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A TESTKEPPEL OSSZEFUGGO ES PSZICHOLOGIAI
TENYEZOK SZEREPE A SERDULO LANYOK MEDIABELI
MEGJELENESSEL KAPCSOLATOS ATTITUDJEIBEN

Piko Bettina és Obal Annabella
Szegedi Tudomanyegyetem, Magatartastudomanyi Intézet

A testkép a testiinkkel kapcsolatos érzékelésiink, attitiidjeink, érzéseink, hiedelmeink és
viselkedésiink alapjan formalddik (Grogan, 2007). Azonban a testiinkkel kapcsolatos vé-
lekedésiink az énképlinkre, azaz az &ltaldnos identitdsunkra is jelent6sen ranyomja a bé-
lyegét, s ez kiilonosen igaz a nékre. Egy serdiil6k korében végzett vizsgalat ramutatott
arra, hogy mig a lanyok 6nbecstlésével egyértelmiien osszefiigg a testiikkel valo elége-
dettség, a filk esetében ez az dsszefliggés nem igazolhat6 (Furnham, Badmin, & Sneade,
2002). Ez a gyakorlatban azt jelzi, hogy a lanyok szamara a testképlikkel valé elégedettség
meghatarozo6 abban, ahogyan altalaban énmagukat értékelik. E jelenség a nemi szociali-
zacidhoz is kotédik: a megjelenés a nék szamara mindig is kiilonds jelentdséggel birt a
patriarchdlis tarsadalmakban, a ndiesség és a szépség gazdasagi elényokkel jart, hiszen az
életben elfoglalt pozici6 a hazassagkotési esélyeket is befolyasolta (Leskd, 2002; Levine
& Mullen, 2009). A gyakran alkalmazott haromoldall elméleti modell (I. Keery, van den
Berg, & Thompson, 2004) szerint a testkép alakulasaban a sziilok, a kortarsak mellett a
média jatssza a legfontosabb szerepet; és az elmult néhany évtizedben kiilléndsen az utébbi
jelentdsége nott meg, foként az online kozosségi média alkalmazasaval (Ferguson,
Mufoz, Garza, & Galindo, 2014). A média kiemelt szerepe miatt kutatasunk kézéppont-
jaba a médiabeli megjelenéssel kapcsolatos attitiidoket allitottuk. Egy serdiilé lanyokbol
4116 mintan azt vizsgaltuk, hogy ezek az attitiidok miként fliggnek dssze a lanyok testérté-
kelésével, valamint bizonyos pszicholdgiai tényez6k befolyasoljak-e a média &ltal sugallt
karcsisagideal internalizalasat.

Elméleti hattér

A média szerepe a karcsusagidedl internalizalasaban

A testképiinkre, a testlinkkel, testalkatunkkal vagy teststlyunkkal val6 elégedettsé-
glinkre jelent6s mértékében kihatnak a médiaban latottak, és ez kiiléndsen érvényes a la-
nyok és fiatal nék esetében (Ferguson, 2013; Pukanszky, 2014a). A néi populaciokon be-
1Ul is jelentds eltérések lehetnek abban a tekintetben, hogy kik azok, akik kevésbé vagy
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erételjesebben fogékonyak a média tizeneteire, s ebben szamos személyiségbeli tényezd
szerepet jatszik, példaul a neuroticizmus (Roberts & Good, 2010), a coping bizonyos fajtai
(elsésorban a proaktiv coping — Webb, Wood-Barcalow, & Tylka, 2015), illetve a tarsas
dsszehasonlitasra val6 hajlam (Vartanian & Dey, 2013). Az utdbbi két tényezd kozvetits
szerepet tolt be a karcsisagidedl internalizalasa és a testi elégedetlenség kozott az infor-
macié-feldolgozas Utjan (Engeln-Maddox, 2005; Wood-Barcalow, Tylka, & Augustus-
Horvath, 2010). Az is meghatarozo, hogy valaki eleve elégedetlen a testével: ilyen esetek-
ben a médiaban latott karcsu sztarok latvanya fokozza ezt az elégedetlenséget (Ferguson,
2013). Papp és munkatarsainak (2013) vizsgalata ezzel 6sszefliggésben azt erdsitette meg,
hogy nem maga a valos testtdmeg-index (BMI), hanem a testsUly érzékelése, az azzal val6
elégedettség hianya vezet a testi elégedetlenséghez, és ezen keresztiil akar evési rendelle-
nességekhez.

A médiabeli hatasok igazolasanak vizsgalataban a pszichol6giai kisérleteknek kiemelt
jelentdségiik van. Az egyik ilyen vizsgalatban (Yamamiya, Cash, Melnyk, Posavac, &
Posavac, 2005) feln6tt ndknek vonzé és vékony modelleket mutattak be. A kontrollcso-
porttal 6sszehasonlitva (akik semleges képeket lathattak) beigazolddott az internalizacios
hatés, azaz megvaltozott a kisérletben részt vev6 ndk testképiikrdl alkotott vélekedése.
Ugyanakkor amennyiben az alanyok elézetesen médiatudatossagi tréningen vettek részt,
ez a hatas kivédheto volt.

Egy hazai kutatasban (Kovacs, Prievara, & Pikd, 2015) az emberalak-teszt segitségé-
vel igazoltédk a priming hatést, ahol a vékony modelleket dbrdzol6 képek vetitése utan
55,6%-ban tortént valtozas a sajat es az idedlis testalkat megitélésében a vékonyabb em-
beralakok iranyaba. Egy serdiil6kbél és fiatal egyetemista lanyokbol allé mintan végzett
vizsgalat (Szab6, Tary, & Czeglédi, 2011) szerint a karcsusagot propagél6 képek olyan
nyomast gyakorolhatnak a fiatal lanyok, nék én- és testképére, amely nyomas az evésza-
varok kialakulasénak is kedvez. Kuléngsen a kdzépiskolas lanyok korében volt jellemzo,
hogy a fitnesz- és divatmagazinok olvasésaval toltott id6 korrelalt a karcstisagideal inter-
nalizdlasaval, szemben az altalanos iskolasokkal es az egyetemistikkal. Wilksch és Wade
(2012) kutatésa szintén serdiilé lanyok korében igazolta az internalizacios hatast, valamint
a média altali nyomas szerepét a fogyokurazasban, mig a filk esetében ez a hatas nem volt
jellemzad.

Szocializacid, testhez és egészséghez val6 viszonyulas

A média mellett a csalad szerepe sem elhanyagolhat6. Szdmos kutatas a csaladi kor-
nyezet és a szocializacio szerepét hangsilyozza nemcsak a testképhez val6 viszonyulasban
vagy az étkezési szokasok és evési zavarok kialakulaséban, hanem a média &ltali befolya-
solhatdsdg mértékében is (pl. Becker, Burwell, Herzog, Hamburg, & Gilman, 2002;
Holmstrom, 2004). A fizikai megjelenésikkel és sulyukkal elégedettebb egyének bizton-
sdgosabb kotédésrdl szamoltak be, nagyobb volt az 6nbecstilésiik, az életiikkel is elége-
dettebbek voltak, valamint kevesebbet néztek tévét, mint a negativ testképpel rendelkez6k
(Frederick, Sandhu, Morse, & Swami, 2016).
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Pukénszky (2012a) szerint a szocializacid soran a sziil§ egyrészt modellt nyujt, mas-
részt visszajelzései, kritikai révén negativ iranyba tolhatja el a serdiil§ lanyok test- és én-
képét. McKinley (1999) egyértelmiien ramutatott arra, hogy az anya sajat testképéhez vald
viszonyulasa megszabja a lanya testképét, testéhez valé viszonyulasat. Phares, Steinberg
és Thompson (2004) azt talaltdk, hogy a fitikkal ellentétben a lanyok sziileikt6l tobb fi-
gyelmet kapnak a teststlyukkal kapcsolatban. Az étkezési szokasokat tekintve az erds szo-
cializacids hatas, valamint a genetikai hatisok révén nem véletlen, hogy a serdiilé lanyok
stlyproblémai gyakoribbak ott, ahol az anyara jellemz§ az elhizas (Sonneville et al.,
2012).

A testhez valo viszonyulas a szocializacié soran szorosan kapcsolédik az egészségrep-
rezenticiokhoz, az egészségrdl alkotott elképzeléseinkhez is. Az egészséghez valo viszo-
nyulds pozitiv szerepe akkor érvényesiilhet, ha a test pozitiv értékeléséhez vezet, és a test
szilkségleteihez igazodik, nem pedig irredlis testképek elérése a cél (Avalos, Tylka, &
Wood-Barcalow, 2005). llyen esetekben az énbecsiilés, az optimizmus, valamint a testi
tokéletességre val6 torekvés hianya is hozzajarul a pozitiv test- és énkép kialakulasahoz.

A médiabeli befolyasok riziko- és védéfaktorai

A média szerepérol a karcsusagidedl terjedesében megoszlanak a vélemények: kétség-
telen, hogy bizonyos személyiségjegyekkel rendelkez6k vagy kdrnyezetben él6k nagyobb
kockazatnak vannak kitéve, ugyanakkor vannak véddfaktorok is, amelyek csokkenthetik
ezt a hatast (Ferguson, 2013). Az utdbbiak azonositasa kiildndsen fontos az egészsegne-
velési programok sz&méra, bar még kevésbé kutatott teriilet, mint a médiabeli hatasok. A
legevidensebbnek a testsuly tiinik, azonban a testtémeg-indexnek kevésbé van jelents-
sége, mint azt els6 pillanatra gondolnank, am a média fel6li nyomas, a médidban latottak
és hallottak kényszerité hatasa a BMI novekedésével egyenes aranyban né (Czeglédi, Pl,
& Bartha, 2015).

Az 6nbecsllés az a pszichologiai tényezd, aminek jelentds semlegesitd, azaz védé ha-
tdsa van: csokkenti a mediabeli Uzenetek internalizicios hatasat (Clay, Vignoles, &
Dittmar, 2005). Egy masik hatékony védéfaktor lehet a proaktiv coping, azaz az elérelatd
felkésziiltség, amire az egészségfejlesztd programok is épitenek, sajnos azonban ezt a mé-
diabeli Uzenetekkel és nyomassal szemben nem talaltdk elegendének (McVey & Davis,
2002). A médiabeli iizenetek igen erés érzelmi-motivacios hatast gyakorolnak, sokszor
tudattalanul hatnak, szubliminalis elemeket is beépitve, aminek nem konnyt ellenallni.
Ugyanakkor védéfaktorként funkcionalhat az élettel valo elégedettség: azok a fiatal nék,
akik elégedetlenek az életiikkel, hajlamosabbé vélnak a kinézettel, a szépséggel, valamint
a megjelenéssel kapcsolatos médiabeli (zenetek internalizalasara (Jaeger & Cémara,
2015). Ugyanigy az optimizmusrol is feltételezhetjlk, hogy befolyésolja a médiabeli lze-
netekre val6 fogékonysagot; amint egy vizsgalatbdl kiderdlt, kihat a testképpel vald elé-
gedettségre (Dalley & Vidal, 2013).

Azok, akik diétaznak, egyértelmiien fogékonyabbak a média testi megjelenéssel kap-
csolatos Uzeneteire, hiszen az 6 céljaik ezzel szinkronban allnak (Wilksch & Wade, 2012).
Raadasul ez a jelenség egy 6rdogi kort hozhat létre: a sovanysagra ahitozo fiatal lanyok
nagyobb médiabeli hatadsnak vannak kitéve, aminek eredményeként megerésodik benniik
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a motivacio a fogyasra. Szintén hajlamosabbak a médiabeli lizenetek internalizalasara
azok, akik elégedetlenek a sajat testlikkel, azaz negativan viszonyulnak hozza (Pokrajac-
Bulian & Ambrosi-Randic, 2007).

A média altal befolyasolt szociokulturalis attitiidokkel kapcsolatban fontos a sport sze-
repe is. Feltételezhetd, hogy az izmos testalkat és a sportos életvitel fokozott odafigyelést
von maga utan a médiabeli lizenetekre is. Am a testmozgas testképet alakito szerepe nem
minden esetben tamogatja a pozitiv testkép fenntartasat, hiszen vannak olyan sportagak
(pl. balett, szertorna), amelyeknél az esztétikai szempontok kiemelten fontosak, és akar
negativ testképpel és evészavarok veszélyével is kapcsolatba hozhatok (Pukéanszky,
2012b).

Egy koreai egyetemistakkal végzett kutatashan a sovanysagidedl internalizacigjaban
fontos szerepet tulajdonitottak a sziil6i nyomasnak és a kortarsak hatasanak is (Shin, You,
& Kim, 2017). A sziil6k nevelési stilusanak (megenged6 vagy szabalyozo, akar autoriter
jellegének) szerepe lehet a médiamiiveltség kozvetitésében, és igy a médiabeli lizenetekre
valé fogékonysagot is befolyasolhatja (Primack, Gold, Land, & Fine, 2007). A sziilék sze-
repe killdndsen meghataroz6 lehet ezek formalasban, hiszen a szocializacié része, hogy
megtanuljik-e hatékonyan kezelni ezeket az Uizeneteket, és életmodjukban milyen szoké-
sokat kovetnek példaul a fizikai aktivitas vagy az étkezés teren, illetve milyen viszonyulast
tapasztalnak a csaladban az elhizdshoz vagy az étkezési zavarokhoz (Golan & Crow,
2004). E valtozok szorosan kapcsolddnak egyméshoz, ahogy Ferguson és munkatarsai
(2014) megallapitottak: a kortarsak, a sziilok hatasa és a médiabeli tizenetek Gsszefiiggnek
egymassal, valamint a testlikkel és életikkel valé elégedettséggel serdiil6 lanyok korében.
Ugyanakkor ebben a kutatasban a sziil6i neveléssel szemben a kortarskapcsolatok sokkal
nagyobb hatést képviseltek.

A kutatas célja

A szakirodalom alapjan arra kovetkeztethetiink, hogy a serdiil6 lanyok testképére, testiik-
kel valo elégedettség mértékére jelent6s hatassal van a média. Azonban kevesebbet tudunk
arrol, hogy a karcsusagideal internalizélasi folyamatat milyen pszicholégiai és egyéb té-
nyez6k befolyasoljak. Mindezért e tanulmanyunkban ismertetett kutatés célja az volt,
hogy a médiabeli megjelenéssel kapcsolatos szociokulturalis attitiidok Osszefliggéseit
vizsgaljuk a sajat viselkedési jellemzékon (pl. fogydkuirazas) kivil, kiemelve bizonyos
pszicholdgiai tényezdket: élettel valo elégedettség, dnbecsiilés, proaktiv coping, optimiz-
mus, testbecsiilés, sziil6k nevelési stilusa, csaladban el6fordulo elhizas és evési zavar. A
kétoldall kapcsolatokon tul tébbvaltozos regresszidelemzéssel hataroztuk meg a legjelen-
t6sebb prediktorokat, és azonositottuk kockazatemeld és védé szerepiiket.
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Moébdszerek

Minta

Az adatgytijtésre 2018 marciusa és juniusa kdzott kerilt sor az etikai engedély meg-
szerzése, valamint a megfelel6 tajékoztatas és sziil6i beleegyezés utdn. A vizsgélatokat
dsszesen hat kdzépiskolaban (gimnazium és szakkdzépiskola) végeztik Szegeden és Hod-
mezovasarhelyen. Az iskoldkban voltak olyan osztdlyok, ahova csak lanyok jartak, a ve-
gyes osztalyokban csak lanyok toltotték ki a kérddiveket. A kitoltés 6nkéntes és anonim
volt, amelyre osztalyfénoki rak keretében keriilt sor. A vizsgélatban 6sszesen 454 kozép-
iskolas vett részt (14-20 évesek, atlag=16,3 év, széras=1,1). A didkok 34,4%-a 9., 33%-a
10., 21,4%-a 11. és 11,4%-a 12. évfolyamos. Az adatgyiijtéshez papiralapa, 6nkitoltds
kérddiveket hasznaltunk.

Meéréeszkozok

A kérdéiv kiterjedt a megjelenéssel kapcsolatos antropoldgiai jellemzdékre (testsuly,
testmagassag, illetve az ebbdl szamitott testtdmeg-index, BMI), a szociokulturalis attit(i-
dokre, a sajat testképpel kapcsolatos viselkedésre és vélekedésre (fogyokarazasi szokasok,
testbecsiilés, emberalak-teszt értékelés), a csaladban el6forduld elhizéas és evészavar jelen-
létére, valamint pszicholdgiai tényez6kre. A pszicholdgiai skaldkra vonatkoz6 alapstatisz-
tikdkat — a sajat mintankra érvényes megbizhat6ésagi mutatdk (Cronbach-a) értékeivel —
az 1. tblazat mutatja be.

A kérddiv kdzponti részét a Megjelenéssel Kapcsolatos Szociokulturalis Attitiidok Ker-
ddiv skalai alkottdk (Thompson, van den Berg, Roehrig, Guarda, & Heinberg, 2004). A
kérd6iv hazai, adaptalt véltozatat alkalmaztuk (Czeglédi et al., 2015), amely 30 itembél
all, négy skalat tartalmaz. Az 6njellemz6 kérd6éiv a média &ltal kdzvetitett, az evés és test-
kép zavaraira potencialisan befolyast gyakorl6 szociokulturalis hatdsokat méri. Az Infor-
macio skéla (9 item) azt méri, hogy a megkérdezett mennyire tekinti jelent6s forrasnak a
kilonféle médiumokat (tévé, magazinok, mozi). A Nyomas skala (7 item) a média fel5l
érkezd kényszeritd hatast méri bizonyos viselkedések iranyaba (pl. diétazas, testedzés,
szépségideal elérése). A kovetkezd két skala az internalizaldsra vonatkozik: az Internali-
zAcid—altalanos skéla (9 item) a médiaban megjelené karcsi ndi szépségidedlokkal kap-
csolatos Uizeneteket érinti; az Internalizacié—kisportolt skala (5 item) kifejezetten a sportos
testalkat elfogadasarol tartalmaz kijelentéseket. A vélaszokat az ,.egyaltalan nem értek
egyet” és a ,.teljes mértékben egyetértek” kozotti Likert-skalan (1-t61 5-ig) lehet kivalasz-
tani. A skaldk megbizhatdsaganak Cronbach-a értékei 0,85 és 0,90 kozott valtoztak (I.
1. tdblazat), hasonl6an koradbbi hazai vizsgalatokhoz (Czeglédi et al., 2015; Papp et al.,
2013; Pukanszky, 2014b; Szahd, Tdry, & Czegédi, 2011). Az Internalizacié—kisportolt
skala esetében a legalacsonyabb (0,85), amely azonban igy is joval meghaladta a korabban
kapott értéket (0,77 — Czeglédi et al., 2015).

A testbecstlés mértékének megallapitasdhoz a 10 itembél allo Body Appreciation
Scale 2-t alkalmaztuk (BAS-2, Tylka & Wood-Barcalow, 2015), aminek magyar verziojat
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a szerz6k készitették el. A skala azt vizsgalja, ahogyan a megkérdezettek elfogadjak, tisz-
telik, méltanyoljak, és gondjat viselik sajat testiiknek, annak minden hibaja vagy a média
altal sugallt kép ellenére (pl. ,,Minden hibaja ellenére elfogadom a testemet olyannak,
amilyen.”). A vélaszadéas egy Gtelemi Likert-skalan tortént (1=soha — 5=mindig). Sajat
mintankkal az eredeti kutatdshoz hasonl6an igen magas megbizhat6sagi mutato igazolhatd
(Cronbach-a. = 0,93).

Az emberalak-teszthez (sajat testkép abrazolasa, sajat idealis, illetve ltalaban a nk
szamara idealisnak tartott testkép megjeldlése) a Fallon-Rozin tesztet alkalmaztuk (Fallon
& Rozin, 1985). A tesztben a megkérdezetteknek 7 vagy 9 eltér6 taplaltsagi allapoth figura
kdzul kell kivalasztani a sajat testhez, valamint a testidealokhoz rendelt figurat. Jelen ku-
tatasban a 7 alaku tesztet alkalmaztuk.

Az dnbecsiilés mérése a hazankban is széles korben alkalmazott Onbecsiilés Skala se-
gitségével tortént (Rosenberg, 1989). A skala validitasat Sallay és munkatarsai (2014) vé-
gezték el. A tiz itembdl allo, onjellemzésen alapuld skala egy olyan globélis mutato,
amelynek tételei az 6nmagunk értékességére vonatkoznak (pl. ,,Sok jo tulajdonsagom
van.” — pozitiv tétel, ,,Nem sok mindenre lehetek biiszke.” — negativ tétel). A valaszokat
négyfokl Likert-skala méri (1=egyaltalan nem értek egyet — 4=teljesen egyetértek). A
megbizhat6sagi mutato értéke 0,88 volt.

Az élettel valo elégedettség mérésére a Satisfaction With Life Scale (Elettel valé Elé-
gedettség Skala) skalat alkalmaztuk (Diener, Emmons, Larsen, & Griffin, 1985), annak
magyarra adaptalt valtozatat (Martos, Sallay, Desfalvi, Szab6, & Ittzés, 2014). A skala 6t
tételbdl all (pl. ,,Az életkdriilményeim kivaldak.”). A valaszokat 1-t61 7-ig terjedd skalan
lehet megadni (1=egyaltaldn nem értek egyet az allitdssal — 7=teljesen egyetértek az alli-
tassal). A végso skala pontszdmai 5 és 35 kozott valtozhatnak, a megbizhatosagi mutato
0,84 volt.

Az optimizmus mérésére alkalmazott skala a Life Orientation Test (Eletszemlélet
Teszt, LOT: Scheier & Carver, 1985) magyar valtozata volt (Berdi & Koteles, 2010). A tiz
allitasbol &l16 skala a diszpozicids optimizmust méri (pl. ,,Bizonytalan idékben a legjobbat
varom.”), amelyek kozil hdrom pozitiv, hdrom inverz, valamint négy sziir6 allitas. Az
Otpontos valaszadasi skala az egyetértés mertékét jeloli (1=egyaltalan nem értek egyet —
5=teljesen egyetértek). A végs6 pontszam 30 lehet, a magasabb érték nagyobb fokd opti-
mizmust jel6l. A skdla megbizhatosaga a jelen mintan 0,74 volt.

A céltudatos, el6relatd hozzaallast jelz6 proaktiv coping mérésére szolgal a Proactive
Coping Inventory (Greenglass, Schwarzer, & Taubert, 1999). Az eredetileg 55 itembél
all6 eszkdz proaktiv coping alskélajanak magyarra adaptélt valtozatat hasznaltuk fel (pl.
»lgyekszem pontosan meghatarozni, hogy mire van szikségem a sikerhez.”) (Almassy,
Pék, Papp, & Greenglass, 2014). A vélaszaddk négypontos Likert-skalan valaszthatjak ki
a rajuk legjellemzébb allitasokat (1=egyaltalan nem igaz, 2=alig igaz, 3=valamennyire
igaz, 4=teljesen igaz). A magasabb pontszam pozitiv és aktiv copingot jeldl. A mintan
szdmolt megbizhatdsdgi mutatd értéke (0,87) meghaladta mind a kanadai (0,85), mind a
korébbi magyar (0,82) mintaval szdmolt értéket.

Az Autoritativ Nevelés Index (Authoritative Parenting Index; Jackson, Henriksen, &
Foshee, 1998; Pik6 & Balazs, 2012) két alskalat foglal magéaban: a reflektald (pl.
»Anya/apa meghallgatja, amit mondani szeretnék.”) és a kovetel6 (pl. ,,Anya/apa tudja,
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hogy hol tartdzkodom iskola utan.”) sziil6i banasmodot mér skalat. Az el6bbi 9, az utdbbi
7 allitast tartalmaz. A valaszadasi skala négyfoku (1=egyaltalan nem értek egyet, 2=ke-
véshé értek egyet, 3=részben egyetértek, 4=teljes mértékben egyetértek). Az elfogadé ba-
nasmad alskalan 27 az elérheté maximalis pont, a kovetel6/ellendrz6 banasmod alskalan
21. A sziil6i indexeket kiilon alkalmaztuk az anya és az apa esetében. Mintankon a skéalak
megbizhatosagat mérd értékek az elfogadd skaldk esetében magasabbnak bizonyultak,
mint a kdvetel6 banasmdd esetén (1. tablazat). Az eredeti skalaval végzett megbizhatdsagi
elemzések amerikai mintadkon 0,65-0,83 kozottiek (Jackson et al., 1998), azaz 4tlagban
nem tértek el a mi mutatoinktol (0,68-0,84).

Eredmenyek

A kérdéivben hasznalt skalak leird statisztikai adatai (atlag, sz6ras, minimum és maximum
értékek, valamint a skaldk megbizhatdsagat jelz6 értékek) az 1. tablazatban lathatok.
A médiabeli attitiidok skaldinak kiléndsen jok a megbizhatésagi mutatoi, 0,85-0,90 ko-
z0Ott valtoztak. Szintén igen magas értéket kaptunk a testbecstilést méré skala esetén (0,95).
A legalacsonyabb értéke az optimizmust méré skalanak volt (0,74).

1. tAblazat. A megjelenéssel kapcsolatos szociokulturalis attitiidskdlak és a vizsgdlat
egyéb pszicholdgiai skalainak leir6 alapstatisztikaja

Alskala (itemek szama) Crc;rllfbaach Minimum | Maximum Atlag Sz0ras
Internalizaci6-altalanos (9) 0,90 9 45 21,19 8,75
Internalizacié—kisportolt (5) 0,85 5 25 12,52 521
Nyomas (7) 0,86 7 35 15,58 7,05
Informacié (9) 0,90 9 43 22,96 7,01
Testbecsulési skala (10) 0,95 10 58 32,69 9,55
Elettel val6 elégedettség (5) 0,85 6 35 22,87 6,34
Onbecsiilés (10) 0,88 10 40 25,66 5,91
Optimizmus (6) 0,74 6 30 19,90 4,56
Proaktiv coping (14) 0,87 16 55 40,59 7,33
Anya reflektiv (9) 0,81 12 36 28,88 5,19
Anya kovetel$z6 (7) 0,68 7 28 15,55 4,00
Apa reflektiv (9) 0,84 9 36 26,98 5,94
Apa kovetel6z6 (7) 0,76 7 28 13,35 4,51

A 2. tablazatban azok a korrelacios egyitthatok lathatok, amelyek a megjelenéssel kap-
csolatos szociokulturalis attitiidok skalainak a testkép megitélésével és a testsullyal kap-
csolatos valtozdkkal valo dsszefliggéseit fejezik ki. A sajat testkép megitélésével kapcso-
latban az altalanos internalizacié (r=-0,16, p=0,000), valamint a nyomas (r=-0,22,
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p=0,000) negativ kapcsolatot jeldl, vagyis az attitiidoknek a jelenléte a sajat testkép ke-
véshé vékonyabb megitélésével fligg dssze. Tehat minél kevésbé tartja valaki magat vé-
konynak, annal inkabb érzékeli és elismeri a médiahatasokat. Ugyanakkor a sajat idealis
testkép és a n6kre altaldban vonatkozo6 idedlis testképpel kapcsolatban a korrelacio pozitiv,
tehat a vékonyabb testkép fligg 6ssze a médiabeli megjelenéssel Gsszefiiggd internaliza-
cids és informacios hatasokkal. Bar a korrelacids egyutthatok viszonylag alacsonyak, am
szignifikansak, és kiiléndsen a sportos testalkat médiabeli elfogadasaval fliggnek dssze: a
sajat idedlis testkép esetén 0,18 (p=0,000); a ndkre altaldban vonatkozoé ideélis testkép
esetén 0,15 (p=0,000). Ezek az adatok azt jelzik, hogy minél inkabb hatnak valakire a
média sportos megjelenéssel kapcsolatos informacidi, annal vékonyabbnak jeldlte meg az
idedlis testképet akar sajat maga, akar altaldban a nék szamara.

A BMI-vel a megjelenéssel kapcsolatos attitlidok koziil egyediil a média altal kdzveti-
tett nyomas esetén figyelhetd meg szignifikans és viszonylag gyenge kapcsolat (r=0,11,
p=0,020), a BMI novekedésével némileg n6 a pontérték. Ellenben a testbecsiilési skala
mind a négy esetben szignifikans 6sszefiiggést mutatott: minél jobban becsiilik a lanyok
sajat testliket, annal kevésbé fogadjak el a megjelenéssel kapcsolatos informacios
(r=-0,13, p=0,007) és nyomasgyakorlé (r=-0,11, p=0,20), valamint a kisportolt (r=-0,42,
p=0,000) és karcstisagidealt er6sit internalizacids hatasokat (r=-0,24, p=0,000). A fogyo-
karéazas (valaha, jelenlegi) minden esetben pozitiv kapcsolatot mutatott a médiabeli meg-
jelenéssel kapcsolatos attitidokkel, azaz a fogyokurazo lanyok érzékenyebbek a média
altal sugallt testképekre, az altaluk kozvetitett informacidkra. Ugyanez a jelenség figyel-
het6 meg a sportolassal kapcsolatban is: a sportol6 lanyok fokozottabban érzékelik a mé-
dia altal kdzvetitett szociokulturdlis hatdsokat. A csaladban el6fordul6 elhizas a kisportolt
testképre vonatkoz6 allitasokat mérd skalaval korrelalt pozitivan, mig az evészavar el6-
forduldsa nemcsak az internalizicids hatasokat mérd skalakkal, hanem a média altal koz-
vetitett nyomas elismerését mérdvel is.

2. tdblazat. A megjelenéssel kapcsolatos szociokulturdlis attitiidok skaldinak osszefiiggése
a testkep megitélésével és a testsullyal kapcsolatos valtozokkal

Internalizacio— | Internalizacio— . P
altalanos kisportolt Nyomas Informacio
Sajét testkép megitélése (mennyire
vékony?) -0,16 (0,001) | -0,08 (0,081) | -0,22(0,000) | -0,05 (0,279)
Sajét idedlis testkép megitélése
(mennyire vékony?) 0,15(0,002) | 0,18 (0,000) | 0,04 (0,376) | 0,13 (0,009)
A nokre vonatkozo testkép megitélése
(mennyire vékony?) 0,12(0,012) | 0,15(0,000) | 0,04 (0,389) | 0,11 (0,027)
BMI 0,04(0,363) | 0,01(0,789) | 0,11(0,020) | 0,03 (0,566)
Testbecstilés -0,42 (0,000) | -0,24 (0,000) | -0,32(0,000) | -0,13 (0,007)
Sportol-e? (nem/igen) 0,08 (0,103) | 0,24 (0,000) 0,13 (0,006) 0,14 (0,002)
Jelenleg fogyokurazik-e? (nem/igen) 0,21 (0,000) | 0,19 (0,000) | 0,23 (0,000) | 0,17 (0,000)
Valaha fogyokurazott-e? (nem/igen) 0,25 (0,000) | 0,18 (0,000) | 0,28 (0,000) | 0,17 (0,000)
Csaladban elhizas (nem/igen) 0,09 (0,071) | 0,12(0,015) | 0,08 (0,118) | 0,005 (0,323)
Csaladban evészavar (nem/igen) 0,11 (0,020) | 0,12 (0,012) 0,14 (0,004) | 0,006 (0,172)

Megjegyzés: 2 Korrelacios egyiitthat6 (szignifikanciaszint)
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A 3. tblazatban a médiabeli megjelenéssel kapcsolatos szociokulturalis attit(idok, va-
lamint az egyéni pszicholdgiai skalak és a sziiléi nevelési stilus kozotti dsszefiiggéseket
mérd korrelacios egylitthatok lathatok.

3. tdblazat. A megjelenéssel kapcsolatos szociokulturdlis attitiidok skaldinak osszefiiggése
a pszicholdgiai valtozokkal

e | s | o | o
Egyéni valtozok
Elettel val6 elégedettség -0,22 (0,000)? -0,12 (0,013) -0,16 (0,001) -0,01 (0,872)
Onbecsiilés -0,39 (0,000) -0,26 (0,000) -0,31 (0,000) -0,11 (0,019)
Optimizmus -0,18 (0,000) -0,11 (0,022) -0,16 (0,005) -0,01 (0,929)
Proaktiv coping -0,18 (0,000) -0,05 (0,322) -0,14 (0,001) 0,01 (0,894)
Sziiloi valtozok
Anya reflektiv -0,16 (0,001)? -0,11 (0,029) -0,12 (0,012) -0,05 (0,260)
Anya kévetel6z6 0,02 (0,661) 0,04 (0,437) 0,05 (0,326) 0,03 (0,590)
Apa reflektiv -0,08 (0,100) -0,06 (0,208) -0,11 (0,028) 0,03 (0,528)
Apa kovetel6z6 0,01 (0,883) 0,04 (0,436) 0,05 (0,320) 0,01 (0,937)

Megjegyzés: @ Korrelacios egyiitthato (szignifikancia)

Az Onbecsiilés mindegyik attitlidskalaval kapcsolatba hozhato, mig az élettel valo elé-
gedettség és az optimizmus az informacio kivételével a masik harom skalaval. Mindegyik
esetben az 0sszefiiggés negativ, vagyis az élettel vald elégedettség, az optimizmus, vala-
mint az dnbecsiilés csokkenti ezeknek a szociokulturalis hatasoknak az erejét, védofaktor-
ként funkcional. A sziil6i nevelési stilussal kapcsolatban megallapithato, hogy a két sziilé
koziil az anyai nevelési stilus tlinik meghatarozobbnak, méghozza kiemelten az anya ref-
lektiv hozzaallasa (az altalanos internalizacio esetén: r=-0,16, p=0,001), ami védéfaktor-
ként miikodik a médiabeli internalizacios hatdsokkal szemben. A nyomas skala esetében
az apa reflektiv stilusa is meghatarozé (r=-0,11, p=0,028). Ellenben a koveteld/ellendrzd
stilus szerepe egyik sziil§ esetében sem szamottevo.

A 4. tablazat a megjelenéssel kapcsolatos szociokulturalis attitidok stepwise tipusu
regresszidanalizisének eredményeit szemlélteti. Az attitlidskalak szerepelnek fiiggd valto-
z0ként, mig a tdbbi valtozo filiggetlenként.

A legnagyobb megmagyarazott variancia (25%) az altalanos internalizaciéval kapcso-
latban igazolhat6. A végs6é modellben négy valtozo maradt szignifikans: a testbecsiilés
(B=-0,26, p=0,000), a sportolas (f=0,22, p=0,000), az dnbecsiilés (3=-0,20, p=0,004) és a
fogydkurézas (valaha: p=0,14, p=0,006). Mig a sportolas és a fogyokulrazas pozitiv pre-
diktorok, azaz érzékenyitenek a médiabeli megjelenéssel kapcsolatos altalanos internali-
zacios hatasokkal szemben, addig az dnbecsulés és a testbecsulés negativ prediktorok,
vagyis védéfaktorok. A masodik esetben (kisportolt testképpel kapcsolatos médiabeli
megjelenések internalizacidja, a megmagyarézott variancia 16%) a sportolas bizonyult a
legfontosabb prediktornak (p=0,32, p=0,000): a sportol6 lanyok az ezzel kapcsolatos in-
formécidkra kilondsen érzékenyek.
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4. tablazat. A megjelenéssel kapcsolatos szociokulturdlis attitiidok skdaldinak regresszio-
analizise (stepwise modszer)

Internalizacio— Internalizacio—

altalanos kisportolt Nyomas Informacio
1. Testbecslilés 1. Sportol 1. Testbecslilés 1. Sportol
o 3=-0,26 (p=0,000) 3=0,32 (p=0,000) =0,15 (p=0,045) =0,21 p=0,000)
Ne]
g E | 2. Sportol 2. Onbecsiilés 2. Valaha fogyokurazott 2. Testbecstilés
= N
% % 3=0,22 (p=0,000) 3=-0,26 (p=0,000) =0,21 (p=0,000) B=-0,14 (p=0,011)
v =
:é g 3. Onbecsiilés 3. Elhizés a csaladban 3. Sportol
g 5 3=-0,20 p=0,004) =0,11 (p=0,027) 3=0,20 (p=0,000)
o N
O L "
- 4, Valaha fogyokurazott 4. Onbecsiilés
=0,14 (p=0,006) p=-0,21 (p=0,004)
=3
§ g R2:0,25*** R2:0,16*** RZ:O,Zl*** RZZO,OS***
=3
BMI, jelenleg fogyékd-  BMI, jelenleg fogyd- BMI, jelenleg fogyékd-  BMI, jelenleg fogyo-
razik, elhizas a csalad-  kuarazik, valaha fo- razik, karazik, valaha fo-
5 ban, evészavar a csalad- ~ gyoklrazott, evésza- , i gyokulrazott, evésza-
8 | ban, var a csaladban, test-  €veszavar a csaladban, yar 4 cealadban, elhi-
g ) o becsiilés, &lettel valg ©lhizas acsaladban, elet-  ;4¢ 5 csaladban, élet-
£ gle’egttilpti\:wi‘:(z)mﬁl.c,e%erg:tl? elégedettség, optimiz- (el valo elégedettség, tel valo elégedettség,
N g ' ~mus, proaktiv coping, i ' optimizmus, proaktiv
X | tiv coping, sziildi valto- szﬁl(’i?véltozék P9 optimizmus,  proakfv cg in sziil('iFi) valto-
26k : coping, sziil8i véaltozok. oping, Szu'ol
. z0k, 6nbecstilés.

Megjegyzés: B=standardizalt regresszios koefficiens; *p<0,05; **p<0,01; ***p<0,001; R?>=megmagyarazott
variancia

Egy masik érzékeny csoportot azok a lanyok alkotjak, akiknél eléfordul elhizas a
csalddban (B=0,11, p=0,027). Azonban az Onbecsiilés itt is egyértelmiien védéfaktor
(B=-0,26, p=0,000). A média fel6l érkez6 nyomas skalat tekintve szintén jelent6s az
Onbecsllés (B=-0,21, p=0,004) és a testbecsilés (f=-0,15, p=0,045) véd6 hatasa. Ugyan-
akkor a sportolé lanyok ($=0,20, p=0,000) és azok, akik fogydkulrazni szoktak (f=0,21,
p=0,000), nagyobb kényszeritd erét tulajdonitanak a médidban latottaknak, hallottaknak.
A megmagyarazott variancia ebben a modellben 21%. Végil, az utols6 esetben, ahol az
informacioskala — amely a médiumok forras jellegét hangsilyozza — prediktorait ele-
meztik, a megmagyarazott variancia a legkisebb volt (5%). Ebben a modellben is a
sportolas volt a pozitiv ($=0,21 p=0,000) és a testbecsilés a negativ (3=-0,14, p=0,011)
prediktor.
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Az eredmények értelmezése

Az eddigi kutatdsok megerdsitik, hogy a testiinkhdz vald viszonyulést, a testtel valo elé-
gedettség mértékét befolyasoljak a médiaban latottak, hallottak, és ez killéndsen érvényes
a serdiil6 lanyok és fiatal n6k esetében (Ferguson et al., 2014; Ferguson, 2013; Pukanszky,
2014a; Szabo et al., 2011). A karcsUsagideal internalizalasanak mechanizmusat szamos
kisérlet is igazolta (Kovacs et al., 2015; Yamamiya et al., 2005). Ennek kdvetkeztében a
fiatal n6k — kuldndsen azok, akik erre egyébként is hajlamosak — gyakrabban kezdenek
fogyokuréba. Akar kiilonb6z6 evészavarok (pl. anorexia vagy bulimia nervosa) is lehetnek
ennek kdvetkezményei (Papp et al., 2013). Sokszor nem is a val6s testtdmeg-index az
alapja ennek a jelenségnek, hiszen a normal testalkattal rendelkezdékre is jellemzéek ezek
az anomaliak, hanem a testsullyal, a testképpel val6 (szubjektiv) elégedetlenség.

