) Hasonlosagok és kiilonbségek a szocialpedagdgia és az ifjisagi munka kozott
Osszefoglalo

A tarsadalomnak érdeke, hogy a felndvekvo korosztalyok ismerjék és elfogadjak azokat a tarsadalmi normakat, amelyekben
¢link, s hogy maguk is képesek legyenek azok atorokitésére, alakitasara. Ugyanakkor az iskola ezen szocializacios
folyamatnak bizonyos elemeit nem tekinti sajatjanak, s ma mar nincs olyan nevelési teriilet, amely a pedagogiai
problémahelyzetek mindegyikével meg tudna birkdzni Mind a szocidlpedagogia, mind az ifjisagi munka azt tizi ki maga
elé, hogy a hagyomanyos intézményi kereteken tul latva, a ,,falakon tali” tereket is bevonja a pedagogiai cselekvésbe,
neveléstudomanyi gondolkodasba.

Jelen munkaban Osszevetjiilk a két hasonld, de mégsem ugyanolyan pedagogiai elképzelést, szdmba vessziik a kozos
elemeket és a jellegzetes kiilonbségeket, azzal, hogy tudomasul vessziik: mindkét koncepcié a XX-XXI. szizad
pedagobgiajanak egyre nagyobb teriiletet koveteld terepe.
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Abstract

The society's interest that the young people can recognizeand accept social norms and be able to transform and transmit
themselves. However, the school does not consider his own some elements in this socialization process. , Furthermore there
is no pedagogical institutin anymore, which can solve all of teh pedagogical situations

Both the social pedagogy and youth work sets itself over the traditional institutional framework, and try to involve the
spaces "beyond the walls". In the present work we compare two similar but not the same pedagogical vision, we look at the
common elements and distinctive differences. We note: both concepts require more and more space in the XX-XXI.
century.
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A tarsadalomnak érdeke, hogy a felnovekvd korosztalyok ismerjek és elfogadjak azokat a tarsadalmi normdkat, amelyekben
éliink, s hogy maguk is képesek legyenek azok atordkitésére, alakitisara. Ugyanakkor az iskola ezen szocializacios
folyamatnak bizonyos elemeit nem tekinti sajatianak (Nagy, 2015). Mollenhauer szerint (Mollenhauer, 2000) ugyanis ma
mdr nincs olyan nevelési teriilet, amely a pedagogiai problémahelyzetek mindegyikével meg tudna birkozni Mind a
szocialpedagogia, mind az ifjusagi munka azt tizi ki maga elé, hogy a hagyomanyos intézményi kereteken tul latva, a
Lfalakon tuli” tereket is bevonja a pedagogiai cselekvésbe, neveléstudomanyi gondolkodasba.

A szocialpedagogia mindig is a neveléstudomdany mostohagyermeke volt (Giesecke, 2000), hiszen az intézményekben
gondolkodok elsosorban az iskola falai kozott képzelték a ,,normalis” szocializaciot, mig az erre valamiért képtelenek
maradtak a szocidlpedagogia szamara. A XX. szazad végén azonban a szocidlpedagogia ujraértelmezésével — a beck-i
kockazattarsadalomban tébbé vagy kevésbe, de mindenki veszélyeztetett (Beck, 2003) — kiszélesedett annak tigyfélkore, igy
A szocidlpedagogia és az ifjusagi munka egyiitt, de egymas mellett fejlodott (Tuggener, 2000),utobbi a szocialpedagogiabol
taplalkozik, de eltér attol. Alapvetéen a felndtté valasra iranyul, de nem minden mozzanata pedagogiai célzatu tevékenység.
Az ifjusagi munka a kommunikativ onszabdlyozas teriilete, amelynek nevelési koncepcioja kifejezetten batoritia a
kerdesfeltevest, az ondllosagot, az autonom megkozelitést (Mollenhauer, 2000). Pedagdgiai jelentésége, hogy
gyfelkozponti és nincs eldzetesen elrendelt tartalom, modszer vagy forma, azt a benne résztvevok alkotjak. A
pedagogiailag felhatalmazott személy nem gyakorol kozvetlen és kizarolagosan kovetendd befolyast a folyamatokra, igy
nem tolti be a hagyomdnyos tanar szerepét. Ugyanakkor az ifjusagi munka kisérétevékenység, nem a hagyomdnyos
intézmenyek helyett, hanem azok mellett folytatja tevékenységét. Nem egyszertien a hagyomanyos intézményi tér kibovitése,
hanem lényege épp ellentmondasossagaban és valtozatossdgaban rejlik, amely sokkal inkabb ,,modellezi” a valé vildgot,
mint a hagyomanyos pedagogiai intézmények zartsaga és tervezettsége (Mollenhauer, 2000).

Jelen munkaban osszevetjiik a két hasonlo, de mégsem ugyanolyan pedagogiai elképzelést, szamba vessziik a kézos elemeket
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nagyobb teriiletet kévetelo terepe.

I. A hagyomanyos pedagogia elégtelensége — a ,,formabont6” pedagégiak sziikségessége

Minden intézményesitett nevelés a korabbi hatalmi helyzetet termeli és teremti ujra (Mollenhauer, 2000). Az iskola —
immanens tulajdonsagainal fogva — kénytelen a tanulok személyiségét egyforman kezelni, az egyén személyisége emiatt
épp az iskolan kiviil (a szocidlpedagogia tevékenységi teriiletén) fog megnyilvanulni. Mig az iskola az oktatashoz sziikséges



fegyelem megteremtésében érdekelt, addig a szocialpedagdgia a (lelki-szellemi) sziikségletek iranti érzékenységet tartja
szem elott (Niemeyer, 2000), igy az iskola csak ,,tdvolsagot tartva” ad segitséget a személyes identitas kiteljesitéséhez
(Giesecke, 2000).

Az iskola evolicids szempontbdl ... nagyon fontos intézmény, neki koszonhetjilk a modern allamok demokratikus
berendezéseit. ... iskola nélkiil nem lenne modern tarsadalom” (Csanyi, 2011). De nem kizardlag azért, mert megtanit irni,
olvasni, hanem mert mintegy ,,mellékesen” (de Csanyi szerint evolicios melléktermékekbdl sokszor lesz szelekcios elony,
vO.: rejtett tanterv) megtanit a tanar, de altalaban a hatalom elleni lazadasra is'. Foti (Foti, 2009) épp e hatalom lebontasédban
latja az iskola funkcidinak beteljesiilését.

Az intézményesitett pedagogia térben a tandr ezen intézménybdl és szerepbdl kiindulva gondolkodik, semmint ,,a
gyermekek és fiatalok szocializacidjanak perspektivajabol”. Tovabba a talzottan teljesitményorientalt, a sziikségleteket
kevéssé figyelembe vevd intézmény maga jarul hozza a szocializacié folyamatidnak veszélyeztetéséhez (Giesecke, 2000).
Az intézményesitett iskolarendszer arra torekszik, hogy a generacids szocializaciés folyamatokat lehetdleg egy
intézménybe terelje, akik képtelenek ezen intézményes keretrendszernek eleget tenni, azok az intézményen kiviil azok
rekednek (Giesecke, 2000). Emellett a Zinnecker szerinti iskolai életszakasz épp az iskolaban nem teljesedhet ki, mert ott
nem ismerik el a tarsadalom mas szegmenseiben mar régen elfogadott a fiatalok megndvekedett 6nallosagat, az iskola még
mindig a hagyomanyos ifjusdgképet konzervalja. Bar az iskola elér bizonyos integracids teljesitményt, azonban épp
verseny- €s szelekcios mechanizmusai miatt nem mozditja el6 igazan a tarsadalmi integraciot (Bohnisch, 2000).
Niemeyer szerint (Niemeyer, 2000) felmertil az a kérdés is, hogy ki testalta az intézményes pedagdgiara azt a jogot, hogy a
nevelési folyamatot pusztan a neveld-névendek viszonyaban értelmezze és ehhez mar csak adalék az intézményi nevelés
¢letidegensége. Az egész napos iskola olyan hatalmat adott a tanar kezébe, amelyek korlatait semmi nem garantdlja, pedig
ezek a garancidk még a menhelyeken, a zart osztalyokon, a kolostorokban vagy a bortondkben is megtalalhatoéak (Illich,
1971). Illich azt is kifogasolja (Illich, 1971), hogy a tarsadalom végiggondolas nélkiil fogadta el az iskolaztatds azon
premisszait, amelyek szerint: a gyereknek az iskolaban a helye, az iskolaban a gyerekek tanulnak és a gyerekek csak az
iskolaban tanithatdak. Az iskola logikaja szerint a tanulas a tanitas eredménye, azonban tudasunk tobbségét az iskolan kiviil
szerezziik meg (Illich, 1971; vo.: nemformalis és informalis tanulas), pl.: ,,korcsoportos tarsaiktol, képregényekbdl,
véletlenszeri megfigyelésekbol” (Illich, 1971). ,,A tanarok és a miniszterek az egyetlenek, akik felhatalmazva érzik
magukat arra, hogy [engedély nélkiil] beleiissék az orrukat az emberek maganiigyeibe” (Illich, 1971).

Az oktatasi rendszer elitkozpontisaga nem megkdnnyiti, hanem megneheziti az iskolai ifjusagi korszakba valo atlépést,
hiszen éppen ,,a valsag s stagnald ovezetekben szelektal és diszkriminal erételjesen ... ezaltal nem csokkenti, hanem noveli
a szarmazasi, teriileti egyenldtlenségeket, ... és végképpen valasz nélkiil hagyja az iskolai ifjusagi korszakban a fiatalok
veszélyeztetettségét, és kozonyos a fiatalok sebezhetdségével szemben” (Azzopardi-Furlong-Stalder, 2003). Az egyenrangu
személy-személy kozotti (interperszonalis) kapcsolatok fajo hianyat mutatja az iskola, ahol az elére meghatarozott hatalmi
helyzetek (tanar-diak) dominancidja miatt, elméletben is alig-alig keriilhet sor az egyenrangu kapcsolatra. Még a ,,nyitott
iskoldk” is kiizdenek ezzel a fesziiltséggel, sot az Onkormanyzati intézményrendszerbe erdsen integralddott
gyermekvédelemhez kot6d6 formaciok is (Nagy-Trencsényi, 2012).

