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Kivonat

A tanuldk iskolai tefjesftményét befolyasol6 tényezdket szamos kutatds tirgyalia a tanul, az iskola és a szi-
16(k) oldalard] is. Kiemelt kutatési téma a sziil6i bevon6das jelensége és annak hatisa a tanuldk teljesfiményé-
re. Fizeket a kutatdi beszamoldkat olvasva azonban szimos inkonzisztens eredménnyel talilkozhatunk. Az
okokat kutatva azt thatjuk, hogy a fent emlitett kutatasok eltérnek a sziil6i bevonddas definicidiaban, ioy az
annak mérésére hasznalt mutatdkban, az iskolai tefiesitmény mérésére hasznalt mutatdkban, a vizsgilt tanu-
16k életkoraban, valamint a témaban megkérdezettek szemdélyében. Jelen tanulményban részben ennck a
sokszntiségnek, ellentmodésossignak a bemutatasara vallalkozunk. Részben annak jartunk utana, hogy a
sziil6i bevonodas Orszagos kompetndamérésben méit formai hogyan fligenek Gssze a tanuldk kompeten-
damérésben mutatott teljestményével az elmult két év adatai tiknében. Vagyis az olyan otthoni trténések,
mint a szil6k haz feladat elkészitéscben nydjtott segftsége; aziskolai trténésekedl vald otthoni beszdloetés; az
éppen olvasottakrdl vald beszilgetés a csaladtagokkal; a kézosen végzett hizimunka; és a kdzos munka a
kertben, mithelyben, milyen Gsszefligoést mutat a killénbéz6 ko tanuldknak az Orszigos kompetencia-
mérés (OKM) sorin mutatott olvasisi-szovegértési és matematikai tefiestményével.

A szerz8k a tanulmany alapjaul szolgdld kutatast az Orszagos kompetendamérés kutatéesoport 206428800
témaszamu, a Karoli Gaspér Reformatus Egyeterm Bélesészet- és Tarsadalomtudoméanyi Kara dltal finansz-
rozott palyazat keretében végezték. Dolgozatunk mellékleteként angol nyelven is kézljiik tanulmanyunkat.

Kulcsszavak: sziil6i bevonddas = iskokai teliesitmény ® Orszagos kompetenciamérés 2017-18

Abstract

The influencing effects on students’ school performance are discussed in several studies from the student’s,
the school’s and from the parents’ point of view. The phenomenon of parental involvement and its effect
on the students’ performance is an emphasised tesearch topic. When reading such tesearches however we
face a number of inconsistent results. The feason for the inconsistency is due to the difference in definition
for parental involverent which tresults in different indicators during tesearch, indicators in school perfor-
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mance, the obsetved students’ age and the persons involved in the general study. The present study wishes
to introduce this variety and contradiction in the literature to a cettain degree. We would also like to examine
the forms of patental involvement measured in the Naional Assessment of Basic Competencies (NABC)
and how that is connected to students’ performance in competence assessments in the last two years. We
aim to explore what connection is there between the activities at home such as the parents’ involvement in
student’s homewortk; conversation at home about school; convetsation with the family about the student’s
piece of reading; housework shared within the family, gardening and the performance in reading compre-
hension and mathematics in the course of the Naional Assessment of Basic Competendies in different age
groups in schools.

"The authors of the study cartied out the research on the basis of the National Assessment of Basic Compe-
tendies Research Group with the topic number 20642B800, funded by the Faculty of Humanities and Social
Sdiences, IKéroli Gaspar University of the Reformed Church in Hungary. As an appendix to our study, we
also publish our dissertation in English.

Keywords: parental involvement ® school performance * NABC 2017-18

AZISKOLAI'TELJESITMENYT BEFOLYASOLO TENYEZOK

A tanuldk iskolai teljesitményének befolyasolé tényezdit szamos kutatas targyalja a
tanulo, az iskola és a szijlé(k) oldalardl is. A kutatasok alapjan ezen tényezk kilon-
kiilon, egyiitt és egymasra hatva is befolyasol]ak a tanulok iskolai teljesitményét. Ko-
rabbi munkainkban a csaladi nevelés és az 1skola1 teljesitmény osszeﬁlgesem ezen beliil
a sziléi bevonodas ]elenseget részben mar targyaltuk (Nyitrai és mitsai, 2019, b; Koltoi
¢és mitsai, 2019a, b; Harsanyi és mitsai, 2019a, b) Jelen tanulmanyunkban a sziill6i bevo-
no6das egyik megjelenési formaja, az un. otthoni bevonddas iranyaba nyitjuk ki jobban
a felvezetésiinket.”

A s4ili bevonodds jotékeony hatdsa ag; iskolai teffesiményre

Szamos kutatds viligit ri a poztiv szilléi bevonddas® jotékony hatdsaira. A tanulmi-
nyokban arrd] olvashatunk, hogy a fokozott sziiléi bevonddas kedvezéen hat a tanuld
kognitfv és nem kognitfv képességeire, motivacios fejlédésére - a tanuldk az intrinzik
motivacié magasabb fokaval, az iskolai teljesftmény feletti magasabb kontrollal és az
iskolai kompetencidk pozitiv észlelésével jellemezhetSk. Sokszor a korrelaciokat ok-
okozatként jelenitik meg. Osszességében a kapott eredmények nehezen dsszehason-
lithatok, altalanosithatok. Maguk a meta-elemzések készit6i (pl. Fan & Chen, 2001;
Jeynes 2003; 2005, 2007) és az attekintések 61 (pl. Desforges & Abouchaar, 2003;
Bakker & Denessen, 2007; Pomerantz és mtsai, 2007) is sorra felhivjak a figyelmiinket
azokra a kihfvasokra, amikkel a téma kutatdinak a szakirodalmakban valo eligazodas

3 Csalea sl bevonddss  temészetesen déforduld formpirz’” (Pormeantz és msai, 2007) tériink ki Kibagytuls azokat
aszakirodalmakatis, melyeks kiiknleges bindsmadot igénsl6 vagy problémés viselkedést tanulkea vonatkoznak.

4 Pozitfv sziil6i thimogatisrol akkor beszélink, amikor a sziils timogatia az tanulé énall déntését, a
folyamatra fkusz4l, hisz 2 tanuléban rejlé pozitiv potencidlban, timogatia a tanulé képesséoeit és motivacios
fejlédését (Pomerantz és mtsai, 2007).
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soran szembe kell néznitik. Mar a sziil6i bevonodas mint konstruktum fogalmi tiszta-
zasanal is annak sokszintségével talalkozunk.

Sl bevondais definiciok

A sziil6i bevonodast definialhatjuk tigy, mint a sziil6 aktiv elkételez6dését, hogy idét
szan gyermeke kognitiv és nem kognitiv fejflédésére (Borgonovi & Montt, 2012); vagy
mint olyan sziil6i magatartasok Osszességét, melyek kozvetve vagy kézvetlentil a gye-
rek kognitiv fejlédésére és iskolai teljesitményére hatnak (Bakker & Denessen, 2007). A
szUléi bevonodas sziikebb értelemben az iskolai részvétel és az otthoni tamogatas,
tagabb értelemben a sokféle viselkedésmod és gyakotlat — sziiléi aspiraciok, elvarasok,
attitGdok, hitek —a gyerek oktatasaval kapesolatosan (Henderson & Mapp, 2002). Az a
tevékenységi kor vagy magatartas formak Osszessége, melyet a sziil6 alakit ki a gyereke
fejlédése érdekében (Podraczky, 2012). A sziil6i bevonddas a killénbozs intézményi
programokon val6 részvételen til egyfajta belsé elkotelezettséget, poztiv attitidot,
motivaltsagot jelent az iskolaval kapcsolatos tevékenységekben, a sziil6 involvalodasat
gyermeke hazon kiviili nevelésébe (I. Lassti és mtsai, 2012).

A sziill61 bevonodas annak a mértéke és minGsége, hogy a sziilé hogyan tud segfte-
ni a gyereknek a haz feladatokban, a pedagdgussal valé kommunikacioban, az iskolai
tevékenységekben val6 részvételben, az, hogy mennyire tud kognitivan setkenté kor-
nyezetet teremteni (Yamamoto & Holloway, 2010). Tartalmazza mindazon tevékeny-
ségeket, melyek intencionalisan a tanulashoz kapesolhatok (Bouftard & Weiss, 2008).
A szil6 direkt eréfeszitése annak érdekében, hogy fokozza gyermeke iskolazottsagi
mutatdit (Avvisatim, Besbas & Guyon, 2010).

Fenti valtozatossagot tovabb bévitl, hogy a téma kutatd kézil sokan kertilik a
konkrét definiciot, helyette a sziill6i bevonddas kilénbozé formairdl beszélnek, ezzel
jelezve, hogy 6k mit értenek ezen konstruktum alatt.

A szl bevonddas formadi

A sziill61 bevonddas mint konstruktum kialakulasat kovetve azt lathatjuk, hogy kezdet-
ben csak a sziléknek a gyerek iskolai életével kapcsolatos viselkedését soroltak ide a
téma kutatéi. Késébb ez fokozatosan kiegésziilt olyan tevékenységek bevonasaval,
amelyek, bar nem kdzvetlentil az iskolahoz kapcsolodtak, de tamogattak az iskolai
teljesitményt — t6bbek kdzt a televizid nézés szabalyozasa (pl. Georgiou, 1997; Baker &
mtsai, 1999; Ho & Willms, 1996); a baratokkal tltStt id6 szabalyozasa (pl. Ho &
Willms, 19906), a gyerekre vonatkozé szabalyok betartasa/betartatasa (pl. McWayne,
Hampton, Fantuzzo, Cohen & Sekino, 2004); otthon lenni, mire a gyerek hazaér (pl.
Ho & Willms, 1996); ott lenni a gyerek sporteseményein (pl. Steinberg, Iamborn,
Dornbusch, & Datling, 1992); kulturilis programokra vinni a gyereket (pl. Baker &
mitsai, 1999). Mésok a sziiléi bevonodast mint a sziilék hiedelmeit, attittidjeit és értékeit
fogalmaztak meg, és olyan GsszetevSket soroltak ide t6bbek kozt, mint a tudni arrdl,
hogy hol van a gyerek (pl. Grolnick & Slowiaczek, 1994); ismemi a gyerek baratait (pl.
Georgiou, 1997); a sziill6k azon hiedelme, hogy aktiv szerepet jatszanak a gyerek neve-

9



NYITRAI ERIKA ESMTSAL

lésében (pl. Grolnick, Benjet, Kurowski, 1997); j6 embert nevelni a gyerekbdl (béveb-
ben pl. Georgiou, 1997, Bakker & Denessen, 2007). (A tovabbiakat lasd még a sziil6i
bevonddast befolyasold tényezok a szulé oldalardl - résznél))

Lassan ,;modellek’ is kbrvonalazodtak.

Sajat vizsgalatunk szempontjabdl tanulsagos tigy ratekinteni ezekre, hogy kinek a
szemszOgebol kérdeziink 1a a sziil6i bevonodas jelenségére.

A, sziilik fell” megkozelitve a kérdést, a szakirodalomban a sztil6i bevonddas két for-
majaval, az Gn. arthoni é dskolar bevonddassal talalkozhatunk (pl. Ho & Willms, 1996, Des-
forges & Abouchaar, 2003, Pomeratz & mitsai, 2007; Green & mitsai, 2007; Borgovit
& Montt, 2012). Ezek részben eltémek abban, hogy mit is értenck a fogalmak alatt.

Ho és Willms (1996) 12 konkrét viselkedést kategorizalt. Az otthoni bevonddas for-
majaként hataroztak meg az ,,otthoni beszélgetések et (az iskolai torténések, tevé-
kenységek, feladatok megbeszélése) és az ,,otthoni szupervizié™t (a tanuld iskolan
kiviili tevékenységeinek feliigyelete, pl. a hazi feladattal, illetve tévézéssel toltott id6
szabalyozasa, bizonyosnak lenni afel6l, hogy iskola utan a tanulé hazajon, megfeleld
komyezetet biztositani a tanulashoz). Az iskolai bevonodas formai az ,iskolai kom-
munikaci6” (a sziil6k és az iskola tanarai, alkalmazottai kézti oda-vissza kapcsolatok) és
az. ,iskolai részvétel” (a szl iskolai feladatokban és 6nkéntes munkakban valé részvé-
tele).

Pomerantz és mtsai (2007) tanulmanyaban az iskolai bevonddas olyan viselkedése-
ket takar, mint iskolai rendezvényen val6 részvétel, tanarokkal valé beszélgetés, Gnkén-
tes munka az iskoldban. Az otthoni bevonddashoz tattoznak az iskolihoz kéthetd, de
az iskolan kivilli, gyakran az otthonon is kiviili tevékenységek. Egy résziik direkten
kapcsolodik az iskolahoz — pl. a haz feladat elkészitésében nyuijtott segitség (helyet
csinalni a tanulashoz, segftent elkésziteni azt); vagy az orak kivalasztasa; vagy felel6snek
és valaszkésznek lenni a tanul6 batotitasara (projekt kivalasztasa a vizsgahoz) és beszél-

i a tanuldval az iskolai értékekrdl (mi tortént az iskolaban, az iskolai jol teljesités
értéke). Ide tartozik a tanul6 intellektualis aktivitisokba valé bevonasa is (pl. muizeumla-
togatas, egytitt olvasas), melyek nem feltétlentil kapcsolodnak az iskolahoz.

Az otthoni bevonodsas fent bemutatott ketts felosztasa mellett a szakirodalomban
harom Osszetevés megkozelitéseket is talalunk. Borgonovi és Montt (2012) megkozeli-
tés¢ben az otthoni bevonddasnak harom formaja létezik: a tanuld iskolai teljesftmé-
nyével kapcsolatos otthoni bevonddas, a tanulé dltalanos fejlédésével kapesolatos
otthoni bevonddas és a sziildk olvasas iranti attitidje. A tanuld iskolai teljesftményével
kapcsolatos otthoni bevonddas olyan tevékenységeket takar, mint segfteni a hazi fel-
adat elkészitésében, az iskolai projektmunkahoz témat keresni, beszélgetni a tanuld
iskolaval kapcsolatos dolgairdl. A nem-iskolai-otthoni-bevonodas kézé soroltak azokat
a beszélgetéseket, amelyek a gyerek életérdl, az 6t korilvevo vilagrdl szolnak (tarsadal-
mi és politikai kérdésekrd] beszélgetni, egytitt enni a csaladi asztalnal); olyan intellektualis
tevékenységekben val6 részvételt, melyek nem kéthetdk kézvetlentil az iskolahoz
(egyttt menni a tanuléval koncertre, kényvtarba, mizeumba, k6z6s jaték). A szilék
olvasas iranti attit(dje a szUl6, mint mintaad6 oldalardl értheté meg; A sziil6 nem csak
azzal alakit ki pozitiv attitid6t az iskola, a tanulas irant, hogy észt vesz a gyerek iskolai
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életében, hanem azzal is, amilyen értéket kbzvetit, példaul hogy a szUl6 sajat Groméért
olvas otthon, az olvasas a hobbija, szeret konyvtarba, kényvesboltba jarmi.

A sziil61 bevonodas otthoni formaiban masok is kiemelték a sziilok modell szere-
pét (tarsadalmi, tanulasi értékek) (pl. Desforges & Abouchaar, 2003).

(Es szamos kutatasban, ahol felsorolas jelleggel adjak meg a sziil6i bevonodas alta-
lunk vizsgalt formait, magunknak kell kibontani, hogy ezekbdl mit tekintiink otthoni
bevonddasnak.)

