igazitdsdt Kissé hidnyolnunk kell. Locke ,gentleman’-jének eléggé margindlis szerep jut, Francke ,jé
keresztyén polgdr” eszméje is inkdbb a késObbi pietista filiszterség felS] keriil elbiraldsra.

A filantropistdkrél (€Sleg a radikalizdlédé Trapprél, Bahrdtrél, Villaume-rdl) érdekes és jszerd
taglaldsokat olvashatunk (emberi teliesség, dllampolgiri etika, formadlis képzés a polgdri dllam szavatola-
sdban stb.), egészében azonban mégis kevéssé tisztdzédik irdnyzatuk sajdtos szerepe, viszonyuk a
neohumanistdakhoz (bdr nyilvdn a képzési tartalomrdl vallott nézeteik kiilonbsége elég viligos).

Goethe pedagégiai provincidjdnak, W. Humboldt neohumanista eszméinek és demokratikus miive-
16déspolitikai 18péseinek pozitiv (és realisztikus) értékeléséhez nem térsul — mondjuk — Herder
humanitasfogalmdnak vagy Schiller esztétikai nevelési felfogdsdnak és jatékelméletének kell mélta-
tdsa; ehelyett Niethammer, Jacobs, Siivern és mdsok felértékelésének vagyunk tamii, mikdzben a
neohumanizmust, az antik-gérog és latin eszmevildg jrafeltdrdsa és a nevelésbe-oktatdsba vald, korral
adekvit bekapcsoldsa févén kibontakoztatd tudés filolégusok, professzorok (az egy A. Wolfot kivéve),
tovdbba az \ij egyetemi szellem és annak hatdsa emlitetleniil maradnak.

A neki szint kiilon fejezet ellenére sem vilik egyértelm(ivé, hogy Disterwegnek a mindenoldalian
fejlett személyiségrdl, az dltalinos képzéstdl, a tdrvényszeriiségrdl, valamint az életszer{iségrél sz616
principiumainak egészében ténylegesen hogyan 6tvuzddik a filantropista és a nechumanista tradicid.

Méltdnytalanul szorul ki az érdemesek sordbél Pestalozzi, akinek pedig eléggé konkrét, csak tdn
nem igazdn végigvitt elgondoldsa volt az ember fejlédésének pozitiv, neveléssel és termelSmunkadval,
valamint szellemi képzéssel torténd megalapozdsardl.

Természetesen nem térhetett ki a szerzé annak részletes taglaldsdra, hogy a targyalt polgéri
személyiségfelfogdsok éppen individualista alapszemléletiikben lelik a tdrsadalomelméletiik kezdet-
legessége miatt meghaladhatatlan Snkorldtjukat (kiilon érdem viszont, hogy Rousseau-ndl, Villaume-
ndl vagy az utdpistaknd! mégsem Keriili ki ezt a problémadt, s6t igyekszik korspecifikus jellegzetességeit
kibogozni, hatdsdt nyomon kovetni).

A marxizmus—leninizmus klasszikusai, valamint a szocialista pedagdgia nagyjai idevigé gondolatai-
nak elemzésébd] viszont immdr nyilvinvald, hogy a szocializmusban torténetileg elGszor lehetségessé
val6, mi tobb szilkségszer(i, sokoldald és harmonikus személyiség fejlesztésének nélkiilozhetetlen eld-
feltétele a ,,humdnus’ tdrsadalmi és nevelSi kézosségek 1éte és miikodése. Marx, Engels és Lenin,
tovibba Krupszkaja, Makarenko és a tobbi nagy szovjet pedagdgus munkdinak szinte valamennyi
fontosabb, emberrdl, személyiségrSl, a humanista nevelési cél Gj minGségérdl, a harmonikus személyi-
ség komponenseirdl, redlis tirsadalmi és pedagdgiai megkozelitésének feltételeirdl sz9lé passzusat
felkutatja R. Ahrbeck, analizisében végiil is nehezen kerekedik ki egy, az ember tdrsadalmiko6zosségi
természetére épiilé, modern, kézépelmélet-szintli személyiségkoncepcid, vagy legaldbb egy ilyen meg-
alkotasa sziikségességének felismerése.

Schaffhauser Ferenc

R. GARY BRIDGE, CHARLES M. JUDD, PETER R. MOOCK:
THE DETERMINANTS OF EDUCATIONAL OUTCOMES.
THE IMPACT OF FAMILIES, PEERS, TEACHERS, AND SCHOOL.