Tovabbmenve, bar a tarsadalomban élve valamennyien részesei vagyunk kiilonféle szervezodéseknek, csoportoknak,
tarsasagoknak, szerencsés esetben kozosségeknek, az iskola a mesterségesen Osszeallitott (korosztilyilag tobbnyire
homogeén) és hierarchizalt csoportok vilaga. Ilyen tekintetben az iskoldban jéforman lehetdség sincs a szabadon alakulo és
csoportszerepet dinamikusan valtoztatd csoportok vilagara. Az alternativ iskolak rendre beleiitkoznek ebbe a kihivasba,
gyakori, hogy elbuknak, néhany esetben sikeriil csak — alapvetden alternativ formak kozott — ilyen kozosségek kialakitasara
(Nagy-Trencsényi, 2012).

Az egylittmikodésre nem épitd, csupan versengésen alapulo oktatasi rendszerek (a legtobb kdzép-eurdpai oktatasi szerkezet
ilyen) nem épitenek nyilt tarsadalmi halokat (OECD, 2015). Megtanuljuk, hogy nem bizhatunk az intézményekben, ezért
kikertiljiik 6ket, de nem épitiink 1j intézményeket, mert akkor a szervezett egyiittmiikodésre kellene tAmaszkodnunk, amit
szabadsagunk korlatjaként, és gyarapodasunk gatjaként élnénk meg (Matolcsi, 2007).

Az iskola sokszor nem lat ,,tanoran tal”, mikozben klasszikusok irnak az osztaly kettds életérol, a pad alatti forradalomrol,
nyolc éves haborurdl, evolucios melléktermékbdl szelekcids elonyrdl (Domokos, 1935; Buzas, 1961; Karacsony, 1999;
Karacsony, 1946; Csanyi, 2011). Az iskola funkcionalis megkdzelitésével nehezen tliri a hibat, igy ténylegesen
tanulasellenes, hiszen a tanulas sokszor hibakon keresztiil gordiil elére (Winkler, 2000). Nem érzékeli, hogy a haloézatok, a
virtualis tér milyen kulturalis valtozasokat idéz el6, mi torténik a digitalis térben a fiatalokkal és azok kozosségeivel
(mikozben ezzel kapcsolatban is jelzések tucatjai latnak napvilagot). Pedig az iskolanak — észlelve, hogy a fiatalok mennyi
1d6t toltenek a vilaghalon — most kell eldonteni: végképp kiutasitja az informacios atalakulas tarsadalomformalé erejét,
ezzel elszakitva magat a valosagtol, vagy igyekszik maga is alkalmazkodni a foldrengésszerii valtozasokhoz.

I ,Az iskola kicsiben az adott tarsadalmi rendszert mintdzza. A tanito és a biidos kolykok konfliktusainak képében egyszerlisitett modellje a zsarnok
és a nép szembenallasanak. Amint az iskola miikddni kezd, megindul a harc a zsarnok ellen. Elgancsoljak a tanitot a padsorok kozott vagy a kabatjara
egy ,,Hiilye vagyok” cédulat ragasztanak. ... A nép rajon, hogy az ellenallas nem reménytelen. Nincsen teljesen kiszolgaltatva a zsarnoknak, és még a
szemetesladaba is el lehet bujni, és ott az ora alatt brekegni, amit6l a zsarnok feje alaposan megfajdul. Az ellenallas persze aldozatokkal jar, de ha egy
forradalmar fenekére nyilvanosan tiz botiitést mérnek és az ezt dsszeszoritott szajjal, néman elviseli, akkor még a szomszéd osztalybeli lanyok is
elragadtatva fogjak 6t délutan tidvozolni, ami hosszi tdvon a szaporodasi sikereit is ndvelheti, ami nem elhanyagolhat6 szelekcids szempont. Az
iskolaba tehat a biidos kolykok tulajdonképpen ... azért jarnak, hogy az ellenallas legkiilonfélébb formait kitanuljak, és azokat majd felnétt életiikben
is sikeresen alkalmazzak a tarsadalomban megjelend elnyomas ellen” (Csanyi, 2010).



Ugyancsak nem jellemz6, hogy az iskola tamogatni tudna az egyént az identitaskérdések viszonylatdban: hogy hogyan
formaljuk valaszainkat, hogyan reagalunk az ingerekre, hogyan szervezziik, fejezziik ki, fejlesztjiik magunkat, testi, lelki
és szellemi éniinket®. Alapvetden az iskolai keretek kozott nincs mod a laissez faire (lasd még: dnfejlesztés, onkifejezés,
onmegvalositas) pedagogia elényeinek felhasznalasara. Ritka alternativ kivételeket tart csak szamon a pedagogiatorténet.
Az iskola szaktargyi vilagaban gyakorlatilag elveszik minden, ami az egyén jovOjét érinti. A fiatal a tantargyi szerkezetben
alig kap (hatékony) tadmogatast az életstratégia, személyes és szakmai jovotervezés, az elhelyezkedéshez sziikséges
kompetenciak tudatositasa, a karriertervezés, stb. kapcsan.

Az iskolaban elsdsorban az ,.értiikon” talmutato ,,veliik” alkotas tevékenysége is korlatozott. Az iskola alig ad terepet olyan
sajat, konkrét céllal rendelkezd egyedi tevékenységsorozatra, amely fiataloknak és/vagy fiatalokkal késziil, id6ben
behatarolt (projekt), s olyan védett kdrnyezetet biztosit, ahol egy esetleges kudarc kovetkezményét a pedagogiai figyelem
csokkenteni képes (v0.: iskolai kdztarsasag tipust diakonkorményzatok, Trencsényi, 2014). Gondoljunk csak arra, hogy a
fosodorba tartozo iskoldk mennyire képtelenek kezelni a tandran tul- és tanorakon atnyulo, 6nalléd célrendszerrel rendelkezd
elképzeléseket.

Alig van mdd — s ma nem is elvaras az iskolaval szemben — a szolgaltatasjellegli feladatokban valo részvételre, legyen ez
rendszeres jellegli vagy intenziv alapu ifjusag tevékenység (klub, tabor stb.). Ha van is erre lehetOség, az az eldre
meghatarozott hatalmi helyzetek szabalyai szerint torténik (Trencsényi, 2007).

Az iskola nem (vagy alig, de bizonyosan nem hatékonyan) segiti a fiatalok részvételét a kdz dolgaiban (Foti, 2009).
Altalaban nem jellemzi az intézményeket a kozosség ligyeibdl részt kérd, abba bevonddo tevékenységek Osszessége, a
demokratikus miikodés és intézményrendszer jobb interiorizaldsat célzd tevékenységek, vagy az emberi jogok
megismerésének, befogadasanak gyakorlasanak maddjai stb. Nem vagy alig (sokszor sajatos, alternativ dndefinicio mellett)
értelmezi a gyermeki jogokat, a fiatalok jogait, nem tudatositja, hogy a mindenkori allamnak a gyermeki jogok
érvényesitésével kapcsolatosan fenndlld kotelezettségei vannak (s6t gyakran a pedagdgusok politikai vilagnézetiiktol
fiiggetleniil sokalljak a torvényben kodifikalt gyermeki jogokat). Kevéssé foglalkozik az iskolarendszer a jogtudatossaggal,
az tigyféli, kdzpolgari® mivolttal sem, sokszor ,,&s hol vannak a kotelességek” fogalmilag bldd felkialtasaval (Nagy, 2008).
A szentl6rinci kisérlet, a janoshalmi iskolapélda vagy az igazlatd napok példajan keresztiil is csak ritka cafolatokra (Neill,
2009; Foti, 2009)* ad modot a pedagdgiatdrténet (Gomboczné Erdei, 2015). Még akkor is igy van, ha elvétve kiilonboz6
civil ifjisagi ,,utopiak” szegélyezik az iskola hatarain talnyald ifjusagi kezdeményezéseket (Bezenye, Levél, Tiirje
gyermekdnkormanyzatai (Trencsényi, 1994), a Zabhegyezd-modell, de beszélhetiink itt az iskolaba kiviilrdl behatolé néha
elfogadott, néha szamkivetett probalkozasokrol: biinmegeldzési eldadastol a disputa-korokig).

S6t a vilagunk attdl lesz élhetd, ha a citoyen attitiid, az altruizmus, az 6nkéntesség megélhetd valosag lesz. Az iskolaban
ennek kritériumaibol (szabad akarat, barati koron valo tilmutatas, anyagi ellentételezés hianya, kozjé mozzanat) leginkabb
a szabad akarat jelleg hianyzik, az iskola kotelezettségalapusaga alig ad teret a ténylegesen szabad akaratbdl szarmazo
proszocialis tevékenységre.

A tanorai logika — sokszor homogén — vilaga jorészt nem ad modot a kultarak kozotti érzékenyitésre sem. S6t Hunyady
vizsgalatai azt igazoljak (Hunyady, 1977), hogy az iskola nem sziinteti meg az kiils6 tarsadalmi egyenldtlenségeket, hanem
kreal belsét is, egy tanulasi norma-alapu presztizsrendszert, amely minden mas kapcsolatot is athat. Az interkulturalis
tanulas nemcsak a kulturalis, nemzeti, etnikai, vallasi hovatartozas kiillonbdzoségeire valo érzékenyitést foglalja magaban,
e korbe taroznak a ,,hétkdznapi massagok™ is: a fogyatékossagok, a nemi kiilonbozdségek, a szexualis identitasok, ideologiai
masként gondolkodasok, életkori, generacios vagy akar foldrajzi kiilonbozdségek (Nagy-Trencsényi, 2012). ,,Szép” példaja
ennek, amikor vietnambol szarmaz6 gyerekeknek kell megtanulni rovasirassal leirni a neviiket.

