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SZERKESZTOI ELOSZO

A Karoli Gaspar Reformatus Egyetemen 2018 tavasza 6ta dolgozik az Oktatasi Hiva-
tallal egytittmikodésben a Komgpetenciamiérés kntatdesgport, mely az Orszagos kompeten-
ciamérés adatainak masodelemzését végzi elére meghatarozott szempontok mentén.
Az e szamban publikalt kutatasban kutatocesoport tagjai a kdvetkez6 tertileteket vizsgal-
tak: a sziill6i bevonddas otthon és az iskolaban, a BTM/SNI didkok helyzete, a spotto-
lasi és szabadidds tevékenységek, végiil a diakok szociokulturalis statusza.

A Nyitrai Frika és munkatarsai altal vizsgalt téma a sziiléi bevonodasnak alapvets-
en a szildy, lletve a diak nézGpontbol kimutathato jellemzdire koncentral, és tertilet
bontasban is elemzi azt.

Kovesdi Andrea és Kovacs Déra a BTM és SNI didkok tertileti aranyait/Iélekszamat
és néhany egytittjarasi jellemz6jét vizsgaljak.

Smohai Maté tanulmanyaban - a 2018/19-es év kutatasat folytatva - az egymdst
kovetd évek sportolast szokasait hasonlitja Gssze és iskolatipusokra lebontva vizsgalja a
0., 8. és 10. évfolyamos diakok korében. A tanulmany egyik fontos kérdése, hogy le-
hetnek-e a versenyszint(i sportolasnak negatfv hatasai.

Koltéi Lilla és Harsanyi Gergd két kézos tanulmanya az iskolai szinteret veszi gor-
cs6 ala. A szerz8k a sziil6i bevonddasnak az iskolat életben valé megjelenését tekintet-
ték at (aktiv és passzv szil6i részvétel az iskola életében), valamint a predesztinaltsag
kérdését vizsgaltak: a didk tarsadalmi helyzete vajon mennyite jelenik meg az iskolaban
és adidk altal elért eredményekben.

Nyitrai Exika és a Koltéi Lilla/Harsanyi Getgd szetz8paros fentebb emlitett mun-
kai a sziléi bevonodas otthoni és iskolai szintereit dolgozzak fel, mintegy keretbe fog-
lalva a tematikus szam masik hiarom tmajat, melyek a BTM/SNI-didkok, a sport,
valamint az iskolaban észlelt tarsadalmi helyzet. E két keretez6 tanulmany esetében, bar
azok tartalmi Gsszefliggésben vannak egymassal, az adatok eltérd szintje miatt - mig az
egyik tanulmany a gyermekkel val6 kozvetlen foglalkozast vesz alapul, addig a masik
az iskolai életbe valé bevonodast /aktivitast, tehdt az iskolat tekinti vizsgalat egyséenek
- dont6ttiink a killén cikkben torténd feldoleozas mellett.

A tanulmanyokat kévetd Appendixben a munkak angol nyelvi valtozatat is kézol-
juk. A szakirodalmi attekintés itt r6viditett, am az egyes dolgozatok minden, a szerz6k
altal fontosnak vélt eredményt bemutatnak.

Vizsgalatunkat csupan az adatallomany feldoleozasara iranyuld els6 1épésnek te-
kintjik. Ugyanakkor azt gondoljuk, hogy eredményeink, elsésorban a tettileti adatok-
bdl kirajzol6dd mintazatok kindulasi alapként szolgalhatnak mas szerz6k vizsgalatai
szamara. Olyan kérdéseket probaltunk megfogalmazni, amelyekre az adatbazis ma-
sodelemzésével lehet majd valaszt kapni. Természetesen nem gondoljuk, hogy az
Orzdgos keomppetenciamér’s adataibol az oktataskutatok minden kérdéstikre megkaphatjak
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a valaszokat. Ugyanakkor bizunk benne, hogy a kutatsainkra alapulé tovabbi kutata-
sok révén hatékony beavatkozasokat lehet majd megtervezni és megvalositani a ma-
gyar oktatasi rendszetben.

Takacs Szabolcs
szetkesztd
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Kivonat

A tanuldk iskolai tefjesftményét befolyasol6 tényezket szamos kutatds tirgyalia a tanul, az iskola és a szi-
16(k) oldalard] is. Kiemelt kutatési téma a sziil6i bevon6das jelensége és annak hatisa a tanuldk teljesfiményé-
re. Fizeket a kutatdi beszamoldkat olvasva azonban szimos inkonzisztens eredménnyel talilkozhatunk. Az
okokat kutatva azt thatjuk, hogy a fent emlitett kutatasok eltérnek a sziil6i bevonddas definicidiaban, igy az
annak mérésére hasznalt mutatdkban, az iskolai tefiesitmény mérésére hasznalt mutatdkban, a vizsgalt tanu-
16k életkoraban, valamint a témaban megkérdezettek szemdélyében. Jelen tanulményban részben ennck a
sokszntiségnek, ellentmodésossignak a bemutatasara vallalkozunk. Részben annak jartunk utana, hogy a
sziil6i bevonodas Orszagos kompetndamérésben mért formai hogyan fligenek Gssze a tanuldk kompeten-
damérésben mutatott teljestményével az elmult két év adatai tikrében. Vagyis az olyan otthoni trténések,
mint a szil6k haz feladat elkészitéscben nydjtott segftsége; aziskolai trténésekedl vald otthoni beszdloetés; az
éppen olvasottakrdl vald beszilgetés a csaladtagokkal; a kézésen végzett hizimunka; és a kdzos munka a
kertben, mithelyben, milyen Gsszeftigoést mutat a killénbéz6 ko tanuldknak az Orszagos kompetencia-
mérés (OKM) sorin mutatott olvasisi-szovegértési és matematikai tefiestményével.
A szerz8k a tanulmany alapjaul szolgdld kutatast az Orszagos kompetendamérés kutatéesoport 206428800
témaszamu, a Karoli Gaspér Reformatus Egyetem Bélesészet- és Tarsadalomtudoméanyi Kara dltal finansz-
rozott palyazat keretében végezték. Dolgozatunk mellékleteként angol nyelven is kézljiik tanulmanyunkat.

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

Abstract

The influencing effects on students’ school performance are discussed in several studies from the student’s,
the school’s and from the parents’ point of view. The phenomenon of parental involvement and its effect
on the students’ performance is an emphasised tesearch topic. When reading such tesearches however we
face a number of inconsistent results. The feason for the inconsistency is due to the difference in definition
for parental involverent which tresults in different indicators during tesearch, indicators in school perfor-

I Karol Gaspér Reformitus Fayetern, Pevicholdgii Intézet, Budapest, 1034, Bécsi it 324.
> Budapesti Miisaki é Gazdasigtudominyi Fayetern, Gazdasdg- és Tisadalomtudomninyi Kar,
Budapest, 1117 Magyar tuddsok koria 2.
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mance, the obsetved students’ age and the persons involved in the general study. The present study wishes
to introduce this variety and contradiction in the literature to a cettain degree. We would also like to examine
the forms of patental involvement measured in the Naional Assessment of Basic Competencies (NABC)
and how that is connected to students’ performance in competence assessments in the last two years. We
aim to explore what connection is there between the activities at home such as the parents’ involvement in
student’s homewortk; conversation at home about school; convetsation with the family about the student’s
piece of reading; housework shared within the family, gardening and the performance in reading compre-
hension and mathematics in the course of the Naional Assessment of Basic Competendies in different age
groups in schools.

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

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

AZISKOLAI'TELJESITMENYT BEFOLYASOLO TENYEZOK

A tanulok iskolai teljesitményének befolyasolé tényezdit szamos kutatas targyalja a
tanulo, az iskola és a szijlé(k) oldalardl is. A kutatasok alapjan ezen tényezk kilon-
kiilon, egyiitt és egymasra hatva is befolyasol]ak a tanulok iskolai teljesitményét. Ko-
rabbi munkainkban a csaladi nevelés és az 1skola1 teljesitmény osszeﬁlgesem ezen beliil
a sziléi bevonodas ]elenseget részben mar targyaltuk (Nyitrai és mtsai, 2019, b; Koltoi
¢és mitsai, 2019a, b; Harsanyi és mitsai, 2019a, b) Jelen tanulmanyunkban a sziil6i bevo-
no6das egyik megjelenési formaja, az un. otthoni bevonddas iranyaba nyitjuk ki jobban
a felvezetésiinket.”

A s4ili bevonodds jotékeony hatdsa ag; iskolai teffesipményre

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

3 Cealea sl bevonidss , temészetesen déforduld formpirz’” (Pormerantz és msai, 2007) tériink ki, Kibagytuls azokat
aszakirodalmakatis, melyeks kinleges bindsmadot igényl6 vagy probléms viselkedést tanulGkea vonatkoznak.

4 Pozitfv sziil6i thimogatisrol akkor beszélink, amikor a sziils timogatia az tanul6 énll déntését, a
folyamatra fkusz4l, hisz 2 tanuléban rejlé pozitiv potencidlban, timogatia a tanulé képesséoeit és motivacios
fejlédését (Pomerantz és mtsai, 2007).
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soran szembe kell néznitik. Mar a sziil6i bevonodas mint konstruktum fogalmi tiszta-
zasanal is annak sokszintségével talalkozunk.

Sl bevondais definiciok

A sziil6i bevonodast definialhatjuk tgy, mint a sziil6 aktiv elkotelez6dését, hogy idét
szan gyermeke kognitiv és nem kognitiv fejflédésére (Borgonovi & Montt, 2012); vagy
mint olyan szill6i magatartasok Osszességét, melyek kozvetve vagy kézvetlentil a gye-
rek kognitiv fejlédésére és iskolai teljesitményére hatnak (Bakker & Denessen, 2007). A
szUléi bevonodas sziikebb értelemben az iskolai részvétel és az otthoni tamogatas,
tagabb értelemben a sokféle viselkedésmod és gyakotlat — sziiléi aspiraciok, elvarasok,
attitGdok, hitek —a gyerek oktatasaval kapesolatosan (Henderson & Mapp, 2002). Az a
tevékenységi kor vagy magatartas formak Osszessége, melyet a sziil6 alakit ki a gyereke
fejlodése érdekében (Podraczky, 2012). A sziil6i bevonodas a kilonbozoé intézményi
programokon val6 részvételen til egyfajta belsé elkotelezettséoet, poztiv attitidot,
motivaltsagot jelent az iskolaval kapcsolatos tevékenységekben, a sziil6 involvalodasat
gyermeke hazon kiviili nevelésébe (IF. Lassti és mtsai, 2012).

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

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

A szl bevonddas formadi

A sziill61 bevonddas mint konstruktum kialakulasat kovetve azt lathatjuk, hogy kezdet-
ben csak a sziléknek a gyerek iskolai életével kapcsolatos viselkedését soroltak ide a
téma kutatéi. Késébb ez fokozatosan kiegésziilt olyan tevékenységek bevondsaval,
amelyek, bar nem kdzvetlentil az iskolahoz kapcsolodtak, de tamogattak az iskolai
teljesitményt — t6bbek kdzt a televizid nézés szabalyozasa (pl. Georgiou, 1997; Baker &
mtsai, 1999; Ho & Willms, 1996); a baratokkal tltStt id6 szabalyozasa (pl. Ho &
Willms, 1996), a gyerekre vonatkozé szabalyok betartasa/betartatasa (pl. McWayne,
Hampton, Fantuzzo, Cohen & Sekino, 2004); otthon lenni, mire a gyerek hazaér (pl.
Ho & Willms, 1996); ott lenni a gyerek sporteseményein (pl. Steinberg, Iamborn,
Dornbusch, & Datling, 1992); kulturilis programokra vinni a gyereket (pl. Baker &
mitsai, 1999). Masok a sziiléi bevonddast mint a sziil6k hiedelmett, attitidjeit és értékeit
fogalmaztak meg, és olyan GsszetevSket soroltak ide t6bbek kozt, mint a tudni arrdl,
hogy hol van a gyerek (pl. Grolnick & Slowiaczek, 1994); ismemi a gyerek baratait (pl.
Georgiou, 1997); a sziilok azon hiedelme, hogy aktiv szerepet jatszanak a gyerek neve-
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lésében (pl. Grolnick, Benjet, Kurowski, 1997); j6 embert nevelni a gyerekbdl (béveb-
ben pl. Georgiou, 1997, Bakker & Denessen, 2007). (A tovabbiakat lasd még a sziil6i
bevonddast befolyasold tényezok a szul6 oldalardl - résznél))

Lassan ,;modellek’ is kbrvonalazodtak.

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

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

Ho és Willms (1996) 12 konkrét viselkedést kategorizalt. Az otthoni bevonddas for-
majaként hataroztak meg az ,,otthoni beszélgetések et (az iskolai torténések, tevé-
kenységek, feladatok megbeszélése) és az ,otthoni szupervizié™t (a tanuld iskolan
kiviili tevékenységeinek feliigyelete, pl. a hazi feladattal, illetve tévézéssel toltott id6
szabalyozasa, bizonyosnak lenni afel6l, hogy iskola utan a tanulé hazajon, megfelelé
komyezetet biztositani a tanulashoz). Az iskolai bevonodas formai az , iskolai kom-
munikaci6” (a sziill6k és az iskola tanarai, alkalmazottai kézti oda-vissza kapcsolatok) és
az. ,iskolai részvétel” (a szl iskolai feladatokban és 6nkéntes munkakban valé részvé-
tele).

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

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

Az otthoni bevonodas fent bemutatott ketts felosztasa mellett a szakirodalomban
harom Osszetevés megkozelitéseket is talalunk. Borgonovi és Montt (2012) megkozeli-
tés¢ben az otthoni bevonddasnak harom formaja létezik: a tanuld iskolal teljesftmé-
nyével kapcsolatos otthoni bevonddas, a tanulé dltalanos fejlédésével kapesolatos
otthoni bevonddas és a sziildk olvasas iranti attitidje. A tanuld iskolai teljesftményével
kapcsolatos otthoni bevonddas olyan tevékenységeket takar, mint segfteni a hazi fel-
adat elkészitésében, az iskolai projektmunkahoz témat keresni, beszélgetni a tanuld
iskolaval kapcsolatos dolgairdl. A nem-iskolai-otthoni-bevonddas kozé soroltak azokat
a beszélgetéseket, amelyek a gyerek életérdl, az 6t korilvevo vilagrdl szolnak (tarsadal-
mi és politikai kérdésekr] beszélgetni, egytitt enni a csaladi asztalnal); olyan intellektualis
tevékenységekben val6 részvételt, melyek nem kéthetdk kézvetlentil az iskolahoz
(egyttt menni a tanuléval koncertre, kényvtarba, mizeumba, k6z6s jaték). A szilék
olvasas iranti attitGdje a szul6, mint mintaad6 oldalardl értheté meg; A sziil6 nem csak
azzal alakit ki pozitiv attitid6t az iskola, a tanulas irant, hogy észt vesz a gyerek iskolai
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életében, hanem azzal is, amilyen értéket kbzvetit, példaul hogy a szUl6 sajat Groméért
olvas otthon, az olvasas a hobbija, szeret konyvtarba, kényvesboltba jarmi.

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

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

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

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

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

A s24ildi bevondds mértéket befobyasolo tenyezik

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

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

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

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

Kutatasok azt is igazoltak, hogy a tanuld, a sziil6 és a tanar masként latja a sziiléi bevo-
no6das fogalmat (Grolnick & Slowiaczek, 1994), illetve ha azonos szempontok mentén
értékeltetjiik veliik a szUl6i bevonddast, pl. azok gyakotisaga, akkor a megkérdezettek
valaszai kozti kotrelacio alacsony (pl. Barge & Loges, 2003; Bakker és mtsai, 2007).

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

A szl bevonddas (otthoni formeda) é a gyerek iskeolai feffesivnenye

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

Fan és Chen (2001) 25 tanulmanyt tekintett at. Az elemzett kutatasokban a sziléi
bevonddas kilonbozé formait atkddoltak egy altaluk a meta-elemzéshez hasznalt
struktiiraba: ,,a tanul6-sziilé beszélgetés™; , otthoni szupervizid™; ,,a szil6 aspiracidja a
tanul6 tovabbtanulasat illetéen’; , iskolai talalkozok és részvétel az iskolai tevékenysé-
gében”; illetve ,egyéb’” valtozokra. Hasonloképpen az iskolai teljesitményt méré valto-
zOkat is atkédoltak: , tanulmanyi atlag”; | teszt pont”; és ,egyéb” kategtriakba. Azon
kivill az utébbit tertiletenként is csoportositottak: ,,matematika”, ,olvasas”, ,,tudoma-
nyok”, ,,szocilis tanulmanyok”, ,eeyéb”; , dltalanos”. (Az altaluk attekintett tanulma-
nyok besorolasa a munkajukban nyomon kévethetd). A meta-elemzés soran kapott
eredményeik azt mutattak, hogy a sziil6i bevonodas és a tanulmanyi eredmény kozott
kapcsolat nem altalanosithat6 a sziil6i bevonodas killonbozé definicioi vagy a tanul-
manyi eredmény kilonboz6 teriiletei kézott. Am a mm;]manm eredmény kiilonbozé
mérbeszkozel kozott dltalanosithatd. Tovabbi elemzésben erds Osszeftigeést talaltak a
szUiléi bevonodas és a tanulmanyi eredmény kozott, ha az utdbbi mérdeszkoze altala-
nosabb volt, pl. t6bb tanulmanyi teriilet tanulmanyi atlaga vagy Gsszesitett érdemjegye.
Az atlagos kotrelacios egytitthatok szignifikansan alacsonyabbak voltak, ha az ered-
ményt olyan konkrét tertileteken mérték, mint a matematika vagy az olvasasi teljesft-
mény. Eredményetk szetint a sziill6i bevonodasok kozil a szil6 tovabbtanulassal
kapcsolatos aspiracioja szignifikansan erésebb kapcsolatban van a tanul6 iskolai telje-
sitményével, mint a szUl6 otthoni szupervizidja.

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

Jeynes (2005) egy masik tanulmanyaban a varosi altalanos iskolasoknal vizsgalta a
szUl6i bevonddas és az iskolai teljesftmény kapesolatat. A szill6i bevonodast gy defini-
alta, mint a szil6 részvétele a gyerek tanulmanyi folyamataiban és éiményeiben. Hasz-
nalt egy altalanos sziiléi bevonddas mutatot (Gsszegzett), valamint egy specifikus szili
bevonddas mutatdt. Ez utdbbi mutatot: , kommunikacié™ (az iskolahoz kéthetd ese-
ményekrd] vald beszélgetés a gyerekkel); , hazi feladat” (annak atnézése); ,,sziléi elva-
ras” (a szilbnek a gyerek tovabbtanulasaval kapesolatos aspiracio); ,,olvasas’ (rendsze-
resen egytitt olvasni a tanuléval); ,,részvétel az iskolai aktivitisokban™; és ,,tAmogatd
szul6i stilus”. Az iskolai teljesitmény altala hasznalt kategoriai: ,,érdemijegy”; , standard
tesztek”, ,tanar értékelés” és egy ,,Osszesitett valtozd”. Eredményei szetint a sztléi
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bevonddas (Osszesftett) szignifikans poxzitiv kapesolatban van az iskolai teljesitménnyel
(Osszesftett mutatd). A sziiléi bevonddas kiilonbozé formai esetében ez nem egyfor-
man erds. A legerGsebb kapesolatot a szillé elvarasa és az iskolai teljesftmény, illetve a
szUl6 nevelési stilusa és az iskolai teljesitmény kozott talalta. A tanulok hazi feladatanak
ellen6rzése és az iskolai teljesftmény k6zott nem volt szignifikans kapesolat. Eredmé-
nyei szerint a szUléi részvételnek az iskolai tevékenységekben gyengébb a kapcsolata a
teljesitménnyel, mint a tSbbi sziil6i bevonddas valtozonak. Tovabbi eredménye, hogy
a szill6l bevonodas (Gsszesitett) és az érdemjegy er6sebb kapesolatban van, mint a
szUléi bevonddas és a teljesitmény egyéb mutatdi — vagyis a standard tesztek, vagy a
tandri értékelés.

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

Castro és mtsai (2015) 37, 2000-2013 kéz6tt megjelent tanulmany meta-elemzését
végezték el A szildi bevonddast a kovetkez6 kategoriakba kodoltak at: ,,altalanos
szUléi bevonodas™; s, tanulval vald beszéloetés az iskolat értékekrdl’; | hazi feladat
(szupervizo)”; ,szil6i elvarasok; ,.egyiitt olvasni a gyerekkel”; | sziléi részvétel az
iskolai eseményekben’; ,,a sztiléi nevel6i stilus”. A tanuld teljesitményére vonatkozo
atkédolasi kategoriak: |, altalanos teljesitmény’™; ,,matematikai”; ,olvasasi”; ,,tudoma-
nyos’; ,,szocidlis tanulmanyok™; ,idegen nyelv’”; ,,egyéb”. A sziil6i bevonodas és az
iskolai teljesitmény kozott kapesolat akkor volt a legersebb, amikor a szilék magas
iskolai elvarasokkal voltak a tanul6 felé, kialakitottak és fenntartottik az iskolardl és
iskolai munkarol valé beszélgetéseket, illetve amikor timogattak az olvasast és az olva-
sasi szokas fejlédését. A sziil6i bevonddas egyéb formai, mint példaul a szupervizo és a
hazi feladat ellen6rzése, vagy a sziildk iskolai eseményeken valo részvétele gyengébben
kapcsolodott az iskolai teljesitményhez. Mindkettd inkabb akkor sziikséges, ha a tanu-
16nak nehézsége van az iskolai feladataival és a szituacié negativ hatassal lenne/van a
teljesitményre, a sziilok egytitmikodése ellenére is. Azt is megallapitottak, hogy a szii-
161 bevonddas és az iskolai teljesitmény kozott akkor a legpozitivabb a kapesolat, ha a
globilis iskolai teljesitményt vagy a standardizalt teszteket nézik. Egyetlen nagyon spe-
cialis kivételt talaltak: a miivészet, vagy a zene teriiletét, ahol ez az Gsszeftigeés nem volt
ioaz.

Az dttekintésebil s3dmaazo eredpiények
Desforges és Abouchaar (2003) tobb szaz korabbi angolszasz kutatast attekintve arra a
kovetkeztetésre jutottak, hogy a sziil6k iskolai részvételénél fontosabb az otthoni be-
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vonddas, a diak otthoni tanulasanak tamogatasa. A sziildk iskolai bevonddasa ezen
feltll kevéssé meghatarozo a didk tanulmanyi teljesitményében, ha a gazdasagi valtozot
kontrollaltak, ekkor az inkabb a didk iskolai magatartasara és beilleszkedésére hatott.
Kozvetett modon, a csalad attittidvaltozasan keresztiil azonban ez a szil6i bevonddasi
maéd is befolyasolhatja a tanul6 tanulmany teljesftményét. Arra a kovetkeztetésre jutot-
tak tovabba, hogy a sziil6i bevonodas un. otthoni formai koztil a legerételjesebb pozi-
tiv hatasa a kutatasok szetint ,,az otthoni beszélgetéseknek ” van. Fligeetlentl a csala-
dok tarsadalmi, gazdasag] statuszatdl, ez a legjelentSsebb tényez6, amely befolyassal bir
a tanulok tanulmanyi eredményeire. Vagyis minél tSbbet beszélgetnek egymassal ott-
hon a sziil6k és a gyerekek, annal jobb eredményeket émek el a tanulok az iskolaban.
Valamint azok a tanuldk teljesitettek jobban az iskolaban, akiknek a szilel egészen
kisgyerekkortdl a tanulast serkentd komyezetben nevelték gyerekeiket, majd iskolas
korukban tamogattak a gyerek otthoni tanulasat.

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

® Nenrzeti vagy nemetkii adathizison késziilt kutatdsok eredpényei
NELS’ adatbazisbdl késziilt kutatdsok
Ho és Willms (1996) az Epstein-féle sziiléi bevonddasi modellt hasznaltak fel a kutata-
sukban. A hat szill6i bevonodasi format (fasd fenn) konkrét tevékenységek-
re/allitasokra forditottak at, és arrdl kérdezték a gyerekeket és a szildket, hogy azok
milyen gyakran fordulnak el az & életitkben. Osszesen 24 200 nyolcadikos tanuld
adataibdl dolgoztak (NELS 1988, 1500 iskola). A teljesitményt standard matematikai
és olvasasi tesztekkel mérték. A sziil6i bevonodasta vonatkozo itemek négy faktorba
toltddtek. Az ,,otthoni beszélgetések” (beszélgetés anyaval, beszélgetés apaval, iskolai
tevékenységekrél valo beszéloetés, iskolai programokrdl valo beszélgetés); az , otthoni
szupervizid” (tévénézés kotatozasa, baratokkal toltott idé kodatozasa, hazi feladat
ellenérzése, mikor hazamegy a sulibdl, a sziilei otthon vannak-e, a tanulé iskolan kiviili
tevékenységeinek feltigyelete) — mindkett az otthoni bevonddas formaja; az ,iskolai
kommunikaci6” (a szillSk és az iskola tanarai, alkalmazottai kézti kapesolatok oda-
vissza) és az ,iskolai tészvétel” (a szl iskolai feladatokban vald 6nkéntes részvétele,
sziléi tevékenységek) — utdbbi kettd az iskolai bevonddas két Gsszetevje. Eredmé-
nyeik szetint a bevonddas ezen formainak el6forduldsa az iskolan beliil valtozatosabb,
mint az iskolak kéz6tt. A killonb6z6 iskolak kozt nines killénbség ezek megoszlasa-
ban. Tovabbi eredményeik szerint a csalad tarsadalmi helyzete meghatarozza a szil6i
bevonodas mértékét. A sziils iskolai bevonddottsaganak kis mértékii hatasa van a
tanul6 iskolai teljesitményére. De barmilyen tarsadalmi hatterd a csalad, minél tSbbet

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

Ugyanezen a mintan eltérd sziil6i bevonodas definicioval Singh és mitsai (1995) el-
tér6 eredményre jutottak.
Singh és mitsai (1995) a sziil6i bevonddasnak ugyancsak négy formajat killonitették el:
,,a szillbknek a gyerek iskolaztatasaval kapcsolatos aspiracior” (a szilé vagya és elvarasa,
hogy a gyereke tovabbtanul), ,,8z1ll6 gyerek kommunikacié az iskolarol”; az ,,otthon-
struktira” (mennyire vonja be a szul6 a gyereket az otthoni elfoglaltsagokba és engedi
az abbdl kivon6 tevékenységeket (tvénézés); és ,a sziil6 iskolahoz kapesolodo ese-
ményekben valo részvétele”. Eredményeik szerint, a teljesitményre az iskolai tevekeny-
ségeben val6 részvételnek nincs (ez azonos), az otthon-struktiranak gyenge
hatasa van. Az otthoni beszélgetések kozepesen erds hatassal rendelkeztek. Iegerd-
sebb hatdsuk a sziil6k tovabbtanulassal kapesolatos aspirciGinak volt

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

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

6 APISA 2000 32 orszagban 265 ezet 15 éves tanulét kérdezett meg olvasisi-sz6vegértési, matematikai és természettu-
domiényos képességei felmérése cdidbl. Olvasisi és sz0vegértési mérés tertiletei: milyen mértékben tudja a didk visszaadni
az olvasottakat; értelmezni az adott széveget; reflektalni arra. Kiillon-kiilon értékelték, majd dsszpontszamot képeznek. Az
orszagok ko eltérésekre és azok okara voltak kivancsiak. Az OECD cdja az volt, hogy megbecsiiliék, a kiilonbozé
orszagok tanuli mennyire tudjak majd hasznositani a tanultakat a jvGben.
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mutatdit. A szorosan vett csaladi hattér szempontjabdl a szil6i statusz mérésére
szolgal6 ISEI (sztil6 foglalkozasa) pontszamot, a testvérek szamat, azt hogy egysziilés
csaladrdl van-e sz0, hogy az anya teljes vagy részallasban dolgozik-e mutatéival
szamolt. Eredményei szetint a sziil6 foglalkozasa és a tanuld szovegértési teljesitménye
nem egyforman figgott ssze a kiilonb6z6 orszagokban, nalunk azonban jelentésen
Osszeftiggott. Emellett nalunk a leger6sebb a kapesolat az anya, illetve az apa iskolai
végzettségével. Azt talalta, hogy a kulturalis kommunikacié minden orszagban jobban
Osszefliggott az iskolai teljesitménnyel, mint a tarsadalmi kommunikacié. A szil6k
segitséoe a tanulasban negativan korreldlt a szovegértési teszten elért eredménnyel.
Ezutan regressziés modellel tesztelte tovabb az adatokat. A csaladi hattér a
legjelentGsebb mértékben nalunk hatarozta meg a teljesitményt. A csalad kulturalis
klimaja kisebb mértékben jarult hozza az iskolai sikerességhez, mint a csaladi hattér
egyéb mért jellegzetességet.

Borgonovi és Montt (2012) a 2009-es PISA felmérés szil6i kérd6ive adataibdl
vizsgalta a sziil6i reszvétel jelleget (d. fentebb), illetve ezek hatisait a 15 éves tanulok
tanu]manyl ebben az esetben — szOvegértési eredményeire, az olvasas ehzezetessegere
és arra, hogy mennyire tudatosak a tanuldk abban, hogy melyik tanulasi stratégia
mikodik a legobban a hosszi és komplex olvasott anyag Osszefoglaldsakor.
Eredményeik szetint’ azok a tanulok, akikkel a szilleik komplex szocilis értékekedl
beszélgetnek, és egyiitt olvasnak kényveket, velik egytitt esznek az asztalnal (sziil6
otthoni bevonddasa — nem iskola), nem csak jobban élvezték az olvasast, de jobban is
teljesitettek az olvasasi feladatban, és tudatosabbak voltak abban, hogy melyik tanulsi
stratéia 2 hatékonyabb. Mindekozben a szil6k iskolai bevonddasa negativan
kapcsolodott ezekkel a mutatokkal. Azok a tanuldk, akiknek a szill6k rendszeresen
segitenek a hazi feladat elkészitésében (otthoni bevonodas — iskolai), alacsonyabb
olvasasi és szOvegértési eredményt értek el. (Kivétel Korea, Olaszorszag a gazdasagl
valtozok figyelembevétele esetében.) Magyarazatuk szetint nem azért, mert a sziildk
nem hatékony segjtdk, hanem azért, mert a rosszabbul teljesftd didkok szilei
hajlandébbak gyermekiikkel otthon foglalkozni a jobb eredmények érdekében. Az
iskolaban jol teljesité diakok nem kémek otthon segftséget a hazi feladat elkészitéséhez,
sziletk fgy kevésbé bevonddottak. Azok a tanuldk, akikkel otthon gyakrabban
beszélnek az iskolai dolgokrdl, szintén jobban teljesitenck az olvasasi feladatokban (hat
orszag esetében — magasabb tarsadalmi gazdasagi helyzetben levé szilék). Az otthoni
bevonddas nem iskolai forméja esetében ez minél gyakoribb, annal jobb a tanulok
olvasasi teljesitménye. A politikardl és szocidlis témakrol valé beszélgetés gyakorisaga
erGsebb porzitiv Gsszefliggést mutat az olvasasi teljesftménnyel, mint a konyvtarba jaras
vagy a k6z6s étkezés. Magyarorszag esetében a konyvekrd, filmekrdl valo beszélgetés
mutatja a legerésebb — a t6bbi orszagénal ersebb — porzitiv Gsszefliggést az olvasasi
teljesitménnyel. A szocickonémia valtozok kontrollalasa utan valamennyi orszagban
azok a tanulok émek el magasabb olvasasi teljesitményt, akikkel a sziil6k gyakrabban
beszélnek otthon szocidlis és polittkai témakrdl, kivéve a magyar tanuldkat.

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

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

OKM eredpényee

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

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

A csaladi hattérrel kapesolatosan meg kell emlitent azt is, hogy Hegedts (2016) a 2012.
évi OKM 10. évfolyamos tanuldi adatbazisabol a CSH, matematikai eredmény, sz6-
vegértési eredmény ¢és a tanulok allandé lakéhely adatait elemezte. Arra volt kivancsi,
hogyan teljesitenek a tanul(')k, mit vérhaménk el t6liik a csaladi hatteruk a]apjén, sakét
az egyes tanulok esetében hany pont lenne az elvarhato matematika érték, majd ezt az
értéket kivonta a ténylegesen elért eredménybél. Tay megkapta, hogy az egyes tanuldk
az elvathatonal jobban, rosszabbul, vagy annak megfelel6en teljesitettek. Ezzt a vizsgala-
tota szc'jvegértési eredménynél is elvégezte, majd megvizsgalta kistérségekre bontva.

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

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

SAJAT VIZSGALAT

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

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

sében;

b) a csalad megbeszéli az iskolaban torténteket;

©) a csalad besz€lget arrdl, amit éppen olvasok;

d) a csaladdal egytitt végziink hazimunkat;

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

Az Orszagos kompetenciamérés teljesitménymérésének modszertani lefrasat lasd

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

Hipotéziseink, feltételeziseinke

Korabbi munkankban vizsgaltuk a sziil6i bevonddas otthoni formainak a matematikai
és szOvegértési teljesitményekkel vald Gsszefliggését (Nyitrai, 2019a,b). Jelen elemzé-
stinkben feltételeztiik, hogy eltéré mértéki Gsszeftigeést taldlunk a sziléi bevonddas
formai és a két teljesftménytertilet k6z6tt, a killonb6z6 1égiok, a killonbdzé iskolatipu-
sok, az eltérd évfolyamok és a két nem kdzott.

Midsserck

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

A fékomponens-elemzés KMO értéke 0,629 volt, illetve a Bartlett-teszt szignifi-
kans (khi2(10)=140027,145, p<0001), mind az 5 valtozé6 kommunalitisa messze
meghaladta a minimalisan elvarhaté 0,25-Gs értéket, illetve az 5 valtozod két faktorra
rendezédésének magyarazott varianciahanyada 55,861%o volt (Id 1. tablazat).

iskolai m

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

1. tablazat: Itemek faktorelemzés utani elrendez6dése, faktorsdlyok

A fenti, 2 faktoros modellt meger6sit faktorelemzéssel is ellendtiztiik: ennek RMSEA
értéke 0,021, SRMR értéke 0,017 — az illeszkedési indexek: CFI=0,997, TLI=0992.
Elfogadhatonak latszik tehat, hogy a tanulasban, iskolai torténésekben, illetve olvas-
manyélményekben val6 szilléi egytittmiikodést tekintstik az egyik, mig az egytittes
munkavégzést, illetve a hazimunkat a mastk komponensnek, amikor a sziiléi bevono-
das otthoni szintereit helyezziik vizsgalatunk kézéppontjaba. Ez tgy is értelmezhetd,
mint egyfel6l az iskolai letetheltséghez kapesolodd egytittmikodés a csalad részérdl,
miasteldl pedig az otthoni tanuldson tili kdzos tevékenységekbe vald bevonddas a diak
részér6l. Bzek utan képeztiik a bevonodas mértékeként az iskolai események indexét
(0-3 lehetséges skalaértékek adodnak) és a munkavégzés (0-2 lehetséges skalaértékek)
indexét.

Eredpinyek

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

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

Fontos kiemelniink, hogy a mintanagysagnak koszonhetden a vizsgalatba bevont
valtozok killonboz6 interakcids pontjaindl is 1ényegében 100-200 £6 keriilt 1-1 met-
szetbe, azaz a cellak mérete kell6 esetszammal birt ahhoz, hogy az atlagos teljesitmé-
nyek szintjén vizsgalatokat tudjunk folytatni. A szérashomogenitast Levene-féle pro-
baval ellen6tiztiik, azonban a robusztus valasztasok (Welch-féle proba, illetve a kii-
I6nbség-valtozo esetében Johnson vagy Gayen probai) a parcialis eta-négyzettel vald,
hatasmérték alapjan t61téné dontés miatt nem volt indokolt. Mas megfogalmazasban:
a nagyobb mintanagysag miatt jelen 1évé szignifikanciak mellett a Aatismiénték figyelensbeve-
tele 1ot a fontosabl, relevinsabb ténezd. Mindazonaltal minden esetben figyelembe vettiik
mind a Geisser-Greenhouse, mind a Huynh-Feldt-féle korrekcios mutatdkat is.

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

Bevonddds— iskeolai aspeketus é rmmnkea aspekins

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

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

Mindkét esetben (matematika és szovegértés) a bevonddasnak csak az iskolai szint-
je (tehat tanulasba, olvasmanyélményekbe, iskolai tSrténekrd] vald beszéloetésekben
val6 jelenlét) kertilt be egy-egy interakcids hatasba. Egyik oldalrél a nem, masik oldalrél
a 1égi6 volt a masik meghatarozo tényez6 ebben (2. és 3. szamu tablazat).

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

lttes differencia-mértéke).

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

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

Csak | Két Minden
Nincs | egyetlen | terlilet | tertileten

Budapest Matematika 1656,30| 169131 | 165416 | 160442

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

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

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

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

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

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

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

3, tablazat: Bevonédés menti bontasban a nemek szerinti killénbségek

Azt figyelhetjiik meg, hogy a két nem esetében masok a lefutasi dinamikak. A fidk
esetében (azzal egyitt, hogy dltaliban azokkal foglalkoznak mindkét nem esetében
legtSbbet, akik rosszul teljesitenek), a sz6vegértés és a matematikai teljesitmény eltérése
lényegében Veglg legalabb 40 pontos (kbzel fel szoris) a két teriilet kézott, vagyis a
matematika végig magasabb szinten mozog, mint a szovegértés. Ezzel szemben a
lanyok esetében az lathatd, hogy a két tertilet kézott differencia lényegében végig a
szOvegértés magasabb szintiében érhetd tetten, de addig, amig ez a kilonbség a fiak
esetében inkabb csékken (70 pontrél a mindenbe bevonddok esetében 40-re csdk-
ken), addig a lanyoknal a killénbség lényegében folyamatosan né (9 pontrdl 32 pont-
1a). Azaz gy fest, hogy a fidk esetében inkabb a ,,hektikusabb”; eltérd teljesftmény jar
egyltt azzal, hogy a sziil6k kevésbé bevonddok az iskolai feladatokba, addig a leanyok
esetében a tobb bevonddas akkor érhet6 tetten, ha a gyermek teljesitménye hektiku-
sabb, nagyobb kiilénbségeket mutat.
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OSSZEFOGIALAS, DISZKUSSZIO

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

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

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

Azt talaltuk, hogy a sziil6i bevonodas otthoni formai kézil az altalunk a munka
aspektusnak nevezett teriilet esetében nincsenek érdemi interakcids hatasok, mig az
altalunk iskolai aspektusnak nevezett tertilet esetében vannak. Korabbi kutatasokban
szintén kimutattak, hogy a sziil6i bevonddas kilonboz6 formai és az iskolai teljesit-
mény kézottt kapesolat erGssége a sziil6i bevonddas kiilonbozé formai esetén eltérd.
Fan és Chen (2001) eredrnenyel szetint a sziléi bevonodasok koztl a sziilé tovabbta-
nulissal kapesolatos aspiriciGja szignifikansan erGsebb kapesolatban van a anul6 isko-
lai teljesftményével, mint a sziil6 otthoni szupervizidia. Jeynes (2005) a sziiléi bevono-
das mutatok - , kommunikacié” (az iskoldhoz kéthetd eseményekrd] vald beszélgetés
a gyerekkel); ,,haz feladat” (annak atnézése); ,,szil6i elvaras” (a szilének a gyerek to-
vabbtanulasaval kapcsolatos aspiracioi); ,,olvasas’ (rendszeresen egytitt olvasni a tanu-
16val); , részvétel az iskolai aktivitasokban™; és ,,timogatd sziildi stllus’™ - és az iskolai
teljesitmény kapcsolatat vizsgalva azt taldlta, hogy a tanulok hazi feladatanak ellen6rzése
és az iskolai teljesitmény kozott nem volt szignifikins kapesolat. A tSbbi sziléi bevo-
no6dasi forma erdssége a teljesftménymutat6tol ﬁlgott Jeynes (2007) masik munkaja-
ban az iskolaban torténtekrdl vald beszélgetés porzitivan kapcsolodott a tanul6 iskolat
teljesitményéhez, de itt a kapcsolat nem volt szignifikans. Castro és mtsai (2015) ered-
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ményei szetint a sziléi bevonodas és az iskolai teljesitmény kozotti kapesolat akkor
volt a leger6sebb, amikor a sziil6k magas iskolai elvarasokkal voltak a tanul6 felé, kiala-
kitottak és fenntartottak az iskolardl és iskolai munkardl valé beszéloetéseket, illetve
amikor timogattik az olvasast és az olvasasi szokas fejlédését. A szl bevonodas
egyéb formai, mint a szupervizo és a hazi feladat ellen6rzése, vagy a sziildk iskolai
eseményeken vald részvétele gyengébben kapesolodott az iskolai teljesitményhez.
Mindkettd inkabb akkor sziikséges, ha a tanulénak nehézsége van az iskolai feladatai-
val és a szituacié negativ hatassal lenne/van a teljesitményre, a szil6k egytittmiikodése
ellenére is. Azt is megallapitottak, hogy a sziil6i bevonddas és az iskolat teljesitmény
kozott akkor a legporzitivabb a kapesolat, ha a globalis iskolai teljesitményt vagy a stan-
dardizalt teszteket nézik. Egyetlen nagyon specialis kivételt talaltak: a mtvészet, vagy a
zene tettiletét, ahol ez nem volt igaz.

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

Tovabbi eredménytink, miszetint a sziili bevonodas otthoni formai koziil az isko-
lai aspektus mutatott Gsszefiigeést két teriileten, ezek a nem és a régio. A fidk esetében
(azzal egytitt, hogy dltalaiban azokkal foglalkoznak mindkét nem esetében legtSbbet,
akik rosszul teljesftenek) a szGvegértés és a matematikai teljesitmény eltérése lényegében
végig, legalabb 40 pontos (kozel fél szoras) a két tertilet kdzott, vagyis a matematika
végig magasabb szinten mozog, mint a szGvegértés. Ezzel szemben a lanyok esetében
az lathatd, hogy a két tertilet k6zott differencia lényegében végig a szOvegértés maga-
sabb szintiében éthetd tetten, de addig, amig ez a killonbség a fidk esetében inkabb
csokken, addig a lanyoknal a kilonbség lényegében folyamatosan né. Két kivétellel
minden régidban igaz az, hogy altalaban az 1-2 iskolai tertileten valé sziiléi bevonodas
jar eyttt a legmagasabb iskolai teljesftménnyel, mig altalaban megfigyelhetd az is, hogy
az er6sebb (vagyis mindharom iskolai teriiletre kiterjedd) sziil6i bevonddas/kontroll a
legrosszabb tel]esnmenyu didkok esetében érhetd tetten. Kivéve az Fszak-
Magyarorszag és az Fiszak-Alfold — itt ugyanis az lthaté, hogy a legrosszabbul teljesit
diakok esetében a sziilék semmifajta kontrollt, bevonddast nem mutatnak az iskolai
feladatokba.
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KITEKINTES

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

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

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

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

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

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

Detnitions of parental involvernent

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

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

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

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

Forms of parental involvernent

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

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

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

Slowly but surely “models” were formed.

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Factors that influence the degree of parental imvolverent

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

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

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

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

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

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

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

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

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

The varied details in definitions presented above, the charactetistics of the people
examined do not contribute to a simple summarization of the results in connection
with the studies. The outcomes are inconsistent, because of the different definitions of
the examined phenomenon. In this section, we aim to generate further discussion of
these phenomena by presenting conclusions of research, meta-analyses, and over-
views. We cite mainly those researches that - corresponding to ours - were made on
large-scale data. (Regarding Hungarian researches we mentioned those in our previous
paper (Nyitai et al, 2019a, b).)
= Rewilts of meta-analses

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

"non "non

on"; "supervision at home"; "aspiration of the parent regarding further education of
the pupil"; "school meetings and involvement in school activity"; and "other" variables.
Similarly, variables measuring school performance were recoded into "grade point
averages'; "test results"; and "other" categories. Besides that, they formed groups in
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school petformance: "mathematics", "reading", "sciences", "social studies”, "others"
and "general". (The studies they reviewed can be found in their article.) As a result of
the meta-analysis, they found that the connection between parental involvement and
school performance cannot be generalized onto the different definitions of parental
involvement or the distinct areas of school performance. However, it can be generali-

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

"supetvision at home" form.

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

In another study, Jeynes (2005) examined the connection between parental invol-
vement and school perfOﬁnance in primary schools in cities. The definition of parental
involvement was the parent's involvement in the child's studying processes and expeti-
ences. A general parental involvement indicator, and also a specific parental indicator
were used. The latest consisted: "communication” (discussion of school-related
events); "homework" (inspecting); "parental expectations” (aspiration of the parent
regarding the further education of pupil); "reading” (continuously practicing with
them); "taking part in school activities"; and "supportive parental attitude". The school
performance categoties used by Jeynes (2005) were: "grade points”; "standardized
tests"; "teacher’s evaluation" and an "overall variable". According to the findings,
parental involvement (summarized) was in a significant positive correlation with
school petformance (summarized indicator). It is not equally strong with different
forms of parental involvement. The strongest relationship was found between
parental expectations and school performance, and between the parenting style and
school performance. There was no significant connection found with inspecting ho-
mework and school performance. Further result of the research is that parental invol-
vement (summarized indicator) is in a stronger relationship than the parental involve-
ment and school performance's other indicators (such as standardized tests or eva-
luation of teachers).



ISKOLAI'TELJESITMENY ES SZULOI BEVONODOTTSAG

Jeynes (2007) rerun his research with high school pupils in cities. The indicators
wete the same, except that the forms of parental involvement did not consist of the
categoty of reading. 52 studies were involved in the meta-analysis. The results were
overall similar. The "parental expectation" form of parental involvement had the
strongest positive relationship with school performance. The strenght of the other
forms of parental involvement depended on the performance indicator. For example,
between the parent's involvement in school activities and grade point averages was no
connection, but was significantly connected to the teacher's evaluation and petfor-
mance measured with grades. The discussion of school-related events form was po-
sitively connected to school performance, but the relationship was not significant.
Owerall, his conclusion was that patental involvement is a better / stronger predictor
of school performance in the group of primary school pupils than in the group of high
school students.

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

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

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

Results of researchh maadte on national or international databases

Results from NEIS™ database

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

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

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

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

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

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

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

PISA — Hungarian aspects

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

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

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

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

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

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

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

NABC results

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

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

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

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

OUR RESEARCH

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

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

Our bypotheses and assumptions

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

Methods

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

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

‘The KMO value of the principal component analysis was 0.629, and the Bartlett
test was significant (khi2 (10) = 140027,145, p <0.001), the communality of all 5 vatia-
bles far exceeded the minimum expected value of 0.25, respectively. The explained
variance of the arrangement of the variable into two factors was 55.861% (see Table
1.

schoolaspect  work aspect

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

Table 1: Arrangement of items after factor analysis, factor weights
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The above 2-factor model was also verified by a confirmatoty factor analysis: its
RMSEA value was 0.021, its SRMR value was 0.017 - the fit indices were: CFI =
0997, TLI = 0.992. Thus, it seems acceptable to consider parental collaboration in
learning, school events, and reading experiences as one component, while teamwork
and housework are the other components when placing home scenes of parental
involvement at the center of our study. This can also be interpreted as, on the one
hand, co-operation related to school workload on the part of the family and, on the
other hand, involvement of the student in joint activities beyond home schooling,
After this, we formed the index of school events (0-3 possible scale values) and the
index of work performance (0-2 possible scale values) as a measure of involvement.

Results

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

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

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

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

17 https:/ /www.oktatashu/kozneveles/ metesek/kompetenciameres/ eredmenyek
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Trolvernsent - sohool aspect and work aspect

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

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

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

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

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

Reading  1550,72] 160636 | 156702 1530,32
Central Transdanubia  Mathematics 1586,85 | 162936 | 1581,85 | 152896
Reading  155465| 161063 | 157156 | 1527,80
Wiestern Transdanubia  Mathematics 162368 | 166020 | 161597 | 156198
Reading  1591,02] 164063 | 160505 | 1557.73
Southem Transdanubia Mathematics 1563.36 | 1611,64 | 1564,84 | 152062
Reading  153392] 159481 | 1556,71 | 151524
Northem Hungary  Mathematics 1476,15| 156238 | 153446 | 149602
Reading 143878 1542,60 | 152205 | 1486,39
Northern Great Phains  Mathematics 1488,89 | 1570,50 | 1538,56 | 1496,40
Reading 145519 155391 | 153024 148381
South Phins Mathematics 158749 | 162329 | 157805 | 1529,14
Reading 155244 160411 | 157227 | 152643
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Table 2: Scotes of regions from mathematics and reading

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

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

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

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

Table 43 Gender differences by engagement
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We can obsetve that the running dynamics are different for the two sexes. For boys
(along with the fact that they usually deal most with both genders who perform poor-
ly), the difference in reading comprehension and mathematical performance is essen-
tially at least 40 points (nearly half the standard deviation) between the two areas, ie.
mathematics moves at a higher level throughout as comprehension. In contrast, in
case of gils, it can be seen that the difference between the two areas is essentially
achieved at a higher level of reading comprehension throughout, but as long as this
difference decreases more for boys (from 70 points to 40 for all involved), for girls, the
difference is essentially gromng steadily (from 9 points to 32 points). That is, it seems
that for boys, more “hectic,” different performance is associated with parents being
less involved in school tasks, while for gifls, more involvement is achieved when the
child’s performance is more hectic, showing greater differences.

SUMMARY, DISCUSSION

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

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

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

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

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

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

CONCLUSION

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

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

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

A tanulmany egyik odlia a 2018-es Orszagos kompetenciamérés eredményeinek ismertetése, a beilleszkedési
tanulasi é magatartds zavaros (BTM) tanuldk és a sajatos nevelést tanuldok (SNI) egy csoportjanak szempont-
jabdl, masik kiemelten fontos adfia pediga BTM kéddal rendelkez6 gyerekek elfordulisi aranyanak elemzése
megyei bontasban. A szerz6k elész0r réviden vazoljak az alapfogalmakat, azzal a megjegyzéssel, hogy a rész-
letes definiciok a témaban 2017-ben keletkezett tanulméanyban talilhatéak meg, Ezutin az el6z6 munkapubli-
kalasa 6ta megjelentidevago kézleményeketismertetik. FztkovetSen bemutatjak a 2018-as mintibana BTM
alesoportok eléfordulisal aranyait megyei bontasban. A megyei bontas csak részben hozta a vt eredménye-
ket, hiszen valéban vannak kiilonbézéségek, de ezek nema vart mintazatot mutatiak. A diszkusszioban ennek
trpyalisa, fletve a BTM-s és SNI-s gyerekek iskolai lemaradisinak csokkentést szolgdl6 stratégiik targyalisa
talalhat6. Hossz tivid cdunk elinditani egy t6bb fasbdl dllé sotozatot, melynek eiméleti alapjat jelen tanul-
ményban vezettiink fel azzal, hogy demeztitk a BTM-es orszigos adatokat. A kévetkez6 frasban az SNI-s
adatok, majd az ADHD-s adatok regiondlis bemutatisat tervezzik. A szetz6k a tanulmény alapjaul szolgdld
kutatast az Orszagos kompetendamérés kutatbesoport 20042B800 témaszamu, a IKaroli Gaspar Reforma-
tus Egyetern Bélesészet- és Tarsadalomtudomianyi Kara ltal finanszrozott palyazat keretében végezték. Dol-
gozatunk mellékleteként angol nyelven is kézaljitk tanulmanyunkat.

Kulcsszavak: sajatos neveléstioény (SINI) ® ADHD ™ diszlexia ™ beilleszkedési ™ tanulési és magatartasi zavar.

Abstract

One of theaims of the study is to present the results of the 2018 National Assessment of Basic Competences,
onagroup of pupil, with Integration, Ieaming and Behavioral Disorder (BTM) and a group of Special Edu-
cational Need pupils (SEN). The other important goal of the paper is to analyze the prevalence of children
with BTM code itemized by counties. The authors first briefly outline the basic concepts, with detaled defini-
ﬁomp11bﬁshedh&1e2£)l7mﬁdeDemﬂ&ideﬁmdmscanbeﬁmndm&1¢2017 study on the subject. Then, in
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the 2018 sample, the prevalence rates of BTM subgroups ate presented by county. The county breakdown
has only partially brought the expected results, as there are differences indeed, but these do not show the ex-
pected patten. We discuss this, as well as strategies to teduce lagging behind children diagnosed with BTM
and SEN. Our long-tetm goal is to Jaunch a seties of papers based on the theoretical basis of the present study
by analyzing BTM countty data. The next study of which is the regional presentation of SNI data and then
the ADHD data. The authors of the study catried out the teseatch on the basis of the National Assessment
of Basic Competences Research Group with the topic number 20642B800, funded by the Faculty of Hu-
manities and Social Sciences, Karoli Gaspar University of the Reformed Church in Hungary. As an appendix
to our study, we also publish our dissertation in English.

Keywords: Specail Educational Need ™ ADHD ® Dyslexia ® Integration ™ Leaming and Behavioral disorder

BEVEZETO

Jelen tanulmany egyik célja, hogy a 2018-as Orszagos kompetenciamérésen beliil, a be-
lleszkedési tanulasi és magatartas zavaros (BTM) tanulok egy csoportjanak és a sajatos
nevelésti tanulok (SNI) egy csoportjanak eredményeit elemezze, mastészt pedig, hogy a
BTM és SNI el6fordulasi aranyait megyei bontasban vizsgalja.

A beilleszkedési, tanulasi és magatartasi zavar (BTM) definicié szetint az a killénleges
banasmaddot igényl6 gyermek, tanuld, aki a szakértdi bizottsag szakértGi véleménye alap-
jan az életkorahoz viszonyitottan jelentsen alulteljesft, tarsas kapcsolati terén problé-
makkal, tanulasi, magatartasszabalyozasi hianyossagokkal kiizd, k6zosségbe valé beil-
leszkedése, tovabba személyiségfejloédése nehezitett vagy sajatos tendenciakat mutat, de
nem mindstil sajatos nevelési igénytinek (Koznevelési torvény 2011. CXCA4. §. 3).

SNI definici6 szetint az a killénleges banasmodot igényld gyermek, tanuld, aki a szakér-
t61 bizottsag szakértdi véleménye alapjan mozgasszervi, érzékszervi, értelmi vagy be-
szédtogyatékos, t6bb fogyatékossag egytittes eléfordulisa esetén halmozottan fogyaté-
kos, autizmus spektrum zavarral vagy egyéb pszichés fejlédési zavarral (silyos tanulasi,
figyelem- vagy magatartasszabalyozasi zavarral) kiizd (Koznevelési torvény 2011.
CXCA4.§.25).

Vlzsgalatunkba azok a tanulok kertilhettek, akik kitltotték az Orszagos kompeten-
ciamérd tesztet. Nem kertiltek be az autisztikus spektrum zavarba tartozok, az értelmi
fogyatékosak, és az érzékszervi fogyatékkal élok. Vizsgalatunk két BTM alcsoportot
vizsgal, a beilleszkedési zavarral kiizd6 és a magatartas zavarral kiizd6 tanuldkat, illetve
azt az SNI csoportot, akik , kiizdenek a megismerd funkcidk vagy a viselkedés fefldés-
énck tartds és salyos rendellenességével”. Ebbe a csoportba kertiltek, akik a kdvetkez6
problémakkal élnek: diszlexia, diszgrafia, diszkalkulia, iskolai készségek zavara, motoros
képességek zavara, ﬁgyelemzavar kuperkmenkus magatartaszavar, csaladi, szocialis vagy
nem szocialis magatartaszavar vagy opp021c105 zavar.

A szerz6k célja harom év soran kévetni és kézolni a Magyarorszagon mért adatokat
a kijelolt témaban, valamint a témaban megjelent szakirodalom nyomon kévetése.

Az altalunk szemlézett folydiratok: Alkalmazott pszichologia, Mentalhigiéné és
pszichoszomatika, Magyar Pszichologiai Szemle, Gyogypedagdeiai Szemle, Serdtlé-£s
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gyermek pszichoterapia, Iskolakultira, Joumal of Research in Special Educational Ne-
eds, Psychology in the Schools, Journal of Attention Disorders és Dyslexia.

A tanulmany kévetkez6 részében a legfontosabb alapfogalmakon til, a frissen pub-
likalt eredményekrdl frunk.

Beilleszfeedtsi zavar (BIM-B): beilleszkedési és magatartas zavaraird] akkor beszéltink, ami-
kor a gyermek nehezen vagy egyaltalan nem alkalmazkodik a csoport értékethez, szaba-
lyathoz. Magatartis zavar BTM-M) kialakulasaért a kialakulatlan, elégtelen szocidlis kész-
ségek, illetve a szocialis képesség zavara a felel6s. A beilleszkedési és magatartasi zavarok
- t6képp a részképesség zavarral €6k esetében —a tanulsi problémak megnyilvanulasi
formai is lehetnek (Hanuska, 2001). Gatlasos, szorongd vagy agressziv magatartas jelle-
mezheti ezeket a gyermekeket (Hanuska, 2001).

Abeilleszkedési és magatartas zavar stilyos formaja a gyermekkoti oppozicios zavar.
Althoft és mtsai (2014) igazoltak, hogy oppozicios zavarral nem diagnosztizalt, de irrita-
bilis gyermekek nagyobb valészintséggel felnétt korukban hangulati problémakat mu-
tatnak. A beilleszkedési zavarok Gsszefliggéseit korabbi tanulmanyukban részletezték a
szerzOk.

Diszexiia. A diszlexia a nyelvvel, a beszéddel és az olvasastanulassal kapcsolatos 1észké-
pesség zavar. F6 tiinete az olvasasi képesség elmaradottsaga az életkor, iskolazottsag és
intelligencia alapjan elvarhat6 szintt6l

Diszealkeater. A diszkalkulias (és gy altalaban is az SNI) gyerekek az OKM mérésen
részt vesznek, tesztitizetik kiértékelésre kettil, de az iskola eredményébe ez nem szamit
bele. A diszkalkulia a matematikai funkcidk agyi szubsztratumanak 6rokletes vagy vele-
sztiletett affinitisat jelenti, olyan tanulsi zavar, amely befolyasolja az iskolai szintd aritme-
tikai készségek elsajatitasat, ami az egyének mintegy 3-6%o -at érinti (Kosc, 1974; Price &
Ansari, 2013).

Disggrifia: Az iras zavarat nevezzik diszgrafianak. Tarsulhat diszlexiaval, de jelentkezhet
o6nalléan is, akar mint az agrafia enyhébb formaja, agyi sériilés hatasara, vagy rossz moz-
gaskoordinaci6 kovetkeztében. Oka lehet az észlelés zavara, vagy mozgaskoordinaciés
zavat, latas vagy hallasbeli, elemz6 vagy Gsszetevé folyamatok fejletlensége, illetve atko-
dolasi problémak. Két formaja van, a formai és a tartalmi diszgrafia. A formai diszgrafi-
aval kiizd6 gyerek frasa rendezetlen, olvashatatlan, szabalytalan, néha felismerhetetlen,
bettiformai egyenetlenek, ereszked6-emelkedd sorok jellemzzik, frott és nyomatott beti-
formak egy szon beltll megtalalhatoak, helytelen betdkapesolasok, a sotkdztartas nehéz-
sége, bettévesztések, szavak hatarait nem jeloli, mondatokat egybeftja. Tartalmi diszgra-
fia esetében az fras kilalakjaval nincs probléma, a helyesiras viszont gyenge és gyakran
irasban nem sikertll kifejeznie gondolatait, problémaja van a nyelvtani méveletekkel is.
Tollbamondas soran sokat hibazik (Ellis, 1982). A fel nem ismert diszgrafia esetén a
gyermeket lustanak tartjak, allandé kudarcéimények énk, melyek egész életére kihathat-
nak. A szakért6i véleménnyel rendelkez6 diszgrafiasok felmenthetSk az iskolai frasbeli
szamonkérés aldl, illetve hasznalhatnak szévegszetkesztot.
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Jelen tanulmanyunkban kiemelten foglalkozunk a diszgrafiaval, illetve az ADHD és
diszgrafia kapcsolataval. Dontéstinket az is indokolja, hogy mig a nemzetkoz szakiro-
dalomban ez most nagyon fontos téma, a hazai szakirodalomban elhanyagolt kérdés.
A tanulasi nehézséooel kiizd6 gyerekek kérében haromszor gyakrabban fordul el6 fras-
beli nehézség (Mayes, Calhoun, 2007a). A Mayes és Calhoun (2006a) altal készitett ta-
nulmanyban az autista gyermekek 60% -nal és az ADHD-ok 63%0 -nal talalt az frasbeli
kifejezésben tanulasi fogyatékossagot.

A tanulmanyokban a tipikusan fejflédé kontrollhoz viszonyitva gyengébb kéziras-
mindséget imak le az ADHD-s tanulknal (Brossard-Racine és mtsai, 2011; Graham és
misai, 2016; Racine és mtsai., 2008) és az ASD-s tanuloknal (Beversdorf és mtsai, 2001;
Cartmill Rodger, Ziviani, 2009; Fuentes, Mostofsky, Bastian, 2009; Hellinckx és mtsai,
2013; Johnson és mitsai, 2013; Myles és mtsai., 2003), valamint a kéziras sebességének
csokkenését (Brossard-Racine és mtsai, 2011; Graham és mitsai, 2016; Hellinckx és
mitsai, 2013; Johnson és mtsai, 2013; Racine és mtsai, 2008).

A diszgrafia jelent6s frusztraciot okoz és fgy befolyasolja az iskolai teljesftményt. Az
irasbeli kifejezés nehézsége 104 ADHD-s tanulénal elére jelezte a 18 hénappal késébbi
iskolai teljesitményt, az olvasasi képesség, az ADHD és oppozicios viselkedés tiineted, és
a gyogyszetes kezelés Gsszefligeésel mentén (Molitor és mtsai., 2016).

Sajatos neurokoguitiv kdpességere

Az agyi képalkoto vizsgalatok neurologiai killonbségeket mutatnak a diszgrafiaval és
andélkiil él6 gyermekek k6zott (Beminger, Richards, 2010; Richards és mitsai, 2015). A
diszgrafia a megszerzett neurologiai karosodasbdl eredhet (Rapesak és mtsai, 2009;
Rapp és mitsai, 20106), illetve a diszgrafia és az frasbeli kifejezésben a tanulasi fogyatékos-
sag egyarant a végrehajté funkcidhoz és mas neurokognitiv karosodashoz kapesolddik
(Hooper és mitsai, 2002; Mayes, Calhoun, 2007b). Az eredmények egyértelmtien neu-
rolégiai alapokra utalnak, a diszgrafiat finommotoros és vizuo-motoros hianyhoz kotik
(Brossard-Racine és mitsai, 2011, Fuentes és mitsai, 2009, Kushki és mitsai, 2011, Smits-
Engelsman, Niemeijer, Van Galen, 2001, Tseng, Cermak, 1993).

Az ADHD-vel és autizmussal él6 gyetekek hasonlé neuropszicholdgiai profilokkal
rendelkeznek, beleértve az 1QQ-val kapcsolatos vizudlis érvelés erésségét és a grafomoto-
1os képesség gyengeségét (Dakin, Frith, 2005; Mayes, Calhoun, 2003a, 2003b, 2004b,
20006b, 2008; Siegel és mitsai, 1996, Marton, Kévi, & Egri, 2018). A kutatasi eredmények
azt mutatjak, hogy a grafomotorika a figyelem és a teljesitmény sebességének gyengesé-
gei valoszindleg egyitt léteznek, tovabba az ADHD-vel és autizmussal rendelkez6 ta-
nulok tobbsége gyengébb teljesinnényt mutat mindharom tertileten (Mayes, Calhoun,
2007b). ADHD-val vagy autizmussal és normal intelligenciaval 886 gyermek (6-16 ev)
bevonasaval végzett vizsgalatban a két diagnosztikai csoport nem killénbozott egymas-
tl a grafomotoros képesség, a figyelem, a munkamemotia és a feldolgozasi sebesség
szempontjabdl (Mayes és mtsai, 2012).

Mayes és mtsai (2019) vizsgalatukba 1034 tanulét (ADHD-C, ADHD-I, ASD,
kontroll) vont be. A vizsgalat célja a diszgrafia prevalencidjanak felmérése és annak meg-
allapitasa, hogy vajon a grafomotoros standard pontszamok javulnak-e az életkorral. A

55



SNIES BIM-MEL DIAGNOSZITZALT GYERMEKEK AZ ORSZAGOS KOMPETENCIAMERFESEN

kapott eredmények alapjan mindharom csoport (ASD, ADHD-C és ADHD-I) ala-
csonyabb értéket ért el a nem diagnosztizalt tarsakhoz képest az IQQ pontszamban, és
egymastol nem kilonboztek szignifikinsan a csoportok. Az ASD, ADHD-C és
ADHD-I didkok t6bb mint fele (59%0) diszgrafiaval, és 92% -uk gyenge grafomotoros
képességekkel rendelkezett. A diszgrafia gyakotisaga nem kiilonbozott szignifikansan a
harom diagnosztikai csoport és a harom korcsopott kézott (6-7 év/ 56%0,8-10 év/60%
és 11-16 év/61%), jelezve, hogy a diszkrécié prevalencidja nem csokkent az életkorral,
annak ellenére, hogy az id6ésebb gyermekek 10 évnél hosszabb ideje vesznek résztiskolai
oktatasban. Az frasi problémakkal kiizd6 didkok nem tudnak 1épést tartani a jegyzetelés-
sel (Graham, 1999), és az irasbeli problémak negativan befolyasoljak az iskolai eredmé-
nyeiket (Mayes, Calhoun, 2007b, Molitor és mitsai, 2016).

A diszgrafia jelentSs pszichoszocialis hatassal jar a tanulokra nézve, ilyen az alacsony
onbecstilés, a szorongas, a szomortisag és az iskola iranti érdeklédés csokkenése. A disz-
grafia magas prevalencidja és negativ hatasai ellenére sem fektetnek kell6 hangsulyt a
probléma kezelésére az iskolakban, és nem nyujtanak rendszerszinti megoldasi alterna-
tivakat a diszgrafiaval él6 didkok szamara (Hooper és mtsai, 1993; Mayes, Calhoun,
2007a). Tovabbi két tanulmany szerint (Case-Smith, 2002; Graham, Harris és Fink,
2000) a 7-10 év kozott, diszgrafiaval rendelkez6 diakok (n=29 n6) megfelel6 fejlesztés-
ben és terapiaban részestiltek, mely 14%0 -kal novelték a kéziras olvashatdsagat (szemben
a 9 foglalkozast nem kap6 didkokkal), ami jelent6s valtozas (p = 0,054), de a kéziras
sebességének és a szamszerti olvashatdsagnak a valtozasa nem kiilonbozott a fejlesztés-
ben részestlé csopott és a kontrollcsoportok kozott (Case-Smith, 2002). Az alacsony
elemszam miatt a fenti eredménybdl nem vonhaté le altalanos kovetkeztetés, azonban
a kezelési javaslatok megfogalmazasahoz j6 iranymutatas.

Egy meta-analizisben kimutattak, hogy a stimulans gyoeyszerek szignifikansan javi-
tottak a teljesitményt az ADHD-s gyermekeknél szamos teriileten (nem csak kéziras),
beleértve a folyamatos teljesitményt, az éberséget és a reakcidid6t (Kavale, 1982). A sti-
mulans gyogyszetes kezelés javitia az ADHD-val kezelt gyermekek kézirasat 4 hét me-
tilfenidat szedését kovetGen (Flapper, Houwen, Shoemaker, 2000). A stimulans gyogy-
szerek fontos kezelési komponensek lehetnek sok ADHD-val él6 diak szamara, de 6n-
magaban a gyogyszeres kezelés nyilvanvaléan nem megoldas a diszgrafia kezelésére
(Mayes, és mtsai, 2019). Adott esetben a rendszeres fejlesztémunka és a gydgyszeres
kezelés egytittes alkalmazasa célravezeto.

Intervencids javasiatok a kutatisok tiikrében

Szamos vizsgalat alapjan elmondhato, hogy a diszgrafia sok esetben makacsul ellenall a
fefleszt6 terapias beavatkozasnak, és minden korosztalyban jelen van. Az iskolaknak a
probléma azonositasara és kompenzalasara kell Gsszpontositaniuk, és biztositaniuk kell
a diszgrafiaval rendelkez6 diakok szamara kéziras javitasanak modjat. A technologia fej-
16désével ma mar hatékony megoldasok allnak rendelkezéste. A sz6vegszerkeszté prog-
ramok lehet6vé teszik a diakok szamara, hogy a feladatokat olvashatéan teljesitsék és
fokozzak a teljesitményiiket (Forgrave, 2002). A gépelés Iényegesen kénnyebb a diakok
szamara, mint a kéziras (MacArthur, 1996, 2000), és lehetévé tesz, hogy a magasabb
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gondolkodasi folyamatokra koncentraljanak, mint példaul a szervezés és az ellenérzés
(Forgrave, 2002). Kis létszam vizsgalatban igazoltak a technikai eszkézok hatékonysa-
gt (Hetzroni Shrieber, 2004). Ugyanakkor MacArthur (1996, 2000) kiemeli a gépelés és
szOvegszerkesztés megfelel6 oktatasanak sziikségesséoét, meglatasa szetint nem elég a
diakokat a technologiai feltételekkel ellatni. Tehat az oktatas részévé kell hogy valjon a
technikai eszkdzOk alkalmazasa a tudés elsajatitasanak szempontjabdl (pl. billentytizet
hasznalat, szofeldolgozas készségek). Jelen tanulmany irasaval egyidben, Magyarorsza-
gon az oktatas online feliiletre val6 atszervezése folyik az iskolabezarasok miatt (korona-
vitus jarvany). Bz a jelentSs valtozas kikényszetftette az oktatasban a szamitogép-hasz-
nalat és a digjtalizalas felgyorsulasat, ami a diszgrafias tanuldknak - megfelel6 tajékoztatas
mellett- nagy segftséglehet. A beszédfelismerd szoftver segithet az frasi problémak kom-
penzéléséban és az frasi készségek javitasaban (Forgrave, 2002). A fejlesztés célja a gon-
dolati és az irasbeliség k6zott killonbség csokkentése. A diakok gmfomotonos gyenge-
ségeének kezelésére vonatkozo tovabbi javaslatok a tanulas és a teljesitmény maximaliza-
lasa érdekében’; (a) olyan tanulisi tevékenységek hangstlyozasa, amelyek nem elsésot-
ban az irastdl fliggenek, (b) az frott munka mennyiségének cskkentése és a masolas
igénye (€) ) a tesztek médositdsa (pl. t0bbszot6s valasztas, valddi / hamis és kitoltote
kérdések, és nem nyilt vég(i frasbeli kérdések), (d) osztalyjegyek, korvonalak és tanulma-
nyl dtmutatok biztositasa, hogy a hallgatonak ne kellien kizardlag a sajat jegyzetelésére
tamaszkodnia, (€) diktalt teljesitmény és tesztelés (pl. szobeli helyesirasi tesztek) engedé-
lyezése és beszédfelismerd szoftver hasznalata irasbeli feladatokhoz, (f) az osztalyozas
alapja a tartalom legyen (Mayers és mtsai, 2019).

