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folyamatban felvallalt néi magatartds és vélasztishely-
zetek kombin4cibinak elemzését, aminek jelenleg az a
vége, hogy ,,a nék onként kizarjak magukat azokrol a
helyekr6l, ahol amugy sincs semmi keresnivalojuk”. A
strukturalis elemzés Gjrairhaté formatumanak javasla-
taval és a megértés soran m{ikddésben tartott onrefle-
xi6 gondolatinak sugalmazisival (kovetésére mélto
példéjat jelentheti szimunkra a konyv), az olvasé ne-
hezen vonhatja ki magat hatasa alol. Néha azért sike-
riil... pl. hidnyérzetiink marad a Goffman-i tétel - lasd.
a szexualizalt tudattalan minti ,alapvetd strukttirald
alternativak” - tényleges meghaladasat illetGen. Ti. az
olvasé ugy érzi, mintha valami eredetvita lenne a hat-
térben, holott néz8pontok kiilonbségérdl van sz6 -
ami valaha valahol az eredetrél sz6l(t) - Bourdieu ese-
tében a nemi diszkriminAci6 tarsadalmi alapjainak ide-
oldgiai eredetérdl, mig a naturalizmusnél a nemek bi-
ologiai killonbségének természetes adottsagarol!? Bar
az is lehet, hogy a hidnyérzet a naturalista gondolatok
kifejtetlenségébdl adédik. Tovibba a szimbolikus ja-
vak termelésének materialista elmélete - amit megel6-
legez szamunkra - valdban hidnyzik ahhoz, hogy a
maga teljességében 4tlassuk a szimbolikus javakkal val6
gazdalkodas kétségkiviil vonz6 vazlatat... Mindeneset-
re az olvasas végére érve, ha az ir6 hén 6hajtott politi-
kai mozgdsitisa nem is, a gondolati mozgdsitis mi-
kddésbe 1ép.

(Pierre Bourdieu: La Domination Masculine. Edition
du Seuil, Paris, 1998. - magyarul: Férfiuralom. Napvi-
lég Kiadé Bp. 2000, forditotta: N. Kiss Zsuzsa)

Bojda Beita

ISKOLA ES EREDMENYESSEG

Abban a kérdésben, hogy melyik tényezének van na-
gyobb szerepe az iskolai eredményességben: a csalad-
nak vagy az iskolinak, nemigen van vita. Abban azon-
ban mar gyakran, hogy ténylegesen melyik milyen mér-
tékben jarul hozzd az iskolai sikerekhez, s hogy az
iskola egyaltalin hozzdjirule valamilyen médon. A
60-as években az USA-ban sziiletett Coleman jelentés
utin sokaig tartotta magat a nézet, hogy az iskolanak
tulajdonképpen nincs is szerepe a teljesitménykiilonb-
ség magyarazataban, ez kizarolag a csaladi hattér ki-
16nbségeibdl ered. Az iskolai eredményesség kutatasa-
nak kezdete akkorra tehetd, amikor ezt az Allitast -
osszefiiggésben a Coleman vizsgalat egyes modszerei-
nek kritikdjaval - elkezdték az USA-ban megkérddje-
lezni, s abbdl a feltevésbdl kiindulva, hogy az iskola is
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hatéssal kell legyen a tanuloi teljesitmények alakulasa-
ra, az iskolit kezdték el e szempontbdl vizsgilni. A
jelen kotet voltaképpen azt tekinti 4t, hogy mire jutott
ez a kérdésfeltevés a 90-es évek elejéig-kdzepéig.