Nem az iskolarendszer kompetencidja a fiatalt nem csak didkként latni, igy nem is kiilondsen érdekes szamara a
tarsadalmilag tagolt ifjusagi rétegek vizsgalata, s ugyanigy nem foglalkozik az iskolarendszer a fiatallal, mint nem csak
diakkal kapcsolatos tarsadalmi tervezéssel (s nem is feladata, minden totalizalo iskolaelképzelés ellenére sem, hiszen az
autonom személyiség pedagogiailag jorészt kivanatos(?) kialakulasanak egyik feltétele a sokszinid, sokféle mintabol
Osszeallo, osszeallitando identitas), Igaz ez még akkor is, ha néhany érdekes — sziikségbdl erényt kovacsolé — unikum
érhetdt tetten Makarenké kommunaitol, Sztehlo Gaudipoliszan 4t, Mintz ping-pong szakkdréig (Trencsényi, 2014; Mintz,
2012, Nagy-Trencsényi, 2012). Gondoljuk csak meg, hany iskolaban végeznek, az érintettek élethelyzetét-életmod;jat-
problémait valoban feltaro, modszertanilag alapos ifjlisagkutatast vagy kovetkezik ebbol — részben a tanulason, tandran
kiviili teret is feloleld, a sokszinliséget értéknek tekintd — ifjiisagi tervezés.

Nem értelmezi az iskola a fiatalt, mint leendé munkavallalot-vallalkozot-munkanélkiilit, mint fogyasztot- kultiratermel6t,
de nincs mas tarsadalmi intézmény sem, amely a fiatalok lokalis, nemzeti és europai identitasaval, politikai és vallasi
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Az iskola intézményében alig tud mit kezdeni a peremre szorult csoportok sajatos kozosségalkotasi, fogyasztasi, tanulasi

2 Gondoljunk csak a didkokat az orai kereteken tilmutaté pl.: miivészet altal neveld vezetk szamtalan esetére. Ezek tilnyomé tobbségében a rendezd,
karnagy, festémiivész stb. a fiatalos miivészeti tevékenységet, kifejezésmodot, iizeneteket vallalva konfliktusba keriil az iskola — olykor a politikai
hatalommal egybefonodott, olykor ettél akar fiiggetlenedd — intézményével, s ha a fiatalok mellett dont, az jobbara az iskolabol vald kivonulassal jar.
Szerencsés eset, ha kozmiivelddési vagy kulturalis intézmény, szintér készen all befogadasra, medialasra.

3 A kdzpolgart itt nem csak egy adott orszag jogokkal felruhdzott személyeként (dllampolgér) értjiik, hanem a kdzjoért cselekvd, dntudatos polgar
értelemben.

4 Es itt ezen példakat valasszuk kiilon az iskola-koztarsasagok modelljétsl, amely korantsem mindig koveti a sokféle szocializacios minta atadésanak
igényét.



stb. strukturajaval (Iasd még pl.: Bernstein nyelvi kodjai, vagy Bourdieu tékefogalma®), a tarsadalom normaitol ilyen vagy
olyan iranyban elhajloakkal, deviancidkkal, de akar a biinelkdvetéssel vagy aldozatta valassal. Az iskola csak kiegészitd
tevékenységként foglalkozik a tantargyi falakon tulmutatd nehézségekkel (tarsadalmi egyenldtlenségek, deprivacio,
deviancia, tanulasi nehézségek, prevencio-egészségfejlesztés stb.) (Kozma, 1999).

Sokszor még nehezebb a helyzet, ha az iskola megprobalja ezeket a feladatokat felvallalni, mert szerkezete, folyamatai,
hatalmi struktiraja nem teszi igazan alkalmassa azt ezen helyzetek kezelésére.

Fentiek természetesen semmilyen médon nem tartanak igényt egy teljes iskolakritika-struktira jogara, még csak nem is
atfogd iskola-elemzések (azt lasd: Goodman-tdl Illich-ig; Goodman, 1960; Illich, 1971), csakis abbodl a szempontbol
probaljak Osszeszedni az iskola mint nevelési-szocializacios intézmény hidtusait, amennyiben azok megalapozzak az
iskolan kiviili pedagogiai elképzelések — foképp a szocialpedagogia és az ifjisagi munka — 1étjogosultsagat.

I1. A szocidlpedagogia és az ifjuisagi munka eredete

A XIX-XX. szazad forduldjan elterjedt, 1850-es években el6szor hasznalt szocialpedagogia fogalma mar Gnmagaban annak
beismerése, hogy a nevelés kozosségi folyamat és nem csak egy neveldtdl fiiggd viszony (Natorp, 2000), sot a
szocialpedagogia 1éte a szocialis és pedagdgia veszélyeztetettség beismerését is jelenti tulajdonképpen (Winkler, 2000).

A szocialpedagogiai gondolkodas mindig is megkérddjelezte a tekintélyalapi nevelés 1étjogosultsagat, de legalabbis
primatusat (lasd, Natorp, Baumer, vagy akar Neill Summerhillje (Neill, 2009), de akar ide sorolhatjuk Pestalozzi Lénard és
Gertrudjat vagy Stansi leveleit (Pestalozzi, 1959)°, vagy Key Gyermekek évszazadat (Key, 1976)), helyette a gyerek
érdekeit véve alapul, amely egyarant jelenti az autonom kiteljesedést és a tarsadalmi beilleszkedés szempontjait. A
szocialpedagogia kialakulasa jorészt annak koszonhetd, hogy az iskola nem karpotolhatott a premodern korbdl a
modernitasba valo atmenet soran a csaladi, szomszédsagi kornyezet megvaltozasaért (Niemeyer, 2000). A szocialpedagdgia
kialakulasaban vélhetdleg szerepet jatszott az is, hogy a modernitasban a pedagogiai individualizmus csaknem kizardlagos
nyert teret a neveléstudomanyban (Schlieper, 2000).

Wrozynski (Wrozynski, 2000) szerint a modern tarsadalom kifejlodésében erds volt a hit abban, hogy az ifjusagi nevelés
valamennyi probléméjara az iskolai oktatas valaszt lesz képes adni, tobbek kozt lehetéséget teremtve arra, hogy mindenki
azonos helyzetbdl kezdje meg palyajat. Ugyanakkor a tankotelezettség bevezetése egyediil nem volt képes a modernitasba
valdé atmenetet kezelni, ezért sziikséges volt a szocidlpedagoégiai intézmények életre hivasa (Giesecke, 2000). A
szocialpedagogia — de Wrozynski (Wrozynski, 2000) helyesebbnek tekinti a tarsadalompedagogia elnevezést — kialakulasa
épp ennek a remények a kudarcit, illetve az arra adott valaszt jelentette (amely persze nem jelenti azt, hogy az iskola nem
segitett ezen meritokratikus elképzeléshez, de azt mindenképp, hogy nem az iskola az egyetlen, pusztan az els6 1épés ezen
az uton). SOt épp az iskola ,,hozta felszinre az életpalya meginditasat biztositd feltételek bonyolultsagat”, ekkor lettek
nyilvanvaloak a végletekig eltérd elofeltételek (Wrozynski, 2000).

Giesecke szerint, mig az iskola torténelmileg top-down szerezet (az elit feldl teljesedett ki és lett valamennyi tarsadalmi
csoport szamara elérhetd), addig a szocidlpedagogia bottom-up fejlédott (Giesecke, 2000), hiszen elészor a tarsadalom
leszakado részei szamara valt elérhetdvé, a hatranyos helyzeti fiatalokkal val6 foglalkozas kapcsan alakult ki, s teljesedett
ugy, hogy valamennyi fiatal szdmara hozzaférheto lett. Ennek tiikrében mig kordbban a szocidlpedagogia elsorendii
feladatanak a tarsadalom leszakadd rétegeivel, illetve a testi, szellemi, szocialis okbol akadalyozottakkal,
veszélyeztetettekkel (Schlieper, 2000) valo pedagdgiai munkat értették (pl.: szegénygondozas, biintetés-végrehatas), mara
ez a teljes tarsadalmi spektrumot atfogd szolgaltatassa valt, mégpedig gy, hogy a hagyomanyos kliensek szamara a
szocialpedagogia megmarad ,,kemény szocidlpedagogianak”, addig a tobbi fiatalnak egyfajta ,,szoft szocialpedagdgiaként”
jelenik meg (Kozma-Tomasz, 2000) (mondvan, hogy a mentalhigiénia, a ventiallacié azok szamara is sziikségesek, akik
nem kiizdenek deklasszacios, szociokulturalis vagy lelki kihivasokkal). Ez utobbi szocidlpedagogia feladata az ifjusagi
jollét biztositasa, ami a tarsadalomtudomanyos és a neveléstudomany metszéspontjaban 1évé tevékenység (Niemeyer,
2000).

Mig a szocialpedagodgiai alapvetden az iskolarendszer logikajaba nem beféré gyermekeket célozza meg, addig az ifjusagi
munka eredete a kozéposztalybeli fiatalokhoz vezethetd vissza. Az ifjusdgi munka tulajdonképpen a szocialpedagogiabol
valt 6nalléva (Hamalainen, 2012), sét a 60-70-es évek forduldjaig alapvetden szocialpedagogiai alapokon nyugodott
(Bradford, 2011): a fiatalok felnotté valasanak problémaira fokuszald, az egyszerre autondm és dnszabalyozo, de kdzosségi
egyént a tapasztalati tanulds tjan elérni kivand gyakorlatot jelentve.

Az ezredforduléra — a kockazattarsadalom fogalmi terében — e definicion tulnytlva, a fiatalok identitas-kockazatait,
viselkedés-kockazatait, életstratégiai-kockazatait értelmezve, inkabb az egyenldség keriilt elétérbe: az ifjusagi munka
feladata az egyenl6tlenségek minden forméjanak felszamolasédhoz ¢és a fiatalok egyenld esélyeihez valod hozzajarulas az
egyén, a csoport €s a tarsadalom szintjén, tamogatva a fiatalokat a feln6tté valas folyamataban. Ebben az idében jelent meg
a specializalt ifjusagi munka (ifjusagi munka hatranyos helyzetiiekkel, ifjisagi munka 6nmagukkal kiizd6 melegekkel,
ifjisagi munka feketékkel). Az ezredforduld utan, napjainkig a pedagdgiai meghatarozas er6sodott fel: az ifjusagi munka a
fiatalok onkéntes részvételére alapozott pedagogiai lehetoségeket kihasznalo tevékenység. Az ifjisagi munka ma mar nem
csak ifjusagi szervezetekben, ifjasagi hazakban, hanem 1j szolgaltatasi teriileteken is utat tor maganak (Thole, 2000): az

5 (Bernstein, 1975) (Bourdieu, 2004) (Bourdieu, 1978). ,,A sziildk segitségével gyerekkorban elsajatitott kulturalis t6ke nyujtotta elénydk nem
potolhatdk az iskolaban, amely tényleges funkcidja az egyenldtlenségi rendszer ujratermelése” (V. Pok, 2011).
% A biintetés csak elvaditja 6ket — irja Pestalozzi.



utcai szocialis munka ifjusagi megfelelje a felkereso ifjusagi munka, a kalandparkok, a szurkoldi-projektek, a kozosségi
programok, az ifjusagi tanacsadas mind-mind a megujult ifjusadgi munka sajatja.

