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Similarities and Differences Between Social Pedagogy and Youth Work
Abstract

It is important for society that young people can recognize and accept social norms
and are able to transform and transmit themselves. However, the school does not con-
sider some elements in this socialization process as its own. Furthermore, there is no
pedagogical institution anymore which can solve all pedagogical situations. Both social
pedagogy and youth work set themselves 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 visions, we look at the common elements and
distinctive differences. We note: both concepts require more and more space in the
20th-21st century.
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Atarsadalomnak érdeke, hogy a felnévekvé korosztalyok ismerjék és elfogadjak
azokat a tarsadalmi normakat, amelyekben éllink, s hogy maguk is képesek le-
gyenek azok atorokitésére, alakitasara. Ugyanakkor az iskola ezen szocializa-
cios folyamatnak bizonyos elemeit nem tekinti sajatjanak (Nagy 2015).
Mollenhauer szerint (Mollenhauer 2000) ugyanis ma mar nincs olyan nevelési
tertilet, amely a pedagdgiai problémahelyzetek mindegyikével meg tudna bir-
kozni. Mind a szocialpedagogia, mind az ifjusagi munka azt tlizi ki maga ele,
hogy a hagyomanyos intézményi kereteken tullatva, a ,falakon tuli” tereket is
bevonja a pedagogiai cselekvésbe, neveléstudomanyi gondolkodasba.

A szocialpedagogia mindig is a neveléstudomany mostohagyermeke volt
(Giesecke 2000), hiszen az intézményekben gondolkodok elsdsorban az iskola
falai kozott képzelték a ,,normalis” szocializaciét, mig az erre valamiért képtele-
nek maradtak a szocialpedagogia szamara. A XX. szazad végén azonban a szo-
cialpedagogia Ujraértelmezésével - a becki kockazattarsadalomban tébbé vagy
kevésbé, de mindenki veszélyeztetett (Beck 2003) - kiszélesedett annak
Ugyféelkore, igy a szakmaban dolgozok és a képzésben részt vevok létszama is

A szocialpedagodgia és az ifjusagi munka egyutt, de egymas mellett fejlédott
(Tuggener 2000), utdbbi a szocialpedagogiabdl taplalkozik, de eltér attol. Alap-
vetden a felnétté valasra iranyul, de nem minden mozzanata pedagogiai célzatu
tevékenység. Az ifjusagi munka a kommunikativ dnszabalyozas terllete, amely-
nek nevelési koncepcioja kifejezetten batoritja a kérdésfeltevést, az dnallosagot,
az autondm megkozelitést (Mollenhauer 2000). Pedagogiai jelentésége, hogy
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Ugyfélkdzpontu és nincs elézetesen elrendelt tartalom, modszer vagy forma,
azt a benne részt vevék alkotjak. A pedagogiailag felhatalmazott személy nem
gyakorol kdzvetlen és kizardlagosan kovetendd befolyast a folyamatokra, igy
nem tolti be a hagyomanyos tanar szerepét. Ugyanakkor az ifjusagi munka ki-
serétevékenység, nem a hagyomanyos intézmények helyett, hanem azok mel-
lett folytatja tevékenységét. Nem egyszerlien a hagyomanyos intézményi tér
kibdvitése, hanem lényege épp ellentmondasossagaban és valtozatossagaban
rejlik, amely sokkal inkabb ,,modellezi” a valo vilagot, mint a hagyomanyos pe-
dagogiai intézmények zartsaga és tervezettsége (Mollenhauer 2000).

Jelen munkaban ¢sszevetjik a két hasonld, de mégsem ugyanolyan peda-
gogiai elképzelést, szamba vesszik a kozds elemeket és a jellegzetes kilonb-
ségeket, azzal, hogy tudomasul vessziik: mindkét koncepcié a XX-XXI. szazad
pedagogiajanak egyre nagyobb terlletet kdveteld terepe.

A hagyomanyos pedagdgia elégtelensége
- a ,formabont6” pedagogiak sziikségessége

Minden intézményesitett nevelés a korabbi hatalmi helyzetet termeli és teremti
ujra (Mollenhauer 2000). Az iskola - immanens tulajdonsagainal fogva - kény-
telen a tanulok személyiségét egyforman kezelni, az egyén személyisége emiatt
épp az iskolan kivil (a szocialpedagogia tevékenységi tertiletén) fog megnyil-
vanulni. Mig az iskola az oktatashoz sziikséges fegyelem megteremtésében ér-
dekelt, addig a szocialpedagogia a (lelki-szellemi) szlikségletek iranti
érzékenységet tartja szem elétt (Niemeyer 2000), igy az iskola csak ,tavolsagot
tartva” ad segitséget a személyes identitas kiteljesitéséhez (Giesecke 2000).

»Az iskola evolucios szempontbdl [...] nagyon fontos intézmény, neki ko-
szonhetjlik a modern allamok demokratikus berendezéseit. [...] iskola nélkl
nem lenne modern tarsadalom” (Csanyi 2011). De nem kizardlag azért, mert
megtanit irni, olvasni, hanem mert mintegy ,,mellékesen” (de Csanyi szerint evo-
lucios mellektermékekbdl sokszor lesz szelekcids elény, vo.: rejtett tanterv)
megtanit a tanar, de altalaban a hatalom elleni lazadasra is.! Foti (Foti 2009)
épp e hatalom lebontasaban latja az iskola funkcioinak beteljesiilését.

Az intézményesitett pedagodgia térben a tanar ezen intézménybdl és szerep-
bdl kiindulva gondolkodik, semmint ,,a gyermekek és fiatalok szocializaciojanak
perspektivajabol”. Tovabba a tulzottan teljesitményorientalt, a sziikségleteket

1 ,Az iskola kicsiben az adott tarsadalmi rendszert mintazza. A tanité és a biidos kolykok konfliktusainak
képében egyszerisitett modellje a zsarnok és a nép szembenallasanak. Amint az iskola miikodni kezd,
megindul a harc a zsarnok ellen. Elgancsoljak a tanitot a padsorok kozoétt vagy a kabatjara egy ,,Hilye
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,
amitél a zsarnok feje alaposan megfajdul. Az ellendllas persze aldozatokkal jar, de ha egy forradalmar
fenekére nyilvanosan tiz botiitést mérnek és az ezt 6sszeszoritott szajjal, néman elviseli, akkor még
a szomszéd osztalybeli lanyok is elragadtatva fogjak &t délutan idvozolni, ami hosszu tavon a szaporodasi
sikereit is novelheti, ami nem elhanyagolhato szelekcios szempont. Az iskolaba tehat a blidds kolykok
tulajdonképpen [...] azért jarnak, hogy az ellenallas legkuilonfélébb formait kitanuljak, és azokat majd
felnott életlikben is sikeresen alkalmazzak a tarsadalomban megjelend elnyomas ellen” (Csanyi 2010).
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kevésse figyelembe vevd intézmény maga jarul hozza a szocializacio folyama-
tanak veszélyeztetéséhez (Giesecke 2000). Az intézményesitett iskolarendszer
arra térekszik, hogy a generacios szocializacios folyamatokat lehetéleg egy in-
tézménybe terelje. Akik képtelenek ezen intézményes keretrendszernek eleget
tenni, azok az intézményen kivil rekednek (Giesecke 2000). Emellett a Zin-
necker szerinti iskolai életszakasz épp az iskolaban nem teljesedhet ki, mert
ott nem ismerik el a fiatalok megndvekedett 6nallosagat, ami a tarsadalom mas
szegmenseiben mar régen elfogadott; az iskola még mindig a hagyomanyos if-
jusagképet konzervalja. Bar az iskola elér bizonyos integracios teljesitményt,
azonban épp verseny- es szelekcios mechanizmusai miatt nem mozditja elé
igazan a tarsadalmi integraciot (Bohnisch 2000).

Niemeyer szerint (Niemeyer 2000) felmerul az a kérdés is, hogy ki testalta
az intézményes pedagogiara azt a jogot, hogy a nevelési folyamatot pusztan
a neveld-ndvendeék viszonyaban értelmezze, és ehhez mar csak adalék az in-
tézményi nevelés életidegensége. Az egész napos iskola olyan hatalmat adott
atanar kezébe, amelyek korlatait semmi nem garantalja, pedig ezek a garanciak
még a menhelyeken, a zart osztalyokon, a kolostorokban vagy a borténdkben
is megtalalhatoak (lllich 1971). lllich azt is kifogasolja (lllich 1971), hogy a tarsa-
dalom végiggondolas nélkil fogadta el az iskolaztatas azon premisszait, amelyek
szerint: a gyereknek az iskolaban a helye, az iskolaban a gyerekek tanulnak és
a gyerekek csak az iskolaban tanithatoak. Az iskola logikaja szerint a tanulas
a tanitas eredménye, azonban tudasunk tobbségét az iskolan kivil szerezzik
meg (lllich 1971; vd. nemformalis és informalis tanulas), pl. ,korcsoportos tar-
saiktol, kepregényekbdl, véletlenszerli megdfigyelésekbdl” (lllich 1971). , A tana-
rok és a miniszterek az egyetlenek, akik felhatalmazva érzik magukat arra, hogy
[engedeély nélkil] belelissék az orrukat az emberek maganigyeibe” (lllich 1971).

Az oktatasi rendszer elitkdzpontusaga nem megkdnnyiti, hanem megneheziti
az iskolai ifjusagi korszakba valo atlépést, hiszen éppen ,,a valsag és stagnalo
ovezetekben szelektal és diszkriminal erételjesen [...] ezaltal nem csokkenti,
hanem noéveli a szarmazasi, terlleti egyenlétlenségeket [...] és végképpen va-
lasz nélkil hagyja az iskolai ifjusagi korszakban a fiatalok veszélyeztetettségeét,
és kozonyds a fiatalok sebezhetéségével szemben” (Azzopardi - Furlong -
Stalder 2003). Az egyenrangu szemely-szemely kdzétti (interperszonalis) kap-
csolatok fajo hianyat mutatja az iskola, ahol az elére meghatarozott hatalmi hely-
zetek (tanar-diak) dominanciaja miatt, elméletben is alig-alig kerilhet sor
az egyenrangu kapcsolatra. Még a ,nyitott iskolak” is kiizdenek ezzel a fesz(ilt-
séggel, sét az dnkormanyzati intézményrendszerbe erésen integralddott gyer-
mekvédelemhez kotddd formaciok is (Nagy - Trencsényi 2012).

