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Kivonat

A dkkbena 2017-es Orszagos Kompctmdameresbmresztvevo 6.,,8.és 10. évfolyamos tanulk adatai alap-
jan vizsgdlom a teliesttményt a csaladi hattér, a motivadé és 2z Gvodiban 3l évek szrmdinak tikeében. A
csaladi hattéren beltll a csalidihattér-indexet, a testvérek szamat, valamint a szil6i bevonddottsigot emelem ki
Modellemet az IBM SPSS 25 statisztikai program linearis tegresszios eljarasival teszteltem. Az eredmények
értelmében elmondhatd, hogy a fentmevezett valtozok kdziil a csaladi hattémek van a legnagyobb ]elentosege
atanulé tel]eﬂnncn}mck tekintetében. Emellett az eredmények alapjan elmondhatd, hogy a testvérek szama-
nak névekedése negativ Gsszefligeésben van a tanulmanyi eredménnyel. A sziil6i bevonddottsag tekintetében
ahéromvizsgéltkérdése]réréésszeﬁiggésbmvanamﬂé tanulméanyi eredményével. A gyermekke trténtek
otthoni megbeszdiése poritiv, m]g ahiz feladatban val6 segédkezés, valaminta gyermek olvasmanydménye-
inek val6 megbeszéése negatlv Gsszefligpést mutat a tanu]rmnyi eredménnyel. Az Gvodban ittt évele
szama valtozé esetében elmondhatd, hogy a valtozd egységnyi névekedése porzitfy Gsszefliggést mutat a ta-
nulmanyi eredményre, am ez az Ssszeftigeés kisebb mértékd, mint a csalidi hattér esetében. A csaladi hattér
valtozén beliil a csaladi-hattérindex a legmeghatarozdbb. A motivacidnak egészen al0. véfolyamig nem latjuk
kiemelkedését, 4m 10. évfolyam esetén a motivacid jelentésége standardizalt esetben elsédlegessé valik. A
szetz6 a tanulmany alapjaul sz0lgal6 kutatdst az Orszagos kompetenciamérés kutatdesoport 200428800 té-
maszamu, a Karoli Gaspéar Reformétus Egyeterm Bolesészet- és Tarsadalomtudoményi Kara altal finansziro-
zott palyazat keretében végezték. Dolgozatom mellékleteként angol nyelven is kézlom tanulmanyomat.

Kulcsszavak: teliesitmény * Orszagos kompetenciamérés = csaladi hattér » motivacio

Abstract

In this article, I examine performance based on the data of 6th, 8th and 10th grade students participating in the
2017 National Assessment of Basic Competencies in temms of family background, motivation and the
numbser of years spentin kindergarten. Within the family background, I highlight the family background index,
the numbser of siblings, and patental involvement. I tested my model using the linear regression procedure of
the IBM SPSS 25 statistical program. In terms of the results, it can be said that of the vatiables mentioned
above, family background is of the greatest importance in tetms of student performance. In addition, based
on the results, it can be said that the increase in the number of siblings negatively aftects the result of the study.
In tetms of parental involvernent, the three issues examined are differently refated to the student's academic
achievements. Discussing what happened to the child at home has a positive effect, while helping with ho-
mework and discussing the child's reading experiences have a negative effect on the leaming outcome. In the
case of the variable number of years spent in kindergarten, it can be said that the unit increase of the variable
has a positive effect on the study result, but this effect is smaller than in the case of the family background.
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Within the family background variable, the family background index is the most significant. We do not see an
increase in motivation until grade 10, but in grade 10 the importance of motivation becomes primary in a
standardized case. The author of the study carried out the research on the basis of the National Assessmentof
Basic Competencies Research Group with the topic number 20642B800, funded by the Faculty of Huma-
nities and Sodial Sciences, Karoli Gaspar University of the Reformed Church in Hungaty. Engfish version of
this study is published as an appendix.

Keywords: academeic achievernent = National Assessment of Basic Competencies ® family background =
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BEVEZETES

A tanulmanyi eredményesség sok esetben meghatarozza a gyermekek életét (Szabo,
Zsadanyi & Szabo, 2015). Ezért fontosnak tartom azon tényez6k pontosabb megisme-
rését, amelyek kihatassal lehetnek a gyermekek iskolai eredményességére, hogy ezen té-
nyezOk esetleges negativ hatasai késébb kikiiszobolhetdek legyenek. Jelen munka a 6,
8. és 10. évfolyam Orszagos kompetenciamérésen elért eredményeit vizsgalja a tekinte-
teben, hogy tapasztalhato-e Gsszeftigeés a tanulmanyi eredményesség és a csaladi-hattér,
motivacié és az Gvodaban toltott évek kozott.

KORABBI TAPASZTAI ATOK

A didkok tanulmanyi eredményessége az az elem, amely hozzajarul az iskola ered-
ményességéhez is (Fényes, 2009). Igy a kéznevelés minGségét lehet értékelni a diakok
teljesitménye alapjan is. Horvath és Komyei (2003) szetint altalanossagban a didkok
eredményességét harom tudastertileten mérik: az alapvetd kulturalis kompetenciak, az
iskolaban elsajatitott, a tanulashoz sziikséges kompetenciak, valamint azon kompeten-
ciak teriiletén, amelyek a tovabbtanulas és a késébbi munkavallalas szempontjabol meg-
hatarozoak, tehat ,,az olvasas-szOvegértés, a matematika, a természettudomany, az in-
formatika, az idegen nyelvek és az 4j informacios és kommunikaciés technologiak”
(Hortvath & Komyed, 2003, 312. 0.). Magyarorszagon 2001 novemberében rendezték
meg az elsé Kompetenciamérést, melyet akkoraz 5. és a 9. évfolyamos tanulok toltottek
ki. A feladatlapok kitoltésével a tanulok matematika és szovegértési szintiét mérték tan-
anyagtdl fliggetlentil. Ekkor még csak minden iskolabdl véletlen mintavétellel évfolya-
monként 20-20 tesztflizetet valasztottak ki és javitottak ki kézpontilag, A 2002/2003-as
tanévben mind a mérés id6pontja, mind a mért évfolyamok megvaltoztak, akkor a 6. és
10. évfolyamos tanulok t6lt6tték ki a tesztet. Ezalkalommal mar egy hattér kérd6iv is
kapcsolodott a méréshez, melyet a 2002/2003- as tanévtdl kezdve minden évben kitol-
tetnek a tanuldkkal. A 2003/2004-es tanévtdl a 8. évfolyamos tanulok is észt vettek a
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mérésben. Ettdl kezdve (a 2004/2005-6s tanévet kivéve) minden évben a 6., 8. és 10.
évfolyamon tanul6 diakok kitoltik az Orszagos KKompetenciamérést (Oktatasi Hivatal,
nd). A felmérést minden diak ugyanabban az id6ben, ugyanolyan kérilmények kozott,
erre a feladatra kiképzett felmérésvezetdk koordinalasaval tolti ki. A felmérésnek a célja
a tanulok azon képesséét meghatarozasa, hogy milyen szinten tudjak az iskolaban ta-
nultakat mindennapi problémak esetén alkalmazni (Belinszki, Szepesi, Takacsné Karasz
& Vadasz, 2020).

Sz€Ell (2015) azt is megallapitja, hogy az iskolai eredményesség kontextusfliggd, tehat
tObb tényez4 is befolyasolhatja. Ilyen tényez6 példaul a tanulok csaladjainak szociodko-
noémiai hattere, az iskolai atmoszféra, a tanari kar oktato-nevelé munkajanak minésége,
valamint a tanulék motivacioja.

Coleman és munkatarsai (1966) vizsgaltak el6szor a tanuldi teljesitmény és az iskola
kapcsolatat. Mega]lapltottak, hogyaz iskola csupin egyetlen faktor, amely befolyassal van
az iskolai teljesftményre és a motivaciora, amelyekben a csaladi hattémek és a tarsadalmi
befolyasnak is jelentds szerepe van. Jelen tanulmanyban a motivacié mellett a csaladi
hatteretés az évodaban t©ltott évek szamat vizsgalom, Gsszeftigeésben a tanulmanyi
eredményességgel.

Caled; hettér

Nemzetkdz és hazai kutatasok is igazoltak, hogy a csaladi hattér kapesolatban all az is-
kolai eredményességgel (Jézsa, 2000). Azon csaladok gyermekei, akik tarsadalmilag és
gazdasagilag hatranyos helyzetiek, mar az iskola megkezdésével jelentés lemaradasban
vannak kortarsatkhoz képest, és ez a lemaradas az iskolai el6remenetel soran egyre csak
novekszik (Jozsa, 2000). Jenkins, Micklewright és Schnepf (2008) kimutattak, hogy a
PISA mérésekkel vizsgalt orszagok kozill Magyarorszagon a legerGsebb a kapesolat a
csaladi hattér és az iskolai teljesitmény kozott. Balazsi és Horvath (2011) is megallapitja,
hogy hazankban er6s Gsszefliggés mutathaté ki a gyermekek iskolai teljesftménye és csa-
ladi hattere k6zott. Ezen Gsszeftigeés a teljesitménybeli killonbségek 22-27%6-at magya-
razza, ez a hatas az iskolai elémenetel soran sem csokken. Csap6 (2003) kimutatta, hogy
a kiilonboz6 szociokulturlis komyezetbdl szarmazé gyerekeknek eltérd a feflettségiik
az egyes készségek tertletén. Jozsa (2004) megallapitotta, 5138 elsé osztalyos gyermek
elemi képességeit felmérve az egész orszag tertiletén, hogy a csaladi hattér legerésebben
aszocialis készségek és az elemi szamolasi készségek feflettségével all kapesolatban. Hodi
és Toth (2016) megallapitjak, hogy az alacsony szocioSkondmiai statusszal egytitard
kérilmények negativan befolyasolhatjak a gyermek olvasasi teljesitményét.

A csalad szocioSkonomiai hattere a csaladi hattér egyik olyan jellemzGje, amely a de-
finicio szetint a haztartas tagjainak jovedelme, iskolazottsaga és vagy foglalkozasa alapjan
keriil megallapitasra (White, 1982). Ez sok esetben meghatarozza a tanul6 tanulas iranti
attitGdjét, a szUl6 iskolavalasztasat, és a tanuld tanulmanyi jovéjére vonatkozo lehetsé-
geket (Fejes & Jozsa, 2005). McLoyd (1998) kisédetei elvégzése utan azt allitotta, hogy a
rosszabb csaladi kériilmények, azaz az alacsonyabb szociokonémiai hattér rosszabb
teszteredményekhez vezet. Igy elmondhatd, hogy az alacsony szociokondmiai hattér
rizikotényezonek szamit egy gyermek tanulmanyi teljesitménye szempontjabol.
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Azonban a ,,magas fokt méltanyossaggal”” és jol miikodo6 iskolarendszerek esetében a
gyermekeknek segftenek lekiizdent az otthonrdl hozott hatranyokat (Csapd, Fejes, Ki-
ny6 & Toth, 2014, 119. 0.). Vagyis javithatnd a tanulé eredményességgét, ha az iskola-
rendszer hat¢konyan mérsékelné a tarsadalmi hattér okozta egyenl6tlenséget (Fehérvari
& Sz, 2014). Igy levonhat6 a kovetkeztetés miszerint a csalad szocioOkondmiai hatte-
rének jelentds befolyasa van a gyermekek fejlédésére és fgy a gyermekek iskolai teljesit-
ményre.
® Cealidibattér-index

A tanulok a kompetenciamérés kitoltése folyaman kapnak egy hattérkérdéivet is, ez a
tanuldi kérd6iv. Fzt a kérd6ivet haza is vihetik és sziiletkkel egytitt is kitolthetik. A tanuldi
kérd6iv kérdéseit két csoportra lehet osztani. Az egyik csoport kérdései a csaladra, miga
masik csoport kérdéset a didk sajatossagaira vonatkoznak. A hattérkérddiv kitdltése nem
kételezd. A tanuldi kérdéiv oélja, hogy lehetévé tegye a tanulok szociodkondmiai hattere
és a teszten elért teljesitményének elemezését. A tanuldi kérdéfv adataibol meghataroz-
boz6 iskoldban tanuld, killonboz6 szocioSkondmiai héttérrel rendelkezb tanuldk adatai
Osszehasonlithatéva valnak. Igy megallapithatd a csalad szocioSkonomiai hatterének
kapcsolata a tanul6 teljesitményével, illetve az, hogy a csalad szociockondmiai hatterének
ismetetében a tanuld teljesitményét az iskolak milyen mértékben képesek névelni vagy
csokkenteni (Auxné Banfi et al., 2010).

A CSH-index egy egydimenziosfaktor, amely magaba foglalja az Gsszes olyan hat-
tértényezGt, amely hatassal lehet a tanuldi teljesitményre. A hattérkérd6ivben szerepld
valtozok koziil az alabbiak egytittesen hatarozzak meg a csaladihattér-indexet: az otthon
talalhato konyvek szama, a sziillSk iskolai végzettsége, az, hogy talalhaté-e a csalad birto-
kaban legalabb egy szamitogép, vannak-e a didknak sajat kényvel (Auxné Banfi et al,
2010). A 2017-es Orszagos kompetenciamérésté] késziilt orszagos jelentés alapjan a
CSH-index névekedésével a tanulok atlagos teljesitménye is névekszik. Fz az Gsszeflig-
gés mindharom évfolyam (6., 8., 10.) esetében jelen van, viszont 6. évfolyamra kialakul
és kés6bb sem valtozik szamottevé mértékben. Azonban pontszambeli eltérés mutat-
kozik a killénb6z6 képzési formak esetén, amely azt mutatja meg, hogy még azonos
tenciamérésen elért pontszamok. Ebben az esetben nem lehet a képzési formak min6-
ségbeli eltéréseire kovetkeztetni, mivel az iskolak szelekcidja a tanuld képességei szerint
muikodik. Sokkal inkabb arrél van sz6, hogy a gyermek iskolavalasztasat a csaladja gaz-
dasagi-szocialis helyzete jelentGsen meghatarozza (Szabd, Szepesi, Takacsné Karasz, &
Vadasz, 2018). Hegeds (2016) a 2012 évi Orszagos Kompetenciamérés 10. osztalyos
tanuléinak adatait elemezve megallapftja, hogy a magasabb tarsadalmi hattérrel rendel-
kez6 tanulok jobban teljesitettek a kompetenciamérésen.

« Culidsprkerst
A csalad szocioSkonomiai statusza mellett a csaladszerkezetrdl is fontos emlitést tenni.
A kétsziil6s csaladmodell esetében a gyermek tobb tamogatast, informaciot kap sziile-
t6l, nagyobb a sziiléi kontroll, valamint nagyobb hozzaférése van a csaladi er6forrasok-
hoz, mintaz egysztil6s csaladokban. A gyermek és a sziilék kapesolata azon mulik, hogy
a két sziilének milyen erés egymassal a kapesolata, ha az egyik szUl6 gyakran tavol van
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(vagy teljesen hianyzik) az a kapcsolathalban jelentés karokat okozhat, mivel az egyediil
maradt szil6 szerepét bizonytalanabban tolti be. Az egysziil6s csaladok esetében a sziil6
altal gyakorolt kontroll bizonytalanabb, valamint sériilékenyebb a normak betartasa.
Ezen csaladstruktira eurdpai vizsgalatok alapjan negativ hatassal van a gyermekek isko-
laban nyujtott teljesitményére. Coleman szetint az egyik sziil6 hianya vagy tavolléte a csa-
ladszerkezetben egytajta szetkezethianyt okoz. Ezz a szetkezethiany a tarsadalmi tSkében
veszteséget eredeményez a lecsokkent tarsadalmi kontroll miatt, valamit azért, mert ,,a
maradék szil6 bizonytalanabbul tolti be szerepét” (Pusztai, 2009, 37.0.).