III. A szocialpedagdgia és az ifjisagi munka meghatarozasa, célkitiizése

Baumer szerint a szocialpedagogia mindaz, ami nevelés, de nem iskola és nem csalad, azaz a nevelés e ,,harmadik terep”
elmélete és gyakorlata, minden pedagoégiai territériumot magaba foglalva, ami az iskolan és a csaladon kiviil esik (Baumer,
1929). Nohl a fogalmat a gondozoneveléssel azonositja (Nohl, 2000), s terepének az ifjusdgvédelem helyett az
ifjasaggondozast tekinti, amely nemcsak a kezelést, de a megel6zést is szem el6tt tartja, sarkallva az egyént a
feleldsségvallalasra. Mollenhauer (Mollenhauer, 2000) az intézményi eszkdzok 0sszességét érti a fogalom alatt. Schlieper
pontatlannak tartja ezen megfogalmazasokat. Szerinte sem az ifjisaggondozas allami tevékenysége, sem az iskolan és
csalddon kiviili nevelés nem fedi le jol a szocidlpedagogia fogalmat, mert a csaladon és iskolan beliil is folyik szocialis
nevelés, masfeldl mig az allami nevelés feladata példaul a szakképzés, addig az nem része a szocialpedagogianak (Schlieper,
2000). Mollenhauer is tilmegy a Baumer féle meghatarozason, mondvan, hogy az csak pragmatikus szempontokat
jelentene. Véleménye szerint a szocialpedagogia lényegét az egyén tarsadalomba illeszkedése, illetve a generaciok
egymashoz vald viszonya jelenti (Mollenhauer, 2000). Mig a segitségnytjtas mint kozosségi tevékenység értelmezhetd
pedagogia nélkill, a pedagbdgia és a szocidlpedagdgia nem értelmezhetd a kornyezet hianyaban. Rauschenbach
(Rauschenbach, 2000) szerint a szocialpedagogia nem egyértelmi teriiletet jelol ki maganak, a baumer-i kategoria
értelmében a felndttképzés, a gyogypedagogia és a szakmai képzés is a szocidlpdegogia része lenne, mar pedig ez
ténylegesen nincs igy.

Schlieper (Schlieper, 2000) a szocialpedagogiat egyenesen tudomanyos diszciplindnak tartja, mig ennek gyakorlatat
szocilis nevelésnek nevezi. Ertelmezésében hidba tekintjiik a tarsadalmi kornyezetet, amikor a nevelés soran mindig az
egyes egyén kozvetlen és sosem atlagos kornyezete hat csupan. Mig Baumer (Baumer, 1929) a szocialpedagogiat a
pedagogia egyik szegmensének tartja, addig Natorp (Natorp, 2000) a konstruktivista pedagogia talajan allva a
szocialpedagogiat tartja altalaban a tényleges pedagogianak, mert szerinte a nevelés egyaltalan és elvileg sem lehetséges a
tarsadalmi kornyezethez valo viszonyulas nélkiil. Natorp tehat a szociadlpedagdgiat nem a pedagogia egy részteriiletének
ismeri el, hanem a pedagdgia egyfajta értelmezésének, amely nem az egyént, hanem a kozdsséget allitja kozéppontba
(Natorp, 2000), ezzel tulajdonképpen egyenléségjelet téve a pedagogia és szocidlpedagdgia kozott. A sokféle elképzelés
okan miatt nem véletleniil jegyzi meg Tuggener (Tuggener, 2000), hogy a szocidlpedagogia sokrétii gyakorlati alkalmazasa
forditott aranyban all egyértelmiiségével.

Mig a szocialpedagdgia sok szerzd értelmezésében (Nohl, 2000; Rauschenbach, 2000) tartalmazza az 6vodai nevelés, a
neveldintézeti nevelés, a szegénygondozas, a gyamiigy tevékenységet stb. addig ezzel szemben az ifjisagi munka ennek
pusztan egy részét a fiatalokkal, szabadidében végzett szolgaltatasalapu (azaz nem hatosagi €és nem kotelezettségalapi)
tevékenységet foglalja magaban, ahol akar az a terep is nevel, amelyben a cselekvés torténik, de nem csak a nevelési
szituaciokat, de a teljes szocializacios teret vonjuk be az értelmezésbe. Azaz az ifjisagi munka bdviti és sziikiti is a
szocialpedagogiai értelmezési keretet.

Az ifjisagi munka igen erés szalakkal kotodik a szabadid6hoz, hiszen azok az elvarasok, amelyeket a fiatalok az ifjusagi
munkéval kapcsolatban tdmasztanak, épp a hagyomanyos pedagogiai intézmények latokorén kiviil esé szabadidos
tertiletekre vonatkoznak (Mollenhauer, 2000).

Miiller kiilonbséget tesz altalanos ¢és specialis ifjisagi munka kozott. Utobbi egyes meghatarozott, kiilonbdzo
sajatossagokkal bir6 csoportokkal torténik, mig elobbi nem kotodik tarsadalmi kényszerhelyzetekhez, sem tarsadalmi
részérdekekhez, abban sokszor ,,a fiatalok egyiitt beszélgetnek, egylitt cselekednek, vagy csupan egyiitt vannak™ (Miiller,
2000). Azaz nem az ifjusagi munka valamifajta végterméke a fontos, hanem az hogy a fiatalokat hozzasegiti, hogy sajat
maguk alkotta csoportokban szocializalodjanak.
Taylor szerint az ifjusagi munka jellemzdi az 6nkéntesség, a nyilt végliség és a személykozpontisag (Taylor, 2012).
Devlin viszont 6t aspektusat lattatja az ifjusagi munkanak (Devlin, 2012):

e A nem formalis tanulason keresztill a segit6 és a fiatal kozotti 0 tipust viszony latrejotte;
A globalis megkozelités, ami a fiatal teljes személyiségének fejlesztését jelenti;
A szabad valasztas és az onkéntes részvétel elve a fiatal szamara,
Az egyéni és tarsadalmi, kozosségi fejlesztés egysége;
Az ifjusagi munka fontossaganak elismerése.

Giesecke szerint az ifjusagi munka terepeként értelmezett, iskolatol fliggetlen intézményi térben a felndvekvd generaciok
érdekében vald cselekvés sokszor a tarsadalom elvarasai ellenében torténik (Giesecke, 2000). Emiatt is elvileg is hibas 1€pés
az ifjusagi munka integralasa az iskolaba, napkdzibe, mert az iskola nem alakithatja ki az ilyenfajta tér megvalositasahoz
sziikséges feltételeket (Giesecke, 2000).

Az ifjisagi munka jellegzetességei Mollenhauer (Mollenhauer, 2000) szerint:
e A nevelési szabalyrendszer intenzitasa tekintetében, bar van szerepiik itt is az elére meghatarozott normaknak és
kereteknek, azok jelent6sége joval kisebb, mint a tarsadalmi szankciok terhét nydg6 iskoldk esetében.



e Didaktikai sajatossagok tekintetében: a nevelési tartalmak — eltéréen az iskolatdl — itt nincsenek mar eldre
meghatarozva, sokkal inkabb a kommunikacié soran folyamatszeriien keletkeznek.

e Tarsadalmi funkcid szerint: az ifjisagi munka terén belil csak a résztvevOk dontenek bizonyos szerkezetek,
intézmények 1étrehozasarol, megvaltoztatasardl, eleve elrendelt elem nincs.

e Modszerek szerint: az ifjusagi munka moddszertani repertoarja joval bovebb barmely masfajta pedagogiai
tevékenységnél.

e Korcsoport szerint: az ifjusagi munka csak fiatalokkal foglalkozik.

Ehhez a kovetkezd feltételek tarsulnak:

e A részvétel onkéntessége: a kényszer hianya — beleértve az absztrakt kényszerektdl vald mentességet is — miatt
vélhetdleg a részvevok befogadas iranti nyitottsdga joval nagyobb, mint a ,kikeriilhetetlen pedagogiai
intézményekben”.

e A pedagdgiai triikkok tilalma: nem allitja a sziikségleteket olyan célok érdekébe, amelyeket a résztvevok maguktol
nem akarnanak elérni.

o A motivacio: az érdeklddés hatarozza meg az ifjusagi munka tartalmat.

Mairesse szerint az ifjisagi munka f6 célja, hogy a fiataloknak lehet6séget adjon sajat jovojiik alakitasara, azaz bevonja és
utmutatds elvaras nélkiil (,,guidance without dictation”) (Verschelden et al, 2009). Jol 6sszevag ez Kardcsony Sandor
megfogalmazasaval: ,,f6biindm az, hogy mindenaron tanitani és nevelni akartam, pedig félreérthetetlen jeleket kaptam arra,
hogy szeressem az én kis felebarataimat, gy mint magam” (Karacsony, 1998). Ekdzben Verschelden hangsulyozza, hogy
az ifjusagi munka pedagogia céljai soesem lehetnek fiiggetlenek a tarsadalmi kontextustol (Verschelden et al, 2009). Ilyen
értelemben az ifjusagi munka jol koriilhatarolhatd, am ,befejezetlen” meghatarozasu tevékenység, mert egy allandoan
valtozo, fejlodo gyakorlatot jelez (Davies, 2009). Ennél tovabb megy Sinczuch, aki szerint az ifjisagi munka tucatnyi
aktivitds, de pusztan gyakorlat, amelyet tulajdonképpen az egymast kovetd generacidk alakitottak ki (Sinczuch, 2009).
Coussée az ifjisagi munkara, mint a fiatalok tarsadalmi érzékenységét eldsegito erdteljes oktatasi eszkdzre tekint (Coussée,
2009). Szerinte az ifjusagi munka sokoldalil és tobbértékii gyakorlat sokszinli témakban és terepeken, amely a
legkiilonb6zdbb fiatalokat kivanja elérni a strukturalatlan aktivitdsoktdl a tervezett programokig tartd iven (Coussée, 2009).
Katai (Katai, 2006) megfogalmazasaban az ifjisagi munka a fiatalokra iranyuldé komplex pedagogiai és szolgaltatd
folyamatok Osszességének gyakorlata.

