
BUDAI ISTVÁN

Megközelítések a szociális
munkás-képzés fejlesztéséhez I.

Szakmai tudás közvetítése – kompetencia alapú képzés
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A hazai és a nemzetközi – elsõsorban európai – tapasztalatok, a szakiro-
dalomban megjelent teoretikus fejtegetések és a szakmai viták alapján
három egymásra épülõ tanulmány a szociális képzések alapvetõ összefüggé-
seire, a „MIT, MIÉRT, HOGYAN tanítsunk és MILYEN KERETEKBEN tör-
ténjék a szociális munkás-képzés” kérdésekre keresi a válaszokat. Az elsõ (jelen)
tanulmány témája a szakmai tudás és a kompetencia alapú képzés, a
második a képzés metodikával és a tanulásirányítás problematikájával
foglalkozik, a harmadik pedig a tanterv és a képzésfejlesztés néhány
összefüggését mutatja be és vizsgálja meg.�

Jelen tanulmány a Bolognai Deklaráció és a Global Standardsek hát-
terével többféle megközelítésben és kritikai alapállásból vizsgálja meg a
képzõ folyamat során közvetítendõ szociális munka-szaktudásnak multi-
dimenzionális jellegét, a tudás elképzelhetõ strukturálását, a kompeten-
cia-értelmezés és -használat elõnyeit és korlátait.

SZOCIÁLIS MUNKA

A hazai szociális képzések eddigi fejlõdéstörténete számos ki-
váló eredménnyel és a fejlesztés során hasznosítható tanulság-
gal járt. A szociális szakmában ugyan a képzések változó je-
lentõségûek voltak az elmúlt 15–17 évben, de abban konszen-
zusra jutottak a szakemberek, hogy a képzés a szakma nélkü-
lözhetetlen szerves része. Megállapítható továbbá, hogy a szo-
ciális képzés határozottan a szakmai érdeklõdés és a viták ke-
reszttüzébe került az utóbbi években.
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A képzésfejlesztés háttere

A szociális munka közismerten többszörösen a változásokról szól, mert
jobbítani kíván a bajba jutott emberek, csoportok, családok, közösségek
helyzetén, mert változtatni kíván a jobbításhoz szükséges társadalmi fel-
tételeken, és mert a szakmai tevékenység változó követelményeihez (a
változó szociális problémákhoz és szükségletekhez) igazodva önmaga is
állandóan változni kénytelen. Kérdés, hogy miképpen hatnak ezek a vál-
tozások a szociális képzésre, annak szakmai státusára és presztízsére, s
hogyan reagál ezekre maga a képzés, miképpen hat hosszabb távon a
képzés a szociálpolitika és a szociális ellátás egészének – a szociális szak-
mának – fejlõdésére. Azaz miként érhetõ tetten a szociális munkában
végbemenõ változások és a szociális képzések közötti kölcsönhatás
(Watzlawick és társai, 1990).

A fenti összefüggéseket tekintve a legkülönbözõbb szakmai körökben
gyakran megfogalmazódnak az alábbi, képzésekkel összefüggõ kérdések:

• Milyen a viszony a szociális munka felhasználóinak szükségletei és
a szociális képzés nyújtotta tudás között?

• Miként kerülnek be a társadalmi és szakmai változásokból fakadó
új követelmények a szociális képzések gyakorlatába? Miképpen lehet, il-
letve kell a képzéseknek felmérniük a szakma változó szükségleteit? Mi-
képpen tud a képzés ezeknek megfelelni?

• Miután nõ a szociális diplomával és bizonyítvánnyal, illetve tanú-
sítvánnyal alkalmazottak száma, kérdés: miként befolyásolja ez a tény a
szociális munka minõségét?

• Miképpen erõsödik, nõ a presztízse a szociális képzéseknek az ok-
tatás tömegesebbé válásával? Nem válnak-e pl. a felsõfokú alapképzések
a személyességet és az egyéni fejlesztést hangsúlyozó képzés akadályai-
vá? (Lorenz 2001).

• Milyen alternatív folyamatok és metodikák tekinthetõk eredményes-
nek a szociális képzésben? stb.

A hazai szociális képzést folytató iskolák oktató stábjainak tevékeny-
ségét, gondolkodását jelen idõszakban két, hosszú távra meghatározó do-
kumentum befolyásolja jelentõsen: a Bologna Deklaráció (1999) és a
Global Standards for Social Work Education and Training (2004).