Testérek szima

Mindemellett a testvérek szama is Osszeftigeést mutat a gyermek tanulmanyi teljesitmé-
nyével. Downey (1995) megallapitja, hogy annak ellenére, hogy a sziil6k jellemzéi (pl.
végzettsége) nem eltéréek, minél tobb gyermekiik van, annal kevesebb forrast tudnak
biztositani a gyermekeik szamara. A sziil6k altal biztositott forrasok, mint példaul az ott-
hon megtalalhat6 konyvek vagy szamitogépek, a testvérek szamanak névekedésével ke-
vésbé lesznek hasznosak a gyermekek szamara, mivel a testvérek szamanak névekedé-
sével a sziil6k kevesebbet tudnak foglalkozni egyenként a gyermekekkel. Az iskolai tel-
jesitmény tekintetében vannak nemi killénbségek a tobbgyermekes csaladok gyermekei
kozott. A nagyobb csaladok elsé sziilott leany gyermekei nemesak magasabb 1Q-val
rendelkeznek, de jobban is teljesitenek az iskolaban, mint az ugyanakkora csaladban él6
fik (Nuttall, Nuttall, Polit & Hunter, 19706).

Ezzel szemben Kunz és Peterson (1977) 6642 fiatallal végzett vizsgalatiban azt ta-
lalta, hogy nincsen Osszeftigeés a csalad nagysaga (testvérek szama), a sziletést sorban
elfoglalt hely és a tanulmanyi eredményesség kézott. Deslandes, Potvin és Leclerc (1999)
kutatasai kimutattak, hogy a nevelés er6sebb kapcsolatban van a gyermek tanulmanyi
eredményességével, mint a csaladi hattér, amelyben a gyermek felnd.

w $ildi bevonddottseg & az; iskeola tefiesitmny RoRon: Oss3efiigeés
A sztll6i bevonddasnak tobb definicidja is ismett. Kézgazdasagi szempontbdl a szil6i
bevonddottsag a sziilok altal biztositott kdzvetlen erdfesztéseket jelenti, amely erSfesz-
tésck arra iranyulnak, hogy néveliék a gyermek iskolai eredményét (Avvisati, Besbas &
Guyon, 2010). Yamamoto és Halloway (2010) a sztl6i bevonodast tobb tényezé meny-
nyisége és minésége alapjan definialja. Ilyen tényez6 a kommunikaci6 a tanarokkal, rész-
vétel az iskolai tevékenységben, a kognitivan serkentd kémyezet megteremtése, illetve a
haz feladatban nydjtott segitsége. Avvisati és munkatarsai (2010) a sziil6i bevonddast
egy direkt erbfeszitésként definialjak a szil6 részérdl, amely arra irinyul, hogy a gyermek
tanulmanyi teljesitménye a késébbiekben névekedjen. A szociologusok a sziiléi bevo-
nodottsagon beliil killonbséget tesznek otthoni tevékenységek (példaul: hazi feladatban
val6 segédkezés) és iskolai tevékenységek (példaul: iskolaval valé kommunikacio) kozott
(Avvisati et al.,, 2010). Sui-Chu és Willms (1996) az otthoni és az iskolai bevonddason
beliil is két-két tipust kiilonit el. Az otthoni bevonddas esetében az egyik az iskolai tevé-
kenységek megbeszélése, a masik a gyermek iskolan kiviili tevékenységének figyelemmel
kisérése. Az iskolai bevonddas esetében az egyik a sziilok és az iskola személyzetének
kapcsolata, a masik az iskolai 6nkéntesség, a részvétel a sziiléi értekezleteken és a nyilt
napokon. Az otthoni iskolai tevékenységek megbeszélése a legszorosabb kapcsolatban
allt a tanulmanyi eredményekkel (Sui-Chu & Willms, 1996). Desforges és Abouchaar
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(2003) kutatasukban azt talaltik, hogy a legnagyobb szerepet az otthoni beszélgetések
jatsszak a gyermek fejlédésében és iskolai teljesitményének novelésében. A sziiléi bevo-
no6das mértékének jelentGsen nagyobb hatasa van a gyermek teljesftményére, mint bar-
mely mas iskolai behatasnak. Valamint azt talalta, hogy ez a hatas a gyermek iskolai pa-
lyafutasa soran megmarad. Nyitrai és munkatarsai (2019b) a tanulok Orszagos kompe-
tenciamérésen mutatott olvasasi-szovegértési és matematikai teljesftményét elemezve
megallapitottak, hogy minél jobb a didk teljesitménye, annal ritkabb az otthoni egyfitt
tanulas. Bz az sszeftigeés igaz mindharom korosztaly — 6., 8., 10. évfolyam — mindkét
nem és valamennyiiskolatipus esetében. Ugyanakkor, azok a diakok, akiket néhanyszor,
heti, havi gyakortisaggal bevontak a hazimunkaba, magasabb teljesitményt mutattak ma-
tematikabol és sz6vegértébdl is a ritkabban bevont tanuldkhoz képest. Desforges és
Abouchaar (2003) szetint a sziil6i bevonddas fogalma a sziil6 aktv részvételére gyer-
meke fejlédésének elésegitésében, valamint az oktatasanak folyamatara vonatkozik. En-
nek a bevonddasnak szamos formajat llapitja meg példaul a gyermek otthoni feflesztése
(amely j6 alapot nyujt a készségek, értékek, attitlidok és énkép megfelels elsajatitasahoz),
majd kés6bb az iskolai latogatasok, amelyeknek célja, hogy informaciét kaphassanak
gyermekiik feflédésérdl, megvitathassak a felmertil problémakat, valamint, hogy segit-
senek az iskolai tevékenységekben.

Hoover-Dempsey és Sandler (1997) a sziiléi bevonodottsag alatt a szilé gyermeke

oktatasaba valé bevonddasat érti. A sziiléi bevonddottsag jellemzdit és mértékét harom
pontban foglaltik Gssze. Amennyiben a sziilé magasabb iskolai végzettséggel, valamint
magasabb fizetéssel rendelkezik, tehat magasabb a szocioSkondmiai-statusza, tobb idét
tOlt gyermekével és tGbb pénzt fektet a tanulmanyaiba. Mindemellett a gyermek jellem-
261, mint példaul a kora és a neme is hatassal vannak a sziil6i bevonddottsag mértékére.
Kisiskolas korban nagyobb sziili bevonddast igényelnek a gyermekek.  Alanyokkal
szemben tovabba sokkal kodatozobbak a sziil6k, mig a fitikkal szemben sokkal fegyel-
mez6bbek (Hoover-Dempsey & Sandler, 1997). A sziilék viszonyulasa a tanulashoz
és attitidjeik jelentGsek a tanulmanyi eredményességben. A sziiléi bevonddas hianya
vagy elégtelensége az iskolai kudarcokat megnéveli (Koltéi et al., 2019a).
Koltéi és munkatarsai (2019b) megallapitottak tovabba, hogy a kilonbéz6 régidkban,
kiilonboz6 iskolatipusokban, évfolyamokon a szillék bevonodasa, aktivitasa és elvarasai je-
lentds eltéréseket mutatnak. Igy a budapesti és nyugat-dunantuli sziil6k aktivitasa és elvarasai
magasak mutatja. Fzzel szemben Eszak-Magyarorszagon a sziil6k aktivitasa és elvarasai egy-
arant alacsonyak.

Motidcio

A csaldi hittér mellett a motivacio is egytitfiarast mutat az iskolai teljesitménnyel. A ta-
nulis eredményessége szempontjabol fontos, hogy a pedagogusok Gsztondzni tudjdk a
diakokat a feladataik elvégzésére (Jozsa, 2002). Igy a tanulasi motivacié a didkok iskola-
ban nytjtott teljesitménye szempontjabdl nélkiilozhetetlen (Szabo, Zsadanyi & Szabo,
2015). Heckenhausen 1969-es munkaja szefint a tanulasi motivacio a ,,az egyén tanu-
lasra valo pillanatnyi készenlétét, a szenzoros, kognitfv és motoros funkeiok egy jovendé
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célallapot elérésére val6 iranyulasat és koordinalasat” jelenti (Réthy Endréné, 2001, 154.
0.). Nemzetkozi kutatasok igazoltak a motivacio és a tanulmanyi eredményesség pozitiv
kapcsolatat altalanos iskolas tanulok esetében (Gottried, 1990; Broussard & Gartison,
2004). Steinmayr és Spinath (2009) német gimnazista diakokkal végzett kutatasukban is
azt talaltak, hogy a legtébb motivacios konstruktum (eredménymotivumok, célotienta-
ciok, sajat képességeikrdl alkotott kép és értékek) intelligencian felill hozzajarult az iskolai
siker el6rejelzéséhez.

Magyar mintan Jozsa Krisztian és Fejes Jozsef Balizs végeztek kutatasokat. Jozsa
(2000) tanulmanyaban megallaplt]a, hogy a tanulok motivacidja egyre cskken az iskolai
mngiemm val6 el6re haladas soran, fey sok tanulé nem kezdi meg felsGoktatasi tanulma-
nyait. Tehat a tanulasi motivacié kihat az iskolai eredményességre. Eredményetk szetint
nincs Osszeftiggés a gyermek tanulmanyi motivaltsaga és a sziildk iskolai végzettége ko-
z6tt. Tovabba J6zsa és Fejes (2005) hetedikes tanul6i mintan végzett kutatasuk eredmé-
nye szetint amig az anyagi és érzelmi hatrany negatfv hatasa fellelhetd a tanulasi motfvu-
mok fejlettségében, addig a nyelvi hatrany nem befolyasolja jelentdsen a tanulasi moti-
vaciot. Valamint adataik gyenge kapcsolatot mutattak a sziil6k iskoldzottsaga és a tanu-
16k motivaltsaga kozott. Osszességében elmondhatd, hogy az altaluk vizsgalt érzelm,
anyagi és nyelvi hatranyok szamottevéen befolyasolhatjak a tanulasi motivaciot. Jézsa és

es (2007) 7. osztalyos diakokat vizsgalva megallapitottak, hogy a tanulasi motivacié és
az osztalyzatok kézott kbzepes erésségli a kapesolat a tobbségl tanuldk részmintajan,
mig a roma didkok esetében a korrelaci6 gyenge. Az adatok vizsgalata soran azt talaltak,
hogya motivaci6 rendelkezett a legmagasabb magyarazéerével, az anyagi és érzelmi hat-
rannyal szemben. Valamint azt is talaltak, hogy az évodaban t6lt6tt id6 a roma diakok
esetében befolyassal volt a tanulok motivaciojara és igy az iskolai teljesftményére.

= Motivacidindex

Az Orszagos kompetenciameres harom hattérkérd6ivébol az egyik a Telephelyi kér-
doiv, amelyet az intézmény igazgatoja lt ki, ha az intézmény csak egy telephelyen mi-
kodik. Amennylben az intézmény tobb telephelyen muikodik, akkor telephelyenként a
telephelyet iranyitd pedagdgus tolti ki szamitdeépes feltileten. A Telephelyi kérd6iv tar-
talmazza azokat a kérdéseket, amelyek a diakok motivaltsagat mérik fel képzési forma-
nak megfeleléen. A valaszokat egy hétfoku skalan lehet megadni. Egy intézmény annyi
motivacidindex értékkel rendelkezik, ahany képzési feladatot ellat. A kérdétv vizsgalja a
tanulok motivaltsagat; a tudas értékét a tanuldk korében, az iskolai sikert; a tanulok hi-
anyzasat (igazoltalan hianyzasokat); tanulok fegyelmezettségét; a sziilk tiamogatasat ab-
ban, hogy gyermekeik otthon tanuljanak (Auxné Banfi et al.,, 2010). Ezen mutat6t hasz-
nalom tanulmanyomban a tanulok motivaciéjanak mérésére.

Ovodiban 1illitt évek szidma

Az 6vodaban tAlt6tt évek szama is kapesolatban van a tanulmanyi eredményességgel.
Hazankban az iskolaba kertiil6 gyerekek kortilbeliil 20 szazaléka a kezdet-kezdetén ha-

talmas akadalyokkal indul tarsathoz képest. Bar hazankban - annak ellenére, hogy rend-
kiviil kiterjedt dvodai halozat miikodik - a gyermekek 85 %o-atlatja el. (Herczog, 2008).
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Az évoda segit a gyermeknek felkésziilni az otthon és az iskola (elsédleges és ma-
sodlagos szocializacios tér) kozotti killonbségekre. A gyermekek fejlédéséhez elenged-
hetetlentil sziikséges érzelmi stimulaciot, jatékot, beszédet az elsc'idleges gondozotdl, va-
lamint a gyerekekkel napkozben foglalkozd nevel6ktd] kapja, ezért elengedhetetlen,
hogy ennek minGsége a lehetd legiobb legyen (Herczog, 2008). Az Ovodai nevelés or-
szagos alapprogramyja és a helyi dvodai nevelési programok biztositjak, hogy a gyermek
megkapja a megfelel6 komyezetet és ingereket ahhoz, hogy fejlédése normal titemben
folyjék. Az 6voda sokat tehet annak érdekében, hogy fejlessze a gyermekek azon képes-
ségeit, melyek késdbb az iskolaban elengedhetetlenck (példaul az olvasas és a szamolas).
Ezekhez tartoz6 tészkészségek zavarat az Gvodaban hamar képesek a nevelSk észre-
venni, fgy a gyermek is hamarabb jut szakszer( segitséghez (Hodi & Téth, 2016), ezaltal
megelézve az iskolakezdéskor felmertil6 esetleges lemaradasokat (Molnar, 2015). Ha a
gyermekek képesek sikeresen kezdeni az iskolat és nem rogton kudarcokkal szembestil-
nek, akkor az jelentsen meghatarozza késébbi tanulmanyi eredménytiket is. Bz lehet a
tanulmanyi eredménytik zdloga (Molnar, 2015). Hodi és Téth (2016) tanulmanyaban
felhivja a figyelmet, hogy t6bb nemzetkdz kutatas igazolja az 6voda jotékony hatasat a
gyermekek altalanos kognitfv képességeire, valamint a késGbbi olvasast teljesftményére.
Azt is megallapitjak, hogy altalanossagban véve azon gyermekek teljesitménye, akik 3-4
évet jartak dvodaba- szociodkonomiai statusztol fliggetlentil- jobb, mint azon tarsaiké,
akik 1-2 évet jartak 6vodaba. Bar ez a killonbség késébb, az id6 el6rehaladtaval egyre
elenyész&bbé valik. Hazankban 2015 szeptemberétdl kotelezé minden gyermeknek, aki
adott év augusztus 31.-ig a harmadik életévét betdltotte Gvodaba jamia. Fz aldl csak a
jegyz0 vagy egyhazi és maganintézmények esetén a fenntartd adhat felmentést (Mada-
tasz, 2015). Az Orszaggytilés 2019. jilius 12.-én médositotta a 2011. évi CXC Nemezet
koznevelésrél sz016 torvényt, amely szetint minden gyermek, aki adott év augusztus 31.-
iga harmadik életévét betoltotte legalabb napi négy draban dvodai foglalkozason kételes
részt venni. E médositas nyoman tjdonsagként jelent meg, hogy a sziilé kérelme alapjan
a gyermek felmenthetd negyedik életéve bet6ltéséig az dvodai foglalkozason vald rész-
vételtd], amennyibben ezt a gyermek csaladi kérilménye, sajatos helyzete indokolja
(2020). A j6vSben érdekes lenne megvizsgalni ezen plusz egy év 6vodai tapasztalat ké-
s6bbi hatasait.

