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Az europai ifjusagi munka



Simon Bradford

Az ifjusagsegités
modernizalasa: az
univerzalistol az egyediig és
visszal

Bevezetés

A tobbi allami szektorhoz hasonléan, a szakmai ifjisagsegités is olyan tarsadalmi
és intézményi kornyezetben mikodik, amely radikalisan megvaltozott az elmult
években. Ennek hattere mashol mar j6l bevalt, am novekvl egyenl6tlenségeket —
altalanossagban és kiilonosen a fiatalok korében (Ridge, 2002; Sen, 1997), a joléti
allam szerkezetének alapvet6 valtozasait (Pillinger, 2000), a kozszolgaltatasok nagy-
kereskedelmi ,menedzserializaci6jat” (Clarke, Gewirtz és McLaughlin, 2000) és uj
szolgaltataskonfiguraciéra iranyuld, féként a ,partnerséget” vagy a ,tobbes tigynok-
séget” hangstlyoz6 megkozelitéseket foglal magaba (Powell et al,, 2001; Banks et al.,
2003). Az ifjusagsegités nehéz feladatokkal szembesiilt ebben az Uj kornyezetben,
és a tuléléshez gondosan kellett képviseltetnie magat a csokkend vagy atszervezett
eréforrasok iranti novekvd igények kozepette.

Ebben a fejezetben rovid attekintést adunk az ifjisagsegités kozelmultjarél, majd
azt, az ,univerzalis” ifjisagsegités elvének (hogy pl. valamennyi fiatal szamara hoz-
zaférhetdnek kellene lennie) és a novekvo ,menedzserialista” igények (az ifjisagse-
gités a fiatalok bizonyos csoportjaira iranyuljon) kozotti fesziiltség bemutatasaval
zarjuk. Ugy gondoljuk, hogy ironikusan fogalmazva, az ifjusagsegités ,\ij univerza-
lizmuson” esett at, amelyhez részben a menedzserialista gyakorlatok novekedése
jarult hozza.

Az ifjusagsegités indokai

Az ifjasagsegités gyokerei a tizenkilencedik szazadba nyulnak, amikor a munkas-
osztalyt “észérvekkel kormanyozhatonak” (Donald, 1992: 23) gondoltak és a fiatal
munkasokat a polgari elvek szerint probaltak megszervezni. A viktoridnus félelem-
nek és elragadtatottsagnak az ,eltling és veszélyes osztalyok” irant ma is megvan
a kortars megfelel6je, az ugynevezett “tarsadalom alatti” (angolul: underclass)
rétegekre vonatkozé népi aggodalmak formajaban (MacDonald, 1997; Institute of
Economic Affairs, 1996).

Annak ellenére, hogy ,gondoskodé” szakmaként elismerésre tett szert (Malin, 2000),
az ifjusagsegités tovabbra is a kétértelm( gyakorlat maradt, melyet kiillonb6z6 id6-

1 Ujrakiadva: Modernising youth work: from the universal to the particular and back again. In: R. Harri-
son & C. Wise (eds), Working with young people (pp. 57-69). London: Open University/Sage Publications,
a SAGE Publications Ltd. engedélyével.
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ben, kiilonbozé érdekek, kiilénbozé iranyokba hajtanak. Ugy tiinik, hogy végteleniil
folyékony, rugalmas és mozgékony. Képes valtozatos kornyezetben dolgozni, és meg-
valtoztatni identitasat a ,fiatalok sziikségleteinek” kiilonb6z6 meghatarozasaihoz
igazodva, legyen az 6nmaga vagy masok altal meghatarozott. Példaul ugy tiinik, hogy
az ifjusagsegités a fiatalok szabadidejének gondos bosztasara iranyul, az ifjisagse-
git6k szamos tevékenységet szerveznek a fiataloknak: sport, miivészet és drama az
ifjusagi klubokban, kdzpontokban és projektekben. Mashol az ifjasagsegiték tanacs-
adasi és informacioés szolgaltatasok révén foglalkoznak a terapias problémakkal.
Egy masik formaban az ifjasagi dolgozok kifejezetten ,oktatasi” szerepet toltenek
be, segitve a fiatalokat az egészséggel, a szexualitassal és az allampolgarsaggal
kapcsolatos kérdések megértésében. E tevékenységek alapja az ifjusagi dolgozok és
a fiatalok kozotti onkéntes és részvételi kapcsolatok iranti szakmai elkotelezettség.
Az ifjasagsegiték azt allitjak, hogy ezen kapcsolatoknak az intimitasa, melyeket a fi-
atalok szabadon valasztanak az, amely az igazi potencialjukhoz vezet. A kapcsolatok
ezen - néhany ifjusagsegité szamara fontos -, 6nkéntes aspektusa kertilt veszélybe
az Egyesilt Kirdlysag jelenlegi politikai fejleményei miatt.

Erdssége mellett, az ifjisagsegités ezen rugalmas jellege egyben a potencialis gyen-
gesége is. Soha nem tudott kiilonall6 sajat teriiletet ,gyarmatositani”, és az ifjisag-
segit6k kénytelenek voltak elfoglalni a mas intézmények altal elhagyott tereket:
példaul szocidlis munkat, iskolazast vagy szabadid6t. Az elmult évtizedben az
ifjusagsegitést egyre inkabb a “veszélyeztetett” fiatalokkal foglalkoz6 munkaval
azonositjak, akik nyilvanos lathatésaga felélénkitette az erkolcsi panikot. Néhany
ifjusagsegitében ez felveti a dilemmat és megkérdéjelezik, hogy valéjaban ,a tar-
sadalmi ellen6rzés tigynokei” vagy ,informalis pedagégusok”, akik arra torekednek,
hogy egylttmikodjenek a fiatalokkal ,az 6 feltételeik szerint” (Banks, 1999: 10).
Ebben a latszdlag kimerithetetlen vitaban a f6 probléma az, hogy a tarsadalmi ellen-
6rzés fogalma nem megfelelGen tesz kiilonbséget a - tdbbszoros - beavatkozasok és
kezdeményezések kozt, amelyek a modern tarsadalmakban az emberi magatartas
kezelését probaljak elrendelni (Rose & Miller, 1988: 172). Az ifjasagsegités olyan in-
tézmények és gyakorlatok hal6zatanak része, amelyek feladata a lakossag stabilita-
modern tarsadalmak , kormanyzasahoz” (Foucault, 1991: 102). A kormany fogalma
ebben az értelemben a politikai hatalom jellegzetesen modem- és liberalis formajat
jelenti, amely nem feltétleniil elnyomo, és nem korlatoz6. A kormanyzati hatalom
célja inkabb az, hogy csendesen és hatékonyan miikodjon a lakossag kezelése és
szabalyozasa soran, gyakran a szakemberek ,technikai” szakértelme révén: példaul
a szocialis munkasok, az egészségiigyi felligyel6k és az ifjisagsegiték bevonasaval.
Kiilonleges kortars szerepiik az, hogy batoritsak az egyéneket arra, hogy sajat fele-
16sségiiket és szabadsagukat gyakoroljak, és ezaltak magukat is ,iranyitsak”. Amint
az egyik legfrissebb elemzés javasolja:

Minden fiatalnak szeretnénk segiteni, hogy olyan olyan ember legyen, aki nem-
csak az életet élvezi, hanem j6 egészségben van, képességeinek megfeleléen a
legjobban tanul, a mentdlis és fizikai kihivdsokat kénnyen veszi, aktiv tagja a
helyi kozdsségnek és képes megérteni a sajdt cselekedeteinek kdvetkezményeit.
Olyan fiatalokat szeretnénk formdlni, akik a tdrsadalmi kérnyezetiikhéz hozzd-
adott értéket képviselnek, nem pedig levonnak abbdl az antiszocidlis viselkedé-
stikkel (Oktatdsi és Foglalkoztatdsi Minisztérium, 2001: 13).



A felelGsségteljes részvétel, az onreflexio és a ,legyek valaki” életfelfogasra valo t6-
rekvés az alapvetd elvek, amelyeken a mai liberalis demokratikus allamok alapulnak,
amellyel a tarsadalmat iranyitjak, és amelyen keresztil a ,j6 allampolgarsag” meg-
valdsul. Ezek olyan eszmék, amelyeknek hosszu torténete van az ifjisagsegitésben.

Tarsadalmi nevelési diskurzusok és ifjusagsegités

A Thompson-bizottsag 1982-es ifjusagi szolgaltatasok jovojérol szold jelentése meg-
erdsitette, hogy a szakteriilet sajatos feladata az volt, hogy ,,... tdrsadalmi nevelést
biztositson..”, univerzalis szolgaltatasként minden olyan fiatalnak, akik abbdl profi-
talhatnak (Oktatasi és Tudomanyos Osztaly, 1982: 122). A ,tarsadalmi nevelés” kon-
cepcid az 1960-as évek vége ota viszonylag kovetkezetes, bar valtozd sulyponttal
latja el az ifjusagsegitést. A tarsadalmi nevelés kiillonb6z6 arnyalatai felismerhetdk,
amelyek széles korben kapcsol6dnak bizonyos térténelmi pontokhoz.

A tarsadalmi nevelésrdl szolo liberdlis-demokratikus beszamolok - kiiléndsen az
1970-es évekhez kapcsolddva - az egyén elvont iedaljat hangsilyozzak, és annak
masokkal val6é kapcsolatait. Lényegében humanista és ,személykézponti” megko-
zelitésével a tarsadalmi nevelés arra torekedett, hogy a fiatalok tudataban legyenek,
és jobban megértsék ,onmagukat”. Az egyik elemzés arra enged kovetkeztetni, hogy
a tarsadalmi nevelés:

... az egyén 6nmagdnak - értékeinek, képességeinek és kiakndzatlan erdéforrd-
sainak megndvekedett tudatossdgdhoz vezet... (Davies & Gibson, 1967: 12).

A liberalis szocidlis nevelés célja, hogy ,6n(magunk) etikdjanak” (a l1ét és a “kor-
rekt” mindennapi élet) elémozditasaval introspektiv, ,reflexiv’ és aktiv “ént”
fejlesszen, amely képes megbecsiilni, értékelni, és dolgozni a konstitutiv érzé-
sein, attitlidjein és véleményein. Davies és Gibson szerint, az ifjisagsegitésben
val6 tarsadalmi nevelést a fiatalok masokkal kialakulé személyes kapcsolatainak
Osszefiiggésében kell kezdeni, lehet6vé téve szamukra, hogy ,els6 kézbdl meg-
tapasztaljak, és személyesen atérezzék, hogy a kozos érdekek és a kozos tevé-
kenységek, hogyan hozzak 6ssze és tartjdk egylitt az embereket és mi okozza az
eltavolodasukat” (Davies & Gibson, 1967: 13). Igy a tarsadalmi nevelés tapaszta-
lati és részvételi dimenzi6éi meghatarozo jellemzéként jelennek meg. Jellemz8en
az ifjusagsegités tevékenységét ugy tervezték meg, hogy az maximalizalja a fia-
talok személyes kapcsolatokban valé részvételét, és 6sztonozze 6ket arra, hogy
reflektaljanak és tanuljanak ezekbdl a tapasztalatokbdl.

Az egyéni vagyak és a szélesebb korii tarsadalmi felel6sségvallalas kozotti alkal-
mazkodas képességének kialakitdsa a tdrsadalmi nevelés célja. Mint azt Davies és
Gibson leirta, a ,valéban segit6kész tarsadalmi nevelésnek megfelel6 egyensulyt
kell kialakitania az ,6nkifejezés” és a alkalmazkodas kozott, figyelembe véve a ...
Jhiiség”, felel6sség”, tiszteletteljesség”, és kiillondsen a ,torvénytisztelés” iranti el-
varasokat (Davies & Gibson, 1967: 17). Kivanatos egy olyan sajatos “én” kialakulasa,
amely érzékeny a tarsadalmi értékekre és felel6sségekre, ugyanakkor egyidejtileg
aktiv a sajat maga altal meghatarozott potencialjanak fejlesztésében. Ez els6dleges
fontossagu a liberalis demokracidban (talan kifejezetten a mai kapitalista demok-
raciaban, ahol az egyéni vallalkozas és a torekvések értékeit apoljak). igy a szocialis
nevelés arra torekszik, hogy a fiatalok megtanuljanak magukon ,uralkodni”, ,sajat
eszkozokkel, testiikon, lelkiikon, gondolataikon és magatartasukon... (és) atalakita-
ni, médositani 6nmagukat” (Miller, 1987: 206-207). Ez egy olyan gyakorlat, amely
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Osszeegyeztethetd a liberadlis demokracia elveivel - amelybdl szarmaztathat6 - és
amelyben az dnszabalyozo, racionalis és autonom egyén valasztast, felel6sséget és
szabadsagot gyakorol a ,jo allampolgarsag” elérése érdekében.

Davies és Gibson tarsadalmi nevelésrdl szo6lé beszamoldja donté és megorizte
meggy6z6 voltat. Az évek soran kiilonb6z6 formakban torténd terjesztése, identi-
tast és jelentdséget adott az ifjusagsegitésnek, bar az individualista allaspontja és
a liberalis kilatasai miatt erds kritikanak volt kitéve (Butters & Newell, 1978). Az
1980-as években ez a tarsadalmi nevelési mod ,radikalizalédott”. Ahogy mashol is,
az Egyesiilt Kiralysagban (és szélesebb korben), a nemi, faji és fogyatékossagi poli-
tikara épiilé Gjonnan kialakuld ,liberalista” diskurzusok az ifjisagsegitésbe is bevé-
s6dtek. A korabbi tarsadalmi nevelés absztrakt témait ,fiatal n6kre”, ,afroamerikai
fiatalokra”, ,fogyatékkal élokre” vagy ,meleg” fiatalokra cserélték. Az ifjasagsegiték
(mint szocialis pedagogusok) egy sor olyan ,kérdésre” valaszoltak, amelyek a fiata-
lok életének anyagi és szimbolikus aspektusait tették ki (példaul életesélyek és iden-
titasok), ezaltal strukturalva az ifjisagsegités terepét. Ugy tiint, a fiatalok csak akkor
tudtak megfeleld ifjusagsegit6i valaszt kapni, ha azokat a fennall6 tarsadalmi erék
alakitottak: rasszizmus, szexizmus, fogyatékossag, munkanélkiiliség, szegénység
stb. Az ifjusagsegitdk a fiatalok ,felhatalmazasaval” (empowerment) foglalkoztak,
segitve 6ket abban, hogy fejlesszék azokat a készségeket, ismereteket és hajlamo-
kat, amelyek sziikségesek ahhoz, hogy a tarsadalom aktiv résztvevdi legyenek, nem
pedig annak passziv dldozatai. Az ifjisagsegit6k 6ntudatosabb ,jogokon alapuld” pa-
lyaképtiek, hangsulyozva ,az igazsagossagba vetett hitet: minden embernek azonos
jogai vannak” (Karsh, c84), megtartva az egyéni fokuszt, de elismerve azt a politikai
és tarsadalmi hatteret, amely ellen a fiatalokat felvilagositottak.

A gyakorlatban, a tarsadalmi nevelés két kiilonb6z6 eleme - a ,liberalis demokra-
tikus” és a ,felszabadité” - kapcsolodtak Ossze. Az ifjasagsegités mindkét modra
tamaszkodd kétértelmii célok, technikak és kezdeményezések komplexumava valt.
A szocialis nevelés, amelyet ma mar ,informalis oktatasnak” vagy ,informalis tarsa-
dalmi nevelésnek” neveznek, mivel ez allitdlag egyértelmiibb definiciét kinal (Banks,
1999: 7), tovabbra is egységes téma marad, és jelentds folytonossagot mutat: a fia-
talok problémas atmenete a felnéttkorba, a tapasztalat, mint a tanulas forrasa, az
egyén és a tarsadalom kozotti kapcsolat,, és talan mindenekeltt az autoném és 6n-
szabalyoz6 egyén el6mozditasa.

Az univerzalistol az egyediig: a ,,veszélyeztetett” fiata-

lokkal végzett munka...

Az elmult évtizedben az Egyesiilt Kiralysagban az oktatasi szolgaltatasokat formalé
,modernizacié” mélyiil6 folyamatainak részeként (Ferguson, 2000), az ifjisagsegi-
tés és az ifjusagi szolgaltatasok ellendrzés ala kertiltek. Az egyre novekvd politikai
igényhez alkalmazkodva, fiatalok célzott csoportjaival foglalkoztak. Az univerzaliz-
mus és a ,célzott” kézétti fesziiltséget tiikrozve, azonban az univerzalizmus Ugy tiint,
hogy a kovetkez6 utépikus ,nyilatkozatban” szerepelt, amelyet az Orszagos Ifjusagi
Ugynokség terjesztett az 1990-es évek elején. Az ifjlisagsegités célja
.. az egyenlétlenségek minden formdjdnak orvosldsa és az esélyegyenldséq biz-
tositdsa minden fiatal szdmdra, hogy képesek legyenek potencidljuk teljesitésére,
mint felhatalmazott egyének, csoportok és kozdsségi tagok, és tdmogassdk a fia-
talokat a felnéttkorba valé dtmenetben (Nemzeti Ifjusdgi Ugyniékség, 1992: 21).
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A korabbi tarsadalmi nevelési diskurzusra tamaszkodva a nyilatkozat arra is
ramutatott, hogy az ifjisagsegitésnek oktatasi, részvételi, felhatalmazasi, infor-
malis, készséges, biztonsagos kapcsolatokon alapulé tajékoztatast, tanacsadast
és mentoralast kell nytjtani a 11-25 éves fiatalok szamara, a 13-19 éves korosz-
talyt prioritasként kezelve (Nemzeti Ifjusagi Ugynokség, 1992). Az elkotelezett-
ség ellenére, a menedzserizmus ndvelése miatt, egyre nagyobb hangsulyt kap-
tak a “kimeneti eredmények”, szemben a szakmai értékekkel és vélekedésekkel.
Az 1990-es évek ifjusag allapota miatti erkolcsi panikjdval ésszefiiggésben az az
elképzelés nyert teret, hogy az ifjusagsegitéknek az ugynevezett ,veszélyeztetett”
fiatalokra kell koncentralniuk. Az ifjasagsegités a ,veszélyeztetett” ifjusagot ille-
téen, osszhangban volt az akkori politika prioritasaival. Hatalmas szimbolikus
jelentéséget tulajdonitottak az Egyesiilt Kiralysag kiillonboz6 ,veszélyeztetett” po-
pulacidinak, amelyek a népszer( politikai fokusz kozéppontjaban alltak: az ugy-
nevezett ,alsdbb-osztalyok”, melyekbe a fiatal egyediilall6 anyak, szerhasznalodk,
iskolakertil6k, fiatal hajléktalanok, és természetesen fiatal jogsérték tartoztak. Az
ifjasagsegitok és az ifjusagi szolgalatok jelentds szerepet jatszottak az ilyen cso-
portokban, tovabb sulyosbitva az univerzalis és a ,célzott” ifjisagsegités kozotti
fesziiltséget. Egyes kommentatorok szerint, a célzott munka egy olyan Faust-pak-
tum része volt, amelyben a rovid tavua finanszirozasat az ifjusagsegités hosszu
tavli marginalizacioja fedezi (Gutfreund, 1993: 15). Masok szamara talan pragma-
tikusabban, a célzott és eredmény-alapi munka korszellemét jelentette (France &
Wiles, 1996: 49).

A kockazat” fogalma a politikai dontéshozok és a szakemberek szamara kulcs-
kérdéssé valt. Végtelen teret kinal a magatartas és a koriilmények kiterjedt re-
pertoarjanak kialakitasara sajat specialis teriiletének részeként. A tobbi ,joléti”
és oktatasi gyakorlathoz hasonldan, egyes ifjusagsegitések olyan megkozelitést
alkalmaznak (kiilondsen a ,nehezen kezelhetd” fiatalok felé), amit az indokol,
hogy egyes fiatalok ,veszélyeztetettek”, nem pedig ,veszélyesek”. Emiatt atértéke-
16dik a meglatas (mely az ifjisagsegit6k korai beszamoléjaban implicit), miszerint
a sériilékeny fiatalok a megfeleld beavatkozas nélkil tal konnyen veszélyesekké
valhatnak. A ,veszélyeztetett” statuszuk (azaz sebezhetdségiik) azonositasaval
a korai eltéritésre irdnyulé vagy megel6zo beavatkozas racionalis stratégiava va-
lik. A ,kockazat” fogalma ahelyett, hogy az egyéni tulajdonsagokat részesitené
elényben, azokra a konkrét és absztrakt tényezdkre 6sszpontosit (a hattér, a la-
kéhely, a szakemberekkel valé kapcsolat, a hirnév, az élet-elvarasok, a viselkedés,
az érzések stb.), amelyek hozzajarulnak az egyén identitasanak ,veszélyeztetett”
jellegéhez. Az ilyen egyén (vagy inkabb csoport vagy kozosség) kialakitasa része
annak, amire Hacking az ,emberek felépitésének” folyamataként utal (Hacking,
1986: 222). Majdnem barmit lehet tigynevezett ,kockazati tényezének” tekinteni.
A kockazat fogalma korlatlan lehetdségeket kinal az j helyszinek azonositasara
a tarsadalmi és materialis vilagokban (Castel, 1991: 289), amely erdsen igazol-
ja a szakmai tevékenységet, kiilonosen a ,tdbbes ligynokség” megkozelitéseit. A
koncepcié hasznossaga abban rejlik, hogy képesek olyan aspektusokat nyujtani,
amelyekben a fiatal személy a szakmai értékelés és a beavatkozas kiszamitasara
alkalmas. Mint ilyen, nagyban megkodnnyiti a kormanyzati (szakmai) tevékenység
bévitését.

A célmeghatarozas és a kockazatok rubrikdjaban meghatarozott munkassag az
Egyesiilt Kiralysagban és mas orszagokban is jelentés mértékben nyitott a mar
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most is viragzdé kozszolgaltatasok feliilvizsgalatara és menedzserialista haszna-
latara (Power, 1999; Flynn, 2000). A jobbara célzott, mintsem egyetemes ellatas
lehet6séget biztosit az egyértelmil ,eredmények” azonositdsara, valamint a
nyilvanvaléan egyértelmi ,teljesitménymutatok” bevezetésére ezek mérésekor.

Az ifjusagsegités atalakitasa: a befogadas napirendjei

A New Labour, ifjasagsegités iranti elkotelezettségét az ifjisagi atmenetek szaba-
lyozasaban az Egyesiilt Kiralysagban az ,Ifjisagsegités atalakitasa” (Oktatasi és
Foglalkoztatasi Minisztérium, 2001; Oktatasiigyi és Képzési Osztaly, 2002) cimi
dokumentum j6l tiikdrzi - politikai narrativa, amely meghatarozza a kdzponti kor-
manyzati kovetelményeket az ifjisagsegités és az ifjusagi szolgaltatasok terén. Az
Ifjusdgsegités dtalakitdsa (angolul: Transforming Youth Work, TYW) radikalis elté-
rés az ifjusagsegités elfogadott és eddig dominans oktatdsi hagyomanyatol. Ebben
harom f6 tényez6 hatarozza meg az ifjusagsegités relevancidjat és hatékonysagat
(Bradford, 1999).

El6szor is, az ifjuisagsegitést a fiatalok énkéntes részvétele jellemzi, kiillonb6z4 in-
formalis, szabadidds és oktatasi tevékenységekben: a miivészet és a sport, az egész-
ségfejlesztés vagy a kozosségi részvétel kiillonbozo6 formaiban. A ,cselekedni vala-
mit” irdnti vagy fontos tényezd sok fiatal életében, és az ifjasagsegitok altal kinalt
programok ellensulyozzak a korroziv unalmat. Kreativ tanulasi lehetéségeket is
biztosithatnak. A részvétel és a befogadas (abban az értelemben, hogy barki részt
vehet - nem csak azok, akiket a ,veszélyeztetettnek” neveznek) az ifjisagsegités
kozponti értékei. Bar a fiatalok, csak ugy, mint a felnéttek, ezeket kiilonb6z6 mo-
don szemlélik, ugy tlinik, hogy amikor részvételi és befogadd megkozelitéseket
tapasztalnak az ifjusagsegitésben, azok fontos tényezdvé valnak a bevonasukban
(Williamson et al., 1997).

Masodszor, az ifjasagsegités egyik f6 célja az, hogy fokozza a fiatalok azon képes-
ségét, hogy tdjékozott dontéseket hozzanak az életiikrél. Ez azt jelenti, hogy az
ifjusagsegitdk részt vesznek a relevans informacidk (példaul az egészségiigy, az
oktatasi lehet6ségek vagy a lakhatds) biztositdsaban és a tdAmogatjak a fiatalokat
azok hatékony alkalmazasaban. Az ifjisagsegit6k szamara, ez munkajuk rutin ele-
mévé valik, kiilonosen az fiatal feln6ttek esetében, akik munkaer6-piaci, lakhatasi
vagy mobilitasi okokbdl atmeneti helyzetben vannak. Az ilyen informalis tAmogatas
szimpatikus és bizalmas mddon (el6)segitheti, hogy a fiatalok bolcs dontéseket hoz-
zanak az életiikrol.

Harmadszor, az ifjisagsegiték biztonsagos tereket kinalnak a fiatalonak. Ez kiil6-
nosen fontos egy olyan iddszakban, amikor talan gazdasagi okok miatt, a fiatalok
jelentds részének korlatozott hozzaférése van olyan térhez, ahol informalis és von-
z6 kornyezetben taldlkozhatnak a barataikkal. Az ilyen tereket gyakran az ifjusagi
kozpontokban vagy projektekben, az ifjisagi tajékoztatasi és tanacsadasi szolgal-
tatasokban vagy a tevékenységkozpontokban hozzak létre. Az utcan tevékenykedd
ifjusagsegitdk ,virtudlisan” zart tereket hoznak létre, amelyekben a fiatalok egymas
kozotti és az ifjusagi dolgozodkkal valoé kapcsolatukban foldrajzi és tarsadalmi ha-
tarokat hiznak meg, olyan helyek létrehozasa érdekében, amelyeket magukénak
éreznek. Az ifjusagsegit6k hozzaférhetd és készséges taladlkozohelyeket kinalva szo-
ros kapcsolatot alakithatnak ki a fiatalokkal, és olyan valaszokat nyujthatnak, me-
lyeket a fiatalok maguk is fontosnak tartanak. Tamogatjak a fiatalok baratsagait és
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személyes kapcsolatait is, hiszen ezek, a fiatalok és a feln6ttek bizalmanak és tiszte-
letének fokozasa és fejlesztése szempontjabdl nélkiilozhetetlenek. Ennek eléréséhez
elengedhetetlen a fiatalok, mint aktiv tényezdk elismerése az ifjusagsegités folyama-
taban.

ATYW eltér az ifjisagsegités ezen leirasatol. Alapvet6 valtozasként ugy tekinthetiink
erre, mint a kifejez6t6l az eszkoz jellegii funkciokra valo6 attérésre (Parsons, 1951). A
hagyomanyos ifjisagsegitésnek nagyrészt kifejezo jellegli torekvései voltak (hang-
sulyozzak az érzelmi elkotelezettség lehet6ségét, a személyes kapcsolatokat ,jonak”
tekintik és olyan tereket kinalnak, ahol a fiatalok sajat és masok érzelmeit kozvetit-
hetik és azon dolgozhatnak). Az Ggynevezett ,modernizalas” az Egyesiilt Kiralysag
kozszolgaltatasaiban sokkal instrumentalisabb nézetet és kisérletet tett arra, hogy
Jfunkcionalis autoritast” adjon az ifjasasegitésnek, hangsilyozva annak képességét,
hogy konkrét célokat érjen el, hatékony és hatasos foglalkozasokkal. Harom mdédot
azonositunk, amelyek ezt nyilvanvaldan tiikrozik a a TYW napirendjében.

El6szor is, feltételezésiik szerint, a fiatalok alapvet6en problémas tarsadalmi ka-
tegoéria, amely gondos iranyitast és szabalyozast igényel. Ez, az ifjisag, mint ,at-
meneti allapot” fogalmara tdmaszkodik, a brit szociolégusok altal kifejlesztett
perspektivara, amelyben a fiatalok felnéttkorra iranyuld (élet)palyai és a hozzajuk
tartozo allapotok a filiggdségt6l az onallésagba, a kés6 modern tarsadalmakban
a fiatalok meghatarozo6 jellemzéi (Jones & Wallace, 1992, Coles, 1995, Furlong &
Cartmel, 1997). Ebbdl a szempontbdl, a fiatalok csak akkor tszamitasba veenddk,
ha problémasnak tartjak 6ket: hianyos ,proto-felndttek”, akik ,kulturalis deficit-
ben” szenvednek, egy bizonytalan, kockazatos és veszélyes vilagnak kitéve. Egy
ilyen allaspont sziikségessé teszi a feln6ttkorba valé atmenet sikereségét elGsegi-
t6, célzott beavatkozasok alkalmazasat (a ,megfelel6” kulturalis kompetencidk és
diszpoziciok megszerzését). Az atmenet diskurzusa 6nmagaban is vitathato, annak
ellenére, hogy gyakran magatol értet6d6nek tiinik (Webster et al., 2004: 2). Kevés
dolgot lehet elkiilonitani, ami kizardlag az ifjusag atmeneti statuszara vonatkozik:
sem az oktatas helyszinén (ezen a gyerekekkel és végzett didkokkal osztoznak),
sem a csaladtol vald fliggdségiik terén, (itt sokan masok is emlithet6k), sem a mun-
kaerd-piacrdl kimaradast tekintve. Ahogy Mizen javasolja, ,,... a korosztaly 6nmaga-
ban még mindig azt a f6 eszkozt biztositja, amellyel a [fiatalok] életét egy koherens
és értelmes kategoridba soroljak” (2004: 8). Az instrumentdlis (és kormanyzati)
értelemben azonban az &tmenet hatarozottan (meg)indokolja a ,felndtté valas me-
nedzselését”.

Masodszor, a New Labour ,tarsadalmi kirekesztéssel” (és annak ellentétével: tarsa-
dalmi beilleszkedéssel) valé elfoglaltsaga miatt, az ifjasagsegités egy megnoveke-
detten barokkos technolégidba épiilt be, amely a kortars tarsadalom marginalizalo
tendenciainak lekiizdésével segiti a befogadast. Charles Clarke hangsulyozta a fiata-
lok kirekesztési folyamatainak jelentdségét, ismerve

... a fiatalok kézosségeiktdl valé elhidegiilésének kévetkezményeit — az értékte-
lenség érzése és az antiszocidlis viselkedésbe és a biincselekményekbe vald sod-
réddst (Oktatdsi és Képzési Osztdly, 2002: 3).
A tarsadalmi kirekesztés, mint fogalom azonban amorf, vitatott és nagy mértékben
ideolodgiai jellegli; hasznossaga abban rejlik, hogy sokféleképpen képes alatamaszta-
ni a kiilonb6z6 pozicidkat. Ruth Levitas (1998) harom tarsadalmi kirekesztési dis-
kurzust azonosit a New Labour gondolkodasban:
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e ,Ujraelosztd” diskurzus: a szegénység és a gazdasagi hatrany, mint a kirekesztés
oka;
« ,erkolcsileg lecsuszottak” diskurzus: a kirekesztés az egyéni (és kozdsségi) al-
kalmatlansag kovetkezménye;
e ,tarsadalmi integracids” diskurzus, amelyben a foglalkoztathat6sag és a munka-
eré-piaci részvétel a kizart statuszbdl valo kilépés f6 utvonalai.
Ez az ut6bbi ,tarsadalmi integracids diskurzus” (SID) dominalja a jelenlegi politikat
és gyakorlatot, és amelyben az ifjusagsegités jelentds szerepet jatszik. A TYW megal-
lapitotta, hogy az ifjusagsegitést szorosan be kell épiteni a kapcsolatépités stratégia-
jaba, amely a fiatalok munkaerd-piaci atmenetét iranyitja, bar a Connexions szerve-
zésével kapcsolatos kdzelmultbeli kutatasok alapot adhatnak a reflektalasra (Coles
et al,, 2004). A ,Kapcsolatépit6é Szolgalat” meghatarozoé jellemzdje a nagy mértéki
személyre szabottsag (esettanulmany, , kulcsfontossagi munka” vagy ,személyes ta-
nacsaddok” altal végzett munka) a ,NEETS”-ekkel (nem foglalkoztatott, oktatasban
vagy képzésben nem részesiildk), a kirekesztés veszélyének nagy mértékben kitett
csoport, mely beavatkozast igényel a ,tarsadalmi befogadasuk” biztositasa érde-
kében. Ebben az 6sszefliggésben az integracidt a Levitas altal felvazolt tarsadalmi
integracios diskurzus hatarozza meg, melyet a fiatalok foglalkoztathatésaganak fej-
lesztése (oktatas és képzés révén), a lehetdségeket hangsilyozva és munkaer6-piaci
részvételiik biztositasaval alakit ki.
Harmadszor, és dsszhangban az auditalas elterjedésével (Power, 1999; Strathern,
2000), az ifjusagsegités alapvetéen iranyitotta valt, f6 célja az elszamoltathat6sag, az
ifjusagsegités és az ifjusagi munkasok biztositasa. Az ifjusagi dolgozok, a fiatalokkal
vald kapcsolattartas helyett - olyan médon, ahogyan a fiatalok azt részlegesen meg-
hatarozzak -, elére meghatarozott célok, szabvanyok és teljesitménymutatdk szerint
miikodnek. Példaul az ifjusagsegités Uj tanterve (beleértve a ,tartalmat”, a ,pedagé-
giat” és a ,értékelést”) olyan nemzeti keretet hoz létre, amely alapjan a helyi hato-
sagok teljesitményét meg lehet itélni. A fiataloknak tett igéret tovabb formalizalja a
szolgaltatoktol elvarhato6 dolgokat. Az “ifjisagsegitést biztosité szabvanyok” megha-
tarozzak a megosztott és elfogadott nemzeti minimalis szolgaltatasi szintet (Oktatasi
és Képzési Osztaly, 2002). Ezek a gyakorlatok egy sor masodrendii tevékenység felé
fordulast feltételeznek melyek az ellendrzési gyakorlatokhoz kapcsolédnak (példa-
ul a rejtett feliilvizsgalatok visszatérése és a teljesitmény kiértékelése). Az altaluk
meghatarozott eredmények és mutatdk hatarozzak majd meg a szolgaltatasok és a
szakemberek jovébeli munkajat. Amennyiben tevékenységiik nem felel meg a ren-
delkezés ezen definicidjanak (az ellen6rz6 apparatuson keresztiil meghatarozva), a
finanszirozas komoly kockazatoknak van kitéve. Az ilyen performativ kultirakban
elkeriilhetetlen, hogy azok, akik a legjobban képesek teljesitményiiket meggy6zen
,eladni” (barmilyen formaban: szamok, mérések, személyes beszamolok stb.), szer-
zik meg leginkabb a megfelel finanszirozast.
A TYW agendaja technikai vagy formdlis képviseletet nyujt az ifjisagsegités szakmai
kulturaja ugynevezett informadlis folyamatdnak. Olyan gyakorlati és eljarasi raciona-
litast hordoz magaban, amely hozzajarul az ifjusagsegités hatékony (és kétségteleniil
hatasos) iranyitasahoz (gyakorlati vagy vezetdi szinten), amelyet az altaluk kit{izott
és az ifjusagsegit6k gondosan szabalyozott beavatkozasa altal elért célok hataroz-
nak meg. A konkrét eredmények egybeeshetnek az ifjisag sziikségleteinek értel-
mezésével, amelyet a fiatalok maguk, vagy az ifjusagi munkasokkal egytitt hataroz-
nak meg. Azonban a ,tanterv” vagy ,elkotelezettség” altal megnyitott beavatkozasi
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terek célja, hogy megkonnyitsék a nagyrészt elére meghatarozott eredmények re-
pertoarjanak kezelését. igy a TYW célja, hogy a fiatalok bizonyos tipusait alakitsa
ki, akiknek 6nképzése 6sszhangban van a ,felel6sség”, az ,aktiv allampolgarsag” és a
Jtarsadalmi befogadas” szélesebb korti politikai torekvéseivel.

Kovetkeztetések: feltorekvo ,uj univerzalitas”

Ebben a fejezetben az ifjusagsegités fejlodését vitattuk meg, a ,fiatalok és az atme-
neti id6szaka” sziikségleteinek kezelése és szabalyozasa 6sszefliggéseiben.. A tanul-
many foglalkozott a ,tarsadalmi nevelés” jelent6ségével, annak szerepével, hogy a
fiatalokat sajat magatartadsuk irdnyitasara 0sztonozzék, valamint tapasztalataik
hasznositasara napjaink fiatalok elétt allo kihivasainak kezelésében.. Emellett ki-
emelte a tarsadalmi és informalis oktatas , egyetemes” megvalositasaval kapcsolatos
nehézségeket, valamint a kockazat fogalmanak politikai és gyakorlati értelmét is.
Az Egyesiilt Kiralysagbeli kozszolgaltatdsok menedzserizaciéjanak és korszerisi-
tésének Osszefiiggésében, az ifjisagsegités szamos Gj szempontra, megvaltozott
intézményi és szervezeti elrendezésre, és esetenként az ellenérzés és az elszamol-
tathat6sag 4j gyakorlataira épiilt. Ugy tiinik, hogy az univerzdlis gyakorlatok iranti
torténelmi elkotelezettség (példaul az ,0sszes” fiatallal egytitt dolgozas iranti ko-
telezettségvallalas) csokkent, és az ifjasagsegités olyan kezdeményezésekre kény-
szeriilt”, amelyek Kifejezetten a fiatalok bizonyos csoportjainak kezelésére iranyult,
kiilonosen a “veszélyeztetett” fiatalokéra. Példaul ilyen az ifjasagsegités szoros kap-
csolata a Kapcsolatteremtést célzo szolgaltatassal.

Az Ifjusdgsegités dtalakitdsa azonban egy masik univerzalizdlé folyamat részét képe-
zi. A pragmatikus és technikai megkozelités iranti elkotelezettsége, a jelenlegi divat
Jrezgései” és ,a bizonyitékokon alapul6 gyakorlat” az egyetemes szabvanyok felé
val6 elmozdulast jelentik. Ezek jelent6sen novelik a kdzpontositott elszamoltatha-
tosagi és ellendrzési gyakorlatokat az ifjusagsegitésben. Példaul az ,Ifjusagsegités
atalakitasa: kivalo ifjusagi szolgaltatasok forrasai” (Oktatastigyi és Képzési Osztaly,
2002: 23-26) cimli dokumentumban talalhato ,Ifjusagsegités eldirasainak standard-
jai” olyan kodifikalt és formai specifikaciét kinalnak, amelyeket a mérés és az elsza-
moltathatdsag biztositasara lehet hasznalni kiillénb6z6 szolgaltatasok dsszehason-
litasa. Az ugyanabban a dokumentumban szerepld teljesitménymutatdék jegyzéke
nem tartalmaz olyan helyi ismeretekettdl, amelyek a kdzelmultig szakmai jellegliek
voltak. A ,kozos értékelési keretrendszer”, a ,kimeneti keretrendszer” kifejlesztése
és az ifjusagi szolgaltatasok beépitése a javasolt gyermekbiztonsagi alapokba, mind
a ,Minden Gyermek Szamit” napirendjének részeként, ezeket a tendenciakat fogja
mélyebbre beagyazni. Erdekes kérdések meriilnek fel az ,ifjisagsegités ismeretei-
nek” sajatos munkakoriilményeiben Kifejlesztett konkrét szerepérol és statuszarol,
amely konkrét értékeken alapul és megkiilonbozteté6 megkozelitéseket tartalmaz.
Ezen a ponton nehéz megmondani, hogy az ilyen ismeretek hogyan fognak megje-
lenni a fiatalokkal valé szakmai munka vitatott és valtozo teriiletein. Newman és
Nutley (2003) szerint, a ,kdzonséges szakmak” ilyen fejleményei altalaban mar
megkezdték a szakmai élet meglévd kapcsolatainak és struktirainak megzavarasat,
és ténylegesen tjradefinialtdk a szakmai ismeretek fogalmat. Ugy vélik, hogy ezek
a tudas 4j formai (példaul a standard értékelési eredmények vagy ,azonositasi, at-
iranyitasi és nyomon kovetési eljarasok”) uj kulturalis t6ke formakat képviselnek,
amelyeket a szakemberek - példaul az ifjasagkutatok - a kildetéstikben fognak
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alkalmazni a tobb képviseletii és partnerségi munka fejl6d6 kontextusaban valo le-
gitimitasért (Newman & Nutley, 2003: 560). Hogy ez milyen formaban fog jelentkez-
ni az ifjisagsegitésben, nem tudjuk.

Kétségtelen, hogy a fiatalok identitasa, mint a kés6i modernitas politikai és tarsa-
dalmi aggodalmanak forrasa, tovabbra is kiilénb6zé iranyokban fejlédik. Eletiik
aspektusai kétségtelentil felismerésre és alakitasra varnak. Az ifjasagkutatas ilyen
vagy olyan formaban tovabbra is rugalmas, de valtoz6 eszkdzoket kinal majd a fiata-
lok orientéalasahoz.
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Griet Verschelden, Filip Coussée, Tineke
Van de Walle és Howard Williamson

Az europai ifjusagsegités
torténete és mai jelentosége az
ifjusagpolitikaban’

Ez a fejezet az ifjisagsegités torténetérdl, és a mai eurédpai ifjisagpolitikak relevan-
cidjarol sz6l6 mithelymunkaban megfogalmazott f6bb kérdésekkel foglalkozik. Ezt a
miihelymunkat Belgiumban, Blankenberge-ben tartottak, 2008. majus 26-29-én. A
szakmai 6sszejovetelt a Belga Flamand Ko6zdsség Ifjusagi és Felndttkori Szocialis és
Kulturalis Munkajanak Ugynéksége, valamint az Eurépai Bizottsag és az Eurépa Ta-
nacs kozotti Ifjusagi Partnerség szervezte, részt vettek benne kutaték, dontéshozok
és az ifjusagsegités szakemberei.

A mihelymunka célja, hogy a transznaciondlis perspektivat az ifjisagsegités
torténetére vonatkoz6 1j, szélesebb perspektivaval 6tvozze, a nemzeti ifjusagi
munkapolitikdk megvizsgaldsaval, és a benne rejlé paradoxonok meghataro-
zasaval. Az ifjusagsegités és az ifjusagsegitésre vonatkoz6 politikdk szélesebb
tarsadalmi, kulturdlis és torténelmi trendjeikben léteznek. Milyen torténelmi
fogalmak tAmasztjak ala az ifjusagsegitést? Hogyan kapcsolédnak ezek az ismét-
16d6 ifjusagsegitési paradoxonhoz, miszerint az ifjisagsegités megprobal aktiv
és demokratikus polgarokat ,el64llitani”, de az aktiv polgarsagbol kizart fiata-
lok szamara mégis elérhetetlennek tinik? - Mas széval: szdmukra az ifjisagse-
gités nem elérhetd; az elérhet6 ifjusagsegités nem miikodik (Coussée, Roets &
Bouverne-De Bie, hamarosan).

Az ifjasagsegités gyokereinek nyomon kovetése, és az orszagok kozotti és orszago-
kon beliili kiilonb6z6 fejlemények azonositasa segithet a jelenlegi ifjusagsegités dis-
kurzusanak megteremtésében. A torténelmi fejlemények és fogalmak jobb megérté-
se lehet6vé teszi szamunkra, hogy a mai ifjisagi politikat megvizsgaljuk.

A bevezeto eloadasok

Harom bevezet6 prezentaciéban vildgosan megfogalmaztak a miihelymunka céljait.
Jan Vanhee (flamand k6zosség) a miihelymunka négy céljat irjale: az ifjisagsegitésre
és ifjusagpolitikara valé figyelemfelhivas és reflektalas; az ifjisagsegités és az ifju-
sagpolitika, valamint a tarsadalmi-kulturalis és torténelmi trendek kozotti szoros
kapcsolatok meghatarozasa; nemzetkozi Osszehasonlitd perspektiva Kiépitése;
és az ifjasagsegités és az ifjusagpolitika torténetének eurodpai ifjisagi napirendre
tlizése. Pierre Mairesse (Eurdpai Bizottsag) azzal kezdte attekintését az elmult tiz év

1 A tanulmany eredetileg megjelent: Verschelden, G., Coussée, F, Van de Walle, T. & Williamson, H.
(2009). The history of European youth work and its relevance for youth policy today. In: G. Verschelden
et al. (eds), The history of youth work in Europe and its relevance for youth policy today (pp. 134-149).
Strasbourg: Council of Europe Publishing. Megjelentetve a szerz6k és az eredeti kiadé engedélyével: ©
Eurépa Tanécs.
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ifjusagpolitikajarol Eurépaban, hogy biztositott rdla, az elkévetkezd honapok kulcs-
fontossaguak lesznek az ifjasagpolitikak eurodpai szintii fejlesztése szempontjabol,
és hogy az e milihelymunka keretében tartott vitaknak 6sztonozniiik kell ezeket a
értekezéseket és az ifjusagsegités elismerését eurdpai szinten.

Bemutatva ,a torténelem funkciéjat az eurdpai szocialis szakmakrol folytatott vita
soran” Walter Lorenz (Bolzano Egyetem) hangsulyozta a tarsadalmi problémak és
intézmények torténelmi szemléletének fontossagat. Azt allitotta, hogy a visszatekin-
tés a reflexio kiinduldpontja, és lehetdséget kinal a szocidlis foglalkozasok, valamint
a gyermekkor és az ifjusag, mint tarsadalmi konstrukci6 fogalmainak elemzésére,
kritikus hangsulyt helyezve az elterjedt értékekre, és folyamatosan rekonstrualva az
emberré valas feltételeit a torténelmi, kulturalis és tarsadalmi 6sszefliggésekben. Ez
teremhet teret gyakorlatunk - latszolag magatdl értet6d6 - aspektusainak megkér-
déjelezésére is.

Ez azt jelenti, hogy noha az ifjusagsegités és a politika torténelmi megkdozelitése 6n-
magaban is érdekes, de még fontosabb a szakma megértése szempontjabol (Fisher
& Dybicz, 1999: 117). Az ifjasagsegités torténelme hidnyos professzionalizalassal
rendelkezik. A teljes professzionalizacié gyakran azt jelenti, hogy magunk mogott
hagyjuk a rgiz identitast és a jelenlegi kritériumok szerint definialjuk. Az ifjasagsegi-
tés gyakorlata tehat nem mas, mint az ifjisagsegit6k altal folytatott ,professzionalis
projekt eredménye” (1asd Harris, 2008). Lorenz a torténelem iranti elkotelezettséget
egy kétiranyu nyitott folyamatként hatarozta meg: ez a mult meghallgatasa, amely
arra 0sztonoz benniinket, hogy felismerjiik szubjektivitasunkat az ifjisagsegités
gyakorlatanak részeként, és ugyanakkor a jelen vizsgalata is, amely az ifjisagsegités
gyakorlatanak és politikajanak vetiiletében az idealis modell meghallgatasara 6szt6-
noz azaltal, hogy megmutatja az ugynevezett helyes modell mogotti feltételezéseket.
A torténelemre vald visszatekintés soran mi magunk is torténelmet csinalunk, felté-
ve azt az érdekes kérdést, hogy miként itélik majd meg a jelenlegi ifjusagsegitési gya-
korlatunkat és politikankat a jovében. A torténelemre vald visszatekintés a szakmai
ifjusagsegitdk és az onkéntesek munkajanak nélkiilozhetetlen része, és ezért oktata-
sukban és képzésiikben nélkiilozhetetlen.

Az ot fo kérdés bemutatasa

Az els6 miihelymunkak sordn 6sszegytijtott véleményeket hét kiillonb6zé nemzeti
kontextusba agyaztak: Belgium - Flandria (Louis Vos és Filip Coussée), Egyesiilt
Kiralysag - Anglia (Bernard Davies), Malta (Miriam Teuma), Németorszag (Chris-
tian Spatscheck), Lengyelorszag (Marcin Sinczuch), Finnorszag (Helena Helve)
és Franciaorszag (Patricia Loncle). Az el6addk nyomon kovették az ifjisagsegités
torténetének aspektusait, és kérddre vontak az eurdpai ifjusagsegités jelenlegi és
jovobeli gyakorlatat és politikajat. A miihelymunka el6készitéseként a résztvevok
megkaptak Az ifjusdgsegités politikdjdnak egy szdzada (Coussée, 2008) cimi kony-
vet.
A miihelymunka el6adasai és beszélgetései 6t f6 kérdés keretébe illeszthetdk:

e Az ifjasagsegités torténete: kiilonb6z6 megkozelitések és perspektivak.

e Az ifjasagsegités identitasa: létezik-e egyértelmd ifjisagsegit6i identitas?

e Azifjusagsegités vezérelve és politikaja: ez egy 6nalld teriilet? Vagy: ki hatarozza

meg az ifjusagsegités napirendjét?
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e Az ifjisagsegités pedagogiaja: az egyéni torekvések és a tarsadalmi elvarasok
kozott. Vagy: ifjasagsegités az emancipacio és a kontroll kdzott.
e Az ifjasagsegités gyakorlata: az életvilag és a rendszer/strukttra kézott. Vagy: a
nem formalis egyre noévekvd formalizalasa.
El6szor arrél szamolunk be, amit a felszélalok osztottak meg veliink az 6t kérdésrol.
A masodik részben visszatériunk a f6 kérdésekre, és elmélkediink az el6adasokat ko-
vetd vitakon.

1. Az ifjusagsegités torténete: killonb6z6 megkozelitések és perspektivak.
Stanford kiilonbséget tett a ,torténelem, mint esemény”, amely arrél szol, hogy mi
torténik a vildgon, és a ,torténelem, mint szamadas” kozott, amely a szavak és ot-
letek rendezett elrendezéseirdl szol, amelyek tobbé-kevésbé koherens beszamolot
adnak az eseményekrdl (Stanford, 1994, Fisher & Dybicz, 1999: 106). Erre a megki-
lonboztetésre tamaszkodva, a mithelymunkahoz f(iz6d6 6sszes hozzaszolas sokkal
tobbet adott nekiink, mint torténelmi tények: a kiillonb6z6 nemzeti torténetek
elemzése hangsulyozta az ifjisagsegités gyakorlatanak és politikdjanak kiilonb6z6
szempontokbol valé kritikajat.

Az ifjusdg és a tdrsadalom kérdése

o

Tobb kozremiikodé az ifjisagsegités torténetét a ,tarsadalmi kérdés” oldalardl
kozelitette meg. Az ifjisagsegitést ekkor olyan gyakorlatként irjak le, amely a szoci-
alis joléti dllamban alakul ki. Helena Helve (Finnorszag), Christian Spatscheck (Né-
metorszag) és Miriam Teuma (Malta) elemezték az ifjasagsegités szerepét példaul
a szabadsagrdl és az egyenl6ségrdl szo6l6 vitakban és dilemmakban. Mas kézremii-
koddk az ,ifjasag kérdését” allitottak kozéppontba a torténelem leirasa soran. Az
ifjusagsegitést ekkor intervenciénak tekintik, amely kozvetleniil kapcsolédik a fiata-
lok tarsadalmi helyzetéhez. Louis Vos (Flandria) és Marcin Sinczuch (Lengyelorszag)
a hallgat6i mozgalmak torténetére dsszpontositott, és az ifjisagsegitést valaszként
irja le az ifjasdg, mint a tarsadalom megkiilonboztetd jellegzetes csoportjainak
novekvo tudatossagara. Ennek soran 6sszekapcsoltdk az emancipacié fogalmat az
életkorral.

Természetesen ezeket a perspektivikat nem lehet egymastél elkiiloniteni, és valo-
jaban mindkett6 szerepelt - bizonyos mértékig - az 6sszes el6adasban. Ez nagyon
vilagosan megfigyelhet6 volt Patricia Loncle (Franciaorszag), Bernard Davies (Egye-
stilt Kiralysag) és Filip Coussée (Flandria) el6addsaiban. Megmutattak, hogyan val-
tozik a fiatalok helyzete a tarsadalomban, utalva az ifjisagi kérdés kialakuldsara és
valtozasara. Torténetiikben vildgossa valt, hogy az ifjusagi kérdés miként mutatott
egy nagyon kétértelmii megkdozelitést az ifjisag fogalmahoz.

A beavatkozasok célja a fiatalok tAmogatasa az - egyfajta idedlis - ifjusagi szakasz
megvaldsitasaban. A munkasosztalyu fiatalok gyakran alltak az ifjusagsegités be-
avatkozdsanak kozéppontjdban, kilonosen a bizonytalansag idején. Ezen kiviil
az ifjasagsegités emancipacids potencidlja az ifjusag tarsadalmi-gazdasagi sta-
tuszatdl fiiggott. A legdjabb fejleményekben lathatjuk, hogy az emancipaci6 és az
ifjusagsegités kozotti kapcsolatot az etnikai hovatartozas hatarozottan szineseb-
bé teszi. Walter Lorenz szerint ez még tulkonceptualizalt kérdés az ifjisagsegités-
ben, mig a nemek alulkonceptualizaltnak tlinnek, és az osztaly tovabbra is rejtett
probléma. Lorenz szerint az identitas tobb kérdését az ifjisagsegitésben szorosan
meg kell vizsgalni politikai értelemben, mivel ez felfedi az alapvetd kérdést, hogy az
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ifjusagsegités gyakorlatai és politikai az identitdsok reprodukciéjarodl, vagy azok -
torténelmi reflexion alapul6 - folyamatos atalakulasarol szdlnak.

A mdgikus hdaromszég

Az ifjusagsegités politikajat és gyakorlatat lebontottak, kilonb6z6 szemszogbdl
megvizsgaltak. Néhany elemzés az ifjisdgkutatas szempontjabol kezdte, és arra a
kérdésre iranyult, hogy az ifjisagkutatds miként jarul hozza az ifjasagsegités gya-
korlatanak és politikdjanak megfogalmazasahoz. Helena Helve ramutatott a finn ifja-
sagkutatas torténetére, amely megerdsiti a finn ifjasagkutatast és az ifjasagpolitikat,
egy ,magikus haromszoget” alkotva.

Néhany kozremiikodo az elemzést a torténelem szemszogébol kezdte, azt a kérdést
vizsgalva, hogy az ifjisagsegités hogyan alakul a gyakorlatban, dsszekapcsolva a
torténelemet azzal, amit a fiatalok és az ifjisagsegit6k napjainkban ténylegesen vé-
geznek. Louis Vos a Katolikus Flamand Hallgat6i Mozgalom perspektivajat mutatta
be. A katolicizmus kdézponti szerepet jatszott Miriam Teuma torténetében, mely a
Maltai Ifjusagsegités gyakorlatanak fejlédésérdl szolt. Marcin Sinczuch bemutatta az
Osszefliggéseket az ideoldgia és a valésag kozotti kapcsolatban a lengyel ifjusagse-
gitésben.

Mas elemzések az ifjasagpolitika (vagy akar a politika) szempontjabdl indultak ki,
figyelembe véve azt a kérdést, hogy a vezérelvek és a politika (torténete) miként
épitik fel az ifjusagsegités gyakorlatat. Bernard Davies megmutatta, hogy az Egye-
stlt Kiralysagban a New Labour politikaja hogyan épil a normativ kérdésekre
adott technikai valaszok felhasznalasaval. Filip Coussée két politikai stratégiat ha-
tarozott meg, amelyek megerdsitik a flandriai ifjusagsegités paradoxonjat: a ,felfelé
haladas” politikajat - ahol az ifjasagsegitést nem dnmagaban eszkdznek tekintik,
hanem olyan platformként, amely az embereket a fiatal 6nkéntesek altal iranyitott
mainstreamebb ifjisagsegitéshez iranyitja - és a ,korszerisités” politikaja, amely-
nek kdzéppontjaban a szakmai ifjisagsegités mindségének javitasa all.

Ami az ifjasag kérdése és a tarsadalmi kérdés kozotti kapcsolatot illeti, az is egyér-
telm volt, hogy ezek a kiilonféle szempontok dsszefonddnak. A felszélalok kiindulo-
pontja gyakran a sajat hattériikbdl szarmazott, és megemlitették a politika, a kutatas
vagy a gyakorlat kapcsolatat és fontossagat sajat orszagukban. A harom szerepld
kozotti kapcsolat nem szilard. Néhany kdzremiikodo valtogatta torténetének pers-
pektivait, és ezzel szemléltette orszaga ,egyensulyvaltozasat”. Patricia Loncle az ifja-
sagsegités gyakorlataban bekovetkezett valtozasokkal kezdett, fokozatosan attérve
a francia allam és helyi hatésagok befolyasanak elemzésére. Christian Spatscheck a
németorszagi ifjusagsegitést a - torténelem kiilonb6z6 szakaszaira jellemz6 - tar-
sadalmi és politikai 6sszefliggésekben irta le. Az utdbbi id6szakban nagy figyelmet
forditott a modern német ifjisagsegités elméletének trendjeire és fejleményeire.

Folytonossdg és térés

Altalanossagban elmondhaté, hogy az ifjlisagsegités torténetét gyakran a haladas
torténetének nevezik, amelyet a tarsadalmi és pedagdgiai beavatkozasok és
a fiatalok elldtdsanak létfontossagu valtozasai jellemeznek. A hozzaszdlasok
folytonossagokat mutattak az ifjisagsegités torténetében, egész Eurépaban. Noha
Maltan és az Egyesiilt Kirdlysadgban az ifjusagsegités teljesen eltérd id6tartam alatt
fejlédott ki, sok hasonlésdg van - az egyhaz befolydsdban és késébb az ifjusagse-
gités professzionalizalasdban. Néhany orszdgban a torések nagyon hangsulyosak
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a tarsadalmi, kulturalis és torténelmi tények miatt. Példaul a német perspekti-
vat bemutatva Christian Spatscheck jelentds toréseket mutatott az ifjusagsegités
torténetében azaltal, hogy magyarazatot flizott az 6sszes 1étezd struktura eltorlé-
séhez és cseréjéhez kiilonb6z6 idészakokban: a 19. szazad vége koriil, amikor az
els6 szakmai kezdeményezések az informalis talalkozé helyébe 1éptek, a Weimari
Koztarsasag idején, amikor az ifjusagi szervezetek uraltak az ifjusagsegités teriile-
tét, a naci rezsim alatt, amikor minden fiatalnak csatlakoznia kellett a Hitlerjugend-
hez, a masodik vilaghaboru utan, amikor az amerikaiak bevezették a ,Német Ifjusa-
gi Tevékenységeket”, és végiil a kommunista korszakban, amikor az ifjisagsegités
Németorszag keleti részén hirtelen nyugatositva lett.

2. Az ifjasagsegités identitasa: 1étezik-e egyértelmii ifjusagsegitdi identi-
tas?

Ugy tiint, hogy a m{ihelymunka résztvevéi egyetértenek abban, hogy az ifjusagsegités
identitasvalsagban szenved. Ez a valsag kiilonféle formakban mutatkozik meg, és
ugy tinik, hogy az ifjasagsegitéssel kapcsolatos, de mindig ambivalens, a hozzaallas
valtozasa taplalja. Az identitasvalsag kezelésének lehetdségeit keresve tobb kozre-
miikodd az ifjusagsegités meghatarozasat vagy leirasat kereste, amelynek célja az
ifjusagsegités megmagyarazasa és elismertté tétele volt, megprébalva kiilonbséget
tenni az ifjisagsegités és az egyéb oktatdsi vagy szocidlis munka koézott. Bar az
eléadok hangsulyoztdk az ifjusagsegités valtozasait, tobbségiik, tobbé-kevésbé
kifejezetten, ramutatott az ifjusagsegités néhany kulcsfontossagu tulajdonsagara az
évek soran. Igy 6sszegezhetnénk Sket:

e egyiitt fiatalnak lenni,

e gyakran (de nem mindig) egy ideoldgian vagy egy projekten valé osztozas,

e tarsas élet dpolasa,

e tarsadalmi kapcsolatok, rekreacio és oktatas lehetdségeinek biztositasa.
Bernard Davies (Egyesiilt Kiralysag) fogalmazta meg legegyértelmiibben az az ifjd-
sagsegitést, a tarsadalomban elkiloniilt gyakorlatként. Meghatarozasa szamos alap-
vetd tulajdonsagot tartalmaz, harom koézponti értéke:

e Onkéntes részvétel,

e részvétel,

e atagok 6nkormanyzasa;
és az egyik {6 célja:

e arekredcid és az oktatds kozotti szimbiozis.

Davies ezenkiviil az ifjusagsegitést személyre szabott gyakorlatként jellemezte,
amely az egyéni igényekre és a kapcsolatok épitésére dsszpontositott. Az ifjisagse-
gités a fiatalokkal folytatott targyalasokon alapszik, barati csoportjukban (lasd még
Davies, 2005b).

Bernard Davies felismerte, hogy az ifjusagsegités tarsadalmi konstrukcid, amelynek
létrehozasat annak a politikai, gazdasagi és tarsadalmi helyzetnek a szélesebb
Osszefliggésében kell megérteni, amelyben kifejlédott. Ennek ellenére fontosnak
tlinik az ifjusagsegités egyértelmi definiciéjanak vagy fogalmanak meghataroza-
sa, hogy felismerjék és bizonyitsak az ifjusagsegités hasznossagat, mivel a valtozd
politikai prioritasok miatt a politikai dontéshozok sziikitik, sét felboritjak az ifja-
sagsegités gyakorlatat. Felmeriilt a kérdés: segitene-e egy egyértelml meghatarozas
abban, hogy eldontsiik, az ifjusagsegités mely jellemz6it akarjuk megvédeni, és me-
lyeket vagyunk hajlandé6ak feladldozni, ha sziikséges?
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Az ifjusagsegitésben azonban az identitaskérdés, akarcsak a szocialis szakmakban
alkalmazott 6sszes identitas, nem semleges és megkiilonboztethetd, hanem allandd
és szorosan kapcsolédik az ifjisagsegités politikai természetéhez. Ezen a ponton az
el6adasok ravilagitottak az ifjisagsegités tarsadalmi funkciéjara. Tébb résztvevd ki-
lonbséget tett az ifjisagsegités célja és gyakorlata kozott (a ,felszin” és a ,valosag”,
ahogyan Marcin Sinczuch nevezte). Helena Helve (Finnorszag) ramutatott, hogy sza-
kadék tatong az ifjisagsegités célja (tarsadalmi oktatds) és annak gyakorlata (rekre-
acio) kozott. Mas orszagokbol szarmazo bizonyitékok vilagossa teszik, hogy ez a sza-
kadék veszélyezteti az ifjusagsegitést a kiils6leg eldirt meghatarozasok miatt, mivel
azok nem mindig tartjak szem el6tt az ifjusagsegités fontossagat a fiatalok életében.
Marcin Sinczuch (Lengyelorszag) az ifjusagsegitést nem az ifjusagsegités idealis mo-
delljének alapjaul szolgalé hiedelmek és fogalmak alapjan irta le, hanem inkabb az
ifjusagsegitésre bizott tarsadalmi kiildetést vizsgalta. Megmutatta, hogy gyakran a
szocialpolitika eszkozévé redukaljak. A lengyel ifjisagi tevékenységek a szabadid6t
céloztak meg, am az ifjusagsegités kiildetése ideoldgiai volt, és a nacionalizmus von-
zoénak taldlta.

Filip Coussée (Flandria) ramutatott az ifjisagsegités egy olyan moédszerre redu-
kalasanak veszélyére, amely szem eldl téveszti mandatumat. Az ilyen modszertan
elrejti az ifjasagsegités kiildetését azaltal, hogy gyakorlati és technikai kérdésekre
6sszpontosit, példaul hogyan lehet névelni az ifjisagsegitésben val részvételt. Osz-
szekapcsolva az ifjusagsegités gyakorlatat a fiatalok valés kortilményeivel, valamint
a szélesebb tarsadalmi, kulturdlis és torténelmi trendekkel, Coussée megmutatta,
hogy az ifjusagsegités gyakorlatai gyakran a fels6- vagy a kozéposztaly értékein ala-
pulnak. Az ifjusagi vezetdk, a politikai dontéshozdk és a kutatok befolyasa alatt a
hallgat6i mozgalom jellegzetességeit, ahogy azt Louis Vos (Flandria) leirja, hamaro-
san az ifjisagsegités alapvetd vonasainak tekintik Flandriaban. A kozos fiatal 1étet és
a szabadiddben folytatott 6nképzést vették az ifjusagsegités modszerének alapjaul,
amelynek célja a fiatalok zokkendmentes integracidja a kivant tarsadalmi rendbe.

A Christian Spatscheck (Németorszag) altal leirt német esetben egyértelmiivé valt,
hogy a mddszertan hogyan depolitizalja az ifjusagsegités gyakorlatat, ily médon at-
alakitva az ifjasagi munkat minden célt elér6 fegyverré. A berlini fal leomlasa utan a
kelet-németorszagi ifjusagsegités gyorsan nyugativa valt, ami azt jelentette, hogy a
modszerek valtozatlanok voltak, am a explicit ideologiai dimenzi6 implicitté, és igy
vitathatatlanna valt.

3. Az ifjasagsegités vezérelve és politikaja: ez egy 6nallo teriilet?

Mi az a vezérelv? Belgiumnak 1945 6ta van hivatalos ifjusagpolitikdja. Németorszag-
ban kiindulasi pontként 1911-et valaszthatnank. Kijelenthetjiik, hogy Anglia ifjusag-
segitési politikdja 1939-ben kezd6dott. Maltan az 1990-es Oktatasi Minisztériumon
beliil 1étrehozott és 1992-ben az Ifjusagi és Miivészeti Minisztériumma atalakitott,
ifjusagi tigyekkel foglalkoz6 Parlamenti Titkarsag létrejotte az, melyre az ifjasag-
segités hivatalos kezddpontjaként tekinthetiink. De, bizonyos értelemben, egyik
felszélalé sem korlatozta az ifjusagsegitési politikat a kormanyzati beavatkozasokra.
Walter Lorenz kijelentette, hogy az ifjusagsegités mindig politikai, ezért az ifjusag-
segités politikajat kritikusan kell megvizsgalni. Az ifjisagsegités eszkoz, de kinek
az érdeke? Tobb résztvevé megemlitette azt a tényt, hogy az ifjisagsegités a gaz-
dasagi, politikai és tarsadalmi erék hatasara instrumentalissa valik, atformalodik.
A fent emlitett metodizacié agy tiinik, hogy az ifjusagsegitésrol folytatott vitat egy
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bels6 megbeszéléssé korlatozza, és a szélesebb, mogottes kiildetést kivonja a kép-
bél. Ez az ifjusagsegitést minden cél szamara hasznos fegyverré teszi (Dewe és Otto,
1996; Norber, 2005; Coussée et al., 2010). Ez felvetette azt a kérdést a miihelymunka
soran: mennyire hatarozza meg az ifjisagsegités a sajat napirendjét?

Az egyesiilt kiralysagbeli perspektiva, amelyet Bernard Davies tolmacsolt, azt mu-
tatta, hogy az Uj Munkaspart alatt végzett ifjisagsegités az allamilag meghatarozott
célokra 6sszpontositott, amelyek a ,koherens” szolgaltatasok és a zokken6mentes
ellatds gondolatan alapulnak: egy integralt szolgaltataskészlet, amely a fiatalok
kiilonféle kérdéseire és igényeire iranyul. Bizonyos torténeti id6szakokban, néhany
orszagban az egyhaz - ahogy azt Martin Sinczuch (Lengyelorszag), Louis Vos (Fland-
ria), Miriam Teuma (Malta) és Helena Helve (Finnorszag) is bemutatta - vagy a ka-
tonasag, amelyet Christian Spatscheck (Németorszag) vazolt fel - hatarozta meg és
szabalyozta az ifjasagsegités napirendjét. Mas orszagokban tobb mozgastér maradt,
részben a ,tamogatott szabadsag” elve miatt, hogy az egyesiiletek miikodhessenek
és megorizzék a kollektiv szabad teret -, ahogyan Patricia Loncle allitotta Francia-
orszag esetében.

Tobb orszagban az ifjasagsegités napirendjének kiils6 meghatarozasa mérhetd
eredmények iranti igényt eredményezett (akar statisztikailag meghatarozott célo-
kat és céltertiletek is). A pedagégiai gyakorlatot legtobb esetben az ifjisagsegitokre
(és a fiatalokra) hagyjak, de a kivant eredményeket egyértelmlien meghatarozzak.
Szamos el6ad6 megemlitette azt a tendenciat is, hogy az ifjasagsegités beavatkoza-
sait ,specialis” csoportok felé iranyitjak, azaz azokra a fiatalokra, akiknek leginkabb
sziikségiik van az ifjasagsegités értékes hozzajarulasara (munkasosztalyu fiatalok,
veszélyeztetett vagy kiszolgaltatott személyek, etnikai kisebbségek és igy tovabb).

4. Az ifjusagsegités pedagogiaja: az egyéni torekvések és a tarsadalmi
elvarasok

Nem meglepd, hogy az évszazados pedagdgiai paradoxont - az emancipaciét és az
irdnyitast - sokat targyaltdk a miihelymunka soran. Az ifjisagsegités tdmogatja a
fiatalok fliggetlenségét és a tarsadalmi korlatozasok al6l val6 felszabadulast. Ugyan-
akkor megmentheti a fiatalokat az erkoélcsi hanyatlastol, mivel ésszerii szabadidés
lehetéségeket kindl nekik. Az dsszes el6adas megmutatta, hogy ez a fesziiltség a kez-
detektdl fogva rogz6dott az ifjusagsegitésben. Baden-Powell ezt a ,diktalas nélkiili
utmutatas” egyik formajanak tekintette. Ezzel a kijelentéssel megragadta az ifjasag-
segitésben jelen 1év6 fesziiltséget a fiatalok 6nszervezddése és a felndttek altali szer-
vezés kozott. Az ifjusagsegités torténete természetesen nem tekinthet6 progressziv
torténetnek, amely az ellen6rzéstdl és a fegyelemtdl az emancipacio és a felszaba-
ditas felé halad. Az ifjusagsegit6k mindig is felszabaditd és fegyelmi feladatokat lat-
tak el, de sajnos ugy tiinik, hogy az ifjusagsegités konkrét célja elkeriilhetetleniil a
tarsadalmi integraciorol szol, és sokkal kevésbé arrdl, hogy a fiatalok és az ifjusag-
segit6k maguk hogyan hatarozzak meg érdekeiket, aggodalmaikat és prioritasaikat.
Az ifjusagsegitést elsGsorban arra hasznaljak fel (és amiatt értékelik), hogy meg-
konnyitsék a gyermekek és fiatalok zokkenémentes beilleszkedését a meglévo tarsa-
dalmi rendbe, és igy megszilarditsak a meglév hatalmi viszonyokat és a tarsadalmi
egyenlétlenségeket.

Ennek kovetkeztében az emancipacié-kontroll egyensuly eltéréen miikodik, attdl
fiigg6en, hogy kik a beavatkozas célpontjai és mik a feltételezett emancipacios igé-
nyeik. Filip Coussée (Flandria) kimutatta, hogy a fiatalok igényeit az 6nallésag és a
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tarsadalmi integracié kézéposztalybeli normaitél valé tavolsag hatarozza meg. Es
ironikus médon: minél nagyobb az emancipacios igény, annal ellen6rz6bb beavatko-
zasokra van szilikség - mintha arra kényszerithetnénk a fiatalokat, hogy emancipa-
l6djanak. Spatscheck (Németorszag) megmutatta, hogy az emancipacié fogalmanak
jelentését nem lehet elvalasztani a tarsadalmi kontextustdl. A fiatalok évtizedek 6ta
harcoltak a nagyobb autonémiaért. Az autonémia tarsadalmi elvarassa valt: a fiata-
lokat folyamatosan 6sztonzik arra, hogy 6nall6 egyénként dolgozzanak és viselked-
jenek. Es ismét a fiatalok ugyanazon csoportjat érintik érzékenyen ezek a tarsadalmi
elvarasok, és szembe Kkell nézniiik ezen aktivizalé politikak ellen6rz6ébb oldalaval.
Patricia Loncle megmutatta, hogy Franciaorszagban az 1960-as évektdl kezdve, ab-
ban a hitben, hogy az allam az ifjusagsegitésen keresztiil képes megszervezni a fi-
atalokat, kiilonbséget tettek a kiilonféle tipusu szakemberek kozott: igy vannak az
onkéntes szektor ifjisagi vezetodi, akik a szervezett ifjisaggal dolgoztak, a szociokul-
turalis tevékenységek koordinatorai, akik szabadidds, kulturalis és sporttevékeny-
ségeket biztositottak nem szervezett, de szervezhet6 fiatalok szamara, valamint a
specialis igényt fiatalokkal foglalkozd oktatok, akik hatranyos helyzet(i fiatalokkal
vagy az ugynevezett nem szervezett és nem szervezhetd fiatalokkal dolgoznak.

Az emancipacio és a kontroll kdzotti pedagogiai paradoxon teljes megértése érde-
kében szem el6tt kell tartanunk, hogy a pedagégiai beavatkozasok nem egyoldala-
ak. Még akkor is, ha a politikai dontéshozok és az ifjusagsegit6k nem rendelkeznek
emancipacios célokkal, a fiatalok lehet6ségeket taldlhatnak arra, hogy fejlesszék
magukat vagy ,blintarsakkal” taldlkozzanak. A munkasosztalyu gyerekek Fran-
ciaorszagban és Flandridban az istentiszteletre nem imadkozni és tanulni jartak,
hanem a barataikkal talalkozni. Még a Hitlerjugend kotelezd tagsaga is bizonyos
mértékid szabadsagot adott a fiataloknak: megszokhettek édesanyjuk szarnyai
aldl. Davies (Egyesiilt Kiralysag), Sinczuch (Lengyelorszag) és Spatscheck (Né-
metorszag) azt is kimutatta, hogy - még azokban az idészakokban is, amikor az
ifjasagsegitést egyre inkabb egy modellre vagy egy ideoldgiara szikitették - a fia-
talok figyelemre mélté rugalmassagot mutattak a kozdos fiatal 1ét alternativ forma-
iba valé szervezd&déstikkel.

5. Az ifjusagsegités gyakorlata: az életvilag és a rendszer kozott

Az Osszes el6adas ramutatott, hogy az ifjusagsegités szorosan kapcsolédik az ,in-
tegracids problémak” (melyre az ifjusagi kérdés részeként vagy a tarsadalmi kérdés
részeként tekintettek) ,pedagégiai kérdésekké” alakulasdhoz. Ez a pedagdgiai me-
chanizmus az ifjusagsegités gyakorlatat atmeneti térként alkotja meg az életvilag
és a rendszer kozott. Mint Walter Lorenz kifejtette, az életvilag fontos szerepet jat-
szik az ifjusagsegités gyakorlataban, mivel magaban foglalja a civil tarsadalmat, a
mozgalmakban és egyesiiletekben megjelend dnkéntességet, valamint lehetdséget
teremt a kulturalis reprodukcidra (ideértve az ellenkulturalis lehetdségeket), és az
ifjusagot - tarsadalmi hajtéeréként valé komolyan vételére. A struktira vagy rend-
szer tartalmazza a tarsadalmirend, a tarsadalmiintegracio és az egyenldség kérdését.
Ebben az analitikus megkiilonboztetésben mindkét szempontnak vannak buktatoi.
Az életvilag perspektivaja elGsegiti az eredetiséget és az identitasfejlédést, és ko-
molyan veszi az ifjusagot, mint er6t a tarsadalomban, de a rendszer nélkiili életvilag
el6segitheti a bandak szubkulturait, emellett tartalmazhat még megkiilonboztetést,
nacionalizmust, kolonializmust és rasszizmust. A rendszer szempontja inkabb ered-
ménykdzpontu, és konnyen dnkényeskedéshez, ideoldgiai kizsakmanyolashoz és az
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életkoriilmények kritikus vizsgalati lehet6ségeinek bezarasahoz vezethet. Az életvi-
lag és a rendszer 6sszefonddik: az egyik a masik nélkiil elviselhetetlen.

Tobb felszolald szerint a pedagogiai aggodalmak ugy tlnik elkeriilhetetleniil, az if-
jusagsegités nem formalis folyamatainak formalizalédasahoz vezetnek: a népokta-
tastol az ifjasagi szolgaltatasokig (Bernard Davies), az informadlis talalkozohelyektdl
az allami ifjusagsegitésig (Christian Spatscheck), az ifjisagi mozgalomtdl a ifjusagi
szervezetig (Louis Vos és Filip Coussée). Az ifjisagi mozgalmakrol szol6 megbeszélés
illusztralta ezt az evoluciét. Vos és Coussée kiillonbséget tett az ,ifjisagi mozgalom”
két értelmezése kozott. Masok ifjusagi egyesiiletekrdl vagy ifjusagi szervezetekrdl
beszéltek.

Bernard Davies kiemelte az ifjusagi szolgalatot az Egyestlt Kiralysagban. Ez az egyé-
ni életvilagok és a rendszer kozotti fesziiltségben helyezkedik el, melynek kézép-
pontjaban, ugy tiinik, az ifjasagi egyesiiletek allnak. Ennek tisztazasa érdekében né-
hany résztvevd azzal érvelt, hogy az egyesiiletek nyitva tartjak a hatarokat, és teret
adnak a tarsadalom meghallgatasara és kozos épitésére. A mozgalmak a tarsadalom
ellen tiltakoznak, s6t akar el is hagyjak azt, mig a szervezetek - kiillon6sképp, amint
azt Davies megmutatta, az Egyesiilt Kiralysagban 1évé aktualis ifjisagi szolgalat
- egy elére meghatarozott tarsadalomba val6 integraciordl szol. Az ifjisagsegités
minden gyakorlataban a ,részvétel” egy kulcsszo, de jelentése fiigg az ifjasagsegi-
tés gyakorlatanak helyzetétdl az életvilag és a rendszer kozotti fesziiltségben. Ha az
ifjusagsegitdk a rendszer szempontjabol vesznek részt, akkor a részvétel az elére
meghatarozott ellatasban valo részvételre korlatozodik, melynek végsd rendeltetési
helye a meglévé tarsadalomba val6 integracié. Vilagosnak tiinik, hogy az ifjasagsegi-
tés nagyon ki van téve a formalizalasi kockazat veszélyeinek.

Zar6 beszédében Rui Gomes (Eurépa Tanacs) felvazolta az ifjusagsegités szamos
dilemmajat, amelyek érintik ezt a formalizalasi kockazatot: az egyetemes - szem-
ben a specifikus megkdzelitéssel, a nem formalis oktatds mindsége és elismerése
- szemben a kreativitassal, a szakértelem és tudas-alap - szemben a részvétellel és
képviselettel, az oktatasi tapasztalat - szemben a politikai irdnyultsaggal. Kifejezet-
ten a , dilemma” szt hasznalta, ezzel szemléltetve, hogy az ifjisagsegités nem képes
ellenstlyozni a formalizaciot azzal, hogy egyszeriien kivonja magat a tarsadalombdl.
Szamos résztvevo visszatért erre a pontra a vitaban, azzal érvelve, hogy ha az ifja-
sagsegitok kizarolag az életvilagra koncentralnak, akkor a részvétel ugy tlinik, hogy
el van vagva annak kézvetlen tarsadalmi jelent6ségétol.

Diszkusszio

A fenti 6t kérdés az ifjusagsegitéssel és az ifjasagpolitikaval kapcsolatos torténel-
mi, politikai, pedagdgiai és modszertani gondolatokra vonatkozik. Vilagossa valt,
hogy ezek a kérdések dsszefonddnak. Nincs méd arra, hogy az ifjasagsegitést mas
tarsadalmi intervencidoktol és szakmaktdl, illetve annak torténelmi és tarsadalmi
kontextusatol elkiilonitve hatarozzuk meg, ezért meg kell vizsgalnunk, hogy az
ifjusagsegités hogyan miikodik tarsadalmi szerepl6ként a ,szocialis” szférat szaba-
lyozva (lasd Harris, 2008). Az ifjisagsegités, mint pedagdgiai tevékenység a széle-
sebb tarsadalomban helyezkedik el és épiil fel, amelyet torténelmileg a pedagogiai
folyamatok jellemeznek. A tarsadalom Kitorlése ezekben a folyamatokban kétiranyu
politikat eredményez, amely kockaztatja az ifjusagsegités formalizalasat és eszkoz-
ként vald felhasznalasat, megerdsitve az elvalaszté vonalakat az ifjisagsegités és a
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fiatalok csoportjai kozott. Hogy ezen tuljussunk, vissza kell hoznunk egy szocidlis
pedagdgiai perspektivat.

1. Pedagoégiai identitas: az ifjusagsegités keretein beliil vagy a tarsadalom
felé nézve?

Az ifjusagsegités szerepl6i megprobaltadk megkiilonboztetni az ifjusagsegités né-
hany széles kérben elterjedt pedagdgiai vonasat, am ezeket a meghatarozasokat leg-
inkabb a fiatalok és az ifjisagsegit6k kozotti pedagdgiai kapcsolatokra korlatoztak
és agyaztak bele. A Blankenberge szeminarium megmutatta, hogy lehetetlen elva-
lasztani az ifjasagsegités, mint pedagogiai tevékenység céljait a tarsadalmi dssze-
fliggéseit6l. Valdjaban a torténelmi perspektiva és a nemzeti hatarok atlépésének
kombinacidja lehet6vé teszi szamunkra, hogy az ifjasagsegitést uj oldalarél lassuk.
Felhivja a figyelmiinket arra, hogy a problémakat és azok oktatasi valaszait miként
épitik fel tarsadalmi szinten.

A német Wandervogel (1901) és az Angol Cserkészek (1908) elemzésével, Gillis
(1973) megmutatja, hogy els6 latasra a német és a brit ifjisadgi mozgalmak két
nagyon eltér6 tendenciat szemléltetnek, ha dekontextualizalt médon nézziik meg
Oket: A ,Cserkészkedés, mely tipikusan brit a fegyelmezett kompromisszumaban a
kozéposztalyi utilitarizmus és az arisztokracia sportosztonei kozott, stilisztikailag
szembenallt a Wandervogel-el, akiknek kihivoan szokatlan viselkedése és megje-
lenése ugy tiint, hogy a hallgatdéi radikalizmus ujjaéledését tiikkrozi, amely a német
torténelem része volt a tizenkilencedik szazad elején” (Gillis, 1973: 249). Masrész-
rél, a latszdlag annyira eltéré mozgalmak, és az ifjasag torténelmi helyzetének a
tarsadalmi és politikai rendben valé elemzésével, amelyek a demografiai, tarsadal-
mi és gazdasagi valtozasokkal 6sszefliggésben zajlottak Eurépa minden részén, a
20. szazad elején, Gillis megmutatja, hogy a Cserkészek és a Wandervogel kozotti
stilusbeli kiilonbségek sokkal kevésbé fontosak, mint a tarsadalmi és pszichologiai
hasonlésagok: ,Mindkettdjiik értékei a kozéposztalybdl eredtek, bizonyos kozos at-
titidokon osztozva az ifjusag helyzetérdl a gazdasagban, politikaban és tarsadalmi
sorrendben. Mindkett6ben a fiataloknak tulajdonitott szerep - lényegében a politi-
kai passzivitas és a tarsadalmi fiigg6ség -, a serdiilékor normaja volt, amely a szazad
elején egyre szélesebb korben elterjedt” (Gillis, 1973: 251).

Gillis azt a kdvetkeztetést vonja le, hogy a stilusbeli kiillonbségek kevésbé voltak a
két orszag fiatalsaga kozotti kiillonbségek kovetkezményei, sokkal inkabb a felndttek
probalkozasainak eredménye a megjelen6 serdiild tomegek elsé kezelésére. Ez a két
mozgalom formaban és stilusban kiilonbozik, de mitikédésiik kontextusat tekintve
azt mutatjak, hogy a cserkészek és a Wandervogel nagyon hasonléak voltak abban,
ahogyan felismerték és intézményesitették az egyre novekvd fiatal szegmens fliggd
és passziv helyzetét (Gillis 253 (1973)].

