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Kivonat

A sziil6k gyemmekiik tanulméanyaiba valé bevonddasnak tbb tipusa ktezik (Balley, 2017; Park é Holloway,
2017). Tanulmanyunk fkuszaban az iskolai sziiléi bevonddas all. Kitértink a f6bb magyarizéelmdletek mel-
lett a 501l —iskola kapesolattartds akadalyaita is. Elemzéstinkben tanulokhoz tendelten az Orszagos kompe-
tendamérésen azokat a kérdéseket/valaszokat vizsgaljuk, melyek az iskoligazoatdk sziléi kapesolattartisrdl
és elvarisokrd] alkotott percepddirdl szlnak. Az adatokat megyék és régiok szetint is elemeztitk Eredmé-
nyeink, bizonyos limitacick mellett, alitimasztiak a szakirodalom alapjan vart Gsszefligaéseket elsésotban az
alalanos iskolai és szakkdzépiskolai, szakefmnazumi mintin. A régidk és megyék szetint Gsszehasonlitis
alapjan az mondhatd, hogy az orszag feflettebb részein magasabb a sziiléi bevonddas mértéke. A szerz0k a
tanulmény alapjaul szolgdlé kutatdst az Orszagos kompetendamérés kutatGesopott 20642B800 témaszam,
a Kéroli Géspar Reformétus Egyetern Bolesészet- és Tarsadalomtudominyi Kara dltal finanszirozott palya-
zatkeretében végezték. Dolgozatunk mellékleteként angol nyeven is kézoljiik tanumanyunkat.

Kulcsszavak: sziili bevonddas » sziiléi elvarisok = kompetenciamérés = iskolai tefiesitmény

Abstract

Thete ate different types of parents’ involvement into their children’s leaming (Bailey, 2017; Park and Hol-
loway, 2017). In our study we focus on the school-based parental involvement, and analyse its relationship
with students’ achievements. The main theories are presented, and the barriers of the school — parents rela-
tionships are discussed in this article. In our study, the relationship of parental involvement and student
achievement is examined in two aspects: patent — school relationship and parental expectations toward
school on the sample of the National Assessment of Basic Competendes. The data are analysed by counties
and regjons, as well. Our results prove the correlation of patental involvement and academic achievement
within certain limitations especially in the sample of the primaty school students and vocational high school
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and technical college students. According to our fesults, parental involverment differs by regions and counties:
itis higher in the more developed parts of Hungary. The authors of the study carried out the research on the
basis of the National Assessment of Basic Competencies Research Group with the topic number
206428800, funded by the Faculty of Humanities and Social Sciences, IKaroli Gaspar University of the Re-
formed Church in Hungary. As an appendix to our study, we also publish our dissertation in English.

Keywords: parental involvement * parental expectations ® assessment of competencies ® academic achie-

vement

BEVEZETO

Az iskolai eredményesség, iskolai szocializacié témajaban végzett kutatasok fontos és
népszerti tényezGie a szill6i bevonddas. Szamos kutatas foglalkozik a sziiléi bevonodas
iskolai teljesitményre gyakorolt hatasaival, elsésorban a hianyzas és a lemorzsolodas
mértéke csOkkenésével, valamint a tanulds eredményesséeének novelésével (pl: Epste-
in, 1987; Lareau, 1987), az iskola iranti pozitiv attitéidok kialakulasaval (pl.: Ho Sui-Chu
és Williems, 1996, idézi Radu, 2012). Abban megegyeznek a vizsgalatok, hogy az isko-
lai sikeresség legfontosabb meghatarozdja maga a szil6, azaz a szilé nevelési stilusa,
bevonddasa és az, ahogyan az iskolaval, tanulassal kapcsolatos értékeket atadja, képvi-
seli (Bempechat és Shemoft, 2012), azonban az optimalis sztiléi segitség sok tényez6tdl
fuigg, példaul a csalad szocioSkonomiai statuszatol, a gyermek képességeitdl, az iskolai
kérmyezettol, stb. (Bailey, 2017).

A szill6i bevonddas nem csak a kutatok, hanem az oktataspolittkusok érdekl6édé-
sének is a fokuszaba kertilt. A kutatasi eredményekre szamos, sziil6i bevonodast segité
iskolai programot dolgoztak - dolgoznak ki, hiszen a legtdbb iskolai eredményességet
vizsgald elemzés a szil6t hatarozza meg mint kulestényez6t (Bailey, 2017). Ezek hatasa
a tanulok iskolai elémenetelére szintén ellentmondasos, hiszen vannak olyan vizsgala-
tok, amelyek a tanulasta gyakorolt pozitiv hatasrdl szamolnak be (pl: Yamamoto és
Holloway, 2010), de vannak olyanok is, amelyek nem tudtak ezt alatimasztani. Példaul
Crosby és mtsai (2015) 41 sziil6i bevonodast elésegitd iskolai program hatasvizsgalatat
elemezték, és azt taldltak, hogy nem lehet igazolni az eredmények alapjan, hogy ezek a
programok hatékony modjai az iskolai sikeresség el6segitésének.

Tanulmanyunkban azt jafjuk kortil, hogy az iskolai sziiléi elvarasok milyen kapcso-
latban allnak a tanuldk teljesitményével, milyen tényezok akadalyozhatiak a sziilSk
bevonodasat, valamint a bevonddas intenzitasa, illetve annak hianya hogyan hat a
teljesitményre.
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A SZUTLOIBEVONODAS FOGAT MA

A sziill61 bevonodas fogalma igen valtozatosan definidlt, a nagyon egyszerGtdl, pl: a
szUil6 bevonddasa minden olyan tevékenységbe, amely el6segiti a gyerek iskolai sikeres-
ségét, minden sziilGi segftség a tanulds eredményessége érdekében (pl: Bailey, 2017;
Park és Holloway, 2017), az Gsszetett konceptualizalasig (pl: Epstein modellie Id. len-
tebb). A legfrissebb, ebben a témaban sziiletett tanulmanyokat nézve elmondhato,
hogy a sziil6i bevonodas fogalmat is elérte az, ami sok népszert kutatasi téma esetén
megtorténik (McGuire, 2001): a definiciok megszaporodnak, eltéréen konceptualizal-
jak és killonbozoképpen operacionalizliak a konstruktumot., Igy akar egymasnak
ellentmondé kutatasi eredmények is szilletnek, ami a teriilet atlathatésaganak csokke-
néséhez vezethet. Erre j6 példa Wilder (2014) metaanalizise, ami altalanossagban meg-
erGstette a sziléi bevonddas és az iskolat teljesitmény kézott pozittv kapesolatot, vi-
szont a kapcsolat megléte és erGssége attol fliggdtt, hogyan operacionalizaltak a sziiléi
bevonddas valtozdjat, pl.: sziiléi elvarasokként erds porzitiv kapesolatot talalt, mig a hazi
teladatok késztésében val6 segédkezés esetében nem volt, vagy negativ volt a kapcso-
lat az iskolai teljesftménnyel. Ami a meghatarozasok kéz6s pontja, az az, hogy két nagy
csoportjukat killonitk el: otthoni és iskolai bevonddast (pl: Hill és Taylor, 2004; Par,
2017; Puccioni, 2018). Azt is hozza kell tenntink, hogy az optimalis sziiléi bevonodas
tanulonként valtozik szilktd] fliged és fliggetlen tényezoknek koszonhetden, pl: a
tanul6 szitkségletel, a csalad erbforrasa, a szilé munka- és idSbeosztasa, az iskola altal
nydjtott informaciok, stb. (Bailey, 2017).

A SZULOIBEVONODAS MAGYARAZO EI MELETEL

A szil6i bevonodas vizsgalatanak altalaban két nagy elméleti kerete van, ezek valame-
lyikére a legtobb kutaté hivatkozik. Coleman (1988) tarsadalmi tSkeelméletében a
gyermek a rendszetes szoros és tamogatd szl — gyermek kapcsolatban tesz szert
er6forrasokra, amelyek meghatarozzak fejlédését és ezaltal az iskolai teljesitményét is.
Coleman elméletét késébb kitefjesztették (pl: Putnam, 1993, 2000; Portman, 2000
idézi Park, 2017) kollektiv szintre, azaz nem csak az egyén er6forrasait, hanem egy
kozOsségét is értették rajta. Azonban a sziil6i bevonodas elemzésekor a tarsadalmi téke
individualis és kollektiv szintjét nem minden esetben bontjak szét vilagosan (Patk,
2017).

Epstein (2001/2010) szetint a gyetek szocializacidjaért a szil6 és az iskola egyarant
felel6s. A gyerek iskolai eredményessége akkor a legvaldszintibb, akkor jut magasabb
szintre, amikor a csalad és az iskola tevékenysége, timogatasa atfedi egymast, a kozos
cél érdekében tudnak egytittmiikodni. Bevonddasi modelliében a hatasok harom korét
(sztil6k, iskola és kézosség) itja le, amelyek kézosen, szimultan alakitjak a gyerek iskolai
sikerességét. Epstein (2001/2010) elméleti ketetében hat aktivitast hatiroz meg, amely
Osszekoti a csaladot, iskolat és k6zosséget:
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1) Sziil6i nevelést stilus: a sziildk feleléssége, hogy a gyerek szamara olyan egészsé-
ges ¢s biztonsagos komyezetet teremtsenek, amely el6segiti a hatékony tanulast. Az
iskolanak segftenie kell a sziiléket abban, hogy timogatni tudjak a gyerek tanulasat.

2) Kommunikacié: az iskola a felel6ssége a sziilk elérése, és a sziikséges informa-
ciok megosztasa. A kommunikacionak kétoldalinalk kell lennie.

3) Onkéntesség: a sziildk nagyban hozza]aru]nak az iskolai komyezet és az iskola
mikodésének fejlesztéséhez: Az iskola ezt gy segitheti, hogy Gsszhangba hozza a
szUlét hozzajaralasokat a tanulok és az iskolai dolgozok igényeivel.

4) Otthoni tanulés: a sziil6k segfteni tudnak a gyermekeiknek az iskolai tevékenysé-
gekben, és timogatni tudjak a tanarok munkajat.

5) Déntéshozas: az iskola fontos szerepet adhat a szilléknek az iskolai tigyekkel
kapcsolatos dontési folyamatokban. Fontos, hogy ez a lehetdség a k6z6sség minden
tagja szamara fennalljon, ne csak azoknak, akiknek a legtobb ideje van iskolai tigyekkel
foglalkozni.

6) Kozosséggel valo kollaboracié: Az iskola feladata a k6zosség, tizleti élet, felséok-
tatasi intézmények eréforrasainak és munkdjanak Gsszehangolasa, hogy erGsitse az
iskolai programokat, a sziilGi gyakotlatokat, a tanulok fejlédését.

A bevonddas fent bemutatott Epstein-féle tipusai a sziil6i bevonodas sajatos, a
gyerek fejlédésére, tanulasara gyakorolt hatasait fjak le, emellett elésegftik a sziilok,
iskola és a kt')zt')sség fejlodését is. A hatasok egymast atfed korének elmélete szerint a
harom tenyezo (csalid, iskola, kGzosseg) kdzott tobbfelekeppen alakulhat az interakcio:
cgycni ¢s intézményi szinten. A hat bevonodasi tipus a sztilck, iskolai dolgozok, vala-
mint a k6zosség tagjai viselkedésének, szerepeinek alakitasat leird keretként is értel-
mezhetSk (Bailey, 2017).

Iskolai s24iléi bevondds

Ahogy a bevezetSben is frtuk, abban konszenzus latszik, hogy a sziiléi bevonddast két
nagy csoportra osztjak: otthoni (home-based parental involvement) és iskolat (school-
based parental involvement). Az iskolai sziiléi bevonddas meghatarozasa sem egysé-
ges, legegyszeribben fogalmazva olyan tevékenységekbe valé bevonodast jelent, amely
elésegfti a gyerek iskolai eredményességét (Park és Halloway, 2017). Tobbnyire ide
soroljak a szil6k tanarokkal, intézménnyel valé direkt kapesolatat, amelynek célja a
gyerek fejflédésének kovetése, az iskola koté szervezddd kozosség érzetének kialakitasa
(Li és Fisher, 2017). Ugyanakkor gyakran operacionalizaljak tgy, hogy a sziil6k 6nkén-
tessége vagy adomanyozasa is beletartozik (Park és Holloway, 2017).