Masfajta csoportositassal talalkozhatunk a szakirodalomban, ha az ,ukola oldaliril’
kozelitjiik meg a jelenséget. Az iskola feldl a sziil6k bevonasa az intézmény életébe
megvalosulhat formalis, konzultativ, aktiv és iskolavezetési szinteken (Daniels & mtsai,
1995). Egy masik, gyakran alkalmazott modell Epstein (2010) modellje, mely hat for-
mat kilonboztet meg; a szill6i részvétel; a kommunikacié; az iskola életének szildk
altali 6nkéntes timogatasa; az otthoni tanulas timogatasa; a sztl6k bevonasa az iskola
dontéshozatali folyamataiba, annak tudatositasa sziilékben, hogy van beleszélasuk a
gyermeketket is érinté iskolai (illetve magasabb szinten t61ténd) dontésekbe; és az isko-
lat koriilvev kozosségekkel vald egytitmikodés. Témankhoz ebbdl az tn. sziil6i
részvétel, bevonddas kapcsolodik. Eszerint az iskola timogatja a csaladokat abban,
hogy miként tudjak a sziiléi feladataikat hatékonyan ellatni, hogyan tudnak megfelel6, a
tanulast timogatd koriilményeket teremteni a gyermekeik szamara otthon. Az iskola
kiilonb6z6 programokkal (szildknek sz6l6 tanfolyamok, csaladlatogatasok, csaladokat
tamogatd programok) segfti a szillGket abban, hogy megértsék a sajat gyermekiik fejl-
dését; lehetSséget biztosit arra, hogy a csaladok megoszthassak a gyermekiikkel kap-
csolatos informacidikat (csaladi hattér, értékrend, egyéni sziikségletek) az iskolaval.
Emellett timogatja az otthoni tanulast: t4jékoztatja a csaladokat arrdl, hogy mit és ho-
gyan tanulnak a gyermekeik az iskolaban, olyan hazi feladatokat ad, ahol a csalad egyitt
dolgozhat.

Eis végill, de nem utolsé sotban, magukat a gewke is megkindezefik andl, hogy 6k
miként latjak a szil6i bevonddast. Szamos kutatd meg is tesz ezt (Ho & Willms, 1996;
Edwards & Alldred, 2000; Deslandes & Cloutier, 2002; Alldred és mitsai, 2005), lasd
lentebb, a tanuldk oldalardl kapott valaszokat.

Ha a kedves Olvas6 szamara valamennyire tisztult a kép a vizsgalni kivant jelenség
tartalmat illetGen, a definialasi nehézségek és formak sokszintsége mellett még azzal is
szamolnunk kell, hogy magat a sziil6i bevonddast is szamos tényez6 befolyasolja.

A s24ildi bevondds mértékeét befobysolo tenyezik

A sz11l6 bevonodasanak mértékét befolyasold tényezOk a szsilik oldalirdt a szil6 szub-
jektiv szandéka arra vonatkozolag, hogy maga mennyire szeretne részt venni a gyerek
iskolai életében, tanulasaban (pl. Williams & mitsai, 2002); a sziilé arra vonatkozo észle-
lése, hogy a gyereke és annak iskoldja mennyire akatja, hogy részt vegyen az iskolai
dolgaiban (Hoovet-Dempsey & Sandlet, 1995, 1997); a szUl6 hite/ tapasztalata, hogy &
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mennyire lehet a gyermeke tanitéja; mennyire komfortos a tanarokkal valé kommuni-
kacioban (Hoover-Dempsey & Sandler, 1997; Kohl és mtsai, 2000); a szil6 sziil6i
szetepének mennyire része a gyerek iskolaztatasa (Hoover-Dempsey & Sandler, 1995,
1997); a sziil6 teljesitményhez, tanulashoz val6 viszonya, valamint a sziil6 vélekedése a
gyerek  képességeird], elvarasai a gyerek iskolai teljesitményével kapcsolatban
(Yamamoto & Holloway, 2010); a sziil6 iskolazottsaga (Kohl és mtsai, 2000; Lee &
Bowen, 2006; Baeck, 2010); a sziilék/csalad gazdasagi-tarsadalmi statusza (Ho &
Willms, 1996; Desforges & Abouchaar, 2003; Hoover-Dempsey és mitsai, 2005; Lee
&Bowen, 20006, Ho, 2006; Awvisati, Besbas, & Guyon, 2010, Podraczky, 2012; Kolt6i
és mtsai, 2019), annak mértéke hogy mennyire illik az iskola e]kepzelese1be a bevono-
dasi médja (pl. Desforges & Abouchaar, 2003) stb. A felsorolas végére hagytuk, de
csak azért, hogy kiemelhessiik a szil6 nevel6i stlusanak szerepét (autond-
mia/timogats vs. kontroll; folyamat vs. személy fkusz; pozitiv vs. negativ affektusok;
és a gyerekben rejl6 lehetséoek pozitiv vs. negatfv hiedelme) (Pomerantz és mitsai,
2005) (tovabbi szempontok még pl. Hill & Taylor, 2004; Hoover-Dempsey & Sand-
ler, 1997, Jatarov, 2015).

A sziléi bevonddast befolyasold tényezok a zanulik oldakiril tGbbek kézott a tanuld
életkora, részben az e mentén valtozo sziikségletei (Bouffard & Weiss, 2008; Homby
& Lafaele, 2011), neme (Desforges & Abouchar, 2003;), képességei (Avvisati és mtsai,
2010), hogy milyen kotabbi siket/kudarc éiményeik vannak a teljesitménnyel kapesola-
tosan (Pomerantz és mtsai, 2007), stb. Kiilon kiemeljik annak a szerepét, hogy a tanu-
16 maga mennyire szeretné bevonni a sziileit az iskolaval kapcsolatos otthoni felada-
tokba, flletve mennyire szeretné Sket az iskolaban is lamni (Edward & Alldred, 2000;
Hoover-Dempsey és mtsai, 2001).

Edward és Alldred (2000) 10-14 éves tanulokkal (70-nel) készitett interjuik alapjan a
tanulok négy tipusat tudtak azonositani: aktiv a sziléi bevonddasban, passzv a szil6i
bevonddasban, aktiv a sziil6i bevonddas elutasftasaban, passziv a sziléi bevonodas
elutasftasaban. Az els6 tipusba tartozo6 tanuldk jol érzik magukat a sziilé-iskola kapeso-
latrendszetben, és egytitmikodnek a sziilével — tobbnyire az anyaval, még a kétsziilés
csalad esetében is. Megkérik a sziileiket, hogy segitsenck a hazi feladat vagy a plusz
teladatok elkészitésében, beszélgetnek arrdl, hogy a tanulas fontos, ketesik a lehetésége-
iket, és spontan mesélnek iskolai mindennapjaikrol. Nem azért, mert sziikségiik van a
segitséore a tanulasban, sokkal inkabb azért, mert az a csaladi egytittlét része. Az ebbe a
csoportha tartozd tanuldk a sziileiket szivesen latjak az iskolaban is. Ezen a tipuson
beliil kérvonalazodik egy passzivan aktv tipus. Ok mikodésiik szerint egyetértenek a
szilleik bevonodast szolgald/kezdeményez6 sajat 1épéseivel, amihez az is tarsulhat,
hogy tudataban vannak annak, hogy ezt a lépést az iskola kezdeményezte. Ily modon
6k tiamogatjak a sziiléi bevonddas Gtletét, a cselekedeteikkel lehetGvé teszik azt, de nem
kezdeményezok. A masodik —a sziiléi bevonddasban passzv — tipusba tartozo tanul-
6ra az jellemzd, hogy nem banja, ha a sziil6 (f6leg az anya) bevonddik az iskolai életé-
be, pl. elkiséri az iskolaba, segit a hazi feladatban, egytitt vesznek iskolai anyagokat
(konyv, jatékok). Mesélnek az iskolaban torténtekrdl, egytittmikodnek az iskola-szilé
kézottt informaciéaramlasban, engedik, hogy a szil6 ellendtizze az iskolataskajukat. A
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szerzOk szefint a tanuldk pont olyan aktivak lehetnek a sziileik bevonddasanak ellenzé-
sében, elkeriilésében (kijatszasaban) és megakadalyozasaban is, mint annak el6segitésé-
ben. Ennek megfeleléen a harmadik tipusba tartozo tanulok azon faradoznak, hogy a
sziléi bevonodasta tett minden probalkozast keményen elutasitsanak, fligeetlentil
attol, hogy az a sziil6 vagy az iskola feldl érkezik. Az interjikban arrdl beszéltek, hogy
az iskolai életiiket killonvalasztjak az otthoni életiiktél és a sziileiktdl, és hogy maganéle-
ti hatarokkal rendelkeznek. Fzt kétféle moédon valdsitiak meg, Feyrészt autoném
személynek tekintik magukat, aki képes sajat dontéseket hozni, felel6s a sajat hazi fel-
adataért, altalaban képes az iskolaban térténteket kezelni, és igy nincs szitksége a sziilei
bevonddasara. Fnnek szellemében ellendllnak az intézmény otthoni és csalad élet
,bekebelezésére” iranyuld torekvéseinek, és aktivan haritjak, hogy a sziilék involvalod-
janak az oktatasukba. A masik modot valasztok ezt inkabb azzal a mogottes jelentéssel
teszik, hogy nem akarjak stresszelni a sziileiket. Korlatozzak a sztil6k iskolai dolgokrol
val6 tudasat, f6leg az iskola feldl érkez6 levelek atadasanak , elfelejtésével”, vagy azzal,
hogy nem beszélnek a mindennapi dolgokrol. Ha a sziileik iskolai rendezvényen, fo-
gaddoran jelennek meg; az akut zavarodottsagot és ellenallast valt ki belSlik. A negye-
dik tipus jellegzetessége a ,hianyzo6 szils”. Egyetlen tanulé sem hisz, laja tgy, hogy a
szilje akarattal nem involvalodik az 6 iskolai életébe. Inkabb tgy gondolja, hogy 6k
,hem olyanok”, ,,nem szeretik az ilyenfajta tevékenységeket”. Vagy gy lata, hogy
nem értik az iskola mikodését, magat a hazi feladatot, azért nem szélnak bele. Esetleg
olyannak latja Sket, hogy nem émek 14, mert maguk is annyit doleoznak. Ritkan ugyan,
de megfogalmazzak a tanuldk, hogy vagynanak arra, hogy a sziil6k képesek legyenek
involvalédni a tanulmanyaikba. Maskor kérdés nélkiil elfogadjak a helyzetet.

A sztll6i bevonddast befolyasolé tényezoket az kol oldalird jelen tanulmanyban nem
targyaljul.

Kutatasok azt is igazoltak, hogy a tanuld, a sziil6 és a tanar masként latja a sziiléi bevo-
no6das fogalmat (Grolnick & Slowiaczek, 1994), illetve ha azonos szempontok mentén
értékeltetjiik veltik a sziiléi bevonddast, pl. azok gyakotisaga, akkor a megkérdezettek
valaszai kozti kotrelacio alacsony (pl. Barge & Loges, 2003; Bakker és mtsai, 2007).

A kutatdsok szerint kimutathat6 a sziil6i bevonodas kultiraftiges volta is (PL Mau,
1997; Caro, 2012). Mau (1997) azsiai diakoknal azt tapasztalta, hogy a sziiléi timogatas
mértékének novekedése ellentétes hatassal jar (a diakok teljesitménye rosszabb lesz).
Ennek hatterében kulturalis hatasra bukkant: a siker egyéni teljesitmény, a sziil6i tamo-
gatas a teljesftmény értékét csokkentené. (Lasd még PISA kutatasok:)

A szdildi bevonddas (otthoni formedia) é a gyerek iskeolai feffesinenye

A fentebb bemutatott sokszintiség, a megkérdezettek korének meghatarozéi nem
konnyitik meg a kutatasi eredmények Gsszefogasat, atlatasat. A vizsgalt jelenségek eltérd
definicioi miatt a kapott eredmények inkonzisztensek. Ebben a részben ezekre tértink
ki konkrét vizsgalatok, illetve meta-elemzések eredményei és attekinté munkak kévet-
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keztetéseinek bemutatasan keresztiil. Féleg azokbdl a vizsgalatokbdl idéziink, melyek
sajat kutatasunkhoz hasonléan, nagy mintan késziiltek. (Magyar vonatkozasok esetén
kisebb kutatasokrol korabbi munkankban frtunk (Nyitrai és mtsai, 2019ab).)
A maeta-tlenizésebil s3dinmaazo eredpcnye

Fan és Chen (2001) 25 tanulmanyt tekintett at. Az elemzett kutatasokban a sziléi
bevonddas kilonbozé formait atkodoltak egy altaluk a metademzéshez hasznalt
struktiiraba: ,,a tanul-sziil6 beszélgetés™; , otthoni szupervmo ; 52 szUI6 aspirdcija a
tanuld tovabbtamﬂasat illetéen”; , iskolai talalkozok és részvétel az iskolai tevékenysé-
gében”; lletve , egyéb’” valtozokra. Hasonloképpen az iskolai teljesitményt méré valto-
zOkat is atkédoltak: , tanulmanyi atlag”; | teszt pont”; és ,egyéb” kategtriakba. Azon
kivill az utébbit tertiletenként is csoportositottak: ,,matematika”, ,,olvasas”, ,,tudoma-
nyok”, ,,szocilis tanulmanyok”, ,,eyéb”; , dltalanos”. (Az altaluk attekintett tanulma-
nyok besorolasa a munkajukban nyomon kévethetd). A meta-elemzés soran kapott
eredményeik azt mutattak, hogy a sziil6i bevonddas és a tanulmanyi eredmény kozott
kapcsolat nem altalanosithatd a sziil6i bevonodas killonbozé definicion vagy a tanul-
manyi eredmény killonboz6 teriiletei kézott. Am a mm;]manm eredmény kiilonbozé
mérbeszkozel kozott dltalanosithatd. Tovabbi elemzésben erds Osszeftigeést talaltak a
szUiléi bevonodas és a tanulmanyi eredmény kozott, ha az utdbbi mérdeszkoze altala-
nosabb volt, pl. t6bb tanulmanyi teriilet tanulmanyi atlaga vagy Gsszesitett érdemjegye.
Az atlagos korrelacios egytitthatok szignifikansan alacsonyabbak voltak, ha az ered-
ményt olyan konkrét tertileteken mérték, mint a matematika vagy az olvasasi teljesft-
mény. Eredményetk szetint a sziill6i bevonodasok kozil a szil6 tovabbtanulassal
kapcsolatos aspiracitja szignifikansan erésebb kapcsolatban van a tanul6 iskolai telje-
sitményével, mint a szUl6 otthoni szupetvizidja.

Jeynes (2003) 20 tanulmény meta-clemzésct végezte el (K12 gyerekek, kb. 12 000
tanuld). Eredményei szerint az otthoni bevon6das (Gsszevont mutatd) szignifikins
porzittv kapcsolatban van az iskolai teljesitménnyel (Gsszevont mutatd), fugeetlentil a
tanulé nemétd, de eltérd volt a kapesolat eréssége a kiilonboz6 kisebbségt csoportok
esetében. A sziiléi bevonddas és az iskolai teljesitmény kapcesolata hasonld Gsszeflig-
gést mutatott akkor is, amikor az iskolai teljesitmény mérésére hasznalt kilonbézé
mutatok (tanulmanyi atlag, standard tesztek, a tanuld iskolai viselkedésének és teljesft-
ményének a tanarok altali értékelése) mentén vizsgalta az Osszefliggést. A sziléi bevo-
n6das erGsebb kapesolatot mutatott a standardizalt teszteken elért teljesitménnyel, mint
a tanulmanyi atlagoal.

