A beiskolazéskor torténd homogenizalds elemzése utan a szerzd az iskolael6készités médjait
veszi szemiigyre. Az éooddval, mint az iskolael6készités egyik lehetséges szinterével kapcsolatban
megéllapitja, hogy a vilagszerte egyre elterjedtebb és mind tagabb id§kozt 4tfogé 6voda funkcidja-
ban éppen napjainkban 4ll be gyskeres véltozds. Az 6vodaban zajlé tudatos fejlesztés egyre
inkabb az iskolara valé el6készitést célozza, s tény, hogy az 6vodabél kikeriilt gyermekek csak-
ugyan jobban megtalaljak helyiiket az iskolaban. De az 6vodanak, mint az iskola el6fokozatanak
4ltalinossa vilasa megoldja-e gondunkat? Nem taldlkozunk-e az 6vodéaba lépésnél ugyanavval
a problémaval, mint a jelenlegi beiskolazasnal? Az biztos, hogy ,,0lyan 1j szervezeti kereteket
kell keresni, amelyek az 6vodat és a beiskoldzdst — az életkori alapelv mellett a fejlettségi alap-
elvre is épitve — egységnek tekintik” (70. old.).

Az iskolaeldkészités kovetkezd modja, az dvodapdilds azt az 6vodaztatis elterjedésével és
hatékonysaginak névekedésével mind szamottevGbbé valé kiilonbséget kivanja csokkenteni,
amely az 6vodaba jar6k és az 6voddba nem jarék kozott alakul ki. Az eme utobbiak szdmara
tartott jol Atgondolt, az iskola majdani kévetelményeihez és a gyermekek adott fejlettségéhez
egyarant igaz6dé néhany hénapos el6készité foglalkozasok kétségteleniil igen hasznosak, de
nem elegenddek, és egy atfogébb rendezés igényét keltik fel.

Végiil a retarddltak felkészitése azokon a kiilonleges helyzetben levd gyermekeken kivén segi-
teni, akik testi, szellemi, szocialis okokbdl — reverzibilisen vagy irreverzibilisen — sulyosan,
nemegyszer egész személyiségiikben visszamaradottak. A retardaltsig ellen mindenképpen mar
az iskolaskor elstt fel kell venni a harcot. Olyan specialis, intézményes, a korszerdi beiskoldzasi
modellel §sszhangban kialakitott foglalkozdsokra van ehhez sziikség, amely nem a retardéltak
elkiilonitésére szolgal, hanem a megel6zést, a kompenzalast, a korrekeiét és a rehabilitélast céloz-
za. Az e téren foly6 kutatdsok az egyelbre még jelentSs mérvil tisztdzatlansdg mellett is igen
biztatéak. .

Naov Jézsef e konyvével olyan miivet olvashattunk, amely igen hasznosan irdnyitotta figyel-
miinket a kozoktatas egy valéban kiilsnésen problematikus, mihamarabbi megoldast siirgetd
Eontjéra. A tanulmany ardnylag kis terjedelme -ellenére is sokrétiien ismerteti a hagyoményos

eiskolazasi modell hatranyos jellemz8it és meggydzéen érvel egy korszerd, atfogé, az életkori
elv mellett a tanulék fejlettségét is figyelembe vevd beiskolazasi modell sziikségessége mellett.
M4sodik részében pedig téméren, de minden lényeges vondst megmutatva elemzi az eddigi {6bb
megold4s-valtozatokat. A kutatd, a szakember; a gyakorlé pedagégus, de a pedagogiai stidiumo-
kat folytaté didk szdmara is egyarant ez hasznos a rovid, de célszerii osszefoglalas.

Berkics MmAvLy

KARLHEINZ FINGERLE: FUNKTIONEN UND PROBLEME DER
SCHULE

Az iskola fimkciéi és problémdi
Miinchen, 1973. Késel-Verlag. 199 oldal

A Német Szovetségi Koztarsasagban évek 6ta vita folyik az iskolarendszer atszervezésérél.
A képzési folyamat egészének reformjara (Curriculum-Reform), az oktatés és képzés tartalmanak
és moédszereinek revizidjira sok javaslat sziiletett.

Karlheinz FingerLE, Nordrhein-Westfalen tartomany iskolakisérletének tudoméanyos tanacs-
ad6ja kényvében ezeket a kutatasokat és vitakat tekinti 4t. Megallapitja: alapvetd hidnyossaguk,
hogy az iskolat mindig csak egyetlen szempontbél kiozelitik meg, az empirikus kutatasok és
modellalkotasok elméletileg nem egységesek, nem képesek az iskolat mint szociblis rendszert
osszefiiggéseiben latni. FINGERLE — elsgsorban Niklas LuBMANN mivei alapjdn — az iskola
rendszertani megkozelitését javasolta a képzési reform elméleti alapjénak.