(Az iskolai eredményeket befolydsol6 tényezdk. A csaldd, a kortdrsak,
a tandrok és az iskola hatdsa)
Cambridge, Massachusetts, 1979. Ballinger Publishing Co. — 357 p.

A kitling szakkényv trgya a pedagégiai input—output kutatdsok modszere és eredményei.

Az iskolai eredmények tényleges okainak leghatékonyabb vizsgdlati mdédszere nyilvdnvaléan a
tomeges iskolakisérleteken alapulhatna. Ez azonban technikai, metodikai és kutatds-etikai okok egész
sora miatt igen nehéz, ha nem lehetetlen. Ezért mai korillményeink kozott a pedagégiai hatékonysag
tényezdit Osszehasonlité vizsgdlatokkal, ezen beliil is elsGsorban az input—output mddszerrel lehet
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megkozeliteni. Az ismertetésre keriild konyv dsszefoglald mi, mely az utébbi tizenét év ilyen irdnyu
kutatdsainak szintézisét nyujtja. A hiarom szerzé — szakteriiletiikk szerencsés taldlkozdsa folytin — a
kozgazdasagtan, a pszicholdgia és a szocioldgia oldaldrél kdzeliti meg a pedagdgiai problémdkat.

A konyv eléremutaté vondsaiban és korldtaiban egyardnt tipikus példdja a mai haladé amerikai
pedagdgiai szakirodalomnak. A bevezetSben megfogalmazott célja szerint 1. kutatdsmetodikaként
szakszer(i, tudomdnyosan aldtdmasztott, kritikus és elemz6 mdédszerrel pontosan tdjékoztat az iskolai
input—output kutatds statisztikai modszerei alkalmazdsinak és az eredmények felhaszndldsinak méd-
jairdl, lehetdségeirdl és korldtairdl; 2. az egyes konkrét vizsgdlatok elemzése utjan, azok eredményei-
nek kritikus és 1j szemponti dtgondoldsa alapjan kovetkeztetéseket von le és ajanldsokat fogalmaz meg
iskolapolitikai dontések meghozataldhoz és ijabb kutatdsok kidolgozadsdhoz.

A bevezetSben a szerzSk azt is megfogalmazzdk, hogy bér az iskoldval kapcsolatos kutatdsokrdl
irnak, témijuk szempontjdbdl sziiknek tartjdk az angol nyelvben haszndilatos iskola (school) és
iskoldzds (schooling) kifejezéseket, ezért a tagabb, nevelési—pedagdgiai értelemben hasznélt ,,educa-
tional” terminust haszndljdk. Ezzel kivdléan érzékeltetik, hogy az iskola tdrsadalmi vonatkozdsait
kivanjdk targyalni a problémakor hatdrdn beliil. Az éltaluk kivdlasztott elemzések, vizsgdlatok és sajdt
kovetkeztetéseik azonban kizardlag az oktatdsi teljesitményekre és azok determindnsaira irdnyulnak.
Igy a konyv az input tekintetében — elsGsorban kritikus elemzésével — ténylegesen tobbet ragad meg a
hagyomdnyos vizsgdlati k6rnél, mig az output esetében — megjegyzés nélkiil elfogadva az output
sziikre szabott kivilasztisdnak tényét — a két jellegzetesen szélsSséges amerikai irdnyzat — a back to
Basic’s’-jelszoval fémjelzett ismeretcentrikus és alapteljesitményre orientdlt, valamint a teljes tdrsa-
dalmi és egyéni nyitottsdgot hirdetd — koziil vitathatatlanul az elsGt képviseli.

Mit értenek outputon és inputon?

Az outout — a vizsgilatban és a szerzGk dltal is elfogadva, egyértelm{ien és kizdrélagosan az iskolai
teljesitmény, pontosabban a tantdrgyi tudds €s készségszint, valamint ennek kiegészitS elemei, a
tankotelezettség és a tovdbbtanulds. A szerz6k megallapitdsa szerint a csaldd elvdrdsai ma szocidlis-
kulturdlis koriilményeiknek és szintjiiknek megfelelden oly differencidltak, hogy az iskolit ez a
legalacsonyabb elvardsok teljesitésére dsztonzi.