Jeynes (2005) egy masik tanulmanyaban a varosi altalanos iskolasoknal vizsgalta a
szUl6i bevonddas és az iskolai teljesitmény kapesolatat. A szill6i bevonodast gy defini-
alta, mint a sziil6 részvétele a gyerek tanulmanyi folyamataiban és éiményeiben. Hasz-
nalt egy altalanos sziiléi bevonddas mutatot (Gsszegzett), valamint egy specifikus szili
bevonddas mutatdt. Ez utdbbi mutatot: , kommunikacié™ (az iskolahoz kéthetd ese-
ményekrd] vald beszélgetés a gyerekkel); , hazi feladat” (annak atnézése); ,,szildi elva-
ras” (a szilének a gyerek tovabbtanulasaval kapesolatos aspiracio); ,,olvasas’ (rendsze-
resen egytitt olvasni a tanuléval); ,,részvétel az iskolai aktivitisokban™; és ,,timogatd
szil6i stilus”. Az iskolai teljesitmény altala hasznalt kategoriai: ,,érdemijegy”; , standard
tesztek”, ,tanan értékelés” és egy ,,Osszesitett valtozd”. Eredményei szetint a sztléi
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bevonoddas (Osszesftett) szignifikans poxzitiv kapesolatban van az iskolai teljesitménnyel
(Osszesftett mutatd). A sziiléi bevonddas kiillonbdzé formai esetében ez nem egyfor-
man erds. A legerGsebb kapesolatot a szillé elvarasa és az iskolai teljesftmény, illetve a
szUl6 nevelési stilusa és az iskolai teljesitmény kozott talalta. A tanulok hazi feladatanak
ellen6rzése és az iskolai teljesftmény k6zott nem volt szignifikans kapesolat. Eredmé-
nyei szefint a szUléi részvételnek az iskolai tevékenységekben gyengébb a kapcsolata a
teljesitménnyel, mint a tSbbi sziil6i bevonddas valtozonak. Tovabbi eredménye, hogy
a szill6l bevonodas (Gsszesitett) és az érdemjegy er6sebb kapesolatban van, mint a
szUléi bevonddas és a teljesitmény egyéb mutatdi — vagyis a standard tesztek, vagy a
tandri értékelés.

Jeynes (2007) a korabbi attekintést megismételte varosi kozépiskolasokra is. (Azo-
nos mutatok, kivéve sziil6i bevonodasok formainal nincs olvasas kategom) Itt 52
kutatést vett be a meta-elemzésbe. Osszesséaében hasonl6 eredményekre jutott. A
szUléi bevonodas formai kozil a szil6 elvarasainak volt a legerGseb pozitiv kapesolata
az iskolai teljesitménnyel. A t6bbi sziléi bevonddasi forma erdssége a teljesitménymu-
tatoto] fugettt. Pl a szl iskolat tevékenységekben val részvétele és a tanul6 tanul-
manyi atlaga kozott nem volt smgmﬁkans kapcsolat, de szignifikansan kapcsolodott a
tanari értékeléshez és az érdemjeggyel mért teljesitményhez. Az iskolaban torténtekrdl]
valo beszélgetés pozitivan kapesolodott az tanulé iskolai teljesftményéhez, de itt a kap-
csolat nem volt szignifikans. Osszeségében arra a kdvetkeztetéste jutott, hogy az altala-
nos iskolasokndl a sziil6i bevonddas erdsebb/jobb prediktora az iskolai teljesitmény-
nek, mit a kozépiskolasoknal.

Castro és mtsai (2015) 37, 2000-2013 kéz6tt megjelent tanulmany meta-elemzését
végezték el. A szildéi bevonddast a kovetkez6 kategoriakba kodoltak at: |, altalanos
szUléi bevonodas™; s, tanuléval vald beszéloetés az iskolai értékekrdl’; | hazi feladat
(szupervizo)”; ,szil6i elvarasok’™; ,.egyiitt olvasni a gyerekkel”; | szil6i részvétel az
iskolai eseményekben’; ,,a sztléi neveldi stilus”. A tanulé teljesitményére vonatkozo
atkodolasi kategoriak: | altalanos teljesitmény’; ,matematikai”; ,olvasasi”’; ,,tudoma-
nyos’; ,,szocidlis tanulmanyok™; ,idegen nyelv’; ,,egyéb”. A sziil6i bevonodas és az
iskolai teljesitmény kozott kapesolat akkor volt a legersebb, amikor a szilék magas
iskolai elvarasokkal voltak a tanul6 felé, kialakitottak és fenntartottik az iskolardl és
iskolai munkarol valé beszélgetéseket, illetve amikor timogattak az olvasast és az olva-
sasi szokas fejlédését. A sziil6i bevonddas egyéb formai, mint példaul a szupervizo és a
hazi feladat ellen6rzése, vagy a sziildk iskolai eseményeken valo részvétele gyengébben
kapcsolodott az iskolai teljesitményhez. Mindkettd inkabb akkor sziikséges, ha a tanu-
16nak nehézsége van az iskolai feladataival és a szituacié negativ hatassal lenne/van a
teljesitményre, a szillok egytitmikodése ellenére is. Azt is megallapitottak, hogy a szii-
161 bevonddas és az iskolai teljesitmény kozott akkor a legpozitivabb a kapesolat, ha a
globilis iskolai teljesitményt vagy a standardizalt teszteket nézik. Egyetlen nagyon spe-
cialis kivételt talaltak: a miivészet, vagy a zene tertiletét, ahol ez az Gsszeftigeés nem volt
igaz.

Az dttekintésebil s3dmazo erediiénye
Desforges és Abouchaar (2003) tbb szaz korabbi angolszasz kutatast attekintve arra a
kovetkeztetésre jutottak, hogy a sziil6k iskolai részvételénél fontosabb az otthoni be-
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vonddas, a diak otthoni tanulasanak tamogatasa. A sziildk iskolai bevonddasa ezen
feltil kevéssé meghatarozo a didk tanulmanyi teljesitményében, ha a gazdasagi valtozot
kontrollaltak, ekkor az inkabb a didk iskolai magatartasara és beilleszkedésére hatott.
Kozvetett modon, a csalad attittidvaltozasan keresztiil azonban ez a szil6i bevonddasi
maéd is befolyasolhatja a tanul6 tanulmanyi teljesftményét. Arra a kovetkeztetésre jutot-
tak tovabba, hogy a sziil6i bevonddas un. otthoni formai koztil a legerételjesebb pozi-
tiv hatasa a kutatasok szetint ,,az otthoni beszélgetéseknek ” van. Fligeetlentll a csala-
dok tarsadalmi, gazdasag] statuszatdl, ez a legjelentdsebb tényezd, amely befolyassal bir
a tanulok tanulmanyi eredményeire. Vagyis minél tSbbet beszélgetnek egymassal ott-
hon a sziil6k és a gyerekek, annal jobb eredményeket émek el a tanulok az iskolaban.
Valamint azok a tanuldk teljesitettek jobban az iskolaban, akiknek a szilei egészen
kisgyerekkortdl a tanulast serkentd komyezetben nevelték gyerekeiket, majd iskolas
korukban tamogattak a gyerek otthoni tanulasat.

® Kisnintis feutatdshil s3cmeazy, kinarads, fontos erediényer
A kutatasok arra is fény deritettek, hogy a sziléi bevonodas mértéke nem egyforman
hat a kilonb6z6 tantargyakban elért iskolai teljesitményre. Kozéposztalybeli, fehér,
kétsziil6s gyerekek esetében a sziiléi bevonddas mértéke csak a természettudomanyos
targyakban elért teljesitményre hatott, nem altalaban a teljesftményre (McNeal, 2001).
Sanders-Epstein (2000) pedig azt talalta, hogy tantargy- vagy készségspecifikus ered-
ményjavulas volt megfioyelheté azoknal a tanuldknal, ahol a sziléket bevontak az
adott tantarggyal kapcsolatos tevékenységekbe.

® Nenrzeti vagy nenetkiRi adathizison késziilt kutatdsok erediiényei
NELS’ adatbazisbdl késziilt kutatdsok
Ho és Willms (1996) az Epstein-féle sziiléi bevonddasi modellt hasznaltak fel a kutata-
sukban. A hat szill6i bevonodasi format (fasd fenn) konkrét tevékenységek-
re/allitasokra forditottak at, és arrdl kérdezték a gyerekeket és a sziilSket, hogy azok
milyen gyakran fordulnak el az & életitkben. Osszesen 24 200 nyolcadikos tanuld
adataibdl dolgoztak (NELS 1988, 1500 iskola). A teljesitményt standard matematikai
és olvasasi tesztekkel mérték. A sziil6i bevonodasta vonatkozo itemek négy faktorba
toltédtek. Az ,,otthoni beszélgetések” (beszélgetés anyaval, beszélgetés apaval, iskolai
tevékenységekrdl valo beszéloetés, iskolai programokrdl valo beszélgetés); az , otthoni
szupervizid” (événézés kotatozasa, baratokkal toltott idé koratozasa, hazi feladat
ellenérzése, mikor hazamegy a sulibdl, a sziilei otthon vannak-e, a tanulé iskolan kiviili
tevékenységeinek feltigyelete) — mindkett az otthoni bevonddas formaja; az ,iskolai
kommunikacié” (a szillSk és az iskola tanarai, alkalmazottai kozti kapesolatok oda-
vissza) és az ,iskolai tészvétel” (a szilS iskolai feladatokban vald 6nkéntes részvétele,
sziléi tevékenységek) — utdbbi kettd az iskolai bevonddas két Gsszetevje. Eredmé-
nyeik szetint a bevonddas ezen formainak el6forduldsa az iskolan beliil valtozatosabb,
mint az iskolak kéz6tt. A killonb6z6 iskoldk kézt nines killénbség ezek megoszasa-
ban. Tovabbi eredményeik szerint a csalad tarsadalmi helyzete meghatarozza a szil6i
bevonodas mértékét. A sziils iskolai bevonddottsaganak kis mértékii hatasa van a
tanul6 iskolai teljesitményére. De barmilyen tarsadalmi hatter a csalad, minél tSbbet

5> US National Educational Longitudinal Study (NELS)
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beszélgettek otthon a sziil6k a gyerekekkel, a tanulé annal jobban teljesitett az iskolaban
a matematikai és olvasasi feladatokban.

Ugyanezen a mintan eltérd sziil6i bevonodas definicioval Singh és mitsai (1995) el-
tér6 eredményre jutottak.
Singh és mitsai (1995) a sziil6i bevonddasnak ugyancsak négy formajat killonitették el:
,,a szillbknek a gyerek iskolaztatasaval kapcsolatos aspiracior” (a szilé vagya és elvarasa,
hogy a gyereke tovabbtanul), ,,3z1ll6 gyerek kommunikacié az iskolarol”; az ,,otthon-
struktira” (mennyire vonja be a szil6 a gyereket az otthoni elfoglaltsagokba és engedi
az abbdl kivon6 tevékenységeket (tvénézés); és ,a sziil6 iskolahoz kapesolodd ese-
ményekben valo részvétele”. Eredményeik szerint, a teljesitményre az iskolai tevékeny-
ségeben val6 részvételnek nincs (ez azonos), az otthon-struktiranak gyenge
hatasa van. Az otthoni beszélgetések kozepesen erds hatassal rendelkeztek. Iegerd-
sebb hatdsuk a sziil6k tovabbtanulassal kapesolatos aspiriciinak volt

Utobbi eredményekkel ellentétes eredményre jutott Catsambis (2001). Oisa
NELS adataibol, igaz, a 88-as és 92-es adatokbdl doleozott, és részben idésebb tanu-
16k, a 14-18 évesek eredményeit elemezte. Eredményet szerint ebben az életkori tar-
tomanyban a sziiléi bevonddas ezen formainak egyike sem mutatott Gsszefligést az
iskolai teljesitménnyel (a hattérvaltozokat, mint a csalad gazdasagi-tarsadalmi statusza és
a korabbi teljesitmény kontrollaltak). Szetinte a szill6i bevonddas — ezen beliil a sziilé
aspiracioi a tanulé tovabbtanulasaval kapcsolatosan — helyét atveszi az 6nszabalyozott
tanuls.
PISA - magyar vonatkozdsok
Vari és mtsai (2002, 2003) a PISA 2000° eredményeit elemezték. Fredményeik szefint
Magyarorszagon a kedvez csaladi hattér —a csaladi szetkezet, a sziilSk foglalkozasa és
végzettsége és az otthoni kulturalis javak, mint ennek mutatdi — nagyobb elényt jelen-
tettek a teljesitményre, mint a mérésben részt vevs tobbi orszagban. Mig a tanulok
teljesitményét a magyar mintan a sztlk egytittélése, foglalkozasa nem, addig a sziilok
iskolai végzettsége és az otthoni kulturilis javakhoz val6 hozzaférés atlag felett megha-
taroz6 moédon befolyasolta.

Rébert (2004, 2006) a PISA 2000 adataibdl nemzetkéz Gsszehasonlitisban vizsgalta
az iskolai teljesitmény — olvasasi-szOvegértési eredmények — és a sziléi — csaladi
kulturdlis klima — kapcsolatat a 15 évesek korében. Azokat az adatokat elemezte,
melyek arra kérdeztek ra, hogy a sziil6k hogyan és mennyit foglalkoznak a gyerekkel,
milyen gyakran és mird] beszélgetnek veliik, beszélnek-e politikai, tarsadalmi, kulturalis
témakrol, az iskolai t6rténésekrdl, milyen egytittes tevékenységeket végeznek, a sziilok
vagy mas csaladtagok mennyire kisérik figyelemmel, segitik, ellenérzik a gyerek otthoni
tanulasat. Harom Osszevont valtozot hozott létre ezekbdl az elemzéshez: a , kulturalis
kommunikacié™; a ,tarsadalmi kommunikaci6™; és a ,tanulasban val6 sziil6i segités”

6 APISA 2000 32 orszagban 265 ezet 15 éves tanulét kérdezett meg olvasisi-sz6vegéttési, matematikai és tetmészettu-
doményos képességei felmérése cdidbdl. Olvasisi és sz0vegértési mérés tertiletei: milyen mértékben tudja a didk visszaadni
az olvasottakat; értelmezni az adott széveget; reflektalni arra. Killon-kiilon értékelték, majd dsszpontszamot képeznek. Az
orszagok kol eltérésekre és azok okara voltak kivancsiak. Az OECD cdla az volt, hogy megbecsiiliék, a kiilonbozé
orszagok tanuldi mennyire tudjak majd hasznositani a tanultakat a jévGben.
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mutatdit. A szorosan vett csaladi hattér szempontjabdl a szil6i statusz mérésére
szolgald ISEI (sztil6 foglalkozasa) pontszamot, a testvérek szamat, azt hogy egysziilés
csaladrdl van-e sz0, hogy az anya teljes vagy részallasban dolgozik-e mutatéival
szamolt. Eredményei szetint a sziil6 foglalkozasa és a tanuld szovegértési teljesitménye
nem egyforman fiiggott ssze a kiilonb6z6 orszagokban, nalunk azonban jelentésen
Osszeftiggott. Emellett nalunk a leger6sebb a kapesolat az anya, illetve az apa iskolai
végzettségével. Azt talalta, hogy a kulturalis kommunikacié minden orszagban jobban
Osszefliggott az iskolai teljesitménnyel, mint a tarsadalmi kommunikacié. A szil6k
segitséoe a tanulasban negativan korreldlt a szovegértési teszten elért eredménnyel.
Ezutan regressziés modellel tesztelte tovabb az adatokat. A csaladi hattér a
legjelentGsebb mértékben nalunk hatarozta meg a teljesitményt. A csalad kulturalis
klimaja kisebb mértékben jarult hozza az iskolai sikerességhez, mint a csaladi hattér
egyéb mért jellegzetességel.