Az iskolai siketességhez elsajatitandé két alapvetS készség az olvasas és a szamolas.
A szamols az Gvodaskor soran egy szenzitiv peridduson megy ketesztil (Jarmi, 2012).
Ugyanez a szenzitivitas igaz a nyelvi fejlédés szempontjabol. Ebben az eseteben az anya-
nyelv elsajatitasa, valamint az olvasés jatékos fejlesztése keriil a kézéppontba. Ovodas-
korban nagy szetep jut a feln6tt-gyerek interakcionak, amelyek szikségesek az olvasas
és az fras elsajatitisahoz sziikséges készségek atadasara (Hodi & Toth, 2016).

Osszesséaében megallapithat6, hogy a gyermek tanulmanyi eredményességének za-
loga, hogy sikeresen tudja venni az iskolaba val6 atmenet akadalyait, amelyhez feltétlentil
sziikséges, hogy készségel megfelel szintenmikodjenek. Ezen készségek fejlesztésére
és szlirésére az 6voda intézménye hivatott (Molnar, 2015).
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KUTATASI ELOZMENYEK

Ajelen tanulmany a Karoli Gaspar Reformatus Egyetem Kompetenciamérés kutato-
csoportjanak munkajahoz, kutatasathoz kapesoldddan jott 1étre, melynek keretében az
Orszagos kompetenciamérés kutatoesoport 20042B800 témaszamu kutatasahoz kap-
csolodhattunk. A kutatas részben a Karoli Gaspar Reformatus Egyetem Bolesészet-€és
Tarsadalomtudomanyi Kara altal finanszirozott palyazat keretében valésul meg, Dolgo-
zatunk mellékleteként angol nyelven is kézoljiik tanulmanyunkat. A dolgozat elézmé-
nyethez szervesen hozzatartoznak az alabbi kozlemények: a sziil6i hattér csaladi szint(i
aspektusairdl Nyitrai és munkatarsai két tanulmanyban is elérhetévé tették eddigi ered-
ményeiket (Nyitrai et al., 2019a), (Nyitrai et al, 2019b), illetve angol nyelven szintén elér-
het6 a tanulmany (Nyitrai et al., 2019¢). A sziil6i bevonddas iskolai szint(i aspektusairdl
Koltdi és munkatarsai szamolnak be két magyar és egy angol nyelven irt tanulmanyuk-
ban (Koltdi etal., 2019a), (Koltdi etal., 2019b), (Koltdi et al., 2019c¢). Fontos kiemelniink,
hogy a sziil6i bevonddas mellett az iskolai és csaladi hattér, szocikulturalis statusz is jelen-
tGs killonbségekkel tarsul az iskolai teljesitmény tekintetében. Az Orszagos kompeten-
ciamérés kapesan e kiilonbségekro] imak Harsanyi és munkatarsai szintén két magyar és
egy angol nyelvii anyagukban (Harsanyi et al,, 2019a), (Harsanyi et al., 2019b), (Harsanyi
etal, 2019¢).

Tovabba mindenképpen meg kell emlitentink azt is, hogy az Orszagos kompeten-
ciamérés hivatalos eredményeihez médszertanilag mas megkdzelitések tartoznak. Ese-
tiinkben nem is a kozvetlen eredményekre, hanem a hattérielenségek Gsszefiigeéseire
szetettiink volna ravilagftani, igy e tekintetben nem kellett az alapvetden lényegesen bo-
nyolultabb matematikai-statisztikai modszertanra timaszkodnunk, melyrdl magyar és
angol nyelven egyarant elérhetdk T. Karasz Judit Gsszefoglalé munkaiban (T. Karasz,
2019a), (T. Karasz, 2019b).

CEIKITUZESEK

Osszefoglalva, jelen tanulmany a tanulményi eredményességet vizsgalia a csaladi hattér,
a motivacio és az évodaban toltott évek szamanak tikrében. A szakirodalom alapjan
mindharom tényez6 Osszefligeést mutat a tanulmanyi eredményességgel, bara testvérek
szamat illeten az eredmények eltéréek.

Jelen vizsgalatban a 2017-es Orszagos Kompetenciamérés adatallomanyabdl szar-
maz6, 6., 8., 10. évtolyamos tanuldk, adatainak masodelemzését végeztiik el., amelyhez
sziikséges etikai engedély szama: 321/2018/P.
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HIPOTEZIS
Az el6zetes kutatasok alapjan feltételezem, hogy a csaladi hattér (azon beliil a csaladhat-

tér-index, a testvérek szama, valamint a sziill6i bevonddottsag), a gyermek motivacioja,
valamint az vodaban toltétt évek szama Gsszefligeésben all a tanuld teljesitményével.

1. 4bra- A tefiesitménnyel Geszefliopéshen 46 tényezok modelie

ALKAI MAZOTT MODSZEREK

Az Orszagos Kornpetenclameresen minden évben a 6., 8. és 10. evfolyamba ]aro
diakok vesznek részt. A feladatlapok kitSltésével a tanulok matematka é szOvegertési
szintjét mérik, tananyagtol fliggetlentil,, azaz a kézoktatasban addig elsajatitott ismerete-
ket milyen mértékben tudjak alkalmazni a mindennapi életbdl vett feladatok megolda-
saban (Belinszki et al., 2020). A feladatlapokat a didkok tanitasi napokon toltik ki, kote-
lez6 tané6ra keretében. Valamint a feladatlapok mellett Tanul6i kérd6ivet is kapnak a di-
akok, amelynek kitoltése 6nkéntes. A Tanuldi kérd6iv segitségével lehet elemezni a ta-
nuldk szociokulturalis hatterének és teljesitményének Osszeftigeéseit (Oktatasi Hivatal,
nd). Emellett az Intézményi és a Telephelyi kérd6ivet az iskola igazgatdja, valamint az
adott telephelyet iranyitd pedagdgus t6lti ki (Auxné Banfi et al., 2010).
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A modell helyességének ellenérzéséhez, amely a teljesitményt (a matematika és a sz6-
vegértés pontszamanak atlaga) vizsgalja a csaladi hattér (csaladihattér-index, testvérek
szama, szuléi bevonddottsag), a motivaci6 és az dvodaban eltoltott évek tikrében az
IBM SPSS 25 statisztikai szoftver lineatis regresszios eljarasat hasznaltam.

MINTA

6. éfibam

A beolvasott esetek szama a 6. éviolyamosok korében 91599, ebbdl a mérésben 44546
(48,6%0) lany és 47053 (51,4%0) fid vett részt.

A tanulo standard csalidihartér-index valtozoé esetén a beolvasott esetek szama 63098. A
legalacsonyabb érték -3,161, mig a legmagasabb érték 1,841. Az atlagos érték 0,03920,a
ferdeség -0,272, a csticsossag -0,254.

Az dvodidban #iltitt éveke esetében” az adatokat az alibbi mddszerrel Gjra kédoltam:
minden olyan valasz, ami valamilyen oknal fogva nem volt értelmezhet6 (97,98, 99) a0
kodot kapta. Az ’egyaltalan nem jart dvodaba’ valasz (11) az 1-es kodot, a kevesebb,
mint egy év’, ’egy &V, ’egy és kétévk('jz('jtt két é&v’ és *harom év’ (12, 13, 14, 15, 16)
valaszok a 2-es kodot kaptal, mig a “négy év’ és ’6t év’ (17, 18) vélaszok a 3-as kodot
kaptak. Tey a beolvasott esetek szama 91599, amelybdl 2989 (3,3%0) esetben a valasz
nem volt értelmezhetd. 91 (0 1%) tanulé egyaltalan nem jart Gvodaba, 38172 (41 7%)
tanul6 kevesebb, mint négy évet jart dvodaba, 38945 (42,5%0) tanulé négy vagy 6t évig
jart Gvodaba.

A testérek szima valtozo esetén a beolvasott esetek szama 91599, amelybdl 76954
eset volt vizsgalhato. A tanulok kozil 10565-nek (11,5%) nincsen testvére, 31236
(34,1%) tanulonak van egy testvére, 20156 (26,2%) tanulonak van két testvére,
7739(10,1%0) tanul6nak van harom testvére, 3486 (4,5%0) tanulénak van négy testvére,
1578 (2,1%0) tanulbnak van 6t testvére, 2194 (2,9%) tanulénak van hat vagy tbb test-
vére.

A sziil6i bevonddottsagot az alabbi harom valtozdval vizsgaltam: a sziildk (nagyszi-
16k, id6sebb testvérek) milyen gyakran segitenck a tanulasban, a hazi feladat elkészitésé-
ben; a csalad milyen gyakran beszéli meg az iskolaban torténteket; a csalad milyen gyak-
ran beszélget arrél, amit éppen olvas a tanuld.

A szdilore (nagysziilik, wisebb testvéreke) mabien gyakran segitenek a tanulisban, a hazy feladat e
készitiséhen valtozo esetében a beolvasott esetszam 91599, amelybdl 76577 esetben volt
vizsgalhato adat. A tanuldk kozil 1136-an (1,2%0) nem jeloltek meg ennél a kérdésnél
egy valaszt sem, de a tobbi hasonl6 kérdésnél igen, igy feltételezhetd, hogy a valaszuk
soha’. 9032 (9,9%%6) tanulénak soha’ vagy ‘majdnem soha’ nem segftenck otthon a tanu-
lasban, a hazi feladat elkészitésében. 17625 (19,2%6) tanulénak havonta egyszer-kétszer,

2 Jelen tanulmanyban ketesztmetszeti viszgalatrdl van sz6, ezétt az Gvodazatatisi szabdly valtozasanak hatasait
nem vizsgdljuk.
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206343 (28,8%0) tanulonak hetente egyszer-kétszer, valamint 22441 (24,5%0) tanulénak
minden nap, vagy majdnem minden nap segitenek otthon a tanulasban, a hazi feladat
elkészitésében.

A caaled niilyen gyakran beszel mieg a3, iskoldban forténteket valtozo esetében a beolvasott
esetszam 91599, amelybdl 76612 esetben volt vizsgalhato. A tanulok kézil 925-en (19/0)
nem jeloltek meg ennél a kérdésnél egy valaszt sem, de a tSbbi hasonlé kérdésnél igen,
foy feltételezhetd, hogy a valaszuk “soha’. 1933 (2,1%0) tanul6val ’soha’ vagy ‘majdnem
soha’ nem beszélik meg az iskolaban térténteket otthon. 4080 (4,5%0) tanuléval havonta
egyszer-kétszer, 9788 (10,7%) tanuléval hetente egyszer-kétszer, valamint 59886
(65,4%0) tanul6éval minden nap, vagy majdnem minden nap megbeszélik otthon az is-
koldban torténteket.

A cxaled nibyen gyakeran beszéloet andl, andit hpen olvas a tanulgvaltozo esetében a beolvasott
esetszam 91599, melybdl 76411 esetben volt vizsgalhato. A tanuldk kozil 2394-en
(2,60/ 0) nem jeloltek meg ennél a kérdésnél egy valaszt sem, de a tobbi hasonl6 kérdésnél
igen, fgy feltételezhetd, hogy a valaszuk soha’. 20504 (22,4% o) tanuléval soha, vagy majd-
nem sohasem beszélgetnek arrdl a csaladban, amit tanuld éppen olvas. 20650 (22,5%)
tanulval havonta egyszer-kétszer, 19841 (21,7%0) tanuléval hetente egyszer-kétszer, va-
lamint 13022 (14,2%6) tanuléval minden nap vagy majdnem minden nap beszélgetnek
arrol, amit a tanulé éppen olvas.

A feladatelliteisi bely motivdcidindex valtozo esetében az elemzett esetek szama 90418, A
motivacioindex atlaga 0,68, medianja 1, médusza 3, maximuma 5, minimuma -5, sz6-
rasa 3,033, ferdesége -0,206, csucsossaga -1,059. Az adatok alapjan 5485 (6%0) esetben
volt a motivacidindex értéke -5. 4631 (5,1%0) esetben -4, 7484 (8,2%/0) esetben -3, 6597
(7,2%0) esetben -2, 8412 (9,2%0) esetben -1 volt a motivacidindex értéke. 8431 (9,2%)
esetben 0, 8593 (94%0) esetben 1, 10099 (11%) esetben 2, 10447 (11,4%) esetben 3,
9884 (10,8%0) esetben 4, 10355 (11,3%0) esetben 5 volt a motivacidindex értéke.

8. éyfobyarn

A beolvasott esetek szama a 8. évfolyamosok esetében 87990 ebbdl a mérésben 43470
(49,4%0) lany és 44520 (50,6%0) fia vett részt.

A tanuld standard csalddibertér-index valtozo6 esetén a beolvasott esetek szama 63921. A
legalacsonyabb érték -3,161, mig a legmagasabb érték 1,841. Az atlagos érték -0,034606,
a ferdeség -0,407,a csticsossag -0,135.

A feladatellatisi hely motivdcidindex valtozo6 esetében az elemzett esetek szama 86656. A
motivacidindex atlaga 0,71, medianja 1, médusza 3, maximuma 5, minimuma -5, sz6-
rasa 3,033, ferdesége -0,206, csucsossaga -1,059. Az adatok alapjan 5485 (6%0) esetben
volt a motivacidindex értéke -5. 4631 (5,1%0) esetben -4, 7484 (8,2%0) esetben -3, 6597
(7,2%0) esetben -2, 8412 (9,2%0) esetben -1 volt a motivacidindex értéke. 8431 (9,2%0)
esetben 0, 8593 (9,4%0) esetben 1, 10099 (11%) esetben 2, 10447 (11,4%) esetben 3,
9884 (10,8%0) esetben 4, 10355 (11,3%0) esetben 5 volt a motivaciindex értéke.

Az ddiban ittt éveke valtozo esetében az adatokat az alabbi modszerrel tjra kodol-
tam: minden olyan valasz, ami valamilyen oknal fogva nem volt értelmezheté (97, 98,
99) a 0 kodot kapta. Az ’egyaltalan nem jart évodaba’ valasz (11) az 1-es kodot, a
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b

’kevesebb, mint egy év’, egy év’, ’egy és két év kozott, két év’, harom év’ (12,13, 14, 15,
16) valaszok a 2-es kédot, miga négy év’ és 6t év’ (17, 18) valaszok a 3-as kodot kaptak.
Igy a beolvasott esetek szama 87990, amelybdl 3889 (4,4%0) esetben a valasz nem volt
értelmezhetd. 95 (0,1%0) tanul egyaltalan nem jart Gvodaba, 34859 (39,6%0) tanuld ke-
vesebb, mint négy évet jart Gvodaba, 35056 (39,8%0) tanulb négy vagy 6t évig jart dvo-
daba.