A beavatkozas {6 célja az, hogy noveliék és fenntartsak a didkok lelkesedését és mo-
tivaciojat az iskolai és tudomanyos ismeretek elsajatitasaban, és minimalizaljak a diszgra-
fiaval rendelkez6 diakok frusztracidjat, alacsony moraljat és gyenge Onértckelését.

A biperaktiy figyelernzavar (ADHD: Attention Deficit and Hyperactivity Disorder) a BNO
10. szerinti kritériumrendszerében a figyelmetlenség; a hiperaktivitas és az impulzivitas
tiinetet szerepelnek. A diagnduist akkor allithatjuk fel, ha ezek a tiinetek sokkal silyosab-
bak annal, mint amit a gyermek életkora vagy fejlédési szintje szetint még elfogadhato-
nak tartunk, és eltérd helyzetekben (csaladban, Gvodaban/iskolaban) is megjelennek. A
diagnozs felallitasahoz, legkésdbb hét éves kotig, a gyermek mindennapi életében jelen-
tGs adaptacios nehézséget okozo tiineteknek meg kell jelennitik. Az ADHD tiinetet,
valamint a diagnosztikus kritériumok el6z6 tanulmanyunkban megtalalhatdak.

Az ADHD egy elég gyakorinak mondhat6 zavar, egy 2000-es vizsgalat szerint az isko-
laskord gyermekek 3-7%0-at érinti (APA, 2000), ugyanakkor egy 2015-0s vizsgalatban,
mely soran 7587 gyerek vizsgalatat végezték el a tanarok és sziilok bevonasaval, nagyobb
szamot, 15,5 %o-ot talaltak. A fit-lany aranyt populacios vizsgalatok soran 3:1-hez talal-
tak, mig az ADHD, illetve annak szévédményei miatt orvoshoz fordulok kérében en-
nél sokkal kevesebb lanyt talaltak (Biederman és mtsai, 2002).

2Tovabbi tehetséggondozasi itanyokatis elképzelhetének tartunk, a tehetséggondozastdl és azonositastol bé-
vebben lisd példaul (Bagj és munkatirsai, 2016), lletve (Péter-Szarka és munkatdsai, 2017) tanulményait
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A zavar kora gyermekkorban, gyakran még az iskolaskor el6tt megjelenhet (Barkley,
2003), de tobbnyire az iskolaskorban valik nyivanvaléva (Selikowitz, 2010). Nagyon
fontos azt is megjegyezni, hogy az ADHD diagnosztikai eljarasara a mai napig nem szii-
letett egységes diagnosztikai protokoll, egyes szakértéi bizottsagok véleménye eltérhet
egymastol. (Szabd, Vamos 2012).

A figyelemhianyos hiperaktivitas zavar (ADHD) nagy csaladi halmozodast mutatd
neuropszichiatriai megbetegedés, amely 40-66%o-ban a felnéttkotban is fennmarad (So-
mogyi, Maté, Miklost, 2015). Korabbi vizsgalatok nem timasztjak ala azt a hipotézist,
miszetint a férfiak aranya emelkedett az ADHD-s testvérek kézott (Mouridsen, Rich,
Isager, 2016).

Az ADHD tiineteinél fogva, a viselkedésben is, a szocidlis kompetenciakban is és az
iskolai teljesftményben is zavart okoz (Sciutto és mtsai, 2000, Marton, Egri, Exd6s, Ger-
galy, & Kovi, 2017). Az ADHD-s gyerekek alulteljesitenck képességeikhez képest, az év-
ismétlés, illetve az iskolabol valé kimaradas gyakorbb naluk (Fried és mtsai 2016). 73-
75%0-nél tanulasi zavarok jelentkeznek (Mayes, Calhoun, 2006). Markus és munkatarsai
(2001) az ADHD-s gyerekek 34%0-nal diszkalkuliat talalt.

Az ADHD-s gyerekek az iskolaban kevésbé népszertiek, és kevesebb baratjuk is
van (Nijmeijer és mtsai, 2008), ami az én fejlédésére és az én integracidjanak milyensé-
gére is hatassal van. Az ADHD kombinalt tipusaban (ADHD CT) szenvedd serdiilk
kevésbé diszknminalnak a pozitiv és a negativ érzelmi kifejezések kozott, mint az
ADHD nélkiili tarsaik.

Megfelel6 banasmaod, fejlesztés, illetve kezelés hianyaban gyakran egész életiikre ki-
hatd meghélyegzés, kirekesztés dldozataiva valnak (Szdcs, 2003, Chou és mitsai, 2018).
Mind a BTM, mind az SNI csoportba tartozo gyetekek kénnyen az iskolai zaklatasok
aldozativa valnak, maganyosak, szorongdbbak és tobb depresszios tinetiik van (And-
reou , Didaskalou, Vlachou, 2016, Lebowitz, 2016).

Az ADHD sok komorbid pszichiatriai megbetegedéssel jathat egyiitt. Possa és
munkatarsai (2005) ADHD-vel diagnosztizalt gyerekek 40%0-anal magatartaszavart, 2,8
%0-anal kényszetbetegséget talalt. Gyakotibbak naluk a szorongasos és depressziv zava-
rok (Tsang, Kohn, Efron és mtsai, 2015), valamint a bipolaris zavar (Donfrancesco és
mitsai 2017). Gadow és munkatarsai (2002) a Tic zavarral val6 egylttjarasat irta le. Az
ADHD-val é6knek tSbb impulzv tiinetitk van, falasroham is el6fordul (Steadman,
Knouse, 20106) és a szuicid kisédet el6fordulast aranya is magasabb, ezen események leg-
tObbszor a sziildkkel vald konfliktusokkal vannak Gsszeftiggésben (Daviss, Diler, 2014).
A g/ermekkon ADHD jelent6sen Osszeftig a felndtt ongyilkossagi kockazattal (Yos-
himasu és mtsai, 2019). Korabbi tanulmanyban raviligftottak a szerz0k, hogy az
ADHD a befejezett ngyilkossaggal, az 6ngyilkossagt kisédettel, az 6ngyilkossagt gon-
dolattal és az 6nkérosité gyermekkori, serdiil6 és feln6ttkor viselkedéssel erés a kapeso-
lat (Balazs és mtsai, 2014). Napjainkban még nem bizonyitott, hogy az ADHD és az
ongyilkossag kapesolatat milyen modon moderaljak a személyiségzavarok (PD). Az
ADHD-val egytittjar6 személyiségzavarok kapcsolatat a szuicidummal bizonyitottak
(Wasserman, 20106). Eltéré néz&pontok is megfogalmazddnak: egyes tanulmanyok sze-
rint az ongyilkossag és az ADHD kozotti Gsszeftigeést részben a tarsbetegségekkel
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(James és mtsai, 2004, Ljung és mitsai, 2014), mig masok teljes egészében a komorbid
jelenséoekkel (szorongas, hangulat, anyag hasznalat) magyarazzak (Balazs és mitsai,
2014). ADHD-val diagnosztizalt gyermekek 22%0-a megfelelt a MLLN.I 6ngyilkossagl
kritériumainak, mig a kontroll csoport 10,4% teljesitette a kritériumokat (Yoshimasu és
mitsai, 2019). Az ADHD tiinetekkel kombinalt személyiségzavarok fontos szerepet jat-
szanak az 6ngyilkossagi kockazat szempontjabdl azoknal a felnStteknél is, akik nem me-
titik ki a felnéttkort ADHD kritériumait (Yoshimasu és mitsai, 2019). Kdlesonhatast iga-
zoltak az ADHD és a szuicid kockazat k6zott a kévetkezo pszichiatriai tarsbetegségek
kézott; generalizalt szorongas (GAD), hipomanias epizod és anyaggal kapesolatos rend-
ellenesséoek (Yoshimasu és mtsai, 2019).

Ezen tlmenden, bar az ADHD-tjellemzéen a gyermekkor betegségének tartottdk,
az elmult évtizedekben szamos vizsgalat bizonyitotta, hogy az esetek 40—-66%0-ban a fel-
néttkorban is fennmarad (Somogyi, Maté, Miklosi, 2015). Simon Viktoria 2009-es me-
taanalizise szerint a felntt populacié 2,5%0-nal is diagnosztizalhat6 az ADHD.

Az ADHD egy betegség, melynek kezelése szakmai protokollban talalhatoé. Az
ADHD gyogyszeres kezelésén kiviil - mely tlineti kezelés, a betegseget nem gyogyita
meg, azonban az iskolai teljesitést timogatja — szamos nem gyogyszeres terapia ismett.
El6z6 tanulmanyunkban frtunk a diétas megszoritasokrol és az omega 3 hatasarol. Az
ADHD nem-gydgyszeres kezeléset k6z¢ tartoznak a kilonféle testmozgassal Gssze-
fliged terapiak is. Neudecker és munkatarsai a testmozgassal Osszefliged terapias eljara-
sok irodalmat dolgozta fel 2019-ben publikalt kézleményében. 7 tanulmany akut hata-
sokat, mig 14 tanulmany hossza tava hatasokat mér. Mindezek alapjan a testmozgas
jelen pillanatban még nem tartozik a bizonyitékokon alapuld gyoeyitasi eljarasok kozé,
mivel nincs meghatarozott ajanlas az edzések hosszat, gyakorisagat és intenzitasat ille-
téen, de az mar bizonyftott, hogy killonféle mozgasos terapidk jo hatasiak. Fgyelembe
véve a korképpel egytittjard tobblet energafelhasznalast és a sportban érvényes szaba-
lyozas (rendszetes edzés, spott tevékenység szabalyai) sajatossagait.

llyen példaul a Pan és munkatarsai 4ltal 2019-ben kozolt mnulmény, mely egy 12
hetes ping- pong edzés pozitiv hatasardl szamol be, a diakok a Stroop tesztben, 2 Wis-
consin tesztben és a Gross motoros tesztben teljesitettek jobban a tréning utan.

A nem gyogyszeres kezelések kézé tartoznak a neurofeedback terapiak is, ezek eredmé-
nyességét t6bb szerz6 is kdzdlte. Wigton és Krighbaum (2019) eredményei szetint, a fi-
gyelmi funkcidk, a végrehaijtd funkciok a viselkedés és az elektromos agyi aktivitas szig-
nifikdnsan javult a kezelés utan. Moreno-Garcia és munkatarsai (2019) a neurofeedback,
a viselkedés és gyodgyszeres terapiat hasonlitotta Ossze. A viselkedés terapia és a neuro-
feedback terapia hatékonyabbnak bizonyult a valaszkontroll és a figyelem javitasban,
mig a gyogyszeres kezelés a vizualis figyelmet javitotta jobban. Vizsgalatuk legfébb tize-
nete, hogy mindharom terapias megkozelités eredményes, csak eltéré médon hatnak.

Az ADHD kezelésében tobb pszichologiai és pszichoterapias modszer hatékonysaga
is bizonyftott. A kognitiv viselkedés terapiak (Wolraich és mtsai 2011, Floet és mitsai
2010) és a viselkedés modositasos technikak a legeltejedtebbek (Pelham, Fabiano 2008,
Evans és mtsai 2014), ezen terapiak hatékonysaga bizonyitott. Ezen kiviil nagyon
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hatékonyak a sztléi tréningek, ahol a szillok szamara legfontosabb elsajatitand6 viselke-
dések: a viselkedéskontroll, a konzisztens megerdsités, a mindennapi tevékenységek
strukturalasa, szabalyok felallitisa és tartasa (Pfiftner, Haack 2014). Veenman és munka-
tarsai (2019) egy tanarok szamara kidolgozott tréning a ,,Porzitity and Rules” hatékony-
sagat vizsgaltak. A program altalanos iskolas tanaroknak szol, és az iskolai munkat cé-
lozza meg, pozitiv hatasa az iskolaban méthet6, nem generalizalodik az otthoni viselke-
désre. 58 ADHD-s és 54 kontroll személyt megvizsgalva, mind az ADHD tiinetei,
mind a szocialis készségek jelentSsen javultak.

Az ADHD-s gyermekek iskolai lemaradasanak csokkentése egy nagyon fontos fel-
adat, Cieselsky és munkatarsai (2019) egy ugynevezett,,Academic group’” hatékonysagat
vizsgaltak. A csoportba ADHD-s gyermekek és sziileik jartak 7 héten keresztiil, ahol
iskolai készségeket sajatitottak el. Ezek kozé tartozik a tervezés, a szervezés, a tanulas és
a hazi feladatok elkészitése. A kis elemszam és a kontrollesoport hianya ellenére az ered-
mények reményt keltGek.

Az iskolai intenciok hatékonysaga tobb egyéb tényez6tdl is flige, Moore és munka-
tarsai (2019) az iskolakban hasznalhat6, nem gydgyszeres ADHD terapiakat lefr6 138
tanulmany eredményeit Gsszesitették, és arra az eredményre jutottak, hogy az intenciok
hatékonysagat nagyban befolyasolta az ADHD-s gyerekek egymaskézti és a tanarral
val6 kapesolata, illetSleg az, hogy hogyan vélekednek a tanuldk az ADHD-16l, mennyire
stigmatizaltak, és mennyire vesznek részt ezeken a foglalkozasokon.

ELOFORULAS A MINTANKBAN

Az Orszagos kompetenciamérés adataibdl arra tudunk minddssze kévetkeztetni, hogy
a kutatdi adatbazisban szerepl6k milyen aranyaban szetepel az iskola altal ismert SNI
vagy BTM kod. Ha az iskola kezdeményezett egy kivizsgalast, akkor a szakértdi véle-
mény visszakertil az iskolihoz, de iskolavaltisnal ez a szakértdi eredmény nem feltétentil
jut az iskola tudomésara. Igy az itt kapott adatok a val6s adatoknl alacsonyabb értékiek
lesznek. Ezzel egyitt érdekes lehet, hogy a mintankban hany ismert SNI-s illetve BTM-
es lany, illetve fia volt.

Az 1. tablazaton azon gyerekek aranya lathato, akik a megismerd funkciok vagy a
viselkedés fejlédésének tartds és stlyos rendellenességével kiizdenek, azaz akik a kdvet-
kezG problémakkal élnek: diszlexia, diszgrafia, diszkalkulia, iskolai készségek zavara, mo-
toros képességek zavara, ﬁgyelemzavar }nperklnenkus magatartaszavar, csaladi, szocialis
vagy nem szocialis magatartaszavar, vagy oppozicios zavar.
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LANY FIU MIND
/ NI NI SNT
Evfolyam % % %
p 354 7700 1034
206% 579% 440
5 1253 2415 3668
206% 5.54% 427
" 560 1892 )
218% 445% 332

1. tAblazat: A 2018-es kompetenciamérés mintajaban az SNI-s lanyok és fik aranya

A 2. tablazatban lathat6 a beilleszkedési zavarral kiizdSk aranya a vizsgalt mintaban.

. BTM-B BTM-B BTM-B
Evfolyam % % %
6 415 756 1171
0,96% 1,75% 1,35%
3 296 540 836
0,73% 1,33% 1,03%
10 152 263 415
0,39% 0,65% 0,52%

2 tablizat: A 2018 es kompetendamérés mintiiaban az BIM B-es binyok és fidk arinya
A 3. tablazatban lathat6 a magatarts zavarral kiizdSk aranya a vizsgalt mintaban.

- BTM-M BTM-M BITM-M
Bviolyam %o % %
6 289 704 993
0,66%o 1,62% 1,15%
3 207 422 629
0,51% 1,03% 0,77%
10 69 131 200
017% 032% 025%
3. tablizat: A 2018-es kompetenciamérés mintajaban az BTM-M-slanyok és fidk arinya

Trorszagban 1999 6taa salamancai-nyilatkozat figyelembevételével (Unied Nations Eco-
nomic and Social Council, 1994, in Scanlon, McEntegeart, Barnes-Holmes, 2014) szet-
vezik az iskolai feladatokat a specidlis oktatast igényl6 tanulok részére (SEND, Magyar-
orszagl megfelel6je SNI). Egy friss tanulmany szefint a matematika, angol és egyéb



SNIES BIM-MEL DIAGNOSZITZALT GYERMEKEK AZ ORSZAGOS KOMPETENCIAMERFESEN

targyakbdl jelentds lemaradast mutatnak a SNI-s tanulok, mind6ssze 16,5%0-uk tudta az
elvart teljesitményt elémi (Scanlon, McEnteggart, Bames-Holmes, 2014). Az alacsony
iskolai teljesitménynek az atmeneti stressz és a szorongas kockazati tényezéje (West,
Sweeting, Young, 2008). Az elmaradé iskolai teljesitmény a munkaerSpiaci elhelyezke-
dés lehetGségét csokkenti (Asghar, Burchardt, 2005) és alacsonyabb jovedelemmel (Ro-
use, Flotian, 2010), alacsonyabb 6nbecstiléssel (Scanlon, McEnteggart, Barnes-Holmes,
2014), és kevesebb tarsadalmi szerepvallalassal jar egytitt (World Health Organization,
2011, in Scanlon, McEntegeart, Bames-Holmes, 2014) a tipikusan fejléd6 diakokhoz
képest. Kognitiv eredményekben (matematika, helyesiras, szOvegértés) jelentds elmara-
dast mutatnak az ADHD-s tanulok az SNI-s és kontroll csoporthoz képest. Az SNI-s
és ADHD-s tanulok jellemzéen a hianyokat nem ismerték fel. Az SNI-s diakok tSbb
kontrollt tulajdonitottak masoknak és ismeretlen forrasnak, mint tipikusan fejlédé tar-
saik, vagy néha tobbet, mint ADHD-s tarsaik. Az SNI-s tanulok onértékelése alacso-
nyabb. Az ADHD-s tanulok kognitiv teljesitménye elmaradt a kontroll csoporthoz ké-
pest, azonban a legnagyobb elmaradasa az SNI-s csoportnak volt (Scanlon, McEnteg-
gart, Barnes-Holmes, 2014). Azok az ADHD-s tanulok, akik felismerték kognitfv hia-
nyossagaikat nagyobb valoszintséggel tulajdonitottak a kognitfv és tarsadalmi kontrollt
masoknak, mint sajat maguknak (Scanlon, McEnteggart, Bames-Holmes, 2019).
Scanlon és mtsai (2019) hangsulyozzak, hogy az alacsony iskolai teljesitmény az iskolak
kozott atarhatosag (altalanos iskola, kézépiskolai képzés, egyetemi képzés) problémaja-
val jar, ami n6veli a lemorzsolodas veszElyét (West és mitsai, 2008).

Tavalyi vizsgalatunk egyik £6 célja volt azt elemezni, hogy vajon hogyan teljesitettek
az Orszagos kompetenciamérésen az SNI-s és BTM-es gyerekek. Fzt az elemzést az
idén is elvégeztiik, de mivel a tavalyi eredményekhez képest eltérést nem tapasztaltunk,
azokat killon nem részletezziik. Lewandowski, Hendricks és Gordon (2015) szévegér-
tési tesztekben az ADHID-s gyerekeknél lassabb olvasasi tempot, rosszabb szovegértést,
pontatlanabb széhasznalatot, t6bb hibat talalt. Ezek a hianyossagok gyakran feln6tt
korra sem mulnak el (Miranda és mtsai, 2017). Ezaltal folyamatos frusztracionak vannak
kitéve az érintettek, aminek hossza tavi negatfv kovetkezményeti is lehetnek. Az ered-
mények és a korabbi vizsgalatok el6te vetitik, a teljesitmény hosszt tavi problematikajat
és komplikalodasat. ADHD-s gyerekek és serdtlSk utankovetéses vizsgalata nem csak
rosszabb iskolai elémenetelt, gyakotibb évismétlést, az iskolabdl val6 kimaradast ftja le,
hanema népszerttlenséget, kevés baratot, esetleg szocialis izolaciot is jelzi, valamint ezen
feliil nagyobb bintzési hajlammal, drogproblémakkal, 6nsértéssel, illetve 6ngyilkossagi
kisérlettel jar egytitt (Barkley, 1990, Hihnshaw, 2012). A vizsgalat alapjan az ADHD
megfelel6 kezelése nélkiil veszélyeztetd tényez6 az egyéni és tarsadalmi destruktfv ma-
gatartas kialakulasaban. Az ADHD és a diszlexia kévetkezményeinél is nemi kiilonbsé-
gek is megfigyelhetéek, hiszen a lanyok hajlamosabbak érzelmeiket intemalizalni, foy
szomorsag és szorongas alakul ki naluk, mig a fidk gyakrabban externalizaljak érzelme-
iket, fgy diih, harciassag, agresszi6 gyakotibb reakcié naluk (Mano, Mano, Denton és
mitsai 2017).
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JELEN VIZSGAL ATUNK HIPOTEZISEL FREDMENYEI

A megeléz6 év adatainak feldolpozasa soran nyert tapasztalataink alapjan azt értelem-
szerGien elmondhatjuk, hogy a BTM-es vagy SNI-s didkok atlagos szovegértés, illetve
matematika teljesitménye elmarad az orszagos atlagos szintektél (iskolatipusoktol vagy
egyéb jellemz6ktd] fliggetlent).

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

A regionalis killonbségek ravilagftanak arra, hogy killonb6z6 regionalis eredmények
sziilettek —ennek tovabbi vizsgalatat egy késébbi idépontban végezziik el. Az SNI ered-
mények ugyanis szamos esetben aldbontasokban szerepelnek az adatallomanyban (ren-
delkeziink SNI tipusos bontasokkal), foy a kdvetkez6 Iépésben szeretnénk megvizsgalni
azt, hogy a kilonb6z6 SNI/BTM kategtriak milyen mértékben, hogyan fliggnek dssze
egymassal (ehhez azonban kezelniink kell azokat a regionalis eltéréseket, melyeket jelen
cikkiinkben feltartunk). Jelen cikkiinkben tehat elsésorban arra voltunk kivancsiak, hogy
a BTM-es, illetve SNI-s aranyok regionalisan mutatnak-e eltéréseket, illetve, ha igen, ak-
kor mely teriileteken vannak magasabb vagy alacsonyabb aranyok orszagos viszonylat-
ban.

Hipotézistink az, hogy az orszagos szintek nem azonosak — sét, jelentds eltérések
lesznek tetten éthetok, melyek raadasul oly médon jelennek meg, hogy ha egy-egy régi-
6ban magasabb valamely arany, akkor ott vathatéan a tobbi arany is magasabb lesz. To-
vabba azokon az tettileteken, ahol jobbak az életkérilmények, - a biztosftott kezelés és
fejlesztés hatasat feltételezve - alacsonyabb eléfordulast varunk.

Avizsgalathoz kereszttablas elemzéseket alkalmaztunk, azonban a nagy esetszamok
miatt (tablazatokban lathatok lesznek az esetszamok) nem elsésotban a szignifikanciat
néztiik, ugyanis ekkora esetszamok mellett varhatéan majd’ minden eltérés szignifikans
eltérésként fog megjelenni. Fzzel szemben azt tettitk, hogy minden cella esetében kori-
galt standardizalt rezidualis értékeket vettiink, melynek 2-nél nagyobb abszolt értéket
jelzik, hogy az adott tettileten t6bb/ kevesebb vizsgilati egyed talilhatd, mint amit az egy-
mastol fugeetlen ismérvek esetében tapasztalnank. Ilyen értelemben tehat nem elsésor-
ban a szignifikancia, hanem egyfajta standardizalt hatasmérték szerinti kiilonbségeket,
eltéréseket igyekeztiink tetten érni. A vizsgalatainkat mind regionalisan, mind pedig me-
gyel szinten elvégeztiik és teszteltiik.

Fontos kiemelntink, hogy mérési év szetint (2017 és 2018) szintén Vizsgaltuk az
eredményeket, azonban a Cramér-féle V egytitthatd értéke a 0,01-et sem érte el, tehat
olyan minimalis hatismértckiinek liszo killonbség volt a két év eredményei kozott,
hogy nem lattuk értelmét a killonbozé éveket kiilon kezelni —az évek szintjén stagnalo-
nak mutatkoznak az eredmenyek, nem lithatdk érdemi eltérések, valtozasok.

Igy a két év (2017 és 201 8) eredményeit egységesitve, a két év mintajat egyben ke-
zelve vizsgaltuk, hogy a két év alatt a felmérésbe kertilt diakok (2017-ben 250128 £6,
illetve 2018-ban Gsszesen 249805 £6) milyen tegionalis/megyei killonbségeket mutatak
a BTM/SNI megoszlis tekintetében. Azért valasztottuk a két év adatainak egyként ke-
zelését, merta 2017-ben 5-7-9 évfolyam 2017-ben nem kertil felméréste, azonban 2018-
ban 6k lesznek a 6-8-10 (tehat a fokusz), igy valéjaban Gsszesen 6 évfolyam (5-10) keriil
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kiértékelésre. Fontos kiemelntink azt is, hogy az iskolatipus/nem/évfolyam bontasok-
ban még a teljesitmény eredményeket is kozoljik a mellékletekben, tehat ezekre az ered-
ményekre itt killon nem tériink ki. Fokuszban tartva a £6 hipotézistinket (megyei majd
regionalis killonbségeket), kizardlag ezen eredményekre kivanunk most koncentralni.

Megyes kiilonbségeke

Miutan az SNI kodok alapvetéen Iényegesen szélesebb spektrumon vannak, fgy mos-
tani elemzéstink végiil részben az 5 BTM kod elemzésére fog kotlatozddni, valamint
bemutatjuk a diszlexia, diszgrafia, diszkalkulia és az ADHD aranyokat (azok aranyat,
akik esetében nem all fenn SNI diagndzis az 1., 2. és 3. tablazat tartalmazza, tehat ezt a
tertiletet tovabbi bontasokban a tablazatok atathatosaganak novelés érdekében nem
fogjuk a tovabbiakban szerepeltetni). El6sz0r a BTM kategoniakat fogjuk ismertetni,
majd utina megyei/regionlis, illetve évfolyam/iskolatipus bontasban mind az SNI,
mind a BTM aranyokat bemutatjuk. Ezeket az aranyositott tablazatokat mar tovabbi
elemzéseknek nem vetjiik ala, leftd jelleggel ismertetjiik az eredményeket.

A BTM esetében jol tudhato, hogy Gsszesséeében Iényegesen nagyobb szamossag-
16l beszélhettink, mint az SNI esetben (f6ként, mert az SNI esetében raadasul tovabbi
rétegzést hajtottunk végre). Eppen emiatt ez utobbi esetben csak leftd jelleggel ismertet-
juk az adatokat, aranyokat bemutatva — hiszen a teljes esetszamok itt olvashatok.

A BTM kategoriak esetében a leftd jelleget kiegésztettiik a kereszttablas elemzések
kormigalt standardizalt rezidualisainak feltintetésével. Bz az érték (RES) azt jelzi, hogy
mely tetiiletek/kategtriak/egytittjarasok azok, amelyek esetében a ,,fliggetlen esethez
képest”” markansabb eltérés jelent meg; Negativ esetben azt mondhatjuk, hogy a vartnal
kisebb létszamadatokat lathatunk (a vart érték jelzi azt, hogy ha a BTM kédokat regio-
ndlisan/megyei szinten a lokaliziciotol fuggetennek tekingjuk, milyen értékre szamitha-
tunk), pozitiv esetben a gyakotisag/ eléfordulis jelentGsebb mértéki. Fontos tehét, hogy
ezek a rezidualis értékek jelzik azt, hogy a BTM kdédok el6fordulasa lokalisan valoban
eltérs jelenségként jelenik meg, a megyei/regiondlis gyakotatok, el6forduldsok mutat-
nak jellegzetességeket —mely eltérések mogott nem lehet a puszta véletlent okként meg-
hatarozni, hiszen nem csak statisztikailag szignifikans a killonbség, hanem standardizalt
méree (rezidualisok) alapjan is jelentSsebbek a kilengések.

A rezidualisok esetében 3 és 10 kéz6tt abszolatérték esetében kisebb mértékd (de
szakmailag mar jelzés szinttinek mondhatd) vagast tartottunk indokoltnak a nagy, Gsz-
szesitett esetszamok miatt), 10-es érték felett pedig mar mindenképpen jelzésértékiinek
gondoljuk a killénbséget, eltérést.
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Beilleszkedési Irasi Olvasasi | Magatartasi | Szamolasi
nehézség nehézséo nehézség | nehézség | nehézség | N
nem |igen | nem | igen | nem | igen | nem | igen | nem | igen
Budapest 89456, | 803, | 84917, | 5342, |85394,| 4865, 89680, 579, (86108, 4151y | 90259
o1 (01| 01 |O1]03]03 |15 |-15]-30] 30
17445,| 72, | 16417, | 1100, 16484, 1033, {17465, 52, (16738, 779, | 17517
Paranya 69 |69 | 20 | 20 | 32|32 | 63 | 63| 02| 02
oot 25119, | 118, | 23687, | 1550, [23793,{ 1444, |25158, 7% [23891,| 134G, | 25237
TA | TA | A5 | 15| 26|26 | 73|73 | 73| 73
e 16979, | 320 | 16170, | 1129, 16243, 1056, [17084,| 215, {16428, 8711, | 17299
136 | 136 | 34 | 34 | 44| 44 | 92| 92 | 41 | 41
Borsod-Abatij- 35161, | 297, | 33385, | 2073,|33499,( 1959, |35174,| 284, [33601,| 1857, | 35458
Zemplén 12 |12 07 |07 | -14] 14| 29|29 |79 | 79
Coongrid 19431, | 76, |18546, | 961, (18571, 936y (19447, 60, |18834, 673 | 19507
76 | 76| 60 | 60| 36 | 36 | 64 | 64 | 67 | 67
Feic 20385, | 368, | 19228, | 1525, |19461,| 1292, 20496, 257, [19673,| 1080, | 20753
138 | 138 | 89 | 89 | 56 | 56 |-100| 100 | 57 | 57
Gy6r-Moson-Sop- 23417, | 204, | 22808, | 813y | 2774, 847, |23473, 148, {23083, 538, |23621
ron 05 | 05| 166 [-166| 125 |-125| 10 | -10 | 164 |-164
- 30081, | 535, | 28788, | 1828, 28809, 1807, |30183, 433y {29032, 1584, | 30616
Hajdo-Bihar
164 [ 164 | 03 | 03 | 43 | 43 [162| 162 | 67 | 6,7
s 16338, | 152, | 15674, | 816, (15657, 833, [16368, 122, |15696, 794 | 16490
04 | 04| 54 [ 54|18 |18 ]-10| 10| 26| 26
ljflszagsrkun Ssolnok 20319a | 116b | 19012a | 1423b (192334 1202b[203674) 68b (194462 989b | 20435
50 | 51| 64 | 64 | 33| 33| 62 | 62| 30 | 30
%Oﬁ 15264a | 189b [14317a [1136b[143814) 1072b(15291a 162b 146464 807b | 15453
44 | 44| 76 | 76 | 88| 88 | 57| 57 | 50 | 50
INograd 8938a | 160b | 8824a | 274b |8756a| 342b [ 8982a| 116b |8817a| 281b | 9098
88 | 88 | 119 [-119| 69 | 69 | 70| 70 | 62 | 62
Pest 58354a | 323b [54490a |4187b (549694 3708b|584094 268b 561404 2537a| 58677
94 | 94| 132 | 132 |-109| 109 | 70 | -70 | 1,1 | -11
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Balleskedés T Obas | Magartisine. | Szmoks
nehézség nehézség nehézség hézsée nehézség N
nem | jgen | nem | igen | nem | igen | nem | igen | nem | igen
S| PO | 210, 13685, 1208 14080 | 031 [ 1984|127 1416k 9% [ 15111
RES| ©6| 66| 16| 116 81| 81| 24| 24| 13| 113
Sabolcs | N | 30074, 263 | 31361, | 976, | 31593, | 744y | 32107, 230, | 31536,| 80Ly | 32337
Szamit [ REsT 16 16 220|220 Ba B3| 07| 07 [ s s
Td:j N[ 10963, 42,] 10009, 996, | 10230, | 775 | 10962 | 43| 10310, | 695, | 11005
Ol

938

)

RES| 58| 58| 40| 140 79| 79| 37| 37| 98

5

N | 1199.| 25| 11536, 485 | 11630, 391, | 11994, 27, | 11802, | 219, | 12021

RES| 81| 81| 89| 89| 104| 04| 61| 61| 10| <140

5 >

N [ 16179, 119,| 15319, 979.| 15484.| 8l4 | 16233, 65 | 15781, 517, | 16298

Ves RES 23| 23| 04 04 22| 22 44| 44 78| 18

N [ 12666, 75| 11928,| 813, | 12055, 686, | 12680, 6lp | 12156, 585,| 12741

RES 37 37| 22 22| 01 01 28 28| -10 10

4, tibiizat: Megye eltérések a BTM jelenségek kit a standardizal rezidualisokll kiegészitve
Az eredmények értelmezésekor, feldolgozasakor haromfajta megyei differencialodast
killénboztettiink meg,

Fehérrel jeleztiik Budapestet (a létszamok miatt egyfajta etalonként fog szolgalni sza-
munkra, hiszen akkora létszam-tdlsdly szerepel a févarosban, hogy az automatikusan
viszonyitasi pontként jelenik meg az ilyen jellegti elemzésekben. A fehér szin jelzi azt,
hogy az adott megye, bar mutat eltéréseket, érdemben nem latunk nagyobb eltéréseket
- a rezidualis jellegt elmozdulasok nem jelents mértékiek.

A sziitke szinnel jelzett esetek azok, ahol a rezidualisok nem haladtak meg a 10-es
mértéket, de szinte minden BTM kéd esetében tetten érhetd volt 2 és 10 kozott kiugrd
érték (most még nem foglalkozunk azzal, hogy porzitiv vagy negativ).

Emellett pedig kiemeltiink kék szinnel is megyéket. Ezen megyék esetében a rezidu-
alisok egyik, vagy jellemz&en akar tobb esetben is, ugyanolyan iranyokban mutattak je-
lentGs eltéréseket (10-et meghaladd mértékd kilengésekkel). Vizsgaljuk meg akkor, hogy
mely megyék és mely BTM kédok esetében kertiltek a sziitke, illetve a még kiemeltebb
kék besorolasba.
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= Felér s3inmel jeloit 1egyeke — alapszint

Beilleszkedési Magatartasi irasi Olvasasi Szamolasi
nehézség nehézség nehézség nehézség nehézség N
nem igen nem igen nem igen nem igen nem igen
Budapest 89456, 803,] 89680, 579,] 84917, 5342, 85394, 4865, 86108, 4151, 90259
RES 012 -01 15[ -15 01 -01 -03= 03 -30ld 3,0
Borsod-Abauj- [N 35161, 297,] 35174, 284,| 33385, 2073, 33499, 1959, 33601, 1857, 35458
Zemplén RES 12|12 -1.2 29| 29 07)= -0,7 142 14 79l 79
Heves N 16338, 152,] 16368, 122, 15674, 816,] 15657, 833,] 15696, 794,] 16490
RES 042 04 -1,00= 1,0 54| 54 182 -1.8 26| 26
Zala N 12666, 75| 12680, 61, 11928 813,] 12055, 686,] 12156, 585, 12741
RES 37| -37 28l 28 22| 22 -0,1]= 0.1 -1.0= 10

5. tablazat: Alapszintii megyék, egy-egy jelenség esetében kisebb mértéki eltéréssel

® Sk szinmel jelolt maegyéle— Fedsebb eltérésee

Beilleszkedési Magatartasi irasi Olvasasi Szamolasi
nehézség nehézség nehézség nehézség nehézség N
nem igen nem igen nem igen nem igen nem igen
€ ” N 19431, 76, 19447, 60,| 18546, 961,] 18571, 936,| 18834, 673, 19507
songra
= RES 76|% -76 64/ -64 6,0[d -6,0 36|% -36 67| -6,7
Jasz-Nagykun- [N 20319, 116, 20367, 68y 19012,] 1423, 19233, 1202,| 19446, 989, 20435
Szolnok RES 51|18 51 62|l 62 64| 64 33| 33 3,0/ 30
Komarom- N 15264, 189y 15291, 162y 14317, 1136, 14381, 1072, 14646 807, 15453
Esztergom RES 44l 44 5,71 57 76| 76 88| 88 50l 5.0
) N 16179, 119y 16233, 65,] 15319, 979,] 15484, 814,] 15781, 517, 16298
Veszprém
RES 23|k 23 44l 44 042 04 22|l 22 78| 78
T N 17445, 72| 17465 52| 16417, 1100, 16484, 1033,] 16738, 779, 17517
aranya
Y RES 69| -69 63[d -63 20|12 2,0 32| 32 -02]= 0,2
i ) 25119, 118, 25158, 79| 23687, 1550, 23793, 1444, 23891,] 1346, 25237
Bacs-Kiskun
RES 748 74 73| -73 -1,5|1= 15 26| 26 73| 7.3

6. tibtizat: Kisebb elérések tiblizat a meeyei bontisok esetében ott, ahol nem ceak gy, hanem t5bb kategéria esetcbenis
dtérés volt tapasztalhatd
Baranya naegye. megfigyelhetd, hogy ebben az esetben tobb az olvasasi nehézség az elvar-
hato, fiiggetlen esethez képest (3,2-¢s standard rezidualis), azonban kevesebb a magatar-
tasi, illetve beilleszkedési nehézség a megye didkjai kbzott (6,3, lletve -0,9-es standardizalt
értékek).
Brics-Kiskun megye. hasonlé a helyzet, mint Baranya megye esetében. Itt is alacsonyabb a
magatartasi (-7,3) és a beilleszkedési nehézség (-74), viszont itt az olvasasi nehézség mel-
lett (2,6) megjelenik a szamolasi nehézségnek is egy igen magas eltérése (7,3) - tehat a
tanulasi nehézség e két aspektusa jelentGsebb aranyban fordul el6, mint a fehér szind
megyck esetében (Budapest, BAZ, Heves és Zala megy¢k).
Clongreid megye. e megye esetében érdekes jelenséget tudunk megfigyelni. Minden BTM
kod Iényegesen alacsonyabb, mint ami fliggetlen esetben elvarhato lenne (beilleszkedés
-7,6; magatartas: -0,4; iras: -0,0; olvasas: -3,0; és szamolas: -6,7). E megye esetében tehat
azt mondhatjuk, hogy Iényegében minden BTM kéd alacsonyabb koncentraciéban je-
lentkezik, mint az orszag mas tettiletein.
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Jesz=INagykeun S 3olok megye. éppen forditottja a korabbi elGjelt megyéknek, tehat Baranya
és Bacs megyék jellegzetesséoének. Itt ugyanis alacsonyabb a beilleszkedési (-5,1) és ma-
gatartasi (-6,2) nehézség, viszont magasabbak a tanulasi nehézségek (iras 6,4; olvasas 3,3;
szamolas 3)0)).

Komdronr-Esztergom megye. e megye Csongrad megye forditottja. Itt minden BTM kédbol
tObb van aranyaiban, mint ami a megyéktél ﬁiggetlen jelenség esetében tetten érhetd
lenne. Ez esetben beilleszkedés (4.4), magatartas (5,7), iras (7,6), olvasas (8,8) és szamolas
(5,0) esetében is elmondhatd, hogy még a korrigalt standard értékek is jelentdsen meg-
haladjak a 2,0-s referencia értéket.

Veeszprim maggye: € megye majdnem ugyanolyan adatokat mutat, mind Csongrad megye.
Itt ugyanis az frasi nehézség (04) értéke kivételével (mely tehat lényegében a fuiggetlen
esetben elvarhat6 szinten mozog) a beilleszkedési nehézség (-2,3), a magatartasi nehéz-
ség (44), az olvasasi nehézség (-2,2) és a szamolasi nehézség is (-7,8) lényegesen alacso-
nyabb aranyban fordul el6, mint azt varhatnank figgetlen esetben.

w Kk siinmnel jelolt 1raegyéke— nagyoblh eltérésere

Beilleszkedési Magatartasi irasi Olvasasi Szamolasi
nehézség nehézség nehézség nehézség nehézség N
nem igen nem igen nem igen nem igen nem igen
Bokés N 16979, 320,| 17084, 215, 16170, 1129, 16243, 1056, 16428, 871y 17299
RES -13,6|d 13,6 92| 92 34l 34 44lf 44 A41lfH 41
Fejér N 20385, 368,] 20496, 257, 19228,] 1525, 19461, 1292y 19673,] 1080, 20753
RES -13,8|4 138 -10,0)fr 10,0 -89l 89 56| 56 571 57
Gy6r-Moson- N 23417 | 204,] 23473, 148, 22808, 813,| 22774, 847, 23083, 538, 23621
Sopron RES 05]= -05 10]= -1,0 16,6|d -16,6 12,5\ -125 16,4|d -164
Hajdd-Bihar N 30081, 535, 30183 433, 28788, 1828, 28809, 1807y 29032, 1584, 30616
RES -16,4)f 164 -16,2|f 16,2 -0,3|= 03 43| 43 6,7l 67
Nograd N 8938, 160, 8982, 116, 8824, 274, 8756, 342, 8817, 281, 9098
RES 88| 88 70l 7,0 11,90 -11,9 69 69 62l 62
Beilleszkedési Magatartasi irasi Olvasasi Szamolasi
nehézség nehézség nehézség nehézség nehézség N
nem igen nem igen nem igen nem igen nem igen
Pest N 58354 323,] 58409, 268, 54490, 4187, 54969, 3708y 56140, 2537, 58677
RES 948 -94 70% -70 -132|dir 13,2 -10,9|dr 10,9 112 11
S, N 14901, 210,] 14984, 127y] 13883, 1228,) 14080, 1031y 14164, 947, 15111
RES 66| 66 24 24 -11,6)f 11,6 8,1 8.1 -11,3|4 11,8
Szabolcs- N 32074, 263,] 32107, 230, 31361, 976, 31593 744, 31536, 801,| 32337
Szatmar-Bereg |RES 16]= -16 -0,7|= 0,7 22,9|d 22,9 253 -253 17,5\ -17.5
Tolna N 10963, 42| 10962 43| 10009, 996,] 10230, 775, 10310, 695, 11005
RES 58 -58 3,71 -37 -14,0jd 14,0 79l 7.9 98| 98
- N 11996, 25, 11994, 27,| 11536 485,] 11630, 391,] 11802, 219 12021
RES 8,1l 81 6,18 6,1 89l -89 104|d% -104 14,0|d -14,0

7. tAblizat: Nagyobb eltérésck a BTM jelenségek esetében —azon megyék listaja, ahol jelentdsebb eltérések voltak egy-egy
ategoriaban és tovabbi kategdidk esetében is typaszalunk kisebb differencidkat
A sziitke szinezést megyék esetében tehat azt mondhatjuk, hogy jellemzéen 3 eltéré
modozatot figyelhetiink meg, Egyik oldalrol Veszprém és Csongrad megye esetében az
elvarhatonal (fliggetlen esetben elvarhatonal) alacsonyabb szinteket latunk, Komarom-
Esztergom megye esetében pedig ennek ellenkezéjét: mindenbdl magasabb aranyokat
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tapasztaltunk, mint a fliggetlen esetben elvarhat6 lenne. Vannak tovabba a vegyes me-
gyék, ahol jellemzden a magatartas/beilleszkedés szintje forditott médon jar egytitt a ta-
nulisi nehézségek szintjével (tehat ellentétes gyakortisagi/arany szint(i eltérések tapasztal-
hatok).

A kék szinnel jellt megyék tovabb amyaljak ezt az eddig kialakult képet, ugyanis ez
esetben van legalabb egy olyan tertilet, mely igen jelentés mértékben kiemelkedik (és itt
akiemelkedésen azt is érthetjiik, hogy kiemelkedéen kevés az adott kodon szereplé diak
amegyében).

Békes negre: Békés megye esetében a beilleszkedési nehézség (13,6) standard értéke igen
jelent6s mértékben kiemelkedd. Nagyon-nagy tehat azon didkok aranya a t6bbi megyé-
hez viszonyitva, akik beilleszkedési problémaval kertilnek iskolaba.

Feér negye: Békéshez hasonléan magas a beilleszkedési nehézség (13,8), azonban ezzel
egylttjar e megye esetében egy kiemelked6en magas magatartasi nehézség is (10,0).
Gydir-Noson-Sgpron megye. mint emlitettik, a kiemelkedGen alacsony is kiemelkedésnek
mondhaté. E megye esetében ezt tapasztaljuk. Beilleszkedési és magatartasi nehézség
esetében (0,5 és -1,0) nem mondhatunk kiemelked6 eredményeket, azonban az itas (-
16,6),az olvasas (-12,5) és a szamolas (-16,4) esetében mar mas a helyzet. Ezeken a terii-
leteken kifejezetten alacsony aranyokat talalunk, tapasztalunk e megye kapcsan.
Hajii-Bibar negye: Hajdt-Bihar esetében ugyanaz a helyzet, mint Fejérnél volt. A beillesz-
kedés mellett (16,4) igen magas a magatartasi (16,2) arany is.

Nogreid maegye. esetitkben kizarolag az frasi nehézség (-11,9) kiemelkedéen alacsony aranya
miatt keriiltek be a felsorolasba, mert bar a tbbi teriilet is akar jelentSsebb eltéréseket
mutat, itta tanuldsi nehézségek alacsony, de a magatartasi/ beilleszkedési nehézségek ma-
gasabb arinya a jellemzd.

Pest nggye: e megye esetében kiemelked6en magas az olvasasi (10,9) és frasi (13,2) nehéz-
ség aranya mas megyékhez képest.

Sormogy megye. e megye esetében hasonld a helyzet Pesthez, bar itt az frasi (11,6) nehézség
mellett a szamolasi nehézség (11,3) a kiemelked6 (olvasasi nehézség is soknak latszik a
8,1-es standard értékkel, de nem a , kék”” szinnel jelolt kategdriat mutatja).

Saboles-S 3atmdr-Bereg megye. € megye érdekessége, hogy igen-igen alacsony a tanulasi ne-
hézségek szintje, aranya. Irasi nehézség 22,9, olvasasi nehézség -25,3, szamolasi nehéz-
ség-17,5-6s standard értékkel bit.

Tolna nrege. ¢ megye esetében kifejezetten magasnak latszik az irdsi nehézség aranya
(140).

1 as megye: Gyér-Moson-Sopron megyéhez hasonl6 a helyzet: itt is alacsony az olvasasi
(-1044) és szamolasi (-14,0) nehézség részaranya a tobbi megyéhez viszonyitva.

Az tehit elmondhatd, hogy egytittjardsok figyelhetSk meg (tanulds/magatartas),
azonban itt is — miként a sziitkével jelolt megyéknél az egytittjarasok mar mas oldalrol
komoly eltéréseket mutatnak. Hol egytitt mozognak (Vas, Gydr-Moson-Sopron), hol
pedig egymistol ellentétesen (magasabb magatartas/alacsonyabb tanulas, vagy viszont).
Egységes képet tehat nem latunk ilyen tekintetben.

Osszességében tehat a hipotézistinkben elvartan megyei szinten valéban kimutatha-
tok eltérések, azonban mas tekintetben elgondolkodtato, hogy a kiilonboz6 jelenségek
nem a vart jellegth markans egytittjarasokat mutatjak. Megyei szinten differencialt ez a
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fajta egylittjaras — vannak, ahol vagy mindegyik alacsonyabb/magasabb, vagy a maga-
tartasi/beilleszkedési, illetve tanulasi (olvasas/iras/szamolas) jelenségek mozdulnak
cgyttt — de ezek sem mindig azonos irinyokban, hanem megyei szinteken tinnek
egytittjaronak. Megfigyelhetd tehat, hogy megyei szinten jelentsnek mondhaté eltéré-
sek vannak a BTM jelenségek aranyaiban. Eppen ez indokolja azt, hogy az SNI jelensé-
gekkel valé Gsszevetésben el6szor ezen regionalis eltérések megfelel6 médon valo figye-
lembevételét kell megtenniink —utana tudjuk a valodi egyittjarasokat, kapesolatokat fel-
tami, feltérképezni.

Megallapithat6 tehat, hogy megyei jellegzetességek vannak, de ezeket mindenkép-
pen érdemes lehet tovabb boncolgatni és tanulmanyozni (sajnos jelen vizsgalatban a ja-
rasi vizsgalatokhoz mar nem volt elegendd rendelkezéste 4llo esetszam). Az eltérések
korrekcidjahoz érdemes megvizsgalni azt, hogy esetleg nem egy ennél nagyobb bontas-
ban, regionalis szinten jelenik-e meg ez a fajta tipizalddas — hiszen akkor mar a regionalis
korrekciok is elegenddk lehetnek.

A kovetkezé oldalakon ismertetjiik a BTM kodok szerinti 2017-es, illetve 2018-as
aranyokat (most mar csak lefr6 jellegeel) a killonb6z6 kategoriakban. 1-1 kategoriat, -
letve 1-1 rétegbontast tekintettiink 100%-nak a tablazat megalkotasakor (tehat példaul
olvasasi nehézség esetében 6-8-10 évfolyamokon 6sszesen tanul6 diakok voltak 100%/0-
os aranyban a tablazat bontasa esetében, majd az irasi, szamolasi nehézség — és fgy to-
vabb). A szazalékos aranyok tablazatai utan a regionalis bontasok esetében is ismertetjik
anagyobb eltéréseket jelz6 eredményeinket.
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A tanul6 tanulasi nehéz- 2 A tanul tanulsi nehéz- A tanul6 tanulasi nehéz-
A tanulé beilleszkedésine- | séppel kitzd - frisinehéz | A tanulé magatartdsine- | séopel kitzd - olvasdsine- | séggel kitzd - szamolisi ne-
hézséopel kitzd o hézséopel kitzd hézsée st

nem igen nem igen nem igen nem igen nem igen

éAVwaly;lia 6. éviolyam M01% | 043% | 3173% | 271% | 3410% | 035% | 318% | 256% | 3250% 194%
8. évfolyam R81% | 02 | 3085% | 223% | 3286% | 02% | 3105% | 208% | 3145% 1,63%
10.évfolyam 3236% 012% 3162% 086% 3242% 007% 31,86% 062% 31.7% 069%

Aziskolati-  dlalinosiskola 61,75% 06%% 5758% 486% 6188% 056% 5790% 454% 58907 354%
o 8 évfolyamos gimndzium 424% 001% 418% 007% 420% 000% 421% 003% 422% 003%
6 &vfolyamos gimndzum 389% 000% 384% 006% 389% 000% 386% 003% 387% 002%
4¢évfolyamos gimndzium 167% 002% 1151% 019% 11,68% 001% 1157% 012% 1153% 017%
szakgimndzium 1W72% | 005% 1A% | 034% 4% | 003% 153% | 024% 149% | 028%
szakkdzepiskola 587% 005% 563% 029% 590% 002% 568% 024% 56%/% 023%

szakiskoh 004% 000% 004% 000% 004% 000% 004% 000% 004% 000%%

degﬁglkd Budapest 17,72% 013% 1684% 101% 17,76% 010% 1693% 092% 1705% 081%
Kézep-Magyarorszig 1162% 006% 1085% 083% 164% 004% 1097% 071% 121% 047%
K6zépDundntil 1036% | 013% 978% 071% 1040% | 009%% 98%/% 05%% 1004% | 045%
Nyugat-Dundntil 958% 005% 921% 042% 95%/% 005% 927% 037% 93%/% 025%
DéDundntil 876% 007% 815% 068% 879% 005% 825% 05%% 834% 049
Eszak-Magyarorszig 1218% | 011% 168% | 062% 121%% | 010% NE™% | 062% 1W72% | 058%
EszalcAlfold 165% | 017% 159% | 081% 1662% | 014% 1603% | 073% 1611% | 065%

Da-Alod 123% | 00% W% | 072%% 123% | 007 %% | 06™% 18% | 05™
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Atanulé bellleszkedési | A tanulé tanulisi nehézséopel Amnulémg;m Atanul6 tanulisinehézséopd | A tanul6 tanuilisi nehézséope

nchézséopd kitzd kiizd - frdsi nehézsée nehézséopel kitzd kiizd - olvasdsi nehézsé kiizd - sZAmoldsi nehézséo

nem | ioen nem ioen nem ioen nem ioen nem ioen

Megyek — Budapest 1772% | 013% 1684% 101% 1776% | 010% 1693% 092% 1705% 081%
o Baranya 354% 001% 333% 02% 354% | 001% 334% 020%% 339% 015%
BacsKiskun 506% 002% 476% 031% 506% | 002% 480% 028% 481% 027%
Bekés 341% 005% 323% 023% 342% | 004% 324% 022% 328% 0,18%
Borsod-Abatj-Zemplén 709% 006% 675% 040% 708% | 006% 676% 039% 678% 037%
Csongrad 390% 002% 374% 017% 391% | 001% 374% 017% 37% 012%
Fejér 406% 008% 383% 030% 408% | 005% 390% 023% 393% 020%
Gydr-Moson-Sopron 463% 004% 451% 016% 464% | 003% 451% 016% 458% 009%
Hajdi-Bibar 608% 00%% 583% 034% 60% | 008% 584% 033% 587% 030%
Heves 328% 002% 314% 016% 329 | 002% 314% 017% 315% 015%
Jasz-Nagylkun-Szolnok 413% 003% 388% 027% 4% | 0% 391% 024% 396% 019%
Komérom-FEsztergom 301% 004% 282%% 022% 30% | 002% 284% 021% 2907 015%
Nograd 181% 003% 1,79 006% 18% | 002% 1,7% 007 1,7%% 006%
Pest 162% | 006% 1085% 083% 1164% | 004% 1097% 071% 1121% 047%%
Somogy 301% 005% 280 026% 308% | 003% 284% 022% 286% 020%%
Szaboles-Szatmér-Bereg 63%% 005% 624% 020% 640% | 004% 628% 016% 628% 016%
"Tolna 220% 001% 203% 020% 222% | 001% 206% 016% 209% 0,14%
Vas 243% 001% 233% 010% 243% | 001% 235% 008% 23%% 004%
Veszprem 329% 002% 312% 019% 330% | 001% 316% 015% 321% 010%
Zala 25% | 001% 23™% 016% 25% | 001% 240% 013% 242% 011%

8. tablazat: BMT kodok kiilénbdiz6 rétegbontasokban, egy-egy éteget és egy-egy kategdriat 100%/o-nak tekintve, 2017-ben
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A tanul6 belleszkedési | A tanulé tanulisi nehézséopel | A tanuld ma;gim A tanulé tanulési nehézséopel | A tanul6 tanulisi nehézséopel
nehézséogel kiizd kiizd - frési nehézség nehézséggel kitzd kiizd - olvasdsi nehézség kiizd - szamolsi nehézség
nem igen nem igen nem | gen nem igen nem igen

éAVfomly;lia 6. évfolyam 3462% | 04™% 3228% 281% | 3469 | 040% 3238% 271% 3307% 202%
8. évfolyam 3256% | 033% | 3064% 225% | 3264% | 025% | 3078% 212% 3117% 1,72%%
10. évfolyam 3185% | O17% | 3102% 100% | 3194% | 008% | 3131% 071% 3120% 082%
Aziskol  datinos iskoh Q24% | 07% | 5805% 49% | 6238% | 064% 5825% AT 5032% 371%
P R & folyamos gmndzom 413% | 001% 408% 006% | 414% | 001% 410% 004% 412% 002%
6 &vfolyamos gimnazum | 3750, | 001% 370V 006% | 376% | 001% 373% 004% 374% 003%
4eviolyamos gimndzum | 11719, | 003% 1152% 02% | 1172% | 0% 1161% 013% 1155% 019%
szakgimnazium 123% | 006% 1092% 03% | 1127% | 002% 1103% 026% 1098% 032%
szakkdzépiskol 593% | 00™% 563% 036% | 596% | 003% 571% 029% 571% 028%
szakiskol 004% | 000% 003% 000% | 004% | 000 004% 000% 003% 000%
g?ﬁglkd Budapest 1807% | 019% 1713% 112% | 1812% | 013% 1723% 1,02% 1740% 085%
KozépMagyarorszag | 1173% | 00™% | 1095% 08% | 11;73% | 006% 1102% 077% 1124% 055%
KéaépDundntl 1038% | 014% 977 075% | 1041% | 010% 984% 068% 1000% 051%
Nyugat-Dunantl 965% | 00™% 930% 043% | 967 | 005% 932% 040% 943% 029%
Dd-Dundntil 857% | 006% 797% 065% | 858% | 0% 807% 055% 8,14% 048%
Bszak-Magyarorszig 1200% | 013% | 1148% 065% | 1202% | 010% 1150% 063% 1153% 060%
EszaleAlfoid 1640% | 020% | 1572% 088% | 1644% | 0,15% 1583% 077% 1590% 070%
Dd-Alfold 1224% | 012% | 1163% 074% | 1229% | 008% 1166% 070% 11,78% 058%
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Atanulé belleszkedést | A tanul6 tanulasi nehézséo- Amulon%?mi A tanul6 tanulisi nehézséopd | A tanul6 tanulisi nehézséope

nchézséopd kitzd od kitzd - fidsinehézsée nehézséopel kitzd kizd -olvasdsinehézsée | kitd - szAmolisi nehézsée

nem ioen nem ioen nem ioen nem ioen nem ioen

Megyek — Budapest 1807 | 019% 17,13% 1,12% 1812% | 013% 1723% 102% 1740 085%
ookl Baranya 3% | 002% 324% 022% 345% | 001% 325% 021% 330% 016%

BacsKiskun 4996 | 003% 4T1% 031% 500% | 001% 472% 030% 475% 027%
Bekes 338% | 008% 324% 022% 3% | 004% 326% 020% 329 017%
Borsod-Abatj-Zemplén | 698 | 006% 661% 043% 69%% | 005% 664% 040%% 667% 038%
Csongrad 3% | 001% 368% 021% 38% | 002% 36%% 020% 374% 015%
Fejér 410% | 00 386% 031% 412% | 005% 38%% 028% 394% 023%
GyérMoson-Sopron 474% | 004% 461% 017% 475% | 003% 4600 0,18% 466% 012%
Hajdi-Bibar 596% | 012% 56%/% 03%% 59% | 009% 569% 03%% 574% 034%
Heves 325% | 004% 313% 016% 326% | 003% 312% 017% 313% 016%
Jasz-Nagykun-Szolnok 4000 | 002% 373% 030% 401% | 001% 378% 024% 38% 020%
Komérom-Esztergom 310% | 004% 290% 023% 310% | 004% 292% 022% 296% 017%
Nograd 176% | 003% 1,74% 005% 7% | 002% 1,73% 007% 1,74% 006%
Pest N73% | 007% 1095% 085% | 1173% | 006% 1102% 077 124% 055%
Somogy 296% | 003% 275% 023% 296% | 002% 27% 020% 281% 0,18%
Szabolcs-Szatmiér-Bereg 644% 006% 630% 0,19% 645% | 005% 636% 0,14% 634% 016%
Tolna 20% | 001% 198% 01%% 21™% | 001% 203% 015% 203% 014%
Vas 237% | 000% 229 00%% 23 | 000% 230% 008% 233% 004%
Veszprém 318% | 003% 301% 021% 320% | 002% 304% 017% 310% 011%
Zala 254% | 002% 240 017 255% | 001% 242% 014% 244% 012%

9. tablazat: BMT kédok killénbdiz6 rétegbontasokban, egy-egy réteget és egy-egy kategdriat 100°/o-nak tekintve, 2018-ban
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Regiondlss vizsgalatok
A megyei megfigyelések alapjan érdemes latmi azt is, hogy varhatéan regionalis killonb-
ségek s ki tudnak rajzolodni.
Beilleszkedési Magatartasi irasi Olvasasi Szamolasi
nehézség nehézség nehézség nehézség nehézség
nem igen nem igen nem igen nem igen nem igen
Budapest 89456, 803, 89680, 579, 84917, 5342, 85394, 4865, 86108, 4151,
RES 01| -01 1512 -15 0,12 -0, 032 03 30/ 30
Kozép- N 58354, 323, 58409, 268, 54490, 4187, 54969, 3708, 56140, 2537,
Magyarorszag [zEg 9.4\ -94 70/ -70| -132|® 132 -109|® 109 1,12 11
Kozép- N 51828, 676, 52019, 485, 48864, 3640, 49326, 3178, 50100, 2404,
Dunantdl RES -10,1|dh 10,1 72l 72| 103 103 74l 74 202 20
Nyugat- N 48079, 304, 48147, 236, 46273, 2110, 46459, 1924, 47042 1341,
Dunantdl RES 65| -65 54 54 154|154 14,3l -14,3 18,5/l -185
T 43309, 324, 43411, 222 40310, 3323, 40794, 2839, 41212 2421,
RES 35(d 35 45| 45| -156|@ 156] 110/ 11,0 -12,1|@ 121
Eszak ATl 82475, 913, 82656, 732, 79160, 4228, 79634, 3754, 80014, 3374,
RES 68| 68 76| 76 11,5/l -11,5 12,2l 12,2 56| 56
Eszak- N 60437,] 609, 60524, 522| 57883, 3163, 57912, 3134, 58114 2932
Magyarorszag |RES 29| 29 56| 56 83|k -83 2708 27 50 50
eI 61528, 515 61689, 354, 58403, 3640, 58607, 3436, 59154, 2889,
RES 182 -18 35| -35 0712 -07 2012 20 32l 32
10. tAblizat. regionalis vizsgalatok L.
Bellleszkedés Trs Olvasis Szamolis Magatatis
nem | icen | nem ioen nem ioen nem ioen | nem | icen
Budapest N 89456, | 803, | 84917, | 5342, | 85394, | 4865, | 86108, | 4151, | 89680, | 579,
RES 01 01 01 01 03 03 30 30 15 -15
Kozép- ’ N 58354, | 323, | 54490, | 4187, | 54969, | 3708, | 56140, | 2537, | 58409, | 208,
Magyarosszag REST 94 | o4 [ 132 | 132 | 109 | 109 11 1,1 70 | 70
Kézép/ N 51828, | 676, | 48804, | 3040, | 49326, | 3178, | 50100, | 2404, | 52019, | 485,
Dunantdl "RESTZ01 100 | <03 | 103 | 74 | 74 | 20 | 20 | 72 | 72
Nyugat- N 48079, | 304, | 46273, | 2110, | 46459, | 1924, | 47042, | 1341y, | 48147, | 236y,
Dundntl — TREST 65 | 65 | 154 | 154 | 143 | 143 | 185 | 185 | 54 | 54
DdDumintdl | N | 43309, | 324, | 40310, | 3323, | 40794, | 2839, | 41212, | 2421, | 43411, | 222,
RES 35 35| -156 156 -110 110 -121 121 45 45
Eszak- ’ N 0437, | 609 | 57883, | 31063, | 57912, | 3134, | 58114, | 2932, | 060524, | 522,
Magyarorszig. [RES T 29 | 29 | 83 83 27 27 | 50 50 | 56 | 56
Eszal-Alfold | N 8AT5, | N3, | 79160, | 4228, | 79634, | 3754, | 80014, | 3374, | 820656,| 732,
RES 68| 68 115 -115 122 -122 56 56 76 76
Dé-Alfold N 61528, | 515, 58403, 3640,| 58607, 3436, | 59154, | 288%, | 61689, | 354,
RES 18 -18 07 0,7 20 20 32 32 35| 35

11. tablazat. Regjondlis vizsgdlatok I1.

Miként a megyék esetében, most is a fehér szinnel jelolt (Budapest), sziirke szinnel jelolt
(Bszak-Magyarorszag és DE-Alfold), illetve kék szinnel jelolt (Kozép-Magyarorszag,
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Kézép-Dunantil, Nyugat-Dunantil, Dé-Dunantdl és Fszak-Alfold) felosztas alkal-
maztunk. A Févaros egyfajta etalonnak tekinthet6 abban az értelemben, hogy tovabbra
s, sulyabdl fakaddan lényegében az ettdl valo eltérést mutatja a kormigalt standardizalt
rezidudlisok mértéke.

= Sziirke szinnel jel6lt régick
Eszak- -Magyarorszag és DéE-Alfold egyarant ebbe a kategoriaba kertilt, azonban érde-
mes megfigyelni, hogy vegyes iranya standardizalt értékek lathatok.
Eszak-Magyarorszag e 166 kapesan elmondhatd, hogy alapvetéen a tanulasi nehézségek
koztil az irasi (-8,3) és olvasas (-2,7) van alacsonyabb aranyban, mint a fliggetlen helyzet-
ben varhato, viszont a szamolasi nehézség (5,0), a beilleszkedési nehézség (2,9), és a ma-
gatartasi nehézség (5,0) egyarant nagyobb arinyban lathatd, tapasztalhato.
DéLAfk e régi6 sokkal alacsonyabb értékeket mutat tobb teriileten, de magasabb ara-
nyt a szamolasi nehézség (3,2), mig a magatartasi nehézségek ezzel szemben alacso-
nyabb aranyban mutatkoznak meg (-3,5).

» Kék szinnel jel6l régiok
Akékkel szinezett régiok esetében a kiilonbségek nagyobbak (standard értékek legalabb
10-es értékek képviselnek), tehat az eltérés jelentdsebbnek mondhaté a fliggetlen eset-
ben elvarthoz képest.
Kozép-Magyarorszag. e régio esetében (Budapesttdl differencialva ezt a régiot) elmondhatd,
hogyazirasi (13,2) és olvasasi (10,9) nehézségek igen jelentds aranyban vannak jelen mas
tertiletekhez képest.
Kozép-Dunintrit 1ényegében minden nehézség esetében magasabb értékeket mutatnak,
melyek kézil kilondsen kiemelkedik a beilleszkedési nehézség (10,1) és frasi nehézség
(10,3).
Nyugat-Duncntil és Dd-Duncntit. e két régi6 az extrém eltolodasokat tekintve egymas el-
lentétének tekinthetd, mert el6bbi esetében a tanulasi nehézségek (irasi -154; olvasasi -
14.3; szamolasi -18,5) alacsonyabb, utobbi esetében viszont pont e nehézségek kiugrdan
magasabbak (frasi 15,6; olvasasi 11,0; szamolasi 12,1) aranyaiban, mint a fliggetlen eset-
ben lenne.
Eszak-Affi e 1égi6 esetében alacsonyabb az irési nehézség (-11,5) és olvasasi nehézség
(-12,2) aranya a fliggetlen esethez képest. Azonban érdemes hozzatenni azt is, hogy bar
nem 10-es nagysagrendben, de magasabb a beilleszkedés (6,8) és magatartasi nehézség
7.0).