Az input — az outputra, vagyis a teljesitményre hatd tényezdk, melyek a nevelési kutatdsok
esetében altaldban két nagy és ezen beliil tobb Kisebb csoportra oszlanak. Az elsS nagy csoport a
tanulok egyéni és csalddi kérnyezeti jellegzetességeit foglalja magaba. Egyéni jellegzetesség pl. a nem, a
kor, és az USA-ban jellegzetesen az etnikum, a ,faj”, valamint a sokak éltal vitathaté, nem egy-
értelmiien input-jellegli egyéni fejlettség (1Q). Csalddi hattér szempontjabél a sziilSk tarsadalmi-gazda-
sdgi stdtusza, iskoldzottsdga, foglalkozdsa jon szémitisba. A mdsik nagy csoport az iskolai jellegzetes-
ségek csoportja. Az elvileg ide tartozé makro-tényezGk, mint pl. az iskolarendszer, vagy a curriculum-
mal, iskolai programokkal kapcsolatos tartalmi tényezGk nem képezik az elemzett vizsgdlatok targy dt.
Kiterjednek viszont a vizsgdlatok az egyes iskoldk (épiilet, targyi felszereltség stb.), az iskolai tandrok
és tantestiiletek (képzettség, mddszerek, attitlid) és tanulgkdzdsségek jellegzetességeire.,

Az input — output kutatdsokndl az output adottnak tekinthets, ez képezi a fiiggd valtozét, mig az
inputba tartozé tényezdk a vizsgdlando fiiggetlen valtozok, melyeknek hatdsa a vizsgdlatok tdrgya.

Alapvetd input—output kutatdsi modszerek és technikdk

A szerzdk fontosnak tartjak leszogezni bizonyos vizsgélati elveket és szempontokat, melyekrdl az
elemzések sordn kideriil, hogy azokat gyakran a legtekintélyesebb kutatdsok sem veszik figyelembe, és
ez a vizsgilati eredmények validitdsdt veszélyezteti. 1. Bizonyos esetekben egyes tényezSk hatdsa oly
kicsi, hogy szdmottevd arinyuk esetén sem vehetSk figyelembe, mig maskor kozepes vagy kis
eléfordulds esetén is szdmottevd lehet. 2. Az egyes tényezdk nem feltétleniil Snmagukban hatnak,
hanem igen gyakori a tényez8k ko6z6tti interakcié. 3. Bizonyos tényezSknek megvan a kritikus ,,haté
idejiikk” vagy egymdsutdnisiguk (pl. a korrekciés nevelés hatdsa kisgyermekkorban optimdlis), mds
tényez8knél esetleg csak bizonyos mennyiségi vagy minGségi kiiszdbon till érzékelhetd a hatds.
Eléfordul, hogy egyes tényezdket hatistalanoknak mindsitiink, holott esetleg csak nem kell§ hatés-
fokon alkalmazzuk. 4. Bizonyos esetekben egyes tényezSk behelyettesithetGk mds tényezdkkel, a
behelyettesités azonban nem mindig egyenértékii (pl. a szakképzett tandroknak képesités nélkiilickkel
val$ egyiittes mérése), vitathatdan egyenértékii (pl. az iskolaév meghosszabbitdsa vagy a heti éraszam
hossziisdga mennyiben egyenld hatdsu), vagy a helyettesitd tényezd nem helyettesit, csak latszélag (pl.
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az USA-ban a gyermek teljesitménye és a csalid anyagi-kulturdlis koriilményei kozotti Osszefiiggést
elGszeretettel vizsgaljak a haztartds gépesitettségének adatai alapjdn). 6. A kutatds szempontjai k6zdtt
a legfontosabb kérdés az eredmények felhasznilhatdsiga. Ennek fG kritériumai, melyeket a szerzék
kiemelten figyelitek elemzéseikben: a jol kezelhet§ mutatdk, gazdasdgos megolddsi javaslatok, komplex
kovetkeztetések.

A konyv részletesen megismertet a legfontosabb statisztikai mdszerekkel, az egy- és tobbviltozds,
valamint az egy- és tobblépcsss linedris regressziés analizisnek a szakirodalombol zémében eléttiink is
ismeretes, valamint néhédny figyelemremélté Gj mdédszerével és az ezekhez tartozé terminusokkal.

A szerzOk konkrét vizsgdlatok példdjan mutatjak be az altaluk ismertetett modszereket, mégpedig
kettSs titkrozésben. A metodikai rész attél vilik izgalmassd, hogy példaanyagként haszniljdk a
legkdzismertebb és legtekintélyesebb kutatdsokat, és rajtuk keresztiil bizonyitjdk a jelenlegi input—
output mddszerek lehetGségeit és gyengeségeit. Ezutdn sorra veszik ‘'magukat a vizsgdlatokat, és ezek
tartalmi, metodikai és eredménybeli komplex birdlatat adjdk.

