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Koszonto

A magyar neveléstudomany 2016-os szputnyiksokkja megerdsitette azt a mar
eddig is jelenlévo trendet, amely a neveléstudomanyt egyre inkabb az oktatés
vilagaval, még sziikebben értelmezve az iskola terével azonositotta. Tudoma-
nyos iilések, cikkek, médiamegjelenések tucatjai szolnak a PISA eredmények-
rol, a magyar iskolarendszer sajatossagairol/visszassagairol, mikozben alig esik
sz6 a posztmodern tarsadalomban kiboviilo tanulasi terekrdl, az informacios
tarsadalom kinalta lehetdségekrol és veszélyekrol, a szocializacids-nevelési te-
rek ujragondolasanak sziikségességérdl. Felmeriil tehat a kérdés: van-e monda-
nivalonk a teljesitményértékelés vilagatdl tavoli, de a tanulas fogalmahoz lega-
1abb olyan kozel allo teriilet: a nevelési-tanulasi terek tandran kiviili vilagarol?

Ennek okan sziiletett meg az 6tlet, hogy keriiljon bemutatasra a mérhet6séghez
bar kétségkiviil komplikaltabb eszkozoket igénylo, de ettél még nem kevésbé
fontos, a szocidlpedagdgia hagyomanyait 6rz0, de annak megujitott, kiterjesz-
tett narrativaja — illetve ennek a szaktudomanyos gondolkodasmodnak és ku-
tatasi fokusznak kurrens eredményei — azaz j6jjon létre a Szocidlpedagogia a
XXI. szazadban kotet.

Kockazatos vallalkozas, mint tizenkilencre lapot hiizni. A cim persze nemcsak
azt kivanja jelezni, hogy a tizenkilenc szerz6 csaknem lehetetlen feladatra val-
lalkozott, hanem azt is, hogy Gjragondolasra érett a magyar szocialpedagogiai
értelmezésegyilittes, hiszen a jelenségvilag is alapveten valtozott meg, s értel-
mezése Ohatatlanul elszakadt mind a weimari kezdetekt6l, mind a XX. szazadi
nemzeti értelmezési keretektol. Igy a szocialpedagogiaval a neveléstudomany
az oktatas értelmezésébol kitorve, a nevelésen keresztiil eljut a tanulasfogalom
fundamentalis kezeléséig.

A kotet szakmai gesztora a Magyar Tudomanyos Akadémia Pedagogiai Tu-
domanyos Bizottsaganak Szocialpedagogia Albizottsaga (SZPA), amely azon
Hterlileteket — és miiveldit — igyekszik megjeleniteni, amelyek (akik) szakmai
krédojaban, kutatasi fokuszaban a gyerekvilag, serdiilévilag, fiatal feln6tti vi-
lag (egyiitt: ifjisagi vilag) hagyomanyos csalad- és iskolakézponti neveléstu-
domanyi értelmezési keretén tullépd, s e mellett 11j szintereken, uj funkciok-
ban, 0j kozdsségekben megjelend pedagogiai jelenségvilagot tekintik kutatoi,
feltarasi feladatuknak, arnyalva és gazdagitva a neveléstudomanyi nézéponto-
kat és diskurzust. Targya szerint az SZPA azon praxis sajatos milkodésmod-
jat vizsgalja (akar éppen szociologiai, de megannyi mas tarsdiszciplina) esz-
kozrendszerével, amelyek beleférnek a fent emlitett segito-fejleszto-facilitalo,
pedagobgiai értelemben nyiltvégliségével, azaz az eredménykotelem hianyaval
tarsitott tevékenységegyiittesbe. Célcsoportja szerint az SZPA az individualis



megkozelités mellett a méltatlanul elhanyagolt kiskdzosségi interakcio, ne-
velés és szempontrendszer fontossagat hangstlyozza” (részlet az MTA PTB
SZPA statitumabol).

Nem vallalkoztunk, nem is vallalkozhatunk valamennyi szocialpedagogiai
meghatarozast egy csokorba gytijteni — semmi okunk a megkdzelitések plura-
lista voltanak karhoztatasara — de a jellegzetes nézépontok Osszegytiijtésének
van jelentdsége. A kotetet alkotd cikkek harom nagy témakdr koré csoporto-
sulnak. Az elsé teriilet az elméleti kérdéseket vonja gorcso ala, a masodik rész
a szocialpedagogiat torténelmi aspektusbol vizsgalja, a harmadik egység pedig
a gyermekvédelem utvesztéinek lenyomata.

Ugy tiinhet, hogy a tudomanyok és a kutatasi, képzési eréforrasok megszerzé-
séért zajlo ,.kiizdelemben” a szocialpedagogia alapvetd kérdése a diszciplina-
hoz tartozasé, azaz a szocialis munka vs. pedagdgia elsddleges fennhatosaga-
nak kérdése. E vita végletekig hajszolasaval azonban elveszitjiik fokuszunkbol
a jelenségvilagot és annak valds értelmezési lehetoségét. Mindazonaltal kisér-
letet tesziink a diszciplina fogalmi koéreinek értelmezésére. Bar magunk a ,,szo-
cidlpedagogiat a pedagdgia tarsadalmi kontextusaként értelmezziik: a gyer-
mekkor halalaként aposztrofalt jelenségvilagot, illetve az iskolai ifjukor és az
elhuzodd felnotté valas jellegzetességeit, amely értelmezések az alapveten
szociologiai-nevelésszociologiai diskurzusbol neveléstudomanyi dramava is
transzformalja a problémat” (részlet az MTA PTB SZPA statiitumabol), fon-
tosnak és intellektualisan megtermékenyitonek gondoljuk teret adni az ezen
elképzelésbdl kilépd megkozelitéseknek.

Koszonettel tartozunk a kotet harom szigoru lektoranak (az elméleti indittata-
su cikkeket Kozma Tamas, a kvantitativ vizsgalatokat tartalmazoakat Zsolnai
Aniké, a kvalitativ és desk mddszereket hasznaldakat Knausz Imre lektoralta)
¢s a kiadasi hatteret biztosito Pallasz Athéné Egyetemnek. A kotet szerkesztése
a Bolyai Janos Kutatasi Osztondij segitségével valosult meg. Reméljiik, hogy
a kotettel egyfajta korképet tudunk adni a kurrens kutatési témakrol és jelleg-
zetes vonasaikrol, valamint a szocidlpedagdgiai diskurzus mai allasarol.

Nagy Adam

szerkeszto



Trencsényi Laszlé — Nagy Adam’
Tanoran innen, iskolan tul: a
szocialpedagadgiai gondolat létjogosultsaga?

A premodern vilagbol kilépd iskolat éré kritikakban a modernizacios elvara-
sok és sajatos posztmodern kihivasok torlodtak egybe mar a XX. szazad korai
éveiben is (hogy aztan a XX. szazad torténelmi fordulatai ezt a torlodast még
dramaibba fogalmazzak). A ,, Pusztuljatok bilincses iskolak” Adytol ismert for-
muldja a tanuja a XX. szazad elején modernizacios kihivasokkal kiizdé Ma-
gyarorszag iskolaiigyének. Az értelmezések és a fejlesztési kovetelések jelleg-
zetesen harom iranyban haladtak.

* Vannak iranyzatok, amelyek az iskola atfogo reformjaval, forradalmaval
valaszolnak, ,, Uj " iskolakép, Eurdopa-szerte megannyi ,,ujiskola” keriil ko-
zéppontba®. Az uj iskolakép megalkotdi funkciovaltozassal valaszoltak a ki-
hivasra: tébbnyire a ,, boviilé” funkciok kiilonbozd valtozatokban megjelend
uj rendszere (Freinet, 1972; Kerschensteiner, 1912; Gaspar, 1977, Lordand —
Mihaly, 1985) lett a jellegzetes, bar ugyancsak sajdtos ,, megujulasi” valasz
volt az iskolafunkcio sziikiilése is (Mihaly, 1980).

» Vannak iranyzatok, amelyek az iskoldt ontologiailag tartottak, tartjak ide-
jétmultnak (vagy éppen eleve artalmasnak), ez az iranyzat jut el Illich-csel
szolvan az ,,iskolatlanitott tarsadalom” viziojaig (Holt, 1971, Illich, 1971).

* A praxis — és a kovetd elmélet (mintegy harmadik varianskent) — megterem-
tette a két torekvés szintézisét is, mondhatni a hegeli formulaval: ,, megdrizve
sziintette meg” az iskolat; ugy dtalakitva, hogy mar alig ismerni ra az ésfor-
mdara (école de la Rue/city as school (Ferran, 1977, Bardossy — Kovacsné
— Tratnyek, 1993)). Mas vonatkozasban, de hatarozottan mas iskolaképet
rajzol — nem kisrészt az iskolan kiviili vilaggal valo szerves kapcsolatrend-
szerével — a heterogén életkoru ,,tanulokat” foglalkoztato, tobb drnyalat-
ban kibontakozo felnéttoktatdas is. Olvasatunkban hasonloképp értelmezte
mas kontextusban a ,, tanulds forradalmat” Freire (1976), s az emlékezetes
UNESCO-tanulmdany szerkesztoi, igy Jacques Delors (1997) is.

Irdsunk kozéppontiaban ennek a hdromféle vilasz teéridban és praxisban is
megmutatkozo osszefiiggéseinek az elemzése all. Dolgozatunkban felvetjiik,
hogy a hagyomdanyos nevelésfilozofiai, neveléstorténeti, iskolakutatasi szem-
léletmodok melle vj diskurzusokra van sziikség a jelenségvilag darnyalt felta-
rasara, s uj megkozelitésre az iskola jellegébdl adodo problémak kezelésére.



l. A kutatasi probléma felvetése torténeti kontextushan

Jellegzetes, hogy a reformokat, 11 iskolat képzeld, épitd iranyzatok a XX. sza-
zadfordulo6tol kezdve megannyi 1j funkcioval ruhdztak, ruhaztak volna fel, ki-
terjesztették az iskolafunkcidt a hagyomanyos ,,iskolasitott tudas elsajatitasan”
— akar modernizalt tudastranszferén — tal. Masképp fogalmazva ezen elképze-
1ések visszavezették, avagy visszavezették volna — tobbé-kevésbé ,,pedagogi-
ailag megszeliditve” — mindazokat a tarsadalmilag relevans tevékenységeket
az iskolanak elnevezett k6zosségi térbe, ahonnan annak idején kiemelkedtek
(Gaspar, 1977). A Kkiterjesztésnek, terjeszkedésnek jellegzetes iranyai — egy-
szerre torténeti, egyszerre szinkron leirasban — a munkaiskolak; a school-city
system-modellre épiilo iskolakdztarsasagok, iskolaallamok és szimulaci-
01 (Trencsényi, 1994); a tagabb értelemben vett miivel6dési, kdzmuivelodé-
si funkciokat az iskola falai koz¢ integralé modellek (community schoolok,
AMK-Kk); olykor ezek kombinaciéi (Trencsényi, 2012). Nem véletlen tehat,
hogy ,,uj” iskolaképrél beszélnek a valtozasok, reformok, forradalmak, hivei*.

Ezzel parhuzamosan jol felismerhetd a masik szandék az iskolai tér humani-
zalasa vagy humanizal6 ellenpontozésa. Ez a gondolkodas mindig is megkér-
dojelezte a tekintélyalapu nevelés 1étjogosultsagat, de legalabbis primatusat.
Helyette a gyerek érdekeit vette alapul, amely egyarant jelenti az autoném ki-
teljesedést és a tarsadalmi beilleszkedés szempontjait (Nohl, 2000). Ez egyuttal
iskolakritika is volt, legalabbis kétségbe vonta az iskolaintézmény hegemonia-
jat a modern tarsadalommal adekvat szocializacioban. Ezen, szocialpedagogi-
ainak nevezett gondolkodasmod szerint a csalad és iskola hatalmi megkonstru-
altsaga nem ad, nem adhat valaszt tucatnyi a fiatalt érint6, érdekl6 kérdésre. A
szabadidds kézeg (Nagy, 2013), s ennek alrendszereiben érvényesiilo ifjusagi,
kozte kamasz életmod tobbek kozt épp attol lesz mas, mint az iskola, hogy a
szerepek a spontan, vagy éppen manipulalt, de spontaneitast mutatd — a neve-
1ésrél is evoltcios szemmel gondolkodd Csanyi Vilmos megfogalmazasaban a
»zsarnoki” — hatalomtol szabadulas lehet6ségét megéld, formalddod kozosség
fiiggvényében alakulnak ki (Csanyi, 2011).

Joggal vetddik fel az ellenvélemény, hogy a szabadidds tér torténelmileg — mar
a premodern korban, az iskolazas el6tti korszakban is — adott volt. E korok em-
1€két idéz6 gyerek- és kamaszvilag ,,szabadsagfoka” azonban korantsem volt
ugyanaz, mint a modernitasban vagy a manapsag, a posztmodernben. Hagyo-
manyok, szokasok, tinnepek és hétkdznapok rendje, ritualék és liturgiak erésen
determinaltak — keményen funkcionalissa tették — azt a kevés idot is, ami a
szabadsagra, jelesiil szabad dontésekre, illetve jatékra jutott. Az iskola egyre
inkabb haldjaba fonta az egész fejloédo, fejlesztésre szant individuumot s —



néhany korabban emlegetett kivételtdl eltekintve — kizarta, Iényegében dele-
gitimalta a csoporttényezoket, valosdgos (nem alsdgosan deklaralt) kozosségi
aspektusokat. E torekvésbol kovetkezden kapott 1) jelentést — igy elsGsorban
az autonomiatdrekvések szimbolikus vilaganak jelentését — az ,,iskolan tali”
szabadidds tér’.

Az iskolan kiviili megkozelitésekben nem feloldva vagy tilhaladva, de ellen-
pontozva az iskolat, a felhatalmazott (valasztott) hatalommentes helyzetek te-
repén nyujtjak a sokféle szocializacios minta elényeit’. Kulcsszavaik az egyén
és fejlesztéskdzpontisag, az eréforras- €s nem problémacentrikus megkozeli-
tés, valamint a szabadidds szocializacids tér egyenranguként valo elismerése,
illetve az ebbdl kdvetkezd szolgaltatasalapusag (Nagy et al., 2014). Pedago-
giai jellegzetességiik, hogy ligyfélkézpontu €s nyitott (nyilt végli), azaz nincs
elézetesen elrendelt tartalom, modszer vagy forma, azt a benne résztvevok
alkotjak, alakitjak. A felhatalmazott személy nem gyakorol kozvetlen és ki-
zardlagosan kdvetendd — ugymond ,,pedagogizalt” befolyast a folyamatokra,
igy nem tolti be a hagyomanyos tanar/neveld szerepét. Az ilyen pedagogiai
tevékenység jol koriilhatarolhato, am ,,befejezetlen” meghatarozasu, mert egy
allandoan valtozo, fejlédé gyakorlatot jelez. Ellentétben az ,,iskolapedagogi-
aval”, ezen tevékenységeknek nincs tervezetekbe, napirendszeriien megfogal-
mazott célkitlizése, a nemformalis tanulas modszertana épp ennek kiiktatasaval
teremti meg azt a nyitottsagot (amely nem csak térben, de a jovOtervezést te-
kintve is értelmezett). A szocidlpedagdgiai diskurzusban az Gjitasi elemek az
alabbiakban 0sszegezhetdek (jelenlétiik kiilonbozo iskolamodellekben mutat-
hato ki):

* Megkozelitése aktivizalo, gyerekkdzpontii (nem egy esetben a klienskoz-
pontt jelzd irja le pontosan);

* Progressziv pedagogiai elképzeléseket tliz ki maga elé: kompenzatorikus,
szabadsag és egyiittmiikodéselvii, a gyermeki jogok és a ,,neki valo nevelés”
értékrendszere érvényesiil (Foti, 2009);

* A kortarsi interakciok pedagogiailag kivanatos mindségének biztositasat
vallalja: tobbek kozott ilyen a tarsas-, kozosségi helyzetek megteremtése, a
tanuloi részvétel, az dnkormanyzatisag, a kortars mediatorok;

» Szocialis kontaktust igényel: amely személyesség érvényesiil a banasmod-
ban, a gyerekek iranti fokozott figyelemben és megjelenik az elfogadasban,
inklazioban, tolerancidban;

« Uj egyiittmiikodést alakit ki: a sziil6i hazzal, a lokalis és szakmai kornyezet-

tel, a gyermekjoléti rendszerekkel, szakemberekkel, intézményekkel (Mi-
haly, 1999; Makai, 2007, 2010; Bodonyi, 2014)".



Ezen elvek iskolai érvényesitésekor megbomlik a tantargy-tanora-tanév-évfo-
lyam-osztaly-osztalyzat hegemoniaja, integralt-komplex targyak jonnek létre,
az epochak, erdei iskolak, a projektfeladatok sora, rugalmas oratervek atala-
kitjak az iskolai id6t, vegyes €letkort tanulocsoportokat szerveznek éppen a
szocialis tanulas érdekében, a fejlesztd — jobbara szoveges — értékelés valik
gyakorlatta.

Az alapkérdés az, hogy a fenti alapelvek mint tarsadalmi konstruktumok
pusztén az iskolaintézményrdl alakul6d értelmiségi gondolkodast — megannyi
utopisztikus viziot — befolyasoltak-e, vagy tartos, akar irreverzibilis hatasuk
volt a mainstream iskola tényleges miikddésére. Magunk a két alternativ valasz
kozt latjuk a realitast: vannak ciklusok, amikor érzékelhetdek e hatasok az
iskolan, de e ciklusok (akar egyedi innovaciok, akar iskola-mozgalmak, akar
felvilagosult oktataspolitikai akaratok) rovid élete térvényszerii, a visszaren-
dezddés hatalma erdsebb, s ennek okai is jol elemezhetdk, elkiilonithetok. Az
okok kozt tartjuk szdmon az iskolaintézmény, a pedagogiai kultura hagyoma-
nyos, tobbszor leirt (Golnhofer — Nahalka, 1992) inerciajat, a ,,vaskos bastyak”
(Takécs, 1987) ,,varvéddinek” ragaszkodasat ahhoz, hogy (szerény) hatalmuk
attributumait megorizzek az egyre ,,szemtelenebb” tanuloifjusag elott.

Sok esetben a sziil6i tarsadalom is az engedelmességre szoktatd, a nebulok-
nak feladatot add, cserébe mobilitasi esélyeket kinal6 hagyomanyos iskolat
varja el és tamogatja®. De a makrotarsadalmi helyzetek elemzése is idevezet.
Uj, forradalmi hatalmak rovid ideig szovetségesnek tekintik a reformpedagé-
giai alapelveket (alapvetden sajat, 1j elitjét és j kozéposztalyat megteremteni
kivand célok altal vezérelten — a Tanacskoztarsasagtol, Szovjet-Oroszorsza-
gon at a II. vilaghaboru utani Magyarorszagig) — de konszolidacidjuk rendre
a visszarendezddést tdmogatta. Tegyilik hozza: e forradalmi hatalmak rendre
forrashidnyos allamok voltak, s a reformpedagogiai iskola koltségesebb iskola
is egyben.

Il. A reformpedagdgiak valaszai a kulturalis antropoldgia diskurzusa
felol

Az expressis verbis nevelésrol sz6l6 szak/irodalom — egyes antik gordg szo-
vegtoredéktol (Trencsényi-Waldapfel, 2003), illetve Quintilianustol eltekint-
ve — jeles sziilottek, fejedelmek, fejedelmi gyermekek, nemes trfiak csaladi
nevelésérol szolo ,,intelmekkel” kezdddik (lasd: Istvan kirdly intelmei vagy
Rotterdami Erasmus és masok reneszansz-kori miivei), ahol az uralkodé tanit-
gatja fiat, a tronorokost a jo kiralyhoz méltd viselkedésre®. Tulajdonképpen a
tomegiskola kialakulasa (Trencsényi, 2007) hozza létre az igazan neveléstudo-
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manyinak szamithat6 szaknyelvi-szakirodalmi nyelvezetet és tartalmat, amely
elébb az iskola, majd a ,,nemiskola” pedagdgiai folyamatait is diskurzusaba
vonja. Miképp a pszichologia a jobb, hatékonyabb, emberarcubb, adaptivabb
(Rapos et al., 2011) iskolai miikodés megfogalmazasaban segitették a pedago-
giat, ugy a szociologiai szemléletmodban kemény, rendszerszintii iskolakritika
bontakozott ki, egészen az iskolatlanitasnak mint realfolyamatnak leirasaig,
vagy annak kdveteléséig (Dutton, 1976; Sentient, 2003). Ehhez igazan mar
csak raadas a ,.kulturalis antropoldgiai diskurzus” belépése a neveléstudoma-
nyi gondolkodasba. Hogy ujra csak Csanyi Vilmos ,.evoluciés” iskolaclmé-
letét idézziik (Csanyi, 2011), a ,,biidos kolykok™ iskolaba terelésének nem is
az egyre inkabb intézményesiilésre szoruld tudasatadas, hanem egyenesen a
»demokraciatanulds” a tartalma, funkcioja.

Ezekben a gondolkodasmddokban vannak optimista, reformer valaszok (is). A
reformpedagogia valaszai harmas alapelvet kovetnek, amelyek szerint:

» Az iskola — beliilrél vagy kiviilr6l, de érvelésiinkben ez nem sarkalatos
kérdés — reformalhato;

* E reform(folyamat) f6 szempontja jobbara a humanizalés, differencialas,
emancipacio, ,,tanuloi részvétel” megvaldsitasa; !

* Mindez leirhat6 — a tantervezés felszabaditasatol, a tanulasi folyamatok esz-
kozeinek, csoportszervezési elveinek, mas tanuldsszervezési attributumai-
nak bemutatdsan at a tanuldsi eredmények értékeléséig — az Gijragondolast
tamogat6 eszkozokkel.

Ezen elvek mentén sziilettek meg a reformpedagogia elsé héroszainak (Ce-
cil Reddy-nek, Montessorinak, Steinernek, Deweynek, Karadcsony Sandornak
stb.) izzdan idealista iskolai, amelyek aztan tobbnyire a kiilsé vilag katakliz-
mainak — valsagok, vilaghdboruk, diktaturak stb. — hatdsara csaknem kihiiltek,
de legalabbis redlisra zsugorodtak. A ,,méasodik™ korszak kezdeményezdinek
tobbsége, a héroszok kdvetdi, munkassaguk alkalmazéi (Petersen, Korczak,
dos) mar nem elsésorban vilagmegvalto-vilaghoditoé reformokat hirdettek, ha-
nem sajat elképzeléseiknek igényeltek — kisebb-nagyobb hangerével és ered-
ménnyel — teret. Kiilondsen *68-hoz kozeledve lett az ,,alternativ pedagogiak”
kovetelése a ,, térességet nekiink is!” (Trencsényi, 1993; Bodonyi, 2014) és igy
maradhattak meg azok a szigetek — olykor nemzetkozi iskolafenntarto tarsasa-
gok, kommundk stb. — amelyekben érvényesiiltek a reformok elvei. Ugyanak-
kor ezek — nem gy6zziik hangstilyozni — szigetek maradtak. Hamar szertefosz-
lott ugyanis az a citoyen vagyalom, amely az el6jogokon alapul6 érvényesiilés
helyébe a meritokracia kikdvetelt eszkdzeként emlegeti a polgari tdrsadalom
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iskolajat. Az iskola — az iskoldk feletti hatalmat gyakorl6 allam, az ennek be-
folyasa alatt all6 egyhaz/ak (Nagy, 1992) nyilt vagy rejtett iizenetét kovetve
— tovabbra is rendeltetésszeriien tudasok kozti kiillonbségként legitimalta a tar-
sadalmi kiilonbségeket (Ferge, 1976; Lorand, 1980). S6t, az iskola — a legtobb
XX. szazadi szociologus errdl beszél — nemhogy enyhitette, inkabb sokszo-
rozta az esélyegyenlétlenségeket, nem csupan rejtett tanterve, kdzéposztalyi
mitkddésmadja, de direkt tantervébe foglalt tudasok ,,osztalytartalma” miatt
is!! (Bourdieu, 1971, 2008; Ferge, 1976; Lorand, 1980).

Mindezzel egyiitt mégis mobilizalodni elsdsorban tobb iskolazassal lehet. Az
iskolazasban toltott id6 alatt eldszor is tobb komfortnak és kevesebb veszélynek
van kitéve a gyermek (kortars fekete-afrikai pedagdgusok alapanekdotai, hogy
igy tudjak megmenteni 6ket a végletekig kizsadkmanyold gyermekmunkatol,
de olykor a szavannai vadallatoktol is); s tény, hogy az iskolai csoportélet
spontan interkulturalizmuséaban Gjabb- ¢és tijabb viselkedési mintakat tanulnak
a gyerekek egymastol. Es nem lebecsiilhetd végiil az a legitimalt tudas sem,
amelynek a tanulok valamennyire birtokosai, hasznaloi lesznek, s amely valo-
ban nélkiilozhetetlen tarsadalmi kommunikécidikban (nyelvi kod, egészség-
tigyi-¢letviteli ismeretek, allampolgari fellépés, bizonyos szaktudasok stb.), il-
letve ez utobbiakrol sz6l6 — a modern vildgban elengedhetetlen — certifikacio.
Minden oktatasszociologiai adat arrdl szol vilagszerte, hogy a magasabb isko-
lazottsag jobb esélyek velejardja az ¢életben (Delors, 1997; Rado, 2007), s ez
a tapasztalat sokaig legitimalta az iskolat, foként a mobilitasra esélyes alsobb
kozéposztaly csaladjai korében'.

Amig van a tarsadalom 4altal is érzékelt, iskola segitette mobilitas, addig ke-
zelhet6 az iskoldzassal szembeni ellenallas mind a jovojiiket illetden magukat
biztonsagban érzo6 ,,elokelébbek”, mind a jovojiikkel redlisan mint esélytelen-
séggel szamolo ,,szelekciora szantak” korében. Ahogy azonban a polarizacio
jovoltabol az ,,iskolabarat” alsoé kdzéposztaly vékonyodik, ugy veszit az iskola
tarsadalmi presztizsébol. A tarsadalom ,.tetején” immar nincs sziikség az iskola
tamogatd erejére, az iskoldzottsag ,,megvasarolhatd”, nem egy esetben az ott-
honi tudéasforrasok korszertisége e csaladoknal messze feliilmilja a tomegis-
kol&ét. S ami ennél is fontosabb, mar nem kell ,,hova” mobilizalodni, a ,,hely”
biztositva van. Az iskola szabalyrendszere, kapcsolati hierarchidja nytlig, a
sziilok is batran perbe szallnak az iskolai hatalommal, kivonjak gyerekeiket
az iskolabdl. S az iskola ,,boldogan” szabadul t6liik, mint nytigtdl (Golnhofer
— Nahalka, 2001; Trencsényi, 2001; Trencsényi, 2011)"3.

Aziskolaigy valik —minden tudasoszto, -értékeld ideologidjatol eltéréen — alap-
vetden szocialis intézménnyé, ,,pusztan” melegeddvé, étkezéhellyé, pszichés
gondozas terepévé, szabadidokozponttd; rosszabb esetben pedig a deprivalt
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tarsadalmi csoportok gyermekeinek 6rzétt gettdjava. Ertelemszertien e tanulok
sem az iskola, a tanarok kedvencei, s ahogyan a gyerekek reményei, esélyei
fogynak, ugy vonulnak ki 6k is az iskolabol (vagy be sem vonulnak), az ,,is-
kolakeriilés” jelensége rendre Gjratermelddik. Az iskola kdzvetitette tudas az 6
szamukra haszontalan, szubkultirajuktol gyakran teljesen idegen.

Mindazonaltal a ,,gyereknek a csaladban a helye” kéznapi gondolatahoz ha-
sonldan azt a reformerek sem vonjak kétségbe, hogy ,.kell egy hely” —a csalad
¢és a tarsadalom mas alrendszerei k6zott — amelynek megannyi ideologiaba
rendezve, alapvetden ez a kdztesség a dolga. Az a kérdés kiséri végig az isko-
la torténetét, hogy ez milyen alapvetésekkel, modon és formaban valosuljon
meg. A valaszok kritikai hangsulya kiilonosen élénkké valt a posztmodernitas
jelenségeinek értelmezése sordn, hiszen az 0j generaciodknak oriasi sziikségle-
tiikk van arra, hogy urbanizalt, s6t, globalizalt koriilmények kozott is ,,szelle-
mi-mentalhigiénés melegedére” leljenek. Ahogy sziikségiik van kortars kap-
csolataik rendezett, szakértelemmel segitett, timogatott megélésére, alapvetd
tanulasi készségeik és motivaciojuk megalapozasara, a csalad (bar nagyon
komplex, de mégiscsak egyedi) értékvilaganak és muveltségképének integ-
ralasara mas csaladok értékvilagaval és miuveltségképével. Az iskola (isko-
laideologiak) ennek tiikrében tobbféle modon reagaltak a fent leirt helyzetre

(Mihaly, 2005):

» Befel¢ fordulva elkezdték sajat fensdségiik hirdetését, rossz hirét keltve a
nem-iskola kozvetitette értékeknek, nem versenyt, nem egytittmiikodést,
hanem szakmai bezarkoézast hirdetve (sziikitett iskola). Ez az elképzelés ha-
ragosnak, legy6zendo ellenfélnek tekinti a tévét, az internetet, olykor még
magat a csaladot is. Az érvekben egy a kozos: csak és csakis az iskola tudja
megmondani, mi a jo. A ,,sziikitett iskola” drnyékdban azonban a fiatalok
mindig megalkottak ,,pad alatti forradalmukkal” (Karacsony, 1948) sajat bi-
rodalmukat (Mihaly, 1999), a Legyek Uran, a Gittegyleten illetve a Second
Life-on at a World of Warcraftig.

* Megprobaltak szigoritani, ratelepedni a gazdagodoé iskolan kiviili szociali-
z4acios szolgaltatasokra, elemekre, befolyasolni azok miikddését, a tanulok
hozzaférését (pl. tanulmanyi eredményhez, més feltételhez kétve bizonyos
szolgaltatasok igénybevételének lehetdségét), megprobalva a ,hiitlenkedd”
sziil6k (Gjra) megnyerését (totalis iskola), benne az ideoldgia: mégiscsak az
iskola kozvetiti a leghatékonyabban a tarsadalom deklaralta, sugallta nor-
makat. Fontosnak tartjuk jelezni, hogy ezt a verzidt egy valamennyire is
fejlett polgari demokracia kizarja, s tudomasul veszi, hogy a tanuléi jogvi-
szony, a tanuldi mivolt pusztin az egyik szerepe a fiatalnak, s nem fedi le a
maga teljességében az egyént (pl. a szabadidds tér egyfajta lehetdség arra,
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hogy a Mihaly (1999) éltal is jelzett, az iskola altal ,,0ngerjesztett” totaliza-
lodassal kapcsolatos folyamatokat megakassza).

Ezen iskolamodell ugyanakkor gyakran tekinti legitimal6 érvként a kornye-
z0 tarsadalom, célcsoportjai ,kulturalis ingerszegényseégét”, ,leszakadtsa-
gat”, a telepiilés ,,intézménytelenségét”, s a hatranyos helyzetre adott valasz
gyanant vonzza be (mikozben a szelekcié jogat magahoz vonja) ,,szigeté-
be” a hagyomanyosan é¢s modern kdrnyezetben ,,normalisan” mitkodo tevé-
kenységeket, kozosségi formakat.

Tudomasul vették, sot, ,,0riiltek” annak, hogy a modern kozvetitérendsze-
rek, nemkiilonben a helyi tarsadalom, kdrnyezet (ennek intézményes illetve
nemformalis szférai) valamilyen modon mégiscsak legitim tarsadalmi érté-
keket, miiveltséget kozvetitenek, s keresik az intenziv egyiittmikddéseket,
partnerséget, nem torekedve dominanciara (nyitott iskola). Ezen iskolak
modelljiikbe a ,.kiils6 vilag” valamely elemét fokuszba emelve vagy a mun-
ka mint kohéziés elem koré szervezték az iskolat (a munkaiskola az egyik
legerGsebb reformpedagogiai aramlatként is szamon tartott); vagy megpro-
baltak — a school city-system mintajara a politikai, kozélet modellezéseként
iskolakoztarsasag formajaban — a teljes €lettevékenységbe valo beleszolasra
jogot formalni, s bar mas-mas uton, de magukba fogadni a szabadidot, a
kozosségi élményt, demokraciat, eljutva akar a kdztulajdonig is;

Vagy pedig az eliskolasitott tanulas mellett, helyett a széles értelemben vett
miivelddés (eo ipso nonformalis kulturateremtés, kultirafogyasztas) tevé-
kenységei keriilnek kozpontba. E modellben az intézményhasznalok kore
is tobbgeneracios, tobbszerepll, a hagyomanyos ,,tanul6i”/diak szerep meg-
orizve megsziintethetd — vélték megfogalmazéi* (AMK-k) (Vészi, 1980;
Jeney, 1986; Eszik, 1996; Mihaly, 1999; Trencsényi, 2015). Egyfajta — talan
a fentieket szintetizalo — valaszt jelentenek az elidegenedett iskola és tarsa-
dalma megromlott kapcsolatanak helyreallitasara a kozosségi iskola-kisér-
letek — kiilondsen a ,,permanens miivelodés” optimista europai kdzhangu-
lataban (Dave, 1976; Mihaly, 1978; Delors, 1997)'°. Ezen iskolak alapelve,
hogy a ,.hatalomgyakorlasban”, illetve a szolgaltatasok igénybevételében is
vegyenek részt a laikus intézményhasznalok (mint pl. a Waldorfban a tény-
leges alapitok, a sziil6k, de ezt az elvet akartdk szolgalni a magyarorszagi
Altalanos Miivel3dési Kozpontok is)'S. A ,,community schoolok” modell-
jében kulcsfontossagu harmadik alapelv, hogy a ,,nem-hivatasosok™ tanito
szerepben is megjelennek (helyi tekn6vajo cigany a nogradi Sagujfalun, a
telepiilés ,,mesefaja” Tiszaflireden, agarmérndk apuka Pesterzsébeten stb.)
(Lorinczi, 1992; Trencsényi, 2015). Ez a , kibdvitett” iskola a ,,négyzeten”
szinte mar nem is iskola! Az iskolatlanitas kihivasara — pozitiv valaszt adva



a megértéssel kovetett iskolakritikusoknak, Holtnak, Reimernek, Illichnek
— a megodrizve megsziintetett iskolaval valaszolt.

A tapasztalatok valamennyi, még a tradicionalis iskolatol pedig legmesszebbre
huzodott modellek esetében is a ,,visszaiskolasodasrol” szolnak: a *80-as évek
nagy magyarorszagi AMK-kutatasa alapvetden ezt igazolta (Pécze — Trencsé-
nyi, 1987; Eszik és mtsai, 1990). A waldorfos sziilok is gyakran panaszoltak,
hogy a tandri kar gyakorlatilag (a hatékonysagra hivatkozva) visszavette a ha-
talmat az iskola felett. Maga Vekerdy is rezignaltan adott szamot a honositas
buktatoirol (Vekerdy, 2011). Ezek az ,,iskolaszigetek™ legtobbszor az adott est-
ablishmenttel szemben legfeljebb megtlirve, de inkébb attol iildoztetve jutottak
ideig-oraig levegdhoz, s nehezitette 1étiiket az iskola szervezeti jellegli miiko-
dési kényszere, homogenizalasra t6rd rendszervolta is. Jellegzetes, hogy azok
a nagyformatumu pedagégusegyéniségek'’, akik ezen iskolakat létrehoztak
¢s mikodtették (1d. feljebb héroszok ¢és kovetdik), tulajdonképpen csak addig
voltak ezt képesek megtenni, amig maguk is személyes kovaszként tartottak
egyben sajat kezdeményezésiiket (Trencsényi, 2011).

Felmeriil tehat a kérdés, hogy ezen a tanuldson til a teljes életet vagy annak
egy részét modellezni, befogadni kivano iskoldk miért nem terjedtek el, miért
maradtak meg térbeli és idobeli zarvanyként az iskolatigy torténetében. Lehet-
séges, hogy azért nem szervesiiltek ezen elemek (iskoldk) a pedagogiai main-
streamben, mert egyedi példaként igen, kiillondsen humanus kdzponti meste-
rekkel igen, de rendszerszintii elvként nem mikdddképes az iskola kisgdmboci
elve?'®. Nem lehetséges-e, hogy a zarvanyszerliség azért van allandoan jelen
e kisérleteknél, ezen modellek azért élnek csak ideig-oraig, mert személyes €s
nem intézményes garancidk vannak csupan a miikodésiikre?

Ha attekintjiik a reformpedagogia ,,térténeteit”, azok rendre hdsies kezdetiik,
konszolidalt mikodésiik, majd (tobbnyire tragikus) pusztulasuk harmas egy-
ségeként irhatok le. A Waldorf-iskolékat elsdpri a fasizmus, a Jena Plan isko-
lakat az NDK szigora teszi lehetetlenné, Makarenkot elbocséjtja (majd ezutan
cinikusan magaénak sajatitja ki) a berendezkedd sztalinizmus, Korczak no-
vendékeivel valik fiistté és hamuva Treblinkan, a népi kollégiumokat bezar-
jak, Domokosné Uj Iskolajat, a KIE ebesi Fiukfalvat, Sztehlo Gaudiopoliszat
bedaraljak a konzervativ pedagdgiat zaszldjara tlizé un. ,,szocialista” allami
iskolarendszerbe, Lorand elhagyja a Kertész utcat, a Robert Karoly kortti Ne-
veldintézet kisérletébe a ,,gyermekek nemzetkdzi évében” belebukik, a szent-
16rinci iskolakisérletet ellehetetlenitik, Torokbalint a ,,pater familias™ halala
utan az oktataspolitikai jatszmak jatéka lesz, az AMK-kat eltiinteti az iskoldk
allamositasa stb. S ha e rovid felsorolasban nem csak a konkrét politikai, kul-
turalis Osszefliggéseket, okokat tarjuk fel, hanem az ontoldgiai magyarazatot
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sem zarjuk ki, talan kdnnyebben érthetjiik a csendes vagy zajos 0sszeomléso-
kat (Kahn, 1992; Makai, 1996) °.

Torvényszert-e, hogy a csodalhatd utdpidk csupan mintaként maradnak a
szakma rossz lelkiismeretii kollektiv emlékezetében? Lehetséges-e, vetodik
fel Gjra a kérdés, hogy a ,,posztmodern kihivasra” — még hatranyos helyzeti,
fejlédésben megakasztott régiokban is — mégse a nyitott iskola a jo valasz,
hanem a ,,harmadik szocializacios kozeg” (a ,,szabad” szabad id6) jelenségvi-
laganak tudomasulvétele, sot, intenziv fejlesztése, facilitalasa, s az iskolafunk-
cionak e viszonyok kozti ujragondolasa? Ha az iskolaintézmény — egyébként
indokolt — radikalis atalakitasa, atalakuldsa megannyi nehézségbe litkozik, s
ezen kozben egészséges tarsadalmi-allami szerepvallalasok esetén a ,harma-
dik szocializacios kozeg” (Nagy, 2013), a dinamikus piacok diktalta verseny-
ben presztizsben, magatartas formald hatasaban, tudastranszferét illetéen, s6t
kozosseégi-szocializacios szerepeit tekintve is hatékonyabb, akkor a tamogatési
politikdnak érdemes lenne erre jobban fokuszalnia. igy az iskola 0j helyzete
ebben a kiterjedt ¢s folyton valtozo ,,bolygérendszerben” nem az iskolakdz-
pontisdg geocentrizmusa, kizarolagossaga, hanem a bazist jelentd, fékeket és
ellensulyokat pedagogiai eszkdzrendszerrel megteremto €s biztositd sokboly-
gos egyiittes egyike lehet. Alldspontunk szerint e kozvetité szerepet jelentd
(medialo) feladatvallaldssal toltheti be ,,masodlagos szocializacids” szerepét
(v0. Csoma, 1983).

Mindazonaltal a lifelong learning kihivésara is ad ez egyfajta valaszt: ez az
iskolakép ugyanis mar nem a gyerekek, kamaszok iskoldjanak képe, hanem a
»tanulo tarsadalomé”. Ez a kivanatos nemzedék-kozi tanulasi egytittlét egyéb-
ként a gyerekek iskoldjanak kultirajat is radikalisan atalakithatja, hiszen az
»iskolapadba 1il6” felnéttek ,,padja” mar végképp messze nem ugyanaz a
pad, amellyel Karinthy Tandr ur kérem-jének nebuldi bosszanthattdk tanaru-
nak legfontosabb motorja lehet. Mara kdzhely, hogy az iskolakép radikalis
atalakulasaba az IKT-technologia széleskort elterjedése is nagymértékben be-
lejatszott és jatszik ma is.

lll. Mégis iskola? Szocializacios funkcidk

Segitségiil hivva Csanyi ,.evollicios” szemléletét (2011), a ,tomegiskola”
funkcioja az id6 haladasaval szdmot vetd (a premodern iddtlenséget minden-
képpen tagadd) gyorsuld ,,modernizacioban” az 1j meg j nemzedékek ,,be-
torése” jelenik meg szocializacios kihivasként. E ,,betorés” vonja magaval az
iskolas gyerekek csaladjanak életébe valo erdteljesebb ,,beavatkozast”, nem
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egy nevelési ideologia szerint ,,0nzetlen” tamogatast. Ez a szandék az alapvetd
magyarazata az iskola hatasa, tevékenységi rendszere sziikségszerli expanzio-
jénak. Ehhez tarsult — a vilagnak ezen felén mindenképp — a , kettés nevelés”
fogalomegyiittese, melyben az iskola képviseli a ,,tudomanyosabb”, ,,hatéso-
sabb”, ,,jobb” stb. nevelést, a ,,maradibb”, ,,szubkulturalisabb”, ,,szegényebb”
csaladi és kdrnyezeti nevelési hatasrendszerhez képest. Hogy a tarsadalomnak
mindig van olyan csoportja, amely ezt a beavatkozast nem €li meg agresszi-
oként, s nem aggodik a gyermeki privatszféra totalitarius bekebelezése mi-
att, nos, ez legitimalja az iskola (iskolasitott tudas iskolasitott kdzvetitésének)
»~expanziojat”. S tulajdonképpen ezek a csoportok legitimaljak azt az allamot
is, amely e feladatot végrehajtja (paradox modon olykor éppen az expanziot fi-
lantropiaval, gyerekszeretettel, egyéb etikus értékekkel megjelenité humanisz-
tikus alternativok bekebelezésével egyiitt). Ilyen allam lehet konzervativ-el-
lenforradalmi, de lehet modernizal6-forradalmi is. Gondoljunk akar e kdrben
a Ratio Educationist 1étrehozo hatalmi korre, de felidézhetjiik az in. kommu-
nista rendszereket 1étrehozo6 ,,forradalmi” allamokat is, amelyek a hatalomat-
vétel elétt erdteljesen tarsadalmasitanak (pl. NEKOSZ), a hatalomatvétel utan
pedig magukhoz ragadjak az iskola tartalma és miikodése feletti iranyitast. A
torténeti tapasztalatok leginkabb azt mutatjak, hogy ez a ,,behatolas” — akar
édesitve, akar keseritve — nem éri el hatasat, kontraproduktivitasat igazoljak a
rendre bekovetkezé aprobb-nagyobb lazadasok, kitorési kisérletek™.

Masfeldl az iskola, mint masodlagos szocializacids kozegként ismert terep
jelentésében kifejezésre jut, hogy a vérségi kapcsolatok, természetadta ko-
zOsségek horizontjan tilmutatd tarsas-tarsadalmi viselkedés megtanulasara
»teremtodott meg”. A csalad ,,bensdséges” szeretetkapcsolata, a mindenek fe-
lett all6 gondoskodas ¢és elfogadas vilagabol kitekint6-kinovo gyerek e kozeg
segitségével illeszkedik be a kiskdzdsségbe, majd a tarsadalomba?'. Igen am,
de a modernitas ezen szocializacids parancsat a posztmodernben érvényre jutd
kritikai pedagogia 1ényegében tagadja, mert beilleszkedésre ,,méltatlannak”
talalja az adott (voltaképpen a mindenkor adott) tarsadalmat, tarsadalmi vi-
szonyokat. Keriilt is egy szocialpszichologiailag ,,szeliditettebb” beilleszke-
dés-definicio, hogy ,, hiszen a forradalmar is készon, kandllal eszi a levest, nem
ugrik le a mozgo villamosrol, idojarasnak megfelelo oltozetet hord, a széken
ul, az agyban fekszik, nem I6ki fel az utcan tarsat, illetve, ha felloki, tudja, hogy
mire szamithat, halottait eltemeti, ujsziilottjeit koszonti stb.” Emellett persze a
csaladot kialakulasa ota ilyen meleg fészeknek tételezo elképzelés is meglehe-
tosen kritikatlan, hiszen, jol tudjuk, hogy meghatdrozott korokban messze nem
volt ez igy, s igy az elsddleges és masodlagos szocializacios kozegek kozt is
gazdag atmenetek léteztek a kiilonboz6 kulturakban. Ugyanakkor tény, hogy a
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neveldintézményben 11j, mas szabalyok, normak, kapcsolatrendszerek tanulha-
tok, s ezekre a fejlodo egyénnek sziiksége van, s sziiksége van a tarsadalomnak
is, hogy ,,gyakorloterepként” legyen ilyen ,,tarsadalmi keszon”.

Akérdés az, hogy mi lehet a torténeti, kulturalis antropologiai oka annak, hogy
az iskola annyira ,,megszerette” ezt a tarsadalmi megbizatast, hogy érzékelhe-
toen egyre kevésbé akarja (képes?) elengedni, kiengedni a gyereket, kamaszt.
Kiilonboz6 ideologidk termelddnek erre a helyzetre. A ,,Ha tanitasi idoben el-
hagyod az iskolat és bajod esik, engem csuknak bortdonbe” primitiv érvrend-
szerétdl a gyerek valodi védelmére, érdekeire hivatkozasig. Hiszen a ,kinti
vilag” rossz, fenyegetd, veszélyeztetd — Orizziik meg gyerekként (cstinyabban
mondva ,,infantilizaljuk”, ameddig csak lehet). Nota bene, hogy aztdn annal
nehezebben ,,illeszkedjék” az iskola elhagyasa utan a munka, a csalddalapitas,
az allampolgari magatartas, korabban a kotelezd katonai szolgélat vilagabal!
Mondhatni: az iskola kialakit maganak — joszandékkal-e, vagy (6szt6nos, tuda-
tos) szakmai 6nvédelembodl — egy ,,masfeledik” szocializacios kdzeget, olyan
normarendszert, viselkedési, tanulasi és tudaskultirat, amely csak az iskola-
ban érvényesitheté®. A primer magyarazat tehat az iskola sajatszeriiségeib6l,
személyzetének onallésodo érdekrendszerébdl vezeti le az iskola ,,eliskolaso-
dasanak” magyarazatat. A pedagogus ehhez ért (err6l hiszi, hogy ért hozza),
ebben a kozegben tudja megoérizni hatalmat — a gyerekek, de sziileik felett
is — hat kialakitja ezt a vilagot®. Am az 1j generaciokat, a XX. szazadkozép
,»dithongo ifjusaganak” életérzéseit kifejezve ez a ,,szEép jovo” jozanul mar alig
érdekelte?®. A szabadidd ilyen-olyan maximalizalasaval (nyari taborok, iskola-
kertilés stb.), kiilonb6zo6 kivonulasokkal teremtették meg jeleniikben ideaikat.
Az 6 ,,megfékezésiikre” mitkodteti a csaladok tamogatasaval az allam — egyre
hosszabb idejli benntartdzkodast igényl6 — iskolait? S pedagdgus, sziild, allami
tisztviseld egyarant gyaldzza a csuf piaci vilagot, mely talmi 6romoket kinalva
csabitja az ifjusagot hamis értékek és hamis profétak felé.

IV. Mégsem iskola? A korabbhi valaszok elégtelensége

De ez a piacellenes koalicié igazan nem miikodik, mert a varosi létben
sziikségképpen kialakulé kamaszbandak (gangek) ,,domesztikalasara” immar
nem az iskola latszik a legalkalmasabb terepnek. Igy a hagyomanyos szoci-
alpedagodgiai, animatori alapokon kibontakozik az ,,ifjiisagi munka”, 1étre-
jonnek az iskolatol tobb-kevesebb tavolsagot tartd mozgalmak, szervezetek
(P. Miklés, 1997; Trencsényi, 1997; Trencsényi, 2000), szoros egyiitt jaras-
ban a gyogypedagogiai kultura és a szocidlis munka kultarajanak fejlodésével
kibontakozik az intézményes gyermekvédelem; s piacra 1ép a gyermekkultara®:
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gyermekkonyvkiadas, gyermeksajtd, majd gyermekszinhaz, gyermekfilmek,
gyermekkiallitdsok, gyermekmédia stb. Egyre nagyobb teret kovetel az ifju-
sagi kultira, a klubok (Didsi, 1983; Diosi — Koles, é.n.; Varga, é.n.; Torok,
1987), amelyek mar alig-alig domesztikalhatok?®. Zinnecker és itthon Gabor
Kalman (2006) ifjusagi korszakvaltasnak nevezi az atmeneti ifjukorbol a sajat
ifjusagi kultarat megélo iskolai ifjukorba torténd atmenetet, az uj vilagot ke-
resd Uj lazadast?’, mignem a taborok ifjusagabol®® fesztivalok ifjusaga (s mara
a Z-generacio screenager vilaga) lesz.

Ebben a valaszban ujra csak uj helyzetbe keriil az iskola. Egyfel6] tudomasul
kell vennie, hogy mindezek koordinacidjara nincs kompetenciaja, még inkabb
nincs ,,tarsadalmi megrendelése” (paternalista allam belegyomosz6lné mindezt
az iskolaba, egy kicsit is szabadabb tarsadalom esetén engednie kell — forrasa
ugysincs ra — a csaladok, fiatalok, gyerekek szabadsadgvagyéanak, vagy éppen a
piac szabalyainak), masfeldl a pedagogiai felelossége — a pszichologia altal jol
feltart ,.teljes személyiség”, ,holisztikus személyiségkép” stb. igénye — meg-
hatarozza a feladatot: ne csak didkszerepébe sziirkiilo tanulo- és vizsgazogép-
nek tekinteni a novendéket. Tetézi ezt az informacios tarsdalom élethitjainak
sokszinlisége, a screenageri 1ét tanuldsi modjai, a szabadidds tanulési helyze-
tek divergenciaja, a gamifikaci6 iskolai hatarokat felnyitd mechanikaja (Nagy,
2013; Fazekas — Nagy, 2016). Ez a feladat 0j szerepkort, facilitdlo szerepet
var el a ,,gyerekkisérd” pedagdgustol, s nyitottabb, a partnerek autonéomiajat
tiszteld, egyenlo felek kapcsolatrendszerét vallalo partnerfelfogést az iskolain-
tézménytol (1asd: ifjusagi irodak, klubok, ifjisagi hazak, ifjasagi pontok stb.).
Ebben a kihivasban rejlik a posztmodern iskola paradoxona: 4j modellek val-
tak, valnak sziikségessé. Vagy az iskola maga tlinik el a tarsadalmi intézmény-
rendszerbdl. ..

fgy ujra felvetddik a kérdés, hogy a ,,posztmodern kihivasra” — még hatranyos
helyzetii, fejlodésben megakasztott régiokban is — mégsem feltétlentil a nyitott
iskola a jo valasz, hanem a ,,harmadik szocializacios kozeg” (a ,,szabad” szabad
id6) jelenségvildganak tudomasulvétele, sot intenziv fejlesztése, facilitalasa, s
az iskolafunkcionak e viszonyok kozti ijragondolasa. Latnunk kell, az isko-
la felszdmoldsa nem napirenden 1év6 feladat, bonyolult érdekszovetség tartja
jol-rosszul felszinen. Hasznos és legitim taléléséhez a jogokkal felhatalmazott
intézményhasznalok, kisgyerekek és ifjak, tanulok és didkok (s nem csupan
gondvisel6ik), illetve partnereik (beleértve a szabadidds tér reprezentansait
és a telepiilési onkormanyzatokat, nemkiilonben az allam felel6s személyeit,
szervezeteit) konszenzusa egyiitt sziikséges megannyi vagyakkal, elképzelé-
sekkel, szandékokkal, hagyoményokkal, perspektivakkal, kultaraval.
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V. Egy megujitott szocialpedagogiai diskurzus értelme?

Ahhoz, hogy értelmezni tudjuk a ,,bévitett iskola™ és a ,,pedagdgiailag (is)
facilitalt ifjusagi szabadidé” — az iskolazavarokra valamiféle valasszal szol-
galo, igy Osszefiiggd, mégis alternativ — modelljeit, ki kell 1épniink a hagyo-
manyos neveléstudomanyi diskurzusb6l. Ehhez a kilépéshez ajanljuk a szoci-
alpedagodgia® megujitott fogalmat, annak XXI. szazadi értelmezését’!. Azaz
azt a némiképp tjrafogalmazott interdiszciplinat kinaljuk értelmezési keretiil,
amelyet az iskola vilagat terheld kdvetelmény- €s normarendszer nézépontja-
it6l bizonyos értelemben megszabaditott segito-fejleszté-facilitalod tarsadalmi
tevékenység tudomanyos reflexiojaként értelmezhetiink. A szocidlpedagogia
értelmezésében helyet kér maganak a szocidlis segités, az ifjusdgkutatas, a
gyermek- és ifjisagvédelem, a gyerekek, serdiilok, fiatalok informalis vagy
nonformalis szervezeti vilaga, segitett kozosségi kultaraja’?. Ily modon a szo-
cidlpedagogia ebben a felfogdsban egyszerre integrativ részdiszciplinija a
neveléstudomanynak (harmonizalva érintkez6 tarstudomanyok — szociologia,
szocialis munka, politoldgia stb. diskurzusaival), masfeldl diszkréten elkiilo-
niil a neveléstudomany hagyomanyos, XIX. szdzadi tudomanyelméletben gyo-
kerez6 alrendszereitdl, azokra (is) gazdagitoan reflektalva.

Mig az iskola alapvetden torténelmileg top-down szervezet (mint korabban ir-
tuk, az elit, a hatalom feldl teljesedett ki és lett valamennyi tarsadalmi csoport
szamara elérhetd), addig a szocidlpedagdgia bottom-up fejlédott (Giesecke,
2000), hiszen el6szor a tarsadalom leszakadd részei szamara valt elérhetévé, a
hatranyos helyzetii fiatalokkal vald foglalkozas kapcsan alakult, s teljesedett ki
ugy, hogy valamennyi fiatal szamara hozzaférhetd lett. Ennek tiikrében, mig ko-
rabban a szocidlpedagdgia elsérendii feladatanak a tarsadalom leszakado rétege-
ivel, illetve a testi, szellemi, szocialis okbol akadalyozottakkal, veszélyeztetet-
tekkel (Schlieper, 2000) valo pedagdgiai munkat tartottak (pl. szegénygondozas,
biintetés-végrehajtas), mara ez a teljes tarsadalmi spektrumot atfogd szolgal-
tatassa valt, mégpedig igy, hogy a hagyomanyos kliensek szamara a szocial-
pedagogia megmarad ,.kemény szocialpedagogianak™”, addig a tobbi fiatalnak
egyfajta ,,szoft szocidlpedagogiaként” jelenik meg (hiszen a mentalhigiénia, a
ventillacio azok szamara is sziikségesek, akik nem kiizdenek deklasszacids, szo-
ciokulturalis vagy lelki kihivasokkal). gy a szocalpedagdgia nem pusztan ,.els6-
segélynyujtas”, hanem ,,az egész nevelési immanens jellemvonasa” (Schlieper,
2000), kozosség altali kdzosségre nevelés. Ennek okan a modern szocialpeda-
gogia {6 feladatanak azt tekinthetjiik, hogy 6sszhangba hozzuk, hogy a nevelés
kozosségben, szocialis kapcsolatok halojaban zajlik (amirdl az iskolapedagdgia
sokszor megfeledkezik), ugyanakkor a ,milveletvégzés” az egyén, mint auto-
ném, énhatalmt személy terében torténik (Schlieper, 2000).
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Nem lehetséges egyetlen intézményben az Gsszes szocializacios feladatot tel-
jesiteni, ezért a szocializacio a pedagogiailag értelmezett, &m sokféle médon
tizemel0 intézmények (intézményrendszer, intézményhalmaz, intézménylanc)
kontextusaban értelmezhetd csupan, s az egyes intézmények itt kell megha-
tarozzak pedagogiai feladatukat (Giesecke, 2000). Hovatovabb a pedagogiai
tér didaktikai tervezettsége a posztmodernitasban esetlegessé is valik, annak
mar csak egyes részeit (még az iskolai oktatasnak is csak egyes részeit) le-
het tervszeriien projektalni. Ez az értelmezés kifejezetten feltételezi az iskolan
tali pedagogiai terek 1étét. Igy valhat a szocialpedagdgia egyenrangii partnerré
a tervezett pedagodgiai térrel, hiszen — a becki kockazattarsadalomban tobbé
vagy kevésbé, de mindenki veszélyeztetett — kiszélesedett annak tigyfélkore
arra formalva igényt, hogy az iskoldban tortén6 kognitiv tanulas mellé a szo-
cialis tanulas ismertessék el. Ez alapjan megfogalmazva, a szocidlpedagogia
XXI. szazadi feladata: a valasztasos életrajz (Gabor, 2006) kapcsan az au-
tonom életvilagok sokféleségének tamogatasa, valamint a tarsadalomba valo
beilleszkedésnek Osszeegyeztetése a fiatalkorban mint 6nallo életszakaszban
és mint a felnévés folyamata soran (vé. a Nemzeti Ifjusagi Stratégia (2009)
kiildetésével), annak érdekében, hogy az életpalya nagyobb térésektol mentes
folytonossaga megorizhetd legyen.

E paradigma® els6sorban a neveléselmélet/nevelésfilozofia szamara szolgalhat
szemléletmodjaval fontos, Uj megkozelitésekkel, s — a nemformalis, informa-
lis tanulas, andragogia kontextusat tekintve — van tanulaselméleti relevancia-
ja is. A praxis oldalarol nézve pedig — tekintetbe véve a tarsadalmi gyakorlat
gazdagodasat, alapvetéen posztmodernnek tekinthetd kihivasait — indokolt
egy Ujabb integrativ neveléstudomanyi diszciplina tételezése, ennek sajatsze-
riségeinek feltarasa, kutatdsi metodologiajanak rendszerszerii Osszegzése. A
szocidlpedagogia ebben az uj értelmezésben (Nagy, 2016) azon teriileteket
igyekszik megjeleniteni, amelyek szakmai kréddjaban, kutatasi fokuszaban az
ifjusagi vilag hagyomanyos csalad- és iskolakdzpontli neveléstudomanyi ér-
telmezési keretén tullépd, s e mellett 1j szintereken, 0j funkciokban, 1j k6zos-
ségekben megjelend pedagodgiai jelenséguniverzumot tekintik kutatoi, feltara-
si feladatuknak, arnyalva ¢és gazdagitva a neveléstudomanyi nézépontokat és
diskurzust. Ebben az értelmezésben — hasonloképp a nevelésszociologiaval —a
nevelés a ,,probléma” és a tarsadalomkutatas ehhez az eszkoz, 1ényege pedig a
nevelés kérdéseinek tarsadalmi 0sszefiiggésrendszerbe helyezése. Ugyanakkor
a szocidlpedagdgia nem csupan mint sajatos praxisok integralt fogalma, hanem
mint a neveléstudomanyi kutatoi érdeklddés sajatos diszciplinaja is jol elha-
tarolhat6 a nevelésszociologiatol. Targya szerint: mig a nevelésszociologia
a nevelés vilagaba tartozo jelenségek szociologiai Osszefiiggéseit, okait,
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kovetkezményeit, indikatorait tarja fel, addig a szociadlpedagdgia azon praxis
sajatos miikddésmodjat tekinti — akar éppen szociologiai, de megannyi mas
tarsdiszciplina eszkozrendszerével — amelyek beleférnek a fent emlitett segi-
t6-fejleszté-facilitalo tevékenységegyiittesbe. Igy szocialpedagogianak nem az
oktatas szakszociologiajat értjiikk, hanem a pedagodgia tarsadalmi kontextusat: a
gyermekkor halalaként aposztrofalt jelenségvilagot, illetve az iskolai ifjukor és
az elhuzodo feln6tté valas jellegzetességeit, amely értelmezések az alapvetden
szociologiai-nevelésszociologiai diskurzusbol neveléstudomanyi dramava is
transzformalja a problémat.
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Jegyzetek

1 A szerzok ketten irjak e tanulmanyt, amely jellegzetességét tekintve — vél-
hetéleg a posztmoderntdl nem teljesen idegen — azt a megoldast koveti,
hogy a konszenzualis tételek és bizonyitasok mellett megérzi a kettejiik
kozt Gjabb dialdogusokra serkentd kiilonbségeket is. Ehhez hozzatartozik,
hogy palyajukban sok a kozds: az ifjusagi mozgalmak partvidékeirdl indul-
tak — igaz, két kiilonb6z6 generacio aktivistajaként. Nem tudhat6, hogy ez
a generacios kiillonbség magyarazza-e, hogy egyikiik inkabb az iskolakuta-
tas metodikajaval kozelitette a kozos témat, masikuk pedig az ifjusagiigyi
diszciplina megalapozasaval; de abban egyetértés van koztiik, hogy mind-
két narrativa neveléstudoméanyi megkozelitést jelent. frasunk elsésorban a
magyar, kelet-kozépeuropai torténések reflexioja.

2 Jelen szoveg a hasonld cimen az Iskolakultura 2016. évi 10. szdmaban
megjelent tanulmany — az MTA Pedagdgiai Tudomanyos Bizottsdganak
Szocidlpedagogiai Albizottsaga 2017. februdri vitdja nyoman — tovabbfej-
lesztett, Gjragondolt valtozata.
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A reformpedagoégiai, iskolatjitdé mozgalmak a XX. szazad elején az ur-
banizacid, a modern tarsadalmak, euroatlanti tipusi kultarak valasza a
tarsadalmi krizisre. Torténeti elemzése a nemzetkdzi szakirodalomban —
kiilondsen a ,.kétpolusu vilag” idészakaban — igen megosztott. Rovid ideig
pedig alapvetden egyiitt jartak kiilonb6zd, életmodvaltast hirdetd ,,forra-
dalmi” mozgalmakkal (legyen az politikai-tarsadalmi forradalom, vagy
inkabb az exodust hirdetd életreform-mozgalom. A sztalini termidor idején
fordult a megitélés Kelet-Europaban, a burzsodzia sajat gyermekeinek dé-
delget6 inkubatorat lattak, lattattak azokban az innovaciokban is, amelyek
pedig éppen szocialis érzékenységiikkel tiintek ki. A ,,baloldali” konzerva-
tivizmus (pl. a francia Snyders a hetvenes években, a magyar Vincze) és a
,jobboldali” (pl. a magyar Saska) dsszetalalkozott az Gjiskola-kritikakban,
s igazan 1968 hozott alapvetéen fordulatot és integraciot az értékelésben, a
posztmodern pluralizmus jegyében alternativakként nyertek 1étjogosultsa-
got e torekvések (Snyders, 1973; Vincze, 1981; Saska, 2009).

Masutt bemutattuk (Nagy — Trencsényi, 2012), hogy a reformpedagogia
»Uj” jelzéje egyszerre foglalt magéba mar a XX. szazad elején egy 11j tudo-
manyos tarsadalom- és gyerekképet, e tarsadalomnak (s a benne €16 gyer-
meknek, serdiilonek, fiatal feln6ttnek) megannyi 0j vonasat (pontosabban
az errdl keletkezett Uj tudasokat, melyeket a pszichologia, a szociologia,
majd a kulturalis antropologia tart fel), de legalabb ennyire a modernitastol
némiképp ,,megszédiilten” maganak az ,,Ujnak” kultuszat — harméniaban
az egykort miivészeti avantgard szemléletmodjaval. (Trencsényi, 1993)
Ezt a kérdést feszegeti tarsadalom- és miivel6déstorténeti tanulmanyaban
Barcsi Tamas (2012) is.

»Miért kiilondsen aktualis, hogy tigy beszéljiink rola, mint szerepek egyiit-
teserol? Minden megtorpanas ellenére pluralis demokracidban éliink, en-
nek minden ellentmondésossagaval egyiitt! Teoretikusan kétségbe vonatott
a felsébbséges allam 6nképe, amely a heterondm erkdlcsiség nevében el-
osztja a szerepeket, szereprendszereket. Mig korabban a gyermek, a ka-
masz kiilonb6z6 szerepeit egy intézményrendszer probalta lefedni, ma méar
nincs olyan intézmény, amely kisajatithatna, allamosithatna! Kordbban az
allam, vagy még régebben az egyhaz all a hierarchia csucsan; ha a gye-
rek nem végzett uttoromunkat, harmas magatartast kapott, ha a zeneis-
kolaban tanult és elment a kulturdlis szemlére, az uttérocsapat nevében
lépett, léphetett fel, mikozben nem ott szerezte ezt a tudasat. Ha betort az
ABC-be, az iskoldban kapta a biintetést. Az iskolai rendtartas irta el6, hogy
tartozkodhat-e este 8 ora utan nyilvanos helyen. Ma mar az értékek
és szerepek nincsenek egymastol €s a hatalomtol fliggd viszonyban.
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A rendszerezettség, a struktura hianyaira legitim valaszként csak a tarsa-
dalmi struktiraba valo beilleszkedés valamennyi szerepének tamogatasa
lehet legitim.” (Makai, 2007)

Utobbi ugyan gyermekvédelmi nézépontbdl foglalkozik a jelenséggel, de
innen eljut a jelen tanulmany szempontjabol fontos megkozelitésig, a tobb
tarsadalmi szerepben létez6 gyerek, kamasz felfogasaig, amelynek, akinek
jellemzoi: az esetek tobbségében van csaladja (hiszen a ,,nem csaladban
nevelkedd” fogalma nem zarja ki, hogy ne lehetne csaladja, vagy teljessé-
gében a csaladja nélkiil nevelkedd lenne); a szabadidds intézményrendszer
széles spektrumanak latogatdja (mozilatogatd, diszk6zd, tanchazba jaro,
sportold, plazazo stb.); kultura-fogyasztd és kultarateremtd (internetezo,
chateld, zenerajongo, videojatékos, olvaso, tévénézo, versird, sportcsapat
drukkere stb.); vannak civil k6zosségei, kozosségi szerepei (barat, cser-
kész, uttord, kortarssegitd, amatdr miivészeti csoport tagja, gylilekezeti
tag, egészen a szektakig, marginalis csoportokig); lehet jovedelemtermeld
szerepe (diakmunka, ,,fehér” és ,,fekete” alkalmi munkak és jovedelmek,
diakhitel, kiilonb6z6 szocialis juttatasok alanya); a tomegmegmozdulasok
értd vagy belesodrodott atomja.

Ennek példaja, amikor Csenyétén fiatal iskolavezetok komoly szakmai ta-
mogatassal a rogersianus pedagdgiat probaltak meghonositani a helyi kisi-
skolaban, mire a roma sziilok tiintettek: ,,tessék nekiink olyan iskolat csi-
nalni, amilyen a »parasztoknak« van” jelszoval koveteltek ,,rendes iskolat
maguknak” (Kereszty — Polya, 2002). Hasonloképp félti Bogdan Péter is
az alternativ pedagogidk hegemonidjatol a ciganygyerekek iskolait (Bog-
dan, 2011).

Ne feledkezzlink meg ennek parodidjardl sem, pl. Rabelais o6rias kiralyfiai-
nak nevelési regényei (Rabelais, F.: La vie de Gargantua et de Pantagruel).

Mas megfogalmazasokban: személykozpontu (Rogers, 1959, 2005; Klein,
2007; Vastagh, 2015), vagy minden differenciald képet 6sszegz6 jelzovel:
adaptiv (Rapos — Gasko — Kalman — Mészaros, 2011).

Az iskola ilyen értelemben a ,,mivelt polgar” tolvajnyelvét beszéli, vagy
éppen a kreativ technokrata eszményét szolgalja ki.

S sokszor érzékeljiik, hogy a pedagdgusok egyébként ezeket a gyerekeket
szeretik legjobban, 6k engedelmesek, feladatra foghatok, ,,veszik a lapot”
(P6cze, 1987; Golnhofer — Nahalka, 2001; Trencsényi, 2001, 2014). Nem
véletlen, hogy mind a maga idején ,.tarsadalmi haladast” jelentd lutheri
reformécid, comeniusi, Apaczai Csere Janoshoz kotddo iskolateremtési
szandékok, illetve késébb a munkasmozgalom folyamatosan napirenden
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tartja az iskoldhoz, jo iskolahoz valé hozzaférés kovetelését (Vag, 1971).
Hogy a XX. szdzad masik nagy koltdjét, Jozsef Attilat idézziik, aki szerint
3 dolog ,.kell”: ,,Kéhazak, iskolak, kutak”. Egy mas megkdozelitésben, a
kisebbségben maradt szorvany identitdsanak védelmében emlegette Reme-
nyik Zsigmond versében (Templom és iskola) mint sziikséges intézményt
az iskolat. Lam, Gjabb érv az iskolaintézmény megdrzésének ideologiszti-
kus volta mellett.

Az is igaz, hogy 0jjaépitési ciklusokban, 1j elitek szervezése idején fel-fel-
bukkan az iskola szocializacios szerepének tulajdonitott jelentdség (Forray
— Hegedis, 1989).

A torténelmi mozgasok masik alternativaja éppenséggel az iskola koriili
vilag jellegzetes strukturalédasa, gazdagodasa. A ,,settlementek” (Nagy —
Nizéak — Vercseg, 2014), mas vonatkozasban a ,.city as school” (ecole de la
rue”’) megoldasok is ebbe az iranyba hatnak. De még erdsebb a folyamatban
a ,,harmadik szektor”, az autoném ifjusagi csoportlét legitimacidja. Vannak
megkdzelitések, melyek éppen a szféra, a kornyezet felerdsitésével, peda-
gogizalt megtaimogatasaval nytjtanak segitséget az eredeti funkcidira visz-
szarendez0do iskoldnak is. Példank a lengyel ,,Szkola szrodowiszkowa”
(kornyezeti iskola), még inkabb a francia ZEP-ek (Trencsényi, 1987), az
iskolazasnak adott els6bbség zo6nai, amelyben a névvel ellentétben éppen
az iskola kornyezetét taplaltak fel annak érdekében, hogy az iskola ne az
esélyegyenlétlenségeket termelje 0jja.

Az organikus modon 1étrejott iskolarendszerek mintai (foképp a skandi-
navok vagy az USA) esetében nem a tobbé-kevésbé felvilagosult és tob-
bé-kevésbé abszolutista allam ,,feliilr6]” kezdeményezte az iskolahaldzat
kiépitését, s gyakorolta mindjart kontrolljat felette, hanem az 11j, a csaladi
szocializacioban mar meg nem szerezhetd tudasokra vagyd helyi kozos-
ségek, egyhazi vagy vilagi onszervezddések. Ennek nyoman Danidban
ma is a ,,hivatalos” iskolarendszerrel parhuzamos (allami koltségvetésbol
tamogatott, jabban ,,beszamithat6”) tanulasi szinterek mikodnek. A nép-
féiskolakon tul gondolunk itt a veszélyeztetett ifjisagi csoportok szdmara
mukdodtetett ,,ungdomskoléra” is (Trencsényi, 1994a).

A magyar szakma az 1956-ban Kanadaba emigralt torténelemtanartol, Csaba
Lorinczit6l ismerhette meg a community school primer forrasait (Lérinczi,
1992). A Soros-alapitvany koordinacidjaban tobb pilote-program indult
orszagszerte a ’90-es években jelentds tamogatassal. Korabban a nemzet-
kozi tapasztalatokbol tajékozodo iskolaépitész, Jeney Lajos, és a miiveld-
déstorténész, Vészi Janos organikus uton jut el az integralt kozosségi-kul-
turalis-oktatasi kozpontok gondolataig, az agora, a zsinagoga, a kdzépkori
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piactér némiképp idealizalt képét allitvan szembe a modernizacio tilhajszolt
intézményspecializaciojaval. Ez lett az ,,Altalanos Miivelédési Kézpont”
modellje. Ez utdébbiakhoz megannyi innovator, kutato, fejlesztd, kulturalis
menedzser csatlakozott, bar az allamszocializmus viszonyai kdzepette a bii-
rokracia sose juttatta elegendd leveg6hoz, a rendszervaltas pedig elsodorta,
mara tulajdonlasi akadalyok is tornyosulnak el6tte, a visszacentralizalt alla-
mi tulajdonlasu iskola ma nem képes a helyi tarsadalom szolgalataba lépni.

Nem vitatjuk, hogy ott és akkor ez mind a legnemesebb pedagdgiai szan-
dékot szimbolizélta, mind a legeredményesebb pedagdgiai eredményt érte
el. Emellett e modellek — legalabbis ideologiajuk szerint — tilnyomo részt
nem a ,,totalis allam” teriilethoditasai voltak, ideoldgiaikban sokkalta er6-
sebb volt egyfajta szocialis elkotelezettség, leginkabb az intézménytelen,
ingerszegény helyi kozosségek megsegitése allt a szandékok mogott (bar
sokszor a megsegités paternalizmusaval utalva valamifajta ,,szeretetteljes
erdszakra”), sokszor éppen az allammal vagy a tarsadalmi mainstreammal
szembe is fordulva.

srer

annak gy6zelme utdn mindig bekebelez az allam (Mihaly, 1999).

Errdl a hullamzé esélyekkel megjart kalvaridrdl 1d. Trencsényi (2011) A ma-
ratoni sereg cimii kdnyvét. Ugyanebben az elemzésben fél évtizede mindig
talltatott konkrét ok a visszaesésre, kudarcra, a trendjellegbdl kdvetkezik,
hogy a bukésok ontoldgiai sziikségszeriiségét is megvizsgaljuk.
Karacsony Sandor (1948) alkalmazott metaforaja a ,,pad alatti forrada-
lomrdl”, a regényirodalom és a modern filmmiivészet klasszikusai rend-
re errdl szolnak. Almassy Balazs (2016) doktori disszertacioja a Nyugat
nagy nemzedékének (Kosztolanyi, Babits, Juhasz Gyula, Moricz és ma-
sok) sorsan és hdseinek lazado és elbuko sorsan igazolja ezt, Ottlik ,,is-
kolaja” (Szekszardi, 1991), s ott van ’60-as évek magyarorszagi kritikai
realista ,,0j hullama” megannyi hasonld lazadas regénye: Gergely Marta
Sarfényese, Galambos Lajos Szent Janos fejevétele, Végh Antal Bekotd
utja, Czakd Gabor Iskolavara. A film klasszikusaibol emlitsiik a hires Holt
koltok tarsasagat, az If-et, akar az Eper és vért, a magyar Hersko Szevasz,
Verajat, Rozsa Janos Pokfocijat, Darday Jutalomutazasat, Gulyas Gyula
Sipolo macskakiovét, mondhatnank a Balazs Béla Stadié hetvenes évek-
beli teljes pedagogiai munkassagat. Emlitsiik a legujabbat: az Oscar-dijas
rovidfilmet, a Mindenkit.

A ,beilleszkedés” korparancsat a forradalmi pedagogiak csaknem egyon-
tetlien tagadjak. Gondoljunk Pet6fi Sandornak, a XIX. szazadi forradal-
mar koltének hires soraira a kdltébarathoz irt hires verses levelére Arany
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Janoshoz intézett verses levélben (S igy az eléléshez nincsen mod, nincs!
hivatal kell. / Meghajtom fejemet, szépen mosolyogni tanulok, / nydjas
szofogadas, kigyo-csuszasu hizelgés / Lesz kenyerem (s zsivos kenyerem)...
hah, lesz a kutyanak, / Nem pedig énnékem! pusztan a gondolat is mar /
Langfelhdket ideéz véres szemeimnek elébe, / Es szivem tombol, mint a har-
madlfii csiko, ha / A panyvas kotelet legelészor dobja nyakaba / A pasztor,
hogy a ménesbdl kocsirudho’ vezesse. / Nem a tehertol fél, amelyet hiznia
kell majd, / Nem! hanem a hamtol, mely korlatozza futasat.) (Petofi: Levél
Arany Janoshoz)

Erre is szoktak magyarazatot adni azzal, hogy a modern tarsadalom peda-
gogusa olyan személy, aki ¢letében el sem hagyta, hagyja a tantermet, leg-
feljebb helyét valtoztatja az osztalyterem butorai kozt, pad mogiil a katedra
moge all...

A gyerek szamara sem mindegy, hogy bortonracsokként veszi koriil az is-
kolasnemzedéket az iskola valosagos és virtudlis bastyarendszere (amely
Takacs Géza tanulmanykdtete ota a ,,vaskos™ jelzot viseli; Takdcs, 1987),
vagy Benedek Istvan altal ,aranyketreccé” varazsolt meseboltként oleli
magahoz (Benedek, 1964), pedig valdjaban kulturalisan mégis ugyanan-
nak a funkcionak a két oldalardl van szo.

Jellemzo, hogy a ,,szabadsag-tarsadalmat” a nagy almodok is a ,,jovobe”
helyezik (mint jé6forman minden szabadsag-ideologiaju allamraison). Az is-
kola mint ,,jévore nyilo ablak” (Rozsnyaing, 1961; Makarenko, 1979) nem
az adott kor — kritikara érdemesiilt — tarsadalmi viszonyait leképez6 vilaga,
hanem a ,,megszerkesztett szép jov6” — ma mar tudjuk — soha meg nem
valosulo, legfeljebb kiilonbozo csoportok kiilonbdzo reményeit vilagképpé
formal¢ idealképe.

E jelenségvilagnak a holisztikus folklortol elvald strukturaldodasaban jol
megkiilonboztethetd a gyerekeknek valogatott, gyerekeknek létrehozott,
altaluk sajat 6romiikre 1étrehozni segitett, olykor a feln6tt gyonyorkodését
szolgalo termékek, alkotasok, tevékenységek kore (Bus, 2013; Trencsényi,
2014). Emellett fokozatosan — nem kis részt a valosagos piac igényeinek
is megfelelve, de vallalva ,,alternativ”’ életérzéseket, gyereckképeket is —
eltinik jelenségvilagbdl a ,,didaxis”, a direkt neveld szandék. A ,,1étezo
szocializmus” terelte vissza a pedagogiat — és a gyerekvilagot is — valdsa-
gosan visszagyomoszolte a falak kozé, ugy restaurdlta a binh6dé-megja-
vul6 rossz gyerek irodalmi idealjat, a *70-es évek kulturalis és pedagogiai
»détente”-je kell, hogy helyrealljon a gyermekkultiraban a modern pe-
dagogiak gyerekképe. A didkszinjaték, egyaltalan az amatér miivészeti
mozgalmak torténéseiben hasonld jelenségek mutathatok ki. Az amatOr
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mivészeti mozgalmak — a fiatal generaciok szabadsagkiizdelmeinek része-
ként — el6bb-utobb kibujtak az iskola gyamkodasa alol. (Trencsényi, 2012,
2013)

Osborne hires dramaja, a Diihongd Ifjusag, de akar Woodstock is jelképe
az Uj ifjusagi vilagnak, melynek elemi Iényege a generacidé autonomia-to-
rekvése, elhatarolodasa a sziilok romlottnak tartott érték-, €s kapcsolati
kultarajatol.

S ugyanerr6l van sz6 dnideoldgiaja szerint is a hungarikumma fogadott
tanchazmozgalom esetében is: a neofolklorista ,,revival” ugyanigy az al-
ternativ ifjusagi életforma kerete (Bodor, 2000).

A XX. szédzad els6 felére jellemzd tOmegszervezetek ¢és -mozgalmak
mindegyike létrehozott sajatos, mar-mar formalis tanulasi helyeket és al-
kalmakat (pl. probazas a cserkészetben, vezetoképzés, hittankor, ,,pontma-
gyarazat” a tabori zaszlofelvonasokon. Megszabadulvan az allami gyam-
kodéastdl e mozgalmak leginkabb apré alternativ szektakka redukaldédnak
(P. Miklos, 1997; Trencsényi, 1997).

Ebben nem egyezhetiink Ferge Zsuzsa — egyebek kozt a szerzOknek kiil-
dott levélben 2016-ban kifejtett — allaspontjaval, aki a szocialis munka el-
méletének ,,meghekkel6it” latja a szocialpedagogiai diskurzusban. Lehet,
hogy a szakmatdorténeti, és képzéstorténeti hattér alapot ad egy ilyen értel-
mezésnek, de ebben a tanulmanyban éppenséggel az integrald elemeket
keressiik ¢ fogalom ,,zaszlaja” alatt. Vitank van ennek megfelelen a szo-
cialis munkasok képviseldinek allaspontjaval is.

Mar 6nmagaban a szocidlpedagogia fogalma annak beismerése, hogy a
nevelés kozosségi folyamat, és nem csak egy, intézményi hierarchidban
»osszesorsolt” felndtt és gyermek, kamasz viszonya (Natorp, 2000). Ki-
alakulasa jorészt vélhetden annak koszonhetd, hogy az iskola nem karpo-
tolhatott a premodern korbo6l a modernitasba vald atmenet soran a csaladi,
szomszédsagi kdrnyezet megvaltozasaért.

A hagyomanyos torténelmi értelmezés elsésorban a német szakirodalom
alapjan fogalmazott, de akar a francia animatori értelmezésben is megje-
lent. Jellegzetes az 0j orosz szakirodalomban.

Ide értve hagyomanyos és 11j kozvetitd technologidkat, intézményeket, is-
kolaintézmények (6voda, kollégium stb.) és mas, az ifji nemzedék tamo-
gatott — és nem tamogatott — szocializacidjaban szerepet vallalo, szerephez
jutéd intézmények, szervezetek vilaga, kultaraja, torténete, hatasrendszere,
mikodésének szabalyszeriiségei stb.
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33 Masfajta valasz az itt nem érintett home schooling jelensége. Vajon az
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iskolabol gyermekeiket kivond (hazarendeld) sziilok keveslik-e vagy
sokalljak az iskola masodlagos szocializacios kozeg teljesitményét? Jel-
legzetesen kozéposztalybeli jelenségrdol van szo, a peremre szoritott tar-
sadalmi csoportok ,,megoldjak™ a kihivast az ,,iskolakeriilés” Gjratermelé-
sével, a magasabb osztalyok csaladjai jellegzetesen megvasaroljak (vagy
megvasaroltatjak az allammal) az exkluzivabb iskolazasi szintereket, ahol
nevelési értékeiknek megfeleld, azt felerdsitd banasmodban részesiilnek
gyermekeik. Vajon ezt tekintik ujabban a szoban forgd csaladok alkalma-
sabb utnak — kikeriilve az iskoldban zajlo (6ncéla, dncéluva valo) ,,nyol-
céves haborut”? (Benyovszky, 2013)



Sarkany Péter

A szocialpedagogia mint tudomany —
Diszciplinaris identitaskereseés versus
szakmaelméleti pragmatizmus

Tanulmanyom a német szocidlpedagogia tudomanyos helyzetét értékeli, mi-
kozben a diszciplinaris identitiskeresés kérdeskorét a kortars szakmaelméle-
tek kontextusaba helyezi. Vizsgalodasom korabbi publikacioim (Sarkany, 2011,
2013, 2014) elemzéseire tamaszkodik és azok tovabbgondolasdara torekszik.
Egy olyan tudomdanyos szemléletmod elsajatitasat kivanja elésegiteni, amely
az elméletalkotas és a felsdoktatasi képzésfejlesztés szamara lehet relevans.
Fontosnak tartom leszégezni, hogy a német tudomdnyos fejlemények szamos
szempontbol 6sztonozhetik a magyarorszagi kutatdasok és szakmai tevékenysé-
gek iranyvonalainak kijelolését, de ennek a tudomanyteriiletnek a konnyelmii
felszamolasabol adodo veszélyekre is felhivjak a figyelmet. Az alabbiakban arra
kivanok ramutatni, hogy a kortars tudomanyos megkézelitések lehetove teszik
a szocidlpedagogia idoszerti transzdiszciplinaris jellegének hangsulyozdsat.
Eppen ez garantdlhatja azt, hogy a szocidlpedagdgia a mindenkori tarsadal-
mi és nevelési kihivasokra adekvat szakmai valaszokat nyujtson. Tanulma-
nyom gondolatmenete a kovetkezoképpen alakul: eloszor a szocidlpedagogia
tudomanyelméleti dilemmdit vdazolom. Ezt kévetéen két egymasnak fesziilo
tudomanytorténeti értelmezést mutatok be. Majd az elméletek osztalyozasara
és a szakmaelméletek jellemzdire térek ki. Végiil néhany kovetkeztetést fogal-
mazok meg a szocidlpedagogia tudomanyos felfogdsaval kapcsolatban.

l. Tudomanyelméleti dilemmak

A szakirodalom fontos témaihoz tartozik a szocidlpedagogia tudomanyos meg-
alapozasa, az elmélet viszonya a gyakorlathoz és a diszciplinaris besorolas
kérdéskore. Minden tudomanyteriileten megfigyelhetdek ezek a jelenségek, de
a szocialpedagdgiaban egyértelmiien szembetiinik az elméletek soksziniisége,
a targyteriiletre és célkitlizésre vonatkozo olykor ellentmondasos leirasok, va-
lamint a fogalmak eltéré jelentésii hasznalta. Ugy tiinik, a szocialpedagogiara
mindig is jellemzd volt az a jelenség, amit Hans-Ludwig Schmidt (1981) a
nyolcvanas évek szocidlpedagdgiajara vonatkoztatva ,.elmélet-dilemmanak”
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irt le. Schmidt szerint az elmélet-dilemma egyrészt abbol adodik, hogy az el-
tér6 tudomanyelméleti megkozelitésekbdl eltérd tedria-praxis viszony vezet-
hetd le. Masrészt hianyzik egy rendszerezo szemlélet, amely megkonnyitené
az eltérd paradigmak kozotti tajékozodast és a szocialpedagogia funkcionalis
meghatarozasat (Schmidt, 1981: 5). Tény, hogy a szocidlpedagdgia szakirodal-
maban se szeri se szdma azoknak a monografidknak, amelyek ezt az elméleti
dilemmat rendezni szeretnék (pl. Engelke, 1998; Niemeyer, 2003; Erath, 2006;
May, 2008; Thole, 2012). A dilemma azonban tovabbra is fennmarad, hiszen a
rendszerezési szempontok egyben szelekcios elvként érvényesiilnek, a szerzok
altal kivalasztott néz3pontoknak megfelelden. Ugy tiinik, hogy a fent jelzett
elméleti tkeresés valoban a szocidlpedagogia sajatos dilemmaja. A dilemma
természetébdl adodik, hogy nem oldhatd meg végérvényesen, hanem az aktua-
lis helyzetnek megfelel6 szempontrendszer alapjan kell eligazodni. Az aktualis
helyzet pedig a szocialpedagogiaban erdsen befolyasolt az adott torténeti, tar-
sadalmi, politikai €s jogi keretekt6l. Az elméleti vonatkozasokkal kapcsolatos
dilemma az emlitett sokrétii szempontrendszer révén kivaltott fogalmi zlirza-
varban testesiilt meg. E fogalmi zlirzavar két fontos gyujtopontja a diszcipli-
naris besorolas kérdéskdre és a szocialpedagogia és szocialis munka viszonya.

Diszciplinaris besorolas

A diszciplinat tudomanyként vagy tudomanyteriiletként hatarozzuk meg. A szo6
masik értelme: fegyelem, fegyelmezettség. Meglatasom szerint a szocialpe-
dagodgia egy olyan tudomanyag, amelyre nem jellemz6 a fegyelmezett tudo-
manyteriileti kotodés.

Karl Mager a szocialpedagogiat a pedagogian beliil az ,,individudlpedagogia”
kiegészitéseként fogalmazta meg (Roessler, 1995). Ehhez képest Paul Natorp
(2003) a szocialpedagogiat nem kizarolag a pedagogia részteriileteként fogja
fel, hanem a pedagdgia altalanos eszméjeként is értelmezi. Konkrét formaban
a szocialpedagogia az akarat nevelése, egyfajta nevelési segitség a tarsadalom-
ban elvért normak és viselkedési formak elsajatitasahoz. Altaldnos értelemben
pedig egy olyan szemléletet testesit meg, amely tudatosan elemzi a képzés
tarsadalmi feltételeit és a tarsadalmi élet képzési feltételeit (Natorp, 2003). Na-
torp szamara a szocialpedagogia nem a pedagdgia egyik teriilete, hanem a pe-
dagogia épiil be az ember tarsadalmi jellegére koncentral6d szocialpedagdgiaba
(Sarkany, 2011).

A Wilhelm Dilthey tudomanyfelfogasat koveté Hermann Nohl (2003) szamara
a szocidlpedagogia a szellemtudomanyos értelemben vett pedagogia azon ré-
sze, amely elsOsorban az ifjisaggondozas feladataira 0sszpontosit és hangsu-
lyozza az egyéni megkdzelités fontossagat.

36



Az ipari tarsadalom kontextusdban elemzi a szocidlpedagogat Klaus Mollen-
hauer (1987). Szerinte a szocialpedagodgia azon pedagogiai intézkedések gytij-
téfogalma, amelyek az ipari tarsadalom kihivasaira valaszolnak. Mollenhauer
tehat a szocialpedagogia meghatarozasat a mindenkori tarsadalomban jelentkez6
problémaktol teszi fliggdve. ,, Azon intézményi eszkozok Osszességét, amelyeket
az efféle diszkrepanciak kiegyenlitése érdekében bocsatottak rendelkezésre, il-
letve azok gyakorlati és elméleti vonatkozasait nevezziik szocidlpedagogianak”™
(Mollenhauer, 1987: 55, idézi Engelke, 1998: 291). Mollenhauer feladat-koz-
pontil meghatarozasa jol jelzi a tobbszempontii multidiszciplinaris szemlélet
sziikségességét. Ennek megfelelden a XX. szdzad szocialpedagogidja elméle-
ti szempontbdl igen sokszinii, kdveti a marxista, a transzcendentalfilozofiai, a
szellemtudomanyos ¢és a dialektikai iranyzatok logikajat (vo. Schmidt, 1981).
Késobb a szocialpedagogia elméletalkotasara igen erdteljes hatast gyakorolt az
¢letvilag-iranyultsag és megkiizdés-kozponti megkozelités (Thiersch, 1992;
Bohnisch, 2008). Ennek koszonhet6en a szocialpedagogia diszciplinaris identita-
saban immar nem kizarolag a pedagogia jatszik szerepet. A diszciplinaris hang-
sulyeltolodast és a feladatkdzpontu, gyakorlatias megkdzelitést jol jelzi Lothar
Bohnisch definicidja: ,, 4 szocidlpedagogia nem kizarolag daltalanos értelemben
vett »tarsadalom- és neveléstudomanyi diszciplina«, hanem egyuttal kiilonleges
szakmai intézmények, mindenekeldtt az ifjusagsegités és a szocialis munka intéz-
menyeinek elmélete.” (Bohnisch, 1979: 22, idézi Hamburger, 2008: 14)

A diszciplinaris besorolas tekintetében a szocidlpedagogia hol a pedagogia
megalapozasa, hol a kiegészitése vagy részteriilete, hol annak radikalis kriti-
kaja'. A pedagogiahoz képest késobb kialakuld diszciplinak iranyaba nyitott
tudomanyteriiletként hatarozhaté meg. Egyértelmiien letisztult diszciplinaris
szemléletrdl nem beszélhetiink. A szocidlpedagdgia mindig is ingadozott a mai
értelemben vett bolcsészettudomanyi €s tarsadalomtudoményi diszciplindk
kozott. Nagyon sok minden befolyasolta, hogy ezek koziil mikor melyik kertilt
inkabb el6térbe (a konkrét szocialis kihivasok, pedagogiai célkitlizések, aktu-
alis tudomanyos eredmények, politikai és ideoldgiai elvarasok, képzési hang-
sulyok, térvényi szabalyozasok stb.).

A szocialpedagogia és szocialis munka viszonya

A szocialpedagogia €s a szocialis munka eltéré hagyomanyokbol taplalkozik.
A szocialpedagogia német nyelvteriileten fejlddik ki. Tudomanyos alapja-
it filozofiat és pedagodgiat egyarant oktatd professzorok irjak meg. Két fon-
tos témaja a sorsukra hagyott fiatalok és a felvilagosodas eszmerendszeréhez
kotédoé polgarnevelés (Biirgererziehung). Ehhez képest a szocialis munka a
felnéttekre vonatkozo szegénygondozasbol eredeztethetd. Megteremtdi Jane
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Addams (1860-1935) és Mary Richmond (1861-1928). Német nyelvteriileten
a szocialis munka (Sozialarbeit) tt6r6 képviseldi tobbek kozt Alice Solomon
(1872-1948) és llse Arlt (1876-1960). A szocialpedagogia és szocialis munka
Osszefliggésérdl a szakirodalom nem képvisel egységes allaspontot. A két te-
riilet viszonyaval kapcsolatos szakmai elméleteket Roland Merten az alabbiak
szerint 0sszegezi:

Szocialis munka Szocialis munka Szocialis munka
Szocialpedagbdgia Kiilonbségelmélet
Szocialpedagbdgia Konvergencia-elmélet
Szocialpedagogia Azonossagelmélet

1. tablazat: A szocialpedagogia és a szocialis munka viszonyanak elméletei (forras: Merten, 1998: 17)

Némiképp leegyszertisitve elmondhatd, hogy azokban az orszagokban, ahol
mindkét szocialis szakma jelen van, mindharom elmélet fontos szerepet jatszik
a szocialpedagogia és a szocialis munka viszonyanak a targyaldsanal.

1. Kiilonbségelmeélet. Ez az allaspont egyértelmiien elkiiloniti egymastol a
szocialpedagdgiat és szocialis munkat (Merten, 1998). A szakirodalom nem
csupan gyakorlati vonatkozasban, hanem elméleti megkozelitésben is hang-
sulyozza a két diszciplina kozotti eltérést. Ilyen példaul Peter Liissi allas-
pontja, aki szerint szamtalan olyan munkatertilet 1étezik, amelyben mind
a szocialpedagogia, mind pedig a szocialis munka tartalmi elemei szere-
pet jatszanak, , de ez nem ok arra, hogy elméleti szempontbol ne lassuk a
szocidlis munka és a szocidalpedagogia kozti »tipologiai« kiilonbségeket”
(Liissi, 1997: 52). A két teriilet kiilonbségét hangstulyozza példaul Mithlum
is, aki szerint a szocidlis munka — a szegénygondozas kezdeteitdl — a hiany-
z6 csaladi biztonsag potlasara, mig a szocialpedagdgia a csaladbodl hianyzo
nevelés kiegészitésére, helyettesitésére dsszpontositott (Merten, 1998: 18).

A kiilonbségelmélet fontos elénye, hogy mind elméleti, mind modszertani
szempontbdl a két teriilet eredeti hagyomanyat érvényesiti. Els6 megkozeli-
tésben nehézkesnek tiinik viszont az elmélet és gyakorlat szétvalasztasanak
kovetelménye, hiszen a Liissi altal hangstlyozott elméleti sajatossagok nem
igazan tekinthetdk lényegi kiilonbségeknek. Az elkiilonités inkabb azok-
nak a munkaformaknak a szétvalasztasan alapul, amelyek konkrét intéz-
ménytipusokhoz kothetok. Ebben a felfogasban a szocidlpedagogia inkabb
a (lakas- vagy neveld) otthonok vilagahoz kapcsoltan jelenik meg, mig a
szocialis munka inkabb olyan szocialis intézményekhez kothetd, amelyek
egyértelmiien rovidtavu szolgaltatast nyujtanak a hozzajuk forduloknak.
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2. Azonossdagelmeélet. Az azonossagelmélet szerint a szocialpedagogia €s a szo-
cialis munka ugyanannak az éremnek a két oldala. Ez a megkozelités valoja-
ban modszertani azonossagra utal, vagyis arra, hogy a szocialpedagogidban
¢s a szocialis munkaban nagyrészt ugyanazokat a modszereket hasznaljak.
Ez azzal az egyébként konnyen biralhato feltételezéssel jar egyiitt, hogy az
,»azonos” modszerek, pl. csoportmunka, tanacsadas (Tuggener, 2003) me-
chanikusan, a konkrét teriilet elméleti hagyomanyaitol és befolyasold ténye-
z6itdl fliggetlentil is alkalmazhatok. Ez viszont hosszabb tdvon nem fenn-
tarthato allaspont, hiszen a szocialis munka és a szocialpedagogia fogalmai
nem hasznalhatok szinonimaként sem torténeti, sem rendszerez megkoze-
litésben. Ebbdl nyilvanvaldan az kdvetkezne, hogy az egyik kiiktatja a ma-
sik nézépontjat, s igy szakmapolitikai eszkozokkel felszamoljak az eredeti
neveléstudomanyi és/vagy pszichologiai-szociologiai nézdpont eltéréseibol
adodo kiilonbségeket.

3. Konvergencia-elmélet. A konvergencia tétele szerint a szocidlpedagdgia és
a szocialis munka fejlédésiik soran kdzelednek egymashoz. Ennek az elmé-
letnek az egyik képviseldje Pfaffenberg, aki érvelésében a két teriilet vitaja-
nak medddségére mutat ra, illetve arra, hogy a szocidlpedagdgia és a szoci-
alis munka tulajdonképpen a tarsadalmi segitségnyujtas egységes milkodési
rendszerének két részteriilete, amelyben az esetmunka, a csoportmunka ¢€s a
kozosségi munka meghatarozo szerepet tolt be (Tuggener, 2003). A kortars
német nyelvii szakirodalom jelentOs része is ezt a felfogast képviseli akkor,
amikor — egy nyelvi Gjitast hasznalva — a szocialpedagogia €s szocialis munka
hagyomanyos teriileteit a szocidalmunka (Soziale Arbeit) terminusa ala rendeli.
Ebben az értelemben a ,,szocialmunka” atfogd kifejezés, ami nem kizarolag
a klasszikus szocialpedagogiai és szocialis munka felfogasait foglalja maga-
ba, hanem azokat a kiilonb6z6 tovabbfejlesztéseket vagy kiegészitéseket is,
amelyek nem sorolhatok egyértelmiien az egyik vagy a masik hagyomanyos
tertilethez (pl. szociokulturalis animacio, szocialis management stb.)>.

Ennek a felfogasnak egyértelmii elonye, hogy a két teriilet torténeti fejlodé-
sében tetten érhetd kozeledést elméletileg is kifejti, valamint a felsGoktatasi
képzésekben is érvényesiti. Viszont egyértelmii hatranya, hogy kizarolag
német nyelvteriileten terjedt el. Mindazonaltal ez a torekvés jol szemlélteti
a két teriilet egymast megtermékenyitd hatasat és azt, hogy egy 1j szakmai
koncepcio és elnevezés konnyebben képes az elméleti és modszertani meg-
kozelitéseket integralni. A konvergencia-elmélet azért is tidvozlendd, mert
szembehelyezkedik ,,mindenfajta hagyomanyos partikularizmussal” (Tug-
gener, 2003: 88).
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A két teriilet viszonyaval kapcsolatban Osszefoglalasként megallapithato,
hogy a szocialpedagdgia és a szocialis munka elsésorban az eltéré hagyo-
manyokbdl adodo szemléletben kiilonithetd el egymastol. Az 0sszefliggések
bemutatasa kapcsan Iben (1998) helyesen jegyzi meg, hogy minden szocia-
lis munka pedagogiai funkciokat is ellat, hiszen a pedagogiai elem az egyé-
ni esetkezelésben, a csoport- és kozosségi munkaban szdmos ponton tetten
érhet6. Iben megjegyzéséhez kapcsolodva megallapithatod, hogy a szocialis
munkaban a pedagodgiai aspektus minden olyan esetben jelen van, amikor a
kliens képességeinek fejlesztésérdl és ismereteinek bovitésérdl van szo (vo.
Mollenhauer, 1998). A szociadlpedagogiai tevékenység ugyanakkor mar nem
korlatozhato kizarolag a gyermek- és ifjukorra. A szocialis problémaéakat a ne-
is tisztaban van azzal, hogy a tanulas egész életen at tartd folyamat. Klaus
Mollenhauer szavai a nevelés hétkoznapi és szakmai fogalmardl ma is id6-
szerlinek hatnak: ,, 4 nevelés hétkoznapi jelentése nem tarthato fenn [...] a
neveléstudomany is egyre inkabb a »tanulas« fogalmat haszndlja [...]. Ezt a
neveléstudomanyi elméletben végbement valtozast annak is figyelembe kell
vennie, aki tevékenységét el kivanja hatarolni a neveléstél” (Mollenhauert
idézi Schilling — Zeller, 2007: 120).

A kiilonb6z6 hagyomanyoknak koszonhetd hangsulyeltolodas ellenére a két
terlilet egymast megtermékenyitd hatasa és a jelenlegi szakmai folyamatokban
kimutathato integraldsa lényeges tendencia a szakirodalomban. Mindettdl fiig-
getleniil a szocialpedagogia versus szocidlismunka-tudomany vita korantsem
tekinthetd lezartnak.

Il. Tudomanytorténeti értelmezések

A szakirodalom elég eltéré nézépontokbol viszonyul a szocialpedagogia tu-
doméanyanak valtozasaihoz. Néhany szerz6 tudomanytorténeti szempontbol
koncepciozusosan értelmezi a szocialpedagogia kialakulasanak és fejlodé-
sének torténetét. A tudomanytorténeti diskurzust két egymassal szembenallo
értelmezés hatarozza meg. A kisebbségben 1év vélemény szerint a szocialpe-
dagogia esetében nem beszélhetlink fejlodésrol, s6t, a mai fejlemények alap-
jén az egykori pedagdgiai tudomanyteriilet hanyatlasanak és felszamolasanak
lehetiink szemtanui. A legtobb szerzé viszont azt az allaspontot képviseli, hogy
a kezdeti pedagogiai kiindulas utan a szocialpedagdgia hiven kdveti a tarsa-
dalom ¢és a tudomanyok valtozasait. Ennek megfelelden a szocidlpedagogia
fejlodését sikertorténetként fogalmazzak meg. A szocidlpedagogia egy folya-
matosan megujulni, ,,modernizalodni” képes tudomanyteriiletként all eldttiink.
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Néhany szerz0, koztiik Hans Thiersch (1992a) a XX. szazadot egyenesen a
szocialpedagogia évszazadanak aposztrofalta.

Hanyatlas

A szocialpedagogia ,,hanyatlastorténetét” a legélesebb formaban Jiirgen Reyer
(2001) német pedagogus fogalmazta meg. A szocialpedagogia torténetének
szentelt kdtete mutatja be ennek a hanyatlasnak az allomasait (Reyer, 2002).
A szerz6 stilusa meglehetdsen éles, dramatizalé. Az egyik tanulmanyaban
mar nem csak hanyatlast emlit, hanem a szocialpedagdgia gyaszjelentését
is megirja (Reyer, 2002a). Ennek az er6s kritikdnak a megfogalmazasat a
2001-ben megjelent Szocidlis munka — Szocidalpedagogia cimii kotet masodik
atdolgozott kiadasa valtja ki (Otto — Thiersch, 2001). Reyer szerint a kézi-
konyv cime azt sejteti, hogy a szocialpedagdgia részletes bemutatasarol lesz
sz0, de ehhez képest a kdtetbdl hianyzik a szocialpedagdgiara vonatozo 6nallo
szocikk. A vaskos kézikonyv csak torténeti vonatkozasokban tesz emlitést a
szocialpedagogia hagyomanyarol. Az egykor kiemelt vezeté fogalom, hang-
sulyozza jelentéségteljesen, ,.kidobasra” keriilt, mar nem jatszik Kkitlintetett
szerepet (Reyer, 2002a). Ez az allapot egy jol rekonstrualhatd folyamat vég-
eredménye. A szocialpedagdgia kezdetben a pedagogia hagyomanyos elméleti
megkdzelitéseinek hianyossagaira reagalt, pontosabban a herbarti iskola indi-
ezzel jelentés mértékben hozzajarult a pedagogia modernizalasahoz. Mager,
Natorp, Linder és még sokan masok a kdzosség fogalmat helyezték a szo-
cialpedagogia kozéppontjaba. Ezért volt képes a szocidlpedagogia kozveti-
teni a pedagogia és a szociologia tudomanya kozott (Reyer, 2001). Késébb
megélénkiil az érdeklddés a szocialis valosag irant, a szocialis életformak és
a milié kutatasa ramutat arra, hogy a kdrnyezet is jelentds mértékben megha-
tarozza a pedagogiai befolyasolas lehetdségeit. A szociologiai elemzésekkel
parhuzamosan a pedagogiara komoly befolyast gyakorolt a Wilhem Dilthey
altal kidolgozott szellemtudomanyos megkdzelités, amelynek kovetkeztében
az eddig szocialpedagogiaként azonositott kérdésfelvetés kultirpedagogiaként
érvényesiilhetett (Reyer, 2001). Egy lass, de biztos folyamat eredményekép-
pen, igy Reyer, a szocidlpedagogia, a szociologia és a szellemtudomanyos
pedagbgia térnyerése miatt, elveszti 6nallo arculatat. A kezdetben 6nallo, a
nevelés altalanos kozosségi-tarsadalmi aspektusait vizsgald szocialpedago-
gia a XX. szazad elejére mar csak egy meghatarozott teriilet, a gyermek- és
1933 kozott kiadott ,,A pedagdgia kézikdnyve” konyvsorozat Szocidlpedago-
gia cimi kotete (1929). A szocialpedagdgia itt mar kizardlag ,,a gyermek- és
ifjusaggondozas kiilonbozo teriileteinek gyiijtéfogalma” (Reyer, 2002a: 400).
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A szocialpedagdgia elméleti kiiiresedéséhez Reyer (2002a) szerint legvégiil az
1970-es években felkapott hétkoznap, életvilag és életforma fogalmak karrier-
je és a sajatos tudomanyos igénnyel fellép6 altalanos pedagdgia jarult hozza.
Ennek kovetkeztében tobb szerzé megkérddjelezhette az 6nallod szocialpeda-
gogiai nézépont értelmét.

Modernizalodas

A szocidlpedagogia tudomanytorténetét csak akkor tekinthetjiik hanyatlastor-
ténetnek, ha erdteljesen ragaszkodunk bizonyos dogmakhoz. Werner Thole és
Michael Galuske (2003) éppen erre figyelmeztetnek a Reyer irasaira megfogal-
mazott replikajukban. A szerzOparos szerint a neveléstudomanyként felfogott
elméleti szocialpedagogia térvesztését ,.hanyatlastorténetként” felfogni csak a
normativ torténetirds igencsak megkérddjelezhetd szempontjaival lehetséges.
Raadasul Reyer, a XX. szazadi és kortars szocialpedagogiai fejlemények tar-
gyalasanal, sokszor személyeskedd érvelést enged meg maganak. Ezért erdsen
megkérddjelezhetd, hogy az ilyen stilusu szovegek mennyiben tekinthetdk tudo-
manyosnak (Thole — Galuske, 2003: 889). Szerintiik a szocialpedagogia diffiiz
jellege nem a kovetkezetlen elméleti teljesitményekkel, hanem az erételjes tarsa-
dalmi modernizalodassal és a kiillonbozo intézményesiilési formak kialakulasaval
magyarazhatd. Ebbol kdvetkezik, hogy a szocialpedagdgia mai identitasat inkabb
az identitasnélkiiliség hatarozza meg. A szocialpedagogianak nincs egyértelmiien
¢és végérvényesen elfogadott ,,diszciplinaris otthona”, pontosan rogzitett elméle-
ti, tudomanyos és szakmai alapja. ,,4 szocidlpedagdgia ugy diszciplindris mint
szakmai szempontbol egy felvilagositast igenyld targyteriilet marad” (Thole —
Galuske, 2003: 890). Az aktualis szakmai kihivasok a szocialpedagogia és a szo-
cialis munka hagyomanyait egymashoz kozelitették. Ma mar nem két teljesen
kiilonallo praxisrol és szakmarol beszéliink. A német nyelvben ezt a tendenciat
jelzi a ,,Soziale Arbeit” megnevezés, amely a szocialpedagdgia (Sozialpadago-
gik) és a szocialis munka (Sozialarbeit) integrativ szemléletét mutatja (Thole —
Galuske, 2003). A mai szocialpedagdgia szamara a neveléstudomany diszcipli-
naja fontos, de a szakmai diskurzus nem folyhat kizar6lag ebben a tudomanyos
kontextusban. Thole és Galuske hangstulyozza, hogy a neveléstudomany mellett
a szocialpedagogiai elméletalkotas szamara a ,,Soziale Arbeit”, illetve az Gjonnan
szarnyra kapott szocialismunka-tudomany (Sozialarbeitswissenschaft) is igen
fontos szerepet jatszik. Ezeken kiviil a szocidlpedagogia harmadik és legfon-
tosabb tudomanyos hattere a tarsadalomtudomanyok egésze (Thole — Galuske,
2003). Eppen ezért meglehetésen problematikus, ha — Reyer szandékainak meg-
felel6en — a szocialpedagogiai elméletalkotast kizardlag a neveléstudomany vagy
az altalanos pedagogia kontextusaban akarjuk megvalositani. Thole és Galuske
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arra is figyelmeztet, hogy ez a torekvés a neveléstudomany feldl sem igazan ér-
telmezhetd, hiszen a neveléstudomanyban is elméleti pluralizmus érvényesiil. A
klasszikus nevelési témak mellett a neveléstudomany olyan kérdésekkel is fog-
lalkozik mint a tanacsadas, segités, animalas, szervezés, tamogatas, prevencio
¢s rehabilitacio (Thole — Galuske, 2003). Az elméleti megalapozas ugyanakkor
tobbet jelent tiszta fogalmi elemzésnél. A szocialpedagogia szamara is fontos az
empirikusan alatadmasztott elméletalkotas, ehhez pedig a tarsadalmi valdsagbol
kell kiindulni. A szocidlpedagogiai elméletalkotas tehat tarsadalomtudomanyi
szempontbol megalapozott és pluralis természetii.

A mai német tudomanyos szocidlpedagogiaban természetesen a Thole és
Galuske altal leirt felfogas a meghatarozo. Ezt a szemléletet képviselik a szoci-
alpedagogiat oktatd egyetemi képzohelyek és a tudomanyteriilet meghatarozo
publikaciai is.

l1l. EiIméletek sodraban

A fentiekbdl is egyértelmi, hogy a szocidlpedagodgiat mint tudomanyt elté-
16 diszciplinaris megkozelitések és szakmaelméleti megfontolasok jellemzik.
Ennek koszonhetden a szocialpedagogia elméleti szempontrendszere egyfe-
161 interdiszciplinaris, masfeldl viszont, a konkrét szakmai tevékenységeknek
megfelelden, cselekvéskdzpontl. A szocialpedagogia tehat egyarant igényli
az egyes diszciplinakra jellemz6 fegyelmezett és modszertanilag elkotelezett
vizsgalodast €s a tarsadalmi valtozasokkal egyiitt jaré problémak iranti érzé-
kenységet. Tudomanyelméleti szempontbdl ez azt jelenti, hogy a klasszikus
diszciplinaris elméletekkel parhuzamosan, a szocidlpedagédgidnak folyamato-
san torekednie kell az idGszerii szakmaelméletek érvényesitésére €s kidolgo-
zéasara. Mindebbdl kdvetkezik, hogy a szocialpedagdgia tudomanyos miivelése
érdekében érdemes az elméleteket rendszerezni. Az aldbbiakban, a legujabb
szakirodalom alapjan, osztalyozom az elméleteket, majd arra a kérdésre kere-
sem a valaszt, hogy a szakmaelméletek hogyan képesek 6sszekdtni a diszeip-
linaris kutatést a praxis-kutatassal.

Elméletek osztalyozasa®

A szocialpedagdgia elméletei vazoljak annak a jelenségnek a modelljét,
amely a szakmai szemlél6dés targyat képezi. Az elméletek jelentOs része leiro
(deskriptiv), magyarazo és értelmezd kijelentéseket tesz a szocialpedagogia
szempontjabol megkozelitett valosagrol. A szocialpedagogia torekvéseinek ki-
domboritasa érdekében, Kleve és Wirth (2009) javaslata alapjan, érdemes az
elméleteket a kdvetkezé harom szempont szerint elkiiloniteni:
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1. Elméletek a szocialpedagogiarol. Ebbe a kategoriaba foleg tarsadalomtu-
domanyi elméletek sorolhatok, amelyek a személyre szabott segités helyét,
rendszerét, célkitiizését és szerepét jellik ki. Ilyen, a szakirodalomban
gyakran hivatkozott elméletek, pl. az anomiaelmélet (Emile Durkheim), a
szociologiai rendszerelmélet (Niklas Luhman), a diskurzuselemzés (Jiirgen
Habermas) és a rizikotarsadalom elmélete (Ulrich Beck).

2. Elméletek a szocialpedagdgiaban. 1de olyan elméletek tartoznak, amelyeket
— megfeleld atértelmezés utan — a szocialpedagdgiaban alkalmaznak. Ezek
alapvetdéen pszichologiai, pszichoterapiai és pedagogiai megkozelitések,
amelyeket eredetileg a szocidlpedagogia értelem-osszefiiggésén kiviil dol-
goztak ki. Mindazonaltal a szocialpedagdgiaban kivaléan érvényesithetok,
pl. a pszichoanalizis (Sigmund Freud), az individualpszichologia (Alfred
Adler), a logoterapia és az egzisztenciaanalizis (Viktor Frankl), a klienskoz-
pontu pszichoterapia (Carl Rogers), a viselkedésterapia, a csaladterapia, a
témacentrikus interakcié (Ruth Cohn), az élménypedagogia (Kurt Hahn) és
a dramapedagdgia.

3. A szocidlpedagogia elméletei. A szocialpedagogia sajatos teljesitményei
kozé azok az elméletek sorolhatok, amelyeket szocidlis szakmat miiveld
vagy kutatd szakemberek dolgoztak ki. Természetesen ezek a szerzok is
meglévd szociolodgiai, filozofiai, pszichoterapids stb. elméletekre tamasz-
kodnak. Kifejezetten szocialpedagdgia — szocialis munka elméleteknek
mindsitheték pl. a hétkdznap- és életvilag iranyultsagt szocialpedagogia
(Hans Thiersch), a rendszerszeméletli szocialis munka (Staub Bernasconi,
Peter Liissi), a megkiizdés-kozpontu szocidlpedagdgia (Lothar Bohnisch),
a tobbszempontu szocialpedagogiai esetmunka (Burkhard Miiller), a szoci-
alpedagogiai tanacsadas (Hans Thiersch) és a posztmodern szocialis munka
(Heiko Kleve).

A szocialpedagogia €és a szocialis munka elméleti vonatkozasait szamos
monografia feldolgozza. Német nyelvteriileten az oktatasban fontos szerepet
toltenek be Ernst Engelke (2004) és Peter Erath (2006) kotetei. Ezeken ki-
viil az egyik aktualis tudomanyos igényli munka Michael May (2008) tolla-
bol szarmazik, aki a kortars német nyelvii ,,Soziale Arbeit” elméleteit és az
ezekkel kapcsolatos szakmai vitdkat Osszegzi. May 6t hangsulyos elméleti
torekvést kiilonit el: mélylélektani elméletek, diskurzuselemzd elméletek,
hétkoznap- és €letvilag-iranyultsagu elméletek, rendszerszemléletii elméletek
¢és szakmaelméletek. Ezek az elméletek szamos ponton érintkeznek, egymas-
ra hatnak, egy sajatos néz6pontbdl reflektalnak a szocialpedagogia tudoma-
nyos aspektusaira €s szakmai lehetdségeire. A jelenlegi tanulmany témaja
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szempontjabol a szakmaelméletek vilagitanak ra a leginkabb a kortars szoci-
alpedagogia sajatossagaira.

Szakmaelméletek

Aszocidlpedagdgia konkrét problémakra, szocialis konfliktusokra, a kliens élet-
vilagaban jelentkezé nehézségekre Gsszpontosit és ezek hatékony megoldasa-
ban érdekelt. A szakma miivelése soran a szakembernek dssze kell kapcsolnia
a konkrét problémakat a kiilonb6z6 megoldasi stratégiakkal és érvényesitenie
kell az elméleti megfontolasokbol ad6do szakmai €s etikai elveket. Mindebben
kiilonos segitséget nyujthatnak az igényes szakmaelméletek, amelyek egyfe-
161 reflektalnak a szocidlpedagogia Onértelmezésére, masfeldl megprobaljak
modellezni a szakmai cselekvések fontosabb 1épéseit. Német nyelvteriileten
tobbek kozt a kovetkezd szakmaelméleteket kiiloniti el a szakirodalom (May,
2008; Thole, 2012): tobbszempontl esetmunka (Miiller, 2006), életvilag-ira-
nyultsagi szociapedagogia (Thiersch, 1992), reflexiv szocidlpedagogia (Dewe
— Otto, 2012), emberjogi szakma (Staub-Bernasconi, 2007) és posztmodern
szakma (Kleve, 2000).

A szocialis szakmak szakirodalmaban kidolgozott konkrét szakmaelméletek
bemutatasatol és Osszehasonlitasatol eltekintek, ehelyett a szakmaelméletek
altalanos jellemzdit vizsgalom meg'. Ehhez elengedhetetlen a diszciplina és
szakma megkiilonboztetésének rovid elemzése. A diszciplina mindenekel6tt
egy szak tudomanyos megalapozasara torekszik. Becker-Lenz — Miiller (2009)
munkajahoz kapcsolodva Birgemeier és Miiller (2011) a kovetkezoképpen ha-
tarozza meg a diszciplinat: ,, 4 diszciplina leirja a tudomanyos elméletalkotas
és kutatas teljes teriiletét, valamint azt a tevékenysegrendszert, amelyben a
kutatas- és elméletalkotasi folyamatok megvalosulnak”. E meghatarozasbol
kovetkezik, hogy a diszciplina és praxis kozott tavolsag mutathato ki. A disz-
ciplinaris kutatds mindig alapkutatasban nyilvanul meg (uo.). Ehhez képest
a szocialis szakmak esetében nem kizarolag diszciplinaris kutatasrol, hanem
praxis- és szakmakutatasrol is beszélhetiink (Thole, 2012a: 47). A praxis-ku-
tatas a konkrét szakmai cselekvés optimalizalasara iranyul. A szakmakutatas
pedig olyan szakmai tudashoz vezet, amelybdl szakmaelméletek dolgozha-
tok ki. A szakmakutatas célja a szakmai tudas fejlesztése, fontos kritériumai a
hasznossag és az alkalmazhatdsag (Birgemeier — Miihrel, 2011: 57). A harom
kiilonbo6zo kutatasi perspektiva jellemzoit szemléletesen foglalja 6ssze Werner
Thole (2. tdblazat).
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Praxis-kutatas

Szakma-kutatas

Diszciplinaris kutatas

Kutatasi szandék

A gyakorlat optimali-
zalasa

Reflexi6 a szocialpeda-
gbgiai gyakorlatra

Elméletalkotas

A tudas dimenzidja

Konkrét cselekvésre
vonatkozé tudas

Altalanosithato szakmai
tudas

Tudoméanyos tudas

Gyakorlati vonatkozas

Magas

Jellemz6en magas

Inkabb alacsony

Elméleti vonatkozas

Inkabb alacsony

Bizonyos mértékig
adott

Inkabb magas

2. tablazat: Kutatasi perspektivak (forras: Thole, 2012a)

A szakma-kutatés gyakorlati vonatkozasa jelentds, de komoly elméleti teljesit-
ményre is képes. A fenti abrabol is kitlinik, hogy a szakmai tudas jellemzdinek
meghatarozasa eldfeltételezi a konkrét cselekvésre és a tudomanyra vonatkozo
tudassal valo dsszehasonlitast.

Innen nézve fontos eldontendd kérdés, hogy a praktikus tudés és a tudomanyos
tudas viszonyat tudomanyszocioldgiai szempontbodl a divergencia-elmélet
vagy a kongruencia-elmélet alapjan irjuk le (Birgmeier — Miihrel, 2011: 60).
A divergencia-elmélet értelmében a tudomanyos tudas (wissen) és a praktikus
tudas (konnen) kozé egyértelmii hatarvonalat lehet huzni. Ezért a diszciplina
¢és szakma kapcsolata az alaptudomanyok és alkalmazott tudomanyok kapcso-
latara vezethetd vissza, miszerint az alkalmazott tudomanyokhoz sorolhato
szakmai tudas mindig az alaptudomanyokhoz sorolhat6 diszciplinaris tudas-
hoz igazodik. A kongruencia-elmélet szerint viszont a tudomanyos diszciplina
¢és a szakma fedik egymast. Egymast szervesen elofeltételez6 tényezokrol van
sz6 (Birgemeier — Miihrel, 2011). Egyértelmi, hogy a mai szocialpedagogia
szdmara ez utobbi fontosabb. A kiilonb6z6 tarsadalmi és szocialis problémak
kihivasaira akkor tud adekvat modon valaszolni, ha a szakmai tudas és a disz-
ciplinaris értelemben vett tudomanyos tudas jelentds mértékben fedik egymast.

Ernst Engelke (2004) helyesen jegyzi meg, hogy sehol sem mutathato ki a
szocialpedagogia és a szocialis munka egyetlen atfogo elmélete, sot, tobbféle
metaelmélet és targyelmélet parhuzamos jelenléte jellemzi ezt a tudomanyt is.
Ez a megallapitas a szakmaelméletekre is igaz. Nem létezik a szocialpedago-
gia atfogd szakmaelmélete, amely minden helyzetre érvényes szakmafelfogast
biztositana. Egy ilyen szakmaelmélet absztrakt, utopisztikus, sét, tulajdonkép-
pen tudomanytalan lenne. Kétségtelen ugyanis, hogy a valosag sokféleségét a
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tudomany mivelése is koveti, azaltal, hogy Gjabb szempontokat és eredmé-
nyek teljesitését varja el a tudomanyteriiletek képvisel6itdl. Ez a szempont az-
tan az egyes elméletek, igy a szakmaelméletek elkiilonitésének kritériumava
is valik.

A szakmaelméletek kifejezett erdssége viszont, hogy ramutatnak a szocialpe-
dagogia sikerességét befolyasolo tényezok sokféleségére, ennek a szakmanak
az interdiszciplinaris és kozvetitd szerepére. Ezen kiviil komolyan veszik a
praxisban adod6 ambivalencidkat: a kettds mandatum problémajat, a kliensek-
nél jelentkezo hétkoznapi és specialis problémak egyiittes jelenlétét, a szakma
gyakorlasahoz elengedhetetlen nyiltsag és modszertani rugalmassag kovetel-
mény¢t, a sokféle elvaras és az értékpluralizmus jelentoségét.

IV. Tudomanyos kultirak hatarmezsgyéjén

A tudomanytorténeti és tudomanyelméleti értelmezések ramutatnak arra, hogy
a szocialpedagodgia tudomanyfelfogasaban egyszerre van jelen a szellemtudo-
manyos-irodalmi kultira és a természettudomanyos-technikai kultira (Snow,
1961). E két tudomanyos intelligencia eltéré aspektusokat hangsulyoz. A szel-
lemtudomanyos megkozelités a kiemelkedd tudomanyos autoritasok szellemi
teljesitményeibdl indul ki. Az akadémiai kozegben mértékado szerzok eszme-
rendszerét koveti, szovegek, diskurzusok és narrativak megértésére 6sszpon-
tosit (Staub-Bernasconi, 2015). A szocidlpedagogia esetében ez konkrétan azt
jelenti, hogy a tudomanyos elméletalkotas példaul Paul Natorp, Klaus Mol-
lenhauer vagy a kortarsak koziil, Hans Thiersch vagy Lothar Bohnisch fel-
fogasat koveti. Innen nézve fontos, de mégiscsak masodlagos kérdés, hogy
az adott szerz6 teljesitménye milyen mértékben tdmaszthato ala empirikusan.
A természettudomanyos-technikai szemlélet a realtudomanyok logikajat kdve-
ti. A redlis problémak feltarasaban és megoldasaban érdekelt. Empirikus kuta-
tasi modszerek alapjan dolgozik és ezeket Osszeveti a kiillonboz6 diszciplindk
(biologia, pszichologia, szociologia, pedagogia stb.) altal feltart torvénysze-
riségekkel (Staub-Bernasconi, 2015). Ennek a felfogasnak egy empirikusan
megalapozott és tarsadalomtudomanyi szempontbdl reflektalt elméletalkotas
felel meg. Staub-Bernasconi (2015) helyesen jegyzi meg, hogy a szocidlis
szakmakban mindkét nézOpont kiegészitheti egymast, hiszen a realtudoma-
nyos megkozelitésre raépiilhet a metaeclméleti, filozofiai €s etikai reflexio. A
szocidlpedagdgia miivelésében elkeriilhetetlen ennek a két tudomanyos kulta-
ranak az egyeztetése, fliggetleniil attol, hogy a diszciplinaris elméleteket vagy
a szakmaelméleteket részesitjiik elényben.
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Osszefoglalasként a kortars szocidlpedagdgia tudomanyos felfogasaval
kapcsolatban az alabbi allitasok rogzithetok:

L.

48

A szigoru diszciplinaris tudoméany-meghatarozas segitségével nem irhato le
a szocialpedagogia. Nem helyezhetd egyetlen diszciplina Prokusztész dgya-
ba sem. A tudoményelméleti és tudomanytdrténeti értelmezések ramutatnak
arra, hogy ,,a diszciplinak nem természettol fogva, hanem a tudomanytor-
ténet altal adott dolgok. Hataraik nem teoretikus hatarok, hanem torténeti
hatarok” (Mittelstral3, 1987: 153)°. A szocialpedagogianak az interdiszcipli-
naris, de leginkabb a transzdiszciplinaris gondolkodasmod feleltethetd meg.
A transzdiciplinaris kutatési folyamatban, a tudomanyos ¢s integrativ meg-
kozelités mellett az életvilag-kdzpontusag is jelentds szerepet jatszik (Jahn,
2008). A transzdiszicplinaritds egy tudomanyos munkaformaban nyilvanul
meg, amelynek soran a kutatok problémaorientaltan kilépnek a korabban
meghatarozo diszciplindk és szakok értelem-Osszefiiggésebol (Mittelstral3,
2001).

. A szocidlpedagdgia tudoméanyos besoroldsa €s szakmai felfogasa orszdgon-

ként igen eltérd lehet. Mindez fiigg az adott orszag tudomanyos és oktatasi
hagyomanyaitdl, illetve a kdznevelés és az adott szocialis teriilet intézmény-
rendszereitol’.

. A szocialpedagégia tudomanyos megkozelitéseinek elemzésénél minden-

képp figyelembe kell venni a szakmaelméleteket. A szakmaelméletek saja-
tossaga, hogy a praxis €s a diszciplinaris elméletek 0sszefiiggésében értel-
mezik a szocialpedagogiat mint tudomanyt és szakmat.