2. Az ifjusagsegités torténete: a pedagogiatol a megosztottsag megerosité-
séig

Az ifjasagsegités torténetének elemzésekor kiindulasi pontként tekinthetiink az ifja-
sagsegités jelenlegi meghatarozasaira, és innen visszatérhetiink, vagy kezdhetjiik az
els6 olyan ifjisagi beavatkozasok nyomon kovetésével, amelyek a fiatalokra iranyul-
tak. Nem meglepd, hogy eltér6 vélemények vannak arrél, hogy lehet-e azonositani
egy olyan pillanatot, amelyet az ifjusagsegités sziiletésének tekinthetiink. Davies
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(Egyesilt Kiralysag) az ifjusagsegités 6skorarol beszél, amikor megemliti az iparoso-
dast megel6z6 ifjisagsegités formait. Valojaban az el6addk tobbsége szamara az ipa-
ri forradalom volt az ifjusagsegités torténetének legkézenfekvébb kiindulépontja.
Ez a gyors tarsadalmi atalakulas id6szaka volt, amely tarsadalmi kérdésekhez veze-
tett, és nagyrészt felels az ifjisag kérdésének felmeriiléséért.
Két kérdés 6sszekapcsolodott a pedagogiai mechanizmusban, kifejezve azt az egyre
novekvd hiedelmet, miszerint a pedagdgiai beavatkozasok megoldhatjak és meg kell
oldaniuk az integraci6s problémakat. A pedagdgia az ifjisagsegitést a szocialpolitika
eszkozévé teszi, amely a fiatalok zokkendmentes integracidjara dsszpontosit, ugyan-
akkor az ifjusagsegités a tarsadalmi valtozasok szerepldje is, és megkérddjelezi az
uralkodo értekezéseket arrol, hogy mit jelent az integracié és milyen tarsadalom-
ban. Ez a dont6 fontossagu, egyértelmi allaspont mindeniitt jelen van az ifjusagse-
gités gyakorlataban, de egyértelmiien azt is mutatja, hogy az ifjisagsegités termé-
szetébdl adodoan tarsadalmi jellegli, 6sszekapcsolja a személyest a politikaival és
forditva. Ezért az ifjusagsegités feltételes gyakorlat, és az ifjusagsegités apolitikai (és
egy torténelmietlen) tevékenységre csokkentése karos hatasokkal jar:

e kétiranyu politika,

e amely az ifjisagsegités formalizalasaval és eszkozzé tételével ér véget,

e megerdsitve az elvalaszt6 vonalakat az ifjusagsegitésen belil és a fiatalok cso-

portjai kozott.

Kétirdnyt politika

Az ifjusagsegités nagyon kiillonb6z6 gyakorlatokban gyokerezik, kezdve a meglehe-
t6sen fegyelmezett szervezetekkel, amelyek megvédik a fiatalokat az erkoélcsi ha-
nyatlastol, és képzési programokat kinalnak a jobb polgarok szamara, egészen az
emancipaciés kezdeményezésekig, amelyek elésegitik a részvételt a fiatalok sajat
erdfeszitéseinek és mozgalmainak tdmogatasaval. Tobb felszélalé ramutatott, hogy
az ifjasagsegitésnek nem szabadna egy formalis szervezet formajat 6lteni, de nem
szabadna vad mozgalomnak sem maradnia.

A legtobb orszagban kétiranyu politikat azonosithatunk. Mivel az ifjusagsegitést,
mint pedagégiai tevékenységet elvalasztottdk e fellépés tarsadalmi kapcsolatu je-
lentéseitd], egyetlen kérdés marad, mégpedig, hogy hogyan lehet az ifjasagsegitést
a leghatékonyabb eszkdzzé tenni a cél elérése érdekében, és ezaltal felosztani az if-
jusagsegités teriiletét - az azonositott célcsoportok allitélagos igényeinek megfele-
16 - mddszerekre osztva. Tehat az egyik oldalon ott allnak az ifjusagi szervezetek,
amelyek fokozatosan kivalnak a felnétt szervezetekkel, iskolakkal vagy egyhazakkal
fennall6 szoros kapcsolataikbél, de amelyek id6kozben névekvé autoném létik-
ben ugy tiinik, elvesztették aggodalmaikat a nagyobb tarsadalmi kérdések irant és
képességeiket, hogy befolyasoljak a nagyobb tarsadalmi képet. A masik oldalon az
ifjusagsegitésre iranyul6 kezdeményezések allnak (gyakran professzionalizaltak),
amelyeket a nem szervezett fiatalok szervezésére hoztak létre, novelve a fiatalok
részvételét az ifjusagsegitésben, ugyanakkor marginalizaljak ezeket a fiatalokat az-
altal, hogy ,rendellenesnek” mindsitik 6ket, elvalasztva a tarsadalmi helyzetiiktdl és
megerésitve a tarsadalom elvalaszt6 vonalait.

Az ifjusdgsegités formalizdldsa és eszkézzé tétele
Coussée (Flandria) 6sszekapcsolta a differencidlt megkozelitést, amely egy kétira-
nyu ifjusagi munkapolitikat eredményez, az ifjasagsegités formalizalasanak kocka-
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zataval. Megallapitotta, hogy az ifjusagsegités és az ifjusagsegités politikaja a nem
formalis tanulas magasabb értékébe vetett hit altal vezérelt. Ha azonban az informa-
lis vagy nem formalis légkor, amelyben a fiatalok szocializal6dnak, nem mutatkozik
,pozitiv, 6sztdnz6” kornyezetként, akkor a formalizalas tiinik az egyetlen lehet6ség-
nek.

Még ha az ifjusagsegités ,tdl is l1ép a bal vagy a jobb oldal kérdésén”, akkor is ha-
talmas politikai tartalommal bir. Ezt Lorenz hangstlyozta, aki szemléltette is a
Freie Deutsche Jugend (FDJ]) és az Angol Ifjusagi Szolgalat mai 6sszehasonlitasa-
val. Spatscheck (Németorszag) megmutatta, hogy ez a probléma az ifjusagsegités
céljainak kiils6 meghatarozasaval kezd6dik. Megadta a FD] példajat, amelyet a
tarsadalmi GDR-projekt megvaldsitasanak kulcsfontossagi eszkozének tartottak.
Az ifjasagot a jovonek tekintették, ezért az ifjisagsegitésnek idealis szocialista sze-
mélyiségekkeé kellett 6ket formalnia, akik csak ésszeri és hasznos tevékenységeket
folytatnak. Az NDK ifjusagsegitdinek f6 célja az olyan fiatal személyiségek oktatasa
és formalasa volt, akik kovetik és megtestesitik a kormany ideolégiajat; miutan vila-
gossa valt, hogy nem minden fiatal all készen ilyen szocialista személyiséggé valni,
fokozatosan fokozédott az allami ellendrzés.

Ez a példa egy kommunista allami szervezetbdl szarmazik, de sok parhuzamot mutat
a Davies altal bemutatott jelenlegi brit torténelemmel. A tarsadalmi projekt kevésbé
egyértelmiien van megfogalmazva, de ugyanazokat a mechanizmusokat latjuk. Ha az
ifjusagsegitdk olyan fiatalokat érnek el, akik nem felelnek meg az autoném , vallalko-
z6i onkép” idedljanak, ugy tiinik, hogy az ellen6rzés és a formalizalas tevékenysége
fokozatosan atveszi az uralmat: egyéni értékelés, az egyéni valaszok és még a kotele-
70 részvétel sem elképzelhetetlen az Egyestilt Kiralysag ifjusagi szolgalataban.

A szétvdlasztds megerdsitése az ifjusdgsegitésen beliil és a fiatalok kozott

Figyelemre mélto, hogy az ifjlisagsegitést a szocidlis munka és a szocialpolitika célja-
inak elérésére vonjak be, am ugyanakkor ugy tlinik, hogy ki van zarva (és magat zar-
ja ki) ebbdl a vitabol azaltal, hogy tisztan a szocialpolitika tarsadalmi adminisztrato-
rava valik a tarsadalom (valtozasanak) iigynoke helyett. Feltették a kérdést: hogyan
tud az ifjasagsegités miikodni és kdlcsonhatasba 1épni a tarsadalommal, ha céljai és
erdforrasai egymastol szétvalasztottak? Valoban, ugy tlinik, hogy ez a megkozelités
minden pedagogiai aggalyt mell6z, egy formalisabb, megkdvetelt, technikai igények
altal vezérelt érdekében. Az ifjisag pedagogiai tdimogatasa elmozdul - az dsszes fia-
tal irant taplalt strukturalis aggodalomtdl - a sziikségletekkel rendelkez6 fiatalokat
érint6 nagy beavatkozasok felé (egyéni sziikségleteknek vagy igényeknek tekintve,
nem pedig kollektiv sziikségleteknek).

Ez a formalizaciés kockazat nem azonos mértékben fenyegeti az ifjusagsegités min-
den kezdeményezését. A miihelymunka résztvev6i hangsulyoztak, hogy minden fia-
tal kiilonbozik egymastdl, ezért differencialt ifjasagsegitésre szorulnak. A vele jaré
kockazat kettos:

e El6szor is, a differencialt megkdzelités megerdsitheti a megkilonboztetd vona-
lakat a fiatalok kozott, és igy novelheti a fiatalok kozotti kiillonbségeket, vagy
akar kolcsonos elidegenedéshez vezethet.

e Masodszor, a differencialt megkozelités nem magatdl értet6d6 modon veszi a
fiatalok igényeit kiinduldsi pontnak, hanem elkeriilhetetleniil tigy tlinik, hogy
elsésorban a tarsadalmi elvarasok tertiletén miikddik. Azok a fiatalok, akik meg-
felelnek ezeknek az elvarasoknak, és sikeres, ,normalis” médon fejlédnek, élvez-
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hetik a pedagégiai paradoxon emancipacios oldalat. Azok a fiatalok, akik nem
konstruktiv médon viselkednek, kiszolgaltatottak a kontrollalébb megkozelités-
nek. Ez értelmetlen kilonbségtételhez vezet a fiatalokkal végzett ifjisagsegités
és a fiatalokon végzett ifjisagsegités kozott.
Ennek eredményeképpen a legtobb orszagban megfigyelhetd az egyre névekvd sza-
kadék az dnkéntes ifjuisagsegités és a hivatasos ifjusagsegités kozott, amellyel par-
huzamosan megfigyelhetd az altalanos és kategorikus ifjusagsegités, az egyetemes
és célzott ifjusagsegités, az igények és a koltségvetés altal iranyitott ifjusagsegités, a
rendszeres és specialis ifjisagsegités stb. kozotti hasadas is. A professzionalis ifju-
sagsegités célcsoportjai ezutan a munkasosztalyt emberek, az alacsonyan képzett
fiatalok, az etnikai kisebbségekbdl szarmazé fiatalok és mas fiatalok lesznek, akiket
hallgatélagosan ,veszélyben lév6knek” vagy ,veszélyesnek” mindsitenek.

1. A formalizacion és az eszkozzé tételen tal: nem formalis tanulas, kultu-
ralis cselekvés és szocialis pedagogia

A tény, hogy az ifjusagsegités identitasat ennyire nehéz meghatarozni, sok szakem-
bert, kutatdt és politikai dontéshozdt kisért arra, hogy az ifjisdgsegités modszertani
identitasara dsszpontositson. Ez elkertlhetetlentil az elszamoltathat6sag és a haté-
konysag megkérddjelezéséhez vezet. A német szocialteoretikus, Hermann Giesecke
mar 1964-ben felhivta a figyelmiinket erre a jelenségre, amelyet Praktizismus-nak
hivtak. Nagyjabdl ugyanaz a probléma meriil fel: az ifjisagsegités elméletének hia-
nya, amely dsszekapcsolja a kutatast, a gyakorlatot és a politikat, és meghaladja az
agazati megkiilonboztetési hatarokat, ugyanakkor megakadalyozza az ifjisagsegités
kiilonall6 gyakorlatként valo eltinését.

Ugy tlinik, hogy az ifjusagsegités hozzajarul az egyéni és a tarsadalmi fejlédéshez:
mind egyéni, mind kollektiv eredményeket biztosit. Az ifjisdgsegités altalaban a
tarsadalmon beliil (nem kiviil) m{ikédik, hozzajarul a fiatalok tarsadalmi oktatasa-
hoz, a fiatalok tarsadalmi és kulturalis fejlédéséhez. Davies (1979) - egy mérfold-
kének szamit6 Kinek az érdeke? (elérhet6 a Nem formalis Oktatas Enciklopédia ar-
chivumaban, http://www.infed.org), cimii brosuraban - gy érvelt, hogy a szocidlis
oktatasnak abban a tarsadalmi, gazdasagi és politikai kdrnyezetben kell gyokerez-
nie, amelyben mikodik.

A legtobb orszagban, a torténelem soran a fiatalok egyéni fejlédése holisztikus
szemlélet Ujrahangsulyozasat tapasztalhatjuk, segitve az egyéneket abban, hogy a
tarsadalomban megtalaljak magukat, vagy akar megmentve 6ket mindenféle tarsa-
dalmi problématol és elhajlastdl. Az ifjasagsegités minden bizonnyal segit az egyé-
neknek, és hozzajarul a tarsadalmi mobilitashoz, &m tovabbra is felmeriil a kérdés:
vajon a tarsadalom jobb lesz-e ettd1? A tarsadalom legfeljebb az egyén derivaciéja: a
holisztikus megjelenés egy eszkozzé csokken mely az egyének (egy kivant) tarsada-
lomba val6 zokkenémentes integracidjanak altalanos céljat szolgalja. Az ifjusagse-
gités inkabb a tarsadalmi integraciérdl szol, mint a tarsadalmi valtozasokrdl (Smith
& Whyte, 2008): a hatalmi viszonyok és a meglévd tarsadalmi rend stabilizalasara
szolgal, nem pedig destabilizdlasara vagy a megvaltoztatasara. Az ifjusagsegités csak
korlatozottan képes a fiatalok emancipacidjara, a kultdra és a struktira megvaltoz-
tatasara, a hatalom és az iranyitas Ujraelosztasara iranyul6 kollektiv fellépés nélkiil.
Lehetséges, hogy az ifjisagsegités kilépjen a funkcionalista paradigmabol? A tarsa-
dalmi problémaknak val6 hatatforditdsanak nincs értelme, mert az elzarja a fiata-
lokat a tarsadalomtdl. Jobbnak tiinik elfogadni, hogy az ifjisagsegités mindig egy
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eszkoz a specialis probléma meghatarozasaban, és tovabb kell fejleszteni, hogy mely
problémameghatarozasban vehet részt és hogyan kell abba az ifjisagsegitést be-
vonni. A német szocialis pedagoégusok gondolatai (lasd Giesecke, 1970; Bohnisch &
Miinchmeier, 1987; Thole, 2000; Cloos és munkatarsai, 2007; Lindner, 2008) arra
0sztonozhetnek benniinket, hogy kritikusan szemiigyre vegyiik ezeket a kérdése-
ket, az ifjusagsegitést a sz6 tagasabb - ,a tarsadalmat alakité” munka - értelmében
szocialis munkanak véve. (Law & Urry, 2004). A szocialpedagégiai gondolkodas arra
késztet benniinket, hogy tegytik fel a kovetkezd kérdéseket az ifjusagsegités és az ifju-
sagpolitika torténetével kapcsolatban: Milyen problémameghatarozasok tamasztjak
ala az ifjusagsegitést? Ki hatarozza meg a problémat, kir6l? Melyik valosagot épiti
fel, és megfelel-e a fiatalok feln6vése soran tapasztalt koriilmények sokféleségének?
A szocidlpedagégia gylimolcsoz6 perspektivanak tlinik az ifjusagi munka és az if-
jusagpolitika torténelmérol szolé vita szempontjabol, mivel ez aldhdzza azokat a
tarsadalmi, politikai és kulturalis projekteket, amelyek kritikusan tiikrozik a peda-
gobgiai intézmények tarsadalmi szerepét (Coussée et al., 2010; Hamalainen, 2003;
Mollenhauer, 1985). Ilyenek példaul, amikor a ,kulturalis akciot” (Freire, 1972;
1995) a valdsag feltarasa, a dehumanizacids folyamatok megkérdéjelezésére és
megvaltoztatasara hozzak létre, kritikus allaspontot felvéve. Ebbdl a szempontbdl
maga az ifjisagsegités - nem a fiatalok és az ifjisagsegit6k kozotti (kapcsolatok)
- keriil az elemzés kozéppontjaba. Ez lehet6séget teremt arra, hogy kitorjon az ural-
kod¢ ifjisagsegités fogalom-meghatarozasaibdl az ifjasagsegités kiemelésével az in-
tézményekbdl, és a pedagdgiai (és szélesebb korli szocialis munka) beavatkozasok
atalakitasaval, a fiatalok életvilagainak/terének timpontja szempontjabdl; a fiatalok
tamogatasaval a cselekvéseikben és életrajzi, intézményi és politikai kompetenciak
megszerzésében. Christian Spatscheck erre utalt az ifjusagsegités tarsadalmi, térbeli
megkozelitésével (1asd Bohnisch és Miinchmeier, 1990).

Ilyen moédon az ifjusagsegités torténelmének mérlegelése hozzajarulhat az ifjasag-
segités gyakorlaton alapul6é elméletéhez, ahelyett, hogy elméleti és tarsadalmi kon-
textusatol elvalasztananak egy elvont elméletet. Fontos, hogy informacidval szolgal-
junk arrdl, hogyan kell cselekedniink a gyakorlatban, és meg kell akadalyoznunk a
formalizalast és az eszkozzé tételt anélkiil, hogy az ifjusagsegités hatat forditana a
tarsadalomnak.

Kovetkeztetések: a Blankenberge II. napirendje

Ebben, az els6 mtihelymunkaban a felsz6lalok felismerték az ifjusagi munka éskora-
nak és az ifjusaggal val6 egylttmiikodés szempontjainak fontossagat az ifjasagsegi-
tésen kiviil, am ezt nagyon valtozatos mdédon végezték, ami még nehezebbé teszi az
Osszehasonlitast. Az ifjusagsegités feltételes gyakorlat. A nagyobb 6sszehasonlitha-
tosag iranti térekvés paradoxnak tiinik, de lehetévé kell tenni, hogy legyen néhany
atfog6 vonal a vita iranyitasahoz.

Az ifjusagsegités el6zményei, az ifjuisagsegités identitasa és a nem forma-
lis tanulas

Az ezen fogalmak értelmezésérdl szdlo vita megkiilonboztette az tugyneve-
zett valodi és eredeti ifjusagsegitést (onkéntesekkel végzett ifjisagsegités) és a
professzionalizalt ifjasagsegitést (a kiszolgaltatott fiatalok megcélzasa és szétva-
lasztésa kiilonall¢ ifjusagsegitésre).
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Természetesen a legtobb orszagban az ipari forradalom és a kapcsol6dd tarsadal-
mi kérdés, a serdiil6kor konstrukcidja, a kotelezd oktatds bevezetése, a gyermek-
munka tilalma, valamint az ifjasagkutatas és az ifjasagpolitika szerepe az ifjusagi
kérdés kialakitasaban, mind befolyasoltak a tarsadalmi ifjisagsegités kialakulasat.
A kérdés az, hogy 6sszpontositsunk-e az akkor 1étrehozott ifjusagsegités definicio-
jara, valamint a definicié bels6 fejleményeire és feliilvizsgalatara, vagy pedig a fiata-
lokkal val6 munka &skori szempontjait is meg kellene vizsgalnunk a vita 6sztonzé-
se és gazdagitasa érdekében? Mit veszitettiink vagy dobtunk el a fiatalok életének
pedagogizalasaval? Figyelembe vessziik-e a ,k6z0s fiatal 1ét” vagy ,a fiatalokkal vald
munka” egyéb aspektusait is, miutan telepitettiink egy rogzitett ifjisagi munka de-
finiciot?

Ezek a kérdések arra a problémara vonatkoznak, miszerint az ifjisagsegitést speci-
alis foglalkozasnak és/vagy mddszernek, vagy inkabb tudomanyagnak kell-e tekin-
teni. Mas szavakkal: meg lehet-e szervezni az ifjisagsegitést a sport- vagy kulturalis
kozpontokban, iskolakban, fogvatartasi kdzpontokban, gyarakban és igy tovabb? Ez
a vita természetesen dsszekapcsolodik az ifjusagsegités és a nem formalis tanulas/
oktatas kérdéseivel, de az apolas és az oktatas egyéb kérdéskoreivel is. Fontos lehet
ezt figyelembe venni a kdvetkezd torténelmi miihelymunka soran.

A politika kialakitasa és az allam szerepe

A (ifjusag és ifjusagsegités) politikaalkotas 0sszetett és rétegekkel teli tertilet, helyi,
regiondlis, nemzeti és eurdpai szinttel (és az orszagok kozotti killonbségekkel), és
szamos szerepldvel (kormany, koztisztviseldk, politikusok, ifjasagsegiték és fiata-
lok). A politikai dontéshozatal kiilonb6zé médon torténik: alapulhat a tarsadalmi
terven, melyet a tarsadalmi problémak megoldasahoz sziikséges szakértelem 6szt6-
noz, vagy kiindulhat egy nyilt és reflektiv folyamatbol, figyelembe véve a normativ
kérdéseket.

Meg lehet-e kiilonboztetni az allam szerepének torténelmi valtozasait a tarsadalmi
kérdés és az ifjasag kérdése kapcsan: a tarsadalmi allamtdl az engedékeny- vagy a
tavolsagtartd allamig? Mi a helyzet a kdzpontositassal és a decentralizaciéval? He-
lyezhetjiik-e az ifjisagsegités torténetét az egyenlGségért folytatott tarsadalmi és
politikai kiizdelem 6sszefliggésébe, az allamban és azon kiviil? Vissza kell-e hoznunk
az allamot, az ifjisagsegités az allamban és ellene val6 gyokereztetéséhez?

Az ifjusagsegités emancipacidja, mint professzionalis projekt?

lis projektre hivatkozott. De hogy vannak az ifjusagsegit6k képezve és képesitve?
Megkiilonboztethet6-e a szakma széttoredezettsége, és ez fenyegetést jelent-e az
ifjasagsegité-identitasra, vagy lehetéséget kinal-e 6nall6 gyakorlat létrehozasara? A
professzionalizacié hozzajarul-e az ifjisagsegités megerdsitéséhez -, mint a tarsa-
dalmi valtozas szerepldje, amely foglalkozik az egyenl6tlenség minden formajaval -,
vagy a tovabbi professzionalizacio6 elkertilhetetlentil egy olyan szerepbe vezet min-
ket, melynek célja a jelenlegi tarsadalmi helyzet meg6rzése?

Az ifjusagsegités o0sztonzése, kutatasa, megvaldsitasa és megtapasztalasa
A vita soran egy hasadékot emlitettek az ifjisagsegités politikai szintl elémozdi-
tdsa és az ifjusagsegit6k altali megvalositas kozott. Maga, az ifjasagsegité nagyon
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fontos szerepe, alulreprezentalt az ifjisagsegités torténetében. Hasadék tatong az
ifjusagsegités torvénybe iktatasa és - a fiatalok altal - az ifjusagsegités terén szer-
zett tapasztalatok kozott is. Az ifjusagsegités jelentdsége a fiatalok szamara gyakran
nagyon kiilonbozik az ifjasagsegiték és a politikai dontéshozdok szandékatol. A ko-
vetkezd miihelymunka soran meg lehetne erdsiteni a fiatalok és az ifjisagsegitok
perspektivajat. Ez szintén az ifjusagsegités kutatasanak szerepéhez vezet. Milyen
szerepe volt az ifjisagsegités kutatasanak a politika és a gyakorlat k6zott? Bizonyi-
tékon alapul6 politika taplalasa vagy a politika alapu bizonyitékok szolgaltatasa?
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Filip Coussée

Az ifjusagsegités torténete -
az ifjusagi kérdés
ujratarsadalmasitasa?’

Az Eurépai Bizottsag és az Eurdpa Tanacs - partnerségben az ifjlisagi szaktertleten
-, egylttmiikodésben a Belga Flamand K6zosséggel, masodik alkalommal szervezett
miihelymunkat az ifjisagsegités eurépai torténetérdél, annak érdekében, hogy a mul-
tunkbdl tanulhassunk. Az elsé miihelymunkaval ellentétben (lasd Verschelden et al.,
2009a), amasodik nem az ifjlisagsegités - torténelmi és kulturalis kontextusatol fiig-
getlen - letisztult fogalmanak létrehozasara torekedett, hanem az volt a célja, hogy
meghatarozza az ifjusagsegités és a szélesebb tarsadalmi és kulturalis trendek ko-
zOtti szoros kapcsolatot. Az ifjusagsegités gyokereinek visszakovetése, és az orsza-
gon beliili és az orszagok kozotti kiilonb6z6 fejlemények azonositasa segithet abban,
hogy alapos vitat folytassunk az ifjisagsegités sokoldalu és sokrétii identitasarol, és
konstruktiv médon nézziink szembe az ifjisagsegités visszatérd dilemmaival.

A torténelmi tudatossag lehetévé teszi, hogy tallépjiink az aktualis problémak alap-
jan megfogalmazott vitak korlatain . Ebben az értelemben a Blankenberge torténeti
iléseinek célja az volt, hogy tisztazza, mi is az az ifjuisagsegités, anélkiil, hogy az ifju-
sagsegités identitdsat a jelenlegi modszerek leirasaval korlatoznd. Az ifjusagsegités
y2tarsadalmi” 1ény (Williamson, 2008c). A jelenlegi vita azonban elsésorban technikai
kérdésekkel foglalkozik: bizonyos médszerek kizardsaval és masok bevonasaval, az
ifjasagsegités és az iskolai vagy szocialis munka k6zotti hatarok meghatarozasaval,
vagy a (feltételezett) U1j mddszerek hozzajarulasaval a sériilékeny fiatalok tarsadal-
sekre vonatkoz6 vita ilyen korlatai miatt, az ifjisagsegités sebezhet6évé valik azok
szamara, akik olyan ,lejart szakpolitikat probalnak raerdltetni, amelyeket a multban
kiprébaltak és hidnyosnak talaltak” (Gilchrist, Jeffs & Spence, 2001).

Az ifjusagsegités tarsadalmi jellege

Bar a szervez6k ezt nem kérték kifejezetten, minden kozremiikods a kovetkezd kér-
déssel kezdte a bemutatéjat: ,Mi az ifjusagsegités?” és ,Miért volt/van sziikséglink
ifjusagsegitésre?” Az el6adasok soran az ifjusagsegitést tarsadalmi gyakorlatként
mutattak be, valtozo alakkal és formakkal. A visszatekintés minden résztvevét arra
kényszeritett, hogy vazolja fel az ifjisagsegités sziiletését és novekedését meghata-
rozo6, szélesebb tarsadalmi, kulturalis és politikai elképzeléseket és fejleményeket.
Hamarosan vildgossa valt, hogy két tarsadalmi vonas rendkiviil fontos - az ifjasag-
segités helyzete és funkcidja szempontjabdl - egy adott tarsadalomban: az ifjusag
tarsadalmi integraciéja mint a népesség egy specifikus része, és a tarsadalom joléti

1 A tanulmany eredetileg megjelent: Coussée, F. (2010). The History of Youth Work. Re-socialising
the youth question? In: F. Coussée et al. (eds), The history of youth work in Europe. Relevance for to-
day’s youth work policy. Vol. 2 (pp. 9-14). Strasbourg: Council of Europe Publishing. Kiadva a szerz6
és az eredeti kiad6 engedélyével: © Council of Europe.
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rendszerének tipusa. Mindkettd a tarsadalmi integracié és bevonas kérdéseire vo-
natkozik. Az els6, a fiatalabb korcsoportnak a felnétt tarsadalomba valé integrala-
saval kapcsolatos. Ez ut6bbi arra a kérdésre utal, hogy miként lehet elémozditani
a tarsadalmi kohéziét egy olyan tarsadalomban, amely egyidejiileg a kapitalista pi-
aci tarsadalmakra jellemzd kirekeszté mechanizmusokon alapul. Az ifjisagsegités
mandatuma és profilja nem ugyanaz, és nem lehet ugyanaz a demokratikus, joléti
tarsadalmi rendszerekben, mint a liberalis, vagy a totalitarius rendszerekben. Sza-
mos felszolald hangsulyozta az ifjisagsegités és a demokracia megteremtése kozotti
szoros kapcsolatot. Ez a megfigyelés elhangzott a masodik m{ihelymunkan is.

Az ,ifjisag”, ajolét és a tarsadalmi kohézid fogalmai szorosan kapcsolédnak egymas-
hoz, mindkett6 az egyén és tarsadalom kivanatos kapcsolatat tikrozi. Mindazonaltal
a kiilonboz6 szerepl6k ramutattak arra, hogy az ifjisagsegités gyakorlatat és politi-
kajat egyre inkabb az ifjusag kivant fejlodésérol és viselkedésérdl sz6ld gondolatok
tamasztjak ala, és kevésbé a tarsadalom demokratikus formalasara utal6 otletek.
Az els6 Blankenberge miihelymunka utan arra koévetkezettiink, hogy a tarsadalmi
kérdés az ifjusagi kérdés keretébe kertilt (Verschelden et al., 2009a).

Az ifjasagsegités alakulasat novekvo mértékben inspiraltak a politikai dontéshozok
és az ifjasagsegiték (és gyakran a fiatalok) sajat otletei, az ifjisagsegités potencialis,
kivanatos, elképzelt jelentésérdl és jelentéségérdl a fiatalok pozitiv fejlédése
szempontjabdl. A fiatalok egyéni, harmonikus atalakuldsa kreativ és autoném felnétt
polgarokka, akik a tarsadalomban megtalaljak a helyiiket, rendkiviil fontossa valt.
Ezeket az otleteket a tudomanyos kutatasok egyre inkabb alatamasztottak, foként a
fejlédéspszicholégiaban (az ifjusagra, mint életszakaszra fokuszalva) és az ifjasag-
szociolégidban (az ifjisagra, mint tarsadalmi kategoériara fokuszalva). A politikai
dontéshozok, az ifjasagi dolgozok és a kutatok talalkoztak egymassal, a fiatalok ide-
alis fejlédési palyajanak és atmenetének kialakitasaban. igy, mint a szocialis munka
egyéb formaja (tag értelemben), az ifjisagsegités egyre inkabb olyan eszkozzé valt,
amely integralja a fiatalokat az uralkodd, felndtt tarsadalomba. Meglep6, hogy sza-
mos eurdpai orszagban a ,tarsadalmi inklazio” (vagy a kirekesztés) egyéni eszkoz-
ként keriilt kialakitasra, nem pedig a tarsadalom szocialis mindségének részeként.

A ,tarsadalmi jelleg” kezelése

A harmonikus és egészséges emberek csoportja nem feltétlentl (és 6nmagaban
sem) eredményez igazsagos és szocialisan dsszetarté tarsadalmat. Ez azt jelenti,
hogy az ifjusagsegités tarsadalmi jellege sokkal tobbet foglal magaban, mint egy ,ho-
lisztikus” nézet a gyermekek és fiatalok egyéni fejlédésérdl. Tul ezen, az ifjisagse-
gités hangsulyozasa, mint a fiatalok egyéni fejlédésének és befogadasanak eszkoze,
két alapvetd problémat rejt. E16szor is, elhomalyositja azt a kérdést, hogy hogyan
miikodik, és hogyan képes az ifjisagsegités a ,demokratikus infrastruktirank” ré-
szeként funkcionalni, olyan férumot biztositva, ahol a fiataloknak hangot adhatnak
tarsadalmunk alakitdsaban. Masodszor pedig azt vonja kétségbe, hogy a fiataloknak
hozzaférést kell-e biztositani az ifjisagsegitéshez, ami pontosan az ifjusagsegités el-
érhetetlenségének alapjat képezi.

Ebben az értelemben az els6 Blankenberge miihelymunka térténeti betekintése
rairanyitotta a figyelmet arra, hogy a fiatalok nem alkotnak homogén csoportot és
tarsadalmi lények, s nem pusztan potencialisan szocializalt emberek. Ezért az ifju-
sagsegités politikajat és gyakorlatat az olyan (elfelejtett) ,tarsadalmi kérdéseknek”,
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mint az ,ifjisagi kérdések”, kellene iranyitaniuk. Ezek a betekintések nagyon fonto-
sak minden euroépai orszag szamara.

Az ifjisagsegités a tarsadalom szocialis infrastrukturajanak része. A legtobb kelet-
eurdpai orszagban ezt a szocialis infrastruktirat meg kell Gjitani egy olyan allamszo-
cializmus utani idészakban, amelyben a ,szocialist” allamira csokkentették. A leg-
tobb nyugat-eurépai orszagban a neoliberalizmus aldasta a ,szocialist”, az ,egyéni,
autonom, kreativ, fliggetlen allampolgar” erejét hangsilyozva az egyén életében. A
kilénbozo ,pillérek” szocialis erejét (példaul a katolikus, szocialista, liberalis, na-
cionalista) és a tarsadalmi életet szervezd egyesiileteket (sport, iskolak, egészség-
tigyi alapok, szakszervezetek, ifjusagi szervezetek, feln6ttszovetségek stb.) kritiku-
san megkérdojelezték. Ezek a kritikdk nagyrészt legitimek voltak, mert a pillérek
tarsadalmi kategoriakra osztottak az embereket, és gatoltak a kozottik 1évs kapcso-
latokat. S6t, a pillérek hatalmas befolyasa a tarsadalmi életre nem volt tilsagosan
atlathato, és nem allt megfelel6en demokratikus ellen6rzés alatt.

Ugy tiinik, hogy tigy nyugaton, mint keleten, a ,szocialis” a tarsadalom jelenleg nyi-
tottabb, mint valaha, de ez azt is jelenti, hogy bizonytalanabb és sebezhetébb.
Szamos (fiatal) egyént egyre inkabb sajat magara hagyjak. A tarsadalom atszer-
vezését egyre inkabb pedagoégiai és - latszolag apolitikus - strukturak veszik at,
amelyek kezelhetd agazatokra oszlanak, és amelyeket ,tarsadalommérnokok”
iranyitanak. Csakagy, mint a korabban, ez a megosztottsag is megoszto hatasu,
bar kevésbé problémas. A ,problémas” emberek el vannak valasztva a ,norma-
lis” emberekt6l. Mig az korabbi id6szakban a ,szocialis és kulturalis munka” egy
pillérben egyesiilt, a szocialis munkat megkiilonbdztetik a ,szabalyos” kulturalis
munkatol, ami azt is jelenti, hogy a devians fiatalokat egyre inkabb elvalasztjak a
»szabalyos” fiataloktol.

A zar6 reflektalasban és vitakban a résztvevok egyetértettek abban, hogy az ifju-
sagsegitéssel kapcsolatos vitakba a ,szocialis iranyitassal” kapcsolatos kérdéseknek
sokkal jobban integralédnuk kellene, mint manapsag.

Kovetkeztetéseinkben (Verschelden et al., 2009a) megprobaltuk megragadni a vitat,
mégpedig annak tarsadalmi pedagégiai szempontbdl torténdé megfogalmazasaval.

Az ifjusagi munka szocialis és pedagogiai identitasa

A kiilénbo6z6 el6adok ravilagitottak az ifjisagsegités identitasanak néhany alapvetd
elvére. Bernard Davies (Egyestilt Kiralysag) volt ebben a kérdésben a legszékimon-
dobb (lasd még Davies & Merton, 2009). A 6 elvekre hivatkozott, mint az 6nkén-
tesség, a csoportmunka, a fiatalokkal és kozosségeikkel valé kapcsolatok kiépitése,
részvétel, abbdl kiindulva, ahol a fiatalok vannak, erds hangsullyal a rekreaciora és
tarsulasra stb..

Ezeket a jellemz6ket mas kozremiikoddk is megerdsitették. Ugyanakkor felismerték,
hogy az ifjasagsegités jellemzése ezekben a kifejezésekben leginkdbb mddszertani
szinten marad. Ez utal az ifjusagsegités pedagogiai jellegére, de nem koti kimondva
Ossze ezeket az elveket a tarsadalmi kérdésekkel és a tarsadalom iranti jelentéség-
gel. Még ha az ifjusagsegités meg is felel ezeknek az alapvet6 jellemz6knek, azt igen
eltéro feltevések és célok tdmasztjak ala. A torténelem soran meghataroztuk az if-
jusagsegités konzervativ formait, de azt az ifjisagsegitést is, amelyet az egyén és
a tarsadalom kozotti kapcsolaton alapuld, progressziv, erdsit6 és radikalis dtletek
alapjan alakitottak ki.
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Ezek nem pusztan 6nkényes valasztasok. Természetesen, ha elfogadjuk, hogy nem
létezik legjobb mddja a tarsadalom megszervezésének, akkor el kell fogadnunk,
hogy nincs ,legjobb” mddja az ifjisagsegités megszervezésének sem. Mindazonaltal
sokkal explicitebbé kell tenniink az ifjasagsegités gyakorlatara és politikajara vo-
natkozo6 feltételezéseket. Ha ezek nincsenek kifejezve (vagy tudatosan elismerve),
akkor lehetetlen az ifjusagsegitést szélesebb tarsadalmi funkciéiban megvitatni.
Talan ezért van az, hogy az ifjusagsegitésrol folytatott beszélgetések gyakran olyan
modszertani kérdésekhez kapcsoldédnak, amelyek a dolgok jobb megvalésitasara
0sszpontositanak.

Hajlamosak vagyunk elfelejteni arra rakérdezni, vajon a j6 dolgokat csinaljuk-e?

A szocidlpedagdgiai keretrendszer a figyelmiinket az ifjisagsegitésroél, mint pedago-
giai gyakorlatrol, a kivant tarsadalmi rend és a pedagdgiai gyakorlat szoros kapcso-
latara iranyitja. A torténelem ezt a kapcsolatot nagyon konkrétta tette. Minden tor-
ténelmi kor egyfajta szocialis pedagégiai ,szégyenérzetet” azonositott (Mennicke,
1937), bar a legtobb kozremiikodd ezt nem igy fejezte ki. A szocialis pedagdgiai
szégyenérzet altal felvetett kulcskérdés: Hogyan lehet megakadalyozni a tarsadalmi
szétesést és megOrizni a tarsadalmi kohéziot a sokféleség megsziintetése nélkiil? Ezt
a kérdést az egyén és a tarsadalom kozotti szakadékot athidalé tarsadalmi gyakorlat
megteremtése altal valaszoltadk meg. Amint fentebb emlitettiik, ezek a tarsadalmi
gyakorlatok a szocialis kérdéseket egyre inkabb oktatasi kérdésekké alakitottak at.
Az ifjisagsegités, mint ilyen tarsadalmi gyakorlat, el6segiti az egyéni torekvések és a
tarsadalmi elvarasok kozotti targyalasokat. Ezért az elsé Blankenberge miihelymun-
ka el6addi kifejezetten tigy dontottek, hogy az ifjasagsegitést ,szocialis” munkanak
nevezik.

Tehat az ifjisagsegités tiszteletben tartja a sokféleséget és a kiillonbséget, ugyanak-
kor torekednie kell az egyenlGségre és a kohéziora.

Ez a fajta fesziiltség - nyitott, de nem elkotelezettség nélkiili - a ,szocialis” minden
gyakorlatanak belsé jellemzdje. Mert ez az a szféra, ahol az egyén és a tarsadalom,
vagy az életmdd és a rendszer kozotti kapcsolat (Lorenz, 2009) folyamatosan meg-
kérddjelezddik és épiil. Az ifjasagsegitésrol, mint fesziiltségekkel teli gyakorlatrdl
sz016, 2008 majusaban folytatott intenziv megbeszélések azt tanitottak nekiink,
hogy az ifjusagsegitésnek nyitott végilinek, de nem aszocialisnak kell lennie. Az if-
jusagsegités kezdeményezései, melyek kiils6leg kialakitottak, és ahol a tevékenysé-
geket és a célokat feliilrél hatarozzak meg, nem veszik észre, hogy a demokraciaban
nem lehetséges el6re meghatarozni az egyéni és tarsadalmi folyamatok végsd célal-
lomasat. Az ilyen ,zart” jellegli gyakorlatok nem tarsadalmi, ,aszocialis” munkanak
tekinthetdk; kihagyjak a szocialist és a munkat hangstlyozzak (Bradt, 2009).
Masrészt az ifjusagsegitési kezdeményezések, amelyek nem kapcsoljak dssze tevé-
kenységiiket a tdgabb tarsadalommal nagyon nyitottak, de aszocialisak is lehetnek.
Ezek a részvételt az ifjusagsegitésre korlatozzak és nem a fiatalokat értik alatta. Az
els6 Blankenberge miihelymunka azt mutatta, hogy a torténelem soran sok ifjusag-
segitési forma elvalasztodott tarsadalmi kontextusatdl, konkrétabban a demokra-
tikus joléti allam épitésétdl. Ezek a kezdeményezések ifjusagkozpontiiak, de nem
kérddjelezik meg tarsadalmi jelentdségiiket.

A nyitottsag és az elkotelezettség kozotti dialektikus kapcsolatokat az ifjusagsegités
pedagdgiai és tarsadalmi természetének elvalaszthatatlansagaban értjiik. A ,peda-
gogiai” révén az ifjisagsegit6k eldsegitik az egyéni tanulasi folyamatokat, és szandé-
kosan arra torekszenek, hogy tillépjenek az egyes fiatalok életvilagain. A ,szocialis”
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révén, az ifjusagsegitdk az egyni életvilag és a rendszer kozott toltenek be kozvetitd
szerepet, és a tarsadalmi tanulasi folyamatokra torekszenek.

Fenntarthato gyakorlat és tamogato szakpolitika

Ezek az elvalaszthatatlan és dialektikus fesziiltségek nagyon megnehezitik az egy-
értelmi identitds megteremtését, és ezaltal a fenntarthatd, tdmogaté ifjisagsegitd
politika kialakitasat is.

A torténelem soran megmutatkozott, hogy a politikai dontéshozok (és az ifjusagse-
git6k is) gyakran elhanyagoltak ezeket a fesziiltségeket. Ugy tiinik, a dialektika kisér-
tést érez (hajlamos) valasztani a két polus kézott. Kiillonbozé példakat kaptunk az
ifjusagsegitésre vonatkozd politikakrol és gyakorlatokrél, amelyek talzottan hang-
sulyoztak az egyik szempontot, és figyelmen kiviil hagyjak a masikat:

e vagy az ifjusagsegités tarsadalmi aspektusainak levalasztasa altal: a pedagdgiai
cselekvést ezutan olyan mddszerek vagy technikdk halmazara kell csdokkente-
ni, amelyek a gyermekekre és a fiatalokra vonatkozo holisztikus, gondoskodd
feltételezésekbdl taplalkozhatnak, de a tarsadalomtol elvalasztjak a pedagdgiat
(Coussée et al,, 2010). Ez azt jelenti, hogy az ifjusagsegités tarsadalmi funkcidja
(az életmdd és a rendszer kozotti targyalas) rejtve van, és ezért vitathatatlan;

e vagy az ifjisagsegités pedagogiai aspektusainak levalasztasa altal: a szocialis
cselekvés ezutan elvalik a pedagdgiai kérdésektdl. Ezekben az ifjusagsegitéssel
kapcsolatos nézetekben a tarsadalom demokratizalddasanak és az ifjisagsegités
radikalizalédasanak erds érvelését érzékeljiik, de az ifjusagsegit6k dnmagukban
nem kapnak pedagoégiai perspektivakat, hogy ezeket az elveket a konkrét, fiata-
lokkal valé6 munkajuk soran a gyakorlatban alkalmazzak.

A masodik Blankenberge miihelymunka célja az volt, hogy az eurdpai ifjisagsegi-
tés torténetének képét teljesebbé tegye. Emellett reméltiik, hogy tovabbfejleszt(het)
jik az ifjusagsegités tarsadalmi identitasat. A fentiekben leirt szocialis pedagogiai
keretrendszert produktiv keretként préobaltuk kifejleszteni az identitas-vita meg-
termékenyitésére, nem pedig sterilizalasra, meggy6zddve arrol, hogy képes az ifju-
sagsegités modszerei, stratégiai és definicioi sokféleségének kielégitésére, és annak
feliigyeletére, anélkiil, hogy megprobalnank megsziintetni azt. Ez segithet, hogy
megvitassuk az ifjisagsegités identitasat:

e koz0os kiildetésébdl és poziciobdl indulva az dsszes ifjusagsegitési formaért;

« asokféleség és az egyetemesség kozotti dialektikus fesziiltség tekintetében;

e az ifjusagsegités gyakorlatan alapulva, és nem kiils6leg meghatarozva;

e az ifjusagsegités valodi cselekedetei alapjan, nem pedig arrdl, amit szinlel;

e az ifjisagsegités a fiatalokkal és az ifjasagsegités a fiatalokért elvalasztasa nél-
kil;

e rugalmas és nyitott modon;

e anélkiil, hogy figyelmen kiviil hagynank a szakemberek és a dontéshozok gya-
korlati perspektivai kidolgozasanak sziikségességét.

Az euroépai ifjasagsegités torténetérdl szol6 masodik miithelymunkaban (az ifjusag-
segitésre és az ifjusagpolitikara vonatkozo jelent6ségét illetéen) tovabbfejlesztettiik
ezeket a betekintéseket és kereteket. Reméljiik, hogy ez a betekintés tovabb élénkit-
heti, el6segitheti az ifjasagsegitésrdl és annak jelentdségérdl, a fiatalok és a tarsada-
lom szamara nyujtott hasznardl sz4l6 vitat.
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Peter Lauritzen!

n /

Europa, az Europai Unio
bovitése és az oktatas®

Holgyeim és Uraim, Kedves Barataim és Kollégaim!

Szeretnék koszonetet mondani a magyar hatésagoknak, amiért megbiztak azzal,
hogy 6sszegezzem ennek a fontos kutatdsnak az eredményeit. Ez valéban azt mutat-
ja, hogy készek szembenézni barmivel a jovében.

Kezdésképpen egy rovid reflexioval szeretnék nyitni, amely kissé tdalmutat az ifjd-
sagkutatassal kapcsolatos gondolatokon, melyek ezutdn jonnek. Az Eurépai Unid
bévitési folyamatanak politikai dimenziéjara utalok. Mi torténik most? Ez az a ,ha-
zatérés Eurépaba”, amit sok évvel ezel6tt Vaclav Havel hangoztatott? Ez egy , eurépai
Ujraegyesiilés” lenne, mint ahogy tegnap reggel Deutsch Tamas utalt ra? Vagy ,,az elsé
alkalom, mikor komolyan vesznek benniinket”, ahogy azt a roman Kiiliigyminiszter,
Mircea Gonea mondta nemrégiben egy taldlkozén? A Délkelet-europai fiatalok hely-
zetérdl tartott el6adast Bukarestben, ahol is pontosan a kovetkezdket mondta el:

A nyugat sokszor jatszadozott veliink, de szerintem most komolyan beszél, ez-
uttal a NATO- és az EU-csatlakozdsi térténet komoly, és emiatt mdshogy kell
foglalkoznunk ezekkel a napirendi pontokkal, mint ahogy azt a multban tettiik.

Lehetséges, hogy a csatlakozasi folyamat egy kicsit mindegyiknek tekinthet6, és ugy
gondolom, ezért kell, hogy a kdzos munkankat egy nagyobb elképzelés mentén kos-
stik 6ssze.

A hideghaboru a futé politikai programok szempontjab6l mogottiink van mar, de
ha az emlékekrdl és az attitlidokrol, vagy a kozvélekedésrdl van szo, kétségesnek
tlinik, hogy ez a konfrontacids iddszak oly tavoli lenne, mint ahogy azt hissziik, vagy,
ahogy elhitették veliink. Az én generaciém szamara a hideghabort - és annak hatasa
az oktatds strukturdjara és tartalmara - meghatarozta életiink kb. 30 évét, a vas-
fiiggdny mindkét oldalan. Hogyan lehet ettdl megszabadulni? Egy éjszaka alatt, par
ital utan? Ugy értem, hogyan keriilhet ki bel6liink mindez a hatés, hogyan tudunk
,kitanulni” bel6le? Azt hiszem, néhany hosszutavu hatas veliink marad: a ,hogyan
tanitottak”, ,hogyan gondolkodsz”, olyan kérdések, amiket b6vebben kell targyal-
nunk, és ismerniink kell tudatalattinkat, sztereotipidinkat és azt, hogyan kezeljiik
orokségiinket az oktatasban.

Igaz, a jovo szamit, de aki nem ismeri, és nem sajatitja el a multat, a hozza kapcsolé-
do6 emlékekkel, nem all készen arra sem, hogy szembenézzen a jovovel. Az aktudlis

1  Ezek Peter Lauritzen zar6 megjegyzései, melyeket a 13-4-10s (tizenharman a tizenévesekért)
konferencia plendris iilésén mondott el, mely a magyar Ifjisag és Sportminisztérium altal kertilt
megrendezésre a 13 Eurépai Unidhoz csatlakozé orszag szamadra “Az ifjusagpolitika fejlédése a Fe-
hér kényv tiikrében” cimmel. Helyszin és idépont: Eurépai Ifjusagi Kézpont, Budapest, 2002. aprilis
18-21.

2 Jelen tanulmany eredetileg a kovetkezé formaban jelent meg: Lauritzen, P. (2008). Europe,
European Union Enlargement and Education. In: A. Rothemund & Y. Ohana (eds), Eggs in a pan.
Speeches, Writings and Reflections by Peter Lauritzen (pp. 67-84). Strasbourg: Council of Europe Pub-
lishing. Reprinted here with the permission of the publisher: © Council of Europe.
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vitdk a Mitteleuropa-ban?: a nemzetiséggel, a kényszeritett migraciéval, a megtartott
és elvesztett jogokkal és az 1j jogi valésaggal kapcsolatos vitdk az Eurdépai Union
beliil, mind az én véleményem él6 példaiul szolgalnak. A vilagrend, melyet a Il. vilag-
haboru utan hozott létre a harom nagy épitész: Sztalin, Churchill és Truman, szintén
egy olyan fajta rend volt, mely etnikai alapil nemzetallamok l1étrehozasat erdltette.
Amit meg akartak akadalyozni, az a német nemzetiségii népességcsoportok tdomo-
riilése, ami iirtigyiil szolgalhatott volna barmely németajki népesség egy nemzetbe
vald egyesiiléséhez. Tehat 1945 utan - kényszeritett migracié utjan - biztositottak,
hogy nemzetiségi alapu allamok jojjenek létre, s mindekoézben Gj problémak meg-
jelenését alapoztak meg, ami az etnikai alapti nemzetek modernitashoz, és egy sza-
bad t6ke- és munkaeréaramlast tamogatd, nemzetkdzi kompetitiv gazdasaghoz valé
adaptaciéjanak nehézségeiben nyilvanul meg.

Mindez kevert lakossagokat eredményez, ami egyfajta normalitasként jelenik meg,
és ez mindig is igy volt! Az egyetlen allam, ahol ez nem igy tortént, Jugoszlavia. Egyi-
ke a legnagyobb tragédidknak, aminek szemtantja voltam életem soran, hogy eme
multikulturalis foderacié nem tartott ki: mintha ez az orszag indokolatlanul megha-
ladta volna korat, és ennek ellenére visszarantottak volna az etnikai alapi nemzet-
épités torténelmi logikajahoz.

Manapsag, ha Eurépardl beszéliink, valéjaban egy olyan rendrdl beszéliink, ami
kiilonbozik attdl, amit kozvetleniil a haboru utan hoztak létre. A dolgok fejlédtek,
ahogy azt mindannyian tudjuk: egy olyan rendszer jott 1étre, amely nyitott hataro-
kat, a mozgas szabadsagat, valamint az allamokon beliili heterogén lakossagot fog-
lalja magaba. Megtanultuk, hogy lehetetlen Eurépat a nemzetallamok koncepcidjara
épiteni, s6t még nemzetallamok sokasagara sem lehetséges. Ez 6nmagaban rasszista
lenne, és mindazok az eurdpai népek, akik keresztiilmentek ezen a gyakorlaton az
utdbbi 50 évben, tudjak ezt. Szemben talaljak magukat az ebb6l ad6doé nehézségek-
kel: az idegengyiilolettel és agresszidval, ami elkeriilhetetlennek tiinik a heterogén
tarsadalmakban, és egyre csak jogvédo intézményeken és torvényeken dolgoznak,
melyek segitenek fenntartani és megvédeni az alapvetd értékeiket, és beavatkoznak
olyan esetekben, mikor ezeket veszélyeztetik. Mindezek mellett ez az Gj rend ma-
gaban foglalja a nemzetek folottiséget és a kozosségi szabalyt. Ez persze kemény
beavatkozast jelent a nemzeti szuverenitasba, a szuverenitas régi értelmében, azaz,
ha azt oszthatatlan, kdzponti hatalomként fogjuk fel. Ennek értelmében, az Uni6-
ba val6 belépést kdvetéen nem beszélhetlink nemzeti szuverenitasrdl tobbé olyan
formaban, ahogy régen. Beszélhetiink védett kompetenciateriiletekrdl, melyeket a
nemzetallamok birtokolnak majd tovabbra is, és ezek kiemelten fontosak maradnak,
de sok egyéb elem esetében - és ezek fejezetrdl fejezetre meghatarozasra keriilnek
a csatlakozasi folyamat soran - ezen a szuverenitasok egyes elemeit el kell osztani
a jovében. Ez azok szabad akarataval 6sszhangban torténik, akik részt vesznek a fo-
lyamatban; hisz mindez nem koételez6. Azt mondom: ,szabad akarat”, mert ezek az
emberek hiszik, hogy a csatlakozas révén mindannyian résztvevdi egy nagyszabasu
folyamatnak, melynek soran egy human, gazdasagi, szocialis és demokratikus unio
jon létre Eurépaban, és ennek részei akarnak lenni. Ez egy 6nkéntes folyamat és eb-
ben all a kiilonbség. [dénként egyes 0sszejoveteleken, kb. hajnali 1-koril, par feles
utan hallom, hogy egyesek azt mondjak: végiilis ez sem kiilonb, eddig Moszkva ellen-

3 Ez németrél sz6 szerint Kozép-Eurépat jelent, de a Mitteleuropa mogotti fogalom dsszetettebb,
és a kozép-eurdpai dllamok k6zos birodalmi torténelmére és drokségére utal, mely a tarsadalmi és
politikai fejlédést befolyasolta.
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Orzése alatt voltak. Volt egy kis szilinet, amikor Gjra talpra allhattak, és most Briisszel
fogja iranyitani 6ket. Az ilyen kijelentések mindig felidegesitenek és elszomoritanak
engem. Valahogy a demokratikus megértés hianyat tiikrozik a hasonlé megnyilatko-
zasok. Ebben az esetben egyszerilien nem értik meg, hogy az orszagok miért mennek
bele a csatlakozasi folyamatba. Demokratikus szavazast tartottak a kérdésrdl, par-
lamenti szavazas el6zte meg, referendumok és Gjabb referendumok jottek, mikor a
csatlakozas formalis kérdése napirendre kerilt. Hol vannak az Eurépai Uni6 zaszl6-
aljai, melyek a terjeszkedést hivatottak kierészakolni? Nem pont forditva van? Azaz,
hogy a csatlakozas folyamata sulyos ellenallast valt ki a régi uniés allamokban, és ezt
az ellendllast kell lekiizdeni?

Azt hiszem, a teljes folyamatot szem el6tt kell tartanunk. Nem arrél van sz6, hogy tj
lehetdségeket biztositunk egyes kivaltsagos fiataloknak. Uj életperspektivak nyita-
sarol és bevonasardl van szd, hogy az eurdpai egység, ami egyértelmiien egy ,nyu-
gati” projekt, valéban paneurdpaiva legyen, és ehhez a fiatalok tdmogatasara van
sziikség, ma és a jovGben is. Felvetem, hogy a b6vités egy nagyobb projekt része, és
ugy gondolom, helyes, ha a beszamolém elején felhozom ezeket a gondolatokat.

A “Fehér Konyv az Ifjusagrol” az eurdpai ifjusagpolitikarol folytatott diskurzus kiin-
dulépontja, ad6dik ez mind a tartalmabol, mind médszertanabol, de mindenekel6tt,
mert betekintést nyujt a fiataloknak a bdvitési folyamatba. Mondhatjuk - legalabbis
azokban az orszagokban, ahol a csatlakozasi folyamat kevésbé elérehaladott - hogy
az ifjisag problémaja szintén része a napirendi pontoknak. Ma reggel azt mondtak,
hogy ez az érvelés lehetetlen, és ezek a folyamatok teljesen elvalnak. Nem vagyok
ebben biztos.

Vegylink egy olyan orszagot, mint Romania. Emlékszem, hogy Verheugen megbizott
megszo6litotta a roman parlamentet, és ezt mondta:

(...) amennyiben nem oldjdk meg az olyan problémdkat, mint az utcagyerekek
és az intézeti gyermekek helyzete, vagy a fiatal nékkel valé kereskedelem és ha-
sonlék, problémdk adédnak a csatlakozdssal.

Tehat ugy tlinik, hogy kapcsolat all fenn szamos tarsadalmi jellegii elem és az Unio-
hoz val6 csatlakozas lehet6sége kozott, és ezek a foglalkoztatas, a szocialis kohézio,
az emberi jogok és a civil tarsadalom, valamint a fiatal n6k és gyermekek jogai tiszte-
letben tartdsanak tertiiletén jelennek meg. Része minden kozosségi napirendi pont-
nak és rejtetten megtaladlhaté minden egyezményben. Emlitésre keriilnek a Fehér
Konyvben is, ezért elmondhatjuk, hogy ezek azok az ifjisagpolitikai elemek, melyek
szamunkra jelent8ségteljesek, és szeretnénk, hogy ezen elemek részét képezzék az
eurdpai unioés csatlakozas keretfeltételeirdl és politikai kontextusardl szélé vitak-
nak. Legalabbis én igy értelmezném a Fehér Kényv, és a hozza kapcsol6dé nyitott
koordinaciés médszer politikai relevanciajat a csatlakozo6 orszagok esetében, amint
bekeriilnek az eljarasba. Ennek a megkozelitésnek egy masik kovetkezménye len-
ne, hogy ebben az esetben kozvetlen hatassal lehetnénk a nemzeti jogszabalyokra,
finanszirozasra, a civil szervezetek statuszara. Tehat j6 otlet lenne a Fehér Konyvet
egyfajta regiszterként hasznalni arra vonatkozéan, amiben megegyezés sziiletett az
ifjusagpolitikaval kapcsolatban.

Ujabb gondolat, hogy a Fehér Konyvvel val6 munka elékésziileti folyamataban, ami
ezen taladlkozd keretein beliil is torténik - és amit fontos kiemelni, hogy igen iid-
vozlendd kezdeményezésnek tartok - valéjaban megel6zik azt, hogy egy Briisszel
felé tarté rohamban kiilon-kiilon haladjanak, egymds versenytarsaiként. Egyesitik
a 13-akat ezen eseményen, ami egy igen épité hozzaallas. Ugyanakkor mi a helyzet
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a 13-ak és a 15-0k megkiilonboztetésével, amit észrevettem a targyalasaik kozben?
Nem lehetséges, hogy ez csapdahoz vezet? Annak csapdajahoz, hogy azt higgyiik,
adott 15 orszag, mely mar foglalkozik a Fehér Konyvvel egy ideje, és elért mar va-
lamilyen egységet, és van a masik oldalon bizonyos 13 orszag, melyeknek meg kell
teremtenilik valamilyen fajta egységet olyan konferencidkon, mint példaul ez is.
Nem vagyok abban biztos, van-e barmennyi igazsag ebben az elkiilonitésben, ak-
kor sem, ha jogi és formalis értelemben igen. De mi a helyzet az ifjusagpolitika tar-
talmaval? Szeretném latni, hogy mi lenne az eredmény, ha tesztelnénk és 6sszeha-
sonlitanank a szlovén és olasz ifjusagpolitikai intézmények hatékonysagat. Valéban
meg lehet-e mondani, mi szignifikdnsan ,nyugati” egy orszagban, azaz progressziv,
modern, posztmodern stb. és mi szignifikansan ,keleti”, azaz premodern vagy mo-
dern, ami azt illeti? Mikor 1998-ban Szlovénia elkészitette elsé beszamoldjat a fiata-
lok attittidjeivel, az ifjasagkulturakkal és viselkedésmintakkal kapcsolatban (Ule &
Rener, 1998), volt egy rovid vitank az Eurépa Tanacson beliil a munkatarsak kozott
a kozép- és kelet-eurdpai fiatalok értékrendjérdl, arrél, hogy kiillonboznek-e ezek
a nyugat-eurdpai értékektdl? Az atmenettel és a fiatalokkal kapcsolatos elérhetd
szocioldgiai beszamolok fényében nem igazan tudtuk megerdsiteni ezt, ugyanakkor
tobb korabbi allasfoglalasunk azt sugallhatja, hogy nagy kiilonbségek lehetnek, és
ezek sokaig megmaradhatnak. A kutatasok, az el6bb idézett tanulmannyal egyetem-
ben szintén nem tamasztjak ala ezt a diszpoziciét. Annyit mondhatunk csak, hogy
hasonlo értékek és elképzelések kapcsolodnak a fiatalokhoz egész Eurépaban, habar
a tarsadalmi feltételek, a tanulas és az életmod nagyon kiilonbozéek lehetnek. Ezért
ovatossagra intenék mindenkit, hogy ne ragadjunk bele a ,13” és ,15” logikajaba,
nem szolva a tarsadalmi kiillonbségekrol, melyek jelen lehetnek a , 13”-on beliil, te-
kintve, hogy olyan orszagok mellett, mint Malta és Ciprus ugyanazon folyamatban
jelen vannak Magyarorszag és Lengyelorszag is.

Nemcsak a Magyar Kormany kezdeményezéséért tartozunk kdszonettel, hanem
Wootsch Péter remek munkajaért is, aki kifejlesztett egy specifikus kérdéivet és egy
modszertant erre a talalkozora, amivel gyors eredményeket kaphatunk. Beszamo-
16m masodik részében megprobalom réviden Osszefoglalni az eredményeket, és
hogy én hogyan értelmezem ezeket.

El kell mondanom, hogy amit ezzel a kérd6ivvel elértiink, meglehet6sen figyelem-
re mélté. Az Eurdpa Tanacsnal és annak Kormanykdzi Ifjusagi Bizottsaganal (CDE])
nem tudtunk barmi ehhez foghatét elérni. Mikor ilyen jellegli informaciot szerettiink
volna, On és én is a kollégainkhoz fordulhatnank ebben a teremben, és mondhat-
nank: mindez meglehet6ésen bonyolult, meg kell kérdezniink ezt és azt a minisztert,
valamint a statisztikai hivatalt és végiil mégsem kapnank meg a dokumentaciot
olyan formaban, ahogy azt szerettiik volna, és persze mindig elavult lenne. Ezen ki-
vil - helyesen - ragaszkodna ahhoz, hogy bizonyos irdanymutatast kapjon az adatok
osszehasonlithatésaga és a valoban eurdpai célok vonatkozasaban.

Miikodott itt valamiféle varazslatos meggy6zés a konferencia el6készit6 folyama-
taban, és Onok olyan informaciékat kiildtek, amelyek valéban nagyon beszédesek
és hasznosak annak elképzeléséhez, hogy milyen adatokra lenne sziikségiink a
jovében. Az egyik javaslatom az, hogy ezt az eljarast - és ezzel dsszhangban van,
amit Wootsch Péter és Szabd Laszl6 maguk is elmondtak - kell kévetni, és erre kell
épiteni. Ha az el6készitd folyamatkor tapasztaltnal tobb id6 és eréfeszités allna ren-
delkezésre, gondolkodhatnank az ilyen tipusu kvantitativ és kvalitativ adatgyijtés
rendszeresebb és szisztematikusabb felhasznalasardl. Mindez, szinte olyan lenne,
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mint a tagallami ifjasagi fejlédés megfigyel6kdzpontja. Ez a fajta megkozelités el6fel-
tétele lenne az ifjusagpolitika megfigyelési eljarasanak, és nemcsak a 13-ak, hanem
a 15-6k, valamint az Eurdépa Tanacs tobbi tagallama szamara is 1étezne, és egyaltalan
nem kapcsolédna az Eurépai Uniéhoz valé csatlakozashoz. Ugy gondolom, hogy iid-
vozolniink kell ezt a kezdeményezést és mdadszert, meg kell érizniink, és tovabb kell
fejleszteniink.

Az altalunk kitoltott kérdivekbdl megtudjuk, hogy az itt képviselt tagjelolt orszagok
kozil kilenc orszagban vannak parlamenti bizottsagok az ifjasagpolitika teriiletén,
és tiz orszag meglehetGsen expliciten részletezett ifjusagi torvényekkel rendelkezik.
Id6nként, néhany valaszban, ezeket valoban minden részletében kdrvonalazzak, ami
értékes forras. Tizenkét kérddivvel dolgozunk, egy orszaginformacios rész nem ér-
hetd el.

Van egy orszag, ahol az ifjisagsegitést egy ligynokség szintjén szervezik, tiz admi-
nisztracié kapcsolédik meghatarozott minisztériumokhoz, ebbdl csak kettének van
Ifjisagi és Sportminisztériuma, ezek Magyarorszag és Romania. Es minden mas or-
szagban az ,ifjusag” az oktatasi minisztériumokba integralt. Ez egy érdekes és j
tendencia, amely megvaltoztatja a multbeli gyakorlatot, ahol kiilon “ifjisagi” minisz-
tériumok vagy allami bizottsagok miikddtek minisztériumi rangban. Egyre inkabb
aztlathatjuk, hogy az oktatasi minisztériumok veszik at az ifjisagi minisztériumokat
Eur6paban - ez egy tendencia. Még Oroszorszagban is ez tortént.

Nem tudom, hogy ez a tendencia val6jaban mit jelent, kivéve a karcsusitott kor-
manyzatot és a portfoliok szamanak csokkentését. Néha viszonylag fiiggetlen ifja-
sagi osztalyokat tartanak fenn az Oktatasi Minisztériumon beliil. De ez a tendencia
nagyon gyakran azt is jelenti, hogy a formalis oktatas erételjesen befolyasolja az if-
jusagsegitést, és nem mindig vilagos, hogy jol tud-e vele egytitt dolgozni. Legalabbis
ez a ,folyamatban 1év6 oktatasi trend” deriil ki kis felmérésiinkbdl: 13-b6l 9 esetben.
Egy orszag, Litvania, rendelkezik egy ,Allami Ifjiisagi Tanacs”-csal. Most éppen részt
veszek a litvaniai ifjusagpolitikarol szol6 nemzetkozi attekintésen, és el kell mon-
danom, hogy ez, az egyiittes iranyitas lenylig6z6 modellje minden szinten: nemzeti,
regionalis, helyi szinten egyarant. Ezt az Allamtanacsot a Szocialis Minisztérium he-
lyettes minisztere vezeti, és a dontéshozatal minden szintjén bevonja a civil szerve-
zeteket. Altalanosabb probléma, hogy akadnak nehézségek a minisztériumok kozétti
sziikséges koordinacioban. A kérd6ivek azt mutatjak, hogy ez a koordinacié csak két,
vagy harom orszag esetében miikodik kielégité modon. Az ifjisagpolitikaban ez a
fekete lyuk a kormanyzati szervezetben. Tehat bizonyos esetekben ez a koordinacié
civil szervezetek bevonasaval torténik; néhany orszagban azonban ez ismeretlen. Az
Osszes orszag hosszu tava projektekkel rendelkezik, és egyikiik, Ciprus, hosszu tava
projektje tervét a Fehér Konyvre alapozta, abban az értelemben, hogy a Fehér Konyv
célkitlizéseit a hosszu tavu tervezés alapjava tette. Ez a megkozelités azt is jelenti,
hogy szocidlis jelentésekkel és kutatassal dolgoznak. A témakor olyan elemeket 6lel
fel, mint példaul a turizmus, a szabadid6, a média, a regionalis egyiittmiikddés, a
nem formalis oktatas, az iskolaelhagyok szakmai integracidja, a stabilitasi paktum,
az egészséges életmadd és a rasszizmusellenes kampany.

A kormanyok eszkozoket, munkaformakat és civil tarsadalmi szerepléket ,hasznal-
nak” és finansziroznak, mint példaul az ,Ifjusag Eurdpaért” tigynokségek, oktatasi
és ifjusagi munkakoézpontok, gyermek- és ifjasagi intézmények, nem kormanyzati
[civil] szervezetek, drog- és fliggségi kozpontok, egészségfejleszts egységek, helyi
képzési egységek és kutatokdzpontok. E szereplék egy része tovabbra is fliggetlen
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(nem kormanyzati [azaz civil] szervezet); masok kib6vitett kormanyzati szolgalta-
tasként miikodnek.

A hangsuly a projektfinanszirozason van; egyes esetekben nincsenek adatok; de al-
talanossagban a tendencia az, hogy a projekteket - a megel6zés, az ifjusagsegités, az
ifjusagi kdzpontok és klubok, valamint a civil tarsadalmi szervezetek nem kormany-
zati - szervezetein keresztiil finanszirozzak.

A helyi énkormanyzatokat illetéen nem lelkesitenek tulzottan az eredmények. Al-
talanossagban mindenki azt mondja, hogy a fiatalok segitése a helyi szinten valdsul
meg. Bizonyara van bizonyos mértékii decentralizacio, és vannak regionalis irodak.
De ha megnézziik a kérddivben az 6nkormanyzati kérdéseknek fenntartott nagy sza-
kaszt, a valaszok kissé homalyosak és zavarosak. Természetesen orilok az Eurépa
Tanacs sikerének, azaz, hogy a teleptilési 6nkormanyzati életben valé részvételre vo-
natkozé ajanlasaink alapjat képezik a helyi ifjuisagsegitési munkanak Bulgariaban,
és ajanlasaink néhany mas orszagban is befolyasoltak a helyi ifjisagsegitési munka
gyakorlatat, am egyéb feltett kérdések esetében azt gondolhatjuk, hogy a helyi ifja-
sagsegitéssel kapcsolatos dolgok még javithatok. Vessenek egy pillantast a felmé-
résre, és dontsék el maguk! Kihangstlyozom ezt, mivel az emberek igen altalanosan
és konnyedén allitjak, hogy az ifjisagsegités egyszertien nem hatékony egy olyan
orszagban, ahol nem nyulik le a helyi szintre. De ugyanakkor vannak olyan orszagok
- és Magyarorszag egyike ezeknek az orszagoknak - ahol sikeres az ifjisagsegités
regionalis és helyi szinten torténd iranyitasanak politikaja.

Az ifjisagi tanacsok részvétele és szerepe kissé zavaros. Nyilvanvalo, hogy problé-
ma van az ifjusagi tanacsokkal Kézép- és Kelet-Eur6paban. A kérdéiveket tekintve
azonban gy tlinik, hogy ifjisagi tanacsok gyakorlatilag mindenhol léteznek a tag-
jelolt orszagokban, Lengyelorszag és Torokorszag kivételével. Lehet, hogy ez egy
olyan teriilet, ahol a kérd6iv nem segit, mert ismerniink kell a hattérinformaciokat,
értékelntink kell az egyes orszagok politikai kultirajanak reprezentativitasat, és
sziikségilink van az Eurdpai Ifjasagi Forum tapasztalataira is. Az Eurépa Tanacsban
megallapitottuk, hogy hidnyoznak a megalapozott ismeretek e targyrol, és kértiink
egy nagyobb tanulmanyt az ifjisagi tanacsokrol, melynek elkészitése 2002-ben még
folyamatban van, és az azt kdvet6 évben nyilvanos vita keretében keriil bemutatasra.
Sajat benyomasom, barmennyire feliiletes is, az, hogy az ifjisagi tanacsok eltéré tar-
sadalmi folyamatokon mennek keresztiil a kiilénb6z6 orszagokban. Mivé alakultak
- ha csak tiz évvel ezelGttre tekintiink vissza - az Egyesiilt Kiralysagba, Ausztriaba
vagy Franciaorszagba? Az utébbi két orszagban egyenesen eltlintek (egy iddre); mas
orszagokban megvaltoztak a funkcidik, és inkabb szolgaltatd szervezetté, mintsem
politikai testiiletté valtak; mas orszagokban is gy m{ikddnek, ahogy korabban: lob-
biznak, tdmogatjak és befolyasoljak a kozvéleményt és a kozhatalmat. Néhany, de
nem mindegyik ifjisagi tandcs miikodésében ez a valtozas folyamatosan jelen van
Eurdpaban. Es ezen a téren ismét kérdés, hol lehet kiilonbséget tenni a 13-ak és a
15-6k kozott?

Val6jaban azt terveztem, hogy megkérdezem a plenaris tilést6], hogy az ifjusagi de-
mokricia teljesebb formai manapsag nincsenek-e Kozép- és Kelet-Eurdpaban kiala-
kuléban. A ,nyugatibb” kontextusokban igen gyakran hallom, hogy az emberek azt
mondjak: menjenek mar az ifjisagi tanacsokkal, a szervezetekkel, ez mar a multé.
Tudjuk, hogy mit gondoljunk az ilyen feltiletes véleményekrdl, és tovabbra is bi-
zunk a fiatalokban, hogy maguk meghatarozzak, hogy az érdekeiket hogyan lehet
legjobban megfogalmazni és megvédeni. De szinte Uigy érzem, hogy a csatlakozo
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orszagokban a demokratikus ifjusagi szervezetek, a multiplikatorok, és altalaban
a fiatalok intenzivebben igyekeznek megtalalni és megerdsiteni helyiiket tarsadal-
mi szereplékként, mint a ,,régi” demokraciakban. Ezt a pontot a levegében hagyom,
mintegy kreativ kételkedés gyanant.

A felmérés szerint a helyi szervezetek jol oszlanak el. Es ismét latni fogjak, hogy
ezeknek a kérd6éiveknek az attekintésekor probléma mertil fel az adatok megbizha-
toésagaval kapcsolatban. Amikor olyan kérdésekre kertil sor, mint ,hany egyestilet 1é-
tezik az On orszagaban?”, Akkor egy orszagnal példaul 50 000-et, egy masik orszag-
nal pedig 4 000-et talalunk. Azt gondolom, ahhoz, hogy jobban megértsiik az ilyen
kiilonbségeket, tudnunk kell, hogy milyen tarsuldsokra hivatkoznak. Nem tudom,
hogy nagyon hasznos-e ezekkel a szamadatokkal rendelkezni specifikus képzettség
hianyaban.

Ami érdekes - mert ez a kormanyzati tevékenységekkel kapcsolatban informativ -,
az a tevékenységek leltara. Az ifjisagsegité tevékenységeket olyan teriileteken re-
gisztraltak, mint a kultura, a szabadidd, a vallas, a rekreacio, a sport, az egészségiigy,
a szocialis jolét, a didkpolitika, a politikai tanulmanyok, a szakmai érdekek, a nem-
zeti identitas, az interkulturalis tanulas és a fogyatékkal él6k segitésével kapcsola-
tos tevékenységek. Azt mondanam, hogy ez egy nagyon széles skalaja az ifjusagse-
gitéssel kapcsolatos munkanak, mely szinte teljesnek tekinthet6; és ezt jott vissza a
projektekkel kapcsolatos valaszokbdl is.

A szervezeti tagsaggal kapcsolatban a szamok 2 szazaléktol 13 szazalékig terjednek.
Tehat ebben a szakaszban nincs esély az eredmények barmilyen értelmezésére. Ezt
tovabbi kérdésekkel kell megvizsgalni.

Azt is lathatjuk, hogy a hallgatéi szinten, a hallgatdi szervezetek korében és a fels6-
oktatasban nagyon sokféle tevékenység folyik. A lista hidnyos; talan még tobb dolog
is torténik itt... Az emlitett szovetségek pedig az AIESEC*, az AEGEE® és a nemzeti
hallgatéi tanacsok.

Ami az allampolgarsaggal kapcsolatos programokat illeti, csak néhany progra-
mot emlitenek - néhanyat az iskolakban, de egyel6re nincs sok civil szervezeti
tevékenység. Az Onkéntes szolgalatoknal az az érzésem, hogy van kisebb
zlirzavar a valaszokban. Ugy tiinik, hogy a civil tArsadalom iranti elkételezettség
atfedésben van az 6nkéntes szolgalattal egy szervezeten, vagy egy olyan specia-
lis programon keresztiil, mint példaul az ,Eurépai Onkéntes Szolgalat”.

A ,kulcsfontossagu tevékenységi teriiletek” résznél a foglalkoztatast, a lakhatast, a
kirekesztést, a kockazati magatartast, a szegénységet, a részvételt, az erészakot, az
interperszonalis kapcsolatok romlasat, a tarsadalmi fesziiltségek novekedését és az
egészségligyi politikat lathatjuk. Ez arra a kérdésre vonatkozik, ha meg kellene ne-
veznie orszaga munkajanak 6t kulcsfontossagu tertiletét, melyek lennének azok? Ez
érdekes, mert ez az els6 alkalom, hogy egy eurdpai felmérésben valéjaban felmertil-
nek olyan kérdések, mint az erészak, a fesziiltségek, a polgari és tarsadalmi viselke-
dés romlasa. Ezt még folytatjuk ...

A nem formalis oktatasrodl: sok tevékenységrdl szamoltak be szabadid6kdzpontok-
ban és klubokban, a tanarok szabadidds kezdeményezéseir6l, a nem formalis okta-
tasrol, a feln6ttképzésrol, valamint a modernizacio és az egész életen at tartd tanulas

4 AIESEC Kozgazdaszhallgatok Nemzetkozi Egyesiilete (angolul: International Association of
Students of Economics and Commerce). Tovabbi informéaciékért lasd: http://www.aiesec.org.

5 AEGEE Eurdpai Hallgatok Hal6ézatanak Egyesiilete (franciaul: Association des Etats Généraux
des Etudiants de I'Europe; angolul: European Students’ Forum. Tovabbi informaciokért lasd: http://
www.aegee.org.
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altalanos kontextusardl. Pontosabban, az egész életen at tart6 tanulasnal, hat orszag
esetében kiterjedtebb valaszt kaptunk, nagyon érdekes projektekkel.

Mit tartalmaz még ez a korkép? Nagyon pozitiv beszamolokat az e-tanulasrol és az
informacios technol6giakrol, mind az iskolaban, mind az iskolan kiviil. Es akkor van
valami, amely miatt az egyik munkacsoport igencsak bosszankodott: latszélag nagy
bizonytalansag figyelheté meg az ifjisagsegiték helyzetét illetéen. Ugy tiinik, hogy
a 13 orszagon belill gyakorlatilag nincs szabvany az ilyen munkaval kapcsolatosan;
az emberek nehezen tudjak eldonteni, hogy mirél széljon egyaltalan. Ugyanakkor
elismert tény, hogy az ifjusagi képzési struktuira az ifjasagpolitikahoz tartozik. Tehat
ez egy olyan elem, amely tovabbi figyelmet érdemel.

Az itt bemutatott és az Onok rendelkezésére allé dsszefoglalé jelentés erds oldala
az, hogy a 13 orszagban sokkal tobb jol mlikodd ifjasagsegité munka, demokratikus
struktura és részvételi struktira létezik, mint amennyire szamitottunk. Ez a kérd6iv
ezt egyértelmien a felszinre hozza. J6 és szilard iranyultsag és hajlandésag van a
nem formalis oktatas és az informaci6s technoldgiak fejlesztésére, s elkotelezettség
van a politikai képzés irant is. Vannak hianyossagok is: ezek a koordinaci6 és a kor-
manyzas teriiletén, valamint a kézponti politikai szerepl6k azonositasaban jelennek
meg. Amikor valaki megkisérel olvasni a sorok k6zott, gy érzi, hogy a rejtett iizenet
a kovetkezd: ,de soha senki sem csinal semmit”! Mintha az ifjusagpolitikak termé-
szetiiknél fogva Osszetettek és személytelenek lennének, egyértelmien felismerhetd
hajtéerdk és kiemelked6 személyek nélkiil. Nem mintha ezt altalanos szabalynak te-
kinthetnénk, f6leg nem itt, Budapesten, de a megadott valaszokkal egytitt melanko-
likus dallam is van a leveg6ben.

Most az el6adasom utols6 részéhez értem, és csak azt mondom el, hogy mit javasol
ez a konferencia a csoportokban végzett munkak eredményeihez, ahogyan azt mar a
csoportok beszamoloin is hallhattak.

A részvételrdl: ugy gondolom, hogy... nagyon jo6 dtlet egy feln6ttképzé tanfolyam ja-
vaslata, amely megtanitja az id6sebbeknek, hogyan kell meghallgatni a fiatalokat.
Es hozzaférést kell biztositani az informaciés képzéshez és a részvételi struktirak-
hoz, ezaltal biztositva, hogy az emberek maguk is meghozhassanak dontéseket sajat
jovojiikkel kapcsolatban. Nagyon helyes a felel6séggel valo felruhazas és a konkrét
felelsségvallalas megteremtése, és Ugy éreztem, hogy a részvételi munkacsoport
javaslatai nagymértékben az aktiv, demokratikus allampolgarsag iranyaba vezetnek.
Es ezzel parhuzamosan a végsé szovegben ott a javaslat a nemzeti cselekvési
tervekkel val6 munkdra.

A ,tarsadalmi tényezd6krol szolo jelentés” azt mutatja, hogy nem lehet arra kérni az
embereket, hogy vegyenek részt az ifjlisdgsegité munkaban és beszéljenek a fiatalok
autonomiajarol anélkil, hogy a sziikséges feltételeket megteremtenénk szamukra,
hogy meg tudjanak birkézni azokkal a dolgokkal, amiket elvarnak téliik a lakhatas,
oktatas és egészségligy teriiletén. Ez egy fontos kiinduldsi pont. A munkacsoport
kovetkeztetései ismét a végleges szovegben vannak, ahol kimondjak, hogy fontos a
fiatalokat érintd agazati politikdk dsszehangolasanak sziikségességére dsszpontosi-
tani. Kiilon emlitést érdemel egy lista - mintegy husz, nagyon érdekes mikroprojekt
listaja -, amely az ifjasagsegités és a tarsadalmi tényez6k kozotti kapcsolatot szem-
1élteti, és amelyet a csoport terjesztett eld.

A nem formalis oktatasi csoport szamos nagyon érdekes javaslatot terjesztett eld.
Nincs okunk azt hinni, hogy az Eurépa Tanacs és az Eurdpai Bizottsag kozott bar-
milyen probléma lenne a benyujtott javaslatok tipusa kapcsan, amint azt egyesek
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hinni vélik. Néha nem vagyok biztos abban, hogy amikor az ifjusagsegité munkaban
dolgoz6 embereket felkészitik arra, hogy dolgozzanak az ,Ifjusag Eurépaért” tigy-
nokségeknél és azokkal egytitt, akkor nem a szakképzésrodl beszéliink-e, amelyet ké-
sObb 6ssze lehet keverni a nem formalis oktatas joval szélesebb témajaval. Val6jaban
azt mondanam, hogy a nem formalis oktatas potencialisan a legnagyobb névekedési
tényez6 az ifjusagsegitésben. Felkészit az informaciés tarsadalomra, a tudasalapu
gazdasagra, és a harmadik szektor kib6vitésére, valamint felkészit a premodern és a
modern tarsadalomrol a posztmodern szolgaltatasi tarsadalomra torténd attérésre.
Ez egy olyan 4gazat, amelynek a jovében is sajat gazdasagi sulya lesz, amely szigni-
fikans jelent6séggel bir a nem formalis oktatasi ajanlatok és gyakorlatok nyujtasa-
val foglalkoz6, nem kormanyzati szervezetek szamara. Ebben a tekintetben kiilon
szeretném megemliteni a nem formalis oktatas elismerésére vonatkozd, az Eurépa
Tanacs altal jelenleg kidolgozand6 ajanlast.

A “ifjasag értékei munkacsoport” javasolta, hogy tartsunk egy nagyszabasu forumot
az ifjasagi értékekrdl, ezt idvozolniink és tamogatnunk kell. Interaktiv, és iddnként
vitaval teli eszmecserét folytattak ma a fiatalok értékeirdl, amit valahogy jo lett volna
az egész konferenciara kiterjeszteni. Hogy itéljiik meg a hazafiassagot? Egy megvé-
dend6 értékként, reakciés fogalomként, vagy tildozend6 értékként? Errdl szoltak a
csoport vitai. Ha felel6sséget akarunk vallalni a fiatalok irant, mint vezet6k, hogyan
nézzen ki az etikai kédexiink? Mik a befolyasunk hatarai? Melyek azok a pillanatok,
amikor cselekedniink kell, és hogyan?

Ami az “egytttmiikodést” illeti, hallottunk mar az informaciés kapurdl, melyet az
Eurodpai Bizottsag tervezett. Nagyszamu javaslatot kaptunk - az ifjusagi informaciok
tertletén - az EuroDeskkel és a Kozép-Eurdpai Informaciés Kézponttal kapcsolat-
ban. A Fehér Konyvvel és a Nyilt koordinaciés mddszerrel kapcsolatos tevékenysé-
geket hirdettek meg, f6képpen a téma kozelgd konferenciain.