Az Eurdpai Bizottsag szerint az ifjusagi munka a fiatalok felé iranyul6 olyan cselekvés, amelyben ezen fiatalok onként
vesznek részt és amelyek a személyes és szocialis fejlodésiik eldsegitését célozzak a nonformalis és informalis tanulas
eszkozeivel (European Comission, 2015). A meghatarozas tehat nem teszi fliiggévé az ifjisagi munkat a konkrét
tevékenységtol, sem annak kornyezetétdl. Ezen értelmezés szerint az ifjusdgi munka két tengelyen értelmezhetd: a
célcsoport €s a célok szerint. ,,A célcsoport tengely az univerzalis, minden fiatal szdmara nyitott tevékenységekt6l a masik
végletig, egy sziik, specifikus csoportra iranyuld ifjusagi munkaig terjed. A célok tengelye a személyes fejlodés nagyon
altalanos céljatol a konkrét problémakoroket érintd ifjusagi munkaig huzodik” (European Union, 2014), de ezeknek is
vonzodak kell lenniiik a fiatalok szamara (6nkéntesség), nonformalis eszkozoket kell hasznaljanak és ki kell tlizniiik a
személyes és szocialis fejlodést. Ezen értelmezést tekintve a formalis oktatasi rendszer keretein beliil is lehetséges az
ifjusadgi munka, ha az onkéntes részvételre csabit, nonformalis tanulasi modszereket hasznal, valamint a személyes és
szocialis fejlodést szolgalja. Ez a meghatarozas a sport és kulturalis tevékenységektol ugy tesz kiillonbséget, hogy a
célrendszert és a tevékenységet venné gorcso ala, azaz azok a sportesemények, amelyek elsdsorban a teljesitményfokozasrol
sz6lnak nem tekinthetdk ifjusagi munkanak, fiiggetlentil a fiatalok dnkéntes részvételétol.

Ebben az — altalunk nem osztott — értelmezésben ifjusagi munkat végeznek azok is, akik nem a fiatalt mint egyént, hanem
az ifjusadgot mint trsadalmi csoportot tartjak figyelmiik fokuszban. Azaz az ifjusagi szervezeti finanszirozas tervezését
végz6 koltségvetési szakemberek, az ifjusagi irodak normarendszerét kontrollaldo adminisztratorok, vagy a képzések
kovetelményrendszerének kidolgozasat folytatd szakértok, ad absurdum az ifjusagi térvényt szorgalmazé politikusok is
ifjisagi munkat végeznének. Annal is inkabb nehezen érthetiink egyet ezzel az elképzeléssel, mert az Eurdpai Bizottsag
ezen dokumentuma szerint (European Comission, 2015) az ifjasagi és szocialis munka kdzotti kiilonbség abban all, hogy a
szocialis munkaban a fiataloknak kotelezo részt venni (SIC!), mig az ifjisagi munka dnkéntes (hidba hasonl6 a személyes
¢s szocialis kompetenciafejlesztés, lehet teriilete a megeldzés vagy a tarsadalmi befogadas és hidba a nonformalis tanulési
elemek). Hovatovabb a szabadid6 kifejezésnek ezen értelmezésben nincs jelentdsége, az csak iddintervallumot hataroz meg,
ahol valamilyen tevékenység (ifjasagi munka, sporttevékenység, kulturalis tevékenység, szocialis munka) megvalosul, nem
veéve figyelembe, hogy a fiatalok szamara a szabadid6 az identitaskeresés egy specidlis szegmense. E meghatdrozasban
ugyanis a szabadidos tevékenység arra utal, amelynek ugyan eleme a szorakoztatas és a vonzd mivolt, de nem célozza a
fiatalok személyes és szocialis fejlodését. Ez a tétel egyszerlien Gsszekeveri a szabadidds tevékenységet a szorakoztatd



tevékenységgel. Hiszen szorakoztatd tevékenység elképzelheté a szabadidon kiviil is és a szabadidoben sem csak
szorakoztato tevékenység folyhat’.

IV. A szocialpedagoégia és az ifjusagi munka keretbefoglalé elmélete

Mind a szocialpedagdgia, mind az ifjusdgi munka két f6 hagyomanyt tekint sajatjanak: egyfelél a neveléstudomanyt,
masfeldl a szocialis munkat.

Diesterweg, a szocidlpedagdgia fogalom vélhetoleg elsd hasznaloja is valoszintileg azt kivanta kifejezni, hogy a fogalomnak
egyszerre van pedagogiai €s szocialis ,,feleldssége” (Tuggener, 2000), egyszerre a neveléstudomanyi €s a szocialis munka
diskurzus része (Rauschenbach, 2000). ,,A szocidlpedagogia kialakuldsa a neveléstudomanyon belill tortént, de késobb a
szocialis munkaval 6tvozve j tudomanyagga nétte ki magat, amelyben mindkét elem egyforman fontos szerepet tolt be” —
mondja Thiersch (Thiersch, 2000). Thole (Thole, 2000) ennek alapjan a szocalpedagdgia négy modelljét vazolja fol:

e A szocialpedagogia, miképp az iskolapedagodgia, az Osszehasonlitdé pedagdgia, vagy a pedagodgiatorténet a
pedagbgia egyik aga, amely a kdzosségi életre nevelés koncepciodjat teszi magdéva az iskolan kiviili teriileteken,
igy elmélete alapjan hely illeti meg a neveléstudomanyon belil.

e A szocialpedagogia a szocialis munka ,,gondozastudomanya”.

o A szocialpedagdgia egyszerre a tarsadalomtudomanyok és a neveléstudomanyok része, mert sem a
»szocialismunka-tudomany”, sem a neveléstudomany nem képes egyediil a szocialpedagogia szamara kizarolagos
vonatkoztatasi rendszert jelenteni.

e A szocidlpedagogia egyfajta tudomanyos ,,vandorként” hol kreativ-miivész, hol gyogyito-empata, de nem keres
tudomanyos otthont maganak, ,,6nmaga 6hajtasa szerint tudomanyos hontalan”.

Thiersch (Thiersch, 2000) szerint a szocidlpedagogianak (de a teljes neveléstudomanynak is) feltétlen sziikséges (lenne)
megnyilnia a szocidlis feladatok el6tt, a szocialpedagogia nem csak neveléstudoményi, de szocialis munkaba gyokerekkel
is rendelkezik. Tuggener arra hivja fel a figyelmet (Tuggener, 2000) a szocialis munkaban a tanacsadas mindig is a
problémakezelés bevalt modja volt, amely egyenrangti partneri viszonyokat feltételez, amit viszont a pedagdgia sokszor
csak hierarchikusan, neveld-nevelt viszonyban volt képes értelmezni. Nem véletlen, hogy mig a pedagogiai igyekezett nagy
hatosugaru elméleteket felallitani, ezzel zarva be €s téve statikussa, valamint lassan reagaléva dnmagat, addig a szocialis
munka nyitott és dinamikus maradt a tarsadalmi vonatkozasokat tekintve. Ugyanakkor szerinte barmilyen huméan
tevékenységben — ha mashogy nem, rejtve — benne van a nevelési szandék. Neiemeyer szerint a szocialpedagdgia ,,a
sorsukra hagyottak egységes pedagdgiai és pszicholdgiai koncepcioja” (Niemeyer, 2000), mig Thiersch szerint (Thiersch,
2000) a szocalpedagogia a nehéz helyzetben 1évék kompenzacios lehetésége. Mollenhauer (Mollenhauer, 2000) a
szocialpedagogiaban egyfeldl az alsobb néprétegek felemelésének, masfeldl a tarsadalmi tények megismerésének és
értelmezésének szandékat latja, amelynek zaszlaja alatt a legkiilonfélébb pedagogiai szandékok és célok allnak 6ssze (vO.:
a szocalpedagogia magyar fejlédésének értelmezésével: nemzetnevelés, tehetséggondozas, szabadiskola stb.).

Winkler szerint (Winkler, 2000) a szocialpedagogia feladata a piacgazdasagbeli kockdzatok feldolgozasa. A
szocialpedagdgia ma mar nem csak krizisszituaciokban jelenik meg, hanem annak prevencigjat is magaénak tekinti. Mar
nem a problémahelyzetek kezelése a feladata, hanem olyan képességek, készségek kialakitdsa, amely lehetové teszi a
tarsadalomba illeszkedést és ezen problémahelyzetek megel6zését. Mikozben a szocialpedagogia tarsadalmi 1ényt
szintetizal az egyénbdl, akdozben meg is kell szabaditsa a tarsadalmi determinaciotol (Winkler, 2000).

Thiersch szerint (Thiersch, 2000) a valasztasos életrajzi modell elterjedése okan mar nem lehetséges az univerzalis
tanacsadoi (tulajdonképpeni dontés a fiatal helyett) szemlélet, azt fel kell valtsa a segitd attitid (,,mindenki a sajat életének
legnagyobb szakért6je”). Ennek tiikrében mig Tuggener (Tuggener, 2000) szerint a szocidlpedagogia — hiszen a
szegénygondozas pedagogizaldsat tiizi ki célként maga elé, de nincs altaldban pedagodgiai arculata — tulajdonképpen
szocialis munka, amely fejlédéstorténetileg az onkéntesség, professzionalizalodas, modern szocialis munka szakaszokra
oszthato, addig Thiersch szerint (Thiersch, 2000) a szocidlpedagogia intézményesiilése és professzionalizalodasa
kifejezetten elkeriilendd. Szerinte a szocialpedagogiai feladatok szélesebb korlivé valasa integralta a sikeres életvilagokat a
szolgaltatasi szerkezetébe. Ugyanakkor mas kompetenciak sziikségesek az altalanos értelemben vett terhes-, csaladi, vagy
palyavalasztasi tanacsadashoz, mint a fliggé vagy bilinozésben érintett fiatalokhoz. Kiilonbséget tesz a szocialis munka
pedagbgiai vonatkozésai és az antropagogiai vonatkozasu un. szocidlmunka kozott (korosztalyra vald tekintet nélkiil a
segitségre szorulokkal kapcsolatos legaltalanosabban fogalmazott tanulasi és életvezetési tevékenységek tamogatasa).
Fischer (Niemeyer, 2000) azt jelzi, hogy a szocialpedagogia a szocialis szakmak egy 0j csoportjat jeloli. Trost és
Mollenhauer (Schlieper, 2000) a szocialis munka alapdiszciplindjaként értelmezi a szocidlpedagogiat, amelynek célja
visszavezetni az embereket az elszigeteltségbdl a tarsadalmi egységbe. Ennek kapcsan Schlieper (Schlieper, 2000) arra
hivja fel a figyelmet, hogy ezzel épp a pedagogiai célokat veszitjiik szem el6l.

