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Kivonat 

 
A tanulók iskolai teljesítményét befolyásoló tényezőket számos kutatás tárgyalja a tanuló, az iskola és a szü-
lő(k) oldaláról is. Kiemelt kutatási téma a szülői bevonódás jelensége és annak hatása a tanulók teljesítményé-
re. Ezeket a kutatói beszámolókat olvasva azonban számos inkonzisztens eredménnyel találkozhatunk. Az 
okokat kutatva azt láthatjuk, hogy a fent említett kutatások eltérnek a szülői bevonódás definíciójában, így az 
annak mérésére használt mutatókban, az iskolai teljesítmény mérésére használt mutatókban, a vizsgált tanu-
lók életkorában, valamint a témában megkérdezettek személyében. Jelen tanulmányban részben ennek a 
sokszínűségnek, ellentmodásosságnak a bemutatására vállalkozunk. Részben annak jártunk utána, hogy a 
szülői bevonódás Országos kompetnciamérésben mért formái hogyan függnek össze a tanulók kompeten-
ciamérésben mutatott teljesítményével az elmúlt két év adatai tükrében. Vagyis az olyan otthoni történések, 
mint a szülők házi feladat elkészítésében nyújtott segítsége; az iskolai történésekről való otthoni beszélgetés; az 
éppen olvasottakról való beszélgetés a családtagokkal; a közösen végzett házimunka; és a közös munka a 
kertben, műhelyben, milyen összefüggést mutat a különböző korú tanulóknak az Országos kompetencia-
mérés (OKM) során mutatott olvasási-szövegértési és matematikai teljesítményével.  
A szerzők a tanulmány alapjául szolgáló kutatást az Országos kompetenciamérés kutatócsoport 20642B800 
témaszámú, a Károli Gáspár Református Egyetem Bölcsészet- és Társadalomtudományi Kara által finanszí-
rozott pályázat keretében végezték. Dolgozatunk mellékleteként angol nyelven is közöljük tanulmányunkat.  

 

Kulcsszavak: szülői bevonódás ▪ iskolai teljesítmény ▪ Országos 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 research topic. When reading such researches however we 
face a number of inconsistent results. The reason for the inconsistency is due to the difference in definition 
for parental involvement which results in different indicators during research, indicators in school perfor-
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Budapest, 1117 Magyar tudósok körútja 2. 
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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 certain 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 carried out the research on the basis of the National Assessment of Basic Compe-
tencies Research Group with the topic number 20642B800, funded by the Faculty of Humanities and Social 
Sciences, Károli Gáspár 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 
 

AZ ISKOLAI TELJESÍTMÉNYT BEFOLYÁSOLÓ TÉNYEZŐK 

A tanulók iskolai teljesítményének befolyásoló tényezőit számos kutatás tárgyalja a 
tanuló, az iskola és a szülő(k) oldaláról is. A kutatások alapján ezen tényezők külön-
külön, együtt és egymásra hatva is befolyásolják a tanulók iskolai teljesítményét. Ko-
rábbi munkáinkban a családi nevelés és az iskolai teljesítmény összefüggéseit, ezen belül 
a szülői bevonódás jelenségét részben már tárgyaltuk (Nyitrai és mtsai, 2019a, b; Koltói 
és mtsai, 2019a, b; Harsányi és mtsai, 2019a, b). Jelen tanulmányunkban a szülői bevo-
nódás egyik megjelenési formája, az ún. otthoni bevonódás irányába nyitjuk ki jobban 
a felvezetésünket.3 

A szülői bevonódás jótékony hatásai az iskolai teljesítményre 

Számos kutatás világít rá a pozitív szülői bevonódás4 jótékony hatásaira. A tanulmá-
nyokban arról olvashatunk, hogy a fokozott szülői bevonódás kedvezően hat a tanuló 
kognitív és nem kognitív képességeire, motivációs fejlődésére - a tanulók az intrinzik 
motiváció magasabb fokával, az iskolai teljesítmény feletti magasabb kontrollal és az 
iskolai kompetenciák pozitív észlelésével jellemezhetők. Sokszor a korrelációkat ok-
okozatként jelenítik meg. Összességében a kapott eredmények nehezen összehason-
líthatók, általánosíthatók. Maguk a meta-elemzések készítői (pl. Fan & Chen, 2001; 
Jeynes 2003; 2005, 2007) és az áttekintések írói (pl. Desforges & Abouchaar, 2003; 
Bakker & Denessen, 2007; Pomerantz és mtsai, 2007) is sorra felhívják a figyelmünket 
azokra a kihívásokra, amikkel a téma kutatóinak a szakirodalmakban való eligazodás 

 
3  Csak a szülői bevonódás „természetesen előforduló formáira” (Pomerantz és mtsai, 2007) térünk ki. Kihagytuk azokat 
a szakirodalmakat is, melyek különleges bánásmódot igénylő vagy problémás viselkedésű tanulókra vonatkoznak. 
4  Pozitív szülői támogatásról akkor beszélünk, amikor a szülő támogatja az tanuló önálló döntését, a 
folyamatra fókuszál, hisz a tanulóban rejlő pozitív potenciálban, támogatja a tanuló képességeit és motivációs 
fejlődését (Pomerantz és mtsai, 2007). 
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során szembe kell nézniük. Már a szülői bevonódás mint konstruktum fogalmi tisztá-
zásánál is annak sokszínűségével találkozunk.  

Szülői bevonódás definíciók 

A szülői bevonódást definiálhatjuk úgy, mint a szülő aktív elköteleződését, hogy időt 
szán gyermeke kognitív és nem kognitív fejlődésére (Borgonovi & Montt, 2012); vagy 
mint olyan szülői magatartások összességét, melyek közvetve vagy közvetlenül a gye-
rek kognitív fejlődésére és iskolai teljesítményére hatnak (Bakker & Denessen, 2007). A 
szülői bevonódás szűkebb értelemben az iskolai részvétel és az otthoni támogatás, 
tágabb értelemben a sokféle viselkedésmód és gyakorlat – szülői aspirációk, elvárások, 
attitűdök, hitek – a gyerek oktatásával kapcsolatosan (Henderson & Mapp, 2002). Az a 
tevékenységi kör vagy magatartás formák összessége, melyet a szülő alakít ki a gyereke 
fejlődése érdekében (Podráczky, 2012). A szülői bevonódás a különböző intézményi 
programokon való részvételen túl egyfajta belső elkötelezettséget, pozitív attitűdöt, 
motiváltságot jelent az iskolával kapcsolatos tevékenységekben, a szülő involválódását 
gyermeke házon kívüli nevelésébe (F. Lassú és mtsai, 2012).  

A szülői bevonódás annak a mértéke és minősége, hogy a szülő hogyan tud segíte-
ni a gyereknek a házi feladatokban, a pedagógussal való kommunikációban, az iskolai 
tevékenységekben való részvételben, az, hogy mennyire tud kognitívan serkentő kör-
nyezetet teremteni (Yamamoto & Holloway, 2010). Tartalmazza mindazon tevékeny-
ségeket, melyek intencionálisan a tanuláshoz kapcsolhatók (Bouffard & Weiss, 2008). 
A szülő direkt erőfeszítése annak érdekében, hogy fokozza gyermeke iskolázottsági 
mutatóit (Avvisatim, Besbas & Guyon, 2010). 

Fenti változatosságot tovább bővíti, hogy a téma kutató közül sokan kerülik a 
konkrét definíciót, helyette a szülői bevonódás különböző formáiról beszélnek, ezzel 
jelezve, hogy ők mit értenek ezen konstruktum alatt.  

A szülői bevonódás formái  

A szülői bevonódás mint konstruktum kialakulását követve azt láthatjuk, hogy kezdet-
ben csak a szülőknek a gyerek iskolai életével kapcsolatos viselkedését sorolták ide a 
téma kutatói. Később ez fokozatosan kiegészült olyan tevékenységek bevonásával, 
amelyek, bár nem közvetlenül az iskolához kapcsolódtak, de támogatták az iskolai 
teljesítményt – többek közt a televízió nézés szabályozása (pl. Georgiou, 1997; Baker & 
mtsai, 1999; Ho & Willms, 1996); a barátokkal töltött idő szabályozása (pl. Ho & 
Willms, 1996), a gyerekre vonatkozó szabályok betartása/betartatása (pl. McWayne, 
Hampton, Fantuzzo, Cohen & Sekino, 2004); otthon lenni, mire a gyerek hazaér (pl. 
Ho & Willms, 1996); ott lenni a gyerek sporteseményein (pl. Steinberg, Lamborn, 
Dornbusch, & Darling, 1992); kulturális programokra vinni a gyereket (pl. Baker & 
mtsai, 1999). Mások a szülői bevonódást mint a szülők hiedelmeit, attitűdjeit és értékeit 
fogalmazták meg, és olyan összetevőket soroltak ide többek közt, mint a tudni arról, 
hogy hol van a gyerek (pl. Grolnick & Slowiaczek, 1994); ismerni a gyerek barátait (pl. 
Georgiou, 1997); a szülők azon hiedelme, hogy aktív szerepet játszanak a gyerek neve-
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lésében (pl. Grolnick, Benjet, Kurowski, 1997); jó embert nevelni a gyerekből (bőveb-
ben pl. Georgiou, 1997, Bakker & Denessen, 2007). (A továbbiakat lásd még a szülői 
bevonódást befolyásoló tényezők a szülő oldaláról - résznél.)  

Lassan „modellek” is körvonalazódtak.  
Saját vizsgálatunk szempontjából tanulságos úgy rátekinteni ezekre, hogy kinek a 

szemszögéből kérdezünk rá a szülői bevonódás jelenségére.  
 
A „szülők felől” megközelítve a kérdést, a szakirodalomban a szülői bevonódás két for-
májával, az ún. otthoni és iskolai bevonódással találkozhatunk (pl. Ho & Willms, 1996, Des-
forges & Abouchaar, 2003, Pomeratz & mtsai, 2007; Green & mtsai, 2007; Borgovit 
& Montt, 2012). Ezek részben eltérnek abban, hogy mit is értenek a fogalmak alatt.  
Ho és Willms (1996) 12 konkrét viselkedést kategorizált. Az otthoni bevonódás for-
májaként határozták meg az „otthoni beszélgetések”-et (az iskolai történések, tevé-
kenységek, feladatok megbeszélése) és az „otthoni szupervízió”-t (a tanuló iskolán 
kívüli tevékenységeinek felügyelete, pl. a házi feladattal, illetve tévézéssel töltött idő 
szabályozása, bizonyosnak lenni afelől, hogy iskola után a tanuló hazajön, megfelelő 
környezetet biztosítani a tanuláshoz). Az iskolai bevonódás formái az „iskolai kom-
munikáció” (a szülők és az iskola tanárai, alkalmazottai közti oda-vissza kapcsolatok) és 
az „iskolai részvétel” (a szülő iskolai feladatokban és önkéntes munkákban való részvé-
tele). 

Pomerantz és mtsai (2007) tanulmányában az iskolai bevonódás olyan viselkedése-
ket takar, mint iskolai rendezvényen való részvétel, tanárokkal való beszélgetés, önkén-
tes munka az iskolában. Az otthoni bevonódáshoz tartoznak az iskolához köthető, de 
az iskolán kívüli, gyakran az otthonon is kívüli tevékenységek. Egy részük direkten 
kapcsolódik az iskolához – pl. a házi feladat elkészítésében nyújtott segítség (helyet 
csinálni a tanuláshoz, segíteni elkészíteni azt); vagy az órák kiválasztása; vagy felelősnek 
és válaszkésznek lenni a tanuló bátorítására (projekt kiválasztása a vizsgához) és beszél-
getni a tanulóval az iskolai értékekről (mi történt az iskolában, az iskolai jól teljesités 
értéke). Ide tartozik a tanuló intellektuális aktivitásokba való bevonása is (pl. múzeumlá-
togatás, együtt olvasás), melyek nem feltétlenül kapcsolódnak az iskolához.  