A kovetkez6 kérdés maradt: ki késziti fel a fiatalabb generaciot arra a fajta Eurépara,
amiben 6k élnek majd, és milyen lesz a lojalitasuk ehhez a rendszerhez? Beszélhe-
tiink-e allampolgarsagrdl, mint a valahova tartozas érzésérdl, kozosséghez tarto-
zasrol, és ezt hogyan alkotjak meg, hogyan fejlesztik és erdsitik meg? Kik lesznek
a szerepl6k? Maguk a fiatalok? Az iskolak? A sziil6k? A média? A civil szervezetek?
Valészintileg mindegyik, de hogyan fog ez végbemenni, egyaltalan végbemegy-e?

A nagy kérdés, melyet Eurdpa az oktatasnak feltesz, igy hangzik: Eur6pat megterem-
tettiik, hogyan teremtstink eurépaiakat? A kérdésre adott valasz elemei azt kell, hogy
taglaljak majd, hogyan segitsiik a fiatalokat Eurépa felépitésében. A Fehér Konyv, a
konyv fejezeteire utal, melyeket meg kell irni: részvétel, informécio, értékek, autono-
mia, alkalmazkodas, életméd egy befogadd, demokratikus kérnyezetben és kultdra.
Senki sem var eldre felépitett eurdpai hazat, senki sem élne benne. Tegytlink tehat
azért, hogy felépitsék a sajat hazukat. Végiil is ez a jovéjik.

Végezetiil szeretném Kkifejezni koszonetem és elismerésem a szervezdknek, és na-
gyon szépen készondm a figyelmiiket.
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Neil Thompson

Reflektiv gyakorlat!

Bevezetés

A reflektiv gyakorlat fogalma szorosan kapcsolédik Donald Schon munkajahoz
(Schon, 1983; 1987; 1992). Ez a szakmai gyakorlat megkozelités hangsulyozza an-
nak sziikségességét, hogy a szakemberek elkeriiljék a szabvanyositott, mintaszer
valaszokat azoknal a helyzeteknél, amelyekkel szembesiilnek. A reflektiv gyakorlat
magaban foglalja az emberi szolgaltatasokkal kapcsolatos munka dsszetettségének,
valtozékonysaganak és bizonytalansaganak megértését.

Ezért ez a fejezet a reflektiv gyakorlat fejlesztésének kovetkezményeit vizsgalja. A
tanulmany el8szor a kovetkez6 kérdéssel foglalkozik: ,Mi a reflektiv gyakorlat?” Ez-
utan az elméletbdl a gyakorlatba val6 atiiltetés folyamatat vizsgalja, mely magaban
foglalja az elmélet és a gyakorlat kozotti osszefliggések tisztazasat és annak meg-
allapitasdt, hogy miért fontos, hogy a gyakorlat elméleten alapuljon. Végiil pedig a
kreativitas szerepét a szisztematikus és megkiilonboztetés-mentes gyakorlat elGse-
gitésében.

Mi a reflektiv gyakorlat?

A reflektiv gyakorlat azon a feltevésen alapul, miszerint az emberi problémak nem
oldhatok meg a technikai megoldasok egyszeri alkalmazasaval, mivel az emberek
problémai tul bonyolultak és ,rendezetlenek”. Schon megkiillonbozteti az elmélet és
a kutatas ,magaslatat” és a gyakorlat ,mocsaras mélységeit”. Ezt a kovetkez6képpen
irjale:

mocsarra néz. A magaslaton, a kezelheté problémak megoldhatoék a kutatas-alapu el-
mélet és technika alkalmazasaval. A mocsaras alfoldon a problémak rendezetlenek és
zavarosak, szakmai megoldasuk pedig nem lehetséges. A helyzet iréniaja az, hogy a
magaslat problémai viszonylag kevésbé fontosak az egyénekre vagy a tarsadalom egé-
szére nézve, barmennyire is nagy a szakmai érdekl6dés irantuk, mig az emberek leg-
nagyobb aggodalomra okot adé problémai a mocsarban lapulnak. (Schon, 1983: 54)
Ennek egyik jelent6s kovetkezménye, hogy a szakemberek nem iilhetnek 6lbe tett
kézzel, varva a ,szakértdket”, hogy a megoldast tanyéron tegyék eléjiik. A dolgozdk-
nak szembe kell nézniiik a gyakorlat 6sszetettségével és igy menni el6re. Ez azt je-
lenti, hogy a reflektiv gyakorlat a megoldasok épitésének aktiv, nem pedig az alabbi
eljarasok vagy iranyelvek passziv folyamata.

Ennek érdekében el6szor meg Kkell vizsgalnunk azt, amit Schon (1983)
,problémameghatarozasnak” nevez. Azok a szokatlan helyzetek, amelyekkel a dol-
gozok taladlkoznak, nem jarnak egyiitt egyértelmlien meghatarozott problémakkal,
amelyeken a szakember rogton elkezdhet dolgozni. Kévetkezésképpen az elsé fel-
adat, amellyel a munkavallal6 szembesiil, az, hogy megértse a helyzetet, egy képet

1  Reprodukalva: Thompson, N. (2005). Thompson, N. (2005). Reflective Practice. In: R. Harrison & C.
Wise (eds), Working with young people (pp. 95-103). London: Open University/Sage, a SAGE Publications
Ltd. engedélyével.
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alkosson a kezelend6 probléma(k)rdl. Ez tehat a ,problémameghatarozas” folya-
mata. Schon (1983: 40) szerint: ,,A problémameghatarozas olyan folyamat, amely-
ben interaktiv médon megnevezziik azokat a dolgokat, amelyeket megfigyeliink,
és megalkotjuk azokat az Osszefiiggéseket, amelyek szerint felligyeljiikk dket”. A
problémameghatarozas része az értékelési folyamatnak, és szemlélteti azt a pontot,
hogy az értékelést nem lehet rutinszerlinek vagy mechanikusnak tekinteni - ez egy
aktiv képalkoto folyamat, a problémak azonositasa és a jovo utjanak feltérképezése.
Ily médon lathatjuk, hogy az elmélet ,magaslata” nem fogja biztositani a , kész” meg-
oldasokat. Amit inkabb tenniink kell, az az, hogy a magaslatrdl nyert attekintést
egyesitjlik és integraljuk a konkrét betekintésekkel, amelyeket pedig azaltal értink
el, hogy ,kdzel allunk a cselekvéshez” a tényleges helyzetekben, melyekkel foglalko-
zunk. Vagyis a munkavallaloknak tapasztalataikat és szakértelmiiket oly médon kell
felhasznalniuk, hogy az adott id6pontban a sajatos helyzetiikh6z igazodjon.

A reflektiv szakember tehat olyan munkavallalé, aki képes gyakorlati tapasztalato-
kat, tudast és elméleti perspektivakat hasznalni a gyakorlat iranyitasara és tajékoz-
tatasara. Ez azonban nem jelenti azt, hogy az otleteket egy altalanos formaban, a
koriilményektdl fiiggetleniil, meggondolatlanul és kritikatlanul alkalmazzak. A ref-
lektiv gyakorlat magaban foglalja a ,ruha - konkrét koriilményeknek megfelelére
szabasat”, ahelyett, hogy kész megoldasokat keresne.

A tapasztalatlan dolgozdk szamara ez nagyon nehéz és ijeszt6 lehet. Mindazonaltal
olyan készségeken alapszik, amelyeket tapasztalattal fejleszteni lehet, és szilard ala-
pot nyujt a magas szinvonalu gyakorlathoz és a magas szintii elégedettséghez.

Az elmélet és a gyakorlat 6sszekapcsolasa

A reflektiv gyakorlat magaban foglalja az elmélet és a gyakorlat dsszekapcsolasanak
lehetéségét, a meglévd otletek és ismeretek keretein alapulva gy, hogy nem kell
Jyjra feltalalnunk a kereket” minden uj felmertld helyzet esetében. Ezért az elmélet,
gyakorlati alkalmazasahoz kapcsol6dé, néhany kulcsfontossagu kérdésével is fog-
lalkozom. Mindenekel6tt két félreértést vazolok fel az elmélet és a gyakorlat kozotti
kapcsolatrol.

El6szor is fel kell ismerniink, hogy a kapcsolat nem egyszerd, vagy egyszerlien meg-
fogalmazhatd. Az elmélet szamos finom és bonyolult médon befolyasolja a gyakor-
latot, de a gyakorlat is befolyasolhatja az elméletet (Thompson, 2000). Ezek fontos
pontok, amelyek segitenek eloszlatni a mitoszt, miszerint az elmélet és a gyakorlat
kiilonallo, fiiggetlen teriiletek. Az alabbiakban az elmélet és a gyakorlat kozotti ék-
verés veszélyeit targyalom. Masodszor, azt is fontos felismerni, hogy az elmélet nem
nyujt nehéz és gyors valaszokat vagy egyértelm, egyszerti megoldasokat a problé-
makra. Ha ezt masképp latjuk, abban az esetben tévesen értelmezziik azt a szerepet,
amelyet az elmélet jatszik a gyakorlat irdnyitasaban.

Ez a két kérdéscsoport egy kontinuum két széls6ségét képviseli. Egy szélsGséges
esetben, problematikus az elmélet elvalasztasa a gyakorlattol, hiszen a gyakorlati
helyzetek megértéséhez sziikséges fontos eréforras hidnyzik igy. A masik széls6sé-
ges esetbben nem célszerd, irredlis elvarasokat tAmasztani azt illetGen, hogy elmé-
let mit tud, vagy annak mit kellene kinalnia, mivel ennek hatdsa szintén negativ és
eltovolitd az elméletet és a gyakorlatot tekintve.

A két széls6ség kozéputja a reflektiv gyakorlat. Ez magaban foglalja azon médok
felismerését, amelyekkel az elmélet altal kinalt altalanos elveket el lehet fogadni, és
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Jtestre szabni”, hogy azok megfeleljenek az adott helyzet konkrét koriilményeinek.
Az elmélet gyakorlattol vald kiilonvalasztasa veszélyes, mivel szamos lehetséges ne-
hézségnek tesz ki minket. Ezeknek vilagossa kell valniuk azaltal, hogy belegondolunk
miért is kellene a lehetd leghatékonyabban integralni az elméletet a gyakorlattal.
Egy korabbi irdsomban (Thompson, 2000) az alabbi hat okot azonositottam az el-
mélet gyakorlathoz kapcsolédasaban. Roviden ismertetem.

A diszkriminacidellenes gyakorlat

A hatranyos megkiilonboztetés és az elnyomas a tarsadalom felépitésének szerves
részét képezi. Ezért figyelniink kell a diszkriminacié és az elnyomas elméleteire, ha
szembe akarunk szallni a pusztité hatasukkal. A ,j6zan ész”-re valé tAmaszkodas va-
16szintileg inkabb tiikrozi a dominans, diszkriminativ attitlidoket, minthogy kétség-
be vonn4 azokat.

Az elmélet nélkiili gyakorlat tévedése

Még ha az otletek keretrendszerét nem is szandékosan vagy kifejezetten hasznaljuk,
elkeriilhetetlen, hogy cselekedeteinket otletek és feltételezések halmaza vezérelje.
Az az elképzelés, hogy elmélet nélkil létezhet gyakorlat, ezért tévedés. Az elmé-
letnek nem Kkell formalis vagy ,hivatalos” elméletnek lennie a konyvekbdl vagy az
akadémiai folydiratokbol. Az elmélet utalhat minden olyan elképzelésre vagy keret-
rendszerre, amelyet a mindennapi tapasztalatunk és a gyakorlati helyzetek megérté-
séhez hasznalunk. Az elmélet tehat elkertilhetetleniil alkalmazandé a gyakorlatra, de
ha nem alkalmazzuk az elméletet kifejezetten vagy szandékosan, akkor nem tesztelt
feltételezésekre tAmaszkodunk, és igy sok muilik a szerencsén.

Ertékelés

Gyakorlataink kiértékelése hasznos lehetdséget nyujt szamunkra, hogy tanulhas-
sunk tapasztalatainkbdl azaltal, hogy azonositottuk, mi miikodott jél, és mi volt
problémas [...]. Ehhez egy elméleti alapra kell tAmaszkodnunk: Példaul egy gyakor-
lati megkozelités értékelésekor legaldbb az alapjait meg kell érteni azoknak a gondo-
latoknak, amelyeken ez a megkozelités alapul.

Folyamatos szakmai fejlédés

[...] A folyamatos szakmai fejlédés iranti elkotelezettség [..] az elméleti alaptol fiigg.
A folyamat magaban foglalja a sablonszer(, gondolkodast nem igényld, kritikatlan
rutinok elkertilését. A folyamatos szakmai fejlédés azon alapul, hogy képesek va-
gyunk-e arra, hogy reflektiv megkozelitést alkalmazzunk, kreativan és kritikusan
gondolkodjunk munkankrol.

Szakmai felel6sségre vonhatdsag

Szakemberként, az emberekkel dolgozok felelGsek a cselekedeteikért. Kovetkezés-
képpen meg kell tudnunk magyarazni és indokolni az altalunk hozott dontéseket és
a megtett 1épéseket. Nehéz, ha nem lehetetlen, ezt elméleti alapra valé hivatkozas
nélkiil elvégezni. A szakmai felel6sség indokolt érveket kdvetel meg cselekedeteink
igazolasahoz, és ez természetesen magaban foglalja a gyakorlatunkat iranyito és ta-
jékoztatd eszmék felhasznalasat.
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Nem megfelelo valaszok

Ha a ,jézan észt” hasznald valaszokra tdmaszkodunk az altalunk tapasztalt problé-
mak esetén, komoly veszély all fenn, hogy cselekedeteink nemcsak hatastalannak
bizonyulnak, hanem valéjaban rontanak a helyzeten:

Az elméleti ismeretekre alapozds elmulasztdsa a munkavdllalé nem megfe-
lelé reakcidjdhoz vezethet. Tévesen félreértelmezhetjiik, mi torténik, és olyan
mddon reagdlunk, amely nem segit, vagy ami még rosszabbd teszi a helyzetet.
Példdul, a gydszold személy jelentds haragot fejezhet ki a munkavdllald felé. Ha
a munkavdllalé nem ismeri fel a haragot, mint a gydsz folyamatdnak gyakori
jelenségét, kénnyen félreértheti a helyzetet, és a haragot, az adott munkavdlla-
16 segitségének elutasitdsaként értelmezi. (Thompson, 2000: 35)

A reflektiv gyakorlat, ahogyan ez a hat példa is illusztralja, sokat kdszénhet az elmé-
let gyakorlati alkalmazasanak. Ez messze meghaladja az elmélet implicit, kritikus
hasznalatat, és proaktiv megkozelitést foglal magaban az elméleti elképzelések és a
tudas felhasznalasanak, mint a hatékonysag maximalizalasanak kereteként.

Ez ahhoz a kérdéshez vezet minket, hogy hogyan alkalmazhatjuk az elméletet a gya-
korlatban - mit kell tenni, hogy az elmélet altal kinalt el6nyokre tAmaszkodhassunk?
Ez egy tag téma, ezért a rendelkezésre 4ll6 terjedelem miatt csak a kovetkezd hat
lépést vazolom fel, amelyek a reflektiv gyakorlat elémozditasara irdnyulhatnak:

e Olvassunk! Annak érdekében, hogy az elméletet a lehetd leghatékonyabban le-
hessen hasznalni, fontos, hogy megkérddjelezziik azt a feltevést, miszerint olvas-
ni csak a tanulék vagy a még képzésben 1év személyzet szamara fontos, a teljes
jogt szakembereknek nem sziikséges. Sajnos sokan altalaban azt feltételezik,
hogy az elméletrdl valé elmélkedés a didkok feladata, nem pedig a szakembe-
reké. Példaul egy tapasztalt szocialis munkas azt mesélte, hogy hidnyoztak neki
a tanul6i évei, mivel akkor még széleskortien élvezte a szocialis munkardél és az
ahhoz kapcsol6dd témakrdl sz6lé konyvek olvasasat. Amikor megkérdeztem
téle, hogy mi akadalyozza meg, hogy ezt folytassa, kiiszk6dott a valasszal. Végiil
azt valaszolta, hogy ,mar nem elfogadott”. Fontos tehat, hogy az ilyen ,,az olvasas
csak a didkoknak van” kulturat eltoroljiik. Néhanyan azzal érvelnek, hogy nincs
elég idejiik az olvasasra. Erre valaszul két érvem van. El6szor is, az olvasassal
toltott id6 befektetés, és a gyakorlatunk javitasaval id6t takarithatunk meg hosz-
szU tavon. Masodszor, az olvasas noévelheti a munkahelyi elégedettség szintjét,
szélesebb perspektivat és nagyobb betekintést nydjtva az emberek munkajaba.
Ennek fényében Ggy érzem, érdemes a sajat munkaid6n kiviili idénkbél is rafor-
ditani a munkankhoz kapcsolddo témak olvasasara.

Kérdezziink! A kérdezés kétféleképpen alkalmazhaté. El6szor is, az olvasassal
kapcsolatban. Az emberek altal irt irodalmi bazis nagy része szakmai nyelven,
tudomdanyos stilusban irédott, ami megneheziti a megértést. Hasznos lehet
ezért, ha megkérdeziink mas embereket az ilyen problémakrol, hogy tuljut-
hassunk ezen az akadalyon. Fennall a veszély, hogy néhdny ember lemond az
olvasasrdl, mert kényelmetleniil érzi magat az alkalmazott stilus miatt, mely-
ben az adott mii irédott. Masodszor, sok mindent megtudhatunk mas emberek
gyakorlataibdl. A didkok gyakran tanulnak az olyan kérdésekbdl, mint példaul:
,Miért csindlod ezt igy?, vagy Van valami dtleted, hogy hogyan kezelhetem ezt a
helyzetet?”. Sokat lehet nyerni a nyitott, érdekl6dd, kdlcsondsen tamogaté 1ég-
kor 1étrehozasaval, amelyben az egész személyzet, nem csak a didkok, tanulhat
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egymastol.

Figyeljiink! Sokat tanulhatunk a megfigyel6képesség fokozott fejlesztésébdl. Az
id6 nagy részében elsiklunk jelentés problémak felett, mert a helyzeteket rutin-
szerlinek és szokasosnak tartjuk. Emlékezniink kell arra, hogy bizonyos médon
minden helyzet egyediilallo, és ezért ahhoz kell igazodnunk ahhoz, ami torté-
nik, és nem tehetiink altalanos feltételezéseket. A rutinszerd, kritikatlan gya-
korlat azt jelenti, hogy a szemiink zarva van, és figyelmen kiviil hagyjuk azokat
a jelentds tényezdket, amelyek nagyon fontosak lehetnek a helyzet kezelésével
kapcsolatban. Az elméleti tudas segithet nekiink megérteni és megmagyarazni
tapasztalatainkat, de ha nem vagyunk érzékenyek arra, ami torténik, akkor nem
is fogjuk észrevenni, hogy olyasvalami tortént, amit meg kellene magyarazni. A
reflektiv gyakorlat azon alapul, hogy érzékenységet alakiunk ki a koriilottiink
torténd eseményekre.

Erezziink! Az emberek érzelmi dimenziéja nagyon fontos. Erzelmi reakciéink
néha fajdalmasak és nehezen kezelhetdk. Egy masik széls6ség, ha az elmélet
hasznalatat néha ridegnek és szakmainak tekinthetjiik. Ez azonban nem jelenti
azt, hogy a két dolog, a gondolkodas és érzés nem egyeztethetd dssze. A gondolat
segithet nekiink megérteni az érzést (és igy foglalkozni vele), az érzések pedig
segithetnek - az elmélet életre keltésével - a koncepciokat munkaeszkozokké
alakitani, és ezaltal a reflektiv megkozelitést fejleszteni.

Beszélgesstink! A munkahelyi helyzetekrol és azok kezelésérdl sz6l6 vélemények
megosztasa széles perspektivat 6sztonoz. Lehetévé teszi az emberek szamara,
hogy tanuljanak egymas tapasztalataibél, k6zos nevezdt talaljanak és azonosit-
sak a megkozelités kiillonbségeit. A munkamodszerekkel kapcsolatos konstruk-
tiv parbeszéd, a konkrét cselekvési modok indoklasa stb. kivalé modja lehet a
latokor bovitésének, a megértés elmélyitésének és a készségek fejlesztésének.
Az ilyen parbeszéd segit egy nyitott és tAmogatdé munkakornyezet kialakitasa-
ban, és ez 6nmagaban is fontos ugrodeszkat jelent a reflektiv gyakorlat szamara.
Gondolkodjunk! A gyakorlat megfontolt megkozelitésének két f6 akadalya van.
Ezek rutinok és nyomas. A rutinszer(i megkozelités a ,robotpiléta” hasznalati
modot jelenti, és nyilvanval6an veszélyes modja az érzékeny kérdések kezelésé-
nek. Amint azt korabban emlitettem, a problémakkal valé rutinszeri foglalko-
zas, a meggondolatlansag, sebezhet6vé tesz minket a hibak elkdvetésére. A nyo-
mas a gyakorlatunkrél valé gondolkodas utjaban allhat. Ha nagyon elfoglaltak
vagyunk, 6vatosnak kell lenniink nehogy megengedjiik magunknak, hogy gon-
dolkodas nélkil végezziik azt amit csinadlunk. Tovabbra is képesnek kell lenniink
munkaterhiink irdnyitasara [...], hogy képesek legyiink gondolkodni cseleke-
deteinkrdl. A gondolkodasi id6t a jo gyakorlat 1ényeges részének kell tekinteni,
nem pedig olyan luxusnak, amelyet el kell hagyni, amikor nyomas alatt allunk.
Ezek a 1épések nem az egyetlenek, amelyek a reflektiv gyakorlat kifejlesztésé-
re iranyulhatnak, de jo ,kiindulépontot” kell nyujtaniuk a gyakorlati mintak
kidolgozasara, amelyek a reflexios megkozelités elonyeit vehetik igénybe. Az
onreflekcid felé vezetd tjabb fontos 1épés a kreativ megkdzelitések kifejlesztése,
melyekre most tériink ki.



Kreativ megkozelitések

A human szolgaltatasok teriiletén elhelyezkedni kivan6 didkok gyakran arra vagy-
nak, hogy kész technikak alljanak rendelkezésiikre, melyet azonnal alkalmazhatnak
a gyakorlatban, és olyan médszerek eszkdztara, amelyeket egyszeriien tudnak majd
hasznalni. Az ilyen elvardsok, bar érthetdek, ugyanakkor irredlisak és haszontala-
nok.

Nem realisak, mert csak korlatozott szamu kész technika létezik, amelyeket a kii-
16nb6z6 helyzetekben alkalmazni lehet, és ezek 6nmagukban nem lesznek elegen-
déek ahhoz, hogy megfelel6 repertoart biztositsanak az emberekkel dolgozoknak.
Kevéssé hasznosak, mert a szakmai fejlédés nem megfelel6 modelljén alapulnak.
A munkavallaléra nem gy kell tekinteni, mint egy tartalyra vagy raktarra, amelyet
modszerekkel és technikakkal kell feltolteni, hanem inkabb otletek és lehetséges
megoldasok generatoraként. A felmeriilt helyzetekben k6zds pontok lesznek (és
ez az, ahol az elmélet nagy értéket képviselhet), de az egyes helyzetekben egyedi
kiilonbségek is vannak. Ezért a munkavallaléknak készen kell allniuk (ij megolda-
sok létrehozasara, az Gj helyzetek kezelésére. Ezért (gyorsan) érdemes megfontolni,
hogy hogyan lehet kialakitani egy kreativ megkozelitést.

De Bono ir6, akihez szorosan kapcsolédik a kreativitas fogalma a ,lateralis gondol-
kodasrol” sz6l6 irdsain keresztiil: ,A lateralis gondolkodas kifejezetten azzal a ké-
pességgel van Osszefiiggésben, hogy megszabaduljunk a meglévé perceptudlis (és
fogalmi) mintaktdl annak érdekében, hogy 1j szemszogbdl lassuk és miveljik dol-
gokat” (1986: 114). A kreativitds magaban foglalja a rutinszer@ gyakorlatokhoz és
sziik perspektivakhoz vezetd ,utak” eltavolitasat.

A kreativitas fejlesztésének egyik legnagyobb akadalya az a hozzaallas, amely azt
mondja: ,En ezt nem tudom. Nem vagyok az a fajta személy, aki kreativ.” [...] Ez egy
kishiti hozzaallas, amely dsszekeveri a képességeket az emberi tulajdonsagokkal.
Ez kiilondsen a kreativitas szempontjabdl fontos, mivel azt esetenként szinte magi-
kus tulajdonsagként latjak, mintha ,kiilonleges ajandék” lenne. Azonban, De Bono
erre vonatkozoé észrevételei ismét hasznosak: ,A kreativitasrdl sok butasagot irtak,
mert - mint az anyasag - automatikusan j6 dolog. El6nyben részesitem a kreativitas
logikai folyamatként val6 felfogasat, mint a tehetség vagy misztika kérdését” (1986:
114).

A kreativitds tehat megtanulhato, szandékos erdéfeszitések és tapasztalatok révén
fejleszthetd. Az ilyen tipusu fejlesztések elémozditasa, a kreativ megkdzelités 6sz-
tonzése érdekében ot stratégiat fogok bemutatni:

o Ldtészég megvdltoztatdsa. Eszrevettilk mar valaha, hogy egy szoba mennyire
masképp néz ki, ha a megszokottél mas helyen tliink? A helyzet latészogének
megvaltoztatdsa 0j perspektivat adhat nekink, friss betekintésekkel. Ezért
metaforikusan jol kifizet6d6 lehet a pozicié megvaltoztatasa, igy kiilonbozo
szemszoOgekbdl lathatjuk az altalunk éppen kezelt helyzeteket. Ez fontos része a
partnerségben valé munkanak, megtanulni masok szemszdgébdl latni a helyze-
teket, hogy hatékonyabban tudjunk egytitt dolgozni.

e A jovokép kialakitdsa. Az egyértelmi célok [...] magukban foglaljak a latasmod
kialakitasat, hogy hol akarunk lenni, mi az a pont, amelyet el szeretnénk érni. Ez
a fajta vizid is 6sztonozheti a kreativitast. Ha tudjuk, hogy hol vagyunk, és hova
szeretnénk jutni a jovében, akkor feltérképezhetjiik a kiillonb6z6 ttvonalakat, a
kiilonb6z6 odajutdsi médokat az odaérkezéshez stb. Illyen lehetdségeket gene-
ralva elkertiljik, hogy csak egy eldre vezetd utra koncentraljunk.
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e Visszalépés. Néha olyan kozel allhatunk ahhoz a helyzethez, hogy ,nem latjuk a
fatol az erd6t”, és ezért leragadunk vagy elveszitjlik iranyérzékiinket. ,Visszalép-
ve”, tavolsagot teremthetiink magunk és a helyzet kdzott, amellyel foglalkozunk.
Visszalépve a helyzetbdl, nagyobb mozgasteret kapunk, mely segit abban, hogy
Uj perspektivat alakitsunk ki.

Elengedés. Az 6tletborze technikaja nagyon hasznos lehet, mivel sok ember tehet
javaslatokat anélkiil, hogy aggddnia kellene amiatt, hogy azok értelmesek, logi-
kusak vagy miikod6képesek lennének. Illy mddon le lehet tenni a hagyomanyos
gondolkodas kényszerét, utat adva a kreativ megoldasok lehet6ségének. Azaltal,
hogy ilyen médon ,elengedjiik” szamos lehetdséget teremtiink. Ezek koziil biz-
tosan sok alkalmatlan lesz, azonban, lehet, hogy val6di aranyrogre is bukkanunk.
Provokdcié. Ez egy masik koncepcié de Bono-t6], § ezt a kovetkez6 mdédon ma-
gyarazza:

Egy olyan ,mintdzé rendszer’, mint az elme, vagyis olyan mintdkat hoz létre, ame-
lyeket ezutdn tovdbb haszndlunk. Gondolkoddsunk nagy része arra torekszik, hogy
a dolgokat ezekbe a mintdkba illessze, hogy hasznosan és eredményesen cseleked-
jiink. De ahhoz, hogy megvdltoztassuk a mintdkat és feloldjuk azokat az ,6sztonds
mintdkat’, amelyek rendelkezéstinkre dllnak (miutdn megtaldltuk dket), valami
teljesen mdsra van sziikségiink. Ez a folyamat a provokdcio. A provokdciéval nem
olyannak irunk le valamit, mint amilyen vagy amilyen lehet. A provokdciéval meg-
vizsgdljuk a ,,mi van, ha” és a ,feltételezziik” szitudcidkat ... A provokdcio instabil
Otletet teremt, hogy arrdl tovabbléphessiink egy Uj dtletre. (1983: 200)

Befejezés

A reflektiv gyakorlat magaba foglalja az elméletre hagyatkozast, mely képviseli
masok felhalmozott tapasztalatait és szakértelmét. Illy mdédon, az elméleti bazist
hasznalva, elkeriilhetjiik a ,kerék ujra feltalalasat”. Az elmélet azonban nem a gya-
korlathoz igazodik - a ruhat a koriillményeknek megfelelen kell szabni. A reflektiv
szakembernek ezért az elmélethez kell igazodnia, azt hasznalni és kreativ médon,
konstruktivan és pozitivan formalni, nem pedig egyszertien passzivan varni az elmé-
lettd], hogy kész megoldasokat nyujtson.

A reflektiv gyakorlat tehat kreativ és proaktiv gyakorlat, amely aktiv szerepre kész-
teti a gyakorlékat. Ez a gyakorlat egy olyan megkozelitése, amely teljes mértékben
0sszhangban van az emberekkel val6 munkaval, olyan munkamddszerrel, ahol bar az
altalunk kezelt helyzetek sok kozos témaval rendelkeznek, de bizonyos szempontbdl
kiilonlegesek és egyediek. A reflektiv gyakorlat elméleti alapot kinal, hogy segitsen
megérteni a kdzoset, és a kreativitasra 6sszpontosit, hogy segitsen benniinket az
egyes helyzetek egyedi aspektusainak kezelésében.
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David Jenkins

Ifjusagi képzés az europai
kontextusban: reflektalas a
TALE program tapasztalataira’

Bevezetés

Bar kiinduldopontként a sajat TALE értékelésem (Jenkins, 2011b) 6sszefoglaldjat
hasznalom, ezek a gondolatok tilmutatnak a TALE programon, mivel sok kérdés en-
demikusnak tiinik az ifjusagi szektor képzése szempontjabol és kiterjed az ifjisag-
segitésre, illetve az eurdpai beavatkozasokra. A TALE (angolul: Training for Active
Learning in Europe, magyarul fordiva: Képzés az Aktiv Tanulasért Eurépaban) egy
olyan kezdeményezés, melynek célja a ,képzok képzése” volt az ifjusagi teriileten.
Eurépaban el6relépésnek tekintették az ifjisagi képzok képzésének dsszehangolasa
felé, ezért arra torekedett, hogy ne csak példaként, hanem altalanos modellként is
szolgaljon a jov6ben, a tervezett ,eurépai értékeken” alapuld képzések soran.

A TALE képzés 2009 aprilisatol 2010 decemberéig tartott, és hét fazist foglalt maga-
ban. Az EYS MA képzéshez hasonléan elkotelezte magat a ,kevert tanulas” megko-
zelitése mellett, amelyben az online és kontakt elemeket ugy tervezték, hogy éssze-
rii egyensulyt érjenek el. Az online megfigyel6kozpont egy specialisan 1étrehozott
LOFT? platformot hasznalt, mig a szemtdl szembeni elemeket harom jelent6s, lakos-
sagi szeminariumként szervezték meg Strasbourgban, Berlinben és Budapesten. Ez
a kombinacio egyediilallé és innovativ, hosszu tavu képzési tapasztalatot biztositott
a nem formalis tanulasi médszerek alkalmazasaval, bar folyamatos vita zajlott arrol,
hogy a nem formalis oktatas (NFE) alapelveit igazitani kell-e a tovabbi képzéshez,
ami id6vel tovabbléphet az Eur6pai Képesitési Keretrendszerhez valé kapcsoldodas
irdnyaba.

Részletes leiras

A TALE eredeti céljai a kdvetkezo6k voltak:

1. Az europai ifjusagpolitika oktatdinak képzésére iranyuld koordinalt megkozelités
kialakitasa;

2. B6viteni a tapasztalt oktatok mar meglévd haldzatat az eurdpai ifjisagpolitika te-
riilletén a mindségi képzési tevékenységek fejlesztésére és végrehajtasara, valamint
a meglévo eurdpai oktatok tovabbfejlesztésének tamogatasa;

3. Hozzajarulni az ifjusagi oktatdk eurodpai profiljanak kialakitasahoz az oktatok
alapvet6 kompetenciainak elismerésével az ifjisagi teriileten és a nem formalis ok-

tatas egyéb teriiletein;

1 A TALE programot az Eurépai Bizottsag / Eurdpa Tandcs ifjisagi partnerségének égisze alatt fej-
lesztették ki. Halasak vagyunk, hogy engedélyezték a finanszirozott Kiilsé Ertékelési Jelentés hasznalatat
tanulmanyunk alapjaul.

2 LOFT jelentése - Learning Opportunities for Trainers (Tanuldsi Lehetdségek Képz&knek)
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4. Innovativ koncepcidk és gyakorlatok kifejlesztése és alkalmazasa a nem formalis
oktatasban részt vevo oktatok képzésére Eurépaban;

5. Az eurdpai ifjisagsegités értékelése, és annak mérlegelése, hogy hogyan lehetne a
legjobban elémozditani a képzési tevékenységeket;

6. Hozzajarulni az Eurdpai Bizottsag, az Eurdpa Tanacs és partnereik ifjisagi prog-
ramjanak mindségéhez és fenntarthat6sagahoz;

7. Az érintett felek meglévd er6forrasainak kihasznalasa - a kozos cél elérése és a
szinergiak létrehozasa érdekében;

8. Az ifjusagkutatas, az ifjusagpolitika és a gyakorlat jotékony hatasanak szemlélte-
tése, kiemelve annak fontossagat a képzési tevékenységek tervezésében, végrehajta-
saban és nyomonkdvetésében.

Osszességében a TALE elért eredményei a politikai és stratégiai célkitlizésekhez vi-
szonyitva jok voltak, bar némi elcstiszas azért érzékelhetd volt. A TALE jelent&sen
hozzajarult az ifjisagi program fenntarthatdésagahoz, altalanossagban 6sszhangban
allt az EU ifjusagi politikai folyamataival (Agenda 2020, a Cselekvé Ifjusag priori-
tasai, az Uj Szovetkezeti Keret stb.?) és az eurdpai fiatalok politikai, gazdasagi és
tarsadalmi kontextusardl sz6l6 eddigi ismeretekre alapozott (Szocialis Munkatigyi
és Szocialis Oktatasi Intézet, 2010). A programnak volt néhany innovativ eleme, de
altalanossagban a nem formalis oktatas radikalis hagyomanyanak megdrzése érde-
kelte, amely az elégedetlenség diskurzusan alapul. Ezt a megkozelitést a kurzuscso-
port fenyegetdének tartotta, nem utolsésorban a bosszanté akkreditacids kérdéssel
kapcsolatban. Fél6 volt, hogy ,a fiirdévizzel egylitt a gyereket is kiontik”.

A TALE példaértéki volt az olyan értékek megtestesitésében és kiemelésében, ame-
lyeket a kurzuscsoport az eurépai ifjuisagsegités 1ényeges alapjainak tartott. A TALE
program kovetkezetesen arra dsztonozte a résztveviket, hogy reflektaljanak a gya-
korlati ifjisagi tevékenység alapjaira. Altalanossagban elmondhatd, hogy a kurzus-
csoportok elkeriilték az értékek kozvetlen tanitasanak csapdajat, noha idénként egy
Kicsit kozel merészkedtek a szakadék széléhez. Az erkolcsi oktatasért felelés peda-
gbgiaban a feladat az értékekre val6 rakérdezés, nem pedig azok masokra val6 ra-
erfltetése.*

Hattértorténet

A TALE-nek érdekes és komplex hattértorténete van, mely tobb dimenzidval
rendelkezik. Mivel a hatterének nagy részét mashol is kielégit6en leirtak®, én a leg-
inkabb relevans jellemzdkre koncentralok.

A lisszaboni 2000-es Eurépai Tanécs iilés® és a 2010-es napirend meghatarozasa
utan dsszehangolt eréfeszitéseket tettek a nem formalis oktatas (NFE) eurépai, di-
namikus, tudasalapt gazdasagi, politikai és gazdasagi térekvések altal tortén6 meg-
valdsitasara. Meggydz6en érveltek, hogy ez magaban foglalja a tanuldsnak a formalis
oktatasi rendszeren Kkiviili tanulasra torténé érvényesitését és elismerését, beleért-

3 A fejlesztés kovetkezetes volt, ami az Eurdpa Tandcs Miniszteri Bizottsaganak a nem formalis okta-
tas/tanulds eldmozditasat és elismerését illeti az eurdpai ifjasagi teriileten (Eurépa Tanacs - Miniszterek
Bizottsaga, 2003).

4  Ez kilondsen fontos a kommunista blokkban az ifjusagsegités torténelme miatt. A raeréltetés csak
azért elfogadhato, mert elfogadjuk a rank eréltetett eszméket.

5 Lasd példaul Hopkins (2004). Chisholm et al. (2005) és Garcia Lépez (2007).

6 Az Eurdpai Tanacs 2000. marcius 23-24-i lisszaboni iilése. EInokségi kovetkeztetések, 1. szekcio:
Foglalkoztatas, Gazdasagi Reform és Tarsadalmi Kohézio.
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ve a hatranyos helyzetii vagy elégedetlen fiatalok tanulasat is. A kdvetkezd Koppen-
hagai Nyilatkozat 6sztonozte a ,kozos alapelvek” kidolgozasat, amelyek a kiillonb6z6
elismerési és érvényesitési megkdzelitések nagyobb &sszeegyeztethet6ségére ira-
nyulnak Eurépa-szerte, hogy figyelembe vegyék a tanulads kiilonb6zd helyzeteit és
koriilményeit.

Az Eurépa Tanacs Ifjusagi és Sport Igazgatdsaga és az Eurdpai Bizottsag Ifjusagi
Szervezete kozds kiadvannyal valaszolt a nem formalis tanulas ifjusagi szektorban
torténd érvényesitésérol, azzal a céllal, hogy cselekvést kezdeményezze mind a
Llagy” elismerést’ (angol: soft recognition), mind pedig az NFE-re vonatkoz6 miné-
ségi szabvanyok jobb megértését. A kozos kiadvany az NFE és a formalis oktatas és
képzés ,jobb 6sszehangolasara” hivatkozva kiemelte és tamogatta az agazat néhany
normajat, kilonosen, hogy a tanulas ,6nszervez6dd” legyen, ami ,bels¢” motivaci-
6bdl szarmazik, mikozben az 6sztonzd tantervi strukturaknak ,rugalmasnak” kell
lennitiik. A tanulasra ,kollektiv folyamatként” tekintettek, amelyet ,tdmogaté tanu-
lasi kornyezetben” kell folytatni, és amelynek vonatkozasaban az egyéni siker vagy
kudarc értékelése ,helytelennek” tekinthetd.

Ez az érvelés kiilon6sen hatasos volt, mivel a TALE hallgat6lagosan tamogatta a , fel-
felé valo kompatibilitas” elvét, vagyis azt a nézetet, hogy az ,ifjusagi agazat” ,fejlett”
oktatdi képzésének tiikroznie kell az d4gazat pedagdgiai normait, pl. az agazat hatra-
nyos helyzetii vagy elégedetlen fiatalokkal® val6 kapcsolataban, beleértve a kiils6
megerssités elutasitasat is. A kérdés az, hogy ezek a normak, valamint ez a légkor
nélkiilozhetetlen elemei-e a TALE programnak, amely egy fejlett’ képzési program.
Nem meglepd, hogy a TALE-ben, a kurzusokcsoportok kdrében is, eltéré véleményti
diskurzus alakult ki a kérdésrol.

Mas trendek szintén kozvetlentl relevansnak bizonyultak. A TALE-t megel6z6
id6szak eltokélt szandéka volt, hogy technikailag harom fronton folytassa a ming-
ségi vitat. Az els6é az altalanos ifjusagi mindségi kritériumok kidolgozasa a szer-
vezetek, események és a hozzajuk kapcsolodo feltételek tekintetében - az euro-
pai ifjasag szaktertiletén. Ez a kiildetés egyértelmiien egy értékorientalt eurdpai
Jideologiai projekt”!? osszefiiggésébe Kertilt, melyben a hatarokon atnyulé inter-
kulturalis tevékenységet a tiszteletre, az 6nrendelkezésre, a tarsadalmi kohéziora,
antirasszizmusra, antixenofdbiara és befogado és részvételi demokraciara torekvd
eurdpai értékek tamasztjak ala. Eurépaban természetesen sok ilyen deklarativ érték
jobban elismert a jogsértéskor, és talan inkabb elvi timogatast igényl6 fogalomként
kezelik, mint alapvetd kulturalis értékekként. A TALE példaképnek bizonyult ennek
az ideoldgiai projektnek a megvalositasaban, az annak értékeit mélyen tiszteletben
tart6 kurzuscsoportot kovetkezetesen tajékoztatta a gyakorlat soran.

A masodik trend egyre inkabb olyan sziikségnek adott hangot, mely szerint az atfogé

7 A lagy” elismerésre ugy tekinthetiink, mint nyilvanos elismerésre, amelyet informalisan generalt,
nyilvanos hirnév alapjan szerez az illetd, a kiilonb6z6 érdekelt felek, kozonség és végfelhasznalok észre-
vételei alapjan, kiils6 visszacsatolas hianyaban.

8  Chisholm és mtsai. (2006) az ATTE értékels jelentése szerint: ,az ifjusagi oktatok” hagyomanyosan
,nem formalis oktatasi médszereket hasznalnak, a személyes és tarsadalmi fejlédésre 6sszpontositva,
hangsulyt fektetve az interkulturalis kompetencidk elémozditasara”.

9 A fejlett” kifejezés hasznalata érzékelhetd problémat jelent, mivel a kivalasztast és az 6nkéntes sza-
bad hozzaférés elvét sérti. Bar kifejezés hangsilya az ATTE és a TALE 6sszehasonlitdsaban nem nagy, ez
utdbbi egyértelmiien fejlett program.

10 Az ,ideoldgiai projekt” kifejezést tigy értem, hogy egy olyan ,vildgnézetet” kivan létrehozni, amely
vonzo, de nem altalanosan elfogadott értékeken alapul.
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mindségi kereten beliill meg kell hatdrozni a ToT (Oktatok Képzése) ala tartozo te-
vékenységek mindségi kritériumait, és javasolni kell az oktat6i kompetenciak szak-
mai'! profiljanak meghatirozasat. Ennek a gyakorlatnak a kanonikus szovege, amely
a TALE-t befolyasolta, bar formalisan soha nem Kkertiilt elfogadasra'?, Helmut Fennes
és Henrik Otten (2008) Mindség a Nem Formadlis Oktatdsban és Képzésben az Eurdpai
Ifjusdgi Munka Tertiletén (Quality in Non-formal Education and Training in the Field
of European Youth Work) cim( miive lett. Ez egy politikai szempontbo6l kényszeritd
keretnyilatkozat, az Eurépai Bizottsag Egész Eleten dt Tarté Tanulds Kulcskompeten-
cidjanak iranyaba, bar Fennes és Otten egy kissé csavartak a dolgon, hogy elkertljék
azt a feltételezést, miszerint a Lisszabon utani gazdasagi prioritasok ,az ifjisagsegi-
tést” a ,munkaerd-piac vagy gazdasagpolitika eszkozévé tették”*®. Ennek kovetkez-
tében a hazai képzett oktaték ,kompetenciaprofilja” - a TALE megkérddjelezhetd
Osszetartasaval - az akkreditacios keretrendszer felé haladt, ami a legjobb esetben
is vegyes eredményként irhato le.

Egy masik fontos és elismert el6zmény a TALE-hez vezet6 ToT program volt, emel-
lett az Iranyitdcsoport és a Kurzuscsoport dicséretes erdfeszitéseket tett annak ér-
dekében, hogy értékelje és beépitse drokségét, csoporttarsuk Miguel Angel Garcia
Lopez alapul véve, Az Oktaték Eurdpai Szintii Képzésének Erdekképviseleteinek Fel-
térképezése (2007) cimi kival6 tanulmanyat. A Lopez-tanulmany szisztematikusan
megvizsgalta a korabbi ajanlasokat, figyelembe véve mind a sokszintiséget, mind a
szinergidkat és a minGségi és elismerési kihivasokat. A SALTO, az Ifjusagi és Sport-
igazgatdsag!® és a Partnerség!® keretében rendezett kiillonboz6 rovid kurzusok ezen
alapultak, de a kozvetlenebb 6sszehasonlitasokat alkalmazo, azt megel6z6 korabbi
tapasztalatok latszédtak talstulyban lenni, a Partnerség Tovabbképzése az Oktatok
Szamara Eurdpaban (ATTA - Partnership’s Advanced Training for Trainers in Euro-
pe) és az Ifjusagi Sportosztaly Tovabbfejlesztett Iranytli Képzése az Emberi jogok
Oktatasaban (ACT-HRE: Youth Sports Division’s Advanced Compass Training in Hu-
man Rights Education) !’ programokban.

Lopez f6 javaslata az volt, hogy miutan a ,politikai hajlandésag” adott, a TALE-nek
példat kell mutatnia és be kell mutatnia egy ,k6z0s stratégiat” a ToT-ben ,a felesle-
ges parhuzamossagok elkeriilése érdekében”!8, és mindenek egyértelmtien ,a nem
formalis oktatas elvein kell alapulnia”, bar a ,kreativ fesziiltség” kialakulasaval sza-
moltak. Mind a ,szakmai profil” sziikségességének elfogadasa a ToT szamara (amely
atdolgozasra kertlt, hogy 18 TALE kulcskompetenciava valjon) mind pedig a felfelé

11 Mint pl. ATTE-ben kifejlesztett kompetenciak

12 Akurzuscsoport nem tamogatta a Fennes & Otten (2008) dokumentumot (,nem a TALE alapja”), s6t
néhany részletében nagyon is kritikusak voltak vele szemben. Sohasem volt ,hivatalosan elfogadott” a
SALTO tamogatasa ellenére, és az Iranyitocsoport kiilon kérése sem.

13 Szamos TALE-résztvevd er6s EK-gazdasagi és tarsadalmi problémakezelést latott benne ,rejtett tan-
tervként”, amellyel szemben néhdny hagyomanyos NFE és LLL csodamédszer, mint a résztvevékozpontt
tanulds megkérddjelezésének veszélye allt fenn.

14 Példaul a SALTO CD rovid Kulturalis Sokszin{iség tanfolyamai
15 Példaul az Ifjusagi és Sportigazgatésag TOTHE: Az Oktatok Képzése a Kulturalis Soksziniiségral.
16 Példaul a Partnerség TATEM: Az Euro-Mediterran Ifjasagsegités Képzésének Aktiv Képzése.

17 Lasd az ACT-HRE értékelését Andreas Karsten (2007) tanulmanyaban. A kérd8iv a TALE végsé részt-
vevoi kérdéivének alapjaul szolgalt.

18 Ez tiikr6z6dott a hattérinformaciéban, amely az Iranyitécsoport Masodik Taladlkozéjanak Végleges
Jelentésébe keriilt, amely megallapitotta, hogy a TALE ,az els6 1épés az 6sszehangolt megkozelités kiala-
kitasa felé az eurdpai oktatok képzésében”.
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irdnyulé kompatibilitasi érvelés'® mély hatassal volt a TALE, mint oktatasi kornyezet
altalanos hangulatara.

Sziikséges felhivni a figyelmet tovabbi harom tényezdre, amelyek relevansnak bizo-
nyultak. Az elmult évtizedben a felsGoktatas koriilményeinek tartds kritikaja (Scott,
1995) a fels6oktatasban a kritikus olvasas és a ,konstruktivista pedagogia” tjra-
gondolasahoz vezetett, amely hozzajarult ahhoz, hogy a formalis és nem formalis
megkozelitések hagyomanyos kiilonbségei feliilr6l omoljanak 6ssze, és hogy igy a
,az elmosddo hatarok” normava valjanak (Geertz, 1993). Egy elemz6 munka (Colley,
Hodkinson és Malcolm, 2002) valéban bizonyitotta, hogy a ,formalis” és a ,nem for-
malis” tobbé nem tekinthet6 stabil vagy koherens paradigmanak; a helyes kérdés az,
hogy a koztiik 1év6 egyenstly milyen koriilmények kézott megfeleld.

A masodik hatas az volt, hogy az online vagy a kevert tanulas az ,,oktatasi dizajnnak”
alarendelt oktatasi technolégiabdl dominans paradigmava valt, és egyre inkabb a
formalis és nem formalis megkdzelitések potencialis integracidjanak/atfedésének
helyszine lett (Madiba, 2007; Clark és Mayer, 2003). Az online tanulas és az NFE pe-
dagdgiai elvek kozotti kompatibilitds azonban a kurzuscsoport szamara problémat
jelentett, amit sem az oktatdk, sem a résztvevok nem tekintettek teljesen megoldha-
tonak. Ez tovabbra is kulcsfontossagu kérdés a jovében.

A harmadik kihivas az volt, hogy az NFE ideoldgia egyik szent tehene gy tlint, nem
fejhetd tovabb. A ,tanulasi stilusok” elméletének viszonylag megmagyarazatlan sza-
balyszertiiségei (Coffield et al., 2004) és az ,Oniranyitott” vagy ,résztvevékozpontd”
pedagdgiahoz val6 kapcsolddasa, szkeptikus djraértékelést vonzott mind fogalmi,
mind mddszertani szempontbdl. Ezzel a problémaval soha nem foglalkozott komo-
lyan a TALE, bar tovabbra is indokolatlan allitdsokat tett ezen a teriileten.?’

Toborzas

A TALE-nél a ,résztvevé oktatok”! felvétele soran (akik kiegészithetik az eurdpai
szakemberek magjat) figyelembe vették a folyamatban érdekelt felek altal kifejtett
,sziikségleteket” (Eurépa Tandcs, Eurdpai Bizottsag, SALTO, a Cselekvd Ifjusag prog-
ram nemzeti ligynokségei, Eurépai Ifjisagi Forum stb.) az adott alkalmakkor, ideértve
az europai szintli oktatoi képzésekrol szolo, az Ifjusagi Partnerség altal Budapesten
(2007. junius 19-21.) szervezett talalkozot is. Ezt nyilvanvaléan alatamasztotta az a
meggy6z6dés, hogy tapasztalt és képzett” oktatok eurdpai szintli bevonasa sziiksé-
ges, és eljott az id6, hogy ez a rendelkezés egy altalanos modellen alapuljon. Az 6ssze-
sitett eurdpai profilnak megfelel6, gondosan toborzott jelentkezktdl kifejezetten el-
varhato, hogy ,képesek tovabbfejleszteni képzési kompetencidikat annak érdekében,
hogy a jov6ben az ifjusagi szintér eurdpai szintli oktatdjaiként miikodjenek”.

A résztveviknek kiirt felhivas hangsulyozta, hogy a megfelelé palyazatok a nemek,
fogyatékossag, csaladi vagy sziil6i statusz, faji, etnikai vagy tarsadalmi hovatartozas,
szin, vallas, meggy6z6dés vagy szexudlis iranyultsagtol fiiggetleniil keriilnek elfoga-
dasra. Tovabba az ifjusagpolitika fejlédésének tovabbi erdsitése érdekében ezekben
a régiokban, a felhivas feltételeinek megfelel6 kelet-eurépai, kaukazusi és délkelet-
eurdpai orszagok résztvevd oktatdit (fiiggetleniil attél, hogy ezen orszagok allam-
polgarai vagy lakosai) kiillonosképpen buzditottak a jelentkezésre.

19 A felfelé kompatibilis” érv az a nézet, mely szerint az oktatok képzésénél alkalmazott pedagdgianak
szisztematikusan tiikrozni kellene az agazati normakat, és nem csak a referenciakat.

20 Bar soha nem volt vilagos, hogy melyik versengé modellt, vagy a 4x4 dichotémiat hasznaltak.
21 A hallgatd” sz6 az NFE korokben anathéma.
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A lakossagi szeminariumok??

A TALE csomag egyik kritikus eleme a strasbourgi, berlini és budapesti lakossagi
szemindriumok sorozata volt. A kurzuscsoport mind a harom szeminariumot lenyti-
g6z06 kollektiv tarsadalmi stilussal, szellemi erdteljességgel és jelentds interperszo-
nalis készséggel kezelte, kiilonosen akkor, amikor a berlini szeminariumon a kotele-
z6 NFE-csoport érzelmi valsadga sordn a potencidlisan karos elemeket szakszer(ien
kezelte.

A strasbourgi lakossdgi szemindrium

A kezdetektdl fogva a tervezett fizikai kozelség kiegészit6ként és a csoport harmdni-
ajara torekvd eréfeszités eszkozeként volt jelen. A szemindrium sordn szamos ,jég-
tord” vagy ,energizald”?® feladat kertiilt kiprobalasra, azok alkalmazasat idérél id6re
megismételték. Ezek koziil néhany kifejezetten furcsa volt, mint pl. csirkék vagy a
silany hirességek utanzasa.

Bar sok tevékenység izgalmas felfedezések felé iranyitotta a résztveviket, amelyek-
hez kapcsol6dva megoszthattak tapasztalataikat, az ilyen szintd képzés feltétleniil
igényel akadémiai hattérrel rendelkez6 oktatot, ha a képzdk a mindennapi, az alkal-
mazott, az elméleti és a kritikus diskurzus kozotti Iépcsozetes kiilonbségeket akar-
jak megtargyalni. Mindezt nehéz anélkiil megvalésitani a TALE-ben, hogy a formalis
és nem formadlis modszerek kozotti megkilonboztetést tovabb homalyositanank
(Macken-Horarik, 1997).

A kompetenciak matrixanak elméleti megalapozottsagat kivételesen jol bemutattak,
bar a résztvevlk egy részét zavarta és irritdlta a latszélag kényszerité mindsége.
Pedig felkinaltak nekik a lehetéséget a tartalom ellenérzésére (,0On dénti el, hogy
mire van sziiksége, és mi az, amit tanulni akar, és ezt mikor és hogyan szeretné tanul-
ni”). A kompetencidk koziil sokat a példak és az elvek tanitottak meg meggy6z6en.
Kiemelked6 eredmények sziilettek a csoportos tanulds és az interkulturdlis tanulds
terén. Az oktatdk szakképzett és szakérto - kultirak kozotti —csoportsegitok, és meg-
gy6z6 szerepmodellek voltak. Nagyon erds volt az egyéni tanulds megkénnyitése, az
egyéni szintli igényeket nagy gonddal vették figyelembe. Kevés bizonyiték volt a kri-
tikai gondolkoddsra, amely egy csokkend tendenciat mutatd, magas szintii képesség.
A legval6szin(ibb talan, hogy ez egy olyan kérnyezetben viragzik, ahol a szkepticiz-
mus kulturalis normat jelent, melyben minden javaslatot annak kétségbevonasara
sz6l6 meghivoként kezeliink. Ez nagyon tavol allt a TALE kulturajatdl, amely idén-
ként ugy viselkedett, mint egy vallasi csoport.

A berlini lakossdgi szemindrium

A TALE narrativija a masodik lakossagi szeminariumig és annak idejére konnyen
osszefoglalhatd. A résztvevok bizalmatlanul érkeztek Berlinbe, a TALE kozosség
erejével kapcsolatos bizonytalansag miatt, miutan a LOFT (mint TALE online) nem
tudta fenntartani vagy megismételni azt az izgalmat és elismerést, amelyet az els6
strasbourgi lakossagi szemindrium soran éreztek, emellett még fennallt a bizony-
talansag a tarsaikkal alkotott harmas csoportok életképességét illet6leg. A kiab-
randulds mértéke mindenkit meglepett, és elkezdte rontani a csoportdinamikat.

22 Itt csak bepillantasok lehetségesek. A teljes kitekintés Jenkins (2011b) tanulmanyaban talalhaté.
23 Ezekamindeniitt jelenlév6 események gyakran jelentéktelennek tlintek, bar nem tudtam meggy6zni
sem a kurzuscsoportot, sem az én ,felszélalémat” (Andreas Karsten), hogy érettek a feliilvizsgalatra.
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A kurzuscsoportnak sikeriilt - atgondolt beavatkozassal - forditani a helyzeten. A
szeminarium e kulcsfontossagi eseménye a TALE-moddszertan egyik alapvetd elve
iranti elkotelezettséget mutatta:

,Helyet biztositunk az ,itt-és most” modszertan szamara. Meggy6zddésiink, hogy
minden, ami a tanfolyam soran torténik, potencialisan a képzésrdl val6 tanulas for-
rasa lehet. Ezért arra toreksziink, hogy elémozditsuk az olyan eseményeket, ame-
lyekkel a csapaton és az egész csoporton beliili folyamatokat megfigyelhetjiik és
elemezhetjiik.”

Az elkeseredettség mértéke valtozatos volt, de tdbb résztvevd egyszerlien nem ba-
ratkozott meg a TALE online rendszerével, és elkezdték megkérddjelezni annak fel-
tevéseit, gyanitva, hogy a nem formalis tanulas alapvetd értékeit sérti. Masok, akik
jelentds id6t és er6feszitést fektettek bele, gy érezték, hogy a hajé kdzepén eveznek,
tul sok meg nem jelent tarsuk vagy utas helyett. Az online tizeneteik valahogy elt{in-
tek az éterben, latszolag nem érdemeltek valaszt. Ezen a ponton a kevésbé szorgal-
mas online kozrem(ikoddk emelték az érzelmi fesziltséget, azt allitva, hogy szemé-
lyesen kritizaljak, és nem ,tartjak tiszteletben” 6ket (mindkettd magatartas magasan
helyezkedik el az NFE ortodoxia 7 haldlos biine koziil). Magas kockazatu stratégiat
vontak be a programba, hogy a problémakat kdzvetleniil kezeljék.

Ez halk énekléssel kezd6dott kiillonb6z6é hangmagassagokban, amelyet egy (remél-
het6leg ironikus) babonas ritudlé kovetett, amely a multikulturalizmust kiils6 vé-
delmi korlatjaig feszitette; a résztveviket arra kérték, hogy fogjanak kezet és tan-
coljanak/énekeljenek,és kérjék ,az isteneket”, hogy jarjanak kozben és ,kildjenek
jo szellemeket a TALE-nak”. Ezt a hangulati zenét kovetve az oktatok ,az intenziv
visszajelzést adoé csoportok” véleményét ismertették, amelyek figyelmeztették dket
a csoport tarsadalmi kohézidéjanak problémaira. A ,csoport egészének dinamikaja”
szenvedett, mert az emberek ,a fejlédés kiilonb6z6 szakaszaiban voltak”. Egy olyan
,kultiraban, amely nem teszi lehet6vé a konfrontaciot”, azt mondtak, ,megoldas ala-
pu megkozelités” volt sziikségszeri a probléma megoldasara.

A résztveviket arra kérték, hogy alkossanak egy képzeletbeli kontinuumot a szoba
padlojan, attdl fiiggden, hogy milyen mértékben érezték magukat érintettnek. A vo-
nal harom csoportra oszlott. A ,leginkabb érintett csoportot” felkérték, hogy irjak le
,mi torténik” és hogy mit éreznek. Ekkor a kdzépsd csoportnak egy elemzéssel kel-
lett el6allnia, amelyre ezutan a ,nem érintett” csoportnak megoldast kellett javasol-
nia. A feltételezés az volt, hogy az érintett csoportok tilsagosan ,blokkolva vannak
érzelmileg”, hogy konnyen megoldasokat talaljanak, de a kdzépsé csoport érzelmi
tavolsagot tarthat fent. Ekkor a ,nem érintett” csoport feladata, hogy ezt a kdzvetitd
nyilatkozatot konkrét javaslatokka alakitsa.

A kozéps6 csoport igazsag szerint nem adott tdl alapos elemzést, azt az érdekes pon-
tot leszamitva, hogy az oktatdk piaca a versenyzdket egymassal versenyhelyzetbe he-
lyezte, ami éberséget és apro féltékenységet eredményezett; altalanossagban inkabb
mérsékeltebben Ujradefinialtak a problémakat, am nem adtak rola kiilon ,perspekti-
vat”. Ok is tamogattak az NFE kozhelyét, miszerint a csoportoknak kényelmesen kell
magukat éreznie az ,érzéseik feltdrasa” mellett. Az esemény dinamikajat tekintve,
ez a kozépso csoport megtett egy egyszert, 6sztonzés felé vezetd 1épést (,miért nem
tudjuk csak élvezni és megosztani egymassal az informaciokat félelem nélkiil?”).

A harmadik csoport valaszolt erre az elGterjesztésre, és egyfajta elére kisza-
mithat6 pozitiv javaslattal allt eld, tekintettel a helyzetre, elfogadva a probléma
ujradefinialasat, mint emberek, akik magatartasukkal gatoljak mdsok tanulasat (,,bar
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tiszteletben kell tartanunk a kivonulast”). A javaslatok koziil sok a csoportterapia
hagyomanyabol szarmazott, arra 6szténdzve a résztveviket, hogy pozitivan alljanak
szembe a ,kihivasokkal”, fogadjak el a ,felel6sséget”, és a nehézségeket, ,fejlédési”
lehetéségeknek tekintsék Gket, elismerve a ,kultirak kozotti parbeszéd” kollektiv
elkotelezettségét. Ezeket a megoldasokat (ellentétben a problémakkal) prezentaci-
0s tablakon kodifikaltak, és manifesztoval egybekotott szerzédéssé alakitottak, me-
lyekre a résztvevo oktatokat meghivtak (sz6 szerint) hogy ,feliratkozzanak” azaltal,
hogy pontot helyeznek az egyes nyilatkozatok mellé, igy megszerezve a megoldas
ugymond ,tulajdonjogat”.

Ez az érdekes epiz6d Arisztotelész komédiarol szol6 elmélete szerinti érvelést muta-
tott, amelyben a katarzis az irigység érzelmi megtisztitasanak (nem pedig a félelem,
mint a tragikus katarzis) formaja. Richard Jango szerint ,a komikus katarzis hasznos
ahhoz, hogy a kozéputat erényként lehessen elérni” (Janko, 1984), ahogy ez Berlin-
ben is szinte sz6 szerint tortént.

A budapesti lakossdgi szemindrium

A budapesti lakossagi szeminarium zarta a TALE-t, ,minden szenvedélyt felhasz-
nalva”. Figyelemre méltd volt egy kvazi-spiritudlis kitalalt szertartassal érzelmi le-
zarast elérni. Feltételezhetjlik, hogy mindezek célja, Mary Douglas Tisztasdg és Ve-
szély (Douglas, 1966) miivét kovetve az volt, hogy a résztvevék tudataban a TALE-t
megkilonboztetd jelleglivé tegye, amelybe valé belépés és annak elhagyasa olyan
mélyrehat6 valtozast jelentett, hogy védelemre volt sziikség a hatarzdéna ritudlis
tisztatalansagan valo atkeléskor. A TALE-t és a nem-TALE-t tehat egymas ellentéte-
iként kezelik, amelyek kozott sziikség van atmeneti ritusokra, egy olyan meglatas,
amely hasznos lehet a queer elmélet szempontjabol. Paradox médon ez a nézet az-
zal a ragaszkodassal parosult, hogy a TALE-t az egész életen at tart6 tanulas tagabb
Osszefiiggésében kellett meghatarozni.

A LOFT

A LOFT (,Tanulasi Lehetdségek Oktatok Szamara”) a kezdeti dokumentéciéban ,a
TALE e-learning platformja” volt. A programleirasban a LOFT ,t6bb [kiilonboz6] célt
szolgal a TALE alatt™:

o A tavoktatas feltarasa a tanfolyam teljes id6tartama alatt, kiilon6sen a lakossagi
szemindriumok kozott;

o A résztvevo oktatdk alapveté kompetencidinak fejlesztéséhez valé hozzajarulas
.. [a LOFT specialis sajatossagal;

o A résztvevl oktatdk és a [kurzus] csapat kozotti kommunikacié és megosztas
tdmogatasa, kiilonods tekintettel az e-learning tematikus modulok megvalésita-
sara;

e Az e-learning lehet6ségeinek feltarasa ... az eurépai ifjasagsegitésben, valamint
arésztvevok e-learning kompetenciajanak fejlesztése oktatoként;

o A TALE 6sszekapcsolasa az eurdpai ifjusagsegités szélesebb kozosségével.

Nem nehéz meglatni, hogy ezek a célok kiilonb6z6 irdnyba huznak.
A LOFT hianyossaganak f6 okai a masodik lakossagi szeminariumig meglehet6sen
jol ismertek:

1.Fesziiltség a LOFT kett8s szerepe kozott, mint a TALE tanterv online eleme (pl.
,e-learning egységek”), és annak ellentétes statusza, mint ,gyakorlati kdzosség”
kozosségi haldzata;
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2.A kurzuscsoport viszonylagos online lathatatlansaga, és az ebbdl kovetkez6 ne-
hézségek az interaktiv TALE online pedagégia azonositasaban;

3.A résztvevok online forgalmanak jellegébdl és mértékébdl adodd kérdések,
amelyek egyre inkabb egyoldaliak és tulzott mértékben tamaszkodtak néhany
kulcsfontossagu szereplére.

4.Az a tendencia, hogy a LOFT forgalma visszafelé, a szocialis hal6zat (azaz a , cse-
vegés”) nyelvi és diskurzus szabalyai felé fejlodott

5.Az online forgalomban mutatkozo nagy kiillonbségek, a résztvevok bejegyzései-
nek mingségében és a volumenében megnyilvanul6 eltérések.

Annak ellenére, hogy kiévetkezetesen torekedtek arra, hogy a résztvevok sajat ta-
pasztalataikkal jaruljanak hozza, kevés kritikus olvasast tanitottak nekik, mig a
program nagyrészt szovegalapu volt. Mindezen tényezdk kovetkeztében Berlinben
az irigység és a megtorlas mérgezo keveréke keletkezett, mivel azok, akiknek a hoz-
zajarulasa korlatozott volt, ugy érezték, hogy a ,személyiiket kritizaljak”, mely az
NFE ismertetdjele.

Eredmények és hianyossagok

A TALE programban azonositott alabbi eredmények és hianyossagok azok, amelyek
hatassal lehetnek az agazat alapvetd kérdéseinek jovébeli kezelésére, amelyek koziil
sok endemikus. Bar a TALE eredményei jelent6sen meghaladjak hianyossagait, fon-
tos, hogy mindkett6bdl levonjuk a kovetkeztetéseket.

Eredmények

e A TALE a kritikus értékelésre nyitva all6 példak panteonjahoz?* adta hozza a fej-
lett eur6pai ToT programjat, és tette ezt ugy, hogy fenntartotta a hitet az NFE
alapvet6 elveivel és gyakorlataival, melyet a kurzuscsoport fenyegetettnek tar-
tott. Ezt széles korben és helyesen, min6ségi hozzajarulasként érzékelték, amely
jelentGsen elésegitette a munka ,finom elismerését” ezen a teriileten.

A TALE tanterv megfelel a Lawrence Stenhouse altal javasolt tantervi specifi-
kacid feltételeinek, azaz ,az oktatasi javaslat lényeges elveinek és jellemzdinek
kozlése olyan formaban, hogy az alkalmas legyen a kritikus ellendrzésre és a
gyakorlatba hatékonyan atfordithato legyen”. Ez sziikséges, ha nem elegendé fel-
tétele annak, hogy 6rokségére a jovében épitsenek.

A TALE sok tekintetben innovativ volt, a kurzuscsapat hajlandé volt jelentds koc-
kazatokat vallalni és kitolni a hatarokat, beleértve sajat kompetencidikat is.
Korlatozott, de jelentds el6relépés tortént a ToT kompetencia-kereteinek és pro-
filjainak tovabbi elemzésében, valamint olyan médok mérlegelésében, amelyek-
ben a nyilatkozattételt bizonyité portf6lié-megkozelités tiikkrozné a kompetenci-
ak fejlesztését a kompetenciafejlesztési térkép (CIM) eszkdzével.

Az online LOFT szolgaltatason kiviil, ahol volt néhany jol ismert nehézség, a
TALE pedagédgia volt a leginkdbb megfelel6 a multimodalitasok és a belsé mo-
dellkészités?® modszereinek teljes kor( felhasznalasra. A résztvevs oktatdkat
arra 0sztonozték, hogy vallaljanak felel6sséget sajat tanulasukért, és legyenek

24 Alegszembetiindbb el6futar az ATTE volt.

25 Jerome Bruner szavaival ezek enaktivak (cselekvéses), ikonikusak és szimbolikusak. Bar a korai
gyermekkorban fejlédési és szekvencidlis jelentdségiiek, a kifejezések szélesebb kori alkalmazassal ren-
delkeznek.
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a kollektiv TALE tanulasi tapasztalatok tarstermeldi. A tanfolyamok a lakossagi
szeminariumok rugalmasak, 6tletesek és hatékonyak voltak - egy széles korl
eldsegitésre torekvé NFE-ideoldgian beliil -, bar néhany aspektusat inkabb ne-
vezhetnénk tisztességes kompromisszumnak a formalis és nem formalis mo6d-
szerek kozott, amennyiben ezek megkiilonboztethetdk (Colley Hodkinson és
Marshall, 2002). A metafora, a fizikai szinhaz, a csoporttevékenység, a heves vita
és a tamogatott reflexié mellett a kozvetlen magyarazat, a miivészi idioma, a he-
ves megkozelitések kellemesen feldlelték az egész programot. A TALE tevékeny-
ségei a testtel, mint mindenhol jelenlévé metaforaval (Baudrillard, 1994) voltak
elfoglalva és a nem formalis tanitasi mddszerekkel érdekes mdédon olyan tavoli
vizekre eveztek, mint a fizikai szinhaz?¢, a pszichoterapia?’, az alternativ spiritu-
alitasok?® és az etnometodoldgia®.

A LOFT néhany erdsebb jelolt szamara lehetévé tette a mélyrehatd tanulas le-
het6ségét, és ez adott némi betekintést ahhoz, hogy milyen eredményeket értek
volna el, ha a TALE online szolgéltatdsai mind kotelez6k®?, mind pedig pedago-
giailag megfelelGen iranyitottak lettek volna. Sok mindent tovabb lehetett volna
fejleszteni, a teljes szerkezettdl kezdve egészen az otletesebb tevékenységekig.
A LOFT egyidejii hasznalata a ,nyilt napokon” a platform értékes hasznalatanak
bizonyult, igy ahogyan a négy tematikus ,teaidd” is, a berlini masodik lakossagi
szeminariumot megeldlegezve.

A TALE-nél résztvevo oktatdi tapasztalat, amint az az értékelési fokuszcsopor-
ton keresztiil bemutatasra kertilt, és a kurzuscsoport feltigyelete alatt a felméré-
si adatokban is rogzitve lett (zart és nyitott kérdésekkel egyiitt), szinte minden
tekintetben nagyon pozitiv volt, kiilondsen a képzési projektek mérsékelt, de
szakért6i tamogaté mentoralasaval és a személyes tanulasi célok teljesitésével
kapcsolatban.

A TALE tobb érdekes kockazatot vallalt az érzelmek tanulasi szerepére vonatko-
z6an. Bar néhany lépése - kiillondsen az dnkéntes fizikai szinhazi tevékenységek
a megujult kdrnyezetben, késé este a test-metafora és a nem nyugati alternativ
spiritudlis gyakorlatokkal - ellentmondasosak, legalabbis ennek a megfigyels-
nek, jelentds vonzerdnek bizonyultak, egy megkiilonboztetd borzongast adva a
lakossagi szeminariumoknak. Az alkalmak megfelel6 érzékenységgel kertiltek
megrendezésre, de jogszerl aggodalomra adhat okot a nem szakért6i kézben
vald hasznalatuk, ha azok a résztvevok képzési kdrnyezetéhez igazodnak. Mind-
azonaltal ezek az alkalmak jelentds tanulasi tapasztalatoknak tekinthet6k.
Folyamatosan figyelmet forditottak a résztvevékozpontu tanuldsra, mi alkotja
azt, és hogyan lehet a legjobban elérni azt a kdrnyezetet, amely 6sztonzi a par-

26 Eszrevehetd kotodésiik volt Augusto Boal forumszinhazahoz, de a Clive Barker ,szinhézi jatékaihoz”
is. Lasd még Anderson, Gallegos és Alexander (2005).

27 Altalanossagban ugy tiinik, hogy az NFE hajlamos arra, hogy a terapias diskurzust olyan miifajba
szivarogtassa, ahol annak megfelel6sége megkérddjelezhetd, és a feltételezés alapja talan Gjra megvizs-
galandoé.

28

Példaul a keleti meditativ vagy relaxacioés technikak, fiiggetleniil att6l, hogy mantrak segitik-e vagy

sem. A TALE egészében tigy vélte, hogy a vilag mitoszai, allegériai és torténetei fontos forrast jelenthetnek
az emberi allapot narrativiinak megértésében (pl. A Mitosz kartyak hasznalataval).

29

Lasd: Garfinkel (1967). Az etnometodolégia egy olyan vizsgalati forma, amelyben a tarsadalmi be-

tekintést a feltételezések szandékos destabilizalasaval vagy az egyezmények megszakitasaval, valamint a
hatédsok (egyfajta devians résztvevé megfigyelés) elemzésével nyerik.

30 Bar valdban félreérthet6 volt, a legtobb résztvevd ugy gondolta, hogy a LOFT opciondlis extra.
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huzamos tanulast. Bar a TALE kurzuscsapat nem teljesen kodifikalta a vélemé-
nyét ezen a teriileten, ugy vélem, hogy a kollektiv gondolkodas, ha egy lektoralt
foly6iratban jelenne meg, jelentésen hozzajarulna az NFE tanulasi elméleteinek
elemzéséhez.

e A kurzuscsapat a tanarok tehetséges, reflektiv és atgondolt csoportja volt, akik
rendkiviil relevans személyes tapasztalattal rendelkeztek, rendkiviil jol miikod-
tek egyiitt, mint koherens és 6sszehangolt csoport, egy k6zos filozadfiat tisztelet-
ben tartva és hatékonyan megvalésitva.

e A TALE mentoralasi és tanacsadasi rendszerei kival6ak, elmések, nem iranyelv
alapuak és gondoskoddak voltak, és az oktatok kiilonleges szakértelmet mu-
tattak a személyes tanulasi tervek tamogatasaban, és a résztvevok egyéni kép-
zési projektjeihez kapcsol6dd tanacsadasaban (valamint az alkalmi személyes
valsagok kezelésben). A LOFT forumokon valészintileg elvart kvazi-oktato ,segi-
t6” raforditast atiranyitottak a foglalkozas ezen szempontjara.

o A képzési kompetenciak azonositott szakmai profiljanak részeként, a TALE altal
kezelt kompetenciakat lenyligoz6en modellezték az oktatok altal megjelenitett
kompetenciak. Ez kiilondsen figyelemre mélto volt a tanuldk igényeire valo re-
agalas, a csoportos tanulas csoportdinamikajanak kezelése, az interkulturalis
cserén alapul6 tanulasi tapasztalatok kialakitasa, valamint a kétértelmiiség és a
konfliktuskezelés iranyitasa terén.

o A TALE erds résztveviket vonzott, és sok résztvevo jelentés mértékben, mind
érzelmileg, mind szellemileg befektetett a PPD potencialjaba. Tobbek lenytigo-
z6ek voltak az online hozzajarulasuk volumenében, és tdmogattak az oktatokat
a LOFT nyilt nap napirendjének kidolgozasaban. Négy résztvevd sikeresen je-
lentkezett, hogy tovabb 1épjen a MA EYS Rovid Tanfolyamara, barmiféle sziinet
nélkiil, masok pedig pozitiv fejlédést tapasztaltak karrierprofiljukban.

e A résztvevok tanulasi és képzési projektjei bizonyitottan magas szinvonaluak
voltak fogalmi, analitikai, valamint gyakorlati szempontbdl, és szamos bizonyi-
ték all rendelkezésre a sikeres helyi hatasaikrol.

Felmeriilt hiAnyossagok

Vita targyat képezi az, vajon az ilyen programokra jellemz6 fesziiltségeken és ellent-
mondasokon tul a TALE jelentés hidnyossagokat tanusitott-e, de véleményem sze-
rint a kovetkez6 problémak meriiltek fel:

e A TALE iranyitasadnak szabalyai bizonyos mértékig kidolgozatlanok voltak, a
kurzuscsoport és az iranyitdcsoport kozotti szokatlan kapcsolatokbél addddan,
amelyek idénként fesziiltek, s6t, megterheltek voltak, am az iranyit6csoport kez-
deti erds befolyasa id6vel csokkenésnek indult. Az iranyitécsoport altal adott
rovid ismertetés tobb kézivezérlést sejtetett, mint ami val6éjaban tortént. A két
csoport kozotti ideoldgiai eltérés koziil egy vagy kettd soha nem oldédott meg
teljesen, kiilonosen az alapismeretek tartalmanak meghatarozasara iranyuld,
és amelyiket az foglalkoztatta, hogy a résztvev6knek megengedett valasztasok
mértéke 0sszeegyeztethetd-e a tanusitvanyaikkal, vagy annak barmily egyenér-
tékével.

e Miutan elfogadtak az irdnymutaté dokumentumot (Garcia Lopez, 2007), az volt
az elképzelés, hogy a TALE altalanos modellként szolgaljon a jov6beli ToT felké-
sziiléshez Eurépaban. Ennek a 1épésnek szamos ellenérve 1étezik. Annak ellené-
re, hogy csaladi hasonldsagot mutat el6futaraval, az ATTE programmal, a TALE
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bizonyitotta, hogy a korilotte 1évé kulturalis hangulat és az ,otthon kialakitott”
kompetencia-térképezés koriilményei egyarant egyéni sajatossaggal birnak,
mely aldassa azon potencialjat, hogy kozos nevezéként szolgaljon. Ugy tiinik,
hogy a TALE altal felvetett szamos kérdés radikalis ujragondolast igényel, amely
tulmutat a TALE-n, kiilon6sen az online pedagogia vagy a képzési kompetenciak
hivatalos elismerése kapcsan, illetve, hogy milyen mértékben kell veszélyeztet-
ni a hagyomanyos NFE értékeket a valasztas és az onkéntesség terén, a fejlett
ToT feltételei szerint. Van még egy érv, hogy az olyan innovaciékat, mint a TALE,
kiilonbozbknek kell tekinteni, nem pedig egy csomagként, és minden jovébeni
TALE altal inspiralt rendelkezést 6sztondzni kell a valogatasra. Talan amire a
jovében a lenagyobb igény lesz, az a modellek elterjedése, minden viragot nove-
kedni engedve, ,tanusitott” és ,nem tanusitott” itvonalakon egyarant.

Ugy tiint, hogy a TALE, nem szentelt elegendé figyelmet az alulfizetett szakmai
csoport jogszert torekvéseire a szakmai statusz és elismerés elérése érdekében,
vagy legalabbis vonakodva mutatta be az elismerési vitat a robusztus kiilsé
akkreditaci6 iranyaban, és a reményben, hogy a kiviilrél érvényesitett oktatoi
kompetenciak végiill az Eurdpai Képesitési Keretrendszerbe keriilhetnek.
Erthetd nehézségek meriiltek fel amiatt a szemlélet miatt, hogy az ilyen lépések
az NFE erkolcsi vilagképét ragalmaznak, és csokkentenék megkiilonboztetd mi-
néségét, bar azzal érvelhetnénk, hogy a fejlett ToT legitimalt kivétel, amely laza
kotédést igényel. Sziikség van arra, hogy a TALE keretein tul figyelembe vegyék
a formalis elismerés megvalodsitasanak politikai feltételeit.

A TALE-ban kénnyft volt felismerni egy kultuszszer( tulzott figyelmet a légkor
megteremtésére, és az ellentétes, hatarozott szellemi vagy implicit terapias dis-
kurzus szivargasat az oktatasi kdrnyezetbe, amit sokan nem tartananak megfe-
lelének az ilyen programokhoz. A kvazi-terapias ,konnyitést” ugy tekintették,
mintha a tudasalapu tanitasnal kényelmesebb szerepet jatszana, tekintve az
NFE ideoldgiai lemondasat az oktatasrdl. Természetesen a paradoxon az, hogy
ez szlikségszeriien aszimmetrikus talalkozassal jar.

A TALE értékelési stratégidja nagyrészt az NFE korlatozott onértékelési
ideolégiajaban ragadt. Bar az onértékelésnek kétségtelentil tAmogatd szerepe
van az elismerésben, a sziikséges politikai konszenzus még nem létezik ahhoz,
hogy az akkreditacids kérdésre vonatkozoan elfogadott megoldas jelenleg meg-
valdsithato legyen. A TALE azonban nem mindig mozdult el a helyes iranyba;
az alapkompetenciak némelyikét olyan médon bévitették, hogy tobbszords vagy
atlathatatlan kritériumokat vezettek be, ami nehezebbé tette a mindsitést: (,A
tanulas, mint tarsadalmi jelenség megértésén alapuld csoportos tanulas kiala-
kitasa, nyomon kovetése és értékelése”; ,Az onismereti folyamat egész életen at
tart6 dimenzidjanak megértése és elfogadasa” [sic]).

Ha a kompetenciak ,kézpontiak” vagy ,lényegesek” voltak, akkor miért enged-
ték meg, hogy a résztvevdk kivalaszthassak, melyikre szeretnének torekedni?
Bar a TALE online (a LOFT) a lakossagi szeminariumokon kiviili kommunikaci6
egyetlen eszkoze volt (e-mailen, Skype-on és véletlen talalkozdkon kiviil, ha ezt
a foldrajzi elhelyezkedés megengedte az olyan csomo6pontokban, mint Isztam-
bul), a kurzuscsapat (bar gyakran online) kiilondsképpen visszautasitotta annak
.belekeverését” a vitaforumokba, és amikor kozzétették hozzajarulasaikat, az
nem tért el szignifikdnsan a tébbi résztvevojétdl. Ez parosulva a LOFT féoldalan
betoltott tartalommal, és az online 6sszehangoltsag altalanos allapotaval, veze-



tett néhany iranyvesztett megbeszéléshez, amelyek nem rendelkeztek iranyado
jelenléttel. Osszességében a hatékony online pedagégia problémait soha nem
sikertiilt kielégitéen megoldani.

e A LOFT-ban tartds ellentmondas volt két versengé szerep kozott; a ,kevert ta-
nulas” programjanak (és az eurdpai ifjisagi tudasbazis elérésének els6szamu
portaljaként) e-learning szarnyaként egyensulyozott nyugtalanul az alternativ
funkci6ja mellett, mint szaktekintélyek altal iranyitott gyakorlati kdzosséget ta-

mogatd szocialis hal6zat.

A jovore vonatkozo hatasok

Most, hogy a TALE csatlakozott az ATTE-hez, a kozelmultban a ToT rendelkezései-
nek torténetében hasznosnak tlinik annak drokségét, és kiilondsen a levonandé ta-
nulsagokat értékelni, amelyek a jov6beni rendelkezéseket érintik.

Elsé lecke

Fennall a kérdés, hogy a fejlett szint{i ToT egy altalanos modellre torekszik-e, fiigget-
leniil attol, hogy a TALE-t elfogadhato6 sablonnak lehet-e tekinteni a jovébeni felké-
sziiléshez. Egy alternativ forgatékonyvben a kiegészité modellek tovabb folytatod-
hatnak, és az egységességre valo torekvés elhagyhato. Az ilyen jovébeni ajanlasok
csaladi hasonldsagot hordozhatnak a hagyomanyok folytonossadganak biztositasa
érdekében, de kiillonboz6 nézeteket fogalmaznak meg a formalis és nem formalis
modszerek megfelel6 kombinacidjarél. Ehhez inkabb pragmatikus, mint ideolégiai
megkozelitésre lenne sziikség, és a maradék NFE kvazi-fundamentalizmus korlatozé
tényezének bizonyulhat. Kiilondsen fontos, hogy a jovében nagyobb figyelmet for-
ditsunk az alapismeretekre és a specifikus készségek vagy kompetencidk oktatasara.