. A szakmaelméletek szempontjai jol érvényesithetdk a szocidlpedagogus

képzésben, hiszen ezen elméletek segitségével vilagosan és kdnnyen meg-
fogalmazhatdk a szakmai célkitiizések és az ezekhez sziikséges készségek.
A szakmaelméletek ismertetése lehetévé teszi a diszciplinaris megkozelités
absztrakt vilaganak és a gyakorlati teriiletek heterogenitasanak parhuzamos
szemléltetését. Raadasul ezzel serkentik a szakmai identitasrél folyo tudo-
manyos diskurzusokat is.

. Kiilondsen német nyelvteriileten megfigyelhetd tendencia, hogy az elméle-

teket az Gket kidolgozo szerzok alapjan kiilonitik el, még akkor is, ha a kér-
déses elmélet egyértelmiien besorolhatd valamelyik érvényes tudomanyos
paradigma ala. Az elméletek szambavétele és értékelése soran nem kizarolag
csak az okoz gondot, hogy egy ember nem lehet jaratos a szocialis teriilet
mindegyik szegmensében, hanem az is, hogy a kiilonb6z6 megkozelitések
eltéré elméleti paradigmakban valo jartassagot feltételeznek. Innen nézve
a szocialpedagdgia elméletalkotasban is kivanatos lenne az angolszasz ti-
pusu csoportos munkamod, amit tobbek kozt Engelke (2004) a szocialis



szakmak elméleti fejlodésével kapcsoltban vizionalt. Fontos azonban
megjegyezni, hogy a tudomanyos csoportmunka sem lesz képes legy6zni
az egyes megkozelitsek eltérd dimenzioit, de ez a tudomanyos fejlodés
szempontjabol kivanatos fejlemény jelentés mértékben hozzajarulna az el-
méletekkel kapcsolatos szakmai diskurzusok pontosabb kdrvonalazasahoz.

srcr

Osszefoglalasképpen megallapithato, hogy a XXI. szdzad szocialpedagogidjat
az elméleti pluralizmus ¢és a transzdiszciplinaris szemlélet jellemzi. A diskurzus-
kozpontu, konstruktivista vagy posztmodern paradigmak érvényesitésével tarsa-
dalomtudoméanyi megalapozottsagt, de er6sen kotddik azokhoz a szocializacios
folyamatokat elemz0 neveléstudomanyi megkozelitésekhez, amelyek a szocialis
problémakat és a tarsadalmi konfliktusokat az oktatas és a koznevelés Osszefiig-
gésében szemlélik. A tarsadalom- és neveléstudomanyi tajékozodéas mellett, a
XXI. szézad szocidlpedagogidja, a modszertan és a munkaformak tekintetében,
erds szovetséget tart fenn a szocialis munka (Social Work) tudomanyaval.
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Jegyzetek

1 Ennek koszonhetéen a szocidlpedagogia tobb tudomanyteriilet diskur-
zusanak szerves részét képezheti. Kifejezetten tidvozlendd Trencsényi —
Nagy (2017) torekvése, hogy neveléselmélet/nevelésfilozofia keretén beliil
»megujitsa” a szocialpedagdgiai diskurzust. A szocialpedagogiai szemlélet
ugyanis képes hidat verni a tarstudomanyok iranyaba, de ugyanakkor —
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hagyomanyainak megfeleléen — kritikai attitiidot is érvényesit a minden-
kori neveléstudomanyi értelmezések vonatkozasaban. Tudomanyelméleti
¢s neveléselméleti szempontbol azonban félrevezetd kovetkeztetésekre
jutunk, ha — Nagy Adam (2017) javaslata alapjan — a magyar neveléstu-
domany teriiletén beliil kialakulofélben 1évo szocialpedagogiai diskurzus
lényegét ,,pedagogiai szocialpedagdgianak”, mig a rendszervaltas ota Ma-
gyarorszagon elsOsorban szocialis szakmaként érvényesiil6 szocialpeda-
gogiat ,,a szocialis munka szocidlpedagogiajank’ aposztrofaljuk. Egy ilyen
osztalyozas inditékai érthetdk, de azt a latszatot keltheti, hogy tudomanyos
értelemben pontosan rogzitett, hogy mi a pedagdgia és mi a szocialis mun-
ka. Véleményem szerint inkabb arr6l van szd, hogy a szocialpedagogiai
szemléletmod képes valaszt adni bizonyos pedagogiai kérdésekre vagy a
szocialis munka altal is tematizalt problémakra. Tudomanyos értelemben
tehat nincs ,,két” szocialpedagogia. Az elméletalkotési folyamatban valo-
ban eltéré mintazatok érvényesiilnek, de ezeknek a leirdsa soran szerintem
ovakodnunk kell a tudomanyteriiletek viszonyara hajazé elnevezésektol,
mert ezt a logikat kdvetve kdnnyen juthatunk arra a kovetkeztetésre, hogy
— kutatasi szandékainak megfelelden — Iétezne ,,pszichologiai szocidlpeda-
gogia” vagy ,,szocialpszicholdgiai szocidlpedagdgia” is.

A szocidlpedagogia ¢és szociadlis munka viszonyat targyald részt — némi
modositassal — a korabbi kotetembdl vettem at (Sarkany, 2011).

A szakszavak forditdsandl Kozma Tamdas ¢és Thomasz Géabor altal
szerkesztett Szocidlpedagogia szoveggytijtemény (2003) nyelvhasznala-
tat tekintettem mérvadonak. Az olykor parhuzamosan is eléforduld So-
zialpddagogik, Sozialarbeit, Soziale Arbeit €és Sozialarbeitswissenschaft
teminusokat — az emlitett szoveggyiijtemény forditasi megoldasait kdvetve
—jémagam is a szocialpedagogia, szocialis munka, szocialmunka és a szo-
cidalismunka-tudomany szavakkal adom vissza.

Ezt a szOvegrészt — némi modositassal — a korabbi kotetembdl vettem at
(Sarkany, 2011).

A kortars szakmaelméletek 6sszevetd elemzéséhez lasd: Sarkany, 2013; a
posztmodern szakmafelfogashoz: Sarkany, 2014. A szakmaelméletek szo-
ciologiai elemzéséhez lasd: Nagy, 2009.

A diszciplinaris identitasok természetesen parhuzamot mutatnak az egyé-
nek, csoportok és kozosségek identitas-képzodéseivel, amelyek véglege-
sen nem rogzitheték. Ehhez 1asd: German, 2015.

A szocialpedagogia €s a szocialis munka magyarorszagi sajatossagaival
Budai (2017) és Szoll6si (2017) tanulmanyai foglalkoznak.
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Budai Istvan
Lehetséges-e egyiittmiikodes a pedagogusok
és a szocialis szakemberek kozott?

,, Er0s kerités kell a jo szomszédsaghoz™
Robert Frost

A hazai szocialis szolgaltatasokban és a nevelés-oktatds kiilonbozo terepe-
in sokszor tapasztalhato, hogy az igen bonyolult emberi-tarsadalmi-szoci-
alis probléemahelyzetek, a szolgaltatasokat igénybe vevok sziikségletei és a
kiilonbozo szakmai beavatkozdsok nincsenek osszhangban egymassal. A ki-
szolgaltatott helyzetben levo, a hatranyos helyzetii telepiiléseken, térségekben
élé emberek, csoportok, csaladok, a gyermek és ifju korosztaly érintettjei, a
kozossegek tigyei, a tarsadalmi integrdcio eldsegitése, a szegénység mertéke-
nek és mélységének csokkentése mikro- és makroszinten a kiilonbézo dagaza-
tokhoz (egészségiigy, oktatdsiigy, foglalkoztatas, szocidlis stb.) tartozo ellata-
sok, intézmények és szervezetek kozotti kooperdciot, egyiittmiikodést, komplex
szemléletii megkozelitést igényelnek. A kiilfoldi és hazai szellemi diskurzusok,
konkrét programok, projektek tapasztalataira és eredményeire tamaszkodva
e tanulmadny a humdn szféraban megvalosithato szakmakozi egyiittmiikodés!
szellemisége mellett érvel és mutatja be e tevékenység értékeit, feltételeit, le-
hetdségeit, elonyeit, nehézségeit, problémadait, kiilonos tekintettel a szocidlis
munka és a pedagogiai tevékenység kozotti egyiittmiikédesek néhany ossze-
fiiggéesére.

I. A kontextus

A human o6kologiai megkdzelités értelmében, az emberi kiszolgaltatottsag, a
problémak tobbszordsen dsszetett mivoltabol kiindulva a gyerekek-fiatalok és
kozvetlen tarsadalmi kornyezetiik kolcsonhatédsa keriil itt most a fokuszba. A
szocialis munkads és a szocialpedagdgus ezek mikro- és makro-0sszetevdit tarja
fel és értelmezi, kritikusan elemzi a problémakat, és egyszerre tobb szinten avat-
kozik be elésegitendé a megolddsokat. Minimalisan az egyes szolgaltatdsok
igénybe vevdi (gyerekek, fiatalok, sziilok, pedagdgusok stb.) és kornyezetiik
kozott megbomlott egyensulyt probalja helyreéllitani, maximalisan pedig ma-
gasabb rendii egyensuly kialakitdsat célozza meg kiilonbozo intervenciokkal,
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programokkal, kozvetitésekkel, tranzakciokkal. Azaz szolgaltatasokat igény-
be vevok és valtozast akarok viszonyrendszerének, attitiidjeinek elfogadassal,
tisztelettel, batoritassal, nagyfoku tudatossaggal torténd tdmogatasaval, a kii-
16nb6z6 beavatkozasok milkddtetésével, tovabba a problematikus kornyezet
valtozasanak eldmozditasaval.

Mindezzel tavlatilag elérhet6 a kiilonb6z06 szolgaltatasok igénybe vevoinek se-
gitése, személyiségiik fejlesztése, az, hogy idovel a sajat sziikségleteinek meg-
felel6en tudjak majd megvaltoztatni 6Snmagukat és bels6-kiils6 eréforrasaikkal
a kornyezetiiket is (Budai, 1995; Sz6116si, 2017).

A kiilonb6z6 szakmakban dolgozdok nap, mint nap szembesiilnek az identitas
kérdésével, hogy mit jelent, mi a lényege sajat szakmajuknak, kik is 6k volta-
képpen, milyen a szakmai 6nazonossaguk, mi a viszonyuk sajat tevékenysé-
giikh6z és szakmajukhoz.

., Az 6nazonossag, az identitas azt a szakmai esszencidt, azt a szakmai bel-
50 magot jelenti, amitdl ez a hivatas hivatassa valik. Az identitdsnak koze
van a tisztasaghoz, tehdt tisztan tudom, hogy mi vagyok, mdsrészt koze van
a tarsadalmi elismertséghez, és mindez egy jol koriilhatarolhato egység a
tudatomban...”

Ez igy jo kiindulopont példaul a szocialis munka és a pedagogia teriiletén is a

szakmai identitas kérdésének megragadasahoz, de:
,,..A szocialis munka teriiletén nagyon nehéz ezt az egységet vilagosan
kidomboritani. Tulajdonképpen a szocidlis munka |[...] vonatkozasdaban,
eddigi tortenetében, sok lehetséges modellt kiprobaltunk, s egyik sem volt
egészen megfeleld erre a szakmara... a szakemberek korében is [...] tore-
kennyé valt az identitastudat | ...] egy olyan nyitott identitdsrol beszélnek,
amely a jovore iranyul, és ami tulajdonképpen azt jelenti, hogy egy élet
soran az allando tanulasi folyamatban az identitas allandoan valtozik...
hogy a szocialis munkasnak nincsen vilagosan koriilhatarolt szakmai on-
azonossag-tudata, de ez segitség lehet éppen azoknak a megtamogatasa-
ban, akik toliink kérnek tamaszt és segitséget.” (Kersting, 1996: 27-29)

A fentiek mindkét oldala fontos. A szocialis munka és a pedagdgia miiveldi-
nek mindennapi tevékenységiik végzéséhez hatarozottan sziikségiik van biz-
tos pontokra, adott 1ényeghez, esszencialis maghoz, értékekkel valdo azono-
sulasra, ugyanakkor tisztaban kell lenni a permanens tarsadalmi valtozasok
ezt gyengitd, vagy éppen elbizonytalanité erejével is. E tekintetben a szocialis
munka sajatos professzionalizacidja is befolyasolo tényezo. A Kersting-idézet
optimizmusat athatja a jovobe vetett hit, az dllando tanulas és megujulés nél-
kiilozhetetlensége, és az, hogy identitasbeli bizonytalansagaink érzete persze

55



hozzéjarulhat a szolgaltatasokat igénybe vevok bizonytalansagainak, tartdzko-
dasuknak és passzivitasuknak a megértéséhez.

A valtozo tarsadalmi sziikségleteknek megfelelden a szocialis munka fejlodé-
se soran az identitas kérdése kozvetve, vagy kozvetleniil mindig a szakmarol
sz6l6 gondolkodas kozéppontjaban allt. Kiilonféle tarsadalomfilozofiai meg-
kozelitések alapjan a szocialis munka lényegét Samuel Barnett6l, Mary Rich-
mondon, Alice Solomonon at Lena Dominelli-ig, vagy Walter Lorenzig sokan,
sokféle modon értelmeztek és hataroztak meg az adott tdrsadalmi viszonyok-
nak megfelelden.

 E szakma paradigmatikus nyitottsaga ad esélyt arra, hogy nagyon sa-
jatsagos (és allandoan valtozo) torténelmi és politikai Osszefiiggésekkel
foglalkozzék, mikozben ugyanakkor torekednie kell egy bizonyos foku
egyetemlegességre, tudomanyos megbizhatosdagra, szakmai autonomiara
és mordalis felelosségre.” (Lorenz, 2001: 12)

A kiilonféle értelmezések alapjan a szocialis munkat illetéen rendszerezésekre
¢és modellképzésekre is sor kertilt, mint példdul az 1970-es években a Pritchard
- Taylor-féle (1978) ,,vigasztalas-valtoztatas-iranyitas-tdrsadalmi konfliktusok
kezelése” - négyese, késébb Szabo (1999), Payne (2005), Howe (2008), Asqu-
ith és tarsai (2008) és masok altal. Mindezek szandéka tobbek kozott a gyakor-
latban dolgozd szocidlis munkésok tdjékoztatasa a szocialis munka kiilonb6zd
felfogasairdl és orientalasuk sajat identitasuk kialakitdsa érdekében (Budai,
2006; 2010; 2011).

Sokféle megkdzelités, sokféle identitas, szerep és sokféle gyakorlat érheto tet-
ten a pedagdgiai — tagan értelmezett — szakmaban is, hiszen egyszerre van
jelen a hagyomanyos és a kifejezetten oktatasban involvalodott tanitoi és ta-
nari, masfeldl tobbnyire a reformpedagogidk altal elohivott kozosségi-neveldi,
ifjisagi munkasi, animatori, szabadido-, fejleszté-, mlvészetpedagogiai stb.
De az identitasok, szerepek itt sem sziikiilnek le a pedagégia territoriumaba,
sokszor atlépik a nem mindig pontosan leirt szakmai hatarokat (Nagy — Tren-
csényi, 2017).

Ehhez hasonldan szines a kép a hazai szocialpedagogus képzésben végzett és
tobbnyire az allami-, dnkormanyzati-, magan- €s egyhazi szocialis szolgaltata-
sok munkakoreiben elhelyezkedd szocialpedagogusok korében is, akik koziil
sokan bizonytalanok abban, hogy voltaképpen pedagogusok-e, vagy szocialis
szakemberek?. Nem felvallalva itt a kérdés részletes kifejtését, annyi azonban
kétség kiviil megjegyezhetd, hogy vannak inkabb pedagogiai orientaltsagl és
vannak inkabb szocialis beallitodassal rendelkezék, és sokan kettds, szocia-
lis-pedagogiai identitast vallanak magukénak. Altalanosan kimondhato ez az
identitasi kettdsség, bizonytalansag és torékenység a szocialpedagogia hazai
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elméleti és gyakorlati képviseldi, kutatdi és tanarai korében is, kiilonfélék a
hatarokra, az alkalmazasokra és az autonémiakra vonatkozé elképzelések (Bu-
dai, 1995; Szol116si, 2017)°.

Mindezek a szocidlis munkat és a pedagogiat érintden rairanyitjak a figyel-
met a szakmai identitas, a hivatas, az alkalmazasok, a szakemberi autonémia,
a szakmak kozotti hatarok stb. kérdéseivel valo foglalkozés sziikségessége-
re. Siirgetd tarsadalmi kihivéds ugyanis, hogy a kiilonb6z6 human szakmak
¢és az azokat képviseld szakemberek kozott komoly Osszefogasokra, integra-
cidkra, egylittmiikddésekre van sziikség, mert éppen az ember ¢és tarsadalmi
kornyezete kozotti kolcsonhatas és a holisztikus szemlélet veszithetd el, ha
az ember és kornyezete nem a maga totalitasaban, komplexségében keriil
értelmezésre, elemzésre és kezelésre.

,Ha a vilagot folyamatosan csak részeiben latjuk, ha csak jelenlegi intéz-

ményiinkbdl, csak két szemiinkkel lehatarolt perspektivan keresztiil vizsga-

lodunk, és ha valamennyien csak e lehatarolt élettapasztalattal és a kér-

deések lehatarolt megertésével rendelkeziink, akkor csak rontani fogunk a

szolgaltatas egészén...” (Laming, 1995, idézi Hume — Sharples, 1995: 155)
»A szocidlis munka eleve egy integralo szakma, tarsadalmi megrendelésként
értelmezi a valosagot, s adekvat valaszt dolgoz ki annak kezelésére” — irja
Hegyesi (1997: 145-146). Banyai (2003) kiemeli, hogy a hazai gyermekjoléti
szolgalatoknak példaul jo esélye lenne arra, hogy egy-egy magasabb igénytii
szolgaltatds esetén 6k maguk toltsék be a szolgaltatasi koordinator (esetme-
nedzser) szerepét. Krémer (2008) is kifejezetten a szolgaltatasi integracidoban
latja az egyik kiinduldpontot, azaz, hogy a bonyolult helyzetek javitasdhoz tul
kellene 1épni a szakmai/agazati és a kompetencia hatarokon.

Kovetkezésképpen: a szocialis és pedagogiai szakmaban dolgozo szakemberek
széles koreinek alapvet6en valtoztatni kellene a jelenlegi tobbnyire bezark6zo
attitidjeiken, szerepeiken, viszonyrendszeriikon és foleg a tobbnyire egyediil
folytatott tevékenységiik modjan. Ugyanakkor az e szakmakban dolgozok ér-
zik és tudjak, hogy a mas/tars szakmak képviseldivel valdo kozos tevékeny-
ségre nincsenek megfelelden felkésziilve, nincsenek ra eszkoziik, modszeriik
(Budai 2003; 20009).

Il. Néhany gondolat a kezdetekrol

A komplex és integralt modon torténd szakmai fejlesztés sziikségletét kifejezd
gondolat mar az 1960-as években megfogalmazodott kiilonb6z6 orszagokban,
igy az Egyesiilt Kiralysagban, a skandinav orszagokban, az Egyesiilt Allamok-
ban, Kanadaban, Izraelben stb. A kiilonbdz6 szolgaltatasokrdl szolo kritika az
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egymastol talsagosan elkiiloniilo és a kizarolagossagra torekvo diszciplinak és
ezek intézményesiiléseként megjelend szolgaltatdsok mindsége vonatkozasa-
ban mertilt fel (Nissani, 1997, hivatkozik Korazim — Koérosy, 2007).

Nagy-Britanniaban a szocialis munka eredete a jotékonysag, a filantropia, a
kdlcsonds segitség €s az allami (helyhatosagi) beavatkozas szalaibol fonodott
Ossze. A modern értelemben vett szocialis munka a masodik vilaghabora utani
joléti allam kialakulasaval fejlodott ki a helyi dnkormanyzatok egyik szerve-
zeti egységeként. A tudomény- ¢és szakmakdziség szemléletének elézményei
pedig leginkabb az egészségiigyi és a szocialis ellatasokban érhetdk tetten.

., Sziikségessé valik egyiittesen Osszehozni az elkiiloniilt, de egymdssal
kapcsolatban lévé készségeket, amelyek megerdsitik az egészségiigyi és
szocialis ellatasok komplex tudasanak expanzidjat....” (Marshall et al.,
1979, idézi Leathard, 1994: 7).

A szakmak alulrél jovo, szerves fejlédésén tul — tobb human szakma, de kii-
16ndsen az egészségligy képviseldiben érlelodott az egylittmiikddés igénye —
id6vel a politikusok is meglattak e tevékenység tarsadalmi-gazdasagi ,,hasz-
nossagat” és kezdtek nyomast gyakorolni a szakmai hierarchia csiucsan 1évo
szakemberekre (jogaszokra, orvosokra stb.) szakmakozi tevékenység folyta-
tasara (Leathard, 1994). Az e tevékenységet feltaro, elemz6 tanulmanyok igen
sok kérdést érintettek, kiemelten példdul, hogy a hatalom, a kiilénb6z6 hie-
rarchidk, a rasszizmus ¢és a diszkriminaci6 stb. feltarasara, vagy az elnyomas
ellenes gyakorlat fejlesztésére kitlind eszkoz lehet a szakmako6zi megkdzelités.

Tobb kutato és szakember ramutatott az altalanos, mindenkire kiterjedd szak-
mai sztereotipiakra a szocialis munkasok, az orvosok, az apolok, a tanarok stb.
korében. Ugyanakkor hangstlyoztak azt is, hogy az adott szakmai csoportokon
beliil is kiilonbdz6 moédon értelmeznek azonos fogalmakat a szakemberek, igy
példaul a ,,problémat”, a ,,kommunikaciot”, az ,értékelést”, ,,diagndzist” stb.
Foglalkoztak a szakmakozi tevékenység kompetenciaival, a tudas és képes-
ségek rendszerével, a team-munka 1ényegével, nehézségeivel és alkalmazasi
lehetoségeikkel. A kiilonb6z6 szakmai értékek elemzése elvezetett a szakma-
koziség meghatarozasihoz is (Hopkins — Hume, 1996)*.

Németorszagban a korabbi szocidlpedagogiai hagyomanyoknak megfeleld-
en mas iranyokban torténtek 1épések a szakmakdoziség tekintetében. Igen jo
gyakorlat alakult ki példaul a nehezen nevelhet6 fiatalokkal vald foglalkozas
neveldk, sportedzok és szocialis szakemberek egyiittmiikodése keretében és
mas teriileteken is. Az utdbbi 20-25 évben ugyanakkor igen erdteljessé valt a
szocialis munka és a szocialpedagogia konvergenciajanak folyamata, amely
kozelebb hozta egymashoz a pedagdgiai és a szocialis identitasokat, kovetke-
z&sképp a fels6fokn képzést (lasd: szocialis munkas - szocialpedagogus képzés
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integracidja), a szakemberek alkalmazasat és a kutatast (Nickolai et al., 1992;
Kersting, 1996; Kiss, 2015)

Magyarorszagon a szocialis munka ujboli elindulasaval és a szakma professzio-
nalizacidjaban az elmult 25-28 év sokszor arrdl szolt, hogy miként kell és lehet
a szakma és a szakemberek kompetencia hatarait meghtizni, mekkora tér all
rendelkezésre a szocialis munkasoknak és a pedagdgusoknak a human szakmak
kozott. Nehezitette e helyzetet a human teriileten dolgozé szakemberek képzé-
sében és az alkalmazasok terén megjelent és ma is jelen 1évé merev szakmai
hierarchizaltsag és a hierarchia azonos pontjain all6 szakmak, igy a pedago-
gia ¢és a szocialis munka tigynevezett oda-vissza ,,gyarmatositasi stratégiaira
és gyakorlatdra” vonatkozé szandékok. Igy allando fontos kérdéssé, dilemma-
va valt, hogy ,,mi a célravezetobb”? Identitasunk, kényszereink, titkaink altal
vezérelve, értékeinket féltve sajat kozegilinkbe bezarkdzva dolgozunk versus
megtartva szakmaisagunkat és hatarainkat kilépilink az integraciok, a szakma-
kozi tevékenységek iranyaba. Ami viszont nem egyszerii, mert egyarant szembe
kell nézni az egyes szakmak identitassal, hivatassal kapcsolatos bizonytalansa-
gaival, és az integraciok ellen jelentdsen hatd szellemiségekkel, mentalitassal,
attitiidokkel és viselkedéssel. gy fogalmaz talaléoan Lengyel (1999: 137, 139):

., Furcsa paradox modon, mintha most az ezredfordulon éppen ez a felfo-
gas, az egyetemes érdeklodeés, az életteriiletek kozotti atjaras, a vilagmeg-
valtas’, életforma - forradalom keriilne valsagba, [...] ahol visszatérés
van a hierarchiakhoz |...] az életterek rideg felosztasahoz és ujrafeloszta-
sahoz. [...] Megvetéssel néznek azokra, akik még mindig az egészre akar-
nak rakérdezni [ ...] az egészre valo rakérdezés marhasag, tudomanytalan
és ésszertitlen [...] ha mindenki elvégzi a szakmajaba tartozo dolgokat, a
vilag jobban miikédne. Ha minden részletet sikeresen racionalizalnank,
akkor az egész is ésszeriisodne”.

Ugyanakkor torténtek hazai szakmakozi egyiittmiikddésekre vonatkozd kez-
deményezések az egészségiigyi- és iskolai szocidlis munka kialakitasa és fej-
lesztése terén, de tObbek k6zott a fenti identitasbeli zavarok és keveredés miatt
inkabb kisebb, mint tobb sikerrel (A koérhazi szocialis munka, 1993; Magyar,
2004; Maté — Szemelyacz, 2009).

Ill. A szakmakoézi egyiittmiikddés lényege

Mit fejez ki voltaképpen a szakmakoziség? Megkdzelitést, szemléletet, szellemi-
séget, attitlidot, tevékenységet, gondolkodast, ki nem hasznalt lehetoséget, illetve
mindezeket 0sszességében. Talan leginkabb az egylittmiikodés fogalom szervesiti
a fentieket. Az interprofesszionalis (ip) egylittmiikodés 1ényege igy definialhato:
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A

A szakmakézi - interprofesszionalis munka két, vagy tobb, kiilonbozé fog-
lalkozasi aghoz tartozo szakma képviseldinek idéleges, vagy hosszabb
tavu, kozos vallalkozasa, kommunikdcioja és egyiittmitkodese, amelynek
soran a csoportdinamika jotékony hatdsa segitségével a kézremiikodo
szakemberek meglévd és megtermelt jellegzetes tudasukat, feleldsségiiket
és eroforrasaikat megosztjak egymas kozott egy kozésen meghatdarozott,
eldontott célfiigy elérese érdekében, szinergikus, kreativ eljarasmodok al-
kalmazasaval (Hume, 1999; Budai, 2001).

szakirodalomban és a szakmai munkaban az ip egyiittmiikodés tobbféle

megkozelitése és a kiilonboz6 szakmai szemlélet kovetkeztében sokféle értel-
mez¢s és fogalomhasznalat terjedt el, részben azonossagokat, hasonlosagokat,
masrészt jelentds kiillonbségeket megmutatva (Hume, 1999; Barett — Keeping,
2005) Mindezek felhivjak a figyelmet a szakmakoziség kulcskérdéseire, to-
vabba a tagabb értelmezés és gondolkodas elonyeire. A kiillonbozé fogalmak
rendszerezésére tett kisérletet Hopkins (2001), tovabba Korazim-Korosy é€s
tarsai (2007).

1.
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Feltétleniil fontos kiillonbséget tenni az interdiszciplinaritas €s interprofesz-
szionalitds kozott. Az interdiszciplinaritds tradicionalisan a tudomanyok
szervezddése, az egyes tudomanyok kozotti tudas tartalmakra, kompetenci-
akra és kutatasi egyiittmitkodésekre, képzésekre, az azt miiveld szakembe-
rekre és tevékenységilinkre utal (1d. 6kotoxikologia, huménbioldgia, miisza-
ki menedzsment, antropologia, egészség- és gazdasagpszicholdgia, orvosi
bioldgia, szocialpszicholdgia stb.) (Budai, 2005). Az interprofesszionalitas
viszont a kiilonb6z6 szakmak képviseldinek szakmai egyiittmitkodését te-
kinti 1ényegesnek. Miért szerencsés az ip kifejezés? Azért, mert amig mas
tudomanyok tobbnyire kompakt, rendszerezett, adott esetben statikusabb is-
meretekkel birnak, addig a szocidlis szakmai-tudas alapvetden a problémak
kezelésének folyamataban teremtddik meg, igy az 1ényegesebben mobilabb,
rugalmasabb. ,,4 mdsik emberre iranyulo tevékenység mélyén itt nem té-
telek, hanem kérdések, a cselekvé onmagara iranyulo motivacioi vannak
jelen.” (Varsanyi, 1996: 125-126)

. A multidiszciplilinaritds Hopkins (2001) szerint csak egy szakman beliil ér-

telmezhetd, igy az adott szakteriiletén els6sorban a kiilonb6z6 munkakdrok-
ben (gyermekvédelmi szakemberek, partfogok) dolgozok kapcsolatara utal.
Ennek negativ hatasa nagyon is tetten érhetd a gyermek allami gondozasba
vételének folyamataban a kiilonb6z6 szakemberek parhuzamos, egymastol
fliggetlen beavatkozasa tekintetében. Mas megkozelitésben Korazim-Ko-
rosy és tarsai izraeli és egyesiilt allamokbeli kutatési tapasztalatok alapjan
a multidiszciplinaritast a komplex kdzosségfejlesztés egyik természeteként



definialjak, amelynek soran valamennyi diszciplina megtartja sajat kereteit,
fogalmi rendszerét és tevékenységének belso kdvetelményeit, mintegy a ré-
szek Osszegeként jelenik meg.

3. Az 1970-es évek végeén elterjedt a szolgaltataskdzi (szervezet-, intézmény-)
munka kifejezés. Hopkins leirasa szerint a kiillonboz6 egészségiigyi €s szo-
cidlis szolgaltatasok — igy a kiilonb6z6 agazatok — kozotti hatarozottabb
kapcsolatokra utal. Korazim—Kordsy (2007) és tarsai kutatasaikra alapozva
kifejtik, hogy a szervezetkoziség elsdsorban a tevékenység megvalositasi
eszkozeként, kereteként hatarozhaté meg, bar tudjuk, hogy adott szervezet
¢és intézmény szellemisége alapvetden befolyasolja az ott dolgozok identita-
sat, viszonyulasait ¢és attitiidjeit.

4. Miig legkevésbé kidolgozott, alkalmazott és inkabb a vitdk targya a
transzdiciplinaritas fogalom. Ertelmezheté ugy, hogy egy adott diszciplina
(pszicholodgia, jog) tudasat hasznaljuk és beépitjiik a masik gyakorlatdba és
viszont. A fogalom jelentheti egy 11j tudomany és/vagy szakma létrejottét és
jelentheti tobb tudomany és szakma altal k6zdsen kialakitott tudasokat (1d.
menedzsment, informatika) is°.

A szakmakozi tevékenység tehat alapvetden a kiilonb6z6 szakmak miiveldinek,
reprezentansainak folyamatos egyliittmiikodését jelenti, amelynek mindségét
emeli, ha az egylittmiikod6 szakemberek stibjaival, team-jeivel kozremikod-
nek kiilonb6zé non-profit és civil alapitvanyok, egyesiiletek, szervezetek is
(Narai, 2008).

Nem tekinthetd viszont ip tevékenységnek, ha példaul egy adott iskola jelzo-
rendszeri funkciojabol kovetkezéen felveszi a kapcsolatot, informaciokat ad
at a problémakkal kiizd6 gyerekekrél a gyermekjoléti szolgalatnak. Ugyanigy
szintén nem jelent még ip egylittmiikddést egy drogambulancian lefolytatott
esetmegbeszélés a pszichiater, az addiktologus, az apold, a pedagdgus és a
szocialis munkas, vagy egy gyermek elhelyezési esetkonferencidn a szocialis
és gyamiigyi szakember, a pedagdgus, a védoénd és a haziorvos kozott. Az ilyen
esetekben a szakemberek ugyan tajékoztatjak egymast a jelenségekrol, tortén-
tekrol, az eddigi beavatkozasokrol, és meg is allapodhatnak abban, hogy ki-ki
mit fog majd sajat maga csinalni a maga teriiletén, de egymastol fiiggetlentil.

A szakmakozi egyiittmiikodéshez tehat minimalisan az sziikséges, hogy a kii-
16nb6z6 szakmak képviseldi egyiitt talaljak ki, hogy mit lehetne/kellene tenni
egy adott, konkrét tigyben, hogy kdzosen tiizzenek ki célokat €s tervezzék meg
a k6zos munkat és dontsenek a tovabbi beavatkozasok tekintetében, hogy a
tovabbiakban folyamatosan tartsak egymassal a kapcsolatot, hogy rendszere-
sen talalkozzanak egymassal, hogy Ujra és ujra kiértékeljék az eseményeket,
elemezzék egymas tapasztalatait, hozzanak 1jabb és ujabb dontéseket.
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A hosszabb iddtartamu, komplex szemléletii, folyamatos stab-team munka ve-
zethet el a tényleges szakmakdzi tevékenységhez. Amelyben van uj kdzos cél,
ami a folyamatos egylittmiikodés eredményeképp egy j mindséget fog majd
eredményezni, amelyben a vitak és a tervezés soran eldjovo oOtletek megerdsi-
tik az egyiittmiikodo team-stab tagjait, hogy a kozos célokért eredményeseb-
ben tudjanak lobbizni a potencialis Gjabb partnerek korében, vagy elkeriilni,
legy6zni a szakmai problémakat és nehézségeket (paternalizmust, el6itélete-
ket, binbakképzést, rutinizalodast).

IV. Az egyiittmiikddés feltételei

A szakmakozi tevékenység soran tehat megsokszorozodik a szakértelem a to-
vabbi kozos dontések, egy magasabb rendii mindség (eredmény) elérése, ko-
z0s szakmai nyelv, (ijabb, rugalmas ¢s sokrétii kozos tudas, képességek, érté-
kek, kompetenciak kialakitasa és fejlesztése, a kiillonb6zé szakmai kultirak
talalkozasa érdekében (Kersting, 2001; Korazim — Ko6rosy, 2007).

1. Az egyiittmiikodéshez elengedhetetlen kiindulasi alap, hogy minden koz-
remitkodo szakembernek alaposan ismernie, és feltétleniil azonosulnia
kell sajat szakmajaval, azaz legyen biztos identitdsa, autondmidja, fejlett
kompetenciai, tudja, hogy hol helyezkedik el 6 sajat szakmajaban, kiket és
mit képvisel, milyen felhatalmazasokkal rendelkezik, kinek tartozik fele-
16sséggel. Az ip tevékenységben egylittmiikodo szakembereknek nagyfoku
érzékenységgel, megértéssel el kell fogadni a szolgaltatas atfogo jellegét. A
szereplOknek tisztaban kell lennitik sajat és a kozremiikodo tarsszakmak ha-
taraival és a szakmai atfedésekkel is. Igy példaul a pedagogusoknak vilagos
képiik kell, hogy legyen a szocialis munka lényegér6l, a szocialis munkas
szerepeirdl és persze tul kellene 1épni az ,,4j ember” belépésével kapcsolatos
félelmeiken, féltékenységiikon. Sziikséges feltétel tehat az empatia, a szak-
emberek egymas iranti nagyfoku tisztelete, bizalma és toleralasa (Kersting,
2001). El kell fogadni minden kézremiikodének, hogy az egyiittmiikodés
soran nincsen egyetlen olyan szakma sem, amelyik csak egymagaban ké-
pes lenne megfeleld tevékenységrendszert kialakitani és segitséget adni az
emberek problémainak megoldasdhoz, hogy teljes mértékben kihasznaljak
lehetdségeiket €s eljussanak egy, a szamukra elfogadhato, kielégité egyen-
sulyra.

Alapvetd annak elfogadasa, hogy kinek-kinek sajat szakmaja, pedagogiai
és szocialis munka kultardja mas és mas, de mindegyik egyenlé fontos-
sagu és sulyu, egyik sem felsGbbrendii. El kellene fogadni, hogy minden
szakma képviseldje azonos hozzajarulast adhat a kozoshéz. Akkor is, ha az
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egyiittmiikodés soran mar kitermelddtek uj kozos tudasok, eljarasok, vagy
ha iddlegesen egyik, vagy masik professzio kiemelt, dominans szerepet kap
a folyamatban. Nem negligalva, de bizonyos mértékben le kellene mondani
»sajat” szakmai kompetencidinkrol, szerepeinkrdl, hatalmi, felel6sségi ha-
tarainkrol. Egymas kompetencia hatarainak atlépésével viszont a kiilonb6z6
folyamatok, szolgaltatasok megtervezése, megszervezése szakmailag haté-
konyabb lesz, és atlathatobba valik az egyiittmiikodésen beliili feleldsség
megosztas.

A pedagobgia és a szocialis munka képviselinek ip egyiittmiikodése csak
akkor lehet eredményes, ha az azt megel6z6 1épésként ki-ki a sajat szakma-
jan beliil (sajat szakmai identitasukat er0sitendd) sajat szakember tarsaikkal
korabban mar megprobalt kiillonb6z6 szintii egyiittmikddéseket, mindségi
stab-team munkat folytatni. Ez az elsd, de nélkiilozhetetlen 1épés a szakma-
kozi egylittmiikddés iranyaba.

. Tovabbi fontos feltétel a motivalt részvétel, a sikerélmény, ezek hianyaban
az erbfeszitések zatonyra futhatnak. Ezért fontos a munka kezdetekor és ma-
gaban a folyamatban is tobbszor tisztazni a kozds ligyet, a kdzos célokat-ki-
meneteket, a kolcsonos érdekeket és az egylittmiikodés kiilonb6zo szerepeit.
Ha rugalmasan tudunk mozogni a szakmak hatarai kozott, akkor pontosabb
kép alakul ki 6Gnmagunkrol és sajat szakmankrol, a szakmai szerepeinkrol és
azok hatarairol is (Kersting, 2001; Barett — Keeping, 2005)

Egy-egy adott k6z0s ligyben a kiilonbdz6 szakemberek kdzotti megitélésbe-
li kiilonbség nem sziikségszeriien negativ jelenség. Nem a minden aron valo
egyetértésrol van tehat sz6 a szakmakozi egylittmikodésben, de az épitd
jellegii eszmecserék, vitak, esetleges konfliktusok megoldasa soran/utan az
uj megallapodas eredményesebb, tartdsabb megoldasokat hozhatnak ma-
gukkal, ebben van az ereje. A pedagogusok és szocialis munkasok kozotti
konfliktus is eleve ,,bele van szove” az ip munkaba, de a kiillonb6z06 perspek-
tivak és prioritasok megismerése, kitargyalasa a valtozas hajtoerejéveé val-
hatnak. Az ip stab-team dinamizmusa vitakkal, konfliktusokkal, azok keze-
1ésével teljesedik ki, hiszen ki-ki a masik szakember tiikrében lathatja meg
legjobban 6nmagat. A csoportlojalités is eltolodhat, ezért érdemes figyelni
arra, hogy ne alakulhassanak ki egymassal szembeni hadallasok. Példaul
az egyes szakmakra vonatkozé munkaterhek nem egyenld megosztasa
miatti meg nem értés komoly konfliktusokhoz, zavarokhoz és irigységhez,
az informaciok visszatartdsdhoz, vagy akar tényleges ellenallashoz, munka
megtagadashoz is vezethet (Nissani, 1997).
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A nyilt, 6szinte, kongruens kommunikacié hianyaban bizonytalansagérzet
alakulhat ki az egyes szakemberekben és kozottik, ez olyan védekezési
mechanizmusokhoz vezethet, amely korlatozhatja az egyiittmiikddést és az
egyik résztvevoben meglévo rossz érzést az illetd kivetitheti a masikra. E
projekcioé zavar6 és gatldo. Az egymast tamogato 1égkorben viszont 0j per-
spektivak nyilnak meg, j eredmények sziilethetnek, igy az egész folyamat
bizonyos értelemben a Watzlawick-féle masodfoka valtozasra emlékeztet
(Watzlawick és tarsai, 1990; Leathard, 1994; Hopkins — Hume, 1996; Bar-
rett et al., 2005; Quinney, 2006)

. A szakmakdzi egyiittmiikodés folyamataban igen 1ényeges a hatalom hierar-

chiaktol mentes elosztasa. Kulcsfontossagl a vezetd szerepe és konszenzu-
sos ki/megvalasztasa, a cselekvési tervek, a kozosen eldontott feleldsség- és
munkamegosztas kdvetése. Az ip tevékenységet vezetd személyt lehet hosz-
szabb tavra is valasztanai, de lehet a szakmakat képviselok kozotti ,,vetés-
forgd” rendszert kiprobalni. A tradicionalis hatalmi hierarchiak helyett az
Osszes kozremiikodo tudasanak és tapasztalatanak fliggvényében célszerii
kialakitani a szerepeket.

Neélkiilozhetetlen, hogy az ip munkat a munkahelyi, kdzvetetten politi-
kai-szakmai vezetés is tamogassa és elkotelezze magat mellette, igy az er6-
forrasok biztositasa és a szakemberek szakmai autondmiajanak tekintetében
is. A szakmai kultira meggy6zodéseken, értékeken €s normakon alapul,
ezek kozé szervezddve latjak és lattatjak az egyes szakmakban dolgozok a
jelenségeket és a problémakat. Ezért fontos az ip egylittmiikodoknek szoros
kapcsolatban lenniiik eredeti szakmajuk szaktekintélyeivel.

Osszefoglalva, Barett — Keeping (2005) a szakmak®dzi egyiittmiikodés kialaki-
tasa tekintetében az aldbbiak mérlegelését tartjak fontosnak (/. tabldzat):
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Kérdések

A mérlegelés szempontjai

Ki hatarozza meg a problémat?

Mindenki részt vesz a megoldand6 feladat meghatarozasaban, vagy
ez kizardlag csak egy szakma képviseldjé(i)nek hataskorébe tartozik?

Kinek a szakkifejezéseit
hasznaljak?

Minden résztvevo képes-e kommunikalni egy kdzosen meghatéaro-
zott €s mindenki altal megértett szakszokincs- €s fogalomhasznalat
alapjan, vagy pedig csak egy szakma nyelve dominal?

Kinek az iranyitasa ala tartozik
a teriilet?

Megallapodnak-e kozosen az iranyitasban, valtozik-e az iranyitas
aszerint, hogy melyik szakma képviselgjének tudasa és szakismerete
szolgalja legjobban a szolgaltatas alanyainak sziikségleteit egy adott
id6pontban és helyzetben, vagy pedig az iranyitas foképpen csak egy
szakma képviseldjé(i)nek kezében van?

Ki donti el azt, hogy milyen
er6forrasokra van sziikség, és
hogyan juttatjék el ezeket a

Megvitatjak-e kozosen az eréforrasok kérdéseit, kozdsen hataroz-
zak-e meg az eréforrasokat a kiilonféle szakmai hozzajarulasok
mértékének megfelelden, vagy pedig csak egy szakma képviseldje(i)

szolgaltatast igénybe vevok-
hoz?

diktalja(k) azt?

Ki kit vonhat feleldsségre? Egyetlen szakma képvisel6jé(i)re harul a teljes feleldsség, vagy pedig

elismerik mindenki elszamolasi kotelezettségét?

Ki irja el6 a tobbiek teend6it? | Van-e kozos megegyezés a kozremitkodok tevékenységeit illetden,

vagy pedig csak egy szakma képvisel6je(i) irja el6 a teendoket?

Ki tud befolyast gyakorolni a
politika alakitéira?

Valamelyik szakma erésebb befolyassal bir-e a tobbieknél a politika
alakit6inal valé lobbizas terén?

1. tablazat: A szakmakozi egyiittmiikodés néhany alapfeltétele (forras: Barett — Keeping,
2005 nyoman sajat szerkesztés)

A fentiek felhivjak a figyelmet, hogy az ip tevékenység soran a megoldando
feladatok meghatarozéasaban, a fogalom- és nyelvhasznalatban, a tevékenység
irdnyitasaban, a felelosség vallalasaban, a lobbizés tekintetében nem keriil-
het tart6s ideig dominans helyzetbe egyik, vagy masik szakma képviseldje,
csoportja. A fenti kérdések szerinti mérlegelések soran a kdzos tevékenységet
érdemes preferalni.

Fentiekkel 6sszefliggésben jol hasznalhatdé még az ip egyiittmiikddésre vonat-
kozoan Kersting (2001) felosztasa, miszerint e tevékenységhez sziikség van
kiilonboz06 szocialis (pozitiv kapcsolatok, nyilt-6szinte kommunikécio, a kii-
lonbségek 0sztonzo ereje, a hibak, mérfoldkdvek meghatdrozasa a javitashoz),
funkciondlis (célokkal valé azonosulas, moderator jellegli vezetés, vilagos
munkamegosztas) és szakmai (tudés, képesség €s készség a szakmai hatarok
bovitésére) kompetencidk meglétére.
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V.

1.

66

Elonyok és nehézségek

A szakmakozi tevékenység értékei a pedagogia - szocialis egyiittmiikodés
teriiletén is tobbek kozott a hatékonyabb stab-team munkaval, a konstruktiv
kooperacidval, a konszenzusos cselekvéssel, a tartdos eredmények elérésé-
vel, a kiillénb6z0 szolgaltatasokhoz vald egyenld hozzaféréssel, a fejleszto,
segitd tevékenység és szolgaltatdsok atlathatobba tételével, a helyi egyiitt-
miikodések kialakitdsaval, a kdzos és egyéni érdek és felelosség tisztaza-
saval, vallalasaval, az elégedettebb kornyezettel, a szélesebb tarsadalmi
hatasokkal fejezhetok ki. A szakmakozi tevékenység nem a hidnyokbol és
a deficitekbdl indul ki, hanem a megszerzett tapasztalatokra, a mar meglé-
vo értékekre és forrasokra épit. Gyakorlatias, hatékony, minéségre torekvo
szolgaltatasokat eredményez, mert sikeresen hasznalja a forrasokat, csok-
kenti a rizikokat, feloldja a merev szakmai kereteket, motivaltabba valnak
az e tevékenységben kozremiikodok a kiilonboz6 problémak kezelése és a
valosag valtoztatasa érdekében.

Az ip egylittmiikddés szdmtalan eldnnyel jar, igy az ilyen programokban
részt vevok — a szolgaltatasokat igénybe vevok — sziikségleteinek teljesebb
meghatarozasa, az egyes szakmak és szakemberei kozotti bizalom, elfoga-
das épiilése, a szakmai, szervezeti, metodikai hatarok oldéasa, egymas szak-
mai szerepeire valo figyelem, egymast Gjabb forrasokkal valo felruhazasa,
egymas eredményeinek méltanyolasa, az egymastol valo tanulés, a tobb ko-
z0s mindségi eredmény elérése, a sajat szakmai ethosz tisztelete, a kdzos
eredményekkel kapcsolatos biiszkeség, az integrativ megkozelitések mel-
letti elkotelez6dés, modellnyujtas stb.

A szakmakozi egylittmiikddés folyamataban a masik szakma és szakember
szerepének, identitasanak, autondomiajanak megértése, elfogadasa, a kol-
csOnods bizalom megtanuldsa €s érvényesitése, a tudas kozos megszerzése
¢és hasznalata, valamint a kdzos és a kiilonboz6 értékek elfogadasa alapjan
csOkkenhet a szakmak kozotti hierarchia és fesziiltség. Az adott szakma tu-
dasaval valo kalkulalas és a kozremiikodok egyenrangusaga kovetkeztében
néhet az egyes szakmak presztizse. Feltéve, ha az egyes szakemberek meg-
talaljak helyiiket, szerepiiket az ip stab-team munkaban (Hopkins — Hume,
1996; Hume, 1999; Lewis, 1999).

Tovabbi eldny, hogy permanens dnvizsgalatra, 6nmagunk szakmaisagaval,
identitasaval torténd szembenézésre késztet benniinket. Tovabba arra, hogy
allanddan tiikrot tartsunk sajat szakmank egésze fel¢ is.



2. A szakmakoziség nehézségei a nem mindig minden szempontbol egyér-
telmilen meghatarozhat6 célokkal és tavlatokkal, a nem jol megszervezett,
ellentmondasos tevékenységekkel, a felesleges €s a tlzottan iddigényes te-
vékenységgel, a kiilonb6zo vezetési stilussal, az eltérd szakmai nyelvvel és
értékrenddel, a kiilonféle fajtajh és szintli képzettségekkel és képzési tapasz-
talatokkal, a kiilonb6z6 szakmai identitas, tudas, kompetenciak, érdekek,
értékek (szakmai integritas), a szakmai lojalitas és biiszkeség elvesztésének
félelmével, a negativ elditéletekkel, a rejtett prejudikaciokkal, a nehezebb
értékeléssel (miképpen tudunk megfelelni példaul kiilonbozo szakmak elva-
rasainak?) hatarozhatok meg (2. tablazat) (Nissani, 1997).

Neheziti, veszélyezteti, vagy lehetetlenné teszi az ip egylittmikodést, ha a
pedagogiai és szocialis szakemberek egyiittmitkodése soran a kdzos gondol-
kodas, -tevékenység, -szakmai nyelv szimplifikaloédik (agymond: ,, ...csak a
legfontosabbakban egyezziink meg, a tobbit ugyis sajat szakmai tudasom és
felel6sségem alapjan végzem...”’) degradalodik, igy a ,,k6z0s eredmény” is
formalissa, latszatta valik — ahogy erre kutatasi tapasztalatok alapjan hivat-
kozik Korazim — Ko6rosy (2007).

Elonyok Nehézsegek

Kiilonb6z6 szakmai identitas,
autonomia, marginalizalodas
veszélyei a team munkaban

Partneri alapokon foly6 hatékony
stab-team munka

Nem mindig egyértelmi és

Motivalt ko ikodok . ‘s
otivlt kdzremitkodd meghatarozhat6 tavlatok

Szélesebb dimenziokat is
figyelembe vevo, folyamatos
konstruktiv kooperaciod

Eltér6é szakmai értékek, érdekek,
szakmai féltékenység

Egymas szakméajanak nem ismerése,

Attekinthetd felel§ssé ; , . o
ttekintheto telelosseg megosztas hatérok bizonytalanségai

Gyakorlatias, hatékony, mindségre Egymasnak ellentmondo, vagy
torekvo, 0sszehangolt tevékenység | parhuzamos tevékenységek veszélye

Elégedett résztvevok, szolgaltatast
igénybe vevok, kornyezet €s
munkaltatok

Kiilonbozo képzettség €s
kompetenciak

Erdteljes hatas a szitkebb-tagabb

. o Kiilonboz6 szakmai nyelv, stilus
tarsadalmi kornyezetre y
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A rendelkezésre 4ll6 és ujként feltart
forrasok gazdasagos és sikeres Iddigényesség
hasznalata
A problémak, rizikok, veszélyek Az eredeti szakma iranti lojalitas,
csokkentése identitas elvesztésétol valo félelem
A merev szakmai keretek oldasa Az értékelés nehézkessége

2. tablazat: A szakmakozi egyiittmiikodés elonyei és nehézségei
(Forras: Nissani, 1997 nyoman sajat szerkesztés)

VI. Miképpen lehet ip egyiittmiikodést folytatni?

Tagabb dimenzidkat tekintve a kiilonb6zo szakmak szakemberei kozotti
egylittmiikodés folytathatd tobbek kozott csaladokkal és szomszédsagukkal,
gyermekjolétben, gyermekvédelemben, ifjisagi munkaban, szabadidds te-
vékenységben, hatranyos helyzetii telepiilésen élokkel, munkanélkiiliekkel,
iddsellatasban, tartos betegekkel, fogyatékkal élokkel folyé munkaban, egyé-
nekkel, csoportokkal, kozosségekben stb. Szakmakat tekintve: a szocialis
ellatasban, oktatasban-nevelés ligyben, egészségiigyben, foglalkoztatasban,
mivelddésben, kozosségfejlesztésben, igazsagszolgaltatasban, rendészetben,
kozigazgatasban dolgozé szakemberekkel. igy a jogaszokkal, pedagdgusok-
kal, szocialis munkasokkal, szocialpedagogusokkal, pszichologusokkal, orvo-
sokkal, apolokkal, védondkkel, kozosség fejlesztokkel, vallalkozokkal, ren-
dorokkel stb., akik kozosen gondolkodhatnak, cselekedhetnek, hozhatnak 1étre
elére mutatd valtozasokat (Miller et al., 2000; Barett et al., 2005; Budai, 2009,
2011a; Rojzman, 2009; Quinney — Hafford — Letchfield, 2012)

A lehetdségek teljesebb korli szamba vételéhez célszert kiilfoldi gyakorlatok
tapasztalatibol kiindulni. Az Egyesiilt Kiralysagban példaul az elmult 25 évben
végbement fejlodés kdvetkeztében példaul az alabbi teriileteken alkalmazzak
egyre gyakrabban az ip egyiittmiikodést.

Az 1960-as és 1970-es években az akkor mar a koztudott szexualis bantalma-
zésokon tul a feltart csecsemd bantalmazasok — elhanyagolds, érzelmi ban-
talmazas — szamanak novekedése tarsadalmi szintli felhaborodashoz vezetett.
A szervezetten megjelend bantalmazasra szakmailag is szervezett valaszt
kellett adni, és amelyben szorosan koordinalni kellett a résztvevo szerveze-
tek kozotti tevékenységeket. A renddri szervezetek és a szocialis szolgaltata-
sok kozotti egylittmiikodés jelentdsen javult mar az 1980-as években, foleg
a magasabb szinvonali képzésének kovetkeztében. Az egyes esetek kozosen
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torténd megitélése és elemzése azért valt fontossa, mert az lehetett az alapja
a hatékony egyiitt dolgozasnak. A szexualis bantalmazasok kezelése terén az
egylittmiikodés régota igen jo, itt példaul a szocidlis munka szamara kellett
megfeleld interjukészitési technikakat kidolgozni. A renddrség érzékenyebbé
valt a gyermekvédelem terén vallalt sajat feleléssége kérdésében, a szocialis
munkasoknak viszont fontos volt tisztdban lennilik a jogi keretekkel,
eléirasokkal. Nem teljes viszont az egyetértés abban az alapvetd felfogasbeli
kérdésben, hogy a gyermekbantalmazas teriiletén a jogi-szocilis modell
¢lvez-e els6bbségét a szocio-medikalis modellel szemben.

A pedagogusokat ma még csak ritkan vonjak be a gyermekvédelem kérdéseibe.
Az a vad éri 6ket, hogy — noha kulcsszerepiik van a gyermekbantalmazas korai
felismerésében — keveset tesznek ezen a téren. A pedagogusok azzal érvelnek,
hogy az iskolék nagyobb fliggetlensége ¢s allando versenye, szerepvallalasuk
zavarai igen jelentds nehezit6 tényezok. Az orvosok gyermekvédelmi halozat-
ban valo jelenlétének hianya mar korabban is komoly problémaként mertilt fel.
A csaladorvosokrdl azt hihetd, hogy bar — mivel egy életen at figyelemmel ki-
sérik a csaladok sorsat — sokat tudnak a csalddokrol, mégis nehéz veliik egyiitt
dolgozni ¢és keveset lehet megtudni tdlikk. Kovetkezésképp: stratégiat kellett
kidolgozni a pedagdgusok és orvosok ip tevékenységbe valo hatékony €s reélis
bevonasa érdekében.

Konszenzus vagy konfliktus uralkodik-e a gyermekvédelem teriiletén megva-
16suld szakmakozi egylittmiikodés kovetkeztében? Az esetek, példak alapjan
azt lehet mondani, hogy az alapkérdésekben talan kezd eltiinni az ,,ip konflik-
tus”, de célszert figyelni arra, hogy a széleskdrii kooperacié ne eredményez-
zen mindenre kiterjedd egyetértést (Olive, 1994).

A nagy-britanniai kozosségi igazsagszolgaltatasi gyakorlat — amelyek egyebek
kozt jobban kihangsulyozzak az emberséges megkdzelitést és a megbocsatast
— hatékonyan szolgélja mind a blinelkovetok, mind pedig a kozdsség és tagjai
érdekeit. Ez is alapvetéen ip munkamodszereket kivan. A blinelkdvetési esetek
csokkentésére, a rendzavaras ellen szovetkezett szervezetek célja egy olyan
halozat 1étrehozasa, amelyben részt vesznek a renddrség, a helyhatosagok, a
kozosségi szolgaltatasok, az iskola, az 6nkéntes renddrok, az dldozatokat ta-
mogatok és a kiilonbdz6 munkaaddk képviseloi.

A Iényeg olyan kozdsségi alapu intervencid, amely egyértelmiien a tarsada-
lom altal elfogadott viselkedési mintat modellalja. E szerint a szakemberek a
blinozokkel egyiittmikodve dolgoznak ki egyéni és csoportos programokat,
ezeket hivatalosan jovahagyjak, majd a program felkészitést ajanl az elkove-
toknek (példaul kognitiv magatartasi problémak kezelése, agresszid levezeté-
se, ittas vezetés ellenes, vagy szexualis biincselekmény ellenes programok).
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E programok koz0s filozofidja, hogy segit az elkdvetoknek a tettek megitélé-
sében és az onmagukrol vald gondolkodasban. A programok hatékonysagat
mérik (mennyi a visszaesOk szdma) és siker esetén akkreditaljak is azokat. A
blindzOok aldozataival valo foglalkozas szintén az egylittmiikddés eredménye,
amely alapvet6en az aldozatok biztonsaganak el6segitését célozza. Kiilondsen
csaladi er6szak esetében fontos a biinelkovetdk ilyen programokba valo bevo-
nasa. Minden intervencids programban fontos szerepet kap, hogy a biinelkd-
vetd szembesiiljon tettei kdvetkezményeivel. A jovatétel, mint az igazsagszol-
galtatas része — kozvetlen bocsanatkérés a sértett személytol és a kdzosségtol
— tehat igen fontos eleme a programoknak.

Az ezen a téren folyo ip egylittmiikodés is sok kihivast rejt magaban, igy el-
engedhetetleniil sziikséges a hatékony, eredményes gyakorlat tapasztalatainak
allando kiértékelése, elemzése és beépitése a tovabbi tevékenységekbe. A ko-
z0sségi igazsagszolgaltatasban rejlo lehetségek a kiilonbozo szolgaltatasok és
szakemberek aktiv és céltudatos egyiittmiikodésében lelhetdk fel. Hatalmi har-
cok helyett az ip egyiittmiikddés a jo valasz, a proaktiv kommunikacio el6segi-
ti egymas jobb megértését. Az eredményes kapcsolatokhoz sok idd, energia ¢és
emberi eréforras sziikséges, viszont e befektetések tobbszordsen megtériilnek
(Lindsay, 2005).

A brit tapasztalatokat fel lehet hasznalni és adaptalni lehet magyar gyakor-
latban. Idehaza néhany nemzetkdzi keretli €s hazai projekt vallalta fel szak-
makozi tevékenység kialakitasat, arra valo felkészitést és ip szellemiségl
tovabbképzést.® Ilyen program kialakitasara keriilt sor példaul egy adott tele-
ptilés (kistérség) kiilonbozo szervezeteiben, intézményeiben (6nkormanyzat,
oktatasi, egészségiigyi, szocialis, miivelodési, kdzosségi stb.) dolgozo kiilon-
b6z6 szakemberek (polgarmester, jegyzd, szakeldadok, pedagdgusok, hazior-
vos, védond, diabetikus, gyermekjoléti szakember, csaladsegitok, iddsellatas
dolgoz6i, konyvtaros, kozosségi és vidékfejlesztok, vallalkozasok képviseldi,
polgardrség, tlizoltdsag emberei, kornyezetvédok stb.) egylittmiikodésével,
amely biztos szakmai hatteret, hosszu tavu szolgaltatast, vagy kozdsségi teveé-
kenységet jelentett az adott telepiilés és az ott é16k életmindségének javitasa
érdekében (Budai, 2011).

A fenti példakbol lathato, hogy a pedagdgusok €s szocialis munkasok szakma-
kozi egytittmiikodése ,,csak™ az elsd kivanatos 1épcséfok ebben a folyamatban.
Az egyiittmiikodOk viszonylag gyorsan kénytelenek tallépni e kereteken, hi-
szen a bonyolultabb {igyek komplex megoldasokat igényelnek, a pedagdgusok
¢és szocialis munkasok személyén tal az egyiittmiikddésekben hellyel kell ki-
nalni a jogaszokat, az orvosokat, az 4polokat, a pszicholdgusokat, a mediatoro-
kat, a foglalkoztatasi szakembereket, a miivészetekkel foglalkozokat stb., azaz
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szlikség van sokak szakértelmére. Az ip team-ek Osszetételének novekedésével
nyilvanvaldéan nehezebbé valhat az egylittmiikddés és sokszor elkeriilhetetlen
a csapdahelyzetbe torténd belecsuszas, a hibak elkdvetése. Masfeldl viszont
elénydssé valhat, hiszen a kiilonb6z6 szakmai tudasok 0sszeadodasaval id6vel
el lehet jutni a problémak, nehézségek teljesebb attekintéséhez, legyenek azok
mikro-, vagy makro jellegiick. Azaz az adott helyzet, probléma, személyek,
embercsoportok helyzetének komplex elemzéséhez, hovatovabb a tarsadalmi
Osszefiiggések meglatasahoz, a tarsadalom- szocial- és szakpolitikai beavatko-
zasok meghatarozasahoz is.

A szakmakdzi tevékenységet vallalo szakemberekben sokszor kérdés, hogy
mikortol és mitdl tekinthetd egytittmitkodésiik szakmakozinek, és ha még nem
az, akkor mikor valik(hat) azza, mikor torténik meg a minéségi valtozas? Az ip
egyiittmitkodés mindségének azonositdsdhoz Thomas elemzd listaja ad kivalo
fogddzokat (1. melléklet).

Elfogadhat6 és haszndlhat6 hazai koriilmények kézott is Davis — Sims (2003)
rendszere az ip egylittmiikodés fejlesztésének szintjeirdl:

1. Sajat elszeparalt (szegregalt) szakmank biztonsagos hatéarai kozott folyo te-
vékenység, amely sajat szabalyaink, sémaink szerint zajlik, és e ,,védett”
kozegben még ,,leszélhatjuk” masok értékeit.

2. Egymas mellett dolgozunk, néhany vonatkozasban belelathatunk mas szak-
mak megkdzelitéseibe.

3. Kezdiink szakmakozi egyliittmitkddést épiteni, melynek soran szamos 11j €s
differencialt perspektivat is meglatunk, tovabba probalunk rendszerszemlé-
letti gondolkodas alapjan dolgozni.

4. Legkisebb kozos tobbszoros alapon 1j szabalyok kialakitasa és értékek meg-
teremtése, adaptalasa és megosztasa a kiilonboz6 szakmak héalézatos modon
dolgoz6 képviseldi kozott.

Végiil: érdemes tehat elgondolkodni azon, ha most csak a pedagogiai teriiletre
és a szocialis szolgaltatasokra lesziikitve értelmezziik az egyiittmikodéseket,
akkor hol is allunk a Davis—Sims-féle fejlodési szinteket tekintve, és nyilvan-
valodan sziikség lenne parbeszédekre, vitakra, egyezkedésekre, az egyenrangt
partnerség és konszenzusok kialakitasara.
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1. melléklet: Szempontok a szakmakozi egyiittmiikodés mindségének
megallapitasahoz

* ,Mik voltak az ip egyiittmtikodésrodl alkotott elsé benyomasai?

* Miben volt hatékony az a modszer, ahogyan a kiilonb6z6 szakmak képvise-
161 egyiitt dolgoztak?

* Mi hatraltatta az ip munkat?

* Hol tortént mindez? (a szoba/terem, kdrnyezet pontos, részletes leirasa)

* Mit vett észre abbdl, ahogyan a szakemberek egymassal kommunikalnak?
* Mindenki részt vett-e a parbeszédben és vitaban azok koziil, aki akart volna?
+ Kizartak-e, vagy figyelmen kiviil hagytak-e valakit?

* Dominalt-e valaki? Ha igen, miért?

+ Mit vett észre a nem verbalis kommunikaciobol?

* Mit vett észre a nyelvhasznalatbol — hasznaltak-e szakzsargont?

* Hianyzott-e barmely szakma vagy annak képvisel6je, akinek a hozzajarula-
sa fontos lett volna?

» Mit vett észre az egyiittmiikodok egymas kozti kapcsolataibol? Volt-e kiilo-
nosebben erds kapcsolat vagy 0sszhang bizonyos szakemberek kozott?

* Miben nyilvanultak meg a szolgaltatast felhasznalok és a szakemberek né-
zetei, szakértelme és erdsségei?

* Mennyiben voltak ezek kdzponti jelentdségiick a megbeszélések és a vitak
soran?
* Milyen volt a 1égkor? (Nevezze meg a konfliktus, humor, rutin helyzeteket!)
* Mi volt a vita {6 tartalmi pontja?
o probléma-meghatarozas, a haladas leirdsa, jovore vald tervezés?

o figyelembe vették-e a vitak soran, hogy miképpen dolgoznak egyiitt, a
szakmak, vagy milyen lehetdségek adodnak erre?

+ Mi volt az On szerepe?
o mennyire volt tisztaban ezzel a szereppel?
o milyen szerepkonfliktusokat tapasztalt meg vagy figyelt meg?
o megértette-e a tobbi jelenlévo szerepét?
o hanem, miért nem, és mit lehet ezen a téren tenni?

* Az alabbi készségek és képességek melyikét alkalmazta, és mennyire sike-
rilt hatékonyan ezek alkalmazasa?

o aktiv hallgatas
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nézeteink masokkal valo megosztasa
masok jelenlétének figyelembe vétele
szemkontaktus alkalmazasa

csend alkalmazésa

Osszefoglalas

eldontendo kérdések feltevése

masok hozzaszodlasainak elismerése
kihivas

* Hogyan miikodott a vezetés?

o 0O O 0 O O O ©

o Volt-e felkért (hivatalos), vagy megvalasztott vezetd, s ha igen, miért
ez a szem¢ély kapta a vezetd szerepet?

o Voltak-e valtozasok, elmozdulasok a vezetd szerepben, s ha igen, mi-
ért?
Milyen volt a munka dinamikéja?
Mit vett észre abbol, ahogyan miikddott a vezetd (miben volt tetten
¢rhetd az ereje)?
Hogyan hasznélta On az erejét és befolyasat?
Képes volt-e a tobbieket er6proba elé allitani?

Voltak-e olyan vélemények vagy megjegyzések, amelyeket nem vettek
figyelembe?

Volt-e nézeteltérés, s ha igen, hogyan oldottak meg azt?
Mi egyebet vett észre a vezetés (hatalom/erd) vonatkozasaban?
* Milyen tanulsagokkal jart ez?
o az On szamara?
o masok szadmara?
o hogyan tortént ez? (példaul csoportos vita, az esemény utani megbe-
sz€1és a szuperviziot végzovel)
» Adodtak-e j munkamodszerek, gyakorlati eljarasok az adott helyzetb6l?
* Hogyan tudja a megszerzett tapasztalatait felhasznalni a jovében?
* Milyen hianyossagokat ismer fel sajat tudasaban, felfogasaban és képes-
ségeiben, miként tudja ezeket potolni? Gondolkodjon el arrol, hogy kihez

fordulhat, minek kellene utana nézni és milyen készségeit kellene fejlesz-
tenie!”

Forras: Thomas 2005: 27-28.
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Jegyzetek

1

78

Azonos értelemben hasznaljuk a szakmakdzi, az interprofesszionalis, vagy
roviden az ,,ip” kifejezést.

15/1998. (IV.30.) NM rendelet (és ennek tobbszori modositasa) a szemé-
lyes gondoskodast nyujtd gyermekjoléti, gyermekvédelmi intézmények,
valamint személyek szakmai feladatair6l és mikodésiik feltételeirdl
1/2000. (I.7.) SZCSM rendelet (¢s ennek tobbszori modositasa) a szemé-
lyes gondoskodast folytatd szocialis intézmények szakmai feladatairdl és
mikodési feltételeirdl

18/2016. (VIIL.5.) EMMI rendelete a felsdoktatasi szakképzések az alap-
¢s mesterképzések képzési és kimeneti kovetelményeirdl.

A szocidlpedagdgiat magat és az 1989-ben, az Esztergomi Tanitoképzo
Foiskolan induld szocialpedagogia szakot az inicialo tanari stab-team nem
egy korszer(ibb pedagogiaként értelmezte, hanem a jol-1ét szellemiségébol
kiindulva a kiszolgaltatott emberekre, gyerekekre, fiatalokra, az 6 szocia-
lis problémaira koncentralva, az 6 helyzetiik javitasat szolgalva hatdrozta
meg, amely magaban hordott makro-0sszefiiggéseket, tovabba tarsada-
lomkritikai aspektusokat is.

Mara mar gazdag szakirodalom, fejleszté-kutatd-képz6 haldzatok (Europe-
an Inter-professional Education Network - EIPEN, Nordic Interprofessio-
nal Network - NIPNET, Centre for the Advancement of Interprofessional
Education - CAIPE, HEAcademy Health Sciences and Practice Subject
Centre King’s College - London, INTERACT - Skdcia), egyesiiletek (In-
terEd — The International Association for Interprofessional Education and
Collaborative Practice), folyoiratok (Interprofessional Education for Qu-
alifying Social Work), programok (Creating an Interprofessional Work-
force, Kadima), konferencidk (,,Learning together to work together”, ,,All
Together Better Health”) stb. segitik a szakmakdzi tevékenységet.

Bévebben 1d. az alabbi honlapokat: www.eipen.org, www.eipen.sze.hu,
www.nipnet.org, www.caipe.org.uk, www.health.heacademy.ac.uk

Ilyen vita folyt példaul a transzdiszciplinaritas fogalma targykorében az
EIPEN Accompanying Measures projekt Streering Group-jaban Ljubjla-
naban 2008. szeptember 25-én. A Leonardo da Vinci program keretében az
,European Interprofessional Education Netwok™ (EIPEN és EIPEN plusz)
cimen 2005-2008 kozott futott nemzetkdzi projektek résztvevoi: Belgi-
um: Universiteit Gent, Finnorszag: Oulu University of Applied Sciences,
Gorogorszag: National & Kapodistrian University of Athens, [rorszag:


http://www.eipen.org
http://www.eipen.sze.hu
http://www.nipnet.org
http://www.caipe.org.uk
http://www.health.heacademy.ac.uk

Institute of Technology, Tralee, Lengyelorszag: Department of Hygiene
and Ecology, Jagiellonian University, Krakow, Magyarorszag: Széchenyi
Istvan Egyetem, Szocialis Munka Tanszék ¢s Egyesitett Egészségligyi €s
Szocialis Intézmény, Gyodr, Nagy-Britannia: Higher Education Academy
Health Sciences and Practice Centre, King’s College, Centre for the Ad-
vancement of Interprofessional Education, London, South-West Peninsula
Strategic Health Authority, Svédorszag: Karolinska Institutet, Stockholm,
Szlovénia: University of Ljubljana.

A szakmakozi munka keretét az alabbi projektek adtak:

Tempus ,,Further Education for Community Care Courses” (Tovabb-
képzo kurzusok a kozdsségi munkaban) cimii (FECCC) 1998-2001 ko-
z6tt. Hazai kdzremiikodok: Széchenyi Istvan Féiskola (Gyo6r), Szocialis
Munka Tanszék, Szent Istvan Egyetem, Jaszberényi Kar, Szocialpeda-
gogia Tanszék

Leonardo da Vinci ,,Community Care Approach: A Strategy for Social
Inclusion” (A tarsadalmi Osszefogés egy stratégiaja kdzosségi munka
megkozelitésben) cimii, http://www.communitycare.hu, 2006-2008 ko-
zott. Hazai kozremiikodok: Debreceni Egyetem Szociologiai €s Szoci-
alpolitikai Tanszék, Széchenyi Istvan Egyetem (Gyo0r), Szocialis Munka
Tanszék.

TAMOP 5.4.4.-09/2/C-2009-0006 - ,,Utitarsak” - Interprofesszionalis
szemléletii kozosségi munkara torténd felkészités alternativai cimi pro-
jekt keretében az ,,Interprofesszionalis kozdsségi munka” szakiranyu
tovabbképzés kimunkalasa és megvalositasa 2010-2012 kozott a Szé-
chenyi Istvan Egyetem Szocialis Munka Tanszékén.

79


http://www.communitycare.hu

Szoll0si Gabor
Szocialis munka és szocialpedagogia —
tudomanyos diskurzusok, kutatasi terilletek

Az esszé annak a kérdésnek az attekintésére vallalkozik, hogy a XXI. szdazad
eleji Magyarorszagon mennyiben miivelheté egymdstol elkiiloniilten, vagy pe-
dig egymast atfedden a szocialis munkdra és a szocidlpedagogiara iranyulo
tudomanyos tevékenység. Az elemzés a két szakteriilet diskurzusaibol indul ki,
amelyek az elméleti orientaciokrol és a gyakorlati tevékenység természetérol,
illetve a két szakteriilet konvergenciajanak kérdésérol szolnak. Az irds azt a
kovetkeztetést vonja le, hogy a jelen Eurdpdjaban a két szakteriilet sziikség-
szertien ugyanazon a kontextuson beliil létezik, sot, egymas szamara is a kont-
extus egyik elemét képezik. Noha nem lehetetlen specifikus, csak az egyik te-
riiletre koncentralo tudomdanyos tevékenységet végezni, a kutatds targyanak és
mdodszereinek meghatarozdsa soran nagyfoku kériiltekintés indokolt. Kétféle
kockazattal kell szamolni: egyrészt a komplex jelenségek szimplifikalasaval,
madsrészt a cimkék megkétszerezodeésével.

I. Egy alakuldban lévo kérdés: a szocialis munkara, valamint a
szocialpedagogiara iranyulo kutatasok viszonya Magyarorszagon

Van-e tudoménya a szocialis munkénak és a szocidlpedagogianak? A Science
Direct keresofeliilet példaul a ,,social work™ keresokifejezésre 11,566,690, a
»social pedagogy” kifejezésre 6,488,756 olyan lektoralt kozleményt jelez, mely
tudomanyos folyodiratban jelent meg. (A keresdrendszer, vagy a keresési para-
méterek modositasa nyilvan ettdl eltérd eredményeket produkélna, de a pontos
szdmnak a téma szempontjabol nincs jelentdsége.) Az adatokbol az minden-
képpen megallapithatd, hogy a tudomany kozdssége tobb millid kézleményt
fogadott el olyannak, mely a szocialis munkat, és/vagy a szocialpedagogiat a
tudomanyossag — éppen érvényesnek tekintett — kritériumainak megfelelden
targyalja. A szocialis munkat és a szocialpedagdgiat természetesen nem csak
tudomanyos vizsgalat targyaként, hanem masként, kiilonosen praxisként is le-
het azonositani; a szakteriiletek tobbarctisaga azonban nem zarja ki azt, hogy a
jelen iras a tudoményos tevékenységre fokuszaljon. A vizsgalddas soran nem
kertilhetd ki a két szakteriiletre vonatkozo diskurzusoknak és azok strukturalis
kereteinek attekintése sem; igy a két teriilet [ényegére, elméleteire, valamint a
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professzionalis gyakorlati tevékenységre vonatkozoan. Ezekrdl azonban csak
azért esik szo6, mert hatassal vannak a szocialis munkara/szocialpedagogiara
iranyuld tudomanyos tevékenység alakulasara.

Magyarorszagon egyszerre van jelen a szocialis munka és a szocidlpedago-
gia, ami nem tekinthetd unikalisnak, hiszen Eurdpa mas orszagaiban, s6t, mas
kontinenseken is el6fordul ez a parhuzamossag. A parhuzamossag — orszagon-
ként eltéré modon — megnyilvanulhat a tudoményos diskurzusban, a képzési
rendszerben, ¢€s a szakmai tevékenység terén (nem részletezve az olyan tovabbi
megnyilvanuldsokat mint a szakmai kultara, a szakmai szervezetek stb.)

Kozhelynek szamit, hogy a szocidlis munka dstorténete Anglidban és az Ame-
rikai Egyesiilt Allamokban, a szocialpedagdgiaé pedig Németorszagban kez-
dodott. Kozismert az is, hogy ma rendkiviil vegyes a két szakteriilet helyzete
Eurodpa orszagaiban; talalhatok orszagok a szocidlis munka dominans jelenlé-
tével, orszagok a szocialis munka és a szocidlpedagogia egyiittes jelenlétével,
¢és tovabbi orszagok a szocidlpedagogia (vagy mas néven jelolt megfeleldje)
dominancidjaval. S6t, régton érdemes jelezni, hogy az utobbi évtizedek szak-
mai diskurzusaban egyre hangsulyosabb az a megallapitas, miszerint a két
szakteriilet er6sen konvergal.

Ebben a hazai és nemzetkozi kdrnyezetben meriilt fel az a kérdés, hogy milyen
tér nyilik a szociadlis munka, illetve a szocidlpedagogia terén a tudomanyos
tevékenységre.! Elkiiloniilnek-e ezek a szakteriiletek olyan mértékben, hogy
lehetdvé tegyék elkiiloniilt tudomanyteriiletek, kutatasi mezok, kutatési terii-
letek koriilrajzoldsat? Vagy a két szakteriilet olyan mértékig atfedi egymast,
hogy csak ezt az atfedést figyelembe véve lehet meghtzni a szocialis munka és
a szocialpedagogia tudomanyos vizsgalatanak konturjait?

Az alabbi esszé erre a kérdésre keres egy elsddleges, igy sziikségképpen tore-
dékes valaszt. Tovabbi kutatomunka révén nyilvan teljesebb valaszt lehet majd
kapni. Fontos viszont leszogezni, hogy mire nem fog valaszt adni az iras: nem
kivanja elemezni, még kevésbé ,,egyszer €s mindenkorra” tisztazni a kétféle
képzés viszonyat, sem pedig a kétféle szakképzettséggel ellathatd tevékenysé-
gek/betdlthetd munkakorok kérdéseit.

Il. Diskurzusok a szocialis munkarol és a szocialpedagogiarol

Mi a szocialis munka és mi a szocialpedagogia 1ényege? Ontologiai és/vagy
episztemologiai diskurzusok

Azelkiiloniilt, vagy egymast atfedd kutatasi mezok egyik elokérdése lehet, hogy
a szocialis munka, illetve a szocialpedagdgia a lényegiiket tekintve azonos,
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vagy pedig eltérd jelenségek. Elére jelezhetd azonban, hogy ez a kérdésfelte-
vés zsakutcaba vezet. Az olyan tipusu kérdésfeltevések, mint ,,mi a szocialis
munka”, illetve ,,mi a szocidlpedagdgia”, olyan, tdbbnyire reménytelen kisér-
letekrdl szolnak, melyek eredményteleniil probaljak megtalalni a teriilet ,,valo-
di” identitasat. (A szocidlpedagogia jelentésének keresésével kapcsolatban 1d.
példaul Rauschenbach, 1991)

A tudomany lingvisztikai fordulatat kovetoen elfogadotta valt az a felismerés,
hogy a tudas, s6t, a tudomanyos tudas is ember alkotta jelenségek. A tudasszo-
ciologia (sziikebben pedig a tudomanyelmélet) konstrukcionista nézépontjat
képviseld szerzok jelzik, hogy a szocialis munka, illetve a szocidlpedagogia
esetében is olyan tudasrol van szd, mely tarsadalmilag konstrualt (Payne,
1991; Parton, O’Byrne 2000; Storg, 2013). Mint a tudomanyos diskurzust
elemz0 kutatok jelzik, a németorszagi elméletalkotok hajlanak arra, hogy tar-
gyiasitsak, azaz ontologiai léttel bird jelenségként mutassék be a szocialpeda-
gogiat (Sandermann — Neumann, 2014). A konstrukcionista szemléletet kovetd
szerzOk allaspontja szerint nem helyes egyfajta targyiasult valosagként kezelni
a szocialis munkat, illetve a szocialpedagogiat, hanem megfelel6en dekonst-
rudlva a diskurzusokat, azonositani kell a kutatok torekvéseit €s interpretacioit
(Marynowicz — Hetka, 2007; Sandermann — Neumann, 2014).

Elfogadva az ismertetett tudomanyelméleti néz6pontot, kijelenthetd, hogy
a szocialis munka/szocidlpedagogia lényegére vonatkoz¢d allitisok nem
ontoldgiai, hanem episztemoldgiai jellegii tények; nem a tudasunktol fiiggetlen
1éttel bird szocialis munkat vagy szocidlpedagogiat irjak le, hanem a diskurzus
az elméletek, leirasok, definiciok persze az adott szakteriilet alapvetd fon-
tossagu tényei, hiszen ezeket leirtak, elfogadtdk vagy vitattdk, mindenesetre
kulcsszerepet toltenek be abban, hogy a szakmai-tudoméanyos k6zosség miként
interpretalja a szocialis munkat, illetve a szocialpedagdgiat. Utalhatunk a Tho-
mas-teorémadra, mely szerint ,, ha az emberek valamilyen helyzeteket valosa-
gosnak mindsitenek, azok a helyzetek a kovetkezményeiket tekintve valosaggad
valnak”’; tehat a szocialis munkat és a szocidlpedagogiat interpretalo szovegek
annyiban valnak valdsaggd, amennyiben az emberek ezekhez igazodva gon-
dolkodnak és cselekszenek. A fenti okfejtés alapjan azonban a helyes kérdés
nem az, hogy ,,Mi a szociadlis munka? Mi a szocidlpedagdgia?”, hanem az,
hogy a szakmai-tudomanyos diskurzus kozismert és széles korben tdmogatott
megfogalmazasai miként interpretaljak e két jelenséget.

A diskurzus egyik gyakori vonulatat a torténeti gyokerek €s a torténeti fejlo-
dési vonal bemutatasa képviseli. Ezek részben az elméletek egymast kovetd
sorozatat, részben pedig a (hol laikus, hol professziondlis) praxis alakulasat

82



ismertetik. Mivel mind a szocialis munka, mind a szocialpedagogia esetében
nagy tomegben rendelkezésre allnak ilyen torténeti leirasok (Lorenz, 2008;
Schugurensky, Silver, 2013; Haméléinen, 2015), mell6zom ezek részletes be-
mutatasat.

Erdemes viszont a torténeti munkakat ugy felfogni, mint amelyek sajatos tar-
sadalmi funkcidkat téltenek be (Gregory, Holloway, 2005; Skehill, 2007). Az
egyik ilyen jellegzetes funkcié annak bemutatasa, hogy az adott szakteriilet —
hasonléan sok mas jelenséghez — utfliggd modon véltozott, azaz a valtozasok
iranyat és mertékét befolyasolta a szakteriilet korabbi, illetve adott pillanatban
jelen 1évo allapota. Nem mellékes kérdés persze, hogy a status quo milyen
mértékig befolyasolja a valtozasokat, hogy lehetnek-e komoly eltérések az ad-
dig kovetett uttol. A torténet bemutatdsanak masik funkcioja az emlékezetpo-
litika: a torténeti narrativak révén hatarozzak meg azt, hogy mi szamit a szak-
teriilet hivatalos torténetének, és hogy ezt a torténetet miként kell értelmezni.
A torténeti kontdsbe rejtve a manak szo6l6 iizenetek foglalnak helyet, melyek
arrol szoInak, hogy mind a miivel6i, mind pedig a kiviil [évok miként tekintse-
nek az adott teriiletre.

Témank szempontjabdl kdzvetlenebb jelentésége van azoknak a diskurzusok-
nak, melyek a két szakteriilet jelenkori onreflexioit tartalmazzak. Azért érde-
mes nem pusztan leirasrdl, hanem Onreflexiordl beszélni, mert ezek a szdve-
gek — nyiltan vagy kevésbé nyiltan — normativ tartalmakat fogalmaznak meg
a szakteriilettel kapcsolatban, példaul annak tarsadalmi kiildetésére, a tarsada-

srer

kozdan.

Ami a szocialis munkat illeti, a legnagyobb legitimitassal bird jelenkori
onreflexiot a Szocialis Munka Globalis Definicidja (Global Definition of Social
Work, IFSW, IASSW, 2014) tartalmazza: ,, 4 szocidlis munka egy szakmai gya-
korlat és egy tudomanyteriilet. Elosegiti a tarsadalmi valtozast és fejlodeést, a
tarsadalmi osszetartozast, az emberek cselekvoképességének fejlesztését és az
emberek felszabaditasdt. A tarsadalmi igazsdagossag, az emberi jogok, a kézos
felelossegvallalas és a kiilonbozoségek tiszteletének elvei kozponti helyet fog-
lalnak el a szocialis munkaban. Alatamasztva a szocialis munka elméleteivel,
a tarsadalomtudomanyokkal, a human tudomdanyokkal és a helyi tuddsokkal, a
szocidlis munka tamogatja az embereket és a rendszereket az élet kihivasainak
lekiizdésében, és tevékenykedik mindenki jollétének gyarapitisa érdekében. A
fenti meghatdrozas kiegészitheto nemzeti és/vagy regiondlis szinten.” A Glo-
balis Definicid — természetesen — nem a szocialis munka napi gyakorlatat leiro
empirikus kutatas 6sszegzése, hanem a szakteriilet képviseldinek konszenzusa
arrdl, hogy mit tartanak a szocialis munka Iényegének.
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Itt a definicionak azt a megallapitasat emelem ki, miszerint a szocialis munka
egyrészt szakmai gyakorlat, masrészt tudomany. A szocialis munkara vonatko-
z6 diskurzus egyik kozhely szamba mend megallapitasa, hogy ellentét fesziil
a két oldal, a praxis és az elmélet kozott (Harré Hindmarsh, 1993; Beresford,
2000). Az ellentét tompitasat szolgaljak az olyan megallapitasok, miszerint a
szocialis munka tudomanyanak egésze praxis-orientalt; illetve, hogy 1éteznek
koztes helyzetli koncepciok az elmélet és a praxis kozott, igy példaul a szak-
mai modellek (Healy, 2014).

A szocialis munka esetében egyébként nem csak az elmélet és a gyakorlat ko-
z6tt, hanem a tarsadalmi kiildetés és a professzionalizacio kozott is ellentét
fesziil. Ezt Olson (2007) a szocialis munka professzionalis projektjeként, il-
letve tarsadalmi igazsadgossagi projektjeként fogalmazza meg. Némileg eltérd
aspektusbdl, ugyanerre utal az un. kett6s mandatum kozkeletii koncepcidja is,
mely egyrészt a kliens képviselete, masrészrdl az allam nevében végzett szol-
galtatas kozotti ellentétre utal (Pataki, 2006).

A szocialpedagogia esetében ugyancsak rendelkezésre all szamtalan, a szakte-
riilet onreflexiojat tartalmazo szoveg, mely gyakran az elméleti konstrukciok
integrans részeként jelenik meg.

Kozkeleti a megallapitas, miszerint a szociadlpedagdgianak nincs végleges €s
egységes koncepcidja, hanem definiciok valtozasardl és egymas mellettisé-
gérol kell beszélni — ami persze a szocialis munkardl ugyaniugy elmondhatéd
(Ucar, 2011; Sandermann — Neumann, 2014; Sarkany 2017). A ,,Mi a szoci-
alpedagogia?” kérdésre adott valaszok egyik tipusa az ,,esszenciat”, a ,kiilde-
tést” torekszik megfogalmazni. Az egyik ismert és gyakran idézett jelenkori
szerz0, Hamaldinen a szocialpedagdgiai nézépont lényegének a ,,pedagogia”
és a ,,szocialis” 0sszekapcsolasat tekinti, jelezve, hogy ebben a kapcsolatban a
,»szocialis” tobbféle értelmezés keretében jelenhet meg. A pedagogiai €s a szo-
cidlis elem Osszekapcsoldsanak harom jellegzetes modjat kiilonboztette meg
(Hamaldinen, 2012a: 4):

1. A szocialpedagogia olyan pedagogiaként jelenik meg, melyben a figyelem

az oktatas és a human fejlesztés tarsadalmi feltételeire iranyul.

2. A szocialpedagdgiat mint kozosségi alapu oktatast értelmezik, hangsulyoz-
va a kdzOsség szerepét az oktatasban és a human fejlesztésben.

3. Aszocialpedagogia olyan pedagogia, mely hozzajarul a joléthez, elsésorban
a hatranyos helyzetli, a szegény €és az elnyomott csoportok tagjaira foku-
szalva, megcélozva a tarsadalmi kirekesztddés megeldzését és a tarsadalmi
befogadas elémozditasat.
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Némi egyszertsitéssel az els6 nézépont altalaban a pedagogiarol szol (ameny-
nyiben az reflektal a szociologiai kontextusra); a masodik a kdzosségi alapt
oktatasrol/tanulasrol; a harmadik pedig a tarsadalmi problémakat kezeld peda-
gogiai cselekvésekrdl’. A harom lehetséges irany a tovabbiakban kettdre szii-
kiil mind Hdmaéldinennél, mind masoknal (Hédmaéldinen 2012/b; Schugurensky,
2014), és a szocidlpedagogia két teriileteként a kozosségi alapti oktatast, illet-
ve a szocialis problémakra orientalt cselekvést kiilonboztetik meg. JAltala-
nossagban a szocialpedagogia koncepciojanak két alapveto fejlodesi vonalat
lehet azonositani. Az egyik azzal az elmélettel és tevékenységgel azonositha-
to, mely tamogatja az embereket abban, hogy fejlodesiik réven a tarsadalom,
illetve a kozosség tagjava valhassanak, a masik pedig azzal az elmélettel és
gyakorlattal, mely a tarsadalmi kirekesztés megeldzésével és mérséklésével, a
jolét elomozditdasaval foglalkozik” (Hamélédinen, 2012a: 8).

A vélaszok masik csoportja a szocidlpedagogiai tevékenység jellegét megra-
gadva — a szocialis munkéhoz hasonléan — az elmélet, valamint a praxis terii-
letén leli meg a szocidlpedagogia lényegét.

Erath (2010) szerint a német nyelvii diskurzusban a szocialpedagogia kifeje-
z¢s alapvet6en hadrom dologra utal: egyetemi képzési/kutatasi teriilet; elméleti
nézépontok konglomeratuma az oktatas teriileteivel és gyakorlataval kapcso-
latban; tovabba egy szakmai teriilet mely a németorszagi tradiciok szerint a
gyermek- €s ifjusagjolét teriiletére vonatkozik.

Tobbek szerint a szocidlpedagdgia esetében nem a praxis, hanem az elmélet
a meghatarozo6 jelent6ségii. Ennek egyik oka, hogy a szocidlpedagogia torté-
neti bazisat jelenté Németorszadgban a szocialpedagodgia tudomanyat az egye-
temeken, a pedagdgia tudomanyanak részteriileteként miivelték; mig a praxis
szakembereinek képzése jelentOs részben a szakfbiskolakon tortént. Az elmé-
let kozponti szerepe ma is jellemzi az északi orszagokat: példaul Store (2012)
adja 6sszefoglalasat azoknak a nézeteknek, melyek szerint a szocialpedagdgia
nem hatarozhaté meg valamely gyakorlati teriiletre torténd hivatkozassal, ha-
nem azt az elméleti alapjai hozzak 1étre.

Ro&viden tehat mind a szocialis munka, mind a szocialpedagogia esetében ugy

szokas megjeldlni a jelenség esszencidjat mint valamilyen tarsadalmi célokat
szolgalo praxist és elméletet.

Milyen elméletekrol van sz6?

A szocidlis munka, illetve a szocidlpedagogia tudomanyos miivelésének
egyik alapvetd kérdése, hogy milyen tudoméanyteriileteken beliil keriilhet sor
a tudomanyos tevékenységre. Ennek egyik megfogalmazasa lehet, hogy me-
lyik tudomanyteriilethez ,.tartozik” az egyik, illetve masik szakteriilet. Ez a
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fogalmazas azonban ismét csak targyiasitja a szocialis munka, illetve szoci-
alpedagogia jelenségét, azt sugallva, hogy a két jelenségben esszencialisan
benne foglaltatik azok elméleti orientacidja. Ismételten a tudasszociologia
megallapitasaira (Kuhn, 2000) tdmaszkodva kijelenthetd, hogy a tudomanyos
tudas is ember alkotta jelenség, melyen beliil a tudomanyos paradigmak alko-
tasa ¢s elfogadasa a tudomanyos kozosség cselekvései révén torténik. Ehhez
a nézbéponthoz igazodva a szocialis munka és a szocialpedagogia esetében is
ugy adekvat megfogalmazni a kérdést, hogy e két szakteriilet torténete soran,
kiilonosen pedig jelenkoraban milyen elméletek voltak/vannak jelen a tudoma-
nyos diskurzusban.

Ami a szocialis munkat illeti, a mintegy évszazados folyamat soran szamos
elméletet adaptaltak, illetve fejlesztettek ki a szocialis munka szamara. Az
elméletek egy része ma mar inkabb csak szakmatorténeti jelentdséggel bir,
mas elméletek viszont egymas mellett 1étezve hatdrozzék meg a szocialis
munka jelenkori elméleti diskurzusait (lasd. tobbek kozott Adams — Domi-
nelli — Payne, 1991; Dominelli, 2004; Turner, 2011). Payne (1991) példaul
a kovetkez6 nézdpontokat sorolja fel: pszichodinamikus, krizis, feladatkoz-
pontu, kognitiv-behaviorista, rendszer- és 6kologiai, makro praxis, szocialis
fejlesztés, szocialpedagdgia, narrativ, humanisztikus, egzisztencialista, spi-
ritudlis, empowerment ¢és érdekképviselet, kritikai, feminista. A Payne altal
adott katalogus természetesen nem az egyetlen lehetséges felsorolasa a szo-
cialis munka elméleteinek, de a jelen irds keretében nem tiinik sziikségesnek
az elméletek kifejtése, 0sszevetése, kritikdja, még kevésbé az ,,igazi” elmélet
megtalalasa. Ellenkezoleg, a szocialis munka elmélet-torténete soran szere-
pet jatszo teoridk halmazanak felsorolasa arra ad alapot, hogy kijelenthessiik:
a szocialis munka esetében az elméletek széles korével kell szamolni, ezért
nem lehetséges a szocialis munkat egy vagy néhany kivalasztott elmélet ré-
vén azonositani.

A szocialpedagdgia szakirodalma ugyancsak dus tarhazat adja a szakteriilet
elméleteinek, melyek egy része inkabb a teriilet korai tudomanytorténetéhez,
mas része a jelenkori tudomanyossagahoz tartozik (1d. Gustavsson — Hermans-
son — Hamaldinen, 2003).

Sarkany (2011) példaul ennek a felosztasnak megfeleléen sorolja fel a klasszi-
kus, illetve a kortars szocidlpedagogiai elméleteket:

a) A klasszikus német szocialpedagogia fontosabb elméletei:
* A szocialpedagogia mint polgarnevelés (Karl Mager);
» A szocialpedagogia mint a pedagodgia altalanos eszméje és az akarat ne-
velése (Paul Natorp);
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* A szocialpedagogia mint szellemtudomany €s a nevelés harmadik szinte-
re (Hermann Nohl);

* A szocialpedagogia mint a tarsadalom kihivasaira adott valasz és ifjusag-
segités (Klaus Mollenhauer).

b) Kortars elméleti torekvések:
* A szocialpedagbgiai diskurzus grammatikéja (Michael Winkler);
» Hétkdznap- és életvilag-iranyultsagl szocialpedagdgiai tanacsadas (Hans
Thiersch);
» Tobb szempontu szocidlpedagogiai esetmunka (Burkhard Miiller).

Ismét utalni kell arra, hogy a jelen irds nem vallalja a tudomanyos diskurzusban
jelen volt, vagy jelen 1év6 szocialpedagogiai elméletek teljes korti felsorolasat,
tovabba azok kritikai értékelése révén a ,,legmegfelelobb” elmélet kivalaszta-
sat. Elegenddnek latszik itt is kijelenteni, hogy a szocidlpedagogia esetében is
az elméleti megkozelitések pluralizmusa érvényesiil, és igy a szocialpedagogia
sem azonosithato egyetlen elmélet révén. A pluralizmuson til tovabbi figye-
lemre méltd szempontot jelent az elméleti alapok dinamikus jellege; a torté-
neti, illetve jelenkori tudomanytorténeti leirasok nagy teret szentelnek annak a
folyamatnak, amely keretében az elméletek 1étrejonnek és valtoznak.

Az elméleteket attekintve — kiilondsen a szocialpedagdgia esetében — latha-
to, hogy alkotoik olyan ,,nagy narrativa” alkotasara vallalkoztak, melyet a
szocialis munka, illetve a szocidlpedagogia 1ényeges 0sszefliggéseinek minél
szélesebb korben torténd magyarazatanak céljaval alkottak. Egy ilyen ,,nagy
narrativa” persze sziikségképpen szimplifikalja a szakteriilet 0sszefiiggéseit,
kiragadva egyes elemeket a komplex jelenségbdl. A szakteriiletek mindennapi
helyzetei olyannyira valtozatosak, hogy a ,,nagy narrativak” nem képesek tel-
jes értékii valaszokat adni azok sokféle elméleti és gyakorlati 6sszefiiggésére.
(Sandermann — Neumann, 2014)

Mind a szocialis munka, mind a szocialpedagdgia esetében jelentdsége van
annak, hogy a szakteriilet centrumaban az a gyakorlati tevékenység all, mely
révén valtozasokat kivannak el0idézni makro-, illetve mikroszinten. Ennek
megfeleléen mindkét szakteriilet tudomanyos produktumai az elméleti orien-
taciotol a gyakorlati orientacioig terjedd skaldn helyezkednek el. A szocial-
pedagbgia-tudomany két f6 irdnyat Haméldinen (2012a) az alabbiak szerint
azonositja:

* Mint tudomany, a szocidlpedagogia kdzvetleniil kapcsoldodik més tarsada-
lomtudoményokhoz, igy az etikdhoz, a szocioldgiai és szocidlpszicholdgiai
tudashoz (a valdsagra vonatkozo kérdések), valamint a szocidlpolitikdhoz
(az akcidra vonatkoz6 kérdések);
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* Mint tudomany, a szocialpedagdgia® gyakorlati jellegli. A cselekvésre ira-
nyul6 tudomanynak nevezhetd, mert — a tarsadalmi integraciot, a részvételt,
a fejlodést és a jollétet erdsitd — a pedagogiai cselekvés kérdéseire iranyul.
A két szakteriilet elmélettorténete tigy jellemezhet6 tehat, hogy mind a szoci-
alis munka, mind a szocialpedagogia fejlédése soran paradigmak egész sora
jelent meg. Ma viszont az tekinthet6 uralkod6 tendencianak, hogy egyidejiileg
tobbféle paradigma van jelen (Kraus — Hoferkova, 2016; Sarkany 2017).

Milyen praxisrol van sz6?

A szocialis munkara €s a szocialpedagdgiara iranyuld diskurzus tobbnyire — a
tudomanyos jelleg mellett vagy helyett — e teriiletek Iényegeként azt a gyakorlati
tevékenységet jeloli meg, amelyet meghatarozott személyek végeznek. Noha itt
a praxisrol esik sz0, bizvast kijelenthetd, hogy a szocialis munka €s a szocialpe-
dagogia praxisa meghatarozo jelentdségii a két szakteriilet elméleti miivelésével
kapcsolatban. Az alapkérdések kozott emlithetd, hogy a két teriilet gyakorlata
keretében kik, milyen helyzetekben, milyen modszerekkel cselekszenek.

A, kik” kérdés leggyakrabban emlitett aspektusa a professzionalizacio kérdése;
tehat az, hogy a szakteriilet mennyiben valt elkiiloniilt és elismert professziova.
A két teriilet dstorténetével kapcsolatban emliteni szokas a nem-professziona-
lis hagyomanyokat, mig a késébbi diskurzusokban a professzionalizacio sza-
mit exponalt problémanak. (Kornbeck — Rosendal, 2013; Suenker — Braches
— Chyrek, 2016)

A professzionalizacid kiterjedt irodalmanak egyik legtdbbet hivatkozott kép-
viseldje Etzioni (1969), aki szamos tevékenységet félprofesszionak (semi-pro-
fession) nevezett, tekintettel arra, hogy nem formalizalddtak és legitimalod-
tak ugy mint a professziok. A szocialis munka és a szocialpedagdgia esetében
egyarant félprofessziokrol, azaz nem teljesen hivatassa formalodott tevékeny-
ségekrdl van sz6. Mindkét szakteriilet torténetét végigkisérte az elismerésért,
ezen beliil a hivatasként torténd elismerésért folytatott kiizdelem (Weiss — Gal
— Welbourne, 2008). Erath szerint ennek a kiizdelemnek eltéro iranya jellemez-
te a német, illetve az angol szakmat: mig német teriileten inkabb moralisan (a
tarsadalmi igazsagossag képviseldjeként) kivantak elfogadtatni a szakmaisa-
got, angolszasz kornyezetben viszont a szamon kérhetdség, a bizonyitékokon
alapulé munka szolgélt a szakma legitimalasanak eszkozeként (Erath, 2010).
Lorenz szerint a szocialis munka ,,tokéletlen professzionalizacioja” nem vala-
miféle negativum, hanem a szocialis munka természetébdl fakado sajatossag; a
szocialis munka korlatozott szakmai autonémidjanak éppen az a magyarazata,
hogy a szocialis munka — eltéréen mas hivatasoktol — nem tavolodik el a tarsa-
dalmi folyamatoktol (Lorenz, 2007).
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A ,kik” kérdés egyik aspektusa az, hogy mennyiben valt 6nallo foglalkoza-
si kategoriava a szocialis munka, illetve a szocidlpedagogia. Noha a konti-
nens orszagaiban megtalalhaté vagy egyik, vagy masik, vagy mindkétféle
tevékenység, az viszont teljesen vegyes képet mutat, hogy a szakmai tevé-
kenységek milyen tartalmak és formak keretében jelennek meg. Tobbféle pro-
fesszionalizacio-diskurzus 1étezik, melyek kiilonféle aspektusait targyaljak a
szocialis munka/szocidlpedagdgia professziova valasanak. Aciené és Maciuls-
kyté (2014) a szocialis munka identitasat alakité diskurzusok két f6 aramat
azonositotta, melyek koziil az egyik a professzionalis jellemzokre (a képzésre
¢és a praxisra), a masik a jogi jellemzokre (a szakma és a tanulmanyok jogi
statusara) helyezi a hangsulyt.

A szocialis munka, illetve szocialpedagogia professzionalizacidjanak allapota
Magyarorszagon is tobb dimenzié mentén értékelhetd; jellemz6 azonban, hogy
a professzionalis elemek nehezen vélaszthatok kiilon a jogi-strukturalis jelme-
z0ktOl. A professzionalis elemeket — igy a képzést €s a szakma miivelését — jogi
¢s szervezeti keretek veszik koriil, nem kis hatast gyakorolva a tartalmakra.

Magyarorszagon a képzéseket és a szerezhetd szakképzettségeket jogszaba-
lyok hatarozzdk meg. Ezek koziil a felsGoktatasban szerezhetd képesitések
jegyzeékeérdl és uj képesitések jegyzékbe torténd felvételérdl szold 139/2015.
(VL. 9.) Korm. rendelet deklaralja, hogy a fels6foku képzések keretében mi-
lyen szakképzettségek szerezhetdk; a felsdoktatasi szakképzések, az alap- és
mesterképzések képzési és kimeneti kdvetelményeirdl, valamint a tanari fel-
készités kozos kovetelményeirdl €s az egyes tanarszakok képzési és kimene-
ti kovetelményeirdl sz6lo 8/2013. (I. 30.) EMMI rendelet pedig a képzések
alapvet6 tartalmair6l rendelkezik. (Nem emlitve itt egyéb jogszabalyokat és
kovetelményeket.)

A magyarorszagi felsdoktatasban egyébként létezik mind szocialis munka,
mind pedig szocidlpedagogia szak, ezek tartalmai pedig jelentOs részben at-
fedik egymast, ugyanakkor taldlhatéoak specidlis orientacidk is. (8/2013. (I.
30.) EMMI rendelet a fels6oktatasi szakképzések, az alap- és mesterképzések
képzési és kimeneti kdvetelményeirdl, valamint a tanari felkészités kdzos ko-
vetelményeirdl és az egyes tanarszakok képzési és kimeneti kdvetelményeirdl,
illetve a mddositasarol szolo 18/2016. (VIII. 5.) EMMI rendelet). A két alap-
képzési szak képzési céljat a rendelet az alabbiak szerint hatdrozza meg:

» ,, Az alapképzési szak célja olyan szocialis munkas szakemberek gyakor-
lat-orientalt képzése, akik a szocialis munkara vonatkozé globalis alapel-
vek, tudomanyos és szakmai eredmények, etikai kovetelmények €s alapvetd
modszerek birtokaban képesek a szocialis munka, mint hivatas miivelésére,
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elsddlegesen a gyermekjollét és a szocialis szolgaltatasok szélesen értelme-
zett teriiletein. Elkotelezettek a tarsadalmi egyenl6tlenségek és a kirekesztés
csokkentése, a jolét novelése és a demokratikus értékek irant, felkésziiltek
az ezek érdekében torténd szakszerii és felelds gyakorlati szocidlis mun-
ka végzésére. A képzés megfelel a szocialis képzésekre vonatkozo hazai és
nemzetkdzi szakmai elvarasoknak, illeszkedik az eurdpai térség hasonlo
szakképzettségeivel szemben tamasztott kovetelményekhez. Az alapszakon
végzettek felkésziiltek tanulmanyaik mesterképzésben torténd folytatasara.”

* ,,A képzés célja szocidlpedagogusok képzése, akik képesek elsdsorban a
gyermek ¢és ifjusagi korosztaly tanulési, szocialis és mentalis problémait
komplex rendszerben kezelni és az érintett személyekkel egyiittmitkodés-
ben segiteni, tovabba a gyermek, a fiatal és kornyezete egyensulyat fenn-
tartani, helyreallitani, fejleszteni. Képességeik, készségeik és értékrendjiik
alapjan hatékonyan mitkddnek kozre a szocidlis problémak megeldzésében,

crcr

Felkésziiltek tanulmanyaik mesterképzésben torténo folytatasara.”

A jogszabaly részletesebb rendelkezései is azt a véleményt alapozzak meg,
hogy a szakképesitések mogott jelentés mértékig hasonld képzések htizoédnak
meg, tartalmazva ugyanakkor sajatos vonasokat is. Ezt a vélekedést az elmult
egy évtizedben egyébként nem csak a mindenkori hatalyos jogszabalyok el6-
irasai, hanem a képzések tartalmai is alatdmasztottdk. Ami tehat a szakkép-
zettséget illeti, a jogszabalyi rendelkezés egyértelmii. (Legfeljebb elvi jellegli
vita folytathatod arrél, hogy a szakképzettség birtokaban a szakmajatol eltérd
terlileten dolgoz6 személy mennyiben tekinthetd szocialis munkasnak vagy
szocialpedagdgusnak; illetve a szocidlis munkat vagy szocialpedagogiai te-
vékenységet szakiranyt szakképzettség nélkiil végzé személyek mennyiben
nevezhetdk szocialis munkasnak, illetve szocidlpedagégusnak?)

A formalis keretek masik elemét Magyarorszagon a jogszabalyban meg-
hatarozott munkakori képesitési feltételek jelentik. Tekintettel arra, hogy a
szakképesitésiiknek megfeleld teriileten dolgozo szocidlis munkasok, illetve
szocidlpedagogusok oroszlanrésze az allam éaltal fenntartott vagy tdmogatott
kozszolgaltatasok teriiletén dolgozik, igy elhelyezkedésiik egyik dontd ténye-
z0je a munkakori képesitési feltétel. Ma Magyarorszadgon a jogszabaly els6sor-
ban a gyermekvédelmi és a szocidlis szolgaltatasok teriiletén, sziikebb korben
pedig a kozoktatas teriiletén nevez meg felsofokt szocialis szakképzettséggel
betoltheté munkakoroket. A professzionalizacidé szempontjabol két, meglehe-
tésen negativ koriilményt kell megemliteni:

* Azegyik az, hogy a munkakdorok csak toredékei a szocialis munkas/szocial-
pedagogus szakmanak. Fiiggetleniil attol, hogy a szakmat az identitastudat,
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a szakképzettség, vagy mas tényez0 alapjan hataroljuk koriil, a munkakorok
szlikek, s6t, tobbnyire nem is viselik a szocialis munkas/szocialpedagogus
megnevezeést.

* A masik zavaro tényezo pedig az, hogy ezeknek a munkakdroknek a zome
sokféle szakképesitéssel is betdlthetd, azaz a szocidlis munkésok/szocidlpe-
dagogusok nem monopolizaljak ezeket a munkakoroket.

A praxist illetdé kdvetkezd kérdés a ,,milyen helyzetekben”, amely arra utal,
hogy a kétféle szakteriilet miivel6i milyen kdzegekben, milyen tipusu helyze-
tekkel foglalkoznak. Erdemes itt is kiilonbséget tenni a normativ kijelentések
¢és az empirikus adatok kozott. A két szakteriilet onidentifikalasanak egyik jel-
legzetes kérdése az, hogy van-e koriilhatarolt, mas szakmak tevékenységétol
elhatarolt miikddési teriilete a szocidlis munkasoknak, illetve a szocialpedago-
gusoknak. A szocialis munka diskurzusai esetében egyértelmiien az a torekvés
domindl, hogy minél kevésbé korlatozzak a szocidlis munka tevékenységi te-
riiletét. Ez 0sszefligg azzal, hogy a szocialis munka is egyike a fél-professzi-
oknak; elvégre egy professzio elismertetéséhez nem nélkiilozhetd a professzio
hatarainak megvonasa és e hataron beliil a professzi6 gyakorlasaval kapcsola-
tos szakmai és etikai kdvetelmények érvényesitése. A tdgan meghuzott tevé-
kenységi kor azzal is jar, hogy a szocidlis munka alland6 hatarvitdkba bonyo-
l6dik mas szakteriiletekkel (1d. példaul a kiilonféle terapiak, a mentalhigiéné, a
kozosségfejlesztés eseteit).

A szocidlpedagogiai diskurzuson beliil az alapvetd dilemmak kozé tartozik,
hogy a szocialpedagdgiai munka csak meghatarozott korcsoportokra (kiilono-
sen gyermekekre és fiatalokra) irdnyul, vagy pedig ilyen korosztalyi jellegii
hatarok nem léteznek, €s a tevékenység az egész emberi életpalyara kiterjed.

Németorszagi, észak-europai és mas kontinentalis miivekben is fellelhetd az
a nézbépont, hogy a szocialpedagdgia célcsoportjat a gyermekek és fiatalok
jelentik, az angolszasz orszagokban pedig — ahol fiatalabb jovevénynek
szamit a szocidlpedagdgia — szinte kizarolag a gyermekekkel, kiilonosen a
gyermekvédelem keretében gondozott gyermekekkel kapcsolatban emlitik a
szocialpedagogiai tevékenységet (Stephens, 2009; Cameron — Moss, 2011;
Storg, 2013).

Masrészt — tal a szocidlpedagogia mar emlitett nagy elméleti narrativain — a
mainstream szocialpedagogiai irodalom fontos képviseldi a szocialpedagogiai
tevékenységet az emberi életciklus egészére kiterjedonek latjak (Haméaldinen,
2003). Haméldinen szerint a szocidlpedagogiai tevékenység specifikumat an-
nak iranyultsaga, a pedagogiai elem és a szocialis elem sajatos dsszekapcsolasa
jelenti. A szocialpedagdgia identitasa szempontjabol a szocialpedagogiai gon-
dolatot, nem pedig valamely foglalkoztatasi kategoriaként valdo megjelenését
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tekinti dontd jelentdségiinek. A szocidlpedagdgiai gondolat kiilonféle foglal-
kozasi kategoriakban jelenik meg, melynek forméja orszagonként jelentsen
eltér; foglalkozasi kategoriaként kiterjedhet az egész emberi €letciklusra, és
jelen lehet mind a szocidlisan orientalt nevelési intézményekben, mind pedig
szocialpedagogia nem egy modszer, és nem is modszerek készlete. [...] egy
cselekvés nem szocialpedagogiai csak azért, mert meghatarozott modszereket
alkalmaztak annak keretében, hanem mert meghatarozott modszereket valasz-
tottak és alkalmaztak a szocialpedagogiai gondolkodas kovetkezményeképp.”
(Haméldinen, 2003: 12)

Konvergencia-diskurzus

A kurrens tudomanyos diskurzus egyik hangsulyos kérdése az, hogy milyen
viszony all fenn a szocialpedagogia és a szocialis munka kozott. A kérdés ugy
pontosithatd, hogy inkabb inkluziv, vagy inkabb izolal6 tendenciak jellemzik
a szocialis munka és a szocialpedagdgia viszonyat (Wagner, 1998 hivatkozza
Marynowicz — Hetka, 2016). A szakirodalom egy része altalanos (az orszagok
nagy részét hasonldan érintd) tendenciakat fogalmaz meg, masik része szerint
viszont orszagonként eltérének itéli meg a helyzetet (Hamaldinen, 2003; Erath,
2010; Eriksson, 2014; Kornbeck, 2014).

Alegtobb figyelmet azok az orszagok kapjak, melyekben szamottevo kapcsolat,
sOt, konvergencia létezik a két szakmai irany kozott. Ennek legjellegzetesebb
példaja Németorszag, ahol kiterjedt szocialpedagogiai tradiciok kapcsolodtak
0ssze a szocialis munka viszonylag kés6bb érkezett vonasaival (Lorenz, 2008).
Cseh szerzOk a németorszagihoz hasonld konvergens folyamatokat azonosita-
nak a cseh szocialpedagogia, illetve szocialis munka viszonyaban (Navratilova
— Navratil, 2016).

Kornbeck (2014) kifejezetten azt vizsgalta, hogy a két szakteriilet viszonyat
inkabb a generalis tendenciak, vagy inkabb az orszagspecifikus tendencidk jel-
lemzik. Jelzi, hogy az Eurdpai Unid szohasznalatdban ,,szocialis hivatasok”
néven létrejott egy olyan gytijtokategoria, mely a két legjelentésebb szocialis
szakmat, a szocialis munkat és a szocialpedagogiat foglalja magaba. Megalla-
pitasa szerint Eurdpa kiilonboz6 orszagaiban kiilonboz6 folyamatok mentek
veégbe a két szakteriiletet érintden, igy egyes teriileteken a szocialis munka/

crer

srer

Kraus és Hoferkova (2016) szerint a szocialis munka és a szocidlpedagogia
viszonyaro6l szol6 diskurzus harom f6 iranyt kovet:
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1. A két teriilet 6sszeolvadasa, mely a német nyelvii orszagokra jellemzo.

2. A két teriilet egyértelmii megkiilonboztetése, mely elsdsorban az angolszasz
orszagokra jellemz6 (amennyiben egyaltalan jelen van a szocidlpedagogia).

3. A két teriilet integralasa, mindketté bizonyos mértéki fliggetlenségének
fenntartasa mellett (példaul Szlovakia, Lengyelorszag).

A konvergencia-diskurzus jelentdségét tovabb arnyalja az a meglatas, hogy
ez a vita inkabb az elméleti diskurzusok keretében foglal helyet, és sokkal ke-
veésbé jellemzi magat a praxist (Jenner, 2003). ,, Nyilvanvalo, hogy a szocialis
munka és a szocialpedagogia kozotti hatarok keresésének folyamata inkabb
elméleti, mintsem gyakorlati szinten torténik. A gyakorlatban a helyzet kiilon-
bozik az elmélettél. Mindkeét szakma tagjai gyakran ugyanazzal a klienssel ta-
lalkoznak, hasonlo helyzetben és gyakran hasonlo modszereket alkalmaznak
ugyanazoknak a céloknak az elérése érdekében. Olykor kifejezetten ugyanazért
az allasert versenyeznek.” (Kraus — Hoferkova, 2016: 68)

A konvergencia-diskurzus egyik nézépontja szerint a nemzetallamok szintjén
dol el, hogy a két szakteriilet dichotomidja, vagy konvergencidja valik domi-
nans tendenciava. Ugyanakkor tobben azt jelzik, hogy nemzetkozi, kiilonosen
pedig eurodpai folyamatok gyakorolnak jelentds hatast a két szaktertilet viszo-
nyara. Tobb szerzo — tobbnyire k6zos néven emlitve a két szakteriiletet — arrél
szdmol be, hogy a nemzetallami hatasok mellett egyre er6sebb eurdpai hatasok
érik a tertiletet (Lorenz, 2007; Erath, 2010; Stephens, 2013).

Erath (2010) megallapitasa szerint a szocialis munkara iranyul6 szakmai dis-
kurzus aktualis tendencidi (melybe a szocidlpedagodgiat is beleérti) gatoljak
annak meglatasat, hogy az orszagspecifikus kiilonbségeken thl, egyaltalan
1étezhetnek hasonlosagok is. Allaspontja szerint értelmetlen dolog ragaszkodni
ahhoz a feltételezéshez, hogy az egyes orszagok szocialis munkajat az 6nalld
nemzeti identitas uralja, ezért tudomadsul kell venni a szakteriilet egyre erdso-
d6 europaiva valasat. A szocialis munka europai tendencidit erdsitd tényezok
kozott az alabbiakat emliti:

* A modellek, modszerek, gyakorlatok kicserélése.

* A menedzsment-mddszerekre, a szocialis munka szervezédésére, az etikai
elvekre és a szakmai standardokra vonatkozé megkdzelitések Osszehason-
litasa.

» Kormanyzati szervek és szocialis munka szervezetek kozotti egyiittmiiko-
dés az eurodpai identitas és mindség-tudatossag fejlesztése céljabol.

* Az elméletek és a kutatas eurdpaiva valasa.
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lll. A szocialis munka és a szocialpedagogia tudomanyos
vizsgalatanak kontextusa

A szocialis munka és a szocialpedagdgia tudomanyos vizsgalata soran az azok-
ra jellemzo6 kutatasi mezo koriilrajzolasakor érdemes egy olyan keretet alkal-
mazni, amely nem normativ jellegii, hanem amely egyfajta 6kologiai rendszer-
ben helyezi el a valaszthaté kutatasi teriileteket. Helytelen lenne valamiféle
érték- vagy érdekvezérelte normat megfogalmazni arra vonatkozoan, hogy mi
Htartozik” az egyik, illetve masik szakteriilet k6zos, illetve specifikus kutatasi
mez06jébe. Ehelyett célszerii arra helyezni a hangsulyt, hogy mit jelent az, ha
a kutatok torekednek ,,tiszta” kutatasi teriilet koriilrajzolasara (példaul amely
csak és kifejezetten a szocialpedagdgiat vizsgalja), hogy ez mennyiben jar a
relevans kontextus elemeinek figyelmen kiviil hagyasaval (pontosabban zaro-
jelbe tételével). Vagy pedig — ellenkezdleg — a kontextus mind tobb elemének
beemelése a vizsgalatba miként gatolja a csak egy szakteriiletre iranyul6 vizs-
galodast.

Ehhez az Okologiai, konkrétabban kontextualis megkozelitéshez az alapot
Erath modellje szolgaltatja, mely a szocialis munka kiilsg, illetve belsé kontex-
tusait kiilonbozteti meg, és mutatja be. A modell szerint a kiilsé kontextus két
részét egyrészt a makroszintli kontextus elemei (példaul a globalis, kulturalis,
tarsadalmi és gazdasagi kontextusok) alkotjak, masrészt az olyan vonatkozta-
tasi rendszerek, mint a politikai rendszer, a szocialis szolgaltatasok rendszere,
a jogrendszer, és tovabbi hasonlok. A belsd kontextus esetében pedig arrdl van
sz0, hogy a szocialis munka 6nmagaban is egy Osszetett, torténetileg diffe-
rencialt konstrukcid; melynek elemei kozott a tudomanyos fejlodést (elmélet-
alkotast, kutatast, modellek alkotasat), valamint a praxist (szakmai onképet,
modszereket, célcsoportokat stb.) sorolja fel. (Erath, 2010)

Erath modelljét tovabbfejlesztve, a szocialis munka €s a szocialpedagogia tu-
domanyos miivelésének 6koldgiai kereteként az alabbi modell allithato fel

(1. abra):
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Tarsadalmi Egyéni
Kontextus k.f_'lH[E.!".[IJE

Szakpolitikai Szakmai
kontextus kontextus

1. abra: A szocialis munka és szocidlpedagdgia tudomanyos miivelésének 6kologiai modellje
(forras: sajat szerkesztés)

Az egyes kontextusok tartalma, meglehetdsen leegyszerisitett formaban, a ko-

vetkezOk szerint vazolhato fel (megjegyzendd, hogy a kontextus tényei nem

csak objektiv tények lehetnek, hanem szimbolikus, illetve normativ jellegliek
is, igy példaul tarsadalmi normak, emberi attitiidok, szakmai értéktartalmak
is):

» Tarsadalmi kontextus: azok a tarsadalmi tények és Osszefiiggések, melyek a
szocialis munka/szocidlpedagogia targyat képezo helyzeteket meghataroz-
zak.

» Egyéni kontextus: azok a biolodgiai, pszichologiai, viselkedési, kulturalis,
szocializacios, kapcsolati és mas tényezok, melyek az egyén (csalad, cso-
port, k6zdsség) helyzetét meghatarozzak.

» Szakpolitikai kontextus: azok a kdzpolitikai, jogi, finanszirozasi, szervezeti
stb. tényezok, melyek a kdztevékenység céljait és eszkozeit meghatarozzak.

» Szakmai kontextus: azok az elméleti és gyakorlati tényezdk, melyek a szo-
cialis munka, illetve a szocidlpedagdgia identitasat, szemléletét, mitkddé-
si teriiletét, céljait, mdodszereit, hatdsrendszerét stb. meghatarozzak. Ennek
legjellegzetesebb elemei: a szocialis munka elméletei, modelljei, modszerei,
tovabba praxisa; masrészt a szocialpedagogia elméletei, modelljei, modsze-
rei, tovabba praxisa.
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A tovabbiakban ehhez az 6kologiai modellhez képest vizsgalhatd, hogy az
egyes tudomanyos torekvések mennyiben maradnak meg a szocialis munka/
szocidlpedagdgia valamelyik szlik szegmensében, vagy mennyiben veszik fi-
gyelembe a vizsgalt jelenség kontextusanak egy vagy tobb elemét.

Ugy a szocialis munka, mint a szocialpedagogia esetében dontd jelentdségii
kérdés, hogy a szakteriilet elméleti, illetve gyakorlati képviseldi miként latjak a
tarsadalom és az egyén viszonyat, a teriiletnek ezzel kapcsolatos szerepét. Kelld
targyilagossaggal kijelenthetd, hogy a szocialis munka és a szocialpedagogia nem
kiilonboznek 1ényegesen tarsadalmi elkdtelezettségiiket illetden: a két szakteriilet
elméleti, illetve torténeti leirasai erételjesen hangsulyozzék azok tarsadalmi kiil-
detését; a praxisra vonatkozo kritikak pedig észlelik a gyakorlatnak ezekt6l az
eszményektdl valo eltavolodasat (Siinker — Braches — Chyrek, 2009). Eriksson
(2014) az eltéré megkozelitéseket egy kontinuumon javasolja elhelyezni, mely
szerint a szocialpedagogiai gondolkodas az individualisztikus, adaptiv kiindulési
ponttol a kollektiv mobilizacié demokratikus célkitiizéséig terjed.

Az els6 dilemma tehat az, hogy akar a szocidlis munka, akar a szocialpedago-
gia kutatdi milyen utat valasztanak: kutatdsuk targyat annak széles tarsadalmi
kontextusaban kivanjak vizsgalni, vagy pedig sziikebb, konfliktusokkal kevés-
bé terhelt mezdben kivannak maradni.

A masik dilemmat az 6kologiai modell egyik sajatos Osszefiiggése jelenti: Eu-
ropaban ma a két szakteriilet — a szocialis munka és a szocialpedagogia — sziik-
ségszerlien ugyanazon a kontextuson beliil 1éteznek, s6t, egymas szamara is a
kontextus részét képezik. Nem lehet nem tudomaést venni arrél, ha ugyanabban
az orszagban tobbé-kevésbé ugyanazokat a helyzeteket, tobbé-kevésbé ugyan-
azokkal a modszerekkel kezelik két (egymassal parhuzamosan létezo, vagy
pedig konvergalo) szakteriilet szakemberei. Hazai kornyezetben a kontextus
egyik leginkabb domindns eleme az, hogy a szocialis munkasokat és a szocial-
pedagodgusokat mire hasznalja a munkaerdpiac. Mindkét képzés végzettjeinek
dontd tobbsége az allami-onkormanyzati (vagy annak feladatat ellaté egyhazi
¢és civil) fenntartdsu szocialis, illetve gyermekjoléti-gyermekvédelmi intéz-
ményrendszerben dolgozik. Az intézményeken beliil tobbnyire ugyanazokat a
munkakdroket toltik be, ugyanolyan sziikségleteket/problémaékat kezelnek, és
— erds jogszabalyi kényszerek alapjan — ugyanolyan moédszereket alkalmaznak
(Benkd, 2009). Mint Himéldinen (2012/b) a szocialpedagogiai kutatasok finn-
orszagi helyzetét bemutatva, jelzi, hogy a teoretikus miiveken til megjelentek
a praxisbol kiindulé empirikus kutatasok is. Ez azt a dilemmat jelzi, hogy a
praxist vizsgal6 kutatdsok mennyiben valnak foglyava annak a ténynek, hogy
a szocialis munkasok ¢€s a szocialpedagoégusok szamottevo része ugyanazok-
ban a munkakdrokben, ugyanazokkal a helyzetekkel foglalkozik.
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IV. Kovetkeztetések

A fenti diskurzusok révid bemutatasa utan lehet arra reagalni, hogy mennyi-
ben tud kiilonvalni egymastol a szocialis munka, illetve a szocialpedagogia
tudomanyos vizsgalata. Talan némileg idegenszerti a kérdéskorhoz képest, de
kifejezo ereje miatt kivdnom hasznalni a ,,brutt6” és a ,,nett6” kifejezéseket.

,,Bruttd médon” torténik a szocialis munka, illetve szocialpedagogiai kutatas,
ha:

* kiterjed azokra a tarsadalmi dsszefliggésekre, melyek meghatarozzak azokat
a sziikségleteket vagy problémakat, melyekre a szocialis munka/szocialpe-
dagogia praxisa valaszt adhat;

* kiterjed azokra a politikakra (tarsadalompolitikara, szocialpolitikara és mas
szakpolitikakra), melyek keretében meghatarozzak a kozosségi célokat, és
eszkozoket rendelnek azokhoz;

* kiterjed az érintett személyek (csoportok, kozosségek) helyzetének és
viszonyainak komplex elemzésére;

* kiterjed a kiilonféle (példaul pedagdgiai) modszerek kozotti valasztas, illet-
ve azok hatékonysaganak kérdéseire.