Az otthoni bevonódás fent bemutatott kettős felosztása mellett a szakirodalomban 
három összetevős megközelítéseket is találunk. Borgonovi és Montt (2012) megközelí-
tésében az otthoni bevonódásnak három formája létezik: a tanuló iskolai teljesítmé-
nyével kapcsolatos otthoni bevonódás, a tanuló általános fejlődésével kapcsolatos 
otthoni bevonódás és a szülők olvasás iránti attitűdje. A tanuló iskolai teljesítményével 
kapcsolatos otthoni bevonódás olyan tevékenységeket takar, mint segíteni a házi fel-
adat elkészítésében, az iskolai projektmunkához témát keresni, beszélgetni a tanuló 
iskolával kapcsolatos dolgairól. A nem-iskolai-otthoni-bevonódás közé sorolták azokat 
a beszélgetéseket, amelyek a gyerek életéről, az őt körülvevő világról szólnak (társadal-
mi és politikai kérdésekről beszélgetni, együtt enni a családi asztalnál); olyan intellektuális 
tevékenységekben való részvételt, melyek nem köthetők közvetlenül az iskolához 
(együtt menni a tanulóval koncertre, könyvtárba, múzeumba, közös játék). A szülők 
olvasás iránti attitűdje a szülő, mint mintaadó oldaláról érthető meg. A szülő nem csak 
azzal alakít ki pozitív attitűdöt az iskola, a tanulás iránt, hogy részt vesz a gyerek iskolai 
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életében, hanem azzal is, amilyen értéket közvetít, például hogy a szülő saját öröméért 
olvas otthon, az olvasás a hobbija, szeret könyvtárba, könyvesboltba járni. 

A szülői bevonódás otthoni formáiban mások is kiemelték a szülők modell szere-
pét (társadalmi, tanulási értékek) (pl. Desforges & Abouchaar, 2003). 

(És számos kutatásban, ahol felsorolás jelleggel adják meg a szülői bevonódás álta-
lunk vizsgált formáit, magunknak kell kibontani, hogy ezekből mit tekintünk otthoni 
bevonódásnak.) 
 
Másfajta csoportosítással találkozhatunk a szakirodalomban, ha az „iskola oldaláról” 
közelítjük meg a jelenséget. Az iskola felől a szülők bevonása az intézmény életébe 
megvalósulhat formális, konzultatív, aktív és iskolavezetési szinteken (Daniels & mtsai, 
1995). Egy másik, gyakran alkalmazott modell Epstein (2010) modellje, mely hat for-
mát különböztet meg: a szülői részvétel; a kommunikáció; az iskola életének szülők 
általi önkéntes támogatása; az otthoni tanulás támogatása; a szülők bevonása az iskola 
döntéshozatali folyamataiba, annak tudatosítása szülőkben, hogy van beleszólásuk a 
gyermekeiket is érintő iskolai (illetve magasabb szinten történő) döntésekbe; és az isko-
lát körülvevő közösségekkel való együttműködés. Témánkhoz ebből az ún. szülői 
részvétel, bevonódás kapcsolódik. Eszerint az iskola támogatja a családokat abban, 
hogy miként tudják a szülői feladataikat hatékonyan ellátni, hogyan tudnak megfelelő, a 
tanulást támogató körülményeket teremteni a gyermekeik számára otthon. Az iskola 
különböző programokkal (szülőknek szóló tanfolyamok, családlátogatások, családokat 
támogató programok) segíti a szülőket abban, hogy megértsék a saját gyermekük fejlő-
dését; lehetőséget biztosít arra, hogy a családok megoszthassák a gyermekükkel kap-
csolatos információikat (családi háttér, értékrend, egyéni szükségletek) az iskolával. 
Emellett támogatja az otthoni tanulást: tájékoztatja a családokat arról, hogy mit és ho-
gyan tanulnak a gyermekeik az iskolában, olyan házi feladatokat ad, ahol a család együtt 
dolgozhat.  
 
És végül, de nem utolsó sorban, magukat a gyereket is megkérdezhetjük arról, hogy ők 
miként látják a szülői bevonódást. Számos kutató meg is teszi ezt (Ho & Willms, 1996; 
Edwards & Alldred, 2000; Deslandes & Cloutier, 2002; Alldred és mtsai, 2005), lásd 
lentebb, a tanulók oldaláról kapott válaszokat. 
 
Ha a kedves Olvasó számára valamennyire tisztult a kép a vizsgálni kívánt jelenség 
tartalmát illetően, a definiálási nehézségek és formák sokszínűsége mellett még azzal is 
számolnunk kell, hogy magát a szülői bevonódást is számos tényező befolyásolja.  

A szülői bevonódás mértékét befolyásoló tényezők  

A szülő bevonódásának mértékét befolyásoló tényezők a szülők oldaláról: a szülő szub-
jektív szándéka arra vonatkozólag, hogy maga mennyire szeretne részt venni a gyerek 
iskolai életében, tanulásában (pl. Williams & mtsai, 2002); a szülő arra vonatkozó észle-
lése, hogy a gyereke és annak iskolája mennyire akarja, hogy részt vegyen az iskolai 
dolgaiban (Hoover-Dempsey & Sandler, 1995, 1997); a szülő hite/tapasztalata, hogy ő 
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mennyire lehet a gyermeke tanítója; mennyire komfortos a tanárokkal való kommuni-
kációban (Hoover-Dempsey & Sandler, 1997; Kohl és mtsai, 2000); a szülő szülői 
szerepének mennyire része a gyerek iskoláztatása (Hoover-Dempsey & Sandler, 1995, 
1997); a szülő teljesítményhez, tanuláshoz való viszonya, valamint a szülő vélekedése a 
gyerek képességeiről, elvárásai a gyerek iskolai teljesítményével kapcsolatban 
(Yamamoto & Holloway, 2010); a szülő iskolázottsága (Kohl és mtsai, 2000; Lee & 
Bowen, 2006; Baeck, 2010); a szülők/család gazdasági-társadalmi státusza (Ho & 
Willms, 1996; Desforges & Abouchaar, 2003; Hoover-Dempsey és mtsai, 2005; Lee 
& Bowen, 2006; Ho, 2006; Avvisati, Besbas, & Guyon, 2010, Podráczky, 2012; Koltói 
és mtsai, 2019), annak mértéke hogy mennyire illik az iskola elképzeléseibe a bevonó-
dási módja (pl. Desforges & Abouchaar, 2003) stb. A felsorolás végére hagytuk, de 
csak azért, hogy kiemelhessük a szülő nevelői stílusának szerepét (autonó-
mia/támogatás vs. kontroll; folyamat vs. személy fókusz; pozitív vs. negatív affektusok; 
és a gyerekben rejlő lehetőségek pozitív vs. negatív hiedelme) (Pomerantz és mtsai, 
2005) (további szempontok még pl. Hill & Taylor, 2004; Hoover-Dempsey & Sand-
ler, 1997, Jafarov, 2015).  
 
A szülői bevonódást befolyásoló tényezők a tanulók oldaláról többek között a tanuló 
életkora, részben az e mentén változó szükségletei (Bouffard & Weiss, 2008; Hornby 
& Lafaele, 2011), neme (Desforges & Abouchar, 2003;), képességei (Avvisati és mtsai, 
2010), hogy milyen korábbi siker/kudarc élményeik vannak a teljesítménnyel kapcsola-
tosan (Pomerantz és mtsai, 2007), stb. Külön kiemeljük annak a szerepét, hogy a tanu-
ló maga mennyire szeretné bevonni a szüleit az iskolával kapcsolatos otthoni felada-
tokba, illetve mennyire szeretné őket az iskolában is látni (Edward & Alldred, 2000; 
Hoover-Dempsey és mtsai, 2001). 

Edward és Alldred (2000) 10-14 éves tanulókkal (70-nel) készített interjúik alapján a 
tanulók négy típusát tudták azonosítani: aktív a szülői bevonódásban, passzív a szülői 
bevonódásban, aktív a szülői bevonódás elutasításában, passzív a szülői bevonódás 
elutasításában. Az első típusba tartozó tanulók jól érzik magukat a szülő-iskola kapcso-
latrendszerben, és együttműködnek a szülővel – többnyire az anyával, még a kétszülős 
család esetében is. Megkérik a szüleiket, hogy segítsenek a házi feladat vagy a plusz 
feladatok elkészítésében, beszélgetnek arról, hogy a tanulás fontos, keresik a lehetősége-
iket, és spontán mesélnek iskolai mindennapjaikról. Nem azért, mert szükségük van a 
segítségre a tanulásban, sokkal inkább azért, mert az a családi együttlét része. Az ebbe a 
csoportba tartozó tanulók a szüleiket szívesen látják az iskolában is. Ezen a típuson 
belül körvonalazódik egy passzívan aktív típus. Ők működésük szerint egyetértenek a 
szüleik bevonódást szolgáló/kezdeményező saját lépéseivel, amihez az is társulhat, 
hogy tudatában vannak annak, hogy ezt a lépést az iskola kezdeményezte. Ily módon 
ők támogatják a szülői bevonódás ötletét, a cselekedeteikkel lehetővé teszik azt, de nem 
kezdeményezők. A második – a szülői bevonódásban passzív – típusba tartozó tanul-
óra az jellemző, hogy nem bánja, ha a szülő (főleg az anya) bevonódik az iskolai életé-
be, pl. elkíséri az iskolába, segít a házi feladatban, együtt vesznek iskolai anyagokat 
(könyv, játékok). Mesélnek az iskolában történtekről, együttműködnek az iskola-szülő 
közötti információáramlásban, engedik, hogy a szülő ellenőrizze az iskolatáskájukat. A 
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szerzők szerint a tanulók pont olyan aktívak lehetnek a szüleik bevonódásának ellenzé-
sében, elkerülésében (kijátszásában) és megakadályozásában is, mint annak elősegítésé-
ben. Ennek megfelelően a harmadik típusba tartozó tanulók azon fáradoznak, hogy a 
szülői bevonódásra tett minden próbálkozást keményen elutasítsanak, függetlenül 
attól, hogy az a szülő vagy az iskola felől érkezik. Az interjúkban arról beszéltek, hogy 
az iskolai életüket különválasztják az otthoni életüktől és a szüleiktől, és hogy magánéle-
ti határokkal rendelkeznek. Ezt kétféle módon valósítják meg. Egyrészt autonóm 
személynek tekintik magukat, aki képes saját döntéseket hozni, felelős a saját házi fel-
adatáért, általában képes az iskolában történteket kezelni, és így nincs szüksége a szülei 
bevonódására. Ennek szellemében ellenállnak az intézmény otthoni és család élet 
„bekebelezésére” irányuló törekvéseinek, és aktívan hárítják, hogy a szülők involválód-
janak az oktatásukba. A másik módot választók ezt inkább azzal a mögöttes jelentéssel 
teszik, hogy nem akarják stresszelni a szüleiket. Korlátozzák a szülők iskolai dolgokról 
való tudását, főleg az iskola felől érkező levelek átadásának „elfelejtésével”, vagy azzal, 
hogy nem beszélnek a mindennapi dolgokról. Ha a szüleik iskolai rendezvényen, fo-
gadóórán jelennek meg, az akut zavarodottságot és ellenállást vált ki belőlük. A negye-
dik típus jellegzetessége a „hiányzó szülő”. Egyetlen tanuló sem hiszi, látja úgy, hogy a 
szülője akarattal nem involválódik az ő iskolai életébe. Inkább úgy gondolja, hogy ők 
„nem olyanok”, „nem szeretik az ilyenfajta tevékenységeket”. Vagy úgy látja, hogy 
nem értik az iskola működését, magát a házi feladatot, azért nem szólnak bele. Esetleg 
olyannak látja őket, hogy nem érnek rá, mert maguk is annyit dolgoznak. Ritkán ugyan, 
de megfogalmazzák a tanulók, hogy vágynának arra, hogy a szülők képesek legyenek 
involválódni a tanulmányaikba. Máskor kérdés nélkül elfogadják a helyzetet. 
 