Osszességében tehat ugyanaz lathat6, mint a megyék esetében: nem mondhatunk
tipikus, altalinos, orszgos mozgisokat — mar csak azért sem, mert szemmel lathatan
igen nagy kiilonbségek mutatkoznak meg megyénként/régionként a BTM kategtriak
dinamikaj aban, azok egytitt mozgasaban, egylitt jarasaban. Eirdemes lehet tehét a kor-
rekaokat mir regiondlis szinten elkezdeni az SNI/BTM 6sszefiggések vizsgalataban.
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2017
nem igen nem jgen | nem | igen | nem | igen
A tanuld 6. évfolyam 3406% | 038% | 3398% | 04G% | 3424% | 020°6 | 3437% | 007%
&vfolyama g évfolyam 3258% | 049% | 3249% | 058% | 328%% | 019% | 3290°% | 017%
10. évfolyam 3213% | 036% | 3204% | 044% | 3233% | 016% | 3231% | 0,18%
Aziskola altalinos iskola 61064% | 080°% | 6148% | 096% | 6209 | 035% | 6222% | 022%
tipusa 8 évfolyamos gimnazium 4200 | 005% | 419 | 006% | 422% | 003% | 423% | 002%
6 évfolyamos gimndzium 383% | 006% | 382% | 007% | 387% | 003% | 387% | 002%
4 évfolyamos gimnazium 1156% | 013% | 1153% | 0,16% | 11,64% | 005% | 1162% | 007%
szakgimnazium 1164% | 013% | 1161% | 016% | 11,71% | 006% | 11,71% | 006%
szakkozépiskola 586% | 006% | 585% | 007% | 58%%6 | 003% | 58%% | 003%
szakiskola 004% | 000°% | 004% | 000% | 004% | 000% | 004% | 000%
Régi6 Budapest 1764% | 021% | 17600 | 025% | 17,76% | 009% | 17,78%0 | 008%
k6dokdal Ko6zép-Magyarorszig 1153% | 015% | 1149% | 0,19% | 1161% | 007% | 11,64% | 004%
Kézép-Dunantil 1037% | 012% | 1034% | 0,15% | 1043% | 006% | 1044% | 005%
Nyugat-Dunanil 951% | 012% | 949% | 014% | 958% | 005% | 900°% | 004%
Dé-Dunantal 8720 | 011% | 871% | 013% | 879% | 005% | 879% | 04%
Eszak-Magyarorszag 1213% | 016% | 1211% | 018% | 1222% | 007% | 1224% | 005%
EszaleAlfold 1656% | 0206 | 1651% | 026% | 1668% | 008% | 166%% | 007%
Dé-Alfold 123006 | 015% | 1227% | 019% | 1238% | 007% | 12407 | 005%
Megyék Budapest 1764% | 021% | 17600 | 025% | 17,76% | 009% | 17,78%0 | 008%
K6dokdal Baranya 350% | 005% | 349% | 006% | 352% | 002% | 353% | 002%
BacsKiskun 501% | 006% | 5006 | 008% | 506% | 002% | 505% | 003%
Békés 3420 | 005% | 341% | 006% | 344% | 003% | 345% | 001%
Borsod-Abatij-Zemplén T4% | 010°6 | 704% | 011% | 7,10°% | 004% | 711% | 004%
Csongrad 387% | 004% | 386% | 005% | 38%%6 | 002% | 390°% | 001%
Fejér 409 | 0% | 408% | 006% | 411% | 002% | 412% | 002%
Gyor-Moson-Sopron 40 | 007% | 45%%0 | 008% | 464% | 003% | 465% | 002%
Hajdo-Bihar 610% | 007 | 608% | 009% | 614% | 003% | 614% | 003%
Heves 327% | 004% | 326% | 005% | 32%% | 002% | 330° | 001%
Jasz-Nagykun-Szolnok 40% | 006% | 408% | 007% | 413% | 002% | 414% | 002%
Komirom-Fsztergom 301% | 004% | 300°% | 004% | 303% | 002% | 303% | 002%
Nograd 182% | 002% | 182% | 003% | 1,83% | 001% | 1,84% | 001%
Pest 1153% | 015% | 1149% | 019% | 1161% | 007% | 11,64% | 04%
Somogy 303% | 004% | 302% | 004% | 305% | 002% | 305% | 001%
Szaboles-Szatmér-Bereg 636% | 008% | 634% | 010% | 641% | 003% | 641% | 003%
Tolna 220006 | 003% | 2200 | 003% | 222% | 001% | 222% | 001%
Vas 241% | 003% | 240°%0 | 003% | 242% | 001% | 242% | 001%
Veszprém 321% | 0% | 326% | 005% | 329% | 002% | 32%% | 001%
Zaha 250 | 003% | 250°% | 003% | 252% | 002% | 252% | 001%

12. tAblzat: SNI kédok megyed, regiondlis, iskolatipus és évfolyam szetini bontasai a 2017-es évben
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018
Disdexia Diszerifia Diszkalkulia ADHD

nem gen nem lgﬁfl nem lgﬁfl nem 1gcn

Ao 6 évioyam 34T71% | 037% | 3464% | 045% | 3489% | 020% | 3501% | 008%
eviolyama ~g zofoam 3245% | 044% | 3238% | 051% | 3270% | 019% | 3272% | 018%
10.évfolyam 3163% | 039% | 3156% | 046% | 3185% | 017% | 3181% | 021%

Aziskol  alalanos iskola 6226% | 076% | 6G213% | 089% | 6266% | 037 | 6279% | 023%
st B Efolamosgimodaum | 4107 | 004% | 409% | 005% | 412% | 002% | 412% | 002%
Gévfolyamos gimnazum | 371% | 005% | 370% | 006% | 374% | 002% | 374% | 002%

4 &vfolyamos gimndzum | 1159% | 015% | 1157% | 017% | 1167% | 007% | 1167% | 007%
szalsgimnizum 1116% | 013% | 11,14% | 016% | 1124% | 005% | 11.22% | 008%
szalkkdzépiskol 59%% | 00% | 591% | 009% | 596% | 003% | 595% | 005%
szalkiskola 004% | 000% | 004% | 000% | 004% | 000% | 004% | 000%

R&i6  Budapest 1804% | 021% | 1800% | 025% | 1816% | 0,10% | 18,18% | 008%
kédokdal "en Magyarorszag 1166% | 014% | 1162% | 017% | 11,74% | 006% | 1174% | 005%
KozépDunantl 1038% | 0,13% | 1036% | 0,15% | 1045% | 007% | 1047% | 005%
Nyugat-Dundntil 961% | 011% | 95%% | 013% | 967% | 006% | 968% | 005%
DdDunantdl 852% | 011% | 849% | 013% | 858% | 004% | 858% | 004%
EszakMagyarorszag 1197% | 016% | 1196% | 017% | 1205% | 008% | 1207% | 006%
EszalAlfold 1640% | 020% | 1636% | 023% | 1651% | 009% | 1651% | 008%
DAl 1222% | 015% | 1219% | 017% | 1230% | 007% | 1230% | 006%

Megyék  Budapest 1804% | 021% | 1800% | 025% | 1816% | 0,10% | 18,18% | 008%
kodokdal “Baranya 342% | 004% | 342% | 005% | 345% | 002% | 345% | 002%
Bécs Kiskun 496% | 006% | 495% | 007% | 500% | 002% | 499%% | 003%

Békés 340% | 005% | 341% | 005% | 344% | 002% | 344% | 002%
Borsod-Abatj Zempkén | 695% | 009% | 694% | 010% | 699% | 005% | 701% | 003%
Csongrad 385% | 004% | 383% | 006% | 386% | 003% | 387% | 002%

Fejér 412% | 005% | 411% | 006% | 415% | 002% | 415% | 002%
GyorMoson-Sopron 473% | 005% | 472% | 006% | 475% | 003% | 476% | 002%
Hajdt-Bibar 600 | 00% | 599% | 009% | 604% | 004% | 608% | 003%

Heves 305% | 004% | 324% | 005% | 327% | 002% | 327% | 002%

Jasz Nagykun-Szolnok 397 | 005% | 397 | 006% | 400% | 002% | 400% | 002%
Komarom- m 310% | 004% | 310% | 004% | 312% | 002% | 312% | 001%

Nagid 1% | 003% | 1L77% | 003% | 179% | 001% | 1,79% | 001%

Pest 1166% | 014% | 1162% | 017% | 11,74% | 006% | 1174% | 005%

Somogy 205% | 004% | 294% | 005% | 297% | 001% | 297% | 002%

Szaboles Szamdr Bereg | 642% | 007% | 641% | 009% | 646% | 003% | 646% | 003%

Tolna 215% | 008% | 214% | 003% | 216% | 001% | 216% | 001%

Vas 234% | 003% | 234% | 004% | 236% | 001% | 237% | 001%
Veszprém 316% | 005% | 316% | 005% | 319% | 002% | 320% | 001%

Zdah 254% | 000% | 253% | 003% | 255% | 001% | 255% | 001%

13. tablizat: SNI kédok megye, regionlis, iskolatipus és évfolyam szetinti bontasai a 2018-as évben
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ADHD
20182s
adatok, Szézalékos megoszas )
Gévfolyamos nem ioen ADHD-n beliil Osszesen
Diszgrifia nem 88659 3126 6984% 91785
1647 1647
igen 0 1350 30,16% 1350
1647 1647
Osszesen 88659 4476 93135
ADHD
2018-as adatok, Szézalékos megoszias )
8. évfolyamos nem ioen ADHD-n beliil Osszesen
Diszgrifia nem 83217 915 6756% 86132
1656 1656
ioen 0 1400 3244% 1400
1656 1656
Osszesen 83217 4315 87532
ADHD
2018-as adatok, Szézalékos megoszas )
10. évfolyamos nem ioen ADHD-n beliil Osszesen
S e 80717 2104 6694% 1
1644 1644
igen 0 1039 33,06% 1039
1644 1644
Osszesen 80717 3143 83860

14.tablizat: A 6,8, 10. évfolyamos tanuldk diszerifia és ADHD komorbiditisa
SINI kategiricik. leird jellegyt ismentetése

A fentiekhez hasonléan bemutatjuk az SNI kategtriak esetében vett killonbségeket is.
Fontos kiemelniink, hogy (miként az majd az aranyokbol is lathato lesz) Gsszesséeében
e kategoriak esetében az esetszamok nem teszik azt lehetévé, hogy mélyebb rétegelem-
zéseket, eltéréseket végezhesstink. Mert bar a teljes minta esetszama magas, az azon be-
Iili SNI kategoriak megjelenése alacsony, hozzajuk képestalétszamok elenyészok. Ezért
kizarolag aranyok bemutatasat, leird jellegti ismertetését tartjuk itt elfogadhatonak.
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DISZKUSSZ10

Abeilleszkedési, magatartasi és tanulasi nehézséggel bird tanuldk eléfordulasi aranyainak
megyei bontasu elemzése megerdsitette azt a hipotézist, hogy az orszagos szintek nem
azonosak — sét, jelentSs eltérések lesznek tetten érhetdk, Ugyanakkor az a felvetés, hogy
ha egy-egy régidban magasabb valamely arany, akkor ott a t6bbi arany is magasabb lesz,
nem igazolodott. Ha a budapesti el6fordulasi aranyokat vessziik alapul, tobb megye is
jelent6s eltérést mutatott. Békés megyében jelentdsen magasabb a beilleszkedési nehéz-
ség, Fejér megyében és Hajdu-Bihar megyében magasabb a beilleszkedési nehézséggel
és a magatartési nehézségel k(izdék aranya. Tolna megyében magasabb a Jra51 nehéz-
mogy megyében pedig az frsi, olvasasi és szamolasi nehézséggel kiizdk aranya. Fzzel
szemben Nograd megyében alacsonyabb az irasi nehézséggel kitzdSk aranya, Vas me-
gyében alacsonyabb az olvasasi és szamolasi nehézség részaranya, Gy6r-Moson-Sop-
ron és Szaboles-Szatmar-Bereg megyében pedig mind az olvasasi, mind az frasi mind a
szamolasi nehézséggel kiizdSk aranya alacsonyabb a t6bbi megyéhez viszonyitva. Ezek
az eredmények nem kévetik azt az elképzelést, hogy a gazdagabb megyékben kevesebb
a BTM-es gyerek, a szegényebb megyékben pedig tobb, tehat az is kérdés, hogy vajon
mi okozta ezeket az eredményeket. Az egyik lehetséges magyarazat lehetne a BTM ko-
dok adasanak koriilménye. A diagnosztikai kritériumok az orszagban egységesek. A
vizsgalatokat standardizalt méréeszkozokkel végzik a szakemberek azon tanulok koré-
ben, akiket bekiildenek a vizsgalatot végzé intézménybe a pedagdgusok vagy a sziilok.
Az eltérés egyik magyarazata lehet, hogy adott tettileten mire érzékenyek az iskolaban,
mi okoz olyan szintd problémat, hogy segitséget kétjenck. A mérdeszkézok szempont-
jabdl hasznalnak modem és kevésbé modem eljarasokat. A modemebb méréeszkézok
érzékenyebben mérik és differencidltabban fogalmazzak mega problémat. Ez az arany-
beli eltérésekre részben magyarazzak az eredményeket, azonban az ellentétes iranyt
eredmények magyarazata varat magara (a szerzOkben felmertilt a vagy-vagy gondolko-
das lehetGsége a problémak azonositisaban az is-is helyett).

A nemzetkdz eredményekkel (Lewandowski, Hendricks, Gordon, 2015) Gssz-
hangban, az idei hazai mintan is igazoltuk, hogy az SNI-s és BTM-es tanulok iskolai
teliesitménye elmarad a nem SNI-s és nem BTM-es tanuldk eredményeihez képest.
Vulnerabilis tényez6 a képességeknek nem megfelel6 teljesitmény elvarasok (mind a
szul6, mind az iskola 1ész¢é16)) és az iskolai sikertelenség, ami néveli az iskolarendszer
elhagyasat, a lemotzsolodas veszElyét. Jelen felmérés eredményit bemutatd 2-es és 3-as
abran szemléltetjitk a BTM-es tanuldk szazalékos megoszlasat az orszagos mintiban.
SzembettnG a 10. évfolyamosok kérében a BTM-es tanuldi létszam csokkenés, amit
egyéb adat hianyaban, az iskolabdl valé kimaradassal magyarazunk, amit befolyasolhatja
a BMT-s problémak hatékony kezelésének elmaradasa (pl: a szakember hidny ismert
probléma a szaktertileten).

Az Orszagos kompetenciamérésben az SNI-s és BTM-es tanulok és nem SNI-s és
nem BTM-es tanulok 6sszehasonlitasaban, a 2018-as adatok nem mutatnak jelent6s el-
térést az egy évvel korabbi méréshez képest, mely eredmény nem meglepd. Egyrészrél
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az elmult évben nem indult olyan komplex program az SNI-s BMT-es, ADHD-s ta-
nulok megsegitésére, mely a javasolt komplex kezeléste alapul. Az elsé 1épés megtortént:
felmértiik a probléma mértékét, és meghataroztuk a hozzatérhetd adatok alapjan a helyi
specifikumokat, iy az eredmények figyelembevételével a szerzOk idGszertinek tartjak és
javasoljak egy atfogd program kidolgozasat. A regiondlis killonbségek kimutatasanak fgy
kiemelten fontos jelentGsége van, hiszen azokban a régidkban, ahol nagyobb ezen gye-
rekek el6fordulas aranya, még tobb energiat kell fektetni abba, hogy csokkenjen ezen
gyetrekek lemaradasa.

Nyilvan ez az SNI-s gyerekeknél fokozottan érvényes, naluk az iskolai lemaradas el-
kertilése fokozottan fontos feladat.

A kilonbozé részképesség zavarok esetében killénboz6 fejlesztési programok tud-
nak segftent, beilleszkedést, illetve magatartas zavar esetében, pszichologiai, pszichope-
dagdgiai modszerek lehetnek hatckonyak. Az iskoliban az SNI-s illetve BTM-es gyere-
kek sajatos banasmodban kell, hogy részestiljenek, ehhez gyog}pedagogial assziszten-
sekre, fejlesztGpedagdgusokra, gydgypedagdeusokra, logopédusokra és pszichologu-
sokra van sziikség, Ezt Magyarorszagon torvény irja el6 (Koznevelési Torvény 2011.
CXC. 27§). Ezen gyerekek a probléma természete szetinti specialis fejlesztéseken vesz-
nek részt, heti rendszerességgel.

Ezen kiviil a normal tandrakon is lehet segfteni nekik. BTM-s SNI-s ADHD-s gye-
rekek tanitasakor példaul ]avasolt a tevékenység-kdzponti pedagogiai komyezet, a ko-
operativ technikak alkalmazdsa és pedagogiai asszsztens alkalmazasa a nehézséggel
kiizd6 tanulok segftésére az Grai munkaban. Fontos lenne, hogy az BTM-s SNI-s
ADHD-s gyermek az els6 padban tiljon, a zajforrasoktol tavol, a gyerek latoterében csak
a szitkséges anyagok legyenek. Fontos a napi pontos idSbeosztés kialakitasa és betartasa,
az egyértelmi és rovid szabalyok gyakori ismertetése, kovetkezetes betartatasa, konkrét
kovetkezményekkel valé Gsszekapesolasa. Fontos tovabba a sikeréimények biztosftasa,
és az azonnali megerdsités. Sokat segithet a tananyag tSbb szempontt szemléltetése,
megkozelitése, a tanoran a feladatok valtozatossaganak és Gjszeriségének biztositasa. A
hosszabb feladatokat érdemes aprobb 1épésckre bontani, ilyenkor a gyermek az egyes
lépések kozott sziinetet tarthat. A fent olvashato kurrens kutatasi eredmények tiikrében
és a diszgrafia magas el6fordulasat és komorbiditasat figyelembe véve, a megfelel6 tech-
nikai eszk6z0k (laptop, szovegért szoftver, stb.) és azok kompetens hasznalata a tanulas
érdekében megeldzi az érintett tanulok lemorzsolddasat. Javasolt ugyanakkor a felada-
tok nehézségi fokat a gyermek egyéni szintjéhez igazitani, ugyanis, ha a feladat megha-
ladja az egyéni szintjiiket, akkor hajlamosak azokat feladni, frusztraltta valni és ellenkez6-
leg; a szamukra tl egyszer( feladatok esetén konnyen figyelmetlenné valnak, unatkoz-
nak. Az unalom érzése hosszti tavon megszokotta valhat az iskolai komyezetben, ami a
gyermek lemaradasat implikalja, és amelynek hosszt tavi hatasai vannak. Tovabba ja-
vasolt, hogy az BTM-s SNI-s ADHD-s gyermeknek munkaja soran sajat titeméhez
igazoddak legyenek az idShatarok (Szabd, Vamos, 2012). Hagyomanyos és differencialt
oktatasban részestlé BTM-s és SNI-s gyerekek Gsszehasonlitisa soran, a személyre sza-
bott oktatasban részestil6knél alacsonyabb a szorongas szint, magasabb az énértékelés,
alacsonyabb az agresszi6 és kisebb az irigység mértéke (Ilyés, 2008).
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Az aktualis hazai eredmények szerint az BTM és SNI-s gyerekek és serdiilSk iskolai
helyzetének kezelése stirgetd és idészerti feladat orszagos szinten, mivel a bemutatott
adatok elemzésével dltalanosan megallapithatd, hogy ahol szamottevé a jelenlétiik, ered-
ményeik az Orszagos kompetenciamérésben minden iskolatipusban elmaradnak az
ilyen diagnozissal nem rendelkez6 tarsaikhoz képest. A nyolc évfolyamos gimnaziu-
mokban olyan elenyész6 szamban tanulnak BTM vagy SNI diagnézissal €16 fiatalok,
hogy nem jelennek meg a statisztikai szamitasokban. Tehat az el6z6 bekezdésben java-
solt terapias beavatkozasok és a megfelel6 szakemberek (gyogypedagdeus, fejleszté pe-
dagdgus, pszichologus, lasd lent) alkalmazasanak feltételeit célzottan el6sz6r az altalanos
iskolakban érdemes megteremteni. A rendszer kiépitésével hosszu tavon jo alapot adhat
az iskolarendszer a j6v6 generacitjanak a tovabbtanulas szélesebb spektrumara. Az is-
mert komorbid pszichiatriai korképek idében valo felismerése a hossza tava életmind-
ség pozittv valtozasat teszi lehetévé. Tovabb menve és az iskolarendszer sajatossagait,
valamint az eredményeket figyelembe véve az BTM —es és SNI-s-s tanulok ellatasa és
az iskolarendszetben tartasa érdekében a négy évfolyamos gimnaziumokban szintén a
megfelel szakemberek foglalkoztatasa sziikséges.

E tanulmany célja egy tobb irasbol allo sorozat elinditasa, melynek elméleti alapjat
jelen munkankban vezettiink fel. Elemeztitk a BTM-es orszagos adatokat, melyet a ké-
vetkez6 frasban az SNI-s adatok feldolgozasa kévet, majd az ADHD-s adatok bemu-
tatasa. A diagnosztikus kategoriak megfogalmazasa a mérhetdség és a kezelés szem-
pontjabdl elengedhetetlen. Azonban a magas komorbiditasi aranyok okan amyaltabb
képet tudunk bemutatni, ha tSbb lépésben targyaljuk a problémiat. Jelen tanulmany be-
vezetGjében kiemelten kezeltiik a diszgrafia témajat és a diszgrafia kapesolatat az
ADHD-val. Mérési eredmények igen magas komorbiditast (63%0 és 60%0) igazoltak, sa-
jat mintankon 30-33%0-0s komorbiditast igazoltunk. A szamok igen magas aranyt jelez-
nek, ami a diszgrafia kezelésének jelentGségére hivia fel a figyelmet. Az ADHD-s gyere-
keknél mindharom tettileten — grafomotorika, figyelem, teljesitmény sebessége - gyen-
o¢bb teljesftményt mértek, és igazoltak, hogy az életkor elérehaladtaval nem csokken a
probléma. A tiinetek az iskolai teljesftmény elmaradasaval jamak, tovabba Osszeftigeésbe
hoztak pszichoszocidlis faktorokkal (Gnértékelés, szorongas, hangulati elemek) és az is-
kolai opporziciés zavarral. Hossza tavon az iskolai teljesitményben a lemaradas a mun-
kaerSpiaci elhelyezkedés esélyeit beszikiti és csokkenti. Alacsonyabb 1Q teljesitmény
92%o-ban jart egyiitt gyenge grafomotoros képességekkel. Vizsgalatokkal igazoljak, hogy
megfelel6 feflesztés és eszkozok biztositasa, valamint az eszkézhasznalat elsajatitasa je-
lentGsen javitja az iras olvashatosagat, azonban az iras sebességére nincs hatassal. Az al-
talanos iskolakban a megfelel$ timogatas (fent részletezve) és eszkézhasznalat biztost-
tasa hozzajarul a tanulok belsé motivacitjanak, kivancsisaganak ébren tartasahoz és az
emlitett negatfv hatasok csokkentéséhez. Figyelembe véve a diszgrafia magas el6fordu-
lasi aranyat az orszagos mintiban, jelent6s eredményeket lehet elémi a felsorolt beavat-
kozasokkal a diszgrafiasok korében. A diszgrafia bizonyitottan hatékony kezelésének ré-
sze a megfelel6 eszk6z0k biztositasa az iskolai kémyezetben, a tanitasban. Kiilonosen
veszElyeztetett a lemorzsolodasban a diszgrafiis ADHD-sek csoportja. Esetitkben
komplex kezelési eljarassal (farmakoterapia, szil6tréning, pedagdeus képzés,
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fejlesztpedagdgus, pszicholdgus) az iskolai tudas elsajatitasa biztosithato tipikusan fej-
16d6 tarsaikhoz hasonl6 eredménnyel és megeléizheté a lemaradas. A tanulas motivaci-
Gjanak fenntartasa kisiskolas korban hosszi tavon megtériil6 befektetés. Ahogy korab-
ban kitértiink 14, a csalad szerepét, a sziilok pontos felvilagositasat kezelési szempontként
emlitk korabbi vizsgalatokban. A probléma mindennapi kezelésében mar kisiskolas
kortol ajanlott - a megfelel6 fejleszt6 foglalkozasok és technikai eszkdzok mellett - a csa-
lad és az iskola hasonl6 elvaras rendszere, eszkozrendszereik Osszehangolasa. A peda-
gogusok az egyéni banasmod érvényesitésével, fokozott figyelemmel és pozitiv megerd-
sitéssel, valamint megfeleld, az aktivitasra, kooperativitasra épité modszerek alkalmaza-
saval timogathatjak a tanulokat. Eleondolasunk szetint atfogd képet adtunk az igen tag
problémakér lefolyasarol, a komorbiditastdl és a lehetséges kimenetrSl. A probléma ke-
zelése a BTM-el jelolt elmaradasok hatékony ellatasaval kezdddik. Ezért ezen adatok
teldolgozasaval foglalkoztunk a tanulmanyban.

KONKIUZIO, KITEKINTES

Vizsgalatunk egyrészt megerdsiti a tavalyl eredményeket, mely szerinta BTM-es és SNI-
s gyetekek gyengébb iskolai teljesftiményét mutatnak.

Masik 16 célkittizéstink a regionalis killonbségek feltarasa volt. Az eredmények csak
részben igazoltdk elézetes feltételezéseinket. Talaltunk regionalis eltéréséket, de ezek
nem mutattak az elvart mintazatot. Nem igaz az az allitas, mely szerint BTM-es gyerekek
arinyta megye gazdasagi mutatdi hataroznak meg, és hogy az alacsonyabb szociodko-
noémiai statuszi megyékben t6bb BTM-s gyerek lenne. Raadasul az sem igaz, hogy a
BTM 5 alcsoportja, azaz a magatartasi zavar, a beilleszkedési zavar, az olvasasi nehézség,
az frasi nehézség és a szamolasi nehézség egytitt jama. Az is kérdés, hogy mennyire egy-
séges a diagnosztikus eljaras az orszag kilonb6z6 pontjain.

Eredményeink pontos képet adnak megyei felbontasban a BTM, SNI és ADHD
el6fordulasardl, a diszgrafia és ADHD komotbiditasardl orszagos szinten, mely adatok
lehet6vé teszik a célzott beavatkozas megtervezését és végrehajtasat a szakembereknek.
Jelen tanulmanyban bemutatott nemzetkéz eljarasokat reményeink szerint figyelembe
veszik egy atfogo iskolai fejlesztési terv kidolgozasanal.
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Abstract

One of the aims of the study is to present the results of the 2018 National Assessment of Basic Competences,
onagroup of pupil, with Integration, Ieaming and Behavioral Disorder (BTM) and a group of Special Edu-
cational Need pupils SEN). The other important goal of the paper is to analyze the prevalence of children
with BTM code itemized by counties. The authors first briefly outline the basic concepts, with detailed defini-
tions published in the 2017 article. Detailed definitions can be found in the 2017 study on the subject. Then, in
the 2018 sample, the prevalence rates of BTM subgroups are presented by county. The county breakdown
has only partially brought the expected results, as there are differences indeed, but these do not show the ex-
pected pattem. We discuss this, as well as strategies to reduce lagging behind children diagnosed with BTM
and SEN. Our long-tetm goalis to launch a seties of papers based on the theoretical basis of the present study
by analyzing BTM countty data. The next study of which is the regional presentation of SNI data and then
the ADHD data. The authors of the study carried out the tesearch on the basis of the National Assessment
of Basic Competences Research Group with the topic number 206428800, funded by the Faculty of Hu-
manities and Social Sciences, IKaroli Gaspar University of the Reformed Church in Hungary. As an appendix
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One of the aims of this study is to analyze the results of a group of students with special
needs education (SEN) and special needs education (SEN) within the 2018 National

I Karoli Gaspar University of the Reformed Church in Hungary, Institute of Psychology, Budapest, 1034,
Bécsi it 324.


mailto:kovacs.dora@kre.hu
mailto:kovesdi.andrea@kre.hu
mailto:kovesdi.andrea@kre.hu

SNI ES BIM-MEL DIAGNOSZTIZALT GYERMEKEK AZ ORSZAGOS KOMPETENCIAMERESEN

Assessment of Basic Competences and, on the other hand, to analyze the result item-
ized by counties.

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 spe-
cific tendencies in the integration into the community, and/or development in his/her
personality but is not considered to have special education needs (SEN) (Public Educa-
tion Act2011. CXCA4. §. 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 Expetts, is physically, or-
ganoleptically, 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).

Like in the previous year, our study was based on the results of those students who
completed the National Assessment of Basic Competences test. Those who were ex-
empt from the measurement are not considered in the study, so, this study has no data
on pupils with autistic spectrum disorder, people with intellectual- and/or sensoty disa-
bilities.

Our study examines two BTM subgroups, pupils with integration disorder and be-
havioral disorder, and the SEN group who “struggle with persistent and severe disorder
of cognitive functions or behavioral development”. In this group there are those stu-
dents who have: dyslexia, dysgraphia, dyscalculia, disorder of school skills, motor- or at-
tention disorder, hypetkinetic behavior disorder, family, social or non-social behavioral
disorder, or opposition disorder.

In this section of this papet, authors write about some new and relevant results and the
brief explanation of the terms. In our previous papet, we presented the definition of
Integration disorder (BTM-B) and behavioral disorder (BTM-M).

We talk about Integration Disorder (BTM-B) when a child has difficulty or not atall
adapted to the group's values and rules. Behavioral disorder (BTM-M) is caused by un-
developed, insufficient social skills and disotder of social ability. Integration and behav-
ioral disorders - especially for those living in sub-disturbance capacity - are manifestations
of learning problems as well (Hanuska, 2001). These children may be charactetized by
inhibitoty, anxious or agetessive behavior (Hanuska, 2001).

A setious form of integration and behavioral disorder is the childhood opposition
disorder. Althoft et al. (2014) have shown that children without the diagnosis of oppo-
sitional disorder yet ititable are mote likely to have problems of mood in their adult-
hood. The correlations of integration disorders were detailed by the authors in their
previous study.

Dystexaa: Dyslexia is a disorder of language, speech, and leaming reading skills. Its
main symptom is the lack of reading ability from the level expected by age, education
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and intelligence. More detailed analysis of dyslexia can be found in the previous study of
the authors.

Dyscalenlia: Dyscalculia refers to the inhetited or innate affinity of the brain substrate
for mathematical functions, itis a kind of learing disorder that affects the acquisition of
schoollevel arithmetic skills, affecting about 3-6%0 of individuals (Kosc, 1974, Price &
Ansari, 2013).

Dysgraphia: Disorder of writing is called dysgraphia. It can be associated with dyslexia,
or it can occur on its own, either as a mild form of agronomy, as a result of brain injury,
or as a result of poor movement coordination. This may be due to impaired perception
or motion coordination, visual or auditoty, analytical or component processing defects,
or transcoding problems. It has two forms, formal and substantive. The writing of a
child struggling with formal dysgraphia is disotganized, illegible, irregular, sometimes un-
recognizable, with uneven fonts, descending-ascending lines, written and printed fonts
within a word, incorrect spellings, difficulty in spelling, non-typing, typos. In case of con-
tent dysgraphia, there is no problem with the appearance of writing, but spelling is weak
and student often fails to express his/her thoughts in writing, and he/she also has prob-
lems with grammatical opetations. He/she makes a lot of mistakes when dictating (Ellis,
1982). In the case of unrecognized dysgraphia, the child is considered lazy and expen-
encing constant expetience of failure that can affect his or her entire life. Dysgraphs with
expett opinions can be exempted from the written examination of the school or use a
word processor.

This article focuses on dysgraphia and the relationship between ADHD and dys-
graphia. Our decision is also justified by the fact that while this is a vety important topic
in the literature, but neglected in the inland literature.

Children with learing disabilities are three times more likely to have written difficul-
ties (Mayes, Calhoun, 2007a). In a study by Mayes and Calhoun (2006a), 60%o of autistic
children and 63% of ADHD had written disabilities with learning disabilities.

Studies report poorer handwriting quality in students of ADHD compared to the
typically developing controls (Brossard-Racine et al,, 2011; Graham et al., 2016; Racine
etal,, 2008) and in ASD students (Beversdotf et al., 2008). , 2001; Cartmill Rodger, Zivi-
ani, 2009; Fuentes, Mostofsky, Bastian, 2009, 2010; Hellinckx et al., 2013; Johnson et al.
2013; Myles et al., 2003), and studies report a dectease in handwriting speed (Brossard-
Racine et al,, 2011; Graham et al,, 2016; Hellinckx et al., 2013; Johnson et al., 2013; Ra-
cine et al.,, 2008).

Dysgraphia causes significant frustration and thus affects school petformance. Dif-
ficulty in written expression predicted school performance 18 months later in 104
ADHD students , along with the correlation of reading ability, symptoms of ADHD
opposition behavior, and medication (Molitor et al,, 2016).

Spectfic nevrocognitive abilities

Brain imaging studies show neurological differences between children living with and
without dysgraphia (Beminger, Richards, 2010; Richards et al, 2015). Dysgraphia may
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result from acquired neurological impairment (Rapcsak et al., 2009; Rapp et al., 2010),
and dysgraphia and written disability are associated with the executive function and
other neurocognitive impairment (Hooper et al., 2002; Mayes, 2002). Calhoun (2007b).
Results clearly indicate a neurological basis, associated dysgraphia with the fine motor
and visuo-motor deficcits (Brossard-Racine et al., 2011, Fuentes et al,, 2009, Kushki et
al, 2011, Smits-Engelsman, Niemeijer, Van Galen, 2001, Tseng, Cermak, 1993).
Children with ADHD and autism have similar neuropsychological profiles including
the strength of visual reasoning to 1QQ and the weakness of graphomotor ability (Dakin,
Frith, 2005; Mayes, Calhoun, 2003a, 2003b, 2004b, 2000b, 2008; Siegel et al, 1996, Mar-
ton, Kovi, & Eeri, 2018). Research findings indicate that graphomotor deficits in atten-
tion and performance speed are likely to coexist, and that most students with ADHD
and autism perform poorer in all three domains (Mayes, Calhoun, 2007b). In a study of
880 children (6-16 years) with ADHD or autism and normal intelligence, the two diag-
nostic groups did not differ in terms of graphomotor ability, attention, working
memorty, and processing speed (Mayes et al., 2012).

Mayes etal. (2019) included 1,034 students (ADHD-C, ADHD-1, ASD, control) in
their study. The aim of the study s to assess the prevalence of dysgraphia and determine
whether graphomotor standard scores improve with age. Based on the results, all three
groups (ASD, ADHD-C, and ADHD-I) scoted lower on their IQ scote than their
undiagnosed counterparts, with no significant difference between the groups. More
than half (59%0) of students with ASD, ADHD-C, and ADHD-I had dysgraphia, and
92%o had weakness with graphomotor abilities. There was no significant difference in
the frequency of dysgraphia between the three diagnostic groups and the three age
groups (6-7 years / 56%, 8-10 years (60% and 11-16 years / 61%), indicating that the
prevalence of discretion has not decreased with age, despite the fact that older children
have been in school for more than 10 years. Students with writing problems cannot
keep up with notes (Graham, 1999), and written problems negatively aftect their school
performance (Mayes, Calhoun, 2007b, Molitor et al., 2016).

Dysgraphia has a significant psychosocial impact on students, such as low self-es-
teem, anxiety, sadness, and reduced interest in school. Despite the high prevalence of
dysgraphia and its negative effects, schools do not propetly assess its importance and
provide an appropriate tesponse to students with dysgraphia (Hooper et al, 1993;
Mayes, Calhoun, 2007a). Two additional studies (Case-Smith, 2002; Graham, Haris, &
Fink, 2000) found that students between the ages of 7 and 10 with dysgraphia (n = 29
women) received appropriate development and therapy, which increased their hand-
writing readability by 14%6 (as opposed to non-9 students), which is a significant change
(p=0.054), but the change in handwriting speed and numerical readability did not differ
between the developmental group and the control groups (Case-Smith, 2002). The low
number of items does not allow a general conclusion to be drawn from the above re-
sults, but it is a good guideline for formulating treatment recommendations.

In a meta-analysis, stmulant drugs wete shown to significantly improve perfor-
mance in children with ADHD in many areas (not just handwriting), including contin-
uous performance, alertness, and reaction time (Kavale, 1982). Stimulant medication
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improves handwriting in children with ADHD after 4 weeks of taking methylphenidate
(Happer, Houwen, Shoemaker, 2006). Stimulant drugs may be important treatment
components for many students with ADHD, but medication alone is clealy not a so-
lution to treat dysgraphia (Mayes, et al.,, 2019).

Intervention recommmendations in the light of research

Numerous studies suggest that dysgraphia in many cases is stubbomly resistant o de-
velopmental therapeutic intervention and is present in all ages. Schools need to focus on
identifying and compensating for the problem and provide students with dysgraphia
with ways to improve their handwriting, With the development of technology, effective
solutions are now available. Word processing programs allow students to complete as-
signments in a readable way and enhance their performance (Forgrave, 2002). Typing
is significantly easier for students than handwriting (MacArthur, 1996, 2000), and allows
them to focus on higher thought processes, such as organization and control (Forgrave,
2002). The effectiveness of technical devices has been demonstrated in a small number
of studies (Hetzroni Shrieber, 2004). At the same time, MacArthur (1996, 2000) empha-
sizes the need for proper instruction in typing and word processing, in his view, it is not
enough to provide students with proper technological condition. Therefore, the use of
technical tools to acquire knowledge (eg keyboard use, word processing skills) should
become patt of education. Speech recognition software can help compensate for writ-
ing problems and improving writing skills (Forgrave, 2002). The aim of the develop-
ment is to reduce the gap between thought and writing, Additional suggestions for ad-
dressing students' graphomotor weakness to maximize leamning and performance; (a)
emphasizing learning activities that are not primarily dependent on writing; (b) reducing
the amount of written work and need for copying (c) modifying tests (eg multiple
choice, true / false and completed questions, and not open-ended) (d) ensuting that the
student does not have to tely solely on the student's own notes, (€) enabling dictated
performance and testing (such as spelling tests) and using speech recognition software
for written assignments, and (f) classify as content (Mayers et al., 2019).

"The main purpose of the intervention is to increase and sustain students' enthusiasm
and motivation to acquite school and academic knowledge, and to minimize frustration,
low morale, and low self-esteem among students with dysgraphia.

Attention Deficit and Fhyperactivity Disorder (ADHD) is a symptom of inattention, hyperac-
tivity, and impulsivity according ti the BNO 10 Criterion system.
'The diagnosis of ADHD can only be set up to a separate ctitetia system according to
the diagnostic system BNO 10. (2017 Health Bulletin No. 3, Communication 18).
According to different studies ADHD affects 3 - 7% to 15,5% of school-age chil-
dren (APA, 2000), (Biederman et Al, 2002). Disorder may appear in eatly childhood,
often before school age (Batkley, 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
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committees may differ from each other (Szab6 & Vamos 2012). Attention Deficit Hy-
peractivity Disorder (ADHD) is a neuropsychiatric disorder showing a large family-ac-
cumulation  and which persist in adulthood in 40-66% of the persons involved (So-
mogyi, Maté, Miklos, 2015).

Dhue to the symptoms of ADHD, it also causes confusion in behavior, social com-
petences and school performance (Sciutto et Al, 2000, Marton, Egri, Fxd6s, Gergaly, &
Kovi, 2017). Children with ADHD, compared to their abilities, under-perform, repeti-
tion of school year and dropping-out is more common among them (Fried et al 20106).
A study found that in 73-75% of them arise leaming disabilities (Mayes & Calhoun,
2006) and it is found that amongst children of ADHD, 34% live with dyscalculia (Mar-
kus et. al., 2005).

Children with ADHD are less popular at school and have fewer friends (Nijmeijer
et al,, 2008), which has also impact on the quality of self-development and self-integra-
tion. Adolescents with combined type of ADHD can make less distinction between
positive and negative emotional expressions than their non-ADHD counterparts.

In the absence of proper care, development, or treatment, children often become
victims of life-long stigma and exclusion (Sztics 2003, Chou, Liu, Yang, Yen & Hu,
2018. 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, Le-
bowitz, 2016).

ADHD can also cause many comorbid psychiatric illnesses. Possa et al. (2005) testing
children diagnosed with ADHD found 40%6 with behavioral disorder, while 2.8% had
compulsive disorder. These children also have more frequent anxiety, depressive disor-
ders (T'sang, 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). Thete is also a higher rate of suicide among those with
ADHD, most of which are related to conflicts with parents (Daviss & Dilet, 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 petsist also in adulthood
Somogyi, Maté & Miklosi, 2015). According to Simon Viktéria's 2009 meta-analysis,
ADHD can be diagnosed at 2.5% of the adult population.

Childhood ADHD significantly correlated with risk of suicide in adulthood (Yoshimasu
et al, 2019). Balazs et al found a strong relationship between ADHD and completed
suicide, suicide attempt, suicidal thoughts and self-harm in childhood, adolescent and
adulthood. (2014). These days there is no evidence how personality disorders moderate
the relationship between ADHD and suicide. Relationship between ADHD and
comorbid personality disorders was demonstrated by the occurrence of suicide (Was-
serman, 2016). Different points of view ate also expressed: some studies suggest the
relationship between suicide and ADHD. Some of them explain it as a part of co-
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morbidities (James et al, 2004, Ijung et al, 2014), others entirely explain the relationship
between the co-motbid events (anxiety, mood, substance use) (Balazs et al, 2014).

22% of children diagnosed with ADHD are compliant with the MINI suicide cti-
teria, whereas the control group 104% fulfilled the critetia (Yoshimasu et al, 2019). The
combined ADHD with symptoms of personality disorders has played an important
role in terms of suicide tisk in adults who fail to meet the ctitetia for adult ADHD (Yo-
shimasu et al, 2019).

There is evidence of interaction between ADHD and suicide tisk among these psy-
chiatric comorbidities; generalized anxiety disorder (GAD), and hypomanic episode
substance-related disorders (Yoshimasu et al, 2019).

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 petformance - there are other non-pharmacological intervention. In our previ-
ous paper we wrote about dietary restrictions are included in the therapeutic repettoire.
In 2019, Wigton and Kriegbaum published about the effectiveness of neurofeedback
therapy in ADHD, and Moreno-Garcia et al (2019) compared neurofeedback therapy
to behavioral therapy and pharmaco therapy. Physical exercise was also found to be
very effective in ADHD (Pan et al 2019, Neudecker et al 2019). The effectiveness of
several psychological and psychotherapeutic methods has also been demonstrated in
the treatment of ADHD. Cognitive Behavioral Therapies (Wolraich et al. 2011, Floet
etal,, 2010) and Behavior Modification Techniques are the most common (Pelham &
Fabiano 2008, Evans et AL 2014), and these methods efficiency is proved. In addition,
parental training is also vety 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). Venman et al. (2019) pub-
lished about a successtul teacher training programme, Ciesielski et al. (2019) wrote about
academic skills training group for ADHD children and their parents, and Moorte et al.
(2019) published a systemic review of school based intetventions.

OCCURRENCE IN OUR SAMPLE

From the data of the National Assessmentof Basic Competences 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 schools. If the school initiates an
investigation, the opinion of the expert will be retumed 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 teal data. Nevertheless, it is
interesting to know how many known gitls or boys with SEN and BTM in our sample
wete. Table 1. shows the proportion of gifls and boys with SEN in the samples.
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GIRL BOY SUM
SEN SEN SEN
Class/Grade " o, "
6 1334 2700 4034
296% 579% 4400
8 1253 2415 3668
296% 5,54% 427%
10 860 1892 2752
218% 445% 3320

Table 1 The proportion of girls and boys with SEN involved in 2018 Competence Measurement Assessment samples

Table 2 shows the proportion of gitls and boys with difficulties of integration in our

sample.
GIRL BOY SUM
BTM-B BTM-B BTM-B
Class/Grade " o, o,
6 415 756 171
0,96% 1,75% 1,35%
3 296 540 836
0,73% 1,33% 1,03%
10 152 263 415
0,39% 0,65% 0,52%

Table 2 The proportion of girls and boys with BTM-B involved in 2018 Competence Assessment samples
Table 3 shows the proportion of gitls and boys with behavior disorder in the samples.

GIRL BOY SUM
BTM-M BTM-M BTM-M
Class/Grade o o, o
6 289 704 993
0,66% 1,62% 1,15%
8 207 422 629
051% 1,03% 0.77%
10 (9 131 200
017% 032% 025%

Table 3 The proportion of girls and boys with BTM-M involved in 2018 Competence Assessment samples

In Ireland, special education for students with special needs (SEND, the Hungarian
equivalent of SNI) has been organized since 1999 taking into account the Salamanca
Dedlaration (United Nations Economic and Social Council, 1994, in Scanlon, McEn-
tegoart, Bames-Holmes, 2014). According to a recent study, students with SEN in
mathematics, English and other subjects are significantly behind, with only 16.5%
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achieving the expected performance (Scanlon, McEnteggart, Bames-Holmes, 2014).
Low school performance is a fisk factor for transient stress and anxiety (West, Sweeting,

Young, 2008). Lack of school performance reduces the chances of finding a job (As-
ghar, Burchardt, 2005). It is associated with lower income (Rouse, Flotian, 2010), lower
self-esteem (Scanlon, McEnteggart, Bames-Holms, 2014) and less social involvement
(Wortld Health Organization, 2011, in Scanlon, McEnteggart, Bames-Holmes, 2014).
compared to typically developing students. In cognitive outcomes (mathematics,
spelling, reading comprehension), students with ADHD ate significantly lageing behind
the SNI and control groups. Students with SNI and ADHD did not recognize the de-
ficiencies. SNI students attributed more control to others and unknown sources than
their typically developing counterpatrts, or sometimes more than their ADHD counter-
parts. The self-esteem of students with SEN is lower. The cognitive performance of
ADHBD students was lower than that of the control group, but the highest was in the
SNI group (Scanlon, McEnteggart, Bames-Holmes, 2014). Students with ADHD who
recognize their cognitive deficits are more likely to attribute cognitive and social control
to others than to themselves. The authors of the study emphasize the problem of low
school performance in terms of inter-school interoperability (primary, secondary, uni-
versity), which increases the tisk of dropping out (West et al., 2008).

One of the main goals of our study last year was is to analyze how children of SEN
and of BTM performed in the National Assessment of Basic Competences. This anal-
ysis was performed this year as well, but as we did not find any differences compared to
last year’s results, we do not detail them separately. Examining with tests reading com-
prehension 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 nega-
tive consequences. The results and previous studies predict long-term performance re-
lated problems and complications. Follow-up study of ADHD children and adoles-
cents notonly showed poorer school progression, more frequent school year repetition,
dropout of school, unpopularity, fewer friends, possibly social isolation, but also greater
ctime predisposition, drug problems, self-harm or even attempted suicide (Barkley,
1990, Hihnshaw, 2012). There also can be observed gender differences in the conse-
quences of ADHD and dyslexia, as gitls are more likely to intemalize their emotions,
leading to sadness and anxiety, while boys more often externalize their emotions, such
as anget, combativeness, aggtression (Mano, Mano, Denton és mtsai 2017).

HYPOTHESES AND RESULTS OF THISSTUDY

Based on our experience gained during the processing of the previous year’s data, we
can say that BTM or SNI students are below average national literacy and mathematics
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performance (regardless of school types or other charactetistics). Regional differences
highlioht the fact that different regional results have been obtained - so we will conduct
a further planned study at a later time. Because SNI results are often subdivided in the
data set (we have SNI standard breakdowns), so in the next step we would like to ex-
amine the extent to which the different SNI / BTM categoties ate related to each other
(however, explored in this article). So, in our present atticle, we were primarily interested
in whether BTM and SNI ratios show regional differences, and, if so, in which areas
there are higher or lower ratios nationwide.

Our hypothesis is that the national levels are not the same - in fact, there will be sig-
nificant differences, which, moreover, are reflected in the fact that if a region has a higher
rate, the other rates are expected to be higher. Furthermore, in areas where living condi-
tions are better we expect lower incidence, assuming the impact of the treatment and
development provided.

Howevert, due to the large number of cases (the case numbers will be displayed in
the tables), we did not primarily look for significance, since with such case numbers, it is
expected that almost all differences will appear as significant differences. In contrast, we
performed corrected standardized residual values for each cell, with absolute values
greater than 2 indicating that there wete more / fewer subjects in the atea than we would
expetience with independent criteria. In this sense, therefore, we tried to make a distinc-
tion not only in terms of significance but also in tetms of a standardized measure of
effect. Our studies were conducted and tested at both regional and county level.

Itis important to note that we also examined the results by measurement year (2017
and 2018), howevet, the value of Cramér's V coefficient was less than 0.01, so the dif-
ference between the results of the two years seemed to be so minimal we saw the mean-
ing of treating different years separately - the results are stagnant at the level of the years,
there are no significant differences or changes.

Thus, we unified the results of the two years (2017 and 2018) and examined the
tegional / county differences of the students (250128 students in 2017 and 249805 stu-
dents in 2018) and the two years in one sample regarding the BTM / SNI distribution.
We chose to treat the data for the two years as one because grades 5-7-9 in 2017 will not
be surveyed in 2017, however, in 2018 they will be 6-8-10 (hence the focus), so in facta
total 6 grades (5-10) are evaluated. Itis also important to highlight that in the school type
/ gender / grade breakdowns, we even repott the petformance tesults in the appen-
dices, so these results are not discussed here. Focusing on our main hypothesis (county
and regjonal differences), we now want to focus solely on these results.

County differences

Because the SNI codes are basically on a much broader spectrum, our current analysis
is eventually limited to analyzing the 5 BTM codes, as well as showing the rates of dys-
lexia, dysgraphia, dyscalculia, and ADHD (the proportion of those with no SNI diag-
nosis at Table 1., Table 2 and Table 3, so this area will not be included in further break-
downs to increase the transparency of the tables). We first introduce the BTM

98



KOVACS DORA ES MTSAL

categorties, and then, by county / regional and grade / school type, we pesent both the
SNI and BTM ratios. These scaled tables are not subjected to further analysis and the
results are described in descriptive terms.

In the case of BTM, it is well known that, overall, we have a much higher cardina]ity
than in the case of SNI (mainly because SNI was further stratified). For this reason, in
the latter case, the data are presented only in a descriptive way, showing the proportions
- as the complete case numbers can be found here.

In the case of BTM categories, the descriptiveness was supplemented by the inclu-
sion of corrected standardized residuals for cross-table analyzes. This value (RES) indi-
cates which areas / categoties / synetgies are those for which there is a more pro-
nounced deviation from the "independent case”. In the negative case, we can say that
we can see lower than expected headcount data (the expected value indicates that when
we consider BTM codes at regional / county level independent of localization what
value we can expect), in the positive case the frequency / prevalence is higher. It is im-
portant, therefore, that these residual values indicate that the occurrence of BTM codes
does indeed appear locally as a different phenomenon; the difference, but the fluctua-
tions are also more significant by standardized measure (residuals).

In the case of tesiduals, in the case of absolute values between 3 and 10, we consid-
ered a smaller cut (which can be considered professionally as an indicator level) because
of the large cumulative number of cases), and above 10 we consider the difference to
be significant.
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Tntegration Witing Reading Behaviorl Caloulating
Disorder Difficulty Difficulty Disorder Difficuly

no yes no yes no yes no yes no yes N

Budapest 89456, 803, 84917, 5342, | 85394, 4865, 89680, 579, 86108, 4151, 90259
01 01 01 01 03 03 15 15 30 30

Baranya 17445, 72 16417, 1100, | 16484, 1033, 17465, 52, 16738, 77, 17517
69 ) 20 20 32 32 63 63 02 02

Bics Iiskun 25119, 118, 23687, 1550, | 23793, 1444, 25158, Y 23391, 1346, 25037
74 74 15 15 26 26 73 73 73 73

Békés 16979, 320, 16170, 1129, | 16243, 1056 17084, 215 16428, 871, 17299
136 136 34 34 44 44 92 92 41 41

Borsod-Aba- 35161, 297, 33385, 073, | 339, 1959, 35174, 284, 33601, 1857, 35458

Zemplén 12 12 07 07 14 14 29 29 79 79

Csongrad 19431, 6 18546, %61, 18571, 936, 19447, 0 18834, 673 19507
76 76 60 60 36 36 64 64 67 67

Fejér 0385, | 368 19228, 1525, 19461, 1292, 20496, 257, 19673, 1080, 2753
138 138 89 89 56 56 100 100 57 57

GyorMosonSo- 2417, 20, 22808, 813 2774, 847, 2473, 148, 23083, 538, 23621

Iz 05 05 166 166 125 125 10 10 164 164

Flajcti-Bibar 3008l | 535 28788, 1828, 28800, 1807, 30183, 433, 20032, 1584, 30616
164 164 03 03 43 43 162 162 67 67

Heves 16338, 152, 15674, 816, 15657, 833, 16368, 12, 15696, 794, 16490
04 04 54 54 18 18 10 10 26 26
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Integration Witing Reading Behavioral Calculating
Disorder Difficulty Difficulty Disorder Difficulty

no yes no yes no yes no yes no yes N

JaseNagykun-Sz0lnok N 319, | 116, | 19012, | 1423 | 19233, | 1200, | 20367, | 6% | 1946, | 989, | 20435
RES 51 51 o4 oA 33 33 62 62 30 30

Romrom Estegom N 15264, | 189 | 14317, | 136, | 14381, | 1072, | 159L, | 162, | 14646, | 0% | 15453
RES 44 44 76 76 88 88 57 57 50 50

Nogad N 838, | 160, | 824 | 2 | 8556, | 34 | 9% | 116, | 8817, | 28, | 9098
RES 88 88 119 119 69 69 70 70 62 2

Pest N 5054, | 323, | 5MO, | 4187, | 50969, | 3708 | 58400, | 268 | 56140, | 2557, | 58677
RES o4 o4 | 132 132 109 109 70 70 11 11

Somogy N 14901, | 210, | 13883, | 1228 | 14080, | 1031, | 14984 | 127, | 14lod, | 947 | 15001
RES 66 66 | 16 116 81 81 24 24 |43 113

Szabolcs Szatmér Bereg N 2074, | 263, | 3136L | 976, | 3159, | 744 | 32007, | 230, | 31536, | &1, | 32337
RES 16 16 [ 29 29 %3 255 07 07 175 175

"Tolna N 10065, | 42 | 10009, | 9, | 1230, | 775 | 10062 | 43, | 10310, | 95 | 11005
RES 58 58 | 4140 140 79 79 37 37 98 98

Vas N 199, | 25 | 11536 | 485, | 11630, | 391, | 11994, | 27, | 18w | 219, | 12021
RES 81 81 89 89 104 104 61 61 140 140

Veszptem N 16179, | 19, | 15319, | 979, | 15484, | 814, | 16233, | 65 | 158L | 5% | 16298
RES 25 be 04 04 %) 99 44 44 78 78

Zala N 12666, | 75 | 1198, | 813, | 12055 | 686 | 12680, | 6l | 12156, | 585, | 12741
RES 37 37 02 ) 01 01 28 28 10 10

Table 4: County differences in BTM phenomena, supplemented by standardized residuals
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When interpreting the results, we differentiated three types of county differentiation. We
have marked Budapest in white (it will serve us as a benchmark because of the size of
the capital, as the overcrowding in the capital is so large that it automatically appears as a
reference point in such analyzes. White colour indicates that the county - although
showing differences, we do not see any major differences - residual displacements are
not significant.

The cases marked in gray were those whete the residuals did not exceed 10, but for
almost all BTM codes a peak value of 2 to 10 was present (we are not yet deal with
positive or negative at this point). In addition, we also highlighted counties in blue. In
these counties, the residuals showed significant differences in the same direction, with
fluctuations greater than 10, in one or typically several cases. Let us then examine which
counties for which BTM codes are in the gray and even more prominent blue classifi-
cations.

Counties marked in white - basic level

Integration Behavior Writing Reading Calculating
Disorder Disorder Difficulty Difficulty Difficulty N
no yes no yes no yes no yes no yes
— N 89456, 803, 89680, 579,| 84917,| 5342, 85304, 4865, set08,| 4151, 90259
RES 01 -0,1 1,5 -1,5 0,1 -0.1 -0,3 0,3 -3,04 3,0
Borsod-Abalij- N 35161, 207, 35174, 284, 33385, 2073,| 33499, 1959, 33601, 1857,| 35458
Zemplén RES 1.2 1,2 294 29 0.7 0.7 1.4 14 7ok 79
s N 16338, 152,| 16368, 122, 15674, 816,| 15657, 833,| 15696, 794, 16490
RES -0.4 04 -1,0] 1,0 544 -54 18 -1.8 -2,6|4 28
i N 12666, 75, 12680, 61, 11928, 813, 12055, 686, 12156, 585, 12741
RES 3.7% 37 28|% -28 224 22 -0.1 0,1 -1,0 1,0

Table 5 Basic counties, with minor variations for each phenomenon

Counties marked in gray - minor differences

Integration Disorder Behavior Writing Reading Calculating
9 Disorder Difficulty Difficulty Difficulty N
no yes no yes no yes no yes no yes
N 19431, 76, 19447, 60| 18546, 961,| 18571, 936, 18834, 673,| 19507
Csongrad
RES 76| 78 648 64 60[% 6,0 36(& 36 67| 67
Jasz-Nagykun- N 20319, 116y] 20367, 68, 19012, 1423, 19233, 1202, 19446, 989, 20435
Szolnok RES 51| 5.1 620 62 -6,4|d 6,4 -3,3|d 33| -3,0|@ 3,0
Komarom- N 15264, 189, 152914 162, 143174 1136, 14381, 1072, 14646, 807, 15453
Esztergom RES 4.4 44 -5.7|d 57 -7.6|dh 7.6} -8,8|dh 8.8| -5,0|4 5,0
B N 16179, 119, 16233, 65| 15319, 979, 15484, 814, 15781, 517, 16298
Veszprém
RES 2308 23 449 44 042 04 2209 22 788  -78
o N 17445, 72,| 17465, 52,| 16417, 1100,| 16484, 1033, 16738, 779, 17517
aranya
RES 69ls 69 63w 63 202 20 32|/ 32 022 02
o 25119, 118, 25158, 79| 23687, 1550,] 23793, 1444,] 23891, 1346, 25237
Bées-Kiskun
RES 748 74 738 73 15|12 15 26| 26 7.3|f 73

Table 6 Table of minor diffetences in county breakdowns whete there was a difference in not only for one butalso for se-
veral categories

Baranya County: it can be observed that in this case the reading difficulty is higher than

the expected independent case (32 residency standard), however, there are less
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behavioral and integration difficulties among the students of the county (6.3 and -6, 9
standardized values).

Bacs-Kiskun County: the situation is similar to that of Baranya County. Here, too,
behavioral (-7.3) and integration difficulties (-7.4) are lower, but here, besides reading dif-
ficulty (2.0), there is a very large difference in the numerical difficulty (7.3) - so these two
aspects of leaming difficulties are more prevalent than it is in the white counties (Buda-
pest, BAZ, Heves and Zala counties).

Csongrad County: We can observe an interesting phenomenon in this county. Each
BTM code is significantly lower than one would expect in an independent case (inser-
tion -7.6; behavior -6.4; writing -6.0; reading -3.6; and counting -6.7). Thus, for this
county, we can say that virtually all BTM codes ate present in lower concentrations than
in other areas of the country.

Jasz-Nagykun Szolnok County: it is just the opposite of the former counties, that is
Baranya and Bacs counties. Here, integration (-5.1) and behavioral (-6.2) difficulties are
lower, but learning difficulties are higher (writing 6.4; reading 3.3; counting 3.0).

Komarom-Esztergom County: the opposite of Csongrad County. Here each pro-
portion of BIM code is proportional to what would be seen in the case of a department
independent phenomenon. In this case, even in the case of fit (4.4), behavior (5.7), writ-
ing (7.0), reading (8.8) and numeracy (5.0), even the adjusted standard values are signifi-
cantly above 2, A reference value of 0.

Veszprém County: this county shows almost the same data as Csongrad County.
With the exception of the value of writing difficulty (0.4) (which, in essence, moves at
the level expected in the independent case), integration difficulty (-2.3), behavioral diffi-
culty (-44), reading difficulty (-2, 2) and the computational difficulty (-7.8) occurs at a
significandy lower rate than one would expectin an independent case.

In the case of the gray-colored counties, we can say that typically 3 different modes
can be obsetved. On the one hand, we see lower levels than expected (in the independ-
ent case) in the case of Veszprém and Csongrad Counties, while in the case of
Komarom-Esztergom County the opposite is true: we expetienced higher rates than
would be expected in the independent case. In addition, there are also mixed counties,
whete the level of behavior / integration is typically inversely related with the level of
leaming difficulties (i. e., there are opposite frequency / rate differences).

103



SNI ES BIM-MEL DIAGNOSZTIZALT GYERMEKEK AZ ORSZAGOS KOMPETENCIAMERESEN

Counties marked in blue- larger differences

Integration Disorder Behavior Writing Reading Calculating
Disorder Difficulty Difficulty Difficulty N
no yes no yes no yes no yes no yes
Do N 16979, 320, 17084, 215 16170, 1129, 16243, 1056, 16428, 871p| 17299
RES -13,6)@h 136 -9,2|dh 9,2 -3,4|dn 34 A4l 44 410 41
Feiér N 20385, 368, 20496, 257y 19228, 1525, 19461, 1292, 19673, 1080, 20753
RES -13,8|dh 13,8 -10,0/f 10,0 -89 8,9 -5,6|dn 5,6 -5,7(dn 57
Gyér-Moson- N 23417, 204, 23473, 148, 22808, 813, 22774, 847, 23083, 538, 23621
Sopron RES 052 05 1012 10 16,6(d  -16,6| 12,5(d -12,5 16,48 -16.4
HajddBihar N 30081, 535, 30183, 433, 28788, 1828, 28809, 1807, 29032, 1584, 30616
RES -16,4|tn 16,4 -16.2dh 16,2 032 03 43| 43 674 67
Nograd N 8938, 160, 8982, 116, 8824, 274, 8756, 342, 8817, 281 9098|
RES 884 88 7.0l4 70 11,0(8 -11,9] 69 69 62 62
- N 58354, 323, 58409, 268, 54490, 4187,| 54969, 3708, 56140, 2537, 58677
RES 94l 94 7,008 7.0 -132|dh 132 -109)4r 109 112 11
Somogy N 14901, 210,| 14984, 127, 13883, 1228, 14080, 1031, 14164, 947, 15111
RES 664 66 244 24 -116|@h 118 814 81 11,30 113
Szabolcs-Szatmar-|N 32074, 283, 32107, 230, 31361, 976,| 31593, T44,| 31536, 801, 32337
Bereg RES 162 -16 0702 07 22,98 229 253 253 17,5/ 17,5
S N 10963, 42, 10962, 43,| 10009, 996,| 10230, T75,| 10310, 895, 11005
RES 580 58 37 37 -14,0[4n 14,0} -7,9|d 79 -9,8|dh 9.8
- N 11996, 25, 11994, 27| 11536, 485,| 11630, 391,| 11802, 219 12021
RES 81|d 81 6,1 6,1 89l% -89 10,4|8 -104 14,0l 14,0

Table 7 Majot Differences in BTM Phenomena - List of Counties with Significant Differences in One Category and Smal-
ler Differences in Other Categoties

'The counties marked in blue further obscure this picture, as in this case there is at least

one area that stands out significantly (and here we can also mean that the number of

students in the code is extremely low in the county).

Békés County: In the case of Bekés County, the standard value of the difficulty of
integration (13,6) is very significant. Thus, the proportion of students who go to school
with integration problems is very high compated to other counties.

Fejér county: Similarly to Békés, the difficulty of integration is high (13.8), but this
county also has an extremely high behavioral difficulty (10.0).

Gy6r-Moson-Sopron County: as we mentioned above, the extremely low can also
be said to be outstanding;, This is what we expetience in this county. In the case of inte-
gration and behavioral difficulties (-0.5 and -1.0) we cannot say outstanding results, but
in the case of writing (-16.6), reading (-12.5) and numeracy (-164) the situation is differ-
ent. We find and we expetience extremely low rates in these areas, in connection with
this county.

Hajdu-Bihar County: In Hajdu-Bihar the situation is the same as in Fejér. In addition
to integration (16.4), the behavioral (16.2) ratio is also very high.

Nograd County: they are listed only because of the extremely low rate of writing
difficulty (-11.9), because although the other areas show even more significant differ-
ences, learing difficulties ate low but behavioral / integration difficulties ate higher.
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Pest County: The reading (10.9) and writing (13.2) difficulty rates are extremely high
in this county compared to other counties.

Somogy County: the situation is similar to Pest in the case of this county, although
here, in additione to the writing difficulty (11,6) is also the numerical difficulty (11,3) is
vety high (reading difficulty also seems to be many with the standard value of 8,1 but
not shows the "blue coloted" categoty).

Szabolcs-Szatmar-Bereg County: The interesting thing about this county is that the
level and proportion of leaming difficulties are very, very low. The writing difficulty is -
22.9, the reading difficulty is -25.3, and the computation difficulty is -17.5.

Tolna County: The writing difficulty rate for this county is particularly high (14.0).

Vas County: The situation is similar to Gy6r-Moson-Sopron County, whete the
proportion of reading (-10.4) and numerical (-14.0) difficulties is low compared to the
other counties.

Thus, it can be said that synetgies can be observed (eamning / behaviot), but here
too - as in the “gray colored’”” counties - there are significant differences from the other
side. Sometimes they move together (Vas, Gy6r-Moson-Sopron) and sometimes they
are opposite (higher behavior / lower leaming, or vice versa). So we do not see a unified
picture in this regard.

Allin all, in our hypothesis, differences are expected at county level, but in other re-
spects it is thoughtful that the different phenomena do not show the expected strong
interactions. At the county level, this type of interaction is differentiated - there are either
lower / higher or behavioral / integration or leaming (reading / writing / calculating)
phenomena - but they do not always seem to be related in the same direction, but at the
county level. It can be obsetved that there are significant differences in the proportion
of BTM phenomena at the county level. This is the reason why when comparing the
SNI phenomena, we must first take into account these regional differences - we can
then discover and map the real synetgies and relationships.

Thus, it can be stated that there are county characteristics, but these are definitely
worth exploring and studying (unfortunately, in the present study, there were not
enough cases available for district examinations). In order to correct the differences, it is
worth examining whether this type of typing may not appear in a larger breakdown, at
a regional level, since then regional adjustments may be sufficient.

'The following pages desctibe the 2017 and 2018 ratios by BTM codes (for illustra-
tive purposes only) in the different categoties. 1-1 categories and 1-1 layer breakdowns
were considered 100%o when the table was created (for example, in the case of reading
difficulties, students in grades 6-8-10 had a 100% breakdown of the table, - and so on).
After the tables of percentages, we also present our results for larger disparities for the
regional breakdowns.
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2017
Integration Leaming Disorder —writ- Behavioral Leaming Disorder—read- | Leaming Disorder—cal-
Disorder ing difficulty Disorder ing difficulty culating difficulty
1o yes 1o yes no yes no yes no yes
Grade 0. 3401% 043% 31,73% 271% 34107 035% 31.89% 256% 3250% 1.94%
8 3281% 027% 30,85% 228% 32,.86% 022% 3105% 203% 3145% 1,63%
10. 3236% 0,12% 3162% 086% 3242% 007% 31,86% 062% 31,79% 069%
Primary school 61,75% 069% 5758% 486% 61,88% 056% 5790 454% 5890 354%
8 grade high school 424% 001% 418% 007% 424% 000% 421% 003% 422% 003%
6 grade hihg school 38% 0007 384% 006% 38% 0007 386% 003% 387% 002%
4 grade high school 1167% 002% 11,51% 0,19% 11,68% 001% 1157% 012% 11,53% 017%
secondary school 11,72% 005% 1143% 034% 11,74% 003% 1153% 024% 1149% 028%
technical college 587% 005% 563% 029% 590% 002% 568% 024% 569% 023%
vocational school 004% 000% 004% 000% 004% 0007 004% 0007 004% 0007
Region Budapest 17,72% 0,13% 1684% 101% 17,76% 0,10% 1693% 092% 1705% 081%
Central Hungary 11,62% 006% 1085% 083% 11,64% 004% 1097% 071% 1121% 047%
Central-Dunintil 1036% 0,13% 9,78% 071% 1040% 009% 98%% 05%% 1004% 045%
WestDunintil 958% 005% 921% 042% 95%% 005% 927% 037% 93%% 025%
SouthDunantdl 876% 007% 815% 0068% 879% 005% 825% 05%% 834% 049%
Nord-Hungary 12,18% 0,11% 11,68% 062% 121%% 0,10% 1167% 062% 11,72% 0,58%
Nord-Alfold 16,59 017% 1595% 081% 1662% 0,14% 1603% 073% 16,11% 065%
Nord-Alfcld 1237% 009% 11,74% 072% 123%% 007% 11,7%% 067% 1188% 057%
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2017
Integration Leaming Disorder —writ- Behavioral Leaming Disorder—tead- | Leaming Disorder—calcu-
Disorder ing difficulty Disorder ing difficulty lating difficulty
1o yes no yes no yes no yes no yes
Budapest 17,72% 0,13% 1684% 101% 17,76% 010% 1693% 092% 1705% 081%
Baranya 354% 001% 333% 022% 354% 001% 334% 02076 33%% 015%
BicsKiskun 506% 002% 476% 031% 506% 002% 48070 028% 481% 027%
Bekés 341% 005% 323% 023% 342% 004% 324% 022% 328% 0,18%
Borsod-Abatij-Zemplén 709% 006% 6,75% 040% 708% 006% 6,76% 039% 6,78% 037%
Csongrid 390% 002% 374% 017% 391% 001% 374% 017% 379% 012%
Fejér 406% 008% 383% 030% 408% 005% 3907 023% 393% 0207
Gybr-Moson-Sopron 463% 004% 451% 0,16% 464% 003% 451% 0,16% 458% 0090
Hayd(i-Bihar 608% 009% 583% 034% 609% 008% 584% 033% 587% 0307
Heves 328% 002% 314% 0,16% 329% 002% 314% 017% 315% 0,15%
JaszNagykun-Szolnok 413% 003% 388% 027% 413% 002% 391% 024% 396% 019%
Komarom-Esztergom 301% 004% 282% 022% 302% 002% 284% 021% 290% 015%
Nograd 181% 003% 1,7%% 006% 1.82% 002% 1,77% 007% 1,79% 006%
Pest 1162% 006% 1085% 083% 11,64% 004% 1097% 0;71% 1121% 047%
Somogy 301% 005% 280% 026% 303% 003% 284% 022% 286% 0207
Szaboles-Szatmér-Bereg 63%% 005% 624% 020 6407 004% 628% 0,16% 628% 016%
Tolna 222% 001% 203% 0207 222% 001% 206% 0,16% 209% 014%
Vas 243% 001% 233% 010% 243% 001% 235% 008% 23%% 004%
Veszprém 329% 002% 312% 0,19% 3300% 001% 316% 0,15% 321% 0107
Zela 252% 001% 237% 0,16% 252% 001% 24000 0,13% 242% 011%

Table 8 BMT codes in different layer breakdowns, each layer and categoty considered 100710 2017
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2018
Integration Leaming Disorder—writing Behavioral TLeaming Disorder—teading | Leaming Disorder— calculat-
Disorder difficulty Disorder difficulty ing difficulty
no yes no yes no yes no yes no yes
Grade 6. 3462% 047% 3228% 281% 346%% 040% 3238% 271% 3307% 202%
8 3256% 033% 3064% 225% 3264% 025% 30,78% 212% 3L17% 1,72%
10. 31,85% 017% 3102% 100% 31.94% 0,08% 3131% 0;71% 3120 082%
Primary school 6224% 0,79% 5805% 498% 6238% 064% 5825% 4TT% 5932% 371%
8 grade high school 413% 001% 408% 006% 414% 001% 41000 004% 412% 002%
6 grade hihg school 375% 001% 370% 006% 376% 001% 373% 004% 374% 003%
4 grade high school 11,71% 003% 1152% 022% 11,72% 002% 11,61% 0,13% 11,55% 0,19%
secondary school 1123% 006% 1092% 037% 1127% 002% 1103% 026% 1098% 032%
technical college 593% 007% 563% 036% 596% 003% 571% 029% 571% 028%
vocational school 004% 0007 003% 000% 004% 000% 004% 000% 003% 0007
Re- Budapest 1807% 0,19% 1713% 1,12% 18,12% 013% 1723% 102% 1740% 085%
8O Central Hungary 11,73% 007% 1095% 085% 11,73% 006% 1102% 077% 1124% 055%
Central-Dunintl 1038%o 0,14% 977% 0,75% 1041% 01070 984% 0068% 100070 051%
WestDunintil 965% 007% 930%% 043% 967 005% 932% 0407 943% 029%
SouthDunantil 857 006% 9% 0065% 858% 004% 807% 055% 814% 048%
Nord-Hungary 1200% 0,13% 1148% 0065% 1202% 010% 11507 063% 1153% 00607
Nord-Alfold 164070 020% 1572% 088% 1644% 015% 1583% 077% 15907 0,707
Nord-Alfold 1224% 0,12% 11,63% 0,74% 1229% 008% 11,66% 0707 11,78% 0587
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2018
Integration Teaming Disorder —writ- Behavioral Leaming Disorder—tead- | Leaming Disorder—calcu-
Disorder ing difficulty Disorder ing difficulty lating difficulty
no yes 1o yes no yes no yes no yes
Counies  Budapest 1807% 019%% 17,13% 112% 18,12% 013% 1723% 102% 1740% 085%
Baranya 344% 002% 324% 022% 345% 001% 325% 021% 330% 016%
BicsKiskun 4990 003% 471% 031% 5007 001% 472% 030% 475% 027%
Bekés 338% 008% 324% 022% 341% 004% 326% 020 329% 017%
Borsod-Abatij-Zemplén 698% 006% 661% 043% 699 005% 64% 040% 667% 038%
Csongrid 388% 001% 368% 021% 387% 002% 369% 020 374% 015%
Fejéer 4107 007% 386% 031% 412% 005% 38%% 028% 394% 023%
Gydr-Moson-Sopron 474% 004% 461% 017% 475% 003% 4600 0,18% 4066% 0,12%
Hajdi-Bihar 596% 012% 569% 03%% 598% 009%% 56%% 03%% 574% 034%
Heves 325% 004% 313% 0,16% 326% 003% 312% 017% 313% 016%
JaszNagykun-Szolnok 4000 002% 373% 0307 401% 001% 378% 024% 38%% 020
Komarom-Esztergom 3100 004% 290% 023% 3107 004% 292% 022% 296% 017%
Nograd 1,76% 003% 1,74% 005% 1,77% 002% 1,73% 007% 1,74% 006%
Pest 11,73% 007% 1095% 085% 11,73% 006% 1102% 077% 1124% 055%
Somogy 296%0 003% 275% 023% 296% 002% 27%% 020 281% 0,18%
Szabolcs-Szatmér-Bereg 644% 006% 630% 0,19% 0645% 005% 0636% 014% 634% 016%
Tolna 217% 001% 198% 0,19% 217% 001% 203% 015% 203% 014%
Vas 237% 000% 229% 009% 237% 0007 230 008% 233% 004%
Veszprém 318% 003% 301% 021% 320% 002% 304% 017% 3100 011%
Zala 254% 002% 2400 017% 255% 001% 242% 0,14% 244% 012%

Table 9 BMT codes in different Jayer breakdowns, considered 10076 by layer and by category, in 2018
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Regional research

Based on the county observations, it is also worth seeing that regional differences are
likely to emerge.