Miként az elészoban David Reynolds feleleveniti, a
kotet kozvetlen eldzményét a Taiwani Egyetem meghi-
vasa jelentette hat f8 szimara, eredményesség kutata-
sok 4llasarol el6adasok tartdsa céljibol. Az itt megje-
lentetett irdsok nagyobbrészt ennek nyoman sziilettek.
A masik el6zményt egy nemzetkozi kutatas el6készii-
leti munkélatai jelentették: az ISERP (International
School Effectiveness Research Project) ambicidzus,
nyolc orszdgra kiterjedd kutatast készitett eld, amely-
nek soran feldolgoztik a kérdés korabbi irodalmat, s
attekintették az addig sziletett kutatasok eredményeit,
részben, hogy az atfedéseket elkeriiljék, részben, hogy
a fehér foltokat feltérképezzék. A kotet irdsai hdrom
részre tagolodnak: az elsé rész a hatékonysagvizsgla-
tok helyzetét targyalja, a masodik az Gjabb fejleménye-
ket az iskolai eredményesség kutatisban, s a harmadik
az Uj irAnyokat jeldl ki az iskolai eredményességvizsgd-
latok szdmara.

Az elsd rész orszagonként tekinti at, hogy mire ju-
tottak az oktataskutatok az iskolai eredményesség vizs-
galata soran az elmilt évtizedekben: kanadai, egyesiilt
allamokbeli, norvég, angliai, tajvani, és holland tapasz-
talatok és eredmények keriilnek itt bemutatasra. Kana-
daban harom {6 érdeklédési teriilet alakult ki a téma
kutatdsa kapcsan: az iskolai klima, hatékony vezetés,
tanari hatékonysag vizsgalata. Norvégidban tag ered-
ményesség definiciot hasznalnak, itt a kérdés a kompre-
henziv iskola fogalméhoz, a ,streaming” gyakorlaté-
nak kérdéséhez és az iskolaméret vizsgalatahoz kap-
csolodik. A norvég kutatasok szerint az iskolai klimé-
ra az igazgatd és a tanirok kapcsolata és koopercidja
voltak a leginkabb hatassal. Az 1978 és 81 kozott fo-
lyé Bergen-projectben 67 iskola 1-4 évfolyamanak
kévetéses vizsgalata alapjan pedig azt taldltik, hogy a
teljesitménykiilonbségekbdl a legtobbet a tanuldk kog-
nitlv képességel magyaraznak, az osztalytermi jellem-
z8knek csak 6-17 szézaléknyi szerepiik van ebben.

Az iskolai eredményesség vizsgilatok forrisvidéke
az USA, a kutatasok is itt a legelterjedtebbek, és itt
mennek vissza legrégebbre. A kutatisok még a 60-as
évekig nytlnak vissza, a Coleman jelentés (1966) szii-
letését kozvetlenill kovetd idBszakra, a Jencks és tarsal
altal végzett vizsgilat id8szakara (1972). A Coleman
jelentést kovetd iddszakban a jelentésre irdnyuld kriti-
kak nyoman mas megkozelitések keriiltek el6térbe: el-
s6sorban az 4tlagnél sokkal jobb vagy rosszabb teszt-
eredményt elérd iskolikat kezdték vizsgalni, s a haté-
konynak mindsitett iskolak jellemzdit részletesen is-
mertetni. A hatékonysigkutatok elsésorban ekkor a
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kedvezdtlen tanuldi dsszetétel ellenére is jOl teljesitd
iskolak 1rant érdeklédtek, ezért elsdsorban varosi sze-
gények iskolait vizsgaltak és koztiik keresték a hatéko-
nyakat, s ezek sikerességi tényezGit igyekeztek korrela-
cidk segitségével leirni. A hatékonysigkutatokat gyak-
ran jellemzd, az esélyegyenléség megvaldsitisinak szan-
dékihoz kapcsolodd ,mozgalmi” attitlidjét jellemzi,
hogy egyes kutatok nemcsak vizsgaltdk az iskolikat,
hanem alapitottak és mukddtettek ilyeneket a 70-es
években, ezzel az iskolafejlesztési vizsgilatok indulisé-
hoz jarultak hozza, visszaszoritva megalapozottabb
kutatasokat az USA-ban egy idére.