,»Nettd modon” szervezddik a szociadlis munka/szocidlpedagogiai kutatas, ha:

* nem foglalkozik a tarsadalmi 6sszefliggésekkel, vagy csak egyféle (példaul
pedagobgiai) szempontok szerint elemzi azokat;

* nem foglalkozik szakpolitikai kérdésekkel; vagy legfeljebb olyan szempont-
bol, hogy miként érhetdk el a preferalt (példaul pedagogiai) modszerekkel a
(minden kritika felett 4ll6) allami-politikai célok;

* nem elemzi komplexen az érintettek helyzetét, hanem csak az adott szak-
teriileten preferalt (példaul a nevelési-fejlesztési célokat elésegité vagy
akadalyoz6) aspektusokat veszi figyelembe;

* nem foglalkozik mas mddszerekkel, mint kizardlag a preferalt (példaul pe-
dagogiai) korbe tartozokkal.

A kifejtettek alapjan az a kovetkeztetés vonhato le, hogy a szocialis munkara,
illetve a szocialpedagogidra iranyuld tudomanyos tevékenység sokféle keret-
ben szervezddhet. Noha nem lehetetlen specifikus, csak az egyik teriiletre kon-
central6é tudoményos vizsgalatot folytatni, a vizsgalat targyanak és modszerei-
nek meghatarozasa soran nagyfoku koriiltekintés indokolt. Kétféle kockazattal
kell szamolni: egyrészt a komplex jelenségek szimplifikalasaval, masrészt a
cimkék megkétszerezddésével. Az elsd esetben a kutato figyelmen kiviil hagy-
ja a jelenség Osszetettségét, €s egyetlen elméleti megkozelités, vagy egyet-
len médszer révén kivan teljes értékli magyarazatot alkotni. A masik véglet az
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lehet, ha a kutatok ugyanazokat a helyzeteket vizsgaljak, ugyanolyan komplex
nézdépontot alkalmaznak, €s azt hol ,,szocialis munka kutatas”, hol ,,szocialpe-
dagogia kutatas” cimkével latjak el.
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Jegyzetek

1

102

Az esszé keretében a legkisebb terminologiai gondot az jelenti, hogy a
szocialis munkat, illetve szocialpedagogiat szakteriiletnek nevezziik; hi-
szen az elméletektdl a praktikus tevékenyégig terjedd spektrumon jelen
van a diskurzusban e teriiletek szakmai jellege. Kevésbé lenne meggy6z06
a szocialis munka, illetve szocialpedagogia tudomanyteriiletérél beszélni,
mert ilyen diszciplindk 6nallo 1étének elfogadottsaga igen mérsékelt. (Sok-
kal inkabb lehet interdiszciplinaris, vagy pedig szociologiai, pedagogiai,
pszichologiai stb. iranyultsagh kutatasrol beszélni e két szakteriilettel kap-
csolatban.) A kutatasi teriilet, illetve kutatasi mez6 kifejezések a jelen iras
keretében nem utalnak tobbre, mint arra, hogy az egyes kutatok milyen
kérdéssel foglalkoznak, illetve, hogy az adott szakteriileten milyen tob-
bé-kevésbé allandosult targya alakult ki a tudoményos vizsgalodasnak.

A hazai szerzok koziil az elsd két megkdzelitést képviselik Trencsényi
Laszlo és Nagy Adam (Trencsényi — Nagy, 2017; Nagy, 2017)

A szakmakozi egyiittmiikddés értelmezése kiilondsen nehéz feladat a fél-
professziok esetében; a feladatot tovabb neheziti az, ha a két szakteriilet

szakembereinek praxisa jelentés mértékben atfedésben van (lasd: Budai,
2017).



Trencsényi Laszlo
A szocialpedagogia és a minosegbiztositas

A szerzé a szocidlpedagogia kiszélesitett fogalmat alkalmazza a téma kidol-
gozasaban. Milyen eszkozrendszert haszndl az a quality assurance system,
amelynek targya — azaz a szocidlpedagogiai praxis — nem hasznalja a szinteket
kéveté mérdeszkozoket? A szerzé a TOM rendszer mellett foglal allast.

I. Gondolatkisérlet a szocialpedagogia értelmezési tartomanyanak
hatarairol és hatartalansagarol

Ezen a cimen korabban mar konyv is sziiletett. A kdzoktatasi mindségbizto-
sitasban nemzetkozi elismerést is kivaltoan jeleskedd mosonmagyarovari ko-
zépiskola igazgatdja jegyezte, tarsszerzoje az iskolaban (a konyv tanusagtéte-
le szerint) a mindségbiztositas normaival szervesen egylitt jaré j munkakor
viselGje, az iskolai szocialis munkas, szocialpedagogus'. (Toth — Sarkoziné,
2000)

A konyvbdl a két fogalom nem csupan a rendszerfejlesztés két egyenértékii
pilléreként jelenik meg, hanem az is a szerzok allaspontja, hogy a szocialpe-
dagogia vilagaba tartozo pedagogiai jelenségek is mérhetok. Mosonmagya-
rovarott mértek e korben: tanuldasmotivaciot, tanulasi kompetenciat, viselke-
déskulturat (teszt), értékattitiidot, siker-kudarc attitiidot. Nem csoda: a hazai
mindségbiztositasi ,, kampany” az ezredfordul6d éveiben egybefonodott az is-
kolai ,,mérésipar” expanzidjaval. Ertheté és dicséretes, hogy az iskola a klasz-
szikus tanulasi teljesitményekre forditott figyelem mellett arra a pedagogiai
vilagra is tekintettel, felelosséggel kivant lenni, amit a hagyomanyos iskolakép
jO esetben zavaro hattérvaltozoként ismer el: a tanulok (esetliinkben kamaszok,
ifjak) szocialis statuszara, értékvilagara, motivaltsagara, ha agy tetszik: teljes
személyiségére. E komplex (s a kognitiv, illetve affektiv-szocialis dualizmu-
son tulmutatd) szemléletmddot annak idején dijazta a szakma. (Ennek a szem-
léletmodnak voltak elézményei, gondolhatunk akar a reformpedagogia klasz-
szikusaira, akar a reformer Karacsony Sandorra is, de el6zéeken talmenden a
kozvetleniil megelézo neveléstorténeti ciklusban foként Gaspar Laszlo neve-
1ésfilozofiai munkassagaban jelentkezo ,,pedagodgiai emberképre”. A kiilonb-
ség annyi, hogy akar Karacsony, akar Gaspar — és kovetdik — elvileg tagadtak
a két személyiségszféra, s elkiiloniilo nevelési feladat-rendszer dualizmusat:

103



a lehetetlent ostromoltak: integralt személyiségképben gondolkodo iskola rea-
litasanak hitét és praxisat.)

Az ifjusagiigybdl, a szabadidé vilagabol (Nagy, 2013) érkezé Nagy Adam
szerzOtarsammal most mar évek Ota azt az ellentmondast bogozzuk, hogy
miért maradnak meg ezek az iskolaképek utopiaként, pusztan ideig-ora-
ig mikodd pedagogiai szigetekként, amelyeket kisebb-nagyobb tarsadalmi
szokoarak pusztitanak el (Trencsényi, 2009; Nagy — Trencsényi, 2012)%. Eb-
ben a gondolkodasmoddban és tapasztalatszerzésben, tapasztalatreflexioban az
vezet, vezetett alighanem 0j paradigmahoz, hogy rendre megjelennek benne
olyan pedagogiai valdsagok, melyek ,,masképp” egyoldaltiak: az iskolan tali
szabadidd, gyermek- és ifjusagi kultira vildga. Allaspontunk szerint mindez
éppugy neveléstudomanyi-pedagogiai reflexiora szorulo, erre érdemes, erre
alkalmas valosag, mégis éppenséggel szinte teljességgel nélkiilézi a kognitiv
teljesitménynek azon vilagat, melyre a pedagogiai mérésipar az utobbi idében
nagy erdfeszitésekkel (és metodologiai eredményekkel) ,,rdmozdult” — olykor
kisajatitva a neveléstudomany egyetemességének vallalasat®.

Allaspontunkat megerdsiti a posztmodern gondolkodasban a reformpedagogiai
szabadsag-principiumot is feliilmulo szabadsag-elv felerdsodése a nevelésfi-
lozofiaban, melynek egyik lehetséges — és realisztikus — feloldasa a nevelé-
si jelenségvilag neveléstudomanyi reflektalasanak sajatos ,,duplex veritas”-a.
Nehéz lenne Mihdly Ottd radikalis nézeteit a tanitasi ora kereteire fesziteni,
viszont az a nevelési vilag, melyet ujabban megkiséreliink a ,,szocidlpedago-
gia” gondolkodasi paradigmaiban értelmezni, zokkenémentesen, s6t egyenesen
kivanatosan fogadja be mindezt: ,,Mast se tesziink, mint lesziikitjiik azt a szeme-
lyiséget, amelyet egyébként dllandoan istenitiink. Lesziikitjiik, most éppen kompe-
tencidakra. Megmondjuk a 3 kiemelt kompetenciat, hozzarendeljiik ennek a lépéseit,
megvalositiuk, s azt mondjuk: sikeresek vagyunk. Hogy ekozben az iskolat is el kell
lényegteleniteni, lesziikiteni, el kell szegényiteni? Lesziikitjiik, s ebbol a szempont-
bol teljesen lényegtelen, hogy klasszikusan ismeretgyarként mitkodtetjiik, avagy
kompetenciakiszerel6 McDonald s-ként. A gyereknek csak akkor van lehetdsége
a szabadsdagra, ha nemcsak az ut, hanem a célok tekintetében is egyenlo tars lehet.
Ha csak az ut kérdéses, és a cél minden pillanatban adott, nincs semmilyen, tehadt
gvermeki szabadsag sem. Szabadsag nélkiil pedig nincs autonomiaval toltott sze-
melyiségfejlodes, és nincs személyiseg, legfeljebb miikédoképes egyed! A gyereke-
inknek, az ifjusagnak nem csak azzal van bajuk, hogy ti (ti. mi) hogyan akarjatok,
hanem azzal is, hogy amit akartok, azt nélkiiliink akarjatok. Az nem megy, hogy — s
ha van iizenete, ezt tizeni a gyermek- és ifjusagi tarsadalom — legfeljebb a hogyan-
ban (technologia) vagytok hajlandoak ,,egyezkedni”, hanem maga az aszimmetri-
kus viszony a kérdés! Részt kériink a céltételezésbdl is!” (Mihaly, 2008)
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A hiiséges Karacsony-tanitvany, Heltai Miklos mesterére emlékezve ugyanezt a
paradoxont fogalmazza meg: ,,4 XIX. szdzad pedagogiaja sem mondott tob-
bet és mast a nevelésrol, s bar a neveléstudos Herbart megfogalmazasai nem
oly kéltdiek, mint Jokaié, a lényegiik megiscsak ez: a novendék tokéletesitésre
szorulo ember, a tokéletesités eszkozei pedig a kovetelmények, a nevel6 ezeket
ervényesiti, igy nevel. Az ilyen pedagogiai viszony természetesen egyenlotlen,
azaz a teljes értékii ember viszonyul a nem teljes értékiihéz, megfeleléen a
korabeli tarsadalmi viszonyoknak. A szabadsdgeszme kiterjedése azonban a
XX. szazad elsé harmaddra megsziintette a teljes értékii és nem teljes értékii
ember megkiilonboztetését, helyébe allitotta a minden emberre kiterjedo teljes
ertékiiség, egyenjogusag — az emberi autonomia principiumat.” (Heltai, 2014)
Ebbe az immar tobbszordsen is torténelmi kontextusba probaltuk, probaljuk
elhelyezni (teoretikus gondolatkisérletiinkben) — 11j, sz¢les értelemben — a szo-
cialpedagogiat, mint sajatos nevelési-neveldi tevékenységek neveléstudoma-
nyos reflexigjat. A szakirodalom — programado, e kotetben is szerepld irasunk-
ban magunk is nemzetkozi és torténeti példakra hivatkozunk — alapjan leirhato
a jelenség ugy, hogy a karitativ, védelmezo, krizisintervencios gydkereibol
(humanista és szocidlis elkotelezettségét, bizonyos mértékig metodikai kulta-
rajanak lényegi jegyeit is megdrizve) az a szemléletmod és az a praxis markans
— ugyan nem konfrontativ — jelenléttel kiszélesedik a felndvekvd generaciok
szocializaciojanak (és perszonalizacidjanak) joforman teljes univerzumara*
(Kutasi, é.n.; Kozma, 2007; Torok, 2008).

Ezért valik aktualissé a gondolkodas oly specifikumairdl, mely az ,,iskolatu-
domany”, ,,oktatastudomany” szintén markans karaktereit6l megkiilonbozteti.
Ebben az irasban arra teszek gondolatkisérletet, hogy igazoljam: ez a kiilonb-
ség éppenséggel a teljesitménnyel és a teljesitmény mérésével, értékelésével,
ha ugy tetszik, a feleldsségfaktor kiillonbozéségével all dsszefiiggésben.’

A segitdé magatartas — vagyis felfogdsomban a ,,szocidlpedagogiai praxisgya-
korlas” lényege, hogy bar nyilvan van megfogalmazott emberképe, akar em-
bereszménye — nem az embereszmény (ennek megfeleléen operacionalizalt
célrendszer) eléréséhez kalauzolja kliensét, hanem tdmogatast nytjt a felismert
kiindulési krizishelyzet, hidnyhelyzet feldl valo elmozduléshoz, vagy kiszolgal-
ja(!) tevékenység-, illetve kozosségsziikségleteit. Ebbol a helyzetfelismerésbol
oriental, de az orientacidhoz nem allit kovetelményt. Ha allit, akkor a klienssel
(klienscsoporttal) fogalmaztatja meg a sajat maga szdmara kitlizendd célokat,
ezek operacionalizdldsdban segit — értelemszertien nem 4llit fel sztenderdeket.
Specialis helyzete, hogy jellegzetesen nem hossza nevelési folyamat jellemzi
kapcsolatukat, mondhatni ,,esetekben” ¢l a szocidlpedagdgus. J6 esetben az
egylitt egyeztetett mindségig tart a fejleszto-segitd-neveldi kapesolat, a kliens
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elégedettségéig kalauzolja azt (kudarc esetén kdlcsondsen kilépnek a folya-
matbol, nincs fliggési helyzet)°.

Vagyis — tekintetbe véve a szocialpedagogiaiként leirhaté nevelési szinte-
rek, helyszinek, kozegek olykor egymashoz képest is jelentds kiilonbségeit —
mégiscsak ki kell mondani, hogy a fejlesztd-segité-nevelési célok kitlizésében
csaknem mindig az egyedi kapcsolatban rejt6z6-manifesztalodo stratégidk
a meghatarozok. Mondhatni a ,helyzet” diktal, s kevéssé az eszményekben
megjelend perspektiva. Legalabbis ez a faktor karakteresebben érvényesiil a
szocidlpedagogiailag értelmezhetd pedagogiai intervencidkban. Megegyezés a
segitséget vagy feltdltddo kikapcsolodast kérd-igényld egyénnel, megegyezés
a csoporttal, kozosséggel a kovetkezod 1épésekben, a helyzet , kimenetében”.
Am ez nem az a ,kimenet”, amit az iskola viliganak tudomanyos reflexidja
outputnak nevez’.

Ha viszont a célokat, célrendszert az iskola, az iskolarendszer célrendszeré-
hez képest a (mégoly hatarozottan differencidldsra toré korszerii valtozataihoz
képest is) pluralizaljuk, abszolut modon egyedivé, esetivé® tessziik, akkor bi-
zony a ,.sztenderdek” felallitasa is komoly akadalyba iitk6zik — a segitd-fej-
leszt6-neveld (szocialpedagogus) magatartasara, attitidjeire vonatkozhatik,
am munkdajanak mérhetd eredményességére, teljesitményére mar kevésbé. Tan
ez a felismerés magyarazza a teljesitménymérések jeles hazai képvisel6jének,
Csap6 Benének kételyeit, amikor igy fogalmaz: ,, 4 tananyagtol fiiggetlen fej-
leszto programok eredményességét és hatékonysagat ritkan sikeriilt tudoma-
nyos alapossaggal elvégzett kisérletek sordan egyértelmiien igazolni” (Csapo,
2002). Mikozben — a hivatkozott konyvbol megtudjuk — a szegedi profesz-
szornak megannyi, kordbban (kiilonosen zart kérdéseket alkalmazo tesztek-
kel) mérhetetlennek bizonyuld képességekhez, teljesitményekhez mégiscsak
sikeriilt hatékony tesztrendszert illesztenie, mert a sztenderdek, (mérésekkel)
Osszehasonlitasra alkalmas eredmények megallapitasahoz nélkiilozhetetlen a
,,szint” kritériumanak felallitasa.

Il. A ,,szintekrdl” és a hozzatartozo mérésekrdl — szocialpedagogusi
tiikorben

Nos ezen — vitara invitdldo — tanulmanyomban a ,,szint” fogalméat tartom al-
kalmazhatatlannak a szocialpedagogiaként reflektalt pedagogiai eseményekre.
Nalunk a ,,neveltségi szint” fogalma sajatos médon a szocialista tervgazdasag
sajatos melléktermékeként, a nevelés teleologikus (értsd fervszeri) felfoga-
sanak dogmatikus eltulzasaként a XX. szazad hatvanas éveiben jelent meg
a tantervek mellé rendelt jogszabaly, a ,,Nevelési terv”’ képében. Jeles, maig
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tiszteletre méltd szaktekintélyek probaltak meg valaszolni erre a kormanyza-
ti-politikai megrendelésre, a maguk modjan korszert, a lehetséges mértékig
adaptiv valaszokat tartalmazé interpretaciokban, de a 1ényegen nem valtozta-
tott ez sem. A ,,szint” fogalma bekertilt az alkalmazott pedagogia szotaraba. Az
eredményvizsgalat 1ényege az elért neveltségi szint viszonyitasa az adott id6-
szakra a tanulok elé allitott nevelési kovetelményekhez (Majzikné, 2004)°. E
tanulmany gondolatait el6szor nyilvanossag el6tt teszteld miskolci ,,tani-tani”
konferencian tartott eléadasomban ironikus ,,bonmot”-tal vezettem be gondo-
lataimat: ,,Minek van szintje? A Szinva vizének, a veremben lévo alkoholnak
stb.” Komolyra forditva a szot, Ujra itt vagyunk: allitunk-e kovetelményt a
krizisben 1évo, segitségre szoruld vagy éppen boldogan szabadidd-szolgaltatast
igénybevevo — bar kétség kiviil fejlédd egyén, csoport elé?

A kételked6 attitidom erdsiti néhany, a ,,nevelési szint” fogalmat alkalmaz6
kozlemény. Akar parddianak is tekinthetd egy szakmai csoport készitette ne-
veltségi szintfelmérés itemrendszere: ,, dtadod a helyed a buszon valaki mas-
nak csunyan beszélsz valakit a hata mogott kitargyaltok masokat zavarsz han-
gos zenehallgatassal evés kozben beszélsz amikor valaki beszél, te kozbeszolsz
szemetelsz az utcan nem mondasz igazat verekedsz valakivel igazolatlanul hi-
danyzol felvagsz a bardataid elétt” (Kulesar, 2000)™.

De ha ,,szint”, kritérium tagadéasara épitjiik a vizionalt mindségbiztositasi rend-
szert, akkor ujra visszatériink a kérdéshez: mi a ,,termék” az oktatasban-neve-
lésben az (iskola) intézményben, s latni-e ettdl eltérd szignifikans kiilonbséget
a szocialpedagodgiai reflexiokkal leirhaté nevelési jelenségek elemzésekor. A
»felhalmozott tudas”, az ,.elsajatitott tudas”, illetve ezek mindsége a tipikus
valasz a modernizacidval 1épést tartd szakirodalomban és a pedagogiai koz-
nyelvben a kérdésre — eltérések tdn abban vannak, hogy a ,,nemzeti kultara”
horizontjardl értékelik-mérik e teljesitményt, az iskolarendszer egészére értel-
mezik, adott intézmény teljesitményére, avagy az adott tanuldcsoportra (évfo-
lyamra, osztalyra), vagy éppen egyedi szintre (Szabolcsi et al., 1991).

Tagadhatatlan, hogy az iskolakritikaktol ihletett — sajatos modon az oktata-
si mindségiigyben egykoron involvalddott — szerzOk e kérdésben inkabb fo-
lyamatpartiak. Idesorolom a masutt mar hivatkozott Horvath Attilat (2000:
35), aki igy fogalmazott: ,, Mikor termékrol beszéliink az oktatasban, akkor
szolgaltatast értiink azon, amely csak és kizarolag a gyerek vagy sziilo és
az intéezmeny talalkozasakor jon létre ugy, hogy az ovoda, iskola tesz vala-
mit célja elérése érdekeben. A matematika szakkorrdl, az ebédeltetésrol és
a tortéenelemorarol van szo, szabalyozni, szabvannyal elldtni tehat ezeket
a szolgaltatast létrehozo folyamatokat kell, mégpedig ugy, hogy az igénybe
vevo elégedett legyen. Az oktatasban a termék a tanulo létrejovo tudasa és a
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tanulasi folyamat, melyben a tanulo részt vesz.” Eszik Zoltan is arra jut, hogy
nem a ,,fejlesztett tanulo ”, hanem a ,, tanuloban végbemend valtozas” az isko-
lai nevelési folyamatok ,,terméke”. Fontos felismerés, illetve allaspont, hogy
ebben az esetben a tanuld személyiségével maga is ,,beszallitoként” mitkodik
kozre sajat fejlédési folyamataban. Nota bene, ezzel csaknem eljut ,,min6-
ségiigyi nyelven fogalmazva” a progressziv pedagogiaknak (Lorand, Mihaly,
Gaspar nevéhez kotddo) megkdzelitéséhez. A hivatkozott szerzok szerint a
korszerli nevelési folyamatban a névendék a nevelés targyabol, maga is a ne-
velés alanyava valik. (Gaspar, 1977; Lorand — Mihaly, 1983: 82-126).

Mégiscsak konvergalna a két pedagogiai-neveléstudomanyi narrativa mind-
ség — és mindségértékelés — képe? Az egykorvolt demokratikus atalakulas for-
rong6 korszakaban fogalmazott iskolaképekben talan igen. S mindezek kései,

crcr

ban is (Rapos et al., 2011)!1,

De az iskolai szocialis munka makacs tttdrdinek az akkoriban nem kevés el-
lenallast kivaltott allaspontja mégiscsak igazolodik: az iskola ,nem hagyja”
megvaltoztatni magat, a kritériumokhoz mérhetd teljesitmény — s az ehhez
vezetd ut — olyannyira 1ényegi eleme, hogy a kivanatos adaptivitast, az ,.,em-
bergyerek” ,,egyediili példany” — voltat nem, alig képes tekintetbe venni, mas
tarsadalmi-nemzeti feladatok teljesitésének szolgalatara rendeltetett (egyebek

srer

teoretikusan is divergal a két narrativa.

Hiszen a szocialpedagodgiai reflexiokkal leirhato fejleszt6-segité-neveld szol-
galtatasok, kozosséganimald tevékenységek éppenséggel tagadjak a szelekcei-
ot, éppenséggel — nem kis részt — a szelekcid okozta emberi karok kompenza-
lasara jottek 1étre.

Vagyis — visszatériink — alaptételiinkhoz: e tevékenységnek mérhetd szten-
derdjei nem kliensi teljesitményekben keresenddk. Radikalisabban is fogalma-
zok ebben a vitairatban: a teljesitményelv ¢ megkozelitésben nem is érvénye-
sithetd. A szocidlpedagogiai tipusu ,,beavatkozas” eredményessége mégiscsak
kliens (klienscsoport) és szolgaltatd egyedi kontraktusan mulik.

Ezzel akar le is zarhatnank. De itt van még egy kihivas: az elszamoltathatosage.
Hiszen kdzpénz az, kozosségi részvétel esetén is a kozosség tagjainak erdforra-
sai azok, amelyek a szocialpedagogiai aktorok munkakapacitasat finansziroz-
zak. Van-e kiilonbség — tessziik fel a kérdést — az oktatasi rendszerre fogalma-
zott elszamoltathatosagi elv és a szocialpedagogiai intervenciok raforditasai és
eredményessége kozti sszefiiggést kifejezd értékelések kozott? Van-e — ljra ez
a kérdés — a kétféle pedagogiai aktusban rejlo ,,teljesitményelv’” kozt 1ényegi kii-
16nbség? Vagy a neveldi beavatkozas kozos természete kozos normakat ir el6?'?
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Gondolatmenetemet Rado Péter (2009) meghatarozo tanulmanyara épitem, aki
meggy0zden, gazdag nemzetkdzi forrasra is timaszkodva kiilonbozteti meg az
elszamoltathatosag ,,utjait”'?. Elismerem: az oktatasra vonatkozoan alighanem
teljes joggal haritja el a ,,rovid” utat — a kliensek és a szolgaltatok kozti koz-
vetlen érintkezésre épiilo értekelést. Példaja a ,,szemétszallitas”, ahol a ,.kliens
pontosan meg tudja itélni a szolgaltatdas mindségét”, de élesen elhatarolja e
megkdzelitést olyan esetekre, mint ,, [A] magas hozzaadott értéket képviseld
és komoly szakképzettséget igénylo, igen kevéssé standardizalhato (un. diszk-
reciondalis) szolgaltatdasok esetén, mint amilyen példaul a betegellatas vagy az
oktatas. Az ebben kozremiikodo szakemberek naponta hoznak komoly donté-
seket, amelyek megitéléséhez a kliens (beteg, sziilo, tanulo) nem rendelkezik
elegendo informacioval. S6t a kliens még a szakember munkajanak eredmé-
nyességérol sem tud itéletet alkotni [...] Mindebbdl kévetkezéen a kliens nem
képes meghatarozni az orvos vagy a pedagogus daltal elvégzendo feladat tar-
talmat, nem feltétleniil tudja megitélni az orvos vagy a pedagogus munkdjanak
mindséget vagy sikerességet. Tehat egyenlotlen mértékben informalt szeveplok
kozotti kapcsolatrol van szo, amelyen beliil nem érvényesiilhet maradéktala-
nul a kikényszerithetoség kovetelménye.” Tanulmanyanak [ényegi eleme, hogy
az oktatassal 0sszefiiggd ,,elszamoltathatosagban” attételes lancolatokban kell
megoldast keresni. Ilyen lancolat lehet a ,,polgarok és az allam kozti politikai
kapcsolat”, azaz az érdekek aggregacigja €s artikulacidja. Egy masik modell-
ben az allam — almodellekben: allam és Onkormanyzatok — és a szolgaltato
intézmények kozti iranyitasi kapcsolat keriil fokuszba'4. Radé harmadik ,,lan-
colat-modellje”: ,, [A] szolgaltato intézmény és a szolgaltatast vegzé szakértok
kozotti menedzsmentkapcsolat [ ...] A kozszolgaltatasokat igénybe vevé klien-
sek kozvetleniil a szakeértékkel (orvosokkal, szocialis munkasokkal, konyvta-
rosokkal és pedagégusokkal) dlinak kapcsolatban. Erdekeik érvényesitésekor
azonban a kliensek mar az egész szolgaltato szervezettel lepnek kapcsolatba
[...] Ennek megfeleloen az elszamoltathatosag kozvetett érvényesitésének utol-
80 lancszeme a pedagogusok szervezeten beliili elszamoltathatosaganak bizto-
sitasa.”

Miutén a kdzszolgaltatasok korében az ,,elszdmoltathatosag rovid uton torténd
érvényesitését” (bar idealtipikusnak tartana), a kozszolgaltatasban — igy az ok-
tatasban — sajatossagaik miatt mégiscsak alkalmazhatatlannak, s megoldaske-
reséseiben az ,,attételes” modellek korében gondolkodott. Megjegyzem: igen
korrekten szdmot vetve e modellek megannyi hatranyaval, kockéazataval is
(nyilvanvalo az is tapasztalataiban, elemzéseiben, hogy az intézményi auton6-
mia biztositasa igen jelentds szerepet jatszik e modellek megfogalmazasakor).
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S itt keriilink szembe — nala is — a mindségértékelési rendszer mikodtetésé-
nek kérdésével. Egy teljes mindségértékelési rendszer — irja — harom pilléren
nyugszik:

1. Az oktatasi intézmények kiilso értékelésén;

2. Eredményességi informaciok gyiijtésén a tanuloi teljesitmények kiils6 stan-
dardizalt és rendszeres mérése és vizsgak alapjan;

3. Az értékelés alapjaul szolgalo alapinformaciok, illetve a masik két pillér

informdcios és empirikus kutatdsi rendszeren.

Becsiiletére legyen mondva, hogy ezuttal is figyelmeztet arra, hogy a stan-
dardok rendszere tulsdgosan toredezett, a legkiilonb6z6bb mindségértékelési
tevékenységek alapjaul szolgald (eredményességi, mindségi, feladatellatasi,
statisztikai) standardok nem egységesithetok. Masrészt a standardok és az
értékelési informacio kozotti kapesolat tilsagosan tavoli és kozvetett. FElti a
rendszert a teszteredmények inflaciojatol, tovabba attol, hogy ,, lathatova teszi
azokat a problémakat, amelyeket mériink, de lathatatlanok maradnak azok,
amelyeket nem mériink.” Masutt: a ,, mérési eredmény helyettesito, nem azonos
a mérendo kompetenciaval ", ,,a mérések nem tarjak fel igazan a mogottiik allo
tényezoket” stb.

Szamunkra kiilondsen megfontolandd figyelmeztetése: ,, mérés segitségével
tehat azonositani lehet a beavatkozas célcsoportjat, de a beavatkozas modjat
mar nem feltétleniil”. Ebben az egyszerre diadalittas és kételked? ,,iskolapeda-
gogiai” narrativaban kellene keresni a ,,szocialpedagdgiai” narrativa mindsé-
gértékelési paradigmait? [gény lenne ra — hangzik szocidlpedagogusi korokben
— éppen a fiatal diszciplina emancipacios kiizdelmeinek hevében. A ,,szocialis
teljesitmény” meghatarozasa jelenik meg feladatként. De tjra és tijra felbuk-
kan ezekben a szakmai interjukban a kiilonbség 1ényegi elemeinek keresése.
Nagy Adam (2014) szerint példaul a viszonylag zart megoldasa osztalyter-
mi feladatokhoz képest a ,.tarsadalmi feladatok” sok — joforman végtelen —,
kreativitast igényld megoldasa van, ezzel egyiitt persze, a tévedés kockazata
is nagyobb (bar a tévesztés kdvetkezményei is értelemszertien sulyosabbak).
Konszenzus latszik abban, hogy a felerds6dd szocialpedagogiai diszciplina
nem keriilheti meg mérdeszkozok kifejlesztését, de ezeket semmiképp nem
szabad a szelekci6 szolgalataba allitani.

Mégiscsak jol gondolja ezt Horvath Attila: ,, Az dsszes érintett elkotelezettseé-
ge a TOM »cementje«”. Forditva: a ,,szocialpedagogia mindségbiztositasat” a
Total Quality Management kultirajaban kell keresniink (Horvath, 1999: 66).
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Jegyzetek

1

Ezuttal a szocidlpedagdgia és az iskolai szocidlis munka koriili alapvetden
munkaerdpiaci verseny eldidézte terminoldgiai vitdt elkeriilném. Jelzem
azt is, hogy a jelenségvilag értelmezésére kinalkozo prizma a rendszerkri-
tikat az abszolutumig fokozo iskolatlanitési teéria is. Ugy gondolom, hogy
tanulmanyomban a lehetséges mértékig arnyalja az elemzést ezen elmélet
kritikai, illetve feltételezett ,,evolucios™ tartalma, am alapvetden az isko-
laintézmény fennmaradasat tételezve gondolom végig a nevelési-fejlesz-
té-segitd funkciok tartalmat és helyzetét.

Voltaképpen a kétfajta viszonyulds fesziiltségének jelzésével 1épett po-
rondra hazénkban a ’80-as évek végén a szocidlpedagogia diszciplindja is
(Pdcze, 1990; Budai, 1992).

Még az is igaz, hogy mindkét ,,vonulat” a XX. szazad eleji pedologia, re-
formpedagodgia ihletésében fogant.

A hivatkozok joforman mind Gertrud Baumer 1929-es irasara hivatkoznak
rendre, ahol tetten érheté mar e ,tagitott”, tehat nem csupan a devianciakra
figyeld attitiid is (v0. Dedk, 2001).

Mint irtuk: A szocialpedagogia a nevel6i praxis azon sajatos miikodésmodjat
tekinti targyanak, amely segit6-fejleszto-facilitalo, pedagogiai értelemben
nyilt végli, az eredménykotelem hidnyaval tarsitott tevékenységegyiittesbe
sorolhato (Nagy — Trencsényi, 2016). gy felfogasunkban szocidlpedagogus
szakembernek tekinthetok az aldbbi mesterségek 1z6i — van kdzds és
sajatos kompetencidjuk, éppen a fentiek: gyermekvédelmi szakember,
iskolai szocialis munkas, gyermekvédelmi szakember, csaladgondozo,
szabadiddszervezd, ifjisagi munkas, gyermekanimator, gyermekmozgalmi
vezetd, gyermekmédia megszolaloi. Nyilvanvaloan ezek a szélesen felfogott
diszciplinan belill is tobbé-kevésbé onallo entitast képeznek, alkalom adtan
e kiilonbségekbdl fakado sajatossagokra visszatériink.
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Pdcze Gabor (1990) idézett miivében ,,szakszeriien szolgaltato és gondos-
kodo” iskola reményteli képét villantja fel opponalva a tradicionalis isko-
lat, de félve e kép beteljesithetetlenségétol.

Nota bene a mindségiigy alapvetd szakirodalméban is rendre talalni olyan
pedagdgiai folyamat-értékelést, mely nem vagy nem csupan a ,,kimenetet”,
a ,,célok teljesiiltét”, beteljesiilését tekinti a mindségbiztositas targyanak,
hanem valoban magat az egész folyamatot. Horvath Attila irta hivatkozott
konyvének 26. oldalan: ,, Az oktatas |...] szolgadltatasi teriilet, ahol az out-
put nemcsak a gyerek és nemcsak a végso tudas. Az oktatasi szolgaltatas
teriiletén a teljesitmény a szolgaltatas teljes idotartama alatt kimeneti té-
nyezo, azaz maga az iskolai élet, a tudas az, ahogyan a tudas keletkezik,
egyarant, valamint az iskola altal létrehozott nem intencionalt élmények is.
A kliens ebben az esetben az, aki a szolgaltatast fogyasztja: jorészt a tanulo
és a sziilo, illetve belsd fogyasztoként a pedagogus. Amennyiben az iskola
nem ,,felkészités az életre”, hanem az élet maga (és ez barmit is mond ma-
garol, igy van), akkor mint szolgaltatast a sajat folyamatait, a napi ottlétet,
elményt is mindségi modon kell teljesitenie.”

Fontos adalékunk a hatarteriilet, a gyogypedagogia vidékérdl is talalha-
t6. Mintha hasonloképp gondolkodott volna (legaldbbis az ezredforduld
klasszikus hazai szintézisében) a gydgypedagogia is. ,, Az dllapotdiagnozis
mellett vagy helyett egyre inkabb a fejleszto- és folyamatdiagnosztikai el-
jarasok alkalmazasa a jellemzé” (Mesterhazy, 2000).

Nem véletleniil beszél a szocialis munka, csaladgondozas ,,esetr6l” (Gosz-
tonyi — Pik, 1998).

A filologiai hiiség megkivanja, hogy a 2014. évi kozlés a szaklap tisztelgd
gesztusa volt kiemelked6 elismerésnek 6rvendé egykori szerkesztdje elétt,
a mi a hetvenes évek legelején sziiletett. S az is idetartozik, hogy Majzik
Laszlonénak éppen a nevelési eredményvizsgalattal 6sszefliggd munkassa-
gat fentieknél joval nagyobb empatiaval, érzékenyen elemezte Hunyadyné
(2012).

Lasd még Czakd, 1999; Zila, 2001; Ligeti, 2002; Zila, 2002.

V6. e kotetrdl irt recenzidomat: Trencsényi Laszlo (2012): Az utolsé moder-
nista elemzése egy posztmodern kdnyvrdl egy premodern kornyezetben.

Elemzésiink szempontjabdl nem lényegtelen, hogy a helyi kdzosség altal tob-
bé-kevésbé legitimitast szerzett (élvezd) onkormanyzat-e a szerzodéskoto,
vagy a teoretikusan egységes ,,0ssznemzeti” (0ssztarsadalmi) érdekek képvi-
selete nevében fellépd, minden értékeld, szankcionalé kompetenciat magahoz
vono, a szolgaltatokkal (segité szakemberekkel) kdzvetleniil nem is érintkezo



13

14

crer

késobb — ezzel a politologiai problémaval nem kellett szembesiilnie. ,,A 1étre-
hozando tanfeliigyeletnek alkalmasnak kell lennie arra, hogy tlikrét allitson az
iskolai onértékelés elé” — irt korabbi munkaira tdmaszkodva a Haza és Hala-
das alapitvany szamara vezetésével 2012/13-ben késziilt un. Fehér konyvben
(Rado, 2013). A kétfajta pedagogiai aktusrendszer kozt Ujra kiilonbséget le-
link. A szocialpedagogiai cselekvés aktora nem feltétleniil intézménye szer-
vezetének reprezentansa. Lehet maganyos is, lehet nem allami/Gnkormanyzati
szerepl0 stb. Az dnértékelés helyére ebben az esetben alighanem a szupervizio
lép — amelynek hagyomanyai leginkabb azok, hogy a segité szakember maga
valasztja ki szupervizorat (az onértékelés sokszor kettejiik ligye marad).

Megjegyzem: a szolgaltato ¢s a kliens bonyolult viszonyat, azonosithatasi
nehézseégeit — szintén nemzetkdzi forrdsok nyoman — Horvath Attila (1999:
27) is lényeges elemként tette szova. A ,, fogyaszto megfoghatatlan™ az ok-
tatasban [...] Az oktatasban szétvalik a klasszikus fogyaszto fizetd, dontést
hozo és valosagosan fogyaszto szerep”.

Rad6, mint az intézményi autonomidk elkotelezettje ehhez hozzateszi:
,Ezt a kapcsolatot tovabb szinezi, hogy a diszkreciondlis szolgadltatast
nyujto intézmények részben autonom modon jelélnek ki célokat maguk sza-
mdra, és az oktatdsi rendszerek komplexitasanak névekedése egyre inkabb
felértékeli az onként vallalt intézményi célok szerepét”. Nyilvanvald, hogy
ez utobbi rendszerelem az allamositott kozoktatas vilagabol elillant. Tan
nosztalgiak sem maradtak.
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Székely Levente
Digitalis vilag és szocialpedagogia — a
szocialpedagogia ott kezdodik, ahol a
fiatalok vannak

Veszélyes vallalkozas a szocidlpedagogia fogalmat az online térhez kétni.
Nemcsak azért, mert maga a szocidlpedagogiai fogalom is sok metamorfozison
esett keresztiil (Trencsényi — Nagy, 2016, Nagy, 2017) — mikozben egyébként
gyakorlata joval egyértelmiibb’ — hanem azért is, mert maga az online térbeli
prevencios-fejleszto tevékenységek elméleti megalapozottsdaga igencsak esetle-
ges (Székely — Nagy, 2011). A jaratlan ut igy szamos csapdat rejt, ugyanakkor
az biztos, hogy ha nem probaljuk meg az online teret fejlesztdi kornyezetiinkbe
vonni, bar szamos csapdat elkeriiltink, utunk mindenképp szakadékba visz.

Szakadékba, hiszen az adatok szerint a fiatalok vilaganak mdara nemhogy
nem elhanyagolhato része, de meghatdrozo szelete zajlik a halozaton (Nagy,
2013a). Az atalakulo szerkezetben az infokommunikacios technologidk jelentik
a legfontosabb fizikai erdforrast, mig az emberi tudds a legfontosabb humdan
tényezo és az informdcio a legfontosabb joszag. Az infrastrukturadlis fejlodeés
mogott alapveto viszonybéli valtozdsokat is rogzithetiink a nagyjabol egy em-
beréltonyi ido alatt (Rab — Székely — Nagy, 2008). Mig korabban a digitalis
kultura madsodlagos, a hagyomanyos kultura online leképezddését jelentette
pusztan, ma mar jellemzoen a digitalis kultura termékenyiti meg és alakitja
at a hagyomanyos viszonyokat. A fiataloknak sajatos — sokszor az offlinetol
eltéro — identitasuk van az online térben, amelyhez a fejleszto-segito szerepek,
szakemberek alig vagy egyaltalan nem tudnak kapcsolodni. Ugyanakkor ez
az identitassokszorozodas nem jelenti az intézmeényes segités-kisérés sziikseg-
letének csokkenését, sot, az uj eszkoz sokszor uj veszélyeket is rejt magdaban.
Hogyan induljunk tehdt el azon az uton, amely a digitalis szocidlpedagogiahoz
vezet?

l. Digitalis mindennapok - digitalis nemzedék

A ma ifjusdgat sokféle névvel és cimkével illethetnénk, leggyakrabban az Y
¢és a Z generaci6 elnevezéssel talalkozhatunk (Székely, 2014; Nagy, 2016). Az
alapvetden amerikai tarsadalmat leird generacios felosztdsban az Y generacid
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tagjai alatt jellemz6en a Baby boom és az X generacio gyermekeit értik, akik
a ’80-as években vagy a ’90-es évek elején sziilettek?. Az Y generacid az in-
formacios tarsadalom generacidja, akik az infokommunikacios technologia-
kat mar gyermekkorukban elkezdik hasznalni, 6k a digitalis bennsziilottek,
akik szdmara az infokommunikacios technologia természetes dolog. Habar
az Egyesiilt Allamokra és Nyugat-Eurdpara érvényes generacios felosztasok
Magyarorszagon nem minden esetben igazak, ugyanakkor a magyarorszagi Y
generacid gyakorlatilag behozta azokat a lemaradasokat, amelyek az ezt meg-
el6z6 generaciok esetében jellemzoek voltak. Az Y generacio mar nagyrészt
a rendszervaltas utan éli gyermekkorat, a szamitogéppel és az internettel, ha
otthon nem is, az iskolaban mar mindenképpen talalkozik. Az Y generacioval
kapcsolatban figyelik meg els6ként a korcsoportra altalanosan jellemz6 média
¢s kommunikacios multitaskingot.

Az Y generaciot kovetd Z generacio életkori hatarai az altalanoshoz képest is
kevésbé szilardak. Mar a *90-es években sziiletettektol kezdédéen beszélhe-
tiink Z generaciordl egészen napjainkig. Ez az a generacio, amely nem ismerte
a mobiltelefonok ¢és internet nélkiili vilagot, szocializacios kozegeiben (Nagy,
2013a) egytdl-egyig végbement az informacios tarsadalom paradigmavaltasa’®
0j eszkdzoket, szokasokat, kultarat teremtve. A Z generacio tagjai kdzott telje-
sedik ki a digitalis szocializacio, az infokommunikacios eszkdzok valoban az
¢letliik természetes részét képezik, nemcsak tartalomfogyasztoként, de tarta-
lomszolgaltatoként jelentek meg az online vilagban.

Az'Y és a Z generaci6 karakterében markansan jelennek meg az infokommu-
nikécios eszk6zok és az azokhoz kapcsolodo fogyasztas és ebben a magyar-
orszagi azonos kohorszokba tartozok sem kivételek, egyarant digitalis nem-
zedékként azonosithatok. Az ifjisagi szabadid6ében egyre fontosabba valik az
elektronikus média, igy a képernyd-tarsadalom meghatarozas illik a mai fiata-
lokra, ugyanis életiik jelentOs részét televizid, szamitogép és mobileszkdzok
képernydi elott toltik (Nagy, 2013a; Nagy — Székely — Barbarics, 2017).

Nagyjabdl egy évtizeddel ezel6tt Magyarorszagon is regisztralhattuk az inter-
net szerepének felértékelddését elsésorban a fiatalok kdrében. A fiatalok eseté-
ben az id6 muldsaval a médiafogyasztast egyre kevésbé a televizido dominalta,
a tajékozddasban €s a szorakozas tekintetében is felzarkoztak a vilaghalo tar-
talmai. Az ¢életkor tekintetében ugyanekkor egy fontos toréspontot is megfi-
gyelhettiink: a *70-es évek végén sziiletettek korében megddlni latszott szamos
sztereotipia, amely az ifjisag médiafogyasztasahoz kapcsolddott. Ilyen volt az
is, hogy a fiatalok sokat néznek tévét, keveset olvasnak, illetve tul sokat tele-
fonalnak, mindezek az empirikus adatok alapjan hamisnak bizonyultak (Pintér
— Székely, 2006). Ez a toréspont a digitalis korban szocializalodott Y generacio
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szamitasanak korszakhatira is egyben, ugyanis a fiatalok médiafogyasztasa
mind az adott médium el6tt-mellett eltoltott idd, mind a fogyasztas gyakorisa-
ga mentén lényegesen kiilonbozik az id6sebb korosztalyokétol.

A nagymintas ifjisagkutatés legfrissebb, 2016-os adatai azt mutatjak (Székely
— Szabd, 2017), hogy a fiatalok tilnyomo tobbségének otthonaban van sza-
mitogeép (85 szazalék) és internet (87 szazalék). Az internet levalasa a sza-
mitogéprol mara nyilvanvalova valt. A trendeket vizsgalva konnyedén azo-
nosithatjuk az ezredforduldé dominans attitidjét, amely az otthoni szamitogép
elérhetdségét kezelte prioritasként, majd a megugrd internetkapcsolat aranya
mar a vildghalo els6ségét mutatja, ahol a szamitogép csupan az eszkodze az
elérésnek. Méra azonban mar nem csupan a szamitogép jelenti az internet-hoz-
zaférés eszkozét. A fiatalok otthonaiban egyre tobb, a vilaghalo elérésére képes
infokommunikacios eszkdz talalhato meg, pl. az internetes csatlakozasra alkal-
mas televiziokésziilék is jelen van minden negyedik 15-29 éves fiatal otthona-
ban, de sajat tablagéprdl is minden negyedik, jatékkonzolrél minden tizedik
fiatal beszamolt. A behuzalozottsag tobbféle eszkdzon keresztiil is megtorté-
nik, de az infokommunikacids eszkdzok fejlédésében napjaink legfontosabb
trendje az okostelefonok megjelenése és nagyléptékil terjedése: 2016-ban mar
az ifjusag 85 szazalékéanak van sajat tulajdonu okoskésziiléke.
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1. abra: 15-29 évesek infokommunikécios hozzaférésének valtozasa 2000 és 2016 kozott (Van-e otthon
(abban a haztartasban, ahol lakik) szamitogép? Van-e otthon (abban a haztartasban, ahol lakik) internet?
Van-e Onnek sajat okostelefonja?) (Forras: nagymintas ifjusdgkutatasok; N=8000)
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mértékben novekedett a mobilkésziilékeken az internet-hozzaférés mértéke
is. 2012-ben csupan minden masodik mobilhoz tartozott internet eléfizetés,
a 2016-os adatok szerint mar az eszk6zok 70 szazalékara igaz ez. Mindez azt
jelenti, hogy a magyarorszagi 15-29 éves fiatalok tobbsége szdmara az internet
barmikor elérhetd. A nagymintas ifjusagkutatas 2016-os eredményei szerint a
15-29 éves magyarorszagi fiatalok 88 szazaléka tekinthetd napi internethasz-
nalénak, negyediik gyakorlatilag folyamatosan online van.

A részletesebb vizsgalat felhivja arra a figyelmet, hogy ugyan a fiatalok tobb-
sége behuzalozott ¢letmodot folytat, de jelen van egy olyan réteg is, amely
tovabbra is kimarad a digitalis vilagbol. Csupan a hozzaférést és a hasznalatot
tekintve a digitalis szakadék legerdsebben a regionalis elhelyezkedés ¢és az is-
kolai végzettség szerint mutatkozik meg. Megallapithaté, hogy az Eszak-Ma-
gyarorszagon és Eszak-Alfoldon él6k, valamint az alapfoku végzettséggel
rendelkezd fiatalok maradnak el leginkdbb a magyarorszagi 15-29 évesek
tobbségétol.
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2. abra: Internethasznalat a 15-29 évesek kérében (Milyen gyakran hasznal On internetet?) (Forras: nagy-
mintas ifjusagkutatasok; N=8000)

A fiatalok szamara az okostelefon, az internet-hozzaférés €s a kozdsségi ol-
dalak kiemelt fontossaggal birnak. Minden masodik 15-29 éves egy napnal
tovabb nem tudna nélkiilozni az okostelefonjat (54 szazalék), az internetet (51
szazalék) vagy az altala leggyakrabban hasznalt k6zosségi oldalt (44 szazalék).
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3. abra: Kot6dések az infokommunikacios technologiahoz (Mennyi id6t tudna kibirni... ?)
(Forras: nagymintas ifjusagkutatasok; N=2000)

A digitalis kultura a kozosségek kialakulasaban és kommunikaciéjaban is don-
t0 szerepet jatszik, amit mi sem mutat jobban, minthogy a magyarorszagi 15-29
évesek tobb mint haromnegyede (79 szazalék) tagja valamilyen internetes ko-
z0sségi oldalnak. 2016-ban az online k6zdsségi oldal leginkabb a Facebook-ot
jelenti a fiatalok szdmara is, ugyanis a valamely k6zosségi oldalon tagsaggal
birdk tulnyomo tobbsége (80 szazalék) naponta hasznalja, mig a sorban kovet-
kez6 Instagram ettdl jocskan elmarad (18 szazalék).

A koz0sségi oldalakat leginkabb szorakozasra és informacidszerzésre hasznal-
jék a fiatalok. Szorakozas céljabol a fiatalok haromtizede (30 szazalék) keres
fel napi gyakorisaggal online kozosségi oldalakat. Legalabb naponta 22 sza-
zalékuk altalanos informacioszerzés, mig 16 szazalékuk a helyi hirekkel kap-
csolatos tajékozodas céljaval hasznalja ezeket az oldalakat. Kevésbé jellemzo,
de jelen van a segitség és tanacskérés is, amit a kozosségi oldalakon regisztralt
fiatalok 6 szazaléka naponta hasznal.
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4. 4bra: Internetes kozosségi oldalak hasznalatinak céljai (Es milyen gyakran szokta On a kozosségi
oldalakat ... hasznalni?) (Forras: nagymintas ifjusagkutatasok; N=1669)

Il. Informacios tarsadalom - digitalis kultara

A médiafogyasztas — amely a szabadidd, tehat a harmadlagos szocializacios
kozeg nagy részét elfoglalja (Nagy, 2013b) — egyre inkabb az infokommu-
nikacios eszkdzokhoz, a digitalis kozeghez kotddik. Természetesen, amikor
digitalis kozegrol, virtualis kornyezetrdl kezdiink beszélni, azt akaratlanul is
a ,,valodi vilaghoz” viszonyitjuk. Fontos azonban, hogy ezeket ne egymas-
sal szemben 4ll6 dolgokként, hanem egymads kiegészitdiként értelmezzik.
Alapvetden hibas az az elgondolds, amely szerint a virtualis kornyezetben
zajlo cselekmények a valodi élettdl, a valodi viszonyoktol valo eltdvolodast
jelentik. A digitalis kdzeg csupan egy része a valosagnak, nem attdl kiilonallo
entitds (pl. egy tizenéves fiatal személyiségéhez hozzatartozik a fizikai megje-
lenésén ¢és kedvenc zenei stilusan tul a blogja vagy valamely online jatékban
megtestesitett karaktere is).

A digitalis kozeg sajatossagait a digitalis kultara kettds kore elméletbe Rab
(2016; 2017) foglalta 6ssze. A korabbi munkak alapjan (Rab, 2007; Rab — Szé-
kely, 2007; Rab, 2011) felépitett modell parokba rendezett tizennégy jellemzd
alapjan Osszefoglald képet nyujt a digitalis kultira osszetett és tobbrétegli ér-
telmezéséhez.
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5. abra: A digitalis kultura kettGs kore (Forras: Rab, 2016)

Rab (2016) modelljében fontos jellemzOoként azonositja az egyes alkotorészek
tulajdonsag-parjaikra, illetve egymasra vonatkozo hatasait, kiemelve azt, hogy
a digitalis kultura folyamataiban nem csupan egy-egy par jellemz6é meglété-
r6l beszélhetlink, hanem mindegyik kiillonb6z6 mértéki jelenlétérél. Késobbi
munkdajaban Rab (2017) részletesen kifejti az egyes alkotorészeket.

Interaktivitas — Interkonnektivitas

A hagyomanyos média alapvetéen egyiranyu informaciomegosztasi logikaja
hasonlé modon épiil fel, mint a frontalis modszereké. A tudas birtoklasa és
atadasa hatalmi és aszimmetrikus kornyezetben zajlik, ahol igen korlatozott
a visszacsatolas, a kétiranyll informacidaramlés. A digitalis kdrnyezet nem
pusztan lehet6séget ad az interakciok kiterjesztésére, hanem az interaktivitas
természetes és bevett gyakorlatta valik, igy egyre inkabb a ,,fogyasztd”
szerkeszti a tartalmakat. Es ez a logika érvényesiil a média vilagan kiviil is,
ami konnyen a szocializacios kozegek konfliktusdhoz is vezethet (Székely,
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2014). Egy, az iskolaban megjelend mobiltelefonok, multimédias eszk6zok
hasznalatarol szolo vizsgalat szerint minden masodik didk szoveges iizeneteket
ir/fogad, minden negyedik k6zosségi oldalakat hasznal a tanéra alatt (Burak,
2012). Az ,,always on” fontossagat fentebb is lathattuk megmutatkozni, a 15-
29 évesek negyede folyamatosan elérhetd az infokommunikacios technologia
révén. Ez az interkonnektivitds, ami a folyamatos kapcsolatban maradas
érzését jelenti a technologiat hasznalok szamara. A behuzalozottsag miatt — a
hozzaférési kiiszobot atlépve — barki vagy barmely kozosség meglehetésen
nagy nyilvanossaghoz juthat a vilaghalon, ahol interakcioban lehet, kommu-
nikalhat masokkal vagy mas kdzosségekkel. Az IKT eszk6zok konvergencia-
jénak kovetkeztében a mobiltelefon, a szamitogép €s az internet egyre inkabb
egységes, allando, interaktiv kapcsolatot biztositdé eszkdzrendszerré olvad
Ossze. A konvergencia két legfontosabb szintje az eszk6zok konvergencija és a
szolgaltatasok konvergencidja. Az eldbbi a kiilonb6z6 halozati platformok azon
képességét jeloli, hogy alapvetden hasonld szolgaltatasi fajtakat hordoznak,
igy a tavkozlés, az informatika és a média gyakorlatilag 6sszeolvad. Az utobbi
olyan eszkdzok 0sszefonodasanak kifejezésére szolgal, mint példaul a telefon,
a televizio és a személyi szamitogép.

Allandésig — Azonnalisag

Az 1d6, mint rugalmasan valtoztathaté paraméter soha korabban nem volt eny-
nyire fontos. Az id6alapu verseny és az annak eredményeképpen megjelend
termék- és szolgaltatasbGség olyan iddéspiralba szoritja az informacios tarsa-
dalom emberét, ahol egyik fel6l eréforras-bovitd tevékenységei (pl. hataridos
munkak, vizsgak stb.) késztetik rugalmassagra, masik fel6l a szabadidds le-
hetdségeinek megndvekedett kinalata 0sztonzi idejének hatékonyabb mene-
dzselésére. A felborult id6t mar nem pusztan az éjszakai miiszakokban, vagy a
folyamatosan ,,nyitva tartd” internetben, hanem az 9sszecsusz6 alaptevékeny-
ségekben (pl. élethosszig tartd tanulas) €s életszakaszokban (pl. a fiatalkor kii-
16nb6z6 formainak kialakulasa) is tetten érhetjiik (Székely, 2015b).

A fizikai vilag hatarvonalai elmos6dnak, ahogy az id6 is masfajta hangsulyt
kap, igy példaul barmi, amit digitalis kornyezetiinkben tesziink, nyomot hagy
maga utan. A digitalis koryezetben az informaciok régziilnek €s inkabb az
okozza a kihivast, hogy ezeket a nyomokat — ilyen jellegii szandék esetén el-
tiintessiik — semmint megdrizziik ezeket (Rab, 2017).

Az allanddsag, mint az id6 végtelenitése mellett markans jellemzdje a digitalis
kornyezetnek az azonnalisag. Az informacio atadasanak terjedési késleltetése
gyakorlatilag nulla, az informéaci6 gyorsan atalakithato, megoszthato és szinte
mindig visszakeresheto.
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Multitasking — Mikro-ido kihasznalasa

A multitasking a gyakorlatban azt jelenti, hogy sok mindent csinalunk egyi-
dejiileg. A hatékonysag igérete, az idoprés kényszere, illetve a technologia le-
hetdsége a multitaskingra 6sszefon6do, parhuzamos tevékenységeket eredmé-
nyez, amelyek felaprozhatjak a figyelmet, igy egyes elemei konnyen hattérbe
szorulhatnak. A multitasking mindennapos tevékenység, az emberek tilnyomo
tobbsége naponta gyakorolja ugy, hogy valdjaban nincs is ennek tudataban
(Székely, 2015a). Spink és munkatarsai (2007) idézik Maclntyre (2001) meg-
allapitasat, miszerint a multitasking egy 1ényeges emberi viselkedés, mind ott-
honi, mind munkahelyi kérnyezetben. Tobb, konkurens tevékenységet foglal
magaban, amit egyre inkabb eldsegitenek az informéaciods rendszerek (Spink et
al., 2007).

A kommunikacids és média multitaskingnak ujabb lokést ad az okostelefonok,
tabletek, e-book-ok €s mas hordozhatd eszkdzok megjelenése. A tobbképer-
ny0s fogyasztast (multi-screening) vizsgalod kutatdsokbol kideriil, hogy eszko-
z0k szamanak novekedésével n6 a valdszinlisége a parhuzamos hasznalatnak.
Kenyon (2008) azt allitja, hogy az emberek 95 szazalékara jellemz6 a multi-
tasking tevékenység és mindennapjaik mintegy egyharmadéaban végeznek par-
huzamos tevékenységeket.

A mikro-idé szorosan a multitaskinggal egylitt értelmezhetd tevékenység,
mindkett0 az id6 felhasznaldsnak menedzselésén alapul. A hatékonysag a mul-
titasking esetében a tobb tevékenység egyszerre vald elvégzésének iranyaba
hajtja az informacids tarsadalom emberét. A rovid idoegységek, amelyek ko-
rabban céltalan szemlélodéssel, varakozassal teltek, a digitalis kultura azonnal
rendelkezésre alld gazdag eszkoztaranak birtokldsa révén nem maradnak mar
iiresek. A mikro-id6k kihasznalasa ugyan nem a mobileszkozdknek kdszon-
heto, de terjedésiik hatalmas 1éptéke ebben mutatkozik meg leginkabb (Rab,
2017). A holt idében torténd eszkdzhasznalat az okostelefonok elterjedésével
valt igazan népszertivé, ennek vélhetéen az az oka, hogy az okostelefonok
funkcionalitasa és élménykinalata sokkal b&vebb, mint a hagyomanyos mo-
biltelefonoké. Az okostelefonok holt idoben torténd hasznalata (instant jaték,
bongészés, kozosségi oldalak, e-mail ellendrzés stb.) mara teljesen kdznapi
jelenséggé valt. A tapasztalatok szerint a holt idében torténd hasznalat mellett
egyre gyakoribb, hogy mas tevékenységek alatt is jelen van az okostelefon
hasznalata. Turkle (2011) azt allitja, hogy sokszor el6fordul, hogy a tarsas te-
vékenységeink sordn is inkabb az eszkdzeinkhez fordulunk, hiszen lehetdség
van arra, hogy ha a kontextust holt idoként érzékeljiik, valami sokkal fontosab-
bat csinaljunk. A folyamatos bekapcsoltsag lehetdséget ad arra, hogy mindig
mashol legylink, ami egyfajta tdrsas magannya vezethet.
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Szobeli irasbeliség — Elszakadas a forrastol

A digitalis kdrnyezetben az irasbeli kommunikacio sokkal inkébb a szobeliség
jegyeit hordozza. Az irasbeliség €s a szobeliség 6sszemosodik, ami a gyakor-
latban azt jelenti, hogy a digitélis szovegek megjelenésiikben, elérhetéségiik-
ben és valtozatossagukban, dsszekapcsoltsagukban a szoébeli kommunikacio
jellegzetességeit mutatjak.

Az elmult néhany évtized alatt az irott és beszélt nyelvnek, valamint a képi tar-
talmaknak az 6sszekapcsolodasa a mindennapi kommunikacio altalanos jelen-
ségeveé valt (Szécsi, 2015). A digitalis média a leirt szoveget, a képet, a hangot
¢és az adatokat kombinalja egymassal, ezaltal alkotja meg az 0sszetett lizenetet.
A digitalis médidban megjelend iizenetet a befogadok is dsszetettebb modon,
multimedialis érzékeléssel, multi-halézatokba csatlakozva érzékelik.

Nyelvészek megfigyelték, hogy az irott szovegekben is egyre inkabb kimu-
tathatok olyan a szobeli kifejezésmddban megtaldlhatd sajatossagok mint a
tagolatlan vagy hianyos mondatszerkesztés. Az élobeszédre jellemzd panelek
kiegésziilnek olyan, az irott szévegben megjelend jellegzetességekkel, mint a
halmozott vagy éppen hianyos irasjelek, a valtozatos kis- és nagybetiik hasz-
nalata, a hangulatjelek szerepeltetése (Simon, 2014). A digitalis kultura egyes
feliiletein az jfajta nyelvhasznalat, sot, 1) szabaly- és normarendszer alakul
ki, amely feliilirja a hagyomanyosan elfogadott irasbeliség normarendszerét.

A digitalis vilag szabalyrendszere a nyelvhasznalatban és egyaltalan a tech-
nologia-hasznalatban érvényesiil, ennek kdszonheten keriilnek eldtérbe az
olyan fogalmak, mint a digitalis irdstudas, a média irastudas (miveltség), vagy
az informacios irastudas, amelyek ebben az 0j szabalyrendszerben mérik a ké-
pességeket és jartassagokat. A digitalis informaciok esetében — egyszerii hoz-
zaférésiik, megsokszorozhatdsaguk, manipulaciojuk és nem mellesleg a for-
rastol valo elszakithatésaguk okan — elemi fontossaguva valik az informacios
irastudas. A digitalis megjelenés a forrastol valo fiiggetlenedése uj terhet r6 az
informaciét felhasznalni kivané aktorra, amely egy 0jfajta informaciokezelést,
forraskritikat igényel.

Masolhatésag — Megfoghatatlansag

A digitalis kultira termékei konnyedén masolhatdk, amely alapvetden segiti
a tarolast és a megoszthatosagot, ugyanakkor lehet6vé teszi az egyszeri ma-
nipulalhatosagot is. Mindez sokszor jogi problémaékat is okoz elsdsorban a fi-
atalabbak kozott. A megfontoltsdg hidnyossagai, illetve a fiatalok jogértelme-
zése lehetnek azok az okok, amelyek a tajékoztatds és a prevencio terepeként
azonositjak az ifjusag digitalis életét. Nem pusztan arra kell gondolni, hogy a
szerzoOi jogi kérdéseket az ifjisag meglehetdsen laza természetességgel kezeli
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— a szorakoztatoipar vélt vagy valods karara —, hanem szamos olyan kockazati
tényezore, amely biztonsagi szempontbol komoly kovetkezményekkel jarhat.
Ezekre sokféle példa akad, pl. iskolai verekedésrol késziilt videofelvétel meg-
osztasa az interneten, illegalis forrasbol vagy torvénybe {itkdz6 cselekmények-
6l késziilt felvételek tarolasa stb.

A digitalis kornyezetben eltdvolodunk a megfoghato vilagtol, legtobbszor nem
tdmaszkodhatunk érzékeinkre, ezért megndvekszik a bizalom és a megbizha-
tosag szerepe ¢s mindezzel egylitt a fizikai tapasztalas helyét atveszi az érzé-
kelés.

Erzékelés — Tapasztalas

A digitalis kultira meghaladja a kdzvetlen tapasztalds egyeduralmat, a fizikai
valdsagrol levalva 11 kereteket teremt a valosagnak. Az informacios tarsada-
lom egyik legfontosabb tulajdonsaga, hogy az id6 mellett a tér is képlékennyé
valik, amely az alland6 szélessavil internetkapcsolattal bird mobileszkézokkel
(nem beszélve az egyre konnyebben hozzaférhetd VR megoldasokrol) a min-
dennapokban is megvalosul. A tér j dimenzidja a fizikai terek mellé 1épett,
azokkal 6sszekeveredve, azokat kiegészitve, vagy éppen azokkal konkuralva
Uj minéséget eredményezett. Akar szélsdségeket is. Az allando kdzosségi kap-
csolddas is vezethet nem vart, karos eredményhez, ehhez elég az online zak-
latas (cyberbullying) jelenségére figyelniink, de a virtualis terek altal nyujtott
¢lmények a fizikai kozosségbdl valo kivonulast is eredményezhetik, ahogy ezt
a hikikomorik példajan érzékelhetjiik.

A kozosségek formalodasaban eddig meghatarozo szerepet jatszott a természe-
ti kdrnyezet — a digitalis kdrnyezetben ez a szilard alap eltiinik. A k6zosségek
kialakulasanak egyik legerdsebb meghatarozdja sokaig a foldrajzi kozelség
volt*: nem alakulhattak ki kozosségek egymastol tavol €16 (igy a stirii interak-
ciora képtelen) egyének kozott. A foldrajzi meghatarozottsag az infokommuni-
kacios eszk6zok révén feloldhato, igy az emberi kapcsolatok és érzelmek meg-
annyi modon kifejez6dhetnek. Az eltavolodas a fizikai vilagtol, a megfoghato
dolgoktol nem az utdbbi évtizedben kezdddott, gondoljunk a papirképeket fel-
valtd, mar kinyomtatasra nem is keriil6 digitalis fotokra, vagy a bankszdmlan
tarolt, majd bankkartyaval kifizetett pénzre. A fizikai kdrnyezettdl eltavolo-
do generalt vilag kétségteleniil uj lendiiletet kapott a mobileszk6zok vagy az
olyan megoldasok eléretdrésével mint a VR vagy éppen a kiterjesztett valosag
(augmented reality).
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Identitas — Bizonytalansag

A digitalis kultura lehetdséget teremt arra, hogy identitdsunkat ne csupan fi-
zikai formajaban jelenitsilk meg, hanem elektronikus formatumban is alakit-
hassuk. Az identitas részévé valnak a digitalis kdrnyezetben megmutatkozo
identitaselemek (pl. egy vezetett blog, vagy egy online k6zdsségi oldalon iize-
meltetett profil). Mindezek azonban kdnnyedén manipulalhatéak. Rab (2017)
ugy fogalmaz, hogy a ,, virtudlis identitasunk kettcs teherrel kiizd: létfontossa-
gu, de elszakithato tulajdonosatol”.

Ez a tulajdonsaga természetesen veszélyt is hordoz magédban. A személyiség-
lopas (identity theft) vagy éppen az online zaklatds mind olyan stlyos cse-
lekmények, amelyek a virtualis identitas, de egyben a valodi fizikai személy
tamadasat jelentik. Mindez félelmeket és kétségeket valthat ki a visszaélések
miatt, mikozben lehetdséget is ad az egyén kiteljesedésére. A bizonytalansag
tehat eleve kodolt a rendszerben, éppen ezért az informacids-prevencios te-
vékenység soran sziikség van a hasznalathoz kapcsolodd tudatossag ndvelé-
sére. Az infokommunikécios eszkdzokhoz kapesolodo szolgaltatasok sokféle
biztonsagi kockazatot rejtenek magukban, amelyekre nem minden esetben
vagyunk felkésziilve, kiillondsen a fiatalok. Az elektronikus adatok védelme
(adathalaszat elleni védelem) mellett természetesen fontos a karos tartalmaktol
valdé megovas is, bar a gyakorlatban az utobbi szerepének megitélését szintén
vitak tarkitjak.

I1l. A digitalis szoicalpedagadgia alapjai

A szocialpedagogiaban jelentés hangsulyt kap a kdzosségiség és a szocialis
tanulas (Nagy, 2017). K6zosségek nem pusztan térben és idében azonos he-
lyen 1évé emberekbdl allhatnak, a kdzosséghez vald tartozas érzése abban az
esetben is jelen lehet, ha annak tagjai fizikailag nem talalkoznak egymassal.
Anderson (2006) a nacionalizmust kutaté munkéjaban foglalkozik a kdzdsség
idedjaval, a gondolataiban megjelend elképzelt kdzosség jo alapot jelent a di-
gitalis vilagban 1évo kozosségek valodi kozosségekkeént valo értékelésében. A
,,k0z0sség” — legyen az fizikai vagy digitalis kdrnyezetben szervezett — maga
is virtualis abban az értelemben, hogy kdzvetett és képzeletbeli, ennek alapjan,
pusztan a személyes kontaktus hianyabol adodoan, nem lehet a digitalis vilag-
ban szervezddo kozosségeket alacsonyabb rendiinek tekinteni.

Nem mehetiink el amellett, hogy el ne ismernénk, hogy a virtualis és fizikai
kozelségen alapuld kozosségek Osszehasonlitasa sokszor szembeallitdsként
jelenik meg. A virtualis kdzosségeket a ,,valodi” kozosségekkel szembedalli-
tok vélekedése szerint az el6bbiek kevésbé értékesek, személytelenek, csupan
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arnyékai a vald vilagban szervez6doé tarsaiknal. A kétféleképpen szervezddo
kozosség killonbségeit hangstlyozok kozott vannak olyanok is — kétségtele-
niil kisebb szdmban — akiknek a virtualitas merében uj tapasztalatokat nyujt,
mondhatni az ember hatrahagyja testi adottsagait, és ugy csatlakozik ezekhez a
kozosségekhez. A kiilsddleges (testi) adottsagok hattérbe szorulasanak eldnye
lehet, hogy az elditélettel korilvett (pl. kisebbségben vagy fogyatékossaggal
¢l6) egyének szamara lehet6ség nyilik az el6itélet-mentes kormyezet biztosita-
sara.

Az informéacios taradalom vilagaban kevés olyan kozosség létezik, amelyik
tisztan egyik vagy masik térben szervezi magat. A gyakorlatban a fizikai kon-
taktusban 1évé emberek alkotta halozatok jelennek meg digitalis forméaban
vagy forditva a digitalis formaban felépiilt halozatok személyes (face-to-fa-
ce) kapcsolodasokat indukalnak, és a kapcsolattartdas mindkét térben jelen van.
Kizarolag abban az esetben beszélhetnénk tisztan virtualis kozosségekrol, ha
az adott kozosség tagjai kizardlag az internet (vagy mas infokommunikaci-
0s eszk0z) révén tartjak egymassal a kapcsolatot. Természetesen vannak ilyen
halézatok is, amelyek leggyakrabban valamilyen internetes tevékenység (pl.
online jaték) koré szervezédnek.

Mindezek alapjan arra lehet kovetkeztetni, hogy a valddi és a virtudlis kdrnye-
zetben végzett szocidlpedagogidnak hasonldak a céljai, és a sikerkritériumai
is nagyban hasonlitanak egymasra. A digitalis vilag tehat egy extra nevelé-
si-szocializacios szintér. E térben a digitalis szocidlpedagogia feladata olyan
készségek kialakitasa, amelyek segitik az online térben torténd biztonsagos
eligazodast (kritikus gondolkodas, informacids irastudas’ stb.) és segitséget
nyujt az offline térbeli felhatalmazottsdghoz (empowerment) is. Ez a digitalis
tér jellegébdl fakadoan joval nagyobb rugalmassagot kivan az offline vilagnal.
A gyakorlatban ez a fiatalok szamara nyujtott jelentds szabadsag mellett tob-
bek kozt a folyamatos rendelkezésre allast (always on) koveteli meg az if-
jusaggal foglalkozoktol is.

A digitalis kornyezetben végzett szocialpedagdgiai munkanak alapvetéen két
gyakorlati megkozelitésmodja van, amelyeket a digitalis szocialpedagdgia
(vagy akar a virtualis ifjusdgi munka) két szintjeként is lehet jellemezni. Els6
szint a passziv, masodik az interaktiv viszonyulas.

A passziv munka soran a digitalis kornyezetet gyakorlatilag informacioterjesz-
tésre hasznaljuk fel, kihasznalva azt, hogy a konnyili masolhatdsag és az inter-
netes eszk6z0k miatt ezt olcson és latvanyosan megtehetjiik. Egy rendezvény-
r6l sz616 hiradast nem kell minden iskolaban kiplakatolni, elég mindegyikbe
elkiildeni e-mailben, és 6k kozzéteszik, vagy kozvetleniil elérhetjiik az ér-
dekloddket weblapon, levelezdlistakon stb. keresztiil. A konvergencia miatt a
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gyakorlatban ez azt jelenti, hogy nem elegendd csak egyik vagy masik megol-
das mellett landzsat t6rni, hanem az elektronikus és az offline modszerekkel is
egyarant ¢lni kell. Ne feled;jiik, hogy mig néhany éve az elektronikus megol-
dasokat alkalmazok nagy sikerre szamithattak, ma mar sokkal bonyolultabb a
képlet, hiszen szinte minden szervezet és minden program ,,fent van a halén”
is. Valahogy ugy lehetne ezt megfogalmazni, hogy mig néhany éve az elekt-
ronikus megoldasok relativ elonyt jelentettek a hasznaloknak, ma mar relativ
hatranyt jelentenek a nem hasznaloknak.

Az informacioterjesztésen tul kezdddik azonban az igazi tevékenység — az in-
teraktiv szint. Az interaktiv szinten az informacidé-megosztas nem egyiranyu:
nem egy adatkoz16t6l halad egy fogyaszto fel¢, hanem kétoldalu: a felhasznalo
tartalom-befolyasolova, -eléallitova, -tulajdonossa, partnerré valik. Az eszko-
z0k tehat leginkabb az interaktiv megoldasok lehetnek, ahol a szakember ¢€s a
fiatalok egy kvazi ko6zosség részeként folytathatnak interakciokat egymassal.
fgy a , digitalis szocidlpedagogus™ az offline kornyezetbdl ismert tudasat-kész-
ségeit-attitiidjeit az online vilagban is meg kell érizze, de ezen tilmenden a di-
gitalis kultura sajatossdgabol eredden kiemelten fontos a bizalom megszerzése
¢és megtartasa. Ennek érdekében sziikségesek azok a digitalis azonositok, ame-
lyeken keresztiil elérhetévé valik a szakember (mobiltelefon szam, e-mail cim,
chat-név, nicknév, profil egy k6zdsségi oldalon stb.), fontos az azonosithatosag
egyértelmiisége, ellendrizhetdsége (pl. masik, hivatalos szervezeti oldalon). A
digitalis vilag — mint fentebb olvashattuk — interaktiv, ezért az azonosithat6sag
mellett kiemelten fontos az elérhetdség is. Egy névnek vagy egy cimnek csupan
akkor van valddi haszna, ha interakcios lehetdséget is kindl (e-mail cim, tele-
fonszam, chat-azonosité stb.). Erdemes megjegyezni, hogy a kommunikacios
trendek valtozasat, az j kommunikacios szolgaltatadsok megjelenését kdvetni
innovatorok csoportjaiban vannak jelen. Az azonosithatosag és az elérhetdség
sem elég dnmagaban, ha nincs folyamatos reagélés (az azonnalisag kovetelmé-
nye). Fontos, hogy kovessiik az iratlan szabalyokat a reagélésban, illetve meg-
adjuk a megfeleld tajékoztatast, amennyiben a szokasos idon beliil nem tudunk
valaszolni.

Az interakciok jellegzetessége az interaktivitas, minden esetben figyelembe
sziikséges venni azt, hogy a digitalis kommunikacié sosem egyiranyu, hanem
legalabb kétiranya. Ez azt jelenti, hogy azok az eszk6zok szamithatnak a si-
kerre, amelyek biztositjak a lehetdséget a reagalasra, a megoszthatosagra. A
kapcsolddasok a halozati logikanak megfelelden épiilnek, ezért nem egy-egy
kapcsolat kialakitasa a cél, hanem a halozat integrans részének lenni. A szo-
cidlpedagogusi munkanak akkor lesz eredménye, ha nem sok egymds mellett
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1év6 direkt kapcsolatra, hanem halozatra épiil. A halozat (6nkéntes és Onger-
jesztd) tudasmegosztast, kozosséget, reakciokat jelent.

A digitalis szocidlpedagogia alapelvei Osszefoglalva tehat a kovetkezok: aki
erre a munkara vallalkozik, annak a hagyomanyos szocialpedagdgiai tulajdon-
sagokon tul legyen azonosithato, felelés, interaktiv digitalis azonositoja, éljen
vele, épitsen halozatot, vonjon be minél tébb résztvevot és aktivizalja oket!
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Jegyzetek

1

132

E helyiitt megkeriiljiik a vitat a neveléstudomanyi vs. szocialis munka
iranyt megkozelitések ellentétérdl (err6l bévebben lasd: Nagy, 2017),
ugyanis meggy6zddésiink, hogy a gyakorlatban ezek nem valnak el, s a
prevencios terek és teenddk, illetve a kiterjesztett szocializacios terek és az
azokban értelmezett nevelési feladatok egybeesnek, legfoképp a digitalis
vilagban.

Tapscott (1997) munkdjaban a net generaciot az 1980-tol sziiletettekre
hasznalja.

Gondoljunk akar a haztartasok, akar az oktatasi intézmények infokommu-
nikacios forradalmara.

Az amerikai civil tarsadalom bomlasarol, a tarsadalmi toke csokkenésérol
Putnam (2006) Ggy gondolkodik, hogy arra a munkaid6 ndvekedése és az
egyiittélési szokasok (kevesebb hazassagkdtés, tobb valas) valtozasa mel-
lett, a térbeli mobilitas €és a szabadid6 technicizalédasa gyakorolt szamot-
tevo hatast.

Az informacids irastudas, azaz az eszk6zok hasznalatanak készsége nem
egyenld azzal a képességgel, amely az értéket képes kivalogatni az infor-
maciok tengerébdl (kritikus gondolkodas). Ebbél adddoan a digitalis szo-
cialpedagogia feladata megtanitani, hogy mi mennyit ér, melyik a fontos
informéacio, melyik haszontalan — azaz az informacios irastudas elsajatita-
sanak eldsegitésében is szerepet vallalhat.



Nagy Adam
Ifjasagi munka: a XXI. szazad
szocialpedagogiaja’?

Jelen cikk célja részben a hagyomanyosnak nevezett ,,intézményes pedagogi-
ai” (iskolapedagogiai) és a szocidlpedagogiai diskurzus osszevetése, valamint
a szocialis munka felol és a pedagogiai megkozelitésben értelmezett szocial-
pedagdgia osszehasonlitasa’. Ez utobbi kapcsan nem vallalkoztunk, nem is
vallalkozhatunk valamennyi szocidlpedagogiai meghatarozast vagy jellegze-
tességet egy csokorba gytijteni. Ezen tulmenden célunk annak a gondolatnak a
felvetése, hogy a két szocidlpedagogiai megkozelités a korabban nemzeti kere-
tekben megjelent szocidlpedagogia XXI. szazadi integralodo Eurépaban az un.
ifjusagi munka narrativajaban egyesiil.

A modern tarsadalom kifejlddésekor erés volt a hit abban, hogy az ifjusagi
nevelés valamennyi problémaéjara az iskolai oktatas valaszt lesz képes adni,
tobbek kozt lehetdséget teremtve arra, hogy mindenki ,,azonos helyzetb6l”
kezdje meg palyajat (vo. Bourdieu, 1974) (Wrozynski, 2000). Ugyanakkor azt
kellett tapasztalni, hogy az iskola, vagy gyakorlatiasabban fogalmazva a tan-
kotelezettség bevezetése egyediil nem volt képes a modernitasba valo atmenet
ifjisagi problémait kezelni (Giesecke, 2000), s6t, a tarsadalmi szelekcio kiil-
detését elvallalva ujabb fesziiltségek forrasa lett (Lorand, 2002; Ferge, 2008).
A szocialpedagogiai szemlélet — s nyomaban a szocialpedagdga mint tudoma-
nyos diszciplina kialakulasa — épp ennek a reménynek a kudarcat, illetve az
arra adott valaszt tiikrozte (amely persze nem jelenti azt, hogy az iskola nem
segitett valamelyest a fenti meritokratikus elképzeléshez kdzelebb jutni, de azt
mindenképp, hogy nem az iskola lett az egyetlen, pusztan az els6 1épés ezen
az uton). S6t, épp az iskola ,,hozta felszinre az életpalya meginditasat biztosito
feltételek bonyolultsagat”, ekkor lettek nyilvanvaldak a végletekig eltérd elo-
feltételek (Wrozynski, 2000).

A pedagogiai viszonyokat kizarolag szabalyszer( tarsadalmi intézményekbe
terelve merev, biirokratikusan tllszabalyozott pedagogiai teriiletek jonnek
létre, hiszen a neveld szerepe, feladata és eljarasrendje e teriileteken eldirt.
Ilyen teriilet tobbek kozott az iskola, nyomaban az 6voda, a kollégium, ké-
sObb az iskolasodo szakmai képzés, végiil a gyermekvédelmi kihivasokra is
az allamtol feliigyelt intézményes megoldas, a lelenchazbdl, arvahazbol kin6tt
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nevelGotthon, ,,javitd intézet”. A kevéssé intézményesitett-intézményesiilo pe-
dagoégiai tér, sokkal mozgékonyabb, dinamikusabb és jellegzetesen mindig a
konkrét élethelyzetbdl, fejlesztést, timogatast, helyreallitd nevelést, korrekciot
igényl6 diagnozisbdl indul ki (Mollenhauer, 2000), igy a legkevésbé teremti
ujra a korabbi hatalmi helyzetet.

Mindezek ellenére az intézményesitett iskolarendszer arra torekszik, hogy a
generacios szocializacids folyamatokat lehetdleg egy intézménybe terelje, s
akik képtelenek ezen intézményes keretrendszernek eleget tenni, azok az in-
tézményen kiviil rekednek (Giesecke, 2000). Mig a tarsadalom mas szegmen-
seiben mar régen elfogadott a fiatalok megndvekedett 6nalloésaga, az iskola
paternalizmusaval még mindig a hagyomanyos ,,atmeneti” ifjusagképet kon-
zervalja (Zinnecker, 1993). Ily mddon az intézményekben gondolkodok elso-
sorban az iskola falai k6zott képzelték a ,,normalis” szocializaciot, mig az erre
valamiért képtelenek ebbdl jorészt kimaradnak, s ezen kimaradok kifejezetten
feltételezik, igénylik az iskolan tali pedagogiai terek 1étét, a ,,mostohagyerek”
szocidlpedagogiat (Giesecke, 2000).

I. Az intézményes és a szocialpedagogiai gondolkodas

Fentiekre tehat valaszként sziiletett meg a német, ,,weimari” eredetli, az euro-
pai allamok mintegy harmadéaban-felében hasznalatos kiskozosségi iranyult-
sagu szocialpedagogiai fogalom® (Teleki, 2010). Kialakulasaban vélhetéleg
szerepet jatszott, hogy a modernitasban a kdzosségbdl (Gemeinschaft) abszt-
rahalédo és individualizalodo tarsadalomban (Gesellschaft) (Tonnies, 2004)*
a pedagdgiai individualizmus csaknem kizarolagosan nyert teret (Schlieper,
2000), a tarsadalmi-pedagogiai problémak azonban ezzel mégsem oldodtak
meg.

A klasszikus meghatarozas szerint szocialpedagogia mindaz a nevelés, ami a
csaladon és iskolan tilmutat, azaz a nevelés e ,harmadik terep” elmélete és
gyakorlata, minden pedagodgiai territoriumot magéba foglalva, ami az iskolan
¢s a csaladon kiviil esik (Baumer, 1929). Mar a szocialpedagogia klasszikusai
sem egységesen értelmezték a fogalmat: Nohl (2000) nemcsak a kezelést, de
a megeldzést is szem elott tartotta; Schlieper (2000) szerint viszont az ifju-
saggondozas allami tevékenység, s sem az iskolan és csaladon kiviili nevelés
nem fedi le jol a szocidlpedagdgia fogalmat, mert a csaladon és iskolan beliil
is folyik szocidlis nevelés, masfeldl mig az allami nevelés feladata példaul a
szakképzés, addig az nem része a szocialpedagogianak. Mollenhauer (2000) is
tulmegy a Baumer-féle meghatarozason, véleménye szerint a szocidlpedagogia
lényegét az egyén tarsadalomba illeszkedése, illetve a generaciok egymashoz
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vald viszonya jelenti, s mig a segitségnyujtas, mint kdzosségi tevékenység
értelmezhetd pedagogia nélkiil, a pedagogia és a szocidlpedagdgia nem értel-
mezhetd a kornyezet hianyaban. Rauschenbach (2000) szerint a szocialpedago-
gia nem egyértelm teriiletet jelol ki maganak, a baumeri kategoria értelmében
a felnottképzés, a gyogypedagogia és a szakmai képzés is a szocialpedagogia
része lenne, mar pedig ez ténylegesen nincs igy.

Mig Baumer (1929) a szocidlpedagogiat a pedagogia egyik szegmensének
tartja, addig Natorp (2000) a szocidlpedagdgiat tartja altalaban a tényleges
pedagogianak, mert szerinte a nevelés egyaltalan és elvileg sem lehetséges a
tarsadalmi kornyezethez valo viszonyulas nélkiil. Natorp (2000) tehat a szoci-
alpedagogiat nem a pedagogia egy részteriiletének ismeri el, hanem a pedago-
gia egyfajta értelmezésének, amely nem az egyént, hanem a kozosséget allitja
kdzéppontba, ezzel tulajdonképpen egyenldségjelet téve a pedagogia €és szoci-
alpedagogia kozott. Niemeyer (2000) szerint a szocialpedagogia ,,a sorsukra
hagyottak egységes pedagogiai és pszichologiai koncepcidja”.

Lathato, hogy a szocidlpedagogidnak nincs minden relevans szerepld altal
osztott értelmezése, hivatkozasi pontjai és koordinatai nem stabilak® (Thole,
2000). Emellett a tudoméanyos kdzdsség sokszor elvitatja tudomanyos iden-
titdsat és tul gyakorlatiasnak tartja, mig a szakmai terep szdmara tilsagosan
altalanos és elméleti. Holott itt egyfajta kdlcsonds tanuldsi folyamat is leheto-
vé valna: a tudomanyos logika az elméleti, altalanos fejlesztések terén, mig a
szakmai tapasztalat a gyakorlati normarendszer kapcsan adhatna kiindulopon-
tot, kapcsolodast, csatlakozasi lehetéséget (Thole, 2000)°.

A szocialpedagodgia két f6 hagyomanyt tekint sajatjanak: egyfeldl a neveléstu-
domanyt, masfeldl a szocialis munkat. Diesterweg, a fogalom vélhetbleg elsé
hasznaldja’ is valoszintileg azt kivanta kifejezni, hogy a fogalomnak egyszerre
van pedagogiai és szocialis ,,felelossége” (Tuggener, 2000), egyszerre a neve-
léstudoményi és a szocialis munka diskurzus része (Rauschenbach, 2000). ,,A
szocialpedagogia kialakulasa a neveléstudomanyon beliil tortént, de késdbb a
szocialis munkaval 6tvozve 11j tudomanyagga nétte ki magat, amelyben mind-
két elem egyforman fontos szerepet tolt be” (Thiersch, 2000)8, a két teriilet
Osszefogasa adja a szocidlpedagogia 1ényegét (Budai, 1990).

A szocialis munkaban az iranyito, beavatkozo, teljesitménykényszert érvénye-
sitd modszeregyiittes helyett a tanacsadas modszere mindig is a problémakeze-
1és bevalt modja volt, amely egyenrangl partneri viszonyokat feltételez, amit
viszont a pedagogia sokszor csak hierarchikusan, nevelé-nevelt viszonyban
volt képes értelmezni. Nohl ugyanakkor vitdzik a szocialismunka-megkoze-
litéssel, mert szerinte a szocialpolitikanak ellenpolusra van sziiksége, hogy
az egyéni feleldsségvallalas is megjelenjen, ugyanis a problémas helyzet nem
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pusztan a koriilmények fiiggvénye, abban az egyéni felelosségvallalas — lega-
labb a kilabalasban — keresendd. Raadasul tulajdonképpen barmilyen human
tevékenységben — ha mashogy nem, rejtve — benne van a nevelési szandék
(Tuggener, 2000).

Annyit mindenesetre lathatunk, hogy az intézményes pedagogia és a szocial-
pedagogia eltérd megkozelitésii. Mig az intézményes pedagdgia hagyomanyo-
san individualis alap®’, addig a szocialpedagogia jorészt'® az organikus kisko-
z0sségi megkdozelitést vallja magaénak (/. tablazat). Natorp (2000) szerint a
szocidlpedagogia célcsoportja nem is az egyes ember, hanem maga a kdzosseég,
s cé¢lja ennek formdlasa. Ezzel kapcsolatban arra hivja fel Schlieper (2000) a
figyelmet, hogy a kozosségek mégis csak tagjaik céljainak elomozditasaban
kell érdekeltek legyenek, igy bar az ember tarsas 1ény, de nem az egyén van
a kozosség jolétéért, hanem a kozosség az egyénéért. Ezen félreértés, félre-
magyarazas ,,allami pedagogiava” emelt torzoit lathatjuk a kommunisztikus,
de akar a nemzetiszocialista torekvésekben (Schlieper, 2000), amely a tomeg-
befolyasolashoz ugyan lehet elegendd, a neveléshez azonban nem. Emellett
a kozosségi szempontok hangsulyozottan az individualis megkozelités mellé
¢s nem helyébe kell 1épjenek, mert a k6zdsségi szempontok, a nevelés szo-
cialis oldalanak tulhangsulyozasa (vagy akar kizarolagossaganak emlegetése)
is csapdahelyzetet eredményez (Schlieper, 2000)!!: a nevelés €s a neveléstan
egyszerre individualis és szocilis kell legyen.

A szocialpedagogia pedagogiai jelentOsége, hogy nyitott (nyilt végll), azaz
nincs eldzetesen elrendelt, csak ajanlott tartalom vagy forma, azt a benne
résztvevok alkotjak, modszereiben joval inkabb megjelenik a laissez-faire pe-
dagogia hagyomanya. A pedagogiailag felhatalmazott személy nem gyakorol
kozvetlen és kizarolagosan kdvetendd befolyast a folyamatokra, igy nem tolti
be a hagyomanyos tanar szerepét. Ilyen értelemben a szocialpedagogia ,,be-
fejezetlen” meghatarozast tevékenység, mert egy allanddan valtozo, fejlédd
gyakorlatot jelez (Davies, 2009).

Mig az intézményes pedagogia korabban az elit pedagdgidja volt (vO. a pre-
modern kolostoroktol a tankotelezettségig), addig a szocialpedagogia elészor
a leszakadokat igyekezett megszolitani. Mig az intézményes pedagdgia tor-
ténelmileg top-down szerkezet (az elit feldl teljesedett ki és lett valamennyi
tarsadalmi csoport szamara elérhetd), addig a szocialpedagogia bottom-up fej-
16dott (Giesecke, 2000), hiszen el6szor a tarsadalom leszakado részei szama-
ra valt elérhet6vé, a hatranyos helyzetli fiatalokkal val6 foglalkozas kapcsan
alakult ki. Mig kordbban a szocidlpedagogia elsérendi feladatdnak a tarsa-
dalom leszakadé rétegeivel, illetve a testi, szellemi, szocialis okbol akada-
lyozottakkal, veszélyeztetettekkel (Schlieper, 2000) valé pedagdgiai munkat
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értették (pl. szegénygondozas, biintetés-végrehajtas), mara ez a teljes tarsadalmi
spektrumot atfogd szolgaltatassa valt, mégpedig ugy, hogy a hagyomanyos
kliensek szamara a szocialpedagogia megmarad ,kemény szocialpedagogi-
anak”, addig a tobbi fiatalnak egyfajta ,,szoft szocialpedagogiaként™ jelenik
meg (Kozma — Tomasz, 2000)'?. Mig tehat a szocialpedagogia sokaig a nehéz
helyzetben 1évok kompenzacios lehetdsége volt, s benne az alsobb néprétegek
felemelésének szandéka érhet6 tetten'® (Thiersch, 2000; Mollenhauer, 2000),
addig mara mar nemcsak krizisszituaciokban jelenik meg, hanem annak pre-
data, hanem olyan képességek, készségek kialakitasa, amely lehetové teszi a
tarsadalomba illeszkedést és ezen problémahelyzetek megeldzését. Mikozben
a szocialpedagogia tarsadalmi lényt szintetizal az egyénbdl, akozben meg is
kell szabaditsa a tarsadalmi determinaciotol (Winkler, 2000).

A szocialpedagogia emellett nélkiilozi a teljesitménykényszert (Budai, 1994).
Ellentétben a szocialis munkaval és az iskolai pedagogiaval, a szocialpeda-
gogiai tevékenységnek nincs napirendszerti célkitiizése a fiatalok szédmara.
Megkozelitését tekintve a szocialpedagogia — ellenpontozva az intézményes
pedagogia feladatkdzpontusagat (Budai, 1990) — a ,,vedd el, vagy hagyd ott”
allaspontjara és az onértékelés fontossaganak talajara helyezkedik, amely je-
lent6sen eltér a formalis oktatasi rendszer megkdzelitésétol (Coussée et al.,
2010). Masként fogalmazva, a szocidlpedagdgia egyfajta Utmutatas, elvaras
nélkiil (,,guidance without dictation™) (Verschelden et al., 2009). Jol 6sszevag
ez Karacsony Sandor (1998) megfogalmazasaval: ,, f6biinom az, hogy minden-
aronm tanitani és nevelni akartam, pedig félreérthetetlen jeleket kaptam arra,

’

hogy szeressem az én kis felebarataimat, ugy mint magam”.

Az iskola — immanens tulajdonsagaindl fogva — kénytelen a tanuldk személyi-
ségét egyforman kezelni, az egyén személyisége emiatt épp az iskolan kiviil
fog csak megnyilvanulni. igy a szocidlpedagodgia elsOsorban az iskolan (csala-
don) tali terek megmunkalasat vallalja fel (amely majd az ifjisagi munkaban
szervesiil ténylegesen az eldzetes hatalmi szerkezettdl mentes szabadidében
—Nagy, 2013b').

A mara a pedagodgia antitéziseként is értelmezhetd szocialpedagdgianak (Bu-
dai, 1994) sokszor az iskolai kdzeg diszfunkciéival is meg kell kiizdenie: a
szocidlpedagogia vezérelte praxisban — olykor a szocidlpedagdgiatol megérin-
tett iskolaintézményekben, gyermekvédelmi intézményekben — nemcsak az is-
kola nyujtotta kognitiv tanulas, de a kiskozdsségi interakcid, a szocialis (adott
esetben intergeneracios) tanulas is helyet kér maganak. S mindezeken til a
kisk6zosségi megkdzelités egyben jelenti a kooperativ helyzetek értelmezését
¢és technikak hasznalatat is.
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Intézményes pedagogia

Szocialpedagbdgia

Célesoportjaban

Individualis

Kisk6zosségi

Célcsoportjanak elérésében

Feliilrél lefelé fejlodott/boviild

Alulrdl felfelé terjeszkedd

Didaktikai céljaiban Zart végl Nyilt végii
Teljesitményelvaras Teljesitményelvi, Teljesitménykényszer nélkiili,
El kell venned” eredménykotelem hianya
,,Vedd el vagy hagyd ott”
Ertékelés Kiilsé értékelés dominanciaja Onértékelés jelentésége

Tanulasi tere

Iskolak6zponti

Leginkabb iskolan
(és csaladon) tali

Tanulasi tipusa

Féként kognitiv tanulas

F6ként szocialis tanulas

Vezetésében

Jorészt autokrata

Jorészt laissez faire

Egyiittmikodésében

Alapjaiban verseng6

Alapjaiban kooperativ

1. tablazat: Az intézményes pedagogia és a szocialpedagogia kiilonbségei (forras: sajat szerkesztés)

Mig az intézményes pedagogia a tanulast individualis didaktikai problémara
sztikiti, a nevelésszociologia a tarsadalomban meglévo értékrendszerek iskolan
keresztiili kozvetitését vizsgalja (Bourdieu, 1974). A tanari szemlélet individu-
alitasa és a nevelésszocioldgia tarsadalmi megkozelitése (Kozma, 1999)'° kozé
¢kelddik be a kiskdzosségi alapti szempontrendszer. Ebben az értelmezésben
(2. tdblazaf) bar mind a nevelésszociologia, mind a szocidlpedagogia
vizsgalt viszonyrendszere a pedagdgiai tér; nevelésszociologianak az oktatas
szakszociologiajat értjiik, hiszen modszerei szociologiai természetiiek, igy
megkozelitése ohatatlanul tarsadalmi, mig szocidlpedagogianak, a kisk6zos-
ség megkdzelitésii pedagdgiai eszkdzrendszerii és célu tevékenységet tekint-
juk (mig az intézményes pedagogia esetében az eszkdzrendszer pedagogiai €s
a megkozelités alapja az egyén).

Nevelésszociologia Szocialpedagogia

Vizsgalt viszonyrendszer Tanulds-nevelés-oktatas Tanulas-nevelés-oktatas

(pedagobgiai tér) (pedagdgiai tér)
Eszko6zrendszer Szociologiai Pedagogiai
Megkozelités Téarsadalmi Kiskozosségi

2. tablazat: A nevelésszociologia és a szocialpedagogia kiilonbségei (forras: sajat szerkesztés)
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Il. Szocialis munka fiatalokkal vs. kiterjesztett tanulasi ter:
a szocialpedagogia szocialis munka jellegii és pedagogiai
megkozelitése

Szo6116si (2017) utal ra, hogy a teriilet meghatarozhaté lenne akar a gyakor-
lat-professzié oldalarol is. Ez ligyben sokkal inkdbb Sarkannyal (2011) azo-
nosulunk, aki szerint a szocidlpedagogia — bar egyszerre tudomanyteriilet €s
szakma — a szakma feltétele a szocidlpedagdgia mint tudomany értelmezésének
elsédlegessége. Szollosi (2017) ezen tal amellett teszi le a voksat, hogy a szo-
cidlpedagogia meghatarozasa, ,,valodi” identitasanak felkutatasa reménytelen
kaland. A tarsadalomkutat6éi mainstreammel ellentétben megitélésiink szerint
az, hogy egy teriiletnek nincs konszenzualis vagy kvazi-konszenzualis meg-
hatarozasa nem sokszinliségének, hanem konflzitasanak, tisztazatlansaganak
bizonyitéka. Epp ezért igyeksziink a lényegi erdvonalakat tisztazni azzal, hogy
tudjuk: a lehatarolas a XIX. szdzadban kialakult — és mara jol lathatdan idejét-
mult — diszciplinaris kornyezetben torténik.

Sarkany (2011) szerint a szocialpedagogia négy markans iranyzata kiilonitheto
el idében a filozofiai kérdésfeltevésbol a pedagogiai értelmezésen keresztiil a
tarsadalomtudoméanyig valtozva:

* A Karl Mager nevével fémjelzett XIX. szdzadi szocialpedagdgia Gin. polgar-
nevelés értelmezés, ahol a szocialpedagogia egyszerre tartalmazta az indivi-
dualpedagogiat, a kollektivpedagogiat €s az ,,allampedagogiat” és nemcsak
a fiatalokra, hanem az idGsebb korosztalyra is értelmezett, viszont nincs
szegénygondozasi célzata. Ezen értelmezésben az egyén (,,én” értelmezés)
alarendelddik a ,,mi” értelmezésnek (polgarnevelés, népnevelés).

» A Natorp-féle weimari szocialpedagogia a pedagogia altalanos eszméje,
amely szerint az egyén kozosség nélkill nem is lehetne ember, a nevelés
csak kozosségben értelmezhetd, célja a tarsadalmi normak elsajatitasa, s a
nevelés individuélis aspektusai meghaladésra érettek. Igy a szocialpedago-
gia értelmezése kettds: tag értelemben az ember tarsadalmi jellegének tudo-
manya, amelynek a pedagogia csak része, mig a sziik értelmezés szerint a
nevelés szocialis aspektusa.

* A nohli ugyancsak weimari szocidlpedagogia a nevelés harmadik szintere.
Ertelmezésében a szocialpedagogia a bolcsészet, szellemtudomany része, és
a szubjektiv helyzetértelmezésbdl indul ki (ndvendék igényei, helyzet egye-
disége stb.), az emberi méltosag elismerésére ¢s a kolcsonosségre alapoz,
amelyet gyakorlatban a reformpedagégidkban és az ifjusagi mozgalmak-
ban lehet felfedezni (fontos, hogy itt a harmadik szintér nem a szabadid6
(Nagy, 2013), hanem az ifjisagjoléti intézmények). Ezen irdnyzat szerint a
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szocidlpedagodgia az ifjusagi jolét része, potolva a csaladi és iskolai nevelés
hianyossagait, olykor hivatali, hatosagi feladatokat is ellatva.

* A Mollenhauerrel kezd6d6 immar ezredvégi szocialpedagogia a tarsadalom
kihivésaira adott ifjusagsegitd valasz, amelynek mas pedagogiai iranyzatok
nem szentelnek figyelmet. Ezen értelmezésben a szocialpedagogia az ifju-
sagsegités tudomanya, a modern tarsadalom kihivasaira (iskolai és csaladi
nevelés elégtelensége, szakiskoldk nem megfeleld pedagogiai teljesitmé-
nye, szocializacio hiatusai stb.) adott pedagdgiai véalaszok Osszessége. llyen
értelemben a hagyomanyos neveldi szerepen tallép6 szocialpedagogia nem
pusztan az intézményi térben, hanem a tarsadalmi valtozasokban értelme-
zett, célja a felndtté valas eldsegitése (vO. atmeneti ifjukor).

A masik legteljesebb leirast a szocialpedagdgia meghatdrozasakor Himéldinen

adja, aki a ,,pedagdgia” és a ,,szocialis” Osszekapcsolasat tekinti, amelynek

haromféle modjat veszi szamba:

* A szocidlpedagogia olyan pedagogia, amelyben a figyelem a fejlesztés tar-
sadalmi feltételeire irdnyul;

* A szocialpedagogia tulajdonképpen a kozosségi alapu pedagogia;

» Aszocialpedagogia olyan pedagogia, mely hozzajarul a joléthez, els6sorban
a hatranyos helyzetli, a szegény és az elnyomott csoportok tagjaira foku-
szalva, megcélozva a tarsadalmi kirekesztddés megeldzését és a tarsadalmi
befogadas elémozditasat (Szoll6si, 2017).

A héarom kettore sziikiil, amikor a két teriileteként a kdzosségi alapu pedagogi-
at, illetve a szocialis problémakra orientalt cselekvést kiilonboztetik meg. ,,Ma
is két f6 néz6pontot lehet azonositani a szocidlpedagodgiaban; az egyik azzal
az elmélettel és tevékenységgel azonosithatd, amely tdmogatja az embereket
abban, hogy fejlodésiik révén a tarsadalom, illetve a kdzosség tagjava valhas-
sanak; a masik pedig azzal az elmélettel és gyakorlattal, mely a tarsadalmi
kirekesztés megeldzésével és mérséklésével, a jolét eldémozditasaval foglalko-
zik.” (Szolldsi, 2017).

Mig az angolszasz megkozelités szerint a szociadlpedagogia tulajdonképpen
gyerekekkel torténd szocialis munka'é, a német modell szerint a szocialpeda-
gogia pedagdgiai diszciplina (Hegyesi, 1993; S. Farago, 1993). Oka ennek az
is, hogy a ,,social/Social” fogalom esetében az angolszasz hagyomany inkabb
a szegény, kiszolgaltatott, szocialis értelmezést, a német a tarsadalmi jelen-
tést vallotta magaénak. Magyarorszagon a szocidlis szféraban elsésorban az
angolszasz modell értelmezett, azaz a szocidlpedagdgiat szocialis munka-
ként magyardzzak, ami leginkabb szocialis, gyermekvédelemi érintettségi,
¢és aminek els6sorban nem fejlesztd, hanem korrekcids szemlélete van (vo. a
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magyarorszagi szocialpedagogiai képzések leirasa). E megkozelités alapja,
hogy a személytelen iskola helyett a személyiség fejlesztésén alapulo iskola-
modellt valositson meg (Talyigés, 1993). Az iskola ugyanis nem tanitja meg az
egyénre figyelni a tanart, holott a pedagdgiai innovaciok (pl. dramapedagogia)
bizonyitjak, hogy eredménnyel lehetne ezt tenni (Gabnai, 1993). A szocialpe-
dagogia szocialis munka értelmezése szerint (Sarkany, 2011) a szocialpedago-
gia els6sorban a sorsukra hagyott, mara a kisodrodott fiatalok helyzetén kivan
segiteni, s a paradigma a tarsadalmi konfliktusok elemzésének és kezelésének
sajatos tudomanya. Magyaran — miképp fentebb irtuk — a szocialpedagogia tu-
lajdonképpen szocialis munka gyerekekkel, sot, Sarkany értelmezésében 0sz-
szességében a szocialis munkaban jelenlévo pedagdgiai aspektusrol beszéliink
csupan, sét, egyes elemzok a szocialpedagogiara egyértelmiien mint a szocialis
munka sajatos formajara tekintenek (Asquith — Clark — Waterhouse, 2008). A
szocialis munka gyerekek irdnyaba torténd ezen kiterjesztése (Bognar, 1996;
Budai, 1996; Pdcze, 1996) tehat a szocialpedagdgiat iskolan kiviili pedagogiai
tevékenységként alig, vagy egyaltalan nem értelmezi.

Miutén allaspontunk alapja épp forditott, azaz a szocidlpedagogiat illetden a
pedagogiai tér tarsadalmi kiterjesztése érdekében érveliink, ezért fentiekkel (az
angolszasz megkozelitéssel) nehezen tudunk azonosulni. Tulajdonképpen nem
a szocialis munka iskolabeli megjelenését vetjiik el, pusztan nem ezt tekint-
jik — neveléstudomanyi alapallasbol nem is tekinthetjiik — a szocidlpedagogia
lényegének. Hovatovabb a pedagdgia vizid szerint a szocidlpedagogia alanya
minden gyerek-fiatal, akar ugy értelmezve, hogy mindenki veszélyeztetett, akar
afel6l megkozelitve, hogy a nem veszélyeztetettek szdmara is sziikséges a szo-
cialpedagogiai megkdzelités. A szocialpedagogiai elképzelés nem az 6nkén-
tes részvétel alapjan vézolja fel a paradigmat, mig a pedagogiai megkdzelités
esetében a kényszer hidnya — beleértve az absztrakt kényszerektdl valo men-
tességet is — miatt vélhetdleg a valogatas nélkiili befogadas iranti nyitottsaga
joval nagyobb. A nohli elképzelés a szocialpedagogia szabadidds intézménye-
in talmenden ahhoz hatdsagi jogositvanyokat rendelt (ifjusdgvédelmi hivatal,
Miiller, 1992; Niemeyer, 2000; Nohl, 2000). Ertelmezésében a szocialpedago-
gia feloleli a hazassagi tanacsadastol, a terhességi tdmogatason at a csecsemo-
gondozason ¢és sziildtamogatason, valamint nevelési tanacsadon keresztiil az
ovodaig, napkdziig, palyavalasztasi tanacsadoig és népfdiskolakig tartd ivet
(Nohl, 2000). Ez a pedagogia szolgaltatasalapti megkdzelitésetdl kifejezetten
idegen. A pedagogiai szocialpedagogia nem tart igényt hatosagi, csak szolgal-
tatoi szerepkorre, mert igy tartja 6sszeegyeztethetOnek a szabadidds térben az
egyén valasztasi jogat (vO0. dnkéntes részvétel) és a tarsadalmi normativitast
(a kotelezhetdséggel ugyanis a szabadid6 ,,szabad 1d6” jellege sériilne, lasd
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pl. kotelezo onkéntesség). A pedagogiai értelmezés egyik alapvetése az ligyfél
anonimitasa, de legalabbis csoporton beliili onmeghatarozasanak autonémia-
ja, s ezen keresztiil az ala-folérendeltség kikiiszobolése, mig a szocialis mun-
kaban ilyen elvaras nincs. A pedagodgiai értelmezés nem az iskolakotelezett
koraakban gondolkodik, hanem sajat ifjisagi meghatarozasa alapjan a felelos
gyermekkor, serdiilokor, fiatal felndttkor fiataldefiniciojat hasznalja (Nagy,
2013), erds intergeneracios kapcsolatokkal. Mig a szocialis munka értelmezés
elérhetdsége bottom-up elérési logikan fejlédott, azaz eldszor a sziikséghely-
zetben 1évoknek nyujtott segitséget, majd ez fokozatosan terjedt ki a kevésbé
marginalis helyzetben 1évok iranyaba, addig az alacsonykiiszobiiség, azaz az
igénybevételi feltételek hianya az egyik legfontosabb pedagogiai alapelv, ily
modon kinalva szolgaltatasat mindenki részére (még akkor is, ha a szolgalta-
tas tervezésénél lehet szempont a hatranyos helyzetl rétegek fellelhetdsége)
(3. tablazat).

A szocialis munka szocialpeda-
gogiaja

Pedagogiai szocialpedagogia

Lényege Szocialis munka gyerekekkel, Kiterjesztett tanulasi tér: peda-
fiatalokkal gogiai tevékenység iskolan kiviil
Kialakulasa Bottom-up elérés, pedagogiai Alacsonykiiszobil szolgaltatas,
segitség nyujtasa a sziikséghely- elérhetd barki szamara
zetben lévoknek
Megkozelitése Korrekcids-prevencios Prevencios-fejlesztd
Célesoportja Marginalizalodé gyerekek Minden gyerek (avagy mindenki
veszélyeztetett)
»3zocial” jelentése Kiszolgaltatott Tarsadalmasitott

Részvételi kotottsége

Kotelezhetdség (egyes értelem-
ben akar hatosagi jogkorok is)

Onkéntesség és motivacio,

Csak szolgaltatasi feladatok

Ugyfél-azonositas Azonositott tigyfel Akar anonim tigyfél /
onmeghatarozast tiir6 kozeg
Korosztalyi fokusza Iskolakételezett kor Ifjusagi vilag (felel6s

gyermekkor, serdiilékor, fiatal
felnéttkor), intergeneracios
kapcsolatokkal

3. thblazat: A szocialpedagodgia szocialis munka és pedagogiai értelmezésének kiilonbsége!”
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lil. Ifjasagi munka mint kozds europai narrativa

A fenti két tradicié eredményeként felépiild gondolatrendszer versengése
jotékony hatédssal lehet magara a szocialpedagogiai diszciplinara (Hegyesi,
1993). Ebbdl kiindulva azt vetjiik fel, hogy az ifjasagi munka értelmezése
Iényegét tekintve — akar a szocialis munka, akar a pedagogiai értelmezésti —
szocidlpedagogia szerves, XXI. szazadi, ,,0sszeurdpai folytatasa”. Bar maga
a klasszikus szocialpedagogia, az animacio, de akar a magyarorszagi gyer-
mektanulmany ma is €16 hagyomany (Besse-Carletti, 2016; Spatcheck, 2016;
Trencsényi-Nagy, 2017), ezen paradigmak kialakuldsanak ideje a mélyebb eu-
ropai integraciot megel6zo idoszak, s igy ezek narrativai XXI. szazadra az
egységesiild eurdpai fogalomrendszer: az ifjusagi munka, ifjisagiigy terében
talaltak taptalajra és szervestiltek (v6. History of Youth Work sorozat, 2009,
2011, 2012, 2014, 2016).

Hiszen a szocidlpedagogia alapvetd kérdése nem elsésorban a diszciplina-
hoz tartozas, azaz a szocialis munka vs. pedagogia elsédleges fennhatosaga.
,Ez a fogalmazads [...] csak targyiasitia a [...] szocidlpedagogia jelenségét,
azt sugallva, hogy a [...] jelenségben esszencidlisan benne foglaltatik azok
elméleti orientdcioja” (Szoll6si, 2017). Miutan maga a tudomanyos tudas és
annak paradigmatikus rendszertana sem eleve 1étez6, hanem ember alkotta
rendszer, igy a kérdésnek lételméleti jelentdsége nincs. A szocialpedagdgia
elméleti vitai ugyanis sokszor gatoljak annak meglatasat, hogy az orszagspe-
cifikus kiilonbségeken tul, egyre er6sebb a k6z0s eurdpai szakmai identitas
(modellek és modszerek, szervezési és etikai elemek, szakmai sztenderdek és
mindségmutatok egységesiilése, az elméletek és a kutatds eurdpaizalodasa).
Az ifjusagi munka ugyan némiképp boviti €s egyben sziikiti is a XX. szazadi
szocialpedagogiai értelmezési keretet — boviti, mert pl. mas az ifjisagfogalma,
ugyanakkor sz{ikiti, mert az egyes szocialpedagdgiai értelmezésekben igényelt
hatosagi teriiletet (v6. Gonczi, 2015) nem érti az ifjisagi munka részének (Koz-
ma — Tomasz, 2000) — az ifjusagi munka tulajdonképpen az egyén és a tarsada-
lom koz6tti szocialpedagogiai gyokerti pufferzona (Coussée et al., 2010).

Az ifjisagi munka a legkiilonb6zdbb fiatalokat kivanja elérni a strukturalatlan
aktivitasoktol a tervezett programokig tarto iven (Coussée, 2009) akar egyéni,
akar kozosségi formaban'®, Korabban ifjisagi szervezetekben, ifjisagi hazak-
ban kapott helyett, ma mar — eurdpai értelmezésében — 01j szolgaltatasi terii-
leteken is utat tor maganak (Thole, 2000): az utcai szocialis munka ifjasagi
megfeleldje a felkereso ifjusagi munka, s a kalandparkok, a szurkoloi-projek-
tek, ifjusagi kozosségi programok, az ifjusagi tanacsadas mind-mind az ifji-
sagi munka részeként értelmezhetdek. Ugyanakkor az ifjusagi munka nem
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egyszerlien a hagyomanyos intézményi tér kibovitése. Valtozatossaga sokkal
inkabb ,,modellezi” a valo vildgot, mint a hagyomanyos pedagdgiai intézmé-
nyek zartsaga és tervezettsége (Mollenhauer, 2000). Az ifjusagi munkanak
nincs olyan altalanos szabalyzata, amely a tarsadalom altal megkivant tanu-
lasi folyamatokat és célokat dsszegezné (vo. alaptantervek és kerettantervek),
mindazonaltal s ez nem egy hianyz6 darabja az ifjusagi munkanak, hanem a
karakterének jellegzetessége (Miiller, 2000).

Az ifjusagi munka két tengelyen értelmezhet6: a célcsoport és a célok szerint.
,»A célcsoport tengely az univerzalis, minden fiatal szamara nyitott tevékenysé-
gektdl a masik végletig, egy szik, specifikus csoportra iranyul6 ifjisagi mun-
kaig terjed. A célok tengelye a személyes fejlodés nagyon altalanos céljatol a
konkrét problémakoroket érintd ifjusagi munkaig htizodik” (European Union,
2014), de ezeknek is vonzonak kell lenniiik a fiatalok szamara (6nkéntesség),
nonformalis eszkdzoket kell hasznaljanak és ki kell tlizniiik a személyes és
szocidlis fejlodést. Kiilonbséget tehetiink tehat altalanos és specialis ifjusagi
munka kozott. Utobbi egyes meghatarozott, kiilonb6zo sajatossagokkal bird
csoportokkal torténik, mig eldbbi nem kotodik tarsadalmi kényszerhelyzetek-
hez, sem tarsadalmi részérdekekhez, abban sokszor ,,a fiatalok egyiitt beszél-
getnek, egyiitt cselekednek, vagy csupan egyiitt vannak™ (Miiller, 2000). Azaz
nem az ifjusagi munka valamifajta végterméke a fontos, hanem az, hogy a
fiatalokat hozzéasegiti, hogy sajat maguk alkotta csoportokban szocializalod-
janak. Altaldban tehat a XXI. szazadra az ifjusagi munka a kommunikativ
Onszabalyozas teriilete, amelynek nevelési koncepcidja kifejezetten batoritja
a kérdésfeltevést, az onallosagot, az autonom megkozelitést (Mollenhauer,
2000). Az ifjisagi munka jellegzetességei (Mollenhauer, 2000; Taylor, 2012
utan szabadon):

* A nevelési szabalyrendszer tekintetében: bar van szerepiik itt is az elére
meghatarozott norméaknak és kereteknek, azok jelentdsége joval kisebb,
mint a tarsadalmi szankciok terhét nydgo iskolak esetében.

» Didaktikai sajatossagok tekintetében: a nevelési tartalmak — eltéréen az is-
kolatol — itt nincsenek elrendelve, sokkal inkabb a kommunikacid soran fo-
lyamatszertien keletkeznek.

» Tarsadalmi funkcid szerint: az ifjiisagi munka terén beliil csak a résztvevok
dontenek bizonyos szerkezetek, intézmények 1étrehozasarol, megvaltoztata-
sarol, eleve elrendelt elem nincs.

* Modszerek szerint: az ifjusagi munka modszertani repertoarja joval bévebb
barmely masfajta pedagogiai tevékenységnél. A képzés és az élethosszig tar-
to tanulas — lasd pl. ennek nemformalis valfaja — az ifjisagi munka kdzpon-
ti eleme (Williamson, 2002), ahol feltétleniil sziikséges a nemformalis
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képzések valodi alkalmazasat szorgalmazni. Bar Eurdpa-szerte ett6] hangos
a pedagogiai tér, de a valosagban ez még mindig nagyon esetleges (Willi-
amson, 2002; 2008).

« Onkéntesség: az ifjisagi munka mindig ,,szerzédésre alapul”, az abban val6
részvétel nem lehet kotelezettség-alapu.

» Kontextusorientaltsag: az ifjusagi munka mindig ,,ott és akkor” torténik,
nem ragadhat6 ki a mikro- vagy makrotarsadalmi kontextusbol.

+ Reflexivitas: az ifjisagi munka mindig reagal sajat magara.
» Személykdzpontisag: az ifjusdgi munkaban nem az eredmény, a tartalom,

még csak nem is elsGsorban a folyamat, hanem az abban résztvevé személy
a fontos.

Az ifjusagi munka egyszerre pedagogiai €s tarsadalmi gyakorlat. Ha a tarsadal-
mi kapcsolddasokat nem vessziik figyelembe, akkor tulajdonképpen csak egy
egyedi pedagdgiai megkdzelitésrél van szo, amely nem 6nallé ifjisagi munka
tobbé, hanem a pedagdgiai gyakorlat — ha mégoly sajatos — része csupan. Ha
nincs mogotte tarsadalmi, kulturalis kapocs, akkor tulajdonképpen az ifjasagi
munkat olyan eszkdznek tekintjiik, amely egy mas altal meghatarozott problé-
ma megoldasaban segithet ugyan, de maganak a problémanak az azonositasa-
ban nem vehet részt. S6t, ez esetben sokszor az alsobb és a felsébb tarsadalmi
rétegek fiataljai kozott 1€vo tarsadalmi szakadék, kulturalis olldé nem zarédik,
hanem tovabb mélyiil, nyilik. Ha a pedagogiat tiintetjiik el a képletbdl, akkor
pedig épp a megoldasokhoz nem juthatunk kozelebb (Coussée, 2010). Igy az
ifjisagi munka egyszerre pszichologiai-pedagogiai €s szociologiai-tarsadalmi
gyokert, hiszen tamogatnia kell egyszerre a fiatalok autoném polgarra vala-
sat és azt, hogy megtalaljak helyliket a tarsadalomban (Coussée, 2010). Ilyen
értelemben az ifjusagi munka pedagogiai céljai sosem lehetnek fiiggetlenek a
tarsadalmi kontextustol (Verschelden et al., 2009). Az ifjisagi munka — mint
pedagobgiai, pszichologiai, szociologiai és kozmiivelddési paradigma — tehat
egyszerre lehet a szocialis munka jellegii és a pedagdgiai szocialpszichologia
koz0s eurdpai értelmezési kerete.

IV. Osszegzés

Az europai fosodor az ifjisagi munkat az un. ifjisagligy magikus harom-
szogében értelmezi (Williamson 2002; 2007; Milmeister — Williamson,
2006; Chisholm et al., 2011), ahol az ifjusagkutatas (mint elmélet), az ifji-
sagpolitika (mint kozpolitika) és a szocialpedagdgiai iranyultsagh ifjusagi
munka (mint gyakorlat) hat egymasra'® (/. dbra). Az ifjisagi munka ilyen
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értelemben az ifjusagiigy gyakorlati részeként értelmezett, ahol az ifjisagku-
tatas hozza felszinre, jelzi a fiatalokkal kapcsolatos jelenségvilagot, probléma-
kat, az ifjisagi (koz)politika transzformalja feladatokka és az ifjusagi munka
¢épiti be ezen feladatokat, megoldasokat, modszereket a mindennapi ifjusagi
tevékenységbe (1. dbra):

Ifjusagkutatas

Ffj s g
(kéz)poltika

ifjlsagi munka

1. abra: Az eurdpai ifjlisagligy-értelmezés (forras: sajat szerkesztés)

Az ifjisagi munka a szocidlpedagogiai ihletettségli kozdsségi pedagdgiakbol
valt 6nallova és keretezi mara az eurdpai kozosségi pedagogiai értelmezést
(Hamaildinen, 2012). Mara nemcsak az individualis megkdzelités mellett a
méltatlanul elhanyagolt kisk6zdsségi nevelési terep, de a csalad- és iskolakoz-
pontu értelmezésen tullépo, 1 szintereken, 11j funkciodkban, 0j kozosségekben
megjelend segit6-fejleszto-facilitalo pedagogiai jelenségvilag is a XXI. szaza-
di szocialpedagogia jellemz6 sajatja (Trencsényi — Nagy, 2017), amely maga
is identitaskrizissel kiizd, mert egyszerre kell megfeleljen a szocialis integracio
feladatanak és a mai (értsd: informacios) tarsadalmi pedagogiai kihivasoknak
(Lorenz, 2009). Ezzel kapcsolatban két forgatokonyvet képzelhetiink el az
ifjusdgi munka (és mas humanszolgaltatasok) jovgjét illetden: a funkcionalista
megkdzelités szerint nem a paradigmak vitdja a 1ényeges, hanem az eredmé-
nyesség, a szolgaltatast igénybe vevok érdekei, s ebbdl a szempontbdl érdek-
telen a ,,munka” nyelvi szerkezete (pedagogiai, szocidlis, kozmiivel6dési stb.).
A szimbolikus megkdzelités ,,mi voltunk itt el6bb” kompetencia-haborjaban
viszont csak az tigyfelek veszthetnek (Lorenz, 2009).
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Jegyzetek

A cikk a Bolyai Janos Kutatasi Osztondij segitségével valosult meg.

2 A szocidlpedagogiai szakma feltétele a szocidlpedagdgia mint tudomany
értelmezésének elsddlegessége (Sarkany, 2011), igy ebbdl a tekintetbol
nem a teriiletre vonatkoz6 szabalyozok, elérhetd forrasok és érvényes
szakmeghatarozasok a mérvadoak.

3 Jelen cikk kereteit talnovi, de megjegyzendd, hogy a francia szociokultu-
ralis animacio, a svéd és finn tanulokorok, a dan szabadiskolak bar nem
szocialpedagdgiai néven nevezettek, de hasonl6 alapelveken nyugszanak.

4 Durkheimnél organikus és mechanikus, mashol konvencionalis €s raciona-
lis, idealisztikus és szerz6déses tarsadalmak (Szabo, 2015).

5 A sokféle elképzelés miatt nem véletleniil meriilt fel (Tuggener, 2000),
hogy a szocialpedagogia sokrétli gyakorlati alkalmazasa forditott aranyban
all egyértelmiségével.

6 Tiszta formajaban a hazai ,,nemzetnevelési” iranyzat (Schneller, Imre Sandor
stb.) is taplalkozott az elsésorban natorpi szocialpedagogiabol, a trianoni iden-
titaskrizis nyoman e gondolatkor az irredentizmus kiszolgaldjava korcsosult.

Masok Magernek tulajdonitjak az elsdséget (Sarkany, 2011).

8 Thole (2000) ennek alapjan a szocalpedagodgia négy modelljét vazolja fol:

* A szocialpedagogia, miképp az iskolapedagogia, az Gsszehasonlitod pe-
dagodgia, vagy a pedagogiatorténet a pedagogia egyik aga, amely a ko-
z0sségi életre nevelés koncepciojat teszi magaéva az iskolan kiviili terii-
leteken, igy elmélete alapjan hely illeti meg a neveléstudomanyon beliil.

* A szocialpedagogia a szocialis munka ,,gondozastudomanya”.

* A szocidlpedagogia egyszerre a tarsadalomtudomanyok és a neveléstu-
domanyok része, mert sem a ,,szocidlismunka-tudomany”, sem a neve-
léstudomany nem képes egyediil a szocialpedagogia szamara kizarola-
gos vonatkoztatasi rendszert jelenteni.

* A szocidlpedagodgia egyfajta tudomanyos ,,vandorként” hol kreativ-mii-
vész, hol gyogyitd-empata, de nem keres tudomanyos otthont magéanak,
,onmaga 6hajtasa szerint tudomanyos hontalan”.

154



10

11

12

13

14

15

16

17

Ennek nem mond ellent, hogy az un. ,,szocialista pedagogia” ideologiaja
hamar feldusult ko6zosségi frazeologiaval, az iskola rejtett tanterve ez ese-
tekben is individualista logikara miikodott (Lorand — Mihaly, 1984; Szabo,
1988; Mihaly, 1999).

Ezt a nézetet nem mindenki osztja (Budai, 1990), sokszor az intézményes
pedagogia feladatkdzpontusagat allitjak a szocidlpedagodgia egyénkdzpon-
tusagaval szembe.

Amelybe a szocialpedagogiai diszciplina alapitd atyai is nem egyszer bele-
estek.

Mondvan, hogy a mentélhigiénia, a ventillacié azok szamara is sziiksége-
sek, akik nem kiizdenek deklasszacios, szociokulturalis vagy lelki kihiva-
sokkal.

Amelynek zaszlaja alatt a legkiilonfélébb szandékok és célok allnak dssze,
vO. a szocialpedagogia magyar fejlodésének értelmezésével: nemzetneve-
1¢s, tehetséggondozas, szabadiskola stb.

Minden intézményesitett nevelés a korabbi hatalmi helyzetet termeli €s te-
remti Gjra (Mollenhauer, 2000).

Kozma Tamas megkozelitésében a szociadlpedagogia a nevelésszociologia
fogalmaba tartozo eurdpai gyakorlat. Kozma (1999) értelmezésében a ne-
velésszociologiaban a nevelés a ,,probléma” €s a tarsadalomkutatas ehhez
az eszkoz.