Integration Behavior - e Reading CalcutalingDiffic
Disporder Disorder Writing Difficulty Difficulty ulty

- ~| ner~| igel~| ner~| igel~| ner~| igel~| ner~| igel~| ner~| igel~
N 89456, 803,| 89680, 579,| 84917, 5342,| 85394, 4865,|86108,| 4151,

Budapest - — - -

RES 0,1|= -0,1 152 15| 012 01 -03= 03] -30/fh 30
Central N  |58354,] 323,|58409,( 268, 54490, 4187,|54969,| 3708,|56140,( 2537,
Hungary RES 94 94| 70 70| -132|%h 132| -109|fh 109 11| -11
Central N |51828,] 676,|52019,| 485, 48864, 3640,|49326,| 3178,| 50100, 2404,
Dunantal RES| -10,1[dh 10,1| -7.2|/%h 7,2| -10,3|4r 10,3 -7.4[f 7.4 -20[= 20
West- N |48079,| 304,| 48147, 236, 46273, 2110,|46459,| 1924,| 47042, 1341,
Dunantal RES 6,5\d -6,5 54| 54| 154|d-154| 14,3[-143 18,5(d-18,5
South- N |43309,| 324,|43411,[ 222,|40310, 3323,|40794,| 2839,|41212,[ 2421,

Dunantdl RES 35 -35 45 -45 -156|4 156 -11,0/dn 11,00 -12,1[dh 12,1
82475, 913,| 82656, 732,| 79160, 4228,| 79634, 3754, 80014, 3374,
RES| -68|Mh 6,8 -7.6|h 7.6 11,5/M-11,5] 122d-122| 56[¥ -56
North - N | 60437, 609,|60524,] 522,(57883, 3163,|57912,| 3134,|58114,| 2932,
Hungary RES| -29)4 29| -56|% 56 83 -83] 27¥ 27| -50[4 50
61528, 515, 61689, 354, 58403, 3640,|58607,| 343659154, 2889,

North-Alf6ld

South-Alféld — - -
RES 1812 -1.8] 35[0 35 072 07 -20= 20 -32/% 32
Table 10 Regjonal studies I A nyilak bennemaradtak a tablaban
Integration Wiiting Reading Calculating Behavior
no [ yes | no | yes | no | yes [ no | yes | no | yes
Budapest N | 89456, | 803, | 84917, | 5342, | 85394, | 4865, | 86108, | 4151y, | 89680, | 579,

RES| O1] 01] 01| 01| 03] 03| 30| 30| 15| 15
Conmal I Tungay | N | 58354, | 323, | 5490, | 4187, | 54969, | 3708, | 56140, | 2537, | 58400, | 268,
RES| 94| o4 32| B2 d09| 109 11| 11| 70| 70
Central Dunanil | N | 51828, | 676, | 48864, | 3640, | 49326, | 3178, | 50100, | 2404, | 52019, | 455,
RES| 01| 101] 03[ 103| 4| 74| 20| 20| 72| 72
WestDuranmil | N | 48079, | 304, | 46273, | 2110, | 46450, | 1924, | 47042, | 134T, | 48147, | 236,
RES| 65| 65| 54| 54| 13| 143| 185 185| 54| 54
South Dunanidl | N | 43300, | 324, | 40310, | 3323, | 40794, | 2839, | 41212, | 2421, | 43411, | 222,
RES| 35| 35| 56| 156] 10| 10| 21| 121| 45| 45
Nord Hungary | N | G437, | 609 | 57883, | 3163, | 57912, | 3134, | 58114, | 2932, | 60524, | 522,
RIS| 29| 29| 83| 83| 27| 27| 50| 50| 56| 56
NohLowhnd | N | 82475, | 913 | 79160, | 4228, | 79634, | 3754, | 80014, | 3374, | 82656, | 732
RIS| 68| 68| 1ip| dip| 122| 122| 56| 56| 6| 76
South Towhnd | N | 61528, | 515, | 58403, | 3640, | 58607, | 343G, | 59154 | 2880, | G168, | 35
RES| 18] 18| 07| 07| 20 20| 32| 32| 35| 35
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Table 11 Regjonal Studies IT

As in the case of the counties, the ones marked in white (Budapest), marked in gray
(Northern Hungary and Southem Great Plain) and marked in blue (Central Hungary,
Central Transdanubia, Westem Transdanubia, Southem Transdanubia and Notthemn
Great Plain).division was used. The Capital can be considered as a kind of benchmark
in the sense that, due to its weight, the extent of the adjusted standardized residuals re-
mains essentially different.
* Regions marked in gray

Both Northem Hungary and the Southem Great Plain have fallen into this categoty,
but it is worth noting that there are mixed standardized values.

Northem Hungary in connection with this region, it can be said that, in principle,
among the leaming difficulties, literacy (-8.3) and reading (-2.7) have a lower proportion
of leaming difficulties than would be expected in independent situations, but numetical
difficulties (5.0) , both integration difficulties (2.9) and behavioral difficulties (5.6) are
more visible.

Southern Great Plain: this region shows much lower values in several areas, but has
a higher rate of calculation difficulty (3.2), whereas behavioral difficulties show a lower
rate (-3.5).

® Regions marked in blue
In the case of regions marked in blue, the differences are larger (standard values repre-
sent at least 10), so the difference is more significant than expected in the independent
case.

Central Hungary: In the case of this region (differentiated from Budapest), writing
(13.2) and reading (10.9) difficulties are vety significant compared to other areas.

Central Transdanubsia: they show higher values for essentially all difficulties, of which
the difficulty of integration (10.1) and the difficulty of writing (10.3) are particulary prom-
nent.

Western Transdanubia and Southem Transdanubia: these two regions can be con-
sidered as opposites in terms of extreme displacements, as the former have lower learn-
ing difficulties (writing -15.4; reading -14.3; numerical -18.5) and points these difficulties
are significantly higher (writing 15.6; reading 11.0; calculating 12.1) than in the independ-
ent case.

Northem Great Plain: This region has lower rates of writing difficulty (-11.5) and
reading difficulty (-12.2) compared to the independent case. However, it is also worth
noting that although not in the order of 10, integration (6.8) and behavioral difficulties
(7.6) are higher.

All in all, it is the same as in the counties: we cannot say typical, general, national
movements - not least because thete are obviously large diffetences between counties /
regions in the dynamics of BTM categoties, their movement, and their walk together.
Therefore, it may be worthwhile to start making corrections at regional level when ex-
amining SNI / BTM relationships.
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017
Dyslexia Dyseraphia Dyscalolia ADHD
no yves no yes no yes no yes

Gmde 6. 3406% | 038% | 3398% | 04G%% | 3424% | 020% | 3437% | 007%

8. 3258% | 0497 | 32497 | 058 | 328%% | 01%% | 3290% | 01 7%
10, 32,13% | 036% | 3204% | 044% | 3233% | 016% | 3231% | 018%
Priary school GLOA% | 0800 | GLAS0 | 0967 | 620%% | 035% | 6222% | 022%
8 grade high school 0% | 005% | 419% | 006% | 422% | 008% | 423% | 002%
Ggrade hihg school 385% | 006% | 382% | 007% | 387 | 003% | 387 | 000%
4 orade high school T156% | 0.13% | 1153% | 0,16% | 1L64% | 005% | 11.62% | 007%%
secondary school TL64% | 0,13% | 1161% | 0,16% | 1171% | 006% | 11,71% | 006%%
technical college 586% | 006% | 585% | 007% | 58%% | 003% | 58% | 003%
vocational school 004% | 0007 | 00&% | 0007 | 00&% | 0007 | 004% | 00076
Regon  Budapest T764% | 021% | 1700% | 025% | 17,76% | 009% | 17,78% | 008%
Central Fungary T155% | 015% | 114%% | 0.19% | 1161% | 007% | 11.68% | 004%
Centra Durantdl 1037% | 0.12% | 1034% | 0.15% | 1043% | 006% | 1044% | 005%%
WestDurantl 951% | 0,12% | 94%% | 0,14% | 958% | 005% | 900% | 004%
SouthDurantdl 872% | 0% | 871% | 013% | 8% | 005% | 879% | 004%
Nord Hungary 1213% | 016% | 1211% | 0,18% | 1222% | 007% | 1224% | 005%
Nord-Alfoid 1656% | 020 | 1651% | 026% | 1668% | 008% | 1669% | 007%
Nord-Alfoid 1230% | 015% | 1227% | 019%% | 1238% | 007% | 1240% | 005%
Counties  Budapest T764% | 021% | 1760% | 025% | 17.76% | 009%% | 17,78% | 008%
Baranya 350% | 005% | 34%% | 006% | 352% | 002% | 353% | 002%
Bacs Kiskun 50% | 006% | 5007 | 008% | 506% | 002% | 505% | 003%
Bakds 300% | 005% | 341% | 006% | 344% | 003% | 345% | 001%
Borsod Abatj Zempkn | 704% | 010% | 704% | O11% | 7,100 | 004% | 711% | 004%
Csongrad 387% | 004% | 386% | 005% | 38%% | 000% | 390% | 001%
Fer 400% | 004% | 408% | 006% | 411% | 000% | 412% | 002%
GyorMoson-Sopron 4007 | 007 | 45%% | 008% | 464% | 008% | 4657 | 002%%
FlajiBibar G10% | 007% | 608% | 00%% | 6,14% | 003% | 6,14% | 003%
Heves 307% | 004% | 326% | 005% | 32% | 000% | 330% | 001%
Jasz-Nagykun Szolnok 400% | 006% | 408% | 007% | 413% | 000% | 414% | 000%
Kommarom- m 301% | 004% | 300% | 004% | 308% | 000% | 308% | 002%
Nograd 182% | 0% | 1,82% | 008% | 1,85% | 001% | 1,84% | 001%
Pest T155% | 015% | 114%% | 019% | 1161% | 007% | 1168% | 004%
Somogy 308% | 004% | 302% | 004% | 305% | 000% | 305% | 001%
Sabols SzmirBacs  636% | 008% | 634% | 010% | GAI% | 003% | GAI% | 003%
Tolna 2207 | 008% | 220% | 008% | 222% | 001% | 222% | 001%
Vas 241% [ 008% | 240% | 003% | 242% | 001% | 242% | 001%
Veszprém 307% | 004% | 326% | 005% | 32% | 000% | 32%% | 001%
Zaa 2507 | 008% | 250% | 008% | 252% | 000% | 252% | 001%

‘Table 12 Breakdown of SNI codes by county, fegion, type of school and grade, 2017
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018
Dyslexia Dyseraphia Dyscalalia ADHD
no yes no yes no yes no yes

Gmde 6 34T71% | 037% | 3464% | 045% | 348%% | 020% | 3501% | 008%

8. 3245 | 044% | 3238% | 051% | 3210% | 01%% | 3272% | 0,18%
10, 3163% | 039% | 31,56% | 046% | 3185% | 01 7% | 3181% | 021%
Priary school G226 | 076% | G213% | 08% | 62667 | 037 | G219% | 023%
8 grade high school Z10% | O04% | 409% | 005% | 412% | 002% | 412% | 002%
Ggrade hihg school 371% | 005% | 370% | 006% | 3.74% | 000% | 3.74% | 002%
4 orade high school T159% | 0.15% | 1157% | 1 7% | 1167% | 007% | 1167% | 007%%
secondary school TL16% | 0,13% | 11,14% | 016% | 1124% | 005% | 1122% | 008%
technical college 593% | 007% | 591% | 00%% | 596% | 003% | 595% | 005%
vocational school 004% [ 0007 | 004% | 000% | 004% | 0007 | 004% | 000%%
Regon  Budapest 1804% | 021% | 1800% | 025% | 18,16% | 0,10% | 18,18% | 008%
Central Hungary T166% | 0.14% [ 1162% | O 7% | 11,74% | 006%% | 1174% | 005%
Centra Durantdl 1038% | 0.13% | 1036% | 015% | 1045% | 007% | 1047% | 005%
WestDunantl 961% | 011% | 95%% | 013% | 967% | 006% | 968% | 005%
SouthDurantdl 852% | 011% | 84%% | 013% | 858% | 004% | 858% | 004%
Nord Hungary T197% | 016% | 1196% | O17% | 1205% | 008% | 1207% | 006%%
Nord-Alfoid 1640% | 020% | 1636% | 023% | 1651% | 009% | 1651% | 008%
Nord-Alfoid 1222% [ 015% | 1219% | 7% | 12307 | 007% | 12307 | 006%%
Counties  Budapest 1804% [ 021% | 1800% | 025% | 18,16% | 0,10% | 18,18% | 008%
Baranya 340 | O04% | 342% | 005% | 345% | 002% | 345% | 002%
Bacs Kiskun 4967 | 0067 | 495% | 007% | 5007 | 002% | 499%% | 003%
Bakds 341% [ 005% | 341% | 005% | 384% | 000% | 344% | 002%
Borsod Abatj Zempkn | 695% | 009% | 694% | 010% | 699% | 005% | 701% | 008%
Csongrad 385% | 004% | 383% | 006% | 386% | 008% | 387% | 002%
Fer 412% [ 005% | 411% | 006% | 415% | 000% | 415% | 002%
GyorMoson-Sopron 47 | 005% | 472% | 006% | 475% | 008% | 416% | 002%
FlajdiBibar 600%% [ 007% | 599% | 009% | 604% | 004% | 605% | 003%
Heves 305 | 004% | 324% | 005% | 327% | 000% | 327% | 002%
Jasz-Nagykun Szolnok 397% | 005% | 397% | 006% | 4007 | 000% | 400% | 002%
Kommarom- m 3107 | 004% | 310% | 004% | 3.12% | 002% | 312% | 001%
Nograd 177 | 003% | L77% | 008% | 179% | 001% | 1,79% | 001%
Pest T166% | 0.14% | 1162% | O17% | 11,74% | 006% | 1174% | 0065%
Somogy 295 | 00&% | 29%% | 005% | 297% | 001% | 297% | 002%
Szabolcs Szatrmir Bereg 6A2% | O07% | A% | 00%% | 6A6% | 003% | GAGY% | 008%
Tolna 215% | 008% | 214% | 003% | 216% | 001% | 216% | 001%
Vas 234% | 008% | 23%% | 004% | 236% | 001% | 237% | 001%
Veszprém 316% | 005% | 316% | 005% | 319% | 000% | 320% | 001%
Zaa 254% | 000% | 253% | 003% | 255% | 001% | 255% | 001%

Table 13 Breakdown of SNI codes by county, fegion, school type and grade in 2018
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ADHD
2018, grade 6 no  yes  Percentage distribution within ADHD ~ Sum
Dysgraphia ~ no 88659 3126 984% 91785
1647 -1647
yes 0 1350 30,16% 1350
1647 1647
Sum 83059 4476 93135
ADHD
2018.grade 8 no  yes Percentagedistibution within ADHD ~ Sum
Dysgraphia ~ no 83217 2915 6756% 86132
1656 -1656
yes 0 1400 244% 1400
1656 1656
Sum 83217 4315 87532
ADHD
2018-grade 10 no  yes  Percentagedistmbution within ADHD ~ Sum
Dysgmaphia =~ no 80717 2104 0094% 82821
1644 -144
yes 0 1039 3306% 1039
1644 144
Sum 80717 3143 83860

"Table 14 Grade 6,8, 10 dysgraphia and comorbidity of ADHD
Desersptive deseription of SINI categories

Similary, we present the differences in the SNI categories. It is important to emphasize
(as it will be seen from the proportions), in the case of these categories, the case numbers
do notallow us to carty out deeper layer analyzes or differences. Because the sample size
of the overall sample is high, the incidence of SNI categories within it is low and the
numbers are negligible compared to them. Therefore, only the presentation of the ratios
and their descriptive description are considered acceptable here.
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DISCUSSION

"The county-level analysis of the prevalence rates of students with learning disability, atti-
tudes and leaming has confirmed the hypothesis that the national levels are not the same
- in fact, significant differences will be found. At the same time, the idea that if one ratio
1s higher in one region, other ratios will be higher there, has not been proved. Consider-
ing the prevalence rates in Budapest, several counties showed significant differences. In
Békés County the rate of integration difficulties is significanty higher, in Fejér County
and in Hajdd-Bihar County the propottion of people with integration difficulties and
behavioral difficulties is higher. The propottion of people with literacy difficulties is
higher in Tolna County, the propottion of people with reading and writing difficulties
in Pest County and the number of people with reading, writing-and numeracy ditficulties
in Somogy County. In contrast, the proportion of people with reading difficulties is
lower in Négrad County, the share of people with reading and numerating difficulties is
lower in Vas County, and the proportion of people with reading, writing and numeracy
difficulties in Gy6t-Moson-Sopron and Szaboles-Szatmar-Bereg Counties is lower
compared to other counties. These results do not follow that idea that there are fewer
BTM children in richer counties and fewer in pooter counties, so it is also a question of
what caused these results. One possible explanation could be the circumstance of trans-
mitting BTM codes. Diagnostic critetia are uniform throughout the country. The tests
are cartied out by professionals using standardized measuring tools for students who are
sent to the institution by teachers or parents. One explanation for the difference may be
that what they are sensitive to at school is what causes them to seek help ata level. Mod-
e and less modern procedures ate used for measuring instruments. Mote sophisti-
cated measuring devices are mote sensitive to measuring and articulating the problem.
This partly explains the differences in proportions, but the explanation for the opposite
results is yet to come (the authors raised the possibility of or-or thinking in identifying
problems instead of also-is).

In line with international results (Lewandowski, Hendricks, Gordon, 2015), we also
demonstrated in this year's Hungarian sample that school performance of students with
SEN and BTM lags behind that of non-SEN and non-SEN students. Vulnerable fac-
tors include poor performance expectations (both parentand school) and school failure,
which increases the fisk of dropping out of the school system. Figures 2 and 3 presen-
ting the results of this survey illustrate the percentage of BTM students in the national
sample. The dropping out of school in BTM enrollment rate among 10th grade stu-
dents is striking, which is explained by the absence of other data in the school, which
may be influenced by the lack of effective management of BMT problems (eg lack of
specialist staff is a known problem in the field).

In the National Assessment of Basic Competences comparing students with SEN
and BTM and non-SEN and non-SEN students, the 2018 data do not show a sig-
nificant difference compared to the measurement a year before, which is not surprising;
On one hand, no complex program has been launched in the past year to help students
with BMI and ADHD with SNI, based on the proposed complex treatment. The first
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step has been taken; we have assessed the scale of the problem and determined the local
specifics based on the available data, so the authors consider it appropriate to develop a
comprehensive program based on the results. Detecting regional disparities is thus of
paramount importance, as regions with a higher incidence of these children need to in-
vest mote energy in teducing the gap between them.

Obviously, this is especially true for children with SEN, and for them, avoiding
school drop-out is an important task.

In the case of different disabilities different developmental programs can help,
psychological and psycho-pedagogical methods can be effective in the case of integ-
ration and behavioral disorders. Children with SEN and BTM need special treatment
at school, requiring special education assistants, developmental teachers, special educa-
tion teachers, speech therapists and psychologists. This is required by law in Hungary
(Public Education Act 2011 CXC. § 27). These children receive special developments
on a weekly basis according to the nature of the problem.

In addition, they can be helped during regular classes. For example, when teaching
BTM SNI to ADHD children, itis recommended to use an activity-oiented pedagogi-
cal environment, the use of cooperative techniques, and the use of a teaching assistant
to help students with difficulties in their classroom work. It would be important to have
the BTM SNI ADHD child sitting in the front bench, away from noise sources, with
only the necessary materials in the child's field of vision. It is important to establish and
adhere to a precise daily schedule, to explain clear and brief rules frequently, to consis-
tently enforce them, and to link them to specific consequences. It is also impottant to
ensure success and immediate reinforcement. Multiple aspects of the curriculum can be
ilustrated and approached, ensuring the variety and novelty of the tasks in the lesson
can help. Itis worth breaking down the longer tasks into small steps so that the child can
take a break between the steps. In the light of the current research findings and the high
incidence and comorbidity of dysgraphia, the appropriate technical tools (faptops, word-
processing software, etc.) and their competent use for leaming prevents the drop-outs
of the students concerned. However, it is advisable to adjust the difficulty level of the
tasks to the individual level of the child, if the task exceeds their individual level, they tend
to give up tasks, become frustrated and vice versa: in the case of too simple tasks, they
become easily inattentive and boted. The feeling of boredom can become com-
monplace in the school environment in the long run, which implies a child being left
behind and having long-term effects. In addition, it is recommended that the child with
ADI with BTM SNI should be able to adjust to time limits during their work (Szabo,
Vamos, 2012). Comparing BTM and SNI children with traditional and differentiated
education, those with personalized education have lower levels of anxiety, higher self-
esteem, lower levels of aggression, and lower levels of envy (Ilyés, 2008).

Current national findings suggest that addressing the school situation of children and
adolescents with BTM and SNI is an urgent and relevant task at the national level, as
analyzing the data presented generally suggests that where their presence is significant,
their results in the National Assessment of Basic Competences lag behind those of the
peers who do not have such a diagnosis in all school types. In eight-grade high schools,
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the number of young people with BTM or SNI diagnoses is so small that they do not
appear in statistical calculations. So, the therapeutic interventions suggested in the pre-
vious paragraph and the conditions for the approptiate professionals (special education
teacher, developmental teacher, psychologist, see below) should be created first in pri-
maty schools. By building the system, the school system can, in the long run, provide a
good basis for a broader spectrum of further education for future generations. The ti-
mely recognition of known comorbid psychiatric disorders allows for a positive change
inlong-term quality of life. Going forward, and taking into account the characteristics of
the school system and the results, there is also a need to employ the appropriate profes-
sionals to provide BTM and SNI students and maintain them in the school system.
'The purpose of the study is to launch a seties of several writings, the theoretical basis
of which is introduced in the present study. We analyzed BIM country data, followed
by processing of SNI data and presentation of ADHD data. The definition of diag-
nostic categories is essential for measurability and treatment. However, due to the high
comorbidity rates, we can present a more nuanced picture if we discuss the problem in
several steps. In the introduction to the present study, we have addressed the issue of
dysgraphia and its association with ADHID and ASD. Measurements showed very high
comorbidity (63%o and 60%6), which highlights the importance of treating dysgraphia.
In children with ADHD and ASD, performance in all three areas - graphomotor, at-
tention, speed of performance - was lower, and it was shown that the problem did not
decrease with age. Symptoms are associated with inadequate school performance and
have been linked to psychosocial factors (self-esteem, anxiety, mood elements) and
school opposition disorder. In the long run, lagging school performance will reduce and
narrow the chances of finding a job. Lower IQ performance was associated with poor
graphomotor performance of 92%0. Studies have shown that providing proper deve-
lopment and tools, and leaming how to use the device significandy improves the rea-
dability of handwriting, but does notaffect writing speed. Providing appropriate support
(detailed above) and the use of tools in primaty schools will help to keep students moti-
vated and cutious and reduce these negative effects. Consideting the high incidence of
dysgraphia, significant results can be achieved with the above interventions among stu-
dents with dysgraphia. Providing appropriate tools in the school environment and in
teaching is part of the proven effective management of dysgraphia. Group of students
with dysgraphia and ADHD or ASD are particulardy at risk of dropping out. In their
case, a complex treatment procedure (pharmacotherapy, parenting, teacher
development teacher, psychologist) can ensure the acquisition of school knowledge
with results similar to those of their typically developing counterpatts and to prevent
backlogs. Maintaining the motivation to leam is a long-term investment in eatly school
years. As we discussed eatlier, the role of the family and accurate information from
parents has been mentioned as a treatment aspect in previous studies. It is recommen-
ded the family and the school to harmonize a system of similar expectations and coor-
dination of tools to deal with the problem on a day-to-day basis, with appropriate deve-
lopmental and technical tools from the early school age. Teachers can support leamers
by supporting individual treatment, increased attention and positive teinforcement, and
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the use of appropriate activity-based, cooperative approaches. In our view, we have g-
ven a comprehensive picture of the course of a very wide range of problems, of comor-
bidity and of possible outcomes. Addressing the problem begins with effectively add-
ressing the defaults marked with BTM. Therefore, we have dealt with the processing of
these data in this study.

CONCLUSION

On the one hand, our study confirms last year's findings that children with BTM and
SNI show lower school performance.

Our other main objective was to explore regional dispatities. The results only par-
tially supported our preliminary assumptions. We found regional differences, but these
did not show the expected pattem. It is not true that the proportion of children with
BTM s determined by the economic indicators of the county and that thete are more
children with BTM in the counties with lower socioeconomic status. In addition, it is
not true that the BTM 5 subgroups, namely behavioral disorder, disability, reading diffi-
culty, writing difficulty and numeracy difficulty, go hand in hand. Itis also a question of
how uniform the diagnostic procedure is throughout the country.

Our results provide an accurate county-wide picture of the incidence of BTM, SNI,
and ADHD, and the comorbidity of dysgraphia and ADHD at a national level, ena-
bling data to be planned and implemented by practitioners. We hope that the interna-
tional procedures presented in this study will be taken into account when developing a
comprehensive school development plan.
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Levelez szetz6: Smohai Maté (smohaimate(@krehu)

Kivonat

Az Orszigos kompetenciamérés (OKM) évrd] évre felméria Magyarorszigon iskolaba jar6 6,8, és 10. évfo-
lyamos didkok populicidianak szévegértését és materatikai eszkéztudisit. Jelen tanulmény célia a 2018-es
mérés sporttevékenyséogel kapesolatos eredményeinek bemutatasa. A szetzGk ismertetik az iskolai és azisko-
Tan kiviil, rendszeresen végzett szabadidds sportolisi szokdsok gyakotisagait korosztaly, nemi hovatartozas és
iskolatipus szetinti bontésban. Legfontosabb emdrnénydc (1) mindkét nem képviselGi korében megallapit-
hatd, hogy a 6. évfolyamon tapasztalt sportoli ariny a késébbi évfolyam szinteken jelentés mértékd, egyre
ereszkedd tendendidt mutat. @) Iskolatipusok szempontjabdl pedig az rajzolédik ki, hogy mindharom évfo-
Iyamia vonatkozoan az altalanos iskoliba és a gimnéziumba jar6 didkok kbzétt kedvezdbb a rendszetes sport-

tevckenységet folytatok aran}a, mint a szakkdzépiskolaba és a szakeimnazumba jard didkok kdzott. (3) A la-
nyok matematika ¢ szGvegértés kompentencia pontszimiban mutatkozk meg legkovetkezetesebben a
spottolok clénye. (4) Fa tanuldkrdl megallapithatd, hogy a sportolok folénye csak az aha]anos iskolaba és gim-

naziumba jarok korében ra;zolod]k ki. A szakkdzépiskoldba és szakeimnaziumba jar6 fidk esetében inkibb
egytajta,,,sportoléi hatrany” mutatkozik meg, a 2017-es adatokhoz képest konzisztensebb médon. A szerz6k
a tanulmzm alapjaul szolpdld kutatast az Orszagos kompetenc]ametﬁs kutatdesoport 20642B800 téma-

szamu, a Karoli Gaspar Reformétus Feyetem Bélesészet- és Tarsadalomtudomanyi Kara altal finanszirozott
palyazat keretében végezték. Doloozatunk mellékleteként angol nyelven is kézoljiik tanulmanyunkat.

Kulcsszavak: Orsmgos kompetendamérés = sport ® szabadidés spott® sportoldi elény = sportoléi hatrany =
matematika ® sz0vegértés

Abstract

‘The National Assessment of Basic Competences made year on year test the literacy and mathematics skills
and performance of students attending 6th, 8th and 10th grade. The putpose of this study is to demonstrate
the results of the National Measurement of Basic Competences linked to sportactivities. The Authors descibe

1 Kol Gaspéar Reformitus Fayetem, Pszicholdgiai Intézet, Budapest, 1034, Bécsi tit 324,
2 BFowiss Lorind Tudomanyegyetem, Pszichokdgia Intézet, Budapest, 1064, Lzabella Strect 46.
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the frequency of regular spotting habits outside school and at school by age group, gender and type of school
Highlights: (1) Among both sexes, it can be stated that the Gth grade athlete ratio in the subsequent grades
showsa downward trend of about 10-10%/6. (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 primary school and high
school. (3) Theadvantage 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) Among male students it was found
that the supetiotity of athletes is present only in primaty school and high school. Kind of an , athlete’s disad-
vantage”” exists among technical college and vocational high school students, more consistently than it was
found in the data of 2017. The authors of the study catried out the teseatch on the basis of the National As-
sessment of Basic Competences Research Group with the topic number 20642B800, funded by the Faculty
of Humanities and Social Sciences, IKaroli Gaspar University of the Reformed Church in Hungary. As an
appendix to our study, we also publish our dissertation in Fngfish.

Keywords: nationwide competency measurement = sport ® exercise ® mathematics = literacy

BEVEZETO

Az Orszagos kompetenciamérés azzal, hogy a teljes magyarorszagi didksag felmérését
Oleli fel, az egyénfokusza folyamatok megragadasa helyett tarsadalmi szinten feltett kér-
désekre adhat valaszt. A magyar didkok sporttevékenységével kapcsolatban rendelke-
zéste all6 adatokat ezért érdemesnek latszik a tarsadalomlélektan és a sportszociologia
szemiivegén ketresztiil vizsgalni.

EIMEI ETI BEVEZETO
Tersadalomldlekian | sports3ocioligia

“A tarsadalomlélektan mint interdiszciplinaris tudomanytertilet legfontosabb jellemzde,
hogy az egyének pszichikai allapotanak és viselkedésének megértését tarsadalmi mat-
tixba helyezi” (Piké, 2012, 10)). Egyfajta kélesénhatastol van sz6: a tarsadalom alakitja
az egyén viselkedését, és az visszahat a tarsadalomra, hiszen a tarsadalmi valésagot a
benne szerepldk alkotjak és épitik fel. Az egyén és a tarsadalom kapcsolata igen jelents-
sen meghatarozza a tarsadalmi valosagot, erés hatassal van az egyéni és populacioszint(
egészségre. A tarsadalmi folyamatok szabalyszer(iségei lényeges timpontot adnak a lelki
egészséget befolyasold tényezdk megértéséhez, elemzéséhez (Kopp es mtsai, 2010). Lé-
nyeges egészséglélektani momentum és az életmindséget alapjaiban meghatarozo szem-
pont tehat, hogy az egyének létezése mennyire all harmoéniaban az adott tarsadalmi va-
16saggal, azaz, hogy mennyire jol mikodnek az egyén és tarsadalom kozott adaptacios
folyamatok.

Kapcsolodo tarsadalmi szint( jelenségek még a modemizacio, az individualizacio, a
globalizaci6 és az j technologiak eléretérése. A modemizacié soran olyan alapvetd tar-
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sadalmi valtozasok torténtek, melyek az addig egységes vilagkép, érték- és normarend-
szer széttoredezettségét vontak maguk utan, és amelyek jelentSsen érintették az embe-
rek életmodjanak, az életmdd szabalyozottsaganak megvaltozasat is. Bz a folyamat az
individualizacié megalapozasanak is tekinthet. Az individualizaci6 soran az egyén egyre
inkabb elkiiloniti magat masoktdl és fey hatarozza meg 6nmagat (Gurevics, 2003). Ez-
altal az egyén és a k6zsség viszonya megvaltozik, gyengtl, a tarsadalmi normak és ko-
telezettségek fellazulnak. Az igy keletkez6 érték-, kotelezettség- és norma- vakuumot a
tarsadalom tagjai azzal t6ltik be, amivel szeretnék. A freudi 6romelv mentén szoba jon-
nek ezen a ponton azok a rizikémagatartasok (pl. addikcidk), amelyek r6vidtavon joles-
nek, élvezetet nydjtanak, hosszi tavon azonban bio-pszicho-szocialis karokkal jamak.
Ennek a folyamatnak a mélyebb megértését kindlja tSbbek kozott az egzisztencialis
pszicholdgia (Lukas 2009), valamint az 6nszabalyozas idébeli elmélete is (Hall & Fong,
2007).

Annak ellenére, hogy trend szinten mosodnak el az értékek, lazulnak fel a normak
és a kotelezettséoek, a tarsadalmi élet bizonyos tertiletein tovabbra is jellemz6 a szilard
értékrend, az erés normak és a vilagos kotelezettségek. Ilyen, tgymond , értékorientalt
tertilet” példaul a vallas (pl. Bergin, 1991), a katonasag (pl. Dunivin, 1994) és a sport (pl.
Piké, 2005).

A testmozgas, a fizikai aktivitas hianya egyre stlyosabb aggodalomra ad okot, tarsadalmi
szinten is (Garrett, Brasure, Schmitz, Schultz, Huber, 2004), egészségtigyi (Biddle, 2012;
Wilmot és mtsai, 2012), mortalitasi (Kopp és Skrabski, 2004) és gazdasagi (Ding és mtsai,
2017) szempontbdl egyarant, nem is csak a felnSttek, hanem fiatalok korében is
(T: remb]ay és mtsai, 2011). A kielégit6 fizikai aktivitas elérhet6 az élsport, a szabadidé
sport s a mindennapi életbe agyazott testmozgas ut]am (Moran, 2011). Az élsport ter-
mészetesen a tarsadalomnak csak azt a sziik szeletét érinti, amely tagjainak (és csaladjai-
nak) élete dominansan a sport kré szervezédik. A mindennapi életbe dgyazott testmoz-
gassal kapesolatban ajanljuk Moran és Toner (2011), magyar nyelven pedig Urban Ro-
bert (2017) egészségpszichologiai konyvét.

A tanulmany tovabbi részében a szabadidds sporttevékenységgel, annak rendszetes-
ségevel és Gsszeftigeéseivel foglalkozunk mélyrehatdbban.

Sendilieori sabadldis sportaikenysig

Serdtilékotban a kortarsakkal egyiitt toltétt kzos tevékenységek kertilnek el6térbe, ami
egészségmagatartasi szokasaikat is jelentGsen befolyasolja (Piko, 2006). Egészséopszi-
choldgiai szempontbol bizonyos szabadidés tevékenységek kockazatmovel§ hatastak
(hajlamositanak a dohanyzasta, alkohol-¢s drogfogyasztasra), masok viszont véd6 hatast
fejtenek ki. Az el6bbiek k6z¢ sorolhatjuk a kortarsakkal eltSltott strukturalatian id6t, a
fogyasztasotientalt tevékenységeket, utdbbiba pedig a kreatfv tevékenységeket, a spottot,
avallast és az intellektualis érdeklédést (Piko, 2005).

Mig a gyermekek életének szetves részét képezi a rendszeres szabadidés mozgas (Kulig,
Brener & McManus (2003), a kés6 serdiilGkorban ez csokkend trendet mutat (Telama
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& Yang, 2000). Tehat éppuigy, mint minden egészségmagatartas, a szabadidds sportte-
vékenység szokasa a késé-gyermekkor, valamint a kora serdiilékor idején alakul ki (Per-
kins, Jacobs, Barber & Ecdles, 2004). Ez magyarazatot ad arra is, hogy a felnéttkor
sporttevékenység egyediilalléan és magasan kiemelked6 prediktora a gyermekkori
sporttevékenység (Moran & Toner, 2011). A sport elengedése az életkor elérehaladtaval
killnosen a lanyok korében ﬁgye]het('i meg, amire magyarazatul szolgal egyrészt a test-
nevelés 6rakon begyu]tott t6bb negativ élménybdl fakad6 tanult tehetetlenség és kisebb
clkdtelezettség, mastcszt pedig a sportolds irint mutatott, fiikhoz képest alacsonyabb
szintt érdekl6dés és bevonodas (Coakley & White, 19925 Ennis, 1996). A fidk sport
irantt fogekonysagam tovabbi magyarazatul szolgal a sportszeretet maszkulin identitas-
sal, és az ezzel jard versenyszellem és eredmenycenmkussaggal val6 Gsszefiigeese (Lantz
& Schroeder, 1999; Koivula, 1999). Hogy a lanyok szamara mi hozhatja vissza a spott-
tevékenység iranti kedvet és elkételez6dést? A sziilok, mint j6 példa csak a fi gyerme-
kekre vannak hatassal (Sallis, Alcaraz, McKenzie, Hovell, 1999), azonban a lanyokat na-
gyon képes motivalni az, ha a kozvetlen komyezetben néhany kortars lany is sporttevé-
kenységet folytat (Coakley & White 1992; Keresztes, Piko, Pluhar, Page, 2008).

Serdiilore szabadidds sporttevékenysége Nagyarorszagon

A 2004-es Dél-Alfoldi Ifjusagkutatastol valb beszamoldként Piko Bettina (2012) nagy-
doktori értekezésében olvashato, hogy igen nagy méret hazai serdiilé minta (N=1114)
esetében iskolan kiviili sporttevékenységet a résztvevok koriilbeltil kétharmada (65,6%0)
Gz6tt hetente legalabb egy alkalommal. Ezen beliil pedig a fizikai aktivitast a tarsadalmi
helyzettel hoztak Gsszefiigeésbe, mégpedig olymodon, hogy a magasabb tarsadalmi sta-
tusza serdtilékre volt jellemz6bb az iskolan kiviili sporttevékenység, Az eredmények to-
vabba azt mutattak, hogy killéndsen az anya alacsony iskolai végzettsége jart egytitt a
gyermek fizikai aktivitasanak hianyaval

Ketesztes, Pluhar, Piké és Page (2008) egy 548 f6s magyar serdiilé mintan azt talalta,
hogy a résztvevok harmada (31,9%0-a) nem vesz részt rendszeresen szabadid6s sportte-
vékenységben. A fidk (30,4%0) és alanyok (32,9%0) kozott killénbség minimalisnak bi-

zonyult e téren.
Sporttevékeenység pszicholigiai vonatkozdsai

A rendszeres szabadid6s sporttevékenyséere szant id6 a hosszu tava egészségmegér-
zésben tértil meg (Watburton, Nicol & Bredin, 2006), amely kronikus betegségek na-
gyobb aranyu elkertilésében, jobb egészségi és tulélési mutatdkban egyarant megmutat-
kozik (Macintyre & Muttie, 2004). Am a fizikai egészségen til a testmozgas jelentGsen
hozzajarul a pszichologiai joliéthez (Fox, 1999), 16 kozérzethez, mentalis egészséghez
(Ahn & Fedewa, 2011), fizikai fittséghez (Perkins, Jacobs, Barber & Ficcles, 2004) és az
egészsételen magatartasok alacsonyabb szintjéhez is (Pate, Trost, Levin & Dowda,
2000).

Biddle és Asare (2011) vizsgalt 18 olyan attekinté tanulmanyt, melyek gyermekek és
serdillSk korében kutattak a fizikai aktivitas hatasat egészségpszichologiai valtozokra,
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ugymint 6nértékelésre, depressziora, szorongasra és kognitiv funkcidkra. Meglepen ke-
vés szamu minéséel kutatast talaltak a témaban. Eredményeik szerint az 6nértékeléste
legalabb r6vid tavon kifejezetten j6 hatassal van a testmozgas. Depresszi6 és szorongas
tekintetében gyenge méret kedvezG hatast talaltak. A kognitiv funkcidkra és iskolai tel-
jesitményre hatast csak a napi szint(i testmozgas gyakorol, de az ezzel kapcsolatos ered-
mények sem konzisztensek. Az egyik leger&sebb eredmény a testmozgast nélkiil6z6
életmdd negatfv irany kapesolata volt a mentalis egészségeel.

A mentalis egészségre jotékony hatassal van a fizikai aktivitas. Hazai vonatkozasban
Koviacs és Perényi (2014) fiatalok korében vizsgalta a sportols és az egészség — tobbek
kozott a mentalis egészség kapesolatat. Fredményeikben kimutattak a sportolas protek-
tiv jellegét a mentalis jollét esetében. Arra az eredményre jutottak, hogy a sportolas hoz-
zajarul az egyes jollét dimenziok magasabb szintjéhez, tovabba véd bizonyos depresz-
szi6s tiinetekkel szemben. A fizikai aktivitas és a mentalis egészség kapesolatat meg lehet
kozeliteni negativ és pozitiv szemszoghdl is. A sportolokat a depresszié ellen védi az
életstilusuk a rendszeres testmozgas miatt, a magabiztossaguk, a tarsadalomtol kapott
tamogatas és kapcsolat (Ammstrong, Oomen-Early, 2001). A sportolds mentalis egész-
ségre gyakorolt pozitiv hatdsat timasztotta ala Voros (2017) kutatasa is, melyben a spot-
tolasi hajlanddsag és a lelki egészség kapesolatat vizsgalta. A lelki egészség becslésekor
azokat vette figyelembe, akik szubjektfv véleménytik alapjan tGbbnyire vagy mindig bol-
dognak érzik magukat. Megallapitotta, hogy azon orszagok lakosai, ahol magasabb a
sportol6 lakossag aranya, nagyobb valoszintiséggel boldogabbak is.

Neuropszicholdgiai szempontbdl a rendszetes testmozgas fokozott agyi véraram-
last és anyageserét eredményez (Blakemore, 2003), amely hosszi tavon érettebb ideg-
rendszethez és testi funkciokhoz vezethet, illetve ami a figyelmi és tanulsi képességek-
ben (Hillmann, Castelli és Buck, 2005), kognitiv teljesitmény névekedésében mutatko-
zik meg (F6ldi, 2000; Trudeau és Shephard, 2008). Ezek a képességbeli fejlédési folya-
matok nem feltétlentil jelennek meg az iskolai osztalyzatokban (Taras, 2005), az etre vo-
natkozo kutatasi tapasztalatok ellentmondasosak (Biddle és Asari, 2011; Rasberty és
mitsai, 2011).

MODSZER

Jelen tanulmany az Orszagos kompetenciamérés teljes mintajan végzett elemzéseket tar-
talmazza. A vizsgalathoz az alabbi két kérdést alkalmaztuk a csoportositasta:
e Milyen rendszetes, tan6ran kiviili foglalkozasokon veszel részt az iskolaban?
o Korrepetalason, fejleszté foglalkozason
o Tehetségeondozé érakon
o Iskolai szervezésti szabadid6s sportfoglalkozaso
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® Jarsz-e killonorakra, maganorakra iskolan kiviil az alabbi targyakbol?

0 Matematika

0 Idegen nyelv

o Zene

o Sport

o Egyéb

A tanulok “sportolok” és “passzivak’ csoportba rendezése oly médon tortént, hogy
akik a fenti két kérdés koziil legalabb az egyik soran megjeldlték a sporttevékenységet
tartalmazo valaszt, azok kertiltek a sportol6 csoportba. Azon tanuldk pedig, akik nem
jeloltek sportra utald valaszt, a “passziv’” csoportba kertiltek. Fzek utan az elemzéseket
nemi hovatartozas, évfolyam és iskolatipus szetint csoportositottuk és vizsgaltuk — frtuk
le. Ahogy a 2017-es adatok elemzésénél, az aktualis 2018-as adatok elemzése, a sporto-
16k és passzivak kompetencia pontszamainak Gsszehasonlitsa 95%0-0s konfidencia in-
tervallum elemzésekkel tortént (Karasz, J., 2019a, 2019b).

FREDMENYEK

A magyar diak populacion beliil legalabb heti rendszerességgel sporttevékenységet tiz6k
vs. nem Gz6k aranyait mutatja az 1. tablazat, nemi hovartozas, évfolyam és iskolatipus
szefinti bontasban.

A vizsgalatok pontos eredményeit, szamadatait a tablazatok és adatok mérete miatt
egy kiilon struktiraban, a folyoirat weboldalardl lehet elémi: PSYC_HU ?

A 1. tablazatbdl leolvashato, hogy a 2017-es Orszagos kompetenciaméréssel Gssz-
hangban allnak a kurrens (2018-as) eredmények a sportolok aranyat illetGen. Az aktualis
magyar didksokasag fi tagjainak kérében kézel 8%o-kal kisebb a spott szempontbol
passzivak aranya (34,06%0), mint a lanyok kozott (42,34%0). Bz a mértéka eltolddas jelen
van a két nem kézott minden évfolyamon. Mindkét nem képviseldi korében megalla-
pithatd, hogy a 6. évfolyamon tapasztalt sportoldi arany a késbbi éviolyam szinteken
nagyjabol 10-10-10% mértékd, egyre ereszked6 tendenciat mutat, a passzivak aranya
pedig ennyivel emelked6t. Kiemelkedéen meredeknek szamitd, 12%0-os csokkenést
mutat a sportolok aranya a fidk korében a 8. éviolyam és a 10. évfolyam kozott.

Iskolatipusok szempontjabdl pedig az rajzolodik ki, hogy a gimnaziumba jard dia-
kok k6zott messze a legkedvezSbb a rendszeres sporttevékenységet folytatok aranya. A
6. és 8. évfolyamosok korében az altalanos iskolaba jarokkal torténik az Gsszevetés, a 10.
évfolyamosok esetében pedig a szakkézépiskolaba és a szakeimnaziumba jard tanuldk-
kal. A szakgimnaziumi sportiizés nagyjabdl féluton helyezkedik el a szakkézépiskolai és
gimnaziumi sporttevékenység gyakorisaga kézott, a nemi hovatartozas figyelembevéte-
lévels.

3 httpr/ /wwwktehu/pottal/index php/kiadvanyok/ folyoitatok/ psychologia-hungatica-caroliensis html
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A hianyz6 adatok kis mértékben torzithatjak az eredményeket, am olyan erGsek a
fentebb megallapitott tendenciak, hogy a valosagot - a hianyzo6 adatokkal jar6 bizonyta-
lansagot is figyelembe véve - nagy valoszintiséggel egész pontosan szemléltetik. Nem
valoszint ugyanis, hogy példaul a 10. évfolyamosok kérében a fiatalabbakhoz képest
lényegesen nagyobb aranyban a sportolok hagynak megvalaszolatanul a sportra ira-
nyuld kérdést.

A rendszeres szabadidds sporttevékenységet Giz6 és az ebbdl a szemponthdl passziv di-
akok matematika és szévegértés teljesitményeivel kapesolatos eredmények keriilnek ki-
bontasra az alabbiakban. Sportolok és passziv tanulok 2017-es és 2018-as matematika
és szovegértés kompetenciaérékeit foglalja Gssze a 2. tablazat, nem, iskolatipus és évfo-
lyam szerinti bontasban.

0. és 8. évfolyamon a sportol6 lanyok matematika és szOvegértés teljesitménye isko-
latipustdl fuiggetlentil egyarant feliilmulja a passziv lanyokét. A 2017-es adatokhoz képest
ez valtozast jelent a 8 évfolyamos gimnaziumba jard 8.évfolyamos lanyok korében,
ugyanis idén mar a szévegértés pontszamban is f6lénybe kertiltek a sportoldk a sport
tevékenység folytatasanak szempontjabol passzivakhoz képest.

6. évfolyamos fidk korében a sportolok kompetencia pontszamainak folénye a 8
évfolyamos gimnaziumba jardk k6zott 201 7-ben még nem mutatkozott meg, 2018-ban
viszont a sportolok matematikai és szovegértési atlagpontszama felilmilta a nem spor-
tolokét. Az altalanos iskolaba jarok korében a sportolok folénye idén is megmutatkozott.

8. évfolyamos altalanos iskolaba jard fitk matematika pontszamaban tovabbra sem
mutatkozott eltérés a sportolok és a passzivak kozott, és szovegértést illetGen maradt a
passzvak folénye. Gimnaziumba jard 8. évfolyamos fidk kérében mind matematika,
mind szovegértés atlagpontszamot illetGen a sportoldk folénye mutatkozott meg, Mig
az el6z6 évben csak a hat évfolyamos gimnaziumba jardkra vonatkozott ez, 2018-ban
mar a nyolc évfolyamos gimnaziumba jardkra is megallapitando.

10. évtolyamos fidk kérében érdekes médon bizonyos iskolatipusokban a sportoldk
matematika és szOvegértési atlagpontszama alul marad a passzivakéhoz képest. Fza sza-
kikézépiskolaba és a szakgimnaziumba jard fidkra vonatkozik. Gimnaziumba jard fiak
kérében alegtobb Gsszehasonlitas nem hozott kiilonbséget a sportolok és passzivak ko-
26t kivételt képez ezaldl a 4 évfolyamos gimnaziumba jard fidk matematika pontsza-
mit és a nyolc évfolyamos gimnaziumba jard fiuk szovegértés pontszamat illetd spor-
toloi folény.

10. évtolyamos lanyok kérében a legtbb Gsszehasonlitas a sportolok folényét mu-
tatja, kivétel ez aldl a szakkozépiskolas lanyok kérében tapasztalt szGvegértés pontsza-
mot illetéen a passzivak f6lénye, és az azonossagot mutatd szakgimnaziumosok és
nyolcéviolyamos gimnaziumba jard lanyok szévegértés pontszama, és a szakkozépis-
kolasok matematika eredménye.
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1. tAblazat: A legalabb heti rendszeresséogel szabadidds spottevékenységet végz6 diakok gyakorisgai éviolyam, iskolatipus és nemi eloszs szerint (2018-as Orszagos kompetenciamérés adatai).

itk Toyok N®)

Sporcl% | Passdvve | TEYO | O | spomcdve | Passavve | PEO | osomn il | Lanpok

E [ dlulinosiskola 5466 225 0 | 10 5021 3404 1555 | 10 | 4137 | 4710
< [Babmos g 227 024 1748 | 100 6518 219 26 | 10 | 180 | 1963
N3 — 5498 2% B | 10 5058 3351 1561 00 | 497 | %7
Aakinos kol 1533 B0 2% |10 08 B2 724 | 10 | 300 | 62
gx 6 &vfolyamos gimmdzum 5747 552 1901 100 5653 B0 545 | 10 | 264 | 2004
% [Beviolyamos gimrdzum 530 2429 20 | 10 565 %47 62 | 10 | 1m0 | oo
© [ eszesen 602 217 2141 100 4138 4152 171 00 | 444 | 4028
walddsatpiskon 2495 5534 o2 | 10 1519 6830 1651 0 | 983 | 597
sakgimnizum 3154 5204 62 | 10 2438 20 319 | 100 | 1525 | 12993
g 4 évfolyarmos gimnizim 23 364 222 | 10 045 4559 4% | 10 | 1272 | 175
5 [ 6evfoamos gimnzm 714 287 2% | 10 213 3193 1895 | 100 | 2100 | 231
= | 8évolyarmos gimrizium 4605 3424 70 | 10 5077 3417 507 | 100 | 12 | 15w
P— 3447 4658 1895 | 100 217 5 g | 100 | 40531 | 3%
p— 1556 3456 78 | 100 418 04 58 | 100 | 125652 | 124056
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2. tablazat: Sportol6 és nem sport6 didkok kompetencia pontszam atlagainak Gsszehasonlitsai az éviolyam-iskolatipus-nem valtozok legkiilénbézsbb szint-kombindddin (a 2017-es ésa 2018-as

Onszigos kormpetenciamérés adatai alapiar).
Fiak Tanyok
Maternatka Suvegtrtés Maternatka Subvegttés
OS2 | 1qcohtpus 2017 2018 2017 2018 2017 2018 2017 2018
’ Sport. | pasv. | Sport. | pasw. | Sport | pasv. | sport | pasv. | Spomt | pasv. | Spomt | pasw. | sport. | pas. | sport | pass
afag | dtag | atag | dtag jatag | atag | adag | atag  fadag | dtag | dtag | atag  dtg | atag | dtg | ddag
o) b)) ) b)) |6 o) Jah) [ |eh) o) e @b | e | e
Atalinosiskoh 15094 | 14926 | 15167 | 15004 14837 | 14706 | 14776 | 14687 15105 | 14681 | 15063 | 14647 1547 | 15052 | 15283 | 14918
6 B 118 1Ay |49 i1 |12 (119 (199 0% (13 |G |13 @9 | 162 |L17) | 137)
- 8 évfolyamos gimnii 16953 | 16695 | 16871 | 16539 i 16627 | 16403 | 16468 | 16233 J 1646 | 16127 [ 1649 | 16002 | 1692 | 1682 | 16764 | 16538
5 468 16839 130 |79 (@3 | 673 | @0 |G J@03) | 7A) 1348 | 74 @M | 840 | 352 | B2
PR 16086 | 16139 | 16131 | 16138 | 15322 | 15423 | 1555 | 15666 116109 | 15771 | 16151 | 15738 | 15022 | 15715 | 16323 | 16042
L 0B 0@ |46 [ah a5 |2 (a0 Jaa [0 |43 |4») 49 (a5 a5 |0
8 | 6rohmmongimni 18108 [ 17725 | 18061 | 1778 | 17258 | 16991 | 17389 | 17569 [ 17459 | 16346 | 17526 | 17018 | 17454 | 17035 | 1799 | 1752
' giam feay 1029 (69 629 1eoh |6 |6on |62 |asy |Gen | |as em |69 |6 |a
S fotpmos g 17929 | 17728 | 18054 | 17718 | 17006 | 16397 | 17586 | 17184 [ 17462 | 17157 | 17716 | 17158 | 17401 | 17175 | 18038 | 17602
5 o8 L@h @) | 7) @2 | (I) @400 | (767 JAsH oA @8 6/ 149 16h) 1389 10
désstviskol 14376 | 14726 | 1447 | 14767 § 14027 | 13605 | 1388 | 14216 § 13968 | 14112 | 14118 | 14193 | 14012 | 14207 | 14195 | 14476
t Ga0 122 163 |28 22 1649 [0 [@17) JG8) [@3D) |@3) | {639 | @D |64 | 2Y)
wakgimnii 16583 | 16655 | 1654 | 16644 115681 | 15831 | 1591 | 16071 | 15917 | 15752 | 15934 | 15733 | 16004 | 15959 | 16199 | 16206
@2) 116 1@ 119 @3 |deh) [@3) [(18) J@49) (160 |26 |1 @52 | (16D | (L7 | @57)
10, | 4éviohamosgimnii 17862 [ 17771 | 17821 [ 1769 16923 | 16957 | 17227 | 17218 | 1734 | 16915 | 17344 | 16929 | 1746,1 | 17195 | 17659 | 17411
' 5 @0 @) @219 1238 ialh) |23 (215 (@) §a9) (38 |16 |18 12 |19 |[LB) | (18
6 vfotprmen g 18920 [ 18659 | 18712 | 18486 | 17772 | 17584 | 17922 | 1776, [ 18088 | 17505 | 18102 | 17588 | 18109 | 17775 | 18321 | 17948
5 Gl) [G72) |@4) |68 (@) |65 |GY) [5% J@E40) |[68) (@M |61 (@2 |62 |&4D) | 6H
8 évfolyamos 18979 | 18744 | 18901 | 1867,1 i 17837 | 17733 | 18214 | 17967 | 1819,1 | 17869 | 18171 | 17844 i 18162 | 18082 | 1836 | 18204
gimndzium o) |7 165 |6 (@) 67D |0 02 162 (63 | GM4 |6 (@) @B @34 | 68D
sth. = standard hiba

vastaggal szedettek: spottold és passziv didkok pontszamai kbzott szignifikans killénbséoeket (vagyis egymassal nem atfedésben allo 95%e-0s konfidendia intervallimokat) jelz6 eredmények
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DISZKUSSZIO

Mindent Gsszevetve, eredményeink két f6 téma koré szervezédnek: a hetente legalabb
egy alkalommal sporttevékenységet GizOk aranya a kiilonb6z6 évfolyamokban és iskola-
tipusokban, valamint a sportolok és passzivak Gsszehasonlitisa az Orszagos kompeten-
ciamérésbdl szammazo eredmények tekintetében.

A szabadid6s sporttevékenységgel Gsszeftiged, Gsszességében pozitiv iranyt kompeten-
cia szint mogott tobb tényez6 is allhat. A neuropszicholdgiai szempont (Blakemore,
2003; Hillmann, Castelli és Buck, 2005; Foldi, 2000; Trudeau és Shephard, 2008) mellett
stressz-elméleti megkozelitésbdl feltételezhetd, hogy a rendszetes sporttevékenység pro-
bara teszi és fejlesztia pSZlChOlOglal alkalmazkodo készséget és kitartast, a reziliencit, és
ezek legalabb hosszabb tavon minden bizonnyal el6nyt jelentenck mind a tanulasban,
mind a legktlénb6z6bb teljesitmény helyzetekben. Végiil, de nem utolsé sotban az,
hogy egy diak szabadidejében sportolni jar, strukturalja az id6beosztasat, ami az egészsé-
ges Eletvezetés egy fontos eleme. Példaul az a tanuld, akinek fontos sportversenye van
szombat reggel, nagyobb valészintséggel kertili a péntek esti éjszakazast, és tartdzkodik
a hangulatjavit szerektdl. Jelen kutatasban a sportolok aranyat illetéen a fid és lany dia-
kokra egyarant érvényesen megallapithatjuk, hogy a 6. évfolyamban tapasztalt sportoldi
aranya késébbi évfolyam szinteken nagyjabdl 10-10-10% mértékd, egyre ereszkedd ten-
denciat mutat. Iskolatipusok szempont]abol pedlg az rajzolodik ki, hogy mindharom
évfolyamra vonatkozdan a glmnazmmba jard didkok k6zott kedvezSbb a rendszetes
sporttevékenységet folytatok aranya, mint a szakkozépiskolaba és a szakgimnaziumba
jard didkok kozott.

Az Orszagos kompetenciamérés soran a sportolok vs. nem sportolok Gsszehason-
litasa a kapott pontszamok mentén Gsszességében azzal a konklizioval zathato le, hogy
a hetente legalabb egy szabadids sporttevékenység nem mutatkozik meg konzisztens
maodon és egyben latvanyosan magasabb szint(i kompetenciamérési eredményekben.
Azonban a sportolé magyar tanulok tSbb Gsszehasonlitas soran muljak feltil a passziva-
kat, mint forditva. A killénbozé osztaly, iskolatipus és nemi hovatartozas szetinti bon-
tasbdl fakadd 40 elemzésbdl 26 esetben a sportolok muljak feliil a passzivakat, ami
nyolccal t6bb a 2017-es Kompetenciamérés adatain talaltaknal (18 db)! Mig tavaly 6t
esetben a passzivak multak feliilt matematika vagy szovegértés pontszamban a sporto-
16kat, idén ez a szam hatra nétt. A maradék kilenc 6sszehasonlitisban nem mutatkozott
kiillénbség a két csopott kézétt, ez nyolecal kevesebb, mint tavaly.

Alanyok matematika kompetencia pontszamaban mutatkozik meg legkGvetkezeteseb-
ben a sportolok elénye: iskolatipustol fuggetlentil mindharom évfolyamon ativelGen fe-
lilmultak a sportolok a passzivakat, egyediili kivételt képeztek e tekintetben a 10. évfo-
lyamos szakkdzépiskolasok, ahol nem mutatkozott szamottevé kilonbség. A lanyok
szOvegértés pontszamai is a sportolok folényét mutatjak a tavalyihoz képest kettével
tObb Osszehasonlitas soran érvényesiilve (a 8 évfolyamos gimnaziumba jard 6. és 8. év-
folyamosokra vonatkozdan).
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Megemlitend6 még, hogy iskolatipustdl fuiggetlentil a 6. és 8. évfolyamba jard lany
tanulok korében a sportoldk rendre feliilmuiltak a nem sportol6 lanyokat matematika és
szOvegértés kompetencia pontszamban egyarant.

Tovabbi kiemelendd 6sszegzett eredmény, hogy a fitik kérében a sporttevékenység-
gel jard matematika és szovegértés teljesitményt illetd elényok a két fiatalabb korosztaly-
ban (6. és 8. évfolyamon) mutatkoznak meg kovetkezetesen: 10 GsszevetS elemzésbdl
(a tavalyi négyhez képest) nyolc mutat killénbséget a sportolok javara, egy a passzivak
javara, €s egynél nincs eltéres.

Ugy tinik tehat, hogy a 2017-es OKM eredményekhez képest nétt a rés a sportold
és a nem sportold diakok teljesitménykiilonbségének tertileteit illetden: az altalanos isko-
laba és a gimnaziumba jard sportolok elénye tbb (18 helyett 26) téren megmutatkozik,
a szakkozépiskolaba és szakgimnaziumba jarok korében pedig a sportolok tobb (6t he-
lyett hat) teriileten maradnak le a nem sportolokhoz viszonyitva. Mintha egyfajta “spor-
tol61 hatrany” rajzolodna ki szakkdzépiskolaba és szakgimnaziumba jard fiak kompe-
tencia pontszamait illetéen, ami alacsonyabb szinti matematika és szévegértés pontsza-
mokat egyarant takar. Mi lehet ennek az oka? A gimnaziumi, altalanos iskolai sportkul-
tira vajon egyre etGsebben kihat a tanuldk életére és azon beliil a kompetencia pontsza-
maira? A szakkozépiskolakban és szakgimnaziumban jelenlevé sportkultira pedig egyre
inkabb negativ irinyba hatna?

MegemlitendSk az Orszagos kompetenciamérés sportrovatara vonatkozo kotatok.
A differencidlatlan sportlizési szokasfelmérés kotlatozza a sportolas és a kognitiv képes-
ségek k6zott Gsszefliggés pontos megragadasat, hiszen ugyanugy a sportol6 csoportba
keriil megkiilonboztetés nélkiil pl. a heti tiz edzéste jard vizilabda valogatott kerettagok
a hetl egy strukturalatian futball edzéste jarokkal. Tovabba 6vakodnunk kell az ok-oko-
zati kapesolatok kijelentésétdl, ugyanis attdl még, hogy sszességében a sportolok kom-
petencia pontszamai jobbnak tinnek a nem sportolokénal, nem bizonyitott, hogy a
sportlenne az okozdja ennek az amugy fontos eltérésnek. A jobb megértéshez utanks-
vetéses vizsgalat lenne idelis, vagy legalabb t6bb irany elemzés olyan adatokkal, mint
pl. hogy melyik tanul6 mit sportol, mi6ta, milyen rendszerességgel.

Mindenesetre fontos megallapitani és kiemelni, hogy az évrdl évre végrehajtott Or-
szagos kompetenciamérés egyedilalld lehetdséget ad arra, a tarsadalmi szintd, s6t akar a
nemekre vagy az iskolatipusokra vonatkozo sporttevékenység trendek jol megragadha-
toak legyenek a jovében. Tobbek kézott j6l vizsgalhatdva valik a sportolok vs. passzv
diakok aranyainak hossza tava alakulasa a torvénymodositasokkal, sport-vilaghan zajlé
valtozasokkal, nemi szerep-valtozasokkal, az Oktatasi torvény modositasaival Osszeftig-
gésben.
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Abstract

"The National Assessment of Basic Competences made year on year test the literacy and mathematics skills
and performance of students attending 6th, 8th and 10th grade. The putpose of this study is to demonstrate
the results of the National Measurement of Basic Competences linked to sportactivities. The Authors descibe
the frequency of regular spotting habits outside school and at school by age group, gender and type of school
Highlights: (1) Among both sexes, i can be stated that the 6th grade athlete rafio in the subsequent grades
showsa downward trend of about 10-10%/6. (2) From the point of view of the types of schools, the proportion
of regular sports students is by far the most favorble among students attending primary school and high
school. (3) Theadvantage of athletes is the most consistent in the girls' mathematical scores: with one exception,
athletes in all grades and in all types of schools outpetform the athletes. (4) Among male students itwas found
that the superiosity of athletes is present only in primary school and high school. Kind of an , athlete’s disad-
vantage” exists among technical college and vocational high school students, more consistently than it was
found in the data of 2017. The authors of the study carried out the research on the basis of the National As-
sessment of Basic Competences Research Group with the topic number 20642B800, funded by the Faculty
of Humanities and Social Sciences, Karoli Gaspar University of the Reformed Church in Hungary. As an
appendix to our study, we also publish our dissertation in English.

Keywords: nationwide competency measurement ® sport ® exercise ® mathematics ® literacy

By coverting the entite Hungarian student body, the National Assessment of Basic
Competences can provide answers to questions asked at the social level instead of cap-
turing individual-focused processes. Available data on the spotts activities of Hungarian
students suggest it worthwhile examining through social psychology and the sociology
of sports.

4 Kéroli Gaspar University of the Reformed Church in Hungary, Institute of Psychology, Budapest, 1034,
Bécsi it 324.
5> E6tvos Lorand University, Institute of Psychology, Budapest, 1004, Izabella Street 46.
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BACKGROUND

Souety psychology | sport psychology

,»The mostimportant feature of social psychology as an interdisciplinary field of sciences
1s that it puts the understanding of the psychological state and behavior of individuals
into a social matrix.”” (Piké, 2012, 10) Itis a kind of interaction: society shapes the behav-
ior of the individual and it has a repercussion on society, as social reality is created and
constructed by those involved. The relationship between the individual and society sig-
nificantly determines social reality, with a strong impact on health on both individual and
population-level. The regularities of social processes provide an essential guide to under-
standing and analyzing factors affecting mental health (Kopp etal,, 2010). An important
aspect of health psychology and quality of life is thus the extent to which the existence
of individuals is in harmony with the given social reality, i.e. how well the adaptation
processes between the individual and society work.

Related social phenomena include modemization, individualization, globalization,
and the advancement of new technologies. During the modemization, fundamental so-
cial changes took place, which led to the fragmentation of the previously unified
wortldview, system of values and norms, which also significantly affected the changes in
the way people's lifestyles were regulated. This process can also be seen as the founda-
tion of individualization. In individualization, the individual becomes more and more
isolated from others and thus defines himself (Gurevics, 2003). As a result, the relation-
ship between the individual and the community changes, weakens, and social norms
and obligations are relaxed. The resulting vacuum of values, obligations and norms is
filled by the members of society with what they want. Along the pleasure principle of
Freud, risk behaviors (eg,, addictions) that are good in the short term, enjoyable, but
have bio-psycho-social harms in the long run come into question at this point. A deeper
understanding of this process is offered, among others, by existential psychology (Lukas,
2009), as well as by the temporal theoty of self-regulation (Hall & Fong, 2007).

Despite the blurring of values, loosening of nomms and obligations at a trend level,
solid values, strong norms and clear obligations continue to prevail in certain areas of
social life. Such a ,,value-otiented area’ is, for example, religion (e.g: Bergin, 1991), the
army (eg. Dunivin, 1994) and spott (e.g. 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) like health (Biddle, 2012;
Wilmot et al, 2012) mortality (Kopp and Skrabski, 2004) and economics (Ding et al,
2017). Not only amongst adults but also amongst young people as well (Tremblay etal,
2011). Satisfactory physical activity is available through spott, leisure, and everyday life
(Moran, 2011). Certainly, top professional spotts only affect 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 wotk of Moran
(2012) and Rébert Urban’s (2017) health psychological book in Hungarian. In the re-
mainder of the study, we will look more deeply into recreational sports activities.
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Adolescent leisnre sport activity

In adolescence, joint activities with peers are at the forefront, which also significanty
influences their health-related behavior (Piké, 2006). From a health-psychological point
of view, some rectreational activities have a risk-increasing effect (prone to smoking, al-
cohol and drug use), while others have a protective effect. The former include unstruc-
tured time spent with peers, consumption otiented activities, and creative activities,
sports, religion and intellectual interest (Piko, 2005).

While regular leisure exercise is an integral part of children’s lives (Kulig, Brener &
McManus (2003), there 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, Batber & Fecles, 2004).
This also explains that childhood spotting activity is a unique and highly prominent pre-
dictor of adult spotts activity (Moran, 2012). The release of spott as a result of age is
particulary evident among girls, which is explained by the leamed helplessness and mi-
nor engagement resulting from the several negative expetience 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 ex-
plained 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 gils back their enthusiasm and commitment to sports? Par-
ents, as a good example, only affect boys (Sallis, Alcaraz, McKenzie, Hovell, 1999), but
gitls can be motivated very much if some girls in their immediate environment are en-
gaged in spotts (Coakley & White 1992; Ketesztes, Piko, Pluhat, Page, 2008).

L cisure acivities of adolescents in Hungary

As a report summaty on the 2004 “South Great Plain” Youth Research, Bettina Piko
(2012) reports that in case of a vety large national adolescent sample (N = 1114), out-
of-school sports activities were carried out by about two-thirds of participants (65.6%0)
at least once a week. Within this, physical activity was related to the social situation in
such a way that adolescents with a higher social status wete more likely to have out-of-
school sports activities. In particular, the mother’s low level of education was associated
with the child’s lack of physical activity.

Ketesztes, Pluhar, Pik6 and Page (2008) found in a 548 Hungatian adolescent sam-
ple that one third (31.9%%) of the participants did not patticipate regularly in recreational
sports. The difference between boys (30.4%0) and gitls (32.9%%6) has been minimal in this
field.

Pyychological aspects of sports activities

The time spent on regular leisure sports returns by long-term health care (Watburton,
Nicol & Bredin, 2006), which is reflected in the avoidance of chronic diseases at a higher
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rate, as well as improved health and survival rates (Macintyre & Mutrie, 2004). But be-
yond physical health, physical exercise significantly contributes to psychological well-be-
ing (Fox, 1999), better general state of health, mental health (Ahn & Fedewa, 2011),
physical fitness (Perkins, Jacobs, Barber & Eccles, 2004), lower levels of harmful behav-
ior to the health (Pate, Trost, Levin & Dowda, 2000).

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. Surprisingly few quality research has been
found on the subject. According to their results, physical activity is beneficial to mental
health. A weak-sized beneficial effect was found for depression and anxiety. Cognitive
function and school performance are only affected by daily exercise, but the results are
not consistent. One of the strongest results was the negative relationship between a life-
style without exercise and mental health.

Physical activity has a beneficial effect on mental health. In Hungary, Kovacs and
Perényi (2014) examined the relationship between sport and health — among others,
mental health — on young people. They concluded that sport contributes to a higher
level of each dimension of well-being and protects against cettain depressive symptoms.
'The relationship between physical activity and mental health can be approached from
both a negative and a positive perspective. Athletes are protected from depression by
their lifestyle due to regular exercise, as well as their self-confidence, support from society
and social contacts (Armmstrong, Oomen-Early, 2001). The positive impact of spott on
mental health was also supported by a research of V616s (2017), in which he examined
the relationship between the inclination to sports and mental health. In estimating men-
tal health, he took into account those who, based on their subjective opinion, mostly or
always feel happy. He found that residents of countries with a higher proportion of the
athlete population are also more likely to be happier.

From a neuropsychological point of view, tegular exercise results in increased cere-
bral blood flow and metabolism (Blakemore, 2003), which can lead to a more mature
nervous system and bodily functions in the long run , which appears in attention and
learning abilities (Hillmann, Castelli and Buck, 2005) and in the growth of the cognitive
performance Biddle, Asari, 2011, Rasberry etal, 2011).

METHOD

This study contains analysis of the entire sample of the National Assessment of Basic
Competences (NABC). The following two questions wete used for grouping:
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® What regular extracurricular classes do you attend at school?
o Tutoring, development work
© Talent management classes
o School-organized leisure sports
¢ Do you attend extracurricular tutorial lessons, private lessons out of the following
subjects?
© Mathematics
o Foreign language
© Music
o Sportts
0 Other

'The students were grouped into “athletes”” and “passives’ in such a way that those who
marked the answer containing at least one of the above two questions with sports activ-
ity were included in the group of athletes. Students who did not nominate a response
referting to spotts were classified in the “passive’” group.