A testvéreke szdmavaltozo esetében a beolvasott esetek szama 87990, amelybdl 70309
esetvoltvizsgalhaté. A tanulok koziil 9252-nek (10,5%6) nincsen testvére, 27947 (31,8%0)
tanulonak van egy testvére, 19463 (22,1%0) tanulonak van két testvére, 7128 (8,1%0) ta-
nulénak van harom testvére, 3201 (3,6%0) tanulénak van négy testvére, 1490 (1,7%0) ta-
nulénak van 6t testvére, 1828 (2,19%6) tanulonak van hat vagy tSbb testvére.

A sziil6i bevonddottsagot az alabbi harom valtozdval vizsgaltam: a sziildk (nagyszi-
16k, id6sebb testvérek) milyen gyakran segitenck a tanulasban, a hazi feladat elkészitésé-
ben; a csalad milyen gyakran beszéli meg az iskolaban torténteket; a csalad milyen gyak-
ran beszélget arrél, amit éppen olvas a tanuld.

A sz6ilok (nagyszdilik, wlisebb testvérek) nabien gyakran segiteneke a tanulisban, a hazi feladat -
készitéséhen valtozo esetében a beolvasott esetszam 87990, amelybdl 69700 esetben volt
vizsgalhato adat. A tanuldk koziil 1035-en (1,2%0) nem jeldltek meg ennél a kérdésnél
egy valaszt sem, de a t6bbi hasonld kérdésnél igen, fgy feltételezhetd, hogy a valaszuk
soha. 18051 (20,5%0) tanulénak soha vagy majdnem soha nem segjtenek otthon a tanu-
lasban, a hazi feladat elkészitésében. 23744 (27,0%/0) tanulonak havonta egyszer-kétszet,
17742 (20,2%0) tanulonak hetente egyszer-kétszer, valamint 9128 (104%0) tanulénak
minden nap vagy majdnem minden nap segjtenek otthon a tanulasban, a hazi feladat
elkészitésében.

A esalid niilyen gakran bes3dl meg ag; iskoliban tirténteket valtozo esetében a beolvasott
esetszam 84957, melyb6l 67780 esetben volt vizsgalhato. A tanuldk koziil 596-en (0,7%0)
nem jeloltek meg ennél a kérdésnél egy valaszt sem, de a tSbbi hasonld kérdésnél igen,
iy feltételezhetd, hogy a valaszuk soha. 3777 (4,4%0) tanul6val soha vagy majdnem soha
nem besz€lik meg az iskolaban torténteket otthon. 8052 (9,5%0) tanuléval havonta egy-
szer-kétszer, 15284 (180%0) tanuléval hetente egyszer-kétszer, valamint 40071 (47,2%%)
tanuléval minden nap vagy majdnem minden nap megbeszélik otthon az iskolaban tor-
ténteket.

A csalid rabyen gyakeran beszélet ardl, andit dhpen olas a tanulsvaltozo esetében a beolvasott
esetszam 87990, melybdl 69489 esetben volt vizsgalhato. A tanuldk kozil 1901-en
(2,2%0) nem jelSltek meg ennél a kérdésnél egy valaszt sem, de a tobbi hasonld kérdésnél
igen, foy feltételezhetd, hogy a valaszuk soha. 26620 (30,3%0) tanuléval soha vagy majd-
nem sohasem beszélgetnek arrdl a csaladban, amit tanul6 éppen olvas. 19447 (22,1%%)
tanul6val havonta egyszer-kétszer, 13719 (15,6%0) tanuléval hetente egyszer-kétszer, va-
lamint 7802 (8,9%0) tanuléval minden nap vagy majdnem minden nap beszélgetnek ar-
16l, amit a tanuld éppen olvas.
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10. éfohyam

A beolvasott esetek szama a 10. évfolyamosok koziil 84957 ebbdl a mérésben 41424
(48,8%0) lany és 43533 (51,2%0) fia vett részt.

A tanulo standard csaladihartérindex valtozoé esetén a beolvasott esetek szama 63098, A
legalacsonyabb érték -3,161, mig a legmagasabb érték 1,841. Az atlagos érték 0,03920. A
ferdeség -0,272, a cstcsossag -0,254. A modusz -0,312, a median 0,10112.

A feladatelliteisi bely motidcidindex valtozo6 esetében az elemzett esetek szama 82009. A
motivacidindex atlaga -0,03, medianja 0,00, médusza 4, maximuma 5, minimuma -5,
szorasa 3,251, ferdesége 0,130, csucsossaga -1,328.

Az dvodiban tiitiit évek valtozo esetében az adatokat az alabb médszerrel Gjra kodol-
tam: minden olyan valasz, ami valamilyen oknal fogva nem volt értelmezhet6 (97, 98,
99) valaszok, a 0 kodot kaptak. Az “egyaltalan nem jart Gvodaba’ valasz (11) az 1-es ko-
dot, a ’kevesebb, mint egy év’, ’egy év’, egy és két év kozott, két év’, harom év’ (12, 13,
14,15, 16) valaszok a 2-es kodot, miga négy év’ és°6t év” (17, 18) valaszok a 3-as kddot
kaptak. Igy a beolvasott esetek szama 70852, amelybdl 2688 (3,2%/0) esetben a valasz
nem volt értelmezhetd. 130 (0,2 %0) tanulé egyaltalan nem jart dvodaba, 37096 (43,7%0)
tanulé kevesebb, mint négy évet jart dvodaba, 30938 (306,4%0) tanuld négy vagy 6t évig
jart bvodaba.

A testérek szima valtozo esetén a beolvasott esetek szama 84957, amelybdl 68330
esetvolt vizsgalhaté. A tanulok koziil 9019-nek (10,6%6) nincsen testvére, 27899 (32,8%0)
tanulonak van egy testvére, 19083 (22,5%0) tanulénak van két testvére, 6990 (8,2%0) ta-
nulénak van harom testvére, 2875 (34%0) tanulonak van négy testvére, 1197 (1,4%0) ta-
nulénak van 6t testvére, 1267 (1,5%0) tanulénak van hat vagy tobb testvére.

A sziilé6i bevonddottsagot az alabbi harom valtozdval vizsgaltam: a szildk (nagyszi-
16k, id6sebb testvérek) milyen gyakran segitenck a tanulasban, a hazi feladat elkészitésé-
ben; a csalad milyen gyakran beszéli meg az iskolaban torténteket; a csalad milyen gyak-
ran besz€lget arrdl, amit éppen olvas a tanuld.

A szdiloke (nagysziilik, wdisebb testréreke) mabien gyakran segiteneke a tanuldshan, a hazy feladat e
készitiséhen valtozo esetében a beolvasott esetszam 84957, amelybdl 67781 esetben volt
vizsgalhato adat. A tanulok koziil 874-an (1,0%) nem jeloltek meg ennél a kérdésnél egy
valaszt sem, de a t6bbi hasonlé kérdésnél igen, fgy feltételezhetd, hogy a valaszuk *soha’.
28278 (33,3%0) tanul6nak *soha’ vagy majdnem soha’” nem segitenek otthon a tanulas-
ban, a hézi feladat elkészitésében. 23056 (27,1%0) tanulénak havonta egyszer-kétszer,
10908 (12,8%%) tanulénak hetente egyszer-kétszer, valamint 4665 (5,5%0) tanulénak min-
den nap vagy majdnem minden nap segitenck otthon a tanulasban, a haz feladat elké-
szftésében.

A caaled niilyen gyakeran beszel mieg az; iskoldban forténtekeet valtozo esetében a beolvasott
esetszam 91599, melybdl 76612 esetben volt vizsgalhato. A tanuldk kozil 925-en (190)
nem jeloltek meg ennél a kérdésnél egy valaszt sem, de a tSbbi hasonlé kérdésnél igen,
foy feltételezhetd, hogy a valaszuk soha. 1933 (2,1%6) tanul6val *soha’ vagy ‘majdnem
soha’ nem besz€lik meg az iskolaban torténteket otthon. 4080 (4,5%0) tanuléval havonta
egyszer-kétszer, 9788 (10,7%) tanuléval hetente egyszer-kétszer, valamint 59886
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(65,4%0) tanuléval minden nap vagy majdnem minden nap megbeszélik otthon az isko-
laban torténteket.

A csalid niibyen gyakeran beszelget andl, anzit open olvas a tanulgvaltozo esetében a beolvasott
esetszam 84957, melybdl 67555 esetben volt vizsgalhato. A tanuldk kozil 1574-en
(1,9%0) nem jeloltek meg ennél a kérdésnél egy valaszt sem, de a t6bbi hasonld kérdésnél
igen, fgy feltételezhetd, hogy a valaszuk soha. 32247 (38,0%0) tanul6val soha vagy majd-
nem sohasem beszélgetnek arrdl a csaladban, amit tanulé éppen olvas. 18127 (21,3%0)
tanuléval havonta egyszer-kétszer, 10263 (12,1%6) tanul6val hetente egyszer-kétszet, va-
lamint 5344 (6,3%0) tanuléval minden nap vagy majdnem minden nap beszélgetnek ar-
16l amit a tanul6 éppen olvas.

EREDMENYEK
6. ayfobam

Amodell mengsga]asahoz amelya teljesitményt wzsgal]a a csaladi hattér (csaladihattér-
index, testvérek szama, sziiléi bevonodottsag), a motivacio és az Gvodaban eltoltott évek
titkrében linearts regresszios eljarast hasznaltam.

Az Ssszesitd tablizat alapjan a modell (korrigalt R=0,327) stabilnak tekinthetd.
(Mellékletek, 1.tablazat)

Az ANOVA tablazat alapjan megallapithat, hogy a modell 32,7%0 magyarazo ereje

szignifikansan kilonbozik 0-t61 (F=4703,038; p=00000). (Mellékletek, 2. tablazat)

A tanul6 csaladihattér-indexének egy szérasnyi névekedése a teljesftmény 88,844
pontos névekedését eredményezi (t=138,541, p=0,0000). (Mellékletek, 3. tablazat)

A feladatellatasi hely motivacidindexének egységnyi ndvekedése a teljesftmény 3,985
pontos névekedését eredményez (t=19,233, p=0,0000). (Mellékletek, 3. tablazat)

A testvérek szamanak novekedése a teljesitményben 9,028 pontos csokkenést jelent
(t=-19,525, p=0,0000). (Mellékletek, 3. tablazat)

A haz feladat elkészitésében valo segédkezés gyakotisaganak névekedése a teljesit-
mény 30,552 ponttal val6 csokkenését eredményezi (t=-51,676, p=0,0000). (Mellékle-
tek, 3. tablazat)

Az iskolaban t6rténtek csaladi kérben vald megbeszélésének gyakotisagaval a telje-
sftmény 10,458 ponttal névekszik (t=12,507, p=0,0000). (Mellékletek, 3. tablazat)

Az olvasmanyélményekr6] valé csaladi megbeszélés gyakotisaganak névekedése a
teliesftmény 3,844 pontos csokkenését eredményezi (t=-6,872, p=0,0000). (Mellékletek,
3. tablazat)

Az 6vodaban t6ltott évek szamanak névekedése 2,946 pontos novekedést eredmé-
nyez a teljesitményben (t=2,797, p=0,005). (Mellékletek, 3. tablazat)

A tanulok teljesitményével kapesolatban allé valtozokat a 2. abra szemlélteti.
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2 dbta- A teliestmény véltorzisa a vizseslt valtozok egyséenyi médosulisa esetén - 6. évfolyam
A beta értékekbdl lathat6, hogy standardizdlt helyzetben a csaladihattér-indexnek
van legnagyobb szerepe (0,500). A motivacidindexnek (0,067), az iskolaban t6rténtek
megbeszElésének (0,043), az Gvodaban tolt6tt évek szama (0,009), az olvasmanyélmé-
nyekrdl valé beszélgetésnek (-0,024) és a testvérek szama (-0,065) csekély szetepet jat-
szanak. A legkisebb szerepe a sziil6k hazi feladatban valé segédkezésének van (-0,174).
(MelléKletek, 3. tablazat)

8.éfobam

A modell megvizsgalasahoz, mely a teljesftményt vizsgalja a csaladi hattér (csaladihattér-
index, testvérek szama, sziil6i bevonddottsag), a motivacio és az Gvodaban eltdltétt évek
tiikrében linearts regresszios eljarast hasznaltam.

Az &sszesité tablazat alapjan a modell (korrigalt R*=0,338) stabilnak tekinthetd.
(Mellékletek, 4. tablazat)

Az ANOVA tablazat alapjan megallapithatd, hogy a modell 33,8%0 magyaraz6 ereje

szignifikansan killénbozik 0-tol (F= —4520,252 p—O 0000) (Mellekletek, 5.tablazat)

A tanul6 csaladihattér-indexének egy szérasnyi névekedése a teljesitmény 93,003
pontos ndvekedését eredményezi (t=134,745, p=0,0000). (Mellékletek, 6.tablazat)

A feladatellatasi hely motivacidindexének egységnyi novekedése a teljesitmény 5,422
pontos névekedését eredményezi (t=24,170, p=0,0000). (Mellékletek, 6.tablazat)

A testvérek szamanak névekedése a teljesitményben 8,014 pontos csokkenést jelent
(t=-16,165, p=0,0000). (Mellékletek, 6.tablazat)
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A haz feladat elkészitésében valo segédkezés gyakorisaganak névekedése a teljesit-
mény 28955 ponttal val6 cstkkenését eredményezi (t=-45,027, p=0,0000). (Mellékle-
tek, O.tablazat)

Az iskolaban torténtek csaladi kdrben vald megbeszélésének gyakorisagaval a telje-
sftmény 9,332 ponttal nvekszik (t=11,546, p=0,0000). (Mellékletek, 6.tablazat)

Az olvasmanyélményekrd] valé csaladi megbeszélés gyakotisaganak névekedése a
teliesitmény 2,636 pontos cskkenését eredményezi (t=-4,174, p=0,0000). (Mellékletek,
0.tablazat)

Az 6vodaban tltott évek szama 2480 pontos névekedést eredményez a teljesft-
ményben (t=2,293, p=0,022). (Mellékletek, 6.tablazat)

A tanulok teljesitményével kapesolatban valtozokat a 3. abra szemlélteti.
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van legnagyobb szetepe (0,503). A motivacidindexnek (0,087), az iskolaban t6rténtek
megbeszElésének (0,041), az dvodaban tolt6tt évek szamnak (0,008), az olvasmanyél-
ményekrd] vald beszélgetésnek (-0,015) és a testvérek szama (0,055) csekély szerepet
jatszanak. A legkisebb szerepe a sziil6k hazi feladatban valé segédkezésének van (-
0,157). Mellékletek, 6.tablazat)

10. éyfobyarn

A modell megvizsgalasahoz, amely a teljesitményt vizsgalja a csaladi hattér (csaladihattér-
index, testvérek szama, sziiléi bevonodottsag), a motivacio és az Gvodaban eltoltétt évek
tiikrében, linedris regresszios eljarast hasznaltam.