A 70-es évek végén, a 80-as évek els6 felében éppen
a hatékony iskolik mozgalmit érte kritika médszerta-
ni és politikai orienticidjaért, kifiguraztik egyoldala
mintavalasztisa miatt, mivel gyakran csak alacsony
iskolazottsagn varosi korzetek iskoldira terjedtek ki a
vizsgalatok. Az idészakban megalapozottabb kutati-
sok kezd8dtek: Az atlagtdl eltérd iskolak vizsgilata
finomodott, amint explicit mddon vizsgilni kezdték
az iskola ,kontextusanak” a hatasait is. Ezek mar kii-
16nb6z8 Osszefiiggésekben vizsgaltak az iskolai ered-
ményességet, pl. a tanulok tarsadalmi sszetétele (SES),
iskolai urbanitas, a kiilonbdz8 oktatasi szinteken, stb.
A 80-as évek masodik felétdl egy sajatos atmeneti hely-
zet 4llt eld: az egyszerdbb kutatisok eredményei 4t-
mentek az iskolafejlesztés gyakorlataba, mik6zben ezen
kutatisok eredményeit a szakma, a tudomanyos ko-
zsség figyelmen kiviil hagyta. Az id8szakban burjd-
noztak az iskolavaltozasrdl sz616 projectek. Az iskola-
fejlesztés gyakorlata az adott iskolai kornyezetben a
hatékonynak bizonyulé iskolk vizsgalata sorin korre-
laciészamitasok segitségével kialakitott ,,0t tényezés mo-
dell™jére alapozva széles korben elterjedt. Megindult
ebben az id8szakban a vizsgilati iriny intézményesiilé-
se is: egy iskolai hatékonysigvizsgalatoknak szentelt
intézet (National Center for Effective Schools Research
and Development, NCESRD) ekkor kezdett mtikédni,
eurdpai és amerikai tudosok nemzetkozi férumot in-
ditottak el (International Congress for School Effec-
tiveness and Improvement), amely évente rendez taldl-
kozokat, s 1990-ben a teriiletnek szentelt folyoirat in-
dult (School Effectiveness and School Improvement).

A hollandok kutatésai elsdsorban a nagymintas vizs-
galatok keretében, ill. szimos tanul6i hattérvaltozot
felhasznalé kohorsz-vizsgalatokban szilettek, de meg-
jelenik az elméletekhez valé kapcsolddas igénye is (J.
Schreerens). Hollandidban az elsé kutatasi kisérlet a
téméaban a 80-as évek végén, az amerikai modszerek
atvételével tortént, ezt egészitették ki a CITO teszt
eredményekkel, kiproblva az ,,6t tényez8s modellt”.
A holland tapasztalatok szerint a vizsgalt 6t tényez6-
bél csak egy volt kapcsolatban a tanul6i eredmények-

kel, az ,fegyelmezett légkor”. Kozépfoku iskolak eseté-
ben az iskolavezetést, menedzsment aspektusokat vizs-
galtak: itt az iskolavezetéssel Gsszefliggd tényezdk bi-
zonyultak a legmeghatarozdbbnak, ezek kozott is az
oktatasi kérdésekre forditott id6 és a tanuléi teljesit-
mény értékelése. Vizsgaltak az iskolakat felekezeti kii-
l6nbségek szerint is, ebben a katolikus iskolak bizo-
nyultak jobbnak, mivel gyakrabban értékelték a tanu-
l6kat és hagyomanyosabb, teljesitménykozponta tan-
tervvel dogoztak. Az egyik neves holland kutaté
(Bosker) a tanirok szerepét vizsgalta - feltételezve, hogy
az iskolai eredményesség végsd soron tandri eredmé-
nyesség -, ezt csak részben talalta igazoltnak, més fak-
torok is fontosnak bizonyultak (pl. intézményi szinten
a tanterv, értékelési eljarisok).