Tovabbmenve, bar a tarsadalomban élve valamennyien részesei vagyunk
kuldnféle szervezddéseknek, csoportoknak, tarsasagoknak, szerencsés eset-
ben kdzosségeknek, az iskola a mesterségesen dsszeallitott (korosztalyilag
tébbnyire homogén) és hierarchizalt csoportok vilaga. llyen tekintetben az is-
kolaban joforman lehet6ség sincs a szabadon alakulo és csoportszerepet di-
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namikusan valtoztatd csoportok vilagara. Az alternativ iskolak rendre belelitk6z-
nek ebbe a kihivasba. Gyakori, hogy elbuknak, csak néhany esetben kerl sor
- alapvetden alternativ formak kozott - ilyen kdzosségek kialakitasara (Nagy -
Trencsényi 2012).

Az egyuttmikodésre nem épitd, csupan versengésen alapul6 oktatasi rend-
szerek (a legtobb kozép-eurdpai oktatasi szerkezet ilyen) nem épitenek nyilt tar-
sadalmi haldkat (OECD 2015). Megtanuljuk, hogy nem bizhatunk
az intézményekben, ezért kikerlljik 6ket, de nem épitlink Uj intézményeket,
mert akkor a szervezett egylttmikddésre kellene tamaszkodnunk, amit szabad-
sagunk korlatjaként és gyarapodasunk gatjaként élnénk meg (Matolcsi 2007).

Az iskola sokszor nem lat a ,tandran tul’, mikdézben klasszikusok irnak
az osztaly kettds életérdl, a pad alatti forradalomrol, nyolcéves haborurol, evo-
lucios melléktermékbdl szelekcios elényrdl (Domokos 1935; Buzas 1961; Ka-
racsony 1999; Karacsony 1946; Csanyi 2011). Az iskola funkcionalis
megkozelitésével nehezen tiri a hibat, igy ténylegesen tanulasellenes, hiszen
a tanulas sokszor hibakon keresztll gordul elére (Winkler 2000). Nem érzékeli,
hogy a halozatok, a virtualis tér milyen kulturalis valtozasokat idéz eld, mi torténik
a digitalis térben a fiatalokkal és azok kézossegeivel (mikdzben ezzel kapcso-
latban is jelzések tucatjai latnak napvilagot). Pedig az iskolanak - észlelve, hogy
a fiatalok mennyi id6t tdltenek a vilaghalon - most kell eldontenie: végképp ki-
utasitja az informacids atalakulas tarsadalomformalo erejét, ezzel elszakitva
magat a valosagtol, vagy igyekszik maga is alkalmazkodni a féldrengésszer(
valtozasokhoz.

Ugyancsak nem jellemz6, hogy az iskola tamogatni tudna az egyént az iden-
titaskérdések viszonylataban: hogy hogyan formaljuk valaszainkat, hogyan re-
agalunk az ingerekre, hogyan szervezzik, fejezzik ki, fejlesztjilk magunkat,
testi, lelki és szellemi éniinket.? Alapvetden az iskolai keretek kozott nincs mod
a laissez faire (lasd meg: dnfejlesztés, Onkifejezés, Gnmegvalositas) pedagogia
elényeinek felhasznalasara. Ritka alternativ kivételeket tart csak szamon a pe-
dagogiatorténet.

Az iskola szaktargyi vilagaban gyakorlatilag elveszik minden, ami az egyén
jovojét érinti. A fiatal a tantargyi szerkezetben alig kap (hatékony) tamogatast
az életstratégia, személyes és szakmai jovotervezés, az elhelyezkedéshez szlik-
séges kompetenciak tudatositasa, a karriertervezés stb. kapcsan.

Az iskolaban els6sorban az ,értikon” tulmutato ,vellk” alkotas tevékeny-
sége is korlatozott. Az iskola alig ad terepet olyan sajat, konkrét céllal rendel-
kezd egyedi tevékenységsorozatra, amely fiataloknak és/vagy fiatalokkal
készll, idében behatarolt (projekt), s olyan védett kdrnyezetet biztosit, ahol egy

2 Gondoljunk csak a didkokat az orai kereteken tulmutaté pl. miivészet altal nevel6 vezeték szamtalan
esetére. Ezek tulnyomo tébbségében a rendezé, karnagy, festomliivész stb. a fiatalos miivészeti te-
vékenységet, kifejezésmaodot, lizeneteket vallalva konfliktusba kertil az iskola - olykor a politikai ha-
talommal egybefonddott, olykor ettdl akar fiiggetlenedd - intézményével, s ha a fiatalok mellett dont,
az jobbara az iskolabdl valo kivonulassal jar. Szerencsés eset, ha kozmUivelddési vagy kulturalis in-
tézmeény, szintér készen all a befogadasra, medialasra.
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esetleges kudarc kdvetkezményét a pedagogiai figyelem csoOkkenteni képes
(v6. iskolai kdztarsasag tipusu diakdnkormanyzatok, Trencsényi 2014). Gon-
doljunk csak arra, hogy a fésodorba tartozo iskolak mennyire képtelenek ke-
zelni a tandran tul- és tandérakon atnyulo, énallo célrendszerrel rendelkezd
elképzeléseket.

Alig van mod - s ma nem is elvaras az iskolaval szemben - a szolgaltatasjel-
legu feladatokban valo részvételre, legyen ez rendszeres jellegli vagy intenziv
alapu ifjusag tevékenység (klub, tabor stb.). Ha van is erre lehetéség, az az elére
meghatarozott hatalmi helyzetek szabalyai szerint torténik (Trencsényi 2007).

Az iskola nem (vagy alig, de bizonyosan nem hatékonyan) segiti a fiatalok
részvételét a koz dolgaiban (Féti 2009). Altalaban nem jellemzi az intézménye-
ket a kdzosseég Ugyeibdl részt kérd, abba bevonodo tevékenységek dsszes-
sége, a demokratikus miikddés és intézményrendszer jobb interiorizalasat célzo
tevékenységek, vagy az emberi jogok megismerésének, befogadasanak gya-
korlasanak maodjai 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 fenn-
all6 kotelezettségei vannak (sét gyakran a pedagogusok politikai vilagnézetiiktél
fuggetlenull sokalljak a torvényben kodifikalt gyermeki jogokat). Kevéssée fog-
lalkozik az iskolarendszer a jogtudatossaggal, az lgyféli, kozpolgari® mivolttal
sem, sokszor ,és hol vannak a kotelességek” fogalmilag bldd felkialtasaval
(Nagy 2008). A szentldrinci kisérlet, a janoshalmi iskolapélda vagy az igazlaté
napok példajan keresztll is csak ritka cafolatokra (Neill 2009; Foti 2009)* ad
modot a pedagogiatdrténet (Gomboczné Erdei 2015). Még akkor is igy van,
ha elvétve kulénboz6 civil ifjusagi ,,utopiak” szegélyezik az iskola hatarain tul-
nyulo ifijusagi kezdeményezéseket (Bezenye, Levél, Tlrje gyermekdnkormany-
zatai [Trencseényi 1994], a Zabhegyez6-modell, de beszélhetlink itt az iskolaba
kivilrél behatold - néha elfogadott, néha szamkivetett - probalkozasokrol:
a blinmegeldzési elbadastol a disputa-korokig).

S6t a vilagunk attol lesz élhetd, ha a citoyen attitlid, az altruizmus, az on-
kéntesség megélhetd valosag lesz. Az iskolaban ennek kritériumaibol (szabad
akarat, barati koron valo tulmutatas, anyagi ellentételezés hianya, kézjo moz-
zanat) leginkabb a szabad akarat jelleg hianyzik, az iskola kotelezettsegalapu-
saga alig ad teret a ténylegesen szabad akaratbol szarmazd proszocialis
tevékenységre.

A tanorai logika - sokszor homogén - vilaga jérészt nem ad modot a kul-
turak kozotti érzékenyitésre sem. S6t Hunyadi vizsgalatai azt igazoljak (Hunyadi
1977), hogy az iskola nem sziinteti meg az kulsé tarsadalmi egyenlétlensége-
ket, hanem kreal belsét is, egy tanulasi norma alapu presztizsrendszert, amely
minden mas kapcsolatot is athat. Az interkulturalis tanulas nem csak a kulturalis,

3 A kozpolgart itt nemcsak egy adott orszag jogokkal felruhazott személyeként (allampolgar) értjik,
hanem a kozjoért cselekvd, dntudatos polgar értelemben.

4 Es itt ezen példakat valasszuk kiilén az iskola-kdztarsasagok modelljétél, amely korantsem mindig
koveti a sokféle szocializacios minta atadasanak igényét.
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nemzeti, etnikai, vallasi hovatartozas kiilonbdzéségeire valod érzékenyitést fog-
lalja magaban, e korbe taroznak a ,,hétkéznapi massagok” is: a fogyatékossa-
gok, a nemi kulonbozéségek, a szexualis identitasok, ideoldgiai masként
gondolkodasok, életkori, generacios vagy akar foldrajzi kilonbozdségek (Nagy
- Trencsényi 2012). ,Szép” példaja ennek, amikor Vietnambol szarmazo gye-
rekeknek kell megtanulni rovasirassal leirni a neviiket.

