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SZERKESZTOI ELOSZO

A 2018. év soran az Orszagos kompetenciamérés kutatasara a Karoli Gaspar Re-
forméatus Egyetem Pszicholdgia Intézetének oktatoi életre hivtak az Orszagos
kompetenciamérés kutatécsoportot. Ezen kutatocsoport 10 tagja azt a feladatot
tlizte ki célul, hogy olyan elemzéseket, standardokat szamitson elsé 1épésben,
mely az Oktatasi Hivatal altal lebonyolitott orszagos felmérés jelentéseiben ter-
jedelmi és egyéb okokbodl nem keriilnek kiszamitasra — de esetleg érdekl6d6k
szamara fontos tampontként szolgalhatnak.

2018. majusaban ezért egy kutatasi tervet készitettiink, melynek elsé allo-
masa az volt, hogy rogzitettiink 5 olyan teriiletet, melyben részben egy folyama-
tosnak mondhat6 szakirodalmi attekintést készitlink, részben pedig évrél évre
kozolni tudjuk az aktudlis felmérés adatait nemi és iskolatipus szerinti bonté-
sokban. A téméakat magyar és angol nyelven egyarant feldolgoztuk, eltérd belsé
tartalom mellett: a magyar cikkek jellemz&en komolyabb szakirodalmi attekin-
tést tartalmaznak gy, hogy az eredményeket altalaban osszefoglalva kozoljiik.
Az angol nyelv{i anyag szakirodalma 6sszefoglalé jelleg(i, viszont az eredmények
grafikonok segitségével is bemutatasra keriilnek. Mindkét anyaghoz szerkesz-
tett tablazatos formatumban kozreadott szdmitasi eredmények talalhatok az
egyetem, illetve a kiad6 honlapjan.

Nyomtatasban csak a magyar nyelvi valtozatokat kozoljik, mig
online formaban az angol nyelvi és a magyar nyelvii anyagok egy-
arant elérhet6k a folydirat honlapjan'.

A feldolgozott teriiletek az alabbiak: sziil6i bevonddas otthoni, diak szintd
aspektusa. Ezt az iranyt Nyitrai Erika gondozza, a két ,,elsG” tanulmény e tema-
tikus szdmban (magyar és angol nyelven) az 6 irdnyit4sa alatt késziilt el. A mé-
sodik teriilet az SNT és BTM kodokkal rendelkez6 gyermekek iskolai teljesitmé-
nyének elemzését tiizte ki célul, melyet Kévesdi Andrea és Kovacs Dora gondo-
zott. Az § iranyitasuk mellett sziiletett meg a méasodik cikk (angol és magyar
nyelven egyarant).

Aharmadik aspektus a didkok szabadidés — és kiemelten a sport — tevékeny-
ségeinek az iskolai teljesitménnyel valo kapcsolatat vette goresé ala. E tertilet
gazdaja Smohai Maté volt, aki a magyar és angol nyelvii munkakban (harmadik
cikkek e tematikus szamban) az iskolai, illetve iskola melletti sporttevékenysé-
gek szerinti bontasokat kévette nyomon.

t http://www.kre.hu/portal/index.php/kiadvanyok/folyoiratok/psychologia-hungarica-
caroliensis.html
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A negyedik és 6todik teriilet gazdai Harsanyi Szaboles Gerg6 és Koltdi Lilla,
akik részben a sziil6k iskolai szint feladatokban val6 jelenlétét (sziilGi értekez-
letek, iskolai rendezvények), valamint az altalanos sziil6i hatteret igyekeztek az
iskolai teljesitmény kontextusaban értelmezni. A negyedik és 6t6dik cikkben
tehat (magyar és angol nyelven egyarant) e teriiletek menti kompetencia-telje-
sitmények standardjait kozlik a szerzdék.

Az utolso cikk szerzdje, T. Karasz Judit, aki az Orszagos kompetenciaméré-
sen dolgozo statisztikus munkatarsa az Oktatasi Hivatal Kéznevelési Mérés Er-
tékelési Osztalyan. E minGségében targyalja azokat a matematikai statisztikai
eljarasokat, melyeket a korabban emlitett, tematikus cikkekhez hasznaltunk.
A magyar nyelven kozolt cikkek mellett tehat a cikkek angol nyelvii valtozatait
(eredményeinek kib&vitését, mig a szakirodalmi részek roviditését) egymés utan
kozoljiik online valtozatban (magyar nyelven elGszor, majd a tematikus szdm
masodik blokkjaban angol nyelven).

E tematikus szdm terveink szerint az els6 eleme annak a munkanak, melyet
évenként szeretnénk elvégezni: minden évben a fentieknek megfelelGen, az Gj
felmérés ezen standardjait kivanjuk ugy kozzé tenni, hogy az id6kozben az adott
teriileten, el6zetesen kivalasztott folydiratokban megjelend 4j publikéaciokat is
ismertetni fogjuk az adott téméaval kapcsolatban.
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Kivonat

Atanul6 elsGsorban egy csalad tagja, aki mar az intézményes nevelést megel6z6 idGszak-
ban, illetve ezen évek alatt is a csaladjaval tolti a legtobb idejét. A sziil6 bevonodasa az
iskolai részvételbe, a gyerek tanulasdnak otthoni tAmogatasa a tanul6 iskolai eredmé-
nyességének meghatarozo eleme a kutatasok szerint. Jelen munkéaban annak jartunk
utana, hogy az olyan otthoni térténések, mint a sziil6k hazi feladat elkészitésében nyt;j-
tott segitsége; az iskolai torténésekrdl valo otthoni beszélgetés; az éppen olvasottakrol
val6 beszélgetés a csaladtagokkal; a kozosen végzett hazimunka; és a kozos munka a
kertben, miihelyben, milyen Gsszefiiggést mutat a kiilonb6z6 kora tanulok Orszagos
kompetenciamérésen mutatott olvasasi-szovegértési és matematikai teljesitményével.

Kulesszavak: kompetencia = sziil6i bevonodés = iskolai teljesitmény

Abstract

A student is primarily a member of a family, spending most of his/her time with his/her
family both in the period prior to and during institutional education. According to dif-
ferent studies, parental involvement in school activities and home support for the child’s
learning are determining factors in student’s achievement at school. In this study, we
investigated what correlations can be discovered between different ‘home events’ — like
providing help by parents in doing homework; discussing school affairs at home; talking
with family members about the current reading experience; doing housework, garden-
ing or working together in the workroom — and performances in reading-comprehension
and mathematics demonstrated by students of different ages according to the National
Assessment of Basic Competencies (NABC).

Keywords: competence ® parental involvement = school performance

t Karoli Gaspar Reforméatus Egyetem, Pszichologiai Intézet, Budapest, 1034, Bécsi tt 324.
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AZ ISKOLAI TELJESITMENYT BEFOLYASOLO TENYEZOK

A tanulok iskolai teljesitményének és beilleszkedésének befolyasolo tényezGit
szamos kutatas targyalja. A tanul6 oldalarol vizsgalt jelenségek tobbek kozott a
tanul6i énkép (Balogh, 1999), a tanuloi képességek (Gyarmathy & Kucsak, 2012),
a tanulasi motivacio6 (Jozsa, 2000, 2002; Fejes, 2005; Burian, 2013; Ceglédi &
Math 2013), a tanulas melletti elkotelez6dés (Szemerszki, 2015), az 6nszabalyo-
zott tanulas (Bacsa, 2002; Kis, 2014; D. Molnar, 2015), az iskolai k6t6dés (Szabo
és mtsai, 2015), a tanul6 kiilonb6z6 életeseményei, pl. iskolavaltas (Forrai, 2011).
Az iskola oldalardl vizsgalt jelenségek tobbek kozott az iskola tipusa (Balazsi &
Horvath, 2010; Sz€ll, 2015 — Gn. rezilliens és veszélyeztetett iskolak), a képzés
tipusa (Balazsi és mtsai, 2014), az iskola tanuldi 6sszetétele (Balazsi és mtsai,
2010%; Sz€ll, 2014; Bacskai, 2015), a tanari karon beliili kommunikaci6 (Sahenk,
2010; Torgyik 2012), a pedagogusok képzettsége (Herman, 2012), attittidje
(Farkas & Klein, 1990), a tanitas médja (Szomju & Habok, 2015) és szinterei
(Karpati, Szalas & Kuttner, 2012), a tanérakon uralkod6 fegyelmezettség és a
tanar kognitiv aktivitast serkent6 magatartésa (Csiillog és mtsai, 2014), az Gn.
kreativ klima (Buda & Péter-Szarka, 2014, 2015; Buda és mtsai, 2015), a tehet-
séggondozas (Bagdy, Kovi és Mirnics, 2014; Bagdy, Mirnics és Kovi, 2014), a ta-
nuldk etnikai dsszetétele (Borgulya & Rab, 2011) az iskola tagabb kulturalis kor-
nyezettel valé kapcsolata (az tn. kultra azonos pedagogia, Boreczky, 2001), az
iskolazottsagi egyenlGtlenségek (Nagy, 2017; Hegedis, 2016), a szerhasznalati
problémak (Grezsa és Suranyi, 2014). A csalad, a sziil6k oldalarol kutatott je-
lenségek a sziil6k tarsadalmi-gazdasagi helyzete (Bodacz-Nagy, 2011; Balazsi és
mtsai, 20133), a sziilGk iskolai végzettsége (Andor, 2001; Barta, 20009), a sziil6k
iskolaképe (Molnar, 2000), a gyerek iskolai végzettségével kapcsolatos sziil6i
elvarasok+ (Imre, 2015b), a bizonytalan csaladi helyzetek (Kertesi & Kézdi, 2012),
a szulg és gyerek kapcsolata (Somlai & Téth, 20025; Kis & Jozsa, 2014), a sziil§

2 Eredményeik szerint két hasonld csaladi hattérrel rendelkezd didk, ha eltérd atlagos szocialis
Osszetételd iskolaba jar, jelentGsen eltérd eredményt ér el, viszont a hasonl6 atlagos osszetételd is-
koléaba jaré tanulok kozott kismértéki teljesitménykiilonbség van, még akkor is, ha egyéni csaladi
hatteriik kiilonboz6 is (Balazsi és mtsai, 2010).

3 Magyarorszagon kiilonosen erds a tanuldk iskolai teljesitménye és a sziilGi hattér, a csalad anya-
gi-, szocidlis- és kulturélis koriilményei kozti 6sszefliggés (Balazsi és mtsai, 2013).

4 Agyermek iskolai végzettségére vonatkozo aspiraciok bonyolult folyamatok eredményeként ala-
kulnak ki, szerepet jatszhat benne tobbek kozott a sziil6 iskolai végzettsége, tanulasi tapasztalatai,
az iskolai végzettség vélt munkaerg-piaci haszna. A gyermek tanulmanyi teljesitménye is visszahat-
hat az iskolai végzettségre vonatkozo elvarasra, hiszen minél jobban tanul egy gyerek, a sziilei annal
magasabb iskolai végzettséget varhatnak el t6le. Hasonloképpen, példaul a gyerek kora is befolyasol-
hatja az elvart iskolai elémenetelt: minél idGsebb a gyerek, a sziil6i elvaras annal inkabb kozelithet a
realitdshoz (Imre, 2015a).

5 Onmagéban a sziils-gyerek kapesolat atalakulasaval kapcsolatban Somlai és Toth (2002) ki-
emeli a tekintélyelv{i nevelés normak gyengiilését és a megengedd nevelés gyakorlatanak er6sodését,
ennek nyoméan a jutalmazés és biintetés csaladi és iskolai modszereinek véltozasat, a gyerek jogai-
nak és 6nallosaganak el6térbe keriilését. Mikozben a dolgozo sziil§ nem tud elegendd idét és érzel-
mi tamaszt nydjtani a gyerekeknek ebben a kitagult vilagban. Felhivjak a figyelmet a sziil6 gyerek
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és a pedagogus kapcsolata (Lannert & Szekszardi, 2015) és kapcsolattartési
modjai (Szekszardi és mtsai, 2008; Kathyné Mogyorossy & Nagy, 2017), a sziilé
és a pedagogus kompetenciaja, kompetencia-hatéarai (Ligeti és mtsa, 2002).

A kutatasok alapjan ezen tényezdk kiilon-kiilon és egyiitt is hatnak a tanuld
iskolai teljesitményére. Ezen 6sszefiiggések feltérképezésére modellek is sziilet-
tek. A Sacker és mtsai (2002) altal javasolt modell szerint pl. a csalad tarsadal-
mi helyzete kozvetleniil és medial6 tényezGkon keresztiil (sziil6i bevonodas,
csalad anyagi helyzete, sziil6k gyerekkel kapcsolatos elvarasai, az iskola ming-
sége, illetve ezek egymas kozti kapcsolatai) is befolyasolja a tanul6 iskolai tel-
jesitményét és beilleszkedését. Emellett a modell figyelembe veszi a tanul6 élet-
koraval jaré valtozasokat is. A hétéveseknél a teljesitmény és beilleszkedés leg-
erdsebben a sziil6i bevondédassal, mig kozépiskolas korban az iskola
mindségével és a csalad gazdasagi hatterével kapcsolodik Gssze.

Jelen kérdésfeltevésiink szempontjabdl az iskola-otthon kapcsolatrendszer, a
csaladi nevelés és az iskolai teljesitmény osszefiiggései kapnak kiemelt figyelmet.

A CSALADI NEVELES ES AZ ISKOLAI TELJESITMENY

A csaladi nevelés és iskolai teljesitmény kapcsolatat vizsgal6 kutatasokban a
csaladi nevelés fogalméat sokféleképpen definialjak.

Coleman (1988) szerint a csaldadon beliili tarsadalmi téke — a sziil6k és gyer-
mekek kozotti kapcsolat, az az idé és a figyelem, amit a sziil6k, elsGsorban az
anya, a gyerek(ek)re forditanak — noveli a kozépiskolai tanulok teljesitményét.
Azt taldlta, hogy azokban a csaladokban, ahol mindkét sziil jelen van, kevés a
gyermek (igy egy gyerekre tobb figyelem jut) és az anya elvarja a gyerekt6l a to-
vabbtanulast, kisebb az iskolaelhagyas, a hidnyzas esélye. Pusztai (2009) szerint
az alacsony iskolai végzettségi, kevés emberi t6kével rendelkezd csaladokban
is lehet magas a tarsadalmi téke és ez javithatja a gyermek iskolai teljesitmé-
nyét, novelheti emberi t6kéjét. A csaladi ,,szociokulturalis” t6ke azonban nem
egymagaban és nem kozvetleniil ,felel6s” az iskolai sikerességért.

Kertesi és Kézdi (2008, 2012) az otthoni nevelési kérnyezetet olyan kézve-
tit6 mechanizmusként értelmezik, amely tovabbadja, tovabborokiti a tarsa-
dalmi hatranyokat és elényoket. A tarsadalmi okok kozott a szegénységet, a
sziil6k iskolazatlansagat, az alacsony munkaerd-piaci aktivitast, a lakohelyi
hatranyokat emlitik mint a teljesitmény meghatarozoit. A magyarorszagi ada-
tokbol az deriil ki, hogy azok a gyerekek, akiknek kiskorukban olvastak mesét,
jobb szovegértési eredményeket értek el. A tobbet meséld sziilk pedig jobb mo-
duak voltak.

kapcsolat atalakulasara is — pozitivumként emlitik, hogy a mai apak tobbet vannak a gyerekeikkel,
hatuliit6ként pl. a valasok esetén gyerek sziilGsitését...

9
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Fejes és Jozsa (2005) szerint a tanuldi eredményességet erésen befolyasolja
a motivacio, a motivdcio pedig a szocializacios szokasokbol eredeztethetd. Az
anyagi helyzet kihat a szocializaciora, a hatranyos helyzeti csoportoknak saja-
tos az id6gazdalkodasa, érzelemkifejezése, nyelvhasznalata, fegyelmezéshez vald
viszonya.

Lareau (2002) két nevelési stilust kiilonboztet meg. Az Gn. 6sszehangolt
miivelés soran a csaladok, sziil6k arra torekszenek, hogy gyermekeik képessé-
geit a szervezett szabadidGs tevékenységeken keresztiil bontakoztassék ki. Ezek
altalaban id6- és energiaigényes elfoglaltsagok a csalad, elsGsorban az anyak
szamara. Ebben a nevelési stilusban fontos szerepe van a beszélgetésnek, érve-
lésnek, meggy6zésnek. Ehhez képest a spontdn természetes novekedés elvét
vallok szerint a gyermek fejl6déséhez ,,csupan” az alapvetd feltételeket (étel, biz-
tonsag, szeretet) kell biztositani. Ezek a gyerekek tekintélyelvii nevelést kapnak,
tobb a nem szervezett szabadidejiik, intenzivebb a kapcsolatuk a nagycsalad-
jukkal. Bodovski és Farkas (2008) eredményei egyrészt megerdsitették, hogy a
sziil6k tarsadalmi-gazdasagi statusa és nevelési stilusa kozott pozitiv 6sszefiig-
gés van. Masrészt kimutattak, hogy az 6sszehangolt miivelésben® részesiilt
gyerekek iskolai teljesitménye jobb. A jobb teljesitmény az olvasasi
teszteredményekben és a nyelvre és irasra vonatkozo tanéri értékelésekben is
megmutatkozik.

Roksa és Potter (2011) a nevelést Ggy konceptualizaltdk, mint magas kultu-
ralis tevékenységekben valo részvételt (pl. mizeumléatogatas), a Lareau-féle
osszehangolt miivelést (a gyerek szervezett, tandran kiviili tevékenységei), a
szil6 iskolai eseményeken valo részvételét (onkéntesség, rendezvények,
beszélgetés osztalyfénokkel, tanarokkal) és az anya elvarasai a gyermek isko-
lai végzettségét illetéen. Modelljiikben a vizsgalt csaladokat négy osztalyba so-
roljak: a stabil kozép, Gj kozép, stabil munkas és (ij munkas osztalyokba. Ered-
ményeik szerint a legmagasabb statust, stabil kozéposztalybeli csaladok gyere-
keinek a legjobb az iskolai teljesitménye, az alacsony statusa stabil
munkasosztalybelieknek pedig a legrosszabb. A kutatok az iskolai el6menetel-
ben megmutatkozo6 kiilonbségek egy részét a nevelésbeli — valamint a csaladi
er6forrasokban megmutatkozo — kiilonbségeknek tulajdonitjak.

Perpék és Fekete (2016) azt vizsgaltak, hogy a didk iskolai eredményességét
(itt iskola tanulmanyi atlag, plusz ismételt-e évet, jart-e felzarkoztatd osztalyba,
volt-e magantanuld, eltanacsoltak-e) hogyan befolyasolja az otthoni nevelési
kornyezet (pl. milyen gyakran szokott egyiitt étkezni a sziileivel, vannak-e élet-
koranak megfelel6 konyvei? meg szoktak-e beszélni a gyerekkel a tévében la-

6 Az Osszehangolt miivelést egy 29 itemes skalaval mérték, amelyben a sziil6i felel6sségrél, a
gyermek szabadidejérdl, a sziil6 és az iskola kozotti kapcesolatrél és a gyermek kényveinek sza-
marol kérdezték a sziil6ket. Elemzésiikbe bevontak tovabba a sziil6k varakozasait a gyermek is-
kolai végzettségét illetGen, a tanar gyermekrdl és csaladjardl alkotott véleményét és néhany
szociodemografiai valtozot.

10
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tottakat? stb.) a gyerek szabadidejéhez kot6dd jellemzdk és tevékenységek, va-
lamit az anya iskolai végzettségre vonatkozo elvarasai. Eredményeik elemzése-
kor Gn. anyagi aldozatot és elGzetes szervezést igényld nevelési tényezdket és
anyagi befektetést nem igénylo teriileteket kiilonitenek el. Ezeket 0sszefiiggés-
be hozzdk a Lareau-féle modellel.

Bradley és Corwyn (2005) szerint a gyermeki kompetenciak (ki)fejlédését
és ezaltal a jobb teljesitményt elGsegiti az otthoni stimuldcio; valamint a gyer-
mekek jollétét noveli, ha a sziil6k felismerik és kielégitik gyermekeik valédi
igényeit (parental responsiveness). Utobbi fogalom, a sziil6i valaszkészség ve-
zet at benniinket a témank szempontjabol kiemelked6 an. sziil6i bevonddottsag
jelenségéhez.

A SZULOI BEVONODOTTSAG

Maga a sziil6i bevonodottsag igen sokféleképpen értelmezett jelenség a kutata-
sokban. Sokféle definici6ja mellett szamos rokon fogalma is van (parental
involvement, parental participation, parental engagement, parental support —
sziil6i bevonddas, iskolai részvétel, otthoni tAmogatas). Ezekbdl emeliink ki né-
hényat.

Az OECD 2012 tanulmény Ggy definidlja a sziil6i bevon6dast (parental
involvement) mint a sziil§ aktiv elkételez6dése gyermeke kognitiv és nem kog-
nitiv fejlédése érdekében.

Bakker és Denessen (2007) szerint a sziil6i bevonddés olyan sziil6i maga-
tartasok osszessége, melyek kozvetve vagy kozvetleniil a gyerek kognitiv fej-
l6désére és iskolai teljesitményére hatnak.

F. Lasst és mtsai (2012) megfogalmazasiban a sziil6i bevonédas kiilonbozo
intézményi programokon valo részvételen til egyfajta belsé elkotelezettséget,
pozitiv attitiidét, motivaltsagot jelent az iskolaval kapcsolatos tevékenységek-
re, a sziil6 involvalédasat gyermeke hazon kiviili nevelésébe. Podraczky (2012)
meghatarozasaban azt a tevékenységi kort vagy magatartasformak dsszessé-
gét jelenti, melyet a sziil6 alakit ki a gyereke fejlédése érdekében.

A sziil6i bevonddas sziikebb értelemben az iskolai részvétel és az otthoni
tamogatas. Tagabb értelemben az a sokféle viselkedésmod és gyakorlat — a
sziil6i aspiraciok, elvarasok, attittidok, hitek — a gyerek oktatasaval kapcsola-
tosan (Hendeson & Mapp, 2002).

A SZULOI BEVONODOTTSAG FORMALI

Az iskola oldalarol a sziil6k bevonasa az intézmény életébe megval6osulhat for-
malis, konzultativ, aktiv és iskolavezetési szinteken (Daniels és mtsai, 1995).
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Egy masik, gyakran alkalmazott modell, Epstein (2001, 2010) modellje hat
format kiilonboztet meg. Az elsé a sziil6i részvétel, bevonddés. Az iskola tamo-
gatja a csaladokat abban, hogy hogyan tudjak sziil6i feladataikat hatékonyan
ellatni, hogyan tudnak megfeleld, a tanulast tdimogato6 koriilményeket teremte-
ni a gyermekeik szamara otthon. Az iskola kiilonb6z6 programokkal (sziil6knek
sz016 tanfolyamok, csaladlatogatasok, csaladokat tamogatd programok) segiti
a sziil6ket abban, hogy megértsék a sajat gyermekiik fejlédését, tovabba lehets-
séget biztosit arra, hogy a csaladok megoszthassak a gyermekiikkel kapcsolatos
informacio6ikat az iskolaval (csaladi hattér, értékrend, egyéni sziikségletek).
A mésodik forma a kommunikécio. Ez a hatékony és sokszind kapesolattartasi
forméak kialakitasara, a kommunikacios lehetfségek szamanak novelésére iréa-
nyul az iskola és a csaladok kozott (pl. sziilGi értekezletek, tajékoztatas az isko-
lai programokrol, eseményekrol). A harmadik forma az iskola életének sziil6k
altali onkéntes tamogatasa (pl. kiilonbo6z6 iskolai rendezvényeket a sziil6k szer-
veznek). A negyedik az otthoni tanulas tamogatésa (csaladok informalasa arrdl,
hogy mit és hogyan tanulnak a gyermekeik az iskolaban, olyan hazi feladatok
adasa, melyben a csalad egyiitt dolgozik) (1d. lentebb részletesen). Az 6todik a
sziil6k bevonasa az iskola dontéshozatali folyamataiba, annak tudatositasa szii-
16kben, hogy van beleszolasuk a gyermekeiket is érintd iskolai (illetve magasabb
szinten torténd) dontésekbe. A hatodik forma az iskolat kdrbevevé kozosségek-
kel valf egyiittm{ikodésre, az iskola szdméara az iskola kornyezetében 1évG szol-
géltatasok és forrasok felkutatasara iranyul (6regdidkok bevonasa; helyi kozos-
ségi, szinhazi programokon val6 részvétel; egytittmiikodés erdsitése méas csa-
ladokkal).

Epstein modelljét szamos kutatasban, illetve tobb program kidolgozasaban
hasznaltak (magyar vonatkozasok 1d. Marton, 2015). A kapott eredmények el-
lentmondasosak. A definialasi nehézségek mellett, a ,kit kérdeziink” (iskolat,
sziil6t, gyereket (pl. Sui-Chu & Willms, 1996), illetve az eredmények ok-okozat-
ként valo6 értelmezése sem segitik az eligazodést. Arra azonban felhivjak a fi-
gyelmet, hogy magat a sziil6i bevonddottsagot is szamos tényezd befolyasolja
(1d. lentebb).

Masok a sziil6i bevonodas két tipusarol beszélnek: otthoni bevonédottsagrol
(két osszetevGje: az iskolai torténések, tevékenységek feladatok megbeszélése;
a gyerek iskolan kiviili tevékenységeinek feliigyelete) és iskolai bevonddottsagrol
(két Osszetevdje: a sziilGk és az iskola tanarai, alkalmazottai kozti kapcsolatok;
a sziilg iskolai feladatokban valé 6nkéntes részvétele) (Sui-Chu & Willms, 1996).
Az ezzel késziilt kutatas eredményei szerint a csalad tarsadalmi helyzete meg-
hatéarozza a sziil6i bevon6das mértékét. De barmilyen tarsadalmi hattert volt a
csalad, minél tobbet beszélgettek otthon a sziil6k a gyerekekkel, a tanulé annal
jobban teljesitett az iskoldban a matematikai és olvasasi feladatokban. Hazai
kutatasokban hasonl6 eredményrdél szamol be Imre (2015b).
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A 2009-es PISA felmérés a sziil6i bevonodas két formajat kiilonbozteti meg:
iskolai részvételt (fogaddoran, sziilGi értekezleten, iskolai iinnepségeken valo
részvétel) és az otthoni tamogatast. Utdbbi harom forméaja: a kozvetleniil az is-
kolai tanulményokhoz kapcsolhat6 segitségnyujtas (segitség a héazi feladat el-
készitésében, beszélgetés az iskolai eseményekrdl); a nem az iskolahoz kot6d6
kozos tevékenységek (kozos jaték, mazeumlatogatas, mozi); és a sziil6k tanu-
lashoz, iskolahoz fiiz6d§ attittidjei (Borgonovi & Montt, 2012).

A SZULOI BEVONODOTTSAG MERTEKET BEFOLYASOLO TENYEZOK

A sziil6i bevonddottsag mértékét befolyasolo tényezd a sziil6k szubjektiv szan-
déka arra vonatkozolag, hogy maguk mennyire szeretnének részt venni a gyerek
iskolai életében, tanulasaban (pl. Williams és mtsai, 2002). A tanul6 életkora
meghatarozé mind a sziil6i bevon6das mértékében (minél fiatalabb a tanulo,
annal nagyobb a sziil6i bevonodas), mind annak forméajaban (idésebb gyereknél
mar nem a hazi feladatot nézi at a sziil6, hanem a gyermek onértékelését tamo-
gatja, dontésekben segiti (pl. Catsambis, 2001). Meghatarozo tovabba a sziil6k/
csalad gazdasagi-tarsadalmi statusza (Lareau, 1987; Podraczky 2012); az iskola
1égkore (Desforges és mtsai, 2003); a sziil6 hite/tapasztalata arra vonatkozoan,
hogy 6 mennyire lehet a gyermeke tanitdja; mennyire komfortos a tanarokkal
val6 kommunikécioéban. Kiemelten fontos az anya szerepe (iskolazottsga, mig
masok szerint az apaé meghatarozd), és az, hogy az iskolaztatds maga mennyi-
re része a sziloi szerepnek (Hoover-Dempsey & Sandler, 1997). Emellett a szii-
16i bevonodas 1ényeges eleme a sziil6i én-hatékonysag is (mennyire hiszi a sziilg,
hogy képes valtoztatni a dolgokon).

A tanul6 oldalarol fontos szempont tébbek kozott az, hogy 6 mennyire sze-
retné bevonni a sziileit az iskolaval kapcsolatos otthoni feladatokba, illetve meny-
nyire szeretné a sziileit az iskolaban is latni (Deslandes & Clutier, 2002; Edwards
& Alldred, 2000), ami a gyerek életkoraval is 0sszefligg (serdiil6 gyerek sajat fe-
lel6sség érzete, autonomia igénye); lényeges a csaladban betdltott szerepe, hiszen
sok tizenéves érez felelGsséget sziilei testi-lelki életéért (elhallgat dolgokat, hogy
kimélje Gket, vagy mert agy hiszi, ttl elfoglaltak). Meghataroz6 emellett még a
gyerek neme is: a lanyok aktivabban tdmogattik a sziil6k bevonddottsagat, és
elsGsorban ennek otthoni forméjat (Edwards & Alldred, 2000). A tapasztalatok
szerint kimutathato tovabba a sziil6i bevonddas kultarafiiggo volta is. Mau (1997)
azsiai didkoknal tapasztalta, hogy a sziil6i tAmogatas mértékének novekedése
ellentétes hatéssal, a didkok rosszabb teljesitményével jar. Ennek héatterében kul-
turalis hatasra bukkant: a siker egyéni teljesitmény, a sziil6i timogatas a telje-
sitmény értékét csokkentené. Hazai vonatkozasban a sziil6 gyerek kapcsolat at-
alakulasarol és hatasairol Somlai & Toth (2002) munkéajaban olvashatunk.

13



NYITRAI ERTKA ES MTSAL
A sziil6i bevonodast segité programok

A szil6i bevondast segit6 programok szamos orszagban ismertek. Ilyen az USA-
ban az Gn. Partneriskola Hal6zat (National Network of Partnership Scools;
Sanders & Epstein 2000) a Project Appleseed vagy a No Child Left Behind Act
(Kinney, 2006), Angliaban a European Parent Association, Skociaban a GIRFEC
Getting it right for every child (Goncol, 2015). Segithet a sziil6képzés is: ALSBU
(Adult Literacy and Basic Skills Unit) vagy a Nurturing Programme (Hunt, 2003).

A Partneriskola Hal6zat miikodtetése eredményeként a matematikai telje-
sitménnyel kapesolatosan pl. kimutattik, hogy az olyan projekt jellegti hazi fel-
adatok hatasara, amelyek a csaladtagok részvételét, a konyvtarhasznalatot, a
pedagogussal valo kapcsolattartast igénylik, javult az érintett tanulok matema-
tikai teljesitménye és a matematikahoz val6 hozzaallasa. A program keretében
ugyanigy javulast értek el a sziil6k matematikai készségének fejlesztésével, a
kiemelked6 matematikai teljesitmények sziil6kkel egyiitt vald6 megiinneplésé-
vel, az elvarasok tiszta kommunikacidjaval (Epstein & Sheldon, 2000).

Itthon hasonl6 kezdeményezésekrdl szamolnak be Podraczky (2012), F. Las-
st és mtsai (2012) és Heged{is és mtsai (2012). A csaladi és intézményes nevelés
kapcsolatara hazai példa a Jozsefvarosi Tanoda (Sz6ke, 2008) vagy a Nyirteleki
Kedves Haz (Lazar, 2002). Megval6sul6é programok: pl. Roma Mentor Projekt
(Bogdan, Németné Végh, 2016).”

SZEMPONTOK A SZULOK SEGITESE A GYEREK OTTHONI TANULASANAK
TAMOGATASARA KIDOLGOZOTT PROGRAMBOL

Mit tegyek otthon a gyerekem sikeres iskolai palyafutasa érdekében?

»Biztositsd, hogy gyermeked eleget aludjon, megfelelGen taplalkozzon, hogy
készen alljon a tanulasra!

Biztosits megfelels helyet és id6t a hazi feladatok elvégzéséhez, és hogy azt
meg is csinalja!

Beszélgessetek a nap eseményeir6l!

Bevésarlas, napi ligyintézés kozben beszélgessetek, mutass ra az iskolaban
tanultak és az élet dolgai kozotti kapcesolatokra!l

Segitsd az olvasasat konyvtarba jarassal, konyvek vasarlasaval, kifejezetten
gyereknek val6 Gjsagok, lapok el6fizetésével. Légy lelkes a gyerek iskolai dolga-
ival kapcsolatban, eredményeit értékeld! Unnepeld meg sikereit, biztasd, ha ne-
hézségei vannak.

7 Abeavatkozas az oktataspolitika oldalarol a jogi szabalyozas és a tarsadalmi integraciot 6sztonzo
finanszirozas eszkozeivel, szakmai oldalrél kiilonb6z6 célzott programok kialakitaséaval bevezetésé-
vel tortént. A fejlesztések tamogatésara tobb izben volt lehetéség palyazati forras (PHARE, KOMA,
HEFOP) kiakné4zaséara

14



ISKOLAI TELJESITMENY ES SZULOI BEVONODOTTSAG

Segits a gyerek iskolai projektmunkéiban, hogy sikeriiljon anyagot, forraso-
kat talalnia.

Légy a tanito segitségére! Adj meg minden olyan fontos, a gyerekkel kapcso-
latos informéciot, ami befolyasolhatja iskolai teljesitményét!

Kérj egy idGpontot a tanit6tol, amikor megbeszélhetitek a téged érdekld dolgo-
kat, kérdéseket, ahelyett, hogy a gyerek el6tt kritizalnad az iskolat vagy a tanitot!
A gyereknek tudnia kell, hogy a sziilei és a tanité egy oldalon allnak. Tisztelettel
kozeledj a tanitohoz, érzékeltesd, hogy meg akarod érteni a helyzetet, nem pedig
megvaltoztatni. A kolesonos tisztelet és megértés megoldja a legtobb helyzetet.

Légy partner gyermeked nevelésében és jovGjének alakitasaban!

Osztonozd gyermeked, hogy a kételezd 6rakon kiviil jarjon szakkorbe is!

Hangsulyozd az életen at tart6 tanulés fontossagat!

Szélesitsd a gyermeked latokorét! Vidd el piacra, vasarba, mizeumba, par-
kokba, allatkertbe, sporteseményekre, szinhazba, kiilonb6z6 jarmiivekre, ta-
nyara, helyi eseményekre.

Az iskolai tanulas hatékonysaga érdekében otthon is alkalmazzatok a tanul-
takat! Engedd, hogy pénzt szdmoljon, készitsen bevasarlo listakat, szdmolja ki
a koltségeket, arakat, olvasson Gjsagot, irjon levelet!

Légy tudatiban, hogy az iskolaval és a tanitoval kapcsolatos attittidjeid be-
folyasoljak gyermeked tanulasi attittidjeit!” (A National Parent Teacher Association
ajanlasa, in: Podraczky, 2012.)

SZULOI BEVONODOTTSAG ES ISKOLAI TELJESITMENY
Kiilfoldi kutatasok eredményeibdl

Desforges és Abouchaar (2003) szerint a sziil6k iskolai részvételénél fontosabb
az otthoni bevonoddottsag, a diak otthoni tanuldsanak tAmogatasa. Eredménye-
ik alapjan azok a tanulok teljesitettek jobban az iskolaban, akiknek a sziilei egé-
szen kisgyerek kortdl a tanulast serkenté kornyezetben nevelték gyerekeiket,
majd iskolas korukban tamogatjak a gyerek otthoni tanulasat.

A sziil6i bevonodas formai koziil a legerételjesebb pozitiv hatasa a kutatasok
szerint az otthoni beszélgetéseknek van (Desforges, 2003).

A kutatasok arra is fényt deritettek, hogy a sziil6i bevonédas mértéke nem
egyforman hat a kiilonb6zo targyakban elért iskolai teljesitményre. McNeal
kutatasa szerint a fehér, kozéposztalybeli, kétsziilds gyerekeknél a sziil6i bevo-
no6das mértéke csak a természettudomanyos targyakban elért teljesitményre
volt hatassal, nem altalaban a teljesitményre (McNeal, 2001). Hasonl6 ered-
ményre jutott itthon Karady (2012), aki ezt csaladi paradigmanak® nevezi.

8 Aterminust a csaladban kialakult és a véleményeket, attitlidoket és magatartésokat szabalyozo
vilagfelfogas, értékrend, tehat a legaltalanosabb — tudatos vagy tudattalan — eléfeltevések megjelo-
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Az is korvonalazodni latszik, hogy a sziil6k iskolai bevonodottsaga kevéssé
meghatarozo6 a didk tanulményi teljesitményében, ha a gazdasagi valtozét kont-
rollaltak, inkabb a diak iskolai magatartasara és beilleszkedésére hat (Desforges
& Abouchaar, 2003).

A sziil6i iskolai bevonodottsaga 6nmagaban is szamos ellentmondasossagot
hordoz; a kutatok ugy talaltak, hogy ez inkabb a jobb gazdasagi-tarsadalmi hely-
zetd sziil6kre jellemzd, ezzel is novelve az egyenlGtlenséget az iskoldkban
(Nechyba, 1999). Altalanos tapasztalat, hogy a sziil6k tobbségét leginkabb a
sajat gyerekiik érdekli, kevés figyelmet forditanak az osztaly egészének
problémaira. Pedig az iskolai osztaly mint szocializal6 kozeg rendkiviil fontos,
f6leg a serdiil6 kort didkok életében. A serdiil6k tobbsége a sziileit nem tajékoztatja
az osztalya életérdl, amivel sajnos — az osztalyfénoki szerep erodaloédasaval — a
pedagogusok sem torédnek kell§ mélységben (Lannert & Szekszardi, 2015).

A CSALADI HATTER ES AZ ISKOLAI TELJESITMENY — HAZAI ES
NEMZETKOZI EREDMENYEK OSSZEHASONLITASA

A PISA 2000 eredményei szerint Magyarorszagon a kedvezd csaladi hattér — a
csaladi szerkezet, a sziil6k foglalkozéasa és végzettsége és az otthoni kulturalis
Jjavak, mint ennek mutatdi — nagyobb elényt jelentettek a teljesitményre?, mint
a nemzetkozi kutatasokban. A tanuld teljesitményét magyar mintan a sziil6k
egylittélése, foglalkozasa nem befolyasolta meghatarozé modon, ezzel szemben
atlag feletti meghataroz6 modon befolyasolta a sziil6k iskolai végzettsége és az
otthoni kulturalis javakhoz valé hozzaférés (Vari és mtsai, 2002, 2003).

Egy masik, a PISA 2000 adataibdl késziilt elemzés szintén nemzetkozi 6sz-
szehasonlitasban vizsgalta az iskolai teljesitmény — olvasési-szovegértési ered-

1ésére alkalmazta Reiss 1981-ben. Ennek mutatéjaként az apa foglalkozasat hasznalta kutatasaban
Karady (2012). Eredményei szerint a szellemi és a fizikai foglalkozasu apak gyerekei kozott hiizo-
dik a véalasztovonal, a fizikaiak kozott tovabbra is a szakmunkasok gyerekei, a szellemiek kozott pe-
dig tovabbra is az értelmiségi gyerekek szerzik a legmagasabb osztalyzatokat minden tantargybol.
A masodik legmagasabb osztalyzatra vonatkozo6an azt talalta, hogy mig a fizikai munkasok gyere-
kei inkéabb a biol6gidban tlinnek ki, addig a szellemi foglalkozasiak és a vallalkozok gyerekei — s6t,
meglepetésre még a munkanélkiilieké is — inkabb az idegen nyelvekben jeleskednek (nem jelentds
kiilonbségek). Az iskolatipus figyelembevételével megtudjuk, hogy az apa munkajelleg-csoport-
ja szerint biol6giabdl is mas eredmények sziiletnek a gimnaziumokban és a szakkozépiskolakban.
A szellemi foglalkozastiak gyerekei ugyan mindkét iskolatipusban jobb eredményt érnek el, mint a
fizikai foglalkozastak gyerekei, de a két nagy kategoéria koziil a szellemi foglalkozastiak gyerekeinél
nagyobb a tavolsag a gimnaziumi és szakkozépiskolai eredmények kozott....

9 A tanuldi teljesitmény mérésére itt az év végi tantargyi osztélyzat helyett kompetenciamérések
vannak. A PISA 2000 32 orszagban 265 ezer 15 éves tanulot kérdezett meg szévegértési, matema-
tikai és természettudoméanyos képességei felmérése céljabol. A szovegértési mérés teriiletei: milyen
mértékben tudja a didk visszaadni az olvasottakat; értelmezni az adott szoveget; reflektalni arra/
kiilon-kiilon értékelték, majd 6sszpontot képeznek. Az orszagok kozti eltérésekre és azok okara vol-
tak kivancsiak. Az OECD célja az volt, hogy megbecsiiljék, a kiilonb6z6 orszagok tanul6i mennyire
tudjak majd hasznositani a tanultakat a jov6ben a gyakorlati munk4juk soran.
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mények — és sziilGi csaladi kulturalis klima — kapcsolatat a 15 évesek korében.
Azokat az adatokat elemezték, amelyek arra kérdeztek ra, hogy hogyan és meny-
nyit foglalkoznak a sziil6k a gyerekkel, milyen gyakran és mirdl beszélgetnek
veliik, beszélnek-e politikai, tarsadalmi, kulturalis témakrol, az iskolai torté-
nésekrol, milyen egyiittes tevékenységeket végeznek a sziil6k vagy mas csa-
ladtagok és hogy mennyire kisérik figyelemmel, segitik, ellenérzik a gyerek
otthoni tanulasat. Ezekbd6l harom Osszevont valtozot hoztak létre az elemzés-
hez: a kulturalis kommunikacié, a tarsadalmi kommunikacio és a tanulasban
valé sziilbi segités mutatoit. A szorosan vett csaladi hattér szempontjabol a szii-
161 statusz mérésére szolgald ISEI (sziil6 foglalkozasa) pontszdm — a testvérek
szama, az hogy egysziil6s csaladrol van-e sz6, hogy az anya teljes vagy részal-
lasban dolgozik-e — mutatéival szdmoltak. Eredményeik szerint, mig a sziil§
foglalkozasa és a tanul6 szovegértési teljesitménye nem egyforman fligg 6ssze
a kiilonb6z6 orszagokban, nalunk jelentGsen 6sszefiigg. Valamint a magyar min-
tan a legerGsebb az Gsszefliggés az anya illetve az apa iskolai végzettségével. Azt
talaltak, hogy a kulturalis kommunikécié minden orszagban jobban 0sszefiigg
az iskolai teljesitménnyel, mint a tarsadalmi kommunikécio. A sziil6k segitsége
a tanulasban negativan korreldl a szovegértési teszten elért eredménnyel. Ez-
utin regressziés modellel tesztelték tovabb az adatokat. A csaladi hattér a leg-
jelentGsebb mértékben a magyar mintan hatarozta meg a teljesitményt. A csalad
kulturéalis klim4ja tovabba kisebb mértékben jarult hozza az iskolai sikeresség-
hez, mint a csaladi hattér egyéb mért jellegzetességei (Robert, 2004). A magyar
oktatasi rendszer nem képes ellenstlyozni, lekiizdeni, csokkenteni a szociokul-
turalis hatranyokat (Arat6 & Varga, 2004).

CSALADI HATTER ES A TANULOI TELJESITMENY — MAGYAR
VONATKOZASOK

Imre (2002) a sziil6k iskolahoz, tanulashoz valé viszonyara volt kivancsi.
A tanulashoz val6 viszonyt olyan kérdések mentén vizsgalta, mint: az iskolaval
szembeni elvarasok, a tanuldsban nytjtott segitség, a tanuléi eredményekrél
valé tajékozodas, a sziil6i értekezletre jaras, és a tovabbtanulasi elképzelések.
A szil6k iskoldhoz val6 viszonyat a ,mi az iskola feladata” kérdésen, és az arra
elére megadott valaszlehetGségeken — irni, olvasni, szamolni tanitson; a legfon-
tosabb ismereteket tanitsa; megalljak a helyiiket az életben; tanulas iranti vagy
felkeltése; rendesen viselkedjenek; palyavalasztasban segitsen; szakmat tanit-
son — valasztisan keresztiil vizsgalta. A kérdéivet a sziil6kkel, és az iskolaigaz-
gatokkal is kitoltette. Eredményei szerint az apa iskolazottsaga szerinti bontas-
ban nagy kiilonbségek vannak a sziilGk elvarasaiban®. A szerzd szerint két stra-

1o Az talélta, hogy az apa iskolazottsiga szerint az alacsonyabb iskolazottsagt csoport az iskola
elsérendt feladatanak az életben valé helytallas segitését tartja, méasodik helyre az irni olvasni tani-
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tégia rajzolodik ki: az egyik az életre valo felkészités, az alapkészségek és
alapismeretek elsajatitasaval végérvényes tudaskészlet megszerzésének igénye;
a masik a kevesebb konkrét végleges ismeret, inkabb az élethosszig tart6 tanu-
las iranti kivancsisag felkeltése. Vizsgalta tovabba a sziil6k tanulasban nyujtott
segitségét is (valasz lehetOségek: igen, rendszeresen; néha, ha sziikséges; nem
tudok; nincs ra sziikség). Eredményei szerint a sziil6k kis szazaléka (3-11% ko-
z0tt) ny4jt rendszeres segitséget a tanulasban, féleg az érettségizett sziil6k.
Alegtobben a ,,néha, ha sziikséges” valaszt jelolték (50-63% kozott). A nyolc al-
talanost végzetteknél fordul el§ legnagyobb aranyban a ,nem tud segiteni” va-
lasz. Az egyetemi végzettséglieknél pedig legmagasabb a ,nincs ra sziikség”
(22%) valasz aranya. A vizsgalat arra is rakérdezett, hogy honnan értesiilnek a
sziil6k a gyerek tanulmanyi elémenetelérdl. A valaszadok 70%-a a gyerektol ér-
testil, az atlaghoz képest az alacsonyabb iskolazottsagu apak csoportjaban ki-
sebb aranyban, a fels6fokt csoportban nagyobb aranyban. Az ,,osztalyf6noki
értekezleten” valasz esetében forditott tendencia van.

Imre (2015 b) iskolavezetSket, pedagdgusokat, 3., 5., 8. évfolyamos tanulo-
kat és sziileiket kérdezte a délutan négyig tart6 tanulasrol. Arra a sziil6knek fel-
tett kérdésre, hogy beszélgetnek-e a gyerek baratairdl, osztalytarsairol 75%
valaszolta, hogy majdnem minden nap. A sziil6k f6iskolai, egyetemi végzettsége
esetén ez 85%, kozépiskolai végzettség esetén 80%, nyolc altalanos iskolai vég-
zettségnél pedig 67%. Sokan naponta atbeszélik a hazi feladatot, és ha kell,
segitenek (70%). Minél magasabb évfolyamra jar a gyerek, annal ritkdbban be-
szélgetnek vele otthon az iskolai dolgokrél. Minél magasabb az anya iskolai vég-
zettsége, annal tobb ilyen iskolai beszélgetés zajlik otthon. Minél tobb a gyerek
beszamoldja szerint az otthoni beszélgetés, annal jobb tanulmanyi eredményt
— tanulmanyi év végi atlagot — ér el a tanulé.

Az Orszagos kompetenciamérés (tovabbiakban OKM) 2014. évi eredményei
szerint a jobb csaladi hatter( csaladok gyermekei mindharom — 6., 8., 10. évfo-
lyamos — korosztalyban magasabb pontszadmokat érnek el mind matematikabdl,
mind szovegértésbil. Az otthoni kornyezetet a kompetenciamérésekben a nem-
zetkozi standardokhoz hasonlé csaladihattér-index-mutatéval (tovabbiakban
CSH) és valtozonként kiilon-kiilon is mérték. A csaladihattér-index tartalmaz-
za az apa €s az anya iskolai végzettségét, az otthon talalhat6 konyvek szdmat, a
gyerek konyveinek szdmat, a szamitogép jelenlétét a csaladban, valamint 2013-
tol a gyerek halmozottan hatranyos helyzetét (tovabbiakban HHH statusz).
A 2017-es jelentés szerint valamennyi évfolyamon a CSH-index novekedésével
emelkedik a didkok teljesitménye. Ez az 6sszefiiggés mar a 6. évfolyamra kiala-

tés, harmadik helyre az ismeretek dtadasa, mint feladatot sorolta. A szakmunkas végzettséggel bird
apak csoportjanal is helytéllas a legfontosabb, ezt a tanulas iranti vagy és az ismeretatadas feladata
koveti. A kozépiskolat végzett apak csoportja esetén mar az ismeretatadas all az elsé helyen, ezt ko-
veti a tanulés iranti vagy és a helytallas feladata. A fels6foku végzettséggel rendelkezd apaknal pedig
a tanulasi vagy felkeltése a legfontosabb. Emellett a palyavélasztas és az eredményesség a diploma-
sok csoportjaban kevéssé fontos mint a nem diploméasokéban.
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kul, és a magasabb évfolyamokra lépve nem valtozik. Ez nem fiiggott att6l, hogy
hol élnek. Ugyanakkor az azonos CSH-index esetén is eltéré teljesitményt talal-
tak aszerint, hogy milyen képzésben vesznek részt a didkok — ez igy tehat nem
a képzGhely mindsitése, hanem az eltéré csaladi gazdasagi-szocialis helyzet ko-
vetkezményeként értelmezhetd. Vizsgaltak tovabba a tervezett végzettség és tel-
jesitmény kapcsolatat. Azt talaltak, hogy 79-81%-uk az érettséginél magasabb
végzettséget tlizott ki célként. A magasabb célt kit{iz6 tanuldk jobb atlagokat
értek el, mint az alacsonyabb végzettséget kitiz6k Az orszagos atlagnal maga-
sabbat csak a fels6fokt végzettséget megceélzok tudtak felmutatni.

Heged{is (2016) a 2012. évi OKM 10. osztalyos tanuléi adatbazisabdl a CSH,
matematikai eredmény, szovegértési eredmény és a tanulok allandé lakdhely
adatait elemezte. Arra volt kivancsi, hogy hogyan teljesitenek a tanulok, mit var-
hatnéank el t6liik a csaladi hatteriik alapjan, s a két érték milyen iranyban tér el
egymastol. A csaladihattér-index alapjan kiszamolta, hogy az egyes tanulok ese-
tében hany pont lenne az elvarhat6 matematika érték, majd ezt az értéket ki-
vonta a ténylegesen elért eredménybél. Igy megkapta, hogy az egyes tanuldk az
elvarhatonal jobban, rosszabbul vagy annak megfelelGen teljesitettek. Hason-
l6an tettek a szovegértési eredmény tekintetében is. Ezt nézte meg kistérségek-
re bontva.

SAJAT VIZSGALAT

A tanulok teljesitményét — a szovegértési képesség" és a matematikai eszkoztu-
das — és csaladi jellemzdk Osszefiiggését az OKM tanuld kérdGivébol? a kovet-
kezd kérdések mentén vizsgaltuk:

1 A PISA-mérések 2009 ota a digitélis szovegértés mérésével is foglalkoznak. Mig 2009-ben csak
opcionalis volt a részvétel, 2015-t61 méar a teljes mérés digitalissa valt. 2000—2015 kozott a magyar
tanulok szovegértési eredménye a nyomtatott teszteken nem mutat szignifikans kiilonbséget, tehat
nincs jelentGs eltérés az egyes mérések eredményeiben. A digitalis szovegértés 2009—2015 kozotti
eredményeiben sincs jelentds kiilonbség, ugyanakkor a digitalis mérés eredményei rendre alacso-
nyabbak a nyomtatott tesztekénél, vagyis a magyar gyerekek a digitalis szévegértés terén rosszabbul
teljesitenek, mint a papiralapt teszteken. Arnyaltabb képet ad a képességszintek szerinti vizsgalo-
dés. Mig a jobban teljesit6k aranyaban nincs szdmottevd kiilonbség a két méréstipus kozott, addig
az alulteljesit6k ardnya joval magasabb a digitalis szovegértésben, mint a nyomtatottban (Fehérvari,
2017).

Az elsé digitalis szovegértés méréskor, 2009-ben, veliink egylitt Lengyelorszag és Ausztria is rosz-
szul teljesitett, 2012-ben azonban csak Magyarorszag maradt a lista aljan az OECD-orszagok koziil.
Balazs és Ostorics (2013) megvizsgaltak, hogy a tanul6 szocialis, kulturalis gazdasagi hattere ho-
gyan befolyasolja a nyomtatott és a digitalis szovegértési eredményeket. Az adatok szerint a csaladi
hattér magyarazo ereje az elért teljesitményben hasonlé mindkét mérésben, viszont a csaladi hat-
tér (ESCS)-index egységnyi emelkedése a digitélis szovegértés esetében 54 ponttal néveli a varhatod
eredményt, mig a nyomtatott szovegértés esetében ez az érték 48 pont volt.

