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Tanoran innen, iskolan tul:
a szocialpedagogiai gondolat
létjogosultsaga

A premodern vildgbol kilépd iskoldt éro kritikdakban a modernizdcios
elvdrdsok és sajdtos posztmodern kihivdsok torlodtak egybe mdr a
XX. szdazad korai éveiben is (hogy aztan a XX. szdzad térténelmi

Jordulatai ezt a torloddst még dramaibbd fogalmazzdk).

A, Pusztuljatok bilincses iskoldk” Ady-féle formuldja a taniija a XX.
szdzad elején modernizdcios kihivdsokkal kiizdo Magyarorszag
iskolatigyének. Az értelmezések és a fejlesztési kévetelések
Jellegzetesen hdarom irdanyban haladtak.

Vannak iranyzatok, amelyek az iskola dtfogo reformjduval,
Jorradalmduval valaszolnak, ,1ij” iskolakép, Europa-szerte megannyi
Luj iskola” keriil a kbzéppontba.? Az iij iskolakep megalkotoi
funkciovdltozdssal valaszoltak a kihivdsra. t6bbnyire a ,boviilc”
Sunkciok kiilénbozo vdaltozatokban megjelend uj rendszere (Freinet,
1972, Kerschensteiner, 1912; Gdspdyr, 1977, Lordnd és Mihdly, 1985)
lett a jellegzetes, bdr ugyancsak sajdtos ,megujuldsi” vdalasz volt az
iskolafunkcio sziikiilése is (Mihdly, 1980).

(vagy éppen eleve artalmasnak), ez az iranyzat jut el Illichcsel szélvan az ,,iskolat-
lanitott tarsadalom” vizidjaig (Illich, 1971; Holt, 1971).

A praxis — és a kovetd elmélet — természetesen megteremtette a két torekvés szintézisét
is, mondhatni a hegeli formulaval: ,,megérizve sziintette meg” az iskolat; tigy atalakitva,
hogy mar alig ismerni ra az ésformara (ecole de la Rue, city as school (Ferran, 1977)
1. Bardossy, Kovacsné és Tratnyek, 1993). Mas vonatkozasban, de hatarozottan mas
iskolaképet rajzol — nem kisrészt az iskolan kiviili vilaggal val6 szerves kapcsolatrend-
szerével — a heterogén ¢életkoru ,,tanuldkat” foglalkoztatd, tobb arnyalatban kibontakozd
felndttoktatas is.

frasunk kozéppontjaban a haromféle valasz — teériaban és praxisban is megmutatko-
706 — Osszefliggéseinek az elemzése all. Dolgozatunkban felvetjiik, hogy a hagyomanyos
nevelésfilozofiai, neveléstorténeti, iskolakutatasi szemléletmodok mellé 0j diskurzusokra
van sziikség a jelenségvilag arnyalt feltarasara, s 1j megkozelitésre az iskola jellegébol
adodo problémak kezelésére.

Vannak iranyzatok, amelyek az iskolat ontologiailag tartottak, tartjak idejétmultnak
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A kutatasi probléma felvetése torténeti kontextusban

Jellegzetes, hogy a reformokat, 1j iskolat képzeld, épitd irdnyzatok a XX. szdzad-
fordul6tol kezdve megannyi 0j funkcidval ruhaztak, ruhaztak volna fel, kiterjesztették
az iskolafunkciét a hagyomanyos ,,iskolésitott tudas elsajatitasan” — akar modernizalt
tudastranszferén — tul. Masképp fogalmazva ezen elképzelések visszavezették, avagy
visszavezették volna — tobbe kevésbé ,,pedagodgiailag megszeliditve” — mindazokat a tar-
sadalmilag relevans tevékenységeket az iskolanak elnevezett kozosségi térbe, amelyek
koziil azok annak idején kiemelkedtek (Gaspar, 1977): A kiterjesztésnek, terjeszkedés-
nek jellegzetes iranyai — egyszerre torténeti, egyszerre szinkron leirdsban — a munkais-
kolak; a school-city system-modellre épiilé iskolakoztarsasagok, iskolaallamok és ezek
szimulacioi (Trencsényi, 1994b); a tagabb értelemben vett miivelddési, kozmiivelddési
funkciokat az iskola falai kozé integralé modellek (community school, AMK); olykor
ezek kombinacioi (Trencsényi, 2012). Nem véletlen tehat, hogy ,,0j” iskolaképrol beszél-
nek a valtozasok, reformok, forradalmak, hivei.?

Ezzel parhuzamosan a masik szdndék az iskolai tér humanizalasa vagy humanizalo
ellenpontozasa. Ez a gondolkodas mindig is megkérddjelezte a tekintélyalapi nevelés
1étjogosultsagat, de legalabbis primatusat. Helyette a gyerek érdekeit vette alapul, amely
egyarant jelenti az autonom kiteljesedést és a tarsadalmi beilleszkedés szempontjait
(Nohl, 2000). Ez egyuttal iskolakritika is volt, legalabbis kétségbe vonta az iskolaintéz-
dagdgiainak nevezett gondolkodasmod szerint a csalad és iskola hatalmi megkonstrualt-
saga nem ad, nem adhat valaszt tucatnyi fiatalokat érint6, érdekld kérdésre. A szabadidds
kézeg (Nagy, 2013) és ennck az alrendszereiben érvényesiild ifjusagi, kdzte kamasz
¢letmdd, tobbek kozott éppen attol lesz mas, mint az iskola, hogy a szerepek a spontan,
vagy éppen manipuldlt, de spontaneitadst mutatd — a nevelésrol is evolucids szemmel
gondolkodd Csanyi Vilmos megfogalmazasaban a ,,zsarnoki” —, a hatalomtdl szabadu-
las lehetdségét megéld, formalddo kozosség fiiggvényében alakulnak ki (Csdnyi, 2011).

Joggal vetddik fel a kérdés, hogy a szabadidds tér torténelmileg — mar a premodern
korban, az iskolazas el6tti korszakban — is adott volt. E korok emlékét idéz6 gyerek- és
kamaszvilag ,,szabadsagfoka” korantsem volt ugyanaz, mint a modernitasban vagy
manapsag a posztmodernben. A hagyomanyok, szokasok, tinnepek és hétkoznapok rend-
je, a ritualék és liturgidk erésen determinaltdk — keményen funkcionalissa tették — azt
a kevés 1d6t is, ami a szabadségra, jelesiil a szabad dontésekre, illetve a jatékra jutott.
Az iskola egyre inkabb haldjaba fonta az egész fej6do, fejlesztésre szant individuumot
— néhany korabban emlegetett kivételtdl eltekintve —, kizarta, 1ényegében delegitimalta
a csoporttényezoket, valosagos (nem alsagosan deklaralt) kozosségi aspektusokat. E
torekvésbol kovetkezden kapott uj jelentést — igy elsdsorban az autonomiatérekvések
szimbolikus vilaganak jelentését — az ,,iskoldn tali” szabadidés tér.*

Az iskolan kiviili megkdzelitések nem feloldjak vagy tulhaladjak, de ellenpontozzak
az iskolat, a felhatalmazott (valasztott) hatalommentes helyzetek terepén nyujtva a sok-
féle szocializaciés minta elényeit.’> Kulcsszavaik az egyén- és fejlesztéskdzpontusag, az
erforras- és nem problémacentrikus megkdzelités, tovabba a szabadidés-szocializacios
tér egyenrangu elismerése, illetve az ebbol kovetkezod szolgaltatasalaptisag (Nagy, Bodor,
Domokos és Schad, 2014). Pedagogiai jellemzdjiik, hogy tligyfélkdzpontaak és nyitottak
(nyilt végliek), azaz nincs elézetesen elrendelt tartalom, mddszer vagy forma a hasonld
elképzelésekben, azt a benne részt vevok alkotjak. A pedagogiailag felhatalmazott sze-
mély nem gyakorol kdzvetlen és kizardlagosan kovetendd befolyast a folyamatokra, igy
nem tolti be a hagyomanyos tanarszerepet. Az ilyen pedagogiai tevékenység jol koriilha-
tarolhatd, am ,,befejezetlen” meghatarozasu, mert egy allanddan valtozo, fejlédé gyakor-
latot jelez. Ellentétben az iskolai pedagogiaval, ezen tevékenységeknek nincs napirend-
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szerll célkitiizése, a nemformalis tanulds modszertana épp ennek kiiktatasaval teremti
meg a nyitottsagot (amely nemcsak térben, de a jovotervezést tekintve is értelmezett).

A szociadlpedagégiai megkdzelités Uijitasai az alabbiakban dsszegezhetdek:

» Aktivizalo, gyermekkdzpontu hozzallas jellemzi.

* Progressziv pedagogiai elképzeléseket tiiz ki maga elé: kompenzatorikus, szabad-
sag- és egyiittmitkodéselvii, a gyermeki jogok és a ,,neki vald nevelés” értékrendsze-
re érvényesiil (Foti, 2009).

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

» Szocialis kontaktust igényel: a személyesség egyszerre érvényesiil a banasmodban,
a gyerekek iranti fokozott figyelemben és megjelenik az elfogadasban, inkluzidban,
toleranciaban.

« Uj egyiittmitkodést alakit ki a sziil6i hazzal, a lokalis és szakmai kornyezettel,
a gyermekjoléti rendszerekkel, szakemberekkel, intézményekkel (Mihdaly, 1999;
Bodonyi, 2014; Makai, 2007, 2013).6

Ezen elvek iskolai érvényesitésekor megbomlik a tantargy — tandra — tanév — évfolyam/
osztaly — osztalyzat kivaltsaga: integralt-komplex targyak jonnek létre, az epochak, erdei
iskoldk, a projektfeladatok sora, rugalmas oratervek atalakitjak az iskolai id6t, vegyes
¢letkoru tanuldcsoportokat szerveznek éppen a szocialis tanulas érdekében, a fejlesztd —
jobbara szoveges — értékelés valik gyakorlatta.