A konyv célja ketts: a szerzd szandéka — mint a befejezésben irta —, hogy az iskola rendszer-
elméleti elemzésének vazlatat adja; a kiaddi el§szo szerint a konyv elsgsorban fGiskolai hallga-
toknak és tandroknak késziilt, ilyen értelemben ,,tankényv’”’ vagy ismeretterjesztés. Ez a kettds-
ség jellemzé a kényvre: nagyobb része szakirodalmi téjckoztat6, csak az utolsé fejezet tartalmaz-
za az iskola egyes problémainak rendszertani megkézelitését.

A kényv Siegfried BERNFELD 1925-ben frott, a Sziszifosz vagy a nevelés hatdrai cimi pamfletjé-
nek ismertetésével kezdédik. BERNFELD 0] neveléstudomény kialakitasat siirgette, s ez FINGERLE
véleménye szerint még napjainkban is varat magéara.

A mésodik fejezetben az NSzK kiliinbozé pedagdgiai irdnyzatait mutatja be egy-egy képvisels-
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jik elméletének, illetdleg kutatasanak leirdsaval (szellemtudomanyi, tanuliselméleti irdnyzatok,
kibernetikus iskola-modell, curriculum-reform). _

A kovetkezd fejezet rendszerszemléletii irdsok ismertetését tartalmazza. Ezek az irdsok ,,toredé-
kek”, szerzoik az iskolat mint szociélis rendszert elemzik, de vagy nem kisérlik meg, hogy egységes
rendszertant dolgozzanak ki, vagy olyan modellt alkotnak, ami til merev, nem helyezhet6 el
benne az iskola valésiga. (Az ismertetett és megbiralt miivek: egy szerkezeti-funkeionalis iskola~-
modell, a képzés fogalmanak rendszertani leirasa, az iskolanak mint a tanulasi folyamatok szer-
vezetének elemzése, a pedagégiai vjitas revizidja és az oktatdsi médszer rendszertani fogalma.)
Ezeket a ,,toredékeket’’ FINGERLE azért fiizi egymas mellé, hogy bemutassa: az oktatas szituacié-
kon talmutaté struktiirdkba dgyazédott. Ezeket a struktirakat vagy a ,,szervezet” vagy a ,rend-
szer” fogalmaval irjdk le, de ezek a kategéridk minden kutaténal mast jelentenek. FinemnLe
ramutat a fogalomhasznalat eltéréseire, és a konyv utolsé fejezetében egységes fogalmi rendszert
kinal: Niklas LoeMan~ rendszertandnak és Lothar KrarpManw interakcios elméletének étoizetét.
,»Az interakcio-elméleti kategériak bevondsaval elkeriilhet az elemzés besziikiilése a dologiasi-
tott szocialis viszonyok szocialtechnikai szempontjara.” (102. old.).

Szerzénk Niklas LurmManN rendszertanat annak 1964 és 1972 kozott megjelent kilene kényvé-
b4l bontja ki.

LuaMANN szerint a szocidlis rendszer cselekvésekbél all, tagjai rendszeren kiviiliek, a kérnye-
zethez tartoznak. A szocilis rendszerek Ggy mikédnek, hogy az elméletileg végtelen szamu.
cselekvési lehetdség kozil az embereket meghatirozott cselekvések valasztasa felé iranyitjak
(a ,,komplexitas redukciéja’). Ennek az irdnyitasnak sajétos médja az, amikor formalis szerveze-
teken kerésztitl torténik. ,,Sajatossdga abban all, hogy bizonyos magatartési elvirasok ehismeré-
se és teljesitése a szocidlis rendszerben val6 tagsag feltétele lesz olyan médon, hogy csak az léphet
be, aki elfogadja ezt a feltételt, és ki kell 1épnie annak, aki ellene lazad” (109. old.). A tagsag els-
nyeit csak az élvezheti tehat, aki elfogadja a tagsagi szerepet, és alkalmazkodik a benne foglalt
elvarasokhoz. A ,szerep” — LuaMANN elméletében — elvarasnyalab, melynek terjedelmét az
szabja meg, hogy egyetlen ember eleget tudjon tenni neki. A szerep nincs meghatérozott emberek-
hez régzitve, st egy formilis szervezet miikédésében sziikséges, hogy a szerepek megvaldsitéi
cserélhetdk legyenek. Az elvarasok struktiirds képeznek, és ez a struktura jelent1 a szocidlis rend-
szer hatdrait.