., Németorszagi, észak-europai és mas kontinentalis miivekben is fellelhetd
az a nézopont, hogy a szocidlpedagogia célcsoportjat a gyermekek és fiata-
lok jelentik, az angolszdsz orszagokban pedig — ahol fiatalabb jovevénynek
szamit a szocialpedagogia — szinte kizarolag a gyermekekkel, kiilonosen a
gvermekvédelem keretében gondozott gyermekekkel kapcsolatban emlitik
a szocidlpedagogiai tevékenységet” (Sz06116si, 2017). Ez érthetd is, hiszen,
ha korosztalyi korlatot nem alkalmazunk, akkor a szocialpedagogia és a
szocialis munka kifejezés majdnem ugyanazt a fogalmat takarja, talan némi
normativitassal megtiizdelve. (Kétségkiviil vannak, akik a szocialpedagdgi-
ai tevékenységet akar az egész emberi életre, de legalabbis a felndttkorra is
kiterjesztik, ezesetben viszont a pedagdgia jelentését vétik el, vo. antropa-
gbgia). \ Erinti mind a szocidlisan orientdlt oktatdsi intézményeket, mind az
mai tevékenyséegek szamos fajtdajanak kiilonbozo teriileteken, mint a gyer-
mekgondozas, az ifjusagi munka és a szocialis munka” (Sz6116si, 2017).

E tablazat csak a kiilonbségekre fokuszal, a hasonlosagok felsorolasa joval
hosszabb teret igényelne.
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Az ifjisagi munka véletleniil sem sziikithetd le az un. személyes ifjusagi
munkara (pl. informaciészolgaltatas, tanacsadas, segités). E teriilethez tar-
toznak az amatOr miivészeti tevékenységek, a kdzosségi-kulturalis anima-
cio, az Onsegélyez0 és karitativ ifjusagi kozosségek, de akar vallasos vagy
ideologiai csoportok és a veliik végzett tevékenység is.

Mindez nemcsak énmagaban tudomanyos tényként fontos, hanem a szol-
galtatd rendszerek tervezése, a sziikségletekhez valo igazitasa, fejleszté-
se, kiegészitése, paraméterezése kapcsan is lényeges. A magic triangle
(Chischolm, 2006) elnevezés ugyanakkor nem egységes. Talalkozhatunk
golden triangle (Jacobs — Lambert — Bockstal, 2016) kifejezéssel, de a leg-
korabbi verzidban még az eternal triangle (Smith, 1997) elnevezés érhetd
tetten, sOt, a gondolat tovabbfejlesztése az in. magikus piramis (Zentner,
2016). Minazonaltal az ifjusagiigy angol kifejezése is csupan kialakuloban
van: youth affairs, youth case, youth issues.



Horvath Agnes

Miben mas? - Pedagogusok,
szocialpedagogusok, ifjusagsegitok a
képzések rendszerében

A tanulmany a hagyomanyos nevelésfilozofia és néhany europai pedagogiai
iranyelv érvényesiilését vizsgadlja a szocidlpedagogia és az ifjusagi munka te-
riiletéhez tartozo hdarom kiilonbozo képzési program alapjan. Az elemzés kiilo-
nosen a tudomanyagi besorolasra (szocidlis, human tudomanyok és a pedago-
gia), a képzesi programok dltalanos célkitiizéseire, a f6bb ismeretkordkre és a
tanulasi eredményekben meghatarozott kévetelményekre, valamint a szakmai
gyvakorlat programokon beliili helyére és szerepére koncentral. Az eredmények
azt mutatjak, hogy meghatarozo jellegii diszciplinaris és a strukturalis kiilonb-
ségek ellenére, mind a harom program tiikrozi a klasszikus pedagogiai célok
tarsadalmi és erkolcsi vonatkozdsait.

l. Bevezetés

Az oktatasra-nevelésre vonatkoz6 diskurzus soran idérél-idore felmeriil az
igény bizonyos kérdések ujragondolasara, a meglévo fogalmi és diszciplinaris
keretek ujraértelmezésére. Korabban egy-egy 0j pedagogiai paradigma men-
tén indultak el a tudomanyos vitak, kutatasi programok az értelmezési mezok
tisztazasara, jabban az oktataspolitikai iranyelvek, nemzetkozi felmérések,
és — mint a késobbiekben latni fogjuk — 11j tudoméanyagi megkdozelitések gene-
ralhatnak vitat. Jelen tanulmény a pedagogia — szocidlpedagogia — ifjusagsegi-
tés és kozosségszervezes fogalomkorében megtalalhato lehetséges értelmezési
mezoket vizsgalja, behelyezve a kérdéskort egy tagabb, altalanos pedagogiai
¢és konkrét oktataspolitikai diskurzus kontextusaba.

Minden paradigma-valtas és minden valtoztatasi igény értelmezése elébb-
utobb visszavezet bizonyos torténeti alapok, tudomanyos kiindulépontok
ujragondolasahoz, vagy egyszerlien felfrissitéséhez. A pedagdgiai és szoci-
alpedagogiai kérdésfeltevés, ujragondolasi igény értelemszertien veti fel a ne-
velés, a pedagdgia tarsadalmi szerepének ujra-definialasat, illetve a torténeti
alapok 1j kontextusba helyezését. Ha pedig az alapkérdések értelmezését is
felvetjiik, akkor érdemes a tudomanyos alapokig visszanyulni, tehat azokat a
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gondolkodokat felidézni, akiknél eldszor fogalmazodott meg evidenciaként a
nevelés tarsadalmi szerepének hangsulyozasa.

Torténeti vazlat

A pedagogiai tevékenység tarsadalmi szerepe, jelentésége azota téma, ami-
Ota a nevelés, a felnovekvo generaciok fejlesztése megjelent a vonatkozd — a
kezdetekben els6sorban filozofiai — tanulmanyokban. Szokratész, s nyomaban
Platon, Arisztotelész a polisz-kdzosségért tenni képes, tenni akar6 és hajlando
embereszmény megteremtése koré épitette fol pedagogiai alapvetéseit, ugyan-
ez érvényesiil a késObbi évszazadok egyre inkabb intézményesiildo oktatasi
programjai mogott, természetesen mas €s mas ideologiai-értékrendbeli meg-
kozelitésekkel. Kimondva-kimondatlanul mindegyikben felsejlik az ember
nevelhetdségébe, a tanitas-tanulas eredményességébe vetett hit és bizalom, az
a meggy6z0dés, hogy megfeleld iranyitassal, rahatassal és beavatkozassal a
felserdiilt ifjakbol a kozosség szamara hasznos tevékenységet folytatd, aktiv, a
koz javat szolgalo polgarok formalhatok.

Az tjkori pedagogiai elvek filozofiai megalapozasaként értelmezhetd kanti
emberfelfogas és pedagdgiai filozofia a tokéletesedés, a felndvekvo nemzedék
értelmi, érzelmi és moralis fejlesztését tekintette a nevelés alapvetd feladata-
nak. E gondolatok jegyében sziiletett meg késébb a szocialpedagogia, igy talan
nem art felidézni a filozofiai alapjat és hatterét jelentd kanti neveléselmélet
alapvetését Finaczy Ern6 gondolatai alapjan: ,,4 nevelés céljat Kant az ember
nevelhetdségebdl vezeti le, mely abban all, hogy az ember a maga igazi mivol-
tat, erkélcsi valojat ontokéletesedés utjan természeti (allati) lényével szemben
sajat magabdl kialakitsa. Ebben segiti 6t a nevelés, amelynek feladata eszerint
az, hogy a sziiletésénél fogva indifferens embert moralis emberré formdlja,
mert csak a moralis ember az igazi ember. Ez a kiformaldas harom modon tor-
ténik:

1. apolassal (Wartung),

2. fegyelmezéssel (Disziplin, Zucht);

3. oktatassal (Unterweisung) .

Mindez azonban Kant rendszerében is egy meghatarozott tervszeriiség jegyé-
ben fogalmazdodik meg, amely tervszeriiségnek pedig akként kell érvényesiil-
nie, hogy névendékiinket:

» Fegyelmezziik (disciplinaljuk);
Oktatjuk (kultivaljuk);

» A tarsasag szamara kimiiveljiik (civilizaljuk) és

» Erkolesositjiik (moralizaljuk).
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A pedagogianak egyik legstilyosabb problémaja: hogyan lehessen 6sszeegyez-
tetni a torvény kényszerének vald alarendelést a szabadsaggal valo élni tudas
képességével? vagyis: hogyan fér meg a célba vett és elérni kivant szabadsag a
sziikséges kényszerrel? Hiszen szabadon gondolkodé 6nallo lényt akarunk ki-
formalni, ezt pedig csak ugy érhetjiik el, ha a gyermeket bizonyos kényszernek
vetjiik ala? Pedig e kettd, kényszer és szabadsag, merdben ellentétesek: ,, Rd
kell szoktatnom névendékemet” — mondja Kant, ,,arra, hogy szabadsaganak
korlatozasat eltiirje, de egyuttal 6t magat ra kell nevelnem arra, hogy szabad-
sagaval tudjon helyesen élni”* (Finaczy, 1934).

A kanti problémafelvetés a XX. szazadi reformpedagogiak és kiilonbozo peda-
gogiai alapelvek alapjan szervezett kiilonleges oktatasi intézmények visszatérd
eleme, kiemelve a szocialis ¢s moralis nevelés elsddlegességét akar a szemé-
lyiség-fejlesztés elotérbe helyezésével, akar a munkéra nevelés hangstulyoza-
séval, vagy éppen a tevékenység-kdzpontu iskolatipus megteremtésével.

A szocialpedagogia kialakulasanak hatterében szintén az a meggy6z6dés hi-
zodik meg, amely szerint a szocialis koriilményekbdl fakado tényezok peda-
gogiai rahatassal befolyasolhatok, ellensulyozhatok. A német és skandinav
terlileteken komoly hagyomdanyokkal rendelkezd szocidlpedagdgus, vagy a
francia tarsadalomban elismert animator szakember vilagosan koriilhatarolt in-
tézményes kozegben, tarsadalmilag elismert mddon és standardizalt formaban
végzi tevékenységét (Nagy, 2017). A magyarorszagi gyakorlat — mint sok mas
esetben a foglalkoztatds oldalarol legitimalja a szocidlpedagdgusokat — sok
esetben az iskolan kiviili szocialis intézményrendszerben foglalkoztatott szak-
emberként. Az angolszasz gyakorlat — a magyarorszagihoz hasonldéan — egy
kés6bbi fazisban teremtette meg a szocidlpedagogia tudomanyos €s diszcipli-
naris kereteit, alapelvei azonban sok tekintetben az alapitok nevelésfilozofiai
rendszeréhez nyulnak vissza’.

XXI. szazadi kihivasok

Korunk kihivasai tekintetében — az Eurdpai Uni6 stratégiai dokumentumaiban
fellelhet6 kérdéskorokre, kulcsfogalmakra koncentralva — az egyik legfonto-
sabb a tarsadalmi kohézio fogalma. ,, 4 kohézio fogalma, mint oly sok mas,
némi megkésettséggel érkezett a tarsadalom-tudomanyokba. Egyfajta meta-
foraként foghato fel a ,,tarsadalmi kohézio” fogalom annak jelolésere, hogy
az onos erdekeiket amugy kovetni szandékozo individuumokat mi teszi mégis
kozosségi, tarsas, tarsadalmi lénnyé. Politikai programokban a modern tar-
sadalmak miikédési zavarai miatt jelent meg a tarsadalmi kohézio kérdése.
Az Eurdpai Unioban megsziileté kohézios politikak is tobb okra vezethetok
vissza. Egyrészt gazdasagi konvergencia nehezen képzelheto el a tarsadalmi-
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politikai rendszerek jellegzetessegeinek kozelitése nélkiil. A tarsadalmi Ossze-
tartozas, e metaforikus erdé gyengiilése tarsadalmi konfliktusokhoz vezethet,
mely az egész unios integrdcios folyamat és az unios intézmények miikodésé-
nek zavartalansdgat is veszélyeztetheti ™.

A tarsadalmi kohézi6 hazai értelmezéséhez kapcsoloddan komoly tanulma-
nyok jelentek meg, ezek azonban csak érintdlegesen foglalkoztak a humanerd-
forras fejlesztés, azon beliil az oktatas kérdéskorével® (Lakner, 2015).

Korunk gazdasagi-tarsadalmi problémaira, azok oktataspolitikai vonatkozasa-
ira nemzetkozi kutatasok, felmérések és nemzetk6zi szervezetek altal kibocsa-
tott iranymutatasok is reflektalnak. Az OECD, az UNESCO, az Europai Unid
alapelvei, stratégiai dokumentumai a globalis piacgazdasag és a nemzetkdzi
munkaerdpiac elvarasait kdzvetitik az oktatasiigy szerepl6i felé: azt az igényt,
hogy a megfeleld képzettséggel €s kompetencidkkal rendelkezd generaciok
képesek legyenek a nemzetkozi versenyképesség fenntartasara, a kooperativ,
innovativ munkavégzésre, a tdrsadalmi egyenstly megteremtésére és megor-
zésére. Mindehhez az egyre magasabb szintii targyi tudas mellett a folyama-
tos tanulasi és megujulasi képesség, s az ennek kialakitasahoz elengedhetetlen
kulcskompetenciak fejlesztése a legfontosabb feladat.

E tekintetben — ahogy az Eurdpai Unid szerzodése fogalmaz — a tarsadalmi
kohézié megteremtése a legfontosabb feladat, s amelynek az oktatas és képzés
fejlesztése a legalapvetobb eszkdze. A tarsadalmi kohézid fogalma — néhany
oktataskutat6 behatobb elemzésén tilmenden — nem igazan keriilt a pedagdgiai
diskurzus latokorébe (Rado, 2001).

Il. Oktataspolitikai alapvetések

A torténeti és a tarsadalmi dilemmak sokasidgaban joggal mertil fel a kérdés,
hogy a XXI. szazad oktataspolitikdjaban, intézményrendszerében, nevelési
alapelveiben milyen prioritdsok érvényesiiljenek, hogy legyen képes az ok-
tatds-nevelés a raszabott tarsadalmi kiildetés teljesitésére? Mennyiben felel
meg a mai iskolarendszer a tarsadalmi kohézio erdsitése, a munkaerdpiaci igé-
nyeket kielégitd képességfejlesztés, az ¢lethosszig tartd tanulds elvarasainak?
Melyek azok a diszciplinaris elemek, melyek mentén felépithetd a tarsadalmi
igények kielégitését szolgalod oktatasi rendszer, amelyek ennek a fobb tartalmi
elemei, intézményes formai és modszertani megkdzelitései?

A fenti kérdések tiikrében érdemes szemiigyre venni, hogy a kdzelmult leg-
fontosabb oktataspolitikai stratégiai dokumentumai mennyiben felelnek meg
a nemzetkozi alapelvekben megfogalmazott céloknak, illetve milyen mo-
don reflektalnak a tarsadalmi kohézidé fogalmabol és értelmezésébdl fakadd
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oktataspolitikai, neveléselméleti kérdésekre. Szerepel-e relevans, és a sziikebb
pedagogiai-modszertani, intézményes oktatasi kereteken tilmutato perspekti-
va a képzési formak, képzési szinterek, diszciplinak és tevékenységek lehetsé-
ges alkalmazasahoz, szintereihez kapcsolédoan?

Az Oktatas és képzés 2020 szakértéi munkacsoportok tevékenységének tiik-
rében ciml dokumentum részletesen elemzi az unios stratégiai célkitlizések
elérésének lehetségeit, az eddigi eredményeket, de a célok eléréséhez vezetd
ut meghatarozasa tekintetében nem 1ép tal az EU intézményrendszer (pl. Gaz-
dasagi és Szocialis Bizottsag, Eurdpai Szocialis Alap) keretein, 6sszességében
megmarad az eurdpai unios szinten jellemz6 problémak felvetésénél, a tagalla-
mok sajatossagait ezekhez viszonyitva jeleniti meg. Jellemz6 modon az okta-
tas, szakképzés és felnottképzés emlitése mellett a nevelés kifejezés joforman
csak a kisgyermekkori nevelés kontextusaban szerepel, a transzverzalis kom-
petencidk fejlesztésénél csak néhany elemet emel ki (digitalis kompetencia,
vallalkozasi készség, idegen nyelvek), a formalis oktatas mellett az informa-
lis tanulas lehetdségei csak bizonyos teriiletekhez (pl. vallalkozasi készség,
idegen nyelv) kapcsolodoan fordulnak eld. A kozosségi aktivitds fogalma a
felnottképzeési témakorhoz kapesolododan jelenik meg, a szocidlpedagogia le-
hetdségeirdl pedig egyaltalan nem talalhatd emlités a dokumentumban (Sze-
gedi, 2016).

A tarsadalmi kohézi6 fogalomkorének értelmezéséhez hasonloéan visszhang-
talan maradt Magyarorszagon a Gondoljuk ujra az oktatdst cimii vitairat®,
amely — sajatos szocialis aspektusbol, a munka vilagaban torténd érvényesii-
l1éshez sziikséges kompetenciak viszonylatdban — szintén az oktatés tdrsadalmi
funkciojanak alapjaira irdnyitja a figyelmet. Témank szempontjabol nyilvan
az a legfontosabb kérdéskor, hogy vajon a Bizottsag inkabb problémafelvetd
kozleményében felsorolt kérdéskdrdk mely teriiletére képes beavatkozasi le-
hetdséget kindlni a szocidlpedagogia (és az elemzésbe bevont rokon szakmai
képzések kore), illetve milyen modszertani lehetdségek adottak a tarsadalmi
integraciot segitd képzési teriileteken, alapszakokban, amelyek az uni6s doku-
mentumban felvetett kihivdsokra hatékony pedagdgiai megoldast kinalhatnak.

A 2014-20 Koznevelési Stratégia — nyilvan miifajabol addédoan, valamint ab-
bol kovetkezden, hogy két masik stratégiai dokumentummal egyiitt jelent meg
— szinte kizarolag az intézményes oktatas keretei kdzott megvaldsitani kivant
célkitlizéseket tartalmazza, annak ellenére, hogy a szocialis hattér meghata-
rozd szerepét, a szocialis hatranyokbdl fakadoé oktatasi-nevelési problémakat
részletesen elemezi’.

A korabban megfogalmazott kérdésekre és dilemmakra természetesen csak
hosszas, az Osszes érintett bevonasaval lehetséges hozzavetdleges valaszt

161



adni, a diskurzus azonban valtozatlanul létezik, a tudomany-elméleti és tudo-
many-teriileti megoldasi javaslatok folyamatosan érkeznek. Jelen dolgozat a
problémahalmaz harom lehetséges teriilet képzési programjain keresztiil ado-
do megkdzelitését tekinti at, szandékosan keriilve a hagyomanyos pedagogiai
megkozelités folyamatosan valtozo és formalodo valaszat (nyilvanvalé ugyan-
is, hogy abevezetésben vazolt és a tarsadalmi kohézid elvarasai altal determinalt
oktataspolitikai célkitiizések nem valosithatok meg kizardlag a hagyomanyos
oktatasi intézmények és tanulasi-tanitasi keretek kozott) (Nagy — Trencsényi,
2016). Mar régota megfogalmazodnak olyan igények és elvarasok az iskolai
oktatas iranyaba, amelyek teljesitésére sem a human erdforras, sem a targyi
elofeltételek oldalarol nincsenek meg az oktatasi intézmények kapacitasai (pl.
prevencio, csaladi ¢életre nevelés, vallalkozasi készségek fejlesztése, pénziigyi
kultira kialakitasa stb. lasd: Nagy — Trencsényi, 2013) Mindezek jogos elva-
rasok, de az iskolai keretek — a Nemzeti Alaptanterv bizonyos utalésai ellenére
—sem képesek onmagukban biztositani a felsorolt tartalmak beépitését oktatasi
folyamataikba. A jelenlegi ad hoc és sok esetben véletlenszeriien ad6dd meg-
oldasok kiilsd eldadokkal, specialis programokkal (rendhagyé 6rak, dramape-
dagdgiai modszerek, témahetek, tematikus taborok) probaljak megvalositani a
jogos, a tarsadalmi szolidaritas és a szocialis kompetenciak fejlesztése szem-
pontjabol nélkiilozhetetlen elemek beépitését a nevelési programokba, ezek-
nek a hatékonysaga — sok esetben éppen az intézményesiilt formak kereteinek
korlatjai miatt — igen gyakran megkérddjelezheto.

Az utdbbi években egyre inkabb nyilvanvalova valt hazankban is, hogy az
iskolai szocializacio és kompetencia-fejlesztés sok esetben a sziiken vett okta-
tasi intézményrendszeren kiviilre, a szocialis gondoskodas, illetve ifjusagi és
kozosseégi programok teriiletére tevddik at (Nagy, 2013; Nagy — Trencsényi,
2016).

Mindezek tiikrében meglepd, hogy az olyan jelent6ségli oktataspolitikai doku-
mentumok, mint a Kdznevelési Stratégia, vagy az EU 2020 stratégia id6sza-
kos elemzése kizarolag az oktatas teriiletére koncentraltan targyalja a szocialis
hatranyokbdl, illetve a szociokulturalis kiilonbségekbdl adodo tanulasi, beil-
leszkedési problémak megoldasanak sziikségességét, ezaltal a hagyomanyos
pedagobgia diszciplinaris keretébe utalva a problémak kezelését és megolda-
sat. A pedagdgusképzés és tovabbképzés teriiletén egyre inkabb megjelennek
a differencialas, az inkluziv nevelés, kooperativ és projekt-rendszerii tanitas
modszerekre koncentrald tartalmak, ugyanakkor a tantargyi struktara és a tan-
anyag mennyiségi kdvetelményei nem, vagy alig teszik lehetové a tényleges
felzarkoztatas megvalositasat, a szocialis hatranyok intézményes csokkentését
(Rado, 2001; Koznevelési stratégia helyzetelemzése, 2016).
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lll. Képzések a prioritasok és a diszciplinak keresztezodéséhen

Bar az eddigiekben azt taglaltuk, hogy a hazai oktatasi-nevelési intézmények
tobbsége mennyiben hagyja figyelmen kiviil a nemzetkozi trendekbdl, a glo-
balis vilag gazdasagi-tarsadalmi sajatossagaibol, vagy akar a hazai oktatasira-
nyitas dokumentumaibo6l fakadé elvarasok sokasagat, érdemes rairanyitani a
figyelmet a képzési rendszer megujitasa soran kialakult, a hagyomanyos isko-
lai kereteken tilmutat6 képzések lehetséges célrendszerére, az ezeken keresz-
tiil kiképzett szakemberek felkésziiltségére. Meggyd6z6désiink ugyanis, hogy
Magyarorszagon is 1éteznek, 1étezhetnek olyan pedagodgiai, illetve pedagogiai
vonatkozasu képzések, amelyek olyan szakemberek felkészitését szolgaljak,
akik vallalt feladataik sordn a tarsadalmi integracid erdsitését szolgalo alap-
kompetenciak fejlesztésével, a kiilonbdzo korosztalyok szamara nyitottabb,
rugalmasabb oktatasi formak kialakitasaval és terjesztésével, valamint a tanu-
lasi eredmények elérését hatékonyabban szolgalé modszerek alkalmazasaval
sokat tehetnek a tarsadalmi kohézid elémozditasa érdekében.

A vizsgalt képzések koziil a szocialpedagogia BA szak stabilan jelen van a
hazai képzési strukturaban, nem érintette hatranyosan a 2016-os atalakulas,
ahol példaul a korabbi andragogia szakhoz tartozo, a témank szempontjabol
fontos teriileteket érinté miivelddésszervezd szak kikeriilt a rendszerb6l. E hi-
anyt kivanja pétolni a 2017-t61 indithatd kdzosségszervezés alapképzési szak,
amelynek egyik szakiranya kifejezetten az ifjisagi munkara iranyul.

Az iskolai kereteken kiviili kdzegben kifejezetten fiatalokkal foglalkozé szak-
emberek képzése Magyarorszagon a 2000-es évek elejére nyulik vissza: a mi-
velédésszervezd szakbol kiindulva ifjasagsegité fels6fokt szakképzés indult
a kdzmiivelodés €s a pedagogia hatarteriiletén, kifejezetten a 12-29 éves kor-
osztaly tarsadalmi beilleszkedését, aktiv allampolgari részvételét, 6nalld élet-
kezdését szolgalo, a szocialis vonatkozasokat (prevencio, személyes segités,
tanacsadas) sem nélkiil6zo tartalmakkal. A képz6 intézmények szama néhany
¢év alatt 12-re nétt, 2006 és 2011 kozott 774-en szereztek OKJ szakképesitést
az oktatasi szakmacsoportba sorolt képzésben. 2006 utan valtozott a helyzet, a
modularis rendszerii fels6fokt szakképzés az ifjusagsegité képzést a szocialis
szakmacsoporthoz sorolta, s ezaltal nem csupan a képzés struktara, de a kép-
z¢s tartalmi hangsulyai is megvaltoztak: minimalisra csokkent a pedagogiai
jellegli tantargyak-tartalmak jelenléte, viszont — a kozds, a szocialis segités
alapfeladatai cimii modulnak koszonhetéen — a képzésben résztvevok gyakor-
latilag a szocialis rendszer alapfeladatainak ellatasara is felkésziiltek. A képzés
népszerliségét mutatja, hogy 2011-15 kozott a képzéhelyek szama 19-re emel-
kedett és tobb mint 1400 f6 szerzett ifjusagsegité szakképzettséget®.
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A 2013-ban bekovetkez6 tijabb képzési szerkezeti atalakulas kiemelte az OKJ
képzési rendszerébdl az érettségire épiild ifjusagsegitd szakképzést és 1étre-
hozta a szocialis és ifjusagi munka felsdoktatasi szakképzést. Ennek az lett a
kovetkezménye, hogy a korabban az ifjusagsegité képzésben komoly szak-
mai tapasztalatokat felhalmozo, alapvetden a pedagogusképzéshez k6tddo in-
tézmények kevesebb eséllyel indithattak el a szakot, az eredendden szocialis
képzési teriileten miikodo képzo intézmények viszont kevésbé osztottadk meg
erdiket a két szakirany (szocialis munka, ifjisagi munka) kozott és inkabb a
BA szinthez kdnnyebben elvezetd szocialis munka szakiranyon inditottdk a
képzést.

Ebben az atmeneti helyzetben — nem utolsé sorban a TAMOP-5.4.4-
09/2-C-2009-0002 palyazat keretében ,,Az ifjusagsegitd képzés interprofesz-
sziondlis fejlesztése” cimli projekt eredményeire tamaszkodva — egy tiz
intézménybdl all6 konzorcium, a Szegedi Tudomanyegyetem szakmai koordi-
nalasaval beadta az ifjusdgsegité BA szak létesitésére vonatkozo kérelmet. A
konzorciumon belill és a korabban ifjisagsegito, pedagogus, szocialis munkas,
illetve szocialpedagogus képzést végzd intézményekbol érkezett szakértok ko-
z6tt is komoly vitak alakultak ki arra vonatkozoan, hogy milyen tudomanyte-
rliletre keriiljon a képzés besorolasa.

Megjegyzendd, hogy a diszciplinaris hatarok szigorti meghatarozasa nem csu-
pan az ifjusagsegités, de a szocidlpedagdgia esetében is problematikus, akar a
pedagbgidhoz, akar a szocialis munkahoz vald viszonyat tekintve. A ,,diszcip-
linaris identitaskeresés” (Sarkany, 2017), a tudomanyos diskurzusok és a ku-
tatasi teriiletek atfedései, dilemmai (Szo6lldsi, 2017), illetve a szakmateriiletek
kozotti egytittmiikodés lehetdségei és korlatai (Budai, 2017) az 0j képzések
bevezetése elbtt €s azok figyelembevétele nélkiil is jelen van a szakemberek
gondolkodasédban.

Abban mindenki egyetértett, hogy maga az ifjasagsegito tevékenység rendkiviil
Osszetett és sokiranyu, tehat nem lehet egyértelmiien a pedagdgiai vagy a szo-
cidlis tudomanyag teriiletére koncentralni. Raadasul olyan feladatok is megje-
lennek az ifjusagi munka keretében mint a projekt- és szervezetmenedzsment,
a palyazatiras, a sport- és szabadidO-szervezés, amelyek tilmutatnak akar a
pedagogiai, akar a szocialis munka hatarain. Maga a tudomanyagi besorolas
problematikaja egyébként magat a szaklétesitést és a késobbi szakinditast is
determinalta, hiszen az akkreditacios eldirdsok az egyértelmii besorolasokat és
a szakok vilagos elkiilonitését kovetelték (és kovetelik) meg.

A vitat végiil a 2016-0s jogszabalyi valtozasok dontotték el, ahol az 0j felsGok-
tatasi alapképzési szakstruktura nem tartalmazta a tervezett ifjusagsegitd sza-
kot, bizonyos tartalmi elemeit azonban beépitette a kézpontilag megalapitott
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¢s a korabbi andragogia szak szakiranyaihoz is kapcsolodo kdzosségszervezés
alapképzési szak képzési és kimeneti kovetelményei kozé. igy — a szocialpeda-
gogia szak valtozatlanul hagyasaval — a bolcsészettudomanyi teriilethez tartozo
uj szak jott 1étre, amelynek inditasa 2017 szeptemberében varhato, elsésorban
a kulturalis kdzosségszervezés szakirannyal, de két-harom intézmény esetében
sor keriilhet az ifjusagi kdzosségszervezés szakirany inditasara is.

A tovabbiakban a tarsadalmi kohézid mint oktataspolitikai célkitlizés, és az
ehhez kapcsolodd célzott kompetencia-fejlesztés tiikkrében vizsgaljuk a té-
mank szempontjabdl relevans harom alapképzési szak sajatossagait. Ezek a
tervezett, de végiil elvetett ifjusagsegitdé BA szak (pedagdgusképzeés képzé-
si teriilet), a stabilan 1étez6, de a fenti dokumentumokban alig megemlitett
szocidlpedagogus szak (tarsadalomtudomaényi képzési teriilet, tobb szalon
kapcsolodva a szocidlis munkas alapképzési szakhoz), valamint a 2017-t6l
indithato kozosségszervezés alapképzési szak (bdlcsészettudomanyi képzési
teriilet kapcsolodva a kordbbi andragdgia szak szakiranyaihoz — felnéttképzés,
mivel6désszervezeés).

Mint 1atni fogjuk, mindharom képzés célrendszere tartalmaz utalast a tarsadalmi
kohézio erdsitésére. Ha nem is ezt a kifejezést haszndlja, de utal a tarsadalmi
szerepvallalas erdsitésére (ifjusdgsegité BA), az érintettek tarsadalmi integra-
cidjanak eldsegitésére (szocidlpedagdgia BA), kulturalis, human, kozosségi
alapt tarsadalom- és gazdasagszervez0 munka végzésére (kdzOsségszervezes
BA). Mindez azt jelenti, hogy az eltéré tudomanyégi besorolas ellenére mind-
harom szak alapvetd célkitlizése az olyan tarsadalmi szerepvallalds, amelynek
révén egy-egy korosztaly, illetve a tarsadalom egyes szegmensei kozotti tevé-
kenységek koordinacidja, a tarsadalmi beilleszkedés segitése valosulhat meg az
egyén, a kozosség, illetve az intézmények szintjén. Az oktatas ujragondoléasa
témakoréhez szintén talalhatoé kapcsolodasi pont mindharom képzés esetében,
els6sorban a szocialis készségek fejlesztése (mint a munkaerdpiaci érvényesiilés
egyik kulcskompetenciaja) tekintetében, de a nyitottabb, rugalmasabb formak
(nemformalis és informalis tanulas) alkalmazasa terén is. A k6zos alapelvek el-
lenére a hangsulyok és a tevékenységek eltéré6 modon jelennek meg a harom
szak képzési és kimeneti kovetelményeiben megfogalmazott célok tekintetében:

Képzési célok

» Ifjusagsegit6 BA képzési cél (a konzorciumi beadvanyban szerepld szo-
veg)’: ,, A képzés célja olyan ifjusagi korosztallyal (Id. NIS, ifjusagkutatad-
si célesoport) foglalkozo szakemberek képzése, akik megfelelo pedagogiai
(andragogiai), szociologiai, pszichologiai, kulturalis antropologiai, jogi,
kozigazgatasi, gazdasagi, szocialis- és ifjusagszakmai kultura birtokaban
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képesek — a fiatalok sajatos helyzetének ismeretében — kozosségi aktivitds
generdlasara, a fiatalok tarsadalmi szerepvallalasanak elosegitésére, a kii-
l6nbézo tarsadalmi csoportok egyiittélésének és egyiittmiikodeésének ,, facili-
talasara”, valamint fejleszto-segité beavatkozdsra. A végzett ifjusagi szak-
emberek képesek és alkalmasak az alapveté emberi jogokon, a tarsadalmi
szolidaritason alapulo, korszerii (non-direktiv) segité tevékenység végzésére
az ifjusagi korosztalyra jellemzo pedagogiai, kozosségi és miivelodeési szinte-
reken. Reflektiv onismerettel és asszertiv kommunikacioval rendelkeznek az
ifjusagi szakmaban alapvetd, relevans informdcioforrasok és technologidk,
segito-tandacsado modszerek, iranyitasi és adminisztracios feladatok ellata-
sahoz. Minéségi tamogatast nyujtanak a fiatalok hangjanak, véleményének
hallhatova tételében, a személyes és tarsadalmi kiteljesedésben, a befogadas
és beilleszkedés segitésében a megeldozés, a beavatkozas eszkozeivel.”

* Szocialpedagogus képzési cél az 0j KKK szerint'’: ,, 4 képzés célja szocidl-
pedagogusok képzése, akik képesek elsésorban a gyermek és ifjusagi korosz-
taly tanulasi, szocialis és mentalis problémait komplex rendszerben kezelni
és az érintett személyekkel egyiittmiikodésben segiteni, tovabba a gyermek,
a fiatal és kornyezete egyensulyat fenntartani, helyreallitani, fejleszteni. Ké-
pességeik, készségeik és ertékrendjiik alapjan hatékonyan mitkédnek kozre
a szocialis problémak megeldzésében, megoldasdaban és az érintettek tarsa-
dalmi integraciojanak az eldsegitésében. Felkésziiltek tanulmanyaik mes-
terkepzesben torténd folytatasara.”

» Kozosségszervezés alapképzési szak képzési és kimeneti kdvetelményeiben
megfogalmazott cél'': ,, Az alapképzési szak célja kulturdlis, human, kézdsségi
alapu tarsadalom- és gazdasagszervezé munkdt végzo szakemberek képzése,
akik el tudjak latni miivelddeési, egyhazi, civil, vallalkozoi és nonprofit szerve-
zetek, dllami vagy onkormanyzati intézmények, integralt, tobbfunkcios szerve-
zetek, intézmények mitkodtetését, képesek helyi, k6zosségi szinten a miivelGdes,
az ifjusag, a felnottképzés tarsadalmi és gazdasagi helyzetének fejlesztésével
osszefiiggd allami feladatellatast megszervezni, meghatdrozott intézményszin-
tek esetében azt iranyitani. A kozésségszervezd szakember a kozosségi miive-
lodés, az ifjusagsegités és a humanfejlesztés teriiletén, telepiiléseken, intézmeé-
nyekben, szervezetekben, kozosségekben és a kozosségi miivelodeés, az ifjusagi
szolgaltatas, valamint a felnéttképzés kiilonbozo szinterein kozvetlen tervezo,
szervezo, értékelo, iranyito, illetve animatori, koordinatori munkakéroket,
feladatokat lat el. Ebben a feladatkorében egyiittmiikédik a feladatat érinto
intézmeényekkel, szervezetekkel, kiilonosen a kultura, a kozoktatds-kéznevelés,
szocialis ellatas, felndttképzés, helyi gazdasagfejlesztés agazataiban. Felke-
sziilt a tanulmanyok mesterképzésben torténd folytatasara.”
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3. dbra: Kozosségszervezés BA (1)
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A képzési célok megfogalmazasabol képzett szofelhok vilagosan érzékelte-
tik a hangsulyok kiilonbségeit: a tervezett ifjisagsegité szaknal a generacios
meghatarozottsag, a fiatalok és kozosségeik tarsadalmi szerepvallalasanak az
erdsitése domborodik ki a képzés pedagdgiai eszkdzrendszerének igénybevé-
telével; a szocialpedagogia esetében a gyermekek és fiatalok szocialis helyze-
tének feltérképezése és az integracio erdsitése a hangsilyos (2. dbra); mig a
kozosségszervezés esetében a kdzosségi mivelddés, a helyi, allami intézmé-
nyek, szervezetek szakemberigényének kielégitése a lényeg a feln6ttképzés
eszkozrendszerének alkalmazasaval (3. dbra). Utdbbi esetben a korosztalyi
megkdzelités az onalld végzettséget ¢s szakképzettséget ado ifjusagi kozos-
ségszervezés szakiranyon mutatkozik meg egyértelmien.

A tervezett ifjisagsegitd alapképzési szak egyértelmiien kdrvonalazza az ifju-
sagsegités (nemzetkdzi viszonylatban inkabb ifjusagi munka, francia teriileten
animacié) konkrét feladatkoreit, kitérve az ezen feladatok ellatasdhoz sziik-
séges kompetenciak elsajatitasahoz és alkalmazasdhoz sziikséges elméleti
alapozas sokrétliségére (I. abra). Az alapozas interdiszciplinaris jellegébdl is
adodott a tudomanyagi besorolds problematikaja, hiszen a pedagogiai-pszi-
chologiai alapozas mellett itt is kiemelt szerepe van a tarsadalmi-szocidlis
hattér megismerését és a tarsadalmi érdekérvényesitést szolgald tarsadalom-
tudomanynak, a segitd funkcio teljesitésé¢hez pedig elengedhetetlen a szocialis
munka alapelveinek, bizonyos elemeinek ismerete és alkalmazasa. A k6zossé-
gi szintereken végzett ifjusagi munkara valo felkészités jelenti a kozmiivel6-
dési vonatkozast, amely kiegésziil a projekt-szintli szakmai tevékenységre valo
szakmai készségek kialakitasaval.

A szocidlpedagdgia esetében a tarsadalomtudomanyi képzési teriilet egyértel-
megismerése €s a bizonyiték alapu beavatkozas megalapozasa széleskoru tar-
sadalomtudomanyi ismeretanyagot kivan, beleértve a pedagogiai és pszichold-
giai felkésziiltség megteremtését, ugyanakkor a beavatkozasi kor nem csupan
pedagobgiai jellegii, hanem a szocialis munka eszkdztarara is utal. A viszonylag
rovidebb, koncentraltabb megfogalmazas a szocidlpedagogiai tevékenység cél-
rendszerének hangstlyaira épiil, utalva a tarsadalmi (re)integracio, a prevencio,
valamint kiemelten az egyén és kornyezete kozotti egyenstly megteremtésé-
re. Bar a képzési cél megfogalmazéasa nem utal az intézményrendszerhez vald
kapcsolddasra, a feladatokbol kovetkezden az oktatasi intézmények mellett a
szocialis intézményrendszerben valo jartassag is elengedhetetlen képzési ko-
vetelmény. A tanulasi, szocidlis €s mentalis problémak komplex rendszerben
vald kezelése pedig a szocioldgiai, pedagogiai és pszicholdgiai megkdzelités
mellett a jogi-kdzigazgatasi tajékozottsag megszerzeését is feltételezi.
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A kozosségszervezés alapképzési szak céljanak megfogalmazasa vilagosan
utal a tarsadalmi (allami) feladatellatas intézményrendszerére, az ebben koz-
remitkddo szervezetekre, ezen intézmények és szervezetek mitkodtetésére. A
tervezo, szervezo, értekeld, iranyito, illetve animatori, koordinatori munkako-
rok megnevezése konkrét foglalkoztatasi szempontokra utal, ugyanakkor a fel-
sorolasban szerepld tevékenységek jorészt nem utalnak a bolcsészettudomanyi
orientacidra. Ugyanakkor a szakon belill 6nallo végzettséget és szakképzett-
séget ado szakiranyok — azon tul, hogy a masik két elemzett szaktol alapve-
toen elkiilonitik a kdzosségszervezés szakot — harom kiilonb6zo szakteriiletre
vonatkozoan hatarozzak meg a szakot elvégz6 szakemberek tevékenységét.

Kimeneti kovetelmények

Még erételjesebb kiillonbségeket tapasztalunk, ha a képzési és kimeneti kdve-
telményeknek a konkrét tartalmakra utald részeit vetjiik 6ssze (1. tdbldzat)":

A tablazat alapjan vilagosan megmutatkozik, hogy az ifjusagsegito szak eseté-
ben a generacids gondolkodasmod érvényesiil (Nagy — Tibori, 2016), ahol az
ifjusadgi munkahoz kapcsolodo tantargyak részletes felsorolasa talalhaté meg,
ezzel szemben a szocialpedagdgiai és a kozosségszervezés alapszak esetében
csak a fobb, tantargyakba is csoportosithatd tartalmi elemek szerepelnek. Az
alapozo ismeretkorok esetében sok atfedés talalhato az egyes szakok kozott,
bar a bolcsészettudomanyhoz sorolt kdzosségszervezés alapszaknal hangsi-
lyosan szerepel az altalanos bolcsész targyak felsorolasa. A szocialpedagogia
esetében egyértelmii a tarsadalomtudomanyi orientacio, amelyen beliil hang-
sulyosan jelenik meg a szocialis munka elméleti és gyakorlati vonatkozasainak
elsajatitasa. A kozosségszervezés szak esetében az 6nallo szakképzettséget és
végzettséget ado szakiranyok is megjelenitik a témank szempontjabol relevans
tarsadalmi vonatkozasokat.

Mivel a harom alapszakra vonatkozéan nem allnak rendelkezésre bevezetett és
kiprobalt tantervek (az ifjusagsegitd szak esetében ez nem is késziilt, a szoci-
alpedagogia szak és a kozosségszervezes szak esetében 2017 szeptemberétol
vezetik be a fent idézett képzési és kimeneti kdvetelmények alapjan késziild
tanterveket), igy a tablazatban szerepld ismeretkorok konkrét, tantargyi meg-
jelenését még nem all modunkban elemezni.
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Ifjusagsegité BA (tervezet)

Szocialpedagogia

Kozosségszervezes

Pedagogiai, pszichologiai
alapoz6 ismeretek (nevelésel-
mélet — neveléstorténet, tanulasi
stratégiak, pedagogiai értékelés,
bevezetés a pszichologiaba,
fejlédéslélektan, 6nismeret):
12-16 kredit
Tarsadalomtudomanyi, jogi- és
kozigazgatasi, kozgazdasag-tu-
domanyi, ifjusagszakmai alapo-
z6 ismeretek (jogi és kozigazga-
tasi ismeretek, kommunikacio,
szociologia, gazdasagi alapis-
meretek, politologia, informacio
feldolgozasi alapismeretek):
12-16 kredit

Szakmai torzsanyag kotelezo
ismeretkorei: 78-86 kredit
Ifjisagszociologia;
Csalad-szociologia;
Szocialpolitika;
Szocialpszichologia;
Andragogia;

Nemformalis tanulds;
Ifjasagpolitika;
Helyi/onkormanyzati ifjisagi
munka;

Személyes ifjusagsegités;
Ifjasagi projekt- és szerve-
zet-menedzsment;

Ifjusagi kozosségtejlesztés;
Szociokulturalis animacio;
Ifjasagi kozmiivelodés;

Ifjusagi részvétel/érdekérvé-
nyesités;

Konfliktuskezelés;

Szakmai etika;

Ifjisagi egészség-fejlesztés/
onfejlesztés (egyéni autonomia);
Jovétervezés/ karriertervezés;
Tarsadalmi sokféleség — inter-
kulturalitas;

Emberi jogok — gyermeki jogok;
Prevencio (drog-prevencio,
biinmegel6zés);

Civil szervezetek, palyazatiras;
Eurdpai ifjusagi munka.

Tarsadalomtudomanyok és bol-
csészettudomanyok (szociologia,
jogtudomany, neveléstudomany,
pszichologia, multidiszciplinaris
tarsadalomtudomanyok): 135-
185 kredit, amelybdl: Szoci-
alpedagogia, szocialis munka
elmélete, gyakorlata, munkafor-
mai és modszerei: 50-55 kredit;
Tarsadalomismeret: 20-30
kredit; Tarsadalom és szocialpo-
litika: 9-18 kredit; Pszichologia:
20-30 kredit; Pedagogia: 20-30
kredit; Jog és jogi igazgatas:
9-18 kredit; Egészségiigyi és
egészségtudomanyi ismeretek:
6-10 kredit.

Altaldnos kompetencidkat
fejleszté bolesészettudomanyi
¢és tarsadalomtudomanyi
ismeretek (filozofiatorténet,
tarsadalmi ismeretek, nyelv-
tudomany, irodalomtudomany,
kommunikacio, informatika,
konyvtarismeret): 11-23 kredit;
Miivelédéselmélet- és torténet,
kozmiivelddés: 23-34 kredit;
Kozosségi fejlesztés: 17-29
kredit; Kultarakozvetités és
ifjusagi kultara: 17-29 kredit;
Ifjisagi- és humanfejlesztés,
feln6ttképzés: 17-29 kredit.

A valasztott szakirany szerinti
specialis ismeretek legfeljebb
50 kredit.

A szakiranyok tudomanyagai,
szakteriiletei és azok kreditara-
nya:

a) Kulturalis kozosségszervezés
szakirany: K6zmivelodés és
kultarakozvetités: 22-28 kredit,
Kozosségi fejlesztés: 22-28
kredit; B) Ifjusagi kozosségszer-
vezés szakirany: Ifjisagi munka:
22-28 kredit, Ifjusagsegités és
kozosségi nevelés: 22-28 kredit;
C) Humanfejlesztés szakirany:
Feln6ttképzés: 22-28 kredit,
Human fejlesztés: 22-28 kredit.

1. tablazat: A szakképzettséghez vezeté tudomanyagak, szakteriiletek, amelyekbdl a szak felépiil
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A kiilonbozé szemléletmdd alapjan késziilt képzési és kimeneti kovetelmé-
nyek, a felsorolasban szerepld tartalmak és a hozzajuk rendelt kreditszamok
csak erds fenntartasokkal hasonlithatok Ossze: az ifjusagsegitdé szak 6 fél-
éves képzés lett volna 180 kredittel, kiegyenstlyozott elméleti és gyakor-
lat arannyal (50-50%), ezzel szemben a szocialpedagogus képzés 7 féléves,
210 kredittel, gyakorlatorientalt jelleggel, ahol a gyakorlat aranya 60-70%. A
kozosségszervezés alapszak esetében ismét 6 féléves a képzés (180 kredit),
kiegyensulyozott elmélet-gyakorlat arannyal.

A konkrét ismeretkdrokre vonatkozo eldirasok a képzési és kimeneti kovetel-
ményekben — a kiilonb6z6 szempontrendszernek megfelel6en — eltérd részletes-
séggel jelennek meg, ugyanakkor egyértelmiien utalnak bizonyos tantargyakra,
tantargyi modulokra. A tervezett és elvetett ifjisagsegité alapszak esetében az
alapoz6 ismeretkorok azonos kreditszamokkal tartalmazzak a pedagogia-pszi-
chologia, illetve a tarsadalomtudomanyi ismeretkoroket (utobbiakhoz csatolva
a kdzgazdasagi, jogi ¢és informacio-feldolgozasi teriileteket), a szakmai torzs-
anyag (a korabbi képzési és kimeneti kovetelményekben szerepld terminolo-
gia) pedig Iényegében az ifjuisagi szakmahoz kozvetleniil kothetd tantargyakat
sorolja fel. A szocidlpedagogia alapképzési szak KKK-ja lényegében felso-
rolja azokat a modulokat, amelyekbdl a szak képzési programjanak tobb mint
kétharmada (ha a fels6 kredit-hatart nézziik, hathetede) felépiil. Ebben dont6
sullyal szerepel a szocialpedagogia — szocialis munka elmélete és gyakorlata,
kozel azonos sullyal a tarsadalomismeret, pszichologia és a pedagogia, komoly
kredit-szammal a tarsadalom- és szocialpolitika, valamint a jog és a jogi igaz-
gatas, amik mellett kiilon modulként jelenik meg az egésztudomanyi blokk.
Mindezek tiikrében nem meglepd, hogy az ifjusagsegito szak Iétesitésekor 65
szazalékos kiillonbséget mutatott ki a szaktavolsag meghatarozasa a szocialpe-
dagogus alapszakhoz viszonyitva (a korabbi képzési és kimeneti kdvetelmé-
nyek alapjan). A kozosségszervezes alapszak esetében a bolcsészettudomanyi
képzési teriilethez valo besorolas, valamint a kzosségi miivelodés szakteriile-
téhez valo kapcsolodas eleve mas tantargyi struktarat feltételez. A képzési és
kimeneti kovetelmények itt is meghatarozzak az egyes szakteriileti (tantargyi)
modulokat, ahol viszonylag sziikebb a bolcsészettudomanyi ¢és tarsadalomtu-
domanyi alapozas (az Osszes kredit 8-12 szazaléka), dontd jelentdségli viszont
(akar a kreditek kétharmada) a miivelodéselmélet- és torténet, kozmiivelodés,
kozosségi fejlesztés, kulturakozvetités és ifjusagi kultira, ifjusagi- és human-
fejlesztés, felnottképzés modulja. A szakképzettséget ado szakirany legalabb 50
kredit, amely igen kis mozgésteret ad a szakmai gyakorlat, a szakdolgozat kre-
ditértekére vonatkozoan, plane ha figyelembe vessziik a szabadon vélaszthato
targyak kotelezden eloirt aranyat. A képzési és kimeneti kovetelmények ilyetén
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meghatarozasa igen tag keretet ad a képz6 intézményeknek a tantervi struktiara
kialakitasara, a hagyomanyos tantargyak beépitésére vagy €ppen egy teljesen
Uj modularis rendszer kialakitasara. (A jovoben az akkreditacio szempontjabol
a kompetenciak tantervi lefedettsége lesz a legfontosabb kritérium, azonban a
kompetenciak értelmezési lehetdségei tobbféle megoldast is kinalhatnak.)

Gyakorlat

A szakmai gyakorlat helye és sulya a képzés egészéhez viszonyitva ki-
emelkedd jelentdségli. Ehhez képest az erre vonatkozd képzési és kimeneti
kovetelmények eldirasa szintén eltérd részletességii:

» Ifjusagsegitd: ,, Az ifjusdagsegité alapképzéesi szakon hat hétig tarto Ossze-
fliggd szakmai gyakorlatot kell szervezni az 5. vagy a 6. félévben, melynek
kredit értéke 18, tovabba a 3-5. félévben gyakorlat sziikséges (pl. oktatdsi /
kozossegi miivelddesi intézményben, ifjusagi informdcios és tandacsado iro-
daban, ifjusagi civil szervezetnél, onkormadnyzat ifjusagi referense melletti
gyakorlat, ifjusagi projektben valo kozremiikodes) két-két hét idétartamban,
3x4 kredit értékben. A végzettség megszerzésének kritérium feltétele a 4. fél-
évet kovetden legalabb két hét ifjusagi taboroztatas. A gyakorlati helyet — a
képzes mindségi alapelveit figyelembe véve — a felséoktatdsi intézmény jeloli
ki azon telepiilési onkormanyzatok, kistérsegi IKSZT-k, ifjusagi informacios
és tandacsado irodak, oktatasi/kozosségi miivelddesi intézmények, ifjusagi
vagy ifjusaggal foglalkozo szervezetek, ifjusagi szocialis intézmények koziil,
amelyek rendelkeznek a szakmai gyakorlat szakszerii iranyitisahoz és fel-
tigyeletehez sziikséges felkesziiltségii, a gyakorlatot teljesité hallgato mun-
kajat segitd mentorral (gyakorlatvezetével/tereptanarral).”

» Szocialpedagogus: ,, 4 szakmai gyakorlat részét képezik a kiscsoportos tan-
termi gyakorlatok, a terepgyakorlatok és a terepgyakorlatokhoz kapcsolodo
kiscsoportos feldolgozo szeminariumok. Az intenziv terepgyakorlat legalabb
egy féléven at (tizenketto-tizendt hét) végzett folyamatos gyakorlatot jelent,
amelynek kreditértéke 30 kredit.”

» Kozosségszervezo: ,, 4 szakmai gyakorlat a kiscsoportos tantervi gyakorla-
ton tul magaban foglalja:
*  a harmadik vagy negyedik félév soran egy alkalommal kulturdlis intéz-
ményben vagy szervezetben teljesitendo kéthetes (80 ora), adott képze-
si idoszakhoz kapcsolodo gyakorlatot, valamint

* a szakiranyu szakképzettség szerinti, a valasztott szakiranynak meg-
feleld intéezményben vagy szervezetben biztositott, legalabb 160 ora,
képzési idbszakhoz kapcsolodo (a nydri sziinet idotartamara is kiter-
Jjeszthetd) gyakorlatot 3.
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Mig az ifjusagsegitd képzés tervezetében €s a kdzosségszervezés alapszak kép-
z¢ési és kimeneti kdvetelményeiben igen részletesen szerepel a szakmai gyakor-
lat helyszine és tartalma (sok tekintetben atfedést is felfedezhetiink a két szak
kozott, ami nem véletlen, mivel a kdzdsségszervezés alapszak kidolgozasanal
szakmai konzultaciok voltak a szakérték kozott), addig a szocidlpedagogus
alapszak esetében inkabb a szakmai gyakorlat definialasa €s kreditértékének a
meghatarozasa a fontos. Ebben a tekintetben mutatkozik meg leginkabb, hogy
a szocialpedagogus szak gyakorlatorientalt, ahol a szakmai sztenderdek alap-
jén folyhat a gyakorlat barmely lehetséges helyszinen, a teljes képzés kredi-
tértekének 14 szazalékat kitevd mértékben. A kozosségszervezés szak viszont
kiegyensulyozott jellegli, ahol nagyobb aranyt az elméleti képzés, és adott
esetben el6fordulhat, hogy egy intézmény a képzési programjaban nem rendel
kreditet a szakmai gyakorlathoz, hanem kritérium-feltételként tekint a KKK-
ban felsorolt intézményekben, szervezetekben végzett gyakorlatokra.

A szakmai sztenderdek kérdése egyértelmtien tilmutat a képzési kovetelmé-
nyekben szerepld gyakorlat meghatarozasan: egy szakma, egy tudomanyag
tarsadalmi elfogadottsagat, szakmai presztizsét és képviseldinek elismert sze-
repét tiikrozi. Mig az ifjisagsegitd vagy a kozosségszervezd tevékenysége
sokszor magyarazatra szorul, az értelmezési keretek sokszintisége, akar eklek-
tikusnak is mondhat6 multifunkcionalitasa jellemzi, addig a szocialpedagogus
a szocialis munkaval parhuzamosan kialakult (kialakitott) szakmai protokoll
szerint végzi a munkajat vilagos célok, keretek és modszerek elsajatitasaval.
Itt mutathaté ki bizonyos ellentmondas az interdiszciplinaris, horizontalis
megkozelitést ifjusagsegitd/kozosségszervezd szakok tobb agazatot, tudoma-
nyagat ¢és szektort érint6 jellegébdl fakado eldnyei €s az — ugyanezzel a sok-
féleséggel magyarazhato — standardizalasi nehézségek kozott. A sokoldalusag
nagyszeri erény, de vajon nem akadalya-e az elmélyiilt, koncentralt, kiérlelt
modszereken alapulo hatékonysagnak? Mivel alapos kutatasok e tekintetben
még nem allnak, nem allhatnak rendelkezésre, a kovetkezd idészak feladata
lesz megtalalni azt az egyensulyt, ami széles alapokon kiépitve megteremtheti
a mesterszinten tovabbfejlesztett specializaciot.

Foglalkoztatas

A vizsgalt szakokon végzettek foglalkoztatasa alapvetd kérdés egy olyan id6-
szakban, amikor az egyes végzettségek sokak szamara valds értékét a fog-
lalkoztatasi lehetdségek, az elhelyezkedés és a kereset hatarozzak meg. E te-
kintetben szintén figyelemre mélto eltérések, kiillonb6zo jogszabalyi eldirasok,
sOt, olykor besorolasi anomaliak figyelhetOk meg. Az ifjusagsegitd alapképzés
nem jott 1étre, tehat az ott végzettek foglalkoztatasanak kérdése nem relevans,
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azonban azt érdemes megjegyezni, hogy a felséfoku, illetve a felsdoktatasi
szakképzéshez kapcsolodva a FEOR 08 tartalmazza az ifjusagsegité foglalko-
zast a szocialis foglalkozasok alcsoporthoz tartozoként, 1315-0s jelzéssel. A
szocidlpedagogus foglalkozas a FEOR 08 besorolasa szerint a 2499 — Egy¢éb
szakképzett oktato, neveld kategoriaba tartozik, tehat az erds szocialis vonatko-
zas ellenére a pedagdgus szakmahoz kapcsolodo foglalkozasként jelenik meg.
A kozosségszervezd foglalkozasnak nincs kiilonallo FEOR szama, viszont a
kulturalis, az oktatasi és az ligyintéz0i teriileten is 1éteznek olyan allashelyek
(foglalkozasok), amelyek (foleg a civil és az egyhazi szféraban) kifejezetten
kozosségszervezoket igényelnek.

IV. Osszegzés

Az eddigiekben lathattuk, a képzési és kimeneti kdvetelmények attekintése pedig
talan igazolta, hogy akar a klasszikus nevelésfilozofiai alapelvek, akar az ujkori
humanisztikus pedagogiai koncepciok, akar a nemzetkdzi kdzosségi iranyelvek
szempontjabol vizsgaljuk a magyar képzési rendszerben megjelend alapképzési
szakokat, egyértelmiien kimutathatd az a szocialis érzékenység és tarsadalmi
felelosségérzet, amely elengedhetetlen ahhoz, hogy a felndvekvd generaciok
nevelése szocialis szempontbol is hatékony lehessen, eldsegitse tarsadalmi beil-
leszkedésiiket, ezaltal a tarsadalmi kohézid megteremtését és fenntartasat.

A nemes célt azonban meglehetésen kiilonb6zo diszciplinaris, képzési terti-
letenként eltérd, a képzési és kimeneti kovetelményekben kiilonb6zo sullyal
¢és kontextusban megjelenitett modon probaljak elérni, aszerint, hogy az adott
képzés mennyire ¢és milyen mélységben rendelkezik mar bejaratott sztender-
dekkel és tarsadalmi elfogadottsaggal (szocidlpedagogia), illetve hogy képes
lesz-e megteremteni azt a szakmai hatteret és kovetelményrendszert, amely
tarsadalmi presztizst eredményezhet egy most indulod alapképzési szak sza-
mara (kdzosségszervezés). Az mar a kovetkezd id6szak kutatdsainak feladata
lesz, hogy megvizsgalja: a folyamatosan valtozo képzési rendszer eredménye-
sebben teljesiti-e tarsadalmi kiildetését. A varhato eredmények alapjan monito-
rozni kell azt is, hogy a most kialakitott képzési struktiira és fejlesztési straté-
gia valoban alkalmassa valt-e a perspektivikus tarsadalompolitikai és relevans
oktataspolitikai célkitiizések elérésére, illetve valoban megfelel-e a torténeti
vonatkozasaban hivatkozott humanisztikus pedagogiai modellnek.
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orszagon c. tanulmanyat, mely a 2004-2006-o0s idészak unios fejlesztési
programjai kozott tér ki a HEFOP programjaira.

A bizottsag kozleménye az eurdpai parlamentnek, a Tanacsnak, az eurdpai
gazdasagi €és szocialis bizottsagnak és a Régiok bizottsaganak — Gondol-
juk ujra az oktatast: beruhdzas a készségekbe a jobb tarsadalmi-gazdasa-
gi eredmények érdekében. Eurdpai Bizottsag, Strasbourg, 2012. 11. 20.
COM(2012) 669 final

Kozdsségi, nevelési szintérként szintén csak az iskola, illetve a pedago-
gusok kozdssége keriil emlitésre, az iskolan kiviili, a tarsadalmi beillesz-
kedést szolgald kozdsségi terekre, programokra nem utal a dokumentum.
Szerepel viszont a stratégidban a nemformalis és informalis tanulds sze-
repének az elismertetése, valamint a nemformalis és informalis tanulast
segitd szolgaltatasok kiegészitd tevékenysége. Ez utobbi az a két tényezo,
amelyben a késdbbiekben szerepld képzések komoly elérelépést hozhatnak
a koznevelés céljainak tarsadalmi szintii megvaldsitasaban. (1603/2014.
(XI. 4.) Korm. hatarozat)

Forras: NFSZI, NCSSZI OSAP, 2011-es és 2016-o0s adatszolgaltatas

A Szegedi Tudomanyegyetem altal vezetett konzorcium szaklétesitési ké-
relme (kézirat)

1. melléklet a 18/2016. (VIII. 5.) EMMI rendelethez, 186. o.
1. melléklet a 18/2016. (VIIL. 5.) EMMI rendelethez, 125. o.

A tablazatban szerepld ismeretkorok részletezésében megmutatkozo kii-
l6nbség abbol adodik, hogy a tervezett ifjusagsegito alapszak képzési és
kimeneti kovetelményeinek megfogalmazasa a korabbi, az ismeretkdrokre
koncentral6 jogszabalyi eldirast kdveti, mig a szocialpedagogiai és a ko-
z0sségszervezés alapszak esetében az 1j, kimeneti kompetenciakra épiild
gondolkodas érvényesiil.

A szakmai gyakorlati helyet a fels6oktatasi intézmény jeloli ki a hallgatoval
egyeztetve. A gyakorlati helyszinek lehetnek: telepiilési 6nkormanyzatok,
oktatasi, kozosségi mitvelddési intézmények, kdzosségi szinterek, kozmii-
velddési intézmények, ifjusagi informacids és tanacsadd irodak, ifjisagi
vagy ifjusdggal foglalkozd szervezetek, ifjlisagi szocialis intézmények,
felnottképzési és humanfejlesztd szervezetek, egyhazi, nonprofit és civil
szervezetek, amelyekkel a szakmai gyakorlatra a felsGoktatasi intézmény
megallapodast kotott, és a szakmai gyakorld hely rendelkezik a szakmai
gyakorlat szakszerli irdnyitdsdhoz sziikséges felkésziiltségli gyakorlatve-
zetdvel.
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Fayné Dombi Alice
A szocialpedagogus mint elméleti és
gyakorlati szakember

Jelen tanulmany a szocialpedagogus hivatdssal valo azonosulds folyamata-
nak néhany, a képzés soran megragadhato szegmensét villantja fel elsésor-
ban a pedagogikum szempontjabol. Szolunk a palyavalasztas motivumairol, a
mintaadads-mintakovetés folyamatanak jellemzdirdl, a hivatashoz valo kotodés
formdirol, a hivatasazonosulas lépcsofokairol. Nem célunk a témakor teljes el-
méleti hatterének bemutatasa, vizsgalati anyagunkbol is kizarolag olyan rész-
leteket mutatunk be, amelyek célunknak megfeleléen az 6sszegzé dattekintést
szolgaljak.

I. EIméleti kiindulas

Kiindulasi alapunkat a tarsadalmi sziikségletek és a pedagogiai-segitd szak-
mak dsszefliggéseinek elemzése képezte (Babbie, 1995; Cs. Czachesz, 2003;
Kozma, 2005; Halasz, 2006). Ezt kovetden attanulmanyoztuk a pedagogus
palyakép, palyatudat, hivatassal val6é azonosulas, hivatashoz valé kotddés fo-
lyamatat vizsgald kutatasokat (Falus et al. 1989; Ackermann, 1999; Zsolnai,
2001; Dombi, 2004). A professzionalizacié folyamatanak altalanos jellemzoit
(Nagy, 2003, 2009) osszevetettilk a pedagogus professzid alakulasdnak €s a
szocialpedagogus szakmaisag fejlodésének Iépcsdfokaival (Nagy, 2009, 2011).

A szocialis szakma maig is verseng a segit0 szerepek ellatasaért, vitatott kér-
dés, hogy a kiilonbozo terepeken (gyermekvédelem, nevelési intézmények)
hogyan oszlik meg a kompetencia a szocialpedagdgus és a szocidlis munkas
kozott (Trencsényi — Nagy, 2016). Eurdpai viszonylatban is felvetodik a szo-
cialis segitd szakmak kozotti kozos teriiletek, és eltérd miikodések attekintése,
a kompetencia-profilok elkiilonitése, finomitasa mar évtizedek 6ta napirenden
van (Kersting — Riege, 1995). A szocialpedagogiai elméletek probalnak erre
valaszokat talalni, szem elOtt tartva a szocialis segités elméleti alapjait, tar-
sadalmi kihivasokra adott feleleteket, a hétkoznapi- és életvilag iranyultsagu
tanacsadast (Sarkany, 2011).

A segit6 hivatast valasztd hallgatok korében végzett empirikus kutatasok ra-
vilagitanak arra, hogy a palyaval valé azonosulas folyamata a palyavalasztasi
motivumok felbukkanasatol az els6 szakmai élményeken keresztiil az 6nallo,
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felelsségteljes munka beindulasaig tart (Fonay — Kiss — Fabian, 2001; Nagy,
2008). A professzi6 sztenderdjei elméletileg jol koriilhatarolhatoak, gyakorlati
megvalositasuk azonban buktatokkal jar (Fonay et al., 2001).

A szocialpedagogus palyaval valo azonosulas, a hivatashoz valo kétodés vala-
mennyi tudomanyos megkozelitésben kozos, csupan a nézépont mds. A palya-
lélektan, a palyaidentifikacio, a szociologia a szerepazonosulas; a pedagogia
a hivatashoz valo kotodes,; az ertékelmélet az értékorientacio, ertékminta-at-
adas tekintetében jelentenek érintkezési pontot. Ez arra utal, hogy a palyahoz
valo viszony fejlodésének folyamataban erdsodik a hivatastudat, ekkor kezdi
elsajatitani a jelolt sajat személyiségjellemzdoinek megfeleloen a szocialis segi-
t6 és pedagogus szerepeket, s ekkor kezdenek igazan hatni a pedagogus min-
tak. A kotédeésnek a palyaorientacio folyamataban is nagy szerepe van, ekkor
alakul ki a szocialis kompetencia fejlesztése soran az a kétodési halo, amely a
diakok egy részét éppen tanaraik altal a szocialis szakmak felé iranyitja (Zsol-
nai, 2001; Nagy, 2013).

Il. Pedagogus-szocialpedagogus-segito szakember

A ma pedagogusanak kivanatos személyes jellemvonasai és tulajdonsagai
megkivanjak a klasszikus szerepelvarasoknak vald megfelelést, és napjaink
uj kihivéasainak felvallalasat. Mindezt azonban ugy kell megvalositani, hogy a
pedagogus egyéni vezetési stilusanak jellemzdi egyedi és megismételhetetlen
szintézist alkossanak. Legyen tehat a pedagdégus szakteriiletének szakértdje,
aki birtokaban van az ehhez sziikséges kompetenciaknak, és tudasat a gya-
korlatba at tudja iiltetni! Ismeri csoportjat, annak dinamikajat, és a csoportot
alkoto egyéneket!

Kiilonosen igaz ez a szocialpedagdgus szerepre, hiszen a jo szocialpedagdgus-
tol elvarhatd, hogy legyen képes Oszinte, jol miikodo kapcsolatokat kialakita-
ni, megteremtve ezzel a hiteles kommunikacié lehetdségét. Legyen tolerans
klienseivel, engedjen utat az egyedinek, soha ne probalja kikényszeriteni az
uniformitast! Autonomiara és felelosségre torekedjék, akit kreativitas és allan-
do megujulasi igény jellemez! Folyamatosan értékelje, elemezze és mérlegelje
sajat munkajat, legyen tudatdban kompetencidjanak, érzékelje felelosségét!
Legyen képes arra, hogy tartésan motivalja klienseit, igyekezzék arra 0szto-
ndzni Oket, hogy ne keressenek készen kapott megoldasokat, hanem jarjak a
problémamegoldas ttjat! Legyenek képesek az 6nall itéletalkotasra, ne térje-
nek ki a kisebb-nagyobb kihivasok eldl!

A szocidlpedagogus éppen ugy segitd hivatast ellatd szakember mint pedago-
giai, pszicholdgiai tudéssal felruh4zott neveldi-vezetdi szerepkdroket betdltd
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pedagogus. Amig azonban az egyes pedagogus szakmak meghatarozott cél-
csoportra iranyulnak (6vodas gyermek, kisiskolas, serdiild, fiatal felndtt), ad-
dig a szocialpedagogusnak mindegyik teriileten van teenddje (Makai, 2007).

lll. Egy vizsgalat margdjara

A Szegedi Tudomanyegyetemen 2008 6ta mitkddo szocialpedagdgus képzés
a Juhasz Gyula Pedagdgusképzo Karon folyik, és az Egészségtudomanyi és
Szocialis Képzési Kar is kozremitkddik a képzésben. A képzési koncepcio
a Képzési és Kimeneti Kdvetelményeknek megfeleléen a szocidlpedagogus
szakma palyaszocializaciés vonulatara nagy hangsulyt fektet. A vizsgalatot
6 évfolyam (2011-2016) végzds hallgatdi korében végeztik, akik mar az
elméleti tudas mellett gyakorlati tapasztalatokat is szereztek iskolai, 6vodai,
gyermekvédelmi és szocialis szintereken. A vizsgalat célja a szocialpedagogus
palyaiv, a palyaszocializacié folyamatanak feltarasa volt, kiilonds tekintettel a
palya-szakmavalasztas bemeneti motivumaira, majd az elméleti és gyakorlati
képzés hivatashoz valo kotddést erdsitd momentumainak feltarasara. A vizsga-
lat f6bb modszerei: kérddiv, strukturalt interju és attitlidskala voltak. A vizsga-
latban 180 hallgato vett részt.

A kovetkezokben a szocialpedagogus hivatas szegmensei mentén mutatjuk
be a vizsgalat néhany eredményét: a palyavalasztasi motivumok, a hivatashoz
val6 kotddés alakulasa, a hivatassal vald azonosulas egymasra épiil6 1épcs6fo-
kai és a mintaadas-mintakdvetés folyamataba bepillantva.

A hivatastudat kialakulasa a palyafejlodés folyamataban megy végbe. E folya-
matban a palyaval, a szocialpedagogus hivatassal torténd azonosulas alakulasa
a hivatastudat fejlédésének egyik lényegi vonulata. Minél nagyobb szerepet
jatszik a palyaismeret €s az onismeret a palyavalasztasban, annal valdszintibb
a palya kivanalmainak valé megfelelés, a valasztott palyaval val6 fokozatos
azonosulas.

180



H palyaismeret

o onkmerat

B palyaazonsiulis

2016 2015 2014 2043 2012 2011

1. abra: A palyafejlédés alapozo tényezdi (forras: sajat szerkesztés)

Az 1. abra jol szemlélteti az egyes végzOs évfolyamok kozotti kiillonbséget.
A 2014-ben végzettek tartottak a palyaismeretiiket a legmagasabb foktinak,
mig a 2011-ben, 2012-ben végzettek nyilatkoztak a legmagasabb Onismeret-
rol. A palyaval val6 azonosulds a 2012-ben végzettek esetében volt a legma-
gasabb szintli, a tobbi évfolyam hallgatdi nagyjabol azonos szinten voltak a
hivatés-identifikacio tekintetében. Azzal érveltek, hogy ez magasabb szintre a
tényleges hivatasgyakorlas soran 1ép.

A szocialpedagogus palya valasztasa nemcsak hivatas, szerep valasztasat is
jelenti. A szerep egyfajta viselkedési program, amelynek vallalasa Iehet tuda-
tos vagy kevésbé tudatos egyéni valasztas eredménye. A pedagdégus munka
hianyos vagy helytelen ismerete megneheziti a szocialpedagogus szereppel
vald azonosulast, illetve ennek megalapozasat a képzés évei alatt. Ezekrol a
szerepekrdl, szerep-elvarasokrol elméletben tanul a hallgatd, de hogy ezeket a
funkcidkat hogyan oldja meg, az csak a palyakezdés évei alatt valik el.
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2. abra: A szocialpedagogus pélya valasztasanak motivacioi (forras: sajat szerkesztés)

A 2. abra tantsaga szerint a szocialpedagdgus palya valasztasdnak motivacioi
viszonylag egységességet mutatnak mindegyik évfolyamnal, amennyiben a se-
gitd szakma, és az emberekkel valo foglalkozas jelenik meg f6 motivumként.
A szakmavalasztas mint kihivas a 2011-ben végzettek esetében magasabb, a
2011-ben €s 2012-ben végzettek szakmai mintakat is emlegetnek, a 2014-esek
viszont mintakat egyaltalan nem emlitenek.

A pedagogus minta mint a pedagogiai kompetencia fejlesztésének
eszkoze

A hatékony, eredményes szocialpedagogus jellemzdit kiilonbozd szinteken
lehet megragadni, a személyiségvonasok és a palya eredményes gyakorlasa-
hoz sziikséges képességek teriiletén, de van olyan felfogas is, amely a tevé-
kenységet allitja a kozéppontba. Kiindulasi alapunk, hogy a személyiségben
manifesztaldédnak azok az altalanos és specifikus jellemzdk, amelyek lehetové
teszik a palyaszerep elsajatitasat. Ebben a folyamatban a sziikséges készségek,
képességek fejlesztésének, a beallitodasnak, s a tevékenységnek egyarant fon-
tos szerepe van. A szocialpedagogus szakmaismeret tudas- és képességstruk-
turdjanak kialakuldsadban a képzés soran mintaad6 szereppel a mentorok és a
szakmai targyakat tanit6 oktatok birnak elsdsorban. Természetesen e folyamat-
ba belejatszanak a palyavalasztasi dontést megalapozé korabbi mintak is, pl.
csaladi, barati korbol kikeriilo szocialis terepen dolgozd szakemberek.

A szocidlpedagdgus mintdk hatisa elsésorban a mintakovetés és egyéni ne-
velési-vezetési stilus dsszhangjaban figyelheté meg. Azok az Osszefiiggések,
amelyeket a minta és a mintat kovetd pedagdgusok neveldi attitiidjei kozott
feltarhatdé — elsdsorban a flexibilitast, divergenciat vagy kreativ magatartast
mutat6 pedagdgus hatasara — az értékatado neveldi attitid megvaldsitasara, az
onmegvalodsitas igényére vonatkoztak.
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A vizsgalat tanusaga szerint akinek van szocialis segit6 tevékenységet folyta-
to személyiség mintaja, ennek hatasara erdteljesebb nala a minta kdvetésének
igénye. A mintak soraban azonban a szocialis segitd minta mellett a gyermek-
veédo, nagyobb aranyban a pedagdgus mintaja is megtalalhatd. Az a dilemma is
megjelenik hallgatéinknal, miszerint bizonytalanok abban, hogy az értékesnek
tartott mintat valoban tudjak-e kdvetni, illetve meg tudnak-e felelni a szakma
kiils6 elvarasainak (lasd: Trencsényi, 2014).

A mintaadas forrasai

A szocialpedagdgus személyisége pedagdgiai hatasok forrasa, mind altalanos
emberi viszonylatban, mind a hivatas jellegzetességeinek vonatkozasaban.
Ezek a hatasok részben spontan modon hatnak, részben egy megtervezett ne-
vel6i hatasrendszer részeként funkcionalnak, de mindenképpen erédteljes ha-
tasként jelentkeznek. A mintaadas folyamatanak eredményessége nemcsak a
szocialpedagogus felkésziiltségétol, hivatassal vald azonosuldsanak szintjétol
fiigg, hanem attdl a specialis kapcsolattol is, amely mintaadé és mintakovetd
kozott van (Zsolnai, 2001).

A mintakdvetési folyamatban szerepet jatszik egyfajta utanzasi hajlam, s
ugyanakkor ez tanulasi forma is, emocioktol kisért folyamat. A mintat kovetni
kivano személy €érzelmileg azonosul a mintaadoval, s ezaltal képes a minta su-
gallta értékeket elfogadni és kovetni. A mintakdvetést befolyasolja a mintaado-
nak a mintat kovetni kivand személyiséghez vald pozitiv attitiidje, a kdlcsonds
pozitiv érzelmi kapcsolat, a személyiségbeli ,,rahangolodas™ és sok esetben az
analog szocialis status.

A minta kapcsolatba hozhat6 az eszményi pedagdgus jellemzdivel. Az idea-
lis szocialpedagogus tulajdonsaglistdja a neveldi, oktatdi szocidlis és egyéb
feladatok ellatasahoz sziikséges tulajdonsagokat Osszesiti. Meg kell azonban
jegyezni: jollehet, a szocidlpedagdogus idedl és a minta bizonyos sajatossaga-
iban kozel all egymashoz, pl. a példaadas tekintetében, de a minta tobbnyire
a valosag talajan mozog. Magéaban foglalja a szocidlpedagogus tevékenység
eredményes végzéscehez sziikséges tulajdonsagokat, amelyek példa erejiiek, de
az emberi személyiségjellemzok is példaként funkcionalnak.
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3. abra: A minta szerepe a palyaval valé azonosulas folyamataban (forras: sajat szerkesztés)

A 3. dbra mutatja, hogy a 2015-6s évfolyam hivatkozott legtobbet a segitd
minta meglétére, tandraik szocialis érzékenységére, mig a 2012-es és a 2015-
0s évfolyam jelezte legerételjesebben a minta tudatositasat, amelyet elsdsor-
ban a képzés hatasanak tulajdonitottak. A minta kdvetésénél elsdsorban azt az
akadalyt jelolték meg, hogy a szocialpedagogus segitd — mint minta — vezetési
stilusa személyiségi jellemzOkon keresztiil jut érvényre, amelyet bar szivesen
kovetnének, sajat személyiségi szlirdjiikon atbocsatva, nem mindig sikertil. El-
gondolkodtato, hogy a 2015-6s évfolyam — mikozben vannak mintai —, a min-
takovetést nem jeloli meg mint a szocidlpedagdgus palyaval valé azonosulas
fontos elemét. (Részben magyarazatként szolgél az évfolyam kis létszama és
szakmai dilemmaik.)

A mintaadést két aspektusbdl kozelithetjilk meg: a funkcio feldl (a szocidlpe-
dagogus mint az altalanos emberi értékek kozvetitdje), és a pedagdgus habitus,
nevelési stilus oldalardl (szocidlpedagogus hivatashoz val6 viszony és az en-
nek megfelelé magatartasformak). Természetesen a kettd egymassal szorosan
osszefligg, hiszen egy jo szocialpedagdgus emberi és neveldi ,,Enje” elvalaszt-
hatatlan egymastol.

Hallgat6ink természetesen nem kizarolag segité szakmaban dolgozé mintakat
jeloltek meg, mintaik kdrnyezetiikbol, tandraik korébol kertiltek ki. A szoci-
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alpedagogus mintak tobbek kozott hivatasbeli értékek hordozoi. Ezeknek az
értékeknek az atadasa a mintakovetdben vagy teljesen 1) viselkedési mod ki-
alakulasat idézi eld, vagy bizonyos viselkedés fokozottabb mértékii megjele-
nését, esetleg eltiinését valtja ki. Ezeket az értékeket a szocialpedagogus veze-
tési stilusa segitségével kozvetiti.

A szocialpedagogus vezetési stilusat mint a személyiség jellemzojét értelmez-
hetjiik. Ez tobbféle megkdzelitést jelenthet. Felfoghatjuk szituacio-specifikus
magatartasként, a szocialpedagdgus egyéni sajatossagainak kovetkezménye-
ként, elemezhetjiik szerepkdzpontuan vagy a vezetési beallitottsag mérteke
szerint. Felfogasunkban a szocidlpedagogus vezetési stilusat a szocialpedago-
gus személyiség-sajatossagainak fliggvényeként értelmezziik, amely egyfajta
karakterizalhatd magatartasi jegyeket indikal.

A minta — értelmezésiinkben — a szocialpedagogus magatartas azon elemeinek
Osszessége, amelyben kifejezodnek a hivatasbeli sajatossdgok, s a példaadas
erejével birnak. Rendszerint konkrét személyhez fiiz6dnek. A hivatdssal valo
azonosulds folyamataban a mintaclemek modellalkoto tényezévé valhatnak. A
modell funkcidjat tekintve ugyanazon szerept lehet, mint a minta, csak komp-
lexebb formdban foglalja magéban a példa erejével haté motivumokat. Ezt
rendszerint a minta elemzése, a mintakdvetési sziikséglet kialakulasa idézi eld.
A szocialpedagdgus modell mintaelemek Osszessége, amelybol kovetkeztetni
lehet a modellt kdvetni kivand egyéniség alapvetd személyiség-diszpozicidira
¢s a hivatassal kapcsolatos beallitodasara is. A hivatassal vald azonosulas fo-
lyamatanak késobbi szakaszaban alakul ki.

A hivatashoz valo kotodés alakulasa

A szocidlpedagogus palya valasztasa nemcsak hivatés, szerep valasztasat is je-
lenti. A szerep egyfajta viselkedési program, amelynek vallalasa lehet tudatos
vagy kevésbé tudatos egyéni valasztas eredménye. A szociadlpedagéogus munka
hidnyos vagy helytelen ismerete megneheziti a pedagogus szereppel valod azo-
nosulast, illetve ennek megalapozasat a képzés évei alatt. A pedagogus szerepeit
elemezve a funkciok fel6l is megkozelithetjiik a kérdést. Az informacidatadasban
betoltott szerep mellett a tarsadalmi értékrend kozvetitésében betdltott szerep,
a pozitiv vagy negativ referenciaszemélyként valo funkciondlas fontos szere-
pelemek. Ebben a megkdozelitésben benne foglaltatnak a mintaadéas — atvevés
szempontjai. Hogy ezeknek az elvarasoknak minél sikeresebben megfeleljen a
pedagogus, ahhoz meg kell tanulnia a masik elfogadasat, a beleérzé megértést,
gyakorolnia kell a szocialis percepciot, a kommunikacios viselkedést, a prob-
lémaknak sajat er6bol vald megoldasat, és ki kell alakitani tobbek kozott azt a
képességet, amit flexibilitasként, fluenciaként szoktunk emlegetni.
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4. 4bra: A szocialpedagogus hivatashoz valo kotddés (forras: sajat szerkesztés)

A 4. dbra azt tikrozi, hogy a szocialpedagdgus hivatashoz vald kotddés mind-
egyik vizsgalt évfolyamon azonos tendenciat mutat. A palya iranti affinitas és
a palyaélmények jelentik a kiindulast, amely a tudatos fejlesztés hatasara az
elkotelezettség iranyaba hat. Azt azonban mindenki vilagosan tudja, hogy a
szakmai tudatossagon alapul6 szocialpedagogusi munka a palyaszocializacio
6nallo tevékenységen nyugvo elsé éveiben fog kialakulni. Ez azonban nem te-
szi kétségessé, hogy a hivatashoz vald kotédés egyre jobban elmélyiil a képzés
¢és a szakmai tevékenységek megismerése és gyakorlasa soran.
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5. ébra: A hivatassal valé azonosulas lépcsofokai (forras: sajat szerkesztés)
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A 5. abran jol lathato, hogy a szocialpedagogus hivatassal valo azonosulas fo-
lyamataban — mas szakmakkal dsszehasonlitva — a hallgatok messzir6l indul-
nak: rendelkeznek bizonyos nézetekkel a szocialis segité szakmakat illetéen
ugy gondoljak, van hozza némi érzékiik (affinitas), esetleg kevés sajat elményt
is szereznek. Ennek tervezett forméaja a képzés soran a kiilonb6z6 gyakorlato-
kon val6 részvétel, majd a tapasztalatok tudatositasa, értelmezése. Ez visz az
elkotelezettséghez, majd elinditja dket a palyaidentifikacio utjan. A palya iranti
elkotelezettség a vizsgalt évfolyamokban 40-60% kdzott mozog.

A vizsgalat tovabbi tanulsagai

A kovetkezokben a vizsgalat néhany tovabbi tapasztalatat tessziik kozz¢ a tel-
jesség igénye nélkiil, a szocialpedagogus hivatas-épités fontossagara, a hiva-
tassal valo azonosulas jellemzéire koncentralva.

Hallgatoink palyavalasztasi indokaiban elsédlegesen a palya iranti kivancsi-
sag, a szocialis érzékenység, a segitd tevékenység igénye jelenik meg dontd
tényezoként. Vilagosan megfogalmazzak, hogy a szocialpedagogus személyi-
sége meghatarozo a szerepfeladatok eredményes ellatasaban. A jo szocialpeda-
gogus tulajdonsagai kozott hallgatdink az alabbiakat soroljak fel.

1. Hivatashoz valo viszonyat tekintve: Azonosul a hivatasaval, szereti a munkajat.
Hl a munkahelyéhez, a csoporthoz, a kollégaihoz, torédik a csapattagokkal.
Kozo6sségépitod tevékenységeket végez. Partnereivel a szerepeinek megfelel6-
en viselkedik. Komolyan veszi az értékkozvetitd szerepet. Nyitott G kompe-
tencidk elsajatitasara onallo tanuldssal és/vagy szervezett tovabbképzésekkel.
Szakmailag felkésziilt. Munkajat tudatossag és tervszeriiség, kovetkezetesség
jellemzi. Pedagogiai reakcioi kiszdmithatok, nem a pillanatnyi hangulata, al-
lapota, a gyerek személye altal befolyasoltak. Azonos cselekedetekre azonos
modon reagal. Képes rugalmasan reagalni a valtozasokra, a szakmai kihiva-
sokra. Folyamatosan wjitasokon, 11j utak kiprobalsan tori a fejét. Erdekldik a
szakma fortélyai irant, mindent megtesz, hogy j6 szakemberré véljon.

2. Személyisegjellemzait tekintve: Konnyen ismerkedik és baratkozik, konnyed
a fellépése. Képes jo kapcsolatokat kialakitani és fenntartani a kliensekkel,
gyerekekkel, a kollégakkal, a sziilokkel. A nevelés minden szerepléjével
adekvatan, hatékonyan, jol kommunikal. Képes a megfelel6 kommunika-
cios formak megtalalasara (stilus, hangnem, formai-, tartalmi keretek stb.).
Kreativ, alkoto személyiség, aki meg- és atéli az alkotas 6romét, rendelkezik
a kliensre val6 hatni tudas képességével. Képes a massag elfogadasara.

3. Modszereit tekintve: Ismeri a csoportmunka szervezésének modszereit, napi
munkdajaban kihasznalja a lehetdségeket a csoportban valo tevékenykedte-
tésre. Rendelkezik a team-munkahoz sziikséges kooperacids képességgel.
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Belatja, hogy egyes tevékenységek végzése soran a csapat tagjai egyiitt
tobbre képesek, mint 6 egyediil. Képes azonosulni a csoport kdzdsen meg-
fogalmazott céljaval, és tevékeny részt vallal a megvalositasban. Egyiitt-
érz0, empatikus viselkedésével képes a bizalomteljes 1égkor kialakitasara
és fenntartasara. Teret ¢és lehetOséget ad masoknak is a csoportos
tevékenységben vald részvételre — finoman bevonva a batortalanokat. Ké-
pes motivald légkort és érzelmi biztonsagot adoé kdrnyezetet kialakitani a
csoportjaban. Képes rugalmasan reagalni, alkalmazkodni a valtozé koriil-
ményekhez, ugyanakkor a megoldast keresi.

Ezek a megfogalmazasok a szocidlpedagogus professzid tartalmat a pedago-
giai habitus oldalarol kozelitik meg. A szocidlpedagogusok interaktiv visel-
kedése hivatasuk gyakorlasa soran a kliensekkel valo viszonyuk kialakitasa
¢és szabalyozasa kozben valosul meg, mikdzben dnmaguk szerepének tudatos
atélésére torekszenek. Nagyon 1ényegesek azok a folyamatok, amelyek a szo-
cialpedagogus személyiségében zajlanak munkajuk végzése, pedagogus énjiik
érvényre juttatasa soran. Végigjarjak — nem egyszer zsakutcasan vagy éppen
buktatokat, igazi kihivasokat megélve — a szocidlpedagdgus hivatés iranti affi-
nitas kialakulasatol a hivatastudat megerésodéséig az utat.

A hivatasérzet, a hivatasszeretet és a hivatastudat tulajdonképpen a hivatashoz
valo viszony fazisait jelentik. A hivatasérzet a palyahoz valo kotédésnek olyan
formaja, amely szubjektiv tapasztalatokon nyugszik, és érzelmileg motival-
ja a palyavalasztast. A hivatasszeretet realisabb palyaismereten, palyaképen
alapul, stabilabb érzelmi kotddést jelent, intellektualis és erkolcsi tartalma is
erdteljesebb. A hivatastudat tehat az egyén munkahoz fiiz6d6 viszonyanak leg-
magasabb szintje, az elvarasok belsdvé valasa, meggy6z6dés iranyitotta teveé-
kenység gyakorlasanak igénye.

Vizsgalatunk bemutatott része tovabbgondolast igényel, mind a kutatas folyta-
tasa, mind pedig a képzésmegujitas szempontjabol. Mindenekelott szem el6tt
kell tartani, hogy a leendd szocidlpedagogust, aki sokféle indittatas alapjan
kezdte el a képzést, gondolkodasaban, cselekvési készenlétét tekintve minél
inkabb elkotelezetté kell tenni a palya irant. Ez csak az elmélet és a gyakorlat
Osszhangjat megvalosito képzéssel, €s a hallgatd és oktatd partneri egyiittmii-
kodésével lehetséges.
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IV. Utoszo

Németh Laszl6 (1960) Pedagogiai irdasok cimli kdnyvében a kdvetkezdképpen
ir a j6 tanarrol, amely jellemzés a hivatasat eredményesen miivelé szocialpe-
dagogusra is illik: ,, Szent az, aki megadja magat a jelennek — azaz nincs benne
sem torekvés, sem ragaszkodds, egyik teenddje sem fontosabb, mint a masik,
ha emberbaj keriil elé, azt nem kell egy mas bajért otthagyni, s minthogy ma-
ganak semmit sem akar, mindenre egyforman rdaszentelheti magat. A jo tanar
az ilyenféle modern értelemében vett szenttol abban kiilonbozik, hogy 6 boldog
is kozben. Nem a szenvedés neveli ra az orokos onmaga dtaddsara, a karpot-
last nem varo ajandékozas enyhe mamora vezeti végig az életen.”
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Horvath H. Attila
Informalis tanulas torteneti vizsgalatanak
egy lehetséges modellje

Az informalis tanuldas az Europai Unioban az életen at tarto tanulas eldtérbe
keriilésével kapott nagyobb figyelmet, mig a tengerentulon mar tobb évtizede
foglalkoznak a kérdéssel. Sok kutato osztja azt a nézetet, hogy minden tanu-
las egy kontinuumban torténik, ami a formalitas és az informalitas kiilonbozo
szintjeit tartalmazhatja, és megadhato a(z informalis) tanulas tipologidja. A
tanulmany ugy értelmezi az informalis tanulast mint ami magaba foglalja a
szocializacios folyamatot az egyén oldalarol. Lehetségesnek és sziikségesnek
tartja az informalis tanulas torténeti megkozelitéset, amihez bemutat egy mo-
dellt. Amellett érvel, hogy az informalis tanuldsra iranyulo vizsgalodas szoros
kapcsolatban all a neveléstorténeti és a nevelésszociologiai kutatdasokkal, mi-
ként a szocialpedagogia megkozelitésével, igy fontos adalékokkal szolgalhat
mindharom diszciplina szamara.

l. Bevezetés

Az informalis tanulas kérdésével mar az 1950-es években is foglalkoztak
(Knowles, 1950). Az informalis tanulasrdl — amely mindenfajta tevékenység
velejarodja lehet — Coombs és Ahmet (1974) megallapitottak, hogy jelentds id6t
és teret tolt ki még a magasan képzett személyek esetében is. A téma iranti ér-
deklédés az utdbbi bo két évtizedben erdsodott meg. Ausztraliaban, Kanadaban
¢és az USA-ban elsdsorban a felnéttkori és a munkahelyi tanulds vonatkozasa-
ban folytak kutatasok (Livingstone, 2002; Duke — Osborn — Wilson, 2005), Eu-
ropaban az életen at tarto tanulas (LLL) EU altal megfogalmazott koncepcioja
(Memorandum, 2000) adott ij impulzust az informalis tanulas vizsgalatanak.
Egy 2016-ban megjelent irds mintegy 600 témaba vago publikacio attekinté-
sével ad képet az informalis tanulds sokszinti vilagarol. Megallapitja, hogy a
szakirodalom a vizsgalt jelenséget sokféle megkdzelitésbol targyalja, amelyek
koziil a tanulméany harmat emel ki:

1. A direkt modon informalis tanulasrol sz616 irodalmak;
2. A felndtt tanulassal foglalkozoé és LLL irodalmak;

3. A munkahelyi tanulassal foglalkoz6 irodalmak csoportjat. (Van Noy — Ja-
mes — Bedley, 2016)

191



A felosztas is mutatja, hogy az informalis tanuléassal foglalkoz6 irodalmak jel-
lemz6 médon szinkron szempontbol targyaljak a kérdéskort. Mar ez a tény is
indokolhatja az informalis tanulas diakron szempontu vizsgalatat, az informa-
lis tanulas sajatossagainak feltérképezését kiilonbozo torténeti iddszakokban.

A szerzOharmas hangsulyozza, hogy mivel sokféle megkdzelitése van a téma-
nak, ezért a definicioban sincs teljes konszenzus, miként a tipologiaban sem.
Erdemes itt megemliteni, hogy McGivney (1999) magat az informélis tanulds
természetét talalta olyannak, ami nem ragadhaté meg egyetlen definicioval. A
szerz0 szerint egy szerteagazo ¢s laza fogalommal van dolgunk, amely magéaba
foglal szamos kiilonboz6 tanulasi modszert, stilust és elrendezést. Az infor-
malis tanulés lehet elére meg nem hatarozott, vagy egyén/ek/ altal iranyitott,
lehet véletlen és eltervezett. Kezdeményezhetik egyének, lehet egy kozosségi
folyamat, vagy akar kiils6 erdk is inicializalhatjadk. A Memorandum (2000)
ugy értelmezi az informalis tanuldst mint ami ,, a mindennapi élet természetes
velejaroja”. Kiemeli azt is, hogy ,,nem feltétleniil tudatos tanulas, és lehet,
hogy maguk az egyének sem ismerik fel tudasuk és készségeik boviilesét”. Az
informalis tanulas éppen a tacit jellege — ami az egyik karaktervonasa — miatt
is nehezen megragadhato.

Il. Az informalis tanulas tipolégiaja

Munkankban a tanulast Jarvis (2010) definicidja mentén hasznaljuk: ,, 4 tanu-
las az ember lényegéhez tartozo egzisztencialis jelenség: komplex folyamatok
eredoje, amelyben a teljes ember — beleértve a test genetikai, fiziologiai, bio-
logiai adottsagait és a szellem dsszetettségét (tudds, képességek, attitiidok,
értekek, érzelmek, hitek és érzékletek) — a tarsadalmi szituaciok vilagaban
tapasztalati élményeket konstrual, amelyeket azutan transzformalva a kog-
nitiv-érzelmi-gyakorlati személyiségsikokba beépit az egyéni mivoltba (az
egyénné valas életrajzaba), s ily modon megvdaltoztatja (tapasztaltabba teszi)
az egyént.” Az igy értelmezett kontinuumot vizsgaljuk tovabb, mutatjuk be

crer

A hivatkozott attekintés szerzdi (Van Noy — James — Bedley, 2016) arra az
értelmezési keretre épitenek, amelyet Colley és munkatarsai (2003) kdrvona-
laztak munkaikban a formalis/informadlis tanulas problematikajanak megraga-
dasakor. Ennek a megkdzelitésnek az alapja, hogy minden tanulas egy konti-
nuumban torténik, és ez a kontinuum a formalitas és az informalitas kiilonb6z6
szintjeit tartalmazhatja. (A viszonyitasi alapot a formalis tanulas adja.) A jelzett
problematikat négy tulajdonsag mentén irjak le: 1) a helyszin, 2) a folyamat, 3)
a tartalom ¢€s 4) a cél szempontjabol.
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Az els6 aspektushoz, a helyszinhez kapcsolodo felsorolas (tanterem, munka-
hely, otthon) mar érzékelteti a nevezett terek kozotti kiilonbséget, de a szerzok
figyelmeztetnek arra, hogy a nem tradicionalis oktatasi kdrnyezet is lehet na-
gyon formalizalt, mikozben a tanterem sem feltétleniil mindig az. Tehat nem
a helyszin elnevezése a meghatarozo, hanem az, hogy ténylegesen mennyire
formalizalt.

A folyamat aspektusabol az oktatd/képzd jelenléte és az 6 szerepe alapjan lehet
kiilonbséget tenni a formalitas €s az informalitas kiilonb6z6 szintjei kozott.
Lehet olyan oktatd/képz0, aki teljes mértékben és mindent kontrolal, de lehet
olyan, aki facilitatori vagy mentori szerepet visz, és ennek kovetkeztében joval
lazabb kontrollal zajlik a folyamat. Tanulas torténhet ugyanakkor oktato/képz6
jelenléte nélkdil is.

A tartalom szempontjabol a curriculum hidnya vagy megléte, illetve ha van,
akkor a milyensége ad fogddzot a szintek megkiilonboztetéséhez.

A negyedik aspektus, a cél esetében attol fiigg a formalitas szintje, hogy meny-
nyire volt kimondott cél a tanulas maga. Az is el6fordulhat, hogy a tanuld
egyén észre sem veszi, hogy tanul.

A kovetkezd tablazat, amellyel a szerzOk szintén Colley és munkatarsai (2003)
nyomdokain haladnak, megnevezi a kiilonb6z6 tanulasi formakat, amelyeket a

fentebb targyalt négy aspektusbol mar konkrétan jellemez.

Formalis Szervezett Mindennapi informalis tanulas
tanulds 1nfonr11f111s Onall6 tanulas | Véletlenszeri | Tacit, passziv
tanulas tanulds tanulas
Helyszin Iskola altal Iskola altal Munka, kozos- | Munka, k6zos- | Munka, k6z0s-
formalis bizo- | formalis bizo- ség, otthon ség, otthon ség, otthon
nyitvannyal nyitvannyal
jutalmazott nem jutalma-
zott, munka
vagy k6zosség
Folyamat Oktat6 altal Oktato altal Tanulo altal Adott Az adott
iranyitott iranyitott iranyitott kontextustol kontextustol
fiiggd fiiggd
Tartalom Szervezett Szervezett Tanulo altal Spontan, Tarsadalmi
tanterv tanterv iranyitott sziikségleten normak és
alapulva gyakorlatok
Cél Szandékosan Szandékosan Szandékosan Nem szandé- Nem szandé-
keresett keresett keresett kosan keresett, | kosan keresett,
de kés6bb késobb sem
tudataba keriilve tuda-
keriilten taba

1. tablazat A tanulasi formalitasanak tere (forras: Colley, Hodkinson és Malcolm, 2003 alapjan)
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A matrixba rendezés alapjat a formalis tanulds képezi, amit tigy definialnak,
hogy azt a tanulast, ami a leginkabb formalis, az jellemezheti, hogy az iskola-
ban torténik és oklevéllel, licenccel dijazzak, tanar/oktatd/képzé vezeti, szer-
vezett, tervezett curriculum alapjan folyik, és ahol a tudas megszerzésére szan-
dékosan torekszik a tanuld egyén'. A szervezett informalis (mas munkéakban
nonformalis) tanulast a tablazatban a formalistdl az kiilonbozteti meg, hogy
ez esetben a tevékenység nem eredményez oklevéllel, licenccel torténd elis-
merést, bar ugyantgy tanar/oktaté/képzo vezeti €s szervezett, tervezett curri-
culum alapjan folyik. A kifejtésben a szerzok hozzateszik, hogy a szervezett
informalis tanulas sokféle helyzetben torténhet: iskolaban, munkahelyen, ko-
z0sségben, otthon?.

A mindennapi informalis tanuldst harom alcsoportra osztjak a tanul6 egyénnek
a tanulds irdnti szandékossaga alapjan. Igy megkiilonboztetnek Sniranyitott,
esetleges ¢s rejtett tanulast. Az utobbiakhoz kapcsoljak a szocializaciot. Mind-
harom alcsoportra jellemzd, hogy ez is el6fordulhat iskoldban, munkahelyen,
kozosségben és otthon, de nincs tanar/oktato/képzo, €és nem egy szervezett,
tervezett curriculum alapjan folyik.

I1l. Az informalis tanulas és a szocializacio

A tablazat differencialt képet ad a tanulas kiillonb6z6 formairdl és azon beliil
az informalis tanulasrol. Megkozelitésiinkbdl arra kell felhivni a figyelmet,
hogy bar a tablazatba rendezés viszonyitasi alapjat a formalis (intézményesi-
tett) tanitas-tanulas adja, de a tanulas oldalardl vizsgalja a formalités (az isko-
la) vilagat. Tehat a tanulds keriil a kdzéppontba, amely nézépont nemcsak a
ma iskoldja szamara kinal 0j dimenziot, hanem korabbi korok neveléstorténeti
kutatasanak gazdagitasahoz is.

Az informalis tanulas vizsgalata ugyan az utdbbi évtizedekben kertilt az érdek-
16dés homlokterébe, de korantsem napjaink jelensége csupan, s6t, azt mond-
hatjuk, hogy ez a tanulas ,.,természetes” médja, ami az idében joval korabban
miukodott, mintsem kialakult volna formalis valtozata. Célszerti tehat az isko-
lat a tanulas mas szintereivel 6sszefliggésben, azokkal vald kolcsonhatasaban,
a szocializacios folyamat egészében elhelyezni és vizsgalni, hogy a szocializa-
ci6 folyamatanak mindkét oldalara figyelemmel legyiink. Az egyiket ,, a neve-
lés alkotja, amely soran a tarsadalom tudatosan torekszik az egyént formalni,
masik oldala a nevelddés, a tarsadalmi tapasztalatok spontan megszerzése.”
(Magyar Néprajzi Lexikon) Az informalis tanulas vizsgalataval a ,.tapasztala-
tok spontan megszerzésé”-rol differencidltabb képet tudunk nyerni.
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Az elemzett matrix (1. tablazat) a szocializaciot is az informalis tanulés része-
ként értelmezi, amelyet a rejtett tanulas alcsoport tartalmaként nevesit. Itt azért
meg kell jegyezni, hogy mikdzben a tacit forma a szocializacio jellegzetes
modja, ez nem jelenti azt, hogy mas tanulasi forma nem jatszana szerepet a fo-
lyamatban. Az egyén szocializacidja a tarsadalmi hatasok sokasagan keresztiil
folyik, és a sziiletéstdl a halalig tart. A szocializacio a ,, tarsadalomba valo be-
illeszkedés folyamata”, amely soran tarsas interakciok sorozata zajlik, amely-
ben ,,az egyén megtanulja megismerni onmagat és a kornyezetét, elsajatitja
az egyiittélés szabdlyait, a lehetséges és elvart viselkedésmodokat.” (Bagdy,
1994) A folyamatot a kolcsonhatas jellemzi, vagyis nemcsak a kdrnyezet hat
az egyénre, hanem az individuum is mindig visszahat a kornyezetére. A szo-
cializacio az egyén oldalardl tekintve tanulasi folyamat, amely sokszor rejtett
mechanizmusok, spontan mintakdvetések eredménye, vagyis gyakran tudatta-
lanul torténik, miként maga a strukturalt kdrnyezet altal kozvetitette hatasok
(Giddens, 2006) sem feltétleniil tudatosan iranyulnak az egyénre. Ebben a kol-
csOnhatasban, ebben a tanulasi folyamatban valosul meg a szocializacio alap-
vetd tartalma, ami a human vonatkozas kimunkalasa, a kompetens tarsadalmi
lénnyé valas (Németh, 1997).

Kozma (1999) a szocializacios szintereket tigy értelmezi mint a formalis, nem
formalis és az informalis nevelés terepeit. Az elséhdz az iskolat kapcsolja, az
utobbi kett6hoz a csaladot, a szomszédsagot, a munkahelyet, a katonasagot, a
mazasu ,,tarsadalomba val6 beilleszkedés™ helyett a tanulas, a kdzos tér és a
csoport kap hangsulyt. ,, 4 szocialis tanulds [ ...] az egy térben él6 és tevékeny-
kedo egyének és csoportok kozé valo beilleszkedés.” (Kozma, 1999: 147) Itt is
érdemes a kolcsonviszonyra felhivni a figyelmet, vagyis a beilleszkedés masik
oldalara, a befogadasra. Eppen az egyén és kornyezet kolcsonos egymasra ha-
tasabol kovetkezik a szocializacids folyamat gazdagsaga, vagy szélesebben a
tanulas és azon beliil az informalis tanulas sokszinisége.

Ha a szocializaciés folyamatrdl beszéliink — akkor is, ha az egyén/egyének
nézdépontjabol —, megkeriilhetetlen a szocializacios kozeg fogalma és annak ér-
telmezése. A szocializacio €s az enkulturacio szintereiként szdmitasba vehetd
csoportokat vagy tarsadalmi kontextusokat Giddens (2006: 143-147) szociali-
zacios kozegeknek (agencies of socialization) nevezi. Négy fontos csoportot,
illetve tarsadalmi kontextust targyal: a csalad, a kortarscsoport, az iskola/mun-
kahely és a tdmegkommunikacié kinalta kozeget. A szocializacids kozeget
mindig strukturaltnak tekinti, ami arra készteti az egyént, hogy a tarsadalmi
gyakorlatban egy bizonyos keretrendszerben vegyen részt. Giddens ugy tartja,
hogy az egyén életének egyes szakaszaiban ezen kozegek koziil tobb is szerepet
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jatszhat. Voltaképpen annyi szocializacios kozeg létezik, ahany csoportban
vagy tarsadalmi helyzetben az emberek €letiik egy szamottevo részét eltoltik.
A szocializacio ereje a részvétel idejétdl és intenzitasatol fiigg.
Nagy ¢és Trencsényi (2012) a tarsadalomban hat6 szocializacios kdzegek meg-
hatarozasara vallalkoznak. A szakirodalom attekintése utan ugy talaljak, hogy
kozegeknek, és milyen kritériumok alapjan torténik a besorolas. Szocidlis ko-
zegnek nevezik a szocializacios elemek olyan mindségileg uj szintjét, amely-
ben ezek az elemek kozos szabalyszertiségbe rendezddnek. ,, 4 szocializdacios
elemek onallo mindségge valasa megitélésiink szerint az alabbi harom ténye-
zotol fiigg:
* A hatokortol: alapveté kévetelmeny, hogy egy szocializacios helyzetet akkor
nevezziink atfogoan kézegnek, ha annak hatdsa elél nehezen térhet ki az
adott tarsadalom egy-egy tagja.

* A szocializacios térben eltoltott idotol és annak intenzitasatol: nyilvanvalo,
hogy sziikséges megfelelo mennyiségii eltoltott ido ahhoz, hogy egy szociali-
zdacios elem kozegként hathasson. Az intenzitas esetiinkben jelenti az egyén-
nek adott térbe torténd involvalodasat, részvételének tartossagat, mélyse-
gét, kotodeésének szalait, egyéb mindségeit.

» Sajat szabadlyrendszer, a részvétel egyedi alapvetései: lényeges, hogy ne csak
idoben és hatokorben, akdr térben kiilonbozzon egy szocializdcios elem a
masiktol, hanem ha ondllo kozegkeént akarjuk azt értelmezni, ne legyen le-
irhato a masik kozeg alapvetéseivel, szabadlyaival.” (Nagy, 2013; Nagy —
Trencsényi, 2012)

A szerzOk vilagosan leszdgezik, hogy a tarsadalomban hat6 kozegeket vizsgal-
jak, és négy (pontosabban harom és fél) ilyen szocializacios kdzeget azono-
sitanak: a csalad, az iskola és a szabadid6 mellett a médiat ,,fél szocializacios
kozeg”-nek nevezik. A szerzOk azt is jelzik, hogy az egyéni utak ennél sokkal
szerteagazobbak lehetnek, az egyének oldalarol sokféle szocializacios kozeg
képzelhetd el, hiszen egy adott egyénnél szocializacios kozeg mindséget olt-
hetnek magukra olyan elemek, amelyek egy masik egyén esetében nem, ¢€s
amelyek tarsadalmi szinten sem értelmezhetdk szocializacios kozegként.

Az informalis tanulds vizsgalatanal a szerteagazo egyéni utak koziil igyek-
szlink egyet-egyet felvillantani ugy, hogy kozben képet adjunk a tarsadalom-
ban hat6 szocializacios kozegekrdl, és az egyénnek a teljes tarsas-tarsadalmi
kornyezetbe vald beagyazottsagarol. A szocializaciot tanulasként értelmezziik,
amelyben az egyén aktiv fél, ezért egy szocializacios elem hatasa nem ma-
gyarazhaté meg csupan az altala deklaralt célokkal. Komplexebb modon kell
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vizsgalni a kérdést, hiszen az informalis tanulas joval dsszetettebb — mondhat-
nank tekervényesebb — annal, mintsem a kdrnyezet szandékolt hatdsai tisztan
érvényesiilhetnének, mivel az egyén a kornyezettel folytatott interakciok soran
maga is hatassal van a kdrnyezetére, amely hatasban eltérés lehet az indivi-
duumok kozott. Vagyis nemcsak a szocializacios elemek, kdzegek hatnak kii-
16nbozdképpen az egyénekre, hanem az egyének is az elemekre, kdzegekre.
Mikor a szocializacios kozeg masodik kritériumat targyalja a Nagy — Trencsé-
nyi szerzépar, akkor az intenzitas kifejtésénél implicit modon erre is utalnak.

Am nemcsak a kornyezettel valo kolcsonhatas vonatkozasaban talalhatunk
eltérést egyén ¢és egyén kozott, hanem a tanuldsa soran a szdndékossag ¢és a
tudatossag mértékében is, ami akkor is igaz, ha szorosan az informalis tanulast
vizsgaljuk. Ezek alapjan a szocializacio erejével kapcsolatos megallapitas
tovabbi differencialast igényel: a részvétel idejétdl ¢€s intenzitasatol valod
fiiggést célszerli kiegésziteni az egyén informalis tanuldsaban megjelend
szandékossagtol €s tudatossagtol valo fiiggeéssel. E két tényez6 fokozhatja a
folyamatintenzitasat, amiesetlegaztisjelentheti,hogy azadott keretrendszerben
eltoltott kevesebb id6 mellett is hat a szocializacios kozeg, és/vagy valtozik
— barmilyen nehezen is azonosithaté — az egyénnek a szocializaci6é sordn a
kornyezetére gyakorolt hatdsa, és magyarazatot nyerhet, hogy miért valt
szamara valamely szocializacios elem kozeg mindségiive.

Tisztaban vagyunk azzal, hogy megkozelitésiink meglehetésen bonyolultnak
mutatja a szocializacios folyamatot, de meggy6zodésiink, hogy anélkiil nem
ragadhatok meg a valos torténések, ha figyelmen kiviil hagyjuk az egyéni utak
szerteagazasat és az emlitett kolcsonhatasokat. Ugy talaljuk, hogy az informa-
lis tanuléds szempontu megkozelités kdzelebb visz a szocializacios folyamatok
dinamikéjanak feltdrasahoz.

IV. Informalis tanulas torténelmi aspektushol

Mi kovetkezik mindezekbdl egy torténeti megkozelités szamara? Hogyan kap-
csolhato 0ssze a torténelmi aspektus a tanulas valtozatos megnyilvanuldsainak
— fentebb bemutatott — matrixaval?

A bemutatott tanulasfelfogasbdl a szocializacié nem mas (az egyén oldalarol)
mint tanulas, amelynek vannak formalis €és informalis dimenziéi. Ez utobbi
azért is érdemel kiemelt figyelmet, mert nemcsak megeldzi idoben az intézmé-
nyesitett oktatast, hanem joval kiterjedtebb annal, igy jelen van az iskolaztatas
keretei kozott is. Tehat ugy tekinthetjiik, hogy az informalis tanulds minden
helyszinen és minden ¢életkorban eléfordul, minden torténeti idészakban ki-
mutathato.
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Kijelenthetjiik, hogy az informalis tanulés vizsgalata egyarant érvényes meg-
kozelités az iskolaztatas altalanossa valasa el6tti és az azt kdvetd idészakban
is. Ha a szocializaciot ugy értelmezziik az egyén oldalardl, hogy az nem mas,
mint tanulés, akkor arra a kovetkeztetésre juthatunk, hogy az informalis tanu-
las vizsgalataval az egyén személyiségfejlodése folyamatanak megrajzolasa-
hoz, megértéséhez keriilhetiink kozelebb.

Az elmondottak alapjan az informalis tanuldsra irdnyuld vizsgalodas szoros
kapcsolatban all a neveléstorténeti és a nevelésszociologiai kutatasokkal, mi-
ként a szocialpedagogia® megkozelitésével, igy fontos adalékokkal szolgal-
hat mindharom diszciplina szdmara. Az informalis tanulas vizsgélatanak fo-
kuszaban ugyanugy allhat az egyén, mint egy adott kozosség (pl. munkahelyi
tanulas esetében gyakorlatkdzosség mitkodése). Az Onirdnyitott informalis
tanulasnak lehetnek kifejezetten egyéni utjai, ahogyan egyéni tanulasi eredmé-
nyekhez vezethet a spontan informalis tanulas is. A mindennapi informalis ta-
nulas mindharom altipusa esetében a tanulés létrejottét kivalthatja valamilyen
kozosséghez kapcsolodo vagy egyéni aktivitas, szituacid, tapasztalat vagy re-
lacio. Akar egy adott kozosség, akar egy egyén all a vizsgalat kozéppontjaban,
donté mértékben a szocializacids folyamatrol kapunk — egyéni és helyenként
mélyfurasszerti — fontos informaciokat, amelyek targyai lehetnek a szocialpe-
dagogiai reflexionak.

Az egyén fejlodésében a nevelés és a nevelddés, az iskolaztatas és a szocializa-
ci6 egymassal kolcsonhatasban 1évo folyamatok, és mindezek — mint fentebb
lattuk — tanuldsként értelmezhetok. A tanulasnak — amelyet egy kontinuumként
tekintiink — jelentds része informalis, amely idében-térben mindeniitt jelen van,
ezért az informalis tanulas vizsgalata nagyobb figyelmet érdemel altaldban, és
igy a mult kutatdsaban is, a korabbi id6szakok iskolan kiviili tanulési szintere-
inek azonositasaban, elemzésében. Az informalis tanulas torténeti vizsgalata
(ITTV) els6sorban a mikrorendszerre iranyul, de azt ugy tekinti, mint ami szo-
ros kapcsolatban all tovabbi rendszerekkel (vO. . dbra), ezért elengedhetetlen
a rendszerek kolcsonhatasainak feltarasa, értelmezése.

Ahogyan a mikrokdrnyezetben nem csupan mechanikus leképezddése torténik
a makrorendszer reprezentacioinak (Certeau, 1984, 2010)%, tigy az egyén szo-
cializacigjdban sem a kornyezet lenyomatai jelennek meg valtozatlan forma-
ban. A torténészek a *70-es években fordultak a mindennapok torténései felé,
addig nem igazan tartottak a tudomany komolysagahoz illonek a hétkoznapok
torténetével foglalkozni.

A mikrotorténet azzal gazdagitja a torténeti kutatasokat, hogy azt a mikro-
rendszert mutatja be, amely ,,a rafinalt és sziinteleniil zajlo csendes emberi
tevékenység” helyszine is, ahol eléallitas, 1étrehozas, ,,termelés” is folyik, ami
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,,abban nyilvanul meg, ahogyan a fogyasztas szamdra felkinalt reprezentdci-
okat felhasznaljak” az egyének és csoportok. (Gyani, 1999: 18) Az informalis
tanulas torténeti vizsgalata (ITTV) annyiban kapcsolodik a mikrotorténeti ku-
tatasokhoz, hogy az egyénre koncentral, valamint figyelembe veszi a torténel-
mi koriilményeket és azok egyéni olvasatat, de nem az individualis aspektu-
sat kivanja a torténelemnek bemutatni, hanem a tanulasra fokuszal. Az egyén
sajatos tanulasat vizsgalja informalis koriilmények kozott. Ehhez azonositani
kell az adott kor sajatos szocializacios kozegeit és azt, hogy a vizsgalt egyén
szamara a szocializacios elemek koziil mik valtak szocializacios kozeggeé.

A tarsadalmi hatalom problémajat feszegetjiik, ami Focault hatalom-elmélete
alapjan megkeriilhetetlen kérdés, hiszen a mindennapi ¢élet sem képzelhetd el a
hatalom folytonos €s kozvetlen jelenléte nélkiil. Focault szerint ,, a hatalom az
ujkorban kettos értelmiivé lett: az alkotmanyos (a formalis jogi intézményekbdl
levezetett, altaluk legitimalt) makrohatalom mellett egyre jobban burjanozni
kezdenek ama mikrohatalmak, amelyek fegyelmezo mechanizmusokként a min-
dennapi élet sikjan fejtik ki hatasukat; [...] az egyén szamdra az dltaldnos
elvardsokba valo beilleszkedés megtanulasanak modjaként” tinnek fel. (Idézi
Gyéni, 1999:18-19) Focault alapjan tigy értelmezhetjiik, hogy a hatalom bei-
vodott a tarsadalom mikrostrukturaiba olyannyira, hogy az ott zajlo torténé-
seket a hatalom vagy az annak valé megfelelés mozgatja®. Amibdl azutan az
adodna, hogy nem is érdemes a mikrotorténésekre figyelmet forditani, hiszen
ezek nem masok, mint a makrohatalom leképezddései.

A mar hivatkozott Certeau kimutatta — Focault felfogasaval szemben — ,, azon
taktikak létét és szerepét, amelyek a fegyelmezés mikrotechnikdainak ellensu-
lyozasat vagy csak azok kijatszasat szolgaljak éppoly lathatatlanul és diffiiz
modon, ahogyan maguk a fegyelmezés mikrostrukturdi is miitkodnek.” (Gya-
ni, 1999: 19) Certeau ,, megkiilonbézteti egymastol a »stratégiakat«, melyeket
intézmények és hatalmi szerkezetek hasznalnak, valamint a »taktikakat«, me-
lyeket a modern szubjektumok alkalmaznak mindennapi életiikben. A taktikak®
a meghatarozott stratégiak ujratargyalasanak modjai az egyének szamara.”
(Manovich, 2011) A taktikdk olyan egyéni hasznalati médokban fejez6dnek
ki, amelyek a sajat logikajukat kovetik a miikodésiik soran, és igy 0j dolgokat,
értelmezéseket, hasznalatokat hoznak 1étre, azaz termelnek: a varosi tér hasz-
nalataval, az olvasas egyéni modjaval, a tomegcikként kapott targyak atalaki-
tasaval, brikolazzsal, 6sszeszereléssel, modositassal, remixeléssel.

A torténeti aspektus azért indokolt, mert jelen megkdzelités vonatkozasdban
is igaz, hogy: ,,A mult csak a jelen fényében értheto; és a jelent csak a mult
fényében erthetjiik meg teljesen”. (Carr, 1995: 51) Fontos azért is az ITTV,
mert a neveléstorténeti kutatdsok az iskolan kiviili nevelés szinterének f6
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iranyaként — értheté modon — a csaladot vizsgaltak mint elsddleges szocializa-
cios kozeget. A XX. szazadban azonban mind nagyobb teret nyert a szabadid6
¢s az abban végzett tevékenységek hatasa; a civilszervezetek’ szamanak no-
vekedése és a jelentOségiik a kiskozosségek €letében; hangstlyosabba valt a
kortarscsoportok szerepe és befolyasa az egyénre.

A mult eseményei, amelyekre mar jobban van ralatasunk, feltartabbak és rend-
szerezettebbek a kapcsolodasok, Osszefliggések, mint a ma bonyolult vilaga-
ban, és amelyeknek mar a kovetkezményeit is latjuk, jo elemzési, értelmezési
terepet kinalnak az informalis tanulas jobb megértéséhez. Az egyén ¢€s a tar-
sadalom kozott zajlo interakcidk folyamatanak vizsgéalata sziikségessé teszi,
hogy az egyént a maga mikrokornyezetébe dgyazottan szemléljiik, nem feled-
ve, hogy a mikrorendszer szoros kolcsonhatdsban 4ll a tovabbi rendszerekkel.
Az egyén iskolan kiviili tanulasarol kaphatunk pontosabb képet, mind a peda-
gogia, mind az andragogia szamara. Az egyéni mintazatok egyfeldl tipusokat
rajzolhatnak ki, masfel6l éppen az egyéniségiik révén adhatnak fogédzokat a
ma oktatasanak, személyre szabott iskolajanak.

Az azonositott szocializacios kozeget a megkozelitésiink informalis tanulasi
szintérként értelmezi, és azt elemzi, hogy milyen interakciok mutathatok ki
az egyén és a szintér vonatkozasaban, milyen tanulasi eredmények értelmez-
hetéek az individuum oldalan. Az ITTV egyarant tdmaszkodik a vizsgalt in-
dividuum élettorténetére, miként az adott szocializacids kozeg kiilsé (a torté-
nettudomany, a szociologia, a szocidlpedagdgia stb.) leirasaira, ahogy bevonja
értelmezésébe mas kortars egyének ugyanarra a tanulasi szintérre vonatkozo
tapasztalatait.

V. Egy lehetséges vizsgalati modell

A meglehetdsen Osszetett, komplex tarsadalmi folyamatok megragadasanak
egy lehetséges modellje Urie Bronfenbrenner (1979) 6kologiai megkozelitése,
amely egyiitt kezeli az individualis életkoriilményeket és a tdrsadalmi-kultu-
ralis hatasokat. Ez a teoria ,,a kornyezetet a strukturak olyan hierarchikus,
egymasba illeszkedé rendszerének tartja, melyben mindegyik rendszer benne
rejlik® a kovetkezében.” A tarsadalmi hatasoknak tobbféle szintjét kiillonboz-
teti meg, és ezek a szintek rendszereket alkotnak. fgy beszél mikro-, mezo-,
exo- és makroszisztémarol, kiemelve ezzel ,, az egyes rendszerek egymdsba
ill6, egymasra épiilo, benne foglalo rendszerét”. (Bordas, 2008: 8)

A négy rendszer kiegésziil még egy otodikkel, az id6 dimenzidjaval krono-
rendszer Bronfenbrenner azt hangsulyozza, hogy a teljes tarsas-tarsadalmi
kornyezetbe agyazottan érthetdé meg az egyén fejlédése, kapcsolati mintazatai.
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Tekintsiik at roviden az egyén és kdrnyezete kozotti osszetett kapcsolatrend-
szer modelljének fobb jellemzdit!

wikrorendszer(gy )

Csalad

Maga az egyén
nem,
életkor,
egészség(i sllapot)
stb.

Egyhaz Kornyékbeli
(k6z6sséqg) jatszotér

idé Kronorendszer

(tarsadalomtorténeti
feltételek és eltelt id6
a kilénb6zd
életesemények o6ta)

1. abra: Bronfenbrenner 6kologiai modellje

A modell kiindul6pontjat, belsé magvat az egyén jelenti a maga egyediségével
(nem, életkor, egészség, temperamentum stb.). A gyermekegyén keriil kapcso-
latba, interakcioba a kdzvetlen tarsas, természeti €s épitett kornyezetével: az
otthondban, a lakokdrnyezetében, az iskolaban stb. Ezek a mindennapi rutinok,
talalkozasok, érintkezések, tapasztalatok adjak a mikrorendszerek szintjét. En-
nek része az is, ,,ahogyan a kérnyezetet a felndttek fizikailag és idobelileg
szervezik”, miként azok interperszonalis strukturak is, amelyekben a gyermek
mas személyekkel interakcioba kertil. (Bordas, 2008: 8) A csaladban a felndt-
tek fontos kozvetito funkciot toltenek be ugy, hogy magukon viselik a nagyobb
struktardk lenyomatait, altaluk kozvetitédik a nyelv, a vilagnézet, a szocialis
¢let normarendszere és alapvetd beallitodasokat, illetve érzelmi viszonyula-
sokat adnak at akaratlanul is. Ezek a korai tapasztalatok interiorizalodnak és
az alakulo identités alapjaul szolgalnak. Az els6dleges szocializaci6, amely az

201



egyén életének legmeghatarozobb éveit dleli fel, legfobb tanuldsi mechaniz-
musa az azonosulas, amely egy kiilonleges kapcsolatforma egy érettebb és egy
kevésbé érett, fejlodésben 1€vo személyiség kozott, valojaban egy sajatos kom-
munikaciods, interakcios sorozat. Az identifikacio kiilonleges human tanulési
mechanizmus, ennek révén a személyiségbe mas személyiségek modelljeinek
viszonylag nagy egységei épiilnek be. (Buda, 1994) Az azonosulas a késobbi
— az egyén altal mar valasztott csoportokban folyo — tanulasban is jelen van.

Az eld6z06 szinten emlitett (és tovabbi nem emlitett) elemek egymassal, a ki-
alakult viszonyaikkal, kapcsolati haloikkal ujabb rendszereket alkotnak: ez
a mezorendszerek szintje. ,, 4 mezorendszer a mikrorendszer elemeinek kap-
csolati haldja” (N. Kollar — Szabo, 2004: 40), amelynek erdssége a személy
fejlodésének egy adott pontjan attol fligg, hogy ,,az egyén életterébe belépd,
az életkor elorehaladtaval egyre boviild kiilonbozé csoportok, kérnyezeti hely-
szinek” (Bordas, 2008: 8) mennyire kompatibilisek egymassal. Ha nagyon kii-
16nb6z6ek az elvarasok, eltérdek az értékek az egyes csoportok, helyszinek
kozott, akkor az ugyanugy okozhat komoly problémat, feloldhatatlannak tiind
konfliktust az egyén szamara, mint ahogy segitheti a dontési készség, az érték-
valasztas fejlodését, az onallosag, az identitds megerdsodését.

Az el6bbinél szélesebb tarsadalmi kontextust jelol a mezorendszereket maga-
ba agyazd exorendszer szintje, amely tobbnyire kdzvetett médon befolyasolja
a mindennapi életet. Olyan tényezok tartoznak ide, mint példaul a telepiilés
jellege, a kozlekedési lehet6ségek, a helyi tarsadalom, a sziilok tarsas kapcso-
latai és szocialis hatoerejiik, a nevelés €s oktatas intézményei, az életpalyak
lehetséges valasztéka, a tomegkommunikacio stb.