Coleman (1988) tarsadalmi tSkeelmélete a sziiléi bevonddas egyénre gyakorolt és a
kézosségre gyakorolt hatasait egyarant magaban foglalja. Mig az anyagj és human téke
els6sorban az egyénnek biztosit javakat (ptivate goods), egyéni érdeket szolgal, addig a
szocialis téke tarsadalmi javakat (public goods) is teremthet, vagyis az egyéni érdek
mellett a kézosség érdekeit is szolgalhatja, a kdézjohoz jarul hozza (Portes, 2000 idéz
Park, 2017) Az iskolai sziil61 bevonodas elhelyezhet6 ebben a keretben, hiszen a szii-
16k egyéni er6feszitései a tanuld érdeke mellett az iskola szélesebb kézosségének javat is
szolgalhatiak. Ty az 6nkéntesség, az iskolai szervezetekben valé részvétel, az adoma-
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nyozas a kézjé érdekében valé bevonddasként értelmezhetd, de az egyén érdekében
tett Iépések (pl: sziilét értekezleten vagy nyilt napokon valé részvétel) az iskola-sziil6
kozott bizalom novelésével a kozosség céljait is teljesithetik (Park, 2017).

Az iskolai sziil6i bevonodas és a tanuld iskolai eredményessége kozotti kapesolat
vizsgalata is nagyban fiigg attdl, hogyan operacionalizliak a valtozokat, és hogyan
mérik a kapcsolatot. Vannak kutatasok, amelyek a kapcsolat meglétét bizonyitjak, de
mas vizsgalatok nem talalnak Osszeftigeést a sziil6k iskolai bevonodasa és a gyermek
iskolai teljesitménye, képességeinek fejlédése kozott (Puccioni, 2018). Park és Hollo-
way (2017) tanulmanyukban arra hiviak fel a figyelmet, hogy a keresztmetszeti és longi-
tudinalis adatfelvétel eltér6 eredményekhez vezethet. Azok a kutatasok, amelyek ke-
resztmetszeti adatokkal dolgoztak, az iskolai sziil6i bevonddas és az iskolai teljesitmény
kézott porzitiv kapesolatot talaltak, viszont a longtudinalis kutatasok egy jelent6s része
nem tudta igazolni ezt a kapcsolatot, amikor a korabbi teljesitmény is képbe kerilt.
Ehhez hozzaftizik még, hogy az iskolai sziiléi bevonddas hatasanak nagysaga Iényege-
sen kisebb az otthoni sziiléi bevonddashoz képest.

SZULO—-1SKOLA KAPCSOLAT JEL ENTOSEGE

Ha a tarsadalmi tSkeelméletbd] indulunk ki, akkor az iskola koré szervez6dd kozosség
lényeges tényezGje a hatékony viselkedésmddok kialakitasanak. A kézosség elésegitheti
az informacideserét, kialakithatjia a viselkedési normakat, tisztazhatja az elvarasokat.
Amikor szorosabb az intetperszonalis és intetgeneracios egytttmukodés a kdzosség-
ben, akkor a gyerekek viselkedése jobban megfelel a tirsadalmilag kivanatos viselke-
désnek (L1 és Fischer, 2017).

A kéz6sségek fontos kommunikaciés csatomaként is mikodnek, amiben megha-
tarozo a szilé — szild, illetve a sziilé — iskola kommunikacié gyakorisaga és milyensé-
ge. Deutschlander (2019) német iskolasok mintijan végzett, az intervenciok hatasat
vizsgald mérések eredményeibdl arra kovetkeztet, hogy a sziildk az iskolatdl kapott
informaci6t a gyermekeik viselkedésének befolyasolasara hasznalhatjak. Tobb kutatast
hoz etre példaként: azok a tanulok, akiknek sztilei hetente kaptak értesftést a tanaroktol
arrdl, hogy miben kellene a gyereketknek fejlédni, kisebb valészintségeel morzsoldd-
tak le a programbd], illetve a rendszeres tanar — szUl6 telefonkapesolat noveli a tanuldi
bevonddast (Kraft és Rogers, 2014; Kraft és Dougherty, 2013 idézi Deutschlander,
2019). Bergman (2013) kutatasa szetint, amikor a tanarok tizenetet kiildtek a sziiléknek
arrdl, hogy a gyerekeik nem teljesitették a feladatukat, akkor szignifikinsan emelkedtek
a teszteredmények és a tanuldi bevonddas valtozdoinal mért értékek (Deutschlander,
2019). Castelman és Page (2017) hasonloképpen a sziil6knek kiildott sz6veges tizene-
tek szerepét emelik ki a tanuléi eredményesség novelésében. Ok is t6bb kutatds elem-
zésével tamasztjak ala, hogy ha a sziilék tobb informaciot kapnak a gyereketk fejlédésé-
16, iskolai elémenetelérdl, akkor nagyobb valoszintiséggel, aktivabban vonodnak be,
ami a gyerekek jobb kognitiv teljesftményéhez vezet. Egy 2015-6s Kraft és Rogers
kutatast idézve azt is hangsilyozzak, hogy az tizenetek szévegezése is befolyasolja a
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sziléi bevonodas mértékét. Amikor arrdl szoltak az tizenetek, hogy miben kellene
még fejlédnie a gyereknek, akkor nagyobb mértékben vonddtak be a sziilok, és ered-
ményesebbek lettek a tanuldk, mint amikor arrdl szoltak az tizenetek, hogy miben j6 a
gyerek (Castelman és Page, 2017). Ugyanakkor azt is ki kell emelni, hogy a kommuni-
kaci6 abban a formaban kell, hogy torténjen, amely a sziil6 szamara is megfelels. A
formalis, frasban t6rténd, a szilé szamara idegen formaji kommunikacié kevésbé
hatékony modja a sziiléi bevonddas el6segitésének (Bailey, 2017).

A sziil6 — iskola kapcsolatot az iskolanak tamogatnia kell, igy, hogy maximalizalja a
tanar — szil6 kommunikaciot. Erre f6leg azért van szitkség, hogy a sziil6k tovabbi
segitséoet kapjanak, amikor szamukra kevéssé ismert tertiletre Iépnek. A kommunika-
ci6 segitségével tisztazddhatnak a félreértések, és elharulhatnak a szilSk altal tapasztalt,
a bevonodast gatld akadalyok. Bailey (2017) harom akadalyozo tényez6t emel ki:

a) Konmmmmikdeids akadihok: A szilOket megriaszthatja az iskolai nyelvhasznalat,
akar a tanarok, akar a tananyag tekintetében. Bar a kommunikacié kétoldald, mégis a
tanar vallara nehezedik annak a felel6ssége, hogy a csaladok felé nyitva maradjanak a
kommunikacios csatomak.

b) Kultriribil és wlentitishil ered akeadihok: A tanarok gyakran doleoznak kilénbozé
kulturalis hatter(i csaladokkal. Ha a pedagdgus nem tud porzitivan viszonyulni a csalad
kultirdjahoz, a tanar — szil6 kapesolat kevésbé jol mukodik, cskken a sziiléi bevono-
das mértéke. Ha a pedagdgus nem érti meg a gyerek kulturilis hatterét, a sziilok inkabb
visszahtizodnak az iskolaval valé kapesolattartasban.

) Szenexeti akadihok: A szilok nem tudjak, hogyan vonddhatnanak be, hogyan
kapcsolodjanak az iskola vilagahoz, mert nem értik az iskolai programok mikodését.

Hornby és Lafacle (2011) egy tSbbtényez6s modellt allitottak fel a sztiléi bevono-
das akadélyainak bemutatasira. Négy nagy tényezSesoportot frnak le: szildk/ csalad,
gyerek, tanar — szil6 kapesolat, valamint a tarsadalmi tényezok faktorat. A faktorokat
az alabbi tablazatban foglaljuk Gssze.
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i, . Tanar —sziilo Tarsadalmi
Sziilo/csalad Gyerek kapcsolat tonyezok
Szil6k vélekedései a A gyermek Eltér§ célok és 'l;;)errﬁnelrpl .
bevon6dasukrdl életkora id6beosztas mogra
tényezok
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bevonddasukat zavaral
1z o A gyermek j6 , .
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Koriilményei kepeSS(?gel, Eltéré nyelvhasznalat nyerd
tehetsége
SzilSk szocdooko- A gyerek
némiai statusza, viselkedési
etnikuma, neme problémai

1. tablazat: A sziiléi bevonddis akadalyai (Homby é 1 afacle, 2011)

a) SZilik: A bevonodas szempontjabdl kules-tényez6, hogy a szilé hogyan laa

sajat szerepét a gyermek tanulasaban, mennyire tartja felelésnek magat a
gyermek tanulmanyaiért. A sziiléi bevonddast akadalyozza, ha a sziil6 tgy ér-
zi, hogy nincsenek meg a kellé képességei ahhoz, hogy timogassa a gyerme-
két tanulmanyaiban. Ennek lehetnek nyelvi vagy akar 6nbizalombdl fakado
akadalyai, de masok korabbi rossz tapasztalataik miatt nem tartjak az iskolaval
a kapcsolatot. A vélekedések harmadik nagy csoportja a gyermek képességei-
hez is kapcsolodik. Ha a sziil6 azt hisz, hogy a gyermek képességei nem val-
toznak, és csak az boldogul az iskolaban, aki elég szerencsés ahhoz, hogy jo
képességi legyen, akkor nem vonddik be. Mastészrél az is meghatarozo,
hogy a sziilé mennyire érzi azt, hogy a tanar értékeli a bevonddasat. A tana-
rok batoritasa a bevonddasra lényeges tényezo.

b) Gyemnek: A gyermek életkoraval csokken a sziil6i bevonddas mértéke, kevésbé

aktivak a sziil6k, a kozépiskolasok mar kevésbé értékelik a sztildk iskolai be-
vonodasat. Az atlagostdl eltérd képességekkel rendelkezd tanuldk szilet ese-
tében fokozottabb sziill6i bevonodast lehet tapasztalni. Ha a gyermek tanulasi
nehézségekkel kiizd, a szil6k sokkal nagyobb mértékben és aktivabban
kénytelenek bevonddni, mig a tehetséges gyerekek esetében a sziilSknek
6r6m a tanarokkal valé kommunikacio, iskolai programokban val6 részétel.
Tlyen esetben még hangstlyosabb a szl — iskola kapcsolattartas. Ugyanak-
kor a rossz magaviseletd, viselkedési zavarokkal kiizd6 gyermekek sziilei, ha
lehet, elkertilik az iskolaval val6 kapcsolatot, mivel félnek az Gjabb rossz hirek-
t6l.

©) Tandr— sziilé' keapesolat: A kapesolatot gyakran az eltérd célok és érdekek jellem-

zik. A sztl6k elsédleges célja a gyermek fejlédése, iskolai teljesitményének ja-
vulasa, mig az iskola célja tobbrétt, pl: az esélyegyenléség névelése, a kézos-
ség érdekeinek képviselete, az iskolai munka fejlesztése, stb. Az oktatashoz, a
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tanulas jelentéségéhez vald viszonyulas killonbsége is gondot okozhat a szilé
— tandr kapcsolatban. Nem csak a k6zombos vagy problémas, nem megfele-
16 attitGdokkel rendelkez6 sziil6 jelenthet gondot, hanem az Gjabban megje-
lend, a sziilé mint fogyaszto - attitlid, amikor a sziil tisztaban van a jogaival
és elvarasokkal rendelkezik.

d) Tarsadaln timeike: A szil6i bevonodas alakulasanak hatterében az is meghu-
26dik, hogy az oktatas a torténete soran hogyan viszonyult a sziil6khoz, az is-
kolai kultira mennyire tartotta fontosnak a szil6k részvételét az iskolai élet-
ben. A szill6k bevonddasat olyan tGrténelmi — tarsadalmi tényezok is alakitot-
tak, mint a sziléi munkaodrak, a mobilitas valtozasai, a valasok szamanak n6-
vekedése, de nem hagyhatok figyelmen kiviil az aktualis politikai és gazdasagt
tényezOk sem, pl: az, hogy a politika hogyan vélekedik a szilék tanulasban
jatszott szerepérol, vagy hogy az iskola mennyire timaszkodik a sziil6k ado-
manyaira és 6nkéntes munkajara (Homby és Lafaele, 2011).