2 A kompetencidk mérése nem csak 6-8 és 10-es évfolyamon torténik, hanem a felsGoktatasban
is torténtek mar erre vonatkozo kisérletek. Ezek tapasztalatairdl és eredményeir6l lasd (Kiss, 2010),
(Kiss, Lerner és Lukacs, 2010) vagy (Kiss, 2013) vonatkozo6 publikaciéit.
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Milyen gyakran fordul el6 a te csaladodban, hogy:

a) a szlil6k (nagysziil6k, testvérek) segitenek a tanulasban, a hazi feladat el-
készitésében;

b) a csalad megbeszéli az iskolaban torténteket;

c) a csalad beszélget arrél, amit éppen olvasok;

d) a csaladdal egyiitt végziink hazimunkat;

e) a csaladdal egyiitt dolgozunk a kertben, szant6f61don, miihelyben.

A tanulok négy valaszlehetGség koziil jelolhették meg, amit a legjellemz6bb-
nek tartanak: soha, vagy majdnem soha; havonta egyszer-kétszer; hetente egy-
szer-kétszer; és mindennap vagy majdnem minden nap.

Eredményeink

A vizsgélatok pontos eredményeit, szAmadatait a tdblazatok és adatok mérete
miatt egy kiilon struktdaraban, a folyoirat weboldalarol lehet elérni: PSYC__HU®.

Az eredményekhez hasznalt matematikai statisztikai, médszertani hatteret
e tematikus szam két cikke targyalja: 1asd b6vebben magyar nyelven (T. Karasz,
2019b) és angolul (T. Karasz, 2019a).

A matematikai teljesitmény és az otthoni egyiitt tanulas gyakorisaga

A sziil6vel (nagysziilGvel, id6sebb testvérrel) valo egyiitt tanulas szubjektiven
megélt gyakorisiga ellentétesen mozog a teljesitménnyel: minél jobb a diak tel-
jesitménye, annal kevésbé gyakori az otthoni egyiitt tanulas mindharom kor-
osztaly — 6., 8., 10. évfolyam — mindkét nem és valamennyi iskolatipus esetében.
Ekkorra mar kialakul az 6nall6 tanulas motivuma, igy valészintisithet6, hogy a
teljesitmény fenntartasa, vagy a rossz teljesitmény noveli a sziiléi odafordulas
gyakorisagat. A 10. osztalyosoknal azt talaltuk, hogy a hat- és nyolcosztalyos
gimnazista fiak esetében azok a didkok, akikkel naponta foglalkozik a sziil6 ma-
tematikabol, szignifikdnsan jobb eredményeket érnek el (és ez rdadasul kiemel-
kedGen magas eredmény), mint a tobbiek. Elfordulhat, hogy éppen a tehetsé-
gességlik, jobb képességeik okan — példaul felvételi vizsgara felkészités — fog-
lalkozik veliik a sziil§/nagysziil§/idGsebb testvér kiilon is. A tobbi esetben
ugyanazon tendencia figyelhet6 meg, mint az als6bb évfolyamoknal: a rosszabb
teljesitmény jar egyiitt a gyakoribb sziiléi egyiitt tanuléssal.

A szovegértés és az otthoni egyiitt tanulas gyakorisaga

A sziil6vel (nagysziilGvel, idGsebb testvérrel) valo egyiitt tanulas szubjektiven
megélt gyakorisaga ellentétesen mozog a teljesitménnyel: minél jobb a diak szo-

B http://www.kre.hu/portal/index.php/kiadvanyok/folyoiratok /psychologia-hungarica-caroliensis.html
p P php Y ¥ Psy e g
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vegértési teljesitménye, annél kevésbé gyakori az otthoni egyiitt tanulas mind-
héarom korosztaly — 6, 8, 10 osztaly — mindkét nem és valamennyi iskolatipus
esetében. Itt is egy kivétel van: a 10. osztalyosoknal azt lathatjuk, hogy a hat- és
nyolcosztalyos gimnazista lanyok esetében azok a diakok, akikkel naponta fog-
lalkozik a sziil6, szovegértésbdl szignifikansan jobb eredményeket érnek el, mint
a tobbiek. A tobbi esetben ugyanazon tendencia figyelheté meg, mint a korabbi
évfolyamoknal: a rosszabb teljesitmény jar egyiitt a gyakoribb sziil6i egyiitt ta-
nulassal.

A matematikai teljesitmény és az iskolaban torténtek otthoni
megbeszélésének gyakorisaga

Az iskolaban torténtek otthoni megbeszélésének szubjektiven megélt gyakori-
saga egylitt mozog a teljesitménnyel: minél jobb a didk matematikai teljesitmé-
nye, annal gyakoribbak az otthoni beszélgetések a 6. osztalyosok esetén az al-
talanos iskolas lanyoknal és fitknal. Ugyanezen évfolyam esetében a nyolcosz-
talyos gimnaziumba jaro lanyok teljesitménye akkor a legmagasabb (a legnagyobb
standard hibaval), ha soha, a fiaké akkor, ha hetente beszélgetnek veliik. A 8.
osztalyosok esetén altalanos iskolasoknal marad ez a tendencia, a gimnazistak-
nél ez a hatas indifferensnek t{inik. 10. osztalyosoknal sincs érdemi hatas.

A szovegértési teljesitmény és az iskolaban torténtek otthoni
megbeszélésének gyakorisaga

Az iskolaban torténtek otthoni megbeszélésének szubjektiven megélt gyakori-
saga egylitt mozog a teljesitménnyel: minél jobb a didk szovegértési teljesitmé-
nye, annal gyakoribbak az otthoni beszélgetések a 6. osztalyban az altalanos
iskolds lanyoknal és fitknal. Ugyanezen évfolyamnal a nyolcosztalyos gimnazi-
umba jaro6 lanyok esetében ez a hatas indifferens. A 8. osztalyos altalanos isko-
lasoknal marad ez a tendencia, a gimnazistaknal ez a hatés indifferensnek tinik.
A 10. osztalyosoknal sincs érdemi hatas.

A matematikai teljesitmény és a csalad beszélget arrdl, amit éppen olvasok gya-
korisaga; valamint a szovegértési teljesitmény és csalad beszélget arrdl amit
éppen olvasok gyakorisaga kozott nem talaltunk érdemi 6sszefiiggést.

A matematikai teljesitmény és a csaladdal egyiitt végziink hazimunkat gya-
korisaga; valamint a szévegértési teljesitmény és a csaladdal egyiitt végziink
hazimunkat gyakorisaga kozott egy szamottevo Osszefliggés tarult fel. Azt
talaltuk, hogy 6. és 8. osztalyosok koziil az altalanos iskolas fitk és lanyok, a 10.
osztalyosok koziil a szakkozépiskolas és a négyosztalyos gimnazista lanyok és
fiak, akik havonta egyszer-kétszer, vagy hetente egyszer-kétszer vannak bevonva
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a hazimunkaba mutatnak magasabb teljesitményt matematikabdl és
szovegértébol is a soha, vagy naponta bevont tanulokhoz képest. A hattértényezok
feltarasa érdekes lehet. Erdemes volna gazdasagi tényezdk, testvérek szama,
kora, stb ismeretében ratekinteni erre a jelenségre.

A matematikai teljesitmény és a csaladdal egyiitt dolgozunk a kertben, szan-
tofoldon, miihelyben gyakorisaga; valamint a szovegértési teljesitmény és a
csaladdal egyiitt dolgozunk a kertben, szantdéfoldon, mithelyben gyakorisaga
kozott azt az Gsszefliggést talaltuk, hogy a rosszabb teljesitmény — mindkét
teriileten — ezek gyakoribb jelenlétével mutat 6sszefiiggést. A legalacsonyabb
teljesitményeket ott talaltuk, ahol naponta jelen van ez a tevékenység 6. osztalyos
és 8. osztalyos 4ltalanos iskolas lanyok és fiak, és a 10. osztalyos négyosztalyos
gimnazista lanyok és fiik esetén. Ugyanitt a hat- és nyolcosztalyos gimnaziumok
esetében az atlagok becslésének hibdja n6tt meg (kisebb relativ esetszamok
okén), tehat itt a becslés pontatlansaga nagyobb, mint a tébb diakkal rendelkez6
altalanos iskolak esetében. Egyéb tekintetben, 0sszességében nem talaltunk
nagy kiillonbségeket.

OSSZEFOGLALAS

Eredményeink szerint minél jobb a didk teljesitménye a matematikai feladatok-
ban illetve a szovegértési feladatokban, annal kevésbé gyakori az otthoni egyiitt
tanulds mindharom korosztaly — 6., 8., 10. évfolyam — mindkét nem és vala-
mennyi iskolatipus esetében. Két esetben talaltunk kivételt: a 10. osztalyosok-
nal a hat- és nyolcosztalyos gimnazista fiik esetében azok a didkok, akikkel na-
ponta foglalkozik a sziil6 matematikabol, szignifikdnsan jobb eredményeket
érnek el (és ez raadasul kiemelked6en magas eredmény), mint a tobbiek. Lanyok
esetén ez a tendencia a szovegértési feladatokban érhetd tetten. Az iskolaban
torténtek otthoni megbeszélésének szubjektiven megélt gyakorisagara és a ma-
tematikai, illetve a szovegértési teljesitmény kozti 6sszefiiggésnél életkori saja-
tossagra talaltunk. Azt talaltuk tovabba, hogy a hdzimunkaba illetve k6zos csa-
14di munkaba havonta egyszer-kétszer bevont tanuldk jobb teljesitményt mu-
tattak, mint a soha vagy minden nap bevont tarsaik. Nem talaltunk 6sszefiiggést
teljesitmény és az éppen olvasottak megbeszélésének gyakorisaga kozott. A ka-
pott eredményeket azonban 6vatosan kell kezelniink.

A csaladi hattérmutatok vizsgalata alapjan a tanuldi teljesitményben a csa-
1ad ,gazdasagi mutato6i” hangsilyos szerepet toltottek be. Mi, anélkiil, hogy ez-
zel kiilon szamolndk, probaltunk ranézni 6t sziil6i bevonodési formara — a szii-
16k (nagyszildk, testvérek) segitenek a tanulasban, a hazi feladat elkészitésében;
a csalad megbeszéli az iskolaban torténteket; a csalad beszélget arrdl, amit ép-
pen olvasok; a csaladdal egyiitt végziink hazimunkat, a csaladdal egyiitt dolgo-
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zunk a kertben, szant6f6ldon, miihelyben — melyekrdl feltételeztiik, hogy befo-
lyasoljak a didk matematikai és szovegértési teljesitményét. Eredményeinket
ovatosan kell kezelniink. Korabbi kutatasok mar felhivtak a figyelmet arra, hogy,
azok a tanulok teljesitettek jobban az iskolaban, akiknek jobb a csaladi hatteriik
(OKM 2017-es jelentés), akiknek sziilei tAimogatjak a gyerek otthoni tanulasat,
beszélgetnek otthon veliik (pl. Imre, 2015a), de a gazdasagi valtozok kontrolla-
lasa mellett ezek az el6nyok eltiintek (Desforges & Abouchaar, 2003). Mi nem
kontrollaltuk jelen adatok kozlésekor ezt a valtozot, tovabba szintén nem bon-
tottuk tovabb jelen elemzésben, hogy a tanulok hany szazalékaroél beszéliink
egy-egy elemzés kapcsan (a tablazatokban feltiintetjiik az esetszamokat). Mie-
16tt kovetkeztetéseket vonnank le arra vonatozéan, hogy akikkel gyakran be-
szélgetnek... j6 volna tudni, hogy tanul6k hany szazaléka valaszolta, hogy otthon
minden nap, egyszer-kétszer egy héten... beszélgetnek a vizsgalt jelenségrol (vo.
pl. Imre, 2002), illetve a kovetkeztetések levonasahoz a beszélgetés okairdl kell
informaciot gytjteni, mely jelenleg nem all rendelkezésiinkre. Ahhoz, hogy azt
mondhassuk, ellen6rzd szerepnek tlinik a talalt forditott 6sszefiiggés a teljesit-
mény és pl. az egyiitt tanulas kozott, olyan valaszkategoriara lett volna szilikség,
példaul, hogy ,sziikség szerint” (szintén lasd: Imre, 2015a). Igy a heti egy alka-
lom jelentheti az aktualis dolgozatra , felelésre késziilést, de mas eseményt, ak-
tualitast is. Fontos szempont tovabb4, hogy eltérd életkort didkokrdl van szo,
akiknek életkori sajatossaguk is, hogy mit vesznek észre, és azt mennyinek (mi-
lyen gyakorinak) élik meg. S6t, a csaladot is védhetik a valaszaikkal, példaul az
elfoglalt sziil6ket.

Az iskolatipusonként megjelend teljesitménybeli kiilonbségek is érdekesek,
de ezeket is 6vatosan kell kezelniink. Kimondottan az azonos iskolatipusba tar-
toz6 tanulok teljesitménye kozti szorasok is érdemesek tovabbi vizsgalodasra.
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Kivonat

A tanulmany célja a 2017-es Orszagos kompetenciamérés eredményeinek ismertetése,
a beilleszkedési tanulési és magatartas zavaros (BTM) tanulok és a sajatos nevelésii ta-
nuldk (SNI) egy csoportjanak szempontjabdl. A szerzék ismertetik a BTM és SNI cso-
portjait, illetve rovid és hosszu tava kovetkezményeit e csoportokhoz tartozasnak. Ez-
utan bemutatjak a mintdban az el6fordulasi aranyaikat, és ezen gyermekek teljesitmé-
nyét az orszagos kompetenciateszten. Az eredmények ismertetése korosztalyok, nemek
és iskolatipusok szerint torténik. Lathato, hogy az SNI-s illetve BTM-es gyerekek telje-
sitménye sokkal Osszetettebb elemzést igényelhet, ugyanis a relativ hibéja (az alacso-
nyabb esetszamok okén) magasabb e kategoriakba sorolt didkok teljesitményének. Jol
kirajzolodik az iskolatipusok kozotti eltérés, vagyis minél er6sebb a tanulményi elvaras
az adott iskolatipusban, annél nagyobb az SNI-s és BTM-es gyerekek lemaradasa.

Kulesszavak: sajatos nevelésiigény (SNI) » ADHD = diszlexia = beilleszkedési, tanulasi
és magatartasi zavar

Abstract

The aim of the study is to present the results of the 2017 National Assessment of Basic
Competencies (NABC), in view of pupils with Integration, Learning and Behavioral dis-
order (BTM) and a group of SEN pupils (SEN). The authors present the groups of BTM
and SEN, as well as the short and long term consequences of belonging to these groups.
They then present their prevalence rates in the sample and the performance of these
children in the National Assessment of Basic Competencies (NABC). The results are pre-
sented by age group, gender and school type. It can be seen that the performance of SEN
and BTM children may require a more complex analysis, as their relative error (due to
lower case numbers) is higher for the students in these categories. The difference be-

t Karoli Gaspar Reforméatus Egyetem, Pszichologiai Intézet, Budapest, 1034, Bécsi tt 324.
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tween school types is well illustrated, ie, the stronger the learning expectation in the
given school type, the greater the backlog of SEN and BTM children.

Keywords: Specail Educational Need = ADHD = dyslexia = Integration, Learning and
Behavioral disorder

BEVEZETO

Jelen tanulmany célja, hogy a 2017-es Orszagos kompetenciamérésen beliil,
a beilleszkedési tanulasi és magatartas zavaros (BTM) tanuldk egy csoport-
janak és a sajatos nevelési tanulok (SNI) egy csoportjanak eredményeit ele-
mezze.

A beilleszkedési, tanulési és magatartasi zavar (BTM) definici6 szerint az a
kiilonleges banasmodot igényl6 gyermek, tanulo, aki a szakértdi bizottsag szak-
ért6i véleménye alapjan az életkorahoz viszonyitottan jelent6sen alulteljesit,
tarsas kapcsolati terén problémakkal, tanulasi, magatartasszabalyozasi hia-
nyossagokkal kiizd, kozosségbe valo beilleszkedése, tovabba személyiségfejl6-
dése nehezitett vagy sajatos tendencidkat mutat, de nem mindsiil sajatos neve-
1ési igénytinek (Koznevelési torvény 2011. CXC.4. §. 3).

SNI definici6 szerint az a kiilonleges bandsmddot igényl§ gyermek, tanulo,
aki a szakért6i bizottsag szakértdi véleménye alapjan mozgasszervi, érzékszer-
vi, értelmi vagy beszédfogyatékos, tobb fogyatékossag egyiittes el6fordulésa
esetén halmozottan fogyatékos, autizmus spektrum zavarral vagy egyéb pszi-
chés fejlddési zavarral (stulyos tanulasi, figyelem- vagy magatartasszabalyozasi
zavarral) kiizd (Koznevelési torvény 2011. CXC.A4. §. 25).

Vizsgéalatunkba azok a tanulok keriilhettek, akik kitoltotték az orszagos kom-
petenciamérd tesztet. Akik mentesiiltek ez alol, azok eredményeir6l értelemsze-
riien nincsenek adataink. Igy az autisztikus spektrum zavarba tartozokrél, az
értelmi fogyatékosakrol, az érzékszervi fogyatékkal élGkrél nincsenek adataink.
Vizsgéalatunk két BTM alcsoportot vizsgal, a beilleszkedési zavarral kiizdé és a
magatartas zavarral kiizd6 tanul6kat, illetve azt az SNI csoportot, akik ,kiizde-
nek a megismerd funkciok vagy a viselkedés fejl6désének tartos és stlyos rend-
ellenességével”. Ebbe a csoportba keriiltek, akik a kovetkez6 probléméakkal élnek:
diszlexia, diszgrafia, diszkalkulia, iskolai készségek zavara, motoros képességek
zavara, figyelemzavar, hiperkinetikus magatartaszavar, csaladi, szocilis vagy
nem szocialis magatartiszavar, vagy oppozicios zavar.

A szerzok célja a kovetkez6 harom évben kovetni és kozolni a Magyarorsza-
gon mért adatokat a kijelolt témaban. A hazai és a nemzetkozi minta 6sszeha-
sonlitasat neheziti, hogy a tanulasi probléméakat eltéré terminolégia és klasszi-
fikaciés rendszer jellemzi orszagonként (Fejes & Szenczi, 2010), s6t, a hazai
eredmények sem egységesek (Csépe, 2007).
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Az altalunk szemlézett folyoiratok: Alkalmazott pszichologia, Mentalhigiéné
és pszichoszomatika, Magyar Pszichologiai Szemle, Gyogypedagogiai Szemle,
SerdiilG-és gyermek pszichoterapia, Iskolakultira, Journal of Research in Special
Educational Needs, Psychology in the Schools, Journal of Attention Disorders
és Dyslexia.

A kovetkezd részben a relevans fogalmakat tisztazzuk réviden.

Beilleszkedési zavar (BTM-B): beilleszkedési és magatartas zavarairol akkor
beszéliink, amikor a gyermek nehezen vagy egyaltalan nem alkalmazkodik a
csoport értékeihez, szabalyaihoz. A beilleszkedési és magatartési zavarok — f6-
képp a részképesség zavarral él6k esetében — a tanulasi problémék megnyilva-
nulasi formai is lehetnek (Hanuska, 2001). Magatartas zavar (BTM-M) kiala-
kulasaért a kialakulatlan, elégtelen szocialis készségek, illetve a szocialis képes-
ség zavara a felel6s. Tobbnyire gatlasos, szorongd vagy agressziv magatartas
jellemzi ezeket a gyermekeket (Hanuska, 2001).

A beilleszkedési és magatartas zavar sulyos formaja a gyermekkori oppozi-
cios zavar. Althoff és mtsai (2014) igazoltak, hogy oppozicios zavarral nem di-
agnosztizalt, de irritabilis gyermekek nagyobb valoszintiséggel feln6tt korukban
hangulati problémékat mutatnak. Magatartis zavarok mar gyermekkorban is
tarsulhatnak depresszios tiinetekkel, ennek a két zavarnak az egyiitt jarasa la-
nyoknAl kiilonosen stlyos tanulasi és szocidlis problémékat okozhat (Poirier, és
mtsai 2015). A hangulati probléma tiineti képe gyermek-és serdiil6korban elté-
r6 is lehet a klasszikus depresszios tiinetektdl, ahol az irritalt viselkedés vezeti
a keresztmetszeti képet, esetiikben diszruptiv zavarrol beszéliink. Gyermekkor-
ban oppozicios zavarral diagnosztizalt tarsaikra kés6bb inkabb valdszind az
er6szakos viselkedés. Drogfogyasztas vulnerabilis és protektiv tényezGit vizs-
galo hazai reprezentativ kutatas eredményeképpen javasoljak a szerzék a devi-
ans magatartasra veszélyeztetett fiatalok csoportjanak célzott bevonasat a pre-
vencios programokba (Grezsa és mtsai, 2015; Kovi és mtsai, 2016; Grezsa és
Suranyi, 2014).

A magatartas szabalyozasanak hianyossaga elvalaszthatatlanul két6dik az
érzelemszabalyozas mingségéhez. Az érzelemszabalyozasi deficit a kiilsé visel-
kedés egyes formai szempontjabdl relevidnsak (Mullin & Hinshaw, 2007).

Diszlexia: A diszlexia a nyelvvel, a beszéddel és az olvasastanulassal kapcsola-
tos részképesség zavar. F§ tlinete az olvasasi képesség elmaradottsaga az élet-
kor, iskolazottsag és intelligencia alapjan elvarhat6 szintt6l. Borda-Fazekas és
D. Molnar (2012) 3. és 4. évfolyamos diszlexias és tipikusan fejlédé tanulok szo-
vegértését hasonlitotta 0ssze. A tipikusan fejl6d6 tanulok 45 %-a a legjobb har-
madba keriilt teljesitményiik alapjan. A diszlexias tanulok esetében ugyanez az
arany mindossze 6% volt. Korabban az agyi képletek (félgombok) eltérését fel-
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tételezték a diszlexids gyerekeknél. Képalkoto eljarassal végzett vizsgalat ana-
tomiai kiilonbséget igazolt, melyek funkcionalis kovetkezményei nem ismertek,
valamint nem egyértelmd, hogy a kiilonbségek a diszlexia oka vagy hatasa
(Giraldo-Chica & Schneider, 2018). Carrion-Castillo és mtsai (2013) a diszlexia
genetikai meghatarozottsagara hivatkozva vizsgaljak az anatomiai képleteket,
kiemelve eredményeik alapjan a neuralis halozat és az axonok specialis ingerii-
letvezetését diszlexias gyerekeknél.

Longitudinalis kutatasban 4, 6 és 9 éves gyerekeket vizsgaltak. Mar az isko-
laba kertilés el6tt azonositottak a szocialis készségek hidnyossagait és a figyelmi
hidnyokat. A diszlexias fitk szocialis készségei az iskolaba 1épés utan javultak,
mely valtozast a lanyok esetében nem tudtak azonositani a szerz6k. A lanyokra
és a fitkkra is az inger figyelmen kiviil hagyasa volt jellemz6 kisiskolas korban,
azonban a lanyok magasabb pontszamot értek el a fitkhoz képest (Parhiala és
mtsai, 2014).

A diszlexias gyermekek negativ arckifejezésre eltérs reakciot adtak a kont-
rollhoz képest — gyengébb testtartas és nagyobb nyomaserdsség -, mely eltérést
a szerzoOk az érzelemfelismerés alacsonyabb teljesitményétével és vizualis stra-
tégiak kiillonbozbéségével magyarazzak (Gouléme, Gerard & Bucci, 2017). Mas
kutatasok pedig az auditiv feldolgozasbeli hianyossdgokkal magyarazzak a disz-
lexiat, példaul a ritmikus paraméterek irant alacsonyabb érzékenységgel (Sura-
nyi és mtsai., 2009).

A diszlexias tanuloknak a lasst és pontatlan szoolvasas, illetve a dekddolas
nehézsége miatt vannak szovegértési problémai (Snowling,2013). 8 és 12 éves
diszlexias gyerekek és nem diszlexias gyerekek kognitiv profiljat hasonlitottak
ossze (WISC-III). A diszlexiis tanuléknak alacsonyabb verbalis indexe (kivéve
a szojegyzéket) és a feldolgozasi sebessége (Moura, Simoes & Pereira, 2013).
A diszlexias gyerekek gyakran a matematikai feladatokban is gyengébben telje-
sitenek, hiszen a szoveges feladatok megértése, az adatok lejegyzése, a szoveges
valasz kialakitasa mind gondot okozhat (Czenner, 2015). Multimédias tanulas
osszehasonlitd vizsgalataban a diszlexias tanulok auditiv és hallokésziilékes ta-
nulasat talaltak hatékonyabbnak a szerzék a szovegolvasashoz képest (Knoop-
van Campen, Segers & Verhoeven, 2018). A gyerekek komplex fejlédés-
neuropszicholdgiai felmérése kiemelkedd fontossaggal bir, melyhez egy lehet-
séges modszer a sok orszagban elterjedt, de magyar verzioval is rendelkezd
NEPSY tesztbattéria (Csépe, Honbolygo, & Suranyi, 2006).

A diszlexiaval kiizd6 tanuloknak az iskolai nehézségeken tul az allandé ku-
darcok, alulteljesités miatt egyéb pszichologiai problémaik is lehetnek. Knivsberg
és Andreassen (2008) a diszlexias gyerekeknél tobb érzelmi, viselkedésbeli és
figyelmi problémat talalt.

A témaban Anglidban végzett kutatas szerint mar a tanarképzésben elenged-
hetetlen a megfelel6 tajékoztatas a diszlexia biologiai, kognitiv és viselkedési
vonatkozasairol ahhoz, hogy lekiizdjék a téves értelmezéseket az oktatasban és
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biztositsak a tanarok tajékozottsagat a diszlexiaval kapcsolatban, (Knight, 2018;
Ise et al, 2010)

Diszgrafia: Az iras zavarat nevezziik diszgrafianak. Tarsulhat diszlexiaval, de
jelentkezhet 6nalloan is, akar mint az agrafia enyhébb forméja, agyi sériilés ha-
tasara, vagy rossz mozgaskoordinacio kovetkeztében. Oka lehet az észlelés za-
vara, vagy mozgaskoordinécio6s zavar, latas vagy hallasbeli, elemzé vagy 6ssze-
tevé folyamatok fejletlensége, illetve atkodolasi problémék. Két formé4ja van: a
formai és a tartalmi diszgrafia. A formai diszgrafiaval kiizd§ gyerek irasa ren-
dezetlen, olvashatatlan, szabalytalan, néha felismerhetetlen, bettiformai egye-
netlenek, ereszked§-emelkedd sorok jellemzik, irott és nyomatott bettiformak
egy szon beliil megtalalhatbak, helytelen betlikapcsolasok, a sorkoztartas ne-
hézsége, betlitévesztések, szavak hatarait nem jel6li, mondatokat egybeirja. Tar-
talmi diszgrafia esetében az irds kiilalakjaval nincs probléma, a helyesiras vi-
szont gyenge és gyakran irdsban nem sikeriil kifejeznie gondolatait, probléma-
ja van a nyelvtani miveletekkel is. Tollbamondas soran sokat hibazik (Ellis,
1982). A fel nem ismert diszgrafia esetén a gyermeket lustanak tartjak, allando
kudarcélmények érik, melyek egész életére kihathatnak. A szakértGi vélemény-
nyel rendelkez6 diszgrafidsok felmenthet6k az iskolai irasbeli szamonkérés alol,
illetve hasznalhatnak szovegszerkeszt6t.

Diszkalkulia: A diszkalkulias (és tigy 4ltalaban is az SNT) gyerekek az OKM mé-
résen részt vesznek, tesztflizetiik kiértékelésre keriil, de az iskola eredményébe
ez nem szamit bele. A diszkalkulia a matematikai funkciok agyi szubsztratuma-
nak orokletes vagy velesziiletett affinitasat jelenti, olyan tanulasi zavar, amely
befolyasolja aziskolai szint( aritmetikai készségek elsajatitasat, ami az egyének
mintegy 3-6% -at érinti (Kosc, 1974, Price & Ansari, 2013). A fejlodési diszkalkulia
megértéséhez hozzajarul az utobbi id6ben megfogalmazott ,elsédleges” és a
~masodlagos” fejlodési diszkalkulia kozotti kiilonbség meghatarozasa. Az elsé
a numerikus adatok feldolgozasara szolgalé agyi mechanizmusok karos fejlédé-
sére utal, mig a masodik a kiils6 kornyezet, mint példaul a nem megfelel6 tani-
tasi modszer, az alacsonyabb tarsadalmi- és gazdasagi statusz, a viselkedési
problémak vagy az altalanos kognitiv deficitbdl eredd matematikai hidnyokra
utal (Price & Ansari, 2013). Vizsgalattal igazoltak, hogy 7 és 10 éves diszkalkulias
tanulok a Catch Up Numeracy program segitségével a matematikai tanulashoz
sziikséges alapszam fogalmak megszerzésében sikereket értek el és a siker az
onbecsiilésiik emelkedésével jart (Zerafa, 2015).

A hiperaktiv figyelemzavar (ADHD: Attention Deficit and Hyperactivity
Disorder) a BNO 10. szerinti kritériumrendszerében a figyelmetlenség, a hiper-
aktivitas és az impulzivitas tiinetei szerepelnek. A diagnozist akkor allithatjuk
fel, ha ezek a tiinetek sokkal siilyosabbak annal, mint amit a gyermek életkora
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vagy fejl6dési szintje szerint még elfogadhatonak tartunk, és eltérd helyzetek-
ben (csaladban, 6vodaban/iskoldban) is megjelennek. A diagnozis felallitasahoz
legkésGbb hét éves korig a gyermek mindennapi életében jelentés adaptacios
nehézséget okozo6 tlineteknek meg kell jelennie.

A figyelmetlenség vezet§ tiinetei:

Gyakran nem figyel megfelelGen a részletekre, vagy gondatlan hibakat vét
az iskolai és egyéb munkaban vagy mas tevékenységben;

Gyakran nehézséget jelent a figyelem megtartasa a feladat- vagy jatékte-
vékenységen beliil;

Gyakran tgy t{inik, nem figyel, amikor beszélnek hozza;

Gyakran nem koveti az instrukciokat vagy elmarad az iskolai és egyéb
munka vagy kotelességek stb. befejezése;

Gyakran nehézsége van a feladatok és tevékenységek megszervezésében;
Gyakran elkeriili, nem szereti vagy ellenéll, hogy olyan feladatokban ve-
gyen részt, amelyek tartos mentalis eréfeszitést igényelnek (pl. iskolaban
vagy otthon);

Gyakran elvesziti a feladatokhoz vagy tevékenységekhez sziikséges dolgokat
(jatékokat, iskolai felszerelést, ceruzakat, konyveket vagy szerszamokat);
Gyakran vonjak el figyelmét konnyen kiils6 ingerek;

Napi tevékenységében gyakran feledékeny.

A tdlzott aktivitas és az impulzivitas vezet6 tiinetei:
Hiperaktivitas:

Gyakran babral, kézzel-1abbal, fészkel6dik az iilésen;

Gyakran elhagyja a helyét az osztalyban vagy mas helyzetekben, amikor
az iilve maradast varjak el;

Gyakran rohangal, ugrél, vagy maszik olyan helyzetekben, amikor az nem
helyénvalo;

Gyakran nehézséget jelent szaméara az 6nall6 csendes, nyugodt jatéktevé-
kenység vagy az abban valo részvétel;

Gyakran izeg-mozog, vagy gyakran agy cselekszik, mint akit felhtiztak;
Gyakran tilzottan sokat beszél.

Impulzivitas:

Gyakran kimondja a valaszt, miel6tt a kérdés befejez6dott volna;
Gyakran nehézsége van a varakozassal;
Gyakran félbeszakit méasokat (pl. beszélgetéseket vagy jatékokat).

Az ADHD diagnoézisat a BNO-10. diagnosztikus rendszer szerint akkor allithat-
juk fel, ha a figyelmetlenség 9 tiinetébdl legalabb 6 és a tilzott aktivitas 6 tiine-
tébdl legalabb 3 és az impulzivitas 3 tiinetébdl legalabb 1 fennall és ezek tobb,
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mint egy élethelyzetben megmutatkoznak, valamint a tiinetek kovetkeztében
maér 7 éves kor el6tt is bizonyithatéan fellépett funkcionalis karosodas. A DSM-5
szerint vagy a figyelemhiany 9 tiinete koziil hat (vagy tobb) tiinet jelenléte vagy
a hiperaktivitas/impulzivits 9 tiinete koziil 6 jelenléte sziikséges legalabb 6 ho-
napon keresztiil olyan mértékben, ami nem felel meg a fejl6dési szintnek, vala-
mint kézvetlen negativ hatassal van a tarsas és iskolai/munkahelyi tevékenysé-
gekre és a tlinetek nem kizarodlag oppozicios zavar, dacos viselkedés, ellenséges-
ség megnyilvanulasibdl vagy a feladatok vagy instrukciok megértésének a
hidnyabol fakadnak. Idésebb serdiil6k és felné6ttek (17 éves kor vagy afolott)
esetében legalabb 5 tlinet megléte sziikséges a 9 figyelemhiany vagy a 9 hiper-
aktivitas/impulzivitas tiinetb6l a diagnozis felallitisahoz (2017. EiiK. 3. szam
kozlemény 18).

Az ADHD egy 2000-es vizsgalat szerint az iskolaskort gyermekek 3-7%-at
érinti (APA, 2000), ugyanakkor egy 2015-0s vizsgalat, melyet 7587 gyerek, ta-
narok és sziil6k bevonasaval végeztek, nagyobb szamot, 15,5 %-t talalt. A fia-
lany aranyt populacios vizsgalatok soran 3:1-hez talaltak, mig az ADHD illetve
annak szovédményei miatt orvoshoz fordulok korében ennél sokkal kevesebb
lanyt talaltak (Biederman és mtsai, 2002).

A zavar kora gyermekkorban, gyakran még az iskolaskor el6tt megjelenhet
(Barkley, 2003), de tobbnyire az iskolaskorban valik nyilvanvaléva (Selikowitz,
2010). Fontos azt is megjegyezni, hogy az ADHD diagnosztikai eljairasara a mai
napig nem sziiletett egységes diagnosztikai protokoll, egyes szakért6i bizottsa-
gok véleménye eltérhet egyméstdl (Szabd & Vamos 2012).

A figyelemhianyos hiperaktivitas zavar (ADHD) nagy csaladi halmozdodast
mutatd neuropszichiatriai megbetegedés, amely 40—66%-ban a felnéttkorban
is fennmarad (Somogyi, Maté, Miklosi, 2015). Korabbi vizsgalatok nem tamaszt-
jék al& azt a hipotézist, miszerint a férfiak aranya emelkedett az ADHD-s test-
vérek kozott (Mouridsen, Rich & Isager, 2016).

A CT vizsgalatok a jobb féltekén mutattak kiilonbségeket. A csokkent CT el-
s6sorban a frontoparietalis régioban volt megfigyelhet6. Megnovekedett CT el-
s6sorban az occipitalis lebenyben mutatkozott. A CT vizsgalatban lathato6 kii-
lonbségek az ADHD stlyossagaval korrelaltak. A nemi kiilonbségek elemzése
azt mutatta, hogy a CT kiilonbségek elhelyezkedése, szama és nagysaga kiilon-
bo6z6 volt a férfiak és a n6k kozott minden korcsoportban. Az anatémiai rendel-
lenességek az ADHD-ben a fejlédési késleltetés helyett inkabb rendellenes fej-
16dést igazoljak (Montes és mtsai, 2012).

Az ADHD tiineteinél fogva, a viselkedésben is, a szocialis kompetencidkban
is és az iskolai teljesitményben is zavart okoz (Sciutto és mtsai, 2000). Az ADHD-s
gyerekek alulteljesitenek képességeikhez képest, az évismétlés illetve az iskola-
bdl valé kimaradas gyakoribb naluk (Fried és mtsai 2016). 73-75%-nal tanula-
si zavarok jelentkeznek (Mayes & Calhoun, 2006). Markus és munkatarsai (2005)
az ADHD-s gyerekek 34%-nél dyscalkuliat talalt.
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Az ADHD-s gyerekek gyakran kiizdenek magatartaszavarral, Harada és
munkatarsai 2009-es tanulmanyukban a vizsgalt magatartaszavaros gyerekek
45,6%-nal comorbid ADHD-t talalt. Ugy tiinik, hogy ezen zavarok gyakran nem
kiilon-kiilon, hanem egymassal atfedésben jelennek meg. Kallitsoglou, 2013-as
vizsgalataban is azt talalta, hogy a gyengébben olvaso és ezzel paArhuzamosan
magatartasi problémakkal is kiizd6 gyerekek szignifikdnsan tobb figyelemzavaros
és hyperaktivitasi tiinetet mutattak.

Az ADHD-s gyerekek az iskolaban kevésbé népszertiek, és kevesebb barat-
juk is van (Nijmeijer és mtsai, 2008), ami az én fejlédésére és az én integracio-
janak milyenségére is hatassal van. Az ADHD kombinalt tipusaban (ADHD CT)
szenved{ serdiil6k kevésbé diszkriminalnak a pozitiv és a negativ érzelmi kife-
jezések kozott, mint az ADHD nélkiili tarsaik. Illetve az ADHD-CT-vel kezelt
serdiil6k nagyobb variabilitast mutattak a valaszid6ben és az arckifejezések ér-
tékelésében (Dan & Raz, 2015). Egy masik, szintén arc és érzelemfelismerés ku-
tatas eredménye szerint az ADHD-s gyermekek kevesebb idét téltenek az érzel-
mek szempontjabdl relevans képteriiletek megtekintésére, és hosszabb ideig
reagalnak, mint a kontroll csoport tagjai (Serrano, Owens & Hallowell, 2015).
Az ADHD-val kiizdg serdiilGkre talaltak jellemz6nek, hogy lassabban tanuljak
meg a kockazatot elkeriil§ dontéshozatalt, mint ADHD-val nem diagnosztizalt
tarsaik (Medrano, Flores-Lazaro & Nicolini, 2015).

Az apai antiszocidlis személyiségzavar tlinetei hatassal vannak az 5-12 éves
gyermekek magatartasi probléméinak alakuldsara (ADHD), valamint a szerz6k
ajanlata szerint figyelembe kell venni a tarsuld felnéttkori pszichopatologiat
(ADHD), a sziilés koriilményeit a gyermekkori 0sszefiiggések vizsgilataba
(LeMoine és mtsai, 2015). A gyermekek és a sziileik személyiség vizsgalataval
igazoltak az ADHD szempontjabdl az egyiittjarast (Yurumer és mtsai, 2014). Az
ADHD altipusainak vizsgéalata szerint a hiperaktivitassal és impulzivitassal
(ADHD/HI, C) diagnosztizalt gyerekek édesanyjanal szignifikinsan nagyobb
sziilGi stresszt és negativ sziil6i bAnasmodot azonositottak, mint a figyelemhi-
anyos ADHD-s (ADHD/I) gyermekeket nevel§ édesanyaknal. A szerzdk java-
soljak a sziil6k képzésével kiegésziteni a gyermekek kezelését (Weinberger, Gard-
ner & Gerdes, 2015).

Megfelel6 bAnasmad, fejlesztés, illetve kezelés hianyaban gyakran egész éle-
titkre kihat6 megbélyegzés, kirekesztés aldozataiva valnak (Sztics 2003, Chou,
Liu, Yang, Yen & Hu, 2018). A fejl6dés folyamataban az 6nbecsiilés az életta-
pasztalatok hatasara formalodik. A gyermek onbecsiilése szempontjabol fontos
a sziil6k valaszképességének variabilitasat segiteni a kezelés soran (Kurman, és
mtsai, 2015). Bizonyitottak, hogy az ADHD-vel szenved6 gyermekek bantalma-
zasa jobban 0sszefiligg a sziil6i tényezékkel, mint az ADHD gyermekek tiinete-
ivel (Gul & Gurkan, 2016).

Mindezek alapjan elmondhat6, hogy mind a BTM , mind az SNI csoportba
tartozo gyerekek konnyen az iskolai zaklatasok dldozataiva valnak, maganyo-
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sak, szorongdbbak és tobb depresszios tiinetiik van (Andreou , Didaskalou &
Vlachou, 2013, Lebowitz, 2016).

ELOFORULAS A MINTANKBAN

Az Orszagos kompetenciamérés adataibol arra tudunk minddssze kovetkeztet-
ni, hogy a kutatdi adatbazisban szerepl6k milyen aradnyaban szerepel az iskola
altal ismert SNI vagy BTM kod. Ha az iskola kezdeményezett egy kivizsgalast,
akkor a szakértdi vélemény visszakeriil az iskoldhoz, de iskolavaltasnal ez a
szakért6i eredmény nem feltétleniil jut az iskola tudomaséra. igy az itt kapott
adatok a valos adatoknal alacsonyabb értékiiek lesznek. Ezzel egyiitt érdekes
lehet, hogy a mintdnkban hany ismert SNI-s illetve BTM-es lany, illetve fia volt.

Az 1. tablazaton azon gyerekek aranya lathatd, akik a megismer6 funkciok
vagy a viselkedés fejlédésének tartds és stlyos rendellenességével kiizdenek,
azaz akik a kovetkez6 problémakkal élnek: diszlexia, diszgrafia, diszkalkulia,
iskolai készségek zavara, motoros képességek zavara, figyelemzavar, hiperkinetikus
magatartiszavar, csaladi, szocialis vagy nem szocidlis magatartaszavar, vagy
oppozicios zavar.

LANY FIU MIND
Osztély SNI % SNI' % SNI %
6 1242 2,81% 2475 5,41% 3717 413%
8 1223 2,85% 2347 5,40% 3570 4,14%
10 814 2,03% 1712 3,99% 2526 3,01%

1. tablazat. A 2017-es Orszagos kompetenciamérés mintajaban az SNI-s lanyok és fiuk aranya

A 2. tiblazatban lathato a beilleszkedési zavarral kiizd6k aranya a vizsgalt min-
taban.

LANY FIU MIND
Osztély BTM-B % BTM-B % BTM-B %
6 386 0,89% 688 1,59% 1074 1,24%
8 267 0,61% 407 0,99% 664 0,80%
10 136 0,34% 170 0,41% 306 0,37%

2. tablazat. A 2017-es Orszagos kompetenciamérés mintajaban az BTM-B-s lanyok és fiuk aranya

A 3. t4blazatban lathat6 a magatartés zavarral kiizd6k aranya a vizsgalt minta-
ban.
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LANY FIU MIND
Osztaly BTM-M % BTM-M % BTM-M %
6 232 0,54% 633 1,46% 865 1,00%
8 161 0,38% 382 0,93% 543 0,66%
10 61 0,15% 106 0,26% 167 0,21%

3. tdblazat. A 2017-es Orszagos kompetenciamérés mintajaban az BTM-M-s lanyok és fiuk ardnya

PROGNOSZTIKA

Vizsgélatunk egyik f6 célja elemezni, vajon hogyan teljesitettek az Orszagos
kompetenciamérésen az SNI-s és BTM-es gyerekek. A szakirodalmi adatok
alapjan rosszabb teljesitményt varunk. Lewandowski, Hendricks és Gordon
(2015) szovegértési tesztekben az ADHD-s gyerekeknél lassabb olvasasi tempét,
rosszabb szovegértést, pontatlanabb szohasznalatot, tobb hibat talalt. Ezek a
hidnyossagok gyakran felnétt korra sem mulnak el (Miranda, Mercader,
Fernandez & Colomer, 2017). Ezaltal folyamatos frusztraciénak vannak kitéve
az érintettek, aminek hossza tava negativ kovetkezményei is lehetnek. Az ered-
mények és a korabbi vizsgalatok el6re vetitik a teljesitmény hosszt tavi proble-
matikéjat és komplikalodasat. ADHD-s gyerekek és serdiil6k utankovetéses
vizsgalata nem csak rosszabb iskolai el6émenetelt, gyakoribb évismétlést, az is-
kolabol val6 kimaradast, népszertitlenséget, kevés baratot, esetleg szocialis izo-
l4ci6t, hanem ezen feliil nagyobb biin6zési hajlamot, drogproblémakat, énsér-
tést illetve ongyilkossagi kisérlettel jar egyiitt. (Barkley, 1990, Hihnshaw, 2012).
Az ADHD és a diszlexia kovetkezményeinél is nemi kiilonbségek is megfigyel-
het6ek, hiszen a lanyok hajlamosabbak érzelmeiket internalizalni, igy szomo-
rusag és szorongas alakul ki naluk, mig a fitk gyakrabban externalizaljak érzel-
meiket, igy diih, harciassig, agresszié gyakoribb naluk (Mano, Mano, Denton
és mtsai 2017).

Az ADHD sok komorbid pszichiatriai megbetegedéssel jarhat egyiitt. Possa
és munkatarsai (2005) ADHD-vel diagnosztizalt gyerekek 40%-anal magatar-
tas zavart, 2,8 %-anal kényszerbetegséget talalt. Gyakoribbak néluk a szoron-
gésos és depressziv zavarok, (Tsang, Kohn, Efron és mtsai, 2015) valamint a
bipolaris zavar (Donfrancesco, Di Trani, Andriola, Leone és mtsai 2017). Gadow
és munkatarsai (2002) a Tic zavarral vald egylittjarasat irta le. Az ADHD-val
el6knek tobb impulziv tiinetiik van, faladsroham is el6fordul (Steadman & Knouse,
2016) és a suicid kisérlet el6fordulasi aranya is magasabb, ezen események leg-
tobbszor a sziil6kkel valo konfliktusokkal vannak 6sszefiiggésben (Daviss & Diler,
2014).

Ezen talmenden, bar az ADHD-t jellemz&en a gyermekkor betegségének tar-
tottak, az elmult évtizedekben szamos vizsgalat bizonyitotta, hogy az esetek
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40-66%-ban a felnéttkorban is fennmarad (Somogyi, Maté & Miklosi, 2015).
Simon Viktoria 2009-es metaanalizise szerint a felnGtt populacié 2,5%-nal is
diagnosztizalhato az ADHD.

JELEN VIZSGALATUNK EREDMENYEI

Jelen tanulmanyunk els6dleges célja az SNI-s és BTM-es gyerekek 2017-es Or-
szagos kompetenciamérésen? nytjtott teljesitményének kozlése. A gyerekek Ma-
gyarorszagon minden korosztalyban tobbféle iskolatipusba is jarhatnak. A vizs-
gélatok pontos eredményeit, szimadatait a tdblazatok és adatok mérete miatt
egy kiilon sturktaraban, a folyoirat weboldalaroél lehet elérni: PSYC__HU3

Az eredményekhez hasznalt matematikai statisztikai, modszertani hatteret
e tematikus szam két cikke targyalja: 1asd b6vebben magyar nyelven (T. Karasz,
2019b) és angolul (T. Karasz, 2019a).

Felsorolas szintjén a szamitott adatokbol az alabbi kiilonbségek olvashatok le:

« Ahatodik osztalyos tanulok jarhatnak altalanos iskolaba, vagy 8 osztalyos
gimnaziumba. Megfigyelhetd, hogy nyolc osztalyos gimnaziumba jaro6 ha-
todik osztalyos BTM-es gyerek nem szamithato teljesitményti a kis elem-
szamuk miatt. Az SNI-s gyerekek koriilbeliil ugyanolyan mérték{ lemara-
désa lathato, olvashat6 ki az adatokbol.

» A nyolcadik osztalyos tanuldk jarhatnak altalanos iskol4ba, hatosztalyos
vagy nyolcosztalyos gimnéaziumba. A gimnaziumba jair6 BTM-es gyerekek
kis l1étszamuk miatt nem jelennek meg. Az adatokbol az olvashato ki, hogy
a hatosztalyos gimnaziumba jarok teljesitménye mutatja a legnagyobb le-
maradéast a kortarsaikhoz képest (adott kozegben vizsgalodva).

» Atizedik osztalyos tanuldk jarhatnak nyolcosztalyos gimnaziumba, hatosz-
talyos gimnaziumba, négyosztalyos gimnaziumba, szakgimnaziumba, szak-
kozépiskolaba vagy szakiskolaba. (Ezen legutolsé iskolaforméba olyan ke-
vesen jarnak ilyen diagnozissal, hogy nem jelennek meg a szamitasainkban.)

» Az adatokbol levonhat6 azon kovetkeztetés példaul, hogy a BTM-es lanyok
jobban lemaradnak mindkét teljesitményiikben (matematika és sz6vegértés
egyarant), ha gimnaziumba jarnak, mint ha szakgimnazumban tanulnanak.

» A tizedikes fitknal az SNI-sek a hatosztilyos gimnaziumban mutatjak a
legnagyobb mértékii lemaradast. Tovabb4 a hatosztalyos gimnaziumba
jarok teljesitménye kiugréan rosszabb az SNI-s lanyoknal, s6t elmondha-

2 A kompetencidk mérése nem csak 6-8 és 10-es évfolyamon torténik, hanem a felsGoktatasban
is torténtek mar erre vonatkozo kisérletek. Ezek tapasztalatairol és eredményeirél 1asd (Kiss, 2010),
(Kiss, Lerner és Lukacs, 2010) vagy (Kiss, 2013) vonatkoz6 publikaciéit.

3 http://www.kre.hu/portal/index.php/kiadvanyok/folyoiratok/psychologia-hungarica-
caroliensis.html
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6, hogy ez a nagyobb mértéki lemaradas matematikabol és olvasasbol is
tapasztalhato.

Ahogy a kompetencia felmérés eredményeibdl is latszik, az SNI-s és a BTM-es
gyerekek alulteljesitenek az iskolaban, tehat rovid tAvon mindenképpen negativ
kovetkezményei vannak probléméaiknak. Nagyon fontos tehat szamukra a meg-
felel6 banasmod, fejlesztés, illetve szilikség esetén terapia, tekintettel a korabbi
vizsgalati eredményekre a komorbid mentalis problémak és a személyiség fej-
16dés szempontjabol is (Isd. fent), mely hosszt tavon befolyasolja a teljesitéké-
pességet, az életmingséget és a jollétet.

DISZKUSSZIO
Terapia, fejlesztés, banasmod

Az ADHD egy betegség, melynek kezelése szakmai protokollban talalhato.

Az ADHD gyogyszeres kezelésén kiviil- mely tiineti kezelés, a betegséget nem
gyobgyitja meg, azonban az iskolai teljesitést timogatja — diétas megszoritasok
is szerepelnek a terapias repertodrban. Mesterséges ételfestékek és izfokozok
kiiktatasa javulast okozott az ADHD-s tiinetekben (McCann és mtsai 2007,
Schad & Trinh 2004). Ezen kiviil omega 3 adasa is szoba johet (Freeman és mtsai
2006). Az ADHD kezelésében t6bb pszichologiai és pszichoterapids modszer
hatékonysaga is bizonyitott. A kognitiv viselkedés terapiak (Wolraich és mtsai
2011, Floet és mtsai 2010) és a viselkedés modositasos technikék a legelterjed-
tebbek (Pelham & Fabiano 2008, Evans és mtsai 2014), ezen terapiak hatékony-
saga bizonyitott. Ezen kiviil nagyon hatékonyak a sziil6i tréningek, ahol a szii-
16k szamara legfontosabb elsajatitand6 viselkedések: a viselkedéskontroll, a
konzisztens megerdsités, a mindennapi tevékenységek strukturalasa, szabalyok
felallitasa és tartasa (Pfiffner & Haack 2014).

Az aktualis hazai eredmények szerint az ADHD-s gyerekek és serdiil6k is-
kolai helyzetének kezelése siirget6 és idGszeri feladat orszagos szinten, mivel
a bemutatott adatok elemzésével altalanosan megallapithato, hogy ahol sza-
mottevd a jelenlétiik, eredményeik az orszdgos kompetencia mérésben min-
den iskolatipusban elmaradnak az ADHD diagnézissal nem rendelkezé tarsa-
ikhoz képest. A nyolc osztalyos gimnéziumokban olyan elenyészd szamban
tanulnak ADHD diagndzissal é16 fiatalok, hogy nem jelennek meg a statiszti-
kai szamitasokban. Tehat az el6z6 bekezdésben az ADHD kezelésére javasolt
terapias beavatkozasok és a megfelel§ szakemberek (gyogypedagogus, fejlesz-
t6 pedagogus, pszichologus, 1asd lent) feltételeit célzottan elGszor az altalanos
iskolakban érdemes megteremteni. A rendszer kiépitésével hosszt tavon jo
alapot adhat az iskolarendszer a j6v6 generacidjanak a tovabbtanulas széle-
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sebb spektrumara. Valamint az ismert ADHD-val komorbid pszichiatriai kor-
képek idGbeli felismerése a hossza tava életmindség pozitiv valtozasat teszi
lehet6vé. Tovabbmenve és az iskolarendszer sajatossagait, valamint az ered-
ményeket figyelembe véve az ADHD-s tanuldk ellatasa és az iskola rendszer-
ben tartasa érdekében a négyosztalyos gimnaziumokban szintén a megfelel
szakemberek foglalkoztatasa sziikséges. Gyakran az ADHD-val él6k igen jo
intellektualis teljesitményre képesek a megfelel§ kezelS és tamogatd szakem-
ber csapat mellett.