Masodik lecke

A ,keverék” részeként minden bizonnyal helyet biztositanak a mindségi kinalatnak,
egy a TALE kozeli miifajnak. Valéban fontos, hogy ez a folytonossag érvényben le-
gyen. A TALE megd&rzésre hivatott érdemei k6zé tartozik a kevert tanulds irdnti el-
kotelezettség (bar az NFE-nek jobb online berendezkedésre van sziiksége, amellyel
- tévesen -valamilyen fesziiltségben latja magat), az intenziven személyre szabott
lakossagi szeminariumok hasznalata, a tevékenységek kombindacidja - a szemtdl
szembeni és az online, valamint a tanitasra fékuszal6é tAmogaté mindsége, azzal a
hajlandésagaval, hogy felfedezze az érzelmek és a megismerés kozotti kapcsolato-
kat. Szintén fontosak voltak a mentoralt személyes projektek és a résztvevikkel vald
kozos gyakorlati tapasztalat szerzése, interkulturalis kontextusban.

Harmadik lecke

A technikai nehézségek ellenére slirgésen meg kell vizsgalni az oktaté6k kompeten-
cidinak, a ToT-n beliili formalis elismerése lehetséges formadit. Ebbdl a szempontbdl
szlikséges, de nem elégséges elbfeltétel a politikai egylittmiikddés. A feladat techni-
kai jellegli, amelynek a kiils6 palyazati kiirasa is elényds lehet, a SALTO altal el6szor
javasolt ,szakért6i csoport” atalakitasaval, amely soha nem val6sult meg a TALE-
ban. Az dgazatnak reagalnia kell az alulértékelt és el nem elismert csoport - szak-
mai elismerésre iranyul6 - térekvéseire; ha egy tanulsagot kell levonni a szakmak
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torténetébol és a szakképzésbdl, akkor az az, hogy a szakmai statusz felé torténd
elérehaladas jellemzéen kiils6 megerdsitéshez és akkreditacidhoz kapcsolodik.

Egy ehhez kapcsoldd6 probléma a TALE-nal az a nyilvanval6an korlatozé tényezo,
hogy az NFE-n tilmutatd, az értékelésen tilmenden, az onértékelésre alapozott
értékelést nem szandékozik elfogadni. Mivel az értékelést a ,pszichometriai” mo-
dellben®! is értékelési proxynak lehet tekinteni, ennek kévetkezménye az volt, hogy
elhomalyositotta a tanulasi eredmények nyilvanos elismerését. A TALE-t eredetileg
nagyrészt az enyhén moderalt onértékelés NFE-normajanak alapjan tervezték, a
kiils6 hitelesség dsszes kapcsolédo problémajaval, de a tanfolyam csapatanak elvi

ellenallasa a valtozas ellen iddvel gyengiilt, és némi el6relépés tortént.

Negyedik lecke

Az ,névekvdé kompatibilitds” érvet el kell utasitani. Nincs logikus oka annak, hogy
a fejlett ToT-t korlatozni kell az ifjusagi szektor egészének pedagdgiai normainak
és kulturdlis hangulatanak megerdsitésére, bar természetesen a TALE-ban ezek a
jellemzok egyidejlileg 1éteztek a kihivasokkal teli reflexids szinttel. Nincs arra utalas,
hogy az altalanos iskolai tanarok képzését kizarolag a heurisztikus jaték hagyoma-
nyan beliil kellene végezni.

Otodik lecke

Jogos aggodalom, hogy az NFE-ben (az ezen alapul6 ToT alapelveivel kiegészitve)
fennall a veszély, hogy a résztvevok érzelmekkel, készségekkel és értelemmel ren-
delkez6 egész emberként valé kezelése kiegyensulyozatlanna valhat, amely a dis-
kurzust egy olyan terapiads miifajba szivarogtatja, amelyben annak alkalmassaga
megkérdéjelezhetd, és amelyben a kvazi-terdpias beavatkozasokat nem arra képzett
oktatok végzik.

Hatodik lecke

Voltak olyan alkalmak, amikor a TALE 0gy t{int, hogy valamilyen hasonlésagot mutat
egy vallasi kulturaval, vagy legalabbis szektarianusnak és evangélikusnak tlint az
NFE-hez val6 ragaszkodasaban, ideolégiai meg nem felelésével, amely a ,formalis
oktatas” egy parodizalt valtozatat el{tél6 modszertanként hatarozta meg magat. Kiil-
s6 értékeldként tigy éreztem, hogy a TALE-nal tartds altalanos nyugtalansag mertlt
fel a kifejlesztett ,alternativ” hangulataval és a druida-szerd hajlamaval a szertar-
tasok feltaldlasara. Nem kétséges, hogy a TALE-n beliili mentalitds gyakran mélyen
vallasos volt; a kozponti felhivas, a kritikussag iranti elkotelezettség ellenére a , do-

bozon beliili gondolkodas” volt. Ezt a késébbi fejlett ToT-ben kezelni kell.

Hetedik lecke

ugy éreztem, hogy nem voltkiilonosebb lelkesedés a TALE-nal, hogy az ,NFE-oktatok
elismerésérdl” szol6 vitat az eurdpai képesitési keretrendszerrel valé tarsitas ira-
nyaba vigyék, mar ami a szintek meghatarozasat és a szemléltetést illeti. Ez komoly
stratégiai hiba volt.

A TALE szamadasanal a portfélié - melyet a résztvevo oktatok tevékenységében rog-
zitett kreativ, dinamikus és feltar6 eszkozként kell bemutatni, elsegitve személyes

31 Ezegyugynevezett,mez6gazdasagi-botanikai” modellhez kapcsol6dik, mivel ez hasonlé a termésho-
zam-vizsgalatokhoz. Lasd Parlett & Hamilton (1977).
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fejlédésiiket - nem annyira szamitott mtialkotasnak, valamint a szakmai elismerés
és érvényesités céljabol szerzett kompetenciak bizonyitékaként. Egy reflektiv naplo
volt, amely a TALE hatasat abrazolta, és elsGsorban a személyes novekedés iranti
vagyakozas altal motivalt 6nértékelés volt.

Mindazonaltal remélem, hogy a ToT barmilyen formaja kéveti a TALE-t abban, hogy
a portfolié szerepe Ujra atgondolandd, hogy a kiils6 validalas eszkozévé tegye azt,
talan mas értékelési modszerek mellett, beleértve a résztvevdk valaszait gondosan
megtervezett szimulacidkat is, melyekben rugalmas oktat6éi kompetenciak alkal-
mazhatdk. A fejlédés eldrehaladasanak feltételei még nincsenek érvényben. Nincs
megegyezés a kompetencia keretrendszerében a ToT szamara, és még ha lenne is,
az eurdpai és a nemzeti képesitések keretei kozotti problémakkal még mindig fog-
lalkozni kellene.

Ez az egyik oka annak, hogy a TALE-tanusitvany megfogalmazasa olyan csal6dast
okozott. Két részbol allt. Az els6 rész elismeri a TALE-n valo részvételt (,részt vett”),
és leirja a kurzus céljat (,hozza kivant jarulni...”), nem pedig azt, amit a kurzus si-
keres lezarasa jelent. A tanudsitvany masodik része, amelyet a hivatalos felek nem
irtak ala, minden gyakorlati szempontb6l egy bels6 dokumentum, amely felsorolja a
TALE-ben emlitett 18 kompetenciat, majd lehetévé teszi a résztvevok szamara, hogy
megfogalmazzak, milyen kompetenciakat ,fejlesztettek ki személyesen”. Ezutan 6n-
alléan értékelik a , tanulasi eredmények” bizonyitékait a valasztott kompetenciakrol,
ezt pedig enyhén arnyalja, hogy a mentorok bizonyos mértékig érvényesitik az alli-
tasokat azzal, hogy elismerik, ,végigkisérték a tanulasi folyamatot”.

Szerencsére a ,puha elismerés” egyre nagyobb teret nyer, sok nemzeti szint(i sze-
replével, akik kiilonb6z6képpen vilagitanak ra a fennall6 eltérésekre. Mindez igaz
akkor is, ha az egyik disszonans hang azt allitotta, hogy a TALE-nek val6 kitettség az
egyik résztvevot a szektas meggy6zddéseibe, és a feltételezések megkérdojelezésére
mutatott hajlam csokkenésére sarkallta.
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Helmut Fennes - Hendrik Otten
Minoség a nem formalis
oktatasban és képzésben az
europai ifjusagsegités teriiletén

Bevezetés

Ez a tanulmany a nem formalis oktatas és képzés mindségével kapcsolatos kérdé-
sekkel foglalkozik, az eurodpai ifjasagsegités keretében holisztikus szempontbdl. A
nem formalis oktatas elvei, a gyakorlat és a nem formalis oktatasi szektorban 1évé
mindségi fogalmak , valamint mas oktatasi agazatokban, a nem formalis oktatas és
képzés mindségi el6irdsai és normdi Keriilnek jellemzésre. Az eurdpai ifjisagsegités-
re szakmaként kell tekinteni, és ezért olyan kritériumokat kell kovetnie, mely alkal-
mas a szakmaisag mingségének értékelésére.

Ifjusagsegités eurdpai kontextusban

Az ifjasagsegités Eurdpa orszagaiban régre visszanyul6 hagyomanyokkal rendelke-
zik. Szamos eurdpai ifjusagi szervezet - elsGsorban a nemzeti ifjisagi nem kormany-
zati szervezetek Keretszervezetei — a mult szazad masodik felében jott 1étre, tobbek
kozott azért, hogy az ifjisagsegités eurdpai dimenzidjat megteremtsék. Ifjisagi te-
riileten létrehoztak az eurdpai szintli egylittmiikodést és csereprogramokat, tore-
kedve az ifjusagiigy elismertségének novelésére, valamint a fiatalok kézéletben és
politikai életben val6 részvételének elGsegitésére.

Ma az Eurdpai Ifjisagi Forum (mely egy 1996-ban létrehozott nemzetkdzi szerve-
zet) az eurdpai ifjasagi szervezetek legnagyobb kozds platformjat képviseli, tobb
mint 90 tagszervezettel - nemzeti ifjisagi tanacsokkal és nemzetkdzi nem kormany-
zati ifjusagi szervezetekkel - szerte Eurdpaban.

Az Eurdpai Ifjusagi Koézpont (angolul: European Youth Centre) 1972-ben, Stras-
bourgban torténd létrehozasaval az Eurdpa Tanacs intézményi keretet hozott 1étre
az europai ifjusagsegités és az ifjusagi egylttmiikodés elémozditasara (Budapesten
1995-ben nyilt meg a masodik kdzpont), az Ifjusagi [gazgatdsag (angolul: Directorate
of Youth) és az Eurdpai Ifjusagi Alapitvany létrehozasaval pedig megfelel progra-
mokat és finanszirozasi rendszereket dolgozott ki ezen a teriileten.

Az 1980-as évek végén az Eurdpai Bizottsdg létrehozta az ,Ifjuisag Eurdpaért”
programot (1989 és 1999 kozott harom szakaszban, amelyet 1996-ban az Eurépai
Onkéntes Szolgélat programmal egészitett ki, majd ezt kévette 2000-ben az Ifjusag
program és a 2007-es Lendiiletben az Ifjisag progam) és kialakitott egy ifjusagi
szervezeti egységet.

1998-ban létrehoztak az Eurépa Tanacs és az Eurdpai Bizottsag kozotti Partnerséget,
mely ,az aktiv eur6pai allampolgarsag és a civil tarsadalom el6mozditasara iranyult,
az euro6pai dimenziéban dolgozé ifjisagi vezetdk és ifjuisagsegitk képzésének
Osztonzése révén.” Ezt a megallapodast azota kiterjesztették az emberi jogok
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oktatasra, a kultarak kozotti parbeszédre, az ifjisagsegités és a képzés mindségére
és elismerésére, az ifjusag jobb megismerésére és megértésére (ifjusagkutatas), va-
lamint az ifjusagpolitika fejlesztésére.

Az eurdpai ifjisagi szervezetek, valamint az Eurépa Tanacs és az Eurépai Bizottsag f6-
kéntazalabbiértékeketéscélokatképviseliazifjisagiszakteriiletenésazontulnyulvais:

e afiatalok részvételének és demokratikus allampolgarsaganak elémozditasa, kii-
I6nosen a fiatalok civil tarsadalomban, valamint a politikai életben valé aktiv
részvétele terén; a demokracia, az emberi jogok, a tarsadalmi igazsagossag, a
tolerancia és a béke el6mozditasa;

* az egyenld jogok és lehetdségek elémozditasa a tarsadalom minden
teruletén;

* a fiatalok kozotti szolidaritas erdsitése és a tarsadalmi befogadas
elémozditasa, killondsen a kevesebb lehetdséggel rendelkez6 és hat-
ranyos helyzet( fiatalok esetében;

* a kulturdlis sokszinliség megértése és elismerése, a tole-
rancia és a kulturalisan sokszinii tarsadalomban val6 fel-
1épés képességének fejlesztése;

* arasszizmus, az antiszemitizmus és az idegengy{ilolet elleni kiizde-
lem.

A fentiekben ismertetett célok az ifjisagsegités fontos oktatasi dimenziéit képvise-
lik az eur6pai kontextusban, mivel a fiatalok sajatos kompetencidinak fejlesztését
vonjak maguk utan, beleértve a kulcskompetencidkat. Tekintettel az ifjusagsegités
kontextusara, mindez magaba foglalja a fiatalok nem formalis oktatasasat, képzését
és tanulasat (1asd a meghatarozasokat alabb).

Nem formalis oktatas és tanulas az ifjusagligyben

A nem formalis oktatds és tanulds az ifjisagsegitésben minden szinten nagy ha-
gyomanyokkal rendelkezik, még ha nem is expliciten annak elvei szerint fejlédott.
A személyes fejlédés, a csoportos tanulds, az interaktiv részvételen és tapasztala-
ton keresztiili tanulas, a nem formalis oktatas és tanulas nagy multtal rendelkeznek
az ifjasagiligy teriiletén. Ez kozvetleniil kapcsoldodik a fent leirt célokhoz, amelyek a
személyes és interperszondlis kompetenciak fejlesztését, valamint a hagyomanyos
tudas megszerzésén tulmutatd, humanista és demokratikus értékeket, attitlidoket
és viselkedéseket igényelnek. Ennek eléréséhez a kozvetlen interakcié és a kognitiv,
affektiv és gyakorlati tanulds kombinaciéja elengedhetetlen.

Mig az ifjasagi szektor alapvetd szerepet jatszott a nem formalis oktatas relevanci-
djanak és fontossdganak feltarasaban, és megkozelitéseinek, koncepciéinak, mod-
szertananak és modszereinek kifejlesztésében, a nem formalis oktatds sem uj ok-
tatdsi format nem képvisel, sem nem egyediilallé az ifjusagi tertileten. Mas oktatasi
szektorok és a civil tarsadalom mar régéta alkalmazzdk a nem formalis oktatasi
megkozelitéseket munkajukban - gyakran implicit médon, és nem kizarélagosan.
Az elmult évtizedben a nem formalis oktatas és tanulas egyre nagyobb figyelmet ka-
pott a gyakorlatban, a szakpolitikdban és a kutatdsban, a tarsadalmi és gazdasagi igé-
nyek figyelembevételével, deklaralva, hogy a tanulas egy egész életen at tarté (lifelong
learning) és az élet minden tertiletére kiterjedd (life wide learning) folyamat.

Ez kiilondsen az egész életen at tart6 tanulds stratégidjaban tiikrozddik, az Okta-
tas és Képzés 2010 programban, az Egész életen at tartd tanulas programjaban,
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a Cselekvd ifjisag programban és az Eurdpai Bizottsag egyéb szakpolitikaiban és
programjaiban, az Eurépa Tandacs ifjusagi szektoranak politikdiban, programjaiban
és célkitlizéseiben, az Eurdpai Bizottsag és az Eurdpa Tanacs k6z6s munkadokumen-
tumaban (2004), a nem kormanyzati szervezetek fogalmaiban és politikaiban, kiil6-
nosen az ifjusagi szakteriileten, és az eurdpai oktatasrol és képzésrol szo6l6 kortars
kutatasokban.

Kiemelt hangsulyt fektettek a nem formalis és informalis tanuldsra altalanossagban,
és kilonosen az eurdpai ifjusagi teriileten szerzett kompetencidk elismerésére és
érvényesitésére. Ebben a tekintetben két specialis eszkdzt fejlesztettek ki: ilyen volt
a Youthpass létrehozasa az Europass kiegészitéseként, az ifjasagpolitika teriiletén,
és ilyen az Ifjusag Lendiiletben program. Az ifjisagsegitok és az ifjisagi vezetok eu-
ropai portfélidja olyan eszkozoket biztosit az dnkénteseknek illetve a szakemberek-
nek, melyek segithetnek nekik a kompetenciaik beazonositasaban, értékelésében és
leirasaban.

A kortars kutatasok a nem formalis tanulast a formalis és az informalis tanulas ko-
zotti kontinuumra helyezik, ahol az oktatasi/tanulasi tevékenység egyesithet sza-
mos olyan funkcidt, amelyek koziil néhany inkabb a formalis tanulasi kérnyezetre
jellemz6, mintsem a nem formalis vagy informalisra és vice versa. Colley, Hodkinson
és Malcolm (2002) husz kritériumot dolgozott ki a formalis és informalis tanulas
megkilonboztetésére, és azokat négy csoportba osztottdk (folyamat, helyszin és
kornyezet; célok, tartalom).

Chisholm és munkatarsai (2006) az Advanced Training for Trainers in Europe cimi
értékeld jelentésében, Gjraszovegezték ezeket a kritériumokat, és minden kritéri-
umot a leginkabb beleill6 négy klaszter egyikébe helyeztek, hogy elemezzék ezt a
konkrét képzési programot, a tanulasi folyamatban bet61tott pozicidja tekintetében.
A fentiekben leirt tanulasi kontinuum haromféle tanulasi kontextust tartalmaz az 1.
tablazatban meghatarozottak szerint:

Formalis tanulas

A tanulas, amelyet altaldban egy oktatasi vagy képzési intézmény nyujt, struktu-
ralt (a tanulasi célok, a tanulasi idé vagy a tanulasi tAmogatas tekintetében), és
tandsitany megszerzéséhez vezet. A formalis tanulds szandékos a tanul6 szemszo-
gébol.

Nem formalis tanulas

Tanulas, amelyet nem egy oktatasi vagy képzési intézmény nyujt, és dltalaban nem
vezet tanudsitvanyhoz. Ez azonban strukturalt (a tanulasi célok, a tanulasi id6 vagy
a tanulasi tAmogatas szempontjabél). A nem formalis tanulas szandékos a tanulé
szemszogébol.

Informalis tanulas

A munka, a csalad vagy a szabadidd, a mindennapi életbdl eredd tanulds. Nem
strukturalt (a tanulasi célok, a tanulasi id6 vagy a tanulasi tAmogatas szempont-
jabol), és altaldban nem vezet tanusitvanyhoz. Az informalis tanulas lehet szandé-
kos, de a legtobb esetben nem szandékos (vagy ,véletlen” /véletlenszerd).

1. tablazat: A tanulasi kontinuum
Forras: Glossary, Lifelong Learning Communication (European Commission, 2001c),
Lifelong Learning Memorandum (European Commission, 2000).

Ez a harom tanulasi tipus végs6 soron nem teljesen kiilonall6, sem egymast teljesen
kizaro, és nincsenek egyértelmi hatarok kozottiik. Inkabb az archetipikus szerke-
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zeteket reprezentaljak a formalitas és az informalis kapcsolat kozott.! Ezért nem
meglepd, hogy szamos nem formalis oktatasi definicid 1étezik, amelyek kiillonb6z6
aspektusokban kiilonbéznek egymastol - a folyamat, a helyszin és a kdrnyezet, a cé-
lok és a tartalom tekintetében.? Megkérddjelezhetd, hogy kedvezd, vagy lehetséges
lenne-e a nem formalis oktatds/tanulds mindenki altal elfogadott meghatarozasa-
nak kidolgozasa.

Az Eur6opa Tanacs nem formadlis oktatisrdl szdlé szimpdziumdnak 2001-es®
zardjelentése a nem formalis oktatas jelenlegi meghatarozasainak kozos elemeit,
valamint a nem formalis képzés és tanulas alapvetd jellemz6it és modszereit vazolja
fel, kiilonos tekintettel az ifjisagi szektorra. Igy a tanulasi folyamatban egy olyan
tartomanyt mutat be, amelyet ,nem formalis oktatas és tanulas az ifjisag teriiletén”
cimkével irhatunk le (lasd a 2. tablazatot alabb). Mindazonaltal, bar e jellemzdk egy
része az ifjasagi szektorra valid, sok mas, nem formalis oktatasi szektorban is tiikro-
z6dnek, azaz a feln6ttoktatasban és a kozosségi oktatasban.

A nem formadlis tanulds meglévd definicidinak kozés elemei
e célzott tanulas
e kiilonboz6 kontextusok
o a felkésziilés és atadas eltérd és konnyebb megszervezése
alternativ/kiegészit6 tanitas és tanulasi stilusok
e az eredmények és a mindség kevésbé fejlett elismerése
A nem formadlis tanulds alapveté jellemz6i
e a tanulds kognitiv, affektiv és gyakorlati dimenzidéinak kiegyensulyozott
egyliittélése és kolcsonhatasa
e az egyéni és tarsadalmi tanulds, a partnerségorientalt szolidaritas és a szim-
metrikus oktatési/tanulasi kapcsolatok 6sszekapcsolasa
e részvételi és tanulékdzpontu
¢ holisztikus és folyamatorientalt
e kozel a valds élet problémaihoz, tapasztalati jellegli és a cselekedve tanulds
orientalt, az interkulturalis cserék és talalkozasok alkalmazasa, mint tanulasi
eszk6zok
e Onkéntes és (idedlis esetben) nyilt hozzaférés
¢ mindenekel6tt a demokratikus élet értékeit és képességeit kdzvetiti és gyako-
rolja
Nem formadlis tanitdsi/képzési és tanuldsi moédszerek
¢ kommunikacids alapti médszerek: interakcid, parbeszéd, kozvetités
o tevékenységalapi modszerek: tapasztalat, gyakorlat, kisérletezés
¢ szocialisan koncentralt médszerek: partnerség, csapatmunka, halézatépités
e Oniranyitott modszerek: kreativitas, felfedezés, felel6sség

2. tablazat: A nem formalis tanulas jellemzéi az ifjusagi szektorban
Forras: Eurépa Tanacs (2001)
Feltételezhetd, hogy a nem formalis oktatas és tanulas ezen értelmezése széles kor-

ben elterjedt az ifjisagsegitésben és az ifjisagi nem formalis oktatasban az eurdpai
kontextusban. Ezért az alabbi megfontolasok alapjaul is szolgal.

1 Lasd Chisholm & Fennes (2008).
2 Lasd Eurdpa Tanacs (2001: Melléklet) és Colley, Hodkinson & Malcolm (2003).
3 Lasd Eurépa Tanacs (2001)
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A nem formalis oktatasban részt vev6 oktatok kdzponti szerepet jatszanak ebben
az eur6pai oktatasi folyamatban. Ezért logikus, hogy egy 1j szakma fejlédik euro-
pai szinten, s ez messze tulmutat a tapasztalt ifjusagi vezetdk onkéntes részvételén,
amely a multat jellemzi ezen a teriileten. Napjainkban az oktatéknak multiplikalo
hatasuk van a kiilonb6z6 szinteken, és tobbnyire intézményeknek vagy nem kor-
manyzati szervezeteknek dolgoznak. Az oktatok képesitési stratégidjanak sziszte-
matikus és kozos fejlesztése és annak megvaldsitasa megfelel ennek az elvarasnak,
ezért dicséretes. A tanulmany az elsé 1épés a cél eléréséhez.

Mindség a nem formalis oktatas és képzés terén az ifjusagiigyben

Mindség az eurdpai nem formalis oktatasban és képzésben

Az eurdpai nem formalis oktatas és képzés minGsége az ifjusag szakteriiletén folya-
matos igény az érdekeltek és a szerepl6k korében:

e a képzési és nem formalis oktatasi tevékenységekben résztvevoknek/tanulok-
nak, akik minéségi tanulasi ajanlatot varnak;

o oktatok, szervezdk és szervezetek korében, akik elismerést varnak ajanlataik
mindségét illeten, a nem formalis oktatas és képzés teriiletén;

e a szponzorok és a hatésadgok szamadra, akik érdekeltek a tAmogatasok hatékony
felhasznalasaban, az altaluk nyujtott timogatas okan;

e a politikai dontéshozdk szamara, mert biztositani igyekeznek a vonatkoz6 szak-
politikai célok és célkitiizések hatékony elérését (lasd ,Ifjisagsegités az eurdpai
kontextusban”);

¢ anem formalis oktatasi szektor valamennyi szerepldje szdmara, hogy egészként
ismerjék el az dgazatot, kiilonds tekintettel az ezen a teriileten kinalt ajanlatok-
ra, valamint azokra, akik azokat kinaljak - oktatdk, szervezdk stb.

A mindéségrdél sz6ld diskurzus szintén nem Ujdonsag az eurdpai ifjisagi képzés és a
nem formalis oktatds gyakorlatidban: a mindségi el6irasokat és kritériumokat expli-
cit és implicit médon vitattdk meg és alkalmaztak a gyakorlatban, sok éven at, ezen a
tertileten, bar néha nem a ,minéség” cimszo6 alatt. Ezek a finanszirozasi kritériumok
részét képezik, kiilonosen az Eurdpai Bizottsag Ifjuasagi Programjainak, az Eurépa
Tanacs Eurépai Ifjusagi Alapitvanyanak és mas finanszirozasi rendszereknek. Eddig
azonban ugy tlinik, hogy nincs koherens és elfogadott leirds arrdl, hogy mit jelent a
mindség ezen a teriileten és milyen médon értékelhetd.

A nem formalis oktatas és képzés mindségérdl szol6 diskurzusra jellemz6 a félelem
- els6sorban a szakembereké -, hogy a mindségbiztositasi és mindségellen6rzési in-
tézkedések és eszkozok formalizaljak a nem formalis oktatast, és ezért elveszitik a
nem formalis oktatas f6 mindségi aspektusat. A potencialis dilemma - a nem forma-
lis oktatds mindségbiztositdson keresztiili elismerésére irdnyuld torekvés veszélyez-
tetheti a nem formalis oktatas jellegét - dvatos, ésszerti és kreativ fellépést igényel
minden érdekelt fél részérdl, a problémak konstruktiv médon térténé megoldasara.

Mindség az oktatasban

A mindség elmosodott és gyakran szubjektiv kifejezés, amelyre minden embernek
megvan a maga meghatarozasa. A k6z6s nyelvhasznalatban egy objektum, szolgalta-
tas vagy személy jellemzdjét vagy értékét irja le. Gyakran hasznaljak gazdasagi kon-
textusban is, ahol leirja a termék vagy szolgaltatas jellemzdit, tekintettel arra, hogy
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képes-e megfelelni a meghatarozott vagy implicit igényeknek. Ebben a kontextusban
a termék/szolgaltatas mindsége els6sorban arra utal, hogy a termék/szolgaltatas
milyen mértékben felel meg az tigyfél elvarasainak. ,A min6ség nem mas, mint egy
egyseg (szolgaltatas, termék) azon tulajdonsaga, illetve jellegzetessége, tekintettel a
fenntarthatésagra és alkalmassagra, hogy milyen mértékben felel meg az el6re meg-
hatarozott vagy feltételezett elvarasoknak” (az ISO 8402 szerinti meghatarozas).

A mindségirdnyitds teriiletén egy egész eszkoz- és mechanizmusrendszert hoztak
létre annak biztositasa érdekében, hogy a termék/szolgaltatas tervezéséhez, fejlesz-
téséhez és megvaldsitasahoz sziikséges minden tevékenység hatékony és hatasos
legyen a rendszer és teljesitménye tekintetében: mindségellen6rzés (hibak észlelé-
se), minGségbiztositas (a hibak megel6zésére) és a mindség javitasa. Ez teljes kérii
mindségirdnyitdsra boviilt - stratégia, melynek célja a mindség iranti tudatossag
minden szervezeti eljarasba val6 beépitése, majd a hosszu tavu siker elérése a vevéi
elégedettség révén - amely a gyartasba, a szolgaltatasokba, a kormanyzatba és az
oktatésba is bekertilt.

Megkérddjelezhetd, hogy a fent leirt minGség értelmezése atvihet6-e az oktatas terii-
letére. Az oktatas szolgalatatasnak mindsiil, de kiilonleges jellemzdkkel rendelkezik:
Minden oktatasitevékenységegyediazadotthelyszinéskornyezet,azoktatok/tanarok
és a tanulok sajatos Osszetétele miatt, valamint az ezt kovetd folyamat kiszamitha-
tatlansaga miatt.

Az oktatasi folyamatokat az oktatok/tandrok és a tanuldk kozotti interakcid is
meghatarozza - és a tanuldk aktiv részvétele jelentds hatassal van az oktatasi te-
vékenység sikerére: A tanulasi siker nem automatikusan a képzés/tanitas eredmé-
nye, és egy oktatasi tevékenységnek kiilonb6z6 eredménye lehet kiillonb6z6 tanuldk
esetében (lasd Gruber & Schlogl, 2007). Ezért, még akkor is, ha a képzés/tanitds
mindsége biztosithatd, a tanulds mindsége aligha.

Ennek fényében elmondhatd, hogy nagyon nehéz az oktatasi tevékenység minGsé-
gét mérni, mivel egyes szempontjai alig vagy nem mérhetdek, kiilénosen a folyamat
vagy az eredmények mindsége, azaz amikor ,puha készségekre” (angolul: soft skills)
utalnak. Ezért az oktatasi tevékenység elényeit nem lehet teljes mértékben gazdasa-
gi szempontb6l mérni.

Masrészrdl vannak olyan szempontok, amelyekre a mindség leirhaté és mérheto,
ilyenek a tanulasi folyamatok szervezésével kapcsolatos szempontok. E tanulmany
hatalya nem terjedt ki az oktatas altalanos mindségi koncepcidinak széles korti leira-
sara. Az alabbiakban az eurdpai szinti fejlesztésekre és elsGsorban a német nyelvii
orszagokra vonatkozé attekintésekre koncentralunk. Altalanos és gyakori igény van
mindségi kritériumokra az oktatasban Eurépaban, de eddig csak kevés mindségi fo-
galom létezett nagyobb 6sszefliggésben. Amik mar léteznek:

e A szakképzési minGségbiztositas eurdpai szabvanyai;

« A fels6oktatasi minGségbiztositas eurdpai szabvanyai, valamint az Eurépai Par-
lament és a Tanacs ajanlasa a felsGoktatas mindségbiztositasaval kapcsolatos
tovabbi eurdpai egytittmiikodésrdl (2006c);

 bizonyos mindségi szabvanyok az egyes orszagokban vagy régiokban az oktatas
egyes terlileteire, dgazataira és aspektusaira, azaz a feln6ttoktatasra, a szakkép-
zésre, az e-tanuldsra/online tanfolyamokra, a tavoktatasra, az oktatas egyenld
esélyeire, a kompetenciaértékelésre stb.;

e szamos mindségi szabvany-rendszer, amelyet az egyes intézmények és szerve-
zetek sajat tevékenységiik tekintetében meghataroznak és alkalmaznak, ahol
minden intézmény/szervezet rendelkezik sajat szabvanyokkal.
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A feliilvizsgalt fogalmak és rendszerek azt mutatjak, hogy az oktatds mindségét ha-
rom szinten kell figyelembe venni:

e makro-szinten, azaz az oktatasi rendszerek és politikak regionalis, nemzeti és
eurdpai szintjén;

e mezo-szinten, azaz az egyes oktatasi intézmények és szervezetek szintjén;

e mikro-szinten, ami a tanitasi-tanulasi folyamatok szintjét jelenti.

A mindségi koncepcidk és rendszerek strukturai tekintetében a kdvetkezd f6bb mo-
dellek léteznek:

e A struktirdk mindsége/Quality of structures (mas néven a ,kontextus mindsé-
ge”): altalanos feltételek, amelyek szerint az oktatasi intézmények és szerveze-
tek miikodnek (jogi, szervezeti és tarsadalmi kontextus); emberi er6forrasok,
beleértve a tanarok/oktatok kompetenciait és a személyzet képzését; oktatasi,
pénziigyi, infrastrukturalis, technikai és egyéb eréforrasok stb.

¢ A folyamatok mindsége/Quality of processes: modok, hogy az oktatasi szerveze-
tek probaljak céljaikat elérni - a tartalom és modszerek kivalasztasa, tervezése
és szervezése, a tanuldk igényeinek figyelembevétele, a tanuldk iranyitasa, a ta-
narok/oktatok és a tanuldk kozotti kapcsolat stb.

e Eredmények és hatdsok mindsége/Quality of outcomes and impact: az oktatasi
folyamatok hatasa, mint példaul a tudas, a kompetenciak, a motivacio, az attiti-
dok, értékek stb. megszerzése és fejlesztése, valamint a megszerzett kompeten-
ciak alkalmazasa a jovébeli tanulas soran (lasd Gruber & Schlogl, 2007).

A masodik modell az oktatasi tevékenység idérendi sorrendjében strukturalt:

e Input (Bemeneti) mindség: explicit és indokolt koncepcio; a sziikségleteken ala-
pulé tervezés, tanulborientalt, kutatasalapa és a hozzaférhetdséget biztosito
tervezés; atlathato ajanlat;

e Throughput (Atereszt6) mindség: olyan infrastruktiira, amely megfelel a ter-
vezett tanulasi folyamatnak és biztositja a sziikséges szolgaltatasokat; profesz-
sziondlis személyzet, targyi és pedagdgiai kompetenciaval; motivalo, a tanulok
szamara megfeleld, tapasztalat- és tevékenységorientalt didaktika, valamint a
reflektiv tanulds biztositasa;

e Output (Kimeneti) mindség: a tanulasi célok elérése és alkalmazhatésaga; a meg-
szerzett kompetenciakkal valo elégedettség, a szakmai fejl6dés és a kontextus;
személyes fejlédés (lasd Arnold, 1997).

Azok a tényezdk, amelyek nyilvanval6an hatassal vannak a fenti rendszerekben leirt
mindségi szempontokra, a kovetkezok:

e az oktatasi tevékenység kontextusa;

e atanulasi célok relevanciaja a tarsadalom és a tanuldk igényeinek megfelelGen;

 atevékenység (beleértve az el6készitést és a nyomon kovetést is) végrehajtasa a
szervezOk és a tanarok/oktatok altal, oktatasi és szervezeti szempontbdl, bele-
értve a megfelel6 forrasok biztositasat;

e a tevékenység formatuma (idétartam és litemezés, helyszin, tanitasi/képzési/
tanulasi médok, tanarok/oktatok és tanuldk szama stb.);

e a pedagobgiai megkdzelités és elvek;

e a pedagobgiai tervezés (program/tanterv, amely leirja a mddszertant, a médsze-
reket és a ,tanulasi architektirat” - a tanulasi helyeket és a tanulasi tevékeny-
ségeket, beleértve azok id6zitését és szekvenalasat) a tartalom/tanulasi célok, a
tanul6k és a tanarok/oktaték tekintetében);

e atanulasi kornyezet (tanulasi terek, infrastruktura, berendezések, tamogatas);
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¢ atanuldk és a tanarok/oktatok kozotti kapcsolat;
« a tevékenység nyomon kovetése és értékelése (a jovébeni fejlédéshez).

A nem formalis oktatashoz és képzéshez Kkialakitott
mindségi kritériumok és szabvanyok

Bar a nem formalis oktatas és képzés minGségi kritériumai és szabvanyai csak né-
hany kifejezett és atfogd koncepciot, vagy rendszert tartalmaznak: ugyanakkor a mi-
noéségi kritériumokat és szabvanyokat mar a nem formalis oktatasban is alkalmaz-
zak, néha expliciten, gyakrabban téredezett médon, és impliciten. A nem formalis
oktatasi és képzési szektor mindségének javitasdhoz azokat atlathatova kell tenni,
és szisztematikus, koherens és alkalmazand6 mé6don kell megszervezni, nehézséget
okoz viszont az, hogy részben relativ, kontextus- és helyzetfiiggd, és néha nehézke-
sen, vagy egyaltalan nem mérhetd.

Néhany mindségi kritériumra és szabvanyra vonatkoz6 javaslatot és koncepciét fo-
galmaztak meg az ifjisagpolitika teriiletén az eurépai szintli nem formalis oktatas és
képzés keretében (lasd még az Eurépai Bizottsag és az Eurdpa Tanacs: 2001, 2003;
Eurdpa Tanacs: 2007).

Az aldbbiakban néhany ilyen fogalomra hivatkozunk, és keretrendszert adunk a mi-
noségi kritériumoknak és szabvanyoknak, néha generikus médon, amelyet kontex-
tus alapjan és a konkrét szituaci6é - melyben a képzési tevékenység zajlik - fliggvé-
nyében kell meghatarozni.

Mindségi szabvdnyok a nem formdlis oktatds és képzés részére
¢ Atevékenységet a nem formalis oktatas alapelvei és gyakorlatai tAmasztjak ala.
o A tevékenység megfelel a kozosség azonositott igényeinek.
¢ A tevékenység tudatosan fogalmazédik meg és kertil kialakitasra, hogy meg-
feleljen az azonositott és megfeleld célkitlizéseknek, valamint hogy lehet6vé
tegye a formabonté eredményeket.
¢ A tevékenység jOl megtervezett, szervezett és végrehajtott, mind oktatasi,
mind szervezeti szempontbdl.
o A tevékenység megfeleld forrasokkal rendelkezik.
¢ A tevékenység bizonyithatéan hatékonyan és hatdsosan hasznalja fel eréfor-
rasait.
o A tevékenységet figyelemmel kisérik és értékelik.
o A tevékenység elismeri és lathatéva teszi hatasait és eredményeit.
Mindségi szabvdnyok az eurdpai szintii nem formdlis oktatds és képzés terén, az if-
jusdgi szaktertileten
o A tevékenység az interkulturdlis tanulas alapelveit és gyakorlatat integralja.
o A tevékenység hozzajarul az eurdpai szintii politikai célokhoz és célkitizések-
hez az ifjiisagi teriileten.

3. tablazat: Min6ségi szabvanyok

Noha ezek a mindségi el6irasok jelenleg az ifjiisag teriiletén az eurépai szintd kép-
zési tevékenységekre javasoltak, részlegesen alkalmazhatok az ifjisag teriilet képzé-
sére is nemzeti, regionalis és helyi szinten, valamint altaldnossagban a nem formalis
oktatasban.
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Ezek a mindségi szabvanyok els6sorban a képzési-tanulasi (mikro-szintii) folya-
matokra vonatkoznak, ezért hatassal vannak az oktatok kompetenciaprofiljara az
ifjusagi teriileten, amint azt a kovetkezd fejezetben ismertetjiik; s részben a nem for-
malis oktatast és képzést nyujto tevékenységek szintjeire utalnak. Mindazonaltal az
utdbbiaknak is teljesiilniiik kell annak biztositasa érdekében, hogy az illetékes okta-
tok hatékonyan miikddjenek és, hogy megfeleljenek azoknak a mindségi el6irasok-
nak, melyekért feleldsek. A fentiekben bemutatott mindségkoncepciok szerkezetét
illeten a kovetkezd allokaciok adhatok meg:

MinGsége Mindsége
HELIE !
5 = S = = =]
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A tevékenységet a nem formalis oktatas alapelvei és
gyakorlatai tamasztjak ala.

A tevékenység megfelel a k6zdsség azonositott igénye-
inek.

A tevékenység tudatosan fogalmazddik meg és keriil
kialakitasra, hogy megfeleljen a célkitiizéseknek, vala-
mint hogy lehetGvé tegye a formabonté eredményeket.

A tevékenység jol megtervezett, szervezett és végre-
hajtott, mind oktatasi, mind szervezeti szempontbdl.

A tevékenység megfelel6 forrasokkal rendelkezik.

A tevékenység bizonyithatéan hatékonyan és hataso-
san hasznalja fel eréforrasait.

A tevékenységeket figyelemmel kisérik és értékelik.

A tevékenység elismeri és lathatéva teszi hatésait és
eredményeit.

A tevékenység az interkulturalis tanulas alapelveit és
gyakorlatat integralja.

A tevékenység hozzajarul az eurdpai szintii politikai
célokhoz és célkitlizésekhez az ifjusagi teriileten.

A fenti tablazat eléggé kiegyensulyozott folyamat- és eredménymindséget mutat, az
input, throughput és kimeneti mingség kozott: ez arra utal, hogy mindezek a dimen-
ziok tobbé-kevésbé egyarant fontosak és kolcsondsen fiiggenek egymastdl. Nem fo-
lyamat- vagy kimeneti mingség kérdése - példaul a folyamat minGsége sziikséges az
eredménymindséghez - hanem a folyamat és a kimenet minéségének kérdése.

A fent felsorolt minGségi szabvanyok részletes leirasat a B. melléklet tartalmazza,
amely e dokumentum szerves részét képezi: A B. mellékletben szerepld leirasok el-
engedhetetlenek, mivel a fenti 10 szabvany altalanossagban van megfogalmazva, és
enélkiil értelmetlenek lennének.
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Az oktatéok kompetenciaprofilja az eurdpai ifjisagsegités teriiletén

A kompetenciaprofil kifejezés hasznalataval vilagossa kivanjuk tenni, hogy ez a sz6-
veg nem ellen6rzd listat kivan létrehozni, amely a lehetd legteljesebb mértékben
probalja az eurdpai oktatoként dolgozd egyéneknek sziikséges kompetencidkat 6sz-
szefoglalni. Ehelyett probalja felvazolni azokat az alapismereteket, képességeket;
készségeket; valamint fizikai, pszicho-érzelmi és mentdlis diszpoziciékat, amelyek
6sszhangban vannak egymassal.

Annak érdekében, hogy az eurdpai ifjisagi munkaban részt vevo oktatok az Eurdpai
Bizottsag és az Eurdpa Tandacs intézkedései keretében megfeleld feladatokat vallal-
janak, megfelel6 médon kezeljék Gket, sziikséges el6feltételeknek tartjuk ezeket, a
helyzetnek megfeleld alkalmazasukkal.

Ez a fajta kompetenciaprofil, beleértve kiilonboz6 dimenzidkat, amelyeket ebben a
szovegben elmagyarazunk, magas szinvonalat igényel. Az ebbdl ered$ kérdések le-
hetnek: A képzés eleget tett-e mar ennek a célorintalt igénynek? Miért ez a helyes ut?
Es milyen eszkozokkel lehet ilyen profilt elérni? Mas szavakkal: Mely eurépai szinti
képzési és tovabbképzési intézkedések teszik lehet6vé, mely kompetenciak elérését,
és hogyan indokolhat6 az egyes kompetenciak kévetelménye? Ezek a kérdések nem
arra torekszenek, hogy ellentmondasokat okozzanak, legkevésbé pedig olyan vitat,
mely indoklast igényel. Ehelyett arra szeretnénk ramutatni, hogy sziikség van egy
megfeleld, vilagos tevékenységi kor bevonasara, amelyet az eurdpai szintl oktatok
kompetensen miivelnek. Ily médon kialakithaté és magyarazhaté a kompetencia-
profil, amely eurdpai vitaférumként szolgalhat.

Kontextus

Ez a dokumentum nem egy 4j képzési modul tanterve, hanem egy olyan tanterv elé-
készit6, mentalis munkajanak és szerkezetének megteremtésére iranyuld kisérlet,
amely még fejlesztésre var. Igy nem szandékozik 1épéseket felvazolni az operativ
miikodéséhez.

Ebben a tekintetben a ,konstruktiv” frusztracié potencidlis hatdsa szandékos: a
mentalis megkozelités, amely esetleg tavoli vagy ismeretlen lehet, nem egy lekiizd-
hetetlen akaddly, és igy nem vezethet semmilyen ,negativ” frusztraciéhoz. Az ebben
a tanulmanyban targyalt témahoz kapcsol6ddan, mind a szerz6k, mind az olvasék az
Uj, egyéni és kollektiv tanulasi folyamatok kezdetének lehetnek szemtanti. A beve-
zet6 részben leirt eur6pai politika kontextusaban, és az elsé szakaszban a mindség
megvitatdsara vonatkoz6 megjegyzésekben, az alabbiakat fogalmazzuk meg - leg-
alabbis politikai konszenzusként az eurdpai tevékenységi szférakban az eurdpai mi-
néségi képzésekben részt vevo személyek szamara: A munkajuk révén kozvetleniil
és kozvetve (multiplikatorhatas) kell hozzajarulniuk az ifjasagi teriilet nem formalis
oktatasahoz és képzéséhez, amelyeknek minden résztvevdjére — az oktatok, az ifju-
sagsegitdk és az ifjusagi vezetSk - befolyasol6 hatdssal vannak, legf6képp a fiatalok-
ra, az életiikre kihat6 legnagyobb hozzaadott értéket képviselve, az 0j tapasztalatok,
betekintések és potencidlis cselekvések szempontjabdl.

A nem formadlis ifjusdgsegités eurdpai programokon beliili befolydsolé hatdsai a ko-
vetkezdk: Az ifjusagsegitésnek hatékonynak kell lennie, az esélyegyenléség elémoz-
ditasa, az interkulturalis tanulas 6sztonzése, a személyes névekedés és a tarsadalmi
integraci6 elGsegitése, az aktiv polgarsag kezdeményezése és kisérése, tovabba -
a foglalkoztathatdsag javitasa érdekében - jaruljon hozza a gondolkodas és a cselek-
vés eurdpai dimenzidjanak kialakitasahoz.
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Az alabbiakban az els6 kovetkeztetést vonjuk le a felelés szerepl6k kompetencia-
profiljara gyakorolt kovetkezményekrol: A mindségi ifjasagsegités koteles aktiv fel-
ligyeletet és tamogatast nyujtani a fiataloknak, de tovabbi feladata a specialis célok,
példaul a részvétel, a szolidaritas és a demokratikus elkotelezettség kozvetitése az
interkulturalis oktatas kontextusaban, olyan tulajdonsagokkal, mint a tolerancia és
az emberi méltosag aktiv tisztelete, és igy, az élhet6 eurdpai polgarsag kialakulasaért
dolgozik.

Az eurdpai ifjusagsegités, mint szakma

Még ha egyeldre nem is szerepel egyetlen hivatalos eurépai dokumentumban sem,
széles korli konszenzus alakult ki azok kozott, akik a képzésért és a tovabbképzé-
sért feleldsek, hogy a befolyasold, és igy mindségi ifjiisdgi és oktatdsi munka, meg-
felel6 képzettségti személyzetet igényel. Valoszintileg kevesebb konszenzus létezik
a megfelel6 képzettségli személyzet meghatarozasanak kérdésében. Még kevesebb
konszenzust feltételeziink abban az esetben, ha el6irjuk: Tekintettel az eurépai if-
jusagsegités igényeire és elvarasaira, amint azt fentebb leirtuk, bizonyos szakmai
feltételeket meg kell hatarozni, és meg kell fogalmazni az oktatasi személyzet altal
kielégitendd igényeket. Példaul: egy (szakosodott) tudomanyos képzés, amely meg-
felel6 a munka tipusanak és adekvat, személyes tapasztalat; egy szervezetben vald
részvétel, vagy legalabb egy strukturaval valé kapcsolat; bizonyos szintli tartéssag
és folytonossag; pénziigyi és tarsadalmi lefedettség; kooperativ diskurzus stb. Ha
ezeket (és mas) szakmai standardokat nem lehet kdvetelni, a mindséget és a fenn-
tarthatésagot aligha lehet elvarni ettdl a munkatoél. (Az ezekrdl a kérdésekrdl folyta-
tott vita friss input-ja az Eurdpai Ifjusagi Forum (2008) 1j, a Nem formadlis oktatdsrol
52016 szakpolitikai dokumentuma: A mindséget jelzo és feltételez6 keret).

E potencialisan provokativ kovetkeztetéstol és attol is fiiggetlentil, hogy tAmogatott-e
vagy sem: Meg kell jegyezni, hogy kettds néz6pontbdl, egyre névekvd szakmai kdve-
telményeket tamasztanak azokkal az egyénekkel szemben, akik nem csak alkalman-
ként vesznek részt az eurodpai ifjisagsegitésben, hanem egyre inkdbb szakmajukka
teszik azt: egyrészt elvarjak tdliik, hogy megfelel6 kompetencidkkal rendelkezzenek
az adott programban meghatarozott konkrét célok szisztematikus kovetése érdeké-
ben, hogy a befolydsol6 oktatas biztositasanak feladata a lehet6 legnagyobb mérték-
ben végrehajthaté legyen; masrészt vannak olyan mindségi szabvdnyok, amelyeket
a képzésiikben és a tovabbképzésiikben kell be tartani, hogy a szakmai képesités a
jovobeli foglalkoztatas el6feltétele legyen.

Még ha ez utébbi még mindig komoly kihivast is jelent, e cél érdekében egyértelmi
tendenciak mutatkoznak, kiiléndsen az Eurépai Bizottsag és az Eurdpa Tanacs ko-
zott. Nem utolsésorban ez a tanulmany az eurdpai nem formalis oktatas és képzés
mindsitésérol és szakszeriisitésérol szo6l6 vitdhoz szeretne hozzajarulni.

A kompetencia meghatarozasa és az egész életen at tart6 tanulashoz sziik-
séges kulcskompetenciak értelmezése

Miel6tt megvitatnank néhany olyan rendelkezést, potencialt és tudast, amelyet
szlikségesnek tartunk a kompetenciaprofil szempontjabol, néhany mondatban le-
frjuk, mit is jelent maga a ,kompetencia” kifejezés. A kiilonboz6 definiciok ellenére,
a kompetencia nemcsak egyedileg visszakereshetd és ellendrizhetd ismereteket és
képességeket jelent.
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A kompetencidk az dsszetett helyzetek és feladatok sikeres kezeléséhez és elsajatitd-
sdhoz haszndlt diszpoziciok, képességek, készségek és ismeretek dtfogo rendszerébdl
dllnak.

A szakképzés kontextusaban gyakran kiilonbséget tehetilink a személyes, tarsadalmi,
modszertani és szakértéi kompetenciak kozott, amelyek az dsszes tovabbi egyéni
kompetenciat integraljak. Ma a kompetenciak osztalyozasara kiilonbozo strukturalis
javaslatok késziilnek, nem utolsésorban azért, mert ezek a kompetencia-dimenziok
egymashoz kapcsolédnak, és mivel a formalis és nem formalis oktatas és tanulas
szigoru szétvalasztasa mar nem létezik.

Az Eurépai Unié nyolc kulcskompetencidt hatdroz meg az egész életen dt tarto tanulds
terén, és altalanos meghatarozast ad az ,Oktatas és Képzés 2010” kontextusaban.
A kovetkezd dimenzidkkal rendelkezik: fliggetlenség és feleldsség; kompetencia a
tanulashoz (sajat); tarsadalmi (kommunikativ) kompetencia; és a munkaval kapcso-
latos (szakmai) kompetencia.

A tanulmanyunk osszefiiggésében elengedhetetlen a Bizottsag és a Tanacs Egész
életen dt tarté tanulds cselekvési programjdnak és a vonatkozé dokumentumoknak
a tanulmanyozasa, beleértve a kulcskompetenciak e politikai kontextusba torténd
integralasanak indoklasat. Ellenkez6 esetben fennall annak a kockazata, hogy az eu-
ropai ifjusagsegités csak az ,Oktatas és képzés 2010” integralt politikai keretrend-
szerének keretében keriil megfogalmazasra anélkiil, hogy ezt a fejlédést megkérds-
jeleznék. Az alabbi megfontolasok hangstlyozzak, hogy ez nem elegendd.

Az egész életen at tartd tanulas teriiletén végrehajtott cselekvési programrol szo-
16, 2006. julius 24-én elfogadott Kozos Allaspontra vonatkozé megfontolasok négy
teriiletre osztjak az oktatast: az iskolai oktatas, a felsdoktatas, a szakképzés és a
felnéttoktatas - az ifjusagi oktatas, a nem formalis oktatas részeként, hianyzik. Az
lizleti és gazdasagi fejlédés, a munkaer6-piac és a foglalkoztatas elémozditasara vo-
natkozo6 érvek érvényesiilnek. A Bizottsag maga hatarozta meg ezt az iranyt azaltal,
hogy az egész életen at tarto tanulas sziikségességét elsGsorban a Lisszaboni straté-
gia keretében, és ami a legfontosabb, az ,Oktatas és Képzés 2010” munkaprogram-
ban adta meg.

A f6 hangstly athelyezése a jelenlegi tudastranszferrdl az atruhazhat6é kompetenci-
akra szandékos; folytatodik a gazdasagi érték ismeretre valé helyezésének hajlan-
dosaga.

A tarsadalmi kohézid és az aktiv allampolgarsag szempontjabdl sziikséges kulcs-
kompetenciak és az egész életen at tarto6 tanulas a gazdasagi orientacid ezen priori-
tasabol szarmaznak. A nyilvanos vitaban tehat egyértelm{ivé kell tenni, hogy az eu-
ropai ifjusagsegités nagyon korlatozott kdrben és az egyént tekintve (pl. tajékoztatas
és motivacio, tAmogatas és tanitas) valéban hozzajarulhat a fiatalok foglalkoztatha-
tésaganak és tarsadalmi kohézidjanak javitasdhoz. Ez azonban nem a munkaerd-pi-
ac vagy a gazdasagpolitika eszkoze. Eppen ezért kell az eurdpai ifjisagsegitésben
az oktatok kompetenciaprofiljanak fejlesztésére vonatkozé megfontolasokat meg-
vizsgalni, hogy milyen mértékben egyeznek meg az érvényes eurdpai normakkal, és
hogy miért és hol tér(het)nek el téliik. Az alabbiakban roviden attekintjiik a nyolc
kulcskompetencidt a javasolt profilhoz valé kompatibilitdsuk tekintetében.

Nyelvi kompetencia, beleértve az anyanyelvi és idegen nyelvi kompetenciat (1. és 2.
kulcskompetencia) minden kommunikacios cselekvés és magatartas alapvet6 aspek-
tusa, és kilonosen fontos az interkulturalis kontextusban. Az interkulturalis diskur-
zus képessége - ebben a tanulmanyban - a kompetencia kézponti dimenzioja, amely
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nem alakulhat ki az egyén sajat (vagy idegen) nyelvének magasan fejlett kompeten-
ciaja nélkiil, és mint kiegészitd elem, megfeleld tuddst is igényel - az ékesszo6las nem
helyettesiti a tudast, hanem a tudasigényt olyan moédon kell tovabbitani, amely az
adott célcsoporthoz és a helyzethez igazodik. Ezen tilmenden: A tanulmanyban sze-
repld gondolatok a kdvetkezd gyakorlat altal taimogatott meggy6z6désen alapulnak:
a tartalmi kompetenciak nélkili tarsadalmi kompetenciak kizardlagos, vagy domi-
nans jelenlétét ugyanugy el kell utasitani, mint forditva, azaz a tartalmi kompetenci-
ak kizarolagos, vagy dominans jelenlétét a (ra)vonatkozo tarsadalmi kompetenciak
nélkil. Csak a kettd jelenléte és, hogy képesek legyenek dsszekapcsolni 6ket az ok-
tatasi tevékenység szempontjabol relevans mddon, tekinthetd hitelesithetd mindsé-
gi jellemzdnek.

A harmadik kompetencia - matematikai, természettudomdnyi és technolégiai -
kozvetett mddon integralddik profilunkba, azon novekvo igényt illetéen, hogy tamo-
gassuk a fiatalokat az egyre bonyolultabb vildgra vonatkozé magyarazatok megta-
lalasaban, kiilonbdz6 megkozelitések, magyarazé modellek hasznalatara tanitassal.
Kontextusunkban ezt a kulcskompetenciat elvennénk.

A negyedik kompetencia - a digitalis kompetencia - az informacié tovabbitasa-
nak ,technikai” valtozata lenne.

Az 6todik kulcskompetencia - a tanulds tanuldsa - szintén kozponti szerepet
jatszik kompetenciaprofilunkban; mindazonaltal bévitenénk és belefoglalndnk
a tanulds tanuldsa kompetencia képzésének szempontjait: az oktatok szintén
az egész életen at tartd tanulads folyamataban talaljak magukat, de hasonléan
a sajat tapasztalataik és tudasuk novekedéséhez, sziikséges, hogy képesek le-
gyenek masok motivalasara, hogy azok 0j tanulasi folyamatokban vegyenek
részt és timogassanak masokat a tanulashoz val6 alapvet6en pozitiv hozzaallas
kialakitasaban.

A hatodik kulcskompetencia négy szempontot olel fel: a személykozi, az in-
terkulturdlis, a tdrsadalmi és az allampolgari kompetenciat. Ez tikrozédik a
kompetenciaprofilunkban, de az dtletet tovabbgondolva ezek az attitiidok, a felfo-
gasok és a viselkedés kévetelményei. S6t az interkulturalis tanulas kontextusaban ez
a bizonytalansag és a frusztraci6 toleranciéja is. Osszességében ez a hatodik kulcs-
kompetencia minden bizonnyal az eurdpai ifjisagsegités legfontosabb referenciaja,
és ennek megfelel6en kellene hasznalni.

A hetedik kompetencia - a vdllalkozéi kompetencia - az, amely magdban foglalja a
szakmai cselekvésre (szakmai kompetencia) vonatkozé gondolatainkat. Ezt féként az
érintett készségek és attitlidok okai indokoljak.

Az utolsé kulcskompetencia a kulturdlis kompetencia. Ennek, a profilban val6 alkal-
mazasa természetesen tovabbi vitat érdemel. A szerzd els6 értelmezése a kulturalis
kompetenciat az eurdpai szintli oktatok jellegzetességeként jeloli meg, jelentése:
a képzeletiik felhasznalasanak képessége és a ,kreativitas” fogalmanak és a kreativ
cselekvésnek, mint az egyének és kornyezetiik 0sszekoté elemének megértése. Mas
széval: a kulturalis kompetencia, mint a holisztikus tanulas és életérzés, az érzék-
szervek tudatos és szandékos hasznalata, esztétikai érzések kozvetitése és a kultira
pszichoszocidlis funkcidinak hasznalata a tanulasi folyamatokban, példaul a nyelv, a
miivészet és a torténelem szempontjabol.

E rovid kitér6 zardgondolata: Az eurdpai ifjisagsegités kiterjesztett kompetencia-
profiljanak fényében a jov6beli képzési stratégiara vonatkozd elképzeléseink nem
ellentétesek az egész életen at tart6 tanulas kulcskompetenciainak eurépai szabva-
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nyaként megfogalmazott célkitlizéseivel, de ezekhez tovabbi tarsadalmi-tudoma-
nyos megfontolasokat és megfelel6 profiljellemzdket kell hozzaadnunk.

Egy szakmai kompetenciaprofil dimenzioi

Most pedig a kompetenciaprofil meghatarozasara kertiil sor. Az elmult évek kiillonbo-
z06 tanulmanyaiban és cikkeiben a kovetkezé dimenzidkat hasznaltuk fel a szakmai
kompetencia profil jellemzéséhez: kognitiv-intellektualis dimenzid; erkolcsi-etikai
dimenzi6, érzelmi dimenzio, egy olyan dimenzid, amely a cselekvésre iranyul, és egy
sor olyan egyéni kompetenciat foglal magaban, mint a szakteriileti és teriileti kom-
petenciak, mdédszertani és stratégiai kompetenciak (Otten, 2003; Otten & Lauritzen,
2004). Anélkiil, hogy elvetnénk ezeket a dimenzidkat, e tanulmany kontextusaban
egy kicsit mas rendszert valasztunk: A kompetenciaprofil mindent tartalmaz, ami a
szakmai tevékenységiink és magatartdsunk tipusdt és tartalmdt jellemzi. Azokat az
alapelveket/ erkolcsi-etikai kategdriakat, amelyeket tudat alatt kovetiink, kifejezet-
ten belefoglaltuk, és igy nyitottak a potencialis kritikakra is.

Ez ut6ébbi tény azért fontos, mert amikor a kompetenciakrol beszéliink, a személyes
szempontok tul gyakran vagy széles korben elmaradnak (csak szakmai képességek
szamitanak), vagy eltilzottak (karizmatikus személyiség, ,guru”), mig a szakmai
deficiteket kissé figyelmen kiviil hagyjak. A kompetencia, mint cselekvési és maga-
tartdsi kompetencia meghatarozasunk, a ,mit teszek” kérdést helyezi a fokuszba,
egyidejlileg a ,hogyan csindlom” kérdéssel. Ez a cselekvés elvek, normak, szabalyok
és egyéb pszicho-érzelmi tényezdk személyes elemzéseink interpretativ eredmé-
nyeként is értelmezhetd, amely egy adott helyzetre jellemzd, és a kultdrara nézve is
specifikus lehet.

E definici6 alapjan - a cselekvésen és a magatartason kiviil - a megfelel6 kompe-
tenciak fejlesztésénél, az észlelési szokasok és attitidok kérdése is megvitathatd.
Erdsen hangstlyozzuk: nem a mély pszicholégiai személyiségjegyek alapjan, hanem
a szakmai cselekvés egyedi jellemz6i altal kell értelmezni.

A szakmai cselekvés és magatartds, valamint az 6ket befolydsolé vagy kivalto attitiidék
és észlelési folyamatok azok a paraméterek, amelyek sziikségesek ahhoz, hogy ésszertl
nyilatkozatokat tegytink a kompetenciaprofilrél. Egyrészt megmagyarazzak, hogy mi
jellemzi ezt a szakmai tevékenységet, masrészt értékelik a cselekvés fejlettségének
mértékét (mennyire kompetens/szakképzett/szakszer(i vagyok a munkdmban?), és
igy leirjak a kompetencia meghatarozasunk ,mit” és ,hogyan” kérdését.

Ha atvissziik az europai ifjisagsegités ,mit” definicidjat a kompetencia szintjére, ak-
kor az alabbiakban ismertetendd altalanos definicié - az oktaték kompetenciaja a
mindségi eurdpai képzési tevékenységekben - tovabbi megfontoldsokra ad okot:

Az interkulturdlis kontextusban a kommunikdcié (beleértve a tuddst) és az
interakcié megfeleld felhaszndldsa, lehetévé teszi, hogy a résztvevik sajdt igé-
nyeik és képességeik szerint, és a program céljainak megfelel6en, fenntarthaté
mddon tanulhassanak, hogy optimdlis elényhéz jussanak a részvételiikbdl, és
mindazt, amit tanultak dtvigyék a mindennapi életiikbe és munkdjukba.
Ez a meghatarozas lehet6vé teszi, hogy - az eurépai ifjusagsegités osszefiiggésében
- az europai képesitési szabvany relevanciajaval kapcsolatos vitara hivatkozzunk.
Nemcsak azoknak a résztvevéknek szdl, akiknek ilyen médon kell(ene) tanulniuk,
hanem kifejezetten az oktatékra is vonatkozik.
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Az interkulturalis kontextusban a megfelel6 cselekvés és magatartas tovabbi szak-
mai sajatossagokkal rendelkezik. Ezek az onreflexio, az analitikus készségek és - a
sajat tapasztalatok elemzésébdl megtanult - differencialt 6nismeret és kiils6 felfo-
gas.

Interkulturalis orientacid és az interkulturalis diskurzus képessége

Ezen kompetenciak értelmezése szempontjabdl kialakuldsuk és megjelenésiik egy
gyakorlatilag relevans, ellendrizhet6 interkulturdlis orientdciohoz kothetd, amennyi-
ben a gondolkodds, az érzékelés és a cselekvés adott. Az orientaci6 gyakorlati relevan-
ciaval ellendrizhetd, hiszen az interkulturalis diskurzusba valé bejutds képességét
jelenti, amely a profil kontextusaban kézponti kompetencianak mindéstl. Ezt az alab-
biakban tovabb részletezziik.

El6szor emlékeztet6ként: az eurdpai ifjusagsegitést - ahogy azt ma az Eurépai Bi-
zottsdg megfeleld programjaiban és az Eurépa Tanacs tevékenységeiben értjiik - pe-
dagdgiai vagy szocidlpedagégiai munkakornek hagyta. Az interkulturdlis tanulds fo-
galmdnak kidolgozasa és végrehajtasanak kritikus feliilvizsgalata - amely egy Gjabb
intézményesitett kulcssz6 az eurodpai ifjisagsegitésben, az els6 Ifjusag Eurdpaért
program oOta - azt bizonyitja, hogy ezeket a fogalmakat egy olyan irdnyzat uralta,
amely ritkan kiilonbozott a tartalom és a perspektiva szempontjabol, és inkabb a
szocio-pedagdgiai oktatds és a megfelelé modszerek felé irdnyult. Kivételt képeztek
azok az elméleti megkézelitések, amelyek a tdrsadalom és az oktatds multikulturdlis
kontextusdnak etikai és politikai tiikrézésén alapulnak, amelyek az interkulturalis if-
jusagsegitést egy - tantervben szerepld - tarsadalmi-politikai feladat megértésén
keresztiil probaltak megvaldsitani. Ma is megfigyelhetd, hogy az europai ifjusagse-
gitésben résztvevik egy része nehezen tudja elfogadni, hogy az oktatasi koncepci-
oknak nincs mindennapos jelentdségiik, és nem illeszkednek az eurépai allampol-
garsag fogalmaba, ha nem vesznek figyelembe egyetlen tarsadalmi szempontot sem.
Ez nem jelenti azt, hogy az interkulturdlis tanulds mar nem fontos, de vilagossa kell
tenni, hogy a multikulturalis egyiittéléssel kapcsolatos kérdések oktatdsi és tar-
sadalmi-pszicholdgiai megbeszélése, valamint az ezeken a megbeszéléseken ala-
pulé interkulturalis tanulasi koncepciok nem elégségesek. Nem fog racionalisan
megalapozott konszenzust elérni az olyan szocialis gyakorlatok kialakitdsa, amely
megoldand az egyéni szabadsdg és a tdrsadalmi igazsdgossdg kézétti potencialisan
ellentmondasos kapcsolat multikulturdlis kérnyezetben valo feloldasat.

Még ha ez a cél csak akkor érhetd is el, ha a szocializacié minden példaja transzver-
zalis feladatként veszi at ezt (ez nem igy van), az eurdpai ifjisdgsegités még akkor
is fontos szerepet jatszik, mivel a megfeleld felkésziilés az életre és a multikulturdlis
tarsadalmi struktirdkban valé munkdra az eurépai allampolgarsag fogalmanak szer-
ves része. Mint olyan, az eur6pai programok ezt megfelelgen differencialt célokként
szolgaljak. Ezért kell az ifjusagsegitésre kiképzetteknek is megtanulniuk a tarsa-
dalmi ellentmondasok kezelését, azaltal, hogy a diskurzust eszkézként hasznaljak,
anélkdl, hogy elvesznének az értékek dnkényességében.

Az eurdpai dllampolgdrsdg magaban foglalja azt a kotelezettséget és képességet,
hogy aktivan hozzajaruljon egy minimalis tarsadalmi konszenzus kialakitdsahoz és
tartés megvalodsitdsahoz, annak érdekében, hogy az egyéni és tarsadalmi jogok és
kotelezettségek garantalhatok legyenek egy demokratikus, legitimalt keretben. Eh-
hez el kell érni a sziikséges egyensulyt: egyrészt lehetévé kell tenni, hogy az egyéni
és kulturdlis identitas magas mértékben fejlédjon és szarnyaljon; masrészt Eurépa-
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nak képesnek kell lennie olyan, jogi normakon alapul6 politikai feltételek megterem-
tésére, amelyek k6zds politikai identitast is kinalnak. Az eurdépai kontextusban ez a
létfontossagu minimalis tarsadalmi konszenzus csak az emberi jogok révén érhetd
el, mivel az emberi méltosag tiszteletben tartasa és érvényesitése nemcsak egyéni
kotelezettség, hanem az igazsdg fogalmadt is kifejezi az eurdpai politikai struktiran
beliil.

Ebbdl kovetkezik az az érvelés, amely az interkulturdlis diskurzus, mint az oktatok
kompetenciaprofiljanak, kozponti dimenzidjdnak, az eurdpai ifjusdgsegitésben valo
részvételének képességét illeti: az oktatoknak aktivan elemezniiik kell és meg kell
vizsgalniuk a fejl6d6 eurdpai civil tarsadalmat, a kiillonb6z6 implicit érdekeket, és
az ebbdl ered6 konfliktusokat, az értékek szempontjabdl. Tudniuk kell az eurépai
fiatalok dominans problémairél. Tudniuk kell, hogy az érzelmileg strukturalt ,mi-ér-
zések” miért jarnak kéz a kézben a csoporttél valo levalassal és kizarassal. Tudniuk
kell, hogy a dogmatikus elképzelések egyes csoportokban mennyire talalkoznak, és
meg Kkell tudniuk, hogy Eur6paban az etnikai és nacionalista gydkerekkel rendel-
kezd konfliktusok gyakorisaga miért novekszik és miért nem csokken. Ugyanakkor
tudniuk kell, hogy az oktatashoz, a képzéshez, a foglalkoztatashoz és a részvételhez
vald hozzaférés hogyan valik elérhet6vé, mit kindlnak az eurépai kezdeményezések
és programok és milyen feltételek mellett. Ismernitik kell a sajat korlataikat is: az
eurdpai ifjisagsegités nem kompenzalhatja az 6sszes szocialis hianyt, de ki tudja
6ket mutatni.

El6z6leg mar ramutattunk, hogy az oktatéknak képesnek kell lenniiik arra, hogy a
jovében ,tudasmenedzserként” funkcionaljanak (Otten, 2003). Ezt a kovetkezte-
tést levontak az eurodpai politika altal kit(izott célokbdl (Lisszaboni folyamat - Eu-
répa, mint a legfontosabb tudasalapt gazdasag), de még inkabb a tudasmenedzs-
ment fogalmabdl, ahogyan azt jelenleg az tlizleti és ipari életben hasznaljak (tudas,
mint termelési tényezd), az eurdpai ifjusagi és oktatasi munka teriiletén kialakult
értelmezésektol és kovetkezményektdl. Emlékezni kell tehat arra, hogy a tudas és
az informacid kiilonbo6zé kérdések. A tudasalapt és informacidalapu tarsadalom
kategoridinak egyenldvé tétele, ahogyan ez a koznyelvben gyakran megtalalhato,
félrevezetd.

Az informacié megszerzése nem egyenértékd azzal, hogy valamit tudunk, vagy vala-
mibe betekintést nyertink. Hegel a ,Szellem fenomenoldgidjaban” megmutatta, hogy
azok a dolgok, amelyek ismerdsek szamunkra, semmilyen mdédon nem jelenthetik
azt, hogy megfeleléen ismerjiik (nincs megismerés), csak azért mert ismerdGsek.
Azonban a kett6t tobbnyire egyenléként kezelik, ami az 6namitas “legelterjedtebb”
formaja, és masok megtévesztése is. A tudas, és a tudas megszerzése sziikségszerlien
a betekintés és a megértés folyamatahoz kotédik, és magaban foglalja az egyéni célt,
hogy az ,igazsagot” megleljik. Ezért nem kell, hogy a tudas kozvetlen érdek legyen
ahhoz, hogy egy adott cselekvési kornyezetben hasznalhaté legyen. Ebben kiilonb6-
zik az informacidtél, amelyet bizonyos cél miatt szereznek be, annak hasznossaga és
megfelel6 hasznalata érdekében.

Fiiggetleniil att6l, hogy Eurdpa inkabb az informacids tarsadalom felé vagy a tudas-
alapu felé halad-e - annak ellenére, hogy a fiatalok és az oktatasi munkat tamogato
eurdpai programok a dominans gazdasagi fokuszban allnak, mindkett6t lehet6vé te-
szik: mind a jobb hozzaférést a célzott informacidkhoz, mind az informacié tudassa
torténd atalakitasahoz sziikséges tamogatast, a cselekvési kor bovitésének szemszo-
gébdl. Ez a szempont kulcsfontossagu a kompetenciaprofil megvitatasakor: a tuddst

85



dt kell adni és meg kell szerezni, hogy a fiatalok megtanulhassak megtaldlni az utjukat
a komplex tdrsadalmakban, megismerések, megértés, tdrsadalmi-politikai és tdrsa-
dalmi-kulturdlis kornyezetiik révén, és igy lehet6vé tenni szdmukra, hogy alakitsdk
jelentiket és jovajiiket.

Az ifjusagsegitok, az ifjusagi vezetdk, az oktatok és mas, az eurodpai ifjusagért fe-
lel6s személyek és a ,tudasmenedzser” feladatat betolté oktatasi tevékenységnek
eldszor és foként a fiatalok betekintési és megértési folyamatainak kezdeményezé-
sére, tAmogatasara és nyomon kovetésére kell torekednie (tanulas folyamatok). Ez a
kovetkezmény minden bizonnyal az egyik olyan kérdés, amelyet tovabb kell vitatni
a kompetenciaprofil kialakitasa soran. Ez azt jelenti, hogy képesnek kell lennitik tu-
dasukat oly médon kommunikalni, hogy a tanulas lehet6vé valjon, és Gj magatartast
és cselekvést eredményezzen.

Ez az interkulturdlis tanulds megvaltozott értelmezéséhez vezet: Tanuldsi folyama-
tok, amelyek szisztematikusan kozvetitik és tiikrézik a kognicié, az erkdlcsi normdk, a
politikai tudatossdg és a politikai cselekvés kozotti kapcsolatot. Ebbdl kovetkeznek a
képzési elemekre vonatkozo kovetkeztetések is, amelyek kozvetitik az interkultura-
lis tanulas megvaltozott értelmezését, és lehetdvé teszik az emberek szamara, hogy
kezdeményezzék, formaljak, kisérjék és mindenekel6tt tamogassak az interkultura-
lis tanulas folyamatat a fiatalok mindennapi életébe torténd beillesztés céljabol.

Az interkulturalis tanulas 4j megkozelitése

Ez a dokumentum a kompetenciaprofil fontossagat szeretné indokolni, am jelen ta-
nulmanyban nem foglalkozunk azokkal a sajatos szempontokkal, amelyekrél ugy
gondoljuk, hogy szintén fontosak az interkulturalis tanulds fogalmaval 6sszefliggé-
sében, s amelyeket tovabb kell fejleszteni. (Az Eurépa Tanacs/Euroépai Ifjusagi Koz-
pont, Budapesten kiadja H. Otten az ,Az eurdpai fiatalok talalkozasanak, az inter-
kulturalis tanulas és a teljes és részmunkaid6ben dolgozo6 személyzet iranti igények
kozotti osszefliggésekrol szolo tiz tézis” cimi kiadvanyat, teljeskoriien javitva, me-
lyet 1979-ben és korabban adtak ki - a munka folyamatban van).

Az interkulturalis tanulas fogalmanak sziikségességét tovabbfejleszto f6 tézisek: Sok-
kal vonzébb, mint 10 vagy 15 évvel ezel6tt, hogy az interkulturalis oktatas az em-
berek mindennapi életében kezd6dik, és az atadas mas formait is figyelembe veszi,
mivel Eurépa napjainkban tobb etnikai csoport kozotti konfliktusba iitkozik, mint
valaha. Mar nem a ,masodik vilaghaboru utani” helyzetben éliink, amikor a kommu-
nikacio6 és a megbékélés volt az elsddleges cél, és az interkulturalis tanulasi folyama-
tok 6sszhangba kertiltek e célokkal. Ma egyfajta ,belsd-tarsadalmi habora” all fenn,
amelynek reagalnia kell a kovetkez6 kérdésre: Mennyi kulturalis kiilonbséget var-
hatnak az emberek, mikézben tovabbra is képesek aktiv és pozitiv médon kezelni
az ilyen kiilénbségeket, és mit kell ehhez tanulniuk? Ennek része, hogy minden kire-
keszt6 és diszkriminacids magatartast egyénileg és tarsadalmilag elfogadhatatlannak
kell tekinteni, mikdzben az olyan képességek, mint a bizonytalansaggal szembeni to-
lerancia, elengedhetetlen. A kultarak kozotti oktatds tehat tovabbi és vilagos politi-
kai dimenzidt kap. Olyan médon kell megtervezni, hogy barmilyen oktatashoz hozza
tudjon jarulni multikulturalis tarsadalmi koriilmények kézott - mint a szocializacié
természetes része. A kultirak kozotti parbeszéd fogalma, amelyet az Eurépa Tanacs a
Fehér Konyvében haszndl, erre a politikai dimenziéra 6sszpontosit, és igy az 1j, inter-
kulturalis tanulasi koncepcio keretében figyelembe kell venni. Kompetenciaprofilunk
szerves része, és az interkulturdlis diskurzusra valé képességnek nevezzik.
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»A diskurzus-etika az etikai kérdéseket kiilonbo6z6 érvelési formakkal korrelalja,
nevezetesen az dnmagat egyértelmiisit6 (self-clarification) és a normativ indoklas
(és alkalmazas) parbeszédével. Ez azonban nem korlatozza az erkélcsot az egyenl6
banasmodra; inkabb mind az igazsagossag és mind a szolidaritas szempontjait fi-
gyelembe veszi. Ez a diszkurziv megallapodas nem helyettesithet6 az egyes egyének
»igen” vagy ,nem” valaszaival és 0sszefiigg az egocentrikus perspektiva lekiizdésével
.... Ha a diskurzus pragmatikus jellemz6i lehet6vé teszik a mindkét feltételt biztositd,
éles és véleményformalo folyamatot, akkor a racionalisan motivalt ,igen” vagy ,nem”
valasz figyelembe veheti az egyes egyének érdekeit anélkiil, hogy megszakitana a
korabbi tarsadalmi kapcsokat, amely minden olyan személyt 6sszekot, aki a szub-
jektivitason tali hozzaallassal valé megértésre torekszik.” (Habermas, 2003: 34-35).
Annak érdekében, hogy egy ismer6sebb nézéponti érvelést djraalkossunk, most
ismét a kompetencia jellemzdire utalunk, amelyek a szereptdvolsdg, az empdtia és a
bizonytalansdg tolerancidja. Fejlodésiik és jelenlétiik elengedhetetlen a konstruktiv
kommunikaciéhoz és a multikulturalis helyzetekben valé interakciéhoz, kdzvetlen
jellemz6i az adott észlelési struktiraknak, a tarsadalmi attitlidoknek és az ebbdl
eredd magatartasnak, és ily médon az oktatok kompetens, szakmai tevékenységé-
nek mértékét is jellemzik. Ez a harom kifejezés széles korben indokolt és magya-
razhaté. Altalanos szabaly, hogy ezek relevancidja mar nem vitatott. Ezért ebben a
pillanatban tartézkodunk a tovabbi kidolgozastdl, pusztan ramutatunk e tényezdk
kiilonos jelentGségére - az interkulturalis diskurzus képességének dsszefiiggésében
-, mivel lehetetlen az interkulturalis tanulas folyamatainak kezdeményezése és kisé-
rése empatia, szereptavolsag és a bizonytalansag toleranciaja nélkiil.

Kovetkeztetések

Vilagossa kellett valnia, hogy a képzdk szamara sziikséges kompetenciaprofil sokkal
tobb mindent foglal magaban, mint néhany pedagégiai készség, animaciés modsze-
rek és moderal6 technikak. Val6jaban a képzésnek és a tovabbképzésnek az eurdpai
ifjusagsegités tovabbi képzettségéhez kell vezetnie, amit gy definialtunk, hogy tarsa-
dalmi-politikai feladat az élhetd eurdpai allampolgarsag kialakitasa szempontjabol.
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Jean Spence

Mit csinalnak az ifjusagsegitok?
Az ifjusagi munka
kommunikacioja’

Bevezetés

Az ifjisagsegit6k mindig szivesen adtak tajékoztatast a fiatalokat szolgald szakmai
beavatkozasaik el6nyeirdl. Ezt formalis és informalis kornyezetben, szakmai hatara-
ikon tul is megtették. Ugy tiinik azonban, hogy altalanossagban nincsenek meggyd-
z6dve arrol, hogy munkajukat a politikai dontéshozdk, szakemberek vagy a nagy-
kozonség teljes mértékben megértik (Crimmens et al., 2003; Spence & Devanney,
2007). Figgetleniil attol, hogy ezen észlelésiik pontos-e vagy sem, a munkavallalok
szorongasat nyilvanval6va teszi a praxisuk folyamatos magyarazatanak és igazola-
sanak sziiksége. Ez egy olyan alland6 védekezés, amely azt jelzi, hogy minden ver-
balis tgyességiik ellenére a kozszféra kommunikaciés problémaja elég valdsagos
szamukra.

A nehézség részben az el6nyben részesitett kommunikacidos formaknak tulajdonit-
haté. Az ifjusagsegiték szobeli kommunikaciés formakra tamaszkodnak a szem-
t6l-szembeni helyzetekben. Egy olyan szakmaban, ahol a konverzaci6 a sikeres
gyakorlat kulcsa, ahol a mindennapi val6sag kiszamithatatlan, a beszélgetés do-
minanciaja mutatkozik meg, ennek azonban megvannak a maga kévetkezményei.
A beszélgetések jelen-orientaltak, anekdotikusak, és elsGsorban a tapasztalat
kozvetlenségére vonatkoznak. A beszélgetésen beliil a reflexid és a visszatekintés
nagyrészt a mindennapi megmeérettetések gyakorlati kérdéseibdl és problémaibol
ered. Ezzel ellentétben az irott vagy vizualis szovegek az ifjisagsegitésben els6-
sorban funkcionalis, nem pedig analitikus célokat toltenek be; a jegyz6konyvek,
jelentések és tajékoztatok a szervezet szolgalatara tervezett dokumentumok, mig
a fotokiallitasok és Gjsagok a felhasznaloi csoportokkal val6 munka produktivita-
sanak részét képezik. Az ilyen szévegek csak mellékesen kozlik a gyakorlat elveit.
Ekozben a gyakorlatroél szo6l6 kritikus, analitikus és elméleti szovegek csupan kis
szerepet jatszanak az ifjusagi munka kommunikaciéjaban mind a szakman beliil,
mind azon kivil.

Ez fesziiltséget okoz az elmélet és a gyakorlat kozott, amely nem célravezetd olyan
koriilmények esetén, amikor a kiilonb6z6 nemzetek helyszinein dolgozo ifjusagse-
git6k - kilonbo6z6 szakpolitikai kovetelmények alapjan és kiilonboz6 hangsullyal
torekednek szakmai hitelességliik megteremtésére. Végsésoron az egyre jobban
osszekapcsolodo vilagban az ifjisagsegités sikeres fejlédése nemcsak a nemzeti
jogszabalyoktol és politikai paraméterektdl, vagy a dolgozdék nemzetkdzi haloza-
tok létrehozasi képességétdl fiigg, hanem azon jellemzdk azonositasatdl is, amelyek

1 Eztadokumentumot eredetileg a kdvetkez6 cimen tették kézzé: Spence, J. (2007). Spence, J. (2007).
What Do Youth Workers Do? Communicating Youth Work. Youth Studies Ireland, 2(2), pp. 3-18. A kiad6
engedélyével itt olvashatd: Irish Youth Work Press (http://www.iywc.ie/publications).
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megkilonboztetik azt mas joléti és oktatasi szakmaktol, és amelyek lehetdvé teszik,
hogy konkrét politikai kornyezetekben is alkalmazhato legyen.

A konverzacié alapi kommunikacionak tulajdonitott fels6bbrendiiség, amelyben a
tapasztalati tudas atadasa nagyrészt anekdotakon keresztiil valosul meg, nem egyez-
tethet6 O0ssze a szdvegalapu elméleti és kutatasi ismeretek dominanciajaval, mely
tajékoztatasul szolgal a politikai dontéshozatalnak (Catan, 2002). Ezért gyengiil an-
nak lehetdsége, hogy az ifjisagsegités perspektivait a politikai és intézményi folya-
matokba teljes mértékben beépitsék. Amikor a kutatas inkabb a politikahoz igazo-
dik, mintsem a gyakorlathoz, a nehézség fokozddik (Issitt & Spence, 2005; Hoggarth
& Payne, 2006). Ez abban az esetben okoz komoly problémat, amikor a kormanyok
az ifjusagsegitésre, egy olyan lehetséges eszkozként tekintenek, mint amely azo-
kat a fiatalokat is képes bevonni, akik a formalisabb intézményi beavatkozasokkal
szemben ellenallnanak, vagy azokbdl ki szorulnanak. Ebben a kontextusban a hang-
suly - a fiatalok problémaorientalt megkozelitésébdl eredd - |, bizonyitékokon” van,
amelyek ritkan illeszkednek a fiatalok er6forras alapti modelljéhez, amely az ifjasag-
segités tulajdonképpeni tartopillére (Davies, 2005a). Hacsak a gyakorlat értelmét
és alapelveit nem prezentaljak a szponzoroknak és a politikusoknak - a gyakorlat
szempontjabdl relevans mddon -, akkor a sikeres ifjusagi munka beavatkozasainak
kozéppontjaban all6 értékek folyamatos veszélynek lesznek kitéve a politikai célsze-
rliség és a biirokratikus merevség szeszélyei miatt.