Még szélesebb kort jelent a makrorendszerek szintje, amelyet nem kézzelfog-
hat6 intézmények alkotnak, hanem a kulttra uralkodé nézeteinek, ideologiai-
nak és hiedelmeinek &sszessége. ,, 4 makrorendszer egyrészt az adott kulturat
atfogo gazdasagi, szocialis, politikai intézményrendszer (melynek konkrét kife-
Jezddései az exo-, a mezo- és a mikrorendszerek), masrészt az adott kultura leg-
szélesebben vett normdi és értékrendszere, mely megadja a szocialis viselkedés
wtervrajzat«: azok az eszmék és mintdak, amelyeket az adott tarsadalomban élo
emberek természetesnek vesznek.” (Bordas, 2008: 8)

Az emlitett négy rendszert még koriildleli a kronorendszer, amely a tarsada-
lomtorténeti idot és az élet eseményeinek idejét jelzi, amely érzékelteti, hogy
letlint korok hatasai is jelen idejiiként érvényesiilhetnek.

A kozvetlen kdrnyezetben a csaladi kdzosséget, a szomszédsagot, az iskolai
¢és egyhazi tarsakat €s a kortarscsoportot nevesiti Bronfenbrenner, de a modell
Osszetettsége, a kiillonbozé szintek kapcsolodasa lehetévé teszi, hogy a Gid-
dens-féle négy, vagy a Nagy — Trencsényi szerinti csoportositas harom és fél
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szocializacios kozeget értelmezziik vele. A csalad, az iskola, a kortarscsoport,
a kozvetlen kornyezetben 1évé személyek alkotta kapcsolati halo kivaldan
alkalmas kiindulopontnak az informalis tanulas tekervényes Utjainak feltér-
képezéséhez egy torténeti megkozelités szamara. Amikor a mikrorendszerre
fokuszalunk az informalis tanulas vizsgalatdban, hangsulyoznunk kell azt a
tobbrétegli befolyasoltsagot, amely a mezo- és a tobbi rendszer kovetkezmé-
nyeként van jelen, és csak elemzések €s értelmezések sokasagaval fejthetd fel.
Ugyanakkor a mikrorendszer a felfejtettség nélkiil is az élet totalitasat tudja
kinalni a benne €16 szdmara, aki el6tt a tovabbi, a nagyobb rendszerek hatasai
a mikroszisztéma jegyeiként, tulajdonsagaiként mutatkoznak, latszédnak.

Bronfenbrenner modelljével szemben az egyik kritikai ellenvetés, hogy nem
foglalkozott mélységében a tarsadalmi hatalom problémajaval. Ez igaz, de ha
gondosan figyeliink a modell altal jelzett rendszerek kozotti kolcsonhatasokra,
akkor segitségével képet tudunk nyerni a hatalom makroszintli természetérol,
és arrol is, hogy a mikroszint mennyire atitatott ezzel a hatalommal.

Egy masik kritikai szempont, hogy nehezen operacionalizalhato, hiszen ,, olyan
osszetett megkozelitésrol van szo, amely lehetdleg egyetlen empirikusan vizs-
galhato egységben kivanja leirni az egyénre hato természeti, tarsadalmi kor-
nyezet teljességet, amelyet raadasul még egyéenenként (csoportonként) eltero-
nek is feltételez.” (Forray — Kozma, 1992)

Mindezek ismeretében ajanljuk Bronfenbrenner modelljét az informalis ta-
nulas torténeti vizsgalatanak keretéiil, mert 6sszetettsége okan rendre figyel-
meztet, hogy mit nem vettiink még figyelembe. Egyszerre jeleniti meg azt az
igényt, amely az egyénre hatd természeti és tarsadalmi kornyezet teljességét
kivanja megragadni, és azt a korlatot, ami miatt ezt a gyakorlatban nem tud-
juk megvalositani. Egy-egy szegmens bemutatasat tiizhetjiik ki csak célul, és
a modellel mint egy kivalo indikatorral rogton jelezhetjiik, hogy milyen hia-
nyossagok vannak, mégoly alapos kifejtés mellett is.

Bronfenbrenner modelljének az informacids tarsadalomra valé adaptalasara
tesz egy izgalmas kisérletet Herczeg Judit (2014). Az eredeti teoria alapjan
egy szocializacioés modellt hoz 1étre, amely meg6rzi a korkordsen taguld rend-
szereket, €s az egyes szisztémakhoz hozzarendel kiilonb6z6 attribitumokat: a
mikrorendszerhez a targyakat, fizikai kontaktust, kommunikaciot, kozossége-
ket; a mezorendszerhez az iskolat, sziil0ket, kortarsakat; az exorendszerhez az
életmodot, életstilust; a makrorendszerhez a tarsadalmat, értékeket, normakat.
Az igy kialakitott szocializacidés modellt adaptalja Herczeg az informacios tar-
sadalomra ugy, hogy az attribitomok megvaltoznak, illetve kiegésziilnek. A
mikrorendszerben a targyak és fizikai kontaktus mellé a szamitogép, mobilte-
lefon és a baratok a haldzaton keriiltek. A mezorendszer attribGtumai ,,csalad,
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baratok, kortarsak a halézaton”-ra modosultak, az exorendszer esetében a mé-
dia, tdmegkommunikacio, internet keriilt megnevezésre, mig a makrorendszer
attribituma az informacios tarsadalom lett. (A kronoszisztémat az adaptacios
modellek mentén nem emliti a szerzd.)

Ennek az irdsnak nem feladata az emlitett tanulmany részletes elemzése. Csak
annyit kivanunk kiemelni, hogy van példa arra, hogy Bronfenbrenner tedria-
jat napjaink ¢és a kozeljovo informacios tarsadalmanak értelmez6 modelljének
tekintsék. A kisérlet elgondolkodtatd akkor is, ha az attributumok elnevezése
¢s besorolasa helyenként esetlegesnek tlinik. Mi Bronfenbrenner modelljét az
informalis tanulds torténeti vizsgalatdhoz javasoltuk.

VI. Vizsgalati, kutatasi médszerek

Egy téma kutatdsdhoz nagyon sokféle eljaras, modszer hasznalhaté adekvat
modon. Ezért az elsé pillantasra teljesen foloslegesnek tiinhet az informalis
tanulas torténeti vizsgalatahoz modszereket sorolni. Ami miatt mégis megtesz-
szlik, annak az az oka, hogy vannak olyan eljarasok, amelyek az eddigi probal-
kozasaink soran kifejezetten eredményesnek bizonyultak.

Elsonek az oral history modszerét emlitjiik, amely kifejezetten illeszkedik az
informalis tanulds — az egyéni életpalyabdl visszafejthetd — sajatos utjainak
feltarasahoz. Kiilondsen olyan id6szakokra nézve lehet gazdag forras, ame-
lyeknek a kortarsai még veliink élnek. Jol hasznalhatéak azok a — hangrogzi-
ton vagy irdsban — rogzitett oral historyk, amelyek nem a vizsgélat targyaval
kapcsolatosan keletkeztek, de arra vonatkozdan mégis fontos adalékokat tar-
talmaznak. (Pl. az 1920-as és *30-as évek kispesti fiataljainak szabadidds te-
vékenységei 0sszegyljtéséhez értékes adatokat nyertem az ’56-os Intézet Oral
History Archivumabdl. V6. Horvath, 2011a)

Jol hasznalhato forréas lehet a helyi sajto €s a helytorténeti gylijtemények anya-
ga. Ezek kozott a sok kozvetett informacié mellett az informalis tanulas szem-
pontjabal vizsgalt életpalyara kozvetleniil vonatkozo adatokat is talalhatunk.

Kiilon érdemes sz6lni a képanyagokrol, amelyek a mar emlitett helytorténe-
ti gylijteményeknek is részei lehetnek, de annal még szélesebben jelenhetnek
meg a vizsgalt életpalyaban. A képek ikonogréfiai elemzésével kulturalis, sze-
mélykozi kapcsolati dsszefiiggések, mentalitastorténeti aspektusok tarhatok
fel, valnak megragadhatova.

A torténelemiras és annak minden le- és elagazasa (tarsadalom-, mivel6dés-,
sport-, kavéhaz-, egyesiilettorténet stb.) szintén nagyon fontos forrast kinal
kiilonosen a mikro- és makrorendszerek kapcsolddasaihoz. Fontos mddszer
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az Osszehasonlitas, amelynek soran egyfeldl a jelzett struktirakrol, illetve in-
tézményekrdl a mas szerzok altal kialakitott képet vetjiik Ossze a vizsgalt sze-
mély idevonatkozo tapasztalataival, informalis tanulasaval. Masfel6l kortarsi
tapasztalatokkal, informalis tanuldsokkal hasonlitjuk 6ssze vizsgalati alanyunk
adatait. (Mindkét 6sszehasonlitasra példa a két vilaghabort k6zott a levente in-
tézményének vizsgalata. Itt egyarant mod nyilt mind a témat feldolgozo szak-
irodalommal’® valo 6sszevetésre, mind a kortarsak meglehetdsen eltéré tapasz-
talatainak, informalis tanulasanak 0sszehasonlitasara. V6. Horvath, 2011a)

Mindekozben egy percig sem szabad megfeledkezni arrdl, hogy rekonstruk-
ciot végziink, mégpedig ugy, hogy a mabol kérdeziink ra a vizsgalt id6szak
jelenségeire. Elonyben vagyunk, mert latjuk az adott kor egyes fenoménjeinek
maig ér0 hatasait, de ez nem garancia arra, hogy biztosan ratalalunk az indit6
mozzanatokra, miként azzal is szdmolni kell, hogy a mi tavlatunkbol fontossa
lett jelenségek korantsem biztos, hogy a kortarsak szemében is azok voltak.

Folytathatnank még a sort a statisztikai elemzésekkel, a terepmunkaval, részt-
vevOi megfigyeléssel, csoportos interjuval stb., de oda érkeziink vissza, hogy
nagyon sokféle eljaras hasznalhato adekvat modon. Azt talan mondani sem
kell, hogy — mint minden kutatdsban — itt is az egymast kiegészitd, megerdsitd
modszeregyiittes alkalmazasa a célravezetd.

VII. Osszefoglalas

Minden tanulés egy kontinuumban torténik, és ez a kontinuum a formalitas és
az informalitas kiilonb6z0 szintjeit tartalmazhatja. Az informalis tanulas egy-
arant lehet Onirdnyitott, esetleges vagy rejtett tanulds az egyénnek a tanulas
iranti szandékossaga alapjan. A ,, mindennapi élet természetes velejaroja”, és
barhol eléfordulhat: munkahelyen, iskoldban, otthon, szabadidds tevékeny-
ségek soran. (A szabadiddben zajlé informalis tanulas szinte kimerithetetlen
lehetdségeket rejt magaban — Horvath, 2011b) Az informalis tanulasnak ez a
mindeniitt jelenléte indokolja a kérdéskor kiemelt vizsgalatat, a torténeti meg-
kozelités 1étjogosultsagat. Ha a szocializaciot az egyén oldalarol tanuldsként
értelmezziik, akkor az informalis tanulas vizsgalataval az egyén személyiség-
fejlédése folyamatanak megrajzolasahoz, megértéséhez keriilhetiink kdzelebb
ugy, hogy parbeszédbe allitjuk az egyéni életpalya sajatos informalis tanulési
utvonalat a kor tarsadalmi szocializacios kdzegeir6l valod tudasunkkal. Ennek
elérésére lehetdségiink van gazdag modszertani egyiittes hasznalataval.

A bemutatott modell — a kritikai felvetések mellett is — egy lehetséges kutatasi €s
értelmezésikeretkéntszolgalhat. Egyszerre lattatja, hogy egyfelolmimindentkel-
lene szemiigyre venni, milyen egyiitt- €s kolcsonhatasokra kellene figyelemmel
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lenni, masfel6l mi minden maradt ki az elemzésbdl, amely az egyénre hato ter-
mészeti és tarsadalmi kdrnyezet teljességét kivanja megragadni.

A mikroszint torténéseit, az informalis tanulast vizsgalva olyan taktikakat, egy¢-
ni hasznalati modokat azonosithatunk a multban is, amelyek képesek a makro-
rendszer folyamatainak, a hatalom meghatarozé szerepének ellensulyozasara.
Az informalis tanulés torténeti vizsgalata a mikrorendszer jelenségeire kon-
central, de Bronfenberenner modelljére tdmaszkodva nem téveszti szem eldl
a vizsgalt rendszer kolcsonviszonyait a tobbi rendszerrel. A rendszerek kap-
csolatan keresztiil az egyén és a tarsadalom interakcioira kérdez ra, és mindig
a tanulas oldalarol, hogy milyen informalis tanulasi helyzetek azonosithatok
az egyén élethtjaban, és ezek koziil melyek azok, amelyek kiemelt szerepet
kaptak.
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Jegyzetek

1 ‘Learning that is most formal can be characterized as learning that occurs
in schools that award credentials, is instructor led, covers an organized
curriculum, and where knowledge is intentionally sought. Based on this
framework, we categorize informal learning into broad categories.’

2 ‘Organized informal learning can occur in a range of settings includ-
ing schools, work, the community, and home. It is intentionally sought by
learners, employs a curriculum and an instructor, but does not lead to an
educational credential.’

3 A szocialpedagodgiat olyan interdiszciplinaként értelmezziik, amely a ,, se-
gito — fejlesztd — facilitalo tarsadalmi tevékenység tudomanyos reflexioja
[...] 4 szocialpedagogia értelmezésében helyet kér maganak a szocialis
segités, az ifjusagkutatas, a gyermek- és ifjusagvédelem, a gyerekek, ser-
diilok, fiatalok informalis vagy nonformalis szervezeti vilaga, segitett ko-
zosségi kulturdja” (Trencsényi — Nagy, 2016).

4 Michel de Certeau 1980-ban megjelent miivében ,, azt a gondolatot fejti ki,
miszerint a kulturalis fogyasztas, tehat a reprezentaciok befogadasa ko-
rantsem merében passziv aktus, hanem mint afféle elsajatitas vagy kisaja-
titas, lenyegeben szintugy termelés, vagyis eloallitas. A termelés mintdjara
miikodo kulturalis fogyasztas, amely sajat végterméek hijan lesz lathatat-
lanna, ez a rafindlt és sziinteleniil zajlo csendes emberi tevékenység abban
nyilvanul meg, ahogyan a fogyasztas szamdra felkinalt reprezentdaciokat
felhasznaljak” (Gyani, 1999: 18)

5 ,, A »fegyelem«, Foucault szerint, a maga sajatos kellékeivel, technikadival,
proceduraival és alkalmazasi sikjaival egyetemben olyan hatalmi techno-
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logia (sot, a hatalom olyan »anatomidja«), amely mélyen beleagyazodik a
tarsadalom kontextusaiba, ily modon itatva at annak szinte minden egyes
alkotoelemét.” (Gyani, 1997)

Példaul ,,a varos térbeli szerkezete, a jelzotablak, a vezetési és parkolasi
szabalyok, illetve a hivatalos térképek a kormanyzati és céges érdekek altal
kialakitott stratégiak. Azok a modok, ahogyan az individuum a varosban
mozog — rovidebb utakat hasznal, céltalanul 1ézeng, kedvenc utvonalait
hasznalja, és Gjakat fedez fel — taktikdak. Mas szavakkal, az individuum fizi-
kailag nem tudja atrendezni a varost, de sajat céljainak megfeleléen alkal-
mazhatja azaltal, hogy megvalasztja, hogyan mozog benne”. (Manovich,
2011).

., Az angol kutatdasok az egyesiileteket »az uj eszmék, uj értékek, a tarsadal-
mi csoportképzddeés uj formdi, és a nemzeti, regionalis és lokadlis identitds
hordozoikent« (Clark, 2000) tekintik, az egyesiiletek tarsadalomtorténeti
jelentoségének felmérésén keresztiil lehet a tarsadalom mitkodésének gya-
korlatahoz kozelebb jutni.” (Kiss, 2011).

Nem véletlen, hogy rendszerét egy interjuban Bronfenbrenner az egy-
masba rakhato6 orosz jatékbabdhoz, a Matrjozskahoz hasonlitotta (Bordas,
2008).

Gergely, Ferenc — Kiss, Gyorgy (1976): Horthy leventéi. Kossuth, Buda-
pest.
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Makai Fva
A tahorozas pedagogiai metodikajanak
kezdetei Janusz Korczak miiveiben

A hazai pedagogiai szakirodalom Janusz Korczakot, a reformpedagogiak XX.
szdzad eleji, korai szakaszanak sajatos, egyedi utat felmutato alakjat — a tragi-
kus vég, az onkéntes martirium humanista példaja mellett — a szocialpedago-
giai tradicioba illeszkedo személyiségekent tartia szamon. (Vag, 1978; Kote,
1979, Zibolen, 1980; Vertes, 1987, Gyoni, 1994). Hazaja, Lengyelorszag kii-
l6ndsen biiszke a XX. szazad elsé felének erre a polihisztor személyiségére, aki
egyforman volt ismert, elismert és hires orvoskeént, iroként, pedagogusként.
Magyarorszagon a hazai gyermek olvasokozonség ismerhette meg nevét el-
sokeént (Korczak, 1969). Munkdssaganak, egyben a pedagogiai gondolkodas
hetiink, bar ez meglehetosen mozaikszerii maradt (Makai, 2016). A sajatos ha-
zai helyzetet jol tiikrozi, hogy e térekvéseket a korczaki eszmeiség irant elkote-
lezett civilek — koztiik orvosok — kezdték népszeriisiteni. Ma is civil szervezet,
illetéleg mozgalmak vallaljik a korczaki életmii terjesztését (Csillag — Takdcs
— Trencsényi, 2011). A hazai konyvkiadas maig ados maradt azzal, hogy a vi-
lagszerte kiilonds tisztelettel ovezett orvos, pedagogus, iro gondolatait akar
szépirodalmi, akdr pedagogiai, akar publicisztikai irasain keresztiil szélesko-
riien megismerhesse a hazai olvasokézonség. Neve a "90-es évektol a gyermeki
jogokkal kapcsolatosan valt valamelyest ismertté a kozvélekedésben (Simon,
2006; Rencsényi, 2007, Simon, 2011/a; Simon 2011/b).

Tanulmanyommal ezen addssdagbol szeretnék leroni valamennyit, s palydja-
nak korai szakaszaban az orvosbol pedagogussa valas pillanatdat megragadva,
annak egy kevéssé feltart (kevéssé méltatott) nevelési helyszinén és terepén, a
nyari gyerektaborok (kolonje letnie) vilagan at mutatom meg, hogyan gondol-
kodott Korczak a nevelordl, a nevelove valasrol. Elemzésem kézéppontjdaban
az 1920-ban kiadott ,,Kolonje letnie” c. munkdja all. Irdsaban, mint maga is
kezdo nevelo, a fiatal nevelokhoz szol.
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I. Janusz Korczak élete és miive — ut a szocialpedagagiai
gondolkodasmeédhoz

Ahhoz, hogy pontosabban értsiik az utat, hogy miért fordult Korczak figyelme
a gyermekek vilaga felé, a XIX. szazadvégi Lengyelorszag sajatos torténel-
mi helyzetére is érdemes figyelniink. Janusz Korczak 1878-ban (mas forrasok
szerint 1879-ben) Henryk Goldszmit néven sziiletett Varsoban, egy az asszi-
milacidban, lengyel hazafiva valasban elérehaladott zsid6é csaladban. Haza-
janak az a része, amelyikben Korczak ¢élt, majd 40 évig a cari Oroszorszag
fennhat6saga alatt allt. (Mas teriileteit a poroszok €s osztrakok birtak.) A cari
kormanyzat — valaszul a korabbi lengyel szabadsagtorekvésekre és nemesi fel-
kelésekre — a Lengyel Kiralysag korabbi statusat megsziintette, s az Visztula
menti tartomany lett. Az ligyintézésben és az iskoldzasban is az orosz valt hi-
vatalos nyelvvé (Filippov, 2013). A szabadsag ¢s a fliggetlenség kérdése hamu
alatt ott parazslott az els6 vilaghabortig, majd 1918 novemberében jott 1étre az
addig osztrak, porosz és orosz fennhatdsagok alatt all6 teriiletek egyesitésével
a masodik Lengyel Koztarsasag. Az ezt kovetd, korantsem nyugalmas idészak,
az orszag hataraiért folytatott harcok békétlen id6szaka volt, melyet politikai
csatarozasok, nagyhatalmi érdekiitkdzések jellemeztek, s valsagai elhuzodtak
Lengyelorszag 1939-es német lerohandsaig (Raduly, é.n.). Mint az leginkabb
ismert, ez utdbbi szakasz Korczak életének is legnehezebb, legdramaibb id6-
szaka lesz 1942-ig.

Milyen volt csaladi koérnyezete? Apja széles érdeklodési kord, jo nevi Ugy-
véd. Apai nagybatyja az Gjsagirasban is jaratos, szintén elismert igyvéd. Orvos
nagyapja — aki utan a Henryk nevet kapta — a progressziv, halado, felvilagosult
zsid6 mozgalom a ‘Haskale’ tagja, s mindnyajan aktiv részesei helyi zsido- és
vilagi kozosségeknek. Formaloi és résztvevoi a helyi kulturalis életnek. A len-
gyel zsidosag asszimilacios torekvéseit a korabban vazolt torténelmi koriilmé-
nyek is erdsitették, mint az elnyomo hatalmakkal szembeni nemzeti valaszt.
Hogy a jelenség mennyire differencialt, jelzi, hogy kisgyermekként Korczak
nem tudott a csalad vallasi gyokereirl (Cohen, 1994). Kahn, a korczaki ha-
gyomanyok nemzetkozi hiri kutatoja konyvében azt igazolta, hogy a korczaki
pedagogiai felfogas (ugyantgy, mint az Gn. ,,gyermekkozponti” pedagodgia-
ké is) sok szempontbol magyarazhaté a zsido nevelés tradicidival, a gyermek
szembeszokoen kitiintetett szerepével mind a csaladban, mind a kdzosségben,
s ez vonatkozik a kulturalis tradiciok és a tanulas, mint értékek kitlintetett sze-
repeire is (Kahn, 1993; Grossmann, 1995). A kulturalis hatas vonatkozasaban
Cohen is ezt erdsiti meg (Cohen, 1994).
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A vars6i gimnazium szigoru és poroszos, igy koran az iras felé fordul. 13 éves
koratol naplot ir, 15 éves koratol ,,6riilt szenvedéllyel” olvas. Nagy hatassal
volt ra Csehov, Tolsztoj. Korczak otthonrdl hozza a szocialis érzékenységet.
Kora ifjusagatol kezdve hallatlanul érzékeny volt a szazadeldé gyermekeket,
szegényeket sujté szocidlis és tarsadalmi igazsagtalansagai irant. Onkéntes-
ként tevékenyen vett részt a szegény és arva gyermekeket segité gyermekvé-
delmi, szocialis és miivelddési tipust karitativ tevékenységekben (Lewowicki,
1994). Olvasmanyaibol és utazasai soran megismerte az europai reformpeda-
gogiai mozgalmak jelentds személyiségeit.

Orvosi tanulmanyait kiegészitd utazasai soran alaposan megismerte a gyer-
mekkorhazak, arvahazak, javitointézetek és gyermekotthonok vilagat (1907-8:
Berlin, 1910: Péarizs, 1911: London). Visszaemlékezéseiben Korczak maga is
jelentds szerepet tulajdonitott ezeknek az utaknak (Gindlay, 2015). Mélyen
megalapozott, teoretikus tudasat az olvasmanyokon és utazasokon tul a kor és
a varos kinalta informalis szintereken alapozta meg. Megfigyeléseit, tapaszta-
latait onreflektiv modon, sokféle mifajban jelenitette meg a gyerekek, a fiata-
lok, a sziil6k, a nevel6k szamara.

Utja a pedagogussa, pedagogiai szakirova valashoz egyenes. Népszertiekké
véaltak pedagdgiai eldadasai, az ,Oreg Doktor” radids beszélgetései.
személyiségek Montessoritol akar Németh Laszloig — kiemelked6 hangsullyal
a gyermekek megfigyelésére, a gyermeki fejlodés torvényszertiségeire alapozta
(Kot, 2014). A nevelési rendszert alakitotta a gyermekhez, s nem a gyermeket
faragta alkalmassa a felndtt vilighoz. A nevel6otthonban, gyermekotthonban
€16 gyermekek, illetve a problémds gyermekek nevelési diagnozisanak, reszo-
cializacidjanak kidolgozoja volt. A gyermekek jogaiért, a gyermekek egyen-
jogusagaért folytatott mozgalmak kiemelkedd személyisége (Korczak, 1929,
1995).

A varséi zsido Arvahaz (Dom Sierot) megalapitdja, legendas hiri igazgatéja
30 éven at (1912-1942). Az Arvahaz életét, tevékenységét, mindennapjait a
novendékek altal valasztott gyermekdnkormanyzat alakitotta, szervezte, el-
lendrizte, alakitotta, atfogva annak teljes életet. Ezzel parhuzamosan a Nasz
Dom (Mi Otthonunk) gyermekotthon pedagdgiai vezetdje volt 1919-1936 ko-
z0Ott. 1937-ben a Lengyel Irodalmi Akadémia Aranykoszorus ir6va avatta.

Ezt a palyat zarja le a megrenditd, kiilondsen tragikus vég. Arvahazanak no-
vendékeivel egylitt 1942 augusztusaban halt 6nkéntes martirhalalt a treblinkai
naci megsemmisitd taborban.
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Il. A gyerektaborok pedagadgiai kultaraja és metodikaja

Janusz Korczak 1900-t61 1915-ig aktiv tagja volt a Tarsasag a Nyari Koloni-
akért (Towarzystwo Kolonii Letnich) civil szervezetnek. Orvosi tanulmanyai
végén, 1904-t61 vett részt a legszegényebb varsoi csaladok gyermekeinek szer-
vezett tdborokban, s dolgozott azokban, mint dnkéntes gyermekfeliigyelo és
neveld. Erdemes még annyit megjegyezniink ezekrél a gyerektaborokrol, hogy
a XX. szdzad elején a raszorulo, szegény gyermekek szamara Europa-szerte
egészségmegoOrzd céllal hoztak létre azokat, mozgalomként indultak az ilyen
kezdeményezések, s valtak késobb a reformpedagogiakkal erdei iskola moz-
galomma. Korczak tabori tapasztalatait el6szor gyerekkonyvekben irta meg
(Korczak, 1909, 1910). Ezek a szociografikus esszék képezik a késébbi — e
tanulmanyban részletesen elemzésre keriilé6 — Kolonje letnie cimli pedagogia
irasanak alapjait.

Rovid kitéronkben emlékeztetiink arra, hogy ez az az id6, amikor az angol
tabornok, Robert Baden-Powell felismeri a bandazo fitk tabori koriilmények
kozt szervezett szocializacidjanak jelentoségét (Baden-Powell, 1908; Gergely,
1989). Az 1900-as kezdetek utan 1904-ben valik hiressé a charlottenburgi
»szabadlevegds iskola”, az erdei iskola ,,szabadalma” melynek 1étrehozasaban
jelentés motivum volt a varos fiistjében egészségkarosodott gyerekek fizikai
allapotanak javitasa is (Hortobagyi, 1992). De a korszellem dolgozik a buda-
pesti Gabor Ignacban, akinek palyaja — s a vészkorszakban bekovetkezett tra-
gikus halala is — szembeszokden sok hasonldsagot mutat Korczakéval. A ma-
gyar kulturalis elitbe asszimilalodo zsidd szarmazasu polihisztor, aki jelentds
irodalomtorténeti, poétikai munkassaga mellett internatust alapit (a fovarosi
Munkacsy Mihaly utcaban), s intézetének programjaban meghatarozo a felvi-
déki taborozas (Bir6 — Szabd, é.n.; Bihari, 2012; Kiss, 2016). S ide illeszkedik
az orosz (késobb szovjet) Sztanyiszlav Sackij munkassaga is, aki Tolsztojtol,
illetve a settlement-mozgalmaktol ihletetten szervezi Moszkva-kozeli nyari
gyerektelepét, az 1911-ben 1étrehozott Bodraja zsizny (bonpast xu3ns) — Ele-
ven Elet — telepet, amelyet a korai szovjethatalom is felkarol majd (Sackij,
1974; Szabo M., 2003). S arrdl se feledkezziink meg a korképben, hogy Eu-
ropa-szerte a szocialdemokratak kezdeményezte ,,gyermekbarat-mozgalmak”
l1étrehozasanak idészaka ez, melyek térekvéseiben, programjaban a taborozta-
tas kiemelkedod jelentéséget kapott (Gergely, 2017).

Mint a fentebb roviden vazolt életrajzbdl kitiinik, a szazad elején Korczak mar
ismert szerz6 volt. 1896-t61 tobb lapban is rendszeresen publikalt, kiillonb6z6
ir6i alnevek alatt. Az életmiivét elemz0 irasokban tobben is megjegyzik, hogy
gyerekeknek ir, de ezek a munkai lizenetek a feln6tt vilagnak.
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A nagysikert gyermekregény, a Moski, Joski i Srule az 1907. évi nyari tdbor
eseményeit 0rokiti meg, amikor Michatéwceban zsido fiaknak volt feliigye-
16je. Majd 1908-ban Wilhelmowcéban, a katolikus fiataborban volt neveld.
Ennek az 1908. évi nyari tabornak az eseményeit, mikro-torténeteit irta meg a
Jozki, Jaski i Franki c. gyerekkonyvében. Korczak kivaldé megfigyel6 volt, s a
gyermekek szemével tigy tudta latni és lattatni a gyerekeket koriilvevo valosa-
got és annak legaprobb torténéseit, ahogyan azt a gyerekek maguk lattak vagy
képzelték, s ahogyan megélték azt.

Mirdl szolnak ezek a gyerekkonyvek? Nyar volt, kezd6dott a vakacio és
Varsobol , kiszabadult™ a csak a varosi 1étet ismer6, ahhoz szokott 150 kis-
kamasz fiu. Ki a csalad szegénysége miatt, ki egészségi allapota miatt kapta
a nyari taborban val6 részvétel lehetOséget, s keriilt ezzel a lehetdséggel egy
szamara eddig ismeretlen, majdnem mesei vilagba, s jutott a végtelen sza-
badsaghoz. Korczak jol ismerte a hozzajuk hasonl6 fiukat, gyerekeket. Sor-
tarsaikrol mintazta legkorabbi gyerekkonyvét, Az utca gyermekeit (Korczak,
1901). A fiak a nagyvaros, Varso, szdmukra ismert és megszokott, sziirke
kozegébdl, a szegénységbodl csoppentek hirtelen egy 14 hektaron elteriild,
dombokkal olelt, folyo-kozeli, vadregényes helyre. Vadocok, vaganyok,
vagy csondesek — ahogy az ir6 latja oket, de sem kozdsségben, sem ilyen
természetkzelségben nem volt még résziik. Ujak, ismeretlenek voltak sza-
mukra a kozosségi 1ét szabalyai is. Fesziilt benniik az energia erejiik kipro-
balasara, hajtotta dket a hatartalan gyermeki képzelet vad Gtleteik megva-
lositasara, kiprobalasara. Az ird, mint kivald megfigyeld és kronikas mar e
mivekben is pontos rajzat adja a konfliktusoktol sem mentes gyerekviladg
torténéseinek, a tabori 1étnek.

A taborozasrol sz616 irdsmiivek elemzésénél fontos emlékeztetniink arra, hogy
az 1918-1921-es években jelentek meg pedagdgiai munkdinak elsé gytijte-
ményei Hogyan szeressiik a gyermeket sorozatcimmel. 1919-ben jelent meg a
Hogyan szeressiik a gyermeket els6 része, a Gyermek a csaladban (Jak kochaé
dziecko, Dziecko w rodzinie) (Korczak, 1919), majd 1920-ban a masodik, bo-
vitett kiadas (Internat, Kolonje letnie, Dom Sierot) (Korczak, 1920) (Rogoz,
2013). Erdemes felfigyelniink arra, hogy a két kiadas eredeti sorozatcime el-
tér6é! Mintha a szerzé gondolkodasmoddjanak alakulasat tiikkrozné, pedagogiai
¢lményeinek hatasara. Az elso kiadas cimében az altalanos Gyermekrdl (dziec-
ko) ir, majd a kotet masodik kiadasaban, a folytatdsban, a cimben tudatosan
hasznalja a tobbes szamu ,,gyerekek” (dziecki) alakot. A Hogyan szeressiik
a gyermekeket cim is utal arra, hogy e gylijteményes kotetben gyerekek ko-
206sségeirdl ir (Interndtus, Nydri tabor, Arvahdz). Végiil a valamennyi korabbi
irast megjelenitd gyiijteményes kotet cimében visszatér a ,,gyermek” (dziecko)
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szohoz (Korczak, 1929/a). Ugyanekkor jelenik meg — eme sorozatcimmel! — 4
gyermek joga a tiszteletre cimli munkéja is (Korczak, 1929/b).

A Hogyan szeressiik a gyermeket hazai kiadasa 1982-ben jelent meg az 1958.
évi lengyel kiadas alapjan (Korczak, 1958), melyben egyiitt van a négy ko-
rabban jelzett mt (Korczak, 1982). Megjegyzem, hogy a lengyel kiadas bo-
vebb volt a hazainal, benne volt A gyermek joga a tiszteletre cimii gyermekjogi
ropirat is, de ez nem keriilt be a magyar kotetbe. Az varatott magara 1995-ig
(Korczak, 1995).

A magyar kiadasban olvashat6 el6szot Korczak az 1929. évi, masodik kiadas-
hoz irta, melyben felidézi, hogyan gondolkodott, mit irt ebben a kdnyvben 15
évvel ezeldtt. A konyv teljességét kovetve annak a sajatos korczaki gondolko-
dasmodnak is tanui lehetiink, ahogyan folyamatos dnreflexidval figyeli korab-
bi irasait, benne korabbi 6nmagat, gondolkodasmaddjat a nevelésrol, nevel6rol.
Nem tagadja meg korabbi nézeteit, de szovegeihez hozzair, azokat kommen-
talva, kiegészitve, eltérd irasmoddal jelzi, hogy tovabbgondolt valamit, vagy
arnyaltabban latja a masfél évtizeddel ezel6tt megfogalmazottakat.

Fenti megallapitas vonatkozik a Nyari taborokrol sz616 irdsara is. Ezt azért is
fontos megjegyezniink, mert az elemzés kozéppontjaba allitott irasa bar 1920-
ban jelent meg, de ekkorra mar béven volt neveldi tapasztalata. frasa a kezdé
neveldrdl, a kezdd neveldnek szol, igy a feljegyzések keletkezése visszave-
zethet az 1910-es évekre. Mufajat tekintve mddszertani irasrél van szo, az
elképzelt olvaso a tabori feladatokra késziilo fiatal neveld, sajat tapasztalatait,
tépelodéseit osztja meg az ifjabb, vallalkozé palyatarssal, palyatarsakkal.

Egy pillanatra érdemes elidézni a ,,Kolonje letnie” cimnél és fogalomnal.
Megkockaztatom, hogy a ,.kolonje” szonak sajatos iizenete, konnotacidja van
Korczakkal kapcsolatosan (Lewin, 1986). De ne szaladjunk ennyire el6re, néz-
zilk magat a szoveget.

Nézziik, hogyan reflektal a kezdd neveldrdl szo616 gondolataira masfél évtized-
del késdbb!

, Inkabb azt mondd el” — szdlitja meg mostani dnmagat, s a nevel6t. S hogy
mirdl beszélne ennyi ido elteltével? A kezdd neveldre vonatkozo kulcsfogal-
mai: reményeket taplal, csalodasok érik, nehézségekbe iitkdzik, szenved a va-
l6saggal valo talalkozastol, hibakat kovet el és korrigal, eltér szent alapelvei-
t6l, kompromisszumokat kot. Ezek az érett neveld visszatekintd dsszegzései,
melyek azt vetitik elére, mai énje egészen mas megkdzelitésekkel szolna a
neveléi munkarol. Am korabbi irasaiban is az ,.egyfel6l — masfell” nézépont
volt Korczakra jellemzd. Az éllitas mellett mindig ott a kérdés, a kételkedés is.

215



A tanulmany kezd6 sorai az ,,egyfeldl”: ,, Sokat kdszonhetek a nyari taborok-
nak. Itt talalkoztam elészor gyermekcsoporttal és tanultam meg onallo munka
sordn a pedagégiai munka abécéjét.” Mennyire fontos gondolatok ezek! Elet-
miivének, pedagogiai munkassaganak elemzéi joggal tekintik az Arvahazat
a korczaki kozosségi nevelés igazi terepének. Elozményekként bar gyakorta
megemlitik sok olyan terepét és szinhelyét az életének (I1d. kora ifju éveinek
szocialis elkotelezettségébdl fakadoan civil szervezddésekben valo részvéte-
le), ahol raszorulo, szegény gyerekek, fiatalok kozosségeivel, kozosségeiben,
kozosségeiért dolgozott. A gyerekkoloniakon végzett gyerekfeliigyeldi, neve-
161 munkaja kevésbé valt hangsulyossa, mint a kdzosségi nevelési tapaszta-
latainak szinterei, mint nevelévé valasanak miihelyei. Jelen irasomban azért
emelnék szot, hogy e — tehat a tabori, koloniai — tapasztalatok mégiscsak meg-
hatarozobbak az életmiiben, tan éppen a ,,palyaszocializacioban”, mint azt mas
méltatoi vélik. Nem lennék azonban igazsagos, ha nem emliteném meg, hogy a
nyari koloniakrol sz616 két, gyerekeknek irt konyvének irodalmi értékeit épp-
olyan magasra értékelik az elemzok, mint pedagogiai iizeneteit.

Lassuk, mi a ,,masfeldl” nézépont! ,, [lliziokban gazdagon, tapasztalatokban
szegényen, szentimentdlisan és fiatalon azt hittem, sokat tehetek, mert sokat
kivantam elérni.” Az illuzidk és elvarasok, valamint a valosag egymasnak fe-
szlilésébdl bontja ki a neveléi munka elvardsait, reményeit, nehézségeit. Az
irasban 49 pontban fejti ki gondolatait a neveldnek a nyari taborban (kolonian,
telepen) folytatott munkajarol. Ha a bevezeto, kezdd sorokra figyel az olvaso,
az a varakozasa lehet, hogy a tabori élet megszervezéséhez valamiféle kiskatét,
okos ,,hasznalati tanacsokat” kaphat. Am folyamatosan szembesiiliink azzal a
tapasztalattal, hogy a nevel6vé valas kemény munka, belsod épitkezés. Sajat
példajan vezeti be ebbe a folyamatba az olvasét. (Az elemzésben nevelonek
nevezem, forditom azt a szerepkort, amit a taborban a gyerekek foglalkozta-
tasaval, tdmogatasaval, feliigyeletével megbizott személy betdlt, a tdborozasi
szakirodalomban ugyanezt hol feliigyelonek, hol ,,mozgalmibb” narrativaban
vezetonek nevezik.)

Szazoétven fiuval, nagy reményekkel és nagy varakozasokkal rajzanak ki a va-
rosbol a nyari gyerekkoloniara, ahol majd nevel6ként harminc gyerekért felel.
Amint vonatra iilnek, Korczak mint ,,palyakezd6”, elképzeli a red var6 teen-
doket. Arra szamit, hogy a tdborban majd jaték, fiirdés, kirandulas, mesemon-
das vér a fitkra, s probal elére felkésziilni a varosihoz képest joval szabadabb
¢letre. Gondoskodik jatékeszkozokrol, domindrdl, damajatékrol, vetitdgéprol,
gramofonrdl, s még tlizijatékrol is. Nagyon pontosan abrazolja a kezd6 nevelo-
nek ezt a varakozassal teli lelkidllapotat, amikor a feladat szépsége ragadja ma-
gaval, elfedve a red vard nehézségeket. Hallatlanul j6 megfigyeld, a jelenségek
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leirasaban egyszerre van jelen az analizald orvos pontos anamnézise s az ir6 és
a pedagogus elemzo, a jelenséget korbejaro érzékeny figyelme. Mikdzben ala-
posan figyel a legaprobb részletekre, szembesiti az ifji nevel6t a legelemibb ne-
hézségekkel. Hogyan lehet példaul megjegyezni ennyi ismeretlen gyerek nevét?

Alapkeérdéseket vet fel Korczak mar a gyermekek neveinek megismerése kap-
csan. ,, milyen neveket és milyen gyermekeket ismeriink meg leggyorsabban?
Melyek a nevel6 latasi emlékezetének egyéni sajatossagai? Miképpen hat ez
a gyermekek sorsara és az osszmunkdra a sok gyermeket magaba foglalo in-
tézményben? ” Megjegyzi, hogy a pedagdgiai kézikdnyvek nem szdélnak ilyen
kérdésekrol. Megprobal valaszolni a magéanak feltett kérdésekre. Mi ragad-
ja meg a neveld figyelmét egy-egy gyerekkel kapcsolatosan? Miért mitkodik
ekdzben az ember ugy, hogy mindezt a legkevesebb faradsaggal tegye? Szem-
besiti a kezdd nevel6t azzal, hogy leghamarabb valamilyen jellemz6 vagy
feltiing kiils6 és belso tulajdonsagokkal bird, a magukat jobban érvényesiteni
tudo gyermekek nevét jegyzi meg, 6ket hamarabb ismeri meg. Pontosan ko-
veti azt a folyamatot, hogyan valik ki a tomegb6l az egyes személy, s hogyan
differencidlodik, alakul maga a gyereksereg is. Hogyan maradnak arnyékban
az eldnytelenebb kiilsejli, elonytelenebb nevii stb. gyerekek. A tarsadalmi hely-
zete, de jelleme alapjan is sokféle egyén a gyerekseregben hogyan fog sajat
modjan harcolni a neveld figyelméért. Az ovatos tapintat lehet majd az egyik
eszk0z a megkdzelitésiikben — irja Korczak.

Mar az utazas is tanulasi folyamat a kihivasaival. A neveld el akarja nyerni —
irja Korczak — a sokféle személyiségbdl allo, vakmerd gyereksereg bizalmat.
Maga akarja megoldani a rutinfeladatokat, és visszautasitja az el6z0 évi napos
felkinalt segitségét. A rutinfeladatokat gyorsan rendezi, bar a ,,vakmerd gye-
reksereg” mar a kezdetekkor probara teszi. A vonatitat kovetd hossza szekérut
is gazdag tapasztalatokat ad ahhoz, miért jo az el6relatas, mire jok a szabalyok.

A telepre érkezvén tjabb megprobaltatasok varnak a kezd6 nevelére. A peda-
gbgia kézikonyvekben nem olvashatott példaul arrél, hogyan ossza szét a tele-
pi egyenruhakat a taborlaké gyerekeknek, milyen nehézségei lesznek a szabad
helyvalasztas engedélyezésének az ebédlében €s a haléban, milyen nehézsége-
ket okoznak az elébbi engedékenységek a gyerekek megismerésében vagy az
egyenl6ség elvének betartasaban. S itt a hidnyzé gyakorlatot nem helyettesi-
tette a joakarat. A tapasztalt gondnoknd hamarabb boldogult a ruhakkal, de a
kezd6 nevel6t kudarcai még nem vezették el odaig a kovetkeztetésben, hogy
hibai okat feltarja. Probara tette az elso tabori éjszaka is. Honvagytol sirdogald
gyerekek vigasztaldsara szamitott, helyette verekedoket kellett szétvalasztani.
»Egyetlen kénnycsepp nélkiil.« — ez volt a programom. Es néhdny gyerek mar
utkozben is sirt, most pedig ver is folyt.”
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Korczak a tabori neveldskddés élményét megeldzden 10 évet dolgozott gye-
rekekkel, mint korrepetitor. Elolvasott sok gyermekpszichologiai konyvet. A
gyerekkozosség miitkodése, mibenléte viszont teljesen 1, ismeretlen, titokza-
tos jelenségvilag volt szamara. Ugy latja, hogy a kezdé nevelét a gyerekek
elismerése €s a siker iranti vagy hajtja, s bar tudja, hogy az dsszes hibajanak
elemzése tanulsagos lehetne, mégsem keresi a sikertelenség okait. A helyzet
egyre rosszabba valik, a csoportban rendetlenség és lazasag van, a gyerekek
alapvet0 sziikségleteikben éreznek hianyt, rongalnak és az erdoben is kart tesz-
nek. A gondnok €s a neveldtarsak is panaszkodnak Korczak csoportjara. A ne-
veld kezébdl kicstszik az iranyitas. Bekovetkezik a lazadas, provokaljak, az
esti takarodo utan macskazenével jutalmazzak. A neveld sértett és haragos. S
azt a fiut huzza ki fiilénél fogva az agybdl, fenyegeti €s iiti meg, aki csak egy-
szer fiityiilt. Belatja, hogy nincs elég tapasztalata ahhoz, hogy jol megszervez-
ze a csoport ¢letét, a joindulatat, a lelkesedését és a faradozasait elégségesnek
gondolta a sikerhez, a k6zosséggé formalashoz. Cserébe halat vart a gyerekek-
t6l. Masnap folytatodik a lazadas, botokkal fegyverkeznek fel estére a fiuk, de
akad egy ,,aruld”, aki figyelmezteti a neveldt. Korczak most nem kérlel, hata-
rozottan cselekszik. Lefegyverzi a fitikat, a halot kiviilr6l megvilagitva elejét
veszi az Ujabb lazadasnak. Az eset megbeszélését pedig masnapra igéri. Sors-
fordité élmény szamara ez az esemény. ,, 4 kévetkezé napon az erdei beszélge-
tések soran eloszor fordult eld, hogy nem a gyermekeknek, hanem a gyerme-
kekkel beszélgettem, és nem arrol, hogy milyenek legyenek az én kivansagaim
szerint, hanem arrol, amit ok maguk akartak és tudtak. Talan akkor gyozédtem
meg eldszor arrol, hogy a gyermekektdl sokat tanulhatunk, a gyermekeknek is
vannak kovetelményeik és feltételeik, és hogy joguk van fenntartasokkal élni.”
R4jon, hogy a tabori 1ét kotelezd elemei (a sokszor kényelmetlen egyenruha
viselése, a kotelezo és egységes alvasido, az egységes étkezés) nem vették
tekintetbe, elfedték az egyéni kiilonbségeket. Korczak latja, mennyire eltéréek
¢és egyediek a gyerekek és testi-lelki sziikségleteik, s pedagogiai kérdésként
kezdi e kiilonbségeket tekinteni. De nagy kérdés még szamara, hogyan lehet a
gyerekkozosségben ezeket az egyéni sziikségleteket, egyéni sajatossagokat és
igényeket jol kezelni? R4jon, hogy ezek a kérdések alapvetdek, létfontossagu-
ak a nevelés szempontjabol. Az eltérd sziikségletekbdl adodo éhezést szeretné
els6ként megsziintetni, mert tudja, hogy az éhes gyerek nem nevelhetd. Vallal-
va a konfliktusokat a telep gazdasszonyaval, eléri, hogy kenyérb6l mindenki
annyit kaphasson, amennyit szeretne. Vallalja a gondnokndvel a ,.kenyérpa-
zarlasbol” adodo konfliktusokat is azért, hogy a gyerekek ne a biintetés hatasa-
ra, hanem sajat tapasztalataik alapjan hagyjanak fel a kenyérpazarlassal, mert a
., tul gondosan ellendrzott gyermekek nem tesznek szert tapasztalatokra.”
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Korczak arra is probalja nyilvanvalo sajat torténetein keresztiil felkésziteni a
kezdo nevel6t, hogy nemcsak a gyerekek, de a kolonian dolgozoé felndttek is
sokfelek, s lesznek sértddések, strlodasok, intrika. Korczak j6 emberismerd. A
gyerekekrél nem feltételez tudatos rosszindulatot, de ,, az olyan felndtt ember
megfontolt hamissdaga viszont, akinek megzavarod a koreit, nem ismer mér-
téket!”. Kivalod tarsadalomismeretérdl tanuskodik, ahogy a felndtteket jelle-
mezve 6vja a fiatal nevel6t a latszolagos és gyors gy6zelmektol. Elérevetit két
lehetséges utat: a masoknak megfelelést és kiiszva haladast, vagy a meg nem
alkuvas sajat utjat. Ez utobbi harcokkal jar, de arra biztatja a fiatal nevel6t,
ha repiilni akar, akar csak egy orara is, ne forduljon vissza errdl az utrol. ,, Vi-
selkedj ugy, ahogy érzéseid parancsoljak, vadul, lendiiletesen, megalkuvasok
nélkiil, valaszd mindig az egyenes utat. ...Akkor majd kimarnak a helyedbdl,
masok jonnek a helyedre és tovabbviszik az tigyet. Ne tanusits megértést a tisz-
tességtelenek irant, félre az alkalmatlanokkal, iiss a pimaszok szajara! Ha még
nincs tapasztalatod, anndl jobb: ha ez a tapasztalat olyan utat mutat szamod-
ra, amelyen hosszu idon at kuszva haladsz elore az életben, elutasitod, repiilni
szeretnél, akar csak egy oran dt... A kopaszok és 6szek aligha fogjak tiszteletre
meéltonak talalni, a fiatalok szemében hds leszel. De ne fordulj vissza félutrol...
Ne bosszankodj, magad akartad igy... Ne mondd, hogy nem figyelmeztettek,
hogy becsaptak, hogy hazudtak neked...”

A botok esti elkobozasa utan masnap beszélget a fiukkal. A neveld beismeri a
hibait (artatlanul megvert egy gyereket), de ramutat az okokra, amik kivaltot-
tak ezt a viselkedését. (,, Azok a gyerekek a hibasak, akik tudatosan csinaltak
a felfordulast, hogy engem megharagitsanak. Lehet, hogy dartatlant biintettem.
De ki tehet rola? Azok, akik kihasznaltak a sététséget, hogy elrejtozzenek.”)
Arra 8sztonzi a gyerekeket is, hogy ismerjék be hibaikat. A megjavulashoz se-
gitséget igér azoknak, akik valtozni akarnak. De 0 is segitséget kér a gyerektol
ahhoz, hogy j6 maradhasson, ne ziilljon el a gyerekek mellett. Az egyéni igére-
teket irasba foglaljak. ,, Valamennyi gyermek elmondta, hogy meg akar-e javul-
ni, esetleg csak egy kicsit, vagy egyaltaldn nem. Mindezt leirtuk. Igy ismertem
meg a csoportom jobbik részét, centrumdat és bal oldalat.” Innentdl kezdddik a
kozossegeépités kemény és faradsagos, aprolékos munkaja.

(A szakirodalomban gyakori Makarenko és Korczak egybevetése, Lewin iga-
zolja (1986), hogy az érett Korczak ismerte a harkovi telep vezetdjének mun-
kassagat, Cohen egyenesen egybevetette a két szakmai hitvallés és praxis kii-
l6nbségeit [Cohen, 1994].)

Korczak arrdl is tanacskozott a gyerekekkel, hogy milyen valtozasokat szeret-
nének elérni azokban a dolgokban, amelyek konfliktusokat jelentettek a tabor-
¢élet mindennapjaiban. A fiatal nevel6 szembemegy a tabori hagyomanyokkal
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példaul abban, hogy nem akarja a gyerekek magaviseletét osztalyozni, s ez
sokféle reakciot valtott ki a gyerekekbdl. (Mintha csak az osztalyozassal kap-
csolatos mai érveket hallanank!) Ki azért hianyolja, mert nincs sszehasonli-
tasi alapja mas csoportbeli gyerekekkel, ki azért, mert barmilyen jegyet is kap,
legalabb tul van rajta, ki azért, mert a sziileinek akarja megirni, hogy 6tdse
van. Korczak végiil enged a gyerekek kérésének, de mindenkinek maganak
kell a jegyét megallapitania. Az dnértékelés teljesen szokatlan neveldi eljaras,
s néhany gyereknek ez nagy nehézséget jelent.

rrrrr

litdsanak kérdésével. Az a véleménye, hogy a bizalmas beszélgetések soran
anyjuk alkalmazta becenéven kell szolitani 6ket. Jol kell ismernie minden gye-
reket, a gyerekek csaladi helyzetét, életkoriilményeit. Nem mond mindennek
ellent, hogy a mindennapi életrend (étkezés, fiirdés, haloteremben az agyak
elosztasa) segitése érdekében az elsd id6ben szamot is kaphatnak mindaddig,
amig a gyermek ,, erkolcsi és értelmi alakja ki nem bontakozik”.

Fontos kérdés Korczak szamara, mennyire mutathatja ki érzelmeit, érzéseit
a neveld a gyermekeknek. Mennyire avatkozhat be jatékaikba? Erdltetheti-e,
hogy bevegyenek olyanokat, akiket a tobbiek kihagytak a jatékbol? Mit te-
gyen, ha ez utobbiak aztan erdszakosan és szemteleniil viselkednek a tobbi-
ekkel, lehetetlenné teszik a csapat jatékat? S mig a maga érzéseivel foglako-
zik, mint neveld, rajon, hogy tobbet megismer a gyermekekbdl, ha megfigyeli
Oket, megfigyeli jatékaikat, vitaikat, érdeklodésiiket. Az elsé tabori neveldi
megbizatasa alatt ezekre nem gondolt, ezek még ,.érdektelenek” voltak sza-
mara.

Osszegezve az els6é nyari turnus tapasztalatait, azt irja, hogy ez nehezebb, de
halasabb feladat, mint akar az internatusi munka. A kezd6 nevelonek kiilo-
ndsen amiatt hasznos ez a 4 hét, mert itt a gyakorlatban ismerheti meg a ne-
velés pedagogiai kérdéseit, probara teheti erejét, onmagat. Ha felméri hibait
¢és tévedéseit, azt a kovetkezo turnusban 11j gyerekekkel javithatja ki azzal az
elénnyel, hogy a gyerekek kozt biztosan lesz olyan, aki az el6z6 csoport vala-
melyik tagjanak rokona, ismerdse, igy a nevel6 sem lesz idegen mar szamukra.
S6t, joindulattal vannak iranta, elismerik autoritasat.

Nagyon tanulsagos a kdvetkezd évi tabori iddszakanak feljegyzéseit olvasni.
Korczak leirja, mennyire sokat tanult el6z6 hibaibol. Sokkal jobban felkésziilt
a feladatra. A gyerekek névsorat megkapva eldre megtanulja neveiket. Az els6
talalkozastol folyamatosan jegyzi megfigyeléseit, benyomasait. Kialakitja sa-
jat egyszeri, gyors jelrendszerét. Ugy , tanulményozza” 6ket, mintha konyvet
olvasna, ugy figyeli a gyerekeket. Figyel minden apré eseményre, kérésre, kér-
désre, torténésre. Most mar jellel ellatva gyiijti 6ssze a gyerekek levelezolapjait,
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hogy sajatjaikat kapjak vissza, ha irni akarnak. A neki atadott pénzeket kii-
16n-kiilon becsomagolja, megszamozza, s Ggy Orzi, mint a gyermek jogos tu-
lajdonét. Elfogadja a gyerekek egyiittmiikddd segitségét. Ugyeleteseket allit
a vagonajtokba és az ablakokhoz. Mar nem 6 vigasztalja azt a gyermeket, aki
sirva fakadt, mert elhagyta az otthonat és az anyjat, hanem egy kortarasra biz-
ta a vigasztalast. S nem tartja gondnak, ha sir kicsit a gyermek. Kialakul az
els6 perctdl a nevel6-novendék egylittmiikddés. Targyilagosan kozli az utazas
kdzbeni szabalyokat, nem probal a gyerekekkel enyelegni. A megérkezéskor
az el6z6 évi tabori csoportjabol mar van két fiu segitdje a ruhaosztasnal, a
tej kiosztasanal. Megjegyzi, melyik gyerek érkezett elhanyagoltan, piszkosan,
majd maga mosdatja, 8ltdzteti at a tiszta tabori ruhaba, hogy eltlinjon a kiilonb-
ség. Micsoda finom érzékenységrol tesz itt tantisagot! Erzékeny figyelem! A
tavaszi turnushoz képest valtozas az is, hogy minden javaslatot elfogad, ami a
munkaja segitésére vonatkozik. Szervezoi és feliigyeldi feladataira koncentral,
s arra, hogy legyen ideje a kiilonboz6 okokbol rendkiviili gyerekekre figyelni.
,, Tisztaban voltam azzal, hogy képtelen volnék mindent magam intézni, hogy
csak akkor tehetem le a jo neveld alkalmassagi vizsgajat, ha elég idém marad
a legfontosabb tigyekre és arra, hogy a kiilonbozd okokbol — egészség, tempe-
ramentum, elhanyagoltsag, iigyetlenség vagy kiemelkedd tehetség — rendkiviili
gyerekekkel foglalkozzam. Es amikor az asztalhoz iiltek, tanulni kezdtem az
arcukat.” Korczak alapvetdnek tartotta, hogy minden gyereket gyorsan meg-
ismerjen. Ugy gondolja, barmely el6jelii eléitélet oka az, hogy a neveld nem
ismeri a rea bizott gyerekeket. Arra a kdvetkeztetésre jut, hogy rossz neveld az,
aki akar egyetlen gyermeket nem ismer védencei koziil.

Az elsO este nem fegyelmezte a haloban a gyerekeket, hanem mesélt nekik
az el6zo csoportbeli fiikrol. Nem név szerint, hanem aszerint, melyik 4gyban
aludtak. Igy megérizte az adott személyek anonimitasat, de a roluk szolo torté-
netek iizenetek voltak a tabori élet bonyolultsadgarol.

Korczak kiilon fiizetben vezetett feljegyzéseket az egyes gyerekekrol, s kiilon
fiizetben a taborrol. Latta, mennyire jotékony hatassal van a varosi gyerekekre
a vidéki kornyezet, az érdeklddés és bizalom, ahogy feléjiik fordul.

Tanulva korabbi tapasztalataibol, belatta, vannak hatarai a pedagogiai leheto-
ségeknek is. ,, Akadnak bokrok, amelyek egyetlen esotol életre kelnek, és van-
nak betegek, teljesen elhaltak, vannak gyomok, amelyek erdszakosan elfojtjak
a hasznos novényeket.” Nagyon szemléletesen irja le a gyerekkdzosség szer-
vezOdését, rétegzodését, benne a kiilonbozo tipusokat. Kiilondsen tanulsagos,
hogyan figyel a negativ hangadokra, vagy arra, aki eddig csak az erészakos
felndtt hatalommal talalkozott, s maga is igy kezd mukodni: diktatorrd va-
lik, maga mellé allitva az er6tleneket. Az ilyen gyermek mar az els6 napon
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szembeszegiil. Korczak elbeszélgetett vele, mint egyenld féllel. Mivel a fit
nem is akart a tdborba jonni, Korczak maga kinalta fel a lehetéséget, hogy nem
kell elszoknie, ha rosszul érzi magat, de 6 vesz neki vonatjegyet Varsoba, ha
el akar menni. Az egyezséget, felndtt modra, kézfogassal pecsételik meg. Az
egyenrangusag jelenik meg itt minden tekintetben neveld és novendék kozott.

Korczak itt szolt arrol a kezdd nevelének, mennyire fontos az elhanyagolt,
szegénysorbol szarmazo gyerekek kozott is kiilonbséget tenni. Mas az ,,utca-
gyerek” (Korczak, 1901) és mas a ,,csaladi gyerek” (Korczak, 1906). Mivel az
utobbi rendezettebb koriilmények kozott €l, tart és fél az utcagyerekektol, igy
nehéz dket baratkozasra birni. Varsoi gyerekklubok példajat emliti. Mivel csak
a szegénységiikben hasonloak, de erkdlcsi értékeikben, ¢élettapasztalataikban
masok, nagy tehertétel az atlagos gyereknek a masik befogadasa (,, Jatsszatok
mar vele!”), ha ehhez nem kap segitséget. Korczak arra batoritotta a kezd6
neveldt, hogy ismerje meg, deritse fel a gyerekek csak félig tudatos, mogottes
motivumait. Ez a neveld miivészete — mondta Korczak.

A maésodik tabori iddszakban alaposan megfigyelte a gyerekek jatékait. Mit
jatszanak? Kiket vesznek be, vagy hagynak ki a jatékbol. Milyen neveldi teen-
ddje van ezekkel a helyzetekkel? Be kell-e avatkoznia? Mennyire vegye védel-
mébe az ,elesetteket”, a ,,visszamaradottakat™? Mig az elsd szezonban harcolt
értiikk, most jobban a tarsakra bizta a helyzetek megoldasat, s meghatottan latta,
amikor onkéntes partfogdja akadt egy-egy ilyen gyermeknek.

A gyerekek kozt gyakori a sértegetés, a tragar beszéd. Korczak tudta, hogy
némelyik szegény gyerek otthoni mintakat kovet ebben, hiszen akar apja is
igy besz€l a gyarban a miivezet6jével. Mikdzben probalta a haragjuk okaval
szembesiteni Oket, maga is kimondta a ,,csunya” szavakat. Vallotta, hogy a
neveldnek nem szabad félnie sem a gyermekek szavaitdl, sem tetteiktdl, sem
gondolataiktol. Ha nem szembesiil, é¢s nem szembesitik ezekkel, hogyan is
segithetné 6ket abban, hogy azza legyenek, amik. Azt a tévhitet is probalja
eloszlatni, hogy a szegény gyermekek erkolcsileg a jobb moduak felett allnak.
Olyan téves vizsgalatok alapoztak meg ezeket a nézeteket, irta, amikor a szlik,
varosi lakdsokba szoritott gyermek nem zavarhatta kornyezetét. A tabor tagas-
saga, az erdok, a szabad természet itt teret adnak minden mozgasigényének, a
labdajatéknak, versenyfutasnak, uszasnak, erdében boklaszasnak.

Nem kell félteni egymastol a fitkat és a lanyokat, nagyobb biztonsagban van-
nak itt egymas kozott, mint a szegénynegyedek hatso udvaraiban, avagy a mo-
dos polgari lakasok titkos zugaiban — vallotta.

Korczak foglakozott ezen irasban az utasitasokkal, tilalmakkal, parancsok-
kal. A gyerekek — ha ezeknek célja vilagos — konnyen alkalmazkodnak ezek-
hez. Intette a kezdé neveldt attol, hogy tulzott kdvetelményeket tamasszon.
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A szabalyokat és tilalmakat meg lehet szegni — csak azt kell latnia és tudnia a
neveldnek, melyek azok, amelyeket szigortian be kell tartani. Szemléletesen
mutatja be, miért relativak a szabalyok, s hogyan differencialjon a neveld a
megszegésiik lehetségességével kapcsolatosan. (A folyoban egyediil fiirdeni
tilos, fara maszni bizonyos feltételek mellett lehet.) A tobbi gyerek egyetérté-
sével, Korczak kivételes jogokat is biztosit a kivételes gyerekeknek. A kiva-
l6an uszo6 fiu egyediil mehet fiirddni, a neveld vallalja ezt a veszélyt. Ebben a
tabori szakaszban Korczak megtapasztalta, ha bevonja a gyereket a dontések-
be, azok egylittmikddnek. Grafikonokkal bizonyitja, hogy amikor a kozdsségi
¢let szabalyait zavard problémak megbeszélésére (késések, karomkodas, ke-
nyér szétdobalasa az erdoben) kis tanacskozasokat hivott dssze, utana mérhe-
toen csokkent az ilyen esetek szama. A megbeszélés (a sz0) a tetteket segitette.

A tébori élet rendje megkivanta, hogy legyenek felel6sok. Ulés dontétt ezekben
a kérdésekben is, a gyerekek onként jelentkezhettek a kiilonbozo feliigyeloi
feladatokra. Tanulsagos, hogy karaktertik, jellemiik szerint miképpen osztotta
be Korczak az 6nként jelentkezOket a munkakra ugy, hogy a taborélet végéig
el legyen latva minden onkiszolgalast igénylo feladat (jatékok begytijtésénél,
kézmosasnal, étkezésnél, a haloban stb.). Itt mar az arvahazi munkavégzés
rendszerének alapjait latjuk megjelenni. Megegyeznek a munkavégzés idejé-
rol, feltételeirdl, a neveld felszerelést biztosit (seprii, felmosérongy), felkésziti
a fiukat a varhato nehézségekre (,,lesznek, akik a feliigyelket »klozetor«-nek
stb. nevezik”), ligyel a gyakori valtasokra, ellen6rzi munkéjukat. Meggy6zode-
se, hogy ezekben a kis munkafeladatokban jobban meg tudja ismerni a neveld
a gyermeket, mint az iskolaban.

A tabori életben a neveldnek ugy kell tekintenie a gyermekekre, mint ahogy az
allam kell, hogy tekintsen allampolgaraira: nyujtson biztonsagot, tamogassa €s
védelmezze a jo erdket, védje meg tulajdonukat, jatékaikban szervezett tarsa-
dalmukat. A gyermekeket segitse az életrend megszervezésében és fenntarta-
saban, s ez a szervezettség idot ad a neveldnek arra, hogy a kiilonos esetekkel
(értékes vagy a kozosségre veszélyes gyermekekkel) egyénileg foglakozzon.
fgy marad ideje a kivételes helyzetek (betegség, lopas, eltévedés) megoldasara
is. De sok esetben magukra a gyerekekre kell hagyni az egyszeriibb helyzetek
megoldasat, hogy maguk intézzék azokat el.

Korczak arra is rairanyitotta az olvasé figyelmét, vegye természetesnek, hogy
mindig vannak a csoportban varatlan helyzetek, s emiatt ne legyen bosszus.
Eppen ezek a kiilonleges helyzetek és gyerekek teszik élettelivé a neveldi
munkat, adnak gazdag tapasztalati anyagot. ,, [M]egtanitanak benniinket arra,
hogy jobba tegyiik a vilagot és hogy tovabb kutassunk.”
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A fiatal nevel6nek tapintatosan kell megitélnie munkatarsait — irja Korczak,
mert lelkesedése, munka utani vagya, elégedettsége a vidéki élet koriilmé-
nyeivel is forrasa lehet a konfliktusoknak a munkatarsakkal, az ott dolgozo
személyzettel (gondnoknd, mosond €s masok). Ha kellett, maga mosta ki a
gyermek szennyes haldingét, lepeddjét. Korczak ugy tartja, az ujonc nevel6-
nek kell a leglelkesebbnek lennie, s észrevennie és megvaltoztatnia mindazt,
amit a tobbiek mar nem vesznek észre, mert megszoktak, mert belefaradtak.
Arra 0sztdnzi a szegények gyerekeivel foglalkozd neveldt, hogy ne riadjon
vissza a fizikai szennyt6l, a piszkos gyermeklabaktol, a tetiit6l. Aki erre nem
képes, de azt allitja, hogy szereti a gyereket, az inkabb valtson hivatast (,, nincs
lealacsonyitobb szerep az életben, mint kenyeriinket ellenszenves munkaval
megkeresni”).

Korczak egyszerre szemlélte a gyermekeket orvosként ¢és pedagogusként. A
francia rovarkutato, Fabre példajat allitotta a neveld elé. Fabre kutatasai so-
ran mindent megfigyelt és leirt a rovarokrol, de sohasem 6lt meg egyet sem.
»Neveld, légy a gyermekek vilaganak Fabre-ja!” — e szavakkal nyilvanitotta ki
neveldi hitvallasat.

A nyari gyerektaboroztatasnak, mint j nevelési kdzegnek pedagogiai kulti-
rja, technologidja formalédoban, alakuldban volt ebben az idében. S — hite-
les vallomasai szerint — alakuldban volt a pedagdgussa valo fiatal orvosnak,
Janusz Korczaknak is. E két ,,fejlodésregény” fontos allomasarol tudoésit te-
hat megannyi tanulsaggal a Hogyan szeressiik a gyermeket cimen kozreadott
gyljtemény masodik fiizete, s késobb ezen atfogd cimen vilagszerte megismert,
»alapmiinek” tekintett kotet masodik része: a Nyari tabor.
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Pormndi Imre
Osszefiiggesek a ket vilaghaboru kozotti
magyar oktatasi és szocialis rendszerben

A tanulmany a ket vilaghdboru kozotti Magyarorszag szocidlis és oktata-
si reformjaiba és azok Osszefiiggéseibe nyujt bepillantast. Azon reformokba,
melyek pozitivan hatottak a tarsadalom also rétegeinek élet- és mobilizdacios
lehetiségeire. Képet ad az 1920-as évek foldbirtokrendezései és a Falusi Kis-
lakasépito Szovetkezet tevékenysége mellett a népoktatasban kiemelt szerepet
kapo szocialis pedagogia elméleti és gyakorlati megjelenésérdl, s az 1930-as
évek megvaltozott bel- és kiilpolitikai helyzetében jelentkezo nép felé fordulds
folyamatarol, bemutatva az Orszdagos Nép- és Csaladvédelmi Alap és a 8 osz-
talyos népiskola gyakorlati megvalositasat.

Az 1. vilaghaborut és az 1918-1919-es forradalmat kovetoen sem a politi-
kai, sem a gazdasagi élet folytatisa nem volt lehetséges a korabbiak szerint.
Magyarorszag teriiletében, gazdasdgi potencialjaban megfogyatkozva, uj
lehetosegek kozepette valt fiiggetlen allamma. Mindezt a haborus vereség és
kimeriilés, a termelés dezorganizacioja, a pénziigyi forrdasok kiapadasa, a ro-
hamos pénzromlas, s az dltalanos aru- és nyersanyaghiany sulyosbitotta. Ez
minden téren sulyos strukturdlis és tudati krizist okozott. A ,, Hogyan tovabb”
kérdese felvetodott a népoktatas és a szocialitds teriiletén is.

l. Az 1920-as évek

A szocialis problémak megoldasara szamos kormanyzati intézkedés tett ki-
sérletet, az 1920-as évektdl sziiletett torvények és rendeletek soraval. A tar-
sadalom bels6 strukturalis, ald- és mellérendeltségi viszonyai a haborut
kovetden is joforman valtozatlanok maradtak, viszont szdmaranyaikat tekintve
modosulasok kovetkeztek be. Az agrarnépesség kétharmadat ado ,,harommil-
1i6 koldus™ helyzetének javitasa siirget6 feladatként jelentkezett, mind anyagi,
mind kulturalis szintjiik vonatkozasaban. Ennek a harommilliényi szegénypa-
rasztnak legnépesebb rétegét az 5 hold alatti térpebirtokosok, a kisbérlok €s a
mezOgazdasagi munkasok alkottdk. Minden vonatkozasban alattuk alltak az
uradalmi cselédek. A 216 000 cselédcsalad a szegényparasztsag egyotddét tette
ki. A szegényparasztsag harmadik rétege — a csaladtagokkal egyiitt — 1930-
ban egymillionyi fold nélkiili napszamos volt (Romsics, 1982). Gazdasagi
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helyzetiik javitasara tett kisérletet az 1920: XXIX. torvénycikk, mely a halasz-
tast nem tlro, silirgds esetekben hazhelyek kijel6lésérdl és kishaszonbérletek
alakitasarol szolt, kiemelt feladatként kezelve a csaladi otthont védd szaba-
lyok felallitasat (1920: XXIX. tc.). Ebbe a sorba tartozott a kislakasépitést
elésegité 1921: XXXVI. torvénycikk, mely ehhez 300 milli6 korona hitelt
biztositott (1921: XXXVI. tc.). Ezt célozta az a kormanyrendelet, melyben az
elényben részesitendok soraban a tobbgyermekes csaladokat kiilon is kiemel-
ték, a hadiszolgalatot teljesitettek mellett. A csaladi otthon védelmét szolgal-
ta a rendelet 11. §-a, mely a kiosztott hazhelyek elidegenitését, megosztasat,
bérbeadasat, megterhelését, ¢és atengedését masoknak foldmivelésiigyi
miniszteri engedélyhez kototte, s végrehajtast is csak koztartozas esetén lehe-
tett eszk6z01ni, de ehhez is miniszteri jovahagyasra volt sziikség (8.420/1920.
M. E.). Az 1921: LI. térvénycikk pedig mar lehetévé tette, hogy ebbdl a hitel-
bdl a varosi, kozségi kislakas-épitkezéseket is tamogassak (1921: LI. tc.).

Ezzel parhuzamosan az oktatas teriiletén is valtoztatasokat, fejlesztéseket siir-
gettek az adatok. Az utolso béketanév (1913/14) adataihoz képest az iskolaba
be nem irt mindennapi tankdtelesek szama 2,5-szeresére, a be nem irt ismétld
iskolai tankoteleseké kozel hatszorosara emelkedett az 1920/21 tanévre. Igy
1920-ban a 6-11 éveseknek 17,2 szazaléka, a 12-14 éveseknek pedig 58,3
szazaléka nem jart iskolaba. Imre Sandor allamtitkarként 1919 decemberében
a nevelést kiemelkedéen fontos tarsadalmi iigynek nevezte. Ugy vélte,
hogy mindenki nevel, aki emberekkel foglalkozik, tehat ¢ munka nem csak
az iskola, a tanito {igye. Ossztarsadalmi, szociélis feladat, mely lehetéséget
teremt az egyes tarsadalmi rétegek kozotti szakadéknyi gazdasagi és kulturalis
lehet6segek korrigalasara (Imre, 1919).

A kultuszkormanyzat legels6 és legfontosabb feladata éppen ezért a beisko-
lazas biztositasa volt. Ezt megvaldsitani azonban a sziikséges féréhely hia-
nyaban nem lehetett (Szombatfalvy, 1928). A tankotelezettség problémajanak
megoldasdhoz kedvezd lehetdséget nytjtott a tankdtelesek szaméanak huszas
évekbeli apadasa. Mig a habort eldtt a trianoni orszagrészeken évente 180-
190 000 gyermek sziiletett, addig a haborus években ez a szam 100 000 ala
csokkent, s csak 1920-ban haladta meg a haboru eldttit (212 527 f6) (Szom-
batfalvy, 1923).

Az iskolak hianyan kiviil sulyos problémaként jelentkezett a meglévok zsufolt-
saga, az elavult tantermek és a rossz tanitoi lakdsok jelent6s szama is. A hia-
nyos iskolaztatas legfébb oka mindezeken tul a kedvezétlen telepiilési viszo-
nyok, valamint a tarsadalom szegénysége volt. A kultusztarca természetesen
érdemlegesen csak az iskolaallitdssal kapcsolatos problémakon tudott segiteni.
Ennek megoldasat az orszag miiveltségi mutatoi is siirgették.
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Az 1920. évi népszamlalas a trianoni Magyarorszagon 1 090 715 hat éven felii-
li analfabétat irt 6ssze, mely az orszag lakossaganak 15,2 szazalékat jelentette.
Nemzetkozi 0sszevetésben a magyar mutatok joval kedvezbbek voltak, mint
Spanyolorszag 60 szazalékos, a Balkan allamainak 30-60 szazalékos vagy ép-
pen Lengyelorszag 50 szazalékos analfabétizmust jelzo adatai, de ugyanakkor
jelentds lemaradas tapasztalhato a skandinav allamokbeli és a svéjci 0,1-0,2
szazalékos mutatokkal szemben (Szombatfalvi, 1928). A lakossag tobb mint
fele 1920-ban, 52 évvel az 1868: XXXVIII. térvénycikk elfogadésa, az elemi
népiskolai tankotelezettség kimondasa utan sem végezte el a népiskola 6 osz-
talyat, s miiveltsége jorészt az irni-olvasni tudasra szoritkozott (Mazlovszky,
1924).

A kozoktatas feladatainak ellatasardl az 1921. évi XXX. toérvénycikk probalt
gondoskodni, azonban ennek végrehajtasi utasitasat csak 1923-ban adtak ki a
klebelsbergi kultarpolitika égisze alatt, mely a tomegek miiveltségét biztosito
iskolak nagymértéki fejlesztését elodazhatatlannak tartotta (Néptanitok Lapja,
1923). Alapvet6 kovetelményként a tankotelezettség végrehajtasanak biztosi-
tasara és annak ismételt torvényi megerdsitésére volt sziikség. Altalanos vara-
kozas el6zte meg az ezzel parhuzamosan foly6 foldreformot.

A kozoktatas feladatainak ellatasahoz tehat el6szor is gondoskodni kellett az
iskolazasi kotelezettség betartatasarol. Szigoritast jelentett, hogy egy-két évvel
meg lehetett hosszabbitani a tankotelezettséget azok szdmara, akik hat év alatt
nem tudtak elvégezni a népiskolat. Az ismétld iskola latogatasa aldl ez nem
jelentett felmentést: azt, ha egy-két év csuszassal is, de el kellett végezni. A
torvény foglalkozott a masik stlyos problémaval is: a népiskoldk tanévének
kérdésével. Ez a dualista korszakban végig megoldatlan maradt. Ugyanakkor
a torvényesen megallapitott tanév idejének be nem tartdsa a haborut kovetéen
altalanossa valt. Eppen ezért a mar amugy is meglévé helyzetet torvényesitet-
ték azzal, hogy engedélyezték a 10 honapos tanév 2 honappal torténd megro-
viditését. Ezzel a helyi adottsagok figyelembevételével az iskolai mulasztasok
csokkentését akartak elérni.

Szintén 10 volt, hogy a VKM jogot kapott arra, hogy az érdekeltségeket,
uradalmakat és kozségeket kiilteriileti iskolak felallitasara kotelezhesse. Ez
azért volt kiilonoésen fontos, mivel a trianoni Magyarorszagon a telepiilések
fele kiilteriilettel is rendelkezett, mintegy masfélmillié lakossal. Mig az ipari
munkasok gyermekeinek iskolaztatasarol a vallalatok gyartelepeiken megfe-
leléen gondoskodtak, addig a nagybirtokokon dolgozoé cselédek esetében ez
mar kordntsem volt ilyen megnyugtaté. Ugyanakkor féleg a kisebb uradal-
mak tankotelesekkel rendelkezd majorjai nagyrészt iskolak nélkiil maradtak.
A torvény tehat megkisérelte a tankotelezettek 1étszamahoz igazodo férdhely
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létrehozasat, viszont a biintetések kizarolag a mulasztd tankdtelezettek sziileit
érintették. Igaz, a szaguldo inflacid ezek visszatartd erejét megkérddjelezte.
Mivel a mulasztasok okaként tovabbra is foleg a sziilok szegénysége szerepelt,
ezért a torvényben a kormanyzat a befolyt birsagoknak a szegény gyermekek
segélyezésére valo forditasat rendelte el, tankdnyvekkel, taneszkozokkel, ru-
hazattal, cipokkel, gyogyszerekkel, tehat kizarolag természetbeni dolgokkal
(1921: XXX. tc.).

Il. Szocialitas a pedagodgiaban és a népiskolai gyakorlathan

A forradalmak egyik tanulsagaként az agrarnépesség nagyobb kulturalis ta-
mogatasanak sziikségességét vonta le Kornis Gyula. Hiszen mig az ipari mun-
kassag — amely vitathatatlanul a forradalmak mogott allt — szamara a varosi
nép- és tovabbképzo iskolak megfelelden biztositottak a miveltséget, addig a
falvak lakossaganak osztatlan és gyengén felszerelt iskolak alltak csak rendel-
kezésére. Ezen mar csak azért is valtoztatni kellett, mivel a rendszer indula-
sakor, ha nem is hosszu ideig, de a kisgazda tarsadalom képviseldi is politikai
szerepet kaptak. Kiilonosen fontos volt ez annak a fényében, hogy egy, a dua-
lista korszakénal joval szélesebb valasztdjog 1épett életbe.

Kornis a népiskola hivatasat a parasztsag és a munkasosztaly — tehat az egy-
szer(i ¢élethivatasi emberek — szamara adando viszonylag befejezett miiveltség
adasaban latta, mely megfelelt tarsadalmi helyzetiiknek és sziikségleteiknek.
Az altala és masok altal is alsobb és felsobb néprétegnek nevezett tarsadalmi
osztalyok gyermekeinek hosszabb egylittes tanulasat a kozottiik levo kiilonb-
ségek miatt nem tartotta hasznosnak egyikiik esetében sem. Ezt a kiilonb6z6-
séget lelki fejlodésiik ritmusaban, érdeklddésiik eltérd iranyaban, kdrnyezetiik
eltérésében latta, melynek felszamolasara a népiskola nem vallalkozhatott.

A forradalmak viszont jelezték azt a szakadékot, amely a fenti rétegek kozott
tatongtak. Kornis a miiveltség fokozatos emelését 1étfontossagunak tartotta,
de ovott a tomegek gyors(!?) kulturalis felemelésétol. Ezt mint a félmiiveltség
forrasat elutasitotta (Kornis, 1921).

Karacsony Sandor is az egyes tarsadalmi rétegek kozotti szakadék felszamola-
sara a kozoktatast tartotta legalkalmasabbnak. Mivel véleménye szerint a nép-
iskola alsobbrendii iskola volt, mely nem nyujtotta a kor modern ismereteit s a
kozépiskolak sem voltak egyenes folytatasai, ezért a népoktatas atalakitasatol
tette fliggdvé az iskolai reformok barmilyen sikerét. Ehhez a tanyai iskolazta-
tas megoldasa mellett alapvetdnek nevezte, hogy a népiskola is a tudomanyt
kozvetitse (Karacsony,1939).
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A ’20-as és *30-as éveket a pedagogiai felfogasok, és aramlatok sokszintisé-
ge jellemezte. Egyszerre volt jelen a konzervativ és a reformpedagogia esz-
méje, a sajatos magyar nemzeti nevelés és az eurdpai iranyzatok. Finaczy
Emo munkassaga inkabb a szazadeld felfogasat tiikrozte, kiallva a pedagdgia
klasszikus 6rokségének maradando eredményei mellett, fellépve a reformpe-
dagogia szélsdségeivel szemben. A Finaczyval k6zos, herbarti alaprol indult
Weszely Odén, Imre Sandor és Prohaszka Lajos méar meghaladtak ezt a ki-
indulopontot. Weszely az igazi miiveltséget az egyéniség kimiiveltségében
és nem a tudasban latta. Ezért az iskolai munka kdzéppontjaba a nevelést
allitotta. Mivel a szocialis kdrnyezet fontossagat elismerte, ezért a gyermek-
tanulmany szerepe kiemelked6 nala. Weszely pedagogiai hatasat szamtalan,
a tanito- és tanitonOképzok szamara irt jegyzete ndvelte (Németh, 1990).
Imre Sandor szocialpedagogiai hatasokat tiikkr6z6 nemzetnevelése a kdzokta-
tas széleskori fejlesztéséhez sziikséges feladattomeget tartalmazott. Ez tob-
bek kozott magaban foglalta a nevelés koriilményeinek, a névendékeknek, a
csaladnak tiizetes, mindenoldalu vizsgalatat. De sziikségesnek mutatkozott a
koznevelés allapotanak, a nevelés alakjanak, a nevelésiigy szervezetének, s az
intézmények allapotanak részletes megvizsgalasa is. Ezen tal nélkiil6zhetet-
lennek latta a magyar neveléstan €s miivelddéspolitika szoros kapcsolatanak
kialakitasat, melyet a nemzeti nevelés hangsulyozasaval és megteremtésével
vélt biztosithatonak. Ezzel kapcsolatban az alsé-, kdzép- és felsdfok egy-
mast elokészitd és folytatd szerepét emelte ki. Ez azonban nem jelenthette
az egyes fokozatokban alkalmazott mértékek és eljarasok azonossagat. Ily
modon az eldkészitésnek a neveltet arra a szintre kellet hoznia, ahonnan a
kovetkez6 fok indult. Ennek megfelelden a jo elemi iskolatol azt varta Imre,
hogy alakitsa ki a miivel6dés igényét a tovabb nem tanulok korében. O tehat
mint egymastol elvalaszthatatlan szerves egységet fogta fel az iskolaszerve-
zetet (Imre, 1928). Prohédszka Lajos kulturfilozofiai, ismeretelméleti peda-
gbgiajaban a népiskola elsérangu fontossagat emelte ki, mivel mindenki ott
szerezte miveltségének alapelemeit, s a legtobb ember ezt a szintet nem is
haladta meg. Eppen ezért vélte ugy, hogy valamely nép miiveltségét nem a
kozép- és felsdoktatasanak szintje, hanem népiskoldinak mindsége donti el
(Prohaszka, 1937).

A népiskoldkban folyd munkat a két vilaghaboru kozott alapvetéen a VKM
1467/1925. eln. sz. rendeletével kibocsatott elemi népiskolai tanterv hata-
rozta meg — ennek részletes utasitasa csak 1932-ben jelent meg, a megfeleld
gyakorlati tapasztalatok 6sszegzését kovetden —, amely az 1905-0st valtotta
fel, s 1945-ig érvényben volt. Hatasat ndvelte, hogy kdtelez6 volt a kdzségi,
a magan és az izraelita népiskolakra is, de sajat tanterv hijan ezt hasznaltak
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a reformatusok is, s a katolikus tanterv is minden tekintetben az allamit ko-
vette. A tanterv Ujszeriisége jelentkezett az iskolan kiviili népmiivelés helyi
viszonyoknak megfelel6 tartalommal valo ellatasaban is. A nevelés primatu-
sanak biztositasa cselekvo iskola megvalositasat kovetelte. Ezért probalta a
tanterv a népiskola minden tantargyat bekapcsolni a helyes cselekvés, a jel-
lem és a személyiség kialakitasaba, megvalodsitva a nevelés egységét. Mivel
a nevelés kiindulopontja a személyiség volt, ezért a gyermekek megismerése
megfeleld individualizalast kivant meg. Ebben a vonatkozasban elhataro-
lodott a tanterv a reformpedagogia individualista torekvéseitdl. Ugyanis az
egyéniség és a kozosség Osszhangjanak megteremtésére a kdzosség elsdsé-
gével torekedett. A népiskola feladata az életre valo felkészités volt, mellyel
kapcsolatban a tanitoknak az osztalyharc gondolatanak tompitasat kellett el-
érnilik olyan 1égkort teremtve, amelyben a gazdagok a nyomorasagban 1évok
tamogatasara sietnek. Ehhez segitd egyesiiletek 1étrehozasara volt sziikség,
melyekbe ugyan a sziiloket is bevontak, de vezetésiiket a tanulok lattak el.
Ennek alapjan a tanterv azt kivanta, hogy amit meg lehet értetni, azt értessék
meg a tanuloval, s azt sajat értelmével torekedjék sajatjava tenni. Ezt tdmasz-
totta ala, hogy az osztalyozasnal a tudas mellett a munkat és a jo szandékot
is értékelni kellett. Ennek megfelelden a feladata inkabb a 6 osztaly elvégez-
tetése, semmint a kovetelmények véglegesitése volt. Igy a tanitoktol foleg a
gyengek tamogatasat és segitését vartak. Az 0j tantervben az intellektualiz-
mussal szemben a voluntarizmus jelent meg. Megkdvetelte ugyan a tudast, de
ennél 1ényegesebbnek talalta azt a munkat, mellyel a tanul6 ezt megszerezte.
Ezért az akaratnevelés egyik f6 kovetelményének a szorgalmat nevezte. A gye-
rekek szeretetének kovetelményében Pestalozzi szellemiségéhez nyult vissza
(Tanterv, 1932).

A nemzeti-allampolgari neveléssel kapcsolatosan a reformpedagogia harom
nagyjanak munkait ajanlottak a tanitésagnak, melyek az 1925-6s tanterv al-
tal meghatarozott kdvetelmények teljesitését segitettek. Az egyik Georg Ker-
schensteiner, akinek ,,célallampolgara” tudatosan é16, erds akarati kozhasznu
ember, amilyenné csak az egyéniségiiknek megfeleld munka ttjan fejlodhetnek
a tanulok, vagyis hivatasra neveléssel, munkaiskoldban. A masik John Dewey
volt, aki a nevelés céljaként a fejlodés minden fokan a ndvekedés képessé-
gének fokozasat hatarozta meg. Mivel értékes ismeret szerzését tevékenység
nélkil lehetetlennek talalta, igy dsszekapcsolta a tevékenységet €s a gondol-
kodast. Ebbol kdvetkezden a cselekvésre, az onallo munkara készteté gondol-
kodas fejlesztésére kell torekedni, ami csak a munkaltatva tanitassal érhetd
el. A harmadik Friedrich Wilhelm Foerster, aki szerint az erkolcsi igazsagok-
ra aktivitas Utjan kell ravezetni a tanulokat, melyhez cselekedtetd oktatast és
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tanuloi onkormanyzatot tart sziikségesnek. Utdbbi fontossaga abban all, hogy
lehet6séget nyujt a felelosség tudatanak kialakitasara, mely az allampolgari
nevelés egyik legfontosabb eszkoze (Varadi, 1936).

I1l. Szocialis reformok

Az allam az 1920-as évek kozepétol tobb épitési akciot inditott a kiskeresetii-
ek lakasgondjainak enyhitésére. A foldbirtokreform soran hazhelyhez jutottak
kozill a gazdasagilag leggyengébbek szamara sziikségessé valt az allami segit-
ség, hiszen 6nerébdl nem voltak képesek sajat hazuk felépitésére. Erre a célra
hoztak létre 1927-ben a Falusi Kislakasépitd Szovetkezetet (52.170/1927. B.
M.). A foldmiivelésiigyi tarca a l1étrehozott Falusi Kislakasépitési Szovetkezet
(Faksz) feladatat a kovetkezokben hatarozta meg: ,,az épitkezésre megfeleld
anyagi erével nem rendelkezd, de tarsadalmi szempontbol tamogatdsra legin-
kabb érdemes hazhelyhez jutott egyének megsegitése céljabol a falusi kislakas-
épitési akciot meginditsa” (26.660/1927. F. M.). E korrendelet mellékletében
megfogalmazottak szerint a hosszabb lejarata, nagyobb 6sszegii anyaghitelt a
teljesen vagyontalanoknak tartottak fenn, akik hazuk felépitéséhez csak mun-
kaerejiikkel tudtak hozzajarulni, s a hitel visszafizetésére megfeleld garanciat
tudtak nytjtani. Mivel 250 000 f6 jutott hazhelyekhez a korabbi években, en-
nek azonnali tdAmogatasara nem volt lehetdség, igy ot évre tervezték a progra-
mot. A {6 cél a falusi lakossag timogatasa volt, ezért a varosok és ipartelepek
szegény rétegeinek segitését a Faksz csak az érintett telepiilések anyagi hoz-
zajarulasa mellett tudta vallalni. Mivel a pénzkdlcson adasa esetén nem lattak
biztosithatonak, hogy azt kizarolag hazépitésre hasznalnak fel, igy dontottek
az anyaghitel mellett, mely 4%-os kamatozasu volt, a fizetési biztositékot a
sajat hazban valo lakasban lattak. A kiosztott 1 200 000 katasztralis holdbol
100 000 holdnyi tovabbra is parlagon hevert részben a miivelésbevételéhez
sziikséges toke hianya, részben a megmivelésre vald alkalmatlansaga miatt.
Mayer Janos foldmiivelésligyi miniszter ezen az iilésen jelentette be, hogy a
hazhelyhez jutottak 6 millié aranykorona tdmogatast fognak kapni a hazépit-
kezések elémozditasara (Nemzetgytilés, 1926., 559. {ilés). Maga a miniszter
is ugy latta, hogy a nagy és jogos igények kielégitésére a 6 millids Gsszeg
nem elegendd, s igy nem juthat mindenki allami timogatashoz (Nemzetgytilés,
1926., 560. iilés).

Ezzel parhuzamosan valtoztatasok egész sora zajlott az oktatasi struktara va-
lamennyi teriiletén. Klebelsberg Kuno a tarca mérsékelt programjat az iskolak
bels6 strukturdjanak atalakitdsara 1925-ben tette kozzé. Ebben a 8 éves népis-
kola tizévi atmeneti id6 alatti megvalositasat tiizte ki célul (Néptanitok Lapja,
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1925). A sikerekre alapozva, Horthy kormanyz6 1928-ban megbizta Klebels-
berget, hogy szervezze meg €s vezesse be a 8 osztalyos népiskolat. Ezzel kap-
csolatban adta ki a VKM azt a rendeletét, melyben felszolitotta az Orszagos
Kozoktatasi Tandcsot a gyakorlati tennivalok megszervezésére (Néptanitok
Lapja, 1928). Kiemelkedden foglalkozott a témaval az 1928 nyaran iilésez6
Harmadik Egyetemes Taniigyi Kongresszuson a Népiskolai, a Tanitoképzdin-
tézeti, valamint a Gyermektanulmanyozasi szakosztaly is (Négyesi — Simon
— Papp, 1928).

A tankotelezettség meghosszabbitasarol és a népiskoldk ezzel kapcsolatos
tovabbfejlesztésérdl szolod torvényjavaslat altalanos indoklasaban, 1929-ben
Klebelsberg dsszefoglalta mindazokat az érveket, melyek a korabbi évek soran
a 8 osztalyos népiskola felallitasa mellett sziilettek. Ezek a kdvetkezok voltak:
a miveltség fokozasanak sziikségessége a kulturfolény fényében, a nemzeti
Ontudat hatékonyabb fejlesztése, a jovo nemzedék vilagfelfogasanak alakitasa,
a gazdasagi hatékonysag novelése (Néptanitok Lapja, 1929). Az 1927/28. zar-
szamadasban a falusi kislakasépités meginditasat kovetden a Falusi Kislaka-
sépitd Szovetkezet lizletrészeinek jegyzésére 25 172 16 pengd, beiratasi dijra
28 865 212 pengo 40 fillér vétetett igénybe. Az 1927/28. szamadasi év végeéig
tizletrészek jegyzésére 25 172 106 pengd, beiratasi dijra 2 865 212 peng6 40
fillér vétetett igénybe. Ugyanezen évben az Orszagos Népiskola Epitési Alap
teljes év végi Osszege 6 579 386 pengd 61 fillér volt (OKI 17.1929.).

A két nagy fejlesztési program Osszegei jol jelzik a tarsadalom also rétegé-
nek jovot alapozo kulturalis és szocidlis felemelkedését biztositd kormany-
zati szandékot. A két, tdmegeket érintd, szocialis 1étiikket befolyasolo épitési
program mellett folyt az allami szocialpolitika kiszélesitésének nagyszabasu
torvényi rendezése.

1928-ban valdsult meg a munkasmozgalom régi kovetelése: a kotelezo oregsé-
gi, rokkantsagi, 6zvegységi €s arvasagi biztositas (1928: XL. tc.). Ez tobbé-ke-
vésbé azokat a rétegeket érintette — az iparban és a kereskedelemben dolgozok
—, akiket a betegségi és a baleseti biztositas is. Mas foglalkozastak az 6nkéntes
Oregségi biztositast vallalhattak. Ezt kovetden a nyugdijkorhatar a 65. életév
lett. A mez6gazdasdgi munkasok tarsadalombiztositdsanak tovabbfejlesztésére
az 1930-as évek masodik felében keriilt sor. Szamukra a kotelezd oregségi
biztositast 1938-ban vezették be (1938: XII. tc.). Ezek szerint 6regségi jara-
dékra a 65. (illetve tlizharcosok 63.) életéviiktdl azok voltak jogosultak, akik
legaldbb 15 éven 4t biztositasi jarulékot fizettek. Ozvegyeik, arvaik jaradékot
1939-t61 kaptak (1939: XVLI. tc.).

Bethlen soron kovetkezd reformjai — a mezdgazdasagi munkassag kotelezd
biztositasanak bevezetése, a hitbizomanyi rendszer feliilvizsgalata, a mez0-
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gazdasagi napszambérek orszagos rendezése, 11j bank- és hiteltorvény késziteé-
se — az 1929-ben kezddd6 gazdasagi vilagvalsag hazai hatasa miatt &tmeneti-
leg lekeriiltek a napirendrdl.

A huszas évek masodik felében kibontakoz6 gazdasagi talpra allast és
fellendiilést kdvetéen a New York-i tézsde 1929. évi dsszeomlasa nyoman vi-
laggazdasagi valsag bontakozott ki. A valsag elhuzodasa nyilvanvalova tette,
hogy azt csak az allam szerepének novelésével lehet felszamolni. Mig ez a
nyugati demokracidkban csak a gazdasag teriiletére szoritkozott a keynesi el-
mélet alapjan, addig Kozép-Kelet-Eurdpéaban, igy hazankban is ennél széle-
sebb koru befolyasra tett szert az allamhatalom.

IV. A ,,nép felé fordulas” az 1930-as években

A valsagbol levont tanulsagok egyfajta dokumentumaként jelent meg a Gom-
bos-csoport 95 pontos programcsomagja, a Nemzeti Munkaterv. A kdzéposz-
taly-paraszti szovetség megteremtésének sziikségessége nem csak a volt ural-
kodo elit félreallitasat kovetelte, hanem a tomegek iranyaba mutatd szocialis
érzékenységet és bizonyos juttatasok €s lehetoségek adasat is (Gergely — Glatz
— Poloskei, 1991). Ezt jelezte az 1937-ben létrehozott torvényhatosagi kozjo-
1éti bizottsagok mitkodése, melyek feladatai koz¢é tartozott napkozi otthonok,
gyermekétkeztetés és ruhaztatasi akciok szervezése mellett a csaladalapitas —
akar hitel nyujtasaval valo — eldsegitései. Az egyéni életlehetdségek ¢s munka-
alkalmak teremtését 0sszekototték a csaladvédelem intézményes biztositasa-
val a gyermekek érdekét helyezve eldtérbe (198.000/1937 B. M.).

Az oktatas teriiletén is Wijra a valtoztatasok keriiltek az eldtérbe. Homan Balint
kultuszminiszter a kulturpolitikat nem a pénziigypolitika, gazdasagpolitika és
szocialpolitika alarendeltjeként, hanem azokkal egyenranguként fogta fel, a
kozottiik fennalld szoros — egymast erdsito, illetve gyengitd — kapcsolatra mu-
tatva. A VKM adatai szerint évente atlagosan 160-180 000 tankoételes 1épett az
elemi népiskola elsd osztalyaba. A kozépfoku iskolak also fokara 35-40 ezren,
fels6fokara (14-18 évesek) ebbdl 10-12 ezren jutottak el. Ugyanakkor tovab-
bi 35-40 ezren a tovabbképzo népiskolakban fejezték be tanulmanyaikat. Az
emlitett 10-12 000 fels6tagozatu kdzépiskolasbol 2 ezren az 59 tanito- és ta-
narképzoben tanultak. A felsdoktatasi intézményeknek kozel 16 000 hallgatoja
volt, s évente 4000-4500 frissen végzett diplomas hagyta el az egyetemeket €s
foiskolakat. Ezek elhelyezkedése a valsadg éveiben oriasi nehézségekbe iitko-
zott (Homan, 1938).

A ’30-as évek masodik felében a legszélesebb tomegek miiveltségét és szo-
cialis biztonsagat szolgald intézmények irdnyaba fordult a figyelem. Mind a
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hivatalos kultarpolitika, mind a kiilonb6z6 tarsadalmi és vallasos szervezetek,
mind a magyar irodalom kiemelked6 képvisel6i hozzajarultak ahhoz, hogy az
anyagi lehetdségek boviilésekor tobb teriileten is megindulhasson a fejlesztd
munka. Kardinalis kérdésként vet6dott fel az iskolan kiviili népnevelés, a népi
tehetségek kiemelésének lehetésége, a nyolcosztalyos elemi népiskola megte-
remtése, s kapott primatust a csaladpolitika.

1936. februar 1-jén kezddédott Sarospatakon az a népfdiskolai tanfolyam,
melynek nyoman néhany éven beliil valésagos népfdiskolai 14z bontakozott
ki. A népfdiskolak nagyobb hanyadat egyébként az egyhazak szervezték. Nem
szabad elfelejteni, hogy az egyhazak jelentett¢k a parasztsag szamara a leg-
atfogobb szervezo- és nevelderdt. Az allam azért tartotta sziikségesnek ezt a
format, mivel az agrarnépesség jelentds hanyada csak az elemi népiskola 4
osztalyat végezte el, s ez gazdasagi ¢s politikai problémakat okozhatott. Az Gn.
szabadtanitast ezért az orszag szocidlis biztonsagahoz is nélkiilozhetetlennek
lattak. Céljaként a nemzeti, vallaserkdlcsos vilagszemlélet kialakitasat szabtak
meg. Ebbdl kovetkezett a szabadtanitas kettds iranya. Az egyik a gazdasagi, a
masik az altalanos kozismeretei targyak kozlése volt. Ezek egybekapcsoloda-
satol vartak a célzott tarsadalmi rétegek (kisgazdak és mezdgazdasagi munka-
sok) mobilizacidjanak felgyorsulasat (Harsanyi — Kovacs, 1991).

A politika érdeklddését jelzi, hogy grof Teleki Pal miniszterelndk a faluszovet-
ség 1940-es kongresszusan a kovetkezoket mondta: ,, 4 mi sajat népfdiskola
kisérletiink nem akar mas iskola lenni: szallotanya azoknak, akik az életbol
jonnek, s meg akarjak talalni azt az utat. Hajlék, fedél, s tanultsagban oregeb-
bek jelenléte a tapasztalatianoknak, akik most keresik a tudast” (Kelet Népe,
1940). A népfdéiskolak szellemi tdmogatasaban kiemelkedd szerepet jatszott a
népi irok mozgalma és folyodiratuk, a Kelet Népe is.

A figyelem az iskolan kiviili nevelés mellett a tehetségvédelem teriiletére is ki-
terjedt. A *30-as években, bar lassu iitemben, de tovabb folytatodott az alsobb
néposztalyok behatolasa a fels6oktatasba. Ezzel egyidében valt hivatalos kor-
manyprogramma a népi tehetségek felkarolasa (Jobora, 1963). Ugyanekkor a
Marciusi Front az alsobb néposztalyok érdekében kdvetelt progressziv tandij-
rendszert és min6ségi szelekciot a kozép- és foiskoldkon. 1939-ben az Egye-
siilt Magyar Part is a gyokeres tandijreformtol varta, hogy a tényleges tehetség
szabja meg az értelmiségivé valast. A Keresztény Nemzetiszocialista Part a
kozéposztaly felfrissitését a parasztsag soraibol varta. A Nemzeti Parasztpart is
népi gyokerl, egyetemes magyar nemzetnevelést, ij magyar kultirkdzosséget
akart a parasztsag és munkassag teljes szellemi bekapcsolasaval. A Szocialde-
mokrata Part mar az oktatas teljes szabadsagat szorgalmazta (Gergely — Glatz
— Poloskei, 1991).
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A tehetségek kiemelésének egyik sokat vitatott modjat Zilahy Lajos vetette fel
1939-ben a Kelet Népe hasabjain, Kitiindek Iskolaja elnevezéssel. Ezzel szem-
ben Szathmary Lajos, aki tapasztalatait a hodmezd6vasarhelyi reformatus gim-
nazium mellett 1938 0sze o6ta miikddott kisérleti intézményben, a Tehetséges
Tanulok Otthonadban szerezte, vitazott Zilahy modszerével, ugy vélve, hogy a
Kitiinéek Iskolaja — amely a felsGoktatasi intézményekbe vald bejutast és az
ottani eredményes tanulast akarta biztositani, a népi tdmegek gyermekeit eleve
kizarna, mivel ezek nagy része a kozépiskolaba sem jutott be (Zilahy, 1939).
Féja Géza az elitképzéssel szemben a jovo kultarpolitikajardl szolva a paraszti
¢letforma gazdagitasaban latta a népi felemelkedés egyetlen utjat (Féja, 1940).
Szabd Dezsd is elutasitotta a szerinte mesterséges elitképzést, mivel Ggy latta,
hogy vezet6 réteget csak az ¢élet termelhet ki. Mar a kivalogatas szempontjait
sem tartotta megfeleléeknek. Ingyenes népoktatast, a kdzép- és felséfokon a
vagyoni helyzetnek megfeleld tandijakat, s a magyar parasztsag és a munkas-
sag tehetséges gyermekeinek allami timogatasat akarta elérni (Szabo, 1991).
Németh Laszlo egyenesen numerus clausust kovetelt a nép javara: ,, Mond-
ja ki a torvény, hogy kézépfoku iskolainkban a helyek 60 szazalékat magyar
paraszt- és munkasgyermekekkel kell betolteni. Ezeket a gyermekeket kiilon
ertelemvizsgalo bizottsagok valogatiak ki a népiskolak legjobb tanuloibol, s
kiilon interndatusokban ldtjak el 6ket” (Németh, 1940). Ett6]l a kdzéposztaly
megmagyarosodasat, a kozéposztaly kisebb tehetségli gyermekeinek gyakor-
lati irdnyba valo iranyitasat varta. Karacsony Sandor sem tartotta az iskolai
szelekcidt és tehetségkutatast eredményesnek, mivel az nem a magyarsag
egyetemébdl valogatott. Emellett megkérddjelezte a valogatas objektivitasat
is, mivel az az altala idegennek nevezett fels6 osztaly kulturadjanak szintjén
tortént (Karacsony, 1942).

A ’30-as évek masodik felében ismét eldtérbe keriilt a népiskola 8 osztalyossa
alakitasanak gondolata a VKM részérdl.

Milyen allapotban talalta a népoktatast a torvény? Az egy tanitora juto tanulok
szdma az 1927/28-as 42-r6l a teriiletileg megnagyobbodott Magyarorszagon
1940/41-re 47,5-re emelkedett. Az 1938/39-es tanévben is a népiskolak 42%-
a mikodott osztatlanként, s teljesen osztottként csak 8%-uk. Mig az allami,
kozségi és az izraelita népiskolak atlagon feliili teljes osztottsdggal rendelkez-
tek (15%-16%-12%), addig a romai katolikus és a reformatus egyhaz nép-
iskolai esetében ez az arany 5%, illetve 4% volt. Kedvezdbb képet kapunk,
ha azt vizsgaljuk, hogy a tanulok hany szazaléka jart osztatlan népiskolaba.
Ez az 1927/28-as 19%-16l 1938/39-re 15%-ra csokkent (Magyar Statisztikai
Evkonyv, 1927-1940). Ennek oka abban rejlik, hogy a nagyobb létszamu is-
kolék részben vagy teljesen osztottak voltak, s az osztatlanok tanuldi létszama
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altalaban alacsony volt. Az osztatlansag megsziintetésére a VKM az egy koz-
ségen beliili killonbozo jellegli osztatlan népiskolak kooperalasat ajanlotta,
nem nagy sikerrel, mivel a felekezetek autonomiajukat, onallosagukat lattak
veszélyeztetve.

V. 1940 - két torvény

1940 majusaban és juniusaban a német hadsereg nyugat-eurdpai villamhadja-
ratanak idején kertilt targyalasra és elfogadasra két szocialis kovetkezmények-
kel jaro torvény.

Az els6 torvény az 1940: XX. torvénycikk a 8 osztalyos népiskola felallitasarol
¢s bevezetésérol szolt. A nyolcosztalyos népiskola bevezetését megeldz6 vitak
¢s javaslatok jelezték, hogy a tarsadalom egészét érinté népoktatasi torvény
meghozatala milyen széles kort tajékozodast igényelt. Ugyanakkor ezek fel-
fedték mindazokat a gondokat, mellyel a mindennapos tankotelezettségi kor
két évvel valo felemelése jart. Az alapvetd gazdasagi és tarsadalmi probléma-
kon tal, melyek megoldasara a kultusztarca természetesen nem vallalkozha-
tott, a legtobbet vitatott a 8 osztalyos népiskola megfeleld beillesztése volt a
meglévo iskolastrukturaba.

A VKM viszont ugy vélte, hogy a végrehajtashoz sikeriilt biztositani az
altalanos beiskolazas targyi feltételeit. Ez azonban nem 4allta meg a helyét.
Sokkal fontosabb volt ennél a politikai ok, melyr6l Homan Balint kultusz-
miniszter szolt, lehetetlennek tartva, hogy a visszatért teriileteken atalljanak
a 6 osztalyos rendszerre, de azt is elutasitotta, hogy a trianoni orszagrészen
alacsonyabb szinti maradjon a népoktatas. Ugyanakkor redlpolitikai meg-
fontolasokkal magyarazta, hogy a 8 osztalyos népiskola bevezetése nem tor-
ténhet meg egyszerre az orszagban. Igy is a VKM kozel 4 000 népiskoldban
haladéktalanul bevezethetonek tartotta a VII., majd a VIII. osztalyt. Mindezt a
kiadasok emelése nélkiil!

A torvény bevezetésében sziikségességét indokolva kiilondsen fontosnak tar-
tottak az allampolgari jogok gyakorldsédhoz sziikséges meggy6zddéses nemzeti
¢letszemléletet, a keresztény erkolcsiséget €s a szocialis érzést, melyek haté-
kony kialakitasat az uj népiskolatdl vartak. Ezért annak céljat a kovetkezokben
hatarozta meg Homan: ,, 4 nyolcosztalyos népiskola célja az, hogy a tanulok
gazdasagi élethivatasat az alapvetd ismeretek kozlésével dpolja és az ilyen
iranyu tovabbképzésiiket elokészitse. A falusi és varosi népiskolak részére a
tanterv kiilonbozik ugyan, de mindketté dltalanos gazdasagi természeti, te-
hat a mezégazdasagi, ipari és kereskedelmi ismeretek leglényegesebb elemeit
egyarant tartalmazza. Csak a tanulok tarsadalmi és gazdasagi viszonyaihoz
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simulva, behatobban vagy a mezégazdasagi vagy az ipari ismeretek kozléséere
veti a fogondjat” (1940: XX. tc.). A torvény gyakorlati végrehajtasanak sora-
ban kiemelkedd szerepe volt az uj népiskolai tanterv és utmutatasok kiadasa-
nak. Célkitiizéseiben harom irany kapott elsdbbséget. Az egyik a vallasos és
a vallas alapjan all6 erkolcsi nevelés, a masik olyan altalanos miiveltség koz-
vetitése volt, melynek kdzéppontjaban a nemzeti miivelddés allt. A harmadik,
a gyakorlati cél, az életben vald helytallasra és a tovabbtanulasra valo felké-
szités volt. A felekezeti tanterveknél természetesen ezt az adott egyhazakhoz
hii személyiséggé valo nevelés egészitette ki. A korabbi, 1905-0s és 1925-0s
tantervekkel 6sszevetve a fogalmazasi eltéréseken tal a tovabbi tanulmanyokra
vald eldokészités jelent meg novumként. Utobbi az 1946-ban megjelent altala-
nos iskolai tantervben mar mint a minden iranyt tovabbnevelésre valo képessé
tétel szerepelt. Az altalanos utmutatasok a magyar iskolarendszer alapjanak
tekintett népiskolat a tobbi iskolafajjal Osszefliggének tartotta. Ezek szerint
a népiskolat és a kozépiskolat a magyar tarsadalom kapcsolta 6ssze, ahonnan
tanuloikat kaptak. Osszekotd kapocsnak tekintették a nemzeti miivelddést is.
Igaz, hogy a népiskolaban szerzett alapvetd ismeretekre épiilt a kozép- és ko-
zépfoku iskola, mégis az orszag tankdteleseinek dontd része csak azokkal az
ismeretekkel 1épett ki az életbe, amelyeket a népiskola adott. Ezért ugy véltek,
hogy a népiskola nem szolgalhatja kifejezetten a kozép- és kdzépfoku iskolak
érdekeit. A nevelésre tekintettel 6t f0 feladatot hataroztak meg. A vallasos ne-
velést, melynek céljaként a hit megalapozasat, erésitését emelték ki; a nemzeti
nevelést, melyen beliil a hazafias nevelést, az allampolgari €s a szocialis (tar-
sadalmi) nevelést helyezték a kozéppontba; a szépérzék és izlés fejlesztését; az
értelem kimiivelését; az egészségvédelmet és a testi nevelést, melyek a szelle-
mivel vald belso egységben jelentek meg (Tanterv, 1941).

A masik torvény az Orszagos Nép- és Csaladvédelmi Alaprol szolt (1940:
XXIIL. tc.). A torvényjavaslat el6addja, Somogyi Ferenc tigy vélte, hogy a ko-
rabban hozott szocialis jogszabalyok végrehajtasahoz sziikséges anyagiak biz-
tositdsa nem tortént meg. A nyomor, illetve inségenyhit6 tevékenységek akcio-
szertiséglik és karitativ jellegiik miatt nem tudtak betolteni tarsadalompolitikai
rendeltetésiiket. Az Alap feladatai koziil Somogyi a kdvetkezoket emelte ki:
. [-.] @ sokgyermekes csaladok intézményes tamogatasat; a gyermekvédelem
feladatainak a keresztény moralis szellemben, tehat a csaladi korben valo meg-
hagyds utjan torténd ellatasarol valo gondoskodast, |...] a megélhetésiikben
veszélyeztetett foként mezogazdasaggal foglalkozo csaladok boldoguldasanak
szerves megalapozasat hazhoz juttatas, kedvezobb gazdasagi viszonyok kozé
telepités, vagy egyeb gazdasagi megsegités (kozjoléti szévetkezetet, kiilonbozo
termelési, értékesitési intézmények és vallalkozdsok elosegitése stb.) utjan; |[...]
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kell6 anyagi feltételekkel nem rendelkezo, arra érdemes csaladok részére az
anyagi eszkozok biztositasat avégbdl, hogy az dllam vagy mas koziilet gazda-
sagpolitikai tevékenységeinek részesei lehessenek” (Képviselohaz, 1940., 121.
ilés). Grof Serényi Miklos segitséget kivant nytjtani az iskolaztatasban is ugy,
hogy kiallt a harmadik és negyedik gyermek utan az iskolaztatasi koltségek
50-50, az 6todik és a tobbi gyermek 100-100%-0s csokkentése mellett. Né-
meth Andor képviseld, vezérszonok megemlitette a varosi és falusi szegény
sorsu lakossag szocialis tdmogatasa kozotti kiilonbséget. A két réteg kozotti
ellatasban kiilon kiemelte a varosi munkassag fizetéses szabadsagat, csaladi
munkabérét. Németh egyenléséget kivant a falusi €s varosi lakossag szocialis
ellatasa terén, az élet- és a kereseti kiillonbségek megsziintetésével. Vajna Ga-
bor a helyzet javitasat az iskolaztatas és az egészségligyi ellatas javitasatol,
internatusok, sziiléotthonok épitésétdl varta (Képviselohaz, 1940, 123. iilés).
Nagy Laszl6 budapesti képviseld tamogatva a nép- és csaladvédelmi potado
bevezetését, ramutatott a gyermekvédelem atalakitasanak sziikségességére
(Képviselohaz, 1940, 124. {ilés). Javasolta, hogy a csaladot kell megerdsiteni,
megfeleld jovedelemhez juttatva dket, igy a gyermeket csak végsziikség eseté-
ben kellene a csaladbol kiemelni.

A gyermekvédelmi intézményeknek €s a csaladoknak szoros egyiittmiikddés-
ben kell lenniiik. A gyermekvédelemben nevelkedd gyermek csaladba torténd
visszahelyezése, ha ott ssemmi valtozas nem tortént a gyermek kiemelését kove-
tden, tobb karral jar szerinte, mint haszonnal. (Képviselohaz, 1940, 124. iilés)

A képviselohaz altal elfogadott torvényjavaslat az Alap céljaként a kovetkezo-
ket hatarozta meg: ,,...leginkdabb tamogatasra szorulo néprétegek gazdasagi,
erkolcsi és szellemi felemelése utjan az életviszonyok javitasa és a tarsadalmi
kiegyenlitodes elosegitése, tovabba a népesség szaporoddsanak elomozditasa
[...] gondoskodds a gyermekvédelem feladatainak ellatasarol [...] a megél-
hetésiikben veszélyeztetett — fokent mezégazdasdaggal foglalkozé — csaladok
boldoguldsanak szerves megalapozdsa hazhoz juttatas, kedvezobb gazdasagi
viszonyok koze telepités vagy egyéb gazdasdagi megsegites utjan” (Orszagy-
gyllés Fels6hazanak Iromanyai III. 336.). Az eredményeket jelzi az Orsza-
gos Szocialis Feliigyeloség jelentése, mely az 1940 és 1943 kozott idészakra
10 000 csaladi haz felépitésérdl szamolt be 180 millié peng6 értékben, kozel
1 millié embert tamogatva (Fels6haz, 1943, 90. {ilés).
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VI. 1945

A 1II. vilaghéboru, ha a nyolcosztalyos népiskola kiépitésének megkezdését
nem is tudta meghitsitani, a béke éveire halasztotta a teljes megvalodsitast. A
habortt kdvetden 1étrejott demokratikus Magyarorszag a miivel6déshez vald
egyenléséget nemcsak hirdetve, 1ényegében a polgari iskola szintjén valositotta
meg a 8 osztalyos alapiskolat, 1945 szeptemberétol altalanos iskola néven, az
iskolaszerkezet teljes atstrukturalasaval. Az Orszagos Nép- ¢és Csaladvédelmi
Alap tevékenysége, étkeztetéssel kapcsolatos népkonyhdk miikddtetésével
pénz- vagy természetbeni segélyek folyodsitasdval még 1945-ben is miikddott
(MRT 347/1945. M. E.). Azonban az ideiglenes nemzeti kormany az allam
szocidlpolitikai feladatairol és a szocialpolitikai szervekrdl intézkedve 1945
augusztusaban megsziintette, s korabbi irdnyitd szervezetének, az Orszagos
Szocialis Feliigyeloségnek a szerepét a népjoléti miniszter vette at (MRT
6300/1945 M. E.).
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Fekete Zsombor
Gamification: csodaszer a diocogo
hetkoznapokhoz?

A gamification nem létezik — de mégis elszeretettel haszndljuk. Ertiink valamit
a fogalmon, de mint az elefantot a bekétott szemii indiai tudosok, ugy mi is
sokfélekepp irjuk le, milyen is a valosagban. Ebben a munkdaban a gamification
egy szeletével foglalkozunk, egy olyan elmélettel, amelyet az elmult hét év alatt
dolgoztunk ki részint sajat tapasztalatinkra, részint mds szerzok munkdassagara
alapozva. Maga a modszer nevelési kontextusban kristalyosodott ki: iigyfe-
leink, a nagyvallalatok jatékositasi folyamataiba csupa olyan mechanizmust
csempeésziink, amelyek a sajat gyermekeinknél madr bizonyitottak. A jatékositds
szempontjabol az intézményes nevelési helyzetek, illetve a szocialpedagogiai
szituaciok elkiilonitése lényegében nem relevans, ezért a szovegiinkben a szo-
cialpedagogiai példak mellett olykor iskolapedagogiai eseteket is ismertetiink.

I. Gamification - hype, kutatas, tudomany

A gamification fogalma 2010-ben robbant be a koztudatba Jesse Schell (2010)
el6adasat kovetden. Az alapkoncepcid szerint olyan tevékenységet értiink alat-
ta, amely soran tudatosan hasznaljuk fel a videojatékok eszkoztarat nem-jaté-
kos kornyezetben a hatékonyabb célelérés érdekében. Eléadasaban Schell egy
olyan disztopikus vilagot vazolt fel, amelyben szinte minden 1ényeges tevé-
kenységiinkért pontokat, jelvényeket kapunk, ahol alapvetd motivacios eszkoz
a gyljtogetés, vagy a versengés a toplistakon.

A gamification koncepcidjanak elterjedésében az is kozrejatszott, hogy épp
ebben az id6szakban jelent meg néhany kiugréan sikeres alkalmazas, amelyek
ezt az elvet kovették. A Foursquare példaul egy GPS alapu szolgéaltatas, amely-
ben kiilonb6z6 helyekrodl bejelentkezve kitlizoket gylijthetiink 6ssze, s ha egy
adott helyet (konyvtarat, iskolat, vagy akar kocsmat) mi latogatunk a leggyak-
rabban, a megtiszteld ,,polgarmester” rangot is elérhetjiik ott. A Foursquare
fénykoraban jelentds tomegeket mozgatott meg.
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Rovid ideig ugy tlint, hogy a pontok, kitlizék, toplistak (angolul PBL — points,
badges, leaderboards) megallithatatlanul betdrnek az élet legkiilonbozobb te-
riileteire. Ezt kdvette — viszonylag hamar — a kiabrandulas idészaka, amikor is
a szakemberek felfedezték, hogy a PBL megkozelités nem elegendd. A milli-
ardosra becsiilt gamification piac egyszeriien nem jott 1étre, a kiillonbdz6 pro-
jektek rendre kudarcot vallottak. 2015-re a gamification lekertilt az 01j techno-
logiakat elemz6 cég, a Gartner ugynevezett hypegorbéjérdl (Stamford, 2015).

Ezzel parhuzamosan azonban jelent6s fejlodés tortént ott, ahonnan az iparagi
szereplok nem vartak. Pedagdgusok kezdtek €lénk kisérletezésbe, hogy mi-
ként lehetne az oktatds hatékonysagat a jatékokbol kdlesonzott modszerekkel
fokozni. Ok ugyanis napi szinten szembesiiltek azzal, hogy a diakokat a tan-
anyag egyre kevésbé, a videojatékok pedig egyre jobban érdeklik, és megelé-
gelték a szélmalomharcot a digitalis szorakozas e formajaval.

A pedagdgiai gamificationben is hasznalnak pontokat, kitlizoket, de ezek sok-
kal kevésbé keriiltek a kdozéppontba, mint példaul mobil applikaciok fejlesz-
tésében vagy a vallalati megoldasokban. Helyette a pedagogiai-pszichologiai
megkdzelités valt meghatarozova. Ennek az irdnyzatnak a legjelentésebb ma-
gyarorszagi képviseldi Prievara Tibor (2015), illetve Barbarics Marta (2015),
akik egy komoly kozdsséget épitettek a koncepcidik koré. A gamification a
fentiekhez hasonl6 szoft megkozelitésben rajtuk kiviil tobb kutato-fejlesztd
mithelyben is meghatarozova valt. A hazai Jatékos Lét kutatokdzpont példaul a
jatékosok motivacidinak kutatasaval foglalkozik, a Fromann Richéard nevéhez
fiz6d6 F-modell (Fromann 2017) egy nemzetkdzileg elismert, klasszikus el-
mélet, a Bartle-féle jatékos tipologia kiterjesztése nemcsak jatékos szituaciok-
ra, hanem szervezeteken beliili motivaciok elemzéséhez is. Fromann szerint a
gamification 1.0 korszaka lezarult, a motivacios rendszerek feltérképezésével,
az ehhez kapcsolodo tudatos tervezés segitségével 11j, mindségi gamification
modszerek johetnek 1étre.

A gamification kutatasa, illetve a hozza kapcsoldodéd hatarteriiletek nem tjke-
letlieck — részint ennek is tudhatd be, hogy a marketing szakma elGszeretettel
kereszteli at tobb, mint negyven éve miikddo loyalty eszkdzeit gamificationre
— rengeteg hasznos tudas alapozta meg azt, hogy ma komolyabb publikéaciok
is sziilethessenek a témaban. A gamifikdcié megértéséhez sziikséges harom
kategdriaba soroltuk a tudomanyos elméleteket, amelyek egy gamifikéacids ter-
vezés soran relevansak lehetnek, ezek:

1. A jatékos szerep, €lethelyzet elemzése

a. Ide tartozik Huizinga (1938) klasszikus Homo ludens cimii munkéja,
amelyre a jaték-kulturtorténeti relevanciajanak bemutatasan tal a jaté-
kos élethelyzet tervezésében is alapmiiként tekintiink;

248



b. Csikszentmihalyi Mihaly (1997) Flow cim{i munkaja, amelyben a flow
allapot kialakulasat, annak sajatossagait mutatja be részletesen;

c. llletve Fogg (2003) viselkedéslélektani modelljét, amely a jatékba be-
vonas — az ujrakeretezés — alapmechanizmusait taglalja.

2. A jatékos motivaciok €s a jatékmechanikak Osszefiiggései
d. Itt emlithetjiik meg Roger Caillois (1961) Ember és jatek cimii miivét,
amely a jatékok négy archetipusat irja le;
e. McClelland motivacidos modelljét, illetve az erre épiil6 Bartle-féle ja-
tékostipoldgiat (Bartle, 2003);
f.  Tovabba Yu Kai Chou (2015) octalysis modelljét, amely a jatékos mo-

tivaciok, viselkedéslélektani triikkkok, illetve a jatékokban alkalmazott
mechanizmusok Osszefliggéseit elemzi részletekbe menden.

3. A jatek visszajelzéseinek hatasa a jatékos elkotelezodésére
g. Elsdsorban Dan Pink (2010) Motivacié 3.0 elméletére épitve;

h. Michael Wu (2015) elemzései a kiilonféle kiilsé és belsd jutalmak
rendszerérol.

A fenti szerz6k munkait elemezve megérthetjilk a gamification alapmecha-
nizmusait, de nem kapunk egyértelmii itmutatést arra vonatkozdan, hogy mit
kell tennie annak, aki jatékositani szeretne valamilyen nem-jatékos folyama-
tot. Emiatt és a gamification gylijtéfogalom jellegébdl adododan, szkeptikus
lehet az, aki azt hallja, hogy létezik barmilyen itiner, amely alapjan tobbféle
¢lethelyzet feldolgozhaté gamification mddszertan segitségével. Ebben a ta-
nulmanyban egy ilyen sorvezetdt igyeksziink részletesen bemutatni, hogy a
nevelési helyzetekben felhasznéalhat6 eszkdzt adjunk: a jatékositast.

Il. A konzervativ jatékositas V-modellje

Miért konzervativ?

Mindenekel6tt egy gyors tisztazas a modell nevét illetden. Miért neveztiik el
konzervativnak a sajat modelliinket? Egyrészt, mert a gamification berobbana-
sanak idején tobb megkeresésiink volt, amelyekre rendszeresen nemet mond-
tunk. Alapelviink, hogy soha nem foglalkozunk olyan teriiletekkel, ahol a ja-
tékos folyamatot abbahagyva, esetleg kevésbé jol jatszva, a jatékosok a valos
¢letiiket érint6 karokat szenvedhetnek. A gyakorlatban ez extrém helyzetekre
korlatozodik: nem jatékositunk kozvetleniil az egészséget befolyasold tevé-
kenységeket (pl. gydgykezelést, gyogyszerszedést), pénziigyeket (banki tranz-
akciokat kozvetleniil), sem a maganéletet (parkapcsolatokat). A tanuldsban,
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kivaltképp a formalis oktatasban hasznalt jatékositas kockazata ezekhez képest
elhanyagolhat6, példaul maga az osztalyzas rendszere is kockazatmentesen at-
alakithat6. Az osztalyzat hianyaval az iskola szelekcios funkcidja kétségkiviil
sériilne (bar megitélésiink szerint e funkcié elsGsorban osztalyzashoz kotése
onmagaban is megkérddjelezhetd), de megnyerhetd a didkok valos munkaja-
nak értékmérése.

Masrészt azért konzervativ a modszer, mert a jatékositasi folyamat soran csupa
olyan lépést kovetiink, amelyeknek valojaban semmi koziik nincs a gamifica-
tion gyokereit add videojatékokhoz, az ereddjiik azonban olyan élmény lesz,
mintha egy jatékba keriiltiink volna.

Végiil azért is, mert azt valljuk, hogy 6ncéli gamifikdcié nem létezik — az
maga a jatékfejlesztés. A jatékositasnak mindenkor kitiizott céljainak kell len-
nie, kiilonben nem ellendrizhetd a sikeressége.