Az ADHD-s gyermek kezelését komplikalja, amikor a sziil6k maguk is érin-
tettek ADHD-ban. Gyakran a gyermek diagnosztizalasa kozben dertil ki sza-
mukra érintettségiik. JelentGsen noveli a kezelés hatékonysagat a sziil6i egytitt-
miikodés. Az ADHD-ban szenved6 sziil6 azokban a sziil6i funkciokban teljesit
gyengén, amelyekre ADHD-val €16 gyermekének a legnagyobb sziiksége lenne.
Az ADHD komplex kezelésében ezért fontos a sziil6i ADHD rutinszeri sziirése,
sziikség esetén adekvat kezelés felajanlasa (Somogyi, Maté & Miklosi, 2015).

A nemzetkdozi eredményekkel (Lewandowski, Hendricks, Gordon, 2015) 6ssz-
hangban, hazai mintan is igazoltuk, hogy az SNI-s és BTM-es tanulok iskolai
teljesitménye elmarad a nem SNI-s és nem BTM-es tanulok eredményeihez ké-
pest. Vulnerabilis tényezs a képességeknek nem megfelel§ teljesitmény elvara-
sok (mind a sziil6, mind az iskola részér6l) és az iskolai sikertelenség, ami n6-
veli az iskolarendszer elhagyasat, a lemorzsolodas veszélyét. Fried és mtsai
(2016) az alulteljesités és az iskolaelhagyas jelenségét az ADHD-s populaciéban
korabban leirta. Jelen felmérés eredményeit bemutat6 2-es és 3-as abran szem-
1éltetjiik a BTM-es tanulok szazalékos megoszlasat az orszagos mintaban. Szem-
betiing a 10. osztalyosok korében a BTM-es tanuloi 1étszam csokkenése, amit,
egyéb adat hianyaban, az iskolabol valé kimaradassal magyarazunk.

A kompetencia felmérésben az SNI-s és BTM-es tanulok és nem SNI-s és
nem BTM-es tanulok 6sszehasonlitdsdban, mind a fiik, mind a lanyok részérdél
a legjelentdsebb teljesitmény eltérés a hatosztalyos gimnaziumokban volt mér-
het6 2017-ben. A hatosztalyos gimnaziumok teljesitmény elvarasa vallaltan ma-
gasabb a négyosztalyos gimnaziumokhoz képest, elsGsorban olyan gyermekek
jelentkeznek ezekbe az intézményekbe, akiknek az egyetemi tovabbtanulas sze-
repel sajat — vagy sziil6k — vagy mindkettd jov6képében. A személyiségfejlédés
szempontjabol igen érzékeny — 12-13 éves — id§szakban torténik az iskolavaltas.
A személyiségfejlédés sajatossagai (hormonélis valtozas, idegrendszeri érés,
onallosodas, szocidlis kapcsolatok) az egészséges gyermekek szamara is kihivas,
azonban az SNI és BTM diagnozissal €16 tarsaiknak a ,,normal fejlédési krizi-
sen” tdl a részképesség problémaikkal és beilleszkedési problémaikkal is meg
kell kiizdeniiik az 4j kozegben. A hatodikos tanulék elmaradé teljesitményében
ezt a szempontot is érdemes szdmba venni. Az eredmény a tovabbtanulas szem-
pontjabol adalékul szolgal mind a pedagdgusoknak, mind a sziiléknek. Tovabba
a felmérés 1ényeges eredménye, hogy az SNI-s és BTM-es lanyok veszélyezte-
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tettebbek internalizal6 zavarok megjelenésére, ami kezelés hidnyaban stlyossa
valhat és befolyasohatlja a személyiségfejlodést.

AKkiilonbo6z6 részképesség zavarok esetében kiilonboz4 fejlesztési programok
tudnak segiteni, beilleszkedési, illetve magatartas zavar esetében, pszichologi-
ai, pszichopedagogiai modszerek lehetnek hatékonyak. Az iskoldban az SNI-s
illetve BTM-es gyerekek sajatos bandsmodban kell, hogy részesiiljenek, ehhez
gyogypedagogiai asszisztensekre, fejleszt6pedagogusokra, gyogypedagogusok-
ra, logopédusokra és pszicholégusokra van sziikség. Ezt Magyarorszagon tor-
vény irja el6 (Koznevelési Torvény 2011. CXC. 27 §). Ezen gyerekek a probléma
természete szerinti specialis fejlesztéseken vesznek részt heti rendszerességgel.

Ezen kiviil a normal tanérakon is lehet segiteni nekik. ADHD-s gyerekek ta-
nitasakor példaul javasolt a tevékenység-kozpontu pedagodgiai kornyezet, a ko-
operativ technikak alkalmazasa. Fontos lenne, hogy az ADHD-s gyerek az elsé
padban iiljon, a zajforrasoktol tavol, a gyerek latoterében csak a sziikséges anya-
gok legyenek. Fontos a napi pontos id6beosztas kialakitasa és betartasa, az egy-
értelm és rovid szabalyok gyakori ismertetése, kovetkezetes betartatasa, konk-
rét kovetkezményekkel valod 6sszekapcsolasa. Fontos tovabba a sikerélmények
biztositasa, és az azonnali megerdsités. Sokat segithet a tananyag tobb szem-
ponta szemléltetése, megkozelitése, a tandran a feladatok valtozatossdganak és
Ujszertiségének biztositasa. A hosszabb feladatokat érdemes aprobb 1épésekre
bontani, ilyenkor a gyermek a 1épések kozott sziinetet tarthat. Javasolt ugyan-
akkor a feladatok nehézségi fokat a gyermek egyéni szintjéhez igazitani, ugyan-
is, ha a feladat meghaladja az egyéni szintjiiket, akkor hajlamosak a feladatokat
feladni, frusztraltta valni és ellenkezbleg: a szamukra tual egyszerii feladatok
esetén konnyen figyelmetlenné valnak, unatkoznak. Az unalom érzése hossza
tavon megszokotta valhat az iskolai kornyezetben, ami a gyermek lemaradésat
implikalja, és amelynek hossza tavi hatasai vannak. Javasolt, hogy az ADHD-s
gyermeknek munkaja soran sajat titeméhez igazodoak legyenek az id6hatarok
(Szab6 & Vamos, 2012). Hagyomanyos és differencialt oktatasban részesiilé
ADHD-s gyerekek 6sszehasonlitasa soran, a személyre szabott oktatasban ré-
szesiil6knél alacsonyabb a szorongas szint, magasabb az onértékelés, alacso-
nyabb az agresszio és kisebb az irigység mértéke (Ilyés, 2008).

KONKLUZIO, KITEKINTES

Vizsgalatunk egyrészt a BTM-es és SNI-s gyerekek gyengébb iskolai teljesitmé-
nyét mutatja be. Ez az eredmény nem meglepd, hiszen idegrendszeri éretlen-
ségbdl és a sajatos fejlddésbil adodnak a gyengébb eredményeik. Lathato, hogy
az SNI-s illetve BTM-es gyerekek teljesitménye is eltéréseket mutat, csaktgy,
mint a nem SNI-s és nem BTM-es gyerekeké (azaz pusztan azért, mert SNI-s
vagy BTM-es diakrol van sz6, nem feltétleniil lesz egyértelmii az elégtelennek
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mindsithetd, vagy elfogadhatatlan teljesitmény). E kiilonbségek példaul a fejlo-
dési deficit hatdsanak széles variabilitdsaval magyarazhatok.

Alegjobb eredmények a nyolcosztalyos gimnaziumokban sziilettek. Ezt ko-
vetik a hatosztalyos, majd a négyosztalyos gimnaziumok, utana a szakkozépis-
kolék, végiil a szakgimnaziumok. A teljesitményeket 6sszehasonlitva jol kiraj-
zolodik az iskolatipusok kozotti eltérés, vagyis minél er6sebb a tanulméanyi el-
varas az adott iskolatipusban, annal nagyobb az SNI-s és BTM-es gyerekek
lemaradasa.

A nyolcosztilyos gimnaziumokban azonban olyan alacsony az SNI-s lanyok
és fitk aranya, hogy az eredményeket nem tekinthetjiik relevansnak a teljes
minta szempontjabol. A hatosztalyos gimnaziumokban mutatkozik a legnagyobb
kiilonbség az SNI-s és nem SNI-s tanulok kozott. Ezt az eredményt egyrészt a
csoportok kozotti elemszam jelentds eltérésével magyarazzuk, vagy példaul a
sziil6k korai tudatos iskolavalasztisaval. Tovidbba nem tudhatjuk, hogy a sziik-
séges fejlesztések megvalosuldsa milyen mértékben valosul meg esetiikben, hi-
szen errdl pontos adatunk nincs a felmérés adatai kozott. A tanulok lemarada-
sa hosszu tavon egyértelmiien hatranyt jelent a tovabbtanulas szempontjabol.
A leszakadas a korai és megfelel§ fejlesztéssel azonban korrigalhato.

Az is lathat6 a felmérésekbdl, hogy vannak kiilonbségek iskolatipusok sze-
rint: a vélhet6leg magasabb (6 és 8 osztalyos) kovetelményszinti iskolaba jaro
SNI-s gyerekek teljesitménye olykor jobb, mint az alacsonyabb kovetelmény-
szintd iskol4ba jaré nem SNI-s gyerekeké. Az SNI-s és nem SNI-s tanulok tel-
jesitménye kozotti alig mutatkozik kiilonbség szakkozépiskolaban, vélhetGen az
alacsonyabb kovetelményei okan. Az eredmény arra enged kévetkeztetni, hogy
a fejlédési hidnyossagok korrigalhatdk vilagos elvarasrendszerrel és megfelel§
tamogatéassal.

Figyelemre mélt6 eredmény, hogy a magasabb kovetelményt tdmaszto hat-
osztalyos iskolatipusokba jelentkez6 SNI-s lanyok teljesitménye is sokkal ala-
csonyabb, mind az olvasis, mind a matematika teriiletén a nem SNI-s lanyok
teljesitményéhez képest. Ezt a tényt azért emeljiik ki kiilon is, mert a korabban
elmondottak alapjan a hatosztalyos gimnaziumba jelentkez6 SNI-s lanyok a leg-
veszélyeztetettebbek a magas teljesitmény elvarasok és a serdiilés egyideji meg-
jelenésével (12 évesek az iskolavaltas idGszakaban) az internalizal6 problémak
megjelenésére (szorongasos zavar, hangulati problémak).

Ahogy korabban kitértiink r4, a csalad szerepét, a sziil6k pontos felvilagosi-
tasat kezelési szempontként emlitik korabbi vizsgalatokban. A csalad és az is-
kola hasonlé elvaras rendszere és eszkozrendszerének 0sszehangolasa ajanlott
a probléma mindennapi kezelésében a megfelel6 fejleszts foglalkozasok mellett.
A pedagogusok az egyéni bandsmod érvényesitésével, fokozott figyelemmel és
pozitiv megerdsitéssel, valamint megfeleld, az aktivitasra, kooperativitasra épi-
t6 modszerek alkalmazasaval timogathatjak a tanuldkat.
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Erdemes a jovében olyan tobbvaltozos elemzésekkel torténd vizsgalatokat is
végezni, melyek kozvetité vagy moderator valtozokat egy modellben tesztelik a
bemeneti és célvaltozokkal . Ugyancsak érdemes személy-orientalt elemzésekkel
(Suranyi, Hitchcock, Hittner, Vargha, & Urban, 2013) feltarni, hogy az SNI-s,
BTM-es gyerekek csoportjainak azonosithatdéak-e alcsoportjaik (klasztereik).
Jelen kozlemény az alap-Osszefiiggéseket tarta fel, mely alapként szolgalhat
jovébeni, komplexebb statisztikai modelleket alkalmaz6 tanulmanyokhoz.
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Kivonat

Az Orszagos kompetenciamérés (OKM) évrdl évre felméri a Magyarorszagon iskolaba
tudésat. Jelen tanulmény célja a 2017-es mérés sporttevékenységgel kapcsolatos ered-
ményeinek ismertetése. A szerz6k ismertetik az iskolai és iskolan kiviil, rendszeresen
végzett szabadidbs sportolasi szokasok gyakorisagait korosztaly, nemi hovatartozés és
iskolatipus szerinti bontasban. Legfontosabb eredmények: (1) mindkét nem képviseldi
korében megallapithato, hogy a 6. osztalyban tapasztalt sportol6i ardny a késébbi évfo-
lyam szinteken nagyjabol 10-10-10% mértékd, egyre ereszkedd tendenciat mutat. (2) Is-
kolatipusok szempontjabol pedig az rajzolédik ki, hogy mindharom évfolyamra vonat-
kozban a gimnéziumba jar6 didkok kozott kedvezEbb a rendszeres sporttevékenységet
folytatok aranya, mint a szakkozépiskoléba és a szakgimnaziumba jard diakok kozott.
(3) Alanyok matematika kompentencia pontszamaban mutatkozik meg legkovetkezete-
sebben a sportolok elénye: egy kivétellel valamennyi iskolatipus 6sszes osztalyaban feliil-
multak a sportolok a nem sportolokat. (4) Az altalanos iskolaba és a hatosztalyos gim-
néaziumba jaré lany tanulok korében a sportolok rendre feliilmultak a nem sportol6 14-
nyokat matematika és szovegértés kompetencia pontszamban egyarant.

Kulesszavak: Orszagos komeptenciamérés = sport = szabadidds sport * matematika =
szovegértés

Abstract

The National Assessment of Basic Competencies (NABC) tests measure the literacy and
mathematics skills & and performance of students attending 6th, 8th and 10th grade
once a year. The purpose of this study is to demonstrate the results of the national meas-
urement linked to sport activities. The Authors describe the frequency of regular sport-
ing habits outside school and at school by age groups, gender, and type of schools. High-
lights: (1) Among both sexes, it can be stated that the 6th grade athlete ratio in the sub-

! Karoli Gaspar Reforméatus Egyetem, Pszichologiai Intézet, Budapest, 1034, Bécsi Gt 324.

Psychologia Hungarica VII/2. 50—63. pp. © KRE Pszicholdgia Intézete



AZ ORSZAGOS KOMPETENCIAMERES SORAN FELVETT SZABADIDOS SPORTTEVEKENYSEG...

sequent grades shows a downward trend of about 10-10%. (2) From the point of view of
the types of schools, the proportion of regular sports students is by far the most favora-
ble among students attending grammar school. (3) The advantage of athletes is the most
consistent in the girls’ mathematical scores: with one exception, athletes in all grades
and in all types of schools outperform the athletes. (4) Athletic girls at primary schools
and six-year high schools outperformed non-athletic girls in both mathematics and lit-
eracy competency scores.

Keywords: nationwide competency measurement = sport = exerise * mathematics =
literacy

BEVEZETO

Az Orszagos kompetenciamérés azzal, hogy a teljes magyarorszagi didksag fel-
mérését oleli fel, az egyénfokusza folyamatok megragadésa helyett tarsadalmi
szinten feltett kérdésekre adhat valaszt. A magyar didkok sporttevékenységével
kapcsolatos rendelkezésre all6 adatokat ilymodon érdemesnek latszik a tarsa-
dalomlélektan és a sportszociologia szemiivegén keresztiil vizsgalni.

ELMELETI BEVEZETO

Tarsadalomlélektan / sportszociol6gia

“A tarsadalomlélektan mint interdiszciplinaris tudomanyteriilet legfontosabb
jellemzgje, hogy az egyének pszichikai allapotanak és viselkedésének megérté-
sét tarsadalmi méatrixba helyezi” (Piko, 2012). Egyfajta egymasra hatasrol van
sz0: a tarsadalom alakitja az egyén viselkedését, és az visszahat a tarsadalomra,
hiszen a tarsadalmi valosagot a benne szereplGk alkotjak és épitik fel. Az egyén
és a tarsadalom kapcsolata igen jelent6sen meghatarozza a tarsadalmi valosa-
got, erés hatassal van az egyéni és populacioszinti egészségre. A tarsadalmi fo-
lyamatok szabalyszertiségei 1ényeges taimpontot adnak a lelki egészséget befo-
lyasol6 tényez6k megértéséhez, elemzéséhez (Kopp es mtsai, 2010). Lényeges
egészséglélektani momentum és életminGséget alapjaiban meghatarozo6 szem-
pont tehat, hogy az egyének létezése mennyire all harmonidban az adott tarsa-
dalmi valésaggal, azaz, hogy mennyire j6l miikodnek az egyén és tarsadalom
kozotti adaptacios folyamatok.

Kapcsolddo tarsadalmi szinti jelenségek tovabba a modernizacio, az indivi-
dualizécio, a globalizacio és az Gj technolégiak eléretorése. A modernizéacio so-
ran olyan alapvetd tarsadalmi valtozasok torténtek, melyek az addig egységes
vilagkép, érték- és normarendszer széttoredezettségét vontak maguk utan, amely
jelent6sen érintette az emberek életmddjanak, annak a szabalyozottsaganak
megvaltozasat is. Ez a folyamat tekinthet6 az individualizacié megalapozasanak
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is. Az individualizacio soran az egyén egyre inkabb elkiiloniti magat masokto6l
és igy hatarozza meg 6nmagat (Gurevics, 2003). Ezaltal az egyén és a k6z0sség
viszonya megvaltozik, gyengiil, a tarsadalmi normék és kotelezettségek fella-
zulnak. Az igy keletkezd érték-, kotelezettség- és norma- vakuumot a tarsada-
lom tagjai azzal toltik be, amivel szeretnék. A freudi 6rémelv mentén széba jon-
nek ezen a ponton azok a rizikbmagatartasok (pl. addikciok), amelyek rovid ta-
von jol esnek, élvezetet nydjtanak, hosszt tavon azonban bio-pszicho-szocialis
karokkal jarnak. Ennek a folyamatnak a mélyebb megértését kinalja tobbek
kozott az egzisztencialis pszicholdgia (Lukas 2009), valamint az 6nszabalyozas
id6beli elmélete is (Hall & Fong, 2007).

Annak ellenére, hogy trend szinten mosodnak el az értékek, lazulnak fel a
normék és a kotelezettségek, a tarsadalmi élet bizonyos teriiletein tovabbra is
jellemz6 a szilard értékrend, erés normak és vilagos kotelezettségek. Ilyen ugy-
mond ,értékorientalt teriilet” példaul a vallas (pl. Bergin, 1991), a katonasag (pl.
Dunivin, 1994) és a sport (pl. Piko, 2005).

A testmozgas, a fizikai aktivitas hidnya egyre stlyosabb tarsadalmi szintii ag-
godalomra ad okot (Garrett, Brasure, Schmitz, Schultz, Huber, 2004), egészsé-
gligyi (Biddle, 2012; Wilmot és mtsai, 2012), mortalitasi (Kopp és Skrabski,
2004) és gazdasagi (Ding és mtsai, 2017) szempontbdl egyarant. Nem is csak a
felnGttek, hanem a fiatalok korében is (Tremblay és mtsai, 2011). A kielégit6
fizikai aktivitas elérhetd az élsport, a szabadid§ sport és a mindannapi életbe
agyazott testmozgas révén (Moran, 2011). Az élsport természetesen a tarsadalom-
nak csak azt a szlik szeletét érinti, amely tagjainak (és csaladjainak) élete
dominénsan a sport koré szervezédik. A mindennapi életbe agyazott testmozgas-
sal kapcsolatban ajanljuk Moran és Toner (2011), magyar nyelven pedig Urban
Robert (2017) egészségpszichologiai konyvét. A tanulmany tovabbi részében a
szabadidGs sporttevékenységgel, annak rendszerességével és Osszefiiggéseivel
foglalkozunk mélyrehatébban.

Serdiil6kori szabadidés sporttevékenység

Serdiil6korban a kortarsakkal egyiitt toltott kozos tevékenységek keriilnek el6-
térbe, ami egészségmagatartasi szokasaikat is jelent6sen befolyasolja (Piko,
2006). Egészségpszicholégiai szempontbol bizonyos szabadidds tevékenységek
kockazatnovel§ hatastak (hajlamositanak a dohanyzésra, alkohol-és drogfo-
gyasztasra), masok viszont véd6hatast fejtenek ki. Az el6bbiek kozé sorolhatjuk
a kortarsakkal eltoltott strukturalatlan id6t, a fogyasztasorientalt tevékenysé-
geket, utdbbiba pedig a kreativ tevékenységeket, a sportot, a vallast és az intel-
lektualis érdeklfdést (Pikd, 2005).

Mig a gyermekek életének szerves részét képzi a rendszeres szabadidGs mozgas
(Kulig, Brener & McManus (2003), a késé serdiilékorban ez csokkené trendet
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mutat (Telama & Yang, 2000). Tehat épptigy, mint minden egészségmagatartas,
a szabadidGs sporttevékenység szokasa is a késG-gyermekkor, valamint a kora
serdiil6kor idején alakul ki (Perkins, Jacobs, Barber & Eccles, 2004). Ez magya-
razatot ad arra is, hogy a felnGttkori sporttevékenység egyediilalloan és magasan
kiemelked§ prediktora a gyermekkori sporttevékenység (Moran & Toner, 2011).
A sportnak az életkor el6rehaladtaval jar6 elengedése kiilonosen a lanyok korében
figyelhet6 meg, amire magyarazatul szolgal egyrészt a testnevelés 6rakon szerzett
tobb negativ élménybdl fakadé tanult tehetetlenség és kisebb elkotelezettség,
masrészt pedig a sportolas irdnt a fitkéhoz képest mutatott alacsonyabb szint
érdeklédés és bevonddas (Coakley & White, 1992; Ennis, 1996). A fitk sport
irdnti fogékonysagéara tovabbi magyarazatul szolgél a sportszeretet maszkulin
identit4ssal és az ezzel jaro versenyszellemmel és eredménycentrikussaggal valo
Osszefiiggése (Lantz & Schroeder, 1999; Koivula, 1999). Hogy a lanyok szamara
mi hozhatja vissza a sporttevékenység iranti kedvet és elkotelez6dést? A sziilGk,
mint jo példa csak a fit gyermekekre vannak hatéssal (Sallis, Alcaraz, McKenzie,
Hovell, 1999), azonban a lanyokat jelent6sen motivalhatja, ha a kézvetlen
kornyezetben néhany kortars lany is sporttevékenységet folytat (Coakley & White
1992; Keresztes, Pikd, Pluhar, Page, 2008).

Serdiilok szabadidds sporttevékenysége Magyarorszagon

A 2004-es Dél-Alfoldi Ifjasagkutatasrol vald beszamoloként Piko Bettina (2012)
nagydoktori értekezésében olvashatd, hogy igen nagy méret( hazai serdiil6 minta
(N=1114) esetében iskolan kiviili sport-tevékenységet a résztvevik koriilbeliil
kétharmada (65,6%) iz6tt hetente legalabb egy alkalommal. Ezen beliil pedig a
fizikai aktivitast a tarsadalmi helyzetettel hoztak Gsszefiiggésbe,, mégpedig
olymodon, hogy a magasabb tarsadalmi statuszt serdiilékre volt jellemzébb az
iskolan kiviili sporttevékenység. Kiilonosen az anya alacsonyos iskolai végzett-
sége jart egyiitt a gyermek fizikai aktivitasanak hianyaval.

Keresztes, Pluhar, Piko és Page (2008) egy 548 f6s magyar serdiil6 mintan
azt talalta, hogy a résztvev6k harmada (31,9%-a) nem vesz részt rendszeresen
szabadidés sporttevékenységben. Fitk (30,4%) és lanyok (32,9%) kozotti kii-
16nbség minimalisnak bizonyult e téren.

Sporttevékenység pszicholégiai vonatkozasai

A rendszeres szabadid@s sporttevékenységre szant id6 a hosszt tavia egészség-
megd@rzésben tériil meg (Warburton, Nicol & Bredin, 2006), amely a kronikus
betegségek nagyobb aranyu elkeriilésében, jobb egészségi és tilélési mutatok-
ban egyarant megmutatkozik (Macintyre & Mutrie, 2004). Am a fizikai egész-
ségen t1l, a testmozgas jelentésen hozzajarul a pszichologiai jolléthez (Fox, 1999),
ajo kozérzethez, a mentalis egészséghez (Ahn & Fedewa, 2011), a fizikai fittség-
hez (Perkins, Jacobs, Barber & Eccles, 2004) és az egészségkarositd magatar-
tasok alacsonyabb szintjéhez (Pate, Trost, Levin & Dowda, 2000).
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Biddle és Asare (2011) 18 attekint6 tanulmanyt vizsgalt at, melyek gyerme-
kek és serdiil6k korében elemezték a fizikai aktivitas hatésat egészségpszicho-
logiai valtozokra, iigy mint 6nértékelésre, depressziora, szorongasra és kognitiv
funkciokra. MeglepGen kevés szamti minGségi kutatast talaltak a téméban. Ered-
ményeik szerint az 6nértékelésre legalabb rovid tavon kifejezetten j6 hatassal
van a testmozgas. Depresszio és szorongas tekintetében gyenge méretl kedvezd
hatéast talaltak. A kognitiv funkciokra és iskolai teljesitményre csak a napi szin-
td testmozgas gyakorol hatast, de az ezzel kapcsolatos eredmények sem kon-
zisztensek. Az egyik legerGsebb eredmény a testmozgast nélkiil6z6 életmod ne-
gativ irdnyu kapcsolata volt a mentalis egészséggel.

A mentalis egészségre jotékony hatéssal van a fizikai aktivitas. Hazai vonat-
kozasban Kovacs és Perényi (2014) fiatalok korében vizsgalta a sportolas és az
egészség — tobbek kozott, a mentalis egészség kapcsolatat. Eredményeikben ki-
mutattik a sportolas protektiv jellegét a mentalis jollét esetében. Arra az ered-
ményre jutottak, hogy a sportolas hozzajarul az egyes jollét dimenziok maga-
sabb szintjéhez tovabba véd bizonyos depresszios tiinetekkel és szerhasznalattal
(Grezsa és Suranyi, 2014; Grezsa és mtsai, 2015) szemben. A fizikai aktivitas és
a mentalis egészség kapcsolatat meg lehet kozeliteni negativ és pozitiv szem-
szogbdl is. A sportoldkat védi a depresszib ellen az életstilusuk a rendszeres
testmozgas miatt, valamint a magabiztossaguk, a tarsadalomtol kapott tdmo-
gatas és kapcsolatok (Armstrong, Oomen-Early, 2001). A sportolds mentéalis
egészségre gyakorolt pozitiv hatasat tAmasztotta ala Voros (2017) kutatésa is,
melyben a sportolasi hajlandoséag és a lelki egészség kapcsolatat vizsgalta. Alel-
ki egészség becslésekor azokat a személyeket/valaszadokat vette figyelembe,
akik szubjektiv véleményiik alapjan tébbnyire vagy mindig boldognak érzik ma-
gukat. Megéllapitotta, hogy azon orszagok lakosai, ahol magasabb a sportold
lakossag aranya, nagyobb valoszintiséggel boldogabbak is.

Neuropszichologiai szempontbdl a rendszeres testmozgas fokozott agyi vér-
aramlést és anyagcserét eredményez (Blakemore, 2003), ami hosszt tavon éret-
tebb idegrendszerhez és testi funkcidkhoz vezethet, mely a figyelmi és tanulasi
képességekben (Hillmann, Castelli és Buck, 2005), kognitiv teljesitmény nove-
kedésében mutatkozik meg (Foldi, 2000; Trudeau és Shephard, 2008). Ezek a
képességbeli fejlédési folyamatok nem feltétleniil jelennek meg az iskolai osz-
talyzatokban (Taras, 2005), az erre vonatkozo kutatési tapasztalatok ellentmon-
dasosak (Biddle és Asari, 2011; Rasberry és mtsai, 2011).
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MODSZER

Jelen tanulmany az Orszagos kompetenciamérés? teljes mintajan végzett elem-
zéseket tartalmazza. A vizsgalathoz az alabbi két kérdést csoportositasra alkal-
maztuk:

« Milyen rendszeres, tanéran kiviili foglalkozasokon veszel részt az iskola-

ban?
— Korrepetalason, fejleszt6 foglalkozason
— Tehetséggondozo 6rakon
— Iskolai szervezésti szabadidGs sportfoglalkozason
« Jarsz-e kiilonérakra, maganorakra iskolan kiviil az alabbi targyakbol?
— Matematika
Idegen nyelv
— Zene
— Sport
— Egyéb
A fenti két kérdésbdl a ,valbsziniileg nem sportol rendszeresen”, a ,rendszeres
sportold” és a ,,passziv” csoportokat tudtuk képezni, az elsé és utolsd kategori-
akat akar azonosként kezelve.

Ezek utan az elemzéseket nemi hovatartozas, évfolyam és iskolatipus szerint
csoportositottuk és vizsgaltuk — irtuk le.

A vizsgalatok pontos eredményeit, szaimadatait a tablazatok és adatok mé-
rete miatt egy elkiilonitett struktaraban, a folybirat weboldalarol lehet elérni:
PSYC_HU®.

Az eredményekhez hasznalt matematikai statisztikai, modszertani hatteret
e tematikus szam két cikke targyalja: 1asd b&vebben magyar nyelven (T. Karasz,
2019b) és angolul (T. Karasz, 2019a).

EREDMENYEK

A magyar didk populacion beliili legalabb heti rendszerességgel sporttevékeny-
séget (iz6k vs. nem (iz6k ardnyait mutatja az 1. tablazat, nemi hovartozas, évfo-
lyam és iskolatipus szerinti bontasban. (Lasd 1. tablazat.)

A 1. tAblazatbol leolvashatd, hogy az aktuélis magyar didksokasag fit tagja-
inak korében kozel 10%-kal kisebb a sport szempontbol passzivak aranya (34,8%),
mint a lanyok kozott (43,4%). Ez a mértékd eltolodas jelen van a nemek kozott

2 A kompetencidk mérése nem csak 6-8 és 10-es évfolyamon torténik, hanem a felsGoktatasban
is torténtek mar erre vonatkozo kisérletek. Ezek tapasztalatairol és eredményeirél 1asd (Kiss, 2010),
(Kiss, Lerner és Lukacs, 2010) vagy (Kiss, 2013) vonatkoz6 publikaciéit.

3 http://www.kre.hu/portal/index.php/kiadvanyok/folyoiratok/psychologia-hungarica-
caroliensis.html
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1. tablazat. A legalabb heti rendszerességgel szabadidds sporttevékenységet végzé didkok gyakorisdgai osztaly, iskolatipus és nemi eloszlas szerint

Fitk Lanyok N (f8)
. . Hianyzé - . . Hianyzé x . .
0 (o) 0 (o) 0 0,
Sportolé % | Passziv % adat% Ossz% Sportoléd % | Passziv % adat% Ossz% Fiuk Lanyok
_ | attalanos iskola 56,79 26,4 16,81 100 51,35 34,63 14,02 100 41413 40920
2 5
§ | 8osztélyos 65,72 20,24 14,03 100 65,66 23,08 11,26 100 1849 1969
8 | gimnazium
O
Bsszesen 57,17 26,14 16,69 100 52,01 34,1 13,89 100 43262 42889
4ltalanos iskola 47, 33 19,9 100 39,5 44,84 15,66 100 36981 36867
> | osztalyos 56,66 24,87 18,46 100 57,06 28,05 14,89 100 2443 2769
£ | gimnazium
wv
2 ;
o | 8osztalyos 53,17 26,57 20,25 100 53,49 30,17 16,34 100 1680 1989
gimnazium
Bsszesen 47,92 32,25 19,83 100 41,34 43,02 15,64 100 41104 41625
ifj:kozep"s' 25,53 57,27 17,21 100 14,84 70,13 15,04 100 9514 5293
szakgim- 33,04 52,24 14,71 100 25,67 63 11,33 100 15770 13667
nazium
= 4 osztalyos
g | roszay 45,04 354 19,56 100 39,85 4593 14,22 100 12270 16975
w0 gimnazium
°
S ;
€ | 6osztélyos 50,15 29,88 19,97 100 50,47 34,3 15,23 100 2180 2350
glmnaZ|um
8 osztélyos 4819 30,46 21,35 100 49,93 34,34 15,73 100 1393 1738
gimnazium
Bsszesen 36,3 46,46 17,24 100 32,76 53,77 13,47 100 41127 40023
Osszesen 47,3 34,8 179 100 42,26 43,4 14,34 100 125493 | 124537
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minden évfolyamon ativel6en. Mindkét nem képviseldi korében megallapithato,
hogy a 6. osztalyban tapasztalt sportolo6i arany a késGbbi évfolyam szinteken
nagyjabol 10-10-10% mértékd, egyre ereszkedd tendenciat mutat, a passzivak
aranya pedig ennyivel emelkedét. Iskolatipusok szempontjabol pedig az rajzo-
l6dik ki, hogy a gimnaziumba jar6 diakok kozott messze a legkedvez6bb a rend-
szeres sporottevékenységet folytatok aranya. 6. és 8. osztalyosok korében az al-
talanos iskolaba jarokkal torténik az 6sszevetés, 10. osztalyosok esetében pedig
a szakkozépiskolai és szakgimnaziumi tanulokkal. A szakgimnaziumi sporttizés
nagyjabol féluton helyezkedik el a szakkozépiskolai és gimnaziumi sporttevé-
kenység gyakorisag kozott, a nemi hovatartozas figyelembevételével is. A hiany-
z6 adatok kis mértékben torzithatjak az eredményeket, Am olyan erdsek a fen-
tebb megallapitott tendencidk, hogy — a hidnyz6 adatokkal jaré bizonytalansa-
got is figyelembe véve — a valdsagot nagy valoszintiséggel egész pontosan
szemléltetik. Nem valoszini ugyanis, hogy pl. 10. osztalyosok korében a fiata-
labbakhoz képest 1ényegesen nagyobb aranyban a sportolok hagynak megvéala-
szolatlanul a sportra iranyul6 kérdést.

A rendszeres szabadidGs sporttevékenységet (iz6 és az ebbdl a szempontbdl
passziv didkok matematika és szovegértés teljesitményeivel kapcsolatos ered-
mények keriilnek kibontasra az alabbiakban.

6. osztalyban a sportol6 lanyok matematika teljesitménye feliilmulja a pasz-
sziv lanyokét (iskolatipustdl fiiggetleniil). Fitk korében ilyen jellegii eltérés a
gimnéziumba jarok kozott nem mutatkozik, viszont az altalanos iskolaba jarok
kozott igen, szintén a sportolok javara.

A gimnaziumba jaro 6. osztalyos sportolok szovegértésben nem multak feliil
a passzivakat. Altalanos iskolaba jaré 6. osztalyosok kérében azonban elmond-
hato, hogy a sportolok atlagosan jobb teljesitményt értek el, mint a sport szem-
pontjabol passziv tanulétarsaik. Ez az eredmény egyarant vonatkozik fiakra és
lanyokra, A&m a lanyok esetében nagyobb a kiilonbség a sportolok javara.

A 8. osztélyos lanyok korében elmondhaté, hogy a sportol6 lanyok matema-
tika teljesitménye feliillmulja a passzivakét, minden iskolatipusban. Fiak koré-
ben nem ennyire egyértelmt a helyzet: az altalanos iskolaba és a 8 osztalyos
gimnézizmba jard fitk esetében nem mutatkozik elény a sportolokra vonatko-
zban, de a 6 osztalyos gimnaziumba jarok korében igen.

A 4. dbra a kovetkez6 eredményeket szemlélteti. 8. osztalyos szovegértés
pontszamokban az altalanos iskolas és 6 osztalyos gimnazista tanuldk (fitk és
lanyok egyarant) korében a sportolok a passzivakhoz képest jobb atlagos telje-
sitményt értek el. 8 osztalyos gimnaziumra vonatkozéan nem j6tt ki ennyire
hatarozottan kérvonalaz6do kiilonbség.

10. osztélyos fiak korében a legtobb iskolatipus esetében nincs kiilonbség a
sportol6 és passziv tanulok matematika atlagpontszamat illetGen. Kivételt egye-
diil a szakkozépiskola képez, amelyen beliil a sportolok atlagos matematika kom-
petenciaja alulmulja a nem sportolokét. Hasonlé médon, a lanyok korében egye-
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diil a szakkozépiskoldban nem muljak feliil a sportolok a passziv tanulokat ma-
tematika kompetencia pontszam tekintetében.

A 10. osztalyos fidk szovegértés pontszamainal, ugyantigy, mint a a szakko-
zépiskolaba jaré fitk matematika teljesitményei esetében, itt is megallapithato,
hogy a sport szempontjabol passziv tanuloké feliilmilja a rendszeresen sportol6-
két. Ez a kiilonbség a szakgimnaziumba jaro fiak esetében is fennél (a matemati-
kai eredményekkel szemben). A szakkozépiskoldkban mért kiilonbség kiilonésen
nagynak bizonyult a passziv didkok javara. A gimnaziumba jaro fitk kozott gya-
korlatilag egy szinten teljesitettek (atlagosan) a sportolok és a passzivak.

A 10. osztalyos lanyok korében megéllapithatd, hogy a 4 és 6 osztalyos gim-
néaziumba jaréd sportolok atlagosan a passzivaknal jobb eredményt értek el a
szovegértési kompetencia feladatban. A 8 osztalyos gimnéziumba és a szakgim-
naziumba jarok esetében ez a kiilonbség nem all fenn. A szakkozépiskolasok
korében pedig a passzivak értek el jobb eredményt a sportolékhoz képest.

A sportoldk és passziv tanulok matematika és szovegértés pontszamainak 6sz-
szes 0sszevetése (nemek, osztalyok és iskolatipusok 0sszes kombinativ szintjén)
soran kapott f6 eredményeit 6sszegzi a 2. tablazat.

DISZKUSSZIO

Mindent 6sszevetve, eredményeink két f6 téma koré szervez&dnek: a hetente
legalabb egy alkalommal sporttevékenységet (izGk aranya a kiilonboz6 évfolya-
mokban és iskolatipusokban, valamint a rendszeresen sportold és passziv tanu-
16k kompetencia mérésbdl szarmazd eredményeinek 6sszehasonlitasa A szabad-
idGs sporttevékenységgel 6sszefiiggd, 6sszességében pozitiviranyt kompetencia
szint mogott tobb tényezd is allhat. A neuropszichologiai szempont (Blakemore,
2003; Hillmann, Castelli és Buck, 2005; Foldi, 2000; Trudeau és Shephard,
2008) mellett a stressz-elméleti megkozelités alapjan feltételezhetd, hogy a rend-
szeres sporttevékenység probara teszi és fejleszti a pszichologiai alkalmazkodd
készséget és kitartést, a rezilienciat, és ezek legalabb hosszabb tdvon minden
bizonnyal el6nyt jelentenek a tanulasban és a legkiilonb6z6bb teljesitmény hely-
zetekben. Végiil, de nem utols6 sorban, az, hogy egy didk szabadidejében spor-
tolni jar, strukturalja az idejét, ami az egészséges életvezetés egy fontos eleme.
Példaul az a tanuld, akinek fontos sportversenye van szombat reggel, nagyobb
valoszintiséggel keriili a péntek esti éjszakazast, és tartozkodik a hangulatjavi-
t6 szerektdl. Jelen kutatasban a sportolok aranyat illetGen a fiti és lany diakok-
ra egyarant érvényesen megallapithatjuk, hogy a 6. osztalyban tapasztalt spor-
toldi arany a késébbi évfolyam szinteken nagyjabodl 10-10-10% mértékd, egyre
ereszked6 tendenciat mutat. Iskolatipusok szempontjabdl pedig az rajzolodik
ki, hogy mindharom évfolyamra vonatkozdan a gimnaziumba jar6 didkok ko-
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2. tablazat. Sportold és nem sportol6 diakok kompetencia pontszam atlagainak 6sszehasonlitasai az osztély-iskolatipus-nem véltozék legkiilonb6zébb
szint-kombinacidin

Osztaly

Iskolatipus

Fiuk

Lanyok

Matematika

Szévegértés

Matematika

Szovegértés

altalanos iskola

8 osztalyos gimnazium

sportoldk | passzivak

sportolok | passzivak

altalanos iskola

6 osztdlyos gimnazium

8 osztalyos gimnazium

szakkozépiskola

szakgimndazium

4 osztalyos gimnazium

6 osztalyos gimnazium

8 osztalyos gimnazium

sportoldk | passzivak

sportoldk | passzivak

Jelmagyarazat:

: 4tfedd konfidencia intervallumok, tehét nincs szamottevé kéliinbség a sportolok és passzivak kozott az adott osztalyba, adott iskolati-
pusba jar6 adott nem( tanuldk kozott az adott kompetencidban (matematika vagy szévegértés) elért atlageredményben

: nem atfedé konfidencia intervallumok, az adott csoportba tartozok magasabb pontot érnek el az adott kompetenciaban, mint a spor-
tolas szempontbol kiillonb6z6 tarsaik

:nem atfedé konfidencia intervallumok, az adott csoportba tartozék alacsonyabb pontot érnek el az adott kompetencidban, mint a spor-
tolas szempontbol kiilonb6z4 tarsaik
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z0tt kedvezdbb a rendszeres sporttevékenységet folytatok aranya, mint a szak-
kozépiskolaba és a szakgimnéziumba jaréd didkok kozott.

A kompetencia mérés soran kapott pontszamok mentén a sportolok vs. nem
sportoldok 6sszehasonlitasa 6sszességében azzal a konklazidval zarhato le, hogy
a hetente legalabb egy alkalommal végzett szabadidés sporttevékenység nem
mutatkozik meg latvanyosan magasabb szintli kompetenciamérési eredmények-
ben. Azonban a sportolé magyar tanulok tobb 6sszehasonlitas soran muljak feliil
a passzivakat, mint forditva. A kiilonb6z6 osztaly, iskolatipus és nemi hovatar-
tozas szerinti bontasbol fakad6 40 elemzésbél 18 esetében a sportolok muljak
feliil a passzivakat, és 5 esetben a passzivak a sportolokat. A maradék 17 eset-
ben nem mutatkozott kiilonbség a két csoport kozott.

A lanyok matematika kompentencia pontszamaban mutatkozik meg legkovet-
kezetesebben a sportoldk elénye: iskolatipustol fliggetleniil, mindharom évfolya-
mon feliilmaltak a sportolok a passzivokat, egyediili kivételt képeztek e tekintetben
a 10. osztalyos szakkozépiskolasok, ahol nem mutatkozott szamottevii kiilonbség.

Megemlitend6 még, hogy az altalanos iskolaba és a hatosztalyos gimnazi-
umba jard lany tanulok kérében a sportolok rendre feliillmiltak a nem sportold
lanyokat matematika és szovegértés kompetencia pontszamban egyarant.

Tovabbi kiemelendd 6sszegzett eredmény, hogy a fitk korében a sporttevé-
kenységgel jar6 matematika és szovegértés teljesitményt illet§ elényok a két fi-
atalabb korosztalyban (6. és 8. osztalyban) mutatkoznak meg kovetkezetesen
(10 Osszevet6 elemzésbdl 4 mutat kiilonbséget a aktivak javara, 1 a passzivak
javara, 5-nél nincs eltérés). A 10. osztalyosok korében a sportolok elénye mar
nem csak eltlinik, de szakkozépiskolai és szakgimnaziumi kontextusban héat-
rannya valik: 10 6sszhasonlitasbol 3 a passzivak javara mutat f6lényt, a tobbinél
nincs eltérés. Ennek magyarazata tovabbi vizsgalatokat igényel.

MegemlitendGk az Orszagos kompetenciamérés sportrovatara vonatkozo korlatok
is. A differencialatlan sporttizési szokasfelmérés korlatozza a sportolés és a kog-
nitiv képességek kozotti osszefiiggés pontos megragadasat, hiszen ugyanigy a
sportol6 csoportba keriilnek megkiilonboztetés nélkiil pl. a heti tiz edzésre jard
vizilabda valogatott kerettagok a heti egy strukturalatlan futball edzésre jarok-
kal. Erdemes a sportolokat alcsoportokra, vagy tn. klaszterekre osztani, azaz egy
személy-orientalt modszertant kdvetni (Bergman, Vargha, & Kovi, 2017), hason-
l6an ahhoz, ahogyan a személyiségpszichologidban a személyiségtipusok modern
Kklasszifikaci6it elemzik (Suranyi, Hitchcock, Hittner, Vargha, & Urban, 2013; Kovi
és mtsai, 2019). Tovabba 6vakodnunk kell az ok-okozati kapcsolatok kijelentésé-
6], ugyanis attdl még, hogy Gsszességében a sportolok kompetencia pontszamai
jobbnak tlinnek a nem sportolékénél, nem bizonyitott, hogy a sporttevékenység
okozné ezt az amugy fontos eltérést. A jobb megértéshez utankovetéses vizsgalat
lenne ideélis, vagy legalabb t6bb iranyt elemzés olyan adatokkal, mint hogy me-
lyik tanul6 mit sportol, mi6ta, milyen rendszerességgel.
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Minden esetre fontos megallapitani és kiemelni, hogy az évrél évre elvégzett
Orszagos kompetenciamérés egyediilallo lehetGséget ad arra, hogy a tarsadalmi
szintd, s6t akar a nemekre, korosztalyokra vagy az iskolatipusokra vonatkozo
sporttevékenység — trendek jol megragadhatbak legyenek a jovGben. Tébbek
kozott jol vizsgalathatova valik a sportoldk vs. passziv diakok aranyainak hosz-
sz tava alakulasa a torvénymodositasokkal, sport-vilagi valtozasokkal, nemi
szerep-valtozasokkal, oktatasi torvénymodositasokkal 6sszefiiggésben.

BIBLIOGRAFIA

Ahn, S., & Fedewa, A. L. (2011). A meta-analysis of the relationship between children’s physical activity
and mental health. Journal of pediatric psychology, 36(4), 385-397.

Armstrong, S., Oomen-Early, J., (2001). Social connectedness, self-esteem, and depression
symptomatology among collegiate athletes versus nonathletes. Journal of American College He-
alth 57 (5), 521—526.

Bergin, A. E. (1991). Values and religious issues in psychotherapy and mental health. American
psychologist, 46(4), 394.

Bergman, L. R., Vargha, A., & Kovi, Z. (2017). Revitalizing the typological approach: Some methods
for finding types. Journal for Person-Oriented Research, 3(1), 49-62.

Biddle, S. J., & Asare, M. (2011). Physical activity and mental health in children and adolescents: a
review of reviews. British journal of sports medicine, 45(11), 886-895.

Blakemore, C. L. (2003). Movement is essential to learning. Journal of Physical Education, Recreation
& Dance, 74(9), 22-25.

Coakley, J., & White, A. (1992). Making decisions: Gender and sport participation among British
adolescents. Sociology of sport journal, 9(1), 20-35.

Ding, D., Kolbe-Alexander, T., Nguyen, B., Katzmarzyk, P. T., Pratt, M., & Lawson, K. D. (2017). The
economic burden of physical inactivity: a systematic review and critical appraisal. Br J Sports
Med, 51(19), 1392-1409.

Dunivin, K. O. (1994). Military culture: Change and continuity. Armed Forces & Society, 20(4), 531-
547.

Ennis, C. D. (1996). Students’ Experiences in Sport-Based Physical Education: More Than] Apologies
are Necessary. Quest, 48(4), 453-456.

Fodorné Foldi R. (2000). Hiperaktivitas és tanulasi zavarok. Volan Human Oktat6 és Szolgéaltato Rt.,
Budapest.

Fox, K. R. (1999). The influence of physical activity on mental well-being. Public health nutrition, 2(3a),
411-418.

Garrett, N. A., Brasure, M., Schmitz, K. H., Schultz, M. M., & Huber, M. R. (2004). Physical inactivity:
direct cost to a health plan. American journal of preventive medicine, 27(4), 304-309.

Grezsa, F., Mirnics, Zs., Vargha, A., Kovi, Zs., R0zsa, S., Vass, Z. & Koos, T. (2015). Iskolés- és serdii-
16kortak droghasznalata: kockazati és védG faktorok egy reprezentativ vizsgélat tiikrében. Men-
talhigiéné és Pszichoszomatika, 16(4): 297-329.

61



SMOHAI MATE ES MTSAL

Grezsa, F., Suranyi, Zs. (2014). Fiatalok szerhasznalata. Kiadvany Sziil6knek és Pedagégusoknak.
Nemzeti Csalad és Szocialpoliikai Intézet, Budapest. 1-91.

Gurevics, A. (2003). Az individuum a kozépkorban. Atlantisz Konyvkiado, Budapest.

Hall, P. A., & Fong, G. T. (2007). Temporal self-regulation theory: A model for individual health
behavior. Health Psychology Review, 1(1), 6-52.

Hillman, C. H., Castelli, D. M., & Buck, S. M. (2005). Aerobic fitness and neurocognitive function in
healthy preadolescent children. Medicine & science in sports & exercise, 37(11), 1967-1974.
Keresztes, N., Piko, B. F., Pluhar, Z. F., & Page, R. M. (2008). Social influences in sports activity among

adolescents. The journal of the Royal Society for the Promotion of Health, 128(1), 21-25.

Kiss P. (2013). Palyakezd6k munkaval valo elégedettségének meghatarozoi. In. Garai O. és Veroszta
Zs. (szerk.) Frissdiplomésok 2011. Budapest: Educatio. 265-291. o.

Kiss P. (2010, szerk.). Kompetenciamérés a felsGoktatasban. Budapest: Educatio.

Kiss P., Lerner N. és Lukécs F. (2010) Kompetenciavizsgilatok modszertana, els tapasztalatok. In.
Kiss P. (szerk.) Kompetenciamérés a felsGoktatasban. Budapest: Educatio.

Koivula, N. (1999). Sport Participation: Differences in Motivation and Actual. Journal of Sport
Behavior, 22(3), 360-380.

Kopp, M., & Skrabski, A. (2008). N6k és férfiak egészségi allapota Magyarorszagon. Szerepvdltoza-
sok: Jelentés andk és férfiak helyzetérél, 117-36. Letoltve 2018.12.8. http://www.tarsadalomkutatas.
hu/kkk.php?TPUBL-A-882/publikaciok/tpubl_a_882.pdf

Kopp, M. S., Thege, B. K., Balog, P., Stauder, A., Salavecz, G., R6zsa, S., ... & Adam, S. (2010). Measures
of stress in epidemiological research. Journal of Psychosomatic Research, 69(2), 211-225.

Kovacs K., Perényi Sz. (2014). A sportolas és egészség. Kapcsolatok a fiatalok fizikai, mentalis és szo-
cialis jollétének szubjektiv szintjével. (Sport Activity and Health. Relationships with Youth’s
Subjective level of Physical, Mental and Social Well-being). In: Nagy Adam, Székely Levente
(szerk): Masodkézbdl. Magyar Ifjisag 2012. Budapest: Kutatopont. 245-262.

Ko6vi, Z., Aluja, A., Glicksohn, J., Blanch, A., Morizot, J., Wang, W., ... & Desrichard, O. (2019). Cross-
country analysis of alternative five factor personality trait profiles. Personality and Individual
Differences, 143, 7-12.

Kulig, K., Brener, N. D., & McManus, T. (2003). Sexual activity and substance use among adolescents
by category of physical activity plus team sports participation. Archives of pediatrics & adolescent
medicine, 157(9), 905-912.

Lantz, C. D., & Schroeder, P. J. (1999). Endorsement of masculine and feminine gender roles: Differences
between participation in and identification with the athletic role. Journal of Sport Behavior, 22(4),
545-557.

Lukas, E. (2009). Szabadsag és Identitas. Budapest: Jel Kiado.

Macintyre, S., & Mutrie, N. (2004). Socio-economic differences in cardiovascular disease and physical
activity: stereotypes and reality. The journal of the Royal Society for the Promotion of He-
alth, 124(2), 66-69.

Moran, A. P. (2012). Sport and exercise psychology: A critical introduction. Routledge.