Nem az iskolarendszer kompetenciaja a fiatalt nem csak diakként latni, igy
nem is kiilbndsen érdekes szamara a tarsadalmilag tagolt ifjusagi rétegek vizs-
galata, s ugyanigy nem foglalkozik az iskolarendszer a fiatallal, mint nem csak
diakkal kapcsolatos tarsadalmi tervezéssel (s nem is feladata, minden totalizalé
iskolaelképzelés ellenére sem, hiszen az autonom személyiség pedagogiailag
jorészt kivanatos(?) kialakulasanak egyik feltétele a sokszin(, sokféle mintabol
Osszeallo, 6sszeallitando identitas). Igaz ez még akkor is, ha néhany érdekes -
szlikségbdl erényt kovacsold - unikum érhet6 tetten Makarenké kommunaitol,
Sztehlo Gaudipoliszan at, Mintz ping-pong szakkoreig (Trencsényi 2014; Mintz
2012, Nagy - Trencsényi 2012). Gondoljuk csak meg, hany iskolaban végeznek
az érintettek élethelyzetét-életmodjat-problémait valoban feltaro, modszertanilag
alapos ifjusagkutatast vagy kovetkezik ebbdl - részben a tanulason, tanoran ki-
vuli teret is feldleld, a sokszinlséget ertéknek tekint6 - ifjusagi tervezeés.

Nem értelmezi az iskola a fiatalt, mint leendé munkavallalot-vallalkozot-mun-
kanélklit, mint fogyasztot-kulturatermel6t, de nincs mas tarsadalmi intézmeény
sem, amely a fiatalok lokalis, nemzeti és eurdpai identitasaval, politikai és vallasi
szocializaciojaval, mobilitasaval, annak kévetkezményeivel, vagy akar migraci-
ojaval foglalkozna.

Az iskola intézményében alig tud mit kezdeni a peremre szorult csoportok sa-
jatos kozosseégalkotasi, fogyasztasi, tanulasi stb. strukturajaval (lasd még pl. Berns-
tein nyelvi kodjai, vagy Bourdieu tékefogalma®), a tarsadalom normaitdl ilyen vagy
olyan iranyban elhajldakkal, devianciakkal, de akar a blnelkdvetéssel vagy aldo-
zatta valassal. Az iskola csak kiegészitd tevekenysegkent foglalkozik a tantargyi fa-
lakon tulmutatd nehézségekkel (tarsadalmi egyenlétlenségek, deprivacio,
deviancia, tanulasi nehézségek, prevencio-egészsegfejlesztés stb.) (Kozma 1999).

Sokszor még nehezebb a helyzet, ha az iskola megproébalja ezeket a felada-
tokat felvallalni, mert szerkezete, folyamatai, hatalmi strukturaja nem teszi igazan
alkalmassa azt ezen helyzetek kezelésére.

A fentiek természetesen semmilyen modon nem tartanak igényt egy teljes
iskolakritika-struktura jogara, még csak nem is atfogo iskolaelemzések (azt lasd
Goodmantél lllichig; Goodman 1960; lllich 1971), csakis abbdl a szempontbodl
probaljak 6sszeszedni az iskola mint nevelési-szocializacios intézmény hiatusait,
amennyiben azok megalapozzak az iskolan kiviili pedagogiai elképzelések -
féképp a szocialpedagogia és az ifjlusagi munka - létjogosultsagat.

5 (Bernstein 1975), (Bourdieu 2004), (Bourdieu 1978). ,,A szlil6k segitségével gyerekkorban elsajatitott
kulturalis t6ke nyujtotta elénydk nem poétolhatdk az iskolaban, amely tényleges funkcioja az egyen-
I6tlenségi rendszer Ujratermelése” (V. POk 2011).
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2. A szocialpedagogia és az ifjusagi munka eredete

A XIX-XX. szazad fordulojan elterjedt, az 1850-es években eldszor hasznalt
szocialpedagogia fogalma mar 6nmagaban annak beismerése, hogy a nevelés
kozosségi folyamat és nem csak egy nevel6toél fliggd viszony (Natorp 2000),
sét a szocialpedagogia léte a szocialis és pedagogia veszélyeztetettség beis-
merését is jelenti tulajdonképpen (Winkler 2000).

A szocialpedagogiai gondolkodas mindig is megkérddéjelezte a tekintélyalapu
nevelés létjogosultsagat, 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 év-
szazadat [Key 1976]), helyette a gyerek érdekeit véve alapul, amely egyarant
jelenti az autonom kiteljesedést és a tarsadalmi beilleszkedés szempontjait.
A szocialpedagogia kialakulasa jorészt annak koszdénhetd, hogy az iskola nem
karpotolhatott a premodern korbol a modernitasba valé atmenet soran a csa-
ladi, szomszédsagi kdrnyezet megvaltozasaért (Niemeyer 2000). A szocialpe-
dagdgia kialakulasaban vélhetéleg szerepet jatszott az is, hogy a modernitasban
a pedagogiai individualizmus csaknem kizarolagos teret nyert a neveléstudo-
manyban (Schlieper 2000).

Wroczynski (Wroczynski 2000) szerint a modern tarsadalom kifejlédésében
erds volt a hit abban, hogy az ifjusagi nevelés valamennyi problémajara az iskolai
oktatas valaszt lesz képes adni, tobbek kdzt lehetdséget teremtve arra, hogy
mindenki azonos helyzetbdl kezdje meg palyajat. Ugyanakkor a tankételezett-
ség bevezetése egyedil nem volt képes a modernitasba vald atmenetet kezelni,
ezért szlikséges volt a szocialpedagogiai intézmények életre hivasa (Giesecke
2000). A szocialpedagogia - de Wroczynski (Wroczynski 2000) helyesebbnek
tekinti a tarsadalompedagdgia elnevezést - kialakulasa épp ennek a remények
a kudarcat, illetve az arra adott valaszt jelentette (amely persze nem jelenti azt,
hogy az iskola nem segitett ezen meritokratikus elképzeléshez, de azt minden-
képp, hogy nem az iskola az egyetlen, pusztan az elsé lépés ezen az uton). S6t
épp az iskola ,hozta felszinre az életpalya meginditasat biztosito feltételek bo-
nyolultsagat’, ekkor lettek nyilvanvaloak a végletekig eltérd eldfeltételek
(Wroczynski 2000).

Giesecke szerint mig az iskola torténelmileg top-down szerkezet (az elit feldl
teljesedett ki és lett valamennyi tarsadalmi csoport szamara elérhetd), addig
a szocialpedagogia bottom-up fejlédott (Giesecke 2000), hiszen elészor a tar-
sadalom leszakado részei szamara valt elérhetdvé, a hatranyos helyzetl fiata-
lokkal valo foglalkozas kapcsan alakult ki, s teljesedett ugy, hogy valamennyi
fiatal szamara hozzaférhetd lett. Ennek tikrében mig korabban a szocialpeda-
gogia elsérendl feladatanak a tarsadalom leszakado rétegeivel, illetve a testi,
szellemi, szocialis okbol akadalyozottakkal, veszélyeztetettekkel (Schlieper
2000) valé pedagogiai munkat értették (pl. szegénygondozas, blntetés-vég-
rehajtas), mara ez a teljes tarsadalmi spektrumot atfogd szolgaltatassa valt,

6 A biintetés csak elvaditja 6ket - irja Pestalozzi.
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meégpedig ugy, hogy a hagyomanyos kliensek szamara a szocialpedagogia
megmarad ,kemeény szocialpedagogianak”, addig a tobbi fiatalnak egyfajta
,Szoft szocialpedagogiakent” jelenik meg (Kozma - Tomasz 2000) (mondvan,
hogy a mentalhigiénia, a ventiallacio azok szamara is sziikségesek, akik nem
kiizdenek deklasszacios, szociokulturalis vagy lelki kihivasokkal). Ez utdbbi szo-
cialpedagogia feladata az ifjusagi jollét biztositasa, ami a tarsadalomtudomanyos
és a neveléstudomany metszéspontjaban lévé tevékenység (Niemeyer 2000).

Mig a szocialpedagogia alapvetéen az iskolarendszer logikajaba nem beférd
gyermekeket célozza meg, addig az ifjusagi munka eredete a kdzéposztalybeli
fiatalokhoz vezethet6 vissza. Az ifjusagi munka tulajdonképpen a szocialpeda-
gogiabdl valt onalléva (Hamalainen 2012), s6t a 60-70-es évek fordulojaig alap-
vetéen szocialpedagogiai alapokon nyugodott (Bradford 2011) a fiatalok felnétté
valasanak problémaira fokuszalo, az egyszerre autonom és 6nszabalyozo, de
k6z6sségi egyent a tapasztalati tanulas utjan elérni kivano gyakorlatot jelentve.

Az ezredfordulora - a kockazattarsadalom fogalmi terében - e definicion
tulnyulva, a fiatalok identitas-kockazatait, viselkedés-kockazatait, életstratégiai-
kockazatait értelmezve inkabb az egyenléség kerlilt elétérbe: az ifjusagi munka
feladata az egyenlétlenségek minden formajanak felszamolasahoz és a fiatalok
egyenld esélyeihez vald hozzajarulas az egyén, a csoport és a tarsadalom szint-
jén, tamogatva a fiatalokat a felnétté valas folyamataban. Ebben az idében jelent
meg a specializalt ifjusagi munka (ifjlusagi munka hatranyos helyzetlekkel, ifju-
sagi munka énmagukkal kiizdé melegekkel, ifjusagi munka feketékkel). Az ez-
redforduld utan, napjainkig a pedagogiai meghatarozas er6sodott fel: az ifjusagi
munka a fiatalok dnkéntes részvételére alapozott pedagogiai lehetdségeket ki-
hasznalo tevékenység. Az ifjusagi munka ma mar nemcsak ifjusagi szerveze-
tekben, ifjusagi hazakban, hanem Uj szolgaltatasi tertleteken is utat tér maganak
(Thole 2000); az utcai szocialis munka ifjusagi megfelel6je a felkereso ifjusagi
munka, a kalandparkok, a szurkolo6i projektek, a kozossegi programok, az ifju-
sagi tanacsadas mind-mind a megujult ifjusagi munka sajatja.