A Bologna-folyamat

Az európai felsõoktatás fejlesztését szolgáló, az 1999-ben aláírt és a 2000
évi Liszaboni Stratégával megerõsített Bolognai Deklaráció többek között
az alábbi célkitûzéseket foglalja magában:

• A deklarációt aláíró országok felsõoktatási képzési rendszere idõvel
legyen képes illeszkedni az európai felsõoktatási és tudományos kutatási
térségbe.

• Legyen szorosabb kapcsolat a felhasználói igények és a képzések
között – a képzések fejlõdjenek nyitottabb szolgáltatássá.
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• Az egyes országok építsenek és fejlesszenek ki rugalmas felsõokta-
tási képzõ rendszert.

• A kompetencia alapú képzések bevezetése és fejlesztése váljék min-
dennapossá.

• A kredit rendszer kiteljesedésével valósuljon meg a diákmobilitás
az egyes országokon belül és az aláíró országok között.

• Az országok tegyenek lépéseket az élet-hosszan tartó tanulás
(lifelong learning) fejlesztése érdekében stb.

Mindezzel hozzá lehet járulni a magasabb szintû tudás, minõség és a
versenyképesség eléréséhez Európában (The Bologna Declaration 1999).

A felsõoktatás és a politika meghatározó személyiségei évek óta kü-
lönbözõ sebességgel és intenzivitással dolgoznak valamennyi aláíró or-
szágban a képzésfejlesztési folyamatok beindítása és menedzselése érde-
kében, s egymás után születnek meg a különbözõ, felsõfokú oktatást sza-
bályozó koncepciók és jogszabályok. Magyarországon jelentõs szakmai
viták eredményeképp 2004-ben elkészült a Nemzeti Universitas Program,
majd 2005-ben a parlament elfogadta az új felsõoktatási törvényt (a to-
vábbiakban: Ftv), 2005 decemberében és 2006 áprilisában pedig megje-
lentek a többciklusú képzési szerkezetre való áttérésrõl szóló kormány-
rendeletek.�

A változásokat szolgáló eddigi tevékenységek, a BA és MA szakok
újbóli megalapítása és szakindításai ellenére azt kell mondanunk, hogy
ma még csak a fejlesztõ folyamatok kezdetén járunk. A felsõfokú képzés
egyes szakjai a Ftv 32. §-ának (1) bekezdése értelmében az „…oktatási
miniszter által kiadott képzési és kimeneti követelmények alapján…”
mûködnek. A képzési és kimeneti követelmények a Ftv 147. §-a 18. pontja
értelmében ismereteknek, jártasságoknak, képességeknek (kompetenciáknak) az
összessége, amelyek alapján adhatók ki az oklevelek.

A magyarországi felsõfokú szociális képzésben is kardinális kérdés,
hogy miképpen kívánunk és tudunk élni a bolognai folyamat lehetõsé-
gével, képesek leszünk-e a folyamat szellemiségének megfelelõen tanul-
ni, dolgozni, szervezni, fejleszteni és fejlõdni, s hogy egy újfajta logika,
szemlélet, viszonyrendszer kialakítása parancsának, vagy ránk kénysze-
rített keretnek, béklyónak, felesleges feladatnak tekintjük a reformfolya-
matot. Most még úgy tûnik, hogy inkább a „Bologna-szkepszis” érvé-
nyesül, és rossznak tekintjük az újabb és újabb feladatokat, még nem
kerültünk közel Bologna valódi szellemiségéhez. Elõre persze még nem
láthatók pontosan a fejlesztések hatásai és következményei, de már ér-
zékelhetõ néhány elõny (a képzõ rendszer fejlesztésére vonatkozó inno-
vációk elindulása, az egyes képzésekben közvetítendõ tudás megújítását
szolgáló gondolkodás stb.), és néhány nem kívánatos következmény is
(a képzések eddigi értékeinek elfeledése és mellõzése, a szakokért, hall-
gatókért – normatívákért – folyó ádáz küzdelmek stb.).

Az idõ és munka nagy része egyelõre még csak a képzési struktúrák
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átalakításával telt el – nyilván ezeket a változtatásokat lehetett a legha-
marabb megtenni. Az vált például kardinális kérdéssé, hogy az eddigi
négy éves alapképzést miként lehet megvalósítani három és fél év alatt.
Pedig nem csupán ez a fõ kérdés. Sokkal kevésbé szóltak eddig a viták
a képzések szakmai tartalmának és a képzési módszerek megújításáról
és fejlesztésérõl, és még kevésbé a különbözõ szociális képzések koherens
rendszerbe szervezésének szükségszerû kérdéseirõl.