Pate, R. R., Trost, S. G., Levin, S., & Dowda, M. (2000). Sports participation and health-related behaviors
among US youth. Archives of pediatrics & adolescent medicine, 154(9), 904-911.

62



AZ ORSZAGOS KOMPETENCIAMERES SORAN FELVETT SZABADIDOS SPORTTEVEKENYSEG...

Perkins, D. F., Jacobs, J. E., Barber, B. L., & Eccles, J. S. (2004). Childhood and adolescent sports
participation as predictors of participation in sports and physical fitness activities during young
adulthood. Youth & Society, 35(4), 495-520.

Piko, B. (2005). Kozépiskolas fiatalok szabadidG-struktiraja, értékattittidje és egészségmagatartasa.
Szociolégiai Szemle, 15, 88—99.

Piko, B. (2006). Az életmod elemei: szabadidé és az egészségmagatartas. In K. Barabas (Szerk.), Egész-
ségfejlesztés: Alapismeretek pedagégusok szamara. Budapest: Medicina Konyvkiado, 272-277.

Pikd, B. (2012). Fiatalok lelki egészsége és problémaviselkedése a riziko- és protektiv elmélet, a po-
zitiv pszicholégia és a tarsadalomlélektan tiikrében. Akadémiai Doktori Ertekezés.

Rasberry, C. N,, Lee, S. M., Robin, L., Laris, B. A., Russell, L. A., Coyle, K. K., & Nihiser, A. J. (2011).
The association between school-based physical activity, including physical education, and academic
performance: a systematic review of the literature. Preventive medicine, 52, S10-S20.

Sallis, J. F., Alcaraz, J. E., McKenzie, T. L., & Hovell, M. F. (1999). Predictors of change in children’s
physical activity over 20 months: variations by gender and level of adiposity. American journal
of preventive medicine, 16(3), 222-229.

Suranyi, Zs., Hitchcock, D. B., Hittner, J. B., Vargha, A., Urban, R. (2013). Different types of sensation
seeking: A new person-oriented approach in sensation seeking research. International Journal
of Behavioral Development. 37(3), 74-285.

Taras, H. (2005). Physical activity and student performance at school. Journal of school health, 75(6),
214-218.

Telama, R. & Yang, X. (2000). Decline of physical activity from youth to young adulthood in
Finland. Medicine & Science in Sports & Exercise, 32(9), 1617-1622.

Tremblay, M. S., LeBlanc, A. G., Kho, M. E., Saunders, T. J., Larouche, R., Colley, R. C., ... & Gorber,
S. C. (2011). Systematic review of sedentary behaviour and health indicators in school-aged
children and youth. International journal of behavioral nutrition and physical activity, 8(1), 98.

Trudeau, F., & Shephard, R. J. (2008). Physical education, school physical activity, school sports and
academic performance. International Journal of Behavioral Nutrition and Physical Activity, 5(1),
10.

Urbén, R. (2017). Az egészségpszicholégia alapjai. Budapest: ELTE Eo6tvos Kiado.

Voros T. (2017). A sportolési hajland6sag névelésében rejls lehetGségek Kelet-Kozép-Eurdpa tarsa-
dalmi-gazdasagi fejlédése tiikkrében. Tér és Tarsadalom, 31(2), 83-103.

Warburton, D. E., Nicol, C. W., & Bredin, S. S. (2006). Health benefits of physical activity: the
evidence. Canadian medical association journal, 174(6), 801-809.

Wilmot, E. G., Edwardson, C. L., Achana, F. A., Davies, M. J., Gorely, T., Gray, L. J., ... & Biddle, S. J.
(2012). Sedentary time in adults and the association with diabetes, cardiovascular disease and

death: systematic review and meta-analysis. Diabetologia, 55, 2895-2905

E tematikus szam hivatkozott cikkei

T. Karész, J. (2019a). Estimation methods on standard error of diffe-rent statistical parameters.
Psychologia Hungarica Carolien-sis.

T. Karész, J. (2019b). Hibabecslési eljarasok véletlen jelensé-gek pa-ramétereinek becslésére.

Psychologia Hungarica Carolien-sis.

63



10.12663/PSYHUNG.7.2019.2.5

SZULETNI TUDNI KELL? — AZ ORSZAGOS
KOMPETENCIAMERES EREDMENYEINEK
VIZSGALATA A SZULOK MUNKAJANAK
RENDSZERESSEGE, AZ ESZLELT TARSADALMI
HELYZET ES A LAKOKORNYEZET
VONATKOZASABAN

77

Harsanyi Szabolcs Gerg6?, Koltoi Lilla!, Kovacs Doral, Kovesdi Andreal,
Nagybéanyai-Nagy Olivér!, Nyitrai Erika!, Simon Gabriella!, Smohai Maté!,
Takacs Nandor!, Takacs Szabolcs!

Levelez6 szerz6k: Harsanyi Szabolcs Gergd (harsanyi.gergo@kre.hu),
Koltéi Lilla (koltoi.lilla@kre.hu )

Kivonat

Atarsadalmi osztaly hatassal van az egyén gondolkodasara, érzelmeire és viselkedésére
(Manstead, 2018), ezért nem lehet figyelmen kiviil hagyni az iskolai teljesitményben jat-
szott szerepét. A tarsadalmi osztalyt az Gjabb kutatasok nem sz{ikitik le az anyagi hely-
zetre, hanem a tarsadalmi és kulturélis eréforrasokhoz vald hozzaférést is szamitasba
veszik. A harom t6ketipus egyarant befolyasolja a didkok iskolai sikerességét (Pusztai,
2009). A tényleges tarsadalmi statusz mellett az észlelt tarsadalmi osztalynak van fon-
tos hatdsa az ember vélekedéseire, énfogalmara, ezaltal a viselkedésre. Kutatasunkban
az Orszagos kompetenciamérés eredményeit elemezziik a tirsadalmi osztaly harom té-
nyezGjének tiikrében: a sziil6k foglalkoztatottsiga, a csalad észlelt anyagi helyzete, va-
lamint a lakohely észlelt tarsadalmi statusza. Eredményeink szerint a képzéstipus hata-
rozza meg leginkabb a teljesitményt, de a sziil6k rendszeres munkéja, a csalad 4tlagos
vagy jobb anyagi helyzete, a nem szegény lakokornyezet is hozzajarulhat valamennyire
a jobb teljesitményhez.

Kulcsszavak: csaladi hattér = szociookonomiai stitusz = kompetenciamérés = iskolai
teljesitmény

Abstract

The social class that the individual belongs to, determines his or her cognitions, emo-
tions and behaviour (Manstead, 2018) that is why it is essential to examine its effect on
academic achievement. The concept of social class is not reduced to material circum-

' Karoli Gaspar Reformatus Egyetem, Pszichologiai Intézet, Budapest, 1034, Bécsi ut 324.
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stances or salary in recent studies, but the access to social and cultural capital is also
taken into consideration. The types of capital form the individual’s self-concept and be-
haviour, thus the academic achievement (Pusztai, 2009). Besides the actual social status,
the perceived status affects the ways of thinking and behaviour. In our study, we analyse
the results of the National Assessment of Basic Competencies (NABC) in relation of so-
cial factors: regularity of parents’ work, perceived standard of living in case of families
and living environment. The results reveal the effect of types of schooling, but the social
factors affect the achievement moderately.

Keywords: parental background = socioeconomic status » assessment of competencies
= academic achievement

BEVEZETO

A tarsadalmi osztaly, ahova tartozunk, nagyban meghatirozza a mindennapi
életiinket azzal, hogy milyen és mennyi materidlis, illetve tarsadalmi er6forras-
hozjutunk. Az er6forrasokhoz val6 hozzaférés hat a személyes és szocidlis iden-
titasunkra, ez pedig nagyban befolyasolja vélekedéseinket, érzelmeinket és vi-
selkedésiinket. Pszichologiai kutatasok tobbféle Gsszefiiggésben vizsgaltak a
tarsadalmi osztalyt, példaul kapcsolatot talaltak az egészséggel, nyelvhaszné-
lattal, esztétikai preferenciakkal, szubjektiv jolléttel vagy a kognitiv teljesit-
ménnyel (Kraus és Stephens, 2012). A tarsadalmi osztaly és a viselkedés kap-
csolatat elemz§ kutatasok abban megegyeznek, hogy a tarsadalmi osztalyt nem
szlikitik le a jovedelemre, anyagi helyzetre, hanem a tarsadalmi és kulturalis
er6forrasokhoz val6 hozzaférést is szamitasba veszik, a harom téketipus egyiit-
tesen befolyasolja az egyén gondolkodéasi, érzelmi és viselkedési mintazatait
(Manstead, 2018). Elemzésiinkben azt vizsgaljuk, hogy a tanuldk észlelt tarsa-
dalmi helyzete, a sziil6k foglalkozasa alapjan mennyire térnek el az Orszagos
kompetenciamérésben elért eredményeik.

TARSADALMI OSZTALY — ESZLELT TARSADALMI OSZTALY

A tarsadalmi osztalyok struktarijat haromféle téketipus interakcidjaként is
szoktak jellemezni, gyakran a bourdieu-i elméletbdl kiindulva. A struktira belsé
mintizatat a gazdasagi, tdrsadalmi és kulturalis t6ke eloszlasa és ezek Gssze-
fliggései hatarozzak meg, ami stabil viszonyokat eredményez a tirsadalomban,
és ez a bels6 mintazat elsGsorban a gazdasagi t6ke eloszlasaval 4ll 6sszefiiggés-
ben (Pusztai, 2009). A tarsadalmi osztaly meghatarozasaban objektiv és szub-
jektiv tényezoket szoktak figyelembe venni, pl.: Kraus és Stephens kutatasai. Az
objektiv tényezGk — az iskolazottsag, jovedelem és a foglalkozas -, az er6forra-
sokhoz val6 hozzaférés mutatoi, de egyben meghatarozoi is annak a kontextus-
nak, amelyben az egyén az életét éli, pl.: milyen iskolaba jar, milyen munkahelye
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van, vagy kikkel él egy helyen. A kontextus pedig kihat az egyén viselkedésére
(Kraus és Stephens, 2012; Stephens és mtsai, 2014, Manstead, 2018).

A szubjektiv tényezdk leginkabb az egyén észlelését, a sajat tarsadalmi hely-
zetének az értékelését jelenti. Kraus és Stephens (2012) tarsadalmi osztalyrol
alkotott szocialkognitiv elméletének fontos eleme a szubjektiv tarsadalmi osz-
taly, amelynek fogalma arra vonatkozik, hogy az egyén hol helyezi el magat a
tarsadalmi ranglétran. A munkés- és kozéposztaly eltérd anyagi és életkoriil-
ményei kiilonboz6 énfogalmakat eredményeznek, aminek az alapja a tarsadalmi
osztaly masokhoz viszonyitott szubjektiv észlelése, és ezzel osszefiiggésben be-
szélhetiink a jolét, az oktatas és foglalkozas kiilonbségeib6l eredd eltérd visel-
kedésrél. Amennyiben a viselkedés jol megfigyelhet6 és megbizhat6an kéthetd
az anyagi helyzethez, iskolazottsag szintjéhez, valamint a foglalkozas preszti-
zséhez, potencidlis jelzgjévé valik az egyén tarsadalmi osztalyahoz (Manstead,
2018). Kraus és Stephens (2012) azt vizsgaltak, hogy az észlelt tarsadalmi osz-
taly milyen befolyast gyakorol az egyének gondolkodésara, érzelmeire és tarsas
viselkedéseire, fiiggetleniil a tényleges tarsadalmi osztalyuktol. Az alsébb osz-
nyezeti tényezdk, leginkabb a kényszerité er6k, fenyegetések felé fordulast je-
lenti, mig a felsébb osztalyok orientacidjat a szolipszizmus, azaz a sajat belsd
allapotok (pl.: érzelmek, személyes célok) felé fordulas jellemi. Ez szamos kii-
lonbséghez vezet az énfogalom, az egyén miikddése és a kapcsolatok teriiletén,
mely a kiilonbségeket a szerz6k metaelemzésiik eredményeivel tdmasztjak ala:

— Fenyegetésekkel valé megkiizdés: az alsoébb osztilyokba tartozok — akinek
az életében eleve fokozottabban van jelen a bizonytalansag, fenyegetés —,
érzékenyebbek a kiilvilag fenyegetd jelzéseire.

— Személyes kontroll érzete: akiknek alacsony az észlelt tarsadalmi osztalya,
annak kisebb a személyes kontroll érzete, vagyis kevésbé érzi azt, hogy ha-
tasa van a dolgok alakulasara, szemben a magasabb osztalyba tartozokkal.

— Ko0z0sségi vs. személyes énfogalom: az alacsonyabb észlelt osztalyba tar-
tozok énkoncepcidjat sokkal jobban meghatarozza a masokkal valé kap-
csolat, szocialis csoporthoz tartozas, mig a magasabb osztalytak egyedi
személyiségvonasokkal jellemzik magukat.

— A magukat als6bb osztalyba sorolok empatikusabbak, a kontextuélis ha-
tasokra val6 érzékenységiikb6l fakadoban.

— Az alsobb osztalyokba tartozok az attribucios folyamatokban hajlamosab-
bak szituaci6s faktoroknak tulajdonitani cselekvéseket, mig a fels6bb osz-
talyokba tartozok diszpozicionélis magyarazatra hajlamosak.

— Az észlelt alacsonyabb tarsadalmi osztaly interdependenciat, mésokra valo
fokuszalast von maga utan. A magasabb osztalyba tartozokra inkabb az
independencia jellemzd (Stephens és mtsai, 2014).

A szubjektiv tényezSk fontossagat mar Albert Bandura (1989) is kihangsulyoz-
ta, megfontoléasai az észlelt tarsadalmi osztaly szocialkognitiv elméletével 6sz-
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szecsengenek. Szerinte az emberi motivacio, szubjektiv jollét, teljesitmény sok-
kal inkabb a vélekedéseken alapszik, mint a valésagon. Az egyén vélekedései a
sajat képességeirSl meghatarozzak a viselkedését, azt, ahogyan érez, gondolko-
dik magarol, ahogyan motivalja magat. A vélekedések négy 6 folyamaton ke-
resztiil befolyasoljak az emberi miikodést (Bandura, 1993; Caprara és Bandura,
2008):

1. Kognitiv folyamatok: célkitiizés hatarozottsiga, anticipacios szcenariok
kidolgozottsaga, hit a képességek fejlédésében.

2. Motivacios folyamatok: oksagi attribuciok (észlelt okai a sikernek vagy ku-
darcnak), eredményelvarasok, tudatosult célok.

3. Affektiv folyamatok: a fenyegetd helyzetben az egyén mekkora stresszt él
at, mennyire hatékonyan tud megkiizdeni a stresszorokkal, mekkora a tel-
jesitményszorongésa.

4. Szelekcios folyamatok: dontési helyzetek, kornyezet és tevékenység kiva-
lasztésa.

A szocialpszichologia nem sokat foglalkozott eddig a tarsadalmi osztaly és az
anyagi helyzet identitasformal6 hatasaval. Easterbrook és munkatarsai (2018)
két nagymintas brit reprezentativ mintan végzett vizsgalta azt mutatta, hogy a
SES-nek ugyanolyan fontos hatisa van az identitasra, mint a nemnek vagy az
etnikumnak, illetve a SES objektiv mutatéi erds bejosldi voltak az identitasra
gyakorlott hatasnak: a magasabb szocio6kondmiai statuszu vizsgalati személyek
nagyobb fontossagot tulajdonitottak az ehhez kapcsolddo identitdsaiknak
(Manstead, 2018). Stephens és munkatarsai (2014) tanulmanyukban azt jarjak
kortil, hogy a tarsadalmi osztaly hogyan alakitja az egyén énfogalmét a kiilon-
bo6z6 szocializacios teriileteken, az otthon, iskola és munkahely kontextusaban,
amelyek a tarsas vilagba vezet6 kapuként is értelmezhet6k. A tarsadalmi osztaly
szerintiik sajatos kulturalis szelfeket aktivizal, és ez sajatos gondolkodasi, ér-
zelmi és viselkedéses mintazatokat von maga utan, amelynek kévetkeztében el-
tér6 énfogalmak alakulnak ki.

A TARSADALMI STATUSZ ES AZ ISKOLAI EREDMENYESSEG
OSSZEFUGGESEI

A tarsadalmi t6ke és az iskolai eredményesség kapcsolatanak elemzésében fon-
tos szempont, hogy az oktatas mennyire segiti a tirsadalmi mobilitast (Pusztai,
2009). Az mondhato, hogy az iskoldkban tapasztalhat6 teljesitménybeli szaka-
dék az alacsony és magas tarsadalmi statuszi gyerekek kozott nem csokkent,
sGt az oktatas expanzidjaval még nétt is (Van Laar és Sidanius, 2001), holott a
meritokratikus értékrend szellemében az iskolaknak csokkenteni kellene a tar-
sadalmi egyenlGtlenség hatasat. Az iskola Gjratermeli a tarsadalmi kiilonbsé-
geket azaltal, hogy olyan normakat és értékrendet allit fel, amelyek a kozéposz-
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talybeli gyerekeknek kedveznek, mert szamukra ismerdsek (Manstead, 2018).
Van Laar és Sidanius (2001) a teljesitménybeli kiilonbségeket a hatalom és eré-
forrasok egyenl6tlen csoportalapu eloszlasara vezetik vissza, és a Szocialis Do-
minancia Elmélet alapjan adnak magyarazatot a jelenségre. Az elmélet a cso-
portalapu tarsadalmi hierarchia kialakulasat és fennmaradasat magyarazza,
amely szerint a tarsadalmak hajlamosak a hierarchiara, egy dominans csoport-
tal a hierarchia tetején és tobb alarendelt csoporttal az aljan. Az eréforrasok el-
osztésa nem egyenld, a dominéns csoportok tobb pozitiv és kivanatosabb erd-
forrasbol részestilnek, viszont az nagyon eltérd lehet, hogy egy tarsadalomban
mekkora a kiilonbség a magas és alacsony statuszi csoportok kozott.

Az iskolai teljesitménybeli kiilonbségeket harom tényezGvel magyarazzak.
Ezek koziil az els6 a Bourdieu-i t6keelméletet idézi, azaz az alacsonyabb tarsa-
dalmi statusza gyerekek gyengébb eredményei hatterében a kisebb gazdasagi
t6ke (kevesebb pénz targyakra, szolgaltatasokra, kulturalis tapasztalatszerzés-
re), kulturalis t6ke (sziil6k gyengébb verbalis és matematikai kompetenciai, ki-
sebb tudasa a vilagrol) és tarsadalmi t6ke (tarsas kapcsolatok halézata, a tarsa-
dalmi intézményekkel val6 kapcsolat) all. Az el6nyok gyakran kumulalédnak,
és a tarsadalmi privilégium generaciorol generaciora hagyomanyozodik. A ma-
sik fontos meghatarozo tényezs az egyének és intézmények altal mutatott direkt,
illetve indirekt diszkriminacio. A teljesitményt leginkabb alaasé diszkrimina-
cibs jelenségek a magas és alacsony statuszu gyerekek kiilonboz6 jellegti oszta-
lyokban vald elhelyezése (az iskola és az osztalyok minésége), valamint az elté-
r6 tanéri elvarasok. Ennek hétterében fontos szerepet jatszanak a hierarchiat
meghatarozo szocidlis szerepek, illetve a legitimizal6 mitoszok. A harmadik
meghatarozoé tényezo az alacsony és magas statuszu csoportok kozotti kapeso-
lat. Az alacsony statuszi csoport tagjai nem csak passzivan elviselik a sztereo-
tipizalast és a diszkriminaciot, hanem hajlamosak a negativ képpel, a stigma-
jukkal konzisztens viselkedésekre, ezaltal raerdsitenek a veliik szembeni elGité-
letekre. A pozitiv 6nértékelés fenntartasara alkalmazott stratégidk sem mindig
vezetnek célra, mivel ez gyakran azzal is jar, hogy az én védelmében az énrdl
alkotott pozitiv képet levalasztjak a tanulmanyokrol, ami az alacsonyabb telje-
sitmény legmeghatarozobb tényezdje (Van Laar és Sidanius, 2001).

Az iskolai eredményességet nem csak a tanuldk észlelt tairsadalmi helyzete
befolyasolja jelentGs mértékben, hanem az is, mennyire észlelik bizonytalannak
a sziil6k allasat. A gyerekek pontosan észlelik a sziileik bizonytalan helyzetét
(Barling és mtsai, 1999). Amikor a gyerekek érzik a bizonytalansagot, tlzottan
megnd benniik az arousal szint, ami viszont a kognitiv nehézségekhez vezet (pl.:
koncentracio, emlékezet). A kognitiv problémék hosszi tavon jelent6sen rontjak
az iskolai teljesitményt. Ez leginkabb az apak munkajaval kapcsolatos bizony-
talansagnal tapasztalhat6, az anyaknal csak erés azonosulas esetében Barling
és mtsai (1999) kutatési eredményei alapjan.
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LEGUJABB NEMZETKOZI VIZSGALATOK A TARSADALMI STATUSZ ES AZ
ISKOLAI TELJESITMENY OSSZEFUGGESEBEN

A téméban szdmos nemzetkozi kutatés sziiletett az elmult években. Ezek egy
része a csaladi SES és az iskolai teljesitmény viszonyéat elemzik egy-egy Gj szem-
pont bevonaséaval. Doren és Grodsky (2016) az anyak kognitiv és egyéb képes-
ségeinek a moderal6 hatasat vizsgalta a csaladi SES és az iskolai eredményesség
kozotti kapesolat esetében. Az 1979-ben sziiletettek mintajanak elemzése azt
mutatta, hogy a korai felnéttkorban az anyak képességei nagyban befolyasoltak
a jovedelem, valamint a jolét és a fels6foka képzésbe keriilés kozotti kapesola-
tot. Hannover és mtsai (2013) kutatasaban az etnikai énkép és az iskolai telje-
sitmény Gsszefliggését nézték, bevandorl6 serdiil6k iskolai és csaladi énképe és
tanulmanyi sikeressége kozotti kapcesolatot elemezték német mintan. Az ered-
mények azt mutatjak, hogy azok a serdiilfk, akiknek a tanulmanyi énképe nem
tartalmazta Németorszagot valamiképpen, szignifikdnsan gyengébben teljesi-
tettek, mig azok a serdiil6k, akiknek a tanulmanyi énképében az etnikai csoport
mellett megjelent Németorszag, vagy dominansan németnek irtdk le magukat,
jobban teljesitettek a csaladi énképtdl fiiggetlentil. Az etnikai csaladi énképnek
nem volt negativ hatasa az iskolai sikerességre.

A kutatasokban arra lathat6 torekvés, hogy tobb tényez6csoport hatasat
egyiittesen, kiilonbo6z6 tobbvaltozos statisztikai eljarassal vizsgaljak az iskolai
teljesitményre. Klapproth és Schaltz (2015) luxemburgi kozépiskolasok kérében
végzett nagymintéas kutatdsa a demogréfiai tényez6k és az iskolai palyafutas
hatéasét a tanulmanyi eredményre elemezte. Az eredmények azt mutatjak, hogy
ha kontrollaljak a SES hatasat, a fiak, bevandorlok és alacsonyabb szocio6kondmiai
statusza korzet iskoldjaba jarok, alacsonyabb foka képzésre jarok veszélyezte-
tettek a rossz teljesitmény tekintetében. Tsai és mtsai (2017) a 2012-es PISA fel-
mérés eredményeit vetették dssze hat orszag esetében: harom tavol-keleti orszag
(Dél-Korea, Japan és Taiwan), illetve harom nyugati tipust orszag (Németor-
szag, Csehorszag és az USA) kivalasztasaval. MIMIC eljarassal két szinten (is-
kolan beliili és iskolak kozotti kiilonbségek) elemezték az adatokat. Az elemzé-
sekbe csaladi hattérvaltozokat és iskolai hattérvaltozokat vontak be. Az ered-
mények azt mutatjak, hogy a csaladi valtozok koziil az otthon talalhat6 konyvek
szama hat legjobban a teljesitményre, de erds a hatasa a tanulashoz sziikséges
er6forrasoknak (pl.: tankonyvek, szétarak, szamitogép, stb.) is a tavol-keleti
mintaban, viszont ezek mellett eltlint a sziil6k iskolai végzettségének a hatasa.
Az iskolai valtozok nagyon eltéréen hatnak a teljesitményre, nagy a kiilonbség
az orszagok kozott, pl.: Taiwanban nagy a hatasa annak, hogy egy iskola varosi
vagy vidéki, mig a cseheknél a magan és allami iskolak esetében volt nagy a kii-
16nbség. Az iskolak kozotti eltérést az USA kivételével mindegyik orszagban leg-
inkabb az iskolatipus magyaréazza. A csaladi és iskolai valtozok hatasat tantar-
gyanként is vizsgaltak, és azt talaltak, hogy targyanként és orszagonként is el-
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térd a hatasuk, pl.: Németorszag és Csehorszag esetében a matematika és
szovegértés esetében nagyobb, Taiwanban és Dél-Koreaban a matematika ese-
tében a legnagyobb, mig az USA és Japan esetében a természettudomany ese-
tében a legnagyobb a hatasuk a teljesitményre.

Az USA mérsékelt PISA eredményeinek jart utana Merry (2013). A tanulok
szovegértési képességeit hasonlitotta 6ssze kanadai tarsaikéval 2000, 2003 és
2009-es mintakon, és az adatok azt mutattak, hogy a kanadai tanul6k jobban
teljesitettek a felmérésekben. A kutatés egyik meglep6 eredménye az volt, hogy
a kiilonbség méar 4-5 éves korban, vagyis az iskolaba 1épés el6tt megvolt a két
orszag kozott, ami arra utal, hogy szélesebb tarsadalmi tényezdék allnak a hat-
térben. A jovedelembeli kiilonbségek mar az 6vodékban éreztetik a hatasukat,
és az egyenlGtlenség a kés6bb tanulméanyok soran is megmarad, bar a Kanada-
val szemben kiilonbség csokken 15 éves korra. Az elemzés arra is kitér, hogy a
tanulmanyi eredményesség terén tapasztalhato6 kiilonbség a két orszag kozott a
gyengén teljesit6k eredményeivel magyarazhato, mert a jol teljesiték eredmé-
nyei k6zott nem volt kiillonbség (Merry, 2013).

Aziskolai sikerességet nagyban elGsegiti az iskolan kiviili kulturalis — tarsas
tapasztalatok szerzése. Bennett és mtsai (2012) interjas modszerrel vizsgalta,
hogy a kiilonb6z6 statuszu sziil6k gyerekei mennyire eltéréen vonoédnak be is-
kolan kiviili tevékenységekbe. A kiilonbségekre strukturalis és nem kulturalis
magyarazatot adnak. A munkas- és kozéposztalybeli sziil6k nevelési elvei nagy-
ban megegyeznek, de van egy markans kiilonbség: a kozéposztalybeli sziil6knek
az a fontos, hogy a tevékenység személyre szabott legyen, vagyis a gyerek képes-
ségeinek, céljainak megfeleljen, mig a munkasosztalybeli sziil6knek a gyerek
biztonséaga és tarsadalmi mobilitasa a legfontosabb szempont a tevékenységben
valo részvétel tekintetében. Az iskolaval kapcsolatosan azt allapitjak meg, hogy
bar az iskoldknak van lehetGsége az egyenlétlenség csokkentésére azzal, hogy
olceso iskolan kiviili elfoglaltsagokat kinalnak, mégis hozzdjarulnak az osztalyon
beliili tanuléi kiilonbségekhez azzal, hogy més tevékenységeket kinalnak az ala-
csonyabb és a magasabb statuszi gyerekeknek. A képet tovabb arnyalja, hogy a
munkasosztalybeli sziil6k gyerekeinek eleve kevesebb lehet§ségiik van iskolan
kiviili tevékenységbe bekapcsoldodni, mert a lakbhelyiikon kevesebb kozosségi
szervezet van. Ezzel szemben a kozéposztalybeli sziil6k gyerekei szamos tevé-
kenységbe tudnak bekapcsolodni.

Az el6z6 kutatdshoz hasonl6an masok is kutatjak az iskolak szerepét az egyen-
16tlenség fenntartasaban. Jennings és mtsai (2015) a szocio6konémiai statusz
és az etnikai alapud egyenlGtlenséget vizsgaltak amerikai kozépiskolasok minta-
jan a teszteredmények és az iskolaba jaras vonatkozasaban. Eredményeik sze-
rint az iskolak kozotti kiillonbség még nagyobb ez utdbbi esetében, és az iskola
hatékonysaga noveli a SES alapt egyenlétlenséget, viszont csokkenti az etnika-
it. A tanarok kulcs-szerepet jatszanak az iskolai sikerességben azzal, hogy mi-
lyen elvarasokat fogalmaznak meg, milyen attitlidokkel fordulnak a tanuldk felé.
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Pit-ten Cate és Glock kiilonb6z6 iskolai végzettségli tanulok iranti implicit és
explicit tandri attitiidoket nézett, és az eredmények szerint eltérnek az implicit
és explicit attittidok egymastol. Az implicit asszociacios teszttel mért adatok az
iskolazottabb sziil6k gyerekei iranti pozitivabb attittidokre utalnak, mig a kér-
déivvel mért explicit attitlidok esetében nem volt kiilonbség sem a tanulasi és
tarsas viselkedés, tanulasi motivacio és célok, valamint az esélyek megitélésben,
ami azt jelzi, hogy a csaladi hattér és az iskolai teljesitmény, lehetGségek kozott
érzékeny a kapcsolat. Tobisch és Dresel (2017) német mintan végzett kutatasa
a tanarok teljesitményelvarasait, teljesitménycéljait, valamint a teljesitménnyel
kapcsolatos személyiségvonasok megitélését vizsgalta kiilonb6z6 etnikum és
szociookondmiai hatteri tanulok esetében. A tanarok teljesitményelvarasai és
céljai meglehet6sen pontosak voltak a bevandorlé tanulok esetében, de a tobb-
ségi német, illetve magas statuszu tanuldkat talbecstilték. Szignifikans volt a
kiilénbség a jellemz6k megitélésében is az etnikai és szociookonémiai statusz
szerint.

Dorius (2013) az oktatasi egyenlGtlenség trendjeit elemezte 1870 és 2010 ko-
zOtt. Az orszagok kozotti egyenlGtlenség alakulasa az altalanos iskolaba beirat-
kozas és az elvégzett évek szama tekintetében U-alaka gorbével irhato le, vagy-
is Dorius értelmezése szerint az orszagok kozotti kiilonbségek lassan eltiinnek,
és hasonl6 mintazat varhato a kozépiskolak esetében is. Kutatasanak két nagy
tanulsagat fogalmazta meg. Az oktatas expanzidja forradalmi hatasu volt: a be-
iskolazasi arany és az elvégzett évek szdma jelentGsen nétt az elmtlt 100 évben,
és még olyan lemaradt térségek, mint Eszak-Afrika vagy Nyugat-Azsia is sokat
nyertek vele. A masik fontos felismerés, hogy a tomegoktatasra valé attérés els-
szor az orszagok kozotti nagy kiilonbségekhez vezetett. A protestans eurdpai
orszagokbdl indult oktatési innovacié novelte az orszagok kozotti egyenlGtlen-
séget, a csokkenés mostanaban kezd6dott el.

A szubjektiv tényezdk hatésat az iskolai teljesitményre Wiederkehr és mtsai
(2015) vizsgaltak. Kutatasukban a merotikratikus ideolbgia és a rendszerigazo-
l4s elméletébdl indulnak ki. Ha a siker a kemény munkéanak és a j6 képességek-
nek tudhato be, és ez alapjan legitimalodik a tarsadalmi hierarchia, akkor a na-
gyobb eréforrasokkal rendelkezSket, magasabb statuszt csoportokat tehetsé-
gesebbnek, kivalobbnak, szorgalmasabbnak tartjak, mint az alacsony statusza
csoportokat. Ennek az a kovetkezménye, hogy mind a magas, mind az alacsony
statuszu csoportok a hierarchiaban elfoglalt helyiikkel kongruens énképet ala-
kitanak ki, és minél inkabb hisznek a meritokratikus rendszerben, annal inkabb
belsé okokkal magyarazzak a hierarchiaban elfoglalt poziciot. A szerzék erre
épitik az a feltevésiiket, hogy az iskolai teljesitménybeli kiillonbségek annak az
internalizalt képnek koszonhetdk, amely szerint az alacsonyabb statusza tanu-
l6nak kisebb tanulményi ,értéke” van. A kutatidsukban a Bandura-féle
énhatékonysagi vélekedések medialo hatasat nézték meg SES és az eredmény-
elvarasok kapcsolataban. Az eredmények alatdmasztottak a szerz6k feltevését,
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az énhatékonysagi vélekedések nagy magyarazoer6vel birnak az eredményelva-
rasok tekintetében. Ugyanakkor arra is felhivjak a figyelmet, hogy az eredmé-
nyek visszahatnak az énhatékonysagra, igy konnyen kialakul egy 6rdogi kor az
alacsony statusza tanulok esetében (Wiederkehr és mtsai, 2015).

HAZAI KUTATASOK

Ahazai vizsgalatok mar régebben kimutattak, az azonos évfolyamok teljesitmé-
nye kozott akar tobb évnyi intellektudlis fejlettségi kiilonbség is van. Ezt az
OECD adatai is megerdsitik, nagy az iskolak teljesitményének varianciaja Ma-
gyarorszagon (Csap06, Molnar és Kinyo, 2009). A PISA-vizsgalatok szerint a ma-
gyar tanulok teljesitménybeli kiillonbségeit nagyban magyarazza a tarsadalmi-
gazdasagi hatteriik, s6t nagyobb hatassal van a tarsadalmi statuszuk altalanos
jellemzGje, mint az egyes tanuldok csaladi hattere, vagyis nagyon fontos tényezg,
hogy a tanul6 milyen iskolaba jar. Kiilonosen fontos ez a tantargyi tudashoz ke-
vésbé kapcsolodo képességek és az idGsebb korosztalyok esetén. A PISA felmé-
rések adatainak elemzése szerint az iskolak kozotti kiilonbségek allandosultak
(Csap6, Molnar és Kinyd, 2009). Toth és mtsai 12 évfolyamot atfogd longitudi-
nalis vizsgalatanak eredményei azt mutatjak, hogy az iskolak és osztalyok tel-
jesitménye kozotti kiillonbségek mar koran, az iskolaba 1épéskor megmutatkoz-
nak, és a kiilonbség nem valtozik a 3. évfolyamig, ami arra utal, hogy a szelekcid
mar az iskolavalasztaskor megtorténik. A kiilonbségek a késGbbiekben nove-
kednek, és a szelekci6 hatasa a kozépiskolara még nagyobb (To6th, Csapo, Szé-
kely, 2010). Fehérvari Aniké (2012) a szakképzési tanulasi utak szelektivitasat
elemezve vizsgalja a tanulmanyi sikertelenséget, amelyet a kompetenciaméré-
sek eredményei is titkroznek. Azt allapitja meg, hogy a szakiskolakban tanul6k
tudésszintje nem emelkedik, s6t: mig a 2008 és 2010 kozott a szovegértés fej-
16dési tendenciat mutatott a gimnaziumok és a szakkozépiskolak esetében, addig
a szakiskolak esetében alacsonyabb lett, az intézményvezetdk is egyre nagyobb
tudashianyrol szamoltak be. Nagy kiilonbségek vannak a képzési formék kozott,
de a szakmai csoportok kozott is jelent8s az eltérés. Tarsadalmi problémat jelez
alemorzsol6dok nagy aranya, amely azt mutatja, hogy az iskola nem képes a ta-
nulbit motivalni, tgy fejleszteni, hogy a fels6bb osztalyok elvardsainak meg tud-
janak felelni (Csap6, 2015).

Sz€ll Krisztian (2015) a hatranyos helyzet és az iskolai eredményesség kap-
csolatat vizsgalta az Orszagos kompetenciamérés adatain (részben Gsszevetve
az OECD PISA felmérésbdl szarmazé adatokkal, modszertani hatterekkel) al-
talanos iskolak korében a telephelyi adatok alapjan. Az elemzésében két hatra-
nyos helyzeti csoportra fokuszal: a gazdasagi-tarsadalmi hatranyok ellenére jo
eredményeket felmutato, Gn. reziliens iskolakra, valamint a gazdasagi — tarsa-
dalmi hatranyok mellett alacsony pedagogiai hozzaadott értéket mutaté veszé-
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lyeztetett iskolakra. A telephelyi adatok szerint a reziliens iskol4dk szinte minden
szempontban kedvez6bb képet mutatnak: kevésbé jellemzs, hogy a sziil6k mas,
tavoli iskolaba iratjak a gyerekiiket, az iskola épiilete jobb allagt, a pedagogu-
sok kozott nagyobb aranyban vannak, akik valamilyen civil vagy tarsadalmi
szervezet tagja, a tanarok nagyobb aranyban vesznek részt tovabbképzéseken,
elterjedtebb és nagyobb aranyu az iskolai tehetséggondozés, kisebb a tanarok
fluktuacioja, a gyerekek motivaltabbak és fegyelmezettebbek. A jol m{ikodd is-
kolai tehetséggondozas pedig nem csak egy-egy specialis teriilet fejlesztésére
terjed ki, hanem a gyerekek kognitiv, affektiv és szocialis komplex fejlédésére
is pozitiv hatassal lehet (Bagdy, Kévi és Mirnics, 2014; Bagdy, Mirnics és Kovi,
2014). Egy mésik hazai reprezentativ vizsgalat azt is kimutatta, hogy a veszé-
lyeztetett iskoldkban a diakok szerhasznalata (dohanyzas, alkohol, kabitoszer)
is magasabb arany, ellenben a pozitiv iskolai légkor, kornyezet protektiv hata-
st (Grezsa és mtsai, 2015; Grezsa és Suranyi, 2014; Kovi és mtsai, 2016).

A cigany tanulok aranya a veszélyeztetett iskolakban nagyobb (37% vs. 29%).
Az abszoltt teszteredmények és a cigany tanulok aranya kozott negativ szigni-
fikans kapcsolat van, viszont ha a hozzaadott pedagogiai értéket is figyelembe
veszik, akkor csak a veszélyeztetett iskolaknal a szovegértés esetében marad egy
gyenge negativ szignifikans kapcsolat. Logisztikus regresszioval ellendrizték,
hogy melyik tényez6 befolyasolja a veszélyeztetett iskolaba keriilést, és ezek sze-
rint a régi6 (Dél-Alf6ld, févaros vs. Eszak-Magyarorszag), a telepiiléstipus (f6-
varos, varos vs. kozség), a civil szervezeti tagsiggal rendelkez6 pedagdgus meg-
1éte, a kozelben 1évé masik iskoldba jaratas gyakorisdgan, valamint a fegyelem
mértéke hat szignifikdnsan a veszélyeztetett iskolacsoportba keriilésre (Széll,
2015).

Hegediis Roland (2016) a PISA felmérésben tapasztalhato teriileti kiilonb-
ségeket tarta fel tanulmanyaban. Azt allapitja meg, hogy a gazdasagi fejlettség
mutat6i (GDP, diplomésok aranya, népesség 6sszetétele) hatassal vannak az ott
tanulok iskolai teljesitményére. Paradox helyzetként irja le, hogy a kedvez&bb
gazdasagi helyzetd teriileteken egyre nagyobb lesz a magasabban iskolazottak
aranya, mig a kedvezGtlenebb gazdaséagi helyzetd teriileteken az alacsonyabb
iskolai végzettségli sziil6k nem tudjik biztositani a gyerekeknek a magasabb
végzettséget, igy egyre nd a kiilonbség az orszag térségei kozott. A térség gaz-
daségi fejlettsége mellett meghatarozo a sziil6k legmagasabb iskolai végzettsé-
ge az iskolavalasztas szempontjabol. A magasabb végzettségi sziil6k gyerekei
példaul tobbségében tagozatos osztalyba jarnak, mig az alacsonyabb végzettsé-
glieké inkabb normal tagozatiba, és a képzésben vald elérehaladassal né a ta-
nulok kozotti kiillonbség. Ezeknek a tényezGknek (térség gazdasagi fejlettsége
és a szlil6k statusza) szerepét vizsgalta az Orszagos kompetenciamérés adatain
10. osztéalyos tanulok 2012-es mintajan. Az eredmények szerint a gazdasagilag
fejlettebb régiokban magasabban teljesitettek a tanulok, és a csaladi hattér alap-
jan elvarhat6 értéknél magasabban. Ezzel szemben a gyengén teljesitd régiok-
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ban az elvart értéknél is alacsonyabban teljesitettek, ami arra utal, hogy tovabb
né a szakadék az orszag régioi kozott.

Aziskolai teljesitményt nagyban meghatarozza az oktatas finanszirozésa, ahol
tobbet koltenek az oktatasra, ott jobb a tanulok teljesitménye. Ez a kapcsolat ex-
ponencidlis, egy bizonyos szint felett a pénz mar nem noveli a teljesitményt. Var-
ga és mtsai (2016) azt allapitjak meg tanulmanyukban, hogy a kompetenciamé-
réseken 2003-2013 kozott elért eredmények magasabbak, mint az oktatas finan-
szirozasanak mértéke alapjan varhatéak lennének. Tovabb4 azt is tudhatjuk innen,
hogy az OECD PISA felmérésen Magyarorszag 495 pontos teljesitménye évi 4tla-
gos 5200 USD raforditasnak felel meg exponencialis kapcsolat esetén, holott az
adott id6szakban Magyarorszag 3137 USD-t kolt6tt atlagosan.

VIZSGALAT

A 2017-es Orszagos kompetenciamérés? adatainak masodelemzése soran harom
tényez6 tiikrében elemeztiik a tanulok matematikai és olvasas — szovegértés
kompetencidinak szintjét: sziil6k munkéjanak rendszeressége (TA 031 és TA
033), észlelt tarsadalmi helyzet (TA 40) és a lakokornyezet tarsadalmi statusza
(TA 48). Az elemzéssel a célunk az eredmények kozotti kiilonbségek vizsgalata
a tarsadalmi hattértényezdk tiikrében. Elemzésiinkben a nyolcadik és tizedik
évfolyam adatait vizsgaltuk.

A vizsgélatok pontos eredményeit, szamadatait a tablazatok és adatok mé-
rete miatt egy kiilon struktdaraban, a folyoirat weboldalarol lehet elérni: PSYC_
HUS.

Az eredményekhez hasznalt matematikai statisztikai, modszertani htteret
e tematikus szam két cikke targyalja: 1asd b6vebben magyar nyelven (T. Karasz,
2019b) és angolul (T. Karasz, 2019a).

MUNKA RENDSZERESSEGE

Az els6 vizsgalt kérdés a sziil6k foglalkoztatottsagi formaira vonatkozott, azaz
van-e az édesanyanak, valamint az édesapanak 4lland6 munkahelye, rendsze-
res munkaja. A nem rendszeres munka esetében az alabbiakat jelolhette meg a
tanul6: alkalmi munkak, gyesen/gyeden van, nyugdijas, munkanélkiili vagy
tartésan beteg/rokkant.

2 A kompetencidk mérése nem csak 6-8 és 10-es évfolyamon torténik, hanem a felsGoktatasban
is torténtek mar erre vonatkozo kisérletek. Ezek tapasztalatairol és eredményeir6l lasd (Kiss, 2010),
(Kiss, Lerner és Lukacs, 2010) vagy (Kiss, 2013) vonatkozo6 publikaciéit.

3 http://www.kre.hu/portal/index.php/kiadvanyok/folyoiratok/psychologia-hungarica-
caroliensis.html
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Nyolcadikosok

Amennyiben megvizsgéaljuk a nyolcadikosok mint4jan azt, hogy van-e rendsze-
res munkéja a tanul6 édesanyjanak, néhany érdekes eredményt kapunk. Ha az
édesanyanak alland6 munkahelye van, a matematika eredmények az 1600-1800-
as, jo eredmények tartomanyaban vannak, attol fiiggetleniil, hogy gimnazium-
ba vagy altalanos iskolaba jarnak a tanulok. Az iskolak kozott leginkabb akkor
van kiilonbség a matematika eredmény tekintetében, amennyiben az édesanya
véllalkoz6/6nalld gazda, illetve ha nyugdijas. Erdekesség, hogy a hatosztalyos
gimnaziumba jar6 lanyok esetében a legrosszabb matematika eredményeket
azok érik el atlagosan, akinek az édesanyja nyugdijas. A standard hibakat, kon-
fidencia-intervallumokat tekintve azt lathatjuk, hogy a hat- és nyolcosztalyos
gimnéiziumba jarok esetében sokkal nagyobb a kompetenciateszten elért ered-
mény becslésének hib4ja (ez kiilondsen a nyolcosztalyos gimnaziumba jaro fi-
ukra igaz), ha az édesanyanak nincsen rendszeres munkéja. Ez azonban a kis
esetszamok, illetve a relative kisebb esetszamok szamlajara irhat6 alapvetéen,
viszont a kovetkeztetések levonasakor ezt figyelembe kell venni.

Szintén nagy a teljesitménybeli kiilonbség a hatosztalyos gimnaziumba jaro
fitk kozott, ha az édesanya tart6san beteg és a hatosztalyos gimnaziumba jaro
lanyok esetében, ha az édesanyjuk nyugdijas. Ugyanakkor itt nem vonhatunk
le biztos kovetkeztetéseket ebbdl, mivel nem feltétlentil a teljesitménybeli elté-
rések azok, amelyek ilyen esetben nagyobbak lesznek a tobbi csoporthoz képest,
hanem az alacsonyabb esetszdmaik kovetkeztében a becslés standard hibaja, és
igy a becslésre illesztett 95%-o0s konfidencia-intervallum ezen alacsonyabb eset-
szamu csoportokban magasabb lesz, mint a népesebb esetszamiu csoportokban.

A 8. osztalyosok olvasas eredményeiben részben hasonl6 tendencia tiikro-
z6dik. Amennyiben van alland6 munkahelye az édesanyanak, az altalanos
iskolaba jarok némileg rosszabb eredményeket érnek el. Rdadasul az atlagok
kozotti kiilonbségek akar a fél szorasnyi értéket is elérhetik, illetve meghaladhatjak.
Fontos azonban felhivni a figyelmet, hogy a tendencia alapvetéen az, hogy ha a
sziil6k esetében a rendszeres munka egyarant adott, akkor a kiilénbséget az
iskolatipus okozza elsGsorban — tehat az altalanos iskolasok altalaban is rosszabbul
teljesitenek, mint az adott korosztaly tobb évfolyamos gimnaziumaba jaro diakjai.

A matematika eredmények kapcsan fentebb talalhat6 Osszefiiggést, mely
példaul kisebb esetszamu (pl.: nyugdijas édesanyak) esetére vonatkozik, itt is
lathatjuk — meglehetésen nagy kiilonbségek vannak képzéstipusonként, vala-
mint itt is igaz, hogy a kis 1étszama csoportok konfidencia-intervalluma lénye-
gesen szélesebb lesz, mint a nagyobb esetszamu csoportokban.

Ugyanez azonban nem jelentkezik azok korében, akiknek édesanyja vallal-
koz6/0nall6d gazda, csak kis kiilonbségek latszodnak képzéstipustdl fiiggden.
A rendszeres munka hianya itt is nagyobb teljesitménybeli kiilonbségeket mu-
tat. Ez f6ként a nyolcosztalyos gimnaziumba jaré fiak esetében igaz, leginkabb
akkor, ha az édesanya munkanélkiili, illetve tartésan beteg (a kis 1étszamu cso-
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portokra vonatkozd megjegyzések tovabbra is érvényben vannak természete-
sen). A nyolcosztalyos gimnéaziumba jaroé fitk teljesitménye az el6bbi esetben az
altalanos iskolasok eredményeihez kozelit, ebben a kategoridban a leggyengébb
a teljesitménytiik. A hatosztalyos fiak teljesitménye, a matematikahoz hasonl6-
an, a tartésan beteg édesanya esetében mutat nagyobb bizonytalansagot becs-
1ésszinten (altalanossagban is igaz, hogy a 6-8 osztalyos gimnaziumok tanul6i
kevesebben vannak, itt rAadasul a tartésan beteg sziil6k létszama is 1ényegesen
csokkenti az adott részcsoportok esetszamat).

A 8. évfolyamosok matematika eredményeinek kapcsan elmondhatjuk, hogy
amennyiben az édesapanak alland6 munkahelye van, szintén nagyobb (akar
200 pontos) kiilonbségeket talalhatunk a kiilonb6z6 iskolatipusokban tanulok
kozott, az altalanos iskolaba jaroknak a legrosszabbak az eredményei. Ebben az
esetben is igaz, hogy szinte minden tipusu foglalkoztatés (vagy éppen annak hi-
anya) esetében rosszabb az altalanos iskolasok teljesitménye a gimnaziumi ta-
nuldkhoz képest. Viszont amennyiben munkanélkiili vagy tartdésan beteg az
édesapa, gy a gimniziumi tanuléknal nagy kiilonbségek lathatbak, f6leg a hat-
osztalyos és nyolcosztalyos gimnaziumba jar6 fitknal. Azonban — miként az
édesanyak esetében — itt is fontos kiemelni, hogy valbjaban a kiilonbségek ese-
tében a becslések hibgja itt is 1ényegesen nagyobb az alacsony az esetszam mi-
att. Osszességében elmondhatjuk, hogy a gimnaziumi tanulok teljesitménye
széles konfidencia-intervallumot mutat, ha a sziil6knek nincs rendszeres mun-
kéaja. Ez val6jaban nem csak a fiik, hanem a lanyok esetében is elmondhatjuk.

Az olvasas eredmények kapcsan a matematikahoz hasonl eredményeket
kapunk nyolcadikosok kérében. Munkanélkiili édesapa esetén altalanos iskola-
sok teljesitménye rossz, de gimnazistak esetében nagy hibaval terhelt teljesit-
ményt mutatnak az eredmények (szintén alacsonyabb esetszamok kévetkezmé-
nyeként). Hasonl6an a matematika teriiletén mutatott teljesitményhez, a hat-
osztalyos gimnaziumba jaro fitk eredménye kozott itt is nagy a standard hiba
értéke, ha az édesapa munkanélkiili, de a tart6san beteg édesapak esetében is
nagy lett a mérés standard hib4ja, ami itt is az alacsony mintaelemszambdl fa-
kad. Hasonl6 magyarazat allhat az olyan érdekes eredmények héatterében, mint
példaul a hat- és nyolcosztalyos gimnaziumba jaro lanyok teljesitménye akkor
a legjobb, ha az édesapa munkanélkiili, hiszen éppen ezen a teriileten a legna-
gyobb a teljesitmény becslésében 1év§ hiba.

Tizedikesek

A tizedikesek matematika és olvasas eredményeit vizsgalva hasonl6 tendencia-
kat, eltéréseket latunk. Az édesanya rendszeres munkajanak (vagy annak a hia-
nyanak) a vonatkozasaban az mondhat6, hogy a tanulok teljesitménye kozott
kiilonbség tapasztalhatd képzéstipusok szerint, a szakkozépiskolaba jarok tel-
jesitenek a leggyengébben mind a fiak, mind a lanyok esetében, mig a legjobban
a nyolc- és hatosztalyos gimnaziumba jarok. Egyébként a fitk és lanyok ered-
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meényei hasonlé képet mutatnak mas szempontbol is: az dllandé munkahellyel
rendelkez6 vagy vallalkoz6 édesanyik gyerekeinek a teljesitménye kozott vi-
szonylag kicsi a standard hiba (t6bben vannak).

Az eredmények/teljesitmények konfidencia-intervallumanak szélessége a
rendszeres munkéval nem rendelkez6 édesanyak gyerekeinél is tapasztalhato.
Itt szintén lathat6, mint a nyolcadikosok mint4jan, hogy a rendszeres munkaval
nem rendelkez6 édesanyak gyerekei eredményein akkor a legnagyobb a stan-
dard hiba, akkor a legszélesebb a konfidencia-intervallum, ha a gyerek hat- vagy
nyolcosztalyos gimnaziumba jar. Szintén ebbdl a ténybdl fakadhat példaul olyan
eredmény is, ami akar hibas kovetkeztetésre vezethet, hogy a hatosztalyos gim-
naziumba jaro fitk teljesitménye akkor a legjobb matematikabol és olvasasbol
is, ha az édesanya nyugdijas.