Borgonovi és Montt (2012) a 2009-es PISA felmérés szil6i kérd6ive adataibol
vizsgalta a sziiléi reszvétel jellegét (d. fentebb), illetve ezek hatisait a 15 éves tanuldk
tanu]manyl ebben az esetben — szOvegértési eredményeire, az olvasas ehzezetessegere
és arra, hogy mennyire tudatosak a tanuldk abban, hogy melyik tanulasi stratégia
mikodik a legobban a hosszi és komplex olvasott anyag Osszefoglalisakor.
Eredményeik szetint’ azok a tanulok, akikkel a szilleik komplex szocilis értékekedl
beszélgetnek, és egyiitt olvasnak kényveket, velik egytitt esznek az asztalnal (sziil6
otthoni bevonddasa — nem iskola), nem csak jobban élvezték az olvasast, de jobban is
teljesitettek az olvasasi feladatban, és tudatosabbak voltak abban, hogy melyik tanulsi
stratéia 2 hatékonyabb. Mindekozben a szilSk iskolai bevonddasa negativan
kapcsolodott ezekkel a mutatokkal. Azok a tanuldk, akiknek a szill6k rendszeresen
segitenek a hazi feladat elkészitésében (otthoni bevonodas — iskolai), alacsonyabb
olvasasi és szOvegeértési eredményt értek el. (Kivétel Korea, Olaszorszag a gazdasagl
valtozok figyelembevétele esetében.) Magyarazatuk szetint nem azért, mert a sziildk
nem hatékony segjtdk, hanem azért, mert a rosszabbul teljesftd didkok sziilei
hajlandébbak gyermekiikkel otthon foglalkozni a jobb eredmények érdekében. Az
iskolaban jol teljesité diakok nem kémek otthon segftséget a hazi feladat elkészitéséhez,
szileik foy kevésbé bevonddottak. Azok a tanuldk, akikkel otthon gyakrabban
beszélnek az iskolai dolgokrdl, szintén jobban teljesitenck az olvasasi feladatokban (hat
orszag esetében — magasabb tarsadalmi gazdasagi helyzetben levé szilék). Az otthoni
bevonddas nem iskolai forméja esetében ez minél gyakoribb, annal jobb a tanulok
olvasasi teljesitménye. A politikardl és szocidlis témakrol valé beszélgetés gyakorisaga
erGsebb porzitiv Gsszefliggést mutat az olvasasi teljesftménnyel, mint a konyvtarba jaras
vagy a k6z0s étkezés. Magyarorszag esetében a konyvekrd, filmekrdl valo beszélgetés
mutatja a legerésebb — a t6bbi orszagénal ersebb — porzitv Gsszefliggést az olvasasi
teljesitménnyel. A szocikonomia valtozok kontrollalasa utan valamennyi orszagban
azok a tanulok émek el magasabb olvasasi teljesitményt, akikkel a sziil6k gyakrabban
beszélnek otthon szocidlis és polittkai témakrdl, kivéve a magyar tanuldkat.

7 Csakaz otthoni bevonddasta és az olvasasi tefiesitményre vonatkozdkbol idézink.
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(Onmagaban az is érdekes eredmény, hogy a sziillSk 85%-a — a magyarok tSbb mint
95%0-a — azt nyilatkozta, hogy beszél a tanuléval az iskolai dolgokrol(l), 40%0 segft a hazi
feladat elkészitésében.) A szerz6k azt is megnézték, hogy van-e killonbség a lanyok és a
fiik esetében. Azt talaltak, hogy Magyarorszagon, Németorszagban, Portugaliaban és
Horvatorszagban a sziil6k a tarsadalmi-politikai kérdéseket inkabb a fiaikkal beszélik
meg, a tobbi vizsgalt otthoni sziiléi bevonddasi formaban nem tal4ltak killonbséget.”

A matematikai teljesitményre vonatkozdan Park (2008) végezte el ezt az elemzést,
azonban az frasat nem tudtuk elémi.

OKM eredpényee

Az Orszagos kompetenciamérés (tovabbiakban OKM) 2014-es eredményei szetint a
jobb csaladi hatter(i csaladok gyermeket mindharom — 6., 8., 10. évtolyamos — kotrosz-
talyban magasabb pontszamokat émek el mind matematikabol, mind szovegértésbol.
Az otthoni komyezetet a kompetenciamérésekben a nemzetkézi standardokhoz
hasonl6 csaladihattér-index-mutatéval (tovabbiakban CSH) és valtozonként kiilon-
kilon is mérték. A csaladihattér-index tartalmazza az apa és az anya iskolai végzettsé-
oét, az otthon talalhaté kényvek szamat, a gyerek kényveinek szamat, a szamitoeeép
jelenlétét a csaladban, valamint 2013-t6l a gyerek halmozottan hatranyos helyzetét
(tovabbiakban HHH statusz). A 2017-es jelentés szerint minden évfolyamon a CSH-
index névekedésével egytitt emelkedett a diakok teljesitménye. Ez az Gsszeftigeés mar
a 0. évfolyamra kialakult, és a magasabb évfolyamokra lépve nem valtozott. Ez nem
fuigeoitt attdl, hogy a csaladok hol élnek. Ugyanakkor az azonos CSH-index esetén is
eltérd teljesitményt taldltak aszetint, hogy milyen képzésben vettek részt a diakok — ez
tehat nem a képzShely mindsitése gy, hanem az eltér csaladi gazdasagi-szocialis hely-
zet kovetkezményeként értelmezhetd.

Vizsgiltak tovabbd a tervezett végzettség és a teljesitmény kapesolatat. Azt talaltak,
hogy 79-81% az érettséginél magasabb végzettséget tlizott ki célul’. A magasabb célt
kittzSk jobb atlagokat értek el, mint az alacsonyabb végzettséget kitiz6k. Az orszagos
atlagnal magasabbat csak a felséfoku végzettséget megeélzok értek el.

A csaladi hattérrel kapesolatosan meg kell emlitent azt is, hogy Hegedts (2016) a 2012.
évi OKM 10. évfolyamos tanuldi adatbazisabol a CSH, matematikai eredmény, sz6-
vegértési eredmény és a tanuldk allando lakéhely adatait elemezte. Arra volt kivancs,
hogyan teljesitenck a tanulok, mit varhatnank el t6lik a csaladi hatteriik alapjan, s a két
érték milyen iranyban tér el egymastdl. A csaladihattér-index alapjan kiszamolta, hogy
az egyes tanulok esetében hany pont lenne az elvathaté matematika érték, majd ezt az
értéket kivonta a ténylegesen elért eredménybél. Tay megkapta, hogy az egyes tanuldk
az elvathatonal jobban, rosszabbul, vagy annak megfeleléen teljesitettek. Ezzt a vizsgala-
tota szé')vegértési eredménynél is elvégezte, majd megvizsgalta kistérségekre bontva.

8 Tovabbia PISA mérésekkel kapesolatos magyar vonatkozasokrdl Balizs és Ostorics (2010, 2013) és Fehérvar (2017)
tanulmanyaiban olvashatunk.

o A teljesitmény kiemelkedébb szintjeitdl, tehetséggondozastdl és azonositastdl bévebben lasd példaul
(Bagi és mitsai, 2010), illetve (Péter-Szatka és mitsai, 2017) tanulmanyait.
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Az OKM 2017. évi adataibdl sziletettek a kutatdcsoport munkat: Nyitrai és mtsai
2019ab; Koltdi és mtsai, 2019 ab; Harsanyi és mtsai 2019a.b. El6bbi eredményeit a
2018-as adatok elemzéseivel k6zosen mutatjuk be.

SAJAT VIZSGALAT

A tanulok teljesftményét — a szOvegértési képesség és a matematikai eszkoztudas — és
csaladi jellemzok Gsszefliggését az OKM tanuld kérd6ivébdl a kovetkez6 kérdések
mentén vizsgaltuk:
Milyen gyakran fordul el6 a te csaladdodban, hogy:

a) a sziillok (nagysztlSk, testvérek) segftenek a tanulasban, a hazi feladat elkészité-

sében;

b) a csalad megbeszéli az iskolaban torténteket;

©) a csalad beszélget arrdl, amit éppen olvasok;

d) a csaladdal egytitt végziink hazimunkat;

e) a csaladdal egytitt dolgozunk a kertben, szantdfoldon, mihelyben?
A tanuldk négy valaszehetSség kozil jelolhették meg, amit a legjellemzébbnek tarta-
nak: soha, vagy majdnem soha; havonta egyszer-kétszer; hetente egyszer-kétszer; és
minden nap vagy majdnem minden nap.

Az Orszagos kompetenciamérés teljesitménymérésének modszertani lefrasat lasd

(T. Karasz, 2019a) vagy angol nyelven (T. Karasz, 2019b) tanulmanyokban.

Hipotéziseintk, feltcteleziseinke

Korabbi munkankban vizsgaltuk a sziiléi bevonddas otthoni formainak a matematikai
és szOvegértési teljesitményekkel vald Gsszefliggését (Nyitrai, 2019a,b). Jelen elemzé-
stinkben feltételeztiik, hogy eltéré mértéki Gsszeftigeést taldlunk a sziléi bevonddas
formai és a két teljesftménytertilet k6z6tt, a killonb6zo 1égiok, a killonbdzé iskolatipu-
sok, az eltér6 évfolyamok és a két nem kdzott.

Midsserck

Jelen elemzésben két csoportba soroltunk a sziiléi bevonddas 6t killénbdzé otthoni
formajat: egyik csoportba az iskolai eseményekkel kapesolatos kézos idétoltés kapott
helyet (segfteni a hazi feladat elkészitésében, megbeszélni az iskolaban t6rténteket és a
csalad beszélget arrol, amit a tanulé éppen olvas) (tovabbiakban iskolai aspektus), mig
misik csopottot a kozos munkavégzés (akar hazimunka, akar foldeken/muhelyekben
val6 kéz6s munkavégzést jelentett) (tovabbiakban munka aspektus) alkotta. Mindegyik
valtozé esetében Dummy valtozokat hoztunk létre. Bevonddasnak tekintettiik, ami-
kor heti 2-3 alkalom, vagy annal gyakonbb volt az adott tevékenység — az ennél ritkabb
eseteket inkabb nemlegesnek tekintettiik.
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Az foy kialakitott binaris valtozokkal el6szor feltard faktorelemzést végeztink (5
valtozo, t6komponens-elemzés, VARIMAX rotacioval). Miutan a valtozokat utana
Gssze akartuk vonni két (tanuls aspektus/munka aspektus) komponenste, ezétt nem
volt értelme annak, hogy akar maximum likelihood, akar egyéb mddszereket vesstink
be —ahogy a forgatasi lehetGségek tobbszereplds tarhazat sem volt indokolt alkalmaz-
nunk. Ugyanis itt most valoéban az a feltard jelleg kapott szerepet, hogy az alkalmazott
bevont 5 kérdés valoban e két komponens irinyaban mutat-e csoportosulast.

A fékomponens-elemzés KMO értéke 0,629 volt, illetve a Bartlett-teszt szignifi-
kans (khi2(10)=140027,145, p<0,001), mind az 5 valtoz6 kommunalitisa messze
meghaladta a minimalisan elvarhat6d 0,25-Gs értéket, illetve az 5 valtozod két faktorra
rendez6désének magyarazott varianciahanyada 55,861%0 volt (d 1. tiblazat).

iskolai m

aspektus  aspektus
Segftenck a tanulasban... ;720 039
Megbesz€lik az iskolaban t6rténteket 0662 051
Beszélgetnek az olvasmanyrdl 087 159
Hazimunkat végeznek 151 ,788
Eoyiitt doleoznak 037 331

1. tablazat: Itemek faktorelemzés utani elrendez6dése, faktorsdlyok

A fenti, 2 faktoros modellt meger6sitd faktorelemzéssel is ellendtiztiik: ennek RMSEA
értéke 0,021, SRMR értcke 0,017 — az illeszkedési indexek: CFI=0,997, TLI=0992.
Elfogadhatonak latszik tehat, hogy a tanulasban, iskolai torténésekben, illetve olvas-
manyélményekben val6 szilléi egytittmiikodést tekintstik az egyik, mig az egytittes
munkavégzést, illetve a hazimunkat a mastk komponensnek, amikor a sziiléi bevono-
das otthoni szintereit helyezziik vizsgalatunk kozéppontjaba. Ez tgy is értelmezhetd,
mint egyfel6l az iskolai letetheltséghez kapesolodd egytittmikodés a csalad részérdl,
miasteldl pedig az otthoni tanuldson tili kdzos tevékenységekbe vald bevonddas a diak
részér6l. Bzek utan képeztiik a bevonodas mértékeként az iskolai események indexét
(0-3 lehetséges skalaértékek adodnak) és a munkavégzés (0-2 lehetséges skalaértékek)
indexét.

Eredpinyek

Azt vizsgaltuk, hogy a matematikai és szovegértési teljesitményben vannak-e eltérések a
2017-es vagy a 2018-as adatok esetében, regionalisan, iskolatipusonként, évfolyamon-
ként, illetve nemenként. Fontos felhivni arra a figyelmet, hogy a 2017-es és 2018-as
adatok egyben kezelt mintaja jelentés méretd, tehat ilyen esetekben a leglqsebb eltéré-
sek is kénnyedén szignifikans eltérésekké valhatnak. Igy a déntéshozatal soran nem
elsGsorban a p-érték jatszotta a f6 szerepet, hanem a parcialis eta-négyzet, mint magya-
razott varianciahanyad, illetve mint a hatasmérték egy jol kézzel foghaté mutatoja.

A bevont csoportositd valtozok tehat a vizsgalat éve (2017 vagy 2018), a tanulé ta-
nulasi helyének régidja, az iskolajanak tipusa, a tanul6 évfolyama (6, 8 vagy 10), illetve a
tanulé neme — valamint a sziiléi bevonddas altalunk kialakitott két valtozoja volt. Azt
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vizsgaltuk, hogy az eltérések miként jelennek meg akar matematika, akar szovegértési
telieftményben (ezeket Gsszetartozo valtozoként kezelve), ezért vegyes, tobbszempon-
tos varianciaanalizist alkalmaztunk.

Fontos kiemelniink, hogy a mintanagysagnak koszonhetden a vizsgalatba bevont
valtozok kilonboz6 interakcids pontjaindl is 1ényegében 100-200 £6 keriilt 1-1 met-
szetbe, azaz a cellak mérete kell6 esetszammal bitt ahhoz, hogy az atlagos teljesitmé-
nyek szintjén vizsgalatokat tudjunk folytatni. A szérashomogenitast Levene-féle pro-
baval ellen6tiztiik, azonban a robusztus valasztasok (Welch-féle proba, illetve a kii-
I6nbség-valtozo esetében Johnson vagy Gayen probai) a parcialis eta-négyzettel vald,
hatasmérték alapjan t61téné dontés miatt nem volt indokolt. Mas megfogalmazasban:
a nagyobb mintanagysag miatt jelen 1évé szignifikanciak mellett a Aatisménték figyelensbeve-
tele 1olt a fontosabb, relevinsabb ténezd. Mindazonaltal minden esetben figyelembe vettiik
mind a Geisser-Greenhouse, mind a Huynh-Feldt-féle korrekcios mutatdkat is.

2017-ben 204.605, mig 2018-ban Gsszesen 203.143 tanulé adatait dolgoztuk fel.
Tovabbi demografiai adatokat a teljes mintardl az Orszagos kompetenciamérés orsza-
gos jelentéseibdl lehet kiolvasni (az Orszagos jelentés elérhetd az Oktatasi Hivatal hon-
lapjan'”).

Bevonddis— iskeolai aspeketus é mmnkea aspekins

A vizsgalt jelenségek soran két esetben volt olyan, amikor a bevonddas iskolai szintje és
valamely egyéb bevont vizsgalt valtozé egyarant szignifikans hatasa volt, illetve a parcia-
lis eta-négyzet elmozdult a 0 jelzést szintrdl (0,001, illetve 0,002 magyarazott vatiancia-
hanyad melletti interakcios hatas volt lathato).

