SZOCIALIS MUNKA

BUDAI ISTVAN

Megkozelitések a szocidlis
munkas-képzés fejlesztéséhez II.
Tanuldsirdnyitds-metodikai kérdések

. Ha a vildgot folyamatosan csak részleteiben ldatjuk, ha csak
Jelenlegi intézményiinkbdl, csak két szemiinkkel lehatdrolt
perspektivan keresztiil vizsgdlodunk, és ha valamennyien
csak ezzel az élettapasztalattal és a kérdések korldtozott
megértésével rendelkeziink, akkor csak rontani fogunk

a szolgdltatdsok egészén.”

(Laming, idézi Hume — Sharples 1995)

A hazai és a nemzetkozi, de f6leg az eurdpai szakmai tapasztalatok,
a vonatkoz6 szakirodalomban megjelent teoretikus elemzések és a
kiilonb6z6 szakmai vitdk alapjan harom egymadsra éptil6 tanulmany
a szocidlis képzések alapvetd dsszefiiggéseire, a ,,MIT, MIERT, HOGYAN
tanitsunk, és MILYEN KERETEKBEN torténjék a szocidlis munkds-kép-
zés” kérdésekre keresi a vilaszokat. Az els6 tanulmdny a szakmai tudds
és a kompetencia alapd képzés néhany kérdését vizsgdlta meg (I1d.:
Megkozelitések a szocidlis munkds-képzés fejlesztéséhez 1., Budai
2006).

Jelen tanulmdny a nemzetkozi (brit és német) szakirodalomra ta-

maszkodva egyfajta elméleti valaszt kivdn adni arra, hogy milyen
modszerekkel, tanuldsi stratégidkkal, eszkozokkel vértezheti fel a képzés a
didkokat leendd szocidlis munkds feladataik elldtdsdra, vagyis hogy mi-
képpen vilik alkalmassd a képzés a kor kihivdsainak megfelel$ biz-
tos, relevans és konvertdlhat6 tudds fejlesztésére, a szakma gyakor-
lashoz sziikséges kompetencidk, a szakmai személyiség, identitds
alakitdsdra. Azaz kereteket és alternativdkat kivdn nyujtani a szocid-
lis munkds képzés metodoldgiai kérdéseihez. A vidlaszok itt most
els6sorban tehdt a ,HOGYAN tanitsunk?” kérdést célozzdk meg.

84

Bevezetés

A szocidlis munkds-képzéssel szembeni tijabb és tijabb szakmai kihivdsok
egy sor szakmai és képzésmetodikai témat indukdlnak. Példaul azt, hogy
vannak-e eredményes szocidlis-munka moddszerek, és melyek azok; van-
nak-e a szakma értékalapjan miikodd hatékony mddszerek, példaul a
kemény szocidlis problémdk kezelésére (Jordan 1999), ill. hogy az eset-
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munka gyakorlatdn tdllépve melyek a csoportos és kozosségi szocidlis
munka eredményes modszerei. Az érem masik oldala, hogy miként lehet
ezeket a modszereket jol elsajatitaniuk a didkoknak, s hogy vajon meg-
felel6 oktatds-képzés metodikdval, a szocidlis munka értékeinek és etikai
elveinek megfelel6en, pro-aktiv és preventiv megkozelitésekkel zajlik-e
a felkészités az emberi sziikségletek felmérésére, a kozosségek fejleszté-
sére, a politika-csindlok tevékenységének befolyasoldsdra, a gazdasdgi fo-
lyamatok kontroll ald vételére stb.

A képzésmetodika alaposabb vizsgdlatdt indokolja tovabbd, hogy Ma-
gyarorszagon a szocidlis képzések akkrediticidja sordn eziddig hdttérbe szorul-
tak a HOGYAN kérdései. Masrészt kiilonboz6 vizsgalatok és kutatdsok sze-
rint a szocidlis munkds képzéseket az oktatdsmetodikai kultiira hidnyossigai
jellemzik (Budai 2004). Igen sok tényez$ hatdsa kovetkeztében ma madr
ijeszt6 ardnyu a szocidlis diplomdsok pdlyaelhagydsa, és az okok egyike
a képzés problémadira és eredménytelenségére, ezen beliil a metodika bi-
zonytalansdgaira is visszavezethet§ (Darvas és tdrsai 1997, Forrai — La-
dényi 2005, Mdnyai — Bass 2006, Téth 2006). Megallapithaté6 még, hogy
a magyar szocidlis munkds-képzés oktatdsmetodikai kérdéseiben korab-
ban nem sziilettek a sziikségleteknek megfelel6 szdmban és minSségben
tanulmdnyok és elemzések, csak az utébbi idében szaporodtak meg az
frdsok, elemzések (Agoston 2006, Hervainé 2006, Pataki 2002, 2006, Puli
— Galavits 1999, Szoboszlai 1999, Tébids 2006 stb.).

A szakmai és képzési mddszerek és a mdédszertan kolesonhatdsa evi-
dencia. A moédszertant ugyanakkor a helyén kell kezelni, vagy maga a
mddszer a célhoz vezetd ut egy pontjan alkalmazott eljardst, a mdodszer-
tan pedig az e modszerek rendszerbe szervez6dését jelenti. A mi ese-
tinkben a képzés vonatkozdsdban alkalmazott mdédszerek rendszerérdl
beszéliink.

A szakmai és képzési modszerek Osszefliggéseire, kolcsonhatasara fel-
hivja a figyelmet a Global Standards for Social Work Education and
Training dokumentuma is:

* A képzési program-célok eléréséhez hozza kell rendelni megfelel6
és elegend( gyakorlati készségeket, ismereteket, értékeket, legyenek azok
az egyes programok irdnyultsdgdbdl fakaddan fejleszts, protektiv, pre-
ventiv és/vagy terdpids beavatkozdsok.

* A gyakorlatban sziikség van a szocidlis munka értékeinek, etikai
elveinek, ismereteinek és készségeinek alkalmazdsdra, hogy szembe le-
hessen szallni az egyenlGtlenséggel, a tdrsadalmi, a politikai és gazdasdgi
igazsdgtalansaggal...

e ...Szuperviziéval miik6dé terepgyakorlatok megvalositasa sziiksé-

” (A szocidlis munkds-képzés globdlis alapelvei 2006, 14).

Alljon itt egy példa a szerzé sajat tapasztalatabdl. A szocidlis munka
és a szocidlis munkds-képzés tanuldsa sordn szamos eurdpai orszdgban,
tovabbd az Egyesiilt Allamokban és Kanadédban megfordulva igen sokféle
alkalmam nyilt a kiiléonb6z6 képzési helyzetek tanulmdnyozdsara. Reve-
lacioként hatott rdm egyrészt az oktato kollégdk igen magas szinvonald
modszertani felkésziiltsége, s még inkdbb a didkok mérhetetlen lelkese-
dése és aktivitdsa. A tandr még meg sem szoélalt a tanérdn, mdr kérdések
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6z6nét kapta a didkoktdl, szimultdn vélaszokra késztetve ezzel 6t. Es ez
az intenzitds nem csokken a tandra végéig. Itt a didkok valéban tudni
akartak, és nem csupdan a folyamatok ,HALLGATOI” maradtak. Nyil-
vanvald, hogy e légkor és dllapot elSidézdje nagy mértékben a tandrok
modszerkultirdjatol fliggott.

Eurdpai kitekintés

A fentiekbdl kovetkezSen célszerti tdgabb dimenzidkba lépni, és révid
kitekintést adni Eurépa két — a szocidlis képzéseket illetéen ndlunk na-
gyobb hagyomdnyokkal rendelkez6 — orszdgdnak tapasztalataira. Ezért
az Egyesiilt Kirdlysdgot és Németorszdgot fogom kiemelni, mivel rdada-
sul e két orszdg képzési tapasztalatai gyokeresedtek meg leginkdbb Ma-
gyarorszagon, ezeket haszndljuk leginkdbb a mindennapi képzési gya-
korlatban.

Képzésmetodikai értékek az Egyesiilt Kirdlysigban

Az utolsé 25-30 évben a brit szocidlis munkds-képzés kovette a szocidlis
szakma nagy valtozdsait és az azzal jaré vitdkat. A szocidlis munkas-
képzés lényegére és szerepére vonatkozéan madig is érvényes Kendall fél
évszdzaddal kordbbi (1950) definicidja, amely tobbek kozott a tudoma-
nyos kutatds, a tudds és a készségek egyensilydnak és integracidjanak
fontossagdrdl szol, valamint a Seebohm-jelentés (1968), amely deklardlja
az azonos elvek alapjan torténd képzés nélkiilozhetetlenségét. Utébbi ha-
tdsdra, parlamenti térvény hdatterével jott 1étre 1973-ban a nagyhird
Central Council for Education and Training in Social Work (CCETSW)
kvdzi autoném szervezet, amely a szocidlis munkds-képzések tartalma-
nak és sztenderdjeinek meghatdrozasdért felelt, és amely meghatarozta
a szocidlis munkas-képzé iskoldk funkcidit, ebbdl fakaddan az oktatds-
metodikai kérdések elveit. ,A CCETSW szerepe a szocidlis tudomdnyok
sziikségleteinek a szocidlis munkds-képzésekkel valo taldlkozasdnak eld-
segitése” (Lymbery és tdrsai 2000, p. 270). Ilyen szervezet, testiilet ma
még nem létezik Magyarorszagon.

Az 1980-as évektdl kezdve a szocidlis szféraban is megjelentek a ver-
sennyel, a piaccal, a mindségbiztositdssal, tovabba a menedzsment szem-
lélettel Osszefliggd kérdések és egytittal az azok problematikussdgdra
utal6 birdlatok is (Adams 1998, Barr 1998, Ford 1996, Lymbery és tdrsai
2000, Preston-Shoot és Jackson 1995 stb.). ElGtérbe keriilt az dllami, a
helyi k6z6sségi és a csaladi felelGsség egyenstilydnak tjragondoldsa. Egy-
re inkdbb hangoztatott képzésfilozofiai-metodikai kérdéssé valt, hogy a
képzések fejlesztésénél jobban figyelembe kell venni a szolgéltatasok és
a felhaszndl6ik szempontjait. Es ezzel vdlik kiilonlegessé a didkok sze-
repe is, tehdt hogy valdjaban 6k maguk is partnerei, kliensei, ,vasarl6i”
lesznek a tuddsnak és a képzésnek. Adams (1998) figyelemre mélt6 ér-
velése szerint egyre szélesedd kiizdelem van kialakuléban a mindségi
szocidlis munkds-képzés tekintélye érdekében: konstruktiv szemlélettel
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szigoribb kovetelményeket kell tdmasztani a didkokkal, a képz6 stabok-
kal és a végzosoket alkalmazokkal szemben (Id. még: Parton — O’Byrne
2000, Preston-Shoot — Jackson 1995).