Az alapkérdés az, hogy a fenti alapelvek mint tarsadalmi konstruktumok pusztan
az iskolaintézményrdl alakuld értelmiségi gondolkodast — megannyi utopisztikus vizi-
ot — befolyasoltak-e, vagy tartds, akar irreverzibilis hatasuk volt a mainstream iskola
tényleges miikddésére. Magunk a két alternativa kozt latjuk a realitast: vannak ciklusok,
amikor érzékelhet6ek e hatasok az iskoldban, de e ciklusok (akar egyedi innovaciok, akar
iskola-mozgalmak, akar felvilagosult oktataspolitikai akaratok) rovid élete torvényszert,
a visszarendez6dés hatalma erésebb, s ennek okai is jol elemezhetdk, elkiilonithetok. Az
okok kozt tartjuk szdmon az iskolaintézmény, a pedagogiai kultira hagyomanyos, tobb-
szor leirt (Golnhofer és Nahalka, 1992) inercidjat, a ,,vaskos bastyak™ (Takacs, 1987)
,varvédoinek” ragaszkodasat ahhoz, hogy (szerény) hatalmuk attribitumait megdrizzék
az egyre ,,szemtelenebb” ,.biidos kolykok™ (Csanyi, 2011) eldtt. Sok esetben a sziildi tar-
sadalom is az engedelmességre szoktatd, a nebuldknak feladatot add, cserébe mobilitasi
esélyeket kinald hagyomanyos iskolat varja el és tdmogatja. A makrotarsadalmi helyze-
tek elemzése is idevezet. Uj, forradalmi hatalmak révid ideig szovetségesnek tekintik a
reformpedagogiai alapelveket (alapvetden sajat, uj elitjét és kozéposztalyat megterem-
teni kivano célok altal vezérelten — a Tanacskoztarsasagtol, Szovjet-Oroszorszagon 4t a
II. vilaghabort utani Magyarorszagig —, de konszolidaciojuk rendre a visszarendezddést
tamogatta. Tegyiik hozza: e forradalmi hatalmak rendre forrashidnyos allamok voltak,
s a reformpedagogiai iskola a hagyomanyos intézménytipusokhoz képest kdltségesebb.

A reformpedagégiak valaszkisérletei a kulturalis
antropolégia diskurzusa felol

Az expressis verbis nevelésrdl sz616 (szak)irodalom — egyes antik goroég szovegtore-
déktol (Trencsényi-Waldapfel, 2003), illetve Quintilianustol eltekintve — jeles sziilottek,
fejedelmek, fejedelmi gyermekek, nemes urfik csaladi nevelésérdl szolo , intelmekkel”
kezdddik (példaul Istvan kiraly intelmei vagy Rotterdami Erasmus és masok reneszansz
kori mtivei), ahol az uralkodd tanitgatja fidt, a trondrokost a jo kirdlyhoz mélto visel-
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kedésre.® Tulajdonképpen a tdmegiskola kialakulasa (Trencsényi, 2007) hozta létre az
igazan neveléstudomanyinak szamithaté szaknyelvi-szakirodalmi teret, amely eldbb az
iskola, majd a ,,nem iskola” pedagogiai folyamatait is diskurzusaba vonja. Miképpen a
pszicholdgia a jobb, hatékonyabb, emberarctibb, adaptivabb (Kalman és mtsai, 2011 —
Kalmannal kezd6d6 tétel nincs a szakirodalomban!) iskolai mikodés megfogalmazasa-
val segitette a pedagogiat, ugy a szociologiai szemléletmodban kemény, rendszerszintl
iskolakritika bontakozott ki, egészen az iskolatlanitasnak mint realfolyamatnak leirasaig,
vagy annak koveteléséig (Dutton, 1976; Sentient, 2003). Ehhez igazan mar csak radadas a
Kkulturalis antropologiai diskurzus” belépése a neveléstudomanyi gondolkodasba. Hogy
Csanyi Vilmos ,.evoluciés” iskolaelméletét idézziik (2011), a ,,biidos kolykok™ iskoldba
terelésének nem is az egyre inkabb intézményesiilésre szoruld tudasatadas, hanem egye-
nesen a ,,demokraciatanulas™ a tartalma, funkcidja.
Ezekben a gondolkodasmodokban vannak optimista, reformer valaszok (is). A reform-
pedagdgia valaszai harmas alapelvet kovetnek:
— Az iskola — beliilr6l vagy kiviilrél, de érvelésiinkben ez nem sarkalatos kérdés —
reformalhato.
— A reform(folyamat) f6 szempontja jobbara a humanizalas, differencialas, emancipa-
cio, a ,,tanuloi részvétel” megvaldsitasa.’
— Mindez leirhaté — a tantervezés felszabaditasatol, a tanulasi folyamatok eszkozei-
nek, csoportszervezési elveinek, mas tanuldsszervezési attributumainak bemutata-
sdn at a tanulasi eredmények értékeléséig — az jragondoldst timogatd eszkozokkel.

Ezen elvek mentén sziilettek meg a reformpedagogia elsé héroszainak (Cecil Reddy-
nek, Montessorinak, Steinernek, Deweynek, Karacsony Sandornak stb.) izzoéan idealista
iskolai, amelyek aztan tobbnyire a kiils6 vilag kataklizmainak — valsagok, vilaghaboruk,
diktatarak stb. — hatasara csaknem kihtltek, de legalabbis realisra zsugorodtak. A ,,maso-
dik” korszak kezdeményezdinek tobbsége, a héroszok kovetdi, munkassaguk alkalmazoi
(Petersen, Korczak, Freinet, Domokosné, Sztehlo, a NEKOSZ pedagdgiajat alapozo
Meérei és Kardos) mar nem elsésorban vilagmegvalto-vilaghdoditd reformokat hirdettek,
hanem sajat elképzeléseiknek igényeltek — kisebb-nagyobb hangerdvel €s eredménnyel
— teret. Kiilondsen ’68-hoz kozeledve lett az ,,alternativ pedagogiak™ kovetelése a , téres-
séget nekiink is!” jelszavava (Trencsényi, 1993; Bodonyi, 2014), és igy maradhattak meg
azok a szigetek — olykor nemzetkdzi iskolafenntart6 tarsasagok, kommunak stb. —, ame-
lyekben érvényesiiltek a reformok elvei. Ugyanakkor ezek szigetek maradtak. Hamar
szertefoszlott ugyanis az a citoyen vagyalom, amely az eldjogokon alapuld érvényesiilés
helyébe a meritokracia kikovetelt eszkozeként emlegeti a polgari tarsadalom iskolajat.
Az iskola — az iskolak feletti hatalmat gyakorlo allam, az ennek befolyasa alatt allo egy-
haz(ak) (Nagy, 1992) nyilt vagy rejtett iizenetét kovetve — tovabbra is rendeltetésszertien,
az elsajatitott tudasformak kozti kiilonbségként legitimalta a tarsadalmi kiilonbségeket
(Lorand, 1980; Ferge, 1976). S6t, az iskola — a legtobb XX. szdzadi szocioldgus errdl
beszél — nemhogy enyhitette, inkabb sokszorozta az esélyegyenlétlenségeket, nem csu-
pan rejtett tanterve, kdzéposztalyi miikodésmoddja, de a tantervbe foglalt tudasok ,,0sz-
talytartalma” miatt is (Bourdieu, 1971, 2008; Lordnd, 1980; Ferge, 1976).1

Mindezzel egyiitt mégis mobilizalodni elsésorban tobb iskolazassal lehet. Az iskola-
zasban toltott idS alatt eldszor is tobb komfortnak és kevesebb veszélynek van kitéve
a gyermek (kortars fekete-afrikai pedagoégusok alapanekdotai, hogy igy tudjak meg-
menteni ket a végletekig kizsakmanyold gyermekmunkatol, de olykor a szavannai vad-
allatoktol is); s tény, hogy az iskolai csoportélet spontan interkulturalizmusaban Gjabb és
Gijabb viselkedési mintakat tanulnak a gyerekek egymastél. Es nem lebecsiilheté végiil az
a legitimalt tudas sem, amelynek a tanulok valamennyire a birtokosai, hasznaldi lesznek,
s amely valdban nélkiilozhetetlen a tarsadalmi kommunikacioban (nyelvi kod, egészség-
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igyi-€letviteli ismeretek, allampolgari fellépés, bizonyos szaktudasok stb.), illetve ehhez
csatlakozik az utdbbiakrol sz616 — a modern vilagban elengedhetetlen — certifikaci6. Min-
den oktatasszocioldgiai adat arrdl szol vilagszerte, hogy a magasabb iskolazottsdg jobb
esélyek velejardja az életben (Rado, 2007; Delors, 1997), s ez a tapasztalat sokaig legi-
timalta az iskolat, foként a mobilitasra esélyes alsobb kdzéposztaly csaladjai korében.!!