3. A szocialpedagogia és az ifjasagi 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 pe-
dagogiai territoriumot magaba foglalva, ami az iskolan és a csaladon kivil esik
(Baumer 1929). Nohl a fogalmat a gondozéneveléssel azonositja (Nohl 2000),
s terepének az ifjusagvédelem helyett az ifjlusaggondozast tekinti, amely nem-
csak a kezelést, de a megeldzést is szem elétt tartja, sarkallva az egyént a fe-
lelésseégvallalasra. Mollenhauer (Mollenhauer 2000) az intézményi eszk6zok
Osszességét érti a fogalom alatt. Schlieper pontatlannak tartja ezen megfogal-
mazasokat. Szerinte sem az ifjusaggondozas allami tevékenysége, sem az is-
kolan és csaladon kivili nevelés nem fedi le jol a szocidlpedagogia fogalmat,
mert a csaladon és iskolan belll is folyik szocialis nevelés, masfel6l mig az al-
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lami nevelés feladata példaul a szakképzés, addig az nem része a szocialpe-
dagogianak (Schlieper 2000). Mollenhauer is tulmegy a Baumer-féle megha-
tarozason, mondvan, hogy az csak pragmatikus szempontokat jelentene.
Véleménye szerint a szocialpedagogia lényegét az egyén tarsadalomba illesz-
kedése, illetve a generaciok egymashoz val6 viszonya jelenti (Mollenhauer
2000). Mig a segitségnyuijtas mint kdzossegi tevékenység értelmezhetd peda-
gogia nélkil, a pedagogia és a szocialpedagdgia nem értelmezhetd a kdrnyezet
hianyaban. Rauschenbach (Rauschenbach 2000) szerint a szocialpedagodgia
nem egyeértelma terlletet jelol ki maganak, a baumeri kategoria értelmében
a feln6ttképzés, a gyogypedagogia és a szakmai képzés is a szocialpdegogia
része lenne, marpedig ez ténylegesen nincs igy.

Schlieper (Schlieper 2000) a szocialpedagogiat egyenesen tudomanyos
diszciplinanak tartja, mig ennek gyakorlatat szocialis nevelésnek nevezi. Ertel-
mezéeéseében hiaba tekintjik a tarsadalmi kérnyezetet, amikor a nevelés soran
mindig az egyes egyén kozvetlen és sosem atlagos kdrnyezete hat csupan. Mig
Baumer (Baumer 1929) a szocialpedagodgiat a pedagdgia egyik szegmensének
tartja, addig Natorp (Natorp 2000) a konstruktivista pedagdgia talajan allva
a szocialpedagogiat tartja altalaban a tényleges pedagogianak, mert szerinte
a nevelés egyaltalan és elvileg sem lehetséges a tarsadalmi kdrnyezethez valo
viszonyulas nélkul. Natorp tehat a szocialpedagogiat nem a pedagogia egy rész-
terliletének ismeri el, hanem a pedagogia egyfajta értelmezésének, amely nem
az egyeént, hanem a kézosséget allitia kdzéppontba (Natorp 2000), ezzel tulaj-
donképpen egyenléseégjelet téve a pedagogia és szocialpedagogia kozott.
A sokféle elképzelés okan nem véletlenll jegyzi meg Tuggener (Tuggener
2000), hogy a szocialpedagogia sokretl gyakorlati alkalmazasa forditott arany-
ban all egyértelmlségével.

Mig a szocialpedagogia sok szerzé értelmezésében (Nohl 2000; Rauschen-
bach 2000) tartalmazza az 6vodai nevelés, a neveldintézeti nevelés, a szegény-
gondozas, a gyamulgy tevékenységet stb. addig ezzel szemben az ifjusagi
munka ennek pusztan egy részét, a fiatalokkal szabadidében végzett szolgal-
tatasalapu (azaz nem hatosagi és nem kotelezettségalapu) tevékenységet fog-
lalja magaban, ahol akar az a terep is nevel, amelyben a cselekvés torténik, de
nemcsak a nevelési szituaciokat, de a teljes szocializacios teret vonjuk be az ér-
telmezésbe. Azaz az ifjusagi munka bdviti €s szUkiti is a szocialpedagogiai er-
telmezési keretet.

Az ifjlusagi munka igen erés szalakkal kotédik a szabadidéhoz, hiszen azok
az elvarasok, amelyeket a fiatalok az ifjusagi munkaval kapcsolatban tamaszta-
nak, épp a hagyomanyos pedagodgiai intézmények latokoérén kivil esé szabad-
id6s teruletekre vonatkoznak (Mollenhauer 2000).

Muller kiilonbséget tesz altalanos és specialis ifjlusagi munka kdzott. Utdbbi
egyes meghatarozott, kiiléonb6z6 sajatossagokkal bird csoportokkal torténik,
mig elébbi nem kotdédik tarsadalmi kényszerhelyzetekhez, sem tarsadalmi rész-
érdekekhez, abban sokszor ,a fiatalok egyutt beszélgetnek, egyiitt cseleked-
nek, vagy csupan egyutt vannak” (Muller 2000). Azaz nem az ifjusagi munka
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valamifajta végterméke a fontos, hanem az, hogy a fiatalokat hozzasegiti, hogy
sajat maguk alkotta csoportokban szocializalodjanak.

Taylor szerint az ifjusagi munka jellemzéi az dnkéntesség, a nyilt véglség
és a szemeélykdzpontusag (Taylor 2012). Devlin viszont 6t aspektusat lattatja
az ifjusagi munkanak (Devlin 2012):

* A nem formalis tanulason keresztiil a segit6 és a fiatal kdzotti Uj tipusu viszony
|étrejotte;

¢ 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, kdozosségi fejlesztés egysége;

¢ Az ifjusagi munka fontossaganak elismerése.

Giesecke szerint az ifjusagi munka terepeként értelmezett, iskolatol fliggetlen
intézményi térben a felnévekvd generaciok érdekében vald cselekvés sokszor
a tarsadalom elvarasai ellenében tortéenik (Giesecke 2000). Emiatt is elvileg is
hibas lépés az ifjusagi munka integralasa az iskolaba, napkdzibe, mert az iskola
nem alakithatja ki az ilyenfajta tér megvalositasahoz sziikséges feltételeket (Gi-
esecke 2000).

Az ifjisagi munka jellegzetességei Mollenhauer (Mollenhauer 2000) szerint:

* A nevelési szabalyrendszer intenzitasa tekintetében: bar van szereplik itt is
az elére meghatarozott normaknak és kereteknek, azok jelentésége joval ki-
sebb, mint a tarsadalmi szankciok terhét nydgé iskolak esetében.

» Didaktikai sajatossagok tekintetében: a nevelési tartalmak - eltéréen az isko-
latol - itt nincsenek mar elére meghatarozva, sokkal inkabb a kommunikacio
soran folyamatszerlen keletkeznek.

¢ Tarsadalmi funkcio szerint: az ifjusagi munka terén bellil csak a résztvevok don-
tenek bizonyos szerkezetek, intézmények létrehozasaroél, megvaltoztatasarol,
eleve elrendelt elem nincs.

* Modszerek szerint: az ifjusagi munka modszertani repertoarja joval bévebb bar-
mely masfajta pedagodgiai tevékenységnél.

» Korcsoport szerint: az ifjusagi munka csak fiatalokkal foglalkozik.

Ehhez a kdvetkez6 feltételek tarsulnak:
¢ A részvétel 6nkéntessége: a kényszer hianya - beleértve az absztrakt kény-
szerektdl valdo mentességet is - miatt vélhetbleg a részvevdk befogadas iranti
nyitottsaga joval nagyobb, mint a , kikertlhetetlen pedagogiai intézményekben”.
* A pedagogiai trikkok tilalma: nem allitia a sziikségleteket olyan célok érde-
kébe, amelyeket a résztvevok maguktol nem akarnanak elérni.
¢ A motivacio: az érdeklédés hatarozza meg az ifjisagi munka tartalmat.

Mairesse szerint az ifjusagi munka f6 célja, hogy a fiataloknak lehetéseget adjon
sajat jovojik alakitasara, azaz bevonja és integralja a fiatalokat a tarsadalomba
rogziti: utmutatas elvaras nélkiil (,guidance without dictation”) (Verschelden et
al. 2009). Jol 6sszevag ez Karacsony Sandor megfogalmazasaval: ,,f6bindm
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az, hogy mindenaron tanitani és nevelni akartam, pedig félreérthetetlen jeleket
kaptam arra, hogy szeressem az én kis felebarataimat, ugy mint magam” (Ka-
racsony 1998). Ekdzben Verschelden hangsulyozza, hogy az ifjusagi munka
pedagogiai céljai soesem lehetnek fliggetlenek a tarsadalmi kontextustol (Vers-
chelden et al. 2009). llyen értelemben az ifjusagi munka jol kdrulhatarolhato,
am , befejezetlen” meghatarozasu tevekenység, mert egy allandoéan valtozo, fej-
16dd gyakorlatot jelez (Davies 2009). Ennél tovabbmegy Sinczuch, aki szerint
az ifjusagi munka tucatnyi aktivitas, de pusztan gyakorlat, amelyet tulajdonkép-
pen az egymast kovetd generaciok alakitottak ki (Sinczuch 2009). Coussée
az ifjlusagi munkara mint a fiatalok tarsadalmi érzekenységét el6segit6 erdteljes
oktatasi eszkdzre tekint (Coussée 2009). Szerinte az ifjusagi munka sokoldalu
és tobbértékl gyakorlat sokszinl témakban és terepeken, amely a legkllon-
b6zd6bb fiatalokat kivanja elérni a strukturalatlan aktivitasoktol a tervezett prog-
ramokig tartd iven (Coussée 2009). Katai (Katai 2006) megfogalmazasaban
az ifjusagi munka a fiatalokra iranyuld komplex pedagogiai és szolgaltato folya-
matok dsszességének gyakorlata.