Az elemzésre keriil§ vizsgdlatok két csoportra oszthatok. Az egyik nagy csoportban az utdbbi két
évtized hdrom legnagyobb szabdsi input-—output vizsgdlata szerepel: az EEO — Equality of Educa-
tional Opportunity (Az iskolazasi-nevelési lehetGségek egyenlOségének vizsgilata), az ezt ujraelemzd
Mayeske-vizsgdlat és a ndlunk is jél ismert nemzetkozi IEA — International Educational Achievement
Test — Nemzetk6zi nevelési teljesitményvizsgalat amerikai adatainak elemzése. Ezek koziil leg-
résztesebben elemzik az EEQ-t, mivel ez az elsS ilyen nagyszabdsi, az elGzdeket is magdba olvasztd
iskolai vizsgalat, mely mdr tomege és dllami tdmogatdsa miatt is nagy tudomanyos visszhangot vdltott
ki, és a vizsgdlatbél levont kdvetkeztetések radikalis eltéréseket mutatnak az addig végzett vizsgilatok
eredményeihez képest. Ez késztette a szakembereket, elsGsorban kdzgazdiszokat és szocioldgusokat,
az adatok és a kovetkeztetések feliilvizsgdlatdra, vj kutatdsokra, tObbek k6z6tt az emlitett két masik
nagy kutatdsi munka beinditdsara is. A masik nagy csoportba 28 kisebb tanulmdny tartozik. Bir e
huszonnyolc tanulmény rendkiviil heterogén, s meritését, médszerkombindcidit és tényez6-kivilaszta-
sit tekintve egyardnt sokkal szilkebb skilin mozog, mint a hdrom nagy vizsgalat, a szerz8k mégis
koztiik taldljdk meg a mddszertanilag tobbet igérSket. Hogy elemzésiik és kovetkeztetéseik zome mégis
a hdrom vizsgdlatra épiil, annak egyik fG oka kétségteleniil ezek nagysdgrendjében és hatdsiban
keresendS. (Az EEO vizsgalatban Osszesen kozel 4400 iskola 645 ezer tanuldja és 60 ezer tandra, a
huszonkét orszdgra kiterjedt IEA vizsgdlatban csak az USA iskoldi koéziil S60 vett részt 12 ezer
tanuléval.) Van azonban ennek mdés oka is. A szerzGk e kutatdsok alapjdn vetik a kutaték szemére,
hogy a munka- és idSigényes tdbblépcsSs, komplex elemzés helyett minden nagyobb munkdnal
megelégszenek az egyes tényezdk szdrds-elemzésével. Nem torekszenek az amugy is korldtozott haté-
konysdgi linedris regressziés elemzési médszeren beliil sem a lehetGségek bdvitésére, pl. a valtozdk
dichotomizdldsira, vagy log-linedris technika alkalmazisira. Csak dtlagot szdmitanak, igy a szérds
ismeretlen része igen nagyardnyi marad (pl. ha az iskolai kGltségek atiagit szamitjuk egy tanuldra, igy
semmiképpen nem igaz a kép). Az a tény, hogy egyszerre csak egy outputot vizsgdinak, és ahhoz mint
fiiggd vdltozéhoz, egyenként rendelik hozzd a kiilonbozd fiiggetien védltozdkat, ncheziti a tényezk
kolcsonhatdsdnak kimutatdsit. A vizsgdlatok tObbségében a linedris regresszids elemzést a szdras-
csoportok elkiilonitésére épitik, az outputot két nagy csoportra osztjdk. Az els§ rész az, amelyet a
méréshez kivilasztott els§ inputtényezdvel vagy tényezScsoporttal meg lehet magyardzni, a mésik rész
az, amelyet nem lehet. A megmagyardzhaté részen beliil is megkiildnbdztetik az egy tényezdvel
magyardzhatd és a tobb tényezdvel egyiittesen megmagyardzhaté csoportokat. Igy egyenként és
egymds utdn illitjdk be a regresszids elemzésbe az input tényezGket, és a tényez8k beépitésének
sorrendje eleve determinilja a kapott eredményt, vagyis a prekoncepcié, mely az eis§ mért tényezd
kivilasztdsdban nyilvinul meg, eleve meghatdrozza az eredményt. Igy a csaldd mint elsS tényezd, eleve
csokkenti az iskola mint késGbbi tényezd kimutathaté hatdsinak mértekét.