ISKOLAISZULOI BEVONODAS ES A SZOCIOOKONOMIAI STATUSZ
OSSZEFUGGESEI

Az iskolai sziiléi bevonddas részben megmagyarazza a teljesitmény szocioSkonomia
alapu kiilonbségeit (Deutschlander, 2019). Mar Coleman (1988) elméletében is megje-
lenik, hogy a sziilék szocioSkonomiai statusza alapjan eltérés tapasztalhatd a nevelési
stitusukban, a bevonédasuk médjaban. Az alacsonyabb statusza sziilék nehezebben
monitorozzak és kotlatozzak a gyermekeik nem megfelel6 viselkedését, és ez kilons-
sen a hatranyos helyzeti komyéken 1évé iskolak esetében jellemz6. Nagy killonbség
lathat6 abban, amennyi id6t és energiat tudnak szanni a kilonboz tarsadalmi hattert
szil6k az iskolai bevonodas tevékenységeire. A magasabb szocioOkondmiai statusza
szil6k eleve 45 perccel tobb idét toltenek atlagban naponta a gyermekeikkel (Putnam
idézi Dumont és mtsai, 2019), és t6bb id6t szannak a fejlesztéstikre, tevékenységeik
szervezésére (Lareau, 2002). Mastészt egyes szill6k részérdl a sziiléi iskolai bevonddas
nem minden tipusa valosithaté meg, tudniillik bizonyos tevékenységekhez id6 (pl:
iskolai bizottsagokban val6 részvétel, dnkénteskedés) vagy pénz (pl: adomanyozas)
szukseges Ioy a hatranyos helyzetti csalidokban az iskolai bevonddas nagy kihivas
lehet (Li és Fischer, 2017). Nem csak az id6ben és pénzben, mint rendelkezésre all
erSforrasok esetében tapasztalhatd killonbség a sziil6k kozott, hanem abban is, ho-
gyan latjak at az oktatasi rendszert. A magas szociodkondmiai statusza szillok megta-
nuljak a rendszer jatckszabalyait, ¢s aszerint segftik a gyerekek el6rehaladasat (Dumont
és mtsai, 2019). T6bb friss tanulmany (Deutschlander, 2019; Dumont és mitsai, 2019;
¢Gl-Hemandez, 2019) is foglalkozik a tanulmanyi utakrél valé dontés szociockono-
miai statuszbeli kiilonbségeivel. Akar Boudon elméletét, akar Bourdieu elméletét hasz-
naljak magyarazati keretnek, a lényeg ugyanaz: a magas statusza szilék gyermekei
nagyobb valészintséggel kertilnek az dltalanos iskola utan gimnaziumba, mint az ala-
csony statusza szilok gyetreket, gy reprodukalva a sziil6k tarsadalmi helyzetét és elke-
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riilve a tarsadalmi mobilitast. Ennek okai kozott szerepel a magasabb sziiléi elvaras a
végzettséggel kapesolatban, a hatranyos helyzet(i csaladok esetében egyfajta kockazat-
kertilés is kozrejatszik, azonban azt is ki kell emelni, hogy az elényGsebb csaladi hattér-
rel rendelkez6 tanuldk jobban is teljesftenek, de altalaban jobb jegyeket is kapnak, mint
a hasonl6 képességti, de hatranyosabb helyzeti tarsaik. Tovabba Sket jobban tamogat-
jak a tanaraik a gimnaziumi tovabbtanulasi tervetkben (Dumont és mtsai, 2019).

Az iskolai sziil6i bevonodas egyik fontos kozege és egyben kommunikacids csa-
tomai a szil6i halézatok. A hatranyos helyzetd kémyékeken sokkal lazabb a sziilk
kézottt kapesolat, nem tdlsagosan integralt a sziiléi halozat. Azokon a helyeken, ahol a
szUl61 halézat integraltabb, a sziilék t6bb érzelmi és intézményi tamogatast kaphatnak
(az Osszefogasok tbb erdforrast hozhatnak az iskolanak), ami elésegfti, hogy a sziilék
hatékonyabban tamogassak gyermekeiket, megfelel6bben vonddjanak be a gyermeke-
ik tanulmanyaiba. A formalisan integralt sziil6i halozatokba tartozé sziilSknek tobb és
pontosabb informacidi vannak az iskolarendszerrdl, tovabbtanulasi lehetGségekrdl,
ami kompenzalhatja a szocioSkonomiai statuszbdl ered6 hatranyokat (L és Fischer,
2017). Posey-Maddox (2012) kutatasi eredményei szetint a kozéposztalybeli szilck a
tarsas halozatukat nagyon hatékonyan tudjak hasznalni a gyermekeik érdekében méga
relative hatranyos kontextusban is.

SAJAT VIZSGAL ATUNK HIPOTFEZISEL EREDMENYEI

A 2018-es Orszagos kompetenciamérés adatainak masodelemzése soran az iskolai
sziléi bevonddas két tényezGiét elemeztik, a szillok kapesolattartasat az iskolaval,
valamint az iskolai képzéssel szemben tamasztott elvarasaikat (az iskola igazgatdjanak
valaszai alapjan) a tanulok kompetenciamérésen elért eredményei vonatkozasaban.

Az Orszagos kompetenciamérés teljesitménymérésének modszertant lefrasat lasd
(T. Karasz Judit, 20192) vagy angol nyelven (T Karasz Judit, 2019b) tanulmanyokban.

Az elemzéshez a telephelyi kérd6iv két kérdéscsoportjat (TE045, TE059) hasznal-
tuk fel. Fontos megemlitent, hogy a telephelyi valaszokat vizsgaltuk, vagyis azt, hogy az
iskola milyen intenzivnek észleli a sziilokkel valé kapesolattartast, illetve milyen magas-
nak latjak a sztil6k iskolaval szemben tamasztott elvarasait. Az is Iényeges, hogy a vizs-
galatokban nem a diakoktol, hanem az iskolak igazgatditdl kaptuk a valaszokat a telep-
helyekre vonatkozdan, tehat dltalanossagban azt méthettiik, hogy az iskolaban dolgozo
pedagtbeusok/vezetSk milyennek itélik meg a sziil6kkel valé kapesolatot ebben a ket
vonatkozasban, azaz mennyire észlelik intenzivnek a sziiléi bevon6dast. Igy aggregalt
adatokkal tudunk kalkulalni — melyek telephelyenként adnak Gsszevont informaciokat
a szamunkra. Az alabbi kérdéseket tettiik fel a telephelyekro] az iskolak vezetSinek:
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a) Megitélése szerint, az Onck feladatellitasi helyén tanul6 4ltalinos  isko-
las/gimnazista/szakgimnazista/stb. "TANULOK HANY SZAZALE-
KANAK A SZULET tartoznak a kévetkez3 csopottokba?

o Az iskolaval nagyon aktiv kapcsolatot tartok

o Az iskolaval kapcsolatot egyaltalan nem tartok
o Munkanélkiiliek

o Nyugdijasok

o Diplomaval rendelkez8k,

b) Az alibbiak koziil melyik 4llitas jellemzi leginkabb az Onok feladatellatasi he-
lyén az dltalanos iskolai/gimnaziumi/szakgimnaziumi/szakkozépiskola  képzéssel
szemben tamasztott sziil6i elvarasokat?

0 Sok sziil6 1észérd] folyamatos elvaras, hogy iskolank magas tanulmanyi
kovetelményszintet allitson fel, és a tanulok érjék is el azt.

0 Az az elvaras, hogy az iskolank a tanulmanyokban magas kévetelmény-
szintet llitson fel, a sz{l6k egy kisebb csoportjatol szarmazik.

o A szil6k gyakodatilag nem tamasztanak olyan elvarisokat az iskolaval
szemben, hogy az magas kévetelményszintet allitson fel.

Ebben az esetben telephelyenkent kellett kivalasztani a vezetSknek egy-egy valaszlehe-
téséget. Az abrakhoz tartozd kézvetlen adatokat a folydirat weboldalardl tudjak letdl-
teni a tablzatok mérete miatt: PSYC_HU 2,

Fontos még azt is kiemelni, hogy egy-egy telephelyen az oktatas tSbbféle képzési
formaban is torténhet, ezért az adatokat telephelyenkénti, illetve képzési tipusonként
bontasban is vizsgaljuk.

Hipotéiseink

Ahogy korabban a sziil6k bevonodasanak vizsgalatakor lathattuk, van interakeios
hatas a teljesitményekre vonatkozdan a szill6k iskolai életbe (egytitt tanulas, egytitt
olvasas), lletve a gyerekek otthoni k6z6s munkaba valé bevonodasat illetéen (Nyitrai
¢és mtsai, 2019). Ennek fényében vizsgaltuk tovabb azt, hogy az iskola vezetSinek kér-
déive alapjan a szil6k iskolai életben valé aktivitasa milyen mértékiinek latszik. Ehhez
konktétan azt a kérdést hasznaltuk fel, hogy milyen aranyban vannak aktfv sziilk (akik
részt vesznek a szilGi értekezleten, az iskolai rendezvényeken segitenck, stb), illetve
passzv sziilok az iskola vezetGjének benyomisa szetint.

Elképzeléseink szerint a killénboz6 régidkban, killénbdzé iskolatipusokban, évfo-
lyamokon a sziil6k bevonddasa, aktivitasa és elvarasai jelentés eltéréseket mutathatnak.
Ez alapjan tehat a sziil6knek az iskolavezetés altali szubjektfv megftélési (aktiv és pasz-
sziv sziillok az iskola vezetésének megitélése szetint) szintje eltéréseket fog mutatni a
kiilonbozé tipusu iskolakban, illetve évfolyamonként — azonban akar éves szinteket
Osszehasonlitva egy-egy év kozott érdemi eltéréseket nem fogunk tapasztalni.

2 http:/ /wwwheehu/pottal/indexphp/kiadvanyok/folyoiratok/ psychologia-hungatica-caroliensishtml
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Eredpinyek

Azt feltételezzik, hogy a sziiléi aktivitasban is komoly killonbségek vannak akar regio-
nalisan, akar mérési évenként, vagy akar iskolatipusonként is.

A bontas soran a feladatellatasi helyeket a sziil61 attitlidok alapjan, aktivitas szem-
pontjabol négy (2x2) kategoriara osztottuk szét (,,aktiv szilok™ és , kevésbé aktiv szii-
16K, illetve , passziv szil6K” és , kevésbé passziv szilok™), hiszen két kérdés tartozott a
kérd6ivben az aktivitishoz (aktiv szillk és passzv szillok aranya) lasd 2. és 3. tablazat.