A CCETSW-et a kezdeti, igen progressziv szerepének elismerése mel-
lett (a szervezet a szocidlis munka tilélését segitette, hangstlyossa valt
a rasszizmus és a diszkrimindcié elleni harc stb.) a szakmai kézvélemény
idovel felrétta a szervezet elbiirokratizal6ddsdt és rugalmatlansagat, ill.
ezek kovetkezményeit. A birdlat szerint elsésorban az dllami szempon-
tokat tdmogatja, és nem figyel kell6képpen a szakmai tartalmakra, me-
todikdra és a szolgdltatdsokat felhaszndlok igényeire. Birdltdk a benne
megtestesiilé erés kormdnyzati ellenérzést, és a tilzott szabdlyozast is:
egyes szerzok a konzervativ modernizdciés kormdnyzati folyamat meg-
hosszabbitott karjaként definidltdk (Brewster 1992). Mdsok szerint nincs
ereje az alkalmazok és a képzések érdekeinek egyeztetésére, vagy a tars-
diszciplindk fel6li (jog, medicina) nyomads kivédésére (Adams 1998). El-
varand6, mondta Jones 1996-ban, hogy a CCETSW opponadlja a kormany-
zati akaratot, annak érdekében, hogy tij partnerek segitségével a szocidlis
szakma és képzés 1j vizigjat tudjuk felvazolni. Jogos volt Orme (1996)
felvetése is, miszerint ha a képzés reaktiv marad, akkor csupdn a politika vég-
rehajtéjdvd vdlik, ha proaktiv, akkor jo gyakorlatot indukilhat, és a szakembe-
rek kompetens tevékenységére reflektdlhat egyebek kozt abban is, hogy
a szocidlis munkdsok is a politika kommentdléi lesznek, ill. hogy a po-
litikusokkal tdrgyaldsi poziciéba kell kertilnitik (Jones 1996).

Mindazonaltal oktatdasmetodikai kérdésekben a brit szocidlis munkds-
képzés utébbi 15-20 éves szakmai fejlédésében hangstilyossd és elterjedt-
té valt a Kolb-féle tapasztalat-alapii tanulds és képzés (Kolb 1984), tovabba
a reflektiv professzionalizmus alkalmazdsa (Schon 1987). Igen sok publikdcié
foglalkozik a tanulds komplex voltdval, a dolgok, jelenségek, folyamatok értel-
mezésével, a gyakorlatban konvertilhato készségek fejlesztésével, a hatékony ta-
nitds — tanuldsirdnyitds jellemzo jegyeivel, a kritikai alapdlldssal, a problémaori-
entdlt megkozelitéssel (Lymbery és tarsai 2000, Parker 1997, Preston-Shoot
— Jackson, 1995).

Egyet kell érteni Coulshed-del is (1993), aki a tudds egyenstlydt meg-
testesit6 képzésrol tigy beszélt, mint amelynek része egyrészt az emberi
gondolkodds, mdsrészt a kérnyezetre vald reagdlds képessége. Az ezen
alapul6 képessé tevd tanuldsi kornyezet (empowering learning) megakada-
lyozza a didkok lemindsitését, és elveti azt a téves nézetet, miszerint csak
a tandr megkozelitése az egyetlen helyes 1t, igy a didk passzivitdsra van
késztetve.

Osszességében az utolsé masfél évtized publikdcidinak szerzsi tobbsé-
gében megegyeznek abban, hogy a szocidlis munka néhdny éve veszitett
ugyan integrativ erejébdl és dllami funkcidjabdl, moralis legitimitasabdl,
és sériilékennyé is valt, ugyanakkor tjabb modellek kimunkaldsaval és
elterjedésével a kirekesztettség, az elnyomads elleni harc jelentSs terepévé
tette a szocidlis szolgaltatdsokat, mindez pedig hatdssal volt és van a
szocidlis munkds-képzések egészére és modszertandra (Pietroni 1994, Jo-
nes 1996).
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Képzésmetodikai vilaszok Németorszigban

Miként az Egyesiilt Kirdlysdgban, tigy Németorszdgban is jelent6s mér-
tékben hatnak a régmult szocidlis munkas-képzéssel Osszefliggs torténé-
sei. Ervényesek példdul Solomon (1919) szocidlis néiskoldkban alkalma-
zott képzési-modszertani elvei, azaz hogy a képzésnek nem elsGsorban
olyasmit kell megtanitania a didkoknak, amit nem tudtak addig, hanem
olyan emberré kell alakitani 6ket, amilyenek nem voltak addig. Kezdetektdl fon-
tos cél volt, hogy érett személyiség keriiljon ki a képzésbdl. A , szocidlis
kdrok orvosaiva” kell képezni Sket, s a képzés jelentSs elemének kell
tekinteni a szocidlis gondolkoddsra valé nevelést (Solomon 1919: 112).

Az elmdilt két évtizedben sok , klasszikus” és tjkelet(i probléma kertilt
a szocidlis munkds képzéssel Osszefliggd vitak kozéppontjdba. Példaul
az, hogy lehetséges-e sokféle szakteriiletre képezni egységes alap nélkiil,
tovdbbd az 6rok dilemma: széles ismeretanyag vagy gondolkodni tanitds.
Fokuszba kertiltek a szakmai kompetencidkkal kapcsolatos kérdések. Sok
szocidlis munkat tanité tandrban vet6dott fel aggodalom a ttlzottan el-
méleti jellegi képzésekkel Osszefiiggésben, hiszen sokszor elsésorban el-
méleti sikon kozvetitik a gyakorlati médszereket. Létezik ugyanakkor a
tandrok részérdl egyfajta kritikai megkozelités is, azaz kérdéssé teszik,
hogy oktatdsi szempontb6l mit fogadjanak el a praxistél. Egyre tobben
kardoskodtak a reflektivitds, a viltoztathatosdg, a rugalmassig, a gyakorlatban
realizdlhato képességek, a tevékenységek, a kompetencidk tanitdsa mellett (Brake
2000). Wendt (1985), s a kognitivan elsajatitand6 formilis, szocidlis és kap-
csolati, tovdbbd érzelmi kompetencidk fejlesztését tartjdk fontosnak. Gaspar
(1999) szerint az egyes stidiumok kozétti integracid, az elmélet—gyakor-
lat kozotti integracié igénye, ill. a didkoknak a tantervfejleszt folyama-
tokban val6 részvétele mar az 1970-es évekt6l kezd6dSen megvolt a né-
met szocidlis munkds-képzésekben. A szocidlis munka Gsszehangolt be-
avatkozasi stratégidira, a multi-professziondlis segité tevékenységre valo
felkészités ma madr tetten érheté a képzésekben.

Madsfeldl az utébbi években hangstlyosabba vélt az akadémiai kéve-
telményekhez val6 erételjesebb igazodds, vagyis az egyetemi szint(i szo-
cidlis munkas-képz6 kurzusok megszervezése és beinditdsa. Kovetkezés-
képp a tandrok ugyan sajit érdekl6désiiket, kutatdsukat viszik be a kép-
zésbe, de ezek hasznossdga a szocidlis munka mindennapi gyakorlata
terén nem mindig relevédns. A didkok sok mindenrdl tanulnak, de sokszor
hidnyosak szocidlis munka-modszereik, készségeik és kompetencidik.

Képzésmetodikai dilemmadk

A fenti megkozelitéseket és a kialakult hazai gyakorlatot ismerve célszerti
ezen a ponton érinteni a HOGYAN kérdés egy-egy fontos dilemmadjat.
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Képzés ésfvagy tréning

A nemzetkézi és a magyar gyakorlat, tovabbd a szakirodalom a képzés
és a tréning fogalmdt megkiilonbozteti egymadstdl. (Itt nem tériink ki az
oktatds és a képzés fogalmanak értelmezésére €s differencidldsdra.)

Tréningnek dltaldban egy adott, konkrét szakmai feladat el6irt modszerii meg-
valdsitdsanak elGkészitését, a hatékony, specidlis sztenderdek gyors elsajdtitdsdnak
folyamatdt tekintik. F6ként gyakorlati készségek alakitdsardl, azaz lehata-
rolt, specifikus tevékenységrél van szo, és az elméleti megkszelités vagy
nem szerepel, vagy csak pétlé funkciéval bir. Dominelli (1997) figyel-
meztet arra, hogy a csak tréningeken résztvevék kevésbé valnak innova-
tiv gondolkododkka, dltaldban nem keresik az tj horizontokat és az 4j
metodikdkat, viszont napi, gyakorlati-technikai problémadkat kivaléan ol-
danak meg az igy szerzett tuddsuk birtokdban. A sarkos megédllapitds
részben vitathato, hiszen kéztudottan vannak kifejezetten innovaciot, ér-
tékorientdciot, a személyiség fejlédését megcélzo tréningek is.

Képzésnek tekinthetd az értékek dltal vezérelt, szakmai szocializdcionak az a
nélkiilozhetetlen fizisa, amely dltaldnos tudds kozovetitésére, elsajititdsira és fej-
lesztésére szolgdl, dltaldban elbkésziti a didkokat a munkdba dllitdra — tehdt az
adott hivatdsra irdnyuld elGkészités, képessé tétel, a kompetencidk kialakitdsa.
Ireland (1985) szerint ,olyan tevékenység, melynek célja a képzésben
részt vevo személy horizontjanak szélesitése a tudds és a készségek (kom-
petencidk) megszerzése révén” (Ireland 1985, idézi Dominelli 1997: 177).

Osszességében hatdrozottan 4llithatd, hogy a tréning és képzés fogal-
ma, és az ezzel sszefliggd tevékenység nem értelmezheté mechanikusan,
ezen tevékenységek egymadst dtfedik, vagy egymds kiegészitoi, hiszen a
szakmai tevékenységre valo felkészités sordn egyardnt sziikség van a le-
endS szakember szakmai horizontjdnak kialakitdsdra és a mindennapi
feladatainak elvégzéséhez sziikséges készségek elsajatitdsdra.

Akadémiai és/vagy szakmai képzés — iskola és/vagy terep

Dominelli (1997) felhivja a figyelmet az elmélet-gyakorlat intellektudlis és
mai kozéletben és a szakirodalomban idehaza eddig els6sorban raciondlis
szinten voltak prébdlkozdsok és térekvések az elméleti és a gyakorlati
elemek Osszekapcsoldsdra, dm érzelmi vonatkozdsokban mdr kevésbé,
nem beszélve a raciondlis és érzelmi vonulatok kozétti integracidk be-
mutatdsdra és elemzésére. Dominelli szerint az olyan képzé folyamat te-
kinthet6 eredményesnek, melynek sordn a képzés résztvevsi megértik,
hogy az elmélet a tudds gyakorlati kiterjesztéséhez ad informadcidkat,
vagyis hogy amit a gyakorlatban csindlnak a szakemberek és a didkok,
annak konzisztensnek kell lennie az elméleti alapjaikkal. Az integrdcids
szempont fontossaga miatt az elmélet—gyakorlat kozti kiilonbségtétel sze-
rinte ilyen értelemben hamisnak tekinthetd.