Az Ssszesitd tablizat alapjan a modell (korrigalt R=0,428) stabilnak tekinthetd.
(Mellékletek, 7.tablazat)
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Az ANOVA tablazat alapjan megallapithatd, hogy a modell 42,8%0 magyaraz6 ereje
zgmﬁkansan killénbozik 0-t61 (E=6426,931; p=0,0000). (Me]lekletek, 8. tab]azat)
pontos novekedését eredmenyem (t=97,853, p=0,0000). (Mellékletek, 9. tablazat)

A feladatellatasi hely motivacidindexének egységnyl névekedése a- teljesftmény
23,052 pontos névekedését eredményez (t=108,606, p=0,0000). (Mellékletek, 9. tabla-
zat)

A testvérek szamanak novekedése a teljesitményben 4,351 pontos csékkenést jelent
(=-8,698, p=0,0000). (Mellékletek, 9. tablazat)

A haz feladat elkészitésében valo segédkezés gyakotisaganak névekedése a teljesit-
mény 24,567 ponttal val6 csokkenését eredményezi (t=-35,9650 p=0,0000). (Mellékle-
tek, 9. tablazat)

Az iskolaban torténtek csaladi kdrben vald megbeszélésének gyakorisagaval a telje-
sftmény 8,918 ponttal novekszik (t=12,670, p=0,0000). (Mellékletek, 9. tablazat)

Az olvasmanyélményekro] valé csaladi megbeszélés gyakorisaganak novekedése a
teljesitmény 3434 pontos csékkenését eredményez (t=-5,194, p=0,0000). (Mellékletek,
9. tablazat)

Az 6vodaban toltott évek szamanak novekedése 2,962 pontos novekedést eredmé-
nyez a teljesitményben (t=2,764, p=0,006). (Mellékletek, 9. tablazat)

A tanulok teljesftményével kapcsolatban allé valtozokat a 4. abra szemlélteti. (Mel-
1ékletek, 9. tablazat)
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4. abra- A teljesitmény valtozasa a vizsgalt valtozok egységnyi modosulasanak esetén - 10. évfolyam

A beta értékekbdl lathat6, hogy standardizlt helyzetben a motivacidindexnek van
legnagyobb szerepe (0,385). A csaladihattér-indexnek (0,351), az iskolaban torténtek
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megbeszélésének (0,043), az dvodaban tolt6tt évek szamanak (0,009), az olvasmanyél-
ményekrd] vald beszélgetésnek (-0,018) és a testvérek szama (0,027) csekély szerepet
jatszanak. A legkisebb szetepe a sziil6k hazif eladatban valé segédkezésének van (-
0,119). Mellékletek, 9. tablazat)
dardizalt helyzetben az 5. abra szemlélteti.
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5. 4bra- A csaladibattér-index és a motivacidindex hatasa standardizalt helyzetben 6,,8,, és 10. évfolyamban

Az elért pontszamok valtozasat a vizsgalt valtozok egységnyi valtozasa esetén a 0.
abra szemlélteti.
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6. abra- Pontszamok valtozasa a vizsgalt valtozok egységnyi ndvekedése esetén 6,, 8, és 10. éviolyamban

DISZKUSSZIO

s, .

nyi névekedése novelte a legnagyobb mértékben a teljesitményt. Ez a megallapitas egy-
bevag a koribbi kutatasoldkal, amelyek hasonléan nagy szetepet tulajdongtottak a csaladi
hattémek a tanulmanyi eredmény meghatarozasakor (Csapd 2003, Jézsa 2004). Am
standardizalt helyzetben csak a 6. és 8. évfolyamon volt a legmeghatarozobb a csaladi-
héttér-index, 10. évfolyamon a motivacidindexnek volt a legnagyobb hatasa a teljesit-
ményre. Mindharom évfolyam esetén elmondhato, hogy a motivacidindex a vizsgalt
valtozok kdzil a masodik legjelentGsebb (kivéve 10. évfolyam esetén) befolyasold té-
nyez6 a teljesitmény tekintetében. Annak ellenére, hogy Csap6 (2000) és Jozsa (2000)
tanulmanyukban megallapitjak, hogy az iskolai el6remenetel soran a motivacié csdkken,
mégis az eredmények alapjan elmondhatjuk, hogy egyre nagyobb jelentéséget is kap a
gyermek tanulmanyi eredményének befolyasolasa terén. Bar mar joval kevesebb pontos
javulast eredményez, mint a csaladihattér-index.

Standardizalt eseteben a modellbe bevont tSbbi valtozo esetében nem lathatdak k-
l6nbségek. A tovabbi sorrend mindharom évfolyam esetében iskolaban torténtek meg-
beszélésének gyakotisaga, olvasmany émények megbeszélésének gyakotisaga, az
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6vodaban t6lt6tt évek szama, a testvérek szama és a hazi feladatban val6 segédkezés
gyakorisaga.

A szill6i bevonodottsag kapesolata a vizsgalt valtozok esetében eltéré eredményeket
hozott. A hazi feladatokban val6 sziiléi, nagysziil6i vagy nagyobb testvéri segftség, vala-
mint az olvasmanyélmények megbeszélésének gyakorisagaval gyengébb tanulmanyi
eredmények tarsultak, azonban ebben az esetben forditott irany valdszinGsithetd, hiszen
amar eredendéen alacsony teljesitmény miatt kell tobbet segfteni ezeknek a gyermeknek
a tanulasban. Bz Gsszhangban van Nyitrai és munkatarsai (2019b) eredményével, mi-
szetint minél jobb a diak teljesitménye, annal ritkabb az otthoni egytitt tanulas. Mind-
emellett az iskolaban torténtekrd] valo beszéloetés gyakorisaga novelte a teljesitményt.
Az eredmények alatamasztjak Desforges (2003) megallapitasat, amely szetint a legna-
gyobb szerepet az otthoni beszéloetések jatsszak a gyermek iskolai teljesitményének né-
vekedésében.

Az évodaban tolt6tt évekkel mindharom évfolyamban a teljesitmény n6vekedett.
Ez az eredmény dsszhangban van azzal, amit Hodi és Téth (2016) tanulméanyukban
megjegyeztek, miszerint az Gvoda jotekony hatdssal van a gyermekek kognitiv képesse-
geite, szocioGkonomiat statusztol figgetlentl, amelyet jelen vizsgalatban a csaladihattér-
index valtozo fejez ki. Ugyanakkor ellentmond annak a megallapitisuknak, hogy ez a
hatas az id6 el6rehaladtaval egyre csokken, mivel mindharom évfolyam esetében nagy-
jabdl azonos ponttal ndveli meg a teljesitményt.

A testvérek szamanak névekedése mindharom évfolyam esetében romlast mutatott
a tanulmanyi eredményben. Ez az eredmény megegyezik Downey (1995) megallapita-
saval, mely szerint a gyermekek szamanak névekedésével egyre kevesebb erdforras jut
egy gyermekre a csaladban. Ugyanakkor nem tamasztja ala Kunz és Peterson (1997)
végzett kutatasanak eredményét, amely szetint nincsen Gsszefliggés a testvérek szama és
a tanulmanyi eredményesség kozott. A két megallapitas kozotti ellentmondas abbdl
adddhat, hogy mint tudjuk, a gyermekek szama és a csalad szociodkondmiai statusza
nem fliggetlen egymastol.

Osszeségében a tanulmanyi eredményt névelte az vodaban toltott évek szama, a
magas csaladihattér-index, a magas motivacidindex, az iskolaban torténtek megbeszélé-
sének gyakotisaga, viszont csOkkentette a testvérek szamanak emelkedése, a hézi feladat-
ban val6 segédkezés gyakotisaga, és az olvasmanyélmények megbeszélésének gyakori-
saga. A vizsgalt modellben feltiintetett tényezSk (csaladi hattér, Gvodaban t6lt6tt évek
szama, motivacio) killonb6z6 mértékben és elGjellel lltak Gsszefliggésben a teljesftmén-
nyel. Tehat a modell alkalmas volt az Gsszefliggések feltarasara.
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MEIIEKIETEK
6. EVFOLYAM
Modellt dsszefoglald tablazat
Modell R R? Magyarazoeré nagysaga | Becslés standard hibaja
5 0572° | 0327 0,327 147,29961
1. tibkizat- 6. évfolyam Model Sssesitt tiblizat- inedis regresszio
ANOVA
Modell Néoyzetek Gsszege df Négyzetes kozép | F Sig.
Regresszio 7142984349 7 1020426336 | 4703038 O
5
Rezidual 1472131567 | 67849 21697174
Osszes 2186430002 | 67856

2. tablazat- 6. évfolyam- ANOVA tablazat
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Regressziés egytitthatok becslését bemutato tablazat

Modell Nem standardizalt | Standar- t Sig,
egyutthatok dizalt
cgyiit:
hatok
B Standard|  Beta
hiba
(Allando) 1665392 | 7497 222129 | 0,000
A tanul6 standard csaladi- 88,844 0,641 0,500 138,541 | 0,000
hattér-indexe
A feladatellatasi hely mot- 3985 0,207 0,067 19,233 | 0,000
vacidindexe
Hany testvéred van (akar 9,028 0462 0,065 -19525 | 0,000
egyitt élnek veled, akar
nem)?
Milyen gyakran torténik a te 30552 | 0591 0,173 51,676 | 0,000
csaladodban? A sziilék
(nagyszildk, idésebb testvé-
rek) segftenek a tanulasban,
a hdzi feladatok elkészitésé-
ben.
Milyen gyakran torténik a te 10458 0,836 0,043 12,507 | 0,000
csaladodban? A csalad
megbesz€li az iskolaban tor-
ténteket.
Milyen gyakran torténik a te -3,844 0,559 0,024 6872 | 0000
csaladodban? A csalad be-
sz€lget arrol, amit éppen ol-
vasok.
Ovodaban ltt évek 2946 1,053 0,009 2,797 0,005
szama

3, tiblizat- 6. évfolyam: L inciris regresszio
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8. EVFOLYAM
Modellt dsszefoglalo tablazat
Mo- R R? Magyarazoerd nay- Becslés standard hi-
dell saga bdja
5 0581 | 0,338 0,338 151,71852
4. tablzat- 8. évfolyam -Modell Gsszesitd tablizat- linedris regresszid
ANOVA
Mo- Négyzetek Négyzetes
dell Osszege df kozép F Sig.
Regresz-
5| szi6 728346148 7| 104049449,7 | 4520,252
Rezidual | 1426295839 | 61963 23018,508
Osszes | 2154641987 | 61970

5. tablazat-8, évfolyam-ANOVA
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Regresszios egyttthatok becslését bemutato tablazat

Standar-
Nem .
. dizalt
standardizalt cayiittha-
Modell egylitthatdk w0k ¢ | sig
Stan-
B dard Beta
hiba
(Allandé) 1724708 | 7,706 223819 O

A tanulé standard csala-

dihdttér-indexe 93,003 | 0,69 | 0503 |134,745 0

A feladatellatasi hely mo-

tivacioindexe

5422 | 0224 | 0087 | 2417 | 0

Hany testvéred van (akar
egyttt élnek veled, akar | -8,014 | 0,496 -0,055 |-16,165| O
nem)?

Milyen gyakran torténik
a te csaladodban? A szi-
16k (nagyszilSk, idésebb
testvérek) segitenek a ta-
nulasban, a hazi felada-
tok elkészitésében.

-28,955 | 0,643 -0,157 | -45,027 | O

Milyen gyakran torténik

a te csaladodban? A csa-

lad megbeszéli az iskola-
ban torténteket.

9332 | 0808 | 0041 |11,546| 0

Milyen gyakran torténik

a te csaladodban? A csa-

lad beszélget arrdl, amit
éppen olvasok.

-2,636 | 0,632 -0,015 | -4174 | O

Ovodéban toltott évek
szama

2,48 1,082 0,008 2,293 10,022

6. tablizat-8. évfolyam-] inedtis regresszid

264




ATANULMANYI EREDMENYESSEG TENYEZOI

10.EVFOLYAM
Modellt 6sszegz6 tablazat
Modell R R? Magyarazoeré nagysaga | Becslés standard hibaja
5 0654 | 0428 0,428 145,81891
7. tablizat- 10. évfolyam- A modell Gsszesité tiblizata- linedris regresszié
ANOVA
Modell Négyzetek | g¢ | Négyzetes | Sig.
Osszege kozép

Regresz-| 56507838 7 136656834 |6426,931| 0,000°

§z10

Rezidual | 1278638589 | 60134 | 21263,155

Osszes | 2235236427 | 60141

8. tablazat-10. évfolyam-ANOVA

265




AMBRUSNE MAGONY LEONETTA PETRA

Regresszios egyttthatok becslését bemutato tablazat

Standar-
Nem standardizalt dizalt
egyltthatok egylitt-
Modell hatok t Sig;
Stan
B dard Beta
hiba
. ; 744
(Allando) 1701,249 o 228411 | 0,000
A tanul6 standard csaladihat- 0,73
. 71,546 0,351 97,853 0,000
tér-indexe 1
A feladatelle}?aﬂ hely motivaci- 23052 021 0385 108606 0000
dindexe 2
Hiny testvéred van (akir a3 20 oo e8| 00w
egylitt élnek veled, akar nem)? ’ 0 ’ ’ ’
Milyen gyakran torténik a te
csaladodban? A szilék (nagy- 068
szul6k, idGsebb testvérek) segf- 24,567 ’3 0,119 235950 | 0,000
tenek a tanulasban, 2 hazi fel-
adatok elkészitésében.
Milyen gyakran torténik a te 070
csaladodban? A csalad megbe- 8918 ’4 0,043 12,670 0,000
széli az iskolaban torténteket.
Milyen gyakran torténik a te 066
csaladodban? A csalad beszél- -3434 ’1 0,018 5,194 0,000
get arrdl, amit éppen olvasok.
Ovodiban wltt évek szama 2962 1’37 0,009 2,764 0,006
9, tablizat- 10, évfolyam T iniris regresszid
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APPENDIX

FACTORS THAT CAN BE RELATED TO LEARNING
OUTCOMES BASED ON THE DATA OF NATIONAL AS-
SESSMENT OF BASIC COMPETENCIES

Ambrusné Magony Leonetta Petra’

Abstract

In this artide, I examine the academic performance based on the data of 6th, 8th and 10th grade Hungarian
students participating in the 2017 National Assessment of Basic Comipetencies in refation of the family back-
ground, motivation and the number of years spent in kindergarten. Within the family background, I examine
the family background indes, the numbser of siblings, and parental involvement. I tested my model using the
linear regression procedure of the IBM SPSS 25 statistical program. In terms of the tesults, it can be stated that
of the vatiables mentioned above, family background is of the greatest importance in terms of student perfor-
mance. In addition, based on the results, it can be said that the increase in the number of sblings negatively
affects the academic outcome of the students. In terms of parental involvement, the three issues examined are
differenty related to the student's academic achievements. Discussing what happened to the child athome has
a positive effect, while helping with homework and discussing the child's reading expetiences have a negative
effect on the leaming outcome. In the case of the variable number of years spentin kindergarten, it can be said
that the unit increase of the variable has a positive effect on the study result, but this effect is smaller than in the
case of the family background. Within the family backeround variable, the family background index is the
most significant. We do not see an increase in motivation until grade 10, but in grade 10 the importance of
motivation becomes primary in a standardized case.

Keywords: academeic achievement * National Assessment of Basic Competencies * family background =

motivation

INTRODUCTION

In many cases, academic success determines the lives of children (Szabd, Zsadanyi &
Szabo, 2015). Therefore, I consider it important to know more precisely the factors that
may affect children's school performance, so that the possible negative effects of these
factors can be eliminated later. The present work examines the results of the 6th, 8th
and 10th grades in the National Assessment of Basic Competencies in terms of whether
there is a correlation between academic achievement and family background, motiva-
tion and years spent in kindergarten.