A szülői bevonódást befolyásoló tényezőket az iskola oldaláról jelen tanulmányban nem 
tárgyaljuk. 
 
Kutatások azt is igazolták, hogy a tanuló, a szülő és a tanár másként látja a szülői bevo-
nódás fogalmát (Grolnick & Slowiaczek, 1994), illetve ha azonos szempontok mentén 
értékeltetjük velük a szülői bevonódást, pl. azok gyakorisága, akkor a megkérdezettek 
válaszai közti korreláció alacsony (pl. Barge & Loges, 2003; Bakker és mtsai, 2007). 
 
A kutatások szerint kimutatható a szülői bevonódás kultúrafüggő volta is (Pl. Mau, 
1997; Caro, 2012). Mau (1997) ázsiai diákoknál azt tapasztalta, hogy a szülői támogatás 
mértékének növekedése ellentétes hatással jár (a diákok teljesítménye rosszabb lesz). 
Ennek hátterében kulturális hatásra bukkant: a siker egyéni teljesítmény, a szülői támo-
gatás a teljesítmény értékét csökkentené. (Lásd még PISA kutatások.) 

A szülői bevonódás (otthoni formája) és a gyerek iskolai teljesítménye  

A fentebb bemutatott sokszínűség, a megkérdezettek körének meghatározói nem 
könnyítik meg a kutatási eredmények összefogását, átlátását. A vizsgált jelenségek eltérő 
definíciói miatt a kapott eredmények inkonzisztensek. Ebben a részben ezekre térünk 
ki konkrét vizsgálatok, illetve meta-elemzések eredményei és áttekintő munkák követ-
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keztetéseinek bemutatásán keresztül. Főleg azokból a vizsgálatokból idézünk, melyek 
saját kutatásunkhoz hasonlóan, nagy mintán készültek. (Magyar vonatkozások esetén 
kisebb kutatásokról korábbi munkánkban írtunk (Nyitrai és mtsai, 2019a,b).)  

▪ A meta-elemzésekből származó eredmények 
Fan és Chen (2001) 25 tanulmányt tekintett át. Az elemzett kutatásokban a szülői 
bevonódás különböző formáit átkódolták egy általuk a meta-elemzéshez használt 
struktúrába: „a tanuló-szülő beszélgetés”; „otthoni szupervízió”; „a szülő aspirációja a 
tanuló továbbtanulását illetően”; „iskolai találkozók és részvétel az iskolai tevékenysé-
gében”; illetve „egyéb” változókra. Hasonlóképpen az iskolai teljesítményt mérő válto-
zókat is átkódolták: „tanulmányi átlag”; „teszt pont”; és „egyéb” kategóriákba. Azon 
kívül az utóbbit területenként is csoportosították: „matematika”, „olvasás”, „tudomá-
nyok”, „szociális tanulmányok”, „egyéb”; „általános”. (Az általuk áttekintett tanulmá-
nyok besorolása a munkájukban nyomon követhető). A meta-elemzés során kapott 
eredményeik azt mutatták, hogy a szülői bevonódás és a tanulmányi eredmény közötti 
kapcsolat nem általánosítható a szülői bevonódás különböző definíciói vagy a tanul-
mányi eredmény különböző területei között. Ám a tanulmányi eredmény különböző 
mérőeszközei között általánosítható. További elemzésben erős összefüggést találtak a 
szülői bevonódás és a tanulmányi eredmény között, ha az utóbbi mérőeszköze általá-
nosabb volt, pl. több tanulmányi terület tanulmányi átlaga vagy összesített érdemjegye. 
Az átlagos korrelációs együtthatók szignifikánsan alacsonyabbak voltak, ha az ered-
ményt olyan konkrét területeken mérték, mint a matematika vagy az olvasási teljesít-
mény. Eredményeik szerint a szülői bevonódások közül a szülő továbbtanulással 
kapcsolatos aspirációja szignifikánsan erősebb kapcsolatban van a tanuló iskolai telje-
sítményével, mint a szülő otthoni szupervíziója.  

Jeynes (2003) 20 tanulmány meta-elemzését végezte el (K12 gyerekek, kb. 12 000 
tanuló). Eredményei szerint az otthoni bevonódás (összevont mutató) szignifikáns 
pozitív kapcsolatban van az iskolai teljesítménnyel (összevont mutató), függetlenül a 
tanuló nemétől, de eltérő volt a kapcsolat erőssége a különböző kisebbségi csoportok 
esetében. A szülői bevonódás és az iskolai teljesítmény kapcsolata hasonló összefüg-
gést mutatott akkor is, amikor az iskolai teljesítmény mérésére használt különböző 
mutatók (tanulmányi átlag, standard tesztek, a tanuló iskolai viselkedésének és teljesít-
ményének a tanárok általi értékelése) mentén vizsgálta az összefüggést. A szülői bevo-
nódás erősebb kapcsolatot mutatott a standardizált teszteken elért teljesítménnyel, mint 
a tanulmányi átlaggal.  

Jeynes (2005) egy másik tanulmányában a városi általános iskolásoknál vizsgálta a 
szülői bevonódás és az iskolai teljesítmény kapcsolatát. A szülői bevonódást úgy defini-
álta, mint a szülő részvétele a gyerek tanulmányi folyamataiban és élményeiben. Hasz-
nált egy általános szülői bevonódás mutatót (összegzett), valamint egy specifikus szülői 
bevonódás mutatót. Ez utóbbi mutatói: „kommunikáció” (az iskolához köthető ese-
ményekről való beszélgetés a gyerekkel); „házi feladat” (annak átnézése); „szülői elvá-
rás” (a szülőnek a gyerek továbbtanulásával kapcsolatos aspirációi); „olvasás” (rendsze-
resen együtt olvasni a tanulóval); „részvétel az iskolai aktivitásokban”; és „támogató 
szülői stílus”. Az iskolai teljesítmény általa használt kategóriái: „érdemjegy”; „standard 
tesztek”, „tanári értékelés” és egy „összesített változó”. Eredményei szerint a szülői 
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bevonódás (összesített) szignifikáns pozitív kapcsolatban van az iskolai teljesítménnyel 
(összesített mutató). A szülői bevonódás különböző formái esetében ez nem egyfor-
mán erős. A legerősebb kapcsolatot a szülő elvárása és az iskolai teljesítmény, illetve a 
szülő nevelési stílusa és az iskolai teljesítmény között találta. A tanulók házi feladatának 
ellenőrzése és az iskolai teljesítmény között nem volt szignifikáns kapcsolat. Eredmé-
nyei szerint a szülői részvételnek az iskolai tevékenységekben gyengébb a kapcsolata a 
teljesítménnyel, mint a többi szülői bevonódás változónak. További eredménye, hogy 
a szülői bevonódás (összesített) és az érdemjegy erősebb kapcsolatban van, mint a 
szülői bevonódás és a teljesítmény egyéb mutatói – vagyis a standard tesztek, vagy a 
tanári értékelés. 

Jeynes (2007) a korábbi áttekintést megismételte városi középiskolásokra is. (Azo-
nos mutatók, kivéve szülői bevonódások formáinál nincs olvasás kategória.) Itt 52 
kutatást vett be a meta-elemzésbe. Összességében hasonló eredményekre jutott. A 
szülői bevonódás formái közül a szülő elvárásainak volt a legerőseb pozitív kapcsolata 
az iskolai teljesítménnyel. A többi szülői bevonódási forma erőssége a teljesítménymu-
tatótól függött. Pl. a szülő iskolai tevékenységekben való részvétele és a tanuló tanul-
mányi átlaga között nem volt szignifikáns kapcsolat, de szignifikánsan kapcsolódott a 
tanári értékeléshez és az érdemjeggyel mért teljesítményhez. Az iskolában történtekről 
való beszélgetés pozitívan kapcsolódott az tanuló iskolai teljesítményéhez, de itt a kap-
csolat nem volt szignifikáns. Összeségében arra a következtetésre jutott, hogy az általá-
nos iskolásoknál a szülői bevonódás erősebb/jobb prediktora az iskolai teljesítmény-
nek, mit a középiskolásoknál.  

Castro és mtsai (2015) 37, 2000-2013 között megjelent tanulmány meta-elemzését 
végezték el. A szülői bevonódást a következő kategóriákba kódolták át: „általános 
szülői bevonódás”; „a tanulóval való beszélgetés az iskolai értékekről”; „házi feladat 
(szupervízó)”; „szülői elvárások”; „együtt olvasni a gyerekkel”; „szülői részvétel az 
iskolai eseményekben”; „a szülői nevelői stílus”. A tanuló teljesítményére vonatkozó 
átkódolási kategóriák: „általános teljesítmény”; „matematikai”; „olvasási”; „tudomá-
nyos”; „szociális tanulmányok”; „idegen nyelv”; „egyéb”. A szülői bevonódás és az 
iskolai teljesítmény közötti kapcsolat akkor volt a legerősebb, amikor a szülők magas 
iskolai elvárásokkal voltak a tanuló felé, kialakították és fenntartották az iskoláról és 
iskolai munkáról való beszélgetéseket, illetve amikor támogatták az olvasást és az olva-
sási szokás fejlődését. A szülői bevonódás egyéb formái, mint például a szupervízó és a 
házi feladat ellenőrzése, vagy a szülők iskolai eseményeken való részvétele gyengébben 
kapcsolódott az iskolai teljesítményhez. Mindkettő inkább akkor szükséges, ha a tanu-
lónak nehézsége van az iskolai feladataival és a szituáció negatív hatással lenne/van a 
teljesítményre, a szülők együttműködése ellenére is. Azt is megállapították, hogy a szü-
lői bevonódás és az iskolai teljesítmény között akkor a legpozitívabb a kapcsolat, ha a 
globális iskolai teljesítményt vagy a standardizált teszteket nézik. Egyetlen nagyon spe-
ciális kivételt találtak: a művészet, vagy a zene területét, ahol ez az összefüggés nem volt 
igaz.  

▪ Az áttekintésekből származó eredmények 
Desforges és Abouchaar (2003) több száz korábbi angolszász kutatást áttekintve arra a 
következtetésre jutottak, hogy a szülők iskolai részvételénél fontosabb az otthoni be-
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vonódás, a diák otthoni tanulásának támogatása. A szülők iskolai bevonódása ezen 
felül kevéssé meghatározó a diák tanulmányi teljesítményében, ha a gazdasági változót 
kontrollálták, ekkor az inkább a diák iskolai magatartására és beilleszkedésére hatott. 
Közvetett módon, a család attitűdváltozásán keresztül azonban ez a szülői bevonódási 
mód is befolyásolhatja a tanuló tanulmányi teljesítményét. Arra a következtetésre jutot-
tak továbbá, hogy a szülői bevonódás ún. otthoni formái közül a legerőteljesebb pozi-
tív hatása a kutatások szerint „az otthoni beszélgetéseknek” van. Függetlenül a csalá-
dok társadalmi, gazdasági státuszától, ez a legjelentősebb tényező, amely befolyással bír 
a tanulók tanulmányi eredményeire. Vagyis minél többet beszélgetnek egymással ott-
hon a szülők és a gyerekek, annál jobb eredményeket érnek el a tanulók az iskolában. 
Valamint azok a tanulók teljesítettek jobban az iskolában, akiknek a szülei egészen 
kisgyerekkortól a tanulást serkentő környezetben nevelték gyerekeiket, majd iskolás 
korukban támogatták a gyerek otthoni tanulását. 