A szociális képzéseket folytató intézmények, stábok, valamint az e
képzésekben közremûködõ oktatók már ma is, de a közeljövõben vélhe-
tõen még inkább szembesülnek a képzés- és tantervfejlesztés átfogó, to-
vábbá a mindennapi oktatás konkrét szakmai és metodikai kérdéseivel.
Elõször a felsõoktatás szociális képzési ág alap-(BA) és mester-(MA) kép-
zõ szakjain, a felsõfokú szakképzésben (FSZ) és idõvel a szakképzések
(OKJ) és a nem iskolarendszerû szakmai továbbképzések területén is.

A MIT, a MIÉRT, a HOGYAN és a MILYEN KERETEKBEN kérdésre
adott válaszoknál egyaránt kiinduló szempont, hogy vegyük figyelembe
következetesebben a felhasználói igényeket. Vagyis azt, hogy milyen,
képzéssel szemben támasztott elvárásai vannak a mindennapi gyakorlat-
ban dolgozó szociális munkásoknak, a szakdolgozóknak, a szociális szol-
gáltatásoknak (intézményeknek, szervezeteknek), a helyi- és az ágazati
igazgatás ágenseinek, a különbözõ szakmai szervezeteknek és mindazok-
nak, akik valamilyen módon kapcsolatban vannak a szociális képzések-
kel. Az „új” (BA és MA) szakok alapításakor a szükségletfelmérés ugyan
szigorú akkreditációs követelményként jelent meg, de a szociális szakma
sajátos fejlõdése következtében a képzõ stábok eddig nem nagyon tudtak
kalkulálni a koherens és artikulált felhasználói szükségletekkel, ezeket
többnyire ismét csak önmaguk, a képzõ stábok képviselõi határozták
meg. A hazai szociális szakma, irányító hatóságai, szakmai szervezetei és a képzõ
stábok együttesen adósak tehát a szakmai szükségletek és a képzések szempont-
jainak összhangba hozásával.

Global Standards

Az egyáltalán nem könnyû feladat elvégzéséhez viszont modellnek te-
kinthetõ az a tevékenység, melyet a Szociális Munkások Nemzetközi Szö-
vetsége (IFSW) és a Szociális Munkást Képzõ Iskolák Nemzetközi Egye-
sülete (IASSW) végez, és amely a szakmai elvárások valamint a képzõ
intézmények (szervezetek) szociális munkás-képzésre vonatkozó szem-
pontjainak összhangba hozását jelenti. A munka a két szervezet legutolsó
világkonferenciáját megelõzõ idõszakban volt különösen jelentõs, s
mindennek végsõ dokumentumát, a Global Standards for Social Work
Education and Training-et� közös világkonferenciájukon fogadták el
Adelaide-ben, 2004 októberében. Miután a szándék és gyakorlat több vo-
natkozásban megegyezik a Bolognai Deklaráció szellemiségével, célszerû
e szakmai sztenderdekkel operálni Magyarországon is. Ezért támaszkod-
tak a hazai képzõ szakemberek a sztenderdekre a „Szociális munka” (BA)
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alapszak létesítésekor és a képzési és kimeneti követelmények meghatá-
rozásakor. Meg kell jegyezni, hogy a sztenderdeknek nincs normatív
funkciójuk, elsõsorban fejlesztési elvárásokat és irányelveket foglalnak ma-
gukban, amelyek teljesítésével lehet eljutni a minõségi állapotig.

A szociális munka nemzetközi definíciója

A szociális munka és szakma társadalmi létjogosultságát, szükségességét,
kritériumait az alábbiak bizonyítják és minõsítik:

• az artikulált társadalmi szükségletek
• a társadalmi felhatalmazás
• a rendszerzett tudásalap és készségek
• a fejlõdõ szociális intézményrendszer
• a társadalom (erkölcsi) elismertsége
• a mûködõképes szakmai, érdekvédelmi és érdekképviseleti szerve-

zetek
• a jegyzett tudományos kutatások
• az érvényesíthetõ és érvényesülõ etikai normák
• a szakmai kultúra és identitás megléte, valamint
• a hatékonyan mûködõ szakemberképzés (Lüssi 2004).

A fentiek értelmében a szociális képzések idõszerû feladatait tekintve
az országos és a különbözõ képzõ stábok szintjén egyaránt kiinduló
szempont annak meghatározása, hogy mit jelent maga a szociális mun-
ka-tevékenység az igen gyorsan változó világban, mi ennek a lényege,
mi a társadalmi funkciója, mik a szándékai, milyen kritériumok, definí-
ciók alapján lehet meghatározni a legfontosabb összetevõit. Induljunk ki
ezekbõl!