3 Karoli Gspar Reformatus Eeyetem, Pszichol6giai Intézet, Budapest, 1034, Bécsi tit 324,
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PREVIOUS EXPERIENCES

Efectrveness of the Study

Students' academic petformance is also an element that contributes to school petfor-
mance (Fényes, 2009). Thus, the quality of public education can also be assessed based
on students' performance. According to Horvath and Kémyei (2003) students' petfor-
mance is generally measured in three areas of knowledge: basic cultural competencies,
school-acquited competencies for learing, and competencies that are decisive for fur-
ther leamning and later employment, 1. e. “reading comprehension, mathematics, sci-
ences, informatics, foreign languages and new information and communication tech-
nologies” (Hotvath and Kémyed, 2003, p. 312). The first National Assessment of Basic
Competencies was held in Hungary in November 2001, which was then completed by
5th and 9th grade students. By completing the worksheets, students’ levels of math and
comprehension were measured independently of the curriculum. At that time, only 20-
20 test booklets per grade were selected and repaired centrally from each school by ran-
dom sampling; In the 2002/2003 school yeat, both the date of the assessment and the
grades assessed changed, then 6th and 10th grade students completed the test. This time,
a background questionnaire was attached to the assessment, which will be filled in with
students evety year from the 2002/2003 school year. From the 2003/2004 school yeat,
8th graders also took part in the assessment. From then on (except for the 2004/2005
school yeat), students in grades 6, 8 and 10 complete the National Competence Assess-
ment evety year (Oktatasi Hivatal, n.d). Each student completes the sutvey at the same
time, under the same conditions, under the coordination of survey leaders trained for
this task. The aim of the sutvey is to determine the ability of students to apply what they
have leamed in school to everyday problems (Belinszki, Szepesi, Takacsné Karasz &
Vadasz, 2020).

Szl (2015) states that school performance is context-dependent, so it can be influ-
enced by several factors. For example, the socio-economic background of students'
families, the school atmosphere, the quality of the teachers’ work and the motivation of
students.

Coleman etal. (1960) first examined the relationship between student performance
and school. It was found that school is only one factor influencing school performance
and motivation, in which both family background and social influence play a significant
role. In the present study, in addition to motivation, I examine the family background
and the number of years spent in kindergarten in the context of academic performance.

Fanaiby backgromnd

International and domestic research has also shown that family background is related to
school achievement (Jézsa, 2000). The children of families who are socially and eco-

nomically disadvantaged are already significandy behind their peers at the beginning of
school year, and the fallback is increasing during school progress (Jozsa, 2000). Jenkins,
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Micklewright and Schnepf (2008) showed that among the countries examined by PISA
assessment, the strongest relationship between family background and school perfor-
mance is in Hungary. Balazsi and Horvath (2011) also state that in Hungary there is a
strong correlation between children's school performance and their family background.
This correlation explains 22-27% of the differences in child’s performance, and this ef-
fect does not decrease during school progress. Csapd (2003) showed that children from
different sociocultural backgrounds have different levels of development in each areas
of competence. J6zsa (2004) found, assessing the elementary abilities of 5,138 first-grade
children throughout the countty, that family background is most strongly related to the
development of social skills and elementary numeracy skills. Hodi and T6th (2016) state
that conditions associated with low socioeconomic status can negatively affect a child’s
reading performance.

The socioeconomic background of the family is one of the charactetistics of the
family background, which is defined by the income, the education and/or the occupa-
tion of the members of the household (White, 1982). In many cases, this determines the
student's attitude towards leaming; the parent’s choice of school, and the student's op-
tions for his or her academic future (Fejes & Jozsa, 2005). After conducting his expeti-
ments, McLoyd (1998) argued that worse family conditions, i. e., lower socioeconomic
background, lead to worse test scores. Thus, a low socioeconomic background is a risk
factor for a child's academic performance. However, in the case of “high equity”” and
well-functioning school systems, children are helped to overcome the disadvantages
brought from home (Csapd, Fejes, Kiny6 & Téth, 2014, p. 119). Consequently, it could
improve student achievement if the school system effectively reduced inequality caused
by social background (Fehérvari & Sz€ll, 2014). Thus, it can be concluded that the socio-
economic background of the family has a significant influence on children's develop-
ment and thus on children's school performance.

= Fandily backgronnd index:

Students also receive a background questionnaire during the completion of the compe-
tency measurement, this is the student questionnaire. This questionnaire can also be
taken home and completed with their parents. The questions of the student question-
naire can be divided into two groups. Some questions refer to the family, while other
questions refer to the characteristics of the student. Completion of the background
questionnaite is completely optional. The purpose of the student questionnaite is to an-
alyze the socioeconomic background of students and their performance on the test.
From the data of the student questionnaire, the so-called family background index
(CSH index) can be determined, with the help of which students with different socio-
economic backgrounds studying in different schools can be compared. Thus, it can be
determined how the socio-economic background of the family is related to the student's
performance, and to what extent the schools ate able to increase or decrease the stu-
dent's performance in the knowledge of the family's socio-economic background
(Auxné Banfi etal, 2010).

'The CSH index is a one-dimensional factor that includes all background factors that
may affect student performance. Among the variables included in the background ques-
tionnaire, the following together determine the family backeround index: number of

272



ATANUIMANYI EREDMFENYESSEG TENYEZOI
books at home, patents' education, whether the family has at least one computer,
whether the student has his or her own books (Auxné Banfi et al., 2010). According to
the 2017 National Report on National Assessment of Basic Competencies as the CSH
index increases, so does the average performance of students. This correlation is present
for all three measured grades (6th, 8th, 10th), but it develops for the 6th grade and later
it does not change significantly. However, there is a difference in scotes between the
different forms of training, which shows that even with the same family background
index, the scores on the measurement are quite different depending on the type of
school. In this case, it is not possible to infer differences in the quality of the type of
education as the selection of schools works according to the abilities of the leamer. Ra-
thet, itis the child's choice of school which is significanty determined by the economic
and social situation of his/her family (Szabé, Szepesi, Takacsné Karisz, & Vadasz,
2018). Analyzing the data of the 10th grade students of the 2012 National Assessment
of Basic Competencies, Hegedts (2016) states that students with a higher social back-
ground performed better on the Assessment of competencies.
® Fandily structnre

In addition to the socio-economic status of the family, it is also important to mention
the family structure. In the two-parent family model, children receive more support,
benefit much information from his or her parents, receive greater parental control, and
have greater access to family resources than single-parent families. The relationship be-
tween the child and the parents depends on how strong the relationship between the
two parents is, and if one of the parents is often away (or completely absent) it can cause
significant damage to the relationship as the sole parent is more insecure in his or her
parental role. In the case of single-parent families, parental control is more precatious
and compliance with nomms is more vulnerable. According to European studies, this
family structure has a negative effect on children's school performance. According to
Coleman, the absence of one parent causes a kind of structural deficiency in the family
structure. This lack of structure results in a loss of social capital due to reduced social
control, something because “‘the remaining parent plays a more uncertain role” (Pusztai,
2009, p.37)).
Nusber of siblingss
In addition, the number of siblings is related to the child's academic performance.
Downey (1995) finds that although parents do not have different characteristics (e,
education), the morte children they have, the less resources they can provide for their
children. Resources provided by parents, such as books or computers in the house, it
will be less useful to children as the number of siblings increases, since patents are less
able to deal with children individually. There are gender differences between children in
families with multiple children in terms of how well they perform at school. Children of
first-bom girls in larger families not only have higher 1Qs, but also perform better in
school than boys living in the same family (Nuttall, Nuttall, Polit & Hunter, 1976).

In contrast, in a study of 6642 young people, Kunz and Peterson (1977) found that
there was no correlation between the size of the family (number of siblings), the place
in the order of birth, and academic achievement. Research by Deslandes, Potvin, and
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Leclerc (1999) has shown that upbringing is more strongly related to a child’s academic
performance than the family background in which the child grows up.

Relationship between parental involvensent and sobool performmance

Several definitions of parental involvement are known. From an economic point of
view, parental involvement refers to the direct efforts made by parents to increase a
child’s school achievement (Avvisati, Besbas & Guyon, 2010). Yamamoto and Hallo-
way (2010) define parental involvement based on the quantity and quality of several fac-
tors. Such factors are communication with teachers, participation in school activities, the
creation of a cognitively stimulating environment, and helping with homework. Avvisati
etal. (2010) define parental involvement as a direct effort on the part of the parent to
increase their child's academic performance later. Within parental involvement, sociolo-
gists distinguish between home activities (e.g, helping with homework) and school ac-
tivities (e.g;, communicating with school) (Avvisati et al., 2010). Sui-Chu and Willms
(1996) distinguish two types within both home and school involvement. In the case of
home involvement, one is to discuss school activities and the other is to monitor the
child’s extracurricular activities. In the case of school involvement, one is the relationship
between parents and school staff, the other is school volunteeting, patticipation in par-
ent meetings and open days. Discussion of home school activities was most closely re-
lated to leaming outcomes (Sui-Chu & Willms, 1996). In their research, Desforges and
Abouchaar (2003) found that home conversations play the greatest role in a child’s de-
velopment and it increases school performance. The degree of parental involvement
has a significantly greater impact on a child’s performance than any other school impact.
He also found that this effect persisted throughout the child’s school career. Analyzing
the reading-comprehension and mathematical performance of students in the National
Assessment of Basic Competencies, Nyitrai et al. (2019b) state that the better the stu-
dents perform, the less often they lget help in their schoolworkat home. This correlation
is true for all three age groups - grade 6, 8, 10 - for both sexes and for all school types. At
the same time, students who were involved in chotes a few times a week or month also
showed higher performance in math and reading-comprehension than those, who
wete rately involved. According to the researchers, the concept of parental involvement
tefers to the active participation of the parent in promoting the development of his/her
child, as well as to the process of his/her education. Many forms of this involvement
are identified, for example, by the child's development at home (which provides a good
basis for the proper acquisition of skills, values, attitudes, and self-image) and later school
visits of the parents to discuss their child's developmental problems that atise and to help
with school activities (Desforges & Abouchaar, 2003).

Hoover-Dempsey and Sandler (1997) refer to parental involvement as the involve-
ment of a parent in the education of theri child. The characteristics and the extent of
parental involvement were summarized in three points. If parents have a higher level of
education as well as a higher salary, so their socioeconomic status is higher, they spend
more time with their children and invest more money in their studies. However, a child’s
characteristics such as age and gender also affect the degree of parental involvement. At
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ayoungage, children require greater parental involvement. Also, parents are much more
restrictive of gitls, while they are much more disciplined of boys (Hoover-Dempsey &
Sandler, 1997). Parents ’attitudes toward leaming and their attitudes are significant in
academic achievement. ack or inadequacy of parental involvement increases school
failure (Kolto et al,, 2019a).

Koltdi etal. (2019b) also found that parental involvement, activity, and expectations
vary significantly across regions, school types, and grades. Thus, the activity and expec-
tations of parents in Budapest and Westermn Transdanubia are high. In contrast, in Nort-
hemn Hungary, both parents' activity and expectations are low.

Motiation

In addition to family background, motivation also correlates with school performance.
Itis important for the effectiveness of learning that educators can encourage students to
petform their tasks (Jozsa, 2002). Thus, leaming motivation is essential for students' pet-
formance in school (Szabo, Zsadanyi & Szabo, 2015). According to Heckenhausen’s
work in 1969, learning motivation means “the momentary readiness of the individual
to learn, the otientation and coordination of sensoty, cognitive, and motor functions to
reach a future goal state” (Réthy, 2001, p. 154). Intemational research has demonstrated
a positive relationship between motivation and academic achievement in primary
school students (Gottftied, 1990; Broussard & Garrison, 2004). Steinmayr and Spinath
(2009) in their research with German high school students also found that most moti-
vational constructs (outcome motives, goal ofientations, image, and values of their own
abilities) contributed to predicting school success in addition to intelligence.

Krisztian Jozsa and Jézsef Balazs Fejes conducted research on a Hungarian sample.
In his study, Jozsa (2000) states that students' motivation decteases duting school pro-
gress, so many students do not start their higher education studies. So, leaming motiva-
tion affects school performance. According to their results, there is no correlation be-
tween the child's academic motivation and the parents' educational attainment. Further-
more, according to the results of their research on the seventh-grader sample of J6zsa
and Fejes (2005), while the negative effect of matetial and emotional disadvantage can
be found in the development of leaming motives, language disadvantage does not sig-
nificantly affect learning motivation. Also, their data showed a weak relationship be-
tween parental education and student motility. Overall, the emotional, material, and lin-
guistic handicaps they examine can significantly affect learning motivation. Examining
7th grade students, Jozsa and Fejes (2007) found that the relationship between learning
motivation and grades is moderately strong in the sub-sample of majority students,
while the correlation is weak in the case of Roma students. Fxamining data, it was found
that motivation had the highest explanatory power against matetial and emotional dis-
advantage. They also found that time spent in kindergarten had an impact on student

motivation and thus school performance for Roma students.
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» Motivation index:

One of the three background questionnaires of the National Assessment of Basic Com-
petencies is the Site Questionnaire, which s filled in by the director of the institution if
the institution operates only at one site. If the institution operates in several sites, the
questionnaite is filled out by the teacher who manages the site on a computer interface.
'The Site Questionnaite includes questions that assess students ‘motivation according to
their form of training, Answers can be given on a seven-point scale. An institution has
as many motivation index values as it performs training tasks. The questionnaire exam-
ines students’ motivation; the value of knowledge among students; school success; stu-
dent absentes (unjustified absences); discipline of students; suppotting parents in their
children leaming at home (Auxné Banfi et al., 2010). In my study, I use this indicator to
measure student motivation.

Years spent in keindergarten

‘The number of years children spent in kindergarten is also related to academic achieve-
ment. In Hungary, about 20 percent of children attending school start with huge obsta-
cles compared to their peers. Although in Hungary, despite the existence of an extremely
extensive kindergarten network, 85%6 of children are cared for (Herczog, 2008).
Kindergarten helps children prepare for the differences between home and school
(ptimary and secondary socialization space). They receive the emotional stimulation,
play, and speech that are essential for children’s development from the primary caregiver
and the educators who deal with children during the day, so itis essential that the quality
of this is be as good as possible (Herczog, 2008). The National Basic Program for Kin-
dergarten Education and the Local Kindergarten Education Programs ensure that chil-
dren receive the appropriate environment and stimuli for their development to proceed
ata normal pace. Kindergarten can do a lot to develop children’s skills that are essential
later in school (such as reading and counting). The educators can notice the disturbance
of the related partial skills in the kindetgarten soon, so children also get professional help
sooner (Hodi and Téth, 2016), thus preventing possible backlogs at the beginning of
school (Molnar, 2015). If children can start school successtully and do not face failures
tight away, it will also significantly determine their later academic achievement. In fact,
this can be the key to their academic achievement (Molnar, 2015). In their study, Hodi
and Téth (2016) point out that several international studies demonstrate the beneficial
effects of kindergarten on children’s general cognitive abilities as well as subsequent read-
ing performance. However, they also find that, in general, the performance of children
who attended kindetgarten for 34 years, regardless of socioeconomic status, is better
than that of their peers who attended kindergarten for 1-2 years. Although this differ-
ence becomes more and more negligible over time. In Hungary, from September 2015,
all children who tumed over the age of three by 31 of August are required to attend
kindergarten. This can only be waived by the notaty o, in the case of church and private
institutions, by the maintainer (Madarasz, 2015). On July 12,2019, the Patliamentamen-
ded the 2011 CXC Act on National Public Education, according to which all children
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who have reached the age of three by 31 August are required to attend kindergarten
classes for at least four hours a day. As a result of this amendment, it was a novelty that,
at the request of a parent, a child may be exempted from attending kindergarten until
the age of four, if this is justified by the child's family circumstances and specific situation
(2020). In the future, it would be interesting to examine the subsequent effects of this
extra one year of preschool expetience.