▪ Kismintás kutatásból származó, kimaradt, fontos eredmények 
A kutatások arra is fény derítettek, hogy a szülői bevonódás mértéke nem egyformán 
hat a különböző tantárgyakban elért iskolai teljesítményre. Középosztálybeli, fehér, 
kétszülős gyerekek esetében a szülői bevonódás mértéke csak a természettudományos 
tárgyakban elért teljesítményre hatott, nem általában a teljesítményre (McNeal, 2001). 
Sanders-Epstein (2000) pedig azt találta, hogy tantárgy- vagy készségspecifikus ered-
ményjavulás volt megfigyelhető azoknál a tanulóknál, ahol a szülőket bevonták az 
adott tantárggyal kapcsolatos tevékenységekbe. 

▪ Nemzeti vagy nemzetközi adatbázison készült kutatások eredményei 
NELS5 adatbázisból készült kutatások 
Ho és Willms (1996) az Epstein-féle szülői bevonódási modellt használták fel a kutatá-
sukban. A hat szülői bevonódási formát (lásd fenn) konkrét tevékenységek-
re/állításokra fordították át, és arról kérdezték a gyerekeket és a szülőket, hogy azok 
milyen gyakran fordulnak elő az ő életükben. Összesen 24 200 nyolcadikos tanuló 
adataiból dolgoztak (NELS 1988, 1500 iskola). A teljesítményt standard matematikai 
és olvasási tesztekkel mérték. A szülői bevonódásra vonatkozó itemek négy faktorba 
töltődtek. Az „otthoni beszélgetések” (beszélgetés anyával, beszélgetés apával, iskolai 
tevékenységekről való beszélgetés, iskolai programokról való beszélgetés); az „otthoni 
szupervízió” (tévénézés korlátozása, barátokkal töltött idő korlátozása, házi feladat 
ellenőrzése, mikor hazamegy a suliból, a szülei otthon vannak-e, a tanuló iskolán kívüli 
tevékenységeinek felügyelete) – mindkettő az otthoni bevonódás formája; az „iskolai 
kommunikáció” (a szülők és az iskola tanárai, alkalmazottai közti kapcsolatok oda-
vissza) és az „iskolai részvétel” (a szülő iskolai feladatokban való önkéntes részvétele, 
szülői tevékenységek) – utóbbi kettő az iskolai bevonódás két összetevője. Eredmé-
nyeik szerint a bevonódás ezen formáinak előfordulása az iskolán belül változatosabb, 
mint az iskolák között. A különböző iskolák közt nincs különbség ezek megoszlásá-
ban. További eredményeik szerint a család társadalmi helyzete meghatározza a szülői 
bevonódás mértékét. A szülő iskolai bevonódottságának kis mértékű hatása van a 
tanuló iskolai teljesítményére. De bármilyen társadalmi hátterű a család, minél többet 

 
5  US National Educational Longitudinal Study (NELS) 
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beszélgettek otthon a szülők a gyerekekkel, a tanuló annál jobban teljesített az iskolában 
a matematikai és olvasási feladatokban.  

Ugyanezen a mintán eltérő szülői bevonódás definícióval Singh és mtsai (1995) el-
térő eredményre jutottak.  
Singh és mtsai (1995) a szülői bevonódásnak ugyancsak négy formáját különítették el: 
„a szülőknek a gyerek iskoláztatásával kapcsolatos aspirációi” (a szülő vágya és elvárása, 
hogy a gyereke továbbtanul); „szülő gyerek kommunikáció az iskoláról”; az „otthon-
struktúra” (mennyire vonja be a szülő a gyereket az otthoni elfoglaltságokba és engedi 
az abból kivonó tevékenységeket (tévénézés); és „a szülő iskolához kapcsolódó ese-
ményekben való részvétele”. Eredményeik szerint, a teljesítményre az iskolai tevékeny-
ségeben való részvételnek nincs (ez azonos), az otthon-struktúrának pedig gyenge 
hatása van. Az otthoni beszélgetések közepesen erős hatással rendelkeztek. Legerő-
sebb hatásuk a szülők továbbtanulással kapcsolatos aspirációinak volt. 

Utóbbi eredményekkel ellentétes eredményre jutott Catsambis (2001). Ő is a 
NELS adataiból, igaz, a 88-as és 92-es adatokból dolgozott, és részben idősebb tanu-
lók, a 14-18 évesek eredményeit elemezte. Eredményei szerint ebben az életkori tar-
tományban a szülői bevonódás ezen formáinak egyike sem mutatott összefügést az 
iskolai teljesítménnyel (a háttérváltozókat, mint a család gazdasági-társadalmi státusza és 
a korábbi teljesítmény kontrollálták). Szerinte a szülői bevonódás – ezen belül a szülő 
aspirációi a tanuló továbbtanulásával kapcsolatosan – helyét átveszi az önszabályozott 
tanulás. 
PISA - magyar vonatkozások 
Vári és mtsai (2002, 2003) a PISA 20006 eredményeit elemezték. Eredményeik szerint 
Magyarországon a kedvező családi háttér – a családi szerkezet, a szülők foglalkozása és 
végzettsége és az otthoni kulturális javak, mint ennek mutatói – nagyobb előnyt jelen-
tettek a teljesítményre, mint a mérésben részt vevő többi országban. Míg a tanulók 
teljesítményét a magyar mintán a szülők együttélése, foglalkozása nem, addig a szülők 
iskolai végzettsége és az otthoni kulturális javakhoz való hozzáférés átlag felett megha-
tározó módon befolyásolta. 
 
Róbert (2004, 2006) a PISA 2000 adataiból nemzetközi összehasonlításban vizsgálta 
az iskolai teljesítmény – olvasási-szövegértési eredmények – és a szülői – családi 
kulturális klíma – kapcsolatát a 15 évesek körében. Azokat az adatokat elemezte, 
melyek arra kérdeztek rá, hogy a szülők hogyan és mennyit foglalkoznak a gyerekkel, 
milyen gyakran és miről beszélgetnek velük, beszélnek-e politikai, társadalmi, kulturális 
témákról, az iskolai történésekről, milyen együttes tevékenységeket végeznek, a szülők 
vagy más családtagok mennyire kísérik figyelemmel, segítik, ellenőrzik a gyerek otthoni 
tanulását. Három összevont változót hozott létre ezekből az elemzéshez: a „kulturális 
kommunikáció”; a „társadalmi kommunikáció”; és a „tanulásban való szülői segítés” 

 
6  A PISA 2000 32 országban 265 ezer 15 éves tanulót kérdezett meg olvasási-szövegértési, matematikai és természettu-
dományos képességei felmérése céljából. Olvasási és szövegértési mérés területei: milyen mértékben tudja a diák visszaadni 
az olvasottakat; értelmezni az adott szöveget; reflektálni arra. Külön-külön értékelték, majd összpontszámot képeznek. Az 
országok közti eltérésekre és azok okára voltak kíváncsiak. Az OECD célja az volt, hogy megbecsüljék, a különböző 
országok tanulói mennyire tudják majd hasznosítani a tanultakat a jövőben. 
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mutatóit. A szorosan vett családi háttér szempontjából a szülői státusz mérésére 
szolgáló ISEI (szülő foglalkozása) pontszámot, a testvérek számát, azt hogy egyszülős 
családról van-e szó, hogy az anya teljes vagy részállásban dolgozik-e mutatóival 
számolt. Eredményei szerint a szülő foglalkozása és a tanuló szövegértési teljesítménye 
nem egyformán függött össze a különböző országokban, nálunk azonban jelentősen 
összefüggött. Emellett nálunk a legerősebb a kapcsolat az anya, illetve az apa iskolai 
végzettségével. Azt találta, hogy a kulturális kommunikáció minden országban jobban 
összefüggött az iskolai teljesítménnyel, mint a társadalmi kommunikáció. A szülők 
segítsége a tanulásban negatívan korrelált a szövegértési teszten elért eredménnyel. 
Ezután regressziós modellel tesztelte tovább az adatokat. A családi háttér a 
legjelentősebb mértékben nálunk határozta meg a teljesítményt. A család kulturális 
klímája kisebb mértékben járult hozzá az iskolai sikerességhez, mint a családi háttér 
egyéb mért jellegzetességei. 
 
Borgonovi és Montt (2012) a 2009-es PISA felmérés szülői kérdőíve adataiból 
vizsgálta a szülői részvétel jellegét (ld. fentebb), illetve ezek hatásait a 15 éves tanulók 
tanulmányi – ebben az esetben – szövegértési eredményeire, az olvasás élvezetességére, 
és arra, hogy mennyire tudatosak a tanulók abban, hogy melyik tanulási stratégia 
működik a legjobban a hosszú és komplex olvasott anyag összefoglalásakor. 
Eredményeik szerint7 azok a tanulók, akikkel a szüleik komplex szociális értékekről 
beszélgetnek, és együtt olvasnak könyveket, velük együtt esznek az asztalnál (szülő 
otthoni bevonódása – nem iskolai), nem csak jobban élvezték az olvasást, de jobban is 
teljesítettek az olvasási feladatban, és tudatosabbak voltak abban, hogy melyik tanulási 
stratégia a hatékonyabb. Mindeközben a szülők iskolai bevonódása negatívan 
kapcsolódott ezekkel a mutatókkal. Azok a tanulók, akiknek a szülők rendszeresen 
segítenek a házi feladat elkészítésében (otthoni bevonódás – iskolai), alacsonyabb 
olvasási és szövegértési eredményt értek el. (Kivétel Korea, Olaszország a gazdasági 
változók figyelembevétele esetében.) Magyarázatuk szerint nem azért, mert a szülők 
nem hatékony segítők, hanem azért, mert a rosszabbul teljesítő diákok szülei 
hajlandóbbak gyermekükkel otthon foglalkozni a jobb eredmények érdekében. Az 
iskolában jól teljesítő diákok nem kérnek otthon segítséget a házi feladat elkészítéséhez, 
szüleik így kevésbé bevonódottak. Azok a tanulók, akikkel otthon gyakrabban 
beszélnek az iskolai dolgokról, szintén jobban teljesítenek az olvasási feladatokban (hat 
ország esetében – magasabb társadalmi gazdasági helyzetben levő szülők). Az otthoni 
bevonódás nem iskolai formája esetében ez minél gyakoribb, annál jobb a tanulók 
olvasási teljesítménye. A politikáról és szociális témákról való beszélgetés gyakorisága 
erősebb pozitív összefüggést mutat az olvasási teljesítménnyel, mint a könyvtárba járás 
vagy a közös étkezés. Magyarország esetében a könyvekről, filmekről való beszélgetés 
mutatja a legerősebb – a többi országénál erősebb – pozitív összefüggést az olvasási 
teljesítménnyel. A szociökonómia változók kontrollálása után valamennyi országban 
azok a tanulók érnek el magasabb olvasási teljesítményt, akikkel a szülők gyakrabban 
beszélnek otthon szociális és politikai témákról, kivéve a magyar tanulókat. 