A V-modell sziiletése

Ha megnézziik a gamification legjobb példait, észrevehetjiik, hogy nem ugyan-

azon a szinten ,,nyulnak bele” az alaptevékenységbe. A konzervativ jatékositas

modszere az alabbi harom tényezdt — kihivast, stresszmentesitést, visszajelzést

— alkalmazza a nem-jatékos tevékenységeken ugy, hogy végiggondolja a fo-

lyamatot teljes jatékfejlesztésként':

» Vannak projektek, amelyek attol hatékonyak, hogy folyamatosan visszajel-
zést adnak a tevékenységiink eredményeérol.
Keépzeljiink el egy csapat gyereket, amint egy futopalyan kocognak kor-
be-korbe! Most képzeljiik el azt, hogy a padlya végén van egy hatalmas fa-
litabla, amelyen kovetjiik és pontozzuk, hogy ki milyen gyorsan futja a ko-
roket! Ha csak ennyit tesziink, vagyis ha folyamatos visszajelzést adunk a
futéknak, mar szamottevoen noveljiik a teljesitmeényiiket.

* Sok gamification projekt attél miikddik jol, hogy stresszmentesiti a felada-

tot. Ez a gyakorlatban nem azt jelenti, hogy a jatékosok ne éInének at vala-
miféle izgalmat, fesziiltséget! SOt, minél izgalmasabb egy jaték, annal jobb!
A stresszmentesités azt jelenti, hogy a jaték idejére felfiiggesztjiik a valosag
gondjait-bajait.
Most kepzeljiik el azt, hogy a veliik foglalkozo elkidltia magat a futds koz-
ben, hogy ,,Jonnek a zombik! Menekiiljetek!” Jatékbol zombik eldl menekiil-
ni sokkal kevésbé stresszes, mint egy futopalyan érdemjegyért futni a stop-
pert markolo tandrt bamulva.

» Végiil vannak olyan projektek is, amelyek attol igazan sikeresek, hogy egy-
egy jol megfogalmazott kihivas van benniik.
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Tegyiik fel, hogy ugyanez az tanar/animator elorditja magat: ,,Segitség, az
elsé ot ember zombikba futott bele! Megfertozddtek! Hatra arc, menekiilje-
tek!” Vagyis az eddig legeldl futok — valosziniisithetden a legjobbak — kap-
Jjak a legnehezebb kihivast: utol kell érniiik az eddig lassabban futo, de toliik
sokkal lemarado tarsaikat.

A konzervativ V-modell lépései

A konzervativ V-modell négy szintet kiilonboztet meg a folyamatban:

1) Marketinget, amely segit bevonni a jatékosokat a jatékba;

2) Ergonomiat, amely végigviszi a jatékosokat a jaték hasznalatahoz sziiksé-
ges készségek és tudasok elsajatitasanak folyamatan;

3) A Flowt, amely a jatékosokat a legjobb teljesitmény elérésére motivalja;

4) Végiil a Célokat, amelyek elérése érdekében a jatékositasi folyamatot
folytatjuk.

Modelliinkben mind a négy szinthez kapcsoltunk egy-egy lépést mind a ja-

téktervezés, mind pedig a jatékvezetés, vagyis a kommunikacié oldalan. Az

alabbiakban ezeket a 1épéseket mutatjuk be.

A jatékositas konzervativ V-modellje

¥ Hahdnoad mag & chiossl! ) £ vpaend &1 o buddst o r&-.fw 8 w-b:ﬁqhz::l
-l!f_].hm-dd Sag o alupaitdehiet ) £ wibed ol vi & MegtBbbit ::I-
{f "':-:.-uzd g Al er Akt esied & '-nm-:u-ll:l
{':;IU:I'G m}mwwnwlT} Ao ol i o okl ¥ g
Jétéktervezés . " Kommunikéacio

F ]

1. abra: A jatékositas konzervativ V-modellje (forras: sajat szerkesztés)

1. Hatarozzuk meg a célt!

a. Hatarozzuk meg a célunkat! — Pontosan fogalmazzuk meg, hogy mit
szeretnénk elérni! Fontos, hogy ez nem az, amelyet a jatékosnak kom-
munikalunk. A tényleges cél a folyamat elvart eredménye, amelyrdl a
jatékos nem feltétleniil tud.

Vajon hogyan lehet elérni a legkonnyebben, hogy a fiuk akar 20-30
percet is fussanak — ki-ki a maga tempdjaban? A legegyszeriibb megol-
das, adni nekik egy labdat. Ezzel egyiitt a labda eszkoz, a valos cél 20-
30 perc futas — ennek teljesiilését fogjuk a folyamat végén ellendrizni.
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b. Hogyan fogjuk mérni? — Mi kell ahhoz, hogy a cél elérését dokumen-

talni tudjuk?

Kozkeletli tévedés, hogy szocialpedagogiai helyzetekben nincs mérés.
Kétségkiviil ezen célok, méréeszkozok, a teljesitmény értékelése, ezek
kommunikacidja mas mint az iskolai terepen (lasd: késdbb), ugyanak-
kor ezen helyzetek sem nélkiilozik a mérést.

Fontos, hogy itt ne a jaték eredményére gondoljunk, példaul nem a
meccs végeredménye, vagy a pecsétgylijto fiizet tartalma szamit, ha-
nem az a pedagogiai cél, amit elozetesen megfogalmaztunk. A jaték
eredménye a gamification eredményessége szempontjabol a legtobb-
szor teljesen irrelevans.

2. Almodjuk meg a szuperhésiinket! — Vajon hogy néz ki a jatékosunk szuper-
hésként a jaték végére? Miket fog tudni? Milyen feladatokat hajtott végre?
Milyen elismerést kap?
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a. Almodjuk meg a szuperképességeit! — Gondoljuk végig, hogyan néz

ki az a jatékos, aki a céljainkat beteljesiti? Tervezziikk meg, ha kell,
rajzoljuk le az idealis allapotot!

Sok esetben azért nem sikeriil egy fejlesztési, képzési folyamat, mert
nincs kiforrott vizionk arvol, hogy ki az az ember, akivel szeretnénk
elérni a céljainkat. Ezt tudjuk ugy korrigdlni, ha leirjuk / lerajzoljuk a
jatékost. Nyugodtan abrazoljuk stilizaltan, szuperhdosként — az se baj,
ha jot nevetiink bizonyos tulajdonsagain, a folyamatban ez késobb
hasznos lehet, hiszen a humort az érintettek (diakok, résztvevok, tabo-
rozok) is értékelni fogjak.

. Tervezziik meg a végso feladatot! — Talaljuk ki, hogy milyen ,,akadaly-

palyat” lekiizdve ér véget a jaték! Mi lesz az a kihivas, ami egyrészt
tudatositja a jatékosban, hogy minden olyan képességgel rendelkezik,
amely a sikerhez sziikséges, masrészt ami biztosit benniinket arrol,
hogy a céljaink teljesiiltek?

A végsé feladat jo esetben megegyezik, vagy legalabb erdsen utal arra,
amit a céljainkban megfogalmaztunk. llyen példaul egy elméleti kép-
zésre épuilé projektmunka, egy madr elsajatitott mozdulatsort felhasz-
nalo akadalypalya, vagy valamilyen bonyolultabb konfliktusszitudcio,
amelynek megoldasahoz mar elegendd municiot kapott a jatékos a ja-
ték végere.

. Mi legyen a végsé elismerés, amit a jatékos megszerezhet? Mi lenne az,

a—nem feltétleniil draga, sokkal inkabb gesztusértékii — csticsajandék,



amitol 6 is szuperhdsnek érezné magat? Gondolkozzunk elsdsorban
a feladatihoz kapcsolodo emlékben, példaul egy kitépett lapban,
egy lepréselt levélben, vagy ennek hianyaban valamilyen hangzatos
cimben, oklevélben, tollban! Vagy még inkabb valakinek a valami-
jében, példaul az igazgato sipjaban, a taborvezetd cipdfiizéjében,
gombjaban!

3. Tervezziik meg az utat! Ez lesz a munka oroszlanrésze. Ugy kell felépite-
niink a jatékot, hogy a jatékos redlisan el is érhessen a szuperhds szintre.
Magyarazzunk el, gyakoroltassunk be vele minden sziikséges 1épést!

a. Tervezziikk meg az ide vezetd utat bébilépésekkel! Alapelv, hogy ne
legyenek a folyamatban se tal lapos, unalmas részek, sem pedig nehéz,
érthetetlen pontok.

Az alkalmazott gamification alapelvet Csikszentmihalyi Mihalytol is-
merjiik, és Michael Wu irta le ezt jatéktervezési technikaként. A Flow
allapotban a kihivasok minden esetben megfelelnek a képességeinknek
vagy valamivel meghaladjak azt. Ha csak ezt a szabalyt hasznalnank,
akkor nagyon nehéz dolgunk lenne: folyamatosan figyelniink kellene
a jatékos készségeit, és ahhoz igazitani a feladatokat. Erre legfeljebb
komplex oktatoszoftverek lennének képesek. Masfel6l a videojaték
ipar mégis képes arra, hogy tomegekkel sajatittasson el — egyébként
teljesen haszontalan — képességeket.

Gondoljunk csak az Angry Birds, vagy a Super Mario jatékok foko-
zatosan nehezedd palydira! Ha valamelyik palya az eléz6hoz képest
extrém nehézzé valna, akkor a jatékos feladna. Ha pedig hosszabb ta-
von sem talalna benne kihivast, akkor megunna és azért hagyna abba
a jatékot. A videojatékok azonban miikodnek: fokozatosan nehezitik
a kihivasokat, és hagynak iddot arra, hogy mindenki begyakorolja az
ujonnan tanult készségeket.

Hogy a gamification soran is sikerrel alkalmazzuk ezt a technikat,
minden sziikséges ismeretet szedjlink &ssze, és allitsuk Ossze a tervet!
Egyértelmiien tisztaban kell lenniink azzal, hogy mely tudésok, kész-
ségek épiilnek egymasra. Akkor se hagyjunk ki egyetlen, a cél eléré-
séhez sziikséges 1épést sem, ha azt gondoljuk, hogy azzal a készséggel
mar biztosan rendelkezik a jatékos! Ismétlés a tudas anyja: legfeljebb
gyakorol, és gyorsabban a végére ér!

A pedagogiaban ez a modszer trivialisnak tekinthetd, hiszen a tanuldsi
folyamat leginkabb egy-egy uj elem megismerésével kezdodik, aztan
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a begyakorlassal, elmélyitéssel folytatodik. Ezekre a ,,bébilépésekre”
azonban mindaddig sziikség van, mig vannak lemaradok. Felesleges
barkirdl azt feltételezni, hogy egy adott ismeretnek mar birtokaban van,
ha amugy rendelkeziink egy bébilépésekkel felépitett ismeretanyaggal —
ehhez barmikor hozzanyulhat, gyakorolhat, ujratanulhatja oket.

. Ha nem egyértelmii, hogy mit kell csinalni, akkor hozzunk példéakat, jo

gyakorlatokat — a legegyszeriibb kognitiv kihivas az utanzas. Ha még
igy sem egyértelmii, akkor rajzoljuk le! Tanitsuk meg minden olyan
készségre, ami a feladatmegoldashoz kell! Gondoljunk arra, hogy ha a
jatékosnak van 100 egységnyi energiaja arra, hogy megoldjon egy fel-
adatot, de mar a feladat értelmezésére, a kidolgozas feltételeire elpaza-
rol 70 egységnyit, akkor mennyi energiaja marad a lényegi dolgokra?

A fenti gondolatsort illusztralando, az egyik legkedvesebb projektiink
a szakdolgozatiras jatékositasa volt. Sokak szamara kihivas a szak-
dolgozatiras, pedig alapvetéen nem nagy dologrol van szo. A szak-
dolgozat formai kovetelményei gyakran legalabb annyira frusztraloak,
mint maga a tudomanyos munka. A legtobb egyetem ott rontja el, hogy
szervez szemindriumokat a szakdolgozat-iras minkéntjérdl, de a hall-
gatokkal ritkan olvastatjak el egymas, vagy a korabbi évfolyamok mar
elkésziilt dolgozatait. Vajon mi térténne, ha a didakok a tanulmanyaik
soran mar kapnanak olyan feladatokat, amelyekhez kordabbi évfolya-
mok szakdolgozatait kell elolvasniuk forrasként? Mi torténne, ha min-
denki mar 8-10 dolgozat elolvasdsat kévetéen iilne le megirni a sajat-
jat? Ha a mintak élénken élnének a fejiikben, és nem az instrukciokat
néznék, legfeljebb akkor kérnének segitséget, ha valami nem ugy néz ki
a sajat irasukban, ,, mint ahogy mar masoktol megszoktak™?

. Tervezziik meg a visszajelzéseket! Szinte az 0sszes gamificationnel

foglalkoz6 szakirodalom részletesen foglalkozik a visszajelzésekkel,
jutalmakkal. Akik épp csak belekostoltak a teriiletbe, azok is ismerik
altalaban Kevin Werbach Coursera kurzusat, vagy a témarol irt kony-
vét (Werbach, 2012).

A PBL eszkoztarat tobbféle modon is alkalmazhatjuk. A pontok az ele-
mi egységek, amelyeket hasznalhatunk az elsajatitds fokmérdjeként,
virtualis pénzként, vagy egy versenyben a teljesitmény mérdeszkoze-
ként. Pontokkal hatékonyan helyettesithetd az osztalyzas, miképp ezt
teszi sok esetben a szabadidé-pedagogia (lasd a taborozasok fabatkait,
fityulait stb.). Egy tevékenység-alapu szintrendszer igy mikodik: a pe-
dagogus, animator elére meghatarozza a kiilonféle pontértékekhez tar-
tozd szinteket: példaul 100 elért pont utan kettest, 200 ponttol harmast,



300 ponttol négyest, 400 pont felett pedig 6tost kap a diak. Egy jo hoz-
zaszolas, otlet, gondolat érhet 10 pontot, egy jol sikeriilt felelés érhet
50 pontot, egy olvasonaplo, vagy egy dolgozat pedig 100 pontot. A jo
jatékositasban a rosszul sikeriilt produktumok utan nem jar biintetés,
de pont sem — addig kell probalkozni, mig jol nem sikeriil a feladat.

Ha a jat¢kosokat versenyeztetni szeretnénk, akkor érdemes szdmukra
koénnyen kvantifikalhato, végtelenithetd feladatokat adni. A kvantifika-
las azt jelenti, hogy a teljesitményiiket ki lehessen mutatni pontokban,
masodpercekben, vagy barmilyen mas modon szamformatumban, il-
letve hogy igy rangsort lehessen felallitani kozottiik. A végtelenités
pedig azért fontos, mert ha a feladatnak van egy maximalis legjobb
eredménye, akkor a jatékosok jo eséllyel ,ki fogjdk maxolni” azt,
holtversenyt létrehozva. Végtelenitéshez jo eszkoz példaul a speedrun
(adott idotartam alatt sikeresen elvégzett feladatok szama), €s a sudden
death (a jaték az elso hibaig tart) feladatmod.

Fontos, hogy nagyobb lélegzetvételi, tobb feladatbol allo jatékoknal
sose kosslik be a versenyszdmokat a teljes nagy jatékba kozvetlenil,
mert ha behozhatatlan eldnyt szerez valaki, akkor az a tobbieket erdsen
demotivalja! Ha mégis versenyként szeretnénk meghirdetni a teljes
nagy projektet, tegyiik azt kelld koriiltekintéssel, mert egy-egy csalés,
rossz, igazsagtalan dontés, vagy a fent emlitett behozhatatlan elony
konnyen aldashatja a teljes folyamatot!

A jelvényeket (badge-eket) kiegészitd anyagokhoz, a készségek, isme-
retek finomitasahoz érdemes hasznalni. Jelvényeket altalaban szivesen
gytjtogetnek a gyerekek, igy ha mar megszerezték azokat, amelyek-
hez konnytiszerrel hozzajutottak, fokozatosan elkezdenek majd egyre
nehezebb, és még nehezebb kiildetésekkel probalkozni.

Tipikus badge feladatok: irj meg egymads utan 5 ropdolgozatot étosre,
segits harom tarsadnak a hazi feladatdiban!

A trofedk olyan jelvények, amelyeket csak valamilyen komolyabb tel-
jesitmény elismeréséért cserébe adunk (lasd 2.3. pont). Ezeket érde-
mes nagyon beszédesre, személyiségépité modon megtervezni. Min-
ta lehet a cserkészek kitliz6i vagy a katonai kitiintetések. Lehet Oket
,,SZinezni”: a bronz, eziist és arany trofeaknak is lehet értelmiik akar
egy verseny kapcsan, akar a kiilonb6z6 elért pontszamok alapjan.

A rangok mar nem kozvetlenill a feladatokhoz kothets-, inkabb a
jatékos tapasztalatat elismerd visszajelzések. Fontos, hogy csak ko-
zosségeken beliill miikodnek hatékonyan — egyéni fejlesztésre nem
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alkalmasak — viszont mindig jeleznek valamilyen kompetenciat is.

Visszajelzések komplex rendszerével talalkozhatunk a mindenko-
ri hadsereg rangjaiban, kitiintetéseiben, de az erre épiild ifjusagi
mozgalmakban, ad hoc csoportosulasokban a cserkészettol kezdve, az
uttorékon at az tematikus (pl. indian) taborokig.

4. Készitsiik el6 a marketinget! Az alabbi eszk6z6k koziil nem mindet kell fel-
tétleniil hasznalnunk, de ha végiggondoljuk az aldbbiakat, az sokat segithet
a feladatok kommunikaci6janal:
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a. Narrativa — sokan gondoljak azt, hogy ha valami komoly dolgot at-

oltoztetnek jopofa kontosbe vagy bebugyolalnak egy torténetbe, attol
az fogyaszthatobba valik. Valoban eladhatobba valhat, de ne feledjiik,
hogy nem mindenki sziiletik torténetmesélének. Egy erdltetett narrati-
va sokkal tobbet art, mint hasznal.

A megfeleld kreativitassal felépitett narrativa egyrészt segithet meg-
teremteni a jaték atmoszférajat, hangulatat; masrészt elmagyarazhat
bizonyos dsszefiiggéseket, ha parhuzamba allithato a jaték kornyezete,
torténete vagy szerepldi a jatékositando teriilettel, harmadrészt sokkal
nagyobb atéléssel vesznek részt a jatékosok, ha belebujhatnak egy tor-
ténet szerepldinek kontosébe.

A narrativa hasznalatara kiilonosen sok jo példat talalunk a szinhdz-
és dramapedagogiai mithelyekben, a projektmunkaval dolgozo alter-
nativ iskoldakban, de még a ,,hagyomanyos” iskolakban is a kiilonféle
sorversenyekben a csapatnév valasztassal, a kiilonféle szerepek kiosz-
tasaval, k6zos jelmondatok, indulok megfogalmazasaval.

. Személyes kihivas — minden ember provokalhat6 a megfeleld kihivas-

sal. Mutassunk egy konnytinek tiiné feladatot és mondjuk a jatékos-
nak, hogy ,,fogadjunk, hogy nem tudod megcsinalni!”. Minél személy-
telenebb a kihivas, annal kisebb eséllyel mitkodik.

Ugyanez a motivacios eszkoz szamtalan modon cizelldlhato, finomit-
hato. Példaul: ,,volt itt egy csapat gyerek mult héten, és akarhogy is
probaltak, nem sikeriilt megoldaniuk ezt a feladatot. Szerintem Ti ne is
faradjatok vele, 6k nagyobbak voltak nalatok, ha nekik se ment, hogy
menne Nektek?”

. Jutalmak: a jo jutalom nem feltétleniil draga dolog, sokkal inkabb

vicces, vonzo, vagany. Ha nem jut ilyen az esziinkbe, a legegysze-
rlibb technika megkérdezni 6ket, hogy mi az, aminek a leginkabb oriil-
nének? Fontos, hogy legyenek mindenki szamara elérhetd, altalanos



jutalmak — ezeket a feedback soran hasznaljuk fel — illetve ritka, egye-
di jutalmak az esetleges versenyszituaciok dijazasahoz. Ne feled;jiik a
trofeakat sem, amelyeket a csicson érhetnek el a jatékosok! Az anya-
giak szempontjabol legyiink ovatosak: egy jol felépitett projektben
minden jatékos ki fogja maxolni a lehetdségeket!

Az eddigi legsikeresebb projektiink egyik legnagyobb meglepetése
volt, hogy a 35-40 éves atlagéletkoru holgyeket sikeriilt ravenniink a
jatékra azzal, hogy egy Sport szeletet igértiink nekik.

Végezetiil tervezziik meg, hogy melyek azok az informaciémorzsak, amik-
kel felkelthetjiik a gyerekek kivancsisagat! Gondoljuk végig a tananyag
legelonyosebb tulajdonsagait, és mutassunk meg beldle egy keveset! Milyen
képességekre tudnak szert tenni? Kihez fognak ezaltal hasonlitani? Mit tudnak
majd elérni vele?

5. Eddig tartott az el6készitd szakasz. Ha mindent megterveztiink, johet a
kommunikacié. Adjuk el a jatékot! Kezdjiik azzal, hogy bereklamozzuk!
Szamos olyan videojaték van, amiért a kritikusok odavannak, de senki sem
jatszik vele, mert nem kapott megfeleld marketinget. Erdekel ez benniin-
ket gamification szempontbo6l? Nagyon is! A média dézsabol 6nti a fiata-
lokra a marketing-lizeneteket. Izgalmasabbnal izgalmasabb kihivasokkal
kecsegtetnek, mikdzben a tanulas — mint elfoglaltsag mellett gyakran nem
all mas haszonérv, mint hogy kéotelezd.

a. Legyen szexi! Nézziik végig az el6z6 részben (kihivas, jutalom, kivan-

csisag) leirt eszkozoket, és valasszuk ki koziiliik a legerésebb érvet!
Ellenérizziik: 1zgalmas? Provokativ? Humoros? Vonz6? Legalabb az
egyik mindenképp legyen! Kommunikaljunk, keltsiik fel a jatékosok
érdeklodését!
Gondolkodjunk arra a szitudaciora, amikor két testvér vitazik azon,
hogy a kovetkez6 egy oranyi szabadidejiikben mit csinaljanak? Tévéz-
zenek? Jatsszanak? Biciklizzenek? Vajon milyen érveket haszndlndnak
egymas meggyozésére? Akkor jok, szexik az érveink, ha fel tudjuk ven-
ni veliik a kesztyiit.

b. Legyen értheté! Mondjuk el harom mondatban a Iényeget! Ne
hasznaljunk hosszi kdrmondatokat! Egyszert, érthetd, sallangmentes
gondolatokkal dolgozzunk! Ha nem megy, nézziik 4t ujra az eddigi-
eket, mert csak akkor tudunk majd érthetéen fogalmazni, ha teljesen
atlatjuk az elottiink allo feladatot.
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Az érthetdség problémdjara jo példa a fiam esete, aki az ovodaban
meggyozte a csoporttarsait, hogy jatszanak dinoszauruszosat. Mikor
a gyerekek érdeklodve koriilalltak, hogy megkérdezzék, azt hogyan is
kell jatszani, a fiam hosszasan ecsetelte a teendoket. Végiil az egyik
gyerek elkialtotta magat: ,, menjiink fogocskazni!”... és az osszes fiu
elrohant.

c. Nem kotelez6 — ez sarkalatos pont a mai magyar pedagogiai valosag-

ban. Egyrészt a poroszos iskolarendszer megkoveteli a részvételt, mas-
részt a pedagdgusokban is megvan a késztetés, hogy a lehetdségeikkel
¢lve iranyitsak a didkok tevékenységét (s legyiink 6szinték, bizonyos
helyzetekben sziikséges is ez, ha a kozoktatast egyfajta nemzeti szintii
tudas-homogenizacios feladattal is megbizzuk). A gamification azon-
ban nem miikddik, ha kotelezd, s emiatt nem véletlen, hogy elsdsorban
a szocialpedagogia volt kordbban is — ha nem is feltétlen tudatosan,
de — aktiv hasznaloja a jatékositasnak. Varazsoljuk a jatékosok szamara
is vonzova a tevékenységet azaltal, hogy meghagyjuk nekik a jatékba
vald bekapcsolodas dontését! Ha a jatékba sikeriilt elég kihivast csem-
pészniink, akkor aki kimarad, valami nagyon klassz dologbol marad ki.

Sokat emlegetett példa az olvasonaplo jatékositasa. Bevett, de nem tul
vonzo nyari, “szabadidds” feladat elolvasni egy konyvet, és kiirni a tar-
talmat egy fiizetbe, illetve rajzokkal illusztralni azt. Mi lenne, ha nem
szoveges feladatként adnank ki az olvasonaplo szerkesztést? Példaul
kereshetiink képeket a fejezetekhez a Google segitségeével, keszithetiink
keépregényeket PowerPointtal. Felépithetjiik az olvasottakat LEGO-bol,
vagy Minecraftban, és lefotozhatjuk az alkotdsokat. Ezek utan a gyerek-
nek nincs mas dolga, mint mellé irni egy narrdcios szoveget — ami tob-
bé-kevésbé ugyis megegyezik majd az olvasonaplo elvart tartalmaval.

6. Akadalymentesitsiik a feladatot! Ebben a fazisban az a feladatunk, hogy a
kommunikacié segitségével eloszlassuk a jatékos bizonytalansagat a tanu-
lasi szakaszban. A kommunikacio alatt nemcsak a szobeli visszajelzéseket
értjiik, hanem a feliiletek hasznalhatosaganak biztositasat is.
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a. A meger6sités a jutalmak elemi forméja. Abban kiilonbozik a jelvé-

nyektol, trofeaktol, hogy ez nem valaminek az elismerése, nem valami
eredményt honoral, ,,csupan” a jatékos bizonytalansagat oszlatja el.
Ha a diak szerez egy pontot, az szdmara mar kétségeket eloszlatd visz-
szajelzés lehet.



A videojatékok azért lehetnek vonzobbak a valosagnal, mert soha nem
hagyjak bizonytalansagban a jatékost. Ha a résztvevo dolgozik, barmi
hasznosat tesz, azt mindig jelezziik neki, akéar egyetlen ponttal is —
hogy tudja, jo ton jar! A megerdsitésnek nem feltétleniil kell pontban
kifejezddnie, lehet példaul egy szobeli dicséret, vagy egy mosolygos
,»uhiim” is. Ez a videojatékban altalaban valamilyen animaécio, csil-
lanas, pontszam formajaban jelenik meg. Mit6l jobb a mosolygos
,,uhiim” a részletes szobeli visszajelzésnél? A gyerek, fiatal nemcsak
akkor érezheti magat maganyosan-bizonytalanul, ha megerésités
nélkill hagyjak, hanem akkor is, ha megoldjak helyette a feladatat,
esetleg tilmagyarazzak azt.

Képzeljiik el azt a szitudciot, hogy a gyerekek valamilyen kézmiives
feladatot kaptak, és egyikiik nehezen boldogul az olloval. Nemcsak az
eredmény marad el avarakozastol, de a gyerek is egyre bizonytalanabba
valik a feladat megoldasaban. Késztetést érezhetiink, hogy odamenjiink,
és kivegyiik a kezébdl az ollot, vagy mellé allva hosszasan magyarazzuk,
hogy mit kell csinalni — ez hiba lenne. llyenkor a legjobb, ha leiiliink
mellé egy olloval, mi magunk is dolgozni kezdiink — szépen, lassan,
hogy lassa mit kell csinalni, és kozben csak annyit mondunk: ,,iihiim,

alakul... ”

. Vizualizéljuk a miikodést, lattassunk minden jatékszabalyt! Lassdk a
diakok, hogy mi kell ahhoz, hogy pontot kapjanak! Ertsék meg az el-
varasokat, a teljesités mikéntjét! [smerkedjenek meg azokkal a feliile-
tekkel, ahol gytijthetik az eredményiiket — legyen az kockas fiizetben,
e-naploban vagy valamilyen szoftverben! Képzeljék oda a munkajuk
jutalmat! A kiegészitd jatékmechanizmusokat akkor kommunikaljuk,
amikor aktualissé valnak, de akkor intenziven! Hirdessiink versenyt,
adjunk kihivésokat, mondjuk el, hogyan lehet bdviteni egy gytijte-
ményt — folyamatosan biztatva a jatékosokat! Ha digitalis szoftverek-
r6l beszéliink, ezek feliileteit altaldban nem mi alakitjuk ki — de jo
esetben mi valasztjuk ki 6ket. A jo szoftver olyan, mint egy rendezett
iskolapad. Minden, a feladathoz sziikséges eszk6z megtalalhato rajta,
a felesleges dolgokat pedig eltiintették rdla. A jatékosnak mindig tud-
nia kell, hogy épp hol tart a folyamatban, illetve visszajelzéseket kell
kapnia, ha valamilyen iranyban elmozdult. A kulcs az egységnyi rafor-
ditassal elért valtozas. Minél inkdbb szembetlinik a munkank eredmé-
nye, annal lelkesebben fogjuk teljesiteni a rank varo6 feladatokat.

A takarékbélyegbol mar elég volt egyet venniink, hogy latvanyosan tel-
ni kezdjen a betétlapunk, ha harmat vasaroltunk, mar be is telt egy sor.
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A kiilonbozo hattérképek kitakarasaval folyamatosan olyan érzésiink
lehetett, hogy minden egyes bélyeg jelentdségteljes, valami egyedi te-
riiletet foglal el a lapon.

c. Sokan hajlamosak biintetni, ha egy résztvevo valamit elront, vagy csak
nem figyel oda. A jatékositas soran a hibakat hagyjuk figyelmen kiviil!
A hibaért nem adekvat a biintetés, elég, ha elmarad a megerdsitd ju-
talom, ugy is rdeszmél, hogy valami nincs rendben. Emellett kapjon
segitséget, iranymutatast, hogy ha jol szeretné csinalni a dolgokat, ho-
gyan teheti meg a leghatékonyabban! Ha pedagogiailaig is relevans és
feltétlentil sziikséges rosszallasunk kifejezése, akkor is adjunk konnyti
lehetdséget a javitasra!l

Kulturankban mélyen gyokerezik a biintetés lehetdsége, azonban erre
egyaltalan nincs sziikség. Maga az osztalyzas is biintetés, amennyiben
a gyerek még a javitas lehetéségével sem minden esetben élhet — pél-
daul egy kijavitott feleletnél gyakran nemcsak az 11j, hanem a régi jegy
is bekeriil a naploba, ezzel rontva a didk félévi esélyeit. Ha egy gyerek
barmilyen okbodl is maximalista, egy félév elején véletleniil becstszo
gyengébb jegy akar honapokon ativeld frusztraciot okozhat nala. Ezzel
szemben a gamifikalt pontozas Iényege az, hogy rossz jegy egyaltalan
nem sziiletik, legfeljebb az adott munkara nem kap pontot az illetd. A
javitasi lehetdség azonban adott, igy aki szeretne bizonyitani, stressz-
mentesen megteheti.

A nonformalis tanulasi helyzetek értékelései jobbara igy miikiodnek,
a negativ értékelés csak extrem koriilmenyek kozott képzelhetd el, a
hibdkat a pozitiv értékelés elmaradasa jelzi.

7. Varjuk el a maximumot! Ahogy a didkok egyre jobban elmeriilnek a rendszer-
ben, ugy kell egyre magasabbra tenniink a lécet, mig a megalmodott szuper-
hosokké nem valnak! A jatékokban az a legnehezebb, hogy a jatékost Flow
allapotban tartsuk. Ennek az a feltétele, hogy a jatékos mindig egy picivel na-
gyobb kihivassal talalkozzon, mint az aktualis tudasa, képességei! Korabban
jeleztiik (1asd: ,,bébilépések™), hogy ehhez a legjobb mindig egyszerre csak
egy Uj dolgot bemutatni, aztan elmélyiteni a megszerzett ismereteket.

a. Mig az ergonomiai szakaszt a konnyti, bébilépésekkel nehezedd fel-
adatok jellemzik, addig az igazi Flowt akkor érik majd el a didkok, ha
nehéz és 1ényegi feladatokat kapnak. A 1ényegi feladat azt jelenti, hogy
ha korabban dijaztuk is a céljainkhoz nem szorosan kapcsolodo tevé-
kenységeket, ebben a fazisban mar kékeményen azokra a feladatokra
kell fokuszalni, amit a szuperhdsiink megalmodasakor meghataroztunk.
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A nehézség pedig azt jelenti, hogy itt mar nem kiméljiik a jatékoso-
kat, a cél nem a kettes szint, hanem a hatos! Nem elegend6 épp csak
atmenni a vizsgan, a gamification akkor hatékony, ha a legnehezebb
feladatokban is megugorhat6 kihivast latnak a jatékosok. Pedagogiai
szempontbdl 1ényegi feladat példaul egy projektmunka, amelyben a
tanul6 bizonyithatja, hogy megértette a tanultakat, s azt a gyakorlat-
ban is alkalmazni tudja. Lényegi feladat barmilyen gyakorlat is, ahol
6nallé munkat kell végezniiik a tanuloknak. A nehézség nem minden
esetben biztosithato trivialisan, gyakran a feladat jellegébdl adoddan
képtelenség igazan komoly kihivast megfogalmazni — ilyenkor egy
kreativ réteggel segithetjiik a résztvevoket.

Példaul olyan csoportfoglalkozasokon, ahol a feladat egymas megis-
mereése, alkalmazzuk a rajzos bemutatkozas eszkozét! Mindenki irja fel
egy papirra a nevét, ald rajzolja le onmagat! Baloldalt feliilre keriiljon
egy rajz arrol, amit az iskolaban szeret, jobbra egy rajz arrol, amit
nem! Kozépen baloldalt lassuk a legkedvesebb hobbikat, jobbra pedig
azokat a feladatokat, amelyeket szeretne inkabb elkeriilni! Alulra érde-
mes két pozitiv feladatot adni: példaul hogy mi szeretne lenni? llletve
hogy hova szeretne eljutni, ha egyszer lesz ra lehetdsége!

. Tobbszor emlegettiik korabban az egész személyiséget épitd vissza-
jelzéseket, magas statuszt képviseld trofedkat, rangokat, szimbolikus
jutalmakat. Most kell 6ket haszndlni! Ekkor valik ugyanis a tevékeny-
ség 6nmaga jutalmava, ekkor élvezik a didkok azt, hogy kompetensek,
hogy tudjak alkalmazni a tanultakat. Itt mar nem a pontok, nem az
0tos szamit, hanem az, hogy 6k valdban jok az adott feladatban, hogy
ezzel reputaciot szereznek maguknak, illetve a csapatuknak is. Ertenek
valamihez, és ezt masok is elismerik.

Michael Wu irja le azt az Osszefiiggést, hogy minél tovabb szeret-
nenk egyben tartani egy jatékositott folyamatot, annal személyeseb-
be kell tenni a visszajelzéseket. Az ideiglenes csoportokban, példaul
nyari taborokban, kiilonésen érdemes ezt figyelembe venni: kezdjiink
megerdsitéssel, mosolygos itihiimmel, folytassuk pontokkal, verseny-
eredményekkel, végiil osszunk jelvényeket, trofeakat, rangokat! Ha
ezek a visszajelzési szintek kimeriiltek, még mindig épithetiink a
személyes-, illetve a csoportreputdciora, vagyis a didkok biiszkesége-
re, hogy onmagukat vagy — végso motivatorkeént — a csapatukat épitik
teljesitményiikkel.

. Mivel itt mar nagyon magasan van a léc, azt kell erdsiteni, hogy hi-
bazni rendben van, hogy prébalkozni jo! Nem az a fontos, hogy elsére
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hibatlan legyen a teljesitmény, hanem hogy az egyén ha kell, fusson
neki szazadszorra is, hogy biztosan tokéletes legyen az eredmény!

Gyakran javasoljak partnereink, hogy tegyiink be valamilyen akadalyt,
hogy a késobbi probalkozasokkal csak kevesebb pontot szerezhessenek
a jatékosok — hiszen igy nem fair a rendszer azokkal szemben, akik
elsore tudtak mindent. Ugyanez a kérdés egy gyerekcsapat esetében is
jogosan felmeriilhet. llyenkor mindig visszakérdeziink: vajon annak a
gyvereknek kevesebbet ér az eredménye, aki szazadszorra probalkozva
teszi le a vizsgajat? Az 6rdog a részletekben rejlik: a feladattol fiigg,
hogy fair-e szazszor probalkozni. Ha elemi feladatokat adunk, ame-
lyeknél a siker esélye a masodik kitoltésre megugrik, akkor jogos a
felvetés. Ha azonban igazan nehéz és lényegi feladatot adtunk, akkor
nem veszithetiink azzal, ha engedélyezziik — akar korlatlan szamban és
biintetleniil — ujra probalkozni.

8. Vezesstik at a tudast a jatékbol a valosagba! Ha sikertilt a jatékosunkat szu-
perhdssé valtoztatnunk, ha minden akadalyt lekiizdottek, minden jutalmat
megszereztek, akkor a jaték végével elérkezik az id6 az elsajatitott tudas
hasznositasara a valdsagban is.
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a. Oktatojatékoknal elengedhetetlen a debriefing, vagyis a jatékos aktivi-

tas Osszekotése a valosaggal. A jaték — természetébdl fakadoan — kii-
16nbozik a valosagtol a jatékosok tudataban, ezért attol, hogy valaki
a jaték kozben 0j készségekre, tudasokra tett szert, még nem magatol
értet6dd, hogy a mindennapokban is alkalmazhatja ezeket.

A pedagogus/animator feladata ravilagitani arra, hogy a jaték koz-
ben nemcsak jol szorakoztak a rabizottak, hanem értékes ismereteket
is szereztek.

. Feladat a follow-up, a megtanult ismeretek, készségek elsajatitasat

hosszabb tavon ellendrizni. Az utankdvetésre nem minden esetben van
lehetdség, de ha mégis, ugy nagyon fontos €lni vele. Az eredmények,
a hatékonysag multiplikalodasat varhatjuk tole.

Az ellendrzés mellett fontos nyitottnak lenniink az ismétlésre is! Minél
tobb bebilépésekkel felépitett tamogato anyagunk, szoftveriink van,
annal biztosabb alapot tudunk kinalni a gyerekeknek.

c. Legvégiil ne felejtsiink el mérni — a legelsoé két pontban meghatarozott

célok és mérdeszkozeik hasznalataval.

Iskolaban adltalaban joval egyszeriibb a mérés, mint példaul taborok-
ban, mivel a mesterségesen kialakitott kérnyezetben konnyebb kisérleti



és kontrollcsoportokat felallitani. Kihivast jelenthet a puhabb célok
meérése, de szakember bevondsara nem feltétleniil lesz sziikség: ha iga-
zan jol jatékositottunk, akkor az eredmények szembetiindek lesznek. Ne
feledjiik: NEM csupan az a cél, hogy a gyerekek jol érezzék magukat.

lll. Osszegzés

A fenti modszerek tobbsége régen ismert mechanizmust hasznal, amelyet mar
eleve alkalmaznak. Mi teszi a fenti listat mégis hasznossa? Egyrészt az, hogy
leirja, hogy mi, jatéktervezok hogyan dolgozunk. Hogyan készitjiik el €s kom-
munikaljuk a jatékainkat, hogyan hozzuk ki barmilyen szituaciobodl az — alta-
lunk feltételezett — elérhetd maximumot. Masrészt, mert igyekeztiink az 5nma-
gukban is 1étez6 javaslatokat, tervezési elveket egységes folyamatba, haloba,
tervezési keretbe szedni. Bar az egyes elemek onmagukban is hatékonyak,
még eredményesebb, ha egylitt, a teljes jatékositasi folyamat részeiként — an-
nak Osszefiiggéseiben, kontextusaban — alkalmazzuk 6ket.

Hivatkozasok

Barbarics, Marta (2015): Gamifikicio a magyar oktatasban — VII1. Nemzetko-
zi Médiakonferencia, Balatonalmadi. URL: https://www.youtube.com/watch?-
v=02M5CfaBfO8 (utolsé letoltés: 2017. 05. 19.)

Bartle, Richard (2003): Designing Virtual World. New Riders Publishing, In-
dianapolis.

Caillois, R. (1961): Man, Play, and Games. University of Illinois, Urbana and
Chicago.

Chou, Yu Kai (2015): Actionable Gamification — Beyond Points, Badges, and
Leaderboards. Octalysis Media.

Csikszentmihalyi, Mihaly (1997): Flow — Az aramlat: A tokéletes élmeny pszi-
choldgidgja. Akadémiai Konyvkiado.

Fogg, B. J. (2003): Persuasive Technology: Using Computers to Change What
We Think and Do. Morgan Kaufmann.

Fromann, Richard (2017): Jatékoslét — A gamifikacio vilaga. TypoTex Kiado.
Stamford, Conn (2015): Hype Cycle for Emerging Technologies Identifies
the Computing Innovations That Organizations Should Monitor. URL: http://
www.gartner.com/newsroom/id/3114217 (utols¢ letdltés: 2017. 05. 19.)

263


https://www.youtube.com/watch?v=O2M5CfaBfO8
https://www.youtube.com/watch?v=O2M5CfaBfO8
http://www.gartner.com/newsroom/id/3114217
http://www.gartner.com/newsroom/id/3114217

Huizinga, J. (1938): Homo ludens. Kisérlet a kultura jatékelemeinek meghata-
rozasara. Athenaeum, Budapest.

McAllister, Graham: Success Is In the Detail. UX/UI Design Tips For Base
Builder Games, eléadas 2016 augusztus 25. Budapest Game Developers
Meetup 19.

Schell, Jesse: When Games Invade Real Life— DICE Summit2010. URL: https://
www.ted.com/talks/jesse_schell when games_invade real life (utols6 letol-
tés: 2017. 05. 19.)

Pink, Daniel H. (2010): Motivdcio 3.0. HVG Konyvek.
Prievara, Tibor (2015): A 21. szazadi tanar. Neteducatio Kft.

Werbach, Kevin (2012): For the Win: How Game Thinking Can Revolutionize
Your Business. Wharton Digital Press.

Wu, Michael (2015): Level Up Your Gamification to Solve Big Business
Problems. Gamification World Congress 2015, Barcelona. URL: http://www.
gwc-conference.com/talk/level-up-your-gamification-to-solve-big-business-
problems/ (utolso letdltés: 2017. 05. 19.)

Jegyzetek

1 Ezutobbi mondat latszolag ellentmondasban van azzal az allitassal, a kon-
zervativ jatékositas olyan 1épésekbdl all, amelyeknek semmi koziik sincs
a videojatékokhoz. 2016 nyaran a Budapest Game Developers Meetup
vendége Graham McAllister volt, aki videojatékok elemzésével, illetve
sikeres piaci bevezetésével foglalkozik. Felvazolt egy komplex szempont-
rendszert (McAllister, 2016), amely alapjan 6k a mar elkésziilt jatékokat
elemzik, illetve amely alapjan tanacsokat adnak a fejlesztéknek a sikeres
piaci megjelenésiiket elokészitendd. Meglep6 modon a videojaték-szak-
ember listaja kisértetiesen hasonlitott a mi konzervativ V-modelliinkhoz
ugy, hogy a két rendszer egymastol teljesen fiiggetleniil fejlodott.
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Homokl Andrea
,Jarhatobb utak...” — az iskolai szocialis
munkaban rejlo lehetoségek’

Maté Zsolt az iskolai szocialis munkarol szolo atfogo tanulmanydban ir ar-
rol, hogy hazankban azon szakembereknek a kore, akik kozvetlen tapasztalat-
tal birnak a segitd tevékenység ezen formdjarol, igen sziikre szabott: ,, ...alig
félszaz iskolai szocialis munkas dolgozik...” (Maté, 2015: 77) az orszagban. A
statisztikai adatok azt tiikrozik, hogy a XXI. szazad elso évtizedében emelkedést
mutatott az iskoldkban gyermek- és ifjusagvédelmi felel6skent teljes dllasban
vagy félallasban foglalkoztatottak aranya, azonban ekkor sem haladta meg a
30%-ot egyik iskolatipusban sem. Ezentul 2013-ra aranyuk jelentds csékkenést
mutatott mind az dltalanos iskolakban, mind a kozépiskolakban, s nem érte el
a 15%, illetve a 8%-ot sem. Annak ellenére, hogy az iskolai professzionalis se-
gito tevékenységre egyre nagyobb igény mutatkozik, az iskolai gyermekvédelmi
tevékenységet végzok aranya az elmult ot évben 15-10% ala csékkent, meg sem
kozeliti a 100%-ot. A tanulmanyban bemutatott kvalitativ adataink arra mutat-
nak, hogy a szocialis munkdsok az iskolakban, a problémadk, gyermekvédelmi
feladatok helyben végzett, szubszidiartids elvii és sziikségletorientdlt szemléle-
1 segitd munkdjukkal a régos iskolai életutakat is képesek jarhatobba tenni,
ahogyan arra tanulmanyunk cimével is utaltunk.

I. EIméleti megkozelitések

Az iskolai szocialis munkat végz6 szakemberek csokkend tendenciat mutatd
jelenléte, éppen ellentétes azzal a megvalositani kivant tarsadalmi, nemzeti
stratégiaval (Darvas, 2014), mely a gyermekek szegénységének mérséklését,
esélyeik novelését hivatott elésegiteni. A gyermekek szegénységérol, hatra-
nyos helyzetérdl, hatranyaik folyamatos ujratermel6désérdl sz616 eredmények
(Szocidlis jelentés Magyarorszag, 2014) nem indokoljak a gyermekjoléti,
gyermekvédelmi tevékenység ilyen mértékii kiszoritasat.

Az iskolai szocidlis munka szolgdltatas a kézoktatasi intézményben biz-
tositott, preventiv jellegii segito tevékenység, amely az iskoldskoru gyer-
mekek és fiatalok képességeinek és lehetoségeinek legoptimalisabb kibon-
takoztatasat tamogatja szocialis kapcsolataik, tarsadalmi integraciojuk
Javitasaval.” (Banyai, 2000: 3)
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A fenti adatok tiikrében az iskolai szocialis munka szolgaltatasainak univer-
zalissa tételének késésérdl beszélhetiink, annak ellenére, hogy ,, rendelkezésre
adllnak atfogo kutatasok, helyzetelemzések, léteznek miikodo kiilfoldi és hazai
gvakorlatok is.” (Maté, 2015: 90) A szolgaltatas nevelési, oktatdsi intézmeé-
nyekben valo altalanos bevezetését az oktatas valamennyi szintjén szakmai
koncepciokban tett javaslatokkal szorgalmaztak a feladatcsoportokban mun-
kalkodo szakemberek az elmult 6t évben (Maté, 2015).

Ahogyan a fenti szerzok is irnak rola, az iskolai segitségnyujtas professzio-
nalis miveléséhez, a gyermekvédelem komplexitasabol adoddéan (Domszky,
2004) célzott képzési, tovabbképzesi tartalmakra van sziikség. Azon til, hogy
egyetérthetiink Maté Zsolt azon megallapitasaval, hogy a szocialis munka
alapszakokon ¢és a szocialpedagdogus képzésben megjelenik az iskolai szocidlis
munkaval kapcsolatos ismeretek kore, néhany helyen a gyakorlati terephelye-
ken (iskolakban) a tapasztalatszerzés lehetdsége is adott. Hianyossag azonban
a szolgaltatas tagabb tarsadalmi-szakmai korben valo elhelyezése, szocidlis
agazaton tilmutat6 adgazati kapcsolodasi pontok meghatarozasa, adott esetben
a pedagogusképzésben vald megjelenése.

A szocidlis munka ,,Pécsi modelljének” szemlélete szerint — ,,0kologiai szem-
1életti iskolai szocialis munka” (Racz, 2009) — rendszerelméleti modellként
definialhatd, hiszen a gyermek sziikségletorientalt segitését egyfeldl a gyer-
meki, masfeldl a kornyezeti privaciok csokkentésének, mérséklésének szol-
galataban teszi. ,,...nem a patologiakra helyezi a hangsulyt, hanem a pozitiv
viselkedésvaltozasra, a képességekkel valo felruhdzdsra (empowerment) és a
kompetenciaorientalt fejlesztésekre, a reziliencia kiilonbozd tipusainak fejlesz-
tésére, valamint az iskola érzékenyitésére mindezen eljardasokkal és szemléleti
valtozasokkal kapcsolatban.” (Méaté, 2015: 88-89)

Az Alfold északi és déli régidinak LHH kistérségekben €16 halmozottan hatra-
nyos helyzetben 1év0 gyermekek korében folytatott reziliencia vizsgalat (Ho-
moki, 2014b) eredményei szerint a 12 éven feliiliek korében az iskola jarul
hozz4 a legkevésbé a rezilienciat eldrejoslo, azt eldsegitd készségeik, képessé-
geik fejlesztéséhez.

Reziliencia alatt Chicetti és Cohen (2006) meghatarozasabol kiindulva azt ért-
jik, hogy a gyermek a hosszan tartdé nehézségek ellenére is képes boldogulni.
Fontos hangsulyozni, hogy az atipikus eseteket vizsgalo ,,iskolai reziliencia”
kutatok (Pusztai, 2004, 2011; Ceglédi, 2012; Csapo et al., 2014; Forray, R.,
2014) szerint ezekben az esetekben ez a jelenség csak igen alacsony szaza-
Iékban az iskola érdeme, e két vizsgalt régioban is pusztan 28%-ot tesz ki
ez az arany. A reziliens tanulok boldogulasi lehetdségeit foként serdiilékorban
az én-hatékonysaghoz sorolhatd készségek és képességek novelik legnagyobb
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aranyban. A 2012-2013. tanévben folytatott gyermekvédelmi fokuszu, ,,gyer-
mekvédelmi rezilienciakutatas” (Homoki, 2016) eredményeként elsé helyen
a pozitiv onértékelés, onbizalom jelenik meg rezilienciat eldsegitd markans
tényezoként.

Az iskolai koryezet azonban egy olyan Osszetevdje a reziliencianak, mely
tudatos alakitasaval hatékonyabban fejleszthetdek a gyermekek készségei, ké-
pességei. Iskolai kdrnyezet elemeként értelmezésiinkben térbeli, targyi, szeme-
lyi er6forrdsok egyarant megjelennek, ezek rendszerének mindségi mikddése
mind a gyermek tanulmanyi sikerességére, mind interperszonalis kapcsolata-
inak mindségére nagy hatast gyakorolhat, — ezzel a reziliencia alakulasanak
spiralis jellegének ismeretében (Schofield — Beek, 2005) — indukalhat fejlodést
mas reziliencia komponensek teriiletén is, novelve a gyermeki esélyeket (Ho-
moki, 2014). Az iskolai kdrnyezetben kulcsszereploként jelenhetnének meg
az iskolai szocialis munkasok, akik a fenti 6koldgiai szemléletii modellek (Pé-
csi modell, lasd: Maté — Szemelyacz, 2009), illetve a rendszerelméleti hatteri
gyermekvédelmi reziliencia modell (Homoki, 2014) szemléletének, tovabba
az 0kologiai elméleten alapul6 oktatasszociologiai kutatasok (Forray R. et al.,
2004, 2013, 2014) eredményeire alapozva folytathatnanak szakmai munkat.
Ezen szemléletmod és ismeretek pedagdgusok kdrében torténd terjesztése nél-
kiil az iskolai szocidlis munkéas megfeleld képzettsége és végzettsége, rater-
mettsége ellenére sem tud hatékonyan segiteni.

Pedagogusok segitése céljabdl ezen informaciok rendszerszemléleti megko-
zelitésben torténd atadasdra mar az alapképzésekben, majd tovabbképzésben,
posztgradualis képzések tananyagrendszerébe integralva sor kertilhet.

A gyermekek védelme, mely altalanos értelemben a harmadik generécios jo-
gok korébe tartozo gyermeki jogokat 0sszefoglald univerzalis szabalygytjte-
ményhez rendelt egyetemes gyermekvédelmi alapelvek szerinti tarsadalmi-in-
tézményi-sziildi hozzaallast jelent, egy komplex, tobbszereplds folyamat. Az
ENSZ Gyermekjogi Egyezményében (1989) kinyilatkoztatott gyermekvédelmi
alapelvekkel — a sziikségletorientacio, a diszkriminacio tilalma és a gyermek
mindenekfelett all6 érdeke — vald egyetértésen tul, a szakmai gyakorlatban az
»ahany (iskola) hdz, annyi szokas” elv érvényesiil. A gyermek mindenek felett
allo érdeke és joga is, hogy 6t egy elfogado iskolai kdzeg formalja, egyéni és
¢életkori sajatossagainak figyelembe vételével, sziikségletei szerint fejlessze.
Egyéni sziikségletei nem fiiggetlenek ¢letmodjatol, azaz hétkdznapi kultara-
jatol, melynek egyes elemeit szem el6tt tartva és ezen elemek kapcsolddasi
pontjait rendszerezve végezhetd team munkaban sikeresen az iskolai szocialis
munka.
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,, Alapkerdeés, hogy a szereplok mennyire fogadjak el a modern gyermek-
jogi szemléletet, amely a »gyermek mindenek folott allo érdeket« kivanja
vezerlo elvvé tenni. E nézet elfogaddsa egyben a kozosségi feleldsség elfo-
gadasa is. A masik hasonlo fontossagu kérdés az, hogy mennyire tolerdns,
vagy mennyire elditéletes a helyi kozdsség.

A szakmai egylittmiikddést kezdeményez6 és koordinal6 professzionalis segi-
to kozremiikodésével az iskola falain beliil a szocialis munka és a szocialpeda-
gogia eszkoztaraval egyéni esetkezelés, illetve csoportmunka keretében meg-
valodsithatd minden iskolai szerepld kiils6, kapcsolati és bels6 eréforrasainak a
fejlesztése, melynek hatasara a gyermekek szamara bejarhato ut, belathato tér
kevésbé sziikill be, az iskolai munka teret nyit/enged szarmazastol és az atélt
valtozasok veszteségélményeitdl fiiggetleniil, illetve ezekkel egyiitt a tovabb-
haladasra, fejlédésre, tovabbtanulasra.

Il. Kutatasi eredmények

,,Minden kezdet nehéz...”

 Altalanos nemzetkozi tapasztalat, hogy jelentos lokalis valtozasok elindita-
sahoz kell a kiilsé sztonzés, az anyagi segitség éppugy, mint a szemléletek
és gyakorlatok meguijitasat szolgdlé tudds- és informacié atadas. Onmagatol,
csak helyi indittatasra, ritkan alakul ki a valtoztatas helyi igénye. Ezt nem csak
a meglévohoz valo ragaszkodas magyardzhatja, hanem a valtozas reményének
hianya is. [...] Lokdlis szinten dol el hat, hogy mi valosul meg jol, mi valosul
meg rosszul vagy sehogy...””* Tanulmanyunk tovabbi részében a 2015 6szén
kvalitativ modszerrel folytatott kutatdsunk eredményei alapjan mutatjuk be a
(kezdo) ,,iskolai szocialis munkasok™ els6 éveinek gyakorlati tapasztalatait, di-
lemmait, nehézségeit, sikereit: munkajuk mérhetd hatasait. A kutatdsunk sze-
repldi kilencen voltak, akik a dél-alfoldi régio6 sarkadi (LHH*) kistérségében 11
telepiilésen iskolai szocialis munkasként, illetve egy-két helyen gyermek- és
ifjasagvédelmi felelosként/koordinatorként dolgoztak. A koriikben folytatott
mélyinterjuk adatainak elemzésével vizsgaltuk a gyerekesélyek novelésére ira-
nyul6 projektmunka’® eredményességét a szocialis munkas szemiivegén at, az
alabbi kutatéasi kérdéseinkre valaszt keresve:

» Mit tehet/tehetett az iskolai szocidlis munkas helyi szinten?
* Hogyan agyazodott be a helyi kézésségbe?

* Hogyan hasznositotta, alkalmazta dltalanos segitéi professziojat, az iskola
vilagaban sikerei és nehézségei fiiggvényében? ”
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Az interju modszerével végzett adatgyiijtésiink elemzésekor interjlialanyain-
kat az interjuk soran elhangzottak alapjan, szakmai identitasukra, attitlidjeikre
is utal6 megnyilatkozasaik tartalmi elemeinek figyelembe vételével tipologi-
zalast kdvetden az alabbi ,,fantazianevekkel” lattuk el: ,, magabiztos”; ,,szu-
perhds”; |, bizonytalankodo”; ,, harcos”; lelkiismeretes ”; ,, szines egyéniség”;
,Sokoldalu”; ,, tavolsagtarto”; ,, ratermett”. A munkahoz val6 viszonyulas, a
feladatvégzés soran tanusitott helytallas onreflexidja mentén valasztott elne-
vezések is sugallhatjak azt a sokféleséget, mellyel a segitd tevékenységet a
személyiségével megvalosito iskolai szocidlis munkés dolgozhat.

Mit tehet/tehetett... az iskolai szocialis munkas? Fontos-e, hogy legyen?

A valaszadoink egyontetiien hangot adtak annak a meggy6z6désiiknek, hogy
a gyerekesély program keretében megvalositott iskolai szocialis munka hidny-
potlo tevékenység, abban az értelemben, hogy az iskolai gyermek- és csalad-
védelem, gyermekvédelmi prevencios feladatok megoldhatatlanna valnak a
pedagdgusok leterheltségének, er6forrasaiknak ismeretében.

» Sok olyan hatranyos helyzetil, illetve elhanyagolt gyerek van az iskolaban,
akikkel a pedagogusnak mar nincs kapacitasa foglalkozni, otthon pedig nem
foglalkoznak vele. Es ezt a fajta torédést sok esetben téliink kapjik meg a
gyerekek.” (Szines egyéniség)

 ,,Sok orajuk van, le vannak terhelve, nincs ugy ideje odafigyelni ra, nem is
lehet... hogy egyébként a gyerek beszél és a tanar vissza se tudnd mondani,
hogy mirdl beszélt a gyerek, mert pontosan nem oda figyel ra, mar a kovet-
kezd feladatra kell koncentralnia.” (Magabiztos)

o, ...vegyes érzelmeim vannak ezzel kapcsolatban, az alsos tanitokat nézem,
ott mas a helyzet, ok jobban ismerik a sziiloket, a gyerekeket, kozelebb vannak
még a csaladhoz... de jobb az, ha dolgozik a csaladokkal a kiviilallo szakem-
ber, mert ha olyan jellegii probléma van, akkor nyilvan azt ugyis megosztjuk
az osztalyfonokkel és akkor probaljuk meg egyiitt megoldani.” (Sokoldalt)

» ,,Nagyon fontosnak tartom, hogy ott lehessen a szocialis munkas az iskola-
ban, mert nem a pedagogus feladata lenne az, hogy hatosagi intézkedéshez
kapcsolodo dolgokat intézzen, nem biztos, hogy kompetens.” (Tavolsagtarto)

s, ...a gyamhivatalokba irtak a védelembe vételi javaslatokat, ez nem a pe-
dagogus feladata lenne, hanem a szocidlis munkdsé... nem lehet ezt tanitds
mellett csinalni, el lehet latni, mert mindent meg lehet csinalni, ki mennyit
aldoz fel a kis szabadidejébdl, mert ez nincs megfizetve. Nem biztos, hogy
erre vagyik egy pedagogus, altalaban ezt nem akarja végezni, mert ha ezt
tokéletesen, de lelkiismerettel akarja csinalni, rengeteget kell, hogy tegyen
egy problémadsabb kozosségben.” (Lelkiismeretes)
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o, ..igen is kell a gyerekeknek valaki, akihez bekopoghat néha... akar egy
segito beszélgetésre.” (Ratermett)

s, ...egy teljesen mds szakemberre, mint mondjuk, a szocialis szakemberekre
sziikség van. Hiszen nagyon sok konfliktus van a mai vilagban, és a gyere-
kek nem tudnak mit kezdeni ezzel a rengeteg informdcioval, az internet adta
lehetiségekkel, a tévé, a tévé adta dolgokkal, ezeket nagyon nehezen dolgoz-
zdk fol. Es akkor ott vannak még a csalddi problémdk, amikor behozzdk a
gyerekek...” (Bizonytalankodo)

o, A személyes jelenlétét a segitonek, akihez bizalommal fordulhat a gyermek
csaladi problémai miatt is, nagyon fontosnak tartom. Fdleg, hogy a mi kis
telepiiléseinken egyaltalan nem érheté el a pszichologus.” (Szuperhés)

A fenti részletekbdl kirajzolodnak azok a tevékenységek és célcsoportok is,
melyekkel a valaszadok a pedagdgusok mellett, sziikség esetén veliik egyiitt
foglalkoznak az iskoldkban: segitd beszélgetés, csaladi problémak, hatranyos
helyzetli gyermekekkel valo foglalkozas, életvezetési tanacsadas.

Az iskolai szocialis munkas heagyazodasa az iskola vilagaba, mint
helyi kdzosséghe

A XXI. szazad els6 évtizedében, az iskolai szocialis munka létjogosultsagat,
fogadtatasat vizsgalo hazai kutatasok eredményei® szerint — fliggetleniil tele-
ptiléstipustol, az oktatas szintjétdl és az iskola életvilagatdl — a pedagogusok
kezdeti viszonyulasa a szocialis munka iskolan beliili megvaldsitasdhoz fe-
sziiltségekkel terhelt volt.

Jellemz6 volt a ,, kenyérfélto attitiid” koriikben és a kutatasok feltartak a tars-
szakma képviseldinek kompetencidival dsszefiiggésben a fél-informaciok, in-
formaciohiany tavolsagnoveld hatasat is. Ezen kutatasi eredmények nem tértek
ki arra, hogy a kezdeti fogadtatast kdvetden sikertiilt-e beilleszkednie a segitd
foglalkozasu szakembernek a pedagogus-tarsadalomba, avagy végleg ,,szam-
kivetett” maradt?

Interjiinkban azon tul, hogy rakérdeztiink a fogadtatasra, azt is mértiik, hogy a

harom éves projektciklus alatt dolgoz6 szocialis munkasoknak hogyan sikeriilt

beagyazddniuk az oktatasi rendszer vizsgalt intézményeinek tandri — tanuloi

— sziiloi kdzosségeibe:

o, Mivel a sziiléfalum és én is oda jartam iskoldba és ismerem a pedagoguso-
kat... és mind tanitott engem és ismernek, ezért ott igazabol semmi probléma
nem volt. Oriiltek neki, hogy oda keriiltem, nem volt ellenségeskedés. Viszont
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a masik két iskola koziil az egyikben azért észrevettem egy kis féltékenyseget,
mert amikor oda kimentem, akkor a gyerckek mindig ott voltak kériilottem.
Menjiink jatszani — kérleltek, élelgettek, fogtik a kezem. En voltam a kéz-
pontban nem a tanito néni.” (Magabiztos)

,, ...hekem volt egy kis elonyom, mert az daltalanos iskolaban ott tanultam,
illetve gimndziumban is ott tanultam, ugyhogy sok pedagogust ismertem.
Emlékeztek ram, tehat nem is voltam olyan rossz gyerek uigyhogy, ez abszo-
lut jo iranyba, jo iranyu volt ez a kapcsolat, és ez ugyanabba az iranyba
Jfolytatodott is. Tulajdonképpen nekem ezért tennem nem is nagyon kellett,
csak tartanom kellett a szintet, meg segitenem kellett. Ugyhogy ez nekem
kiilonosebb erdfeszitésembe nem keriilt.” (Ratermett)

., Kaptam hideget, meleget... mondom, hogy mind a kettébdl kaptam. De
ezek érzések voltak, olyan metakommunikacio (tekintet, elfordulas...), ezt
érzi az ember, ha fenntartassal fogadjak, de olyan konkrét ellendllasba, face
to face, sose titkoztem, sehol.” (Bizonytalankodo)

., ...amikor ugye megkaptam azt, hogy a gyerekek engem jobban szeretnek,
konnyti nekem, én nem osztalyozok, értékelek, azért az egy csoppet rosszul
esett. Meg soroltdak, hogy az elodom mit hogy csinalt.” (Lelkiismeretes)

., Mindenki jol fogadott, mindenki 6riilt nekem.” (Sokoldala)
., Ok akartak engem, én meg akartam Sket.” (Szuperhés)

,,volt olyan sziil6, tudod, ez a nagyon lelkiismeretes és igazabol nem azert
foglalkoztam a gyerekkel, mert mondjuk hatranyos helyzetii vagy halmozot-
tan hatranyos helyzetii, mert nem. ...Viszont van, volt az a fajta sziil6 is, aki
nyilvan problémas gyerek és akkor behivtam a sziilét, hogy nagy gondok
vannak és ,,az 6 gyereke biztos, hogy nem, mert csak beleviszik a rosszba, és
egy dldott j6 gyerek” és volt ez a faja sziild is. ...Es volt, akivel nehéz volt.
Viszont volt olyan sziilé is, aki teljesen elzarkozott ettol. Tehat mondta, hogy
Ot aztan nem érdekli, mi van a gyerekkel, 6t nem érdekli, hogy probléma van
és egyebkeént is hagyjuk békén, kész.” (Magabiztos)

,, ... sajat kis falumban nagyon-nagyon hamar elfogadtak a gyerekek, mivel
ismertek ott is. Sokkal konnyebb dolgom volt, a tobbi kis telepiilésen tébbsé-
gében konnyen elfogadtak.” (Sokoldala)

., Mondtam, hogy ki vagyok, mi vagyok, a bemutatkozaskor a sziiloi kozésség
abszolut mindenhol pozitivan fogadott...” (Lelkiismeretes)

., A telepiilésen nyitottak voltak a sziilék. Ok egybdl szivesen fogadtak. Itt
tobb is a hatranyos helyzetii, nem félnek segitséget kérni, nem szegyellik,
hogy ez van, hanem probalnak mindent megtenni, meg minden. Tehat hogy-
ha, nem szegyellik azt, hogy ,,nem tudom, hogyan kell ezt elintézni”, akkor
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Jjonnek segitséget kérni. Ugyhogy nyitottak az emberek. Ugy a sziil6k, gyere-
kek, mindenki.” (Sokoldalu)

rororr

sokdaig ...itt lesz.” (Bizonytalankodo)

* ,,Nagyon hamar befogadtak a gyerekek. Elsé héten mar, egybdl, pedig nem
ismertek elotte, de szerintem az nagyon fontos volt nekik, hogy ujak vagyunk
és igazabol fiatalok, mas korosztaly, mint a kistelepiilés pedagogusai... fia-
talok vagyunk és ,,mas mindenre” nyitottak, mas a szemlélet.” (Szines egyé-
niség)

o, Altaldnos iskoldban meg a gimiben is bemutatkozdssal kezdtem, tehdt
amikor odakeriiltem, mondtam, hogy volt ilyen power point diadkoknak is
és minden osztalyba bementem kiilon-kiilon. ...Elmondtam, hogy ez és ez a
helyzet, beszéltem arrol, hogy mivel lehet hozzam fordulni, miket csindlha-
tunk egyiitt, batran keressenek. Az volt a lényeg, hogy biztos nagyon szim-
patizaltak velem, mert ok onnantol kezdve majdnem minden sziinetben ott
voltak az irodamban. ...Es akkor 5-en, 6-an jottek és mondtdk, hogy ez és ez
a problémajuk. ” (Ratermett)

» ,,Nekem szerencsém volt, de volt olyan kollegam, marmint aki iskolai szoci-
alis munkas, hogy akit ugy fogadtak, hogy... na, jo...!? ez nem kell ide. Na-
lam is eldszor igy volt, hogy mondtak, hogy nincs sziikség erre. Szemembe
mondtak, hogy ez felesleges.” (Tavolsagtarto)

* ,,Nagyon nehezen fogadtak, féltek, huztik a szdajukat... »Megint csak egy
ember, aki figyel minket!« Tehat, 6k azt hitték, hogy én valami ellendr leszek,
aki a munkdjuk mindségét nézi. Tamadasnak vették a jelenlétemet.” ... mikor
kezdtek rajonni, hogy konnyitek rajtuk, mert ez és ez is az en feladatkorom
lenne, leadhatnak nekem dolgokat és mas esetekben pedig egyiitt tudunk
dolgozni, szivesen segitek, akkor mar nyugodtabbak lettek. Ugy gondolom,
hogy a kezdeti nehézségek ellenére nagyon jo kapcsolat lett, befogadtak tel-
jesen és utana barmilyen problémaval egybdl szoltak, jeleztek, hogy ha ezt
tapasztaltak a gyereken vagy valami, ugyhogy szerintem koztiink nagyon
jol miikédott a kommunikdacio és sikeriilt kialakitani az egyiittmiikodest.”
(Harcos)

rrrrr

hogy ott vagyok, ennyi. Ott nem is miikédik, ott a csaladsegitonek van na-
gyobb elfogadottsaga. Idegentol félnek az emberek segitséget kérni. Szégyel-
lik, ha gond van... inkabb vagy nem csindlnak semmit, vagy ha csinalnak,
akkor atmennek mas telepiilésre, hogy ne deriiljon ki, hogy ez van veliik. Ott
igy mukodik az egész, ez az igazsag. Nem is nagyon volt iskolaskori gyerek,
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akivel dolgoztam volna egyénibe... egy gyerekkel se volt olyan dolgom, hogy
mondjuk segitobeszélgetés...” (Tavolsagtarto)

A fenti részletekbdl is kiolvashatd, hogy a segitd szakember beilleszkedése,
elfogadottsaga is tobb tényezotol fiigghet.

Pozitiv irdnyban mozdithatja el6 az elfogadast, amennyiben a helyi tarsada-
lom lokalpatriota értelmiségérdl van szo, azaz egy korabban mar ismert, ,,nem
idegen” személy jelenik meg szocialis munkasként. JellemzOen azonban ezek
a kistelepiilések eloregeddek, melyekbdl az elsdgeneracios értelmiségi réteg-
hez tartozok nagy aranyban elvandorolnak, ezért sok esetben mas telepiilésrol
szarmazo ingaz6 segitok jelennek meg, akik — idonként ,,csak megérzik” az
ellenallast, a tdvolsagtartast. Kutatdsunknak ezen eredménye hozzéjarulhat
ahhoz, hogy a szocialis munkasok képzése soran a terepgyakorlati helyszi-
nek k6zé bekeriilhessenek az iskolak, ezzel a tarsszakmak kozotti tarsadalmi
tavolsag csdkkenhetne, az egyébként nem ,,f6ldi’”, késobbi iskolai szocialis
munkasok befogadasa fesziiltségmentesebb lehetne.

A szocialis munka elméletének alaptézise, hogy a szocialis munkas egyik leg-
fontosabb értéke a sajat személyisége. Az interjurészletekbdl az is érzékelhetd,
hogy a segit6 tarsas készségei, nyitottsaga, lendiiletessége, fiatalos vitalitasa,
kitartasa, kreativitasa, tudatossaga, mind a kezdetben ellenérzésekkel, adott
esetben félelemmel, tartdssal fogado pedagdgusok, mind a sziildk €s az ujdon-
sagra tobbnyire 6rommel nyitott gyermekek kdzosségében fontos tényezo az
On- és a segitségnyujtas elfogadtatasa érdekében.

A valaszadok tobbségénél pozitivumként jelenik meg, hogy szinte azonnal el-
fogadtak, illetve mindannyian sikeresen megtalaltak helyiiket és toltotték be
szerepiiket az iskola intézményének szervezeti és kozdsségi struktirajaban,
azonban az is jellemz0 volt, hogy a legmarkansabb ellenallast nem a sziilok és
a gyermekek oldalarol tapasztaltak a kezd6 iskolai szocialis munkdsok, hanem
a tarsszakma képvisel6itol.

A szakmai egyiittmiikodési készség és hajlandosag célzott, tervezett fejleszté-
sével tovabbképzéseken, szakmai mihelyek keretében, adott esetben a telepii-
1és gyermekvédelmi jelzérendszerének éves szakmai megbeszélésén fejleszt-
het6, foként a felek ,,egy asztalhoz iiltetésével”, kozos feladatcsoportban vald
aktiv részvételi lehetéségek biztositasaval.

A korabban elemzett interjurészletekben megjelentek a valaszadd szocialis
munkasok altal leggyakrabban alkalmazott teriiletek, modszerek. Valaszaik
alapjan tobbnyire egyéni esetkezelést, esetgondozast végeztek, csaladgondo-
zast, egyiittmitkodve osztalyfénokokkel, szaktanarokkal, azonban a pedago-
gusok csoportjaval, a tantestiileti k6z0sséggel, annak fejlesztésével, vagy az
iskola mint helyi tarsadalmi kozosség fejlesztésével Osszefliggd feladatok,
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tevékenységek nem jelentek meg, az alabbiakban elemzett sikerekrdl és kudar-
cokrdl sz616 valaszaikban sem.

Az intézményi mukodést, a szervezeti kapcsolatokra is hatast gyakorld ko-
zOsségfejlesztd munka, szintén fokozhatna a szakmakozi egytittmiikodés haté-
konysagat pedagdgusok és szocialis munkasok kozott.

Professzid, hétkdznapi eredmények, sikerek a nehézségek dacara is...

Nehézségként fogalmaztak meg a kozombos, nem egylittmiikodd, idonként
negativ hozzaallast, a helyi gyermekvédelmi szakemberek egylittmiikodésé-
nek hidnyat, mely munkavégzésiik kozben hatraltatta oket.

., ...nyilvan, ha nem olyan a hozzadllas és nem segitékészek. Az is fontos,
hogy maga a szocialis elldatorendszer milyen az adott telepiilésen, mennyire
tudnak teamben dolgozni, kivel tud teamben dolgozni az ember, ez megha-
tarozza, hogy mennyi a sikerélményed! Mert azért elég hamar ki lehet égni,
meg bele lehet fasulni.” (Magabiztos)

,, Az nehézség, ha olyanok a kollégak, hogy nem hagynak élni, az neheziti a
munkat... ha nem hagyjak érvényesiilni, vagy nem kap lehetéséget... ha be
akarsz menni az osztalyhoz és nem engedik. Volt olyan, hogy a vezetdség...
nem Oriilt, hogy én elkérem a didkokat egy-egy tesi orardl és a fiatal tandr-
nak mondtak, hogy ne engedje el a gyereket, mikor én elkérem... az egyénis-
nek hiaba mondod, hogy neked 15 orakor van iddd, mikor vége az ordinak
délutan és mar 13 orakor hazamehet, vissza nem fog jonni... nem foglalkozik
az idéponttal.” (Bizonytalankodo)

Tobbnyire azonban, akér a kezdeti fogadtatas nehézkessége ellenére is, érzé-
kelték a valaszado iskolai szocialis munkéasok munkajuk hatékonysagat. Konk-
rét sikereikrol, eredményességiik jellemz6ir6l arulkodnak az alabbi idézetek:

» , Volt olyan gyerek, aki arra jatszott, hogy tudta nagyon jol, hogy ha rosz-

szul viselkedik, akkor kiildik hozzam... és erre ra is jatszott. Ezt is sikeriilt
leépitsiik, mert elmagyaraztam neki azt, hogy nem kell felhivni magadra a
figyelmet, nem kell rossznak lenni. Odajéssz, beszélgetiink. Eppen ha ordd
van, de nagyon fontosnak érzed a talalkozast, inkabb kikérlek rola, nem
probléma. Volt ilyen az elején, de ezzel megkiizdottiink.” (Lelkiismeretes)

., ...volt olyan eset és ez mar azert egy elég durva és elég sulyos eset, ami-
kor a kisfiu azt mondta, hogy hazamegyek és felakasztom magam... alsos
volt a kisfiu. Segito beszélgetésekbe kezdtiink, konzultaltunk pszicholo-
gussal, sziilokkel, szakemberekhez iranyitottuk oket... fontos volt, hogy a
gyerekbdl kirobbant az érzelmi dugo... és volt kire drassza a fajdalmat,
jo, hogy ott voltunk... az ilyesmit mindig komolyan kell venni, akarmilyen
kicsi..., sot, serdiiloknél is.” (Szuperh0s)
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., Egy alsos kisfiunak valamit odaszolt valaki, de igazabol én nem gondol-
nam, hogy olyan durva volt, tehat semmi tragar kifejezés nem volt benne,
csak ez a szokdsos kis csipkelddés, ami a gyerekek kozott szokott lenni.
Es egyszeriien annyira felhiizta magat rajta, hogy roptében neki ugrott a
madsiknak. Es pont tehat ott alltam kint a folyosén, lattam, meg hallottam,
meg lattam ezt az egészet, én gyorsan lefogtam a kisfiut akkor volt elsés,
és ahogy fogtam igy a kis kezét vagy hat itt a vallat, hogy ne szaladjon
neki a masiknak és orditott, hogy »engedj el, engedj el, utallak téged is,
meg mindenkit«, meg olyan tragar dolgokat mondott, meg kiabalt, hogy...
csak kerekedett a szemem. Fogtam a vallat... »nem engedlek el, nyugodj
mdr meg, most mi a baj, miért vagy ilyen diihos?« »Engedj el, engedj
ell« - kiabdlta, majd puff bokdn riigott. »Uuhh!« - mondom, »Készi, ez jol
esett!« Na és akkor volt az, hogy fogtam a kis kezét és kimentiink a csaphoz
és megkertem, hogy mossunk kezet, majd arcot. Elottem egy pedagogus
belecsuszott, hogy bevitte a gyereket vécébe és a csap ala nyomta a fejét.
Es akkor lattam azt, hogy a tobbi gyerek, hogy nézett rd, meg mondtdk a
tarsukra, hogy idegbeteg... megvolt a megbélyegzes, én erre nagyon fi-
gyeltem, hogy azt mondtam neki, hogy »Na, gyere és akkor most kezet mo-
sunkl« - és én is mostam a kezemet vele egyiitt, a csap alatt. Es vizezziik be
a keziinket, most mossuk meg az arcunkat, most vesziink egy nagy levegot,
kifiijjuk. Es ezt igy nem tudom, sokszor, nagyon sokszor végigesinaltuk,
mire megnyugodott. Es akkor mar el tudta mondani, hogy 6t miért bantot-
ta annyira az, hogy neki beszoltak.” (Harcos)

., Egy fiatalemberhez kétodik egy sikertorténetem, aki nagyon rosszul érezte
magat az iskolankban... ha néha bejott... érted, mire célzok?! Egy masik
iskolabol jott at, csufoltak az uj iskolaban, nem, nem szeretett jarni, és akkor
mindig hianyzott. Ezt kovetoen ugyebar a szocialis munkds mit tehet, kimegy
csaladot latogatni, beszélget a gyerekkel, hogy miért nem jon iskolaba, be-
szelget a sziilovel. Kimentiink a csaladsegitos kollegaval is tobbszor hozza-
Jjuk és folyamatosan tiinddtiink, hogy mit kezdhetnénk ezzel a fiatalemberrel.
Megkiildtiik mindenhova a jelzést, kideriilt, hogy azért jott el a fii a masik
iskolabol, mert ott megsziint az osztdlya, de a végén nagy nehezen sikeriilt
azt elérni, hogy visszamehessen az iskolajaba. Utankovettiik, ott mar szere-
tett lenni, nem csufoltak, nem bantottdak, mint az uj kézegben... egy cigany
kisfiurol van szo és csufoltak, és akkor sikeriilt 6t visszajuttatni az ugymond
idézojelesen a régi befogado kozésségebe, ahol mar jol érezte magat. Egy
jo képességii kisfiurol beszéliink, aki utana mar eredményesen tudta zdarni a
nyolcadikat, jelentkezett tovabbtanulni is.” (Magabiztos)
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 ,,Szerintem az is pozitiv, kijonnek egy 45 perces orarol és ugyebar nekem
mindig ugy volt az irodam, hogy lent van a foldszinten és soha nem volt
becsukva az ajto, ha nem volt bent velem kliens... mindig-mindig nyitva
all az ajtom elottiik. Van, hogy tizen ott vannak, egymdassal beszélgetnek
és az az elsd, hogy bejonnek és akkor ,,Szia... mi ujsag? Hogy vagy?”
— megkérdeznek engem is. Tehat nem is feltétleniil azért jottek be, hogy
problemdik vannak, hanem maga az, hogy bejohetnek egy felnétthoz és
mar ez nekik ad valamit, egy pluszt ad nekik, hogy velem beszélgetnek.”
(Szines egyéniség)

» A gyerekek abszolut megadtak a tiszteletet... el is mondtak, kifejezték a sze-
retetiiket iranyomban. Volt egy kis falivjsagom, volt a kis papir... az a jegy-
zetlap, mindig elvettek egyet az asztalomrol és akkor mindig irtak kis kedves
iizeneteket. Ugyhogy teljesen pozitiv volt, a falivjsigra meg kiakasztottdk.
Ez nekem is pozitiv visszajelzés volt, hogy ha nem is mindig feltétleniil a
problémdikban segitek, de ott vagyok és tudjak, hogy szamithatnak ram és
Jjol esik nekik, hogy van ott valaki.” (Sokoldalu)

s, ...voltak olyan helyzetek, amikor ugye a gyermek eljott ugy iskolaba, hogy
étel nelkiil, hogy tetves volt, stb. Ezt a csaladgondozo, aki a faluban végzi
ugye ezeket a teenddket, nem feltétleniil latia, ami az iskoldban van. Igy
ugye én ott voltam, kozvetleniil kozottiik, még sokszor nem is kellett, hogy
Jjelezzen a pedagdgus, mert észrevettem. Es akkor felvettem a kapcsolatot a
gyerekjoléti szakemberrel és egyiitt mentiink ki csaladot latogatni, és meg-
néztiik, hogy mik a lehetéségeik azoknak a csaladoknak, akiknek pl. semmi-
lyen bevételiik nincs.” (Ratermett)

» L Szemészet volt, ortopédiai és ugye a szemészet nagyon jo volt, mert a hat-
ranyos helyzetii gyerekeket probaltuk ugymond kisziirni, hogy oket vigyiik.
Elvittiik oket, és ugye anyagilag is, tehdt egy szemiiveg nem olcso és ebben
is tudtuk oket segiteni. Tehat inkabb ilyen dolgok voltak az én munkamban.”
(Lelkiismeretes)

o, ...édesanya és édesapa is hat konkrétan értelmi fogyatékosok, plusz olyan
koriilmények kozott élnek, ami nem megfeleld szerintem a gyerekek szama-
ra. Ugyhogy probaltuk ugye a csalddban tartani Sket, de ezen viltoztatva...
az értelmi akaddlyozottsag miatt specialis volt a helyzet, ilyenkor mashogy
kell életvezetesi tandcsot adni, kihivas, hogy hogy értesd meg, hogy konk-
rétan a mosogépbe nem elég, hogy berakom a ruhat, kéne valami mososzer
is bele vagy akarmi... Tehat eljartam akkor rendszeresen hozzdjuk, mert
lattuk, hogy ha megmondtdik nekik, hogy mit csindljanak, akkor tudtak csi-
nalni, csak ugye maguktol nem jottek rd, de attol a gyerekeikhez és egymds-
hoz is nagyon ragaszkodtak... utana tisztabban jartak a gyerekek, ...ez nem
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mindegy, nagyon nem mindegy a befogadasuknal, ki szeret mellettiik iilni,
veliik jatszani...” (Szuperhés)

» LSajnos, sok gyerek nem kapja meg otthon azt a figyelmet, amit ¢ igényel-
ne. Es azért van ram sziiksége, hogy valakivel beszélhessen. Esetleg olyan
dolgokba probaljon meg tandcsot adni, amiben igazabol a sziilonek kellene.
Tovabbtanulasnal volt ilyen példaul, hogy nem tudtik otthon megbeszélni,
hogy 6k mik szeretnének lenni, vagy milyen lehetoségek koziil valaszthatna-
nak. Es akkor ugye leiiltiink az internet elé és megbeszéltiik, hogy ki mibél
all jol, ki mibdl jo, ki mibol gyenge és akkor ahhoz mérten ugy felhoztuk,
hogy ki mire képes, hogy mit tud megengedni a pénztarcdjuk, utazni, bent
lakni kollégiumban hol tudnanak. Ezekben is nagyon sok segitséget nyuj-
tottunk. ...az anyagi részen tul, legalabb olyan hatrany, hogy nem kapnak
annyi figyelmet a gyerekek.” (Szines egyéniség)

o Volt egy kisfiu... folyamatosan, nagyon problémas volt a magatartasa,
allandoan verekedett, allandoan csunyan beszélt. Tudni kell, hogy nagyon
rossz koriilmények kozott él. Anyukdanak mindenre van ideje, csak ra nincs,
el van foglalva a fiatal fiukkal meg stb. Ugye a gyerekbdl igy jon ki, hogy va-
laki figyeljen ra... segélykidltds, ennyi az egész. O az elején nem volt nyitott
ram egydltalan nem. Mondtam: Mdr pedig kételezd jonni! Oneki konkrétan
minden délutin kételezd volt jonni hozzdm beszélgetni. Es ahogy a gyerek
szépen lassan megnyilt, ahogy probaltuk ezt az egészet, atneveléssel, biza-
lommal, megerdsité tandcsokkal probaltam megértetni, hogy a viselkedése
nem megoldds, gondolkozzon, ezzel neki mivel jobb. Es jé hatdssal volt rd,
tudom, hogy nem a szavak, a lelki froccs, hanem a kétodés, a bizalmi kap-
csolat, ami kialakult kéztiink és elkezdett akarni valtozni. Es neki is megval-
tozott a magaviselete. Meg ugye, ahogy kideriiltek a dolgok, én kozvetitet-
tem a dolgokat, ahogy lehetett, akkor a tanarok is mar masképpen kezdtek el
ra tekinteni.” (Magabiztos)

A szocialpolitika sikeres hétk6znapi megvaldsitdiként, iskolai szocialis mun-

kasként, hatokoriik joval az iskola falain tul is terjedt. A fenti esetekbdl kiol-

vashato, hogy akadtak teend6ik a gyermekek problémamegoldo6 képességének,
konfliktuskezeld képességének, indulatkezelésének, stresszolddsanak vonat-
kozasaban, alakitva ezzel kozvetve vagy kozvetleniil az iskolai kapcsolatai-
kat, érzelmeik kezelését, megélését és kimondasat, mely tényezok mindegyi-
ke fontos a nehézségeik ellenére vald boldogulasuk, reziliencidjuk alakuldsa
szempontjabol. Azonban a szemléltetett interjurészletek ravilagitanak arra
is, hogy a gyermek iskolai kornyezetében jatszodd személyiségbeli és tarsas
kapcsolati valtozasok mellett, az iskolai szocialis munkésok sikertorténete-
ikben, minden esetben EGYUTTmiikddve a pedagogussal, csaladsegitével,
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szlirdvizsgalatokat végzd egészségiigyi szakemberekkel érték el az adott
gyermek/csalad sziikségleteihez mérten legoptimalisabb eredményt, a segitd
munkavégzes soran. Az ilyen esetek befejezésekor tobb megszolaltatott inter-
jualanyunk elégedett sohajjal igy fejezte be a valaszat: ,, ...ugyhogy ez, megol-
dodott!”

lll. Befejezés

Befejezés helyett... ebben a témaban, ahol ezidaig még nem voltak adottak a
feltételek az 1997. évi XXXI. szamu A gyermekek védelmérdl és gyamiigyi
igazgatasrol szolo torvény (Gyvt.) altal 2016. januar 1-jét6l a gyermekjoléti
szolgaltatasok keretében biztosithatd iskolai szocialis munka végzéséhez, ...a
lendiiletes kezdetre kellene torekedni.

Ott, ahol a Gyerekesély projekt keretében, a gyermekszegénység elleni stra-
tégia részeként 2010 utan beindulhatott a szakmai munka — a maga kezdeti
nehézségeivel, dilemmaival, esetlegesen fesziiltségekkel is terhelt fogadtatas-
sal szembenézve, azt lekiizdve — a folytatas lett az egyetlen jarhato ut. Ezaltal
az iskolak és a helyi kozosségek valoban jarhatobba teszik azoknak a gyer-
mekeknek az életatjat, akiknek valamiért az rogosebb. Az egyik interjualany
elmondta, néha ugy is érzik, mar az egészen kicsi gyermekek is, hogy talan
mar el is fogyott az ut a labuk aldl, bezarodott minden ajto. Hogy ez mennyire
nincs igy, az alabbi, tanulmanyunkban elemzésre keriilt részletek zarszoként
érzékeltetik:

,, ...mindig-mindig nyitva all az ajtom elottiik!”

., ...akkor a tandrok is mar masképpen kezdtek el ratekinteni!”

,, ...egy pluszt ad nekik, hogy velem beszélgetnek!”

...az anyagi részen tul legalabb olyan hatrany, hogy nem kapnak

annyl | figyelmet a gyerekek.”

., ...tlisztabban jartak a gyerekek, ez nem mindegy, nagyon nem

mindegy, ki szeret melléjiik iilni, veliik jatszani!”
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nes cimill tudomanyos folyoiratahoz 2017. februar 28-an.

Darvas — Ferge, 2013: 31. Idézi: Darvas (2014)
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A leghatranyosabb helyzetben 1évé kistelepiilések egyiittese (tarsadalmi,
gazdasagi és infrastrukturalis mutatok alapjan).

»A Legyen jobb a gyermekeknek!” Nemzeti Stratégidhoz kapcsolodo
2007-es kormanyrendelet az unids forrasok felhasznalasanal 10 modellér-
tékl kistérségi projekt megvalositasat tlizte ki célul 2010-ig. Ehhez kap-
csolodoan két, unios forrasokra alapozott fejlesztés kezdddott el 2008-ban,
a kistérségi gyerekesély programokat célz6 TAMOP 5.2.3-a s és a Biz-
tos Kezdet Gyerekhazak létrehozasara iranyul6 TAMOP 5.2.2-es projekt.
Ezek megvalositasa jelenleg is folyik, immar a Nemzeti Tarsadalmi Fel-
zarkozasi Stratégia keretében.” (0.n) In: Darvas, Agnes (2014): Civil jelen-
tés a gyerekesélyekrol.
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A szarmazasi csaladjat tekintve nem tésgyokeres kozségi lakos. (A Szerzo)
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V. Gonezi Ibolya
A gyermekvedelem utvesztoi

Jelen irdas megsziiletésekor éppen 20 éve, 1997. aprilisaban fogadta el az Or-
szaggytilés az 1997. évi XXXI. térvényt a gyermekek védelmérdl és a gyam-
tigyi igazgatasrol, amely még abban az évben, novemberben lett hatalyossa, és
elovételezte, hogy gyvermekvédelmi ellato rendszeriink az elvart és folyamatos
atalakuldasa soran dtlathato, korszerii strukturat eredményez. Ez a jogszabalyi
kérnyezet masra vallalkozott, mint az addigi, a gyermekvédelemre vonatkozo
és szettagolt jogszabalyok dsszefoglalasara, és csak néhany uj ellatds és intéz-
kedés torvényi szintii megfogalmazasara. Jellemzden szamos, meghatdrozo és
érvényben levd torvénnyel egyiitt jogharmonizaciot biztosit, szervesen illesz-
kedik a kiilonbozo szakpolitikakhoz (szocidlis, csalad, oktatas, egészségiigy,
igazsagiigy), mikozben messzemenden szem elott tartja a vonatkozo europai
jogi normativakat is. Ugyanakkor az iras annak a kritikai hangvételnek is teret
ad, amellyel rairanyithato a figyelem szamos, szakmai szempontbol alig elfo-
gadhato, az eredményes és hatékony miikodést zavaro anomalidara. Mindezt
abbol a megfontoldasbol, hogy az ellatasi rendszerbe keriilé csaladok ne érez-
zék magukat személyiségiikben sértve, megalazva, hanem egyedi sziikséglete-
ikhez igazodva kapjanak segitséget, gondozast. Hangsulyozva és erdsitve azt
a szemléletet, torekvést és praxist, hogy a szocidlpolitika, a gyermekvédelem
nem csak a mar krizishelyzetbe jutott, veszélyeztetett vagy hatranyos helyzetii
egyéneket, csaladokat segiti, hanem szocialis ellatorendszere kiterjed az egész
tarsadalomra, hatékony megeldzési stratégiaval.

l. Szubjektiv bevezetés

Egy iras cimvéalasztasa esetenként 6romteli konnyedséggel megalkothato, de
olykor nehéz, és nyomaszt6 felelosségként nehezedik az alkotora. Hiszen el-
olvasva azt, az elsd pillantasra elddlhet, hogy a késobb kibontakozé iizenet
megtaldlja-e vagy sem mindazokat, akiket k6z6s gondolkodasra hiv az iras 1ét-
rehozdja. Jelen esetben nem titkoltan némi provokaciot is vallalo a fenti cim.
Az ttvesztd kifejezés kevésbé optimista megkozelitésre, €s tartalmi Gssze-
fiiggésekre utal, hiszen jelentése alapjan sokfelé vezetd utakbol allo, nehezen
attekinthetd helyet vizionalunk, ahonnan nehéz kijutni, biztonsagos kivezetot
talalni. Asszocidcioként felvillanhat a labirintus képe is, amelyben egyal-
talan nem vagy csak koriilményesen lehet eligazodni. Ehhez kapcsolodva a
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gvermekvedelem kifejezés, nos, ebben rejlik a szerzé burkolt provokacidja.
Dontse el az olvasd, vajon az lenne a cim iizenete, hogy a hazai gyermekvé-
delem nehezen attekinthetd, bonyolult, kiszamithatatlanul mikddé rendszer,
amelybe belekeriilve nem vagy csak komoly erdfeszitések aran lehet eligazod-
nia a segitséget kéroknek, és a professzionalis tudassal felvértezett szakembe-
reknek is dilemmak sorozatat veti fel!

A szerz6 nem egy kutatdsa eredményeirdl kivan beszamolni, minddssze a
hazai gyermekvédelmi rendszer fejlodésével Osszefliggésben annak a bels
motivacios kihivasanak probal eleget tenni, ami a kozel 40 éves szakmai ta-
pasztalatabol eredden is vet fel gondolatokat. Azt az allaspontot képviselve,
hogy a gyermekvédelmi ellatoé rendszeriink korszerd, hiszen eurdpai jogi nor-
mativakat is szem el6tt tartd torvény szabalyozza azt, ugyanakkor azt a kriti-
kai hangvételt is vallalva, amellyel rairanyithato a figyelem szamos, szakmai
szempontbdl alig elfogadhat6, az eredményes és hatékony miikddést zavard
anomaliara. Jelen gondolatmenet felvallalja az esetleges eklektikussag kritika-
jat is, ami a szerz6 szandéka szerint arra fokuszalas, hogy egy ,,jol miikodé”
tarsadalomban a gyermekvédelem szervesen illeszkedik a kiilonb6z6 szakpo-
litikakhoz (szocialis, csalad, oktatas, egészségiigy, igazsagligy), amelyeknek
van elkdtelezddése a gyerekek és csaladjaik jollétének biztositasahoz.

1. Kiindulasi pontok: csaladban, segitséggel

Magyarorszagon a gyermekvédelem, a szocidlpedagodgiai gondolkodasmod
egészen a XX. szazad kdzepéig, alig kitapinthatéan volt jelen az allam ,,neve-
1ési” feladataiban. A csaladokban folyo nevelés gyakorlata, eredményessége
szamos ellentmondast hordozott, és talan mindig is hordoz. A sziil6k nevelési
gondjaikkal, bizonytalansagaikkal legtobbszér magukra maradtak évszaza-
dokon keresztiil. A pedagogia, pszichologia jol képzett képviseldi, a tanarok,
gyogypedagogusok, pszichologusok, mentalhigiénikusok nehezen talaltak
meg az egyiittmiikodésre alapozhatd kapcsolatot a sziilokkel. Nagyjabol ez
tapasztalhato napjainkban is. A XX-XXI. szazad forduldjan az alabbi jellegze-
tességek mutathatok ki:

* Az ifjusag egyre ndvekvo korében devians magatartasi mintazatok jelennek
meg, amelyek a csaladok jelentds szamat érintik;

» A gyerekek és csaladjaik helyzetében fokozatosan nevelési szempontbdl is
kedvezébtlen valtozasok kovetkeznek be;

* Novekvo mértékili az elszegényedés, illetve a hirtelen jott anyagi jolétre sok-
szor jellemz6 az értékdevalvalodas.
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A csaladi fejlodés szocializacios zavarai, e zavaroknak a gyermeki személyi-
séget karosito hatasai, a csaladnélkiiliség, vagy a sulyos csaladi konfliktusok,
amelyek elsddlegesen a kotddés-, és szeretethianybol, vagy annak sériilésébol
erednek, mindezek a tényezok el6idézdi lehetnek a gyerekek devians viselke-
dés tiinet-egyiittesének. E néhany kiragadott jelenség, tulajdonképpen a csala-
di szocializacios folyamat zavara, ami meghatarozé modon szerepet jatszhat a
késdbbiekben a gyerekek (tartés vagy atmeneti) nevelésbe keriilésének lehe-
t3ségében. Es barmennyire is korszerti, tudatosan szervezett, humanizalt egy
struktura, esetiinkben a gyermekvédelmi rendszer mégsem képes azt nyujtani,
amit a csaladi mili6 intimszféraja adhat a gyerekeknek a tarsas kapcsolatokban,
a tartozni valahova biztonsagtudat kiépitésében, a mindennapokban val6 helyt-
allasra valo felkészitésében, az érzelmi-kotodési kultara fejlesztésében. Talan
tulzasnak is értékelhetd, mégis axiomaként értelmezziik, hogy a nem csaladi
keretek kozott zajlo nevelés nem, vagy csak meglehetdsen csekély mértékben
képes mindazt nyudjtani, amit a gyerek kiegyensulyozott személyiséggé valasa
igényel. Tulajdonképpen barmelyik torténelmi korszakot vizsgalva, elemezve,
az tapasztalhatd, hogy az embereknek alapvetd sziikséglete a kotddésigény,
az on- és masok altali elfogadas élményének €s a szeretetnek a megélése. Jol-
lehet, a szeretet fogalom az egyes emberek életében kiilonbozo tartalmakat
jelenthet, mas-mas elemei keriilhetnek eldtérbe, vagy szorulhatnak hattérbe.
De akar a miivészetek, akar az emberi viszonylatokkal foglalkoz6 tudomanyok
eredményeivel igazolhatok, hogy a ma emberének a valakihez, valahova tar-
tozas, az elfogadas, a szeretet iranti sziikséglete er6sebbé és tudatosabba valt,
mint barmikor eddig. Az ember mindezek jelenlétében felmelegszik, eltavolo-
dasaban kihtil, megsziinésekor meghal.

A csaladi szocializacio, a csaladban torténd nevelés prioritdsanak hangsulyo-
zasa mellett szakmai szempontok mentén azonban az is vitathatatlan, hogy
mindig lesznek olyan gyerekek, fiatalok, felndttek, akik kényszertien ki kell,
hogy keriiljenek vér szerinti csaladjukbol az ott elszenvedett lelki vagy fizikai
bantalmazas miatt, fiiggetleniil attol, hogy az orszag, ahol élnek, gazdasagi
csoda vagy annak éppen az ellenkezdje. Ha a csalad barmilyen ok miatt nem
képes biztositani a gyermek gondozasat, nevelését, vagy dnmagaban a csala-
di kdrnyezet stlyosan veszélyezteti a gyermeket, akkor az allamnak joga és
kotelessége is egyben a gyermeket kiemelni abbdl a milidbol, és biztonsagos
neveltetésérdl gondoskodni. Ezt ma még az esetek tobbségében intézményes
keretek kozott szervezi és koordinalja.

Az intézményben kontra csalddban foly6 nevelés eredményessége sok dilem-
mat vet fel, mégis az a kdvetkeztetés vonhato le, hogy a kora gyermekkori
(0-3 év) idészakban mindenképpen a csaladi/csaladias kozosség indokolt, mert
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egyszerlien nem helyettesithetd a vér szerinti, vagy nevelGcsaladi kozosség
jelenléte. Tulajdonképpen az a fontos, hogy a gyermek életében mindig je-
len legyen az egy ,,allando” személy, aki a biztonsag, a szeretet forrasa. A to-
vabbi életszakaszokban is természetesen ez lenne az idealis allapot, ami felé
sok esetben inkabb csak torekedni képes a személyiségében mar esetleg sériilt
egyén, mint a mindennapok gyakorlatdban altalaban megélni azt.

A késobbi ¢letkorban az allami gondoskodasba keriild, s mar valamilyen
devians multtal rendelkezd, hiadnyos, esetleg torzult személyiségallapoti
gyermekek nevelése veti fel a kovetkezd problémat. Szamukra elengedhetetlen
a korrekcios nevelés, a reszocializacio, amelynek sikere elsdsorban specialis
intézményi keretek kozott feltételezhetd csak. Visszagondolva, hogy a korabbi
neveldotthonok differencialatlansagabol fakadodan is (és most nem elemezve,
csak megjegyezve a gyermekvédelmi rendszerbe kertiilés folyamatanak ellent-
mondasait, a dontések megalapozottsaganak kérdését, a dontést hozok szak-
mai felkésziiltségének szinvonalat), milyen hatéassal lehettek egymasra az egy
csoporton/otthonon beliil az igymond &nhibajukon kiviil, csaladi okok miatt
gondozasba kertilt és a torzult, a sériilt személyiségii, devians gyerekek. Ebbol
a szempontbol vitathatatlanul indokoltak a specialis gyermekotthonok, javito-
intézetek, amelyek létjogosultsagat a jelenleg hatalyos gyermekvédelmi tor-
vény deklaralja (1997/XXXI. tv.).

Fontos principiuma a mai hazai gyermekvédelmi gyakorlatnak, hogy a gondo-
zasba/nevelésbe vétel egyetlen gyermek szamara nem lehet soha, semmilyen
koriilmények kozott sem biintetés. Még abban az esetben sem, ha a gyamiigyi
intézkedés nem a sziilo kérelmére, hanem az ¢ szandéka ellenére, esetenként az
6 hib4ja, mulasztdsa miatt kovetkezik be. E mogott az a jogi és l1élektani megfon-
tolas all, hogy csak és kizarolag a sziil6k személyiségébol kovetkezden a gondo-
zasra, nevelésre képtelen vagy alkalmatlan csaladokbdl emelhet6 ki a gyermek.
Ugyanakkor a valosag sokszintiségébdl az is kovetkezik, hogy bar napjainkban
alapvetéen nem az Arvacska-sorsot jellemzé gazdasagi-tarsadalmi mutatok a
jellemzoéek, mégis az allam gondoskodasadban nevelkedd gyerekek sziileinek
egy jelentds hanyada tobb szempontbdl marginalis tarsadalmi helyzetii.

E dilemma feloldasat is torvény garantélja, hiszen mara az anyagi veszélyezte-
tés, a szegénység ténye mint gyermeknevelési alkalmatlansdg megsziintetésére
mas eljarasok, lehetdségek adottak a csaladbol torténd kiemeléssel szemben.
fgy ezeknek, a tulajdonképpen gazdasagi szempontbol alig vagy egyaltalan
nem mikodoképes csaladoknak a megsegitése preferalt allami, szocialpoli-
tikai feladat. Ez az elvi allaspont azért kiemelked6en fontos, mert jeleniink-
ben a csaladok jelentds hanyadanak a megélhetési lehetdségei sziikdsek, a
szegénység létformajat mintazzak, ebbdl kovetkezéen a gyermekek anyagi,
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egészségligyi stb. biztonsaga is megkérddjelezhetdveé valik. ,, 4z Eurostat mod-
szertana szerint azokban a haztartasokban él6 gyermekeket fenyegeti kirekesz-
tettség vagy elszegényedes, amelyekben a havi jovedelem nem éri el az adott
orszag median jovedelmének 60 szazalékat, vagy komoly gondot okoz a meg-
felelo életkoriilmények biztositasa (példaul kéziizemi szamlak megfizetése, bi-
zonyos tartos fogyasztasi cikkek megvasarlasa), vagy alacsony a munkainten-
zitas, azaz kevesen, illetve keveset dolgoznak. Magyarorszag (36,1 szazalék)
akozé a hat unios tagallam kozé tartozott, amelyekben az elszegényedés vagy a
tarsadalmi kirekesztettség dltal fenyegetett gyermekek aranya meghaladta az
egyharmadot. Az Eurostat adatai szerint Magyarorszagon 2011-2016 kozotti
idoszakban 37,7 szazalékrol 36,1 szazalékra, 713 ezerrdol 608 ezerre csokkent
az elszegényedés vagy tarsadalmi kirekesztettség altal fenyegetett gyermekek
aranya, illetve szama” (Medinfo, 2017). Ez a tendencia 6nmagaban pozitiv
iranyt mutat, azonban a viszonyitasi pontokat tekintve cseppet sem megnyug-
tato trend rajzolhaté meg a gyermekszegénység vonatkozasaban. Felidézve a
2010-es évekre vonatkozo statisztikai mutatdkat, megallapithaté volt, hogy
kiemelkedo a szegénységi kockazat a harom vagy annal tobb gyermeket ne-
veldk, a kozségekben, és az alacsony iskolazottsagu csaladfével rendelkezd
haztartasokban €16 gyerekek korében. A szegénységben nevelkedd gyerekek
90%-a olyan csaladi kozosségeknek volt a tagja, ahol a csaladfé csak alsofo-
ku végzettséggel rendelkezett. A fenti tényezok halmozott megjelenése érte-
lemszeriien a szegénységi kockazat ugrasszerli novekedését hozta magaval.
Az adatok tiikrében: 2001-ben 2,4 millié gyermekbdl 354 ezer, 2007-ben 2,1
milli6 gyermekbdl 411 ezer élt (mély)szegénységben (Havasi, 2009: 149-171).

A szocialis, gazdasagi mutatok mellett hasonloan figyelemre méltoak az egész-
ségallapotra vonatkozo adatok. A lakossag kozel negyede mutatott valamilyen
lelki megbetegedést, emelkedd tendencidt jelzett a szorongas, a depressziv
hangulati allapot gyakorisaga. A felnott korti népesség egészség-statuszanak
tiikrében egyszer(i kovetkeztetni a gyermekekére is. Ennek a tényezonek a je-
lentésége sem elhanyagolhat6 kritérium a gyermek fejlédése szempontjabol.
A lelki allapot kedvezotlen iranyu valtozasanak faktorai a személyiségfejlodés
Osszetett és bonyolult folyamataban szerepet jatsz6 emberi kapcsolatok sokféle
mindségeében talalhatok meg. A latens vagy mar kitapinthat6 kapcsolati zavar,
valamint a kdvetkezménykeént fellép6 rossz kozérzet, hangulati disszonancia
kiszamithatatlanul tor, torhet utat maganak valamilyen agressziv viselkedés
vagy pszichoszomatikus panasz forméjaban. Vagyis egy adott tarskapcsolati
rendszer eredményezhet konfliktusforrast, vagy optimalis esetben pozitiv erd-
forraskeént segitd eleme is lehet pl. a stresszhelyzetek feldolgozasanak (Kopp,
2006). A fentiekkel szoros Osszefliggésben az allam polgérainak egészségi,
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mentalis biztonsaga vélhetden akkor nem lesz kétséges, ha a gazdasagi létfel-
tételek is elosegitik az emberi kapcsolatok gazdagitasat, apolasat, az egymasra
figyelést. Ha a gyermek mint érték nem ugy jelenik meg a csaladok életében
mint elsddlegesen szocidlis tamogatasi lehet6ség, ha nem megélhetési forrassa
mindsiil, hanem a szeretet, a harmonia, az életigenlés megtestesitdjeként.

A hazai gyermekvédelmi és szocialpolitikai ellatasok terén bekdvetkezett val-
tozasok tiikrében, és a nevelési, Iélektani gondolkodasban nyomon kovethe-
t0 humanusabb értekpreferencidk erdsodésével a gyermekvédelem mara mar
nem tartozik egyértelmiien a marginalis tarsadalmi kérdések kozé, az allami
nevelési feladatokban betoltott alarendelt szerepétdl, ha nem is konnyen, de
megszabadult. Maganak a gyermekvédelem fogalom hasznélatanak a ponto-
sitasa, értelmezési kerete is jelentds valtozason ment at, ami azért is fontos,
hiszen egy rendszer egyetlen elemének korrigaldsa, megvaltoztatdsa magara
az egész rendszerre is kihatassal van. A gyermekvédelem kifejezés tobbet {izen
ma, mint a lecsupaszitott Osszetett sz6 fogalma (gyermek: egy meghatarozott
¢letkori szakasz; védelem: 6vas, gondoskodas). Ennél komplexebb, magaban
hordozza a gyerekek, fiatalok és csaladok védelmének értelmezését, érdekeik
képviseletét is, a veszélyektdl valdo megovasat, sot, annak elkeriilésének min-
den lehetséges modjat, tehat a megeldzést is. (Csorna, 1929; Hanak, 1978;
Gati, 1987; Domszky, 1994; Herczog, 1994; Volentics, 1996; Veczko, 1999)

l1l. Jogharmonizacio

A Sz¢ll Kéalman nevével fémjelzett, 1901. évi VIII. majd a XXI. torvénycikk

megjelenése ota 116 év telt el, amikor is az allam deklaraltan feladatokat val-

lalt a karitativ, jotékonysagi tevékenységet folytatok mellett az elhagyott, talalt
gyerekek nevelése, gondozasa, megsegitése érdekében. Legfontosabb passzu-
sai a kovetkezOkben 6sszegezhetdek:

* A talélt, hatosagilag elhagyatottnak nyilvanitott hét éven aluli gyermekek
védelme érdekében menhelyek, lelenchazak felallitasanak kotelezettsége;

* A korabban mar hatalyossa lett torvények: az 1868/ XXX VIII. Népiskolai és
az 1891/XV. Kisdeddvokrol sz616 rendelkezések betartatasa;

* A mikodési koltségek garancidit a belligyminiszter hataskorébol kovet-
kezben a koltségvetésbdl, nevezetesen az Orszagos Betegdpolasi Alapbdl, a
Sziil- Es Lelenchazi Alapbél és Kozigazgatasi Fog- és Tolonchazi Alapbol
koteles biztositani;

* A beliigyminiszter feliigyeleti jogkorrel rendelkezik a gyermekvédelmet
érint6 valamennyi kérdésben, adott esetben rendeletek modositasaval élhet.
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E torvény életbe 1épésével 1908-ig kiépiilt az allami gyermekmenhelyek halo-
zata Magyarorszagon.

Az 1997. évi XXXI. A gyermekek védelmérdl és a gydmiigyi igazgatasrol szo-
16 torvényt jelen irds megsziiletésekor éppen 20 éve, 1997. aprilisaban fogadta
el az Orszaggytilés, és az novemberben lépett hatalyba. A két jelentds torvény
(1901. és 1997.) koztes, kozel szaz évet feloleld idoszakaban a gyermekek jogi,
egészségiigyi €s egy¢€b, a védelmiikkel kapcsolatos rendelkezések a vonatkozo
agazati jogszabalyokban fogalmazodtak meg. Az 1997/XXXI. térvény korrek-
ten egyértelmisiti:

» A gyermekek és sziileik alapveto jogait és kotelességeit, e jogok védelmeét;

* A gyermekek védelmének rendszerét (ellatdsokat és hatosagi intézkedése-
ket);

» Az allam és az dnkormanyzatok gyermekjoléti, gyermekvédelmi feladatait;
* A gyermekvédelmi és a gyamiigyi igazgatas szervezetét és fobb szabalyait;
* Az adatvédelmi rendelkezéseket.

Mintegy fél évvel e torvény kihirdetését kovetden érvényesiteni kellett az
addigi teljes struktirat érintd valtozasokat. A jogszabalyi kornyezet korabbi
,»sokszinlisége” ellenére, azt feloldani vallalo Uj torvény bevezetésével dssze-
fiiggésben meglepd modon kifejezésre jutottak aggalyok is, amelyekre az alab-
bi korrekt reflexiojat fogalmazta meg egy méltan elismert szakember: ,, Nem
ketséges, hogy a gyermekvédelmi torvény 1997. novemberi bevezetése sokak
szamara korainak és megalapozatlannak tiint az aprilisi parlamenti dontést
kévetéen. A bevezetest siirgetok azzal érveltek, hogy a torvény eldkészitése
tobb mint tiz éve folyik, az idokézben tortént tarsadalmi-gazdasagi valtozdasok
intézményrendszerével kapcsolatos szakmai elvarasok. Az onkormanyzatok
onallova valasaval a folyamatok felgyorsultak, nem utolsésorban az idokoz-
ben hatalyba lépett Gyermekjogi Egyezségokmany és szamtalan nemzetkozi
ajanlas, megallapodas mindenképpen torvényi kotelezettségeket ro mindenkire
a nélkiil, hogy ennek jogi keretei biztositottak lennének. Az eltelt idé soran
egyértelmiivé valt, hogy nincs és varhatoan nem is lesz lehetoség arra, hogy
valamennyi érdekelt szakma és szakteriilet képviseldit felkészitsék a sziikséges
valtozasokra” (Herczog, 2001: 12).

A magyarorszagi gyermekvédelmi térvény masra vallalkozott, mintsem az
addigi, gyermekvédelemre vonatkozo széttagolt jogszabalyok 6sszefoglaldsa-
ra, és csak néhany uj ellatas és intézkedés torvényi szinti megfogalmazasara.
Ennél mar cimében is tobbet foglalt magaban. Hatalya valtozatlanul kiterjed
a hazank teriiletén €16 magyar és nem magyar allampolgarsagl gyerekekre,
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csaladokra. De kihatassal van a 18-24 éves fiatal felndttek azon korére is, akik
kiskoruként korabban gyermekvédelmi ellatasban részesiiltek, s jogilag nagy-
korava valva még dnmagukrol nem képesek gondoskodni az adott élethelyze-
tiikben (pl. tanulméanyokat folytatnak).

A gyermekvédelmi torvény szamos, meghatarozoé térvénnyel egyiitt jogharmo-
nizaciot biztosit. A teljesség vallalasa nélkiil megemlitendé néhany térvény a
fenti kijelentés igazolasaként:

» Csaladjogi Torvény (1952/1V.);

» Polgéri Torvénykonyv (1959/1V.);

 Biinteté Torvénykonyv (1978/1V.);

» Magzati élet védelmérdl szol6 torvény (1992/LXXIX.);

» Szocialis Torvény (1993/111.);

+ Onkorményzati Torvény (1990/LXV.);

» Kozoktatasi torvény (1993/LXXIX.);

* Nemzeti Kéznevelési Torvény (2011/CXC.);

» Esélyegyenldségi torvény (1998/XXVL.).

A gyermek védelme és a gyermeki jogok hazai védelme szempontjabol meg-
hatarozo jelentdsége van a 2011. aprilis 18-an a Parlament altal elfogadott és
2012. januar 1-t61 hatalyos Magyarorszag Alaptorvényének (Alaptorvény). Az
Alaptorvény Szabalyok és feleldsseg rész X V1. cikkének (1) bekezdése szerint
., Minden gyermeknek joga van a megfeleld testi, szellemi és erkélcsi fejlédésé-
hez sziikséges védelemhez és gondoskodashoz.” Tovabba az Alaptorvény XV.
cikk (5) bekezdése kimondja, hogy ,, Magyarorszag kiilon intézkedésekkel védi
a gyermekeket...”. Ennek megfeleléen elsésorban a gyermek sziilei, csalad-
ja, azt kdvetden az allam és végiil a tarsadalom kételes biztositani a gyermek
fejlodéséhez sziikséges feltételeket, melyek a felndtté valasahoz sziikségesek.

Az alapvetd jogok biztosarol szo6lo 2011. évi CXI. torvény alapjan, megkii-
16nboztetett figyelmet kell forditani a gyermekek jogainak védelmére, az om-
budsman 2008 ota gyermekjogi honlapot is miikddtet (Gyermekjogok, 2017).

Témank szempontjabol, valamint a térvénymodositasok kapcsan érdemel em-
litést, hogy a nemzeti kdznevelésrdl szold 2011. évi CXC. Torvény (Nkt.) mar
nem szerepelteti a hatranyos helyzetet: ez atkeriilt az 1997/XXXI. évi térvény-
be. Ennek kovetkeztében 2013. szeptemberi hatéllyal a hatranyos, halmozottan
hatranyos helyzetii gyermek (fiatal felndtt) fogalma és ennek megallapitisa a
gyermekvédelmi gondoskodas korébe tartozd hatdsagi intézkedés lett. A szaba-
lyozasok mddositdsanak célja a gyermekek hatranyainak kompenzalasa, esélyeik
ndvelése, a minél sikeresebb tarsadalmi integraciojuk segitése. Azonban a tor-
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vény szovegébol elsdsorban arra lehet kovetkeztetni, hogy a hatranyos helyze-
tet meghatarozo gyermekvédelmi kedvezményre vald jogosultsag alapvetden a
csaladok anyagi helyzetét mutatja, és nem jelenti, nem fejezi ki egyértelmiien a
gyermek életmindségét, az iskolai sikerességét kedvezotleniil befolyasold egyéb
hatranyokat (lakaskoriilmények, sziilok munkanélkiilisége), ami a pedagogiai
munka szempontjabol kiilondsen nem elhanyagolhaté szempont. Ezaltal 2013-
tol — megitélésiink szerint — tovabb szigoritotta a jogszabalyi megfogalmazas a
hatranyos helyzet értelmezését (Gati, 1987; Makai, 2000; Varnagy — Varnagy,
2000). Ugyanakkor a hatranyos helyzetli tanulok szamara a koznevelési tor-
vény a kiilonbozé kedvezményekrdl is rendelkezik. gy a Nkt. 16 § (3) alapjan
az ,,allami fenntartasu és az allami feladat ellatasban kozremiikédo alapfoku
miiveszeti iskolakban heti hat tanora foglalkozas biztositott téritési dij ellene-
ben a fotargy elméletének és gyakorlatanak elsajatitasahoz, tovabba tanéven-
kent egy meghallgatds és egy miivészi eldadas, és e szolgaltatasok korében az
iskola létesitményeinek, felszereléseinek hasznalata. Minden esetben ingyenes
a hatranyos, a halmozottan hatranyos helyzetii, a testi, érzékszervi, enyhe
es kozépsulyos értelmi fogyatékos, az autista tanulo részére az elsé alapfoku
miiveszetoktatasban valo részvétel”. A torvény 50 § (1) bekezdése szerint, ,, ha a
telepiilésen tobb altalanos iskola mitkodik, az egyes altalanos iskolai kérzetet ugy
kell meghatarozni, hogy kialakithatova valjon a halmozottan hatranyos helyzetii
gyermekek egyenletes aranya a nevelési-oktatasi intézményekben. Ha az dlta-
lanos iskola a felvételi kotelezettsége teljesitése utan tovabbi felvételi, atvételi
kerelmeket is teljesiteni tud, elonyben kell részesiteni a halmozottan hatranyos
helyzetii gyermekek, tanulok felvételi kérelmét”. A halmozottan hatranyos hely-
zetli gyermekek ,, sziilojét megilleti az a jog, hogy gyermeke ovodaba jaratasihoz
anyagi tamogatast kapjon”, amelyr6l azonban mar a gyermekvédelmi torvény
rendelkezik. Ehhez kapcsolddoan érdemes azt is megemliteni, hogy a Gyvt. 12 §
értelmében a ,, sziil6k jogosultak arra, hogy a gyermekiik fejlodeését segito ellata-
sokrol tdajékoztatast, neveléséhez segitséget kapjanak”. Ezzel tokéletesen szink-
ronban €s a jogharmonizacié megvaldsulasara is utalva az allam tdmogatasanak
sziikségességét, tehat az allami és a sziil6i felelosségvallalas kozti egyensuly fon-
tossagat deklaralja az ENSZ Gyermekek Jogairdl sz0lo Egyezmény 18. cikkelye,
amely szerint ,,az dllam kételessége, hogy tajékoztassa a sziiloket a gyermekeik
iranti felelosségiik tartalmarol, és felkészitse oket ennek gyakorlasara”.

A fentiekkel Osszefiiggd allami feladat megvalositasanak egyik szintere a koz-
oktatas/kdznevelés valamennyi intézménye, kiemelten az 6vodék és az iskolak.
A tartalmak kozvetitdi pedig a gyermekvédelmi feladatokat is ellatd pedago-
gusok, valamint, ha az intézményekben alkalmaznak segitd szakembereket, pl.
szocialis munkasokat, a gyermekvédelmi munkat segitd, koordindl6é szocialpe-
dagogusokat, mentalhigiénikusokat, pszichologusokat, gyogypedagogusokat.
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Ezeknek a segit6 szakembereknek a jelenlétét, alkalmazasat legitimalta, tehat az
intézmények fenntartdi szamara kotelezden eldirta mar az 1997-ben hatalyossa
lett gyermekvédelmi térvény eldtt az 1996-ban modositott kozoktatasi torvény.
A kozoktatasi torvény tovabbi modositasainak eredményeként sajnalatosan
a 2000-es évek elejére a fenntartok ilyen iranyu kotelezettsége a ,,kotelezd”
kategoriabol a ,,lehetségesbe” lagyult. A jelenleg hatalyos Nkt. elsé valtozata-
ban fenntartdi hataskorbe utalta annak eldontését, hogy biztosit-e az adott koz-
nevelési intézményben gyermekvédelmi feleldsi statuszt vagy sem. A nemzeti
kdznevelési torvény — megjelenését kovetden — mar modosult e tekintetben:
kikeriilt a torvénybdl a fenntartdi dontés lehetsége a gyermekvédelmi fele-
16s statusz biztositasara. A torvény szovege alapjan persze nem vitathato, hogy
valtozatlanul kiemelt teriiletként kezeli az intézményekben folyo gyermek- és
ifjusagvédelmi feladatok ellatasat. Az intézményvezetok felel6sségi-/hatasko-
rébe sorolja e feladatok megszervezését és ellatasat, abbol kiindulva, hogy en-
nek a tevékenységnek az ellatasa alapvetéen a nevelési-oktatasi intézmények
helyi adottsagaitol, helyzetétol fligg. Tehat az intézményvezetd sziikség szerint
bizhat meg egy pedagdgust a gyermekvédelmi feladat ellatasaval, tekintettel
a helyi adottsagokra (Nkt. 69 § (1) bekezdés f) pont). A jogalkotd kotelezové
teszi még az intézmény szamara, hogy alapdokumentumaiban — SZMSZ, Peda-
gogiai Program — részletesen hatarozza meg a nevelési-oktatasi intézményben
a kiils6 kapcsolatok rendszerét, formajat, modjat, nevezetesen a gyermekjoléti
szolgalattal valo kapcsolattartast, a gyermekvédelemmel 6sszefiiggd pedagogiai
munkat, a gyermek- és ifjusagvédelemmel Osszefliggd tevékenységet.

Ez a szabalyozési mechanizmus mégis neuralgikus pontja az 6vodai, iskolai
nevelés gyakorlatanak.

Hasonloképpen emlitést érdemelnek a hazai jogalkotas soran messzemenden
figyelembe vett, a nemzetkozi jog szinterén megjelend gyermekvédelmi vonat-
kozasban is meghatarozo6 szabalyozok. Néhany ezek koziil:

1. 1950. november 4., Roma: Egyezmény az emberi jogok €s az alapvetd sza-
badsagok védelmérdl (hazankban az 57/1992 (X.15) OGY hatarozat, vala-
mint 1993/XXXI. térvény);

2. 1989. november 20., New York: A Gyermekek Jogairdl Sz6lo Egyezmény.
A magyar Orszaggyiilés az 1991/LXIV. térvényben hirdette ki. Az Egyez-
mény napjainkig a vilag 194 orszagaban valt elfogadotta.

A Gyermekjogi Egyezmény rendelkezésének fontos aspektusai a 20-21.,
23., 25. és 30. cikkelyek: a gyermekek specialis csoportjainak védelme mint
allami gondozottak, drokbefogadottak, fogyatékosok, kisebbséghez tarto-
70k, és a 22. és 38. cikkelyek: a gyermekek védelme rendkiviili helyzetben
mint menekiiltek, haborus, fegyveres konfliktus esetén.
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Az Egyezmény elfogadasa dnmagaban természetesen nem teremtheti meg
azokat a tarsadalmi feltételeket, amelyek a gyermek érdekében sziikségesek,
de bizonyos alapot nyujt ahhoz, hogy a gyermekek legfobb érdekeit érvé-
nyesiteni lehessen. A dokumentum alapelvei az alabbiakban 6sszegezhetdk:

A részes allam jogalkoto- ¢és jogalkalmazoé szervei, valamint a szocialis vé-
delem koz- és maganintézményei minden, a gyermeket érintd dontésiikben a
»gyermekek legfobb érdekét” kotelesek figyelembe venni, vagyis a gyerme-
kek érdekét semmilyen mas érdek nem el6zheti meg. Az Egyezmény dekla-
ralja, hogy a benne lefektetett jogokat a gyermekek szdmara minden megkii-
l6nboztetés — nevezetesen fajra, nemre, szinre, nyelvre, vallasra, szarmazasra
vagy egy¢b helyzete szerinti kiilonbségtétel — nélkiil biztositani kell.

Az Egyezmény kimondja, hogy amennyiben a részes allam hazai jogszaba-
lyai vagy az ott alkalmazand6 nemzetk6zi jog elénydsebb rendelkezéseket
tartalmaz a gyermekre nézve, mint amit az Egyezmény el6ir, Ggy azt a jogot
kell alkalmazni. Vagyis a gyermek szamara mindenben a legkedvezdbb le-
hetdséget kell biztositani.

3. Az Eur6pa Tanacs Gyermekbarat Igazsagszolgaltatasrol sz616 2010-ben el-
fogadott Iranymutatasa, amely a gyermekek jogait és legfobb érdekeit szem
elott tartd, gyorsan lefolytatott, gyermekkodzponta kdzigazgatasi, biintetd- és
polgéari igazsagszolgaltatasi eljarasokat fogalmaz meg elvarasként.

Ennek tiikrében fokuszba keriil a gyermek érettsége, kora, értelmi képessége.
A gyermekek birosagi meghallgatasanak, varakoztatasanak idejére is alapve-
to elvaras a gyermekbarat kdrnyezet biztositasa. A térvénnyel 0sszeiitkozésbe
keriilt gyermekek szamara specialis intézkedéseket inditvanyoz. Ennek meg-
feleléen Magyarorszagon is megtortént a polgari eljarasi, a biintetd eljarasi és
a kozigazgatasi eljarasi szabalyok modositasa, pl. a gyermek meghallgatasara
vonatkozé szabalyok tekintetében (http://gyermekbarat.kormany.hu/). Tapasz-
talatok alapjan ,,gyermekbaratabba”, pontosabba valt a gyermek eljarasokban
valé részvétele, lehetéleg minél kevesebb alkalommal vald meghallgatasa,
szamara baratsagos kornyezetben. A renddrségnél kialakitottak a gyermek-
barat meghallgatd szobakat (megyénként legalabb egy helyen elérhetd), ahol
adottak a feltételek, hogy a gyermekek a lehetd legkisebb szorongassal vegye-
nek részt a kihallgatas szamukra érzelmileg megterhel6 folyamataban. Ugyan-
csak a gyermek érdekét szolgalja, ha vallomasanak felvételénél pszichologus,
pedagdgus vagy szocialis munkas jelenléte biztosithato.

A felidézett jogszabalyok alapjan kirajzolédik a hazankban modern, eurdpai

normakhoz egyre inkabb illeszkedd intézményhalozat, valamint stabilnak

mondhatok a tdrvényességi keretek, kiillonboz6 jogszabalyok, amelyek koz-
vetlenill vagy kozvetetten szabalyozzak a gyermekek védelmét. Mindezek
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megnyugtatd modon tiikrozik a gyermekvédelem pozitiv szemléletvaltozasa-
hoz sziikséges elvi alapokat, amelyek a kovetkezokben fejezddnek ki:

* Hangsulyozddik, és eldtérbe keriil a gyerek mint 6nallé személy, a csalad
mint dnmaga irdnyitasdban kompetens kiskozosség, és korlatozodnak, sza-
balyozotta valnak az allam és képviseldinek beavatkozasi modjai, formai,
lehetdségei a csaladok életébe.