Jelen kutatasunkban elsésorban arra fokuszaltunk, hogy a megjelenéssel kapcsolatos
szociokulturalis attitidokkel dsszefliggd potencialis riziko- és véddfaktorokat azonosit-
suk, amelyek kozott a testképpel és megjelenéssel, valamint életmoddal kapcsolatos val-
tozbkon tdl pszicholdgiai skalak is szerepeltek. Nem véletlenil helyeztilk a médiabeli
megjelenéssel kapcsolatos szociokulturalis attitiidoket kutatasunk kdzéppontjéba, hiszen
a kérddiv allitdsai a média altal gyakorolt hatasok internalizalasi folyamatat hangsulyoz-
zak (Thompson et al., 2004). Erdemes 6sszevetni a sajat elemzésiink eredményeit mas
hazai kutatasok adataival. Mintank kozépiskolaba jard serdiilé lanyokbdl allt, valamennyi
skala atlagpontértékei valamivel alatta maradtak az idésebb korosztalyok, példaul f6isko-
las, 18-25 éves lanyok értékeinek (Pukanszky, 2014b), valamint egy gimnazistakbol és
féiskolasokbol allo kevert minta (15-37 évesek) adatainak (Czeglédi et al., 2015). Azon-
ban az eltérések foként a nyomas és az informacio skalakat érintették, az internalizalasrol
sz6l6akat kevésbé. Talan a fiatalabb generaciék mar nagyobb médiatudatossagra tesznek
szert, és a médiaban elhangz6 informéacidkat alaposabban megfontoljak. Az internalizalas
azonban minden korcsoportban erdteljesen jelen van, talan azért, mert sokkal 1atensebben,
kevéshé explicit médon fejti ki hatasat (Kovacs et al., 2015).

Sajat kutatasi eredményeink is megerdsitik, hogy a valds teststly helyett a testkép, a
testhez valo viszonyulas Iényegesebb az attitlidformalasban és magatartasi dontéseinkben.
A BMI jelentésége a médiabeli megjelenéssel kapcsolatos attitlidok pontértékeiben sokkal
kevésbé mutatkozott meg, mint azt varnank, szemben a testbecsiilési skalaval: minél ke-
véshé fogadja el, becsiili meg valaki a sajat testét, annal inkabb fogékonnya valik a médi-
abeli lizenetekre, valamint a karcslsag- vagy akar a sportos testideal internalizalasara. A
test megbecsiilése segithet abban, hogy egy pozitiv értékelés alakuljon ki a testlinkrél, ne
irrealis, a médiaban gyakran latott testképek elérése legyen a cél (Avalos et al., 2005). A
fogyasi célu diétazas viszont egyértelmiien ndveli a kockazatot az internalizacids hatasok
irant: azok, akik valaha mar fogyokuraztak, fokozottan érzékelik az ilyen jellegli média-
beli Gizenetek nyomasat. Ezek az eredmények szinkronban vannak korabbi kutatasi ered-
ményekkel, amelyek arrol széInak, hogy a sovanyséagra térekvé lanyok nagyobb médiabeli
nyomasnak vannak kitéve (Wilksch & Wade, 2012). Ezt a hatast a sajat testi elégedetlen-
ségiik is megsokszorozza (Pokrajac-Bulian & Ambrosi-Randic, 2007).
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Ezzel egybecsengenek az emberalak-teszt segitségével nyert eredményeink is. A sajat
testkép megitélése forditott dsszefliggésben all a megjelenéssel kapcsolatos szociokultu-
ralis attitlidskalakkal. Azok, akik a teszten kevésbé vékonynak jelolték be magukat, erd-
teljesebben érzékelték a médiabeli hatasokat. Ugyanakkor azok, akik az attitiidskalakon
magasabb pontszamot értek el, a sajat idedlis és a ndkre altaldban vonatkozd idedlis test-
képet a vékonyabb iranyba toltak el. Ez a gyakorlatban alatdmasztja a karcstsagideal in-
ternalizalasat, amit a média kdzvetit (Engeln-Maddox, 2005; Ferguson, 2013; Pukanszky,
2014b).

A sport szerepét kiilon is ki kell emelniink, hiszen a megjelenéssel kapcsolatos attitii-
dok egyik skalaja éppen a sportos testalkat propagalasarol szol (pl. ,,Barcsak olyan kispor-
tolt lennek, mint a sportcsillagok!™). Feltehetd, hogy azok, akik sportolnak, fogékonyab-
bak ezen lizenetek internalizalasara, és ezt eredményeink igazoljak. Emellett a karcsusag-
ideal internalizalasara vonatkozé skalan, valamint a nyomast és informaciot megjelenitd
skalakon is nagyobb pontszdmot értek el azok, akik sportolnak. Erre a jelenségre Pu-
kanszky (2012b) is felhivja a figyelmet: az aktiv testmozgas nem minden esetben tAmo-
gatja a pozitiv testkép fenntartasat, hiszen vannak, akik kifejezetten testsulycsokkentés
vagy alakformalas céljabdl sportolnak. Maga a sport is vezethet evészavarokhoz, kiilono-
sen igaz ez a versenysportolokra, részben a fokozott teljesitménykényszer, részben a sok
sportdghoz kapcsolodd behatarolt testsuly miatt (Resch, 2007).

Korabbi vizsgalatok a sziil6k szerepét is hangsulyozzak: a szocializacid soran a szo-
kasformalo hatdsok mellett a direkt vagy indirekt visszajelzések révén formaljak a gyer-
mek testhez vald viszonyulasat, testképét (Golan & Crow, 2004; Shin et al., 2017), de a
médiamiiveltséghez is hozzajarulhatnak sajat tapasztalataik vagy ismereteik atadasa utjan
(1. Becker et al., 2004; Primack et al., 2007). Sajat eredményeink elsdsorban a csaladban
jelen 1év6 elhizas vagy evészavar eléforduldsara hivja fel a figyelmet: kiildndsen az utbbi
mutatott kapcsolatot az internalizacios hatasok kozvetitésében szerepet jatszo attitiidok-
kel, azaz fogékonnya tehet a médiabeli karcstsagideallal kapcsolatos iizenetekre. Am a
csaladban el6fordulé elhizas a sportos testalkatrdl sz6l6 Uzenetekkel kapcsolatos attitiid
egyik kiemelt prediktora, aminek lehet pozitiv, preventiv szerepe is a sajat elhizds meg-
el6zésében.

A sziilékkel kapcsolatos eredmények kozil az anya reflektiv nevelési stilusaval kap-
csolatos adatok jelentdsek, azok, amelyek azt fejezik ki, hogyan reagél gyermeke sziik-
ségleteire: nem kovetel6/ellenérzé, hanem kovetd/megérté mddon. A szocializacios hata-
sok nagyon fontosak az 6nbecsiilés, a testbecstilés, a testtel valo elégedettség szempontja-
bol (McKinley, 1999; Phares et al., 2004; Pukanszky (2012a) is. Ez a valtozo az 4ltalanos
internalizacios attitiddel mutatott viszonylag jelentés korrelaciot, az eldjelébdl (negativ)
kovetkezben pedig egyértelmilen védéfaktorként funkcional. Bar ezenkivil a mésik két
attitlidskalaval is szignifikans és negativ volt a kapcsolat, joval kisebb mértékii. Az apa
szerepe ennél csekélyebb: a médiabeli nyomassal kapcsolatban fordult el6 egyediil szig-
nifikans érték, itt is a reflektiv stilus esetében. A kortérsi kapcsolatokat nem vizsgaltuk,
de feltételezhetd, hogy — serdiilék révén — a sziil6i hatasoknal a kortarsi kapcsolatoknak
nagyobb szerepik lehet az attitiidformalasban (Ferguson et al., 2014).
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Az egyéni pszicholdgiai skalak kozil ki kell emelni az énbecsilést, amely a testbecsi-
lésen kivil a legfontosabb védéfaktort jelenti. Korabbi kutatasi eredmények is hangsu-
lyozzak ezek pozitiv hatésat (Clay et al., 2005; Furnham et al., 2002). Az dnbecsiilés el§-
segitheti &nmagunk és testiink elfogadasat annak hibai ellenére. A tbbi potencialis véds-
faktor — az élettel valo elégedettség, az optimizmus, a proaktiv coping — jelentésége ennél
joval kisebb: a tobbvaltozés elemzésben hatasuk nem mutatkozott meg, bar a kétoldalu
kapcsolatok esetében szignifikansnak bizonyultak. Tovabbi vizsgalatok sziikségesek a po-
tencidlis szerepik feltarasara, mert a korabbi vizsgalatok sem egységesek ebben, példaul
a proaktiv coping egy vizsgalatban nem hizonyult elégségesnek a médiabeli Uizenetekkel
és nyomassal szemben (McVey & Davis, 2002). Ugyanakkor mas kutatas szerint elése-
githeti a pozitiv informéaciokra val6 rdhangolddast, és segithet kisziirni a negativ informa-
ciokat, ami a testelfogadast erdsiti (Wood-Barcalow et al., 2010).

Osszegzés

Vizsgélatunkban a médiabeli megjelenéssel kapcsolatos szociokulturalis attitiidok egyes
Osszefiiggéseire koncentraltunk. Ezek az attitidok a média altal sugallt testalkat jelentd-
ségére, példaul a karcsusagideal internalizalasara 6sszpontositanak. A médidban mutatott
képeknek ugyanis fontos szerepiik van a sajat testképiink alakulasaban, az idedlis testkép-
6l alkotott vélekedéseik formalasaban, ennélfogva szamos egészségmagatartasi dontés-
ben is befolydsolhatnak minket (pl. teststilycsokkent6 diéta elkezdése, sulyosabb esetben
evészavarok megjelenése). Eredményeink arra hivjak fel a figyelmet, hogy a tényleges
testtdmeg-index helyett a testiinkhdz vald szubjektiv viszonyulds a meghatarozé a média-
beli Uzenetekre val6é fogékonysagban. Tovéabba a serdiil lanyok kozill azok kevésbé fo-
gékonyak a médiabeli testképek internalizalasara, akik pozitivan viszonyulnak sajat tes-
tlikhdz, megbecsiilik és elfogadjak sajat testiket, illetve akiknek magas az 6nbecsiilésiik.
A fogékonysag viszont nd azok korében, akik fogyasi céllal diétaznak, sportolnak, és akik-
nek csaladjaban el6fordul elhizas vagy evészavar. A sziilok (elsésorban az anya) reflektiv,
kovets (de nem kovetel6z6) nevelési stilusa védelmet jelenthet. Adataink is megerdsitik
annak fontossagat, hogy a testképrél, valamint a médiabeli megjelenések hatasairdl be-
szélni kell a serdiilokkel, példaul az egészségnevelési programok részeként, és nemcsak a
negativ testképrol és annak veszélyeir6l, hanem a pozitiv testképrél és a testbecsilés fon-
tossagarol is. Az onbecsiilés, onelfogadas erdsitése szintén lényeges egészségfejlesztési
elem, ami egyébként valamennyi problémaviselkedés megel6zése szempontjabol megha-
tarozo lehet.
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A testképpel Osszefliggd és pszichologiai tényezdk szerepe a serdiilé lanyok médiabeli megjelenéssel
kapcsolatos attitlidjeiben

ABSTRACT

THE ROLE OF BODY IMAGE- RELATED AND PSYCHOLOGICAL VARIABLES IN ADOLESCENT
GIRLS’ ATTITUDES TOWARDS APPEARANCE IN THE MEDIA

Bettina Pikd & Annabella Obal

Body image is closely linked to sociocultural background, and, among others, appearance in
the media. This is especially relevant for adolescent girls for whom body image is susceptible
to external social stimuli while their self-esteem is often low. Mapping their cultural atittudes
towards appearance in the media is extraordinarily useful for health education programs aiming
at attitude formation. Therefore, attitudes towards appearance in the media were in the focus
of our research, in particular, we aimed at detecting their relationship with some relevant
psychological scales, such as optimism, body appreciation, self-esteem, satisfaction with life,
proactive coping, and body image-related variables. The sample consisted of adolescent girls
(N=454; aged between 14-20 years, mean=16.3 years and SD=1.1). Self-administered
questionnaire was used as a method of data collection. Our findings confirm that body image
and satisfaction with one’s own body are associated with appearance-related information
obtained from the media and the internalization of the thin and muscular ideal. Instead of Body
Mass Index, the subjective evaluation of one’s body contributed to forming these atittudes and
their behavioral consequences. Being on a slimming diet, engagement in sports activities, or
the presence of eating disorder or obesity in the family may also result in an elevated
susceptibility to internalization of the thin and muscular ideal. Besides body appreciation, self-
esteem played a key protective role against internalization of and pressure from the appearance-
related messages from the media. In terms of other potential protective psychological factors,
satisfaction with life, optimism, self-esteem and proactive coping may also contribute to a
lower level of this internalization but only to a limited degree. We can conclude that
strengthening self-esteem and self-acceptance should get priority in health education to prevent
internalization of the thin ideal suggested by the media.
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Tanulmanyunkban a neveléstudomany vezetd hazai szakfolyoirataiban 1991 és 2016 ko-
z6tt megjelent publikacidok alapjan kirajzolodo tarsszerzoi egylittmiikddések haldzatait
elemezzik. Tarsszerz6i egyiittmitkodés esetén a kutatisi eredmények és az ezeket k6z16
publikacidk legalabb két fél kozés munkajanak eredményekeént szlletnek, amennyiben fi-
gyelembe vessziik a szakterlletiinkdn hasonlé médon publikal6 szerzok és szerzéi kap-
csolataik sokasagat, és mindebbdl egy kapcsolati abrat, grafot alkotunk, a szakterulet tars-
szerzOi haldzata rajzolodik ki. Méara széles korii konszenzus alakult ki arra vonatkozoan,
hogy a szakmai egylittmiikodések létrejottében és fenntartdsiban fontos szerepe van a tars-
szerz6i hal6zatoknak (Fortunato et al., 2018; Shen & Barabasi, 2014), mikdzben az egyiitt-
mitkddések formaljak is ezen halézatokat (Kumar, 2015).

A szakmai kommunikacié elengedhetetlen része a tudomanyos publikéaciok olvasasa,
alkotésa és megosztasa. Ennek formalis férumai kozé tartoznak a szakfolydiratok, melyek
szerzOi korei szakteriiletiik tudasanak gondozasara és Uj tudas létrehozésara torekednek.
A folydiratok altaldban meghatarozok egy szakteriilet fejlddésében (. Csaba, Szentes, &
Zalai, 2014; Wagner & Leydesdorff, 2005), noha jelent6s szerepe van sok mas kozlési
formanak is — példaul a monografianak vagy a konferenciakdzleménynek —, de ezek szere-
pe tudomanyteriiletenként eltéré (Koczy, 2015). A szakfolydiratok tudomanyformal6
jelentdsége teruiletenként eltér, azonban az elmult évtizedekben egyre tobb teriileten valik
kiemelten meghatarozéva a folyoiratokban valé publikalas (Fortunato et al., 2018).
Emellett az a tendencia is kirajzolédik, hogy szinte minden tudomanyagban névekszik a
tarsszerz6i egylttmiikodésben késziilt publikaciok szadma és aranya (Babchuk, Keith, &
Peters, 1999; Schubert, 2015).

Amennyiben megnézziik, kik és miért publikalnak példaul folydiratokban, akkor tala-
lunk koz6ttiik tapasztalt és palyakezdd kutatokat (I. Wuchty, Jones, & Uzzi, 2007), kutatdi
palyara késziil6 doktoranduszokat (I. Lee & Boud, 2003; Li, Liao, & Yen, 2013), féiskolai
és egyetemi oktatokat, valamint a neveléstudomany teriletén pedagdgusokat (I. Darling-
Hammond, 2017), szakmai szervezddések, kozosségek vezet6it (1. Godfrey, 2016), illetve
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mas szakembereket, akik valtozatos modon egyiittmiikodo és alkoto kozosségek és halo-
zatok tagjai (Katz & Martin, 1997; Lee & Boud, 2003).

A szakteriiletiinket formalo szakemberek és a kozottiik levé egytittmiikodési halozat
megismerése és megértése segithet a szakmai szocializaciéban (Li, Liao, & Yen, 2013).
Hazankban a Kézponti Statisztikai Hivatal adatai alapjan 2017-ben kdzel 60932 kutatassal
foglalkozo személy, 23110 fels6oktatasban aktiv oktatd, 7676 doktori képzésben részt
vevé leend6 szakember — koztlk a neveléstudomany teriiletén mintegy 400 hallgato —,
18259 gimnaziumban, 18394 szakgimnaziumban, 6124 szakkdzépiskolaban, 1492 szakis-
kolaban, 77093 altalanos iskolaban 31476 6vodaban tevékenykedé pedagdgus dolgozik.
Koziluk sokan térekednek szakterdiiletiik tudasanak gondozasara, szakmai tudasuk meg-
Ujitésara, megosztasara és megvitatasara. Ennek egyik els6dleges terepe a szakfolyoirat,
ahol viszont terjedelmi és minéségi okok miatt felértékel6dik a kozos alkotas és publika-
las.

Tanulméanyunkban azt vizsgéljuk, milyen tarsszerzéi egyiittmiikodési mintizatok és
trendek mutathatok ki a hazai neveléstudomany elsédleges hazai kommunikacios foru-
main, a vezetd neveléstudomanyi szakfolydiratokban (Magyar Pedagdgia, Educatio, Isko-
lakultura és Uj Pedagdgiai Szemle, I. Bir6, 2009) 1991 és 2016 kozott megjelent irasok
alapjan.

A neveléstudoméany tudoméanyos teljesitményének vizsgalataval tobben foglalkoztak
hazénkban. Talalunk tudoméanymetriai megkdzelitéseket (1. Nagy, 2016; Toth, Toman, &
Cserpes, 2008), a halozatelemzes eszkdzeinek felhasznalasi lehetdségeit vizsgalo elemzést
(I. Szabd, 2015) és haldzatelemzést egyarént (1. Molnar, 2012; Molnar, Toth, & Pintér,
2018; Nagy & Molnéar, 2017). Részleges halozatelemzéssel talalkozhatunk Nagy &
Molnér (2017) munkajaban, melyben a Magyar Pedagégia tarsszerz6i halbzatanak elem-
zéseivel foglalkoztak. Ugyanakkor még nem vizsgaltak, hogy a neveléstudoméany kutatd
és gyakorld szakemberei kozotti egyiittmitkodések milyen strukturalis paraméterekkel
jellemezhet6k halozattudomanyi perspektivabdl a vezet6 hazai neveléstudomanyi szakfo-
lyéiratokban publikalt kozleményeik alapjan. Elemzéseinkkel ezt a hidnyosségot pétoljuk.

Tanulmanyunkban a folyodiratok publikicidiban leképez6dd tarsszerz6i egyiittmiiko-
desek mennyiségének, ardnyanak és trendjeinek, a tarsszerz6i halozat ,kisvilag” tulajdon-
s&génak — azaz azt a jelenséget, hogy a szerz6k strukturalis szempontbol meglepen kozel
vannak egymashoz, 6ket sok esetben atlagosan néhany tarsszerzo6i kapcsolat koti 6ssze —
és a szakterllet dsszekapcsolddasi és toredezettségi mintazatanak, az 6sszekapcsol6dd
részhalozatok (tarsszerzi szigetek) jellemzdinek, valamint a szerzék kozotti 6sszekap-
csoltség (és toredezettség) mértékének elemzéseit ismertetjik.

Szakirodalmi attekintés

Szakmai és tudomanyos egyiittmiikddések és halézataik

A publikaciok elkészitéséhez és megjelentetéséhez szakmai egyiittmitkodésekre van
sziikség (I. Katz & Martin, 1997; Melin, 2000). Azonban az egytittmiikddések nagy része
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a szakmai k6zdsség szamara rejtve marad, csupan a publikaciok bibliografiai adatai kozott
megosztott nevek és intézményi affiliaciok alapjan tudunk kovetkeztetni arra, hogy milyen
szerz6i és thmogatoi struktdra lehet egy-egy publikacié mogoétt (Melin, 2000).

Szamos célja lehet a szakmai egyiittmikddéseknek. A szisztematikus kutatdmunkaban
résztvevok kozotti tudomanyos egyiittmiikodés rendszerint kozos cél érdekében végzett
tudomanyos igényi kutatas, tarsas kontextusban zajlo, interakciokon, informaciomegosz-
tason és tevékenységek koordinacidjan keresztiili k6zos eréfeszités, kozos munkavégzés
0j tudomanyos tudas létrehozéasa, megosztasa és megvitatasa érdekében (I. Katz & Martin,
1997; Sonnenwald, 2007). Gyakorl6 szakemberek szamara viszont fontosabb lehet a ta-
pasztalataik és modszertani Ujitasaik megosztasa, megvitatasa, valamint az egymas tapasz-
talataibél valo tanulas (I. Korom, Csikos, & Csap6, 2016; Saunders, 2004). Ennek egy
formaja a tanari kutatas, az akcidkutatas tapasztalatainak és eredményeinek megosztasa
kdzlemények formajaban (I. Csap6, 2015; Darling-Hammond, 2017). Mindezek mellett
az egylittm{ikodések céljai és formai szerteagazok (1. Katz & Martin, 1997; Melin, 2000).

A tudomanyszocioldgiai kutatasok szerint az elmult évtizedekben szinte minden tudo-
manyagban megfigyelhetd a szakmai egyiittmiikodések névekvo tendencidja (Babchuk et
al., 1999; Schubert, 2015). Tovabba az is, hogy egyre inkabb a folydiratok valnak a tudo-
manyos eredmények megjelentetésének elsédleges szinterévé (1. Csaba et al., 2014), igy a
szakmai diskurzusok, a diskurzusszintézis és a tudaseépitkezes elsédleges formalis foru-
maiva (Hakkarainen, Palonen, Paavola, & Lehtinen, 2004; Leydesdorff, 2007; Vinkler,
2015). A valtozas mértéke és megjelenésének ideje tudomanyteriiletenként eltéré: a ter-
meészettudomany, az élettudomanyok teruletén évtizedek 6ta meghatarozé az egyiittmii-
kddés és a folyoiratban val6 publikalas (I. Kyvik, 2003; Vinkler, 2015). A tarsadalom- és
a bolcsészettudomany szakteriiletein mara ugyancsak megfigyelheték ezek a tendenciak
(szamos teruleten, példaul az irodalomtudomany teriiletén még jelentés a szerepe az
egyéni munkénak és a monografianak, I. Leane, Fletcher, & Garg, 2017). A neveléstudo-
many teriiletén hasonlé trendek figyelhet6k meg akar a nemzetkozi, akar a hazai publiké-
lasi gyakorlatot vizsgaljuk (I. Molnér et al., 2018).

Az egyiittmiikodések sokasaga haldzatot sejtet, nem véletlen, hogy a szerzok kivel és
hogyan vesznek részt publikécidik elkészitésében. Ezekben a haldzatokban az egyének
kiilonb6z6 csoportosulasok, kozosségek tagjaiként vannak jelen, melyek valtozatos mo-
don kapcsol6dnak egyméashoz. Wagner & Leydesdorff (2005) szerint a szakteriiletek mii-
veldinek kozosségei formaldodd, dnszervezddd rendszernek tekinthetdk: egylittmiikodé-
sek, csoportosuldsok laza hdldzatanak, ahol az egyéneket formalis és informalis kapcsola-
tok, személyes €s technologia altal kozvetitett kommunikacio, valamint egyiittmikodések
sokasaga jellemez. A neveléstudomany teriiletén &ltalaban egyetemi tanszékek, intézetek,
kutatécsoportok, tantestiletek tagjai, oktatasi intézmények spontan szervez6dé, projekte-
ket szakszerien dokumentalni és megosztani kivand szakemberek csoportjai alkotnak
egylittmiik6doé csoportosulasokat, kozosségeket. Ahhoz, hogy megértsiik ezek miikodését,
célszerli a halozati felépitésiiket vizsgalni, értelmezni. Ennek eszkdzei kozé tartozik a héa-
[6zatkutatas.
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Hal6zatkutatds a tarsszerz6ség vizsgalataban

A haldzatkutatas szamos megkozelitési és elemzési modszert, eszkdzt ad a kezlinkbe
a tarszerzOi egyiittmiikddések vizsgalatahoz (a halozatelemzésben rejlé lehetdségek
targyalasat 1. Schubert, 2015; Szabd, 2015 irasaiban). A tarsszerz6i egylittmiikodések tobb
halozati szinten is elemezheték: mikro-, mezo- és makroszinten egyarant (Abbasi,
Altmann, & Hossain, 2011; Glanzel & Thijs, 2004; Yan, Ding, & Zhu, 2010). Mikroszint(i
elemzések soran a vizsgalat kozéppontjaban altalaban a szerzok, a publikaciok, illetve az
intézmények allnak, ezek kapcsolati tényezdi. Mezoszinten ezzel szemben rendszerint a
szerz6k, az intézmények, valamint az orszagok csoportosulasainak, klasztereinek vizsga-
latara fokuszalnak. Makroszinten mindezek valamilyen szempont szerint aggregalt elem-
zése szokott a vizsgalat tirgya lenni. Ez utobbi megkozelités az egyiittmiikodési halo egé-
szének megértésében, valamint a hal6zatok dsszehasonlitasaban segit.

Vizsgalatunkban mikro-, mezo- és makroszintli elemzésekre is toreksziink. Mikro-
szintll elemzéseink a szerzék kozotti tarsszerzoi egyiittmikodések kapesolatait célozzak,
pontosabban a szerz6k kdzotti tavolsag €s a szerzok koriili kdzvetlen mikrok6zosség 6sz-
szekapcsoltsaganak, siriiségének mérését. Mezoszinten a tarsszerz6i haldzat tagjainak
csoportosulésait elemezzik, makroszinten pedig a mikro- és a mezoszintii elemzések ered-
ményeinek teljes hal6zatra vonatkozé adatait.

Az egyiittmiikodések vizsgalatai gyakran épitenek a tarsszerzoség vizsgalatara (1. Hou,
Kretschmer, & Liu, 2008; Melin, 2000), azonban csupan az egyiittmitkdések egy része
érhet0 tetten a tarsszerzOség segitségével (Melin & Persson, 1996). Az orvostudomany,
biokémia teriiletén szdmos publiacio foglalkozik ezen jelenség vizsgalataval. Bennett és
Taylor (2003) a tarsszerz6ség nem etikus formait a orvoshioldgiai kutatasok teriletén
vizsgalta, és megkiilonbozteti a tiszteletbeli/vendég szerzéséget (guest authorship), a ki-
kényszeritett (pressured) és a szellemszerzéséget (ghost authorship). Ezek gyakran nehe-
zen érhet6k tetten, s néhany esetben a szerz6ség kriteriumait is kimeritik. Tiszteletbeli
szerzOség esetén egy kutatdt halabol vagy a hitelesség novelése céljabol szerepeltetnek a
publikacion, holott nem vett részt tevOlegesen a publikacié elkészitésében (részletesen
lasd még Bozeman & Corley, 2004; Kakuk, 2015; Bennet & Taylor, 2003). Szellemszer-
z6ség esetén a kdzremitkodé hozzéjarulasa a kézirat elkészitésében jelentds, ugyanakkor
nincs elismerve, tehat nem jelenik meg a publikécion szerzéként (I. Bennet & Taylor,
varja és eléri, hogy egy munkan tarsszerzéként szerepeltessék (l. Bennet & Taylor, 2003).

A tarsszerz6ség betekintést adhat a szakteriiletek tudomanyos egyiittmitkodéseibe (1.
Melin, 2000). A folyoiratokban megjelent egyszerzds és tarsszerz6s publikaciok soka-
sagabodl egymassal interakcidoban 1évé kutatok haldzata rajzolodik ki (Melin & Persson,
1996), ahol a szerzék halézati szereplék. Oket tarsszerzéi kotelékek kotik ossze: egy
kapcsolat akkor tekintheté kozottik meglévonek, ha van legalabb egy kozosen jegyzett
publikacidjuk (Abbasi et al., 2011). Egy publikaciét tehat akkor tekintlink kozos tars-
szerzéséglinek (tarsszerzOsnek, tobbszerzdsnek), ha tobb szerz6 hozta 1étre. A tarsszerzbi
egylittmiikodések vizsgalatai gyakran épitenek a tudomanyos folyoiratokban publikélt
sokszerzds tudomanyos miivekre (I. Hou et al., 2008; Melin, 2000), és alkalmazzak a
szakterliletek vezet6 folydiratainak tarszerzGs publikacidit (1. Barabasi, Jeong, Néda,
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Ravasz, Schubert, & Vicsek, 2002; Melin & Persson, 1996; Moody, 2004; Newman,
2001a; Sonnenwald, 2007; Yan et al., 2010).

A szerzok kozotti tavolsag és a szerzék koriili kozvetlen tarsszerzoi halo

A héldzatok alapvetd statisztikai tulajdonsaga az 4tmérd és a csomopontok kozotti ta-
volsagok atlagértéke (atlagos tavolsag). Az atmérd a tarsszerz6i halozatokban az egymas-
tol legtavolabb talalhato szerzOk kozotti szerzok tarsszerzoi egylittmiikddéseinek lancolata
kapcsolatokban kifejezve (Valente, 2010; Yan et al., 2010); ezt gyakran nevezik lépések-
nek (I. Newman, 2001b). A csomépontok kdzotti tavolsagok atlagértéke pedig a tarsszer-
z6k kozotti atlagos tavolsag. Mindkeét érték meghatarozo tulajdonsaga a tarsszerzoi halo-
zatoknak, Valente (2010) szerint gyakran énmagaban ez a két indikator elegend ahhoz,
hogy a halézatok mas paraméterei nélkil is megallapitasokat tegylink a tulajdonsagairdl.
Az atlagos tavolsag alacsony értékébdl kdvetkeztethetiink arra, hogy a szerz6k gyakran
dolgoznak egyutt, kdzottik intenzivebb lehet az egyiittmiikodés, esetleg valamennyien is-
merhetik egymast (. Valente, 2010). Emellett Yin, Kretschmer, Hanneman, & Liu (2006)
alapjan a rovid atlagos tavolsag annak jele, hogy a szerzdi haldzatban gyors az informa-
cidaramlas. Az atmérd, azaz az egymastol legtavolabbi szerzok kozotti értékébdl kovet-
keztethetiink a tarsszerz6i haldzat tagjai kozotti Osszetartasra, irja Valente (2010). Emel-
lett, amennyiben mindkét érték alacsony, ugy arra kdvetkeztethetiink, hogy a szerzok 6sz-
szetartok lehetnek, szerzdi klikkesedés pedig kevésbé valoszinisithetd. Ezzel szemben,
amennyiben a tarsszerz6i halozat két legtavolabbi szerzdje kozott sok szerzo talalhato,
azaz a tavolsag kozottiik magas értékkel jellemezhetd, mikdzben a tarsszerzok kozotti at-
lagos tavolsag alacsony, Ugy arra, hogy a hal6zatban olyan helyi klikkek, t6bb kapcsolat-
tal, siiriibb kapcsolati haloval jellemezhetd szerz6i tomoriilések talalhatok, amelyek nehe-
zen érhet6k el mas, tavolabbi szerz6k szamara.

A szerz6i egylittmiikodések halézataban megfigyelhetjiik, hogy a hasonld érdeklédésii
szerzok egymashoz kozel helyezkednek el, a halozat egészéhez viszonyitva siiriibb hal-
mazokat, helyi klasztereket alkotnak (l. Abbasi et al., 2011; Barabéasi et al., 2002;
Newman, 2001a). Ok olyan helyi csoportosulasok, kdzosségek tagjai, amelyekben az at-
lagnal tobb ember ismeri egymast. Ezek meglétére és természetére kovetkeztethetlink a
klaszeterezettsegi egyutthaté mutatdjaval (Newman, 2001a), amit a tarsadalomtudomanyi
szakirodalomban ,tranzitiv harmasok” ardnyanak neveznek (I. Wasserman & Faust,
1994). A tranzitiv ,,hdromszdg” (triangle) esetiinkben szerz6k harmasat jelenti, amelyek
mindegyike kapcsolodik a masik kett6hoz (Yan et al., 2010). Newman (2001a) szerint a
tarsszerzOi halozatokra is nagy valdszintiséggel jellemz6 a szerzok helyi klaszterezettsége,
ahol a szerz6k legtobbje kapcsolatban &ll egymassal. A klaszterezettségi egyutthatd a tars-
szerzOi haldzatokban azt mutatja meg, hogy egy szerz6 egyiittmiik6d6i milyen mértékben
hajlandok egylittmitkodni masokkal, jelezve annak valdszinliségét, hogy két tarsszerzbje
publikélt-e korabban egyutt (Barabasi et al., 2002; Newman, 2001c¢). Egy szerz6 alacsony
klaszterezettségi egyltthatd értéke azt mutatja, hogy a szerz6tdl kevésbé varhaté mas,
vele kapcsolatban nem allé szerzékkel tarsszerzés egyiittmiikodés (Abbasi et al., 2011;
Altmann, & Hossain, 2011). Viszont a magasabb értékkel jellemezhetd szerzok elényds
helyzetben lehetnek, konnyebben talalhatnak egyiittmiikodé szerzotarsakat kovetkezd
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munkajukhoz (Abbasi et al., 2011). Osszességében gy tiinik, hogy a siiriibb 6sszekapcso-
16dés intenzivebb, gyakoribb informaciéaramlast biztosit (I. Scott, 1992).

Osszegezve: amennyiben a szerzok kozotti atlagos tavolsag alacsony, illetve az egy-
mastol legtavolabb talalhatd szerzOk kozotti tavolsag alacsony, feltételezhetjiik, hogy a
szerzok tobb mas szerzdvel irtak mar k6zos publikaciot, koztiik tobb tarsszerzoi kapcesolat
talalhato, a kapcsolatrendszeriik siirtibb; mely jelezheti, hogy kozottiik tovabbi egyiittmii-
kddések varhatok. Ezzel szemben a magasabb értékek kevesebb tarsszerz6i egyiittmiiko-
désre engednek kdvetkeztetni.

A rovid atlagos tavolsaggal és magas klaszterezettséggel jellemezhet6 halozatokat ne-
vezik kisvilag halozatoknak, illetve kisvildgoknak (I. Watts & Strogatz, 1998). Ennek
meglétét tdbben igazoltak tarsszerz6i egyiittmiikddések vizsgalatai alapjan (l. Borner,
Maru, & Goldstone, 2004; Newman, 2001a, 2001c). A tarsadalmi halozatok — beleértve a
tarsszerz6i egylittmitkodések haldzatait is — olyan struktiraval jellemezheték, amelyben
barmely személyt csupan néhany Iépés valasztja el egymastol. Ez hatéssal lehet az egyé-
nek kozotti kommunikacio é€s egyiittmikodések mértékére, intenzitasara és kiterjedtsé-
gére.

Osszekapcsolédas és toredezettség: tarsszerzoi szigetek

A szakmai és tudomanyos egyiittmiikodések eredményeként 1étrejott tarsszerzoés pub-
likaciok sokasaga olyan haldzatot reprezental, amelyben szerzok valtozatos médon 6ssze-
kapcsolodo és mintazattal jellemezhetd, dsszefiiggd részhaldzatai, halozati komponensek
(szerz6k Osszefiiggd csoportosulasai, halmazai) mutathatok ki. Mivel szigetszer{i minta-
zatot alkotnak, nevezhetjiik tarsszerz6i szigeteknek ezeket az alakzatokat. Tanulmanyunk-
ban az 0sszefliggd tarsszerzOi alakzatokra igy szinonimaként alkalmazzuk a komponens,
a csoportosulas, a részhaldzat és a sziget kifejezéseket, noha mindegyik kifejezés eltérd
szakirodalmi kontextusban eltér6 jelentéssel birhat. Elemzéseinkben Moody (2004) meg-
kozelitését kovetjik: komponensnek tekintiink egy alakzatot, amennyiben a benne talél-
haté egyének kozvetlenil vagy kozvetve dsszekapcsolodnak, tehat ketté vagy tobb tars-
szerz6i egylittmilkodésben részt vett személyt tekintlink egy komponens részének. Ezek a
részhalozatok szigetszeri mintazatot alkotnak. A tarsszerz6i egylittmiikodések haldzatai
gyakran toredezettek: sok 6ssze nem kapcsolddo szerzoi csoportosulasbol allnak. Minden
szakteriileten talalunk masokkal egyiitt nem miik6dé szerzoket, akik minden publikacio-
juknak 6nallo szerzdi; illetve gyakori, hogy bevalt szerzéparosok, kisebb csoportok Kiza-
rolag egymassal dolgoznak (Abbasi et al., 2011).

A kapcsolatokbdl és az ezek alapjan kirajzolédd haldzati strukturébdl fakadd ossze-
kapcsoltsag és toredezettség meghatarozza a k6zosségek miikodését. Moody és White
(2003) az informécidaramlés, a kdzdsségek formalddésa és a hatalomgyakorlas kérdéseit
targyalja munkajaban. Az informaciéaramlas szempontjabdl a szerz6i csoportosulasok in-
formacio- és tudasmonopolizald képességérdl ir, melynek kialakitasat segitheti a halozat
toredezettsége, ahol a szerz6k kozotti 6sszekapcesoltsdg alacsony, vagyis amennyiben sok
kisebb, egymassal kapcsolatban nem 1év6 tarsszerzdi csoportosulas talalhato a szerzoi ha-
l6zatban. Ugyanakkor az 6sszekapcsoltsdg novelése csokkentheti az egyének és kdzdssé-
geik erre iranyuld torekvéseit. A tudasmonopolizald képességet gy is értelmezhetjiik,
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hogy egy szerzdi kdzosség fokozott aktivitassal eléri, hogy egy témakorrdl sokkal tobbet
publikal, mint mas kdzosségek, ezaltal a témakor meghatarozd, megkeriilhetetlen szakeér-
téivé valnak. Ezt kovetden diskurzusaikkal uralni probaljak a szaktertiletet, ezaltal er6for-
rasokat megszerezni és allokalni maguk mikodésére. Ez szamukra elényds helyzetet te-
remthet, mig masok és a teljes halézat szamara hatranyos, példaul azaltal, hogy masok
érvényesilni tudjanak, szélesGséges esetben pedig csokkenhet a teljes halozat megajuld
képessége.

Erre példa, ha egy kozdsség hosszabb ideje dolgozik egyitt, viszont nem vagy alig
kapcsolddik 6ssze mas szakmai kdzdssegekkel. Ilyen esetben fennallhat annak a veszélye,
hogy az informaciéaramlas a tagok kdrében egysikava valik, az Uj gondolatok, megolda-
sok nem jutnak el a kdzosség tagjaihoz, nem tudnak elterjedni, igy id6vel hatranyos hely-
zetbe kertilhet a kdzosség. Az is gyakori, hogy az ilyen kézdsségek tagjai tilzasba viszik
az egymas munkaira hivatkozast, illetve a kozdsség vagy a szakteriilet prominens tagjai-
nak kiemelt munkait hivatkozzak tilzé mértékben, mikdzben figyelmen kiviil hagyjak a
kdzosséghez kdzvetlenil nem kapcsolodd, de a szakteriletiikon aktiv szakemberek mun-
kait. Ilyen tendencidk hazankban is megfigyelhet6k (1. Nagy & Molnér, 2018).