 
7  Csak az otthoni bevonódásra és az olvasási teljesítményre vonatkozókból idézünk.  
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(Önmagában az is érdekes eredmény, hogy a szülők 85%-a – a magyarok több mint 
95%-a – azt nyilatkozta, hogy beszél a tanulóval az iskolai dolgokról(!), 40% segít a házi 
feladat elkészítésében.) A szerzők azt is megnézték, hogy van-e különbség a lányok és a 
fiúk esetében. Azt találták, hogy Magyarországon, Németországban, Portugáliában és 
Horvátországban a szülők a társadalmi-politikai kérdéseket inkább a fiaikkal beszélik 
meg, a többi vizsgált otthoni szülői bevonódási formában nem találtak különbséget.8 

A matematikai teljesítményre vonatkozóan Park (2008) végezte el ezt az elemzést, 
azonban az írását nem tudtuk elérni. 
OKM eredmények 
Az Országos kompetenciamérés (továbbiakban OKM) 2014-es eredményei szerint a 
jobb családi hátterű családok gyermekei mindhárom – 6., 8., 10. évfolyamos – korosz-
tályban magasabb pontszámokat érnek el mind matematikából, mind szövegértésből. 
Az otthoni környezetet a kompetenciamérésekben a nemzetközi standardokhoz 
hasonló családiháttér-index-mutatóval (továbbiakban CSH) és változónként külön-
külön is mérték. A családiháttér-index tartalmazza az apa és az anya iskolai végzettsé-
gét, az otthon található könyvek számát, a gyerek könyveinek számát, a számítógép 
jelenlétét a családban, valamint 2013-tól a gyerek halmozottan hátrányos helyzetét 
(továbbiakban HHH státusz). A 2017-es jelentés szerint minden évfolyamon a CSH-
index növekedésével együtt emelkedett a diákok teljesítménye. Ez az összefüggés már 
a 6. évfolyamra kialakult, és a magasabb évfolyamokra lépve nem változott. Ez nem 
függött attól, hogy a családok hol élnek. Ugyanakkor az azonos CSH-index esetén is 
eltérő teljesítményt találtak aszerint, hogy milyen képzésben vettek részt a diákok – ez 
tehát nem a képzőhely minősítése így, hanem az eltérő családi gazdasági-szociális hely-
zet következményeként értelmezhető.  

Vizsgálták továbbá a tervezett végzettség és a teljesítmény kapcsolatát. Azt találták, 
hogy 79-81% az érettséginél magasabb végzettséget tűzött ki célul9. A magasabb célt 
kitűzők jobb átlagokat értek el, mint az alacsonyabb végzettséget kitűzők. Az országos 
átlagnál magasabbat csak a felsőfokú végzettséget megcélzók értek el. 
 
A családi háttérrel kapcsolatosan meg kell említeni azt is, hogy Hegedűs (2016) a 2012. 
évi OKM 10. évfolyamos tanulói adatbázisából a CSH, matematikai eredmény, szö-
vegértési eredmény és a tanulók állandó lakóhely adatait elemezte. Arra volt kíváncsi, 
hogyan teljesítenek a tanulók, mit várhatnánk el tőlük a családi hátterük alapján, s a két 
érték milyen irányban tér el egymástól. A családiháttér-index alapján kiszámolta, hogy 
az egyes tanulók esetében hány pont lenne az elvárható matematika érték, majd ezt az 
értéket kivonta a ténylegesen elért eredményből. Így megkapta, hogy az egyes tanulók 
az elvárhatónál jobban, rosszabbul, vagy annak megfelelően teljesítettek. Ezt a vizsgála-
tot a szövegértési eredménynél is elvégezte, majd megvizsgálta kistérségekre bontva. 
 

 
8  További a PISA mérésekkel kapcsolatos magyar vonatkozásokról Balázs és Ostorics (2010, 2013) és Fehérvári (2017) 
tanulmányaiban olvashatunk. 
9  A teljesítmény kiemelkedőbb szintjeiről, tehetséggondozásról és azonosításról bővebben lásd például 
(Bagi és mtsai, 2016), illetve (Péter-Szarka és mtsai, 2017) tanulmányait. 
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Az OKM 2017. évi adataiból születettek a kutatócsoport munkái: Nyitrai és mtsai 
2019a,b; Koltói és mtsai, 2019 a,b; Harsányi és mtsai 2019a,b. Előbbi eredményeit a 
2018-as adatok elemzéseivel közösen mutatjuk be. 

SAJÁT VIZSGÁLAT 

A tanulók teljesítményét – a szövegértési képesség és a matematikai eszköztudás – és 
családi jellemzők összefüggését az OKM tanuló kérdőívéből a következő kérdések 
mentén vizsgáltuk: 
Milyen gyakran fordul elő a te családodban, hogy: 

a) a szülők (nagyszülők, testvérek) segítenek a tanulásban, a házi feladat elkészíté-
sében;  

b) a család megbeszéli az iskolában történteket; 
c) a család beszélget arról, amit éppen olvasok; 
d) a családdal együtt végzünk házimunkát; 
e) a családdal együtt dolgozunk a kertben, szántóföldön, műhelyben? 

A tanulók négy válaszlehetőség közül jelölhették meg, amit a legjellemzőbbnek tarta-
nak: soha, vagy majdnem soha; havonta egyszer-kétszer; hetente egyszer-kétszer; és 
minden nap vagy majdnem minden nap. 

Az Országos kompetenciamérés teljesítménymérésének módszertani leírását lásd 
(T. Kárász, 2019a) vagy angol nyelven (T. Kárász, 2019b) tanulmányokban. 

Hipotéziseink, feltételezéseink 

Korábbi munkánkban vizsgáltuk a szülői bevonódás otthoni formáinak a matematikai 
és szövegértési teljesítményekkel való összefüggését (Nyitrai, 2019a,b). Jelen elemzé-
sünkben feltételeztük, hogy eltérő mértékű összefüggést találunk a szülői bevonódás 
formái és a két teljesítményterület között, a különböző régiók, a különböző iskolatípu-
sok, az eltérő évfolyamok és a két nem között. 

Módszerek 

Jelen elemzésben két csoportba soroltunk a szülői bevonódás öt különböző otthoni 
formáját: egyik csoportba az iskolai eseményekkel kapcsolatos közös időtöltés kapott 
helyet (segíteni a házi feladat elkészítésében, megbeszélni az iskolában történteket és a 
család beszélget arról, amit a tanuló éppen olvas) (továbbiakban iskolai aspektus), míg 
másik csoportot a közös munkavégzés (akár házimunka, akár földeken/műhelyekben 
való közös munkavégzést jelentett) (továbbiakban munka aspektus) alkotta. Mindegyik 
változó esetében Dummy változókat hoztunk létre. Bevonódásnak tekintettük, ami-
kor heti 2-3 alkalom, vagy annál gyakoribb volt az adott tevékenység – az ennél ritkább 
eseteket inkább nemlegesnek tekintettük. 



ISKOLAI TELJESÍTMÉNY ÉS SZÜLŐI BEVONÓDOTTSÁG 

21 

Az így kialakított bináris változókkal először feltáró faktorelemzést végeztünk (5 
változó, főkomponens-elemzés, VARIMAX rotációval). Miután a változókat utána 
össze akartuk vonni két (tanulás aspektus/munka aspektus) komponensre, ezért nem 
volt értelme annak, hogy akár maximum likelihood, akár egyéb módszereket vessünk 
be – ahogy a forgatási lehetőségek többszereplős tárházát sem volt indokolt alkalmaz-
nunk. Ugyanis itt most valóban az a feltáró jelleg kapott szerepet, hogy az alkalmazott 
bevont 5 kérdés valóban e két komponens irányában mutat-e csoportosulást.  

A főkomponens-elemzés KMO értéke 0,629 volt, illetve a Bartlett-teszt szignifi-
káns (khi2(10)=140027,145, p<0,001), mind az 5 változó kommunalitása messze 
meghaladta a minimálisan elvárható 0,25-ös értéket, illetve az 5 változó két faktorra 
rendeződésének magyarázott varianciahányada 55,861% volt (ld 1. táblázat). 

 
iskolai 
aspektus 

munka 
aspektus 

Segítenek a tanulásban... ,720 ,039 
Megbeszélik az iskolában történteket ,662 ,051 
Beszélgetnek az olvasmányról ,687 ,159 
Házimunkát végeznek ,151 ,788 
Együtt dolgoznak ,037 ,831 

1. táblázat: Itemek faktorelemzés utáni elrendeződése, faktorsúlyok 

A fenti, 2 faktoros modellt megerősítő faktorelemzéssel is ellenőriztük: ennek RMSEA 
értéke 0,021, SRMR értéke 0,017 – az illeszkedési indexek: CFI=0,997, TLI=0,992. 
Elfogadhatónak látszik tehát, hogy a tanulásban, iskolai történésekben, illetve olvas-
mányélményekben való szülői együttműködést tekintsük az egyik, míg az együttes 
munkavégzést, illetve a házimunkát a másik komponensnek, amikor a szülői bevonó-
dás otthoni színtereit helyezzük vizsgálatunk középpontjába. Ez úgy is értelmezhető, 
mint egyfelől az iskolai leterheltséghez kapcsolódó együttműködés a család részéről, 
másfelől pedig az otthoni tanuláson túli közös tevékenységekbe való bevonódás a diák 
részéről. Ezek után képeztük a bevonódás mértékeként az iskolai események indexét 
(0-3 lehetséges skálaértékek adódnak) és a munkavégzés (0-2 lehetséges skálaértékek) 
indexét. 

Eredmények 

Azt vizsgáltuk, hogy a matematikai és szövegértési teljesítményben vannak-e eltérések a 
2017-es vagy a 2018-as adatok esetében, regionálisan, iskolatípusonként, évfolyamon-
ként, illetve nemenként. Fontos felhívni arra a figyelmet, hogy a 2017-es és 2018-as 
adatok egyben kezelt mintája jelentős méretű, tehát ilyen esetekben a legkisebb eltéré-
sek is könnyedén szignifikáns eltérésekké válhatnak. Így a döntéshozatal során nem 
elsősorban a p-érték játszotta a fő szerepet, hanem a parciális eta-négyzet, mint magya-
rázott varianciahányad, illetve mint a hatásmérték egy jól kézzel fogható mutatója.  

A bevont csoportosító változók tehát a vizsgálat éve (2017 vagy 2018), a tanuló ta-
nulási helyének régiója, az iskolájának típusa, a tanuló évfolyama (6, 8 vagy 10), illetve a 
tanuló neme – valamint a szülői bevonódás általunk kialakított két változója volt. Azt 
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vizsgáltuk, hogy az eltérések miként jelennek meg akár matematika, akár szövegértési 
teljeítményben (ezeket összetartozó változóként kezelve), ezért vegyes, többszempon-
tos varianciaanalízist alkalmaztunk.  

Fontos kiemelnünk, hogy a mintanagyságnak köszönhetően a vizsgálatba bevont 
változók különböző interakciós pontjainál is lényegében 100-200 fő került 1-1 met-
szetbe, azaz a cellák mérete kellő esetszámmal bírt ahhoz, hogy az átlagos teljesítmé-
nyek szintjén vizsgálatokat tudjunk folytatni. A szóráshomogenitást Levene-féle pró-
bával ellenőriztük, azonban a robusztus választások (Welch-féle próba, illetve a kü-
lönbség-változó esetében Johnson vagy Gayen próbái) a parciális eta-négyzettel való, 
hatásmérték alapján történő döntés miatt nem volt indokolt. Más megfogalmazásban: 
a nagyobb mintanagyság miatt jelen lévő szignifikanciák mellett a hatásmérték figyelembevé-
tele volt a fontosabb, relevánsabb tényező. Mindazonáltal minden esetben figyelembe vettük 
mind a Geisser-Greenhouse, mind a Huynh-Feldt-féle korrekciós mutatókat is. 