Amig van a tarsadalom altal is érzékelt, az iskola segitette mobilitas, addig kezelhetd
az iskolazassal szembeni ellenallas mind a jovdjiiket illetden biztonsagban magukat érzo
»elokelobbek”, mind a jovdjiikkel redlisan mint esélytelenséggel szamolo ,,szelekciora
szantak” korében. Ahogy azonban a polarizacié jovoltabol az ,.iskolabarat” als6 kozép-
osztaly vékonyodik, tigy veszit az iskola tarsadalmi presztizsébdl. A tarsadalom ,,tetején”
immar nincs sziikség az iskola tamogaté erejére, az iskolazottsag ,,megvasarolhatd”, nem
egy esetben az otthoni tudasforrasok korszertisége ¢ csaladoknal messze feliilmtlja a
tomegiskolaét. S ami ennél is fontosabb, mar nem kell ,,hova” mobilizalodni, a ,hely”
biztositva van. Az iskola szabalyrendsze-
re, kapcsolati hierarchidja nytig, a sziil6k
batran perbe szallnak az iskolai hatalom-
mal, kivonjak gyerekeiket az iskolabol. S
az iskola ,,boldogan” szabadul t6lik mint
nylgtdl (Golnhofer és Nahalka, 2001; Tren-
csényi, 2001, 2011).12

Az iskola igy valik alapvetden szocialis
intézménny¢, ,,pusztdn” melegeddve, étke-
z6hellyé, pszichés gondozas terepévé, sza-

Az iskola igy vdlik alapvetéen
szocidlis intézmeénnyé, ,pusz-
tan” melegedove, étkezohellye,
pszichés gondozds terepéve, sza-
badidokézponttd, rosszabb esel-
ben pedig a deprivdlt tarsadal-

badidékozpontta; rosszabb esetben pedig a
deprivalt tarsadalmi csoportok gyermekeinek
érzott gettdjava. Ertelemszeriien e tanuldk
nem az iskola, a tanarok kedvencei, s aho-
gyan a gyerekek reményei, esélyei fogynak,
ugy vonulnak ki 6k is az iskolabol (vagy be
sem vonulnak), az ,,iskolakeriilés” jelensége

mi csoportok gyermekeinek
Orzott gettojduvd. Ertelemszeriien
e tanulok nem az iskola, a tand-
rok kedvencei, s ahogyan a gye-
rekek reményei, esélyei fogynak,
ugy vonulnak ki ok is az iskold-

rendre Ujratermelddik. Az iskola kozvetitet-
te tudas az ¢ szamukra haszontalan, szub-
kultarajuktol gyakran teljesen idegen.
Mindazonaltal a ,,gyereknek a csalddban
a helye” koznapi gondolatahoz hasonldan
azt a reformerek sem vonja kétségbe, hogy
»kell egy hely” — a csalad és a tarsadalom
mas alrendszerei kozott —, amelynek meg-
annyi ideoldgiaba rendezve, alapvetden ez a
koztesség a dolga. Az a kérdés kiséri végig
az iskola torténetét, hogy ez milyen alapvetésekkel, modon és formaban valosuljon meg.
A valaszok kritikai hangsulya kiilonosen ¢lénkké valt a posztmodernitas jelenségeinek
értelmezése soran, hiszen az uj generacioknak oriasi igényiik van arra, hogy urbanizalt,
sot globalizalt koriilmények kozott is ,,szellemi-mentalhigiénés melegeddére” leljenek.
Sziikségiik van kortars kapcsolataik rendezett, szakértelemmel segitett, timogatott meg-
¢lésére, alapvetd tanuldsi készségeik és motivaciojuk megalapozéasara, a csalad (bar
nagyon komplex, de mégiscsak egyedi) értékvilaganak és miiveltségképének integralasa-
ra mas csaladok értékvilagaval és miveltségképével. Az iskola (iskolaideologiak) ennek
tiikrében tobbféle modon reagaltak a fent leirt helyzetre (Mihaly, 2005):
— Elkezdték sajat fenséségiik hirdetését, befordultak, rossz hirét keltve a nem-iskola
kozvetitette értékeknek, nem versenyt, nem egyiittmiikodést hirdetve, hanem szak-
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mai bezarkozast (sziikitett iskola). Ez az elképzelés haragosnak, legy6zendd ellen-
félnek tekinti a tévét, az internetet, olykor még magat a csaladot is. Az érvekben egy
a kozos: csak az iskola tudja megmondani, mi a jo. A ,,sziikitett iskola” arnyékaban
a fiatalok mindig megalkottak ,,pad alatti forradalmukkal” (Kardcsony, 1948) sajat
birodalmukat (Mihdly, 1999), a Legyek uran, a Gittegyleten (Molnar: Pal utcai fitk)
és a Second Life-on at a World of Warcrafiig.

Megprobaltak szigoritani, ratelepedni az egyre gazdagodo, iskolan kiviili szociali-
zaciods szolgaltatdsokra, befolyasolni azok mitkodését, a tanulok hozzaférését (pl.
tanulmanyi eredményhez kotve bizonyos szolgaltatasokat), megprobalva a ,.hiitlen-
kedd” sziilok (Gjra) megnyerését (totalis iskola), melynek ideologiai megalapozasa:
mégiscsak az iskola kozvetiti a leghatékonyabban a tarsadalom deklaralta, sugallta
normakat. Ezt a verzidt egy valamennyire is fejlett polgari demokracia kizarja, s
tudomasul veszi, hogy a tanul6i jogviszony, a tanul6i mivolt csak az egyik szerepe
a fiatalnak, s nem fedi le a maga teljességében az egyént: a szabadidds tér lehetoség
arra, hogy a Mihdly altal is jelzett (1999), az iskola altal ,,6ngerjesztett” totaliza-
l6dassal kapcsolatos folyamatokat megakassza. Ezen iskolamodell gyakran tekinti
legitimald érvként a kornyez6 tarsadalom, célcsoportjai ,,kulturalis ingerszegénysé-
gét”, ,leszakadtsagat”, a telepiilés ,,intézménytelenségét”, s a hatranyos helyzetre
adott valasz gyanant vonzza be (mikdzben a szelekcid jogat magahoz vonja) ,,szige-
tébe” a hagyomanyosan és modern kdrnyezetben ,,normalisan” miikodo tevékeny-
ségeket, kdzosségi formakat.

Tudomasul vették, sot ,,0rtiltek™ annak, hogy a modern kozvetitérendszerek, nem-
kiilonben a helyi tarsadalom, kornyezet (ennek intézményes, illetve nemformalis
szféraja) valamilyen modon mégiscsak legitim tarsadalmi értékeket, miiveltséget
kozvetitenek, s keresik az intenziv egyiittmiikodéseket, partnerséget, nem torekedve
dominancidra (nyitott iskola). Ezen iskoldk modelljiikbe a ,kiilsé vilag” valamely
elemét emelték fokuszba: a munka mint kohézios elem koré szervezték az iskolat (a
munkaiskola az egyik leger6sebb reformpedagogiai aramlatként is szamon tartott);
vagy megprobaltak — a school city-system mintajara a politikai, kdzélet modellezé-
seként iskolakoztarsasag formajaban — a teljes élettevékenységbe valo beleszolasra
jogot formalni, s bar mas-mas tton, de magukba fogadni a szabadidét, a kozosségi
¢lményt, demokraciat, eljutva akar a koztulajdonig is; vagy pedig az eliskolasitott
tanulds mellett/helyett a széles értelemben vett miivelodés (nonformalis kultarate-
remtés, kultarafogyasztas) tevékenységei keriilnek kozpontba. Ez utobbi modellben
az intézményhasznalok kore is tobbgeneracids, tobbszerepii, megdrizve megsziin-
tetheté a hagyomanyos tanuléi/diak szerep — vélték az AMK megfogalmazoi (Vészi,
1980; Eszik, 1996; Jeney, 1986; Mihdly, 1999; Trencsényi I, 2015). Valamifé-
le — talan a fentieket szintetizalo — valaszt jelentenek az elidegenedett iskola és a
tarsadalom megromlott kapcsolatanak helyreallitasara a kozosségiiskola-kisérletek
— kiilondsen a ,,permanens miivelddés” optimista eurdpai kozhangulataban (Dave,
1976; Mihaly, 1978; Delors, 1997).'% Ezen iskolak alapelve, hogy a ,hatalom-
gyakorlasban”, illetve a szolgaltatasok igénybevételében is vegyenek részt a laikus
intézményhasznalok, mint példaul a Waldorfban a tényleges alapitok, a sziildk, de
ezt az elvet akartak szolgalni a magyarorszagi Altalanos Miivelédési Kozpontok
is.1> A, ,community schoolok” modelljében kulcsfontossidgli harmadik alapelv, hogy
a ,,nem-hivatdsosok” tanitd szerepben is megjelennek (helyi teknévajoé cigany a
nogradi Sagujfalun, a telepiilés ,,mesefaja” Tiszaflireden, agarmérndk apuka Pester-
zsébeten stb., lasd Ldrinczi, 1992; Trencsényi I, 2015). Ez a ,kibovitett” iskola a
»négyzeten” szinte mar nem is iskola! Az iskolatlanitas kihivasara — pozitiv valaszt
adva a megértéssel kovetett iskolakritikusoknak, Holtnak, Reimernek, Illichnek — a
megorizve megsziintetett iskolaval valaszolt a fentebb ismertetett irdnyzat.
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A tapasztalatok valamennyi, még a tradicionalis iskolatol pedig legmesszebbre huzodott
modellek esetében is a ,,visszaiskolasodasrol” szolnak: a 80-as évek nagy magyarorszagi
AMK -kutatasa alapvetden ezt igazolta (Eszik, Foti, Pécze, Somorjai és Trencsényi, 1990;
Pécze és Trencsényi, 1987). A waldorfos sziilok is gyakran panaszoltak, hogy a tanari kar
gyakorlatilag (a hatékonysagra hivatkozva) visszavette a hatalmat az iskola felett. Maga
Vekerdy is rezignaltan adott szamot a honositas buktatoirdl (2011). Ezek az ,,iskolaszige-
tek” legtobbszor az adott establishmenttel szemben legfeljebb megtlirve, de inkabb attol
iildoztetve jutottak ideig-oraig leveg6hoz, s nehezitette 1étiiket az iskola szervezeti jelle-
gl miikodési kényszere, homogenizalasra tor6 rendszer volta is. Jellegzetes, hogy azok a
nagyformatumu pedagdgusegyéniségek, ' akik ezen iskoldkat 1étrehoztdk és miikddtették
(lasd feljebb a héroszokat és kovetdiket), tulajdonképpen csak addig voltak képesek ezt
megtenni, amig maguk is személyes kovaszként tartottak egybe sajat kezdeményezésiiket
(Trencsényi, 2011).