Egy szakmai kdzdsségben minél tébb kapcsolat kéti 6ssze a tagokat, annal 6sszetar-
tobb lehet a kzdsség; az 0sszekapcsolddas struktdraja bizonyos mértékig jellemzi a ko-
z0sségen belili dsszetartozast, ezt strukturalis kohézidként targyalja a szakirodalom (1.
Moody & White, 2003). Egy k6z6sség olyan mértékben koheziv strukturalis nézGpontbdl,
amilyen mértékben robusztus a szétesése szempontjébdl: ahogy a tagok kozotti sszekap-
csoltség novekszik, az alakzat sérulékenysége csokken (Moody & White, 2003). Ha tehat
egy kozosség tagjai példaul odafigyelnek egymasra, gyakran és valtozatosan publikalnak
egyiitt, akkor kozosségiik 6sszekapcesoltsaga és Osszetartasa novekedhet, kozosségiik erd-
sodhet.

Az bsszekapcsoltsag tehat a szakmai kdzdsségek tagjainak széles korii bevonddasanak
és aktivalédasanak szempontjabdl jelentSs tényez6, mivel a szakteriilet diskurzusainak
talfiitottsége gatolhatja az innovaciot, konzervalhatja a meglévo strukturalis elrendez6dé-
seket, a meglévé megoldasokat és gyakorlatokat. A nagyobb 6sszekapcsoltsag ugyanak-
kor gyorsabb és megbizhatobb informéaciéaramléast biztosithat a haldzatban (Moody,
2004): a tobb kapcsolattal rendelkezd tarsas alakzatokban alternativ Gitvonalak biztosithat-
jak az informéacid akadalymentes aramlasat, még ha tébben ezt gatoljék is. Az informécio
aramlésa, tovabbitasa barmely koztes tag kiesése vagy szandékos beavatkozasa miatt meg-
szakadhat, gyengiilhet, kiilondsen egymastol tavol 1évo tagok kozott. Ez noveli a halozat
sérilékenységét. Viszont a redundans, alternativ utvonalak segithetnek abban, hogy az
ilyen helyzetek kevésbé okozzanak fennakadast az d&ramlasban. Emellett, mivel az infor-
macidk tobb csatornan keresztiil is eljuthatnak a tagokhoz, névekedhet az informéaciéhoz
jutas lehetdsége. Erre példa a kulturalis javak és a normak aramlasa, terjedése a halozato-
kon belil, aminek hangsulyos szerepe lehet a szocializcidban és a tudasaramlasban.
A szocializacid szempontjabdl példaul a nagyobb mértékli 6sszekapcesoltsag konziszten-
sebbé teheti a normativ viselkedést, a kozdsen kialakitott szabalyok elfogadasat és kove-
tését; ez segitheti a szakmai és a tudomanyos k6zosségek kiegyenstlyozottabb miikodését
(I. Moody & White, 2003).
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A tarsszerz6i szigetek (komponensek) koziil rendszerint kiemelkedik a legnagyobb,
amit a szakirodalom ériaskomponensnek nevez (l. Barabasi et al., 2002; Newman, 2001a,
2001c¢), noha vizsgélataink szerint kozel sem egyértelmii ennek megléte (I. Molnér et al.,
2018). Ez kiterjedtsége miatt meghatarozo lehet a haldzatban. Akik nem kapcsolddnak a
legnagyobb tarsszerz6i alakzathoz, tipikusan kisebb, néhany tiz f6s csoportosulasok tag-
jai. Ok nem tudnak jelentésebb hatast gyakorolni a szakteriilet strukturalis felépitésére és
miikodésére (1. Moody & White, 2003). A legtdbb tudomanyteriileten megfigyelték, hogy
az egyiittmiikddések mennyiségének névekedésével viszonylag hamar kialakul egy nagy
szerzOi alakzat (Barabasi et al., 2002), és ennek aranya (a teljes halézathoz képest) valto-
zatos. Newman (2001a) 40-90% kozotti értékeket kapott vizsgélatban, azonban a neve-
léstudomanyi kutatasok nemzetkdzi szakirodalmanak elemzéseiben tobb orszag szerzoi
halozataban igen kis méretii 6riaskomponenst talaltunk; 6sszességében ezek mérete valto-
zatos képet mutat (3—70%) (I. Molnér et al., 2018; Molnér, Pintér, & T6th, 2018a, 2018b).
Korabbi vizsgalatok ramutattak arra, hogy a szerz6i kozosségek a 1étrejottiik kezdeti id6-
szakaban rendszerint egymastol elkiiloniilé szigetszerli mintazata az id6 soran, ahogy a
halozatban ndvekszik az egylittmiikodések mennyisége és valtozatossaga, megvaltozik,
atalakul (I. Newman, 2001b). A kezdeti toredezettséget fokozatosan egy joval 6sszekap-
csolatabb, dinamikus fazis kdveti, aminek oka, hogy a korabbi szigetszerii egylittmiik6d6
csoportosuldsok tagjai nyitnak egymas iranyaba, igy ezek a csoportosuldsok dsszekapcso-
l6dnak. A sok 6sszekapcsolodo tarsszerzoi sziget 6sszeolvadasaval fokozatosan megjele-
nik egy nagy kiterjedésii részhalozat, és ez meghatarozova valik a szakterileten.

Kutatasi kérdések

A szakirodalmi hattérben felvazolt halézatkutatasi megkdzelitések és eljarasok ismereté-
ben felmeril a kérdés, vajon milyen tudomanymetriai és halozati paraméterekkel jelle-
mezhetd a vezetd hazai neveléstudomanyi folyodiratokban 1991 és 2016 kozott publikalo
szerzOk tarsszerzoi halozata. Ehhez a kdvetkezd kutatési kérdéseket fogalmaztuk meg.
A folyoiratok publikéacioiban leképezddo tarsszerzoi egylittmiikddések tudomanymet-
riai elemzése:
— Hogyan jellemezhetdk a vizsgalt id6szakban megjelent publikaciok a szerzok sza-
mat illetGen, illetve hogyan véltozott ez a vizsgalt id6szak alatt?
— Milyen mintazat mutathato6 ki az egyediil és a tarsakkal publikalo szerzék szamat
¢és aranyat illetéen folyodiratonként és a teljes szerz6i haldzatban?
— Hany kizarolag egyediil publikalo szerz6t talalunk, hanyan irtak kizérdlag egy part-
nerrel, illetve hanyan kisebb csoportosulas részeként?
— Milyen mintazat jellemzi a szerz6i halozatot a vizsgalt folydiratokban valé megje-
lenés mentén (egy illetve tobb folydiratban is publikal6 szerzék szama, folyodirat-
kdzosségek szerzdinek szama)?

A tarsszerz6i egylittmiikodések haldzatanak kisvilag jellegzetessége:
— Mekkora a szerzék kozotti atlagos tavolsag, azaz atlagosan hany tarsszerz6i kap-
csolat talalhato a szerzo6i haldzatban két tetsz6legesen kivalasztott szerz6 kdzott?
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— Mekkora a tarsszerz6i halozat kiterjedése? Hany szerz6t talalunk az egymastol leg-
messzebb talalhato szerzok kdzott?

— Mekkora a klaszterezettség atlagos mértéke, azaz atlagosan milyen siirliségii a szer-
z6k koriili tarsszerzoi kapcsolathalo?

Az dsszekapcsoltsag és a toredezettség jellemzdi:

— Hany tarsszerzdi sziget, részhalozat talalhatd a haldzatban, mekkora méretiiek,
azaz hany szerzo tartozik a szerzdi szigetekhez?

— Létezik-e kiterjedt, a tobbi részhalozatnal jelentSsen tobb szerzébél all6 dridskom-
ponens, amennyiben igen, hany szerz6 kapcsolodik dssze ebben az alakzatban, va-
lamint ez az alakzat mekkora a teljes halézathoz viszonyitva?

— Milyen mértékii az 6sszekapcsoltsag és a toredezettség a haldzaton beliil?

Moabdszerek

Elemzéseinkhez a vezetd hazai neveléstudomany szakfolyoiratokban (Magyar Pedagogia,
Educatio, Iskolakultira és Uj Pedagdgiai Szemle (1. Bird, 2009) 1991 és 2016 kdz6tt meg-
jelent publikaciok metaadatait hasznaltuk fel. E folyoiratok az induldsuk 6ta folyamatosan
jelen vannak, szerz6i koreik reprezentaljak a hazai neveléstudomanyt (Schriewer & Kei-
ner, 1993 cited in Bird, 2009). Mindegyik folyoirat magas presztizzsel rendelkezik a Ma-
gyar Tudomanyos Akadémia bizottsagainak folyoiratainak rangsoraiban (1. tablazat).

Az Educatio 1992 6ta évente négy alkalommal megjelend biralati rendszerti folyoirat.
Tematikus lapszdmok megjelentetésére torekszik, melynek fokuszét szerkesztbizottsag
hatarozza meg (Nagy, 2005). A folydirat elsdsorban interdiszciplinaris attekintd tanulma-
nyokat k6z61 az oktatas tarsadalomtudomanyi megkozelitésére, felsGoktatas-szocioldgiai,
szervezetszocioldgiai, oktatds-gazdasagtani kérdésekre fokuszalva (Bird, 2009; Nagy,
2005). Olvaséi kore az ,,iskolaban és dvodaban, gimnaziumban €s szakképzd intézmé-
nyekben, féiskolan vagy egyetemen, onkormanyzati vagy maganoktatasban, kdnyvtarban,
miivelddési otthonokban, hivatalokban vagy kutatohelyeken” (Educatio szerkeszt6i, 1992,
p- 1) dolgozé szakemberek. Az Iskolakultira is biralati rendszerben miikodo, elsdsorban
oktatasi-nevelési, iskolai kérdésekkel, illetve az oktatasi rendszer jellemzbivel foglalkozd
folydirat. 1991 6ta van jelen, tudomanyos és ismeretterjesztd irasok (tanulmanyok, szem-
1€k és kritikdk) kozlésére egyarant torekszik, interdiszciplinarisnak tekinthetd (Biro,
2009), azonban dnmeghatéarozasa alapjan a bolcsészet- és tarsadalomtudoméanyok miive-
16it tekinti elsédleges célcsoportjanak. A Magyar Pedagdgia 1892-ben indult. Biralati
rendszerben miikddo folyodirat, évente négy lapszam jelenik meg. A folydirat szamos kér-
deskarrel foglalkozott hosszu térténete soran, azonban az utébbi évtizedek kdzponti kér-
déskorének a mérés-értékelés tekinthets (Nagy & Molnar, 2017). Els6sorban tudomanyos
igényességl tanulmanyok, empirikus vizsgalatok megjelentetésére torekszik, azonban el-
méleti dsszefoglalokat is kozdl. Az Uj Pedagdgiai Szemle 1991 6ta havonta-kéthavonta
megjelend biralati rendszerii folyoirat, célkozonségének a pedagdgusokat tekinti. Tanul-
manyok, kutatoi és tanari beszamolok, szinhazi és kdnyvkritikak, konferenciabeszamolok,
vitak kozlésére torekszik. A folydirat elméleti és gyakorlati kérdésekkel kivan foglalkozni,
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azonban teret ad az iskolai tanulés-tanitas és szocializacio kérdéseivel foglalkozé pszicho-
lgusoknak és tarsadalomkutatoknak is (l. Birg, 2009).

1. tablazat. A vizsgalatba bevont neveléstudomanyi folydiratok elemzéseinkhez felhasznalt
rovatai

Educatio

MTA folyoirat presztizs
A Irodalomtudomanyi Bizottsag
A Szociol6giai Tudomanyos Bizottsag
C Demogréfiai Osztalykézi Allandé Bizottsag
C Regionalis Tudomanyok Bizottsaga

Elemzés része
Tanulmanyok, Kutatas kdzben

Iskolakultira

MTA folyoirat presztizs
A Irodalomtudomanyi Bizottsag
C Szociolégiai Tudomanyos Bizottsag

Elemzés része
Tanulmany, Szemle

Magyar Pedagodgia

MTA folyoirat presztizs

A Nyelvtudomanyi Bizottsag
Elemzés része

Tanulmanyok

Uj Pedagdgiai Szemle

MTA folyoirat presztizs
A Nyelvtudomanyi Bizottsag
B IX. Gazdasag- és Jogtudomanyok Osztalya

Elemzés része
Tanulmanyok, Kitekintés, Miihely, Oktataspolitika, oktataskutatas, Iskolarendszer, isko-
laszerkezet, Téarsadalmi partnerség, Média/szocializacio, Elethosszig tartd tanulés, Okta-
tastorténet, Figyeld, Valtozasok kora, Informatikai nevelés, Kérnyezeti nevelés, Mul-
tunkbdl, Internetkalauz, OKI-miihely, Befogad6 pedagdgia, Helyzetkép, Pedagdgiai
archivum, Tankényvmelléklet, Iskolai nyelvoktatas, Ezeréves a magyar iskola, Miivelt-
ségkeép és iskola, Mentalhigiéné, Nemzetkozi érettségi

Megjegyzés: Az adatlekérés id6pontja 2017. marcius 26.
Az elemzési minta kialakitasahoz a referencialistaval rendelkezé kozleményeket vet-

tlk figyelembe a folydiratok rovatstruktarai alapjan (1. tblazat). A kivalasztas folyamata
az 1. abrén lathato.
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Uj Pedagogiai M
! gogial agy,ar_ Iskolakultara Educatio
Szemle Pedagégia h=5474 n=1868
n=3815 n=669 - -
A A\ 4 \ 4 A
Osszes kozlemény o | Kizart kdzlemények
n=11826 o n=3773

l

Minta kdzleményei
n=8053

1. &bra
A vizsgalt minta kdzleményeinek kivalasztasi folyamata

Az elemzésekben szerepld publikaciok bibliografiai adatait a MATARKA digitalis fo-
lyéiratadatbazisabdl (I. Burmeister & Kiss, 2003) nyertiik az online folydirat és cikkrepo-
zitorium nyilvanosan elérhetd lekérdezési funkcioja segitségével. A letoltott bibliogréfiai
metaadatok koziil a szerzok nevét, a publikaciok kdzzétételének évét és a befoglalo folyo-
iratok paramétereit (név, évfolyam, lapszdm) hasznaltuk fel.

A megszerzett bibliografiai adatokban javitottuk a nevek eltér6 jel61ésébdl, a névegye-
26ségbdl és az elirasokbol fakado problémakat (1. Kang et al., 2009). A kritériumok alap-
jan az adatbazisba 1132 publikacio adatait vontuk be az Educatio, 4085 az Iskolakultudra,
417 a Magyar Pedagdgia és 2265 az Uj Pedagogiai Szemle lapszamaibol.

Elemzeseinkben a szerzok kozotti szerzoi egyiittel6fordulas, azaz a tarsszerzdség kap-
csolatait vettiik figyelembe. A szakteriilet publikacidinak bibliografiai adatai alapjan
rekonstrualtuk a szakteriilet szerkezeti felépitését, a szerz6k kozotti tarsszerzoi egyiittmi-
kddési halézatot. Ezt tudomanytérkép (bibliometriai térkép) segitségével abrazoltunk, ami
reprezentalja a tudomanyteriletet, annak topoldgiai szerkezetét, valamint tiikr6zi a tudo-
manyterllet tarsas struktirajat (I. Noyons, 2001). A halozati térképen a szerz6ket pontok,
a koztiik 1évo tarsszerzoi kapcsolatokat vonalak jelzik. Azon szerzok, akik tobb kozos
publikacidt jegyeznek, feltételezhetéen szorosabb szakmai kapcsolatban vannak egymas-
sal, 6ket a haldzatot vizualizald algoritmus egymashoz kozelebb helyezi el (Noyons,
2001). A haldzat vizualizacidjanak tervezésekor Brandes, Kenis, Raab, Schneider és
Wagner (1999) javaslatait kovettiik. A halozati abra hozzavetSlegesen reprezentalja a
folyGiratok tarsszerzdi egyiittmiikodéseit, s azok néhany jellemzéit, igy példaul az egyiitt-
miikddések kiterjedtségét, intenzitasat, a csoportosulasok mennyiségét, méretét, a szerz6k
halozati helyzetét.

Az elemzések soran a kovetkezd halozati elemzési egységeket s mutatokat alkalmaz-
tuk: (1) a haldzatok kisvilag tulajdonsagai: a szerz6k kozotti tavolsag, a szerzék kozotti
legrovidebb 1t, az atlagos legrovidebb 1t és az atmérd, valamint a klaszterezettségi egyitt-
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hato; (2) a halozatok dsszekapcsolddasanak és toredezettségének mértéke; (3) az dssze-
kapcsolodo halozati komponensek (Osszefliggd részhalozatok, klaszterek) mennyisége és
méretei, valamint az 6riaskomponens mérete.

A tarsszerzOs publikaciok elemzéseinél az egyszerzds és a tobbszerzds publikaciokat
vettik figyelembe. A két- és a hdrom- vagy tobbszerz8s publikaciokat tekintettiik Gssze-
foglalo néven tobbszerzésnek. A szerzok tarsszerzoi egyiittmiikodéseinél az egyediil, a
parban és a harom- vagy tobbszerzds csoportban publikaldk szerinti felosztast alkalmaz-
tuk. A parban és a hdrom- vagy tobbszerzds csoportban publikald szerz6k egyiittmiikodé-
seit neveztik tarsszerzés egyittmiikodéseknek.

A tarsszerzéi egyiittmiikodések halozatainak vizualis leképezése

A tarsszerz6i egylittmiikodések halozatainak elemzéséhez elkészitettiik a folyodira-
szerz6i egylittmiikodések abrazolasdhoz az Osszefliggh alakzatok, szerzdi szigetek kor-
kords (elképzelt kor mentén) megjelenitését és a szerzétarsi kapcsolatok erdvezérelt
(force-directed) elrendezését egyarant figyelembe vevé algoritmust valasztottunk. A
halozat kordiagramszeril vizualizacidjaval jol abrazolhatok a halozat csoportosulésai (Six
& Tollis, 2013), az erévezérelt elrendezés eljarasai pedig a szerzOket egymast ,,rugdszertt”
kdlcsonhatasok analdgidjara, taszito és vonzo elemek halmazaként abrézoljak (Kobourov,
2013). Ez utbbbi algoritmus Kobourov (2013) szerint rendszerint esztétikailag tetszetds
grafokat eredményez, kapcsolati keresztezddésektél mentesebb, letisztultabb elrendezést,
viszont hatrdnya, hogy kis méretli halézatoknal miikodik jol, gyengén teljesit néhany szaz
csomopont felett, a 1étrejové abra altalaban kevésbé értelmezhets, &m ezt 6tvozve az
Osszefiiggd alakzatok korkoros abrazolasi eljarasaval, jol reprezentdlhatdk a csoporto-
sulésok és az egyének is.

A tarsszerz6i halozatot 4248 szerz0 és szerzbtarsi kapcsolodasaik alkotjak. A 2. abran
lathato a folyodiratokban leképez6dé 6sszekapesolddas és toredezettség mértéke: az 6ssze-
kapcsolodo és az Osszefliggd szerzoi szigetek (n=412). Az algoritmus az egymassal szi-
getszerlien 6sszekapcsolodo, 0sszefiiggd alakzatok méretét a benniik 1évo szerzék meny-
nyiségének fliggvényében jeleniti meg, igy azok méretébdl kovetkeztethetiink azok poten-
cialis szerepére. Ugyanakkor az is kirajzolodik, hogy a szerzék a kapcsolati strukturaban
milyen poziciéban vannak, kikkel irtak egyutt, kikkel tartozhatnak egy csoportosulashoz,
szakmai vagy informélis kdzdsséghez. Az is lathato, hogy a szerz6k egymashoz viszo-
nyitva milyen tavol lehetnek grafelméleti szempontbdl: hany kozvetlen és kdzvetett szer-
7061 kapcsolat koti 6ket 6ssze. Emellett makro- és mikroszinti értelmezést (Tufte, 1990)
egyarant lehetévé tesznek. Az egyes folyoiratok tarsszerz6i egytittmitkodései 6sszehason-
lithatova vélnak a strukturalis tulajdonsagok (pl. 6sszekapcsolas és toredezettség, méret,
striiség, tarsszerzoi kapcsolatok mennyisége) dsszehasonlitasaval. Azonban a halézatok
pan egy szeletét jelenitik meg. Az esetiinkben példaul a grafok csupan a tarsszerzoséget
reprezentaljak (holott a szerzok kozott informalis és mas formalis kapcsolatok egyarant
lehetnek), mégis hozzavetbleges képet kapunk a feltételezett kapcsolati elrendezésekrol.
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2. abra
A hazai neveléstudomdny tdrsszerzéi egyiittmiikodéseinek vizudlis leképezédése a négy
folyoirat tarsszerzoi kapcsolatainak fiiggvényében az osszekapcsolodo részhalozatok
klasztereit vizualizald elrendezésben

Az elemzéseink halozati térképe a szerzok egylittes eléfordulasanak alapelve alapjan
késziilt. Ennek lényege, hogy egy dokumentumban egyiitt szerepld szerz6k Gsszekapesol-
hatonak tekintheték. A 2. abran (online vizualizacio: http://j.mp/hunedunet 91 16 datas-
tories18) lathatjuk, kik jelentettek meg k6z6sen publikaciot, és 6k milyen tarsszerz6i alak-
zatnak a részei. A pontok mérete a szerz6k kapcsolatainak mennyiségét, a vonalak vastag-
saga az adott szerz6k kozotti tarsszerz6i kapesolatok gyakorisagat tiikrozi. A szerzék po-
zicidit az egymashoz viszonyitott kapcsolatok hatarozzak meg: az egymassal szorosabb
kapcsolatban 1évok kozelebb keriilnek egymashoz, mig a kdzvetleniil nem kapesolodok
tavolabb (Noyons, 2001). A csomdpontok arnyalata a szerzék produktivitasat jelzi: a so-
tétebb szinnel jelzett szerz6k tobb publikacionak voltak szerz6i, mint a vildgosabb arnya-
lat csomdpontok szerz6i. Vegyiik észre, hogy a produktivitas sok esetben nem esik egybe
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a tarsszerz6i beagyazottsag mértékével (I. Molnar & Pintér, 2019). Attdl, hogy egy szerzd
sok publikacié irasaban vett részt, még nem feltétleniil jelenti, hogy sok szerzével publi-
kalt. Mindegyik folyoirat hal6zataban talalunk olyan szerzdket, akik nagyon produktivnak
tekinthetdk, azonban tarsszerz4ség szempontjabol nem meghatarozok. Ugyanigy, vannak
szerzok, akik kevésbé produktivak a mennyiséget illetéen, viszont a tarszerz6i kapcsola-
tokat tekintve kdzponti pozicioban talalhatok.

Eredmenyek

A folydiratok publikaciéiban leképezddé tarsszerzdi egyiittmiikodések

Az elemzett publikacidk paramétereit a 2. tablazat tartalmazza. Az dsszes publikécid
(n=8053) 87%-a egyszerzds, 13%-a tobbszerzs. A legtobb tarsszerzds iras az Iskolakul-
taraban jelent meg, ezt kéveti az Uj Pedagdgiai Szemle, az Educatio, és Iényegesen keve-
sebbet kdzolt a Magyar Pedagdgia, ami a megjelenés gyakorisagaval lehet 6sszefiliggés-
ben. Ugyanakkor a tarsszerzés publikaciok aranya a Magyar Pedagogiaban a legmaga-
sabb, kdzel 10%p-tal meghaladja az Educatioban és az Uj Pedagogiai Szemlében megje-
lent tarsszerz6s publikaciok aranyat. Az Iskolakultdrdban a legalacsonyabb a tarsszerzés
munkak aranya.

2. tdblazat. Publikaciok folyodiratonkénti és tarsszerzéség szerinti bontdsban

Folybirat Osszes Egyszerz8s ~ Tarsszerz6s  Egyszerzés — Tarsszerzds
(db) (db) (db) (%) (%)
Educatio 1132 962 170 85 15
Iskolakultira 4227 3764 463 89 11
Magyar Pedagégia 429 328 101 76 24
Uj Pedagdgiai Szemle 2265 1937 328 86 14
Osszesen 8053 6991 1062 87 13

A csak egyszerzds publikaciokat ird szerzék aranya (63%) magasabb, mint a tobbszer-
z6s publikaciokban részt vett szerzdké (37%) (3. tablazat). Osszesen 2683 szerzordl tudtuk
meg, hogy minden esetben egyedil publikalt, koziilik 1948 szerzOnek csupan egyetlen
munkaja jelent meg, 6k a szerz6k 48%-at teszik ki. Jelentds eltérések mutatkoznak az
egyes folydiratok kozott a tarszerzéségben publikalok aranyat tekintve. Az Iskolakultira
szerzOi vettek részt a legkisebb aranyban tarsszerz6i egytittmiikodésekben (29%), viszont
a Magyar Pedagogia szerz6i kozosségében a tarsszerzds publikaciot jegyzo szerzk szama
meghaladja az ©nalléan publikalé szerzO6k szamat és aranyat (51%). Ezen feliil az
Educatioban és az Uj Pedag6giai Szemlében publikalok is viszonylag magas aranyban
vettek részt kozos irasban. A mintaban szerepld személyek atlagosan 1,90 publikacionak
voltak szerz0i, €s az irasoknak atlagosan 1,18 tarsszerzdje volt.
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3. tablazat. Szerzdk szerzéseg szerinti bontasban, folyoiratonkeént és tarsszerzoi kapcsola-
tok folyoiratonkeént

Osszes  Egyszerzds Tars- Kapcsola- Egyszerzos Tars-

Folyoirat 5 15) &y ) szerzés  tok szama & (%) szerzds
szerzo (fo 0 %) (db) (] (%)
Educatio 696 383 313 272 55 45
Iskolakultara 2663 1888 775 776 71 29
Magyar Pedagogia 345 169 176 210 49 51
Uj Pedagogiai Szemle 1420 853 567 600 60 40
Négy folyéirat 4248 2683 1565 1756 63 37

Megnéztiik, hogy a szerz6k koziil hanyan publikéltak csak egy foly6iratban, hanyan
kettdben, haromban, illetve mindegyikben (3. és 4. dbra). Az Iskolakultira az a folydirat,
ahol a legmagasabb a szdma (n=2114) és az aranya is azoknak, akik csak ebben a folyd-
iratban publikaltak. Ezt kdveti az Uj Pedagdgiai Szemle (n=921), az Educatio (n=423),
majd a Magyar Pedagdgia (n=141). A szerz6k koziil 3597 kizéardlag egy folyGiratban pub-
likalt, ez az Gsszes szerz6 84,7%-a, s sszesen 38 szerzének (0,89%) jelent meg tanulma-
nya mindegyikben. Azon szerzok, akik két folyoiratban is publikaltak, az Uj Pedagdgiai
Szemlét és az Iskolakulturat részesitették eldnyben (n=230), feltiinden kevesen vallalkoz-
tak arra, hogy csak a Magyar Pedagogiaban és az Educatioban publikaljanak (n=10). Ha-
rom folyoiratba 151 szerzé irt, koziilik a Magyar Pedagdgia — Iskolakultira — Uj Pedago-
giai Szemle harmasha dsszesen ketten, az Educatio — Iskolakultira — Uj Pedagdgiai Szem-
le harmasba nyolcan jelentettek meg publikaciot. A harom folyodiratban publikalo szerzék
kézil az Iskolakultira és az Uj Pedagdgiai Szemle mellet 61-en vélasztottak a Magyar
Pedagogiat és 80-an az Educatiot. Mindezt a 3. abra is szemlélteti. Az abra bal oldalan
lathato, hogy az egyes folydiratokban Gsszesen hany szerz6 volt jelen publikéaciéval. A
matrixban és a matrix feletti grafikonon a pontok jeldlik, hogy milyen folyoirat-kombina-
cioban hany szerz6 publikalt. Példaul 230 szerzét taldlunk csak az Educatioban és az Is-
kolakultaraban, mas folydiratban nem.

Az €el6z6 bekezdésben leirtakat szemlélteti a folydirat-szerzé kapcsolodasi graf is
(4. abra), ahol jol kivehet6k a folyoiratok koriil kialakult folyoirat-k6zossegek. Ezek tu-
lajdonképpen diskurzusk6zosségek (1. Fairclough, 1993; Porter, 1986). Lathatjuk példaul,
hogy az Iskolakultdranak és az Uj Pedagdgiai Szemlének lehet a legnagyobb szerzéi ko-
zossége. Emellett az is tetten érhetd, hogy a folyoiratok szerz6i kdzosségei atfedik egy-
mast.
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3. abra
A folydiratokban publikalé szerzék eloszldsa az alapjan, hogy egy, kettd, hdarom vagy
mindegyik foly6iratban publikaltak-e
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Educatio

k.

@ Educatio ® Iskolakultira @ Magyar Pedagdgia @ Uj Pedagdgiai Szemle

4. abra
A folydiratok szerzdi és szerzdi kozosségei (a négy nagy méretii pont a folydiratokat
jeloli, minden mas a szerzoket; azon szerzok, akik t6bb folydiratban is publikaltak, az
adott folydiratok kdzott lathatok)

A szerzOség €s a tarsszerzdi egylittmiikodések valtozasanak trendjeirdl elmondhatjuk,
hogy 1991 és 1994 koz6tt a publikéciok szama novekedett, &m ezt kovetden folyamatosan
csokkend tendenciat latunk (5. abra). Ebben szerepe van annak, hogy az egyszerzés pub-
likaciok szama is jelentdsen csokkent. Tekintettel az egyszerzés publikaciok magas ara-
nyéra, az dsszes publikiciok szdma is csokkent. Ami a tobbszerzds publikaciokat illeti (6.
abra), évrél évre valtozik, igy hulldmzé tendenciat mutat ezek mennyisége, azonban 6sz-
szességében azt lehet latni, hogy a kétszerz6s irasok mennyisége 1991 és 2016 kozott mi-
nimalis mértékben, a hdrom- vagy tobbszerzds irasoké viszont nagyobb mértékben ndve-
kedett. Erdemes kiemelni a harom és tobbszerzés egyiittmiikodésben létrejott publikaciok
és a kétszerz6s munkak kozotti aranyt, ami az 1991. évi 1% alatti értékrél kozel 53%-ra
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6. abra
A t6bbszerzds publikdciok mennyisége éves bontdsban (1991-2016)
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novekedett, azaz évrdl évre ndvekvo tendenciat mutat a harom- vagy tobbszerzés miivek
megjelenése, mikozben a paros munkak aranya alig valtozik. Mindebbdl arra kdvetkezte-
tiink, hogy a szerzdtarsi csoportok tevékenysége folyamatosan novekedett a vizsgalt ido-
szakban. A tobbszerz6s irasok ndvekvd szama mellett is magas az egyszerz6s irasok ara-
nya a vizsgalt idészak végén (2016-ban 70%) is, és az utolsd 6t év atlagaban is (73%). Ez
nagyon alacsony aranyu tarsszerz0i egylittmitkodést jelez. Mindazonaltal a szakteriilet
egyiittmiikodése, ha kismértékben is, de ndvekvd tendenciat mutat, amit alatamaszt a pub-
likacionkénti szerzok atlagos szamanak novekedése is (1991: 1,07; 2000: 1,12; 2005: 1,2;
2010:1,22; 2016: 1,44). Emellett a publikacionkénti tarsszerzok (atlagos) szama is emel-
kedett (1991: 0,2; 2000: 1,35; 2005: 0,54; 2010: 0,83; 2016: 1,03). Osszegezve, a publi-
kaciok alapjan arra kovetkeztethetiink, hogy a szakteriileten novekedett az egyiittmikodé-
sek mértéke a vizsgalt idészakban.

A szerzOség tendencidjat elemezve megallapithatd, hogy a publikaciékhoz hasonlo
tendencidkat latunk. 1991 és 1994 kozott a szerzok szama novekedett. Adataink alapjan
ennek egyik oka az egyediil publikalo szerz6k szamanak novekedése volt, ugyanakkor a
parban publikalo szerz6k szama is nétt. Ezt koveten az egyediil irok szama folyamatosan
csokkend tendenciat mutat (7. dbra). Ez Gsszességében azt eredményezte, hogy a szerz6k
szdma 2002-ig meredeken csokkent, azt kdvetéen évrél évre hullamzd, hol névekvo, hol
csokkend trendet mutat. A parban ir6 szerzék aktivitasa valtozd, emelked6 és csokkend
id6szakok valtjak egymast, &m 6sszességében alig médosul szamuk (8. dbra). Ezzel szem-
ben a csoportban ird szerz6k szama jelentésen megnétt. 2004 utan latunk jelentsebb bo-
viilést, ami 2014-ben tetdzik. Osszességében a tarsszerzokkel ird szerzok ndvekvé tenden-
cigja figyelheté meg.
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Tarsakkal (pdarban és ketténél tobb szerzével) iré szerzék szama éves bontdsban
(1991-2016)

A tarsszerz6i egyiittmiikodések halozatanak kisvilag jellegzetessége

Folydiratonként és a teljes mintara vonatkozoan egyarant elemeztiik a szerz6k kozotti
atlagos tavolsagot. A folydiratok szerz6i kozosségeit atlagosan alacsony utvonalhosszlsag
jellemzi (2,95 és 3,62 kozotti értékek, lasd a 4. tablazatban), azonban a folydiratok egye-
sitett mintaja lényegesen magasabb értéket mutat (8,5).

4. tablazat. Haldzati paraméterek az 1991 és 2016 kozotti tarsszerzGi egyiittmiikodések
aggregalt szerzdi halozataiban

Folydirat Atlagos legrovidebb  Tdrsszerzdi halozat Klaszterezettségi

Utvonalhosszisag dtmérdje egyutthato™
Educatio 3,62 9 0,32
Iskolakultira 3,52 10 0,37
Magyar Pedagdgia 3,15 8 0,52
Uj Pedagdgiai Szemle 2,95 9 0,37
Aggregalt halozat 8,50 21 0,38

Megjegyzés: *az izolalt szerzoket figyelmen kiviil hagytuk.
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A szerzOk kozotti atlagos tavosag mellett a masik makroszintli halézati mutato a tars-
szerz6i halozat atmérdje, amivel a hal6zat méretére tudunk kovetkeztetni. Vizsgalatunk-
ban az atmérd értéke kozel azonos az egyes folydiratok esetében (8-10 szerz6i kapcsolaton
keresztiili 1épés), a teljes neveléstudomanyi haldzatra vonatkozoan viszont meglepden ma-
gas (21 lépés) ez az érték.

Osszességében az adatok azt mutatjak, hogy az 4tlagos szerzéi tavolsag és a halozati
atméro értékei a folyoiratok esetében kiilon-kilon alacsonyak, viszont az 6sszesitett ada-
tok alapjan kirajzol6dé haldzatban magasak. A magasabb érték is jelzi, hogy a folyGirat-
kozosségek szerzoi korei markansan eltérnek, azonban a tobb folyodiratban is publikald
szerzok miatt ezek a kozosségek atfedésben vannak egymassal és dsszekapcsolodnak,
azaz Osszefiiggo, kiterjedt haldzatot alkotnak.

A folyoirat-kozosségek kozil haromban (Educatio, Iskolakultiura, Uj Pedagdgiai
Szemle) és a teljes neveléstudomanyi tarsszerz6i haldzatnal kozel hasonlo a klaszterezett-
ség (0,32-0,38). Ehhez képest a Magyar Pedagdgia esetében magasabb a klaszterezettség
(0,52). Ebbé] arra kovetkeztetiink, hogy a folyoiratok kozil a Magyar Pedagogia folyoirat-
kdzosségében gyakoribb és intenzivebb a tarsszerzdi egyiittmiikodés. Ez siirtibb haldzatot
eredményez annak elény6s és kihivast jelent6 tulajdonsigaival egyetemben. A négy fo-
lybirat szerz6i halozata tehat eltérd osszetételil, 0sszekapcsoltsagu és striiségl, ugyanak-
kor egymaéssal 6sszekapcsolddo, egymassal atfedésben 1€v6, valtozatos kozdsségek hald-
zata rajzolodik ki.

Elemeztik a szerz6k kozotti legrovidebb tavolsag, a haldzat mérete és a klaszterezett-
ség 1991 és 2016 kozotti valtozasat is (9. dbra). Mindegyik érték novekvé tendenciat mu-
tat, amibdl a haldzat kiterjedtségenek es 0sszekapcsoltsdganak névekedésére kovetkezte-
tink. Ez mindenképpen bizakodasra ad okot a kdzds problémamegoldas és gondolkodés
terjedése szempontjabdl.

Az elemzések alatamasztottak, hogy a folyodiratok tarsszerz6i halozatai és a benniik
leképez6dd hazai neveléstudomany halozata kisvilag tulajdonsaggal jellemezhetdk, hi-
szen a szerzOk kozotti atlagos tavolsag alacsony, azaz a szerzok a publikacios térben egy-
mashoz kozel talalhatok, és a klaszterezettség atlagos értékébdl arra kdvetkeztethetiink,
hogy a tarsszerz6i egylittmiikodésben részt vett szerzok siirlibb csoportalakzatokba tomo-
rilnek. Feltételezhetd, hogy sokan hasonl6é témakkal, problémakkal foglalkoznak, akik
kozott jabb egyiittmiitkodések varhatdk a jovében. Az eredmények alapjan a hazai neve-
léstudomany teriiletén az elmult 25 év alatt jelentdsen nétt az egyiittmiikodés, ennek ha-
l6zata jelent6sen béviilt. Nemcsak gazdagodott az egylittmiitkodések szdma, de aranya is
nott.
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25 - Szerz6k kozotti atlagos tavolsag
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9. abra
A szerzok kozotti maximalis és atlagos tavolsag valtozasa a szerzoi halozatban
(a fiiggdleges tengelyen a maximalis tavolsdg a hdlozat két egymdstol legtavolabbi
szerzdje kozotti szerzdk kozOtti tAvolsagok lancolatdnak 0sszege, az atlagos tavolsag az
osszes szerzo kozotti tavolsagok — a koztes szerzok kozotti tarsszerzoi kapesolatok
Osszegének — atlaga)

Tarsszerzoi szigetek
Megvizsgaltuk, hogy a négy folydirat és a benniik reprezental6dé teljes hal6zat milyen
mértékben tekinthetd dsszefliggnek. A tarsszerzoi egyiittmiikodések, szerzoi szigetek jel-

lemzéit az 5. tablazatban foglaltuk ssze.