2017-ben 204.605, míg 2018-ban összesen 203.143 tanuló adatait dolgoztuk fel. 
További demográfiai adatokat a teljes mintáról az Országos kompetenciamérés orszá-
gos jelentéseiből lehet kiolvasni (az Országos jelentés elérhető az Oktatási Hivatal hon-
lapján10). 

Bevonódás – iskolai aspektus és munka aspektus 

A vizsgált jelenségek során két esetben volt olyan, amikor a bevonódás iskolai szintje és 
valamely egyéb bevont vizsgált változó egyaránt szignifikáns hatású volt, illetve a parciá-
lis eta-négyzet elmozdult a 0 jelzésű szintről (0,001, illetve 0,002 magyarázott variancia-
hányad melletti interakciós hatás volt látható). 

Fontos megemlítenünk, hogy a munka aspektus esetében nem találtunk érdemi in-
terakciós hatásokat, illetve érdemi különbségeket, eltéréseket – így a bevonódásnak az 
iskolai aspektusát fogjuk mélyrehatóbban vizsgálni. 

Mindkét esetben (matematika és szövegértés) a bevonódásnak csak az iskolai szint-
je (tehát tanulásba, olvasmányélményekbe, iskolai történekről való beszélgetésekben 
való jelenlét) került be egy-egy interakciós hatásba. Egyik oldalról a nem, másik oldalról 
a régió volt a másik meghatározó tényező ebben (2. és 3. számú táblázat). 

A régiók és a nem kapcsán tehát a főhatások mindkét esetben (F(21, 
407634)=29,866, p<0,001 a régió, illetve F(3,407634)=176,301, p<0,002 a nem eseté-
ben) szignifikáns különbséget jeleztek. Kiemeljük, hogy e területek összesített, 
nemcentrális lineáris modellbeli paramétere a régió esetében 627 teljesítmény-pont, 
míg a nem esetében összességében 528 pont volt, ami jelentős kilengésnek mondható 
a 100-as szórás mértéke mellett (összesen a csoportok közötti különböző eltérések 
együttes differencia-mértéke).  
Összehasonlításképpen, a két év közötti ugyanezen mérték 4,6 pont volt összesen, 
tehát jól látható, hogy a teljesítmények szintjén, regionálisan az iskolai bevonódást figye-
lembe véve, igen jelentős teljesítménybeli interakciós hatások is várhatóan tetten érhe-
tők lehetnek. 

 
10  https://www.oktatas.hu/kozneveles/meresek/kompetenciameres/eredmenyek 

https://www.oktatas.hu/kozneveles/meresek/kompetenciameres/eredmenyek
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Bevonódás, iskolai aspektus 

Nincs 
Csak 
egyetlen 

Két 
terület 

Minden 
területen 

Budapest Matematika 1656,30 1691,31 1654,16 1604,42 

Szövegértés 1615,39 1665,33 1641,17 1603,09 

Közép-Magyarország Matematika 1581,63 1623,60 1576,34 1534,76 

Szövegértés 1550,72 1606,36 1567,02 1530,32 

Közép Dunántúl Matematika 1586,85 1629,36 1581,85 1528,96 

Szövegértés 1554,65 1610,63 1571,56 1527,80 

Nyugat Dunántúl Matematika 1623,68 1660,20 1615,97 1561,98 

Szövegértés 1591,02 1640,63 1605,05 1557,73 

Dél Dunántúl Matematika 1563,36 1611,64 1564,84 1520,62 

Szövegértés 1533,92 1594,81 1556,71 1515,24 

Észak-Magyarország Matematika 1476,15 1562,38 1534,46 1496,02 

Szövegértés 1438,78 1542,60 1522,95 1486,39 

Észak-Alföld Matematika 1488,89 1570,50 1538,56 1496,40 

Szövegértés 1455,19 1553,91 1530,24 1488,81 

Dél-Alföld Matematika 1587,49 1623,29 1578,05 1529,14 

Szövegértés 1552,44 1604,11 1572,27 1526,43 

2. táblázat: Régiók pontszámátlagai matematikából és szövegértésből 

Figyeljünk meg két jellegzetességet a táblázatunkban. Egyik oldalról – és ez minden 
régióban, a bevonódás minden szintjén látható: a matematikai terület nagyobb diffe-
renciái, különbségei járnak együtt a bevonódás különböző mértékeivel – és nem a 
szövegértésben mutatkoznak komolyabb eltérések. Ez azt jelenti, hogy a matematikai 
hiányosságok, a gyengébb matematikai teljesítmények hamarabb előhozzák a szülők 
aktivizálódását, mint a szövegértés-beli eltérések. Ezen azt értjük, hogy jól láthatóan a 
szülői bevonódás akár csak egyetlen területen is, a matematika esetében már 40-50 
pontos különbségnél megjelenik – míg a szövegértés esetében közel 60-70 pont, tehát 
nagyobb arányú eltérésnél jelentkezik. Hangsúlyozzuk, hogy az interakció hiánya miatt 
ez lényegében az iskola típusokon és egyéb területeken átívelő jelenségnek látszik (hi-
szen csak regionálisan volt kimutatható interakció, iskolatípusonként például nem). 
Tehát egyes regionális területeken (például Budapest) az iskolai bevonódásnál szöveg-
értésből 62 pontos a legnagyobb átlagok közötti különbség, tehát kvázi fél szórásnyi 
differenciák vannak a szülői bevonódás szintjei mentén – míg matematikából a két 
szélsőséges átlag közötti eltérés 87 pont (vagyis majdnem egy teljes szórásnyi). Azaz a 
két tárgy közötti nagyobb eltérések lényegében egy negyed szórásnyi különbséget is 
jelentenek. 

Egy másik fontos különbséget is érdemes kiemelnünk két régiónál: Észak-
Magyarország és az Észak-Alföld esetében igen jelentős eltérés figyelhető meg a többi 
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régióval szemben. Minden más régióban igaz az, hogy általában az 1-2 iskolai területen 
való szülői bevonódás jár együtt a legmagasabb iskolai teljesítménnyel, míg általában 
megfigyelhető az is, hogy az erősebb (vagyis mindhárom iskolai területre kiterjedő) 
szülői bevonódás/kontroll a leggyengébb teljesítményű diákok esetében érhető tetten. 
Kivéve ezt a két régiót – itt ugyanis az látható, hogy a leggyengébben teljesítő diákok 
esetében a szülők nem gyakorolnak semmilyen kontrollt, nem mutatnak bevonódást 
az iskolai feladatokba – sőt! Itt tehát egy igazán jelzés értékű, indikátornak is nevezhető 
sajátosságot láthatunk: ezek a diákok általánosságban fél szórással rosszabb (1439, 
illetve 1455 pontos) szövegértés szinttel rendelkeznek, vagyis átlagosan lényegesen 
rosszabb önálló tanulási készségekkel indulnak (hiszen az olvasott szöveg értelmezése 
gyengébb), és ráadásul a szülőktől sem érkezik az iskolai tanulmányokba való bevonó-
dás, együttműködés. 

Miután volt interakciós hatás, ezért a nemek esetében is bemutatjuk egy összefogla-
ló táblázat szintjén az eredményeket. A nemek esetében az interakciós hatás inkább a 
teljesítmény-béli eltérésekben érhető tetten (3. táblázat). 

 

Bevonódás, iskolai aspektus 
Nincs Csak egyetlen Két terület Minden területen 

lány matematika 1548,56 1603,72 1572,19 1527,39 

szövegértés 1557,67 1622,27 1598,07 1559,28 

fiú matematika 1579,73 1640,02 1592,11 1540,67 

szövegértés 1508,25 1578,33 1543,40 1501,45 

3. táblázat: Bevonódás menti bontásban a nemek szerinti különbségek 

Azt figyelhetjük meg, hogy a két nem esetében mások a lefutási dinamikák. A fiúk 
esetében (azzal együtt, hogy általában azokkal foglalkoznak mindkét nem esetében 
legtöbbet, akik rosszul teljesítenek), a szövegértés és a matematikai teljesítmény eltérése 
lényegében végig legalább 40 pontos (közel fél szórás) a két terület között, vagyis a 
matematika végig magasabb szinten mozog, mint a szövegértés. Ezzel szemben a 
lányok esetében az látható, hogy a két terület közötti differencia lényegében végig a 
szövegértés magasabb szintjében érhető tetten, de addig, amíg ez a különbség a fiúk 
esetében inkább csökken (70 pontról a mindenbe bevonódók esetében 40-re csök-
ken), addig a lányoknál a különbség lényegében folyamatosan nő (9 pontról 32 pont-
ra). Azaz úgy fest, hogy a fiúk esetében inkább a „hektikusabb”, eltérő teljesítmény jár 
együtt azzal, hogy a szülők kevésbé bevonódók az iskolai feladatokba, addig a leányok 
esetében a több bevonódás akkor érhető tetten, ha a gyermek teljesítménye hektiku-
sabb, nagyobb különbségeket mutat.  
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ÖSSZEFOGLALÁS, DISZKUSSZIÓ 

Az OKM tanulói kérdőívéből vett kérdésekből alkottuk meg saját vizsgálatunkhoz a 
szülői bevonódás mutatóit. Az általunk kiválasztott és vizsgált öt kérdés leginkább a 
szülői bevonódásnak a szakirodalomban ún. otthoni formájaként tárgyalt jelenséget 
fedi le (Ho & Willms, 1996; Pomerantz és mtsai, 2007; Borgonovi & Montt, 2012). 
Ho és Willms (1996) az otthoni bevonódás formájaként határozták meg az „otthoni 
beszélgetések”-et (az iskolai történések, tevékenységek, feladatok megbeszélése), ami 
vizsgálatunkban „a család megbeszéli az iskolában történteket” kérdést fedi le. Pome-
rantz és mtsai (2007) meghatározásában a szülők otthoni bevonódásához tartoznak az 
iskolához köthető, de az iskolán kívüli, gyakran az otthonon is kívüli tevékenységek. 
Egy részük direkten kapcsolódik az iskolához – pl. a házi feladat elkészítésében nyújtott 
segítség, ami vizsgálatunkban is megjelenik; és a „beszélgetni a tanulóval az iskolai érté-
kekről”, ami kutatásunkban szintén jelen van. A szerzőknél továbbá ide tartozik „a 
tanuló intellektuális aktivitásokba való bevonása” is (pl. múzeumlátogatás, együtt olva-
sás), melyek nem feltétlenül kapcsolódnak az iskolához. Utóbbi a vizsgálódásunkban 
nem szerepel. Borgonovi és Montt (2012) megközelítésében az otthoni bevonódásnak 
három formája létezik: a tanuló iskolai teljesítményével kapcsolatos otthoni bevonódás; 
a tanuló általános fejlődésével kapcsolatos otthoni bevonódás és a szülők olvasás iránti 
attitűdje. Ebből elemzésünkben másfél jelent meg. 

Vizsgálatunkban a szülő otthoni bevonódásra vonatkozó öt kérdést két aspektusra 
bontottuk. A korábbi szakirodalmakban is megjelenik a szülői bevonódás különböző 
formáinak csoportosítására irányuló törekvés (ld fent). 

A szülői bevonódás és az iskolai teljesítmény között kapcsolatot találtunk, hasonló-
an a korábbi kutatások eredményeihez (Singh és mtsai, 1995; Ho & Willms, 1996; Fan 
& Chen, 2001; Catsambis, 2001; Abouchaar, 2003; Jeynes, 2003, 2005, 2007; Castro és 
mtsai, 2015; Desforges & Abouchaar, 2003). 