Felmertil tehat a kérdés, hogy ezen a tanuldson til a teljes életet vagy annak egy részét
modellezni, befogadni kivano iskolak miért nem terjedtek el, miért maradtak meg térbeli
¢s id6beli zarvanyként az iskolaiigy torténetében. Lehetséges, hogy azért nem szerves-
iiltek ezen elemek a pedagdgiai mainstreamben, mert egyedi példaként igen, kiilondsen
humanus koézponti mesterekkel igen, de rendszerszintii elvként nem miikodéképes az
iskola kisgdmboci elve?'” Nem lehet, hogy a zarvanyszeriiség azért van allanddan jelen
e kisérleteknél, ezen modellek azért élnek csak ideig-oraig, mert személyes és nem intéz-
ményes garanciak vannak csupan a mitkodésiikre?

Ha attekintjik a reformpedagogia ,,torténeteit”, rendre hdsies kezdetiik, konszoli-
dalt mikodésiik, majd (tobbnyire tragikus) pusztulasuk harmas egységeként irhatok le.
A Waldorf-iskolakat elsdpri a fasizmus, a Jena-Plan iskolakat az NDK szigora teszi lehe-
tetlenné, Makarenkot elbocsajtja (majd ezutan cinikusan magaénak sajatitja ki) a beren-
dezked6 sztalinizmus, Korczak novendékeivel valik fiistté és hamuva Treblinkan, a népi
kollégiumokat bezarjak, Domokosné Uj Iskolajat, a KIE ebesi Fiukfalvat, Sztehlo Gau-
diopoliszat bedaraljak a konzervativ pedagdgiat zaszldjara tiz6 Un. ,,szocialista” allami
iskolarendszerbe, Lorand elhagyja a Kertész utcat, a Robert Karoly korati Neveldintézet
kisérletébe a ,,gyermekek nemzetkdzi évében” belebukik, a szentlérinci iskolakisérletet
ellehetetlenitik, Torokbalint a ,,pater familias” haldla utan az oktataspolitikai jatszmak
helyszine lesz, az AMK-kat eltiinteti az iskolék allamositésa, stb. S ha e révid felsorolas-
ban nemcsak a konkrét politikai, kulturalis dsszefliggéseket, okokat tarjuk fel, hanem az
ontoldgiai magyarazatot sem zarjuk ki, talan konnyebben érthetjiik a csendes vagy zajos
osszeomlasokat (Kahn, 1992; Makai, 1996).'8

Torvényszerii-e, hogy a csodalhatd utopidk mintaiként maradnak a szakma rossz lel-
kiismeret(i kollektiv emlékezetében az elébb emlitett példak? Lehetséges-e, vetddik fel
Ujra a kérdés, hogy a ,,posztmodern kihivasra” — még hatranyos helyzeti, fejlodésben
megakasztott régidkban is — mégse a nyitott iskola a j6 valasz, hanem a ,,harmadik szo-
cializacios kozeg” (a ténylegesen szabad szabadidd) jelenségvilaganak tudomasulvétele,
sOt intenziv fejlesztése, facilitalasa, s az iskolafunkcionak e viszonyok kozti ujragondo-
lasa? Ha az iskolaintézmény — egyébként indokolt — radikalis atalakitasa, atalakulasa
megannyi nehézségbe litkozik, s ezenkdzben a ,,harmadik szocializacios kozeg” (Nagy,
2013), a dinamikus piacok diktalta versenyben, presztizsben, magatartasformalo hata-
saban, tudastranszferét illetden, sét kdzdsségi-szocializacios szerepeit tekintve is haté-
konyabb, akkor a tamogatési politikanak érdemes lenne erre jobban fokuszalnia. fgy
az iskola Uj helyzete ebben a kiterjedt és folyton valtozo ,,bolygérendszerben” nem az
iskolakdzpontiisag geocentrizmusa, neadjisten kizardlagossaga, hanem a bazist jelento,
fékeket €s ellensulyokat pedagogiai eszkdzrendszerrel megteremtd €s biztositd sokboly-
gos egyiittes egyike lehet. Allaspontunk szerint e kozvetitd szerepet jelentd (mediald)
feladatvallalassal toltheti be ,,masodlagos szocializaciés” szerepét (Csoma, 1983).

87




Iskolakultara 2016/10

Mindazonaltal a lifelong learning kihivasara is ad ez valamiféle valaszt: ez az iskola-
kép ugyanis mar nem a gyerekek, kamaszok iskolajanak képe, hanem a ,,tanul6 tarsadalo-
mé”. Ez a kivanatos nemzedékkdzi tanulési egyiittlét egyébként a gyerekek iskoldjanak
kultardjat is radikalisan atalakithatja, hiszen az ,,iskolapadban iil6” felnéttek ,,padja” mar
végképp messze nem ugyanaz a pad, amellyel Karinthy Tandr ur kéremjének nebuloi
bosszanthattak tanarukat. Az § tanulasi technologidjuk kiszolgalasa az iskolai kultira

ey

Mégis iskola? Szocializaciés funkcidok

Csanyi ,,evolucios” szemléletét (2011) segitségiil hiva, a ,,tdmegiskola” funkcidja az
id6 haladasaval szamot vet6 (a premodern id6tlenséget mindenképpen tagado), gyorsu-
16 ,,modernizaciéban” az 1j meg j nemzedékek ,,betérése” jelenik meg szocializacids
kihivasként. E ,betdrés” vonja magaval az iskolas gyerekek csaladjanak életébe vald
erdteljesebb ,,beavatkozast”, nem egy nevelési ideoldgia szerint ,,6nzetlen” tdmogatast.
Ez a szandék az alapveté magyarazata az iskola hatasa, tevékenységi rendszere sziikség-
szerll expanziojanak. Ehhez tarsult — a vilagnak ezen felén mindenképp — a ,,kettds neve-
lés” fogalomegyiittese, melyben az iskola képviseli a ,,tudomanyosabb”, ,,hatasosabb”,
,Jjobb” stb. nevelést, a ,,maradibb”, ,,szubkulturalisabb”, ,,szegényebb” csaladi és kor-
nyezeti nevelési hatasrendszerhez képest. A tarsadalomnak mindig van olyan csoportja,
amely ezt a beavatkozast nem ¢éli meg agresszioként, s nem aggodik a gyermeki privat
szféra totalitarius bekebelezése miatt, leginkabb ez legitimalja az iskola (az iskolasitott
tudas iskolasitott kdzvetitésének) ,,expanzidjat”. S tulajdonképpen ezek a csoportok legi-
timaljak azt az allamot is, amely e feladatot végrehajtja (paradox modon olykor éppen
az expanziot filantropidval, gyerekszeretettel, egyéb etikus értékekkel megjelenité huma-
nisztikus alternativok bekebelezésével egyiitt). Ilyen allam lehet konzervativ-ellenforra-
dalmi, de lehet modernizal6-forradalmi is. Gondoljunk akar e korben a Ratio Educatio-
nist 1étrehozo hatalmi korre, de felidézhetjiik az un. kommunista rendszereket 1étrehozo
forradalmi” allamokat is, amelyek a hatalomatvétel el6tt erdteljesen tarsadalmasitottak
(pl. Nékosz),!” a hatalomatvétel utan pedig magukhoz ragadjék az iskola tartalma és
miikddése feletti iranyitast. A torténeti tapasztalatok leginkabb azt mutatjak, hogy ez a
,behatolas” — akar édesitve, akar keseritve — nem éri el hatasat, kontraproduktivitasat
igazoljak a rendre bekdvetkezd aprobb-nagyobb lazadasok, kitorési kisérletek.?
Masfel6l az iskola mint a masodlagos szocializacios kozegként ismert terep jelentésé-
ben kifejezésre jut, hogy a vérségi kapcsolatok, természet adta kdzosségek horizontjan
tulmutato tarsas-tarsadalmi viselkedés megtanulasara ,,teremtédott meg”. A csalad ,,ben-
sOséges” szeretetkapcsolata, a mindenek felett 4ll6 gondoskodas és elfogadas vilagabol
kitekintd-kinovd gyerek e kozeg segitségével illeszkedik be a kiskdzdsségbe, majd a tar-
sadalomba.?! Igen 4m, de a modernitas ezen szocializacids parancsat a posztmodernben
érvényre jutd kritikai pedagogia tagadja, mert beilleszkedésre ,,méltatlannak”™ talalja az
adott (voltaképpen a mindenkor adott) tarsadalmat, tarsadalmi viszonyokat. Keriilt is egy
szocialpszicholdgiailag ,,szeliditettebb” beilleszkedés-definicio, hiszen — igymond — a
forradalmar is koszon, kanallal eszi a levest, nem ugrik le a mozgé villamosrol, gatyat
vagy bugyit hord, a széken iil, az dgyban fekszik, nem 16ki fel az utcan tarsat, illetve, ha
felloki, tudja, hogy mire szdmithat, halottait eltemeti, Gjsziilottjeit kdszonti stb.. Emellett
persze a csaladot kialakulasa 6ta ilyen meleg fészeknek tételezo elképzelés is meglehe-
tosen kritikatlan, hiszen jol tudjuk, hogy meghatarozott korokban messze nem volt ez
igy, s igy az elsddleges ¢s masodlagos szocializacios kozegek kozott is gazdag atmene-
tek léteztek a kiilonbozo kultarakban. Ugyanakkor tény, hogy a neveldintézményben 1j,
mas szabalyok, normak, kapcsolatrendszerek tanulhatok, s ezekre sziiksége van a fejlo-
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do egyénnek ¢és a tarsadalomnak is, hogy ,,gyakorloterepként” legyen ilyen ,,tarsadalmi
keszon™.