A nyolcosztalyos gimnaziumba jar6 lanyok eredménye szintén ebben a ka-
tegoriaban mutat széles konfidencia-intervallumot mindkét teriileten. A hatosz-
talyos gimnaziumba jaro, nyugdijas édesanyaval rendelkezd lanyok eredménye
olvasasbél becsiilhet6 a legnagyobb hibéval terhelten. Ovatosan kell értelmezni
a gyesen 1év6, valamint a munkanélkiili édesanyak gyermekeinek a jo teljesit-
ményét a hat- és nyolcosztalyos gimnéaziumba jarok esetében mindkét teriileten
a fent emlitett becslési bizonytalansag, standard hibak miatt. Vagyis nem értel-
mezhetjiik és altalanosithatjuk Ggy az eredményeket, hogy a hatosztalyos gim-
naziumba jar6 lanyok matematikabdl és olvasasbdl is akkor teljesitettek a leg-
jobban, ha az édesanya gyesen van, vagy munkanélkiili, mig a nyolcosztalyos
gimnaziumba jaro6 lanyoknal akkor volt a legjobb a teljesitmény olvasasbol, ha
az édesanya munkanélkiili. Itt val6jdban arrol van elsGsorban szo, hogy ezek-
nek a csoportoknak az esetszadmai olyan alacsonyak a tobbi csoporthoz képest,
hogy a standard hibajuk olyan nagy, illetve ezen keresztiil a teljesitményre il-
lesztett konfidencia-intervallumok olyan széles, hogy valodi teljesitmény-0sz-
szehasonlitasra lényegében alkalmatlanok. A szakkozépiskolaba, szakgimnazi-
umba és négyosztalyos gimnaziumba jar6 tanuldk teljesitménye tehat 1ényegé-
ben a képzési tipusok irdnyabol mutatnak elsGsorban eltéréseket (olykor
kifejezetten nagy, akar szorasnyi mértékiieket), szemben a sziil6i végzettséggel.
Természetesen itt nem tudunk oksagi viszonyokat vizsgélni (az Orszégos kom-
petenciamérés ilyen iranyt elemzései ezen a ponton nem is célunk), igy itt azt
amegjegyzést érdemes tenniink, hogy a sziil6i végzettségek teljes aspektusanak
Osszehasonlito elemzése (egy-egy iskolatipus esetében milyen sziil6i hattér mel-
lett milyen teljesitmények ad6dnak) bizonyos sziil6i hatterek alacsony esetsza-
ma miatt csak olyan méreti hibaval becsiilhetd, mely igen 6vatos értékeléseket
engedhet csak meg.

Hogy ezek az 6vatossagra int6 eredmények még jobban szembetiinGk legye-
nek, vegyliik goresé ala a kovetkezd példat, amely szintén kiolvashato lenne az
eredményekbdl. Az, hogy az édesapanak van-e 4lland6 munkahelye vagy nincs,
szintén leginkabb a hat- és nyolcosztalyos gimnaziumba jarok teljesitményének
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hibaiban mutatkozik meg. Ha az édesapanak nincs allandé munkaja, és nem
vallalkozo, akkor ezeknek a tanuldéknak a teljesitménye nagy hibéaval terhelt.
A matematika és olvasés teriiletén mért eredmények mind a fitikk, mind a lanyok
esetében az képzéstipusok szerinti kiilonbségeket tiikrozik elsGsorban, a szak-
kozépiskolasok teljesitenek a leggyengébben, a hat- és nyolcosztalyos gimnaziumba
jarok alegjobban. Azonban, hogy az anomalidkra igy utols6 1épésként is felhivjuk
a figyelmet — és 6vatossagra intsiink e tekintetben is — érdemes ranézni az alabbi
csoport eredményeire.

A gyesen 1év6 édesapak gyermekeinek a teljesitménye szintén vizsgalhat6 az
Orszagos kompetenciamérés adataiban. Ha az el6z6ekben elmondott esetsza-
mok okozta korlatozasokat nem vessziik figyelembe, akkor az aldbbiakat lathat-
juk: kiemelkedik a négyosztalyos gimnaziumba és szakgimnaziumba jar6 lanyok
teljesitményének nagy kiilonbsége matematikabol és olvasasbdl is, s6t a négy-
osztalyos gimnéziumba jar6 lanyok akkor teljesitettek a legrosszabbul mindkét
teriileten, ha az édesapjuk gyesen volt. Szintén hasonl6 anomaliaval bir az, ami-
kor azt latjuk, hogy a nyolcosztalyos gimnaziumba jaroé fiak esetében nagyon jo
eredmény sziiletett olvasasbdl, ha az édesapa nyugdijas vagy tartdésan beteg,
mig a hatosztalyos gimnaziumba jard fiaknal viszonylag gyengébb itt az ered-
mény. A négyosztalyos gimnaziumba jaré fiak teljesitménye matematikabol és
olvasasbdl is tart6san beteg édesapa esetén a legjobb. A nyolcosztalyos gimna-
ziumba jar6 lanyoknal a munkanélkiili édesapak esetében az olvasas teriiletén
tapasztalhatd a legjobb teljesitmény, hasonl6 tendencia mutatkozik matemati-
kébol is. Ezzel szemben a hatosztalyos gimnaziumba jaré lanyok olvasasi telje-
sitménye tart6san beteg édesapa esetén a leggyengébb és legnagyobb szorast.
Azonban az el6z6ekben elmondottak alapjan tény az, hogy e részcsoportok eset-
szama (a majd’ szazezres mintaban néhany tiz vagy szaz f6) olyan nagymértéki
standard hibakat eredményez, hogy az 6sszehasonlitasok 1ényegében semmit-
mondok, a teljesitmények e csoportokban nem 6sszevethetdk.

ESZLELT TARSADALMI HELYZET

Az elemzett kérdés a tanuldk percepcidjara vonatkozott, vagyis hogyan latjak
csaladjuk anyagi helyzetét méas csalddokhoz viszonyitva.

Nyolcadikosok

A matematika és olvasas eredményeit, ha megnézziik, akkor ebben a kérdésben
is kirajzolodik a képzéstipusok kozotti kiilonbség: a hagyomanyos altalanos is-
kolaba jarok valamennyivel gyengébben teljesitenek, mint a hat- és nyolcoszta-
lyos gimnaziumba jarok. A masik megjegyzésiink az el6z6ekhez hasonlbéan a
hibaval és az esetszammal kapcsolatos megjegyzés. A mintazatban szintén mind-
két teriileten a nagyon nehezen, illetve nehezen boldogul6 csaladokban é16 ta-
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nulok teljesitményének a hibaja (standard hibaja) nagy a gimnazistak korében,
amibd]l itt is arra kovetkeztehetiink, hogy a tobbi csoporthoz képest a gimna-
zistak esetében van relative legkevesebb nehezebb anyagi koriilmények kozott
él16 gyermek.

Harmadsorban az is feltiinik, hogy az atlagos és jomoda csaladokbol szar-
mazo6 tanulok eredményei kozott 6sszességében talan kisebb a kiilonbség, mig
az 4tlagos és nehezen él6k kozott nagyobb, a nehezen boldoguld teljesitménye
valamennyivel alacsonyabb elsGsorban az altalanos iskolasok korében. De itt is
o6vatosan kell kezelniink az eredményeket a magasabb standard hibak miatt.

A nemek kozott kiilonbség fedezhet6 fel: matematikabdl minden kategoria-
ban jobban teljesitettek a fitik, a hatosztalyos gimnaziumba jar6 jomaoda csalad-
ban é16 fitk teljesitettek a legjobban, mig az altalanos iskolaba jaré nagyon ne-
hezen boldogul6 csaladokban €16 lanyok a legrosszabbul. Olvasasbol forditott a
kép, 0sszességében a lanyok jobban teljesitettek, ez alol csak a hatosztalyos gim-
naziumba jaro fiak a kivételek, 6k a legjobban teljesit6k kozott vannak.

Tizedikesek
A tizedik évfolyamba jaroknal a képzéstipusok szerinti teljesitménykiilonbség
a legmarkansabb, azaz a szakkozépiskolaba jarok teljesitenek a leggyengébben
és a hat-, illetve nyolcosztalyos gimnaziumba jarok a legjobban. Az észlelt hely-
zet hatasat annyiban lehet tetten érni, hogy a nagyon nehezen és nehezen é16
csaladokbol szarmazo tanulok eredményeinek nagyobb a standard hibéja, leg-
inkabb a hat- és nyolcosztalyos gimnazistak esetében. Ebben a kategéridban
jellemzo6en sokkal kevesebb rosszabb anyagi koriilmények kozott €16 diak talal-
hato, tehat esetiikben a hiba mértéke, amellyel a teljesitményiik becsiilhetd,
megemelkedik. A jomddban nevelked6 tanulok teljesitményének hib4ja szintén
nem sokkal, de nagyobb, mint az atlagos vagy annal egy kicsit jobban él6k ko-
rében, azaz az G esetiikben is kisebb esetszamrol beszélhetiink, mint az atlagos
vagy annal jobban él6k esetében.

Az észlelt helyzet kozépértékeit nézve nem rajzolddik ki jelentGs kiilonbség
az eredmények kozott, a jomodua csaladokban €16 nyolcosztalyos gimnaziumba
jaré lanyok teljesitménye emelkedik ki egy nagyon kicsit a lanyok mezényében.

LAKOKORNYEZET MEGITELESE

Az el6z6 kérdéshez hasonloan a lakokornyezetben €16k anyagi helyzetének meg-
itélése is az észlelt tarsadalmi helyzetre vonatkozik.

Nyolcadikosok

Az adatok elemzése az eddigiekhez hasonl6 képet mutat, vagyis az eredmények
kozott a legnagyobb kiilonbséget a képzéstipusoknak tulajdonithatjuk. Az alta-
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lanos iskolaba jaréknal jobban teljesitenek a hat- és nyolcosztalyos gimnazium-
ba jar6k matematikabdl és olvasasbol is mindkét nem esetében. Az eredmények
standard hibaja, amely a teljesitményekre vonatkozik, akar az el6z6 kérdésnél,
itt is a nagyon szegények és szegények kornyezetében él6 gimnazistdk esetében
nagy — azaz, ebben a csoport kategoriaban vannak relative is a legkevesebben,
mely a standard hiba megnévekedését okozza.

Ebbdl kiemelkedik a nyolcosztalyos gimnaziumba jaro, nagyon szegény kor-
nyezetben €16 lanyok matematika eredményeinek kiilondsen nagy standard hi-
béja, de az olvasasnil is naluk a legnagyobb ez a mérték. Elmondhaté tehat,
hogy a 8 (illetve akar a 6) osztalyos gimnaziumokba jaro didkokra a legkevéshé
jellemzé a nehezebb anyagi helyzet, alacsonyabb szociokulturalis hattér.

Az atlagos vagy annal jobb anyagi helyzeti kérnyéken él6k esetében a hibak
ennek megfelelGen kicsik, a gazdagoknal ennél valamennyivel nagyobb (ebben
a csoportban is mar kevesebben vannak a kozépréteg 1étszamahoz viszonyitva),
de pusztan a kozépértékeket figyelembe véve az mondhato, hogy az atlagnal jobb
anyagi helyzet nem javit olyan nagymértékben a teljesitményen (az adott isko-
latipuson beliil értelmezve persze az eredményt).

Azonban a nagyon szegény — szegény kornyéken él6k teljesitménye vala-
mennyivel gyengébb az atlagos vagy annal jobb kornyezetben él6knél, és ez kii-
I6ndsen az altalanos iskolaknal vehetd észre. Ennél a kérdésnél is megjelenik a
nemek kozotti teljesitménybeli kiilonbség: matematikabdl a fiak, olvasasbol a
lanyok jobbak egy kicsivel. Itt is ki kell emelni a gazdag kérnyéken é16 hatosz-
talyos gimnaziumba jaré fitkat, mert matematikabol 6véké a legjobb teljesit-
mény, és olvasasbol is a legjobbak kézott vannak. Matematikabol és olvasasbol
is a nagyon szegény csaladok kornyezetében €16 4ltalanos iskolaba jaro tanulok
teljesitettek a leggyengébben.

Tizedikesek

A 10. évfolyam adatai szintén a képzéstipusok szerinti teljesitménykiilonbséget
mutatjak. A lakokornyezet hatasa a kozépértékeiben csak nagyon miniméalisan
érhetd tetten: a nagyon szegények kornyezetében é16 tanuldk egy kicsivel gyen-
gébben teljesitettek, mint a tobbiek, ez az olvasas eredményeinél jobban latszik.
A standard értékei itt is elsGsorban az esetszamokat titkrozik vissza: a nagyon
szegények lakta kornyéken €16 tanulok esetében nagyobb a teljesitmények becs-
1ési hibaja, féleg a hat- és nyolcosztalyos gimnaziumba jaroknal magas, amibél
értelemszertien kovetkezik, hogy ez a tarsadalmi réteg ezekben az iskolatipu-
sokban sokkal kisebb aranyban van jelen.

Ki kell emelni a hatosztalyos gimnaziumba jaro, nagyon szegény kornyéken
€16 fitk eredményeinek igen nagy hibajabol fakado kovetkezményt: a hatoszta-
lyos gimnaziumokban 1ényegében ezen kornyékekrsl nem tanulnak diakok, igen
kevesen vannak jelen.
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Ez olyannyira valoszind, hogy a 8 osztalyos gimnaziumokban ilyen katego-
riaban méar lényegében nincsen kimutathat6 adat! A leghomogénebb képet az
atlagos és a jomodua kornyéken él6k mutatjak, a gazdag kornyezetben él6knél
mar egy kicsivel nagyobb a standard hiba. A lakokornyezet hatasa leginkabb a
nagyon szegény koriilmények kozott él6k esetében érezhet6 — bar itt is inkabb
az iskola tipusanak hatasa lesz tetten érhetd.

OSSZEGZES

Elemzésiinkben harom olyan kérdés tiikrében vizsgaltuk a kompetenciamérés
adatait, amelyeket a szakirodalom hagyoméanyosan a tarsadalmi hattértényezok
kozé sorol: sziil6k rendszeres munkéja, anyagi helyzet és a lakokornyezet anya-
gi — tarsadalmi statusza. Ez utobbi két tényez6 esetében a tanulok észlelése volt
atampont, aminek érvényességét szintén alatamasztja a szakirodalom, pl.: Kraus
és Stephens, (2012).

Az adatok elemzésének legfGbb eredménye, hogy akar a nyolcadik, akar a
tizedik osztalyba jarok eredményeit vizsgaljuk, hasonl6 tendenciak észlelhet6-
ek. Tehat az iskolak kozotti kiillonbség meghatarozd a kompetenciamérés ered-
ményeiben: a nyolc-, illetve hatosztalyos gimnaziumba jarok teljesitenek alta-
ldban a legjobban, mig az altalanos iskolaba, valamint a szakkozépiskolaba jarok
a legrosszabbul mindkét nemnél és mindkét mérési teriileten. Ez a tarsadalmi
hattértényezbk kozvetett hatdsanak is betudhatd, a magyar oktatas szelektivi-
tasarol Csapo Ben6 tobb tanulmanyt is irt (pl.: Csapd, 2015; Csapd, Molnar,
Kinyd, 2009). A vizsgalt tarsadalmi tényez6k hatasat kevésbé a medianok elté-
réseiben fedezhetjiik fel, hanem inkabb a konfidencia-intervallumok szélessé-
gében, a standard hibak nagysagaban. Ugyanakkor azt is ki kell emelni, hogy a
nagyobb hibakat okozo6 kisebb esetszamok miatt a kovetkeztetéseket csak nagy
ovatossaggal lehet levonni, az eredmények altalanositasa tévedésekhez vezet-
het, nem lehet példaul kijelenteni, hogy a hatosztalyos gimnaziumba jaré nyol-
cadikos lanyok altalanossagban akkor teljesitenek a legjobban, ha az édesany-
juk nyugdijas.

A fentieket szem el6tt tartva még azt lehet kiemelni, hogy a sziil6k munka-
janak rendszeressége, azaz a rendszeres munka vagy annak hianya (és 1ényegé-
ben igy kategorizalva) kell§ esetszdmokat szolgaltat ahhoz, hogy akar a kiilon-
b6z iskolatipusok egy-egy csoporton beliil 6sszehasonlithatova valjanak.
A rendszeres munka megléte esetében nagyobb teljesitmény tapasztalhato, f6-
leg a hat- és nyolcosztalyos gimnazistak esetében, mint altalanos iskolas dia-
koknal. A sziil6k rendszeres munkaja esetén a nyolcadikosok teljesitménye ko-
zOtt nincs akkora eltérés, mint tizedik évfolyamon, ahol mar jobban latszik a
képzéstipusok alapjan megmutatkoz6 teljesitménybeli kiilonbség. A rendszeres
munka hidnya féleg az altalanos iskolasok és szakkozépiskolasok esetében jar
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egyiitt alacsonyabb eredményekkel, mig a hat- és nyolcosztalyos gimnazistak-
nal a kisebb esetszadm miatti nagy standard hibak a jellemzdk, vagy ebben a
képzéstipusban kevés olyan tanul6 van, akinek a sziilei nem rendelkeznek rend-
szeres munkaval. Erdemes azonban kiemelni, hogy bizonyos rétegelemzések
esetében (GYES-en 1év6 apuka, tartdsan beteg sziil6, stb) tovabbi Gjabb rétegek
figyelembe vétele (mint példaul iskolatipus szerinti elemzések) a nagyobb mér-
tékd standard hibak — és igy szélesebb konfidencia-intervallumok miatt nem
elvégezhetd, igy az értelmezések csak a fenti korlatok figyelembevételével lehet-
séges.

Az észlelt anyagi helyzetet, tarsadalmi statuszt két kérdés elemzésével vizs-
géltuk: a csalad életszinvonala és a lak6hely statusza. A nyolcadikosok esetében
nagyobb biztossaggal mondhato, hogy a jobb anyagi helyzet magasabb eredmé-
nyekkel jar egyiitt. Az észlelt tdrsadalmi helyzetr6l 0sszegezve az mondhato,
hogy 6nmagaban vett hatasat a teljesitményben tigy lathatjuk mindkét esetben,
hogy a jobb helyzet altalanossagban jobb teljesitménnyel parosul, oksagi viszo-
nyokrol természetesen nem beszélve. A nyolcadikosok eredményeinél a nagyon
nehezen — nehezen boldoguldk és atlagos vagy annal jobb helyzet(i csaladokban
é16 tanulok eredményei kozotti 1évé minimalis emelkedd tendencia a tizedik év-
folyam esetében is még tapasztalhato, azonban ez a hatas 1ényegében 6sszemo-
sodik, illetve erGsen egyiitt jar az adott didkra jellemz6 képzési tipus hatasaval.
Anagyon nehezen — nehezen boldogulok eredményeinek nagy kiilonbségei a 10.
évfolyamnal is észrevehet6k a gimnazistak esetében. Igy tehat az mondhato el,
hogy az életkor el6rehaladtaval bar ugyanigy megmaradnak az észlelt (vagy
akar tényleges, objektiv) szociokulturalis hattérben tapasztalhato differenciald
hatésok, ez a hatas nagymértékben egyiitt jar a diak altal elért iskola tipusanak
Osszesitett hatdsaval. Hasonlo tendencia fedezhet6 fel a lakohely tarsadalmi sta-
tuszanak a megitélésével kapcsolatos kérdésnél. Az eredmények arrol arulkod-
nak, hogy a nyolcadikosok mint4jan a nagyon szegény, illetve szegény kornye-
zetben éI6k teljesitménye valamivel gyengébb mindkét teriileten és mindkét
nem esetében. 10. évfolyamnal is 1athato ez a tendencia, de jobban 6sszemoso6-
dik a hatas az iskolatipuséval. igy — miutdn oksagi viszonyokat nem tudunk ezen
a ponton ezekbdl az adatokbol képezni-, az mondhatd, hogy mig a 6. és 8. osz-
talyosok esetében jellemzGen a jobb modban él6k tudnak tobb évfolyamos kép-
zési tipusokat valasztani, addig a 10. évfolyamnal ez jellemzGen a gimnaziumok-
ra lesz jellemzg.

Osszességében azt lehet kiemelni, hogy az iskolatipus okozza a legmarkansabb
kiilonbséget a diakok teljesitményében, de a sziil6k rendszeres munkaja, a csalad
atlagos vagy annal jobb anyagi helyzete protektiv faktor lehet. A hat- és
nyolcosztalyos gimnazistak egyes kategoridkban tapasztalhaté alacsony
esetszamabol kovetkeztethetiink a magyar iskolarendszer korai szelektivitasara,
azaz az anyagi nehézségekkel kiizd$ és/vagy szegény kornyéken €16 csaladok
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gyerekei joval kisebb aranyban vannak jelen a gimnaziumi, kiilénosen a hat- és
nyolcosztalyos képzésekben.
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Kivonat

A sziil6k bevonddasat a gyermekiik tanulményaiba tobbféleképpen magyarazhatjuk.
Egyrészt a legfontosabb sziil6i feladatok kozott tartjuk szdmon a gyerekek iskolai sike-
rességének elGsegitését: sok sziil§ rengeteg id6t és energiat 4ldoz a tanulds tAmogatasa-
ra. Masrészt motivalhatja a sziil6t a sajat segit6i hatékonysaganak sikerélménye, amikor
a gyermeke jOl teljesit az iskolaban, de fontos az iskola elvarasai is a sziil6kkel szemben
(Avvisati és mtsai, 2010). A sziil6i bevonddas egyiitt jar a tanulési célok és elvarasok
megfogalmazésaval, és kutatasok szerint a magas célok és sziilGi elvarasok magasabb
teljesitménnyel jarnak egyiitt (Yamamoto és Holloway, 2010). Tanulmanyunkban a ta-
nulék Orszagos kompetenciamérésen elért eredményeit vizsgaljuk az iskolaigazgatok
sziil6i kapcesolattartasrol és elvarasokrol alkotott percepcidinak a tiikrében. Eredmé-
nyeink, bizonyos limitaciok mellett, alatdmasztjak a szakirodalom alapjan vart 6ssze-
fliggéseket.

Kulesszavak: sziil§i bevonddas = sziildi elvarasok = kompetenciamérés = iskolai
teljesitmény

Abstract

Parents’ involvement into their children’s learning process can be explained in different
ways. It is one of the most important parental tasks, and parents are expected to help
children with their studies. On the other hand, when children succeed due to the paren-
tal help, it increases the parents’ perceived self-efficacy. Besides schools play an impor-
tant role in parents’ involvement, if they invite, ask or demand parents to engage in school
and/or learning affairs, these acts probably truly increase parental involvement (Avvi-
sati et al.). Involvement means higher aims and expectations, as well. According to re-
search results, higher parental expectations correlate with higher achievement (Yama-
moto & Holloway, 2010). In our study, the relationship of parental involvement and stu-
dent achievement is examined in two aspects: parent — school relationship and parental
expectations toward school on the sample of the National Assessment of Basic Compe-
tencies (NABC). Our results prove the correlation within certain limitations.
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Keywords: parental involvement = parental expectations = assessment of competencies
= academic achievement

BEVEZETO

A gyerekek tanulméanyi sikerességének fontos tényezGje a csaladi hattér. Szamos
kutatas tAmasztja ala, hogy a csalad szocio6kondmiai statusza nagyban megha-
tarozza a tanulok iskolai teljesitményét (pl.: Manstead, 2018; Hegeds, 2016;
Kraus és Stephens, 2012, Csap6, Molnar és Kiny6, 2009), ugyanakkor a sziill6k
tanulashoz valo viszonyulésa, attit(idjei, viselkedése szintén jelentGséggel bir az
iskolai eredményességben. Ha arra gondolunk, mit jelent ma jo sziilének lenni,
akkor sokunkban a gyerekek tanulmanyi eredményességének tamogatasa az
egyik legfontosabb sziilGi feladatok kozott jelenik meg, hiszen a gyerek iskolai
sikeressége a sziil6k sikere is. Nem véletlen, hogy szamos csalad — akar erén
feliil is — sok pénzt, id6t és energiat fordit a gyerek tanulméanyaira. Azonban azt
is meg kell emliteni, hogy a szegény csaladok gyermekei altalaban olyan kornye-
zetben élnek, ahol sok tényez6 akadalyozhatja a sziil6i bevonddast, példaul a
nagyobb bizonytalansag és veszély, az alacsonyabb szinvonala szolgaltatasok,
az iskolak alacsonyabb infrastrukturalis, oktatasi szinvonala (Heged{is, 2016;
Bempechat és Shernoff, 2012; Kraus és Stephens, 2012). Esetiikben a sziil6k be-
vonodésanak hianya vagy kisebb mértéke tovabb noveli az iskolai kudarcok esé-
lyét. Ugyanakkor érdemes megvizsgalni, hogy pontosan milyen teriileten segi-
ti el6 a gyerekek eredményességét a sziilok bevonddasa a tanulasi folyamatukba,
illetve mely sziil6i viselkedések, aktivitasok tamogatjak leginkabb a gyerekek
eredményességét. A tanulméanyban a sziiléi bevonodas formait, hatasait és ma-
gyarazatait jarjuk korbe. Elemzésiinkben a sziil6i bevonddas két aspektusat, a
sziil6 — iskola kapcsolat gyakorisagat és a sziilGk iskol4aval szemben tamasztott
elvarasait vizsgaljuk az iskolai teljesitmény tiikrében.

A CSALADI HATTER ES ISKOLAI TELJESITMENY OSSZEFUGGESE

A csaladi hattér és az iskolai teljesitmény kozotti kapesolatot gyakran Coleman
(1988) tarsadalmi t6keelméletének keretében értelmezik. A csaladi hattér fogalmat
a szerz6 harom komponensre bontja: anyagi t6ke, human t6ke és tarsadalmi téke.
Az anyagi t6ke gyakorlatilag a csalad jovedelmét és anyagi eréforrasait jelenti, ame-
lyek a teljesitmény fejlédésében segitenek, pl.: allando hely a lakasban a gyereknek
a tanulas szamara, eszk6zok a tanulashoz. A human téke a sziil6k iskolazottsagat
takarja, ez azt a kognitiv kornyezetet hatarozza meg, amely a gyermek intellektua-
lis fejl6dését leginkabb befolyasolja. A tarsadalmi t6ke a sziil§/csaladtagok és a gye-
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rek kapcsolata. Az er6s és rendszeres kapcsolat hianyaban 1ényegtelen, hogy mek-
kora human t6kével bir a sziil, az a gyermek fejlédésére nem hat. Coleman (1988)
tanulmanyaban kiemeli a sziil§-gyerek kapcsolat erGsségének és rendszerességének
fontossagat, azt, hogy mennyire van jelen a sziil6 a gyerek életében és mekkora fi-
gyelmet kap a sziil6t6l. A csaladi tarsadalmi t6kehidnynak szamos hatasa van a ta-
nulméanyi eredményre, de ezek koziil a lemorzsolddasra van kiilonosen nagy befo-
lyassal.

Kozéki Béla (1985) tanulasi motivacios elmélete mas szemszogbdl, de ha-
sonloképpen kiemeli a csalad szerepét a gyermek tanulési sikerességében. El-
mélete szerint a tanul4si motivumoknak harom csoportja hatarozza meg a gye-
rek tanulashoz val6 viszonyulasét, és ezeken a teriileteken kiemelt szerepe van
a sziil6knek:

— Affektiv motivacio: a kapcsolatok érzelmi dimenzidja. JelentGsége a kot6-
dés és a tarsas kapcsolatok kialakitasanak az igényben van, a meleg csa-
1adi 1égkor, a gyerek megbecsiilése és elfogadasa segiti eld.

— Kognitiv motivacio: a tudasvagy, a vilagban valo6 tajékozodas késztetése.
Abizalommal teli nyilt 1égkor, az aktiv 6nallosagra nevelés, a siker 6romé-
nek megismertetése erésiti meg.

— Effektiv (moralis) motivacio: a normak, értékrend és felel6sség dimenzio-
ja. Szabalyok kialakitasa és kovetkezetes betartatisa, az értékek
interiorizaci6janak megerdsitése alapozza meg az 6nalld6 dontéshozast és
felelgsségvallalast.

A gyermek érzelmi viszonyulasait a sziil§ alakitja ki, az iskola készen kapja,
de a kognitiv és effektiv teriileteken nagy szerep jut az iskolanak is. Kozéki
(1985) kiemeli, hogy az els6 két dimenzi6 esetében fontos a sziil6k és az isko-
la egyiittm{ikodése, de a harmadik esetében elengedhetetlen, hiszen az hata-
rozza meg a gyerek onértékelését, a bels6vé valt normék és értékek altal ira-
nyitott hatékony miikodést, és ez jarul hozza a kozosségben elnyert statuszhoz
is.

SZULOK TANULMANYOKBA VALO BEVONODASA

A sziil6i bevonddas annak a mértéke és minésége, hogyan tud a sziil§ segiteni
a gyereknek a hazi feladatokban, a pedagogussal val6 kommunikaciéban, az is-
kolai tevékenységekben valo részvételben, illetve az, hogy mennyire tud kogni-
tivan serkentd kornyezetet teremteni (Yamamoto és Holloway, 2010). Kézgaz-
dasagi szemszogbdl a sziil6i bevonodas tigy definialhato, mint a sziil6k inputja,
vagyis az az idébeli, anyagi, fizikai és pszichés raforditasa, amelynek outputja
a gyermek iskolai tanulméanyi sikeressége (Avvisati és mtsai, 2010). A sziil6i
input joval szélesebb spektrumon mozog, mint a gyereknél mért output. SziilGi
bevonddason érthetjiik a sziil6k érzelmi és verbalis valaszkészségét, a szild —
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gyerek kapcsolat mindségét, az otthoni kornyezet jellemzdit, de akar a tagabb
lakokornyezet tarsadalmi jellemzdit, statuszat is ide sorolhatjuk. Masrészt nem
lehet figyelmen kiviil hagyni a sziil6k olyan jellemz6it sem, mint pl.: legmaga-
sabb iskolai végzettség, tanulashoz kapcsolodé tapasztalatok, vélekedések és
érzelmek, valamint vélekedéseik a gyerek személyiségérol, képességeirol, jovo-
jérél. Harmadrészt pedig fontos kiemelni a gyermek jellemzdit is. A gyermekek
életkora, valtozo sziikségletei, neme, valamint képességei egyarant meghata-
rozzak, hogy mennyi és milyen sziil6i tAmogatast igényelnek (Avvisati és mtsai,
2010). Aktivitdsokként tekintve a sziil6i bevonodast, két nagy tevékenységi korre
bonthatjuk azt: az otthoni tevékenységekre (pl.: segitségnytjtas a hazi feladat-
ban, az iskolai élmények megbeszélése), illetve az iskolaval kapcsolatos tevé-
kenységek csoportjara (pl.: kommunikaci6 az iskolaval, iskolai programokban
valo részvétel) (Green és mtsai, 2007). A kimeneti oldal viszont nem ennyire
sokrétd, hiszen leginkabb a gyerek tanulasi eredményességét vagy képességei-
nek fejlédését helyezik a mérések a fokuszba.

A sziil6i bevonodas altalanos jellemzbit Avvisati és mtsai (2010) harom pont-

ban foglaltak 6ssze:

1. A sziil6i bevonodas mértéke novekszik a szocio6kondémiai statusszal, azaz
a magasabb szociookonoémiai statuszt sziil6k tobb idét, pénz és energiat
fektetnek a gyermek tanulmanyaiba.

2. A sziil6i bevonodas mértéke és modja valtozik a gyermek életkoraval, a
kozvetlen és tobb sziil6i beavatkozas, tdimogatas leginkabb a kisiskolas
korban jellemzé.

3. A sziil6k mésként vondédnak be a fitk és a lanyok esetében, a fiiknal in-
kabb a fegyelmezés, mig a lanyok esetében a korlatozas — timogatas a jel-
lemz6.

De miért segit, miért vonddik be a sziil? Erre a kérdésre Hoover-Dempsey és
Sandler (1995 idézi Avvisati és mtsai, 2010) harom lehetséges valaszt ad. Az
egyik, hogy a sziil6 megérti, mi a szerepe a gyereke életében, a masik magyara-
zat arra vonatkozik, hogy a szlil6 megéli a segitésben a sajat hatékonysagat, de
az is elGsegitheti a bevonodast, ha az iskola lehetGséget teremt ra, kéri vagy el-
varja a sziil6k aktivitasat.

A SZULOI BEVONODAS ISKOLAI TELJESITMENYRE GYAKOROLT
HATASANAK MAGYARAZATAI

A sziil6i bevonodas mértéke a gyerek tanulmanyaiba tobb pozitiv hatassal jar
egyiitt: magasabb iskolai teljesitmény, nagyobb motivacio, a hiAnyzasok és a le-
morzsolodés esélyének csokkenése, pozitivabb iskolai attittidok. Hill és Taylor
(2004) kétféle megkozelitésb6l magyarazza a sziil6i bevonodas hatasat az isko-
lai teljesitményre. Az egyik magyarazat a tarsadalmi t6ke elméletén alapszik.
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A sziil6i bevonodas noveli a sziil6 tarsadalmi t6kéjét a képességeik fejlédése és
az informacidkhoz valo hozzaférés altal, ami viszont lehet6vé teszi, hogy haté-
konyabban tudjanak segiteni a gyerekeiknek. A tarsadalmi kontrollal magyara-
76 megkozelités szerint a sziil6 — iskola kapcsolat tgy tudja elGsegiteni a tanul-
manyi eredményességet, hogy konszenzust teremtenek a célokban, a megfelel§
viselkedésekben és ezt egymassal 6sszhangban vilagosan kommunikaljak a
gyerekek felé.

Nincs egy univerzalis sziil6i nevelési stratégia, amely elvezet a magasabb tel-
jesitményhez, és a sziil6i bevon6das nem minden mintizata eredményez na-
gyobb sikereket a tanulmanyokban. Altaldnossigban azonban elmondhaté, hogy
a tanulok tanulményi és pszichoszociélis fejlédésében kulcs szerepet jatszok
(sziil6k, tanarok és a kozosség mas tagjai) kozotti kapcsolat meghatarozé
(Bempechat és Shernoff, 2012). A sziil6i bevonddés két f6 teriileten hat poziti-
van a teljesitményre: a szlil6k elGsegithetik a gyerekiik fejlédését és alkalmaz-
kodasat, ami noveli a szubjektiv jollétet, ami viszont protektiv faktor a lemor-
zsolddas esetében. A sziil6k tor6d6 és tamogatd viselkedése noveli a gyerek mo-
tivaciojat. A kutatasok harom nagy tertiletet hataroztak meg, ahol a gyerek
fejlédésére kiillonosen hat a sziil6i bevonodas: a hazi feladatokba valo bevonodas
(kognitiv és motivaci6 szocializacios stratégiak alkalmazésa), a sziil6i nevelési
stilus (a baumrindi mérvado nevelési stilus pozitiv hatdsa a kompetenciak fej-
16désére) és az oktatasi értékek atad4dsa (Bempechat és Shernoff, 2012).

A csalad tarsadalmi stitusza mellett meghataroz6 az, hogy milyen nevelési
elveket, stratégidkat hasznalnak a sziil6k. Minden tarsadalomban elvaras a szii-
16kkel szemben, hogy olyan célokat és nevelési stratégiakat alkalmazzanak,
amellyel novelik a valoszintiségét annak, hogy a gyerekeik kulturalisan értékes
készségeket sajatitsanak el. A sziil6k racionélis dontéshozokként tovabb hagyo-
manyozzak a kozosség vilagrol alkotott tudasat arrol, hogyan kell alkalmazkod-
ni a kulturalis kontextusukban (Yamamoto és Holloway, 2010). Lareau (2002)
harom fazisbdl allo, interjikon és megfigyeléseken alapul6 8-10 éves amerikai
gyerekeken és sziileiken végzett kutatasanak egyik fontos eredménye, hogy az
eltér nevelési mintazatok és ,kulturalis logika” jellemz6 — a kozéposztalybeli
és a munkasosztalybeli, illetve szegény sziil6kre, mashogy viszonyulnak — a
gyerek fejlédéséhez etnikumtol fliggetleniil. A kozéposztalybeli sziil6kre a fej-
lesztést elGsegit gyakorlatok (concerted cultivation) voltak jellemz&k, a sziil6k
nagy erGfeszitést tettek a gyerekek fejlédésének elgsegitésére, a kognitiv és tar-
sas készségeik fejlesztésére. A munkasosztalybeli és szegény sziil6k a fejlédést
spontan folyamatnak tartottak, a fejlédéshez szerintiik biztonsag és az alap-
sziikségletek kielégitése sziikséges (natural growth). A legnagyobb kiilonbség a
kétféle orientacié kozott az volt, hogy mig a kozéposztalybeli sziil6k a gyerek
képességei kibontakoztatasanak rendelték ala az idejiiket és energiajukat, a gye-
rek igényei iranyitottak a hétkoznapi életet, és a sziil6k alarendelték sajat igé-
nyeiket a gyerekének, addig a munkasosztalybeli és szegény sziil6k meghata-

90



A SZULOK TANULMANYOKBA VALO BEVONODASANAK OSSZEFUGGESE

roztak a kereteket, és azon beliil a gyermek nagy szabadsagot kapott, igényei
nem uraltdk a csalad életét. Az eltér6 nevelési gyakorlatok egyik fontos kovet-
kezménye, hogy a kozéposztalybeli gyerekek azt tanultak meg, hogy 6k sok min-
denre fel vannak jogositva, a munkasosztalybeli és szegény sziilGk gyerekei vi-
szont azt, hogy tartsanak tavolsagot a hatosagoktol, ne bizzanak meg az intéz-
ményekben, vagyis a sziilGk tehetetlensége az intézményekkel val6 kapcsolatban
tovabb oroklédik. A kutatas tovabba ramutatott, hogy az iskolai teljesitmény
szempontjabol azért keriilhetnek hatranyba az alacsonyabb statuszia csaladok
gyerekei, mert az otthoni nevelési gyakorlat eltér az intézményit6l, mig a maga-
sabb statuszt gyerekek esetében sokban megegyezik azzal (Lareau, 2002).

Mayo és Siraj (2015) longitudinalis kvalitativ és kvantitativ modszereket is
alkalmaz6 kutatasukban, Lareau elgondolasait alapul véve arra keresték a va-
laszt, hogy hogyan és miért tud néhany alacsony szocio6konémiai statuszu szii-
16 és gyerek olyan kornyezetet teremteni, amely kompenzalja a kedvez6tlen gaz-
dasagi — tarsadalmi hatranyokat. Az eredmények azt mutatjak, hogy az alacsony
statusza gyerekek iskolai sikerességében fontos tényezé a sziil6 érzelmi és gya-
korlati tamogatésa a tanulasban és az iskolaval kapcsolatos ligyekben, tevékeny-
ségekben. A gyerek tanulméanyaiba vald sziil6i bevondédast meghatarozzak a
sziil6k sajat iskolai tapasztalatai. Az alacsony statuszu sziil6k az iskolai siker-
telenségiiket leginkdbb énmaguknak tulajdonitottak, és szinte mindenkiben
megjelent a félelem att6l, hogy hasonlé palyafutas var a gyerekiikre. Koziiliik
az tudta el6segiteni a gyereke tanulményi sikerességét, aki tal tudott jutni a sa-
jat rossz tapasztalatain, és ezek a tapasztalatok nem befolyasoljak a felnGttkori
szerepeit, énképét, magabiztossagat sziil6ként. Mayo és Siraj (2015) a lareaui
két nevelési gyakorlat mellé egy harmadikat is behoznak: az aktiv tAmogatast
(active cultivation), amely az alacsony statusz, de a gyermek tanulmanyi sike-
rességét elGsegiteni tudo sziilG szocializacids stratégiaja. A sziil§ hatarozott cé-
lokat allit fel a gyereknek a tanulmanyokkal kapcsolatban, timogatja ezek el-
érését, ugyanakkor tovabbra is fontosnak tartja a tarsadalmi csoportjara jel-
lemz6 célokat (boldognak lenni, csaladot alapitani, a kiterjedt csaladddal
kapcesolatot tartani). Emellett azonban a célok kozott megjelenik a tarsadalmi
mobilitas, amelyhez j6 eszkoz az iskola.

Sziil6i elvarasok és az iskolai teljesitmény

A sziil6k teljesitményhez, tanuldshoz vald viszonya, valamint a vélekedéseik a
gyerek képességeirol, elvarasaik a gyerek iskolai teljesitményével kapcsolatban
jelentés mértékben befolyasoljak a gyerek vélekedéseit, érzelmeit és viselkedé-
sét, és ezeken keresztiil az iskolai sikerességét is. Tobb kutatas kimutatta a magas
sziilGi elvarasok és a jo iskolai eredmények, a motivaltsag, tovabbtanulasi szan-
dék kapcsolatat (Yamamoto és Holloway, 2010). A magas sziilGi elvarasok mér-
sékelik az alacsony szocio6konomiai statusz (Mayo és Siraj, 2015, Froiland és
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Davison, 2014) és az alacsony tanari tanulmanyi elvarasok hatasat (Pepe és
Addimando 2014; Yamamoto és Holloway, 2010). Az Eredmény — érték elmélet
(Expectancy — Value Theory) (Eccles és Wigfield, 2002) alapjan magyarazatot
adhatunk arra, miért olyan meghatarozoé a sziilGk szerepe az iskolai teljesit-
ményben. Az eredményelvarasok kozvetleniil befolyasoljak a teljesitményre vo-
natkoz6 cél meghatarozasat, a feladat megoldasa melletti elkotelez6dést, a ki-
tartast és az aktudlis teljesitményt. Ilyen értelemben a tanul6 viselkedését a
specifikus vélekedései alakitjak, vagyis milyennek észleli a kompetenciait, mi-
lyen célt tiiz ki maga elé, mennyire latja megoldhaténak a feladatot, milyen az
énséméija. Ezeket a szocial — kognitiv tényezdket a gyerek percepciti a sziilei
feléje mutatott attitidjeir6l és elvarasairol, az affektiv memoriaja és a sajat ko-
rabbi teljesitményének értékelése hatarozza meg. A gyerek vélekedéseire és in-
terpretaciodira a legfontosabb szocializaciés agens, vagyis a sziil6 viselkedése és
vélekedései hatnak, illetve az a kulturalis mili§, amely koriilveszi (Eccles és
Wigfield, 2002).

A szl6i elvarasok és az iskolai eredményességet vizsgalo kutatasok nem mu-
tatnak egyértelmi képet az 0sszefliggések tekintetében, ezért Yamamoto és
Holloway (2010) kutatasaban azt vizsgalta, hogy a tanul6 miltbeli teljesitménye
és a sziilGi elvarasok kozotti kapesolatot milyen faktorok medialjak. Az elsé fak-
tor arra vonatkozik, hogy a sziil§ a gyerek képességeinek vagy az er6feszitései-
nek tulajdonitja ink4bb a teljesitményt. Ha az eredményeket a gyerek képessé-
geinek tudja be, akkor az attribticibja egy allando, kevésbé kontrollalhat6 és
véltoztathato okra vonatkozik, mig ha az eréfeszitésnek, akkor egy kevésbé 4l-
landd, de kontrollalhatobb és valtoztathatd okra. A masodik faktor azt jelzi, hogy
a sziil6 mennyire bizik az iskola visszajelzéseiben. Ezt a bizalmat meghatarozza
a SES, foként azaltal, hogy az alacsony statuszt sziil6k kudarcos iskolai palya-
futasa az iskolaval szembeni bizalmatlansaghoz vezet (Mayo és Siraj, 2014;
Lareau, 2002). A harmadik tényez6 pedig a sziil6k alacsony énhatékonysagi vé-
lekedéseit jelenti, nem biznak abban, hogy hatékonyan tudnak segiteni a gyere-
kiiknek a tanulasban. Metaanalizisiikben a szerz6k arra is felhivjak a figyelmet,
hogy a kutatasok szerint a sziil6i elvarasok egyiitt jarnak a sziil6i bevonodas
mértékével, illetve a magas sziil6i elvarasok és nagy bevonodés 6sszefiigg a ma-
gasabb tanari elvardsokkal (Yamamoto és Holloway, 2010).

LEGFRISSEBB NEMZETKOZI KUTATASOK A TEMABAN

A tanulményi eredményesség meghatarozoéi kozott tobb kutatas is elemezte a
sziil6 elvarasok hatasat. Froiland és Davison (2014) amerikai serdiilék mintajan
végzett vizsgalataban tobb tényezé iskolai eredményre gyakorolt hatasat ele-
mezték. Modelljiikben a sziil6i elvarasok hatottak leginkabb az eredményekre,
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joval er6sebb volt, mint a sziil§ — iskola kapcsolat, a SES, etnikum és a csaladi
struktira hatésa.

Kaplan Toren és Seginer (2015) longitudinalis vizsgalatban elemezte az osz-
talyklima, az észlelt sziil6i bevonddas és az tanulok észlelt énhatékonysaganak
és iskolai teljesitménynek a kapcsolatat izraeli tanulok mintajan. A sziil6i bevo-
nodast otthoni és iskolai aspektusra bontottak szét. Eredményeik szerint az
észlelt sziil6i bevonddast az osztalyklima észlelése hatarozza meg, a serdiil6k
pozitiv osztalyon beliili tapasztalatai fokozzak a sziil6k érdekl6dését a gyerek
iskolai dolgai irant. Ugyanakkor a sziil6i bevonodasnak csak az otthoni dimen-
zibja volt relevans a modellben, amit a szerz6k azzal magyaraznak, hogy a ser-
diil6knek otthon sziikségiik van a timogatésra és a figyelemre, mig az iskoldban
mar fiiggetlenségre, autonémiara vagynak. A sziil6k bevondédasanak longitudi-
nalis hatésat is ki tudtdk mutatni, de ez hatds nem kozvetlen az iskolai ered-
ményre, hanem medialta a serdiil6k énképe, a kutatasban az észlelt
énhatékonysaga.

Li és Fischer (2017) amerikai altalanos iskolas gyerekek mintajan szintén
longitudinalis kutatast végzett, de Gk a sziil6i bevonodas iskolai dimenzi6jat he-
lyezték a kutatés fokuszaba. Az eredményeik szerint a sziil6i hal6zatok megha-
tarozzak a sziilGk iskolai bevonddasat. Ez kiilonosen az alacsony statusza kor-
nyéken lako sziil6k esetében meghatarozé. A szerz6k felhivjak a figyelmet arra,
hogy a sziil6i halozatba val6 bekapcsoltsag védéfaktorként miikodik a lakokor-
nyezetbdl ered§ hatranyokkal szemben.

Pepe és Addimando (2014) a kontraproduktiv sziil6i viselkedések tipusait
vizsgalta a nem és iskolai végzettség tiikkrében. Az eredmények a kontraproduktiv
sziil6i viselkedések iskolazottsag szerinti kiilonbségérdl drulkodnak. Nemt6l
fiiggetleniil, az alacsonyabb iskolai végzettség(i sziil6kre a nem egyiittmikodo
és nem bevonodo viselkedések a jellemzGk, mig a magasabb iskolai végzettsé-
gliekre az extrém mértéki aggddas az iskolai teljesitmény volt a jellemz6. Shadach
és Ganor-Miller (2013) szintén a sziil6i bevonddés negativ oldalat helyezte ku-
tatasa fokuszaba. Egyetemistak mint4jan a ttlzott sziil6i bevonddas, a hallgatok
tanulmanyok iranti attittidjei, valamint a tesztszorongasuk mértéke kozotti kap-
csolatot vizsgalta. A tényezGk kozott pozitiv egyiittjarast tapasztaltak, de a reg-
resszios elemzés csak a sziil6i bevonddas hatasat tudta kimutatni a tesztszoron-
gésra. A sziil6k legmagasabb iskolai végzettsége és a hallgatok szorongasanak
a mértéke is pozitiv sszefliggést mutatott.

LEGFRISSEBB HAZAI KUTATASOK
A csaladi és iskolai elvarasok annyiban megegyeznek, hogy a gyerekt6l az érzel-

meik és viselkedéseik 6nszabalyozasat varjak el, vagyis az iskolés gyerek visel-
kedése legyen atgondolt, tanuljon 6nélléan, és aknazza ki a benne rejlé képes-
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ségeket. D. Molnar Eva (2015) ebbé] kiindulva hivja fel a figyelmet az 6nszaba-
lyozott tanulds kutatasara. A vizsgalatat szegedi 4. osztalyos tanulok mintajan
végezte, célja az onszabalyozott tanulidst meghatarozo csaladi és iskolai tényezSk
azonositasa volt. A csaladi hatasok szerepét az 6nszabalyozott tanulas két kom-
ponensének (tanulasi stratégidk és a tanulasi motivacio) és az otthoni segitség
formainak 6sszefiiggéseiben vizsgalta. A motivaci6 és az otthoni segitség formai
kozott gyenge a korrelacio. Osszességében annyi elmondhat, hogy az iskolai
események, élmények otthoni megheszélése és az 6nallo tanulas korrelal az el-
sajatitasi motivacioval, az 6nall6 tanulas a pozitiv onhatékonysaggal is, mig a
tanuldsban nytjtott segitség a szorongéssal pozitiv kapcsolatban, a pozitiv
énhatékonysaggal negativ kapcsolatban all. A tanulasi stratégiak esetében is
hasonl6 a kép, vagyis az iskolai események otthoni megbeszélése jar egyiitt a
legtobb tanulasi stratégidval. Amikor a mintat az alapjan elemezte, hogy 6nal-
l6an vagy segitséggel tanulnak a gyerekek, azt az eredményt kapta, hogy az 6n-
alléan tanulok magasabb szinten hasznaljak a memorizalas, tervezés, nyomon
kovetés, kontrollalas stratégidkat, kevésbé halogatnak, mint akik segitséggel
tanulnak. A motivaciok esetében is volt szignifikans eltérés a két csoport kozott.
Az 6nalléan tanuloknak magasabb volt az elsajatitasi motivacitja és a pozitiv
onhatékonysaga, alacsonyabb volt a teljesitményt elkeriil6 motivacitja és a szo-
rongasa (D. Molnar, 2015).

A sziil6k iskolai bevonodasanak egyik jo jelzGje a tanarokkal valé kommu-
nikaci6. Lannert Judit és Szekszardi Julia 2013-ban végzett egy online nagy-
mintas felmérést a sziil6 — pedagbdgus kapcsolattartas formairél és jellemzGirdl.
A mintaban voltak pedagogusok, sziil6k és olyanok is akik pedagogusok és szii-
16k is egyben. Az eredmények nem mutatnak kedvezd képet, a kommunikacio
leginkabb ,a sziilGi értekezlet — ellenérz6 — fogadodra harmasaban” meril ki
(Lannert és Szekszardi, 2015). A sziil6k nagyon hasznos és fontos kapcsolattar-
tasi forméanak tartjak a kozos iskolai programokat, de ezeken nagyon ritkan
vesznek részt. Osszességében az is kideriilt, hogy minél idsebb a gyerek, annal
ritkabb a kommunikaci6 a sziil6 és a tanar kozott, annél személytelenebb a kap-
csolat és a sziil6k annal elégedetlenebbek vele. A szerzdk a sziil6 — tanar kap-
csolat jellemz6it az altalanos bizalmatlansaggal magyarazzak.

Egy hazai tehetséggondozd program hatasvizsgalatabdl is az deriilt ki, hogy
a sziil6k involvaltsaga a tehetségfejlesztés terén is kiemelkedd fontosséggal bir
(Bagdy, Kovi és Mirnics, 2014; Bagdy, Mirnics, & Kévi, 2014).

Egy maésik, szerhasznélattal foglalkoz6 hazai vizsgélat (Grezsa és mtsai.,
2015; Grezsa és Suranyi, 2014; Kovi és mtsai, 2016) pedig azt mutatta ki, hogy
a szlil6k involvaltsaga az iskolai tanulmanyokba (pl. otthoni tanulés), valamint
a tanarokkal val6 jo kapcsolat szerhasznélati védGtényezének bizonyul.
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VIZSGALAT

A 2017-es Orszagos kompetenciamérés? adatainak masodelemzése soran azt
elemeztiik, hogy a sziil6k aktiv kapcsolattartasa az iskolaval, valamint az isko-
lai képzéssel szemben tamasztott kovetelményeik (az iskola igazgat6janak vala-
szai alapjan) milyen egyiittjarast mutatnak a tanulok kompetenciainak szintjé-
re.