Nohl fentiekkel ellentétben a szocidlpedagogiat a pedagogia részének tekintette, igaz, hogy a szabadidés intézményeken
tulmenden ahhoz szocialis munka tipusu tevékenységeket és hatosagi jogositvanyokat rendelt (ifjisagvédelmi hivatal, Nohl

7 Mas helyen ,,az ifjusagi munka egyfajta tarsadalmi és pedagogiai gyakorlat, amit persze hozza kell igazitani a nagyon véltozatos torténelmi, foldrajzi
¢és tarsadalmi kornyezethez, de mindig vannak ezen kiilonb6z6ség alapjaul szolgald, kozos megegyezések, amelyeket aztan Gjraszerkeszt a gyakorlat
¢és a kozélet” (Cousseé, 2010). Ezen definicid alatdmasztja a sokat hangoztatott pedagdgiai relevanciat, de tartalmaban nem sokat tesz hozz4 az ifjisagi
munka meghatarozasanak megértéséhez.



2000; Niemeyer, 2000), amely az ifjisagi munka értelmezéssel kifejezetten ellentétes. Ertelmezésiikben a szocialpedagdgia
feloleli a hazassagi tandcsadastdl, a terhességi tdmogatason at a csecsembgondozason és sziildtamogatason, valamint
nevelési tanacsadon keresztiil az 6vodaig, napkoziig, palyavalasztasi tanacsadoig és népfoiskolakig tartd ivet (Nohl, 2000).
Nohl azért is vitazik a szocialismunka-megkdzelitéssel, mert szerinte szocialpolitikanak ellenpélusra van sziiksége, hogy
az egyéni felelOsségvallalas is megjelenjen, ugyanis a problémas helyzet nem pusztan a koriilmények fiiggvénye, abban az
egyéni feleldsségvallalas — legalabb a kilabalasban — keresendo.

Schlieper szerint (Schlieper, 2000) a szocalpedagdgia nem pusztin ,.elsdsegélynytjtas”, hanem ,,az egész nevelési
immanens jellemvondsa”, kdzosség altali kozosségre nevelés. Ugyanakkor Natorp szerint nem is az egyes ember a
szocialpedagogia célcsoportja, hanem maga a kdzosség, s célja ennek formalasa (Natorp, 2000). Ezzel kapcsolatban arra
hivja fel Sclieper a figyelmet (Schlieper, 2000), hogy a kozosségek mégis csak tagjaik céljainak eldmozditdsdban kell
érdekeltek legyenek, igy bar az ember tarsas 1ény, de nem az egyén van a kdzosség jolétéért, hanem a kdzosség az egyénért.
Ezen félreértés, félremagyarazas ,allami pedagdgiava” emelt torzoit lathatjuk a kommunisztikus, de akar a
nemzetiszocialista torekvésekben (Schlieper, 2000), amely a tomegbefolyasolashoz ugyan lehet elegendd, a neveléshez
azonban nem. Schlieper emellett elutasitja a szocialis nevelés teljes pedagdgiai térre normarendszerként kiterjesztett
megjelenését és ,,szocialis egészhez” vald igazitas értelmezését is (azt pedig végképp, hogy a szocialpedagogia valamely
iskolai tantargyba integralodjék vagy vegye at annak helyét). A szocialpedagogia f6 feladatanak azt tekint, hogy 6sszhangba
hozza, hogy a nevelés kdzosségben, szocialis kapcsolatok halojaban zajlik, ugyanakkora ,,miiveletvégzés” az egyén, mint
autondm, 6nhatalmi személyen torténik (Schlieper, 2000).

Karacsony — aki szocialpedagogusként is értelmezhetd (vO.: partneri viszony kialakitasa, holisztikus megkozelités;
Karacsony, 2000) — a nevelést indirekt tevékenységnek tartja, amely a tarsas léten, tarsas 1élektanon alapul, ahol a felek
egyenranguak. A neveld minden helyzetben nevel, s a nevelési helyzetben nem a modszereken, hanem az egymas kozti
kapcsolat mélységén van a hangsuly. A tanulasi folyamatban mindkét fél aktiv szerepld, amely az egyamarahatasok
tikrében lehet csak és lesz eredményes (Karacsony, 2004), kiillondsen a tanitasi 6ran kiviili tevékenységek nevelési
fontossaga terén (Karacsony, 2002).

Az ifjusagi munkat is két megkozelités jellemzi (Siurala, 2012): az egyik a fiatalt mint 6nallo entitast, teljes egészt kezeli;
a masik a fiatalra mint a tarsadalmi integracios folyamataban résztvevore tekint. Mas megkozelitésben az ifjisagi munkat
két 16 elképzelés szegélyezi: egyfeldl, hogy az a pedagogia egy szelete szocialis irdnyultsaggal (kulcsszavai: Oniranyitas,
részvétel, Onképzés), masfelél, hogy az szocialis munka egyik eleme pedagodgia iranyultsaggal (kulcsszavai:
esélyegyenloség, kozosség, kultura) (Hamalainen, 2012). Mollenhauer (Mollenhauer, 2000) igyekszik elhelyezni az ifjusagi
munkat a szocialpedagogian, pedagogian beliil, kiemelve, hogy az ifjusdgi munka nem csak a szocidlpedagogidra, de az
egész pedagogiara ujszerlien hatott. Miiller (Miiller, 2000) szerint az ifjisagi munka megvaltoztatta és kitagitotta a nevelés
fogalmat. Ellentétben az iskolaval kétségteleniil nincs olyan altalanos szabalyzata, amely a tarsadalom altal megkivant
tanulédsi folyamatokat és célokat Osszegezné (vo.: alaptantervek és kerettantervek), mindazonaltal szerinte ez nem egy
hianyz6 darabja az ifjusagi munkanak, hanem a karakterének jellegzetessége. Spence (Spence, 2011) is kiemeli: ellentétben
a szocialis munkaval és az iskolai pedagogiaval az ifjusagi munkanak nincs napirendszerii célkitlizése a fiatalok szamara,
a nemformalis tanulds modszertana épp ennek kiiktatasaval teremti meg a nyitottsagot.

Az ifjisagi munka tekintetében a pedagdgiai lehetdségeket Deltuva négyelemii szerkezetben (1. tablazat) lattatja (Deltuva,
2014)

o Nemformalis képzés: leginkabb ifjusagi szervezetek és kozpontok altal gondozott szocialis és személye
kompetencia-fejlesztd tevékenység. A modszerek és a tartalom a fiatalok és a képz6 kozos megegyezésén alapul,
az értékelés tobbnyire formativ alapokon nyugszik.

o Interaktiv tanitas: leginkabb formalis curriculumot boviti interaktiv elemekkel, kompetenciafejleszto attitiiddel
sokszor tulmutatva a tantargyi logikan.

o Kiterjesztett oktatas (additional education): féleg specialis teriileteken ad képzést (zene, miivészetek, sport stb.), a
tartalmakat és a modszereket az oktatasért felels tarca feliigyeli,

e Hagyomanyos tanitas: leginkdbb a konvencionalis tudas megismerését célozza.

Nemformalis alapok Formalis alapok
Felhatalmazo-résztvevé megkozelités nemformalis képzés interaktiv tanitas
Direkt oktatdo megkdzelités kiterjesztett oktatas hagyomanyos tanitas

1. tablazat, Képzési terek és modszerek (Deltuva, 2014)

Miképp van az ifjasagi munkanak pedagogiai elmélete, tigy lehet szocialis tevékenységbeli elmélete is (Mollenhauer, 2000).
Hamalainen (Hamalainen, 2012) szerint az ifjusagi munka kapcsolodasai egyszerre a szocialis munkahoz és a
szocalpedagogiadhoz is kotik, ugyanis a szocialis problémak pedagdgia eszkdzokkel torténd kezelését tiizi ki célul. Az



ifjisagi munka tehat egyszerre pedagogiai és tarsadalmi gyakorlat (Coussée, 2010). Ha a tarsadalmi kapcsolddasokat nem
vessziik figyelembe, akkor tulajdonképpen csak egy egyedi pedagogiai megkozelitésrol van szo, amely nem 6nallé ifjasagi
munka tébbé, hanem a pedagogiai gyakorlat — ha mégoly sajatos — része csupan. Ha nincs mogotte tarsadalmi, kulturalis
kapocs, akkor tulajdonképpen az ifjusagi munkat olyan eszkoznek tekintjiik, amely egy mas altal meghatarozott probléma
megoldasaban segithet ugyan, de maganak a problémanak az azonositasaban nem vehet részt. S6t ez esetben sokszor az
alsobb és a felsobb tarsadalmi rétegek fiataljai kozott 1évo tarsadalmi szakadék, kulturalis olld nem zardodik, hanem tovabb
mélyiil, nyilik. Ha a pedagogiat tiintetjiik el a képletbdl, akkor pedig épp a megoldasokhoz nem juthatunk kozelebb
(Coussée, 2010).

Miutan az ifjisagi munka egyszerre tartozik a szocialis jolét intézményeihez és az oktatasi rendszerhez (Mairesse, 2009),
igy nem csoda, hogy bizonyos orszagokban a szocidlpedagdgiai hagyomany erdsebb az ifjisagi munka kapcsan (pl.:
Németorszag), mas orszdgokban (pl.: Nagy-Britannia) a szocidlis munka kapcsolatok az erdsebbek (Coussée, 2009).
Manapsag egyre inkabb annak lehetiink a tanui, ahogy az ifjusdgi munka az 6nkéntesség irdnyabdl a megfizetett, képzett,
,professzionalis” iranyba fordul (Nagy-Britannia, Hollandia) (Coussée, 2010).