A kérdés az, hogy mi lehet a torténeti, kulturdlis antropoldgiai oka annak, hogy az
iskola annyira ,,megszerette” ezt a tdrsadalmi megbizatést, hogy érzékelhetden egyre
kevésbé akarja (képes?) elengedni, kiengedni a gyereket, a kamaszt (Csanyival szol-
va: a ,,biidos kolykot”). Kiilonbozo ideologiak termelddnek erre a helyzetre. A ,,Ha
tanitasi idoben elhagyod az iskolat, és bajod esik, engem csuknak bortonbe” primitiv
érvrendszerétdl a gyerek valodi védelmére, érdekeire vald hivatkozasig. Hiszen a ,kinti
vilag” rossz, fenyegeto, veszélyeztetd — Orizziik meg gyerekként a gyereket (csunyabban
mondva ,infantilizaljuk”, ameddig csak lehet). Nota bene, hogy aztdn annal nehezeb-
ben ,,illeszkedjék” az iskola elhagyasa utan a munka, a csaladalapitas, az allampolgari
magatartas, korabban a kotelezo katonai szolgalat vilagaba! Mondhatni: az iskola kiala-
kit maganak — jo szandékkal-e, vagy (0sztonds, tudatos) szakmai dnvédelembdl — egy
»~masfeledik” szocializacids kozeget, olyan normarendszert, viselkedési, tanuldsi és
tudaskultirat, amely csak az iskoldban érvényesithetd.?> A primer magyarazat tehat az
iskola sajatszertiségeibdl, személyzetének onallésodd érdekrendszerébdl vezeti le az
iskola ,,eliskolasodasanak” magyarézatét A pedagdgus ehhez ért (errdl hiszi, hogy ért
hozza), ebben a kézegben tudja megorlzm hatalmat — a gyerekek, de sziileik felett is — hat
kialakitja ezt a vilagot.2* Am az 0j generacwkat a XX. szazad kozepe ,,dithong6 ifjusa-
ganak” életérzéseit kifejezve, ez a ,,szE&p jov6” jozanul mar alig érdekelte.”* A szabad1d0
ilyen-olyan maximalizéléséval (nyari taborok, iskolakeriilés stb.), kiilonb6z6 kivonula-
sokkal teremtették meg jeleniikben idedikat. Az 6 ,,megfékezésiikre” miikddteti az allam
(a csaladok tamogatasaval) az egyre hosszabb idejli benntartdzkodast igénylé iskolakat?
S pedagogus, sziil6, allami tisztviseld egyarant gyalazza a csif piaci vilagot, mely talmi
o6romoket kinalva csabitja az ifjusagot hamis értékek és hamis profétak felé.

Mégsem iskola? A korabbi valaszok elégtelensége

De ez a piacellenes koalicié igazan nem miikddik, mert a varosi Iétben sziikségképpen
kialakulo kamaszbandak (gangek) ,,domesztikalasara” immar nem az iskola latszik a
legalkalmasabb terepnek. Igy a hagyomanyos szocidlpedagégiai, animatori alapokon
kibontakozik az ifjisagi munka, 1étrejonnek az iskolatol tobb-kevesebb tavolsagot tartd
mozgalmak, szervezetek (P. Miklos, 1997; Trencsényi, 1997, 2000), a gydgypedago-
giai kultlra és a szocialis munka kulturajanak fejlédésével szoros egyiittjarasban pedig
kibontakozik az intézményes gyermekvédelem; s piacra 1ép a gyermekkultira:> gyer-
mekkonyvkiadas, gyermeksajto, majd gyermekmédia, gyermekszinhaz, gyermekfilmek,
gyermekkiallitasok stb. Egyre nagyobb teret kdvetel maganak az ifjiisagi kultira, a klu-
bok vilaga (Didsi, 1983; Dicsi és Koles, 1983; Foldiak 1977; Torok, 1987), mely mar
alig-alig domesztikalhatd.?® Zinnecker és itthon Gabor Kalman (2006) ifjusagi korszak-
valtasnak nevezi az atmeneti ifjukorbol a sajat ifjusagi kultirat megéld iskolai ifjukorba
torténd atmenetet, az 01j vilagot keres6 1ij lazadast,>” mignem a taborok ifjlisagabol®® a
fesztivalok ifjlisaga (s mara a Z-generacio screenager vilaga) lesz.

Ebben a valaszban tjra csak 11j helyzetbe kertiil az iskola. Egyfeldl tudomasul kell ven-
nie, hogy mindezek koordinacidjara nincs kompetencidja, még inkabb nincs ,tarsadalmi
megrendelése”: paternalista allam belegydmdszolné mindezt az iskoldba, egy kicsit is
szabadabb tarsadalom esetén engednie kell — forrasa ugy sincs ra — a csaladok, fiatalok,
gyerekek szabadsagvagyanak, vagy éppen a piac szabalyainak. Masfel6l a pedagogiai
felelossége — a pszichologia altal jol feltart ,teljes személyiség”, ,,holisztikus személyi-
ségkép” stb. igénye — meghatarozza a feladatot, hogy ne csak a didkszerepébe sziirkiild
tanulo- és vizsgazogépnek tekintse a novendéket. Tetézi ezt az informacids tarsadalom

89




Iskolakultara 2016/10

¢letutjainak sokszinlisége, a screenageri 1ét tanulasi modjai, a szabadidds tanulasi hely-
zetek divergenciaja, a gamifikacio iskolai hatarokat felnyité mechanikaja (Nagy, 2013;
Fazekas és Nagy, 2016). Ez a feladat uj szerepkort, facilitald szerepet var el a ,,gyerek-
kisérd” pedagdgustol, s nyitottabb, a partnerek autondémidjat tiszteld, egyenld felek
kapcsolatrendszerét vallalo partnerfelfogast az iskolaintézménytdl (1asd ifjusagi irodak,
klubok, ifjasagi hazak, ifjisagi pontok stb.). Ebben a kihivasban rejlik a posztmodern
iskola paradoxona. Uj modellek valtak, vélnak sziikségessé, vagy az iskola eltiinik a tar-
sadalmi intézményrendszerbdl. ..

igy Gjra felvetddik a kérdés, hogy a ,,posztmodern kihivasra” — még a hatranyos
helyzetti, fejlédésben megakasztott régidokban is — mégsem feltétleniil a nyitott iskola a
jo valasz, hanem a ,harmadik szocializacios kozeg” (a ,,szabad” szabad id6) jelenség-
vilaganak tudomasulvétele, sot intenziv fejlesztése, facilitalasa, s az iskolafunkcionak e
viszonyok kozti ujragondolasa. Latnunk kell, hogy az iskola felszamolasa nem napiren-
den 1év0 feladat, bonyolult érdekszovetség tartja jol-rosszul felszinen. Hasznos ¢és legitim
tuléléséhez a jogokkal felhatalmazott intézményhasznalok, kisgyerekek és ifjak, tanulok
¢és didkok (s nem csupan gondviseldik), illetve partnereik (beleértve a szabadidds tér
reprezentansait és a telepiilési onkormanyzatokat, nemkiilonben az allam felelds szemé-
lyeit, szervezeteit) konszenzusa egyiitt sziikséges megannyi vagyakkal, elképzelésekkel,
szandékokkal, hagyomanyokkal, perspektivakkal, kultiraval.

Egy megijitott szocialpedagogiai diskurzus értelme?’

Ahhoz, hogy értelmezni tudjuk a ,,bévitett iskola” és a ,,pedagogiailag (is) facilitalt
ifjusagi szabadid6” — az iskolazavarokra valamiféle valasszal szolgalo, igy Osszefliggo,
mégis alternativ — modelljeit, ki kell 1épniink a hagyomanyos neveléstudomanyi diskur-
zusbol. Ehhez a kilépéshez ajanljuk a szocidlpedagdgia’® megujitott fogalmat, annak
XXI. szazadi értelmezését,®' azt az interdiszciplinat, amelyet az iskola vilagat terheld
kovetelmény- és normarendszer nézépontjaitél bizonyos értelemben megszabaditott
segitd — fejlesztd - facilitalo tarsadalmi tevékenység tudomanyos reflexiojaként értelmez-
hetiink. A szocidlpedagogia értelmezésében helyet kér maganak a szocialis segités, az
ifjosagkutatés, a gyermek- és ifjusagvédelem, a gyerekek, serdiilok, fiatalok informalis
vagy nonformalis szervezeti vilaga, segitett kdzdsségi kultiraja.>? Ily médon a szocidl-
pedagogia egyszerre integrativ részdiszciplinaja a neveléstudomanynak (harmonizélva
érintkezd tarstudomanyok — szociologia, szocialis munka, politologia stb. — diskurzu-
saival), masfeldl diszkréten elkiiloniil a neveléstudomany hagyomanyos, XIX. szazadi
tudomanyelméletben gyokerezd alrendszereit6l, azokra (is) gazdagitoan reflektalva.
Mig az iskola torténelmileg top-down szervezet (mint korabban irtuk, az elit, a hata-
lom feldl teljesedett ki és lett valamennyi tarsadalmi csoport szdmara elérhetd), addig
a szocialpedagogia bottom-up fejlédott (Giesecke, 2000), hiszen elészor a tarsadalom
leszakado részei szamara valt elérhetévé, a hatranyos helyzeti fiatalokkal valé foglalko-
zas kapcsan alakult ki, s teljesedett ki ugy, hogy valamennyi fiatal szamara hozzaférhet
lett. Mig korabban a szocialpedagdgia elsérendl feladatanak a tarsadalom leszakado
rétegeivel, illetve a testi, szellemi, szocialis okbol akadalyozottakkal, veszélyeztetet-
tekkel (Schlieper, 2000) vald pedagogiai munkat tartottak (pl. szegénygondozas, biin-
tetés-végrehajtas), mara ez a teljes tarsadalmi spektrumot atfogd szolgaltatassa valt.
A hagyomanyos kliensek szamara a szocialpedagogia igy megmarad ,.kemény szocial-
pedagogianak™, addig a tobbi fiatalnak afféle ,,szoft szocidlpedagogiaként” jelenik meg
(hiszen a mentalhigiénia, a ventillacid azok szamara is sziikségesek, akik nem kiizdenek
deklasszacids, szociokulturalis vagy lelki kihivasokkal). A szocialpedagdgia nem csak
elsdsegélynyujtas” marad, hanem ,,az egész nevelési immanens jellemvonasa” lesz

90




Trencsényi Laszlo — Nagy Adam: Tanéran innen, iskolan til: a szocidlpedagdgiai gondolat létjogosultsaga

(Schlieper, 2000), kozosség altali kozosségre nevelés. Ennek okan a modern szocidlpeda-
gogia f6 feladatanak azt tekinthetjiik, hogy 6sszhangba hozzuk: a nevelés kozdsségben,
szocialis kapcsolatok halojaban zajlik (amir6l az iskolapedagdgia sokszor megfeledke-
zik), ugyanakkor a ,,mtliveletvégzés” az egyén mint autoném, 6nhatalmu személy terében
torténik (Schlieper, 2000).