The two basic skills to be acquired for school success are reading and counting;
Counting goes through a sensitive period during preschool (Jarmi, 2012). The same sen-
sitivity is true for language development. In this case, the focus is on mother tongue
acquisition as well as playful development of reading. In preschool, adult-child interac-
tion plays a major role in imparting the skills needed to acquite reading and writing (Hodi
& Téth, 20106).

Overall, it can be said that the key to a child's academic success is that he or she can
successtully overcome the bartiers of the transition to school, which necessatily requites
that his or her skills are at an appropriate level. The institution of the kindergarten is
intended to develop and filter these skills (Molnar, 2015).

RESEARCH BACKGROUND

'The present study was created in connection with the work and research of the National
Assessment of Basic Competencies Research Group of the Karoli Gaspar University
of the Reformed Church in Hungaty in the framework of which we could be con-
nected to the research of the National Assessment of Basic Competencies Research
Group under topic number 20642B800. The research is partly implemented within the
tramework of a tender funded by the Faculty of Arts and Social Sciences of the Karoli
Gaspar University of the Reformed Church in Hungary. The following publications are
an integral part of the antecedents of the dissertation: Nyitrai and colleagues made their
results on family-level aspects of parental background available in two studies (Nyitrai et
al, 2019a), (Nyitrai et al., 2019b), and the study is also available in English (Nyitrai et al.,
2019¢). SchooHevel aspects of parental involvement are reported by Koltdi and her col-
leaguesTwo of the authors’ studies written in Hungarian and one in English (Koltdi et
al,, 2019a), (Koltdi et al,, 2019b), (Koltéi et al., 2019¢). It is important to emphasize that
in addition to parental involvement, school and family background and socio-cultural
status are also associated with significant differences in school performance. In connec-
tion with the National Assessment of Basic Competencies, Harsanyi et al. also write
about these differences in their two Hungarian and one English language materials
(Harsanyi et al., 2019a), (Harsanyi et al., 2019b), (Harsanyi et al., 2019¢). Furthermore, it
should be mentioned that the official results of the National Assessment of Basic Com-
petencies include methodologically different approaches. In our case, we did not want
to shed light on the direct results, but on the connections between the background phe-
nomena, so in this respect we did not have to rely on the fundamentally more
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complicated mathematical-statistical methodology, which is available to readers in both
Hungarian and English in Judit T. Karasz's summaty. (T. Karasz, 2019a), (T. Karasz,
2019b).

OBJECTIVES

In summary, the present study examines the academic performance in terms of family
background, motivation and number of years spent in kindergarten. Based on the liter-
ature, all three factors show a correlation with academic performance, although the re-
sults differ in terms of the number of siblings.

In the present study, we performed a secondaty analysis of the data of 6th, 8th, 10th
grade students from the data file of the 2017 National Assessment of Basic Competen-
cies, for which the required ethical permit number is 321/2018 / P.

HYPOTHESIS

Based on preliminary research, I hypothesize that family background (including
tamily background index, number of siblings, and parental involvement), child motiva-
tion, and number of years spent in kindergarten are related to student performance.

Foure 1. A model of performance-related factors
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METHODS

Evetyyear, students in the 6th, 8thand 10th grades take partin the National Assessment
of Basic Competencies. By completing the worksheets, students’ levels of math and
written comprehension are measured independently of the curriculum, the extent to
which the knowledge acquired so far in public education can be applied in solving tasks
taken from everyday life (Belinszki et al., 2020). The worksheets are filled in by the stu-
dents on a school day as part of a compulsory lesson. In addition to the worksheets,
students will also receive a Student Questionnaire, which is voluntary to fill. The Student
Questionnaire can be used to analyze the relationships between students’ sociocultural
background and performance (Oktatasi Huvatal, n.d.). In addition, the Institutional and
Site Questionnaires are sent out, which are filled in by the school principal and the
teacher who manages the site (Auxné Banfi et al,, 2010).

To verify the cotrectness of the model that measures performance (average math
and written comprehension scotes) in relationship with the family background (family
background index, number of siblings, patental involvement), motivation, and years
spentin kindergarten, a linear regression method of the IBM SPSS 25 statistical software
was used.

SAMPLE

Grade 6

"The number of scanned cases among 6th graders was 91599, of which 44546 (48.6%0)
gitls and 47053 (51.4%%) boys patticipated in this measurement.

For the standard fonily backgronnd index: *variable, the number of scanned cases is
63098. The lowest value is -3.161, while the highest value is 1.841. The mean value is
0.03920, the skewness is -0.272, and the kuttosis is -0.254.

For the years spent in Findergarten vatiable, 1 recoded the data using the following
method: all responses that for some reason could not be interpreted (97, 98, 99) were
given the code 0. The answer ‘did not attend kindergarten atal’ (11) is code 1, ess than
one year’, ‘one year’, ‘between one and two years’, ‘two years’ and ‘three years’ (12 13,
14,15, 16) answers were given code 2, while answers “four years’ and five years (17, 18)
wete given code 3. Thus, the number of scanned cases was 91599, of which in 2989
(3.3%0) cases the answer could not be interpreted. 91 (0.1%6) students did not attend kin-
dergarten atall, 38,172 (41.7%%) students attended kindergarten for less than four years,
and 38,945 (42.5%%) students attended kindergarten for four or five years.

In the case of the e of siblings variable, the number of scanned cases was 91599,
of which 76954 cases could be examined. 10565 (11.5%) of the students have no

#The present study is a cross-sectional study, so we do not examine the effects of changing the kindergarten
rule.
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siblings, 31236 (34.1%0) students have one sibling, 20156 (26.2%0) students have two sib-
lings, 7739 (10.1%%0) students three siblings, 3486 (4.5%0) students have four siblings, 1578
(2.1%0) students have five siblings, 2194 (2.9%0) students have six or more siblings.

I examined parental involvement with the following three variables: how often par-
ents (grandparents, older siblings) help with leaming, doing homework; how often the
family discusses what happened at school; how often the family talks about what the
student is reading,

In the case of the how gffen parents (grandparents, older siblings) help 1ith learming doing horze-
norkvariable the number of scanned cases is 91599, of which 76577 data wete available
for examination. 1,136 (1.2%0) of the students did not mark any of the answers to this
question, but yes to the other similar questions, so it can be assumed that their answer
was never. 9032 (9.9%) students are never or almost never helped to study at home, or
to do theirhomework. 17625 (19.2%0) students are helped once or twice a month, 26343
(28.8%0) students are helped once or twice a week, and 22441 (24.5%) students are
helped to study at home every day or almost every day.

In case of the how gffen the farby discusses what happened at sohool vatiable the number of
cases scanned was 91599, of which 76612 cases could be examined. 925 (1%0) of the
sutdents did not mark any of the answers to this question, but yes to the other similar
questions, so it can be assumed that their answer was never. With 1933 (2.1%0) students,
what happened at school is never or almost never discussed at home. With 4080 (4.5%0)
students once or twice a month, 9788 (10.7%%) students once or twice a week, and 59886
(654%0) students discuss what happened at school every day or almost every day.

In the case of haw gffen the fanzly talks about what the student is reading variable the number
of cases scanned was 91599, of which 76411 cases could be examined. 2,394 (2.6%0) of
the students did not mark any of the answers to this question, but they did for the other
similar questions, so it can be assumed that their answer was never. With 2,0504 (22.4%0)
students, they never or almost never talk about in the family what the student is reading;
20,650 (22.5%0) students talk once or twice a month, 19841 (21.7%0) students once or
twice a week, and 13022 (14.2%%) students talk about what the student is reading every
day or almost every day.

In the case of the mutivation indexvatiable, the number of analyzed cases is 90418. The
motivation index has an average of 0.68, a median of 1,2 mode of 3,2 maximum of 5,
a minimum of -5, a standard deviation of 3.033, a skewness of -0.266, and a kuttosis of
-1.059. Based on the data, in 5485 (6%0) cases the value of the motivation index was -5.
In 4631 (5.1%0) cases, 4, 1n 7484 (8.2%/0) cases, in -3, 6597 (7.2%0) cases, in -2, 8412 (9.2%/0)
cases, the value of the motivation index was -1. 8431 (9.2%0) case 0, 8593 (94%0) case 1,
10099 (11%) case 2, 10447 (11.4%) case 3, 9884 (10.8%0) case 4, 10355 (11.3%) had a
value of 5 for the motivation index.

Grade 8

‘The number of scanned cases for 8th graders was 87,990, of which 43,470 (49.4%%) gitls
and 44,520 (50.6%%) boys patticipated in this measurement.
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For the sandard fanily backgronnd index variable, the number of scanned cases is
63,921. The lowest value is -3,161, while the highest value is 1,841. The mean value is -
0.03466, the skewness is -0407, and the kuttosis is -0.135.

In the case of the wtiation index variable, the number of analyzed cases is 86656. The
average of the motivation index is 0.71, the median is 1, the mode is 3, the maximum is
5, the minimum is -5, the standard deviation is 3.033, Based on the data, in 5485 (6%0)
cases the value of the motivation index was -5. In 4631 (5.1%0) cases, -4, in 7484 (8.2%0)
cases, in -3,6597 (7.2%0) cases, in -2, 8412 (9.2%0) cases, the value of the motivation index
was -1. 8431 (9.2%0) case 0, 8593 (9.4%0) case 1, 10099 (11%0) case 2, 10447 (11.4%) case
3,9884 (10.8%0) case 4, 10355 (11.3%6) had a motivation index value of 5.

For the variable, the nuziber of years spent in kindeygarten, 1 recoded the data using the
following method: all responses that for some reason could not be interpreted (97, 98,
99) were given the code 0. The answer ‘did not attend kindergarten atall’ (11) is code 1,
Jess than one year’, ‘one year’, ‘between one and two years’, ‘two years’, ‘three years’ (12,
13, 14,15, 16) responses wete given code 2, while responses ‘four years’ and ‘five years’
(17, 18) were given code 3. Thus, the number of scanned cases was 87990, of which in
3889 (4.4%0) cases the answer could not be interpreted. 95 (0.1%%6) students did notattend
kindergarten at all, 34859 (39.6%0) students attended kindergarten for less than four
years, 35056 (39.8%0) students attended kindergarten for four or five years.

For the variable, the mumzber of siblings, the number of cases scanned was 87990, of
which 70309 cases could be examined. 9252 (10.5%0) of the sutdents have no siblings,
27947 (31.8%0) students have one sibling, 19463 (22.1%0) students have two siblings,
7128 (8.1%) students have three siblings, 3201 (3.6%0) students have four siblings, 1490
(1.7%0) students have five siblings, 1828 (2.1%%0) students have six or mote siblings.

I examined parental involvement with the following three vatiables: how often pat-
ents (grandparents, older siblings) help with leaming, doing homework; how often the
family discusses what happened at school; how often the family talks about what the
student is reading,

In the case of the how gften parents grandparents, older siblings) help 1ith learming, doing horze-
nork variable the number of scanned cases is 87990, of which 69700 data wete available
for examination. 1,035 (1.2%0) of the students did not mark any of the answers to this
question, but yes to the other similar questions, so it can be assumed that their answer
was never. 18051 (20.5%0) students are never or almost never helped to study at home,
to do theirhomework. 23744 (27.0%0) students are helped once or twice amonth, 17742
(20.2%0) students ate helped once or twice a week, and 9128 (10.4%0) students are helped
to study at home every day or almost every day.

In the case of the how gffen the fanzily discusses what happened at sohool variable. 596 (0.7%0)
of the students did not mark any of the answers to this question, but yes to the other
similar questions, so it can be assumed that their answer was never. 3777 (4.4%0) students
never or almost never discuss what happened at school at home. With 8052 (9.5%0)
students once or twice a month, 15284 (18.0%0) students once or twice a week, and
40071 (47.2%0) students discuss what happened at school every day or almost every day.

In the case of the haw gffen the fanzby talks about what the student 7s reading variable, the
number of cases scanned was 87990, of which 69489 cases could be examined. 1901
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(2.2%0) of the sutdents did not mark any of the answers to this question, but yes to the
other similar questions, so it can be assumed that their answer was never. With 26,620
(30.3%0) students, they never or almost never talk in the family about what the student
1s reading, 19447 (22.1%0) students talk once or twice a month, 13719 (15.6%) students
once or twice a week, and 7802 (8.9%0) students talk about what the student is reading
evety day or almost every day.

Grade 10

‘The number of scanned cases out of 10th graders was 84957, of which 41424 (48.8%%)
gitls and 43533 (51.2%/0) boys participated in this measurement.

For the standard fanzily background indexvariable, the number of scanned cases is 63098.
The lowest value is -3.161, while the highest value is 1.841. The average value is 0.03920.
The skewness is -0.272 and the curtosis is -0.254. The mode is -0.312 and the median is
0.10112.

In the case of the tiation indexvatiable, the number of analyzed cases is 82009. The
mean of the motivation index is -0.03, the median is 0.00, the mode is 4, the maximum
is 5, the minimum is -5, the standard deviation is 3.251, the skewness is -0.130, and its
curtosis is -1.328.

In the case of the nuniber of years spent in kindergarten variable, 1 recoded the data as
follows: all responses that for some reason could not be interpreted (97, 98, 99) were
given the code 0. The answer ‘did not attend kindergarten at all’ (11) is code 1, less than
a year’, ‘one year’, ‘between one and two years’, ‘two years’, ‘three years’ (12, 13, 14, 15,
16) answeted code 2, while 'four years' and 'five years' (17, 18) tesponses teceived code
3. Thus, the number of cases enrolled was 70,852, of which 2,688 (3.2%0) cases could
notbe interpreted. 130 (0.2%0) students did not attend kindergarten atall, 37096 (43.7%0)
students attended kindergarten forless than four years, 30938 (36.4%0) students attended
kindergarten for four or five years.

In the case of the runiber of siblings vatiable, the number of scanned cases was 84957,
of which 68330 cases could be examined. 9019 (10.6%0) of the students have no siblings,
27899 (32.8%0) students have one sibling, 19083 (22.5%) students have two siblings,
6990 (8.2%0) students have three siblings, 2875 (3.4%0) students have four siblings, 1197
(1.4%) students have five siblings, 1267 (1.5%0) students have six or more siblings.

I examined parental involvement with the following three vatiables: how often pat-
ents (grandparents, older siblings) help with learning, doing homework; how often the
family discusses what happened at school; how often the family talks-get about what
the student is reading,

In the case of the how gften parents grandparents, older siblings) help 1ith learming, doing horze-
nork, vatiable the number of scanned cases is 84957, of which 67781 data could be ex-
amined. 874 (1.0%) of the students did not mark any of the answers to this question,
but yes to the other similar questions, so it can be assumed that their answer was nevet.
28,278 (33.3%0) students are never or almost never helped to study at home, to do their
homework. 23056 (27.1%0) students help once or twice a month, 10908 (12.8%0)

282



ATANUIMANYI EREDMFENYESSEG TENYEZOI
students once or twice a week, and 4665 (5.5%0) students help at home every day or
almost every day with leaming and doing homework.