Figyelemre mélt6 England (1986) megéllapitdsa is, miszerint a didkok
altaldban nem 6nmagdban az elmélet ellen tiltakoznak, hanem gyakorlati
tevékenységiikh6z kivdnnak relevans elméletet haszndlni: , A szocidlis
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munkds-képzésben részt vevlk tapasztalata, hogy egész sor elmélet el-
sajatitasat kivanjak a didkoktdl anélkiil, hogy megfeleld figyelmet fordi-
tandnak azok hasznosithatésdgara, értelmezésére és integrdcidjara.”
(England 1986: 96).

A brit gyakorlatban és szakirodalomban az egyetemeken kozvetitett
képzési tartalmakat sok helyen mechanikusan akadémiai és szakmai tu-
daselemekre bontjdk, de jelentéséget tulajdonitanak a kétféle tudds kap-
csolatrendszerének is. Az akadémiai és a szakmai képzés Gsszevetését
illetSen a feln&ttképzésben végzett kutatdsukban igen érdekes megdlla-
pitdsra jutott Cohen és Hull (1994). Mar dolgozatuk cime is kettGsséget
jelez: ,Szakmai tréningek vagy akadémiai képzés — egy dltaldnos prob-
léma”. A t6bb kérdéskorre kiterjedS vizsgdlat egyik kiindulépontja az
volt, hogy az akadémiai szférdban és az elméleti képzés soran nehéz
haszndlni a gyakorlat tapasztalatait. A kutaték az akadémiai és a szakmai
képzés kiilonbségével kapcsolatos gondolataikat és tapasztalataikat
Osszevetve megdllapitottdk, hogy jelentSs kiilonbségek tapasztalhatok az
akadémiai és a szakmai képzés kozott: Amig az akadémiai képzés els6-
sorban elméleti ismereteket nyujt, a kritikai elemzésben és a kutatds mdd-
szertani tuddsban fejleszti a didkokat, addig a szakmai képzés elsGsorban
a gyakorlatban alkalmazhato (pl: kényvtdrhaszndlat, informdciés techno-
l6gidk haszndlata, rovidebb — riport — és terjedelmesebb — esszé — irds
stb.) készségek fejlesztésére iranyul (Cohen — Hull 1994: 45-46). A tuilzott
prakticizmus veszélye persze fenndll, hiszen a didkok altaldban nem
igénylik tandraiktol a szocidlis munka kiilonb6z6 elméleteit. Fisher (1997)
szerint viszont madr latni azt az tjabb tendencidt is, miszerint a kizdrdlag
készségek alapjan, a ,csak” mechanikus médon praktizdldk is egyre in-
kabb felismerik a szocidlis munka akadémiai tuddsanak (és a szolgdlta-
tast felhaszndldk tuddsdnak is) jelentGségét.

Igencsak el6re mutat6 Taylor ajanldsa is a Dominelli és England 4ltal
felvetettekre:

,...nem elégséges a didkokat ,csak” a gyakorlati tuddsra képezni, ha-
nem ismereteiket haszndlniuk is kell tudni a gyakorlatban. A didkok-
nak képesnek kell lennitik a gyakorlatban val6 gondolkoddsra és cse-
lekvésre. Ahogy a képzés sordn megkiizdenek az 1j és el6ére nem lat-
hat6 szitudcidkban, igy majd szocidlis munkdsként is képesnek kell
lenniiik kritikai reflektiv itéletek és dontések meghozataldra...”
(Taylor 1996: 53)

Adams (1998) szerint a képzésnek rendelkeznie kell a szocidlis munka
adekvat, elvdrt jellemzébivel. Igy a képz6 kurzusoknak alapvetSen kalku-
lalni kell a gyakornokok megel6z6 szocidlis munka-tuddsdval, tapaszta-
latdval. A gyakorlatok tantervét kézelebb kell hozni az osztdlytermi ta-
nitdshoz és viszont, példdul a gyakorlatok stabjainak akadémiai képzésbe
emelésével, szerepeinek bévitésével és viszont, az iskolai tutorok gya-
korlatokon val6 kézremtikodésével.

A képzések fejlesztésével foglalkozo szakembereknek, vezetSknek, az
oktatoknak és a tereptandroknak alaposan tjra végig kell gondolniuk,
hogy mi az, amit — funkcidjabdl kovetkezGen elsGsorban és dontSen — az
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iskola tud nyiijtani (elméleti ismeretek alapozdsa, kritikai gondolkoddsra
tanitds, vizsgalatokra, elemzésekre valo felkészités integraciok kialakitdsa
stb., és mi az, amit elsésorban csak a terepen, az indukcids bazison (a ,,szocidlis
valésdg” sajat élményen atsziirt megtapasztaldsa, a koncepcidk kiproba-
lasa, a készségek fejlesztése, a tevékenység elemzése stb. terén) lehet meg-
tanulni. Es mi az, aminek tanuldsakor mindkettére sziikség van?

Az elmélet és gyakorlat 6sszefliggésének szorossdgat alatdmasztando,
a szocialis szolgdaltatasok és a képzés kolcsonhatdsait tekintve hatdrozot-
tan kimondhato, hogy a szocidlis munkds-képzés kiilonds sajitossiga, hogy
a ,szolgdltatds szolgdltatdsinak” tekintendd, nevezetesen, hogy a képzés
lényege nem egyéb, mint az, hogy tegye vildgossad a didkok és gyakor-
nokok szdmadra, hogy milyen tdrsadalmi Gsszetevék nyomdn keletkeznek
a szocidlis problémdk, és miképpen lehet problémakezelési stratégidkat
alkalmazni (Gdspdr 1999). Kérdés persze, hogy igy definidljdk-e, és
ilyennek tekintik-e magukat a képzd iskoldk, elfogadjik-e, ,elviselik”-e
a ,szolgdltatds kiszolgdldsat”, a tobbszorsen ,aldrendelt helyzetet és
szerepet”, ,elvesztve ezzel a vezet§ szakmai szerepiiket”. Vagy egysze-
rien ,csak” igazodnak a felsGoktatds erésen akadémiai k&vetelmény-
rendszeréhez, és ,csak” jarjak a maguk ttjdt az egyetemek keretein beliil.
Masfel6l: vajon mennyiben tekintik ugyancsak szolgaltatasnak a képzést
a szocidlis ellatdsban dolgozdk, az intézmények és szervezetek? Milyen
szakmai viszony kialakitdsa lehet hatékony a didkok képzése érdekében?
Meg kell valaszolni ezeket az évek 6ta magunk el6tt tolt kérdéseket is,
és konkrét lépéseket kell tenni a hatékony egytittmiikdés érdekében.

Az akadémiai és a szakmai, tovabbd az elméleti és gyakorlati képzés-
nek szoros kélcsonhatdsban kell lennie egymadssal a szakmadra kozvetle-
niil el6készit6 szocidlis munkds-képzésben. Az in. akadémiai szférdnak
alapvet6en sziiksége van a gyakorlatra, és viszont: a praktikumnak pedig
éppen a gyakorlat dltal ,kitermelt” elméleti fogédzdra, szempontokra,
rendszerekre stb. Nem tekinthet$ szerencsésnek tehdt, ha mereven elkii-
l6nitjiik a képzést, akadémiai (elméleti) és szakmai (gyakorlati) formdra
bontva. A kérdés viszont dllanddan fenndll: mikor, milyen mennyiségben
és mindségben célszerti az akadémiai és a szakmai hangstlyokra foku-
szalni a képzés folyamatdban.

Guyakorlati és kutatdsi bilcsesség

A szakmai korokben kozhelyként hasznalt kifejezés szerint az elmélet
gyakorlat nélkiil iires, a gyakorlat elmélet nélkiil vak. Az elmélet-gya-
korlat polémidhoz fontos szemléletnek tekinthet6 a svéd Johnsson és
Svensson (2005) megkozelitése, akik a gyakorlat elméletérdl és a tudo-
manyos elméletrél beszélnek. Megallapitdsuk szerint mdasképpen értel-
mezik és kezelik az elméletet a szocidlis munkat gyakorldk és kutatok.
Az el6z8k szerint az elmélet csupdn a jelenségek rendszerezésére és ma-
gyardzatdra irdnyul és a gyakorlattdl elrugaszkodott feltevéseken alapul.
Ugyanakkor létezik egy, a gyakorlat tapasztalataibdl szdrmaztatott elmé-
let is, amely lényegesebben elfogadhatobb a gyakorlatban dolgozdk sza-
madra. Igy az elmélet—gyakorlat kozti szakadék még mélyebbnek tiinik.
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Erdemes tehdt egy pillantdst vetni a gyakorlatok és az elméletek altal
szerezhetd szocidlis munka-tudds egyes Osszefliggéseire (1. dbra).

Johnsson és Svensson (2005) a szocidlis munkdt a gyakorlat és a tu-
domdny ko6zos aréndjaban megjelend, sokarcu tuddsként értelmezik. A
,szemlélodo-hallgatilagos” kifejezés ebben az Gsszefiiggésben a szocidlis
munkdsok know-how, vagy 6szténds, improvizativ, intuitiv, a pillanatnyi
megolddsra vonatkozo, konzekvencidk nélkiili tuddsdt jeleniti meg a
rendszerben. A tevékenységek soran szerzett tapasztalatok, elért eredmé-
nyek szavakba foglalhatok, megmagyarazhatdk, s ezeket barmelyik szo-
cidlis munkds elmondhatja, ill. mds helyzetekben is alkalmazhatja. Le-
egyszertsitve ezek tekinthetSk a ,tapasztalat-alapii tuddsnak”. A tevékeny-
ség toébb szempont alapjan, t6bbféle modon végzett elemzése és rendsze-
rezése soran lehet eljutni a ,rendszerezett tudds”-hoz, amelyben mar lé-
nyegesen tobb a tudomdnyos, és kevesebb a gyakorlati elem. Az ,eviden-
cidgkon (bizonyitékon) alapuld tudds” — a metodolégiai szempontokat figye-
lembe véve — alapvetSen a kutatdsok eredményeképpen irhato le, tehdt
a gyakorlatnak a tudomdnyos ismeretek talajarol kell kinénie, ami mads-
fel6l persze korldtozé jellegii is, hiszen igy az evidencia-alapu szocidlis
munka csak a tesztelhet6 és rutinszer(i gyakorlatra korldtozoédik. Az
1. dbrabdl jol lathato, hogy a kiilénb6z6 szocidlis munka-tuddsok a gya-
korlat és a kutatds sordn egyardnt alakithatdak, fejleszthetek és elsaja-
tithatéak, a kiilonbség ezek ardnydban van: a szemlélédG-hallgatélagos
tuddshoz elsésorban gyakorlat sordn lehet jutni, a bizonyitékon alapuld-
hoz pedig elsésorban kutato tevékenység soran. A szerzdk szerint viszont
minden szocidlis munka-tuddsnak a tapasztalatbdl kell kiindulnia, és igy
az elméleti szinteken is nélkiil6zhetetlen a tapasztalati bazis.