Ehhez a telephelyi kérd6iv két kérdéscsoportjat (TE045, TE059) hasznaltuk
fel — és fontos azt kiemelni, hogy miutan a telephelyi valaszokat ismerjiik, igy a
véalaszok is az iskola oldalardl érzékelt, megfogalmazott kapcsolattartési inten-
zitast, illetve altaluk érzékelt és értékelt elvarasokat tartalmazzak. Fontos ki-
emelniink tovabba, hogy a vizsgalatokban nem a didkoktol, hanem az iskolak
igazgato6itol kaptuk a valaszokat a telephelyekre vonatkozdan, tehat 4ltalanos-
sagban azt mérhetjiik, hogy az iskolaban dolgoz6 pedagbégusok milyen kapcso-
latba keriilnek 4ltalanossagban a sziil6kkel — tehat az iskolaban foly6 kozvetlen
munkéaban, kapcsolattartadsban mennyire intenziv a sziil6 jelenléte az iskola ve-
zetésének megitélése szerint. gy aggregalt adatokkal tudunk kalkulalni — me-
lyek telephelyenként adnak 6sszevont informacidkat szamunkra. Az alabbi kér-
déseket tettiik fel a telephelyekrdl az iskolédk vezetGinek:

« Megitélése szerint, az Onok feladatellatasi helyén tanuld altalanos iskolas/
gimnazista/szakgimnazista/stb. TANULOK HANY SZAZALEKANAK A
SZULEI tartoznak a kovetkezd csoportokba?

— Aziskolaval nagyon aktiv kapcsolatot tartok
Az iskolaval kapcsolatot egyaltalan nem tartok
Munkanélkiiliek
Nyugdijasok
Diploméaval rendelkezék
A valaszokat 0-20, 21-40, 41-60, 61-80 és 81-100%-0s bontasokba soroltuk.

« Az alabbiak koziil melyik allitas jellemzi leginkabb az Onok feladatellatasi
helyén az altalanos iskolai/gimnaziumi/szakgimnaziumi/stb. képzéssel
szemben tamasztott sziil6i elvarasokat?

— Sok sziil6 részérdl folyamatos elvaras, hogy iskolank magas tanulmanyi
kovetelményszintet allitson fel, és a tanulok érjék is el azt.

— Az az elvaras, hogy az iskolank a tanulmanyokban magas kovetelmény-
szintet allitson fel, a sziil6k egy kisebb csoportjatol szadrmazik.

— A sziil6k gyakorlatilag nem tamasztanak olyan elvarasokat az iskolaval
szemben, hogy az magas kovetelményszintet allitson fel.

2 A kompetencidk mérése nem csak 6-8 és 10-es évfolyamon torténik, hanem a felsoktatasban
is torténtek mar erre vonatkozo kisérletek. Ezek tapasztalatairdl és eredményeir6l lasd (Kiss, 2010),
(Kiss, Lerner és Lukacs, 2010) vagy (Kiss, 2013) vonatkozo6 publikaciéit.

95



KOLTOI LILLA ES MTSAL

Ebben az esetben telephelyenként kellett kivalasztani a vezet6knek 1-1 valasz-
lehet6séget. Az dbrakhoz tartozd kozvetlen adatokat a folybirat weboldalarol
tudjak letolteni a tablazatok mérte miatt: PSYC__HUS.

Az eredményekhez hasznalt matematikai statisztikai, médszertani hatteret
e tematikus szam két cikke targyalja: 1asd b6vebben magyar nyelven (T. Karasz,
2019b) és angolul (T. Karasz, 2019a).

A SZULOK- ISKOLA KAPCSOLAT

Az els6 vizsgélt kérdés arra vonatkozott, hogy az igazgatok szerint mennyire
aktivan tartjak a sziil6k az iskolaval a kapcsolatot. Bar ez nem ad objektiv képet
errdl a teriiletrél, mégis érdemes foglalkozni az igazgatdk altal megélt oldalaval
is, hiszen a gyerekeket is nagyban érintd, iskolaval kapcsolatos dontéseikben a
szubjektiv érzések, tapasztalatok, vélekedések is kozrejatszanak.

Ebben a korben a két végletet, a nagyon aktiv kapcsolattartokat és a kapcso-
latot egyaltalan nem tarté sziil6k gyerekeinek az eredményeit elemezziik. Az
igazgatok a valaszukat szazalékban adtak meg. Az attekinthetéség kedvéért a
vélaszokat 6t kategdriaba soroltuk. Mivel a kérdés a telephelyi kérd&ivben ta-
14lhato, a valaszok az adott telephelyre vonatkoznak (tehat olyan iskola eseté-
ben, ahol tobb telephelyen is miikddik az intézmény, tigy telephelyenkénti vala-
szokat lathatunk, telephelyenkénti kapcsolattartasi intenzitasra lesznek meg a
véalaszaink).

Nyolcadikosok

A nyolcadikosok eredményeit ezen a teriileten két almintén vizsgaltuk, az alta-
lanos iskoldsokén, valamint a hat- és nyolcosztalyos gimnaziumba jaroékén. Az
iskolaval nagyon aktiv kapcsolatot tart6 sziil6k szazalékos aranyainak vonatko-
zasaban az altalanos iskolasok teljesitménye nem mutat lényeges kiillonbséget
sem matematikabol, sem olvasasbdl. A hatosztalyos gimnazistak mint4ja is ha-
sonl6 képet mutat, viszont a nyolcosztalyos gimnaziumba jar6 lanyok és fiak
eredménye mindkét teriileten akkor a leggyengébb, amikor az iskolaval nagyon
aktiv kapcsolatot tart6 sziil6k aranya nagyon magas (81-100%).

Az iskolaval kapcsolatot egyaltalan nem tart6 sziil6k szdzalékos aranyai te-
kintetében szintén hasonlé mintazatot mutat a két mérési teriilet. Az 4ltalanos
iskolasok almintajan mindkét nem esetében ugyanaz a trend olvashato le az ab-
rakroél, vagyis minél nagyobb azoknak a sziil6knek az aranya, akik nem tartjak
egyaltalan a kapcsolatot az iskolaval, annal gyengébb a tanulok eredménye. Ezen
csoport eredményei a gimnaziumi almintahoz képest joval alacsonyabb.

3 http://www.kre.hu/portal/index.php/kiadvanyok/folyoiratok/psychologia-hungarica-
caroliensis.html
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A gimnazistak almint4jan ettdl eltéré mintazat fedezhet§ fel. A hatosztalyos
gimnaziumba jaro lanyok és fiuk teljesitménye érdekes abbodl a szempontbol, hogy
ha sziil6k aranya a 61-80%-os savba esik, jobb a teljesitményiik, mint amikor a
41-60%-o0s savba. Amikor az iskolaval kapcsolatot egyaltalan nem tarté sziil6k
aranya a 41-60%-os savba esik, a hatosztalyos gimnéaziumba jaro6 fitk matemati-
ka és olvasas eredménye a leggyengébb és a legnagyobb standard hibajt. Fontos
tehat kiemelniink azt, hogy a teljesitményeken lathato becslések hib4ja az adott
kategodriakba tartozo didkok szamaval is Gsszefiiggést mutat. Nevezetesen: minél
alacsonyabb a létszam, annal nagyobb a hiba — igy értelemszertien azon képzési
tipusoknal, ahol egy-egy kvintilisbe tartozok szdma alacsonyabb volt, ott a becs-
1és hibaja meg fog emelkedni a tobbi kvintilis értékéhez képest.

A hatosztalyos gimnéaziumba jar6 lanyoknal ez a s&v nem mutat olyan ala-
csony eredményt, de a standard hiba itt is nagyobb, mint a tobbi esetben.
A nyolcosztalyos gimnaziumba jaré tanulok sziileire nem jellemz§ a kapcsolat-
tartas hidnya az adatok szerint.

Tizedikesek

A tizedikesek mintajat képzéstipusonként elemezziik, és bar az almintadkban
tobb képzéstipusba jaré tanulok eredményei is megjelennek a telephelyen foly-
tatott tobbféle képzésnek koszonhetGen, csak a kérdésben megjeldlt almintara
vonatkoz6 adatokat tiintetjiik fel az abrakon.

Gimnazium

Az iskolaval nagyon aktiv kapcsolatot tart6 sziil6k aranyanak fiiggvényében
nem tapasztalhatok jelents teljesitménybeli kiilonbségek egyik teriileten sem.
A hatosztalyos gimnaziumba jaré fitk matematika és olvasas eredményei mu-
tatnak minimalis emelked6 tendenciat az aktiv kapcsolattarto sziilk aranyanak
novekedésével, de a tobbieknél ez nem lathat6. Fontos az esetszamokra itt is fel-
hivni a figyelmet: a nyolcosztalyos képzésbe jaro fiak és lanyok eredményei (bar
az eltérés miniméalisnak tinik) igen nagy standard hibaval becsiilhetd, amikor
nagyon magas az iskolaval nagyon aktiv kapcsolatot tart6 sziil6k aranya (81—
100%). igy e teriileten jelentds 6vatossag mellett szabad csak kovetkeztetéseket
levonnunk a kompetenciamérés adatai alapjan.

Az iskolaval kapcsolatot egyaltalan nem tart6 sziil6k ardnyanak tekinteté-
ben a harom gimnaziumi képzési forma lényegében azonos mintazatot mutat,
mind a mérési teriileteken, mind a nemeknél. Azonban e mintazat kapcsan fel
kell hivnunk a figyelmet arra, hogy a differenciak — bar akar még nagyobbnak
is mondhaték, mindharom esetben a teljes orszagos teljesitménynek béven a
felsé régidjaban foglalnak helyet — azaz messze (akar teljes szorassal is) megha-
ladjak az orszagos, 1500 pontos atlagot.

A négyosztalyos gimnaziumba jaré fiak és lanyok matematika és olvasas
eredményei az iskolaval kapcsolatot nem tart6 sziil6k aranyanak novekedésével
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bar latszolag csokken, ez a csokkenés elenyészé mértéki. Amit inkabb érdemes
kiemelni, hogy a sziil6i kapcsolattartas szintjét6l fiiggetleniil, a 4 évfolyamos
gimnéziumok didkjai teljesitenek ebben a kategbridban a legalacsonyabb szin-
ten — mig a t6bb évfolyamos gimnaziumok (6 és 8 évfolyam) mind matematika-
bol, mind szovegértésbdl legalabb egy szoérasnyi értékkel, atlagos szinten is az
orszagos atlag feletti teljesitményt nyuajtanak.

Fontos azonban kiemelni itt is, hogy igen sok esetben a valaszadasi gyako-
risagok nyoméan (egy-egy kategoridba kevés igazgatdi valasz érkezett) a becslé-
sek standard hib4ja itt is magas, tehat a teljesitményekre vonatkozé megallapi-
tasok csak igen nagy 6vatossag mellett, fokozott koriiltekintéssel alkalmasak
kovetkeztetések levonasara.

Szakkozépiskola

A szakkozépiskolasok és szakgimnéziumba jarok eredményei valtozatosabb
képet mutatnak. Matematikabol a fitik és a szakkozépiskolas lanyok eredményei
enyhe emelked6 tendenciat mutatnak az iskolaval nagyon aktiv kapcsolatot tar-
16 sziil6k aranyanak novekedésével. A szakgimnaziumba jar6 lanyok matema-
tika eredményeiben is tetten érhet6 az emelkedd tendencia a legnagyobb aranyt
jelentd kategoriig, viszont amikor a sziil6k aranya a 81-100%-os savba esik, az
eredmények visszaesnek, s6t itt a leggyengébbek. Az olvasasnal a minimalis
emelkedd tendencia a szakkozépiskolés fitknal és lanyoknal tapasztalhatd, a
szakgimnazistaknal nem. A szakgimnéaziumba jar6 lanyoknal jobban kirajzold-
dik, de a szakgimnaziuma jard fittkknal is észrevehet6, hogy ha az iskolaval na-
gyon aktiv kapcsolatot tart6 sziil6k aranya a legmagasabb, 81-100%-0s sdvba
esik, az olvasasi teljesitmény visszaesik, s6t a lanyoknal ebben az esetben a leg-
gyengébb. Osszességében kijelenthetd, hogy a szakkdzépiskolaba és szakgim-
naziumba jaro6 tanulok teljesitménye matematikabol és olvasasbdl joval gyen-
gébb, mint a gimnaziumba jaroké.

Az iskolaval kapcsolatot egyéaltalan nem tarto sziil6k aranyanak novekedé-
sével csak kicsit csokken a teljesitmény, a szakgimnéaziumba jaro fiak és lanyok
matematika és olvasas eredményei mutatnak inkabb csokkend tendenciat, mig
a szakkozépiskolasok eredményérdl azt mondhatjuk, hogy kevésbé valtozik az
iskolaval kapcsolatot egyaltalan nem tart6 sziil6k aranyaval.

SZULOI ELVARASOK

A kérdés arra vonatkozik, hogy az iskolaigazgat6 milyen er6snek érzi a sziil6k
iskolai képzéssel szemben tdmasztott elvarasait. A tanulok eredményeit abban
a vonatkozasban elemezziik, hogy a sziil6k elvarasai alacsonyak, kozepesek vagy
magasak.
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Hatodikosok

Az éltalanos iskoldba jar6 hatodikosok eredményei emelkedd tendenciat mutat-
nak, akkor teljesitenek a legjobban, ha a sziil6k elvarasai magasak. Mas meg-
kozelitésben azt is elmondhatjuk, hogy az iskolaigazgatd benyomasai alapjan,
ha a sziilGi elvarasok magasabbak (hangsilyozva tehat, hogy nem a sziil6k va-
laszait vessziik figyelembe, valamint azt is, hogy egy-egy iskolaigazgat6 az 0sz-
szes didkra vonatkoztatott, altalanos benyomasat, szubjektiv megitélését lathat-
juk a telephelyi kérdéivek valaszaiban), akkor az varhatéan az iskolaba jaro di-
akok magasabb teljesitményével jar egyiitt. Azonban itt is fokozottan érdemes
az oksagi hidnyossagokat is emliteni: nem lathat6 ugyanis, hogy az esetlegesen
magasabbnak vélt elvarasok nyoman az iskola biztosan tébbletteljesitményre
sarkallja a didkokat (az aggrealt adatok szerint). Azt is feltételezhetjiik, hogy a
didkok jobb teljesitménye fokozza a sziildi elvarasokat (latva, hogy jol tanul a
gyermek, emeljiik a vele szemben allitott kovetelményeket és elvarasokat is).
Ugyanakkor egyéb hattértényezdk is kozrejatszhatnak a sziil6i elvarasok alaku-
lasaban, példaul a sziil6i hattér, sziil6k iskolai végzettsége, amelyrdl egyértel-
mien tudhato, hogy egyiitt jar az iskolai teljesitmény szintjével.

Nyolcadikosok

A nyolcadikosok teljesitményét ebben a kategdriaban két almintan, az altalanos
iskolasok és a gimnéziumba jarokén néztiik meg. Az dbrakon a telephelyi 0sz-
szesitések, valaszok nyoman az 6sszehasonlithat6sag miatt mas képzési tipuso-
kat is szerepeltetiink.

Az altalanos iskolai almintan az elvarasok ergsségével egyiitt jar — miként a
korabbi példaban is lattuk — a teljesitmény, valamint az 4ltalanossagban is el-
mondhatok szerint: matematikabdl a fitk, olvasasbdl a lanyok teljesitettek job-
ban.

A gimnazistdk almintajan is tapasztalhaté az emelkedd tendencia annyi kii-
I6nbséggel, hogy a hat- és nyolcosztalyos gimnaziumba jaré tanulok sziileinek
az iskolai képzéssel szembeni elvarasai eleve nem mondhatok alacsonynak
(egyébként ez altalanossagban is feltételezhetd, hiszen egy 6 vagy 8 osztalyos
iskolaba vald atmenetel — 1évén az kiilon felvételi eljaras keretében zajlik — ele-
ve feltételezi a sziil6td] az elvarasok emelkedését).

A magas elvarasu sziil6k gyerekeinek a teljesitménye aggregalt szinten a 6
és 8 osztalyos iskolak didkjait vizsgalva nem mutatnak érdemi, nagyobb szint(
kiilonbségeket egymashoz képest.

Tizedikesek

A tizedik évfolyamba jarok gimnéaziumi almintajaban mérési teriiletenként és
nemenként is ugyanazt a mintazatot latjuk. Mindharom képzéstipus esetében
emelked§ tendenciaro6l beszélhetiink a sziil6i elvarasok tekintetében (tehat ha
az igazgatd azt a valaszt adja, hogy az altala vezetett iskolaba-(telephelyre/
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feladatellatasi helyre) jaréd didkok sziilei az iskolaval szemben gy altalaban ma-
gasabb elvarasokat fogalmaznak meg, azaz az iskolai képzéssel szemben magas
elvarasokat tamaszt sziil6k gyerekei teljesitenek a legjobban. Osszességében
itt is kijelenthetjiik tehat, hogy a magas elvaras jobb eredményekkel parosul.
A szakkozépiskolasok almintajan nagyon enyhe mértékben jelenik meg a tel-
jesitmények emelkedd tendencija a sziil6i elvarasok vonatkozasaban. A szak-
gimnaziumba jarok esetében jobban kivehet6 ez a tendencia, a szakkozépisko-
lasoknal a magas elvarasi sziil6k esetében minimalisan nagyobb a teljesitmény.

OSSZEGZES

A sziil6 bevonodas két fontos aspektusat, az iskolaval valé kapcsolattartéast és a
sziil6k iskolaval szemben tamasztott elvarasait elemeztiik az iskolaigazgatok
szubjektiv, aggregalt valaszai alapjan.

Eredményeink szerint a sziil6k iskolaval valo kapcsolattartasdnak intenzi-
tasa mérsékelt modon, de altalanossagban egyiitt jar a teljesitménnyel. Annak
fényében, hogy az igazgatok percepcidi altalanosak és szubjektivek, azt mond-
hatjuk 6sszességében, hogy a sziilGi kapcsolattartas vezet6 altal megélt (vagy
vart) gyakorisaga, intenzitasa is okozhat emelked§ teljesitményt (sarkallhat a
szigorabb sziil6i bevon6das magasabb, vezetSk altal inspiralt teljesitményemel-
kedést, (pl.: Bempechat és Shernoff, 2012) alapjan is). Ugyanakkor nem minden
esetben tapasztalhat6 ez a tendencia. A nagyon aktiv kapcsolattart6 sziil6k ara-
nyanak novekedésével az altaldnos és szakkozépiskolai almintaban emelkedtek
enyhén az eredmények, mig a gimnaziumi almintaban nem. Erdekes mint4zatot
mutatnak a szakkozépiskolasok, kiillondsen a lanyok az olvasési teljesitmény-
ben, azaz a magas aranyu aktiv sziil6i kapcsolattartas esetében gyengébb, s6t
ott a leggyengébb az eredmény. Egyébként hasonl6 tendencia fedezhetd fel a
nyolcadikosok gimnaziumi mintajan mindkét teriileten, vagyis visszaesés ta-
pasztalhat6 az eredményekben akkor, amikor az aktiv kapcsolattarto sziil6k
aranya a legmagasabb savban (81-100%) van. Ennek magyarazatat leginkabb
abban lathatjuk, hogy azoknak a diakoknak a sziilei tartjak leginkabb a kapcso-
latot az iskolaval, akiknek valamilyen probléméajuk, nehézségiik adédik a tanu-
lasban. A sziil6i kapcsolattartas hidnya szintén osszefiiggésbe hozhato6 a telje-
sitménnyel. Minél nagyobb azoknak a sziil6knek az aranya, akik nem tartjak a
kapcsolatot az iskolaval, annél gyengébb, még ha minimalisan is, a didkok ered-
ménye. A fentiekhez hasonl6an ez a tendencia az altalanos iskolasok és a szak-
kozépiskolasok almint4jan mutathato ki.

A sziil6i elvarasok tekintetében jobban kirajzolodik a tendencia, vagyis mi-
nél magasabbak a sziilGk elvarasai, annal jobban teljesitenek a diakok. Az ered-
ményeink egybecsengnek a szakirodalmi megallapitasokkal, amelyek szerint a
magasabb képzéssel szembeni sziil6i elvardsok magasabb teljesitménnyel jarnak
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egyiitt (pl.: Yamamoto és Holloway, 2010). Ennek magyarazata valdszintileg
tobbrétli: a gyermek képességei, a sziil6k aspiracio és az iskola — képzés jellem-
z06i egyarant befolyasoljak ezt az egyiittjarast.

Osszességében fontos kiemelniink az aldbbiakat:

1. Bar az igazgatok altal kapott képlink a sziil6i bevonodésrol korantsem ob-
jektiv, mégis érdemes figyelembe venni ket a téma vizsgalatakor. A szub-
jektiv vélekedések, benyomasok tudniillik kozrejatszanak egy-egy dontés
meghozataldban , és az igazgatok elvarasai, vélekedései kihatnak a tanulok
iskolai teljesitményére.

2. Altalanossagban elmondhaté, hogy az iskola tipusa dontéen itt is egyiitt
jar az iskolai teljesitmény, kompetenciak szintjével (Manstead, 2018; Kraus
és Stephens, 2012, Csap6, Molnar és Kinyo, 2009) — és az igazgato altal
adott valaszok akar az elvarasok tekintetében, akar a kapcsolattartas szint-
jén a szakirodalomban elvart médon mutatjak az egyiittjarasokat, egyiitt-
mozgasokat.

Fontos tjra hangstlyoznunk, hogy az iskolaigazgatok szubjektiv valaszai alap-
jan elemeztiik az adatokat. Ilyen tekintetben tehat azt mondhatjuk, hogy egy-
fajta aggregalt, sziilGkre vetitett valaszadas egyiittjarasat monitorozhatjuk az
iskola altalanos, aggregalt teljesitményével vald Osszefiiggésben. Nem vettiik
figyelembe e valaszadasok tekintetében azt, hogy a sziil6k milyen hattérrel ren-
delkeznek — fokuszunkban az iskola vezet&jének a telephelyekre vonatkozo al-
latasai, szubjektiv meglatasai alltak, és az, hogy ez milyen kapcsolatban lehet a
didkok altalanos matematikai és szovegértési képességeivel, kompetenciaival.
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Kivonat

Statisztikai szdmitasokban a kiszamitott paraméterek standard hib4janak becslésére
szamos eljaras létezik. Cikkiinkben ismertetiink a fiiggetlen, azonos eloszlast mintavé-
telekben hasznalhatd, zart formulas eljarasok koziil néhanyat. Az altalanosabb szimu-
lacios eljarasok koziil a bootstrap és jackknife eljarasokat, a BRR-Jackknife eljarast, va-
lamint a cikk végén egy, az Orszagos kompetenciamérésben hasznalt, bootstrap és
jackknife eljarasok otvozéseként kifejlesztett eljarasunkat.

Kulesszavak: paraméterbecslés = hibabecslés = bootstrap = jackknife = Orszagos
kompetenciamérés

Abstract

In a statistical process it is important to make estimation on the standard error of our
calculated parameters. There are many different algorithms to do it. In our article, we
discuss closed formulas on some parameters. We describe the bootstrap and the jack-
knife general simulation algorithms. We describe the Fay’s BRR jackknife method too.
Finally we describe a mixed bootstrap-jackknife algorithm which applied in the Nation-
al Assessment of Basic Competencies (NABC).

Keywords: point estimation » standard error = bootstrap = jackknife » National
Assessment of Basic Competencies (NABC)

BEVEZETO

Kiilonb6z6 jelenségek megfigyelésekor, akar természeti, akar tarsadalmi vagy
éppen ipari jellegtiekrol legyen szo, mérésekkel gytjtiink adatokat. Ezekbdl sza-
mitasokkal, statisztikai modszerekkel igyeksziink a mintabeli jellemzGket ki-
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szamitani — becstiilve ezzel a populaciobeli valtozataikat. Ez lehet akar az évi
kozéphdmérséklet, villanykorték varhato élettartama vagy a félévi matematika
osztalyzat. Ezek a becslések leggyakrabban szamértékek (pontbecslések), azon-
ban nem mindegy, hogy milyen pontosak ezek a becslések, ezért elvarhato, hogy
a becslés hibajat is kiszamitsuk. Ez specialis feltételek mellett képlet, altalano-
san alkalmazhat6 fliggvények alapjan szamithatd, gyakrabban azonban egyéb
statisztikai eljarasokat kell alkalmazni.

Az alabbiakban bemutatunk néhény hibabecslési eljarast. Az elsé fejezetben
képlettel szamitott, fliggetlen mintavételen alkalmazhat6 modszereket muta-
tunk be (Lehmann & Casella, 1998). A mésodik fejezettbl kiillonb6z6 szimulé-
ci6s modszereket tekintiink at, melyek koziil az els§ egy determinisztikus val-
tozat lesz (Miller, 1974). Masodik szimulaci6s mddszeriink (Efron & Gong, 1983)
szintén egy altalanosan hasznalt és ismert eljaras — mely véletlen mintavétele-
zésen alapul. Utolso fejezetiinkben az Orszagos kompetenciamérés (OKM) pél-
dajan keresztiil ismertetiink egy determinisztikus és véletlen elemeket 6tv6z6
eljarast (Balazsi és mtsai., 2017) annak felhasznalasi modjaival, mely e mérés-
hez kifejlesztett, a masodik és a harmadik mddszer 6tvozésével keletkezett.

STANDARD HIBA ES KONFIDENCIA-INTERVALLUM, ZART KEPLETEKKEL

Tegyiik fel, hogy egy normalis eloszlast valoszintiségi valtozd varhato értékét
szeretnénk megbecsiilni, s ehhez n elemf fiiggetlen mintat venni (fiiggetlen,
azonos eloszlast mintavétel torténik). Hangsulyozzuk, hogy a varhato érték (po-
pulacid béli atlag) becslésére a szamtani atlag akkor megfelel6 mutato, ha egy-
mastol fliggetlen, azonos eloszlast mintaval rendelkeziink (tehat ehhez nem
sziikséges a normalitas, mint feltétel, 1asd példaul (Lehmann & Casella, 1998)).

Ekkor tehat a varhato értéket becsiilhetjiik a minta atlagaval, azaz a minta-
elemek értékét 6sszeadjuk, és elosztjuk az elemszammal.

n
Zi=1xi

n

@ A=X=

A mintaelemek eltérésének atlagos mértékét a varhat6 értéktdl a szoras jellem-
zi. Altalaban nem ismerjiik a valodi szérast, ilyenkor erre is becslést kell alkal-
maznunk. Mivel a szoras négyzete (més néven variancia) a mintaelemek varha-
to értéktdl valo atlagos négyzetes eltérése, ezért a becslése a mintaelemek atlag-
tol valo atlagos négyzetes eltérése lesz.

A m L (Xi—X)?
(2) o 2 — 1=1 ( 1 )
n-1
Tegyiik fel, hogy megismételjiik a kisérletet, ismét vesziink egy n elem{ mintat,
jelolje ezeket X2, ..., X, és kiszamitjuk az atlagot.
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(3) ) = Xy = ==—

Azt fogjuk tapasztalni, hogy a két atlag (igen nagy valdszintiséggel) nem egye-
zik meg pontosan, azaz az altalunk vizsgalt valtoz6 varhato értékét nem tud-
juk pontosan meghatarozni: ahany minta, annyi atlag. Azonban, ha elég sok
mintat vesziink, akkor a mintaatlagok értéke a varhat6 érték koriil fog csopor-
tosulni. Ebben az értelemben lathatjuk, hogy a standard hiba négyzete nem
maés, mint a mintaatlagok varianciaja a varhat6 érték koriil, ami éppen o2/n.

Abecslésnek ezt a bizonytalansagat — vagy éppen pontossagat/pontatlansa-
gét — fejezi ki a standard hiba értéke. Gyakran nincs lehetfség elég sok mintat
venni ahhoz, hogy a mintaatlagok atlagaval elég pontosan meghatarozzuk a var-
hato értéket (vagy populacios atlagot), de normalis eloszlas esetében, ismert
szoras mellett a hiba zart képlettel is megadhato: a szoras és az elemszam négy-
zetgyokének hanyadosa.

4) oy = \/_H

Ha a szoéras sem ismert, akkor a becslését alkalmazzuk.

o

(5) 0% = N

A (4) képlet alapjan lathato, hogy a becslés hibgja két modon “csokkenthets”.
Egyrészt a szoras csokkentésével, ami felett altalaban kevéssé van hatalmunk,
hiszen az az eloszlas sajat jellemzdje. A masik lehetdség, hogy a minta elemsza-
mat noveljiik. Ez alapvetGen egyfajta intuicidval is belathaté: minél t6bb min-
taelemet vesziink, annal pontosabban becstilhetjiik meg a valtozé kivant para-
méterét. (Megjegyezziik, hogy ehhez felhasznaljuk a szamtani dtlagnak, mint a
varhato értéknek a konzisztens voltat — és tigy altalaban is, a konzisztens (aszimp-
totikusan konzisztens) becslések sajatossaga az, hogy a hiba tetszélegesen csok-
kenthetd a mintaelemszam novelésével.)

Itt kell szét ejtentink a konfidenciaintervallum fogalmarol is, lasd péld4ul
(Neyman, 1937; Lehmann & Casella, 1998). A normalis val6szintiségi valtozok
esetében az értékkészlet végtelen, azonban a mintaelemek 95%-ban a
(u-1.96*c; u+1.96*0) tartomanybol szarmaznak. Mivel az atlag maga is egy vélet-
len valtozd, igy 1ényegében normalisok konvex kombinacigjaként kezelhetd. Ezért
az adott valoszintiségi valtozohoz tartoz6 mintak atlagai szintén normalis elosz-
lasb6l szarmazo6 mintaelemek, ahol a varhat6 érték az eredeti valtozo varhato
értéke (lasd korabban a konzisztencia fogalmat). Az egymas utani mintavéte-
lekbé] szamitott 4tlagok szérasa pedig maga a standard hiba. Igy az elébbihez
hasonl6 gondolatmenettel, a kiillonb6z6 lehetséges mintdkhoz szamitott atlago-
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kat 95%-ban ennek a (u-1.96*6%; u+1.96*6%) tartomanynak kell tartalmaznia.
Szimmetrikusan, a szamtani atlaghoz rendelt 95%-os konfidencia-intervallum
95%-0s valoszintiséggel tartalmazza a vizsgalt valtozo6 varhato értékét.

Természetesen mas paraméterekhez, véletlen jellemz6koz is szamithato
konfidenciaintervallum (Joanes & Gill, 1998; Bruce Turner, 1986), mely tehat
definici6 szerint adott valoszintiséggel tartalmazza az elméleti paramétert — de
azt nem allithatjuk, hogy barmely paraméter esetében a fentiekhez hasonlé moé-
don, zart alakban megadhatd lenne a konfidencia-intervallum sugara, szélessé-
ge — azaz a becslés standard hib4ja (Chan, Golub, & Leveque, 1983).

DETERMINISZTIKUS HIBABECSLESI, SZIMULACIOS ELJARASOK
Az el6z6 részben egy specidlis eloszlas, a normalis eloszlas paramétereinek becs-
1ésérdl volt sz6. Mas eloszlasok esetén mas paramétereket egyéb mddon becs-
liink, azok hibajanak kiszamitasara mas modszerre van sziikség.

A jackknife eljaras alapotlete az, hogy az eredeti fiiggetlen, n elemi minta-
bol n db (n-1) elemd mintéat képeziink, és ezek mindegyikére kiszamitjuk a kér-
déses paraméter becslését (Efron & Gong, 1983). Az i. minta legyen az, amikor
az eredeti mintaelemek koziil éppen az i. elemet hagyjuk ki.

6) X(l) = (XIIXZI'"Xi—1'Xi+1""Xn—1an)

Ekkor a paraméter i. jackknife részbecslése vagy replikansa a paraméter becs-
1ése a részmintan,

?) Oy = 0(Xw)

a paraméter jackknife becslése pedig e replikansok atlaga.
A Z?=1§(i)

®) By =22

Ebben az esetben a jackknife becslés hibaja

~ n—-1 N N
9) O'(.) = TZ?=1(6(1') — 6())2

Lathato, hogy az eljaras adott minta esetén mindig ugyanigy torténik, ez a de-
terminisztikus tulajdonséag, azaz a szadmitas reprodukalhat6. A modszer erds-
sége, hogy nem sziikséges a vizsgalt eloszlas normalitiasa, barmilyen paramé-
terbecslés esetén, kis elemszam esetén is alkalmazhato, és csokkenti a paramé-
terbecslés torzitasat az eredeti becsléshez képest. Hatranya, hogy nem minden
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eloszlas esetén alkalmas hipotézisvizsgélatra. Egy egyszer(ibb matematikai
triikkkel azonban ezt a hatranyat is meg lehet oldani: pszeudoparaméterek be-
vezetésével, melynek segitségével gy modosithato a jackknife eljaras mintavé-
tele, hogy a keletkezett replikansokbol szamitott eredmények mar egymastol
fliggetlennek legyenek tekintheték. Miller, illetve a modszer kidolgozoja, Tukey
(Tukey, 1958) szerint igaz, hogy ezek a pszeudoértékek kozelitSleg fliggetlenek,
akarcsak a normalis eloszlés fliggetlen mintaelemei, és a fenti (1), illetve (5) hi-
baszamitashoz hasonlban a becslés hibaja ugyanigy, 1ényegében tehat determi-
nisztikus médon megadhato.

EGY VELETLENEN ALAPULO HIBABECSLESI ELJARAS
A BOOTSTRAP ALGORITMUS

A részmintak hasznalatanak otletét hasznélja a bootstrap algoritmus is, de
ezeket a részmintakat — pl. a jackknife eljarassal szemben — nem el6re rogzi-
tett mdédon valasztjuk (Efron & Gong, 1983). A modszer lényege, hogy az ere-
deti n elem@ mintara, mint teljes populaciora tekint, és ebbdl a populéciobol
visszatevéses modszerrel valaszt n elemt (vagy akar ett6l eltérd szamu) vélet-
len mintakat.

Itt tehat arra kell gondolni, ami az egyszertii, visszatevéses, véletlen minta-
vétel alapkoncepcidja: adott egy ,,doboz”, benne a kiilonbozé vizsgalati esetek-
kel. Véletlenszeriien valasztunk bel6liik, feljegyezziik 6ket, majd visszatessziik.
Ujra és tjra ezt a kisérletet elvégezve a doboz ,tartalmat”, jellemzbit szeretnénk
megismerni. Ezen alapul a bootstrap mintavételezés technikdja.

Ennek kovetkezménye, hogy egy ilyen részmintaban az eredeti minta bar-
mely eleme akar tobbszor is szerepelhet, masok kimaradnak belGle, és a tapasz-
talati eloszlas tulajdonsagai meg6rzédnek az Gjabb és Gjabb mintavételek soran.
Miutéan kell§ szam részminta keletkezett, mindegyikre szamithat6 az eredeti-
leg vizsgalt paraméter egy becslése, amik az eredeti paraméter eloszlasanak ta-
pasztalati eloszlasfiiggvényét alkotjak.

Ekkor, az els6 részben megfogalmazottak szerint, a hiba a bootstrap becslé-
sek szorasa lesz (tehat a szamitott paraméterekre, mint mintara fogunk tekin-
teni), de barmilyen konfidencia-intervallum is meghatarozhatd: egyszertien a
tapasztalati percentilisek altal.

Pl a 95%-0s konfidencia-intervallum hatarai a 2,5%-os és 97,5%-os tapasz-
talati percentilisek. Tehat 95%-o0s szinten, ha példaul 200 véletlen mintat va-
lasztunk, akkor a keletkezett, szamitott paramétereket nagysag szerinti sorba
rendezve az 5. legkisebb és az 5. legnagyobb becslés értéke adja a 95%-os kon-
fidencia-intervallum széleit.

A szakirodalom szerint a részmintak szamat 200 és 500 kozott szokas meg-
hatérozni. 200 sziikséges a pontossaghoz, 500 felett mar nem ériink el szamot-
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tev@en javulast a becslésben. Ezzel egyiitt fontos kiemelni példaul azt, hogy az
IBM SPSS automatikus beallitasa a részmintak (replikdnsok) szamat alap beal-
litasként 10.000-ben hatarozza meg (Efron & Gong, 1983).

EGY UJ, KOMBINALT MEGVALOSITAS AZ ORSZAGOS
KOMPETENCIAMERES (OKM) HIBABECSLESI ELJARASA

Az Orszagos kompetenciamérés kialakitasakor szellemiségében és modszerta-
néban is a PISA mérések metodikajahoz (Fay, 1984) kivant igazodni, ezért
egyértelm volt, hogy valamifajta hibabecslésre a Kompetenciamérés esetében
is sziikség van. A teljes, pontos leirast az Oktatasi Hivatal honlapjan el lehet érni
(Auxné, Banfi és mtsai., 2015).

A PISA mérés rétegeket (stratumokat) hataroz meg, és azon beliil iskolakat
tekint ekvivalensnek (egymaéssal felcserélhetének), vagyis csak ezekbdl valaszt
ki személyeket a 15 évesek vizsgalatara (Rutkowski, 2015). A rétegzett minta-
vételhez egy BRR jackknife eljarast hasznal (1asd példaul Takécs, 2010), ami fi-
gyelembe veszi a rétegzett mintavételbdl és az egy osztalyban tanulok eredmé-
nyeinek Gsszefiiggésébdl eredd statisztikai nehézségeket.

A Kompetenciamérés 2008 évtdl teljes kort, ezért a mintavétel okozta hiba
elhanyagolhat6 (1ényegében nem mintat vesziink, hanem a teljes popul4ciot
vizsgaljuk adott évfolyamokon). Az OKM-ben hasznalt siilyozds nem a minta-
vétel és a teljes populaci6 kozotti eltérést korrigalja, csupan a mérésbél kima-
radt, aktualisan hidnyz6 tanul6k hianyat potolja. A mérés hibajanak becslésére
bootstrap algoritmust valasztottunk, azonban figyelembe kellett venniink a po-
pulacid rétegzettségét is: a tanuldk osztalyokba, azok feladatellatasi helyekbe,
azok pedig iskoladkba tartoznak.

A bootstrap mintavételek alapjaul valaszthattuk volna a teljes populaciot, de
mivel feladatellatasi helyek szintjén is visszajelzés késziil a FIT-jelentések for-
majaban (Balazsi és mtsai., 2017), és egy teljes populacids bootstrap minta ese-
tén el6fordulhat, hogy egy adott feladatellatasi hely egyetlen tanul6ja sem keriil
bele egy részmintéba, igy a feladatellatasi hely eredményének hibabecslése sem
lehet sikeres. Ebb6] kovetkezik, hogy a mintavétel alapja nem lehet nagyobb,
mint a feladatellatsi hely szintje, azaz minden feladatell4tasi helyhez sajat min-
tavételi ,,doboz” tartozik, melybdl az adott bootstrap mintaba tartozé tanulokat
valasztjuk ki.

A fenti mbdszerbdl kovetkezik, hogy a hibabecslés alapjat jelentd bootstrap
mintdkban egy tanul6 egy (vagy tobb) masik tanul6t (vagy tanulokat) helyette-
sit. Tehat akkor jarunk el legjobban, ha egy tanuld helyettesitésére a hozza —
kornyezeti tényezGkben — leghasonlébb tanuldk koziil valasztunk. Ez az oka
annak, hogy az Gjramintavételezés alapja az osztaly, mert igy a képességpon-
tokbdl szamitott eredmények hibabecslésébdl a lehet6 legjobban kizartuk az
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iskolatol fligg6, mindenkire egyforman hatd, a képességpontok Gsszefliggését
leginkabb okoz6 hatast.

A fenti eljarasokat stilyozott atlag szamitasi eljarasoknak is fel lehet fogni:
az eredeti atlagszamitas esetében minden elem stilya 1. Ezzel szemben a jackknife
eljarasban egy olyan sulyozott atlagot tekintiink, ahol egyetlen mintaelem su-
lya 0, minden mas mintaelemé 1. De megtehetjiik, hogy csak annyit kotiink ki:
minden mintaelemnek lehet tetszbleges stilya tigy, hogy a sulyok 6sszege n le-
gyen. A bootstrap esetében olyan sulyozast hasznalunk, ahol a stilyozas alap-
Jja az osztaly, és a sulyok egész szamok: ha egy osztaly létszama M, akkor az
adott bootstrap mintaban az adott osztalyba jaroé gyerekek sulyainak 6sszege
M lesz (tehat ,egymast helyettesitik”, ,egymas értékeivel keverednek dssze”
egy-egy atlag szamitasakor).

Mivel a Kompetenciamérés adatait, eredményeit kutathatova szerettiik vol-
na tenni, ezért nyilvanvalo volt, hogy a szamitasok ismételhet&vé kellett, hogy
valjanak. A bootstrap eljaras lényege éppen a véletlen, azonban ha minden hi-
babecslés esetén 1j bootstrap mintakat valasztottunk volna, akkor az eredmé-
nyek sem lettek volna ismételhetdk, és a szamitasigény is til nagy lett volna.

Ezért azt a megoldéast valasztottuk, hogy egy alkalommal kivalasztunk 101
bootstrap mintat, majd a tanul6i adatbazissal egyiitt elmentjiik a mintavétel
eredményét, a tanuléi stlyokkal mddositva. Az el6z6 részben jeleztiik, hogy 200
minta mar elegendd. A kompetenciamérés esetében a mintak alacsony szamat
kapacitési korlatok indokoltak. Ettél a pillanattél fogva barmely statisztika és
a hozz4 tartozo6 hibabecslés ugyantgy, az alabbi sematikus szamitas szerint tor-
ténik:

« kiszdmitjuk a paraméter becslését az eredeti silyozassal

— Tehat a didkok eredeti silya szerint (egy-egy osztalyban/telephelyen/
intézményben a hidnyzok szamaval kell korrigalni a didkok értékeit)

« kiszamitjuk ugyanezt a becslést minden bootstrap minta esetén

— Ezt foghatjuk fel iigy, hogy a kiilonb6z6 osztalyokat ,,megkeverjiik”, be-
161k Gjabb és Gjabb replikans paraméterket hozva létre

o arészmintak paraméterbecsléseibdl kiszamitjuk a standard hibat

— Vagyis kiszamitjuk a becslések szoérasat
- amintakhoz tartozo6 101 becslést nagysag szerint sorba rendezziik
— Miként azt kordbban ismertettiik a bootstrap eljaras leirasakor
« a2.és 3. becslés atlaga képezi a 2.5%-o0s percentilist, azaz a 95%-os kon-
fidencia intervallum als6 hatarat
— Hiszen ez felelne meg példaul egy 200-as minta esetében az 5. értéknek
o a99. és 100. becslés atlaga képezi a 97.5%-0s percentilist, azaz a 95%-0s
konfidencia intervallum felsé hatarat.
— Hasonlban, mint az als6 konfidencia-intervallum hatarnal.
Lathato, hogy a paraméterek meghatarozasaban, a hibabecslések megvalositas-
ban hozott dontések folyamatosan praktikus, alapvetGen takarékossagi okokra
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vezethetGk vissza, mellette azonban végig szem el6tt tartottuk, hogy a lehetd
legjobban illeszkedjen a feladathoz és a mérés céljahoz, ugyanakkor fejleszthe-
t0, szlikség szerint modosithato is maradjon az eljaras.

Az alabbi tablazatban néhany szamitasi eredményt lathatunk arra vonatko-
zban, hogy 6. évfolyam esetében matematika és szovegértés teriileten, az atlagos
teljesitmény becslésekor milyen eltéréseket tapasztalhatunk a kiilonb6z6 mod-
szerek kozott. Az atlagos teljesitmény mindhdrom modszer esetében azonos —
azonban a hibak kozott mar jelentds eltérések lehetnek. Minden esetben az IBM
SPSS® program eljarasait alkalmaztuk. Els6 esetben a mar ismertetett zart
formulat. M4sodik esetben az IBM SPSS® programcsomag beépitett bootstrap
becslését. Harmadik esetben a sajat eljarasunkat — mely az osztalyok szintjére
silyozott és iskolai sajatossagokat figyelembe vevs bootstrap eljaras becslése.

1. tablazat. Teljesitmény valtozok standard hibai, dtlagra: 6. évfolyamon

Teljesitmény Zart formula Bootstrap OKM eljaras
Matematika, orszagos 0,637 0,629 0,429
Szovegértés, orszagos 0,682 0,683 0,545
Matematika, lanyok 0,865 0,941 0,683
Szbvegértés, lanyok 0,952 1,021 0,732
Matematika, fiik 0,934 0,966 0,720
Szbvegértés, fitk 0,960 0,949 0,823

Megfigyelhet6, hogy nagysagrendileg a beépitett bootstrap eljaras és a zart for-
mula hasonld értékeket ad (bar altalaban a bootstrap nagyobb hibat szamit),
azonban ez sem feltétlentil teljesiil (1asd: fitk szovegértés teljesitménye). Azon-
ban az osztalyonkénti sulyozas melletti bootstrap eljaras az, amit elsGsorban
most mint hibat elfogadhatunk — hiszen itt a stratumok azok, melyek a diakok
kozotti Osszefiiggbséget leginkabb at tudjak iiltetni a szamitasok szintjére.

A fenti eljaras mar csak azért is indokolt, mert az IBM SPSS® program be-
épitett bootstrap eljarasa nem miikodéképes akkor, ha a didkokat a mar emli-
tett stlyokkal latjuk el — azaz, az eredeti program esetleg alkalmazhat6 varian-
sa jelen helyzetben technikailag nem megoldhaté.

KITEKINTES, ALKALMAZAS

Ajelen tematikus szdmban az aldbbi alkalmazasokat lathatjuk a fenti modszer-
tanra. Nyitrai és munkatarsainak két cikkében a sziil6i bevonodas vizsgalata-
ban (Nyitrai és mtsai., 2019a), illetve (Nyitrai és mtsai., 2019b) alkalmazasra
keriiltek a teljesitményekre, valamint az esetszdmokra vonatkozo6 konfidencia
intervallumok meghatarozasai. A kiilonb6z6 mo6dozatt bevonddasok esetében
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maés és mas teljesitmény mutatdk, illetve didkokra vonatkozd, becsiilt esetsza-
mok, aranyok adédtak. Szintén a sziil6i bevonddas — de az iskolai életbe, nem a
kozvetlen tanulasi metédusokba — kérdését taglaltak Koltoi és munkatarsai
(Koltéi és mtsai., 2019a), illetve (Koltoi és mtsai., 2019b). Ebben az esetben szin-
tén az esetszamokra és a két tudasteriileti kompetenciaban nytjtott teljesitmé-
nyekre vonatkozé megbizhat6sagi tartomanyokat szamitottuk ki.

A sziil6i bevonddas mellett vizsgaltuk az iskolai élet kiilonb6z6 aspektusait
is — a csaladi hattér egészére koncentralva. Harsanyi és munkatarsainak tanul-
maéanyai (Harsanyi és mtsai., 2019a), illetve (Harsanyi és mtsai., 2019b) a csal4-
di hattér hatasanak aspektusainal a kiilonb6z6 csaladi koriilmények kozott é16
didkok aranyainak meghatarozasa mellett e csoportok teljesitményének becs-
1ését is a fenti modszerekkel vizsgaltak.

Tovabbi két anyag kiilonboz6 didkesoportok teljesitményét helyezte fokusz-
ba Ggy, hogy ezen specifikus csoportok aranyait, esetszamait is becsiilték. Egyik
csoport a rendszeresen sportolok csoportja, akiket Smohai és munkatarsai vizs-
galtak (Smohai és mtsai., 2019a), valamint (Smohai és mtsai., 2019b) tanulma-
nyukban. Emellett az SNT és BTM didkok aranyaval, valamint teljesitményével
foglalkoztak Kovesdi és munkatarsai (Kovesdi és mtsai., 2019), illetve Kovéacs
és munkatarsai (Kovacs és mtsai., 2019) tanulmanyaikban.
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Abstract

A student is primarily a member of a family, spending most of his/her time with his/her
family both in the period prior to and during institutional education. According to dif-
ferent studies, parental involvement in school activities and home support for the child’s
learning are determining factors in student’s achievement at school. In this study, we
investigated what correlations can be discovered between different ‘home events’ — like
providing help by parents in doing homework; discussing school affairs at home; talking
with family members about the current reading experience; doing housework, garden-
ing or working together in the workroom — and performances in reading-comprehension
and mathematics demonstrated by students of different ages according to the National
Assessment of Basic Competencies (NABC).

Keywords: competence ® parental involvement = school performance

FACTORS INFLUENCING SCHOOL PERFORMANCE

Factors influencing students’ school performance and integration into school
have been discussed in a vast number of studies from the point of view of all
parties concerned (students, schools, teachers and parents) (summarized by
Nyitrai et al., 2019). In this study, we try to take a closer look at some of the
raised issues, namely the close relations among home-school relationship
systems, family education and school performance, and we present some
examples of those.

* Karoli Gaspar University of the Reformed Church in Hungary, Institute of Psychology, Budapest, 1034,
Bécsi Ut 324.
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Coleman (1988) suggests that social capital within the family — the relationship
between parents and children, namely the time and attention that parents,
primarily the mother, devote to their child(ren) — will increase the secondary-
school students’ performance. Similar outcome has been found by Pusztai (2009),
who suggests that even families with low level of education and little human
capital can have high social capital and that may improve the child’s school
performance.

According to Fejes and Jo6zsa (2005) the students’ achievement is strongly
influenced by motivation, and motivation can be derived from socialization customs.

In connection with this question, Lareau (2002) puts focus on educational
style. During the so called concerted cultivation, families and parents strive to
evolve their children’s abilities through organized leisure activities. Compared
to this, those claiming the principle of spontaneous natural growth state, that
for the child’s development “only” basic conditions (food, security, love) must be
provided. According to the outcomes found by Bodovski and Farkas (2008),
children who have received concerted cultivation perform better in school.

Roksa and Potter (2011) have conceptualized education as participation in
high cultural activities (e.g. going to a museum); concerted cultivation by Lareau
(the child’s organized extra-curricular activities); parental participation in
school events (volunteering, participating in programs, talking to the form-
master and the teachers); and mother’s expectations towards the child’s education.
These are important aspects of talent development (Bagdy, Kévi, & Mirnics,
2014; Bagdy, Mirnics, & Kovi, 2014).

Perpék and Fekete (2016) have distinguished so-called educational factors
requiring financial sacrifice and pre-organization, and areas not requiring
financial investments. They examined how the students’ school performance
(GPA, did they repeat a school year?, did they go to catch-up class?, were they
private students?, were they expelled?) was effected by the home educational
environment (e.g. how often do they eat together with their parents, do they
have books for their age, do they discuss with the children what they have seen
on television, etc.), the features and activities related to the children’s free time,
as well as the mother’s expectations towards the child’s education.

Bradley and Corwyn (2005) claim that evolvement and development of
children’s competencies, and hereby better performance, are promoted by home
stimulation, and children’s well-being can be increased if parents realize and
satisfy the real needs of their children (parental responsiveness).

In terms of our subject-matter, among the factors influencing school
performance we put particular emphasis on parental involvement.
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PARENTAL INVOLVEMENT

Parental involvement in itself is a phenomenon explained in various ways in
different researches. The OECD 2012 report defines parental involvement as
“parents’ active commitment towards the cognitive and non-cognitive
development of their children”. Bakker and Denessen (2007) state that parental
involvement is a set of parental behaviours that directly or indirectly affect the
children’s cognitive development and school performance. F. Lassu et al. (2012)
suggest that beyond participation in various institutional programs, parental
involvement means a certain inner commitment, attitude, motivation towards
activities connected with school, the parents’ involvement into out-of-school
education of their children. According to Podréczky’s definition (2012) it means
the scope of activities or set of behavioural forms that parents develop for the
sake of their children’s development. In a narrower sense, parental involvement
means school participation and providing support at home. In a broader sense
it means the various behavioural forms and practices connected with the child’s
education (parental aspirations, expectations, attitudes, beliefs, etc.) (Hendeson
& Mapp, 2002).

In the literature discussing the forms of parental involvement we can encounter
various models (Edwards & Alldred, 2000). From the school’s aspect, the
parents’ involvement into the institutional life can be realized on formal,
consultative, active and school management levels (Daniels et al., 1995).
Another frequently applied model developed by Epstein (2001, 2010),
distinguishes six different forms, and from our subject’s point of view it is
important that one of these is parental involvement. His model has been
utilized in many researches and in development of various programs
(Hungarian aspects see Marton, 2015).

Other authors mention two types of parental involvement: home-based
involvement (its two components are: discussing the school events, the activities
and tasks; and taking care of the children’s out-of-school activities), and school-
based involvement (its two components are: relationships between parents and
teachers, employees working in the school; and parents’ voluntary participation
in school tasks) (Sui-Chu & Williams, 1996).

Similarly, the PISA 2009 Study distinguishes two forms of parental
involvement: participation in school events (participation in reception hours,
parents’ meeting, school ceremonies), and providing support at home. This
latter has three different forms as follows: assistance that may be directly
connected with school studies (helping with homework, discussing school events);
common activities not connected with school (playing games jointly, going to
museum, movie); and parents’ attitudes towards education, school (Borgonovi
& Montt, 2012).
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FACTORS INFLUENCING THE EXTENT OF PARENTAL INVOLVEMENT

The extent of parental involvement is influenced by many factors.