5. tdblazat. Tarsszerzdi szigetek

. Szerzdi szigetek . Legnaqyobp . Legnaqyobp
Folyoirat P tarsszerzoi sziget tarsszerzoi sziget
szama ) . .

mérete (16) aranya (%)
Educatio 107 50 7
Iskolakultira 244 77 3
Magyar Pedagogia 40 43 12
Uj Pedag6giai Szemle 175 46 3
Aggregalt haldzat 412 366 9

Megjegyzés: * Szerz6i szigetnek tekintiink minden kett6, vagy tobb szerz6t tartalmazé halézati komponenst.
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Szerzoi szigetnek tekintiink minden kettd vagy tobb szerz6t tartalmazo halézati kom-
ponenst. A Magyar Pedagbgiaban talaljuk a legkevesebb szerz6i szigetet (n=40) ez a fo-
lyéirat bizonyul a legkevésbé toredezettnek. A négy folyoirat koziil ennek legnagyobb
tarsszerzoi szigete (6ridskomponense) a legkiterjedtebb a folydirat 6sszes szerzéjéhez vi-
szonyitva (12%). A legtdbb szerzdi szigetet az Iskolakultiraban talaljuk (n=244) annak
ellenére, hogy itt talalhato a legnagyobb, legkiterjedtebb szerzdi részhalozat, melynek ara-
nya viszont rendkivill alacsony (3%). Itt ugyan sok szerzét talalunk, azonban jelent6s ré-
sziik mindig egyediil dolgozott, vagy mindig egyetlen szerzotarssal, illetve masoktol izo-
lalt kisebb tarsszerzéi csapatban. Osszességében mindegyik folyoirat jelentés mértékben
toredezett, ami az egyiittmiikddések, az informacidaramlas és a szakmai fejlodés szem-
pontjabol nem elényds (1. Moody & White, 2003).

A folyoiratok tarsszerz6i egylittmiikodéseinek aggregalt halozata is nagyon toredezett,
amibdl arra kdvetkeztetiink, hogy a neveléstudomany terlilete is az, szertedgazd, sokan
publikalnak, sokan egyediil és sokan kizardlag kisebb csoportok, kdzdsségek részekeént.
Osszesen 412 egymassal 6ssze nem kapcsolodé szerzdi szigetet talaltunk. Minél kevesebb
van ilyen csoportosulasokbol, a halozat annal dsszefliggbbb. Az oriaskomponensben, a
legnagyobb Osszefiiggd tarsszerzoi szigetben pedig 366 szerzd kapcsolodik Ossze vala-
milyen modon és mértékben szerzétarsi kapesolatban kozvetleniil vagy masokon keresztiil
(10. &bra). Ok a mintaban szereplé szerzok mintegy 9%-at adjék. Ez jelentds mértékben
elmarad a nemzetkdzi szakirodalomban publikalt aranyoktol (40-90%) (I. Newman,
2001a), azonban jelezniink kell, hogy azok az elemzések nem a neveléstudoméany pub-
likacios gyakorlatdra vonatkoztak. Emellett egy korabbi elemzés alapjan kimutattuk
(Molnér, Toth, & Pintér, 2018), hogy ez a jelenség nem csak hazankra jellemz6, hanem
szamos egykori KGST-orszégra is, illetve nalunk fejlettebb orszagban is alacsony a tars-
szerz06i egylittmiikodések szervezédése a neveléstudomanyban.

Az 6riaskomponens aranyabol kovetkezik, hogy az ehhez nem tartozd tbbi részhalo-
zati komponens, vagyis tarsszerz6i sziget, valamint a tarsszerz6i egylittmiikodésekben
részt nem vevl maganyos szerzok dsszesen a teljes halozat dsszes szerzdinek 81%-at ad-
jak. Ha megnézziik a tarsszerz6i egyiittmiitkddésben részt nem vett izolalt szerz6ket — min-
tankban Gsszesen 2683 szerzd tekinthetd izolaltnak —, 6k a teljes minta 63%-at teszik ki.
Az aranyok azonban folyodiratonként jelentdsen eltérnek (49—-71%). A tarsszerz6i halozat-
ban talalhat6 alakzatok szamat és a tarsszerz6i alakzatok szerzdinek szamat logaritmikus
skalan abrézolva (I. 11. bra) lathatjuk, hogy eloszlasuk hozzavetélegesen hatvanyfiigg-
vény jellegii. A hatvanyfliggvény eloszlas meglétét szamos tarsadalmi halézatban kimu-
tattak korabban, a személyek kapcsolatainak halézaton beliili eloszlasanak jelentds egyen-
16tlensége igazolhato segitségével (részletesebb kifejtését 1. Molnar & Pintér, 2019). Az
eloszlas hatvanyfliggvényhez illeszkedésének méréséhez Clauset, Shalizi és Newman
(2009) eljarasat alkalmaztuk. Az eljaras szamunkra jelentds eredménye két indikéator, az
illeszkedés hatvanykitevéje (0=3,24) és az illeszkedés statisztikai szignifikanciaértéke
(p=0.097). Clauset, Shalizi és Newman (2009) 0,1 feletti érték esetén tekinti szignifikans-
nak az illeszkedést, az ltalunk kapott p érték ennél kisebb, igy az illeszkedést nem tekint-
hetjiik szignifikansnak. Ez érthet6 is, mivel ahogy a 11. dbran lathatd, a legkiterjedtebb
tarsszerz6i részhaldzat adatpontja joval messzebb helyezkedik el a tébbi adatponttdl.
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10. abra
A legnagyobb tarsszerzdi sziget a négy folyoirat tarsszerzoi kapcsolatainak fiiggvényében
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Szerz6k szdma a tarsszerzGi alakzatban

11. &bra
Tarsszerz6i alakzatok és a benniik talalhato szerzék szama logaritmikus skalan
&brézolva
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Amennyiben a szamitast megismételjik ezen adatpont nélkil, mar szignifikans eredményt
kapunk (0=3,24, p=0,27). Ez azt jelenti, hogy eltekintve a legnagyobb részhalézattol, a
szerzok részhalozatokba kapcsolodasa, rendezddése jelentds mértékben egyenlétlennek
tekinthet6. Ez egyezik azzal, amit a 2. dbrén is lathatunk, egyetlen nagy kiterjedésii rész-
halozat dominalja a szerzdi halozatot 366 fovel, rajta kiviil tobb kisebb tarsszerzoi alakzat
talalhato, beleértve az egyf6s alakzatokat is (az egyediil ir6 szerzéket ennek tekintve ennél
az elemzésnél). Osszesen 412 olyan — egymassal 6ssze nem kapcsolodo — szerzétarsi alak-
zatot talaltunk, melyben ketté vagy tobb szerzd alkotott osszefliggd alakzatot. A haldzat-
ban példaul egy 24 f8s, egy 15, egy 14 és egy 12 6s szerzéi részhalézatot talalunk, 82
haromszerzoset, 254 kétszerzoset és 2683 egyszerzbset. Ez utdbbiak az egyediil ird szer-
z6k, ahogy korabban lathattuk.

A tarsszerzoi szigetek formalodasa hosszan tarté folyamat. A kumulalt adatok alapjan
elemeztiik a tarsszerz6i alakzatok méretének éves valtozasi itemét. A 12. dbra a legna-
gyobb és a masodik legnagyobb szerzdi részhal6zat megsziiletését és fejlédését dbrazolja
az id6 fuggvényében. A diagramon az adott részhal6zathoz tartozé szerz6k szamat is ab-
razoltuk. A 13. &bra a legnagyobb tarsszerz6i részhalozat teljes haldzathoz viszonyitott
méretét (ardnyat) mutatja. Egy kezdeti, 1991 és 2000 kozotti idészak utan, amit csupan
kisebb komponensek reprezentalnak, megfigyelhetjiik, hogy egy nagyobb tarsszerzoi szi-
get jelent meg. EKkor szamos egyiittm{ikdés indulhatott meg, kozos publikacidkat ered-
ményezve. Az is jol latszik, hogy 2003 és 2012 kozott tobb kisebb méretii, 6sszekapcso-
16d6 tarsszerzGi alakzat is megjelent a legnagyobb mellett, azonban ezek mérete jelent8s
mértékben elmarad a legnagyobbtdl. 2012 utdn ezek a részhaldzatok egyesiltek. Ennek
(is) kdszonhetd a legnagyobb tarsszerzoi részhaldzat 2012 és 2013 kozotti jelentds mér-
tékil boviilése. A korabban egymassal kapcsolatban nem 1év6 részhalozatok egyetlen ki-
terjedtebb haldzatta alakultak. Ezt kovetéen a legnagyobb klaszter fokozatos novekedés-
ének trendjei lathatok. Mindez azonban nem jelenti azt, hogy ennek a Kiterjedt részhalo-
zatnak a tagjai egymassal tarsszerz6i kapcsolatba keriiltek, csupan tarsszerzoi kapcsolatok
lancolatai kotik ossze 6ket. Mindazonaltal a toredezettséget csokkentik az ilyen jellegii
valtozasok. Ugyanakkor a legnagyobb részhalozat mérete még igy is jelentdsen eltér a
nemzetkozi szakirodalomban kozoltektdl (1. Newman, 2001a). Ebbol arra kovetkeztetiink,
hogy jelent6s potencial van a haldzat névekedésében. Feltételezhetéen ujabb és Gjabb ku-
tatok, gyakorld szakemberek, szerzok érkeznek a teriiletre, akik (még) alig ismerik egy-
mast.

Osszegezve — a szerzdi szigetekre és az izolalt, tarsszerzdi egyiittmiikodésben részt
nem vett szerzOkre vonatkozdan — az lathatd, hogy a hazai neveléstudoményi szakma a
vezetd folyoiratok tarsszerzo6i adatai alapjan jelentés mértékben tagolt. Sok tarsszerzoi szi-
get, sok egyediili alkoto jellemzi kevés tarsszerz6i egyiittmitkodéssel. Mindez kihat pél-
déaul az informéacidaramlésra, a produktivitasra és az eredményességre. Azonban létrejott
egy lényegesen nagyobb, kiterjedt egyiittmiikodd kozosség, melynek mérete évrol évre
jelentds novekvé tendenciat mutat.
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12. dbra
A legnagyobb és a masodik legnagyobb tarsszerzoi sziget mérete (fG) éves bontdasban
(1991-2016)

13. 4bra

A legnagyobb tarsszerzdi sziget aranya a teljes hal6zathoz viszonyitva éves bontasban
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Az eredmények értelmezése

Az egy- (13%) és tdbbszerzbs (87%) publikaciok aranya alapjan 1991 és 2016 kdzott rend-
kiviil alacsony mértékii volt az egyiittmitkodés a szerzk kozott. Az adatok alapjan enyhe
ndvekedés is megfigyelhet6 a tarsszerzds publikaciokkal jellemzett egyiittmiikodések sza-
mat illetden. Mind a kézdsen irt publikacidk, mind a kdzdsen irék szama és ardnya nove-
kedett. Osszességében az egyediil publikald szerz8k szdma és ardnya nagyon magas, noha
minden tudomanyteriileten talalunk izolalt szerzoket.

Az egyes folyodiratok tarsszerz6i halozatai kozott eltérések €s hasonlosdgok egyarant
vannak. Az Educatio, az Iskolakultara és az Uj Pedagégiai Szemle esetében a tarsszerzos
irasok aranya nagyon alacsony. A nemzetkdzi trendeket leginkabb a Magyar Pedagdgia
tikrozi, itt joval nagyobb aranyu tarsszerz6ség lathatd: az dsszes itt kdzolt tanulméany ne-
gyede tarsszerzos, €s a szerzok tobb mint fele részt vett mar tarsszerzos publikaciot ered-
ményez6 egylittmiikddésben.

A szerz6k kozotti atlagos tavolsagot elemezve megtudtuk, hogy valamennyi folyoirat-
ban atlag 3-4 1épés tavolsagra vannak egymastol a szerzok, tehat a publikécids térben egy-
mashoz viszonylag kozel taldlhatok. Ez az érték alacsonynak tekinthet. Mindemellett az
egyes folyodiratok tarsszerz6i haldiban az egymastol legmesszebb 1év6 személyek 8-10 Ié-
pésre vannak egymastol. A kozelség szamit, példaul Newman (2001c) szerint minél mesz-
szebb van egymastol két személy, annal kevésbé valdszini, hogy egyiitt fognak dolgozni
a késdbbiekben. Figyelemre mélto a neveléstudomany 6sszesitett tarsszerz6éi halojanak
(atmérdben kifejezett) mérete: joval magasabb értéket kaptunk, mint az egyes folydira-
tokra vonatkozoan. A magas értékekbdl kevésbé Osszekapcsolodo, lazabb strukturara,
klikkesedésre, toredezettségre kovetkeztethetiink (Valente, 2010). Ez meger0siti az
egylttmikodésekre vonatkozé megallapitasainkat: a neveléstudomany egészére vonatko-
z6an kevésbé jellemzd a formalis, irott formaban végzett egyiittmiikodés. Ezt a jelenséget
a szerzOk koriili kapcsolatok siirtiségét jelzé indikator, a Klaszterezettségi egyitthatd
(egyuttmiikdodések mértéke) értékei is tiikrozik, illetve azok atlaga a folydiratokra és a
teljes tudomanyteriiletre vonatkozéan. Egyedil a Magyar Pedago6gia emelkedik ki a fo-
lyéiratok kozil 1ényegesen magasabb klaszterezettséggel. Ez arra utal, hogy ennek a fo-
lydiratnak a szerz6i nagyobb valdsziniiséggel készitenek masokkal kdzos publikaciot.

A tudomanyteriilet és a folyoiratok tarsszerz6i haldzatainak Osszekapcsolodasi és
toredezettségi mintazatainak elemzésével megmutattuk, hogy mindegyik folyoirat jelen-
tds mértékben toredezettnek tekinthetd. A tudomanyteriiletek toredezettsége nem ritka (1.
Barabasi, 2016) a tarsszerzOi halézatok gyakran &ssze nem kapcsolodo, szigetszer(i
komponensekbdl allnak. A Magyar Pedagogia szerz6i haldjaban taldltuk a folydirat dsszes
szerz6jéhez viszonyitott legnagyobb Osszefliggd tarsszerzoi klasztert, ami igazolja azt,
hogy ezen folydirat szerzdi tobbszor és tobb szerzdvel tarsulnak publikalasi célbol, mint
minden mas folydirat szerzéi. A legtdbb tarsszerzéi sziget az Iskolakultaraban, és az
abszolut értékben legnagyobb tarsszerz6i alakzat is itt taldlhatd. Ez magyarazhat6 — tébbek
kdzott — azzal, hogy a folydirat havonta jelenik meg és itt a legmagasabb a szerzok szama.
Ez arra utal, hogy bér a folyGirat szerz6i kore kiterjedt, raadasul sokan vallalkoztak k6zos
irasra, azonban Osszességében az egyediil ird, izolalt szerzok szama Iényegesen tobb,
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aranyuk rendkiviil magas. Végs6 soron tehat a tarsszerzékkel publikalo szerzék aranya
nagyon alacsony. A folydiratok tarsszerz6i egyiittmiikddés szempontjabol sszességében
jelentdsen toredezettnek tekinthetok.

A neveléstudomany — a vizsgalt folydiratok alapjan kirajzol6do — aggregalt tarsszerz6i
egyiittmiikodési haloja is toredezettnek bizonyult. Ez azonban nem tjdonsag, az egyditt-
miikodési halozatok gyakran toredezettek, sok dssze nem kapcsolodd csoportosulassal
rendelkeznek (I. Hou et al., 2008). Az altalunk elemzett halézatok mindegyikében sok
egymassal 6ssze nem kapcsolddo tarsszerzdi formdacio talalhatd. A folydiratok tarsszerzdi
egytittmikodési halozatainak mindegyikében talaltunk nagy Osszefiiggd tarsszerzoi rész-
haldzatot, oriaskomponenst. Ennek megléte a legtobb tudomanyteriileten megfigyelhetd
mar a kialakulasanak korai iddszakatol kezdve; a masokkal egyiitt nem miikddod szerzok
nagyon kis részén kiviil szinte minden szerzé id6vel egy nagyobb Oriaskomponenshez
kapcsolddik (Barabasi et al., 2002). Ennek oka lehet az eldnyben részesitett kapcsolodas
(Barabasi, 2016), vagyis a népszeriiség jelensége: a tarsszerz6i egyiittmiikodések soran
preferdljuk a kdzos publikalast a kompetensebb, befolydsosabb, elismertebb szerzékkel.
Ez elényds mind a tapasztaltabb, jobb pozicidban 1évo szerzoknek és a tapasztalatlanabb,
pélyakezd6 szerz6k szamara is (Price, 1979). Szamos publikacio és szervezet (pl. Interna-
tional Commitee of Medical Journal Editor) hivja fel a figyelmet a szerz6kre nézve elény-
telen, etikatlan szerzségi forméakra.

Elemzésiinkben a szerz6k mintegy tizede sorolhatd a legnagyobb szerzdi csoportosu-
lashoz, ami nagyon alacsonynak tekintheté méas tudomanyteriletekkel 0sszevetve (40—
90%, Newman, 2001a). Korabbi vizsgalatunkban (Molnér et al., 2018) kimutattuk, hogy
eurdpai viszonylatban igen véltozatos az egyes orszagok neveléstudomanyi téméaban pub-
likalo szerzdinek tarsszerzoi egylittmitkodési halozatainak szerkezete, beleértve a legna-
gyobb tarsszerzéi sziget méretét (3—70%).

A héldzatos struktdrabél fakaddan mindig is lesznek kdzponti és marginalis pozicio-
ban 1év6 emberek — bennfentesek és kivilallok (Chatman, 1996; Csétd, 2017). A benn-
fentesek kozosségeikben kdzponti, privilegizalt pozicidban helyezkednek el, igy tajéko-
zottabbak, jobban ismerik kdzdsségeiket (Chatman, 1996), gyakran 6ket tekintik szakér-
toknek, teriiletiik szaktekintélyeinek (Hakkarainen et al., 2004). A privilegizalt pozicioban
lévok hataroznak meg minden, az informacioval kapcsolatos olyan jellegili kérdést, mint
annak 1étét, természetét, elérhetéségét (Haider & Bawden, 2007). Veluk szemben a peri-
férian talalhaté személyek szandékosan vagy akaratlanul keriilnek tavol a kdzéppontt6l
(Rainie & Wellman, 2012).

Cs6t6 (2017) megfogalmazaséban az informaciéhoz valé hozzaférés szempontjabdl a
bennfentesek informéaciogazdagként, a kivulallok informécidszegényként is azonositha-
tok, ami akadalyozhatja az informacidkeresést és -megosztast. Felhivja a figyelmet, hogy
a kozponti helyzetben 1év6k gyakran nem veszik figyelembe azon forrasokat, amelyeket
nem 6k hoznak 1étre. Ez elvezethet ahhoz, hogy az informacioszegény, marginalis hely-
zetben 1évok elutasithatjak az altaluk haszontalannak itélt informaciokat. Ugy véljik, ez
hozzajarulhat ahhoz, hogy a privilegizalt helyzetben 1évé egyének és kozosségeik altal
kidolgozott j6 gyakorlatok, koncepcidk nehezen, esetleg egyéltalan ne jussanak el a mar-
ginalis helyzetben 1év6 szakemberekhez és kdzosségeikhez.
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Mindenkinek szamit, hogy a szakmai halézatban hol helyezkedik el, mely szerzéi ko-
zbsségekhez tartozik, kik vannak még jelen ezekben a kdzosségekben és a haldzatban. Az
is az érdekldés kézéppontjaban all, hogy ez a szakmai halozat hogyan valtozik. A palya-
kezdb és a kevésbé tapasztalt kutatok szdmara gyakran nem nyilvanvald, hogy periférias
helyzetbél kezdik palyajukat, a belsé poziciokba pedig az egytttmiikodések lancolatan és
sokasagan keresztil juthatnak el (Li et al., 2013). Ez meghatarozé lehet a szakmai szoci-
alizacid és a produktivitas szempontjabol, amelyek — tobbek kozott — elismeréshez, els-
1éptetéshez vezethetnek. A palyakezddk és a doktoranduszok szakmai szocializaciojat és
tapasztalatszerzését segitik/tmogatjak a tapasztaltabb kollégakkal folytatott kdlcsondsen
elényos egyiittmiikodések (Lee & Kamler, 2008). A tudomanyteriilet szerkezeti felépité-
sének és mechanizusainak ismerete segithet a mentoralt helyzet fontossaganak és lehet-
ségeinek felismerésében. A kevesebb tapasztalattal rendelkezd kollégak egymassal is ki-
alakitsanak szakmai egyiittmiikodéseket, mivel igy erésithetik szakmai pozicidikat a pub-
likacids térben és a szakmajukban. Amennyiben a palyakezdé kutatok elmulasztjak szak-
mai kapcsolathalojukat gazdagitani, erdsiteni, el6fordulhat, hogy peremhelyzetben marad-
nak.

A pedagogusok szamara és a segité szakmak képviselbinek is fontos, hogy ismerjék a
tudomanyteriilet felépitését, a szakma résztvevdit (mind az egyéneket, mind a szakmai
csoportosuldsokat). A nemzetkdzi szakirodalomban szamos empirikus vizsgalattal talal-
kozhatunk, melyek a tanari vizsgalddassal mint fejleszté és onfejleszt6 szakmai gyakorlat
alkalmazasanak lehetéségeit és kovetkezményeit targyaljak (Saunders, 2004). llyen meg-
kozelités a kutatdsalapu tanarképzés, melynek lehet6ségeivel mar hazankban is foglalkoz-
nak (pl. Csap06, 2015; Korom et al., 2016). A tanarok és a gyakorlo szakemberek szaméra
sok lehet6séget jelenthet praxisuk vizsgalata és a tapasztalatok nyilvdnos megosztésa és
megvitatasa a kollégakkal (publikéciok formajaban), illetve masok tapasztalatainak meg-
ismerése es beépitése a sajat gyakorlatba (Darling-Hammond, 2017). A vizsgalt folyoira-
tok szerz6i kozott is jelentSs a kutatasi eredményeiket bemutato, a kdzoktatsban dolgozé
pedagdgusok arénya. A gyakorlati problémakra az egyéni megoldasi lehetéségeken feliil
(amiben szinte minden pedag6gus tapasztalatokat szerez az életpélyaja soran), kimondot-
tan ertékes tapasztalatokat szerezhetnek a gyakorlo szakemberek, amennyiben a szélesebb
korii szakmai tudast és a lokalis tapasztalatokat Kutatdkkal egyitt probaljak tovabbgon-
dolni. Erre is lathatunk példakat a hazai neveléstudomanyban (Nagy, 2016; Nagy L&szI6né,
2010; Radnoti & Adorjanne Farkas, 2016).

A folyoiratok szerkesztoségének és a szakmai mindséget ellenérzd, a biralati folyama-
tokban részt vevo szakemberek szamara az elemzéseink tdmpontot adhatnak a tudomany-
tertilet aktualis publikacios helyzetének megismeréséhez. Ahogy irtuk, a publikécios pro-
duktivitas jelent6s tényez6 a szakma és a tudomanyteriilet fejlédése szempontjabodl, a nem-
zetkdzi és a hazai trendek alapjan a tudomanyos igényességgel irt publik&cidk mennyisége
varhatoan emelkedni fog a jovOben, a tarsszerzoség felértékelddésével a kozosen jegyzett
publikaciok is nagyobb aranyban vérhatok. Mindezek miatt fokozott figyelmet érdemel a
keletkez6 szovegek megfeleld mindségének biztositasa, az ehhez sziikséges normak kiala-
kitasa, fejlesztése és betartatasa. A biralati rendszer fejlesztése, kdvetkezetes alkalmazésa
a szerz6ket nem Kizarélag arra készteti, hogy odafigyeljenek szévegeik gondosabb elké-
szitésére, hanem arra is, hogy szerz6tarsakkal dolgozzanak, kiterjesztve ezéltal a tartalmi,
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formai és retorikai tudasukat, ezzel is segitve a jobb minGségli és relevans irdsmiivek meg-
jelenését (I. Adamson, 2012).

A fels6oktatasi intézmények, kutatointézetek, kormanyzati és mas szervezetek, szak-
mai egylittmiikodések novelése érdekében sziikséges munkakultura, munkakornyezet és
feltételek kialakitasaval segithetik az adott tudomanyteriiletet (Godfrey, 2016). Az intéz-
mények nagyobb produktivitasa és a kiterjedtebb egyiittmiikddési halozata elésegitheti is-
mertségiket, elismertségiket, illetve megkdnnyithetik a forrdsok megszerzését (Keen,
2007; McGrail, Rickard, & Jones, 2006).

Irodalom

Abbasi, A., Altmann, J., & Hossain, L. (2011). Identifying the effects of co-authorship networks on the
performance of scholars: A correlation and regression analysis of performance measures and social
network analysis measures. Journal of Informetrics, 5(4), 594-607. doi: 10.1016/j.j0i.2011.05.007

Adamson, J. (2012). Mentoring academic journal reviewers: Brokering reviewing knowledge. Innovations in
Education and Teaching International, 49(2), 223-232. doi: 10.1080/14703297.2012.677593

Babchuk, N., Keith, B., & Peters, G. (1999). Collaboration in sociology and other scientific disciplines: A
comparative trend analysis of scholarship in the social, physical, and mathematical sciences. The American
Sociologist, 30(3), 5-21. doi: 10.1007/s12108-999-1007-5

Barabasi, A. L. (2016). A hal6zatok tudomanya. Budapest: Libri.

Barabasi, A.-L., Jeong, H., Néda, Z., Ravasz, E., Schubert, A., & Vicsek, T. (2002). Evolution of the social
network of scientific collaborations. Physica A: Statistical Mechanics and Its Applications, 311(3), 590—
614. doi: 10.1016/s0378-4371(02)00736-7

Bennett, D. M., & Taylor, D. M. (2003). Unethical practices in authorship of scientific papers. Emergency
Medicine, 15(3), 263-270. doi: 10.1046/].1442-2026.2003.00432.x

Biré, Z. H. (2009). A magyar neveléstudoméanyi kommunikacié jellemzéi (1997-2006). Osszehasonlitd
tudomanyszocioldgiai elemzés, avagy kisérlet egy nemzetkdzi kutatas adaptacidjara. Magyar Pedagégia,
109(1), 49-76.

Bozeman, B., & Corley, E. (2004). Scientists’ collaboration strategies: Implications for scientific and technical
human capital. Research Policy, 33, 599-616. doi: 10.1016/j.respol.2004.01.008

Borner, K., Maru, J. T., & Goldstone, R. L. (2004). The simultaneous evolution of author and paper networks.
Proceedings of the National Academy of Sciences, 101(suppl 1), 5266-5273.
doi: 10.1073/pnas.0307625100

Brandes, U., Kenis, P., Raab, J., Schneider, V., & Wagner, D. (1999). Explorations into the visualization of
policy networks. Journal of Theoretical Politics, 11(1), 75-106. doi: 10.1177/0951692899011001004

Burmeister, E., & Kiss, A. (2003). MATARKA - magyar folyoiratok tartalomjegyzékeinek kereshet6
adatbazisa. Kdnyv, Kényvtar, Konyvtaros, 12(12), 36-43.

Chatman, E. A. (1996). The impoverished life-world of outsiders. Journal of the American Society for
Information Science, 47(3), 193-206.
doi: 10.1002/(sici)1097-4571(199603)47:3<193::aid-asi3>3.3.c0;2-m
10.1002/(sici)1097-4571(199603)47:3<193::aid-asi3>3.0.co;2-t

Clauset, A., Shalizi, C. R., & Newman, M. E. J. (2009). Power-law distributions in empirical data. SIAM
Review, 51(4), 661-703. doi: 10.1137/070710111

356


https://doi.org/10.1016/j.joi.2011.05.007
https://doi.org/10.1080/14703297.2012.677593
https://doi.org/10.1007/s12108-999-1007-5
https://doi.org/10.1016/s0378-4371(02)00736-7
https://doi.org/10.1046/j.1442-2026.2003.00432.x
http://dx.doi.org/10.1016/j.respol.2004.01.008
https://doi.org/10.1073/pnas.0307625100
https://doi.org/10.1073/pnas.0307625100
https://doi.org/10.1177/0951692899011001004
https://doi.org/10.1002/(sici)1097-4571(199603)47:3
http://3.3.co/
https://doi.org/10.1002/(sici)1097-4571(199603)47:3
http://3.0.co/
https://doi.org/10.1137/070710111

A szakmai egyiittmiikodések leképezddése a hazai neveléstudomanyi folydiratokban: a tarsszerzoi halozat

Csaba, L., Szentes, T., & Zalai, E. (2014). Tudomanyos-e a tudomanymérés? Megjegyzések a tudomanymetria,
az impaktfaktor & MTMT hasznalatdhoz. Magyar Tudomany, 175(4), 442-466.

Csapd, B. (2015). A kutatasalapu tanarképzés: Nemzetkozi tendencidk és magyarorszagi lehet6ségek.
Iskolakultdra, 25(11), 3-16. doi: 10.17543/iskkult.2015.11.3

Cs6t6, M. (2017). Aki (informacid) szegény, az a legszegényebb? Az informacids szegénység megjelenési
formai. Informéci6s Tarsadalom, 17(2), 8-29. doi: 10.22503/inftars.XV11.2017.2.1

Darling-Hammond, L. (2017). Teacher education around the world: What can we learn from international
practice? European Journal of Teacher Education, 40(3), 291-309. doi: 10.1080/02619768.2017.1315399

Educatio szerkeszt6i (1992). ,,Educatio”, Educatio, 1(1), 1-2.
Fairclough, N. (1993). Discourse and social change. Cambridge: Polity Press. doi: 10.2307/2074659

Fortunato, S., Bergstrom, C. T., Borner, K., Evans, J. A., Helbing, D., Milojevi¢, S., Petersen, A. M., Radicchi,
F., Sinatra, R., Uzzi, B., Vespignani, A., Waltman, L., Wang, D., & Barabasi, A.-L. (2018). Science of
science. Science, 359(6379), eaa00185. doi: 10.1126/science.aa00185

Glénzel, W., & Thijs, B. (2004). Does co-authorship inflate the share of self-citations? Scientometrics, 61(3),
395-404. doi: 10.1023/b:scie.0000045117.13348.b1

Godfrey, D. (2016). Leadership of schools as research-led organisations in the English educational
environment. Educational Management Administration & Leadership, 44(2), 301-321.
doi: 10.1177/1741143213508294

Haider, J., & Bawden, D. (2007). Conceptions of ,,information poverty” in LIS: A discourse analysis. Journal
of Documentation, 63(4), 534-557. doi: 10.1108/00220410710759002

Hakkarainen, K. P. J., Palonen, T., Paavola, S., & Lehtinen, E. (2004). Communities of networked expertise:
Professional and educational perspectives. Amsterdam: Elsevier Science.

Hou, H., Kretschmer, H., & Liu, Z. (2008). The structure of scientific collaboration networks in scientometrics.
Scientometrics, 75(2), 189-202. doi: 10.1007/s11192-007-1771-3

Kakuk, P. (2015): A tudomanyos élet egyetlen ,,valutaja” — Kakuk Péter interjija Kovacs Jozsef bioetikus
professzorral. Magyar Tudomany, 176(8), 943-949.

Kang, I.-S., Na, S.-H., Lee, S., Jung, H., Kim, P., Sung, W.-K., & Lee, J.-H. (2009). On co-authorship for
author disambiguation. Information Processing & Management, 45(1), 84-97.
doi: 10.1016/j.ipm.2008.06.006

Katz, J., & Martin, B. R. (1997). What is research collaboration? Research Policy, 26(1), 1-18.
doi: 10.1016/50048-7333(96)00917-1

Keen, A. (2007). Writing for publication: Pressures, barriers and support strategies. Nurse Education Today,
27(5), 382-388. doi: 10.1016/j.nedt.2006.05.019

Kobourov, S. G. (2013). Force-directed drawing algorithms. In R. Tamassia (Ed.), Handbook of graph drawing
and visualization (pp. 383-408). Chapman; Hall/CRC.

Kadczy, A. L. (2015). A tudomanyos folydiratok értékelése. Konyv és Nevelés, 17(3), 9-28.

Korom, E., Csikos, C., & Csap6, B. (2016). A kutatasalapu tanulas megvalositasanak feltételei a
természettudomanyok tanitasaban. Iskolakultira, 26(3), 30-42. doi: 10.17543/iskkult.2016.3.30

Kumar, S. (2015). Co-authorship networks: A review of the literature. Aslib Journal of Information
Management, 67(1), 55-73. doi: 10.1108/AJIM-09-2014-0116

Kyvik, S. (2003). Changing trends in publishing behaviour among university faculty, 1980-2000.
Scientometrics, 58(1), 35-48. doi: 10.1023/A:1025475423482

Leane, E., Fletcher, L., & Garg, S. (2017). Co-authorship trends in English literary studies, 1995-2015. Studies
in Higher Education, 44(4), 786-798. doi: 10.1080/03075079.2017.1405256

Lee, A., & Boud, D. (2003). Writing groups, change and academic identity: Research development as local
practice. Studies in Higher Education, 28(2), 187-200. doi: 10.1080/0307507032000058109

357


https://doi.org/10.17543/iskkult.2015.11.3
https://doi.org/10.22503/inftars.XVII.2017.2.1
https://doi.org/10.1080/02619768.2017.1315399
https://doi.org/10.2307/2074659
https://doi.org/https:/doi.org/10.1126/science.aao0185
https://doi.org/10.1023/b:scie.0000045117.13348.b1
https://doi.org/10.1177%2F1741143213508294
https://doi.org/10.1177%2F1741143213508294
https://doi.org/10.1108/00220410710759002
https://doi.org/10.1007/s11192-007-1771-3
https://doi.org/10.1016/j.ipm.2008.06.006
https://doi.org/10.1016/j.ipm.2008.06.006
https://doi.org/10.1016/s0048-7333(96)00917-1
https://doi.org/10.1016/s0048-7333(96)00917-1
https://doi.org/10.1016/j.nedt.2006.05.019
https://doi.org/10.17543/iskkult.2016.3.30
https://doi.org/10.1108/AJIM-09-2014-0116
http://10.0.3.255/A:1025475423482
https://doi.org/10.1080/03075079.2017.1405256
https://doi.org/10.1080/0307507032000058109

Molnér Pal, Pintér Henriett és T6th Edit

Lee, A., & Kamler, B. (2008). Bringing pedagogy to doctoral publishing. Teaching in Higher Education,
13(5), 511-523. doi: 10.1080/13562510802334723

Leydesdorff, L. (2007). A kommunikéci6 szocioldgiai elmélete. Budapest: Typotex.

Li, E. Y., Liao, C. H., & Yen, H. R. (2013). Co-authorship networks and research impact: A social capital
perspective. Research Policy, 42(9), 1515-1530. doi: 10.1016/j.respol.2013.06.012

McGrail, M. R., Rickard, C. M., & Jones, R. (2006). Publish or perish: A systematic review of interventions to
increase academic publication rates. Higher Education Research & Development, 25(1), 19-35.
doi: 10.1080/07294360500453053

Melin, G. (2000). Pragmatism and self-organization: Research collaboration on the individual level. Research
Policy, 29(1), 31-40. doi: 10.1016/S0048-7333(99)00031-1

Melin, G., & Persson, O. (1996). Studying research collaboration using co-authorships. Scientometrics, 36(3),
363-377. doi: 10.1007/bf02129600

Molnér, P. (2012). Neveléstudomanyi tarsszerz6i haldzatok topografiaja és vizualizacioja. In A. Benedek,
P. Téth, & A. Vedovatti (Eds.), A munka és nevelés vilaga a tudomanyban: XII. Orszagos
neveléstudomanyi konferencia (p. 378). Miskolc: Kozoktatasi VezetSk Képzéséért Oktatasi és
Nevelésfejlesztési Alapitvany.

Molnér, P., & Pintér, H. (2019). Szerzdi lathatosag a hazai neveléstudomanyi folyoiratok halozataban.
Informéciés Tarsadalom, 19(1), in Press.

Molnér, P., Pintér, H., & T6th, E. (2018a). Co-authorship networks in Hungarian educational journals: 1991-
2016. Poster presented at Data Stories 2018 Research Visualization Exhibition at CEU.
doi: 10.13140/RG.2.2.36648.83206 (online vizualizécio: http://j.mp/hunedunet_91_16_datastories18)

Molnér, P., Pintér, H., & Téth, E. (2018b). (Dis)connectivity of Hungarian educational researchers represented
in leading, local Educational journals between 1991 and 2016. In NetSci International School and
Conference on Network Science (p. 1). doi: 10.13140/RG.2.2.16516.17289

Molnar, P., Toth, E., & Pintér, H. (2018). A neveléstudomany tarsszerz6i egymiittmitkddéseinek halozatai
hazai és nemzetkdzi folydiratokban. Jel-Kép, 2018(1), 18-33. doi: 10.20520/JEL-KEP.2018.4.19

Moody, J. (2004). The structure of a social science collaboration network: Disciplinary cohesion from 1963 to
1999. American Sociological Review, 69(2), 213-238. doi: 10.1177/000312240406900204

Moody, J., & White, D. R. (2003). Structural cohesion and embeddedness: A hierarchical concept of social
groups. American Sociological Review, 68(1), 103—-127. doi: 10.2307/3088904

Nagy, G. (2016). Tudomanymetria és neveléstudomany. Iskolakultira, 26(2), 50-62.
doi: 10.17543/iskkult.2016.2.50

Nagy, G., & Molnér, G. (2017). A Magyar Pedagdgia folyoirat tudomanymetriai elemzése: Tendenciak,
szerzOk, tarsszerzOségi egylittmiikodés. Magyar Pedagogia, 117(1), 5-27. doi: 10.17670/MPed.2017.1.5

Nagy, G., & Molnér, G. (2018). A Magyar Pedagdgia folyoirat tudomanymetriai elemzése a hivatkozasi
szokasok és a hivatkozasi haldzatok tukrében. Magyar Pedagogia, 118(3), 203-235.
doi: 10.17670/MPed.2018.3.203

Nagy, L. (2010). A kutatasalapt tanulas/tanitas (’inquirybased learning/teaching’, IBL) és a
természettudomanyok tanitasa. Iskolakultdra, 20(12), 31-51.

Nagy, P. T. (2005). Educatio... Iskolakultdra, 15(4), 16-19.

Newman, M. E. J. (2001a). Scientific collaboration networks. II. Shortest paths, weighted networks, and
centrality. Physical Review E, 64, 16132. doi: 10.1103/physreve.64.016132

Newman, M. E. J. (2001b). Scientific collaboration networks. I. Network construction and fundamental results.
Physical Review E, 64(1), 016131-016131-8. doi: 10.1103/physreve.64.016131

Newman, M. E. J. (2001c). The structure of scientific collaboration networks. Proceedings of the National
Academy of Sciences, 98(2), 404-409. doi: 10.1073/pnas.98.2.404

358


https://doi.org/10.1080/13562510802334723
https://doi.org/10.1016/j.respol.2013.06.012
https://doi.org/10.1080/07294360500453053
https://doi.org/10.1080/07294360500453053
https://doi.org/10.1016/S0048-7333(99)00031-1
https://doi.org/10.1007/bf02129600
http://doi.org/10.13140/RG.2.2.36648.83206
http://doi.org/10.13140/RG.2.2.16516.17289
https://doi.org/10.20520/JEL-KEP.2018.4.19
https://doi.org/10.1177/000312240406900204
https://doi.org/10.2307/3088904
https://doi.org/10.17543/iskkult.2016.2.50
https://doi.org/10.17543/iskkult.2016.2.50
https://doi.org/10.17670/MPed.2017.1.5
http://doi.org/10.17670/MPed.2018.3.203
https://doi.org/10.1103/physreve.64.016132
https://doi.org/10.1103/physreve.64.016131
https://doi.org/10.1073/pnas.98.2.404

A szakmai egyiittmiikodések leképezddése a hazai neveléstudomanyi folydiratokban: a tarsszerzoi halozat

Noyons, E. (2001). Bibliometric mapping of science in a policy context. Scientometrics, 50, 83-98.
doi: 10.1023/A:1005694202977

Porter, J. E. (1986). Intertextuality and the discourse community. Rhetoric Review, 5(1), 34-47.
doi: 10.1080/07350198609359131

Price, D. de S. (1979). Kis tudomany - nagy tudomany. Budapest: Akadémiai Kiad6.