Az iskola a ,,tanulas megtanulasanak’ és a ,,tanitds megtanitisdnak’ intézményessé valisaval
alakult ki. LusMANN az iskoldt ,,tipikus szolgaltaté lizemnek’ tekinti, melynek ,iigyfelei” a
tanul6k. Abbél a ténybél, hogy az tigyfelekkel valé egyiittmiikodés nem erdszakolhaté ki, azt a
kovetkeztetést vonja le, hogy ,,az iskola centralizdthatésaginak és biirokratizdlhatésaganak”
hatarai vannak.” (Ezt a nézetét a német szakirodalomban tébben biraltik. FingerLE abbdl a
szempontbél érzi vitathaténak, hogy az iskolakotelezettség bevezetésével a tanulékat nem lehet
iigylélnek tekinteni, legalabbis az elemi képzésben.)

Az iskola tébbcéli szervezet, lehetetlen csak az oktatasi céllal meghatarozni. Formaélis és mfor-
malis struktirdjat négy elvont sikon kell elemezni: az értékek, a programok, a szerepek és a sze-
mélyek sikjan. A kivetkez6kben FINGERLE e négy sikon elemzi az iskola néhény probléméjat.

Az értéhet LumMaNN meghatédrozott cselekvések el6nyben részesitésének szempontjaként
defimidlja, Ilyen érték példdul a gyakorldé tandr szimara az igazsigossdg, amit a hivatali eskii is
tartalmaz. De kérdés, hogy akkor igazsigos-e a tanar, amikor minden tanulét azonos mércével
mér, vagy akkor, amikor a. mércét az.egyes. tanulék szocio-kulturalis neveltetésének megfelelGen
valtoztatja? Hogy melyik megoldést valasztja, az nem a tanar személyes déntése. Minden iskola-
nak sajat , kultirdja’ van, amely szerint az értékeket értelmezni kell.

Az értékek nehezen meghatéirozhaté és ltalanosithaté voltat FingERLE néhany példan mutatja
be: ugyanazok az értékek, melyek néhiny szakember véleménye szerint egymast kolcsondsen
feltételezik, masok szerint kizérjak egymast, A példanak valasztott értékek a teljesitmény és az
egyenlﬁs?ég. (A fejlett ipari tarsadalomban az egyéni teljesitmény val6ban a térsadalmi egyenldség
alapja-e?

Az iskz)la mint szocidlis rendszer azaltal tesz szert bizenyos autonémiira, hogy az okok és
hatasok osszefiiggését programokkal tébbféleképpen alakithatja (példaul a kiilonb6zs oktatasi
programok). FINGERLE az NSzK egyetemeinek felvételi és szelekciés programjat elemzi: hogyan
konkretizélédik a teljesitmény és egyenléség elve mint cél és norma azokon a szakaszokon, ahol
tuljelentkezés van. (A férdhelyek meghatirozott szdzalékat allami rendelkezés szerint kell el-
osztani. A megmaradt férGhelyekkel az egyetem gazdalkodik. Van, ahol az érettségi bizonyitviny
atlagjegyei alapjan, van, ahol sorshuzassal dontenek a felvételrsl.)

A szerep fogalmat szerzénk t6bb német kutat6 publikdciéibél vett idézetekkel jarja koriil. Ismer-
teti Luamany kévetsinek vitdjat a kérdés koril, hogy a tanul6 tag-e, meg lehet-e hatarozni
mint a tagsdgi szerep visel§jét. A tanarszerep tartalmazta elvirasok iskolinként kilonbozsek,
és az a tanar, aki nem tud eleget tenni az elvarasoknak, kicserélhets. (Bar ennek a ,;cserének”
az NSzK-ban is hatart szab, hogy bizonyos szaktargyd tanarokban hidny van.) Egy kutaté
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Gsszegyljtotte a tanirok tevékenységeit, és megallapitotta: ezek ellataséra 12 munkaers kellene,
hogy a tanar funkcidja csak a tanitds legyen. Az elvarasok (funkciok) ilyen radikalis csokkentése
FINGERLE és mds kutatok szerint az oktatds és nevelés , taylorizalédasidhoz” vezetne. (A javaslat
szerint kiilén szakember kellene az adminisztracié intézéséhez, a szemléltet§ eszkozok Gssze-
gytijtéséhiez, a magno, a vetit6berendezések kezeléséhez stb.).