Nem lehetséges egyetlen intézményben az dsszes szocializacids feladatot teljesiteni,
ezért a szocializacio a pedagogiailag tervezett intézmények kontextusaban értelmezhe-
td csupan, s az egyes intézményeknek itt meg kell hatdrozni a pedagogiai feladatokat

(Giesecke, 2000). Hovatovabb a pedagogiai
tér didaktikailag tervezettsége a posztmo-
dernitasban esetlegessé is valik, annak mar
csak egyes részeit (még az iskolai oktatas-
nak is csak egyes részeit) lehet tervszertien
projektalni. Ez az értelmezés kifejezetten
feltételezi az iskoldn tuli pedagdgiai terek
1étét. fgy valhat a szocialpedagogia egyen-
rangl partnerré a tervezett pedagogiai tér-
rel, hiszen — a becki kockazattarsadalomban
tobbé vagy kevésbé, de mindenki veszé-
lyeztetett — kiszélesedett ligyfélkore arra
formal igényt, hogy az iskoldban torténd
kognitiv tanulas mellé a szocialis tanulds
szintén ismertessék el. Ez alapjan fogalmaz-
hatja meg a szocialpedagdgia XXI. szazadi
feladatat az a valasztasos életrajz (Gabor,
2006), melynek kapcsan az autondm életvi-
lagok sokféleségének timogatasa és a tarsa-
dalomba val6 beilleszkedésnek 0sszeegyez-
tetése a legfontosabb cél a fiatalkorban mint
0nallo életszakaszban és a felnovés folya-
mata soran (v0. a Nemzeti Ifjusagi Strate-
gia, 2009 kiildetésével), annak érdekében,
hogy az életpalya nagyobb tdorésektl men-
tes folytonossaga megdrizhetd legyen.

E paradigma®} els6sorban a neveléselmé-
let/nevelésfilozofia szamara szolgalhat fon-
tos, 1j megkozelitésekkel, s — a nemformalis
informalis tanulds, andragogia kontextusat
tekintve — van tanulaselméleti relevanciaja
is. A praxis oldalaro6l nézve pedig — tekintet-
be véve a tarsadalmi gyakorlat gazdagoda-
sat, alapvetden posztmodernnek tekinthetd
kihivasait — indokolt egy Ujabb integrativ
neveléstudomanyi diszciplina tételezése,
ennek sajatszertiségeinek feltarasa, kutatasi

crer

Igy vdlhat a szocidlpedagogia
egyenrangii partnerré a terve-
zelt pedagogiai térrel, hiszen -
a becki kockdzattdarsadalomban
16bbé vagy kevésbé, de minden-
ki veszélyeztetelt — kiszélesedett
tigyfélkore arra formdl igenyt,
hogy az iskoldban térténd kog-
nitiv tanulds mellé a szocidlis
tanulds szintén ismertessék el.
Ez alapjan fogalmazhatja meg
a szocidlpedagogia XXI. szdza-
di feladatdt az a vdlasztdsos
életrajz (Gdbor, 2006), melynek
kapcsdn az autonom életvildagok
sokféleségének tamogatdsa és a
tarsadalomba valo beilleszke-
désnek Osszeegyezietése a leg-
Jontosabb cél a fiatalkorban
mint 6ndllo életszakaszban és a
felnévés folyamata sordn (V. a
Nemczeti Ifjiisdagi Stratégia, 2009
kiildetesevel), annak érdekében,
hogy az életpdlya nagyobb tére-
sektol mentes folytonossdga
megorizheto legyen.

A szocialpedagogia ebben az 1j értelmezésben (Nagy, 2016) azon teriileteket igyek-
szik megjeleniteni, amelyek szakmai kréddjaban, kutatasi fokuszaban az ifjusagi vilag
hagyomanyos csalad- és iskolakdzponta neveléstudomanyi értelmezési keretén tallépo,
s emellett Uj szintereken, funkcidkban, kozosségekben megjelend pedagodgiai jelenség-
univerzumot tekintik kutatdi, feltarasi feladatuknak, arnyalva és gazdagitva a neveléstu-
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domanyi nézépontokat és diskurzust. Ebben az értelmezésben — hasonloképp a nevelés-
szociologiahoz — a nevelés a ,,probléma” és a tarsadalomkutatas ehhez az eszkoz, 1ényege
pedig a nevelés kérdéseinek tarsadalmi osszefliggésrendszerbe helyezése. Ugyanakkor a
szocialpedagogia nem csupdn sajatos praxisok integralt fogalma, hanem a neveléstudo-
manyi kutatoi érdeklddés sajatos diszciplindjaként is jol elhatarolhatd a nevelésszocio-
l6giatol. Targya szerint: mig a nevelésszociologia a nevelés vilagaba tartozo jelenségek
szociologiai Osszefiiggéseit, okait, kovetkezményeit, indikatorait tarja fel, addig a szo-
cidlpedagdgia azon praxis sajatos mikodésmodjat tekinti — akar éppen szociologiai, de
megannyi mas tarsdiszciplina eszkozrendszerével — amelyek beleférnek a fent emlitett
segité- fejleszté-facilitald tarsitott tevékenység-egyiittesbe. Igy szocialpedagdgian nem
az oktatas szakszociologiajat értjiik, hanem a pedagdgia tarsadalmi kontextusat: a gyer-
mekkor halalaként aposztrofalt jelenségvilagot, illetve az iskolai ifjukor és az elhuzodo
felnotté valas jellegzetességeit, amely értelmezések az alapvetden szociologiai-nevelés-
szociologiai diskurzusbdl neveléstudomanyi dramava is transzformaljak a problémat.
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Jegyzetek

I A szerzOk ketten irjak e tanulmanyt, amely jelleg-
zetességét tekintve — vélhetdleg a posztmoderntdl
nem teljesen idegen modon — azt a megoldast koveti,
hogy a konszenzualis tételek €s bizonyitasok mellett
megorzi a kettejiik kozt Gijabb dialogusokra serkentd
kiilonbségeket is. Ehhez hozzatartozik, hogy palya-
jukban sok a kozos: az ifjusagi mozgalmak partvi-
dékeirdl indultak — igaz, két kiilonbozé generacio
aktivistajaként. Nem tudhato, hogy ez a generacios
kiilonbség magyarazza-e, hogy egyikiik inkabb az
iskolakutatas metodikajaval kozelitette a k6zos témat,
masikuk pedig az ifjasagiigyi diszciplina megalapo-
zasaval; de abban egyetértés van koztiik, hogy mind-
két narrativa neveléstudomanyi megkozelitést jelent.
frasunk elsésorban a magyar, kelet-kozép-eurdpai
torténések reflexioja.

2 A reformpedagdgiai, iskolatjitdé mozgalmak a XX.
szazad elején az urbanizacio, a modern tarsadalmak,
euroatlanti tipusu kultirak vélasza a tarsadalmi krizis-
re. Torténeti elemzése a nemzetkozi szakirodalomban
— kiilonosen a ,.kétpolusu vilag” idészakaban — igen
megosztott. Rovid ideig pedig alapvetden egyiitt jartak
kiilonboz6, életmodvaltast hirdetd ,,forradalmi” moz-
galmakkal, legyen az politikai-tarsadalmi forradalom,
vagy inkabb az exodust hirdetd életreform-mozgalom.
A sztalini termidor idején fordult a megitélés Kelet-Eu-
ropaban, a burzsodzia sajat gyermekeinek dédelgetd
inkubatorat lattak, lattattdk azokban az innovaciokban
is, amelyek pedig €ppen szocialis érzékenységiikkel
tlintek ki. A ,,baloldali” konzervativizmus (pl. a fran-
cia Snyders a hetvenes években, a magyar Vincze) €s
a ,jobboldali” (pl. a magyar Saska) Osszetalalkozott
az Ujiskola-kritikdkban, s igazan 1968 hozott alapve-
téen fordulatot ¢és integraciot az értékelésben, amikor
a posztmodern pluralizmus jegyében alternativakként
nyertek létjogosultsagot e torekvések (Snyders, 1973;
Saska, 2009; Vincze, 1981).

3 Masutt bemutattuk (Nagy és Trencsényi, 2012),
hogy a reformpedagégia ,,4j” jelzje egyszerre fog-
lalta magaban mar a XX. szazad elején egy 0j tudo-
manyos tarsadalom- és gyerekképet, e tarsadalomnak
(s a benne ¢l6 gyermeknek, serdiilének, fiatal fel-
néttnek) megannyi 0j vondsat (pontosabban az errdl
keletkezett Uj tudasokat, melyeket a pszicholédgia, a
szociologia, majd a kulturalis antropoldgia tart fel),
de legalabb ennyire a modernitastol némiképp ,,meg-
szédiilten” maganak az ,,Ujnak” kultuszat — harmoni-
aban az egykoru miivészeti avantgard szemléletmod-
javal (Trencseényi, 1993).