Ez a tanulmany amellett érvel, hogy a kommunikaciés formakat finomabb egyen-
sulyba kell hozni, nagyobb figyelmet forditva az ifjusagsegités elméleti szinten tajé-
kozott, jelentés alakité (meaning-making) elemzésére. Az ifjusagsegitdk kizarolag
akkor lesznek képesek hatékonyan kommunikalni munkajukrol, és ezaltal maxima-
lizalni hatékonysagukat, a fiatalok megkozelitések egyéb mddjairol valo tajékozta-
tast adva, a nemzeti politikai aggalyok atlépése mellett, amikor ez a szandék eléri a
befolyasos ,kritikus tdomeget”, amely az ifjusagsegiték kozvetlen korén kiviil esik. .A
kutatasalapt, elméleti alapon kifejlesztett és gyakorlativa formalt szovegek 1étreho-
zasa sziikséges ahhoz, hogy 1étrejojjon egy olyan érvelési tér, amelyben az ifjasag-
segités jelentdsége, értékei és lehetdségei hatékonyan kommunikalhaték - szakmai
tevékenységként.

Ez a tanulmany elsésorban az Egyesiilt Kiralysagban 2004 és 2006 kozott végzett
,Mindennapi Utazas: az ifjasagsegités jelentdségének és értékének felfedezése”
(Spence & Devanney, 2007)? cim{i kutatasbdl szarmazé bizonyitékokra tdmaszko-
dik. A kutatasi folyamat soran el6zetes megbeszéléseket tartottunk ot ifjisagsegitd
és ot fiatalokbdl allé csoporttal, hogy azonositsuk a résztvevik legf6bb aggalyait az
ifjusagi ellatasban. Ezek az aggalyok alapoztak meg azokat a kérdéseket, amelyek
a résztvevok megfigyelésének vezérfonalaként szolgaltak 15 kiilonb6z6 projekt-
ben, kiillonbo6z6 foldrajzi régiot és szamos ifjasagsegitési megkozelitést képviselve.
A résztvevok megfigyelése soran, a kutatasi naplok mellett, a kutatok 51 ,iranyi-
tott” beszélgetést folytattak az ifjusagsegitokkel, és 105 - a projektekben résztvevd
- fiatallal készitettek interjat. A kapott ismeretek vilagos egyezést mutatnak mas,
kozelmultbeli kutatasi projektek eredményeivel, amelyek az ifjasagsegités gyakor-
latara és az ifjusagi dolgozok perspektivaira dsszpontositanak (pl. Crimmens et al.,
2004; Harland & Morgan, 2006; Yates & Payne, 2007).

2 A brit ,Big Lottery” altal finanszirozott, 2004 és 2006 kozott, a Durham Egyetem és az 6nkéntes
ifjisagi szervezet, a Weston Spirit egytittmiikodésével.
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Az ifjusagsegités megértése

Az ifjisagsegités - a figyelmének kozéppontjaban 4ll6 fiatalok strukturalis
er6tlenségét tiikrozve (Lalor et al, 2007) -, egyike a legkevésbé finanszirozott,
legkevesebb képvisel6t szamlalé munkaknak, melynek munkavallaléi a legalacso-
nyabban fizetett szakemberek kozé tartoznak az oktatdsi/egészségligyi/szocidlis
munka teriiletén. Még akkor is, ha az ifjisagsegités torvényben el6irt timogatassal
rendelkezik, mint ma [rorszagban, gyenge a pozici6ja a térvényben elirt szolgélta-
tasok korében, és az dnkéntes szektortol valo jelentds filiggése, az ertlenségét jel-
lemzi. Még akkor is, ha tovabbi finanszirozast vonz, a konkrét tarsadalmi aggalyok
és kérdések megvalaszolasahoz, ahogyan Eszak-Irorszagban tortént, ahol a ,béke-
osztalék” a ndvekedés és a fejlédés konkrét lehet&ségeit kinalta fel, az ilyen finan-
szirozas feltételei iddbelileg korlatozottak és ideiglenesek az ifjasagsegitésen kiviili
célokhoz viszonyitva (Harland et al.,, 2005). Az ifjisagsegitésre els6sorban, mint mas
oktatasi és joléti szolgaltatasok kiegészits tertiletére tekintenek, melynek priorita-
sai az idetartoz6 rendelkezések hatarain beliil talalhaték.

Strukturalis marginalitdsa kovetkeztében az ifjisdgsegités napirendjeit gyakran ne-
gativ témak dominaljak, mint a kirekesztés, az elidegenedés, a fiatalok problémai,
konfliktusai vagy az ifjasag tarsadalmi problémai. Ebben a kérnyezetben a pozitiv
megkozelitsii ifjusagsegités nehezen értelmezhetd; diskurzusait mdas szakmakbol
szarmaz6 feladatmeghatarozasok ,gyarmatositottak”. Ez tikrozdédik az ifjusagse-
gités negativ meghatarozasaban is. A ,Mindennapi Utazas” cimi{i kutatasban id6rél
id6re a munkavallalék (és a fiatalok) az ifjusagsegitést els6sorban ,nem tanitdsként”
irjak le. Harland és Morgan (2006: 9) ugyanerre az eredményre jutott. Megallapi-
tottak, hogy az észak-irorszagi dolgozok kozott ,tobb egyetértés van arrdl, hogy mi
nem az ifjasagsegités”. Még akkor is, ha a munkavallalék pozitivan irjik le, hogy mit
is csinalnak, gyakran 6sszehasonlitjak azt mas szakmakkal annak érdekében, hogy
ramutassanak sajat munkajuk értelmére:

Nincsenek napirendjeink, mint példdul a szocidlis munkdsoknak, vagy tandrok-

nak... Ez nyitott. Nyitott, és szabad teret is ad nekik, amit nem kapndnak meg

mdshol (Ifjisdgsegitét idézve Spence & Devanney, 2007: 72).
Ironikusan, lehet, hogy az ifjisagsegit6k annyira képzettek verbdlisan, hogy ne-
hézségekbe litkoznek az ifjusagsegitéssel kapcsolatos tartés konszenzus elérésé-
ben. Az ifjusagsegitk a finanszirozasi lehet6ségek kiaknazdsanak sziikségessége
miatt, nyelvezetiiket nem a sajat maguk altal alkotott koriilményekhez igazitjak.
Olyan kozonségnek adnak eld, akik munkajukban el6re meghatarozott menetren-
dekkel rendelkeznek a fiatalok elére meghatarozott torekvéseivel kapcsolatban.
Igy példaul az - ifjisagsegités alapjat képezé - ,ifjisag” fogalma egy univerzalis
kategoria, amely kovetkezetesen ellentmondasba keriil a ma olya divatos politikai
nyelvvel, amely a célzott lizenetek és a kirekesztés nyelve Ilyen koriilmények ko-
zott az ifjusagsegités nyilvanos és magan ,mozzanatai” elkertlhetetlentl fesziilt-
ségben kapcsolédnak dssze.
A fesziiltségeket akkor lehet kezelni, ha az ifjisagsegit6k legaldbb bizonyos gyakor-
lati koériilményeik felett megtartjak az iranyitast, de a célmeghatarozas és az ered-
mények altal vezérelt elszdmoltathatdsagi folyamatok hatasa, amelyek az allam fo-
kozott beavatkozasat jelentik, rendszeresen kolonizaljak a munkavallaléi autonémia
szamara rendelkezésre all6 teret. Mint, ahogy egy Skdécidban dolgozé munkavallalé
kifejtette Spence-nek és Devanney-nak (2007: 119):
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Sok vdltozds tortént Skdciaban az ifjisdgsegités terén... Ez a Kozdosségi Tanu-
lds Fejlesztésének részeként alakitotta ki az ifjusdgsegités elérehaladdsadt, a
kézbsségi tervezés eldterébe helyezte, és megmutatta, hogy az ifjusdgsegités
az iskoldkkal valé egyiittmiikddés elsddleges partnere. Ez addig jé volt, amig
az ifjusdgsegités volt a ,szegény unokatestvér’, de egyben ijesztd is, mivel most
mindenki azt figyeli, mit is csindl az ifjusdgsegités. Ez uj, szigorubb rendszerek-
hez vezetett a munka igazoldsdra.
Ha azt szeretnénk, hogy az ifjusagsegités viragozzon, elengedhetetlen, hogy az ifja-
sagsegités nyelve olyan legyen, amelyet a politika megért. Ez nem jelenti azt, hogy ki-
zarolag egyetlen egy Ut lesz. S6t azt sem, hogy a prioritasok és a fogalmak statikusak
lesznek. Azonban azt sugallja, hogy a vitdknak kézponti referenciapontok koriil kell
forogniuk, és hogy az ifjusagsegités hatarainak felismerhetdnek kellene lennie. Ez
féként azt jelenti, hogy egy olyan elméleti és szakpolitikai nyelvet kell kifejleszteni,
amely alapja a gyakorlat realitdsabdl szarmazik, ahhoz kapcsolédik vissza.
Fennal a kisértés, hogy tigy gondoljuk, egy ilyen nyelv az ifjisdgsegités modszerei-
nek, céljainak és értékeinek vilagos és kozosen elfogadott definiciéibdl szarmazhat.
Figyelembe véve azonban az ifjisagsegités munkafeltételeinek valtozékonysagat,
ahogy azt Harland és Morgan (2006) kutatasa is igazolja, nehéz konszenzusra jut-
ni barmely standard meghatarozast illetéen. A fogalommeghatarozasok hajlamosak
arra, hogy fiiggjenek azoktdl a térténelmi és szervezeti kontextusoktél, amelyekben
1étrejottek, és onmagukban soha nem tudjak teljes mértékben képviselni a gyakorlat
azon gazdagsagat és nyitottsagat, ami a jelentések folyamatos javitasat és atdolgoza-
sat teszi sziikségessé. Annak valtozatlan meghatarozasa, hogy mi az ifjisagsegités,
vagy milyennek kellene lennie, sziikségszerlien a gyakorlat formalis keretei kozott
szerepel. Példaul az ir Ifjusagsegitési Torvény (2001, s. 3) altal kinalt definiciéban az
ifjusagsegitést a kovetkez6képpen hatarozzak meg:
Tervezett oktatdsi program, amelynek célja a fiatalok személyes és tdrsadalmi

s

fejlodésének eldsegitése és erdsitése, 6nkéntes részvételiik révén... amely:
a) formdlis, tudomdnyos és szakképzésiik kiegészitése; és
b) elsésorban énkéntes szervezetek nyujtjdk.

Ez a konkrét meghatarozas céltudatosan strukturalt, és egyértelmiien ,kiegészit6”
jellegli megkozelitésként mutatja be az ifjisagsegitést mind az intézmények, mind
az intézménytipus keretein beliil, ezaltal megerdsitve a szakma viszonylagos és
masodlagos statuszat. Mindazonaltal, annak elismerésével, hogy a fiatalok 6nkén-
tes részvételére van sziikség, egyfajta rést alakit ki az ifjisagsegitok és a fiatalok
kozotti kapcsolatrél sz616 parbeszédben, ami azt sugallja, hogy az ifjisagsegitdk bi-
zonyos kontrollt gyakorolnak a gyakorlat feltételei felett. E parbeszéd hatarvonalai
azonban korlatozo6 jellegliek a tanterv-tervezés és a ,képzés” szempontjabdl. Bar a
fogalommeghatarozas kiilondsen jol tiikrozi, és minden bizonnyal befolyasolja az ir
ifjasagsegités fejlédésének torzulasat, az altala mozgdsitott fogalmak mind vitatha-
tok. A diszkurziv szakteriilet csak akkor fog az univerzalis ifjusagsegités elveinek ak-
tiv kommunikacids folyamataként fejlédni, ha az ilyen fogalmak més -, és talan ver-
sengd - definiciokra hivatkozva, vizsgalhat6va és kritikusan elemezhetévé valnak. A
definiciok 6nmagukban nem megfelel6ek a feladathoz.

Ahhoz, hogy az ifjasagsegités negativ vagy relativ abrazoldsan képesek legylink
tuljutni, kiilondsen fontos az ifjasagsegités irdnyelveivel kapcsolatos f6 témak mel-
letti folyamatos elkotelezettség. Példaul az oktatas nyilvanvaléan kdzponti téma, a
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tarsadalmi nevelés, a nem formalis oktatas és az informalis oktatds terminologiaja
kiilonb6z6 id6kben és kiilonbozo helyeken keriilt felhasznalasra, az angol nyelvii or-
szagokban végzett munka megkiilonboztet6 jegyeinek azonositasara.® Az ifjusag-
segités diszkurziv teriiletének kialakitasaban, és jelentésének kommunikalasaban,
fontos szerepet jatszik az oktatasi megkozelitések kiilonb6z6 elméleti dimenzidival
val6 6sszekapcsolddasa.

Az ifjusagsegités fogalma, mint ,a serdiilék tarsadalmi nevelése” (Davies & Gibson,
1967) kiemelkedd szerephez jutott a masodik vilaghaborud utan, kitlizve a fiatalok
segitését ,a szabadidejiikben torténo tarsadalmi fejlédésben” (ibid.: 1). A tarsadalmi
nevelést elsddlegesen ,a fiatalok mas fiatalokkal val6 taladlkozasa, egymas elfoga-
dasa és masokkal val6 elfogadtatasa, valamint e talalkozok koriili kozos érdekek”
foglalkoztatjak (ibid.: 2 ). Davies és Gibson szerint a tarsadalmi nevelés dinamikaja
a kapcsolatokban rejlik, és az ifjusagsegités els6dleges célja is az, hogy a fiatalok
felfedezzék ,hogyan jarulhatnak hozzj, illetve hogyan merithetnek a masokkal valo
kapcsolataikbél” (ibid.: 2).

A nem formalis oktatas olyan ,tanulas és fejlesztés, amely a formalis oktatasi teri-
leten kiviil zajlik, de strukturalt és tanulasi célokon alapszik” (Youth Service Liaison
Forum, 2005: 13, Lalor és mtsai.,, 2007: 269), és tanterv alapu megkozelitésekre és
képzésre tamaszkodik. Mig az itt idézett definicié Eszak-irorszagbél szarmazik, ugy
tlinik, hogy ezt a perspektivat timogatja a koztarsasagi Ifjusagsegitéi Egyezmény is.
A nem formalis oktatds dinamikaja a fiatalok struktirakban és programokon vald
részvételében rejlik, nem pedig a kapcsolatokban, és célkitlizései mind a szervezeti
célokhoz, mind a fiatalok 6nmeghatarozott érdekeihez kapcsolédnak. Amikor az if-
jusagsegités prioritasainak meghatarozasara vonatkozo hataskor a mindennapi gya-
korlaton kiviil talalhatd, a nem formalis oktatas keril el6térbe, mert keretet biztosit
a célok, stratégiak és eredmények altal bizonyitott elszamoltathat6sagi folyamatok
megkonnyitéséhez. A nem formalis oktatas azonban - sikere érdekében - az ifjasag-
segités kapcsolatépitésének informalis jellegére tamaszkodik, kiilonosen azon fia-
talok esetében, akik a kirekesztettség vagy a hatranyos helyzet miatt célkeresztben
allnak.

Az informalis oktatasi nyelv, amely ,nem strukturalt és a barati/csaladi kor stb.
mindennapos tevékenységeinek részét képezi” (Ibid.), az ifjusagsegités holisztiku-
sabb meghatarozasa. A ,Mindennapi Utazas” kutatas keretében a munkavallalok az
informalis oktatas terminoldgiajat leggyakrabban a fiatalokkal valé kapcsolataik
dinamikajanak magyarazatara hasznaltak. Az informalis oktatas, kiillonosen angol
kontextusban, egy olyan eszk6zzé valt, amellyel az ifjisagsegitok arra torekszenek,
hogy pozitivan megkiilonboztessék oktatasi megkozelitéseiket az iskolakétol. A
konverzacié kozéppontba helyezése hangsilyozza a tarsadalmi neveléshez kapcso-
16d6 relacids elveket, ugyanakkor figyelembe veszi, de meg is haladja a nem for-
malis oktatas strukturalis korlatait. Az informalis oktatas fogalmi keretének meg-
hatarozasara - az ifjasagsegités kozponti értékei humanista gyakorlatként vald
érvényesitésének eszkdzeként - iranyuld komoly eréfeszitéseket tettek, nevezete-
sen Jeffs és Smith (pl. Jeffs & Smith, 1996; Smith, 1994) munkai. Alapelveit réviden
Kerry Young fogalmazta meg, aki az ifjusagsegitési folyamatokat els6sorban ,erkol-
csi filozofianak” tartja:

3 Az eurdpai kontextusban a tarsadalmi szervezés és a szocidlpedagégia nyelve is fontos. A tovabbi
értekezéseket lasd: http://www.infed.org.
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Az ifjusdgsegiték munkdja az oktatds. A fiatalok életiik kritikus pillanatdban
valé tdmogatdsa, hogy megtanuljdk és fejlesszék a tarsadalomban valé mérle-
gelés, gondolkodads és tdrsadalmi lényekként valo viselkedés képességeit. Nem
ugy, ahogyan azt 6k vdlasztjdk, hanem a ,johiszemiiség” szellemében, amelyre
minden ember térekszik. Eqy olyan életmddra, amelyben hiiek maradhatnak
énmagukhoz (Young, 1999: 1).

Young meghatdrozasa azért kiilonleges, mivel a fiatalokat tarsadalmi szerepl6knek
tekinti, nem csak olyan egyéneknek, akik egy bizonyos életszakaszban vannak, és
hogy az ifjusagsegités oktatasi perspektivaja magaban foglalja a személyes ,sziikség-
leteket” atlépd eszmék halmazanak el6hivasat.

Az informalis oktatas sehol sem a politika nyelve. Az, hogy az angol ifjasagsegit6k-
nek sikeriil fenntartaniuk az informalis oktatas iranti elkotelezettségiiket, részben
a szakpolitikai célok és a gyakorlati realitdsok kozotti megoldatlan fesziiltségek,
valamint a biirokratikus folyamatok tétlensége miatt all fenn, melyek képtelenek
megoldani az ifjusagsegiték és a fiatalok kozotti dnkéntes kapcsolat dinamizmu-
sat és folyamatossagat. A szakpolitikai nyilatkozatokon beliil hidnyossagok és el-
lentmonddasok is vannak. Ezek tiikrozik az instrumentalisan kivant eredmények
elérésének sziikségességét az ifjusagsegités tertiletén, olyan koriilmények kozott,
amelyek a nem politikai dontéshozok ellendrzése alatt allnak. A ,tervezett oktatasi
programok” és a fiatalok ,6nkéntes bevonasa” kdzotti kiillonbség az ir Ifjiisdgsegitési
Torvény (angolul: Youth Work Act) meghatarozasdban nem elismert; de egy olyan
szakadék, amelyet at kell hidalni az ifjasagsegités gyakorlataban. Az ifjisagsegités
beavatkozasanak f6bb alanyai koziil sokan nem kertilnének 6nként kapcsolatba if-
jusagi projektekkel, ha azt hinnék, hogy ,egy tervezett oktatdsi programba fognak
1épni, amelynek célja a személyes és tarsadalmi fejlédéstiik tAmogatdsa”. Barki, aki a
definici6 gyakorlati alkalmazasat probalna kritikak nélkiil kovetni, valodi kapcsola-
tokra valo hivatkozas nélkiil, komoly nehézségekbe iitkozne.

Bizonyos mértékig, a struktiraval és az informalitassal kapcsolatos fesziiltséget az
Egyesiilt Kiradlysag kormanyanak kézelmultbeli kdzleményében ismerik el:

A bizonyitékok... azt mutattdk, hogy a strukturdlatlan elldtds a hdtrdnyos hely-
zetl fiatalokat vonzotta. A hdtrdnyos helyzetii fiatalokkal valé munka sordn
az igazi kihivds az, hogy struktirdt és nagyobb szervezettséget, felligyeletet
vezessen be a strukturdlatlan elldtdsba, amelyhez nagyobb valdsziniiséggel
vonzédnak majd. Mds bizonyitékok azt mutatjdk, hogy az ifjiisdgsegités kulcs-
fontossdgil szerepet jdtszik a fiatalok tdmogatdsdban, felkeltve érdeklédésti-
ket kiilonbozd dolgok kiprébdldsdra (Gyermekek, Iskoldk és Csalddok Tanszék,
2007: 22).

Ebben a dokumentumban az Egyesiilt Kiradlysag kormanya - évtizedek utan - elis-
meri, hogy a fiatalok altaldban az altalanos ifjisagi projektekhez férnek hozza, mert
szabadidds lehet6ségeket, szérakoztatd és rekredcids lehetéségeket keresnek, és
hogy az ilyen kdrnyezetben az ifjisagsegit6k jarulhatnak hozza leginkabb a ,pozitiv
eredmények” eléréséhez. Még mindig nem vildgos azonban, hogy hogyan lehetne a
fiatalok strukturalatlan megkozelitések iranti vagyat a kormany struktirara és tan-
tervre vonatkozo6 vagyaval 6sszehangolni, az ifjusagsegit6k altal kinalt ,tdmogatast
és kihivast” leszamitva. A probléma forrasa részben a gyakorlati folyamatok diskur-
zusanak fejletlenségében és az ifjusagsegiték gyakorlati realitdsainak kommunika-
lasdban tapasztalt nehézségekben rejlik.
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A diskurzus fejlesztése

A hianyossagok és ellentmondasok ellenére fontos az ifjasagsegiték néhany
kulcsfontossagl aggalyanak politikai elismerése, beleértve az 6nkéntes részvételt
és a struktura és az informalitas kozotti fesziiltséget. Ez valdszintleg azt jelzi, hogy
az elmult években a szakemberek, oktatok és kutatok fokozott eréfeszitései arra,
hogy bemutassak mi is valdjadban az ifjusagsegités, a politikai dontéshozas szintjét
is elérte. Novekszenek az ifjusagsegitéssel kapcsolatos sziivegalapu (irdsbeli) is-
meretek, melyet az ifjusagpolitika - a globalis kontextusban val6 - fokozott figye-
lembevétele és az ifjusagsegitdk, a fiatalok és az oktatok kozotti egyre gazdagodd
nemzetkozi kapcsolatok (pl. Williamson, 2007) mozditottak elére. Ezen tilmend6-
en a professzionalizalas az ifjasagsegités oktatdsanak kiterjesztését eredményezte,
amely okan a szakteriileten megnévekedett az egyetemi oktaték szdma, valamint
megtortént az ifjusagsegités és a kapcsolddo hivatasok kozotti kapcesolatok kibévi-
tése is.

A kritikus megértés fejlesztése féként a fiiggetlen kommentatorok hatarozott eréfe-
szitései révén jott létre, az elmélet és a gyakorlat kozotti szakadék athidalasaval, a
fiiggetlen médiat felhasznalva, olyan 6tletek és vitak megvalo6sitasara, amelyek kihi-
vast jelentettek a praktizaldk és a politikai dontéshozok korében, olyan értelmezés-
re torekedve, amely szélesebb kori jovoképet nyujt az ifjisagsegitésrél, mint amit
a nemzeti politikak altalaban eldirnak. E tekintetben nem szabad alabecsiilni az Ir
Ifjusdgsegités altal deklaralt azon szandékot, miszerint ,elémozditsa a fiatalok és az
ifjusagi szolgaltatasok érdekeit - a relevans irodalom és szocialpolitikai fejlemények
kritizalasa és kommentalasa, valamint az érdekképviselet és a kampanyok bevonasa
révén” (http://www. youthworkireland.ie/strategic.asp). A szakmai gyakorlat dis-
kurzusanak kialakuldsahoz elengedhetetlen az olyan analitikai munka, mely nem
hagyja magat megfélemliteni az er6sebb ,hangoktol”. Olyan, mely tovabbra is meg-
kérddjelezi a politika filozofiai és ideologiai alapjat, hogy feltarja a gyakorlat korla-
tait és lehetdségeit, mely vitara 6sztonoz és Uj képzeletgazdag otleteket mutat be,
melyek a dinamikus és megkiilonboztetd gyakorlati hagyomany megértésébol nyert
tudasbol szarmaznak.

A gyakorlat szempontjabdl relevans elméleti diskurzus folytatdsa soran elengedhe-
tetlen az ifjusagsegitéssel szimpatizald, tudomanyos folydiratok létrehozasa. A nem-
régiben megalakult Ifjiisdgi Tanulmdnyok Irorszdg (angolul: Youth Studies Ireland),
része ennek a trendnek, ugyanagy, mint az Ifjusdg és Politika (angolul: Youth and
Policy) hosszu tavi (minden szamitassal szembeni) fennmaradasa, és a Skét Ifjiisdgi
Kérdések (angolul: Scottish Youth Issues) kozelmultbeli feléledése. Ezek a folydira-
tok teret biztositanak a szakembereknek, kutatéknak és dontéshozoknak olyan té-
mak elemzéséhez és vitaihoz, melyek kdzvetleniil kapcsolédnak az ifjisagsegitéshez,
melyek nem kategorizaljak azt egy masik szakma oldalhajtasaként. és melyek nem
ugy tekintenek az ifjisagsegitésre, mint a kormanyzati politika végrehajtasanak esz-
kozére. Még mindig hosszu utat kell megtenni, miel6tt az ifjusagsegitési folydiratok
és a hozzajuk kapcsolddo szovegek egyenld statuszt kapnanak mas tudomanyos
publikaciokkal, de a haladas pozitiv irdnyu. Kiiléndsen fontos, hogy az ilyen folydira-
tok lehet6séget adjanak az ifjasagsegités sajatos hangjanak hallatasara, a szakmai
gyakorlatok és a szakpolitikai kérdések 6sszekapcsolasaval, szellemi vita és megbe-
szélés révén.
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Az ifjisagi és a kozosségi munka élen jar az 4j kommunikaciés rendszerek potencial-
janak feltarasaban és kihasznalasaban. Ezek kiilondsen érzékenyek az ifjusagsegités
nem hivatalos kommunikacids terére és a fiatalok érdeklddésére valé reagalasara.
Az Informalis Oktatasi Honlap (http://www.infed.org) hozzajarul az ifjusagsegités
torténetének dokumentalasahoz, valamint az ifjusagsegités elméletének és gyakor-
latdnak kommunikalasahoz. A kdzelmultban létrehozott ,Kritikusan beszélgetd”
(angolul: Critically Chatting) weboldal, amely szeminariumok sorozatan mutatott
érdekl6dés alapjan késziilt, a konvencionalis bolcsességet vitatja, és kollektiv és
kritikus elemzési megkozelitést kivan létrehozni a politika és a gyakorlat szama-
ra (http://critically-talking.Ocatch.com). Ekozben az ifjisagsegités frorszag-hoz
hasonl6 (http://www.youthworkireland.ie) nemzeti és helyi ligynokségeinek és
szervezeteinek honlapjai, mint példaul az ausztral Clearinghouse for Youth Studies
(http://www.acys.info) és a kapcsol6dé szakszervezetek (pl. a Brit Kozosség és If-
jusagsegitdk Unidja, http://www.cywu.org.uk), valamint 6nkéntes vagy szakosodott
szervezetek (pl. Eszak-frorszagi Siket Ifjusagi Szovetség http://www.nidya.org.uk),
rengeteg naprakész informaciot kozolnek a tevékenységekrdl, politikakrol, gyakor-
latokrol, képzésrol és kiadvanyokrol, hozzajarulva az ifjusagsegitésrdl, és annak je-
lent&ségérdl szold parbeszédek kibontakozasahoz.

Ez az egyre olyan kommunikacios tér, amelyben a megnovekedett konferencia- és
miihelytevékenység révén a leirt hagyomanyt is tikrozi, de az elmélet-gyakorlat
parhuzamossagat is bemutatja. Figyelembe veszi a gyakorlat val6sagat, akarcsak az
elmélet szellemi kihivasait; ramutat a torténelem és a kortars kérdések intuicidira; a
politika megvalodsitasaban felvetett kérdések feltarasa mellett a politikat is értelmezi
és kritizalja Ez az a munkateriilet, melyben a szakemberek narrativ allitasainak sz6-
veges autoritasa felbukkanhat. Az ilyen fejleményeket meg kell ergsiteni annak érde-
kében, hogy megkonnyitsiik egy olyan gyakorlati nyelv fejlédését, melyben a széban
elhangzo és a leirt nyelv is legalabb egyenld ,sulycsoportban” vannak.

A gyakorlat kommunikalasa

Nem véletlen, hogy az Ifjiisdg és a Politika kivaltsaga volt, hogy kozzé tehetett egy rovid
cikket, amely - allithatjuk -, hogy az egyik legjobb iras az ifjusagsegités gyakorlatardl,
amit valaha készitettek, és amely kifejez6 az onalléan megalkotott szakmai diskurzus
fejlédésérdl. Jeremy Brent* irta, 2004-ben az angol ifjisagsegités akkreditacidjarol
és a tananyag szerepérol sz6l6 vitara adott valaszként. ,Az ifjasagsegités érdemeinek
kommunikalasa: a mosoly és a boltiv” cim cikk, Brent egy brisztoli ifjasagi klubban
szerzett hosszu tapasztalataira tamaszkodik. Erdemes idézni a ,boltiv” részbél:
Az évek sordn szdmos olyan fiatal hunyt el, akik ldtogattdk az ifjusdgi kézpon-
tot: auto- és motorkerékpdros balesetek, kdbitdszerrel dsszefiiggé haldlese-
tek, 6ngyilkossdgok, beszakadt godér az épitési teriileten, cisztds fibrozis. Egy
fiatal haldla kiilonésen nehezen kezelhetd, és a 20-30 évvel ezeldtt tértént
haldlesetek is még mindig nagy gydszt okoznak. Igy megsziiletett az étlet az
épiileten kiviili folddarab emlékkertté dtalakitdsdrol, kézéppontjdban valami-
lyen emlékmiivel...
A projekt egy szobraszt bérelt fel, aki a fiatalokat is bevonta a tervezési munkaba.

Olyan fiatalember tervét valasztottak ki, akinek testvére karacsony napjan halt meg,
kabitészer tuladagolasban. Brent leirja a boltiv épitését:

4  Jeremy Brent 2006-ban hunyt el. Lasd a gyaszjelentést a Guardian-ban és a Rapportban.
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A projekt fizikai munka volt. Egy fiatal férfirdl, akit itallal és drogokkal elkdbi-
tott dllapotban Idttam a testvére temetésén (aki egy motorkerékpdr-baleset-
ben hunyt el), csépégott az izzadsdg, ahogy a boltiv acéldarabjait dtfiirészelve
megmutatkozott erdfeszitéseinek gyiimélcse. Valamit csindlt érte, valamit te-
remtett, nem csak beszélt rola. Ez volt az elsé alkalom, hogy tgy gondoltam,
megfeleléen gydszol.

A boltiv 1étrehozasanak leirasat kovetik a szakpolitikahoz kapcsolodé megjegyzé-
sek:

Ez az ifjusdgi munka egy erdteljes példdja volt... A termék nem dllt a folyamat
utjdban, és a projektet részben a termék hatdrozta meg. A boltiv értéke mesz-
sze feliilmiilja bdrmilyen akkreditdcio értékét, amelyet a fiatalok a részvételért
kaphattak volna. Valéjaban ebben az kontextusban az akkreditdcié megaldzo
lenne. A tanusitvdnyok csékkentették volna a boltiv jelentdségét, mint valamit,
amelyet onmagdért érdemes megteremteni, és leértékelték volna tartalmdnak
érzelmi mélységét.

Vélekedhetiink az érintett fiatalok tanuldsi eredményeirdl, de ez szinte szent-
ségtirés lenne. Ezek személyesek voltak. Eszembe sem jutna megkérdezi dket,
hdt még, hogy egy kérddivet kitéltessek veliik. A projektnek, mint gyakran az if-
jusdgsegitésnek, nem régzithetd eredményei voltak, olyan eredmények, melyek
nem tartoznak eqgy értékelési iirlapra (Brent, 2004: 71-72).

Ez a részlet jol szemlélteti mind az ifjisagsegit6k, mind a munkajuk formalis kom-
munikaldsanak problémajat. Brent a gyakorlati alapt torténet hasznalataval ramutat
a mély érzelmekre, a személyes, sajat érzékenységére a projektet illetéen, szemben
azzal, amit ez, az érintett fiatalok szamara jelent. Ezek gyakran azok a kifejezések,
amelyekkel az ifjasagsegit6k verbalisan értelmezik 6nmagukat a gyakorlaton ke-
resztiil, és amelyek az irasbeli kommunikaciébol kizart kifejezések. Tanulsagos,
hogy Brent nem egy vakuumban mondja el ezt a torténetet, hanem kritikusan szem
el6tt tartja a politika egy bizonyos dimenzidjat, amelyrdl ugy vélte, hogy negativan
befolyasolja a gyakorlatot.

Hossz hagyomanya van az ifjisagsegiték gyakorlatbdl szarmazé torténeteinek fel-
hasznalasanak, ezzel kommunikalva munkajuk jelentését. A ,Mindennapi Utazas”
kutatasi projekt fejlesztése mogott egy ifjisagsegit6-koordinator fiatalokrol szl
motoros projektjének torténete all. Egy kis ipari telephelyen miikod6 gyaregységben
ez a projekt - f6ként a problémasnak nevezett és az iskolak altal problémasnak tar-
tott - fiatalok csoportjaival foglalkozott. A projekt és az iskolak kdzotti megallapodas
formalis volt, de a fiatalok részvétele megallapodas szerint tortént. A helyi garazsok
altal adomanyozott régi autok hasznalataval a fiatalok szamara alapvet6 biztonsagi
technikakat tanitottak, az eszkozok haszndalatat, el6készitését és karbantartisat, va-
lamint az autémotorok szétszedését és javitasat. A folyamat soran portfoliot készi-
tettek a munkajukrol, és elkészitésiikkor tanudsitvanyt kaptak. Ezt a nem formalis
oktatasi programot informalis tevékenységekkel és kirandulasokkal egészitették ki.
A koordinator nagyon biiszke volt a formalis eredményekre, és nagy hangstlyt fekte-
tett a fiatalok portfélidira. Az informalis beszélgetés soran azonban a hangsulyt tel-
jesen masra helyezte. Elmesélt egy torténetet egy olyan csoportban dolgozo lanyrdl,
amelyben rajta kiviil mindenki férfi volt, aki nem tudott kapcsolatba 1épni senkivel,
és aki folyamatosan szenvedett mostohaapja szébeli bantalmazasaitol. A lany rend-
szeresen részt vett, de ritkan szolalt meg, vagy emelte fel a tekintetét. Ezutan a
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csoportot gokartozni vitték. A palya nedves és csiszos volt, és egy arokba cstuszott. A
dolgozdk odarohantak hozza, hogy megbizonyosodjanak réla, nem sériilt meg, és az
arokban iilve, sarral boritva talaltadk meg, de 6 csak felnézett és nevetett kinyujtott
kézzel, tenyereivel tolcsért formalva. Kezében ott iilt egy béka. A torténet véget ért.
Nincs sziikség tovabbi magyarazatra. A ,bennfentessel” kommunikal6 elbeszél6 tud-
ta, hogy az atadott alapvetd jelentések implicit m6don megértésre keriilnek.

Ez a torténet, és annak elmondasa ravilagitott a szakadékokra, a tanulas anyagi és
strukturalt elemeire hivatkozé munka nyilvanos bemutatasa és a kozponti jelenté-
sek kozott, amelyek latszdlag a projekt masodlagos és kiegészit6 aspektusaiban, vé-
letlen pillanataiban és érzelmi eredményeiben helyezkedtek el.

A torténetbdl kiindulva, a ,Mindennapi Utazas” kutatast részben azzal a szandék-
kal tervezték, hogy torténeteket gyiijtson az ifjasagsegit6ktdl és a fiataloktol annak
érdekében, hogy hangjukat autentikusan lehessen hozzaadni az ifjisagsegités fej-
16d6 diskurzusahoz. Feltételezték, hogy a torténetgylijteményben azonossagokat és
kiilonbségeket is talalnak majd, hogy azokat kritikusan elemezhetik ,szévegként”,
és ezzel megfogalmazhatjak azokat a kulcsfontossagu jelentéseket és prioritasokat,
amelyek az ifjusagsegités gyakorlatanak valds koriilményeib6l emelkednek ki.

Nem sikeriilt annyi torténetet dsszegyjteni, mint azt vartak. Ugy tiint, hogy ez a
kutatasi helyzet fél-formalitasaval és az ifjusagsegiték kutatassal szemben tamasz-
tott elvarasaival kapcsolatos. Mindazonaltal az elmesélt torténeteknek vilagos sze-
repiik volt. Nagyrészt azért Kkeriiltek eld, hogy legitimaljak az allitast, miszerint az
ifjusagsegités beavatkozasa kritikus lehet a fiatalok életének megvaltoztatasaban.
ljgy tlint, nincs mas eszkoz a valtozas Kritikus pillanatainak kommunikalasara, mivel
ezek mind hétkoznapinak vagy alkalmatlannak tinhetnek, ha formalisabb nyelvre
forditjak 6ket. A szemkontaktus, a mosoly vagy a gyaszolas nem taldlnid meg a he-
lyét egy olyan iranyelvsorozatban, amely az ,élet és tarsadalmi készségek”, vagy a
,szexualis nevelés” fontossagat hangsulyozza. Az ifjisagi dolgozdk azonban azt sze-
retnék sugallni, hogy amikor egy fiatal nem tud mosolyogni, a mosolygas hétkdznapi
cselekedete rendkiviili jelentéséggé valik. Az ifjusagsegitdk kritikus beavatkozasai a
mindennapos semmittevést valami rendkiviilivé valtoztathatjak.

Ami altalaban mindennaposnak tiinik, annak mindig nyitottnak kell lennie az if-
jusagsegitdk kérdései el6tt. Példaul a kovetkezd részlet egy fiatal anyaval késziilt
interjubdl szarmazik, aki egy, a fiatal n6k projektjének, életére gyakorolt hatasardl
szamolt be:

Kutaté: Es milyen vdltozdsokat figyeltél meg?

Laura: Nos, hogy ki tudtam 1épni a hdzbél. Ugy értem, nem tudtam felszdllni
az autébuszra. Nem tudtam még a sarki boltba se elmenni azelétt, aztdn el-
kezdtem kis Iépéseket tenni azzal, hogy ilyen helyekre mentem. Es most tudok
buszon utazni, fel tudok szdllni egy vonatra, tigy értem, magamtdél nem tudom
megtenni, de valésziniileg magamtdl is menne, mert kihivds elé dllitandm ma-
gamat.

A fiatalok kifejtették, hogy 6k hogyan értelmezik az ifjusagsegit6k munkajat, vala-
mint, hogy személy szerint milyen eldnyiik szarmazott az ifjusagsegitésbol. Ez min-
dig relevans volt a személyes sziikségleteik és érdekeik szempontjabdl, és abban a
pillanatban mindig hozzaadott az életiik boldogsagallomanyahoz. A fiatalok a sajat
,itt és mostukra” kivancsiak (Anderson et al,, 2005). Egy észak-irorszagi fiatalember
ezt nagyon vilagosan fejezte ki:
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Craig: Ez tényleg mds, mert igazdn visszafogott és nyugodt, inkdbb arrél van
sz6, amit szeretnénk tenni, és olyan dolgokrdl, amiket élveziink. Pl. én nagyon
imddom a korcsolydzdst, és miéta idejéttiink, mindennek a kézéppontjdba azt
helyeztiik, és arrdl szolt, amit a korcsolydzdsban csindlni akarunk. A kezdetek-
tél fogva egészen élvezetes volt, mdr vagy két és fél éve, és még egyszer sem
akadtam ki; soha nem jéttem ki errél a helyrél dithosen. Mindig vidam hangulat
volt, és alig varom a kovetkezd hetet.

Amit Craig ebben a részletben nem tar fel, az az, hogy a korcsolydzasban valé
részvétellel az érintett fiatal férfiak szamara lehet6vé tették, hogy megismerkedje-
nek a fiatalokkal a kozosségben, vigyaztak rajuk, megvitattdk a korcsolyazok koz-
ellatdsanak sziikségességét, helyi tandcsaddk mellett dolgoztak, és igy elkezdték
elsajatitani a demokratikus elkotelezettség miivészetét. Mindezek, a korcsolyazok
szamara relevansak voltak, és a demokratikus részvételiik szempontjabol hosszu
tavu jelentéséggel birnak, de a mindennapi életiik kdzvetlen pillanataban a legfon-
tosabb szamukra, hogy: ,Soha nem jottem ki errdl a helyrdl diihdsen”. El kellett eddig
jutni, miel6tt bArmi méasra lehetne torekedni; az ifjisagsegit6k elsé és legfontosabb
aggalya az el6rehaladas feltételeinek megteremtése és fenntartasa, ami minden mas
fejlodést alatdmaszt.
Az ,onnan kell indulni, ahol a fiatalok tartanak” allanddan ismétl6dé ifjusagsegitd
mantra egy olyan kifejezés, amely meglehetdsen esetlentil terjed ki egy bonyolult, ér-
zékeny és magasan képzett beavatkozasi folyamatra. Az onnan valé (el)indulas olyan
feltételeket teremt, amelyekben egyes fiatalok dnkéntesen és aktivan részt vesznek
egy ifjusagi projektben, végiil pozitivan kommunikalnak az ifjusagsegit6kkel, ezaltal
pedig megtanuljak, hogyan kell aktivan részt venni a szélesebb tarsadalmi kérdések-
ben. Ez a beavatkozasi folyamat magaban foglalja a fiatalok életének tarsadalmi-gaz-
daségi, intézményi és kulturdlis kontextusanak megértését altalanossagban, ugyan-
akkor képes érzékenyen reagalni az egyének és csoportok kozotti kiilonbségekre,
egyéni szinten. Az els6dleges készség, amelyet arra hasznalnak, hogy ,onnan indul-
janak el, ahol a fiatalok tartanak”, a meghallgatas. Mivel az ifjasagsegiték tajékozott,
de nyilt médon hallgatjak meg a fiatalokat, nemcsak a szavakra, hanem a csendekre
és a hianyara is reagalnak, melyb6l beszélgetés és parbeszéd is kialakulhat. A kévet-
kez6 parbeszéd egy kutaté és egy iskolaban szervezett ifjisagi projektben részt vevo
fiatal n6k csoportja kozott zajlott:

Kutatd: Tudtok mesélni egy kicsit arrdl, amit az ifjusdgsegiték munkdjdrdl gon-

doltok?

Mary: Nem engedik, hogy az emberek az utcdra kertiljenek.

Chrissy: Olyanok, mint a tandrok, tanitanak minket, de szérakoztatdbb és izgal-

masabb modon, és tisztelnek minket.

Rosie: Es meghallgatnak, amikor beszélni akarsz veliik.

Leanne: A tandrok unalmasak.

Mary: Es kiabdInak veled.

Kutaté: Es tigy gondoljdtok, hogy az ifjiisdgsegitdk ettdl eltérnek?

Rosie: Igen.

Chrissy: Maureen [az ifjusdgsegité] meghallgat minket és segit nektink.
A kovetkez6 részlet fiatal n6k projektjébdl szarmazik:

Kutatd: Mi a segiték szerepe, mit gondoltok mi a feladatuk, és miben segitenek,
ha csatlakoztok a projekthez?
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Jane: Haldlian bardtsdgosak, mindig, minden alkalommal, amikor bejéssz. Min-

dig mosolyognak.

Katie: Mindig mosolyognak.

Kelly: Haldlian tdmogatdk és dszténzdk, de tényleg.

Helen: Es ha valakinek sziiksége van rd, hogy meghallgassdk, mindig ott van-

nak, hogy meghallgassanak.

Katie: Ha segitségre van sziikséged, barmikor felhivhatod 6ket. Mert tudod, nem

fognak szérakozni veled, megmondjdk, hogy ,segithetek neked ebben és ebben”.

Jane: Ugy tiinik, hogy érdeklédnek irdntad.

Kutaté: Széval, mintha idét szdnna rdd és ilyesmi? Ugy értem, ez kiilénbozik a

tébbi élményedtdl, vagy...

Katie: Es mindenkit egyenlének tartanak.
A fiatalok boldogga és baratsagossa tétele, az ifjasagsegitok egész személyének be-
vonasat igényl6 folyamat, amelyben a személyiséget nem lehet teljesen elkilonite-
ni a szakembertdl. Szakszer(iségiik sziikségszeriiségét a személyes kommunikacio
bevonasa jelenti. Ahhoz, hogy a fiatalok elkdtelezzék magukat, hinnitik kell abban,
hogy az ifjasagsegit6 nemcsak szakmai ligyként, hanem személyes szinten is to-
rédik a jolétiikkel. Szintén 1ényeges, hogy a kutatasban résztvevd ifjasagsegitok is
hittek ebben; ugy vélték, hogy a ,kapcsolatok” allnak a gyakorlatuk kézéppontja-
ban. Ugyanakkor az ifjusagsegitdk is tudjak, hogy a személyes és a relaciés nyelv a
koézkommunikacié mélyen problematikus teriilete. igy példaul a fiatalok barati nyi-
latkozataira valaszolva a segit6knek meg kellett magyarazniuk, hogy nem lehetnek
személyes szinten baratok, csak egyfajta ,minta baratok”. Az egyik segité bocsanat-
kérGen beszélt a ,szeretet” fontossagardl munkajaban:

Claire: Ez egy olyan fajta szeretetet ad nekik, bdr a szeretet valdsziniileg nem
megfelel6 sz6 rd manapsdg, mert tulsdgosan ki lett szakitva a kontextusbdl, de
Ok ezt egy bizonyos mértékig megértik. Ez az egyik fo dolog amire a srdcoknak
sziiksége van, és nem csak a fiatalsdgnak, hanem mindenkinek, mindenkinek
sziiksége van erre a szeretetre és valakire, aki igazdn toréddik veliik. Olyan sok
embert ismerek, akik az mondjdk: ,Meg fogom 6Ini magam, senki sem szeret’,
némelyikiik ezt csak kitaldlja; de mdsoknak taldn tényleg nincs senkijiik. Lehet,
hogy vannak bardtaik, de taldn nem tudnak ésszehangoltan miikddni a bardta-
ikkal, és pedig erre sziikségiik van.

Susan: Ez az elfogadds, nem igaz? Es arrél is szél, hogy te elfogadd a mdsik
személyt. Es néha meg is dorgdlod 6ket, mert a viselkedésiik jellegét elfogadha-
tatlannak fogod tartani, de ezzel nem azt akarod mondani, hogy te nem vagy
elfogadhato.

Végs6 soron a kapcsolatok, a szeretet és a baratsag e nehéz tertiletein az ifjusagse-
gités nyelve a legelmaradottabb. A térvényes tdmogatasbol szarmazo szakmai dis-
kurzusok soran az érzelmek nyelve teljesen elutasitott. Tal rendezetlen a biirokracia
és a politikai dontéshozdok szamara, tilsagosan elégtelen a hatalom képvisel6i sza-
mara, és tilsagosan zavard az oktatok észszerliségéhez. Mégis ezen a vad teriileten
talalhaté meg szerepiik valddi hajtéereje, amely az ifjasagsegiték fiatalokkal vald
munkaja mogott rejlik. Ahhoz, hogy az ifjisagsegitést teljes mértékben szakmai te-
vékenységként ismerjék el, elengedhetetlen egy olyan nyelv 1étrehozasa, amely ezt
kifejezi. Ez kritikus kihivast jelent a szakmaisag dominans jelentésének és a politika-
val 6sszekapcsolt ifjuisagsegités meghatarozasanak.
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Kovetkeztetések: mit lehet tenni?

Az ifjasagsegités hatékony kommunikalasa érdekében szamos kérdéssel kell foglal-
koznunk. Ez nem egy teljes lista, de a szakma jovéje szempontjabdl, mint informalis
oktatasi gyakorlat, dont6 jelent&ségtiek.

El6szor is, bar az ifjusagsegit6k munkajanak dimenzidira vonatkozé informaciék mar
nyilvdnosan hozzaférhet6k, néhany kulcsfontossagu elemiik mégis el van hallgatva.
A beavatkozas strukturalt és formalis elemei konnyen elérthetéek a kozszféraban,
és prioritast élveznek a professzionalizmus formadlis diskurzusaiban. Foglalkozni
kell ezekkel az elhallgatott dolgokkal, kritikus megkozelitést kell alkalmazni a poli-
tikai szaknyelvre, és nagyobb mértékben kell fejleszteni az informalitds nyelvét. Itt
a hatalom valédi kapcsolatai forognak kockan, mert a nyelv az ilyen kapcsolatokat
reprezentalja. Ezért fontos megtargyalni az ifjusagsegités kialakulasanak médjat a
szakemberek és a politikai dontéshozok kozotti hatalmi rendszer keretében.
Mésodszor, az ifjasagsegitéknek vissza kell szereznitlik és fejleszteniiik kell sajat
szellemi és gyakorlati tortnelmi gyokereiket. Egy tevékenység sem tudhat magaénak
szakmai statuszt és kozbizalmat, ha nem rendelkezik sajat torténelmérdl ismere-
tekkel, amely segiti a jelenlegi cselekvései megerdsitését és a jelenlegi vitakrol vald
tajékoztatast. Vannak fontos klasszikus szovegek, kutatasi jelentések, felvételek,
filmek és archivumok, amelyek egy koherens és nemzetkézi tudasallomanyroél be-
szélnek, amely nincs kiakndzva, mivel az ifjusagsegiték a jelenlegi stirget6 valosagot
probaljak meg kezelni, és a legfrissebb politikai prioritdsnak megfelelni. A torténel-
mi szovegek gyakran olyan gyakorlati nyelvet hasznalnak, amely nem csak a korabbi
id6kre vonatkozik, hanem egyetemes érvényességgel rendelkezik. Az ifjisagsegités
szovegtorténetének visszadllitasa elengedhetetlen a megkiilonboztetd szakmaisag-
hoz és a dinamikus szakmai identitds kommunikalasahoz. Az ifjasagsegités elméle-
te és gyakorlata kozotti szakadékot at kell hidalni, és az ifjusagsegitéssel foglalko-
z6 oktatoknak kiilondsen figyelniiik kell a szellemi feladatok ellatdsara és a didkok
lelkesitésére, hogy a szakma érdekeinek elémozditdsa érdekében a gyakorlatot, az
elméletet és a tudasalapot ne kiilonall6 vallalkozasokként kezeljék. A reflexié 6nma-
gaban nem elegendd.

Harmadszor, az ifjusagsegitéssel kapcsolatban 1évok felel6ssége, hogy kritikusan
részt vegyenek egy olyan parbeszéd kialakitdsaban, amelyben a politikusokat ké-
vetkezetesen emlékeztetik a gyakorlatra. A politikusokkal folytatott kdzvetlen vita
nélkiil a munka, a valésag egy olyan valtozata szerint alakul, amely nem veszi figye-
lembe azon fiatalok nézeteit és felfogasait, akik leginkabb ki vannak zarva az allam-
polgarsag, a részvétel és a pozitiv tdrsadalmi kapcsolatok elé6nyeibdl. Az ifjisagsegi-
téknek nincs sziikségiik kutatdkra, hogy azok kommunikaljak a gyakorlatuk értékeit
és jelentését. Ezt maguk is megtehetik, de a gyakorlatban, a jelentdségteljes értékek
megerdsitésének els6 szakaszaban az ifjusagsegit6knek egymassal kommunikalni-
uk kell és kozosen kell eljarniuk. 1d6t kell biztositani az ilyen tevékenységekre, hogy
az ne legyen a mindennapi elszigetelt helyzet nyomasa alatt.

Negyedszer, az ifjisagsegitési folyoiratok olvasasa és cikkek publikalasa segithet a
szellemi parbeszéd kialakitasaban. Az ifjusagsegités értékeinek és folyamatainak
kommunikalasanal is figyelembe kell venni az egyéb szakmakbdl és mas médiabdl
szarmazo6, kapcsolodoé szovegek értékét. Az ifjisagsegités onmagaban nem zart. Van-
nak olyan szakteriiletek, amelyekkel atfedésben allnak, és amelyekkel altalanosan
értelmezhet6 nyelven kell kommunikalniuk. Csak a kapcsol6dé szakmak lehetdsé-
geinek és prioritasainak felismerésével lehet egyértelmiibbé tenni az ifjisagsegités
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szakmai hatarait és kihivasait. Csak mas szakmabeliekkel folytatott, egyenl6 intel-
lektualis szinten zajlé6 kommunikaciéval lehet az ifjusagsegitést egyenlé mértékben
pozicionalni az oktatasi és joléti szakemberek korében.

Végiil elengedhetetlen, hogy a feltérekvd szakmai diskurzust ne torzitsak vagy te-
gyék kiegyensulyozatlanna a munka affektiv, érzelmi és interperszonalis aspektu-
sainak figyelmen kiviil hagyasaval. Ezek kezelése energiat, idot és komoly készséget
igényel. Létezik gyakorlati nyelv, jelenleg az ifjisagsegit6k anekdotaiba fonva és a
tortélelmi szovegek oldalain elrejtve, melyek a szakma egészének szempontjabol el-
engedhetetlenek. A kortars diskurzusokban az ilyen nyelvet els6sorban a hit alapu
megkozelitésekben lehet megtalalni: abban a kontextusban is megengedett. Ha az
ifjusagsegités viragozni szeretne, az ilyen nyelvet is be kell vonni. Ellenkezd esetben
az ifjisagsegitéi identitas kozponti eleme sériil. Es végsé soron, ilyen nyelv nélkiil az
ifjusagsegités - fiatalok életében betdltott hasznossaga és eldnyei - szerepének kom-
munikalasa egyszeriien a munkasok személyiségétdl, karizmajatol és batorsagatdl
fiiggd, véletlen kérdéssé valik. A gyakorlat érzelmi aspektusai nélkiil, amelyeket az
ilyen nyelv kifejez, az ifjisagsegités nem miikodik és nem is miikodhet.®

5 Koszonetnyilvanitas

Szeretnék kdszonetet mondani Mary Mescalnak, hogy megadta nekem a lehetéséget, hogy 2007 szeptem-
berében a Kilkenny-i Ossory Ifjusagi Szolgalat konferenciajan beszélhessek, amely a tanulmany mogotti
eszmefuttatast 6sztonozte.
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A kutatas, kozpolitika és
gyakorlat kozti 0sszefiiggések






Anthony E. Azzopardi

Kutatas, szakpolitika és
gyakorlat - néhany gondolat a
kapcsolatukrol

Bevezetés

A kutatasi projekt alapvet6en oktatasi jelleg(, és szamos olyan jellemzéje van, mint
a hatalmas beruhazasokat tartalmazo vallalkozasoknak. Mint sok mas, az oktatas te-
riiletén hasznalt kifejezés, az ,,oktatasi vallalkozas” is a gazdasagtudomanyokbol kol-
csonzott. Tobbek kozott a ,,gyermekeink jovéjébe vald befektetésrdl”, tananyagrol,
mint termékrdl” és ,oktatasrol, mint fogyasztoi cikkrél” beszéliink. Mas szavakkal, a
kutatas, mint oktatasi vallalkozas tobb érdekelt jelenlétét feltételezi. llyen szerepld
maga a kutatd, ilyenek az adatgyjtési folyamatban részt vevd valaszadok, a kutatast
tamogatd, vagy arra megbizd ligynokség, az egyetem, amely a projekt végén vagy az
értekezés benyujtasa esetén értékelést ad, végiil ott vannak az tigyfelek vagy a szol-
galtatast igénybe vevl személyek, amikor a kezdeményezett tanulmany célja, hogy
befolyasolja példaul egy szakpolitikai javaslatcsomag vagy célkit(izés végrehajtasat.
Ilyen elképzelés mentén a partnerség fogalma is “belép a képbe.”

A partnerek jelenléte megkoveteli a hatékony és eredményes vezetési készségeket a
kutatoétol. Kovetkezésképpen a kutato részt vesz:

a. egy koherens és megvalosithat6 atfogo stratégia kialakitasaban;

b. az egyértelmii fogalmi keret meghatarozasaban;

c. a szenzitiv adatokra vonatkozo, etikailag helyes, megkozelitési médszer alkal-
mazdasaban, valamint a valaszadok szamara a titoktartas és anonimitas biztosi-
tasaban;

d. a j6 kommunikacids és targyalasi készségek alkalmazasaban;

e. egy olyan terv megfogalmazasaban, amelyen keresztiil a végsé jelentést a célko-
zOnség, és altalanossagban a nyilvanossag elé hozhatjak;

f. egy érvényes, megbizhato és olvashato jelentés elkészitésében, amely végso so-
ron a tudas novekedéséhez vagy a valtozasok elémozditasahoz vezet.

Egy masik kifejezést kdlcsonozve a kozgazdasagi teriiletrdl], a ,termék értékesitése”
az utolsé szakasz, amely lezarja a kutatasi folyamatot. Valoban, az eladashoz sziiksé-
ges a népszertsitési kampany. Mig a magasabb fokozat eléréséhez a kutatd probalja
meglepni a mentorat és a potencialis vizsgaztatokat egy nagy adag gondossaggal, ke-
mény munkaval és tudomanyos kivalosaggal, egy megbizott munka esetében az ligy-
nokségnek nem szabad megkérddjelezni a kutatd azon lehetdségét, hogy otleteket
kozvetitsen és a végs6 munkat kozzétegye. Ezért mindenképpen elengedhetetlenek
mind a nyilt, mind a rejtett targyalasok, a tanulmany szabadsagfokanak mértékérdl
és megallapitasainak terjesztésérdl. Egy olyan kutatas, amely nem 6sztonéz vitat,
és amely nem képezi a nyilvanossag vizsgalatanak targyat, a konyvtarak polcain
fog megporosodni. Egy emlék marad csupan, id6 és (elfecsérelt?) energia egy olyan
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folyamatban, amely segithetett volna megvaltoztatni a cselekvési irdnyokat. Talan
segitett volna egy hivatalnak a kiildetésnyilatkozataban, vagy egy kdzszolgalati osz-
talynak az tigyfélszolgalati politika kialakitasaban.

Ifjusagkutatas

Egészen pontosan, a fiatalokat érint6é kérdésekkel kapcsolatos kutatdsi munkat
egy olyan konkrét, egységesitd folyamatba kell integralni, amely az észleléseket és
elvarasokat dinamikus és mélyen gyokerez6 cselekvésre forditja, amely tartés ha-
tast gyakorol a fiatalok 6néletrajzara (Azzopardi, 1998). Ezen a ponton megjelend
hatasok a kutatas egyik f6 céljat alatdmasztd ,haromlabu szék” koriil forognak,
nevezetesen: A kutatds olyan értékes, mint amennyire a szakpolitikdt és a gyakorla-
tot befolyasolja.” Az elmult harom-négy évtizedben az a szakirodalom, mely szerint
az ifjusagkutatas nem képes befolyasolni az ifjasagpolitikat és gyakorlatokat, megle-
hetésen béséges (Hurrelmann és Engel, 1989; Coleman & Warren-Adamson, 1992;
Fornas & Bolin, 1995; Garratt, Roche & Tucker, 1997; Wyn & White, 1997; Wyn &
White, 1997; Ainley, 2000). De ez nem jelenti azt, hogy az elméleti, mddszertani és
empirikus perspektivak mozaikjai id6k6zben nem keriiltek dsszedllitasra. Ugyanak-
kor kifejezi, hogy a politikai dontéshozdkat nem 6sztonzik eléggé ahhoz, hogy csele-
kedjenek és a gyakorlatba iiltessék at mindazt, amit tobbek kozott az amerikai, an-
gol, francia, német és skandinav tudésok Stanley Hall 1904-ben kiadott Adolescence
(magyarul: Serdiilékor) cim@i munkaja 6ta felhalmoztak. Bizonyiték van arra,
hogy a kiilénb6z6 id6szakokban reagaltak az ,erkélcsi panikokra”, az ,erkdlcstelen
hadjaratokra”, a ,blincselekményekre”, a ,devians tevékenységekre” és a ,biintetd
szankcidkra.” De az olyan témakkal kapcsolatosban késziilt kutatasok eredményeit,
mint példaul a csaldd, az iskola, a szabadid6, a média, a kabitdszer-fogyasztas és a
dolgoz¢ fiatalok életkorilményei, elhomalyositottak a hagyomanyos és lassu kor-
rekcids intézkedések, amelyek a torténelmi atalakulasok és a mar beagyazott elvek
mentén kozelitettek a valtozasokhoz a politikdban és gyakorlatban. A korrekcios in-
tézkedéseket ett6l még nem kell elitélni. Rovidtavon nagyon hatékonyak, és megfele-
16en kielégithetik az erdszak, a hatranyos megkiilonboztetés vagy a blincselekmény
aldozatainak azonnali sziikségleteit. Az allam vagy egy tigynokség politikai igényeit
is kielégithetik tigy, hogy altalanossagban a tarsadalmi szerepl6ék vagy kiilondsen
a szolgaltatast igénybe vevok érdekeit megosztjak. Ebbe a kategoériaba tartoznak
az olyan tevékenységek, mint az iskolai tananyag tartalmanak megvaltoztatasa, a
szigorubb biintetések a szerhasznaldkkal szemben, valamint a visszaélések elleni
megel6z6 intézkedések biztositasa, illetve a képviseleti szervek, példaul a nemzeti
ifjusagi tanacs létrehozasa. Az ilyen cselekvések a konzultaci6 elémozditasara vagy
a visszaélések megfékezésére iranyuld valodi erdfeszitésekként is értelmezhetek.
Amit ezek az intézkedések nyilvanvaléan nem ismernek fel, az a hatalom széleskorti
gyakorlasa a kiilonb6z6 szinteken. Mig néhany tanar altalaban részt vesz az iskolai
tantervek vagy nemzeti alaptanterv kidolgozasaban, a didkokat teljesen figyelmen
kivil hagyjak. A szerhasznalékat gyakran el6szor biintetik és/vagy gondozas ala
vonjak, és inkabb ut6bb, mint el6bb, konzultalnak csak veliik, a kezelés alatt. A rep-
rezentativ testiiletek esetében pedig megkérdezhetjiik: ,A nemzeti vagy helyi ifjusa-
gi tanacsokban vajon képviseltetik-e magukat a ,tisztatalanok?” Ha valaki hasonld
kérdéseket tenne fel a korrekciés intézkedésekkel kapcsolatban, bizonyosan tébb
valaszt kapna.
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Megvalaszolatlan viszont az a kérdés, hogy milyen felelsséget kell vallalni a donté-
seikért annak a néhany embernek, akik ,hatalmat gyakorolnak” a leginkabb érintet-
tek rovasara. Ez visszatériti a vitat a hosszu tavy, fogalmi keretbe vont és feltétele-
zett gyakorlat sziikségességére, egy olyan szakpolitika formajaban, amely tilmutat
a korrekcidn, és amely megalapozza a megfogalmazott, irasos valtozatokat (Fulcher,
1995, in Clough & Barton, 1999). Ez azt jelenti, hogy a politikat a gyakorlatnak, a
valddi részvételnek (Nias, 1972, in Thorp, 1987) és azok ,hatasos befolyasanak”
(Kinlaw, 1995) kell alakitani, akik a legjobban szamitanak.

A szerz6 ugy véli, hogy a ,kutatasi municid” segitségével a helyzet kevésbé tiinik 6sz-
szetettnek. A tapasztalatok, az ilyen munici6 - az ifjusaggal 6sszefliggé hagyomany-
tisztelet, a paternalizmussal és ambivalenciaval szemben, a kutatasi tapasztalatok
felhasznalasaval nyert eredmények - tovabberdsitették azt a nézetemet, hogy a lehe-
t6ségek feltarasa sem nem atok, se nem csodaszer. Ez egy gyakorlat.

Elméletre alapozott gyakorlat

Az elméletre alapozott gyakorlat, vagy praxis magaban foglalja azt, hogy egy adott
kutatas a szakpolitika és a gyakorlat befolyasoldsara iranyul, annak ellenére, hogy ez
aligha van az egyén abszolut iranyitasa alatt. Szamtalan korlat 1étezik; és a kedvezd
kornyezet rendelkezésre allasa, vagy létrehozasa az egyik els6 kérdés, amelyet a ku-
tatonak figyelembe kell vennie annak érdekében, hogy a kezdeményezésen keresz-
tiil hatast érjen el.
A kedvez6 kornyezet olyan, amelyben a tarsadalmi és politikai utitervek meg-
érettek az innovativ nézetek és/vagy alapvetd valtozasok bevezetésére iranyuld
kisérletre. Ha a kutaté a megfelel6 id6ben a megfelel§ helyen van, és az el6z6
bekezdésekben leirt 6sszes kutatasi municidval el van latva, gyorsan kell cse-
lekednie. Ha ez nem igy van, akkor a cselekvés olyan kérnyezet megteremtésé-
re torekszik, amely azt mutatja, hogy elfogadja a kihivasokat, olyan arénakban,
amelyekre akkoriban tiltott teriiletként tekintenek. Természetesen a reakcio le-
het az is, hogy megkérddjelezziik, kedvezd-e az ilyen kdrnyezet. Nem vitathato,
hogy egy kutaté megallapitasai nem szélnak olyan hangosan, mint a dramai mé-
diacimek, vagy az érzelemmel toltott, hivatalos kijelentések. Theodore Roosevelt
szerint: A legsikeresebb politikus az, aki a leghangosabban mondja ki azt, amit min-
denki a leggyakrabban gondol”. A ,politikus” helyett hasznalja az ,4jsagcimet”, a ,hi-
vatalos nyilatkozatot” vagy a ,népszerti felfogast”, és ennek megfelelen értelmezze
Roosevelt szavait. Ugyanakkor a kihivast jelent6é kornyezet kedvezdsége abban rej-
lik, hogy a kutatd képes létrehozni a kontrollrendszerek, a vezet6i és intézményesi-
tett reformok kritikus mérlegelésének folyamatat, vagy akar szandékos, akar nem
szandékos rejtett szovetségeket.
Az eddig elmondottak attekintése:
a. egy kutatas csak annyira hatékony és eredményes, mint a kutaté képessége a
munici6éjanak felvonultatasara;
b. a kutatas annyira értékes, amennyire befolyasolja a politikat és a gyakorlatot;
c. a korrekciés intézkedés toredezett és nem emancipaciés, mert csak az azonna-
li sziikségletek kielégitésére torekszik, és figyelmen kiviil hagyja a tarsadalom
alapjait;
d. a feltételezett gyakorlat nem habozik, hogy leleplezze a kényelmi forgatékony-
vekben rejlé hatalmi politikat, ahol a dontéshozatal ,néhanyak” elgjoga.
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Kovetkeztetések

Az eddig leirtak értékelése soran azt tapasztal(hat)juk, hogy tobb kérdés mertiilt fel,
mint amennyire valasz kaptunk. Az ,,elméletre alapozott gyakorlatbdl” eredd tapasz-
talatok, mint a szakpolitika befolyasoldsanak sarokkovei, alapos tanulmanyozast igé-
nyelnek, mind a kutato sajat tapasztalatai és készségei terén, mind a kontextusbéli
valtozok tekintetében, amelyek kedvezdek vagy korlatozdak lehetnek.

Ebben a tekintetben két kérdéscsoportot vazolunk fel, az olvasék altali megfontolas-
ra, mind egyéni szinten, mind miihelymunka feladatként:

A. A kutato elorejelzése

1. Egyetért-e azzal, hogy a kutatdsi projekt eredményeit nem szabad magdntu-
lajdonnak tekinteni? Milyen mértékben lép be a ,partnerség” fogalma a székin-
csébe?

2. Elfogadja-e a bevezetdben felsorolt ,kutatdsi municiék” listdjat? Hozzdadna
vagy torélné barmelyik elemet? Elég ,felszereltnek” érzi-e magdt?

3. Hogyan értékelné az ,értékesitési” készségeit?

Milyen stratégidkat alkalmazna a promdciés kampdnydban?

Elképzelhetb-e valamilyen kiilénleges nehézség a kutatdsi projekthez sziikséges
pénzeszkoz6k megszerzésében? Ha igen, hogyan kezelné a helyzetet?

4. Az On kutatdsdval kapcsolatban, meg van-e gyézédve arrél, hogy a kézzétett
munkdja, ha elfogaddsra kertil, vagy egy politikdhoz igazodik, tartdés hatdssal
lesz a fiatalok énéletrajzdra?

5. Meg tudja-e értékelni, hogy az eddigi munkdja, vagy az éppen kialakuléban
lévé munkdja, milyen mértékben jdrult hozzd az ,erkdlcsi pdnikhoz” vagy a
,korrekciés intézkedésekhez”?

B. Kontextusbéli valtozatok

Barmely, a kutatasban javasolt intézkedés, amely a szakpolitika befolyasolasat cé-
lozza, ,politikai aknamez6nek” tekinthetd. El6fordulhat, hogy egy népszerti felfogas,
vagy valamely hivatalos nyilatkozat lerombolasaban is részt vehet. De az is el6for-
dulhat, hogy akaratlanul bizonyos véleményeket és hiedelmeket tamogat.

Egyetért ezzel?

Biztos abban, hogy a kutatdsi eredményeit elismerhetik, azok relevancidja és

érvényessége miatt?

Mit tud ebbdl a diagrambdl kihozni?

108



Gyakorlat

!

Hozzaérts befolyasolas <=  Polittka <= Hosszutavu hatasok

!

Erdemi részvétel

Az els6 bekezdés utols6 mondata alapjan a ,lehetdségek feltarasa” nem tekinthet6
sem ,anathema-nak” (egy utalt dolognak), sem ,csodaszernek” (univerzalis gyogy-
szer). Ezt ,praxisnak” nevezték (feltételezett gyakorlat, vagyis az elmélet, amelyet a
gyakorlat ugyanolyan mértékben tamaszt ala, ahogy a gyakorlatot az elmélet).

Mi a véleménye errdl?
A cikk szerint a , kedvez6 kornyezet” elérhet6sége vagy létrehozasa els6dle-
ges fontossagu a kutatasi projekt sikeréhez.

Hogyan jellemezne egy kedvezd kirnyezetet? Valaha dolgozott ilyen kérnye-
zetben?

Ugy érzi, hogy a jelenlegi kutatdsi projektje egy ilyen kirnyezetben helyezkedik el?

A politikai dontéshozokbol gyakran hidnyzik a torekvés és id6, hogy a megalapozott,
kutatason alapul6 politika megfogalmazasara, vagy inkabb elfogadasara iranyuld
cselekvésiikre reflektaljanak. Ezeket politikai és gazdasagi nyomas is korlatozhatja.

Képzelje el, hogy On egy politikus, akit felhatalmaztak, hogy tandcsot adjon a
kormdnynak az ifjusdgpolitika megvaldsitdsdban. Hogyan kezdene hozzd?
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René Bendit

A Kiillonbo6z0 tarsadalmi
szereplok lehetséges
hozzajarulasa a fiatalokkal
kapcsolatos tudastermeléshez?

Bevezetés

A fiatalokrol szdl6 tudés tarsadalmi termelésének forrasaira és mddszereire vald
reflektalas azt jelenti, hogy elgondolkodunk azon, vajon a kiillonb6z6 tarsadalmi
szereplok, els6sorban az ifjisagkutatok, pedagogiai szakemberek és ifjusagi poli-
tikusok miként jarul(hat)nak hozza a fiatalok életének jobb megértéséhez az EU-
tagallamokban? Ebben a kontextusban szintén fontos szempontok a fiatalok altal
generalt ismeretek. Az ifjusagi tudas egyiittes tarsadalmi létrehozasanak forrasairdl
és modszereir6l elgondolkodva, els6 1épésként meg kell hatarozni, hogy mit kell ér-
teni a tudas ,tarsadalmi termelése” alatt? Mit jelent mindez? A kiilonb6z4 tarsadal-
mi szerepldk képesek kdzosen létrehozni a fiatalokroél és az ifjusagpolitikarol szo6lo
ismereteket? Ha igenl6 valaszt adunk erre a kérdésre, milyen szerepet jatszhatnak a
kiilonb6z6 szerepldk (ifjisagkutatok, politikusok, ifjisagsegitdk, fiatalok stb.) ebben
a folyamatban?

A konferencia el6adoéi elemezték és megvitattak ezeket a kérdéseket. Kiillonosen
Lynne Chisholm, aki bevezet6 el6adasaban egy érdekes elméleti keretrendszert
mutatott be, amely megfelel e céloknak is. A ,magikus haromszog” metaforajaval,
Chisholm egy ,fesziiltségmez6t” ir le, amelyben kiilonboz6 tarsadalmi szerepldk,
mint példaul a politikusok, kutaték és a szakemberek vesznek részt az ifjisaggal
kapcsolatos kiilonb6zd tudasformak létrehozasaban. Ezt a fesziltségteriiletet a
,konfrontacié és konszenzusépités”, a ,tavolsag és elkotelezettség” folyamatos di-
namikaja jellemzi, amelyben minden résztvevének meg kell tanulnia ezeket a ki-
lonbségeket pozitivan alkalmazni a valtozasok és az innovacio eléréséhez. Lynne
Chisholm szerint, a kiilonbségek hasznalatanak tanuldsa intézményi kompetencia,
amely megkonnyiti a haldzatok és az agazatok kozotti egytittmiikodést, és az ifjusagi
tudas tarsadalmi felépitésének szempontjabdl leginkabb relevans szempontnak ,a
kutatas, a politika és a gyakorlat kozotti strukturalt targyalasok terének kialakitasat
kell tekinteni - a gyakorlati kozdsségek, illetve a kdlcsonos bizalom és tisztelet altal
megalapozott, hozzaférhet6 és produktiv partnerségek alapjan.”? Chisholm szavai-
val élve, a tudas és a fiatalok jobb megértése ,megkoveteli a tudasalapt multilégusok

1  Atanulmany eredetileg megjelent: Bendit, R. (2006). The possible contribution of different social
actors to youth knowledge production. In: M. Milmeister & H. Williamson (eds), Dialogues and
Networks: Organising exchanges between youth field actors (pp. 125-146). Esch/Alzette: Editions
Phi. Itt kiadva a szerz6 és a kiadé engedélyével.

2 Lynne Chisholm: Youth research and the youth sector in Europe: perspectives, partnerships and
promise. Kulcsfontossadgu cim az EU-konferencian: Organising Dialogues Between Youth Field Actors
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alapjainak megteremtését”.? Ebbdl kovetkezden az ilyen strukturalt kommunikaci-
0s és targyalasi terek jovobeli igéreteit harom f6 latokorben (vagy dimenzidban)
kell vizsgalni: a gyakorlaton alapulé tudas és kompetencia elismerése; az e-alapu
kommunikacios és terjesztési rendszerek potencidljanak kihasznalasa, és egyrészt
a kutatas és a politika kézotti, masrészt a kutatas és a gyakorlat kozotti nagyobb
szinergia kialakitasa. Az érintett tarsadalmi szerepl6k kozotti mélyebb szinergia
kialakitasahoz sziikség van: ,a fiatal kutatoknak az interkulturalis-6sszehasonlito
perspektivak és modszerek terén tobb képzésre”; egy elkotelezett és széles korben
hozzaférhetd ifjusagi kutatasi kiadvanysorozatra, és egy valds idejii Eurdpai Ifjusagi
Ugyek Kézpontjara, amely kiegésziti az EKCYP-t a kozos kulttira 1étrehozasa érdeké-
ben.”*
Lathato, hogy a tudas 1j, egyiittes tarsadalmi termeléséhez hozzajarulo feltételek el-
méleti meghatarozasa féként azon a feltételezésen alapul, hogy az ifjisdgra vonatko-
z6 ismeretek épitése nemcsak kutatasi kérdés, hanem mas szerepldk, koztliik maguk
a fiatalok tevékenységének eredménye is.> Ebb&l a szempontbdl az ifjusagkutatas
fontos szerepld a tudas eléallitasaban és iranyitasaban, de nem az egyetlen, aki részt
vesz és felel6s a folyamatért. Mindazonaltal az ifjusaggal kapcsolatos 4j ismeretek
mellett felel6sséggel tartoznak a kutatasi eredmények érthetévé tételéért minden
mas szerepld szamara, mivel a hidnyz6é kompetenciak és ismeretek a nem kutatok
oldalan korlatozzak a ,multilégust”, ahogy azt Lynne Chisholm inditvanyozta.
E tanulmany célja szerint, az eddig a pontig megvitatott gondolatok és kommenta-
rok eléggé vilagosak ahhoz, hogy megértsiik, mi all ,koézos tarsadalmi tudasterme-
1és” fogalma mogott, valamint lehetdvé teszi az egyiittmiikodési modok elméleti be-
azonositasat, melyek az ifjusagi teriilet kiilonboz6 szerepldi kozott alakulhatnak ki.
Sziikségtelennek tiinik, hogy tovabb folytassuk a fent emlitett kérdésekre vonatkozo
tovabbi meghatarozasok és valaszok keresését. Ezért ebben a fejezetben els6sorban
négy szempontra fogok 6sszpontositani:
¢ a konkrét formakra, amelyekben a ,magikus haromszog” egyes szerepl6i csele-
kednek, mint pl. a kutaték és a szakemberek hal6zatanak eurépai szintd torté-
nelmi fejlédése, és az ifjisaggal kapcsolatos tovabbi ismeretek megteremtése
érdekében eddig kidolgozott stratégiak;
« az egyes kezdeményezésekhez és stratégiakhoz kapcsolodé el6nyokre és hatra-
nyokra;
e a jovobeli kozos tarsadalmi tudastermelés és az eurdpai dsszehasonlito ifjusag-
kutatasnak a terileteire és témaira;
e néhany altalanos kovetkeztetésre és nyitott kérdésre, amely az e munkacsoport-
ban folytatott megbeszélések kiinduldpontja lehet.
Ezt megel6z6en, és annak érdekében, hogy jobban megértsiik az ifjasagot és a
szocialis problémakat, amelyekkel a fiatalok, politikusok, szakérték és kutatok

Through Networking and Transsectoral Co-operation (absztrakt a kulcsfontossagu tiléshez). Luxembourg,
junius 16-18.

3 Idem.

4 Idem.

5 Ezen aponton szeretném elémozditani azt az elképzelést, hogy a k6zo6s tarsadalmi tudastermeléssel
Osszefiiggésben eldallithaté informaci6 és magyarazat nem csak a fiatalok életkoriilményeinek, attit(idjei-
nek és értékének elemzésére, illetve 6sszehasonlitasara vonatkozik, hanem a fiatalokra és mas tarsadalmi
szereplSkre is (pl. ifjisagsegitdk). Ok ugyanis kiilonb6zé médon konstualjak wjja a fiatalok rendkiviil dif-
ferencialt és komplex ,valésagat”. Es relevans persze a gyakorlati munkabol és értékelésébél szarmazé
tudas is.
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napjainkban szembesiilnek, dssze kell foglalni azokat a strukturalis feltételeket,
amelyekben a fiatalok napjainkban, a legtébb eurdpai tarsadalomban felndnek, vala-
mint azokat a kihivasokat, amelyekkel a globalizaci6 és az eur6paiva valas kontextu-
saban szembestilnek. Véleményem szerint ezen a ponton meg kell kezdeni az ifjusagi
tudas kozos tarsadalmi tudastermelésének atgondolasat, és kovetkezésképpen ki
kell terjeszteni azokat a kovetkezményeket, amit az ilyen makro-tarsadalmi jelensé-
gek a fiataloknak és a tarsadalomnak altalanossaban jelentenek.

Az ifjasag kontextusba helyezése az eurdpai tarsadalmak valtozasanak keretében,
lehetévé teszi annak meghatarozasat, hogy az ifjusaggal kapcsolatos k6zos tarsa-
dalmi tudastermelés milyen jelent6sége lehet a szocialis politikak tovabbfejlesz-
tésére ezen a teriileten, valamint annak vizsgalatat, hogy a kilonb6z6 szereplok
hogyan jarul(hat)nak hozza a fiatalok és sziikségleteik jobb megértéséhez.

Ezen az alapon képesek lesziink megfelelGen leirni és értékelni az ifjusaggal kap-
csolatos kézponti ismeretterjesztd forrasokat, valamint a mar létezé modszertani
megkozelitéseket, eszkozoket és haldzatokat, és azonositani a lehetséges kutata-
si problémakat és kérdéseket is, melyek ma az eurdpai és nemzeti ifjasagpolitika
szempontjabdl relevansnak bizonyulnak az - ifjusaggal kapcsolatos eurépai dssze-
hasonlité vizsgalatokkal foglalkozo6 vagy abban érdekelt - tudésok kdrében.

A kontextus: valtozo tarsadalmak - a tarsadalmi mo-

dernizacios folyamatok hatasa a fiatalokra

Néhany évtizede, és kiilonosen az 1990-es évek eleje 6ta, Eurépa gyors gazdasagi,
technolégiai, politikai és tarsadalmi valtozasokon megy keresztiil. Ezek a folyamatok
annyira radikalisak voltak, hogy egyes szerz6k, mint példaul Beck (1992 [1986]) és
Giddens (1990), olyan fogalmakkal irjak le és elemezik ezeket, mint a , poszt-ipari
tarsadalom” és a ,posztmodern tarsadalom”; és bar nem minden tudés fogadja el
ezeket a fogalmakat, a legtobbjiik elismeri, hogy a kortars tarsadalmak teljesen el-
térnek a haborud utani idészak ipari tarsadalmaitol, azaz az 1950-1975 kozottitol.
Az EU-Eurdpa tarsadalmai, amelyekben a mai fiatalok és fiatal feln6ttek élnek,
»,modern Korszer(isit6” tarsadalmakként jellemezhet6ek, amelyek dominans szol-
galtatasi kozgazdasagtannal rendelkeznek, amelyben a felgyorsult strukturalis és
technologiai valtozasok mély tarsadalmi modernizaciés folyamatokat valtanak ki.
Nyilvanvald, hogy a radikalisabb valtozasok a kozép- és kelet-eurdpai 1j EU-tagalla-
mokban zajlanak, ahol viszonylag révid id6n beliil strukturalis atalakulasok tortén-
tek - a zart dllamgazdasagtol a nyitott modern kapitalizmusig. Természetesen mind-
ezen valtozasok hatdssal voltak az ifjusagi feltételekre. Mégis, nem minden tudds ért
egyet a fiatalok, mint tarsadalmi kategéria altal tapasztalt valtozasok intenzitasaval
és kovetkezményeivel.

A fiatalok szamara az 1950-es évek 6ta Eurdpa-szerte a legfontosabb valtozast az
iskolai oktatas meghosszabbitdsa jelentette. Ennek a fejleménynek két f6 kovet-
kezménye volt: a fiatalok munkaerd-piacra valé belépésének késedelme, valamint
a csaladalapitas, és az els6 gyermekek sziiletésének elhalasztdsa. A munkaba vald
atmenet késedelme szintén meghosszabbitotta a fiatalok sziileikt6l valé gazdasagi
fliggbségét.

Az 1960-as évek 6ta Eurdpaban zajlé tarsadalmi modernizacios folyamatok masik
meghatarozo6 jellemz6i a csalddon beliili valtozasok. Az utébbi évtizedekben a tipi-
kus nukledris csaldd dominanciajat a posztnuklearis csaladok, azaz az elvalt vagy
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egyedilallé (altalaban néi) sziil6k altal 1étrehozott csaladok erodaljak. Ez a fejle-
mény azzal a ténnyel jar, hogy a posztindusztrialis tarsadalmakra jellemz6 a torede-
zett értékrendszer, amelyben az egyének jogai és a valasztas szabadsaga, nem pedig
a kozosséggel szembeni felel6sség, azok a nukleuszok, amelyek meghatarozzak az
interperszonalis kapcsolatokat. Es ez igaz a sziil5-gyermek kapcsolatokra is.
Mindezen fejlemények, és a csaladjuktol valoé fokozott anyagi fliggéség ellenére, a
mai fiatalok szexualis, kulturalis és pszicholdgiai szempontboél sokkal fiiggetleneb-
bek, mint a multban. Ez az emancipacié a modern csaladok oktatasi értékeinek és
stilusanak valtozasai, és az egyének magasabb atlagéletkora - akik még nem fejezték
be a teljes gazdasagi és tartézkodasi/lakhatasi emancipaciot, azaz a ,teljes feln6tt-
korba” valé atmenetet - kovetkezménye,.