Van Ewijk (van Ewijk, 2010) szerint az ifjisagi munkanak 6t modellje van: a gyogyito elképzelés, a képzé modell, az
igazsag modell, a gazdasagi modell és a szocidlis modell. Verschelden mas felosztast alkalmaz, szerinte az ifjisagi munka
harom megkozelitése lehetséges, (Verschelden et al, 2009):

e A szocialpedagdgiai megkozelités olyan perspektivat ad az ifjusadgi munkédnak, amely tartalmazza a tarsadalmi,
politikai és kulturdlis aspektusokat, s amely alatamasztja a kritikus reflexiokat a tarsadalom pedagogiai
intézményeinek tekintetében.

o A kulturalis megkozelités szerint arra helyezi a hangsulyt, hogy az elszemélytelenitd folyamatokat ellenpontozza
¢s az egyént helyezi el6térbe a tarsadalmi kdrnyezetben,

e A szocidlis munka megkozelités a fiatalok kitorési esélyeire helyezi a hangsulyt, modot adva szélesebb értelemben
a tagabb szocialis munka kdrnyezetet atformalasara (Verschelden et al, 2009).

Hamalainen a két hagyomany ellenében az ifjusagiigy harom hagyomanyat értelmezi (Hamalainen, 2012):
o A fejlodéspszichologiai szempont (Rousseau-ig visszavezetve) az életpalyan ativeld emberi fejlodés pszichologiai
folyamataibdl, illetve annak egy rész€bdl (fiatalok) vezeti le a fiatalok vilagat;
e A szociologiai megkozelités (Durkheimben gydkerezve) a generacids sajatossagok, a szocializacid a tarsadalmi
beilleszkedés és zavarai teriiletérdl értelmezi az ifjusagot;
e A szocialpedagogiai gyokerek (Herbarttol és Pestalozzitol eredeztetve), amely tarsadalmi vonatkozasokat visz a
pedagogia vilagaba tallépve a pedagdgia individualis megkozelitésén.

Bradford szerint (Bradford, 2011) az ifjisagi munkanak harom iranyzata van azzal, hogy mindegyik az 6nkéntességen €s a
részvételen alapul:
o Azegyik a szabadidds iranyultsagu ifjisagsegitok altal szervezett aktivitasok (ifjusagi klubokban, rendezvényeken,
taborokban);
e A masik a terdpias irdny, ahol az ifjusdgi informacio, tanacsadas s segitség, konzultacié van a kdzéppontban;
e A harmadik az edukécids, pedagogiai irany, amely értelmezésben az ifjusagsegitok segitenek megérteni a
kapcsolodasokat a kdzpolgari, egészségvilagbeli stb. vilagokhoz.

Coussée az ifjisagi munkaval kapcsolatban azt hlizza ala, hogy az ifjisagi munka egyszerre pszicholdgiai-pedagogiai és
szociologiai-tarsadalmi gyokerii, hiszen tdmogatnia kell a fiatalok autonom polgarra valasat és azt, hogy megtalaljak
helytiket a tarsadalomban (Coussée, 2010). Az ifjusdgi munka tulajdonképpen az egyén és a tarsadalom kozotti
szocialpedagogiai pufferzona (Coussée et al, 2010), a vagyott szocialis ,,rend” pedagdgiai eszkoze (Coussée, 2010). Ilyen
értelemben az ifjisagi munka integracios eszkoz is: e szocialis befogadas és a felnétti tarsadalomba valé beilleszkedés
eszkoze. Az ifjusagi munka — megkozelitését tekintve — a ,,vedd el, vagy hagyd ott” (take it or leave it) allaspontjara
helyezkedik, amely jelentdsen eltér a formalis oktatasi rendszer megkozelitésétol (Coussée et al, 2010).

Az eurdpai fésodor az ifjisagi munkat egyfajta haromszogben értelmezi (in. magikus haromszog; Milmeister-Williamson,
2006; Williamson 2002; Williamson, 2007 Chisholm et al, 2011) ahol az ifjisagkutatas (mint elmélet), az ifjusagpolitika
(mint kozpolitika) és az ifjisagi munka (mint gyakorlat) hat egymasra (egyiitt: ifjisagigy).

Mas modellben az ifjisagi munkat tartalmazé ifjusagiigy fogalma és modellje igyekszik integralt mdédon szamba venni a
fiatalokkal valo foglalkozas kapcsan sziikségesnek tind feladatokat, amelyek tobbek kozott tartalmazzak az ifjusagi
kezdeményezések tamogatasat, a részvételi lehetéség megteremtését, az érintett korosztalyok dontéshozatali folyamatokba
torténd bevonasat, az ifjisagi szervezetek, kozosségek tamogatasi rendszereit, az ifjisagkutatast, a tervezést, valamint a
fiatalok és a jogi alrendszer viszonyanak vizsgalatat is. A modell ifjusagiigy néven egységes szerkezetbe foglalja a
fiatalokkal valo foglalkozas szempontjabol az olyan a gyakorlatban sokszor latott, de tdredezett, egységesen nem
értelmezett elemeket, mint a drogiigyek, a taborozas vagy fesztivalok, az ifjasagi irodak, a részvétel-bevonas vagy a nyugdij.
Alapja az egyénnel/kozosséggel kapcsolatos tevékenység kozvetlen (konkrét), kozvetett (absztrakt) mivolta. A modell
kozéppontjaban maga az egyén (illetbleg kozossége) all, akikkel, amelyekkel a (pedagogiai) tevékenység folyik.



Esetiinkben ifjusagiigynek a szabadidoben, 6nkéntesen az ifjlisagi korosztalyokkal végzett tevékenység értendd.

e A belsé héjon beliil azon tevékenységek kore talalhatd, amelyek kozvetlen szerepléje az egyén vagy kozosség
(ifjusagi munka). Az ifjisagi munka teriiletei esetében tehat azokat a terepeket vessziik szdmba, ahol szorosan az
ifjusadgi generaciokkal ¢és azok tagjaival kapcsolatban torténik tevékenység. Ifjusdgi munkanak nevezziik
mindazokat a tevékenységeket, amelyek az ifjisagi korosztalyok és a veliik kozvetlen kapcsolatban 1évé szereplok
kozotti interakcidkban jelennek meg. Az érintett korosztilyok élethelyzetébdl adodo sajatos problémainak
megoldasat, tarsadalmi részvételiik kialakitasat segitd, az 6 részvételiikre és sajatos szakmai eszkozrendszerre
alapozé tarsadalom-, kdzosség- €s perszondlis fejlesztd, segitdé munka. Az ifjusdgi munka kulcsszavai: énkép
kiteljesités, onismeret, dntevékenység, kdzosségi parbeszéd, csoportszocializacio, kihivasokra vald felkészités,
szabadidos tevékenységek, informalis tanulas. Az ifjusadgi munka leginkabb a fejlesztés iranyat magukban hordozo
tényezokhoz kapcsolodik (személyiség, kdzosség, csoport-, teriilet-, telepiilés- fejlesztés...) mindezek a tamogatas,
az Ujitas és megujulds eldjelét, igéretét, és sziikségletét mutatjak, mint ahogy a ,,helyzetbe hozas”, batoritas, bevonas
fogalmai is. Magaban foglalja a szolidarités, a kiillonb6zdségek elfogadasdnak aktiv képessége és készsége (és
ennek részeként az empatia fejlesztése) fogalomkoreit. Szolgaltatasi kindlata annyiban kiilonbozik az iizleti vilag
ifjusagi szolgaltatasaitol, hogy (elvben) barki szamara hozzaférhetd, un. alacsonykiiszobli szolgaltatas, azaz
igénybevétele nem fiigg pénziigyi vagy egyéb eldzetes feltételektdl.

o A kozépso hagymahéjba (ifjlisagi szakma) tartozik minden olyan tevékenység, amely csak kdzvetett modon kertil
kapcsolatba magaval az egyénnel (kozosséggel), ,,pusztan” szervezi azt, megadja kereteit és megalkotja
absztrakcidjat. Az ifjusagi szakma teriileteinek nevezziik tehat azokat a szegmenseket, ahol a kdzvetlen munkanal
elvonatkoztatottabb moédon — az absztrakcid egy magasabb szintjén — folyik érdekiikben a munka. Ez mindazon
tevékenységeket tartalmazza, amely tartalmaban, modszertanaban segitséget adhat a kozvetleniil a fiatalokkal
interakcioban 1évé ifjusagi munkanak. Ez tehat a absztrakcid magasabb szintjén elhelyezkedd
tevékenységosszesség, amelynek feladata az ifjusagi munka ,,hatterének” biztositasa.

e A kiilsé hagymahéj (ifjusag és tarsadalom) a horizontalis ifjusagi megkdzelités terepe, a mas szakmahoz torténd
kapcsolodasok helyezkednek el. Horizontélis ifjusagi tevékenységekhez tartozik minden olyan tevékenység,
amelynek az ifjusagi korosztalyokkal kapcsolatos szerepe van és részben mas ,,ligy” (oktatas, szocialis munka,
kultura, gazdasag stb.) profiljaba tartozik. Ilyen a csaladtervezési kompetenciaktol és tamogatasi rendszerektdl a
munkaerd-piaci és a vallalkozoi kompetencidk fejlesztésén keresztiil a gyermeksegélyezési rendszeren, a
tanulastamogatason at, az ifjusagi média, kultira teriilete.

V. A szocialpedagoégia és az ifjusagi munka feladatai

Winkler szerint (Winkler, 2000) a szocialpedagogianak — az iskola mint4ja alapjan — is intézményesedni sziikséges, hiszen
a posztmodernben Osszetett €s ellentmondasossa valt szocializacio (Giesecke, 2000) miatt a pedagdgiailag tervezett tér is
atalakul. Megtervezni csak egyes részeit lehet (pl.: iskolai oktatas), ezért sziikséges a korrekcios rendszerek beépitése. Mara
ugyanis nem lehetséges egyetlen intézményben az Osszes szocializacios feladatot teljesiteni, ezért a szocializacio a
pedagodgiailag tervezett intézmények kontextusaban értelmezhetd csupan, s az egyes intézmények itt kell meghatarozzak
pedagogiai feladatukat (Giesecke, 2000). Az iskola ezen — csokkentett — feladata kifejezetten feltételezi az iskolan tali
pedagogiai terek 1étét. E terek kitoltésére a szocialpedagodgia alkalmas eszkoz lehet, akkor is, ha annak térbeli és id6beli
kiterjeszthet6sége joval csekélyebb, mint az iskolai téré. Ma ugyanis mig az iskola rendelkezik feladatértelmezéssel, a
szocialpedagogiaban nincs pontos és egységes szakmai profil, forma és moddszertar (Rauschenbach, 2000), de ettdl
fliggetleniil a szocialpedagogianak az iskolai kozeg diszfunkcidival is meg kell kiizdenie. Igy valhat a szocidlpedagogia
egyenrangu partnerré a tervezett pedagogiai térrel. Fischer szerint pedig a szocidlpedagogia 6nmaga felszadmolasara
torekedve arra keresi a valaszt, hogy lehetséges-e az iskola és a csalad jrapedagogizalasa, amely révén az iskolan és
csaladon tuli nevelés feleslegessé valik (Niemeyer, 2000).