Fontos megemlitentink, hogy a munka aspektus esetében nem talaltunk érdemi in-
terakcios hatasokat, illetve érdemi kiilonbségeket, eltéréseket — gy a bevonodasnak az
iskolai aspektusat fogjuk mélyrehatobban vizsgalni.

Mindkét esetben (matematika és szOvegértés) a bevonodasnak csak az iskolai szint-
je (tehat tanulasba, olvasmanyélményekbe, iskolai tSrténekrdl vald beszéloetésekben
valo jelenlét) kertilt be egy-egy interakcids hatasba. Egyik oldalrél a nem, masik oldalrél
a 1égi6 volt a masik meghatarozo tényez6 ebben (2. és 3. szamu tablazat).

A régidk és a nem kapcsén tehat a féhatisok mindkét esetben (F (21
407634)=29,866, p<0,001 a 1égi6, lletve F(3,407634)=176,301, p<0,002 a nem eseté-
ben) szignifikans kiilonbséget jeleztek. Klemel]uk, hogy e tertletek Osszesitett,
nemcentralis linedris modellbeli paramétere a 1égié esetében 627 teljesitmény-pont,
mig a nem esetében Gsszességében 528 pont volt, ami jelentds kilengésnek mondhatd
a 100-as szoras mértéke mellett (Gsszesen a csoportok kozott kilénbozé eltérések

lttes differencia-mértéke).

Osszehasonlitasképpen, a két év kdzotti ugyanezen mérték 4,6 pont volt Gsszesen,
tehat j6l lathatd, hogy a teljesitmények szintjén, regiondlisan az iskolai bevonodast figye-
lembe véve, igen jelentSs teljesitménybeli interakeios hatasok is varhatdan tetten érhe-
t0k lehetnek.

10" hitps:/ /www.oktatashu/kozneveles/meresek/kompetenciameres/ eredmenyek
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Bevonddss, iskolai aspektus

Csak | Két Minden
Nincs | egyetlen | terlilet | tertileten

Budapest Matematika 1656,30| 169131 | 165416 | 160442

Sudvegérés 161539 166533 | 1641,17 | 1603,09
Kozép Magyarorszag Matematika 158163 | 162360 | 157634 | 153476
Szbvegértés 155072 160636 | 156702 | 1530,32
Kozép Dundntdl  Matematika 158685 | 162936 | 158185 | 152896
Szdvegértés 155465 | 161063 | 1571,56 | 1527,80
Nyugat Dunantdl  Matematika 162368 | 166020 | 161597 | 156198
Szbvegérés 1591,02] 164063 | 160505 | 1557,73
Dé Dunantdl Maternatika 156336 | 1611,64 | 156484 | 1520,62
Szdvegérés 153392] 159481 | 1556,71 | 151524
Fiszak Magyarorszig Matematika 1476,15 | 156238 | 153446 | 149602
Sudvegérés 143878 154260 | 152295 | 148639

Eszak-Alfold Matematka 143889 | 157050 | 153856 | 149640
Srvegértés 145519 | 155391 | 153024 | 1488381
Dé-Alfold Matermatka 158749 | 162329 | 157805 | 1529,14

Szovegértés 155244 | 1604,11 | 157227 | 152643
2. tablézat: Régiok pontszamatiagai matematikabdl és sz6vegértésbdl
Hgyeljtink meg két jellegzetességet a tablazatunkban. Egyik oldalrdl — és ez minden
régidban, a bevonddas minden szintjén lathaté: a matematikai tertilet nagyobb diffe-
rencial, kilonbségei jamnak egytitt a bevonodas kilonbozé mértékeivel — és nem a
szOvegértésben mutatkoznak komolyabb eltérések. Ez azt jelenti, hogy a matematikai
hianyossagok, a gyengébb matemaﬁkai teljesitmények hamarabb eléhozzék a szijl('ik

szUl6i bevonodas akar csak egyetlen tertileten is, a matematika esetében mar 40-50
pontos killénbségnél megjelenik — mig a szovegértés esetében kozel 60-70 pont, tehat
nagyobb aranyu eltérésnél jelentkezik. Hangsalyozzuk, hogy az interakcié hianya miatt
ez lényegében az iskola tipusokon és egyéb tettileteken ativelS jelenségnek latszk (hi-
szen csak regionalisan volt kimutathaté interakeio, iskolatipusonként példaul nem).
Tehat egyes regionalis teriileteken (példaul Budapest) az iskolai bevonddasnal sz6veg-
értésbdl 62 pontos a legnagyobb atlagok kézott killonbség, tehat kvazi fél szorasny
differenciak vannak a sziil6i bevonddas szintjei mentén — mig matematikabol a két
sz€lséséges atlag kozott eltérés 87 pont (vagyis majdnem egy teljes szorasnyi). Azaz a
két targy kozott nagyobb eltérések lényegében egy negyed szorasnyi kiilonbséget is
jelentenek.

Egy masik fontos kiilonbséget is érdemes kiemelntink két régional: Fiszak-
Magyarorszag és az Fszak-Alfold esetében igen jelentds eltérés figyelhetd meg a tobbi
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régiéval szemben. Minden mis régiéban igaz az, hogy altalaban az 1-2 iskolai tertileten
val6 sziiléi bevonddas jar egyiitt a legmagasabb iskolai teljesitménnyel, mig altalaiban
megfioyelhet6 az is, hogy az erdsebb (vagyis mindharom iskolai teriiletre kiterjedd)
sziill6i bevonodas/kontroll a leggyengébb teljesitményi diakok esetében érhetd tetten.
Kivéve ezt a két régiot — itt ugyanis az lathatd, hogy a legeyengébben teljesité diakok
esetében a sztil6k nem gyakorolnak semmilyen kontrollt, nem mutatnak bevonodast
az iskolai feladatokba — s6t! Itt tehat egy igazan jelzés értékd, indikatomnak is nevezheté
sajatossagot lathatunk: ezek a didkok altalanossagban fél szorassal rosszabb (1439,
flletve 1455 pontos) szévegértés szinttel rendelkeznek, vagyis atlagosan lényegesen
rosszabb 6nall6 tanulasi készségekkel indulnak (hiszen az olvasott szoveg értelmezése
gyengébb), és raadasul a szil6ktdl sem érkezik az iskolai tanulmanyokba valé bevono-
das, egytittmiikodés.

Miutan volt interakcios hatés, ezért a nemek esetében is bemutatjuk egy 6sszefogla-
16 tablazat szintjén az eredményeket. A nemek esetében az interakciés hatas inkabb a
teljesitmény-béli eltérésekben érhetd tetten (3. tablazat).

Bevonddas, iskolai aspektus
Nincs | Csak egyetlen | Kétterilet | Minden teriileten
lany  matematka 154856 | 1603,72 157219 152739
szovegértés  1557,67 | 162227 159807 1559,28
fia matematka  1579,73 | 1640,02 159211 1540,67
szovegértés 150825 | 157833 154340 1501,45

3, tablazat: Bevonédés menti bontasban a nemek szerinti killénbségek

Azt figyelhetjiik meg, hogy a két nem esetében masok a lefutasi dinamikak. A fidk
esetében (azzal egytitt, hogy dltalaiban azokkal foglalkoznak mindkét nem esetében
legtSbbet, akik rosszul teljesitenek), a sz6vegértés és a matematikai teljesitmény eltérése
lényegében Veglg legalabb 40 pontos (kdzel fel szoris) a két teriilet kézott, vagyis a
matematika végie magasabb szinten mozog, mint a szovegértés. Ezzel szemben a
lanyok esetében az lathatd, hogy a két tertilet kézott differencia lényegében végig a
szOvegértés magasabb szintiében érhetd tetten, de addig, amig ez a kilonbség a fidk
esetében inkabb cstkken (70 pontrdl a mindenbe bevonddok esetében 40-re csok-
ken), addig a lanyoknal a killénbség lényegében folyamatosan né (9 pontrdl 32 pont-
1a). Azaz gy fest, hogy a fidk esetében inkabb a ,,hektikusabb”, eltérd teljesftmény jar
egyltt azzal, hogy a sziil6k kevésbé bevondddk az iskolai feladatokba, addig a leanyok
esetében a tobb bevonddas akkor érhetd tetten, ha a gyermek teljesitménye hektiku-
sabb, nagyobb kiilénbségeket mutat.
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OSSZEFOGIALAS, DISZKUSSZIO

Az OKM tanuldi kérd6ivébdl vett kérdésekbdl alkottuk meg sajat vizsgalatunkhoz a
szUl61 bevonddas mutatdit. Az altalunk kivalasztott és vizsgdlt 6t kérdés leginkabb a
sziléi bevonodasnak a szakirodalomban tn. otthoni formajaként targyalt jelenséget
fedi le (Ho & Willms, 1996; Pomerantz és mtsai, 2007; Borgonovi & Montt, 2012).
Ho és Willms (1996) az otthoni bevonodas formajaként hataroztak meg az ,,otthoni
beszélgetések™-et (az iskolai torténések, tevékenységek, feladatok megbeszélése), ami
vizsgalatunkban ,,a csalad megbeszéli az iskolaban torténteket’” kérdést fedi le. Pome-
rantz és mtsai (2007) meghatarozasaban a sziil6k otthoni bevonddasahoz tartoznak az
iskolahoz kéthetd, de az iskolan kiviili, gyakran az otthonon is kiviili tevékenységek.
Egy résziik direkten kapesolddik az iskolahoz — pl. a hazi feladat elkészitésében nyujtott
segitség, ami vizsgalatunkban is megjelenik; és a ,,beszélgetni a tanuléval az iskolat érté-
kekrdl”, ami kutatasunkban szintén jelen van. A szerz6knél tovabba ide tartozik ,a
tanul6 intellektualis aktivitisokba valé bevonasa’ is (pl. mizeumlatogatas, egytitt olva-
sas), melyek nem feltétlentil kapcsolodnak az iskolahoz. Utdbbi a vizsgalédasunkban
nem szerepel. Borgonovi és Montt (2012) megkdzelitésében az otthoni bevonddasnak
harom formaja létezik: a tanul6 iskolai teljesitményével kapesolatos otthoni bevonodas;
a tanul6 dltalanos fejlédésével kapesolatos otthoni bevonddas és a szilék olvasas irant
attitGidje. Ebbdl elemzéstinkben masfél jelent meg,

Vizsgalatunkban a szill6 otthoni bevonddasta vonatkozo 6t kérdést két aspektusta
bontottuk. A korabbi szakirodalmakban is megjelenik a sziili bevonddas kilonb6zo
formainak csoportosftasara iranyuld torekvés (Id fent).

A sziill61 bevonddas és az iskolai teljesitmény k6zott kapesolatot talaltunk, hasonlo-
an a korabbi kutatasok eredményethez (Singh és mtsai, 1995; Ho & Willms, 1996; Fan
& Chen, 2001; Catsambis, 2001; Abouchaar, 2003; Jeynes, 2003, 2005, 2007; Castro és
mitsai, 2015; Desforges & Abouchaar, 2003).

Azt talaltuk, hogy a sziil6i bevonodas otthoni formai kézil az altalunk a munka
aspektusnak nevezett teriilet esetében nincsenek érdemi interakcids hatasok, mig az
altalunk iskolai aspektusnak nevezett tertilet esetében vannak. Korabbi kutatasokban
szintén kimutattak, hogy a sziil6i bevonddas kilonboz6 formai és az iskolai teljesit-
mény kézottt kapesolat erGssége a sziilGi bevonddas kiilonbozé formai esetén eltérd.
Fan és Chen (2001) eredmenyel szetint a sziléi bevonodasok koztl a sziilé tovabbta-
nulissal kapcsolatos aspiriciGja szignifikansan erGsebb kapesolatban van a tnul6 isko-
lai teljesftményével, mint a sziil6 otthoni szupervizidia. Jeynes (2005) a sziiléi bevono-
das mutatok - , kommunikacié” (az iskoldhoz kéthetd eseményekrd] vald beszélgetés
a gyerekkel); ,,haz feladat” (annak atnézése); ,,szil6i elvaras” (a szilének a gyerek to-
vabbtanulasaval kapcsolatos aspiracioi); ,,olvasas’ (rendszeresen egyiitt olvasni a tanu-
16val); , részvétel az iskolai aktivitasokban™; és ,,timogatd sziildi stllus’ - és az iskolai
teljesitmény kapcsolatat vizsgalva azt taldlta, hogy a tanulok hazi feladatanak ellen6rzése
és az iskolai teljesitmény kozott nem volt szignifikins kapesolat. A tSbbi sziléi bevo-
nodasi forma erdssége a teljesftménymutat6tol ﬁlgott Jeynes (2007) masik munkaja-
ban az iskolaban torténtekrdl valé beszélgetés porzitivan kapcsolodott a tanul6 iskolai
teljesitményéhez, de itt a kapcsolat nem volt szignifikans. Castro és mtsai (2015) ered-
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ményei szetint a sziléi bevonodas és az iskolai teljesitmény kozotti kapesolat akkor
volt a leger6sebb, amikor a sziil6k magas iskolai elvarasokkal voltak a tanul6 felé, kiala-
kitottak és fenntartottak az iskolardl és iskolai munkardl valé beszéloetéseket, illetve
amikor timogattik az olvasast és az olvasasi szokas fejlédését. A szl bevonodas
egyéb formai, mint a szupervizo és a hazi feladat ellen6rzése, vagy a sziildk iskolai
eseményeken vald részvétele gyengébben kapesolodott az iskolai teljesitményhez.
Mindkettd inkabb akkor sziikséges, ha a tanulénak nehézsége van az iskolai feladatai-
val és a szituacié negativ hatassal lenne/van a teljesitményre, a szil6k egytittmiikodése
ellenére is. Azt is megallapitottak, hogy a sztil6i bevonddas és az iskolat teljesitmény
kozott akkor a legporzitivabb a kapesolat, ha a globalis iskolai teljesitményt vagy a stan-
dardizalt teszteket nézik. Egyetlen nagyon specialis kivételt talaltak: a mtvészet, vagy a
zene tettiletét, ahol ez nem volt igaz.

Azt talaltuk, hogy a matematikai teriilet nagyobb kiilonbségei jamak egytitt a bevo-
no6das kilonb6z6 mértékeivel — és nem a szovegértésben mutatkoznak komolyabb
eltérések. Ez azt jelenti, hogy a matematikai hianyossagok, rosszabb matematikai telje-
sitmények hamarabb el6hozzak a sziilck aktivizalodasat, mint a szévegértésbéli eltéré-
sek. Korabbi kutatasokban mar a szerz6k felhivtak a figyelmet, hogy a sztil6i bevond-
das és az iskolai teljesitmény kozti kapesolat nem egyforma erdsségy, a kiilonbézé
tagyak esetében a szil6i bevonddas mértéke nem egyforman hat a kilonboz6 tar-
gyakban elért iskolai teljesftményre (Castro és mitsai, 2015). Fehér, kozéposztalybeli,
kétsziilés gyerekeknél a sziiléi bevonodas mértéke csak a természettudomanyos tar-
gyakban elért teljesitményre hatott, nem dltalaban a teljesitményre (McNeal, 2001).
Sanders-Epstein (2000) pedig azt taldlta, hogy tantargy vagy készség specifikus ered-
ményjavulas volt megfioyelhetd azoknal a tanulénal, ahol a sziilSket bevontak az adott
tantargoyal kapcsolatos tevékenységekbe.