Az Eurdpai Bizottsag szerint az ifjusagi munka a fiatalok felé iranyuld olyan
cselekvés, amelyben ezen fiatalok 6nként vesznek részt, és amelyek a szemé-
lyes és szocialis fejlédeésiik elésegitését celozzak a nonformalis és informalis
tanulas eszkozeivel (European Comission 2015). A meghatarozas tehat nem
teszi figgdve az ifjusagi munkat a konkrét tevékenységtdl, sem annak kornye-
zetetdl. Ezen értelmezés szerint az ifjusagi munka ket tengelyen értelmezheté:
a célcsoport és a célok szerint. ,,A célcsoport tengely az univerzalis, minden fi-
atal szamara nyitott tevekenységektdl a masik végletig, egy szUk, specifikus
csoportra iranyuld ifjusagi munkaig terjed. A célok tengelye a személyes fejlé-
dés nagyon altalanos céljatol a konkrét problémakoroket érintd ifjisagi munkaig
huzodik” (European Union 2014), de ezeknek is vonzonak kell lennitik a fiatalok
szamara (0nkéntesség), nonformalis eszkzdket kell hasznaljanak és ki kell tliz-
nilik a személyes és szocialis fejlédést. Ezen értelmezést tekintve a formalis
oktatasi rendszer keretein belll is lehetséges az ifjusagi munka, ha az 6nkéntes
részvételre csabit, nonformalis tanulasi modszereket hasznal, valamint a sze-
mélyes és szocialis fejlédést szolgalja. Ez a meghatarozas a sport és kulturalis
tevékenyseégektdl ugy tesz kildnbséget, hogy a célrendszert és a tevékenysé-
get venné gorcsod ala, azaz azok a sportesemények, amelyek elsésorban a tel-
jesitményfokozasrol szolnak nem tekinthetdk ifjusagi munkanak, fliggetlendl
a fiatalok dnkéntes részvételétdl.

Ebben az - altalunk nem osztott - értelmezésben ifjusagi munkat veégeznek
azok is, akik nem a fiatalt mint egyént, hanem az ifjusagot mint tarsadalmi cso-
portot tartjak figyelmik fokuszban. Azaz az ifjusagi szervezeti finanszirozas ter-
vezéseét végzd koltségvetési szakemberek, az ifjusagi irodak normarendszerét
kontrollald adminisztratorok, vagy a képzések kdvetelményrendszerének kidol-
gozasat folytato szakertok, ad absurdum az ifjusagi torvényt szorgalmazo po-
litikusok is ifjusagi munkat végeznének. Annal is inkabb nehezen érthetlink
egyet ezzel az elképzeléssel, mert az Eurdpai Bizottsag ezen dokumentuma
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szerint (European Comission 2015) az ifjusagi és szocialis munka kozotti k-
I6nbség abban all, hogy a szocialis munkaban a fiataloknak kotelezd részt
venni (SIC!), mig az ifjusagi munka dnkéntes (hiaba hasonl6é a személyes és
szocialis kompetenciafejlesztés, lehet terlilete a megeldzés vagy a tarsadalmi
befogadas és hiaba a nonformalis tanulasi elemek). Hovatovabb a szabadidé
kifejezésnek ezen értelmezésben nincs jelentésége, az csak iddintervallumot
hataroz meg, ahol valamilyen tevékenység (ifjusagi munka, sporttevékenyseég,
kulturalis tevékenység, szocialis munka) megvaldsul, nem véve figyelembe,
hogy a fiatalok szamara a szabadidé az identitaskeresés egy specialis szeg-
mense. E meghatarozasban ugyanis a szabadidds tevékenység arra utal,
amelynek ugyan eleme a szorakoztatas és a vonzo mivolt, de nem célozza
a fiatalok személyes és szocialis fejlédesét. Ez a tétel egyszerlien dsszekeveri
a szabadidds tevékenyseget a szorakoztato tevekenységgel. Hiszen szora-
koztato tevékenyseég elképzelhetd a szabadiddn kivll is, és a szabadidében
sem csak szorakoztato tevékenység folyhat.”

. A szocialpedagogia és az ifjusagi munka
keretbefoglalé elmélete

Mind a szocialpedagogia, mind az ifjusagi munka két {6 hagyomanyt tekint sa-
jatjanak: egyfel6l a neveléstudomanyt, masfeldl a szocialis munkat.
Diesterweg, a szocialpedagogia fogalom vélhetdleg els6é hasznaldja is valdszi-
nlleg azt kivanta kifejezni, hogy a fogalomnak egyszerre van pedagogiai és szo-
cialis ,felel6ssége” (Tuggener 2000), egyszerre a neveléstudomanyi és
a szocialismunka-diskurzus része (Rauschenbach 2000). ,,A szocialpedagogia
kialakulasa a neveléstudomanyon bellil tortént, de késdbb a szocialis munkaval
Otvdzve Uj tudomanyagga nétte ki magat, amelyben mindkét elem egyforman
fontos szerepet t6lt be” - mondja Thiersch (Thiersch 2000). Thole (Thole
2000) ennek alapjan a szocialpedagogia negy modelljét vazolja fol:

* A szocialpedagodgia, miképp az iskolapedagogia, az 6sszehasonlitd pedagogia
vagy a pedagogiatorténet a pedagogia egyik aga, amely a kdzosségi életre ne-
velés koncepciojat teszi magaéva az iskolan kivili terlileteken, igy elmélete alapjan
hely illeti meg a neveléstudomanyon bellil.

* A szocialpedagodgia a szocialis munka ,,gondozastudomanya”.

* A szociadlpedagogia egyszerre a tarsadalomtudomanyok és a neveléstudomanyok
része, mert sem a ,szocialismunka-tudomany”, sem a neveléstudomany nem képes
egyedll a szocialpedagogia szamara kizarolagos vonatkoztatasi rendszert jelenteni.

* A szocialpedagogia egyfajta tudomanyos ,vandorkent” hol kreativ-muvesz, hol
gyogyito-empata, de nem keres tudomanyos otthont maganak, ,,6nmaga 6haj-
tasa szerint tudomanyos hontalan”.

7 Mas helyen ,az ifjusagi munka egyfajta tarsadalmi és pedagdgiai gyakorlat, amit persze hozza kell
igazitani a nagyon valtozatos torténelmi, foldrajzi és tarsadalmi kornyezethez, de mindig vannak ezen
kuldnbdzéség alapjaul szolgald, kdzds megegyezések, amelyeket aztan Ujraszerkeszt a gyakorlat és
a kozélet” (Coussée 2010). Ezen definicié alatdmasztja a sokat hangoztatott pedagdgiai relevanciat,
de tartalmaban nem sokat tesz hozza az ifjusagi munka meghatarozasanak megértéséhez.
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Thiersch (Thiersch 2000) szerint a szocialpedagogianak (de a teljes neveléstu-
domanynak is) feltétlen szilkséges (lenne) megnyilnia a szocialis feladatok elétt,
a szocialpedagodgia nemcsak neveléstudomanyi, de szocialis munkaba gyoke-
rekkel is rendelkezik. Tuggener arra hivja fel a figyelmet (Tuggener 2000), hogy
a szocialis munkaban a tanacsadas mindig is a problémakezelés bevalt modja
volt, amely egyenrangu partneri viszonyokat feltételez, amit viszont a pedagogia
sokszor csak hierarchikusan, nevelé-nevelt viszonyban volt képes értelmezni.
Nem véletlen, hogy mig a pedagogia igyekezett nagy hatosugaru elméleteket fel-
allitani, ezzel zarva be és téve statikussa, valamint lassan reagalova 6nmagat,
addig a szocialis munka nyitott és dinamikus maradt a tarsadalmi vonatkozasokat
tekintve. Ugyanakkor szerinte barmilyen human tevékenységben - ha mashogy
nem, rejtve - benne van a nevelési szandék. Neiemeyer szerint a szocialpeda-
gogia ,,a sorsukra hagyottak egységes pedagogiai és pszicholdgiai koncepciodja”
(Niemeyer 2000), mig Thiersch szerint (Thiersch 2000) a szocalpedagodgia
a nehéz helyzetben lIévok kompenzacios lehetdsége. Mollenhauer (Mollenhauer
2000) a szocialpedagogiaban egyfeldl az alsobb néprétegek felemelésének,
masfeldl a tarsadalmi tények megismerésének és értelmezésének szandékat
latja, amelynek zaszlaja alatt a legkllonfélébb pedagogiai szandékok és célok
allnak 6ssze (v6.: a szocalpedagogia magyar fejlédésének értelmezésével: nem-
zetnevelés, tehetséggondozas, szabadiskola stb.).

Winkler szerint (Winkler 2000) a szocialpedagogia feladata a piacgazdasag-
beli kockazatok feldolgozasa. A szocidlpedagdgia ma mar nemcsak krizisszitua-
a problémahelyzetek kezelése a feladata, hanem olyan kepességek, készségek
kialakitasa, amelyek lehetévé teszik a tarsadalomba illeszkedést és ezen problé-
mahelyzetek megeldzését. Mikozben a szocialpedagogia tarsadalmi lényt szin-
tetizal az egyénbdl, akdzben 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 fi-
atal helyett) szemlélet, azt fel kell valtsa a segitd attit(id (,mindenki a sajat életének
legnagyobb szakértdje”). Ennek tiikrében mig Tuggener (Tuggener 2000) szerint
a szociélpedagdgia - hiszen a szegénygondozas pedagogizalasat tlzi ki célként
maga elé, de nincs altalaban pedagogiai arculata - tulajdonképpen szocialis
munka, amely fejlédéstorténetileg az 6nkéntesség, professzionalizalodas, mo-
dern szocialis munka szakaszokra oszthatd, addig Thiersch szerint (Thiersch
2000) a szocialpedagogia intézményestilése és professzionalizalodasa kifejezet-
ten elkertilendd. Szerinte a szocialpedagogiai feladatok szélesebb kortve valasa
integralta a sikeres életvilagokat a szolgaltatasi szerkezetébe. Ugyanakkor mas
kompetenciak szlikségesek az altalanos értelemben vett terhes-, csaladi vagy
palyavalasztasi tanacsadashoz, mint a fliggd vagy blnozeésben érintett fiatalokhoz.
Kllénbséget tesz a szocialis munka pedagogiai vonatkozasai és az antropagogiai
vonatkozasu un. szocialmunka kozott (korosztalyra valo tekintet nélkul a segit-
ségre szoruldkkal kapcsolatos legaltalanosabban fogalmazott tanulasi és életve-
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zetési tevékenysegek tamogatasa). Fischer (Niemeyer 2000) azt jelzi, hogy a szo-
cialpedagogia a szocialis szakmak egy Uj csoportjat jeloli. Trost és Mollenhauer
(Schlieper 2000) a szocialis munka alapdiszciplinajaként értelmezi a szocialpe-
dagogiat, amelynek célja visszavezetni az embereket az elszigeteltségbdl a tar-
sadalmi egységbe. Ennek kapcsan Schlieper (Schlieper 2000) arra hivja fel
a figyelmet, hogy ezzel épp a pedagogiai célokat veszitjiik szem eldl.