Following that, the analyses were grouped, examined and described by gender, grade,
and type of school.

Likewise to the analysis of the 2017 data, the analysis of the current 2018 data, the com-
patison of the competency scotes of athletes and passives was performed with 95%
confidence interval analyzes (Karasz, J., 2019a, 2019b).

Dhue to the size of the tables and data, the exact results and figures of the inquity can
be obtained in an additional source, from the website of the journal: PSYC_HU®

RESULTS

"Those who engage in spotts activities at least weekly within the Hungarian student pop-
ulation vs. the proportions of non-pursuers are shown in Table 1, by gender, grade, and
type of school.

Table 1 suggest that the current (2018) results are consistent with the 2017 National
Assessment of basic Competences in tetms of the proportion of athletes. Among the
boy members of the current Hungarian student population, the proportion of those
who are passive in terms of sport is almost 8% lower (34.66%0) than among gitls
(42.34%0). This degtee of shift is present between the genders across all grades. Among
the representatives of both genders, it can be stated that the proportion of athletes ex-
petienced in the 6th grade shows a declining trend of about 10%0 at each level of later
grades, and the proportion of passive ones increases by the same 10% amount. Among
boys, the 12%6 decrease in athlete’s ratio between class 8 and 10 is exceptionally steep.

¢ httpr/ /wwwktehu/pottal/index php/kiadvanyok/ folyoiatok/ psychologia-hungatica-caroliensis html
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In terms of school types, it is clear that the proportion of students engaged in regular
spotts activities is by far the most favorable by those attending high school. Compari-
sons are made between 6th and 8th graders with primary school attendance, and among
10th graders with vocational secondary and technical college students. Technical college
sports are roughly halfway between the frequency of vocational high school and high
school sports activities, when also taking gender into account.

Missing data may skew the results to a small extent, but the trends identified above
are so strong that reality is likely to be illustrated quite accurately, also taking into account
the uncertainty associated with missing data. It is unlikely that e.g. a significantly higher
proportion of athletes among 10th graders -than younger ones- would leave the ques-
tion about sport unanswered.

The results related to the mathematics and comprehension performance of students
who engage in regular recreational sports activities and are passive in this regard are de-
tailed below.

In grades 6 and 8, the performance of athletic gitls both in math and comprehension is
superior to that of passive gitls, regardless of school type. Compared to the 2017 data,
this means a change among 8th grade gitls attending 8 grade high school, as this year the
athletes already had a superiority in the reading comprehension score compared to the
passive ones from the sports point of view.

Among 6th grade boys attending 8 grade high schools, the suptremacy of athletes'
competence scores did not show up in 2017, but in 2018, the average mathematics and
comprehension scote of athletes clearly exceeded that of non-athletes.

There was still no difference in the math scores of boys attending 8th grade primary
school between athletes and passives, and passivity remained supetior in terms of read-
ing comprehension. Among the 8th grade boys attending high school, the athletes
showed the supetiotity of both mathematics and comprehension average scotes: while
last year this only applied to sixth-graders, this year it also apply to eighth-graders.

Interestingly among 10th grade boys, in some school types, the average math and
comprehension scotes of athletes are lower than those of passives. This applies to both
attending the vocational high school and the technical college. Among high school boys,
most comparisons did not differentiate between athletes and passives, with the excep-
tion of athlete supetiority amongst those boys attending 4 grade high school in math
comprehension scotes vs. 8 grade high school boys.

Among 10th grader gitls, we can state that athletes outperform passives in most
cases, with the exception of vocational school gitls whete passives outperform in com-
prehension and the even level literacy results of those attending technical college and 8
grade high school, and math results of those attending vocational high school.
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Table 1. Competency scores compatison of students engaged in leisure-time spotts activities at least on a weekly basis by dass, type of school and gender

>

Boys Girls N
Athlete% | Passive% gﬁﬁf Sum% | Athete% | Passive%s gf;s’;lf Sum% |Boys | Gis
primary school 366 2625|1910 100 5021|3404 1575|100 42137 |41710
© |8 grade high school @27 2024|1748 |10 6518|2219 1264|100 1840 | 1963
& [sum 598 |26 1903 100 |5088  |3351  |1561 100 |43977 | 43673
prirmary school 4538 1300|2153 |10 [3049  |4326  |1724 100|300 | 3652
6 grade high school 5747|252 1901|100 5653|2803 |1545 100 | 2364 | 2604
% '8 grade high school B60 2429 |20 |10 5683|2647 1672|100 1710|1902
& [aum 2 (307 |zAl (10 [4138  |4is2 (171 10 [41144 [ 41028
vocatonalbighschool 2495|5534 1972|100 1509|6830  |1651 |10 9583 |5307
technical college 3134 |s264 |62 |10 |2438 |43 (1319 |10 |1523 | 12993
4 gradke high school 035 364|212 100 [2943 4550|1498 |10 |12272 | 17055
6 grade high school 14 2087|298 100 [4913  [3193 1895 |10 21001 | 2331
(@]
= '8 grade high school 4605|3424 1970 100 5077|3417 1507 |10 1352 157
S [am 347 4658|1895 |10 |3217 |53 1484 |10 [40531 | 39355
um 556 3466|1978 |10 |418 234 1586 100 | 125652 | 124056
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Table 2. Competency score averages comparison of students in sports activities and passives on all levels of school types, dass and gender (based on 2017 and 2018 National Competency Assess-
ments data)

Boys Gils
Ma . ey Mathematics Literacy
Chss | Typeofschool 017 018 017 018 017 018 017 018
non- non- non- non- non- non- non- non-
e e P L I e e A e A D I N L D'
S |G |6 |SB (6B SH [6H |6 B |6 |8 [CB (6B SH [8H | 6B
primary school 15004 | 14926 | 15167 | 15004 | 14837 | 14706 | 14776 | 14687 | 15105 | 14681 | 15063 | 14647 | 1547 | 15052 | 15283 | 14918
6. 2 |13 [@5 (Gl id2) (@92 |G 1 J0% (139 |18 [y (g9 |6 | L7 | d3D)

Sgmdehighschool | 16953 | 16695 | 16871 | 16539 | 16627 | 16403 | 16463 | 16233 [ 1646 | 16127 | 1649 | 16002 | 1692 | 1682 | 16764 | 16538
@43 @838 137 |73 (@3 @B | @0 |1 J@0) | 74D |G | (749 i@ | B49 | 352 | Bl
primary school 10036 | 16139 | 16131 | 16138 | 15322 | 15423 | 1555 | 15666 [ 16109 | 15771 | 16151 | 15738 | 15922 | 15715 | 16323 | 16042
(%) B (162 |19 14 145 (152 169 1a4) 149 (A3 1129 @409 |15 [0 | (1Y

g | Ggudehighschool [18108 [ 17725 18061 [ 1778 117258 [ 1691 [ 17389 [ 17569 | 17459 | 16846 | 17526 [ 17018 | 17454 | 17035 [ 1799 [ 1752
' G |02 |65 |62 (G6) [69) |66 | G2 JB8) [GO) [G6D) |G G7) |69 |G | @48

Sgmdehighschool | 17929 | 17728 | 18054 | 17718 | 17006 | 16897 | 17586 | 17184 | 17462 | 17157 | 17716 | 17158 | 17400 | 17175 | 18038 | 17602
53 D @) | @) 1@ |7 | (#060 | (67 JA8) |04 |G |64 @) 16D 138 ()

vocational high school | 14376 | 14726 | 1447 | 14767 | 14027 | 13605 | 1388 | 14216 | 13968 | 14112 | 14118 | 14193 | 14012 | 14207 | 14195 | 14476
G40 | (2) |338) @18 (@2 |G G038 |@17) 8D | @35 |@E83) | @24 1639 |25 |64) | @)

technical college 16583 | 16655 | 1654 | 16644 | 15681 | 15831 | 1591 | 16071 [ 15917 | 15752 | 15934 | 15733 | 16004 | 15959 | 16199 | 16206
252 |16 1@ |19 @3 |6l [@31) |(8) J@49 |66 |@68) |(1X) @52 |16 | (L7 | @57)

Fomdehighschool | 17862 | 17771 | 17821 [ 1769 | 169225 | 16957 | 17227 | 17218 [ 1734 | 16915 | 17344 | 16929 | 17461 | 17195 | 17659 | 17411

10 250 @20 @219 [@38) (2l [@34 |2 |@l) §d2) |18y |19 |18 {192 |19) |1L7B3) | (13
Ggradehighschool [ 18929 | 18659 | 18712 | 18486 { 17772 | 17584 | 17922 | 1776,1 | 18088 | 17595 | 18102 | 17588 | 18109 | 17773 | 18321 | 17948
el) |67 |G |68 (@) |65 [4Y) [5%6 @40 [68) @M (6D (@24 |65 |E4) |64
8gmdehighschool | 189789 | 18744 | 1890,1 | 1867,1 { 17837 | 17733 | 18214 | 1796,7 | 1819,1 | 17869 | 18171 | 17844 | 18162 | 18082 | 1836 | 18204
o) 7B (64 |6 130 167) O 62 1628 163 G4 |6 (@9 | @D | @34 | 63D
Notation:
SE = standard error

Bold: Results indicating significant differences between the scoes of atrhletes and passive students (ie. non-overapping 95%o confidence intervals) results indicating significant differences between
the scote of athletes and passive students
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DISCUSSION

All in all, our results are otganized around two main themes: the proportion of those
who engage in sport at least once a week in different grades and school types, and the
comparison of athletes and passives in terms of results from competency measurement.

There may be several factors behind the overall positive level of competence in rec-
reational spott activities. Beside the neuropsychological aspect (Blakemore, 2003; Hill-
mann, 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 de-
velop psychological adaptive skills and endurance, resilience and, at least in the long run,
they are certainly an advantage in leamning and in a varety of performance situations.
Last but not least, the fact that a student goes in for sports in his or her free time struc-
tures his or her schedule, which is an important point in a healthy lifestyle. For example,
a student who has an important sports competition on a Saturday moming is more
likely to avoid a Friday night out and abstain from mood enhancers and drugs. Among
both sexes, it can be stated that the 6th grade athlete ratio in the subsequent grades shows
adownward trend of about 10-10-10%0. From the point of view of the types of schools,
the proportion of regular spotts students is by far the most favorable among students
attending grammar school comparing to vocational shool and technical colllege at-
tendees.

Overall, the compatison of the scores obtained during the National assessment of
Basic Competences can be concluded with that at least one leisure sports activity per
week is not reflected in a consistent and spectaculardy higher level of competence meas-
urement results. However, Hungarian athlete students outperform passives in far more
compatisons than vice versa. In 26 of the 40 analyzes, broken down by dlass, school
type and gender, the athletes outperformed passives, which is eight mote than found in
the 2017 National Assessment of Basic Competences data (18 pieces)! While last year
in only five cases the passives had outperformed in math or comprehension scotes the
athletes, this year that number has fisen to six. In the remaining nine compatisons, there
was no difference between the two groups, which is eight less than last year.

The advantage of the athletes show most consistently in girls' mathematical compe-
tence score: regardless of the type of school, athletes outperformed passives across all
three grades, with the sole exception of 10th grade vocational high school students,
where there was no significant difference. Gitls' comprehension scores also show the
supetiortity of athletes in two compatisons compared to last year (for 6th and 8th graders
attending an 8 grade high school)

Itis worth mentioning that, regardless of the type of school, among gitls in grades 6
and 8, athletes consistently outperformed passives in both math and comprehension
competence scofes.

Another notable cumulative result is that among boys, the benefits of mathematics
and comprehension performance associated with sports activities are consistently seen
in the two younger age groups (grades 6 and 8): out of the 10 comparative analyzes
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(compared to only four last year), eight show a difference in favor of athletes, one in
tavor of passives, and one shows no difference.

'Thus, the gap in the wide range of performance gaps between athletes and passives
appears to have widened compared to the 2017 results: the advantage of athletes attend-
ing primaty school and high school is manifested in more areas (26 instead of 18), and
among those attending vocational high school and high school, athletes lag behind in
more areas (six instead of five) than passives. It is as if a kind of “‘athlete disadvantage”
emerges in terms of competency scores for boys attending vocational high school and
high school, which covers both lower-level math and comprehension scores. What
could be the reason for this? Does the sports culture of high school and primary school
have an increasing impact on the lives of students and, within that, on the scores of
competence? Would the sports culture present in vocational secondary schools and
high schools have an increasingly negative effect?

It is worth mentioning the restrictions on the sports section of the National Asses-
ment of Basic Competences. 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 categoty as an amateur football player playing once
a week. In addition, we also must beware of the cause-and-effect statement, because
evenif the overall score of athletes’ competency score is better than that of non-athletes,
itis 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 multidirectional analysis with
data eg.: what the student is doing, since when and how often.

Itis important to state and emphasize that the National Assessment of Basic Com-
petences cartied out year after year provides a unique opportunity for trends in sport
activity at the societal level, and even for gender or school types, to be well captured in
the future. Among other things, the performance of athletes vs. long-term development
of the proportion of passive students becomes measurable in connection with changes
in the law, changes in the wotld of spotts, changes in gender roles, amendments to the
law on education.

REFERENCES

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

Amnstrong, S, Oomen-Fay, ], (2001). Sodial connectedness, self-esteem, and depression symptomatology among
collegiate athletes versus nonathletes. Joumal of Anmerian Colkge Hlealty 57 (5), 521-526.

Bagi A, Bagdy E., Mirmics Zs, Szli 1. & Kovi Zs. (2016). A komyezet meghalmom szetepe a uehdseg&s fiatalok
szemclynsegfqlod@cbdy In: Sepsi E., Deres K; Czeglédy A, & Saummer, Cs. (szetk) Nyelv, kultiira, identitas:
AXroli Gaspér Reformatus Egyetern 2015-6s évkonyve, Budapest, Magyarorszag: T Hammattan, Karoli Gas-
pér Reformitus Egyetern, 249-280.

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

Biddle,S.].,& Asare, M. (2011). Physical activity and mental health in children and adolescents: a review of reviews. Br:
tish joumal of sports meclizine, 45(11), 836-895.

145



AZORSZAGOS KOMPETENCIAMERES (2018) A SZABADIDOS SPORT TUKREBEN

Blakemore, C. 1. (2003). Movement is essential to learming, Jovmal of Physial Echeation, Recreation &> Dane, 749), 22-25.

CoaKley, ]., & White, A. (1992). Making decisions: Gender and sport participation among British adolescents. Soriskgy

 ofpntpunal 1), 2035 _

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

Dunivin, K. O. (1994). Military culture: Change and continuity. «4med Fores & Saai, 20(4), 531-547.

Ennis, C. D. (1996). Students' Expetiences in Sport-Based Physical Education: More Than] Apologies ate Ne-
cessaty. Quest, 48(4), 453456

Fodomé Foldi R. (2000) Hperaktiits & tanlis zvamk. N olin Human Oktatd és Szolgaltaté Rt., Budapest.

Fox, K. R. (1999). The influence of physical activity on mental well-being, Pubic health nurition, 23a), 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. Apzrizm jormal of preventive meciine, 27(4), 304-309.

Gurevics, A. (2003) Az sucidhenn a kizgpbeorban. Atlantisz Konyvkiadd, Budapest.

Hall, P. A., & Fong, G. T. (2007). Temporal sclf-regulation theory: A model for individual health behavior. Healh
Pyulology Revien, 1(1), 6-52.

Hillman, C. H., Castelli, D. M., & Buck, S. M. (2005). Aerobic fitness and neurocognitive function in healthy prea-
dolescent children. Mediaie & sciene in sports & exenise, 37(11), 1967-1974,

Kédsz, J. (20194). Hibabecslési efiarisok véletlen jelenségek paramétereinek beeslésére. Pyulubgia Hiungariza Carvlenss,
72),104-114.

Karasz, ]. (2019b). Estimation methods on standard etror of different statistical patameters. Pyohobgia Himngarnin Camok-
ansts, 7(2),213-220.

Keresztes,N., Pko, B. F, Pluhar, Z. F, & Page, R. M. (2008). Sodal influences in sports activity among adolescents. T/e

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

Koivula, N. (1999). Spot Participation: Differences in Motivation and Actval. Jormal of Sport Belavior; 22(3), 360-380.

Kopp, M, & Skeabsk, A. (2008). N6k és férfiak egészséoi allapota Magyarorszagon. Szgepueilozdisk Jebtts a nikeésffiak
befretid, 117-36. LetSlve 201812.8. hitp:/ /wiww.arsadalomkutatashu,/kkk php? TPUBL-A-882/ publika-
dok/tpubl a_882pdf

Kopp,M. S, Thege, B. KX, Balog, P., Stauder, A, Salavecz, G, Rézsa, S, ... & Addm, S. (2010). Measutes of stress in
epidemiological research. Jomal quMWmRermb 692),211-25.

Kovics K, Perényi Sz. (2014): A sportolis és egészség. Kapesolatok a fiatalok fizikai, mentalis és szodilis joliétének
szubjektiv szmqeveL Spott Activity and Health. Refationships with Youth’s Subjective level of Physical, Mental
and Sodial Well-being). Tn: Nagy Adam, Suékely T evente (szerk): Memdbil MagarIfiisig 2012 Budapest: IKu-
tatdpont. 245-262.

Kulig, K., Brener, N. D., & McManus, T. (2003). Sexual activity and substance use among adolescents by category of
physical activity plus team spotts patticipation. Amhies o pediatics & adoleseent meicine, 157(9), 905-912.

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

Lukas, E. (2009). Szabadsig és Inkntitis. Budapest: Jel Kiado.

Macintyre, S, & Mutrie, N. (2004). Socio-economic differences in cardiovascular disease and physical activity: stereo-
types and reality. T/ejommeal of the Royal Sodety for the Promaotion of Health, 124(2), 66-69.

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

Pate, R. R, Trost, S. G, Levin, S, & Dowda, M. (2000). Sports participation and health-related behaviors among US
youth. Anies of pecliatnis & adokesant edhiane, 154(9), 904-911.

Perkins, . F, Jacobs, J. K., Barber, B. L, & Fodes, . S. 2004). Childhood and adolescent sports partidpation as pre-
dictors of participation in sports and physical fitness activities duting young adulthood. Youh & Sei, 354),495-

520.

Piké, B. (2005). Kézépiskolas fiatalok szabadidd-struktiirdja, értékattittidje és eoészséomagatartasa. Szoaokigia Sk, 15,
83-99

Piké, B. (2(1)6) Az detmdd elemet: szabadidé és az egészséomagatartas. In KK Barabas (Szetk.), Egzadgibszits: Alspis-
tereteke peclagousoke sz, Budapest Medicina Kényvkiadd, 272-277.

Pik6, B. (2012). Fiatalok ldki egészsége és problémaviselkedése a tiziké- és protektiv elmélet, a pozitiv pszichologia és
a tarsadalomidlektan tikrében. Akadémiai Doktori Etekezés.

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

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

Taras, H. (2005). Physical activity and student performance at school. Joumalof ool fealth, 75(6), 214-218.

146


http://www.tarsadalomkutatas.hu/kkk.php?TPUBL-A-882/publikaciok/tpubl_a_882.pdf
http://www.tarsadalomkutatas.hu/kkk.php?TPUBL-A-882/publikaciok/tpubl_a_882.pdf

SMOHAIMATE FS MTSAL
"Telama, R. & Yang, X. (2000). Dedline of physical activity from youth to young adulthood in Finland. Medizze ¢
Sainee in Sponts & Exanse, 3209),1617-1622.
Tremblay, M. S, TeBlang, A. G, Kho, M. E,, Saunders, T J., Larouche, R, Colley, R. C., ... & Gorber, S. C. 2011).
Systermatic review of sedentary + behaviour and health indicators in schook -aged chiren and youth. Intermational
Jormmal of belyaviorad nuarition andplysid actiiy, 8(1), 98.
"Trudeau, F, & Shephard, R. J. (2008). Physical education, school physical activity, school spotts and academic petfor-
mance. Tntemational Joumal of Bebavional Nutrition and Physical Actvity, 5(1), 10.
Utbén, R. 2017). Az eésssdgpsaiholigia algtyd, Budapest: ELTE E6tvos Kiado.
Vorss T. (2017). A sportolasi hajlandésag novelésében rejl6 lehetSséek Kelet K ézép-Eurdpa titsadalmi-gazdasigl
fejodése tikecben. Térés Tarsadabn, 31(2), 83-103.
Watburton, D. E., Nicol, C. W.,& Bredin, S. S. (2006). Health benefits of physical activity: the evidence. Canadian naedial
aswation joramad, 1 74(6), 801-809,
Witmot, F.. G, Edwardson, C.., Achana, F. A, Davies, M. ], Gorely, T., Gray, L. ].,.. & Biddle, . J. (2012). Sedentary
time in adults and the assodiation with diabetes, cardiovascular disease and death: systermatic review and meta-
analysis. Diabetobgia, 55,2895-2905

147



1012663/PSYHUNG.720194.5

AZ ISKOLALI TEL]ESITMENYKULONBSEG ES A
SZOCIOOKONOMIAI STATUSZ OSSZEFUGGESEI -
AZ ORSZAGOS KOMPETENCIAMERES EREDMENYEI—
NEK VIZSGALATA A SZULOK MU NKAJANAK
RENDSZERESSEGE AZ ESZILELT TARSADAIM HELY-
ZETES A LAKOKORNYEZET VONATKOZASABAN

Harsanyi Szabolcs Gergd', Koltoi Lilla', Kovics Déra!,
Kovesdi Andrea', Nagybanyai-Nagy Olivér', Nyitrai Erika', Simon Gabriella',
Smohai Maté', Takacs Nandor', Takacs Szabolcs'

Levelez6 szetz6k: Hatsanyi Szaboles Getgd (harsanyigetpo(@krehu),
Kolti Lilla (koltoila@kre hu)

Kivonat

Az iskohi tefjesftményben mutatkozo kilonbséoek egyik fontos magyardzo tényezGie a tanuldk szociodko-
némiai statusza, melyet szimos kutatas ioazolt mér: Manstead, 2018; Carisle és Murray, 2015; Kraus és Step-
hens, 2012, A sziil6k tarsadalmi helyzete tSbb tettileten befolyasolja a gyermek tanulméanyi eredményességét
szegényesebb tarpyi feltételek, kevesebb informacid, ingerszegényebb kémyezet, elbizonytalanodott, anyagi
gondokkal kitzd6 sziilék egyarant negatfv hatdssal lehetnek a gyermek teljesftményére. Masrészrdl az iskola
iranyaban nagy elvars a tarsadalmi egyenlétlenségbdl szamazo iskolai kitlénbséoek kikiiszobdlése, enyhitése,
ugyanakkor ellentmondésosak az atra vonatkozé kutatasi eredmények, hogy mennyire sikeresek ezen a terii-
leten az iskolak (von Hippel és mitsai, 2018). Kutatasunkban az Orszagos kompetenciamérés 2018-as adatait
demezziik a tarsadalmi osztaly harom tényezGjének titkrében: a sziil6k foglalkoztatottsiga, a csalad észlelt
anyag] helyzete, valamint a lakéhely észelt tarsadalmi stitusza. Eredményeink szerint a képzéstipus hatarozza
meg leginkabb a teliesitményt, de a sziilék rendszeres munkéja, a csalad atlagos vagy jobb anyagi helyzete, a
nem szegény lakokomyezet is hozzdjarulhat valamennyire a jobb tefjestményhez A szerz0k a tanulméany
alapjaul szolgdld kutatast az Orszagos kompetenciamérés kutatdesoport 20642B800 témaszamu, a Karoli
Gaspar Reformatus Fgyetem Bélesészet- és Tarsadalomtudomanyi Kara dltal finanszirozott palyézat keret-
ében végezték. Dolpozatunk mellékleteként angol nyelven is kdzoljik tanulmanyunkat.

Kulcsszavak: csaladi hattér = szocioSkonomiai statusz ® kompetenciamérés = iskolai teljesftmény

1 Kérol Gaspér Reformitus Fayetem, Pszicholdgiai Intézet, Budapest, 1034, Bécsi it 324,

Psychologia Hungarica VI1/4. 148-221 pp. © KRE Pyicholégia Intézete
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Abstract

"The achievement gap in schools can be mostly explained by socioeconomic factors, there are several studies
that prove the relevance of the societal factors in explaining this phenomenon. e. g Manstead, 2018; Cadisle
and Murray, 2015; Kraus and Stephens, 2012, Patents’ social status has great effect on students’ academic
success if you regard the environmental conditions, patenting styles, the quantity and quality of the stimuli,
ete. On the other hand, schools ate expected to tighten the gap; however, research data are controversial in
that respect how successful the schools are in this area (von Hippel et al,, 2018). In our study, we analyse the
results of the National Assessment of Basic Competendies in refation of social factors: regularity of patents’
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. The authors of the study carried
out the research on the basis of the National Assessment of Basic Competencies Research Group with the
topic number 20042B800, funded by the Faculty of Humanities and Social Sciences, Karoli Gaspar Univer-
sity of the Reformed Church in Hungary. As an appendix to our study, we also publish our dissertation in
Engfish.

Keywords: parental backeround = socioeconomic status ® assessment of competendies ® academic achie-

vement

B ~

Az iskolai teljesitmény egyéni és tarsadalmi csoportok kézott killénbségel nagy figyel-
met kapnak a nemzetkoz pedagdeiai és szociologiai kutatasokban, ezen beliil a szo-
ciotkonomiai statusz (SES) és iskolai teljesftmény kapesolatat fokuszba helyezé vizsga-
latok foglalkoztatjak a kutatokat és a szakpolitikusokat (Cadisle és Murray, 2015). Mar
szamos kutatas igazolta a SES és az iskolai teljesitmény kapcsolatat, vagyis azt, hogy a
magas SES jobb iskolai eredménnyel jar egytitt (pl: Manstead, 2018; Cardisle és Murray,
2015; Kraus és Stephens, 2012). Tébben az iskolai teljesitmény egyik legfontosabb
bejoslo valtozéjanak tartjak a szociodkonomiat statuszt (pl: (Manstead, 2018; Csapd,
Molnir és Kinyo, 2009; van Laar és Sidanius, 2001).

Az Amerkai Pszichologiai Tarsasag (APA) oktatas és a szociobkonomiai statusz
kapcsolatat bemutaté weblapjain® a legfontosabb, kutatsokkal bizonyftott Gsszefliggé-
seket olvashatjuk pontokba szedve. Ezek szetint az alacsony SES mar kora gyermek-
kortol, az iskolaba 1épés eléitt érezteti hatasat, mivel az alacsony szocioSkonomiai statu-
szu csaladban vagy kozosségben él6 gyerekek egyes, a tanulashoz sziikséges készségei
lassabban fejlédnek, pl: a kognitiv, nyelvi, emlékezeti és tarsas — emocionalis képessé-
gek. A nyelvi kompetencidkat tekintve, a szegény gyerekek mar az vodaba Iépéskor
hatrannyal kitzdenek az adatok szetint. A kutatasi eredmények alapjan az is elmondha-
t6, hogy mind az anyagj, mind a kulturalis és tarsas er6forrasok kozrejatszanak a sze-
gény gyerekek alacsonyabb teljesitményében, pl: szegényesebb targyi feltételek (keve-

2 https;/ /wwwapa.org/pi/ses/resources/ publications/education és
https:/ /wwwapa.otg/pi/ ses/ fesources/ publications/children-families
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sebb konyv, fejleszté jatékok), informaciok, tapasztalatok és éimények. A korai hatrany
a késobbickben is érezteti hatasat. Az APA adatai szetint az USA-ban az alacsony
szociobkonémiai statusza csaladbdl szarmazoé gyerekek 10%o-kal rosszabbul teljesite-
nek a matematikai és olvasasi teszteken, 6t év lemaradassal kezdik a kézépfoku tanul-
manyaikat az fris-olvasasi készségeket tekintve, valamint nagyobb valdszintségeel
morzsolodnak le a magas szocioSkonomiat statusza csaladbdl szarmazé tarsaikhoz
képest (11,6% szemben a 2,8%0kal a 2014-es adataik alapjan). Bar orszagos szinten
csOkken a lemorzsolodas aranya, a legszegényebb gyerekeké nétt, és a kozéposztalybeli
tanulok Otszor, a legfels6 rétegbe tartozok hatszor nagyobb valoszintséggel fejezik be a
kozépiskolai tanulmanyaikat 2016-os adatok alapjan.

A SES és iskolat teljesitmény kézotti szoros kapesolat ma mar evidencia, viszont
tovabb kutatasok sziikségesek, hogy a kapcsolatrol differencialtabb képet tudjunk
kialakitani, a hattérben rejlé okokat nagyobb biztonsageal tudjuk azonositani. A téma-
val foglalkozé tanulmanyok egy része (pl: Chmielewskia, 2019; Owens, 2018) prob-
lémaként emeli ki a valtozok eltéré operacionalizalasat, valamint a kutatasok nagyon
valtozatos modszertanat, ami ellentmondasos képhez vezetett a SES és iskolai teljesit-
mény kozott kapesolat tekintetében, pl: az iskola csokkenti, konzervalja, vagy éppen
noveli a gazdasagl — tarsadalmi tényezOkbdl ered6 teljesitménybeli killonbségeket. A
kutatasok esetében fontos kérdés, hogyan ménk a SES-t, azaz a csaladot vagy a lako-
koémyezetet veszik-e alapul, objektiv (pl.: szil6k iskolai végzettsége, keresete) vagy szub-
jektv tényezdkkel (pl.: észlelt tarsadalmi helyzet) dolgoznak. A csaladi SES-nek tobbfeé-
le valtozojat szoktak a felmérésekben hasznalni, leggyakrabban a sziil6k legmagasabb
iskolai végzettségét és a csalad anyagi helyzetét veszik figyelembe, de ezek mellett tSbb
kutatas felhasznalja a sziil6k foglalkoztatottsagat, az otthoni kényvek szamat, valamint
a csalad és a lakokomyezet észlelt tarsadalmi besorolasat, pl: PISA, TIMSS felmérések,
vagy a hazai Orszagos kompetenciamérés.

Tanulmanyukban a 2018-as Orszagos kompetenciamérés adatai alapjan vizsgaljuk
az iskolai teljesftményt, azaz a matematika és olvasas teszt eredményeit a gyerekek
szociotkondmiai statusza tikrében. Elemzésiinkben a tanul6i adatlap egyes kérdéseit
hasznaltuk fel a SES hatasanak vizsgalatara: szil6k munkajanak rendszeressége (TA
031 és TA 033), a csalad észlelt tarsadalmi helyzete valtozokat (T'A 40) és a lakokor-
nyezet tarsadalmi statusza (T'A 48).

AZISKOIA SZEREPE AZ EGYENLOTI ENSEG CSOKKENTESEBEN

Ha alegfrissebb nemzetkozi kutatasokat nézziik, akkor az tapasztalhato, hogy az iskola
tarsadalmi egyenl6séget csokkentd szerepe igen nagy hangsulyt kap, kilénGsen az
iskolai sikeresség vonatkozasaban (pl.: iskolai teljesitmény, hianyzasok aranya, lemor-
zsolodas, tovabbtanuls). Az oktatas szerepét azért is fontos vizsgalni ebben a kérdés-
ben, mivel a fejlett nyugati és amerikai tirsadalmak tSbbségében meritokratikus tarsa-
dalmi kép €l igy az oktatasi intézményektd elvaras a tarsadalmi hatranyokbdl ered6
kilonbségek csokkentése, az egyéni érdemek alapjan t61téné boldogulas timogatasa, a
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tarsadalmi osztaly iranti vaksag a tanuldkkal valé munkaban (Autin és mtsai, 2019).
Ugyanakkor vannak felmérések, amelyek ezt nem tudjak alatimasztani (Autin és mtsai,
2019). Az OECD 2015-6s PISA felmérésérdl] szol6 jelentésében, illetve a Méltanyos-
sag az oktatasban (Equity in Education) c. kiadvanyaban olvashato, hogy bar az elvég-
zett osztalyok szama altalanossagban novekszik, a teljesitménybeli kiilonbségek jelen-
t0s 1észét magyarazza a SES, befolyasolja a természettudomany, matematika és olvasas
teszt eredményeit (OECD, 2018; OECD, 201 5 A természettudomany terén mutat-
kozé kilonbséget atlagosan 12,9%0-ban magyarazza a SES, de vannak orszagok, pél-

daul Magyarorszg, ahol a variancia 20%0-at. Egy egyséenyi emelkedés a gazdasagy,
tarsadalmi és kulturalis statusz PISA indexében 38 teljesitménypont emelkedést jelent a
tanulok tesztiében atlagosan. Magyarorszag esetében ez 45 - 50 ponttal jobb teljesft-
ményt jelent (OECD, 2015), és ha a legel6ny6sebb hatterti tanuldk teljesitményét a
leghétranyosabbakéhoz hasonlitjuk, akkor ez a kiilonbség atlagosan 88 pont, ami kb. 3
tanévnyi killonbségnek felel meg (OECD, 2018).

A gazdasagi — tarsadalmi tényezoknek betudhaté teljesitménybeli kiilonbséget nem
csak a tanulok szintjén érhetjiik tetten, hanem az orszagok szintjén is. A PISA felméré-
sek alapjan az mondhatd, hogy a fejlettebb, jolléti allamokban kisebb a kiilonbség az
alacsony és magas szocioOkondmiai hatter(i tanulok teljesitménye, valamint a befejezett
osztalyok szama kéz6tt, mint a szegényebb orszagokban (OECD, 2018). Az orszagok
kozott kilénbségre mar Heyneman and Loxley (1982, 1983, idézi Catlisle és Murray,
2015) is felhivta a figyelmet Gsszehasonlitd vizsgalataikban. A jollét allamok esetében
erGsebb kapcso]atot talaltak a tanul szocioSkonomiai hattere és az iskolai teljesitmény
kozott, rrug gyengebb volt a kapcsolat az iskolai tényezSk (pl.: iskola és a tanarok jel-
lemz(i) és a teljesitmény kozott. Ugyanakkor az elemizéselk szefint a szegény orszagok
esetében az iskolai tényezdk erdsebb kapesolatot mutattak a teljesitménnyel, mint a
tanulok szociodkonomial statusza. Fzt az érdekes eredményt Heyneman—I oxley
Eftektusnak nevezték el a szakirodalomban, és tSbben probaltak megismételni ennek
kimutatasat, de ellentmondé eredmények sziilettek. Mindenesetre annyi leszégezhetd,
hogy az egyéni és az iskolai SES-nek is van hatasa az iskolai teljesitményre, de eltér6
mértékben, ha az orszagok gazdasagi és tarsadalmi helyzetét is figyelembe vessziik
(Cadlisle és Murray, 2015).

Az orszagok kozott kilonbségnek van egy masik, érdekes aspektusa. Tanulmanyi
reziliencianak nevezi az OECD azt a jelenséget, amikor a hatranyos helyzetliek éppen
olyan jol vagy jobban tudnak teljesiteni, mint a legmagasabb statuszi tanulok. Ezt
igazoljak a 2015-6s PISA felmérés egyes eredményei, pl: Makad és Vietnam esetében
az lathat6, hogy a hatranyos helyzetd tanulok szignifikansan jobban teljesitettek az
elénydsebb tarsadalmi helyzetd tarsatknal (OECD, 2015). Az OECD orszagok kézott
vannak tanulmanyi szempontbdl rezliens orszagok, pl: Aleéria, Hong Kong; Izland,
Koszovo, Montenegro, ahol a méltanyossag inkabb jellemzé az oktatasra (OECD,
2018).

A gazdasagl — tarsadalmi hattérrel magyarazhato teljesitménybeli kiilonbségek az
iskolak szerepére, mikodésére is felhivjak a figyelminket (Autin és mtsai, 2019; von
Hippel és mtsai, 2018). Ha az iskolak szociookonémiai profijat nézziik, akkor szem-
bedtlik, hogy az iskola statusza és a tanulmanyi teljesitmény kozott is szoros kapesolat

151



AZISKOLAITELJESITMENY FS A SZOCIOOKONOMIAISTATUSZ OSSZFFUGGESFEL

van, vagyis azok a tanulok, akik magasabb statusza iskolaba jarnak, atlagosan jobban
teljesitenek a PISA felméréseken, foy az mondhato, hogy az alacsony SES profilt isko-
lakba ]aro hatranyos helyzet( tanulok duplan szenvednek hatranyt. A PISA felmérés-
ben részt vevé orszagok iskolarendszerére killonbozé mértékben jellemzd a szegrega-
ci6, az OECD orszagok esetében az mondhatd, hogy atlagosan a hatranyos helyzet(
tanulok 48%0-a jart alacsony statusza iskolaba a 2015-6s felmérés eredményet alapjan.
Az iskola SES profilja leginkabb Belgiumban, Bulgariaban, Kindban, Argentinaban,
Franciaorszaghban, Magyarorszagon, Szovakiaban, Szlovéniaban és Hollandiaban
befolyasolja a tanulok teljesftményét. A hatranyos helyzetd, de jobb helyzet(: iskolaba
jard tanuldk ezekben az orszagokban atlagosan 130 ponttal teljesitettek jobban termé-
szettudomanybdl a 2015-6s felmérésben, mint az alacsony statusza iskolaba jard tarsa-
ik (OECD, 2018).

Ha magyarazatot kerestink a szocioSkonomiai szakadékra, akkor leegyszettsitve az
a kérdés, hogy az iskola vagy a csalad okozza a szocioSkonomiat teljesitmény szakadé-
kot. Fgyes kutatok azzal érvelnek, hogy a szegény lakokomyezet iskolainak felszerelt-
sége kevésbé 6, kevésbé képzett tanarok tanitanak, a motivaci6 és az iskolai moral
alacsony (pl: Owen, 2018; von Hippel és mitsai, 2018). Még az ugyanabba az iskoliba
jard, killonboz6 tarsadalmi statusza gyerekek sem részesiilnek azonos elbanasban, a
sztereotipiak mind a tanarok, mind az osztalytarsak esetében befolyasoljak az egyes
tanulokhoz valé viszonyulast, a tanarok eltéré elvarasokat fogalmaznak meg az ala-
csony statuszu tanuldkkal szemben, kevesebb felelGsséget éreznek a tanulé elémenete-
lével kapesolatban (von Hippel és mtsai, 2018; van Laar és Sidanius, 2001). Autin és
mitsai (2019) metaanalizise azt fedte fel, hogy maguk a tanarok is el6segithetik a szo-
cioSkonomiai teljesitményszakadék kialakulasat. Tanarok értékeléseit vizsgald kutata-
sok eredményeit elemezve arra jutottak, hogy a tanarok értékelései és a fliggetlen, kiilsé
teszteredmények kozott (pl: PISA) nagy eltérések lehetnek. A tanarok akkor idéztek
el6 teljesitményszakadékot, amikor szelekcids (pl: tovabbtanulasi) célbdl értékeltek, és
nem a fejlédés érdekében (Autin és mitsai, 2019).

Mas kutatasok szefint az iskola nem jelentésen jarul hozza az egyenlStlenséghez,
foy a szocioSkonomiai teljesitményszakadékhoz, inkabb a csalad jellemzéiben kell az
okokat keresni (csalad jovedelme, sziill6k iskolazottsaga és foglalkozasa, etnikum, test-
vérek szama, stb,). E kutatasok azzal érvelnek, hogy a csaladi erSforrasok eloszlasa
sokkal egyenetlenebb, mint az iskolaké, a csaladok jovedelme kozott nagyobb a kii-
16nbség, mint az iskolak finanszirozasa kozott (pl. nagyobb a killonbség egy harmincas
diplomas anya és egy tinédzserkora anyaé kozott, mint egy kezdd és tapasztalt tanaré
kézott (von Hippel és mitsai, 2018).

AZISKOLAIL TEL]ESHMENYKUIDNBSEG ES A SES KAPCSOLATANAK
VALTOZASA

Szociockonomiai teljesitményszakadék (socioeconomic achievement gap) kifejezést
hasznaljak a nemzetkéz szakirodalomban, amikor az alacsony és magas szocioSko-
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noémiai statusza tanulok iskolai eredményei kozott mutatkozo kilonbségre utalnak. A
szociotkondmiai teljesitményszakadék régota vizsgalt jelenség a szociologiai és oktatas-
sal kapcsolatos kutatasokban, mar meghbizhatéan alatimasztottak (d. fentebb), de
érdemes a trendeket is elemezni, a prevencié és az intervenci6 szempontjabdl kiilono-
sen fontos ismeri a SES és az iskolai teljesftmény kapcsolataban bekovetkezé valtoza-
sokat.

Ez a szakadék a legtobb orszagban megfigyelhetd a nemzetkézi felmérések szerint,
pl: PISA felmérések (OECD, 2018). Ez megkérddjelezi az USA-ban széles kotben
osztott, fentebb emlitett, meritokratikus nézetet az oktatas egyenlGséget elGsegfté sze-
repérdl (Education is the great equalizer). Felmeriil a kérdés, hogy a SES alapjan ta-
pasztalhato teljesitménybeli killonbség valtozik-e az idével. A trendeket nehéz kimu-
tatni a killénboz6 kutatasi moédszertan, valamint a valtozok eltéré operacionalizalasa
miatt, ezért a kutatasi eredmények vegyesek.

Az OECD (2018) elemzése a terrneszettudomany, a szovegertes ¢és matematika
teszt eredményei esetcben vizsgila a SES magyarazoere]et Osszességében javuld
tendenciat lehet tapasztalni, vagyis mindharom mérési teriileten atlagosan csdkkent a
SES magyarazoereje a teljesftménykiilénbségek vonatkozasaban. A természettudo-
many esetében 2006 és 2015 kézott 144%0+61 129%0-ra csdkkent (a felmérésekben
észtvevé orszagok koziil 11-ben volt javuls), olvasas esetében 2000 és 2015 kézott
atlagosan 14,3%0-161 11,9%0ra csokkent, (35 orszagbdl 11 esetében volt javulas), mig
matematika esetében 2003 és 2015 kéz6tt 16,9%0-161 13,1%0-ra csokkent a SES magya-
razéereje (38 orszaghdl 15 esetében volt megfigyelhetd a javulas) (OECD, 2018).

Chmielewskia (2019) elemzésében 50 év (1945-2015) adatai alapjan mutatta ki a
SES és az iskolai teljesitmény kapcsolatanak alakulasat. 30 nemzetkozi nagymintas
felmérést vizsgdlt (pl: PISA, PIRLS, TIMSS, FIMS, SIMS) természettudomany, olva-
sas és matematika esetében, melyben 100 orszag kb. 5.8 millié tanul6janak adatai sze-
repeltek. A SES-bA fakadé teljesitménykiilonbséget harom mutatd, a szilSk iskolai
végzettsége, foglalkozasa és az otthoni konyvek szama, 90 és 10 percentilisének Gssze-
hasonlitisaval vizsgalta. Eredményei szerint mindharom SES mutaté esetében stabilan
n6ttek a teljesitménybeli killonbségek a mintaban szereplS orszagok tSbbségében, a
sziil6k iskolai végzettséoe esetében atlagosan 50%0-kal, a sziilék foglalkozasa esetében
55%0-kal, az otthoni kényvek szamanak esetében pedig atlagosan 40%0-kal nétt a k-
16nbség a legalacsonyabb és legmagasabb statuszi tanulok teljesitménye kézott.
Azonban a névekedés mértéke orszagonként eltérést mutatott, és volt olyan orszag,
ahol enyhén cs6kkent vagy stagnalt a killonbség a vizsgalt idGszakban, pl: USA, Finn-
orszag, Japan, Mexiko, Brazlia. A legnagyobb kiillénbséget azoknal az orszagoknal
taldlta, ahol nagyon gyorsan nétt a beiskolazas aranya, azaz az oktatas expanzitja azzal
jart, hogy felfedte az egyébként az iskolarendszeren kivill mar 1étez6 egyenltlenséget,
mivel a tanulok diverzitasa nagyon megnétt. Mastészt tobb olyan orszagban is nétt a
teljesitménybeli killénbség, ahol mar régbta nagy az oktatashoz valé hozzaférés, ami
mas tényezOk szerepére - pl: kognitiv képességek feflédése - hivia fel a figyelmet,. A
hiarom SES mutaté vonatkozasaban tapasztalhatd kilonbségek  konzisztensnek
mondhatok, ami arra utal, hogy a kiilonb6z6 kohorszok teljesitménykiilonbségel mo-
gott ugyanazon hattértényez6t talaljuk, azaz a csalad szociotkonémiai statuszat. A
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legnagyobb  teljesitményszakadékot mutat6 orszigok igen kiilonbozdek: Belgium,
Luxemburg, Irorszag é Norvégia, Lengyelorszag, Magyarorszag, Iran és Thaifold.
Chmielewskia azt is kihangsuilyozta, hogy a teljesitménykiilonbség inkabb a kozéposz-
talybeli és az als6 osztalybeli tanuldk kézott né (50 és 10 percentilis killonbsége), ami
arra enged kovetkeztetni, hogy az oktatashoz valé hozzaférés novekedése nem koz-
vetlentl jarul hozza a teljesitményszakadék névekedéséhez, hanem csak megmutatja a
mar meglévé tarsadalmi kiilonbségeket. Ugyanakkor azok az orszagok is eltéré képet
mutatnak, ahol a kilonbség mértéke csokken vagy stagnal. Modelljének elemzése
alapjan a szegényebb orszagoknal (Brazlia, Mexiko, Trinidad és Tobago) a teljesit-
ménybeli killonbség csokkenését a jovedelmek kozottt kiilonbség cskkenésével hoz-
za Osszefliggésbe, mig érdekes mdédon egyes gazdag orszagoknal forditott Gsszeflig-
gést talalt: a novekvd jovedelmi killonbségek csokkend teljesitménybeli killonbséggel
jartak egytitt. A n6vekvs jovedelemkiilonbségek mellett nagyon magas az oktatishoz
val6 hozzaférés és foglalkoztatottsag szintje ezekben az orszagokban (pl: USA, Izrael,
Japan), igy az egyenlétlenség mértékét nem az oktatas és foglalkoztatottsag kategoriain
keresztll érhetjik tetten. Azonban vannak olyan orszagok, ahol a teljesitménybeli
csOkkenést az oktatasban tapasztalhatd egyenl6tlenség csokkenése okozza. Példaul
Angliaban és Finnorszagban kitoltak a tanulmanyi utak szétvalasat, de ez 6nmagaban
nem elégséges magyarazata a killonbség csokkenésének, hiszen vannak orszagok, ahol
szintén késébb agaznak el a kiilonb6z6 tanulmanyi utak, mégis né a teljesitménybeli
kilonbség, Ezért mas, akar csaladi tényezOk szerepét feltételezhetjiik a szocioSkono-
miai teljesitményszakadék meglétében.

A trendelemzések masik fontos hullima az tn. szezonalis teljesitménykiilonbségek
elemzése, vagyis a tanév és a nyari sztinet ciklusaban hogyan alakul a killénb6z6 tarsa-
dalmi hatter(i gyerekek teljestménye. Quinn és mtsai (2016) longitudinalis nagymintas
kutatasukban probaltak megismételni az eredeti amerikai 2004-es “Are Schools the
Great Equalizer™ elnevezésti vizsgalatot, amely eredményei azt igazoltak, hogy az
iskolak inkabb kiegyenlitk, mig a csalad noveli a tarsadalmi kiilonbségeket, mivel a
nyari sziinetekben megnétt a kiilonbéz6 szociodkonomiai statusza tanulok teljesitmé-
nye kozott kilonbség, A vizsgalatot hirom kétben, hat hullimban végezték (Gszi és
tavaszi mérés), a SES mellett a matematika és olvasas tesztek eredményét elemezték.
Eredményeik csak részben erdsitették meg a korabbi kutatasokat, az iskola kiegyenlit6
(equalizer) szetepét csak az elsé tanévben tudtak egyértelmiien igazolni, amikor az
alacsony szociookondmiai statuszi tanulok nagyobb mértéki fejlédést mutattak, mint
az elénydsebb helyzetd tarsaik, de ez a mintazat a tovabbi tanévekben csak 1észben
maradt fenn, flletve néhany esetben ellenkez6 iranyu tendencia lett jellemz6 a tanévek
alatt. A szerz6k ugyanakkor megjegyzik, hogy az egyenl6tlenség dinamikajardl alkotott
kép azon is mulik, hogyan operacionalizaljak a teljesitménykiilonbséget, mert ha a
valtozast az abszolit egyenlétlenség kategoriajaban vizsgaljak, akkor az iskola kiegyenli-
t6 hatasa nyilvanvalobb, mint a relatfv egyenlétlenségében (Quinn és mtsai, 2016).

3 A dm magyarul Az iskolak a kiegyenlittk?, ami arra utal, hogy az iskolk feladata a tirsadalmi egyenlét-
lenségek csokkentése
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Von Hippel és mitsai (2018) szintén az iskola kiegyenlit hatasat az eredeti kutatas
replikalasaval ellenérizték Quinn és mtsai (2016) kutatasahoz hasonld médszertannal,
amely az egyenlétlenség operacionalizalisaban és egyes statisztikai elemzési modszer-
ben tért el az eredeti vizsgalattol Két kohorsz matematika és olvasas eredményeit
vizsgaltak a SES tikrében az elsé két, illetve harom tanévben tavasszal és Gsszel . A
legegyértelmtibb mintazat azt mutatta, hogy az 6vodai év Gszén mar tapasztalhaté a
szociotkondmiai teljesitménykiilonbség, de ez a kiillonbség a késébbiekben nem né,
s6t csOkken a kovetkezd években. Mintegy 17 %o-kal csokkent a matematika és 25 %o-
kal az olvasas teriiletén megfigyelhet6, a legalso és legfelsé SES tartomanyban 1évé
tanulok kozotti teljesitményszakadék az idésebb kohorsz esetében az dvodai év Gszi és
az els6 éviolyam tavaszi mérése kézott, a fiatalabb kohorsz esetében az dvodai év 6sz
¢és a masodik évfolyam tavaszi mérése kézott. A csokkenés azonban csak a tanévek
alatt volt tapasztalhatd, nyaron nem valtozott vagy nétt a teljesitményszakadék, kiilo-
noésen matematika esetében, az évoda utani nyaron volt ez jellemz6, amikor a legfelsé
SES tartomanyba tartoz6 gyerekek szinte ugyanolyan gyorsan fejlédtek, mint a tanév
alatt, mig a legalsé tartomanyba tartozok fejlédése visszaesett. Osszefoglalva az mond-
hato, hogy a tanévek végén meglévs szociodkonomiai teljesitménykilénbség mar
korabban, az évodaban tapasztalhato volt, de a szakadék a tanévekben csokkent. Nya-
ron a gyerekek teljesftményének szérasa nagyobb volt, a teszteredmények Gsszvarian-
cidgja nétt, mig a tanév alatt csokkent, tehat az iskola csokkentette a tarsadalmi egyenl6t-
lenséget. Az eredeti és von Hippelék kutatasa egyarant igazolta az iskola relativ, a nyari
egyenlélenségnévekedéshez viszonyitott egyenlGtlenséoesokkentd hatasat, a tanévek-
ben megfigyelhet6 csokkenést csak az Gjabb vizsgalat mutatta ki az Gsszvariancia csok-
kenésével a tanévek folyaman.

A SZOCIOOKONOMIAI SZAKADEK NOVEKEDESE ES A L AKOKOR-
NYEZET

Owens (2018) a szociodkonémiai teljesitményszakadék névekedésének okait kutatta
vizsgalataban. Elsésotban kontextudlis tényezOkkel magyarazta a kilonbozé szo-
clockonémiai statuszi gyerekek teljesitménye kézott névekvd killonbséget. Legfon-
tosabb hattértényez6nek a sziilék jGvedelem alapjan to1ténd szegregacioja tdnik, amely
nagyvarosokban figyelhet6 meg; 1990 és 2010 kozott a jovedelemszakadék és az allami
iskolak szegregacidja egyarant 15%0-kal nétt az USA-ban. A szegregalt lakokomyezet-
ben a tanulmanyi eredményességhez sziikséges erdforrasok egyenlStlentl oszlanak
meg, pl: az iskola finanszirozasa, tanarok szakmai és emberi kvalitdsai, a sziil6k tarsa-
dalmi t6kéje. Igy a magasabb statusza kérzetben lako tanuldk tobb és jobb szinvonala
et6forrashoz jutnak. A lakokémyezet és az iskolai teljesitmény Osszefiiggését mar
szamos kutatas feltarta, pl: Burdick-Will (2017), Hegedts (2016), Ainsworth (2002),
kutatasi eredményeik szerint a hatranyos lakokémyezet csokkent a kognitfv vagy isko-
lai teljesitményt. Owens ennek az Osszefligeésnek a hatterében a jovedelem alapjan
torténd szegregaciot latja. A jovedelem alapjan t61ténd szegregacio a hatranyos helyze-
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tek magas koncentracidjahoz vezet a nagyvarosokban, ami emeli a biztonsagos és
egészséoes lakokomyezet kialakitasanak, a j6 szinvonalt oktatas fenntartasanak a kolt-
ségeit, viszont a tanulok oktatasara forditott Gsszeg Gsszeftigeésben all a teljesitménnyel.
Mastészt a lakokomyezet meghatarozza, hogy milyen iskolatarsai vannak a tanuloknak
(ami szintén kapcsolatban all az iskolai teljesitménnyel, pl.: van Laar és Sidanius, 2001),
a hatranyos helyzetd iskolak tSbbnyire homogének, mert maga a lakokomyezet is
homogén a jovedelem alapjan. Owens (2018) kutatasanak legfontosabb eredménye,
hogy a névekvd szocioSkonomiat teljesitményszakadék hatterében ki tudta mutatni az
amerikai nagyvarosokban tapasztalhat6 jovedelem alapjan torténd jGvedelmi szegrega-
ciét, vagyis a jovedelmi szakadék és a szocioSkonomiai teljesftményszakadék kézott
kapcsolatot a jovedelem alapjan t61téné szegregacié moderalja. Az eltéré szociodko-
noémiai statusza tanulok matematika és olvasasi eredményei kozott a szegregalt korze-
tekben van szignifikans kiilonbség, a csalad jovedelme és a tanuldk teljesitménye ko-
26t kapesolat er6sodik a szegregacié mértékével a nagyvarosokban, a magas jovedel-
m csaladok gyerekeinek teljesftménye nd, az alacsony jovedelmi csaladok gyerekeié
pedig csokken a szegregacié mértékével. A magas jovedelem annal nagyobb elényt
jelent, minél nagyobb a szegregacié mértéke. A legmagasabb jovedelmi Gvezetbe tar-
toz6 tanulok teszteredményei a szegregaltabb korzetekben voltak a legmagasabbak. Az
alacsony jovedelemmel rendelkez6 csaladok gyerekeinek teljesitménye kisebb mérték-
ben valtozik a szegregacio mértékének fliggvényében.

Pearman II (2018) Owenshez hasonléan a nagyvarosokban tapasztalhato szegre-
galodas és a tanulok teljesftménykiilonbségeinek kapesolatat vizsgalta metaanalizisében,
de eltér6 szempontbol. Kutatasanak fokuszaban a dzsentrifikaci6 (gentrification) all,
amely arra a jelenségre vonatkozik, amikor egy alacsony szociobkondmiai statuszi
korzetbe magasabb statusza csaladok kezdenek bekoltozni. Ilyen esetben az feltételez-
hetd, hogy a kollektiv szocializaciés folyamatok utjan a hatranyos helyzet(i tanulok
profitalni fognak a valtozasbol. Ezt a feltételezést kutatasi eredmények nemigen tudjak
alatimasztani, s6t inkabb azt talaltak, hogy a dzsentrifikalodd csaladok szegregalodni
kezdtek (pl: Bolt & van Kempen, 2013; Lelevrier, 2013 idézi Pearman 11, 2018). A
megn6vekedett versengésnek készonhetden az alacsony statusza tanulok lemorzsolo-
dasi aranya n6tt ezekben a kérzetekben (Kearney and Levine, 2014 idézi Pearman 11,
2018), vagyis a korzetben lezajlott szociodkologiai javulas csOkkentette a hatranyos
helyzetdi tanulok iskolai teljesitményét. A lakokomyezet az intézmények struktirajanak
és mikodésének valtozasain keresztil is hatast gyakorolhat a tanulokra, ezért feltéte-
lezhetd, hogy a dzsentrifikacié az oktatas sznvonalanak emelkedésével jarulhat hozza a
hatranyos helyzet(i tanulok iskolai teljesftményének javulasahoz, mivel az iskolak a
magasabb statuszu csaladok igényeit igyekeznek kielégfteni. A kutatasi eredmények ezt
nem igazoljak egyértelmien, bar az érvek e mellett szolnak, mivel tobb fentebb is emli-
tett kutatds bizonyitja, hogy a magasabb SES profila iskoldkba jar6 tanuldk jobban
teljesitenek. Azonban nem csak az iskolak szintjén jelentkezik ez a killonbség, hanem a
tanulok szintjén is, mivel a hatranyos helyzetlick jobban teljesitenek a magasabb statu-
szu iskoldkban (pl: Milner, 2015; Palardy, 2013; Sirin, 2005, idézi Pearman II, 2018).
Ugyanakkor az iskola tjrastrukturalddasa az alacsony statuszu, tradicionalisan helyi
csaladok tovabbi marginalizalédasahoz vezethet, de ez annak a fliggvénye, hogy a
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dzsentrifikalodd csaladok milyen aranyban iratjak be a kérzeti iskolakba a gyereketket.
A dzsentrifikacié egy tényezé tekintetében viszont egyértelmien pozitivan hat az ala-
csony szociodkondimai statusza tanulok teljesitményére, ez pedig a blindzés csokke-
nése és az egészségesebb lakokomyezet (Pearman 11, 2018).

VIZSGALAT

A 2018-es Orszagos kompetenciamérés adatainak masodelemzése soran a tanuldk
matematikai és olvasas — szovegértés kompetencidinak szintjét harom szociockono-
miai tényez6 tikkrében elemeztik: szilék munkajanak rendszeressége (TAO31 és
TA033), észlelt tarsadalmi helyzet (TA040) és a lakokomyezet tarsadalmi statusza
(TA048). Elemzéstinkben a 2018-as év adatait Gsszevetettik a 2017-es évével. A vizs-
galattal a célunk az eredmények értelmezése a tarsadalmi hattértényez6k fliggvényében,
flletve annak vizsgalata, hogy tapasztalhaté-e valtozas két mérési év kozott ebben a
tekintetben. Tanulmanyunkban a nyolcadik és tizedik évfolyam adatait vizsgaltuk. A
minta létszamadatait tekintve (Id. melléklet 33. tablazat) elmondhato, hogy a két mérési
¢év mintajanak demografiai jellemzdi kozott nincsen nagy eltérés. A 8. évfolyamosok
populacidjat f6ként a hagyomanyos altalanos iskolaba jarok alkotjak kb. 62000 fével,
mig a kitoltéseket nézve a lanyok egy kicsivel tobben vannak mindegyik képzési for-
maban. A 10. évfolyamosok populacidjaban a 4 évfolyamos gimnaziumi képzésbe
jarok és szakeimnaziumba jarok vannak a legtobben (kb. 25 — 25000 £6), a 4, 6 és 8
évfolyamos gimnaziumi képzésben a lanyok, mig a szakgimnaziumi és szakkézépisko-
lai képzésben a fidk vannak valamennyivel tSbben. A csoportok Gsszehasonlitasat a
korabbi médszertanhoz igazodva, T. Karasz Judit 2019-ben 6sszefoglalt (T Karasz,
2019a, 2019b) tanulmanyaiban ismertetett makrok segftséoével, 95%0-0s konfidencia-
intervallumok szamitasaval és Gsszehasonlitisaval végeztik.

A vizsgalatok pontos eredményeit, szamadatait a tablazatok és adatok mérete miatt
egy killén strukttiriban, a folydirat weboldalardl lehet elémi: PSYC_HU *

MUNKA RENDSZERESSEGE

A tanuldi kérd6ivben szerepl6 kérdés a sziildk foglalkoztatottsagl formaira vonatko-
zott, azaz arra, hogy van-e az édesanyanak, valamint az édesapanak allandé munkahe-
lye, rendszeres munkdja. A nem rendszeres munka esetében az alabbiakat jellhette
meg a tanuld: alkalmi munkak, gyesen/gyeden van, nyugdijas, munkanélkiili vagy
tartosan beteg/rokkant.

4 http:/ /wwwkrehu,/portal /index:php/ kiadvanyok/folyoiratok /psychologia-hungarica-caroliensis html
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AZISKOLAITELJESITMENY FS A SZOCIOOKONOMIAISTATUSZ OSSZFFUGGESFEL
Nyoleadik éyfohyarniba jird tanulok

Az adatok alapjan altalanossagban az allapithat6 meg, hogy ha az édesanyanak allando
munkahelye van vagy vallalkozo, a matematika eredmények jok, vagyis az 1600-1800-
as tartomanyaban vannak, atto] figeetlentil, hogy gimnaziumba vagy altalanos iskolaba
jarak a tanulok (Melléklet 1. és 3. tablazat). Az iskolai eredmények kozott leginkabb
akkor van killonbség a matematika eredmény tekintetcben, amennyiben az édesanya
nyugdiias, munkanélkiili vagy tartésan beteg, Firdekesség, hogy a hat évfolyamos gim-
naziumba jar6 lanyok esetében a legrosszabb matematikaeredményeket azok érk el
atlagosan, akinek az édesanyja alkalmi munkakbdl él vagy munkanélkiili. Hasonlé a
helyzet a hat évfolyamos képzésbe jard fiiknal, vagyis akkor a legalacsonyabb a mate-
matika teljesitmény, ha az édesanya tartosan beteg, de ez még igy is benne van a j6
(1600 feletti) tartomanyban. Azt is hozza kell tenniink, hogy a standard hibakat, konfi-
dencia-intervallumokat tekintve azt lathatjuk, hogy a hat- és nyolc évfolyamos gimna-
ziumba jarok esetében sokkal nagyobb a kompetenciamérésen elért eredmény becslé-
sének hibaja, ha az édesanyanak nincsen rendszeres munkaja. Ez a relative kisebb
esetszamoknak tulajdonithaté alapvetSen, és nem feltétlentil a teljesitménybeli eltérések
azok, amelyek ilyen esetben nagyobbak lesznek a tSbbi csoporthoz képest, viszont a
kovetkeztetések levonasakor ezt figyelembe kell venni.

A 8. évfolyamosok szovegértés eredményeiben részben hasonlé tendencia tiiked-
z6dik (Melléklet 1. és 3. tablazat). Amennyiben van allandé munkahelye az édesanya-
nak, az eredmények a j6 1600 — 1800-as tartomanyba keriilnek. Ez aldl az altalanos
iskolas fiuk a kivételek, akiknek a teljesitménye egy kicsit elmarad az 1600-as hatartol, az
atlaguk 1574 pont. Itt is kirajzolodik a képzési tipusok kozott eltérések mintazata,
vagyis a tendencia alapvetSen az, hogy ha a sziil6k esetében a rendszeres munka egy-
arant adott, akkor a killénbséget az iskolatipus okozza elsGsorban. A hat-, illetve nyolc
évfolyamos gimnaziumba jar6 tanulok jobban teljesitenek az altalanos iskolaba jard
tarsaiknal, raadasul az atlagok k6z6tt killonbségek akar a £él szérasnyi értéket is elérhe-
tik, illetve meghaladhatjak, pl.: allandé munkaval rendelkezé édesanyak esetében altala-
nos iskolasok teljesitménye 1635 (anyok), 1574 (fiik) pont szemben az 1787/1759,
illetve 1789,/1750 ponttal.

A matematika eredmények kapcsan fentebb bemutatott érdekes Gsszeftigeést, mi-
szetint a nyugdijas, munkanélkiili vagy tartdsan beteg édesanyak gyereket gyengébben
teljesitenck, a szOvegértés eredményeinek esetében is lathatjuk az altalanos iskolasok
korében, de itt is igaz, hogy a kis létszamu csoportok becslési hibaja 1ényegesen na-
gyobb, mint a nagyobb esetszamu csoportokban.

A mintazatbol Gsszességében az olvashato ki, hogy a rendszeres munka hianya ala-
csonyabb teljesitménnyel jar egytitt az altalanos iskolasok esetében, ahogy fentebb frtuk,
de a hat-, illetve nyolc évfolyamos gimnaziumba jar6 nyolcadikosoknal ez a trend nem

rajzolodik ki. S6t: a nyole évfolyamos képzésbe jard lanyoknal az tapasztalhatd, hogy
ugyanolyan jo vagy egy kicsit jobb a teljesitménytik, ha az édesanya nyugdfjas, munka-
nélkiili vagy tartdsan beteg (a kis 1étszamu csoportokra vonatkozd meg]egyzesek to-
vabbra is érvényben vannak természetesen). A hat évfolyamos gimnaziumba jard fiak
teljesitménye az altalanos iskolasok eredményeihez kozelit. Amikor az édesanya tarto-
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san beteg, ebben a kategoriaban a leggyengebb a teljesitményiik és mutat nagyobb
bizonytalansagot becslésszinten (Altlinossigban is, igaz, hogy a 6-8 éviolyamos gim-
naziumok tanuléi kevesebben vannak, itt raadasul a tartdsan beteg sziilok létszama is
lényegesen csokkenti az adott részesoportok esetszamat).

8. évfolyamosok matematika eredményeit nézve, az édesapa foglalkoztatasi tipusat
tekintve azt mondhatjuk, hogy a legnagyobb (akar 200 pontos) kilénbségeket a k-
16nb626 iskolatipusokban tanuldk kézott tatilhatunk, az altalanos iskolasok teljesftmé-
nye gyengébb a gimnaziumi tanulokhoz képest: fidk esetében az dltalanos iskolasok
1618 pontot értek el, mig a hat évfolyamos képzésbe jard fidk 1804-et (Melléklet 9. és
11. tablazat). Amennyiben alkalmi munkakbdl él az édesapa, munkanélkiili vagy tarto-
san beteg, a gimnaziumi tanuloknal nagy killénbségek lathatdak a teljesitményben, ez
kiilonésen a nyole évfolyamos gimnaziumba jard lanyok teljesitményére igaz, amikor
az édesapanak alkalmi munkai vannak. Mig a hat évfolyamos gimnaziumba jar fidk
eredménye akkor a legeyengébb, amikor az édesapa munkanélkiili (ténylegesen a gye-
sen lévé kategoria esetében a legalacsonyabb az eredmény mindkét nemnél, de a nagy
becslési hiba miatt ezt nem vesszik figyelembe). Azonban — miként az édesanyak
esetében —itt is fontos kiemelni, hogy a gimnaziumi tanulok atagpontszamai nagyobb
becslési hibaval jamak egyfitt, ha a sziiloknek nincs rendszeres munkaja.

A szévegértés eredmények a matematika¢hoz hasonlé képet mutatnak a nyolcadik
évfolyamosok korében. Az édesapa rendszeres munka]anak a hianya rosszabb telje-
sftménnyel jar egytitt az altalanos iskolasok kérében, mig a gimnaziumba jard nyolcadlk
evfolyamosok esetében nagy a mérés standard hibéja, kilondsen a munkanélkiili és
tartosan beteg kategoriaban (Melléklet 3. tablazat).

Ha a 2017-es és 2018 -as adatfelvétel eredményeit Gsszehasonlitjuk az anya és apa
foglalkozasanak rendszeressége szempontjabdl, jelentds killénbségeket nem latunk
Osszességeben, de azt érdemes megemliteni, hogy a lanyok teljesitménye javult, kiilo-
nosen olvasasbol, az allandé munkaval rendelkez6 anyak és apak esetében (Melléklet
1-4. és 9-12. tablazat). A kisebb esetszamu foglalkoztatottsagi tipus szetinti kategoriak-
ban lathatunk valtozast. Azon nyolc évfolyamos gimnaziumba jard fidk, akiknek az
édesanyja nyugdijas, jobban teljesftettek mindkét tertileten a 2018-as mintaban, illetve
azok a nyolc évfolyamos gimnazista lanyok, akiknek munkanélkiili az édesanyjuk,
olvasasbdl teljesitettek jobban 2018-ban. Az édesapak foglalkoztatasi tipus szetint
Osszehasonlitasaban érdemi eltérést nem talaltunk a két adatfelvétel eredményei kozott,
egyediil a hat évfolyamos gimnaziumba jard fidk, akiknek az édesapja tartdsan beteg,
voltak jobbak sz6vegértésbdl a 2018-as mérés soran. Azonban nem szabad elfeledkezi
a nagyobb standard hibakrol, és a kovetkeztetések levonasakor figyelembe kell venni a
kisebb esetszamokat.

17zedik évfobiarnos tanmlok
A sziill6k foglalkoztatast tipusat tekintve a tizedik évfolyamosok eredményeiben ugyan-
azt a tendenciat lehet felfedezni minkét mérési tertileten, mindkét nem esetében (Mel-

léklet 5., 7., 13,, 15. tablazat). A legnagyobb teljesitménybeli killonbséget képzési tipu-
sonként talaljuk, a szakkdzépiskolasok eredményei a legeyengébbek és a nyolc-, illetve

159



AZISKOLAITELJESITMENY FS A SZOCIOOKONOMIAISTATUSZ OSSZFFUGGESFEL

hat évfolyamos gimnaziumba jaroké a legjobb matematikabdl és a szévegértés teriile-
tén mindkét nem esetében. Példaul, ha az allandé munkaval rendelkez6 sziildk katego-
najat nézzik, a szakkozépiskolaba jarok és a nyolc évfolyamos gimnaziumba jardk
matematika eredménye kézott a lanyok esetében t6bb mint 300, a fiik esetében tSbb
mint 400 pont a kiilonbség (1420 vs. 1800, illetve 1471 vs. 1876 pont), de a szovegértés
teljesitmény is hasonlé killonbségeket mutat. A sziil6k rendszeres munkaja vagy annak
hianya szerinti eltérés nem tapasztalhato a szakkozépiskolaba és szakeimnaziumba jard
tanulok eredményeiben. A négy évfolyamos gimnaziumba jard fitk és lanyok esetében
nagyon kicsi teljesftménykiilénbség fedezhetd fel mindkét tertileten, amikor a sziilék-
nek van rendszeres munkaja. A hat- és nyolc évfolyamos gimnaziumba jard tanulok
esetében az édesanya és édesapa rendszeres munkajanak hiinya nagyobb becslési
hibaval jar egytitt mindkét mérési teriileten. A fidk esetében ez akkor 4ll fenn, amikor
az anya nyugdjas, munkanélkiili vagy tartosan beteg, a lanyoknal pedig akkor, amikor
az édesapa munkanélkdili vagy tartdsan beteg,

A hat- és nyolc évfolyamos gimnaziumba jarok esetében valéjaban arrdl van elsé-
sotban sz6, hogy a sziillk rendszeres munkajanak hianyat jelentS kategoriak esetsza-
mai olyan alacsonyak a tSbbi csoporthoz képest, a standard hibajuk olyan nagy, hogy
valodi teljesitmény-Gsszehasonlitasra Jényegében alkalmatlanok. A szakkdzépiskolaba,
szakgimnaziumba és négy évfolyamos gimnaziumba jard tanulok teljesitménye tehat
lényegében a képzési tipusok iranyabdl mutatnak elsésorban eltéréseket (olykor kifeje-
zetten nagy, akar szorasnyl mértékieket), szemben a szil6 foglakoztatasi tipusaval.
Természetesen itt nem tudunk oksagi viszonyokat vizsgalni (az Orszagos kompeten-
ciamérés ilyen iranyt elemzéset ezen a ponton nem is célunk), fgy itt azt a megjegyzést
érdemes tenniink, hogy a sziil6i végzettség alapjan torténd Gsszehasonlitd elemzés
(egy-cgy iskolatipus esetében milyen sziil6i hattér mellett milyen teljesitmények addd-
nak) bizonyos sziiléi hatterek alacsony esetszama miatt csak olyan méretd hibaval
torténhet, hogy mindssze nagyon 6vatos kévetkeztetések levonasara ad lehetGséget.