Az iskolai eredményességvizsgilatokban az angolok
szerepe kiemelkedd: az eddigi két legelismertebb vizs-
galatot 8k csindltdk. Differencidlt eredményesség foga-
lomhasznalat jellemzi megkozelitésiiket, egyidejileg
vizsgaltik a tantirgyi és a tarsadalmi eredményességet
- utobbit az antiszocialis magatartason keresztiil. Nagy-
Britannidban csak az utdbbi 12-13 évben keriilt hang-
stilyosan el8térbe az eredményesség kérdése a kutatd-
sokban, ennek oka részben a Coleman vizsgalat ered-
ményének tudhaté be, részben az angol hagyomanyos
oktataskutatis természetének, amely inkibb pszicho-
l6giai megalapozottsagy, s az egyén, a csalad és a ko-
20sség vizsgalatat helyezi el6térbe, és ellenséges a nagy-
mintds empirikus eredményesség vizsgalatokkal szem-
ben. Komoly korai kezdeményezésekkel a 70-es évek-
t6l lehet talilkozni Anglidban (Reynolds, Tomlinson,
Nutall, Mortimore). Mortimore kutatésai arra figyel-
meztetnek, hogy az iskola hatisa nem egy idépont-
ban, hanem folyaméaban érvényesiil, sét ebben a meg-
kozelitésben az iskola hatasa jelent8sebb, mint a csala-
dé: egyes tantargyak (pl. matematika) esetében tizszer
nagyobb hatésa van az iskolanak, mint a csalidnak, de
még az olvasasban is négyszeres volt az iskola tanul-
manyi el6rehaladasra tett hatisa. Meglepte a kutatokat
az 1s, hogy igen kiilonb6zé koriilmények kozott na-
gyon hasonld 6sszefliggéseket taliltak.

A kotet elsd részének attekintését kovetben a szer-
28k Osszegzik az eddigi f6bb eredményeket: ezek sze-
rint Ggy tlinik, hogy az iskola hatisa (intézményi és
osztalytermi szinti folyamatok) csak 8-15 szézalékot
magyariz a tanuldi teljesitmények kozti kilonbségek-
b4l. A korai vélekedés, miszerint az iskola hatasa fiig-
getlen a tanaroktol, tévesnek bizonyult, éppenséggel
ugy tlinik, hogy a kilénbségek nagyobb mértékben
fliggenek osztalytermi szintd tényezdktdl, és az iskola
hatdsa 6nmagiban nagyon csekély. Az iskolai teljesit-
mény gyorsan valtozhat és nem tekinthet az iskolak
stabil jellemz&jének. Az egyes kimeneti tényez8k (ta-
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nulmanyi, tarsadalmi) figgetlenek lehetnek egymastdl.
A teljesitményekben egy iskolan beliil is nagy kiilénb-
ségek lehetnek pl. a SES vagy az etnikai hattér szerint.
Osszességében gy tiinik, hogy nincs egyetlen, min-
denre érvényes recept: bar az eredményes iskolak jel-
lemz6i kilonboz6 kontextusokban is hasonldak le-
hetnek, ezen jellemzdk aktualis szerepe a napi iskolai
mikddésben nagyon kiilonboz lehet. Nincs kulttrak
kozt érvényes megallapitas sem: ami az amerikai kuta-
tasokban egyértelmden igazolodott (pl. a gyakori érté-
kelés és monitoring), ez az angol vizsgalatokban ép-
penséggel a nem hatékony iskolak jellemzGje volt.

A kotet masodik része az iskolai eredményességvizs-
gilatok 0j fejleményeit, eredményeit targyalja, példaul
nagy adatbazisokon torténé eredményesség kutatasok
modszereinek és eredményeinek ismertetésével, az at-
lagtol eltérd iskolak vizsgalatairdl sz616 4ttekintésekkel
(Sam Stringfield). J6 torténeti és modszertani okai
voltak, hogy az eredményesség kutatisa késén bonta-
kozott ki és csak lassan haladt elére. De a legfonto-
sabb épit6kovek lassan a helyiikre keriilnek. De fruszt-
ral6 a tapasztalat, hogy a nagymintis elemzések latszo-
lag alkalmatlanok egyszerd, oktatispolitika sziméra
egyértelm(i implikaciok megfogalmazasira. Az eredmé-
nyességvizsgalatok kapcsin olyan kérdések meriilnek
fel, mint példaul, hogy hogyan torténik a tanuls,
hogyan lehet ezt a folyamatot segiteni, mit kell tanul-
niuk a tanuldknak, hogyan kell a tantervnek struktu-
rilédnia, hogyan kell a taniroknak tanitaniuk... stb.
Ezekbdl is lathatd, hogy az iskolai eredményesség té-
méja nagyon komplex. Nehézséget jelent a kérdés t5bb-
tényez3s mivolta dnmagiban is, ezen kiviil tovibbi
gond, hogy nincs konszenzus egyes teriileteken és is-
meretek hidnyaval kell szamolni sok teriileten. Nincs
konszenzus pl. abban, hogy mit kellene a tanuléknak
tanulniuk. Ismeretek hidnyoznak arr6l, hogy hogyan
tanulunk. De hidnyoznak megfelel§ mérési, értékelési
eljirisok is a tanuldsra vonatkozdan, s hidnyoznak a
tanari hatékonysagra iranyul6 kutatisok is.