A tovabbiakban bemutatjuk, hogy egy-egy teriileten milyen az ,,aktfvnak mondha-
t0” és ,,passzivnak mondhatd” sziildi attitddel bird didkok szama, hiszen ehhez a
vizsgalathoz tudtunk a kereszttablas elemzések soran rezidualis adatokat hozzarendel-
ni. A rezidualisok (korrigalt standardizalt rezidualisok) azt jelzik a kereszttablas elemzé-
seknél, hogy ha a sziléi aktivitas figeetlen lenne a vizsgalati szemponttol (régio, megyei
szint vagy az iskola tipusa), akkor milyen értéknek kellene lennie. Még pontosabban
azt, hogy ehhez az értékhez képest porzitiv vagy negatv iranyt az eltérés. Azaz. a nega-
tiv rezidualis esetében a fliggetlen esethez képest kevesebb, pozitiv esetben tobb olyan
diak van az adott kategoriaban. Ennek segftségével vizsgalhat6 az (tehat a létszamok
alapjan), hogy mely kategdriakban talalunk lényegesen tSbb (10 feletti abszolut értéka
rezidualisok) diakot.

A jobb atlathatdsag kedvéért megadjuk azt is az alabbi tablazatok utan, hogy a ki-
16nb626 kategoriakban milyen szazalékos értékek (illetve e szazalékos értékeknek mi-
lyen volt a szérasa) az adott értékek mentén.
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Aktiv
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Passziv|

a legaktivabb a kevésbé aktiv a kevésbé passziv a legpasszivabb
13 213 213 13
N RES N RES N RES N RES
Mérési év |2017 101653|= 1,50 138833 -1,50| 157176 -9,70| 83108[= 9,70
2018 100 970|= -1,50| 139139 150] 160171 9,70 79830/= -9,70
Nem lany 101667|=  5,00| 137455 -5,00] 160650 16,80| 78319[% -16,80
fiu 100 956|= -5,00| 140517 5,00] 156697| -16,80| 84619|a 16,80
Aziskola |altalanos iskola 146 678|4 114,40 156 399 -114,40| 208 725 54,40 94 124|% -54,40
tipusa 8 évfolyamos gimnazium 9712~ 1860| 10300 -18,60] 17487 65,00 2525/% 65,00
6 évfolyamos gimnazium 7697|= 4,50 9 868 -4,50 14 343 44,40 3222|" -44,40
4 évfolyamos gimnazium 21059(% -20,20| 34110 20,20 41597 49,60 13507|" -49,60
szakgimnazium 15128|% -77,10| 40829 77,0 30565| -60,90| 25392|a 60,90
szakkdzépiskola 2349|%-120,60| 26466| 120,60 4630 -184,80( 24168|a 184,80
Atanulé (6. évfolyam 820464 68,70| 85947 -68,70] 117610 42,80 50255|% -42,80
évfolyama (g o fovam 75505/~ 5360 83112 -53,60| 111091 41,20| 47 426/® -41,20
10. évfolyam 45072(w-124,30 108913 124,30] 88646 -8520| 65257|a 8520
Régi6 Budapest 39500|& 33,30 43937 -33,30] 61965 55,20 21433|% -5520
kédokkal [y s 60 Magyarorszag 21230[w -1830| 33854] 1830 36833 4,90 18140[= -4,90
K&zép-Dunantul 20503[= -7,00] 29857 7,00] 32491 780 17866/= 7,80
Nyugat-Dunantul 21918[a 1880| 25524 -18,80| 33908 26,20 13534|% -26,20
Dél-Dunantdl 18728|=  6,60| 24155 -6,60] 27517 8,60 15340/= 8,60
Eszak-Magyarorszag 22065(% -24,80| 36884 2480 34071 -44,90| 24812[a 44,90
Eszak-Alfold 34245[= -150| 47433 1,50 50087 -31,10| 31526|& 31,10
Dél-Alfsld 24 434w -10,40| 36328 10,40 40475 3,00 20287|= -3,00

2. téblizat: T egaktivabb 1/3 és kevéshé ket 2/3,lletve kegpasszivabb 1/3 és kevéshé passiiv 2/3 Ktszminal adatai az clérésck vizsgglatihor
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Sziil6i aktivitas Aktiv Passziv|

Mérésiév (2017
2018
Nem lany
fiu

Aziskola |altalanos iskola
tipusa

8 évfolyamos gimnazium

6 évfolyamos gimnazium

4 évfolyamos gimnazium

szakgimnazium

szakkozépiskola

Atanulé |6. éviolyam
évfolyama

8. évfolyam

10. évfolyam

Régio Budapest
kodokkal

Kbzép-Magyarorszag

Kézép-Dunantul

Nyugat-Dunantul

Dél-Dunantul

Eszak-Magyarorszag
Eszak-Alfold
Dél-Alfold

PiblOj4i0[0)4d]p|4(d|P|P{d/4[4d][4d]|P]|4]0

IR R EIEIE I

0

3. tablizat: Aktivitasi tiblazat ftekintd, Geszefoplal6 tibiizata éves, nemel srerinti iskolatipus, lletve lokalizicio szempontia-
bdl

Aktivitas tekintetében altalaban a sziil6k a mérsékelt kategoriak valamelyikébe esnek
legtSbbszor, de egyébként vagy az inkabb aktivak vagy az inkabb passzivak dominal-
nak egy-egy iskolaban (legalabbis az iskola vezetésének véleménye szerint). Ez alél a 4
évfolyamos gimnaziumok a kivételek, ahol a valaszadé vezetSk szetint mindkét szil6-
tipusbdl igen jelentés aranyok mutatkoznak. Azaz a nagyon aktivak aranya is alacso-
nyabb (res=-20,2), mint ami figgetlen esetben varhatd — és a nagyon passzivak szama
is alacsonyabb (res=-49,6). Ez azt jelenti, hogy ezen iskolakban varhatdan lesz a szii-
16knek egy igen jelentds rétege, akik tulajdonképpen igen , mérsékelten’ viszonyulnak
az iskoldhoz — sem nem nagyon aktivak, sem pedig latvanyosan tavolmaraddak.

Hogy lathato legyen, bemutatjuk a killonbézé bontasokban az ,atlagos” értékeket
is a soron kovetkezG tablazatban (4. tablazat).
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017 018
AKTIV %) PASSZIV V%) AKTIV V) PASSZIV V%)

Athg Szords Athg Seords Athg Szords Athg Szors

Atanulo 6. évfolyam 3189 21770 1445 1293 3257 2194 1408 1302
évtolyama

8 évfolyam 3131 2152 1441 1285 3190 2178 1413 1302

10, évfolyam 239 2052 2071 1980 2308 2122 2083 2009

Aziskol Altalinos iskola 3155 2139 1475 1304 223 2173 1443 1321

e 8 évfolyamos gimnézium 3429 2449 949 738 3287 214 933 2

6 évfolyamos gimnézium 301 2352 11,71 1305 3228 2572 1026 1123

4évfolyamos gimndzium 2794 262 1278 1228 2855 2300 1184 1052

szakgimndziom 2041 1747 2048 1673 2127 1870 065 1674

sakkiszépiskola 1062 1194 462 2467 1155 1349 4340 2481

Eﬁlgkm Budapest 3240 2350 1310 1308 3239 2420 132 1359

Keézép Magyarorszig 2584 18776 1630 1499 2726 2023 1640 1610

Kézép Dunintdl 2744 2145 1579 1375 2817 2079 1582 1516

Nyueat- Dundntil 3099 284 1424 1337 2993 2171 1391 1372

DéDunntil 2770 054 1694 1498 2785 1999 1746 1635

Eiszak- Magyarorszig 2518 1955 2042 1915 2624 033 1964 1868

Eszale AlfSld 2919 20 1860 1829 3079 2349 1780 1679

Dé-Alfd 2861 227 1630 1468 2041 22 1634 1572

4. tablazat: Aktiv és passzv szilSk szazalékos megoszasa 2017 és 2018 években regionalisan, évfolyamonként és iskolatipusonként
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Az alabbiakban killonbozé bontasokban vizsgaljuk a szil6i aktivitast, tehat visszaté-
riink a rezidudlisok elemzés¢hez.

Eves bontasokban jelentds (10-nél nagyobb rezidualissal bird) eltérések jelenleg
nincsenek — ami azt jelenti, hogy 2017-es és 2018-as év viszonylataban érdemi kiilonb-
ségek nem mutatkoztak (bar standard értékeket nézve a sziil6k némileg aktivabbak
lettek (hiszen csokkent a passzivak aranya: res=-9,7).

Nemenkénti bontast nézve elmondhaté, hogy altaldban a fidk sziilei kevésbé lat-
szodnak aktivnak (-16,8), szemben a lanyok sziileivel.

Az iskolatipusok esetében (lasd 1. abra) mar emlitettik a 4 évfolyamos gimnaziu-
moknak azt a sajatossagat, hogy a nagyon aktivak és a nagyon passzivak aranya is ala-
csonyabb, mint ami fliggetlen esetben varhaté lenne. Azonban talan még fontosabb
jellegzetesség, hogy az altalanos iskolak képviselik a legmagasabb aktivitast (114,4-es
érték), a szakgimnaziumokban és szakkdzépiskolakban pedig mar csak kevésbé akti-
vak a sziilék (77,1 és 120,6), mig a nyolc évfolyamos gimnaziumokban ez az arany
magasabb (-18,6). Az alabbiakban a rezidualis értékeket egy-egy abran is Gsszefoglaljuk
a kilonboza, lényegesebb bontasokban.

A regionalis bontast Vizsgélva (asd 2. abra) elmondhato, hogy az iskolak vezetdi
szetint Budapesten (res 33,3) és Nyugat-Dunantilon (res=18,8) vannak aktivabban
részt vallalé szilék — és ezzel szemben Kozép-Magyarorszagon (res=-18,3), Fszak-
Magyarorszigon (res=-24,8) és Dél-Alfoldon (res=-104) kevésbé aktivak a sziil6k. Fz
a fajta aktivitasi hidny lathat a passzv sziilék magasabb aranyaban is (példaul Fiszak-
Magyarorszag esetében, res=44.9). Azt is érdemes kiemelni, hogy az Eszak-Alfoldon
és Hszak-Magyarorszagon a passzivak aranya kiemelked6 a varthoz képest.
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2. 4br: Rezidualisok regiondlisan az eltérések Gsszefoglalasaként aktiv (okker) és passziv (bama) bontisban

Ewvfolyamok alapjan (tasd 3. 4bra) t6rténé Gsszevetésben szintén valtozé mintizatot
lathatunk, de Iényegében a tizedikes évfolyam 16g ki leginkabb a sorbol, hiszen aranyai-
ban itt a leggyakotibb a legpasszivabb szilék el6fordulasa (85,2), mig a 6. és 8. osztalyo-
sok sziilei kéz6tt pedig egyarant inkabb az aktivak vannak talsilyban (68,7, 1ll. 53,0).
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Sdildi elpirasoke

A szl iskolai bevonodas egyik fontos tényezdje a sziiléi elvarasok, ezért vizsgala-
tunkba bevontuk a sziil6k iskolaval szembeni elvarasait. Azt feltételezziik, hogy ezen a
tertileten is jelentds eltérések mutathatok ki mind regionalisan, mind egyéb tekintetben.
Miutan a sziil6i elvarasokra vonatkozoéan tobb kategoria is lehetséges volt, ezeket a
valaszokat vizsgaltuk mérési évek szerint, a tanulok neme, az iskola tipusa, évfolyama,
valamint regionalis bontasban. Fz esetben egy-egy szempont mindsiilt (év, nem, stb.)
egy-egy kategbrianak — és az fgy kialakitott kereszttablakat mutatjuk most be — tovabb-
ra is a rezidudlisokat hasznilva mutatdként, hiszen ekkora esetszamoknal a kereszttab-
las elemzések az altalunk elvart modon, szignifikans eredményeket hoztak (p<<0,001
minden esetben) lasd 5. tablazat.

A rezidualisokkal tovabbra is az abszolut értékben legalabb 10-es eltérést vesszik
vagopontnak (természetesen itt is szignifikans eltérések mutathatok ki, hiszen a minta-
nagysag mérete miatt igen kis eltérések is szignifikans eltérésnek fognak mutatkozni).