A két mérés eredményeinek Osszehasonlitasa alapjan az mondhatd, hogy nincsen
lényeg] teljesitménybeli eltérés a sziilék foglalkoztatottsagl tipusai alapjan (Melléklet 5-8.
és 13.-16. tablazat). A kisebb esetszamu kategériakban talaltunk némi eltérést a fidk
esetében. A 2018-as mintdban a hat évfolyamos képzésbe jard fitk, akiknek az édes-
anyja nyugdijas, jobb eredményeket értek el a 2017-es mérésben tésztvevd tarsaiknal
matematikabol. A négy évfolyamos képzésbe jard és a 2018-as mérésben részt vevo
fidk, akiknek az édesanyjuk munkanélkiili, szintén jobban teljesitettek a szévegértés
tertiletén, és egy kicsit matematikabol is.

ESZI EI'T TARSADAI MI HELYZET

Az elemzett kérdés (TA040) az észlelt tarsadalmi helyzetet mérte fel. Arra vonatkozott,
hogy a tanulék masokhoz viszonyitva milyennek észlelik csaladjuk anyagi helyzetét.
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Nyoleadsk éyfobiarnos tanulok

A matematika és a szOvegértés eredményeit vizsgalva, az eddigiekhez hasonl6 kép
rajzolodik ki: a hagyomanyos dltalanos iskolaba jarok valamennyivel gyengébben telje-
sitenek, mint a hat- és nyolc évfolyamos gimnaziumba jaré tarsaik, vagyis a legnagyobb
teljesitménybeli killonbséget az eltér6 képzéstipusonként talaljuk (Melléklet 17. és 19.
tablazat). Fontos megjegyezni, hogy a hat- és nyolc évfolyamos gimnazistak kérében a
nagyon nehezen és nehezen boldoguldk kategdriaja esetében nagyon alacsony az
esetszam, nagy a becslési hiba, azaz a tSbbi csoporthoz képest a gimnazistak korében
van relative legkevesebb nehezebb anyagi kériilmények kozott él6 gyermek.

Az abrakon egy masik mintazat is megfigyelhet6: az észlelt anyagi helyzet Gsszeftig-
gést mutat a kompetenciamérés eredményeivel. A nagyon nehezen boldogulé csala-
dokban él6 tanulok teljesitménye a leggyengébb, mig az atlagnal jobb anyagi kérilmé-
nyek k6zott éloké altalaban a legjobb (Melléklet 17. és 19. tablazat). Arra is érdemes
felhfvnunk a figyelmet, hogy az atlagnal jobb kérilmények kézott €6 és a jomoda
csaladokban él6 tanuldk eredményet kozott kicsi a killonbség, Az atlagosan és nehezen
ok kozott teljesitménykiilonbség nagyobb, a nehezen boldogulé teljesitménye va-
lamennyivel alacsonyabb els6sotban az altalanos iskolasok kérében. De itt is Gvatosan
kell kezelntink az eredményeket a magasabb standard hibak miatt.

A nemek kézott killonbség is kirajzolodik az abrakon: matematikabdl minden ka-
tegoriaban jobban teljesftettek a fitk, a nyolc évfolyamos gimnaziumba jard, nagyon jo
anyagi korilmények kozott él6 fik teljesitettek a legjobban, mig az altalanos iskolaba
jard, nagyon nehezen boldogulé csaladokban €16 lanyok a legrosszabbul. A szévegér-
tés tertletén forditott a kép, Osszességében a lanyok jobban teljesitettek, de a nagyon
nehezen boldogulé csaladokban €16 fitk és lanyok teljesitménye kozott 1ényegében
nincs kiillénbség, 6k egyforman a leggyengébben teljesiték szévegértésben.

A 2017-es és 2018-as adatfelvétel eredményeinek Gsszehasonlitasabdl azt allapithat-
juk meg, hogy csak kevés és kis mértéka eltérés van a diakok teljesitményében a csalad
észlelt anyagi helyzetének figyelembevételével (Melléklet 17-20. abra). A nyolc évfo-
lyamos képzésbe jard, nehéz anyagi helyzetben él6 fidk a 2018-as mintiban jobban
teljesitettek matematikabdl és a szOvegértés tertiletén, illetve a 2018-as felmérésben
résztvevd hat- és nyolc évfolyamos gimnazistak, a nagyon nehéz kérilmények kozott
¢l6k kivételével, egy amyalatnyival jobban teljesitettek olvasasbol

1 7zedik évfobiarnos tanmlok

A tizedik évfolyamos tanulok esetében a képzéstipusok szetinti teljesitménykiilénbség
még szembedtlébb, mint a nyolcadik évfolyamosok mintdjan, azaz a szakkozépiskola-
ba jarok teljesitenek a legeyengébben és a hat-, illetve nyolc évfolyamos gimnaziumba
jardk a legjobban (Melléklet 21. és 23. tablazat). Az észlelt anyagt helyzet szerinti tren-
det mérsékeltebben, de itt is észre lehet venni, elsésorban a nagyon nehezen és nehe-
zen €6 csaladokbdl szarmazo tanulok eredményeinek nagyobb a standard hibajaban a
hat- és nyolc évfolyamos tanulok esetében. Ebben a kategoriaban jellemzéen sokkal
kevesebb rosszabb anyagi koriilmények kozott €l6 diak talalhato, tehat esetiikben a
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hiba mértéke, amellyel a teljesitménytik becstilhet6, megemelkedik. A nagyon j6 anyagi
kortlmények kozott €lék teljesitményének hibdja szintén, ha nem is sokkal, de na-
gyobb, mint az atlagos, vagy annal egy kicsit jobban €6 mnuloke, azaz az 6 esetiikben
1s kisebb esetszamrol beszélhetiink, mint az atlagos vagy annal ]obban €k esetében.
Erdekesnek tiinik az is, hogy Gsszesséaében a szakkozeplskolasok és szakgimnazistak
esetében a nagyon j6 kortilmények kozott él6 tanuldk gyengébben teljesitenek a nehe-
zen boldoguld, lletve atlagos koriilmények kozott €l6 tarsaiknal.

A 2017-es és 2018-as mérés eredményei k6z6tt nem talaltunk érdemi eltérést a csa-
ladok észlelt anyagi helyzetének figyelembevételekor (Melléklet 21-24. tablazat). Egye-
diil a lanyok matematika teljesitményében figyelheté meg kisebb mértékd kilonbség,
A hat évfolyamos képzésbe jard, nagyon nehéz korilmények kozott €6 lanyok ma-
tematika teljesitménye jobb, a nehezebben boldoguldké valamennyire rosszabb lett a
2018-as méréskor. A nyolc évfolyamos képzésbe jard, nagyon j6 koriilmények kézott
él6 lanyok 2018-as mintajaban egy kicsivel alacsonyabb pontszam lathato. Viszont
ezekben a kategoriakban nagyobb standard hibak figyelhet6k meg, ami miatt nagy
kortiltekintéssel szabad csak kdvetkeztetéseket levonnunk.

LAKOKORNYEZET MEGITELESE

A Takékomyezetben €6k anyagi helyzetének megitélésére vonatkozo kérdés (TA048)
az el6z6ho6z hasonléan, szintén az észlelt tarsadalmi helyzetet tarja fel.

Nyoleadi évfolyarnos tanmlok

Az eléz6 kérdéshez hasonld képet mutat az adatok elemzése (Melléklet 25. és 27.
tablazat). A teljesftmény leginkabb képzéstipusonként mutat kiilonbséget. Az altalainos
iskolaba jard tanulok rosszabbul teljesitenek matematikabol és a szévegértés tettiletén is
mindkét nem esetében, mint a hat- és nyolc évfolyamos gimnaziumba jarok. Itt is
megfigyelhet6 az eredmények nagy standard hibaja, ami a teljesitményekre vonatkozik,
a nagyon szegények és szegények komyezetében € gimnazistak esetében kicsi az
esetszam, ami a standard hiba megnovekedését okozza, s6t olyannyira kicsi, hogy a
nyolc évfolyamos gimnaziumban tanuld fidk esetében nincsen métheté adat. Ebbdl
kiemelkedik a nyolc évfolyamos gimnaziumba jard, nagyon szegény kémyezetben
€6k szovegértési eredményeinek killonésen nagy standard hibaja, de 2 matematikanal
is tapasztalhato ez, illetve a hat évfolyamos gimnaziumba jar6 ]anyok és fiuk esetében is
nagy ez a mérték. Almlanossagban leszOgezhetd, hogy a hat- és nyolc évfolyamos
gimnaziumokba jard didkokra kevésbé jellemzé a nehezebb anyagi helyzet, az alacso-
nyabb szociokulturalis hattér.

Az atlagos, vagy annal jobb anyagi helyzet kémyéken él6k esetében a standard hi-
bak kicsik, a gazdagoknal pedig valamennyivel nagyobb, hiszen ebben a kategoriaban
kevesebben vannak a kozépréteghez viszonyitva, de pusztan a kozépértckeket figye-
lembe véve az mondhato, hogy az atlagnal jobb anyagi helyzet nem javit olyan nagy
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mértékben a teljesitményen (az adott iskolatipuson beliil értelmezve persze az ered-
ményt).

A nagyon szegény — szegény komyéken élok teljesitménye valamennyivel gyen-
o¢bb az atlagos vagy annal jobb komyezetben él6 tarsaikénal, ez killondsen az altalanos
iskolasok esetében igaz. Ennél a kérdésnél is megfigyelheté a nemek kozotti teljesft-
ménykilonbség: matematikabdl a fidké, a szovegértés tertiletén a lanyok teljesitménye
jobb egy kicsivel. Szintén érdekes eredmény, hogy a gazdag kémyéken él6 hat évfo-
lyamos gimnaziumba jard fidk matematika teljesitménye a legjobb.

A két adatfelvétel Gsszehasonlitasa ezttal a szGvegértés teriiletén mutatott némi tel-
jesitménybeli eltérést (Melléklet 21-24. tablazat). A szegény, atlagos és jomodu kémyé-
ken él6 gimnazistak teljesitménye egy hajszalnyival jobb a 2018-as mintdban. Ebbdl
kiemelkedik a nyolc évfolyamos, szegény kémyéken él6 lanyok magasabb 2018-as
teljesitménye. Megfigyelhetd még, hogy a nagyon szegény komyezetben élék savjaban
a 2018-as adatok nagyobb standard hibaértéket mutatnak, tehat kevesebb esetszam
jellemyzi ezt a kategoriat.

1zzedik évfobarnos tanmlok

A 10. évfolyamon tanulok eredményei nem hoznak valtozast az eddigi trendekben
(28. és 30. tblazat). Itt is a képzestipusok szerint teljesitménykilonbség a legmarkan-

sabb. A lakékomyezet anyagl helyzetének hatasa csak minimalisan tapasztalhaté a
teljesitmény kozepertekelben a nagyon szegények komyezetében él6 tanuldk teljesftet-
tek a leggyengébben, és az atlagos, vagy annal jobb anyagi helyzeti komyezetben élék
jobban, ez a szOvegértés eredményeinél jobban kirajzolodik. A gimnazistak esetében itt
1s észrevehet6 az eredmények nagyobb standard hibaja, ami els6sorban a kisebb eset-
szamoknak koszonhet6: a nagyon szegények lakta komyéken €6 tanulok esetében
nagyobb a teljesitmények becslést hibaja, féleg a hat- és nyolc évfolyamos gimnazium-
ba jaroknal magas, vagyis a nagyon szegények vagy szegények lakta komyéken éék
joval kisebb aranyban tanulnak tovabb a hat-, illetve nyolc évfolyamos gimnaziumok-
ban. Ez lathat6 az abrakon is, a nyolc évfolyamos s képzésbe jar6 lanyok esetében
nincsen adat. A gazdag kémyéken él6 tanuldk esetében is nagyobb a standard hiba,
mint az atlagos helyzetd kémyéken él6ké, ami szintén az alacsonyabb esetszamnak
tudhato be.

A két adatfelvétel eredményeinek Gsszehasonlitasakor csak egy esetben talaltunk
egy kisebb mértékd killonbséget (Melléklet 28. — 32. tablazat). A gazdag komyéken €6,
nyolcadik évfolyamba jar6 fidk a 2018-as mintaban magasabb pontszamot értek el a
szOvegeértés tertiletén, mint az el6z6 évi mérésben részt vevo tarsaik.

OSSZEGZES

Tanulmanyunkban a 2018-as kompetenciamérés adatait masodelemeztiik a tarsadalmi
hattértényez6k vonatkozasaban. A harom vizsgalt kérdés a hagyomanyosan tarsadalmi
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hattértényez6k kézé sorolhatd: szillok rendszeres munkaja, anyagi helyzet és a lako-
komyezet anyagi — tarsadalmi statusza. Fz utobbi két tényez6 észlelt valtozo volt, vagy-
1s a tanulok percepcidjat vizsgalta, aminek érvényességét tobben igazoljak, pl: Kraus és
Stephens, (2012).

Az adatok elemzése néhany fontos eredményre hivia fel a figyelmiinket. Egyrészt a
legmeghatarozobb tendencia akar a nyolcadik, akar a tizedik évfolyamba jarok ered-
ményeit vizsgaljuk matematikabdl és a szovegértés tertiletén mindkét nem esetében az,
hogy a legnagyobb teljesitménybeli killénbség képzéstipusonként tapasztalhatd. Akar a
szil6k munkajanak rendszerességét, akar az észlelt tarsadalmi helyzet valtozoit vizsgal-
juk, a kép ugyanaz: a hat-, illetve nyolc évfolyamos gimnaziumba jar6 diakok teljesfte-
nek a legjobban, mig a hagyomanyos altalanos iskolaba, valamint a szakkozépiskolaba
jardk a legeyengébben. Tehat az iskolatipusok kozott kilonbség meghatarozé az
Orszagos kompetenciamérés eredményeiben mindkét mérési tertileten, mindkét nem
esetében. Ez az eredmény az iskolarendszer korai szelektivitasara enged kovetkeztetni:
a tarsadalmi faktorok hatasa mar az iskolai utak korai eltérésében tetten érhetS (pl:
Csapo, 2015; Csapd, Molnar, Kiny6, 2009). A szilék munkéajanak rendszerességét, a
csalad és a lakokémyezet anyagl helyzetének percepcidiat tekintve a nyolcadik évfo-
lyamosoknal kisebb teljesitménybeli kiilonbséget latunk, mint a tizedik évfolyamosok
esetében a képzéstipusok szerint.

A vizsgalt tarsadalmi tényezOk hatasat az Orszagos kompetenciamérés eredménye-
inek medianjaban kevésbé fedezhetjiik fel, hanem inkabb a konfidencia-intervallumok
sz€lességében, a standard hibak nagysagaban killonosen a hat- és nyole évfolyamos
gimnaziumba jar6 tanulok esetében. Mastészr6] fontos hangsulyozni, hogy ennck a
hatterében all6 alacsonyabb esetszamok miatt a kdvetkezetéseket csak nagy Gvatossag-
gal lehet levonni, az eredmények altalanositasa téves konzekvenciak levonasahoz ve-
zethet, pl.: nem lehet kijelenteni, hogy a nyolc évfolyamos gimnaziumba jaré nyolcadik
évfolyamos fiuk altalanossagban akkor teljesitenck a legjobban matematikabdl, ha az
édesapjuk alkalmi munkakbol él

A fentieket nem figyelmen kiviil hagyva, Osszességében azt lehet hangsulyozm,
hogy a szill6k munkajanak rendszetessége magasabb teljesftménnyel jar egyfitt a gim-
nazistak esetében a nyolcadik évfolyamosok, illetve a tizedik évfolyamra jarok kérében.
A szakkézépiskolaba és szakgimnaziumba jard dikok esetében a sziilék munkajanak
rendszeressége nem hat a tanuldk teljesitményére. A rendszeres munka hianya fGleg az
altalanos iskolasok vonatkozasaban jar egytitt alacsonyabb eredményekkel, mig a hat-
és nyolc évfolyamba jard gimnazistaknal a kisebb esetszam miatti nagy standard hibak
ajellemz6k, vagyis ebben a képzéstipusban kevés olyan tanuld van, akinek a sziilei nem
rendelkeznek rendszeres munkaval.

Az észlelt tarsadalmi statusz hatasat két kérdés segitséeével elemeztiik: a csalad élet-
szinvonalaval és a lakohely anyagi helyzetével. A nyolcadik évfolyamosok esetében
jobban kirajzolodik a tendencia, vagyis a jobb anyagi helyzet magasabb eredményekkel
jar egyltt, a tizedik évfolyamra jardk esetében inkabb csak a nagyobb standard hibak
utalnak a hatds meglétére. Az észlelt tarsadalmi helyzetrdl Gsszegezve az mondhatd,
hogy a jobb helyzet altalinossagban minimalisan jobb teljesftménnyel parosul, oksagi
viszonyokrol természetesen nem beszélhetiink. A nyolcadik évfolyamra jard tanulok
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eredményeinél a nagyon nehezen - nehezen boldoguldk és atlagos vagy annal jobb
helyzetli csaladokban él6 tanuldk eredményei kozotti kilonbségek markansabban
megjelennek, mint a tizedik évfolyam esetében, ahol ez a hatas erSsen egytitt jar a kép-
zési tipus hatiséval. Azonban a gimnazistik korében szintén tapasztalhato ez a tenden-
cia, csak a hatas inkabb a standard hibak nagysagaban jelentkezik. Osszességében meg-
allapithatd, hogy az €letkor elérehaladtaval a tarsadalmi hattértényezSk direkt hatasat
kevésbé énjiik tetten, a tizedik évfolyamos tanulok esetében mar inkabb a képzéstipu-
sokon keresztlil érzékelhetd kézvetett szociokulturalis hatisokat érezhetjitk. Mivel
oksagi viszonyokat nem tudunk ezekbdl az adatokbdl képezni, az mondhatd, hogy
mig a 6. és 8. évfolyamosok esetében jellemzden a jobb médban élék tudnak tSbb
évfolyamos képzési tipusokat valasztani, addig a 10. évfolyamnal ez jellemzéen a gim-
naziumokra lesz jellemzé.

Zarszoként azt tudjuk kiemelni, hogy az iskolatipus okozza a legmarkansabb kii-
16nbséget a didkok teljesttményében: ezt a 2017-es és a 2018-as adatok Gsszehasonlitisa
is alatamasztja. A szociookondmiai hattértényez6k titkrében végzett Gsszehasonlito
clemzésck nem mutatak elmozdulist a teljesitményben. Azonban a sziilék rendsze-
res munka]a, a csalad atlagos vagy annal jobb anyagi helyzete protektiv faktor lehet. A
hat- és nyolc évfolyamos gimnazistak egyes kategoriakban tapasztalhat6 alacsony eset-
szamabol kovetkeztethetiink a magyar iskolarendszer korai szelektivitasara, azaz az
anyagi nehézségekkel kiizd és/vagy szegény komyéken €l6 csaladok gyereke joval
kisebb aranyban vannak jelen a gimnaziumi, kilonosen a hat- és nyolc évfolyamos
képzésekben.
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Abstract

"The achievement gap in schools can be mostly explined by socioeconomic factors, there are several studies
that prove the relevance of the societal factors in explaining this phenomenon. e. g Manstead, 2018; Cadisle
and Murray, 2015; Kraus and Stephens, 2012, Patents’ social status has great effect on students academic
success if you regard the environmental conditions, parenting styles, the quantity and quality of the stimuli,
efc. Ondqeodqerhand,schoo]saree)q)ectedwnghtmﬂqegap however, research data are controversial in
that respect how successful the schools are in this area (von Hippel et al,, 2018). In our study, weaml}sethe
results of the National Assessment of Basic Competendies in relation of social 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 sodial factors affect the achievement moderately. The authors of the study carried
out the research on the basis of the National Assessment of Basic Competencies Research Group with the
topic number 20042B800, funded by the Faculty of Humanities and Social Sciences, Karoli Gaspar Univer-
sity of the Reformed Church in Hungary.

Keywords: parental backeround = socioeconomic status ® assessment of competencies ® academic achie-

vement

5 Kiroli Gaspar University of the Reformed Church in Hungary, Institute of Psychology, Budapest, 1034, Bécsi it
324.
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INTRODUCTION

International educational and sociological research pays particular attention to differ-
ences in academic achievement across individuals and social classes, and special focus
is laid on the relationship between socioeconomic status (SES) and academic
achievement by both researchers and policy makers (Catisle & Murray, 2015). Several
studies have revealed a positive relationship between SES and academic achievement,
that is, higher socioeconomic statuses are associated with better educational outcomes
(eg Manstead, 2018; Carlisle & Murray, 2015; Kraus & Stephens, 2012). Several au-
thors suggest that SES is one of the most important predictors of academic achieve-
ment (eg Manstead, 2018; Csap6, Molnar, & Kinyd, 2009; van Laar & Sidanius,
2001).

The American Psychological Association (APA) has published a list of the major
empirical findings on the relationship between education and SES available on desig-
nated web pages.’ The findings show that the impact of a low SES manifests itself as
eatly as at preschool age, in that children living in a low-SES family or environment
show slower development of abilities required for efficient learning (e.g. cognitive
abilities, language skills, memory functions and social-emotional functions). The data
suggest that preschool children living in poverty have underdeveloped language com-
petencies. The findings also reveal that material, cultural and social resources equally
conttibute to deprived children’s poorer academic achievement (e.g. they are relatively
deprived of the necessaty conditions including information, expetiences and matetial
conditions such as age-approptiate books and toys). Early disadvantages leave their
mark on subsequent educational outcomes. According to data published by the APA
(2014), children from low-SES Ametican families show a performance gap of 10% on
math and reading tests, a five-year developmental gap in reading and writing skills
when enteting secondaty education, and a higher probability of dropout (11.6%0) as
compared to children from high-SES families (2.8%6). While 2016 US data revealed a
decrease in dropout rates at a national level, an increasing tendency was found among
children from the poorest families, who wete five and six times less likely to complete
secondary education than middle and upper-class children, respectively.

Although it is a widely-accepted fact today that SES and academic achievement are
closely related, further research is needed to obtain a detailed picture of this relationship
and to reliably establish its underying causes. Some of the related studies (eg
Chmielewski, 2019; Owens, 2018) point out methodological issues such as the diversi-
ty of the operationalized constructs and applied methods, which led to inconsistent
findings on the relationship between SES and academic achievement (e.g: on whether
schools moderate or aggravate the impact of differences in socioeconomic back-
ground on educational outcomes). An important methodological issue concerns the
basis on which students” SES is assessed, that is, whether the reference point is the
family or the living environment, and whether the measures are objective (e.g; parents’

6 https//wwwapaorg/pi/ses/resoutces/ publications/education and
https:/ /wwwapa.otg/pi/ ses/resources/ publications/children-families

168


https://www.apa.org/pi/ses/resources/publications/education
https://www.apa.org/pi/ses/resources/publications/children-families

HARSANYI GERGO ES MTSAL
level of education and income) or subjective (e.g. perceived social status). Surveys usu-
ally measure several indicators of family SES most frequently including parents’level of
education, and financial status of the family, while several studies also assess parents’
employment status, the amount of books in the household, and the perceived social
status of the family and the living environment (e.g, PISA and TIMSS sutveys, or the
National Assessment of Basic Competencies in H .

The present study analyzed data of the 2018 National Assessment of Basic Com-
petencies to explore the relationships between Hungarian students’ SES and their
academic achievement as reflected in performance on reading and mathematics tests.
The impact of SES was assessed with selected items of students’ data sheets including
regularity of the parents’ employment (T'A 031 and TA 033), petceived social status of
the family (T'A 40), and social status of the living environment (T'A 48).

THE ROLE OF SCHOOLS IN REDUCING INEQUALITIES

Findings of the most recent international studies suggest that schools play a vital role in
reducing social inequality, with special regard to educational outcomes (e.g, academic
achievement, absence and dropout rates, further education). Public education has
particular importance in this regard because most developed Westem societies are
otiented towards mefitocracy, thus educational institutions are expected to reduce
individual differences in academic achievement stemming from social inequality, to
suppott students’ progress according to individual metits, and to distegard class differ-
ences when investing efforts in working with students (Autin et al, 2019). However,
certain survey findings suggest that schools do not fully meet the challenge (Autin etal,,
2019). The OECD tepott on the PISA 2015 sutvey and the 2018 OECD publication
entitled Equity in Education point out that although the number of completed grades
generally shows an increasing tendency, differences in academic achievement such as
those in performance on science, mathematics and reading tests may still be explained
in large part by students’ SES (OECD, 2015, 2018). Of the total variance in science
test scotes, 12.9% is explained by SES on average across countties, while there are
countries such as Hungary, for example, where the explained variance reaches 20%.
An increase of one unit in the PISA index of economic, social and cultural status is
associated with a mean increase of 38 points in students’ test performance. In Hunga-
1y, this means an increase of 45 to 50 points (OECD, 2015), and the mean difference
between the highest and lowest-SES students amounts to 88 points, which roughly
corresponds to about 3 grades in terms of schooling (OECD, 2018).

"The impact of socioeconomic factors on academic achievement is not only mani-
fested in differences across students but also in differences across countries. Results of
the PISA sutveys show that the differences between high and low-SES students in
academic achievement and in the number of completed grades are smaller in devel-
oped welfare states than in lower-income countries (OECD, 2018). Cross-country
differences were revealed in comparative studies as eaty as in the 1980s by Heyneman
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and Loxley (1982, 1983; cited by Catlisle & Murray, 2015). In welfare states, academic
achievement was more closely related to students” socioeconomic background than to
school-related factors (e.g, charactetistics of the school and teachers). In low-income
countries, by contrast, the latter as opposed to the former showed closer associations
with academic achievement according to the authors’ findings. This peculiar phenom-
enon 1s referred to in the literature as the Heyneman-Loxley effect. Although several
attempts have been made at replicating the effect, the findings are inconsistent. In any
case, it is clear that both individual and schooldevel measutes of SES are related to
academic achievement, whereas their respective impacts appear different in magnitude
when cross-country differences in economic and social conditions are also taken into
account (Cardisle & Murray, 2015).

Cross-country differences deserve particular attention in another respect as well
The OECD uses the term academic resilience to describe disadvantaged students who
petform as well as, or even better than, highest-status students. This is reflected in
certain findings of the PISA 2015 survey. In Macao and Vietnam, for example, disad-
vantaged students performed significantly better than those with a higher social status
(OECD, 2015). Disadvantaged students show high levels of academic resilience in
those OECD countries that give relatively high priority to equity such as Algeria, Hong
Kong, Iceland, Kosovo, or Montenegro, for example (OECD, 2018).

"The impact of socioeconomic background on academic achievement also points
out the importance of school-related factors (Autin et al, 2019; von Hippel et al,
2018). PISA data clearly shows that the SES of a school is closely related to its educa-
tional outcomes. More specifically, students attending higher-status schools show
better average performance on PISA tests, which means that disadvantaged students
attending a low-SES school are doubly disadvantaged. The educational systems of the
countries participating in the PISA show differences in the level of segregation. In the
OECD countties, an average of 48%o of disadvantaged students attended a low-status
school in 2015 according to PISA data. School SES was most closely related to aca-
demic achievement in Belgium, Bulgatia, China, Argentina, France, Hungaty, Slovakia,
Slovenia and the Nethetlands. In 2015, the PISA science test performance of disad-
vantaged students attending higher-status schools exceeded that of students of lower-
status schools by 130 points on average (OECD, 2018).

Any explanation for the impact of socioeconomic factors on achievement gaps is
essentially a question of the primacy of the school versus the family. Some authors
argue that schools in low-status living environments are less well-equipped, they em-
ploy less educated teachers, and their communities have poor motivation and morale
(eg Owen, 2018; von Hippel et al, 2018). Status-based discrimination is not only
observable across schools but also within individual schools. Stereotypes affect both
teachers’ and classmates’ attitudes towards low-status students, and teachers set dis-
ciminatoty expectations for them and feel less responsible for their academic progress
(von Hippel et al., 2018; van Laar & Sidanius, 2001). Findings of a meta-analysis con-
ducted by Autin and colleagues (2019) suggest that teachers themselves may actively
contribute to socioeconomic achievement gaps. The authors analyzed research data
on teachers’ evaluations of students and in some cases found large differences between
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these evaluations and results of independent assessments (e.g: PISA). Teachers’ evalua-
tions brought about an achievement gap when they served selection purposes (eg
turther education) rather than students’ progress (Autin et al.,, 2019).

By contrast, other studies suggest that schools do not essentially contribute to ine-
qualities and thus to socioeconomic achievement gaps, but the causes lie in family-
related factors (family income, parents’ education and occupation, ethnicity, number of
siblings etc.). Proponents of this position argue that resources are distributed much
more unevenly across families than across schools; there are much larger variations in
family income than in school funds (eg: the difference between a graduate mother in
her thirties and a teenager mother is larger than that between teachers with and with-
out professional experience; von Hippel et al.,, 2018).

CHANGES IN THE RELATIONSHIP BETWEEN DIFFERENCES IN
ACADEMIC ACHIEVEMENT AND SES

"The term socioeconomic achievement gap used in the intemational literature refers to
the differences observed between low and high-SES students’ educational outcomes.
'The phenomenon has for long been studied and empitically demonstrated by sociol-
ogists and educational researchers (see above), while the purposes of prevention and
intervention also require researchers to analyze the changing trends of the relationship
between differences in academic achievement and SES.

Findings of international sutveys (e.g; PISA) reveal that achievement gaps are ob-
setvable in most countries (OECD, 2018). These findings cast doubt on the above
mentioned mefitocratic position widely popular in the USA that education is the Great
Equalizer. The importance of SES raises the question whether the related differences
in academic achievement change over time. Identifying trends is difficult due to the
diversity of the applied methods and operationalized constructs, which has resulted in
mixed empitical findings.

The OECD (2018) tested the explanatoty power of SES for performance in sci-
ence, teading and mathematics. The analysis tevealed an improving tendency overall,
that is, the explanatory power of SES was found to decrease in all three competence
areas. The mean variance in science performance explained by SES decreased from
14.4% to 12.9% between 2006 and 2015 (decreasing in 11 of the participating coun-
tries), while the explained variance in reading performance decreased from 14.3% to
11.9% between 2000 and 2015 (decteasing in 11 out of 35 countries), and that in
mathematics performance decreased from 16.9% to 13.1% between 2003 and 2015
(decreasing in 15 out of 38 countries; OECD, 2018).

Chmielewski (2019) analyzed the trends of the association between SES and aca-
demic achievement within a petiod of 50 years (1964-2015). The analysis included the
results of 30 large-sample international assessments (e.g; PISA, PIRLS, TIMSS, FIMS,
SIMS) on scientific, reading and mathematical literacy of about 5.8 million students in
100 countries. The impact of SES on academic achievement was assessed by compar-
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ing the 10th and 90th percentiles of three measures including parents’ level of educa-
tion, their occupation and the number of books in the household. The findings on all
three SES measures consistently showed that the achievement gap between students
with the lowest and highest SES status steadily increased over time in most involved
countries: the mean increase in achievement differences associated with parents’ level
of education was 50%o, while an increase of 55%0 was found for parents” occupation
and 40% for the number of books in the household. However, increase in the
achievement gap showed considerable cross-country variations, and even a moderate
decrease or stagnation was found in some countries over the assessed petiod (e.g; the
USA, Finland, Japan, Mexico and Brazil). The largest differences were found in coun-
tries where enrolment rates grew at the fastest pace, since increased student diversity
entailed by educational expansion revealed the inequalities already existing outside
education. In addition, an increase in the achievement gap was also found in several
countries that have for long provided widespread access to education, which points
out the importance of other factors such as the development of cognitive abilities, for
example. The consistency between the associations of the three SES measures with
academic achievement suggests that the single undetlying factor explaining achieve-
ment differences found in various cohorts is family SES. The largest achievement gaps
wete shown by diverse countties such as Belgium, Luxembourg, Ireland, Norway,
Poland, Hungaty, Iran and Thailand. Chmielewski also points out that the largest
achievement gaps were found between middle and low-class students (i.e. between the
50" and 10" percentiles), which suggests that increasing access to education does not
directly contribute to increasing achievement differences but only reflects pre-existing
social inequalities. Intetestingly, diverse trends were found among countries where
achievement differences are decreasing or stagnating. In lower-income countries (Bra-
l, Mexico, and Tiinidad and Tobago), the dosing achievement gap appears to be
related to decreasing differences in family income, while some higher-income coun-
tries show the opposite trend: decreasing achievement differences are associated with
increasing differences in income. In these latter countries (e.g; the USA, Israel, Japan),
increasing differences in income are accompanied by wide access to education and
hich employment rates, that is, inequalities are not manifested in education or em-
ployment. However, there are countries whete decreasing achievement differences are
due to decreasing inequalities in education. In England and Finland, for example, the
age when curticular tracking begins have been delayed, but this in itself does not suffi-
ciently explain decreasing achievement differences, since there are other countties
where track selection has also been moved to a later age, and achievement gaps are still
increasing, These findings point to the importance of other, possibly family-related
factors undetying socioeconomic achievement gaps.

Another important line of trend analysis focuses on seasonal variations in academic
achievement, that is, on changes in achievement inequalities between students with
different social backgrounds over the school year and the summer holiday. Quinn and
colleagues (2016) conducted a large-sample longjtudinal study replicating a 2004 US
study published under the title “Are Schools the Great Equalizer””” (Downey, von
Hippel, & Broh, 2004), whose findings demonstrated that schools moderated while
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families aggravated achievement differences stemming from social inequality, since the
achievement gap between students with different social backgrounds was found to
increase over summer holidays. In addition to students’ SES, their mathematics and
reading test scores were measured in three rounds (over the first three years of school-
ing) comprising six waves (each including fall and spring assessments). The results
wete only partly consistent with previous findings. The equalizing role of schools was
clearly confirmed by data on the first year when low-SES students showed larger im-
provement than their high-SES counterparts, whereas this pattem was not consistently
maintained in subsequent years, and the reverse pattern was also observed in some
cases. Authors note, however, that the observed dynamics of inequality partly depends
on how the achievement gap is operationalized, since the equalizing effect of schools is
more obvious when measuting changes in absolute terms than when using a relative
measure (Quinn etal., 2016).

Von Hippel and colleagues (2018) also replicated the original study (Downey, von
Hippel, & Broh, 2004) to test the equalizing effect of schools using a methodology
similar to that employed by Quinn and colleagues (2016). The replication study deviat-
ed from the otiginal one in the operationalization of inequality and in certain statistical
procedures. The associations of mathematics and reading performance with SES were
assessed in two cohorts during the fall and spring of the first two or three school years.
The clearest pattem revealed a socioeconomic achievement gap as early as in kinder-
garten fall, while this gap decreased rather than increased in subsequent years. The
achievement gap between students in the lowest and highest SES brackets decreased
by about 17% in mathematics and by 25% in reading overall; a decrease was found
between kinderparten fall and first year spring in the older cohort and between kinder-
garten fall and second year spring in the younger cohott. However, differences only
decreased duting school years, while they stagnated or increased during summer holi-
days. A particulady large increase was found in the summer after kindergarten when
highest-SES students continued to progress at a pace almost as fast as that shown over
the preceding school year, while lowest-SES students’ progress dropped. In sum, the
socioeconomic achievement gap was observable as eatly as in a preschool year, while it
decreased over school years. The deviation in students’ achievement increased during
summets as reflected in the increased total vatiance of test scores, while it decreased
during school years, that is, schools moderated social inequalities. Although both the
otiginal study (Downey, von Hippel, & Broh, 2004) and the replication study con-
ducted by von Hippel and colleagues (2018) demonstrated that schools had a relative
equalizing effect on achievement as reflected in their moderating the inequalities that
increased during summers, only the latter study revealed an absolute decrease over
school years as reflected in a decrease in the total vatiance.
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INCREASING SOCIOECONOMIC ACHIEVEMENT GAP AND LIVING
ENVIRONMENT

Owens (2018) examined the causes of the increasing socioeconomic achievement gap.
The author suggests that the increasing inequalities between students with different
socioeconomic backgrounds are primarily related to contextual factors. The most
important underlying factor seems to be parents’ income-based segregation observed
in cities. Between 1990 and 2010, both the income gap and the segregation of public
schools increased by 15% in the USA. In segregated living environments, the re-
sources required for educational progress is distibuted unevenly (e.g;, school funding,
quality of teachers” competencies, parents’ social capital). For this reason, students
living in higher-SES neighbourhoods have access to more and better resources. Sever-
al studies have demonstrated that thete is a relationship between students’ living envi-
ronment and school achievement: a disadvantageous living environment impairs
cognitive performance or educational outcomes (e.g;, Burdick-Will, 2017; Hegeds,
2016; Ainsworth, 2002). Owens attributes this relationship to income-based segrega-
tion. Income-based segregation results in a high concentration of disadvantaged stu-
dents in cities, which increases the costs of ensuring a safe and healthy living environ-
ment and those of maintaining quality education, while the amount of funds invested
in education is related to students’ educational outcomes. Furthermore, the living envi-
ronment determines the composition of the student body, which also influences indi-
vidual students’ progress (eg, van Laar & Sidanius, 2001). Disadvantaged schools are
in most cases attended by a homogeneous student body, since the living environment
is homogeneous due to income-based segregation. The most important finding of
Owens’ study is the demonstration of the impact of income-based segregation in
American cities on the increasing socioeconomic achievement gap, that is, the associa-
tion between the income gap and the socioeconomic achievement gap is moderated
by income-based segregation (Owens, 2018). In segregated environments, students
with different socioeconomic backgrounds show significant differences in mathemat-
ics and reading performance; the strength of the association between family income
and school achievement increases with increasing segregation in cities, which is due to
increasing achievements of children from high-income families as opposed to decteas-
ing achievements of those from low-income families. The more pronounced segrega-
tion is, the more advantageous conditions for academic achievement are enjoyed by
students from high-income families. Among students in the highest income bracket,
those living in the most segregated neighbourhoods achieve the highest test scores. By
contrast, educational outcomes of children from low-income families ate less closely
related to the level of segregation.

Similady to Owens (2018), Pearman 1T (2018) also examined the relationship be-
tween segregation in cities and students” achievement differences, but his meta-analysis
focused on a different phenomenon. Namely, he studied gentrification, which refers
to the tendency of higher-status families to move to low-SES neighbourhoods. In
such cases, disadvantaged students are expected to benefit from the changes in their
living environment due to collective socialization processes. However, the available
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empirical findings do not support this expectation. In fact, findings show that gentri-
fied families tend to undergo segregation (eg., Bolt & van Kempen, 2013; Lelevrier,
2013; cited by Pearman II, 2018). Increased competition in gentrified neighbourhoods
entails increased dropout rates among low-SES students, that is, socioecological im-
provement in such areas impairs disadvantaged students’ educational outcomes
(Keamey & Levine, 2014; cited by Pearman 11, 2018). The impact of students’ living
environment on their achievement may also be mediated by institutional structure and
functioning, which suggests that gentrification contributes to disadvantaged students’
progress through its positive effect on the quality of education, which is due to schools’
sttiving to meet higher-SES families” demands. Although the related empirical findings
are inconsistent, several of the above mentioned studies have demonstrated that stu-
dents attending higher-SES schools show better achievements. Furthermore, the
impact of school SES is not only manifested in differences across schools but also in
differences across disadvantaged students: those attending higher-SES schools pet-
form better than other disadvantaged students (e.g., Milner, 2015; Palardy, 2013; Sirin,
2005; cited by Pearman 11, 2018). However, institutional restructuring may aggravate
the marginalization of autochthonous low-SES families, whose extent depends on the
proportions of enrolment of students from gentrified families. In any case, gentrifica-
tion cleary has a favourable effect on low-SES students’ educational outcomes by
contributing to reduced delinquency and healthier living environments (Pearman 11,
2018).

STUDY

A secondary analysis of data obtained in the 2018 National Assessment of Basic
Competencies was conducted to examine the relationship of students’ mathematical
and reading literacy with three socioeconomic factors including the regularity of par-
ents’” employment (T'A 031 and TA 033), parents’ perceived social status (TA 40), and
the social status of the living environment (T'A 48). The analysis was aimed at gaining a
better understanding of the importance of socioeconomic background in academic
achievement. The analysis included data obtained from eighth and tenth-grade stu-
dents. The data obtained in 2018 were compared to the data obtained in 2017 to ob-
setve the possible changes,

The samples of 2017 and 2018 assessment do not differ in relation with demo-
graphic features (Appendix, table 33). The subsample of eighth-graders mainly consists
of students going to primaty school, and gitls outnumber the boys a little. In the popu-
lation of tenth-graders high school and vocational high school students form the big-
gest part of the sample, and in case of four-, six- and eight grade high schools, the gitls
outnumber the boys, while in case of vocational high school and technical college the
boys outhumber the gitls.
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Dhue to the limited scope of the present papet, the detailed results of the analysis are
available at the home page of the joumal: PSYC_HU’

REGULARITY OF EMPLOYMENT

‘Two items of the questionnaire administered to students assessed the regulatity of the
mother’s and the fathe’s employment. Besides regular employment, the following
response altematives were available: employed on a casual basis, on parental leave,

pensioned, unemployed, and permanently disabled.
Eighth-gradte students

The results generally showed that regularly employed and self-employed mothers’
children performed well in mathematics as reflected in their competence levels falling
within the range of 1600 to 1800 points for both high school students and primary
students. Cross-school differences in mathematical literacy were primarily found
among students whose mothers were pensioned, unemployed or permanently disa-
bled. Interestingly, the poorest mean performance in mathematics among girls attend-
ing six grade high schools was shown by those whose mothers wete unemployed or
employed on a casual basis. Similar results were obtained for boys enrolled in six grade
secondaty education, among which those with a permanently disabled mother
showed the poorest performance in mathematics. It has to be noted, however, that
the estimated competence levels of six and eight-grade high school students whose
mothers had no regular employment involved relatively large error margins as reflected
in standard errors and confidence intervals. This is essentially due to the relatively small
sample sizes rather than to large performance differences compared to other samples.
Nevertheless, the obtained large error margins have to be taken into account when
drawing conclusions.

Eighth-grade students reading performance partly reflected a similar trend. The
competence levels of those whose mothers had a permanent job fell within the range
of 1600 to 1800 points, which reflects good performance. The only exception was the
sample of primary students; whose performance fell slightly short of the 1600-point
lower limit. However, the same pattem of differences actoss school types was shown
by this sample as that found in other samples. That is, performance differences were
related to school type among those whose parents wete regularly employed. Both six
and eight grade high school students performed better than primary students, with
mean differences reaching or exceeding half a standard deviation.

The interesting relationship between mathematical literacy and parents” employ-
ment status (L.e., pensioned, unemployed, and permanently disabled mothers’ children
showed pooter performance) was also obtained for reading literacy, although the

7 http:/ /wwwheehu/pottal/indexphp/kiadvanyok/folyoiratok/ psychologia-hungatica-caroliensishtml
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estimates for small samples had much wider confidence intervals than larger samples
in this case as well.

The obtained pattem revealed that primary students whose mothers had no regu-
lar employment showed poorer performance. This trend was not clearly observable in
the sample of eighth-graders attending a six or eight-grade high school. Moreover,
those female eight-grade school students whose mother was pensioned, unemployed
or permanently disabled performed as well as, or even slightly better than, comparable
students with a regularly employed mother (the above mentioned limitations for small
samples also apply in this case as a matter of course). Among male six grade high
school students, the performance of those with a permanently disabled mother was
close to primaty students’ performance. The poorest performance and the least relia-
ble estimates wete obtained in this sample. (Estimates with low reliability were ob-
tained because the overall samples of six and eight grade high school students were
relatively small and sample sizes were further reduced by selecting those having per-
manently disabled parents.)

Eighth-grade students mathematics performance showed larger differences across
school types (up to 200 points) itrespective of their fathers” employment status; high
school students performed better than primary students. Iarge differences were found
among those high school students whose fathers were employed on a casual basis,
unemployed or permanently disabled. Particularly marked differences were revealed
among female eight grade high school students with a father employed on a casual
basis, while the pootest performance among male six grade high school students was
shown by those with an unemployed father. However, it has to be noted again (as it
was pointed out in relation to mothers’ impact) that the performance estimates for
high school students whose parents were not regularly employed had a wide confi-
dence interval.

The results on eighth-graders’ reading literacy were similar to those on mathemat-
ics performance. Primary students with a father not regularly employed showed poor-
er performance than comparable students, while the estimates for high school eighth-
graders and particularly for those with an unemployed or permanently disabled father
involved large standard errors.

No significant difference was found between the results of the 2017 and 2018 as-
sessments with respect to the associations between academic achievement and pat-
ents” employment status. However, changes were revealed within smaller samples,
each of which comprised students whose mother or father had a specific employment
status. Male eight grade high school students with a pensioned mother petrformed
better in 2018 in both competence areas, while their female counterparts whose
mothers were unemployed showed better reading performance in 2018. No consider-
able performance difference was found between the two assessments except for male
six grade high school students with a permanently disabled father, whose reading per-
formance was better in 2018. However, the relatively large standard errors due to
small sample sizes have to be taken into account when drawing conclusions.

177



AZISKOLAITELJESITMENY FS A SZOCIOOKONOMIAISTATUSZ OSSZFFUGGESFEL
Tenth-grace students

Parents’ employment status showed similar associations with performance levels in
both competence areas within both gender groups of tenth-graders. The largest differ-
ences in mathematical and reading literacy were found across school types in both
gender groups: the poorest performance was shown by vocational high school stu-
dents, while eight and six grade high school students reached the highest performance
levels. Within these two groups, no performance difference was associated with par-
ents” employment status. Among boys and gitls attending four grade high schools, a
slight difference was found in both competence areas between students with regularly
employed versus not employed parents. The mathematics and reading performance
estimates for those six and eight grade high school students whose mother or father
was not regulaly employed had wider confidence intervals. More specifically, less
reliable estimates wete obtained for male students with a pensioned, unemployed or
permanently disabled mother, and for female students with an unemployed or per-
manently disabled father.

In these cases, the wider confidence intervals along with the large standard errors
wete due to the small sample sizes of those with parents having different specific em-
ployment statuses outside regular employment. These statistical properties of the per-
formance measures practically excluded the possibility of meaningful compatisons. In
sum, performance differences among secondary students were essentially related to
school types including vocational high school and technical college, six or eight grade
high schools, and four grade high schools (these differences occasionally amounting to
one standard deviation) rather than to parents” employment status. Of course, the
present analysis does not enable us to establish causal relationships, and it is beyond the
scope of the paper. Furthermore, it has to be noted that any conclusion on the general

ormance differences between students with different parental employment status-
es should be treated with caution, consideting the large error margins of the petfor-
mance measures due to small sample sizes.

Comparisons between the results of the two annual assessments did not reveal any
considerable changes in performance in samples of students with different parental
employment statuses. Smaller male samples showed slight differences. Six grade high
school students with a pensioned mother petformed better in mathematics in 2018
than in 2017. Four grade high school students with an unemployed mother showed
higher competence levels both in reading and, to a lesser extent, in mathematics in
2018 than those assessed in 2017.

PERCEIVED SOCIALSTATUS
"The analysis of students’ perceived social status was based on responses to the relevant
question (TA40). Students reported their perceptions of their families” financial situa-
tion as compared to other families.
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Eighth-gradte students

Results on mathematical and reading literacy wete similar to those discussed previous-
ly: students attending a standard eight grade primary school showed somewhat poorer
performance than those attending a six- or eight grade high school, that is, the largest
differences were found across school types. It has to be noted that estimates for those
six- and eight grade high school students whose families had serious or moderate
financial difficulties had wide confidence intervals indicating small sample sizes, which
suggest that a lower proportion of high school students had a difficult financial back-
ground as compatred to all other school types.

Another pattem is also visible in the related figures: students’ perceived financial
situation was found to be associated with the results of the competence assessment.
'The poorest performance was shown by students whose families had setious financial
difficulties, while the best performance was reached by those living under average or
better circumstances. It should be noted that very small differences were found be-
tween students living in average versus well-off families: the latter showed marginally
better performance among primary students, while no difference was found among
high school students. Larger differences wete found between those with an average
versus difficult financial background, the latter showing somewhat pooter perfor-
mance primarily among primary students. However, these findings should also be
treated with caution because of the relatively large standard errors.

The figures also reveal gender differences. In mathematics, boys consistently per-
formed better than gitls irrespective of students’ financial background. The best per-
formance was shown by male eight grade high school students with a very high living
standard, while the pootest performance by female primaty students living under
particulady difficult financial circumstances. The reverse is true for gender differences
in reading literacy. Gitls” overall performance was better than that of boys, while no
considerable gender difference was found among students whose families had setious
financial difficulties; these students showed the lowest levels of reading literacy in both
gender groups.

Compatisons between 2017 and 2018 data only revealed a few marginal changes
in the performance of students with different financial backgrounds. Male eight grade
high school students petformed better in both mathematics and reading in 2018, and

six and eight grade high school students showed slightly better reading performance in
2018 except for those living under particulardy difficult circumstances.

Tenth-grade stdents

Tenth-graders showed even more pronounced performance differences across
school types as compared to eighth-graders. The lowest and highest competence levels
wete reached by technical college students and high school students, respectively.
Students’ perceptions of their families’ financial situation were associated with academ-
ic achievement in this case as well, albeit to a lesser extent. This relationship was pri-
matily reflected in the larger standard etrors of performance estimates for six and eight

179



AZISKOLAITELJESITMENY FS A SZOCIOOKONOMIAISTATUSZ OSSZFFUGGESFEL

grade high school students whose families had serious or moderate financial difficul-
ties. The larger error margins indicate that the high school sample included a lower
proportion of students with a difficult financial background. Likewise, estimates for
students with a very high living standard involved slightly larger errors, and thus indi-
cated a lower proportion, than those for students with an average or better-than-
average financial background. Interestingly, the overall performance of secondary
students attending vocational schools and six or eight grade high schools showed that
students with a very high living standard performed worse than those with a difficult
or average financial background.

No difference was found between comparable results of the 2017 and 2018 as-
sessments within samples of students with different financial backgrounds. Only girls’
mathematics performance showed marginal differences. Among female students
attending six grade high schools, the 2018 mathematics performance of those with
setious financial difficulties was poorer, while that of students with moderate difficul-
ties was better. Furthermore, female eight grade high school students with a very high
living: standard scored slightly lower in 2018. However, estimates for these samples
involved larger error margins; therefore caution is needed when drawing conclusions.

PERCEIVED LIVING ENVIRONMENT

Similardy to students” perceptions of their families’ financial situation, the measure of
the perceived socioeconomic status of the living environment was also used to assess
students’ petceived social status.

Eighth-gracte students

Data on this measute showed a picture similar to that based on the family’s perceived
financial situation. The largest differences were found across school types. Six and eight
grade high school students performed better both in mathematics and in reading than
ptimaty students in either gender group. Performance estimates involved large stand-
ard errors in this case as well, due to small sample sizes. Specifically, small samples
represented high school students living in an extremely or moderately poor environ-
ment, and the number of eight-grade high school students within these samples was
so small that no performance estimate could be calculated for them. Particulardy large
standard errors were associated with the estimated reading performance of eight-grade
high school students living in an extremely poor environment. Similarly large error
margins wete obtained for mathematics performance and for female and male six
grade high school students’ performance. Nevertheless, the data dearly shows that a
relatively low proportion of six and eight-grade high school students lived in alow-SES
environment.

Performance estimates for students living in an environment with an average or
better-than-average SES involved small standard errors, while slightly larger errors
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wete obtained for those reporting a high-SES environment due to the smaller sample
size as compared to the former samples. However, differences between the mean
performance levels suggest that a better-than-average financial situation does not entail
substantially better performance within any of the assessed school types.

Students and especially primaty students living in an extremely or moderately poor
environment showed somewhat lower competence levels than comparable students
living in an environment with an average or better-than-average SES. The analysis
focusing on students’ perceived living environment also tevealed the previously dis-
cussed gender differences in competencies: boys performed slightly better in mathe-
matics, while gitls showed higher performance in reading, Another interesting finding
is that the highest mean level of mathematical competence was shown by male six
grade high school students living in a high-SES environment.

In the present analysis, comparisons between the two annual assessments revealed
changes in reading literacy. High school students living in low, average and higher-SES
environments reached marginally higher performance in 2018 as compared to the
previous year. A particularly large increase was obtained for female eight grade high
school students living in a low-SES environment. It is worth noting that the 2018
performance estimates for those living in an extremely poor environment wete associ-
ated with relatively large standard errors, which indicates a small sample size.

Tenth-gracke stndents

The results on tenth-graders’ academic achievement show a picture fully consistent
with the previously discussed trends. In this case, the most pronounced petformance
differences wete found across school types. The perceived SES of the living environ-
ment was only marginally related to the performance measures: the lowest and highest
competence levels were associated with an extremely poor environment and with an
average or better-than-average environment, respectively. This difference is more
pronounced in reading performance. Larger standard errors were obtained for high
school students, which is primarily due to smaller sample sizes. More specifically, large
errors wete associated with the estimates for those living in an extremely poor envi-
ronment and especially six and eight grade high school students among them. This
indicates that much lower proportions of children living in lower-SES environments
are enrolled at six and eight grade high schools. This is well reflected in the figures,
which show no data for female eight grade high school students. The estimates for
students living in a high-SES environment also involved larger standard errors as
compared to those associated with an average environment, which indicates a smaller
sample size in the former case.

Compatisons between the two annual assessments only revealed a marginal differ-
ence in one case. Male eight grade high school students performed better in reading in
2018 than comparable students did in the previous year.
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SUMMARY

The present study was based on a secondary analysis of data obtained in the 2018
National Assessment of Basic Competencies in Hungary, which was aimed at explor-
ing the relationship between students” competencies and socioeconomic background.
This latter was assessed with three commonly used SES measures including parents’
employment status and financial status, and the SES of the living environment. The
latter two measures assessed students’ perceptions, whose validity has been confirmed
in several studies (e.g, Kraus & Stephens, 2012).

The present study provided some important findings. First, a general tendency was
that the largest differences in mathematics and reading performance wetre found
across school types, irrespective of the assessed students’ current school year (eighth or
tenth) and gender. Nor did the employed SES measure (either parents” employment
status or the two measures of students’ perceived social status) influence the consistent
associations between school types and performance: six and eight grade high school
students reached the highest competence levels, while those attending standard eight
grade primary schools and technical college showed the poorest performance. In
short, school types played a decisive role in both mathematics and reading perfor-
mance. This finding points to the selectivity of the Hungarian educational system: the
impact of socioeconomic factors is manifested in differences at an early phase of
school trackmg (eg,, Csapo, 2015; Csapd, Molnar & Kiny6, 2009). The regularity of
the parents’ employment and the perceived SES of the family and the living environ-
ment accounted for smaller performance differences among eighth-graders than
among tenth-graders in each school type sample.

'The impact of the SES measures in focus was primarily manifested in the width of
the confidence intervals and in the magnitude of the standard errors of the compe-
tence measutes rather than in the medians of the performance measures, especially in
the samples of six and eight grade high school students. Second, it has to be noted that
this latter finding is due to the small sample sizes; therefore findings on the impact of
SES should be treated with caution in order not to draw erroneous general conclu-
sions. Thus, for example, it may not be established in general that those male eight
grade high school students show the best performance in mathematics in the eighth
grade whose fathers are employed on a casual basis.

Taking account of this limitation, the above discussed results show that parents’
regular employment was positively associated with eighth-graders’ performance and
with that of high school students in the tenth grade. By contrast, parents” employment
status was unrelated to the performance of secondary students attending vocational
schools and six or eight grade high schools. Parents’ lack of regular employment was
primarily associated with primary students’ lower performance, while large standard
errors wete obtained for six and eight grade high school students, which indicates that
this type of school was attended by only few of those whose parents wete not regulatly
employed.

Students’ perceived social status was assessed with two measures conceming the
family’s financial situation and the SES of the living environment. The positive rela-
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tionship between students” SES and academic achievement was more pronounced in
the eighth-grader sample, while the impact of SES was primarily reflected in the rela-
tively large standard errors associated with the performance estimates for tenth-
graders. Summarizing the findings on students’ perceived social status, higher levels of
SES are generally associated with marginally higher levels of academic achievement,
while this positive association in itself does not by any means indicate a causal relation-
ship. Performance differences between students whose families had sefious or moder-
ate financial difficulties versus those with an average or better family SES were more
pronounced in the eighth-grader sample as opposed to tenth-graders, whose perfor-
mance was also closely related to school types. However, the association between
family SES and academic achievement was also obsetved in the high school sample,
but it was primarily reflected in the large standard errors. In sum, the direct impact of
students’ social background appears to decrease with their age, and it seems to be
primarily manifested indirectly by the tenth grade, through the effects of sociocultural
factors associated with school tracking; Since the analyzed data do not reveal any causal
relationships between the factors in focus, it may only be established that while those
sixth and eighth-graders enrolled in longer secondary school programmes including
lower general secondary education were primarily higher-SES students, the same trend
in the tenth grade was primarily obsetved in high school education.

In conclusion, the most pronounced performance differences were associated
with school types, which were also reflected in the results of comparisons between the
2017 and 2018 data. By contrast, no change in performance was tevealed by the com-
patisons taking account of students” socioeconomic background. However, parents’
regular employment and the family’s average or better financial situation may be pro-
tective factors. Relatively small proportions of students attending high schools and
especially of those enrolled in six and eight grade programmes came from a low-SES
family or environment, which points to the eatly selectivity of the Hungarian education
system.
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MELLEKIET
Van-e rendszeres munkéja édesanyadnak? (8. évfolyarn, 2018) [ LANY
Altalinos Iskola 6 évfolyamos gimnazium 8 évfolyamos gimnazium

Matermatika | SE | Szivegértés | SE | Matcmatika | SE | Szovegértés | SE | Matcrmatika | SE | Szovegéntés | SE

Aandd murkabcyevan 6073 | 11| 16354 | 12| 1401 | 32 | 170 | 20 | 1527 | 41| 1786 | 38
B —— 16366 | 37| 1687 | 35| 1700 | 101| 1704 | 109| 17417 |1i6| 17873 | 119
m%rMmcszﬂmdo 15127 | 57| 15274 | 58| 1mer | 29| 17es | 29| 17938 | 32| 1859 | 289
T RIS N 14605 | 56| 1464 | 72| 16016 | 30| 1697 | 61| 1783 |428| 17126 | 453
gyesen/gyedenvan 15237 | 45| 15402 | 47| 17536 | 21| 18075 | 184| 1500 |209| 17897 | 229
ayoedias B4 | 141| 1438 |149]| 1627 | 182| 18575 | 2102| 160 41| 1819 | 62
munlandldil W09 | 52| 14979 | 63| 15939 | 216 | 16406 | 30| 17714 | 36| 1805 | 361
tatitean betegy/okdart 520|103 15523 |102] 1649 | 171| 1608 |1745| 1859 |428| 17969 | 80
cayeb ok miatt 15532 | 57| 1508 | 58| 1754 | 51| 1735 | 184 | 17578 | 242| 17810 | 261

1. tAblazat: 8. évfolyamos lanyok 2018-as matematika és sz6vegértési eredményed az édesanya foglalkoztatasi formdja szetint
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Van-e rendszetes munkéja édesanyadnale? (8. évolyamn, 2017) [ LANY
Altalinos Iskola 6 éviolyamos gimnézium 8 évfolyamos gimnizium

Matematika | SE | Szévegértés | SE | Matematika | SE | Szévegértés | SE | Matematika | SE | Szovegértés | SE

allandé munkahelye van 16085 | 12] 1989 | 11| 17249 37 | o1 [ 35| 1m0z |40 17286 41
vallalko6 vagy 5réllo gazda 16404 | 35| 16265 | 32| 1794 | 81 17522 | 82| 1739 [121] 17538 108
m&mm“aﬂmo 15149 | 54| 15096 | 55| 17240 | 265 | 17350 |214| 1707 | 26| 17103 2%6
alkalmi munli vannak 14817 | 58| 14676 | 62| 1685 | 363 | 16637 [306] 17049 [403| 16863 307
oyesen/gyeden van 15272 | 41| 15127 45| 17046 | 194| 1006 [180] 17554 [175| 1747 157
nyuedias 14692 | 144 14647 [ 125 14351 [1077] 15709 [429| 16733 [ 313| 16947 454
munlandliil 14837 | 54| 14698 | 57| 16513 | 264 | 16688 [250] 17556 | 416| 17196 349
tartosan beteg/rokkant 15334 | 87| 15291 | 92| 16839 [4p| 17141 [s27] 16692 [485| 16703 307
egyéb ok miatt 15545 | 58| 15427 | 55| 17301 | 196 | 1794 | 184 17378 | 272| 17362 26

2. tablizat: 8. évfolyamos linyok 2017-es matematika és szGvegértés eredményed az édesanya foglalkoztatasi forméja szetint
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Van-e rendszetes munkdja édesanyadnak? (8. évfolyam, 2018) | FIU

Altalinos Iskola 6 évfolyamos gimnazium 8 évfolyamos gimnazium
Alland6 munkahelye van 16260 12 1574,1 12 18035 34 17590 35 1794,1 40 1750,1 45
vallalkozé vagy 5nalls gazda 16496 35 15887 36 1785,1 90 17293 92 17936 1421 17227 134

rendszeresen van munkaja, de nincs dllandé munkahe- 15440 66 14982 71 17604 | 261 17106 | 276 17487 304 17012 310
lye vagy vallalkozdsa

SR, 015 | 73| 14483 | 71| 17187 | 330| 16608 | 328| 16889 | 5| 16549 | 343
ayesen/oyedenvan 15486 | 53 | 1968 | 54| 17830 |183] 17712 |24 1822 |213]| 17536 | 20
—— 5039 | 136| 14620 |142| 17120 | 6/3| 16/87 | Gi&| 1799 |518] 17897 | 61
ounkandlid 15004 | 60| 14494 | 66| 17839 |245| 17147 |268| 17870 |308| 16985 | 344
il it 15628 [105| 15159 | 17| 16236 | 338| 16321 | 551| 18287 | 667| 17644 | 638
oy ok miatt 15717 | 53| 15197 | 62| 1781 |160| 17313 | 182| 1808 | 242| 17355 | 295

3. tablazat: 8. évfolyamos fik 2018-as matematika és sz6vegértés eredményei az édesanya foglalkoztatasi forméja szerint

Van-e rendszeres munkéja édesanyadnak? (8. évfolyarn, 2017) | FIO
Altalinos Iskola 6 évfolyamos gimnazium 8 évfolyamos gimnazium

Maternatika | SE | Szovegéctés | SE | Matcmatika | SE | Szovegértés | SE | Matcratka| SE | Szovegériés | SE
Z T ———— 16248 | 11| 15508 | LL| 17997 36| 17187 | 36| 1537 | 50 | 1692 | 48
Ak vagy oAl gk 1686 | 38| 15666 | 39| 1872 |101]| 1075 | 94| 1801 | 121 | 17246 | 106
rodvereenanmunidp,dennasdlndmunka | ysze; | | e |68 | 1746 | 259| 1esad | 259| 164 | 483 | 1647 | 433
clye vagy vallalkozisa
B R N 187 | 76| 1443 | 73| 1882 | 1| 1732 | 3ls| 1738 | Y| 16540 | 472
gyesen/gyedenvan 5837 | 50| 1407 | 47| 18100 | 24| 1789 |212| 1824 | 24| 17003 | 240
nyadias 1484 | 147| 1484 | 149| 1873 | 70| 10182 |9L1| 15344 | 4mB2| 15635 | 4669
munlandldil 5133 | 69| 14429 | 66| 1837 |363| 17161 |404] 1592 | 6l5| 1506 | 518
tattBean beteg)/rokdart 15694 | 106| 14853 |109]| 17370 | 54| 16d6s | 932| 17865 | 120| 16639 | &
ey ok miatt 5797 | 59| 15077 | 55| 18095 |236| 17325 |216| 1820 | 242 | 17379 | 244

4. tablzat: 8. évfolyamos fidk 2017-es matematika és sz6vegértés eredményed az édesanya foglalkoztatasi forméja szerint
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Van-e rendszeres munkaja édesanyadnak? (10. évfolyam, 2018) LANY
Szakkozépiskola Szakgimnazium 4 évfolyamos gimnazium | 6 évfolyamos gimnazium | - 8 évfolyamos gimnazium
Mat. | SE | Szov. | SE | Mat. | SE | Szov. | SE | Mat. | SE | Szov. | SE | Mat. | SE| Szév. | SE | Mat. | SE | Szov. | SE

0] 14205 | 25 [ 14487 | 27 [ 15814 | 16 | 16240 | 13 | 17147 | 14 | 17574 | 14 | 17904 | 40 | 18180 | 39 | 17998 | 44 | 18292 41

> > >

1| 14218 | 11,1 | 14476 | 140] 15080 | 54 | 16256 | 58 | 17158 | 37 | 17469 | 34 [ 17862 | 84 | 18141 | 80 | 18094 | 116 | 18256 | 104

> o) >

14076 | 108 | 14284 | 119 | 15427 | 94 | 15746 90 | 16418 | 97 | 16996 | 97 | 17694 | 258 | 18127 | 251 | 17953 | 696 | 18575 | 438

&) > > >

14063 | 85 | 14245 | 99 | 15360 | 88 | 15937 | 95 | 16407 | 146 | 1687,1 | 137 | 17790 | 470 | 17679 | 439 | 18016 | 405 | 17813 | 288

>

14189 | 86 | 14275 | 91 [ 15696 | 75 | 16066 | 7,1 | 16988 | 89 | 17325 | 83 | 17483 | 238 | 18052 | 243 | 18069 | 206 | 18152 | 168

> >

198 | 14158 | 199 | 15467 | 196 | 15915 | 152 | 16751 | 226 | 17067 | 198 | 17018 | 530 | 16441 | 356 - | - N

5 >

97 | 14022 [ 106 | 15348 | 89 | 15856 | 87 | 16318 | 120 | 16744 | 125| 18142 | 329 | 18442 | 246 | 17908 | 283 | 17538 | 440

>

14484 | 153 | 14828 | 141 | 15523 | 142 | 16000 | 142 | 16728 | 200 | 17256 | 200 | 17333 | 489 | 17654 | 440 | 17754 | 2050 | 17381 | 1961
13999 | 109 | 14174 | 119 | 15513 | 78 | 15948 | 87 | 16854 | 87 | 17289 | 83 | 17814 | 296 | 18168 | 267 | 18392 | 306 | 18991 | 199

S ] ]

<< NN [ i< N G T SN (ESI  N)
5
A

5. tablazat: 10. éviolyamos anyok 2018-as matematika és sz6vegértés eredménye az édesanya foglalkoztatdsi formdja szetint

Jelmagyarizat: Mat. — Matematika, Sz6v.— Szovegértés, 0 - allandé munkahelye vany, 1 - vallalkozd vagy 6n4llé gazda, 2 - rendszeresen van munkdja, de nines dllandé munkahelye vagy
vllalkozasa, 3 - alkalmi munkai vannak, 4 - gyesen/ gyeden van; 5 —nyugdias; 6 — munkandkiili, 7 - tartdsan beteg/rokkant; 8 - egyéb ok miatt
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Van-e rendszeres munkija édesanyadnak? (10. évfolyam, 2017) | LANY

Szakkozépiskola Szakgimnazium 4 évfolyamos gimnazium 6 évfolyamos gimnazium 8 évfolyamos gimnazium
Mat. | SE (Sz6v. | SE | Mat. | SE [ Sz6v. | SE | Mat. | SE | Szov. | SE | Mat. | SE | Szov. | SE | Mat. | SE | Szov. | SE

0 14137 | 29 1429 | 28 15808 | 17 [15997 | 16 17132 | 15 (17361 | 14 17864 | 36 |17988 | 33 18071 | 41 [18137 | 4]
1 (14485 | 136 |14415 | 169 16067 | 56 |16095 | 54 (17173 | 40 17326 | 40 [17735 | 108 |17797 | 98 |[18031 | 112 |18147 | 107
2 13946 | 130 |13952 | 11,1 15441 | 72 |15600 | 80 |16544 | 101 16823 | 98 [17698 | 250 |17754 | 282 |17526 | 387 |1786,7 | 291
3 |13857 | 100 13889 | 95 15407 | 98 |15705 | 89 16579 | 114 [16571 | 113 [17799 | 302 |17551 | 280 |18033 | 421 [17812 | 345
4 113980 | 86 |14252 | 86 15681 | 67 |15920 | 66 16901 | 104 (17127 | 100 [18400 | 225 18584 | 162 |17889 | 20,1 [18016 | 222
5 (13933 | 183 [13956 | 190 15377 | 125 |15803 | 200 [16294 | 266 |16606 | 243 |[17582 | 491 |17446 | 635 (17475 | 800 |18115 | 648
6 13708 | 96 13679 | 98 |15536 | 94 15569 | 89 16799 | 105 (16872 | 84 |17514 | 370 |17585 | 336 |17954 | 372 18413 | 357
7 14200 | 144 14245 | 164 |15598 | 130 |16058 | 123 16802 | 181 (17218 | 153 |17073 | 452 (17574 | 568 |17826 | 272 (17960 | 373
8 |14056 | 102 (14175 | 100 15625 | 6,7 (15854 | 65 16741 | 87 [170L1 | 83 |17992 | 277 17713 | 235 |17826 | 229 |[18054 | 268

6. tablizat: 10. éviolyamos lnyok 2017-es matematika és sz6vegértés eredményed az édesanya foglalkoztatisi forméja szetint

Jelmagyarizat: Mat. — Matematika, Sz6v. — Szévegértés, 0 - dllandé munkahelye van; 1 - vallalkowz6 vagy 6nallé gazda, 2 - rendszetesen van munkaja, de nines allandé munkahelye vagy
vallalkozasa; 3 - alkalmi munkéi vannak, 4 - gyesen/ gyeden van; 5 —nyugdiias; 6 — munkandlkiili, 7 - tartGsan beteg/ tokkant 8 - egyéb ok miatt
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Van-e rendszeres munkéja édesanyadnalk? (10. évfolyam, 2018) |  FIO

Srakkizépiskola Szakgimnizium 4&vfolyamos gimnazium | 6 éviolyamos gimnazium | 8 évfolyamos gimnazium
Mat. | SE | Szov. | SE | Mat. [ SE | Szov. | SE | Mat. [ SE [ Szov. [ SE| Mat. | SE | Szov. | SE | Mat. | SE | Szov. | SE
014713 20 [ 14138 18 [ 16600 | 15 [ 16026 | 15 [ 17782 | 17 [ 17264 | 16 [ 18631 ] 46 | 17895 | 41 [18764| 47 [18071] 44
1] 14636 | 89 [ 13937 79 [ 16669 | 50 | 15984 | 47 [ 17715] 52 [ 17100 45 [ 18518] 130 | 17662 | 117 [ 18884 123 [ 18055 11,1
2114537 95 [ 13908 | 96 [ 16466 | 78 [ 15817 ] 82 [ 17435 | 142 16900 | 124 [ 18212] 294 [ 17559 | 320 [18469 | 412 | 18152 387
3] 14624 [ 100 | 14078 | 123 ] 16306 [ 113 ] 15658 | 142 [ 17357 | 214 [ 16647 | 206 | 18881 [ 466 | 17524 | 423 [18498| 467 [ 18253 | 463
4114640 | 90 [ 14182 88 [ 16431 | 80 [ 15905 ] 70 [ 17414 | 136 [ 16956 | 129] 18590 | 271 | 17924 | 257 [ 18646 237 [ 18322] 225
5] 14448 16,1 [ 13996 | 176 [ 16293 ] 187 | 15878 [ 162 | 1747,1 | 350 | 16945 | 336 | 17142 | 5024 | 14933 | 4376 [ 18489 | 816 [ 17594 | 67,1
6142306 | 89 [ 13864 | 93 [ 16491 [ 104] 15801 [ 100 | 17458 | 187 [ 17006 [ 171 [ 18908 | 317 | 17961 | 401 [18627] 521 [ 17697 | 304
7114709 [ 179 [ 14129 [ 143 | 16414 [ 135 ] 16161 | 121 [ 17351 | 241 [ 16948 | 273 [ 19061 | 642 | 18316 | 777 [ 18746 | 1148] 1801,1 | 1194
8l 14581 80 [ 14116 ] 89 [16378] 88 [ 15902 79 [ 17477 [ 15[ 16896 [ 112 18661 | 243 | 17856 | 207 [ 18684 266 [ 18284 | 236

7. tablazat: 10. évfolyamos fiik 2018-es matematika és szvegértés eredményel az édesanya foglalkoztatasi forméja szerint
Jelmagyarizat: Mat. — Matematika, Sz6v. — Szévegértés, 0 - dllandé munkahelye van; 1 - vallalkowz6 vagy 6nallé gazda, 2 - rendszetesen van munkaja, de nines dllandé munkahelye vagy

vallalkozasa; 3 - alkalmi munkéi vannak, 4 - gyesen/ gyeden van; 5 —nyugdfias; 6 — munkandlkiili, 7 - tartGsan beteg/ tokkant 8 - egyéb ok miatt
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Van-e rendszeres munkaja édesanyadnak? (10. évfolyam, 2017)

el

4 évfolyamos gimnazium

6 évfolyamos gimnazium

Mat. | SE

Mat. | SE | Szowv.