Radnoti, K., & Adorjanné Farkas, M. (2016). A kutatasalapu tanulds, tanitas és tanarképzés lehetéségei a fizika
oktatasaban. Iskolakultdra, 26(3), 70-80. doi: 10.17543/iskkult.2016.3.70

Rainie, L., & Wellman, B. (2012). Networked: The new social operating system. Cambridge: Mit Press.
doi: 10.7551/mitpress/8358.001.0001

Saunders, L. (2004). Evidence-led professional creativity: A perspective from the general teaching council for
england. Educational Action Research, 12(1), 163-168. doi: 10.1080/09650790400200234

Schubert, A. (2015). A héalézatok tudomanymetriaja és a tudomanymetria halézatai. Kdnyv és Nevelés, 17(2),
22-43.

Scott, J. (1992). Social network analysis. London, Beverley Hills: Sage Publications.

Shen, H. W., & Barabasi, A.L. (2014). Collective credit allocation in science. PNAS, 111(34), 12325-12330.
doi: 10.1073/pnas.1401992111

Six, J. M., & Tollis, I. G. (2013). Circular drawing algorithms. In R. Tamassia (Ed.), Handbook of graph
drawing and visualization (pp. 285-381). Chapman; Hall/CRC.

Sonnenwald, D. H. (2007). Scientific collaboration. Annual Review of Information Science and Technology,
41(1), 643-681. doi: 10.1002/aris.2007.1440410121

Szabd, Z. A. (2015). Hal6zat — tudomany — torténet. Szakirodalmi attekintés és mddszertani javaslatok a
magyar neveléstudomany 1945 és 1989 kdz6tti kommunikécioés sajatossagainak feltarasahoz. In
A. Németh, Z. H. Bir6, & |. Garai (Eds.), Neveléstudoméany és tudomanyos elit a 20. szdzad méasodik
felében (pp. 83-111). Budapest: Gondolat Kiadé.

Toth, 1. J., Toman, N., & Cserpes, T. (2008). A magyar neveléstudoméany tudoméanyos aktivitasanak felmérése
empirikus eszkozokkel — kutatdsi zarétanulmdany. Wargo Kozgazdasagi Elemzo- és Piackutatd Intézet.

Tufte, E. R. (1990). Envisioning information. Optometry and Vision Science, 68(4), 322-324.
doi: 10.1097/00006324-199104000-00013

Valente, T. W. (2010). Social networks and health: Models, methods, and applications. New York: Oxford
University Press.

Vinkler, P. (2015). Tudomanymetriai értékelés a leghatasosabb kdzlemények mutatészamaival. Magyar
Tudomany, 176(11), 1355-1364.

Wagner, C. S., & Leydesdorff, L. (2005). Network structure, self-organization, and the growth of international
collaboration in science. Research Policy, 34(10), 1608-1618. doi: 10.1016/j.respol.2005.08.002

Wasserman, S., & Faust, K. (1994). Social network analysis: Methods and applications. Cambridge:
Cambridge University Press. doi: 10.1017/cb09780511815478

Watts, D. J., & Strogatz, S. H. (1998). Collective dynamics of ‘small-world’ networks. Nature, 393(6684),
440-442. doi: 10.1038/30918

Wouchty, S., Jones, B. F., & Uzzi, B. (2007). The increasing dominance of teams in production of knowledge.
Science, 316(5827), 1036-1039. doi: 10.1126/science.1136099

Yan, E., Ding, Y., & Zhu, Q. (2010). Mapping library and information science in China: A coauthorship
network analysis. Scientometrics, 83(1), 115-131. doi: 10.1007/s11192-009-0027-9

Yin, L.-C., Kretschmer, H., Hanneman, R. A., & Liu, Z.-y. (2006). Connection and stratification in research
collaboration: An analysis of the collnet network. Information Processing & Management, 42(6), 1599—
1613. doi: 10.1016/j.ipm.2006.03.021

359


https://doi.org/10.1023/A:1005694202977
https://doi.org/10.1080/07350198609359131
https://doi.org/10.17543/iskkult.2016.3.70
https://doi.org/10.7551/mitpress/8358.001.0001
https://doi.org/10.1080/09650790400200234
http://doi.org/10.1073/pnas.1401992111
https://doi.org/10.1002/aris.2007.1440410121
https://doi.org/10.1097/00006324-199104000-00013
https://doi.org/10.1097/00006324-199104000-00013
https://doi.org/10.1016/j.respol.2005.08.002
http://dx.doi.org/10.1017/cbo9780511815478
https://doi.org/10.1038/30918
https://doi.org/10.1126/science.1136099
http://doi.org/10.1007/s11192-009-0027-9
https://doi.org/10.1016/j.ipm.2006.03.021

Molnér Pal, Pintér Henriett és T6th Edit

ABSTRACT

NETWORK ANALYSIS OF COLLABORATION IN THE LEADING HUNGARIAN EDUCATIONAL
JOURNALS: THE CO-AUTHORSHIP NETWORK

Pal Molnar, Henriett Pintér & Edit Téth

This study reports the analysis of the aggregated co-authorship network of authors (n=4248),
who published articles (n=8053) in leading Hungarian educational journals (n=4) between
1991 and 2016. The aim of the study was to analyze the structure of the professional authoring
network. The analysis focused on network properties. Besides the basic scientometric
properties (authorship patterns of authors and publications), we investigated the small-world
phenomena (the average path length between authors, the longest shortest path in the network
and the local density of authors — clustering coefficient), the connectedness/fragmentation of
the network and the distribution pattern of the number of authors in the connected subnetworks.
Results showed that only 13 percent of the sample were co-authored. In addition, 63 percent
of the authors never produced articles with co-authors. As for the trends, the analysis showed
that co-authorship grew in the sample, while the amount and the proportion of single-authored
publications decreased over the investigated time period. The number of single authors showed
a similar tendency, whereas co-authorship increased. As for the subnetwork structure, the
network had many isolated co-authorship components (n=412) that exhibited power law
distribution (0=3,24, p=0,69). There was one giant subnetwork (n=366), some subnetworks
with few authors, many author pairs and three-member authorship formations. The giant
subnetwork was small, only 9 percent of the authors belonged to it. Overall, co-authorship did
exist in the authorship network and showed an increasing trend, however, it was not
widespread. The article discusses some important implications of the findings.
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A KELET-KOZEP-EUROPAI TERSEG ORSZAGAI OKTATASI
RENDSZERENEK OSSZEHASONLITASA

Dudok Fanni
Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Doktori Iskola

A Kelet-Kdzép-Europa sziikebb értelemben a visegradi orszagokat jelenti, Lengyelor-
szagot, Csehorszagot, Szlovakiat és Magyarorszagot (Herczegh, 1998). A visegradi
egyezményt 1991-ben irtdk ala, amelynek célja a kzos politikai és gazdasagi érdekek
hangsUlyozasa, illetve a gazdasagi kapcsolatok fejlesztése a térségen bell (Réti, 2000).
Kelet-Eurdpa orszagai mind jellegzetes térténelmi, kulturalis és politikai malttal ren-
delkeznek, azonban kéziilik csak Litvaniat, Lettorszagot és Esztorszagot soroljak a Kelet-
Kozép-Europa térséghez. Tovabba bizonyos felosztasokban a régiéhoz tartozik még Szlo-
vénia, Horvatorszag, Szerbia, Bulgaria és Romania is (Herczegh, 1998; Tomiak, 1995).
Ezekben az orszagokban kdzos vonas, hogy ki akartak torni a szocializmus ideol6giajabol
a Szovjetuni6 széthullasa utan, és megprobaltak Nyugat-Eur6pahoz Gjra alkalmazkodni,
amely id6kozben létrehozta az Eurdpai Unidt (Dienes, 2007; King, 2007).

A széthullas utan 0j partok alakultak minden térségben, és a szavazdpolgarok Uj nem-
zedéke tobbé méar nem tudta értékelni a korabbi allami iranyitast (Dienes, 2007; Kozma,
2016). A rendszervaltas, valamint a legtobb kelet-k6zép-eurdpai orszag Eurdpai Uniéhoz
valé csatlakozésa Ota eltelt évek gazdasagi és tarsadalmi értelemben is valtozasok sorat
eredményezték a térségben. A megvaltozott iranyitas-szabalyozasi keretek, a gazdasagi
recesszid és a valtakozo demografiai hullamok legnagyobb mértékben az oktatast érintet-
ték, igy egy-egy orszag oktatasi rendszere és oktataspolitikaja a globalizacios, a tdmege-
sedési és a demogréfiai kihivasok hatasara fontos valtozasokon ment keresztiil (Dakowska
& Harmsenbert, 2015; Karsten & Majoor, 1994; Kelemen, 2010; Knell & Srholec, 2007;
Lannert, 1998; Tomiak, 1995).

Tanulmanyom célja a kelet-kdzép-europai térség oktatasi rendszereinek kdzoktatas
szintjén torténd Gsszehasonlitod vizsgalata, melyben a torténeti eldzmények, a lezajlott re-
formok, az atalakulasok és a rendszerek jelenlegi helyzete kdzott tarom fel az 6sszefiiggé-
seket. A vizsgalat soran a hozzank hasonl6 torténelmi multtal rendelkezd orszagok elem-
zését végzem el részletesebben, amelyek szintén a német mintat kovették az oktatas terii-
letén, tovabba féldrajzilag kozel helyezkednek el hazankhoz, hasonlé gazdasagi helyzet-
bél indultak el az oktatasi rendszerek reformjai, valamint az Eur6pai Uni¢ tagjai vagy
belathato idon beliil tagja lesz. Elsédleges szempontbdl Magyarorszag szomszédos orsza-
gait vizsgadlom, Romaniat, Szerbiat, Horvatorszagat, Szlovéniat, Ausztriat, Szlovakiat,
amely orszagok tagjai az Eurdpai Unidnak (illetve Szerbia hamarosan tagja lesz). Ukrajnat
nem vizsgalom, mert az orszag nem tagja az Eurdpai Unidnak, valamint nem vesz részt
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nemzetkdzi vizsgalatokban sem. Teriileti kozelségb6l fakaddan valasztottam vizsgalandd
orszagként Csehorszagot, ez az orszag a térténelem szempontjabél szoros kapcsolatot apol
szomszédos orszagunkkal, Szlovakiaval, tovabba foldrajzi kdzelség miatt valasztottam
Lengyelorszagot, amely orszag hasonlé gazdasagi helyzetbél kiindulva hatérozta meg (j
oktatasi rendszerét, illetve mind a két orszag tagja az Eurdpai Unionak, valamint részt vesz
a nemzetkdzi vizsgalatokban.

Szamos tanulmany foglalkozott mar egyes orszagok oktatasi rendszerével, valamint
annak elemzésével (Barber & Mourshed, 2007; Bathory, 2008; Birzea, 1994, 1995;
Cankaya, Kutlu, & Cebeci, 2015; Horvath & Kornyei, 2003; Medve, 2010; Tajalli &
Polzer, 2004; Tomiak, 1995), azonban ilyen szempont( 6sszehasonlitas az altalam vizsgalt
térségben — tudomasom szerint — még nem késziilt. Megfigyelhet6, hogy az oktatasi rend-
szerek reformjai a kiilonboz06 orszagokban eltérd utakat kovetettek, amelyeknek maig hato
kovetkezményekkel birnak. Az eltéré fejlodési utak kialakulasa Gsszefiiggésbe hozhatd
példaul az allami szerepvallalés, az oktataspolitika és az eltérd tarsadalmi igények kozotti
egyensuly alakulasaval (Jakubowski, 2015; Kozma, 2006; Mitch, 1992). Ezek alapjan
harom 6 témakdor koré épil elemzésem. Az elsd részben egy atfogo torténeti attekintésre
kerdil sor a 19. szazadtdl a rendszervaltasig annak érdekében, hogy lassuk, honnan indultak
ezek az orszagok, hol lathatéak a k6zos pontok akar évszamokban, akar torténésekben. A
masodik részben a rendszervaltozas utani idészakban vizsgalom a vélasztott térségben a
bekdvetkezett tarsadalmi, gazdasagi és politikai valtozasokat. A harmadik részben az isko-
larendszerek f6bb jellemz6it hasonlitom 6ssze. Minden esetben a kovetkezd kérdésekre
keresem a valaszt: Melyek voltak a f6bb reformok, valtozasok, amelyek meghataroztak a
teriiletet? Milyen hasonlosagok figyelhetok meg a vizsgalt orszagok iskolarendszereiben?

Torténeti attekintés

Magyarorszagot és a szomszédos orszagait kiilonb6zé hatasok érték a torténelem
folyaman, a tertileten megfigyelhet tobb irany( hatés, befolyas, ilyen példaul az Osztrak—
Magyar Monarchia, a cari Oroszorszag, valamint a balti allamok miikodése is. Az orsza-
gok torténelmét tekintve mindegyik rendelkezik sajat térténettel, mégis ez egy egységes
régiéva emeli a teriileteket. Minden vizsgalt orszagban mas volt a politikai miikodés,
eltéréek voltak az intézményeik és elképzeléseik, azonban a térségre bizonyos szempon-
tok alapjan egy egységként lehet tekinteni. Az Gsszevethetdség konnyitése érdekében
tanulmanyomban harom csoportot képezve mutatom be az orszagok oktatasi rendszerei-
nek a valtozasait gazdasagi, tirsadalmi és féleg politikai kornyezetbe agyazva: (1)
Ausztria, Magyarorszag és Romania (egy sajatos csoport, ahol igyekeztem minél tébb tor-
ténelmi szalat talalni, ami egységgé alakitja az egyébként parosaval szoros kapcsolatban
allé orszagokat); (2) Szlovaki, Csehorszag és Lengyelorszag (ezen orszagokat a tdrténeti
és teruleti egységességébdl adodoan tobb esetben is kdzdsen kezelnek); (3) Szerbia,
Horvatorszag és Szlovénia (szoros torténelmi maltat dpolnak egymaéssal). Az oktatasi
rendszerekben bekdvetkezett f6bb valtozasokat, amelyeket itt emlitek, az 1. melléklet
mutatja be.
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Ausztria — Magyarorszag — Romania

Vizsgalatom az 1800-as évek kozepétdl indul és tart egészen az Eurdpai Unidhoz vald
csatlakozasig. Magyarorszag és nyugati, illetve keleti szomszédjanak torténelmében sza-
mos koz0s pont talalhatd. Az 1848-1849-es forradalom és szabadsagharc utan Magyaror-
szag a bécsi udvar politikdja szerint miikodott. A Habsburg Birodalom 6 céljai kozott
szerepelt az egységesség helyreallitasa és a centralizacid, ennek kdvetkeztében felszamol-
tak Magyarorszag viszonylagos fiiggetlenségét, és bevezették a német nyelvii kozigazga-
tast az orszag teriiletén, a tankotelezettséget 6-12 éves korig hataroztak meg, amelyet szi-
gortan ellenériztek (Balog, 2008; Csihak, 2002; Evans, 2006; Horvath, 1993; Jelavich,
1987; Rathkolb, 2010; Vocelka, 2006).

1867-ben az orszag neve Osztrak—-Magyar Monarchidra valtozott, és Magyarorszag je-
lent6s autondmiara tett szert. Az oktatasi torvénykezésben megfigyelheté Romaniéban,
hogy még a kiegyezés elbtt bevezették a kotelezd és ingyenes elemi oktatst, valamint
még 1900 el6tt megalkottak a kdzoktatds ma is miikod6 formajat, a nyolcéves liceumot
also és felsd tagozattal, valamint 4llami hatdskorbe vették a szakképzést (Székely, 1998).
1868-ban szétvalasztottak az allam és az egyhaz hataskorét Ausztriaban, majd 1869-ben a
Reichsvolksschulgesetz térvény alapjan elbirtak a kotelezd iskola latogatasat nemtdl fiig-
getlenil (Bundesministerium firr Bildung, 2016). A hazai oktatastorténet fontos eseménye
az Organisationsentwurf (a realiskolak és a gimnaziumok szamara kidolgozott szabalyzat
és tanterv) bevezetése, amely alapjaiban valtoztatta meg a kdzépfoku oktatas szerkezetét,
jelentds mértékben segitette a kdzépfokt iskolak fejlédését (Horvath, 1993; Zsirosné,
2002).

1918-ban az Osztrak—-Magyar Monarchia elvesztette az I. vilaghaborut, ennek kovet-
keztében a birodalom szétesett. 1918-ban jelentették be a hazai oktataspolitika és taniigy
teljes atalakitasanak szandékat, amelyben a tankotelezettség korat 14 évre emelték fel,
valamint gyakorlatiasabba tervezték a képzéseket, ezzel parhuzamosan Ausztriaban az
altalanos iskola szintjén 0j tantervet, valamint Uj tankonyveket kezdtek el hasznalni
(Bundesministerium fur Bildung, 2016). 1919-ben szovjet mintara megszervezdott a
Tandcskoztarsasag, amely kozel fél évig miikodott, kimondtak az allam és az egyhéz teljes
mértékil szétvalasat, amelynek kovetkezménye az egyhazi vagyon és az egyhazi iskolak
allami tulajdonba vétele volt. Uj taniigyigazgatasi szervezetet allitottak fel, a tankotelezett-
séget kiterjesztették 18 éves korig (Mészaros, 1996; Zsirosné, 2002). A Magyar Kiralysag
a trianoni békeszerz0dés értelmében elvesztette teriiletének majdnem kétharmadat, és a
magyar nemzetiségii lakossag egyharmadat a kérnyezd orszagokhoz csatoltak (Balog,
2008; Ormos, 2012).

1945-ben kialtottak ki az els6 osztrak fiiggetlen koztarsasagot (Evans, 2006; Jelavich,
1987; Rathkolb, 2010; Vocelka, 2006). Ekdzben Magyarorszagon a néhany évig tartd
tobbpartrendszeres parlamenti demokréciat a szovjet mintara épiild egypartrendszeres
irnyitas kovette. 1938-t6l 1945-ig Ausztriaban a nacizmus szigorlan elvalasztotta a
nemeket az oktatas teriiletén, mas elsajatitandd tudast szabtak meg a lanyoknak és a
fiuknak, és 1938-ban nyolc évre emelték a tankotelezettséget (Uni Wien Gesichte Online,
n. d.; Bundesministerium flr Bildung, 2016). Magyarorszagon a 20. szazad legnagyobb
iskolaszerkezeti reformja alapjan a népiskolat és a gimnazium rendszerét atszervezték.
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Egy nyolcosztalyos altalanos iskolat (1-4. osztaly also tagozat és 5-8. osztaly felsé
tagozat, ahol mar az oktatas szakrendszerfi lett) és egy négyosztalyos gimnaziumot hoztak
létre. Kizardlagosan az allami, partiranyitasi egységes iskola, egységes nevelés elvét
fogadtak el, igy torekedtek a szovjet mintaju radikalis iskolareform bevezetésére (Horvath,
1993; Zsirosng, 2002).

1961-ben a magyar orszaggyiilés a 16 éves korig tart6 tankotelezettség mellett dontétt,
igy tgyelve arra, hogy minden fiatal elkezdje a kdzépiskolat. Az Ausztriadban 1962-ben
bevezetett atfogo oktatasi térvény Kiterjesztette a tankdtelezettséget kilenc évre, valamint
valamennyi allami iskolaban ingyenessé tették az oktatast. 1975 6ta minden iskola koedu-
kaltta valt (Uni Wien Gesichte Online, n. d.; Bundesministerium fir Bildung, 2016). Az
1980-as években olyan reformfolyamatok indultak el, amelyek segitették hazankat, hogy
egy europai fejlédéssel 6sszhangban 1évé oktataspolitika alakuljon ki. Kelet-Kdzép-Euro-
paban az 1985-0s oktatasi torvény korlatokat emelt az allamiranyitasnak, igy maguk az
intézmények szabadabban hozhattak déntéseket (Kollega Tarsoly, 1998). A rendszerval-
tas legfontosabb momentumaként 1989-ben kikialtottdk a Magyar Koztarsasagot, ettol
kezdve Magyarorszag torekedett a nyugati orszagokhoz valo felzarkozasra (Balog, 2008;
Csihék, 2002; Gyarmati, 2012). Ezzel egyid6ben elrendelték a kotelezd orosz nyelv tanu-
lasanak az eltorlését minden iskolafokozaton. A rendszervaltas utan az orszagcsoport mar
semmilyen formaban nem fedte egymast. Romania kdzoktatasa a legcentralizaltabb orsza-
gok kozé tartozott, azonban a reformok soran megjelentek a decentralizacios torekvések.
Az 1993-as reformok el6tt a romaniai oktatast — tobbek kozott — a merevség, az elmara-
dottsag jellemezte, majd iddvel az orszag egész teriiletét elérték a megujitd torekvések
(Ministry of Education and Research, 2001; Székely, 1998). 1993-ban elfogadtak Magyar-
orszagon a LXXVIII. térvényt, amely az iskolaztatas szerkezetérdl rendelkezett, valamint
1995-ben kiadtak a Nemzeti alaptantervet (Kollega Tarsoly, 1998). Ausztria 1995-ben,
Magyarorszag 2004-ben, Romania 2007-ben csatlakozott az Eurépai Unidhoz (European
Union, 2017).

Szlovékia — Csehorszag — Lengyelorszag

Nemcsak a harom orszagnak fiiz6dik dssze a torténelme, hanem szoros kapcsolatban
allnak Magyarorszaggal, Ausztriaval és Romaniaval is. Szlovakia, Csehorszag és Len-
gyelorszag is kontinentalis tipusi oktatasi rendszerrel rendelkezik, a magyarhoz hasonlé
kulturalis és torténeti gyokerei vannak, valamint a rendszert is nagyban meghatarozta a
szovjet modell (Jakubowski, 2015).

Felvidékbol, Szilézia egy részébdl és Morvaorszagbol alakult meg a demokratikus
Csehszlovak Koztarsasag 1918-ban (Bencsik, 2016; Kovaé¢, 2001; Heimann, 2009).
Ugyanebben az évben, kdzel 123 évi szétdaraboltsadg utan Ujra megalakult a fiiggetlen
Lengyelorszag koztarsasadg formajaban. Fliggetlenségét 1939-ig meg is 6rizte (Divéky,
2000). Lengyelorszagban az elsé oktatasi reformot 1934-ben vezették be, a rendszer hat-
osztalyos elemi iskolabdl és négyosztalyos gimnaziumbdl allt, ezutan szakiskola, techni-
kum vagy kétéves képzésii liceum kovetkezett (Jakubowski, 2015; Oktatasi Hivatal,
2014). Az Osztrak—Magyar Monarchia egyik utddallamaként létrejott Csehorszag fejlett
iparral rendelkezett, azonban bel- és kiilpolitikjaban nehézséget okoztak a nemzetiségi
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alapon nyugvo elszakadasért tett épések. Ennek megakadalyozasara is jott 1étre 1921-ben
a csehszlovak-roman-jugoszlav szovetség, azaz a Kisantant, amely elsdsorban katonai és
politikai szdvetség volt, a nemzetkozi elszigetelésre térekedtek, amely egészen 1938-ig
miik6dott (Bencsik, 2016; Kovag, 2001; Heimann, 2009).

A Il. vilaghaboru alatt Csehszlovakia megszlnt 1étezni, teriiletileg német megszallas
alatt allt egészen 1944-ig, amikor szovjet csapatok vonultak be a teriiletre. Létrehoztak az
ideiglenes csehszlovak kormanyt, és az orszag visszakapta az 1938-as egyezmények el6tti
terlileteket (Bencsik, 2016; Kovag, 2001; Heimann, 2009). 1944-ben a Szlovak Nemzeti
Tanacs rendeletben adta ki az oktatas allamositasat, igy az orszag valamennyi oktatasi
intézménye allami tulajdonba kerdilt, valamint feloszlattak minden német és magyar tan-
nyelvii iskolat (A. Popély, n. d.; Gy. Popély, n. d.). Az 1940-es évek valtozast hoztak a
teriileteken, megalakult a Lengyel Kéztarsasag, ami 1945-t61 1989-ig mitkodott. Kezdet-
ben erés egypartrendszeres befolyas volt megfigyelhet6 a teriileten, ami késébb enyhiilt
(Davies, 2006; Mitrovits, 2009). 1948-ban Lengyelorszagban az elemi iskola képzési ide-
jét hét évre emelték fel, amit négy év kozépiskolai képzés kdvetett (Velkey, 2015). 1948-
ban a Csehszlovéak Koztarsasag Csehszlovak Népkoztarsasagga alakult at, politikéja szov-
jet tipusu szocializmus lett. Az 1948-as csehszlovak oktatési torvény kimondta, hogy az
oktatas allamnyelven zajlik, de biztositotta az orszagban ¢é16 kisebbségek jogait (Davies,
2006; Kovag, 2001; Mitrovits, 2009; Oktatasi Hivatal, 2014).

Csehszlovakiaban az enyhiilés éveinek idején, 1960-ban Uj alkotmany lépett életbe,
amelynek kovetkeztében Csehszlovak Szocialista Koztarsasagra valtoztatta a nevét az
orszag. Lengyelorszagban megsziint a sztalinizmus kora, az orszagban az elemi iskolai
képzés idejét nyolc évre emelték fel (Davies, 2006; Kovag, 2001; Mitrovits, 2009; Oktatasi
Hivatal, 2014). 1950-t61 1989-ig Csehszlovakia oktatasat erds kdzpontositds jellemezte.
A csehszlovak parlament altal elfogadott 1984. évi oktatasi torvény 10 évben hatarozta
meg a tankdtelezettséget. A szlovak iskolarendszer kilencosztalyos (4+5), a tankdtelezett-
ség 10 év lett (A. Popély, n. d.; Sziics, 2014). 1989-ben Csehszlovéakia demokratikus koz-
tarsasagga alakult. 1990-ben modositottak az alap- és kozépfoku oktatéasi rendszerrél sz616
tortvényt, 10-r61 kilenc évre csokkentették a tankotelezettséget. Az elfogadott oktatasi
torvény elinditotta a decentralizacids folyamatot, valamint bevezették az iskolak normativ
finanszirozésat alap- és kozépfokon (Lannert, 1998). 1992-ben targyalasokat folytattak az
orszag tovabbi sorsardél, végil 1993. januar 1-jén Csehszlovakia két kiilénallé és fiiggetlen
allamra bomlott fel, a Cseh Koztarsasagra és a Szlovak Koztarasagra (Bencsik, 2016;
Davies, 2006; Heimann, 2009; Kova¢, 2001; Mitrovits, 2009; Sziics, 2004). A Lengyel
Koztarsasagban 1990-ben hirdették ki, és tartott egészen 1999-ig a nyolcosztalyos altala-
nos iskola és a négyosztalyos gimnaziumi képzésbol felépiils oktatasi rendszer. Az ujabb
reform utan 3+3+3-as rendszerré alakult at az oktatas szerkezete. Szlovakia, Csehorszag
és Lengyelorszag 2004-ben csatlakozott az Eurépai Uniéhoz (European Union, 2017).

Szerbia — Horvatorszag — Szlovénia
Szerbia északi része, Horvatorszag és Szlovénia a Habsburg Birodalom része volt.
Szerbia teriilete sokaig kettéosztott volt, egyik része a Habsburg teriileten helyezkedett el,

masik része torok befolyas alatt allt (Biro, Ress, & Sokcsevits, 2011; Harmat, 2015). Az

365



Dudok Fanni

ottoman seregeket 1867-ben {izték ki, majd 1878 és 1882 kozott létezett a fuiggetlen Szerb
Kiralysag. Az orszag politikajat egyre inkabb az orosz befolyas hatarozta meg, ennek
hatasara jott létre a Balkan-szovetség (Constantiniu, 1997; Cox, 2002; Du Nay, 2006;
Isaszegi, 2012; Jelavich, 1996).

Az |. vilaghabord utan az Osztrak—Magyar Monarchia 6sszeomlott, majd 1918-ban
kikialtottak a Szerb—Horvat-Szlovén Kiralysagot, ami 1929-ben felvette a Jugoszlav Ki-
ralysag nevet. A létrejott allamban az elemi oktatas teriiletén nagy kiilonbségek voltak,
Gsszesen 6t kiilonboz6 oktatasi torvény mitkodott egyszerre. 1919-ben a tankotelezettség
ideje Szerbiaban négy év, Horvatorszagban 6t, Vajdasagban hat és Szlovéniaban nyolc év
volt (A. Sajti, 1997; Biro, 2003; Székely, 1998). Egy jol miikodd egységes oktatasi rend-
szer csokkenthette volna az orszagrészek kozotti kiildnbségeket, és egy egységesebb tan-
anyag kozelebb hozhatta volna egymashoz a kiilonb6z6 népeket. 1929-ben sikeriilt az elsé
jugoszlav elemi és kozépiskolai torvényt elfogadtatni a diktatira id6szakaban (A. Sajti,
1997), megsziilettek az alapvet6 oktatasi térvények a jugoszlavizmus szellemében, ame-
lyek elbirtak példaul az altalanos, ingyenes és mindenki szdmara kotelezd oktatast. Egy-
ségesen nyolcéves tankotelezettséget vezettek be. A teljes kdzépiskolai oktatast a gimna-
zium latta el, amelynek harom fajtja volt: klasszikus gimnazium, realgimnazium és real-
iskola (Bir6, 2003; Harmat, 2015; Bird, Ress, & Sokcsevits, 2011).

Jugoszlavia a Il. vilaghaboru soran kapitulalt (Bacs, 1983; Bence, 1994; Gulyés, 2009;
Szilagyi, n. d.). 1939-ben szabalyoztak a liceumi oktatast, valamint lehetdvé tették a nem-
zetisegi tagozatokat azokban az intézményekben, ahol a kisebbség tobbségben élt (Birzea,
1995; Székely, 1998). 1974-ben megsziintették a gimnaziumi képzést Horvatorszagban,
eltorolték a felvételi vizsgét a kdzépfokl oktatasban, igy a tanulok 94%-a folytathatta to-
vabb tanulmanyait. A kozépfoku oktatast kiilon torvény szabélyozta, az er6sen centralizalt
rendszerben az oktatasi miniszter jeldlte ki az oktatas tartalmat és kevés mozgésteret ha-
gyott a fenntartoknak (M. Csészar, 2006; Sokcsevits, 2004). Szlovénia igyekezett egy de-
mokratikus &llamot megteremteni, 1990-ben az oktatasi reformot a politikai pluralizmus,
a politikai valasztas és a piacgazdasag idézte eld, aminek szandéka a nyugathoz valo ko-
zeledés volt, nagyobb valtozas a tananyag tartalmaban kdvetkezett be. 1991-ben sziiletett
meg az oktatas szervezésérdl és finanszirozasarol szo6lo torvény (Ministry of Education,
Science and Sport, 2003; Plut-Pregelj, 2011). Horvéatorszag 6nallésodasa utan valtoztatni
szeretett volna oktatési rendszerén, azonban a haborus allapotok miatt csak szerkezeti val-
tozé&sokat tudtak végrehajtani, igy csak az 1990-es évek végén kezdték el tervezni a refor-
mokat, és csak a 2005-2006-0s tanévben kerilt sor a tényleges bevezetésiikre. 1991-ben
altalanossé valtoztattak a nyolcosztalyos alapfokl képzést, megsziintették a heti hatnapos
képzést (M. Csaszar, 2006; Sokcsevits, 2004), és csak 1996-ban vezették be az 0 horvat
tantervet (M. Csészér, 2006; Spajic-Vrkas, 2003). 1995-ben alkottak meg Szlovéniaban a
Fehér konyvet, amely az egyes oktatési szinteken hatarozta meg a torvényjavaslatokat,
amelyeket 1996-ban iktattak be, és az &ltalanos iskola rendszere 3+3+3 triddokra alakult
&t a korabbi nyolcéves képzésrol. 1998-ban fogadtak el a Curriculumhoz tett javaslatokat,
amelyben (j tantervet hataroztak meg (Plut-Pregelj, 2011).

2000-ben 0j korményt valasztottak Horvatorszagban, és (j prioritasokat neveztek meg
az oktatés tertiletén (pl. decentralizacio, tobb tantervi lehet6ség). 2003-ban nyolcrdl kilenc
évre akartdk emelni a tankotelezettséget, ezaltal a 3+3+3-as modellt bevezetni, azonban a
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parlament nem fogadta el a javaslatot, a kdzépfoku oktatas ma nem kéotelez az orszagban,
azonban szeretnék azza tenni (Spajic-Vrkas, 2003). 2006-ban Montenegro kikialtotta fiig-
getlenségét, igy Jugoszlavia megsziint, az északi rész Szerb Koztarsasagként miikodott
tovabb (Cox, 2002; Isaszegi, 2012; Jelavich, 1996). Szerbidban az oktatasi és nevelési
rendszer alapjairél szolo térvény 2009-6ta nem valtozott, azonban ez a reform sem hozott
kulénosebb eltéréseket a korabbi évekhez képest. Szlovénia 2004-ben, Horvatorszag
2013-ban csatlakozott az Eurdpai Unidhoz, Szerbia jelenleg az Eurdpai Unio tagjel6lt or-
szagai kozott szerepel (European Comission, 2016; European Union, 2017).

Az oktatasi rendszerek atalakulasa

A torténeti attekintést tartalmazd részben lathatéva valt az egyes oktatasi rendszerek val-
tozéasai féleg politikai kdrnyezetbe helyezve. A kdvetkezékben a rendszervaltas utan fo-
lyamatokat mutatom be. Ezeknél a szempontoknal mar nem lehet orszagcsoportos elem-
zést végezni, mert a vizsgalt orszagok tébb szempont szerint is elkiloniltek egymastol,
ezért egy-egy fontosabb tényezénél példakat hozok, hogy melyik orszagra mi volt a jel-
lemz6. Am tovébbra is maradtak hasonldsagok és eltérések a vizsgalt kelet-kdzép-eurdpai
régioban, amely a teriilet és az oktatasi rendszerek tovabbi vizsgalata soran fontos ered-
ményekre mutathat ra, akéar az oktatas eredményessége szempontjabol. A kovetkezékben
a vizsgalt térség hasonlosagait mutatom be.

A rendszervaltas alapjaiban valtoztatta meg a tarsadalom miikodési mechanizmusait
és az integracid rendszerét. A népesség természetes fogyasa minden altalam vizsgalt teri-
leten lathatd, valamint az is, hogy a foglalkozasi trendek atalakulasa miatt témeges tarsa-
dalmi helyvaltoztatasra ker(lt sor, ami minddssze par év alatt kdvetkezett be. Ezek ered-
ményeképpen egyre nagyohbak lettek a kiilonbségek a tarsadalmi osztalyok kozétt, és eb-
bél az egyik kiutat az iskolaztatas jelentette, hiszen 1992-ben a diploma megszerzése mar
biztos lehetdséget nyujtott az elhelyezkedésre. fgy megfigyelheté, hogy a legszorosabb
0Osszefiiggés a tarsadalmi problémak és az oktatési rendszer valtozasai kozott volt, mert az
0n- és egymas meghatarozasan feliill megadtak a kozds fejlodés iranyat (Sagi, 2009; Valuch,
2009).

Az atalakulas idészakaban megvaltoztak a tarsadalmi terlletek Kelet-K6zép-Eur6pa-
ban, Uj fesziiltségek keletkeztek, a gazdasagi tavolsagok megndvekedtek, valamint az ok-
tatasi rendszerben is valtozas kovetkezett be, amely valtozasokat kiviilrdl és feliilrdl kez-
deményezték. A térség helyzete Ujra a vilagpolitika kdzéppontjaba kerilt, hiszen Gjra meg
kellett hatarozni onmaguk miikodését, donteniiik kellett arrol, milyen nemzetkdzi struktd-
raba integraljak az eddig radikalisan elszigetelt orszagukat. Akarcsak a politikai valtoza-
sok, a gazdasag hanyatlasanak is kdzvetlen hatasa volt az oktatasra, hiszen a vizsgalt or-
szagokat a kialakult vilaggazdasagi helyzet ugyanolyan kihivasok elé allitotta, minden
szempontbol egy Uj oktatasi rendszert kellett felépiteniiik (Dienes, 2007; Dakowska &
Harmsenbert, 2015; Kozma, 2006, 2016). Fontos tehat a tarsadalmi, politikai és gazdasagi
valtozasokat megvizsgalni, valamint 6sszevetni ezen valtozasok dsszefiiggéseit az oktatasi
rendszerek valtozasaval.
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Tarsadalmi valtozasok

A kozépfoku oktatasi rendszerekkel kapcsolatos reformok kialakulasahoz az oktatasi
expanzio is hozzajarult. Az expanzio kiteljesedése a Il. vilaghabora utan, az 1945-1970
kozotti idoszakra tehetd, amikor egész Eurdpaban koriilbeliil a duplajara nétt a beiskola-
zas. A szakérték szerint ez nem a demografiai robbanasnak volt kdszonhet, hanem az
oktatas iranti igény novekedett meg (Imre, 2000). 1980 utan a vizsgalt térségekben meg-
figyelhet$ egy tarsadalmi valtozas, azonban a szilletésszamok drasztikus csdkkenésének
ellenére az oktatasi rendszerek rohamos fejlédésnek indultak, horizontalis expanzio rajzo-
16dott ki az oktatas teriiletén, azaz a kinalat kibdviilt a kiilonbozd iskolafokokon. Kérdéssé
valt, hogy megengedhetik-e maguknak ezek az orszagok az akkori gazdasagi helyzet mel-
lett az oktatas teriiletén a tulfogyasztast, tovabba a mennyiségi fejlédés mellett mindségi
szinten tartas vagy novekedés is lehetséges-e (Birzea, 1994; Dakowska & Harmsenbert,
2015; Lannert, 1998; Nagy, 1999).

Fontos jellemzdje a vizsgalt korszakban a tarsadalmi valtozasoknak az iskolai végzett-
ség, valamint a munkanélkiliség mértéke is, hiszen ezek a tényez6k elésegitették a tarsa-
dalmi mobilitast és a migrécios folyamatokat. Tovabbra is nagymértékii volt az iskolabol
kikerGlt munkanélkili fiatalok ardnya, mert kisebb volt a kereslet az alacsonyabban isko-
lazott, iskolat elhagyo, szakképzetlen fiatalok irant (S&gi, 2009). Az iskoldzottsag, a szak-
tudas megléte, a rendszervaltas is el6segitette a migraciot, a kelet- kdzép-eurdpai orszdgok
tranzit- és célorszagga valtak. A korszerkezetet tekintve tovabbra is csokkent a fiatalabb
generaciok sz&ma, egyre ink&bb teret nyertek az idésebb generaciok (Valuch, 2009).