Eves szinten elmondhatd, hogy 2018-ban csékkent azok aranya, akiknek a besoro-
lasaban az iskola vezetése bizonytalan — magyaran, a 2018-as kitSltésben élesebben el
tudtak killoniteni az iskolavezetSk, hogy a szillok milyen aranyban rendelkeznek magas
elvarasokkal az iskolaval szemben —, és megallapithat, hogy az aranyokat tekintve igen
nagy aranyban vannak azok, akik elvarasokat fogalmaznak meg (kozel 5-sz6r annyian,
mint akik nem timasztanak elvarasokat).

Megfigyelhetd az is, hogy jellemzGen a lanyok sziilei azok (2347) ahol elvarasok

fogalmazddnak meg, mig a fidk esetében ez nem igazan érhetd tetten a szilSk iranya-
bdl (20,14).

Az iskolatipusokat vizsgatva jellemz6, hogy a 6 és 8 évfolyamos gimnaziumok ese-
tében lényegében nincsen olyan sziilS, aki nem tamasztana legalabb minimalis elvara-
sokat (48,10, illetve -45,03-mas rezidualisok). Ezzel szemben a szakgimnaziumokban
és szakkdzépiskolakban az aranyok lényegesen magasabbak a fliggetlen esetben elvar-
hat6 esetek aranyanal azok kézott, akik semmilyen elvarast sem fogalmaznak meg
(54,28 és 226,3-mas rezidualisok).

A leginkabb az évfolyamok esetében figyelheté meg a tendencia az iskolakkal
szemben: 6. és 8. évfolyamos sziil6k esetében kifejezetten magas azon sziildk ara-
nya/tészarnya, akik megfogalmazzak elvarasaikat az iskolaval szemben (20 feletti
rezidualis értékekben érhetd tetten), mig ez a fajta rahatas 10. évfolyamra lényegében
eltinik (118,83-mas rezidualis a semmifajta elvarassal nem rendelkez6 szilék aranyat
vizsgalva).

Regiondlisan ]ellemzoen alacsonyabb elvarisokkal vannak Fszak- Magyarorszagon
és Fszak-Alfoldon (64,24 és 3400), mérsékeltek az elvarasok a Dél-Dunantilon és a
Dél-Alfeldon (27,64 és 17,54), llletve a Kbzép-Dunantdlon (10,09). Ezzel szemben
Budapesten, Koézép-Magyarorszagon és Nyugat-Dunantdlon (86,32; 10,72, illetve
23.99) kifejezetten magasnak mondhatok az elvarasai a sziiloknek az iskolakkal szem-
ben —legalabbis az iskolavezetSk szubjektiv megitélése alapjan.
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Sok sziil6 részérdl o
s - o Asziilék
folyamatos elvaras, | Az elvaras a sziilok )
. . - gyakorlatilag nem
hogy iskolank magas egy kisebb . .
P aox tamasztanak ilyen
tanulmanyi csoportjatol .. . .
. ) . . ) elvarast az iskolaval
kovetelményszintet szarmazik
- szemben
allitson fel
Esetszam RES Esetszam RES Esetszam RES
meresi_ev 2017 127 623f—  -5,28] 93 735|4 10,11 23273|=  -7,59
2018 129 509f—= 5,28| 90 340|" -10,11 24 862|— 7,59
Atanulé neme {jany 132 130|& 23,47 89653|W -11,81| 21870[% -20,14
fia 125 002|w -23,47 94 422|4  11,81 26 265|4x 20,14
Az iskola [altalanos iskola 161884f= -2,11] 125674|4 5828 21198(w -91,25
tipusa 13 4\ folyamos gimnazium 17 7684 101,68 2550w .7524 0[¥ -48,10
6 évfolyamos gimnazium 15 650} 91,70 2 570" -66,84 17|'%  -45,03]
4 évfolyamos gimnazium 42 650|4 114,93 12 229" -83,93 1832|¥" -56,18]
szakgimnazium 17 620|'W% -107,63| 295994 77,57 9 156|4&. 54,28
szakkozépiskola 1 560" -165,61 11 444|= 7,00 159324 266,30
Atanulé |6, évfolyam 934914 2121  66456|4 12,73 11 249|®  -56,27,
évfolyama g ¢ rolvam 89286l4 2637] 624384 10,17 9949|Ww  -60,77
10. évfolyam 74 355(W  -48,28] 55 181" -23,28 26 937|4~ 118,83
Régio Budapest 56 548|4 86,32 23927|%  -64,78 5321w -39,37
kédokkal 1y ¢p-Magyarorszag s1o52la 1072 21242l= 247  ae01fw -1396
K&zép-Dunantul 27 008[—= 0,26 20 362|4~ 10,09 3975|% -16,85
Nyugat-Dunantul 27 754]{& 23,99 16 405" -16,64] 3912w -13,17
Dél-Dunantul 19 942|W  -27,62 18 891|4a 27,64 4 325|= 1,35
Eszak-Magyarorszag 24 882[W -57,74] 24 770} 20,02 10 283|& 64,24
Eszak-Alfld 38291|" -38,61 33423|4 18,90 10 765|4& 34,00,
Dél-Alfold 31455]=  -6,87 250554 17,54 4863|" -17,02
5. tablazat: SzilGi elvarisok, a sziilSk szazalékos megoszlisa regionalis, megye, iskolatfpus és éviolyam szerinti bontasban
(2017 és 2018 évek felméréseiben)
OSSZEGZES

Tanulmanyunkban a bevonddas két iskolai aspektusat, az iskolaval valé kapcesolattar-
tast és a szilék iskolaval szemben tamasztott elvarasait elemeztik az iskolaigazgatok
szubjektiv, aggregalt valaszai alapjan.

Korabbi vizsgalataink (Koltoi és tarsai, 2019) alapjan az mondhaté, hogy a szilék
iskolaval val6 kapcsolattartasanak intenzitisa mérsékelt modon, de altalanossagban
egyltt jar a teljesitménnyel. Tekintve, hogy az igazgatok szubjektfv percepcidit elemez-
tiik, annyi emelhet6 ki, hogy a sziil6i kapesolattartas vezetd altal becstilt, megélt intenzi-
tasa is befolyasolhatja a teljesitményt (sarkallhat a szigoribb sziil6i bevonodas maga-
sabb, vezetdk altal inspiralt teljesitményemelkedést (pl: Bempechat és Shemoft, 2012)
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alapjan is). Mint emlitettik, évenként nem tapasztaltunk eltéréseket, foy csak egy gon-
dolat erejéig idézziik a korabbi éveink tapasztalatait: a szillGi elvarasok tekintetében
jobban kirajzolodik egyfajta tendencia, vagyis minél magasabbak a szil6k elvarasai,
annal jobban teljesitenck a diakok. Az eredményeink egybecsengnek a szakirodalmi
megallapitasokkal, amelyek szetint a magasabb képzéssel szembeni sziil6i elvarasok
magasabb teljesitménnyel jarnak egyiitt (pl: Yamamoto és Holloway, 2010). Ennek
magyarazata valészintleg tobbrétl: a gyermek képességet, a szill6k aspiracié és az
iskola - képzés jellemz6i egyarant befolyasoljak ezt az egyuttjarast.

Osszességeben fontos kiemelniink az alabbiakat:

2) Altalanossagban elmondhat6 volt (Koltdi és tarsai, 2017), hogy a teljesitmény-
beli killénbségeket elsGsorban az iskola tipusa szetint talaljuk. Ezt az egytittja-
rast tiikrozik az igazgaté altal adott valaszok, akar az elvarasok tekintetében,
akar a kapcsolattartas szintjién.

b) Az elvarasokra és bevonddasra vonatkozo6 adatokat killénbéz6 bontasokban is
elemeztiik. A két vizsgalt kérdés regiondlis, nemi, mérési évek szetinti, iskola-
tipusonkeénti és évfolyamonkeénti vonatkozasait is megnéztiik. Osszességében
anny1 allapithaté meg, hogy a két mérési év eredményei kozott minimalis az
eltérés.

A nemenként elemzés azt az érdekes vonatkozast tarta fel, hogy a lanyok sztilei Gsz-
szességében nagyobb bevonodast mutatnak, mint a fiiké a két vizsgalt kérdés alapjan,
vagyis aranyaiban tobben aktivak és timasztanak magas elvarasokat az iskolaval szem-
ben. Yamamoto és Holloway (2010) tanulmanyaban kitér arra, hogy a gyermek neme
szetint is talalhato killonbség a sziil6k iskolai bevonddasaban, a fidk sziilet inkabb fe-
gyelmeznek, a lanyokéi pedig kontrollalnak és tamogatnak. A bevonddas mértékében
tapasztalhat6 a gyermek neme szetinti killénbséget érdemes lenne tovabb vizsgdlni.

A képzés tipusa és az évfolyam szerint V1zsgalat szetint az altalanos iskolasok és a
gimnazistak sztilel aranyalban a legaktivabbak és tamasztanak elvarasokat az iskolaval
szemben, killénGsen a 6. és a 8. évfolyam esetében, mig a szakgimnazistak és szakko-
zépiskolasok, illetve Gsszességében a tizedikesek sziilei kézott talalhatok legnagyobb
aranyban azok, akik leginkabb passzivak, illetve semmilyen elvarast nem tamasztanak
az iskolaval szemben. Ha ennek az okait kutatjuk, két tényez6t kell figyelembe venni: a
gyermek életkorat és a csalad szocioSkonomiai statuszat. Az életkorral csokken a sziiléi
bevonddas mértéke (Epstein 2001/2010; Yamamoto és Holloway, 2010), részben ez
tiikréz6dik az adatokon, erre utal az, hogy a 10. évfolyamosok sziilei a legkevésbé
aktivak. Az iskolai sziil6i bevonddast nagyban befolyasolja a sziilSk szociodkondmiai
statusza, azaz az alacsony szocioSkondmiai statusza szilék kevésbé vonddnak be az
iskolai tevékenységekbe (Id. mmﬂmanylmk elején Baily, 2017; Homby és Lafacle,
2011). Az iskolai bevonddas, képzéstipus és a szoqookonomlal statusz osszeﬁlggese—
nek hatasat szintén tetten érhetjiik az eredményeken: a legaktfvabbak a 6. és 8. oszta-
lyos képzésben tanul6 diakok sziilet, akik Osszességében magasabb statusziak, mint a
hagyoményos képzésbe jar6 tanuldk szilei (Harsanyi és misai, 2019).

A régiok szerinti elemzés a budapesti és nyugat-dunantuli sziilék magas aktivitasat
¢s elvarasait mutat]a_ Ezzel szemben Fiszak- Magyarorszagon a szilok aktvitasa és
elvarasai egyarant alacsonyak. Fzek az eredmények szintén a szociokondmiai statusz-
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bdl eredd eltéré bevonddasi mintazattal magyarazhatdak (pl: Lareau (2002); Li és
Fischer, 2017).

BIBLIOGRAFIA

Bailey, T. (2017). The Impact of Parental Involvement on Student Success: School and Family Partnership From
"The Perspective of Students. Daaorgf Exchation i Teadber L eaderstyp Dissertations. 22.

http:/ /digitalcommons kennesaw.edu/teachleaddoc_etd/22

Bempechat, J., & Shemoff; DJ., (2012). Parental Influences on Achievement Motivation and Student Engagement.
Tn Christenson, SL. et al. (eds), Hardbook of Resean on Student Engagonent, 315 — 339. Springer Science+Business
Media.

Castelman, B.C, Page, L.C. (2017). Patental Influences on Postsecondaty Dedision Making: Evidence From a Text
Messaging Expetiment. Eduatinal Evabiation and Poly Anabsis, 392), 361-377

Crosby, S.A., Rasinski, T, Padak, N. & Yilditim, K. (2015). A 3-Year Study of a School-Based Parental Involvernent
Program in Eadly Litetacy, Tle Jommal of Edveational Researy, 108(2), 165-172.

Deutschlander, D. (2019): Enhancing Engagement With Faculty and Staff to Fadllitate Student Success: An Eva-
luation of a Parent Intervention. Eduational Evahation and Poly Anabsis 41(3), 239-259.