Nohl fentiekkel ellentétben a szocialpedagodgiat a pedagdgia részének tekin-
tette, igaz, hogy a szabadidds intézményeken tulmenden ahhoz szocialis munka
tipusu tevékenységeket és hatosagi jogositvanyokat rendelt (ifjlusagvédelmi hiva-
tal, Nohl 2000; Niemeyer 2000), amely az ifjusagi munka értelmezéssel kifeje-
zetten ellentétes. Ertelmezésilkben a szocidlpedagdgia feldleli a hazassagi
tanacsadastol a terhessegi tamogatason at a csecsemdgondozason és szlléta-
mogatason, valamint nevelési tanacsadon keresztll az dvodaig, napkoziig, pa-
lyavalasztasi tanacsadoig es nepfdiskolakig tarto ivet (Nohl 2000). Nohl azért is
vitazik a szocialismunka-megkozelitéssel, mert szerinte szocialpolitikanak ellen-
polusra van szliksége, hogy az egyéni felelésségvallalas is megjelenjen, ugyanis
a problémas helyzet nem pusztan a kériilmeények fliggvénye, abban az egyéni fe-
lelésségvallalas - legalabb a kilabalasban - keresendo.

Schlieper szerint (Schlieper 2000) a szocalpedagogia nem pusztan ,.elsése-
gélynyujtas”, hanem ,az egész nevelési immanens jellemvonasa’, kdzdsseg altali
kozossegre nevelés. Ugyanakkor Natorp szerint nem is az egyes ember a szoci-
alpedagogia célcsoportja, hanem maga a kdzdsség, s célja ennek formalasa
(Natorp 2000). Ezzel kapcsolatban arra hivja fel Schlieper a figyelmet (Schlieper
2000), hogy a kdzosségek mégis csak tagjaik céljainak eldémozditasaban kell ér-
dekeltek legyenek, igy bar az ember tarsas lény, de nem az egyén van a kdzosség
jolétéért, hanem a kdzdsség az egyéneért. Ezen félreértés, félremagyarazas ,,al-
lami pedagdgiava” emelt torzéit lathatjuk a kommunisztikus, de akar a nemzeti-
szocialista torekvésekben (Schlieper 2000), amely a tomegbefolyasolashoz
ugyan lehet elegendd, a neveléshez azonban nem. Schlieper emellett elutasitja
a szocialis nevelés telies pedagogiai térre normarendszerként kiterjesztett meg-
jelenéseét és ,,szocidlis egészhez” valo igazitas értelmezését is (azt pedig végképp,
hogy a szocialpedagogia valamely iskolai tantargyba integralodjek vagy vegye at
annak helyét). A szocialpedagogia f6 feladatanak azt tekinti, hogy 6sszhangba
hozza, hogy a nevelés kdzosségben, szocialis kapcsolatok haldjaban zajlik,
ugyanakkor a ,mlveletvégzés” az egyénen mint autonom, dnhatalmu személyen
torténik (Schlieper 2000).

Karacsony - aki szocialpedagogusként is értelmezhetd (vo.: partneri viszony
kialakitasa, holisztikus megkdzelités, Karacsony 2000) - a nevelést indirekt te-
vékenységnek tartja, amely a tarsas léten, tarsas lélektanon alapul, ahol a felek
egyenranguak. A nevelé 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 egyamasrahatasok
tiikrében lehet csak és lesz eredményes (Karacsony 2004), kiilénodsen a tanitasi
oran kivili tevékenységek nevelési fontossaga terén (Karacsony 2002).
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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 integ-
racios folyamataban résztvevdre tekint. Mas megkozelitésben az ifjusagi munkat
két {6 elképzelés szegélyezi: egyfeldl, hogy az a pedagodgia egy szelete szocialis
iranyultsaggal (kulcsszavai: Oniranyitas, részvétel, dnképzes), masfeldl, hogy
az szocialis munka egyik eleme pedagdgiai iranyultsaggal (kulcsszavai: esély-
egyenléség, kdzosseg, kultura) (Hamalainen 2012). Mollenhauer (Mollenhauer
2000) igyekszik elhelyezni az ifjusagi munkat a szocialpedagogian, pedagogian
belll, kiemelve, hogy az ifijusagi munka nemcsak a szocialpedagogiara, de
az egész pedagogiara Ujszerlien hatott. Mdller (Miller 2000) szerint az ifjusagi
munka megvaltoztatta és kitagitotta a nevelés fogalmat. Ellentétben az iskolaval
kétségtelenll nincs olyan altalanos szabalyzata, amely a tarsadalom altal megki-
vant tanulasi folyamatokat és célokat dsszegezné (vO.: alaptantervek és kerettan-
tervek), mindazonaltal szerinte ez nem egy hianyzo6 darabja az ifjusagi munkanak,
hanem a karakterének jellegzetessége. Spence (Spence 2011) is kiemeli: ellen-
tétben a szocialis munkaval és az iskolai pedagodgiaval az ifjusagi munkanak nincs
napirendszer( célkitlizése a fiatalok szamara, a nemformalis tanulas modszertana
épp ennek kiiktatasaval teremti meg a nyitottsagot.

Az ifjusagi munka tekintetében a pedagogiai lehetéségeket Deltuva négyelem(
szerkezetben (1. tablazat) lattatja (Deltuva 2014):

* Nemformalis képzés: leginkabb ifjusagi szervezetek és kdzpontok altal gondo-
zott szocialis és személye kompetenciafejleszté tevékenység. A médszerek és
atartalom a fiatalok és a képz6 kdzds megegyezésén alapul, az értékelés tobb-
nyire formativ alapokon nyugszik.

* Interaktiv tanitas: leginkabb a formalis curriculumot bdviti interaktiv elemekkel,
kompetenciafejleszté attitiddel sokszor tulmutatva a tantargyi logikan.

* Kiterjesztett oktatas (additional education): féleg specialis tertileteken ad kép-
zést (zene, mlvészetek, sport stb.), a tartalmakat és a modszereket az oktata-
sért felel6s tarca fellgyeli.

* Hagyomanyos tanitas: leginkabb a konvencionalis tudas megismerését célozza.

Nemformalis Formalis
alapok alapok
Felhatalmazo-résztvevd nemformalis interaktiv
megkozelites képzés tanitas
Direkt oktato kiterjesztett hagyomanyos
megkozelites oktatas tanitas

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

Miképp van az ifjusagi munkanak pedagogiai elmélete, ugy lehet szocialis
tevékenységbeli elmélete is (Mollenhauer 2000). Hamalainen (Hamalainen
2012) szerint az ifjusagi munka kapcsolodasai egyszerre a szocialis munkahoz
és a szocalpedagogiahoz is kotik, ugyanis a szocialis problémak pedagogia
eszkOzoOkkel torténd kezelését tizi ki célul. Az ifjusagi munka tehat egyszerre
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pedagogiai és tarsadalmi gyakorlat (Coussée 2010). Ha a tarsadalmi kapcso-
I6dasokat nem vessziik figyelembe, akkor tulajdonképpen csak egy egyedi pe-
dagogiai megkdzelitésrél van sz6, amely nem 6nallo ifjusagi munka tébbeé,
hanem a pedagogiai gyakorlat - ha mégoly sajatos - része csupan. Ha nincs
mogotte tarsadalmi, kulturalis kapocs, akkor tulajdonképpen az ifjusagi munkat
olyan eszkdznek tekintjliik, amely egy mas altal meghatarozott probléma meg-
oldasaban segithet ugyan, de maganak a problémanak az azonositasaban nem
vehet részt. S6t ez esetben sokszor az alsébb és a felsébb tarsadalmi rétegek
fiataljai kozott [évo tarsadalmi szakadék, kulturalis olld nem zarddik, hanem to-
vabb mélydl, nyilik. Ha a pedagogiat tlintetjik el a képletbdl, akkor pedig épp
a megoldasokhoz nem juthatunk kdzelebb (Coussée 2010).

Miutan az ifjusagi munka egyszerre tartozik a szocialis jolét intézményeihez
és az oktatasi rendszerhez (Mairesse 2009), igy nem csoda, hogy bizonyos
orszagokban a szocialpedagogiai hagyomany erésebb az ifjusagi munka kap-
csan (pl. Németorszag), mas orszagokban (pl. Nagy-Britannia) a szocialis
munkakapcsolatok az er6sebbek (Coussée 2009). Manapsag egyre inkabb
annak lehetlink a tanui, ahogy az ifjusagi munka az dnkéntesség iranyabol
a medfizetett, képzett, , professzionalis” iranyba fordul (Nagy-Britannia, Hol-
landia) (Coussée 2010).

Van Ewijk (van Ewijk 2010) szerint az ifjusagi munkanak 6t modellje van:
a gyogyito elképzelés, a kepz6é modell, az igazsag-modell, a gazdasagi modell
és a szocialis modell. Verschelden mas felosztast alkalmaz, szerinte az ifjusagi
munka harom megkodzelitése lehetséges (Verschelden et al. 2009):

¢ A szocialpedagogiai megkozelités olyan perspektivat ad az ifjusagi munkanak,
amely tartalmazza a tarsadalmi, politikai és kulturlis aspektusokat, s amely ala-
tamasztja a kritikus reflexiokat a tarsadalom pedagdgiai intézményeinek tekin-
tetében.

¢ A kulturalis megkdzelités szerint arra helyezi a hangsulyt, hogy az elszemélyte-
lenitd folyamatokat ellenpontozza és az egyént helyezi el6térbe a tarsadalmi
kornyezetben.