Az IFSW és az IASSW adelaide-i világkonferenciáján a szakmai
sztenderdek meghatározásához és elfogadásához a két szervezet által
jegyzett, korábbi (2001. júliusi) szociális munkára vonatkozó, nemzetközi
definíciót vette alapul:

„A professzionális szociális munka elõsegíti a társadalmi változásokat,
a probléma-megoldásokat az emberi kapcsolatokban, valamint segíti
az »empowerment«-et; az emberi képességek felszabadítását és az em-
berek felhatalmazását arra, hogy cselekedjenek a jólét fokozása érde-
kében.� Az emberi viselkedésrõl és a társadalmi rendszerekrõl szóló
elméletek felhasználásával a szociális munka azokon a pontokon avat-
kozik be, ahol az emberek egymással és társadalmi környezetükkel
kerülnek kapcsolatba. Az emberi jogok és a szociális igazságosság
alapvetõ fontosságúak a szociális munkában.” (Sewpaul and Jones
2004, p. 494.).
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Fontos kiemelni, hogy magához a definícióhoz számos kisebbségi vé-
leményt tartalmazó kiegészítés is született, továbbá hogy ez magában
foglalja a szakma állandó változásokkal szembeni nyitottságát, az újra és
újra tárgyalható szakmai vitakérdéseket és az ellentmondásokat. E defi-
níció feltétlen elõnye, hogy egyrészt világszerte alkalmazható a különbö-
zõ államokban, és hogy kifejezi a szakma egységességére, tudományos
megbízhatóságára, szakmai autonómiájára és morális felelõsségére való
törekvését (Lorenz 2001, Sewpaul and Jones 2004). A definíciókkal kap-
csolatos viták azóta is folynak, így például az IFSW 50. világkonferenciá-
ján 2006-ban Münchenben is, ahol újra igen fontos kérdéssé vált, hogy
mit is lehet és kell felvállalnia a szociális munkának a globálissá vált
világ viszonyai között.

A nemzetközi definíció az alábbi módon határozta meg a szociális mun-
ka céljait: A szociális munka:

• „elõmozdítja a marginalizált, a társadalmilag kirekesztett, kisemmi-
zett, sérült és veszélyeztetett emberek, csoportok társadalmi integrációját;

• foglalkozik és szembeszáll a társadalomban meglévõ gátakkal, akadá-
lyokkal, egyenlõtlenségekkel és igazságtalanságokkal;

• mobilizál és együtt dolgozik az egyénekkel, családokkal, csoportokkal,
szervezetekkel és közösségekkel saját jólétük, egészségük és probléma
(kezelõ)-megoldó képességük javítása érdekében;

• segíti az embereket, hogy saját, helyi közösségükben juthassanak
hozzá a megfelelõ szolgáltatásokhoz és forrásokhoz;

• megalkotja és megvalósítja az olyan politikát és politikai programokat,
amelyek növelik az emberek jólétét, elõsegíti fejlõdésüket, emberi jogaik
érvényesülését, valamint elõmozdítják a társadalom harmóniáját, a szo-
ciális biztonságot;

• bátorítja az embereket saját érdekeik képviseletére, a rájuk vonatkozó
helyi, nemzeti, regionális és nemzetközi ügyeik intézésében;

• képviseli az embereket (vagy részt vesz az emberekkel) az olyan po-
litikák formálásában és azok célzott megvalósításában, amelyek megfe-
lelnek a szakma etika elveinek;

• képviseli az embereket (vagy részt vesz az emberekkel) az olyan po-
litikai, strukturális, társadalmi és környezeti feltételek megváltoztatásá-
ban, amelyek az embereket marginalizált, kisemmizett, sebezhetõ hely-
zetben tartják, valamint sértik a különféle etnikai csoportok társadalmi
kohézióját és stabilitását, feltéve, hogy ez a stabilitás általában nem sérti
az emberi jogokat;

• a vonatkozó törvényes keretek és az etikai normák figyelembe vé-
telével dolgozik azon emberek elõnyökhöz juttatásán, akik nem képesek
erre (pl. az ellátásra szoruló gyerekek, a mentális problémákkal és men-
tális betegségekkel küszködõk);

• elõsegíti a hatásos társadalom- és szociálpolitikai változásokat kez-
deményezõ akciókat, a gazdasági fejlõdés okozta egyenlõtlenségeket;

• erõsíti az olyan, stabil, harmonikus és kölcsönös elfogadáson alapuló
társadalom kialakítását, amelyben nem sérülnek az emberi jogok;

• elõsegíti a különbözõ etnikai csoportok és a különbözõ társadalmak
között a hagyományok, kultúrák, ideológiák, meggyõzõdések és vallások
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tiszteletét, amennyiben ezek nem kerülnek ellentmondásba az alapvetõ
emberi jogokkal;

• a fenti szándékok érdekében célirányosan megtervezi, megszervezi,
adminisztrálja és megvalósítja a programokat és mûködteti a szervezeteket”
(Sewpaul and Jones 2004, pp. 494–5.).