Tovabbi eredménytink, miszetint a sziili bevonodas otthoni formai koziil az isko-
lai aspektus mutatott Gsszefiigeést két teriileten, ezek a nem és a régio. A fidk esetében
(azzal egytitt, hogy dltalaban azokkal foglalkoznak mindkét nem esetében legtSbbet,
akik rosszul teljesftenek) a szGvegértés és a matematikai teljesitmény eltérése lényegében
végig, legalabb 40 pontos (kozel fél szoras) a két tertilet kdzott, vagyis a matematika
végig magasabb szinten mozog, mint a szvegértés. Ezzel szemben a lanyok esetében
az lathatd, hogy a két tertilet k6z6tt differencia lényegében végig a szOvegértés maga-
sabb szintjiében éthetd tetten, de addig, amig ez a killonbség a fidk esetében inkabb
csokken, addig a lanyoknal a kilonbség lényegében folyamatosan né. Két kivétellel
minden régiéban igaz az, hogy altalaban az 1-2 iskolai tertileten valé sziiléi bevonodas
jar eyttt a legmagasabb iskolai teljesftménnyel, mig altalaban megfigyelhetd az is, hogy
az er6sebb (vagyis mindharom iskolai teriiletre kiterjedd) sztil6i bevonddas/kontroll a
legrosszabb tel]esnmenyu didkok esetében érhetd tetten. Kivéve az Fszak-
Magyarorszag és az Fiszak-Alfold — itt ugyanis az lthaté, hogy a legrosszabbul teljesit
diakok esetében a sziilék semmifajta kontrollt, bevonddast nem mutatnak az iskolai
feladatokba.
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KITEKINTES

A kitekintés részben inkabb kérdéseket, mint tanacsokat szeretnénk megfogalmazni
azok szamara, akik akar napi szinten szembestilnek a sziil6i bevonddas kiilonbozé
aspektusaival

Mindennapi tapasztalataink és a kutatasok is igazoljak, hogy a tanulé tanulmanyi
eredményességchez jelentés modon jarul hozza a szillé. Nem véletlen, hogy szamos
csalad — akar erén feltll is — sok pénzt, id6t és energiat fordit a gyerek tanulmanyaira.
Jogos az igény, hogy pontosabb képet kaphassanak arrél, hogy milyen tertileten segfti
el6 a gyerekek eredményességét a sziilék bevonddasa a tanulasi folyamataikba, mely
szUléi magatartasok, tevékenységek timogatjak leginkabb a gyerekek iskolai eredmé-
nyességét. Ennek a kidetitéséhez a kutatoknak j6 kérdéseket kell feltennitik.

Milyen adatokat hasznaljunk, ha kivancsiak vagyunk arra, vajon a szilé bevoné-
dott-e, vagy sem a gyermeke iskolai oktatdsaba/neveléséber Miként métjiik a gyermek
iskolai teljesitményét? Kitdl kérdezziink — akar a teljesitményrdl, akar a bevonddasrdl
szetetnénk informaciot szerezni? Mik a jo kérdések ennek eldontésére?
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Abstract

The influencing effects on students” school petformance are discussed in several studies from the student’s,
the school’s and from the parents’ point of view. The phenomenon of parental involvernent and its effect
on the students’ performance is an emphasised tesearch topic. When reading such researches however we
face a number of inconsistent results. The feason for the inconsistency is due to the difference in definition
for patental involvement which results in different indicators during research, indicators in school perfor-
mance, the observed students’ age and the persons involved in the general study. The present study wishes
to introduce this variety and contradiction in the literature to a cettain degree. We would also like to examine
the forms of parental involvement measured in the Naional Assessment of Basic Competencies (NABC)
and how that is connected to students’ performance in competence assessments in the last two years. We
aim to explore what connection is there between the activities at home such as the parents’ involvement in
student’s homework; conversation at home about school; conversation with the family about the student’s
piece of reading; housework shared within the family, gardening and the performance in reading compre-
hension and mathematics in the course of the Naional Assessment of Basic Competencies in different age
groups in schools.

"The authors of the study cartied out the research on the basis of the National Assessment of Basic Compe-
tendies Research Group with the topic number 206428800, funded by the Faculty of Humanities and Social
Sdiences, Karoli Gaspar University of the Reformed Church in Hungary.

Keywords: parental involvement ® school petformance * NABC 2017-18

THE POSITIVE EFFECTS OF PARENTAL INVOLVEMENT

Several studies shed light on the positive effects of parental involvement'”. We can
gather information from previous studies regarding increased parental involvement
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12 Budapest University of Technology and Economics, Faculty of Economic and Social Sciences, Budapest, 1117
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and how it positively effects students’ cognitive and non-cognitive abilities, the deve-
lopment of motivation — students can be featured with higher level of intrinsic moti-
vation, increased control over academic performance and the positive perception of
school competencies. Correlations are sometimes displayed as causality. It is difficult to
compare and generalize results. Authors of meta-analysis (Fan & Chen, 2001; Jeynes
2003, 2005, 2007) and reviews (Desforges & Abouchaar, 2003; Bakker & Denessen,
2007; Pomerantz et al., 2007) try to raise our awareness on the challenges that they
have encountered while conducting their research in the field. Parental involvement as
a construct has its vatious coexisting definition hence clarity is required.

Détnitions of parental involvernent

Parental involvement can be defined as the parent’s active commitment that results in
the time spent on the child’s cognitive and non-cognitive development (Borgonovi &
Montt, 2012); or as the sum of the parent’s behaviour which directly or indirectly effect
the child’s cognitive development and school performance (Bakker & Denessen,
2007). Parental involvement in short consists of participation at school and support at
home, in a broad sense it refers to the various behaviour and practices — parental aspi-
rations, expectations, attitudes, beliefs — that are related to the child’s education (Hen-
derson & Mapp, 2002). For the good of the development of children, parents produ-
ce several activities or forms of social behaviour (Podranczky, 2012).

Beyond the participation at school events parental involvement refers to an intrin-
sic commitment, positive attitude, motivation in relation to school activities, being
involved in the education of the child away from home (F. Lassa et al,, 2012).

Parental involvement is the quality and the extent to which parents assist children
doing their homework, communicate with teachers, patticipate at school events and
how well one can create an incentive cognitive environment (Yamamoto & Holloway,
2010). It covers all activities that are related to studying intentionally (Bouftard & Weiss,
2008). It means the parent’s direct effort in order to enhance the child’s level of educa-
tion (Avvisatim, Besbas & Guyon, 2010).

In addition to the definitions above, many fresearchers avoid providing a concrete
definition, instead they refer to different forms of parental involvement indicating their
understanding of the construct.

Forms of parental involvernent

Parental involvement as a construct was first defined only as parents behaviour to-
wards the children’s school life. The definition has been gradually implemented with
activities which are not connected to the school directly however they do support the
academic performance — such as the regulation of TV time (e.g; Geotgiou, 1997; Ba-
ker & et al, 1999; Ho & Willms, 1996); the regulation of time spent with friends (e.g;

13 Positive parental involvement is the patent’s suppott towards the student’s independent decision, focusing on the
process, believes in the student’s underlying potential, nurtures the student’s abilities and motivational development (Pomer-
antz ctal, 2007),
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Ho &Willms, 1996); having the child to behave according to a set of rules (eg:
Mcwayne, Hampton, Fantuzzo, Cohen & Sekino, 2004); being at home when the
child arives home (eg. Ho & Willms, 1996); being present at spott events (e.g: Stein-
berg, Iambom, Dombusch & Darling, 1992); taking the child to cultural pr

(eg Baker & etal,, 1999). Others defined parental involvement as beliefs, attitudes and
values which involve aspects such as knowing the child’s whereabouts (e.g. Grolnick
& Slowiaczek, 1994) to know the child’s friends (eg: Georgiou, 1997); the parent’s
belief that they have an active role in child’s education (e.g. Grolnick, Benjet, Kurowski,
1997); to raise children a good person (see eg. Georgiou, 1997, Bakker & Denessen,
2007). (See more at the influencing factors on parental involvement from the parent’s
perspective,)

Slowly but surely “models” were formed.

For our study it was instructive to decide from whose perspective we are going to
take into account when discussing parental involvement. In this approach...

Regarding parental involvement, the “parents’ perspective” in the literature has two
forms: home involvement and school involvement (e.g. Ho & Willms, 1996; Desfor-
ges & Abouchaar, 2003; Pomeratz et al.,, 2007; Green et al., 2007; Borgovit & Montt,
2012). The interpretation of these slightly difters. Ho and Willms (1996) categotized 12
specific forms of behaviour. In the category of ‘home involvement’, they defined two
forms “‘conversation at home” (discussing what activities, happenings occurred in
school) and “supervision at home” (the supervision of the student’s activities outside
school such as doing their homework, regulating time spent with watching TV, ma-
king sure the student arives home in time, providing the necessaty environment for
the student to study). Forms of school involvement mean “communication with the
school” (relationship between the parents and the teachers) and “school participation’
(voluntaty participation of the parents in school activities).

In their study, Pomerantz et al. (2007) defined school involvement as behaviour
such as participation at school events, conversation with the teachers, and voluntary
work in the school. Home involvement refers to activities that are connected to the
school but ate outside the institution itself or sometimes are away from home. Some
of those activities are connected directly to the school — e.g, assisting in doing ho-
mework (making room for the task, assistance) helping in choosing classes; being
responsible for encouraging the student (choosing suitable project for an examy); dis-
cussing the value of school (what happened thete, the value of good achievement).
Involving the student in intellectual activities (visiting museums, reading together) are
also parts of this category.

'The above-mentioned home involvement can be explained in the literature as a
construct having three elements. Borgonovi and Montt (2012) defines three forms of
home-based involvement: involvement in the student’s academic perfomlance, invol-
vement in the general development of the student and the parents’ attitudes towards
reading. The involvement in the student’s academic performance refers to an activity
assisting in doing the homework, searching for a topic in a project assignment, talking
with the student about everything that is related to school. The not home-based, non-
academic involvement includes conversation in regards to the child’s life and the world
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sutrounding him/her (political and social mattets, dining together); intellectual activities
that are not related to school (going to a concert, library, museum, playing together).
The parents” attitude toward reading can be explained from a role model point of
view. The parent creates positive attitude towards school and studying by being
present at the childs life in the school and also by embodying values such as

for the pleasure of reading, being fond of going to the library and bookstores.

With regards to home-based parental involvement, the role model of parents have
been emphasized by others as well (social values, the value of studying) (e.. Desforges
& Abouchaat, 2003). (Several other lists have been created throughout previous rese-
arch in connection with parental involvement however selecting which aspect to
consider from home-based parental involvement is left for us to decide).

In the literature, different categorisations exist to address the “school perspective”.
From the school’s perspective having the parents involved can happen on formal,
consultative, active and on a board level (Daniels et al., 1995). Epstein’s model is also
frequendy applied (2001, 2010) that differentiate six forms: parental participation;
communication; voluntary support of the school; supporting studying at home; invol-
ving parents in decision making emphasizing the importance of active involvement
collaboration with communities formed around the institution. In terms of our study,
parental participation and involvement are the main interest. The school supports
families in how parents can sufficiently manage their tasks and how they can provide
suitable environment at home that supports their children to study. Through several
programs (courses for patents, family visits, support programs) the school assists
parents to understand the development of their children; they provide an opportunity
for parents to share information about their children (family backeround, values, pet-
sonal needs) with the school. It also promotes studying at home. It informs the famili-
es about the curriculum of each year and how parents can join in and work together
on assighments.

Children can be also interviewed in the subject explaining how they see parental
involvement. Several researchers have done this (Ho & Willms, 1996, Edwards &
Alldred, 2000; Deslandes & Cloutiet, 2002; Alldred et al., 2005).

Once the dust has settled around our topic of interest, along with the difficulty we
faced due to the complexity of definitions we have to take into account the various
factors, that eftects parental involvement itself.

Factors that influence the degree of parental imvolverent

The factors that influence the degree of parental involvement from the parent
perspective include the subjective intention of the parents conceming how much they
want to take part in the child’s education and school life (e.g, Williams et al., 2002); the
patent’s perception on how much the child and the school requires his or her partici-
pation (Hoover-Dempsey & Sandler, 1997, 1997); the belief/ expetience of the patent
in being able to teach their own child; how comfortable the parent is in the communi-
cation towards teachers (Hoover-Dempsey & Sandler, IKohl et al,, 2000); the parent’s
understanding of how the education of the child is a part of the parental role (Hoover-
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Dempsey & Sandler, 1995,1997); the parent’s relation towards performance, studying
and the parent’s beliefs regarding the child’s abilities and expectations towards the
child’s academic performance (Yamamoto & Holloway, 2010); the parent’s level of
education (Kohl et al., 2000; Lee & Bowen, 2006; Baeck, 2010); the economic status
of the parents/family (Ho & Willms, 1996; Desforges & Abouchaar, 2003; Hoovet-
Dempsey et al., 2005; Lee & Bowen, 2006; Ho, 2006; Avvisati, Besbas, & Guyon,
2010, Podraczky, 2012; Koltéi et al., 2019), how the school interprets different levels of
involvement (e.g. Desforges & Abouchaar, 2003). ..

Last but not least the parent’s preceptor role (autonomy/suppott vs. control; pro-
cess vs. person focus; positive vs. negative affection; beliefs conceming the child’s
positive vs. negative potentials) (Pomerantz et al., 2005) ( for further aspect see Hill &
Taylor, 2004; Hoover-Dempsey & Sandler, 1997, Jafarov, 2015).

The factors that influence parental involvement from the students perspective are
the students’ age, needs that change accordingly (Bouftard & Weiss, 2008; Homby &
Lafaele, 2011), sex (Desforges & Abouchar, 2003;), abilities (Avvisati et al., 2010), the
kind of previous expetiences they possess when they succeeded or failed to perform
(Pomerantz et al, 2007)... It is important to highlight the intention a student has to
involve the parents in his or her school related tasks or wants to see them in school
(Edward & Alldred, 2000; Hoover-Dempsey et al., 2001).

Edward and Alldred (2000) conducted interviews with 70 students aged 10-14 and
identified 4 categories: actively involves parents, passively involves parents, actively
rejects parental involvement, and passively rejects parental involvement. Students in
the first categoty feel good about the parent-school relationship and cooperate with
the parent — mostly with their mother. They ask their parents for help in doing ho-
mework or extra tasks, they discuss the importance of studying, look for opportunities
actively and talk about their day at school spontaneously. Not necessatily because they
requite assistance but because this activity is part of family life. Students in this category
are happy to see their parents at school. Students passively involving their parents agree
with the extrinsic incentive which they sometimes may be accompanied by the fact
that they are aware that this step was initiated by the school.

‘They support the idea of involving the parents and they make it possible through
their action even though they haven’t promoted the idea. In this second categoty the
student does not mind if the parent (mostly the mother) gets involved in the school’s
life e.g; takes the student to school, helps doing the homework and buy school equ-
ipment together (books, toys). Students in this categoty talk about what happened in
school and let the parents to check their bags. The authors state the students can be as
equally active opposing and avoiding their parents’ involvement as they are suppottive
of it. In the third categoty students make an effort to reject each and every attempt
from both the school or the parents that try to promote parental involvement. In the
interviews they explained they separate their school life from their life at home with
their parents and they possess boundaties surrounding their personal life. They achieve
this in two ways. For one they consider themselves as autonomous people who can
make their own decisions, are responsible for their own homework, in general they
can cope with the happenings at school hence they do not require the involvement of
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their parents. They resist to each initiative that aims to incorporate their family and
school life and they actively hinder they parents to get involved in their education.
Second, they can avoid involving their parents for they do not want to stress them.
Students restrict the information they share with their parents by “forgetting’” informa-
tion or by simply not mentioning the daily happenings. If the parents attend school
events or consulting hours it results in acute perplexity and resistance. The “absent
parent” is the characteristic of the fourth category. Not a single student believes that
their parent is not willing to get involved in their life at school. They simply think their
parents “are not like that”, “do not like these sorts of activities”. Or they believe that
the parents do not understand how the school functions or the homework itself hence
they do not get involved. Pethaps students presume they parents have so much work
to do, they simply lack the time. Students rarely articulate they desite for their parents to
get involved in their education. Sometimes they accept the situation without a
question.