Osszefoglalva, a technolégiai és gazdasagi modernizacids folyamatok mélyrehat6
kovetkezményekkel jarnak nemcsak a munkaerd-piacra, hanem az eurdpai polga-
rok, és kiilonosen a fiatalok mindennapi életére és személyes lehetSségeire is. Igy
példaul Miinchmeier (Miinchmeier, 1992) szerint az 6sszes EU-tagallamban zajlo
europaizal6dasi folyamatok tobb és jobb életet fognak biztositani a fiatalok egyes
csoportjai szamara, pl. a jol képzetteknek, mig a kevésbé képzett csoportok ese-
tében a munkanélkiiliség és a munkaer6-piaci kirekesztés, és/vagy a tarsadalmi
marginalizacié kockazata valdszintileg jelentdsen névekedni fog. E hipotézis szerint
a ktlonb6zo6 eurdpai orszagok és régiok kozott mar meglévd gazdasagi és tarsadalmi
egyenl6tlenségek kiemelése valoszintileg nagyobb mértékben fokozza a tarsadalmi
megkilonboztetést az 6sszes eurdpai tarsadalomban, és ez a differencialas, mely
kiilonosen a fiatalok néhany csoportja altal tapasztalhat6, aldashatja a tarsadalmi
kohéziot Eurdpaban (Hiibner-Funk & du Bois-Reymond, 1995; Sellin, 1995; Walther
etal, 1999).

A modernizacids folyamatok tarsadalmi hatasai és az ifjiisagra vonatkozo6
tobb tudas relevanciaja

A fent leirt valtozasoknak szamos tarsadalmi hatasa és kovetkezménye van, ame-
lyekkel a mai eurdpai tarsadalmaknak szembe kell nézniiik. Ezek koziil a legfonto-
sabbak: a negativ demografiai fejlemények a legtobb EU-orszagban, valamint a fiata-
lok (felndttek) és az id6sebb népességcsoportok kozotti névekvd killonbségek. Ez az
aranytalansag - a legtdobb uniés tagallamban és tarsadalmukban - kovetkezmények-
kel jar a ,nemzedékek kozotti szerz6désre” nézve. Tovabba Eurdpa-szerte a csaladi
struktdrakban, valamint a nemek kozotti, és a nemzedékek kozotti kapcsolatokban
bekovetkezett valtozasok is megfigyelhetdk.

A fiatalok oktatasi és szakmai képzési palyainak megkiilonboztetettsége és meg-
hosszabbodasa, amely a munkaerd-piacra val6 késo6i belépésiiket feltételezi, a leg-
tobb uniods orszagban sziikségessé teszi az oktatasi és képzési rendszerek frissité-
sét annak érdekében, hogy azok megfelel6ek legyenek az EU-n beliil, s igazodjanak
a modern informdciés tarsadalmak és a posztfordista kézgazdasagtan igényeihez.
Ezenkiviil sok orszagban, kiilondsen a dél- és kelet-eurdpai tarsadalmakban, kozos
tendencianak tiinik a fiatalok egyes csoportjainak bizonytalan helyzete az EU-tag-
allamok kiilonbdz6 nemzeti munkaer6-piacain és a fiatalok munkanélkiiliségének
»aranytalan aranya”.

Sok eurdpai tarsadalom szamara problémas kérdés a fiatalok sziileikkel valé hosz-
szabb egylittélése, a ,zsufolt fészek” csaladok helyzetének 6sszefiiggésében. Mindkét
generacié szamara felmertlnek problémak: egyfeldl a teljes feln6tt statuszt elérni
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képtelen fiatalok tovabbra is sziileiktdl fiiggenek, masfeldl a fiatal feln6ttek nehezen
tudjak dsszeegyeztetni a szakmai palyafutasukat (ami gyakran foldrajzi mobilitast
igényel) a sajat csalad alapitasaval. A legtobb eurépai tarsadalomban kozosek a fia-
talok értékorientacioinak valtozasai. Ezek az individualizacids folyamatokkal allnak
Osszefliggésében, valamint a tomegkommunikaci6 altal 6szténzott fogyasztoi kulta-
rak és életstilusok ,transznacionalizalasaval”. Ezek az individualizalasi folyamatok
a tarsadalmi és politikai részvétel hagyomanyos formaihoz, és a nemzeti és eurépai
intézmények felé iranyuld negativ attitlidok kialakulasahoz is kapcsolédhatnak.
Eur6paban a modernizacids folyamatok egyéb tarsadalmi hatasai a regionalis, nemi
és etnikai egyenl6tlenségek alakulasat tiikrozik - igy a fiatalok gazdasagi helyzete és
életkoriilményei, valamint a tarsadalmi és kulturalis egyenlétlenségek j formai, ne-
vezetesen a szegénységhez kapcsolddva, a tarsadalmi kirekesztés és fiatalok egyes
csoportjainak marginalizaci6ja, kiillondsen az etnikai kisebbségeké és a migrans
szarmazasu fiataloké.

Végiil - a kiilonb6z6 eurdpai orszagokban a fiatalok bizonyos csoportjain beliil - az
egészségtelen vagy kockazatos viselkedés kiillonb6z6 formai (dohanyzas, alkoholfo-
gyasztas, kabitoszerrel valo visszaélés, kozlekedési balesetek, ongyilkossag, erésza-
kos magatartas stb.) figyelhet6k meg.

Mindezek a tendencidk, és a tarsadalmi beilleszkedésére és tarsadalmi kohéziéra
gyakorolt hatasaik az eurépai tarsadalmakban olyan kontextust teremtenek, amely-
bél levonhatd a tudas, és kiillondsen az 6sszehasonlito ifjasagkutatas eurdpai kozos
tarsadalmi tudastermelés politikai jelentésége. Uj politikai kihivasokkal szembesi-
tik mind az EU tagallamokat, mind az Eurépai Uni6 intézményeit, ezzel is sziikséges-
sé teszik a tobb és jobb tudas megteremtését annak érdekében, hogy megértsiik a
fiatalok eurdpai életével kapcsolatos Uj kérdéseket (pl. ismert az Eurdpai Bizottsag
ifjusagrol szol6 Fehér Konyvében - Eurdpai Bizottsag, 2001a).

Ezek a megfontolasok arra engednek kovetkeztetni, hogy az ifjusagpolitikat, az
ifjusagsegitést és az ifjusagkutatast az EU legtobb orszagaban fel kell vilagositani a
fent emlitett eurdpai tendenciakrdl és kiilonésen néhany olyan alapvetd kérdésrol,
amelyek, véleménytink szerint nem csak a tényleges tarsadalmi fejleményekre néz-
ve relevansak, hanem az ifjusagi ismeretek kozos tarsadalmi tudastermelés min-
den EU-tagallamban, példaul:

e Hogyan befolyasoljak a gazdasagi és politikai transznacionalizacids folyamatok
az eurdpai életkoriilményeket, az oktatasi és munkaerd-piaci lehetdségeket, va-
lamint a fiatalok tudatossagat?

e Milyen 4j tarsadalmi problémak és konfliktusok alakulnak ki az ilyen folyama-
tokbol a kiilonboz6 eurépai tarsadalmakban?

e Milyen 1j identitasképzd formak alakulnak ki ilyen 6sszefiiggésben, és hogyan
kapcsolédhatnak az 0j identitasok a hagyomanyosabb, nemzeti, regionalis és
helyi identitasokhoz?

 Milyen gj kihivasok és impulzusok erednek a mar a leirt trendekbdl a nemzeti és
az eurodpai szocialpolitika és az ifjusagpolitika szamara?

e Mi lesz a nemzeti és eur6pai politikai beavatkozasok jovibeli szerepe az ifjuisagi
teriileten, kiilondsen a kiilonb6z6 regionalis, gazdasagi és tarsadalmi életkortil-
mények fejlesztése terén?

e Hogyan alakithatok ki az ilyen politikak a globalizacié altal tamasztott kdvetel-
mények, és a helyi és regionalis hagyomanyok tiszteletben tartasa kozotti sziik-
séges egyensuly figyelembevételével?
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Ezeket az altalanos kérdéseket olyan indikatoroknak kell tekinteni, amelyek az if-
jusaggal kapcsolatos ismeretek kozos tarsadalmi tudastermelésével kapcsolatos
konkrét tematikus kérdések azonositasahoz vezetnek, és kiilondsen a jovébeli eurd-
pai 6sszehasonlité kutatashoz.

Forrasok és modszerek az ifjusagrol szolo6 tudas tarsa-

dalmi termeléséhez Europaban

Amint lattuk, a globalizaci6 és az eur6pai integracioés folyamatok hasonlé tarsadalmi
tendenciakat és problémakat hataroztak meg a kiilonb6z6 eurdpai tarsadalmakban.
Ez elinditotta a transznacionalis politikai, gyakorlati és kutat6i hal6zatok 1étrehoza-
sat annak érdekében, hogy megbirkdzzon-e fejleményekkel. Az elmult tizenhdrom
évben az ifjusagpolitika és az ifjusagkutatas eurdpaiva valasa egyre fejl6dd tenden-
ciat mutat. gy példaul az 1980-as évek végén az Eurépai Bizottsag ,Humanerdsfor-
ras-, oktatasi, képzési és ifjisagi munkacsoportja” l1étrehozta az ifjasagpolitikarol és
az ifjusagkutatasrol sz6l6 ,Memorandumot”, amelyben els6 izben fogadtak el a ko-
z0s europai ifjusagpolitika altalanos elképzeléseit (Kommission der Europdischen
Gemeinschaften, 1990). Id6kdzben az ifjusagpolitikaért felels eurdpai, nemzeti, re-
giondlis és helyi intézmények mar értékelik az EU Fehér Konyv folyamatanak és az
eurdpai nyilt koordinaciés mddszerrel 6sszefiiggésben megfogalmazott és meghata-
rozott prioritasok, és altalanos célkitlizések végrehajtasat az ifjisagi szektorban. Ez-
zel egyidejlileg, az EU Lisszaboni Stratégiajanak megujitasa keretében egy 1j Ifjusagi
Paktumot is alairt valamennyi unids tagallam.

Mindezek az 4j politikai keretek egyre novekvd igényeket tamasztanak a kutatokkal
és mas tarsadalmi szerepl6kkel, koztiik magukkal a fiatalokkal szemben (l1asd a Fehér
Konyv konzultacios folyamatait). Sok elemre van sziikség: megbizhatébb és dssze-
hasonlithatébb informacié a fiatalok eurépai életkoriilményeirdl, sziikségleteirdl,
kivansagairol és értékorientacidirdl, valamint megbizhaté informacié az ifjasag-
politika és az ifjasagsegités terén az innovativ ,jo gyakorlatokrol”. Mas széval, az eu-
répai tarsadalmak modernizaciés folyamata fokozatosan néeli az eurépai ifjusagrol
sz016 tudas relevanciajat és az az iranti keresletet (Bendit, 2004; Berg-Schlosser és
Muller-Rommel, 1987), és a kiilonboz6 tarsadalmi szereplok és kozosségeik feladata
valaszolni ezekre az igényekre.

Ez az Gj helyzet a kutatok és a szakemberek halézatainak tovabbfejlesztéséhez, a fi-
atalok konzultaciéjanak és bevonasanak 1j formaihoz vezetett az ifjasagi ismeretek
épitésében, valamint az Eurdpai Bizottsag megbizasabdl specialis intézmények altal
kifejlesztett Gj kutatasi eszk6zokhoz és adatbazisokhoz. Ahogy Wallace® Kifejtette,
ezekre az igényekre egy sor alulrol felfelé iranyul6 kezdeményezéssel valaszoltak,
amit masok ,fent” kezdeményeztek, pl. az Eurépai Bizottsag altal végzett kutatasok,
az EU kutatasi keretprogramjai és az EUROSTAT felmérései. Ehhez a besorolashoz
olyan harmadik tipusu kezdeményezéseket szeretnék hozzaadni, amelyek ,vegyes”
kezdeményezéseknek nevezhetdk, és amelyekben a politikai intézmények, a kuta-
tokkal, az ifjasagsegit6kkel, és mas, az ifjisagpolitika teriiletén tevékenykedd szak-
emberekkel egyiitt j tudasforma-formakat alakitanak ki az ifjasagrol és ifjusagi
politikarol. Ez az eset all fenn az Eurdpai Tudaskdzpont esetében, melyet jelenleg

sen

az Eurépa Tandcs ,ifjisagi kutatoi, nemzeti kapcsolattartdi” kozos kezdeményezé-

6  C. Wallace: “Perspectives on youth research in the New Europe”. Vitaindité el6adas a 18. DJI
Symposium-on, 2003. junius 24
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seként hoznak 1étre, és amely az Eurépa Tanacs Ifjisagi Vezetdsége és az Eurdpai
Bizottsag keretei kozt keriil megszervezésre. A kovetkez6 oldalakon réviden bemu-
tatjuk ezek felépitését és rovid torténeti 6sszefoglalasat és néhany kezdeményezés
f6bb eredményeit.

Alulrdl felfelé iranyulé kezdeményezések: halozatok és kutatécsoportok

Wallace szerint az ifjusag és ifjisagkutatas teriiletén az els6 hal6zatépitési kezdemé-
nyezéseket az 1970-es és 1980-as évek elején a ,Nemzetkozi Szociologiai Szovetség
(ISA)” 34-es Kutatasi Bizottsaga - Ifjusag Szocioldgidja - kezdte meg. Ez a Bizottsag
rendkiviili stratégiai szerepet jatszott az europai ifjusagkutatoék dsszehangolasaban
a ,vasfiiggény” mindkét oldalan, akar eurdpai konferenciak alkalmaval, akar a rend-
szeres Szociologiai Vilagkongresszusok alkalmaval (négyévenként). Az els6 harom
elnok erdfeszitéseinek koszonhetden, a hideghabort idején nagyon j6 helyzetben
volt Kozép- és Kelet-Eurépaban. Ez a kutatasi bizottsag jarult hozza leginkabb az
ifjusagkutatas fejlédéséhez a dél-eurdpai orszagokban.

Wallace szerint, az ifjasagkutatok és a szakemberek altali Gjabb alulrél indulé kez-
deményezés - az ifjusaggal kapcsolatos tovabbi tudds megteremtése és terjeszté-
se érdekében - az ,Ifjusagkutatasi Egytlittm{ikodési Kér (CYRCE)” 1étrehozasa volt.
Ezt 1990 tavaszan, Berlinben, négy (korabbi és kés6bbi) RC 34 elnok, valamint az
Eur6pa Tanacs és az EU képvisel6i alapitottadk. Ez a csoport - egy évtizedre - pro-
fi ,képzési terep” lett az ifjisagkutatds eurdpaiva valasanak 6sztonzésére. Ez a kor,
amely szamos relevans teriileten tevékenykedik, segitette az eurdpai ifjisagkutatas
és politika kiilonb6z6 aspektusainak 6sszehangolasat, és két kivalo ,Eurdpai Ifjusagi
Politika és Kutatas Evkényvet” eredményezett: ,Az integracié puzzle-ja” (1995) és
JInterkulturalis rekonstrukcid: Trendek és kihivasok” (1990). A szazadfordulé 6ta
azonban a CYRCE haldzat megsziintette tevékenységét, és ténylegesen lezartak.

Egy masik nagyon relevans alulrél felfelé iranyulé kezdeményezés az ,Eszaki Ifji-
sagkutatasi Informaciés (NYRI)” hal6zat’, melyet az 1980-as évek elején alapitottak
ebben az eurdpai régiéban az ifjisagkutatas dsztonzése és dsszehangolasa célja-
b6l.2 Ebben az dsszefliggésben és a skandinav kormanyok tdmogatasaval Daniabo],
Svédorszagbol, Norvégiabdl, Finnorszagbol és Izlandbél szarmazé északi kutatdk az
elmult két évtizedben kozos strukturakat hoztak létre az ifjisagkutatasra orszaga-
ik kozott, amik lehet6vé tették ezeknek az orszagoknak, hogy egyfajta vezetd sze-
repet toltsenek be az ifjusagkutatasi know-how épitésében egész Eurdpaban. Ez a
tapasztalat azt is eredményezte, hogy a hal6zatépités szempontjabol meglehet6sen
onellatova valtak. Tapasztalataikat Eurdpa-szerte elterjesztették, és hozzajarultak
az ifjusagkutatasi szakért6i haldzatok létrehozasahoz, kiillonosen az Eurépa Tanacs
tevékenységei keretében.

Az 1990-es évek kézepén megalakult ,Eurépai Szocioldgiai Szovetség (ESA)”, két-
évente tart konferencidkat, és kivalo hir halézattal rendelkezik; f6ként elektronikus
formaban 1étezik a hirek és tanulmanyok cseréjére. Emiatt az ESA ,ifjasagi és ge-
neracios” halézat sokkal befogaddbb, mint a legtobb mas hal6zat; a csatlakozashoz
nem szilikséges, hogy az egyesiilet tagja legyen az egyén.

7  http://www.nyri.org/

8  E hal6zaton keresztiil mintegy 1,700 kutaté, dokumentumiré, kutatasi ismeretek felhasznaléja stb.
kapcsolddik. Ennek az egytittm{ikddésnek a kialakuldsa 1985-ben kezd6dott, és a jelenlegi NYRI keret-
rendszeren beliil 1992 6ta jelenik meg. A NYRI titkdrsaga szamos tevékenység koordindtora, producere
és szervezdje.
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Tovabbi, alulrdl felfelé iranyulé kezdeményezések fedezhetdk fel az eurdpai 0sz-
szehasonlito ifjusagkutatasokat tdmogaté eszkdzok miikddtetésében, mint példaul
a specialis folydiratok 1étrehozasa, az ifjusagkutatasi eredmények rendszeres koz-
zététele angol nyelven, valamint a nemzeti vélemények szerkesztése, a kiilonb6z6
EU-tagallamok, az ifjusagi és ifjisagkutatasi eredményekrol szolo cikkek sajat
nyelveken torténd kozzététele.? Az 1990-es évek kozepe 6ta megjelent egy 0j folyo-
irat, a Journal of Youth Studies (Ifjusagkutatasok Folydirata). Bar Glasgow-i (Egyestilt
Kiralysag) székhellyel rendelkezik, egyre inkabb az eurépai ifjusagkutatas foruma
lett. A masodik forum a (sokkal idésebb) Nordic folydirat, a Young (Ifjiisdg), a Nordic
Journal of Youth Research, amelyet angolul készitenek, és amelyet most egy szélesebb
kozonséget elérd nemzetkozi kiadd jelentet meg. Ez a két kezdeményezés hozzajarul
az ifjusagkutatas jobb informacioés cseréjéhez Eurépaban. Az elsé folyodirat azonban
még inkabb anglo-centrikus megkozelitést mutat, mig az utébbi tobbnyire az északi
ifjusagi trendekkel és problémakkal foglalkozik. Ezek egyike sem foglalta el teljesen
a fejlédo6 eurdpai kutatokozosséget, bar ez még kialakulhat.

Az eurodpai 6sszehasonlitd kutatast tamogatd, meglévd eréforrasokon tul szamos
egyetemi kutatasi programot és ,ifjusagi megfigyel6ket”, valamint az ifjusagi és if-
jusagpolitikai kutatasra szakosodott allami és maganintézményi kutatdintézeteket
is ismertink, amelyek koziil néhanyan a kulturak koézotti, és transznacionalis euro-
pai kutatasi projektekben is részt vesznek. A 2001-es IARD-jelentés (Schizzerotto &
Gasperoni, 2001) részletesebb informaciékat szolgaltat ezekrol.

A feliilrdl lefelé iranyul6 kezdeményezések: az EU statisztikai és empiri-
kus adatbazisai

Az 1990-es évek eleje 6ta a kvantitativ eszkozok jelentGs javulasat észlelhetjik,
nemcsak a szocialis mutatdk és valtozok harmonizacidjat, hanem az eurépai szinti
statisztikai adatok mennyiségét, mindségét és elérhet6ségét illetéen is, ami noveli
a megszerzett informacié minéségét (Bendit, 2004). Igy a kiilonboz6 EUROSTAT-
kezdeményezések jelentésen javitjdk az eurdpai 6sszehasonlité szocialis statiszti-
kakat kiilonboz6 tertileteken, ahol a fiatalok fontos szerepet toltenek be (példaul az
oktatas, a foglalkoztatas, a lakhatas, az egészség stb.), valamint a felmérések fejlesz-
tésében és mindségében, melyek kdzvetleniil vagy kozvetve az EU fiatalok életkoriil-
ményeire 0sszpontositanak. A felmérések koziil emlithetjik az: ,Eurépai K6zosségi
Haztartas Panel” felmérést, az ,Eurépai munkaerd-felmérést”, az ,,Eurépai Szocialis
felmérést”, az Eurobarométer 47.2-t (,,A fiatal eurdpaiak”), az ,Eurdpai Ertékfelmé-
rést”.

Ezeket a konkrét unids informaciokat és adatforrasokat mas, nem specifikus eurépai
felmérések egészitik ki, mint példaul a ,Nemzetkdzi Szocialis Felmérési Program”
és a ,Vilagértékek Felmérése”. Ezekhez hozza kell adnunk azokat az egyéb kvanti-
tativ és kvalitativ megkozelitéseket, adatokat és kutatadsi eredményeket, amelyeket

9  Néhany ilyen folydirat: Young, szerkeszti NYRI 1993 6ta; a Glasgowi Egyetemen szerkesztett és a
Carfax Kft. altal kiadott Journal of Youth Studies (JYS); az Eur6pai Szociédlpolitika Lapja (Journal of Euro-
pean Social Policy), szerkesztette a Bath-i Egyetem (Tarsadalmi és Politikai Tudomanyok Tanszék), és a
Sage Publications Ltd. kiadta; a Taylor & Francis altal Londonban és Washingtonban kozzétett Oktatdsi
Politika. Folyéirata (Journal of Education Policy); és sok mas nemzetkozi szaklap, folydirat és negyed-
éves lapok Eurépaban, melyek rendszeresen kozzéteszik a legfrissebb ifjusagrdl és politikai kutatasokrol
sz016 cikkeket, amelyek mindegyikét itt nem lehetséges felsorolni. Legtobben munkajukat olyan témakra
0sszpontositjak, mint a serdiilékor, az oktatas, a foglalkoztatéds, a munkaerd-piacra vald attérés, az egész-
ségligy és a gyermek-, vagy ifjisagi szocialpolitika.
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szamos europai osszehasonlito vizsgalat kozol, amelyeket az EU Bizottsag kutatasi
programjaival, az 6tddik és a hatodik Keretprogramok sajatossagaival valésitottak
meg.’? Az ilyen kvantitativ és kvalitativ 6sszehasonlité adatok segitségével jelent6-
sen javultak, elmélytiltek és elterjedtek az unids tagallamokban az ifjasagrol sz6lo
ismeretek.

»,Vegyes” kezdeményezések

Az Eurépa Tandcs az ENSZ-Nemzetkozi Ifjusagi Ev ,Részvétel, Fejlesztés, Béke”
1985-6s eseményét hasznalta kiindulépontként szamos olyan nagyszabasu kezde-
ményezés bevezetésére, amely a tarsadalmi és politikai valtozasok altal generalt
eurdpai ifjusagkutatds elémozditasara és dokumentaldsara iranyult. E célbol az Eu-
répa Tandcs, amelyet a skandindv orszagok tapasztalatai erésen befolyasoltak, az
Eur6pa Tandcs Ifjasagi és Sportigazgatosaga altal tamogatott és koordinalt , Ifjusagi
Kutatasi és Informaciés Szakért6k” halézatat hozta létre és intézményesitette.!!
E halézat kozponti célja az Eurépa Tandacs Ifjusagi Vezet6ségének munkajanak ta-
mogatasa. A hal6zat tagjai informaciécserét folytattak az ifjasagkutatas tevékenysé-
geirdl és a kutatasi eredményekrol, és terjesztették ezeket az ismereteket sajat or-
szagukban. E halozat keretében szamos fontos kezdeményezést is megvalositottak.
Ezek a kévetkezdk:
« ifjisagi és ifjusagkutatassal foglalkozé specialis konyvtar létrehozasa a stras-
bourgi Eurépai Ifjusagi K6zpontban;
e europai ifjasagkutatas és ifjusagi politikardl sz6l6 elektronikus adatbazis 1étre-
hozasa és alkalmazasa;
o statisztikai és analitikai jelentések kozzététele az eurdpai fiatalok helyzetérdl;
« ifjisaggal és ifjusagkutatassal foglalkozé szemindriumok szervezése fiatal kuta-
tok szamara.
Az Eurdpa Tandcs ifjusagi politikdja szintén reflektdlja a a nemzeti ifjusagi politikat,
amelyben részt vettek az ifjusagkutatéi hal6zatok tagjai is.
Az Eur6pa Tanacs ezen kezdeményezései, az 1980-as évek kozepe 6ta, hozzajarultak
az eurdpai ,fiatalok” azonositdsahoz. Legutobb (2002-ben) Lynne Chisholm és Siyka
Kovacheva feltarta az ,eurépai ifjusagi mozaikot” - azaz a fiatalok eurépai szocialis
helyzetét - Eurépa (Tanacs) akkori 44 tagallama tekintetében.'?
Az 1990-es évek végén bekovetkezett stagnalas utan az Eurépai Bizottsag és az Eu-
répa Tanacs kozott létrejott paktum keretében Gjraaktivalédott a ,,Nemzeti Ifjusagi
Kutatasi Tuddsiték” halozat. F6 feladata azéta az Eurépai Tudaskdzpont megvaldsi-
tasanak és tesztelésének tdmogatasa volt (1asd Bryony Hoskins fejezetét az ifjusag-
politika eurdpai tudaskozpontjanak elinditasarol).

10 A tarsadalomtuddsok nemcsak Eurépabdl, hanem mas vilagrégiokbol is hozzaférhetnek a fent emli-
tett, kiillonb6z6 szocioldgiai archivumokban tarolt felmérésekbdl szarmazo6 adatallomanyokhoz, példaul
az EUROSTAT-hoz; Kéln kézponti archivumahoz; az Essexi Egyetem adatbazisaihoz; a Mannheimi Egye-
tem szocioldgiai adatarchivumahoz; DJI német ifjisagi intézet adatbazisaihoz.

11 Ezahaldzat ,nemzeti kapcsolattartokbol” all, akiket a kiilonboz6 kormanyok jeléltek ki, hogy tamo-
gassak és 0sszehangoljak az eurépai ifjisagkutatast. Manapsag munkajuk az ifjusag és ifjusagpolitikak
eurépai adatbazisanak (http://www.coe.int/youth) létrehozasara 6sszpontosit.

12 Chisholm & Kovacheva (2002). Az Eurépa Tandacs is részt vett a rasszizmus, az antiszemitizmus, az
intolerancia és az idegengytilolet elleni kampanyokban. A demokracia, a tolerancia és az emberi jogok
elémozditasaval foglalkozott. Az Eurépai Bizottsag Oktatasi és Kulturalis Féigazgatdsagdhoz hasonléan
azonban f6leg az ifjusagi csereprogramok finanszirozasaval foglalkozott, nem pedig az ifjusagi kutatasi
projektekkel.
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Specialisabb értelemben, az EU kutatasi timogatasaval, az 1990-es évek kozepe dta
egyre novekvd tendenciat tapasztalhatunk Eurépa nyugati részén az ifjisagkutatas
teriiletén torténé nagyobb mértékii halézatépitésre. Ezt példaul az informalis ha-
l6zatok létrehozasaban vagy a konkrét tematikus kérdések és a kutatasi projektek
koré csoportositott konzorciumokban fejezték ki, amelyeket f6ként az EU Bizottsag
keretprogramjai vagy az ,Eurépai Tudomanyos Alapitvany” finansziroz. Az ifjusag
teriiletén az egyik ilyen kutatasi halézat az ,Integralt Kutatasok Eurépai Csoportja
(EGRIS)”, amelyet 1993-ban alapitottak (német alapt1) eurdpai kutatasi halézatként.
Keét célkitilizéssel jott 1étre, ezek: a ,fiatal feln6ttek” eurdpai koncepcio kialakitasa
és az eur6pai dimenzi6 integralasa az ifjisagi tarsadalmi kutatasba. Tiz év mulva az
EGRIS mar a tarsadalmi integraciorol és a szocialpolitikarél szo6l6 eurdpai szintli vita
forumava nétte ki magat, valamint olyan kutatasi halézatta, amely empirikus méd-
szereket prébal kidolgozni a kulttirak kozotti megkozelitésekhez.'?

Hasonl¢ ifjusagi foglalkoztatasi kérdésekre dsszpontosité vegyes kezdeményezések
voltak a , YUSEDER” haldzatok, amelyek a , Ifjisagi munkanélkiiliség és a tarsadalmi
kirekesztés kockazata” projekten dolgoztak, vagy a CATEWE, az ,Oktatasrél a mun-
kahelyre torténd atmenet 6sszehasonlité elemzése Eurépaban” cimi projekt, mely
az ,Eurodpai Kozosség munkaerd-felmérésen” alapult. Az 1990-es évek masodik felé-
ben létrejott egyéb fontos haldzatok az ,Eurdpai ifjisagi atmeneti kutatasi halézat”'*
és az IARD halo6zat ,Kutatasi Munkacsoport Eurépaban” (TREU).'

Az ifjusagkutatasi hal6zatok ezen példain kiviil megemlithetjiik azokat, melyeket
virtualis informaciés és egyiittmiikodési halézatokként fogalmaztak meg, és
az ifjusag, ifjasagpolitikak és jo gyakorlatok adatainak dokumentalasara 6ssz-
pontositanak. Ezek kozé tartozik az ,Eurdpai Ifjusagi Megfigyel6”, az ,Ifjusag és
Generaci6”® és a ,Fiatal kutatok virtudlis kozossége” haldzatok.

Egy masik sikeres hal6zat, amely az elmult két évben jelent meg, a ,Nemzetk6zi Nem-
zeti Ifjasagi Politikai Tanacs (ICNYP)”. Habar els6sorban politikai, és nem kutatasi
hal6zatok létrehozasara torekszik, ez a szervezet 6riasi mértékben béviilt, és nagyon
sikeres nemzetkozi kapcsolatokat teremtett Eurépan kivil és beliil is. Ez segit meg-
hatarozni a fiatalsag eszméjét, és politikai napirendre tlizni azt, igy befolyasolva a
transznacionalis ifjusagkutatasok iranyat.

Ahogyan ez a rovid torténeti dsszefoglalobdl kidertil, sok olyan stratégia és kezde-
ményezés volt, amely a kdzos tarsadalmi tudastermelés kiilonboz6 formait szeret-
te volna kifejleszteni - az ifjusag és az ifjusagpolitika terén -kiillonb6z6 intézményi
kontextusokban, még miel6tt az eurépai Tudaskézpont elképzelése megsziiletett.

Az ifjusaggal kapcsolatos tudastermelés kiilonb6zo6 for-
mainak eldnyei és hatranyai

A tudas tarsadalmi termelésére hivatkozva, a fentiekben vazolt kilonbo6z6 kezde-
ményezések és stratégiak természetesen szamos eldnyt és hatranyt jelentenek,
amelyeket figyelembe kell venniink a parbeszéd és az egylttm(ikodés tereinek

megteremtése soran. Az eurdpai, alulrél felfelé iranyulé kezdeményezések és stra-
tégiak elényei kozott megfigyelhetjiik, hogy lehet6vé teszik az elméleti diskurzusok

13 http://www.iris-egris.de/egris.

14 http://www.ed.ac.uk/ces/tiy/summary.htm.
15 http://www.istitutoiard.it.

16 http://www.valt.helsinki.fi/esa/youth.htm.
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kifejlesztését olyan emberekkel, akik ugyanazokat az altalanos célokat és hason-
16 technikai nyelvet hasznaljak. Szabad parbeszédet dsztondznek mas tarsadalmi
szereplokkel (kutatdk, politikusok vagy ifjisdgmunkasok), és Gj betekintést tesz-
nek lehetdvé a tarsadalmi és ifjusagi fejleményekbe; ezért nagyon hasznosak az uj
kutatasi kérdések és a politikai vagy pedagodgiai beavatkozasok megalkotasahoz.
Tovabba lehetdvé teszik az ifjusagi politikai strukturak, a kiilfoldi tarsadalmak és
a fiatalok problémainak jobb megismerését, ugyanakkor elésegitik sajat strukta-
raink és ifjusagi problémaink jobb megértését, 6sszehasonlitva és reflektalva sajat
helyzetiinkre ,masok” tiikrében. Ezért 0sztonzik az ifjasag és az ifjusagpolitikak
kevésbé etnocentrikus nézetének kialakitasat az EU kiilénb6z6 tagallamaiban. Ezek
az alulrol felfelé iranyulé kezdeményezések szubjektiv és objektiv (pszicholégiai,
informacios és szervezeti) feltételeket generalnak - a jobb eurépai egyiittmiikodés
érdekében - a transznacionalis/transzkulturdlis ifjusagkutatas és az ifjisagsegités
teriiletén. Végiil pedig lehet6vé teszik az ifjisagi ismeretek jobb terjesztését a kiilon-
bo6z6 tertileteken, pl. a politikusok, az ifjusagsegiték és a kutatok korében.

A f6 hatranyok, amelyek az ilyen alulrol felfelé iranyul6 kezdeményezéseket érintik:
A kutaté és a szakemberhaldzatok hajlamosak arra, hogy sajat diskurzusaikat ala-
kitsak ki, néha jelentdsen elszigetelve mas tarsadalmi szerepléktdl, igy elveszitve a
kapcsolatot az érdekelt felek, az ifjasagi tervezdk, az ifjisagsegitk, mas tertileteken
dolgozo6 szakemberek (pl. tanarok), és maguk a fiatalok tarsadalmi megitélésével
és perspektivaival. Ilyen kontextusban a szakemberek hajlamosak arra is, hogy a fi-
atalokra ,kutatasi targyként”, ,cselekvési teriiletként” vagy ,problémacsoportként”
tekintsenek, amely politikai, tarsadalmi vagy pedagdgiai ,beavatkozasokat” igényel.
Ebbdl a szempontbdl az ifjasagkutatok és az ifjusagsegitdk is tul nagy tavolsagban
vannak azoktdl a targyaktdl, amelyekkel egytitt szeretnének dolgozni. A kutatdi ha-
l6zatok néha hajlamosak arra, hogy erdsen akadémiai attitlidoket alakitsanak ki,
anélkil, hogy megfelelGen figyelembe vennék az altaluk el6allitott tudas gyakorlati
vagy politikai kovetkezményeit. Ilyen koriilmények kozott a kutatokat néha jobban
érdekli a sajat tudomanyos karrierjiik, mint a tarsadalom és a politika befolyasolasa.
A kutatdk és a kutatdi halézatok szinte nincsenek is jelen a regionalis vagy helyi
ifjusagi politikai struktirakban. Ennek oka elsdsorban a helyi ifjusagpolitikai kezde-
ményezések hianya, az eréforrasok felhasznalasa, valamint a helyi 6nkormanyzatok
és mas intézmények pénziigyi timogatasanak hianya.

A felilrdl lefelé iranyuld kezdeményezések elényei kozott megfigyelhetjiik, hogy
nagy és megbizhatd statisztikai adatbazisok kiépitését és fejlesztését teszik lehetd-
vé, amelyekbdl sok kutato és mas tarsadalmi szerepld is profitalhat. Ezek 6sztonzik
a kiilonboz6 orszagokban létez6 nagyobb, tudomanyos és nem tudomanyos kutato-
intézetek kozotti egyiittmiikddést, és ezaltal a rendszeres tarsadalmi jelentéstétel
alapjat képezik. Az eurdpai, nemzeti, regionalis és helyi szinti politikai intézmények
profitalhatnak az ilyen tipusu egyiittmiikodés eredményeibdl, kiilonosen akkor, ami-
kor azonositaniuk kell a relevans tarsadalmi problémakat, meg kell hatarozniuk és
legitimalniuk kell a politikai lehetdségeket és célokat, valamint a cselekvési iranyo-
kat és szocialis programokat. A fent emlitett el6nyok miatt az ilyen kezdeményezé-
sekbdl kiindulé hal6zatoknak szorosabb kapcsolata van a nemzeti és eurdpai szinti
politikai szerepl6kkel. Az ilyen kutatointézetek és halézatok altal generalt adatokat
és ismereteket tekintik a tudomanyos szakpolitikai tanacsadas 6 forrasanak.

A hatranyok koziil meg kell emlitentink a kovetkezoket: az altaluk készitett adatok,
panoramaképek és értelmezések nagymértékben meghatarozzak az alkalmazott
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kvantitativ és szabvanyositott eszkdzok tipusat. Ez azt jelenti, hogy az altalanos
tarsadalmi mutatékon alapulé ismereteket és a kutatok észlelésébdl kialakitott
kérdésekre és témakra adott valaszokat generaljak, és a korabban tobbnyire zart
kérdésekkel rendelkezd kérd6ivekben strukturaltak. Az ilyen tipusa eszkozok nem
képesek megragadni a megvalaszolandd, vagy megoldandé problémak szubjektiv
oldalat, és természetesen nem integraljak mas tarsadalmi szerepldk észlelését és
értelmezését. Az ilyen tipusu intézményi hal6zatépitési kezdeményezésekben a tu-
dasgyartas folyamata soran a tobbi tarsadalmi szerepl6vel valé kapcsolat nagyon
csekély, vagy szinte nem is létezik, igy az adatok értelmezése és magyarazatai tobb-
nyire erds technokratikus elfogultsaggal rendelkeznek. Az ilyen megkozelitések és
hal6zatok kontextusaban el6allitott ismereteket gyakran a politika szerepléi hasz-
naljak, hogy politikai érdekeik alapjan legitimaljak azokat a dontéseket, amelyeket
mar meghoztak vagy terveznek meghozni; ez azt jelenti, hogy ezt a tudast kdnnyen
felhasznalhatjak politikai célokra. Végiil pedig jelentds pénziigyi forrasokat igényel-
nek munkajukhoz, és ezért nagyban fliggnek kovetkeztetéseik politikai ,funkciona-
litasatol”.

A vegyes kezdeményezések el6nyei az alabbiak szerint foglalhatok dssze: eurdpai és
nemzeti szinten tébbnyire (nem mindig) dsszehozzak a kutatékat, példaul nemzeti
koztisztviselokkel, az Eurdpai Unié és az Eurépa Tanacs tisztviseldivel, az ifjusagi
szervezetek képviselGivel stb. igy lehet6séget biztositva az egymastoél vald tanulasra,
és sajat tudasuk mas kontextusba val6 tovabbitasara. E kolcsonos ismeretek alapjan
- lehetdséget nyujtanak 1j, k6zos projektek megvaldsitasara, valamint az innovativ
gyakorlatok tesztelésére, nyomon kovetésére vagy értékelésére. Lehet6vé teszik az
érdekes eurdpai projektek, konferenciak, szeminariumok, kiadvanyok stb. részvéte-
1étis. A tarsadalmi szerepldk széles korére és széles korli informacios linkekre nyj-
tanak lehet6séget, amelyek nagyon j6l hasznalhatok terjesztésre és tovabbi halozati
célokra.

Ezek a vegyes kezdeményezések természetesen hatranyokkal is rendelkeznek, ame-
lyek magukban foglaljak a kovetkezdket: Nagyon konnyen ,tarsalgasi klubba” val-
hatnak, valédi elméleti relevancia vagy gyakorlati kovetkezmények nélkil. Az EU
altal finanszirozott halézatok (kiilondsen a kutatdi halézatok) tulsagosan fliggenek
az Eurodpai Bizottsag valtozo prioritasaitol (kiiléondsen a Keretprogramokétdl), és
igy a projektfinanszirozas eltelte utan eltinnek. Az ilyen tipusd eurépai halézatok is
nehézségekkel szembesiilnek az eurdpai vagy transznacionalis szinten Kkifejlesztett
diskurzusok nemzeti diskurzusokba torténd bevezetésében. E feladat teljesitésével
a nemzeti kutatasi, vagy gyakorlati kozosségek altali megbélyegzést kockazatjak,
amelyek gyakran csak addig lojalisak egyes kezdeményezésekhez, amig azok sike-
resek., f6ként, ha azok nem relevansak az akut problémak megoldasara helyi, regi-
onalis vagy nemzeti szinten, vagy amelyek nem alapulnak megfelel6en klasszikus
tudomanyos kritériumokon.

Témateriiletek a tudas jovobeli tarsadalmi termelésé-

ben és az eurdpai 6sszehasonlito ifjusagkutatasban

A relevans kutatasi teriiletek meghatarozasa, és a jelenlegi és jovébeli eurdpai 6sz-
szehasonlité kutatasok kérdése, eldszor is az Eurdpai Bizottsag néhany stratégiai
dokumentumanak figyelembevételével lehetséges, mint példaul az ifjusagpolitikardl
sz616 Fehér Konyv ,Uj lendiilet az eurépai ifjisag szamara” (2001a). Ez az ifjtsagi
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politikusok, a szakértdk és a fiatalok széles korli konzultaciéjan alapult, az ifjisagpo-
litika konkrét kérdéseivel foglalkozik, mint példaul a ,részvétel”, ,a fiatalok tajékoz-
tatasa”, ,civil részvétel/onkéntes munka” és ,,tobb informacio az ifjisagrol”, valamint
az egyéb ifjusaggal kapcsolatos kérdésekkel, mint példaul az ,oktatas”, ,foglalkozta-
tas”, ,lakhatas” és ,egészség”, amelyek az EU tagallamaiban a jovdbeli ifjasagi politi-
kak elsddleges cselekvési teriileteiként lettek definialva.

Az eurdpai ifjusaggal kapcsolatos relevans kutatasi kérdések azonositdsanak masik
fontos forrasat az Eurépai Bizottsag altal tAmogatott programok jelentik (kiilondsen
az 6todik és a hatodik Keretprogramok). Az ezekben a programokban rogzitett po-
litikai és kutatasi prioritasok figyelembevételével, és azok 0sszekapcsolasaval mas,
altalanosabb, de relevans eurdpai szocialis kérdésekkel, mint példaul a ,tarsadal-
mi kohézid”, a ,migracid”, az , oktatas és a tudasalapu tarsadalom”, az , oktatas és az
egész életen at tarto tanulas”, ,a joléti rendszerek és a szocialis politikak szerepe”
stb. (Eurdpai Bizottsag - Kutatasi Féigazgatdsag, 2004), arra a kovetkeztetésre jut-
hatunk, hogy a kovetkezd teriiletek és kérdések lesznek a legrelevansabbak az EU
jovobeli tudasigényei szempontjabol:

e a szolidaritast vagy a generaciok kozotti fesziiltséget okozo tényezdk, példaul a
szocialis rendszerekkel, a nemi szerepekkel, a csaladi struktarakkal, az életmadd-
dal és a generaciok kozotti tudas atadasaval kapcsolatos tényezok;

e atudasalapu tarsadalom és az informacid, kommunikacio és egész életen at tar-
t6 tanulas szerepe a modern fiatalok életében;

¢ oktatds a tudasalapu tarsadalomban, és stratégiak a kiilonboz6 tarsadalmi és
etnikai szarmazasu fiatalok befogadasara és integraciojara;

e a tarsadalmi téke valtozo6 formai, és a fiatalok politikai, tarsadalmi és gazdasagi
részvétele Eurépaban;

e a gazdasagi strukturak és a foglalkoztatas 4j formainak, valamint a munkanél-
kiliség és a tarsadalmi egyenl6tlenség korszeriisitése; ezek kdvetkezményei a
fiatal eurdpai férfiak és n6k szamara;

e autonom élet és tarsadalmi tényezdk, amelyek eldsegitik/gatoljak az eurdpai fi-
atalok emancipacios folyamatat;

e a globalizacid és az eurdpaiva valas kdvetkezményei a fiatalok identitas-kialaki-
tasara;

e a fiatal férfiak és n6k munkaerd-piacra vald késedelmes belépésének gazdasagi
és tarsadalmi hatdsai, és ennek befolyasa a csaladalapitasra és a termékenységi
ratara;

 kockazati magatartas és a fiatalok egészségi allapota Eurépaban; megel6zési po-
litikak és bevalt gyakorlatok;

e a kiilonb6z4 ifjusagpolitikak és a nemzedékek kozotti kapcsolatok nemzeti és
eurdpai szintli iranyitasat célzé politikainak dsszehasonlitasa, beleértve a ,jo
gyakorlatok” értékelését is.

E cikk keretében nyilvanval6an nem lehetséges megvitatni az egyes teriiletek konk-
rét tartalmat és jelentéseit, valamint a tematikus kérdéseket, amelyekbdl a jovo-
beni eurdpai 6sszehasonlité kutatdsra és az ifjusagra vonatkozé ismeretek kozos
tarsadalmi tudastermelésére vonatkozo kérdéseket lehet levonni. E problémak és
kérdések bizonyos foku konkretizaldsa megtalalhaté az Eurépai Bizottsag hatodik
Keretprogramjaban.?’

17 Lasd az Eurépai Bizottsag Kutatasi Féigazgatosagat (2004). A program tébbek kozott a generaciok
kozotti kapcsolatokat érinté kérdésekre, valamint a fiatalok attitlidjeire, életmédjara és részvételi
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Osszefoglalas, kovetkeztetések és nyitott kérdések

Amint arra ez a fejezet rdmutatott, korunk tarsadalmat a felgyorsult gazdasagi és
tarsadalmi valtozasok jellemzik. Ezek a valtozasok leginkabb a fiatalokat érintd kii-
16nb6z06 jelenségekben szembetiinéek, mint példaul az ifjisagi ,statuszban” eltoltott
id6 meghosszabbodasa, azaz olyan allapotban, ahol a biolégiai és szellemi felndttko-
ri élet nem felel meg a tdrsadalmi felnéttkornak. Ez megneheziti, hogy az egyes ese-
tekben meghatarozzuk azt az id6tartamot, amely alatt egy férfi vagy n6 ,fiatalnak”
tekinthetd.

Bar a modernizaciés folyamat erésen befolyasolja a fiatalok életét, nem helyezi
egyenld alapokra a fiatalokat Eur6paban. Amint azt korabban emlitettiik, a moder-
zaladsanak forrasa. Ebben az értelemben, még akkor is, ha az eurdpai fiatalok struk-
turalis életkorilményeit kevésbé vizsgaltak dsszehasonlité szempontbél, mint mas
tarsadalmi kérdéseket, a statisztikai adatok és a meglév6 empirikus 6sszehasonlitd
kutatasok kimutattak, hogy az ifjasagi feltételek strukturdlis szempontjai jelenleg
jelentésen eltérnek az Eurdpai Unio - és természetesen a harmadik orszagokban é16
fiatalok helyzetéhez képest. Bizonyos értelemben ez utobbi a fiatalok kdrilményei-
nek kulturalis vonatkozasaira is vonatkozik.

Tovabba azt tapasztaltuk, hogy az elmult években az Eurdpai Bizottsag és az Euré-
pa Tanacs erételjesen érdekelt a fiatalok korében a tuddsalapu termelés kiillonb6z6
sitésével az ifjusagkutatas teriiletén. E célbdl az Eurdépai Bizottsag és mas eurdpai
intézmények létrehoztdk és finanszirozzak a kulturalis/transznacionalis ifjusagi
vizsgalatokkal kapcsolatos kutatasi programokat és kutat6i hal6zatokat. Ebben az
Osszefliggésben az eurdpai dsszehasonlité kutatasok az 1990-es évek 6ta jelentds
elérelépést tettek, még akkor is, ha f6ként a kvantitativ felmérések fejlesztésére
Osszpontositottak, amelyek szabvanyositott statisztikai informacidkat szolgaltatnak
eurédpai szinten. A kutatds azonban 6nmagaban nem elég, ha tudast szeretnénk sze-
rezni az ifjusagrol és jobban megérteni azt.

Ahogy Lynne Chisholm bevezet6 el6adasaban megallapitotta, a fiatalok jobb megér-
tése és ismerete olyan tarsadalmi terek és struktarak kialakitasat teszi sziikségessé,
amelyek lehetévé teszik a tudasalapu parbeszédet az ifjisagi ismeretek eldallitasa-
ban részt vevd kiilonboz6 tarsadalmi szereplék kozott. Ez magaban foglalja azt a
tényt is, hogy a fiatalok vonatkozasaban sokféle tudasforma létezik (elméleti, em-
pirikus, gyakorlati, szubjektiv stb.), amelyek mindegyike relevansnak tekinthet6 az
ifjusagpolitika és az ifjusagsegités szempontjabdl, és dssze kell hangolni ezeket, ha
a tudas parbeszédes kozos tarsadalmi tudastermelést valésagga szeretnénk tenni.
Ebbdl a szempontboél nyilvanvalé, hogy az ilyen parbeszédes folyamatokban részt-
vevd kiilonbozo szereplok sajat nézépontjukbdl, sajat logikajukbol és érdekeikbdl
figyelik a fiatalokat, és ezért a szerepl6k kozotti fesziiltségviszonyok mindig az ifja-
sagrol szerezhetd ,tobb tudasért létrejové paktumot” alkotnak. Az ilyen ,paktum-
ban” fontos, hogy minden szereplének a sajat helyét és a sajat szerepét kell betdlte-
nie a k6zos tarsadalmi tudastermelés folyamataban, hogy elkeriilhetéek legyen a
zavarok, és természetesen, hogy hidak épiiljenek e kiillonb6z6 poziciok, érdekek és
szerepek kozott.

Tovabba meg kell hatdrozni azt is, hogy mit kell érteni az ifjisaggal kapcsolatos , tu-
dastermelés kozos iranyitasa” kifejezéssel. Itt vajon a fiatalokkal kozos kezdemé-

formadira, valamint az eurdpai tarsadalomra és gazdasagra gyakorolt kdvetkezményeikkel foglalkozik.
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nyezésekre gondolunk-e, hogy 4j ismereteket szerezziink az ifjasagrol (pl. ifjusagi
konzultaciodk, cselekvéskutatas stb.), vagy inkabb az ifjisagkutatas eredményeként
létrejott tevékenységekre és 1j projektekre reflektalunk, mint példaul az ifjasagi és
ifjusagpolitikai adatbazisok kialakitasa, az eurépai Tudaskdzpont vagy az ifjusagi és
ifjusagi politikarol tajékoztato specialis honlapok létrehozasara?

A fejezet masodik részében bemutatott kiillonb6z8 kezdeményezések elemzésébdl
arra kovetkeztethetiink, hogy az 1j strukturalis informacids cserét szolgald terek 1ét-
rehozasa és targyalasok mas szereplékkel - azaz a ,magikus haromszoégben” valé ak-
tiv részvétel - lehet6séget ad mind 1j otletek kifejlesztésére, mind a kutatasi, mind
pedig a gyakorlati munkara. Azt is megallapithatjuk, hogy az ilyen kezdeményezé-
sekbe, valamint az ifjusagi konzultaciokba valé bevonas mélyebb jelentéséget és
mas motivaciot adhat a kutatéknak, és a gyakorl¢ ifjusagsegit6knek sajat munkajuk-
hoz. Masrészt a k6zos tarsadalmi tudastermelés célzo stratégia végrehajtasdhoz
kapcsolddo problémak és megoldatlan kérdések sem elhanyagolhatok:

e Hogyan lehet helyi, regiondlis és nemzeti szinten (meg)szervezni a kiilonboz6
relevans tarsadalmi szerepl6k kozotti parbeszédes halozatépitést és kommuni-
kaciét? Hogyan lehet a hatranyos helyzeti fiatalokat bevonni ezekbe a folyama-
tokba?

e Lehetséges-e kiilonboz6 szintli, nagyobb mennyiségi ifjusagi ismeretre vonat-
kozo ,paktumok létrehozasa”? Mas szoval, hogyan tudjuk a szervezett és nem
szervezett fiatalokat, az ifjisagi dolgozokat és az ifjusagkutatdkat, valamint az
ifjusagi projektekért felelds politikusokat 6sszehozni annak érdekében, hogy
kozos kezdeményezéseket dolgozzanak ki a k6zos tarsadalmi tudastermelés
érdekében (példaul a strukturalt ifjasagi konzultacidk és a nyilt koordinacié
modszerei, mint a Fehér Konyv prioritasainak végrehajtasanak eszkozei; a helyi
vagy regionalis vagy nemzeti ifjusagsegités és ifjusagi tervezés, illetve helyi, re-
gionalis vagy nemzeti ifjusagi jelentések készitésére vonatkozd konkrét kérdé-
sekre orientalt kvalitativ vagy kvantitativ kutatasi projektek kidolgozasa)?

e Tovabba lehetséges-e az ifjisagpolitikara vonatkozd ,tudaspaktum” 1étrehozasa
az ifjusagpolitika egyéb relevans aspektusaira is hivatkozva, példaul az ifjasag-
politika innovativ gyakorlatainak megfogalmazasa, nyomon kovetése és értéke-
lése, vagy a pedagogiai anyagok fejlesztése, valamint az ifjisdg szamara fontos
informaciok terjesztése a fiatalok altal, a fiatalok szamara?

e Hogyan vehetnek részt az érintett fiatalok az ifjasagkutatasi projektekben, és
milyen szerepet jatszhatnak a szakmai kutatok e tekintetben?

e Milyen stratégiakat és modszereket kell kidolgozni az ifjisagkutatoknak, hogy
eredményeiket oly médon mutassak be, hogy az 6sszes tobbi szerepld szamara
érthetd legyen?

Amint azt ebben a tanulmanyban lattuk, a kozos tarsadalmi tudastermelés fejlesz-
tésére iranyul6, meglévo stratégiak nagyon kiilonbozdek, és mindegyik rendelkezik
elényokkel és hatranyokkal. Meg kell tanulnunk ezen ambivalencidkkal és ellent-
mondasokkal egyiittélni. Az ebben a zar6 szakaszban bemutatott problémakra és
kérdésekre ugy tekintiink, mint kozos szemléletiink e workshop bemeneteként. Cél,
hogy stimuldljuk a résztvevék képzeletét annak érdekében, hogy megkezdddjon a
parbeszéd, amely el6segitheti a mar 1étez6 tudastermelés szerkezetének javitasat.
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Andreas Walther

Az ifjusagi atmenetek rendszerei.
Valasztasi lehetoség, rugalmassag
és biztonsag a fiatalok tapasztala-
taiban, kiilonb6z0 eurdpai
kontextusokban'

Bevezetés

A fiatalok atmenetérdl sz6l6 kutatasok - a fiatalkorbdl felndttkorra és kiilondsen
az iskolabdl a munkaerd-piacra - egyetértenek abban, hogy ezekre az atmenetekre
egyfajta destandardizaci6, individualizaci6 és széttagoltsag jellemz6. Az atmenetek
célallomasai ugyantgy, a feln6tt allapot és tarsadalmi poziciok tekintetében diver-
zifikaltak, és ezeknek a valtozasoknak a megértése sziikségessé teszi az ifjusagi at-
menetek elemzését a strukturaval és miikddéssel kapcsolatban. Ez azt jelenti, hogy
komolyabban figyelembe kell venni a fiatalok életrajzi perspektivait — a sajat élet-
ciklusaikra vonatkozo6 szubjektiv meglatasaikat. A destandardizacios folyamathoz
kapcsolddo életrajzi célallomasok diverzifikaciéja és bizonytalansaga tilmutat a
nemzeti kultirak altal kinalt repertoaron. Kovetkezésképpen egyarant vonatkozik
a kiilonb6z6 nemzetallamok politikai repertoarjaira, amivel megprobaljak az atme-
neteket szabalyozni, kiillonosen a tarsadalmi kirekesztés kockazatainak megel6zésé-
ben és lekiizdésében. Ebbdl a nézépontbdl, és ezekhez az igényekhez kapcsolédodan,
ez a tanulmany az ifjisagi atmenetre vonatkozd 6sszehasonlitd kutatasi perspekti-
vak feltarasara torekszik.

Id6kozben szamos Osszehasonlité kutatasra vonatkozd nehézséget azonositottak,
példaul a mutatok kétértelmi dsszehasonlithatosagat, vagy a ,nemzeti” azonositasa-
nak problémajat a biografiai folyamatok 6sszetettségében. Ez a kvantitativ felméré-
sekre, a kvalitativ kutatasi médszereket alkalmazd biografiai tanulmanyokra, és ter-
mészetesen a két perspektivat kombinalé megkozelitésekre is vonatkozik (Bynner
& Chisholm, 1998; Chamberlayne et al., 2002; Giele & Elder, 1998; Schizzerotto &
Gasperoni, 1998; 2001).

Ebben a tanulmanyban az intézményes szerkezet és a gyakorlati miikddés vizsga-
lata, valamint az azok kozotti potencialis kolcsonhatasok azonositasa torténik a
kiilonb6z6 atmeneti kontextusokban. Emellett célja annak megallapitasa, hogy a fi-
atalok szubjektiv nézépontjaban megjelennek-e ezek a strukturak. Ehhez az ,atme-
neti rendszerek” modelljét vessziik alapul, mint kozépszint( elméletet. Ezek a meg-
fontolasok az EGRIS-projekt (az Integralt Szocialis Kutatasok Eurdpai Csoportja)

1 Eredetileg megjelent a Young (Nordic Journal of Youth Research) folyéiratban, Vol. 14, No. 2 (2006),
pp. 119-139. Copyright © Sage Publications Ltd. Minden jog fenntartva. A szerzdi jogok és a kiadok enge-
délyével, a Sage Publications India Pvt. Ltd, New Delhi.
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keretében 1998 és 2004 kozott elvégzett harom EU altal finanszirozott dsszeha-
sonlité tanulmany eredményén alapulnak. Ezek a projektek egyénkézpontd meg-
kozelitést alkalmaznak, elemezve a fiatal férfiak és nék aktiv biografiai felépitésé-
nek lehetdségeit a kiillonb6z6 kontextusokban. Ezt fontos megjegyezni, ugyanis az
osszehasonlitd elemzés kilonosen nagymértékben tamaszkodik a kutatds mogotti
elvarasok alapvetd érdekeire.

A tanulmany négy szakaszbdl all: (1) a fiatalok szubjektivitdsanak perspektivaja
és az atmenetek destandardizacidja kozotti kapcsolatot vizsgaljuk; (2) az atmeneti
ményi és kulturalis szempontokat, amelyekre az ifjisagi atmenet kiilonb6z6 kontex-
tusai modellezhetdk; (3) elemezziik, hogy ezek az egytittallasok miként tiikr6z6d-
nek a fiatalok életrajzi beszamoloéiban; és végiil (4) 6sszegezziik, hogy mit is jelent
e,z az atmenetek kutatasa, a kiillonb6zd szakpolitikak atadhatésaga szempontjabdl
Eurdpaban.

Az atmenetek destandardizaciodja

Az elmult néhany évtizedben a fiatalok atmenetei nemcsak jelentésen meghosz-
szabbodtak, de destandardizalddtak is. Ez a folyamat olyan tényezdkkel fligg 6ssze,
mint az oktatasban elt6ltott hosszabb idészakok, az életstilus pluralizalasa, a néi
foglalkoztatas névekedése, a munkaerd-piaci rugalmassag és az individualizaci6 felé
vezet( altalanos tendencia. Az dtmenetekre egyre inkabb jellemz6 a visszaforditha-
tosag (reverzibilitas), a linearitas ellentéte, amikor az atmeneti lépéseket személyes
valasztas kovetkeztében vagy erdszakosan visszavonjak, példaul munkanélkiiliség
vagy partneri kapcsolat felbomlasa kovetkeztében. Az iskolabdl a munkaba vald
atmenetek meghosszabbodasanak kovetkeztében az élet egyéb teriiletein - a csa-
ladban, a lakhatasban, a partnerségben, az életmédban stb. - torténd atmenetek is
egyre inkabb kiilonbdz6 logikakat és ritmusokat kdvetnek, nem pedig a munkaerd-
piacra lépés automatikus kdvetkezményei. Az ifjisagi atmenetek ezért toredezettek,
és a fiatalokhoz hasonl6 fiiggéség és a feln6tt autonémia egyidejlileg ugyanabban
az életrajzban is jelen lehet. Ez tiikr6z8dik azon fiatal férfiak és nék énmagukral
alkotott képében, akik nehezen tudjak eldonteni, hogy ,fiatalok” vagy ,felndttek”,
és ezért inkabb egy ,koztes” kategdriaba helyezik el magukat, mint ,fiatal felndt-
tek” (du Bois-Reymond, 1998; Plug et al., 2003; Walther, Stauber és mtsai, 2002;
Westberg, 2004).

A destandardizalt atmenetek ezen jellemz6i miatt, a jojé dtmenetek metaforikus ki-
fejezés hasznalatos, utalva - a talan jelent6sen hosszu - a fiatalkorboél a feln6ttkorba
val6 idGeltolddas idészakara (EGRIS, 2001; Pais, 2003) (lasd 1. abra).
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Az atmenet, mint életszakasz,

Atmenet, mint egy amely hosszantarté és Reverzibilis és széttéredezett
linearis és homogén diverzifikalt allapotok kozti jojo atmenetek bizonytalan
allapot kozti atjaro atjarokbol all perspektivakkal
A . .
Felndttkor Feln6ttkor Felné6ttkor?
35
25
18
15
Ifjusag Ifjusag Ifjusag
Eletkor

1. abra: Az ifjusag és felnéttkor kbzétti atmenetek jojézasa (Walther et al., 2002)

Az a tény, hogy a jojo atmenetek egyéni valasztasbol alakulnak ki vagy a standard
életrajzi pontokba val6 belépés elmaradasa miatt kertilnek bevezetésre, ramutat a
Jrégi” egyenl6tlenségek fennmaradasara a tarsadalmi hattér, az oktatas, a nemek,
a régiok és az etnikai hovatartozas alapjan, ezen ,4j” ,atmeneti struktarak alatt
(Furlong & Cartmel, 1997). Az eréforrasokhoz és a lehetéségekhez valé egyenl6tlen
hozzaférés ellenére a fiatalok egyre inkabb olyan helyzetekkel szembesiilnek, ahol
sajat dontéseket kell hozniuk. Ennél a felel6sségnél az egyéni szubjektivitas - egyik
vagy masi dontés meghozataldnak motivaci6ja - fokozott jelent6séggel bir.

Mar régoéta, az atmeneti politikdk - amelyek jobban orientaltak a standard vagy
,normalis” életrajzra - elhanyagoltak ezt a destandardizaciot, mert a tarsadalmi
integraciot a munkaerd-piaci integracidra redukaltak (tovabb is lehetne vitatkoz-
ni, hogy csak az ,ifjisagra” val6 utalas 6nmagaban redukcié-e, mivel az élettban
mas életszakaszok és atmenetek is destandardizalodtak). A valésagok és az intéz-
ményi feltevések kozotti eltérések egyik jele a fiatalok egyre novekvd szamu kilé-
pése és lemorzsolddasa azokbdl a rendszerekbdl és programokbdl, amelyek célja,
hogy el6szor a munkaerdpiacba, majd a tarsadalomba integraljak 6ket. Az 1. abran
felvazolt jojo modell azt mutatja be, hogy a fiatalok kiilonbdz6 atmeneteit abrazold
nyilak egyikét elkiilonit6 szakpolitikak azt a veszélyt hordozzak magukban, hogy a
kiilonb6z6 atmeneti szalak egymashoz valo viszonyat elhanyagoljak, ezaltal elfedve
avalésan megélt atmenetek Osszetettségét. Az ilyen szakpolitikakat ,félrevezetd pa-
lyaknak” neveztiik, mert - tudatosan vagy 6ntudatlanul - szemben allnak a tarsadal-
mi befogadas céljaval (EGRIS, 2001; Lopez Blasco et al., 2003; Walther et al.,, 2002).
Ez megegyezik Peter Kelly észrevételével, miszerint az atmenetek egyre inkabb ,vad
ovezetekké” valtak, a tarsadalom azon tereivé, amelyek kevésbé ellendrizhetéek az
integracio és a kiszamithat6 eredmények tekintetében (Kelly, 1999). A tarsadalmi
kohézi6 biztositasara irdnyuld atmenet stratégiai funkciéja miatt, az allami intézmé-
nyek probaljak ezeket ,szelid zonakka” alakitani, a fiatalokat intézményes utvona-
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lakra iranyitva, fliggetleniil a tarsadalmi-gazdasagi életképességiiktdl és a szubjektiv
jelentGségiiktdl.

Erving Goffman (1962) bevezette a ,leh{ilés” fogalmat, amely a demokratikus piaci
tarsadalmakban az esélyegyenldség elvének és az elismert tarsadalmi poziciok szi-
kosségének alapvetd ellentmondasara utal. Ez még inkabb nyilvanval6 a fliggetlen
oktatas és foglalkoztatas feltételei kozott, ahol a bizonytalan foglalkoztatasi kilata-
sok a lehetd legnagyobb mértékii kulturdlis téke 6sszegytijtését igénylik. Mivel az
egyéni erdfeszitések nem minden alkalommal kifizet6d6ek, mechanizmusok sziik-
ségesek a vesztesek torekvéseinek ,lehtitésére”; vagy intézményi uton, a szakmai
,kapudrokon” keresztiil, akik meggy6zik 6ket arrdl, hogy kudarcuk nem a rendszer
igazsagtalansagabol szarmazik, hanem a sajat képességeikhez képest vald irredlis
torekvéseikbdl, vagy a munkaer6-piaci verseny szabalyozatlansaga altal, amely a
csaladi er6forrasok rendelkezésre allasanak kiilonbségei szerint pufferelt vagy meg-
erdsitett.

Mig az ifjusagi atmenetek normalizalasara és Gjraszabalyozasara tett kisérletek nem
kompenzaljak a globalizacio és a demografiai valtozasok joléti dllamra gyakorolt
hatasat, az atmeneti politikak az ,aktivalas” felé mozdulnak el. Ez azt jelenti, hogy az
egyének feleldsséget vallalnak az atmenetek sikerének vagy kudarcanak eléréséért,
az aktiv atmeneti viselkedés - pozitiv vagy negativ - 6sztonzdékkel torténd iranyitasa
révén (van Berkel & Hornemann Mgller, 2002).

Ezzel ellentétben, a fiatalok szubjektivitasa a kés6 modernkori tarsadalmakban,
és motivacidjuk a dontések meghozatalara és a cselekvések végrehajtasara a tar-
sadalmi val6sag ,objektiv” részét képezik. Ez eldszor is azonosithatd vdlasztdsi le-
hetéségeket igényel a palyan, mig a valasztas megtagadasa az allampolgarsag meg-
tagadasaként értelmezhetd, kiilonosen az olyan tarsadalmak esetében, amelyek
demokratikusnak tartjdk magukat, és amelyben a fogyasztéi valasztas a minden-
napi élet jellemzdje (v6. Bois-Reymond, 1998). A valasztast, mint az individualizalt
kultira és életmodd szerves részekének elismerését, paradox médon megerdsiti az
aktivalasi politikak révén az onfelel6sség fokozodasa felé iranyuld jelenlegi mozga-
lom, tigy, ahogy a kényszerit6 intézkedések a valasztasi lehetdségeket korlatozzak.
Masodszor, a szubjektivitasok tiszteletben tartasa egyensulyt teremt a rugalmassdg,
hogy dsszehangolhassuk a kiillonb6z6 igényeket a széttoredezett életben, és a biz-
tonsdg formai kozott, amelyek lehet6vé teszik a bizonytalan kimenetelii palyak koc-
kazatainak eltavolitasat (v6. Bauman, 2001; Stauber és mtsai, 2003).

Eddig az ifjisagi atmenetek destandardizalasat altalanos jelenségként fogalmaztak
meg, kontextustdl fiiggetleniil. Ebb&l a néz6pontbdl az atmenetek az intézményesi-
tett életutvonalak részét képezik (Hagestad, 1991), és az atmeneti rendszerek struk-
turalis és kulturalis kiilonbségei hatassal vannak a fiatalok atmenetére. Az EGRIS
eurdpai kutatasi halézat keretében, tobb unids finanszirozasu tanulmanyt is végez-
tek az atmenetek destandardizacidjarol, annak hatasairdl a fiatalok életrajzaira, az
intézményi politikak reakcidira, és hogy ez hogyan jarul hozza a felnéttkor felé ve-
zetd Utszakaszok destandardizalasdhoz. Az alabbiakban harom kutatasi projektre
hivatkozunk:

e A félrevezeto palyak” (1998-2001) egy tematikus hal6zat volt, amely a fiatal fel-
néttek integracidjat célzd szakpolitikak masodlagos elemzését tiizte ki célul. A
tarsadalmi kirekesztés szandékolatlan hatasaival foglalkozott; az 6sszehasonlitd
elemzés féként a transznacionalis érvényesség fogalmanak feltarasaval foglal-
kozott, a politikai ,csapdakat” gy magyarazva, mint amelyek célja a fiatalok
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tarsadalmi integracidjanak vezetése, mégis a tarsadalmi kirekesztés djraterme-
léséhez vezet (Walther et al., 2002);

e Az ,integracié képzésen keresztiil” (1999-2001) 6sszehasonlitotta az Eurdpai
Foglalkoztatasi Stratégia keretében kialakult, a fiatalok munkanélkiiliség elle-
ni kiizdelemre vonatkozé nemzeti programokat a kiilonbdzo célok és hatasok,
valamint a konvergencia és az eltérések tendenciainak tekintetében; a nemzeti
atmeneti rendszerek elemzése és a legutobbi politikak programjainak iranyelvei
alapjan - szakpolitikai dontéshozokkal és szakemberekkel, példaul oktatokkal,
tanacsadokkal vagy ifjasagi munkasokkal folytatott - szakértdi interjukat végez-
tek (vo. Furlong & McNeish, 2001; McNeish & Loncle, 2003).

e Az ,ifjusagpolitika és a részvétel” (jojo) (2001-2004) a fiatalok karrier-motivaci-
0s céljaival foglalkozott, a munkaba val6 atmenetre és a részvételhez fiz6d6 vi-
szonyt figyelembe véve, célja az aktiv részvétel motivacios célkitlizéseinek foko-
zasa volt. Az életrajzi interjuk soran a fiatalokat arra kérték, hogy jellemezzék az
atmeneti tapasztalataikat, kiilonosen az intézményekkel kapcsolatos tapasztala-
tokat. 28 esettanulmanyban elemezték azokat a projekteket, amelyek célja az if-
jusagi atmeneteket részvételi modon kezelni; esettanulmanyok dokumentumok
elemzésébdl, szakértdi interjukbdl és a fiatalokkal folytatott interjuk masodik
fordulojabol alltak dssze, az esettanulmanyi projektekben szerzett tapasztalata-
ikrol (0sszesen 365 fiatalt interjuztattak meg, 70%-ukat kétszer, 140 szakért6-
vel egytitt) (vo. Walther, 2005; Walther et al., 2006).

Osszességében ez a harom tanulmany 11 orszagot foglal magaban: Daniat, Fran-
ciaorszagot, Németorszagot, frorszégot, Olaszorszagot, Hollandiat, Portugaliat,
Romaniat, Spanyolorszagot, Svédorszagot és az Egyesiilt Kirdlysagot (azonban
a korabbi 6sszehasonlité kutatasok és a hattér-irodalom hidnya miatt a romaniai
helyzettel ez a cikk nem foglalkozik, 1asd alabb). Valamennyi projekt az oktatas és a
foglalkoztatas kozotti ,helyzetvaltasra”, mint élethelyzetére hivatkozott, nem pedig
egyértelm( korosztalyra. Val6jaban a korosztaly 15 és 35 kozott volt, mig a 18 és
25 év kozottiek képviselték a megkérdezettek tobbségét, és az elemzett politikak f6
célpontjai is 6k voltak.

A kovetkez6 fejezetekben egy modellt vezetliink be, amelyben a struktura és a
miikodés komplex kélcsonhatasa dsszehasonlithaté szempontbdl elemezhetd. Fel-
meriil a kérdés, hogy a kiillonb6z6 tarsadalmi-gazdasagi, intézményi és kulturalis
kontextusok milyen mértékben - és hogyan - teszik lehet6vé a valasztast, a rugal-
massagot és a biztonsagot, figyelembe véve mind az életpalya regulacié strukturalis
szintjét, mind a biografiai konstrukcié szubjektiv szintjét. Ez magaban foglalja a je-
lenlegi aktivalasi politikdk mechanizmusainak vizsgalatat, a fiatal férfiak és nék altal
érzékelt modszerek tekintetében. Ez a modell az orszagok intézményi és tarsadalmi-
gazdasagi struktirak szerinti csoportositasaval kezd6dik, és egy tovabbi 1épésben
elemzi, hogy ezek a kiilonbségek milyen mértékben tiikr6zédnek a fiatalok atmeneti
életrajzaiban.

Az atmeneti rendszerek Europaban

A fiatalkor és a feln6ttkor kozotti atmenetet a tarsadalmi-gazdasagi strukturak, az
intézményi elrendezések és a kulturalis mintadk Osszetett rendszere alkotja. Noha
ezek a konstellaciok allandé valtozasoknak vannak kitéve, példaul a globalizacio
vagy a politikai reformok univerzalis folyamatainak, ugyanakkor az ,utfiiggéség”
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strukturai is miikddnek; a meglévé struktirak a multbeli dontésekbdl és fejlemé-
nyekbdl szarmaznak, mig a valtozasi folyamatok csak akkor kezd6dhetnek meg, ha
1épésrol 1épésre athidalhatjak ezeket a meglévo feltételeket.

Az életpalya-strukturak - melyek a szocidlpolitikak e tekintetben kézponti sze-
repet jatszanak - osszehasonlitdsaban szilikségszerlien Ggsta Esping-Andersen-
féle ,joléti kapitalizmus harom vilaga” elméletre tamaszkodik, amelyen beliil
szocidlisdemokrata (északi), konzervativ (kontinentalis) és liberdlis (angolszasz)
joléti rendszereket kiilonboztet meg (Esping-Andersen, 1990). A ,rendszerek”
fogalma olyan meglévé intézményi kornyezetre vonatkozik, amelyeknek torténetét
nemcsak a konfliktusok és az egyes tarsadalmi szerepl6k érdekei, hanem az altaluk
folyamatosan reprodukalhaté értékek és értelmezések halmaza is képezi. Az intéz-
mények és a fogalmak 6sszefonddnak azzal, amit egy adott kontextusban ,normalis-
nak” tekintlink, amely magaban foglalja az egyéni jogosultsagok és a kollektiv igé-
nyek kozotti ,normalis” kapcsolatot is. Itt a kulturalis és tarsadalmi mintazatok az
egyének életrajzi orientacidjanak befolyasolasara is vonatkoznak. A kévetkezékben
utalunk a Gallie és Paugam (2000) altal kifejlesztett Esping-Andersen modell kiala-
kulasara, akik a konzervativ rendszer tipusat a foglalkoztataskézpontu és szub-védo
joléti rendszerekre osztottak (a Foldkozi-tenger orszagaiban az utébbi esetben, a
csalad és az informalis munka kiilonleges szerepével), mig a szocialdemokratikus
rendszert egyetemesnek tartja, a szocidlis jogokat az allampolgarsag statusza hata-
rozza meg (lasd az 1. tablazatot).

Jo6léti rendszer

A lefedettség jellemzai

Példak

Szub-védo

Nagyon hianyos és nagyon
gyenge

Olaszorszag, Portugalia,
Spanyolorszag

Liberalis/Minimalis

Hianyos és gyenge

frorszag, Nagy-Britannia

Foglalkoztatas-kozpontu

Valtoz6 és egyenlétlen

Franciaorszag, Németor-

szag, Hollandia

Univerzalis

Atfogo és erds Dania, Svédorszag

1. tablazat: Joléti rendszerek Gallie és Paugam (2000) szerint

Ez a modell a ,nyugati” vilagra korlatozdodik. Az azsiai és afrikai kontextusok, vala-
mint a kelet-eurdpai atalakulasi tarsadalmak még nem voltak szisztematikus dssze-
hasonlité kutatasok targyai. Probaképpen a ,poszt-szocialista” rendszerekre jellem-
z0 a szocialista 6rokségtol valé elfordulasuk, egyetemes és foglalkoztatas-kdzpontu
aspektusokkal, és egy, még inkabb foglalkoztatas-koézpontu, vagy egyre inkabb szub-
védo jelen felé fordulas (Wallace, 2002).

A joléti rendszerek tipologiajanak alkalmazasa, az ifjasagi atmenet kontextusainak
Osszehasonlitasara, kiterjesztett perspektivat igényel. Mig a foglalkoztatasbol szar-
mazo6 jovedelemhidnyt kompenzalé tarsadalombiztositas tovabbra is fontos, az ok-
tatasi és képzési struktiurakat is figyelembe kell venni - kiilondsen a rétegzés és a
szabvanyositds dimenzioi szerint (Allmendinger, 1989) - hasonléképpen a munka
fogalmahoz és a foglalkoztatasi struktirakhoz val6 viszonyukat is (Shavit & Miiller,
1998). A foglalkoztatas és a jolét, valamint az oktatas és a képzés magaban foglalja
a nemek kozotti mechanizmusokat, amelyek révén a férfiak és a nék kozotti kap-
csolat alakul ki bizonyos médon (pl. Sainsbury, 1999; West & Fenstermaker, 1995).
Ezeknek a struktirdknak a kombinaciéja a munkanélkiili fiatalok programjainak
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specialis kialakitasat eredményezi. Az ilyen politikak 6sszehasonlitasa ugyanakkor
bizonyitja az ifjisagi munkanélkiiliség és a ,hatranyos helyzet( ifjusag” dominans
értelmezését - az egyes hidnyossagok vagy a szegmentacids struktirak hatranyanak
megitélése szempontjabol. A politikak az ifjisag kontextus-specifikus elképzelései-
tol is fiiggenek, és azokat reprodukaljak, tiikrozve a fiatalokkal szembeni f6bb tarsa-
dalmi elvarasokat (McNeish & Loncle, 2003; Walther et al., 2002).

A rendszer tipusi modell, nem pedig az egyes nemzeti rendszerek leirasa, az
orszagcsoportokat az altalanos érveik alapjan csoportositja 6ssze. Ez sziikségsze-
rlien az idedlis tipusok altalanositasat jelenti, mig az azonos rendszertipusu orsza-
gok kozotti killonbségek és az a tény, hogy a nemzeti atmeneti rendszerek az dsszes
rendszertipus jellemzdit tartalmazzak, igaz kiilonb6z6 mértékben, el vannak hanya-
golva. Egy masik korlatozas az id6 kérdésével fiigg 0ssze. Az ilyen ideal-tipikus mo-
dell azt a veszélyt hordozza magaban, hogy statikusan tekint az atmeneti rendszerek
strukturakra, igy elhanyagolva az egyetemes globalizacids és individualizaciés folya-
matokat, amelyek atalakitd ereje kiillondsen jol lathaté Kozép- és Kelet-Europaban.
Az atmeneti rendszer modelljének értelmez6 értéke tehat a kdzepes tartomany ér-
vényességének heurisztikus kompromisszumaként jellemezhetd. Egy ilyen modell
erdssége abban rejlik, hogy a fiatalok életét szabalyoz6 kiillonb6z6 modellek ,geszt-
altjara” utalnak (vo. Kaufmann, 2003). Ezeket a korlatozasokat figyelembe véve a ko-
vetkezdkben réviden ismertetjiik a négy atmeneti rendszer f6bb jellemzéit, kezdve a
tarsadalmi-gazdasagi és intézményi formajuktol (lasd 2. tablazat).

Az univerzdlis &tmeneti rendszer az északi orszagokban, mint Dania és Svédorszag
altalanos iskolarendszeren alapul. Az altalanos és szakképzés utani kotelezé isko-
lai utvonalak az iskolaelhagy6k majdnem 80%-at a fels6oktatdshoz valé hozzafé-
rést biztosito tanusitvanyhoz juttatjak (az iskolat elhagyok korlatozasa a szakmai
utvonalaktol a konkrét tantargyakig). A nemzeti keretrendszerek szabvanyokat al-
lapitanak meg az oktatasban és a képzésben, de elég rugalmasak ahhoz, hogy lehe-
t6vé tegyék az egyéni tanulasi és képzési terveket. A joléti szinten az egyéni jogok és
kotelezettségek kozotti kapcsolat a kollektiv tarsadalmi felel6sségvallalasban van.
Az allampolgarsag statuszaval Osszefliggésben, a szocidlis segélyre valé jogosult-
sag a 18+ éves fiatalok korében érvényes, fiiggetleniil a csaladjuk tarsadalmi-gaz-
dasagi helyzetétdl. Ha formalis oktatasban vagy képzésben vesznek részt, oktatasi
tdmogatast kapnak. A foglalkoztatasi rendszert Kkiterjesztett kozszféra jellemzi,
amely széles korii hozzaférési lehetdségekkel parosul. A néi foglalkoztatas magas
aranyat eldsegiti a kozszolgalati gyermekgondozasi rendszer, ami azt jelenti, hogy
a fiatal n6knek nem kell tartaniuk a csalad és a munka 6sszeegyeztetésének nehéz-
ségeitdl.
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2. tablazat Atmeneti rendszerek

Atanacsadas széles korben intézményesiilt az oktatas, a képzés és a foglalkoztatasba
valé dtmenet minden szakaszaban. Els6sorban az egyének személyes fejlédésének
motivacidjanak erdsitésére irdnyul, ami ezen tarsadalmakban az ifjusag elsédleges
definici6ja. Ebben a konstellaciéban a “fiatalok munkanélkiiliségét” gyakran para-
doxnak nevezik, mivel a nem foglalkoztatott fiatalok (el)varhatéan az oktatdsban
lesznek. A tag értelemben vett személyes fejlédéssel kapcsolatos oktatds tehat Da-
nidban az dtmeneti politikak kdzéppontjaban all, mig Svédorszagban ezt egy atfogd
ifjusagpolitika értelmezi. Ezek a politikak a fiatalokra nemcsak, mint a tarsadalom
jovéjének potencialis forrasaira tekintenek, hanem arra is térekszenek, hogy tdmo-
gassak a fiatalokat, hogy fiatalok legyenek, ami tiikr6z6dik a kozépiskola elvégzé-
sével kiiszkodo6k politikajaban: mig a hatrany” egyéni tulajdonsag, nem all készen
arra, hogy egyéni valasztasi életrajzba 1épjen, a legtobb ,masodik esély” intézkedés
célja a hozzaférés (4jbdli) megnyitdsa és az egyének tajékozddasanak fejlesztése a
rendszeres és elismert lehet6ségek irdnyaba, a torekvések csokkentése az alacsony
statuszu palyara valé alkalmazkodas helyett. A munkaer6-piaci programok aktiva-
lasa magaban foglalja az egyéni valasztast is, amely kozponti jelent6ségii az egyéni
motivacié maximalizalasa érdekében. Azonban, bar az ,aktivalast” hosszu ideig szé-
leskori értelemben magyaraztak, vagy a sajat életrajzuk bovitésére iranyuld kép-
zésben vald részvételt, akar a kozosségért végzett 6nkéntes munkat, beleértve az
onalléan kivalasztott vagy 6nalléan kezdeményezett projekteket, egyre szigoribb
médon értelmezik. Altaldnossagban elmondhaté, hogy a fiatal felnétteket 6szton-
zik és tamogatjadk a jojo atmenetek kisérletezésében, egyénre szabott oktatasi és
joléti lehet6ségek mellett - mindaddig, amig a rendszer keretein beliil teszik ezt.
Bar ez nem zarja ki azt a kockazatot, hogy az un. ,fennmaradd csoport” az alacsony
statuszu programok és a munkanélkiiliség kozotti ,forgdajtd” hatds megmarad, és
a kozelmaultbeli politikai valtozasok azt is jelezhetik, hogy az egyetemes atmeneti
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rendszerben az individualizalt munkaerd-piaci integraciéra &sszpontositanak
(Bechmann Jensen és Holmboe, 2004; Furlong és McNeish, 2001).