Dumont, H,, Klinge, D., & Maaz, K. (2019). The Many Subtle) Ways Parents Game the System: Mixed-method
Evidence on the Transition into Secondaty-school Tracks in Germany. Swiolgy of Ediuation, 92(2), 199-228.

Epstdn,] Q010). Sabwo, farriby, and commmity pearnerstijps: Proparing edheators and improving selols. Boulder, CO: Westview

GH Hemzndfz, CJ. 2019). Do Well-off Families Compensate for Low Cognitive Ability? Fvidence on Sodal
Inequality in Early Schooling from a Twin Study. Sociology of Education, 92(2), 150-175.

Harsanyi, G., Koltdi, L, Kovacs, D, Kévesdi, A., Nagybanyai- Na,gy, O, Nyitrai, E,, Simon, G., Smohai, M, Takécs,
N, & Takacs, Sz. (2019). Sziletni tudni kell? - Az orszagos kompetendamérés eredményeinek vizsgalata A
Sziilék munkajanak rendszeressége, Az észlelt tarsadalmi helyzet és A lakokémyezet vonatkozasaban. Poylokgia
Hungariea, 72), 64-85.

Hill, NE, & Taylor, L.C. (2004). Parental School Involvement and Children’s Academic Achievement. Grmment
Dieations in Pydolgieal S dienee, 13(4), 161 — 164

Koltéi L., Harsanyi G., Kovacs D, Kévesdi A., Nagybanyai-Nagy O,, Nyitrai E., Simon G., Smohai M, Takécs N,
& Takécs Sz. (2019). A wilk tanuiméanyokba valé bevonédasinak Gsszefligpése az iskolai tefiesitménnyel.
Povtohgia Hungariea 7(2). 64-85.

Lareau, A., (2002). Invisible Inequality: Social Class and Childrearing in Black Families and White Families. iz
Sodolgieal Reviny, 67, T4T-TT6.

1, A., Fisher, MJ. (2017): Advantaged/Disadvantaged School Neighborhoods, Parental Netwotks, and Parental
Involvement at Elementary School. Swiolgy of Echuation, X(4), 355-377.

McGuire, W.J. Q001): Makacs nézeteke és a magggyiies dincmikia. Budapest: Ositis Kiadd

T. Kardsz, ]. (2019a): Hibabecslési efjarasok véletlen jelenségek paramétereinek becslésére, Pywhobgia Hungaria Carolien-
,7(2),104-114.

T. Karisz, ]. 2019b). Estimation methods on standard error of different statistical parameters, Pyeokgiz Hungaria
Carvlensis, 7(2), 213-220.

Wilder, S. (2014). Effects of parental involvernent on academic achievernent: A meta-synthesis. Fuadtional Reviay,
066(3),377-397.

Yarmamoto, Y., Holloway, SD. (2010): Patental Expectations and Childten's Academic Performance in Sodocultu-
1al Context. Fiue Pyebo/ Re, 22,189-214.

241


http://digitalcommons.kennesaw.edu/teachleaddoc_etd/22

SZULOIBEVONODAS MEGYEI ES REGIONALIS SZINTEN

APPENDIX

THE ANALYSIS OF PARENTAL INVOLVEMENT
CONCERNING TYPES OF SCHOOL AND REGIONS
BASED ON THE NATIONAL COMPETENCE
ASSESSMENT 2017 AND 2018

Lilla Koltéi’, Szaboles Gergd Harsanyi’, Déra Kovécs®, Andrea Kovesdt’,
Olivér Nagybanyai-Nagy’, Erika Nyitrai’, Gabtiella Simon’, Maté Smohat’,
Nandor Takacs’, Szabolcs Takécs

Cortrespondence author: Tilla Kolt6i (koltoililla@kre.hu)

Abstract

Thete ate different types of parents’ involvement into their children’s leaming (Bailey, 2017; Patk and Hol-
loway, 2017). In our study we focus on the schoolbased parental involvement, and analyse its relationship
with students” achievements. The main theories are presented, and the batiers of the school — parents rela-
tionships are discussed in this artide. In our study, the relationship of parental involvement and student
achievement is examined in two aspects: parent — school relationship and parental expectations toward
school on the sample of the National Assessment of Basic Competendies. The data are analysed by counties
and regjons, as well. Our results prove the correlation of patental involvement and academic achievement
within certain limitations especially in the sample of the primary school students and vocational high school
and technical college students. According to our results parental involvement differs by fegions and counties:
itis higher in the more developed parts of Hungaty. The authors of the study carried out the research on the
basis of the National Assessment of Basic Competencies Research Group with the topic number
20642B300, funded by the Faculty of Humanities and Social Sciences, Karoli Gaspar University of the Re-
formed Church in Hungary.

Keywords: parental involvement ® parental expectations ® assessment of competendies ® academic achie-

vement

INTRODUCTION

Parental involvement is an important and popular subject of tesearch on academic
achievement and school socialization. Numerous studies focus on the impact of pa-
rental involvement on academic achievement, especially regarding reduced absence
and dropout rates, improved school performance (e.g., Epstein, 1987; Lareau, 1987),

3 Karoli Gaspar University of the Reformed Church in Hungary, Institute of Psychology, Budapest, 1034,
Bécsi it 324.
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and positive school-related attitudes (e.g;, Ho Sui-Chu & Willms, 1996; cited by Radu,
2012). Researchers in the field agree that the most important factor underlying aca-
demic achievement is parents themselves, that is, their parenting style, involvement,
and their way of transmission of, and attitude towards, leaming-related values (Bem-
pechat & Shemoft, 2012). The provision of optimal parental support, however, de-
pends on several factors such as, for example, the family’s socioeconomic status (SES),
children’s abilities, the school environment etc. (Baley, 2017).

Besides the considerable scientific attention paid to parental involvement, the relat-
ed issues have also come into educational policy makers’ focus. Vatious educational
programmes based on the available empirical findings have been developed to sup-
port parental involvement, given that most studies of academic achievement point out
parents’ impact as the key influencing factor (Bailey, 2017). Findings on the impact of
these programmes on educational outcomes are also inconsistent, since some of the
related findings revealed a positive effect on leaming (eg, Yamamoto & Holloway,
2010), while others failed to demonstrate such a positive impact. For example, Crosby
and colleagues (2015) conducted a meta-analysis of 41 programmes facilitating paren-
tal involvement, and the obtained results did not cleady confirm that these pro-
grammes would efficiently facilitate academic achievement.

The present study explores the relationship between patental expectations and stu-
dents’ school performance, the factors hindering parental involvement, and the impact
of the intensity of parental involvement or the lack thereof on performance.

THE CONCEPT OF PARENTALINVOLVEMENT

Parental involvement have been conceptualized in diverse ways from simple defini-
tions, such as parental involvement in all activities that support children’s progress at
school, all forms of parental help serving success in leaming (e.g., Bailey, 2017; Park &
Holloway, 2017), to complex models (e.g, Epstein, 2001/2010, see below). The
most recent related studies reflect that the concept of parental involvement is undergo-
ing the same developmental process as that affecting so many popular subjects of
research (McGuire, 2001): as a result of the increasing numbser of diverse conceptuali-
zations and operationalization, the implications of the often contradictory findings are
becoming less and less clear. This is well illustrated by the results of a meta-analysis
published by Wilder (2014), which generally confirmed the relationship between pa-
rental involvement and academic achievement, while it also revealed that the strength
of the association vatied according to the adopted operationalization of the construct
of parental involvement. When measured as parental expectations, for example, a
strong positive relationship was found, whereas parents’ willingness to help their chil-
dren with homework was either unrelated or negatively related to academic achieve-
ment. A common aspect of all existing conceptualizations is the fundamental distinc-
tion between home-based and school-based parental involvement (e.g,, Hill & Taylor,
2004; Par, 2017; Puccioni, 2018). It has to be added that optimal parental involvement
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varies across students according to factors partly related and partly unrelated to the
parents, such as the student’s needs, the family’s resources, parents” workload and
schedule, information provided by the school etc. (Bailey, 2017).

Explanatory theories of parental imvolverent

There are two major theoretical frameworks of parental involvement, one of which
most researchers refer to. Coleman’s theoty of social capital suggests that children are
provided with resources in a close and supportive parent-child relationship, on which
their development and thus their academic achievement depends (Coleman, 1988).
Coleman’s theory was subsequently extended to a collective level, at which the concept
of social capital includes collective as well as individual resources (e.g;,, Putnam, 1993,
2000, Portman, 2000; cited by Park, 2017). However, some of the studies analyzing
parental involvement fail to make a dlear distinction between the individual and collec-
tive levels (Park, 2017).

Epstein (2001/2010) suggests that both patents and schools are tesponsible for
children’s socialization. Children are most likely to progtess at school when the family
and the school harmonize their supportive activities and cooperate to reach their joint
objective. Epstein’s model of parental involvement distinguishes between three sour-
ces of influence (parents, school, community), whose interactions have a formative
impact on children’s academic achievement. The interconnections between the
parents, the school and the community are based on the following six activities (Epste-
in, 2001/2010):

1. Parenting style: The parents are responsible for providing a healthy and safe
environment for the child, which supportts efficient leaming; The school should help
the parents support the child in learning;

2. Communication: The school is responsible for contacting the parents, and for
providing them with the necessary information. The school and the parents should
maintain bilateral communication.

3. Volunteerism: The parents essentially contribute to the improvement of the
school environment and education. The school may facilitate this process by harmo-
nizing patents’ contributions with the needs of students and the school staft.

4. Homework: parents may help the child with school-based activities and support
teachers’ work.

5. Decision making; the school may assign an important role to the parents in ma-
king school-related decisions. It is important to enable all community members to
patticipate in these decision making processes rather than involving only those who
are the most available for discussing school-related matters.

6. Community-based collaboration The school’s duty to coordinate the resources
and work of the community, business participants, and higher education institutions in
order to improve school programmes, parental practices and students’ progress.

7. The above types of parental involvement are defined according to their charac-
teristic effects on children’s development and leaming activities, while they also contri-
bute to the development of the parents, the school and the community. This model
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assuming ovetlapping effects suggest that the three factors (family, school, commu-
nity) interact both at an individual and at an institutional level. The six types of invol-
vement may be considered as a framework describing the processes shaping the be-
haviour and roles of the parents, community members, and the school staft (Bailey,
2017).

School-based parental involverent

As discussed in the introduction, the various approaches agree on the distinction be-
tween home-based and school-based parental involvement. However, even the con-
cept of parental involvement itself has diverse definitions; the simplest of these de-
scribes it as parents’ involvement in activities supporting children’s progress at school
(Park & Halloway, 2017). Most conceptualizations include the parents’ direct contact
with the school aimed at keeping track of the child’s progress and developing a sense
of community centred on the school (Ii & Fisher, 2017). Many conceptualizations
also include parents’ voluntary activities or chatitable donations (Park & Holloway,
2017).

Coleman’s social capital theoty encompasses both the individual and community-
level effects of parental involvement (Coleman, 1988). While financial and human
capital primarily provide private goods and thus serve individual interests, social capital
may also provide public goods, that is, it may serve individual as well as community
interests (Portes, 2000; cited by Park, 2017). The concept of school-based parental
involvement is consistent with this framework, since parents’ efforts made for individ-
ual students may at the same time setve the intetests of the broader school communi-
ty. From this perspective, volunteetism, participation in school associations, and charity
may be considered as activities setving the public good, while individually otiented
efforts (eg, participation at parent-teacher meetings or in open day programmes) may
also serve community interests by promoting mutual trust in the parent-school rela-
tionship (Park, 2017).