Az Eurépai Unidhoz valé csatlakozés utan a tagallamok térekedtek arra, hogy a tarsa-
dalmaikat az innovativ allami szektorral kdlcsonds 0sszefuiggésbe hozzék. Az Europai
Unio programja, a Horizont 2020 program az egyenlétlenségek megallitasat és visszafor-
ditasat helyezte a kbzpontba. Kilénleges kihivasként tekintettek Eurdpa kulturdlis sokszi-
niiségére, hiszen minden tagorszag kozos torekvésévé valt, hogy a sajat oktatasi és kultu-
ralis rendszere biztositsa valamennyi polgar szdméra a hatékony kultirdk kézotti parbe-
szédet és kdlcsonds megérteést, valamint az ehhez sziikséges készségeket és kompetencié-
kat (European Commission, 2017b).

Politikai valtozasok

Az 1989-1990-es politikai valtozasok és a szovjet birodalom 6sszeomlasa lehetdvé
tették a kelet- és a kdzép-eurdpai orszagok szdmaéra a jelenlegi helyzettel valé szembené-
zést, az Ujrakezdést és az Uj dnmeghatéarozast is (Knell & Srholec, 2007; Nagy, 1999). Az
1990-es évek sorén a kodzoktatashan bekovetkezett valtozasok alkalmat nydjtottak az or-
szagoknak, hogy sajat hianyossagukat és lehetségeiket felmérjék, a régiok probaltak az
Uj helyliket megtalalni a hazai, a vilagpolitikai és a vildggazdaségi keretek k6z6tt. Az Eu-
ropai Unidhoz valo csatlakozas szimbolikus tettként is értelmezhetd, amely egybeolvasz-
totta a kettéosztott Eurdpat (Karsten & Majoor, 1994; Kelemen, 2010; Knell & Srholec,
2007; Nagy, 1999).

Az els6 idészakban az érintett orszagokban hasonld volt az orszag helyzetértékelése és
a kezdeti lépések megtétele is, ilyen volt példaul az &llami monopdlium megsziintetése az
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oktatas terén (Knell & Srholec, 2007; Nagy, 1999). Az oktatasiranyitas magaban hordozta
a hatalomért zajlé kiizdelmet a civil szféra és az allam kdzétt (Kozma, 2016). Prébaltak
egy olyan sokrétl iskolarendszert megteremteni, amelyben az iranyitas demokratikus lett,
a tanagyagban korszerli ismeretek jelentek meg, az oktatds humanusabba valt, valamint
lehet6vé tették a sziil6i valasztas szabadsagat, az igényeket a tanarokhoz és a tanul6khoz
igazitottak (Cankaya, Kutlu, & Cebeci, 2015; Knell & Srholec, 2007; Nagy, 1999). Azon-
ban rovid idon beliil kideriilt, hogy ezek az orszagok annak ellenére, hogy hasonlé meg-
fogalmazasokat tettek kezdetben, a hangsulyokat mashova helyezték, igy eltérd iitemben
fejlédtek az oktatasi rendszerek (Imre, 2000; Karsten & Majoor, 1994). A kiilonb6z6 or-
szagok egy-egy idGszakban eltér célokat tiiztek ki annak érdekében, hogy megvaltoztas-
sak az iskolaztatassal kapcsolatos attitiidoket. Az allami politika gyakran 6sztonozte az
embereket, hogy révidebb vagy hosszabb ideig maradjanak az oktatési rendszerben, vagy
bizonyos oktatési formakat valasszanak (Hal&sz, 2001).

A legjelentSsebb valtozas az allami iskolamonopdlium felszamolasa volt, ami minden
régidban megtdrtént, az intézményeket helyi 6nkormanyzati, egyhazi vagy magéaniskolai
tulajdonba helyezték, azonban a megosztas mértékében, valamint a jogok birtoklasaban
eltér6en alakultak az ardnyok (Karsten & Majoor, 1994; Kozma, 2016). Példaul Csehor-
szagban 1995-ben az iskolak kozel negyede volt magankézben vagy egyhazi fenntartas-
ban, mig Magyarorszagon 1996-ban ez az arany 15% koril volt (Nagy, 1999). A kelet-
kozép-eurdpai térséghen mitkodott egy centralizaltabb irdnyitasi hagyomanyokon alapuld
tankertleti rendszer, ami a helyi igazgatasi rendszert6l fiiggetlen volt, kezdetben mind-
egyik orszag ehhez a rendszerhez tartozott, elséként a Cseh és Szlovak Koztarsasag alli-
totta fel a tanfeliigyel6ségét, amit az oktatdsi minisztériumnak rendelt ala (Nagy, 1999).
Az (jabb reformok kovetkeztében a fenntartok aranya valtozott az orszdgokban.

Az Eurdpai Unidhoz vald csatlakozas elérelenditette a politika és az oktatds dsszefo-
nodasat, és lehetdséget teremtett az oktatasi rendszer, az oktataspolitika fejlédéséhez, ha-
tékonyabb miltkddéséhez. Kdzpontilag mitkodési utmutatokat fogalmaztak meg, amelyben
kijelentették, hogy minden EU-tagéallam felels a sajat oktatési és képzési rendszeréért,
annak iranyitasaért és miikodéséért. Az alapcélok kdzott szerepel az oktatas és a képzés
minéségének és hatékonysaganak a javitasa és a méltanyossag elémozditasa is. Tovabba
a politikanak jelentds tamogatassal kell hozzajarulnia az oktatast timogato tevékenysé-
gekhez (Eurépai Unid, 2008, 2009, 2012; European Commission, 2017a).

Gazdasagi valtozasok

A gazdasagi recesszio kdzvetve hatott az oktatds 4gazatara, a kialakult vilaggazdasagi
helyzet azonos probléma elé allitotta a kelet-kdzép-eurdpai orszagokat, egy Uj oktatasi
rendszert kellett felépiteniik. A kiilonboz6é régiokat a gazdasagi szerkezet atalakuldsa
masképp érintette, tobb térség a kiilfoldi téke bevonasaval probalta a helyzetet javitani (pl.
Magyarorszag, Esztorszag), még mashol a vad magénositassal probalkoztak, azonban a
valddi tékeerd hijan a privatizalashoz fiizott reményeiket nem sikeriilt bevaltani (Réti,
2000; Rothacker, 2002).

Az 1j oktatasi rendszer részletes felépitéséhez szakértokre volt sziikség, azonban az
eltérd orszagok mas-mas szakértoket alkalmaztak, példaul Csehorszagban az orszaghol
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elvandorolt, majd hazatért szakért6ket, Magyarorszagon nagyobb hangstlyt kaptak a
rendszervaltozas el6tti reformfolyamatokban részt vevd hazai szakértdk, a lengyelek pedig
a hazai kozépkori egyetemekhez nyultak vissza. gy ebben a forméban is latszodik, hogy
az értékek €s a célok is eltérdek a kiillonb6zo orszagokban, amely kiillonbségek eltéréseket
okoztak a fejlédésben és a hatékonysagban is (Karsten & Majoor, 1994; Lannert, 1998;
Nagy, 1999). Azonban késébb az Eurdpai Unid a méltanyossag és az igazsagossag elvébol
kiindulva igyekezett a fejlddésben elmaradott régiokat felzarkoztatni, a fejlettségi kiilonb-
ségeket mérsékelni, és mindez a fejlesztési forrasok felhasznalasaval sikeresnek bizonyult
(KSH, 2007). A vilaggazdasag 2008-ban Ujabb recesszidba kerilt, ez a fejlett térségek
gazdasagi teljesitményének a mérsékl6dését eredményezte, ami az oktatas eredményessé-
gében és hatékonysagaban is megmutatkozott (Kelemen, 2010). A gazdasagi valsag nehe-
zebb helyzetbe hozta a posztkommunista orszagokat, mint mas régidkat, mivel a kézép-
kelet-eurdpai orszagok jobban fiiggtek a globalis gazdasagtél (Roaf et al., 2014).

Megfigyelhet6 tovabba, hogy egyes oktatasi forma megvalositasahoz, valamint annak
expanzidjahoz Ugy lehetett hozzajarulni, ha csokkentették az oktatas koltségeit (oktatasba
vald belépés, bennmaradas) és megprobaltak ndvelni a varhatd hasznot (ingyenes szolgal-
tatasok, pénzigyi timogatasok). Az embereknek az oktatasba val6 belépéskor még akkor
is raforditassal kellett szamolniuk, ha nem volt tandij, hiszen nem kizarolag a tényleges
koltségeket kellett figyelembe venniilk, hanem az elmaradt bevételeket is, amelyeket pél-
daul az egyetemre kuldott gyermek munkéjanak a kiesése okozott (Haldsz & Annasi,
2011).

Hasonléképpen dsszekéti a szocialista tervgazdalkodas orszéagait az oktatasi rendsze-
rek tekintetében, hogy igyekeztek a munkaerdigényeket tartdsan alacsony szinten tartani,
a fiatalokat a szakmunkasképzésbe terelni, igy a kialakult tomegoktatés soran nagy szaka-
dék keletkezett a tomeg és az elit oktatasa kdzott. A munkaerd-foglalkoztatas szempont-
jabol az oktatds mint szakma nem tiint fontos témanak. A vizsgalt orszagok minden hat-
térvaltozotdl fuggetlenil az atlagosnal rosszabbul fizették meg a tanari réteget, ami egy
Ujabb fontos tényezd lehet az oktatasi rendszerek hatékonysaganak kérdésében (Nagy,
1999).

Késobb a reformoknak koszonhetden egyre jobban megfigyelhetévé valt a kdzépfoku
oktatasbhan, az altalanos és a szakképzési iranyok tanterve kozotti erés eltérés elhalvanyo-
désa, ami koszonhetd volt a munkaerdpiac igényei figyelembevételének, hiszen egyre ma-
gasabb és atfogd kompetenciakat vartak el a dolgozoiktdl, valamint a technikusi végzett-
ség irant csokkent az igény, igy a speciélis szakmai képzés terén egyre jobban csdkkent a
lehet6ség is. Tovabb4 a szakiranya tovabbképzés esetében az akar tobb szaz lehet6ségrol
néhany tucatra csokkent a specializaciok szdma (Halasz, 2001; KSH, 2007). Az emberek
prébaltdk megéllapitani, hogy milyen végzettseggel hol és milyen poziciéban tudnak el-
helyezkedni, igy ezek alapjan mérlegelték a tényezoket, hogy mekkora az esélye egy allas
megszerzésének, milyen lehet a munkabér, valamint milyen minéségii a munka. Ezek
alapjan bizonyos iskolatipusok és képzési formak felértékelddtek, masok vesztettek az ér-
tékiikbdl (Haldsz, 2001). Az iskolai tanulmanyok sordn mar csak egy allomasséa valt a
szakképzettség megszerzése, a munkaerdpiaci sajatossagok megkdvetelték a magasabb
végzettséget, azonban ez a rendszer bizonyos foku buké&séhoz is vezetett, hiszen nagyon
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sok didk mindenféle végzettség nélkil hagyta el a kdzépiskolat és 1épett a munkaerdpiacra
(Imre, 2000).

Az iskolarendszerek jellemzoi

A 11. vilaghabora utani demokratikus rendszer kialakulasa, majd a gyarmati oktatasi rend-
szerek felszamolasa az 1960-as évek utan, végil a rendszervaltas segitette hozza a rend-
szert, hogy elnyerje Gj formajat és uralkodéva valjon az érintett — Iényegében eurdpai or-
szagok — teriileteken, igy kialakulhasson a kontinentélis iskolarendszer (Kozma, 2006) A
kontinentalis rendszer szerkezete haromszintli (alapfok, kozépfok, felséfok). Az oktatasi
rendszer fontos elemének tartottak, hogy a kiilonboz6 iskolaszerkezeti egységek hany évig
tartanak, ezt az osztalyozasi rendszert vette at késébb az ISCED, az oktatas egységes nem-
zetkozi osztalyozasi rendszere. Ezeket az egymasra épiil6 intézménytipusokat az oktatas-
irnyitas ereje tartotta 6ssze (Babosik, 2004; Kozma, 2006). A rendszer meghatarozé in-
tézménytipusava a klasszikus kozépiskola valt, melynek tanulmanyait egy zardvizsga
zarta le. Ez a vizsga birt a legnagyobb presztizzsel, és nagyon fontos volt az egész oktatasi
rendszer egészében. A kontinentalis rendszeren beliil két tipus figyelheté meg, a francia
és a német. A francia tipus harom részre tagolddik, melyben szintén markans szerepe van
a klasszikus kozépiskolanak, a liceumnak. A német tipus kdzponti intézménye a gimna-
zium, ahol egységes, kdzponti tanterv alapjan haladnak a diakok, és tanulési segédletként
tudomanyos alapu tankdnyveket hasznalnak (Kozma, 2006; Mrazik, 2015).

Tankotelezettség

Ma (2017-2018-as tanév) az OECD-atlagnak megfelel6 id6, amit kotelezéen az okta-
tasi intézményekben kell télteni, 6-t61 15 éves korig tart. Ezt az id6tartamot jel6lik meg
(2. melléklet), amelyben a didkok teljesitik az ISCED 2. szintjét. Ilyen orszagok az altalam
vizsgalt orszagok kozil példaul Horvatorszag, Szlovénia, Csehorszag, Szerbia és Auszt-
ria.

Azonban vannak olyan orszagok, amelyekben 16 éves korig tart a tankotelezettség, igy
prébaljak 6szténdzni a diakokat, hogy a 10. osztaly elkezdése utan be is fejezzék a kozép-
iskolat, ezzel teljesitve az ISCED 3. szintjét (pl. Szlovakia, Magyarorszag). A tankotele-
zettség megsziinése csak a tanuldk tanulasi kotelezettségét sziinteti meg, ami nem jelenti,
hogy az oktatasi ellatas megszlinik szamukra, tehat akik szeretnének tanulni, azok szdmara
tovébbra is fennall minden addigi lehet6ség. A tankdtelezettség az aktudlis tanév végén ér
véget. A tankdtelezettség vége koril (14, 15 éves kor) bonyolitjak le a kiilonb6z6 nemzet-
kdzi méréseket a részt vevd orszagokban, amelyb6l adatokat nyernek példaul a lemorzso-
lédasrdl is. Az eredmények azt mutatjak, hogy az elmult években alacsony az évet ismét-
16k aranya. Az oktataspolitika célja tovabbra is a lemorzsol6ddk aranyanak alacsonyan
tartasa (European Commission, 2014, 2017c; Istenes & Péceli, 2010; OECD, 2013, 20153,
2015b, 2016).
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Tantervi szabalyozas és tankdnyvpiac

A rendszervaltas utani reform kovetkeztében 0j tantervek, helyi tanterveket készi-
tettek, amelyekhez prébaltak formalni a tankdnyveket. Az oktatasiranyitas atalakitasahoz
kapcsolodé egyik f6 reform a tankonyvkiadasi rendszer atalakitasa volt (Radd, 2001). A
tantervi szabalyozas kdzponti minden orszagban az allami fenntartast iskolakban, alapve-
t6 valtozasokat a tantervben az 1990-es évek elején vezették be, és azdta kisebb-nagyobb
véltoztatdsokkal ezek képezik az iskolai miikddések alapjat. Megallapithaté altalanos
jellemzdként tovabba, hogy a kezdeti monopolként miikddd tankonyvpiac évekkel késébb
megszlnt és versenyt hirdetettek a tankdnyviras teriiletén, azonban vannak olyan orsza-
gok, ahol visszatértek a monopol helyzethez, ilyen példaul Magyarorszag. Az altalam
vizsgalt orszagokban a tantervi szabalyozas alapja olyan nemzeti alaptanterv, amely egy-
ségesitett, minden intézményre elfogadott. Ugyanakkor vannak olyan orszagok, ahol ki-
emelten miikodik az alaptanterv mellett keret- és/vagy helyi tanterv is, ilyen példaul
Magyarorszag, Csehorszag, Ausztria, Horvatorszag és Romania. Roméniaban a 2000-es
kormanyvaltast kovetden a kétpolusa szabalyozas utan visszatértek az egypolusu szaba-
lyozashoz, a helyi tantervek szdmat lecsokkentették, és szakonként kiilonboz6 oraterveket
és tantargyi terveket vezettek be. A vizsgalt térség nemzeti tanterveinek kozos jellemzdje,
hogy hangsulyosan egységes kimeneti kdvetelményt hatdroztak meg, valamint tartalmi
szempontbol a készsegek és képességek fejlesztése keriilt kdzéppontba (Halasz, 2007;
Internationalizing Education, 2015; Kelemen, 2000; Ministry of Education and Research,
2001; Ministry of Education, Youth and Sports, 2008; National Center on Education and
the Economy, 2006; Nemzeti Er6forrasok Minisztériuma, 2000, n. d.; Plut-Pregelj, 2011;
Polish Eurydice Unit, 2015; Sloveniaeducationinfo, 2016; Strugar, 2001; Tajalli & Polzer,
2004).

Az orszagok tankodnyvpiaca szintén valtozd. Ha két csoportot alkotunk, akkor egyik
csoportba azok az orszagok keriilnek, amelyeknek a tankdnyvpiaca zart, allami kézben
van, fels6bb politikai, iranyitasi szinteken hatarozzdk meg, hogy melyik tankényvet
hasznéalhatjak az iskolak. A vizsgalt orszagok kozil ebbe a csoportba Magyarorszag, Len-
gyelorszag és Szlovékia tartozna, ahol az Oktat4si Minisztérium vagy annak megfeleld
intézmény altal elére meghatarozott listajabol (a listin minimalis szamu lehetdség szere-
pel) vélaszthatjak ki a tanarok, hogy melyik kdnyvet kivanjak hasznalni. Ezzel szemben a
maésik csoportba tartozé orszdgok (Szerbia, Romania, Ausztria, Szlovénia és Horvator-
sz4g) nyitott tankdnyvpiaccal rendelkeznek, a tanarok 6nélldéan véalaszthatjdk meg a tan-
kdnyveket és a tanitdsi modszert is. Szerbidban a sziilok tanacsa is részt vehet a tan-
konyvek kivalasztasaban, és az oktatasi miniszter az azonos osztalyban tanitott azonos
tantargyra tobb kiilonbozé tankdnyvet, valamint kilfoldi tankdnyvet hagyhat jova
(Halasz, 2007; Internationalizing Education, 2015; Kelemen, 2000; M. Cséaszér, 2006;
Ministry of Education and Research, 2001; Ministry of Education, Youth and Sports,
2008; National Center on Education and the Economy, 2006; Nemzeti Er6forrasok
Minisztériuma, 2000, n. d.; Plut-Pregelj, 2011; Polish Eurydice Unit, 2015; Radé, 2012;
Sloveniaeducationinfo, 2016; Strugar, 2001; Tajalli & Polzer, 2004).
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Erettségi vizsgarendszer

Az eredményesség vizsgalatanak egyik formaja a hivatalos allami vizsga, amihez nem-
zetkdzi viszonylatban is standard mindségi jellemzoket tarsitanak. Az érettségi elsdrenda
funkcioja a kozépiskolai tanulmanyaikat befejez6 tanuldk egyéni értékelése, ezaltal az in-
tézmények visszajelzést kapnak, tovabba az eredmények informaciokat szolgaltatnak az
oktatasi rendszer teljesitményérél és a kozoktatas eredményességérdl (Birzea, 1995; Breen
& Goldthorpe, 1997; Horvath & Kdrnyei, 2003; van Vught, 2009).

A vizsgarendszer jelentdsége abban mutatkozik meg, hogy mennyire befolyasolja kdz-
vetlenil az adott orszag tarsadalmi mobilitasat, a tarsadalmi munkamegosztast és a mun-
kaer6 képzettségét. A vizsga szlir6ként is funkciondl, ami lehetévé teszi, hogy a tudasrol
intézményi szinten is visszajelzést adjon. Mindig tarsadalompolitikai célok érvényesiilnek
azokban a kérdésekben, hogy mekkora a vizsga szerepe, hogyan miikddik, kik vizsgaznak
(Balazsi & Horvath, 2007; Eurydice, 2014).

Tobb orszag tamogatta a kiilsd, kozponti értékelés bevezetését a kdzépfoka tanul-
manyokat lezaro vizsganal, hogy igy a tanulok eredményei dsszehasonlithatéak és igaz-
sagosak legyenek. A kdzponti, standardizalt érettségi vizsgat 2005-ben vezették be
Magyarorszagon, Szlovakiaban és Lengyelorszagban, tovabba vannak olyanok orszagok,
ahol iskolatipusonként eltéréek a kimeneti kovetelmények (pl. Romania, Ausztria)
(Bundesministerium fiir Bildung und Frauen, 2015), amelyek nagymértékben meghataroz-
zdk a kozoktatds minGségét. Az orszagok biztak abban, hogy a napjainkban is zajld
oktatasi reformoknak pozitiv hatasa lesz az oktatas minéségére (Eurydice, 2014; Kakonyi,
2015).

Osszegzés

A tanulmany ésszefoglald képet ad a kelet-kdzép-eurdpai térség orszagainak térténeti at-
tekintésér6l, tobb paraméter mentén mutatja be a valtozasokat és az orszagok jelenlegi
helyzetét. A tanulmany bemutatja, milyen valtozasok alakitottak a vizsgalt orszagok ok-
tatasi rendszerét, valamint azt is, milyen szempontrendszer mentén lehet 6sszehasonlitani
az egyes orszagokat. A magas szinvonala oktatashoz sziikséges, hogy az oktatis min6sé-
gét és az oktatashoz valo hozzaférés lehet6ségét egyenstlyba hozzak egymassal. Kilon-
boz6 tényez6k mentén lehetséges az oktatds hatékonysagéanak javitasa. Az egyik Gt a gaz-
dasagi fellendiiléshez az oktatason keresztiil vezet, igy fontos, hogy magas szinvonalu ok-
tatashoz juthassanak a didkok. A mindség és a méltanyossag javitasaval lehetdség nyilik
a munkanélkiliség mértékének csdkkentésére (OECD, 2012). Nagyon fontos cél, hogy a
didkok talnyomd tobbsége elérje a magas szintil készségeket, fliggetlenill a gazdasagi-
tarsadalmi koriilményektdl. Tovabba fontos megtaldlni a megfeleld egyensulyt a kor-
manyzasi szinten, a dontéshozoi hatalom kiilonb6z6 szintjei k6zott.
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2. melléklet. Tankotelezettség a vizsgalt orszagokban az EACEA-jelentések alapjan a
2014-2015 és a 2017-2018-as tanévekben (European Commission, 2014,
p. 2; 2017c, p. 6)

2014-2015 2017-2018
Orszag Kezdési Végzési Idétartam Kezdési Végzési Idétartam

életkor életkor (év) életkor életkor (év)
Magyarorszag 6 16 (18) 11 (13) 6 16 13
Romaénia 6 17 11 6 17 11
Szerbia 6,5 15 9,5 6,5 14,5 9
Horvatorszag 6 14 9 7 15 9
Szlovénia 6 15 9 6 15 9
Ausztria 6 15 9 6 15 10
Szlovékia 6 16 10 6 16 10
Csehorszag 6 15 9 6 15 10
Lengyelorszag 6 15 10 7 15 9
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ABSTRACT

COMPARING THE EDUCATIONAL SYSTEMS OF THE EAST CENTRAL EUROPEAN REGION

Fanni Dudok

The education has been exceedingly affected by the economic recession, the transformed state
governance and the demographic waves, so the educational system of each country underwent
some changes. The aim of my research is the comparative study of the educational systems in
the East-Central European region. | examined the relationships between the different qualities,
historical backgrounds, reforms and | explored the relationship between the current states of
the systems (Karsten & Majoor, 1994; Lannert, 1998; Knell & Srholec, 2007; Horn & Sinka,
2007; Bathory, 2008; Dienes, 2007; Kelemen, 2010; Dakowska & Harmsenbert, 2015). My
research questions are the following: What were the main reforms in the transformation of
education systems? What similarities can be observed in the school systems of the countries?
The region | studied is a specific East-Central European region, so the countries | have chosen
are Hungary, Romania, Serbia, Croatia, Slovenia, Austria, Slovakia, Czech Republic, Poland.
In my study, | have created three groups and | present the changes in the education systems of
these countries, taking into consideration economic, social and political issues (Lannert, 2004;
Kozma, 2006; Barber & Moirshed, 2007; Valuch, 2009; Kelemen, 2010; Jakubowski, 2015).
Analyzing the results, it can be concluded that the regime change has enabled the countries to
redefine themselves and find their new status in domestic and international politics, and also
in world economy. The world economy situation created same problems for the states of the
region, but their resources were different, so the public spending on education, the
characteristics of education management and the infrastructure characteristics of the
institutions were different. Among the main results, | have identified two groups during
compulsory schooling, the first group being countries that introduce compulsory schooling up
to the age of 6-15 years, and the other group consists of countries introducing compulsory
schooling up to the age of 16. | have examined the curriculum regulation and the textbook
market, it can be stated that, as a result of the reforms, new curricula were prepared, the
textbooks were adapted according to these. Examining curriculum regulation is the result of
countries striving for central regulation, but it has to be emphasized that there are countries that
have integrated framework curricula and / or local curricula into a single national core
curriculum, thus giving the opportunity to more autonomous management. In summary it can
be concluded that the history of the countries studied and the development of their educational
systems evolved similarly, however, differences can be observed by examining the different
educational characteristics. My theoretical research can contribute to the discovery of the
situation in Hungary and to the development tendencies and trends in the region.
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A kombinativ gondolkodéassal kapcsolatos kutatadsok szertedgazok. Piaget vizsgélatai 6ta
— aki szerint a formalis gondolkodas kialakulasadban a kombinativ gondolkodas kdzponti
szerepet t6lt be (pl. Inhelder & Piaget, 1967; Piaget, 1970) — szdmos elméleti és empirikus
eredmény sziletett. Azonban t6ébb kutatas (pl. Mashiach-Eizenberg & Zaslavsky, 2004;
Melusova & Vidermanova, 2015; Szitanyi & Csikos, 2015) is felhivja a figyelmet a teriilet
nehézségére és kihivasaira, aminek fényében értheté Lockwood (2015) megllapitésa,
miszerint sziikség van tovabbi, a kombinativ gondolkodassal kapcsolatos kutatasokra,
hiszen b6ven tanulhatunk még a témarél. A kapcsolddoé kutatasok relevancijat mutatja az
is, hogy a kombinatorika tanitasa, a kombinativ gondolkodas fejlesztése mas tertletekre
is pozitiv hatassal lehet. Kiilonb6z6 tudomanyteriiletek, példaul a mérnoki, a természet-
és a tarsadalomtudomanyok is igényelnek kombinatorikai ismereteket (Kapur, 1970;
DeTemple & Webb, 2014). A kombinativ gondolkodas szerepet jatszik a problémameg-
oldéasban (English, 1993, 2005; Wu & Molnér, 2018), a valosziniiségi gondolkodasban
(Batanero, Godino & Navarra-Pelayo, 1997; English, 2005), valamint fontos dsszetevéje
a kisérleti gondolkodasnak (Poddiakov, 2011), az alkotoképességnek, a kreativitasnak
(Csap6, 1987; Simonton, 2010), illetve a természettudomanyos ismeretek megértésének
(Bitner, 1991; Cavallo, 1996; Yilmaz & Alp, 2006).

Mindezek alapjan fontosnak tartjuk a kombinativ gondolkodas fejlédésének segitését,
amihez iskolai keretek kozott nagyban hozzajarulhatnak az egyszeriien hasznalhat6
mérbeszkozok és az eredmények diagnosztikus kiértékelésére alkalmas mddszerek. Ren-
delkezésiinkre allnak a sz6ban forgé gondolkodas mérésére kifejlesztett hazai papiralapd
(Csapd, 2003; Nagy, 2004; Hajduné Holl6, 2004) és szamitogépes (Csapd & Pasztor,
2015; Szabo & Korom, 2017) méréeszkozok, melyek felsorolé kombinativ problémak
megoldasat kérik a tanuloktél. Azonban, ahogyan latni fogjuk, a valaszok kiértékelése
Osszetett, és bar vannak jol hasznalhaté javaslatok (Csapd, 1988; Nagy, 2004; Zentai,
Hajduné Holld, & Joézsa, 2018), azok diagnosztikus értékelési szandék esetén kevéssé,
vagy csak bizonyos esetekben informativak. Ezért kutatdsunk célja olyan maédszertani
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javaslatok kidolgozasa, amelyek felsorold kombinativ feladatok esetén hozzajarulnak a
diagnosztikus, fejlesztést megalapozo értékeléshez. A tanulmanyban bemutatjuk a felso-
rol6 kombinativ feladatok megértésének vizsgalatara létrehozott valtozdkat, valamint
vizsgaljuk a kidolgozott valtozok alakulasat egy 4. és 6. évfolyamosok korében végzett
adatfelvétel kapcsan.

Szakirodalmi hattér, kutatasi elozmények

Kombinatorika, kombinativ gondolkodas

A kombinatorikéra, kombinativ gondolkodasra iranyuld munkak tébbsége matematikai
kontextusban, a matematika tanitasa kapcsan foglalkoznak a témaval (pl. Csap6, Csikos,
& Molnar, 2015; DeTemple & Webb, 2014; English, 2005, 2016; Lockwood, 2013).
Emellett megjelenik egy masik, altalanos pedagdgiai, pszicholégiai irany is, ami a kom-
binativ gondolkodasra mint a gondolkodasi képesség egyik Osszetevéjére tekint (pl.
Csap0, 1988, 2001; Inhelder & Piaget, 1967; Nagy, 2004; Zentai et al., 2018). A tanul-
manyban bemutatott kutatas a masodik megkdzelitéshez sorolhat6. A kétféle kontextushol
adddoan vannak fogalmi és szemléletbeli killonbségek, azonban az egyik paradigma el-
méleti megallapitasai, kutatasi eredményei szdmos esetben relevansak és felhasznalhatok
a masikban is. A tanulmanyok mindkét megkdzelitésben a kombinatorika, a kombinativ
problémak és az alapvetd kombinativ miiveletek (kombinélas, varialas, permutélés) koré
épulnek.

A témaval foglalkoz6 elméleti, modszertani és empirikus munkak széles tartomanyban
mozognak. Eléfordulnak — tdbbek kdzdtt — mddszertani anyagok, tanaroknak szol6
Gtmutatok a téma tanithatdsaga kapcsan (pl. Abramovich & Pieper, 1996; DeTemple &
Webb, 2014; Kapur, 1970), valamint elméleti modelleket bemutaté és a terllet oktatasa-
nak jelenéségét hangstilyozo irasok (pl. Batanero et al., 1997; Csap6, 1988; Lockwood,
2013). Talélkozhatunk a kombinativ probléméakra adott megolddsok min&ségét (he-
lyességét) elemzé kutatasokkal (pl. Csap@, 2001; Csap6 & Pésztor, 2015; Fishbein &
Grosman, 1997; Mwamwenda, 1999; Nagy, 2004; Poddiakov, 2011), illetve a megoldasok
mindsége mellett a feladatmegoldas folyamatéval, a feladatmegoldasi stratégidkkal is
foglalkoz6 vizsgalatokkal (pl. English, 1991, 1993; Halani, 2012; Kosztolanyi et al., 2016;
Melusova & Vidermanova, 2015; Szitanyi & Csikos, 2015). Az ut6bbi két részteriiletnél
felsorolt munkak a kombinativ feladatokra adott valaszok elemzésével foglalkoznak. Az
eredmények dsszehasonlithatdsagat neheziti, hogy a mérésekben hasznalt feladatok k-
lonbozéek lehetnek. A feladattipusok azonositasaban a Batanero, Godino és Navarra-
Pelayo (1997) altal leirt felosztas segithet, ami a kombinatorikai problémak négy kategé-
rijat killénbdzteti meg. Ez alapjan a feladatok iranyulhatnak arra, hogy (1) van-e megol-
désa (I1étezé problémak), (2) hany megoldasa lehet egy problémanak (szdmolasi prob-
Iémak), (3) adott esetben mi a legjobb megoldas (optimalizalasi problémak), illetve (4)
kérhetik az 6sszes lehetséges megoldas felsorolasat bizonyos feltételek mellett (felsorolasi
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vagy felsorol6 problémak). Sajat kutatasunk szempontjabdl a felsorolé problémakhoz
kapcsolado feladatokkal foglalkozo kutatasok érdemelnek kiemelt figyelmet.

A kiilonb6z6 fokuszih munkak tobbféle értelmezésben és kontextusban hasznaljak a
kombinativ gondolkodas (combinatorial reasoning) kifejezést, és nem adjak meg — né-
hany kiveételtl eltekintve — a pontos definicidjat. Jelen tanulmanyban — a hazai elméleti
megkdzelitésekkel 6sszhangban (Csap0, 1988; Nagy, 2000, 2004) — a kombinativ gondol-
kodas alatt egy meghatarozott miiveletekbdl alldé elméleti konstruktumot értiink, ami a
gondolkodaési képesség egyik Osszetevdje. Definialasara Adey és Csap6 (2012) meghata-
rozéasat hasznaljuk, miszerint a ,,[...] kombinativ gondolkodas az a folyamat, melynek so-
ran megadott elemekbdl a feltételek altal meghatarozott dsszedllitdsokat kell 1étrehozni”
(p- 34). A kombinativ gondolkodas mellett egy masik kifejezés, a kombinativ képesség is
gyakran szerepel a hazai szakirodalomban (pl. Csapd, 1988, 2001; Hajduné Hollo, 2004;
Zentai et al., 2018; Nagy, 2004). Azonban Csapé és Pasztor (2015) javaslata alapjan a
kétféle elnevezést egymas szinonimajaként hasznalhatjuk. Mindezt megerdsiti, hogy a ha-
zai pedagdgiai megkozelitésii munkak valoban ugyanazt értik a két fogalom alatt.

Visszatekintve a kombinatorikai problémak négy kategoriaja kozil a felsorolasi vagy
felsorolo6 problémékra (Batanero et al., 1997), belathatd, hogy lényegét tekintve ezzel ana-
16g a kombinativ gondolkodas altalunk hasznalt meghatarozasa. Ugyanis mind a kombi-
nativ gondolkodas, mind a felsorolé kombinativ problémak mérésere alkalmas feladatok-
ban megadott elemkészletbdl kell az dsszes lehetséges, egymastdl kiilonbozo, a feladat
feltételeinek megfeleld Gsszeallitast felsorolni. Ahogy ezt a kdvetkezd alfejezetben latni
fogjuk, a hazai vizsgalatok (pl. Csap6, 2001; Csap6 & Pasztor, 2015; Hajduné Hollg,
2004; Nagy, 2004) a kombinativ gondolkodast mint meghatarozott miiveletekbdl felépiild
konstruktumot vizsgaljak. Ezzel szemben a nemzetkdzi munkak (pl. English, 1991, 1993;
Fishbein & Grosman, 1997; Mwamwenda, 1999; Poddiakov, 2011) egy vagy néhany mii-
veletre koncentralnak, és a kombinativ gondolkodast mint rendszert nem vizsgaljak. Mivel
a kutatasokban hasznalt feladatok értékelése szempontjabdl nem Iényeges a mérés mogotti
elméleti keret, ezert dontottlink a tanulmany cimében és a késébbiekben is a felsorold
kombinativ problémék kifejezés hasznélata mellett. Ez a szdkapcsolat mind a hazai, mind
a nemzetkozi vizsgalatokat tekintve megallja a helyét.

A felsorolé kombinativ problémak mérése

A felsorold kombinativ problémaékra irdnyul6 feladatokat tartalmazoé méréeszk6zok
kétfélék lehetnek. A nemzetkozi, tobbnyire matematikai megkozelitésii munkak egy vagy
néhany kombinativ miivelet mérésére vallalkoznak, mig a hazai, pedagodgiai szemléletii
kutatdsok a kombinativ gondolkodast vizsgaljak a miiveleti strukturanak megfeleld fel-
adatokkal.

A kombinativ gondolkodéas kapcsan hazankban két modell ismert. Csapé (1988, 2003)
megkdzelitésében a képességet nyolc kombinativ mitvelet modellezi: Descartes-féle soro-
zatok, ismétléses varidciok, ismétlés nélkili variaciok, dsszes ismétléses varicid, ismét-
léses kombinacidk, dsszes részhalmaz, ismétlés nélkiili kombinaciok, ismétléses permu-
taciok. A modell alapjan atfogo vizsgalatot végzett a kombinativ gondolkodas feltarasara
(Csapd, 1988), ami alapjan a képességet legjobban reprezental feladatok kivalasztasaval
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létrejott egy 12 feladathdl 4ll6 teszt (Csap0, 2001). A papiralapu méréeszkoz hat miivelet
értékelését teszi lehetévé, miiveleteként egy képi és egy formalis feladattal (az eredeti
nyolc miivelet koz(l az ismétléses kombinacidk és az ismétléses permutaciok kertltek ki).
A technol6giaalapl mérés-értékelés hazai terjedésének koszonhetSen a tesztnek elkészilt
a digitalizalt valtozata (Csap6 & Pasztor, 2015).

A masik elméleti modell Nagy (2004) nevéhez fiiz6dik, akinek értelmezésében az
elemi kombinativ képesség négy készségb6l — ismétléses varialas, ismétlés nélkili varia-
las, ismétléses kombinalés, ismétlés nélkiili kombinalas — és az elemfajtdk szdma, illetve
az Osszetételek hossza alapjan 16 részkészségbdl all. A modell alapjan idésebb korosztaly
szamara 16 formalis (Nagy, 2004), mig fiatalabb korosztaly vizsgalatara 16 manipulativ
feladatot (Hajduné Hollo, 2004) tartalmazé méréeszkoz késziilt. E rendszerbdl kiindulva,
az elemi kombinativ képesség mérésére kidolgoztak egy masik manipulativ tesztet is,
mely a varialas, a kombinalas és a permutalas ismétlés nélkiili és ismétléses valtozataira
tartalmaz 10 feladatot (Zentai et al., 2018).

A nemzetkozi munkak koziil els6ként Piaget vizsgalatait emlitjlik (as cited in Csapd,
1988), aki négy manipulativ feladatot alkalmazott kombinaciok, permutacidk, ismétléses
variaciok és osszes részhalmaz miiveletek kapcsan. English (1991, 1993) szintén manipu-
lativ feladatokat alkalmazott kutatasaiban, melyek a Descartes-féle sorozatok miive-
lettipus vizsgalatat tették lehetévé két és harom halmazbol all6 elemkészlet mellett.
Mwamwenda (1999) idésebb korosztalyt vizsgalt ismétlés nélkiili permutaciokra irdnyulo
feladatokkal. Az emlitett harom kutatas feladatai egyértelmiien lefednek egy-egy kom-
binativ miiveletet, mig tovabbi két vizsgalat feladatai (Poddiakov, 2011; Schroder,
Bddeker, Edelstein, & Teo, 2000), bar Iényegében szintén felsorold6 kombinativ problé-
méakon alapulnak, nem fednek le tisztdn egy-egy miiveletet. Schroder és munkatarsai
(2000) egy nagyszabasu kutatas részeként hasznaltak — tébbek kozott — kombinativ fel-
adatokat, melyek leginkabb az Gsszes részhalmaz miveletre hasonlitottak, mig Poddiakov
(2011) osszetett mitkodést, kisérleti gondolkodast szimuléld eszkdzt hasznalo vizsgalata
kapcsan nem tudunk egyértelmiien parhuzamot vonni a hasznalt feladatok és a tiszta
kombinativ miiveletek kdzott.