In the case of the Jow gffen the farby discusses what happened at sodhoolvatiable, the number
of cases scanned was 91599, of which 76612 cases could be examined. 925 (1%0) of the
students did not mark any of the answers to this question, but yes to the other similar
questions, so it can be assumed that their answer was never. With 1933 (2.1%0) students,
what happened at school is never or almost never discussed at home. With 4080 (4.5%0)
students once or twice a month, 9788 (10.7%%6) students once o twice a week, and 59886
(654%0) students discuss what happened at school every day or almost every day.

In the case of how gffen the farby talks about what the student is reading vatiable is the num-
ber of scanned cases 84957, of which 67555 cases could be examined. 1574 (1.9%0) of
the students did not mark any of the answers to this question, but yes to the other similar
questions, so it can be assumed that their answer was never. With 32,247 (38.0%) stu-
dents, they never or almost never talk about what the student is reading in the family.
They discuss 18127 (21.3%0) students once or twice a month, 10263 (12.1%0) students
once or twice a week, and 5344 (6.3%0) students talk every day or almost every day about
what the student is reading,

RESULTS

Grade 6

To test the model that examines performance in terms of family background (family
background index, number of siblings, parental involvement), motivation, and years
spent in kindergarten, a linear regression method was used.

Based on the summary table, the model (corrected R* = 0.327) can be considered
stable. (Appendix, Table 1)

Based on the ANOVA table, it can be concluded that the explanatoty power of the
model of 32.7% differs significantly from 0 (F = 4703,038; p = 0.0000). (Appendix,
Table 2)

A standard deviation of a student’s family background index tesults in an 88,844
pointincrease in performance (t = 138,541, p = 0.0000). (Appendix, Table 3)

Aunitincrease in the motivation index of the task site results in a 3.985 point increase
in the student’s performance (t = 19.233, p = 0.0000). (Appendix, Table 3)

An increase in the number of siblings represents a 9.028 point decrease in the stu-
dent’s performance (t =-19.525, p = 0.0000). (Appendix, Table 3)

An increase in the frequency of homework assistance results in a 30.552 point de-
crease in the studnet’s performance (t = -51.676, p = 0.0000). (Appendix, Table 3)

With the frequency of family discussions in school, the student’s performance in-
creases by 10,458 points (t = 12.507, p = 0.0000). (Appendix, Table 3)
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Anincrease in the frequency of family discussions about reading expetiences results
ina 3.844 point dectease in the student’s performance (t = -6.872, p = 0.0000). (Appen-
dix, Table 3)
An increase in the number of years spent in kindergarten results in a 2.946 point
increase in the student’s performance (t = 2.797, p = 0.005). (Appendix, Table 3)
The variables related to student performance are fllustrated in Figure 2.
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Figure 2. - Change in performance in the case of a unit changes of the examined variables —grade 6
From the beta values, in the standardized situation, the family background index has
the largest impact (0.500). The motivation index (0.067), the discussions about what
happened at school (0.043), the number of years spent in kindergarten (0.009), the dis-
cussion of reading expetiences (-0.024) and the number of siblings (-0.065) play a small
role. The smallest role is played by the assistance of parents in homework (-0.174). (Ap-
pendix, Table 3)

Grade 8

To test the model that examines performance in terms of family background (family
background index, number of siblings, parental involvement), motivation, and years
spent in kindergarten, a linear regression procedure was used.

Based on the summaty table, the model (cotrected R* = 0.338) can be considered
stable. (Appendix, Table 4)
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Based on the ANOVA table, it can be stated that the 33.8%0 explanatory power of
the model differs significanty from 0 (FF = 4520.252; p = 0.0000) (Appendix, Table 5)
A standard deviation of the student's family background index results in a 93,003
pointincrease in the student’s petformance (t = 134.745, p = 0.0000). (Appendix, Table

0)

Aunitincrease in the motivation index of the task site results in a 5,422 point increase
in the student’s performance (t = 24,170, p = 0.0000). (Appendix, Table 6)

'The increase in the number of siblings represents a decrease of 8,014 points in the
student’s performance (t = -16.165, p = 0.0000). (Appendix, Table 6)

An increase in the frequency of homework assistance results in a 28955 point de-
crease in the student’s performance (t = -45.027, p = 0.0000). (Appendix, Table 6)

With the frequency of family discussions in school, the student’s petformance in-
creases by 9,332 points (= 11,546, p = 0.0000). (Appendix, Table 6)

Anincrease in the frequency of family discussions about reading expetiences results
ina 2.636 point decrease in the student’s performance (t = 4.174, p = 0.0000). (Appen-
dix, Table 6)

The number of years spent in kindetgarten results in a 2480 point increase in the
student’s performance (t = 2.293, p = 0.022). (Appendix, Table 6)

Variables related to student’s petformance are illustrated in Figure 3.

100 93
80
60
L 40
£
o
o 20 5’ 4 9,3 2’5
0 —
[ |
-20 -8 I 2.6
-40 29
o o o g S o
SEEENCA ey
,Qb .Q'Q g:\o -@ \,% @’Q\ 62}
,\o\’ 411\\ $ ~° & Qj& S
a@o N & ${® & Y . \\\\g
il S R & > o
é‘\\\\\ N < ¥ o\@ ,\%C’Q
Q‘b & %00 A@
x° & $
& & ~
B3 R &
o N <
Q‘\

Fgure 3 - Change in performance in the case of unit changes of the examined vatiables —grade 8

From the beta values, in the standardized situation, the family backeround index has
the largest impact (0.503). The motivation index (0.087), the discussions about what
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happened at school (0.041), the number of years spent in kindergarten (0.008), the dis-
cussion of reading experiences (-0.015) and the number of siblings (-0.055) play a small
role. Parental assistance in homework has the smallest role (0.157). (Appendix, Table 6)

Grade 10

To test the model that examines performance in terms of family background (family
background index, number of siblings, patental involvement), motivation, and years
spent in kindergarten, a linear regression procedure was used.

Based on the summary table, the model (corrected R* = 0.428) can be considered
stable. (Appendix, Table 7)

Based on the ANOVA table, it can be concluded that the explanatoty power of
42.8%0 of the model differs significanty from 0 (F = 6426,931; p = 0.0000). (Appendix,
Table 8)

A standard deviation of the student's family background index results in a 71,546
point increase in the student’s performance (t = 97.853, p = 0.0000). (Appendix, Table
9

A unit increase in the motivation index of the task site results in a 23,052 point in-
crease in the student’s performance (t = 108.606, p = 0.0000). (Appendix, Table 9)

An increase in the number of siblings represents a 4.351 point decrease in the stu-
dent’s performance (t = -8.698, p = 0.0000). (Appendix, Table 9)

An increase in the frequency of homework assistance results in a dectease in the
student’s performance by 24,567 points (t =-35.9650 p = 0.0000). (Appendix, Table 9)

With the frequency of family discussions at school, the student’s performance in-
creases by 8,918 points (¢ = 12,670, p = 0.0000). (Appendix, Table 9)

Anincrease in the frequency of family discussions about reading expetiences results
ina 3434 point decrease in the student’s performance (t = -5.194, p = 0.0000). (Appen-
dix, Table 9)

An increase in the number of years spent in kindergarten results in a 2.962 point
increase in the student’s performance (t = 2.764, p = 0.006). (Appendix, Table 9)

The variables related to student performance are illustrated in Figure 4. (Appendix,
Table 9)
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Foure 4 - Change in performance in the case of unit modification of the examined variables - grade 10

From the beta values, in a standardized situation, the motivation index has the largest
impact (0.385). The family background index (0.351), the discussions about what hap-
pened at school (0.043), the number of years spent in kindergarten (0.009), the discus-
sion of reading expetiences (-0.018) and the number of siblings (-0.027) play a minor
role. The smallest role is played by the assistance of parents in home sales (-0.119). (An-
nexes, Table 9)

'The changes in the motivation index and the family backeround index for the three
grades in a standardized situation are illustrated in Figure 5.
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Figure 5-The effect of the family background index and the motivation index in a standardized situation in 6th, 8th and
10th grades

The change in the scores obtained in the case of a unit changes of the examined
vatiables is illustrated in Figure 6.
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Hgure 6 - Change of scores in case of unit increase of the examined variables in grade 6,
8and 10

DISCUSSION

The results show that, for all three grades, a unit increase in the family background index
increased performance the most. This finding is consistent with previous research,
which has attributed a similardy large role to family background in determining academic
achievement (Csapd, 2003, J6zsa, 2004). But in a standardized situation, only the 6th
and 8th grades had the most significant family background index, while in the 10th grade
the motivation index had the greatest impact on performance. In the case of all three
grades, it can be said that the motivation index is the second most significant (except for
the 10th grade) influencing factor of the examined variables in terms of performance.
Although Csap6 (2000) and Jozsa (2000) state in their study that motivation decreases
during school progress, from our results, we can say that it is becoming more and more
important in influencing the child's study results. Although motivation already results in
far fewer accurate improvements than the family background index.
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In the standardized case, thete ate no differences for the other variables included in
the model. For each of the three grades, the frequency of discussions about what hap-
pened at school, the frequency of discussions about reading expetiences, the number of
years spent in kindergarten, the number of siblings, and the frequency of homework
assistance.

The relationship of parental involvement yielded different results for the variables
examined. Parental, grandparental, or older sibling help with homework and the fre-
quency of discussing reading expetiences were associated with poorer leaming out-
comes, but in this case the reverse direction is likely, as due to the inherently low petfor-
mance, more help needed for these children. This is in line with the finding of Nyitrai et
al (2019b) that the better student performance, the less common it is to leam together
at home. In addition, the frequency of conversations about what happened at school
increased performance. The results support Desforges’s (2003) finding that home con-
versations play the largest role in increasing a child’s school performance.

With years spent in kindergarten, performance increased in all three grades. This re-
sult is consistent with what Hodi and Téth (2016) observed in their study that kinder-
garten has a beneficial effect on children’s cognitive abilities, regardless of socioeconomic
status, as expressed by the family backeround index variable in the present study. How-
evet, it contradicts their finding that this effect decreases over time as it increases petfor-
mance by roughly the same point for all three grades.

The increase in the number of siblings for all three grades showed a detetioration in
academic achievement. This result is consistent with Downey's (1995) finding that as
the number of children increases, there are fewer and fewer resources per child in the
family. However, it does not support the results of the research conducted by Kunz and
Peterson (1997) that there is no correlation between the number of siblings and aca-
demic performance. The discrepancy between the two findings may be since, as we
know, the number of children and the socioeconomic status of the family are not inde-
pendent of each other.

In conclusion, learning outcomes were increased by the number of years spent in
kindergarten, the high family background index, the high motivation index, the fre-
quency of discussions about what happened at school, but decreased by the increase in
siblings, homewotk, and reading expetiences. The factors indicated in the examined
model (family background, number of years spent in kindergarten, motivation) wete
related to performance to different extent and signs. So, the model was suitable for ex-
ploting the relationships.
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APPENDIX OF THE ENGLISH VERSION

GRADE 6
Model Summary
Model R R? Adjusted R Square Std. Error of the Estimate
5 0572° | 0327 0,327 147,29961
Table 1 - Grade 6 - Model summary table- linear regression
ANOVA
Model Sum of Square df Mean Square | F Sig.
Regression 7142984349 7| 1020426336 | 4703038 O
5
Residual 1472131567 | 67849 21697174
Total 2186430002 | 67856

Table 2- Grade 6- ANOVA table
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Coefficients
Model Unstandardized Stand- t Sig,
Coefticients ardized
Coeffi-
cents
B Std. Beta
Exrror
(Constant) 1665392 | 7497 222129 | 0,000
The standard family back- 88,844 0,641 0,500 138541 | 0000
ground index of the student
Motivation index 3985 0207 0,067 19233 | 0000
How many siblings do you 9,028 0462 0065 | -19525 | 0000
have (whether they live with
you or not)?

How often does it happen -30,552 0,591 0173 | -51,676 | 0,000
in your family? Parents
(grandparents, older siblings)
help with leaming, ho-

mework.

How often does it happen 10458 0,836 0043 12507 | 0000
in your family? The family
discusses what happened at
school.

How often does it happen 3844 0,559 0,024 6872 | 0000

in your family? The family

talks about what [ am rea-
ding,

Number of years spentin 2,946 1,053 0,009 2,797 | 0005
kinderparten

Table 3- Grade 6 - Linear regression
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GRADE 8
Model R R? Adjusted R Std. Error of the Estimate
Square
5 0581 | 0,338 0,338 151,71852
Table 4- Grade 8 - Model summaty table- linear regfession
ANOVA
Mode Sum of
1 Square df Mean Square |F Sig.
Regres-
5 | sion 728346148 7| 1040494497 | 4520,252 0
Residual | 1426295839 | 61963 23018,508
Total 2154641987 | 61970

Table 5- Grade 8 - ANOVA table
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Coefficients

Stand-
Unstandardized | ardized
Coefficients Coed-

Model dicients t Slg
B Std. Et- Beta
ror
(Constant) 17023 1 7706 223819 0
The standard family back-
ground index of the student | 93003 | 0,69 | 0,503 |134745] 0
Motivation index 5422 | 0224 | 0087 | 2417 | 0
How many siblings do you have
(whether they live withyouor | g 014 | 0496 | -0,055 |-16,165| 0
not)?
How often does it happen in
your family? Parents (grand-
parents, older siblings) help with

leaming, homework. 28'955 0,643 | -0,157 |-45,027| 0

How often does it happen in
your family? The family discus-
ses what happened atschool. | 9,332 | 0,808 0,041 | 11,546 | 0

How often does it happen in
your family? The family talks
about what I am reading, -2,636 | 0,632 | -0,015 | 4,174 | 0O

Number of years spentin
kindergarten 2,48 1,082 0,008 | 2,293 {0,022

b

Table 6- Grade 8 1 inear regression
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GRADE 10
Model Summary
Model R R? Adjusted R Square Std. Error of the Estimate
5 0654 | 0428 0428 14581891
Table 7 - Gtade 10 -Model summary table, linear regression
ANOVA
Model Sum of df Mean F Sig.
Squares Square
Re- ., | 956597838 7 136656834 | 6426,931| 0,000
5 ngSSZIO
Rezidual | 1278638589 | 60134 | 21263,155
Osszes |2235236427 | 60141

Table 8 Grade 10-ANOVA table
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Coefficients
Stand-
Unstandardized Co- | ardized
efficients Coefhi- ]
Model . t Sig,
clents
B Sid Beta
Exrror
(Consatnat) 1701249 | 7448 228411 | 0,000
'The standard family back-
, 71,546 0,731 0351 97,853 | 0000
ground index of the student
Motivation index 23052 0212 0385 108,606 | 0000
How many siblings do you
have (whether they live with 4351 0,500 0,027 8,098 0,000
you or not)?
How often does it happen
in your family? Parents
(grandparents, older siblings) 24567 0,683 0,119 -35950 | 0,000
help with learning; ho-
mework.
How often does it happen
in your family? The family
_ 8918 0,704 0,043 12670 0000
discusses what happened at
school.
How often does it happen
in your family? The family
3434 0,061 0,018 5,194 | 0,000
talks about what I am rea- ’ ’ ’ ’ ’
ding;
Number of years spentin
_ 2,962 1,072 0,009 2,764 0,006
kindergarten

Table 9- Grade 10 Linear regression
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