Fentiekbdl kovetkez6en a kérdés masik oldala a képzés és a kutatds
— mint tudds-termelés — egymdshoz kozelebb hozdsdval irhaté le mind a
kiilonb6z6 tevékenységekben és mind az intézményi szinteken. A
CCETSW (1992) éltal kiadott dokumentum szerint a szocidlis munkads
képzések az egyetemek gyakori konzervativizmusa és kirekeszté maga-
tartdsa miatt nehezen tudnak beilleszkedni a fels6foku képzés rendsze-
rébe, s az ebbdl eredd problémdk még ma is jol érzékelhetéek Magyar-
orszdgon is. Ennek nyilvanval6é oka, hogy egyrészt a szocidlis munka
késon keriilt be a fels6foku képzésbe, mdsrészt pedig gyakran a trsdisz-
ciplindk diszkrimindciés gyakorlatdnak dldozatdva valt. Eddig els6sor-
ban kiilféldén lathatok erds toérekvések arra vonatkozéan, hogy a szoci-
alis munkads-képzés beépiilhessen az akadémiai szférdba, ottani stdtust
érjen el, és hogy a tandrok egy része is egyre inkdbb a kutatdsok felé
irdnyitja figyelmét (a tudds vagy/és kompetencia dilemmdjit v6. Budai
2000).

Osszességében a vazolt dilemmdék felolddsdhoz vélhetSen a legcélrave-
zet6bb 1t nem a kizdrdélagossagra vald térekvés, hanem az, hogy a ,vagy-
vagy” helyett az ,és” logikdja vdljék altaldnossa (képzés és tréning, aka-
démia és szakmai képzés, gyakorlati és kutatdsi bolcsesség, tudds és
kompetencia stb.). Kimondhatd, hogy a jelen tirsadalmi vdltozasaival vald
szembenézéssel és helytdlldssal, a szocidlis szolgdltatdsi koncepciok kidolgozdsd-
val, a megvaldsitdsukban vald, alkotd kozremiikodéssel, a gyakorlatok szervesii-
lésével a képzésekbe gyorsabban lehet eljutnunk a szocidlis munka és a szocidlis
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munkds-képzés tudomdnyos stitusinak megalapozdsihoz. Igy vélhat maga a
szocidlis munkds-képzés a szocidlis munka tudomanydnak el6futdrava.
Ezek igen fontos szakma-, képzéspolitikai és ugyanakkor képzésmetodi-
kai kérdések.

Tanuldsirdnyitasi stratégidk

A tovédbbiakban bemutatjuk, hogy milyen képzésmetodikai modellekkel és
stratégidkkal operalva lehet hatékonyabb szocidlis munkds-képzést foly-
tatni és elérni. Olyan modellekr6l és stratégidkrol van sz6, amelyek hoz-
zasegitik a didkokat-gyakornokokat, hogy megértsék a tébb szinten zajlé
szocidlis-tarsadalmi folyamatok mdogoétteseit, azok irdnyité mechanizmu-
sait. Olyanokrol, amelyek a szocidlis képzésekben dolgozokat képzésme-
todikai tevékenységiik at- és djragondoldsdra Gsztonozhetnek. Az okta-
tasmetodikai szakirodalomban a hagyomadnyosokon tul szdmtalan vi-
szonylag 1j megkozelitéssel, stratégiaval és modellel taldlkozhatunk; igy
pl. a kifejezetten motivalo kutaté-felfedezé vagy a projekt modszerrel,
az informatika segitségét igénybe vevs e-learning-gel vagy open lear-
ning-gel, a mesterfoku tanitds-tanuldssal (mastery learning) stb. Jelen ta-
nulmany a terjedelmi korldtok miatt nem tud foglalkozni mindegyikkel.
Olyanokkal célszerti itt foglalkozni, amelyeknek jelentSs hatdsa lehetsé-
ges a mindennapi szocidlis munka-tevékenységben.

Tapasztalat-alapu tanulds

A tapasztalat-alapu oktatds nagy hagyomanyokkal rendelkezik és igen
elterjedt a nyugat-eurépai, és f6ként az angolszdsz orszdgokban (igy
Eszak-Eurépdban, Ausztrdlidban stb.). Kiilonosen igy van ez a szocidlis
munkds-képzésben. Ez a tény a megkozelités, szemlélet és gyakorlat
alapjat képezi tobb, mds — a szocidlis képzésekben is alkalmazhat6 — ok-
tatdsi modellnek.

Eredete Dewey amerikai filozéfushoz és oktataskutatéhoz (1859-1952)
kothets. Dewey oktatoi és kutatdi tevékenysége igen jelentSs pedagdgiai
paradigma-valtdst eredményezett, amely lényege, hogy a ,mit tanulnak”-
rél a ,hogyan tanulnak” (a didkok)-ra keriilt a hangsuly, azaz a tanulis
tartalma helyett a tanulds folyamata keriilt a képzés fékuszdiba. A megkozeli-
tés-vdltds kiilonosen fontos a szocidlis képzések terén, mert Dewey 4&l-
laspontja az interakciérdl és a kornyezetrdl, a reflexiordl és a tapaszta-
lasrol, valamint a k6zosségrél és a demokracidrél nagyon hasonlé volt a
szocidlis munkdsok megkozelitéséhez. Nézetrendszerének alakuldsahoz
hozzajarult, hogy a Hull-House-féle Chicagdi Settlement Projektben szo-
ros szakmai egytittm{ikodés alakult ki kozte és Jane Addams (1860-1935)
kozott. Nehéz meghatarozni, hogy vajon Dewey hatott-e jobban Jane
Addamsre, vagy forditva. Mindenesetre nyilvanvalé volt a kolcsénosség,
kittin6en tdmogattdk egymadst, és vallaltdk ko6zos kotelezettségeiket.
Mindazonaltal Dewey oktatdsrol szol6 radikalis elméletei parhuzamosan,
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és igen kozel alldan fejlédtek a szocidlis munkds-képzés gyakorlataval
(Gibbons — Grey 2002).

A professzionalizdléddsi folyamat sordn a szocidlis munkds-képzés
domindns modellje is a tudds-dtadds hagyomanyos didaktikus stilusdhoz
idomult. Freire (1970) ,banki szisztéma”-ként nevezte meg ennek lénye-
gét, amely szerint a tandr a tudas kizdrdélagos szakértdje, aki a tuddst
,beletolti” a tanuldkba azért, hogy 6k taroljak azt magukban (mint az
emberek pénziiket a bankban), és majd amikor sziikségessé vdlik, fel-
hasznalhassdk.

Ett6]l merdben eltér§ Dewey oktatdsi filozofidja, amely az aldbbi el-
méleteket és szempontokat foglalja magdban: a kiilonb6z6 egyéni értékek
és képességek felismerése; a képzésben részt vevlk a szocidlis cselekvés
és tapasztalat dltal vdlnak elkotelezetté; a vildgot illeten tébb és egy-
madstol eltérd értelmezésre jutnak a didkok; a ,tanulds egy élethosszig
tart6é folyamat”. Dewey tevékenysége késébb jelentGsen inspirdlta egye-
bek kozt Boud, Kolb és Schon tapasztalat-alapt oktatdaselméleteit.

Kolb (1984) a ,Tapasztalati tanulds: a tapasztalat mint a tanulds és a
fejlédés forrasa” cim@i munkdja Dewey tapasztalat-alapd képzés elméle-
tére, Lewin csoport-kutatdsara és Piaget kognitiv tanuldsi tedridira épiil.
Kolb Piaget-ra utal, aki a tanul6t a tudds aktiv alkotdjanak tekinti és nem
csupan passziv befogaddjanak. A konstruktivista vagy kognitiv perspek-
tiva a tudast aktiv tevékenységnek tekinti, a didkok aktiv részvételére, a
problémamegolddsra és a kritikus gondolkoddsra alapoz. Eszerint tehat
a didkok megkonstrudljdk sajat tuddsukat és tesztelik korabbi tuddsukra
és tapasztalatukra épiils Gtleteiket és megkozelitéseiket. Majd ezeket egy
4j helyzetben alkalmazzdk, vagyis ebbe integrdljdk az dj tuddst, alapul
véve, hogy az emberek leginkdbb és legjobban a tevékenységiik sordn
tanulnak. Mindennek eredménye lesz az 4j tudas.

A tapasztalat-alapu képzés Kolb-féle négy-szintii modellje az aldbbiakat
foglalja magdban: 1. a tanuldk a konkrét tapasztaldsnak vetik alda magu-
kat, 2. djravizsgdljdk és reflektdlnak tapasztalataikra, 3. a visszajelzések-
b6l absztrakt koncepcidkat és altalanositdsokat formdlnak, 4. mindezeket
Uj, gyakorlati szitudcidkban tesztelik (prébdljdk ki). Az elmélet és gya-
korlat kozotti kiilonbség athidaldsdra Jeffries (1996) a Kolb és Freire-féle
reflexiés ciklus alkalmazasat tartja megoldasnak.

Knefelkamp és Schneider (1997) képzési koncepcidja Kolb modelljét
szocidlis keretekre és viszonyokra alkalmazta. A szerzSk arra helyezték
a hangsulyt, hogy elfogadjak az embereket allampolgdrsagukban és a
szocidlis igazsdgért valo torekvésiikben. Nézetiik szerint a didkoknak in-
kdbb van sziikségiik a tébbfajta megismerésre, dlldspontra és torekvésre,
mint ,csak” az 6 személyes, egyéni tapasztalatukra. Eredménynek a didk
altal, a gyakorlatok sordn kifejlesztett képességeket (empadtia, itélkezés,
kockdzat vallalds) és elkotelezettségeket (gondoskodds, bolcsesség, igaz-
sdgkeresés és batorsdg) tekintik.

Boud és Knight (1996) tovabbi javaslatokat tett a tapasztalat-alapu
képzés-modell sikeres alkalmazdsahoz:

o Alkalmazni kell a didkok sajit tapasztalatait.

* A didkok a sajat személyes és kulturdlis tapasztalataikra vonatko-
z6an megalkotjdk sajdt egyéni értelmezéseiket. A tandr facilititori szerepben
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.probara teszi” ezeket, és javasolja a tudds megszerzésének alternativ iitjait. A
folyamat itt a kiscsoportban 1év6 erékre épit, hiszen a csoportban a meg-
tapasztalt tudds dttekintése sordn a csoport-tagok megosztjak egymas ko-
zOtt az alternativ megismerési utakat.

* A tanulds holisztikus és integrilt jellegii. Elmélet és gyakorlat, egyén
és tarsadalom, miivészet és tudomdny nincsenek szétvalasztva egymads-
tol, teljes egésznek tekintendSk. A tandr facilitatori szerepe a diakokat
segitd tevékenységében fejez6dik ki, azzal a céllal, hogy kapcsolatokat
alkossanak a kiilénb6z6 tipusd tapasztalatok és tuddsok kozott. A ta-
pasztalat 6nmagdban persze eltorzithatja, kényszeritheti és limitdlhatja
az értelmezéseket, igy a facilitator szerepe éppen az, hogy ,prébdra bo-
csdssa” a tapasztalat értelmezését, és hogy elGsegitse ezt a folyamatot
csoport helyzetekben.