* Prioritasként jelennek meg a sziilok jogai és kotelezettségei gyermekiik ne-
velésében, fejlodésének biztositasaban, ugyanigy az allami ellatas kiilonbo-
z0 szintjein is.

» Szélesebb értelmezési keretet kapnak a prevencio, a megel6zés kiilonbozo
szintjei.

» Akezelés és gondozas, valamint az ellatas kiilonbo6zo teriiletein tobb és fel-
késziiltebb szakember, Gijabb intézmények allnak rendelkezésére a segitség-
re szorulo csaladoknak, akik legtobbszor maguk dont(het)ik el, hogy a le-
hetséges beavatkozasnak melyik formajat kérik, és igénybe veszik-e azokat.

» Nyomatékosan jelenik meg a gyermekvédelem szolgaltatas jellege, a széles-
korti informéaciodk és lehetéségek biztositasa.

* Minden telepiilésen kiépiilt a helyben elérhetd alapellatasi szolgaltatasrend-
szer, valamint jogi garancidk alapozzak a gyamhatosagi munka szervezet-
tebb és szakszerlibb lebonyolitasat, mitkodtetését.

IV. A gyermekvédelmi rendszer strukturaja, valtozékonysaga

A hazai és nemzetkdzi jogi normativak, valamint a kiillonbdzé tudomanyelmé-
leti megfontolasok figyelembe vételével rendezddik jol attekinthet6 és érvel-
hetd struktiuraba a gyermekvédelmi ellatas folyamata. Az allamnak a gyermek-
védelmi feladatanak céltételezésbol kiindulva két £6 teriiletet kell szerveznie,
koordinalnia, mitkodtetnie. Egyfeldl deklaraltan prioritast élvez a gyermek
csaladban torténd felndvekedésének tamogatasa, tovabba a keletkezo problé-
mak, anomaliak kezelésének, megsziintetésének segitése, masfeldl pedig az
eréforrasukat vesztett csaladokbol a gyermekeket kiemelni kényszeriild ese-
tekben a csaladpotlo ellatasok mitkodtetése. E két f6 szempont mentén hata-
rolodik el a tartalmi munka szempontjabol az ellatas két szintje, két teriilete,
az alap- és szakellatds, ugyanakkor Ossze is kapcsolodnak az ellatasok jogi
legitimitasat biztositd hatarozatok, hatosagi intézkedések mentén. A gyermek-
joléti alapellatasok a csaladban torténd nevelkedés biztonsagat vallalja, segiti;
a szakellatas a vér szerinti csaladot potlo ellatasi formakat szervezi, iranyitja.
A rendszer miikddésének eredményességét, értékét az adja, ha érvényre jut a

292



szolgaltatasok preferalasa. Az 6vo, védo, segitd tevékenységek soran érvénye-
stilnie kell annak a tételnek, hogy a csaladok életébe torténd beavatkozasra
kizarolag abban az esetben keriilhet sor, ha a gyermek érdekében az elenged-
hetetlen, akkor viszont annak elmulasztasara ne legyen precedens.

A gyermekvédelmi torvény hatalyba lépése oOta eltelt hisz évben sor kertilt
szamos indokolt valtoztatasra. Ami azonban valtozatlanul és indokoltan stabil,
az a feladat- és jogkorok gyakorlasanak rendszere (/. tdblazat).

Miel6tt a kozos gondolati utunk végére érnénk, érdemes még betekinteni egy

olyan teriiletre, amely az 1997/XXXI. Gyvt. innovacidjaként is definialhato:

ez pedig a gyermekjoléti szolgaltatas, a gyermekjoléti szolgalatok/k6zpontok

szektora. A gyermekjoléti szolgaltatas gyermekvédelmi torvény ,teremtmé-

nye”, nincs igazan jogelddje. Viszont van jelentds, feleldsségteljes feladat- és

hataskore az alapellatasok teriiletén. Jelzérendszeri funkciojanak eredményes

¢és hatékony miikodtetéséhez komoly szemléletvaltast kivant meg minden

olyan szakmateriilet képviseldjétol, aki a gyermekekkel kapcsolatban tevé-

kenykedik. A Gyvt. 2 §-a és 17 §-a részletesen meghatarozzak, milyen szerep-

16k (természetes €s jogi személyek) jarnak el torvényi felhatalmazasuk alapjan

a gyermekek védelmében. A Gyvt. 2 § (1) bekezdése a helyi dnkormanyza-

tokat, gyamhivatalokat, birésagokat, renddrséget, ligyészséget, partfogo fel-

iigyel6i szolgalatot nevesiti. A Gyvt. 17 § (1) bekezdésében pedig a kdvetkezd

felsorolasban azok nevesitettek, akik jelzérendszeri szerepkdrben feleldsség-

gel tartoznak jelezni a Joléti Kozpont felé, ha a gyermek veszélyeztetésének

elso jelei felmertilnek:

+ Az egészségligyi szolgaltatast nyjtok, igy kiillondsen a védondi szolgalat, a
haziorvos, a hazi gyermekorvos;

» A személyes gondoskodast nyujto szolgaltatok, igy kiilondsen a csaladsegi-
t0 szolgalat, a csaladsegité kozpont;

» A koOznevelési intézmények;

* Arendérség;

+ Az ligyészség;

* A birdsag;

» A partfogo feliigyeldi szolgalat;

* Az aldozatsegités és a kdrenyhités feladatait ellatd szervezetek;

* A menekiilteket befogadd allomas, a menekiiltek atmeneti szallasa;

+ Az egyesiiletek, az alapitvanyok és az egyhazi jogi személyek;

* A munkaiigyi hatosag.
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1. tablazat: A gyermekvédelmi rendszer modellje (forras: sajat szerkesztés)
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A Gyvt. 17 § (2) bekezdésének a) és b) pontja alapjan, a fentiekben megha-
tarozott intézmények és személyek kotelesek egyrészt jelzéssel élni a gyer-
mek veszélyeztetettsége esetén a gyermekjoléti szolgalatnal, masrészt hatosagi
eljarast kezdeményezni a gyermek bantalmazasa, stlyos elhanyagolasa vagy
egyéb mas, sulyos veszélyeztetd ok fennallasa, vagy a gyermek dnmaga altal
eléidézett stlyos veszélyeztetd magatartasa esetén.

Ugyanakkor a Gyvt. 17 § (3) bekezdése alapjan, a fent meghatarozott sze-
mélyek, szolgaltatok stb. kotelesek egymassal egylittmiikddni és egymast
kolcsondsen tajékoztatni. A Gyvt. 17 § (4) bekezdése alapjan, ha a gyermekvé-
delmi jelzérendszer tagja jelzési vagy egylittmiikodési kotelezettségének nem
tesz eleget, a szocialis és gyamhivatal — jelzésre vagy hivatalbdl — értesiti a
fegyelmi jogkor gyakorldjat €s javaslatot tesz az érintett személlyel szembeni
fegyelmi felel0sségre vonas meginditasara. Komoly feleldsség terheli az érin-
tett szakembereket, a pedagogusokat is, akiknek munkajaval kapcsolatban egy
gondolat erejéig még érdemes elid6zni. Korabban tértént mar utalas arra a tor-
vényi modositds sorozatra, amelynek eredményeképpen jelenleg a koznevelési
intézményekben nem kdteles a fenntartd gyermekvédelmi feladatok ellatasa-
ra 6nallo vagy fél statuszt biztositani. Ennek szdmtalan hatranyat tapasztaljak
meg a pedagogusok, akik mind a kdznevelési tdrvény, mind a pedagogus etikai
kodex ,,betlije szerint” (és egyébként is!) gyermekvédelmi feladatokat is el
kell, hogy lassanak. Mindahanyan ugy, hogy a pedagogusképzési éveik soran
nem vagy csak érintélegesen tanultak, tajékozodtak errdl a szakteriiletrdl. (A
pedagogusképzés ezzel kapcsolatos dilemmairdl egy masik gondolatkor kap-
csan érdemes majd szot ejteni.) Aligha sziikséges részletezni a miértekre ad-
hat6 reakciokat. Donteni jol, donteni id6ben, jelezni a legmegfeleldbb helyek
felé, adminisztralni, kapcsolatot mikddtetni stb. az oktatdo-neveld munkajuk
mellett, felelosség és sok id6 kérdése!

Személyes tapasztalataimmal, sajat ,,mini empiriammal” tdmasztom ald e
mostani hangnélkiili problémafelvetések indokoltsagat, jogosultsagat, mert
ezek nem csak beldlem fakadnak. A pedagdgus tovabbképzési programok so-
ran hosszl évekre visszamenden gylijtom gyakorld pedagdgusok altal a vizs-
gadolgozatokban leirt, elemzett gyermekvédelmi eseteik bemutatasat, megol-
dasaikat, amelyek egyértelmiien tiikrozik az iskolai, 6vodai gyermekvédelem
fennakadéasait, gondjait. (Csak 2011-t61, a kdznevelési torvény bevezetése ota
a Neptun adataim alapjan 355 dolgozat irddott e témdban.) Szinte valameny-
nyi esetben neheziti az osztalyféndk, a szaktanar problémamegoldésat a kap-
csolattartasban rejlé komplikaciok sorozata. A legtdbb esetben koriilményes
vagy nincs talalkozasi id0, amikor kellene, a gyerekek fejlesztésének 1d6-
pontjai kitolodnak, a sziilok alig érnek rd az érdemi megbeszélésekre vagy
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agressziven elhataroldédnak, cserélédnek a csaladgondozok (fluktuacio), te-
hat az id6tényez0, valamint a szakmai bizonytalansag megélése a legtobbszor
megfogalmazott nehézség a pedagdogusok korében a gyermekvédelmi munkat
illetden. Narrativaként idézet egy 2016-ban mentortanar szakvizsgas képzés-
ben részt vett, egy lakotelepi altalanos iskola magyar-honismeret szakos, kozel
20 éves tanitasi gyakorlattal rendelkez6 tanarné dolgozatabol: ,, Azt tapasztal-
tam, hogy a Csaladsegité Szolgdlat megkeresése utan megallt az idé. Sokdig
nem tortent semmi, a kijelolt csalddsegito az iskola felé nem tett jelzést az
tiggyel kapcsolatban. Csak a szocidalpedagogusunkkal egyiitt elvégzett »nyo-
mozasnak« volt koszonhetd, hogy megtudtuk, az anya szerint nincs semmi gond
— mindezt telefonon beszélte meg a csaladsegitovel. [...] Nem értettem azt sem,
hogy miért vallalta az iskolaban valo megjelenését olyan nehezen. A talal-
kozasunkkor megertettem. Egy rendkiviil fiatal, torékeny holgy személyében
talalkoztam el6szor »esetgazdaként« csaladgondozoval. A beszélgeteés elején
kozolte, hogy neki kevés eszkoze van ahhoz, hogy barmilyen valtozast elérhes-
sen az esettel kapcsolatban. Elismételte, amit telefonon mar kozolt veliink — az
édesanya szerint az iskola tuloz, a gyerekkel minden rendben van otthon. |...]
Kollégaim és én is ugy éreztem, hogy a mi szavahihetoségiinket kérdojelezi
meg egy olyan személy, aki az eset érintettjei koziil senkivel sem talalkozott
még személyesen. [...] Ugy vélem, ennek a hivatisnak a gyakorldsihoz feltét-
leniil sziikseg van bizonyos életkorra. | ...] A leginkabb a Szolgadlat atalakitasa
utani események bizonytalanitanak el. Az ujonnan kijelolt gondozo az alanyok-
kal torténo személyes kontaktus nélkiil megsziintette a gondozast. Ismét ugy
erzem, hogy a véleményem egyaltalan nem szamit. [...] Meg kell jegyeznem,
hogy amikor a tanuloval beszéltem arrol, hogy ismét a Szolgalathoz fordulok
majd segitségert, sirva kért, hogy ne tegyem, mert megint bantani fogjik ott-
hon(!). [...] Adott tehat az osztalyban egy BTM-es, dllando gyogyszeres keze-
lést igenyl6 serdiilokoru fiugyermek, akit a csaladban fizikailag és mentdlisan
is bantalmaznak; képességeit, készségeit meghalado elvarasokat tamasztanak
vele szemben, teljes kovetkezetlenséggel nevelik, és gyakorlatilag alig tehetek
valamit. [...] Ugyanakkor egy masik eset megbeszélése alkalmaval a csaladse-
gitd és az esetmenedzser is elmondta, hogy tulajdonképpen felsobb utasitasra
torténik minden — a gondozds megsziintetése, a védelembe vétel megtagaddsa,
a csaladbol valo kiemelés tiltasa nagyon indokolt esetben is. [...] Szomoru
ezt hallani. Szeretném mégis azt feltételezni, hogy mindez a kezdeti atmeneti
idészakban lesz csupan igy. Leginkabb azt szeretném hinni — és tapasztalni is
— hogy az alapellatas feladatainak elvégzéséhez nagyobb létszamu apparatus
all majd rendelkezésre.”
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Van tehat bdségesen teenddje a koznevelési agazat szerepldinek, hogy ne
csupan a sokrétli torvényességi elvarasoknak feleljenek meg, amihez biztos
felkésziiltséggel kell rendelkeznie a gyermekvédelmi teriiletrél, hanem a gye-
rekek, felnéttek sorsanak megsegitéséhez is érdemben hozzajaruljanak, mi-
kozben alapfeladatukat (oktatas-nevelés) is maximalisan ellathassak. Ezzel
kapcsolatban meg kell emliteni még egy nagyon fontos elemét a térvényi sza-
balyozasnak. A gyamhivatal a gyermekvédelmi jelzérendszer elégtelen mi-
kodése esetén megteszi a Gyvt. 17 § (4) és (5) bekezdésében foglalt intézke-
déseket, azaz amennyiben a gyermekvédelmi jelzérendszer tagja jelzési vagy
egyiittmiikodési kotelezettségének nem tesz eleget, a szocialis és gyamhivatal
értesiti a fegyelmi jogkdr gyakorlojat és javaslatot tesz az érintett személlyel
szembeni fegyelmi felel6sségre vonas meginditasara. Nemcsak a jelzés elma-
radasa alapozza meg a fegyelmi feleldsségre vonast, hanem az is, ha a jelzo-
rendszeri tag nem vesz részt a jelzOrendszer munkéjaban, pl. esetkonferencian
valo részvétel. Tovabba, ha a jelzérendszeri tag sulyosan vét a szakmai szaba-
lyok ellen a munkajogi feleldsségén tal, a munkaltato és a szocialis és gyam-
hivatal részérdl felmeriilhet a foglalkozas korében elkovetett veszélyeztetés
blincselekménye miatti feljelentés megtételének sziikségessége.

V. Szubjektiv befejezés

A hazai gyermekvédelmi rendszer aktualis atalakulasi tendenciainak figyelem-
mel kisérése soran, €s csak néhany teriiletet érintve, megallapithato, hogy kor-
szer(l, rugalmas, hazai és nemzetkdzi jogszabalyi keretek kozott biztositott a
tovabbi hatékony miikodése. Nyomon kdvethetéek azok a torvényi innovaciok,
amelyek a helyi ellatasi rendszerek fejlesztésével, fejlodésével 6sszhangban a
csaladok fokozott védelmét, a gyermekek indokolt csaladban tartasat segitik.
(Nem térhettiink most ki a napi aktualitasokra, az éppen bevezetendé vagy
ebben az évben bevezetett térvényi valtozasokra, pl. az elégtelen egyiittmii-
kodés miatti szigoritasok vagy ujabb modositasi javaslatok indokoltsaganak
véleményezésére.) A sziikséges szigorti szakmai kontrollhattérrel szervezddo
¢és alkalmazhat6 protokollok mentén, valamint igényes, korszerti, csaladbarat
(fejleszté) programokkal csokkenthetd tovabbra is az allami gondoskodasba
kényszeriil6 gyermekek szama. A teriileti ellatast illetéen a hatosagi és szak-
mai feladatok elkiiloniilése, s ezzel 0sszefiiggésben a megijulé dokumentacios
rendszer beinditasa, mitkddtetése, kutatasok szervezodése is megsziintetheti a
személyes sorsok Osszekuszalasanak esélyét, lehetdségét. A jol koordinalt és
kontrollalt képzési, tovabbképzési programok is garanciai a hatékony prevent-
iv gyermekvédelmi munkanak.
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De nem hagyhat6 figyelmen kiviil, hogy a gyermekvédelem rendszere, gya-
korlata, eredményessége vagy eredménytelensége az adott tarsadalmi, gazda-
sagi, kulturalis struktiraban értelmezhetd, értékelhetd. Ebbdl kdvetkezden az
allampolgarok egészségi, mentalis, jogi biztonsaga nyilvanvaldan akkor valik
stabilla, ha a 1étfeltételek, a gazdasagi potencialok is eldsegitik az emberi kap-
csolatok gazdagitasat, apolasat, az egymasra figyelést. Es nem utolso sorban,
ha a gyermek mint érték, a harmonia, az életigenlés megtestesitdjeként jelenik
meg a csaladokban. Vélhetden akkor fog szamottevéen csokkenni a sériilt gye-
rekek, felnSttek és csaladok szama. Es ahogy utaltunk mar ra, az sem kétséges,
hogy mindig lesznek olyanok — gyerekek, fiatalok, felndttek —, akik kénysze-
rtien ki kell, hogy keriiljenek vér szerinti csaladjukbdl az ott elszenvedett lelki
vagy fizikai bantalmazasok miatt.

A szocialpolitikanak — mint a tarsadalmi gondoskodas eszkoze — 6 torekvése a
szocialis ellatasok korének szélesitése. Tendencia, hogy az anyagi 1ét pénzbeli
¢s dologi tamogatésain tl a személyes, human ellatasi és szolgaltatasi rend-
szerek is kiépiiljenek és hatékonyan miikddjenek. A szocialpolitikanak, a gyer-
mekvédelemnek is abban rejlik az eredményessége, ha képes segiteni a csa-
ladok életében bekdvetkezd negativ valtozasok indukalta miikddési zavarok
megsziintetésében, enyhitésében. Es ezt oly médon tudja szervezni és koordi-
nalni, hogy a segitségre szorulo kliensek nem érzik magukat személyiségiikben
sértve, megalazva, hanem egyedi sziikségleteikhez igazodva kapnak ellatast,
gondozast. Es tovabb erésodik az a szemlélet és praxis is, hogy a szocialpo-
litika, gyermekvédelem nem csak a mar krizishelyzetbe jutott, veszélyeztetett
vagy hatranyos helyzetli egyéneket, csaladokat segiti, hanem szocialis ellato-
rendszere kiterjed az egész tarsadalomra, hatékony megeldzési stratégiaval.
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Karlowits-Juhasz Orchidea

Példakep, masképp — gyermekotthonban élo
gyerekek példaképvalasztasainak kvalitativ
vizsgalata

Milyen példaképeket valaszt maganak a mai 12-18 éves korosztaly? Melyik
szocializacios forrds a legmeghatarozobb? Milyen szempontok, értékek meg-
nevezésevel indokoljdk a fiatalok valasztasaikat, vagy éppen milyen indokkal
utasitjak el a valasztast? Hazankban — mint azt latni fogjuk — tobb kutatas is
vizsgalta mar ezeket a kérdéseket. Az eredmények alapjan az a hatarozott kép
rajzolodik ki, hogy a fiatalok nagy része nem valaszt példaképet maganak, aki
pedig valaszt, az leginkabb a csaladbol vagy a média vilagabol nevez meg
valakit. De vajon hogyan alakul ez a kép az olyan fiatalok korében, akik gyer-
mekotthonban nevelkednek? Ok kiket neveznek meg orientdcios személynek
sziileik helyett, és milyen értékkategoriak mentén rendezodnek valasztasaik?
,, Biztos vagyok benne, hogy a tévébdl, a celebek koziil valasztanak példaképet
maguknak. Nétar Mary, L.L. Junior, meg az Ejjel-Nappal Budapestbél az a
nagydarab. Most nem jut eszembe a neve, én nem nézek Ejjel-Nappal Buda-
pestet” — igy vélekedik a keérdésril egyik interjualanyom, egy intézeti neve-
16 (N12). Vajon a tobbi neveld is igy gondolkodik errél a kérdésrél? Es ha
igen, ez mennyire all 6sszhangban a fiatalok valaszaival? Elsésorban ezekre
a kérdésekre keresem a valaszt gyermekotthonban él6 fiatalok és ott dolgozo
felnottek korében végzett, strukturalt interjukra épiilo vizsgalatommal.

I. A kutatasrol

A példaképvalasztas témakdrében 2017 februarjaban 62 strukturalt interjat
vettem fel az orszdgban miikodé harom nagy gyermekotthon egyikében. Kva-
litativ vizsgalatom keretében 42 12-18 év kozotti bentlakod gyereket/fiatalt, 17
nevel6t, 2 szakmai vezetot és egy pszichologust kérdeztem meg.

Vizsgalati eljarasomat Laszlé Miklos 1998-2013 kozott zajlo hazai kutatas-
sorozatanak vonatkozd kérdéseihez igazitottam (Laszlo, 1999, 2001, 2010,
2014; Laszlé — Dano, 2015). E kérdbives kutatdsok tobbek kozott a média
és a médiaszereplok értékorientald szerepét vizsgaltak a fiatalok korében,
azt, ,, hogy miként képes a médiumok dltal teremtett kulturdlis kérnyezet
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befolyasolni vagy feliilirni az értéktudatot hagyomdnyosan meghatdrozo
szocializacios értékmiliék hatasat”. (Laszldo — Dano, 2015: 201). Laszlock
kérddivének példaképvalasztasra vonatkozé blokkja a kovetkezd nyitott
kérdésekbdl allt: ,, Nevezz meg egy olyan személyt, akihez felnétt korodban a
legjobban szeretnél hasonlitani!”, ,,Ki 6? Mi a foglalkozasa?”, ,,Sorold fel
azokat a tulajdonsdagokat, amelyek miatt valasztottad!”, ,, Ha nincs ilyen sze-
meély, miért nincs?” (00.).

Az Osszevethetdség érdekében ugyanezeket a kérdéseket tettem fel én is in-
terjualanyaimnak, illetve ezen kiviil még a kovetkezd informaciokat rog-
zitettem: név, életkor, jelenlegi iskola, évfolyam, évismétlések szama,
tévénézes gyakorisaga, internethasznalat gyakorisaga, internetezésre alkalmas
eszk0zokhoz valdo hozzaférés, gyermekvédelemben eltoltott évek szama,
csaladdal (azon beliil a sziilokkel) valo kapcsolattartds gyakorisaga és modja.

Az intézetben dolgozo neveldket, szakembereket — miutan megismertettem
Oket a gyerekeknek feltett kérdéseimmel — arrdl faggattam, mit gondolnak ar-
rol, hogy leginkabb milyen korbol keriilnek ki a gyerekek példaképei, és vajon
milyen emberi tulajdonsdgok dominalnak az indoklasukban. Arra is valaszt
vartam t6liik, hogy azok a gyerekek, akik nem véalasztottak példaképet, vajon
meg tudtak-e indokolni, hogy miért nem valasztanak, és mi lehetett a legjel-
lemzdbb indokuk. A példaképvalasztasra vonatkozé kérdéseken kiviil az egyik
szakmai vezet6t az érintett intézmény €s lakoinak bemutatasara is megkértem.

A valaszokat minden esetben diktafonnal rogzitettem, majd legépeltem és tar-
talomelemzésnek vetettem ald. Az interjualanyok nevét kddokra valtottam: a
lanyok kodja L-lel, a fiaké F-fel, a neveloké N-nel, a szakmai vezetoké SZ-
szel, a pszicholdgusé pedig P-vel kezdddik (a tanulményban felhasznalt inter-
jurészletek utan ezek a kodok olvashatok). A valasztott példaképek, a hozzajuk
kapcsolddo tulajdonsagok, illetve a nemleges valaszok indoklasanak rendsze-
rezéséhez kiindulasként a Laszlo-féle tanulmanyokban szerepld kategoriakat
vettem alapul (Laszlo, 2010; Laszlé — Dano, 2015).

Egyértelmiien a kvalitativ kutatas eldnyének tekinthet6 a kérddives eljarassal
szemben, hogy az értelmezési problémak tisztazasara face to face sor keriilhe-
tett. fgy deriilt fény tobbek kozott arra is, hogy a példaképként megnevezett
., batyam ” tulajdonképpen egy testvérként kezelt j6 barat, az ,, anyukdm ™ pedig
nem az édesanyja a valaszadonak, hanem egy hivatasos nevel6sziild, akinél
korabban élt. Az orientacios személyek tulajdonsagainak feltérképezése soran
is tobbszor sziikség volt a szavak értelmezésére. Megtudtam példaul, hogy mit
jelent beszélgetépartnerem szamara a ,,stabil” mint emberi tulajdonsag. De
err6l majd késébb.

301



1. A tereprol és az interjualanyaimrol

Kutatasi terepem egy tobb lakasotthonbol allé nagy gyermekotthon, amely
megszakitas nélkiili munkarendben otthont nytjté ellatast biztosit az ideigle-
nes hatéllyal elhelyezett vagy nevelésbe vett gyermek szamara, illetve sziikség
esetén fiatal felndttek szamara is utogondozoi ellatast biztosit (részletesebben:
1997. évi XXXI. torvény 57-59. §). Jelenleg az intézmény lakoéinak atlagélet-
kora 15 ¢év, a legfiatalabb gondozott 8, a legiddsebb pedig 24 éves. Ugyanezen
a terepen, ugyanezen résztvevok korében végzett kutatasokat Lorincz Andrea
(Lérincz, 2017a; 2017b).

Bar az 1997-es gyermekvédelmi térvény életbelépését kovetden a nagy 1ét-
szamu neveldotthonokat felszamoltak, azonban ez a tobb, mint 100 gyerek-
nek otthont ado, baratsagtalan hangulata épiiletmonstrum mégis megmaradt,
csupan szervezetileg alakult at, és benne kisebb, csaladiasabb lakasotthonok
kialakitasara keriilt sor.

Az intézmény 3 nagyobb otthonbol all, a 3 otthon pedig Gsszesen 9 csoportra
oszlik. A maximum 12 gyereket befogado csoportok koedukaltak és életkori-
lag is vegyesek. Minden csoportban talalhato egy nappali, egy konyha étke-
zOvel, egy fiirdészoba és 3-4 haloszoba. A lakoterek fizikai allapota valtozo,
de Gsszességében inkabb szegényesnek és lehangolonak mondhatd, maga az
épiilet kiilseje, illetve annak csoportokon kiviili belso tere pedig egy bor-
ton hangulatat idézi. A szakmai vezetével folytatott beszélgetésem tovabb
arnyalja a képet (SZ01). Ennek nyoméan e zord épiiletben egy tulbiirokrati-
zalt, folyamatos szakemberhiannyal kiizd6, kényszerliségbol specialis ella-
tast igénylo gyerekeket is befogado, az érdemi pedagdgiai munkat, hatrany-
kompenzalast és prevenciot lehetetlenné tevd intézmény korvonala jelenik
meg. Mindez sajnos korantsem meglepé azoknak a hazai kutatasoknak az
ismeretében, amelyek évtizedek oOta igyekeznek felhivni a figyelmet a gyer-
mekvédelmi rendszer diszfunkcionalis miikodésére, amelynek menthetetlen
karvallottjai azok a kikeriild fiatal felnéttek, akik nem képesek lezarni hal-
mozottan traumatizalt maltjukat, nem tudnak megkiizdeni a felnéttszerepek-
kel, alacsonyak a foglalkoztatasi esélyeik, igy a joléti ellatérendszer allandod
tamogatasara szorulnak. (A teljesség igény nélkiil: Novak, 1991; B. Aczél,
1994; Herczog, 1997, 2001; Vidra Szabd, 2000; Bede — Vida, 2001; Szikulai,
2006; Racz, 2006, 2012).

De pontosan kik is voltak az interjualanyaim a gyermekotthon lakéi koziil?
Kivalasztasuk nem volt nehéz, ugyanis a fent emlitett 100 fos 1étszdm igencsak
csaloka. A fiatalok csupan kicsivel tobb, mint a fele érhetd el az intézetben, so-
kan tart6s vagy ideiglenes szokésben vannak, azaz engedély nélkiil ismeretlen
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helyen tartozkodnak, tovabba jelenleg kilencen biintetésiiket toltik valamely
biintetés-végrehajtasi intézményben.

Mivel a hazai példaképkutatasok tobbsége 12-18 éves gyerekeket vizsgalt, igy
én is ezt az ¢életkori intervallumot céloztam meg. Jelenleg (2017. marcius 13-i
adat szerint) 6sszesen 105 gondozottja van az otthonnak, koziiliikk 80-an 12-18
¢év kozottiek. Miutan kideriilt, hogy a kutatdsom idején ebbdl a korbol osz-
szesen legfeljebb 47 {6t érhetek el, ezért gy dontdttem, hogy megprobalom
mindny4jukat megkérdezni egy-egy rdvid interjuban. Osszesen 9 alkalommal
latogattam el az intézménybe, és e latogatasok soran a 47 potencialis inter-
jualanyombol 45-tel sikeriilt is talalkoznom. Koéziilikk csupan 3 fiatallal nem
tudtam interjut késziteni: az egyik lanyt nem tudtam ravenni a beszélgetésre,
egy értelmileg akadalyozott siket lannyal nem tudtam megértetni magam, egy
kamasz fiu pedig két talalkozés alakalméval is valamilyen kabitoszer hatasa
alatt allt, igy nem tudtunk értelmesen beszélgetni.

Osszesen tehat 42 12-18 éves fiatallal készitettem interjit. Nemenkénti és ko-
ronkénti eloszlas alapjan szerencsésen vegyes mintaval dolgozhattam: 20 fiut
és 22 lanyt kérdeztem meg, a kiillonb6zo életkoru gyerekek pedig 5-8 fovel
képviseltették magukat a kutatdsban. Valaszad6im koziil 23-an altalanos isko-
laba, 13-an szakiskoldba jarnak, 1 lany pedig szakkodzépiskolaban tanul. Egy
14 éves 6. osztalyos fil jelenleg nem jar iskolaba, mert biintetés-végrehajtasra
var. A 16-17 évesek koziil 4-en pedig mar abbahagytak tanulmanyaikat (kozii-
likk 2 16 fejezte be a 8. osztalyt). A mintaban szerepld gyerekek tobbsége (26
f6) mar tobb, mint kétszer ismételt évet, van koztiik olyan is, aki 14 évesen
még csak 3. osztalyba jar.

Mivel a hazai példaképkutatasok szervesen kapcsolddnak a médiaszocializaci-
0s vizsgalatokhoz, ezért én is fontosnak tartottam néhany adatot régziteni va-
laszadoim tévé- és internethasznalataval kapcsolatban. A 2016-o0s hazai nagy-
mintas ifjisagkutatds (Székely — Szabd, 2016) eredményeivel dsszehasonlitva
elmondhatjuk, hogy az altalam vizsgalt gyermekotthonban €16 12-18 éves fi-
atalok hasonld mértékben néznek televiziot és hasznalnak internetet, mint a
hazankban ¢é16 15-29 éves korosztaly. Az altalam megkérdezettek kétharmada
napi rendszerességgel tévézik, illetve szintén kétharmaduk naponta internete-
zik. Osszesen 3 f6 az, aki sem nem tévézik, sem nem internetezik napi rendsze-
rességgel. Mig az orszagos reprezentativ mintaban szerepld fiatalok 87%-anak
(az Eszak-Magyarorszagon él6k 72%-4nak) van otthon internet-hozzaférési
lehetdsége, addig a gyermekotthonban ez az arany 100%-os.

Mivel a példaképkutatasokban értelemszeriien a csalad-faktor is megjelenik,
igy 1ényegesnek tartottam feltérképezni azt is, hogy a gyermekotthonban ne-
velked6 fiatalok tartjak-e a kapcsolatot csaladtagjaikkal. A 42 valaszadom
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koziil 22 £6 legalabb az egyik sziilejével tartja a kapcsolatot, 12 fonek egyal-
talan nincs kapcsolata a csaladjaval, 8 6 pedig a sziileivel nem, de mas csa-
ladtagokkal kapcsolatban all. A leggyakoribb kapcsolattartasi modként a Face-
bookot emlitették a fiatalok, de 3 kivétellel az online kapcsolattartason kiviil
személyes talalkozasokra is sor keriil.

rrr

lil. A hazai kérddives kutatasok nyoman kirvonalazédo kép

Tanulmanyomban nem célom sem a vonatkozd szociologiai elméleti hattér
bemutatasa, sem a példaképek valtozasanak torténeti attekintése, csupan egy
pillanatképet igyekszem megrajzolni a legfrissebb hazai kutatasok segitségé-
vel a mai fiatalok példaképvalasztasairol, amelynek kontextusaba helyezhetem
majd sajat kvalitativ kutatasi eredményeimet.

A kozelmult nagy volumenti hazai példaképkutatasai egytol-egyik a médiafo-
gyasztasi szokasok ¢és a médiahatasok vizsgalatanak keretében zajlottak. Lasz-
16 Miklos kutatassorozatanak adatait bongészve szamomra a legszembetlinGbb
jelenség, hogy a példaképet nem valaszto fiatalok aranya igen magas (40%
folotti), €s ez az arany a hatranyos helyzetli valaszadok korében a legmagasabb
(49%) (Laszlo, 2010; Laszl6 — Dand, 2015). Mivel a kérddiv instrukcidi alap-
jan a nem valasztok kozel fele indokolta is dontését, igy megtudhatjuk, hogy
legtobbjiik azért nem nevez meg példaképet, mert nem akar masokra hasonli-
tani, egyedi/onmaga szeretne lenni (36,3%) (Laszlo, 2010). Egy hasonl6 hazai
kutatasban, amelyet az Ipsos végzett 2011-ben 8-14 éves gyerekek korében, a
valaszadok 63%-a nem nevezett meg példaképet, és ez az arany a 12 évnél id6-
sebbek korében (tehat a sajat kutatasi mintam életkor-intervallumaban) még
nagyobb volt (Kid.Comm, 2012).

Laszloék legfrissebb kutatasa alapjan a példaképet valaszté fiatalok leginkabb
sziileiket nevezik meg orientacios személyként (25%), vagy a médiabol va-
lasztanak maguknak példaképet (20%). A kutatassorozat eredményeit 6sszeha-
sonlitva azt latjuk, hogy a sziiléket valaszto fiatalok aranya enyhén csokken,
illetve hogy a lanyok a korabbi vizsgalatokhoz hasonléan most is nagyobb
aranyban valasztjak sziileiket, a fiik pedig inkabb a médiabol nevezik meg
példaképiiket (Laszlo — Dand, 2015). Az Ipsos vizsgalatidban is a legtobb fiatal
valamelyik sziilejét nevezte meg (11%), és bar Osszesitett médiakategoriat nem
jelol a kutatasi beszamold, azonban a tablazatokbol kiolvashat6, hogy a sziild
¢s a médiaszemély valasztasa hasonlo6 aranyu (Kid.Comm, 2012).

A médiakategoridn beliil a fiak tobbnyire kiilfoldi focistakat, a lanyok pedig
kiilfoldi énekesndket neveznek meg, és altaldban véve (tehdt nemcsak a mé-
diara vonatkozodan) is beigazolodik az a nemzetkodzi kutatasokbol is ismert
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trend, hogy a valaszadok jellemzden a sajat nemiikbol valasztanak maguknak
orientacids személyt (Mihaly, 2006; Kid.Comm, 2012). A fiatalok valasztasai
kozott manapsag mar szinte egyaltalan nem jelennek meg olyan klasszikus
példaképek mint a tudosok, irdk, koltok, miivészek, torténelmi személyiségek,
¢s tanarat is csak 100-bol 1 fiatal tartja példaképének (Berta, 2008, Kid.Comm,
2012).

Az orientacios személyek altal hordozott értékeket a kutatok a valasztott pél-
daképek tulajdonsagainak Osszegytijtésével igyekeznek feltdrni. Bar a kérdo-
ives vizsgalatokban ezek jellemzden szlikszaviiak (néha nem értelmezhetd a
pontos jelentésiik, igy nehezen kategorizalhatok), azonban mégis kiemelked-
nek beldliik preferalt értéktombok. Laszlock legfrissebb kutatasai alapjan az 5
leggyakrabban emlitett tulajdonsagkategoria sorrendben a kdvetkezo:

1. Er6s jellem (kitarto, elszant, céltudatos, magabiztos, erds);
2. Kedvesség (kedves, aranyos, baratsagos);

3. Josziviiség (joszivil, segitd, torodd, gondoskodod);

4. Okossag (okos, intelligens, miivelt);

5. Kiilso6 jegyek (sz€p, pozitiv kiillemit).

A sziil6ket, nagysziiloket elsdsorban a josziviiségiik miatt valasztottak a fia-
talok, mig a médiabol valasztott példaképeknél a kiils6 jegyek allnak az elsd
helyen (Laszl6 — Dano, 2015).

Tanulmanyomban részletesen megvizsgalom, hogy az altalam meginterja-
volt, gyermekotthonban €16 fiatalok valasztasai és indokai mennyiben allnak
Osszhangban a hazai nagymintas kérdéives kutatasok eredményeivel. Mi-
el6tt azonban erre ratérnék, nézziikk meg, hogy a gyermekotthon nevel6i és
az intézmény egyéb szakemberei fejében miként reprezentalodnak a fiatalok
példakeépei.

IV. ,,Nagy a sansz ra, hogy a médiabal valasztanak” (N02)

A gyermekotthon dsszesen 9 lakasotthoni csoportra oszlik. A gyerekekkel valo
beszélgetések utan csoportonként 1-2 nevel6t (17 fot), 2 szakmai vezetot és 1
pszichologust is megkérdeztem, akik tapasztalataik, vélekedéseik, intuicidik
alapjan gondoltak 4t, hogy az intézménytiikben €16 gyerekek leginkabb milyen
korbol valaszthattak maguknak példaképet, milyen tulajdonsagokat sorolhat-
tak fel indoklasként, és hogy azok, akik nem neveztek meg orientdcids sze-
mélyt, jellemzdéen meg tudték-e indokolni, hogy miért nem, €s ha igen, vajon
mivel magyaraztak dontésiiket.

305



A példaképek besorolasanal a Laszlo-féle kategorizalasbol indulok ki (Laszlo
— Dano, 2015), amely a kdvetkez6 nagy csoportokat kiiloniti el:

1. Sziilok;

2. Sajat korosztaly (testvér, barat, osztalytars);

3. Ismerds felnéttek (rokon, ismerds);

4. Média (zenész, énekes, sportold, szinész, egyéb médiaszerepld);

5. Nem ismerds sikeres felnéttek (klasszikus példaképek, sikeres lizletember).

Felnétt valaszaddim viszonylag egységes allaspontot képviselnek, ugyanis 20-
bdl 15-en meg vannak réla gy6zddve, hogy a ,,gyerekeik” tobbsége a média vi-
lagabol valasztott maganak példaképet. Legtobbjiik szerint énekesek, zenészek
és focistak nevei hangzottak el leginkabb, de tobben emlitették az Ejjel-Nappal
Budapest cimii miisort is mint példaképforrast.

A valaszok egy része értéksemleges ,,tényként” hangzott, egy masik része vi-
szont nem nélkiilozte az értékitéletet a celebvilaggal és ezzel egyiitt az ebbdl
a korbdl példaképet valaszto fiatalokkal kapcsolatban sem. ,, Az 6 érdekidde-
si koriiket, kulturaltsagukat elnézve szerintem ezekbdl a reality borzalmakbol
valasztottak. Ez ugye szakmailag is ki van mutatva, hogy a negativ példakep
nekik a példakép. [...] Es az a probléma, hogy 6k fel sem fogjik ennek a jelen-
tosegét. Mert mi hiaba probalkozunk, izlést itt nem lehet befolydasolni, én nem
tudom ravenni egyiket sem, hogy olvasson el egy kényvet.” — ecseteli hosszan
egy idésebb neveld (NO1). ,, Szerintem a gyerekek legtobbszor az ugynevezett
sztarvilagbol valasztanak maguknak példaképet. Foleg, hogy nézik ezeket az
ugynevezett valosagshow-kat, és azt latjak, hogy aki nem dolgozik, az is milyen
jol meg tud élni. Kevés munka, sok lové. Ez a lényeg.” — mondja egy masik ne-
veld (N17), aki ezzel mar a fiatalok altal indoklasként felsorolt tulajdonsagokat
is eldre vetiti. Az intézmény megkérdezett 20 dolgozoja koziil ugyanis 18-an
ugy veélik, hogy gondozottjaikat a pénz, a gazdagsag jelentdsen determinalja
a példaképvalasztasban. , En nem is tulajdonsdgot mondanék, hanem a pénzt.
Tehat azert valasztjak oket, mert gazdagok és hiresek.” — mondja egy neve-
16 (N14). Az egyik szakmai vezetd pedig igy fogalmaz: ,,Azért, mert nagyon
fontos naluk, hogy kevés munkaval nagyon jol meg tudjanak élni, akar luxus
koriilmények kozott. Es hogy nekik mi a luxus? A tévé, az auté, a mobiltelefon.
Sajnos itt a médianak jelentos nevelési szerepe van, izlésformalo, és ez meg-
latszik a gyerekeken is. Es mivel a csaladbdl ki vannak emelve a balhék miatt,
ezaltal az a fajta érzelmi kotédés nem igazan tud kialakulni. Ugyhogy inkdbb a
filmekben, mondjuk az Ejjel-Nappal Budapest szerepldiben taldljdk meg a pél-
daképiiket. Amikor annak idején kezdtem a palyamat, akkor volt, aki a Gyozike
Show-bol akart a Beaékra hasonlitani, mert nekik milyen jo dolguk van. Szoval
ez jellemzo rajuk” (SZ02).
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Az anyagi jolét mint a példaképvalasztas jellemz6 indoka tehat szinte minden
felnott valaszadomnal megjelent, ezen kiviil csupan a kiilsé jegyek emlitése
volt szamottevd, amely dsszesen 6 beszélgetésben mertilt fel. Nézziink erre is
par példat! ,, 4 lanyoknak az fontos, hogy szépek, dekorativok, a fiuknak, hogy
Jjol ki vannak gyvurva, izmosak” (N17). ,, Erés, magas, szép a haja, divatos, meg
hasonlo kiilsoségek” (NO4). ,, 4 lanyoknal az elsd kritérium biztos az, hogy
szép, és hogy milyen ruhdi vannak, szoval a kiilsoségek. Nem hiszem, hogy a
belsd értékek lennének az elsok” (NO2). ,, A mendség, a kinézet, meg hogy ki
hogy adja el6 magat, aminek szamomra semmi értelme nincs tulajdonképpen”
(NOD).

A 20 felndtt valaszadom koziil csupédn 5 szerint nem a média a {6 forrasa a gye-
rekek példaképeinek. Koziiliik harman Ggy gondoljék, hogy valamilyen felnott
ismer0st valasztottak legtobben mintanak. Az egyik szakmai vezetd szerint a
gyerekek példaképei jellemzoen a neveldk koziil keriilnek ki. Egy neveld ugy
véli, hogy ,, valamilyen felnott ismerds, de azért csaladtag csak nem” (NOS),
egy masik szerint pedig ,, olyan valaki, aki téle idésebb, de nem a sziild, inkabb
egy idosebb ismerds, rokon, vagy példaul egy baratjanak a sziilei, de semmi-
képpen nem az 6 sziilei” (NO8). A sziilok valasztasanak hatarozott kizarasa kii-
16nben 9 interjuban is spontan modon megtortént. Bar ilyen jellegli kérdésem
nem volt, azonban a vélaszadok egy része fontosnak tartotta hangsulyozni,
hogy ,,sziildk biztosan nem szerepelnek ezen a listan” (N09), és a megkérde-
zett pszichologus is ugy gondolja, hogy a gyerekek tobbnyire elhatarolddnak a
csaladjuktol, igy nem fogjak a sziileiket példaképnek valasztani.

Egyetlen valaszadom gondolja gy, hogy a fiatalok jellemzden a kortarscso-
portbdl neveznek meg orientacios személyt: ,,a sajat barati koriikbol valakit.
[...] Azért koziiliik, mert Ok elfogadok veliik szemben, nem nézik le oket. Mert
ugy érzik, hogy mindenki mas lenézi oket” (NO7).

Kiilon kell megemlitenem annak a nevelonek a valaszat, aki szerint a gyer-
mekotthonban €10k jellemz6en biintetett elditélett fiatalokat vagy felnétteket
valasztanak példaképnek, az 6 elképzelése ugyanis nem illeszthetd egyértel-
mien a Laszl6-féle kategoriarendszerbe. ,, 4 bortonviszonyoknak van egyfajta
romantikdja. Azok a gyerekek, akik ugy gondolkoznak, hogy inkdabb a negativ
motivumok domindlnak naluk, ok az ilyen negativ életutat megjaro embereket
favorizaljak [...], és olyan embert vdilasztanak, aki volt mar bérténben vagy
zart intézményben. Ha csak 3 napra lecsuknak valakit, mar arra is fel tudnak
nézni. [...] De akinek mar eleg érett a személyisége, hogy a pozitiv dolgokat
nézi, akkor 6 mar pozitiv embereket valaszt, példaul egy tekintélyesebb ne-
velot. De ebbdl kevesebb van, a tobbség az negativ.” Ennél a pontnal belekér-
deztem interjialanyom monologjaba. ,,Jol értem, hogy on szerint tébbségében
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valamilyen béortonviselt embert, fiatalt valasztanak példaképnek?” — |, Igen,
vagy valamilyen ilyen negativ utat jaro valakit.” — vélaszolta. Arra a kérdé-
semre pedig, hogy kikre gondol, akik ilyen negativ utat jarnak be, a nevel6 egy
zart intézetbdl hozzajuk athelyezett kriminalis életvezetésti fiatalt hozott fel
példanak, akit ,, aztan letartoztattak, de meg 5 masik gyereket magaval rantott,
és az egesz banda azota is elozetesben van. Szoval & egy ilyen negativ példakép
volt itt nalunk” (N04).

Végezetiil arra voltam kivancsi, mit gondolnak a nevel6k arrol, hogy azok a
gyerekek, akik nem neveztek meg példaképet, vajon meg tudtak-e indokolni
azt, hogy miért nem valasztanak, és mi lehetett a legjellemz6bb indokuk. Errél
a kérdésrdl mind a 20 interjialanyom egydntetiien azt gondolja, hogy a gyer-
mekotthon lakdi nem tudtdk megindokolni, miért nem vélasztanak maguknak
példaképet. A megkérdezett felnéttek tobbnyire ugyan valamivel indokoltak,
hogy szerintiik mi lehet az oka a valasztas hidnyanak, azonban mindekdzben
azt is hangsulyozték, hogy a gyerekek ezt nem tudjak megfogalmazni. Néz-
zlink erre néhany példat!

A neveldk egy része szerint azért nem tudnak a fiatalok valasztani, mert nin-
csenek a latoteriikben orientacids pontok, orientacios személyek: ,, Szerintem
nem tudtak megfogalmazni, hogy miért nem. De ha esetleg valaki vailaszolt,
akkor azt mondhatta, hogy nem volt eldtte egy olyan minta, példaul egy sziilo,
akire felnézhetne. Bar mégsem hiszem, hogy ezt kimondta” (NOS). ,, Szerintem
nem tudja, hogy milyen szeretne lenni, és semmilyen tampontja nincs ahhoz,
hogy kit valasszon” (NO3). ,, Nem tudnak indokot adni, mert nincs elottiik sem-
milyen kép, hogy hogy akarjak a felnétt korukat élni” (NOS).

A megkérdezett felnéttek kozott vannak olyanok is, akik ugy vélik, hogy
a kotédés hianya miatt nem tudnak példaképet valasztani az intézetben é16
gyerekek: ,, Nem igazan tudtik megindokolni szerintem, mert ezek a gyerekek
alapvetéen nagyon labilisak. Dobadlta ket az egész élet, és ezért nem tudnak
kotédni. Es mivel nem tudnak kotédni, ezért példaképet sem tudnak maguknak
valasztani” (N11). ,, Nem gondolom, hogy megindokolndk, de beliil magukban
azt gondolhatjak — csak nem merik kimondani — hogy azért nem valasztanak,
mert nem kétodnek senkihez” (N06).

Es voltak olyan neveldk is, akik egyszeriien nem nézik ki a gyerekekbdl, hogy
valaszolni tudnanak erre a kérdésre: ,, Szerintem azért nem tudtak eldonteni,
hogy kit és miert, mert az egész kerdéskor nekik mar tul bonyolult” (N0O4).
,»Nem indokoltak, és hat ez az intelligencia hianyossaga és a kulturdlatlansdag
miatt van. A nem tudom a legegyszeriibb vdlasz, és akkor mar megindokolni

sem fogjak” (NO1).
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A gyermekotthon dolgozoi korében felvett 20 interjii tapasztalatait roviden
Osszefoglalva a kovetkezoket mondhatjuk. Valaszadoim haromnegyede sze-
rint az intézet lakoi jellemzden a média vilagabol valasztanak maguknak ori-
entacios személyt (énekeseket, zenészeket, focistakat €s ,,reality celebeket”),
kozel mindnyajan ugy vélik, hogy a pénz, a gazdagsag jelentdsen meghataroz-
za a példaképvalasztast, és az interjualanyaim koziil mindenki ugy gondolja,
hogy a példaképet nem valaszté fiatalok nem tudjak megindokolni dontésiiket.

V. ,,De most mar igazan kivancsi vagyok, hogy mit valaszoltak”
(N08)

A megkérdezett felnéttek feltételezéseire reagalva, azt kell mondanom, hogy
azok koziil egyik sem igazolodott be. Azaz az intézetben €16 gyerekek/fiata-
lok jellemzden nem a média vilagabdl valasztanak maguknak orientacids sze-
mélyt, egyetlen interjuban sem meriilt fel a pénz és a gazdagsag mint a példa-
képvalasztast meghatarozo ,,tulajdonsag”, és a példaképet nem valasztok koziil
szinte mindenki meg tudta indokolni dontését.

A példaképet nem valasztok indokai

A nagymintas hazai kvantitativ kutatasokhoz (Laszlo, 2010; Laszl6 — Dand,
2015) hasonldan sajat vizsgalatom soran is magas, kdzel 50%-os volt a példa-
képet nem valasztd fiatalok aranya (a 42 valaszadom koziil 19 f6 nem neve-
zett meg orientacios személyt), viszont mig Laszloék kutatasaban a példaképet
nem valaszto fiatalok kozel fele nem irt indokot, addig én — vélhetéen a sz6-
beli lekérdezésnek kdszonhetéen — mindenkitdl kaptam valamilyen valaszt.
Osszesen 4 gyerek (koztiik egy értelmileg akadalyozott fil) mondta azt, hogy
,,nem tudom”.

A nagymintas vizsgalathoz hasonloan a gyermekotthonban é16 gyerekek ko-
rében is a legjellemz6bb indok (12 f6 valasza) az volt, hogy nem szeretnének
masokra hasonlitani, egyediek szeretnének lenni. Ilyen valaszok voltak tob-
bek kozott a kovetkezok is: ,, En onmagam szeretnék lenni. Miért hasonlitsak
madsra, amikor énmagam is lehetek?” (L14). ,,Senkihez. Minek legyek olyan,
mint mas?” (F12). ,,Senki mas nem akarok lenni, én magam akarok lenni”
(F14). ,,Senkihez. Onmagamhoz. Nem érdekel, hogy mdsok mit csindlnak”
(F15). ., En nem akarok mdsokhoz hasonlitani, jobb szeretek inkdabb egyéniség
lenni” (L11). ,, Nem szeretnék senkire hasonlitani. Nem szeretnék egy lenni a
sok koziil” (L16).

A példaképet nem valaszto fiatalok koziil haromnak a valasza pedig a Laszl16ék-
féle , nincs ilyen ember” kategoridba keriilt. Ezek igy hangzottak: , Nem
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ismertem meg meg olyan embert, akire szeretnék hasonlitani” (L17). ,,Sosem
volt olyan ember, akire fel tudtam volna nézni” (F18). ,, Nincs olyan személy.
En a magam utjdt jarom” (L18).

Bér az alacsony elemszam miatt messzemend kovetkeztetések levonasa nem
lehetséges, azonban fontosnak tartom megemliteni, hogy mig a 12-14 évesek
kevesebb, mint harmada, addig a 15-18 évesek tobb, mint fele nem nevezett
meg orientacios személyt. A legfrissebb nagymintas kutatasban ez a kiilonbség
a két életkori csoport esetén csupan 3%-os (Laszl6 — Dano, 2015).

Példaképvalasztasok

Az altalam megkérdezett 42 fiatal kozil Gsszesen 23 nevezett meg olyan sze-
mélyt, akire feln6tt koraban hasonlitani szeretne. Az alabbi tablazat a 2011-
es €s 2013-as hazai nagymintas kutatasok adatait, illetve a gyermekotthonban
végzett interjis vizsgalatom eredményeit tartalmazza (lasd 1. tablazat).

Példakép- 2011 2013 klsli’-:ll ?;S Sajat kutatés (a gyerekek 4ltal valasztott konkrét
kategoria (%) (%) (£5) példaképek)
Sziil6k 26 25 4 anya (2), apa (2)
Sajat . 1 PRI
P 4 3 6 testvér (3), ,,benti” barat (2), ,,kinti” barat (1)

intézeti neveld (2), az intézetben
Ismerds feln6tt 7 6 7 onkéntesként segitd felnétt (2), nevelsziild (1),
keresztapa (1), sogor (1)

Média 20 20 6 focista (3), énekes (3)
,.Klasszikus
példakép” 2 3 0
Nem relevdns, |, 44 19
nincs példakép
Osszesen 100 100 42

1. tablazat: Példaképvalasztasok (a 2011-es és 2013-as adatok forrasa: Laszlo — Dand 2015: 203).

Ajelent6sen eltérd mintanagysag miatt komoly sszehasonlitdsra természetesen
nincs lehetdség, azonban néhany kiilonbség kiolvashato a tablazatbol. Az al-
talam megkérdezettek a hazai fiataloknal nagyobb aranyban valasztottak va-
lamilyen személyes ismer6st (sziilot, mas felnéttet, kortarsat), azonban a csa-
ladjukbol kiemelt gyerekek szdmara jellemzdéen nem a sziilok a példaképek
(bar a sziilok itt is érdemben megjelennek). Tovabba az is jol kivehetd az ada-
tokbol, hogy a valasztasok nem a média felé tolodnak, mint ahogy azt felnott
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interjualanyaim feltételezik. Ugyan a tablazatbol nem lathato, de a hazai és
nemzetkozi vizsgalatokhoz hasonloan ezek a gyerekek is jellemzben a sajat
nemiikkel azonos nemi példaképet valasztottak (a vizsgalatomban 6sszesen 2
kivétel volt ezen a téren).

Nézziik meg, konkrétan kiket is tartanak mintdnak a gyermekotthon lakoi! A
példaképnek valasztott sziilok koziil az egyik apa mar nem ¢l, 6 szakacsként
dolgozott, a masik apat egy épitdipari cég alkalmazza szereloként. Egy testvér-
par mindkét tagja az anyukajat valasztotta, aki szerintiik biztosan dolgozik va-
lamit, de azt nem tudtak megmondani, hogy mivel foglalkozik. A példaképként
megnevezett ,.kinti barat” hegesztoként dolgozik, a ,,benti barat” (6t ketten is
valasztottak) pedig egy szakmaszerzés utan tovabbtanulni késziilé 19 éves fiu.
A mintanak tartott testvérek koziil ketté gyarban dolgozik, egy pedig egyete-
men tanul. A megnevezett ismerds felndttek kozott van két intézeti neveld, egy
hivatasos nevel6sziilo, két rokon (az egyik hegesztd, a masik kdmiivesként
dolgozik Németorszagban), illetve két onkéntes, akik heti rendszerességgel
vallalnak segit6 tevékenységet az egyik lakasotthonban. A médiabol valasztott
orientacios személyek kdzott harom kiilfoldi focistat (Iniesta, Neymar, Ronal-
do), két hazai és egy kiilfoldi énekest talalunk (Notar Mary, Majka, Shakira).

A példaképek tulajdonsagai

A példaképek forrasanak elemzéséhez szervesen hozzatartozik a valasztott ori-
entacids személyek altal hordozott értékek vizsgalata is. A korabbi hazai ku-
tatasok tobbféle kategoriarendszert hasznaltak a példaképek tulajdonsagainak
besorolasahoz (Laszlo, 1999, 2010; Berta, 2008; Laszldé — Dano, 2015). Ezek
koziil én a Laszlo — Dano szerzoparos kategoriait felhasznalva és kiegészitve
hoztam létre a sajat kutatdsombol szarmazo értékrangsort, amelyben a 42 va-
laszadom altal emlitett 6sszesen 98 értéket/tulajdonsagot igyekeztem katego-
rizalni (lasd 2. tablazat).
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Rangsor Tulajdonsagkategoria Emlités (db)
1 Joszivi, segitd, torddo, gondoskodo, megértd, 29
’ figyelmes
2. Kedves, aranyos, baratsagos 14
3. J6 ember, rendes ember 12
4. Okos, tanult 8
5. Szép, pozitiv kiillemii 7
6 Jol focizik, jol énekel 5
7. Kitarto, hatarozott, céltudatos, magabiztos 5
8. Vicces, szorakoztatd 4
Egyéb, példaul: jo fej, stabil, 21
normalis, rendesen jar iskolaba,
dolgozik, megbizhato, becsii-
letes, 6szinte, empatikus, nem
eloitéletes, leszokott a drogrol,
tdle csak a jot latom stb.

2. tablazat: Tulajdonsagrangsor a gyermekotthonban €16 fiatalok valaszai alapjan (forras: sajat szerkesztés)

Az els6 harom kategoriat nézve (amelyek egyiitt kozel felét teszik ki az em-
litett tulajdonsagoknak) azt lathatjuk, hogy az intézetben nevelked6 gyerekek
altal valasztott orientacids személyek leginkabb olyan értékeket testesitenek
meg, mint a josziviiség, gondoskodas, torodés, kedvesség €s josag. Az egyes
tulajdonsagok koziil kiilonben az elsé helyen a ,, kedves” 7 emlitéssel, a ma-
sodik helyen holtversenyben a ,,jo ember” és a ,,rendes” 6-6 emlitéssel, a
dobog6 harmadik fokan pedig a ,,joszivii” 5 emlitéssel szerepel.

Ha visszaemléksziink feln6tt valaszadéim azon meggy6zOodésére, miszerint
gondozottjaikat jellemzden a pénz és a gazdagsag determinalja a példakép-
valasztasban, akkor azt latjuk, hogy a 98 emlitett érték kozott egyetlen egy
sem utal anyagi jolétre, gazdagsagra. Egyetlen valasz van csupan, amelyben
valami hasonl6 érték, az anyagi biztonsag megjelenik: ,, En is olyan asszonnyd
szeretnek valni, amikor nagy leszek, mint 6. Hogy én is olyan koriilményeket
tudjak teremteni a gyermekeimnek, mint 6 nekiink.” — mondja a nevelbanyjat
példaképéil valaszto 16 éves lany (L0S).

A 2013-as kérddives kutatas alapjan a sziilok, nagysziilok elsésorban olyan
interperszonalis értékeket hordoznak, mint a josziviiség, segités, torddés, ked-
vesség (2. tabldzat: 1. és 2. kategoria), az egyéb rokonokhoz és ismer6sokhoz
mindenekel6tt az okossag és a kedvesség kapcsolodik (4. és 2. kategoria), a
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médiaszereplokhoz pedig a kiilsé jegyek, illetve az, hogy tehetségesek vala-
miben, példaul jol fociznak (5. és 6. kategoria) (Laszld6 — Dano, 2015). Az
alabbiakban azt vizsgalom, hogy a gyermekotthonban €16 gyerekek valaszai
alapjan is kirajzolodnak-e jellegzetes értéktipusok az egyes példaképcsopor-
tokhoz kapcsoloddan.

A sziileiket példaképnek valaszto fiatalok anyjukat/apjukat leginkabb rendes-
nek ¢és josziviinek tartjak (2. tablazat: 3. és 1. kategoria). ,, Hat rendes, jo em-
ber. Mindenki az anyukadjara szeretne hasonlitani, nem?” — mondja egy 14
éves lany (LO1). ,, Rendes volt, emberbarat, joszivii. Szeretett fozni, ugy, mint
én.” — emlékszik vissza elhunyt apjara egy 17 éves fia (FO1).

A kortarscsoportbol valasztok tdobbnyire a josziviiséget, a segitokészséget €s
az okossagot emelik ki példaképeik tulajdonsagai koziil (2. tdbldzat: 1. és 4.
kategoria). A példaképiil valasztott 19 éves fiurol igy beszélnek a kisebbek:
,, Okos, kedves, becsiiletes, vicces. Mindent rabiznak, mert megbizhato” (F02).
O elérte, amit akart. Amikor bejott, drogozott meg minden, de becsiilom ben-
ne, hogy leszokott rdla. Es most tessék, mi lett belle! Jé ember lett beldle,
dolgozik, odafigyel, rendesen jar iskoldaba. Es kedves és vicces is, szérakoztato,
el lehet vele hiilyéskedni. Es jé szive van” (L03). Egy 14 éves lany igy dicséri
21 éves, gyarban dolgozd novérét: ,, Vag az esze. Kitiiné tanulo volt 11. osz-
talyig. Ha valami baj van, egybdl észreveszi, és mindig lehet ra szamitani. Es
azt is nagyon hamar észreveszi, ha atverik” (L02). Interjialanyaim koziil az
egyetlen szakkozépiskolaba jaro fiatal pedig igy mesél 22 éves, egyetemista
névérérol: ,, Tole csak a jot latom. Ha barmi gondom van, 6 ott van és segit. En
is szeretnék egyszer olyan lenni, mint 6. Egyetemre eljutni, meg ilyenek” (L04).

A példaképiil valasztott felndtt ismerdsok a fiatalok elmondésa szerint jellem-
z0en segitOkész, kedves, rendes emberek (2. tablazat: 1., 2. és 3. kategoria).
,»Normadlis, rendes, stabil.” — hangzik egy 13 éves magantanul¢ fiu (F07) jel-
lemzése hegesztoként dolgozo sdégorarol, amibdl — ha nem kérek magyarazatot
—azt gondolnam, hogy az az ember ,,stabil ’, akinek ,,sinen van az élete”, azaz
van munkdja, csaladja, lakasa. ,, Mit értesz azon, hogy stabil?” — kérdezem.
., Hat azt, hogy nem keveredik balhékba.” — vagja ra a fiti, nekem meg egybol
végigfut a fejemen, ,,de jo, hogy interjuzom, és nem kérdoivezem.”

Az intézeti neveloket megnevezo6 lanyok igy indokoltak valasztasukat: ,, Joszi-
vii, mindig segit, ha baj van. Mindent meg tudunk beszélni. Aranyos, kedves”
(L06). ,, Nem mondom azt, hogy rossz ember, merthogy jo ember. Odafigyel
mindenre, és segit a gyerekeknek” (L07). Ketten olyan személyeket valasztot-
tak, akik az egyik lakasotthonban minden héten 6nkéntesként tevékenykednek
a gyerekek korében. Roluk a kovetkezOket rogzitettem: ,,Szép a haja, ked-
ves, meg joindulatu. Mindig eljon hozzank és torddik veliink meg gondoskodik
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rolunk” (LO8). ,,Magabiztos, okos, hatarozott és empatikus az emberek felé.
Meghallgat mindenkit, megért mindenkit és nem elditéletes. Szeret baratkozni,
még az idegenckkel is bardtkozik. Mindenkit megszolit, baratsagos. Irigylem
azert is, hogy nem tud haragudni az emberekre. Bar lehet, hogy tud, csak nem
mutatja. Példaul ram sem haragszik, pedig sokszor megbantottam” (F05).

Es végiil nézziik a ,, médiafaktort”! A Laszl6ék-féle eredményekhez hasonléan
a gyermekotthonban nevelkedd és példaképiil médiaszerepldt valaszto fiatalok
is tobbségében a kiilso jegyeket és a tehetséget emelték ki: szép, jo a haja, jol
énekel, jol focizik (2. tablazat: 5. és 6. kategoria). Azonban a kis elemszamu
csoportbol ketten egészen mas értékekre fokuszaltak. Egy 14 éves fitl példaul
igy mutatta be példaképét, Andrés Iniestét: ,, O egy spanyol focista, és nagyon
jo ember. Nagyon jol jatszik, mindene a foci, rengeteg futball iskolat kijart, és
mar gyerekkoratol kitartoan kiizdétt azert, hogy azt csinalhassa, amit a legjob-
ban szeret” (F11). A fit lelkesedése nyoman kedvet kaptam utananézni, ki is
ez az Andrés Iniesta, és egy kiillondsen tehetséges, értelmes, szerény, karitativ
fiatalember képe bontakozott ki eldttem. ,, Tanulsdagos, jo példaval szolgal az
eldugottan él6 gyermekeknek, a jévo generdacionak” — nyilatkozza rola edzdje,
Pep Guardiona (Wiki, 2017).

A példaképet nem valasztok — Gjra

Emlékezziink vissza az interjukban feltett kérdéseimre! ,, Nevezz meg egy
olyan személyt, akihez felnétt korodban a legjobban szeretnél hasonlitani!”,
,Ki 6? Mi a foglalkozasa?”, ,,Sorold fel azokat a tulajdonsagokat, amelyek
miatt valasztottad!”, ,,Ha nincs ilyen személy, miért nincs?” — ezek azok a
kérdések, amelyeket a nagymintas kérddives vizsgalat soran is megkérdeztek a
kutatok a példaképvalasztassal kapcsolatban. Amikor azonban el8szor beszél-
tem olyan fiatallal, aki nem valasztott maganak példaképet, merthogy 6 nem
akar masra hasonlitani, akkor spontan médon megkérdeztem téle: ,, De akkor
mégis milyen ember szeretnél lenni felnott korodban?” ,, Nem akarok elkallod-
ni, jo ember szeretnék lenni, aki segit masokon.” — valaszolta a lany (L12), én
pedig elhataroztam, hogy mindenkinek, aki nem valaszt maganak példaképet,
felteszem ezt a kérdést. Osszesen két fiatal valaszolta erre azt, hogy nem tudja,
a tobbiektdl azonban érdemi valaszt kaptam. A legtobb emlitéssel a ,,jo ember,
rendes ember” kategoria keriilt az els6 helyre, azonban ahelyett, hogy tovabb
rangsorolnam a valaszkategoridkat, inkabb alljon itt zarasként néhany kiemelt
gondolat a fiataloktol.

,,Jobb ember szeretnék lenni, mint most” (F17). ,,Jo ember, aki rendszeresen
dolgozik, el tudja tartani a csaladjat, és normalis kériilményeket tud teremteni
sajat keziileg” (F18). ,,Jobb ember szeretnék lenni, mint a sziileim” (L20).
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., Gyerekeket akarok, és mint egy normal ember, dolgozni akarok, hogy megle-
gven mindenem. Nem akarok semmi dron balhéba keveredni” (F15). ,, Kedves,
baratsagos, joszivii, tiivelmes, élelmes, hogy fel tudjam magam talalni uj kor-
nyezetben is” (L11). ,,J0 ember akarok lenni. Segitékesz, aki szereti a masikat,
nem bant masokat, és mindig a jot akarja” (L17). ,, Legyen egy szakmam, dol-
gozzak. Van ket gyerekem, akik neveldsziilonél vannak, oket szeretném vissza-
kapni, és vidam, boldog életet szeretnék élni veliik” (L14).

V1. Osszegzés és még valami

2017 februarjaban 62 strukturalt interjut vettem fel egy nagyvarosi gyerme-
kotthonban. A példaképvalasztast vizsgalo kvalitativ kutatdsom keretében 42
bentlaké fiatalt és 20 intézményi dolgozot (tobbnyire neveldket) kérdeztem
meg. Interjuimat egy hazai nagymintas kérddives kutatassorozat vonatkozo
kérdéseihez igazitottam.

Vizsgalatommal els6sorban arra kerestem valaszt, hogy a magyar fiatalok pél-
daképvalasztasaival 6sszevetve milyen orientacios személyeket neveznek meg
a gyermekotthonban nevelkedd fiatalok, és milyen értékkategoridk mentén
rendezddnek valasztasaik. Tovabba arra is kivancsi voltam, hogy az intézet
dolgozoi fejében miként reprezentalodnak a fiatalok példaképei, és hogy ezek
a reprezentaciok mennyire allnak 6sszhangban gondozottjaik valaszaival.

A hazai kérdéives kutatasokhoz hasonldan sajat vizsgalatom soran is igen ma-
gas volt a példaképet nem valasztok aranya, azonban szinte mindenki meg
tudta indokolni dontését. A kérddives kutatasokhoz hasonloan itt is az volt a
legjellemzébb indoka a fiataloknak, hogy nem szeretnének masokra hasonlita-
ni, egyediek szeretnének lenni.

A hazai fiatalok koziil azok, akik valasztanak maguknak példaképet, leginkabb
a csaladbol vagy a média vilagabol neveznek meg valakit. Gyermekotthonban
€16 interjualanyaim szamadra jellemzden nem sziileik a példaképek, viszont a
sziilok helyetti valasztasok mégsem a média felé tolddnak, mint ahogy azt fel-
nétt interjualanyaim gondoljak, hanem sokkal inkébb személyes ismerdsokkel
(mas felndttekkel, kortarsakkal) boviil a példaképek listaja.

Vélaszadoim Osszesen 98 értéket/tulajdonsagot emlitettek a vélasztott példa-
képekhez kapcsolodoan. Mig az intézet dolgozdi szerint gondozottjaikat legin-
kabb a pénz €s a gazdagsag determindlja a példaképvalasztasban, addig a gye-
rekek altal felsorolt értékek kozott ezek a szempontok egyaltalan nem jelennek
meg. A valaszok alapjan azt lathatjuk, hogy az intézetben nevelkedd fiatalok
altal megnevezett orientacios személyek leginkabb olyan értékeket testesitenek
meg szamukra, mint a josziviiség, gondoskodas, torddés, kedvesség €s josag.
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Mikdzben kutatasi kérdéseimre valaszokat kerestem ¢és talaltam, Gjabb és
ujabb kérdések fogalmazodtak meg bennem. Ezek a kérdések azonban elso-
sorban nem kutatoként, sokkal inkabb pedagogusként és felelds értelmiségi
emberként fontosak szamomra.

Szolgélhatnak-e valamilyen tanulsaggal szdmunkra a nehéz sorsti, halmozot-
tan traumatizalodott, szocializacids deficitekkel nevelkedd gyerekek példakép-
valasztasai? A vagyaikban szerepl6 példaképek birhatnak-e valos orientacios
szereppel? Es ha ez az orientacié spontdn modon nem valdsul meg (mert a
»kézzelfoghat6” példaképek is sokszor elérhetetlennek tiing célokat jeldlnek ki
szamukra), akkor mi épithetiink-e ezekre a pozitiv toltetli vagyakra a nevelés,
személyiségfejlesztés, szocializacio folyamataban? Komolyan tudjuk-e venni
ezeket a valaszokat? Akkor is, ha egy altalunk nem ismert vagy el nem ismert
médiacelebre esik a valasztas? Képesek vagyunk-e partnerként beszélgetni
ilyen dolgokrol? Egyaltalan képesek vagyunk-e érdemi parbeszédre egy isko-
labol kimaradd, tulkoros, kriminalizal6dé kamasszal? Tudunk-e olyan ember
lenni az életében, akit kozel enged magahoz? Esetleg tudunk-e mi magunk
is ,,megfoghat6” példaképpé valni és orientacios pontként szolgalni szamara?
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LOrincz Andrea

Testem a vasznam - az allamigondozott
fiatalok tetovalaskultirajanak kvalitativ
vizsgalata

,, Azt vettem észre 20 év alatt, hogy itt minden gyerek szeretethianyos. En is
annak érzem magam, jol esik, ha torédnek velem.” — hangzott el a gyermekott-
hon egy lakojaval készitett interjum soran. S ez az allitas egyre redlisabbnak
bizonyult a fiatalokkal folytatott tovabbi beszélgetéseim alatt.

Magyarorszagon hdarom nagy gyermekotthon mitkédik, melyek otthont nyujto
ellatast biztositanak az ideiglenes hatdllyal elhelyezett, az dtmeneti és a tartos
nevelésbe vett gyermekek szamara. Résztveve megfigyelésre és interjukra épii-
16 kvalitativ kutatasomat ezen intézmények egyikében végeztem.

2015-tl folytatott onkentes tevékenységem soran szamos allami gondoskodas
alatt allo fiatallal taldlkoztam, akiknek koszonhetéen kulturdjuk tobb elemét
is megismerhettem. Hamar realizdalodott bennem, hogy egy Janus-arcu intéz-
mény kapuja tarult ki eléttem, ahova egy olyan szerepben léphettem be, amely-
bél mindket fél jol lathatova valt. Az otthon hivatalos célja a tarsadalomba
valo integracio eldsegitése, a gyermekek kiemelése a tarsadalom periféria-
jarol. Kutatasom azonban nem ezen célok meg (nem) valosulasara fokuszdl,
hanem az itt él6 gyerekek, fiatalok kulturdlis jellegzetességeit veszi goresé ala.
Jelenlegi és jovobeli kutatomunkdim soran ennek a kulturanak a sajatossagait
szeretném reszletesen feltdarni és leirni. Tanulmdanyomban a bdrre festett képi
kifejezésmodoknak, vagyis a tetovalasoknak szentelek kiemelt figyelmet. Ehhez
a téma szakirodalmanak feldolgozasa és a t6bb honapon dtiveld, rendszeres,
dokumentalt megfigyelések mellett 19 fiatalt és 6 egyéb kulcsadatkozIot kérde-
zek meg strukturalt, illetve félig strukturdlt interjuban.

Mara a tetovalasok széles korben elterjedtek, igy azokat mar nem tekinthetjiik
valamilyen devians magatartisforma megnyilvanulasanak. Manapsag a test-
modositas e formajat az onkifejezés egyik eszkozekent tartia szamon a szak-
irodalom. Ugy gondolom, hogy nincs ez masként a gyermekotthonban latott
tetovalasokkal sem. Célom, hogy a fiatalok tetovaltatashoz vezeté motivaciojan
keresztiil bemutassam, hogy a borfeliileteken megjelend abrak képesek térkép-
ként szolgalni a gyermekotthon vilaganak megismeréséhez.
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l. Bevezetés

., Gyakorlatilag ide vért gyerek nem érkezik. Ugy még én nem kaptam gyereket,
hogy vartak, szerették volna, fel akarta volna nevelni a sziilo, csak kisiklott a
hazassaga vagy az élete egy hitel miatt, s ezért kiemelték a gyerekét. Egyébként
sem vartak. Ezek a gyerekek azok, akik csecsemékorban is bantalmazottak,
akit megrdazunk, akit félre lehet dobni, akinek jo a cukros viz.”! — hangzott
el e gondolat a gyermekotthon szakmai vezetéjével vald beszélgetés soran.
Kezdetben meghokkentd és szinte elképzelhetetlen igazsagtartalommal bir
ez az allitas, mégis tudnunk kell, hogy szerves részét képezi a mai magyar
tarsadalom életének a gyermekek bantalmazasa és a csaladok ezen okbol
valo szétvalasztasa.

Magyarorszagon harom nagy gyermekotthon miikodik, melyek otthont ny1j-
to ellatast biztositanak az ideiglenes hatallyal elhelyezett, az atmeneti és a
tartds nevelésbe vett gyermekek szamara. Jelen tanulmany célja egy gyer-
mekotthon szubkulturalis sajatossagainak feltarasara fokuszald kutatasom
bemutatasa, mely els6sorban a bérre festett kép kifejezésmodokat, a tetova-
lasokat veszi gorcsé ala. Vizsgalatom résztvevé megfigyelésre és strukturalt
interjufelvételekre épiilt, s tobb honapon ativeld, folyamatosan dokumentalt
kutatomunkan alapszik, melyet a téma szakirodalmanak feldolgozasaval mélyi-
tettem. Bevezetésként azt a néhany gondolatot kivanom megfogalmazni, me-
lyek véleményem szerint, engem mint kutatot és magat a kutatomunkamat leg-
inkabb jellemzik.

1. Kutatasom alapveté modszerének a résztvevo megfigyelés tekinthetd, mely
soran torekedtem a gyermekotthon kozdsségébe valo beilleszkedésre. Ezal-
tal az eseményeket és benyomasokat a kozosség tagjaként, valamint kiilsd
szemléloként egyarant értelmezhettem. A mddszer melletti elkStelezettsé-
gem els6sorban Onkéntes tapasztalataimra, valamint személyes érdeklodé-
semre vezethetd vissza.

2. Bar a tapasztalatok azt mutatjak, hogy a legtobb adatot a nem strukturalt
interjuk termelik (Corbin — Strauss, 2008), én mégis inkabb a strukturalt
interju tipusat alkalmaztam, annak érdekében, hogy konnyebbé valjon kuta-
tasom fokuszanak megtartdsa a szamomra és fiatal adatkozl6im szamara is
igen szenzitiv interjuszituaciokban.

3. Kutatasom minden tekintetben a kvalitativ kutatas szemléleti keretei kozott
zajlott. Fontos volt szamomra, hogy a kutatasi teriiletemen keresztiil minél
kozelebb keriiljek az adatk6z10khdz, ezaltal egy 1€pésrol 1épésre kibontako-
70, dinamikus folyamat részesei legylink mindannyian. Ezen keretek kozott
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egy személyes kapcsolatokbol s egyedi esetekbol épitkezo, feltaré munkat
folytathattam, melyb6l a mitkodési mechanizmusok, s az ok-okozati 9ssze-
fiiggések altalanosan is leirhatok.

4. A kutatas és az iras folyamataban is igyekeztem a ,,reflexiv szubjektivitas”
(Mészaros, 2014: 119), ,,fegyelmezett szubjektivitas” (Golnhofer, 2001: 50)
alkalmazasara, ennek hatdsara vartam, hogy megvalosuljon olyan érdemi
mintazatok kirajzolédasa, melyeknek kodszonhetden minden 0j fazisban
ujabb kutatasi kérdések és fokuszpontok valnak meghatarozhatova.

5. Egy kvalitativ jellegii kutatas folyamatosan valtozik, még a lefolytatott ,,pi-
lot vizsgalat” ellenére is 4llanddan s eldre nem tervezheté modon gazdago-
dik. Ezért a kulcsadatkdzléimmel vald beszélgetések hatdsara folyamatosan
atalakitottam az interjuk kérdéssorat s az interjufelvételek modjat, igy egyre
céltudatosabban idomultam a befogad6 kornyezet — kutatisom szempontja-
b6l — kardinalis pontjaihoz.

Il. A kutatas bemutatasa

2016 augusztusa és novembere kozott végeztem intenziv kutatasi tevé-
kenységemet. Kutatasomat egy gyermekotthonban folytattam, ahol 2015
oktdbere ota latok el onkéntes feladatokat. Ennek kdszonhetéen megfigye-
16ként és kutatoként is egyarant konnyen beilleszkedtem e mikrok6zosség-
be. Vizsgalatom céljaként a gyermekotthonban ¢é16 fiatalok testmodositasi
szokasainak feltarasat jeloltem meg, kiemelkedd figyelmet szentelve a
tetovalasoknak. ElsGsorban a tetovaldsok motivacids hatterét, motivum kin-
csét és azok jelentéseit igyekeztem feldolgozni, de a mintak elkésziilésének
technikai hatterét is vizsgalat ala vontam. Tagabb kontextusban a gyerme-
kotthon, mint (szub)kulturalis szintér megismerése €s elemzése az a teriilet,
melyben vizsgalatom korvonalazodik.

Kwvalitativ kutatasom soran 1étfontossagunak tartottam, hogy beépiild megfi-
gyelést folytassak a fiatalok k6zott. Hiszen anélkiil, hogy beliilr6] megismer-
ném az életformajukat és kulturajuk miikddését, nem végezhetnék ilyen mély-
ségli feltaro, leird kutatast. A gyermekotthonban toltott idoszak alatt eleget
tettem a résztvevo megfigyelést folytatd kutatokkal szembeni alapvetd elvara-
soknak, illetve az egyideji kiviil allasomat és beliil allasomat is sikeriilt reflek-
taltan megvaldsitanom (Letenyei, 2005). Tapasztalataimat, élményeimet, mint
a koz0sség tagja, és mint kiils6é megfigyeld is értelmezni tudtam.
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A terepmegismerés e kotetlen formaja mellett merevnek tekinthetd az altalam
hasznalt strukturalt interjufelvétel modszere, melyet a fiatalokkal val6 beszélge-
tés soran alkalmaztam. A kotott kérdéssor hasznalatara pontosan a korabbi ko-
tetlenség miatt esett a valasztasom, hiszen a tetovalasok kutatasa soran a fiatalok
¢letének csak egy apro szegmentumat szerettem volna feltarni, kevésbé szenzi-
tiven, a tématol eltérd narrativaktol mentesen. Azonban a tetovalaskultira meg-
ismerésének ily modon korlatozott formaja is bévelkedett érzékeny teriiletek
s részletes élettorténetek felvételében. A gyerekektdl eltérden a kozremiikddo
nevel6kkel félig strukturalt interjuikat készitettem, ugyanis esetiikben az intéz-
mény hétkoznapjainak mélyebb megismerése is a kijelolt célok kozott szerepelt.

Az interjufelvételek elokészitése sordn kiilon kérdéssort allitottam dssze az in-
tézmény szakmai vezet6jének, neveldinek, tetovalt fiataljainak és a gyermek-
otthon lakoit tetovalonak. A kiilonb6z6 kérdéssorok kozos, kardinalis eleme
a Forbes-féle motivacios lista (Forbes, 2001: 779), ami a tetovalasok elkészi-
tésének motivacios hatterét hivatott beazonositani. Tudataban voltam annak,
hogy a standardizalt modon feltett kérdések eltéré modon hatnak a kiilonb6z6
tarsadalmi rétegekben (Letenyei, 2000), igy e kérdéssorok nyelvezetét és sti-
lusét az aktualis adatkdzld személyéhez, valamint a bizalmi viszony mértékeé-
hez igazitottam. Fontosnak tartottam, hogy a kezdetektdl fogva tudatositsam a
résztvevokben, hogy személyiségi jogaik védelem alatt allnak, igy egy titok-
tartasi nyilatkozatban rogzitettem a felhasznalasra vonatkozo kritériumokat.

A kutatas helyszine maga a gyermekotthon, mind a megfigyelés, mind pedig az
interjuk felvétele itt valosult meg. A megkérdezettek kozott a gyermekotthon
szakmai vezetdje, 4 csoportvezetd neveld, a gyermekotthonban €16 18 tetovalt
fiatal, illetve 1 Oket tetovald személy szerepel.

l1l. Kutatasom terepe: a gyermekotthon?

Az 1997. évi gyermekvédelmi torvény értelmében ,,a gyermekotthon otthont
nyujtoé ellatast biztosit az ideiglenes hatallyal elhelyezett, az &tmeneti és a tar-
tos nevelésbe vett gyermek szamara.” Azokkal a gyerekekkel talalkozhatunk
itt, akik bantalmazas aldozataul estek, illetve akiknek csaladi koriilményei nem
megfelelok s ennek okan a csalad-, és gyermekvédelmi kdzpont inditvanyoz-
za csaladbél valo kiemelésiiket. Atmeneti és tartos nevelésbe vétel esetén a
gyambhivatali hatarozathozatalt kdvetden a teriileti gyermekvédelmi szakszol-
galat szakértdi vizsgalat lefolytatasa alapjan javaslatot tesz a gyermek elhe-
lyezésére. Mindezen munkalatok a gyermekvédelmi rendszer keretein beliil,
hosszu iddt felolelve mennek végbe.
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Az intézményi rendszer hemutatasa

A gyermekotthonban 3 és 18 év, illetve 18 ¢s 24 év kozott nevelhettek gyerme-
keket és fiatal felnotteket, egészen 2013. december 31-ig, amikor megvaltozott a
gyermekvédelmi torvény. Ennek a modositasnak az értelmében az intézmények
a tovabbiakban csak 12 éven feliili gyermekek ellatasat biztosithatjak. Innen-
tol kezdve a 12 évnél fiatalabb gyerekek csak befogadé sziilonél helyezhetok
el’. Az intézkedés célja, hogy minél kevesebben kényszeriiljenek intézményi
koriilmények kozé és csaladbdl valo kiemelésiiket kovetéen — bar neveldsziild
feliigyelete alatt — megfeleld csaladi koriilmények kozott folytathassak életii-
ket. Ebboél kifolydlag 2 éve csak kamaszok keriilnek be az intézménybe, akik
sok esetben mar bekeriilésiik elott ,,megjartak a hadak tutjat”. Gyakori, hogy
javitointézetben vagy fiatalkoruak bortonében toltotték korabbi éveiket.

Az altalam vizsgalt gyermekotthon jelenleg 103 fonek nyujt teljes ellatast,
ebbél 66 fiatal ,,elérhet6”, tehat a gyermekotthonban tartézkodik.* 29 6 van
szokésben (bejelentés nélkiil ismeretlen helyre tavozott, hatarozatlan iddre),
illetve 8 f6 tolti biintetését valamely biintetésvégrehajtasi intézményben. A
gyermekotthon megszakitas nélkiili munkarendben alapszolgaltatasként biz-
tosit lakhatast a gondozott gyermekek szdmara, sziikség esetén a fiatal felnot-
teknek utdogondozoi ellatast nytjt.’ Jelen intézményben 11 utégondozott fiatal
¢l. Az életkori megoszlas tekintetében az intézmény lakoinak atlag életkora 15
év, a legalacsonyabb életkoru gyermek jelenleg 7 éves, mig a legiddsebb a 24.
¢életévében jar.

A gyermekotthonban a gyermekek maximum 12 f6s csoportokban élnek, nemi
¢s életkori differencialastol mentesen. Az intézmény 3 nagyobb otthonbdl all,
melyek tovabbi 3 csoportra oszlanak, igy 8 csoport a gyermekotthon falain
beliil és egy kizarolag arva gyerekekbdl alld csoport lakasotthoni koriilmények
kozott keriilt elhelyezésre. A csoportok lakotere atlagosan egy nappalibol, egy
konyhabol, egy fiirdészobabol és 3-4 haloészobabol all, szobanként 2-4 gyer-
mek keriil elhelyezésre. Utogondozottak esetében van lehetdség a csoporton
beliil 1 személyes, zarhatd szobak kiosztasara is.

A gyermekotthon lakéinak gyokere

., Gyakorlatilag ide vart gyerek nem érkezik. [...] Ezek a gyerekek azok, akik cse-
csemdkorban is bantalmazottak, akit megrdazunk, akit félre lehet dobni, akinek jo a
cukros viz”® — gondolkodik az intézmény szakmai vezetGje a problémak gyokerérol.
Arnyalja, véltoztatja a képet, ha megvizsgiljuk a TASZ (Tarsasag a
Szabadsagjogokért) allaspontjat is. E szerint Magyarorszdgon jelenleg tobb
mint 23 ezer gyermek él a szakellatasi rendszerben’. Bar a gyermekvédelmi
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torvény szigortan tiltja, hogy anyagi okok miatt keriiljon kiemelésre a gyer-
mek a csaladjabol, napjaink gyakorlata mégis azt mutatja, hogy szdmos eset-
ben a nem kielégitd anyagi koriilményekre hivatkozva valasztjak szét a csa-
ladokat. Barmi is legyen a szétvalasztas oka, a csaladtol valo elvalas minden
esetben traumatizalja a kiemelt gyermeket. Hiszen a csalad — milyenségétol
fiiggetleniil — meghatarozo szerepet tolt be az ember életében:

1. A csaldd az az elsédleges szocializacios szintér, mely a legkorabbi életsza-
kasztol hatast gyakorol az egyén fejlodésére. Itt tolti csecsemo-, és kisgyer-
mekkorat, mely az élet legfogékonyabb és legintenzivebb periodusa.

2. A csaladban kialakult érzelmi kotelékek eréssége olyan hosszantartd hatast
gyakorol az egyénre, melynek kdszonhetden egy életen at hordozott érzelmi
és viselkedési modellek épiilnek be a személyiségébe.

3. A csalad kozvetit6 szereppel bir az egyén és a tdrsadalom kozott, annak ér-
tékrendjét, normait személyes példa altal kozvetiti, a tarsadalmi értékrend-
szert beépiti a személyiségbe. (Bagdy, 1995)

A szocializacio hosszas folyamataban a csalad elsddleges modell szerepét fog-
lalja el, a sziil6 az a minta, melyet a gyermek minden esetben kdvet. A sziilok
tarsadalmi helyzete, tarsadalomhoz vald viszonya, nevelési szokasai, a meg-
teremtett szocialis hattér mind szerepet jatszanak a gyermek személyiségének
formalodasaban (Bagdy, 1995). Ezen szempontok megvizsgalasa elengedhe-
tetlen, mikor a gyermekek nevelésbe vételérdl, gyermekotthonba keriilésérol
értekeziink. Nem sziikséges hosszas kutatast végezniink ahhoz, hogy lassuk, a
gyermekvédelmi intézménybe keriilt fiatalok csaladjanak nagy része nem tudta
ellatni alapvetd funkcidit, nem tudott tdimogatd rendszerként mitkodni.

Eric Berne (1997) szocialpszichologus fogalmazta meg azt a gondolatot, hogy
minden gyermek egy ,,sorskonyvvel a fejében” jon a vilagra. Ennek értelmében
meghatarozza egész életiiket, hogy vart vagy nem vart gyermekként érkeztek,
milyen mddon élnek. Sajat élettorténetiik alakitasa a gyermekkorban kapott
sziil6i lizenetek fiiggvényében torténik. Kutatasi terepem lakoinak tobbségé-
r6l elmondhato, hogy sziiletése nem hozott felhdtlen boldogsagot a csaladba.
Mi sem bizonyitja ezt jobban, mint 18 testvérsor gyermekotthonban val6 ne-
velkedése. Ezek a testvérsorok, melyek tagjait egylitt vagy sorozatosan emel-
ték ki a csaladjukbol, az intézményben €16 fiatalok mintegy 50%-at teszik ki,
vagyis a gyerekek felének legalabb egy testvére az otthonban élI.

Ahogy az a fejezet elején idézett interjuban elhangzott, a csaladbodl valo ki-
emelés egyik gyakori oka a csecsemodkortdl fennallo bantalmazas, ami — a
megfeleld idoben torténd segitségnyujtas hianyaban — az egész gyermekkoron
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ativelhet. Azok szdmara, akiknek a gyermekbantalmazas, elhanyagolas, szexu-
alis er0szak, csaladi fenyegetettség, megalazas, kihasznalas csak ritka biincse-
lekményként volt ismert, ami mindig valahol mashol és valaki massal torténik,
nagyon nehezen fogadhato el, hogy egyre tobb ilyen eset valik ismertté, s kony-
nylszerrel fordulhat elé az 6 kornyezetében is (Herczog, 2007). Ha egységes
definiciot keresiink a gyermekbantalmazas meghatarozasara, a legkielégitobb-
nek a WHO altali megfogalmazast tekinthetjiik: ,, 4 gyermek bantalmazasa és
elhanyagolasa (rossz bandasmod) magaban foglalja a fizikai és/vagy érzelmi
rossz banasmaod, a szexualis visszaélés, az elhanyagolas vagy hanyag bandas-
mod, a kereskedelmi vagy egyéb kizsakmanyolas minden formajat, mely a gyer-
mek egészségének, tulélésének, fejlodésének vagy méltosaganak tényleges vagy
potencialis serelmét eredményezi egy olyan kapcsolat keretében, amely a fele-
lossegen, bizalmon vagy hatalmon alapul” (Hegedis — Pintyi, 2008: 5). Ennek
értelmében a gyermekbantalmazas négy nagy csoportjat kiilonithetjiik el:

1. Erzelmi abuzus;

2. Fizikai bantalmazas;

3. Szexualis bantalmazas;
4. Elhanyagolas.

Az érzelmi abuzus a gyerek érzelmi bantalmazasa, amelynek alapvetd hatésa,
hogy a gyermek szerethetetlennek, értéktelennek érzi magat. Ez fokozhat6 a
fejlettségi szintnek nem megfelelé bandsmod, a megfélemlités, a kizsadkma-
nyolas és a fenyegetés eszkozeivel. E felsorolas gyakran kiegésziil fizikai ban-
talmazassal, olyan szdndékos vagy gondatlansagbol elkdvetett cselekedettel,
amely a gyermek fizikai sériiléséhez, stilyos esetben haldldhoz vezet, ilyen
példaul a biintetés erdszakos formai, a kinzas valamint a fenyités. E gyakorla-
tokkal rokon a szexualis bantalmazas, amely sordn szexualis aktivitasba von-
nak be egy gyereket, aki sem életkordnal, sem fejlettségénél fogva nem érett
erre. Ebbe a korbe tartozik a molesztalas, a fizikai kapcsolat, illetve pornograf
tartalmak megtekintésébe vald bevonds is. E harom tipus mellett kevésbé
megrenditének hathat az elhanyagolas, mint a bantalmazas negyedik valfaja.
Nincsenek sebek, nincsenek kék foltok. A kozvélekedés szamos esetben ugy
tartja, hogy a szegénység a tarsadalom perifériajan valé életforma velejaroja,
tehat els6sorban anyagi eredetii, ha a gyermek elhanyagolasnak van kitéve.
Ez az allapot azonban egy olyan tartos helyzet, melyben hianyzik a gyermek
felé iranyulod szeretet, a gondoskodds, elmarad a taplalas, illetve hidnyoznak a
gyermek fejlédéséhez, alapvetd sziikségleteinek kielégitéséhez elmaradhatat-
lan targyi feltételek (Herczog, 2007).

Jelen kutatdsom nem vonja vizsgalat ala a gyermekek csaladbol valé kieme-
1ésének okat, illetve szocio-Okondmiai statuszat (a fiatalok csaladjukroél sz616
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elbeszéléseinek késobbi vizsgalata, mely igazolja a jelen kutatas megallapita-
sait: Lorincz, 2017), mégis a neveldkkel készitett interjuimbol épitkezve ke-
rek képet alakithattam ki az itt €16 fiatalok gydkereir6l. Ennek okan fontosnak
tartom, hogy a bantalmazas kiilonb6z6 formait kutatasi terepem s alanyaim
bemutatasa soran feltiintessem, hiszen ezen ismeretek altal realizalodik, hogy
milyen traumatikus hatasok érték azokat a fiatalokat, akikre a ,,jobb élet” csak
egy gyermekotthonban talalt.

Véleményem szerint gyokereik hasonlosaga, azonos sorstragédiaik €s veszte-
ségeik, az ezekbdl adodo kdzos szocializacios tér, valamint a magasabb sziik-
ségletek kielégitése iranti (nem tudatos) vagy képes kiilonlegessé tenni ezeket
a fiatalokat. Ezek a hatdsok egy olyan sajatos szubkulturaval rendelkez6 ko-
zOsséget voltak képesek kiépiteni, mely a normativ tarsadalom és a perifé-
ria hatarmezsgyéjén mozog. A tobbségi tarsadalom nem hajlandé befogadni e
kozosség tagjait, hiszen nem képes rajuk erdltetni a standardizalt szabalyait.
Azonban a periféria intézményeihez sem kapcsolhatok (pl. bortonok, javito-
intézetek), hiszen nem deviancidjuk okan kényszeriiltek kozosség alkotasara.

Szubkultira? Az azonosulas médja

A szubkultura fogalmi meghatarozasa az 1960-as évektodl zajlik, kiindulopont-
jénak Albert K. Cohen szocialpszichologiai alapokon nyugvé szubkultura-fel-
fogasa tekinthetd, amely szerint ,, sziinteleniil megteremtik, ujjateremtik és mo-
dositjak a kulturat, amikor csak az egyének megérzik egymasban a hasonlo
koriilmények altal létrehozott hasonlo sziikségleteket | ...] Az effajta szubkultu-
ralis rendszer [ ...] tulélheti a megteremtésében részt vett egyéneket, de csupan
amig kielégiti a megteremtok utodainak sziikségleteit” (Cohen, 1969: 279). E
meghatarozas mellett feltiinteti a szubkultirak mitkodésének kisérd jelensége-
it, mint a tagok kdzotti csoportszolidaritas, a csoporttagok fokozott interakcio-
ja, a csoport hangstlyozott kiilonallasa, illetve, hogy az uj csoportban a tagok
statusza (elismertségiik, megitélésiik) atalakul a korabbi csoportban elfoglalt
helyiikho6z képest (Cohen, 1969).

Hogyan képezddik le ez a megallapitas a gyermekotthon kulturajaban? Ahogy
az mar korabban bemutatasra keriilt, a definici6 elemeinek megjelenéséhez
nem fér kétség. A hasonlo koriilmények altal 1étrehozott hasonld sziikségle-
tek kielégitésének igénye a legelemibb tartopillére a gyermekotthon kozos-
ségének. A tagok kozotti csoportszolidaritds tisztan lathato, testvérekként
tekintenek egymasra, tisztdban vannak csoportjuk valdsagaval, azzal, hogy
Ok els6sorban odatartoznak, kiallnak egymasért €s a csoport egészéért. Ebbe
a kategoriaba sorolhato a ,,spiclik” kirekesztése: azokat a fiatalokat, akik az
atlagosnal jobb viszonyban vannak a neveldkkel, illetve akik informaciokat
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szivarogtatnak ki tarsaikrol a nevelok, a vezetség felé, kozutalat targya-
va teszik. Ez a tényez0 szervesen Osszekapcsolodik a tagok kozotti fokozott
interakcidval. Szinte csak egymasra tamaszkodhatnak, egymastol kérhetnek
segitséget, egymassal oszthatjak meg gondjaikat és az ,,arulok” kiszlrése,
majd tudatos kirekesztése is csak kommunikacioé Gitjan mehet végbe. A csoport
kiilonallasanak hangsulyozasa a ko6zos kulturan beliil szervezddott csoportok
szintjén is megragadhato, példaul nem engedik be mas kisebb csoportok lakoit
a sajat lakodvezetiikbe, territoridlis alapon védelmezik azt, ami az dvék. Az
otthon lakossaga, mint egy nagy csoport, teriiletileg is elkiilonitettnek bizo-
nyul, hiszen a varos egy félreesd részén helyezkedik el. Szamos gyerek jar
ugyanazon iskolaba, bar kiilonb6z6 szintli osztalyokban tanulnak, a sziineteket
gyakran egylitt toltik, problémaikkal az iskolan beliil is egymashoz fordulnak.
Nem egyedi eset, hogy a tanarok hatranyos megkiilonbdztetésben részesitik
a ,,gyivis” gyerekeket. A legtobb gyerek tudja, milyen érzés kirekesztettnek
lenni, milyen a k6zosségben megbélyegzettként jelen lenni. Kihez fordulnanak
hat, ha nem egymashoz? Ahogy mindannyiuknak meg kell vivniuk a hierar-
chia harcot az iskolaba vald bekeriiléskor, Ggy az intézményben valo elhelye-
z&ést kdvetéen minden fiatal atesik a statuszkeresés idoszakan. El kell, hogy
fogadtassa magat egy mar Osszeszokott kdzosségben. El kell érnie, hogy em-
berszamba vegyék a tobbiek, s amint ez sikeriilt, hagynia kell, hogy a tobbség
elhelyezze 6t a hierarchia egy bizonyos szintjén. Hidba volt az el6z6 otthonban
vagy bilintetésvégrehajtasi intézményben egy dominans szerepld, el6fordulhat,
hogy az 0j kozosségben a legalacsonyabb szinten megreked.

A fiatalokkal t61t6tt id6 soran bizonyossagot nyerhettem a feldl, hogy nem egy
tudatosan kiépitett kulturalis kdzosségrol beszéliink, hanem egy spontan szer-
vez6do, folyamatosan megtjuld, ,tagcseréken” atesd csoporttal allunk szem-
ben, mégis egy jol strukturalt, bels6 szabalyszertiségekre épiilo, torhetetlen
Osszetartod erdvel bird, szubkulturalisnak tekinthetd térben élnek. Ennek az 6sz-
szetartozasnak egy kiiktathatatlan kifejezo eszkoze a tetovalasok megjelenése
a kozosségen beliil. A tetovalasok készitésének modjat, motivaciojat, motivum-
kincsét vizsgalva azt mondhatjuk, hogy a korabban mar hangstlyozott k6zos
gyokerek ezeket a testmodositod eljarasokat is Osszekotik. S ha modszeresen
felmérjiik, hogy miket hordoznak a testiikon ezek a fiatalok, térképet kaphatunk
a multjukrol, a fajdalmaikrdl, a vagyaikrol, a jovojiikr6l és dnmagukrol.
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IV. A tetovalas. Testiink mint kulturalis targy

Az ember szimbolumokat hasznalo allat, kiilseje sem azonosithatd csupan a
»Kinézettel”, nem egy egyszeru adottsdgrdl van szo6, hanem egy olyan feliilet-
r6l, ami szocialis lizenetet hordoz a csoport tobbi tagja felé. Az egyén szocialis
identitassal rendelkezik, megprobalja testi sajatossagait nyelvként hasznosita-
ni s a testmodositassal nyelvi eszkdztarat igyekszik valtozatossa, kifejezobbé
tenni. Ez egy bonyolult folyamat, a szocializacid soran a személyiség el0szor
magara Olti a csoportidentitas jeleit, majd ezeket individualizalni kezdi, s a
csoporttol kapott folyamatos visszajelzések hatdsara elindul 6nmaga forma-
lasanak utjan. fgy a kiils6 egyszerre két funkciot t5lt be: jelzi a csoporthoz
tartozast €s jelzi az egyéniséget (Szendi, 2009). Az imént ,,nyelv”’-ként megha-
tarozott, kommunikacios szerepet betolto elemet jelen esetben a tetovalasokra
korlatozom. Nem kivanok a tetovalasok kultartorténeti sajatossagairdl érte-
kezni, csupan azt szeretném kiemelni, hogy az archaikus idékt6] napjainkig a
tetovalasok motivacioja, megitélése folyamatosan valtozott. Manapsag bizton
allithatjuk, hogy a tetovalasok egyre nagyobb népszertiségnek 6rvendenek, s a
korabban szubkultirakra jellemzd, devians magatartasformat jelold testmddo-
sitasi eljarasok ma mar teret hoditanak a tarsadalom minden szintjén.

A kutatok kezdetben a tetovalasok vizsgalatat bortonokben vagy pszichiatriai
intézetekben végezték, és mivel a tetovalasviselést eleve devianciaként defini-
altak, az igy kimutatott eredmények csupan az adott kozosségben voltak érvé-
nyesek és nem valtak kiterjeszthet6vé a tarsadalom egészére (Szendi, 2009).
Bar kutatasi alanyaim egy viszonylag zart kozosség tagjai, nem devians ma-
gatartasukbol eredenddéen keriiltek az intézménybe, igy nem valik indokoltta a
deviancia és a tetovalas fogalmi kereteinek 6sszemosasa.

Ahogy Szendi Gabor pszichologus mondja, ,,a tetovalasok jelentésében ben-
ne rejlik a fajdalom elviselése, a kozmegitélés vallalasa, a marandosag el-
fogadasa. Tetovaltnak lenni mindezt jelenti.” (Szendi, 2009: 26) Testiinket
mint sajat kultarank kifejezésének eszkozét hasznalni nem tjkeletii felfogas.
Boriinket miltunk torténetének vasznaként felhasznalni mar annal inkabb te-
kinthetd modern gondolkodasnak. Korabban a tarsadalombdl elhurcolt, kire-
kesztett egyének (elsdsorban bortonviseltek) eszkéze volt a ,,bérvaszon”, azt
a célt szolgalta, hogy a képek altal régi életiik pillanatait az elzart vilagban is
magukénak tudhassak (Fliegauf, 2014). Ezek a bérbe varrt képek egy életen
at megmaradnak, s még ha a koréjik épiilt torténetek el is halvanyulnak, a
motivumok akkor is jelzik majd, hogy az egyénnek csaladja, munkéja, élete
volt. A tetovalas valami megbizhatoan allandd. Ami az emberbdl fakad, amibe
bele lehet kapaszkodni. Egyfajta 6sbizalom, mint Odiisszeusznak a hajéarboc,
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amihez kikototte magat, védekezve a szirének ellen. Egyfajta 6sbiztonsag. Ka-
paszkodas (Spitzer, 2009).

A tetovalasok kutatasanak tobbféle modja ismert: a) kultartorténeti (mert
OsidOkre visszanyulik), b) etnografiai (ma ¢€l6 kultarak Osszehasonlitasa), c)
torténetei-1¢lektani szempontu (melyik korszakban, mit jelent) és d) funkcio-
nalis modon, amikor arra kivanunk valaszt adni, hogy milyen szocidlpszicho-
logiai és kommunikacids jelentése van a feltetovalt jeleknek (Buda, 2009).
Dolgozatomban a funkcionalista megkdzelités szempontjabol vonom vizsgalat
ala a gyermekotthonban €16 fiatalok tetovalaskulturajat.

A megkérdezettek egyes alapadatai

A vizsgalatban résztvevok atlagos életkora 17 év (az életkori megoszlas 14 és
23 év kozé esik). Adatkozléim els6 tetovalasukat atlagosan 14 éves korukban
készittették. A fiatalok legnagyobb szazalékanak elso tetovalasa a gyermekott-
hon falain beliil késziil el. Azonban akik mar tetovaltan érkeznek az intéz-
ménybe, azok elso tetovalasa is hasonlo koriilmények kozott, leggyakrabban a
csalad korében késziilt.

Atlagosan 5 darab tetovalassal birnak a vizsgalt fiatalok, ennek szorasa 1-tSl
10-ig terjed. A kutatas soran Gsszesen 70 féle tetovalas keriilt dokumentalas-
ra, ebbdl 58 darab a fitkon, 12 darab pedig a lanyokon. A megkérdezettek
jelenlegi iskolai foka 5. és 12. évfolyam kozé tehetd. A fiatalok tobbsége al-
talanos iskolai, illetve szakiskolai tanulmanyokat folytat. Renddrségi iigyek a
megkérdezettek felénél jelentek meg, sajat bevallasuk alapjan atlagosan 15-16
rendorségi ligy jut egy fore, egytol egészen Gtvenig. A leggyakoribb atrocitas
a lopas, a garazdasag és a verekedés. Ezek elsdsorban fiuk élettorténeteibol
szarmazo adatok, a lanyok esetében inkabb az alkalmi kabitoszerhasznalat a
meghatarozo. Kéros szenvedélyek tekintetében a legkiemelked6bb a dohany-
zas, ez adatk6zloim 100%-at érinti. A kabitdszer-hasznalatra vonatkozodan a
vizsgalt fiatalok két taborra oszthatok: a ,,nem” és a ,,mar nem” hasznalok,
senki sem vallotta magat aktualisan droghasznalonak. A legelterjedtebb a , fii-
ves cigi” élvezete volt. A fiatalok alkoholfogyasztasi szokasaira leginkabb az
»alkalomadtan” kifejezés jellemz6. Elmondhato, hogy a tetovalast viselok ko-
z6tt kevesebb, mint 50%-os aranyban jelenik meg a tdrvénnyel valo szembe-
kertilés, illetve a komolyabb szenvedélyek eldfordulasa. A szdzalékos adatok-
bol kiindulva nem vonhato le kdvetkeztetésként a devians magatartas, mint
altalanositas.
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A tetovaltatas ,,technologiaja”

. En mondtam, hogy irja oda, hogy »anya« és odairta™ — kutatasi terepem
lakoinak csak ki kell 1épniiik a szobdjuk ajtajan, felmenni a 1épcsén, bemenni
egy masik szobaba, leiilni az 4gyra, és azt mondani a ,,tetovalonak”, hogy irjon
vagy rajzoljon a boriikbe valamit. Barmely szobaban késziilhet tetovalas, ahol
van olyan zug, melyben feltiinés nélkiil el lehet vonulni. Mivel kiilondsebb
elokesziileteket nem igényelnek a munkalatok, igy erre barmikor sor kertilhet.
Sok esetben kozosségi program része, hogy a fiatalok tetovalasokat készitenek
egymasnak vagy onmaguknak.

A tetovalo személyének megvalasztasa azon egyszeri szempont alapjan torté-
nik, hogy ki tudja elkésziteni a munkéhoz sziikséges tetovalogépet. Azonban
ez a tudas nem jar egyiitt azzal, hogy az egyén egy megfelelden kidolgozott
tetovalas elkészitéséhez sziikséges kéziigyességgel is rendelkezik. ,, Sokan azt
hiszik, hogy ha tudnak egy kort rajzolni, akkor azzal mar kezdhetnek tetovalni
és ezzel elronditjdk a gyerek egész testét.”” — ez mégsem tlinik meghataro-
70, a tetovalas elkészitése ellen szold érvnek. ,, Olyanokkal csinaltatiak, akik
nem értenek hozza. Szépen fel van rajzolva, de rosszul iitik at, a konturozast,
a satirozdst nem jol csindljdak. "’ A tetovalasok iranti azonnali igény két iranyt
eredményez: vagy barki altal hajlandoak tetovaltatni magukat, vagy dnmagu-
kat kezdik dekoralni. Ami biztos, hogy nem tesznek le az elképzeléseikrdl csak
azért, mert nincs, aki tokéletesen elkészitse a mintat. A tetovalasnak barhol,
barki altal el kell késziilnie. Ez a tény is bizonyithatja, hogy ezek a tetovalasok
olyanok, mint a fijdalomcsillapitasra hasznalt gyogyszer, azonnali beavatko-
zéasként kell, hogy megvalosuljanak.

A fiatalok altal hasznalt tetovalogépek a mindennapi élet soran rendszeresen
hasznalt eszk6zok kombinalasabol késziilnek el. Az 0sszedllitashoz sziikséges
alapanyagok leggyakrabban egy taviranyitds autd kismotorja, telefontolto, szi-
geteldszalag, kanal, egy toll kiilso és belsé része, tii, cérna, illetve egy ongyj-
td. A gép Osszerakasa tobb apro 1épésbol allo folyamat. A tollbetét tintajanak
szajjal torténd kifajasatol és a tlik megfeleld helyre vald olvasztasatol egészen
addig tart, mig végiil a telefontdltd aramforrashoz csatlakoztatdsaval meg nem
kezdddhet a munka.

Az elkészités helyét, illetve technikai sajatossagait tekintve ez a tetovalaskul-
tura szinte azonos modon miikddik, mint a bortonok tetovalasvilaga. Borton-
tetovalasnak nevezhet6 ,, minden olyan tetovalds, amely a borténben keletke-
zik és olyan értékeket fejez ki, amelyet a fogvatartottak éreznek magukénak”
(Fliegauf, 2014: 48). A kutatasi terepemen megfigyelt tetovalasok mind ,,haz-
nal” késziiltek és maradéktalanul a bent €16 fiatalokban dulo érzések kifejezé-
sére szolgalnak. A tetovalogépek kozott sem mutathaté ki jelentds kiillonbség.
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A bortonbeli tetovalogépek ,,a civil életben hasznalt eszk6zok »replikdi,
minddossze egy hajnyiro motorjara, varrotiire, esetleg gitarhurra és tollra
van sziikség” (Szucsaki, 2013: 77). A tetovalogép elkészitési mechaniz-
musa, a tinta hasznalata és a kornyezet, ahol a minta megsziiletik, sokkal
kozelebb all a fogvatartottak vilagahoz, mint egy popularis tetovaloszalon
miikodéséhez. E kultura részletes ismertetésével egy olyan perspektiva be-
mutatasa a célom, amely alatdmasztja korabban tett allitisomat, miszerint
a gyermekotthon és annak kultiraja a normativ tarsadalom ¢€s a periféria
hatarmezsgyéjén mozog.

A tetovalasok motivacios hattere

crer

ba sorolhato, melynek elsédleges célja az Onkifejezés. A testmilivészetet — mo-
dozatait tekintve — két részre oszthatjuk, ezek a mozgathato (valtoztathatd) és
a nem mozgathato (meg nem valtoztathatd) diszitések.

A mozgathato diszitések korébe tartozik példaul a ruhazat, az ékszerek, a
smink, a hajviselet. Mig a nem mozgathatd elemek olyan diszitési formakat
jelolnek, melyek a test allandé modosulasahoz vezetnek. Ilyenek a fiil atszara-
sa ¢s tagitasa, a fogak kihegyezése, piercingek behelyezése, illetve tetovalasok
készittetése is (Bodrogi, 1987).
Nem véletleniil nevezziik ,,személyi” miivészetnek a tetovalast. A személy
maga hatarozza meg, hogy milyen indittatasbol, milyen motivaciokbol me-
ritve tetovaltatja testére azt a mintat, amit sajat maga valasztott vagy alakitott
ki. Ezzel személyisége egy darabja keriil a borére. Az egyén elsdsorban nem a
szocialis kivanatossagra torekszik, hanem identitasat akarja kifejezni (Szendi,
2009). Hiszen sajat teste az ,,abszolut referenciakeret”, ezzel van lehetosége
a szocialis és fizikai térbe valo beilleszkedésre. A test az ember énképének
hordozoja, azonossaganak, vélemény- ¢s viselkedésrendszerének integratora
(Solymosi, 1987). Teste altal kozvetiti a tarsadalom szamara azt, hogy kinek
tartja magat valdjaban.
eredményhez is visszanyulnunk. Solymosi Katalin 1987-ben létrehozott egy
olyan csoportositast, melyben a tetovaltatds motivumai az ember alapvetd
sziikségleteire épiilnek. E rendszerezés elemei a kovetkezok:
1. Ego-kifejezés, onérvényesitési sziikséglet (vagyak-, érzelmek-, életérzés ki-
fejezése; Onigazolas; feltlinési vagy);
2. Affiliaciés, identifikacios sziikséglet (valahova tartozas megjelenitése, utan-
z4s, hagyomanykdvetés);
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3. Tarsadalmi integritas sziikséglete (tarsadalmi pozici6 tisztazasa, ellenallas
kifejezése, biztonsagérzet igénye);

4. 1dostrukturalas sziikséglete (id6toltés, az individualis id6 folytonossaganak
jelolése: emlékek abrazolasa);

5. Esztétikai sziikséglet (diszités, hitisag, divat, szépséghibak elfedése);

6. Tartds és pillanatnyi 6sztonimpulzusok kiélésének sziikséglete (agresszid,
ondekonstrukciod, dnkifejezési vagy, humor, birtoklas igénye).

Az, hogy alapvet0 sziikségletek kielégitésének eszkozéiil tekinti Solymosi ezt a

fajta testmodositast, sok mindent elarul arrél, hogy az emberek életének meny-

nyire elemi része lehet a tetovaltatas. Persze ezek a tényez6k onmagukban nem

elegenddk, tovabbi pszicholdgiai hatasok egyiittesét vizsgalva alakithatunk ki

teljes képet az egyénrol. De egyéb megfigyelések nélkiil is kimondhatd, hogy a

kulcsszé ez esetben a hiany és ennek a hianysziikségletnek valamilyen jellegii

kielégitése.

Solymosi kategoriarendszere nem sokban tér el a késobbiekben Osszeallitott

motivacios listaktol. Forbes 2001-ben 341 egyetemistan végzett vizsgalatot a

tetovalasaik motivaciojat illetéen. Kutatasaval a testmodositassal rendelkezd

egyéneket illetd sztereotipiak pontossagat kivanta felmérni. Bebizonyitotta,

hogy a tetovalas €s a piercing nem tekinthetdk a szocialis és/vagy személyi-

ségbeli patoldgia kivetiilésének (Forbes, 2001).

Vizsgalata soran hasznalt motivacios alapstrukturaja 14 elembdl all:

Onkifejezés;

Egyediség;

Lazadas;

Fiiggetlenség, az 6nallosag kifejezése;

Erettség;

Kiilonbozoség kifejezése;

Legyen egy szépségjelem, szexepilem;

Emlékeztessen egy eseményre az életembdl;

9. Kozeli baratomhoz hasonlitani;

10. Elkotelezettség egy csoport felé;

11. Megmutatni, hogy ura vagyok a testemnek;

12. Csak a kinézet kedvéért;

13. Nem tudom;

14. Egyéb.

Kutatasom soran a Forbes-féle 14-es motivacios listat alkalmaztam. Alanyaim
minden interji végén ebbdl a 14 allitasbol valasztottak ki maximum héarmat,
arra vonatkozoan, hogy 6k miért készittettek tetovalast.

NN R LD -
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2001-ben, a tobb mint 300 f6t szamlalo kutatas esetén, nemek szerinti bon-
tasban Forbes a kdvetkezd motivacios tényezoket talalta a leggyakoribbnak
(Forbes, 2001):

Férfiak Nok
Csak a kinézet kedvéért Onkifejezés
Onkifejezés Csak a kinézet kedvéért
Egyediség Legyen egy szépségjegyem, szexepilem

1. téblazat: Forbes 2001-es kutatdsanak eredményei: férfiak és nék leggyakoribb motivacios tényezoi

Mindkét nem esetén az elsé két hely egyikét az foglalja el, hogy ,,csak a kiné-
zet kedvéért” tetovaltatnak. Ez is azt bizonyitja, hogy egyre tobb fiatal vallal-
kozik arra, hogy testét mélyrdl jové motivumok nélkiil valtozatos mintakkal
szinesitse. Ez szoros Osszefliggést mutat azzal, hogy az ember 6nképe, testé-
hez, vildghoz, kultirahoz vald viszonya komoly atalakulason esik at (Kalde-
nekker — Piko, 2005).

Azt gondolhatnank, hogy a gyermekotthonban tetovaltatd fiatalok esetén is
azonosak lehetnek a meghatarozé motivacios tényezok, hiszen kamaszkorban
az ember szdmara onmaga, sajat kiilseje az elsérangg, illetve hogy mit kozvetit
amegjelenésével a vilag felé. Mégis azzal kell szembesiilniink, hogy vizsgalati
alanyaim motivacioja egészen masra fokuszal. Nemek szerinti megoszlasban
a kovetkezot latjuk:

Fiuk Lanyok
Emlékeztessen egy személyre, eseményre Emlékeztessen egy személyre, eseményre
Kiilonbozoség kifejezése Legyen egy szépségjelem, szexepilem
Kozeli baratomhoz hasonlitani Megmutatni, hogy ura vagyok a testemnek

2. tablazat: Az allami gondozott fiatalok legfébb motivacios tényez6i a Forbes-féle kategoriak alapjan

Az ,emlékeztessen egy személyre, eseményre az életembdl” 100%-os arany-
ban jelen van a fitknal és a lanyoknal egyarant: ,, It van [az ujjaimon], hogy
MAMA, meghalt, de nagyon szerettem. Megadott mindent, amit kellett és amit
tudott. Szerettem. Ez kifejezi, hogy szeretem, hogy emlékezem ™.

Ahogy az egyéniség kifejezése a személyes életut alakitasa soran is kiemelke-
dé jelentséggel bir (Karlowits-Juhész, 2017), ugy a megjelend tetovalasok is
szamos esetben a kiilonbozoség-, az egyediség kifejezésének funkcidjaval ren-
delkeznek: ,,4 csillagokat csak akartam. Senkinek nem volt, és nekem legyen.
Egyedi legyek ™.

Sok esetben felszinre tor a masokkal valdé azonosulds motivuma is, a testvé-
riség kifejezése dominans motivumma valik: ,, LIVE YOUR DREAMS. Ezt a
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baratommal csinaltam. Neki is van egy ugyanilyen. Azt jelenti, hogy ugy né-

ziink egymdsra, mintha testvérek lennénk '3,

A lanyok esetén a szépségjegy elkészitése egybeforr a test feletti uralom meg-
mutatasaval: ,, 4 jobb alkaromon olvashato, hogy Faith és egy életjel, azért
mert szép, azért, hogy legyen ",

A motivacios tényezok egyilittes feltérképezésével elmondhato, hogy sokkal
mélyebb rétegei vannak az elkésziilt tetovalasoknak, mint azt els6 latasra gon-
dolnank. A csaladjukbol kiemelt, vagy sziileik altal elhagyott gyerekek éle-
tében létfontossag szerepet tolt be, hogy a csaldd, az Osszetartozas hianyat
potoljak. Egyértelmil tehat, hogy a deprivacio enyhitése kimagaslo szerepet
tolt be a felmeriild motivumok esetén. Hidnyt szenvednek a szeretetben, a
gondozasban, a sziikséges szocidlis ingerekben, a visszajelzésekben, a meg-
erdsitésben. Az, hogy milyen modon élik meg ezt a deprivaciot, személyen-
ként eltérd. Ennek csupan egyetlen modja a tetovaltatas.

Az intézmény falai kozt sétalva ez a hely a borton kopott falait idézi fel az em-
berben. A fiatalok viselkedése és gondolkodasa is szdmtalanszor ezt az allego-
riat tiikrozi. Onmagukat ,elitéltnek” tekintik és az intézményt egy fegyhdznak
titulaljak. Erre a tényre alapozva emelhetd be Sykes (1985) azon 6t szempontja,
melyek a bebortonzéssel jard6 megprobaltatasokat kategorizaljak. A csoportokat
nem az eredeti formajukban, hanem a gyermekotthon intézményesiilt rendszeré-
re atalakitva hasznalom. Ezek a kovetkezok: a) csaladi €lettél valé megfosztott-
sag, b) magantulajdontol valdé megfosztottsag, ¢) intimitastol vald6 megfosztott-
sag, d) autonomiatdl vald megfosztottsag, ) biztonsagtol valdo megfosztottsag.

* A csaladi élettdl valo megfosztottsag. A csaladbol valo kiemelés soran és
annak hatasaként a gyerekek (bar nem tudatosan) érzékelik, hogy az els6d-
leges szocializacids kozeg hianyzik az életiikbdl. Elsésorban anya és apa,
esetleg testvérek nélkiil kell felndniiik egy intézményesiilt rendszerben, ide-
genekkel koriilvéve. Mindemellett sok esetben a kapcsolattartas is korlato-
zott. Tobben ugy tartjak, hogy ha hianyzo6 csaladtagjaik nevét tetovaltatjak
magukra, azzal konnyebb elviselni a koztiik uralkodoé tavolsagot. ,, Szeretem
az anyukdmat, hidnyzik és ezért az 6 nevét tetovaltattam fel’"> — hangzott el
az egyik interju soran. Leggyakrabban az anya ¢és testvéreik neve, valamint
egy esetben maga a ,,family” szd olvashatd a bérbe varrva. Az ,,apa” szo
masodrangu szerepet tolt be, megjelenése egyetlen konkrét esetben fordult
el6. Ezen tal egy alkalommal talalkoztam egy kdsza ,,A” betlivel egy fiatal-
ember vallan, aki igy beszélt rola: ,, 4 bal vallamon van egy ,,A” betil, itt is
lett volna valami név, talan az, hogy apa, vagy nem tudom ”'®. A deprivaciod
képi megjelenési formai ebben az esetben tehat maguk a csaladtagok nevei
(1. és 2. kép') kisebb abrak, melyek koriil altalaban az anya szo6 szerepel.
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1. kép, 2. kép: Csaladhoz kotddo tetovalasok

* A magantulajdontol valo megfosztottsag. Az intézményben vald élet so-
ran nincs olyan, hogy ,,sajat”, hogy valami az ,,enyém”. Ebben a kozegben
minden ,,k6z6s”. Még ha ez eredendden nincs is igy, a fiatalok tudatdban
vannak, hogy értékeiket nem tudjak megvédeni, nem tekinthetik azokat
idotallonak. Nincsenek sajat zarthato szekrényeik, intim szférajuk, hiszen a
lakoegység szobain is tobben osztoznak. Egy tetovalas elkészitésével végre
valami az 6vék lehet, valami olyan, amit senki nem vehet el t6liik, hiszen a
boriikbe épitették bele. A megjelend mintdk gyakran életiik olyan elemeire
utalnak, melyeket nagyon szeretnek, vagy amelyek altal vonzobbak lesznek.
Mig egy ,.atlagos” fiatal megveszi a kedvenc zenekara, futball csapata lo-
gojaval ellatott polot, addig idebent ezek az elemek nem levehetd formaban
jelennek meg (3. és 4. kép). ,, Régen nagyon szerettem a Barcelondt, ezért
itt van, hogy FCB. Es szerettem az AK26-ot, megtetszett, felirattam.”'® — in-
terjualanyom csak ily modon tudhatta magaénak kedvenceit. Viszont mivel
ezek altalaban hirtelen fellangoldsok, aktualis kedvencek kivetiilései, sok
esetben megbanasra keriilnek.
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3. kép, 4. kép: Tulajdonalkotashoz kapcsolodo tetovalasok

 Intimitdstol valo megfosztottsag. Ahogy maga az intim szféra, ugy az in-
tim kapcsolatok sem adatnak meg az intézmény falain beliil a fiataloknak.
El6fordul, hogy a szobaknak nincs ajtaja, hogy egy szobaban 4-5 {6 lakik.
Ezekben az esetekben a szerelmi élet szamara nincs biztositott tér. Az, hogy
a fiatalok valahol mashol t6ltsék az éjszakat, nem megengedett. Az engedély
nélkiili ¢jszakai tdvolmaradas pedig szokésnek mindsiil, igy nincs meg a
lehetdségiik arra, hogy huzamosabb id6t a baratjukkal/baratnéjiikkel toltse-
nek. Talan ezt a frusztracidt is hivatott csdkkenteni, hogy a boriikkon megje-
lenitik a szeretett fél nevét, kapcsolatuk kezdetének datumat (5. és 6. kep).
Ezzel a nap minden percében magukkal tudhatjak azt, aki nem lehet veliik.
El6fordulnak paros tetovalasok, amikor mindkét fél feltetovaltatja a masik
nevét. ,, Szerelmes voltam egy fiuba és feltetovaltattam a keresztnevét. Neki
egy nappal hamarabb lett feliitve az enyém™"’ — meséli egyik interjiiala-
nyom. A legtobb esetben az ilyen tetovaldsok rovid id6n beliil érvényiiket
vesztik, azonban ezek a nevek még akkor is veliik lesznek, amikor mar nem
szeretnék.
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5. kép, 6. kép: Intimitashoz kotddo tetovalasok

* Autonomiatol valo megfosztottsag. Mivel ezek a fiatalok egy intézményesiilt
rendszer tagjaiként vannak jelen nap mint nap az otthonban, bevett szaba-
lyok szerint kell élnilik az életiiket. Viszonylag kevés egyéni dontéshozatali
lehetéségiik van. Elére meghatarozott lakokozosségben, minden napra be-
osztott rutinnal, feliigyelt vasarlassal és éjszakai kijarasi tilalommal élnek.
A dohanyzashoz ¢s az alkoholfogyasztashoz hasonldan a tetovalogépek és a
tetovalasok elkészitése is tiltott ,,hazon beliil”, ez mégis kecsegtetobb és na-
gyobb titokban tartott szabalyszegés, mint az ivas vagy a dohanyzas. A teto-
valasok elkészitésekor hatarozottan megjelenik az 6nallo dontés. Az egyén
maga donti el, hogy milyen tetovalast szeretne, hova és mikor. Emellett a
titok felfedésének ideje is az 6 kezében van. A sajat test birtoklasanak és
iranyitasanak ténye is kifejezédik a tetovalasok elkészitésében. Egy adat-
kozlém igy szamol be tetovalasa felfedésérdl: ,, Kimentem, megcsindltam,
hazajéttem, hetekig takargattam. 17 évesen a strandon jéttek csak rd, hogy
ott van, de akkor mar be volt forrva . Szamos els6 tetovalas (7. és 8. kép)
késziil szintén ilyen indittatasbol: ,, Sokan csinaltak, ezért én is mondtam,
hogy valamit csindljak oda. Eldontottem, hogy én is kibirom ',
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7. kép, 8. kép: ,,Elsb tetovalasok™

* Biztonsdagtol valo megfosztottsag. A fiatalok a legharmonikusabb idészakok-
ban is kényszerbdl alkotnak egy kozosséget, €letiiket muszajbol osztjak meg
masokkal. Ez akaratlanul is a biztonsagérzet hianyat kelti benniik, hosszi
éveken at vald bentlakas utan is. Tobben testvéreikkel vagy itteni ,,fogadott
testvéreikkel” vallalnak sorskozdsséget, de ez sem nyujtja szamukra azt a
megnyugtato stabilitast, amire sziikségiik lenne. Tetovalasaikkal amellett,
hogy magukat kivanjak erdsiteni, tarsaiknak is tizennek veliik. Szamos eset-
ben jelennek meg olyan szlogenek, mottok, melyek belsd motivacids erd-
ként hatnak rajuk, példaul a ,,Never give up”, ,,Live your dreams” (9. és 10.
kép), ,,Ami nem 6l meg, az meger0sit”, ,,Egy élet, egy esély” kifejezések.
., Ezek azt mondjdk nekem, hogy soha ne adjam fel, hogy higgyek az életben.
Ha valami csalédas ér, erre gondolok. Ezek tartjak bennem az erdt.”* — je-
lenti ki magabiztosan egy fiu és érezhetd a szavain, hogy valoban segitenek
neki a feltetovaltatott mondatok. A kiilvilagnak szdélnak a ,testvériség” vagy
,,Leonda”? feliratok is. Adatk6zl6m elmondasa alapjan ,,a LEONDA felirat
testveriséget jelent. A bardtsagot jelenti, nincsen ellenségem, én a bardtsd-
got keresem.** Mig maguknak azt igyekszenek bebizonyitani, hogy semmi
nincs veszve €s mindig fel tudnak allni, addig masokat megnyugvasra,
Osszetartasra 0sztondznek.
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9. kép, 10. kép: Motivacios, onazonossagot tiikr6z6 tetovalasok

A megkérdezett fiatalok esetében a felsorolt deprivacios tényezok mindegyike
jelen van, azonban abban eltérés mutatkozik, hogy kit, melyik érint legmarkan-
sabban. Osszességében elmondhato, hogy a csaladi élettdl vald megfosztottsag
a leger6sebb hiatus, amit az intimitas hianya kovet. Az elobbi kategoriaban 20
darab, az utobbiban 10 darab tetovalas szamlalhaté meg.