Azok a kutatisok is gyakoriak az eredményesség
vizsgilatokon belill, amikor az 4tlagtdl eltérd teljesit-
mény iskolakat vizsgaljak meg a kutatok annak feltd-
résa érdekében, hogy mi jarult hozza az atlagostol elté-
18 - akér kiugréan j6, akar kiugréan rossz - teljesit-
mény kialakulasahoz? Az erre irinyuld vizsgalatoknak
- az ezeket elemz§ irds szerint - négy tipusa van: a
pozitiv irdnyba eltéré iskolak vizsgilata, a pozitiv és
negativ irinyba eltér$ iskoldk vizsgalata, a pozitiv és
atlagos iskolak vizsgalata, a pozitiv, negativ és atlagos
iskoldk vizsgalata.

Ch. Teddlie irasa (The Study of Context in School
Effects Research: History, Methods, Results and Theo-
retical Implications) vizolja a kontextus tényezék ku-
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tatdsdnak torténetét a hatékonysag kutatisokban, atte-
kinti a vonatkoz6 médszertani kérdéseket, és 6sszefog-
lalja az elmélet szempontjabdl a f6bb eredményeket.
A kontextus-érzékeny kutatisok az USA-ban foly? ered-
ményesség kutatisok masodik korszakahoz kapcsoldd-
nak, amelyek fokozottabban figyeltek a tarsadalmi te-
rilleti kilonbségekre az eredményesség vizsgilatinal.
A kutatasok kiilonbozé kornyezetben vizsgiltak az
oktatasi hatékonysagot: elsésorban harom vonatkozas-
bol: a sziil6k tarsadalmi-gazdasigi statusa szerinti kii-
l6nbségek feldl (SES), killénb6zd oktatési szintek sze-
rint, és az urbanitas-vidékiség dimenzidjiban, helyen-
ként kiegésziilve olyan szempontokkal, mint az iskola
nagysga, az iskolakdrzet nagysiga, a fenntarté kii-
16nbsége, stb.

A kutatisok modszertani szempontb6l hasznos
megoldasaira is kitérve az irds ttekinti a lehet8ségeket
és a gyakran alkalmazott eljarasokat. A kutatonak tobb
mindent meg kell hatarozni a kutatas kezdetén: meg
kell hatérozni példaul az eredményesség szintjeinek
szamat, ami jellemz8en ez: egy (hatékony), kettd
(hatékony, nem hatékony), vagy harom (hatékony,
nem hatékony, 4tlagos) szokott lenni. Kontextus val-
tozok szintén leggyakrabban hirom szintdek (alacsony,
kdzéposztalyhoz, ill. fels6kozéposztilyhoz tartozod
tanul6k) vagy (varosi, varoskdrnyéki, vidéki). A minta
kapcsan el kell donteni, hogy reprezentativ legyen-
e a minta vagy teljes iskolakorzeteket vizsgljanak,
esetleg kiilonbozd korzetekbdl kivilasztott meghatd-
rozott szamu iskolat. Az elemzés jellemzd modszerei
a korrelaci6 elemzés, a tobbvaltozds variancia anali-
zis, ill. kvalitativ elemzések, leggyakrabban esettanul-
manyok.