Léthato, hogy a tanuldsnak ez a fajta megkozelitése és a szocidlis mun-
ka-tevékenység kozotti kozelség (integrdcid) abban fejezddik ki, hogy
mind a szocidlis munka, mind a tapasztalat-alapi képzés els6sorban az
adott helyzetben a kiilénb6z§ interakciés folyamatokra é€s az abban részt
vevl személyekre dsszpontosit, és nem a képzési tartalomra. Biztonsdgos
kozeget nyujt a didkoknak a felfedezések és valtozasok szamadra, buzditja
az egyéneket és a csoportokat, hogy alternativ médon nézzék a vildgot,
és ily médon foglalkozzanak problémdikkal.

Freire (1970, 1994) az ,elnyomds és a szocidlis egyenlStlenség folé
emelkedd” tevékenységnek értelmezte az oktatdst, vagyis azt, hogy ké-
pessé tegye a tanuldkat-didkokat a gondolkodds megszokott (leegysze-
riisitett) sémaditdl és a szocializdciés hiedelmeikt6l valé megszabadulas-
ban. Célja, hogy 1j mdédon ldssak és értelmezzék sajat maguk vildgdt.
Freire elfogadta és méltdnyolta a tapasztalat-alapt oktatdst, de megje-
gyezte, hogy el kell tekintentink a tapasztalat kritikdtlan tinneplésétdl. A
hatékony kritikus tandrokat 1gy jellemezte, mint akiknek rendelkeznitiik
kell kompetencidval (kiiléonésen a kommunikdciéban és a csoportmunka
el6segitésében), batorsdggal (a probdra tevo feltételezésekben) és kells
aldzatossdggal (ne tekintsék magukat mindenhaténak). Tisztasdguk ab-
ban 4all, hogy képesek kitorni a dominans paradigmakbdl, és rizikét val-
lalnak annak érdekében, hogy elfogadjdk a didkok kreativitdsat (Gibbons
— Grey 2002).

A képzés mindennapi gyakorlatdban érvényesiilé dimenzidk alapjan
célszer(i 6sszehasonlitani a tapasztalat-alapu képzést a hagyomanyos di-
daktikai modellekkel és gyakorlattal (1. tabldzat).
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1. tablazat A tapasztalat-alapii és a didaktikai tanuldsi modellek Osszevetése

Dimenzidk

Motivécids
elméletek

Elméleti
alapok

Oktatdsi
modell
tipusa

A tanuldsi
stratégidk
mintdi

Tanuldsi
feladatok
megkdzelitése

Probléma-
megoldds,
alkalmazott
tanuldsi
stratégidk

Domindans
oktatéi
stilusok/
stratégidk

Domindns
tanuldsi stilus

Tanuldsra
adott
reakcidk

Tanulds
értékelése

Tapasztalat-alapi modell

Teljesitményorientdlt, alapos tuddsra
és lényeges bels6 célokra fékuszal

Szocio-kognitiv keret alkalmazdsa

Tanuldsi modell — hogyan tanulnak
a didkok? — tapasztalati, induktiv,
alulrdl felfele, a tanulds aktiv és
interaktiv folyamat, a didkok
tapasztalnak és elkotelezGdnek

a tanulds soran

Lényeg a folyamat — milyen titon
és médon tanulnak — hogy érnek el
oda, hogyan vesznek részt, hogyan
kotédnek az eredményekhez
kapcsolédo tevékenységekhez
(tanuldsi feladat)

Kooperativ/résztvevéi (kortdrsi
egytittm{ikodés), onvezérelt,
Onirdnyité, 6nmagdra figyel$/
szabdlyozd, az egyének és
csoportok erforrasként szerepelnek

Mély tanuldsi stratégidk: a meg nem
értett tananyag ujra dttekintése,
kérdezés, példakeresés, a jelen és

a mdiltbeli tapasztalat k6z6tt 1étesit
kapcsolatot, sok forrds haszndlata

Facilitativ — kreativ, viltozd,
eredményes, a didkok érdeklSdésé-
nek, jelenlegi fejlsdésének megfele-
18en, és hiteles problémadihoz igazitott,
kihivdsokkal teli, aktiv stratégidk az
informdcidk integrdldsdra, a megértést
ellendrzé, idében visszajelzé,
didak-kozpontu

Megtanulni a felfedezés folyamatdt

Erdekes és élvezetes

Tanulds-alapu: készségfejlesztés
(nagyobb kompetencia-érzés): az
Osszehasonlité feedback, értékelés
keriilése, fokusz a személyes
elérehaladdson
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Didaktikai modell

Teljesitményorientdlt, a motivdcié
hidnydra vagy meglétére fokuszal,
hangstlyozza a teljesitményt és kiilsé
célokat (sikerek és versengd sztenderdek)

Szocidlis tanulds elmélet

Tanité modell — mit tanuljanak,

mit érjenek el? — a tanulds szervezett,
sorozatos és kontrolldlt viselkedés,
amely meghatdrozott célok elérését
szolgdlja

Lényeg az eredmény — a feladat
végrehajtdsa, vagy elvégzése. Tanulj
azért, hogy dtmenj egy vizsgan!

Versengd, egyéni teljesitményre
hangstilyt tevs, személyes képességek
fejlesztése, domindl az Gsszehasonlitds,
a tanulds a célhoz vezet§ eszkoz

Felszines, ismétl§ tanulds, informdcid
megszerzése, tandri kinyilatkoztatdsok,
feljegyzések mdsoldsa, visszaaddsa,
taldlgatds nincs lehet&ség kérdezésre

Didaktikus, levezetd, fentrdl lefelé
haladé, szdjba rdgd, tandr altal
kontrolldlt

,Magol6é” tanulds

Unalom és érdektelenség

Eredmény (sztenderd) alapti: versengés
demonstrdldsa, az onérték a teljesitéssel
kapcsolodik Ossze (jelentds teljesitmény-
szorongds), a tdrsakkal val6 dsszemérés,
a legmagasabb teljesitményt jutalmazza



Budai: Megkozelitések a szocidlis munkds-képzés fejlesztéséhez 11.

Dimenziék  Tapasztalat-alapti modell Didaktikai modell
Osztdlytermi  Kreativ, tdmogatd, interaktiv, Hagyomanyos elSadds helyzet
atmoszféra batoritja a pozitiv hozzddllast

(er8sség alapui) és a személyes
autonémidt, vélasztékossdg,

felel@sségteljesség
Oktaté Facilitator, er6forrds, vezet§ szerep, Oktatd, értékels, szdmonkérd
szerepe modell
Jellemz§ hiba Hibds tanuldsi stratégia Nem megfelel6 hatds és képesség
Kimenet Eréforrds gazdagsdag A didk ,gydmoltalansdga”

Gibbons — Grey (2002: 538-9) Gsszedllitdisa nyomdn

A tablazatot attekintve vildgos, hogy itt nem csupdn egy korszerti tanu-
lasi metodusrol, a tapasztalat-alapii képzési modell lényegi jellemzbirdl és eld-
nyeirdl van szo, hanem a szocidlis munka igen fontos — szigoriibban véve: nél-
kiilozhetetlen — dsszetevdirdl is. A szocidlis munkaban a szakember szeretné
elérni, hogy a szolgdltatdst felhaszndl6 személyek megélt tapasztalatait
alapul véve, a veliik folytatott interaktiv folyamatbdl, a résztvevéi egyfitt-
miikodésbdl 6k maguk tanuljanak a leginkdbb. A mult eseményei és a
jelen fejlédés véltozasai kozott legyen szerves kapcsolat, hogy a folyamat
eredményeként belsé célok alakuljanak ki benniik, hogy idével énvezé-
reltek, onirdnyitok legyenek, hogy nagyobb kompetencidval, személyes
autondmiaval birjanak, hogy eréforrasokkal legyenek gazdagabbak. Vé-
giil, de nem utols6 sorban cél, hogy a segit6 folyamat maganak a fel-
haszndldknak is j6 élmény legyen. Mindezért van Oridsi relevancidja a
tapasztalat-alapt képzési modellnek a szocidlis munkds-képzésben, hi-
szen az efajta tanuldssal kapcsolatos didkélmények szakmai személyisé-
giik integrans részévé vélva jétékonyan fognak megjelenni a mindennapi
szocidlis munka praxisaban. Ugy fogjdk végezni a szocidlis munkat,
ahogy azt atélték és megtanultdk, igy transzferdlhaté a tanuldsi folyamat
szakmai tevékenységgé, ekként fognak rendelkezni biztos szocidlis tu-
dassal és kompetencidkkal. Modell a modellben — ebben van az ereje.

Miutdn a hazai szocidlis munkds-képzésben tanulé didkok eddigi ta-
nuld-didk életiik sordn alapvetden az ,ismeretdtadé—vevd” oktatdsra szo-
cializdlédtak, kérdés, hogy miképpen lehet kialakitani és fejleszteni a ta-
pasztalat-alapu tanuldst, miként vilhat a tapasztalat a tanulds egyik fo ténye-
z0jévé.

]Az elméleti stidiumokban meg lehet sokszorozni a céltudatos szem-
pontokkal felépitett résztvevsi megfigyeléseket. A kiilénb6zé labor- és
terepgyakorlatokon viszonylag gyorsan megtanuljdk a didkok, hogy mit,
miért és hogyan célszerti megfigyelnitik, hogyan lehet a tapasztalatokat
rogziteni és rendszerezni. Eltéré szakmai tapasztalataik (ld. nappali és
levelez6 képzés) alapjdn differencidlt hangsulyokkal és médokon. A ta-
pasztalatokra val6 reagdldsok és reflexidk, az alternativ értelmezések, a
joizti egylittgondolkodds, az absztrakcidk és koncepcidk kialakitdsanak
szinterei lehetnek a gyakorlatot kévetd, az elméletet és gyakorlatot, vagy

Esdy 2007/1

97




SZOCIALIS MUNKA

98

a kiilénb6z6 diszciplindkat integralé — szigordan kiscsoportos — szemi-
nadriumok. Ezeken kidertil, hogy ki mit értett meg (€s mit nem) a ,szo-
cidlis vildgbdl”, miként értelmezte azt, tehdt magat a ,szocidlis vildgrol”
szOl6 tananyagot. A megértett és értelmezett, a ,szocidlis vildgrol” szl
integralt tudas kiprobaldsdra pedig az ujabb, magasabb szintli (parban,
team-ben, egyénileg folytatott) gyakorlatokon lehet sort keriteni.