A szerzOk a moédszerek Kkivdlasztdsiban a kutaték kényelmességét vélik felismerni, de azt is
megdllapitjdk, hogy nem tudnak kiilonbséget tenni kisérleti kutatdsi és vizsgalati mddszerek kozétt. Az
egyes tényezdk eikiilonitett mérése a kisérlet tipikus technikdja, melynek segitségével éppen a ténye-
z0knek bizonyos hatdsokra torténd reagdldsa mutathatd ki, nem a fiiggetlen valtozék objektiv értéke.
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Roviden az egyes kutatdsokrol

1. Az EEO 1966-ban az USA kongresszus jévihagydsival folyt, verbalis készség, olvasds, dltaldnos
ismeretek és attitidoék mérésével. Fiigg6 viltozoként azonban egyediil a verbilis készség adatait
mérték, fiiggetlen valtozéként (input) pedig a tanulékra, a csalddokra és az iskoldkra vonatkozd
adatokat, illetve azok szdrdsdt tobb mint négyszdz itemre bontva. Az Osszesit§ tibldk elkészitésénél a
végsS csoportositist iskolafokozatonként, foldrajzi teriiletenként (Eszak—Dél), etnikaif,,faji” meg-
osztdsban, valamint iskoldk ko6zotti és iskoldn beliili Osszehasonlitdsban végezték. Az eredmény
meglepd volt, Az iskoldk kozott alig mutatkozott teljesitménykiilonbség. Az iskoldn beliil az egyes
gyermekek kozti teljesitménykiilonbség észrevehetden Osszefiigg a csalddi hdttér minGségével. Ugyan-
akkor a déli négerlakta vidékeken a néger iskoldkban a csalddnak és az iskoldnak szinte azonos a
hatdsa. A személyes hatdsok kéziil mindeniitt a leger8sebb a csalad, az iskoldn beliil a Kortdrsak, és
valahol jéval ezutdn, de még mindig sokkal az egyéb iskolai tényezdk elStt a tandrok egyéni,
szubjektiv befolydsa. Ez utobbi ismét a déli fekete gyermekeknél Keriil az dtlagosnal elékel6bb helyre.
Az effektiv elemek, a kornyezet ellenSrzésének tudata, az énkép és a tudati motivumok csak 12 év
koriil és inkabb a fehéreknél domindlnak.

Osszegezve tehdt, a tényezdk Osszességébdl a csaldd magasan kiemeikedik, az iskoldn beliil is a
szubjektiv, kissé a csalddra emlékeztet§ vagy azzal kapcsolatos tényezGk domindlnak. A kutaték ebbél
kovetkeztetnek arra, hogy az iskolai tényezGk alig hatnak, a kiilonbségek kiviilrdl, a csalddbél jonnek,
maradnak, €s ezt az iskola nem tudja megvaltoztatni. A szerz8k viszont birdlatukban rdimutatnak, hogy
az adatoknak nem egyes iskoldkra, hanem korzeti egységben valé bontdsa, a csalddi tényezSknek a
regresszids analizisben elGre valé helyezése és a tdbbinek ezekhez viszonyitott mérése, a tényezdk
interakcidjanak és reciprocitivitdsinak mellSzése legaldbbis kétségessé teszi a kovetkeztetéseket, elsG-~
sorban azt a kovetkeztetést, hogy nincs ok az iskoldkat vdltoztatdsra Gsztdndzni.

2. E nagyszabdsii vizsgdlati munka teljesebb kiakndzdsdra az USA kormdnya 1972 és 1975 ko6zott
G. W. Mayeske irdnyitdsdval teamet hozott létre. Az iijraclemzés eredményeit négy tanulmanykétet-
ben jelentették meg. A Mayeske vizsgdlat mddszerében elGrelépést jelenteit az eredeti EEO-vizsgdlatial
szemben, mivel a tényezSk csoportositdsdndl nagyobb szerepet szdnt a rokon tényezdk parositdsdnak és
Osszesitett vizsgdlatdnak, valamint az adatok iskoldkra valé lebontdsdnak. Azonban az alapmddszer
hidnyossagai, valamint az 6sszehasonlitdsok sokoldalii Osszehasonlitdsdnak ethagydsa ennek a vizsgdlat-
nak a fethaszndlhatésdgit is csdkkentik. Nem véletlen, hogy a tiz év utdni, jéval részletesebb vizsgalati
elemzés sem mond lényegesen UGjat az eredetihez képest. Az tiikroz8dik eredményeikben, hogy az
iskolai és kérnyezeti tényez8k tulajdonképpen nehezen vilaszthatok szét, hiszen pl. a magasabb
teljesitményt elért tanuldk iskoldi egytttal a fehér és szocidlisgazdasdgi téren magasabb stituszt elért
csaladok gyermekeit tanitjdk. Nyilvin ugyanezekre az iskoldkra jellemz8 a magasabb teljesitmény-
motivacid.