Az eredményesség jellemzdi az eddigi tapasztalatok
alapjan kiilonbozdek az egyes kontextusokban vizs-
galt iskolak és iskolakategoridk esetében. Az eredmé-
nyes kozéposztalyi iskolak jellemzdi kozé tartoznak a
magas jelen- és jovBorientalt elvarisok, a j6 menedzser-
igazgatd, nem jellemzd a hangstlyos és lathat6 jutal-
mazési rendszer, a tartalmi kinalat altalaban talmegy
az alapkészségeken, a kozosséggel és a csaladdal vald
j6 kapcsolat, a sziil6k bevonésa, elsGsorban tapasztalt
tanarokat alkalmaznak. Ezzel szemben az alacsony
iskolazottsagn héttérrel rendelkezd tanulék hatékony
iskolaira irdnyul6 vizsgalat (Teddlie, 1989.) hat jellem-
z6t emelt ki: magas jelenorientlt elvarasok (jovGbent
célok hattérben maradnak), kezdeményezd és a folya-
matokat gyakran értékeld igazgato, killsé jutalmazasi
rendszer a jol teljesit8ket jutalmazza, a tanterv elsGsor-
ban alapkészségekre fokuszal, a tirsadalmi kdrnyezet
hatasanak figgvényében kialakitott kiilsé stratégia
(amennyiben a csaldd nem timogat6 az iskolaval szem-
ben, ugy falakat épiteni igyekeznek az iskola és a kiils8
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kornyezet kozé, kovetkezésképpen gyenge a csaladdal
val6 kapcsolat, fiatal, idealisztikus tanari girda.

Az alapfoki oktatisban mindez kénnyebben vizs-
galhaté, mint a kozépfokon, ahol bonyolultabb tbb-
szintl irAnyitas a szervezet maga, mis a tanterv, na-
gyobb a kiilonbség a tanirok kozott, a tanuldk mar
serdiilék, stb. A tanirok értékelése is bonyolultabb,
fontosabb a kooperici6. De kiilénésen fontos az ird-
nyitas, ami nagyon mas a kozépfokon, mint az alapfo-
kon: az alapfoku iskolak hatékony igazgatdinak 6 jel-
lemz4i (gyakori ellendrzés, kdzvetleniil irinyitd veze-
tés) itt kevésbé jellemz6, a kozépfoku iskolaigazgatok-
nak sem az idejiik, sem a szakértelmiik nincs meg
hozza.

Az urbanitas dimenzi6javal kevesebb kutatas foglal-
kozott, ezek tobbnyire két dolgot emeltek ki: a forras-
allokacié jellemzdit és a kohézidt. Mivel jellemzden
kisebb méret(iek az iskolak, ennélfogva nagyobb vald-
szin(séggel kizdenek forrisgondokkal. Ugyanakkor
nagyobb homogenités jellemzi az iskolikat, ennélfog-
va konnyebb konszenzust teremteni dolgokban pl. a
tantestiiletben, nagyobb az esélye a helyi kozosség és a
sziil81 részvételnek. Tobbnyire j6 a fegyelem, j6 a kap-
csolat a kozponti oktatési szervekkel, korlatozott a tan-
terv, f6leg az alapkészségekre fokuszal, kevés a tartalmi
innovacid, kevesebb szakos tanar, kevesebb a tovabb-
képzési lehetdség, s alacsony a technikai szinvonal.

Osszességében tigy tiinik, hogy az elméleti vonatko-
zasok: nem nagyon hoztak még igazi, elméletalkots-
hoz megfelelé szintli eredményeket, inkabb kozépszintl
elméletekrdl lehetne beszélni. Egy tjabb tendenciaként
emlithetd a kontingencia elmélet alkalmazésa, a folya-
matot és a kontextus id6beli valtozasait hangsulyozza.