Kovetkezésképp egy adott képzd folyamatban a tapasztalatszerzéstdl
az aktiv cselekvésig tart6 ciklus t6bbszor egymads utdn és egymadssal par-
huzamosan is lezajlik. Ugyanakkor ldtni kell, hogy a jelenleginél lénye-
gesen tudatosabban és rendszerben épitkezs, folyamatban gondolkozé
képzésnek egydltalan nem kedvez a jelenben altaldban haszndlatos tan-
tervi és képzési logika, s6t, a kredit rendszer sem, tehdt djfajta tantervi
épitkezésre, konstrukciora és folyamatra is sziikség van.

Reflektiv professzionalizmus — reflektiv képzés

A reflektiv gyakorlat” kifejezés viszonylag tj a szocidlis munkdban és
képzésben; az 1990-es évektsl kezd6dben jelent meg gyakrabban a szak-
irodalomban. Mdra mdr a szocidlis munka egyik fontos perspektivajanak
tekinthet6, amely a szocidlis munkds és a szolgaltatdst felhaszndlok fo-
lyamatos interakcidjara teszi a hangstlyt, a lehetS legteljesebb jolét el-
érése érdekében (Payne 1997). Abban mar a kezdetekkor tobbé-kevésbé
egyetértés volt, hogy igen nehéz a reflektiv szakember felkészitését aka-
démiai képzési miliben folytatni. Kritikusai az attraktivitds hidnydban
a problémadk latszélagos enyhitése eszkozének, vagy mdsfelsl konceptu-
alis és metodikai ernyének tekintették, mint amelyben tigymond t6bb a
misztikum, mint a kézzelfoghaté elem (Kelemen 2006, Prior 2005).

A reflektiv gyakorlat egyik f& elméletalkotdja, Schon — Dewey prag-
matikus tanitdsa alapjan — elméletében (1987) megkiilénbozteti egymastol
a tevékenységben benne levd reflexiot (reflexion in action) és a tevékenységrol
sz0l6 reflexiot (reflexion on action). Mig az el6z6 a tevékenységeknek és
az eredményeinek kritikus vizsgdlataban testesiil meg, addig az utobbi
egy olyan folyamat, amely a tevékenységrél alkotott gondolatokat vizs-
gdlja ujra és reflektdl azokra. Schon, elfogadva a Dewey filozoéfidjabol
ered$ gondolkoddsi, érzelmi és cselekvési egységet, a reflexiét nem csu-
pan technikai folyamatnak tekinti — hiszen a reflektiv kérkords folyamat-
ban gondolataink kihatnak érzéseinkre, amelyek kihatnak arra a helyzet-
re, amiben dolgozunk, és az abban résztvevdk reflexiéi kihatnak arra,
hogy miképpen értelmezziik a helyzetet. A szolgaltatast felhaszndlok és
a szocidlis munkds kozotti oda-vissza kettSs reflexiordl (reflektiv rend-
szerr6l) van szo. Igy a reflexié a rutinszer(i cselekvések elkertilésének
profi médszereként tekinthetd.

Kérdés, hogy mit kindl a reflektiv gyakorlat a szocidlis munkaban?
Schoén szerint a problémdk megolddsat, a kontextusos, specidlis, egyediil-
allé gondolkoddst, a tudds kiilonleges értelmezését. F6 kérdései: mit tu-
dunk arrél, amit csindlnunk kell, hogyan kell azt csindlnunk, tehat miképpen
vilunk kompetenssé. Jellemz6i az elGrelatds, a dolgok elintézése, a folya-
matos vizsgdlodds és a korrekcié. Amikor egy jelenség meglepetésekhez

Esdy 2007/1



Budai: Megkozelitések a szocidlis munkds-képzés fejlesztéséhez 11.

vagy zavarodottsdghoz vezet, a reflektiv tudds transzformdlédik, azaz a
megel6z6 tapasztalatok adjdk a megolddast az Gj problémdhoz. Latni kell
ugyanakkor azt is, hogy a kritikai reflektivizmus altal termel6dé tudds
nehezen megragadhato, behatdrolhaté és rendszerezhets, ezért mindez
sigazi” értelmiségiként miikodS szakembereket igényel. Ez ugyan a kép-
zésben részt vevOk szamdra szakmailag perspektivikusan igencsak Kkifi-
zet6dd, de ismerve a didkok rekrutdléddsanak jelenlegi folyamatait, mo-
tivum rendszeriiket és tanuldsi bedllitéddsaikat, révid tdvon — a képzési
folyamatban — viszont igen sok nehézséget jelent.

Azonosulni lehet Rolfe és tarsai (2001) tovabbi megallapitdsaival is,
miszerint a kritikai tudomdanyok erét adnak az oéntudathoz, az onrefle-
xi6hoz, a sorsunk irdnyitdsa feletti hatalom visszaszerzésének érzéséhez.
,,... a rendszeres reflexidk, a kritika és vdltozas segitségével szabadsagot
ajanl az aldrendel6dés helyett, ez a kritikai reflektivizmus lényege” (Rolfe
és tarsai 2001: 158). A kritikus alapdllds kozismerten nélkiil6zhetetlen a
szocidlis munkdsok felel6sségteljes tevékenységéhez, autoném gondolko-
dasdhoz. A kritikai szellem voltaképpen stilus, attitid a személyes disz-
poziciék meghatdrozdsahoz, igy mindenképpen a képzések szerves ré-
szévé kell tenni.

Schén a szocidlis problémdt mint egyedi, bizonytalan, nehezen defi-
nidlhat6, bonyolult és értékdilemmakat rejt6 helyzetnek, a beavatkozdst
pedig — amikor ,mdr (szinte) nincsenek haszndlhat6 elméletek és tech-
nikdk” — egymadssal verseng6 paradigmak alkalmazasi szinterének tekin-
ti, kovetkezésképp a reflektiv gyakorlatot a szakemberképzés kontextu-
saban vizsgdlva ,képzés miivészete”-ként aposztrofdlja (Schén 1987: 4-5).

Brookfield (1987) szerint sok kapcsolédé pont van a kritikai alapdlldsu
tanitds és a kiilonb6z6 fajtdju terapia, tandcsadds és a szocidlis munka
kiilonb6z6 formdi kozott. A kritikai gondolkodds nem egyéb, mint a
reflektiv készségek alkalmazdsa a redlis életben, s igy ez a gyakorlat, a
reflektdlds révén megtanit arra, hogy mit és miért csindlunk dgy, aho-
gyan csindljuk. Véleménye szerint e kritikus gondolkodds alapja a szabad
oktatdsnak és annak a szocidlis munkanak, amely a személyes és tarsa-
dalmi valtozdsok elérésében ldtja a lényeget.

A kritikus gondolkodds Brookfield (1987) altal vazolt 1épései voltakép-
pen pdarhuzamosak Kolb modelljének fazisaival. A tanulds egy kivalté
eseménnyel kezdddik, amely egy bels6é diszkomfort érzetet (,,a kényel-
metlen érzet tudata”) és zavartsagot kelt. Ezt koveti az értékelés-becslés
(,a helyzet kritikai elemzése”), vagy egy visszajelzési periddus, valamint
a megértés és az értelmezés Uj utjainak feltdrdsa, végiil a tesztelési lehe-
téségek. Nyitottnak kell lenni az 4j informdcidk iranydban, keresni kell
az Uj cselekvési utakat, perspektivakat, és ki kell fejleszteni az alternativ
perspektivakat. Befejez6 fdzis a tudds integraldsa, vagy az 1j gondolko-
dasi utak szerinti cselekvés (Atkins — Murphy 1994).

Kérdés, hogy milyen szerepet tiltsin be és milyen médon dolgozzék a tandr
a kritikai reflektivizmust alakité tanuldsi folyamatban a szocidlis mun-
kds-képzés sordn. A tandrok és a tereptandrok akkor vdlnak hiteles szak-
mai személyiségekké, ha a facilitdtori, a képessé tevd, a tandcsado stb.
szerepeik kozel keriilnek egymdshoz, egymadsba simulnak, 6sszetetté val-
nak, ill. ha az adott esetben egyik-mdsik szerep jelentGsége erésodik fel.
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Hitelesit6 momentum, ha a képzési folyamatban kialakul a tanar onref-
lexidja is, ha sajat magdt kredlja meg, ha ebben a megkézelitésben valik
a folyamat ,hangjavd”, ha ,a tandr-ember, mintegy eszk6zz¢” valik a
képzo folyamatban. A képzési folyamatban a tandr mint kézremtikodo
és egyuttal megfigyelS folyamatosan visszagondol az elvégzett cselekvé-
sekre, tovdabbd rendszeresen djra és djra végigveszi a kiilonb6z6 cselek-
vésekrol sz6l6 gondolatokat is (doing — thinking about doing — thinking
about thinking), azaz a ,reflektiv szakember” szerepét tolti be. Mindez
igen jelentSsen hat az oktaté szakmai és tandri személyiségére €s fejls-
désére (Rolfe és tarsai 2001).

Jelent6ségét tekintve a tandr szerepével egyenértékii a képzésben részt
vevd didkok szerepe. Kivdald kiindulépont Dominelli (1997) érvelése, misze-
rint a képzési folyamaton beliili szakmai fejlesztést, fejlédést elsGsorban
a didk sajat kapacitdsa, sajat 1épései hatarozzak meg, s csak ezt kovetSen
a tandrok, vagy a képzéssel Osszefliggld kovetelmények és szabdlyok. E
szempont érvényesitésére mindenképp nagyobb hangstilyt célszerti fek-
tetni a szocidlis képzés tandrainak. Igen fontos, hogy a didkok egyre job-
ban értsék onmagukat, egyre jobban hasznaljdk tapasztalatukat és meg-
szerzett tuddsukat mdr a képzés sordn — pl. sajat képzésiik megszerve-
zésében — is. A tandroknak olyan nyilt és Gszinte munkalégkor kialaki-
tdsdra kell torekednitiik a szemindriumokon és a gyakorlatok terepszin-
helyein, ahol a gondolatok szabadon aramolhatnak, ahol a didkok egy-
mds munkdjat erdsitik, ahol a folyamatos kommunikdcid, tdrgyalds,
egyezkedés és dontések sora kozelebb hozza Sket egymdshoz. Ennek po-
zitivan érzékelhet6 hatdsa lesz sajdt maguk és a tandrok késébbi moti-
vdacidira, tevékenységére és szakmai identitdsara.

A felfedezd oktatdstdl a tudds , megkonstrudldsdig”

A viszonylag nagyobb oktatdsi hagyomanyokkal biré kutaté-felfedezo ta-
nuldsirdnyitdsi stratégia alkalmazdsa tobbszérosen elényos lehet a szocidlis
munkads-képzésekben. Ki lehet indulni Gambrill (1997) jévére utald szem-
pontjaibol, miszerint kritikus diskurzusokat jelentd és biztos tuddshoz verzetd,
problémakozpontii képzési modellekre van sziikség, amelyek a dontésekre és
a kihaszndlhat6 lehetSségekre koncentrdlds mellett magukban foglaljak
a kutatdsok eredményeinek képzésre és terepre valo atvitelét.