From parental side, among others, the parents’ subjective intention concerning
to what extent they themselves want to participate in the child’s school life and
learning (see Williams et al., 2002); the student’s age is decisive in both the
extent of the parental involvement (the younger the parent is, the greater is the
involvement) and its form (in case of older students’ parents are no longer
checking homework, but support the child’s self-esteem and help in making
decisions, e.g. Catsambis, 2001); the parents’/family’s socio-economic status
(Lareau, 1987; Podraczky 2012), the atmosphere in the school (Desforges et al.,
2003); the parents’ belief/experience in how much they can become their
children’s teacher; how comfortable they are in communication with teachers;
and the most important aspect: the mothers’ role (her education, though others
claim that it is the father’s education that is decisive) (Hoover-Dempsey &
Sandler, 1997), etc. From the students’ side, among others, to what extent they
would like to involve their parents into different tasks connected with school,
and how much they would like to see their parents at school too (Deslandes &
Clutier, 2002; Edward & Alldred, 2000), that being in connection with the
children’s age (the adolescent child’s own sense of responsibility and autonomy
needs); their role in the family, since many teenagers feel responsible for their
parents’ physical and spiritual life (keeping quiet things to save them, thinking
that they are too busy); even the sex of the child is decisive (girls tend to support
parental involvement more actively (primarily home-based parental involvement)
(Edwards & Alldred, 2000).

And according to experience, it can be demonstrated that parental involvement
is culture-specific. Mau (1997) observed among Asian students that increase in
parental support may be counterproductive, as it results in poorer performance
for students.

PARENTAL INVOLVEMENT AND SCHOOL PERFORMANCE
RESULTS OF FOREIGN STUDIES

Desforges and Abouchaar (2003) claim that home-based involvement, i.e.
helping students with learning at home, is more important than parental
participation in school events. According to researches, among all forms of
parental involvement, having conversations at home has the most powerful
positive effect. McNeal (2001) observed that among white, middle-class students
with both of the parents, the extent of parental involvement affected only the
achievements in natural science subjects and not the performance in common.
At the same time, it is apparently getting outlined that school-based parental
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involvement is less decisive from the point of view of students’ learning
performance, and if the economic variable is controlled, it will rather influence
the students’ behaviour in and integration into school (Desforges & Abouchaar,
2003).

Parental involvement in school life, already in itself, bears many contradictions:
it may rather be linked to parents with a better socio-economic status, thus
contributing to increase in inequalities in school (Nechyba et al., 1999); most
adolescents do not inform their parents about the life of their class, that even
teachers do not care for properly, hereby making the role of form-master eroded
(Lannert & Szekszardi, 2015), etc.

COMPARISON OF NATIONAL AND INTERNATIONAL RESULTS

According to PISA 2000 results, the favourable family background — characterised
by indicators like family structure, parents’ occupation, qualification, and
cultural goods at home — means in Hungary a greater advantage in terms of
performance than in international researches. In the Hungarian sample, the
students’ performance was not influenced in a determinant way by the parents’
cohabitation and occupation, whereas it was influenced in an above-average
determinant way by the parents’ educational level and access to cultural goods
at home (Vari et al., 2002, 2003).

Another analysis based on PISA 2000 data also examined in international
comparison, relation between school performance (reading-comprehension
results) and parental family-cultural climate among 15-years-olds. The cultural
climate of the family contributed to a lesser extent to school achievements than
other measured characteristic features of the family background (Robert, 2004).

HUNGARIAN ASPECTS

Imre (2002), as a part of her study, analysed parental help with learning as well
(answer options: yes, regularly; sometimes, if required; I can’t; not necessary).
According to her results, only a small percentage of parents (between 3-11%)
help regularly with learning, mainly high-school graduated parents. Most of
them have chosen the “sometimes, if required” answer (between 50-63%).
Among parents who completed only primary school, occurred the “I can’t” help
answer in the highest proportion. And among parents with university degree
had the answer “not necessary” the highest percentage (22%). From the point
of view of our study it is interesting that the Imre’s questionnaire also asked
where parents learned about their children’s educational progress. 70% of
respondents answered that from their children. Compared to the mean average,
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the group of parents with lower education showed a lesser percentage, while the
group of parents with academic qualifications showed a higher percentage. In
case of form-master meetings a reverse trend could be established.

In the frame of another study, Imre (2015b) interviewed school leaders,
teachers, 3", 5 8™ grade students and their parents about learning until 4
o’clock in the afternoon. She concluded that the higher grade classes the child
attends, the more rarely parents are talking with him/her about school events
at home. The higher the mother’s educational level is, the more such conversation
occurs at home about school events. The more conversation at home occurs,
according to the child’s reports, the better educational level (year end GPA) is
achieved by the student.

OWN RESEARCH

The relation between the students’ performance (reading abilities and knowledge
of mathematical tools) and family characteristics has been examined by OKM/
NABC Student Questionnaire, along the following questions:
How often does it happen in your family that:
a) your parents (grandparents, siblings) help with learning and doing your
homework;
b) the family is discussing what has happened to you at school;
c) the family is talking about what you are reading currently;
d) you are doing housework together with your family;
e) you and your family are gardening, working in the land or in the workroom
together.
The students could choose one from four options that they considered the most
typical: never or almost never; once or twice a month; once or twice a week;
and every day or almost every day.

OUR RESULTS

The exact results and figures of tests, due to the size of tables and data, can be
accessed in a separate structure, on the website of the journal: PSYC_HU?.

The mathematical statistical methodology underlying the results is discussed
in detail in the thematic edition, see (T. Karasz, 2019b) in Hungarian and (T.
Karasz, 2019a) in English.

2

2 http://www.kre.hu/portal/index.php/kiadvanyok/folyoiratok/psychologia-hungarica-
caroliensis.html
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Figure No. 1: Correspondence between performance in mathematics and learning together at
home - 6™ grade

As Box-plot diagrams show: by taking into account the 95% confidence intervals it
can be established that among primary school boys and girls, boys’ performance in
mathematics is significantly higher, just as for 8th grade boys. It is also visible that
the performance of the 8-grade high school students exceeds the average performance
of primary school students by more than one standard deviation (200 points).

In addition to this, subjectively experienced frequency of learning together
with parents/grandparents/older sibling moves inversely to performance, the
better the student’s performance is, the less the parents/grandparents will keep
control over him/her during learning at home (in mathematics).
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Figure No. 2: Correspondence between performance in mathematics and learning together at
home - 8" grade
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As Box-plot diagrams show: by taking into account the 95% confidence intervals
it can be established that among primary school boys and girls, boys’ performance
in mathematics is significantly higher, just as for 8 grade boys (there is no
substantial difference between 6-grade or 8-grade high schools). It is also visible
that the performance of the 8-grade high school students exceeds the average
performance of primary school students by more than one standard deviation
(200 points).

In addition to this, subjectively experienced frequency of learning together
with parents/grandparents/older sibling moves inversely to performance, the
better the student’s performance is, the less the parents/grandparents will keep
control over him/her during learning at home (in mathematics).

2000

1800 =

1600 - 14

1400 E

1200 | 1

technical collage, boy ===
vocational high school, boy ===
four-grade high school, boy E==1
six-grade high school, boy =1
eight-grade high school, boy ==

1000

never monthly weekly dally

Figure No. 3a: Correspondence of performance in mathematics and learning together at home
- 10t grade
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Figure No. 3b: Correspondence between performance in mathematics and learning together at
home - 10" grade
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Figure No. 3c: Correspondence between of performance in mathematics and learning together at
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Figure No. 3d: Frequency of performance in mathematics and learning together at home

- 10t grade

It is worth observing that as for 10" grade students, in case of boys participating in
six-grade or eight-grade high school education, there is no longer need to learn
together. Another point of interest should be highlighted: students whose parents
deal with them daily in mathematics even when they are in 6-grade or 8-grade high
school age, have significantly better results than others (and, moreover, it is also an
exceptionally high result). However, it should be emphasized that thisisnot a cause
and effect connection: they do not necessarily achieve better results because of being
looked after, but it can also happen that their talents and better abilities are the very
reason why parents/grandparents/older sibling deal with them also separately.

In other cases, the same trend can be observed like in case of earlier classes:
worse performance involves more frequent parental control.
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Figure No. 4: Correspondence between of text comprehension and learning together at home
- 6t grade

As Box-plot diagrams show: by taking into account the 95% confidence intervals
it can be established that among primary school boys and girls, boys’ performance
in text comprehension is significantly higher, just as for 8 grade boys. It is also
visible that the performance of the 8-grade high school students exceeds the
average performance of primary school students by more than one standard
deviation (200 points).

In addition to this, subjectively experienced frequency of learning together
with parents/grandparents/older sibling moves inversely to performance, the
better the student’s performance is, the less the parents/grandparents will keep
control over him/her during learning at home (in mathematics).
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Figure No. 5: Correspondence between of text comprehension and learning together at home
- 8t grade
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See performance in mathematics
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Figure No. 6a: Correspondence between text comprehension and learning together at home
- 10t grade
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Figure No. 6b: Correspondence between text comprehension and learning together at home
- 10t grade
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Figure No. 6¢c: Correspondence between text comprehension and learning together at home
- 10t grade
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Figure No. 6d: Correspondence between text comprehension and learning together at home
- 10t grade

See previous table about the outstanding performance.

SUMMARY

According to our results, the better the student’s performance in mathematical
and text comprehension exercises, the less often learning together at home occurs
in all the three age-groups (6, 8, 10" grade), in both sexes and in all school
types. We found exceptions in two cases: among the 10" grade students,
participating in six-grade or eight-grade high school education, students whose
parents deal with them daily in mathematics tend to achieve significantly better
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results than others (and furthermore, this is an extremely outstanding result).
In case of girls, this trend can be observed in text comprehension exercises. With
respect to the relation between subjectively experienced frequency of talking
about school events at home, and performance in mathematics and text
comprehension, we found age-specificity. Furthermore, we observed that
students being involved in housework or common family work once or twice a
month showed better performance than their schoolmates who were involved
every day or never. We did not find any relation between the performance and
the frequency of discussing what the students were currently reading.

However, the results obtained should be treated with caution. Some earlier
studies have already pointed out that usually those students have better
performance in school, whose family background is better (see OKM 2017 report),
whose parents support the child’s learning at home, have conversations with
them (e.g. Imre, 2015a), but subject to controlling economic variables these
benefits have disappeared (Desforges & Abouchaar, 2003). At the time of reporting
these data, we have not controlled this variable.

In this study, we did not set out in details what percentage of students we are
talking about in case of each analysis (numbers of cases are shown in the tables).

It is difficult to compare our results with the results of previous studies,
because they do not use the same indicators to examine a particular phenomenon.

For the purpose of drawing conclusions, some information about the reasons
of conversation should be collected, that are currently not available for us. In
order to conclude, that the determined inverse relationship between performance
and e.g. learning together seems to be a controlling role.

The differences in performance per school type are also remarkable, but they
should be handled with care as well.

The standard deviations among the performances of students belonging
definitely to the same type of school are also worth further investigation.
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Abstract

The aim of the study is to present the results of the 2017 National Assessment of Basic
Competencies (NABC), in view of pupils with Integration, Learning and Behavioral dis-
order (BTM) and a group of pupils with Special Educational Need (SEN). The Authors
present the groups of BTM and SEN, as well as the short and long term consequences of
belonging to these groups. They then present their prevalence rates in the sample and the
performance of these children in the National Assessment of Basic Competencies (NABC).
The results are presented by age group, gender and school type. It can be seen that the
performance of SEN and BTM children may require a more complex analysis, as their
relative error (due to lower case numbers) is higher for the students in these categories.
The difference between school types is well illustrated, ie, the stronger the learning ex-
pectation in the given school type, the greater the backlog of SEN and BTM children.

Keywords: Specail Educational Need = ADHD = dyslexia = Integration, Learning and
Behavioral disorder

INTRODUCTION

According to the definition of integration, learning and behavioral disorder
(BTM) — the Hungarian acronym — a child with these special needs is a student
who, according to the opinion of the expert committee, is significantly
underperforming in age, has problems with social relations, learning, behavioral
deficiencies, shows difficulties or specific tendencies in their integration into the
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community, and/or development in their personality but is not considered to
have special education needs (SEN) (Public Education Act 2011. CXC.4. §. 3).

According to the definition of SEN, a child with requiring special treatment,
is a student who, according to the opinion of the Committee of Experts, is
physically, organoleptically, mentally or speech-impaired, has multiple disabilities,
autism spectrum disorder or other mental development disorder (severe learning,
attention or disability) (Public Educational Act 2011. CXCA4. §. 25).

Our study was based on the results of those students who completed the
National Assessment of Basic Competencies (NABC), those who were exempt
from the measurement are not considered in the study.

Thus, this study have no data on pupils with autistic spectrum disorder,
people with intellectual and/or sensory disabilities. Our study examines two
BTM subgroups, pupils with integration disorder and behavioral disorder, and
the SEN group who “struggle with persistent and severe disorder of cognitive
functions or behavioral development”. In this group, there are those students
who have: dyslexia, dysgraphia, dyscalculia, disorder of school skills, motor- or
attention disorder, hyperkinetic behavior disorder, family, social or non-social
behavioral disorder, or opposition disorder. Comparing inland and international
patterns it is more difficult because of the fact that terminology and classification
systems differ from one country to another (Fejes & Szenczi, 2010), even the
inland results are not homogenous (Csépe 2007).

In the next section, the relevant terms are briefly explained

Integration disorder (BTM-B): Disorders of integration and behavior occur
when a child finds it difficult or can not adapt to the values and rules of the group.
Integration and behavioral disorders — can also be forms of learning problems
— especially of those with partial disability (Hanuska, 2001).

The devevlopment of behavioral disorder (BTM-M) is caused by
underdeveloped or inadequate social skills and social disability. These children
are usually characterized by inhibitory, anxious or aggressive behavior (Hanuska,
2001).

Severe form of integration and behavior disorder is the opposition disorder
in childhood. Althoff et al. (2014) have shown that children without the diagnosis
of oppositional disorder yet irritable are more likely to have problems of mood
in their adulthood. Behavioral disorders can be associated with depressive
symptoms in childhood, the combination of these two disorders in girls can
cause particularly serious learning and social problems (Poirier, Déry, Toupin
et al., 2015). As a result of a representative research inland on the vulnerable
and protective factors of drug use, the authors suggest targeted involvement in
prevention programs of a group of young people at risk of deviant behavior
(Grezsa et al., 2015; Kovi et al., 2016; Grezsa & Suranyi, 2014). The lack of
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regulation of behavior is inextricably linked to the quality of emotional control.
Emotional control deficits are relevant to certain forms of external behavior
(Mullin & Hinshaw, 2007).

Dyslexia: Dyslexia is a disorder of language, speech, and learning reading. Its
main symptom is the lack of reading ability from the level expected by age,
education and intelligence. Borda-Fazekas and D. Molnar (2012) compared the
reading comprehension of 3rd and 4th grade dyslexic students and of those who
develop typically. An imaging system test confirmed anatomical differences
with unknown functional consequences , and it is not clear whether the
differences are the cause or the effect of dyslexia (Giraldo-Chica & Schneider,
2018). Carrion-Castillo et al. (2013), referring to the genetic determination of
dyslexia, investigated the anatomical formulas, highlighting the special excitation
of the neural network and axons in dyslexic children based on their results.
Ignoring the stimulus was typical in the early school age for both girls and boys
however girls clearly scored higher than the boys (Parhiala et al., 2014). Compared
to the control group, Dyslexic children have different reaction to the negative
facial expression — weaker posture and higher pressure strength. The authors
explain the difference with lower performance of emotion recognition and
different visual strategies (Gouléme, Gerard & Bucci, 2017).

Other research explain dyslexia with impairments in auditory processing,
including lower sensitivity to the rythmic parameters underlying speech rhythm
(Suranyi és mtsai., 2009). Dyslexic learners have reading comprehension problems
due to slow and inaccurate word reading or difficulty of decoding (Snowling,2013).
While analysing the cognitive profile of 8 and 12 year old dyslexic children and
non-dyslexic children (WISC-III), lower verbal Index for Dyslexic Students
(except Glossary) and Processing Speed have been noted (Moura, Simdes &
Pereira, 2013). Dyslexic children often perform poorly in mathematical exercises
as understanding the text tasks, writing the data, and creating a text answer
can all be difficult for them (Czenner, 2015). In a comparative study of multimedia
learning, the authors found the auditory and hearing aids of dyslexic students
more effective than reading text (Knoop-van Campen, Segers & Verhoeven,
2018).

The complex developmental-neuropsychological assessment of children is
of high importance, for which widely used neuropsychological testbatteries can
be applied, e.g. NEPSY (Csépe, Honbolygd, & Suranyi, 2006).

Students with dyslexia may have other psychological problems due to
persistent failures and underperformance in addition to school difficulties.
Knivsberg and Andreassen (2008) found more emotional, behavioral and attentive
problems with dyslexic children. According to a study conducted in England on
this subject, education in the field of biological, cognitive and behavioral aspects
of dyslexia is essential in teacher training in order to overcome misconceptions
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and ensure that teachers are more aware and informed about dyslexia (Knigth,
2018; Ise et al., 2010).

Dysgraphia: Disorder of writing is called dysgraphia. It can be associated with
dyslexia, but it can also occur independently, either as a mild form of aggravation,
as a result of brain injury or due to poor movement coordination. For example,
in the case of dictation, students with this disorder make a lot of mistakes (Ellis,
1982), of course, along with many other syndromes.

Dyscalculia: Children with dyscalculia (and usually SEN) participate in the
National Assessment of Basic Competencies (NABC), their testbooks are
evaluated, but their results do not count in the results of the school. Dyscalculia
refers to the inherited or innate affinity of the brain substrate of mathematical
functions, it is a kind of learning disorder that affects the acquisition of school-
level arithmetic skills, affecting about 3-6% of individuals (Kosc, 1974, Price &
Ansari, 2013). The first refers to the damaging development of cerebral
mechanisms for processing numerical data, while the second refers to the
external environment, such as the inadequate teaching method, lower social
and economic status, behavioral problems, or mathematical deficits resulting
from general cognitive deficits (Price & Ansari, 2013). Examination has shown
that 7 and 10 year old students with discalculia disorder have succeeded in
acquiring the basic concepts of mathematical learning with the help of the Catch
Up Numeracy program and their success has also increased their self-esteem
(Zerafa, 2015).

Attention Deficit and Hyperactivity Disorder (ADHD) is a symptom of
inattention, hyperactivity, and impulsivity in the BNO 10 Criterion system.

The diagnosis of ADHD can only be set up to a separate criteria system
according to the diagnostic system BNO 10: (2017 Health Bulletin No. 3,
Communication 18).

According to a study conducted in 2000, ADHD affects 3 to 7% of school-age
children (APA, 2000), but at the same time, a 2015 study involving a higher
number of 7587 children with teachers and parents as well, found as high as
15.5%. In population studies the boy-girl ratio was found to be 3: 1, while fewer
girls were found seeing the doctors with ADHD and its complications (Biederman
et Al.,, 2002). Disorder may appear in early childhood, often before school age
(Barkley, 2003), but most often it becomes apparent at school age (Selikowitz,
2010). It is also important to note that the diagnostic procedure for ADHD has
not yet reached a uniform diagnostic protocol; the opinions of some expert
committees may differ from each other (Szab6 & Vamos 2012). Attention Deficit
Hyperactivity Disorder (ADHD) is a neuropsychiatric disorder showing a large
family-accumulation and which persist in adoulthood in 40-66% of the persons
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involved (Somogyi, Maté, Miklos, 2015). Previous studies do not support the
hypothesis that the proportion of men among ADHD affected brothers and
systers has risen (Mouridsen, Rich & Isager, 2016). CT examinations showed
differences in the right hemisphere. Decreased CT was primarily found in the
frontal parietal region while increased CT in the occipital lobe. Differences in
the CT scan correlated with the severity of ADHD. Analysis of gender differences
showed that the location, number and size of CT differences were different for
men and women in all age groups. Anatomical abnormalities in ADHD indicate
abnormal development, rather than delayed development, (Montes et Al., 2012).

Due to the symptoms of ADHD, it also causes confusion in behavior, social
competences and school performance (Sciutto et Al, 2000). Children with ADHD,
compared to their abilities, under-perform , repetition of school year and dropping-
out is more common among them (Fried et al 2016). A study found that in 73-75%
of them arise learning disabilities (Mayes & Calhoun, 2006) and it is found that
amongst children of ADHD, 34% live with dyscalculia (Markus et. al., 2005).

Children with ADHD often suffer from behavioral disorders (Harada et al.,
2009). In their study conducted in 2009, among children with behavoral
disorder they found 45.6% with comorbid ADHD. It seems that these
disturbances often appear not in isolation but overlap. Kallitsoglou, 2013, also
found that children with reading and behavioral disorders paralell showed
significantly more distractions and hyperactivity symptoms. Children with
ADHD are less popular at school and have fewer friends (Nijmeijer et al., 2008),
which has also affects on the quality of self development and self integration.
Adolescents with combined type of ADHD (ADHD CT) can make less distinction
between positive and negative emotional expressions than their non-ADHD
counterparts. Adolescents treated with ADHD-CT showed greater variability
in response time and evaluation of facial expressions (Dan & Raz, 2015).
According to another facial and emotional recognition research result suggests
that children with ADHD spend less time viewing emotionally relevant image
areas and respond longer than control group members (Serrano, Owens &
Hallowell, 2015). Adolescents struggling with ADHD have been found to learn
less about risk-avoiding decision-making than their non-ADHD affected peers
(Medrano, Flores-Lazaro & Nicolini, 2015).

The symptoms of antisocial personality disorder of fathers affect the behavioral
problems of children aged 5 to 12 years (ADHD), and as the authors’ suggest,
during the examination of relationships of childhood, associated adult
psychopathology (ADHD), and conditions of childbirth should also be taken into
account in childhood (LeMoine et al., 2015). By analyzing the personality of
children and their parents, coexistence has been confirmed for ADHD (Yurumer
et al., 2014). According to the study of ADHD subtypes, mothers of children
diagnosed with hyperactivity and impulsivity (ADHD / HI, C) have been identified
with significantly greater parental stress and negative parental treatment than
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of mothers of kids with attentional disorder ADHD (ADHD/I). The authors
suggest that the treatment of children has to be combined with training of their
parents as well (Weinberger, Gardner & Gerdes, 2015).

In the absence of proper care, development, or treatment, children often
become victims of life-long stigma and exclusion (Sz{ics 2003, Chou, Liu, Yang,
Yen & Hu, 2018). In the process of development, self-esteem is shaped by life
experiences. From the point of view of the child’s self-esteem it is important to
help developing the variability of the parents’ responsiveness during the treatment
(Kurman, et al., 2015). It has been shown that the abuse of children with ADHD
is more related to parental factors than to the symptoms of children of ADHD
(Gul & Gurkan, 2016). On the basis of all these, it can be said that both BTM
and SEN affected children are easily can be victims of school harassment, they
become lonely, distressed and have more depressive symptoms than others
(Andreou, Didaskalou & Vlachou, 2013, Lebowitz, 2016).

OCCURRENCE IN OUR SAMPLE

From the data of the National Assessment of Basic Competencies (NABC) we
can only conclude how many per cent of the rate of the pupils occur in the
researcher database according to the SEN or BTM code known and registered
by the schools. If the school initiates an investigation, the opinion of the expert
will be returned to the school, but in the case of changing a school , the expert’s
advisement may not be available to the new school as well. So the data received
here can or will be lower than the real data. Nevertheless, it is interesting to
know how many known girls or boys with SEN and BTM in our sample were.
Table 1. shows the proportion of girls and boys with SEN in the samples.

GIRL BOY SUM
Class/Grade SEN % SEN % SEN %
6 1242 2,81% 2475 5,41% 3717 4,13%
8 1223 2,85% 2347 5,40% 3570 4,14%
10 814 2,03% 1712 3,99% 2526 3,01%

Table 1: The proportion of girls and boys with SEN involved in 2017 National Assessment of Basic
Competencies (NABC) samples

Table 2 shows the proportion of girls and boys with difficulties of integration in
our sample.
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GIRL BOY SUM
Class/Grade BTM-B % BTM-B % BTM-B %
6 386 0,89% 688 1,59% 1074 1,24%
8 267 0,61% 407 0,99% 664 0,80%
10 136 0,34% 170 0,41% 306 0,37%

Table 2: The proportion of girls and boys with BTM-B involved in 2017 National Assessment of Basic
Competencies (NABC) samples

Table 3 shows the proportion of girls and boys with behavior disorder in the
samples.

GIRL BOY SUM
Class/Grade BTM-M % BTM-M % BTM-M %
6 232 0,54% 633 1,46% 865 1,00%
8 161 0,38% 382 0,93% 543 0,66%
10 61 0,15% 106 0,26% 167 0,21%

Table 3: The proportion of girls and boys with BTM-M involved in 2017 National Assessment of Basic
Competencies (NABC) samples

PROGNOSIS

One of the main goals of our study is to analyze how children of SEN and of BTM
performed in the National Assessment of Basic Competencies (NABC). Based
on data of the literature we expected worse performance. Examining with tests
reading comrehension of children with ADHD, Lewandowski, Hendricks and
Gordon (2015) found slower reading speed, poorer understanding, inaccurate
use of words, and more errors than they found with other children. These
deficiencies often do not disappear growing up (Miranda, Mercader, Fernandez
& Colomer, 2017). Thereby those who affected, become subjects to continuous
frustration, which may have long-term negative consequences. The results and
previous studies predict long-term performance related problems and
complications. Follow-up study of ADHD children and adolescents not only
showed poorer school progression, more frequent school year repetition, dropout
of school, unpopularity, fewer friends, possibly social isolation, but also greater
crime predisposition, drug problems, self-harm or even attempted suicide
(Barkley, 1990, Hihnshaw, 2012). There also can be observed gender differences
in the consequences of ADHD and dyslexia, as girls tend to internalize their
emotions, so they develop sadness and anxiety, while boys more often externalize
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their emotions, such as anger, warfare, aggression (Mano, Mano, Denton éet al.,
2017).

ADHD can also cause many comorbid psychiatric illnesses. Possa et al. (2005)
testing children diagnosed with ADHD found 40% with behavioral disorder,
while 2.8% had compulsive disorder. These children also have more frequent
anxiety, depressive disorders (Tsang, Kohn, Efron et al., 2015) and bipolar
disorder (Donfrancesco, Di Trani, Andriola, Leone et al. 2017). Gadow et al.
(2002) described connection of Tic and ADHD disorder. There are more impulsive
symptoms as well, including binging (Steadman & Knouse, 2016). There is also
a higher rate of suicide among those with ADHD, most of which are related to
conflicts with parents (Daviss & Diler, 2014). In addition, although ADHD was
typically considered a childhood disorder, many studies in recent decades have
shown that in 40-66% of the cases it persists also in adulthood (Somogyi, Maté
& Miklési, 2015). According to Simon Viktoria’s 2009 meta-analysis, ADHD can
be diagnosed at 2.5% of the adult population.

RESULTS OF THIS STUDY

The primary purpose of this paper is to communicate the performance of SEN
and BTM children in the 2017 National Assessment of Basic Competencies
(NABC). Children of all ages can go to different types of schools in Hungary.

Due to the size of the tables and data, the exact results and figures of the tests
can be obtained in a separate structure, from the website of the journal: PSYC_
HUS.

The mathematical statistical methodology underlying the results is discussed
in detail in the thematic edition, see (T. Karasz, 2019b) in Hungarian and (T.
Karasz, 2019a) in English.

During the study, we created the groups based on the students’ BTM and
SEN diagnoses / official (yes-no) responses on questions.

The first six figures show the results of sixth grade children. Figure 1 shows
reading comphenesion results of sixth grade children with and without integration
disablities. Figure 2 shows the results in mathematics of these children. The test
scores are displayed on the Y axis.

3 http://www.kre.hu/portal/index.php/kiadvanyok/folyoiratok/psychologia-hungarica-
caroliensis.html
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Figure No. 1: Reading comprehension results of sixth grade children with and without integration
disabilities
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Figure No. 2: Mathematics results of sixth grade children with and without integration disabilities
Figure 3 shows reading comprehension results of sixth grade children with and

without behavioral disorder, figure 4. shows the results in mathematics of these
children.
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Figure No. 3: Reading comprehension results of sixth grade children with and without behavioral
disorder
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Figure No. 4: Mathematics results of sixth grade children with and without behavioral disorder

There are so few sixth grade children go to high scool with BTM-M, that they

do not appear on the graph.

Figure 5 shows reading comprehension results of sixth grade children with
and without SEN, figure 6. shows the results in mathematics of these children
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Figure No. 5: Reading comprehension results of sixth grade children with and without SEN
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Figure No. 6: Mathematics results of sixth grade children with and without SEN
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All six figures show that children with BTM or SEN are weaker in performance
of reading compehension and mathematics. Children with SEN had poorer
achievement both in primary schools and in high schools .

Figures 7-12 show the results of eight grade children. Figure 7 shows reading
comprehension results of eight grade children with and without integration
disabilities, figure 8 shows the results in mathematics of these children.
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Figure No. 7: Reading comprehension results of eight grade children with and without integration

disabilities
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Figure No. 8: Mathematics results of eight grade children with and without integration disabilities

Figure 9 shows reading comprehension results of eight grade children with and

without behavioral disorder, figure 10 shows the results in mathematics of these
children.
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Figure No. 9: Reading comprehension results of eight grade children with and without behavioral

disorder
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Figure No. 10: Results in mathematics of eight grade children with and without behavioral disorder

These figures also show that there are so few children with BTM-M go to high
scool, that they do not appear on the graph.

Children in primary school with BTM-M have weaker performance than
children without BTM-M. Figure 11 shows reading comprehension results of
eight grade children with and without SEN, figure 12 shows the results in
mathematics of these children.
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Figure No. 11: Reading comprehension results of eight grade children with and without SEN
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Figure No. 12: Results in mathematics of eight grade children with and without SEN

Graphs show that the greatest diffence between children with and without SEN
in the six-grade high scool.

Figure 13-24 show results of tenth grade children. In this age group also very
few BTM-M children go to eight-grade or six-grade high scools. Most of them
go to four-grade high schools. Figurel3 shows reading comprehension results
of tenth grade boys with and without integration disabilities, figurel4 shows the
results in mathematics of these boys.
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Figure No. 13: Reading comprehension results of tenth grade boys with and without integration
disabilities
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Figure No. 14: Mathematics results of tenth grade boys with and without integration disabilities
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without integration disabilities, figure16. shows the results in mathematics of
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these girls.
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Figure No. 15: Reading comprehension results of tenth grade girls with and without integration
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Figure No. 16: Mathematics results of tenth grade girls with and without integration disabilities

Figure 17 shows reading comprehension of tenth grade boys with and without
behavioral disorder, figure 18 shows the results in mathematics of these boys.
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Figure No. 17: Reading comprehension of tenth grade boys with and without behavioral disorder
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Figure No. 18: Results in mathematics of tenth grade boys with and without behavioral disorder

Figure 19 shows reading comprehension results of tenth grade boys with and
without behavioral disorder, figure 20 shows the results in mathematics of these

girls.
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Figure No. 19: Reading comprehension results of tenth grade boys with and without behavioral

disorder
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Figure No. 20: Results in mathematics of tenth grade girls with and without behavioral disorder

These figures show that girls with BTM-B have worse lagging attending to high
school than to vocational high school.
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without SEN, figure 22 shows mathematics of these boys.
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Figure No. 21: Reading comprehension results of tenth grade boys with

2000

1900

1800

1700

1600

T
technical college, boy B A

vocational high school, boy E====1 8

L four-grade high school, boy E===1 € |
—_—= six-grade high school, boy E===1D

eight-grade high school, boy B €

| - B

and without SEN

=5

1500 -
1400

1300 - |

1200 : L

Figure No. 22: Results in mathematics of tenth grade boys with and without SEN

Graphs show that the greatest diffence between boys with and without SEN in
reading comprehension can be found in six-grade high school, but in both
subjects boys with SEN preforme much weaker.

Figure 23 shows reading comprehension results of tenth grade girls with and
without SEN, figure 24 shows the results in mathematics of these girls.

Girls in six-grade high school with SEN have the worst results, and the
biggest lagging behind others both in reading comprehension and in mathematics.
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Figure No. 23: Reading comprehension results of tenth grade girls with and without SEN
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Figure No. 24: Results in mathematics of tenth grade girls with and without SEN

As the results of competence assessment shows, children with BTM or with SEN
perfom worse, this problem has short term negative consequences.

Sufficient treatment in schools, development, therapy if necessary, according
to the results of the previous examination is very important. According to these
examinations comorbide mental problems and personality development problems
may come forward, which influence the performing ability, the quality of life
and the well-being on a long term.

THERAPY, DEVELOPMENT, TREATMENT

ADHD is such kind a disorder that can be treated under a professional protocol.
Besides the medication of ADHD — which is a symptomatic treatment, but it
supports school performance - dietary restrictions are included in the therapeutic
repertoire. The elimination of synthetic/artificial food coloring and flavor
enhancers resulted in an improvement in ADHD symptoms (McCann et al. 2007,
Schad & Trinh 2004). In addition, omega 3 may also be involved and recommended
(Freeman et al. 2006). The effectiveness of several psychological and
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psychotherapeutic methods have also been demonstrated in the treatment of
ADHD. Cognitive Behavioral Therapies (Wolraich et al. 2011, Floet et al., 2010)
and Behavior Modification Techniques are the most common (Pelham & Fabiano
2008, Evans et Al. 2014), and the efficiency of these methods are proved. In
addition, parental training is also very effective, where the most important
behaviors for parents to learn are behavioral control, consistent reinforcement,
structuring everyday activities, setting up and maintaining rules (Pfiffner &
Haack 2014).

Treatment is complicated when parents themselves are also involved in
ADHD. Often, their involvement is revealed while making a diagnosis of their
child. Parental cooperation can significantly increase the effectiveness of
treatment. Unfortunately, a parent with ADHD performs poorly in those parental
functions in that his / her child with ADHD needs the most. Therefore, the
routine screening of parental ADHD is important in the complex treatment of
ADHD and, if necessary, adequate treatment is offered (Somogyi, Maté & Miklos,
2015). It is recommended that the time limits of the ADHD child should be
adjusted to their own pace at school (Szab6 & Vamos, 2012). When comparing
ADHD children who receive traditional and differentiated education, the level
of anxiety is lower for those who receive personalized education, self-esteem is
higher, and the level of aggression and envy are lower (Ilyés, 2008).

In the future it would be useful to apply also a person-oriented approach
(Suranyi, Hitchcock, Hittner,Vargha, & Urban, 2013, Kovi) to unfold what clusters
(subtypes) arise among children with ADHD (or other BTM and SEN disorders).
This article presents basic analyses and basic tendencies, which can provide the
ground for more complex analyses.
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Abstract

The National Assessment of Basic Competencies (NABC) measures the literacy and math-
ematics skills & performance of students attending 6th, 8th and 10th grade once a year.
The purpose of this study is to demonstrate the results of the National Assessment of
Basic Competencies (NABC) linked to sport activities. The Authors describe the fre-
quency of regular sporting habits outside school and at school by age groups, gender, and
type of school. Highlights: (1) Among both sexes, it can be stated that the 6th grade ath-
lete ratio in the subsequent grades shows a downward trend of about 10-10%. (2) From
the point of view of the types of schools, the proportion of regular sports students is by
far the most favorable among students attending grammar school. (3) The advantage of
athletes is the most consistent in the girls’ mathematical scores: with one exception, ath-
letes in all grades and in all types of schools outperform the athletes. (4) Athletic girls
at primary schools and six-year high school students athletes outperformed non-athlet-
ic girls in both mathematics and literacy competency scores.

Keywords: National Assessment of Basic Competencies (NABC) = sport = leisure sport
= mathematics = literacy

INTRODUCTION

Social psychology / sports sociology

“The most important feature of social psychology as an interdisciplinary field
of science is that it puts the understanding of the psychological state and behavior
of individuals into a social matrix” (Piko, 2012). The regularities of social
processes provide an essential guide to understanding and analyzing factors
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affecting mental health (Kopp et al., 2010). During individualisation, the
individual separates himself/herself from others and determines himself/herself
(Gurevics, 2003). As a result, the relationship between the individual and the
community changes, weakens, and social norms and responsibilities loosen.
A deeper understanding of this process is offered, among other things, by
existential psychology (Lukas, 2009), as well as by the temporal theory of self-
regulation (Hall & Fong, 2007). Such a “value-oriented area” is, for example,
religion (e. g. Bergin, 1991), the army (eg Dunivin, 1994) and sport (eg Piko,
2005). The lack of exercise and physical activity is a cause of increasing social
concern in many areas (Garrett, Brasure, Schmitz, Schultz, Huber, 2004). Among
others, there is a problem in health (Biddle, 2012), mortality (Kopp and Skrabski,
2004) and economics (Ding et al., 2017). Not only for adults but amongst young
people as well (Tremblay et al., 2011). Satisfactory physical activity is available
through sport, leisure and everyday life (Moran, 2012). Of course, top professional
sports affect only the narrow part of society whose members (and their families)
lives are dominated by sports. In connection with the physical activities
embedded in everyday life we recommend the work of Moran (2012) and Robert
Urban’s (2017) health psychological book in Hungarian. In the remainder of the
study, we will look more deeply into recreational sports activities, their regularity
and their relationships.

Adolescent leisure sport activity

In adolescence, joint activities with peers are at the forefront, which also
significantly influences their health related behavior (Piké, 2006). From a health-
psychological point of view, some recreational activities have a risk-increasing
effect (prone to smoking, alcohol and drug use), while others have a protective
effect. The former include unstructured time spent with peers, consumption-
oriented activities, and creative activities, sports, religion and intellectual
interest (Piko, 2005). While regular leisure excercise is an integral part of
children’s life (Kulig, Brener & McManus (2003), this is a decreasing trend in
late adolescence (Telama & Yang, 2000). So, as with all health behaviors, the
practice of recreational sporting activity develops during late childhood and
early adolescence (Perkins, Jacobs, Barber & Eccles, 2004). This also explains
that childhood sporting activity is a unique and highly prominent predictor of
adult sports activity (Moran, 2012). The release of sport as a result of age is
particularly evident among girls, which is explained by the learned helplessness
and minor engagement resulting from the several negative experience of physical
education lessons, and the lower level of interest and involvement in comparison
to boys in sports (Coakley & White, 1992; Ennis, 1996). The aptitude of boys to
sports is further explained by the relationship between their affection to sports
with masculine identity and the resulting competitive spirit and result-centricity
(Lantz & Schroeder, 1999; Koivula, 1999). What can bring for girls back their
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enthusiasm and commitment to sports? Parents, as a good example, only affect
boys (Sallis, Alcaraz, McKenzie, Hovell, 1999), but girls can be motivated very
much if some girls in their immediate environment are engaged in sports
(Coakley & White 1992; Keresztes, Piko, Pluhar, Page, 2008).

Leisure activities of adolescents in Hungary

As areport summary on the 2004 “South Great Plain” Youth Research, Bettina
Pikoé (2012) reports that in case of a very large national adolescent sample (N =
1114), out-of-school sports activities were carried out by about two-thirds of
participants (65.6%) at least once a week. Keresztes, Pluhar, Pik and Page (2008)
found in a 548 Hungarian adolescent sample that one third (31.9%) of the
participants did not participate regularly in recreational sports. The difference
between boys (30.4%) and girls (32.9%) has been minimal in this field.

Psychological aspects of sports activities

The time spent on regular leisure sports returns by long-term health care
(Warburton, Nicol & Bredin, 2006), which is reflected in the avoidance of chronic
diseases at a higher rate, as well as improved health and survival rates (Macintyre
& Mutrie, 2004). But beyond physical health, physical exercise significantly
contributes to psychological well-being (Fox, 1999), better general state of health,
mental health (Ahn & Fedewa, 2011), physical fitness (Perkins, Jacobs, Barber
& Eccles, 2004), lower levels of harmful behavior to the health (Pate, Trost,
Levin & Dowda, 2000) and fewer drug-addiction problems (Grezsa and Suranyi,
2014; Grezsa et al., 2015). Biddle and Asare (2011) reviewed 18 reviews of the
impact of physical activity on health psychological variables such as self-esteem,
depression, anxiety and cognitive function among children and adolescents.
According to their results, physical activity is beneficial to mental health. In
Hungary, Kovacs and Perényi (2014) examined the relationship between sport
and health — among others, mental health — on young people. Their results have
shown the protective nature of sports in case of mental well-being. Athletes are
protected from depression by their lifestyle due to regular exercise, as well as
their self-confidence, support from society and social contacts (Armstrong,
Oomen-Early, 2001). The positive impact of sport on mental health was also
supported by a research of Véros (2017), in which he examined the relationship
between the inclination to sports and mental health. From a neuropsychological
point of view, regular exercise results in increased celebral blood flow and
metabolism (Blakemore, 2003), which can lead to a more mature nervous system
and bodily functions in the longrun , which appears in the growth of the cognitive
performance (Hillmann, Castelli and Buck, 2005). These processes of the
development of capability do not necessarily appear in school grades (Taras,
2005), the relevant research experience are contradictory (Biddle and Asari,
2011; Rasberry et al., 2011).
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METHOD

This paper contains analysis of the entire sample of the National Assessment of
Basic Competencies (NABC). The following two questions were used for grouping:

What kind of regular extracurricular classes do you attend at school?
o Tutoring, development work
o Talent management classes
o School-organized leisure sports
Do you attend extracurricular tutorial lessons, private lessons out of the following
subjects?
0 Mathematics
o Foreign language
o Music
o Sports
o Other

From the two questions above we were able to form the following groups:
sprobably not doing sports regularly”, ,regular athlete” and ,passive” groups,
where the first and last categories might as well considered to be equivalent.
After that, the analyses were grouped, examined and described by gender, grade,
and type of school. —Due to the size of the tables and data, the exact results and
figures of the inquiry can be obtained in an additional source, from the website
of the journal: PSYC_HU.

The mathematical statistical methodology underlying the results is discussed
in detail in the thematic edition, see (T. Karasz, 2019b) in Hungarian and (T.
Karész, 2019a) in English.

RESULTS

Figures (1-8) and Table 1 below show the performance of mathematics and
literacy in regular leisure sports active and passive students in this respect.
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You can see on Figure 1 that among 6 grader girls athletes outperform passive
ones in every type of school. The same difference can be found among boys in
the elementary school only, not in the secondary school, where there is no such
difference between athletes and non-athletes.
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Due to Figure 2, in 6™ grade, athletes do not perform better in literacy than
passives in secondary school, but in elementary school they do. This result fits
boys and girls as well.
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One can see on Figure 3 that in 8" grade, athlete girls outperform non athletes
in math scores. Regarding boys, the results are not so straightforward: the
forementioned difference exists only in six-year high school.
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Regarding Figure 4, we can state that in 8™ grade, athletes outperform non-
athletes in literacy scores, but not in every school type: in six-year high school
and in elementary school yes, but not in eight-year high school.
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One can see in Figure 5 that among 10" grader boys, there are not so much
difference in math scores between athletes and non-athletes. One exeption is
the technical school where passives outperform athletes. Similarly, among girls
(see Figure 6), athletes have higher math scores, except for technical school

attendees.
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Table 1: Comparison of the average of competency scores for sportsmen and non-athletes by different levels of class-school-gender variables

Class/Grade School type Boys Girls

Mathematics Literacy Mathematics Literacy

active passive active | passive | active | passive| active passive

6. Primary school

8 grade secondary school

8. Primary school

6 grade secondary school

8 grade secondary school

10. Secondary school

Vocational high school

4 grade secondary school

6 grade secondary school

8 grade secondary school

Legend:

: overlapping confidence intervals, so there is no significant difference between athletes and passives in the given class for
the given type of school of pupils in a given grade in the given competency (mathematics or literacy)

:non-overlapping confidence intervals, those in the group reach a higher score in the given competency than their different
sporting peers

: non-overlapping confidence intervals, those in the group reach a lower point in their respective competencies than their
sporting counterparts
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Among 10" grader boys, the same can be stated for their literacy score differences
as for their math scores above, but the athlete-passive difference exists in
vocational high school attendees as well. In high school we found no difference
among the average of athlete- and passive students.
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Among 10" grader girls, we can state that athletes outperform passives in literacy
in four-year and six-year high schools, but not in eight-year high schools and
vocational high schools. In technical schools, passive students achieved higher
literacy scores than athletes. Table 1 shows summarized results.

162



RELATIONSHIP BETWEEN LEISURE & SPORTS ACTIVITIES
CONCLUSIONS

There may be several factors behind the overall positive level of competence in
recreational sport activities. Beside the neuropsychological aspect (Blakemore,
2003; Hillmann, Castelli and Buck, 2005; Earth, 2000; Trudeau and Shephard,
2008), it can be assumed from a stress-theoretical approach that regular sporting
activities test and develop psychological adaptive skills and endurance, resilience
and, at least in the long run, they are certainly an advantage in learning and in
a variety of performance situations. It is also worth mentioning the limitations
of the National Assessment of Basic Competencies (NABC) reference section on
Sport. The undifferentiated sporting habits survey restricts the exact capture of
the relationship between sports and cognitive abilities, as all the athletes are
grouped together without differentiation, e.g.: a professional water polo player
doing 10 trainings a week fall under same category as an amateur football player
playing once a week. Following a person-oriented approach, similarly to ones
in personality psychology (Suranyi, Hitchcock, Hittner,Vargha, & Urban, 2013;
Kovi et al., 2019), we could identify subtypes (clusters, Bergman, Vargha, & Kovi,
2017) among those doing sports, and analyze these types separately. In addition,
we also must beware of the cause-and-effect statement, because even if the
overall score of athletes’ competency score is better than that of non-athletes,
it is not proven that sport is the single cause of this important difference. For a
better understanding, follow-up testing would be ideal, or at least multi-
directional analysis with data e.g.: what the student is doing, since when and
how often. In any case, it is important to identify and highlight the fact that the
annual National Assessment of Basic Competencies (NABC) provides a unique
opportunity to grasp trends of social level, or even trends related to gender or
to school types in the future. Among other things, the long term development
of rates of athletes versus passive student can be well measured in connection
with amendments to the law, sport-world changes, changes of gender roles,
educational law amendments. If readers are only interested in surveys of the
physical condition of this age group, we can suggest data on physical fitness
measurements available from 2014/2015 data:

(https://www.oktatas.hu/kozneveles/meresek/fizikai_fittsegi_meres/
lebonyolitas).
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Abstract

The social class that the individual belongs to, determines his or her cognitions, emo-
tions and behaviour (Manstead, 2018), that is why it is essential to examine its effect on
academic achievement. The concept of social class is not reduced to material circum-
stances or salary in recent studies, but the access to social and cultural capital is also
taken into consideration. The types of capital form the individual’s self-concept and be-
haviour, thus the academic achievement (Pusztai, 2009). Besides the actual social status,
the perceived status affects the ways of thinking and behaviour. In our study, we analyse
the results of the National Assessment of Basic Competencies (NABC) in relation of so-
cial factors: regularity of parents’ work, perceived standard of living in case of families
and living environment. The results reveal the effect of types of schooling, but the social
factors affect the achievement moderately.

Keywords: parental background = socioeconomic status = assessment of competencies
= academic achievement

INTRODUCTION

Previous psychological studies examined several aspects of social class
membership and found it to be related to factors such as health, language use,
aesthetic preferences, subjective well-being and cognitive performance (Kraus
& Stephens, 2012). A common assumption underlying studies of the relationship
between social class and behaviour is that social class should not be confined
to income or financial situation, but access to social and cultural resources
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should also be taken into account, since the three types of capital simultaneously
influence individuals’ cognitive, affective and behavioural patterns (Manstead,
2018). The present analysis focuses on differences in Hungarian students’
school achievement related to their perceived social status and their parents’
employment status as reflected in findings of the National Assessment of Basic
Competencies (NABC).

SOCIAL CLASS — PERCEIVED SOCIAL CLASS

The distribution and interrelations of economic, social and cultural capital within
a society result in a stable internal structure, which is primarily related to
economic capital (Pusztai, 2009). Objective factors such as education, income
and employment not only indicate but also determine the context in which
individuals live (e.g. what schools they attend, what jobs they do, or whom they
share their living environment with). This context in turn has an impact on
individuals’ behaviour (Kraus & Stephens, 2012; Stephens et al., 2014; Manstead,
2018).

Subjective factors primarily include individuals’ perception and appraisal of
their social status. The concept of subjective social class is an important element
of the social cognitive theory of social class proposed by Kraus and Stephens
(2012), which refers to the position where individuals place themselves in the
social hierarchy. Differences in the financial situation and living conditions of
the working class and the middle class result in different self-concepts based on
their subjective perception of their class compared to other classes, which is
closely related to the behavioural differences stemming from differences in
welfare, education and employment. If differentiating behaviours are clearly
observable and consistently associated with individuals’ financial situation, level
of education and the prestige of their job, they become potential signals of
individuals’ social class membership (Manstead, 2018). Kraus and Stephens
(2012) studied the impact of subjective social class on individuals’ thinking,
emotionality and social behaviour irrespective of their objective social class
memberships. Lower classes’ cognitive orientation is characterized by
contextualism, that is, members of lower classes are oriented to features of the
external environment, especially to constraining forces and threats, whereas
the orientation of higher classes is characterized by solipsism, that is, members
of these classes are oriented to their own internal states (e.g. emotions, personal
objectives). This leads to several differences in self-concept, individual behaviour
and interpersonal relationships, which the authors underpinned by the following
findings of their meta-analysis:
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— Coping with threat: members of lower classes — having to deal with increased
uncertainty and threat — are more sensitive to potentially threatening
events in their environment.

— Sense of personal control: members of lower classes have a weaker sense
of personal control, that is, they are less likely to believe they can control
their life as opposed to members of higher classes.

— Community-based versus personal self-concept: members of subjectively
lower social classes have a self-concept that is largely based on their
relationships with others, while members of higher classes prefer to define
themselves by individual personality traits.

— Those categorizing themselves into lower social classes are more empathetic
due to their sensitivity to contextual features.

— Members of lower classes are more likely to attribute actions to situational
factors, while members of higher classes tend to make dispositional
attributions.

— A subjectively lower social class membership entails interdependence with
a focus on others, while members of higher classes are characterized by
independence (Stephens et al., 2014).

The importance of subjective factors was already pointed out by Albert Bandura
(1989), whose assumptions are in line with the social cognitive theory of social
class. He suggests that human motivation, subjective well-being, and performance
are based on beliefs rather than on reality. Individuals’ beliefs about their own
abilities determine their behaviour, that is, the way they feel and think about
themselves and how they motivate themselves. Beliefs influence individual
behaviour through four major processes (Bandura, 1993; Caprara & Bandura,
2008):

1. Cognitive processes: specificity of objectives, elaboration of anticipation
scenarios, confidence in the improvement of abilities.

2. Motivational processes: causal attributions (perceived causes of success
and failure), achievement expectations, conscious objectives.

3. Affective processes: intensity of distress, efficiency of coping with stressors
and level of performance anxiety in threatening situations.

4. Selection processes: decision-making situations, selection of an environment
and activity.

There has been little social psychological research on the impact of social class
and financial situation on identity formation. Easterbrook and colleagues (2018)
conducted two studies with a representative British sample, in which they found
that individuals’ socioeconomic status (SES) had as much importance in identity
formation as gender or ethnicity. Furthermore, the objective indicators of SES
largely predicted the impact on identity: participants with a higher SES assigned
greater importance to their related identities (Manstead, 2018). Stephens and
colleagues (2014) focus on the way social class influences individuals’ self-
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concept in various spaces and contexts of socialization such as the home, the
school and the workplace, which may be considered as the gates to society. The
authors suggest that social class mobilizes characteristic cultural selves entailing
characteristic patterns of cognition, affect and behaviour, which result in
different self-concepts.

ASPECTS OF THE RELATIONSHIP BETWEEN SOCIAL STATUS AND SCHOOL
ACHIEVEMENT

An important aspect of any analysis of the relationship between social capital
and school achievement is the support for social mobility provided by education
(Pusztai, 2009). It has been established that the school performance gap between
children with lower and higher status has not decreased; in fact, it has increased
with the expansion of education (Van Laar & Sidanius, 2001), while schools
should reduce the impact of social inequalities in an ethos of meritocracy.
Education reproduces these inequalities by setting norms and values that are
familiar and thus advantageous to middle-class children (Manstead, 2018). Van
Laar and Sidanius (2001) derive differences in school achievement from an
unequal group-based distribution of power and resources, which they explain
by considerations based on the Social Dominance Theory.