A tetovalasok jovdje

., Egy vizsgan azt mondta nekem az elndk, hogy lehet, hogy jo a teljesitményem,
de mit szolnék hozza, ha azt mondandk, hogy hiaba jo az ajanlolevelem és a
végzettségem, de egy agyontetovalt roma sracot nem szivesen fogadnanak. Le-
het, hogy jo a beadllitodasom és a referenciam, de meglatjik a tetovalasaimat
és félni fognak télem. En azt mondtam neki, hogy tudomdsom szerint az egyen-
ruha hosszuujju. Nekem azért vannak igy a tetovaldasaim, hogy takarhassam
Oket. Nem volt vele gondom, sok helyen vaganynak tartottak, de érzem és tu-
dom, hogy késébb, komolyabb helyre nem mehetek el rovidujjuban. > — Ritka
példaja ez a jovobe tekintd, tudatosan tervezett tetovaltatasnak. Azonban an-
nak ellenére, hogy a tobbség fejében nem kdrvonalazodik a tetovalas elkészité-
sekor, hogy 10-20 év mulva hogyan fogjak dket viselni, hatarozott allaspontot
képviselnek abban a kérdésben, hogy a munkaerdpiaci viszonyok és jovobeli
csaladi ¢letiik hogyan lesznek Osszeegyeztethetdk diszeikkel.

Adatkdzloim egyontetlien ugy gondoljak, hogy munkahelyiikon nem lesz
diszkriminativ hatasu, hogy tetovalasokkal rendelkeznek. Azokban a szakmak-
ban, melyekben tanulményokat folytatnak (mint példaul a kertész, csontozo,
pék és a hegesztd), nem vélik relevans problémanak azt, hogy megjelenésiik-
hoz tetovalasok tarsulnak.

Leend6 gyermekeiket tekintve szintén egyOntetli valasz sziiletett. Arra voltam
kivancsi, hogy tetovalasaikhoz kotddd fiatalkori élményeiket megosztjdk-e
majd sajat gyermekeikkel. A véalaszok soran a tetovalasok tudatos felhasznala-
sarol tettek tanuibizonysagot.
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,, Elmondok majd mindent nekik, felnének majd és az egészet megértik ™.

., El fogom mesélni az életem, hisz ott lesz minden rajtam .

Tetovalasaik — még ha addigra esetleg takaras fedi is majd Oket — fiatalsa-
guk, multjuk utmutatojaként lesznek jelen az életiikben. Ezek altal vizualizal-
ni tudjak majd gyermekeik szamara, hogy min mentek keresztiil. A legtobb
esetben elmondhato, hogy még soha senkivel nem osztottak meg a tetovalas
elkészitésére vonatkozo motivaciojukat, azokhoz valo kotddésiiket. Csaladjuk
¢és gyermekeik lesznek az elsdk, akik érdemben betekintést nyerhetnek majd
férjiik/feleségiik, apjuk és anyjuk fiatalkori gondolatvilagdba, életitjaba. Ezt
a komolysagot igazoljak egy 24 éves fitl kovetkezo szavai: ,, Senki nem tudja,
hogy mit jelent ez a tetovalas, csak én meg most mar te. Soha nem beszélgettem
senkivel errdl és nem is szeretnék. Tudom, és ha ranézek, tudni fogom, mi, mi-
ért van rajtam. Ez a multam, szeretném a tetovalasaimmal lezarni a multamat.
Mint egy képeslap, ott lesz rajtam, de nem akarom atélni ujra. Soha nem fogom
elfelejteni, hogy honnan jottem, de maximum a feleségemnek és a gyerekemnek
fogom elmesélni”*® — ez a gondolat jol tiikr6zi azt az érzelmi toltetet és bizalmi
viszonyt, amely elengedhetetlen egy-egy tetovalas torténetének feltdrasahoz.

V. Osszefoglalas helyett

Tudom azt, hogy kutatdsom soran egy nagyon szenzitiv talajra 1éptem. Ezt
minden alkalommal lattam és sajat béromon is tapasztaltam. Mar terepmun-
kam elején ra kellett dobbennem arra, hogy az altalam megvizsgalt torvényi
rendelkezések, illetve gyermekvédelmi szakirodalom ferde képet allit arrol,
ami az allamigondozott gyerekek, fiatalok vilagaban valoban fogadja a lato-
gatot. Ebbdl kifolyolag elsdsorban személyes tapasztalataimra, valamint a
beszélgetések soran gylijtott informaciokra timaszkodva alakitottam ki azt a
képet, amit a gyermekotthon els6 és masodik ranézésre egyarant nyujt.

Kutatasom, amely egy gyermekotthon kultirjanak egy szegmentumat tarta fel
részletesen, az alabbi mdédokon valik felhasznalhatova:

1. A kutatas egésze kozvetlen alapot jelent az ezen a terepen végzendo tovabbi
kutatdsaimnak, illetve a mar rogzitett interjuk adatforrasként szolgalnak a
kozeljovoben tervezett szlengkutatdsomnak.

2. Egy adott szubkultura (és a beletartozé egyének) mikddési mechanizmusai-
nak, mozgatorugdinak megismerése a hasonlosagok és a kiilonbségek tuda-
tositasa révén segiti mas hasonld szubkultirak megértését.

3. Az otthonban nevelked6 gyerekek, fiatalok tarsadalmi integracioja kiemel-
ten fontos tarsadalmi cél. Kutatasom és az ehhez hasonl6 kutatasok nyoman
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1étrejovo megismerés €s megértés reményeim szerint hozzajarulhat a jelen-

leginél sikeresebb integracios folyamathoz.
Elszomorito a tapasztalat, hogy a tobbségi tarsadalom rendszeresen leirja ezeket
a fiatalokat és ha tehetné, kivetné magabol oket. ,, Nincs helyiik, biinozok, a jovo
hajléktalanjai, reménytelenek, a tarsadalom koloncai” — repkednek az itéletek
a levegdben, az intézmény falain beliil s kiviil egyarant. Mégis ugy gondolom,
hogy meg kell adnunk az esélyt mindenki szamara, a fajdalommal és frusztra-
cioval teli fiatalokra pedig kiemelkedden komoly figyelmet kellene szentelnie
a tarsadalomnak, a rendszernek. Meg kell elézni a kriminalizalodast, a kiilon-
boz6 addikciok kialakulasat, illetve a suicid hajlam kifejlodését. A tetovalasok
megjelenése nem az ut elsé Iépése ezek felé a devidns magatartasformak felé.
Mit tehetnének ezek a fiatalok, amig a kornyezetiik nem tesz értiik semmit? A
tetovalas szamukra egy segélykialtas, amit meg kell hallanunk. Hianypotlas,
aminek a mértékét fel kell mérniink. Onigazolés, amit el kell hinniink. Lelki-
segélynyujtas, amit at kell érezniink. Egy Gtmutatot adnak ahhoz, amin keresz-
tiilmentek, képekben festik le az ¢letiiket. Megmutatjak a vilagnak azt, amik. A
tetovalas térkép onmagukhoz, amit nekiink meg kell tanulnunk olvasni!
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Jegyzetek

Részlet a gyermekotthon szakmai vezetdjével készitett interjubol.

2 A szakirodalomra és a torvényi cikkelyekre nem hivatkozott részek az
adatkoz16i interjuk alapjan késziiltek.

3 A befogadd sziilé atmeneti vagy tartos jelleggel sajat haztartasaban nyujt
teljes korti ellatast az altala befogadott gyermeknek és fiatal felnottnek.
(1997. évi XXXI. torv.)

4 2016. augusztus 10-ei adat
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A gyambhivatal a fiatal felnott kérelmére elrendeli a tovabbi utdgondozoi
ellatasat, ha létfenntartasat Onalléan biztositani nem tudja, nappali
tagozaton tanulmanyokat folytat, illetve szocialis bentlakasos intézménybe
felvételét varja. (1997. évi XXXI. torv.)

Részlet az Intézmény szakmai vezetdjével készitett interjubol.
A TASZ adatai alapjan (www.tasz.hu)

Részlet az 1.006-0s interjubol.

Részlet az .L003-as interjubol.

Részlet az FOO1-es interjubol.

Részlet az F008-as interjubol.

Részlet az F008-as interjubol.

Részlet az F008-as interjubol.

Részlet az 1.002-es interjubdl.

Részlet az 1.006-0s interjubol.

Részlet az F002-es interjubol.

A tanulményban szerepl6 képek kivétel nélkiil a szerzé munkai.
Részlet az F008-as interjubol.

Részlet az LOO1-es interjubol.

Részlet az FOO1-es interjubol.

Részlet az F002-es interjubol.

Részlet az F005-06s interjubol.

A ,Leonda” a ,,La Onda” bortontetovalasnak felel meg (Fliegauf, 2014).
Részlet az F003-as interjubol.

Részlet az FOO1-es interjubol.

Részlet az F008-as interjubol.

Részlet az F006-0s interjubol.

Részlet az FOO1-es interjubol.



Rucska Andrea
A fiatalkori prostiticio narrativai

A tanulmany a fiatalkori prostitiicio jelenségére, egy még kevéssé vizsgalt de-
vianciara, hivja fel a figyelmet. A retrospektiv interjuk olyan prostitualtakkal
kesziiltek, akik fiatalon, még 18 éves koruk elott kezdték el a tevékenységiiket.
Az interjualanyok nehezen nyiltak meg. Az interjuban meséltek gyermek- és
Sfiatalkoruk meghatarozo csaladi élményeirdl, életkoriilményeikrdl. Beszamol-
tak iskolai emlékeikrdl, barataikrol. Prostitudltta valasuk okairdl, jelenlegi
munkakoriilményeikrol. Meséltek addikcioikrol, dohdanyzasukrol, alkohol- és
kabitoszer-fogyasztasi szokdsaikrol.

A fiatalkortiak deviancidja és kriminalitdsdnak kérdése szinte 6rokzold téma,
de a devianciak koziil a fiatalkori prostitucié az, amely talan még igen kevés
publicitast kapott. Ez a tipust deviancia a tarsadalom szdmara még kevésbeé is-
mert, feltart teriilet, az érintettek tobbnyire rejtve vannak. A tanulmanyt figye-
lemfelhivasnak szdnom, mely ravilagit egy rendszer anomalidira. A tanulmany
alanyai azok a fiatalok, akik atestek a gyermekvédelem kissé mar megtépazott
haléjan, akik kiestek az iskolarendszer, egy kozosség esetleges védo hatasa
alol (V. Gonczi, 2017). Ok a gyermek- és ifjisagvédelem aldozatai.

A deviancia egy 0rokké valtozo fogalom, hiszen a tarsadalom fejlodésével,
valtozasaval egyiitt jar a tarsadalmi normak meghatarozottsaga is. A normasze-
g6 magatartas tarsadalmanként, kultiranként, korszakonként eltéro jegyeket
mutat, de abban egységes, hogy ez a viselkedés mind az egyén, mind pedig
a tarsadalom szamara karos (Andorka, 2006). Rosta Andrea (2007) definicio-
ja alapjan: ,, Devidans magatartasnak nevezziik az on- és/vagy kozveszélyesnek
tartott, a tobbségi tarsadalom altal elitélt és intézményes reakciot kivalto, a
mindenkori tarsadalmi normaktol eltérd viselkedést”. A definici6 alapjan fel-
vetddik a kérdés, hogy mi vezet a devians magatartas kialakulasahoz, mi az
oka annak, hogy azok hosszabb id6n at fennmaradnak annak ellenére, hogy a
tarsadalom és sok esetben a jog altal is szankcionaltak, tovabba, hogy miként
lehet a kiilonb6z6 deviancidkat a legeredményesebben csokkenteni, illetve
kontrollalni. A deviancia tobb forméja kimeriti az 6n- és/vagy kozveszélyes-
ség, a normaktol valo eltérés, vagy az intézményes reakcid fogalmat. Lénye-
ges sajatossaga ugyanakkor a jelenségnek, hogy gyakran kiskorti gyermek-
rol, fiatalrol van szo, akinek a viselkedése sok esetben masodsorban mindsiil
deviansnak, ebben az esetben a fiatal veszélyeztetettsége van fokuszban.
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A veszélyeztetettségi csoportba sorolast az alapjan végzik, hogy a veszélyez-
tetettség melyik eleme a leginkabb meghatarozo: a gyermek kornyezeti okok,
anyagi veszélyhelyzet, egészségligyi okok vagy sajat magatartasa miatt valik
veszélyeztetetté. Kisida 1999-ben megjelent tanulmanya még most sem vesz-
tette érvényét, mely szerint a negativ tarsadalmi valtozasok hatésai legerdtel-
jesebben a gyermekes, azon beliil is a tobbgyermekes, alacsony tarsadalmi ré-
tegeket, csaladokat érinti. ,, 4 szegénység pedig azaltal, hogy reprodukalodik,
azaz a kovetkezé generacioknal ujratermelddik, egyet jelent a tartos leszaka-
dassal, ami az eltérd iranyu szocializacio, a kiilonféle devianciak kialakula-
sanak alapjaul szolgalhat.” A gyermek- €s fiatalkori veszélyeztetettség és a
késobbi gyakori kriminalitas kozott pedig egyenes iranyu Osszefiiggés mutat-
kozik (Kisida, 1999).

I. A prostiticio

A prostitucié évszazadok ota megoldhatatlannak tind problémaként jelenik
meg a tarsadalmakban. A jelenséghez fiiz6d6 negativ erkélcsi viszonyulés,
majd a jelenség szankcionalasa jelentds stigmatizaciot eredményezett a pros-
titucios életformat folytatok szamara. A prostiticié torténeti valtozasaira, a
prostitualtak ,tarsadalmanak” jellemzodire szamtalan (gazdasagi, szociokul-
turalis, etikai stb.) koriilmény gyakorol hatast. Az elmult idészakban tortént
kutatasok szerint Magyarorszagon a kiilonbozo teriileteken — kdzteriileteken
mikoddo ,,utcai”, a szorakoztatéiparban, valamint a privat szféraban — fellelhe-
t0 prostitualtak szama igen 6vatos becslések alapjan legalabb tizezres nagysag-
rendii. A prostitualtak igen heterogén csoportot alkotnak, az utcai prostitualttol
a szallodai vagy a masszazs szalonban dolgozé prostitualton keresztiil a ,,call-
girl”-ig — s érdekeik is eltérdek (Fehér, 1997). A prostituciéo megjelenési forma-
ival kapcsolatban jellemzonek mondhat6 a maganlakasokban, burkolt hirdetés
alapjan zajlo prostitucid. Emellett gyakori a maganlakasban torténd, valamint
az utcai prostitucié gyakorlasanak a kombinalasa is, melynek oka a kliensek
valtozo6 forgalmanak a kiegyensulyozasara valé torekvés. Igen elterjedt jelen-
ség a szexualis szolgaltatasok és szolgaltatok interneten keresztiil torténd rek-
lamozasa, illetve hirdetése, valamint a ,,viragnyelven” megfogalmazott (1jsag-
hirdetések kdzreadasa a kliensek elérésére. A maganlakasban foly6 prostitucio
esetén gyakori a lakasnak egy prostitualt altal torténd bérbe vétele, majd a
lakashasznalat, -bérlet és a lakasrezsi megosztasa mas prostitualtakkal. Mas,
szervezettebb konstrukcioban viszont egy személy latja el a szervezési, hirde-
tési, vezetési €s egyéb feladatokat, s a tobbieket ¢ alkalmazza (Fehér, 2009).

A prostitualtak foglalkoztatasanak organizacios szintje igen eltéro.
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« A prostitualtak arisztokrataja: a ,.call girl”. Ot megilleti a ,,valogatas joga”,
klienseit megvalasztja. Altalaban kis létszamu, de stabil klienturaval ren-
delkezik.

* A kozéposztaly: a szallodai prostitualtak, akiknek mitkodési teriilete a szal-
lodakon kiviil kiterjed az elegansabb szorakozohelyekre is. Ezen intéz-
meények nemcsak toleraljak, hanem tobbnyire egyenesen kivanatosnak is
tartjak jelenlétiiket, mivel fellenditik a forgalmat. Klienseiket igyekeznek
megvalogatni, de ez csak ritkan sikertil.

* A prostitualtak tarsadalmanak egyik legalsé rétegét képviselik a nyilt, ut-
cai prostitucio képviseldi. Az utcai prostitualt foglalkozasa, életmodja sok
veszéllyel jar. Elszenvedik az iddjaras viszontagsagait (,,munkaruhaban’),
az egymas kozotti rivalizalasok nyomait, a stricik kegyetlenkedéseit, a kli-
ensek aberraciodit, a kiilonféle, nemi uton terjedd betegségeket. Klienseik
nagyon sokfélék, de tobbnyire nem a tarsadalmi hierarchia csucsairdl érkez-
nek. Ezek a ndk gyakran menekiilnek alkoholhoz, kabitoszerhez.

* A legdiszkrétebb forma: a masszazsszalon és az abban foglalkoztatott 14-
nyok, amely nem mas mint tobbé-kevésbé alcazott, modern bordély.

» Alegalso szint: a kamionparkoldkra szakosodott lanyok. Klienseik az atuta-
70, egy-egy €jszakara megallo, jobbara kiilfoldi kamionvezetdk. Az iizlet-
kotés szintere a parkolo, a realizalas helyszine pedig maga a jarmii (Kranitz,
1998).

A prostiticios hierarchia legalacsonyabb, utcai formaja gyakran kivaltja a

lakossag ellenérzését, mert ezzel a jelenséggel nap mint nap kenddzetleniil

szembesiilni kényszeriil. Az utcai prostiticio nagyfoku korlatozasa és zonakba
terelése azonban, ha kizarolagos kozrendvédelmi és kdzbiztonsagi szempon-
tok érvényesitése miatt torténik, és nem egésziil ki preventiv, egészségiigyi,
szocialis és egyéb intézkedésekkel, akkor ez csak sulyosbitja a prostitualtak
helyzetét és kiszolgaltatottsagat (Fehér, 1997). A prostitiiciot mint eltiirt jelen-
séget mindenképpen célszerl lathatdova tenni, amely lathatosag igy lehetoveé
teszi az egészségiigyi sziirést, gondozast, valamint a szocialis munkat. Ugyanis

a prostitucios életformaba keriilt nének gyakran minddssze arra van sziiksége,

hogy segitséget kapjon meglévd lehetdségei felismeréséhez. Masoknak gya-

korlati segitségre, atképzésre van sziiksége ahhoz, hogy megjelenjenck a lega-
lis munkaerépiacon. Ez természetesen jol szervezett programokat igényel és

koltségkihatasai is vannak (Fehér, 1999).
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Prostitucio fiatalkorban

Az elmult idészakban hazankban is akut problémava valt, igy mindinkabb
reflektorfénybe keriilt a fiatalkori- és gyermekprostitiicio. A prostitualtak at-
lagéletkora fokozatosan csokkent, egyre gyakrabban jelennek meg az utcan
a gyermek- és fiatalkoru lanyok. A testiiket az utcan aruba bocsatd gyerekek
nagy része allami gondozott, kisebb hanyaduk csaladban €él. Klienseik kilété-
6l nincs informacio, ritkan keriilnek eldtérbe. Kranitz (1998) tanulmanyaban
kiemelte, hogy az utobbi idoszakban a szexualis céli gyermekkereskedelem is
felpezsdiilt. Nincsenek hasznalhat6 informaciok és adatok az otthonrol elcsalt,
elhurcolt vagy megszokott és eltlintnek nyilvanitott, illetve a sziilok altal el-
adott gyerekekrdl, nem tudni mennyien keriiltek koziilik gyermekkereskedok
karmaiba.

A prostitucidé — azon beliil is a fiatalkori prostiticio — a szexualis devianciak
kozé sorolhatd magatartdsforma, amely az adott tarsadalom kulturalis és er-
kolesi elvei, valamint tradicioi szempontjabol elitélendo, tiltott, gyakran kri-
minalizalt. A szexualis deviancidk kialakuldsanak multikauzalis jellege vitat-
hatatlan, hiszen bioldgiai, pszichés €s tarsadalmi okok egyiittesének hatasara
alakulnak ki (Rosta, 2007). A kutatok leginkabb a szocializacid zavaraiban
latjak a devians viselkedés kialakuldsanak okat. A diszfunkcionalis csaladok
esetében a szocialis tanulds soran elsajatitott magatartasformak alakulnak ki.
Az egészséges személyiség kialakulasdhoz, szocializaciohoz harmonikus, jol
mikodo csaladi hattér, és a kortarscsoportokkal valo jo kapcsolatok sziiksé-
gesek. Ezek hidnyaban, illetve diszfunkcidja esetében szocializacios €s sze-
mélyiségfejlédésbeli zavarok léphetnek fel (Andorka, 2006). A gyermek- és
fiatalkori prostitucionak, a kiilonb6z6 szexualis visszaéléseknek hosszu tava,
negativ hatdsai vannak a gyermekek fizikai, lelki és érzelmi fejlodésére, és
ezért kiemelt jelentSsége és feleldssége van a kérdésben a csaladnak (Ekes,
2014). A csalad mint elsddleges szocializacids kornyezet a mar nagyon korai
¢letszakasztol kezdve hat a fejlodé személyiségre. Ezek a szociookondmiai
hatasok alapvetd érzelmi, viselkedési modelleket vésnek a személyiségbe, el6-
készitve az egyént arra, hogy a tarsadalom miikddésében teljes értékiien részt
tudjon venni. A csaladi légkor diszfunkcionalitasa befolyasolhatja a személyi-
ségfejlodést, amelyek gyermekkorban vagy késobb, a felndttkori alkalmazko-
das toréseiben mutatkozhatnak meg (Bagdy, 1994).
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Il. A kutatas

crcr

Magyarorszagon késziilt. A kutatas retrospektiv vizsgalatnak indult, a fiatal
lanyok 18 éves koruk eldtti idoszakara fokuszalt. A retrospektiv interjuk se-
gitségével arra kerestem a valaszt, hogy a mar idosebb, 18 éven feliili fiatal
prostitualtak milyen életutat jartak mar be, hogy hany éves korukban, mi ok-
bol kezdték el ezt a tevékenységet, milyen szocio6konoémiai hattérrel rendel-
keznek, milyen iskolai végzettségiik van és hogy milyen emlékeik, élményeik
vannak az iskolai évekrél, vannak-e barataik, akik segitik és tamogatjak oket.
A kutatas tehat mindenképpen egy visszaemlékezés, narrativa, de modszer-
tanat tekintve strukturdlt interji. Az adatfelvétel holabda modszerrel tortént,
fiatal kutatok bevonasaval'. Az interjialanyokat nagyon nehezen lehetett meg-
szodlaltatni, nem szivesen nyilatkoztak. A hélabda modszernek koszonhetdéen
csak 1 fot kellett meggy6zni, megismertetni vele az interju vazlatat, megnyerni
a bizalmat, mert a tobbi interjualanyt mar az elsé holgy segitségével sikertilt
felkutatni. A kutatas tovabbi nehézségbe iitkdzott az idépont miatt, mert a téli
id6szakban a fiatal holgyek tobbnyire visszahtuzodnak, nem dolgoznak, igy fel-
kutatasukra nagyobb energiat kellett forditani. A kutatas soran 12 {6t sikeriilt
megszolaltatni, a retrospektiv interju viszont nagy meglepetésemre nem min-
den esetben lett visszatekintés, hiszen tobb jelenleg is fiatalkoru prostitualtat
sikeriilt bevonni a kutatasba. A fiatal kutatok adatfelvételbe torténd bevonasa
miatt nem minden esetben taldlkoztam az interjuk alanyaival.

A minta jellemzése

Az interjualanyok mind a 12 esetben kortalannak tlintek, csak a beszélgetés
kapcsan dertilt fény a tényleges életkorukra. Kutatasunk szerepl6i ,,utcai €s
orszaguti munkasok”, tovabba kamionparkolokra szakosodottak, akik a pros-
titualt életforma legalacsonyabb szintjét képviselik. Tobben megjelentek mar
a ,,nemzetkdzi szintéren is”, de jelenleg a hazai ,,utcai munkasok” sorat gyara-
pitjak. Kommunikacios stilusuk egyszeri, a kutatdsi idoszak elején kifejezet-
ten visszafogott, tobbnyire rovid, tomondatokra korlatozddott, nehezen nyiltak
meg, de az interju és a kutatasi id6szak végére felengedtek, beszédesebbekké
valtak. Az interjualanyok atlagéletkora 27,5 év volt, tobb fiatalkort interjua-
lany is bekertilt a mintaba. A legfiatalabb alany 16 éves volt, a legidésebb pedig
42 éves. Az interjialanyok koziil 5 f6 befejezett altalanos iskolai végzettséggel
rendelkezett, 3 ledny pedig nem fejezte be altalanos iskolai tanulméanyait, 0k
még fiatalok, 16-17 és 23 évesek. Harom fonek szakmunkas végzettsége volt,
és egy f6 pedig fels6foku végzettségli. A tobbség csaladban nevelkedett, és
faluban lakott, csupan egy f6 €l varosban. Két f6 nevelkedett fiatalkoraként
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neveldotthonban, egy f6 pedig neveldsziiloknél. A sziilok iskolai végzettsége
is alacsony, tobbnyire altalanos iskolai végzettséggel rendelkeztek (8 £6), de a
szllok koziil is tobben hagytak abba 1d6 el6tt alapfoka tanulmanyaikat (2 £6),
viszont 3 f6 szakmunkas csaladban nétt fel. A neveldotthonban nevelkedett n6
nem ismerte sziileit, nem tartottak vele a kapcsolatot. Edesapjuk rendszerint
alkalmi munkabol tartotta el csaladjat, tobben munkanélkiiliek voltak, a szak-
munkas végzettségliek pedig rendszeres munkaval szerzett jovedelemmel. A
szakmunkas végzettségii sziilok tehat rendszeres jovedelemmel rendelkeztek,
3 6 édesanyja alkalmi munkat végzett, a tobbiek édesanyja pedig gyermek-
gondozasi segélyen volt. A legtdbb fiatal 1any nagycsaladban nétt fel, atlago-
san a sziilokkel egyiitt 7,5-en éltek egy lakasban. A legkisebb csalad 4 f6bol
allt, mig a legnagyobb 13 f6bdl. Egy né szamolt be arrol, hogy fiatalkoraban
1 komfort nélkiili szobaban laktak nyolcan. Altalaban 2-3 szobas komfort nél-
kiili, illetve félkomfortos lakésokban éltek, ahol tobbnyire csak villany volt,
vezetékes ivoviz is pedig csak 3 lakdsban volt megtalalhato.

Csaladi kapcsolatok

A tobbség nem tudott semmilyen kellemes csaladi élményrdl beszamolni, csu-
pan 3 f6 emlitette, hogy kellemes élményként él benniik a sok kdzos jaték, a
csaladi programok, a sziiletésnapok. Egy f6 a gyermeke sziiletését emlitette
legkedvesebb csaladi élményként.

Rossz, kellemetlen csaladi €élményt mar sokkal tobbet emlitettek. Négyen nem
tudtak rossz emléket felidézni, de rossz emlékként emlitették a nem megfeleld
mennyiségl élelmiszert (,, néha tobb kaja lehetett volna™), egy {6 csaladi ha-
lalesetet, viszont a tobbiek egyértelmii bantalmazast elevenitettek fel. Tobben
az apa fizikai er6szakara, agresszivitasara emlékeztek és szintén tobben em-
litették, mint benniik é16 negativ emléket az apa szexualis er6szakat. Egy 17
éves leany emlitette, hogy legrosszabb csaladi emléke az volt, ,, amikor eldszor
megcsinaltak”, illetve egy masik fiatalnak az egyik legrosszabb 18 éves kora
el6tti csaladi emléke apjanak a rajta elkdvetett nemi erészaka volt.

Tobben (5 f6) nem tudtak kiemelni a csaladbol olyan egyént, akihez igazan
kotédnének. Ennek okara nem tudtak igazan magyarazatot adni, tdbben va-
laszoltak, hogy ,,mert nem tudom”, illetve azért ,, mert nem teszek senkivel
kivetelt”. Két 6 a nOvérét emlitette meg, egyszertien azért, mert szereti, illetve
szintén egy {0 az unokatestvért, mert ,,jo volt velem ”, 3 {6 pedig az édesanyjat,
egy pedig a nagymamajat emelte ki, azért mert ,, 6¢ szeretem”.
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Iskolai élmények

Atlagosan a fiatalok 159 éves korukig jartak iskoldba. Az iskolapad
koptatasanak szorasa igen nagy (s=2,77), hiszen van, aki 12 éves koraig jart,
¢és talalkoztunk 22 éves kordig tanuld leannyal. A 22 éves leany fels6foku
végzettséggel rendelkezett. Legtobben 16 éves koruk elott elhagytak az
iskolapadot. Harman szerettek iskolaba jarni, nekik kellemes élményeik vol-
tak err6l az idészakrol, a jo tanulok taborat erdsitették, €s tobbnyire a jo barati
tarsasagok ¢és a kozdsségi élmény az, ami meghatarozta az iskolai emlékeiket.
A tobbiek nem szamoltak be pozitiv iskolai élményekrdl. Tobben gyakori is-
kolai kudarcokra emlékeznek, tanulmanyaikban nem voltak sikeresek. A si-
kertelenség oka szerintiik az volt, hogy ,, nem érdekelt a tanulds, nem figyeltem
oda az oran”, , baratndkkel csavarogtuk”. Tobben emlitették, hogy nem ér-
tették a tanari magyarazatot, ami utan konnyen érdektelenné valt a tananyag,
¢és a ,.konnyebb utat valasztottak”. Szintén tobben valaszoltak, hogy a tanulds
helyett otthon kellett dolgozniuk. Volt, aki sajat bevallasa szerint se irni, sem
pedig olvasni nem tud?. Az id6sebb, 40 éves nd neveldotthonban nevelkedett,
sziileit nem ismerte, és 18 éves koraig jart iskolaba. Nem érdekelte a tanulas,
nem voltak pozitiv emlékei iskolai életérdl, sajat bevallasa szerint ,, kiloktek az
iskolabdl”. O 15 éves koratol prostitudlt.

Kellemes emlékei csupan a két jo tanulo fiatalnak voltak az iskolarol: 6k kap-
csolatrendszeriiket, a baratokat emelték ki pozitivumként.

Megkértiik oket, hogy emlitsenek meg valakit, akire legszivesebben emlékez-
nek az iskolabodl. Heten a baratokat emlitették, mint iskolai kedves emléket,
akikkel ,,jokat nevettiink”, ,, sokat bohockodtunk”, ,, megértettiik egymast”, il-
letve ,, mellettem volt mindig”. Egy 6 emlitette a tanarat, Mari nénit, aki azért
volt j6 és kellemes emlék, mert ,, nem volt szigoru tandar’.

Kivancsiak voltunk arra, hogy azok, akik nem fejezték be tanulméanyaikat,
az iskolai sikertelenség mellett mi volt az egyéb meghatarozoé tényezo, mely
elésegitette a tanulmanyok befejezését. Egy 29 éves fiatal, aki 16 éves kora-
ban hagyta abba tanulméanyait, férjhez ment. O 18 éves koratol lett prostitualt.
Tobben valaszoltak, hogy ,, csak ugy kimaradtam”, illetve talalkoztam olyan
fiatallal, aki a megélhetés miatt hagyta abba tanulmanyait.

Fiatalkori prostiticio

A fiatal lanyok igen valtozatos életkorban kezdték el nem mindennapi tevé-
kenységiiket, prostitualt életatjukat. Atlagosan 14,75 éves korukban valtak
sajat elmondasuk szerint prostitualtta. Az egyik fiatal, 17 éves leany sajat be-
vallasa szerint 8 éves koratdl mar prostitualt, de a legfiatalabb, 16 éves leany is
10 éves kort jeldlt meg tevékenysége kezdetének.
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A tobbség szabad akaratabol valt prostitualtta, 4 fot kényszeritettek erre. A fia-
tal n6k tobbségében az anyagi haszonszerzés miatt valasztottak ezt az életutat.
Az iskolabol tobbségiik kimaradt, szakmajuk nincs, igy szamukra egyenes ut
vezetett ehhez a tevékenységhez. Ugy gondoltak, a megélhetésiiket igy tudjék
biztositani. Tobben valaszoltak, hogy a gyermekkorban atélt nélkiilozést és
szegénységet csak igy tudtak ellensulyozni. A gyermekkorban atélt csaladon
beliili er6szak egyik aldozata pedig a kovetkez6képpen valaszolt: ,, legaldabb
a sajat testem felett én rendelkezem. Annak adom oda, akinek én akarom”.
A kényszerités hatdsara tortént prostitualodas tdbbnyire kiils6é személy altal
tortént. Ketten nemcsak az orszagban dolgoztak, hanem az Eurdépai Union
beliil is. Ok mindannyian a 20 év feletti korosztalyhoz tartoznak, de a ,,szak-
mat” 16-17-18 éves korukban kezdték. Tobbnyire az utcan dolgoznak, ket-
ten szamoltak be bordélyhazi munkarol. Azok a fiatalok, akik sajat bevallasuk
szerint gyermekkorban (10-12 éves) kezdték a szakmat, ebben az igen fiatal
korban ,, a faluban kézimunkaztam”.

Megkérdeztiik, hogy a csalad a tevékenység kezdetekor tudott-e a fiatal pros-
tituciojarol. Sajat bevallasuk szerint nem tudtak rola. A jelenleg 23 éves fiatal
leany — aki 10 éves koratol vallja magat prostitualtnak — mondta, hogy az 6
csaladja mar a kezdetektdl tudott a tevékenységérdl, és nem bantak, hogy ezt
a ,,szakmat” valasztotta.

Legtobbjiik csaladja mar tud a valasztott tevékenységrol, és mindenki arrél
szdmolt be, hogy ezt nem banjak csaladdtagjuk. Négy {6 valaszolta, hogy csaladja
jelenleg nem tud a prostitucidjarol, és ha meg is tudnak, helytelenitenék ezt.
A baratok esetében mar mas elbanasban részesiiltek, itt a kdzvetlen baratok
tudnak a prostitliciordl, és nem bantak azt, nem probaltak ket lebeszelni errdl.
Tobbségében a pénz és a megélhetés volt a hajtderd, mely a prostitucio felé vezet-
te 6ket. Volt, aki a ,, ket gyerekem eltartasa miatt” hozta meg a dontését. Volt, aki
igy tudott otthon segiteni. Taldlkoztam olyan fiatallal is, akinek ,, csak uigy jétt”.

Karos szenvedélyek

A kutatasba bevont személyek koziil mindenki dohanyzik. Atlagosan 20,6 szal
cigarettat szivnak el egy nap. Tobben csak kevesebbet, 10-15 szalat vallanak
be. Talalkoztunk olyan holggyel, aki 38 szalat vallott be, és olyan fiatallal is,
aki nem szamolta, csak szerinte sokat sziv.

A megkérdezett prostitualtak fele egyaltaldan nem iszik alkoholt, hArman néha
fogyasztanak csak és szintén harman pedig rendszeresen. Az alkoholt ritkab-
ban fogyasztok tobbnyire csak spicces allapotban szoktak lenni fogyasztaskor,
de a rendszeres fogyasztoknak — sajat bevallasuk szerint — gyakran van ,,film-
szakadasuk”.
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A valaszadok koziil oten egyaltalan nem fogyasztanak kabitoszert, a tobbiek
igen. Harman kiemelték, hogy csak gyerekkorban fogyasztottak és tobbnyi-
re ,,flivet”. A tobbiek sajat bevallasuk szerint ,kristalyt”, ,.fiivet”, ,,szpidet”,
,biofiivet” és nyugtatokat fogyasztanak. Atlagban 15 éves koruktél fogyasz-
tanak kiilonb6z0 szereket — sajat bevallasuk szerint — heti, illetve kétheti gya-
korisaggal.

lIl. Osszegzés

Osszegzésképpen abbol a kis szeletbdl, amit tapasztalhattunk, elmondhatd,
hogy a fiatalkori prostiticid viragzik a hatranyos helyzetli vidéken, ahol a te-
vékenység egyik f6 motivacidja a megélhetés és a jovedelemszerzés. Az érin-
tettek a jelenlegi jelzOrendszer, a gyermekjoléti szolgalat, gyamhatosag latoko-
rében nincsenek, nem szamoltak be ilyen jellegli gondozasrdl, megkeresésrol,
az iskola latokorébdl kiestek.

A devianciak kialakulasanak okai kozott a szociodkonomia hattér kiemelked6
jelentdségl. A kutatasban résztvevok esetében egyértelmiien tetten érhetdek a
csaladi diszfunkciok, a nem megfelelé kotddések, a biztonsag hianya €s sok
esetben az alapvetd sziikségletek hianya. A csaladon beliili er6szak gyakran
az apa részérol tetten érhetd, amit a jelzérendszer szintén nem észlelt. A csa-
ladon beliili er6szak nemcsak a fizikai er6szakra terjedt ki, hanem a szexualis
bantalmazasra is. Az érintettek érzelmi biztonsaga, személyisége sériilt. Volt,
aki mentalis betegsége miatt gondozasra jart. Tobb esetben a csalad tudtaval
¢s beleegyezésével tortént a tevékenység kezdete még gyermek-, illetve fia-
talkoruként. Az érintetteknek is gyakran voltak agressziv megnyilvanulésai.
Er6sebb érzelmi kotddésekrol ritkan szamoltak be. Jovoképiik, céljuk nincs,
tevékenységiiket tobbnyire a megélhetés miatt végzik.

A devianciakutatasok soran el6térbe keriild hatranyos helyzet, a kiillonb6zo ve-
szélyeztetettségi tényezok jelenléte, az alacsony tarsadalmi statusz, az iskola-
zatlansag, a szegénység szintén el6idéz6 okként jelent meg az interjuk soran.

Az iskola mint k6zdsségi szintér sem volt szdmukra pozitiv élmény. Ugyan
tobbeknek voltak sikerélményeik, és tobben érezték jol magukat az iskolai ba-
ratok és tarsak kozott, de nem volt elég erds a kozosség pozitiv huzdereje,
hatasa.

A prostiticié igen gyakran jar egyiitt egyéb deviancidkkal, leginkabb legalis és
illegalis droghasznalattal. A dohdnyzé4s mindennapos, €s igen gyakori az alko-
hol- és a kabitoszer-fogyasztas is. Tobbségében marihudnat és egyéb dizajner
drogokat hasznalnak.
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Mint azt a tanulmany elején irtam ,,6k a gyermek- és ifjisagvédelem aldo-
zatai”. Ok kihullottak a szocialis halén, tobbségiik csalddon beliili erdszak
aldozata volt, tobben voltak szexualisan bantalmazottak, és nem keriiltek a
jelzérendszer detektoranak kozelébe. Tobbnyire alapfokt tanulmanyaikat sem
fejezték be, pedig még iskolakdtelezettek voltak, mikor abbahagytak tanulma-
nyaikat. Hatranyos helyzetiikbdl adédoan sokat nélkiiloztek gyermekkorban,
rossz életkoriilmények kozott, gyakran zstfoltan, komfort nélkiili lakasban él-
tek. Tobb esetben a csaladon beliili erdszak mellett — sajat elbeszélésiik szerint
— az iskolaban a pedagdgusok altal is agresszio (leginkabb szobeli) aldozatai
voltak.

A tanulmanyt figyelemfelhivasnak szantuk, hogy létezik ma az orszag hat-
ranyos helyzetli régidiban a gyermek- és fiatalkori prostitucid, amely egyéb
devianciakkal is tarsul. Ez a hatosagok, gyermekjoléti és a csaladsegitd szol-
galatok, az iskola és a hivatalok latémezejébdl kiesik, ahol még kevés figyel-
met forditottak a problémara. A problémaval azért kell foglalkozni, mert ugyan
nem tomegeket érint — habar elgondolkodtato a probléma kriminalizalasa nem-
csak a gyermek- és fiatalkoru esetében, hanem a szolgaltatast igénybe vevo
»kuncsaftok” esetében is — de érintettség esetén a serdiilo- és fiatal felnottkor-
ban komoly identitasproblémak alakulhatnak ki.
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Jegyzetek

1 A fiatal kutatdkat az interjuk készitése elott felkészitettem, az interju
vazlataval megismertettem, majd pedig folyamatos kapcsolatban voltunk
az interju idépontjainak szervezése kapcsan.

2 O volt az az idésebb, 40 éves holgy, akinek elészor megmutattam az interji
vazlatat, hogy gondolatait a kérdésekre fokuszalja. Visszaadta a kérdéseket
¢s megkért, olvassam fel, mert 6 nem tud irni, sem pedig olvasni.

353


http://epa.oszk.hu/00000/00035/00026/1999-04-lk-Kisida-Fiatalkoruak.html
http://www.rubicon.hu/magyar/oldalak/a_prostitucio_es_a_szervezett_bunozes_a_magyarorszagi_prostitucio_tabloja_a_20_szazad_vegen/
http://www.rubicon.hu/magyar/oldalak/a_prostitucio_es_a_szervezett_bunozes_a_magyarorszagi_prostitucio_tabloja_a_20_szazad_vegen/
http://www.rubicon.hu/magyar/oldalak/a_prostitucio_es_a_szervezett_bunozes_a_magyarorszagi_prostitucio_tabloja_a_20_szazad_vegen/

Rayman Julianna — Varga Aranka
Tiz év mulva... - killonhozo tarsadalmi
hatterii fiatalok jovokeépe

Tanulmanyunk az interszekcionalitas, az inkluziv iskolai kornyezet és a rezi-
liencia osszefiiggésében targyalja a szocialisan hatranyos helyzetii, roma/ci-
gany kozosségekben felnovo fiatalok jovoképét. Vizsgalati temank egy 20 évet
feldlelo nyomonkévetd kutatas kozépso szakaszat idezi fel. 2003-ban mintegy
100 kiilonbozo tarsadalmi hatterii fiatal irta le jovdjére vonatkozo terveit. Eze-
ket az irdsokat nyomonkovetd kutatasunk jelenlegi szakaszaban t6bb szem-
pontu tartalomelemzéssel értelmeztiik. Azt a kérdést jartuk kérbe, hogy miféle
nyelvi kompetencidakkal fogalmaztak meg és mennyire célorientaltan lattak
2003-ban jovébeli életiiket a kozépfokra késziilo diakok az emberi kapcsola-
tok, az életviteli dolgok, a munka, a tanulmanyok és a kikapcsolodas teriiletén.
Azt talaltuk, hogy a tarsadalmi hatrannyal jellemezheto fiatalok nyelvi kompe-
tencidi Osszességeben elmaradnak a kontrollcsoportként tekintett, magasabb
készonhetoen — a megfigyelhetd nyelvi hatrany mértéke jelentds kiilonbséget
mutat. E mellett célra fokuszaltabbak és tobbféle lehetséget latnak jovojiiket
illetéen a kontrollcsoport tagjai, azonban ezesetben is vannak eltérések a hat-
rannyal kiizdd tanuloi csoportok kézott — elsésorban lakohelyiiktol/iskolajuktol
fiiggden. Eredményeink onmagukban is sokat mutatnak, sejtetnek a valaszado
diakok jovobeli esélyeirol, melyek teljesiilését 2017-ben felvett életutinterjik
segitségevel — jelen kutatasunkra tamaszkodva — vizsgalni tudunk majd.

I. A kutatas elméleti beagyazottsaga

Jol ismert az a durkheimi megallapitds, mely szerint az egyén nem azza valik
egy tarsadalomban, amivé szeretne, hanem azza, amivé a tarsadalom kivan-
ja formalni. Bourdieu 6ta tudjuk, hogy méltanyos beavatkozasok nélkiil az
iskola ujratermeli a tarsadalmi egyenldtlenséget, és tudaskozvetitd, szociali-
z4cios, valamint tarsadalmi integracios szempontbol is diszfunkciossd valik
(Meleg, 2015). A tarsadalmi egyenldtlenség hatasainak ellensulyozasahoz az
iskola oldalardl személyre szabott, méltanyos intézkedéseket elotérbe helyezo
(inkluziv) kornyezet kialakitasa az egyik alapfeltétele annak, hogy a t6bbszo-
ros hatranyokkal (interszekcionalitas') induld, sorsuk alakitasi képességével
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felvértezett (empowerment?) és a tarsadalmi hatranyokbol adédo kudarcokkal
szemben ellenall (reziliens®) fiatalok keriilhessenek ki az iskolarendszerbdl
(Varga, 2016).

Az iskolaban a hatranyok sokféleségével talalkozhatunk, melyek kozott ki-
emelt szerepet jatszanak a szocialis hatranyok®. Hazai kutatok arra mutattak
14, hogy a szocialis helyzetbdl ad6do hatranyokat tovabb sulyosbitja a cigany
kisebbségi csoporthoz tartozas az ehhez tarsuld negativ tarsadalmi elditéletek
miatt, igy a hatranyos helyzet(i, valamint a cigany tanulok oktatasi kérdései
nem valaszthatok el (Forray — Palmainé, 2010; Cserti — Csapd — Orsos, 2013;
Neményi, 2013; Fehérvari, 2015). Ennek magyarazatat az interszekcionalitas
jelenségeében talalhatjuk, amikor a kiilonb6zd tarsadalmi egyenl6tlenségek és a
veliik kapcsolatos elnyomasok egymasra hatnak (Asumah — Nagel, 2014). Er-
16l az Osszetett hatranyrol a reziliencia-vizsgalat kontextusaban is olvashatunk,
ahol az alacsony szocio-0konomiai statusz, illetve valamely kisebbséghez tar-
tozas az iskolai karriert veszélyezteto fo6 rizikotényezoként jelenik meg (Perez
és mtsai, 2009).

Tanulmanyunkban a szocidlpedagogiai nézdpontunkat kivanjuk hangsu-
lyozni: véleményiink szerint az iskola vilagdnak €s hatdsainak megismerése
multidisziplinaris megkozelitésben lehetséges. Ugy véljiik, hogy a tarsadal-
mi hatrannyal kiizdé tanul6i csoportok iskolai karrierjét dontden befolya-
solja, hogy az intézményi kornyezet mennyiben képes az inkluzivitas felté-
teleinek® megfelelni. A rezilienssé valasi folyamat meghatirozo eszkozeként
tekintiink az iskolara (Masten és mtsai, 2008), mely ebben az 0sszefliggés-
ben® dontd szerepet jatszik — a tudaskozvetité és nevelési funkcion tal — az
egyén tarsadalmi mobilitdsdnak tamogatdsdban. Ehhez az iskola vildganak,
funkcioinak, feladatainak ujragondolasara, tdgabb értelmezésére van
sziikség az adott tanuloi, csaladi kozosség értékei, sziikségletei mentén. Az
Ujraértelmezett — napjaink megnevezése szerint ,,inkluziv”’ — iskolai kdrnyezet
a tanuloi reziliencia kialakitasat elérendd célként tételezi, és implicit médon
hozzajarul a magukért és a kozosségilikért aktiv szerepet betdlteni képes sze-
mélyek (empowerment) neveléséhez.

Il. A kutatas koriilményei

Jelen tanulmany egy longitudinalis vizsgalatrol sz6l6 beszamold része. A ha-
rom kutatasi szakaszban — 1995, 2003 és 2016/17 — végzett adatfelvétel el-
sOsorban azt kivanta feltidrni, hogy az oktatasi intézmények milyen hatassal
vannak a hatranyos helyzeti és a roma/cigany k6z6sségbdl érkezo tanuloik élet-
helyzetére. A kutatasunk fokuszaban 1évo é€s interszekvencidval jellemezhetd
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tanuloi csoport helyzetét nem 6nmagéaban vizsgaltuk, hanem két tovabbi, ma-
gasabb tarsadalmi statuszii — kontrollcsoportként értelmezett — tanulokdzos-
séggel Osszevetve. A vizsgalt iskolak kivalasztasanak szempontja volt, hogy az
egyes intézmények tanuloi kore minél homogénebb legyen, igy reprezentalva
kiilonb6z6 tarsadalmi helyzeteket.

A kedvezd indulotokével rendelkez6 tanulokat a foként értelmiségi, belvaro-
si (Pécs, PTE 1. Gyakorld), valamint a jo szakmakkal rendelkezd, lakotelepi
(Pécs, Berek utcai) sziilok gyermekei képviselték — akik kozott 6sszesen két
cigany diak volt. Az 6 eredményeiket vetettilk 6ssze az aluliskolazott, mun-
kanélkiili csaladbol szarmazo, falusi, kétnyelvii (dél-dunantuli: Alsészentmar-
ton, Egyhazasharaszti, Gilvanfa, Magyarmecske) és egynyelvi (kelet-, illetve
¢észek-magyarorszagi: Tiszabd, Rakaca) cigany gyerekek eredményeivel (/.
térkep).

1. térkép: A cigany/roma népesség aranya (2011-es népszamlalas) és a kutatasi helyszinek

A diakok iskolai kdrnyezetére, csaladi hatterére, személyes életutjara vonat-
kozo informaciokat makrostatisztikai adatokkal €s orszagos kutatasi eredmé-
nyekkel” is Osszevetettiik, igy is ramutatva arra, hogy a kivalasztott tanuloi
csoportok reprezentansai valamely jol koriilhatarolhatd tarsadalmi rétegnek.
Kiemelten figyeltiink az iskolazottsag, a nemzetiségi hovatartozas és nyelv-
hasznalat szempontjara, valamint a foldrajzi elhelyezkedésre is, amelyek
egyiittesen, egymast erdsitve hatnak a tarsadalmi poziciora (1. tabldzat).
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Kutatasban e,
résztvevok (£6) Intézményi aranyok (1993)
= Sziilék iskolai
s végzettsége (%)
= )
B 2 -
Intézmények 1 = 8 &
5= Z & iz}
J 2 ao|% g S B
I g | 5| ¢
1993 > |28 s g |
£ = = g E
.0 g ‘g < a
5 .
Pécs, PTE 1-es
Gyakorl6 Iskola 22 21 18 0 4,65 | 732 | 31,7 | 60,98
Pécs, Berek utcai
Altalanos Iskola 25 14 4 7,5 19,23 | 23,08 | 69,23 | 7,69
Magyarmecskei
Altal4nos Iskola 12 10 4 33,34 75 70,83 | 29,17 0
Gilvanfai Altalanos 3 g 4 100 75 0375 | 625 0
Iskola
Egyhéazasharaszti
Altalanos Iskola 18 20 12 94,45 | 91,43 | 85,71 | 14,29 0
Alsoszentmartoni 5
Altalanos Iskola 19 --- 12 100 | 86,11 | 88,89 | 11,11 0
Tiszaboi Altalénos 44 30 | 26 | 89 | 90 | 875 | 125 | o0
Iskola
Rakacai Altalnos 13 1 8 | 846 | 8846 | 8846 | 11,54 | 0
Iskola
Osszesen 161 106 88

1. tablazat: Az adatfelvételben résztvevd didkok hattéradatai'® (forras: sajat szerkesztés)

Mindharom szakasz adatfelvételét ugyanazon személyekre vonatkozoan vé-
geztiik'!, azonban eltérd kutatasi fokusszal és eszk6zokkel. A tobb mint husz
esztendot feldleld kutatasunk igy a vizsgalt személyek életében az iskolakez-
déstdl a felndttkorig ivel, mely lehetdséget biztosit az iskolai palyafutas elem-

zésére, a kiilonbozo hatterti fiatalok életlehetdségeinek Osszevetésére.

Az elsO kutatasi szakaszban a nyelvi hatranyhoz kapcsolodd hazai és nem-
zetk6zi tudomanyos eredményekbdl indultunk ki (Réger, 1990), azok vizs-
galati szempontjait adaptaltuk az altalunk valasztott tanul6i csoportokra. Az
1995-6s magyarorszagi viszonyok kozott arra voltunk kivancsiak, hogy az
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iskolakezdéskor milyen nyelvi kompetencidkkal rendelkeznek a kiilonbozo
tarsadalmi helyzetii és anyanyelvii kisdiakok. A nyelvi sajatossagok vizsgalati
szempontja szerint azt is fel kivantuk tarni, hogy az iskola nyelvétdl eltérd
anyanyelv-e (cigany) a meghatarozobb az iskolai nyelvi elvarasok teljesitmeé-
nyében vagy a szocialis hatrany okozta kddhasznalati kiilonbség. Eredménye-
ink egyértelmiien megmutattak, hogy dontden a szocialis hatrany befolyasolja
az iskolaban elvart nyelvi kompetenciak hianyossagait, mely lemaradas mar az
iskolaba 1épéskor tetten érhetd (Derdak — Varga, 1996).

A maésodik kutatédsi szakaszban — az altalanos iskola befejezésekor — mar azt
vizsgaltuk, hogy az eltelt nyolc év milyen tokékkel ruhdzta fel az elsé ku-
tatasi szakaszban résztvevo tanulokat. A kulturalis toke elméletébol (Pusztai,
2015) kiindulva vizsgaltuk a diakok csaladi és iskolai szokasait, valamint le-
hetdségeit. Egyuttal megnéztiik, hogy a felhalmozott tékemennyiség hogyan
konvertalhato a kozépfoku iskolavalasztas folyamataban. Megfigyeltiik, hogy
kik valaszthatjak a hosszabb tavl iskolaztatast megeldlegezd intézménytipu-
sokat, ¢és hol josolhato rovidebb tanulési szakasz, majd alacsonyabb presztizsi
munkalehetdség. Ebben a szakaszban is azt talaltuk, hogy a csaladi hattér erd-
sen befolydsolja a diakok lehetOségeit, azonban a hatranyos helyzetii tanulok
kozott tapasztalt kiilonbségek az iskolai hatasok eltéréseire utaltak (Derdak —
Varga, 2003; Rayman — Varga, 2017).

A tanulmanyunk megjelenésének idészakaban (2016/17) zajlo harmadik kuta-
tasi szakasz célja, hogy a bevont fiatalokat megkeresve lassuk, hogy iskolaik
befejezése utan milyen élethelyzetben vannak. Elemzésiink épit a reziliencia,
valamint az inkluzi6é témateriiletének tudomanyos eredményeire, vizsgalati
szempontjaira. Az élettdrténetek rajzolta helyzetképen tal ugyanis fel
szeretnénk tarni, hogy mi akadalyozta vagy segitette a reziliencia kialakulédsat,
ravilagitva arra, hogy miként lehetne a tdrsadalmi hatranyokat ellensulyozni
inkluziv iskolai kornyezettel. Jelen irasunk célja, hogy a 2003-as adatfelvétel
egy eddig fel nem dolgozott részét elemezve a kutatas harmadik szakaszahoz
tovabbi szempontokat, informéaciokat nyujtson, valamint az olvasok szamara
hidat képezzen a tobb, mint tiz éve megvaldosult masodik és a jelenleg zajlod
harmadik szakasz kozott.

I1l. Gélok és felvetések

A 2003-ban felvett kérd6ivekben'? a diakok altal megfogalmazott jovoképeken
keresztiil szeretnénk vizsgalni a kiilonboz6 hatter(i, ezen beliil is kiemelten
a szocialisan hatranyos és tarsadalmi eléitéletekkel Ovezett kornyezetbol
indul6 didkok életesélyeit. Célunk annak feltarasa, hogy a hovasziiletés miként
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befolyasolja a 14-15 éves korosztaly jovojével kapcsolatos elképzeléseit, s az
eltérések hogyan fiiggnek 6ssze a csaladi és iskolai kdrnyezettel.

Az esszék elemzése soran két fo vizsgalodasi iranyt fogalmaztunk meg, ame-
lyek elemzésével kivanjuk a kiillonb6z6 szocio-dkonomiai statuszi tanuloi
csoportok jovoképében rejld tartalmakat, valamint az azokon keresztiil feltart
gatakat és lehetoségeket szemléltetni.

1. Els6ként arra vagyunk kivancsiak, hogy az iskolakezdéskor (1995) végzett
nyelvi kompetencia vizsgalatunk eredményei mddosultak-e az oktatasi in-
tézményekben eltoltott 8 év végén? Igy azt is vizsgaljuk, hogy a kiilonbo-
z0 iskolakba jard tanuldi csoportok esszéiben milyen eltérések talalhatok
nyelvhelyességi és szohasznalati szempontbol.

2. Ezt kovetden az esszEk tartalmara iranyitjuk a figyelmiinket, és azt a kérdést
tessziik fel, hogy a vizsgalt didkcsoportok irasaiban miféle kiilonbségek fe-
dezhetdk fel a jovoképpel kapcsolatban? Ot témateriileten vizsgaljuk, hogy
kiknél ragadhaté meg a biztosabb jovot jelentd célorientaltsag, és ez vajon
mivel fiigg 0ssze?

Azt feltételezziik, hogy a vizsgalt nyolcadik osztalyos tanuloknak a nyelvi/

nyelvhasznalati médjaban, valamint a jovoképében eltéréseket talalunk, ame-

lyek a tarsadalmi hovatartozassal és/vagy az iskola altal nyujtott szolgaltata-
sokkal, valamint a kinalt lehetdségekkel magyarazhatok. Az alabbi kiilonb6zo-
ségek megjelenését varjuk.

1. A magasabb tarsadalmi statusza csoporthoz tartozoé tanulok esszéiben keve-
sebb nyelvhelyességi hiba, tobb tartalmi elem és komplexebb kifejezési mod
(kidolgozott nyelvi kodrendszer) lesz tetten érhetd, mint az alacsonyabb szo-
cio-0konomiai statusszal rendelkezd korosztaly irasaiban. Ez a feltételezés
visszautal a kutatas els6 szakaszaban targyalt nyelvi hatrany kérdéskorére,
és feltételezésiink szerint tovabbra is tetten érhetd lesz a vizsgalt hatranyos
helyzetben 1év6 didkok csaladi nyelvi szocializacioja. Ugy véljiik azonban,
hogy lesznek kiilonbségek a hatranyos helyzetii didkok nyelvhasznalataban,
mely az iskola kompenzacids hatasat jelzi.

2. Az essz¢k tartalmanak vizsgalataval osszefiiggésben azt feltételezziik, hogy
a magasabb tarsadalmi statusza csoportba tartozo didkok irasaiban tobb cél-
tudatos kijelentés varhato a jovéképpel kapcsolatban, mint az alacsonyabb
szocio-Okonomiai statuszi tarsaik esszéiben, amelyet a didkokat — csaladi
és/vagy iskolai oldalrol — tudatosan tdmogato kdrnyezet jelenlétével, illetve
annak hianyaval magyarazhatunk. Ez esetben is varunk kiilonbségeket
a hatranyos helyzetii tanuloi csoportok kozott, melyek hatterében tobbek
kozott az iskola hatranykompenzal6 hatasat vélelmezziik.
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IV. Vizsgalati eszkozok és szempontok

A kutatasba bevont kiilonb6z6 hatter(i tanuldi csoportok vizsgalata az altaluk
megfogalmazott esszék elemzésén keresztiil valosul meg. Az irdsok — egy
kérddives adatfelvétel részeként — nyolcadik osztalyos korukban (2003-ban)
késziiltek, amely id6szak palyavalasztasuk és jovotervezésiik szempontjabol
rendkiviil meghatarozo6 korszakot jelentett. Az esszéirashoz a kutatoi instruk-
ci6 a kovetkezo volt: ,,frj legalabb 10 mondatot arrdl, hogy mi lesz veled 10 év
mulva (munka, lakohely, csalad stb.)”

Az esszéket kvalitativ modon, egy eldre kidolgozott szempontrendszer alapjan
fiiggetlen kodolok segitségével elemeztiik. A nyelvi kompetencia vizsgalata-
hoz gorcsé ala vettiik az esszékben megjelend elemek szamossagat, a szovegek
komplexitasat (Osszetett €s kijelentd mondatok szamanak meghatarozasaval),
valamint az apro és sulyos helyesirasi hibak szamat. A céltudatos kijelentések
osztalyozasahoz az irasokban megjelend elemeket két atfogd kategoriaval (/.
abra) és azokon beliil 6t-0t alkategoriaval jellemeztik (2. dbra).

Jovoképben megjelend Az altalanos a konkrét

— konkrét elemek, céltudatos kategoria ellenpélusa. A

s . kijelentések, ok-okozati jovoképpel kapcsolatos

gé Osszefliggéshez kotott altalanos kivansagok, kevésbé

= elképzelések. Ez a kategoria konkrét vagyak, ohajtasok

@) nem feltétleniil kijelent6 kifejezése. Azon leirasokat

XX modban megfogalmazott keresi, amelyek "kodosek",

;”4 mondatokat tartalmaz kevésbé korvonalazott
kizarolag, beleértiink olyan elképzelésként jelennek meg, :|‘|>
szerkezeteket is, ahol szemben a célkitlizések -
valamilyen konkrét cél, kovetkezményeként feltételes =
elképzelés vagy cselekvés modban meg-fogalmazott >
megvalosulasahoz kotott kijelentésekkel. E kod hivatott ;\
(vagy abbol kovetkezd) szemléltetni a tanulok azon =
feltételes mod haszndlataval kivansagait a jovovel 1 O
talalkozunk. P1.: “A Babits kapcsolatban, amelyek nem 2
gimnaziumba megyek kothetéek cselekvési tervhez,
logisztika szakra. Ezért konkrét célhoz, hanem inkabb
szeretnék a jovoben logisztikai egyfajta altalanositast
katonatisztként dolgozni.” titkroznek.

1. dbra: A kddolas fokategoriai (forras: sajat szerkesztés)
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Eletvitel

2. abra: A kodolas 6t alkategoriat alkoto témateriiletei (forras: sajat szerkesztés)

V. Eredmények

Nyelvi kompetenciak

Az essz€k intézményi bontasban tortént 6sszehasonlitasa a nyelvi kompeten-
cia szempontjabol szamos eltérést mutatott. Elsdként a jovoképekben szerepld
mondatok — mondattipusok — és a benniik megjelend szavak szamossagat vet-
tiik gores6 ala (2. tablazat).

Osszetett | Osszetett Egyszerti Egyszerii
Sze,wak Monrdatok .. monfiat el monfiat
szama szama ) szavainak i szavainak
szama —-— szama —-—
Pécs, PTE 1-es
Eleas I 87,42 9,42 5,42 63,89 4 23,53
Pécs, Berek utcai
Altalanos Iskola 63,31 7,08 4,15 47,77 2,92 15,54
Magyarmecskei
Altalanos Iskola 60,5 >1 3.9 33,5 12 7
Egyhazasharaszti
Altalanos Iskola 32,23 3,85 2,3 24 1,54 8,23
TiszabGi Altaldnos 70 5.6 3,52 56,16 2,08 13,84
Iskola
Rakacai Altalanos 52.1 45 28 414 1.7 107
Iskola

2. tablazat: Szavak és mondatok szamossaga egy fore es6 intézményi atlagban (forras: sajat szerkesztés)
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A tablazat szamossagot mutato adatai a vart eredményeket hoztak — a kontroll-
csoportot leginkabb reprezentald pécsi Gyakorlo Iskolaba jaré didkok minden
tekintetben megel6zik kortarsaikat. Ezen beliil is érdemes megfigyelni az egy-
szerti mondatokban megjelend szoszamot, mely kiugrod értéke ravilagit arra,
hogy ezek a didkok még a roviden megfogalmazott gondolatokat is sokkal gaz-
dagabb szokinccsel fejezik ki, mely megallapitas az esszék egészére vonatko-
zik. A nyelvi szempontbol 1ényeges tartalmi vonatkozasok tovabb arnyaljak a
képet a nyelvi komplexitas tiikrében. A tiszabdi esszékben ugyanis elsdsorban
olyan Osszetett mondatokkal talalkozhattunk, amelyek tobbségében (tartalmi
¢és/vagy nyelvi szempontbol) logikai 0sszefliggés nélkiil irnak le — leginkabb
felsorolasszerii — gondolatokat, és amelyekben béségesen talalhatok egyezte-
tési hibak.

,,most Zenélek és maj hat ha iSTen. megadja a kor lesz egy szépcsaladom is
egy szép Hazom és egy ujkocsim és azéletben majd. kisob leakarok vizsgazni

és kitiino zenész. és mosta csala domtat. maj egyszer majd és is leszek valaki”
(Tiszabo).

Az egyhazasharaszti és a rakacai irdsokban is jellemz6 a jovoképpel kapcso-
latos felsorolasszertii leiras (az ok-okozati Osszefiiggés helyett), azonban ezen
intézmények esszéinek tobbségében e felsoroldsok mondatszerkezetileg he-
lyesebbek és értelmezhetobbek, mint Tiszabd esetén. Mindez valdszintileg
annak is koszonhetd, hogy a nyelvtanilag helyes felsorolasszerti leirasok az
esetek tobbségében egyszerii mondatban vannak megfogalmazva.

"Remélem szép jovom lesz, hogy jobb lesz a kérnyezet nem lesz munkanélkii-
liseg szegenység betegség, remélem 10 év mulva dolgozni fog és sajat boltom
lesz és egyiitt a csalad.” (Egyhazasharaszti)

. En szerintem tiz év millva mar igazan kitanulok meglesz a szakmas autdsze-
rel6 és megndsiilok harom gyerekem lesz Barcikan szeretnék lakni.” (Rakaca)
Magyarmecske, és a két pécsi iskola diakjainak esszéire jellemz6 a komplexen
kifejtett tervek és logikai 0sszefiiggések talnyomo jelenléte, igy az ezekrdl az
iskolakrol a mondatok szamossaga alapjan kapott kép realisnak mondhato.

A mondatok Osszetettségének vizsgalata utan a helyesirasi hibak szamossagat
figyeltiik meg, elkiilonitve az apro (pl. vesszohibék, aprobb elirasok) és a su-
lyos helyesirasi hibak'?® csoportjat (3. tdblazat).
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Intézmények Osszes sz6- | Hiba (apré) | Hiba (apro) | Hiba (stlyos) | Hiba (stlyos)
l szam db % db %
Pécs, PTE 1-es
Gyakorl6 Iskola 1661 31 1,87 50 3,01
Pécs, Berek utcai
Altalanos Iskola 823 8 0,97 6 0,73
Magyarmecskei
Altalénos Iskola 605 22 3,64 156 25,79
Egyhazasharaszti
Altalanos Iskola 419 25 5,97 92 21,96
Tiszab6i Altalanos 1750 50 3,371 048 5417
Iskola
Rakacai Altalanos 521 1" 211 145 -~
Iskola

3. tablazat: A helyesirasi hibak szamossaga és aranya (forras: sajat szerkesztés)

A kontrollcsoportnak tekintett két intézmény messze megelézi helyesiras te-
kintetében a tobbi intézményt. Tiszabd teljesitett a legrosszabbul, az esszékben
irt szavak t6bb mint felében talaltunk stlyos helyesirasi hibat, tovabba a mon-
dat-0sszeegyeztetés mellett stulyos elirasi és a szavak kiilon- és egybeirasaval
kapcsolatos problémaik is voltak.

,Hat én ugy kébzelem a jovomet 10 év mulva hogy sziileim és a Testvéreim
kozt. tanulasal és egy jo Munka hej és majd olyan 25 év mulva egy szép Kis-
lanyt vagy egy fiut és egy nagy csaladi hazat akarok viragos kertel és mas
egyebekel és ami a férjet ileti azt még nem tudom majd eldonti a sors csak aza
6 hogy jo legyen és jo anyagi hdterel Rendelkezen Mert manapsag ez a fontos
a Megélhetéshez.” (Tiszab0)

A nyelvi megformalassal kapcsolatos el6feltevéseink beigazolodtak, és latha-
toan az iskolaba lépéskor mért nyelvi kompetencidk, melyek a tarsadalmi hely-
zettel vannak Osszefiiggésben, tovabbra is tetten érhetdk. Az is egyértelmiien
kirajzolodik azonban, hogy vannak olyan iskolak (pl. Magyarmecske), melyek
jelentésen mérsékelni tudtak ezt a hatranyt.

Jovore orientaltsag

Az esszékben megfogalmazott gondolatok altalanos és konkrét volta (1. abra)
Ot f6 témateriileten (2. dbra) rajzolodott ki. Ezek koziil — nem meglepd mo-
don — az emberi kapcsolatokhoz fliz6d6 megjegyzések minden vizsgalt cso-
port esszéiben kiemelkedd aranyban (4. tablazat) tintek fel. Az intézményeket
Osszevetve az emberi kapcsolatok téma (az idézetek szama szerint) Rakacan
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keriil el6 a legnagyobb mértékben, ezt kdveti az 1. Gyakorlo, Tiszabo és Ma-
gyarmecske, a sort pedig a Berek és Egyhazasharaszti zarja.

9 q"i \g .
2 £
g e | E3 £ |5 _
Ay ] g €, |sEw| 2 N 2
Intézmények ) , ; s Q2 nE | 2aS 2 e T
Vizsgalati kategéria | % & FE|EXS 2 > o
= 2 N 8~ = = =
' 84| 5" |285%8 § | §8
= N ] o) =
2 |38 =
= |28
Pécs, PTE l-es Gyakorlo | ALTALANOS 4 0,2 1,84 25 6,25
Iskola KONKRET 4 21 1935 | 428 | 10,19
Pécs, Berek utcai Altala- ALTALANOS 0 0 0 0 0
nos Iskola KONKRET 15 LIS | 22,06 | 232 | 1547
Magyarmecskei Altals- ALTALANOS 4 0,4 7,69 51 12,75
nos Iskola KONKRET 14 14 | 2692 | 121 8,64
Egyhézasharaszti Altala- ALTALANOS 3 0,21 3,56 15 3
nos Iskola KONKRET 10 0,71 | 18,52 90 9
) ALTALANOS 22 0,91 13,41 230 10,45
Tiszab6i Altalanos Iskola -
KONKRET 24 1 14,63 239 9,96
) ALTALANOS 6 0,6 8,11 34 5,67
Rakacai Altalanos Iskola -
KONKRET 23 23 31,08 165 7,17

4. tablazat: Emberi kapcsolatok megjelenése az esszékben (forras: sajat szerkesztés)

Egy adott intézmény esszéiben talalhato témakorok kozotti eloszlast nézve (5.
tabldzat) azonban mddosul a sorrend: a legnagyobb aranyban Rakacan és Ma-
gyarmecskén irtak a didkok az emberi kapcsolatokrdl, de a tobbi hatrdnyos
helyzetli didk is megel6zi a két kontrollintézmény tanuloit; ez utébbiak esz-
széinek kozel egyotodét fedte le csak ez a téma. Az 5. tablazatot tovabb ele-
mezve lathatjuk, hogy az emberi kapcsolatok fontossdga és célra orientaltsaga
(konkrétumok magas aranya) mindeniitt tetten érhetd, azonban a magasabb
tarsadalmi pozicidju diakok terveiben mas témak is hangstlyos helyet kapnak.
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é o] o= @K 72}
8c z 8 = 5% | = =
B I e~ | d= [ 5= | S=
me | 52| EE| 28| 28 | =%
e = /@ = S & N & L= g2
A~ o o o0 g == < IS
4~ 8 S = B 3 =
8 = = | 2 | & &
Emberi kapcsolatok 21,20 22,06 34,62 24,07 28,05 39,19
Eletvitel 28,11 23,53 21,15 25,93 23,17 33,78
é Munka 19,35 26,47 28,85 25,93 30,49 21,62
wn
8 Tanulmanyok 15,21 16,18 15,38 16,67 15,85 5,41
Kikapcsolodas 16,13 11,76 0,00 7,41 2,44 0,00
Osszes megjegyzés 100,00 100,00 100,00 100,00 100,00 100,00
Emberi kapcsolatok 1,84 0,00 7,69 5,56 13,41 8,11
Eletvitel 0,92 2,94 9,62 11,11 10,98 5,41
wn
% Munka 0,00 5,88 9,62 20,37 16,46 9,46
<
E Tanulmanyok 0,00 2,94 11,54 14,81 3,05 2,70
il
< Kikapcsolodas 0,46 0,00 0,00 3,70 0,00 0,00
(O el s 323 | 11,76 | 3846 | 5556 | 43,90 | 25,68
megjegyzeés
Emberi kapcsolatok 19,35 22,06 26,92 18,52 14,63 31,08
Eletvitel 27,19 20,59 11,54 14,81 12,20 28,38
E Munka 19,35 20,59 19,23 5,56 14,02 12,16
9
% Tanulméanyok 15,21 13,24 3,85 1,85 12,80 2,70
~ Kikapcsolodas 15,67 11,76 0,00 3,70 2,44 0,00
Rzt 96,77 | 8824 | 61,54 | 4444 | 5610 | 7432
megjegyzés

5. tablazat: Esszékben megjelend témateriiletek szazalékos megoszlasa intézményi bontasban
(forras: sajat szerkesztés)

Tovabb arnyalja a képet az altalanos és konkrét kijelentések kozotti kiilon-
bozoéség. Tiszabd kivételével minden intézményben 1ényegesen alacsonyabb
szazalékban fordultak eld altalanosan megfogalmazott gondolatok az emberi
kapcsolatokhoz flizdd6en. Tartalmi érdekesség, hogy Tiszabén megjelentek a
szllok, rokonok egészségével kapcsolatos 6hajtasok, (,, azt szeretném ha 10 év

mulva éljen apam és anyam remélem ezt a Isten o ugy hogy ahogy most van.”)
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illetve a csaladtagok megélhetését biztositd vagyak (., Es azt szeretném ha a
Feleségem nek is lene munkdja’). Rakacan pedig a csalad jolétét kivano kije-
lentésekkel is talalkozhattunk (,,szeretnem ha a gyerekeim jovije is jol épiilne
fel”).

A konkrét emberi kapcsolatok kategoriaban minden didk nagyrészt a leend6
csaladjarol — mikor szeretnének hazasodni, gyereket vallalni, hany gyereket
akarnak stb. — irt terveket. Az 0sszes intézménynél elokertiltek olyan idézetek,
amelyek a csaladalapitas késobbi tervét fogalmaztak meg. Egyhazasharasz-
tiban példaul az iskola befejezéséhez (,, Iskola utdn szeretnék Osszehdzasod-
ni.”), a Berekben, Rakacan, Tiszabon és Magyarmecskén a megfelel6 koriil-
mények teljesiiléséhez (pl. Rakaca: ,, Es amikor meg lesz minden a gyerekek
neveléséhet akor, lesz két lanyom.”), az Osszes intézményben pedig a kivant
kor meghatarozasahoz kotottek a diakok mindezt (pl. Tiszabo: ,,De még a csa-
lad alapitas az még ra ér 15-16 év mulva is.”).

Magyarmecske kivételével minden intézményben eldkeriiltek hazastarsra vo-
natkozo kiils6 és bels6 tulajdonsagokrol szo616 elvarasok (pl. Egyhdzasharaszti:
., Ha lene veleségem szép, okos, ugyes és hii és két szép gyerek egy fi meg egy
lany”). Rakacan és Tiszabén mindez kiegésziilt egy megélhetési szemponttal,
mint a jovenddbeli 1ényeges kvalitasa (Tiszabo: ,, csak aza f6 hogy jo legyen és
jo anyagi hatérel Rendelkezen Mert manapsadg ez a fontos a Megélhetéshez.”;
Rakaca: ,, 4 feleségem is dolgozni fog hogy jobb legyen a megélhetés ™).

Az is érdekes, hogy mig a hatranyos helyzetii tanuldi csoportok kizarolag a
csaladjukrol irtak, addig a pécsi kontroll intézmények didkjai a kortars kozos-
séget is fontosnak tartottak jovobeli terveikben megemliteni. (pl. 1. Gyakorlo:
., Baratndim mindenképp lesznek, ahogy most is vannak, hiszen én tarsasdagi
ember vagyok, mit csinalnék emberek nélkiil magam koriil. )

A leend6 gyermekek tanulmanyi palyajaval kapcsolatban két intézmény didk-
jainak fogalmazasaiba keriiltek be konkrét elképzelések. Lényeges kiilonbség
megismétlését fogalmaztak meg a gyermekeikkel szemben felallitott elvaras-
ban (pl. 1. Gyakorld: ,, 4 gyerekeimtél majd elvarom hogy jol tanuljanak”;
A gyerekeim remélem az 1. Gyakorloba jarnak.”), mig a hatranyos helyzetii
tanulok esetén gy tiint, hogy a vagyott életutjukat jovendd gyermekeikben
latjak megvalosithatonak (pl. Rakaca: ,, gyermekeimbdl orvost iigyvédet szeret-
nek”; ,, a gyerekeim ha nagyobbak lesznek Miskolcon fognak iskolaba jarni.”).
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g €, |8SE| & | £
o ] BE [S3 = 2 32
Intézmények Vizsgalati kat- Z & o | & ‘E z > E ?0
L egéria 22| Ec (538 2 | 5%
S % |8 328 ] sS<
S 3 332 3 =
= = |BREE| =
Pécs, PTE 1-es Gyakorlo ALTALANOS 2 0,1 0,92 16 8
Iskol :
sXon KONKRET 59 2,95 27,19 317 5,37
Pécs, Berek utcai Altala- | ALTALANOS 2 015 | 294 | 12 6
Iskol :
nos Iskola KONKRET 14 1,08 20,59 179 12,78
Magyarmecskei Altala- ALTALANOS 5 0,5 9,66 36 7.2
nos Iskola KONKRET 6 0,6 11,54 51 8,5
Egyhazasharaszti Altala- ALTALANOS 6 0,43 11,11 32 8,67
n0s Iskola KONKRET 8 0,57 | 1481 51 6,38
- ALTALANOS 18 0,75 | 10,98 109 6,06
Tiszab6i Altalanos Iskola -
KONKRET 20 0,83 12,19 103 5,15
) ALTALANOS 4 04 541 25 6,25
Rakacai Altalanos Iskola -
KONKRET 21 2,1 28,38 121 5,76

6. tablazat: Eletvitel megjelenése az esszékben (forras: sajat szerkesztés)

Az életvitelnek elnevezett alkategoriaba sorolhatok az anyagi, targyi dolgokkal
Osszefiiggd, valamint a lakohelyi preferenciakhoz és statuszszimbolumokhoz
kapcsolodo elemek. Ez a témakdr is meglehetésen nagy aranyban volt jelen a
fogalmazasokban (6. tablazat), vagyis fontos szerepet tdltenek be a tanulok jo-
voképében. A konkrét kifejezések az 1. Gyakorld, a Berek és Rakaca esetében
voltak talsulyban, mig Tiszabén, Magyarmecskén és Egyhazasharasztin kozel
megegyez0 aranyu az altalanos és konkrét gondolatok megjelenése e témaban.
Szembetlind, hogy az altalanos kategoriaba keriilt idézeteket egyt6l-egyig meg
lehet talalni a konkrét kategoriaban is, azoktol csupan a megfogalmazasuk
modjaban térnek el, mely jol jelzi a célra orientaltsag mértékeét is.

Altalanos szinten Tiszabén, Magyarmecskén, Egyhazasharasztin egyarant
megjelent az elvagyodas (,, Es ha lehet akkor nem tiszabén szeretnénk lakni.”),
mely Berekben a kiilfoldon élés lehetdségét is felveti (,, Szeretnék kiilfoldon dol-
gozni és lakni is.”’), ez esetben — a szovegkontextusbol kdvetkeztetve — inkabb
a tovabbi lehetéségek és élmények szerzése a cél.
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A hazhoz fiz6d6 altalanos kivansaggal szinte mindenkinél talalkozhatunk
(Berek: ,, Addigra talan mar lesz sajat lakasom ”; Tiszabo: En azt szeretném
hogy lene egy szép hazam”’; Rakaca. ,,szeretném ha szép csaladi hazunk lene
szép be budorozdsal”’; Egyhazasharaszti:,, En a jovében szeretnék egy gyonyo-
rii hazat magamnak.”)

Minden intézmény esszéiben elokeriilt a lakohelyi preferencia kérdéskore,
azonban itt ¢les a kiilonbség a hatranyos helyzetii és kontrollcsoport kdzott. A
hatranyos helyzetiieknél a konkrét életvitel kategoriaba sorolt elemek tulnyo-
mo tobbsége szol az adott telepiilésrdl vald elvagyoddasrol (Magyarmecske:
. En 24 évesen szeretnék mar 6nalo lenni és Gilvanfatol jol messze egy tok jé
kis hazban élni. ”; Egyhazasharaszti: ,, Lesz egy nagyon szép hdazam Sikloson.”;
Tiszabd: ,, el szeretnék inen meni lakni. Fegyvernek re.”; Rakaca: ,, 4 rozsa

donbon szerenték hazat venni.”).

Ezzel szemben a kontrollcsoport didkjainak esszéiben a lakohelyi preferen-
cia a Pécsen maradast jelenti. (pl. Berek: ,, Ha szorgos munkdval meg tudom
szerezni a lakdsra valo pénzt, akkor itt Pécsen fogok lakdst vasarolni.”), és
csak egy-két helyen tiinik fel a kiilf61don €lés lehetdsége (1. Gyakorlo: ,, Vagy
Olaszorszagban v. Gorogorszagban laknék, mert ott nem hideg a tél, ha meg
tudom tanulni valamelyik nyelvet”).

Erdekes latni, hogy Rakacan a lakohely meghatarozas mellett a didkok
tobbsége kitér a lakhatési koriilmények részleteire is (,, A hazamba lenne fiirdo,
WC, konyha, szoba, nappali.”). Ennek magyaradzata, hogy itt a hazak jelentds
részében 2003-ban nem volt vezetékes viz és fiirddszoba.

A kontrollcsoport irdsaiban tovabbi lényeges kiilonbség, hogy mig az esetiik-
ben a lakohelyhez fiz6d6 és mas életvitelhez kapcsolddd konkrét elképzelések
aranyosan oszlanak el az esszékben, addig a hatranyos helyzetii didkok elkép-
zelései szinte csak a lakhatasig terjednek. Az 1. Gyakorloba jarok példaul irnak
arrol, hogy lesz kosarpalyajuk, bevasarlokézpontjuk, atombunkeriik, lovarda-
juk stb. A Berek esetében is 1-2 hasonlo jellegii idézettel talalkozhatunk.
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Pécs, PTE 1-es Gyakorlo Altaldnos 0 0,00 0 0 0
Iskola Konkrét 9 2,1 19,35 273 6,5
T, Totsite et AT Altalanos 4 0,31 5,88 31 7,75
nos Iskola Konkrét 14 1,08 20,59 124 8,86
W Al Altalnos 5 0,50 9,62 37 7.4
nos Iskola Konkrét 10 1,00 19,23 89 8,9
Egyhézasharaszti Altala- Altalanos 11 0,79 20,37 80 7,27
nos Iskola Konkrét 3 0,21 5,56 18 6
) Altalanos 27 1,13 16,46 217 8,04
Tiszabbi Altalanos Iskola
Konkrét 23 0,96 14,02 187 8,13
. Altalanos 7 0,70 9,46 55 7,86
Rakacai Altalanos Iskola
Konkrét 9 0,90 12,16 44 4,89

7. tablazat: Munka megjelenése az esszékben (forras: sajat szerkesztés)

A munkaval, szakmai palyajaval kapcsolatos elképzelések minden csoportnal
kiemelked6 aranyban jelennek meg, ami nem meglep6 az iskolavaltasi id6szak-
ban. Ez esetben is szembetiind kiilonbségeket talalhatunk a konkrét és altalanos
megfogalmazasok kozott (7. tablazat). Mig a két kontrollcsoportnal nem vagy
elenyész6 mennyiségben volt jelen az altalanosan megfogalmazott munkaval
kapcsolatos kivansag, addig Magyarmecskén a munkara vonatkoz6 idézetek
kozel egyharmada altalanosan megfogalmazott kategoriaba esik, Rakacan és
Tiszabdn nagyjabol azonos a két kategoriaban megjelend idézetek aranya, Egy-
hazasharasztin pedig haromszor tobb altalanosan leirt idézet talalhatd, mint
konkrét. A hatranyos tanuldi csoportok iskolaiban ugyan er6sen megjelenik a
munka irdnti vagy, azonban nem definialt semmilyen kézzelfoghato elem ezzel
kapcsolatban (Egyhazasharaszti: ,, Nagyon szeretném ha kitarto és jol fizeten-
do allasom lenne.”’; Rakaca: ,,én egy csendes nyugot munka hejet szeretnék”;
Magyarmecske: ,, Mindig arrol almodoztam, hogy lesz egy jolfizetd allasom”;
Tiszab0: ,, Szeretnem hamar 10 év mulva, nem Tiszabon varnam eszta kistamo-
gatast, hanem, valahol mashol, hanem, mar a salyat mukam.”).

Mindennek a kiemelése azért is 1ényeges szempont, hiszen a munkaval kap-
csolatos céltudatos kijelentések €s a kevésbé korvonalazott kivansagok kozotti
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kiilonbségek meghatarozasaval valik igazan érthetdvé, hogy az eltérd tarsa-
dalmi csoporthoz tartozds mennyiben befolyasolja egy adott személy életle-
hetdségeivel kapcsolatos elképzeléseit. A konkrétan verbalizalt tervek valo-
szintisithetden nagyobb eséllyel valhatnak megvalosithatova, mint a ,kodos”
elgondolasok.

A konkrét munkéval kapcsolatos idézetek esetében tobb olyan megfogalma-
zassal is talalkozhatunk, amely kifejez bizonyos szakmai palyahoz k&thetd
terveket. Minden intézmény esetében e kategoriaban feltiintek olyan idézetek,
amelyek konkrét hivatasrol szolnak, viszont ohajtdo vagy feltételes modban

vannak fogalmazva (Egyhazasharaszti: ,, Szeretnék tesneveléstandr lenni.”;
Tiszabd: ,, Szeretnénk Tesi és Tori tanarleni hogy legyen munka helyem.”).

Rakacan, Berekben, Tiszab6n és az 1. Gyakorloban vannak olyan e kategoria-
ba es6 idézetek, amelyek ugyan nem neveznek meg konkrét szakmat, de a ki-
jelentd modban tortént fogalmazasuknak kdszonhetden egyfajta céltudatossag
érzédik benniik (Rakaca: ,, Majd varosban fogok dolgozni”; Tiszabo: ,, 10 év
mulva az lesz velem lesz munka helyem”).

Egyhazasharaszti kivételével minden intézmény esszéi tartalmaztak olyan
munkahoz kothetd idézetet, amely kijelentdomddban, konkrét hivatast megje-
161lve fejezi ki a jovobeli terveket (pl. Magyarmecske: ,, asztalos lesz belolem ™),
tovabba olyan idézeteket, amelyek a leendé munka koriilményeit hatarozzak
meg (Magyarmecske: ,, Pécsen szeretnek dolgozni méghozza egy nagyon szép
korhazban!”’; Berek: ,, Biztosan valamilyen iroddaban fogok dolgozni és remé-
lem sokat fogok keresni.”; Tiszab0: ,, Pedten lesz a munka helyem ijen zene
oktatas”; 1. Gyakorlo: ,, Egy laborban fogok dolgozni lehet hogy Pesten’; Ra-
kaca: ,, A munkahelyem Miskolcon lesz”).

A munka koriilményeire vonatkozo idézetek soraban feltiinik az a fajta elva-
gyodasi elem, amelyet mar a lakohely elemzésénél tapasztalhattunk, vagyis
sokszor eléfordul, hogy a munkahoz fiizétt konkrét koriilményleiras a munka-
hely foldrajzi elhelyezkedésének megadasaval teljesiil. Mindez azonos min-
tazatot mutat a lakohelyelemzésnél leirtakkal; Berek és 1. Gyakorlo esetében
Pécs jelenik meg elsGsorban, vagy kiilfold, mint lehetéség, mig Magyarmecs-
ke, Tiszab6 és Rakaca tekintetében ezek mindig a sziilévarostol eltérd helyek.

Tiszabd volt az egyediili, ahol a munkaval kapcsolatos konkrét megjegyzések
kozott feltiintek olyan elemek, amelyek egyfajta alom leirasban szerepelnek
¢és szovegkoryezetiikbol kdvetkezGen lehetetlenséget, beteljesithetetlenséget
sugallanak (,, Es ha elvégzem a kozépiskoldt akkor szeretnénk tanitani En azt re-
mélem amit elképzeltem az mind valora val!”’). E magyarazatok kozott tobbszor
megjelenik a szarmazashoz k6t6do negativ jovokép (,,egem lehet hogy nem
venének fel a szarmazasom, miat nekem ez volt az almom hogy vedéglatok™).
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Vagyalom kategoriaval mas megkozelitésben Egyhazasharasztinal és 1. Gya-
korlonal talalkozhattunk, amely intézményeknél a munkaval kapcsolatos el-
képzelésekben ,,gyerekes” almok jelennek meg. A két intézmény kozotti 1é-
nyeges kiilonbség, hogy mig az 1. Gyakorl6 esetében elenyészonek szamit e
megkozelités haszndlata (, De szivesen lennék elndk.”), addig Egyhazasha-
rasztinal az dsszesen megfogalmazott harom konkrét munkéahoz kot6do idézet
koziil kettd esik ebbe az dlomkép rendszerbe (,, Es 10 év mulva auto versenyzé
szeretnék lenni.”).

Ezzel szemben rendkiviil tudatos, realisztikus jovoképbe 116 munkéahoz fiiz6-
do elemeket taldlhatunk nagy szamban az 1. Gyakorld ¢és néhany esetben a
Berek didkjainal. Ezen elemek terveknek tekinthetdek, ok-okozati dsszefiigges
jelenik meg benniik, és/vagy tobb megvalosithato opcid leirasaval szemléltetik
a leend6 munkalehetdségekkel kapcsolatos elgondolasokat (Berek: ,, Szeretnék
olyan munkahelyen dolgozni ahol a kézépiskolai tanulmanyaimat tudom ka-
matoztatni.”’; 1. Gyakorlo: ,, Mivel 8.-adikos vagyok és a tovabbtanulas szélén
allok mar az iskolat ugy valasztottam, hogy a jovoben ugy tudjak dolgozni
vagy az ami nekem idealis.”).
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Pécs, PTE 1-es Gyakorld Altalanos 0 0 0 0 0
Iskola Konkrét 33 1,65 15,21 227 6,88
Pécs, Berek utcai Altald- Altaldnos 2 0,15 2,94 14 7
nos Iskola Konkrét 9 0,69 13,24 59 6,56
Magyarmecskei Altalé- Altalanos 6 0,6 11,54 51 8,5
nos Iskola Konkrét 2 0,2 3,85 14 7
Egyhézasharaszti Altalé- Altalanos 8 0,57 14,81 50 6,25
nos Iskola Konkrét 1 0,07 1,85 5 5
) Altalanos 5 0,21 3,05 34 6,8
Tiszabbi Altalanos Iskola
Konkrét 21 0,875 | 12,80 205 9,76
) Altalanos 2 0,2 2,70 12 6
Rakacai Altalanos Iskola
Konkrét 2 0,2 2,70 31 15,5

8. tablazat: Tanulmanyi karrier megjelenése az esszékben (forras: sajat szerkesztés)
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A diakoknak a tanulmanyi karrierjiikrdl sz616 idézeteit a munkéaval 6sszhang-
ban elemezve sokat megtudhatunk arrdl, hogy vajon a leendd hivatashoz fiiz6-
do elképzeléseket mennyiben tamasztja ala egy elképzelt iskolai palyafutas. A
tanulmanyokrol altalaban minden didk alacsonyabb aranyban irt, mint mas té-
marol. Intézményi 6sszehasonlitasban nem meglepd, hogy kiugrik a két kont-
rolliskola a konkrétumok magas aranyaban. Erdekes latni, hogy a hatranyos
helyzetii tanulok gondolkodnak a jovobeli tanulmanyaikrdl, azonban Tiszab6
kivételével'* ezt szinte csak altalanosan teszik (8. tablazat).

Az altalanos idézetek nagy részét olyan kijelentések tették ki, amelyek kiza-
rolag az iskola elvégzésére iranyulnak (Egyhazasharaszti: ,, Szeretnék tovabb
menni tanulni amig lehet.”’; Magyarmecske: ,, hat 10 év mulva én 24 éves le-
szek Addigra remélem kijarom a kézepiskolat”; Tiszabd: |, énszeretéem ha et
enéma Diplomat és szeretém kijari az egész iskolat és amikort kijarom”; Be-
rek: ,, 10 év mulva szeretném ha lenne valamilyen egyetemi vagy foiskolai vég-
zettségem”).

Vannak olyan altalanos kategoriaba es6 idézetek is, amelyek tartalmaznak
konkrét elemeket, azonban mindez olyan szovegkontextusban szerepel, ami-
ben bizonytalansag érzddik (Egyhazasharaszti: ,, Szerintem ha tovabb megyek
tanulni és ha sikeriil akkor lefogok rakni néhdany szakmat.”’; Magyarmecske:
., El végzem mezdgazdasagi sulit ha el tudom.”; Tiszab0: ,, Ha sikeriil elvégez-
nem a gimnaziumot akkor azt nagyon meghalalnam a szamitasteknika tana-
romnak”).

A konkrét kategodriaban is felfedezhetok olyan elemek, amelyekben a konkré-
tum csupan az iskola befejezése iranti elkotelezettségig terjed és/vagy a nem
konkretizalt iskolai karrierhez kapcsolodd kijelentd mondatszerkezetekhez.
Lényeges eltérés az intézmények kozott, hogy mig a kontrollcsoportok ese-
tében az ilyen jellegli megnyilvanulasok szorvanyosan fordulnak el6 (pl. Be-
rek: ,, 10 év mulva az egyetemre jarok. Mar késziilok a vizsgakra.”), addig a
hatranyos helyzetli diakoknal a konkrét tanulmanyi elképzelések nagy része
szerepel ebben a kontextusban (pl. Tiszabd: ,, El akarom végezni a szakk kozép
iskolat.” ,, megyek tovabb tanulni Szolnokra Roma Eséjbe tudom ott hogy el
fogom végezni mert van benem annyi tehetcség es akkarat”).

Tiszab6n a tanulmanyokra vonatkozé konkrét elképzelések masik részét olyan
kijelentések tették ki, amelyek arra vonatkoznak, hogy hova vették fel kozépis-
kolaba (,, Szonokra megyek tovatanulni’’). Hasonlo kijelentéssel a kontrollcso-
portnal is talalkozhatunk, azonban egyrészt ez aranyaiban elhanyagolhatonak
mondhatd, masrészt pedig minden esetben koveti egy olyan logikai leveze-
tés, amely megmagyarazza, hogy a valasztott tovabbtanulasi intézmény miért
idealis (1. Gyakorlé: ,, A Babits gimnaziumba megyek logisztika szakra. Ezért
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szeretnék a jovoben logisztikai katonatisztként dolgozni. Szerintem ennek a két
allasnak van jovdje és anyagi hattere is.”).

Tiszabon fordultak el olyan idézetek — hasonléan az altalanos kategoriaban
leirtakkal —, amelyek ugyan céltudatossagot tiikkroznek, azonban megjelenik
benniik egyfajta feltételesség, amely e célok beteljesiilésének lehetoségét meg-
kérddjelezhetové teszik (,, 4 tanuldsrol anyit hogy szeretem vona meni Fegy-
vernekreis de oda nem vettek fel Szolnokra vettek fel remélem nem fogok meg
Bukni engemet mast csakisa tanulas érdekel ).

A konkrét tanulmanyokrdl sz6l6 elemek szinte minden intézménynél megje-
lennek, amely esetben mar van konkrét kimenet, meghatarozott tanulmanyi
célkitlizés (Rakaca:  En szerintem tiz év milva mar igazan kitanulok meglesz
a szakmas autoszerel6”; Magyarmecske: ,, En 10 év mulva amikor mar elvé-
geztem a faipari teknikumot”; Tiszab0: ,.kisob leakarok vizsgadzni és kitiin
zenész. ”; Berek: ,, 10 év mulva szeretnék elvégezni egy egyetemet kézgazdasagi
szakon.”; 1. Gyakorlo: ,, Egyetemen szeretnék tovabbtanulni, bélcsészkaron,
Pécsen.”).

A tanulmanyi tervekkel 0sszefliggésben feltlintek olyan idézetek is, amelyek
valamilyen extra készségre, tovabbképzésre vonatkoznak. Tiszabon ebbe a
csoportba az autévezetOi vizsga kertilt (,, kirjarm az iskalt és letszem az atora
vizsgat”’), mig Magyarmecskén, a Berekben és az 1. Gyakorldban a nyelvi
képességek fejlesztésére iranyultak az ilyen jellegl leirasok (Magyarmecske:
., tobb nyelven szeretnék beszélni”; Berek: ,, Szeretnék legalabb két nyelvvizs-
gat.”’; 1. Gyakorlo: ,, Remélem lesz legalabb egy diplomam és két nyelvvizs-
gam.”).

AKkitlizott tanulmanyi célok mentén kirajzolodik a tarsadalmi statusz és az ezzel
Osszefiiggd jovOoképben rejlé differencia is. Mindez érzékelhetd egyrészt ab-
ban, hogy mig a kontrollcsoportba tartozok esszéiben céltudatossagot tiikrozo,
tavolabbi jovore vonatkozo és magasabb fokozati tanulmanyi elképzelések
jelennek meg elsésorban (pl. egyetemi karrier), addig a tobbi intézményben a
kozeljovoben bekdvetkezo és alacsonyabb rangu iskolazottsagi leirasok voltak
(pl. szakkozépiskola). Az iskolazott csaladokbol érkezdk esetében tovabba ta-
lalkozhattunk olyan konkrétumokkal is, amelyek bizonyos cselekvési tervek
kifejezésével még inkabb arnyaljak a célkitlizéseket, biztositva azok megva-
lositasanak lehetéségét (pl. 1. Gyakorld: , Ott csak dltalanos tagozat van, de
fakultacioval tobb oraban szeretném tanulni a matekot és a szamtechet.”).
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Pécs, PTE 1-es Gyakorlo Altaldnos 1 0,05 0,46 17 17
Iskola Konkrét 34 17 | 1567 | 212 | 624
Pécs, Berek utcai Altalanos 0 0 0 0 0
Altalanos Iskola Konkrét g 0.61 1176 63 7.86
Magyarmecskei Altalanos 0 0 0 0 0
Altalénos Iskola Konkrét 0 0 0 0 0
Egyhézasharaszti Altalanos 2 0,14 3,7 11 5,5
Altalénos Iskola Konkrét 5 0.14 37 . 5
) Altalanos 0 0 0 0 0
Tiszab6i Altalanos Iskola
Konkrét 4 0,17 2,44 54 13,5
i Altalanos 0 0 0 0 0
Rakacai Altalanos Iskola
Konkrét 0 0 0 0 0

9. tablazat:,,Extra” (szabadidd/szorakozas stb.) megjelenése az esszékben (forras: sajat szerkesztés)

Az elemzésink fennmaradd témateriilete az ,.extra” néven elnevezett és
kikapcsolodashoz kothetd alkategoria, melybe a szabadiddvel, szorakozassal,
hobbival, utazassal és nyaralassal 6sszefiiggésbe hozhato idézeteket soroltuk
(9. tablazat). Megdobbentd latni, hogy a hatranyos helyzetli diakoknal
egyaltalan nem vagy alig volt erre utalas, melybe csak néhany nyaralasi vagy
tartozik (pl. Egyhazasharaszti: ,, El szeretnek menni Balatonra a barati korom-
mel”, ,,Majd egyszer elmegyiink nyaralni valahova!”). Alapvetden a kontroll-
csoport esszéi tartalmaztak e kategdriaba esé elemeket — az 1. Gyakorldba
jarok magas szamossaggal. Az utazas €s a nyaralas kérdéskore esetiikben sok-
kal céltudatosabb, és anyagi jolétet tiikr6zOk, mint az egyhazasharasztis el-
képzelések (,, Hawaii-ra utazok bejarom az egész vilagot.” ,, Lellén szeretnék
nyaralni egy sajat tidiiloben ). Hasonld mintazatot mutat a hobbihoz f{iz6d6
elképzelések kozotti kiilonbség intézményenként, mint amit a nyaralassal kap-
csolatban tapasztalhattunk. A Berek és az 1. Gyakorlo6 esetében sokkal valtoza-
tosabb leirasok, soksziniibb 6tletek vannak, amelyek a gyermekeket koriilvevo
lehetoségekkel magyarazhatok.
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A hatranyos tanul6i csoportok jovébeli elképzeléseiben nem vagy csak ele-
nyész0 mértékben és vagy szintjén szerepelnek mindazok a tanulason/munkan
tuli tevékenységek, melyeket a kikapcsolddashoz soroltunk. Vélhetéen a kont-
rollcsoportokba tartozo didkok személyes tapasztalattal rendelkeznek csaladi
hatteriikb6l adédoan arrdl, hogy mindez fontos része a mindennapi életnek:
nem véletlen, hogy e kategoria kiemelkedéen magasabb aranyban volt jelen a
két pécsi intézmény esszéiben (3. tablazat). Ezzel szemben a hatranyos kor-
nyezetbdl érkezd 14 éves fiatalok életébdl egészében hianyzik ez a teriilet.

V1. Osszegzés

A vizsgalt nyolcadik osztalyos tanulok jovoképének elemzése hipotéziseinket
igazoltak. Valoban szembetlind kiillonbozoségek mutatkoztak a megirt esszék
nyelvi megformaltsaga és tartalmi vonatkozasai szempontjabol.

A nyelvi kompetencia vizsgalata feltarta, hogy a kontrollcsoporthoz tartozo
tanulok esszéiben kevesebb nyelvhelyességi hiba, tobb elem és komplexebb
kifejezomod volt tetten érhetd, mint az alacsonyabb szocio-okondmiai sta-
tusszal rendelkez6 korosztaly irasaiban. Lathato az is, hogy az iskoldk — az
1996-0s nyelvi kompetencia mérése alapjan — felallitott sorrendje nem valto-
zott. Vannak azonban olyan hatranyos helyzetben 1év6 tanul6i csoportok, akik
nyelvhasznalati szempontbol kozelitik a kontrollcsoport eredményeit (pl. Ma-
gyarmecske), mig masutt tovabb fokozodott a leszakadas (pl. Tiszabd), mely
az iskolai fejlesztd hatasok kiillonbozéségére utal.

A szdvegek tartalmi elemzése bebizonyitotta, hogy a magasabb tarsadalmi
csoporthoz tartoz6 didkok irasaiban Iényegesen tobb a céltudatos (konkrét)
kijelentés mind az 5 jovoképpel kapcsolatos teriileten, mely a megfogalma-
zott vagyak biztosabb elérését sejteti. A hatranyos helyzetii tanulok esszéiben
a céltudatossagot tiikr6z6 konkrét megfogalmazasok elsésorban az emberi
kapcsolatokrol, valamint életviteli dolgokrol szoltak, mig a munkahoz és a
tanulashoz fizo0do konkrét leirasok nélkiilozték azt a fajta oksagi és tudatos
Osszefiiggést, amelyet a magasabb tarsadalmi stitusza tanulok jovoképében
tapasztalhattunk. A szabadidéhoz kothet6 teriiletrol pedig szinte csak a kont-
rollcsoport didkjai irtak. Mindez jelzi, hogy kiknél és mely teriileteken lehet
majd sikeresebb jovot varni.

Ki kell emelni azonban, hogy még ha vannak is hasonldsdgok a hatranyos
helyzetli didkok jovobeli elképzelései kozott — kiilondsen a kontrollcsoporttal
Osszevetve —, mind az 6t témateriileten talalhatok jelentds eltérések, melyek
hatterében a vizsgalt intézményekbe jar6 diakok tarsadalmi hatranyainak mér-
téke éppluigy meghuzodik, mint az adott iskola hatranykompenzaciés hatéasai.
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Jelen elemzésiink azonban csak a kiilonbozdségeket tudta feltarni, a hattérben
meghuzodo okokat a didkok esszéi alapjan nem tudtuk megfigyelni.

Az elemzésiink alapjan még inkabb ugy gondoljuk, hogy a hatranyos térségek
¢és kozosségek iskolaira a jovokép formalasdban nagyobb szerep és feleldsség
héarul. Tovabbra is fontos szamunkra az a kérdés, hogy ezek az iskolak a ta-
nuloik életesélyeit alapvetden meghatdrozo, hatranykompenzacios szerepet
miként tudjak betolteni? Ugy véljiik, hogy ahol vizsgalati szempontjaink
alapjan a didkok esszéiben célorientaltabb jovorol olvashattunk, ott nagyobb
valdszinliséggel talalunk majd reziliens felndtteket 2017-ben. Bizunk abban,
hogy vizsgalatunk 3. szakaszdban (2016/17) — életit-interjuk segitségével
— tudunk olyan mélyfurasokat is tenni, melyek alapjan képet kaphatunk az
inkluziv szemlélettel és gyakorlattal rendelkez6 iskola és tarsadalmi kornyezet
protektiv hatdsarol.
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Jegyzetek

1

378

Az interszekcionalitas alatt a gender teriiletrél indult fogalom tagabb értel-
mezesét értjiik, amikor legalabb két egyenldtlenségi — nemi, faji/etnikai,
osztaly — dimenzid olyan erésen dsszekapcsoldodik, hogy egy adott kontex-
tusban 11j tarsadalmi kategoriava alakul, mely kategoriara iranyul6 elnyo-
mas okai nem valaszthatok szét (Sebestyén, 2016). Esetiinkben a szocialis
hatrany és roma/cigany kozosségbe tartozas alkot 6sszefonddo kategoriat.

Ertelmezésiink szerint az empowerment angolszasz irodalombdl ismert
“felvértez0dési” folyamata soran az egyén, majd pedig a k6zosség képes-
sé valik az dnmeghatarozasra, k6zos céljaik megfogalmazasara. Felismeri

crer

kében (Adams, 2003; Lakatos, 2010).

Reziliens az a tanulo, aki olyan hatranyokkal (riziké tényezokkel) rendel-
kezik, melyek az iskolai karrierjét kedvezétlen iranyba befolyasolhatnak,
am ezek ellenére mégis sikeres a tanulmanyi palyafutasa. Az egyén nehéz
koriilmények ellenére megvaldsulé sikeres alkalmazkodasahoz (rezilien-
cia kialakulasahoz) olyan protektiv tényezok jelenléte sziikséges, melyek
képesek ellensulyozni a rizikofaktorokat. A legfontosabb kornyezetbdl
ered6 (kiilso) rizikd- és protektiv tényezok a szocializacios kozegben — a
csaladban, az iskolaban, a kortars csoportban és a szomszédsagban — fel-
lelhet6 kapcsolatrendszer milyenségében érhetdek tetten. Tovabbi kiilso ri-
zikotényez6: szegénység, alacsony szocio-Okondmiai statusz, traumatikus
események (Masten és mtsai, 2008).

A tanulmanyban vizsgalt halmozottan hatranyos helyzetli tanulok defini-
cidjara vonatkozoan 2013. szeptember 1-ig érvényben 1évd szabalyozo
az 1993. évi LXXIX. kdzoktatasrol szolo torvény 121. §-a volt iranyado,
mely szerint a csalad szocialis koriilményei €s a sziilok alacsony iskola-
zottsaga halmozza az iskolai hatranyokat.

Ertelmezésiink szerint az inkluziv (kdlcsondsen befogado) iskolai kornye-
zet alkalmas a tanulo6i diverzitas sikeres kezelésére. Elemei: 1. nyitottsa-
got, sokszintiséget tiikr6z0, kdzosen kialakitott és hasznalt kornyezet; 2.
minden szintet és szereplét athatd pozitiv attitid, melyet a sokszinliség
értékelésének szemlélete jellemez; 3. a térért felelds személyek (pl. peda-
gbgusok) szakmai felkésziiltsége a cselekvések eredményessége érdeké-
ben; 4. az egyéni tanuloi utak megértése, segitése; 5. az egylittmikodés és
partnerség szempontja, k6zos cselekvésének fontossagat hangsulyozza; 6.
a diverzitasra valo sikeres reagalas feltétele a folyamatos megujulas (Var-
ga, 2015).



10

11

12

13

14

E két elméleti megkdzelités Osszefiiggéseit mélyiteni kivano vizsgalatunk
feltarta, hogy a tobbszoros hatrannyal induld, am sikeres iskolai karriert
befutd egyetemi hallgatok rezilienssé valasaban a kiils6, intézményi szin-
téren torténd tudatos timogatas — az inkluzivitas gyakorlati megvalosuldsa
— elengedhetetlen volt (Rayman — Varga, 2015).

A makrostatisztikai adatok nagyobb részét a ,,Jelentés a magyar kdzok-
tatasrol” cimii 1997-es és 2006-os kotetek mellékleteibdl valogattuk. E
mellett felhasznaltunk roma/cigany tanulokra és iskolaikra vonatkoz6 or-
szagos kutatasokat is (Kemény ¢és mtsai, 2004; Havas — Kemény — Lisko,
2001).

Csak also6 tagozat miikodott — a didkok Magyarmecskén tanultak felso ta-
gozatban.

Csak alsé tagozat miikodott — a didkok Egyhazasharasztiban tanultak felsd
tagozatban.

Az 1995-6s szakaszban résztvevok mintegy 2/3-a keriilt bele a 2003-as
adatfelvételbe, ez illetve a kdzben eltelt nyolc év a didkok hattéradatait
lényegében nem valtoztatta meg.

A felmérésiinkben résztvevok szamszeri valtozasanak oka, hogy 2003-ban
azok a diakok keriiltek a vizsgalt csoportba, akik az 1995-6s adatfelvétel-
ben résztvevok koziil eljutottak a 8. osztalyig, illetve akiket meg tudtunk 8
év utan is az adott iskolaban talalni. A hatranyos helyzetli diakok jelent6s
létszamcsokkenését 2003-ban foként iskolai lemorzsolodasuk, mig maga-
sabb tarsadalmi helyzeti tarsaik kisebb szdmat iskolavaltasuk okozta.

A 2003-as adatfelvételkor dsszeallitott kérddiv egyik feladataként a vizs-
galatban résztvevoknek egy esszét kellett megfogalmazniuk a jovoképiik-
r6l ,, Tiz év malva...” cimmel.

Sulyos helyesirasi hibak: Ekezetek rossz hasznélata, dupla massalhang-
76 helyett szimpla, vagy forditva, mondat kezddbetlije kicsi, nincs pont
a mondat végén, mondaton beliili logisztikai/Gsszeegyeztetési problémak,
szavak kiilon/egybeirasaval Osszefiiggd problémak, betiik felcserélése/
kihagyésa a szavakban, érthetetlen szoszerkezet. A stlyosabb helyesirasi
hibak halmozott jelenlétébol diszgrafia meglétére kovetkeztethetiink.

A tiszab6i konkrétumok hatterében all, hogy a vizsgélat idoszakaban in-
dult a kdzeli Szolnokon a ,,Roma Esély” elnevezésii kozépfoku intézmény,
amelybe a legtobb tiszaboi didk késziilt nagy elvardsokkal.

379



Szerzoink

Budai Istvan a Széchenyi Istvan Egyetem nyugalmazott féiskolai tanara, a
Szocidlis Munka Tanszék alapitoja, 1996-2011 kozott vezetdje. A fels6foku
szocialis képzésekben kezdetektdl részt vesz, 1989-ben az Esztergomi Tanito-
képzo Foiskola Neveléstudomanyi Tanszékének vezetdjeként megalapitotta és
beinditotta a szocialpedagogus képzést. Korabban a Magyarorszagi Szocialis
Szakemberek Képzéséért Egyesiilet (Iskolaszovetség) elndke volt, jelenleg a
Péarbeszéd — szocialis munka folyoirat szerkesztobizottsaganak tagja.

Fayné Dombi Alice a Szegedi Tudomanyegyetem Juhasz Gyula Pedagdgus-
képz6 Karanak egyetemi tanara, 2016 6ta az MTA Pedagodgiai Tudomanyos
Bizottsag Szocialpedagogiai Albizottsaganak tagja. Tiz éve az Ovodapedago-
gus képzésnek, nyolc éve a szocialpedagdgus képzésnek a vezetdje, tovabbi 12
szak sikeres akkreditacios anyaganak elkészitdje. Az SZTE BTK Neveléstudo-
manyi Doktori Iskola témavezetéje és oktatoja. Kutatasi teriilete: pedagogus-
palyaszocializacid, neveléstorténet.

Fekete Zsombor jatéktervezd. Palyajat tarsadalom-kutatoként kezdte, 2002-
tol foglalkozik digitalis oktatdéanyagok, jatékok fejlesztésével. Rendszeresen
tart eldadasokat a videojatékok gyermekekre és fiatalokra gyakorolt hatasarol,
kiilonosen a videojaték-erdszak, a jatékfiiggdség, illetve a jaték és oktatas kap-
csolatarol. 2011-t6l foglalkozik jatékositassal, sajat tervezésii keretrendszerét
tucatnyi helyen vezették be a hagyomanyos e-learning kiegészitésére, illetve
kivaltasara. Nevéhez flizodik a konzervativ jatékositas modszertana. Oktatdja-
tékaikat szamos hazai ¢s nemzetkozi dijjal ismerték el.

Homoki Andrea egyetemi adjunktus, a Gal Ferenc Foiskola Egészség- és Szo-
cialis Tudomanyi Kar Szocialis munka tanszékének vezetd oktatdja. Szocio-
l6gusként, a neveléstudomanyok doktoraként kutatasi teriilete a gyermek- és
ifjisagvédelem. Kutatasi témaja a gyermekvédelmi gondoskodasban részesiilo
gyermekek boldogulasi esélyeinek, reziliencidjanak egyéni és rendszerszintii
vizsgalata.

Horvath Agnes fSiskolai tandr, a Pallasz Athéné Egyetem Pedagogusképzé
Karan etikat és ifjusagszakmai targyakat oktat. 2000 és 2007 kozott a jogelod
Kecskeméti Foiskola, 2014-t6] az egyetem oktatasi rektorhelyettese. 1994 6ta
tobb ifjusagszociologiai vizsgalat kdzremiikdddje és vezetdje, elsésorban a
fiatalok allampolgari kultirajat, attitiidjét, a féiskolasok életpalyéjat, munka-
erd-piaci esélyeinek felmérését célzo kutatasokban. Aktiv részese az intézményi
fejlesztési tervek, valamint felsdoktatasi képzési programok kidolgozasanak.
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Horvath H. Attila az E6tvos Lorand Tudomanyegyetem Pedagdgiai és Pszi-
chologiai Kara Neveléstudomanyi Intézetének habilitalt egyetemi docense.
Korabbi oktatdé munkaja a Miskolci Egyetem ¢és a Pannon Egyetem (Veszp-
rém) pedagogusképzéséhez kapcsolja. Elméleti és gyakorlati kurzusokat egy-
arant tart, amelyek foként a curriculum-elmélet, az alternativ pedagogiak és a
szocialis kompetenciak fejlesztése koré csoportosulnak. F6 kutatasi teriiletei: a
Freinet-pedagogia, az erkolesi szocializacid és az informalis tanulas.

Karlowits-Juhasz Orchidea kulturalis antropologus kutatd, pedagogus.
2000-t61 a Miskolci Egyetem Tandrképzo Intézetének oktatdjaként dolgozik,
emellett pedagdgiai fejlesztésekben vesz részt, iskolak, tanodak, civil tarsu-
latok munkéjat segiti, illetve heti rendszerességgel onkéntes tevékenységeket
végez és szervez. A pedagogus szakmat els6sorban segit6 hivatasként értelme-
zi. FO célja, hogy munkdjaval hozzéajarulhasson egy értelmesebb, szerethet6bb,
¢lhetdbb iskola(rendszer) létrejottéhez.

Loérincz Andrea a Miskolci Egyetem Bolcsészettudomanyi Karanak (ME
BTK) hallgatoja. A Tanarképzd Intézet demonstratoraként s a Csatarlanc on-
kéntes csoport koordinatoraként heti rendszerességgel mentoralja a pedagogiai
gyakorlatukat végz6 hallgatokat, illetve a csatlakozo onkénteseket. Tobbéves
Onkéntes munkajanak koszonhetden élete szerves részévé valt a gyermekvéde-
lem s a védelembe vett fiatalok vilaga.

Makai Eva tanar, szakiro, a Magyar Pedagogiai Tarsasag Gyermekérdekek
Szakosztalya — Korczak Munkabizottsag tarselndke. Dolgozott altalanos is-
kolaban, alapitvanyi kozépiskolaban, a gyermekvédelemben, felsGoktatasban,
tanarképzésben. 1999-ben szerzett PhD fokozatot. Munkassagaban jelentOs
helyet foglal el a gyermekjogi megalapozast megfogalmazo alternativ pedago-
giak kutatasa, elemzése. E kutatasok soran jutott el a példaado nagy humanista,
Janusz Korczak munkéssagahoz.

Nagy Adam 6 diplomajat a legkiilonbozébb teriileteken szerezte. Nevéhez
fiizédik az Uj Ifjisagi Szemle alapitasa és szerkesztése, illetve a — Thom-
son-Reuters citacios index altal jegyzett — Civil Szemle vezetése. 2011-ben
Magyary-6sztondijat nyert és ez évben lett a Magyar Pedagogiai Tarsasag Sza-
badid6-pedagogiai Szakosztalyanak elndke, valamint a Magyar Szociologiai
Téarsasag Ifjusagszociologiai Szakosztalyanak alelndke. 2014-ben habilitalt,
jelenleg a komarnoi Selye Janos Egyetem docense, Bolyai 0sztondijas, a Pal-
lasz Athéné Egyetem kutatoprofesszora.
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Pornéi Imre 1983-ban végzett a KLTE torténelem-pedagogia szakan. 1988-ig
kozépiskolai tanarként dolgozott, 1988 6ta a Nyiregyhazi Egyetemen és jog-
elédjében oktat. 1998-ben szerzett kandidatusi cimet, 2000-t61 foiskolai tanar,
1998 o6ta a szocialpedagdgia szak szakfelelse. Kutatasi teriilete a XIX-XX.
szazadi magyar kultur- és oktataspolitika, kiilonos tekintettel a népoktatasra, a
szocialis rendszer és a szocialis pedagogia torténeti vizsgalata.

Rayman Julianna a PTE BTK Pszichologia Tanszékén szerezte meg Szoci-
al- és Szervezetpszicholdgia szakon mesterdiploméajat. Tanulmanyait kovetoen
tudomanyos kutatoként vett részt tobb vizsgalatban a PTE BTK Romoldgia és
Nevelésszociologia Tanszékén. Szakteriilete elsdsorban a hatranyos helyzet, a
reziliencia, az el6itéletek és a diszkriminacid kérdéskoreit érintik.

Rucska Andrea 1988-ban szerzett védond képesitést, majd az Eszterhazy
Karoly Tanarképzd Foiskolan neveldtanarként és a Debreceni Egyetemen
szociologusként diplomazott. A mérés-értékelés pedagogus szakvizsgat szin-
tén a Debreceni Egyetemen kapta meg. 2014-ben sikeresen megvédte isko-
Miskolci Egyetem Egészségligyi Karanak egyetemi docense, a kar Gyakorlati
Modszertani és Diagnosztikai Intézetének intézetigazgatdja.

Sarkany Péter habilitalt féiskolai tanar. Jelenleg az Eszterhazy Karoly Egye-
tem Gazdasag- és Tarsadalomtudomanyi Karanak Szocialpedagogia Tanszé-
kén tanit. Kutatasi teriiletei: német nyelvii XX. szazadi és kortars filozofia, ne-
velésfilozofia; a szocidlpedagodgia és szocialis munka elméleti és etikai alapjai,
illetve Viktor E. Frankl munkassaga.

Székely Levente szociologus, a Kutatopont kutatasi igazgatoja, a Budapesti
Corvinus Egyetem Magatartastudomanyi és Kommunikéacioelméleti Intézet
tudomanyos munkatarsa. 2012-t6] a nagymintas ifjusagkutatas (Magyar Ifju-
sag 2012; Magyar Ifjusag Kutatas 2016) kutatasvezet6je. FObb kutatasi terii-
letei: médiafogyasztas, 01j média, ifjisagligy, oktatasiigy, informacios tarsada-
lom, pénziigyi kulttra.

Szollési Gabor szocialpolitikus, a Pécsi Tudoméanyegyetem egyetemi docen-
se. A rendszervaltas id6szakatdl vesz részt a szocialis szakemberek képzési
rendszerének formalasaban. Egyik tervezdje az 1997-es reformnak, amely le-
het6vé tette szocidlis munkasok és szocidlpedagogusok bedramlasat a gyer-
mekvédelembe. Kutatdsai soran a szocialis konstrukcionizmus nézOpontjat
alkalmazza olyan kérdésekre mint a szocialis szakmak professzionalizalodésa,
a tarsadalmi problémak interpretélésa, illetve a gyermekvédelem hatasai.
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Trencsényi Laszlé az ELTE cimzetes egyetemi tanara, pedagogiai kutatd. A
gyermekmozgalmak és a gyermekkultira innovacioi soran szerzett gyakorlati
tapasztalatai érlelték kutatova, e kutatasok integralodtak a szocialpedagdgia 1j,
gazdagitott fogalma koriil. Aktivan részt vett a kdzoktatasi mindségbiztositasi
mekekért-dijas, Kiss Arpad-dijas, Mezei Eva-dijas és Apaczai-dijas. A Magyar
Pedagogiai Tarsasag ligyvezeto elnoke.

Varga Aranka a PTE BTK NTI Romologia és Nevelésszociologia Tanszéké-
nek docense. Egyetemi oktatéi munkaja mellett roma/cigany egyetemistakat
tomoritd szakkollégiumi kozosségben is feladatokat vallal. Tudomanyos ku-
tatasi teriiletei a gyermekvédelem és iskolazottsag Osszefiiggései, a tarsadalmi
hatrannyal kiizd6 tanul6i csoportok iskolai esélyei, valamint az inklizi6 tarsa-
dalmi €s intézményi feltételrendszere.

Veressné Gonczi Ibolya 1988-t0l a Debreceni Egyetem oktatdja, 2011-t61 a
Neveléstudomanyi Tanszék vezetdje, habilitalt egyetemi docens. Kutatasi te-
riilete a hazai gyermekvédelem és a kdzoktatasi gyakorlat dsszefiiggései, ered-
ményessége.
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A Szocialpedagdgia a XXI. szazadban kétet a teljesit-
ményértékeléstdl tavoli, de a tanulas fogalmahoz leg-
alabb olyan kozel all6 teriilet: a nevelési-tanulasi terek
iskolan tuli vilagardl hivatott kérképet adni. Mindezt a
szocialpedagogia hagyomanyait 6rz8, de meguijitott, ki-
terjesztett narrativajaval irja le, illetve ennek a gondolko-
dasmaddnak és kutatasi fokusznak kurrens eredményei
kerlilnek bemutatasra. A cim nemcsak azt kivanja jelez-
ni, hogy Ujragondolasra érett a magyar szocialpedago-
giai értelmezésegyuttes — hiszen a jelenségvilag is alap-
vetden valtozott meg - de ezzel azt is, hogy értelmezése
Ohatatlanul elszakadt mind a weimari kezdetektdl, mind
a XX. szazadi nemzeti értelmezési keretektdl.

Azon terileteket és mdveldit igyeksziink megjeleni-
teni, amelyek (akik) ,szakmai kréddjaban, kutatasi f6-
kuszaban a gyerekvilag, serduldvilag, fiatal felnétti vi-
lag (egyutt: ifjasagi vildg) hagyomanyos csalad- és
iskolak6zpontu neveléstudomanyi értelmezési keretén
tullépd, s e mellett Uj szintereken, Uj funkcidkban, U;
kd6zdsségekben megjelend pedagdgiai jelenségvilagot
tekintik kutatoi, feltarasi feladatuknak” (részlet az MTA
PTB Szocialpedagdgiai Albizottsaganak statitumabdl).

Reméljiik, hogy a kotettel egyfajta korképet tudunk adni
a kurrens kutatasi témakrol és jellegzetes vonasaikrol,
valamint a szocialpedagogiai diskurzus mai allasarol.



	_GoBack
	_GoBack
	_GoBack
	_GoBack
	_GoBack
	_GoBack
	_GoBack
	_GoBack
	pr2
	_GoBack
	_GoBack
	_GoBack
	_GoBack
	_GoBack