Kutatds és felfedezés eredménye lehet a képz§ folyamatban a kiilon-
b6z6 szocidlis problémahelyzetek meghatdrozasa, ill. azok kezelése vagy
megolddsa, a szolgaltatdsokat felhaszndlok visszailleszkedési folyamata-
nak, az ,empowerment”’-nek a tdmogatdsa. A felfedezés 6réme és a ku-
tatdsi eredmény hallatlanul nagy motival6 er$ a didkok tanuldsdhoz. A
kutaté-felfedez6-konstrudld stratégia elény0s lehet azért is, mert 6tvozi
a tapasztalat-alapu és a reflektivitdsra épiil6 stratégidkat is, és jelentSs
mértékben fejleszti a szocidlis munkds kiilénb6z6 kompetencidit. A hazai
szocidlis képzésekben a meglév eredmények ellenére a kezdetektdl fog-
va nem kevés gondot jelent a gyakorlatorientalt szakmai kérdések és a
kutatdsi szempontok egytittes kezelése.

A Europen Association of Schools of Social Work magyarorszdgi re-
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giondlis konferencidja 2006-ban kiilon szekciét szdnt a kutatds és képzés
Osszefliggéseinek megvitatdsdra, s itt hangslyt kapott, hogy a szocidlis
munkdban elsGsorban alkalmazott, a terepek igényei alapjan meghataro-
zott kutatdsokra van sziikség. Az utébbi években a nemzetkozi szakiro-
dalomban egyre gyakrabban jelennek meg tanulmanyok, elemzések a
szocidlis munka-kutatdsok tdrgydban. Nemrégiben az European Journal
of Social Work cimti folydirat tematikus szdmot jelentetett meg e prob-
lémakdrben (2005, 3. szdm). Az egyik tanulmdnyban érdekes és fontos
Osszefliggésekre hivja fel a figyelmet Karvinen-Niinikoski (2005). Szerinte
a tradiciondlis szakértelem fel6l az evidencidkon (bizonyitékokon) alapu-
16 tudds, a dinamikus szakértelem felé kell elmozdulni jévében, hiszen
a szocidlis munkdnak kutatds-alapi gyakorlatra van sziiksége, ez lehet a szakma
fejlodésének egqyik idedlis célja. A bizonyitékokon alapulé képzés ugyanis
el6segiti a neo-professzionalizaciét, még akkor is, ha ez bizonyos vonat-
kozdasban szemben 4ll a reflektiv szakértelemmel és a kritikai gyakorlat-
tal. Mindenképp keresni kell a hagyomdnyos paradigmdk, a kreativ és
reflektiv szakértelem egyenstilyét, hiszen 1j, innovativ tuddsra van sziik-
ség a valtozé vilagban (Fook 2004).

Kérdés, hogy miképpen lehet a tradiciondlis és hierarchikus szakér-
telemtdl elmozdulni a nyitottabb, dialégusosabb, kooperativabb felé.
Karvinen-Niinikoski (2005) alldspontja szerint a tudds dtaddsitol a tudds
megkonstrudldsa felé, az innovativ tuddsok felé, azaz a kutatds-orientdltsag
felé kell elmozditani a szocidlis munkds-képzéseket. Egyet lehet érteni
nézetével, miszerint a képzés sordn a gyakornokok lényegében a tudds
kutatéi és termel6i, s ez a szakmai képzés egyik lényege. Szigoribban
fogalmaz Labonte-Roset (2005), aki szerint a kutatdsok nem mdsok, mint
a képzési programok mindsitésének ttjai.

A tudds konstrukcionista megkoézelitésének a konstruktivista szocidlis
munka terjedésébdl kovetkezben kell megjelennie a szocidlis munkas-kép-
zésekben. A kritikai alapdlldsu, hasznos céllal bird, az §sszerakdsra, épi-
tésre, elérevivs tevékenységre utald konstruktiv szocidlis munka kozép-
pontjdban a szocidlis munkdsok és a szolgdltatdsok felhaszndldi kozotti kozvetlen
kapcsolat dll, amelynek jévoltdbol beszélgetéseken keresztiil érti meg a szakember
és a problémdval kiiszkodd személy onmaga nehézségeit, veszteségeinek okait. Itt
tehdt az elfogadds és a torddés iranti sziikséglet kielégitése dll a folyamat foku-
szdban. , A kliensek szeretnék meghatarozni a sajat tapasztalataik jelen-
tését, és befolydsolni akarjdk azt is, hogy mdsok milyen értelmezést ad-
nak az 6 tapasztalataiknak” (Howe 1993, p. 195., a konstruktiv szocidlis
munka értelmezésérél részletesen Id. Parton — O’Byrne tanulmdnyat,
2006).

Az objektivizmus a tanulds lényegét tigy tekinti, mint ami a tanulék
szdmadra a szigoru tantervi keretek k6zott mar a tandr beszédébdl, a tan-
konyvekbdl (amelyek mintegy csévezetékként funkciondlnak) megsze-
rezhet§, az dtadott ,végsS igazsdgok” révén. Ezzel szemben a konstruk-
tivizmus a puszta empirizmuson, a kategorizdlhatésdgon tillépve a ta-
nulékban-didkokban lezajlé kognitiv folyamatra tigy épit, hogy a tanulds
az Otletek, elképzelések fejlesztését, gyakorlati szerkezetek épitését jelenti
kilonbozd értelmezések keresésével, reflexiokkal, absztrakciokkal. A 1é-
nyeg nem csupan az eredményen van, hanem azon is, hogy a tandrok
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és a didktarsak egymds elfogaddsdra épitve a tanuldsi folyamat sordn
felmeriil6 nehézségek megértésén és kezelésén kiilonbozé modon képesek
jelentéseket konstrudlni, s hogy eltéré utakon és médokon jutnak el a meg-
olddsokhoz, részeredményekhez, s ezzel egytittal a tdrsadalmi folyama-
tok biztos tuddsdhoz, a mély megértéshez is (v6. Dewey és kovet6i!).

Az ilyen médon szervezett tanuldsi folyamatra az életkozelség, a va-
16sdg tobbféle reprezentdcidja, Osszetettsége, bonyolultsdga, az elméleti-
gyakorlati Osszefiiggések hangstilyozdsa, az adott probléma tobb szem-
pontd feldolgozdsa és elemzése, a kiilonb6z6 probléma-megolddsi stra-
tégidk elemzése stb. jellemzS. A folyamat sordn épiteni kell a didkok
kordbbi (atélt) tapasztalataira, a kordbban elsajdtitott elméletekre, az
egylittes team- vagy csoportmunkdra és élményre. Ilyen jellegii felada-
tokkal a tudds megkonstrudldsdrdl (quasi kutatdsdrdl) van szd, és nem a
reprodukaldsarol.

A tandr a tanuldsi lehetSségeket kindlja fel, hogy a didkok maguk
épitsék fel tuddsukat. A tandr felmér, beavat, segit, vezet, babaskodik a
dolgok, jelenségek, osszefiiggések megértésében, amely sok vonatkozds-
ban a szocidlis munkds szerepeinek modellaldsat jelenti, az 6 szdmadra is
tanuldsi folyamat maga a tanitds, azaz a tanulds irdnyitdsa, facilitdlasa
(Parton — O’Byrne 2006).

Az inter-professziondlis megkozelités

A szocidlis munkds-képzésben figyelembe kell venni dltaldban a tudo-
manyok demokratizdloddsat, gyakorlatiassd valdsat, a szolgaltatasokba
valé betagoléddsat, tovdbbd a tarstudomdnyokban és a tarsadalomtudo-
manyokban végbe mend és feler6s6dé differencidlédast, a szocidlis mun-
kdhoz alapvetSen sziikséges holisztikus és , inter-professziondlis” szem-
lélet érvényesitését. Elsésorban a brit szakirodalomban taldlhaték (f6ként
az egészségligyet és a szocidlis ellatdst érint6), az inter-professzionadlis
tevékenységre és képzésre vonatkozé tanulmanyok.

Az inter-professzionilis tevékenység lényege, hogy a kiilonb6z6 szakmak
képvisel6i kozos kommunikdcié €s cselekvés sordn, a csoportdinamika
jotékony hatdsa kovetkeztében meglévé tuddsukat elegyitik egy kizosen
meghatdrozott cél elérése érdekében. 1gy a szakértelem megsokszorozodik a jobb
mindség elérése érdekében. Ehhez a team-munkdhoz feltétleniil sziikséges a
részt vevd szakemberek eqymis irdnti nagyfokii tisztelete és eqyiittmiikodése.
Minden kézremiikodoének alaposan ismernie kell a szakmajat és feltétle-
niil azonosulni kell azzal. El kell fogadnia, hogy kinek-kinek a sajat szak-
madja mds és mds, de egyik sem fels6bbrendii. Le kell mondani bizonyos
szakmai kompetencidkrdl, és el kell ismerni mds szakmdk értékeit és tel-
jesitményét. A munkdt a holisztikus szemlélet jellemzi. Egymds kompe-
tencidinak elismerésével a kiilénb6z6 szolgaltatdsok megtervezése, meg-
szervezése szakmailag hatékonyabb lesz, a felel§sség megosztds atlatha-
tobba valik. Nem a minden dron val6 egyetértésrdl van sz6, hanem arrdl,
hogy az épit6 jellegli eszmecserék, vitdk, esetleges konfliktusok megol-
ddsa utdn a megallapodds eredményesebb, tartésabb megolddsokat hoz-
hat magdval. Mds szerepeinek elfogaddsa alapjdn csokkenhet a szakmak
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kozotti hierarchia és fesziiltség is (Barrett és tdrsai 2005, Hopkins — Hume
1996, Leathard 1994, Quinney 2006).

Az inter-professziondlis munka is viszonylag uj kihivas és lehet6ség
a szocidlis képzések szdmadra, a sziik, egyoldali képzd stratégidktol, fo-
lyamatoktdl mozdithat el, igen modern szemléletti tanuldsirdnyitdsi stra-
tégidkat igényel, és egytttal a mar bemutatott tanuldsirdnyitdsi stratégi-
akat jelenitheti meg, integrdlhatja végtelen varidciéban. Fontos szempon-
tokat kolcsénéz szdmunkra Berger (1972, idézi Casson 1982) tablazata,
melyben a tradiciondlis szellemiségli képzést az inter-diszciplindris szel-
lemiségii egyetemmel veti 6ssze (2. tablazat).