Defense strategies employed to maintain positive self-esteem are often
unsuccessful because students using such strategies often separate their positive
self-image from school achievement, which is the primary factor underlying
poor performance (Van Laar & Sidanius, 2001).

In addition to students’ perceived social status, school achievement is also
largely influenced by students’ perceptions of the uncertainty of their parents’
employment status. Children accurately perceive the uncertainty of their parents’
situation (Barling et al., 1999). Awareness of the uncertainty increases children’s
arousal level, which in turn hinders cognitive performance (e.g. concentration,
memory). Hindered cognitive performance considerably reduces school
performance in the long term. This is mostly observable in cases when the father’s
employment status is uncertain, while the mother’s uncertain situation only
affects those children who strongly identify with their mother (Barling et al.,
1999).

CURRENT INTERNATIONAL STUDIES OF THE RELATIONSHIP BETWEEN
SOCIAL STATUS AND SCHOOL ACHIEVEMENT

Several international studies have been conducted in the field over the past years.
Some of these studies analysed specific aspects of the relationship between
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families’ SES and school performance. Doren and Grodsky (2016) examined the
moderating effect of mothers’ cognitive and other abilities on the relationship
between families’ SES and school achievement. The data obtained from
participants born in 1979 revealed that mothers’ abilities largely influenced the
relationship between income or welfare and enrolment in higher education in
early adulthood. Hannover and colleagues (2013) analysed data obtained from
immigrant German adolescents with respect to the relationship between their
school and family-related self-concepts and school achievement. The results
showed that adolescents whose school-related self-concept did not in any way
involve Germany reached significantly poorer performance than those whose
self-concept included a German identity in addition to, or dominating over, their
ethnic identity, irrespective of their family-related self-concept. Adolescents’
family-related ethnic self-concept did not have any effect on school achievement.

Some of the related studies employ multivariate statistics in order to analyse
simultaneous effects of several set of factors on school on performance. Klapproth
and Schaltz (2015) conducted a study with Luxembourgian secondary school
students focusing on the effects of demographic factors and school track on
school achievement. The results showed that boys, immigrants, those from
schools of lower SES districts and those attending the lower school track were
at higher risk of poor performance. Tsai and colleagues (2017) compared the
results of the 2012 PISA study obtained in six countries including three East
Asian countries (South Korea, Japan and Taiwan) and three Western countries
(Germany, the Czech Republic and the USA). Using the MIMIC procedure, the
authors analysed the data at two levels (differences within and between schools).

Merry (2013) examined the background of the moderate PISA results obtained
in the USA. The author points out, among others, that the observed differences
in school achievement between the USA and its northern neighbour, Canada are
due to low performers’ achievement, since no difference was found between high
performers in the two countries.

School achievement is largely facilitated by cultural and social experiences
gained outside school. Bennett and colleagues (2012) used an interview technique
to reveal differences between children from families with different social status
in their involvement in out of school activities. The authors explained the observed
differences by structural and not by cultural factors.

Other studies similarly focused on the role of schools in the reproduction of
inequalities. Jennings and colleagues (2015) analysed the impact of SES and
ethnicity-based inequalities on American secondary students’ test results and
school attendance. The authors found that schools showed an even larger
difference in students’ school attendance, and the efficiency of education increased
SES-based inequalities while reducing those related to ethnicity. Teachers play
akeyrolein - school success by their attitudes and expectations towards students.
Pit-ten Cate and Glock (2018) found differences between teachers’ implicit and
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explicit attitudes towards students with different levels of education. Teachers’
responses to the Implicit Association Test revealed that they had a more positive
attitude towards children of parents with a higher level of education, while their
explicit attitudes did not show any difference either in learning and social
behaviors, learning motivation and objectives, or educational opportunities,
which suggests that students’ family background and school achievement are
closely related. Tobisch and Dresel (2017) asked German teachers to judge
students with different ethnic and socioeconomic backgrounds in terms of
teachers’ achievement expectations and achievement goals and students’
achievement-related personality traits. Teachers set accurate achievement
expectations and goals for immigrant students, while they overestimated majority
and high-status German students’ abilities. Judgments of students’ personality
traits also showed differences according to ethnicity and SES.

Dorius (2013) analysed the trends in educational inequalities between 1870
and 2010. Inequalities across countries in terms of enrolment rates and the
number of completed years followed a U-shaped curve, which suggests according
to Dorius that cross-country differences are gradually disappearing, and
secondary schools are also expected to follow a similar trend. The author drew
two major conclusions. On one hand, the expansion of education had a
revolutionary effect: enrolment rates and the number of completed years
considerably increased over the past 100 years, and even underdeveloped regions
such as North Africa or West Asia largely benefited from the expansion. On the
other hand, the transition to mass education initially resulted in large differences
across countries. The educational innovation initiated by Protestant European
countries increased cross-country inequalities, which have only started to
decrease recently.

Wiederkehr and colleagues (2015) studied the impact of subjective factors
on school performance. They point out, among others, that school performance
serves as a feedback on self-efficacy, as a result of which low-status students are
easily trapped in a vicious circle.

HUNGARIAN STUDIES

Previous Hungarian studies have established that performance differences
between identical grades of different schools occasionally reflect differences of
several years in terms of intellectual development. This is in line with OECD
data: educational outcomes of Hungarian schools show large variance (Csap0,
Molnar & Kiny6, 2009). Findings of PISA studies suggest that performance
differences across Hungarian students are largely due to differences in
socioeconomic background; in fact, students’ general social status is more
important in this respect than individual students’ family background. In other
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words, differences between schools play a crucially important role in performance
differences.

To6th and colleagues conducted a longitudinal study encompassing 12 grades
and found that performance differences across schools and grades emerged as
early as at the time of enrolment and did not change until the third grade, which
suggests that the selection of students is determined at the time of primary
school selection. Differences increase over time, and selection has an even larger
impact on performance at secondary school (T6th, Csap6 & Székely, 2010).

Aniko Fehérvari (2012) examined the relationship between the selectivity
of various forms of secondary education and poor school achievement reflected
in findings of competency assessments. She revealed that vocational school
students’ level of knowledge did not increase over time. Moreover, while students
of grammar schools and secondary technical colleges showed improvement in
reading literacy between 2008 and 2010, vocational school students’ performance
decreased, and school directors also reported an increasing knowledge gap.

There are large differences across different forms of secondary education as
well as across different vocational and talent development training programmes
(Bagdy, Kovi, & Mirnics, 2014; Bagdy, Mirnics, & Kovi, 2014). A society-level
problem is high dropout rates along with drug-addiction problems (Grezsa és
mtsai, 2015; Grezsa és Suranyi, 2014), which suggests that schools are unable
to adequately motivate and educate students so that they meet the requirements
of higher grades (Csap06, 2015). On the other hand, positive atmosphere in school
is a protective factor against problems such as substance abuse (Kovi et al., 2016).

Krisztian Sz€ll (2015) analysed data obtained in the National Assessment of
Basic Competencies (NABC) (partly in comparison to OECD PISA data and
methodologies) with respect to the relationship between social disadvantage
and school achievement at establishments of primary educational institutions.
Roland Hegediis (2016) explored regional differences revealed by the PISA study.
He found that certain indicators of economic development (GDP, tertiary
graduation rate, population structure) had an impact on students’ school
performance. School performance was largely determined by the financial
background of education: where larger funds were allocated to education, students
reached better performance. These variables showed an exponential relationship:
increasing funding was not accompanied by increasing performance above a
certain level. Varga and colleagues (2016) revealed that the competence
assessments conducted between 2003 and 2013 showed better results than the
amounts of funds allocated to education would have predicted. This observation
refines the findings of international assessments, since the 495 points Hungary
scored in the PISA study equals in terms of funding an average yearly amount
of USD 5200 assuming an exponential relationship, whereas the average amount
of funds allocated to education was USD 3137 in Hungary.
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STUDY

A secondary analysis of data obtained in the 2017 National Assessment of Basic
Competencies (NABC) was conducted to examine the relationship of students’
mathematical and reading literacy with parents’ employment status (TA 031
and TA 033), perceived social status (TA 40), and the social status of the living
environment (TA 48). The analysis included data obtained from eighth and
tenth-grade students.

— Does your mother have a permanent job? If you live with your foster mother,

indicate whether she has a permanent job. Please mark the response
alternative which best describes your mother’s (foster mother’s) employment
status.

— Does your father have a permanent job? If you live with your foster father,

indicate whether he has a permanent job. Please mark the response
alternative which best describes your father’s (foster father’s) employment
status.

— Compared to other families, what standard of living does your family have?
Which of the below descriptions applies best to the families living in your

neighbourhood?

The response alternatives were as follows:

Employment status (mother/foster mother/father/foster father):

 has a permanent job

« self-employed

« regularly employed but has no permanent job and is not self-employed
« employed on a casual basis

on maternity leave

pensioner

unemployed
temporarily/permanently disabled

Subjective or perceived financial status: What standard of living does the family
have?

Per

it is very hard for us to make ends meet
it is hard for us to live on what we have
our standard of living matches the average
our standard of living is better than the average
our standard of living is very high
ceived social status of other families in the environment:
most of them are very poor
most of them are poor
most of them have an average standard of living
most of them are well-off
most of them are rich
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The results are only summarized in the below figures due to the large size of the
original data. The original data are available at the home page of the journal:
PSYC_HU=.

The mathematical statistical methodology underlying the results is discussed
in detail in the thematic edition, see (T. Karasz, 2019b) in Hungarian and (T.
Karész, 2019a) in English.

EMPLOYMENT STATUS

Eighth-grade sample

One of the most important findings is that the students’ achievement in
mathematics is good (1600-1800 sector) if the mother and/or the father has
regular work independently from the type of schooling. The results are the best
in this and in the self-employed category. If the parents do not have regular
work, the students’ results are lower. It is interesting that the 6-grade girls’
results are the lowest if their mothers are pensioners (it is the weakest in the
whole sample), and their achievement is also lower in the category of disabled
father. The 8-grade boys’ achievement is the lowest if their mothers are
unemployed. However, it must be highlighted that the achievement of the
6-grade and 8-grade secondary school students cannot be estimated accurately
due to standard errors and confidence intervals (especially in case of 8-grade
high school boys) if the mother or the father does not have regular work. It is
probably caused by the relatively small case numbers.

The pattern of the reading results is similar to the pattern of mathematics
results. If the parents have regular work or they are self-employed, the students’
achievement is the higher. But the primary school students perform lower, the
means differ with almost or more than half standard deviation. The tendency
is worth mentioning: if the parents have regular work, the differences are due
to the type of schooling, so the primary school students’ results’ are lower than
the 6- and 8-grade high school students’. It also must be emphasised (like in
mathematics) that because of the small case numbers in some categories, the
confidence intervals are wider, and the estimation is less accurate. The lack of
regular work seems to effect the achievement, the differences in these categories
are bigger. The 6—grade boys’ results are the lowest if their mothers are
unemployed or disabled (NB the case numbers are low). These results are closer
to the achievement of the primary school students. The 6-grade girls perform
similarly if their mothers are pensioners.

2 http://www.kre.hu/portal/index.php/kiadvanyok/folyoiratok/psychologia-hungarica-
caroliensis.html
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Figure No. 1: 8" graders Mathematics TA03101, Does your mother have a permanent job?
Legend: 0 - has a permanent job; 1 - self-employed, 2 - regularly employed but has no permanent job and
is not self-employed; 3 —employed on a casual basis, 4— on maternity leave; 5 — pensioner; 6 - unemployed;
7 - temporarily/permanently disabled; 8 — other
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Figure No. 2: 8t graders Reading TA03101, Does your mother have a permanent job?
Legend: 0 - has a permanent job; 1 - self-employed, 2 - regularly employed but has no permanent job and
is not self-employed; 3 —employed on a casual basis, 4— on maternity leave; 5 — pensioner; 6 - unemployed;
7 - temporarily/permanently disabled; 8 — other
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Figure No. 3: 8" graders Mathematics TA03301, Does your father have a permanent job?
Legend: 0 - has a permanent job; 1 - self-employed, 2 - regularly employed but has no permanent job and
is not self-employed; 3 —-employed on a casual basis, 4 — on maternity leave; 5 — pensioner; 6 — unemployed;
7 —temporarily/permanently disabled; 8 — other
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Figure No. 4: 8t graders Reading TA03101, Does your father have a permanent job?
Legend: 0 - has a permanent job; 1 - self-employed, 2 — regularly employed but has no permanent job and
is not self-employed; 3 —employed on a casual basis, 4 — on maternity leave; 5 - pensioner; 6 - unemployed;
7 - temporarily/permanently disabled; 8 — other

Tenth-grade sample

The achievements of the tenth graders show similar tendencies. Whether the
parents have regular work or do not, the difference of the results can be observed
according to the type of schooling. Technical college students perform the lowest
while the 6- and 8-grade high school students have the highest results in both
areas and in both sexes. The boys’ and the girls’ achievements are also similar
from another aspect: if their parents have regular work or are self-employed,
the standard error is small due to higher case numbers in these categories.

If the parents do not have regular work, the confidence-intervals of the results
are wider. Like in the eighth graders’ subsample, the standard errors of the
results are the biggest in the categories of the 6- and 8-grade high school students.
So it must be emphasised that the consequences should be drawn very carefully,
especially in cases like pensioner mothers’ 6-grade sons. If standard errors and
the width of confidence-intervals are not taken into consideration, incorrect
conclusions could be drawn, i.e. the result is the best if the mother is a pensioner.
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Figure No. 5: 10" grader boys Mathematics TA03101, Does your mother have a permanent job?
Legend: 0 - has a permanent job; 1 - self-employed, 2 - regularly employed but has no permanent job and
is not self-employed; 3 —employed on a casual basis, 4— on maternity leave; 5 — pensioner; 6 - unemployed;
7 - temporarily/permanently disabled; 8 — other
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Figure No. 6: 10* grader girls Mathematics TA03101, Does your mother have a permanent job?
Legend: 0 - has a permanent job; 1 - self-employed, 2 - regularly employed but has no permanent job and
is not self-employed; 3 —employed on a casual basis, 4— on maternity leave; 5 — pensioner; 6 - unemployed;
7 - temporarily/permanently disabled; 8 — other
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Figure No. 7: 10* grader boys Reading TA03101, Does your mother have a permanent job?
Legend: 0 - has a permanent job; 1 - self-employed, 2 - regularly employed but has no permanent job and
is not self-employed; 3 —-employed on a casual basis, 4 — on maternity leave; 5 — pensioner; 6 — unemployed;
7 —temporarily/permanently disabled; 8 — other
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Figure No. 8: 10t grader girls Reading TA03101, Does your mother have a permanent job?
Legend: 0 - has a permanent job; 1 - self-employed, 2 — regularly employed but has no permanent job and
is not self-employed; 3 —employed on a casual basis, 4 — on maternity leave; 5 - pensioner; 6 - unemployed;
7 - temporarily/permanently disabled; 8 — other
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Figure No. 9: 10* grader boys Mathematics TA03301, Does your father have a permanent job?
Legend: 0 - has a permanent job; 1 - self-employed, 2 — regularly employed but has no permanent job and
is not self-employed; 3 —employed on a casual basis, 4 — on maternity leave; 5 - pensioner; 6 —unemployed;
7 - temporarily/permanently disabled; 8 — other
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Figure No. 10: 10th grader girls Mathematics TA03301, Does your father have a permanent job?
Legend: 0 - has a permanent job; 1 - self-employed, 2 - regularly employed but has no permanent job and
is not self-employed; 3 —employed on a casual basis, 4 - on maternity leave; 5 - pensioner; 6 — unemployed;
7 — temporarily/permanently disabled; 8 — other
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Figure No. 11: 10" grader boys Reading TA03301, Does your father have a permanent job?
Legend: 0- has a permanent job; 1 - self-employed, 2 - regularly employed but has no permanent job and
is not self-employed; 3 —employed on a casual basis, 4— on maternity leave; 5 — pensioner; 6 - unemployed;
7 - temporarily/permanently disabled; 8 — other
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Figure No. 12: 10t grader girls Reading TA03301, Does your father have a permanent job?
Legend: 0 - has a permanent job; 1 - self-employed, 2 - regularly employed but has no permanent job and
is not self-employed; 3 —employed on a casual basis, 4— on maternity leave; 5 — pensioner; 6 - unemployed;
7 - temporarily/permanently disabled; 8 — other

PERCEIVED SOCIAL STATUS

The analyses referred to the students’ perception based on social comparison.
They were asked to assess their families’ wealth in comparison with other
families.

Eight-graders’ perceptions

The results reveal the difference according to the types of schooling: primary
school students achieve a little lower, while the 6- and 8-grade students’ results
are higher in both areas and in both sexes. The standard errors are big in case
of those students for whose families it is very hard or hard to make ends meet
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among high school students, so there must be relatively fewer students among
them who live in difficult material circumstances compared to other groups.

Slighter difference can be observed between the achievement of students
whose families’ standard of living matches the average and is above the average,
than between the results of students whose families has average standard of
living and for whose families it is hard or very hard to make ends meet. In the
latter case the achievement is lower, but the conclusions must be drawn carefully
because of the standard errors.

There are differences between the sexes: boys perform better in every category,
particularly wealthy 6-grade high school boys, they were the best achievers,
while primary school girls whose families live in very difficult material
circumstances performed the lowest. Conversely, girls have better results in
reading except for 6-grade high school boys, they performed very well.
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Figure No. 13: 8" graders Mathematics TA04001, Perceived financial status of the student’s family
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Figure No. 14: 8" graders Reading TA04001, Perceived financial status of the student’s family
Tenth-grade sample
The most striking pattern is the difference in relation of the types of schooling

in this subsample, so the technical college students achieve the lowest, while the
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6- and 8-grade high school students perform the highest in both areas and in
both sexes. The effect of perceived social status can be experienced in the respect
of the bigger standard errors in case of students for whose families it is hard or
very hard to make ends meet mostly in case of 6- and 8-grade students. Typically,
much fewer students can be found in this category, so the extent of the standard
error (by which their achievement can be estimated) exceeds.

Regarding the medians of the results in connection with the perceived social
status, no difference of achievement can be observed, wealthy 8-grade high
school girls’ results are a little better among the girls.
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Figure No. 15: 10" grader boys Mathematics TA04001, Perceived financial status of the student’s
family
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Figure No. 16: 10t grader girls Mathematics TA04001, Perceived financial status of the student’s
family
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Figure No. 17: 10* grader boys Reading TA04001, Perceived financial status of the student’s family
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Figure No. 18: 10*" grader girls Reading TA04001, Perceived financial status of the student’s family

PERCEIVED LIVING ENVIRONMENT

Similarly to the previous question, it refers to the students’ perceptions about
their standard of living, this time regarding their environment.
Eighth-grade subsample

The analysis of the results also leads to the same pattern here: the differences
of the achievements are due to the type of schooling, so the primary school
students achieve lower than the 6- and 8-grade high school students in both
areas and both sexes. The standard errors are also big in case of 6- and 8-grade
high school students for whose families it is hard or very hard to make ends
meet. The results of the very poor 8-grade school girls have particularly big
standard errors. Therefore, it can be said that there are fewer among them who
live in difficult material circumstances. The standard of living which is above
the average does not really increase the achievement regarding the medians,
but the results of the students for whose families it is hard or very hard to make
ends meet is lower than the other groups’. The difference between the sexes also
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can be observed here: boys perform better in mathematics, while girls have
higher results in reading.
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Figure No. 19: 8" graders Mathematics TA04801, Perceived social status of other families in the

environment
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Figure No. 20: 8" graders Reading TA04801, Perceived social status of other families in the
environment

Tenth-grade sample

The data of the tenth-graders show the same pattern as well. So the differences
of the achievement can be seen in relation with the type of schooling. The effect
of the living environment can be experienced moderately: the students for whose
families it is very hard to make ends meet perform a little lower than the others,
which is more apparent in reading results. The bigger standard errors are also
due to fewer case numbers here: the results of students who live in very poor
environment cannot be estimated accurately especially in the case of the 6- and
8-grade high school students, because the rate of students who belong to this
social class is quite low in this type of schools.
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Figure No. 21: 10*" grader boys Mathematics TA04801, Perceived social status of other families in the

environment
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Figure No. 22: 10* grader girls Mathematics TA04801, Perceived social status of other families in the

environment
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Figure No. 23: 10* grader boys Reading TA04801, Perceived social status of other families in the

environment
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Figure No. 24: 10t grader girls Reading TA04801, Perceived social status of other families in the

environment

SUMMARY AND CONCLUSIONS

The present study examined the relationship of data obtained in the competency
assessment with three factors traditionally considered as social background
factors: parents’ employment status, financial status and the financial and social
status of the living environment. Data on the latter two factors were based on
students’ perceptions, whose validity has been confirmed in the literature (e.g.
Kraus & Stephens, 2012).

The most important finding of the analysis is that the largest differences in
eighth and tenth-grade students’ performance in both competencies are
determined by the type of schooling. This finding may be explained by social
background factors; Ben6 Csapé published several studies on the selectivity of
education in Hungary (e.g. Csap0, 2015; Csap6, Molnar & Kinyd, 2009).

Besides the effect of the type of schooling mentioned above, the parents’
regular work or its lack can lead to differences in achievement. If the parents
have regular work, their children perform better, while the lack of regular work
correlates with lower achievements. However, it must be highlighted that in case
of 6- and 8-grade high school students the case numbers are very low in the
non-regular work categories so the standard errors are big, that is why conclusions
should be drawn with limitations.

Regarding the families’ standard of living and the status of the living
environment, similar trends can be observed. In the case of the eighth-graders
the trend is more striking: the students for whose families it is hard to make
end meet or live in a very poor living environment perform the lowest. It has to
be noted, however, that findings on population segments where the number of
observed cases is generally low (e.g. students of 6- and 8-grade high schools
whose families have a low social status), should be interpreted carefully because
of big standard errors, which limit the validity of the results.
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In sum, the type of schooling has the main effect on the results, but the
parents’ regular work, the families’ average standard of living, or above, and the
average or better living environment can be protective factor in achievement
problems. The big standard errors in the case of 6- and 8-grade high school
students in categories of non-regular work and poor environment reveals the
early selectivity of the Hungarian education system. The rate of students living
in difficult material circumstances are low in high school especially in 6- and
8- grade schools.
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Abstract

Parents’ involvement into their children’s learning process can be explained in different
ways. It is one of the most important parental tasks, and parents are expected to help
children with their studies. On the other hand, when children succeed due to the paren-
tal help, it increases the parents’ perceived self-efficacy. Besides schools play important
role in parents’ involvement, if they invite, ask or demand parents to engage in school
and/or learning affairs, these acts probably truly increase their involvement (Avvisati et
al.). Involvement means higher aims and expectations as well. According to research re-
sults, higher parental expectations correlate with higher achievement (Yamamoto &
Holloway, 2010). In our study, the relationship of parental involvement and student
achievement is examined in two aspects: parent — school relationship and parental ex-
pectation toward school on the sample of the National Assessment of Basic Competen-
cies (NABC). Our results prove the correlation within certain limitations.

Keywords: parental involvement = parental expectations = assessment of competencies
= academic achievement

INTRODUCTION

Poor school performance, lack of involvement, and dropout pose a serious
challenge to education in many countries. Since families’ socioeconomic status
(SES) largely determine students’ school performance (e.g. Manstead, 2018;
Hegediis, 2016; Kraus & Stephens, 2012; Csap6, Molnar & Kiny6, 2009), those
students are at the highest risk who live in an environment with low financial
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and social status. Poor families generally live in an environment exposing them
to higher levels of uncertainty and threat, where the quality of available services
and public education is lower, the latter including teachers’ lower level of
education and higher fluctuation rate (Hegediis, 2016; Bempechat & Shernoff,
2012; Kraus & Stephens, 2012). Since parents’ attitudes, values and behaviour
have special importance, the present study focuses on parental involvement in
children’s progress at school. Coleman (1988) underlines the importance of the
quantitative and qualitative aspects of the parent-child relationship, that is,
parents’ availability and attention to their children.

EXPLANATIONS FOR THE IMPACT OF PARENTAL INVOLVEMENT ON
SCHOOL PERFORMANCE

Parental involvement is the extent and quality of parents’ support for children
in doing their homework, communicating with teachers and participating in
school activities, and of children’s provision with a cognitively facilitating
environment (Yamamoto & Holloway, 2010). In general, the relationships
between those playing a key role in students’ school progress and psychosocial
development have decisive importance (Bempechat & Shernoff, 2012). Previous
studies have identified three major areas where parental involvement essentially
influences children’s development: homework (using cognitive and motivational
socialization strategies) parenting style (positive effects of Baumrind’s dominant
parenting styles on competency development), transmission of educational
values (Bempechat & Shernoff, 2012). Parents as rational decision makers
transmit their community’s knowledge about the adaptation in their cultural
context to their children (Yamamoto & Holloway, 2010). In a three-phase study
based on interviews with, and observations of, 8 to 10-year-old American
children and their parents, Lareau (2002) found that middle-class parents and
working-class or poor parents showed different patterns of parenting, different
“cultural logics”, and different attitudes towards their children’s development,
irrespective of ethnicity. Children from families with a lower status may suffer
disadvantage in terms of school performance because their parents’ socialization
practices are inconsistent with institutional practices, while higher-status
children’s parental and institutional socialization largely overlap (Lareau, 2002).

Following Lareau’s assumptions, Mayo and Siraj (2015) conducted a
longitudinal study using both qualitative and quantitative methods, which
focused on how and why some low-SES families were able to provide an
environment for children that compensated for disadvantageous economic and
social conditions. Mayo and Siraj (2015) completed the two parenting strategies
proposed by Lareau with the so-called active cultivation, which is a socialization
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strategy employed by parents who are able to facilitate their children’s progress
at school.

PARENTAL EXPECTATIONS AND SCHOOL PERFORMANCE

Several studies revealed a relationship between high parental expectations and
children’s good school performance, high motivation and intention to continue
studies (Yamamoto & Holloway, 2010). High parental expectations moderate
the negative impact of low SES (Mayo & Siraj, 2015, Froiland & Davison, 2014)
and teachers’ low expectations (Pepe & Addimando 2014; Yamamoto & Holloway,
2010). The Expectancy-Value Theory (Eccles & Wigfield, 2002) offers an
explanatory framework for the decisive importance of parents’ involvement in
their children’s school performance. Children’s beliefs and interpretations are
influenced by parents’ behaviour and beliefs, who are the most important
socialization agents, and by the cultural milieu surrounding children (Eccles &
Wigfield, 2002). The relationships between parents, children and the school are
largely determined by families’ SES primarily because low-status parents’ school
failure leads them to develop distrust towards the school (Mayo & Siraj, 2014;
Lareau, 2002). Finally, parents whose perceived self-efficacy is low do not believe
they can adequately support their children in learning. The authors also point
out in their meta-analysis that parental expectations are positively related to
the extent of parental involvement, and that high parental expectations and
involvement are associated with teachers’ higher expectations (Yamamoto &
Holloway, 2010).

CURRENT INTERNATIONAL STUDIES IN THE FIELD

Several studies examined the impact of parental expectations on school
achievement. Froiland and Davison (2014) analyzed the effects of several factors
on school achievement in a sample of American adolescents. They found that
parental expectations had the strongest impact on school performance, well
ahead of the parent-school relationship, SES, ethnicity and family structure.
Kaplan, Toren and Seginer (2015) conducted a longitudinal study with a sample
of Israeli students focusing on the relationship between perceived parental
involvement and students’ perceived self-efficacy and school performance.
Another longitudinal study involving American primary school students
examined the school-related aspects of parental involvement (Li and Fischer,
2017). Pepe and Addimando (2014) analysed the types of counterproductive
parental behaviour according to parents’ gender and level of education. Shadach
and Ganor-Miller (2013) also focused on negative aspects of parental involvement.
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CURRENT HUNGARIAN STUDIES

A common aspect of the expectations of families and schools is that both require
children to regulate their emotions and behaviour autonomously, that is,
schoolchildren are expected to show thoughtful behaviour, to learn autonomously,
and to realize their potential. Eva D. Molnar (2015) refers to this observation
when emphasizing the importance of research on self-regulated learning. The
author conducted a study with Hungarian fourth-grade students in order to
identify the major family and school-related factors influencing self-regulated
learning. Judit Lannert and Jualia Szekszardi conducted a large-sample online
survey in 2013 focusing on the forms and characteristics of the contact between
parents and teachers.

A Hungarian study with gifted young individuals has shown that parents’
involvement is of high importance in talent development programs (Bagdy,
Mirnics, & Kovi, 2014; Bagdy, Kovi, & Mirnics, 2014). Another Hungarian study
has found that parents’ involvement into their children’s learning and good
relation with teachers are protective factors against substance abuse (Grezsa et
al., 2015; Grezsa and Suranyi, 2014; Kovi et al., 2016).

STUDY

Data obtained in the 2017 National Assessment of Basic Competencies (NABC)
were subjected to a secondary analysis focusing on the relationship between
students’ competencies and parents’ active contact with, and expectations
towards, the school (as reported by headmasters).

Two sets of responses obtained from representatives of school establishments
(TE045, TE059) were analysed, which reflect institutional expectations on
parents’ willingness to have regular contact with the school and parents’
expectations towards the school as appraised by school representatives.
Importantly, the analysed responses were obtained from headmasters and not
from students; therefore the data provided a general picture of headmasters’
perception of the intensity of parents’ contact with teachers and their involvement
in teachers’ work at school. The analysed data were aggregated for each school
establishment. Headmasters responded to the following questions concerning
the school establishment where they worked:

« Estimate the PERCENTAGE OF PARENTS in each of the groups below
whose children attend your primary school / high school / specialized
school etc.

— Have very intense contact with the school
— Have no contact with the school
— Unemployed
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— Pensioners

— Graduates
Responses were divided into the following ranges: o to 20%, 21 to 40%, 41 to
60%, 61 to 80%, and 81 to 100%.

« Select one of the descriptions below which describe best parent’s expectations
towards education at your primary school / high school / specialized school
etc.

— Many parents continuously expect our school to set high performance
requirements and ensure that students meet these requirements.

— A relatively small group of parents expect our school to set high perfor-
mance requirements.

— Practically no parent expects our school to set high performance
requirements.

In this case, the director of each school establishment was asked to select one
response. The original data summarized in the figures below are not presented
here due to their large size. Data are available at the home page of the journal:
PSYC_HU=.

The mathematical statistical methodology underlying the results is discussed

in detail in the thematic edition, see (T. Karasz, 2019b) in Hungarian and (T.
Kérasz, 2019a) in English.

PARENT-SCHOOL RELATIONSHIP

The intensity of the relationship was analysed according to the headmasters’
perceptions about their schools that is why the data are shown by school
establishments. In this question the results of children of the two extreme types
of parents — the very active relationship managers and those who have no contact
with the school — were analysed.

Eighth-grade sample

The results were obtained and analysed on three subsamples: on primary school
students, 6- and 8-grade high school students. The results show that there is no
difference in the primary school students’ achievement neither in mathematics,
nor in reading concerning the percentage of the parents who are very active
relationship managers. The same pattern can be seen in the sample of the
6-grade high school students, but the 8-grade high school students’ results are
a little bit different. The girls’ and boys’ achievement is the lowest in both areas
in the category of the highest percentage of the very active parents (81 — 100%).

2 http://www.kre.hu/portal/index.php/kiadvanyok/folyoiratok/psychologia-hungarica-
caroliensis.html
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Figure No. 1: 8" graders Mathematics TE02901, Estimated percentage of parents who have very
intense contact with the primary school
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Figure No. 2: 8t graders Reading TE02901, Estimated percentage of parents who have very intense
contact with the primary school
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Figure No. 3: 8" graders Mathematics TE04501, Estimated percentage of parents who have very
intense contact with the high school
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Figure No. 4: 8" graders Reading TE02901, Estimated percentage of parents who have very intense
contact with the high school

The students’ achievements according to the rate of the parents, who have no
contact with the school, show the same pattern in both areas. The subsample of
the primary school students reveals the same trend, i.e. the higher the rate of
the parents who have no contact, the lower the students’ achievement becomes
in both areas and in both sexes. As the diagrams show, the rates of the parents
of the 6- and 8-grade high school students are very low in the no contact category.
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Figure No. 5: 8" graders Mathematics TE02902, Estimated percentage of parents who have no
contact with the primary school
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Figure No. 6: 8" graders Reading TE02902, Estimated percentage of parents who have no contact
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Figure No. 7: 8t"graders Mathematics TE04502, Estimated percentage of parents who have no

2000

1800

1600

1200

1000

contact with the high school

primary school, girl ===
primary school, boy E===1

six-grade high school, girl
six-grade high school, boy E===1
eight-grade high school, girl =1
| eight-grade high school, boy E==

0-20% 21-40%

41-60%

61-80% 81-100%

Figure No. 8: 8t graders Reading TE04502, Estimated percentage of parents who have no contact
with the high school

197



KOLTOI LILLA ET AL.

Tenth-graders’ results — High school

There is no or very little difference in students’ achievements regarding the rate
of the very active relationship managers in both areas. The 6-grade high school
boys’ mathematics and reading results have a minimal ascending tendency with
the ascending rate of the very active relationship manager parents. The case
number must be emphasised: the results of the eight grade high school boys and
girls (though the difference seems to be minimal) can be estimated with large
standard error when the rate of the parents who have very active contact with
the school is high (81 — 100%). So conclusions about this field should be drawn
carefully.
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Figure No. 9: 10t grader boys Mathematics TE04501, Estimated percentage of parents who have
very intense contact with the high school
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Figure No. 10: 10" grader girls Mathematics TE04501, Estimated percentage of parents who have

very intense contact with the high school
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Figure No. 11: 10* grader boys Reading TE04501, Estimated percentage of parents who have very
intense contact with the high school
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Figure No. 12: 10t grader girls Reading TE04501, Estimated percentage of parents who have very
intense contact with the high school

Concerning the rate of parents who have no contact with school the three types
of high schooling forms actually show the same pattern in both areas and in
both sexes. However, it should be noted that the means of the three schooling
forms exceed the national mean of 1500 points (with even one standard deviation,
and assuming that the differences can be even bigger), and take place in the
upper region of the total national performance.

The results of the 4-grade high school boys and girls in mathematics and
reading seemingly decrease with the increasing rate of parents who have no
school contact, but this decrease is very small. Which is worth highlighting is
that 4-grade high school students perform at the lowest level in this category
independently of the intensity of the school — parent relationship, while the
results of 6— and 8-grade high school students are above the national mean with
minimum one standard deviation in both mathematics and reading.

It must be mentioned that standard error of the estimates is high because of
the response frequencies in many cases (due to very limited responses from the
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achievements should be drawn very carefully.
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Figure No. 14: 10*" grader girls Mathematics TE04502, Estimated percentage of parents who have no
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Figure No. 16: 10th grader girls Reading TE04502, Estimated percentage of parents who have no
contact with the high school

Tenth-graders’ results — Vocational high school and technical college

The results of the vocational high school and technical college students are more
diverse. The maths results of boys and technical college girls show a moderate
ascending tendency with the increasing rate of the parents who have active contact
with the school. This ascending tendency can also be observed in the case of
vocational high school girls up to the category of the highest rate of the active
relationship managers, (81-100%), where the results fall back, and they are actually
the lowest here. The reading results also show a moderate ascending tendency in
the case of vocational high school boys and girls, but not in the case of technical
college students. The pattern that the reading results increase with the rate of the
parents’ involvement up to the highest rate category (81—-100%) where a fall back
can be seen stands out more in the case of girls (their achievement is the lowest
here), but it can be observed in case of boys, too. On the whole, it is important to
note that the results of the vocational high school and technical college students
both in mathematics and in reading is much lower than of secondary school students.
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Figure No. 17: 10* grader boys Mathematics TE05901, Estimated percentage of parents who have
very intense contact with the vocational high school or technical college
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Figure No. 18: 10* grader girls Mathematics TE05901, Estimated percentage of parents who have
very intense contact with the vocational high school or technical college
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Figure No. 19: 10" grader boys Reading TE05901, Estimated percentage of parents who have very
intense contact with the vocational high school or technical college
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Figure No. 20: 10* grader girls Reading TE05901, Estimated percentage of parents who have very
intense contact with the vocational high school or technical college

The mathematics and reading performance have a moderate descending tendency
with the increase of the rate of parents with no contact in case of vocational high
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school students, while the results of the technical college students do not differ
in relation to the rate of parents with no school contact.
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Figure No. 21: 10t grader boys Mathematics TE05902, Estimated percentage of parents who have no
contact with the vocational high school or technical college
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Figure No. 22: 10* grader girls Mathematics TE05902, Estimated percentage of parents who have no
contact with the vocational high school or technical college
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Figure No. 23:. 10" grader boys Reading TE05902, Estimated percentage of parents who have no
contact with the vocational high school or technical college
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Figure No. 24: 10t grader girls Reading TE05902, Estimated percentage of parents who have no

contact with the vocational high school or technical college

Parental expectations

The question refers to the headmasters’ perceptions about the strength of the
parental expectations toward education. The students’ achievements are analysed
according to the level (low, medium and high) of the parental expectations.

Sixth-graders’ parents

The sixth graders’ results show ascending tendency; they perform better when
the parents’ expectations are high. From another aspect it is worth mentioning
that according to the headmasters’ views, i.e. if they perceive the parental
expectations high (it must be emphasised that the headmasters’ perceptions are
analysed and not the parents’ responses, and the headmasters’ perceptions are
general and subjective, and refer to the totality of the students in the establishment
questionnaire), it correlates with the students’ high achievements. It should be
highlighted that it cannot be proved that the perceptions make the school work
harder and better (due to the general, aggregated data), it is also possible that
the parental expectations increase with the students’ achievement level. There
can be other explanations too, for example the families’ socioeconomic status.
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Figure No. 25: 6™ graders Mathematics TE03001, Parent’s expectations towards education at primary school
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Figure No. 26: 6™ graders Reading TE03001, Parent’s expectations to-wards education at primary

school

Eighth-graders’ parents

The results of the eighth graders are analysed on two subsamples, of primary
school students and high school students. Other types of schooling are also
indicated in the given diagrams based on the aggregated data of the establishments
in order to make comparisons.

The parental expectations correlate with the level of the students’ achievement
in the subsample of the primary school students, as it can be seen in the example
above. Boys seem to perform better in mathematics, while girls’ achievement is
better in reading.

The pattern is the same in the subsample of high school students, the difference
is that the parental expectations are basically higher in the case of 6- and 8-grade
secondary school students. It is generally supposed due to the entrance exam
which precedes the entrance to the secondary school, which increases the parental
expectations. The children of parents with high expectations do not differ in
achievement in the subsamples of 6- and 8-grade.
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Figure No. 27: 8" graders Mathematics TE03001, Parent’s expectations towards education at primary
school
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Figure No. 28: 8t graders Reading TE03001, Parent’s expectations towards education at primary
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Figure No. 30: 8" graders Reading TE04601, Parent’s expec-tations towards education at high school
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Tenth-graders’ parents

The same pattern can be observed in both areas and in both sexes in the
subsample of the high school students. All the three types of schooling show
ascending tendency referring to the parental expectations, so those children
perform higher whose parents have higher expectations toward the school (as
to the headmasters’ perceptions). On the whole it can be stated that the higher
expectations correlate with better results.

2000 T

1800 - - 8

1600 - 4

1400 - o

1200 &

four-grade high school, boy E==3
six-grade high school, boy E==1
eight-grade high school, boy B

1000 . !
high rate of parents low rate of parents medium rate of parents

Figure No. 31: 10* grader boys Mathematics TE04601, Parent’s expectations towards education at
high school
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Figure No. 32: 10" grader girls Mathematics TE04601, Parent’s expectations towards education at
high school
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Figure No. 33: 10* grader boys Reading TE04601, Parent’s expectations towards education at high

school
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Figure No. 34: 10* grader girls Reading TE04601, Parent’s expectations towards education at high
school

The ascending tendency appears very moderately in the subsample of technical
college students in relation to the parental expectations. The tendency is more
apparent in the subsample of vocational high school students; in the case of high
parental expectations the achievement is minimally higher.
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Figure No. 35: 10* grader boys Mathematics TE06001, Parent’s expectations towards education at
vocational high school or technical college
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Figure No. 36: 10*" grader girls Mathematics TEO6001, Parent’s expectations towards education at
vocational high school or technical college
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Figure No. 37: 10" grader boys Reading TE06001, Parent’s expectations towards education at
vocational high school or technical college
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Figure No. 38: 10* grader girls Reading TE06001, Parent’s expectations towards education at
vocational high school or technical college

SUMMARY AND CONCLUSIONS

The assessment of intensity of parents’ contact with the school and parental
expectations was based on headmasters’ aggregate subjective responses, which
were analysed in relation to aggregate data on educational outcomes. The major
findings are as follows:

1) The results suggest that parents’ willingness to have frequent contact with
the school as perceived (or expected) by headmasters may result in students’
increased school performance (i.e. more intense parental involvement may
increase performance motivated by headmasters; e.g. Bempechat & Shernoff,
2012).

a. The analysis of the achievement concerning the rate of parents who have
very intense contact and no contact with school reveals the same trend
in the subsample of primary school students, vocational high school
students and technical college students: the achievement moderately
increases with the intensity of parents’ contact. Students’ better general
performance enables parents and teachers to have contact in a more
relaxed manner (an unproblematic relationship is more likely to develop
in cases when not the student’s difficulties are the primary subject of
discussion).

b. The subsample of high school students shows a little different pattern:
there is no or very little difference in students’ achievements regarding
the rate of the very active relationship managers in both areas. However,
the 8-grade high school students’ achievement is the lowest in both areas
in the category of the highest percentage of the very active parents (81
—100%) in the 8"-graders’ subsample. Probably the parents’ concerns
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about their children lower academic performance make the contact with
school more intense.

2) The parental expectations correlate with the level of the students’
achievement, so those children perform higher whose parents have higher
expectations toward the school according to the headmasters’ perceptions.
Higher parental expectations were obtained for 6 and 8-year high schools,
since these schools admit students from 8-year primary schools only if
they meet the criteria of a special admission procedure — which justifies
parents’ higher expectations on the quality of education.

3) The findings on parental expectations corroborate previous observations
reported in the literature, which show that higher expectations on the
quality of education are associated with higher school performance (e.g.
Yamamoto & Holloway, 2010).

4) School type affects the school performance and competency levels (8" and
6th grade high school students perform the best), and headmasters’
responses concerning either expectations or contact show the covariations
predicted by the literature (Manstead, 2018; Kraus and Stephens, 2012,
Csap6, Molnar and Kinyo, 2009).

It has to be emphasized that the analysis did not take account of parents’
background but it only focused on headmasters’ subjective perceptions
concerning school establishments and their importance in students’ general
mathematical and reading literacy. However, the parental involvement (either
parents’ intense contact with the school, or high expectations) does not mean a
linear causal relationship with the level of students’ competencies; it can be one
of the important factors which influence the students’ academic achievement.
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Abstract

In a statistical process it is important to make estimation on the standard error of our
calculated parameters. There are many different algorithms to do it. In our article, we
discuss closed formulas on some parameters. We describe the bootstrap and the jack-
knife general simulation algorithms. We describe the Fay’s BRR jackknife method too.
Finally, we describe a mixed bootstrap-jackknife algorithm which applied in the Na-
tional Assessment of Basic Competencies (NABC).

Keywords: estimation on standard error = bootstrap = jackknife

PROLOGUE

In statistical calculations there are many types of errors: error of the sample,
error between subject or error of the applied statistical method (e.g. in
approximation). The standard error is one of the typical statistical errors: this
is the average error of the parameters evaluation.

In the first chapter we show some parameter’s standard error’s formula (mean,
standard deviation, skewness, kurtosis). In the second chapter we describe the
jackknife algorithm and its generalization. After this, we describe Fay’s BRR
jackknife method (Fay, 1984), (Dippo, Fay, & Morganstein, 1984).

In the last two chapters we describe the bootstrap algorithm and the
combination of the jackknife and bootstrap methods which we applied in the
National Assessment of Basic Competencies (NABC).
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JUDIT T. KARASZ
THE FORMULAS OF THE STANDARD ERROR

When we have independent and identically distributed (i.i.d.) sample we can use
some close formulas on the standard error of some parameters, like the sample’s
mean, standard deviation or the skewness and the kurtosis. In this chapter, we
present the schemes of the standard errors of the following parameters mean,
standard deviation, skewness and kurtosis (Lehmann & Casella, 1998), (Takacs,
2010), (Takacs, 2012).

If we have an i.i.d. sample: The parameters can be calculated by the following
formulas — mean (X), standard deviation (s), skewness (SK) and kurtosis (K):

n

— nox.
— &i=111

X - )

n

2
_ 2/2?=1(Xi-?f)
Ss= |[—/——,
n-—1

n .—¥)3
SK — Zi:l()(; X) ,
S
Tima (i = X0

K = v

3.

If we used an i.i.d. sample the standard errors of the parameters are these
(Lehmann & Casella, 1998):

With larger sample size (more than 100-200 cases) for the standard error of the
standard deviation when we can use approximated calculation:

1

JS2n—-1)

S¢=s
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The standard error of the skewness and kurtosis are calculated iteratively from
this scheme:

S B 6n(n—1)
skewness — (Tl _ 2)(n + 1)(n + 3) )

n?—1
Skurtosis = ZSskewness (71 _ 3)(71 + 5)

Unfortunately, in the most cases we can not use i.i.d. sample (for example in
the National Assessment of Basic Competencies (NABC) the children in each
class are connected — so we can not say that this is an independent sample).
When we haven’t got i.i.d. sample we should use other way to calculate the
standard error. In these cases we can choose a simulation method. But we use
these formulas for the following calculation: for each parameters we would like
to calculate a confidence interval (for example with 95% reliability or in other
words, 95% significance level).

On the following chapters we show how we can calculate a confidence interval
with specific simulation methods.

JACKKNIFE METHOD

The jackknife method (Efron & Gong, 1983) is the easiest method to fix the
dependency in the sample in an estimation. We can use it in every parameter
estimation.

We have a sample: X;,X,, ..., X,,. We can calculate many parameters from the
sample:

P(n) = P(Xy, ., X,)
We define some more parameters like this:

Pl = P(Xl, ’Xi—IJXi-FlJ ’XTL) .
So, we can calculate with the same calculation method ,,n” number of parameters
with the same sample without the ,,i™"” case. Generally, we calculate a weighted
parameter with weight 1 on ,n-1” case and weight o on the ,,i""” case. But if we

use a weighted parameter calculating method we can define many other weights.

215



JUDIT T. KARASZ

For example we can say the following: we use weight (1) on ,n-2” cases and use
(0) on two cases. Or weight (1) on ,,n-2” cases and weight (1/2) on two cases, etc.

With these methods there will be many possibilities to calculate the
deterministic way many P, parameters. So, we can order them in ascending
order. We trim (for example in 95% level) the upper and lower 2,5% P, parameters
— and we have got the confidence interval with a deterministic (so reproducible)
way.

The problem with this method is the following: the jackknife sample is not
anii.d. sample. But with a simple mathematical trick this problem can be solved.
(Miller, 1974). We can define pseudo-parameters with this form:

P :=nP(n)— (n—-1)P

These pseudo-parameters are almost i.i.d (minimal dependency between them)
so we can use them as a new, i.i.d. sample on our parameter.

FAY’S BRR METHOD

The method (BRR — balanced repeated replication) of Fay (Fay, 1984), (Dippo
et al., 1984), (Takéacs, 2010) is analogue with jackknife method. Fay’s original
method is when we use weight cases with weight (1) on “n-2” cases and (1/2) and
(3/2) on two other cases. We use all of the possible pairs and calculate a pseudo-
parameter with this weighted method.

Imagine this: in this method every case can be the ,pair” of any other case
(cases who are similar to them, with whom it has got dependency). But if we
imagine for example a school with classes we find that a student in a class can
be connected only with one of his or her classmates.

So we will define stratum variables: these stratum variables can be the
»gender” — boys only can be connected and replaced with other boys. So the
weight depends on the rule of the replacement. Balance is the weight (like on
jackkinfe), replace is the stratum variable in the method and repeat means that
we will calculate enough pseudo-parameters for the easiest estimation on the
confidence interval.

In this case, we define BRR weights for any cases (random, convex combination
in each stratum, so the sample size with the weight will be ,n”) — and in this
way this method will be reproducible.
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BOOTSTRAP METHOD

The bootstrap method (Efron & Gong, 1983) is based on the jackknife method
too.

So, in the jackknife method we use weighted cases with (1,0) weights. When
we use the BRR jackknife method we should use stratum variables which variables
define groups (with smaller sample size) and we define random weights within
the groups — so these are convex combinations of the smaller groups.

In the bootstrap method we do not define weights apriori. We define the
repeated measure size (by Efron and Gong the minimal repeated measure is
300-500 repeated samples). So we applied 300-500 resamples with a return
packing sample method (imagine that our sample is in a box and we choose one,
put it back, choose another one, put it back, etc, etc ect, ect). We do this ,,n” times
in each 300-500 resample.

In each resample we calculate a pseudo-parameter — so from these pseudo-
parameters we can create the confidence interval.

CONFIDENCE INTERVAL CALCULATING METHOD IN NABC

In the National Assessment of Basic Competencies (NABC) we combined the
BRR jackknife method with the bootstrap method.

The NABC is a whole population survey so there are only a few students who
do not write the competencies’ tests. In this case, the stratum variable in this
survey is the ,,classroom” so we can connect every student with one of his or her
classmates. This will be the rule of the resample replace.

In the second step we define random weights in the classroom with these
two rules:

« We replace every student only with his or her classmate;

« We replace every missing student with his or her classmate;
So each student has a random weight and if we have a class with C students,
than the final sum of the weights of the students who write the tests will be C.
It means that we define the convex combination of the student’s weights who
wrote the tests — and multiply it ,,up” with the student number of the class.

Finally, we define 101 different replicant weights with this method (we use
these random weights as BRR replicant weights for 101 repeated sample). We
calculate with this 101 weights 101 pseudo-parameters and we trim the lowest
3 and highest 3 ones — so we will get the ,,middle” 95 ones. This will define us
the confidence interval.

In this paper, we showed, that a constructive bootstrap method, which takes
the population specializations in count, can be a better approach.
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The next table contains three different standard error calculation results on
the 6" grade NABC mathematics and reading achievement for the whole
population, girls and boys. The average achievement point is the same for all
three methods, but standard errors are quite different. All the calculations were
made in IBM SPSS®. In the first case, we used the first discussed closed formula.
The second column contains the results of the IBM SPSS® built-in bootstrap
method. The last ones were calculated by our modified bootstrap method,
developed for the NABC, which uses class-based weights and it takes the
characteristic of each school into account.

Table 1: Standard error on average achievement, 6" grade

Achievement point Closed formula Bootstrap NABC method
Mathematics, mean 0,637 0,629 0,429
Reading, mean 0,682 0,683 0,545
Mathematics, girls 0,865 0,941 0,683
Reading, girls 0,952 1,021 0,732
Mathematics, boys 0,934 0,966 0,720
Reading, boys 0,960 0,949 0,823

The level of the closed formula results and the IBM SPSS® bootstrap results
are similar, usually, but not always, the bootstrap is higher. But we accept the
NABC method results, because the stratums represent the dependency between
the students.

It is important that the IBM SPSS®) built-in bootstrap method does not work
with weights other than integers, so technically we can not make the calculation
analog to the NABC method.

SAMPLES IN PLANNED ISSUE

These are the applications of the method above in this issue. Nyitrai and
colleagues researched the parental involvement in two papers (Nyitrai et al.,
2019a), and (Nyitrai et al., 2019b) used it to calculate confidence intervals on
case numbers and average achievement. Different modes of involvement show
different achievement levels and different group sizes. Kolt6i and colleagues
discussed the parental involvement into school life (instead of involvement into
studying) in (Koltéi et al., 2019a) and (Koltoi et al., 2019b). Similarly, they
calculated confidence intervals on average achievement levels and group sizes
on both mathematics and reading.

Beside parental involvement, we researched the impact of family background
on achievement. Harsanyi and colleagues’ papers (Harsanyi et al., 2019a), and
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(Harsanyi et al., 2019b) used the confidence intervals of case numbers and
average achievements (calculated as above) of different family indicators to
survey the family background impact on mathematical an reading achievement.

Two more papers discuss achievements of different student groups by
comparing them along estimated group sizes and ratios. One of the groups is
the regular athlete students, surveyed by Smohai and colleagues (Smohai et al,
2019a) (and Smohai et al., 2019b). The other group is the students with special
needs (SNI) and BTM students, discussed by Kovacs and colleagues in (Kovacs
et al., 2019) and Kovesdi and colleagues in (Kovesdi et al., 2019) by comparing
group ratios and achievements by confidence intervals.
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