Empitical findings on the relationship between school-based patental involvement
and academic achievement also largely depend on the operationalization and meas-
urement of the hypothesized association. Some of the related studies confirmed the
theoretical expectations, while others failed to find a significant relationship between
school-based parental involvement and students’ academic achievement or compe-
tency development (Puccioni, 2018). Park and Holloway (2017) point out that the
empirical findings may largely vary across studies depending on whether a cross-
sectional versus longitudinal design is employed. Cross-sectional studies tevealed a
positive relationship between school-based parental involvement and academic
achievement, whereas a large part of longitudinal studies failed to confirm this relation-
ship when previous school performance was also taken into account. Authors of the
related studies add that the impact of school-based parental involvement is much
lower in magnitude as compared to that of home-based parental involvement.
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The tmaportance of the parent-school relationship

From the perspective of the social capital theoty, school-based communities form an
essential factor influencing the development of effective behaviours. The community
is able to promote the exchange of information, to establish behavioural norms and to
clarify expectations. When the community promotes closer interpersonal and inter-
generational cooperation, children’s behaviour is more likely to meet the standards of
social desirability (Li & Fischer, 2017).

Communities also function as an essential medium of communication, in which
the frequency and quality of the parent-parent and parent-school contact have decisive
importance. Deutschlander (2019) reports findings on the impact of interventions on
German students and concludes that parents may use the information received from
the school to influence their children’s behaviour. The author illustrates this conclusion
with several findings: those students whose parents were informed by the school on a
weekly basis on their children’s development areas were less likely to drop out of the
programme, and regular phone contact between teachers and parents increased paren-
tal involvement (Kraft & Rogers, 2014; Kraft & Dougherty, 2013; cited by Deutsch-
lander, 2019). Bergman (2013) found that when teachers sent notifications to parents
on their children’s failure to complete schoolwork, students’ test results and measures
of involvement significantly increased (Deutschlander, 2019). Castelman and Page
(2017) likewise point out the importance of written notifications to parents in improv-
ing students’ achievements. These authors also cite several empitical studies confirm-
ing that parents who teceive mote information on their children’s progress at school
are more likely to be actively involved, which results in children’s better cognitive per-
formance. Referring to Kraft and Rogers (2015), they also emphasize that the contents
of patental notifications also influences the level of parental involvement. Notifications
on children’s development areas resulted in higher levels of parental involvement and
academic achievement as compared to notifications pointing out children’s strengths
(Castelman & Page, 2017). It has to be noted, however, that the form of communica-
tion should be adjusted to parents’ needs. Impersonal formal written communication
is less efficient in facilitating parental involvement (Bailey, 2017).

The school should support the parent-school relationship by maximizing parent-
teacher contact. This is important particularly because parents need additional support
when facing unfamiliar issues, and communication help the parties clarify misunder-
standings, thereby eliminating the bartiers to parental mvolvement Bailey (2017) point
out the following barriers:

a) Commmnication bamiers: parents may be deterred by the language conventionally
used in education, whether teachers or leaming materials are the subject of communi-
cation. Although communication is bilateral, it is teachers” responsibility to keep in
touch with families.

b) Caltrre and identity-related barviers. Teachers often work with families having diverse
cultural backerounds. A teacher lacking a positive attitude towards the family’s culture
impairs the quality of the parent-teacher relationship, which eventually leads to reduced
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parental involvement. When the teacher fails to understand the child’s cultural back-
ground, the parents are likely to withdraw from keep in contact with the school.

©) Organizational barviers: Parents do not know how to be involved in schoolwork,
since they do not understand the objectives of educational programmes.
Homby and Lafaele (2011) propose multifactorial model of barriers to parental in-
volvement. They desctibe four major groups of factors: parents/family, parent-teacher
relationship, and social factors. The factors are summarized in the below table.

Parent Child Parent-teacher

/family relationship Social factors
) . .. Historical and
Parents’ beliefs -1 Different objectives .
about involvement The child's age and schedules der?ogmplnc
ACtOrS
Parents’ percep-
tions of the im- The child’s leam-

portance of their ing problems or Different attitudes Political factors
involvement to the disabilities

school
, The child’s out- .
]_Pe_lrenctzn i u'on; standing abilities lefererlgr;femacu— Economic factors
and talent

Parents’socioeco- | The child’s be-
nomic status, eth- | havioural prob-
nicity, gender lems

Table 1 Barriers to parental involvement (Homby & Lafacle, 2011)

a) Parents: A key factor of involvement is parents’ petceptions of their own respon-
sibility for their children’s progress at school. Parental involvement is hindered when
patents believe they do not have the necessary abilities to support their children in
learning, Such beliefs may stem from language barriers or even from low self-
confidence, while some parents choose not to keep in contact with the school because
of their previous negative expetiences. Another reason for a lack of parental involve-
ment is related to the child’s abilities. No involvement may be expected from parents
who believe that one’s abilities are fixed, and only those students achieve success at
school who are lucky enough to have good abilities. A further important factor is
parents’ beliefs about how much their involvement is appreciated by the school.
Therefore it is important for teachers to encourage parents to be involved.

b) Children: Parental involvement decreases with children’s age; parents activity de-
creases over time, and children become less appreciative of their parents’ involvement
in schoolwork by the time they enter secondaty education. Parents of children with
either below or above-average abilities show higher levels of involvement. Parents of
children with leaming difficulties are compelled to be morte closely and more actively
involved in their children’s schoolwork, while those whose children have outstanding
abilities find communicating with teachers and participating in school-based pro-
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grammes rewarding. In such cases, contact between the parents and the school is
characterized by increased intensity. However, parents of children with behavioural
problems prefer to avoid contact with the school, since they are concerned about
hearing bad news.

©) Parent-school relationshyp: The parent-school relationship is often characterized by
divergent interests. Parents’ are primarily interested in their children’s progress at
school, while schools have multifaceted objectives such as, for example, promoting
equality of opportunity, advocacy for community interests, development of school-
wortk etc. Divergence in attitudes towards the importance of education and leaming
may also lead to difficulties in the parent-teacher relationship. Difficulties are not only
posed by parents who are uninvolved or need special treatment but also by the more
recently emerged business-otiented parental attitude, which is displayed by parents
who are awate of their rights and set high expectations for the school.

d) Soaal factors: Another set of factors lie in the historical relationship between for-
mal education and parents, that is, in the relative importance schools have assigned to
parental involvement in school life. Parental involvement has been shaped by sociohis-
torical factors such as the amount of parents” working hours, changes in mobility, or
increasing divotce rates. A similarly important role is played by current political and
economic factors such as, for example, pohcy makers’ views on parents’ role in leam-
ing, or the relative importance of parents’ chatitable donations and voluntaty activities
in the maintenance of educational institutions (Homby & Lafacle, 2011).

e relationship beteen schook-based parental involverent and socioecononiic status

Differences in academic achievement related to socioeconomic status (SES) are in

explained by school-based parental involvement (Deutschlander, 2019). Coleman
suggested as eatly as in the 1980s that differences in parental SES werte associated with
differences in parenting styles and in parental involvement (Coleman, 1988). Low-SES
parents have more difficulties monitoring and restricting their children’s inapproptiate
behaviour, especially those whose children attend schools in a disadvantaged neigh-
bouthood. Thete are large differences across parents with different social backgrounds
in the amount of time and enetgy invested in parental involvement. High-SES parents
spend 45 minutes more time with their children on average (Putnamy cited by
Dumont et al,, 2019), and they devote more time to suppotting their development and
to otganizing their activities (Lareau, 2002). Furthermore, disadvantaged families may
be particularly challenged by those forms of parental involvement that requite a con-
siderable amount of time (e.g;, patticipation in school committees, volunteerism) or
money (e.g, donations; Li & Fischer, 2017). Parents not only differ in the amount of
available resources such as time and money but also in their understanding of the
education system. High-SES patents leamn the rules on which the system is based and
help their children’s progtess accordingly (Dumont et al., 2019). Several recent studies
analysed SES-related differences in school track choices (Deutschlander, 2019;
Dumont et al,, 2019; Gil-Hernandez, 2019). Irrespective of whether Boudon’s or
Bourdieu’s theoty is used as the explanatory framework, empitical findings suggest that
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high-SES parents’ children are more likely to be enrolled at a grammar school when
enteting secondaty education as compared to children from low-SES families, thus
reproducing their parents’ social status and preventing social mobility. This may be
explained by reasons such as higher parental expectations for qualifications, and by a
certain form of risk aversion in disadvantaged families. Moreover, high-SES primary
students perform better and receive better grades and more support from teachers for
continuing their studies at a grammar school than low-SES students with comparable
abilities (Dumont et al., 2019).

An important medium of school-based parental involvement is provided by pa-
rental networks. In disadvantaged neighbourhoods, parents maintain a pootly inte-
grated network lacking close contact. More integrated parental networks provide par-
ticipants with better emotional and institutional support (schools may gain more re-
sources from the collaboration), which help parents be more constructively involved
in their children’s progress at school. Participants in formally integrated parental net-
works have more extensive and more accurate information on the education system
and on the available educational tracks, which may compensate for SES-related disad-
vantages (Li & Fischer, 2017). Posey-Maddox (2012) found that middle-class parents
wete able to efficiently utilize their social networks to support their children even in
relatively disadvantageous social contexts.

STUDY

Data obtained in the 2018 National Assessment of Basic Competencies in Hungary
wete subjected to a secondary analysis focusing on the relationship between students’
competencies and parental involvement, the latter based on school directors” petcep-
tions of parents’ active contact with, and expectations for the school.

These two aspects of parental involvement were assessed with two respective
items of the questionnaire administered to representatives of school establishments
(TEO45, TE059). Importantly, the analyzed responses reflected institutional percep-
tions of the intensity of contact with parents and of the level of parental expectations
for the school. Furthermore, the analyzed responses wete obtained from school direc-
tors and not from students; therefore the data provided a general picture of teachers’
perceptions of the mentioned two aspects of the parent-school relationship, that is, of
the intensity of parental involvement. The analyzed data were aggregated for each
school establishment. School directors responded to the following questions concem-
ing the school establishment where they worked:

a) Estimate the PERCENTAGE OF PARENTS in each of the below groups
whose children attend your ptimaty school / grammar school / specialized school etc.
o Have very intense contact with the school
o Have no contact with the school
o Unemployed
o Pensioners
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o Graduates
Responses were divided into the following intervals: 0 to 20%, 21 to 40%, 41 to 60%,
61 to 80%0,and 81 to 100%.
b) Select one of the below descriptions which best describes parent’s expectations
towards education at your ptimaty school / high school / vocational high school etc.
© Many parents continuously expect our school to set high performance re-
quirements and ensure that students meet these requirements.
o A relatively small group of parents expect our school to set high performance
requirements.
0 Practically no parent expects our school to set high performance require-
ments.
In this case, the director of each school establishment was asked to select one te-
sponse. The original data summarized in the below figures are not presented here due
to the large size of the tables, which are available at the home page of the joumal:
PSYC_HU*.
It had to be taken into account that individual school establishments might offer a
vatiety of programmes, therefore the analyzed data were also broken down by school
establishment.

Hypotheses

In our study the degree of parental school involvement was examined according to
the questionnaire of headmasters. The rate of active and inactive parents was analyzed
in relation with the headmasters” perceptions.

Parental involvement, activity and expectations were hypothesized to differ accor-
ding to regions, types of schools and grades. However, no difterence was expected
between the two measurements.

Results

We supposed that the degree of parental activity differs according to regions, year of
measurement and types of school.

Four categories (2x2) were formed in relation with of parental activity: very active
parents, less active parents, very passive parents and less passive parents because two
questions referred to parental activity in the questionnaire.