2. tdblazat A tradiciondlis és az inter-diszciplindris egyetemi szisztéma

Képzés

Képzési célok
Tartalmak min&sége
Tanitdsi mdédszer
Hangstilyok

Képzés bézisa

A képzés

Kovetelmény

Elényben részesiti az

osszehasonlitdsa

Tradiciondlis egyetem

,kisiskolds” de absztrakt
,mi tudds”

elavult tudds

ismétlések

tartalmak

a tudds akadémiai rendszere-
zésének passziv elfogaddsa

leragad az ,elszigetelédésnél”,
kialakitja az ismeretek
abszolitumdt, amely ,megoli
az életet

”

hierarchikus, rigid, leiré
rendszer

izoldciét, versenyt

Inter-diszciplindris egyetem

életteli, konkrét

L, know-how tudds”
megujithaté tudds
felfedezés
struktardk

folyamatos, kritikai és
episztemoldgiai elutasitds

athidalja az egyetem és a
tarsadalom kozti szakadékot,
redlis tuddst alakit

rekonstrudlhaté alap,
teljességre térekvés

kollektiv tevékenységet,

kutatdst

Forras: Berger 1972, idézi Casson 1982

A tabldzatban az inter-diszciplindris egyetem oszlopdban lényegében
a korszerli képzés jellegzetességei szerepelnek (v6. 1. tdbldzat!). Egyér-
telm(, hogy jo vizsgdloddsi nézSpontot kolcsonoz a szocidlis munkds-
képzés elemzéséhez is. Egy madsik fajta metszetben Casson (1982) a tan-
tervek tipizaldsaval foglalkozva részletesen elemzi a diszciplindk tanter-
veken beliili kapcsolatrendszereit. E szerint a diszciplindk kozotti kap-
csolatokat nem elsGsorban az egyes diszciplindk bels6 tartalmai hatdroz-
zak meg, viszont az adott iskoldn beliili viszonyok, struktirdk mérvadé
képzést befolydsold tényezdk. Allitdsa konnyen elfogadhatd, ha a hazai
szocidlis munkds-képz6 iskoldk kilencvenes évek eleji kialakuldsat, az
adott anyaintézménybe valé integracidjdt, vagy sokszor sajnos periféridra
szoruldsdt nézziik, s tudjuk azt is, hogy az adott intézményben hegemon
diszciplindk milyen mértékben hatdroztak(zak) meg a szocidlis munkas-
vagy szocidlpedagogus képzések filozofidjat, karakterét, kimeneteit, és
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hogy ezek milyen mértékben gatoltak(jdk) a szocidlis képzési identitds
fejlodését.

Tudjuk, hogy a kiilénb6z6 szakmai képzéseket a sztereotipidk, az at-
titlidok, a képesitések, a regisztraciok és munkahelyi alkalmazasok, ma-
guk a szervezeti keretek stb. hatdroljak el egymadstdl. A nem hierarchizalt,
a kommunikdcié javitdsat, az egyéni tanulds tapasztalatainak megoszta-
sat zdszlajdra t(iz6, a reflektivitasra épit6, a probdlkozadson és az egymads
irdnti bizalmon alapul6 inter-professziondlis képzés a fenti hatdrokat ki-
vanja kollegidlisabb, de egytttal radikdlisabb mdédon 4tlépni. A didkok
a valésdgos munka hatdsa kovetkeztében valnak involvéltabbakka. Szak-
mai mindséget noveld és eldéllité projektekben vehetnek részt, tovabba
sajat gyakorlatukon keresztiil kaphat értelmezést az inter-professziondlis
tevékenység (Carlisle és tarsai 2005).

Az inter-professziondlis képzés elényeit Bartholomew és tarsai (1996:
8) az alabbiakban jel6lték meg:

,-..jovOre orientdléan tud épitkezni, aki

* az interprofessziondlis egyiittmiikodés korlatait tori at (...) a fog-
lalkoztatdsi kulturat kritikusan vizsgdlja (...) egymds szakmai szerepei-
nek jobb elfogaddsdhoz jarul hozzd;

* a kiilénb6z6 szakmai szinteken és tartalmakkal dolgozé szakembe-
rek egytittmiik6dését szorgalmazza;

* egy innovativ, adaptiv modell kialakitdsat tamogatja;

* konkrét moédon jarul hozza a kompetencidk fejlesztéséhez;

* hdlézatok fejlesztését segiti el6 az informdcidk cseréje és valamennyi
szerepld kozotti terjesztése érdekében.”

A szakmai szerepek azonossdgainak és kiilonbozgségeinek megisme-
rését, a szakmakozi egytittmiikodésre iranyulé motivaciét, a hasonlo és
a sajatos kompetencidkat, a k6z6s érdekek megkeresését, a halézatépitést
és az informdcidcserét beemelni a kozds képzésekbe valdban jelenthet
egyfajta attorést a tradiciondlisabb képzésekben. MasfelSl egyet lehet ér-
teni Wynard (1999) az inter-professziondlis képzés hdtranyaira (nehézsé-
geire) vonatkoz6 gondolataival is: készségei nehezen tanithatdk, tanter-
vileg nehéz koordindlni a kiilénb6z6 képzéseket, nehéz egymdshoz kozel
hozni a kiiléonb6z6 szakmai identitdsokat, lojalitdsokat, tovabba a kép-
zésbeli innovdciok kozvetleniil nem képesek a munkahelyek m{ik6désén
valtoztatni.

A jelenleg még merev tantdrgyi és diszciplindris képzési struktira a
magyar felsGoktatdsban, a didkok kevés vagy korldtozott szakmai tapasz-
talatai miatt az inter-professziondlis képzések szellemisége és szempont-
jai elsésorban az iskola rendszeren kiviili tovdbbképzésekben (tanfolyam-
ok, tréningek, miihelymunkdk), a szakirdnyu tovdbbképzésekben, kisebb
mértékben a mesterfoki képzésekben érvényesiilhetnek a jovében.
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Végiil...

A tanulmany a szocidlis munkds-képzés metodikdjanak megujitdsdhoz
kivant kereteket adni, a képzési folyamatban alkalmazhaté tanuldsiranyi-
tdsi stratégidkat probalta bemutatni azzal a szandékkal, hogy azok joté-
kony hatdst gyakoroljanak a leendé szocidlis munkds szakemberek me-
todikai kultdrdjanak erdsitésére. A stratégidkat bonyolult képzési vild-
gunkban nem lehet steril médon és f6leg mechanikusan alkalmazni. Hi-
szen ldthat6 volt, hogy a kiilonbozd tanuldsirdnyitdsi stratégidk tobb ponton
taldlkoznak egymdssal. Ezek vdlasztéknak tekinthetdk, és hogy mikor mit, ho-
gyan vélasztunk, milyen metodikai rendszert és repertodrt épitiink ki,
az a képzbstdb vagy az egyes tandr feladata. Alljon itt egy példa, amely
remélhetGen jol reprezentdlja a fenti gondolatok lényeges Gsszefiiggéseit.

A kiilénb6z6 stratégidk kiilonleges médon szervesiilhetnek a szocidlis
munkds-képzésben ma madr egyre gyakrabban alkalmazott projektmunkai-
ban, amely egy adott szocidlis intézmény vagy szervezet, vagy adott ko-
z0sség megrendelése és valos felhaszndldi sziikségletek felmérése alapjan
egy konkrét szocidlis munka projekt tervezését, megszervezését, kivite-
lezését jelenti, csoportos és kozOsségi szocidlis munka keretében, a gya-
kornokok altal létrehozott és miikodtetett team-ben.

A Széchenyi Istvan Egyetem (Gyor) szocidlis munkds-képzésének gya-
korlatdban 10 éve miikodik, és minden esetben két szemeszterre terjed
ki a szocidlis munka projekt. Szandékaink szerint ebben az oktatdsi for-
mdban egyszerre érvényesiil a tapasztalat-alapt tanulds, a kritikai reflek-
tivizmus, a kutato-felfedezé és a konstruktiv szocidlis munka. A projektet
kivalté esemény maga egy adott szocidlis probléma megléte, vagy egy
szocidlis intézmény, szervezet, vagy kozosség fel6l érkezé megrendelés.
A probléma megolddsara szervezddik a projekt teamje, amelyben kifeje-
z6dik az adott projektbe bekapcsolédé gyakornokok érdeklédése és ér-
deke. A felhasznal6i sziikségletek, a szocidlis probléma feltdrdsa, kritikai
elemzése, ezeknek a megértése, a kiilonb6z6 értelmezések és jelentések
keresése igen értékes folyamatokat és dinamikdkat indukdlnak a gyakor-
noki teamben. Ehhez tarsithatok az adott problematikdval Gsszefiiggd
tjabb elméleti szempontok, amelyek a gondolkodds megszokott sémaibol
val6 kiszakaddshoz vezethetnek.

A projekt tervezése-konstrudldsa lényegében alternativ cselekvési utak
keresését és az er6forrdsok mobilizdldsat jelenti. Egyebek kozt sor keriilt
madr olyan projekt kidolgozdsdra, amely utcagyerekek egyesiiletének 1ét-
rehozdsat, generdciok kozotti parbeszédet, kérhazi gyerekosztdlyon folyo
szocidlis munka kialakitdsdt, szocidlis majdlis megrendezését, szombati
napkozi szervezését, értelmi fogyatékkal él6kkel val6 foglalkozdast, id6sek
klubjadnak mtikodtetését, hajléktalanok komplex segitését stb. szolgdlt
(vO. szolgaltatds a szolgaltatdsban!).

A gyakornokok a felmérés és tervezés sordn kialakult team-tuddsukat
a projekt kivitelezése sordn tudjak tesztelni. A team-munka és az egyéni
tevékenység folyamatos monitorozasa, kritikus elemzése (reflection in
action) utdn az év végén sor keriil a szummativ értékelésre, amelynek
sordn kordbbi elemz§ és értékel6 gondolataik kertilnek djragondoldsra
(reflection on action) a gyakornoki teamben és a nagyobb koézosség el6tti
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prezentaciéval, vagy workshop-on. A tobb-szempontu szakmai értékelés,
onértékelés elShivja azokat a gondolatokat, melyek szerint képesek va-
gyunk urrd lenni problémdinkon, s ezzel jelentSsen lehet épiteni a szak-
mai kompetencidkat és az identitdst. Az egész folyamatban facilitdlé és
reflektiv szakemberként vesz részt a tandri pdr: egy elméleti stidiumokat
tanité oktato és a tereptandr. Egytittmiikodésiik modellértéke vitathatat-
lan (vO. problem based learning — PBL, Budai 2006).

Sajnos az ezzel ellentétes gyakorlatra is ldtunk szamos példat. El6for-
dul, hogy egy eurdpai uniés tdmogatasi képzési projekt vezetSi szintén
a valtozasok igéretével adnak teret a fenti szellemiség terjesztésére, de a
megvaldsitds mégis tele van korldtokkal, régi és erds beidegzddésekkel.
Igy akar egy nagy tapasztalattal biré szakemberek szamadra szervezett
tovabbképzés is az akadémikus képzések jegyeit viseli magan, tantervé-
vel, tandra- €s tantargyrendszerével és részben mddszerével, és igy egy-
dltaldn nem tud kitérni a megszokds keretei koziil, s6t bizonyos értelem-
ben erdsiti is azokat.

1. dbra A sokarcii tudds a szocidlis munka gyakorlatdban

Tudasok

Szemlélodo Tapasztalat-alapt Rendszerezett Bizonyiték-alapu
Hallgatolagos

Gyakorlat

Kutatéas

Johnsson — Svensson (2005, p. 428) dbrdja nyomdn
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