Azt találtuk, hogy a szülői bevonódás otthoni formái közül az általunk a munka 
aspektusnak nevezett terület esetében nincsenek érdemi interakciós hatások, míg az 
általunk iskolai aspektusnak nevezett terület esetében vannak. Korábbi kutatásokban 
szintén kimutatták, hogy a szülői bevonódás különböző formái és az iskolai teljesit-
mény közötti kapcsolat erőssége a szülői bevonódás különböző formái esetén eltérő. 
Fan és Chen (2001) eredményei szerint a szülői bevonódások közül a szülő továbbta-
nulással kapcsolatos aspirációja szignifikánsan erősebb kapcsolatban van a tanuló isko-
lai teljesítményével, mint a szülő otthoni szupervíziója. Jeynes (2005) a szülői bevonó-
dás mutatók - „kommunikáció” (az iskolához köthető eseményekről való beszélgetés 
a gyerekkel); „házi feladat” (annak átnézése); „szülői elvárás” (a szülőnek a gyerek to-
vábbtanulásával kapcsolatos aspirációi); „olvasás” (rendszeresen együtt olvasni a tanu-
lóval); „részvétel az iskolai aktivitásokban”; és „támogató szülői stílus” - és az iskolai 
teljesítmény kapcsolatát vizsgálva azt találta, hogy a tanulók házi feladatának ellenőrzése 
és az iskolai teljesítmény között nem volt szignifikáns kapcsolat. A többi szülői bevo-
nódási forma erőssége a teljesítménymutatótól függött. Jeynes (2007) másik munkájá-
ban az iskolában történtekről való beszélgetés pozitívan kapcsolódott a tanuló iskolai 
teljesítményéhez, de itt a kapcsolat nem volt szignifikáns. Castro és mtsai (2015) ered-
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ményei szerint a szülői bevonódás és az iskolai teljesítmény közötti kapcsolat akkor 
volt a legerősebb, amikor a szülők magas iskolai elvárásokkal voltak a tanuló felé, kiala-
kították és fenntartották az iskoláról és iskolai munkáról való beszélgetéseket, illetve 
amikor támogatták az olvasást és az olvasási szokás fejlődését. A szülői bevonódás 
egyéb formái, mint a szupervízó és a házi feladat ellenőrzése, vagy a szülők iskolai 
eseményeken való részvétele gyengébben kapcsolódott az iskolai teljesítményhez. 
Mindkettő inkább akkor szükséges, ha a tanulónak nehézsége van az iskolai feladatai-
val és a szituáció negatív hatással lenne/van a teljesítményre, a szülők együttműködése 
ellenére is. Azt is megállapították, hogy a szülői bevonódás és az iskolai teljesítmény 
között akkor a legpozitívabb a kapcsolat, ha a globális iskolai teljesítményt vagy a stan-
dardizált teszteket nézik. Egyetlen nagyon speciális kivételt találtak: a művészet, vagy a 
zene területét, ahol ez nem volt igaz. 

Azt találtuk, hogy a matematikai terület nagyobb különbségei járnak együtt a bevo-
nódás különböző mértékeivel – és nem a szövegértésben mutatkoznak komolyabb 
eltérések. Ez azt jelenti, hogy a matematikai hiányosságok, rosszabb matematikai telje-
sítmények hamarabb előhozzák a szülők aktivizálódását, mint a szövegértésbéli eltéré-
sek. Korábbi kutatásokban már a szerzők felhívták a figyelmet, hogy a szülői bevonó-
dás és az iskolai teljesítmény közti kapcsolat nem egyforma erősségű, a különböző 
tágyak esetében a szülői bevonódás mértéke nem egyformán hat a különböző tár-
gyakban elért iskolai teljesítményre (Castro és mtsai, 2015). Fehér, középosztálybeli, 
kétszülős gyerekeknél a szülői bevonódás mértéke csak a természettudományos tár-
gyakban elért teljesítményre hatott, nem általában a teljesítményre (McNeal, 2001). 
Sanders-Epstein (2000) pedig azt találta, hogy tantárgy vagy készség specifikus ered-
ményjavulás volt megfigyelhető azoknál a tanulónál, ahol a szülőket bevonták az adott 
tantárggyal kapcsolatos tevékenységekbe. 

További eredményünk, miszerint a szülői bevonódás otthoni formái közül az isko-
lai aspektus mutatott összefüggést két területen, ezek a nem és a régió. A fiúk esetében 
(azzal együtt, hogy általában azokkal foglalkoznak mindkét nem esetében legtöbbet, 
akik rosszul teljesítenek) a szövegértés és a matematikai teljesítmény eltérése lényegében 
végig, legalább 40 pontos (közel fél szórás) a két terület között, vagyis a matematika 
végig magasabb szinten mozog, mint a szövegértés. Ezzel szemben a lányok esetében 
az látható, hogy a két terület közötti differencia lényegében végig a szövegértés maga-
sabb szintjében érhető tetten, de addig, amíg ez a különbség a fiúk esetében inkább 
csökken, addig a lányoknál a különbség lényegében folyamatosan nő. Két kivétellel 
minden régióban igaz az, hogy általában az 1-2 iskolai területen való szülői bevonódás 
jár együtt a legmagasabb iskolai teljesítménnyel, míg általában megfigyelhető az is, hogy 
az erősebb (vagyis mindhárom iskolai területre kiterjedő) szülői bevonódás/kontroll a 
legrosszabb teljesítményű diákok esetében érhető tetten. Kivéve az Észak-
Magyarország és az Észak-Alföld – itt ugyanis az látható, hogy a legrosszabbul teljesítő 
diákok esetében a szülők semmifajta kontrollt, bevonódást nem mutatnak az iskolai 
feladatokba.  
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KITEKINTÉS 

A kitekintés részben inkább kérdéseket, mint tanácsokat szeretnénk megfogalmazni 
azok számára, akik akár napi szinten szembesülnek a szülői bevonódás különböző 
aspektusaival. 

Mindennapi tapasztalataink és a kutatások is igazolják, hogy a tanuló tanulmányi 
eredményességéhez jelentős módon járul hozzá a szülő. Nem véletlen, hogy számos 
család – akár erőn felül is – sok pénzt, időt és energiát fordít a gyerek tanulmányaira. 
Jogos az igény, hogy pontosabb képet kaphassanak arról, hogy milyen területen segíti 
elő a gyerekek eredményességét a szülők bevonódása a tanulási folyamataikba, mely 
szülői magatartások, tevékenységek támogatják leginkább a gyerekek iskolai eredmé-
nyességét. Ennek a kiderítéséhez a kutatóknak jó kérdéseket kell feltenniük. 

Milyen adatokat használjunk, ha kíváncsiak vagyunk arra, vajon a szülő bevonó-
dott-e, vagy sem a gyermeke iskolai oktatásába/nevelésébe? Miként mérjük a gyermek 
iskolai teljesítményét? Kitől kérdezzünk – akár a teljesítményről, akár a bevonódásról 
szeretnénk információt szerezni? Mik a jó kérdések ennek eldöntésére? 
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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 research topic. When reading such researches however we 
face a number of inconsistent results. The reason for the inconsistency is due to the difference in definition 
for parental 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 certain 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 carried out the research on the basis of the National Assessment of Basic Compe-
tencies Research Group with the topic number 20642B800, funded by the Faculty of Humanities and Social 
Sciences, Károli Gáspár University of the Reformed Church in Hungary.  

 

Keywords: parental involvement ▪ school performance ▪ NABC 2017-18 
 

THE POSITIVE EFFECTS OF PARENTAL INVOLVEMENT 

Several studies shed light on the positive effects of parental involvement13. We can 
gather information from previous studies regarding increased parental involvement 

 
11  Károli Gáspár University of the Reformed Church in Hungary, Institute of Psychology, Budapest, 1034, Bécsi út 324.  
12  Budapest University of Technology and Economics, Faculty of Economic and Social Sciences, Budapest, 1117 
Magyar tudósok körútja 2. 
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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 various coexisting definition hence clarity is required. 

Definitions of parental involvement 

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 (Podránczky, 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. Lassú et al., 2012).  

Parental involvement is the quality and the extent to which parents assist children 
doing their homework, communicate with teachers, participate 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 (Bouffard & 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 researchers avoid providing a concrete 
definition, instead they refer to different forms of parental involvement indicating their 
understanding of the construct. 

Forms of parental involvement 

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. Georgiou, 1997; Ba-
ker & et al., 1999; Ho & Willms, 1996); the regulation of time spent with friends (e.g. 

 
13  Positive parental involvement is the parent’s support 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 et al., 2007). 
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Ho &Willms, 1996); having the child to behave according to a set of rules (e.g. 
Mcwayne, Hampton, Fantuzzo, Cohen & Sekino, 2004); being at home when the 
child arrives home (e.g. Ho & Willms, 1996); being present at sport events (e.g. Stein-
berg, Lamborn, Dornbusch & Darling, 1992); taking the child to cultural programs 
(e.g. Baker & et al., 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 (e.g. 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 e.g. 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 differs. Ho and Willms (1996) categorized 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 arrives home in time, providing the necessary 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” 
(voluntary 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 are 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 exam); dis-
cussing the value of school (what happened there, 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 performance, 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 



ISKOLAI TELJESÍTMÉNY ÉS SZÜLŐI BEVONÓDOTTSÁG 

33 

surrounding him/her (political and social matters, 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 child’s life in the school and also by embodying values such as reading 
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.g. Desforges 
& Abouchaar, 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 
frequently 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 parents, 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 background, values, per-
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 assignments. 

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 & Cloutier, 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 effects parental involvement itself. 

Factors that influence the degree of parental involvement 

The factors that influence the degree of parental involvement from the parent 
perspective include the subjective intention of the parents concerning how much they 
want to take part in the child’s education and school life (e.g. Williams et al., 2002); the 
parent’s perception on how much the child and the school requires his or her partici-
pation (Hoover-Dempsey & Sandler, 1997, 1997); the belief/experience of the parent 
in being able to teach their own child; how comfortable the parent is in the communi-
cation towards teachers (Hoover-Dempsey & Sandler, Kohl 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; Hoover-
Dempsey et al., 2005; Lee & Bowen, 2006; Ho, 2006; Avvisati, Besbas, & Guyon, 
2010, Podráczky, 2012; Koltói 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/support vs. control; pro-
cess vs. person focus; positive vs. negative affection; beliefs concerning 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 (Bouffard & Weiss, 2008; Hornby & 
Lafaele, 2011), sex (Desforges & Abouchar, 2003;), abilities (Avvisati et al., 2010), the 
kind of previous experiences 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 category 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 necessarily because they 
require 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 category 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 category 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 supportive 
of it. In the third category 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 boundaries 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. Perhaps students presume they parents have so much work 
to do, they simply lack the time. Students rarely articulate they desire 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 clearly 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 underlying cultural effect: success comes from individual performance, so parental 
support would decrease the value of performance. (See also PISA studies). 

Parental involvement (its forms at home) and the performance of children at school 

The varied details in definitions presented above, the characteristics 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 (Nyitrai et al, 2019a, b).) 

▪ Results 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-
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 
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school performance: "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 generic (e.g. grade 
point averages of several scholastic areas or overall points of grades). The average 
correlation coefficients were significantly lower when they measured distinct areas such 
as mathematics or reading performance. According to their results, among the forms 
of parental involvement, "aspiration of the parent regarding further education of the 
pupil" displayed a significantly stronger relationship with school performance, than the 
"supervision at home" form. 