A kotet végén Jaap Scheerens irasa (Conceptual
Frameworks on School Effectiveness: Rational Control
versus Choice) koncepcionalis keretet kinl az iskolai
eredményesség vizsgalatok szamara a racionalis kont-
roll és a valasztds modelljének szembeallitasaval. Az
értékelés centrikus raciondlis kontroll modelljében az
értékelés-visszacsatolas-megerdsités szekvencia mind
kognitiv mind motivicids interpreticidkat megenged.
Problémai kozé tartozik, hogy gyakoriak az olyan nem
szandékolt mellékhatasok, mint példaul a tanari ellen-
allas, ill, hogy kénnyen formalizdlodashoz vezethet.
A vilasztis modellje a decentralizicids tendenciikhoz
kapcsolddik, amely célul tlizte az iskolai autonémia
novelését, iskolavilasztisi szabadsag biztositasat a szii-
18k szamara, s széleskord mozgasteret biztosit az isko-
lak szdméra a tanul6kért foly6 versenyben. Probléma
a valasztdsos modellel kapcsolatban, hogy nem csak
intézményi és helyi szinten délnek el a dolgok, hanem
kdzponti szabalyozok is mikddnek, valamint, hogy az
esélyegyenlség elve jellemzden sériil - a jobban isko-
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lazott sziil6knek kedvez. De a modell implikaciokat is
ad a hatékonysag kutatis szimara, pl. a maganiskolak
és az allami iskolak 6sszehasonlitasaval. A szerz6 egy
dtmeneti megoldast javasol, egy kombindcidt az érté-
kelés-kozponti oktataspolitika és a valasztasi lehetSsé-
gek biztositisa kozott, annak révén, hogy bizonyos
kimeneti indikatorok segitségével a céleléréseket ird-
nyitsi szintenként monitorozzak. Ezek az érvényes
output indikatorok a racionalis valasztds szimara is
fontosak, vagyis a valasztashoz is sziikséges egy megfe-
leld értékeld mechanizmus.

A kotet elolvasasa Osszességében azt a némileg meg-
lepé kovetkeztetést engedi meg, hogy bar 1éteznek iz-
galmas és nagyon tanulsigos eredmények a kérdésben,
ma sincsenek szilard és dltalanosan érvényes ismeretek
az iskolai eredményesség mkodését illetGen, s még
sok id8be és munkaba telik, amig egy hasonloképpen
atfog6d masik kotetben ezekrdl lehet majd beszdmolni.
(David Reynolds, B. P. M. Creemers, P. S.Nesselrodt,
E. C. Schaffer, S. Stringfield, Ch. Teddlie: Advances in
School Effectiveness Research and Practice. Pergamon,
1994,)

Imre Anna

&

GYEREK, CSALAD, ISKOLA

Vilagszerte egyre nagyobb az érdekl6dés az iskola és a
csalid kapcsolatanak alakuldsa irint. Ez a kétet azon
kiviil, hogy az iskola és a csalad kapcsolatanak jelentd-
ségét altalanossagban is kihangsulyozza, tovabblép és
kiilonos hangsulyt fektet ennek a gyerekek szemszogé-
bl val6 megkdzelitésére. Rosalind Edwards bevezet-
Jében részletesen targyalja az iskola és a csalad kapcso-
latinak koncepcidit és elméleti elvonatkoztatdsit. Az
ezt kovetd tiz fejezet kutatasi programok eredményei-
16l szamol be Nagy-Britanniaban, Norvégiaban, Svéjc-
ban, Uj-Zélandon és az USA-ban. Bir a fejezetek az
iskola és a csaldd kapcsolatanak kiilonbozd aspektusa-
ir6l adnak szamot, hasonlésaguk a gyerek-kozpontu-
sigban nyilvinul meg. A kdnyv fejezetei egy-egy onal-
16 kutatasi munkat ismertetnek. A munkak kutatasi
metddusai, az adatgyljtés eszkozei eltéréek, vannak
koztiik kvalitativ és kvantitativ jellegli kutatisok egya-
rant, esettanulmany, etnografiai jellegli vizsgalat, esz-
kozeikben is igen sokszin(iek (felhasznalnak egyéni és
csoportos interjiikat, megfigyelést, kérd8ivet, dokumen-
tumok vizsgalatat és ezek kombinacioit). Néhany ku-
tatd a gyerekeket/fiatalokat is bevonta a kutatasi esz-
koz kifejlesztésébe. A kutatémunkak kiilonbozé or-