A professzionalizációs folyamatban kikristályosodó értékekre alapo-
zott definíció és célrendszer hasznos kiindulópontja lehet a további hazai
vitáknak, megegyezéseknek a szociális szakmában és a képzésekben. Az
egyértelmûen cselekvésekben hangsúlyozott célok bizonyos vonatkozásokban
megegyeznek (támogatja a kirekesztett embereket, dolgozik az egyének-
kel, a családokkal, a csoportokkal, a közösségekkel stb.), de több vonat-
kozásban még eltérnek (az emberek saját helyi közösségükben kapják
meg a megfelelõ szolgáltatásokat, alakítja és befolyásolja a politikát stb.)
a hazai gyakorlattól. Kérdés, hogy a szociális szakemberek, a szociális
szolgáltatások, a szakmai szervezetek, a munkáltatók, a helyi- és a fõha-
tóságok képviselõi mit kezdenek ezekkel a radikálisabbnak tûnõ, ám
mégis a jelenkori szociális munka lényegét hazai viszonyokra is értel-
mezhetõ-értelmezendõ szándékokkal. Mindenesetre üzenet értékû, hogy a
szakma nemzetközi keretekben ebbe az irányba lépett.�

A fenti definícióra és célokra épülõ Global Standardsek nyolc fejezetre
tagolódnak, ezek közül az alábbi három bemutatása igen lényeges kiin-
dulópontnak tekinthetõ a szociális munka-tudás és a szakmai kompeten-
ciák alapos átgondolása és további kidolgozása szempontjából. A Global
Standardsek az alábbi tartalmak – koncepcionális alkotóelemek – egye-
temleges használatát és érvényesítését tartják kívánatosnak a szociális
munkás-képzésekben (A szociális munkás-képzés globális alapelvei
2006).

„A szociális munka lényegére vonatkozóan:
• Szükséges a kritikai megértése és kritikai elemzése annak, ahogyan

a szocio-kulturális egyenlõtlenségek, a diszkrimináció, az elnyomás, va-
lamint a társadalmi, politikai, gazdasági igazságtalanságok alapvetõen
hatnak az ember életére, mûködõképességére és fejlõdésére minden szin-
ten, beleértve a globális szintet is.

• Alapvetõ az emberi viselkedés és a szociális környezet ismerete;
különös tekintettel az adott környezetben élõ emberek tranzakcióira. Fi-
gyelemmel kell lenni az élettartam növekedésére, valamint az emberi fej-
lõdés és viselkedés szempontjából a biológiai, pszichés, szocio-kulturális,
gazdasági, politikai és kulturális tényezõkre.

• Szükséges megismerni, hogy a hagyományok, kultúrák, hiedelmek,
vallások és szokások miként befolyásolják az ember mûködõképességét
és fejlõdését minden szinten; így ezek között azt is, hogy mindezek mi-
képpen válhatnak a növekedés és a fejlõdés erõforrásaivá és/vagy aka-
dályaivá.

• Elengedhetetlen a társadalmi változások érdekében mûködõ szociá-
lis jóléti politika, a helyi, országos és/vagy regionális és/vagy a nemzet-
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közi szolgáltatások ismerete, a szociális munkás szerepeinek felismerése
e politikák tervezésében, megvalósításában és értékelésében.

• Szükséges a szociális munka kezdeteinek és professzionalizálódá-
sának kritikai elemzése és a folyamat alakulásának megértése.

• Lényeges az adott ország sajátosságaira épülõ szociális munka ere-
detének és fejlõdésének megértése.

• Fontosak a különbözõ társ-szakmákról szóló érvényes ismeretek, az
inter-professzionális együttmûködés és a team-munka elõsegítése érde-
kében.

• Szükséges a szociális jóléti politika meglétének vagy hiányának, a
szolgáltatások és törvények ismerete nemzeti és/vagy regionális/nem-
zetközi szinten, továbbá ezek áttekintése és a szociális munka szerepének
megvizsgálása a politikai tervezésben, végrehajtásban, értékelésben és a
társadalmi változás folyamataiban.

• Elengedhetetlen a kritikával történõ megértése annak, hogy a tár-
sadalmi stabilitás, harmónia, a kölcsönös elfogadás és a közös szolidari-
tás miként hatnak ki az ember életére, mûködõképességére és fejlõdésére
minden szinten (beleértve a globális szintet is), feltételezve, hogy a sta-
bilitás, a harmónia és a szolidaritás nem jelentheti olyan status quo fenn-
tartását, amely sérti az emberi jogokat.