¢ A szocialis munka megkdzelités a fiatalok kitorési esélyeire helyezi a hangsulyt,
modot adva szélesebb értelemben a tagabb szocialis munka kornyezetet at-

formalasara (Verschelden et al. 2009).

Hamalainen a két hagyomany ellenében az ifjusagligy harom hagyomanyat ér-
telmezi (Hamalainen 2012):

¢ Afejlédéspszichologiai szempont (Rousseau-ig visszavezetve) az életpalyan at-
ivel6 emberi fejlédés pszichologiai folyamataibdl, illetve annak egy reszebdl (fi-
atalok) vezeti le a fiatalok vilagat;

* A szociologiai megkdzelités (Durkheimben gydkerezve) a generacios sajatos-
sagok, a szocializacio a tarsadalmi beilleszkedés és zavarai teriiletérdl értelmezi
az ifjusagot;

* A szocialpedagogiai gyokerek (Herbarttol és Pestalozzitdl eredeztetve), amely
tarsadalmi vonatkozasokat visz a pedagdgia vilagaba tullépve a pedagodgia in-
dividualis megkozelitésén.
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Bradford szerint (Bradford 2011) az ifjusagi munkanak harom iranyzata van
azzal, hogy mindegyik az 6nkéntességen és a részvételen alapul:
* Az egyik a szabadidds iranyultsagu ifjusagsegitok altal szervezett aktivitasok (if-
jusagi klubokban, rendezvényeken, taborokban);
¢ A masik a terapias irany, ahol az ifjusagi informacio, tanacsadas s segitség,
konzultacié van a kézéppontban;
¢ A harmadik az edukacios, pedagodgiai irany, amely értelmezésben az ifjusag-
segiték segitenek megeérteni a kapcsolddasokat a kdzpolgari, egészségvilag-
beli stb. vilagokhoz.

Cousseée az ifjusagi munkaval kapcsolatban azt huzza ala, hogy az ifjusagi
munka egyszerre pszichologiai-pedagodgiai és szociologiai-tarsadalmi gydkerd,
hiszen tamogatnia kell a fiatalok autondm polgarra valasat és azt, hogy megta-
laljak helylket a tarsadalomban (Coussée 2010). Az ifijusagi munka tulajdon-
képpen az egyén és a tarsadalom kozotti szocialpedagogiai pufferzona
(Cousseée et al. 2010), a vagyott szocidlis ,,rend’ pedagogiai eszkdze (Coussée
2010). llyen értelemben az ifjusagi munka integracios eszkdz is: e szocialis be-
fogadas és a felnétti tarsadalomba valo beilleszkedés eszkdze. Az ifjusagi
munka - megkozelitését tekintve - a ,,vedd el, vagy hagyd ott” (take it or leave
it) allaspontjara helyezkedik, amely jelentésen eltér a formalis oktatasi rendszer
megkozelitesetdl (Coussee et al. 2010).

Az europai fdsodor az ifjusagi munkat egyfajta haromszégben értelmezi (Un.
magikus haromszog, Milmeister - Williamson 2006; Williamson 2002; Willi-
amson 2007 Chisholm et al. 2011) ahol az ifjusagkutatas (mint elmélet), az if-
jusagpolitika (mint kozpolitika) és az ifjusagi munka (mint gyakorlat) hat
egymasra (egyutt: ifjusagtgy).

Mas modellben az ifjusagi munkat tartalmazo ifjusagliigy fogalma és modellje
igyekszik integralt mdédon szamba venni a fiatalokkal valo foglalkozas kapcsan
szikségesnek t(iné feladatokat, amelyek tobbek kdzott tartalmazzak az ifjusagi
kezdeményezések tamogatasat, a részvételi lehetéség megteremtését, az érin-
tett korosztalyok ddntéshozatali folyamatokba torténé bevonasat, az ifjusagi
szervezetek, kdzdsségek tamogatasi rendszereit, az ifjusagkutatast, a terve-
zést, valamint a fiatalok és a jogi alrendszer viszonyanak vizsgalatat is. A mo-
dell ifjusagligy néven egységes szerkezetbe foglalja a fiatalokkal valo
foglalkozas szempontjabol az olyan - a gyakorlatban sokszor latott, de tére-
dezett, egységesen nem értelmezett - elemeket, mint a drogligyek, a tabo-
rozas vagy fesztivalok, az ifjusagi irodak, a részvétel-bevonas vagy a nyugdij.
Alapja az egyénnel/kozdsséggel kapcsolatos tevékenység kdzvetlen (konkrét),
kdzvetett (absztrakt) mivolta. A modell kbzéppontjaban maga az egyén (illetdleg
kozossége) all, akikkel, amelyekkel a (pedagogiai) tevekenyseg folyik. Esetlink-
ben ifjlusaglgynek a szabadiddben, dnkéntesen az ifjusagi korosztalyokkal vég-
zett tevekenység ertendo.
¢ A belsd héjon bellil azon tevékenységek kore talalhato, amelyek kdzvetlen sze-
repldje az egyén vagy kozosseg (ifjlusagi munka). Az ifjusagi munka terdletei
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esetében tehat azokat a terepeket vessziik szamba, ahol szorosan az ifjusagi
generaciokkal és azok tagjaival kapcsolatban térténik tevékenyseg. Ifjusagi
munkanak nevezzilk mindazokat a tevékenységeket, amelyek az ifjusagi kor-
osztalyok és a vellk kdzvetlen kapcsolatban 1évé szereplék kdzotti interakci-
6kban jelennek meg. Az érintett korosztalyok élethelyzetébdl adddo sajatos
problémainak megoldasat, tarsadalmi részvétellk kialakitasat seqitd, az & rész-
vétellkre és sajatos szakmai eszkdzrendszerre alapozo tarsadalom-, kozos-
ség- és perszonalis fejlesztd, segitdé munka. Az ifjusagi munka kulcsszavai:
énkép-kiteljesités, dnismeret, dntevékenység, kdzdsségi parbeszéd, csoport-
szocializacid, kihivasokra val6 felkészités, szabadidés tevékenységek, infor-
malis tanulas. Az ifjusagi munka leginkabb a fejlesztés iranyat magukban
hordozé tényez6khdz kapcsolodik (személyiség, kdzosség, csoport-, terllet-
, teleplilésfejlesztés stb.) mindezek a tamogatas, az ujitas és megujulas eléjelét,
igéretét és szlikségletét mutatjak, mint ahogy a ,helyzetbe hozas”, batoritas,
bevonas fogalmai is. Magaban foglalja a szolidaritas, a kiilonbdzdéségek elfo-
gadasanak aktiv képessége és készsege (és ennek részekent az empatia fej-
lesztése) fogalomkéreit. Szolgaltatasi kinalata annyiban kilonbozik az tzleti
vilag ifjusagi szolgaltatasaitol, hogy (elvben) barki szamara hozzaférhetd, un.
alacsonykiiszdb(l szolgaltatas, azaz igénybevétele nem fligg pénzligyi vagy
egyeb elbzetes feltételektdl.

A kdzéps6 hagymahéjba (ifjusagi szakma) tartozik minden olyan tevékenység,
amely csak kdzvetett médon kerlil kapcsolatba magaval az egyénnel (k6zds-
séggel), ,pusztan” szervezi azt, megadja kereteit és megalkotja absztrakciojat.
Az ifjusagi szakma terlleteinek nevezziik tehat azokat a szegmenseket, ahol
a kozvetlen munkanal elvonatkoztatottabb modon - az absztrakcio egy maga-
sabb szintjén - folyik érdekiikben a munka. Ez mindazon tevékenységeket tar-
talmazza, amely tartalmaban, modszertanaban segitséget adhat a kdzvetlentl
a fiatalokkal interakcioban lévé ifjusagi munkanak. Ez tehat a absztrakcio ma-
gasabb szintjén elhelyezked6 tevékenységdsszesség, amelynek feladata az if-
jusagi munka ,hatterének” biztositasa.

A kiilsé hagymahéj (ifjusag és tarsadalom) a horizontalis ifjusagi megkdzelités
terepe, a mas szakmahoz térténd kapcsolodasok helyezkednek el. Horizontalis
ifjusagi tevékenységekhez tartozik minden olyan tevékenység, amelynek az if-
jusagi korosztalyokkal kapcsolatos szerepe van és részben mas ,ligy” (oktatas,
szocialis munka, kultura, gazdasag stb.) profiljaba tartozik. llyen a csaladterve-
zési kompetenciaktol és tamogatasi rendszerektdl a munkaerdpiaci és a vallal-
kozo6i kompetenciak fejlesztésén keresztil a gyermeksegélyezési rendszeren,
a tanulastamogatason at az ifjusagi média, kultura tertilete.

5. A szocialpedagogia és az ifjusagi munka feladatai

Winkler szerint (Winkler 2000) a szocialpedagogianak - az iskola mintaja
alapjan - is intézményesedni szikséges, hiszen a posztmodernben dsszetett
és ellentmondasossa valt szocializacio (Giesecke 2000) miatt a pedagogiailag
tervezett tér is atalakul. Megtervezni csak egyes részeit lehet (pl. iskolai ok-
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tatas), ezert sziilkséges a korrekcios rendszerek beépitése. Mara ugyanis
nem lehetséges egyetlen intézményben az dsszes szocializacios feladatot tel-
jesiteni, ezért a szocializacio a pedagogiailag tervezett intézmények kontex-
tusaban értelmezhetd csupan, s az egyes intézmények itt kell meghatarozzak
pedagogiai feladatukat (Giesecke 2000). Az iskola ezen - csdkkentett - fel-
adata kifejezetten feltételezi az iskolan tuli pedagodgiai terek létét. E terek ki-
toltésére a szocialpedagogia alkalmas eszk6z lehet, akkor is, ha annak térbeli
és iddbeli kiterjeszthetésége joval csekélyebb, mint az iskolai téré. Ma
ugyanis mig az iskola rendelkezik feladatértelmezéssel, a szocialpedagogia-
ban nincs pontos és egységes szakmai profil, forma és modszertar (Raus-
chenbach 2000), de ettdl fliggetlenil a szocialpedagogianak az iskolai kozeg
diszfunkcidival is meg kell kiizdenie. igy valhat a szocialpedagogia egyen-
rangu partnerré a tervezett pedagogiai térrel. Fischer szerint pedig a szocial-
pedagogia 6nmaga felszamolasara torekedve arra keresi a valaszt, hogy
lehetséges-e az iskola és a csalad Ujrapedagogizalasa, amely révén az iskolan
és csaladon tuli nevelés feleslegessé valik (Niemeyer 2000).