A liberdlis atmeneti rendszer modellje az Egyesiilt Kiralysagban és - kevésbé hang-
stilyosan - az Ir Koztarsasagban dominal, ahol az egyéni jogokat és felel6sségeket
tobbre értékelik, mint a kollektiv rendelkezéseket. Az Egyesiilt Kiralysag nagy ré-
szén 16 éves Kkorig az iskolai végzettség nagymértékben teljeskoriien szervezddik,
mig [rorszagban differencialt Gtvonalak léteznek. Az utébbi évtizedekben a kotele-
z06 oktatas utani szakasz jelentdsen fejlédott és diverzifikalédott annak érdekében,
hogy rugalmasabb teret teremtsen a szakképzési és tudomanyos lehet6ségek sza-
mara, kiilonféle bejarati és kilépési lehetdségekkel. Ezt, mint egy kezdeti beruhazast
is lehet értelmezni, hogy felkészitsék az egyéneket, akiket sajat munkaerejiik ,vallal-
kozo6inak” tekintenek, az 6nallésagra és felel6sségvallalasra. Ez a rendszer valtotta
fel azt az 1980-as helyzetet, amikor a fiatalok tobbsége kozvetleniil a munkaer6piac-
ra lépett, rogton miutan elhagyta az iskolat 16 éves koraban, és ezt a valtozast a jut-
tatasi jogosultsagok 16-rdl 18-ra torténd elhalasztasa jellemezte. Mig az allaskeres6i
juttatas az allampolgarsag statuszahoz koétédik, az ellatasok szintje alacsony, idgvel
egyre korlatozottabb és az aktiv allaskeresés fliggvénye, igy az egyetemes hozzaférés
nyomas alatt van, és nem ellentétes a szocialis kockazatok kompenzalasara iranyulo,
magasan privatizalt felel6sséggel. Az ifjusag atmeneti szakaszként val6 értelmezé-
se, amelyet a lehet6 leghamarabb gazdasagi fliggetlenségre kell valtani, még mindig
tiikr6z6dik abban a felfogasban, hogy a fiatalok munkanélkiiliségét vagy hatranyos
helyzetét a fiiggéség kultirajanak szamlajara irja. A fiatalok munkanélkiiliségi prog-
ramjaiban, még mindig az egyenes munkaerd-piaci belépés a f6 cél, mig az oktatasi
és képzési lehetdségek rovid tavaak, és gyakran hidnyoznak a megbizhatd mindségi
standardok. Az egyéni felel6sségeket olyan munkatigyi szakpolitikak kovetik, mint
példaul a New Deal, amelyben az orientacids atjaré szakasz utan, a beilleszkedési
lehetéségek (foglalkoztatas, képzés, onkéntes vagy kornyezetvédelmi elkotelezett-
ség) koziili valasztas pozitiv eldsegitését juttatasokkal jutalmazzak, de kényszeritd
hatasuak is, mivel elutasitas esetén szankcidkat vonnak maguk utan.

A munkaerdé-piacot nagyfokt rugalmassag jellemzi, mig a munkaerd-képesités szint-
je meglehetésen alacsony. Ez a munkaer6-piacot rugalmassa teszi, szamos hozza-
férési lehet6séggel, mely magas aranyu néi foglalkoztatast eredményezett, a nék
munkanélkiilisége pedig alacsonyabb a férfiakéhoz hasonlitva. Azonban a férfi teljes
munkaidds gyartasi munkahelyek és a ndi részmunkaidds foglalkoztatasi munkahe-
lyek kozotti tendencia azt jelenti, hogy a lakossag, kiilondsen a nék névekvd szama
szembesiil bizonytalan koriilményekkel. Ez magaban foglalja a gyermekgondozasi
felel6sséget is, amelyet nagyobb mértékben a maganpiac szervez, és - az ir kontex-
tusban - az erds katolikus csaladi etika 6roksége megerdsit. A liberdlis atmeneti
rendszer dsszefiiggésében, a jojo atmenet az oktatas és a foglalkoztatas rugalmassa-
gabol és a fiatalok altal az atmenetekben tapasztalt kockazatokbol ered (Burgess &
Leahy, 2004; Furlong & McNeish, 2001; Hayes & Biggart, 2004) .

A foglalkoztatds-kozponti atmeneti rendszer a kontinentalis orszagokra, példaul
Németorszagra, Franciaorszagra és Hollandiara jellemzd. Itt az iskola szelektivebb
elrendezést, a fiatalabb generacio foglalkozasi karrierjeit és tarsadalmi pozicioit
kiilonféle szegmensekbe osztja. Ennek kévetkeztében Németorszagban az iskolael-
hagydk egyharmada csak kotelez6 iskolai végzettséggel rendelkezik, ugyanakkor a
fels6oktatasra jogosultak szama nem tobb, mint egyharmad. A szakképzés kdzponti
szerepet jatszik, és viszonylag szabvanyositott, ami iskolai alapu lehet, mint Fran-
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ciaorszagban, vallalati alapd, mint a német kettds gyakornoki rendszer Németor-
szagban, vagy vegyes, mint Hollandiaban, igy reprodukalva egy erdsen szabalyozott
foglalkoztatasi rendszert (Németorszagban ez még inkabb merevebb, a munka, mint
,hivatas” fogalmanak protestans normativ 6roksége miatt). A munkaer6-piacok egy
nagyon szabvanyositott, védett magra - ahol a nék egyértelmtien alulreprezentaltak
- és a bizonytalan perifériakra oszlanak. Ezt tiikrozi a tarsadalombiztositas strukta-
raja is, megkiilonboztetve a standard munkaszerzédésekben szerepld kartérités ma-
gas szintjét a tarsadalombiztositas és a fennmarad6 szocialis segélyrendszer kozott.
Hollandia kivételével, a fiatalok nem részestilnek automatikusan egyéni juttatasban,
ha nem fizettek elég tarsadalombiztositasi jarulékot. Ezeket a tarsadalombiztositasi
rendszereket azonban a munkahelyi elemek kozelmultbeli bevezetése megkérddje-
lezi. Az ifjusag fogalma elsGsorban a szocialis és foglalkozasi pozicidk elosztasat je-
lenti, mig a fiatalok munkanélkiiliségét ugy értelmezik, hogy tanulasi vagy a szocialis
deficitek miatt a fiatalok nem allnak készen a szocializacids és elosztasi folyamatra
(Németorszagban azokat, akiket nem vesznek fel szakmai gyakorlatra, ,képezhetet-
lennek” nevezik). A programok célja, hogy ezeket a deficiteket - gyakran tamogata-
sok vagy juttatasok nélkiil - ellenstlyozzak, ahelyett, hogy hozzaférést biztositana-
nak a rendszeres képzéshez és a foglalkoztatashoz, kivéve a francia ,emploi-jeunes”
programot, amely munkahelyeket teremt a kdzszféraban.

A jojé dtmenetek ebben a rendszerben azt jelentik, hogy a fiatal feln6ttek belekény-
szerlilnek és/vagy navigdlni kénytelenek az egyéni valasztas korlatozott lehet6ségei
és a normal palyak kovetkezményei kozott. Kénytelenek megbékélni ezzel a folya-
mattal, amelyet egyénileg, az intézményi keretek normativ erejével szembeszallva
kell végigcsinalniuk. Ezen orszagok koziil Hollandianak van a leginkabb hibrid at-
meneti rendszere, mely liberalis, valamint az univerzalis rendszer jellemzdit is ma-
gaba foglalja, mint példaul a rugalmassa tett oktatasi és képzési rendszert, az allam-
polgarsagon alapulé szocialis tAmogatasi modellt, a munkafeltételekre vonatkozo
szakpolitikdt, és kiilonosen, a (n6i) részmunkaidds foglalkoztatds magas aranydt
(Furlong & McNeish, 2001; Pohl & Stauber, 2004).

A kevéssé-védelmezd atmeneti rendszer els6sorban a dél-eurépai orszagokra jel-
lemz6, mint példaul Olaszorszag, Spanyolorszag és Portugalia. Az Esping-Andersen
konzervativ joléti allamai kdzé sorolhatd, ahol a standard munkaszerzddések ala-
csony aranya és a nem védett életkoriillmények magas aranya olyan ,dualista” joléti
rendszert hozott 1étre, amelyben a csalad és az informalis munka jelentds szerepet
jatszik.

Az iskola a kotelez6 oktatas végéig atfogdan strukturalddik. Egészen a kozelmultig
azonban a korai iskolaelhagyas aranya magas volt, raadasul mindez a gyermekmun-
ka jelenségével parosult, kiilondsen Portugalidban. A szakképzést nagyrészt gyengén
fejlesztett szakmai iskolak nyujtjak, mig a vallalatok részvétele és bevonasa alacsony.
Szamos régidé gazdasagi gyengesége és a munkajognak a (férfi) csaladfenntarto felé
iranyul6 orientacidja miatt, a fiatalok atmenetét hosszu varakozasi fazis jellemzi. A
fiatalok nem jogosultak szocidlis juttatasokra, és ezért bizonytalan munkahelyeken
dolgoznak - vagy az informalis gazdasagban, mint példaul Olaszorszagban, vagy
hatarozott idejli szerz6dések keretei kozott, amelyek Spanyolorszagban rendkiviil
elterjedtek. A munkaerd-piaci szegmentacio és a képzés hianya hozzajarul a fiatalok
munkanélkiiliségének igen magas aranyahoz, kiilondsen a fiatal nék esetében. Az
allami gyermekgondozasi létesitmények szlikossége miatt kiilonos nehézségekkel
kiizdenek az egyéni karrier kialakitasaban.
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A fels6oktatas fontos szerepet jatszik abban, hogy a varakozasi fazisban a fiatalok
statuszt kapjanak, am sokan lemorzsolédnak miel6tt megkapnak a diplomajukat
(pl. Olaszorszagban) vagy tulképzettek lesznek (példaul Spanyolorszagban). Az if-
jusagi atmenetet érint6 politikak az atfogoé reformtervek és a strukturalis deficitek
(ezen reformok végrehajtasdban) oroksége kozotti ellentmondassal jellemezhe-
tok. A legfontosabb politikai célkitlizések az iskolai részvétel meghosszabbitasara
és a szakképzés integralasara, egységesitésére, a munkaerd-piaci politikdkra és a
munkahelyteremtésre dsszpontositanak, ideértve a munkaaddk Osztonzését, a
palyavalasztasi tandcsadast és az onfoglalkoztatas, a vallalkozas tamogatasat. Az
ilyen szakpolitikdk mogott allo altalanos célkitiizés az, hogy szabalyosan intézmé-
nyesitett statuszu fiatalokat biztositsanak - az oktatason, a képzésen vagy a foglal-
koztatason keresztiil. Mas rendszerekt6l eltérGen, a jojéo atmenetek nem az ifjusag
dominans feltevéseivel szemben fejlédnek, hanem inkdbb tarsadalmi vakuumban
jelentkeznek. Megallapithat6, hogy az atmeneti rendszer nem nyujt valasztast,
rugalmassagot vagy biztonsagot; ez a rendszer a csaladtdmogatas mértékétdl fiigg
(Furlong és McNeish, 2001; Lenzi et al.,, 2004).

Az atmeneti rendszerek életrajzi hatasai

Hogyan befolyasoljak az atmeneti rendszerek a fiatalok életrajzi felépitését és ho-
gyan lehet azonositani ezeket a hatasokat? Ebben a fejezetben ezt a kérdést vitatjuk
meg, Daniat, mint az univerzalis &tmeneti rendszert, az Egyesiilt Kiralysagot, mint
a liberalis, Németorszagot, mint a foglalkoztatas-kozponta és Olaszorszagot, mint
a kevéssé-védelmez6 modellt jellemz6 orszagot példaként hozva. Az els6, altalano-
sabb perspektiva a fiatalok élethelyzeteinek figyelembevétele, amint azt a gazdasa-
gi és lakossagi fligg6ségi mutatok tiikrozik, a fiiggetlenséggel szemben. A masodik,
egyénre szabottabb szemlélet az, hogy megvizsgaljuk azon fiatalok tapasztalatait,
akik nem tudnak zokkenémentesen haladni az atmenetiikon a megalkotott perspek-
tivaik szerint.

Fiiggés és autonémia: a jovedelembiztonsag és az életkoriilmények

A ,Fiatalok és az ifjusagpolitika Eur6épaban” cim@ tanulmdny (Schizzerotto &
Gasperoni, 2001) a fiatalok gazdasagi és lakossagi statuszara vonatkozé mutaték
gylijtésével foglalkozott. Emellett az 1990-es évek kdzepén késziilt és a kozelmult-
beli tanulmanyok mutatéi, amelyek bizonyos konvergenciara utalnak (vo. Biggart és
munkatarsai., 2002), az atmeneti rendszerek tipolégiajat igazoljak. Nagyaranyu, a
sajat munkaerd-jovedelmiikon vagy a szocialis juttatasokon €16 fiatalrél adnak sza-
mot az Egyesiilt Kirdlysagban, mig a sziil6i tAmogatas aranya itt a legalacsonyabb. Ez
utébbi Olaszorszagban a legmagasabb, az informalis és alkalmi munkabél szarmazé
jovedelem mellett, mig juttatasok szinte nem létez6ek. Németorszagban a foglalkoz-
tatas, a sziil6k és a képzési juttatasok jelentds szerepet jatszanak anélkiil, hogy bar-
mely kategéridban elérnék a legmagasabb pontszamot. Végiil Danidban a fiatalok
els6dlegesen a jovedelmiikbdl vagy a képzési timogatasokbol élnek, amelyeket meg
kell kiilonboztetni a juttatdsoktdl, mivel azok rendszeres jovedelmet képviselnek a
fiatalok allandé statuszanak tAimogatasara: az oktatasban valé részvételre. Figyelem-
be kell azonban venni, hogy ezek a tablazatok csak a legnagyobb jovedelemforraso-
kat dokumentaljak, mig a kiilonb6z6 forrasok kozotti , tipikus” kombinaciokrol nincs
informacié. Elethelyzetiiket tekintve a szazalékos aranyok megfelelnek az dtmeneti
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rendszerek széles formajanak, amelyben a fiatal olaszok teszik ki a sziil6kkel él6k
legnagyobb aranyat, mig az egyiittélés Daniaban a leggyakoribb (lasd 3. tablazat).

Egyesiilt Olaszorszag | Németorszag | Dania
Kiralysag
A bevétel {6 forrasa
Rendszeres foglalkoztatas* 56.8 26.1 51.2 64.9
Informalis és alkalmi munka* | 6.7 19.1 18.2 7.7
Juttatasok* 18.3 0.1 7.8 8.5
Képzési tamogatas* 2.8 1.3 5.8 28.2
Szulék* 17.3 67.6 37.7 18.7
Lakhatas
Sziilékkel élés** 47.0 87.0 55.0 Nem ismert
Elettarsi kapcsolat** 19.0 1.0 13.0 37.0
Forras: IARD,2001
Megjegyzés: * 1997-es adatok, 15-24 év kozottiek, Eurobarometer, ** 1994/1995-s adatok, 20-24 év
kozottiek, Eurostat

3. tablazat A fiatalok autonémiajanak/fliggéségének gazdasagi és lakhatasi indikatorai
az Egyesililt Kiralysagban, Olaszorszagban, Németorszagban és Daniaban

A szubjektiv torekvések fejlesztésének és karbantartasanak terjedelme

A jojé projekt elsGsorban annak elemzésére dsszpontositott, hogy a kiilonboz6 at-
meneti rendszerekben, a szabalyos palyara nem lépé fiatalok szubjektiv médon ho-
gyan tapasztaljak meg a biografia kozbenjarasat az integracios intézkedéseknél. Azt
vizsgaljuk, hogy az ilyen intézkedések mennyire tartjak tiszteletben a szubjektivita-
sukat; lehet6vé teszik-e a valasztasi lehetéséget és a biografiai torekvések fejleszté-
sét és fenntartasat; hogy a biztonsag és a rugalmassag mennyire van egyensulyban;
a munkaba val6 atmenetet 6ssze lehet-e egyeztetni az egyéni életekkel; és hogy azok
,lehtilési” folyamatokat jelentenek-e, valamint milyen mechanizmusok okozzak a t6-
rekvések csokkenését. Ezek a konstellaciok természetesen nem reprezentativak, és
a jojo tanulmanyon beliil az esettanulmany-projektek konkrét intézményi kontex-
tusban megkérdezett fiatalokra vonatkoznak. Hasonl6 beszamolok taldlhatok mas
rendszerkornyezetben is. Ugyanakkor vitatott, hogy egyértelm{ dsszefiiggést mu-
tatnanak a fent vazolt tarsadalmi-gazdasagi strukturakkal, intézményi keretekkel és
kulturalis mintakkal, amelyek révén a kiilonboz6 rendszereket jellemzik.

Daniaban a korai iskolaelhagyas kockazatanak kitett fiatalok vagy a regisztralt mun-
kanélkiiliek olyan helyzetbe keriilnek, amely ,gondoskodd ostromnak” is nevezhet6.
Természetesen profitdlnak abbdl a ténybdl, hogy az oktatashoz és a képzéshez nytj-
tott anyagi tamogatasok részben ellensulyozzak azt, hogy nem kapnak feln6ttkori
béreket. Annak ellenére, hogy nem elegend6 az 6nalld lakhatas megteremtésére, az
allami finanszirozas biztositja az ifjasagi életmaéd alapjat. A fiataloknal ugy tiinik,
hogy a szocialis politikak és az oktatasi rendszer elsédleges orientacids egységei: a
bels6 motivacio, a személyes valasztas és a fejlédés, a dontéshozatalban pedig telje-
sen szabadok.
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Alegtobb fiatalnak megkiilonboztetett nézete van az atmeneti rendszerro6l és az alta-
la biztositott jogokrol és lehetdségekrdl. A masodik esély kinalatokra, mint példaul a
szakmai el6készitd iskolak ,probald ki, és meglatod” ajanlataira lehetéségként tekin-
tenek, mig a korabbi Nyilt Ifjusagi Oktatas szintén dsztonozte az alternativ oktatasi
utak valasztasat. Az ilyen lehet&ségekre vonatkoz6 tajékoztatas és tanacsadas ren-
delkezésre all, bar az egyes tanacsaddkkal val6 kapcsolat mingségétdl fiigg. Az alab-
bi beszamoldk olyan fiatalokra vonatkoznak, akik az Nyilt Ifjasagi Oktatasban vettek
részt egy programban a potencialis korai iskolaelhagyok szamara, amelyekben az
iskolat ifjusagsegit6 kornyezetként szervezték meg. Ez lehetdséget biztositott a nem
formalis, feltaro és kortars strukturaju tanuldsi programokra, egyénileg kialakitott
oktatasi tervek alapjan. Azt hozza kell tenniink, hogy a program azonban id6kdzben
leallt. Feltételezhetjiik, hogy ez részben az egyik er6sségének koszonhetd, mivel nem
egy adott célcsoportra korlatozddott, elkeriilve ezaltal a megbélyegzést, és lehet6vé
téve a heterogén csoportok korében a tanulast, ezaltal (meg)kockaztatva, hogy nem
éri el a leginkabb raszoruldkat. Ez feltarja az egész életen at tart6 tanulas politika-
janak korlatozott perspektivait - még egy univerzalis atmeneti rendszerben is (v0.
Field, 2000).
Az eredmények azt mutatjak, hogy a megkérdezett diakok - kiillénbo6zd tarsadalmi-
gazdasagi hatterekkel és a programba val6 belépés el6tti kiillonb6z6 iskolai palyak-
rdl - tokéletesen elfogadtak az egyénre szabott és rugalmas biografiai megkozelités
céljait:

Az oktatds értem van, és valamire fel kell haszndlnom, ezért rd kell jonném,

mire jo. .. én vagyok az, aki dént. (nd, 18)

En ezt igy ldtom: 19 éves vagyok; Fiatal vagyok. Mindaddig, amig tudom, sze-

retném, ha az életem elére haladna és kihozom beldle, amit akarok. Ha most

kezdeném a gimndziumot, taldn belefdradnék, és valdszintileg depresszids len-

nék. (né, 19)
Az életrajzi nyitottsag biztositasa érdekében a program rugalmassagot feltételezett,
példaul az egyéni oktatasi tervek megvaltoztatasanak tekintetében:

Sok didk ezt tette: megvdltoztattak terveiket. Es ez azt is mutatja, hogy érettebb
vagy és fejlodsz. igy jo, hogy képes vagy ezeket megvdltoztatni. (nd, 19)

Elsé latasra tgy tlinik, mintha a dan atmeneti rendszer teret adna a szubjektiv
onkifejezés és a valasztas szamara. Ugyanakkor kritikak vetddtek fel az ,aktivalas az
aktivalas kedvéért” modszerben rejlé kockazat miatt, ami azt jelenti, hogy a progra-
mok gyakran nem garantaljak a biografiai el6rehaladast, és a korai iskola elhagyas az
un. a fennmarado csoport, az etnikai kisebbségi fiatalok jelent6sen nagyobb aranya-
val, azt sugallja, hogy a rendszer altal biztositott er6forrasokbdl és térbél szarmazé
nyereség megkoveteli egy adott részvétel kulturalis modelljének elsajatitasat és az
egyénre szabott életrajzi konstrukciot:

Bdrkinek elérhetd, csak rajtad dll, hogy mit kezdesz vele, ha valamit kritizdIni

akarok, az csak én lehetek, mert taldn nem tettem meg mindent. Csak teret ad

a cselekvésre, melyben kiilénbézd dolgokat prébdlhatunk ki. Tehdt nem kritizdl-

hatod, mivel csak egy iires doboz, amelyet magadnak kell megtéltened. (férfi, 19)
Természetesen ez a kulturdlis modell nem tekinthet6 magatoél értet6édének. Ezt
tekinthetjiik a dan rendszer korlatozottsaganak, ami megmagyarazza, hogy a
marginalizacié kockazatai a leghatranyosabb helyzet( csoportok kozott miért allnak
fenn tovabbra is (Bechmann Jensen & Holmboe, 2004; Bohnisch et al., 2002).
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Az Egyesiilt Kiralysagban sok fiatal él a meghosszabbitott tovabbképzéshez és a
tréninghez val6é hozzaféréssel. A munkaorientaciokat azonban az instrumentalis
értékek dominaljak - kiilondsen az alacsonyabb osztalybdl szarmazok esetében -,
mely azt a dominans koncepciot tiikkrozi, hogy a fiatalok minél gyorsabban szeretné-
nek feln6tt statuszba 1épni, a gazdasagi fliggetlenedés szempontjabol. A ,méltanyos-
sag” a f6 érték, amellyel a karrierlehetdségeket ,felbecsiilik”, és a legtobb esetben a fi-
zetés nagysaga a dont6 ebben a tekintetben. Mégis, nem mindenki tartja ezt megfeleld
karriernek, és mivel a tovabbképzés sziinetet - a munkasosztaly kultirajaval és élet-
modjanak mintaival - von maga utan, a ,status zero” ifjusag nagy csoportja képviselte-
ti magat (Williamson, 1997). Altalénosségban bizalmatlanok a ,rendszerrel”, és sokan
egyaltalan nem vesznek benniik részt, hiszen meg vannak gy6zddve arrdl, hogy nincs
tisztességes esélytik. Azt allitjak, hogy a karrierszolgaltatas nyiltan elriasztja 6ket:

Azt mondta nekem, hogy ,nincs esélyed, fiam’. (férfi, 17)
Ez a foglalkoztatasi szolgalattal kapcsolatos tapasztalataikat is jellemzi:

Nincs benne semmi. . . Kit6ltéd az lirlapokat, és beszélsz valakivel, és aztdn nem
hallasz semmit, kivéve, ha van eqy poxy munkdjuk, ahol nincs pénz, és tigy bdn-
nak veled, mint egy rabszolgdval. (férfi, 18)

Az olyan programokat, mint a New Deal, kétértelm( tapasztalat jellemzi. Egyrészt a
fiatalok pozitivan értékelik a fizetett opciok lehetdségét - legalabbis helyi viszonyok
kozott, ahol lehetGségek jelentds valasztéka all rendelkezésre. Masrészt vannak
olyan kontextusok is, amelyekben a programnak nem sikeriilt lekiizdenie a rend-
szerrel szembeni erds bizalmatlansagot.

Ez arendszer alaassa a fiatalok 6nbizalmat, de meger6siti az dnvédelmi stratégiakat:

Hdrom évig juttatdsokbdl élni...kezdtem elvesziteni a személyes céljaimat. Fél-
tem, hogy elvesztem az elényéket; hogy vissza kell mennem a munkdba; nem
mertem célokat kitiizni, de leginkdbb attdl tartottam, hogy kudarcot vallok.
(nd, 23)
Ez egy, még inkabb tAmado format is 6lthet, ahol az egyének ,apoljak” az ellatasoktdl
val6 fiigg6ségiiket. Sheffield-ben arrol szamoltak be, hogy a fiatalok a hatodik havi
juttatas vége felé kozeledve - amikor a New Deal miikddésbe 1ép - “lemondanak” a
munkanélkiiliségrél, néhany hétig pénziigyi segitséget kapnak a barataikto6l, majd
ujra bejelentkeznek, hogy a kovetkezd hat hdnapig tarto juttatasi idészakot ,élvez-
z€k” (Alan France, hivatkozas Biggart és munkatarsai., 2002). Ezt ugy lehet értel-
mezni, hogy a fiigg6ség kulturajan alapulé kényszerit6 politikak - mint egy d6nmeg-
val6sité proféciaban - hozzajarulnak az utébbi generalasahoz. Altalaban kevés olyan
mechanizmus létezik, amely lehet6vé teszi a torekvések fenntartasat. Nyilvanvalo,
hogy a valasztas, a rugalmassag és a kockazatokkal és a bizonytalansaggal valé meg-
birkdzas egyéni felel6sség kérdése, és ezért a tarsadalmi egyenlétlenségek kozott
oszlik meg (Biggart et al,, 2002; Furlong és mtsai, 2003; Hayes & Biggart, 2004).
Németorszagban a fiatalok tajékozddasa tiikkrozi az dtmeneti rendszer nagymér-
tékben normalizal6 jellegét. A szocidlis segély igénylésével kapcsolatos meghé-
lyegzés miatt, a fiatalok erdsen elkotelezettek a ,normalis életrajz” mellett, amely a
rendszeres képzés utan a ,helyes” hivatason és a standard foglalkoztatdson alapul.
Ez gyakran azt jelenti, hogy tobb mint 100 jelentkezési lapot irnak a vallalatok-
nak egy interjuhoz, és ritkdn kapnak valaszt. Azok, akiknek csak a kotelezd iskolai
bizonyitvanya van, torekedniiik kell (és ezt meg is teszik) a munkanélkiiliség barmi-
lyen aron torténd elkeriilésére. Azok, akik nem lépnek be a szegmentalt képzés és
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a foglalkoztatas f6bb agazataiba, az egyes utvonalak megvalasztasanak lehet6ségei
nélkiil allnak fiiggésben.

Igen, a kézépiskoldban nyomdst gyakorolnak. Mindig azt mondjdk, hogy szak-
képzés kell, képzés, képzés, anélkiil, senki leszel. Es nem beszélnek mds utakrdl.
.. Olyan sok fiatal van, aki valéjdban csak a nyomds vagy a szorongds miatt
kezdenek el bdrmilyen szakképzést. (nd, 21)

Ezt a folyamatot a foglalkoztatasi szolgalat szakmai iranyitasa vezérli, amely ennek
kovetkeztében nem is segitséget nyujt. Az ellenséges kifejezések, kiillonosen a fiatal
férfiaké, tiikrozik a sajat identitdsuk megvédésének sziikségességét, azzal szemben,
amit 6k elidegenedésnek és megaldzasnak tartanak:

Egy osztdlyldtogatdst tettiink a munkainformdcids kdzpontban, és mit tettiink?
Semmit! Néhdny dolgot elloptunk, ezt tettiik csak. .. eqyszeriien unalmas. (férfi, 18)

Végiil is az adminisztrdcio. Nincs kedviik dolgozni. Csak bamulnak a fdjlodba,
bla, bla, folyton csak mondjdk és tigy bannak veled, mint egy tehénnel. (férfi, 23)

Azok a fiatalok, akik nem taldlnak képzésiiknek megfelel6 munkat, vagy rendszeres
képzést, a szakmai el6készitd és képzési tervekbe keriilnek, és akkor is elfogadjak
jelentkezésiiket, ha nincs megfelel6 végzettségiik vagy munkatapasztalatuk, dm az
ebben valé részvétel szintén erds stigmdval rendelkezik.

A [szakmai el6készitd] tanfolyam egy része gyakornoki poziciévd vdlt. . . ha sze-
rencsés voltdl, ami én egyszeriien nem voltam, de némelyikiink igen. (férfi, 19)

Az ilyen tapasztalatok novekvd id6tartama miatt, egyre nehezebb megkiilonboztetni
a munkakodrilményekhez valé alkalmazkoddképességiiket és a motivacids perspek-
tivak hidnyat, amikor elhagyjak ezeket a programokat és a gyakornoki helyeket.

A német atmeneti rendszer felépitése nagy beruhazasokat igényel az oktatasba
és képzésbe. Anélkiil, hogy a rugalmas munkaerd-piac altal biztositott torekvések
kénnyen valtoznanak, illetve a természetesnek vett csalddtdmogatasra hagyat-
kozas nélkiil, a német fiatalok kérében a szubjektiv kockdzatok a demotivacié és
a frusztracio6 tekintetében nagyon magasak (Biggart et al.,, 2002; Pohl & Stauber,
2004).

Olaszorszdgban még nehezebb megkiilénboztetni a hatranyos helyzeti( fiatalokat
masoktol, mivel a munkanélkiiliség az oktatas minden szint{i &tmeneti folyamatanak
normalis jelensége. Az ellatdsokhoz valé hozzaférés hidnya, a fiatalokat csaladfiig-
gbvé teszi és kevés csalad kényszeriti utddait, hogy az oktatasuk alatti szinten dol-
gozzanak. Az tigynevezett ,hosszu csalddban” valé tartézkodas mar nem tekinthetd
moratériumnak, az elhalasztott fliggetlenség értelmében, hanem életallapotnak,
amelyet mind a sziilék, mind a fiatal feln6ttek érzelmi és gazdasagi okokbdl repro-
dukalnak. Ezek a fiatalok elégedettek a csaladi tAmogatasokkal:

Mindig mindenben tamogattak. (nd, 21)

A ,hosszu csalad” az egyiittélés nagyon alacsony aranyat is magaba foglalja, mivel az
elkoltozés egybeesik a csalad alapitasaval. A csaladi er6forrasok és a helyi munka-
erdpiacok szerkezete ezért meghatarozza, hogy a fiatalok fenntarthatjak-e torekvé-
seiket. Ennek ellenére nem létezik vilagos északi-déli szakadék ebben az értelem-
ben. Figyelembe kell venni a nemek kozotti kiilonbségeket, kiilondsen délen, abban
az értelemben, hogy a fiatal n6knek kevésbé sikeriil bejutniuk a munkaerd-piacra,
mint a fiatal férfiaknak, mig a csaladi fiigg&ség gyakrabban jelenti a fiatal nék ellen-
Orzését (?) mint a fiatal férfiakét. A munkaba val6é atmenetet megfelelGen szabalyozo
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kozstruktarak hianya vagy alulteljesitése miatt az informalis struktirak is fontosak
- nem csak a csalad:

Egyediil vagyunk! Ha szerencsés vagy, van néhdny bardtod van, rendben. .. mds-
kiilénben.... (n6, 19)

Az utdébbi években jelentésen nétt a nonprofit szervezet, az un. harmadik szektor
szerepe a fiatalok d&tmenetében. A fiatalok azért vesznek részt benne, mert lehetévé
teszik szdmukra, hogy aktivan tegyenek valamit az életiikkel egy biztonsagos térben,
de a karrierjlik szempontjabdl. Tajékozodasi, képzési tertiletként és mas lehetdsé-
gekhez valé ugrédeszkaként tekintenek ra. Egy fiatal n6 Eszak-Olaszorszagbél, aki
egy onallé ifjusagi kdzpont szervezésében vesz részt, azt reméli, hogy:

Ebbdl a feleldsségbdl valami nagyobb is sziilethet. (nd, 19)

Mésok stratégiai szempontbdl egyes tanulmanyokat egyesitenek az énkéntes mun-
kaval, hogy munkatapasztalatot szerezzenek és tanulmanyaik értékét noveljék. A
déli részekben azonban a harmadik szektor nem csak egy ugrédeszka. Még a mun-
kaerdpiac egy részét is helyettesiti - vagy alkotja -
O, biztosan kézismert, hogy Palerméban [Szicilia févdrosa] nincs munka, de
hogy folyton azt ismételgetik, hogy ,nincsek lehetéségek’, és dlmodoznak az
tgynevezett ,dllandé munkahelyrél” idépocsékoldsnak tiinik szdmomra... ma-
gadnak kell létrehoznod a munkddat, tij szakmdkat kell (fel)taldlni, figyelembe
véve sajdt kivansdgaidat. (nd, 21)
Egyébként az dnfoglalkoztatas tAmogatasara irdnyulo politikak egyike a kevés, de si-
keres atmeneti mérdeszkozoknek Olaszorszag déli részén. Arra lehet kovetkeztetni,
hogy a fiatal olaszok nagyfoki kirekesztési kockazattal szembesiilnek a szubjektiven
relevans élet perspektivai nélkiil, ugyanakkor - a foglalkoztatas-kézpontd rendszer-
hez képest - a strukturdlt intézmények hidnya teret enged a sajat tevékenység sza-
mara. Az osztalytdl, a nemtdl és a régiétol fliggden azonban ezek jelentésen bizony-
talanok (Biggart és mtsai., 2002; Lenzi et al., 2004; vo. Leccardi et al., 2004).
Ezen fiatalok fent kivalasztott beszamoldinak altalanos kiilonbségei nem
reprezentativak, mivel kivételes projektkdrnyezetbdl szarmaznak. Mindazonaltal
strukturalis killonbségeket tiikroznek a mainstream atmeneti rendszerek tekinte-
tében, amelyek a fiatalok életrajzi felépitésének strukturalis ,,anyagat” képezik. Ezt
tdmasztja ald egy masik EU altal finanszirozott tanulmany is, amely a fiatalok mun-
kanélkiiliségének és a tarsadalmi kirekesztés kockazata kozotti 6sszefliggést elem-
zi hat eurdpai orszagban, kvalitativ eszkézok felhasznaldsaval. A Martin Kronauer
(1998) altal kidolgozott tobbdimenzids kirekesztés fogalmanak felhasznalasaval,
amely gazdasagi, munkaerd-piaci, térbeli, kulturalis és intézményi kirekesztésbol és
tarsadalmi elszigeteltségbdl all, a YUSEDER (Ifjusagi munkanélkiiliség és tarsadal-
mi kirekesztés: objektiv dimenziok, szubjektiv tapasztalatok és innovativ valasztok)
projektben interjukban mérték fel a tarsadalmi kirekesztés kockazatait azon fiata-
lok esetében, akik egy évig vagy annal hosszabb ideig munkanélkiiliek voltak. E ta-
nulmany megallapitdsai azt mutattak, hogy a kockazatok azokban az orszagokban
voltak a legmagasabbak, amelyek ebben a cikkben a foglalkoztatas-kozpontt rend-
szerhez tartoztak (Belgium és Németorszag). A kozepes kockazatok Svédorszagra
jellemz6ek, amely az univerzalis rendszert képviseli, és Spanyolorszagban, amely
a kevéssé-védelmezd rendszert képviseli. Alacsony kockazatok tapasztalhatok
Gorogorszagban és Olaszorszagban, melyek a kevéssé-védelmezd atmeneti rend-
szerhez tartoztak. A tarsadalmi kirekesztés f6bb dimenziéi, mely a eltéréseket okoz-

140



tak a tarsadalmi elkilonités és az intézményi kirekesztés voltak (pl. szelektivitas és
megbélyegzés; Kieselbach, 2003).

Azonban a jojé projekt keretében, a kiillonb6z6 rendszerekrol készitett interjuk ered-
ményei, megegyeznek mas kutatasok megallapitasaival, amelyek arra utalnak, hogy
nemek szerinti kiilonbségek vannak a fiatalok atmeneti struktirakkal kapcsolatos
felfogdsaban és azok kezelésével kapcsolatban. Ugy tiinik, hogy a fiatal n6k jobban
képesek kezelni a sajat torekvéseik és a kiils6 igények és lehet6ségek kozotti ki-
lonbségeket, mint a fiatal férfiak. Az utébbiak nagyobb valdsziniiséggel hagynak el
egy munkat vagy rendszert a tisztelet hidnya vagy az alacsony bérek miatt, amit mél-
tésagukon alulinak tartanak. Az identitasuk (férfi csaladfenntart6) megévasa nem
engedi, hogy - ha csak ideiglenesen is -, de részt vegyenek valamiben, amit kizsak-
manyolasnak tartanak. Ezzel szemben a fiatal n6k gyakrabban képesek hosszabb
ideig fenntartani a motivaciot és elfogadni az uttél torténd eltérést. Természetesen
ez nem feltétleniil jelenti azt, hogy a szegmentalt munkaer6-piacok hatarai miatt,
gyakrabban sikeriil is megval6sitani almaikat és terveiket (du Bois-Reymond és
Stauber, 2005; vo. Leccardi, 1999; Oechsle & Geissler, 1998).

Befejezés

Biztosit-e barmilyen el6nyt a rendszermodell az 6sszehasonlit6 elemzéshez, és bi-
zonyitékot szolgaltat-e a fiatalok szubjektiv valasztasi, rugalmassagi és biztonsagi
tapasztalatair6l a munkaba és a felnGttkorba valé atmenet soran? Az 6sszehasonlito
elemzés, a rendszer perspektivaja lehetévé teszi szamunkra nemcsak a strukturalis
kiilonbségek magyarazatat, hanem a ,normalis klima” felvazolasat is. Olyan pers-
pektivat nyujt, amely tdlmutat az intézményi strukturakon, és ideoldgiai fogalmakat
és kulturalis értékeket foglal magaban, amelyek mind az atmeneti politikdkat, mind
a fiatalok orientaciojat és kiizdelmi stratégiait szolgaljak. Természetesen a fiatalok
szubjektiv nézeteinek dsszehasonlitasa - a kvalitativ adatokb6l 6sszegy(ijtott életraj-
zi perspektivajukrol - nehezen kivitelezhet6, az ket befolyasol6 kontextusfaktorok
miatt. A rendszer modellje az 6sszehasonlithatésag ezen problémainak kezelésé-
re iranyul, melyekkel a ,kozvetlen” 6sszehasonlitas hagyomanyos megkozelitései
gyakran talalkoznak. Ertelmez6 hatteret vagy ,szdszedetet” biztosit ahhoz a ,fordi-
tashoz”, ami a kiilonboz6 kontextusokban levé eredmények egyezdségének és ha-
sonlésaganak magyarazatahoz sziikséges. Mivel a fiatalok orientdcioi és stratégiai
tiikrozik azokat a forrasokat és lehet6ségeket, amelyeket ,normalisan” elvarnak, és
torekvéseik ,legitimitasat”, az atmeneti rendszerek azt a kiillonb6z6 valésagot kép-
viselik, amelyben a fiatalok életrajzai beadgyazddnak, és lathatéva valnak az intéz-
ményi szerepl6k tapasztalatairdl sz6l6 beszamoloikban, az atmeneti rendszerekben.
Az atmeneti rendszer modellje a szakpolitikdkra is érvényes. Az atmeneti rendszer
strukturai altal kifejtett korlatok és nyomasok kiilonb6zé moédon novelhetik a szub-
jektiv kockazatot, és a csillapité mechanizmusok novelhetik a szubjektiven értelmes
atmenetek tertiletét. Mig az atmeneti és joléti politikak valdjaban tdmogat(hat)jak
a késleltetett atmeneteket, és erds torekvések fenntartasahoz vezetnek, az el6nyok
és a képzési rendszerek puszta létezése, még ha egy differencialt rendszer részei is,
nem feltétleniil biztositanak teret a szubjektivitasnak. Kiilondsen a fiatalok tarsada-
lombiztositasi juttatasainak kondicionalasa, valamint a normalizalas és a szelektiv
megkozelitések is a ,lehiilési” folyamatok megerdsitésének tekinthetdk. Ezzel szem-
ben a tdmogatasi struktdrak hianya, mikdzben a fiatalokat bizonytalan statuszu
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vakumban hagyjak, a stigmatizacion tuli cselekvési tereknek is tekinthetéek, leg-
alabbis azok szamara, akik megengedhetik maguknak, hogy bizonytalan palyak ve-
szélyének tegyék ki magukat. Hasonloképpen ez azt mutatja, hogy a jelenlegi ,akti-
valédas” iranya kiillonb6z6 moédon értelmezhetd. Attol fiiggéen, hogy a negativ vagy
pozitiv 6sztonzdk, szankcidk vagy tdmogatasok és jutalmak alkalmazasa érvénye-
siil-e, nem feltétlentil vonzza magaval a szubjektivitas terének csokkenését, mivel
az egyének elfogadjak a kotelezettségeket mindaddig, amig mindségi lehetéségek
koziil valaszthatnak.

Masrészt bebizonyosodott, hogy a szakpolitikak differencialasa csak részben javitja
a tarsadalmi integraciot, mig a szakpolitikai beavatkozas nem befolyasolja kozvetle-
nil a tobbi tényezot, példaul a tarsadalmi elszigeteltséget. Az atmeneti rendszerek
osszehasonlitasa tehat kulcsfontossagu a jelenlegi szakpolitikak végrehajtasahoz és
a multbeli normalis mintak megértéséhez. Kulcsszerepet jatszik tovabba a a struk-
tura és miikodés kozotti kapcsolat megértésében, a fiatalok altal megélt atmenetek
szempontjabdl, akiknek sziikségletei és orientacidi sziikségszeriien valtoznak. Ez-
altal tajékoztatast kaphatunk arrdl, mi az, amit egy adott strukturalis kontextusban
normalisnak tartanak.?

2 Koszonetnyilvanitas

A szerz6 szeretné megkoszonni az EGRIS csoport munkatarsainak a kritikus tanacsadast és vitakat, kiil6-
noésen Andy Biggart-nak (Coleraine), Axel Pohl-nak, Barbara Stauber-nek (Ttibingen) és David Cairns-nak
(Lisszabon), akik a cikket angol nyelvre forditottak.
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Beatrix Niemeyer

Létezik a tarsadalmi befogadas
pedagogiaja? Kritikai reflexiok
az oktatasbol foglalkoztatasba
valo atmenet eurdpai szakpoli-
tikairol és gyakorlatarol?

Bevezetés

Ez a fejezet azzal foglalkozik, hogy a tarsadalmi befogadas eszméje milyen kihivaso-
kat jelent az eurdpai oktataspolitika és gyakorlat szamara, a hatranyos helyzetfi fia-
talok szakképzésének és szakoktatasanak (VET, angolul: vocational education and
training) visszaallitasaval kapcsolatos eurdpai kutatasi projekt eredményei alap-
jan. Az iskolabdl a munkaba val6 atmenet , kockazati zonajara” 6sszpontosit. Szamos
eurdpai orszagban ez az atmenet a VET kézbensd szakaszan keresztiil torténik, de a
leghatranyosabb helyzetben 1évék a VET-bd valo kizaras problémait is megtapasz-
talhatjak. A fejezet ezért az iskolabol a VET-re val6 atmenetet vizsgalja, valamint a
szinte minden eurdpai orszagban létrehozott ,rendszerterveket” az altalanos okta-
tas és a munkaerd-piac kozotti novekvo szakadék athidalasara.

Makro- és a mikroszinten is, az iskolabdl a munka vilagaba valé atmenet problé-
majat gyakran gazdasagi szempontbdl vizsgaljak, kiemelve a munkaltatok szakmai
készségekre és foglalkoztathatésagra vonatkozo igényeit, és az ezek eléréséhez
sziikséges aktiv munkaerd-piaci politikakat. A masik gyakori perspektiva a kire-
kesztés tarsadalmi hatasaira dsszpontosit, kiemelve altalanossagban a pedagégiai
tamogatast és az oktatasi stratégidkat. Ezzel a két dominans megkozelitéssel szem-
ben, vizsgalom a tanulasi k6zdsségekben meglévé szituativ tanulds fogalmat, amely
a gyakorlatra, mint a politikak és gyakorlatok Gjragondolasara és Gjrafogalmazasara
osszpontosit, mind a tarsadalmi, mind a szakmai integraciét megcélozva. Ebben a
modellben a tanulas szocialis folyamatnak tekinthetd: a tanuldk és a tanulast (eld)
segitd személyek kozos tevékenységekben vesznek részt, és a tanulasra a tarsadalmi
részvétel - a hozzatartozas és az azza valas -szempontjabol tekintenek, nem pedig
egyszerlien a tudas és a készségek megszerzéseként. A szituativ tanulas elképzelése
tehat abban segit, hogy lekiizdjék az informalis és formalis tanulas elgondolasainak
korlatait, mint két kiilonallo6 és elkiiloniilt dolog, és arra 6szténdz benniinket, hogy
ezeket ugyanazon folyamat szoros, egymashoz kapcsoldd6 dimenzidinak tekintsiik.

1 Atanulmany eredetileg megjelent: Niemeyer, B. (2007). Is there a pedagogy of social inclusion? Criti-
cal reflections on European policy and practice in school-to-work transition. In: H. Colley, P. Boetzelen, B.
Hoskins & T. Parveva (eds), Social inclusion for young people: breaking down the barriers (pp. 85-100).
Strasbourg: Council of Europe Publishing. Ujranyomtatva, a szerzé és az eredeti kiadé engedélyével: ©
Eurépa Tandcs.
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Atanulas - ezen tobbdimenziés perspektivajan tul -, az eurdpai kontextus aztis jelen-
ti, hogy az iskolardl a munkara val6 atmenet és a VET elrendezések transzkulturalis
dimenzidjat kontextus-érzékeny modon kell beépiteni, mivel a szakpolitikakat és
gyakorlatokat a konkrét nemzeti és kulturalis kdrnyezethez kell igazitani. S6t ebben
a gyakorlati kdzosség fogalma is hasznos, mint analitikai keret a jelenlegi tarsadalmi
integraciora vonatkozd eurdpai politikak kritikus vizsgalatdhoz, valamint a fejlesz-
téshez sziikséges kulcsfontossagu teriiletek meghatarozasahoz.

A tarsadalmi befogadas problémaja a tanulasban

,Kiemelkedd kérdés az, hogy miként lehet 6sztonozni a fiatalok eurdpai projekthez
vald tartozasanak érzését, és hogyan lehet a fiatalokat ravenni, hogy elhigyjék, mi-
szerint az eurdpai allampolgarsag a fiatalok altal kétségbeesetten keresett biztonsa-
got kinalja egy egyre inkabb individualista és globalizalt vilagban.”

igy vazolta fel a tarsadalmi befogadas problémajat, a Tdrsadalmi Befogaddsrol és a
Fiatalokrdl sz616 Ifjusdgkutatdsi Partnerségi Szemindrium felhivasa, amelyen ez a ta-
nulmany alapul. Ebbé&l a szempontbdl ugy tlinik, a probléma az, hogy hogyan lehet
kozvetiteni az ,eurépai otletet” a fiatalok szamara. Azonban a makroszint@ eurépai
politika és a mikroméretl egyéni életfolyamatok kozotti kdlcsonos kapcesolat sok
fiatal szamara ellentétes irdnyba sodrédik. Mit jelent az egész életen at tart6 tanu-
las egy olyan személynek, akinek a tanulas iranti motivacidja a formalis oktatas in-
tézményeiben korai véget ért? Mig a tanulas elvileg megnyitja az ajtét a tudasalapu
tarsadalomhoz, milyen tipusu ismereteket és milyen tanulasi médokat fognak ott
értékelni? Kinél vannak az ajté kulcsai, és ezaltal ki szabalyozza a befogadast és a
kirekesztést? Ezek nemcsak az eurépai szocialpolitika, hanem a nemzeti és regio-
nalis szintl politikdk szempontjabdl is kulcsfontossagl kérdések, ahol a tarsadalmi
befogadast az intézményekben és a programokban kell bevezetni, és az oktatasi gya-
korlat mikroszintjén kell megtapasztalni.

Reflektalasom kozéppontjaban az iskolabdl a VET-re valé atmenet all, mint a tar-
sadalmi befogadas dont6 folyamata, a tarsadalom és az egyén szemszogébdl is.
Kiilonosen vizsgalom a legtobb tagallamban bevezetett ,rendszerszintii tervet” az
altalanos oktatas és a munkaerd-piacra val6 belépés kozotti szakadék athidalasara.
Ahogy Helen Colley e tanulmanykotet fejezetében arra ramutat, a meglévé szakpo-
litikak és programok két el6feltevésen alapulnak: el6szor is, hogy a munkahelyte-
remtés a mindség és a siker egyetlen mutatdja; és masodszor, hogy az egyéni siker
a tanulasban megteremti a belépdjegyet a tarsadalmi és szakmai részvételhez. A
tarsadalmi befogadas problémajara azonban egy strukturdlis és egyéni dimenzid
is létezik. Kovetkezésképpen nemcsak azt kell megkérdezniink, hogy a fiatalok
megfelel6en felkésziiltek-e a VET rendszerekhez, hanem azt is, hogy a VET rend-
szerek megfelelGen felkésziiltek-e a fiatalokra - kiilondsen azokra, akik hatranyos
helyzetben vannak a mainstream-hez képest. Ne feledjiik azonban, hogy az oktatasi
rendszerek szelektiv funkciéval rendelkeznek, és maguk is tarsadalmi kirekesztést
okoznak. Tekintettel arra, hogy az eurdpai szerkezet-atalakitott munkaerd-piacon a
gyakorld helyek és a munkahelyek drasztikus hidnya, valamint a fiatalok munkanél-
kiiliségének magas szintje all fenn (lasd az 1. abrat), a rendszerek és a kiilonleges
tdmogatasi programok létrehozasa megvaltoztathatja a vallalati kapuknal sorako-
zok sorrendjét, de mégsem fogja szélesiteni ezeket a kapukat, hogy tobb fiatalt be-
engedjen (Galuske, 1998).

144



H A munkanélkiliség teljes szazaléka
O 25 év alattiak

45
40
35 _
IO
n
25 3
2o [ —
159
10
5
[+}

@ oh S LD oD oh W LH &) &N W L) S 8 @ o) S 8 @ Lh ohH L) oD L ¥ L) & en
SRR R R E R R R EEEEE R R R R RS N
=S »m 0 v owm »w S wmo»m o w 8§ S N © g€ Q0 v @ v o#n &G v S g
AN &= 8 8 8 2 8 & 5 = 2 Essw:- >z = = = = = 5 £ =
3 S 8§ 3 3 5 £ 5 8 38 £ E = S 2 S 8 38 30 3 2 S
o] = R = = 5 & =

5 M E & e E NS 19 S T E=S =38 2 < = 2 S =

M oW E 5SS m— 2 5~ 2 :<goNN~®g®§ A8 2 &

5 = £ 8 =4 3 B2 2 2d 8 g 5

o s 5 B o — = »n 5§ 0O 5] P

z £ O & 8 2. s e =
Z wn

1. abra — Ifjusagi munkanélkiiliség Eurépaban, 2004.
Forras: Eurostat 2005.

Ha a munkaer6-piac és a formalis oktatds intézményei kizar6 hatdsokat eredmé-
nyeznek és tartanak fenn, hogyan tudna a tarsadalmi beilleszkedés, mint politikai
célpont-otlet, ezen barmit is megvaltoztatni? A ,tarsadalmi befogadas” kifejezés egy
eredeti eurdpai taldlmany, amelyet az Eurépai Bizottsag politikusai vezettek be, mi-
vel ,a tagallamok fenntartasaikat fejezték ki a szegénység” kifejezéssel kapcsolat-
ban, amikor azt orszagukra alkalmaztdk. A ,tarsadalmi kirekesztés” megfelel6bb és
kevésbé vadlo kifejezés lenne a meglévé problémak és definiciok meghatarozasara”
(Berghman, 1995: 5). A szakpolitika terén a tarsadalmi integraciét altalaban techni-
kai problémava kicsinyitik: a feladat - meghatarozni a fontos mutatékat, majd mérni
azokat és jelentést késziteni. Ugy kezelik, hogy a személyes problémak lathatatlanna
véljanak. Altalaban ez a megkozelités a tudomanyos teriileten is. Nagyon sok er6-
feszitést tesznek a jelentds mutatodk, a f6 célcsoportok stb. leirasara, de keveset tu-
dunk arrol, hogyan lehetne a tarsadalmi befogadast pozitivan elérni. Nem sok kutaté
mocskolja be a kezét terepmunkaval, hogy megismerje a kirekesztés szubjektiv di-
menziodjat: a mindennapi személyes kihivasokat, mellyekkel a fiatalok szembesiilnek
a kockazatos élet sokrétii hatdsaival szemben.

Aziskolabo6lamunkabatorténd kockazatos atmenetekre 6sszpontositvaabefogadast
gyakran a munkahelyi elhelyezkedés kérdésére redukaljak. Ennek eredményeként, a
szakoktatasban és -képzésben, a gazdasag igényeire reagalva, a technikai készségek
fejlesztésére és a képesitésre helyezik a hangsulyt. A VET-nek tdmogatnia kellene a
képesitési hidnyossagokkal kiizd6 fiatalokat a munkaerd-piacra valé megfelel6 fel-
késziiléshez. A képesités e szlik és funkciondlis értelmezésével ellentétben, a VET a
holisztikusabb személyiségfejlesztésre is iranyulhat, amely megfelel az dllampolgar-
sag fogalmanak. Ez a megkozelités olyan tipusu VET-et feltételez, amely jobban fel
van késziilve a fiatalokra, valamint komplex életkoriillményeikben az elvarasaik és
igényeik kielégitésére. Ennek megfelel6en Andreas Walther (2007) az 4llampolgar-
sag fogalmat részesiti elényben, amely magaban foglalja az egyén és a tarsadalom
kozotti kolcsonos kapcesolat szubjektiv dimenzidjat, a befogadas fogalmat. A ,pol-
garsag” a kompetenciara és a képességre, valamint a tarsadalmi folyamatokban és
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rendszerekben valé részvételre és a jogra utal. Ezzel szemben a befogadas fogalma
nem teszi lathatova és nem kérddjelezi meg a kirekeszt6 tarsadalmi rendszer léte-
zését, és igy reprodukalja annak a tarsadalomnak a hatarait. Osszefoglalva tehat, a
tarsadalmi integraciot politikai elemként, nem pedig elemz6 koncepcidként fejlesz-
tették ki, és a fogalomnak minden bizonnyal tovabbi feltarasra van sziiksége. Ugyan-
akkor e fejezet alkalmazasaban latjuk, hogyan befolyasolja a tarsadalmi inkluzio
gazdasagi nézete a VET ellatas elnyulasat.

Az iskolabol a VET-re valo atmenet, mint kockazati
zOna: pedagogiai valaszok gazdasagi kérdésekre
Az aktivan részt vevd allampolgarra valas tobb mint pusztan az iskola és a munka
kozotti sikeres atmenet targyalasa. Valojaban Kronauer (2002) hat kiilonféle kire-
kesztési kockazatot azonositott:
e irekesztés a munkaerd-piacrol;
 gazdasagi kirekesztés, amely nem feltétleniil jelenti ugyanazt;
e tarsadalmi kirekesztés;
o kulturilis kirekesztés;
¢ intézményi kirekesztés;
e térbeli kirekesztés.
Kétségtelen azonban, hogy a munka a tarsadalmi befogadas kulcseleme. Lehet6vé
kell tennie a gazdasagi fiiggetlenséget; emellett a munkaer6-piaci helyzet szorosan
kapcsolodik az ember tarsadalmi helyzetéhez, és formalja a személyi identitast is.
A fiatalok tobbsége szamara tehat a feln6tté valas azt jelenti, hogy megfelel6 helyet
kell talalni a munkaerdé-piacon.
Az oktataspolitika valtozasaival parhuzamosan, a munkakdrnyezet és annak szaba-
lyai, a foglalkoztatdsi mintak és az emberi eréforrasok felhasznalasa is megvalto-
zott. A munka intenzitdsa gyorsan novekszik, a piaci ingadozasok kockazatat egyre
inkabb az egyes alkalmazottakra és csapatokra terhelik és a szervezetek valnak az
egyének identitasok els6dleges referenciapontjava (Field, 2000; Silverman, 1999;
Heikkinen & Niemeyer, 2005). Ebben a kontextusban definialjak és diagnosztizaljak
a mainstram oktatas és foglalkoztatas ,problémacsoportjait”, és kidolgozzak az in-
tézkedéseket a probléma , legkétséghatékonyabb” megoldasara.
Az Ifjasag helyi és regionalis életben vald részvételérdl szolo, feliilvizsgalt Eurdpai
Chartaban, amelyet az Eurdpai Helyi és Regionalis 6nkormanyzatok kongresszusa
fogadott el 2003. majusaban, a kovetkezdket olvashatjuk: ,A fiatalok aktiv részvétele
a helyi és regionalis 6nkormanyzatok dontéseiben és fellépéseiben elengedhetetlen,
ha demokratikusabb, befogadébb és viragzobb tarsadalmat szeretnénk felépiteni.”
(Eurépa Tanacs, 2003a: 2). Az agazati politikakkal kapcsolatban a Charta azt allitja,
hogy el6 kell mozditani a fiatalok foglalkoztatasat és le kell kiizdeni a munkanélki-
liséget, mert:
~Amikor a fiatalok munkanélkiiliek vagy szegénységben élnek, kevésbé valé-
szinti, hogy elegendd vdggyal, eréforrdssal és tdrsadalmi tdmogatdssal rendel-
keznek ahhoz, hogy aktiv polgdrok legyenek a helyi és regiondlis kozéletben. A
munkanélkiili fiatalok valdsziniileg a leginkdbb kirekesztettek kozé tartoznak
a tdrsadalomban, ezért a helyi és regiondlis onkormdnyzatoknak intézkedése-
ket kell kidolgozniuk és dszténéznitik kell az ifjiisdgi munkanélkiiliség csokken-
tésére irdnyulé kezdeményezéseket (Eurdpa Tandcs, 2003a: 4).”
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Az EU Tandacsa kifejezetten ajanlja a kisérd programok kidolgozasat a tarsadalmilag
hatranyos helyzetii csoportok tagjai szamara, amelyek foglalkoztatashoz vezetheti
6ket, hogy elkeriiljék a karrier megszakitasat a foglalkoztathatésag javitasa, az em-
beri er6forrasok adminisztracioja, a munkafolyamatok szervezése és az egész életen
at tarto tanulas révén. A tarsadalmi inklazio-politika megkozelitésének sokrétlinek
kell lennie, és olyan célcsoportokra kell 6sszpontositania, mint példaul a szegény-
ségben €16 gyermekek (Eurépa Tanacs, 2003a: 11).

Ezek az allitasok egyértelmiien leirjak a programok és sémak politikajat, azzal a cél-
lal, hogy specialis utvonalakat hozzanak létre - ,specialis” hozzaférést kinalva ,spe-
cidlis” emberek szamara. Ennek kovetkezménye egy alapvetd pedagogiai dilemma.
Az iskolabdl a munkahelyre valé atmenetet kritikus jelent6ségtinek lehet tekinteni a
tarsadalmi befogadas és a részvétel szempontjabdl; bar ezen ,kockazati zéna” kiala-
kuldsanak erds strukturalis okai vannak, ennek a kihivasnak a kezelésére elsGsorban
az egyén ,javitasat” célzo képzési megkozelitések alkalmasak. Nehéz reagalni erre
az eltérésre.

A tagallamok tobbsége specialis programokat inditott a munkaerdpiaci kirekesztés
veszélyeinek Kitett fiatalok tdAmogatasara. Ezek a programok azonban iddtartam,
finanszirozas és pedagogiai megkdzelités szempontjabdl nagyon kiilonbéznek egy-
mastol. Ezen kiilonbségek négy f6 szempontjat az alabbiak szerint azonosithatjuk:

e hogy a programok hogyan helyezkednek el altalanossagban az oktatas és a fog-
lalkoztatas nemzeti tajképén;

¢ hogyan legitimaljak a programokat a hatranyos helyzet{i paradigmak révén;

e a tarsadalom fiatalokkal szembeni dominans elvarasai;

¢ hogy vélekednek a fiataloka munkanélkiiliségérdl.

E tekintetben a kévetkezd tipust programokat lehet megkiilonboztetni:

e olyan programok, amelyek célja az egyéni alternativ tapasztalatok lehetévé té-
tele, és az iskolaztatas altalanos utjanak kibdvitése az egyéni személyes fejlo-
dés céljabdl, a mainstream oktatas altal elsajatitandé legjobb lehetéségekkel a
késdbbi elhelyezkedés kivalasztasa okan;

e a gyakornoki piac strukturalis deficitjeinek és hidnyossagainak ellenstlyozasa-
ra iranyul6 intézkedések. Ezekhez a programokhoz valé hozzaférés altalaban az
egyéni deficitek azonositasaval fiigg 6ssze, ezaltal megbélyegzi a résztveviket;

e ,workfare” programok, amelyek a foglalkoztathatdsag javitasara iranyulnak az
altalanos és a miszaki oktatas valtoz6 kombinacioival, a korai gazdasagi fiigget-
lenség és a fiatalsag 6sszehasonlithatéan rovid id6szakanak modelljére épitve;

e programok, amelyek célja a munkahelyek hidnyanak és a képzés hianyanak
kezelése, az iskolai végzettség kiterjesztésével és a munkahelyi elhelyezkedés
hangsulyozasaval.

Koncepcionalis szinten a programok és sémak els6sorban az altalanos oktatas és a
munkahelyi tapasztalatok és/vagy képzés, valamint a tarsadalmi tAmogatas kombi-
naciojara épiilnek, bar az oktatas és a képzés kozotti kapcsolat mennyiségi és min6-
ségi szempontbol eltérd. A gyakorlatban azonban ezt a ,valtakozo rendszert elvet”
nehéz fenntartani, amint azt az el6z6 idészakbol is lathatjuk, amikor az iskolabdl a
munkahelyre valé atmenet eldszor lett kockazatos.

A valtakozas megfelel6 megoldasnak tiint, amikor az ifjisagi munkanélkiiliség - ha-
boru utani elsé hullama - az 1970-es évek végén kihivast jelentett a bevezetett okta-
tasi rendszerekre. Abban az idében a képzés, az oktatas és a szakmai tapasztalat val-
takoz6 iddszakai voltak megfigyelhetdek, amelyeket sziikségesnek tartottak ahhoz,
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hogy a fiatalokat a mainstream VET és munkaerd-piaci helyzetbe alakitsak, ahonnan
a tarsadalmi és gazdasagi kortilmények elmozditottak éket. Az ilyen programokat a
német nyelvii orszagokban, Franciaorszagban és a Benelux dllamokban hoztak 1étre
annak érdekében, hogy kikiiszoboljék azt a tényt, hogy az altalanos oktatasi utvo-
nalak tul szilikek, nem vonzdak vagy nehezen hozzaférhetdek a fiatalok szamara. A
kovetkez6 idészakban azonban az elvarasokban csalédas motivaciés problémakat
vetettek fel, amelyeket a ,valtakoz6 rendszerd” elv egyszerii alkalmazasa nem tu-
dott megoldani. Németorszag esetébdl megtudhatjuk, hogy a valtakozas, minta VET
alapelve, garantalhatja a képzés magas szinvonalat. Mivel azonban attdl fiigg, hogy
a gazdasag elegendd helyet kinal-e munkatapasztalathoz és képzéshez, ezt nehéz
végrehajtani, ha magas a munkanélkiiliség. Mint ilyen, ezen elv nem jarulhat hozza
a nagyléptéki ifjasagi munkanélkiiliség megakadalyozasahoz (Dietrich, 2003; Ham-
mer, 2003).

Ugyanakkor az elmélet és a gyakorlat egy masik aga a leszakadas alapvet6 okaira
Osszpontositott, a tarsadalmi elméletre épitve, a ,szocidlis pedagégia” és az ifja-
sagsegités modszereit felhasznalva (Evans és Niemeyer, 2004). Példaul Németor-
szagban az 1990-es évek elején a szocialis munkasok rendszeres alkalmazottakka
valtak a reintegraciés programokat szervezé emberek kozott. Altalanos tamogatast
nyujtottak a tarsadalmi problémakkal kiizd6knek, valamint a szakmai orientaciés
folyamatok iranyitasat és tanacsadasat végezték (Eckert, 1999; Biermann és Riitzel,
1999). Mig ezek a megkozelitések képesek voltak bizonyitani az elméleti koherenci-
at és a fiatalok bevonasanak gyakorlati sikereit (legalabbis rovid tavon), a szakmai
eredmények és a munkaerd-piaci elismerések hidnyosak voltak.

Az iskola és a munka kozotti sémak ezen torténelemének attekintésekor a VET ,V”
és ,E”-je - szakmai és oktatasi - versenytars elemekként tlinnek fel. A szakmai meg-
kozelités az egyéni kompetenciaknak a munkaerd-piaci igényekhez vald igazitasaval
foglalkozik; a modularis képzési formakban megszerzett képesitések értékelésére
épitve; és a foglalkoztathat6sag javitasara torekedve. Az oktatasi megkozelités vi-
szont holisztikusabban, a személyes fejlédésre iranyul szocidlis tdimogatassal, tobb-
féle tanulasi és tevékenységi kornyezettel.

A szocialis és szakmai tdimogatas, valamint a képzés integralasara tett komoly gya-
korlati kisérletek egy kés6bbi idészakat kovetden a rés, ugy tlinik, ujra szélesebb
lett. Ez a kiilonbség az oktatasi gyakorlat mikroszintjén, valamint a politika és a
tervezés makroszintjén azonosithaté. A foglalkoztathatdsag javitasat célzo képzés
ellentétben all az emancipalt polgar létrehozasara iranyulé oktatassal. Az egyik leg-
alapvet6bb ellentmondas az, hogy egyre tobb képzési program torekszik a fiatalok
foglalkoztathatésaganak javitasara, mikozben egyszertien kevés foglalkoztatasi le-
het6ség all rendelkezésre. Tehat ezeknek a programoknak - a sziir6hatasuk és az
altalanos oktatasi rendszer szelektiv mechanizmusainak finomhangolasa mellett
- fontos feladatuk a munkaiigyi tarsadalom ideoldgidjanak megdrzése, és fontos
feladatuk a fiatalok erényeinek képzését a munkaer6-piac szempontjabol, példaul
pontossag, udvariassag stb.

Szituativ tanulas: a perspektiva megvaltoztatasa

Atanul6i kozosségekben a szituativ tanulast, mely a gyakorlatra fékuszal, a ,Re-enter
(Ujra belépés)” EU Socrates projekt keretében fejlesztették ki. A projekt alapvetése,
hogy javitani kell az alacsony iskolai végzettséggel rendelkez6k atmeneti képességét
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a szakoktatasba és képzésbe kertilés érdekében. A vizsgalatot finnorszagi, egyesilt
kiralysagbéli, belgiumi, portugaliai és gorogorszagi partnerekkel végeztem 1999 és
2001 kozott (Evans és Niemeyer, 2004). Ez a projekt bevalt gyakorlati példakat ele-
mezett a fiatalok tanulasba és képzésbe torténd ujbdli bevonasara. Megallapitasai
ravilagitanak a tanulasi folyamatok tarsadalmi természetére, épitve ezaltal a
szituativ tanulas eredeti modelljére (Lave és Wenger, 1991), de megmutatjak, hogy
azt hogyan kell(ene) adaptalni a célcsoport egyedi igényeihez és koriilményeihez, a
fiatalokhoz, akik komoly gondokkal kiizdéttek a formalis tanulas soran.

A tanulas megértésének keretei kozé a tarsadalmi-antropolégiai perspektivak az
1990-es években kertiltek, Lave és Wenger (1991) befolyasos tanulmanya altal, mely
a munkahelyi interakciokat vizsgalta, valamint azt, hogy a munkavallalok készségeit
hogy ismerték fel ,miként épitették fel, és hogyan tulajdonitottak ezeknek értéket
a munkahelyi kérnyezetben. Ez - a tanulas tarsadalmi folyamata - a gyakorlati ko-
z6sségekben val6 novekvo részvétel fokozatos folyamatanak tekinthetd. Eredetileg
a ,gyakorlati kozosséget” szakért6i csoportnak tekintették, amely kozos cél elérése
érdekében miikodott egyiitt. E koncepcié szerint a tanulds egyidejiileg a hovatar-
tozas (a gyakorlati kdzosséghez), a valamivé valas (kozosség tagjaként vald identi-
tas kialakulasa), a megtapasztalas (a kozos munkafeladat jelentése) és a cselekvés
(mint gyakorlati tevékenység, hozzajarulas a k6zds munka elvégzéséhez) folyamata
(Wenger, 1999: 5). Mig a tanulasnak ezt a tarsadalmi elméletét a munkahelyi tanu-
las keretében fejlesztették ki, az etnografiai kutatasokra épitve, a Re-enter projekt
értékes betekintést nyujt azoknak a programoknak, amelyek célja a tarsadalmi és
szakmai elszakadas elleni kiizdelem.

A tanulas elméleteit elsGsorban a kialakult tanulasi kdrnyezetben fejlesztették ki. De
sok esetben ezek pontosan azok a tanulasi kontextusok, amelyekben a fiatalok korab-
ban kudarcot vallottak. Ez azt jelenti, hogy val6szintileg nem ezek lesznek a legjobb
helyek a pozitiv elkételezettségre, 6nmaguk vagy képességeik tjfajta megteremtésé-
re. A szituativ tanulas fogalma megkérddjelezi az iskolat, mint a tanulasi folyamatok
egyedi helyét, és hangstilyozza a tobbi tanulasi kornyezet fontossagat. Ertékeli az in-
formalis tanulasi médokat, és hangsilyozza azokat a kérnyezeti lehet6ségeket, ame-
lyekben a tanulas véletlen lehet. A munka tapasztalat és a gyakorlati cselekvés fontos-
saga az alap a tanulasi és megértési folyamatok javitasaban (ami természetesen kdzos
téma a szakképzés és -oktatas meglévo elméleteiben), de dontd jelentdségli, hogy
a hangstlyt az egyénrdl a tanulas tarsadalmi alkotéelemeire helyezi at. Ez lehet6vé
teszi a kompetenciak és a kompetencia fejlesztésének kibdvitett nézetét: a szituativ
tanulas nem az egyes készségek specialis képzésére iranyul, hanem a tapasztalatokra
és a részvételi kompetenciara. Ez magaban foglalja a részvétel kulturalis tulajdon-
sagai megosztasanak folyamatat: értékeket és hiedelmeket, kdzos torténeteket és a
gyakorlatra dsszpontositd tanulasi k6zosség kollektiv problémamegoldo stratégiait.
Mikézben a szituitiv tanulas elméletei igéretesnek bizonyultak a VET holisztikusabb
megfogalmazasara - amely tdllépheti a szakmai és a szocialis pedagogia korabbi
kett6s megkozelitését — egy olyan kibdvitett otletkészlet kidolgozasan dolgoztunk,
amely néhany jelentds tekintetben kiilonbdzik a Lave és Wenger (1991) keretétdl. A
bevalt gyakorlatok példainak elemzése alapjan, a hat részt vevd orszagban kidolgoz-
tunk egy olyan kritériumkészletet a gyakorlatra 6szpontosité tanulasi kozosségek
szamara, amely 6tvzi a tanulas tarsadalmi aspektusait, a részvétel kritikus elemét,
valamint a reflektalas idejét és helyét. Megkozelitésiink a kovetkezd jellemzdkre hiv-
ja fel a figyelmet, mik6zben elismeri a tanulas szocialis jellegét:
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e minden fiatal személy egyéni életrajza rendkiviil fontos a kérdéses tanulasi kor-
nyezetbe és ,kozosségekbe” valé bevonasuk szempontjabol;

e a programok kifejezett célja a tanulas elGsegitése annak érdekében, hogy az
emberek végig tudjanak haladni a programon, és tovabbléphessenek. A kzossé-
gek tehat a tanuldk kozdsségei, és az elsddleges célok a tanulas és a tovabblépés;

a ,kezdd” és a ,szakértd” fogalmainak nincs ugyanolyan vonzereje, mint Lave és
Wenger (1991) gyakorlati kdzosségek fogalmanak, amely els6sorban az tjoncok in-
tegralasara koncentral egy 1étezd szakértdi csoportba. A fiatalok szamara biztositott
VET keretében az Gijonnan érkezék képességeket hoznak magukkal; részt vesznek,
végighaladnak, és végiil tovabblépnek a megerdsitett képességeikkel, amelyeket
megosztanak az uton haladva. A szakértdi status a teljes részvételhez sziikséges kor-
nyezet megteremtésének és fenntartasanak felelsségével jar.

A tervezett tanulasban vald elkotelezettség gyakran a legnagyobb kihivas, mivel el-
kotelezettség nélkiil nincs motivacio és nincs tanulas. Bvitett koncepcidnk tehat a
tanulast haromféle médon nézi:

e gyakorlati tevékenységben;

e a munkahely/tanulasi kornyezet kultirajaban és dsszefiiggéseiben;

e atanulok életének tarsadalmi-életrajzi jellemzgiben.

A gyakorlatra dsszpontosité tanulasi kdzosségek koncepcidja tehat a szituativ ta-
nulas fontossagara épiil, azzal az alapvetd elképzeléssel, hogy a tanulas interaktiv
tarsadalmi folyamat, nem pedig az osztalytermi oktatas eredménye. A tanulas négy
dimenzidja, mint cselekedet, megtapasztalas, valahova tartozas és valamivé valas
elengedhetetlennek tiinik a levalas kockazatanak kitett fiatalok djracsatlakozasa-
ban. A projekt soran, a k6zds nemzetkdzi tapasztalat az volt, hogy a munkaval kap-
csolatos tanulasi formak, amelyek tilmutatnak a puszta technikai képesitésen, és
elémozditjak a tanulds ezen dimenziodit, jelentdsen hozzajarulnak a fiatalok moti-
vacidjanak noveléséhez az oktatas és képzés tertiletén. A munkafolyamatban vald
részvétel 6sztonzi a fiatalokat a felel6sségvallalasra és az elkotelezettség fejlesztésé-
re. A csapatban végzett gyakorlati munka hozzajarul ahhoz, hogy lathatéva valjon a
tanulas sikere, és megtapasztaljak az ember hozzajarulasat a személyes sikerhez. A
hiteles, nem pedig a szimulalt kontextusban tortén6é munka kiemeli a sajat munka-
juk fontossagat. Az autentikus képzési helyek, amelyek szorosan kapcsolédnak a he-
lyi munkaer6-piachoz, és tigyfélkapcsolatot kinalnak, segitenek bizonyitani az egyén
munkajanak jelent6ségét és fontossagat, feltéve, hogy ezeket a helyeket az egyén ér-
dekeihez, képességeihez és igényeihez igazodva, megfelel6en valasztottak ki.

A hatékony elkotelezettség és a tanulds tehat egyensulyt igényel a hiteles munka-
kornyezetek kihivasai, valamint az ezen tapasztalatok reflektalasahoz sziikséges idd
és tér kozott. Olyan megkozelités sziikséges, amely integralja a miiszaki, gyakorlati,
alapvet6 és személyes készségek fejlesztését. Ezt kovetSen azt vizsgalom meg, hogy
a gyakorlatra 6sszpontositd tanulasi kozosségek hogyan tudnak ilyen kiegyensulyo-
zott megkdozelitést kinalni.

A gyakorlatra 6sszpontosito tanulasi kozosség

A gyakorlatra dsszpontosité tanulasi kdzosség fogalma, maga a kozosség kiemelke-
do6 jelentGségére épiil, a szituativ tanulasi folyamatok szempontjabol. A levalt fiata-
lok Gjracsatlakozasahoz elengedhetetlen, hogy megtapasztaljak a kozos tevékenység
jelentését. Ezenkiviil lehetdségekre van sziikségiik, hogy megtapasztaljak részvéte-
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liikket, nagyon gyakorlati értelemben. A gyakorlatra 6sszpontosito tanulasi kozosség
fontos szerepet jatszik, mert el@segiti az identitas Gjjaépitését a munkakornyezet-
ben. Arra is szolgal, hogy tAmogassa a tanulds problémait, és a tarsadalmi hattér
eszkozeként biztositsa a megfeleld viselkedést. Ezen tilmenden a tanulasi kozosség
gondolata a fiatalokat potencialis szakért6knek tekinti, igy a tanulék képességeire,
nem pedig hianyossagaira 6sszpontosit. Kiemeli a tars-tanuldk és a felnéttek kozos
erdfeszitéseit, akik interaktiv médon, keretet alakitanak ki és formaljak ezt a folya-
matot, a fejlédése soran.

A gyakorlatra 6sszpontosito tanulasi k6zosség nem csak egy dolgozoé csapat, hanem
egy kilonféle kompetenciakkal rendelkezd tagokbdl allé csoport. Az egyének és a
csoport fejlédése a gyakorlatra 6sszpontosito tanulasi kdzosség heterogén felépité-
sébdl és a csoporton beliili sajatos konfliktusmegoldasi stratégiakbol fakad. A tanu-
last els6sorban részvételként értelmezik. A kezdd részt vesz egy gyakorlati kdzpontu
tanulasi kozosség tevékenységében. Tanuléi statuszat mas tagok is elfogadjak, és a
tapasztalt tagok készen allnak arra, hogy a kezd6k szamara hozzaférést biztositsa-
nak sajat magukhoz és kézosségiikhoz, hogy a tanulas lehetséges legyen.

A gyakorlati k6zosségek nemcsak fiatal tanuldk és oktatoik korében l1éteznek, ha-
nem intézményi és strukturalis szinten is azonosithatok. Itt az oktatasi személyzet
kozossége kozotti interakcid formalja dket, kiillonosen az intézményi kdrnyezetben.
Példaul, a programon dolgozé alkalmazottak - tanarok, oktatdk és szocialis munka-
sok - részt vehetnek egy olyan kozos folyamatban, amelyben megosztjak egymas ko-
z0tt a kompetenciakat, a tapasztalatokat és a szakértelmet. A dontéshozatalban vald
részvételi lehetségeik befolyasoljak a munka motivacidjat. Az intézmény rugalmas
és nyitott tanulasi gyakorlatanak megfizethetdsége - vagy annak korlatozasa - jelen-
t6s hatassal van a tanulasra. Ahol egy intézmény elGsegiti és tAmogatja a szakmakozi
egyuttmiikodés kozos céljat, az egyének perspektivai gazdagodnak, csakigy, mint
a csapat oktatasi megkozelitése. Maga is, mint a gyakorlatra 6sszpontosité tanulasi
kozosség miikddhet. Tagjai profitalnak egymas gyakorlatabol és know-how-jabdl, és
- megosztott reflektiv folyamatok révén - képesek felhalmozni egy k6zos tapasz-
talati és tudasmennyiséget, létrehozni egy kozos torténelmet. Az 4j programok a
korabbi programok tapasztalataira épiilnek, és ez a torténelem maga a know-how,
és a bevalt gyakorlatok adatbazisava valik. Az onértékelés és a reflexio kultiraja
elengedhetetlennek tlinik ebben a folyamatban.

A szituativ tanulas ebben az értelemben nem korlatozédik a tanulasi helyzetek
megszervezésére és a szakképesitések atadasara, hanem annak az intézménynek a
felépitéséhez kapcsolodik, amelyben ez megtorténik, valamint alkalmazottainak és
munkatarsainak tanulasi hajland6sagahoz. Példaul az iskolai tanarok esetében nyil-
vanvalo, hogy az egyének altal alkalmazott szakmai cselekedetek, normak és értékek
kapcsolddnak az intézményi kornyezethez, amelyben dolgoznak. A megkiilonboz-
tetett szakmai gyakorlati modellek szintén szerkezeti szinten miikodnek, és megfi-
gyelhetdk a szakmai és a szocialis, pedagdgiai tudomanyagak kozotti megoszlasban.
Ezen tilmenden azok, akik intézményeket képviselnek, és akik a reintegraciés prog-
ramok tervezésével, finanszirozasaval és kutatasaval foglalkoznak, szintén gyakor-
lati kozosséget alkotnak. A jélszitualt tanuldsnak arra kell torekednie, hogy dssze-
kapcsolja a kdzOsség ezen Osszes szintjét, és készen alljon arra, hogy tagjai kozott
fejlessze, feltjitsa és folyamatosan Ujra-adaptalja a kompetencia tarsadalmi szerveit.
Tovabbi kihivas az, hogy ezt a felhalmozott tapasztalatot hogyan alakithatjuk at
a tarsadalmi integracié altalanosabb pedagdgidjava. A gyakorlati kozosségek és
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(esetleg) a kozottiik 1évd egyilittmiikddési halozatok, a személyek kozotti kapcso-
latoktdl fiiggenek (Lave és Wenger, 1991), valamint az egyének tapasztalatainak
és programtorténeténetének fiiggvényei. De ha azokat nem stabilizaljak megfeleld
strukturakkal, és nem tartjak karban megfelel6 er6forrasokkal, akkor valészintileg
gyengék és szorvanyosak maradnak, az egyének eréfeszitéseitdl fiiggd, és nem
fenntarthat6 perspektivaval. A VET-ben részt vevo gyakorlati kozosségek mindsége
és torténete annak a mutatéja lehet, hogy a fiatalok Ujbdli beilleszkedését célzo
nemzeti politikdk mennyiben inkluzivak. Noha az inkluzivitast széles korben
elfogadtak kozos elképzelésként, politikai szinten és a legtobb szakember kérében,
az egyuttmikodési struktirak és megallapodasok valdsaga tovabbra is gyakran azt
mutatja, hogy ez a jovékép nem valésul meg a gyakorlatban. Ehhez természetesen
az iskolabdl a VET-re val6 atmenet problémainak atgondolasara lenne sziikség, nem
csupan a terepen, hanem a finanszirozas és a jogalkotas szempontjabol is. Csak a
kozos ert6feszités segitheti el6 a tarsadalmi ko6zosségben torténd részvételhez vald
jog biztositasanak elémozditasat, minden szinten.

Kihivasok a szituativ tanulas elgondolasaban

Mas kihivasok is felmeriilnek a szituativ tanulds tarsadalmi elméletének kidolgo-
zasa és a pedagdgiai gyakorlatba torténd atiltetése terén. Egyrészt a megkozelités
azt feltételezi, hogy a kozosség kész és hajlandé megnyitni magat az Gjoncok vagy
tanulok el6tt; masrészt hajlandésagot feltételez a kozos tevékenység jelentésének és
a kozosség mogottes erdfeszitéseinek megosztasarol. A gyakorlatra 6sszpontositd
tanulasi kozosség ezen koncepcidjanak ezért harom eléfeltevése van:
¢ hogy a célt altaldban megosztjak, és hogy a csoport minden tagja azonosul vele
- ezt valoszinlibb elérni egy munkafeladat vagy anyagi termék esetén, mint pél-
daul egy iskolai teszt soran;
o a kozos szakértelem képes elérni ezt a célt - amelyet konnyebben lehet az osz-
talytermen kivil elérni;
e a hierarchiat és a versenyt tdmogat6 struktirak nem ellentétei ennek a k6zos
célnak.

Ebben az értelemben az elmélet rendkiviil idealista és optimista. Noha kiemeli a ta-
nulas folyamatanak tarsadalmi dimenzidjat, nem tiikroz kell6képpen szamos kap-
csol6do kérdést:

¢ hatalmi kérdések és hierarchiak;

o kivalasztasi és kizarasi kérdések;

e az oktatasi rendszerek felépitése;

 és az egyéni képességekkel és a tanulas korlataival kapcsolatos kérdések.

Ezek a szempontok természetesen tovabbi kutatast igényelnek. Ezenkiviil a szituativ
tanulas fogalmat azért is kritizaltak, mivel nem vilagos, hogy hogyan teszi lehet6vé
a résztvevlék szamara a kozosségen beliili és azon kiviili mozgast, vagy hogy a ko-
z0sségek korlatozédnak-e a tarsadalmi hataraik megtartidsara és megismételésére
(Heikkinen, 2004). Tehat magat a szituativ tanulas fogalmat is szocialisan helyezik
el. Kritika nélkiili alkalmazas esetén segithet az j képesitési politikak stratégidinak
kiszolgalasdban, amelyekben kizarélag a munkahelyi és a munkaltatéi igények do-
minalnak, elhanyagolva az oktatas megalapozott képvisel6inek felel6sségét. Magatol
értetddik, hogy az ilyen érvekkel és stratégidkkal a tarsadalmi inklazié problémajat
inkabb élesiteni fogjak, mint megoldjak. A szituativ tanulas kibdvitett fogalmainak
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tartalmazniuk kell a tarsadalmi részvétel kritikai dimenziojat. A részvétel tehat ma-
gaban foglalja a kritizalas jogat, a konstruktiv kritika megfogalmazasanak képessé-
gét, és ezaltal a gyakorlatra 6sszpontositd tanulasi kozosség értékeinek és stratégia-
inak befolyasolasara és alakitasara vonatkozo lehetdséget. Ha a kritikat ilyen médon
lehet megoldani, a projekt eredményei azt sugalljak, hogy a gyakorlatra 6sszpontosi-
t6 tanulasi kozosségek nagy jelentdséggel birnak a tarsadalmi befogadas megterem-
tésére szempontjabol, és hasznos modellként szolgalhatnak a VET reflektiv folya-
matainak elémozditasahoz minden szinten: politikai dontéshozatalban, intézményi
kezdeményezésekben és a gyakorlatban.