Mat.

SE

SE

Mat.

SE

SE

0 | 14679 | 21

13971 | 20

16659 | 14 | 15807

>

14

17865

21

16993

1,7

18850

43

17741

45

1| 14642 73

13839 | 78

16599 | 48 | 15690

53

17814

55

16851

51

18825

107

17587

110

162

14354 | 100

1365 | 102

16167 | 86 | 15510

81

s

17364

101

>

16324

103

18347

>

314

17210

299

334

14246 | 114

13589 | 105

16427 | 132 | 15680

117

17235

176

5

16468

o

164

>

18165

451

¢t

17368

418

545

14352 | 80

13697 | 75

16443 | 78 | 15648
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>
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>
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>
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8. tablazat: 10. éviolyamos fittk 2017-es matematika és sz6vegértés eredményei az édesanya foglalkoztatasi forméja szetint

Jelmagyarizat: Mat. — Matematika, Sz6v.— Szovegértés, 0 - allandé munkahelye van, 1 - vallalkozd vagy 6n4llé gazda, 2 - rendszeresen van munkdja, de nines alandé munkahelye vagy

vllalkozasa, 3 - alkalmi munkai vannak, 4 - gyesen/ gyeden van; 5 —nyugdias; 6 — munkandkiili, 7 - tartdsan beteg/rokkant; 8 - egyéb ok miatt
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AZISKOLATTELJESITMENY FS A SZOCIOOKONOMIAI STATUSZ OSSZEFUGGESEL

Van-e rendszeres munkija édesapadnak? (8. évfolyam, 2018) | LANY
Altalanos iskola 6 évfolyarnos gimndzium 8 évfolyamos gimnazium

Matematika | SE | Szovegértés | SE | Matematika | SE | Szévegértés | SE | Matematika | SE | Szévegértés| SE

4land6 munkahelye van 15068 | 13| 1635 | 13| 1738 | 33 | 17858 | 33 17587 | 47 | 17955 42
vallalkozé vagy 6néllo gazda 16339 | 22| 16605 | 24| 17281 1| s [ 70| 128 [ 98 | 17735 95
m&mmCSMdo 1526 | 54| 1432 |57 17059 | 249 | 17375 | 20| 1m52 | 284 | 17904 218
alkalimi munikdi vannak 14747 |50 14783 [67| w17 |32 17850 [267| 15779 | 677 | 16898 403
oyesen/gyedenvan 15009 | 205] 14885 |197] 16645 | 2202] 18150 [2:38] 15218 | 4284| 15515 | 4368
nyuedias 15519 | 77| 1558 | 92| 1658 | 203 | 17161 [ 167 | 17539 | 257 18065 366
rmunkandliili 14793 [101] 14948 [112] 17031 | 634 | 17245 | s44 | 17598 | 24 | 18379 255
tarttsan beteg/rokkant 15337 | 102] 15409 [118] 17665 | 503 | 17542 | 5| 1605 | 479 | 17216 510
cyéh ok miatt 14908 | 93| 15087 [105] 17693 | 370 | 18361 | B3| 16712 | 404 | 17562 534

9. tablizat: 8. évfolyamos linyok 2018-as matematika és szGvegértés eredményed az édesapa foglalkoztatdsi formija szerint
Van-e rendszeres munkéja édesapadnak? (8. évfolyarn, 2017) | LANY
Altalanos iskola 6 évfolyamos gimnazium 8 évfolyamos gimnazium

Matematika | SE | Szovegértés | SE | Matematika | SE | Szévegértés | SE | Matematika | SE | Szovegértés|  SE

4lland6 munkahelye van 15967 | 12| 15866 | 12| 17248 | 37 | 17304 | 38 17343 | 42 | 17322 40
vallakoz6 vagy éndllé gazda 16391 | 24| 16276 | 27| 17280 | 72| 17291 | 71 17459 | 98 | 17409 83
rendvrcen o \%mmﬁm" 15027 60| 1582 | 57| s | 24| 1mes | zg| moia | 265| 17215 | 309
allalmi munlkdi vannak 14833 | 58| 1403 | 56| 17203 [359| 1135 [ B6| 16627 | 503 | 16405 636
ayesen/gyedenvan 14534 |263| 14354 | 26| 17785 | 1045| 17955 1033 17669 | 3483] 1922 | 3899
nyuedias 15576 | 83| 15509 | 89| 1783 | 281 | 17618 | 190 | 16948 | 301 | 17045 336
munkandlil 14722 | 96| 14592 [102] 1751 | 407 | 17501 | 368 | 18153 | 549 | 18075 491
tarttsan beteg/rokkant 15422 | 98] 15379 | 99| 15554 | 470 | 15914 [ 301 | 17256 | 435 | 17599 413
cayéh ok miatt 15262 | 92| 1509 |93 1622 [402| 1m1p [ 38| 17392 [ s01| 17510 479

10. tablazat: 8. évfolyamos linyok 2017-es matematika és sz6vegértés eredményei az édesapa foglalkoztatasi forméja szerint
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Van-e rendszeres munkéja édesapadnak? (8. évfolyam, 2018) | FIO
Altalinos Iskola 6 éviolyamos gimnézium 8 évfolyamos gimnizium

Matematika | SE | Szovegértés | SE | Matematika | SE | Szovegértés | SE | Matematika | SE | Szévegértés | SE

allandé munkahelye van 16183 | 13| 1569 | 13| 18135 38 17594 | 32 17948 43 17464 | 46
vallalkozé vagy 6néllo gazda 16449 |27 1587 | 24| 17860 78 17312 72 18002 38 17403 | 83
m&m nincs llendd 15427 55| 14984 | 60 17454 | 33| 17166 | 288 17548 207 | 1745 | 239
alkalimi munikdi vannak 14963 | 68| 14369 | 79| 1844 | 505 | 183 | 525 | 1724 | 575 17296 | 549
oyesen/gyeden van 14591 | 275 14237 [ 258 1m82  [1:33] 16308 | 1570 16520 [4%2| 18859 | 5197
nyuedias 15707 | 99| 15295 | 95| 1761 | 279 | 17504 | 244 | 1B1p |59 | 199 | 411
munlandliil 14955 | 112 14388 | 114| 17023 |27 | 1619 | 96| 16604 [1482] 16340 | 1328
tartosan beteg/rokkant 15588 | 115 15131 | 130 18452 [ 62| 8e41 | 75| 1733 | 418 | 17576 | 574
cyéh ok miatt 15182 114 14635 | 11p]| 17715 |14z 17000 | o2 | 1827 a3 | 18761 | M0

11. tAblizat: 8. évfolyamos fiik 2018-as matematika és szGvegéités eredményei az édesapa foglalkoztatast formaja szefint
Van-e rendszeres munkaja édesapadnak? (8. évfolyarn, 2017) | FIO
Altalinos Iskola 6 évfolyamos gimnazium 8 évfolyamos gimnazium

4lland6 munkahelye van 16159 13 15420 |11 18009 | 32| 1733 | 38 17929 50 17014 48
vallalkozt vagy Hnéllo gazda 16475 | 33| 15696 | 31 18068 | 85| 17110 | 81 17725 17 | 16888 | 106
rendvrcen o ‘%m nincs landd 15348 | 63| w0 |a2| 1755 |261| 160 |36 17207 | 86| 16586 | 272
allalmi munlkdi vannak 14907 | 63| 14284 | 62 16051 | 427] 16878 [ 388 17337 | 479 | 16668 | 345

gyesen/gyedenvan 14879 358 14164 280 - - - - - - - -
nyuedias 1586 | 86 | 15014 | 88 17719 | 300| 16875 |271| 17495 | 448 | 16631 | 357
munkandlil 14889 | 103| 14282 | 93 1723 [ 366| 16958 |39 17034 | 589 | 16487 | 505
tarttsan beteg/rokkant 15437 [ 117] w1818 [113| 1690 [998] 16557 [ 9| 19644 [ 5973] 1859 [ 5582
cayéh ok miatt 15499 | 113] 14829 [116| 17580 [571| 16532 | 645| 17448 816 | 16334 | 575

12. tablazat: 8. évfolyamos fitik 2017-es matermatika és sz6vegértési eredményed az édesapa foglalkoztatasi formaja szerint

193




AZISKOLATTELJESITMENY FS A SZOCIOOKONOMIAI STATUSZ OSSZEFUGGESEL

'Van-e rendszeres munkija édesapadnak? (10. évfolyam, 2018) LANY

Mat. | SE | Szov. | SE | Mat. | SE | Szov. | SE | Mat. | SE | Szov. | SE | Mat. | SE | Sz6v. | SE | Mat. | SE | Szov. | SE

0| 14172] 23 | 1439 | 27 [ 15790 16 | 16219| 15 [ 17108 | 16 | 17525 | 15 | 17860 | 38 | 18186 | 41 [18038| 48 | 18316 42
1] 14326 | 75 | 14748 | 81 | 15912 | 38 | 16272 | 37 [ 17230 29 | 17590 | 28 | 18066 | 65 |18165| 60 | 18157 81 | 18309 | 72
14068 | 90 | 14307 | 98 | 15623 | 73 | 15994 | 69 | 16652 | 83 | 17063 | 74 | 17342 | 196 | 18064 | 209 | 17583 | 231 | 17935 | 2211
13893 | 89 | 14039 | 97 | 15356 | 93 | 15655 | 111 | 16447 | 124 | 16981 | 130 | 17800 | 305 | 18066 | 2811 | 16964 | 631 | 17531 | 678

> > 5 > > 5

14068 | 387 | 14115 | 421 | 15663 | 373 | 16193 | 527 | 17042 | 504 | 17279 | 364 | 17200 | 1578 | 16907 | 1627 - | - | - | -
14459 | 147 | 14415 | 150 | 15657 | 112 16080 | 115 | 17050 | 118 | 17530 | 101 | 17403 | 333 | 17892 | 315 | 17629 | 360 | 18485 | 320
13934 | 145 | 13997 | 140 | 15026 | 127 | 15363 | 129 | 16651 | 207 | 17000 | 188 | 17772 | 400 | 18314 | 310 | 17764 | 888 | 17065 | 897

14271 | 169 | 14492 | 160 | 15630 | 138 | 16085 | 137 | 16984 | 176 | 17452 | 150 [ 17374 | 392 | 18090 | 360 | 17606 | 559 | 18166 | 565
1378] | 124 | 13860 | 144 | 15582 | 126 | 16084 | 123 [ 16673 | 179 | 17215 | 172 17018 | 357 | 17202 | 435 | 17657 | 655 | 18312 | 434

| I[N

13. tAblazat: 10. évfolyamos lanyok 2018-as matematika és szévegértés eredményei az édesapa foglalkoztatdsi formaja szerint

Jelmagyarizat: Mat. — Matematika, Sz6v.— Szovegértés, 0 - allandé munkahelye van 1 - vallalkozd vagy 6n4llé gazda, 2 - rendszeresen van munkaja, de nines dllandé munkahelye vagy
vallalkozasa; 3 - alkalmi munkéi vannak, 4 - gyesen/ gyeden van; 5 —nyugdfas; 6 —munkandlkil; 7 - tartdsan beteg/rokkant 8 - egyéb ok miatt
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Van-e rendszetes munkaja édesapadnak? (10. évfolyam, 2017) [ rLANY

Szakkizépiskola Szakgimnizium 4&vfolyamos gimnazium | 6évolyamos gimndzium | 8 évfolyamos gimnézium
Mat. | SE | Szov. | SE | Mat. [ SE [ Szov. | SE | Mat. [ SE [ Szov. | SE[ Mat. | SE | Szov. | SE | Mat. | SE [ Szov. | SE
014155 28 [ 14243 27 [ 15782 15 [ 15980 | 16 [ 17105 | 15 [17320] 15 [17895] 42 | 18007 | 42 [18003] 49 | 18097] 43
1] 14123 ] 90 [ 14164 ] 92 [ 15990 36 [ 16054 | 37 [ 17236 | 30 [17410] 27 [ 17831 83 | 17892 | 74 [1829] 91 [18242] 89
2113858] 95 [ 13049 | 98 [ 15517 ] 91 [ 15746 | 87 [ 16717 | 84 [ 17045 ] 79 [ 17811 ] 265 | 18065 | 241 [1736,1 | 282] 17652 ] 259
3] 13821 99 [13878] 109 [ 15419 [ 102] 15665 | 97 [ 16429 ] 148 16583 [ 142 17351 | 309 | 17751 | 399 [ 17435 447 1765, | 408
411350, | 246 [ 13731 | 18] 15136 | 530 | 15977 | 646 | 14813 | 092 ] 14679 | 753 | 17309 | 5169 | 18949 | 5659 [ - | - [ - | -
5113993 [ 139 [ 14153 | 147 [ 15641 [ 106 15940 [ 103 [ 17024 | 98 [ 17262 99 [18218] 333 | 18213 | 338 [17878] 307 [ 18082 ] 209
6] 13613 ] 181 | 13645 | 157 [ 15504 | 148 ] 15604 | 128 16871 | 170 17134 | 159 [ 17592 491 | 17644 | 352 [ 17699 | 489 | 17679 | 507
7] 14256 [ 194 | 14460 | 191 [ 15642 | 122] 15804 | 118 16627 [ 144 | 17120 [ 142] 17653 | 355 | 16873 | &6 [18203] 480 18591 | 451
8113748 135 1396, | 140] 15523 [ 143 15704 | 120 16562 | 149 | 16874 | 141 [ 18001 | 478 | 17779 | 340 [17697572] 18318 ] 305

vallalkozasa; 3 - alkalmi munkéi vannak, 4 - gyesen/gyeden van; 5 —nyugdfias; 6 — munkandlkiili, 7 - tartGsan beteg/ tokkant 8 - egyéb ok miatt

14. tablizat: 10. évfolyamos linyok 2017-es matermatika és sz0vegértés eredményei az édesapa foglalkoztatasi forméja szetint
Jelmagyarizat: Mat. — Matematika, Sz6v. — Szévegértés, 0 - dllandé munkahelye van; 1 - vallalkowz6 vagy 6nallé gazda, 2 - rendszetesen van munkaa, de nines dllandé munkahelye vagy
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AZISKOLATTELJESITMENY FS A SZOCIOOKONOMIAI STATUSZ OSSZEFUGGESEL

'Van-e rendszeres munkija édesapadnak? (10. évfolyam, 2018)

| PO
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15. tablazat: 10. évfolyamos fidk 2018-as matematika és sz0veggrtés eredményei az édesapa foglalkoztatisi forméja szerint

Jelmagyarizat: Mat. — Matematika, Sz6v. — Szévegértés, 0 - dllandé munkahelye van; 1 - vallalkowz6 vagy 6nallé gazda, 2 - rendszetesen van munkdja, de nines dllandé munkahelye vagy
vallalkozasa; 3 - alkalmi munkéi vannak, 4 - gyesen/gyeden van; 5 —nyugdfias; 6 — munkandlkiili, 7 - tartGsan beteg/ tokkant 8 - egyéb ok miatt
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Van-e rendszetes munkéja édesapadnak? (10. évfolyam, 2017) |  FIO

Szakkozépiskola Szakgimnazium 4 évfolyamos gimnazium 6 évfolyamos gimnazium | 8 évfolyamos gimnazium
Mat. | SE | Szov. Mat. | SE | Szov. [SE| Mat. | SE | Szov. | SE | Mat. | SE | Szov. | SE | Mat. | SE | Szov. | SE

SE
14632 22 [ 13920 23 (16616 | 15 [ 15794 15 | 17845 | 21 | 16983 | 19 [18852] 45 [ 17739 46 | 18907 61 | 17857 55
14646 | 60 [ 13816 55 [ 16700 ] 33 [ 15753 ] 34 | 17855 | 45 | 16001 | 40 [18795] 88 | 17668 88 | 18960 104 [ 17659 97

14515 10,1 | 13675 | 94 | 16300 | 86 | 15548 | 73 | 17368 | 96 | 16517 | 85 | 18086 | 319 | 17543 | 337 | 18819 | 541 | 17378 411

14028 [ 108 [ 13572 | 92 [ 16202 [ 116 [ 15410 | 96 | 17190 | 132 | 16424 | 151 [ 18051 [ 381 | 16579 | 271 | 18028 | 348 | 17088 [ 395

13704 | 481 | 13201 | 553 | 16155 | 364 | 15996 | 338 17676 | 452 | 16630 | 382 | - S - 19960 | 672 ] 17529 | 5684

> >

14476 | 125 | 13861 | 123 ] 16867 [ 10,1 [ 15917 | 89 | 17511 | 152 | 16004 | 136 [ 18538 | 322 | 17595 | 302 [ 18989 | 262 | 18224 | 163

13805 | 188 | 13082 | 174 [ 16632 [ 152 15502 [ 145 | 17306 | 234 | 16460 | 211 [ 18614 | 857 | 17075 | 463 | 18046 | 584 | 16974 ] 393

147701 160 | 14259 | 166 | 16621 | 148 | 15914 [ 121 | 18351 | 220 | 17370 | 226 | 19104 | 107,7 | 17892 | 648 | 1857,1 | 619 | 18249 | 246

(ool BN} Ne) N HOL § R (VY I WO ) B el

14722 [ 119 | 14049 | 115 [ 16629 [ 119 [ 15727 | 127 17553 | 190 | 16766 | 183 [ 18794 | 447 | 17013 ] 480 18208 321 | 17661 | 382

16. tablizat: 10. évfolyamos fidk 2017-es matematika és sz0veggrtés eredményei az édesapa foglalkoztatisi forméja szetint

Jelmagyarizat: Mat. — Matematika, Sz6v. — Szévegértés, 0 - dllandé munkahelye van; 1 - vallalkowz6 vagy 6nallé gazda, 2 - rendszetesen van munkaja, de nines dllandé munkahelye vagy
vallalkozasa; 3 - alkalmi munkéi vannak, 4 - gyesen/gyeden van; 5 —nyugdiias; 6 — munkandlkiili, 7 - tartGsan beteg/ tokkant 8 - egyéb ok miatt
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Mis csaladokkal dsszehasonlitva mennyire él jol a te csaladod? (8. évfolyam, 2018) | LANY
Altalinos iskola 6 évfolyamos gimnazium 8 évfolyamos gimnazium
Matematika | SE | Széveg-értés | SE | Matematika | SE | Széveg-értés | SE | Matematika | SE | Szoveg-értés | SE
nagyon nehezen boldogulunk 14569 83 14638 103 16152 | 490 16755 329 16745 01 17140 432
nehezen tudunk megglni 15142 55 15349 62 16973 41 17244 36,1 17365 280 17843 239
atlagos szinvonalon éliink 15786 1,1 16066 12 17088 37 17607 40 17378 54 17828 53
az atlagnal jobban éliink 16292 23 16484 26 17616 53 18089 51 17686 59 17966 52
nagyon jol élink 1595,1 54 16088 58 17662 119 18069 123 17607 131 17909 130
17. tablizat: 8. évfolyamos linyok 2018-as matematika és sz0veggrtés eredményei a csalad helyzetének megitélése szerint
Mas csaladokkal Gsszehasonlitva mennyire él jol a te csaladod? (8. évfolyam, 2017) | LANY
Altalanos iskola 6 évfolyamos gimnézium 8 évfolyamos gimnézium
Matematika | SE | Szoveg-értés | SE | Matematika | SE | Szoveg-értés | SE | Matematika | SE | Szoveg-értés | SE
nagyon nehezen boldogulunk 14794 85 14655 94 16625 035 16940 378 16707 320 16799 4006
nehezen tudunk megélni 15214 45 15155 45 16435 271 1687,1 283 16975 | 20 17179 249
atlagos szinvonalon éliink 15805 1,1 15712 1,1 17046 41 17158 44 17178 52 17202 48
azatlagnal jobban éliink 16326 24 16189 22 17510 56 17507 56 17628 63 17518 56
nagyon jol éliink 16045 065 1583,1 066 17427 135 17347 122 17450 155 17283 152

18. tAblizat: 8. évfolyamos lanyok 2017-es matematika és sz6vegértés eredményei a csalid helyzetének megitélése szerint
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Ms csalédokkal dsszehasonlitva mennyire él 6l a te csaladod? (8. évfolyarn, 2018) [ FIU

Altalanos iskola 6 évfolyamos gimnézium 8 évfolyamos gimnazium
nagyon nehezen boldogutunk 14943 109 | 14519 | 116 16754 582 | 16845 | 579 17664 4| 16559 | 976
nehezen tudunk megélni 15400 52 14885 60 17581 378 17197 286 1860,7 30,7 17549 353
atlagos szinvonalon dink 15992 12 15485 13 17752 49 17297 46 17707 60 1730,1 64
az atiagndl jobban dink 16507 21 15937 22 18171 50 17719 51 18085 61 17536 60
nagyon 6l éliink 16060 51 15444 59 18062 110 17519 120 18276 132 17798 135

19. tablizat: 8. évfolyamos fidk 2018-as matematika és szGvegeértés eredményei a csalad helyzetének megtélése szerint

Mis csaladokkal sszehasontitva mennyire é jol a te csaladod? (8. évfolyam, 2017) | FIU

Altalinos iskola 6 évfolyamos gimnazium 8 évfolyamos gimnazium
nagyon nehezen boldogulunk 15134 96 14465 79 17543 525 16453 474 17376 45 16397 56,7
nehezen tudunk megdlni 15368 2 14ns |41 17583 356 | 16974 | 210 17221 22 | 16024 | 282
tlapos szinvonalon dliink 15986 13 13269 |12 17746 54 16970 55 17751 60 16860 57
azatlagnal jobban éiink 16500 24 15692 23 18149 49 17328 47 18006 T4 17117 638
nagyon jol dliink 16059 65| 15334 |62 18468 131 17%95 | 123 17843 194 | 16867 | 155

20. tablazat: 8. évfolyamos fik 201 7-es matematika & sz6vegértés eredménye a csalid helyzetének megftélése szerint
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AZISKOLATTELJESITMENY FS A SZOCIOOKONOMIAI STATUSZ OSSZEFUGGESEL

Mes csaladoklal Gsszehasonlitva mennyire él 6l a te csaladod? (10. évfolyam, 2018) [ LANY

Szakdbzépiskola Szakgimnézium 4 &vfolyamos gimnazium 6 évfolyamos gimnazium 8 évfolyamos gimnazium
1 13884 | 154 | 13676 | 155 [ 15615 | 167 | 15836 | 19316256 | 191 16662 | 20016452340 16675 | 366 | 17466 | 2603 | 17847 | 2084
2 171|103 4272|102 15759 [ 67 | 16219 [ 79 [16721 | 94 | 17289 |99 [17897 37| 18066 |39 17551 | 273 | 17647 | 350
3 1200 24 [ 14498 | 27 | 15742 15| 16186 | 15 | 16964 | 17 | 17425 | 16 | 17614] 49 | 17955 | 50 | 17848 | 53 | 18180 | 49
4 14031 | 53 [ 14214 | 54 | 15869 | 26 | 16217 | 28 [ 17345] 26 | 17673 | 23 | 18215 58 | 18395 | 60 [ 18250 64 | 18393 | 63
5 13676 | 102] 13838 [ 121 15629 | 74 | 15010 | 76 | 17145 | 69 | 17447 | 65 [ 17941 | 23| 1847 | 12217972 157 | 18462 | 142

21. tablizat: 10. évfolyamos lnyok 2018-as maternatika és szvegértés etedményei a csalid helyzetének megftéiése szetint
Jelmagyarizat Mat. — Matematika, Sz6v. — Szovegértés — magyon nehezen boldogulunk; 2 — nehezen tudunk megéini; 3 — atlagos sznvonalon diink; 4 — az athagndl jobban diink;

5—magyon jdl diink
Mis csaladokkal Gsszehasonlitva mennyire é j6l a te csaladod? (10. évfolyam, 2017) [  rANy
Sl ripikola aw—— y T ———— Py —— Ry e——
Mat. |SE| Szov. |SE| Mat |SE| Seov. |SE| Mat. |SE| Szov. |SE| Mat | SE| Seov. |SE| Mat |SE| Szov. | SE
113864 [ 156] 13829 | 192] 15707 [ 122 15928 [ 125 16598 |181] 16821 [201] 17759 |[616| 17658 | 33| 18408 |430] 17983 | 257
2 14149 [ 90| 14250 [ 97| 15704 [ 68| 15943 [ 61 | 16856 [ 79 | 17159 [ 80 [ 17192 [204] 17444 [ 209 17820 [ 238] 17963 | 249
3 14074 | 24| 14200 | 24| 15754 | 16| 15960 | 18 | 16966 | 18| 17203 | 16| 17708 | 42| 17839 | 40 | 17847 | 49| 17979 | 42
4 14021 | 49| 14009 | 55| 15853 [ 32| 15967 [ 32| 17343 [ 26| 17510 [ 25| 18005 | 58 | 18141 [ 63 | 1826 | 65| 18256 | 58
5 13855 | 125] 13837 | 18] 15681 | 80| 15677 | 75 [ 17032 | 60| 17231 | 64 | 17907 [ 143] 18065 | 137 18515 [171] 18499 | 158

5—mnagyon jdl diink

22. tablézat: 10. évfolyamos lanyok 2017-es matematika és szvegértés eredményet a csalad helyzetének megftéiése szerint
Jelmagyarizat Mat. — Matermatika, Sz6v. — Szovegértés, 1— nagyon nehezen boldogulunk; 2 — nehezen tudunk megélni; 3 — atlagos szinvonalon éliink; 4 — az atlagnal jobban éliink;
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Mas csaladokkal dsszehasonlitva mennyire él jol a te csatadod? (10. évfolyam, 2018) FIU
Szakkozépiskola Szakgimnazium 4 évfolyamos gimnazium 6 évfolyamos gimnazium 8 évfolyamos gimnazium
Mat. |SE| Szov. |SE| Mat. |SE| Szov. | SE| Mat. |SE| Szov. | SE| Mat. | SE Szov. SE| Mat. | SE | Szv. | SE
1| 13884 | 154 | 13676 | 155 15615 | 167 | 15836 | 193 16256 | 191 | 16662 | 200 16452 | 340 16675 366 | 17466 | 2603 | 17847 | 2984
2| 14271 (103 | 14272 [ 102 15759 | 6,7 | 16219 | 79 | 16721 | 94 | 17289 | 99 | 17897 | 357 18066 39| 17551 | 273 | 17647 | 350
3| 14200 | 24| 14498 | 27| 15742 | 15| 16186 | 15| 16964 | 17 | 17425 | 16 | 17614 | 49 17955 50 | 17848 | 53 | 18180 | 49
4] 14031 | 53 | 14214 | 54| 15869 | 26 | 16217 | 28 | 17345 | 26 | 17673 | 23 | 18215 | 58 18395 60 | 18250 | 64 | 18393 | 63
5| 13676 | 102| 13838 |121] 15629 | 74 | 15910 | 76 | 17145 | 69 | 17447 | 65| 17941 | 123 18247 122/ 17972 | 157 | 18462 | 142

23, tablézat: 10. évfolyamos fiik 2018-as matematika és szvegértés eredményei a csalad helyzetének megftélése szerint
Jelmagyarizat Mat. — Matermatika, Sz6v. — Sz6vegértés, 1— nagyon nehezen boldogulunk; 2 — nehezen tudunk megélni; 3 — atlagos sznvonalon éliink; 4 — az atlagnal jobban dliink;

5—magyon jdl éiink
Mis csaladokkal dsszehasonlitva mennyire él jol a te csaladod? (10. évfolyam, 2017) FIU
Szakkozépiskola Szakgimnazium 4 évfolyamos gimnzzium 6 évfolyamos gimnzzium | 8 évfolyamos gimnazium

1] 14039 | 138| 13272 | 134 16232 |[142| 15613 | 1,1 16915 [219| 16028 |230| 18631 | 742 | 16619 | 698 | 18400 |882| 17536 | 597
2| 14573 | 88 | 13899 | 88| 16578 | 78 | 15740 | 74 | 17407 | 112| 16764 | 100| 18156 | 276 | 17356 | 338 | 18453 |237| 17767 | 241
3] 14626 | 23 | 13928 | 23| 16619 | 16 | 15787 | 15| 17695 | 24 | 16865 | 24| 1842 | 66 17520 65 | 18709 | 68| 17677 | 65
41 14577 | 43 | 13854 | 41| 16641 | 27 | 15765 | 29 | 18023 | 29 | 17080 | 30 | 19086 | 50 178938 50 | 19095 | 70 | 17936 | 63
5| 14105 | 88 | 13259 | 75| 16251 | 74 | 15367 | 63| 17738 | 80 | 16741 | 86 | 19028 | 177 | 17733 | 144 | 18956 |208| 17893 | 164

24. tdblzat: 10. évfolyamos fitk 2017-es matematika és sz6vegértés eredményed a csalid helyzetének megjtélése szerint

Jelmagyarizat Mat. — Matematika, Sz6v. — Szoveggértés, 1— nagyon nehezen boldogulunk; 2 — nehezen tudunk megélni; 3 — atlagos sznvonalon éliink; 4 — az atlagnal jobban éliink;
5—nagyon jdl diink
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Szerinted melyik leiras illik a legjobban a komyéketeken él§ csaladokra? (8. évfolyam, 2018) | LANY
Altalanos Iskola 6 évfolyamos gimnzzium 8 évfolyamos gimnazium
©bbséedben nagyon szegények 14298 79 14212 93 15408 1019 16387 872 16293 &0 17034 1520
Obbségeben szegények 15092 41 15245 43 16512 190 17004 205 17722 257 18296 20
tbbségében atlagos helyzetlick 15932 11 16207 12 17237 35 17725 34 17462 45 17851 41
Obbséedben jémadiak 16014 27 16205 32 17616 60 18104 73 17642 73 17971 63
tbbségében gazdagok 16034 89 16225 101 17613 194 18150 16,7 17426 301 17502 241
25. tablazat: 8. évfolyamos linyok 2018-as matematika és sz6vegértés eredménye a lakokomyezet megjtélése szerint
Szerinted melyik leiras illik a legjobban a kmyéketeken él6 csaladokra? (8. évfolyam, 2017) | LANY
Altalanos Iskola 6 évfolyamos gimnzzium 8 évfolyamos gimnzzium
Matematika | SE | Szovegértés | SE | Matematika | SE | Szovegértés | SE | Matematika | SE | Szovegértés| SE
Sbbségében nagyon szegények 14411 84 14202 81 16932 393 16444 248 17045 1208 1673,1 776
Obbségében szegények 15125 41 14994 41 16882 184 17134 190 16772 150 17004 178
©bbséaében dtlagos helyzetlick 15951 1,1 15855 10 17172 35 17281 35 17278 42 17274 41
Obbséeében jdmadiak 16043 33 15914 31 17484 62 17394 6,5 17569 71 17449 67
©bbséeében gazdagok 15966 11,1 15784 10,7 1699,7 171 17229 171 17848 258 17690 29

26. tablizat: 8. évfolyamos lanyok 2017-es matermatika és szGvegértés eredményed a lakdkSmyezet megitdése szerint
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Szerinted melyik leiras illik a legjobban a komyéketeken él6 csaladokra? (8. évfolyam, 2018) | FIU

Altalanos Iskola 6 évfolyamos gimnizium 8 évfolyamos gimnizium
Matematika | SE | Szovegértés | SE | Matematika | SE | Szovegértés | SE | Matematika | SE | Szovegértés | SE
bbséggben nagyon szegények 14774 86 14102 94 17840 46 16774 715 16197 4747 15389 4510
0bbséagben szegények 15310 41 14779 43 17358 26 16938 244 17446 272 172300 231
tbbségében atlagos helyzetlick 16145 12 15643 12 17832 45 17435 42 17844 53 17392 50
Obbségben jomddiak 16238 26 15640 27 18209 53 17675 56 18142 69 17604 T4
tbbségében gazdagok 15934 90 1526,1 89 18340 16,7 17712 174 17896 204 17192 202

27. tablézat: 8. évtolyamos fik 2018-as matematika és szvegértés eredményed a lakokémyezet megftéiése szerint

Szerinted melyik leiras illik a legjobban a kmyéketeken él6 csaladokra? (8. évfolyam, 2017) | FIU

Altalinos Iskola 6 évfolyamos gimnazium 8 évfolyamos gimnazium
Matematika | SE | Szovegértés | SE | Matematika | SE | Szovegértés | SE | Matematka | SE | Szovegértés | SE
Sbbségében nagyon szegények 1446,1 73 13832 71 17385 50,1 15935 416 18296 1436 17248 1048
Obbségében szegények 15312 38 14650 40 17008 26,1 16431 243 17347 237 16663 24
bbségében dtlagos helyzetlick 16144 13 15408 12 1789;7 44 17104 41 17757 57 168683 55
Obbségében jomdduak 16249 33 15479 29 18165 64 17335 64 18172 82 17226 86
bbségében gazdagok 15919 108 15213 101 18683 190 17679 184 17737 46 16906 2611

28, tablizat: 8. évfolyamos fik 2017-es matermatika és szvegértés eredményed a lakdkomyezet megftélése szerint
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Szetinted melyikleirs llik a legjobban a kmnyéketeken &5 csaladokra? (10. évfolyam, 2018) [ 1ANY
Szakdbzépiskola Szakgimnézium 4 &vfolyamos gimnazium 6 évfolyamos gimnazium 8 évfolyamos gimnézium
Ma. |SE| Szv. |SE| Ma. |SE| Szov. |SE| Mac | SE| Szov. | SE| Ma. | SE| Szov. | SE| Mat | SE | Szév. | SE
1] 13002 [131] 13504 [145[ 14930 [157] 15242 [167] 15622 [ 156 16103 | 180 17560 | 449| 17386 | 468| 18108 | 1420] 17104 | 1372
2 14022 | 67| 14274 | 76| 1548 [ 6o | 15857 | 54| 16718 | 80 | 17164 | 76 | 17209 [ 23] 17817 [211] 17363 | 262 | 17654 | 291
3| 1428 |24 14521 [ 27| 1537 [ 16| 16261 | 16| 17083 | 13| 17513 | 15| 17765 | 44 | 18067 | 41| 17983 | 49 | 18273 | 49
4] 13906 | 51| 14084 | 56 | 15616 | 43 | 1599 | 41| 17207 | 27 | 17556 | 27 | 18194 | 68 | 18395 | 64 | 18112 | 72 | 18337 | 64
5| 14113 [ 212] 14241 [213] 15689 [126] 16083 [120] 17182 [111] 17539 | 90 | 18002 [272] 18183 |266| 18149 | 314 | 18357 | 297

Jelmagyarizat Mat. — Matematika, Sz6v. — Szovegéttés, 1 — tdbbséaében nagyon szegények; 2 — tSbbségében szegények; 3 — tobbséaében atlagos helyzetlick; 4 — bbséaében jomaddiak; 5

29. blizat: 10. évfolyamos lnyok 2018-as materatika és szGvegértés eredményed a lakokémyezet megftélése szerint

—0bbségben gazdagok
Szerinted melyik leiras illik a legjobban a kdmyéketeken €16 csaladokra? (10. évfolyam, 2017) LANY

Szakkozépiskola Szakgimnazium 4 évfolyamos gimnazium 6 évfolyamos gimnazium 8 évfolyamos gimnazium
1| 13616 | 124| 13526 |143| 15145 |127| 15318 |122| 15906 |184| 16086 |192| 17659 |408| 18182 | 362 - - - -
2| 13901 | 75| 14047 | 71| 15540 | 52| 15788 | 51| 16695 | 64 | 16910 | 63 | 17521 |[211| 17582 | 190| 17802 |225| 18013 |204
3] 14143 | 26| 14255 | 27| 15829 | 15| 16005 | 15| 17085 | 15| 17316 | 14| 17817 | 37 | 17944 | 37 | 17916 | 42 | 18047 | 40
4| 13936 | 73| 13895 | 65| 15647 | 38 | 15834 | 43| 17209 | 31 | 17377 | 33| 17979 | 80 | 18024 | 77 | 18384 | 7,7 | 18297 | 72
5[ 13613 | 195| 13680 |29 15656 | 132| 15854 |132| 17058 |105| 17209 |105| 17944 |246| 17909 | 24| 18163 |287| 1842 | 211

Jelmagyarizat Mat. — Matematika, Sz6v. — Szovegéités, 1 —tSbbséaében nagyon szegények; 2 — tSbbséethben szegények; 3 — tobbségaében atlagos helyzetiick; 4 — tbbséacben jomaddiak; 5

— bbséagben gazdagok

30. tablazat: 10. évfolyamos lnyok 2017-es matematika és szGvegértés eredménye a lakokémyezet megitéiése szerint

gok
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Szetinted melyikleirs illik a legjobban a krmyéketeken &5 csaladokra? (10. évolyam, 2018) [ FO
Szakdbzépiskola Szakgimnézium 4 &vfolyamos gimnazium 6 évfolyamos gimnazium 8 évfolyamos gimnézium
Ma. |SE| Szov. |SE| Mat | SE| Szov. |SE| Ma. | SE| Szov. |SE| Mat | SE| Szov. | SE| Mac | SE| Szov. | SE
1] 139p [101] 13407 [108] 15996 [150] 15428 | 149 16805 [210] 1625 | 23] 17514 | 20| 17321 | 334 17816 | 586| 17848 | 697
2 14497 61| 13037 [6a| 16431 | 62| 15863 | 58| 17376 | 92| 16792 | 94 | 18304 [193] 17516 [219] 18571 [217] 1802 |20
30 14777 [20] 1427 [20] 16640 | 16| 16054 | 15| 17717 [ 20| 17210 | 18| 18496 | 53 | 17723 | 48| 18712 | 54 | 18002 | 48
4 14359 | 39| 13783 | 38 | 16458 | 36 | 15880 | 36 | 17878 | 33 | 17314 | 34 | 18901 | 66 | 18166 | 67 | 18872 | 78 | 18187 | 84
51 14300 |24 1309p [137] 16079 [108] 13411 [100| 17628 [114] 17050 [ 11| 18591 |227| 17907 [212] 19077 [213] 18688 | 209

31. tablizat: 10. évfolyamos fik 2018-as maternatika és szvegértés eredményel a lakdkémyezet megftélése szerint
Jelmagyarizat Mat. — Matematika, Sz6v. — Szovegértés, 1 — tbbséaében nagyon szegények; 2 — tSbbségében szegények; 3 — tobbséaében atlagos helyzetlick; 4 — bbséaében jomaddiak; 5

— ©bbségében gazdagok
Szerinted melyik leiras illik a legjobban a kimyéketeken él6 csaladokra? (10. évfolyam, 2017) | FIU
Szakkozépiskola Szakgimnazium 4 évfolyamos gimnazium 6 évfolyamos gimnazium 8 évfolyamos gimnazium

1 13896 | 137 | 13227 | 132| 16114 | 138 | 15097 | 122 | 16515 | 203 | 15787 | 188 | 18541 | 881 | 16608 | 916 | 18004 | 2357 | 20099 | 13896
o 14404 | 65 | 13809 | 67 | 16379 | 62 | 15583 | 58 | 17508 | 93 | 16647 | 86 | 18119 | 226 | 17181 | 165 | 18930 | 259 | 17862 | 14404
3 14693 | 20 | 13974 | 21 | 16662 | 15 | 15813 | 15 | 17799 | 23 | 16951 | 21 | 18748 | 56 | 17678 18802 17705 | 14693
4 14369 | 47 | 13636 | 46 | 16491 | 36 | 15683 | 37 | 17915 | 34 | 16989 | 35 | 194 | 70 | 17845 19098 18033 | 14369
5 14301 | 146 | 13534 | 150 | 16356 | 106 | 15461 | 100 [ 17870 | 103 | 16748 | 99 | 19002 | 166 | 17720 | 178 | 18573 | 271 | 17560 | 14301

32. tablazat: 10. évfolyamos fidk 2017-as matematika és sz6vegértés eredményei a lakokémyezet megitéiése szerint

Jelmagyarizat Mat. — Matematika, Sz6v. — Szovegéités, 1 —tbbséaében nagyon szegények; 2 — tSbbséathen szegények; 3 — tobbséaében atlagos helyzetiick; 4 — tSbbséacben jomaddiak; 5
—tSbbséacben gazdagok
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2017 2018
TA031 TA033 TA040 TA048 | TA0314 TA0335 TA0406 TA0487
8. évfoly altalanos iskola lany 31863 30741 32094 32074 31307 30219 31671 31688
fia 30388 29342 30493 30394 29994 29015 30416 30369
8 évfolyamos gimnazium lany 1690 1659 1672 1675 1610 1569 1592 1598
fia 1374 1339 1355 1352 1349 1334 1357 1354
6 évfolyamos gimnazium lany 2391 2350 2367 2379 2217 2179 2201 2199
fia 2027 1994 2004 2012 1948 1913 1930 1925
10. évfoly 8 évfoly imnazi lany 1481 1447 1478 1484 1348 1328 1337 1344
fia 1112 1098 1112 1111 1129 1106 1125 1120
6 évfolyamos gimnazium lany 2048 1996 2054 2058 1931 1889 1923 1935
fia 1772 1733 1759 1750 1662 1628 1673 1664
4 évfolyamos gimnazium lany 14842 14429 14829 14857 14893 14449 14918 14955
fid 10123 9836 10093 10047 9950 9723 9968 9984
szakgimnazium lany 12352 11865 12457 12452 11661 11216 11755 11737
fia 13706 13216 13731 13679 13257 12818 13342 13296
szakkozépiskola lany 4548 4291 4703 4676 4669 4415 4852 4832
fia 8018 7655 8231 8154 8057 7684 8311 8244

33. tdblizat: A minta létszamadatai évfolyamonként, nemenként és iskolatipusonként
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APPENDIX
Regularity of mother's employment (8" grade, 2018) GIRLS
Primary school 6 grade high school 8 grade high school
Mathamatics| Mathematics |Reading| Reading |Mathamatics| Mathematics |Reading| Reading |[Mathamatics| Mathematics [Reading| Reading
SE SE SE SE SE SE
regular employment 1607,3 1,1 1635,4 1,2 1740,1 3,2 1787,0 2,9 1752,7 41 1788,6 3,8
self employed 1636,6 3,7 1658,7 3,5 1710,0 10,1 1770,4 10,9 1741,7 11,6 1787,3 11,9
regular employment, but not 1512,7 57 15274 | 58 17361 26,9 17646 | 24,9 1793,8 34,2 18059 | 28,9
permanent
emplyed on a casual basis 1460,5 5,6 1476,4 7,2 1601,6 33,0 1699,7 61,1 1703,3 42,8 1712,6 45,3
on parental leave 1523,7 4,5 1540,2 4,7 1753,6 22,1 1807,5 18,4 1750,0 20,9 1789,7 22,9
pensioned 1473,4 14,1 1483,8 14,9 1652,7 158,2 1857,3 | 210,2 1684,0 43,1 1831,9 62,2
unemployed 1479,9 5,2 1497,9 6,3 1593,9 27,6 1640,6 31,0 1771,4 35,6 1800,5 36,1
permanently disabled 1522,0 10,3 1552,3 10,2 1654,9 117,1 1690,8 | 174,5 1805,9 42,8 1796,9 87,0
other, not specifed 1553,2 57 1570,8 58 1725,4 25,1 17735 | 184 1757,8 24,2 1781,0 | 26,1
Table 1: Results of eighth-grade girls according to the regularity of mother’s employment, 2018

Regularity of mother's employment (8" grade, 2017) GIRLS

| Primary school 6 grade high school 8 grade high school

Mathamatics| Mathematics [Reading| Reading |Mathamatics| Mathematics [Reading| Reading |Mathamatics| Mathematics [Reading| Reading

SE SE SE SE SE SE

regular employment 1608,5 1,2 1598,9 1,1 1724,9 3,7 1730,1 3,5 1730,7 4,0 1728,6 4,1
self employed 1640,4 B85 1626,5 3,2 1749,4 8,1 1752,2 8,2 1753,9 12,1 1753,8 10,8
regular employment, but not 1514,9 5.4 15096 | 55 1724,0 26,5 17350 | 21,4 1709,7 22,6 17103 | 26,6
permanent
emplyed on a casual basis 1481,7 5,8 1467,6 6,2 1628,5 36,3 1663,7 30,6 1704,9 40,3 1686,3 30,7
on parental leave 1527,2 4,1 1512,7 4,5 1704,6 19,4 1700,6 18,0 1755,4 17,5 1774,7 15,7
pensioned 1469,2 14,4 1464,7 12,5 1435,1 107,7 1570,9 42,9 1673,3 31,3 1694,7 45,4
unemployed 1483,7 5,4 1469,8 5,7 1651,3 26,4 1668,8 25,0 1755,6 41,6 1719,6 34,9
permanently disabled 1533,4 8,7 1529,1 9,2 1683,9 44,0 17141 52,7 1669,2 48,5 1670,3 30,7
other, not specifed 1554,5 5,8 1542,7 5,5 1730,1 19,6 1749,4 18,4 1737,8 27,2 1736,2 22,6

Table 2: Results of eighth-grade girls according to the regularity of mother’s employment, 2017
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Regularity of mother's employment (8" grade, 2018) BOYS

| Primary school 6 grade high school 8 grade high school

Mathamatics| Mathematics |Reading| Reading |Mathamatics| Mathematics |Reading| Reading |[Mathamatics| Mathematics [Reading| Reading

SE SE SE SE SE SE
regular employment 1626,0 1,2 1574,1 1,2 1803,5 3,4 1759,0 3,5 1794,1 4,0 1750,1 4,5
self employed 1649,6 3,5 1588,7 3,6 1785,1 9,0 1729,3 9,2 1793,6 14,2 1722,7 13,4
regular employment, but not 1544,0 6,6 14982 | 7.1 1760,4 26,1 17106 | 27,6 1748,7 30,4 1701,2 | 31,0
permanent
emplyed on a casual basis 1501,5 7,3 1448,3 7,1 1718,7 33,0 1660,8 32,8 1688,9 39,5 1654,9 34,3
on parental leave 1548,6 53 1496,8 5,4 1783,0 18,3 1771,2 22,4 1802,2 21,3 1753,6 22,0
pensioned 1503,9 13,6 1462,0 14,2 1712,9 67,3 1678,7 67,4 1779,9 51,8 1789,7 61,1
unemployed 1509,4 6,0 1449,4 6,6 1783,9 24,5 1714,7 26,8 1787,0 30,8 1698,5 34,4
permanently disabled 1562,8 10,5 1515,9 11,7 1623,6 33,8 1632,1 55,1 1828,7 66,7 1764.,4 63,8
other, not specifed 1571,7 5,3 1519,7 6,2 1785,1 16,0 1731,3 | 18,2 1800,8 24,2 17355 | 29,5
‘Table 3: Results of eighth-grade boys according to the regularity of mother’s employment, 2018

Regularity of mother's employment (8" grade, 2017) GIRLS

| Primary school 6 grade high school 8 grade high school

Mathamatics| Mathematics [Reading| Reading |Mathamatics| Mathematics [Reading| Reading |Mathamatics| Mathematics [Reading| Reading

SE SE SE SE SE SE

regular employment 1624,8 1,1 1550,8 1,1 1799,7 3,6 1718,7 3,6 1783,7 5,0 1693,2 4,8
self employed 1648,6 3,8 1566,6 3,9 1787,2 10,1 1707,5 9,4 1800, 1 12,1 1724,6 10,6
regularemployment, but not 1536,7 7.1 14686 | 6,8 1764,6 25,9 1684,4 | 25,9 1652,4 48,3 1634,7 | 43,3
permanent
emplyed on a casual basis 1498,7 7,6 1447,3 7,3 1808,2 35,1 1713,2 31,6 1773,8 75,9 1654,0 47,2
on parental leave 1543,7 5,0 1470,7 4,7 1810,0 27,4 1728,9 21,2 1822,4 27,4 1700,3 24,0
pensioned 1488,4 14,7 1428,4 14,9 1874,3 77,9 1918,2 91,1 1584,4 473,2 1563,5 | 466,9
unemployed 1513,3 6,9 1442,9 6,6 1823,7 36,3 1716,1 40,4 1593,2 61,5 1509,6 51,8
permanently disabled 1569,4 10,6 1485,3 10,9 1737,0 85,4 1646,6 93,2 1786,5 102,0 1663,9 82,1
other, not specifed 1579,7 5,9 1507,7 5,5 1809,5 23,6 17325 | 21,6 1822,0 24,2 1737,9 | 24,4

Table 4: Results of eighth-grade boys according to the regularity of mother’s employment, 2017
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Regularity of mother's employment (10" grade, 2018) I | GIRL
Vocational school Vocational high school 4 grade high school 6 grade high school 8 grade high school
Mathamatics| SE |Reading| SE |Mathamatics| SE [Reading| SE |Mathamatics| SE |Readi SE |Mathamatics| SE |Reading| SE |[Mathamatics| SE Readiné SE
regular employment 1420,5 2,5 1448,7 | 2,7 1581,4 1,6 16240 [ 1,3 1714,7 1,4 17574 | 1,4 1790,4 4,0 | 1818,0 | 3,9 1799,8 4,4 11829,2 | 4,1

self employed 1421,8  |11,1| 1447,6 |14,0] 1598,0 54 [ 16256 [ 58 1715,8 3,7 (17469 [ 3,4 1786,2 8,4 | 18141 (80 1809,4 11,6 | 1825,6 | 10,4

regular employment, but
not permanent

1407,6 10,8| 1428,4 |11,9 1542,7 9,4 | 15746 | 9,0 1641,8 9,7 [ 1699,6 | 9,7 1769,4 25,8 | 1812,7 |25,1 1795,3 69,6 | 1857,5 | 43,8

emplyed on a casual basis 1406,3 8,5 | 1424,5 | 9,9 1536,0 8,8 11593,7 | 9,5 1640,7 14,6| 1687,1 | 13,7 1779,0 47,0 | 1767,9 |43,9 1801,6 40,5 | 1781,3 | 28,8

on parental leave 1418,9 8,6 | 1427,5 | 9,1 1569,6 7,5 (16066 | 7,1 1698,8 8,911732,5| 8,3 1748,3 23,8 | 1805,2 | 24,3 1806,9 20,6 | 1815,2 | 16,8
pensioned 1406,2 19,8) 1415,8 | 19,9 1546,7 19,6( 1591,5 [ 15,2 1675,1 22,6)| 1706,7 | 19,8 1701,8 53,0 | 1644,1 |35,6 - = - =

unemployed 1388,8 9,7 | 1402,2 |10,6 1534,8 8,9 [ 15856 | 87 1631,8 12,0| 1674,4 |12,5 1814,2 32,9 | 1844,2 |24,6 1790,8 28,3 [ 1753,8 | 44,0
permanently disabled 1448,4 15,3[ 1482,8 (14,1 1552,3 14,2] 1600,0 | 14,2 1672,8 |20,0( 1725,6 |20,0 1733,3 48,9 | 1765,4 (44,0 1775,4 205,0 | 1738,1 |196,1
other, not specifed 1399,9 10,9 1417,4 [11.9 1551,3 7.8 | 1594,8 | 87 1685,4 87 (1728983 1781,4 29,6 | 1816,8 (26,7 1839,2 30,6 | 1899,1 19,9

Table 5: Results of tenth-grade gifls according to the regularity of mother’s employment, 2018

Regularity of mother's employment (10" grade, 2017) | GIRLS
Vocational school Vocational high school 4 grade high school 6 grade high school 8 grade high school

Mathamatics| SE |Readi é SE |Mathamatics| SE [Reading| SE |Mathamatics| SE |Reading| SE [Mathamatics| SE [Readi é SE |Mathamatics| SE di SE

regular employment 14137 |29 [ 1422928 15808 [1.7[15997] 16| 17132 [15[1736,1[1.4] 17864 |36 [17988] 33| 18071 | 41 [18137] 4.1
self employed 1448,5 13,6| 1441,5 (16,9 1606,7 5,6 | 1609,5 | 5,4 1717,3 4,0 |1732,6 | 4,0 1773,5 10,8 | 1779,7 | 9.8 1803,1 11,2 [1814,7| 10,7
;Zgrlrﬂz;z:lployme"t’ butnot o046 [13.0| 13052 |11 15441 | 7.2| 15600 | 80| 16544 [10.1] 16823 | 98| 17698 [25.0| 17754 |282| 17526 |38.7|1786.7| 201
emplyed on a casual basis 1385,7 10,0| 1388,9 | 9,5 1540,7 9,8 | 1570,5 | 8,9 1657,9 11,4| 1657,1 | 11,3 1779,9 30,2 [ 1755,1 | 28,0 1803,3 42,1 [1781,2 34,5
on parental leave 1398,0 8,6 | 1425,2 | 8,6 1568, 1 6,7 | 1592,0 | 6,6 1690, 1 10,4 1712,7 | 10,0 1840,0 22,5 1858,4 | 16,2 1788,9 20,1 (1801,6[ 22,2
pensioned 1393,3 18,3| 1395,6 [ 19,0 1537,7 12,5 1580,3 | 20,0 1629,4 26,6| 1660,6 | 24,3 1758,2 49,1 | 1744,6 | 63,5 1747.5 80,0 [1811,5( 64,8
unemployed 1370,8 9,6 | 1367,9 | 9,8 1553,6 9,4 | 1556,9 | 8,9 1679,9 10,5 1687,2 | 8,4 1751,4 37,0 | 1758,5 | 33,6 1795,4 37,2 [1841,3| 35,7
permanently disabled 1420,0 14,4| 1424,5 (16,4 1559,8 13,0| 1605,8 | 12,3 1680,2 18,1 1721,8 | 15,3 1707,3 45,2 | 1757,4 | 56,8 1782,6 27,2 [1796,0| 37,3
other, not specifed 14056 [10.2] 14175 [100] 15625 |67 [ 15854 65| 16741 [87[1701,1 (83| 17992 [27.7[1771,3]235] 17826 |[22.9]18054] 26,8

Table 6: Results of tenth-grade gils according to the regularity of mother’s employment, 2017



AZISKOLATTELJESITMENY FS A SZOCIOOKONOMIAI STATUSZ OSSZEFUGGESEL

Regularity of mother's employment (10" grade, 2018) | I BOY
Vocational school Vocational high school 4 grade high school 6 grade high school 8 grade high school

Mathamatics| SE |Reading| SE |Mathamatics| SE |Readi é SE [Mathamatics| SE Readiné SE |Mathamatics| SE |Readi é SE |Mathamatics| SE Readiné SE

regular employment 1471,3 2,0 | 14138 | 1.8 1660,0 1,5]1602,6 | 1,5 1778,2 1,7 11726,4 | 1,6 1863,1 4,6 | 1789,5 | 4.1 1876,4 4,7 11807,1 | 4.4

self employed 1463,6 8,9 1393,7 | 7.9 1666,9 5,0 | 1598,4 | 4,7 1771,5 5,211710,0 | 4.5 1851,8 13,0 | 1766,2 | 11,7 1888,4 12,3 [ 1805,5 | 11,1

regular employment, but
not permanent

1453,7 9,5 1390,8 | 9,6 1646,6 7,811581,7 | 82 1743,5 14,21 1690,0 | 12,4 1821,2 29,4 [ 1755,9 | 32,0 1846,9 41,2 | 1815,2 | 38,7

emplyed on a casual basis 1462,4 |10,0| 1407,8 [12,3] 1630,6 [11,3| 1565,8 [ 14,2 1735,7 |21,4]| 1664,7 [20,6 1888, 1 46,6 | 1752,4 | 42,3 1849,8 46,7 | 1825,3 | 46,3

on parental leave 1464,0 9,0 [ 14182 (838 1643,1 8,0 [1590,5 [ 7,0 1741,4 13,6] 1695,6 (12,9 1859,0 27,1 1792,4 | 25,7 1864,6 23,7 [1832,2]22,5
pensioned 1444,8 16,1]| 1399,6 |17,6] 1629,3 |18,7| 1587,8 | 16,2 17471 35,9| 1694,5 |33,6 1714,2  |502,4| 1493,3 |437,6 1848,9 81,6 | 1759,4 | 67,1
unemployed 1423,6 8,9 [1386,4 9,3 1649,1 10,4] 1580,1 | 10,0 1745,8 18,7] 1700,6 (17,1 1890,8 31,7 | 1796,1 | 40,1 1862,7 52,1 [1769,7 |1 30,4
permanently disabled 1470,9 17,91 1412,9 [143] 1641,4 |13,5] 1616,1 [ 12,1 17351 24,1]1694,8 |27,3 1906, 1 64,2 | 1831,6 | 77,7 1874.,6 114,8 [ 1801,1 |119,4
other, not specifed 1458,1 80| 1411,6 | 89 1637,8 8,8 1590,2 | 7.9 1747,7 11,5/ 1689,6 | 11.2 1866, 1 24,3 | 1785,6 | 20,7 1868,4 26,6 | 1828,4 | 23,6

Table 7: Results of tenth-grade boys according to the tegularity of mother’s employment, 2018

Regularity of mother's employment (10" grade, 2017) | BOYS
Vocational school Vocational high school 4 grade high school 6 grade high school 8 grade high school

Mathamatics| SE |Readi é SE |Mathamatics| SE [Reading| SE |Mathamatics| SE |Reading| SE [Mathamatics| SE [Readi é SE |Mathamatics| SE di SE

regular employment 1471,3 2,0 [ 1413,8 ] 1,8 1660,0 1,5 ] 1602,6 | 1.5 1778,2 1,71 1726,4 | 1,6 1863,1 4,6 | 1789,5 | 4,1 1876,4 4,7 11807,1| 4,4
self employed 1463,6 8,9 [ 1393,7 | 7.9 1666,9 5,0 | 1598,4 | 4,7 1771,5 5,2 | 1710,0 | 4,5 1851,8 13,0 | 1766,2 | 11,7 1888,4 12,3 11805,5| 11,1
;ej::l;z:'tployme"t’ butnot  1uss7 |95 | 13008 | 06| 16466 |7.8| 15817 | 82| 17435 [142] 16900 |12.4| 18212 [204| 17559 |320] 18469 |41.2|18152] 387
emplyed on a casual basis 1462,4 [10,0] 1407,8 [ 12,3 1630,6 |11,3| 1565,8 | 14,2 1735,7 |21,4| 1664,7 | 20,6 1888, 1 46,6 | 1752,4 [ 42,3 1849,8 46,7 |11825,3| 46,3
on parental leave 1464,0 9,0 [ 14182838 1643,1 8,0 | 1590,5 | 7,0 1741,4 13,6 1695,6 | 12,9 1859,0 27,11 1792,4 | 25,7 1864,6 23,7 [1832,2| 22,5
pensioned 14448 16,1] 1399,6 [ 17,6 1629,3 18,7 | 1587,8 | 16,2 1747 1 35,9| 1694,5 | 33,6 1714,2 502,4| 1493,3 |437,6| 1848,9 81,6 [1759,4| 67,1
unemployed 1423,6 8,9 |1386,4 | 9,3 1649,1 10,4| 1580,1 | 10,0 1745,8 18,7| 1700,6 (17,1 1890,8 31,7 | 1796,1 | 40,1 1862,7 52,1 [1769,7| 30,4
permanently disabled 1470,9 17,9] 1412,9 [ 14,3 1641,4 13,5| 1616,1 | 12,1 1735,1 24,1 1694,8 | 27,3 1906, 1 64,2 | 1831,6 | 77,7 1874,6 114,811801,1]| 119,4
other, not specifed 1458,1 8,0 | 14116 | 8,9 1637,8 8,8 1590,2 | 7.9 1747,7 11,5]| 1689,6 [ 11,2 1866, 1 24,3 1785,6 | 20,7 1868,4 26,6 11828,4| 23,6

Table 8 Results of tenth-grade boys according to the fegularity of mother’s employment, 2017
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Regularity of father's employment (8th grade, 2018) GIRLS
| Primary school | 6 grade high school 8 grade high school
Mathamatics|Mathematics |Reading| Reading |Mathamatics|Mathematics |Reading| Reading |Mathamatics|Mathematics |Reading| Reading
SE SE SE SE SE SE
regular employment 1596,8 1,3 1623,5 1,3 1735,8 3,3 1785,8 3,3 1758,7 4,7 1795,5 4,2
self employed 1633,9 2,2 1660,5 2,4 1728,1 71 1777,4 7,0 1742,8 9,8 1773,5 a5
regular employment, but not 1522,6 54 15432 | 57 1705,9 24,9 17375 | 229 1745,2 28,4 17904 | 21,8
permanent
emplyed on a casual basis 1474,7 519 1478,3 6,7 1781,7 31,2 1785,0 26,7 1577,9 67,7 1689,8 40,3
on parental leave 1500,9 20,5 1488,5 19,7 1664,5 229,2 1815,0 263,8 1521,8 428,4 1551,5 436,8
pensioned 1551,9 7,7 1575,8 9,2 1675,8 20,3 1716,1 16,7 1753,9 25,7 1806,5 36,6
unemployed 1479,3 10,1 1494,8 11,2 1703,1 63,4 1724,5 54,4 1759,8 62,4 1837,9 25,5
permanently disabled 1533,7 10,2 1540,9 11,8 1766,5 50,3 1754,2 64,5 1690,5 47,9 1721,6 51,0
other, not specifed 1490,8 9,3 1508,7 | 10,5 1769,3 37,0 1836, 1 33,3 1671,2 40,4 1756,2 | 43,4
"Table 9: Results of eighth-grade girls according to the regulatity of father’s employment, 2018
Regularity of father's employment (8th grade, 2017) GIRLS
| Primary school | 6 grade high school 8 grade high school
Mathamatics|Mathematics |Reading| Reading |Mathamatics|Mathematics [Reading| Reading |Mathamatics|Mathematics [Reading| Reading
SE SE SE SE SE SE
regular employment 1596,7 1,2 1586,6 1,2 1724,8 3,7 1730,4 3,8 1734,3 4,2 1732,2 4,0
self employed 1639,1 2,4 1627,6 2,7 1728,0 7,2 1729,1 7,1 1745,9 9,8 1740,9 8,3
regular employment, but not 1542,7 6,0 15282 | 57 1711,8 224 17425 | 21,8 1701,4 26,5 17215 | 30,9
permanent
emplyed on a casual basis 1483,3 5,8 1469,3 5,6 1720,3 35,9 1743,5 33,6 1662,7 50,3 1640,5 63,6
on parental leave 1453,4 26,3 1435,4 22,6 1778,5 104,5 1795,5 103,3 1766,9 348,3 1922,2 389,9
pensioned 1557,6 8,3 1550,9 8,9 1758,3 28,1 1761,8 19,0 1694,8 30,1 1704,5 33,6
unemployed 1472,2 9,6 1459,2 10,2 1735,1 40,7 1750,1 36,8 1815,3 54,9 1807,5 49,1
permanently disabled 1542,2 9,8 1537,9 9,9 1555,4 47,0 1591,4 30,1 1725,6 43,5 1759,9 41,3
other, not specifed 1526,2 9,2 1509,9 9,3 1692,2 40,2 1731,0 35,8 1739,2 50,1 1751,0 | 47,9

Table 10: Results of eighth-grade girls according to the regularity of father’s employment, 2017
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Regularity of father's employment (8th grade, 2018) | BOYS
Primary school 6 grade high school 8 grade high school
Mathamatics|Mathematics |Reading| Reading |Mathamatics|Mathematics |Reading| Reading |Mathamatics|Mathematics |Reading| Reading
SE SE SE SE SE SE
regular employment 1618,3 1,3 1565,9 1,3 1803,5 3,8 1759,4 3,2 1794,8 4,3 1746,4 4,6
self employed 1644,9 2,7 1586,7 2,4 1786,0 7,8 1731,2 7,2 1800,2 8,8 1740,3 8,3
regular employment, but not 1542,7 55 14984 | 6,0 1745,4 23,3 1716,6 | 28,8 1754,8 29,7 17045 | 239
permanent
emplyed on a casual basis 1496,3 6,8 1436,9 7,9 1824,4 50,5 1798,3 52,5 1742,4 57,5 1729,6 54,9
on parental leave 1459,1 27,5 1423,7 25,8 1748,2 153,3 1630,8 157,0 1652,0 455,2 1885,9 519,7
pensioned 1570,7 9,9 1529,5 9,5 1756,1 27,9 1750,4 24,4 1731,0 55,9 1709,9 411
unemployed 1495,5 11,2 1438,8 11,4 1702,3 92,7 1694,9 98,6 1660,4 148,2 1634,0 132,8
permanently disabled 1558,8 11,5 1513,1 13,0 1845,2 62,2 1864,1 77,5 1753,3 41,8 1757,6 57,4
other, not specifed 1518,2 11,4 1463,5 11,0 1771,5 14,7 1700,0 97,2 1862,7 60,3 1876,1 94,0
‘Table 11: Results of eighth-grade boys according to the regularity of father’s employment, 2018
Regularity of father's employment (8th grade, 2017) GIRLS
Primary school 6 grade high school 8 grade high school
Mathamatics| Mathematics [Reading| Reading |Mathamatics|Mathematics [Reading| Reading |MathamaticsMathematics [Reading| Reading
SE SE SE SE SE SE

regular employment 1615,9 1,3 1542,0 1,1 1800,9 3,2 1723,3 3,8 1792,9 5,0 1701,4 4,8
self employed 1647,5 3,3 1569,6 3,1 1806,8 8,5 1711,0 8,1 1772,5 11,7 1688,8 10,6
regular employment, but not 1534,8 6.3 14720 | 6.2 17755 26,1 16710 | 256 1729,7 28,6 16586 | 27,2
permanent
emplyed on a casual basis 1490,7 6,3 1428,4 6,2 1695,1 42,7 1687,8 38,8 1733,7 47,9 1666,8 54,5
on parental leave 1487,9 35,8 1416,4 28,0 - - - - - - - -
pensioned 1585,6 8,6 1501,4 8,8 1771,9 30,0 1687,5 27,1 1749,5 44,8 1663, 1 35,7
unemployed 1488,9 10,3 1428,2 9,3 1732,3 36,6 1695,8 32,9 1703,4 58,9 1648,7 50,5
permanently disabled 1543,7 11,7 1481,8 11,3 1699,0 99,8 1655,7 79,9 1964,4 597,3 1835,9 558,2
other, not specifed 1549,9 11,3 14829 | 116 1778,0 57,1 1653,2 64,5 1744,8 81,6 1653,4 | 57,5

Table 12: Results of eighth-grade boys according to the regularity of father’s employment, 2017
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Regularity of father's employment (10th grade, 2018) | |GIRL
Vocational school Vocational high school 4 grade high school 6 grade high school 8 grade high school
Mathamatics| SE Readiné SE |Mathamatics| SE [Reading| SE |Mathamatics| SE |Readi é SE |Mathamatics| SE |Reading| SE |Mathamatics| SE |Reading| SE
regular employment 1417,2 2,3 | 14439 [2,7 1579,0 1,61621,9 [ 1,5 1710,8 1,6 17525 | 1,5 1786,0 3,8 | 1818,6 | 4,1 1803,8 4,8 118316 | 42
self employed 1432,6 7,5 | 1474,8 | 8,1 1591,2 3,8 | 1627,2 | 3,7 1723,0 2,9|1759,0 | 2,8 1806,6 6,5 | 1816,5| 6,0 1815,7 8,1]1830,9 | 7.2

regular employment, but
not permanent
emplyed on a casual basis ~ 1389,3 8,9 | 1403,9 [ 9,7 15356 | 9,3 [ 1565,5 |11,1 1644,7  [12,4]| 1698,1 |13,0] 1780,0 30,5 [ 1806,6 | 28,1 1696,4 [63,1[ 1753,1 | 67,8