The factors influencing parental involvement from the school’s perspective are not
discussed in this study.

Researches confirmed that students, parents and teachers have a different un-
derstanding of what parental involvement is (Grolnick & Slowiaczek, 1994). If we
have them evaluate parental involvement based on the same respect, e.g. its frequency,
there is low correlation between the answers (e.g. Barge & Loges, 2003; Bakker et al,,
2007).

According to researches parental involvement cleatly depends on culture (e.g. Mau,
1997; Caro, 2012). Mau (1997) observed a counter effect (decrease in students” per-
formance) with regards to Asian students when parental support increased. He found
an undetlying cultural effect: success comes from individual performance, so parental
support would decrease the value of performance. (See also PISA studies).

Parental involvenent (its forms at homre) and the peformaance of dldren at shool

The varied details in definitions presented above, the charactetistics of the people
examined do not contribute to a simple summarization of the results in connection
with the studies. The outcomes are inconsistent, because of the different definitions of
the examined phenomenon. In this section, we aim to generate further discussion of
these phenomena by presenting conclusions of research, meta-analyses, and over-
views. We cite mainly those researches that - corresponding to ours - were made on
large-scale data. (Regarding Hungarian researches we mentioned those in our previous
paper (Nyitai et al, 20192, b).)
= Rewilts of meta-analyses

Fan & Chen (2001) reviewed 25 studies. They recoded the different means of parental
involvement forms into a structure they used for meta-analysis: "pupil-parent discussi-

"non "non

on"; "supervision at home"; "aspiration of the parent regarding further education of
the pupil"; "school meetings and involvement in school activity"; and "other" variables.
Similarly, variables measuring school performance were recoded into "grade point
averages'; "test results”; and "other" categories. Besides that, they formed groups in

35



NYITRAI ERIKA ESMTSAL

school petformance: "mathematics", "reading", "sciences", "social studies”, "others"
and "general". (The studies they reviewed can be found in their article.) As a result of
the meta-analysis, they found that the connection between parental involvement and
school performance cannot be generalized onto the different definitions of parental
involvement or the distinct areas of school performance. However, it can be generali-

zed between the different means of measurement regarding school performance. In
further research, they found a strong connection between parental involvement and
school performance in case the measurement of the latter was more genetic (eg: grade
point averages of several scholastic areas or overall points of grades). The average
correlation coefticients were significantly lower when they measured distinct areas such
as mathematics or readmg petformance. According to their results, among the forms
of parental involvement, "aspiration of the parent regarding further education of the
pupil" displayed a Sngﬁcantly stronger relationship with school performance, than the

"supetvision at home" form.

Jeynes (2003) made a meta-analysis consmnng of 20 studies (approx. 12.000 pupils).
According to its results, "home involvement" (merged indicator) was in a significant
positive relationship with school performance (merged indicator), independent of
gender, but the strength of the relationship was excursive at different minority groups.
The relationship between parental involvement and school performance was similar
when the indicators used to measure school performance (grade point average, stan-
dardized tests, an evaluation made by teachers regarding the pupil's school behavior
and performance) were used to examine the correlation. Parental involvement was in a
stronger relationship with the performance on standardized tests than it was with
grade point averages.

In another study, Jeynes (2005) examined the connection between parental invol-
vement and school perfOﬁnance in primary schools in cities. The definition of parental
involvement was the parent's involvement in the child's studying processes and expeti-
ences. A general parental involvement indicator, and also a specific parental indicator
were used. The latest consisted: "communication” (discussion of school-related
events); "homework" (inspecting); "parental expectations” (aspiration of the parent
regarding the further education of pupil); "reading” (continuously practicing with
them); "taking part in school activities"; and "supportive parental attitude". The school
petformance categoties used by Jeynes (2005) were: "grade points”; "standardized
tests"; "teacher’s evaluation" and an "overall variable". According to the findings,
parental involvement (summarized) was in a significant positive correlation with
school petformance (summarized indicator). It is not equally strong with different
forms of parental involvement. The strongest relationship was found between
parental expectations and school performance, and between the parenting style and
school petformance. There was no significant connection found with inspecting ho-
mework and school performance. Further result of the research is that parental invol-
vement (summarized indicator) is in a stronger relationship than the parental involve-
ment and school performance's other indicators (such as standardized tests or eva-
luation of teachers).
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Jeynes (2007) rerun his research with high school pupils in cities. The indicators
wete the same, except that the forms of parental involvement did not consist of the
categoty of reading. 52 studies were involved in the meta-analysis. The results were
overall similar. The "parental expectation" form of parental involvement had the
strongest positive relationship with school performance. The strenght of the other
forms of parental involvement depended on the performance indicator. For example,
between the parent's involvement in school activities and grade point averages was no
connection, but was significantly connected to the teacher's evaluation and petfor-
mance measured with grades. The discussion of school-related events form was po-
sitively connected to school performance, but the relationship was not significant.
Owerall, his conclusion was that patental involvement is a better / stronger predictor
of school performance in the group of primary school pupils than in the group of high
school students.

Castro et al (2015) conducted a meta-analysis of 37 studies pub]ished between
2000 and 2013. Their means of parental involvement in codes were: "general parental
involvement"; "discussion of school values with pupil"; "homework (supervision)';
"parental expectanons" "reading with the child"; "parental involvement in school
activities"; "parenting style". The categories regarding the performance of pupil wete as
follows: "general performance"; "mathematics"; "reading"; "science"; "social studies";
"foreign language"; "other". The relationship between parental involvement and
school performance was the strongest when parents had high expectations towards
their child, formed and maintained discussions regarding school and work and when
they supported the improvement of reading and forming reading habits. Other forms
of parental involvement, such as supetvising or inspecting homework, or taking part in
school activities were in a weaker relationship with school performance. Both are
more needed when the child is having difficulties with school tasks and the situation
would have a negative impact on performance, despite the cooperation of parents.
They also found that the most positive relationship between school performance and
parental involvement occurs when they used global school performance or standardi-
zed tests. There was only one special exemption: the area of arts or music.

= Rewilts of reviens
Desforges and Abouchaar (2003) reviewing a couple of hundred research found that
what is more important than parents taking part in school activities is the involvement
at home and supporting the child's study at home. Parental school involvement is less
important regarding school performance if the economical variable was controlled, in
this case, that has more effect on children's behaviour and integration at school. Indi-
rectly through the change of the family’s attitude, this could also influence school pet-
formance. Moreover, they found that from among other home-forms of parental
involvement, "home discussions” have the most powerful positive influence. Regard-
less of the social or economic status of families, this is the most important factor that
has an impact on school performance. The more discussion the parents and children
have at home, the more they talk to each other, the better school performance the
children have. Furthermore, those children had better performance at school whose
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parents raised them from an early age in an atmosphere stimulating studies and then
supported studying at home at school age.

= Dmportant resulls from: reseanch maade on simall samgple
In light of these studies, the extent of parental involvement does not have the same
influence on performing in different subjects in school. In case of white, middle-class
children with two patents, the extent of parental involvement had an influence only on
science subjects, not generally on performance (McNeal, 2001). Sanders-Epstein
(2000) found subject-related or skill-related improvement in case of those children
whose parents wete involved in activities related to those subjects.

Results of researchh maacte on national or international databases

Results from NEIS™ database

Ho and Willms (1996) used Epstein’s model of parental involvement in their research.
'The six forms of parental involvement (as discussed above) coded into specific activiti-
es/statements, and asked children and parents about the frequency of those in their
life. They used a database of 24.200 8-grade students (NELS 1998, 1500 schools).
The performance was measured with standardized tests of mathematics and reading,
Items regarding parental involvements formed four factors: "home conversations"
(with mom; with dad); "home supetvision" (limiting TV time, limiting time spent with
friends, checking homework, whether parents are at home when their child arrives
from school, overseeing activities away from school) - both are forms of home invol-
vement. "School communication” (telationships between parents and school staff)
and "taking part in school activities” (taking patt in activities voluntatily, parental activi-
ties) —are two components of school involvement.

Regarding their findings, frequencies of these forms of involvement are mote va-
tied within one school, than between schools. There ate no differences in disttribution
between different schools. Further findings were that the family's economic status has
an influence on the extent of parental involvement. The extent of parental involve-
ment has a slight influence on the school performance. Regardless of the social status
of the family, the more conversations parents had with their children at home, the
better performance the children had on mathematics and reading tasks.

In the same sample with a different definition of parental involvement, Singh et al.
(1995) found excursive results.

Singh et al. (1995) isolated four forms of parental involvement as well: "aspirations
of parents regarding the schooling of children" (the wish and expectation of parent
that their children will have further education); "parent-child conversation about
school"; "the structure of home" (the extent to which children are getting involved in
home-activities and  the degree of other activities that are extracting the children &orn
them (for example watching TV); and "parents taking part in school-related activities™.

According to their findings, taking part in school activities has no influence (this is
similar to Ho and Willm's results) and home-structure has a slight influence on school

14 US National Educational Longitudinal Study (NELS)
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performance. Discussions at home had a moderate effect, the strongest influencing
form was the parent's aspiration of schooling,

Catsambis (2001) had the opposite results using the NELS database, although she
used the data from '88 and '92, and analysed information on elderly students, aged
between 14 and 18. As reported by her findings, in that age group none of these forms
of parental involvement had any connection with school performance (background
variables such as socioeconomic status and previous performance wete controlled).
According to her, the self-regulated study takes over parental involvement (specifically
in terms of the aspirations of further education).

PISA — Hungarian aspects

Vi et al. (2002, 2003) analysed the PISA 2000" results. Their results showed that in
Hungary the favourable family backeround — such as family structure, the occupation
of parents and their level of education, the cultural goods at home — as an indicator of
it — meant a substantial advantage to performance than in the other countries. The
performance of students was not influenced on Hungarian sample by the cohabitation
or occupation of parents, in contrast the parent’s level of education and the access to
home cultural goods had an above-average influence.

Robert (2004, 2006) analysed the relationship between school performance — rea-
ding-comprehension scores —and parental —domestic cultural climate — relationship at
the PISA 2000 data in an international compatison in the age group of 15. Data was
analysed regarding questions that focused on the quality and the quantity of time
parents spent with their children; the frequency and the topic of their discussion;
whether they conversate about politics, society, culture, happenings at school; shared
activities; the level of attention parents and other family members pay to the child, how
they help and supervise the child’s studies at home. He created three merged variables
for the analysis: the indicators of "cultural communication"; "social communication"
and "parental support in studying”. For the measurement of family background, he
used the indicators of ISEI score (occupation of parent), the number of siblings, the
factif it is a single-parent family, and if the mother was in a part-time or full-time job.

The study revealed that the occupation of parent and the reading-comprehension
performance had not resulted the same relationship in different countries, in Hungary
- it was strongly related. Besides that, in Hungaty, the strongest relationship was found
in connection with the level of education regarding the mother and the father. The
parent’s assistance in studying had a negative correlation with the reading-
comprehension petformance. Further, he formed a regression model where he found
that in Hungary family background defined performance the most. The family's cultu-
ral climate contributed to performance with a smaller influence than the other meas-
ured indicators of family background.

15 The PISA 2000 is a study for measuring the skills of 265000 15-year-old student regarding reading compre-
hension, mathematics and science. The areas of reading comprehension: in what extent can the student recall the read
information; interpret or feflect to the given text— these areas wete evaluated separately, and then a total score was calculated.
"The aim of the study was to reveal differences between countries, and the undedying reason causing them. The aim of the
OECD was to esteem the extent to which students are able to utilize their studies in their future in different countries.
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Borgonovi and Montt (2012) analysed data from the parent's questionnaire from
PISA 2009 and examined the nature of parental involvement (see above), and the
influence it had on school performance - in this case, the reading scores -, enjoyment
of reading and, the consciousness of students regarding the success of studying strate-
gies for summarizing long and complex texts. According to their findings'®, those
students whose parents had discussions with them about complex social values, and
read books together, ate together with them (home based parental involvement - not
related to school) not only enjoyed reading more but had a better performance in
reading and were more conscious about the efficiency of studying strategies, while
school-related parental involvement had a negative relationship with these indicators.
‘Those students whose parents regularly helped with homework (home based parental
involvement - related to school) had lower scores regarding reading and reading-
comprehension tasks (excluding Korea and Italy - with the economic variables taken
into consideration). In their understanding it is not because the parents are not efficient
supporters, but because those patents whose children have a pooter performance at
school are more willing to spend time studying with their children so that they could
have a better performance. Students having a better performance at school do not ask
for help with completing homework, thus their parents are less involved. Those stu-
dents who have discussions about school-related issues, more frequently have a better
performance in reading (in the case of six countries - parents who are in a better eco-
nomic status). The more frequent it is in the case of home involvement not related to
school, the better the reading performance is. Frequency of discussions about political
and social topics showed a stronger positive relation than going to the library or com-
munal meals. In Hungary, the discussion about books and movies shows the strong-
est - stronger than other countties' - positive relation with reading petformance. After
controlling socioeconomic variables, those students in all countries achieve higher
reading points whose parents have mote frequent discussions about social and political
topics, except Hungatian students. That is an interesting result in itself as 85% of par-
ents (more than 95% of the Hungarians) stated that they have conversations about
school-related issues, and 40% help their children with homework.

Authors also reviewed if thete was any difference between gender. They found
that in Hungary, Germany, Portugal and Croatia parents tend to discuss political-social
topics with their sons, but found no differences in other forms of home-based paren-
tal involvement.

Regarding mathematical performance, Park (2008) conducted this analysis, but we
could not access his study.

(Further PISA related Hungarian references: Balazs and Ostorics (2010, 2013),
Fehérvari (2017)).

NABC results

Regarding the results of the National Assessment of Basic Competencies (NABC)
in 2014, children with better family background performed better both in mathematics
and reading in all groups (6", 8" and 10" grade). Family background was also measured

16 We only cite the references regarding home involvement and reading performance.
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with both a family background index-indicator (FB-index) (similar to the international
standards) and with the variables too, separately. The family background index con-
tains the educational level of both parents, the number of books at home, the child's
number of books at home, the presence of a computer at home, and after 2013 the
children's multiple disadvantage status (MD status). According to the report of 2017,
with the increase of the FB-index increased the performance of the students as well
regardless of which grade the student attended. This connection was already present in
the 6™ grade, and it had not changed in case of older students. It had not had any con-
nection with the place of living, On the other hand, excursive performance was found
between the different forms of education - thus this is not the classification of the place
of education, but can be interpreted as the result of the differences between the eco-
nomic-social situations. Furthermore, they analysed the connection between the de-
sited level of education and performance. A great amount of the students (79-81%0)
aimed to have higher level of education than matriculation. That group of students
who aimed higher had better performance than the group of having lower aims re-
garding the level of education. Higher performance than the national average was scen
in the group that aimed for higher educational (college or university).

Hegedts (2016) analysed the FB-index, mathematics- and reading comprehension
performance and the place of living of students from the NABC database from 2012.
He aimed for examining the performance of the students, what performance can be
expected from them based on the family background, and the discrepancy of the two
apects compared to each other. Based on the family background index, he calculated
the desirable points of mathematical performance and then subtracted this value from
the actual scote achieved. This way he could measure if the students performed ac-
cording to-, worse- or better than the expected performance. He also performed his
calculations with reading comprehension performance. He then conducted an analysis
in the country’s subtregions.

The research group formed its examinations from the data of 2017’s NABC:
Nyitrai et al 20194, b; Koltdi et al, 2019a, b. The results of the former examination is
presented jointly with the analysis of the data from 2018.