3. Az IEA-vizsgilat 22 orszdgra kiterjed§ multinaciondlis elemzés, mely 1977-ben folyt. A
maximdlis Osszehasonlithatésig céljdbdl kozelitSleg azonos input—output mutatékkal, azonos minta-
vételi, mérési és elemzési mdédszerekkel dolgoztak. A kdnyv az USA tanulmdny alapjin elemzi a
vizsgilatot és az eredményeket. A vizsgdlatban tobblépcsds rétegzett mintavétellel talilkozunk (29
réteget dllapitottak meg az iskoldk dllami, nyilvanos vagy egyhazi jellege, a lakéhely lakossdgszima, a
lakéhely tarsadalmi-gazdasdgi stitusza és egyéb tényezSk alapjdn). Ugyanakkor az elemzésnél meg-
maradtak a linedris regresszids analizis egyszerfibt formdindl, és nem alkalmaztdk a tSbblépcsSs
regresszids modszereket. A vizsgdlatban a fiiggd védltozé szintén a teljesitmény, amelyet olvasds-
megértés, természettudomanyok, irodalom, idegen nyelv és dllampolgdri ismeretek tdrgykorben
mértek. Fiiggetlen viitozékként az egyéni és csalddi jellemzdket, az egyes iskoldk jellemzGit és itt az
iskolai programokat is elemezték. Az eredmények itt is a kornyezeti hatdsok dominancidjdt mutatjak,
itt azonban nemcsak az iskolai hatdsokkal, hanem bizonyos egyéni jellegzetességekkel (nem, kor stb.)
Osszehasonlitva is. Az iskola és a tantestiilet emlitett sajitossdgainak hatdsa pedig a mért teljesitmény-
fajta jellegétdl fiiggGen mutatkozik meg, pl. az olvasds-megértésre alig hat, mig a természettudomdnyos .
tirgyak és az irodalom esetében erGteljesen érezhetS., Maga az IEA-elemzés tehdt a csalddi hdttér
szerepét hizza ald. Mivel azonban kimutathaté az, hogy a Kkiilonboz§ tényez6k nem onmagukban,
hanem kombindcidjukban hatnak igazin, és az is, hogy a csalddi hdttér és az iskolai hattér szorosan
korreldl, a szerzk szerint egyedill a csalddi tényezOk kiemelése az iskolai tényezSk indokolatlan
alabecsiilését jelenti.
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Osszegezés

A kiilonb528, mégis azonos jellegli médszerekkel végzett input—output vizsgilatok eredményei
kételyeket ébresztettek a szerzékben (és mdsokban is) az input—output kutatdsok jelenlegi méd-
szereinek alkalmassigit illetGen. A 6 hibdt mégsem a mddszerekben ldtjak, hanem a kérdésfeltevés-
ben: hatdssal van-e a gyermekekre az iskola? Ez nem kétséges, mivel a gyermek benne él, tehst
nyilvinvaléan hatdssal van rd, ki sem deriilhet, mi lenne, ha nem jdrna iskoldba. Tehdt a ,hatdssal van-e
14?7 ” kérdést6l el kell jutni a ,,milyen hatdssal van? ” kérdésig. Annyi megdllapithatd, hogy az iskola
hatdsa kisebb, mint a csalddi kérnyezeté. Mégis, az iskola az az eszk6z, ami az iskolapolitika kezében
van, amelyen keresztiil a hatdst fokozhatja. Ezért a nevelés és iskolapolitika szakembereinek ezekre a
lehetGségekre kell figyelmiiket forditani. Ennek eldsegitésére a szerz8k tizendt javaslatot fogalmaznak
meg a tovdbbi input—output kutatdsok kidolgozdsihoz, médszeriik tovdbbfejlesztéséhez.
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