Mi a helyzet az eurdpai hozzaadott értékkel?

A tarsadalmi befogadas elérésére elfogadott stratégia, a k6zds megallapodasok és a
nemzeti cselekvési tervek, az emberi er6forrasok fejlesztésére, az informatikai kom-
petenciakra és az egész életen at tartd tanuldsra épiilnek, és varhatéan gazdasagi
novekedéshez vezetnek a szabad piacokkal és a tarsadalmi igazsagossaggal rendel-
kezd viragzé Eurdpaban.

A nemzeti cselekvési tervek ezen eszkozei a politikai stratégia Uj dimenzidjat mu-
tatjak be, mivel az EU szintje hatassal van a nemzeti politikdkra. A projektek és kez-
deményezések versenyeznek - vagy akar felvalthatjak - az ifjusagsegités teriiletén,
akarcsak a VET-ben kialakult struktirakkal (Heikkinen és Niemeyer, 2005). Ugy tii-
nik, hogy a skala, az intézkedések és a pénz egyesitése az oktatas tovabbi szabva-
nyositasanak modelljeként szolgal. Ebben a folyamatban a kialakult nemzeti joléti
rendszerek, amelyek a multban képesek voltak foglalkozni a tarsadalmi integracio-
val, elveszitették jelent6ségiik egy részét, és egyre inkabb a fentrdl bevezetett kdzos
mutatokészlet hatarozza meg 6ket. A nemzeti kultirdban gyokerez6 normakat és
értékeket marginalizaljak, az eurdpai projekt 1étrehozasanak kozos célja érdekében.
De lehet-e ez a stratégia sikeres? Az emancipalt allampolgarok altal lakott ,megvila-
gosodott”, reflektiv Eurépa gondolata a révid tava kampanyok, projektek, jelentések
és kezdeményezések koncepciodjaval versenyez.

a nemzeti integracids gyakorlatok tipikus kulturalis kontextusukban gydkereznek,
megfeleld azonositasra és megfontolasra van sziikség, és azok specifikus értékét el
kell ismerni. A VET programok fejlesztésére vonatkozé ajanlasoknak, ezért alapo-
san figyelembe kell vennitik a kulturalis kiillonbségeket, az oktatasi és joléti politikak
nemzeti sajatossagait, valamint a szakemberek altal kialakitott megkdzelitéseket és
igényeket. Ilyen mérlegelés torténhet olyan kozos tevékenységek keretében, mint
példaul cserelatogatasok, kutatasi projektek vagy kutatasi szeminariumok. Ez 6n-
magaban olyan gyakorlati folyamat, amely lehet6vé teszi az egymas tapasztalataibdl
valé tanulast, elkeriilve a politikak és kezdeményezések leegyszer(sitett atvételét.
Ugyanakkor tovabbra is fenndll ,az alma és a korte problémaja”: amint azt fentebb
megjegyeztiik, az 6sszes tipusu iskolabdl a VET-re valé atmenetek tAmogatasi prog-
ramjai orszagonként nagyban kiilonbdznek - iddtartamuk, finanszirozasuk és peda-
gdbgiai céljaik szempontjabol. Ezeket az egyes orszagok sajatos torténelmi, gazdasagi
és politikai strukturai befolyasoljak, valamint az ifjisag és az oktatas kulturalis fo-
galmai, amelyek ezekbdl fakadtak. A reintegracios programokkal és az altaluk tdmo-
gatott pedagdgiai megkozelitéssel kapcsolatos politikai és oktatasi felel6sséget két
f6 tényez6 alakitja: egyrészrol az uralkodo joléti politika és az oktatasba bevezetett
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mainstream utvonalak (vagyis a hatranyos helyzetl fiatalok esetén, ez elsGsorban
a VET rendszere). A joléti rendszerek és a VET struktirak meghatarozzak a tarsa-
dalmi kirekesztés altal veszélyeztetett fiatalok alternativ utjainak biztositasat az
iskolabdl a munkaba (Walther, 2007). Befolyasoljak a hatranyos helyzet meghataro-
zasanak maodjat, valamint a tdmogatasi programok pedagoégiai megkozelitését (vo.
Pohl & Walther, 2003; Evans & Niemeyer, 2004). Eurdpaban négy kiilonféle joléti és
szakképzési rendszert kell megkiilonboztetni, amelyek specialis - és kiilonféle - ki-
rekesztési kockazatokat hordoznak (Stauber és Walther, 2001). A 2. abra bemutatja
a reintegraciés programok, a joléti rendszerek és a VET rendszerek tipusai kozotti
kapcsolati viszonyt a Re-enter projektben részt vevd orszagokban.

Ez elemzési keretként szolgalhat a tovabbi transznaciondlis megfontolasokhoz,
am szem el6tt kell tartani, hogy ez csak egy absztrakt tipologiat képvisel, és hogy
a gyakorlatban minden tipust keverék el6fordulasa valdszinii. Azt is meg kell je-
gyezniink, hogy az iskolabdl a VET-re val6 atmenetet tAmogato reintegracios prog-
ramok az oktataspolitika és a gyakorlat teriiletén val6sulnak meg, amelyek maguk
is folyamatosan valtozasoknak és fejlesztéseknek vannak kitéve. Tekintettel ezekre
az egymastdl nagyon eltérd kontextusokra, az egyes modellek szamara a szituativ
tanulas kiilonb6z6 médokon jelent kihivast. Kovetkezésképpen eltéré kovetkezte-
téseket kell levonni, és kiillonféle fokuszokat kell meghatarozni a politikaban és a
gyakorlatban is. Néhany példa szemléltetheti a fejlédés kulcsfontossagu teriileteit a
kiilonb6zo szinteken (atfogdbb képért lasd Niemeyer, 2004; 2006).

A politika és a tervezés makroszintjén az erds iskolai alapi VET rendszerrel ren-
delkezd orszagokban, a szituativ tanuldson alapulé megkozelités megkérdojelezi a
fennall6 intézményi korlatokat. A reintegracios tevékenységeknek hitelesebb mun-
kaélményt kell nyujtaniuk és csokkenteniiik kell az osztalytermi tanulas hatasat,
amely egyes fiatalok szamara bizonyitvanyt nyujt, de masok szamara nem feltétle-
nil képvisel pozitiv tanuldsi kdrnyezetet. Ezzel szemben azokban az orszagokban,
ahol er6s a nem formalis VET rendszer és kevesbé intézményesitett a VET, ugy tiinik,
hogy a tanulas kozelebb helezkedik el a gyakorlathoz. Ugyanakkor tovabb kell fej-
leszteni a kompetencia értékelését és az informalis tanulas elismerését.
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Modell Joléti paradigmak VET szervezése A programok szan-

tipusa Ebbdl eredé kocka- déka
zatok
Skandinav - szocidlis biztonsag és - Iskola alapu VET - az egyéni fejlodés
modell oktatas, mint allampol- fokozasa
gari jog - a mainstream kib6-

- a munkaerg-piacra vitese
val6 attérés
- chill out az iskolaban

Liberalis - szabad egyén a rugal- - Piacfiigg6 - a foglalkoztathato-
modell mas piacgazdasagban sag elémozditasa
- a tarsadalmi kirekesz- -athidalé funkcid

t6dés magas kockazata | . kockazatos atmenetek
- képesitési szint

Korporativ | -arendszerek és a tar- - Kettds rendszer - a strukturdlis hia-
modell sadalombiztositashoz nyok kompenzalasa
vald hozzaférés a mun- -parhuzamos rend-
kaer6-piafi helyzettdl | _ ; hozzaférés feltételei szer létrehozasa
fiigg - lemorzsolédasi rata

- képzési helyek hianya

Mediterran - részleges - Iskola alapti és/vagy | - a VET elismerése és
modell tarsadalombiztonsitasi piac fiiggd értékelése
rendszerek - formalis struktarak
- az informalis struktu- I bevezetése
rak magas jelent6sége - nem tul formalizalt - a munkahelyi elhe-
- gyenge struktirak lyezkedés javitasa

- kis 6nbecsiilés

1. abra: Az atmeneti rendszerek négy modellje Eurépaban

Az intézmények és programok altal bevezetett mezoszinten, azokban az orszagok-
ban, ahol a VET erds iskolai elem (az északi orszagokban, valamint Németorszagban,
erds formalis strukturajaval és beépitett akadalyaival), a k6zosségi gyakorlati szem-
pontokat meg kell erésiteni. Oszténdzni kell az iskolak és az iskolan kiviili intézmé-
nyek kozotti egyiittm{ikodést annak érdekében, hogy tagabb valasztasi lehetdsége-
ket nyudjtsanak, és tAamogatobb megkozelitéseket biztositsanak mind az intézmények
ko6zott, mind az egyéni tanulék szamara.

Az oktatasi gyakorlat mikroszintjén, az informalis tanulds erds hagyomadnyaival
rendelkezd orszagokban ez j6 lehetségeket kinal a formalisabb kornyezetben, ne-
hézségekkel kiizd6 fiatalok szamara. Gyakran a kisvallalkozasokban kezdenek ezek
a fiatalok egyre inkabb elkotelez6dni. Az dnfoglalkoztatas viszonylag erds kultura-
ja, kiilondsen vidéken, sok csaladi tAmogatast fog nyujtani. Ez a sziil6i forma olyan
biztonsagos kornyezetet biztosit, amely normativ és fegyelmezg, és valdszintileg tul
kevés toleranciat mutat a nem tradiciondlis magatartas irant (lasd példaul Daniel
Blanch és Amineh Kakabaveh (2007) galiciai és kurd ifjusagi-csaladi kapcsolatokrol
sz6l6 szovegeit). Tehat a dél-eurdpai orszagokban (és hozzatehetjiik a bevandorlé
kozosségekben is), ahol a csalad fontos szerepet jatszik a fiatalok tarsadalmi tAmo-
gatasaban, a tarsadalmi befogadas javitasa azt is jelentheti, hogy a fiatalok kérében
a nagyobb gazdasagi és tarsadalmi fiiggetlenség megengedett.
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Megfeleloen felkésziil-e a VET a fiatalokra?

Visszatérve a fejezet cimében szerepld els6 kérdéshez: létezik-e a tarsadalmi befo-
gadas pedagdgiaja? Ugy gondolom, hogy a kérdés megvalaszolasaban tovabbra is
nagy a szakadék az elmélet és a gyakorlat kozott. Noha egész Eurépabol széles korii
példak talalhatok a bevalt gyakorlatokra, ezek hatdsa az altalanos oktatasi politikara
és a gyakorlatra nem egyértelmii. Koncepcionalis és gyakorlati szinten ugy tiinik,
hogy a szakképzés és a szocidlis pedagogia kiilonboz6 megkozelitései kiillonb6zd
szférdkban miikddnek. A VET kutatdsok nem mutatnak hajland6sagot a tarsadal-
mi befogadas kérdéseinek mérlegelésére, és a VET gyakorlat sem foglalkozik a ki-
rekesztett fiatalokkal. Masrészt a szocidlis munka és az ifjusagsegit6 tevékenységek
elhanyagoljak a foglalkoztatds fontossagat a tarsadalmi integracié szempontjabdl.
[gy fennall a kiilonbség a formélis és az informalis tanulds kozott.

Ebben a tanulmanyban arra prébaltam ramutatni, hogy at kell gondolnunk e két
megkozelités dsszevonasat. Ezért azt javaslom, hogy a gyakorlatra 6sszpontositd
kozosségekben a szituativ tanulds olyan eszkdzként miikodjon, mely mindkét
palyat 6sszeilleszti, a k6zos perspektiva kialakitasa és a tevékenységeik kiigazitasa
érdekében. A tarsadalmi szempontbdl értelmes szitudlt tevékenységekben vald
részvétel elengedhetetlen azokndl a fiataloknadl, akiknél fennall a levalas veszélye. Az
érdemi munka oktatasi potencialjanak ajboli felfedezése nagyban segiti az elkotele-
zettség motivalasat, bar ez azt feltételezi, hogy elismerjiik, miszerint a munka 6nma-
gaban is értéket képvisel az dllampolgarsag megszerzéséhez. A korlatozott lehetdsé-
gekkel rendelkez6 atszervezett munkaer6-piac tényleges hianya miatt sziikség van
a munka szélesebb korii kidolgozasara, ideértve az dnkéntes munkat is. Példaul egy
olyan tarsadalomban, ahol a befogadas kizaroélag a foglalkoztatasra épiil, gyakorlati-
lag nincs lehet6ség az Gjonnan érkezdk legitim részvételére - még a periférian sem.
Noha a kiilonféle nemzeti és kulturalis kontextusok is értékelik a részvétel és a be-
fogadas eltéré stratégiait, kiilonféle lehetdségeket lehet biztositani az érdemi, gya-
korlati tevékenységekben val6 részvételre, amint azt Walther (2007) megmutatta.
Noha a szituativ tanulds ezen specidlis koncepciéjat el6szor az integralé6 munkagya-
korlatok mikroszintjére 0sszpontositva dolgoztdk ki (Evans & Niemeyer, 2004), a
gyakorlatra 6sszpontosit6 tanuldsi kozosségek gondolata atvihetd a tervezés és a
dontés kontextusaba is. Eszkdzként szolgalhat az 6nreflexié elémozditadsdhoz mind
a tanuldk, mind a tanulast el8segitd személyek korében, valamint indikatorok ki-
dolgozasara a tarsadalmilag befogadé politikai stratégiak és programok szdmara. A
kozponti kihivas tehat - a gyakorlatra dsszpontosité tanulasi kozosségekkel dssze-
széleskor( tapasztalatait kapcsolja dssze a szocidlis és a szakmai tanulast integrald
pedagdgiai elmélettel. Mar fontos bizonyiték van arra, hogy az ilyen eré6feszitések ré-
vén a VET tarsadalmilag befogad6bb megkdzelitéseit tovabb lehet fejleszteni - még
a jelenlegi munkaerd-piaci kontextusban is -, ha eurépai szinten er6forrasokat és
0sztonzést lehet biztositani a gyakorlat fejlesztésére és a tovabbi kutatdsokra.
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Walter Hornstein!

Ifjusag, ifjasagpolitika és
iffjusagkutatas a globalizacio
folyamataban?

A globalizacié mibenléte: A globalizacié folyamatanak
megkozelitései és az ifjusag szerepe ennek kontextusa-
ban

Mit értiink val6jaban globalizacio alatt?

Annak érdekében, hogy megvitathassuk az ifjusag, az ifjusagpolitika célkitiizéseit,
szerepét és funkciodjat a globalizacié folyamataban - legalabbis specifikus nézépon-
tokbdl és aspektusok mentén - elengedhetetlen, hogy alapszintii elképzelésiink le-
gyen arrél, hogyan értendd a globalizaci6 fogalma jelen kutatas keretein beliil.

Nem egyszerii a probléma megoldasa. Egyrészrdl a globalizacié egy mindenitt je-
lenlévé fogalom, ugyanakkor viszont igen zavaros. Egy olyan fogalom, melynek pon-
tos értelmezése nagymértékben a hasznalétol fiigg. Legtobbszor a munkahelyek
alacsony jovedelm orszagokba valo telepitésével és a nyugati piac olcsd, tavolkeleti
termékekkel val6 elarasztasaval kotik ossze. Itt és mas esetekben a globalizacié fo-
galma mindenhol jelen van, egy kutatas meg is jelent ezzel a témaval kapcsolatban
“Globalisierung im Alltag” (Globalizaci6 a mindennapokban) cimmel (Kemper &
Sonnenschein, 2002).

Masrészrél a téma irodalmanak 6zone nem sz(ikolkodik a definiciokban. Antony
Giddens klasszikus m{ive szerint a globalizaci6 ,a globalis szocialis kapcsolatok meg-
er6sodése, melynek eredményeként tavoli tertiletek kapcsolddnak 6ssze oly mdédon,
hogy az adott teriilet eseményeire hatassal vannak sok-sok kilométerrel tavolabbi
események és forditva” (Giddens, 1990: 85). Giddens szerint fontos annak felismeré-
se, hogy a globalizacio lokalis és globalis momentumok kozotti dialektikus folyamat.
Ezzel kapcsolatban kiilondsen hasznosnak tartom a Lisszaboni Csoport azon kisér-
letét, hogy tisztazzak a globalizacié fogalmat, a folyamat dimenzidinak leirasaval.
Szerintiik kiilonbséget kell tenni a kovetkezdk kozott:

1 Ez egy roviditett, atdolgozott valtozata a szerz6 “Youth, Youth (aid) Research and Youth Politics
in the Global World”, cim( szimpdziumon elhangzott el6adasanak, melynek helyszine Miinchen, id6-
pontja 2007. majus 21, appropdja René Bendit nyugdijba vonuldsa a Deutsches Jugendinstitut-bél
(Német Ifjasagkutatd Intézet).

2 Jelen tanulmany eredetileg megjelent: Hornstein, W. (2008). Youth, Youth Politics and Youth
Research in the Process of Globalization. In: R. Bendit & M. Hahn-Bleibtreu (eds), Youth transitions:
processes of social inclusion and patterns of vulnerability in a globalised world (pp. 41-51). Opladen,
Farmington Hills: Barbara Budrich Publishers. Jelen 0j kiadas a szerz6 és az eredeti kiad6 engedélyé-
vel tortént.
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e A pénziigyi és t6kekapcsolatok dimenzidja, a pénzaramlas fiiggetlenedése a va-
16s gazdasagi folyamatoktdl.

¢ A menedzsment stratégiak és piacok globalizaciéjanak dimenzidja.

« A terjedd technoldgiadk, kutatas és fejlesztés globalizacioja.

« Afogyasztasi mintak, életstilus és kulturalis stilusok terjedésének globalizaciodja.

e Transznacionalis politikai struktirak globalizacioja.

¢ Atudat és észlelés globalizacidja (Lisszaboni Csoport, 1995).

Ugyanakkor ezen javaslatoknak is megvannak a maguk hatranyai. Ezek abbdl a tény-
bél eredeztethetéek, hogy egyrészrdl a megkozelités ugyan vilagosan kiemeli a glo-
balizaci6 fogalma mogott rejlé multidimenzionalitast azzal, hogy kiilon dimenzidkat
ir le, viszont nem veszi figyelembe, hogy ezek dsszefiiggésben vannak egymassal és
egyéb faktorokkal. Pontosan ezek a kapcsolatok és a versengé hatasok adjak a glo-
balizacié dramatikus-dinamikus aspektusat.

A Lisszaboni Csoport szintén kiemeli - amit megalapozott elképzelésnek tartok -
hogy ahova a globalizacié manapsag fejlédik, az inkabb ,a globalizaci6 egy megcson-
kitott formaja”, és ha jobban megnézziik, a globalizacié hol megy végbe val6jaban,
a globalizacié megnevezést ,triadizaciéra” kellene cserélniink - egy olyan termi-
nusra, mely arra utal, hogy harom f6 gazdasagi blokk van: Japan és Délkelet-Azsia
Ujonnan iparosodott nemzetei, Nyugat-Eurdpa, illetve az USA, melyek kozott gaz-
dasagi intergracié folyamata megy végbe, melynek eredményeként ,a vilag tobbi
része” egyre inkdbb hattérbe szorul és lemarad. A blokkok és ,a vilag tobbi része”
kozotti beruhazasi adatok, gazdasagi és kereskedelmi kapcsolatok azt mutatjak és
azt bizonyitjak, hogy szakadas van kialakuléban a vilag egyre inkabb integralédott
globalis része (a nagy harmas) és az egyre elhanyagoltabb teriiletek kozott, s6t mar
megfigyelhetd a szakadds tobb tekintetben is (1asd Altvater & Mahnkopf, 1996; Gray,
1998; Hiibner 1998; Beishem és munkatarsai, 1999).

A vazolt folyamatok értékelése még annadl is vitatottabb, mint annak eldontése,
val6jaban mit is értiink a globalizacio kifejezés alatt. Az értékelések ingadoznak,
melyek nem csupan egy ,globalis formula” alapjan szamitott besorolassal ruhaz-
zak fel a globalizaciot, hanem eldsegitik annak megértését, hogy mi minden tor-
ténik ma a vilagban. Friedman (1999), kozgazdasz szerint, ez a j6lét, a boldogsag
és a béke egyetlen sikeres utja. Ezzel szemben 4ll azok véleménye, akik szerint a
globalizacid ,tAmadas a demokracia és jolét ellen”, amibe, akarcsak egy ,csapdaba”,
mindannyian beleestink, és a végén mindannyiunk bukasat okozza majd (Martin &
Schumann, 1996).

A téma kulcskérdései: ifjiisag a globalizacié folyamataban
Az alabbi 6t pontban szeretném 6sszefoglalni a téma kovetkezményeit, melyek a ko-
vetkezd megfontolasok és allitasok eredményei:

o Alabecslést és drasztikus félreértelmezést eredményez gy beszélni a globali-
zacioérodl, mint valami olyasmi folytatasarél, ami mar korabban is létezett (leg-
alabbis Amerika felfedezésétdl és a gyarmatosiras korszakatdl és formaitol, stb)
vagy az, amikor a hong kong-i, moszkvai vagy fokvarosi McDonald’s-ot a globa-
lizacios folyamat legfontosabb aspektusanak tekintik (folyamatokrdl beszéliink,
nem pedig allapotokrol/feltételekrél!). Mindez nem allja meg a helyét, mert a
globalizacié a munka globalis, valds idejli elosztasa - a tér és id6 meghoditasa,
»globalis valdsidé felfogas” (Kernig, 2006: 195) - egy joval kdzpontibb aspek-
tusa a témanak, és a modern informacié- és kommunikacids technolégidkhoz
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kotédik, melyek csupan néhany évtizede léteznek - semmiképp sem Amerika
felfedezése 6ta.?

Ha kitartunk mindamellett, amit eddig kijelentettiink, vilagos, hogy mikor ,az
ifjisag”-rol beszéliink a globalizacié koraban vagy hasonloéroél, akkor sosem egy
homogén globalizalt ifjasagra utalunk, mert ha létezne, olyasmirél is beszélhet-
nénk, mint az ,iparosodas ifjisaga” (de ez is csak egy olyan leiras, melyet kés6bb
talaltak ki, és esetleg cimkeként fogadhatjuk el, semmi tobbként!). Latva azt, hogy
a globalizacié folyamatosan mas és mas modokon nyilvanul meg, és ennek hatasa
Osszeiitkozik azzal, hogyan fogjuk fel ezeket a kiilonbdzé megnyilvanulasi mdodo-
kat és mintazatokat, értelmetlen dolog globalizalt ifjisagrdl beszélni. Az ifjisag
helyzetét érint6 els6 vitak az NDK-ban egybdl az Ujraegyesiilés utan remek pél-
daval szolgalnak a lappang¢ férleértésekkel kapcsolatban. Ismeretes volt ugyanis,
hogy az NDK fiataljai mar a televizio és egyéb telekommunikaciés médiacsatornak
jovoltabol asszimilalédtak a nyugati popularis kulturaba. Ugy tartottak, hogy 6k
gyakorlatilag vartak az Gjraegyestilést. Tévedés! A valdsagban ez legjobb esetben
is csak részben magyarazhatta a jelenséget (lasd Schefold & Hornstein, 1993).
Annak a ténye, hogy a globalizaci6 tobb szinten jelen van, és elkilonithet6 di-
menzioi ismeretesek, olyan kovetkezményekkel jar a fiatalokra nézve, amelyeket
a kezdetekt6l figyelembe kell venni. Bizonyos, hogy a pop-kultura, akarcsak a
filmek, internetes termékek és kifejezésformak (lasd pl. a Tokio Hotel nevi la-
nyos bandat) cafolhatatlanul globalisak, még akkor is, ha egyéb globdlis fejlemé-
nyek egyaltalan nem jatszanak szerepet ebben. Tehat a globalis fejleményekben
vald részvétel és a globalizaci6 folyamatai teriilet- és dimenzi6-specifikusak. A
kirekesztettek és a sorbol kissé kilogo személyek a médian keresztiil szerepet
jatszhatnak benne.

A kovetkez6 ugyanugy érvényes az ifjusagkutatas és ifjusagpolitika teriiletére:
a globalizacid sosem egyiranyu folyamat; nem sopor el az Gtjabol mindent, ami
helyi, hanem a helyivel és a nemzetivel val6 specialis elegyeket hoz 1étre (Miinch,
1998). Ezt fejezi ki a ,glokalis” neologizmus, és ha ennek a szonak netan nem
sikeriilne gyokeret vernie (hala az égnek! éppen elég mesterséges szavunk van
mar igy is!), mégis jol magyarazza, mit értiink alatta.

A politikai dimenzié: a globalizaci6 olyan folyamat, melyet f6képp a gazdasagi
érdekek és a hatalom dinamizmusa hajt el6re. Nem megfelel6en elérheté poli-
tikai strukturalas céljabol, csupan korlatozott mértékii kotelességvallalalast és
bizalmatlansagot mutat a tarsadalmi problémak és az igazsagossag tekinteté-
ben. Mivelhogy a globalizacié nagyrészt gazdasagi dinamizmus eredménye, ez
olyan versenyképességi dinamizmushoz vezet, mely szerint a legmamasabb
pozici6 egyfajta logika krealasa; ez kiilondsen tettenérhetd az oktataspolitika
megvaltozott logikajaban. Masrészrol a politika az, ami mindezt lehet6vé teszi:
a globalizacié nem egy politikai program ebben az értelemben, habar a masodik
vilaghaborut kévet6 politikai programokon keresztiil maga is fejlédott. Ezen po-
litika stacioi jol ismertek:

3

Ezzel kapcsolatban szintén fontos kiillonbséget tenni akozott, mit értiink globalizaci6 alatt, és

azon jelenségek és folyamatok kozott, melyek els6 latasra ehhez kapcsol6dénak tlinnek, valdjaban
viszont eltérnek a globalizaci6é fogalmatdl. Ide tartoznak a nemzetkdzi 6sszehasonlité elemzések
és nézbpontok. Ezeknek lehet, semmi koziik sincs a globaliziciéhoz. Ervényes ez még a migracié
tertletére. A globalizacidés folyamatok teljes mértékben kiilonboznek a migraciés folyamatoktol. A
kulturdlis sokk szintén eltér a globalizaciétol.
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1944 - Bretton Woods Konferencia, mely a Vilagbank és a Nemzetkozi Moneta-
ris Alap

létrehozasahoz vezetett.

1974 - Altalanos Vamtarifa- és Kereskedelmi Egyezmény (GATT).

1995 - Kereskedelmi Vilagszervezet (WTO), mely a GATT utédszervezete.
Ebben a tekintetben, a tény, hogy az intézmények, melyek ezen folyamat soran
alakultak ki, szembekeriiltek a fontossag egyre csokkend tendenciajaval. Mindez
a globalis folyamatok dinamizmusaban figyelemre mélto, és leginkabb India és
Kina esetében nyilvanul meg viladgosan, melyek gazdasagi ereje a valosnal jelen-
téktelenebb mértékben tlikrozodik vissza ezen intézményekben.

A problémak (és rejtett buktatok) az eurdpai egyesités folyamatanak dsszevetésé-
ben vilagosan latszanak. Egy politikai cél - valamint egy folyamat, mely a cél el-
éréséhez vezet - rejlik az EU koncepcidja mogott. Mindez egy politikai kontextust
teremt, melynek keretein beliil lehetséges kutatasok létrejotte, ami meghataroz
célokat és vizsgalja azokat. Hozzajarulhat ehhez azzal, hogy megvizsgalja a politikai
célok megvaldsithatosaganak feltételeit, leirja a tényleges eredményeket és hianyos-
sagokat, stb.

Nincs semmi ehhez hasonl6 a globalizaci6é kontextusaban: ,,a human és a tarsadal-
mi karakter( globalizacié” iranti igények nem adnak keretrendszert a tudomanyos
kutatashoz.

Egyebeken kiviil ez azt jelenti, hogy a tarsadalomtudomanyi kutatasnak ki kell fej-
lesztenie sajat keretrendszerét.

Témak és kérdések: a globalizacid, mint referenciakeret

A kovetkez6 fejezet f6 alaptézise és prespektivdja, hogy a globalizaciés folyamatok
Uj, nem tradicionalis konstellaciokat hoznak létre. Példaul 4j referenciakereteket a
szocializacié kontextusahoz és a kovetkezo generacio szocialis pozicionalizalasahoz,
ebbdl adéddan ugyanakkor a generaciécsere folyamatahoz, mely - és ezt is meg kell
emliteni (legalabb zarojelesen) - a tarsadalmi valtozas lényegi elemét jelenti.
Kezdetektdl fontos szamitasba venni, hogy a globalizaci6 mas és mas hatassal van
az egyes orszagokra és régiokra: lehet a gazdasagi, szocialis és kulturalis fejlédés ra-
dikalisan hatékony tényezdje, vagy a folyamatbol kiszorihat egyes régiokat és teljes
orszagokat - vilagpolitikai néz6pontbol - peremlétre karhoztatva 6ket.

Viszont még ahol a globalizaciénak hatasa is van, ott sem hatarok nélkil megy
végbe, hanem regiondlis, lokalis, nemzeti és globalis klasszifikaciés faktorok
aranyainak specifikus keveredése révén. Ez a feltevés azon az elképzelésen alapszik,
hogy a globalizacié folyamatai megvaltoztatjak az adott keretrendszert és ezaltal az
integracio fejlédését a tarsadalom kovetkez6 nemzedéke szamara. Ennek van bizo-
nyos valdsziniiségalapja, érdemesnek tlinik ezért feltenni a kérdést: ez a probléma
hogyan jelenik majd meg az ifjisdgkutatasi programokban, legalabbis egyedi esetek-
nél, a megfigyelés targyaként (lasd Hornstein, 2001).

El6szor is fontos a korlatok megvitatasa: az emlitett teriiletet eddig nem kutattak; a
vizsgalanddnak tling problémak és kérdések azonositasanak els6 kisérletével lehet
kezdeni. Nem beszélhetiink létezd, mélyrehatd kutatasrol ezen a teriileten.

Ez azt feltételezi, hogy a relevans kritériumok alapjan sziikséges dontéseket hozni
azokrdl a témakrol és kérdésekrdl, amelyek fontosak, és megvizsgalni azokat a fo-
galmakat és elméleti perspektivakat, amelyeket a - kordbbi nemzeti - vizsgalatok-
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ban hasznaltak és megvitatni, hogy azokat milyen mértékben - és hogyan - kell ter-
jeszteni, kicserélni vagy alakitani a globalizacié dimenziéjanak bevonasara, amelyet
most be kell vezetni.

Renate Nestvogel egy példat mutatott be erre az eljarasra, legalabbis azzal a kérdés-
sel kapcsolatban, hogy - a gobalizacios folyamatok eredményeiként - a szocializaci-
os feltételek valtozasai miként valhatnak az elemzések targyaiva (Nestvogel, 2000).
Az itt bemutatotthoz nagyon hasonlé megkdozelitést kovetett, és példaja a siker valo-
szinliségének pontosabb értékelését teszi lehet6ve és a megalapozottsagot vizsgalja,
mely az eljaras mellett szdl.

Renate Nestvogel egy otodik szint hozzaadasat javasolja a négyszintli Gueulen-
Hurrelmann modellhez, azaz a ,globalis rendszert” az individualis, az interakcids, az
intézményi és végezetil a ,szocidlis” - melyet én nem tartok szerencsés megfogal-
mazasnak, ha itt egységrol, egyértelmiiségrdl van szo stb. - szintre épiti fel, annak
érdekében, hogy érvényre juttathatoé legyen a globalizacié tarsadalmi kutatasanak
realitasa.

Itt fontos figyelembe venni, hogy jelen feltételek mellett, a szocializaci6 szempontja-
bol relevans faktorok a ,globalis rendszerszintrdl” eredeztethetdek, mely meghalad-
ja a nemzeti-tarsadalmi behatasokat.

Ugyanakkor tisztazni kell maris, hogy ezeknek nem ugyanaz a hatasa, hanem regiona-
lis, szocio-stukturalis és nemzeti hatasoktol fiiggden teljesen mas. Marginalizalé folya-
matokat eredményeznek, az egyes lokaciok és régiok megvaltozott silyozasat hozzak
létre, stb. (Példaul: indian kultirak az USA-ban és Ko6zép-, valamint Dél-Amerikaban;
ehhez kapcsolddik még az eurépai tarsadalmak interkulturalis kapcsolata is).
Bizonyos értelemben ez megneheziti a szocializacid, mint a globalis rendszer égisze
alatt végbemeno folyamat megérthetdségét és leirhatdésagat. Masodszor, mindez a
szocializacié korabban hasznalt modelljei és a hozza kapcsol6dd terminoldgia kiter-
jesztésének szlikségességéhez vezet. Ez sziikkségszer( azon Uj dimennzi6 hozzaada-
sahoz, mely figyelmiink fokuszava valt, mely dimenzi6 akar fel is valthatja a régieket!
Mindez a kovetkezd feladatokhoz vezet, egy, az ,ifjasag” témajaval kapcsolatos
projekt esetében:

Eldszor is, a cél a ,globalis szint” meghatarozasa (a globalizacid kifejezés mel-
lett maradok, f6képp, mert folyamatra utal, nem pedig statikus allapotokra; a
globalizacio 1ényegében folyamat), mint az ifjisagkutatas relevans szintje, mely
tulmegy a tarsadalmi (4ltaldban nemzeti) szinten. Természetesen a nemzetkozi
aspektus korabban szerepet jatszott — a nemzetek 0sszehaszonlitasa révén - a
migraciés probléma kapcsan. Ugyanakkor nyilvanvalé, hogy ez a globalizacid
folyamatat nem érinti.

Madsodszor, fontos megfigyelni - és amennyiben sziikséges - Kiterjeszteni az el-
méleti ifjusagkutatassal kapcsolatos terminolégiat és fogalmakat, melyek alap-
vet6en nemzetiek (pl. az ifjisadg, mint a valtozas lehetdsége; ifjisag, mint mora-
térium; az ifjisagkultira fogalma*, a homogén (élet)kord csoportok szerepe az
ifjasagkulturaban stb.).

4 Az antolégia: Globale Jugend und Jugendkulturen. Aufwachsen im Zeitalter der Globalisierung
(Globalis ifjusag és ifjusagkultirak. Felnéni a globalizacié kordban) szerzék: Dirk Villanyi, Matthias
D. Witte és Uwe Sander eme kézirat megirasaig nem jelent meg. A kotet betekintést nyujt a globa-
lizaci6 altal befolyasolt ifjusag (a kotet kiemelt témaja) és ifjisagkultirak kutatdsanak szerteagazo
aspektusaiba és kutatasi kérdéseibe. Ezért a szoveg azon Kkijelentése, miszerint ,szinte semennyi
kutatas nem jelent meg a témaban” némi helyesbitésre szorul. Roth (2002) cikke szintén a témaba
vag.
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Mindez az elméletr6l és kutatasrol sz6l6 olyan diskurzushoz vezetne, ami megfeleld
lenne a standard nemzeti orientacidju, ifjusagrol szo6lé diskurzusokban rejlé korla-
tok feltarasahoz, és egy olyan j diskurzust teremtene meg, mely a globalizaciéhoz
kotédne és megfeleld kutatasi tevékenységekkel reagalna.

Tarsadalmi érintkezés és az ifjusag politikai meghata-
rozasa a globalizacio kontextusaban

Egy tovabbi fontos kutatasi teriilet az eljovend6 generdcioval valé tarsadalmi
érintkezés mddjaival és azzal kapcsolatos kérdésekbdl fakad, hogy a fiatalokat
hogyan hasznalta ki a felnétt tarsadalom a globalizacié kontextusaban. Erdemes
elemezni és megvitatni a kovetkezdket:

Elbszér is, melyek a fiatalokkal valé interakciok nemzeti-tarsadalmi formai, és me-
lyek azok a politikai szervezetek és ifjuasagi strukturak, amelyek 4j keretet, j referen-
ciakeretet kapnak a globalizaci6 megval6sul6 folyamatain keresztiil? Ezen kérdések-
nek kutatas targyava kell valniuk, és djra kiemelend6: ez sem altalanos, egyiranyu,
egyforma erdsségli er6ként hat, hanem a globalizaci6 folyamataban valé poziciotdl
fiiggben, a globalizacié mintazatanak fiiggvényében. Ha a nemzetkdzi szervezetek
tevékenységét — mint példaul az ENSZ-ét - dsszefiiggésbe hoznank a globalizacio-
val, gy példaul az ENSZ gyermekjogi egyezménye és annak Németorszag ifjisagpo-
litikajara gyakorolt hatasa az ifjasagpolitikajaban példaként és esettanulmanyként
szolgalhatna ezen koriilmények illusztralasara, amely alapjan tobb aspektus is
tanulmanyozhat6 volna.

Mdsodszor, fiiggetlentl attol, hogyan hatarozzuk meg, mi az, hogy , politikai”, és hogy
a politikai folyamatok hogyan nyilvanulnak meg, érdemes és elényos minden esetben
feltenniink a kérdést, hogy azon folyamatok, melyeken keresztiil a tarsadalompoli-
tika tevékenykedik, hogyan alakulnak at politikai programok és megoldasok targya-
iv4, és ezen folyamatok miként valtoznak a globalizacié folyamatainak - generaciés
valtozasokra val6 hatadsaival 6sszhangban. Ez mind nemzeti, mind transznacionalis
szinten fontos (lasd Hornstein, 2001; 2007, b&vebb informaciéért a globalizaciés
kor ijfusagpolitikajanak alapvetd problémairdl).

Harmadszor, az alulszabalyozas és liberalizacié jeleként és kovetkezményeként
a kapitalista piacgazdasag nagymértékben felszabaditotta magat a nemzeti, tar-
sadalmi és politikai kapcsolatoktdl oly moédon, hogy ,a gazdasagi szféraban a
nemzeti politikai f6szerepl6k nem rendelkeznek partnerekkel, akik a demokrati-
kusan kialakitott érdekeikért felelnek” (14sd Hiibner, 1998: 354).

Ugyanakkor mindannyian tudjuk, hogy a globalizacié folyamatanak tarsadalmi és
politikai jatékosai nem pehelystlytak - ennek kévetkezményeként messze vagyunk
attdl, hogy legyen egy fajta globalis belpolitikank, ami kutatasunk cimzettjeként a
tarsadalmi igazsagossagon és békén alapszik. Ennek a széls6séges vakumnak a kri-
tikaja szolitotta utcakra a globalizacié ellenségeit nemrégiben példaul Genovaban,
Barcelondban és Heiligendamm-ban.® Egyediil akkor, ha ez a dimenzi6 a ,globalis
politika” komponensévé valik, csakis akkor lesz esélyiink egy olyan globalis irany-
elvre, melynek mentén célokat tiizhetiink ki a politika szadmara, olyanokat, melyek a
tarsadalmi igazsagossagra dsszpontositanak.

5  Ezeken a helyszineken 6-8 eseményt szerveztek.
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Eredmények és perspektivak: az ifjusaggal és ifjusag-
politikaval kapcsolatos kutatas jelentosége, funkcioja
és célja a globalizacio feltételei kozott

Keményen fogalmazva - és kissé arrogdnsan - az itt bemutatott kutatds és ér-
tekezés Uj dimenziét adhat a globalizdcié diskurzusdhoz, mely meghaladja a
megszokott diskurzust.

Zarasként szeretném felhivni a figyelmet két kutatasi témara és teriiletre melyeket
(egyebek mellett) kiilonosen fontosnak tartok ezzel kapcsolatban:

Az els6, ami rengeteg kérdést vet fel a generacios ,egymasutanisag” és a a globali-
zacio idején tapasztalt tarsadalmi valtozasok dsszefliggéseivel kapcsolatos. Annak
kérdése, hogy a tarsadalmi és generdciovaltasi folyamat hogyan alakult at, miként
keriilt szembe a globalizaci6 altal eredményezett kényszerekkel és lehet6ségek-
kel, az ehhez kapcsolddé targy modellezésében torténd valtozasok kontextusaban.
Mindez nem csupan abban az esetben fontos, ha a fiatalokkal foglalkozunk, hanem
a generaciok kozotti kapcsolatok esetében is. Az emogott rejlé eszme a ,globalizalt
személy” kérdése és az, hogy mit jelent ez a tarsadalom jovGjére nézve (a téma iro-
dalmaért lasd Rifkin, 2000; Sennet, 1998; Koch, 1995; és masok).

Nem vitds, hogy a globalizaciéban - legalabb tendencia szinten - benne rejlik
az ujfajta gondolkodasmoédok megteremtése, ambar ezek nem hozhatéak kozos
nevezdre. Egy nyitott, nem nemzetileg orientalt identitas uj jellemz6t formalhat; de
Uj, az el6itélet er6sebb megnyilvanulasaval jar6 etnikai elutasitas is lehet a masik
lehet6ség. Masrészrdl ez attol is fiigg, hogy mit jelent a globalizacié az adott konkrét
esetben, és hogyan fogjak azt fel: fenyegetésként vagy lehetdségként! Itt szembetalal-
juk magunkat azzal a kérdéssel is, hogy hogyan hatnak egymadsra kdlcsondsen a glo-
balizacios és egyéb folyamatok, mint példaul a munka atalakulasa, a ,bedgyazodas”
(Giddens) és a tudasalapu tarsadalom kommunikaciéjanak formai.

Ebben az (globalizaciés) 6sszefiiggésben j6 okunk van a tarsadalmak korstruktu-
rajanak kutatasara, a felndové generacid szerepének és funkciéjanak kutatasara, kii-
16n06s tekintettel az egyes korcsoportok kozotti interakcidkra és ,csatdkra”. Gunnar
Heinsohn (2003) minden bizonnyal tilzott - ennek ellenére taldlé megallapitasa -
mikor a férfi leszarmazottak és a terrorizmus kozotti kapcsolatot irta le. Kaufmann
(2005) a masik végletbe ment at, mikor az ,utddok hidnyat”, a folyamatosan csokke-
no sziiletési aranyok eredményeként, mint e folyamat kovetkezményeit, és a fejl6dés
ellen hozott intézkedésket tette elemzése targyava.

Egyrészrél a globalizacié folyamatainak hatasait (amik mindig a kiséré tényezdék
mellett jutnak érvényre), masrészrél a népesség dsszetételének és aranyainak hata-
sait, valamint a generaciok és korcsoportok kozotti kapcsolatokat kell(ene) a globa-
lizaciés folyamat kutatasi targyava tenni.

Bizonyos értelemben a globalis népesség és annak reprodukci6éjanak megértése, és
hogy kinek mely problémai meriiltek fel erre vonatkozdan - valamint ennek lehet-
séges fontossaga és kovetkezményei - a globalizalt vilag ,globalis tudasanak” részét
képezik. Felmeriil a kérdés, hogy példaul a két, demografiailag végletes helyzet -
azaz az ,utdédok hianya” (Németorszagra vonatkoztatva), valamint a ,talnépesedés”
(India) - milyen hatassal van a globalis kontextusra és a versenyre. Mindez aztan a
nemzeti és globalis szinteken meglévd politikai kontroll kérdéséhez vezet. Fontos itt
még egyszer felhivni a figyelmet egy korabban emlitett problémara, miszerint glo-
balis szinten hianyzik az a politikai struktdra, mely alkalmas lenne az ehhez hasonld
értekezésekbdl szarmazo6 megallapitasok és meglatdsok megvaldsitasara.
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Véleményem szerint nem beszélhetiink olyan ,globalis belpolitikardl”, mely buz-
gon csak arra var, hogy egy hasonl6 kutatas eredményeit felhasznalhassa. Ez kii-
l6nbozik az EU-s kutatasoktol, ahol a politika szintén kevésbé van kihegyezve,
de ahol olyan politika all fenn, mely akar varhatna ennek megvalésulasara. Nincs
vita abban a tekintetben, hogy a globalizacié - esetlinkben a globalis belpolitikarol
és globalis politikardl stb. szol6 alkalmi beszélgetés (Beck és munkatarsai) —prob-
lémajanak tul kevés a politikai szocialis val6sagalapja. Viszont felmeril a kérdés,
hogy a vilagméreti szervezetek gigantizmusa mindenképp sziikségszerti-e? A kér-
dés az, hogy a globalizaci6 maga nem tudja-e el@segiteni a szilard meggy6z6dések
liberalizaciéjat a problémakra vald ujabb megoldasok keresésével és a globalis kom-
munikacioba val6 egyre tobb ember bevonasa révén? Nem lenne ez sokkal inkabb
lehetséges, mint biirokratikus, statikusan szervezett nagyszabasu szervezetek kere-
tében? Természetesen igy magatol értet6ddnek tartjuk, hogy a nagyobb részvételi
arany, jobb megoldasokhoz vezet. Ha ez megtdrténne, joggal bizakodhatnank abban,
hogy a globalizacié nem csupan egy fejiink folott lebegd elkeriilhetetlen dolog lesz,
hanem egy lehetdség is egyben.
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Lynne Chisholm

Az elismerés felé vezeto ut
folytatasa: a nem formalis
oktatas (f)elismerése az
ifjusag szakteriiletén: kutatoi
megkozelités!

Ezt a m{ihelymunkat , Az elismerés felé vezetd ut folytatasa” cimmel hirdették meg,
de azzal szeretném kezdeni, hogy én elényben részesitem a tobbesszamot, vagyis
yutak”-at irnék. Megkérdeztem magamtdl, hogy vajon a cimben szerepld kifejezést
azért hasznaltak-e egyes szamban, hogy ramutassanak annak fontossagara, hogy az
emberek kézosen dolgozzanak, hogy el6re haladjanak konkrét célok elérésében és
az energiakat ne apr6zzak szét. Masrészt nagyon jol tudjuk, hogy nem egy tut ve-
zet az elismerés felé. Inkabb gy fogalmaznék, hogy szamos széba johetd ut van;
azonositanunk kell 6ket, és 6sszehangolt m6don kell dolgoznunk, hogy kovetkezetes
modon elérjiik azokat.

Lentebb nem a , Tizparancsolatot” mutatom be, hanem két 6t pontbdl 4ll6 sorozatot.
Az els6 ot pont ltalanos jelleg(, s a kutatdk allaspontjanak megragadasat célozza. A
masodik 6t pont olyan cselekvési tertilet, amelyet érdemes megfontolni az elismerés
felé vezetd uton.

Roviden - sajndlom, hogy nem tudok maradni az egész miihelymunkan: a forma-
lis oktatdsi intézmények és azok, akik azokban dolgoznak és tanulnak, nem mindig
tudnak olyan rugalmasak lenni, mint amennyire ideéalis esetben azt szeretnék. Rend-
kiviill nehéz Ujratervezni az drabeosztast, miutan a félév elkezd6dott. Ennek f6 oka
az, hogy a mai egyetemi hallgatok nem tudjak egyszerlien megvaltoztatni a napi és
heti menetrendjiiket - legalabbis azok, akik neveléstudomanyt tanulnak (akik egy-
szer k6zosségi oktatdk, ifjusagsegiték, tandcsadok, oktatdéi adminisztratorok lesz-
nek, vagy mar azok). Sok tanulénk az oktatdsban tobbéves szakmai tapasztalattal
rendelkezik, akar oktatasi és szocidlis teriileten, akar egészen mas munkateriileten;
némelyikiik mar egy masik szakteriileten megkezdte tanulmdanyait, némelyik telje-
sen mas teriileten mar elvégezte tanulmanyait. Eletiik kézepén, szamos okbél don-
tottek ugy, hogy meg akarjak valtoztatni a foglalkozasukat, vagy 4j, komoly karriert
kezdenének. Tehat sok didkunk idésebb az atlagosnal, sokuknak 6ssze kell egyez-
tetnie a csaladot, a foglalkozast és a tanulmanyokat. De azoknak is, akik fiatalabbak
és nincsenek csaladi kotelezettségeik, nagyon valdszind, hogy meg kell keresniiik a
pénzt tanulmanyaik finanszirozasahoz. Didkjaink elfoglaltak és életiik bonyolult; igy

1  Ez a hozzajarulads az Eurdpai Bizottsag/Eurépa Tandcs Partnerségi Szakért6i Szeminariumahoz, a
nem formalis tanuldsrél a csehorszégi a Cselekvé Ifjisdg Nemzeti Ugynokséggel egyiittmiikodve, 2008
juniusaban Pragaban tartott miihelymunka utdn 2008 augusztusaban a Nonformality-n [http://www.
nonformality.org/2008/08/recognition/] jelent meg. Megjelentetve a szerzg, valamint a kiad6 engedé-
lyével.
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amikor a szemeszterben a kurzusaikat megszervezték, altalaban nagyon nehezen
tudjak athelyezni a ,mozaikokat”, ha a tanarnak valahol mashol kellene lennie a tan-
folyam id6pontja alatt.

Mindezt azért emlitem, mert jol szemlélteti, hogy mit is jelent fiatal feln6ttnek lenni
napjainkban - a fiatalsag nem all le, amikor betdltjiik a 18 éves korosztalyt, ez az
egyik oka annak, hogy a kutatok elkezdték hasznalni a ,fiatal feln6ttek” kifejezést, az
LJifjusagon” és a ,feln6ttkoron” is atnyuld életszakaszra. Sok ismeretlennel, sok es-
het6séggel és inkonzisztenciaval valé zsonglérkddés, bonyolult jaték egy olyan élet
megteremtése, amely az 0sszes darabot dsszerakja legalabb ideiglenesen, s ez nagy
kihivast jelent. Ez hatassal van arra, hogy a fiatalok mit tapasztalnak és tanulnak a
fiatal feln6ttkorba tarto életiik soran - és kovetkezményekkel jar arra vonatkozoan,
hogy a fiataloknak mit kell megtanulniuk, és mit kell cselekedniiik annak érdeké-
ben, hogy egy ebben nagyon a komplex tarsadalomban irnyitani tudjak az életiiket.
A kompetenciardl és kompetenciakrol szol6 heves vitakra kell gondolnunk, mind
koncepcidként, mind pedig a szakértdk és a politikai dontéshozok altal 6sszeallitott
listakként - a valdsagos életkoriilmények szempontjabol, amelyekben a fiatalok ke-
riilnek, amelyekkel egyiitt kell élniiik és amiben meg kell allapodniuk, remélhetéleg
pozitivan és kreativan.

A Kutatok 6t szempontja

Ki is azok a kutaték?

A felkérés, hogy a kutaték szemszogébdl jaruljak hozza ezen tanulmanykotethez,
bevallom meglehetdsen tehetetlen érzést valtott ki bel6lem, mert nem tudom kik
is lennének a kutatdk és kinek a szemszogébol kellene megnyilvanulnom. Nem tu-
dok egyetlen olyan kollektiv nézetet, hogy mit is gondol(hat)nak a kutatok, igy csak
azt tudom mondani, hogy én mit gondolok. Ehhez alapot nyujthat, hogy sok éven at
dolgoztam egyiitt kiilonbozé kutatékkal. Oszintén, a legjobb vélasz, amit a kutaték
szemszogébol a nem formalis tanulas elismerésérdl az ifjusagi teriileten adhatok,
hogy: ,sotétben tapogatézom.” Nincs olyan kutatdcsoport, amelyik ezzel a kérdéssel
foglalkozik. Sok olyan kutaté van, akik szdmos kiilonbz6 tudomdanyteriileten dol-
goznak sokféle intézményben, sokféle érdekeltséggel, és néha eredményt mutatnak
fel ebben a kérdésben, de sokszor nem. Feltételezhetnénk, hogy a fejlédés soran min-
den szakteriilet elkeriilhetetlen jellegzetessége, hogy id6be telik a meghatarozhaté
tematikus alteriiletek megkiilonboztetése - mint példaul az eurdpai ifjusagkutatas
esetében, amelynek els6 husz éve a teriilet, mint olyan létrehozasarol szolt. Mas-
részrél azt gondolhatnank, hogy a nem formalis tanulas témaja az ifjasagkutatasban
mara mar kiilén tematikus specializaciéva nétte ki magat, és nem csak néhany sze-
mély foglalkozik a témaval, akiknek nem feltétleniil ez a f6 szakteriiletiik, nem all
kutatasaik és frasaik k6zéppontjaban.

Ugy vélem, hogy ennek az egyik oka az lehet, hogy kevés olyan ifjusagkutat van, aki
egyben neveléstudomanyi szakember is. A tobbség a szocioldgia, szocialpszichol6-
gia és a politikatudomany vilagabol érkezik. Mindez ram is igaz, szociol6gus vagyok,
aki mindig az oktatdsban dolgozott, de a nevelésszocioldgia valdjaban a formadlis ok-
tatasra és képzésre (kdrnyezet, folyamat, eredmények) koncentral. Osszességében
kevés ifjusagkutatd érdeklddik az oktatasi kérdések irdnt, igy nagyon kevés helyezi
tevékenysége kozéppontjdba a nem formalis tanulast.
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Nagyon nehéznek bizonyul a fiatalok és a jové kutatdinak toborzasa ezen a terii-
leten, mert nem biztositottak az akadémiai karrier kiépitéséhez sziikséges lehet6-
ségek és jutalmak. Példaul az SCI (Science Citation Index, magyarul: tudomanyos
citacios index) egyre erdteljesebb mutaté a kutatok egymashoz viszonyitott helyze-
tének értékeléséhez - ez egy ,pontrendszert” biztosit az adott szakért6i folydiratok-
ban megjelent publikaciéknak a (nyilvanval6) szakmai presztizsiik alapjan, amint
azt a vezet6 tuddsok megitélik. Ez nem minden szakteriileten relevans, de néhany
teriileten (példaul pszicholégia) annal inkabb, és az egyetemeken és minisztériu-
mokban egyre jobban hasznaljak az egyéni és intézményi teljesitmény és a mindség
értékelésére. Az ilyen jellegli mutatdok valodi hatast gyakorolhatnak arra, hogy va-
laki képes-e munkat szerezni és azt megtartani, vagy sem - hiszen a fiatal kutatok
tobbsége ideiglenes szerz6désekkel dolgozik, és biztositania kell, hogy megfeleljen
a formalis elvarasoknak, jellemz&en tarsaival versengve, hogy ,jatékban” maradjon.
Egyszerien és vilagosan megfogalmazva: egy olyan folyoirat, mint a Coyote, még az
SCI-hiri folyoiratok listajan sem szerepel -, de a szakmailag ellendrzott ifjusagku-
tatasi folyoiratok sem, melyek az eurdpai ifjusagkutatas f6 iranyad6 pontjai. Mig az
Eurépa Tanaccsal és az Eurdpai Bizottsaggal kozos publikaciok befolyasold értékkel
rendelkezhetnek, de nem relevansak a legtébb szabvanyos kutatasi értékeléshez, le-
gyen az akar egyéni, akar intézményi.

Val6jaban a fiatal ifjusagkutatok, akik ebbe a teriiletbe befektetnek és ezen a tertile-
ten kutatnak, nem kapnak szakmai kitiintetéseket; ez demotival6 tényez6 a tertileten
maradas szempontjabol. Egy tavalyi megvalosithatdsagi tanulmanyomban (angolul:
feasibility study), melyet az osztrak Egészségiigyi, Csalad- és Ifjasagi Minisztérium
ifjusagi ligyekért felel6s osztalyanak készitettem, a jelentések és cikkek szerzdinek
elemzése azt mutatta, hogy a legtobb ember csak egy vagy két kutatasi projekthez
jarult hozza publikacidval, majd teljesen eltlint az ifjisagkutatas tertiletérol. Azt fel-
tételezem, hogy a helyzet hasonl6 a legtobb, ha nem az dsszes eurdpai orszagban.
Vilagos és stabil referenciacsoport illetve a jutalmak és a kilatasok hidnya miatt ne-
héz a stabil szakmai tagsagot és identitast megteremteni - kivéve azoknak, akik mar
amugy stabilan megalapozottak, és nem kell aggédniuk a SCI vagy a kovetkez6 ho-
nap jovedelme miatt.

Ha az els6 iranyad6 dokumentumok ota eltelt négy évre gondolok, akkor egy ha-
talmas dinamizmust azonosithatunk be. Olyan mértékiit, amit latva teljesen in-
dokolt megkérdezni, vajon a dolgok olyan gyorsan torténnek-e, hogy alig van id6
megemeészteni és megérteni, mi is torténik, és minek kellene torténnie ezutan? Ez
a meglatas igaz a nem formalis tanulas és annak elismerése terén alkalmazott szak-
politikak és a gyakorlat tekintetében is. Hamis azonban a nem formalis tanulas, és
annak elismerése terén végzett kutatas tekintetében. Kevés komoly kutatas tortént,
és azok nem voltak dsszehangolva. Ennek oka az, hogy kevés erre fordithaté finan-
szirozas allt rendelkezésre, de annal fontosabb feltenniink a kérdést: miért olyan
alacsony a téma prioritasa, hogy csak ilyen kevés finanszirozas all rendelkezésre.
Mi rejlik amogott, hogy egy bizonyitékokon alauld, hiteles kutatasi alap ilyen kevés
figyelmet kap?

Mit akarunk tudni?

A nem formalis tanulds nagyobb elismerése érdekében, az els6 1épésként meg kell
ismerniink a ,vadallat természetét”, azaz hogy mi az, ami a témat illet6en tobb isme-
retet igényel. Mi a nem formalis tanulds? Az elmult években jelentds eldrelépés tor-
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tént a nem formalis tanulas definicidinak megalkotasaban, de még mindig nagyon
keveset tudunk a nem formalis tanulasi folyamatokrdl, azaz arrol, hogy valéjaban mi
torténik a nem formalis tanulasi kornyezetben. Tényleg tudjuk, mit kerestink?
Amikor idegen kulturakat kezdiink el tanulmanyozni, nagyon keveset értiink arrdl,
hogy mi is torténik, miért, és az mit jelent; idgvel elkezdjiik megérteni, dekddolni a
képeket, a szavakat, az epizddokat, a dolgok mddjait. Mindez iddbe telik, és nincse-
nek roviditések; fordulhatunk a bennfentesek felé segitségért és magyarazatokeért,
de leginkabb a fejiiket fogjak vakargatni, és azt mondjak majd, hogy 6k sem igazan
tudjak, soha nem gondolgodtak rdla, hogy ez és az mit jelent, és miért igy csinaljak
a dolgokat. A nem formalis tanulas megértése olyan, mint egy ilyen idegen kultira
felfedezése és feltarasa, amely a mainstream formalis oktatason belill és amellett is
létezik. A nem formalis tanulas megismerése id6t, szisztematikus alkalmazast és fo-
galmi elemzést igényel - mas szoval, olyan kutatasi alapu tevékenységeket, amelyek
tudasbazist hozhatnak létre, amelyet azutan cserélni lehet és megosztani masokkal,
és hozzajarulhat egy - a nem formalis tanulasrol szo6l6 - kollektiv tudasbazis meg-
épitéséhez, mint a célirdnyos emberi és tarsadalmi tevékenység kiilon kategdriaja.
Mindig lesz olyan valaki, aki id6t és erdfeszitést fektet be egy bizonyos tipusu tudas
megszerzésébe, és ez 6nmagaban is értékes. Azonban a maganyosan a nem formalis
tanulast kutaté valészintileg nem képes elegendd sulyt biztosit6 tudasbazist készi-
teni az egész terlilet elémozditasdhoz. Ahhoz, hogy a nem formalis tanulas tema-
tikus magnesként miikddjon, amely nagyszamu kutatét vonz, fontos és értékes té-
manak kell tekinteni - amir6l mindenki szeretne tdbbet megtudni, amir6l hasznos
tudni, és j6 ok van ezeket tudni. Eddig ez nem igy tortént, bar a Nemzeti Képesitési
Keretrendszerek fejlesztése az EU-tagallamokban, novelheti a nem formalis és
informalis tanulds megértéséhez kapcsolédo értéket. E keretrendszerek célja a
tanulasi eredmények természetén és mindségén alapul6 egyenértékiiségi csoportok
létrehozasa, mig a konkrét tudas és a kompetenciak megszerzésének modja nem
tartozik a f6 tényezok kozé. A keretrendszerek célja tovabba, hogy javitsa az ttvo-
nalak sokféleségét és hozzaférhetéségét, valamint az oktatasi és képzési rendsze-
rek agazatai és szintjei kozotti atjarast. Mindez azt jelenti, hogy a nem formalis és
informalis tanulas ,mi, hogyan és miért” ismerete egyre fontosabba valik a tanulasi
eredmények felismerésének széles kori rendszerébe val6 integralasaban.

A fogalmi és elméleti tudasbazis sziikségessége

Tarsadalmainkban kifejezetten fogalmi és elméleti tulajdonsdgokat mutatnak az
értékelt és elismert tudastestnek. Bizonyos mértékig ez pusztan normativ elvaras,
vagyis a hallgatdlagos és gyakorlati jellegli tudast kevésbé értékelik nagyra, bar
ugyanolyan fontos és hasznos lehet, mint a kodifikalt és elméleti tudas. Vitathatd
azonban, hogy minden tudasnak sziikségszertien fogalmi és elméleti tulajdonsago-
kat kell magaba foglalnia, bar ezek kiilonbdz6 moédon fejleszthetdk és fejezhetdk ki,
és rendkiviil implicitek maradhatnak, mint a mindennapi cselekvés ismerete.

A nem formalis tanulas teriilete nem mutat erds és kifejezett fogalmi és elméleti ala-
pot; ezzel ellentétben a helyi és gyakorlati ismeretek mennyisége béségesen tilcsor-
dul. Ez azt jelenti, hogy a teriilet dnmagaban elismerési gondokkal kiizd a kutatéi
vilagban, amelynek kereskedelemi pénzneme az explicit, kodifikalt tudas fejlesztése
és cseréje. Azok a kutatok, akik az ifjusagi szektorban a nem formalis tanulas té-
majaval foglalkoznak, ezért mas szakteriiletekbdl szarmazé fogalmakat és elméle-
teket kovetelnek. A hallgatélagos, implicit és rejtett tantervek és tudas fogalmai a
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munkahelyi tanulasbdl és az (iskolai) tudas el6allitdsanak és reprodukciéjanak
elméleteibdl szarmaznak a nevelésszocioldgidban. A kompetencia és a készség fo-
galmai a pszicholégiai tanulasi elméletekbdl, a munkafolyamatok és a t6keképzés
elméleteibdl szarmaznak. A tényleges kozosségek népszeri fogalma a tarsadalmi
tanulasi elméletek kulturalis antropoldgiai megkozelitéseibdl szarmazik, mig az
innovaci6 és a szakértelem fogalmait nagyrészt a menedzsment tanulmanyok és a
szervezeti tudomanyok fejlesztették ki.

Val6jaban az ilyen kulcsfontossagu fogalmak nagyon vitatottak, ugyanis kevés a
konszenzus a meghatarozasukat és kovetkezményeiket illetéen, nemcsak a tudo-
manyagak kozott, hanem azokon beliil is. A neveléstuddsok példaul masoktol élesen
eltérd allaspontot képviselnek a kompetencia jelentésérdl és jelentéségérdl. Sokan,
akik a nevelési tanulmanyok humanista hagyomanyaiban dolgoznak, becsmére-
lik ezt a kifejezést, mint egy rendkiviil mechanikus fogalmat, amely aladassa az ok-
tatas, mint személyes és tarsadalmi fejlédés alapvetd jelentését. Az ilyen kutatok
a legkevésbé érdekeltek abban, hogy megvizsgaljak, hogy a nem formalis tanulas
hogyan jarul hozza a fiatalok kompetenciafejlesztéséhez. A vaksag azonban kolcso-
nos: igaz, az ifjasagi szektorban dolgozdk tobbsége hallott mar John Dewey uttord
munkajarol, a progressziv oktatas filozo6fidjanak és gyakorlatanak, fogalmi és elmé-
leti megalapozasardl a 20. szazad els6 évtizedeiben. Manapsag azonban nagyobb
valdszintiséggel hasznaljuk a kritikai pedagogia kifejezést, amely az ellenallas és az
oktatas valtozasanak modern elméleteib6l szarmazik - mégsem lattam olyan irék
munkajat, mint Michael Apple, Stanley Aronowitz vagy Henry Giroux, akiket az
ifjusagi szektorban idéztek a nem formalis tanulds tekintetében, bar (6k és sokan
masok) kulcsfontossagu szerepet jatszottak a modern neveléstudomanyban.

Az ifjasagi szektorban a nem formalis tanulas olyan teriilet, amely mar régoéta el-
kezdett kolcsonozni mas kontextusokbdl, mas célokra kifejlesztett fogalmakat és
elméleteket, de nem kezdték ezeket komolyan “Gsszehegeszteni”, és sajat magukhoz
és sajat kornyezetiikhoz igazitani, sajat célokra. Ez egy olyan teriilet, amely sajat vi-
zi6it korlatozta, ami a relevans és hasznos fogalmak és elméletek megtalalasat és
ujrafogalmazasat illeti. Eljott az ideje, hogy felismerjik, hogy a szaktertileten beliili
fogalmi és elméleti fejlddés elengedhetetlen a teriilet minéségének és munkajanak
javitasahoz. Ez is az az eszkdz, amellyel a teriilet megalapozhatja sajat legitimitasat
az oktatas és képzés szélesebb korén beliil, amellyel gyorsan fejl6dé szorosabb kap-
csolatokat alakit ki. Szilard kutatasi alapt ismeretek nélkiil, amelyek természeténél
fogva fogalmi és elméleti fejlddést jelentenek, tovabbra is nehéz lesz a nem formalis
tanulas nagyobb elismerését elérni az ifjusagi szektorban.

Kutatas és gyakorlat

Az elmult 6t évben szemtanui lehettiink a nem formalis és informalis tanulas rész-
vételének és eredményeinek dokumentalasara és bemutatasara szolgal6 portfolié
tipusu eszko6zok gyors kifejlesztésének. Ilyenek példaul az Eurépai Bizottsag/Eu-
répa Tandcs Ifjusagi Partnersége altal tAmogatott projektek, vagy az Europass ki-
fejlesztése. Fokozatosan ezek az eszkozok egyre ismertebbek és szélesebb korben
hasznalatosak lettek (bar még mindig meglep6d6ém, hogy a sajat hallgatéim koziil
kevesen hallottak r6luk). Ugyanakkor nagyon keveset tudunk arrél, hogy ezeket az
eszkozoket hogyan haszndljak valéjaban a mindennapi életben, és semmit sem tu-
dunk arrdl, hogy a kiillonb6z6 eszkdzok mennyire egészitik ki egymast, relevancia
és hatékonysag szempontjabol. Ahhoz, hogy tébbet tudjunk, célzott szisztematikus
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tanulmanyok kellenek; csak akkor kezdhetjiik megérteni, hogyan lehet a legjobban
hasznalni és javitani ezeket az eszkozoket a mindennapi gyakorlatban.

A nem formalis oktatasi gyakorlatokra vonatkoz6 példak értékelése egyre elter-
jedtebb, mar csak azért is, mert az EU-programok egyre inkabb sziikségessé te-
szik a monitoringot és értékelést nemcsak 6sszegz6, hanem formativ alapon is. Az
ATTE tanulmany (az Ifjusagi Partnerség honlapjan elérhet6 jelentés) valdszintleg
az eddigi legjelentGsebb és legismertebb példa az ifjusagi szektorban. Az oktatasi
gyakorlatban a szakmai fejl6dés és a mindGségfejlesztés jellemzden a konkrét
tapasztalatokbol és példakbol torténo tanulas utjan torténik, ami - az Gj helyzetekre
és problémakra adaptalhaté és alkalmazandd -, atruhazhaté tudast és kompetenciat
eredményez. A kutatasi ismeretek kiépitése jellemz&en hasonlé médon miikédik: az
egyes tanulmanyok példakat mutatnak be, melyeket sorba rendeznek, s amelyekbdl
potencialisan atvihetd értelmezések és absztrakciok késziilnek.

A nem formalis tanulas teriiletén az a probléma, hogy kevés példat gytijtottiink 6sz-
sze: kevés tanulmany van folyamatban, és azok sem ,beszélnek” egymassal a kutata-
si alapu diskurzusok aktiv kozosségében. A tudomanyos kdzosségen beliil a példak
felhalmozddasa és azok reflektalasa az, amely a fogalmi fejlesztést és elemzést az
egyéni gondolkodas, vagy kontextus szintjén tilmutatéan hajtja végre. A nem for-
malis tanulas elméleti alapjainak erdsitése érdekében az ifjisagi szektorban tébb
olyan gyakorlati példara van sziikségiink, amelyeket kutatasi alapd, monitoring és
értékelési tanulmanyok altal dokumentalnak és értelmeznek.

A tényeken alapulé szakpolitika és a cselekvés

A tényekre alapozott politikai dontéshozatalra, és a szakmai fellépés fontossagara
valé hivatkozas gyakorlatilag az eurdpai (és egyre inkabb a nemzeti szint{i) szak-
ért6i korokbe vetett hit. Elgondolkodhatunk azon, hogy a politika és a cselekvés
hogyan torténhet tények nélkiil, mert a szisztematikus, empirikusan megalapozott
és (az episztemoldgiai szempontbdl lehetséges) objektiv ismereteknek meg kellene
alapoznia (ebben az esetben) a tarsadalmi és oktatasi elvek, eszkézok és gyakor-
latok kialakitasat. Természetesen vannak egyéb bizonyitékkategoridk is, nem utol-
s6sorban az értékek, normak és meggy6zodések alapjan. Eltekintve attdl a vitatol,
hogy a tudomany (beleértve a természettudomanyokat) lehet-e (vagy esetleg az is)
érték-neutralis, meg kell emlitentink, hogy a kutatas-alapu bizonyiték nem helyette-
siti a dontéshozatalt. Csak tobb-kevesebb megalapozott informaciot és betekintést
biztosithat, mely raciondlis alapot ad ahhoz, hogy eldontsék, mit kell tenni és hogyan
lehet azt a legjobban.

A j6 mindségili kutatas-alapu tudas akkor a leghasznosabb a politika és cselekvés
szamara, ha atfogoan leirja és dokumentdlja a helyzeteket, folyamatokat és eredmé-
nyeket; és amikor képes meggy6zden bizonyitani, hogy mi az ami nem gond és mi az
ami nem miikodik. A kutatason alapuld tudas megbeszélésen alapul, nem aldtdmasz-
tason, szdvan nem célszertien vildgos és megbizhat6é dontéshozatali irdnyit6, amely
tudja, hogy kell megfeleléen valaszolni az adott problémakra és feladatokra. Mind-
azonaltal, ha a kutatdson alapul6 tudas pontos térképet tud késziteni, megmutat-
ni, hogy a szakadékok hol helyezkednek el, akkor hasznos lehet azok szadmara, akik
probaljak megtalalni az atjukat. Alapvetd szempont az, hogy a politika és a gyakorlat
mindenekelStt bizonyitékokat igényel, és a kollektiv bizonyiték, hogy a térképet meg
tudjuk rajzolni, eléirja a feltarast és a felfedezést, azaz a kutatast. Es fészabaly, hogy
a kutatasoknak eréforrasokra van sziiksége.

170



A nem formadlis tanulas az oktataskutatasban altalanossagban csak egy téma, és
altalanossagban nem az oktataskutatas vonzza a tudomanyos koltségvetések nagy
részét, sem nemzeti, sem eurépai szinten. A human tudomanyok és tarsadalomtudo-
manyok unios szintli kutatasi finanszirozasat el6szor az 1990-es évek kozepén ve-
zették be, ami azt jelenti, hogy ez az a pont, ahol az oktataskutatas elvben finansziro-
zast kaphatott volna - kivéve az egyes célokra elkiilonitett tanulmanyokat, melyekre
mar az el6z6 években megbizast kaptak, konkrét oktatasi és képzési szakpolitikai
kérdésekkel kapcsolatban (példaul az Erasmus hallgatdi mobilitas vagy az iskolabdl
a foglalkoztatasba valé atmenet).

A 2007-2013 kozotti id6szakra szo6l6 1j 7. Kutatasi Keretprogram (FP7) dsszkalt-
ségvetése 50,5 millidrd eurd, ami jelentés novekedést jelent az el6z6 FP6 17,5 mil-
liard euros koltségvetéséhez képest. Az FP7 legnagyobb cselekvési iranyvonala az
LEgylttmiikodés”, amelynek teljes koltségvetése 32,5 milliard eurd; ez az a tevé-
kenység, amelynek keretében a multilaterdlis (transznacionalis) kutatasi projektek
finanszirozhatok. Az Egyiittmiikddési intézkedés tiz tematikus kutatasi tertiletet 6lel
fel, amelyek koziil az egyik a human- és tarsadalomtudomanyok kutatasara szolgal.
Erre a teriiletre 623 milli6 eurdt osztottak ki az FP7 hét évére, ami a teljes egyiitt-
miikédési cselekvési koltségvetés 1,9% -at teszi ki - a hetedik keretprogram teljes
koltségvetésének természetesen csak minimalis részét. A human tudomanyok és
tarsadalomtudomanyok témakdr 2008-as munkaprogramja 61 sziik oldalra terjed
ki; ezek az oldalak dsszesen 18 emlitést tesznek az oktatasrol, képzésrol vagy az
egész életen at tarto tanulasrol. Ezen szavak egyike sem szerepel alcimben, vagy egy
konkrét témaban; a szavak mindegyike a szovegek kozepén jelenik meg, amelyeknek
a fokuszat mashol helyezik el. Nyilvanvalo, hogy az oktataskutatas a hetedik keret-
programban rendkiviil marginalis szerepet jatszik, és ez nem is fog megvaltozni, ha-
csak a tematikus prioritasok radikalisan at nem alakulnak.

Az oktataskutatas helyének elemzése, az 1990-es évek kdzepe 6ta, az EU korabbi
keretprogramjaiban azt mutatja, hogy a humantudomanyok és a tarsadalomtudo-
manyok rendelkezésre allé finanszirozasanak mintegy 10% -at olyan projektekre
forditottak, amelyek a széles kor(i meghatarozas szerint oktatasi jellegliek lehetnek.
Tudomasom szerint semmilyen FP-projektet nem finansziroztak még, amely a nem
formalis tanulasra 6sszpontositott, kivéve az FP6 egyik projektjét, amely a felnGttek
korében az aktiv részvétel és a kapcsol6do, nem formalis tanulas életrajzi fejlédésé-
vel foglalkozott. Ez azonban kétségtelentiil annak is kdszonhetd, hogy kevés palyazat
kertilt benyujtasra a nem formalis tanulassal kapcsolatban, és az éves munkaprog-
ramokban, amelyekre a potencidlis palyazok jelentkeznek, kevés hangsulyt fektettek
erre a témara.

E meglehetésen lehangold kép mellett pozitivabb értelemben kell megemliteni, hogy
az 1j, az Egész életen at tarto6 tanulas programja (LLP), amely a 2007-2013 kozotti
id6szakra is kiterjed, kiterjeszti az alkalmazott és a politikaval kapcsolatos kutatas
finanszirozasanak lehetdségeit az oktatas és képzés tertiletén, mind a sajatos intéz-
kedések keretében, mind a transzverzalis és kiegészitd intézkedések révén, melyek
lehet6évé teszik az oktatasi és képzési agazatokon beliili tanulmanyokat is. Meglat-
juk, hogy ezeket a lehetdségeket a nem formalis kutatasi teriileten dolgozok hogyan
fogjak (ki)hasznalni, kiilénosen az ifjusagi szektorban. Ez ahhoz a kérdéshez vezet,
hogy mit kellene az elkovetkez6 években csinalnunk.

Egy gyors megjegyzés, a mdsodik 6t pont el6szavaként: Sok olyan kérdés, amelyet
a mihelymunkakban rendszeresen megvitatnak, és amelyek a kutatok, a politikai
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dontéshozok és a szakemberek kozotti konszenzus targyava valtak, nem lett volna
jelen mindossze egy évtizeddel ezel6tt. Nagyon fontos, hogy ezt fejben tartsuk. A
perspektivak jelentds valtozasa minden bizonnyal megtdortént, de a mindennapok-
ban a valtozasok észrevehetetlenek; csak azok, akik nagyon régéta dolgoznak a te-
riileten, regisztralhatjak az elmult tizenot évben bekdvetkezett valtozasok mértékét
és fejlodését.

A masik ot pont: az elismerés felé vezeto ut folytatasa -
cselekvési lehetoségek

Koncepcionalis és elméleti fejlodés

Amint azt kordbban emlitettiik, a fogalmi és elméleti fejlesztés elengedhetetlen a
nem formalis tanulas, mint kutatasi és gyakorlati tertilet kapacitasanak és elismeré-
sének erdsitéséhez. A jelentds fejlédés kritikus mennyiségl informaciot és reflekta-
lastigényel; egy koordinalt, alkalmazott kutatdsi program, amely a kutatas, a politika
és a gyakorlat kozotti , magikus haromszogben” rogzitett, ezt a kritikus mennyiséget
eredményezheti. Ez az ut kovetkezetes cseréhez, tovabba olyan felhalmozédasahoz
vezet, amelyre a teriiletnek sziiksége van a szilard szakértelem felépitéséhez, amely
aztan magas szinvonald, bizonyitékokon alapuld politikai déntéshozatalra képes.
Nyilvanvald, hogy egy ilyen programnak figyelmet kell forditania a szakpolitika
szempontjabol relevans kutatasok kialakitasara és lefolytatasara (és ez kiilonbozik a
szakpolitika altal vezérelt kutatastdl, ami kevés helyet biztosit a kritika és az innova-
ci6 szamadra). Valdszintileg kiilonboz6 forrasokbdl kell 6sszegyfijtenie a finansziro-
zasat, de fontos, stratégiai szempont a tudatosan 6sszehangolt tanulmanyi program
kialakitasa.

Az agazatok kozotti cserék és egyiittmiikodés

A nem formalis és informalis tanuldsban - a kutatasban, a politikdban és a gyakor-
latban - dolgozéknak nemcsak egymads kozott, hanem az egyéb oktatasi és képzési
agazatokkal is tobbet kell kommunikalniuk. Ez azt jelenti, hogy meg kell erésiteni az
informaciémegosztast és egylittmiikddést a formalis, nonformalis és informalis tanu-
1as kiilonb6z6 formai kozott, melyek az emberek kiilonboz6 csoportjait szolgaljak -
nemcsak a fiatalokat. Ez nemcsak a tudasbazis fejlesztéséhez sziikséges, hanem a tu-
datlansag és az el6itéletek, mint folyamatos akadalyok lebontasahoz is, a formalis és
nem formalis/informalis gyakorlé kozosségek kozott. A hatarokon atnyulé kommu-
nikacié 6sztonzi a kozosségek és a komplementaritas felfedezését, valamint a kritikai
reflexi6 és a mingség javitasanak 6sztonzését mindenféle tanulasi kornyezetben.

A szakmai gyakorlatok és a csereprogramok, szakmai latogatasok, a k6zos szakmai
tovabbképzések, a megosztott tantervfejlesztési projektek és hasonl6 tevékenysé-
gek onmagukban nem szokatlan javaslatok, de szokatlan, hogy ezek a tevékenységek
foglalkozasokon és dgazatokon keresztiil torténjenek. Az EU LLP minden bizonnyal
lehet6séget kindl az ilyen kezdeményezések megszervezésére és finanszirozasara,
és nincs ok arra, hogy a nem formalis ifjusagi szektor pedagégusai és oktatdi ne lép-
jenek fel, és ne vegyenek részt az LLP-projektek tevékenységeiben.

Az ifjusagi szektor szamara a legkézenfekvébb dgazatok kozotti kapcsolat a felndtt-
oktatasra vonatkozna, ahol a megalapozott perspektivak és gyakorlatok val6jaban
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meglehet6sen hasonléak, igy pl. a munkaalapt tanulas, amelyben a mindennapi fel-
adatokba és problémakba agyazott tanulasi folyamatok a kdzponti irdnyado elkép-
zelések. A felsGoktatas valoszintileg a leginkabb kihivast jelent6 szektor, amellyel ko-
z0s értelmezési keret hozhatd l1étre, bar nyilvanvaléan vannak egyetemek, amelyek
nagyon progresszivek és nyitottak a hozzaféréssel, a pedagdgiaval és a tanulasi
eredmények értékelésével kapcsolatban. Reméljiik, hogy a jelenleg fejlesztés alatt
all6 Eurdpai Ifjusagi Tanulmanyok M.A. (az Ifjusagi Partnerség honlapjan tovabbi
informaciok elérhet6ek) hozzajarul az attéréshez az elkovetkezd 6t évben.

Szovetségkotés mas agazatokkal és teriiletekkel

Az elismerés kiterjesztése a szovetségek megteremtését és a - kiillonb6z6 oktatasi és
képzési agazatokban dolgozd emberek kozotti - bizalom erdsitését jelenti, de a fog-
lalkoztatasét is; ennek egyik f6 eredményének kellene lennie: az érintett szereplék
kozotti nagyobb mértéki informaciocserének és egyiittmiikodésnek. A munkaltatok
és a szocidlis partnerek, a kurzusokat és képesitéseket hitelesit6 és akkreditald iigy-
nokségek, egyetemi oktatok, felvételiztet6k - mindannyian az ifjasagi szektorban, a
nem formalis tanulasban dolgozdk szélesebb teriiletéhez tartoznak. Az oktatasi és
képzési lehetdségek, valamint a foglalkoztatas és a karrier kdzvetlen kapuérei, de a
nem formalis és informalis tanulds nagyobb tarsadalmi elismerése felé vezetd iton
is jeleskednek ebben a szerepben.

Az elismerési lehet6ségek szambavétele

Itt az ideje, hogy felmérjik az elmult 6t évben Kkifejlesztett elismerési lehetdségek/
eszkozok jellegét, céljat és hatékonysagat. Mit szeretnének ezek az eszkozok elérni,
és az amit ténylegesen elérnek? Ki haszndlja 6ket és milyen célokra? Hogyan értik
és értelmezik a tartalmukat a kiilonb6z6 felhasznaléi csoportok, beleértve maguk a
fiatalokat is? A szambavétel tulajdonképpen olyan feltérképezési gyakorlat, amely
jov6beni fejlédési iranyokat javasolhat, és minimalizalja annak esélyét, hogy ,ujra
feltalaljuk a spanyolviaszt.” A cél most az, hogy megszilarditsuk az eddig kifejlesztett
elemeket és elismert intézményeket kell felépiteni a jo és holisztikus tanulas - ki-
probalt és tesztelt - értékelési gyakorlatara, amely helyt tud allni a toredezett és
mechanisztikus értékelési technol6gidk mellett.

A mindségi keretek tjjaélesztése

A nem formalis ifjusagi oktatds min6ségének meghatarozasaban és jellemzésében
igen sok uttdré munka indult az évtizediink elsé felében. Egy kis kozjaték utan az ér-
deklédés ismét novekszik, és 0j kapcsolatok jonnek 1étre a mindségi kritériumok és
a képzési mddszerek kozott, valamint a tanulasi eredmények dsszetettebb fogalmi
elképzeléseivel. Az Eurdpai Képesitési Keretrendszer (EQF) kidolgozasa, a Nemzeti
Képesitési Keretrendszerek (6nkéntes) fejlesztésével egyiitt (NQF, amint azt korab-
ban jeleztiik) stratégiai jelentdségli. Alapvet6 fontossagu, hogy az ifjusagi szektor
aktivan részt vegyen az egyenértékiisitében, a nem formadlis tanulasi folyamatok és
eredmények mindségének egyértelmli meghatarozasaval és bemutatasaval. Eurépai
szinten vilagos szemléletvaltast regisztralhatunk, amelynél a , mit tanultunk” és ,ho-
gyan lehet azt demonstralni” sokkal relevansabb, mint a ,hol és hogyan tértént a
tanulas”. Ez a nem formalis és informalis tanulasnak kedvez.

A valtozas azonban nem feltétleniil minden orszagban torténik nemzeti szinten, s6t
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biztosan nem intézményi szinten zajlik. Nyilvanvaléan sziikség van egy jol megter-
vezett informacios és érzékenyitd kezdeményezésre az elkovetkezd két-harom év-
ben - egy j6 road show-ra, amely gyakorlati miihelymunkakat és szakértdi, képzési
szeminariumokat kinal a kapudroknek és a multiplikatoroknak, hogy a nem forma-
lis és informalis tanulas lehetdségeit jol értelmezzék és valdban ,haza vigyék”, nem-
csak az életmindség és a személyes fejlédés, hanem a tanulasi eredmények széles
korének és mindségének gazdagitasara is, amelyek nagyon fontosak a mai Eurépa-
ban az élethez és a munkahoz.
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