A szociális munkásra vonatkozóan:
• Cél az olyan önkritikus szociális munkás szakember fejlesztése, aki

szociális munka értékrendszerét önmagáénak tekintve képes dolgozni.
• Legyen képes a személyes élettapasztalatok, -értékrendszer és a szo-

ciális munka lehetõségei közötti kapcsolatok felismerésére.
• Ismerje a szociális munka nemzeti-, regionális- és/vagy nemzetközi

etikai kódexeiben foglaltakat, legyen képes azok tiszteletben tartására és
a konkrét esetekhez illõ alkalmazására.

• Lényeges a szociális munkások holisztikus keretekben történõ cse-
lekvésekre való felkészítése a gyakorlat széles területén alkalmazható
készségek révén, a különbözõ etnikai, kulturális, „faji”, nemi csoportok,
és a másságukat kifejezõ csoportokkal folyó munka területén is.

• Cél az olyan szociális munkás képzése, aki képes fogalmat alkotni
a különbözõ etnikai csoportok különféle kultúráiról, hagyományairól és
a szokásaiból leszûrt szociális munka-tudása alapján, amennyiben ez a
kultúra, hagyomány, szokások és nemzetiségi hovatartozás nem irányul
az emberi jogok megsértésére…

…A szakma (egymást kölcsönösen nem kizáró) ismeretelméleti paradigmáira
vonatkozóan:

• Kiindulási alap minden egyes emberi lény méltóságának, értékének
és egyedi voltának fel- és elismerése.

• Szükséges a mikro-, mezzo- és makroszinteken megjelenõ rendsze-
reken belül, és azok között is a minden irányba kiható összefüggések
felismerése.

• Kiemelt jelentõségû a társadalomszerkezeti, politikai és gazdasági
körülmények megismertetése és a szociális munka eszközeivel való meg-
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változtatása, amelyek nélkül az emberek elvesztik sorsuk irányításának
képességét, és így marginalizálódnak és kirekesztõdnek.

• Alapvetõ fontosságú az egyének, családok, csoportok, szervezetek
és közösségek önmagukra találását, önképviseletét elõsegítõ, emberköz-
pontú, fejlesztõ hozzáállás.

• Egy normális fejlõdési életciklus során a várható élettartam és a
krízisek adta feladatok megértése nyomán a szükséges problémamegol-
dás megvalósítása, figyelembe véve a szocio-kulturális hatásokat.

• A szakma alapját képezi az emberi lény erõsségeinek és lehetõsé-
geinek alapul vétele, meghatározása.

• Elengedhetetlen a sokszínûség elismerése és tisztelete a »faji«, a kul-
turális, a vallási, az etnikai, a nyelvi, a nemi, a szexuális orientációk, a
különleges képességekkel bírók büszkeségének felismerése és elfogadása
minden tekintetben” (Shewpaul and Jones 2004, pp. 497–9.).

A szakmai sztenderdek adekvát válaszokat adnak a „MIT? és a MI-
ÉRT?”, azaz a szociális munkás-képzés tartalmi kérdéseire. Látható, hogy
a sztenderdek a szociális munka szándékaival összhangban az elnyomás
minden formáját elutasító, az elfogultságokat, elõítéleteket felismerõ, a
kritikusan gondolkodó, politikus szemléletû, a diszfunkciók és a zavarok
elhárítását felvállaló, elkötelezett, cselekedeteiért felelõsséget vállaló
szakembert körvonalaznak (Kelemen 2006, Parton és O’Byrne 2000,
Schön 1983). Hangsúlyozzák az ember és szûkebb-tágabb társadalmi kör-
nyezete közötti összefüggések és kapcsolatok – így a társadalom mûkö-
désének – alapos tudását. Az ismeretek–készségek–értékek (etikai elvek)
hármasa kerül a szociális munkás szakmai tudásának, kompetenciájának
és személyiségének középpontjába. A sztenderdek aláhúzzák továbbá,
hogy csak a különbözõ és különleges élethelyzetekben és esetekben való helytállás
esetén lehet megfelelõ szaktudásról és kompetenciákról beszélni.

Miután a szociális munka egy sajátos társadalmi összefüggés-rend-
szerben létezik és mûködik, a sztenderdek nem csupán a képzéseket érin-
tik, hanem különös figyelmet szentelnek a képzõ iskolák és a felhaszná-
lók – a szociális ellátás – viszonyrendszerének. A sztenderdek révén
hangsúlyossá válik, hogy a képzésfejlesztés során az iskoláknak a jelen-
leginél lényegesen eredményesebb együttmûködést kellene kialakítani a szolgál-
tatást fejlesztõ szakemberekkel, ill. a szolgáltatások képviselõinek is alaposan át
kellene gondolniuk a képzésfejlesztés különbözõ kérdéseit.