4 Ezt a kérdést feszegeti tarsadalom- és miivel6dés-
torténeti tanulmanyaban Barcsi Tamas is (2012).

5 Miért kiilondsen aktualis, hogy gy beszéljiink
rola, mint szerepek egyiittesérdél? Pluralis demokra-
cidban éliink, ennek minden ellentmondésossagaval;
egyiitt! Nincs felsobbséges allam, amely a heteroném
erkolesiség nevében elosztja a szerepeket, szerep-
rendszereket. Mig korabban a gyermek, a kamasz
kiilonbozo szerepeit egy intézményrendszer probalta

lefedni, ma mar nincs olyan intézmény, amely kisa-
jatithatna, allamosithatna! Kordbban az allam, vagy
még régebben az egyhaz all a hierarchia csucsan; ha
a gyerek nem végzett uttéromunkat, harmas magatar-
tast kapott, ha a zeneiskolaban tanult és elment a kul-
turalis szemlére, az uttorécsapat nevében lépett, lép-
hetett fel, mikozben nem ott szerezte ezt a tuddasat. Ha
betért az ABC-be, az iskolaban kapta a biintetést. Az
iskolai rendtartas irta eld, hogy tartozkodhat-e este
8 ora utan nyilvanos helyen. Ma mar az értékek és
szerepek nincsenek egymastol és a hatalomtol fiiggd
viszonyban. A rendszerezettség, a struktira hianyai-
ra legitim valaszként csak a tarsadalmi struktiraba
valo beilleszkedés valamennyi szerepének tamogata-
sa lehet legitim” (Makai, 2007. 321).

6 Utobbi ugyan gyermekvédelmi nézépontbol foglal-
kozik a jelenséggel, de innen eljut a jelen tanulmany
szempontjabol fontos megkozelitésig, a tobb tarsa-
dalmi szerepben létezé gyerek, kamasz felfogasaig.
Ez utobbi fébb jellemz6i a kovetkezdk: az esetek
tobbségében van csaladja, hiszen a ,,nem csaladban
nevelked6” fogalma nem zarja ki, hogy ne lehetne
csaladja, vagy teljességében a csaladja nélkiil nevel-
kedd lenne. A szabadidés intézményrendszer széles
spektrumanak latogatoja az ilyen értelemben felfo-
gott gyermek és fiatal (mozilatogato, diszkozo, tanc-
hazba jaro, sportolo, plazazo stb.), kultirafogyasztd
¢és kulturateremtd (internetez6, chateld, zenerajongo,
videojatékos, olvaso, tévénézo, versird, sportcsapat
drukkere stb.); vannak civil k6zosségei, kozosségi
szerepei (barat, cserkész, ttord, kortarssegitd, ama-
tor miivészeti csoport tagja, gyiilekezeti tag, egészen
a szektakig, marginalis csoportokig). A fiataloknak
akar jovedelemtermeld szerepe is lehet (didkmunka,
Hfehér” és ,.fekete” alkalmi munkak és jovedelmek,
diakhitel, kiilonb6z6 szocialis juttatasok alanya), a
tomegmegmozdulasok érté vagy belesodrodott atom-
jaként funkcionalhat.

7 Ennek példaja, amikor Csenyétén fiatal iskolave-
zetdk, komoly szakmai tamogatassal a rogersi peda-
gogiat probaltak meghonositani a helyi kisiskola-
ban, mire a roma sziilok tiintettek: ,,tessék nekiink
olyan iskolat csinalni, amilyen a »parasztoknak«
van” jelszoval koveteltek ,,rendes iskolat maguknak”
(Kereszty és Polya, 2002). Hasonloképp félti Bogdan
Péter is az alternativ pedagogidk hegemoniajatol a
cigany gyerekek iskolait (2011).

8 Ne feledkezziink meg ennek parddigjarol sem —
Rabelais orias kiralyfiainak nevelési regénye jo példa
erre (Gargantua és Pantagruel).

9 Mas megfogalmazasban személykdzpontii (Rogers,
1959, 2005; Klein, 2007; Vastagh, 2015), vagy min-
den differencialo képet 6sszegzé jelzével: adaptiv
(Rapos, Gasko, Kalman és Mészaros, 2011).

10 Az iskola ilyen értelemben a ,,miivelt polgar” tol-
vajnyelvét beszéli, vagy éppen a kreativ technokrata
eszményét szolgalja ki.
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1 Sokszor érzékeljiik, hogy a pedagdgusok egyéb-
ként ezeket a gyerekeket szeretik legjobban, mivel 6k
engedelmesek, feladatra foghatok, ,,veszik a lapot”
(Pdcze, 1987; Golnhofer és Nahalka, 2001; Trencsé-
nyi, 2001, 2014b). Nem véletlen, hogy mind a maga
idején ,tarsadalmi haladast” jelentd lutheri reforma-
ci6, comeniusi, Apaczai Csere Janoshoz kot6do isko-
lateremtési szandékok, illetve késébb a munkasmoz-
galom folyamatosan napirenden tartja az iskolahoz,
j6 iskolahoz valo hozzaférés kovetelését (Vag, 1971).
Hogy a XX. szazad masik nagy kolt6jét, Jozsef Attilat
idézziik, aki szerint harom dolog ,kell”: , Kéhazak,
iskolak, kutak”. (Flora. Mar két milliard...) Egy mas
megkozelitésben, a kisebbségben maradt szorvany
identitasanak védelmében emlegette Remenyik Zsig-
mond versében (Templom és iskola), mint sziikséges
intézményt, az iskolat. Lam, ujabb érv az iskolain-
tézmény megorzésének ideologisztikus volta mellett.

12 Az is igaz, hogy jjaépitési ciklusokban, 0j elitek
szervezése idején fel-felbukkan az iskola szocializa-
cids szerepének tulajdonitott jelentéség (Forray és
Hegediis, 1989).

13 A torténelmi mozgasok masik alternativaja éppen-
séggel az iskola koriili vilag jellegzetes struktural-
odasa, gazdagodasa. A settlement (Nagy, Nizak és
Vercseg, 2014), mas vonatkozasban pedig a city as
school, ecole de la rue-tipusu megoldasok is ebbe
az iranyba hatnak. De még erdsebb a folyamatban a
,harmadik szektor”, az autonom ifjusagi csoportlét
legitimacioja. Vannak megkozelitések, melyek éppen
s szféra, a kornyezet felerésitésével, pedagogizalt
megtamogatasaval nytjtanak segitséget az eredeti
funkciodira visszarendezddé iskolanak is. Példank a
lengyel Szkola szrodowiszkowa (kdrnyezeti iskola),
még inkabb a francia ZEP-ek (Trencsényi, 1987), az
iskolazasnak adott els6bbség zondi, amelyben a név-
vel ellentétben éppen az iskola kdrnyezetét taplaltak
fel annak érdekében, hogy az iskola ne az esélyegyen-
16tlenségeket termelje ujja.

14 Az organikus modon létrejdtt iskolarendszerek
mintai (féképp a skandinav orszagok vagy az USA)
esetében nem a tobbé-kevésbé felvilagosult és abszo-
lutista allam kezdeményezte feliilrdl az iskolahalozat
kiépitését, s gyakorolta mindjart a kontrollt felette,
hanem az 11, a csaladi szocializacioban mar meg nem
szerezheté tudasokra vagyo helyi kozosségek, egy-
hazi vagy vilagi onszervezddések. Ennek nyoman
Daniaban ma is a ,.hivatalos” iskolarendszerrel par-
huzamos (allami koltségvetésbdl tamogatott, ujabban
,,beszamithatd”) tanulasi szinterek miikddnek. A nép-
féiskolakon til gondolunk itt a veszélyeztetett ifjusa-
gi csoportok szamara miikodtetett ungdomskoléra is
(Trencsényi, 1994a).

15 A magyar szakma az 1956-ban Kanadaba emig-
ralt torténelemtanartol, Csaba Lorinczitél ismerhet-
te meg a community school primer forrasait (1992).
A Soros-alapitvany koordindciojaban tobb pilo-
te-program indult orszagszerte a 90-es években jelen-
tds tamogatassal. Korabban a nemzetkozi tapaszta-
latokbol tajékozodo iskolaépitész, Jeney Lajos, és
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a mivelddéstorténész, Vészi Janos organikus uton
jutott el az integralt kozosségi-kulturalis-oktata-
si kdzpontok gondolatdig, az agora, a zsinagoga, a
kozépkori piactér némiképp idealizalt képét allitvan
szembe a modernizacio tulhajszolt intézményspecia-
lizaciojaval. Ez lett az Altalanos Miivelddési Kozpont
modellje. Ez utobbiakhoz megannyi innovator, kuta-
to, fejlesztd, kulturalis menedzser csatlakozott, bar
az allamszocializmus viszonyai kozepette a biirok-
racia sose juttatta elegendd levegbhoz, a rendszer-
valtas pedig elsodorta, méra tulajdonlési akadalyok is
tornyosulnak el6tte, a visszacentralizalt allami tulaj-
donlast iskola ma nem képes a helyi tarsadalom szol-
galataba Iépni.

16 Nem vitatjuk, hogy ott és akkor ez mind a legne-
mesebb pedagogiai szandékot szimbolizalta, mind
a legeredményesebb pedagogiai eredményt érte el.
Emellett e modellek — legalabbis ideologiajuk sze-
rint — tulnyomorészt nem a ,totalis allam” teriilet-
hoditasai voltak, ideologiaikban sokkalta erésebb
volt valamiféle szocialis elkotelezettség, leginkabb az
intézménytelen, ingerszegény helyi kozosségek meg-
segitése allt a szandékok mogott (bar sokszor a meg-
segités paternalizmusaval utalva valamifajta ,,szere-
tetteljes erészakra”), sokszor éppen az allammal vagy
a tarsadalmi mainstreammel is szembefordulva.

iskolajaval, amelyet annak gydézelme utan mindig
bekebelez az allam (1999).