. Aziskolai szervezet abban kilénbézik az iizemitél, hogy ott az alsébb tagsag-csoportok hajtjak
végre az lizem céljat szolgalé tevékenységeket, az iskolaban pedig a felsdbb csoport (a tanirok)
egytittmiikédik az alsébb csoporttal (a tanulék), és egyiitt valésitjak meg az iskola céljait. Az
iskolaban fontosabb szerepe van a verbdlis kommunikaciénak mint az {izemben — a hierarchia
egyes szintjei kozott és az egyes szinteken beliil. .

LurmManw javasolta negyedik sik, amelyen az iskola elemzése torténik, a személyek sikja.
LurmaNN is utal arra, hogy az interakcié-elmélet elényésen egészitheti ki a rendszerelméletet.
Lothar KrarpMann 1971-ben kiadott kényve alapjdn FINGERLE ismerteti az elmélet alapjait.

KrapPmany biralja a hagyoményos szocializdciéelméletet, mivel az nem biztosit jelent&ségiik-
nek megfelels helyet a spontaneitdsnak, a kreativitasnak, a szerepjatszé egyéniségének, és ala-
becsiili a konfliktus jelentfségét, Az interakciéban részt vevd partnereknek sajat elvérasaik
vannak, amelyeket igy kell megérizniiik, hogy kozben tudomdsul veszik a masik elvarasait,
és sajatjaikat annak megfeleléen modositjak. Az interakcié csak agy lehet folyamatos, ha a
partnerek biznak abban, hogy magukat az interakcioban ki tudjik fejezni, meg tudjak valésitani.
Az én-azonossdg”’ (Ich-Identitét) az egyensuly megtalilasanak teljesitménye az egyén személyes
térténete, élményei és a helyzet megkdvetelte aktuolizalhato szerepek kozott. (Az elobbi azt
koveteli az egyéntél, hogy legyen teljesen mas, mint a tébbi ember, az utébbi pedig, hogy minél
inkabb hasonuljon.)

LuaMANN a szocialis rendszer tagjait a rendszer kornyezetéhez sorolta, de a rendszer elemzésé-
nél veliik is foglalkozni kell. A formalis rendszer nagymértékben kézémbés az egyéni elvarasokkal
szemben, de nem formalizdlhatja a szocilis rendszerben elGfordulé sszes problémat: sokakat
nyitva hagy, megoldasukat az egyénre bizza. Ilyenek elsGsorban az elemi magatartasméodok
teriiletén azok az elvardsok, amelyeknek példaul a nagyobb embercsoporttal valé kapcsolat-
teremtésben és kapcsolattartasban kell eleget tenni. Ezért hibasak az tn. célprogramok, melyek
figyelmen kiviil hagyjak azt a tényt, hogy az oktatédst emberi cselekvések iranyitjak, és az embe-
rek keresik a cselekvésben sajat én-megvalésitasukat.

A konyv utolsé része az elidegenedés és emancipdcié kérdésével foglalkozik. Elidegenedésnek
LurmANN és més szerz6k nyoméan FINGERLE azt a helyzetet nevezi, amikor az emberek abban a
szociélis rendszerben, amelyben cselekednek, nem képesek 6nmegvalésitidsra. Emancipéci6 pedig
az, amikor a struktirdk olyan médon valtoznak meg, hogy egyén lehetdséget kap az onmeg-
valésitasra.

Ezzel végiil eljut a tarsadalmi rendszer probléméjahoz. Nyitva hagyja azt a kérdést, hogy ezt
a rendszertant ki kell-e egésziteni materialista tarsadalomelmélettel. (A kionyvnek mintegy
mottéjaként idézett BERNFELD azt javasolta, hogy Marx és FreuD legyenek az 0j neveléstudo-
many patrénusai).

Vitathatatlan erényei vannak Fineerre kényvének. Elsg részében nagy szamt modern peda-
gogiai és didaktikai iranyzatrél ad lelkiismeretes téjakoztatast. Az olvasast megkdnnyiti — bar a

" kdnyvet azért mégsem teszi olvasméanyossa —, hogy fejezetenként elére 6sszefoglalja mondandéja
lényegét. A tulzottan sokoldala tajékoztatds miatt a mésodik rész meglehetdsen vazlatos marad,
de igy is hasznos kisérlet egy olyan elmélet létrehozésara, mellyel az iskola értelmezheté lehet.

Tanulsédgos kényv tehit a nyugatnémet szerzd miive, annak ellenére, hogy szamos megallapi-
tasaval aligha érthet egyet a marxista neveléstudomanyi kutaté. E vitathaté megallapitasok
sokoldali és mélyrehaté kritikdja azonban a szocialista pedagégiat gazdagitja.

Forray R. KaTtanmx
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