Az ember és a társadalom viszonyrendszerének tudása

A „MIT, MIÉRT tanítsunk a szociális munkás-képzésben” kérdéshez
alapvetõen kapcsolódik annak problémája, hogy a szociális munka kri-
tériumainak, definícióinak, szándékainak megfelelõen milyen fogalmak-
kal lehet a legjobban megragadni a képzések céljait, eredményeit és a
legfontosabb szakmai összetevõit. Ismeretek, képességek és értékek, tu-
dás és kompetenciák – többféle megközelítéssel lehet operálni és vála-
szokat adni. Jelen tanulmány a tudás és a kompetenciák fogalmait tartja a
legátfogóbbaknak, ebben értelmezi az ismereteket, készségeket (képessége-
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ket) és értékeket. Azért, mert az EU vonatkozó dokumentumai (pl. az
Európai Bizottság egész életen át tartó tanulást szolgáló Európai Képe-
sítési Kreditrendszer létrehozására szóló javaslata), a Bolognai Deklaráció
elsõsorban a tanulási folyamat eredményeinek a tudás, a készségek, a
képességek és a kompetenciák megszerzését tartja fontosnak, ezeket te-
kinti leginkább használható alapfogalmaknak (vö. képzés- és kimeneti
követelmények terminológia bevezetése Magyarországon!). A két foga-
lom együtt jól kifejezi a szakmára való felkészülés követelményeit és az
élethosszan – a pályaív egészén – tartó tanulás folyamatosságát (lifelong
learning).

Minden iskolarendszerû oktatás és képzés lényege, célja és eredménye
valamilyen tudásnak az adott szakma lényegére vonatkozó, bizonyított
és bizonyítható elemeinek közvetítése, kialakítása és fejlesztése. Korszerû
értelmezések szerint nem csupán a tudás birtoklásáról van szó, hanem a meg-
szerzett tudás új helyzetekben való alkalmazásáról, és újabb és újabb tudások
megszerzésének képességérõl. A tudásnak a képzésen kívül esõ, szélesebb
dimenziókban is van jelentõs értelmezési tartománya, hiszen nemcsak
maga az oktatás és képzés, hanem az egyéneknek a környezetükkel és
egymással való folyamatos érintkezése, a média, az információs techno-
lógia eszközei is jelentõs tudásokhoz segítik hozzá az embereket. Nap-
jainkban a tudás gyakran a globalizáció hajtóerejeként (üzemanyagaként)
kap új szerepet, az oktatás és a képzés a tudáspiacra irányuló tudáster-
melésre vállalkozik. A tudás megteremtése ma már iparággá – önálló
gazdasági tevékenységgé – szervezõdik, a tudásalapú társadalom kiala-
kítása fontos célként fogalmazódik meg a különbözõ társadalmakban.

A tudás gyûjtõfogalom, amely magában foglalja többek között az in-
formációkat, a megértést, az absztrakciókat, a készségeket, a képessége-
ket, a cselekvéseket, a mozgásokat, a magatartásokat stb. is. Ferge (1992)
szerint a társadalmat meghatározó és mûködtetõ struktúrák közül meg-
határozó jelentõségûek a tudásra épülõ viszonyok. Pl. Mennyiben köz-, és
mennyiben magántulajdon a tudás, kik, milyen módon birtokolják? Mit
gondolnak a tudás monopóliumaival rendelkezõk a tudás széles körû
társadalmi terjesztésérõl? Mennyire engedik meg a tudás széles körû ter-
jesztését? Mennyire teremt esélyegyenlõséget, vagy teremt egyenlõtlen-
séget a tudás birtoklása? Milyen módokon lehet tudásokra szert tenni?
Milyen a viszony a tudás és a tudás közvetítését szolgáló intézmények
(iskolák) között? A tudásra épülõ viszonyok, a tudás közvetítésének
egyenlõségei illetve egyenlõtlenségei pedig közismerten befolyásolják,
meghatározzák az elosztás szintjén lévõ viszonyokat, így a jövedelmeket,
a piac mûködését, a felhalmozást stb.