OUR RESEARCH

We examined the connection between students’ performance — reading coprehension
skills and mathematical literacy - and the characteristics of the family with the questions
below:
How frequent are the following activities in your family?
a) your parents (or grandparents, siblings) help you with studying, completing
homework;
b) your family discusses what happened in school;
©) you have conversations with your family about what you are currently reading;
d) youdo housework together with your family;
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¢) you work together with your family in the garden, in the plough-land or in the
wotkroom.

Students had to choose between four possibilities: never; almost never; once o twice a
month; once or twice a week and every day or almost every day.

Our bypotheses and assumptions

In our previous work, we examined the association of home forms of parental in-
volvement with mathematical and reading performance (Nyitrai, 2018a, b). In our
present analysis, we hypothesized that we find vatying degrees of correlation between
forms of parental involvement and the two performance areas, between different
regions, different school types, different grades, and the two sexes.

Methods

In the present analysis, we grouped five different forms of parental involvement into
two groups: one group included spending time together on school events (helping
with homework, discussing what happened at school, and the family talking about
what the student is reading) (hereafter school aspect), while another group consisted of
working together (either housework or wortking together in the fields / wotkrooms)
(hereafter work aspect). For each variable, Dummy vatiables wete created. We consid-
ered involvement when the activity was 2-3 times a week or more - the rarer cases
wete considered more negative.

With the binaty variables thus formed, we first performed an exploratoty factor
analysis (5 variables, principal component analysis, with VARIMAX rotation). Since
we then wanted to combine the vatiables into two components (leaming aspect /
work aspect), it did not make sense to use either maximum likelihood or other meth-
ods - just as it was not approptiate to use a multi-player repositoty of rotation options.
Namely, the exploratoty nature has really played a role here now, whether the applied
5 questions involved really show a grouping in the direction of these two compo-
nents?

The KMO value of the principal component analysis was 0.629, and the Bartlett
test was significant (khi2 (10) = 140027,145, p <0.001), the communality of all 5 vatia-
bles far exceeded the minimum expected value of 0.25, respectively. The explained
variance of the arrangement of the variable into two factors was 55.861% (see Table
D).

schoolaspect  work aspect

They help in leaming ... ,720 039
"They discuss what happened at school 062 051
They talk about reading 087 159
They do housework 151 ,788
They work together 037 831

Table 1: Arrangement of items after factor analysis, factor weights
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The above 2-factor model was also verified by a confirmatoty factor analysis: its
RMSEA value was 0.021, its SRMR value was 0.017 - the fit indices were: CFI =
0997, TLI = 0992. Thus, it seems acceptable to consider parental collaboration in
learning, school events, and reading experiences as one component, while teamwork
and housework are the other components when placing home scenes of parental
involvement at the center of our study. This can also be interpreted as, on the one
hand, co-operation related to school workload on the part of the family and, on the
other hand, involvement of the student in joint activities beyond home schooling,
After this, we formed the index of school events (0-3 possible scale values) and the
index of work performance (0-2 possible scale values) as a measure of involvement.

Results

We examined whether there were differences in math and comprehension perfor-
mance for 2017 or 2018 data, regionally, by school type, grade, or gender. It is im-
portant to note that the sample of data for 2017 and 2018 treated together is significant
in size, so even in such cases, even the smallest discrepancies can easily become signifi-
cant discrepancies. Thus, it was not primarily the p-value that played a major role in
decision-making, but the partial eta-square as an explained proportion of variance or as
a tangible indicator of the effect measure.

The grouping variables involved wete therefore the year of the study (2017 or
2018), the region of the student’s place of learning; the type of school, the student’s
grade (6, 8, or 10), and the student’s gender — and the two vatiables we developed for
parental involvement. We examined how differences appear in either mathematical or
comprehension performance (treated as cohesive variables), so we used mixed, mult-
vatiate analysis of variance.

It is important to point out that due to the sample size, 100-200 people were in-
cised 1-1 at different interaction points of the variables involved in the study, ie. the
size of the cells had a sufficient number of cases to be able to perform studies at the
average performance level. The standard deviation of vatiance was checked by
Levene's test; however, robust choices (Welch's test and Johnson's or Gayen's tests for
the difference vatiable) were not justified due to a decision with a partial eta-square
based on the effect size. In other words, in addition to the significances present due to
the larger sample size, the consideration of the effect size was the more important,
relevant factor. However, both Geisser-Greenhouse and Huynh-Feldt correction
indicators were taken into account in each case.

In 2017, we processed data from 204,605 students, while in 2018, we processed a
total of 203,143 students. Additional demographic data for the full sample can be read
from the national reports of the National Assessment of Basic Com getenqes (the
National Report is available on the website of the Educational Authority ).

17 https/ /www.oktatshu/kozneveles/ metesek/kompetenciameres/ eredmenyek
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Trolvernsent - sobhool aspect and work aspect

In two cases, the school level of involvement and some of the other variables involved
had a significant effect, and the partial eta-square shifted from the level marked O (there
was an interaction effect with an explained variance ratio of 0.001 and 0.002, respec-
tively). It is important to mention that in the case of the work aspect we did not find
any significant interaction effects, or any significant differences or differences - so we
will examine the school aspect of involvement in more depth.

In both cases (mathematics and comprehension), only the school level of in-
volvement (Le. presence in learning, reading expetiences, conversations about school
history) was included in each interaction effect. Gender on the one hand and regjon
on the other were the determining factors in this (Tables 2 and 3)

Thus, in relation to regions and gender, the main effects indicated a significant dif-
ference in both cases (F (21, 407634) = 29.866, p <0.001 for region and F (3407634)
= 176301, p <0.002 for gender). We highlight that the aggregate, non-central linear
model parameter of these areas was 627 power points for the region and 528 points
for the gender as a whole, which can be said to be significantly fluctuating with a stand-
ard deviation of 100 (total difference between the different differences between

ups).
gi’OIE comparison, the same rate between the two years was 4.6 points in total, so it is
clear that at the level of performance, taking into account school involvement regional-
ly, vety significant performance interaction effects can be expected to be achieved.

School aspect
No One |[Two |Allatea
Budapest Mathematics 1656,30 | 1691,31 | 1654,16 | 1604,42
Reading 1615,39 | 166533 | 1641,17 | 1603,09
Central Hungary Mathematics 1581,63 | 1623,60 | 1576,34 | 1534,76

Reading  1550,72] 160636 | 156702 1530,32
Central Transdanubia  Mathematics 1586,85 | 162936 | 1581,85 | 152896
Reading  155465| 161063 | 157156 | 1527,80
Wiestern Transdanubia  Mathematics 162368 | 166020 | 161597 | 156198
Reading  1591,02] 164063 | 160505 | 1557.73
Southem Transdanubia Mathematics 1563.36 | 1611,64 | 1564,84 | 152062
Reading 153392 159481 | 1556,71 | 151524
Northem Hungary  Mathematics 1476,15| 156238 | 153446 | 149602
Reading 143878 1542,60 | 152295 | 1486,39
Northern Great Phins  Mathematics 1488,89 | 1570,50 | 1538,56 | 1496,40
Reading 145519 155391 | 153024 148381
South Phins Mathematics 158749 | 162329 | 157805 | 1529,14
Reading 155244 160411 | 157227 | 152643
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Table 2: Scotes of regions from mathematics and reading

Notice two charactetistics in our table. On the one hand - and this is visible in all re-
gions, at all levels of involvement: the greater differences and differences in the math-
ematical field are accompanied by different degrees of involvement - and not in the
comprehension of the text thete are more setious differences. This means that math
deficiencies, worse math performance, bring about parental activation sooner than
differences in reading comprehension. By this we mean that parental involvement
appears in the case of mathematics even at a difference of 40-50 points, even in a sin-
gle field - while in the case of comprehension it appears at almost 60-70 points, so at a
higher rate of difference. We emphasize that due to the lack of interaction, this appears
to be essentially a phenomenon across school types and other areas (since there was
only regionally detectable interaction, for example, not by school type). Thus, in some
regional areas (e.g: Budapest) the difference between the mean means in school in-
volvement is 62 points, so there are quasi-half standard deviations of differences along
the levels of parental involvement - while in mathematics the difference between the
two extreme means is 87 points (ie almost one full standard deviation). That is, larger
differences between the two objects essentially mean a quarter standard deviation
difference as well.

Another important difference is worth highlighting in two regions: in the case of
Northem Hungaty and the Northem Great Plain, a very significant difference can be
obsetved compared to the other regions. In all other regions, it is true that parental
involvement in 1-2 school areas is usually associated with the highest school perfor-
mance, while it is also generally observed that stronger (ie. coveting all three school
areas) parental involvement / control is available for the worst performing students.
With the exception of these two tegions - here it can be seen that in the case of the
worst performing students, the parents do not show any control or involvement in
school tasks - in fact! Here we can see a really indicative feature that can also be called
an indicator: these students generally have half a standard deviation (1439 and 1455
points) level of comprehension, on average they start with significantly worse inde-
pendent learmning skills (since the interpretation of the read text is weaker), and parents
do not receive any involvement or cooperation in school studies either.

Since there was an interaction effect, we also present the results at the level of a
summaty table for gender. In the case of gender, the interaction effect is more pro-
nounced in the differences in performance (Table 3).

School aspect
No One Two All atea
Gifls  mathematics 154856 1603,72 157219 152739
reading 155767 162227 159807 155928
Boys  mathematics 1579,73 1640,02 159211 154067
reading 1508,25 157833 154340 150145

Table 43 Gender differences by engagement

45



NYITRAI ERIKA ESMTSAL

We can obsetve that the running dynamics are different for the two sexes. For boys
(along with the fact that they usually deal most with both genders who perform poor-
ly), the difference in reading comprehension and mathematical performance is essen-
tially at least 40 points (nearly half the standard deviation) between the two areas, ie.
mathematics moves at a higher level throughout as comprehension. In contrast, in
case of gils, it can be seen that the difference between the two areas is essentially
achieved at a higher level of reading comprehension throughout, but as long as this
difference decreases more for boys (from 70 points to 40 for all involved), for girs, the
difference is essentially gromng steadily (from 9 points to 32 points). That is, it seems
that for boys, more “hectic,” different performance is associated with parents being
less involved in school tasks, while for gifls, more involvement is achieved when the
child’s performance is more hectic, showing greater differences.

SUMMARY, DISCUSSION

From the questions taken from the OKM student questionnaire, we created the indi-
cators of parental involvement for our own study. The five questions we selected and
examined mostly cover the phenomenon discussed as the so-called home form of
parental involvement in the literature (Ho & Willms, 1996; Pomerantz et al., 2007,
Borgonovi & Montt, 2012). Ho and Willms (1996) defined “home conversations”
(discussing school events, activities, tasks) as a form of home involvement, in which
our family discusses what happened at school, thymes with the question. In the defini-
tion of Pomerantz et al. (2007), parental involvement at home includes school-related
but out-of-school, often out-of-home, activities. Some of them are directly connected
to the school - e, help with homework, which also shows up with us; and to talk to
the student about school values that are also present in us. And for them, this includes
involving the leamer in intellectual activities (e.g,, visiting a museum, reading together)
that are not necessarily related to school. The latter is not with us. In the approach of
Borgonovi and Montt (2012), there are three forms of home involvement: home
involvement related to student school performance; home involvement in the overall
development of the learner and parents “attitudes toward reading, One and a half of
this appeared in our countty.

In our study, we divided the five questions about parental involvement at home in-
to two aspects. An attempt to group different forms of parental involvement also
appears in previous literature (see above).

We found a relationship between parental involvement and school petformance,
similar to previous research (Singh et al., 1995; Ho & Willms, 1996; Fan & Chen, 2001,
Catsambis, 2001; Abouchaar, 2003; Jeynes, 2003, 2005, 2007; Castro et al., 2015; Des-
forges &)

We found that of the home forms of parental involvement, the area we call the
work aspect has no meaningful interaction effects, while the area we call the school
aspect has. Previous research has also shown that the strength of the relationship be-
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tween different forms of parental involvement and school performance is different for
different forms of parental involvement. Fan and Chen (2001) found that among
parental engagements, a patent’s aspiration for further leaming is significantly more
strongly related to a student’s school performance than a parent’s home supervision.
Jeynes (2005) indicators of parental involvement - “communication” (talking to the
child about school-related events); “Homework” (review it); “Parental expectation”
(the parent’s aspirations for the child’s further leaming); “Reading’ (reading regularly
with the leamer); "Participation in school activities"; and “supportive patenting style” -
and examining the relationship between school performance and found that there was
no significant relationship between students ’homework control and school perfor-
mance. The strength of the other forms of parental involvement depended on the
performance indicator. In another work by Jeynes (2007), the discussion of what hap-
pened in school was positively related to the student’s school performance, but here
the relationship was not significant. Castro et al (2015) found that the relationship
between parental involvement and school performance was the strongest when par-
ents had high school expectations of the student, formed and maintained conversa-
tions about school and school wotk, and when they supported reading and leaming;
the development of reading habits. Other forms of parental involvement, such as
supervision of supetvisor and homework, or parental patticipation in school events,
wete less strongly associated with school performance. Both are more necessary when
the student has difficulty with school tesponsibilities and the situation would / has a
negative impact on performance despite the cooperation of the parents. It was also
found that the relationship between parental involvement and school performance is
most positive when looking at global school performance or standardized tests. One
vety special exception was found: the field of art, or music, whete this was not true.

We found that the greater differences and differences in the field of mathematics
are accompanied by different degrees of involvement - and thete are no more setious
differences in comprehension. This means that mathematical deficiencies, worse
mathematical performances bring about parental activation sooner than differences in
reading comprehension. In previous tesearches, the authors have pointed out that the
relationship between parental involvement and school performance is not equally
strong for different subjects, the degree of parental involvement does not equally affect
school petformance in different subjects (Castro et al, 2015). In the group of white,
middle-class, two-parent children, the degree of parental involvement only aftected
petformance in science subjects, not performance in general (McNeal, 2001). Sanders-
Epstein (2000) found that subject- or skill-specific performance improvement was
obsetved in the leamer where parents were involved in subject-related activities.

Our further result is that among the home forms of parental involvement, the
school aspect showed a correlation in two areas — gender and region. For boys (along
with the fact that they usually deal most with both genders who perform poorly), the
difference in reading comprehension and mathematical performance is essentially at
least 40 points (nearly half the standard deviation) between the two areas, ie. mathe-
matics moves at a higher level throughout as comprehension. In contrast, in case of
gitls, it can be seen that the difference between the two areas is essentially achieved at a
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higher level of comprehension throughout, but as long as this difference tends to
decrease for boys, the difterence for girls is essentially increasing, With two exceptions,
itis true in all regions that parental involvement in 1-2 school areas is usually associated
with the highest school performance, while it is also generally observed that stronger
(Le., all three school areas) parental involvement / control is among the worst petform-
ing students available in action. With the exception of Northem Hungary and the
Northem Great Plain, it can be seen that in the case of the worst performing students,
parents do not show any control or any involvement in school tasks.

CONCLUSION

We have formulated our practical suggestions in the discussion, and we have already
mentioned this in our previous work (see Nyitrai et al., 2017). In this section, we would
rather ask questions for those who face different aspects of parental involvement, even
on a daily basis.

Our everyday expetience and research also show that parents make a significant
contribution to the student’s academic performance. It is no coincidence that many
families, even beyond their means, spend a lot of money, time and energy on their
child’s studies. There is a legitimate need to get a more accurate picture of the area in
which the involvement of parents in their leaming process promotes children's suc-
cess, of which parental behaviors and activities support children's success the most. To
find it out, researchers need to ask good questions.

What data should we use to decide whether or not a parent is involved in their
child’s schooling / upbtinging? How do we measute a child’s school petformance?
Who to ask — if we want, to get information about performance or involvement?
What are the good questions to decide this?
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