1406,8 9,0 | 1430,7 (9,8 1562,3 7,3(1599,4 | 6,9 1665,2 8,3|1706,3 | 7,4 1734,2 19,6 | 1806,4 | 20,9 1758,3 23,1 1793,5 | 22,1

on parental leave 1406,8 [38,7| 1411,5 |42,1 1566,3 37,3| 1619,3 |52,7 1704,2 [59,4| 1727,9 |36,4 1720,0 157,8| 1690,7 | 162,7 - - - -
pensioned 14459 [14,7] 14415 (1500 1565,7 |11,2| 1608,0 [11,5] 1705,0 |11,8| 1753,0 |10,1 1740,3 33,3 1789,2 | 31,5 1762,9 [36,0| 1848,5 | 32,0
unemployed 1393,4 [14,5| 1399,7 [14,0] 1502,6 [12,7| 1536,3 |12,9] 1665,1 [20,7| 1700,0 |18,8] 1777,2 40,0 | 1831,4 | 31,0 1776,4 (88,8 1706,5 | 89,7
permanently disabled 14271 16,9 1449,2 |16,0] 1563,0 [13,8[ 1608,5 |13,7] 16984 [17,6]| 17452 [150] 17374 [39,2] 1809,0 | 36,0 1760,6 [55,9| 1816,6 | 56,5
other, not specifed 1378,1 12,4| 1386,0 |14.4] 1558,2 [12,6| 1608,4 [12,3] 1667,3 |17,9| 1721,5|17.2] 1701,8 |357| 1720,2 | 43,5 1765,7 |655] 1831,2 |43,4

Table 13 Results of tenth-grade gjtls according to the regularity of father’s employment, 2018

Regularity of father's employment (10" grade, 2017) | GIRLS
Vocational school Vocational high school 4 grade high school 6 grade high school 8 grade high school
Mathamatics| SE |Readi é SE |Mathamatics| SE [Reading| SE |Mathamatics| SE |Reading| SE [Mathamatics| SE [Readi é SE |Mathamatics| SE di SE

regular employment 14155 2,8| 14243 | 2,7 1578,2 1,5 | 1598,0 | 1,6 1710,5 1,5|1732,0( 1,5 1789,5 4,2 | 1800,7 | 4,2 1800,3 4,9 (1809,7| 4.3
self employed 1412,3 |90 | 1416,4 | 92| 15990 |36 16054 37| 17236 |[3,0]1741,0 |27 | 17831 83 | 17892 | 7.4 | 18229 [ 91 [18242] 89
;eegrlr:e;;zrr:’tployme"t’b“t"m 13858 |95 |13949| 98| 15517 |91 |15746|87| 16717 |84 |17045| 79| 1781,1 |265|1806,5|24,1| 17361 |282|1765,2| 25,9
emplyed on a casual basis 13821 |99 1387,8 [10,9] 15419 [102]| 15665 | 9,7 | 16429 [14,8] 16583 |14,2] 17351 [39,9| 17751 [39,9| 17435 |44,7|1765,1| 40,8
on parental leave 1350,1 |24,6] 1373,1 |[41,8] 15136 [53,0| 1597,7 [64,6| 1481,3 [69,2] 1467,9|753] 1730,9 [516,9] 1894,9 [565,9) - - - -
pensioned 1399,3 [13,9| 14153 [14,7| 15641 [10,6] 1594,0 [103] 17024 [98|17262] 99| 1821,8 [33,3|1821,3[338| 17878 [30,7[18082| 20,9
unemployed 1361,3 |18,1| 13645 [157] 15504 [14,8] 15604 12,8 16871 [17,0] 17134 |159] 17592 [49,1| 17644 [352| 17699 |489[1767,9| 50,7
permanently disabled 14256 |19,4] 1446,0 [19,1] 15642 [122] 15804 [11,8] 16627 [14,4]| 17120 |142] 17653 |[355] 1687,3[83,6| 18203 |48,0]1859,1| 45,1
other, not specifed 1374,8 |13,5[ 1396,1 |14,0] 15523 |14,3]| 1570,4 |12,0| 16562 |14,9| 1687,4 | 14,1 1800, 1 47,8 [ 1777,9 | 34,0 1769,7 | 57.2|1831,8| 30,5

Table 14: Results of tenth-grade girls according to the regularity of father’s employment, 2017
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Regularity of father's employment (10th grade, 2018) | |BOYS
Vocational school Vocational high school 4 grade high school 6 grade high school 8 grade high school
Mathamatics| SE [Reading| SE [Mathamatics| SE Readiné SE |Mathamatics| SE [Reading| SE |Mathamatics] SE |Reading| SE |Mathamatics| SE [Reading| SE
regular employment 1469,0 2,56|1410,9 | 2,2 1659,4 1,41 1602,4 [ 1,5 1777,6 2,0 17252 | 1,9 1860,6 53 | 1789,6 | 4.2 1874,1 4,9 | 1809,2 | 4,8
self employed 1464,7 51| 1414,0 | 5,2 1662,5 3,4 | 1595,2 | 3,7 1776,4 4,0]1718,6 | 3,9 1862,4 89 | 17786 | 8,7 1889,1 9,1 | 1807,2 | 8,8
regular employment, but 1448,9 10,3| 1397,1 |10,7 1625,8 8,1 1566,2 | 9,1 1746,3 9,8 | 1680,7 |11,7 1890,9 20,9 [ 1792,4 | 23,7 1879,4 31,2| 1807,6 | 21,0
not permanent
emplyed on a casual basis 1436,9 8,7 | 1396,5 [11,0 1631,9 11,3| 1594,6 (11,0 1708,5 19,2] 1659,4 (20,2 1848,1 44,21 1789,5 | 37,6 1857,8 50,8 | 1847,7 | 84,7
on parental leave 1408,2 64,1( 1343,4 |59,0 1650,5 57,7| 1585,2 |61,8 1772,8 68,4| 1755,7 |35,6 1754,6 207,1| 1664,4 |187,2 1720,6 463,6( 1721,5 |463,8
pensioned 1473,1 |13,6] 1414,7 |13,6] 16380 [11,1] 1587,7 [11.3| 17508 [14,7]| 1707,6 [15,0] 1891,2 [50,4| 1781,8 | 43,0 1844,9 |47,9|1773,0 | 39,7
unemployed 1443,3 15,5| 1395,7 |15,7] 1662,3 16,9| 1586,9 16,3 1730,0 22,41 1691,5 |20,5 1892,6 33,4 | 1780,8 | 31,8 1865,6 35,6 | 1767,0 | 61,3
permanently disabled 1474,9 15,7| 1415,2 |17,3] 1666,9 16,0| 1616,0 16,2 1761,8 19,4| 1705,7 19,1 1775,8 52,8 [ 1676,0 | 52,2 1809,5 498,6( 1750,1 |482,2
other, not specifed 14452 11,0] 1398,9 |10,7 1637,6 12,1] 1583,9 [13,0 1759,8 17,2] 1731,0 | 15,3 1928,7 36,5 | 1820,2 | 44,9 1816,0 45,5 | 1755,5 | 44,6
Table 15: Results of tenth-grade boys according to the regularity of father’s employment, 2018
Regularity of father's employment (10" grade, 2017) | BOYS
Vocational school Vocational high school 4 grade high school 6 grade high school 8 grade high school
Mathamatics| SE |Readi é SE |Mathamatics| SE [Reading| SE |Mathamatics| SE |Reading| SE [Mathamatics| SE [Readi é SE |Mathamatics| SE di SE
regular employment 1463,2 2,21392,0 |23 1661,6 1,5]1579,4 | 1,5 1784,5 2,111698,3 | 1,9 1885,2 4,5|17739 | 4.6 1890,7 6,1 (1785,7| 55
self employed 1464,6 6,0 | 1381,6 | 5,5 1670,0 3,3 | 1575,3 | 3,4 1785,5 4,5 1690,1 | 4,0 1879,5 8,8 | 1766,8 | 8,8 1896,0 10,4 |1765,9| 9,7
;grlr:z;;z:"tployme"t’b“t"m 14515 [10,1| 13675 | 9.4 | 16300 |86 | 15548 | 73| 17368 |96 1651,7| 85| 18086 |31.9|17543|337| 18819 |54,1|1737.8 41,1
emplyed on a casual basis 1402,8 10,8]| 1357,2 | 9,2 1620,2 11,6 1541,0 | 9,6 1719,0 13,2| 1642,4 | 15,1 1805, 1 38,1 | 1657,9 | 27,1 1802,8 34,8 [1708,8| 39,5
on parental leave 1370,4 48,1] 1329,1 | 55,3 1615,5 36,4| 1599,6 | 33,8 1767,6 45,2 1663,0 | 58,2 - - - - 1996,0 647,2|1752,9 568,4
pensioned 1447,6 12,5 1386,1 [ 12,3 1686,7 10,1| 1591,7 | 8,9 1751,1 15,2| 1660,4 | 13,6 1853,8 32,2 | 1759,5 | 30,2 1898,9 26,2 [1822,4| 16,3
unemployed 1380,5 18,8| 1308,2 [17.4 1663,2 15,2| 1550,2 | 14,5 1730,6 23,4 1646,0 | 21,1 1861,4 85,7 | 1707,5 | 46,3 1804,6 58,4 [1697,4| 39,3
permanently disabled 1477,0 16,0| 1425,9 [ 16,6 1662, 1 14,8 1591,4 | 12,1 1835,1 22,0( 1737,0 | 22,6 1910,4 107,7| 1789,2 | 64,8 1857,1 61,9 [1824,9| 24,6
other, not specifed 1472,2  |11,9] 1404,9 [11,5] 1662,9 |11,9]| 15727 [127| 17553 [19,0] 1676,6 |18,3| 18794 [44,7|1701,3[48,0| 18298 |[32,1]1766,1| 38,2

Table 16: Results of tenth-grade boys according to the regularity of father’s employment, 2017
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Compared to other families, what standard of living does your family have? (8" grade, 2018) GIRLS
Primary school 6 grade high school 8 grade high school
Mathamatics| SE |Reading| SE |Mathamatics| SE [Reading| SE |Mathamatics| SE |Reading| SE
serious financial difficulties 1456,9 8,3 | 1463,8 | 10,3 1615,2 |49,0| 1675,5 | 32,9 1674,5 |60,1| 1714,0 | 43,2
difficult financial background 1514,2 55 | 15349 | 6,2 1697,3 |34,1| 1724,4 | 36,1 1736,5 |28,6| 1784,3 | 23,9
average financial background 1578,6 1,1 | 1606,6 | 1,2 1708,8 3,7 | 1760,7 | 4,0 1737,8 541 1782,8 | 53
better-than-average financial background 1629,2 2,3 116484 | 2,6 1761,6 5,3 [ 1808,9 | 5,1 1768,6 59 | 1796,6 | 5,2
very high living standard 1595,1 54 | 1608,8 | 5,8 1766,2 11,9 1806,9 | 12,3 1760,7 |13,1| 1790,9 | 13,0
"Table 17: Results of eighth-grade gitls according to the petceived family status, 2018
Compared to other families, what standard of living does your family have? (8™ grade, 2017) GIRLS
Primary school 6 grade high school 8 grade high school
Mathamatics| SE |Reading| SE |Mathamatics| SE [Reading| SE |Mathamatics| SE |Reading| SE
serious financial difficulties 1479,4 8,5 | 1465,5| 9,4 1662,5 |63,5| 1694,0 |37,8 1670,7 |32,0| 1679,9 | 40,6
difficult financial background 1521,4 4,5 | 1515,5 | 4,5 1643,5 |27,1| 1687,1 |28,3 1697,5 22,0 1717,9 | 24,9
average financial background 1580,5 1,1 ] 1571,2 ( 1,1 1704,6 4,1 | 17158 | 4,4 1717,8 52 | 1720,2 | 4,8
better-than-average financial background 1632,6 2,4 |1 16189 | 2,2 1751,0 5,6 [ 1750,7 | 5,6 1762,8 6,3 | 1751,8 | 5,6
very high living standard 1604,5 6,5 | 1583,1 | 6,6 1742,7 13,5| 1734,7 | 12,2 1745,0 15,5 1728,3 | 15,2
"Table 18: Results of eighth-grade gitls according to the petceived family status, 2017
Compared to other families, what standard of living does your family have? (8™ grade, 2018) BOYS
Primary school 6 grade high school 8 grade high school
Mathamatics| SE |Reading| SE |Mathamatics| SE |Reading| SE |Mathamatics| SE [Reading| SE
serious financial difficulties 1494,3 10,9 | 1451,9 [ 11,6 1675,4 |58,2| 1684,5 | 57,9 1766,4 |75,4| 1675,9 | 97,6
difficult financial background 1540,0 5,2 | 1488,5| 6,0 1758,1 |37,8| 1719,7 | 28,6 1860,7 |30,7| 1754,9 | 35,3
average financial background 1599,2 1,2 | 1548,5| 1,3 1775,2 49| 1729,7 | 4,6 1770,7 6,0 1730,1 | 6,4
better-than-average financial background 1650,7 2,1 [ 1593,7 | 2,2 1817,1 50| 17719 | 51 1808,5 6,1 | 1753,6 | 6,0
very high living standard 1606,0 5,1 | 1544,4 | 5,9 1806,2 11,0 1751,9 | 12,0 1827,6 13,2 1779,8 | 13,5
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Compared to other families, what standard of living does your family have? (8" grade, 2017) BOYS
Primary school 6 grade high school 8 grade high school
Mathamatics| SE |Reading| SE |Mathamatics| SE [Reading| SE |Mathamatics| SE |Reading| SE
serious financial difficulties 1513,4 9,6 | 1446,5| 7,9 1754,3 52,5( 1645,3 | 47,4 1737,6 54,5( 1639,7 | 56,7
difficult financial background 1536,8 4,2 | 14726 | 4,1 1758,3 35,6| 1697,4 | 21,0 1722,1 |26,2| 1642,4 | 28,2
average financial background 1598,6 1,3 | 1526,9 | 1,2 1774,6 54 ] 1697,0 | 5,5 1775,1 6,0 | 1686,0 | 5,7
better-than-average financial background 1650,0 2,4 1 1569,2 | 2,3 1814,9 49 | 1732,8 | 4,7 1800,6 7,4 1711,7 | 6,8
very high living standard 1605,9 6,5 | 1533,4 | 6,2 1846,8 13,1( 1759,5 12,3 1784,3 |19,4| 1686,7 | 15,5
“Table 20: Results of eighth-grade boys according to the perceived family status, 2017
Compared to other families, what standard of living does your family have? (10"1 grade, 2018) |GIRLS

Vocational school Vocational high school 4 grade high school 6 grade high school 8 grade high school
[Mathamatics] SE [Reading] SE [Mathamatics| SE |Reading| SE [Mathamatics] SE [Reading| SE [Mathamatics SE [Reading| SE |Mathamatics SE |Reading] SE
serious financial difficulties 1388,4 15,4| 1367,6 |15,5 1561,5 16,7 | 1583,6 |19,3 1625,6 19,1] 1666,2 |20,0 1645,2 34,0| 1667,5 | 36,6 1746,6 260,3| 1784,7 | 298,4
difficult financial background 1427,1 |10,3| 1427,2 |10,2 1575,9 6,7 | 1621,9 | 7,9 1672,1 94117289 |99 1789,7 35,7 | 1806,6 | 34,9 1755,1 27,3 1764,7 | 35,0
average financial background 1420,0 |24 14498 (27| 15742 |15]|16186|15| 16964 |1,7|17425|16| 17614 |49 |17955| 50| 17848 | 53] 18180] 49
better-than-average financial bg ~ 1403,1 53| 1421,4 [ 5,4 1586,9 2,6 | 1621,7 | 2,8 1734,5 2,6 | 1767,3 | 2,3 1821,5 5,8 | 1839,5| 6,0 1825,0 6,4 | 18393 6,3
very high living standard 1367,6 |10,2] 1383,8 |12,1 1562,9 7,4 | 1591,0 | 7,6 1714,5 6,9 | 1744,7 | 6,5 1794,1 12,3| 1824,7 | 12,2 1797,2 15,7 | 1846,2 | 14,2
Table 21: Results of tenth-grade girls according to the perceived family status, 2018
Compared to other families, what standard of living does your family have? (10" grade, 2017) |GIRLS

Vocational school Vocational high school 4 grade high school 6 grade high school 8 grade high school
|Mathamatics SE |Readi g SE |Mathamatics| SE |Readi é SE |Mathamatics| SE |Reading| SE |Math ics) SE [Reading| SE |Mathamatics| SE |Reading| SE
serious financial difficulties 1386,4 |15,6] 1382,9 [19,2] 15707 |12,2{ 1592,8 |12,5] 1659,8 [18,1] 1682,1 [20,1] 17759 61,6 17658 |63,3] 18408 [43,0] 17983 | 257
difficult financial background 14149 [9,0] 14259 |97 1570,4 6,8 | 1594,3 [ 6,1 1685,6 7,9 17159 | 80 17192 |20,4| 1744,4|20,9| 17820 |23,8|1796,3 | 24,9
average financial background 1407,4 |2,4]|14200(24| 15754 |16 159,0](18| 16966 |[1,8|17203|16| 17708 |[42|17839[ 40| 17847 | 4917979 42
better-than-average financial bg  1402,1 | 4,9] 14009 [55| 15853 |32 159,7 (32| 17343 [26]|1751,0]| 25| 18095 | 58181411563 18226 | 6,5 | 18256 | 58
very high living standard 1385,5 12,5( 1383,7 |11,8 1568,1 8,0 | 1567,7 | 7,5 1703,2 6,0 | 1723,1 | 6,4 1790,7 14,3 | 1806,5 | 13,7 1851,5 17,1 | 1849,9 | 15,8

Table 22: Results of tenth-grade girls according to the perceived family status, 2017
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Compared to other families, what standard of living does your family have? (10" grade, 2018)

| Bovs
Vocational school Vocational high school 4 grade high school 6 grade high school 8 grade high school

Mathamatics| SE |Readi gJ SE |Mathamatics| SE [Readi é SE |Mathamatics| SE dii é SE |Mathamatics| SE |Reading| SE |Mathamatics| SE [Reading| SE

serious financial difficulties 14168 |143| 1331,1 |147] 16037 |17,9| 1537,8 |17,0] 16893 |42,4| 1639,7 |29,0] 18478 |54,1|1737,0|19,2| 1911,1 |555] 17832 | 59,1
difficult financial background 1464,4 8,6 | 14086 | 9,2 1647,1 6,4 | 15986 | 6,8 1732,0 12,2 1694,0 [ 9,8 17999 32,6 1733,2 31,4 1867,1 19,7 | 18310 | 32,4
average financial background 1471,5 2,1]1417,5|2,2 1657,7 1,7 |1 1601,4 | 1,7 1761,0 2,2(1713,7 | 2,1 1834,8 7,51 1758,3 | 6,0 1858,8 59 ]1790,4| 6,0
better-than-average financial bg _ 1457,9 | 3,4| 13995 |3,5| 16640 | 2,7 |1600,0|23| 17948 |2,7|17341]26| 18788 |56 1804857 | 18906 | 62 | 1824,0| 57
very high living standard 1414,2 6,7 | 1356,4 | 7,1 1623,0 7,2 | 1563,4 | 7,2 1778,6 6,9 [ 1720,1 [ 7,0 1889,9 |13,4 1807,7 [ 13,9 1892,4 13,3 | 1817,2 | 12,5

Table 23: Results of tenth-grade boys according to the percetved family status, 2018

Compared to other families, what standard of living does your family have? (10“‘ grade, 2017)

| Bovs
Vocational school Vocational high school 4 grade high school 6 grade high school 8 grade high school
Mathamatics| SE |Readi gJ SE |Mathamatics| SE [Readi éSE Mathamatics| SE |Readil é SE |Mathamatics| SE |Reading| SE |Mathamatics| SE [Reading| SE
serious financial difficulties 14039 [13,8) 1327,2 [134] 16232 |14,2] 1561,3 [11,1] 16915 [21,9] 1602,8 [23,0] 1863,1 [74,2[ 1661,9 |69,8] 18400 |88,2] 1753,6 | 59,7
difficult financial background 14573 [88| 13899 (88| 16578 |78|15740|74| 17407 [11,2] 16764 |10,0] 18156 [27,6[ 17356(33,8] 18453 [23,7| 17767 | 241
average financial background 1462,6 2,311392,8 2,3 1661,9 1,6 | 1578,7 | 1,5 1769,5 2,4 | 1686,5 | 2,4 1854,2 6,6 | 1752,0 | 6,5 1870,9 6,8 | 1767,7 | 6,5
better-than-average financial bg  1457,7 [4,3]13854 [4,1| 16641 |27 |15765[29| 18023 [29[17080(30| 19086 |50 (1789850 19095 | 7017936/ 63
very high living standard 14105 [88|13259(75| 16251 |74|15367]63| 17738 [s80[ 1674186 19028 [17,7]17733]|144] 18956 |208] 17893 ] 164
"Table 24: Results of tenth-grade boys according to the perceived family status, 2017
Perceived living environment (8th grade, 2018) | GIRLS
Primary school | 6 grade high school 8 grade high school
Mathamatics| SE |Reading| SE |[Mathamatics| SE |Reading| SE |Mathamatics|] SE |Reading| SE
extremely poor environment 1429,8 7,91 1421,2 (9,3 1540,8 101,9( 1638,7 | 87,2 1629,3 82,0 | 1703,4 | 152,0
moderately poor environment 1509,2 4,1 1524,5 | 4,3 1651,2 19,0 | 1700,4 | 20,5 1772,2 25,7 | 1829,6 | 22,0
average 1593,2 1,1| 1620,7 | 1,2 1723,7 3,511772,5| 3,4 1746,2 4,5 1785,1 | 4,1
better-than-average 1601,4 2,7 | 1620,5 | 3,2 1761,6 6,0 | 1810,4 | 7,3 1764,2 7,3 1797,1 | 6,3
high perceived environment 1603,4 8,9 | 1622,5 |10,1 1761,3 19,4 | 1815,0 16,7 1742,6 30,1 | 1750,2 | 24,1

‘Table 25: Results of eighth-grade gitls according to perceived living environment, 2018
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Perceived living environment (8th grade, 2017) | GIRLS
Primary school | 6 grade high school 8 grade high school
Mathamatics| SE |Reading| SE |[Mathamatics| SE |Reading| SE |Mathamatics|] SE |Reading| SE
extremely poor environment 1441,1 8,4 1420,2 | 8,1 1693,2 39,3 | 1644,4 | 24,8 1704,5 120,8 | 1673,1 | 77,6
moderately poor environment 1512,5 4,11 1499,4 |4,1 1688,2 18,4 | 1713,4 (19,0 1677,2 15,0 | 1700,4 | 17,8
average 1595,1 1,1 1585,5|1,0 1717,2 3,5|17281 | 3,5 1727,8 42 | 17274 | 41
better-than-average 1604,3 3,3]1591,4 | 3,1 1748,4 6,2 | 1739,4 | 6,5 1756,9 7,1 | 17449 | 6,7
high perceived environment 1596,6 11,1| 1578,4 (10,7 1699,7 17,1 1722,9 (17,1 1784,8 25,8 | 1769,0 | 22,9
"Table 26: Results of cighth-grade gifls according to peracived living environment, 2017
Perceived living environment (8th grade, 2018) | BOYS
Primary school | 6 grade high school 8 grade high school
Mathamatics| SE |Reading| SE |[Mathamatics| SE |Reading| SE |Mathamatics] SE |Reading| SE
extremely poor environment 1477,4 8,6 1410,2 [9,4 1784,0 64,6 | 1677,4 | 71,5 1619,7 474,7 | 1538,9 | 451,0
moderately poor environment 1531,0 4,1 1477,9 | 4,3 1735,8 22,6 | 1693,8 (24,4 1744,6 27,2 | 1723,0 | 23,1
average 1614,5 1,2 | 1564,3 | 1,2 1783,2 4,5 | 1743,5 | 4,2 1784,4 5,3 1739,2 | 5,0
better-than-average 1623,8 2,6 | 1564,0 | 2,7 1820,9 53 | 1767,5 | 5,6 1814,2 6,9 | 17604 | 7,4
high perceived environment 1593,4 9,0 1526,1 | 8,9 1834,0 16,7 | 1771,2 | 17,4 1789,6 20,4 | 1719,2 | 20,2

Table 27: Results of eighth-grade boys according to perceived living environment, 2018

218




HARSANYI GERGO ESMTSAL

Perceived living environment (8th grade, 2017) | BOYS
Primary school | 6 grade high school 8 grade high school
Mathamatics| SE |Reading| SE |[Mathamatics| SE |Reading| SE |Mathamatics|] SE |Reading| SE
extremely poor environment 1446,1 7,311383,2 7,1 1738,5 50,1 | 1593,5 (41,6 1829,6 143,6 | 1724,8 | 104,8
moderately poor environment 1531,2 3,8 | 1465,0 | 4,0 1700,8 26,1 1643,1 | 24,3 1734,7 23,7 | 1666,3 | 22,4
average 1614,4 1,3 | 1540,8 | 1,2 1789,7 44 117104 | 4,1 1775,7 5,7 1686,8 | 5,5
better-than-average 1624,9 3,3 | 1547,9 | 2,9 1816,5 6,4 | 1733,5| 6,4 1817,2 8,2 | 17226 | 86
high perceived environment 1591,9 |10,8| 1521,3 |10,1] 1868,3 19,0 | 1767,9 | 18,4 1773,7 44,6 | 1690,6 | 26,1
Table 28: Results of eighth-grade boys according to perceived living environment, 2017
Perceived living environment (10‘*‘ grade, 2018) | IGIRLS
Vocational school Vocational high school 4 grade high school 6 grade high school 8 grade high school
Mathamatics| SE |Readi gJ SE |Mathamatics| SE |Readi gJ SE |[Mathamatics| SE |Readi éSE Mathamatics| SE |Readi é SE |Mathamatics| SE |Reading| SE
extremely poor environment 1390,2  [13,1] 1350,4 [14,5] 14930 [157] 1524,2 |16,7] 1562,2 |15,6] 1610,3 18,0 17560 [44,9] 1738,6 |46,8| 18108 [142,0| 1710,4 |137,2
moderately poor environment 1402,2 6,7 | 1427,4 | 7,6 1544,8 6,0 | 1585,7 | 5,4 1671,8 8,0 | 1716,4 [ 7,6 1729,9 22,3 1781,7 | 21,1 1736,3 26,2 | 1765,4 | 29,1
average 1422,8 [2,4]1452,1 (27| 15837 |16]| 1626116 17083 |1,3|1751,3|1,5] 17765 |44 18067 41| 17983 | 4,9 | 18273 ] 4,9
better-than-average 13906 |51]14084 |56| 15616 |43[15999 41| 17207 |27 |17556(2,7| 18194 |68 |18395[ 64| 18112 | 72 [18337( 64
high perceived environment 14113 [21,2] 14241 [21,3] 15689 |12,6] 1608,3 |12,0] 17182 |11,1|1753,9[9,0| 18002 |27,2| 18183 [26,6| 18149 |31,4| 18357 29,7

Perceived living environment (10"' grade,

Table 29: Results of tenth-grade girls according to petceived living environment, 2018

2017)

GIRLS|

Vocational school Vocational high school 4 grade high school 6 grade high school 8 grade high school
Mathamatics| SE |Readi gJ SE |Mathamatics| SE |Readi gJ SE |Mathamatics| SE |Readi é SE |Mathamatics| SE |Readi é SE |Mathamatics| SE |Reading| SE
extremely poor environment 1361,6  |12,4] 1352,6 |14,3| 1514,5 |12,7| 1531,8 |12,2 1590,6 [18,4| 1608,6 |19,2| 17659 40,8 1818,2 | 36,2 - - - -
moderately poor environment 1390,1 7,5| 1404,7 | 7,1 1554,0 5,2 | 1578,8 | 5,1 1669,5 6,4 | 1691,0 | 6,3 1752,1 21,1 1758,2 | 19,0 1780,2 22,5 | 1801,3 | 20,4
average 1414,3 2,6 1425,5|2,7 1582,9 1,5 | 1600,5 | 1,5 1708,5 1517316 | 1,4 1781,7 3,7 11794,4 | 3,7 1791,6 4,2 | 1804,7 [ 4,0
better-than-average 1393,6 | 7,3| 13895 [ 6,5 1564,7 3,8 15834 |43 1720,9 31 (17377 |33 1797,9 8,0 | 18024 | 7,7 1838,4 7,7 11829,7 | 7,2
high perceived environment 1361,3 |19,5| 1368,0 [22,9] 15656 |13,2] 15854 [13,2| 17058 |10,5| 1720,9 |10,5] 17944 |24,6] 1790,9 [23,4| 18163 |[28,7| 18042 21,1

Table 30: Results of tenth-grade gils according to percetved living environment, 2017
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Perceived living environment (10" grade, 2018)

|Bovs

Vocational school Vocational high school 4 grade high school 6 grade high school 8 grade high school
Mathamatics| SE |Reading] SE [Miathamatics| SE [Reading] SE [Mathamatics| SE [Reading] SE [Mathamatics| SE |Reading| SE [Miathamatics SE |Reading| SE
extremely poor environment 1399,0 10,1] 1340,7 |10,8 1599,6 15,0| 1542,8 | 14,9 1680,5 21,0( 1622,5 (22,3| 17514 22,0( 1732,1 [ 33,4 1781,6 58,6 | 1784,8 | 69,7
moderately poor environment 1449,7 6,1 1393,7 | 6,4 1643,1 6,2 | 1586,3 | 5,8 1737,6 9,2 | 1679,2 | 9,4 1830,4 19,3| 1751,6 | 21,9 1857,1 21,7 | 1809,2 | 22,0
average 1477,7 2,0| 1422,7 | 2,0 1664,0 1,6 | 1605,4 | 1,5 1771,7 2,0 (17210 (18 1849,6 53 11772,3 | 48 1871,2 5,4 | 1800,2 | 4,8
better-than-average 1435,9 3,9 13783 | 3,8 1645,8 3,6 | 1588,0 | 3,6 1787,8 3,3|1731,4|3,4 1890,1 6,6 | 1816,6 | 6,7 1887,2 7,8 | 1818,7 | 8,4
high perceived environment 1439,0 |12,4] 1369,0 [13,7] 16079 |10,8| 1541,1 [100] 1762,8 |[11,4| 17050 |12,1] 1859,1 |[22,7| 1790,7 | 21,2| 1907,7 |21,3| 18688 | 20,9
Table 31: Results of tenth-grade boys according to perceived living environment, 2018
Perceived living environment (10" grade, 2017) | | BOYS
Vocational school Vocational high school 4 grade high school 6 grade high school 8 grade high school
Mathamatics| SE |Readi é SE |Mathamatics| SE |Reading| SE [Mathamatics| SE |Reading| SE [Mathamatics| SE |Reading| SE |Mathamatics| SE |Readi g SE
extremely poor environment 1389,6 [13,7] 1322,7 |13,2] 1611,4 [13,8] 1509,7 |12,2| 1651,5 |[203| 1578,7 |18,8] 18541 |s88,1| 1660,8 [91,6] 1800,4 |235,7| 2009,9 |1389,6]
moderately poor environment 1440,4 6,5| 1380,9 | 6,7 1637,9 6,2 | 1558,3 | 5,8 1750,8 9,3 | 1664,7 | 8,6 1811,9 22,6] 1718,1 [ 16,5 1893,0 25,9 | 1786,2 |1440,4]
average 1469,3 2,0 1397,4 2,1 1666,2 1,5 1581,3 | 1,5 1779,9 2,3 16951 (2,1 1874,8 56 | 1767,8 | 5,3 1880,2 6,1 | 1770,5 [1469,3]
better-than-average 1436,9 4,7 | 1363,6 | 4,6 1649,1 3,6 | 1568,3 | 3,7 1791,5 3,4 | 1698,9 | 3,5 1904,4 7,0 | 1784,5 | 6,9 1909,8 9,2 | 1803,3 |1436,9
high perceived environment 1430,1 [14,6( 1353,4 |15,0 1635,6 |10,6| 1546,1 (10,0 1787,0 10,3| 1674,8 | 9,9 1900,2 16,6 1772,0 | 17,8 1857,3 27,1 | 1756,0 |1430,1]

Table 32: Results of tenth-grade boys according to perceived living environment, 2017
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2017 2018
TAO031 TA033 TA040 TA048 TA0314 TA0335 TA0406 TA0487
8" grade primary school girl 31863 30741 32094 32074 31307 30219 31671 31688
boy 30388 29342 30493 30394 29994 29015 30416 30369
8-grade high school girl 1690 1659 1672 1675 1610 1569 1592 1598
fid 1374 1339 1355 1352 1349 1334 1357 1354
6-grade high school girl 2391 2350 2367 2379 2217 2179 2201 2199
boy 2027 1994 2004 2012 1948 1913 1930 1925
10" grade 8-grade high school girl 1481 1447 1478 1484 1348 1328 1337 1344
boy 1112 1098 1112 1111 1129 1106 1125 1120
6-grade high school girl 2048 1996 2054 2058 1931 1889 1923 1935
boy 1772 1733 1759 1750 1662 1628 1673 1664
4-grade high school girl 14842 14429 14829 14857 14893 14449 14918 14955
boy 10123 9836 10093 10047 9950 9723 9968 9984
vocational high school girl 12352 11865 12457 12452 11661 11216 11755 11737
boy 13706 13216 13731 13679 13257 12818 13342 13296
technical college girl 4548 4291 4703 4676 4669 4415 4852 4832
boy 8018 7655 8231 8154 8057 7684 8311 8244

“Table 33: Numbers of the sample according to grades, sexes and types of schools
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Kivonat

A sziil6k gyemmekiik tanulméanyaiba valé bevonddasnak tbb tipusa ktezik (Badley, 2017; Park é Holloway,
2017). Tanulmanyunk fkuszaban az iskolai sziiléi bevonddas all. Kitértink a f8bb magyarizéelmdletek mel-
lett a 501l —iskola kapesolattartds akadalyaita is. Elemzéstinkben tanulokhoz tendelten az Orszagos kompe-
tendamérésen azokat a kérdéseket/valaszokat vizsgaljuk, melyek az iskoligazoatdk sziléi kapesolattartisrol
és elvarisokrd] alkotott percepddirdl szlnak. Az adatokat megyék és régiok szetint is elemeztitk Fredmé-
nyeink, bizonyos limitacck mellett, alitimasztjak a szakirodalom alapjan vart Gsszefligaéseket elsésotban az
dltalanos iskolai és szakkdzépiskolai, szakefmndzumi mintin. A régidk és megyék szetint Gsszehasonlitis
alapjan az mondhatd, hogy az orszag feflettebb részein magasabb a sziil6i bevonddas mértéke. A szerz0k a
tanulmény alapjaul szolgdlé kutatdst az Orszagos kompetendamérés kutatéesopott 20642B800 témaszam,
a Kéroli Géspar Reformétus Egyetern Bolesészet- és Tarsadalomtudominyi Kara dltal finanszirozott plya-
zatkeretében végezték. Dolgozatunk mellékleteként angol nyeven is kézoljiik tanumanyunkat.

Kulcsszavak: sziili bevonddas  sziiléi elvarisok = kompetenciamérés = iskolai tefiesitmény

Abstract

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

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

vement

BEVEZETO

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

A sziil6i bevonddas nem csak a kutatok, hanem az oktataspolittkusok érdekl6édé-
sének is a fokuszaba kertilt. A kutatasi eredményekre szamos, sziil6i bevonodast segité
iskolai programot dolgoztak - dolgoznak ki, hiszen a legtdbb iskolai eredményességet
vizsgal6 elemzés a szil6t hatarozza meg mint kulestényez6t (Bailey, 2017). Ezek hatasa
a tanulok iskolai elémenetelére szintén ellentmondasos, hiszen vannak olyan vizsgala-
tok, amelyek a tanulasta gyakorolt pozitiv hatasrdl szamolnak be (pl: Yamamoto és
Holloway, 2010), de vannak olyanok is, amelyek nem tudtak ezt alatimasztani. Példaul
Crosby és mtsai (2015) 41 sziil6i bevonodast elésegitd iskolai program hatasvizsgalatat
elemezték, és azt taldltak, hogy nem lehet igazolni az eredmények alapjan, hogy ezek a
programok hatékony modjai az iskolai sikeresség el6segitésének.

Tanulmanyunkban azt jafjuk koriil, hogy az iskolai sziiléi elvarasok milyen kapcso-
latban allnak a tanuldk teljesitményével, milyen tényezOk akadalyozhatjak a sziilSk
bevonodasat, valamint a bevonddas intenzitasa, illetve annak hianya hogyan hat a
teljesitményre.



SZULOIBEVONODAS MEGYEI ES REGIONALIS SZINTEN
A SZUTLOIBEVONODAS FOGAT MA

A sziill61 bevonodas fogalma igen valtozatosan definidlt, a nagyon egyszerGtdl, pl: a
szUil6é bevonddasa minden olyan tevékenységbe, amely el6segiti a gyerek iskolai sikeres-
ségét, minden sziilGi segftség a tanulds eredményessége érdekében (pl: Bailey, 2017;
Park és Holloway, 2017), az Gsszetett konceptualizalasig (pl: Epstein modellie Id. len-
tebb). A legfrissebb, ebben a témaban sziiletett tanulmanyokat nézve elmondhato,
hogy a sziil6i bevonodas fogalmat is elérte az, ami sok népszerti kutatasi téma esetén
megtorténik (McGuire, 2001): a definiciok megszaporodnak, eltéréen konceptualizal-
jak és killonbozoképpen operacionalizaliak a konstruktumot., Igy akar egymasnak
ellentmondé kutatasi eredmények is szilletnek, ami a teriilet atlathatésaganak csokke-
néséhez vezethet. Erre j6 példa Wilder (2014) metaanalizise, ami altalanossagban meg-
erGstette a sziléi bevonddas és az iskolat teljesitmény kézott pozittv kapesolatot, vi-
szont a kapcsolat megléte és erGssége attol fliggdtt, hogyan operacionalizaltak a sziiléi
bevonddas valtozdjat, pl.: sziiléi elvarasokként erds porzitiv kapesolatot talalt, mig a hazi
teladatok készitésében vald segédkezés esetében nem volt, vagy negativ volt a kapcso-
lat az iskolai teljesftménnyel. Ami a meghatarozasok kéz6s pontja, az az, hogy két nagy
csoportjukat killonitk el: otthoni és iskolai bevonddast (pl: Hill és Taylor, 2004; Par,
2017; Puccioni, 2018). Azt is hozza kell tenntink, hogy az optimalis sziiléi bevonodas
tanulonként valtozik szilktd] fliged és fliggetlen tényezoknek kdszonhetden, pl: a
tanul6 szitkségletel, a csalad erbforrasa, a szilé munka- és idSbeosztasa, az iskola dltal
nydjtott informaciok, stb. (Bailey, 2017).

A SZULOIBEVONODAS MAGYARAZO EI MELETEL

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

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

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

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

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

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

6) Kozosséggel valo kollaboracié: Az iskola feladata a k6zosség, tizleti élet, felséok-
tatasi intézmények er6forrasainak és munkdjanak Gsszehangolasa, hogy erGsitse az
iskolai programokat, a sziil6i gyakotlatokat, a tanulok fejlédését.

A bevonoddas fent bemutatott Epstein-féle tipusai a sziil6i bevonodas sajatos, a
gyerek fejlédésére, tanuldsara gyakorolt hatasait ijak le, emellett elésegftik a sziilok,
iskola és a kt')zt')sség fejlodését is. A hatasok egymast atfed korének elmélete szerint a
harom tenyezo (csalid, iskola, kGzosseg) kdzott tobbfelekeppen alakulhat az interakcio:
cgycni ¢s intézményi szinten. A hat bevonodasi tipus a sztilck, iskolai dolgozok, vala-
mint a k6zosség tagjai viselkedésének, szerepeinek alakitasat leir6 keretként is értel-
mezhetSk (Bailey, 2017).

Iskolai s24iléi bevondds

Ahogy a bevezetSben is frtuk, abban konszenzus latszik, hogy a sziiléi bevonddast két
nagy csoportra osztjak: otthoni (home-based parental involvement) és iskolat (school-
based parental involvement). Az iskolai sziiléi bevonddas meghatarozasa sem egysé-
ges, legegyszeribben fogalmazva olyan tevékenységekbe valé bevonodast jelent, amely
elésegfti a gyerek iskolai eredményességét (Park és Halloway, 2017). ‘Tobbnyire ide
soroljak a szil6k tanarokkal, intézménnyel valé direkt kapcesolatat, amelynek célja a
gyerek fejflédésének kovetése, az iskola koté szervez6dd kozosség érzetének kialakitasa
(Li és Fisher, 2017). Ugyanakkor gyakran operacionalizaljak tgy, hogy a sziil6k 6nkén-
tessége vagy adomanyozasa is beletartozik (Park és Holloway, 2017).

Coleman (1988) tarsadalmi tSkeelmélete a sziilét bevonddas egyénre gyakorolt és a
kézosségre gyakorolt hatasait egyarant magaban foglalja. Mig az anyagj és human téke
els6sorban az egyénnek biztosit javakat (ptivate goods), egyéni érdeket szolgl, addig a
szocidlis téke tarsadalmi javakat (public goods) is teremthet, vagyis az egyéni érdek
mellett a kézosség érdekeit is szolgalhatja, a kdézjohoz jarul hozza (Portes, 2000 idéz
Park, 2017) Az iskolai sziil61 bevonodas elhelyezheté ebben a keretben, hiszen a szii-
16k egyéni er6feszitései a tanuld érdeke mellett az iskola szélesebb kézosségének javat is
szolgalhatiak. Ty az 6nkéntesség, az iskolai szervezetekben valé részvétel, az adoma-
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nyozas a kézjé érdekében valé bevonddasként értelmezhetd, de az egyén érdekében
tett 1épések (pl: sziiléi értekezleten vagy nyilt napokon valé részvétel) az iskola-sziil6
kozott bizalom novelésével a kozosség céljait is teljesithetik (Park, 2017).

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

SZULO—-ISKOLA KAPCSOLAT JEL ENTOSEGE

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

A kéz6sségek fontos kommunikaciés csatomaként is mikodnek, amiben megha-
tarozo a szilé — szild, illetve a sziilé — iskola kommunikacié gyakorisaga és milyensé-
ge. Deutschlander (2019) német iskolasok mintijan végzett, az intervenciok hatasat
vizsgald mérések eredményeibdl arra kdvetkeztet, hogy a sziildk az iskolatdl kapott
informaciot a gyermekeik viselkedésének befolyasolasara hasznalhatjak. Tobb kutatast
hoz etre példaként: azok a tanulok, akiknek sztilei hetente kaptak értesftést a tanaroktol
arrdl, hogy miben kellene a gyereketknek fejlédni, kisebb valdszintségeel morzsoldd-
tak le a programbd], illetve a rendszeres tanar — szUil6 telefonkapesolat noveli a tanuldi
bevonddast (Kraft és Rogers, 2014; Kraft és Dougherty, 2013 idéz Deutschlander,
2019). Bergman (2013) kutatasa szetint, amikor a tanarok tizenetet kiildtek a sziléknek
arrdl, hogy a gyerekeik nem teljesitették a feladatukat, akkor szignifikinsan emelkedtek
a teszteredmények és a tanuldi bevonddas valtozoinal mért értékek (Deutschlander,
2019). Castelman és Page (2017) hasonloképpen a sziil6knek kiildott sz6veges tizene-
tek szerepét emelik ki a tanuléi eredményesség novelésében. Ok is t6bb kutatds elem-
zésével tamasztjak ala, hogy ha a sziilék tobb informaciot kapnak a gyerekeik fejlédésé-
16, iskolai elémenetelérd, akkor nagyobb valoszintiséggel, aktivabban vonodnak be,
ami a gyerekek jobb kognitiv teljesftményéhez vezet. Egy 2015-6s Kraft és Rogers
kutatast idézve azt is hangsilyozzak, hogy az tizenetek szévegezése is befolyasolja a
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sziléi bevonodas mértékét. Amikor arrdl szoltak az tizenetek, hogy miben kellene
még fejlédnie a gyereknek, akkor nagyobb mértékben vonddtak be a sziilok, és ered-
ményesebbek lettek a tanuldk, mint amikor arrdl szoltak az tizenetek, hogy miben j6 a
gyerek (Castelman és Page, 2017). Ugyanakkor azt is ki kell emelni, hogy a kommuni-
kaci6 abban a formaban kell, hogy torténjen, amely a sziil6 szamara is megfelels. A
formalis, frasban t6rténd, a szilé szamara idegen formaji kommunikacié kevésbé
hatékony modja a sziil6i bevonddas el6segitésének (Bailey, 2017).

A sziill6 — iskola kapcsolatot az iskolanak tamogatnia kell, ugy, hogy maximalizalja a
tanar — szil6 kommunikaciot. Erre f6leg azért van szitkség, hogy a sziil6k tovabbi
segitséoet kapjanak, amikor szamukra kevéssé ismert tertiletre Iépnek. A kommunika-
ci6 segitségével tisztazddhatnak a félreértések, és elharulhatnak a szilSk altal tapasztalt,
a bevonodast gatld akadalyok. Bailey (2017) harom akadalyozo tényez6t emel ki:

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

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

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

Homnby és Lafacle (2011) egy tSbbtényez6s modellt allitottak fel a sztiléi bevono-
das akadélyainak bemutatasira. Négy nagy tényezSesoportot frnak le: szildk/csalad,
gyerek, tanar — szil6é kapesolat, valamint a tarsadalmi tényezok faktorat. A faktorokat
az alabbi tablazatban foglaljuk Gssze.
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i, . Tanar —sziilo Tarsadalmi
Szilo/csalad Gyerek kapesolat tényezik
Szil6k vélekedései a A gyermek Eltér§ célok és 'l;;)errﬁnelrpl s
bevonédasukrdl életkora id6beosztas nogra
tényezok
Sziil6k percepcidja A gyermek
amol, hogyaziskola | tanulasi Flératitidok | Politikai tényesdk
mennyire értékeli a problémai,
bevonddasukat zavaral
1z e A gyermek j6 , .
Sziilk aktualis élet- > ) L, , Gazdasagi
Koriilményei kepeSS(?gel, Eltér6 nyelvhasznalat nyerd
tehetsége
Sk szododko- A gyerek
némiai statusza, viselkedési
etnikuma, neme problémai

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

a) Sk A bevonodas szempontjabdl kules-tényezd, hogy a szilé hogyan laa

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

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

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

©) Tandr— sziild’ kapesolat: A kapesolatot gyakran az eltérd célok és érdekek jellem-

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

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

ISKOLAISZULOI BEVONODAS ES A SZOCIOOKONOMIAI STATUSZ
OSSZEFUGGESEI

Az iskolai sziiléi bevonddas részben megmagyarizza a teljesitmény szocioSkonomiai
alapu kilonbségeit (Deutschlander, 2019). Mar Coleman (1988) elméletében is megje-
lenik, hogy a sziil6k szocioSkonomiai statusza alapjan eltérés tapasztalhatd a nevelési
stitusukban, a bevonédasuk médjaban. Az alacsonyabb statuszi szilék nehezebben
monitorozzak és kotlatozzak a gyermekeik nem megfelel6 viselkedését, és ez kilons-
sen a hatranyos helyzeti komyéken 1évé iskolak esetében jellemz6. Nagy killonbség
lathat6 abban, amennyi id6t és energiat tudnak szanni a kilénboz tarsadalmi hattert
szil6k az iskolai bevonodas tevékenységeire. A magasabb szocioOkondmiai statusza
szil6k eleve 45 perccel tobb idét toltenek atlagban naponta a gyermekeikkel (Putnam
idézi Dumont és mtsai, 2019), és t6bb id6t szannak a fejlesztéstikre, tevékenységetk
szervezésére (Lareau, 2002). Mastészt egyes sziil6k részérdl a sziiléi iskolai bevonddas
nem minden tipusa valosithaté meg, tudniillik bizonyos tevékenységekhez id6 (pl:
iskolai bizottsagokban valé részvétel, 6nkénteskedés) vagy pénz (pl: adomanyozas)
szukseges Ioy a hatranyos helyzetti csaladokban az iskolai bevonddas nagy kihivas
lehet (Li és Fischer, 2017). Nem csak az id6ben és pénzben, mint rendelkezéste all
er6forrasok esetében tapasztalhatd killonbség a sziilok kozott, hanem abban is, ho-
gyan latjak at az oktatasi rendszert. A magas szociodkondmiai statusza szillok megta-
nuljak a rendszer jatckszabalyait, ¢s aszerint segftik a gyerekek el6rehaladasat (Dumont
és mitsai, 2019). T6bb friss tanulmany (Deutschlander, 2019; Dumont és mitsai, 2019;
¢Gl-Hemandez, 2019) is foglalkozik a tanulmanyi utakrél valé dontés szociodkono-
miai statuszbeli kiilonbségeivel. Akar Boudon elméletét, akar Bourdieu elméletét hasz-
naljak magyarazati keretnek, a lényeg ugyanaz: a magas statusza szilék gyermekei
nagyobb valészintséggel kertilnek az dltalanos iskola utan gimnaziumba, mint az ala-
csony statusza szilok gyereket, gy reprodukélva a sziil6k tarsadalmi helyzetét és elke-
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riilve a tarsadalmi mobilitast. Ennek okai kozott szetepel a magasabb sziiléi elvaras a
végzettséggel kapesolatban, a hatranyos helyzet(i csaladok esetében egyfajta kockazat-
kertilés is kozrejatszik, azonban azt is ki kell emelni, hogy az elényGsebb csaladi hattér-
rel rendelkez6 tanuldk jobban is teljesftenek, de altalaban jobb jegyeket is kapnak, mint
a hasonl6 képességti, de hatranyosabb helyzeti tarsaik. Tovabba Sket jobban tamogat-
jak a tanaraik a gimnAziumi tovabbtanulasi tervetkben (Dumont és mtsai, 2019).

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

SAJAT VIZSGATL ATUNK HIPOTFEZISEL EREDMENYEI

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

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

Az elemzéshez a telephelyi kérd6iv két kérdéscsoportjat (TE045, TE059) hasznal-
tuk fel. Fontos megemlitent, hogy a telephelyi valaszokat vizsgaltuk, vagyis azt, hogy az
iskola milyen intenzivnek észleli a sziilokkel valé kapesolattartast, illetve milyen magas-
nak latjak a sztil6k iskolaval szemben tamasztott elvarasait. Az is Iényeges, hogy a vizs-
galatokban nem a diakoktol, hanem az iskolak igazgatditdl kaptuk a valaszokat a telep-
helyekre vonatkozdan, tehat dltalanossagban azt méthettiik, hogy az iskolaban dolgozo6
pedagbeusok/vezetSk milyennek itélik meg a szil6kkel valé kapesolatot ebben a ket
vonatkozasban, azaz mennyire észlelik intenzivnek a sziiléi bevonodast. Igy aggregalt
adatokkal tudunk kalkulalni — melyek telephelyenként adnak Gsszevont informaciokat
a szamunkra. Az alabbi kérdéseket tettiik fel a telephelyekrdl az iskolak vezetSinek:
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a) Megitélése szerint, az Onck feladatellitasi helyén tanulé 4ltalinos  isko-
las/gimnazista/szakgimnazista/stb. "TANULOK HANY SZAZALE-
KANAK A SZULET tartoznak a kévetkez6 csopottokba?

o Az iskolaval nagyon aktiv kapcsolatot tartok

o Az iskolaval kapcsolatot egyaltalan nem tartok
o Munkanélkiiliek

o Nyuedijasok

o Diplomaval rendelkez8k,

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

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

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

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

Ebben az esetben telephelyenként kellett kivalasztani a vezetSknek egy-egy valaszlehe-
tdséget. Az abrakhoz tartozd kézvetlen adatokat a folydirat weboldalardl tudjak letSl-
teni a tablazatok mérete miatt: PSYC_HU .

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

Hipotéiseink

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

Elképzeléseink szerint a killénboz6 régidkban, killénbdzé iskolatipusokban, évfo-
lyamokon a szill6k bevonddasa, aktivitasa és elvarasai jelentés eltéréseket mutathatnak.
Ez alapjan tehat a sziil6knek az iskolavezetés altali szubjektfv megftélési (aktiv és pasz-
sziv sziillok az iskola vezetésének megitélése szetint) szintje eltéréseket fog mutatni a
kiilonbozé tipusu iskolakban, illetve évfolyamonként — azonban akar éves szinteket
Osszehasonlitva egy-egy év kozott érdemi eltéréseket nem fogunk tapasztalni.

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

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

A bontas soran a feladatellatasi helyeket a sziil61 attitlidok alapjan, aktivitas szem-
pontjabol négy (2x2) kategoriara osztottuk szét (,,aktiv szilok’™ és , kevésbé aktiv szii-
16K, illetve , passziv szil6k” és , kevésbé passziv szilok™), hiszen két kérdés tartozott a
kérd6ivben az aktivitishoz (aktiv szillk és passzv szillok aranya) lasd 2. és 3. tablazat.

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

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

232



Sziil6i aktivitas

Aktiv
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Passziv|

a legaktivabb

a kevésbé aktiv

a kevésbé passziv

a legpasszivabb

1/3 2/3 23 1/3
N RES N RES N RES N RES
Mérésiév |2017 101653|= 1,50| 138833 -1,50| 157176 9,70| 83108|= 9,70
2018 100970|= -1,50| 139139 1,50| 160171 9,70/ 79830|= -9,70
Nem lany 101667|= 5,00| 137455 -5,00| 160650 16,80 78319|% -16,80
fil 100 956|= -5,00| 140517 5,00 156697 -16,80| 84619\~ 16,80
Aziskola [altalanos iskola 146 678 |4~ 114,40| 156 399| -114,40] 208 725 54,40 94 124|% -54,40
tipusa 8 évfolyamos gimnazium 9712~ 1860 10300( -18,60] 17487 65,00 2525w -65,00
6 éviolyamos gimnazium 7697[= 450 9868 -450| 14343| 44,40 3222/% -44,40
4 éviolyamos gimnazium | 21 059|w -20,20( 34110| 20,20 41597 49,60| 13507|® -49,60
szakgimnazium 15128/ -77,10| 40829 77,10 30565 -60,90] 25392|a 60,90
szakkozépiskola 2349(w-120,60| 26466 120,60] 4630 -184,80| 24 168|a 184,80
Atanuld |6, évfolyam 82046|a 68,70/ 85947 -68,70| 117610 42,80 50255|% -42,80
évfolyama (g o o vam 75505/~ 53,60 83112 -53,60] 111091 41,20| 47 426/% -41,20
10. éviolyam 45072|w-124,30 108913| 124,30 88646| -8520| 65257|a 8520
Régio Budapest 39500\~ 33,30| 43937| -33,30] 61965/ 5520 21433[% -5520
kodokkal [\ 76 Magyarorszag 21230[w -1830] 33854] 1830 36833 490 18140/= -4,90
Kézép-Dunantdl 20503|= -7,00| 29857 7,00 32491 7,80 17866/= 7,80
Nyugat-Dunantul 21918|a 18,80 25524| -18,80] 33908| 26,20 13534[% -26,20
Dél-Dunantul 18728[= 6,60 24155 6,60 27517 -8,60| 15340/= 8,60
Eszak-Magyarorszag 22065|w -24,80| 36884 24,80 34071| -4490| 24812|a 44,90
Eszak-Aféld 34245|= -1,50| 47433 1,50] 50087| -31,10| 31526/ 31,10
Dél-Alfsld 24 434|w -10,40| 36328 10,40| 40475 3,000 20287|= -3,00

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

Mérésiév |2017
2018
Nem lany
fiu

Az iskola |altalanos iskola
tipusa

8 évfolyamos gimnazium

6 évfolyamos gimnazium

4 évfolyamos gimnazium

szakgimnazium

szakkozépiskola

Atanulé |6. éviolyam
évfolyama

8. évfolyam

10. évfolyam

Régio Budapest
kodokkal

Kb6zép-Magyarorszag

Kézép-Dunantul

Nyugat-Dunantul

Dél-Dunantul

Eszak-Magyarorszag
Eszak-Alfold
Dél-Alfold

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

IR EIEEEIEIE I

0

3. tablizat: Aktivitasi tiblazat ftekintd, Geszefoplal6 tibizata éves, nemel srerinti iskolatipus, letve lokalizicio szempontia-
bol
Aktivitas tekintetében altalaban a sziil6k a mérsékelt kategoriak valamelyikébe esnek
legtSbbszor, de egyébként vagy az inkabb aktivak vagy az inkabb passzivak dominal-
nak egy-egy iskolaban (legalabbis az iskola vezetésének véleménye szerint). Ez alél a 4
évfolyamos gimnaziumok a kivételek, ahol a valaszadé vezetSk szetint mindkét szil6-
tipusbdl igen jelentés aranyok mutatkoznak. Azaz a nagyon aktivak aranya is alacso-
nyabb (res=-20,2), mint ami figgetlen esetben varhatd — és a nagyon passzivak szama
is alacsonyabb (res=-49,6). Ez azt jelenti, hogy ezen iskolakban varhatdan lesz a szii-
16knek egy igen jelentds rétege, akik tulajdonképpen igen ,,mérsékelten” viszonyulnak
az iskoldhoz — sem nem nagyon aktivak, sem pedig latvanyosan tavolmaraddak.
Hogy lathato legyen, bemutatjuk a killonbéz6 bontasokban az ,atlagos” értékeket
is a soron kdvetkezG tablazatban (4. tablazat).
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017 018
AKTIV %) PASSZIV V%) AKTIV 70 PASSZIV V)

Athg Szords Athg Seords Athg Szords Athg Szords

Atanulo 6. évfolyam 3189 2170 1445 1293 3257 2194 1408 1302
évtolyama

8 évfolyam 3131 2152 1441 1285 3190 2178 1413 1302

10, évfolyam 239 2052 2071 1980 2308 2122 2083 2009

Aziskol Altalanos iskola 3155 2139 1475 1304 223 2173 1443 1321

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

6 évfolyamos gimnézium 3011 2352 1,71 1305 3228 2572 1026 1123

4évfolyamos gimndzium 2794 262 1278 1228 2855 200 1184 1052

szakgimnéziom 2041 1747 2048 1673 2127 18770 065 1674

sakkiszépiskola 1062 1194 a6 2467 1155 1349 4340 2481

Eﬁfm@ Budapest 3240 2350 1310 1308 3239 2420 132 1359

Keézép Magyarorszig 2584 1876 1630 1499 2726 2023 1640 1610

Kézép Dunintdl 2744 2145 1579 1375 2817 2079 1582 1516

Nyueat- Dundntil 3099 284 1424 1337 2993 2171 1391 1372

DéDunntil 2770 054 1694 1498 2785 1999 1746 1635

Eiszak- Magyarorszig 2518 1955 2042 1915 2624 033 1964 1868

Eszale AlfSld 2919 20 1860 1829 3079 2349 1780 1679

Dé-Alfid 2861 227 1630 1468 2041 22 1634 1572

4. tablazat: Aktiv és passzv szilSk szazalékos megoszasa 2017 és 2018 években regionalisan, évfolyamonként és iskolatipusonként
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Az alabbiakban killonbozé bontasokban vizsgaljuk a sziil6i aktivitast, tehat visszaté-
riink a rezidudlisok elemzés¢hez.

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Regiondlisan ]ellernzoen alacsonyabb elvarisokkal vannak Fszak- Magyarorszagon
és Fszak-Alfoldon (64,24 és 3400), mérsékeltek az elvarasok a Dé-Dunantilon és a
Dél-Alfeldon (27,64 és 17,54), llletve a Kbzép-Dunantdlon (10,09). Ezzel szemben
Budapesten, Koézép-Magyarorszagon és Nyugat-Dunantdlon (86,32 10,72, illetve
23.99) kifejezetten magasnak mondhatok az elvarasai a sziiloknek az iskolakkal szem-
ben —legalabbis az iskolavezetSk szubjektiv megitélése alapjan.
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Sok sziil6 részérdl o
s - - Asziilék
folyamatos elvaras, | Az elvaras a sziilok .
. . . gyakorlatilag nem
hogy iskolank magas egy kisebb . .
P aox tamasztanak ilyen
tanulmanyi csoportjatol s . .
. . . . ) elvarast az iskolaval
kovetelményszintet szarmazik
- szemben
allitson fel
Esetszam RES Esetszam RES Esetszam RES
meresi_ev 2017 127 623f—=  -5,28] 93 735|4 10,11 23273|=  -7,59
2018 129 509f—= 5,28| 90 340" -10,11 24 862|— 7,59
Atanul6 neme |jany 132 130 23,47 89 653|" -11,81 21 870|W% -20,14
fia 125 002[W -23,47| 94 422| 11,81 26 265|4 20,14
Az iskola  |altalanos iskola 161 884— -2,11 125 674|4 58,28 21198|W% -91,25
tibusa g ¢\ folyamos gimnazium 17 768|4 101,68 2559(w 7524 0¥ -48,10
6 évfolyamos gimnazium 15650f£& 91,70 2570|'" -66,84 17(¥  -45,08
4 évfolyamos gimnazium 42 650|4 114,93 12229|'% -83,93 1832|" -56,18
szakgimnazium 17 620[¥ -107,63 29 599|& 77,57 9 156|4 54,28
szakkozépiskola 1560|'" -165,61 11 444|= 7,00 15932|4& 266,30
Atanulé 6. évfolyam 93491|4a 21,21 66 4564 12,73 11 249[W%  -56,27
évfolyama fo " tolyam 89286l4 2637 62438l 10,17 9949|%  -60,77
10. évfolyam 74 355" -48,28| 55181|%w -23,28| 26 9374 118,83
Régi6  |Budapest 565484 86,32 23927|% -6478 5321[% 39,37,
kédokkal s, ¢p-Magyarorszag 31252a 1072] 21242= 247  4601l® -1396
K&zép-Dunantul 27 008|= 0,26 20 362|4~ 10,09 3975|% -16,85
Nyugat-Dunantul 27 7544 23,99 16 405" -16,64 3912w -13,17
Dél-Dunantul 19 942|W%  -27,62 18891|&a 27,64 4 325|—= 1,35
Eszak-Magyarorszag 24 882w -57,74 24 770|4 20,02 10 283|4& 64,24
Eszak-Alfold 38291[w -38,61 334234 18,90 10 7654 34,00
Dél-Alfold 31455]= -6,87 25 055|4 17,54 4 863|" -17,02
5. tablazat: SzilGi elvarisok, a sziilék szizalékos megoszlisa regiondlis, megye, iskolatfpus és éviolyam szerinti bontasban
(2017 és 2018 évek felméréseiben)
OSSZEGZES

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

Korabbi vizsgalataink (Koltoi és tarsai, 2019) alapjan az mondhaté, hogy a szilSk
iskolaval val6 kapcsolattartasanak intenzitisa mérsékelt modon, de altalanossagban
egylitt jar a teljesitménnyel. Tekintve, hogy az igazgatok szubjektfv percepcidit elemez-
tiik, annyi emelhet6 ki, hogy a sziil6i kapesolattartas vezet6 altal becstilt, megélt intenzi-
tasa is befolyasolhatja a teljesitményt (sarkallhat a szigoribb sziil6i bevonodas maga-
sabb, vezetdk altal inspiralt teljesitményemelkedést (pl: Bempechat és Shemoft, 2012)
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alapjan is). Mint emlitettik, évenként nem tapasztaltunk eltéréseket, foy csak egy gon-
dolat erejéig idézziik a korabbi éveink tapasztalatait: a szilléi elvarasok tekintetében
jobban kirajzolodik egyfajta tendencia, vagyis minél magasabbak a szil6k elvarasai,
annal jobban teljesitenck a diakok. Az eredményeink egybecsengnek a szakirodalmi
megallapitasokkal, amelyek szetint a magasabb képzéssel szembeni sziil6i elvarasok
magasabb teljesitménnyel jarnak egyiitt (pl: Yamamoto és Holloway, 2010). Ennek
magyarazata valoszintleg tobbrétl: a gyermek képességel, a szill6k aspiracié és az
iskola - képzés jellemz6i egyarant befolyasoljak ezt az egyuttjarast.

Osszességeben fontos kiemelniink az alabbiakat:

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

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

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

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

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

Thete ate different types of parents’ involvement into their children’s leaming (Bailey, 2017; Patk and Hol-
loway, 2017). In our study we focus on the schookbased parental involvement, and analyse its relationship
with students” achievements. The main theories are presented, and the batiers of the school — parents rela-
tionships are discussed in this artide. In our study, the telationship of parental involvement and student
achievement is examined in two aspects: parent — school relationship and parental expectations toward
school on the sample of the National Assessment of Basic Competendies. The data are analysed by counties
and regjons, as well. Our results prove the correlation of patental involvement and academic achievement
within certain limitations especially in the sample of the primary school students and vocational high school
and technical college students. According to our results parental involvement differs by fegions and counties:
itis higher in the more developed parts of Hungaty. The authors of the study carried out the fesearch on the
basis of the National Assessment of Basic Competencies Research Group with the topic number
20642B800, funded by the Faculty of Humanities and Social Sciences, Karoli Gaspar University of the Re-
formed Church in Hungary.

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

vement

INTRODUCTION

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

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

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

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

THE CONCEPT OF PARENTAL INVOLVEMENT

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

Explanatory theories of parental imvolverent

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

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

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

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

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

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

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

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

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

School-based parental involverent

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Parent Child Parent-teacher

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

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

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

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

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

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

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

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

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

e relationship between schook-based parental involverent and socioecononiic status

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

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

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

STUDY

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

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

a) Estimate the PERCENTAGE OF PARENTS in each of the below groups
whose children attend your ptimaty school / grammar school / specialized school etc.
o Have very intense contact with the school
o Have no contact with the school
o Unemployed
o Pensioners

249



SZULOIBEVONODAS MEGYEI ES REGIONALIS SZINTEN

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

Hypotheses

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

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

Results

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

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

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

4 http:/ /wwwkrehu/portal/indexphp/kiadvanyok/ folyoiratok / psychologia-hungatica-caroliensishtml

250



KOLTOILIITA ESMTSAL

of schools the parents’ attitudes toward the school are quite moderate: they are neither
too active, nor too passive (Table 2 and Table 3).
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Parent's activity Active Passive
Most active Less active Less passive Most passive
13 2/3 2/3 13
N RES N RES N RES N RES
Year 2017 101 653|= 1,50/ 138833|=—= -1,50] 157176[— -9,70| 83108|= 9,70
2018 100970= -1,50| 139139[= 1,50 160171|= 9,70 79830(= -9,70
Sex girl 101 667|= 5,00 137455|= -5,00] 1606502 16,80 78 319(" -16,80
boy 100 956(= -5,00| 140517|= 5,00 156 697" -16,80| 84619|~ 16,80
Type of primary school 146 678 |4 114,40 156 399("-114,40] 208 725(& 54,40 94 124w -54,40
school g 1 ade high school 9712|~ 18,60 10300(% -18,60| 17487|a~ 65,00 2525|% -65,00
6-grade high school 7697= 4,50 9868—= -4,50 14 343 |2 44,40 3222w -44,40
4-grade high school 21 059w -20,20| 34110j« 20,20 41597« 49,60 13507|" -49,60
vocational high school 15128w -77,10 40829 77,10 30 565|% -60,90 25392|4. 60,90
vocational school 2349|%-120,60( 26 466[~ 120,60 4630|%-184,80| 24 168[2 184,80
Crade 6. grade 82046|a 68,70 85947|w -68,70| 117610(a 42,80| 50255|% -42,80
8. grade 755054 53,60 83 112w -53,60] 111091|& 41,20 47 426" -41,20
10. grade 45072|%-124,30( 108 913 |2 124,30 88 646|w -85,20 65 257 (& 85,20
Region Budapest 395004 33,30 43 937w -33,30 61965|& 55,20 21 433" -55,20
Middle Hungary 21 230w -18,30 338544 18,30 36833|= 4,90 18 140|= -4,90
Middle Transdanubia 20503[= -7,00 29857= 7,00 32491|= -7,80 17 866|— 7,80
Western Transdanubia 21918|a 18,80 25524+ -18,80 33908 | 26,20 13534|w" -26,20
Southern Transdanubia 18728|—= 6,60 24155/—= -6,60] 27517|—= -8,60( 15340|— 8,60
Northern Hungary 22 065" -24,80 36 884 |a 24,80 34 071w -44,90 24 812|4& 44,90
Northern Great plain 34245= -1,50 47 433= 1,50 50 087|w -31,10 31526|4 31,10
Southern Great plain 24 434w -10,40 36 328|& 10,40 40475|= 3,00 20287|= -3,00

"Table 2 The number of 1/3rd of most active, and most passive, 2/3rd of less active and less passive parents
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Parent's activity Active Passive
Year 2017 = =
2018 = =
Sex girl = v
boy = F Y
Type of  [primary school Y -
school 8-grade high school F L 4
6-grade high school = v
4-grade high school A b
vocational high school  |[* Y
vocational school hd s
Grade 6. grade F v
8. grade S w
10. grade hd Y
Region Budapest s v
Middle Hungary A =
Middle Transdanubia = =
Western Transdanubia | v
Southern Transdanubia [= =
Northern Hungary A b
Northern Great plain = F
Southern Great plain A =

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

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

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

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

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

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

est in this case

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

530).

200,0
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100,0

50,0

0

k<)

-50,0

-100,0

-150,0

50,0

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

-50,0

primary school ~ 8-grade high 6-grade high 4-grade high  vocational high vocational
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Fgure 1 Residuals according to types of school in factors of active (ochre) and passive (brown)

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

Figure 2 Residuals according to tegions in factors of active (ochte) and passive (brown)



KOLTOILIITA ESMTSAL

100,0
50,0 I I
0,0 I I
-50,0

-100,0

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

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

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

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

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

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

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

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

Parent's expectations Higher expectations | Lower expectations| No expectations
N RES N RES N RES
Year 2017 127 623|= -5,28 93 735|a 10,11 23273|= -7,59
2018 129509]= 528 90 340|w -10,11 24862|= 7,59
Sex girl 132 130)& 23,47 89 653|% -11,81 21 870|w -20,14
boy 125 002|w -23,47 94 422|& 11,81 26 265|& 20,14
Type of primary school 161884|= -2,11| 125674]a 5828 21 198|® -91,25
school 8-grade high school 17768l 101,68| 2559|% -7524 ofw -48,10
6-grade high school 15650]4& 91,70 2570|" -66,84 17|"¥ -45,03
4-grade high school 42 650]4 114,93 12 229|w -83,93 1832|" -56,18
vocational high school 17 620]"%-107,63 29 599|a 77,57 9156|4 54,28
vocational school 1560]"-165,61 11 444]= 7,00 15 932)4& 266,30
Grade 6.grade 93491|a 2121 66456|a 12,73] 11249|% -56,27
8. grade 89 286|a 26,37 62 438|4 10,17 9949|w -60,77
10. grade 74 355|" -48,28 55181|w -23,28 26 937]4& 118,83
Region Budapest 56 548|& 86,32 23927|w -64,78 5321w -39,37
Middle Hungary 31252|a 10,72 21242|= -2,47 4691w -13,96
Middle Transdanubia 27 008]= 0,26 20 362|a 10,09 3975|" -16,85
Western Transdanubia 27 754|a& 23,99 16 405|" -16,64 3912w -13,17
Southern Transdanubia 19 942|w -27,62 18891|& 27,64 4325|]= 135
Northern Hungary 24 882|w -57,74 24 770|a 20,02 10283 64,24
Northern Great plain 38291|w -3861| 33423|a 18,90 10765|& 34,00
Southern Great plain 31455|= -6,87] 25055~ 17,54 4863|" -17,02

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

SUMMARY

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

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

In summary, the major findings are as follows:

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

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

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

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

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

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