Mig korabban a neveléstanban a k6zdsségi szempontok megjelenést kel-
lett kdvetelni, addig a nevelés szocialis oldalanak tulhangsulyozasa (vagy
akar kizarolagossaganak emlegetése) is csapdahelyzetet eredményezett
(Schlieper 2000), amelybe a szocialpedagogiai diszciplina alapito atyai is
nemegyszer beleestek: a nevelés és a neveléstan egyszerre individualis és
szocialis kell legyen. A helyzet kettdsségére Niemeyer mutat ra: egyfeldl
a szocialpedagogianak még hosszu utat kell megtennie, hogy egyenrangu
nevelési tudomany legyen, masfeldl viszont az iskolai pedagdgia egyaltalan
nem foglalkozik a ,sorsara hagyott ifjuisag problémajaval”’ (Niemeyer 2000)
és feltételezhetéen nem is fog ezen a terileten illetékességre szert tenni”
(Niemeyer 2000).8

Thole (Thole 2000) szerint viszont a szocialpedagogianak nincs tényleges
identitasa, elméleti értelmezése esetleges és nem minden relevans szerepl6
altal osztott, gyakorlati helye nem mindig vilagos, a képzés nem egységes,
hivatkozasi pontjai és koordinatai nem stabilak, nincs zart szemantikai rend-
szere, s6t alapfogalmai is vitatottak. Rauschenbach (Rauschenbach 2000)
szerint a fogalomnak nincs diszciplinaris 6nazonossaga. S6t mar a szocial-
pedagogia kifejezés is maradvanykategoriat ir le, s a tudomanyag mar elne-
vezése altal hatranyba kerll: a fogalom nem dnmagaért beszél, nincsenek
analogiai és képei, nem ébreszt egységes asszociaciot, pusztan egy mester-
ségesen megalkotott miszo, igy mindig magyarazatra szorul. A tudomanyos
kozosség elvitatja tudomanyos identitasat és tul gyakorlatiasnak tartja, a szak-
mai terep szamara tulsagosan altalanos és elméleti. Holott itt egyfajta kdlcso-
nos tanulasi folyamat is lehetdévé valna: a tudomanyos logika az elméleti,

8 Winkler (Winkler 2000) azt jegyzi meg, hogy a szocidlepdagdgianak nemcsak a szocidlis ellatorendszer-
ben-pedagogiai infrastrukturaban van szerepe, hanem a tarsadalmi témak értelmezésében és tematizala-
saban (szocioldgia és politologiai szempontrendszer) is. Winkler is a kdzéletet tematizald szocidlpedagogia
mellett tor landzsat (Winkler 2000) a kizardlag klinikai-gyogyitd onértelmezéssel szemben.
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altalanos fejlesztések terén, mig a szakmai tapasztalat a gyakorlati norma-
rendszer kapcsan adhatna kiinduldopontot, kapcsolddast, csatlakozasi lehe-
téséget a masiknak (Thole 2000).

Nem feledhetjik azt sem, hogy Thole (Thole 2003) szerint ,a szocialpe-
dagogia 6nazonossaga egyelére valtozatlanul az azonossag hianyaban rejlik:
a szocialpedagogianak nincs egyértelmi és vilagos helye a gyakorlatban,
a képzésnek nincs egységes arculata, nincsen minden képviseldje altal
egyarant elfogadott tudomanyos alapja, nem rendelkezik stabil elméleti, tu-
domanyos és szakmai koordinatakkal és hivatkozasi pontokkal.” A szocialpe-
dagogia meghatarozasa ugyani rendkivil heterogén (Hamalainen 2012),
tébbek kozott jelenti:®

¢ az oktatas egyik elméletét és gyakorlatat, amely a szocialis ligyeket kitlintetet-
ten kezeli;

* egy tételt, a tarsadalmi fejlédés érdekében a képzés fontossagardl,

* egy tarsadalmi mozgalmat, ami a tarsadalmi fejlédésben a képzés fontossagat
huzza ala;

¢ egy oktataselméleti szabalyt, az oktatas egy specialis szeletét, illetve egy flig-
getlen diszciplinat;

e a szocialis munka egy rendszerét, amely a szocialis kirekesztés kezelését

a képzésben latja.

Az ifjlusagi munka hasonloképpen maga is identitaskrizissel kiizd, mert egy-
szerre kell megfeleljen a szocialis integracio feladatanak és a mai (értsd: di-
gitalis) tarsadalmi kihivasoknak (Lorenz 2009). Miutan az ifjukori mintak is
pluralizalédtak, sokszor a szociokulturalis 6nallosag és beszUkulés kozott ni-
vellainak (Béhnisch 2000). igy az ifjusagi munka nemcsak a felnévekedéshez
szlUkséges tamogatast kell megadja, hanem a jelenorientaltsag miatt épp a je-
lenhez kotédo élethelyzetek kezeléséhez is hozza kell jaruljon. Anndl is in-
kabb, mert sokak szamara nem kiterjesztetten jelenik meg az ifjukor, hanem
szocialis vagy egyéb okokbol megrovidul.

Az identitaskrizist jellemzi, hogy mikdzben az ifjusagi munka elfogadja a ki-
I6bnbségeket és a sokszinliséget, akdzben egyenldséget és Osszetartozast
tlzi zaszlajara (Coussée 2010). Ezzel kapcsolatban Lorenz két forgatokonyvet
vazol fel az ifjusagi munka (és mas humanszolgaltatasok) jovéjét illetéen:
a funkcionalista megkdzelités szerint nem a paradigmak vitaja a lényeges,
hanem az eredményesség, a szolgaltatast igénybevevok érdekei, s ebbdl

9 A szocialpedagdgia (Hamalainen 2012) céljai tulajdonképpen nem mondanak ellent az ifjusagi

munkanak, bar a hangsulyok mashova esnek:

« afiatalok jollétének képzésen keresztili ndvelése;

* a szocializacios folyamatok erdsitése;

* a demokracia novelése az oktatasban;

¢ tarsadalmi és kulturalis haladas;

* az oktatas tarsadalmi viszonyainak lathatova tétele;

* pedagogiai segitség nyujtasa a szilkséghelyzetben lévoknek.

Ujabban nem is szocialpedagogiardl, hanem szocialpedagdgiai szemléletrdl beszélhetiink
(Hamalainen 2012).
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a szempontbdl érdektelen a ,munka” nyelvi szerkezete (szocialis, ifjusagi
stb.). A szimbolikus megkdzelités szerint pedig a ,,mi voltunk itt elébb” kom-
petenciahaborujaban viszont csak az Ggyfelek veszthetnek (Lorenz 2009).

Verschelden 6t ellentétet azonosit az ifjusagi munkaban:

» Az ifjusagi munka torténetisége: ennek kapcsan az a kérdés, hogy az ifjusagi
munkat ifjusagi vagy szocialis kérdésként fogalmazzuk meg: az ifjusagi kérdés-
ként a fiatalokat, mint elkulondlt tarsadalmi csoportot kell lathatéva tenni a tarsa-
dalomban, szocialis keérdéskent az ifjusagi munka a szocialis egyenlétlenségek
csOkkentésének eszkdze.

Az ifjlusagi munka pedagogiaja: altalaban a fiatalokkal, illetve a hatranyos hely-
zetliekkel végzett munka kozti szakadék miatt kialakulhat a f6sodor vs. kiviilallok
ellentéte.

Az ifjusagi munka dnképe: ez esetben a tarsadalmi trendekre, a fiatalok szlik-
ségleteire valo valaszadasi képesség rugalmassaga és komplexitasa a kérdés,
azaz hogy ne egyszerisitsiik le az ifjusagi munkat egy-egy modszerre vagy esz-
kodzre, hanem hasznaljuk annak komplexitasat.

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

Az ifjlusagi munka gyakorlata: az egyéni aspiraciok és kézdsségi elvarasok el-
lentétparja azt mutatja, hogy az egyik nélkil a masik nem vezet sikerre, ugyanis
az egyén feldl kdzelitve mod nyilik az autondom személyiség tamogatasara, de
nincs erd annak végrehajtasara, mig a rendszer perspektivajaban a koncepcio
vezethet tévutakra, bar a végrehajtashoz valo eré megvan.

Coussée (Coussée 2009) szerint az ifjusagi munka ma harom {6 problémaval kiizd:
* Az ifjusagi munka elmélete pedagogiai alapozasu, de a gyakorlatban alig finan-
szirozott;
» Az ifjusagi munka politikai alapjai elveszitik az egyéni megkdzelités fontossagat;
¢ Az ifjusagi munka - eredete szerint - a kbzéposztaly ifjisagi mozgalmaibol fej-
16dott ki, s maig magukon hordjak ennek jellegzetességeit (mig a szocialpeda-
gogia épp az alsobb néprétegekben nyert el6szor taptalajt).

A XXI. szazadra a szocialpedagogiai és az ifjusagi munka értelmezés - bar mas-
mas utakon (v6.: hatésagi feladatok vs. szabadidés alapozas) - hasonlo felada-
tértelmezésre jutottak: a valasztasos életrajz kapcsan az autondm életvilagok
sokféleségenek tamogatasa és a tarsadalomba valo beilleszkedésnek 6ssze-
egyeztetése a felnovés folyamat soran'™, annak érdekében, hogy az életpalya
nagyobb torésektél mentes folytonossaga megérizhetd legyen.

10 V6.: a magyarorszagi Nemzeti Ifjusagi Stratégia kildetésével.
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