A bemutatott kutatasok egyarant alkalmaznak, manipulativ, képi és formalis feladato-
kat a felsorol6 kombinativ problémak mérésére. A kiilonbségek leginkdbb az elemkészlet
jellegében (targyi eszkdzok/képek/szimbblumok) és a valaszadas médjaban (manualisan
Osszeéllitani/abrakon jel6lni/irasban felsorolni) mutatkoznak. Mindemellett eléfordulnak
egyéni adatfelvételt igényl6, valamint papir-, illetve sz&mitogép alapl méréeszkozok.
Azonban a feladatok struktlrajat tekintve azonosak az alkalmazott feladatok, igy a fel-
adatmegoldas kapcsan bizonyos fogalmak is egyetemesen hasznélhatok. A tovabbiakban
Osszedllitas, 0sszetétel és konstrukcid alatt a feladatra adott valasz egy-egy elemét, az
elemkészlet elemeib6l Iétrehozott sszetartozo egységeket értjik (formélis feladat eseté-
ben pl. AB). Mig a megoldas, kitdltés vagy valasz szavakkal az dsszeallitasok sorozatara,
azaz a feladatra adott teljes valaszra utalunk.

388



Felsorolé kombinativ feladatok megértésének vizsgélata az elemszam, az ismétlédés és a felcserélhetéség
kritériumok alapjan

Valaszok értékelése felsorol6 kombinativ feladatok esetében

A felsorol6 kombinativ problémakat tartalmazé mérbeszk6zok feladataiban kozds,
hogy megadott elemekbdl, a feladat altal kért feltételek szerint kell felsorolni az 6sszes
lehetséges, egymastol kiilonboz6 Gsszeallitast. A valaszadas (felsorolas) médja — ahogyan
ezt az el6z6 részben lattuk — eltérd lehet, azonban mindez a valaszok értékelésének logi-
kajat nem befolyasolja (csupan az értékelés technikai megval6sitasat, azonban ez jelen
dsszefoglalé szempontjabol nem lényeges). A valaszok kiértékelése soran a legegysze-
rlibb, mind6ssze néhany kiilonboz6 dsszeallitast kérd feladatokndl még kelléen informativ
lehet a hibas/hibatlan értékelési mod, am ennél dsszetettebb esetekben kénnyen belathato,
hogy az emlitett dichotom pontozés mellett nagy az informéciévesztesség, igy ennél fino-
mabb pontozasi skalara van sziikség. A felvazolt értékelési kihivasra a szakirodalomban
harom megoldas talalhatd, a kdvetkezékben ezeket ismertetjiik.

A Csapo-féle modellen alapuld kutatasok (pl. Csap6, 2001; Csap6 & Pasztor, 2015;
Szabd, Korom, & Pésztor, 2015) jellemz&en az altala javasolt j-index (Csap6, 1988) men-
tén értékelik a valaszokat. A mutatd a valaszban szerepld helyes (feladat feltételeinek meg-
felel6), valamint a helytelen (feladat feltételeinek nem megfelel6) és felesleges (helyes, de
mar szerepld) konstrukcidk szamat viszonyitja az 6sszes lehetséges 0sszeéllitas darabsza-
mahoz (a j-index kiszdmitasa: a helyes gsszeallitdsok szdménak és az dsszes lehetséges
Osszedllitas, valamint a helytelen és felesleges dsszedllitasok szdméanak kilénbsegének
szorzata osztva az 6sszes lehetséges 0sszedllitds szamanak négyzetével). Az index minden
esetben 0 és 1 kozotti értéket vehet fol, ahol az 1-es érték jelenti a tokéletes megoldast,
azaz a feladat feltételeinek megfeleld Gsszes lehetséges konstrukcio hibas és felesleges
Osszedllitdsok nélkili felsorolasét. Feladatok, tesztek esetében a vizsgalt személyek telje-
sitményének leirsara a mutato értékét szazalékra atszdmitva hasznaljak.

Nagy (2004) az elemi kombinativ képesség kapcsan négy szempont szerinti értékelést
javasol. Az egyes valtozok két értéket vehetnek fel az alapjan, hogy az adott szempontnak
megfelelnek (1) vagy nem felelnek meg (0). Az els6é szempontndl a hibatlan és a hibas
megoldast kiilénbdzteti meg, ahol hibatlan az a felsorolas, ami teljesen egyezik a javit6-
kulcsban megadottal. A tovabbi harom szempont a hibaelemzést teszi lehet6vé, és a hibak
jellegérdl (tartalmi, mennyiségi) és mértékérdl ad informaciot. Tartalmilag hibatlan egy
megoldas, ha a felsorolt 8sszedllitasok helyesek, azaz megfelelnek a feladat feltételeinek,
mig mennyiségileg hibatlan, ha az dsszetételek szama megegyezik az elvarttal, azaz nem
tobb vagy kevesebb anndl. A hibaelemzés elsé szempontja a mennyiségi hibara vonatko-
zik. A tartalmilag hibatlan és legfeljebb egy mennyiségi hibat (6sszetételek szama eggyel
tobb vagy kevesehb) tartalmaz6 megoldas kap 1 pontot. A mésodik szempont a tartalmi
hibardl ad informaciot, ahol a mennyiségileg hibatlan és legfeljebb egy tartalmilag hibas
Osszedllitast tartalmaz6 megoldasra jar az 1 pont. Végil az utolsé szempontra akkor ad-
haté 1 pont, ha legfeljebb egy tartalmi és egy mennyiségi hiba van a megoldasban. A leir-
tak alapjan a hibaclemzés feltételezhetéen értékes informaciokat nytjthat a megoldasok-
rol, azonban arra hivatkozva, hogy az egy és négy szempont mentén valé értékelés meg-
bizhatosagi mutatoi egyarant megfeleldek, csak az egyszeriibb, hibaelemzés nélkiili érté-
kelés eredményeir6l szamolnak be a kapcsolddo irasokban (1. Nagy, 2004, 2010; Hajduné
Holld, 2004).
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Zentai és munkatérsai (2018) a Nagy-féle modellre épiil6 munkajukban a valaszok egy
masik, szintén négy szempont mentén torténé értékelését javasoljak. Feltételezziik, hogy
ennek hatterében a vizsgalt korosztalyok kozotti kiilénbségek allnak, mig Nagy (2004) 4.,
5., 6., 8. és 10. évfolyamosok mérése kapcsan javasolja a bemutatott modszert, addig Zen-
tai és munkatarsai fiatalabb (4-8 éves) korosztalyt vizsgalnak. Az altaluk leirt értékelési
rendszerben szintén két értéket vehetnek fol a valtozok az alapjan, hogy megfelelnek az
adott szempontnak vagy sem. A szempontok és az azoknak megfelel6 megoldasok a ko-
vetkez6k: (a) van legaldbb egy helyes dsszeallitas; (b) szerepel az dsszes lehetséges dsz-
szedllitas; (c) van legalabb egy helyes dsszedllitas, és nincs kétszer vagy tobbszor szerepld
osszeallitas; (d) van legalabb egy helyes dsszeallitas, és nincs hibas dsszeallitas. Ezzel az
értékelési metodikaval a szerzék a diagnosztikus értékelés megvaldsitasat és a fejlodés
nyomon kdvetésének tdmogatésat tiizték ki célul.

A felsorold kombinativ feladatok valaszainak értékelésére bemutatott hArom maddszer
a hibas/hibatlan értékelési dimenziénal részletesebb informéaciot ad a valaszadok megol-
déasairol. Kozos bennik, hogy — bér eltéré6 modon, de egyardnt — a feladat feltételeinek
megfeleld helyes, a helyes, de ismétlddo, valamint a feladat feltételeinek nem megfeleld,
helytelen dsszeéllitasok eléfordulasara épitenek. A Csapd-féle j-index jol jellemzi a telje-
sitményt a felhasznalhat6 elemek és lehetséges Osszeallitasok szama alapjan egyszeriibb
és Osszetettebb feladatok esetében, azonban diagnosztikus értékelési szandék esetén ke-
vésseé informativ. A tovabbi két értékelési mddszert az elemi kombinativ képesség (egy-
szerlibb feladatok) diagnosztikus értékelésere javasoljak a kutatok, azonban kérdésesnek
tartjuk, hogy a modszer dsszetettebb feladatok esetében megfeleléen differencialja-e a va-
laszokat. A leirtak alapjan azt latjuk, hogy Osszetettebb felsorolé kombinativ feladatok
esetén tovabbi javaslatok szlikségesek a diagnosztikus, fejlesztést megalapozé értékelési
madszer kialakitasahoz.

A vizsgélat céljai es a kutatasi kérdések

Kutatésunk végsé célja egy egyéni visszajelz6 rendszer kidolgozasa, amely felsorolo kom-
binativ feladatok esetén hozzajarul a diagnosztikus, személyre szabott fejlesztést megala-
pozo értékeléshez. A visszajelz6 rendszerbe jelenleg hdrom valtozocsoport beemelését ja-
vasoljuk. Az elsé csoportba —a valaszok kiértékelése kapcsan bemutatott harom értékelési
modszerbdl kiindulva — a feladat feltételeinek megfeleld helyes, a feltételeknek megfeleld,
de korabban mar szerepld ismétl6do, valamint a feladat feltételeinek nem megfelel6 hely-
telen dsszeallitasok szama kerlilne. A kovetkezd csoport valtozoi a feladat (adott kombi-
nativ miivelet) feltételeinek a megértésérdl szolgalna informaciokkal. VVégul a harmadik
csoport a konstrukciok felsorolasanak modjaval, azaz a felsorolasi stratégakkal lenne 6sz-
szefliggésben. Kutatasunk jelen tanulmanyban bemutatott fazisanak célja (1) a feladatok
(miiveletek) megértésével kapcsolatos masodik csoport valtozéinak kidolgozasa, valamint
(2) ezen véltozok alakulasénak, teljesitménnyel valé dsszefiiggésének és elérejelzd szere-
pének vizsgalata 4. és 6. évfolyamosok korében.
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A megfogalmazott célokkal dsszefliggésben a kovetkezd 6t kutatasi kérdést fogalmaz-
tuk meg, melyek koziil az elsére pozitiv valasz sziikséges ahhoz, hogy a tovabbiak vizs-
galhatok legyenek. (K1) Meghatarozhatdk-e felsorolé kombinativ feladatok kapcsan olyan
0/1 értéka kritériumvaltozok, amelyek alkalmasak adott feladat (kombinativ miivelet) fel-
tételeinek megértésének vizsgalatara a teljesitményt6l fliggetleniil? (K2) Kiértékelhetk-e
automatikusan a tanuldi valaszok ezen kritériumvaltozok mentén az altalunk hasznalt on-
line méréeszkozzel végzett adatfelvétel esetében? (Ks) Hogyan alakulnak a kritériumval-
tozok értékei a mérdeszkdzben szerepld feladatok esetében a vizsgalt mintan? (K4) Ho-
gyan alakulnak a j-index alapjan meghatarozott feladat- és tesztteljesitmények a kritériu-
moknak val6é megfelelés alapjan a vizsgalt mintan? (Ks) Van-e szerepik a kritériumval-
tozoknak a teljesitményben az egyes feladatok esetében, és amennyiben igen, milyen
aranyban magyarazzak a teljesitményt?

A kutatds soran azt feltételeztik, hogy meghatarozhaték a kritériumok (valtozok),
amelyek mentén vizsgalhat6 a feladat (miivelet) feltételeinek megértése, tovabba, hogy
ezen kritériumok egyértelmiien leirhatok a feladatok esetében. Emellett feltételeztiik, hogy
a definialt kritériumvaltozok mentén kiértékelhetk a tanuldi valaszok a hasznalt online
mérbeszkoz esetében, és a kritériumoknak megfelel valaszok feladatonkénti aranya és a
feladatok nehézségi sorrendje (j-index szerint meghatarozott teljesitmény alapjan) kdzott
lesz dsszefliggés. Hipotézisiink szerint a tobb kritériumnak megfeleld valaszokhoz jobb
feladat- és tesztteljesitmény tartozik, valamint a kritériumoknak megfeleld valaszok ara-
nya és a valtozok magyarazo ereje eltéréen alakul az egyes miiveletekhez k6t6d6 felada-
toknal. A valtozok alakulasa és magyarazo ereje szempontjabol hasonlé tendenciakat va-
runk a két évfolyamon, az idésebbek esetében magasabb megfelelési aranyokkal, de kozel
azonos varianciaértékekkel.

A feladatok megeértésével kapcsolatos valtozok

A feladatok megértését — felsorold kombinativ feladatok esetében, a mitveletek jellegéb6l
addédoan — harom feltétel mentén javasoljuk vizsgalni. Ezek (1) a konstrukcid hossza: hany
elembdl allhatnak az 6sszeallitasok; (2) az elemek ismétlddése: egy Osszedllitdsban eld-
fordulhatnak-e azonos elemek; valamint (3) az elemek sorrendje: az ésszeallitdsokban sza-
mit-e, hogy melyik elem hanyadik helyen szerepel. A feltételek kapcsan megjegyezziik,
hogy mig az utolso kettd szorosan kapcsolddik az adott kombinativ miivelethez (annyira,
hogy a miivelet hatarozza meg), addig az elsé részben fiiggetlen a miivelett6l és a feladat
Osszetettségével hozhatd dsszefliggéshe.

A harom feltétel vizsgalatara létrehoztunk egy-egy valtozot (elemszam, ismétlédés,
felcserélhetéség), ami azt mutatja, hogy a megoldas (6sszeallitdsok sorozata) megfelel-e
az adott szempontnak. A valtozdk két értéket vehetnek {6l a kovetkez6k szerint: 0, ha nem
felel meg, illetve 1, ha megfelel a megoldas az adott kritériumnak. A miivelet jellegéb6l
adddoan a harom valtozonak két-két alesetét kiilonboztetjiik meg, és ezekhez tudjuk hoz-
zarendelni a pontos kritériumokat. A valtozékat és a kritériumokat az 1. tablazat részletezi.
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1. tablazat. A feladatok megértésével kapcsolatos valtozok, azok lehetséges feltételei, és
az adott feltételnek megfelel6 valaszok kritériumai

Valtozd Feltétel Kritérium
allandé Minden 0Osszeallitas az elGirt darabszamu elembdl all.
Elemszam ; — — -
. Minden el6irt darabszamu 6sszeallitasbol van legalabb
tartoméany o AT
egy, és méas hosszusagubol nincs egy sem.
nincs Minden Gsszeallitas kiilonboz6 elemekbdl all.
Ismétlédés
van Van legalabb egy kiilonb6z0 és egy azonos elemekbdl
all6 osszeallitas.
. Nincs két 6sszeallitas, amiben ugyanazok az elemek
nincs .
szerepelnek felcserélt sorrendben.
Felcserélhetoség , N 11ies -
van Van legalabb egy-egy dsszeallitas, amikben ugyanazok

az elemek szerepelnek felcserélt sorrendben.

Az elemszam véltozonal (1. tablazat) az els6 esetben allando hosszisagi elemekbdl
allo dsszeallitasokat kér a feladat (pl. két elem hossz(), mig a masik eset egy tartomanyt
ireld (pl. egy és kettd elem hosszu). Az ismétlddés €s felcserélhetség valtozoknal az adott
szempontot nem megengedd (nincs) és megengedd (van) eseteket kiilonboztetjik meg. A
tablazat harmadik oszlopa mindharom valtozé mindkét alesete (feltétele) esetében tartal-
mazza a pontos kritériumot, ami alapjan eldonthetd, hogy a megoldasok megfelelnek-e az
adott feltételnek.

Léthat6, hogy a valtozokhoz leirt kritériumok altalanos érvénytiek. A vizsgalatok soran
minden konkrét feladatnal meg kell hatarozni az elemszam-feltételt, valamint kivalasztani
az ismétlddés és a felcserélhet6ség feltételét. Ezt kovetden lehet specifikalni azokat a pa-
ramétereket, amelyek alapjan meghatarozzuk a konkrét megoldasoknal a valtozok értékeit
(0/2).

A bemutatott harom valtozora az €16z6 fejezetben és ezt kdvetden is eléfordul, hogy a
kritériumvaltozé kifejezést hasznaljuk. Ennek oka, hogy igy szeretnénk utalni arra, hogy
a valtozokat kritériumoknak val6 megfelelés vizsgalatara hoztuk létre.

Moabdszerek

A tovabbiakban kutatdsunk masodik céljaval, az el6z6 fejezetben bemutatott, a miiveletek
megértését vizsgald valtozok alakulasanak és elérejelzé szerepének vizsgalataval foglal-
kozunk. El6szor ismertetjiik a vizsgalat modszereit, majd a kovetkez6 fejezetben bemu-
tatjuk az eredményeket.
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Minta

A kutatasban val6 részvételre az SZTE Oktataselméleti Kutatocsoport altal a ,,A prob-
[émamegoldéas sikerességét meghatarozo tényezdék feltérképezése és fejlesztése” cimii
OTKA kutatas (Molnar, 2017) keretein belll 2017. januar és majus kdzott megvalositott,
»Gondolkodasi képességek atfogd mérése” felméréssorozataban részt vevé iskolakat kér-
tik fol. Ennek oka, hogy kutatasi programunk keretében tervezziik vizsgalni a sajat ered-
ményeink és a felméréssorozatban szerepl néhany teszt (varhatoan: interaktiv probléma-
megoldd képesség, induktiv gondolkodas, kreativitas, vizualis memdria) eredményének
kapcsolatat tanul6i szinten. Kutatasunk célcsoportjat két évfolyam, az alsé tagozatot be-
fejez6 4. évfolyam, valamint a fels6 tagozat derekan jaro 6. évfolyam alkotja. Ennek meg-
felelden a felkérést a ,,Gondolkodasi képességek atfogd mérése” vizsgalatban 3. és/vagy
5. évfolyamos osztalyaikkal részt vevé iskolaknak kiildtiik ki, akik 6nként jelentkezhettek
a kutatasba.

A vizsgalatban 35 iskola vett részt az orszag kiilonb6zo részeirdl, melyek kozott fova-
rosi (2 db), megyei jogu varosi (4 db), varosi (10 db), nagykdzségi (2 db) és kozségi (14
db) intézmeények egyarant megtalalhatok. A 4. évfolyamon 44 osztaly (N=790), a 6. évfo-
lyamon 41 osztaly (N=751) tanuléinak adatai allnak rendelkezéstinkre. Azonban a tanul-
méanyban bemutatott elemzéseket nem a teljes mintan, hanem a 2. tablazatban szerepld
sziikitett mintan végeztiink (a két részminta elemszdménak egyezése nem szandékos).

2. téblazat. Az adatelemzésbe bevont minta jellemzdi

Részminta N Fig* Lény* Eletkor (EV)

(f6) (%) (%) atlag SzOras
4. évfolyam 482 43,36 56,22 9,35 0,50
6. évfolyam 482 46,47 53,32 11,37 0,44

Megjegyzés: * 4. évfolyamon 2 6, 6. évfolyamon 1 f6 nem valaszolt.

A jol lathaté elemszamcsokkenés oka (2. tablazat), hogy két szempont miatt a teljes
minta tobb mint egyharmadat kizartuk. Egyrészt jelen elemzésbe csak azokat a tanuldkat
vontuk be, akik a mér6eszk6z minden feladatara adtak valamilyen megoldast, igy a leg-
alabb egy feladatot figyelmen kivil hagy6 tanuldkat nem vettlik be a sziikitett mintaba.
Masrészt szintén nem elemeztiik azok adatait, akiknél legalabb egy feladat esetében leg-
alabb egy ,,lehetetlen valasz” lathato (arra, hogy mit értlink lehetetlen valasz alatt, prakti-
kus okokbol a méréeszk6z bemutatisa utan, az Eljarasok részben tériink ki).

Méroeszkoz

Az adatfelvétel soran hasznalt online mérdeszkoz harom f6 részbél all. Az els6 részben
egy rovid hattérkérddiv (sziiletési id6, nem, sziil6k iskolai végzettsége, tantargyi érdemje-
gyek) és egy probafeladat talalhato. Ezt koveti a méréeszkoz térzse, egy nyolc kombinativ
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feladatot tartalmazo teszt. Végil nyolc kérdés kovetkezik, melyek a tanul6 sajat feladat-
megoldasaval kapcsolatos véleményeére, illetve a teszthez hasonld feladatokkal kapcsola-
tos koréabbi tapasztalataira iranyulnak. Jelen tanulméany szempontjabol a mér6eszkdz ko-
zéps6 része érdekes, igy a tovabbiakban ezt ismertetjik.

A nyolc feladathol allg teszt a Csapé altal kifejlesztett kombinativ teszt digitalizalt
véltozatanak (Csap6 & Pasztor, 2015) atdolgozésa és kiegészitése. Az eredeti méréesz-
kozben szerepld hat képi feladat struktdrdjan (miivelet tipusa, elemkészlet elemeinek
szama, 6sszedllitdsok hossza) és a teszthen elfoglalt sorrendjén nem valtoztattuk. Harom
feladatnal megtartottuk az eredeti feladat kontextusat, mig harom esetben sajat fejlesztési
feladatot hasznaltunk. Az eredeti hat feladat elé beillesztettiink két j feladatot, melyek a
tesztben mar szerepld Descartes-féle sorozatok miiveletértékelését teszik lehet6vé kevésbé
Osszetett esetekben (kisebb elemkészlet). A nyolc feladat egységes grafikat kapott, to-
vabba a feladatok jellege, elrendezése és az instrukciok felépitése is azonos lett.

A tesztben szerepl6 nyolc feladat részleteit a 3. tablazat mutatja, melyben — t6bbek
kdzott — minden feladatnal feltiintettiik a korabban ismertetett miiveletek megértésével
kapcsolatos valtozok kritériumait. A Descartes-féle sorozatokhoz kapcsol6dd harom fel-
adatndl, a mivelet jellegébdl adodoan, az ismétlédés és felcsérélhetdség kritériuma nem
értelmezhetd, igy a feladat megértése kapcsan csupén az elemszam kritérium vizsgalhato.
A t6bbi miiveletnél mindharom kritérium értelmezhetd.

3. téblazat. 4 mérdeszkoz teszt részének nyolc feladata és a feladatok f6bb paraméterei

Sor- Mivel Elem- Kriteriumok Qﬁ§tz?-
szam Hveret keszlet  Elemszam  Ismérlédés F;L?Zizl' sﬁk '(St',)

1.  Descartes-féle sorozatok 2x3 2 - - 6

2. Descartes-féle sorozatok 3x3 2 - - 9

3. Descartes-féle sorozatok 4x3 2 - - 12

4.  Osszes részhalmaz 4 1,2,3,4 nincs nincs 15

5. Osszes ismétléses variacio 4 1,2 van van 20

6.  Ismétlés nélkili variaciok 5 2 nincs van 20

7. Ismétléses variaciok 2 3 van van 8

8.  Ismétlés nélkili kombinaciok 5 3 nincs nincs 10

Megjegyzés: ,— = a kritérium nem értelmezhetd.

Az 1. dbra a mérbeszkoz tesztrészének két, sajat fejlesztésii feladatat mutatja. Ahogy
az 4brén is latszik, a feladatok képernyéképének fels6 részén talalhato az instrukcio harom
bekezdésben. Ezt koveti a megoldas soran hasznalhat6 elemkészlet, majd a , kit61thets”
rajzokat tartalmazé valaszadé teriilet. A feladatok tdbbségénél az abran lathaté médon
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jeloltiik a rajzokon az elemek lehetséges helyét, mig két esetben (4. Osszes részhalmaz és
8. Ismétlés nélkili kombinaciok) — a feladat jellegéb6l adoddan — a valaszado teriilet ab-
rain nem jeleztiik az elemek pontos helyét. A feladatmegoldas soran az elemkészlet ele-
meinek vonszolasaval (,,drag and drop” technika) tudja a tanulo létrehozni a valaszadd
terlilet rajzain az dsszedllitasokat. Ahogy erre az instrukcid is felhivja a figyelmet, minden
feladatnal — eggyel, kettével vagy hdrommal — t6bb rajz van, mint ahany kiilénb6z6 6sz-
szedllitas.

Telefont és telefontokot szeretnénk vésarolni. A boltban a rajzokon lévok kaziil
valaszthatunk. Milyen lehetdségeink vannak a vasarlasra?

Keresd meg az dsszes kiilonbzé lehetdséget! Mindegyik abran mas megoldast jeldlj!

Hizd a kivalasztott telefont és tokot a képre! Vigyazz, tobb hely van, mint ahany
kiilonbozé lehetdség!

.
A képeken szerepld 6t barat ki szeretne probalni egy tandembiciklit, Ki hova lilhet?
Keresd meg az Gsszes kiilonbozd lehetGséget! Mindegyik abran mas megoldast jelélj!

Tovébb ©

Hizd a kivalasztott két gyereket a tandembicikli képére! Vigyazz, tobb hely van, mint
ahany kiilonbdzé lehetség!

Tovabb ©

1. 4bra
Ateszt 1. és 6. feladata (az elsd egy, az Osszes kiilonbozé dsszeallitast tartalmazo
megoldast, mig a masik a megoldas el6tti allapotot mutatja)
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A feladatmegoldo altal Iétrehozott, képernydképen lathatd valaszokat — a miiveletek
jellegétdl fiiggben — kétféle modon rogziti a rendszer, aminek a valaszok kiértékelésénél
lesz jelentésége. Azoknal a feladatoknal (1-3.), ahol nem értelmezhetd vagy nem szamit,
hogy milyen sorrendben szerepelnek az elemek az 0sszeallitdsokban (4. és 8. feladatok),
az egy rajzra behuzott elemet/elemeket egyben kezeli a rendszer. Mig a tébbi esetben, ahol
szamit az 0sszeallitdsokban az elemek sorrendje (5-7. feladatok), a rajzokon belil kilén
rogziti a rendszer, hogy a rajz egyes részeire kerdilt-e, és ha igen, milyen elem. A behtzott
elemeket egyben kezeld rogzitési modnal emlitett elsd esetben szintén kijellhetdk lenné-
nek a rajzok egyes részei, azonban a kiilonb6z6 elemek okan ez felesleges. A masik ver-
ziénal olyan rajzokat hasznalunk, amelyek nem bonthatok fel egyértelmii részekre, igy
nem megoldhat6 a rajzokon belili kiilén rogzités.

Eljarasok

Az adatfelvétel 2017. december és 2018. januar kozott valosult meg a részt vevd
iskolak 4ltal szabadon megvalasztott idépontokban, csoportos adatfelvétel keretében. A
méréeszkozt az eDia online mérés-ertékeleési rendszerben (Molnér & Csapd, 2013, 2019;
Molnér, 2015) kozvetitettik ki a tanuloknak, akik az iskolai informatikateremben 6nallo-
an, feliigyelet mellett dolgoztak. Az adatfelvétel lebonyolitasara egy tandra allt rendel-
kezésre. A megfeleld tesztelési korilméenyek megteremtésében el6zetesen megkiildott mé-
rési utmutato segitette a helyi mérési koordinatorok munkajat.

A tanuldk teljesitményét, a Csapo-féle elméleti keretet alkalmazé tobbi kutatdsokhoz
hasonléan, a mar ismertetett j-index segitségével jellemeztik. A mutatd, a technolégia-
alapu tesztelésnek koszonhetéen, az adatfelvételt kovetden automatikusan megadhatd. Je-
len adatfelvétel esetében a feladatok megértésével kapcsolatos valtozok értékeit a rogzitett
adatok alapjan utélag értékeltlik ki. Az értekelési eljarés kidolgozésa sorén a feladatonként
meghatarozott kritériumok alapjan, szakember segitsegevel 1étrejottek a kiértékelést meg-
valositd kddok, melyeket tobbkords tesztelést kovetéen hasznaltunk a valtozok értékeinek
kiszamolasara. Azonban az ezt kovetd adatfelvételeknél a feladatonként kidolgozott kd-
dok beemelésével — a j-indexhez hasonldan — a széban forgd kritériumvaltozok ertekei
automatikusan kiszamolhatdk a tesztben szerepld (vagy azonos strukturaja) feladatok ese-
tében. Itt emlitjiik meg, hogy azoknal a feladatoknal, ahol a miivelet feltétele nem engedi
meg a felcserélhetdséget (4. Osszes részhalmaz és 8. ismétlés nélkiili kombinaciok felada-
tok), bar definialhato ez a kritérium, a régzitett adatok alapjan megsem értékelhetd. Ennek
oka, hogy a valaszok a Méréeszkoz alfejezetben emlitett elsé valaszrogzitési mod alapjan
kerlilnek az adatbazisha, emiatt az Gsszeallitasokban szereplé elemek sorrendjér6l nem
rendelkeziink informacidval. igy a felcserélhetéség kritériuménak vizsgalatakor nem
donthet6 el, hogy a felsorolt 6sszeallitasok kozott azért szerepel két azonos elemekbdl alld
0Osszedllitas, mert azokat killonbozonek itélte a valaszado, vagy nem volt ilyen szandéka
és ismétlodé Osszeallitasrol van sz6. A leirtak alapjan az emlitett két feladatnal a felcse-
rélhet6ség kritériumat nem vizsgaltuk, ezért nem szerepelnek ilyen adatok az eredmények
bemutatasanal.

A feladatok megértésének vizsgalatara létrehozott valtozdk két értéket vehetnek fol az
alapjan, hogy megfelelnek vagy sem az adott kritériumnak. Az eredmények ismertetésénél
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kétféleképpen hasznaljuk ezen kritériumvaltozok értékeit. Egyrészt foglalkozunk az egyes
kritériumoknak (elemszam, ismétlédés, felcserélhetdség) megfeleld valaszokkal felada-
tonkeént és a teljes teszt kapcsan. Masrészt az adott kritériumoktél fliggetlendl vizsgaljuk,
hogy a valaszok hany kritériumnak felelnek meg. Ez alapjan — a feladatok esetében — az
adott feladattol fiigg6en 0/1, 0/1/2 és 0/1/2/3 kritériumnak megfeleld megoldas kilonil el.
A teljes teszt kapcsan a feladatonkénti kritériumok dsszesitése alapjan 0-16 kritériumnak
megfelel6 kitoltések (kritériumok a feladatok sorrendje alapjan: 1+1+1+2+3+3+3+2=16)
kiilonithet6k el. A valtozokkal kapcsolatos eredményeket — a klasszikus tesztelmélet esz-
koztarat hasznlva — gyakorisagi eloszlasok, t-probak, varianciaanalizis (a mintdk azonos
szbrasa esetén Tukey’s-b, kiilonb6zd szdrasa esetén Dunnett’s T3 utdelemzéssel) és reg-
resszioelemzés alapjan ismertetjik. Az elemzésekhez IBM SPSS Statistics 24 programot
hasznaltunk.

Végiil ebben a részben ismertetjilk a ,lehetetlen valasz” értelmezését, amit az 1. abran
bemutatott két feladathoz kapcsolddé példakon keresztiil tesziink meg. Ezen feladatok
esetében lehetetlen valaszként értékeltlik, ha a rogzitett adatok példaul egy rajzra két k-
16nb6z6 behuzott telefont és egy tokot mutatnak (1. feladatnal), vagy amikor az egyik
bicikli elsd iilésén két vagy tobb kiilonbozd figurat jeleznek (6. feladatnal). Belathato,
hogy az ilyen és ehhez hasonl6 valaszok eltérnek azoktol az esetekt6l, amikor a feladat-
megoldd példaul egy rajzra beh(z egy telefont, de tokot nem (1. feladatnal), vagy amikor
csak az elsd tlésre helyez el figurat (6. feladatnal). Utobbi esetekben a feladat feltételeinek
nem megfeleld értelmezését feltételezhetjiik, mig az elobbinél ez kevéssé valoszinii. Mivel
a ,,lehetetlennek” cimkézett kitoltések Iétrejéttének ok&ban bizonytalanok vagyunk (a fel-
adatmegoldé — érthetetlen okbdl ugyan, de — szandékosan hozta létre, esetleg valamilyen
adatrogzitési, adatfeldolgozasi hiba okan jelentek meg), jobbnak lattuk kiszlirni ezeket a
valaszokat. Ezen felul az ilyen kitoltéseket tartalmaz6 gsszeallitdsok értékelése tdlmutat a
helyes-felesleges-helytelen lehet6ségeken, hiszen szigortan véve egyik kategoriaba sem
tartoznak.

Eredmenyek

A j-index értékei alapjan az adatelemzésbe bevont mintan a teszt megfeleléen mitkodott
mindkét évfolyamon (4. évfolyam: Cronbach-a=0,86; 6. évfolyam: Cronbach-0=0,36).
A vizsgalatban részt vevo tanuldk szamara a teszt az atlagosnal valamivel kénnyebb volt
(4. évfolyam: atlag=59,79%p; sz6ras=21,46%p; 6. évfolyam: atlag=68,68%p; szOras=
20,17%p), és az id6sebb korosztily szamottevéen jobb teljesitményt ért el (|t|=6,62
p<0,01). Ahogyan a 4. tablazatban lathato, az egyes feladatokon nyujtott atlagteljesitmény
széles tartomanyban szérédik mindkét évfolyamon, de minden esetben a 6. évfolyamosok
teljesitettek jobban. A teljesitmények alapjan a feladatok nehézségi sorrendje hasonléan
alakult a két évfolyamon (paros t-probak alapjan). A 4. évfolyamosok esetében az elsé
harom feladat volt a legkénnyebb, ezek nehézsége azonos, ezt koveti a 7., a 6. és az 5.
feladat, végul a legnehezebbnek a 4. és a 8. feladat bizonyult. Ett6] minimalisan tér el a 6.
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évfolyamon mutatkozo6 nehézségi sorrend, ahol a 2. és a 3. feladat volt a legkdnnyebb, ezt
koveti az 1. feladat és innentdl a sorrend azonos az alacsonyabb évfolyamnal leirttal.

4. tdblazat. A feladatokon nyujtott teljesitmények évfolyamonként (j-index alapjan, %p)

Feladat 4. évfolyam 6. évfolyam t-préba
atlag sz0ras atlag sz0ras It] p

1. DSz 75,92 31,00 80,22 29,36 2,21 <0,05
2.DSZ 76,04 33,07 85,09 26,80 4,67 <0,01
3.DSZ 76,83 30,96 85,53 25,22 4,78 <0,01
4. ORH 37,57 32,91 49,43 34,13 5,49 <0,01
5.0V 51,99 26,74 59,38 25,69 4,37 <0,01
6. INV 59,31 29,12 67,42 27,84 4,22 <0,01
7.1SV 65,15 28,10 75,04 24,74 5,80 <0,01
8. INK 35,50 28,56 47,30 30,86 6,16 <0,01

Megjegyzés: DSZ: Descartes-féle sorozatok, ORH: dsszes részhalmaz, OIV: dsszes ismétléses variacid, INV:
ismétlés nélkili variaciok, ISV: ismétléses variaciok, INK: ismétlés nélkiili kombinéciok.

A kritériumoknak valé megfelelés

Az 5. tablazat a teszt nyolc feladata esetében mutatja, hogy a relevans kritériumval-
tozo(k) feltételeinek a valaszok hany szazaléka felel meg. Legalacsonyabb értékeket a 4.
és az 5. feladatnal 1atunk, ahol 40-60% koriili az egyes feltételeknek megfelelé valaszok
ardnya. A tobbi feladatnal néhany esetben 70% koriili, de jellemz6en 80% feletti a krité-
riumoknak megfelelé6 megoldasok aranya. A valtozokat 6sszevetve, az elemszam valtozo-
nal mutatkozik a legnagyobb valtozatossag. Jellemz6en 90% koriili a megfelelés azon ese-
tekben, ahol allandd elemhosszlsagu 6sszeallitasokat kér a feladat, és a valaszadd tertilet
rajzain megjelenik az elemek lehetséges helye (1-3. DSZ, 6. INV, 7. ISV). Alacsonyabb,
70% koruli a megfelelés, ahol a fix elemhossz mellett a rajzokon nem jelennek meg az
elemek pontos helyei (8. INK). Mig a legalacsonyabb (40-50%) értékek azoknal a felada-
toknal jelennek meg, ahol valtozd elemszaml osszeallitasokat kér a feladat (4. ORH,
5. OIV). Azon feladatoknal, ahol az elemszam valtoz6 a legmagasabb megfelelési aranyt
mutatja, jellemzden ez az érték a legjobb a tobbi kritériumhoz képest. Mig ahol alacso-
nyabb az érték, ott a tobbi kritériumnal latunk magasabb megfelelési aranyokat. A két
évfolyam eredményeit dsszevetve — leszamitva, hogy az idésebb korosztilyban egy kivé-
tellel néhany szazalékkal magasabb az adott kritériumnak megfeleld valaszok aranya —,
hasonldan alakul feladatonként és valtozonként a feltételnek megfeleld valaszok aranya.
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5. tblazat. Az egyes kritériumoknak megfelels valaszok aranya (%) feladatonként

Feladat Elemszam Ismétlédés Felcserélhetdség
4. évf. 6. évf. 4. évf. 6. évf. 4. évf. 6. évf.
1. DSz 78,84 80,50 - - - -
2.DSz 90,04 88,80 - - - -
3.DSZ 85,48 87,34 - - - -
4. ORH 39,63 44,40 54,36 63,49 - -
5.0IV 44,61 50,21 51,66 58,71 58,30 60,37
6. INV 91,29 95,02 73,24 80,08 70,12 71,37
7.1SV 89,00 91,29 78,42 84,65 85,68 92,12
8. INK 68,26 74,69 70,75 80,71 - -

Megjegyzés: DSZ: Descartes-féle sorozatok, ORH: Gsszes részhalmaz, OIV: dsszes ismétléses variacio,
INV: ismétlés nélkiili variaciok, ISV: ismétléses variaciok, INK: ismétlés nélkiili kombinaciok.

A kovetkez6kben azt ismertetjik, hogy az egyes feladatoknal hogyan alakul a 0/1, a
0/1/2 vagy a 0/1/2/3 kritériumnak megfelel6 valaszok aranya (6. tdblazat). Az els6 harom,
azonos milvelethez kapcsolddo feladatnal egyetlen kritérium (elemszam) vizsgalhato, igy
az adatok megegyeznek az el6z6, 5. tablazatban bemutatott eredményekkel. A tovébbiak-
ban ezekkel az adatokkal nem foglalkozunk, az 8sszehasonlitasok a maradék 6t feladatra
vonatkoznak.

6. tAblazat. 0/1, 0/1/2 vagy 0/1/2/3 kritériumnak megfeleld vilaszok arénya (%) felada-

tonként
Feladat 0 kritérium 1 kritérium 2 kritérium 3 kritérium

4. évf. 6. évf. 4. évf. 6. évf. 4. évf. 6.évf.  4.évf. 6. évf.
1.DSz 21,16 19,50 78,84 80,50
2.DSZ 9,96 11,20 90,04 88,80
3.DSz 14,52 12,66 85,48 87,34
4. ORH 31,33 27,39 43,36 37,34 25,31 35,27
5. 0IvV 18,26 12,03 24,48 25,73 41,70 43,15 15,56 19,09
6. INV 0,83 0,41 10,37 7,05 42,12 38,17 46,68 54,36
7.1SV 2,28 0,62 6,43 3,94 27,18 22,20 64,11 73,24
8. INK 68,26 74,69 70,75 80,71 54,77 65,56

Megjegyzés: DSZ: Descartes-féle sorozatok, ORH: 6sszes részhalmaz, OIV: 6sszes ismétléses variacio, INV:
ismétlés nélkili variaciok, ISV: ismétléses variaciok, INK: ismétlés nélkiili kombinéciok.