Most of the parents got in one of the moderate categoty (less active ot less passive)
according to the headmasters’ perceptions. On the other hand, typically active or pas-
sive parents are dominant in a school except for the 4-year high schools where in sig-
nificant rate both types — active and passive — of parents were petceived by the head-
masters. So the rate of vety active parents (res=-20,2) and vety passive parents (res=-
49,6) is lower than it could be expected in independent case. It means that in this type

4 http:/ /wwwkrehu/portal/index php/kiadvanyok/ folyoiratok / psychologia-hungatica-caroliensishtml
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of schools the parents’ attitudes toward the school are quite moderate: they are neither
too active, nor too passive (Table 2 and Table 3).
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Parent's activity Active Passive
Most active Less active Less passive Most passive
1/3 2/3 2/3 1/3
N RES N RES N RES N RES
Year 2017 101653f= 1,50 138833|= -1,50] 157176|= -9,70| 83108|= 9,70
2018 100970f= -1,50( 139139(= 1,50 160171|= 9,70| 79830|= -9,70
Sex girl 101667f= 5,00 137455|= -500| 160650/ 16,80 78319|%" -16,80
boy 100956f= -5,00( 140517|= 5,00 156 697|% -16,80| 84619|4« 16,80
Type of primary school 146 678 |a 114,40 156 399(w-114,40] 208 725|& 54,40| 94 124|% -54,40
school - Tg_grade high school 9712|a 1860 10300[® -1860| 17487|a 6500 2525[% -6500
6-grade high school 7697= 450 9868[= -450] 14343|& 44,40 3222w -44,40
4-grade high school 21059|% -20,20| 34110« 20,20 41597|& 49,60( 13507(%" -49,60
vocational high school 15128|w -77,10| 40829[a 77,10 30565(%" -60,90| 25392|4 60,90
vocational school 2349(w-120,60( 264664 120,60 4630|"-184,80( 241682 184,80
Grade 6. grade 82046|a 68,70/ 85947|% -68,70] 117 610(& 42,80 50255(%" -42,80
8. grade 755054 53,60/ 83112|" -53,60| 111091|& 41,20( 47426(% -41,20
10. grade 45072(w-124,30 108 913|& 124,30 88646|% -8520| 65257|& 85,20
Region Budapest 395004 33,30 43937|% -33,30] 61965[& 5520 21433(%" -55,20
Middle Hungary 21230|" -18,30| 338544 18,30] 36833[= 4,90 18140(= -4,90
Middle Transdanubia 20503|== -7,00| 29857|= 7,00] 32491|= -7,80( 17866 7,80
Western Transdanubia 21918 18,80 25524|w -18,80 339084 26,20 13 534w -26,20
Southern Transdanubia 18728|= 6,60 24155[= -6,60] 27517= -8,60| 15340|== 8,60
Northern Hungary 22 065|" -24,80 36 884|a. 24,80 34 071" -44,90 24 812|a 4490
Northern Great plain 34245|= -150| 47433|= 150 50087(" -31,10( 315262 31,10
Southern Great plain 24 434|w -10,40| 36328|a 10,40 40475|= 3,00( 20287(= -3,00

"Table 2 The number of 1/3td of most active, and most passive, 2/3rd of less active and less passive parents

252




KOLTOILIITA ESMTSAL

Parent's activity Active Passive
Year 2017 = =
2018 = =
Sex girl = v
boy = i
Type of primary school . v
school 8-grade high school rs v
6-grade high school = v
4-grade high school hd v
vocational high school |[* Y
vocational school A Y
Grade 6. grade F 3 v
8. grade F -
10. grade hd s
Region Budapest i v
Middle Hungary b =
Middle Transdanubia = =
Western Transdanubia | v
Southern Transdanubia |= =
Northern Hungary A FY
Northern Great plain = Y
Southern Great plain A =

"Table 3 Parent’s activity according to grades, sex, types of schools and regjons

According to the analysis by measurement years, major differences (higher residuals
than 10) cannot be found, which means there aren’t significant differences in relation
with the year of 2017 and 2018.

In connection with the analysis by gender the parents of boys seem to be less ac-
tive (-16,8) than the parents of gis.

As mentioned above, the 4-year high schools have less vety active and very passive
parents as it could be expected (Figure 1). Perhaps it is a more important feature that
primaty schools represent the highest rate of activity (value of 114.4), while parents of
vocational high school and technical college students are less active (77,1 and 120,6)
and this rate is the highest among 8-year high schools (-18,6).

According to the regional analysis (Figure 2), parents are more active Budapest
(res=33,3) and Westem Transdanubia (res=18,8) contrary to Middle Hungary (res=-
18 3), Northemn Hungary (res=-24,8) and Southemn Great plain (res=-10,4) where the
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parents are less active. The lack of activity can be experienced in the higher rate of
passive parents, e.g, Northem Hungary (res=44.9).
The pattern varies by year (Figute 3), as well, and as a matter of fact the 10" grade

differs in this aspect, the mate of the most passive parents is the highy

est in this case

(85,2), while the active parents are dominant in 6- and 8 grade high schools (68,7and

530).

200,0
150,0
100,0

50,0

0

k<)

-50,0

-100,0

-150,0

50,0

20,0
20,0
10,0
0,0
-100
-20,0
-30,0
-40,0

-50,0
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Figure 1 Residuals according to types of school in factors of active (ochre) and passive (brown)

Budapest Middle Middle Western Southern Northern Northern Southern
Hungary  Transdanubia Transdanubia Transdanubia  Hungary Greatplain  Great plain

Figure 2 Residuals according to tegions in factors of active (ochie) and passive (brown)
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100,0
50,0 I I
0,0 I I
-50,0

-100,0

-150,0
6.grade 8. grade 10. grade

TFigure 3 Residuals according to grades in factors of active (ochre) and passive (brown)
Parental expecations

Parental expectations are one of the most important factors of parental involvement
that is why it was examined in our study. Major differences were expected according to
regions and in other aspects (year of measurement, gender, types of school, grade).
'The crosstabs analysis proved our hypotheses, the results are significant (p<<0,001) in
evety case.

The result of the analysis according to the measurement years shows that in 2018
the rate of those who wete categotized as uncertain by the headmasters decreased, so
in 2018 the headmasters could more accurately define the rate of parents with high
expectations toward school, and it can be appointed that the rate of parents with high
expectations is much higher (almost 5 times) than the rate of parents without expecta-
tions (Table 4).

It can be seen that the parents of gifls have higher expectations (23,47), while it isn’t
the case for boys (-20,14).

In connection with the analysis by types of school, it can be said that almost every
parent has at least minimal expectations toward school (res= 48,10 and -45,03). On
the contrary the rate of parents without expectations is higher in vocational high
schools and technical colleges than it could be expected in independent case (res=
54,28 and 226,3).

The tendency can be observed particularly in the analysis according to types of
schools. The rate of parents with high expectations toward is definitely high among 6-
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and —year high schools (residual above 20), while this kind of effect disappears by 10
grade (the residual is 118,83 regarding the rate of parents without any expectations).

Regionally examining, thete are typically mote parents with lower expectations in
Northem Hungary and Northemn Great Plain (64,24 and 34,00), the expectations are
moderate in Southem Transdanubia and Southem Great Plain (27,64 and 17,54), and
Middle Transdanubia (10,09). On the contraty, in Budapest, Middle Hungary and
Westem Transdanubia the parental expectations are definitely high (86,32; 10,72)
23.99) according to the headmastets’ perceptions.

Parent's expectations Higher expectations | Lower expectations| No expectations
N RES N RES N RES
Year 2017 127 623|= -5,28 93 735[& 10,11 23273|= -7,59
2018 129 509|= 5,28 90 340|" -10,11 24 862|= 7,59
Sex girl 132 130)& 23,47 89 653|" -11,81 21 870|" -20,14
boy 125 002|w -23,47 94 422|4 11,81 26 265|& 20,14
Type of primary school 161 884|= -2,11| 125674|& 58,28 21 198|" -91,25
school 8-grade high school 17768|a 101,68] 2550w -7524 o|w -48,10
6-grade high school 15650|& 91,70 2570|" -66,84 17w -45,03
4-grade high school 42 650]4& 114,93 12 229|w -83,93 1832|" -56,18
vocational high school 17 620|"-107,63 295994 7757 9156)4& 54,28
vocational school 1560|"-165,61 11 444|= 7,00 15 932|4& 266,30
Grade 6. grade 934914 2121 66 4564 12,73 11 249|w -56,27
8. grade 89 286|& 26,37 62 438l 10,17 9 949|w% -60,77
10. grade 74 355|W% -48,28 55181|" -23,28 26 937|4 118,83
Region Budapest 56 548|4 86,32 23927|%" -64,78 5321|" -39,37
Middle Hungary 31252|4 10,72 21242|= -2,47 4 691]" -13,96
Middle Transdanubia 27 008]= 0,26 20 362|4 10,09 3975|" -16,85
Western Transdanubia 27 754]4 23,99 16 405|" -16,64 3912|w -13,17
Southern Transdanubia 19 942|w -27,62 188914 27,64 4325]= 1,35
Northern Hungary 24 882|w" -57,74 24 770|4 20,02 10 2834 64,24
Northern Great plain 38 291|" -38,61 33423|a 18,90 10 765|4 34,00
Southern Great plain 31 455|= -6,87 25055]4 17,54 4863|%" -17,02

Table 4 Distrbution of parental expectations according to sex, types of schools, grades and regions

SUMMARY

'The present study focused on two aspects of school-based parental involvement in-
cluding parents’ activity and expectations toward school as reflected in ageregate data
on school directors’ perceptions.

Based on our previous study (Koltdi et al.,, 2019) the activity of parents moderately
correlates with academic achievement. Taking into account that we analyzed the
headmasters’ subjective perceptions, it can be only emphasized that the parental activi-
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ty perceived and estimated by the headmasters can influence the achievement (more
intensive parental involvement can lead to the increase of achievement inspired by
headmasters). The positive association between academic achievement and parental
involvement was better reflected in the findings on parental expectations, that is, stu-
dents’ performance increased with the level of expectations. These findings corrobo-
rate previous obsetvations reported in the literature, which show that higher expecta-
tions on the quality of education are associated with higher school achievement (e.g;,
Yamamoto & Holloway, 2010). This relationship is probably a multifaceted phenom-
enon equally influenced by the child’s abilities, the parents’ aspirations, and the charac-
tetistics of the school and the programme.

In summary, the major findings are as follows:

a) Performance differences were primarily found across school types. This general
relationship was reflected in school headmasters” responses concerning either expecta-
tions or contact.

b) Comparisons between the 2017 and 2018 assessments did not reveal any es-

sential differences apart from those obtained for categories with a small number of
cases.
Regarding gender differences, parents of gitls show greater involvement than the par-
ents of boys based on the two measurements, so the parents of gitls are mote active
and have higher expectations toward school. Yamamoto and Holloway (2010) em-
phasize, there are differences in parental involvement according to the child’s gender,
the parents of boys rather pay more attention to the behaviour, while the parents of
the gitls focus on control and encouragement.

'The analyses by type of school and grade teveal that the parents of primaty school
and high school students are the most active; they have high expectations toward
school, especially in case of 6- and —year high school, while the patents of vocational
high school, technical college students and 10 graders are the least active and they have
no expectations. Two factors can play role in this result: the age of the child and the
socioeconomic status. The degree of parental involvement decteases with age (Epstein
2001/2010; Yamamoto and Holloway, 2010). The parental involvement is highly
affected by the parents’ socioeconomic status, which means that parents of low socio-
economic status are less involved in their children’ education and school activities (e.g:
Baily, 2017; Homby and Lafacle, 2011). The correlation of parental involvement,
socioeconomic status and school types can be also obsetved, the most active parents
are the ones of 6- and 8—year students who are generally of higher socioeconomic
status. (Harsanyi et al, 2019).

Concerning the regions, the parents living in the well-developed parts of the coun-
try are more active and have higher expectations toward school. It can also be ex-
plained by socioeconomic factors (pl.: Lareau 2002; Li and Fischer, 2017).

It has to be emphasized again that the assessment of intensity of parents” contact
with the school was based on school directors’ aggregate subjective responses, which
werte analyzed in relation to data on the overall educational outcomes of schools. The
present study did not take account of parents’ sociocultural background; only school
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directors’ subjective judgments on parental involvement were included in the analysis
of students’ performance.
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