18 Err6l a hullamzé esélyekkel megjart kalvariarol
lasd Trencsényi Laszlo 4 maratoni sereg cimii kony-
vét (2011). Ugyanebben az elemzésben fél évtizede
mindig talaltatott konkrét ok a visszaesésre, kudarcra;
a trendjellegbdl kovetkezik, hogy a bukasok ontolo-
giai sziikségszerliségét is megvizsgaljuk.

19°S6t elleniskolakat mikddtetnek, amire egészen a
huszitakig visszamendleg vannak példaink (Féldes,
1964).

20 Karacsony Sandor alkalmazott metaforaja a ,,pad
alatti forradalomrol” (1948), a regényirodalom ¢és
a modern filmmiivészet klasszikusai rendre errél
szolnak. Ezt igazolja Almassy Balazs doktori disz-
szertacidja (2016), ami a Nyugat nagy nemzedéké-
nek — Kosztolanyi, Babits, Juhasz Gyula, Moricz és
masok — palyaivein, valamint hdseik lazado és elbu-
ko sorsan alapul. Ottlik ,,iskolaja” (Szekszardi, 1991)
és a hatvanas évek magyarorszagi kritikai realista ,,0j
hullama” megannyi hasonl6 lazadas regénye: Ger-
gely Marta Sdrfényese, Galambos Lajos Szent Jdanos

fejevétele, Végh Antal Bekotdutja, Czakd Gabor Isko-

lavara. A film klasszikusaibol emlitsiik a hires Holt
koltok tarsasagat, a Ha cim@ dramat, akar az Eper és
vért, a magyar Hersko Szevasz, Verdjat, Rozsa Janos
Pokfocijat, Darday Jutalomutazasat, Gulyas Gyula
Sipolé macskakovét, de akar a Balazs Béla Studio
hetvenes évekbeli teljes pedagdgiai munkassagat is
idesorolhatnank.

2L A beilleszkedés” korparancsat a forradalmi peda-
gogiak csaknem egyontetiien tagadjak. Gondoljunk
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Pet6fi Sandornak, a XIX. szazadi forradalmar kolt6-
nek hires soraira, a koltébarathoz irt hires verses leve-
lére Arany Janoshoz intézett verses levélben: ,,S igy
az eléléshez nincsen mod, nincs! hivatal kell./Meghaj-
tom fejemet, szépen mosolyogni tanilok,/ nydjas szo-
fogadas, kigyo-csiiszasu hizelgés / Lesz kenyerem (s
zsiros kenyerem)... hah, lesz a kutyanak, / Nem pedig
énnékem! pusztan a gondolat is mar / Langfelhdket
idéz véres szemeimnek elébe,/ Es szivem tombol, mint
a harmadfii csiko, ha / A panyvas kételet legelészor
dobja nyakaba /A pasztor, hogy a ménesbdl kocsirud-
ho’vezesse. / Nem a tehertdl fél, amelyet hiznia kell
majd, / Nem! hanem a hamtol, mely korlatozza futa-
sat” (Levél Arany Janoshoz).

22 Erre is szoktak magyardzatot adni azzal, hogy a
modern tarsadalom pedagogusa olyan személy, aki
¢életében el sem hagyta, hagyja a tantermet, legfeljebb
helyét valtoztatja az osztalyterem butorai kozt, pad
mogiil a katedra mogé all...

23 A gyerek szamara sem mindegy, hogy bortdnra-
csokként veszi koriil az iskolasnemzedéket az intéz-
mény valosagos és virtualis bastyarendszere (amely
Takacs Géza irasa Ota a ,,vaskos” jelzot viseli; Takdcs,
1987), vagy Benedek Istvan altal ,,aranyketreccé”
varazsolt meseboltként 6leli magahoz (1964), pedig
valdjaban kulturdlisan mégis ugyanannak a funkcio-
nak a két oldalarol van szo.

24 Jellemz®, hogy a ,,szabadsag-tarsadalmat” a nagy
almodok is a ,,jovobe” helyezik (mint joforman min-
den szabadsag-ideologiaji allamraison). Az iskola,
mint ,,jovére nyilo ablak” (Rozsnyainé, 1961; Maka-
renko, 1979) nem az adott kor — kritikara érdeme-
siilt — tarsadalmi viszonyait leképezé vilaga, hanem a
~megszerkesztett szép jov6” — ma mar tudjuk — soha
meg nem valosulo, legfeljebb kiilonbdzé csoportok
kiilonboz6 reményeit vilagképpé formalo idealképe.

25 E jelenségvilagnak a holisztikus folklortol elvalo
strukturalodasaban jol megkiilonboztethet6 a gyere-
keknek valogatott, 1étrehozott, altaluk €s sajat 6ro-
miikre létrehozni segitett, olykor a felnétt gyonyor-
kodését is szolgalo termékek, alkotasok, tevékeny-
ségek kore (Bus, 2013; Trencsényi, 2014a). Emellett
fokozatosan — nem kis részben a valdsdgos piac
igényeinek is megfelelve, de vallalva ,alternativ”
¢életérzéseket, gyerekképeket is — eltlinik jelenség-
vilagbol a didaxis, a direkt nevelé szandék. A ,,léte-
70 szocializmus” terelte vissza a pedagogiat — és a
gyerekvilagot is —, valdésagosan visszagyomoszolte
a falak ko6zé, ugy restaurdlta a binhédé-megjavulod
rossz gyerek irodalmi idealjat. A hetvenes évek kul-
turalis és pedagdgiai ,,détente”-je kellett, hogy hely-
realljon a gyermekkultiraban a modern pedagégiak
gyerekképe. A diakszinjaték, egyaltalan az amator
miivészeti mozgalmak torténéseiben hasonlo jelensé-
gek mutathatok ki. Az amatér miivészeti mozgalmak
— a fiatal generaciok szabadsagkiizdelmeinek része-
ként — eldbb-utobb kibujtak az iskola gyamkodasa
alol (Trencsényi, 2012, 2013).

26 Osborne hires dramaja, a Diihéngd ifjusdg, de akar
Woodstock is jelképe az uj ifjusagi vilagnak, mely-

nek elemi Iényege a generacid autonomiatdrekvése,
elhatarolodasa a sziilok romlottnak tartott érték- és
kapcsolati kultarajatol.

27 Ugyanerrél van szé az 6nideologidja szerint is a
hungarikumma fogadott tanchazmozgalom esetében
is: a neofolklorista ,revival” az alternativ ifjusagi
életforma kerete (Bodor, 2000).

28 A XX. szazad elsé felére jellemzd tomegszerveze-
tek és -mozgalmak mindegyike létrehozott sajatos,
mar-mar formalis tanulasi helyeket és alkalmakat
(pl. probazas a cserkészetben, vezetéképzés, hittan-
kor, ,,pontmagyarazat” a tabori zaszlofelvonasokon).
Megszabadulvan az allami gyamkodastol e mozgal-
mak leginkabb apro alternativ szektakka redukalod-
nak (P. Miklos, 1997; Trencsényi, 1997).

29 Nem érthetiink egyet Ferge Zsuzsa — egyebek kozt a
szerzOknek kiildott maganlevélben 2016-ban kifejtett
— allaspontjaval aki a szocialis munka elméletének
~meghekkel6it” latja a szocialpedagogiai diskurzus-
ban. Lehet, hogy a szakmatorténeti és képzéstorténeti
hattér alapot ad egy ilyen értelmezésnek, de ebben
a tanulmanyban éppenséggel az integrald elemeket
keressiik e fogalom ,,zaszlaja” alatt.

30 Mér 6nmagéban a szocialpedagégia fogalma annak
beismerése, hogy a nevelés kozosségi folyamat, és
nem csak egy, intézményi hierarchiaban ,,0sszesor-
solt” felndtt és gyermek, kamasz viszonya (Natorp,
2000). Kialakulasa vélhetéen jorészt annak koszon-
hetd, hogy az iskola nem karpotolhatott a premodern
korbol a modernitasba valo atmenet soran a csala-
di, szomszédsagi kornyezet megvaltozasaért, s hogy
a pedagoégiai individualizmus csaknem kizarolagos
teret nyert a neveléstudomanyban (Niemeyer, 2000).

31 A hagyoményos torténelmi értelmezés elsdsorban
a német szakirodalom alapjan fogalmazott, de akar a
francia animatori értelmezésben is megjelent, jelleg-
zetes az Uj orosz szakirodalomban.

32 Ideértve a hagyomanyos és 01j kozvetitd technologi-
akat, intézményeket, iskolaintézmények (6voda, kol-
légium stb.) és mas, az ifji nemzedék tamogatott — és
nem tamogatott — szocializacidjaban szerepet valla-
16, szerephez jutd intézmények, szervezetek vilagat,
kultarajat, torténetét, hatasrendszerét, mitkodésének
szabalyszeriiségeit.

33 Miésfajta vélasz az itt nem érintett home schooling
jelensége. Vajon az iskolabol gyermekeiket kivond
(hazarendeld) sziilok keveslik-e vagy sokalljak az
iskola masodlagos szocializacioskozeg-teljesitmé-
nyét? Jellegzetesen kozéposztalybeli jelenségrol van
$z0, a peremre szoritott tarsadalmi csoportok ,,meg-
oldjak” a kihivast az ,,iskolakeriilés” ujratermelé-
sével, a magasabb osztalyok csaladjai jellegzetesen
megvasaroljak (vagy megvasaroltatjak az allammal)
az exkluzivabb iskolazasi szintereket, ahol nevelési
értékeiknek megfeleld, azt felerdsité banasmodban
részesiilnek gyermekeik. Vajon ezt tekintik tjabban a
szoban forgd csaladok alkalmasabb tutnak, kikertilve
az iskolaban zajlo (6ncélu, 6ncéluva valo) ,,nyolcéves
haborut”? (Benyovszky, 2013).
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