Jeynes (2003) made a meta-analysis consisting 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 performance in primary schools in cities. The definition of parental 
involvement was the parent's involvement in the child's studying processes and experi-
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 
performance categories 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 performance (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 performance. 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 
were the same, except that the forms of parental involvement did not consist of the 
category 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 perfor-
mance measured with grades. The discussion of school-related events form was po-
sitively connected to school performance, but the relationship was not significant. 
Overall, his conclusion was that parental 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 published between 
2000 and 2013. Their means of parental involvement in codes were: "general parental 
involvement"; "discussion of school values with pupil"; "homework (supervision)"; 
"parental expectations"; "reading with the child"; "parental involvement in school 
activities"; "parenting style". The categories regarding the performance of pupil were 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 supervising 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. 

▪ Results of reviews 
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 per-
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. 

▪ Important results from research made on small sample 
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 parents, 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 were involved in activities related to those subjects. 

Results of research made on national or international databases  

Results from NELS14 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 supervision" (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" (relationships between parents and school staff) 
and "taking part in school activities" (taking part in activities voluntarily, parental activi-
ties) – are two components of school involvement. 

Regarding their findings, frequencies of these forms of involvement are more va-
ried within one school, than between schools. There are no differences in distribution 
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 from 
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 were controlled). 
According to her, the self-regulated study takes over parental involvement (specifically 
in terms of the aspirations of further education). 
PISA – Hungarian aspects 
Vári et al. (2002, 2003) analysed the PISA 200015 results. Their results showed that in 
Hungary the favourable family background – 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. 

Róbert (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 comparison 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 
fact if 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 Hungary, 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 performance. 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 265.000 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 reflect to the given text – these areas were evaluated separately, and then a total score was calculated. 
The aim of the study was to reveal differences between countries, and the underlying 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.  



NYITRAI ERIKA ÉS MTSAI. 

40 

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 findings16, 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 parents whose children have a poorer 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 countries' - positive relation with reading performance. After 
controlling socioeconomic variables, those students in all countries achieve higher 
reading points whose parents have more frequent discussions about social and political 
topics, except Hungarian 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 there 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: Balázs and Ostorics (2010, 2013), 
Fehérvári (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 (6th, 8th and 10th 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 6th 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-
sired level of education and performance. A great amount of the students (79-81%) 
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 seen 
in the group that aimed for higher educational (college or university). 

Hegedűs (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 score 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 subregions. 

The research group formed its examinations from the data of 2017’s NABC: 
Nyitrai et al 2019a, b; Koltói 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; 
c) you have conversations with your family about what you are currently reading; 
d) you do housework  together with your family; 
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e) you work together with your family in the garden, in the plough-land or in the 
workroom. 

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

Our hypotheses 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 varying 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 working together in the fields / workrooms) 
(hereafter work aspect). For each variable, Dummy variables were created. We consid-
ered involvement when the activity was 2-3 times a week or more - the rarer cases 
were considered more negative. 

With the binary variables thus formed, we first performed an exploratory factor 
analysis (5 variables, principal component analysis, with VARIMAX rotation). Since 
we then wanted to combine the variables into two components (learning aspect / 
work aspect), it did not make sense to use either maximum likelihood or other meth-
ods - just as it was not appropriate to use a multi-player repository of rotation options. 
Namely, the exploratory 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 varia-
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 
1). 
 school aspect work aspect 
They help in learning ... ,720 ,039 
They discuss what happened at school ,662 ,051 
They talk about reading ,687 ,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 confirmatory factor analysis: its 
RMSEA value was 0.021, its SRMR value was 0.017 - the fit indices were: CFI = 
0.997, TLI = 0.992. 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 were 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 variables we developed for 
parental involvement. We examined how differences appear in either mathematical or 
comprehension performance (treated as cohesive variables), so we used mixed, multi-
variate 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, i.e. 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 variance was checked by 
Levene's test; however, robust choices (Welch's test and Johnson's or Gayen's tests for 
the difference variable) 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 Competencies (the 
National Report is available on the website of the Educational Authority17). 

 
17  https://www.oktatas.hu/kozneveles/meresek/kompetenciameres/eredmenyek 

https://www.oktatas.hu/kozneveles/meresek/kompetenciameres/eredmenyek
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Involvement - school 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 0 (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 (i.e. presence in learning, reading experiences, conversations about school 
history) was included in each interaction effect. Gender on the one hand and region 
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 (3.407634) 
= 176.301, 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 
groups).  

In 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, very significant performance interaction effects can be expected to be achieved. 

 

School aspect 

No One Two All area 
Budapest  Mathematics 1656,30 1691,31 1654,16 1604,42 

Reading 1615,39 1665,33 1641,17 1603,09 

Central Hungary  Mathematics 1581,63 1623,60 1576,34 1534,76 

Reading 1550,72 1606,36 1567,02 1530,32 

Central Transdanubia  Mathematics 1586,85 1629,36 1581,85 1528,96 

Reading 1554,65 1610,63 1571,56 1527,80 

Western Transdanubia  Mathematics 1623,68 1660,20 1615,97 1561,98 

Reading 1591,02 1640,63 1605,05 1557,73 

Southern Transdanubia  Mathematics 1563,36 1611,64 1564,84 1520,62 

Reading 1533,92 1594,81 1556,71 1515,24 

Northern Hungary  Mathematics 1476,15 1562,38 1534,46 1496,02 

Reading 1438,78 1542,60 1522,95 1486,39 

Northern Great Plains  Mathematics 1488,89 1570,50 1538,56 1496,40 

Reading 1455,19 1553,91 1530,24 1488,81 

South Plains Mathematics 1587,49 1623,29 1578,05 1529,14 

Reading 1552,44 1604,11 1572,27 1526,43 
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Table 2: Scores of regions from mathematics and reading 

Notice two characteristics 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 there are more serious 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 
Northern Hungary and the Northern Great Plain, a very significant difference can be 
observed 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 (i.e. covering all three school 
areas) parental involvement / control is available for the worst performing students. 
With the exception of these two regions - 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 learning 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 
summary 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 area 
Girls mathematics 1548,56 1603,72 1572,19 1527,39 

reading 1557,67 1622,27 1598,07 1559,28 

Boys mathematics 1579,73 1640,02 1592,11 1540,67 

reading 1508,25 1578,33 1543,40 1501,45 

Table 43 Gender differences by engagement 
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We can observe 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, i.e. 
mathematics moves at a higher level throughout as comprehension. In contrast, in 
case of girls, 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 girls, the 
difference is essentially growing 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 girls, 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, rhymes 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.g. 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 learner 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 country. 

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 performance, 
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 parent’s aspiration for further learning 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 learning); “Reading” (reading regularly 
with the learner); "Participation in school activities"; and “supportive parenting 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 work, and when they supported reading and learning, 
the development of reading habits. Other forms of parental involvement, such as 
supervision of supervisor and homework, or parental participation in school events, 
were less strongly associated with school performance. Both are more necessary when 
the student has difficulty with school responsibilities 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 
very special exception was found: the field of art, or music, where 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 there are no more serious 
differences in comprehension. This means that mathematical deficiencies, worse 
mathematical performances bring about parental activation sooner than differences in 
reading comprehension. In previous researches, 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 performance in different subjects (Castro et al., 2015). In the group of white, 
middle-class, two-parent children, the degree of parental involvement only affected 
performance in science subjects, not performance in general (McNeal, 2001). Sanders-
Epstein (2000) found that subject- or skill-specific performance improvement was 
observed in the learner 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, i.e. mathe-
matics moves at a higher level throughout as comprehension. In contrast, in case of 
girls, 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 difference for girls is essentially increasing. With two exceptions, 
it is 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 
(i.e., all three school areas) parental involvement / control is among the worst perform-
ing students available in action. With the exception of Northern Hungary and the 
Northern 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 experience 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 learning process promotes children's suc-
cess, or 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 / upbringing? How do we measure a child’s school performance? 
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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Takács, N., & Takács Sz. (2019a). Születni tudni kell? – Az Országos kompetenciamérés eredményeinek vizs-
gálata a szülők munkájának rendszeressége, észlelt társadalmi helyzet és a lakókörnyezet vonatkozásában. Psycho-
logia Hungarica, 7(2), 64–85. 

Harsányi, Sz. G., Koltói, L., Kovács, D., Kövesdi, A., Nagybányai-Nagy, O., Nyitrai, E., Simon, G., Smohai, M., 
Takács, N., & Takács Sz. (2019b). The relationship of school achievement with parents’ employment status, 
perceived social status, and living envir onment as reflected in findings of the 2017 National Assessment of 
Basic Competencies in Hungary. Psychologia Hungarica, 7(2), 167–189. 

Hartas, D. (2015). Patterns of parental involvement in selected OECD countries: Cross-national analyses of PISA. 
European Journal of Educational Research, 4(4), 185-195. 

Hegedűs, R. (2016): Tizedik osztályos tanulók teljesítményének területi különbségei, Iskolakultúra, 26(12), 16-30.  
Henderson, A. T. & Mapp, K. L. (2002). A new wave of evidence – the impact of school, family and community 

connections on student achievement. Annual Synthesis 2002. https://www. 
sedl.org/connections/resources/evidence.pdf [2015.09.15.] 



NYITRAI ERIKA ÉS MTSAI. 

50 

Ho, E. (2006). Social Dispartiy of Family Involvement in Hong Kong: Effect of Family Resources and Family 
Network. The School Community Journal, 16(2), 7-26. 

Ho, E. & J.D. Willms (1996). Effects of Parental Involvement on Eighth-Grade Achievement. Sociology of Education, 
69(2), 126-141.  

Ho, E. & S. H. (2010). Family influences on science learning among Hong Kong adolescents: What we learned 
from PISA. International Journal of Science and Mathematics Education, 8, 409-428. 

Hoover-Dempsey, K. V. & Sandler, H. M. (1997). Why does it makes a difference? Teachers College Record, 95, 
310-331. 

Hoover-Dempsey, K. V., Battiato, A. C., Walker, J. M., Reed, R. P., DeJong, J. M., & Jones, K. P. (2001). Parental 
involvement in homework. Educational psychologist, 36(3), 195-209. 

Hoover-Dempsey, K. V., Walker, J. M., Sandler, H. M., Whetsel, D., Green, C. L., Wilkins, A. S., & Closson, K. 
(2005). Why do parents become involved? Research findings and implications. The elementary school journal, 106(2), 
105-130. 

Hornby, G., & Lafaele, R. (2011). Barriers to parental involvement in education: An explanatory model. Educational 
review, 63(1), 37-52. 

Jafarov, J. (2015). Factors Affecting Parental Involvement in Education: The Analysis of Literature, Khazar Journal of 
Humanities and Social Sciences, 18(4), 2015 

Jeynes, W. H. (2003). A meta-analysis: The effects of parental involvement on minority children’s academic achie-
vement. Education and urban society, 35(2), 202-218 

Jeynes, W. H. (2005). A meta-analysis of the relation of parental involvement to urban elementary school student 
academic achievement. Urban education, 40(3), 237-269. 

Jeynes, W. H. (2007). The relationship between parental involvement and urban secondary school student academic 
achievement: A meta-analysis. Urban education, 42(1), 82-110. 

Kohl, G.O., Lengua, L.J., & McMahon, R. J. (2000). Parent involvement in school: Conceptualizing multiple 
dimensions and their relations with family and demographic risk factors. Journal of School Psychology, 38(6), 
501-523. 

Koltói, L., Harsányi, Sz. G., Kovács, D., Kövesdi, A., Nagybányai-Nagy, O., Nyitrai, E., Simon, G., Smohai, M., 
Takács, N., & Takács, Sz. (2019a). A szülők tanulmányokba való bevonódásának összefüggése az iskolai telje-
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