399



Gal-Szabh6 Zséfia és Korom Erzsébet

A 6. tablazat alapjan a teszt harom utolsé feladatanal (6. INV, 7. ISV, 8. INK) a véla-
szok megoszlasa az egyetlen feltételnek sem megfeleléstdl sorra né, és az 0sszes kritéri-
umnak megfelel valaszok aranya a legmagasabb (45-75% korili). A masik két feladatnal
(4. ORH, 5. OIV) ez a ndvekedés csak az utolso elétti kritériumig jellemzd, utana vissza-
esést latunk. Utobbi esetekben az dsszes kritériumnak megfeleld valaszok aranya 4. évfo-
lyamon a legalacsonyabb, 6. évfolyamon pedig a masodik legalacsonyabb a kevesebb kri-
tériumnak megfelel6 valaszokhoz képest. Ha a feladatokat a 0 kritériumnak megfelel6 va-
laszok alapjan hasonlitjuk dssze, a 4. feladatnal Iatjuk a legmagasabb, 30% korili, mig a
6. és a 7. feladat esetében a legalacsonyabb értékeket. VVégill az 6t feladat kozlil az 6sszes
vizsgalt kritériumnak megfelel$ véalaszok aranya a 7. feladatndl a legmagasabb és az 5.
feladatnal a legalacsonyabb. Ahogy az egyes kritériumoknak megfeleld valaszok eseté-
ben, néhany aprésagot leszamitva, itt sem tapasztalunk jellemz6 kiilonbségeket a két év-
folyam kozott.

Végll a teszt nyolc feladatat tekintve dsszesitve mutatjuk az egyes kritériumoknak
megfeleld tesztmegoldasok eloszlasat (2. abra). A kitdltés akkor felel meg globalisan egy-
egy kritériumnak, ha az elemszamnal mind a nyolc, az ismétlédésnél az 6t, valamint a
felcserélhet6ségnél a harom relevéns feladatra adott megoldas megfelel az adott kritéri-
umnak.

elemszam
ismétlodés
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D Kritériumoknak nem megfeleld tesztmegoldasok
D Kritériumoknak megfelelé tesztmegoldasok

2. bra
A tanulok tesztmegoldasainak eloszlasa a harom kritériumnak valé megfelelés és nem
megfelelés alapjan a két évfolyamon (az egyes kritériumoknak az §sszes relevans
feladatra adott valasz megfelel-e vagy sem)
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A 2. abra alapjan az 0sszes feladat 0sszes vizsgalt kritériumanak a tesztmegoldasok
elenyészo része felel meg (4. évfolyamon 7 tanuloé, 6. évfolyamon 29 tanul6é). Emellett
valamivel tébb, mint egyharmad, illetve egyharmad kor(li (42,3 és 34,4%) azon valaszok
aranya, amelyeknél nincs olyan kritérium, amelynek az dsszes relevans feladat esetében
megfelel az adott megoldas. Az elébbihez hasonld ardnyban (42,5 és 39,8%) vannak azok
a tanulok, akiknek a feladatmegoldasa a harom kritérium koziil egynek minden esetben
megfelel, mig kevesebb, mint egy6tdd, illetve egy6tod korili (13,6 és 19,7%) a két krité-
riumnak minden esetben megfelel6 megoldasok aranya. Végiil szamba vesszilk, hogy az
egyes kritériumoknak a valaszok milyen aranyban felelnek meg az 6sszes relevans fel-
adatnal (a masik két kritériumnak valo megfeleléstol fiiggetleniil). A felcserélhetdség kri-
tériumanak mindharom feladat esetében a megoldasok kozel fele felel meg (260 és 234
tanul®), mig az elemszam és az ismétlédés kritériumoknal ennél alacsonyabb, egymashoz
kozel hasonlé megfelelési aranyokat tapasztalunk. Az elobbinél 15 és 20% kortili (413 és
395 tanulo), utdbbinal 15 és 30% koriili (415 és 348 tanuld) a kritériumoknak megfeleld
megoldasokat produkalé tanuldk ardnya. Mindezek alapjan lathat6, hogy az adatok a két
évfolyamon - a fiatalabbaknal valamivel kisebb megfelelési aranyok mellett — ebben az
esetben is hasonléan alakulnak.

A teljesitmények alakulasa a kritériumoknak valé megfelelés alapjan

Az alfejezetben a feladatok, valamint a teljes teszt kapcsan ismertetjiik az atlagteljesit-
meények alakuldsat a kiilonbozé szamu kritériumnak megfelelé valaszok alapjan képzett
részmintdkban. A 7. tablazat a nyolc feladat esetében mutatja a 0/1, a 0/1/2 vagy a 0/1/2/3
kritériumnak megfeleld valaszok alapjan képzett részmintakban az atlagteljesitményeket.

7. téblazat. Feladatokon elért teljesitményatlagok (%p) a 0/1, 0/1/2 vagy 0/1/2/3 kritéri-
umnak megfeleld valaszok alapjan képzett részmintakban

4. évfolyam 6. évfolyam
Feladat » - : - - : - :
0 krit. 1 krit. 2 krit. 3 krit. 0 krit. 1 krit. 2 krit. 3 krit.
1.DSZ 42,43 84,91 - - 50,03 87,53 - -
2.DSz 53,68 78,52 - - 57,89 88,52 - -
3. DSz 53,39 80,82 - - 62,84 88,81 - -
4. ORH 13,80 30,85 78,51 - 17,78 42,83 81,00 -

5.0V 13,67 41,19 63,31 83,62 16,29 45,26 66,72 88,96
6. INV 13,00 26,85 45,49 79,80 13,75 32,43 48,12 85,92
7.1SV 7,10 13,16 50,37 78,71 8,85 21,96 54,69 84,63
8. INK 4,72 17,42 54,09 - 11,49 18,96 63,35 -

Megjegyzés: A ddlit betiivel szedett esetekben a részmintak elemszama 30 6 alatti (4, 2 és 11, 3, 19 tanuld), a
szovegben bemutatott elemzéseket ezen részmintakon nem végeztiik el. DSZ: Descartes-féle sorozatok,
ORH: dsszes részhalmaz, OIV: dsszes ismétléses variacio, INV: ismétlés nélkili variaciok, ISV: ismétléses
variaciok, INK: ismétlés nélkiili kombinaciok.
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Mindkét évfolyamon mind a nyolc feladatnal a kritériumok szdmanak emelkedésével
nd a teljesitmény (7. tdblazat). A kiilonbségek az els6 harom feladatnal a t-probak (4. év-
folyam: |t|=6,51-13,63 p<0,01; 6. évfolyam: t-préba: |t|=7,99-11,70 p<0,01), a tobbinél a
varianciaanalizisek (4. évfolyam: F=145,20-387,96 p<0,01; 6. évfolyam: F=151,54—
383,19 p<0,01) és utdelemzéseik alapjan szamottevok. A statisztikai probak eredményei
azt mutatjak (4. évfolyam: |t|=2,73-35,13 p<0,01; 6. évfolyam: |t|=2,80-30,31 p<0,01),
hogy az évfolyamonkénti feladatatlagoknal (I. 4. tablazat) magasabb teljesitményt értek el
azok a tanulok, akik minden kritériumnak megfeleld valaszt adtak, mig a tobbi részminta
tanuldi az atlagnal alacsonyabban teljesitettek. Ez az 6sszefliggés minden feladatnal igaz,
kivéve 4. évfolyamon a 2. feladatot, ahol a kritériumnak megfeleld tanulok részmintajanak
teljesitménye azonos a feladaton nyujtott atlagteljesitménnyel (tj=1,56 p>0,05).

A kovetkez6kben a teljes teszten nyUjtott teljesitmény alakuldsat mutatjuk az alapjan,
hogy a tesztmegoldasok a feladatoknal vizsgalt dsszes kritérium kozil 6sszesitve hanynak
felelnek meg. Az adatokat a 8. tablazat tartalmazza.

8. tdblazat. A teszten nyujtott teljesitményéatlagok (%p) a kritériumoknak valé megfelelé-
sek Osszesitése alapjan képzett részmintakban

Krité- 4. évfolyam 6. évfolyam 4, évfolyam 6. évfolyam
(:;E;l N Telj. (%p) N Telj. (%p) N Telj. (%p) N Telj. (%p)
2 1 13,93 0 -
3 1 6,06 1 20,01
4 3 15,63 0 -
5 6 24,91 1 15,76 65 29,83 42 40,95
6 12 29,91 7 42,08
7 16 28,07 11 33,52
8 26 35,18 22 46,41
9 46 42,01 30 49,21 46 42,01 30 49,21

10 64 47,85 55 50,13 64 47,85 55 50,13
11 64 60,38 68 62,46 64 60,38 68 62,46
12 75 65,02 69 69,57 75 65,02 69 69,57
13 61 73,51 60 74,21 61 73,51 60 74,21
14 57 76,24 76 81,91 57 76,24 76 81,91
15 43 85,36 53 88,43

50 86,27 82 90,52
16 7 91,84 29 94,35

Megjegyzés: * 0 vagy 1 kritériumnak megfeleld kitoltés egyik évfolyamon sem volt.

A 4. évfolyamon a kitoltések legalabb kettd, mig a 6. évfolyamon legalabb harom kri-
tériumnak megfelelnek, a valtoz6 medianja mindkét évfolyamon 12 kritérium (8. tabla-
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zat). Emellett lathato, hogy a néhany (2-8), illetve az 6sszes kritériumnak megfelel6 vala-
szok kis szamban fordulnak el6 (N<30). Mivel a kiilonbdz6 szamu kritériumnak megfeleld
megoldasokhoz kapcsolodé teljesitményeket akartuk dsszehasonlitani, a 8. tablazat 2-5.
oszlopaban szerepld részmintakndl — az elemszdmokra tekintettel — bizonyos esetekben
dsszevonasokat végeztiink. Ahogy a tablazat 8-9. oszlopaiban lathato, az also és felsé
tartomanyok egyesitésével nyolc részminta jott 1étre. Jellemz8en a kritériumoknak vald
megfelelés ndvekedésével a teszten nyujtott teljesitmény is né (4. évfolyam: F=131,01
p<0,01; 6. évfolyam: F=106,11 p<0,01). Az utéelemzés alapjan 4. évfolyamon a legfel-
jebb nyolc kritériumnak megfeleld megoldast produkalok teljesitménye a legalacsonyabb,
amit a 9-10, majd a 11-12, végill a 13-14 kritériumnak megfeleld megoldasok kovetnek,
mig a 15 és az 6sszes kritériumnak megfelel6 kitoltést produkaldk teljesitménye a legma-
gasabb. A 6. évfolyamon is hasonlé tendencia lathatd aprobb kiillonbségekkel. Ebben az
esetben a legfeljebb nyolc, a kilenc és a tiz kritériumnak megfeleld valaszoknal a legala-
csonyabb a teljesitmény, amit a 11, majd a 12-13, a 14, végil a 15 és 16 kritériumnak
megfeleld kitdltések kdvetnek.

A 4. évfolyamon az atlagteljesitményt (59,79%p) meghaladé teljesitményhez 12 vagy
ennél tobb kritériumnak kell megfelelnie a megoldasoknak (Jt|=3,46-29,02 p<0,01). A 11
kritériumnak valé megfelelés az atlaggal egyez6 (|t|=0,39 p>0,05), mig a tiz vagy annal
kevesebb kritériumnak megfeleld az atlagnal alacsonyabb teljesitményt eredményez
(Jt|=5,78-16,45 p<0,01). Ezzel szemben a 6. évfolyamon eggyel foljebb tolédnak a haté-
rok, itt a 12 kritériumnak megfelel véalaszok nem kiilonboznek szamottevéen (|t}=0,62
p>0,05) az tlagnél (68,68%p). A 11 vagy annal kevesebb kritériumnak megfelel6 vala-
szokhoz atlag alatti (|t|=3,62-10,45 p<0,01), a 13 vagy ennél tobbnek megfelel6khtz pedig
atlag feletti teljesitmenyek tartoznak (|t|=3,85-31,56 p<0,01).

A kritériumvaltozok teljesitményt magyarazo ereje

Az eredmények ismertetése végén a kritériumvaltozoknak a teljesitmények variancia-
jat magyarazo erejével foglalkozunk. A nyolc feladatnal a relevans valtozdk altalegyesé-
vel, illetve 6sszesen megmagyarézott varianciat a 9. tablazat mutatja.

A legnagyobb valtozatossagot az elemszdm valtozé mutatja, ahol 2,5 és 34% kozotti
részesedéseket latunk (9. tdblazat). Ha a feladatokon bellili valtozatossagot nézziik, a 6.
feladatnal sz6rddik legnagyobb tartomanyban a valtozok magyardzé ereje. Az utolsé 6t
feladatnal, ahol kettd, illetve harom valtozo mentén értékeltiik a valaszokat, a valaszadd
teriilet rajzainak jellege alapjan eltéré tendenciak mutatkoznak a varianciak alakuldsaban.
Azokndl a feladatokndl (4. dsszes részhalmaz és 8. ismétlés nélkiili kombinacidk), ahol
két kritérium értékelhet6 és a valaszado teriilet rajzain nem jelennek meg az elemek pontos
helyeli, jellemzben az elemszam valtozo részesedése nagyobb a hatasbol, mint az ismétlo-
dés valtozdé (kivéve a 4. feladatnél 6. évfolyamon). A 4. feladatnal a valtozok kozotti
kildnbség kevesebb, mint 10%, mig a 8. feladatnél kétszeres korili értékeket latunk. Ezzel
szemben azokndl a feladatokndl (5. dsszes ismétléses variacio, 6. ismétlés nélkili varia-
ciok, 7. ismétléses varidciok), ahol mindharom valtozo értékelhetd, és a valaszadd terulet
rajzain megjelennek az elemek lehetséges helyei, az elemszam valtoz6 magyarézé ereje a
legalacsonyabb, amit jellemzden az ismétlddés, majd a felcserélhetéség kovet (kivéve a 7.
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feladatnal 6. évfolyamon). A valtozok kozotti kiilonbség, ahogy korabban mar jeleztik, a
6. feladatnal a legnagyobb (6t-hatszoros, illetve kétszeres), mig a tobbi esetben joval ala-
csonyabb (5-10% kérili variancia kiilonbségek).

9. tablazat. Kritériumvaltozok teljesitményt magyarazé ereje a teszt feladatainal (r3%)

Feladat Elemszam Ismétlédés Felcserélhetdség Osszesen*

4. évf. 6. évf. 4. évf. 6. évf. 4. évf. 6. évf. 4. évf. 6. évf.
1. DSz 31,40 25,67 31,40 25,67
2.DSZ 5,07 13,2 5,07 13,2
3.DSz 9,76 11,75 9,76 11,75
4. ORH 30,18 25,13 22,30 29,39 52,49 54,52
5.0V 18,25 15,58 24,32 25,09 28,13 30,18 70,70 70,86
6. INV 2,57 2,88 15,33 15,49 31,08 36,06 48,98 54,43
7.1SV 13,17 12,03 18,80 19,11 21,52 17,74 53,50 48,88
8. INK 32,09 33,75 18,77 14,36 50,87 48,11

Megjegyzés: * F=51,90-387,40 és p<0,01 értékek mellett, DSZ: Descartes-féle sorozatok, ORH: Gsszes rész-
halmaz, OIV: dsszes ismétléses variacio, INV: ismétlés nélkili variaciok, ISV: ismétléses variaciok, INK:
ismétlés nélkili kombinaciok.

Végil a 9. tablazat utols6 oszlopa alapjan nézziik feladatonként 6sszesitve a bevont
valtoz6(k) altal megmagyarazott varianciat. A Descartes-féle sorozatok miivelettipushoz
tartozé harom feladat esetében a legalacsonyabbak az atlagos értékek. Ezek koziil az elsd
feladatnal még relativ magas (25-30%), mig a masik két esetben 10% korli, vagy annal
is alacsonyabb értékek mutatkoznak. Ezzel szemben a legmagasabb, 70% koruli értéket
az 5. feladatnal latjuk, mig a maradék négy feladatnal 50% koril magyarazzak a valtozéok
a teljesitmény varianciajat. Ahogy az eddigi esetekben, a valtozok magyarazo ereje kap-
csan is, néhany kisebb eltérést leszamitva, hasonlé tendenciakat latunk a két évfolyamon.

Az eredmények értelmezése

A kutatas két célkitiizése alapjan eldszor a miiveletek megértésének vizsgalatara kidolgo-
zott kritériumvaltozdkra reagalunk (1. alfejezet). Ezt kovetden tériink ra az adatfelvétel
tapasztalataira a feladatok nehézsége (2. fejezet), majd a kritériumvaltozokkal kapcsolatos
eredmények értelmezése kapcsan (3-5. alfejezetek).
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A feladatok megértését vizsgald kritériumvaltozok

A feladatok feltételeinek megértését harom szempont (valtozo) — az elemszam, az is-
métl6dés és a felcserélhetéség — mentén lattuk célszerlinek értékelni. Eredményeink jelzik,
hogy mindharom feltételhez meghatarozhatok olyan altalanos érvényii kritériumok, ame-
lyek alapjan eldonthetd, hogy egy megoldas megfelel-e az adott kritériumnak. A harom
valtozéhoz megadhaték Ggy a kritériumok, hogy azok egymastol fliggetlendl, valéban
csak az adott szempontnak valé megfelelést vizsgaljak. Tovabba, amennyire lehet, a val-
tozOk a helyes konstrukcioktol (azaz a teljesitménytél) fiiggetleniil mutatjak a kritérium-
nak valo megfelelést, vagyis nem veszik figyelembe, hogy a lehetséges dsszeallitasok ko-
zul mennyit tartalmaz a valasz, és hogy vannak-e tobbszor szereplé 6sszeallitdsok. Egye-
diil az adott kritériumnak nem megfeleld helytelen konstrukcidk esetében van 6sszefliggés
a teljesitmény és a valtozok értéke kdzott, ez azonban belathat6, hogy elkerilhetetlen. A
leirtak alapjan a valtozok meghatarozhatésagaval kapcsolatos kutatasi kérdésiinkre (K1)
pozitiv valaszt kaptunk, a kapcsolodo feltételezésiink igazolédott.

Az altalanos kritériumok alapjan az adatfelvételhez hasznalt mérdeszkoz feladatainal
pontosan definialtuk a kritériumokat. Az els harom, Descartes-féle sorozatok miivelethez
kapcsoloado feladatnal a harom kritérium kézil csak egyet, az elemszamot vizsgaltuk. Bar
elméletileg a masik két kritérium vizsgalata is lehetséges lenne, a feladatok jellegébdl ado-
ddan ezt feleslegesnek tartottuk. Ennek oka, hogy az dsszeallitasokhoz az elemkészlet
egyik, illetve masik halmazabol kell egy-egy elemet kivalasztani, és ahogy a példafeladat-
ban is lathato (1. abra), a valaszado teriilet rajzain a két halmaz elemei egyértelmiien el-
kiiloniilnek. Kevésbé konkrét és a valaszadast segité abrakat nem tartalmazé feladatok
esetében elképzelhetd, hogy relevans lehet a felcserélhetdség és ismétlddés vizsgalata, bar
kevés olyan helyzetet tudunk elképzelni, ahol ez feltétlendl sziikséges. A tdbbi 6t feladat
kozil — bar mindharom kritérium értékes informaciot szolgaltat a feladat megértésérél —
két esetben mégsem tudtuk értékelni a felcserélhetéséget a valaszrogzitési mod miatt. Az
emlitett kivételeket leszdmitva kidolgoztuk a rogzitett valaszok alapjan a valtozok értékeit
feladatonként automatikusan kiértékeld kodokat. igy az elemszam kritériumat nyolc, az
ismétlodését 6t, a felcserélhetdségét harom feladatndl tudtuk vizsgalni. Mindezek alapjan,
az emlitett korlatok mellett, a valaszok kiértékelhetéségéhez kothetd kutatasi kérdést (K»)
relevansnak, a kapcsolddo feltételezést pedig megerdsitettnek tekintjiik.

A tesztfeladatok nehézsége

Az adatfelvétel eredményeivel kapcsolatban el6szor a feladatok j-index alapjan szami-
tott teljesitmény szerinti nehézségi sorrendjét targyaljuk. Korabbi vizsgalatunkban (Szaho
& Korom, 2016; N=178; korosztaly: 3. évfolyam), ahol a Csap6-féle online kombinativ
teszt hat képi feladatat hasznaltuk, a mostanival (I. 4. tdblazat) Iényegében azonosan ala-
kult a feladatok nehézségi sorrendje. Kiilonbséget egyedill a két legnehezehb feladatnal
tapasztaltunk. Mig a mostani adatfelvételnél az dsszes részhalmaz és az ismétlés nélkiili
kombinaciok feladatok azonos nehézségiick voltak, addig a korabbi vizsgalatban az dsszes
részhalmaz feladat nagyobb kihivast jelentett a tanuldknak. Egy tovabbi, szintén a Csap6-
féle teszt digitalizalt valtozatat hasznald kutatasban (Csapd & Pasztor, 2015; N3 =186
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és Naevr.=219) a feladatatlagok alapjan a 3. évfolyamon a jelen vizsgalattal azonos, a 4.
évfolyamon pedig kozel azonos nehézségi sorrend lathaté (a statisztikai probak eredmé-
nyeit a munka nem ismerteti). Mindezek alapjan arra kdvetkeztethetiink, hogy az eredeti
teszt atdolgozasa (a feladatkdrnyezet valtozasa) nem volt hatassal a feladatok kozotti ne-
hézségi sorrendre.

Tovabba itt jegyezziik meg, hogy az eredeti Csap6-féle teszt és az altatunk hasznalt
modositott valtozat nem kiilénbdzik abban, hogy a valaszad6 terillet rajzai mennyire segi-
tik a feladatmegold6t. Azaz ugyanazon feladatok rajzainal jelennek meg, illetve nem je-
lennek meg az elemek pontos helyei. Ez nem véletlen, hiszen a miivelet jellege befolya-
solja a rajzok kialakitasat.

A kritériumoknak valé megfelelés

A Descartes-féle sorozatok (1-3.), az ismétlés nélkili variaciok (6.) és az ismétléses
variaciok (7.) miiveletek feladatainal a legmagasabb az egyes kritériumoknak megfeleld
vélaszok aranya (1. 5. tablazat). Ugy gondoljuk, ennek egyik oka az, hogy vélhetden ezek-
ben az esetekben tdmogatja leginkabb a feladat kdrnyezete a feltételek megértését. Ezzel
szemben a harom legnehezebb feladatnal alacsonyabb értékeket kaptunk, melyek kézul az
Osszes részhalmaz (4.) és az 6sszes ismétléses variciok (5.) feladatoknal kiugroan alacso-
nyak az értékek. Ez dsszefuiggésben lehet egyrészt azzal, amire egy korabbi kutatasban
(Szab6 & Korom, 2016) rdmutattunk, miszerint az 6sszes részhalmaz miivelethez kapcso-
16d6 feladat meglehetdsen problémas a tanulok szamara. Masrészt 6sszefligg azzal, hogy
— a feladatfejlesztés tapasztalata alapjan — az Gsszes ismétléses variaciok miivelethez a
legnehezebb életszerii és értelmezést segité feladatot kidolgozni. Véleménylink szerint a
leirtakat erdsiti, hogy bar az ismétlés nélkiili kombinaciok (8.) feladat az egyik legnehe-
zebb, az elébbi két feladathoz képest mégis magasabb megfelelési aranyokat latunk, hi-
szen itt a feladat kdrnyezete vélhetéen egyértelmiibb a tanulok szamara. Ha csak a mind a
nyolc feladatnal vizsgalt elemszam valtozo értékeit hasonlitjuk ssze, az el6z6h6z hasonld
sorrendet latunk. A 4. és az 5. feladatnal a legalacsonyabbak a kritériumoknak megfeleld
valaszok, ami 6sszefiigghet azzal, hogy ebben a két esetben nem allandé az elemek szdma
(1-4, illetve 1-2 elembdl allhatnak az Gsszeallitasok). Ezen kiviil a 8. feladatnal latunk
még alacsony értékeket, ami mogott az is allhat, hogy ez az egyik olyan feladat, ahol a
valaszado teriilet dbrdin nem jelennek meg pontosan az elemek helyei (a mésik ilyen a 4.
feladat). A tobbi feladat esetében jellemzen 85-90% folotti a megfelelési arany, ami 6sz-
szefligghet azzal, hogy a valaszado teriilet abrai tamogatjak a megfeleld elemszamu sz-
szeallitasok létrehozasat. Végiil megemlitjiik, hogy az els6 harom Descartes-féle soroza-
tok miivelettipus koziil a legels6 feladat esetében alacsonyabb az elemszamnak valé meg-
felelés, ami Gsszefliggésben lehet azzal, hogy ez a teszt legels6 feladata.

A teszt utolsé 6t feladata kapcsan a 0-2/3 kritériumnak megfelelé valaszok aranya (1.
6. tablazat) jellemzden nd a kritériumok szamanak novekedésével. Kivételt képez azon két
feladat (4. 0sszes részhalmaz és 5. dsszes ismétléses variacio), ahol az el6z6 bekezdés
alapjan az egyes kritériumoknak megfelelé valaszok kiugréan alacsonyak. Itt eleinte n6-
vekedés, végiil az 6sszes kritériumnak megfeleld valaszoknal visszaesés tapasztalhato.
Ebbdl a szempontbol feltehetéen ezen feladatoknal van legtébb tAmogatasra sziikségiik a
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tanuloknak. Az adott kritériumnak valé megfeleléshez hasonldan alakulnak a nulla krité-
riumnak megfelel valaszok, legnagyobb gyakorisdg mellett a 4. feladat van a legrosz-
szabb, és csupan néhany tanuldval a 6-7. feladat a legjobb helyzetben. Az e16z6 és a mos-
tani bekezdés eredményei alapjan azt latjuk, hogy a miivelet feltételeinek megértése szem-
pontjabol a 4. feladat (6sszes részhalmaz) a legproblémasabb. Mindez egybecseng a mar
emlitett vizsgalat (Szabo & Korom, 2016) megallapitasaval, ami szintén problémasnak
tartotta ezt a feladatot. Tovabba figyelemreméltd, hogy bar nehézségét tekintve a 8. feladat
az egyik legnehezebb, mégis ennél a masodik legmagasabb az 6sszes kritériumnak meg-
felel véalaszok aranya. Osszehasonlitasként a masik legnehezebb (4. 6sszes részhalmaz)
feladatnal a masodik legalacsonyabb az sszes kritériumnak megfeleld valaszok eléfordu-
lasa. Ez alapjan azt feltételezziik, hogy az ismétlés nélkiili kombinacidk feladatnal nem a
feltételek megértése okozta a legnagyobb kihivast a tanuléknak, az alacsony teljesitmény
mogott mas tényezok allhatnak.

A kritériumoknak valé megfelelés vizsgalata (K3) kapcsan elézetes elvarasunknak
megfeleléen alakult a feladatok nehézségi sorrendje és a kritériumoknak valé megfelelés.
Tovabba a kritériumoknak megfelelé valaszok aranya valoban eltéréseket mutat az egyes
feladatok kozott. Itt emeljik ki ismét a 4. és az 5. feladatot, ahol a kritériumoknak val6
megfelelést nézve a legrosszabb eredményeket lattuk. Ez vélhetéen dsszefiigg azzal, hogy
ezek a miiveletek nagyobb kihivast jelentenek a tanuloknak. A kritériumoknak valé meg-
felelés elbzetes varakozasainkkal dsszhangban alakult, az idésebb korosztalynal maga-
sabb megfelelési ardnyok mellett hasonlé tendencidkat mutatva a feladatok és a valtozok
esetében.

Végll fontosnak tarjuk megjegyezni, hogy feltételezhetéen a feladat kontextusa és a
valaszadas mddja szerepet jatszhat a kritériumoknak vald megfelelésben. Az ebbdl a
szempontbdl egyértelmiibb feladatok segithetik a feladat feltételeinek megértését, hozza-
jarulva a magasabb megfelelési aranyokhoz. Ezért az egyes miiveleteknél a feltételek meg-
értésének dsszehasonlitasat a bemutatott teszt kapcsan fenntartasokkal kell kezelnink.
Megbizhatobb 6sszehasonlitast tenne lehetdvé, ha az §sszeallitasokat nem abrak segitség-
ével kellene létrehozni, csupan megkdotések nélkdil felsorolni. Azonban a vizsgalt korosz-
talynal ezt a feladattipus kevésbé tdmogatjuk, rdadasul az egysiku feladatok a valaszadasi
hajland6séagot és a motivaciot is negativan befolyasolhatjak. Tovabba hosszu tdvon nem a
miiveletek kozotti pontos Osszehasonlitas, hanem a fejlesztés tamogatasa a cél, ami jelen
feletelek mellett is teljesul.

A teljesitmények alakulasa a kritériumoknak valé megfelelés alapjan

El6zetes elvarasunknak megfelelden a feladatok (1. 7. tablazat) és a teszt (l. 8. tdbl4zat)
esetében is jellemzben a tobb kritériumnak megfelelé valaszokhoz jobb feladat- és teszt-
teljesitmény tartozik (K4 kapcsan). A nyolc feladatnal a vizsgélt 6sszes (1/2/3) kritérium-
nak megfeleld megoldasokat add tanuldk atlagteljesitménye — egy kivétellel — 80-85%
korali. A kivétel a teszt utolso és egyben legnehezebb feladata (8. ismétlés nélkiili kombi-
naciok), ahol csupan 50-60% kordili az atlagteljesitmény. Ezzel szemben az &sszesnél egy-
gyel kevesebb kritériumnak megfelel6k részmintaiban jellemzéen 40-50% korili a fel-
adatteljesitmény (néhany esetben eléfordul ennél alacsonyabb és magasabb érték is). A
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tobb kritériumnak megfelelé megoldasok szamottevGen jobb teljesitményt eredményez-
nek, és a részmintak atlagteljesitményében szamszertien is jelentés ugrasok tapasztalha-
tok. Természetszerlien nem véletlen a teljesitmény és a kritériumoknak valé megfelelés
kozotti osszefliggés. Mindez egyrészt utalhat arra, hogy a kidolgozott valtozék valéban
visszajelzést adnak a feladatmegoldds min8ségér6l, masrészt feltételezhetjiik, hogy
amennyiben segitjik a tanuldkat a feltételek azonositasaban, ndvekszik a tébb helyes 6sz-
szedllitast tartalmaz6 valaszok szama.

A kritériumvaltozok teljesitményt magyarazo ereje

A mind a nyolc feladatnal vizsgalt elemszam valtozé magyarazo ereje azon feladatok-
nal a legmagasabb (l. 9. tablazat), ahol a valaszado teriilet rajzai kevéshé segitik a feltétel-
nek valé megfelelést (4. ORH, 8. INK: nincs az elemek pontos helye jelélve; 5. OIV:
jeldlve van, de egy és két elem hosszu Osszeallitasok is lehetségesek). Emellett a teszt
legelsd (Descartes-féle sorozatok) feladatanal hasonléan magas értéket latunk, ami a fel-
adat tesztben elfoglalt helyével lehet 6sszefiiggésben. Utalva a kritériumoknak megfeleld
valaszok aranyardl leirtakra, lathatjuk, hogy hasonld tendenciak jelennek meg mindkét
esetben, ami nyilvanvaldéan nem véletlen.

A bevont kritériumvaltozok altal megmagyarazott variancia az 5. feladatnal a legma-
gasabb (70% kdruli), aminek hatterében az is allhat, hogy ez az egyik legkevésbé egyér-
telmi feladat. A tobbi négy feladatnal, ahol legalabb két kritériumvaltozot vizsgaltunk,
50% koril magyarazzak a valtozok a teljesitmény variancidjat. Nem latunk kilénbséget a
megmagyarazott variancia értékeiben az alapjan, hogy két vagy harom feltétel vizsgalata
volt-e lehetséges.

Az eredmények alapjan a miiveletek megértése mellett tovabbi tényezok is befolyasol-
jék a teljesitményt, azonban egyértelmii a kritériumvaltozok szerepe a teljesitmény alaku-
lasdban (Ks). Emellett, ahogy el6zetesen vartuk, feladatonként mutatkozik eltérés a krité-
riumok magyarazo erejében. A magyarazd er tekintetében a két évfolyamon hasonlé ten-
denciak lathatoak.

Osszegzés

Kutatasunk célja felsorol6 kombinativ feladatok megértésének vizsgalatara alkalmas val-
toz6k meghatarozésa, valamint ezen valtozok alakulasanak feltarasa volt 4. és 6. évfolya-
mosok kdrében végzett adatfelvétel kapcsan. A tanulmanyban bemutattunk harom kritéri-
umvaltozot, melyek a feladat feltételének megfelel6 elemszamra, az ismétlédé elemek
eléfordulsara, valamint a kivalasztas sorrendjére, a felcserélhetéségre vonatkoznak. A
megoldasok elemzéséhez kijeldltiik azokat az altalanos érvényil kritériumokat, amelyek
meghatarozzak a valtozok értékeit (0=nem felel meg, 1=megfelel a kritériumnak). Majd
az altalunk hasznalt méréeszkoz feladataira specifikaltuk a valtozok kritériumait — a fel-
adatok jellege ¢s a kiértékelési lehetdségek miatt nem hasznaltuk mindenhol mindharom
valtoz6t —, és az adatfelvétel soran rogzitett megoldasokra kiszamoltuk a valtozok értékeit.
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Ezaltal lehetévé valt a harom kritériumvaltozo alakulasanak elemzése a vizsgalt mintan.
A feladat (miivelet) feltételeinek megértése szempontjabol az Ssszes részhalmaz és az 6sz-
szes ismétléses variacio feladat volt a legnehezehb, ezt kovetik az ismétlés nélkiili kombi-
nacio és az ismétlés nélkiili variacié miveletek, mig az ismétléses variacio és a Descartes-
féle sorozatok feladatok feltételeinek felel meg a legtdbb megoldas. Feladatonként és a
teljes teszt esetében jellemzSen jobban teljesitettek (a j-index szerint meghatarozott telje-
sitmény alapjan) azok a tanuldk, akiknek a feladat- és tesztmegoldasa t6bb kritériumnak
felel meg. A feladatokon nydjtott teljesitmények variancidjat az els harom feladatnal —
ahol egyediil az elemszam kritérium értékelhetd — 10 és 30% koriil, mig a tébbi 6t feladat-
nal — ahol két vagy harom kritérium mentén értékelhet6k a valaszok — 50%, és egy esetben
70% koriil magyarazzak a kritériumvaltozok. Emellett feladatonként eltéréen alakul az
egyes valtozok részesedése a hatashol. A kritériumvaltozdkkal kapcsolatos eredmények
alapjan a két vizsgalt évfolyamot hasonl6 tendenciak jellemzik, azonban a 6. évfolyamon
magasabb a kritériumoknak megfelelé valaszok aranya.

A kidolgozott kritériumvaltozok a feladatokon nydjtott teljesitményen tal értékes in-
formaciot adnak a feladatok (miiveletek) feltételeinek megértésérdl, ezaltal hozzajarulhat-
nak a feladatmegoldas soran felmeriilé nehézségek és problémak azonositdsahoz. Kutata-
sunk kovetkezé fazisaban ,,A vizsgélat céljai és a kutatdsi keérdések” fejezetben emlitett
tovabbi két valtozocsoporttal (feltételnek megfelelé/megfeleld, de ismétlédé/nem megfe-
lel6 valaszok, valamint a konstrukciok felsorolasanak modjat mutatd valtozok) kapcsola-
tos elemzéseket terveziink. Ezéltal felsorol6 kombinativ feladatok kapcsan Iétrejon egy
egyéni visszajelzo rendszer, amely a teljesitménynél részletesebb informéaciot ad a tanuldk
feladatmegoldasarol. A technoldgiaalapi mérés-értékelésnek koszonhetben az emlitett
valtozok automatikusan meghatarozhatok, igy azokbol azonnali, tanulénkénti visszajelzes
készithetd. A leirtak nyoman a javasolt diagnosztikus értékelési rendszer konnyen hozza-
férhetd, ezaltal segitség lehet az egyéni nehézségek meghatarozasaban és a fejlesztés meg-
tervezésében.

Kdszonetnyilvanitas

A kutatast az SZTE Oktataselméleti Kutatcsoport, valamint a Magyar Tudomanyos Akadémia Tan-
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ABSTRACT

ANALYZING THE UNDERSTANDING OF ENUMERATIVE COMBINATORIAL PROBLEMS BASED
ON ELEMENT NUMBER, REPETITION AND REVERSIBILITY

Zs6fia Gal-Szah6 & Erzsébet Korom

Hungarian studies measure students’ combinatorial reasoning with enumerative combinatorial
tasks. Evaluating students’ responses in these tasks is a challenge, for which researchers
recommend different solutions. Studies in the framework of Csap6’s (1988) theoretical model
(e.g. Csapo, 2001; Csap6 & Pésztor, 2015; Szab6, Korom, & Pasztor, 2015) use j-index, which
takes the correct and incorrect solutions into consideration. In contrast, researches in Nagy’s
model (2004) evaluate the solutions along one or four criteria (see Nagy, 2004; Hajduné Holl,
2004; Zentai, Hajduné Hollé & J6zsa 2018). Although these methods are suitable to evaluate
students’ combinatorial reasoning performance, using them for diagnostic assessment has
limitations. Therefore, the aim of our study is to develop an evaluation method, which can
support the diagnostic assessment of combinatorial reasoning. In this context, we (1) define
variables for analyzing the understanding of the criteria described in the tasks, and (2) examine
the impact of the variables among 4™ and 6™ graders. Based on the nature of combinatorial
operations, we defined three variables for analyzing the understanding of combinatorial tasks.
These are as follows: (1) element number, i.e., the number of elements corresponding to the
task condition, (2) repetition, i.e., the occurrence of repetitive elements, and (3) reversibility,
i.e., the order of selection. According to the condition, the variables can take two values: does
not meet the condition (0), meets the condition (1). After the generic definition of the criteria
of variables, we specified these for the tasks of our test, which is a computer-based instrument
with eight combinatorial tasks. The variables were analyzed in Grade 4 (N=482) and Grade 6
(N=482). Results revealed that the rate of the solutions corresponding to the criteria were
different among the tasks. As we expected, solutions which met more conditions belonged to
better task and test performances. Looking at the explanatory power of the variables, their roles
are clear in tasks performances, but differences are shown in the explanatory power of the
variables among the tasks. The developed variables can contribute to identifying the problems
during students’ task solving processes. The values of variables can be calculated
automatically, so the online diagnostic assessment system can give immediate feedback for
each student. Therefore, our findings can help to design programs for developing combinatorial
reasoning.
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benyUjtassal a szerzé vallalja, hogy irasat masutt még nem jelentette meg, pArhuzamosan
mas folydirathoz nem nydjtja be. A Magyar Pedagogiaban vald6 megjelenés szem-
pontjabol nem szamit elézetes publikacionak a zart korben, kéziratos sokszorositasként
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