Mig korabban a neveléstanban a kdzosségi szempontok megjelenést kellett kdvetelni, addig a nevelés szocialis oldalanak
tulhangsulyozasa (vagy akar kizarélagossaganak emlegetése) is csapdahelyzetet eredményezett (Schlieper, 2000), amelybe
a szocialpedagogiai diszciplina alapito atyai is nem egyszer beleestek: a nevelés és a neveléstan egyszerre individualis és
szocialis kell legyen. A helyzet kettdsségére Niemeyer mutat ra: egyfel6l a szocialpedagdgianak még hosszu utat kell
megtennie, hogy egyenrangu nevelési tudomany legyen, masfeldl viszont az iskolai pedagogia egyaltalan nem foglalkozik
a ,,sorsara hagyott ifjusag problémajaval” (Niemeyer, 2000) és ,,feltételezhetéen nem is fog ezen a teriileten illetékességre
szert tenni” (Niemeyer, 2000)8.

Thole (Thole, 2000) szerint viszont a szocialpedagogianak nincs tényleges identitdsa, elméleti értelmezése esetleges és nem
minden relevans szerepl6 altal osztott, gyakorlati helye nem mindig vildgos, a képzés nem egységes, hivatkozasi pontjai és
koordinatai nem stabilak, nincs zart szemantikai rendszere, s6t alapfogalmai is vitatottak. Rauschenbach (Rauschenbach,
2000) szerint a fogalomnak nincs diszciplinaris 6nazonossaga. S6t mar a szocialpedagogia kifejezés is maradvanykategoriat
ir le, s a tudomanyag mar elnevezése altal hatranyba keriil: a fogalom nem énmagaért beszél, nincsenek analdgiai és képei,

8 Winkler (Winkler, 2000) azt jegyzi meg, hogy a szocidlepdagogianak nemcsak a szocialis ellatorendszerben-pedagogiai
infrastruktiraban van szerepe, hanem a tarsadalmi témak értelmezésében és tematizalasaban (szociologia és politologiai
szempontrendszer) is. Winkler is a kozéletet tematizald szocialpedagogia mellett tor 1andzsat (Winkler, 2000) a kizardlag
klinikai-gy6gyit6d onértelmezéssel szemben.



nem ébreszt egységes asszociaciot, pusztan egy mesterségesen megalkotott miiszd, igy mindig magyarazatra szorul. A
tudomanyos kozosség elvitatja tudomanyos identitasat és tal gyakorlatiasnak tartja, a szakmai terep szamadra talsagosan
altalanos és elméleti. Holott itt egyfajta kolesonds tanulasi folyamat is lehetévé valna: a tudomanyos logika az elméleti,
altalanos fejlesztések terén, mig a szakmai tapasztalat a gyakorlati normarendszer kapcsan adhatna kiinduldpontot,
kapcsolodast, csatlakozasi lehet6séget a masiknak (Thole, 2000).
Nem feledhetjiik azt sem, hogy Thole (Thole, 2003) szerint ,,a szocidlpedagogia 6nazonossaga egyeldre valtozatlanul az
azonossag hianyaban rejlik: a szocidlpedagogianak nincs egyértelmii és vilagos helye a gyakorlatban, a képzésnek nincs
egységes arculata, nincsen minden képviselje altal egyarant elfogadott tudomanyos alapja, nem rendelkezik stabil elméleti,
tudoményos és szakmai koordinatakkal és hivatkozasi pontokkal.” A szocidlpedagdgia meghatdrozdsa ugyani rendkiviil
heterogén (Hamalainen, 2012), tobbek kozott jelent’:

e az oktatas egyik elméletét és gyakorlatat, amely a szocialis iigyeket kitiintetetten kezeli;
egy tételt, a tarsadalmi fejlodés érdekében a képzés fontossagarol,
egy tarsadalmi mozgalmat, ami a tarsadalmi fejlédésben a képzés fontossagat huizza ala;
egy oktataselméleti szabalyt, az oktatds egy specidlis szeletét, illetve egy fiiggetlen diszciplinat;
a szocialis munka egy rendszerét, amely a szocidlis kirekesztés kezelését a képzésben latja.

Az ifjusdgi munka hasonloképpen maga is identitaskrizissel kiizd, mert egyszerre kell megfeleljen a szocialis integracio
feladatanak és a mai (értsd: digitalis) tarsadalmi kihivasoknak (Lorenz, 2009). Miutan az ifjukori mintak is pluralizalodtak,
sokszor a szociokulturalis 6nallosag és besziikiilés kozott nivellalnak (Bohnisch, 2000). igy az ifjisagi munka nem csak a
felnovekedéshez sziikséges tamogatast kell megadja, hanem a jelenorientaltsdg miatt épp a jelenhez k6tddo élethelyzetek
kezeléséhez is hozza kell jaruljon. Annal is inkabb, mert sokak szdmara nem kiterjesztetten jelenik meg az ifjukor, hanem
szocialis vagy egyéb okokbol megrovidiil.

Az identitaskrizist jellemzi, hogy mikozben az ifjisagi munka elfogadja a kiilonbségeket és a sokszinliséget, akdzben
egyenlOséget és Osszetartozast tiizi zaszlajara (Coussée, 2010). Ezzel kapcsolatban Lorenz két forgatokdnyvet vazol fel az
ifjisagi munka (és mas humanszolgaltatasok) jovdjét illetden: a funkcionalista megkdzelités szerint nem a paradigmak
vitija a lényeges, hanem az eredményesség, a szolgaltatast igénybevevok érdekei, s ebbdl a szempontbdl érdektelen a
»~munka” nyelvi szerkezete (szocialis, ifjusagi stb.). A szimbolikus megkozelités szerint, pedig a ,,mi voltunk itt el6bb”
kompetencia-haborujaban viszont csak az tigyfelek veszthetnek (Lorenz, 2009).

Verschelden 6t ellentétet azonosit az ifjisagi munkaban:

o Az ifjusagi munka torténetisége: ennek kapcsan az a kérdés, hogy az ifjusagi munkat ifjusagi vagy szocialis
kérdésként fogalmazzuk meg: az ifjisagi kérdéskeént a fiatalokat, mint elkiiloniilt tarsadalmi csoportot kell 1athatova
tenni a tarsadalomban, szocialis kérdésként az ifjusagi munka a szocialis egyenlStlenségek csokkentésének eszkoze.

o Az ifjisagi munka pedagogija: altaldban a fiatalokkal, illetve a hatranyos helyzetiiekkel végzett munka kozti
szakadék miatt kialakulhat a fésodor vs. kiviilallok ellentéte.

e Az ifjisagi munka 6nképe: ez esetben a tarsadalmi trendekre, a fiatalok sziikségleteire vald valaszadasi képesség
rugalmassaga és komplexitasa a kérdés, azaz hogy ne egyszeriisitsiik le az ifjusagi munkat egy-egy modszerre vagy
eszkozre, hanem hasznaljuk annak komplexitasat.

o Az ifjisagi munka kozpolitikaja: e tekintetben fontos, hogy az ifjusdgi munka egy komplex tarsadalmi gyakorlat,
mert ennek hianyaban épp azt a tagabb képet veszitjiilk el, amely reagalni képes a tarsadalmi problémakra,
valtozasokra.

o Azifjusagi munka gyakorlata: az egyéni aspiraciok és kozosségi elvarasok ellentétparja azt mutatja, hogy az egyik
nélkiil a masik nem vezet sikerre, ugyanis az egyén fel6l kozelitve mod nyilik az autonom személyiség
tamogatasara, de nincs erd annak végrehajtasara, mig a rendszer perspektivajaban a koncepcio vezethet tévutakra,
bar a végrehajtashoz val6 eré megvan.

Coussée (Coussée, 2009) szerint az ifjisagi munka ma harom f6 problémaval kiizd:

o Az ifjusagi munka elmélete pedagogiai alapozasu, de a gyakorlatban alig finanszirozott;

e Az ifjusagi munka politikai alapjai elveszitik az egyéni megkozelités fontossagat;

e Az ifjusagi munka — eredete szerint — a kozéposztaly ifjusagi mozgalmaibol fejloédott ki, s maig magukon hordjak
ennek jellegzetességeit (mig a szocialpedagogia épp az alsobb néprétegekben nyert eldszor taptalajt).

° A szocidlpedagogia (Hamalainen, 2012) céljai tulajdonképpen nem mondanak ellent az ifjusagi munkéanak, bar a hangsulyok mashova esnek:
e afiatalok jollétének képzésen keresztiili nvelése;

a szocializacios folyamatok erdsitése;

a demokracia névelése az oktatasban;

tarsadalmi és kulturalis haladas;

az oktatas tarsadalmi viszonyainak lathatova tétele;
e pedagogiai segitség nyujtasa a sziikséghelyzetben 1évoknek.

Ujabban nem is szocialpedagogiarél, hanem szocialpedagogiai szemléletrél beszélhetiink (Hamalainen, 2012).



A XXI. szazadra a szocialpedagdgiai és az ifjisagi munka értelmezés — bar mas-mas utakon (v0.: hatosagi feladatok vs.
szabadid6és alapozas) — hasonlo feladatértelmezésre jutottak: a valasztasos életrajz kapcsan az autonom életvilagok
sokféleségének tamogatasa és a tarsadalomba valo beilleszkedésnek Osszeegyeztetése a felndvés folyamat soran', annak
érdekében, hogy az életpalya nagyobb torésektél mentes folytonossaga megdrizhetd legyen.
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