Miként a társadalmi praxis egészében, így a szociális munkában, a
szociális képzésben is jól használható a Ferge-féle tudás-definíció:

„A tudás a tapasztalatok racionalizálása és általánosítása, azaz egyfe-
lõl a kulturális jelek, jelképek, általában az objektivációk ismerete és
megértése, másfelõl a különbözõ objektivációkat létrehozó újraterme-
lõ, vagy továbbfejlesztõ elvek, eljárások ismerete” (Ferge 1976, 16.
old.).
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Az értelmezés szerint a tudás a társadalom fejlõdésével halmozódik,
differenciálódik, sõt, ha az adott társadalom jelentõs mértékben támasz-
kodik a tudományokra, akkor a fejlõdés ugrásszerû lesz. Az átfogó tudást
megjelenítõ rendszerezésében a fejlõdés és a differenciálódás következ-
tében össztársadalmi szinten, ill. egyes társadalmi rétegek szempontjából
releváns – érvényes, fontos, lényeges, döntõ –, továbbá irreleváns – ér-
vénytelen, használhatatlan, elavult, káros – tudást különböztet meg.

A releváns tudást illetõen a Ferge-féle (bár nem hierarchikus viszonyt
kifejezõ) további tagolódás szerint szaktudás, „hétköznapi” tudás és „ünnep-
napi” tudás különböztethetõ meg. A szaktudás e megközelítésben az egy
adott szakma gyakorlásához szükséges tudást fejezi ki, az ünnepnapi pe-
dig a mûvészeti és a tudományos alkotások megértésének, befogadásá-
nak, élvezésének, teremtésének képességét jelenti. A felosztás értelmében
a hétköznapi tudás részének tekinthetõ az emberi viselkedés, a különbö-
zõ normák, az emberek közötti érintkezés, a társas kapcsolatok tudása,
de a társadalmi viszonyok kezelésével, a társadalom különbözõ intézmé-
nyeinek mûködésével, a jogokkal és a jogérvényesítéssel kapcsolatos stb.
tudások is, amelyek egyre nagyobb jelentõséget kapnak a modern társa-
dalmak életében, fejlõdésében.

Az egyén és a társadalom viszonyrendszerének kifejezõdésérõl van
itt szó, arról, hogy az egyén ismerje és értse meg saját helyzetét a társa-
dalom szûkebb, tágabb viszonyai között, hogy mások (pl. a szociális
munkás) milyen értelmezést adnak neki ehhez, és hogy eligazodjon a
bonyolult rendszerek között.

„A világról szóló tudás az emberek mindennapi interakcióiban jön
létre… E tárgyalásos megértés különbözõ formákat ölthet és ezek ré-
vén így különbözõ cselekedetekhez vezethet” – írja Parton és O’Byrne
(2006, 61. old., és még 2000) a tudás konstruktivista értelmezésérõl.

Az ember és a társadalom érintkezésének, viszonyrendszerének tudá-
sa igen lényeges minden emberrel és társadalommal foglalkozó szakmá-
ban, így a szociális munkában is. A szociális munkás tudása egyfelõl
kétségtelenül szaktudásként definiálható, ugyanakkor a fentiek alapján
elmondható, hogy voltaképpen a hétköznapi tudás – elõbb vázolt – fon-
tos elemei is a szociális munka-tudásként jelennek meg. A szociális rá-
szorultságtól függõ, pénzbeli és természetben nyújtott, szociális ellátá-
sokra vonatkozó ismeretek egyfelõl a szociálpolitikusok, a szociális mun-
kások, a politikusok, a jogászok stb. tudását képezik, másfelõl a szakmai
keretek közül kilépve szélesebb körûek; részben az állampolgár hétköz-
napi tudását is jelentik. Itt tehát egy igen fontos konstrukcióról: a szakmai
és a hétköznapi tudás sajátos ötvözetérõl van szó. Fontos megjegyezni,
hogy egy állampolgár a saját élettapasztalatából kialakult személyes, hét-
köznapi tudása birtokában is képes önkéntes alapon folytatott segítõ te-
vékenységre, és lényegében ezt a laikus tudást konvertálja magasabb –
professzionális – szintre a szociális szakember-képzés.

A fentiek alapján egy pillantást kell vetni arra, hogy miképpen jelent
meg a „szociális munka-tudás” a felsõfokú képzés korábbi hazai doku-
mentumaiban. Már az elsõ tantervi irányelvek is megkülönböztették a
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tudásra (ismeretekre), a készségekre, az értékekre és a személyiség jel-
lemzõire vonatkozó követelményeket (Az általános szociális munkás-
képzés tantervi irányelvei, 1990). A képzést szabályozó késõbbi 6/1996.
(I. 18.) korm. rendelet már nem részletezte a szociális munka-tudást és
annak elemeit, csak a gyakorlatok követelményeinél említi, méghozzá
eléggé elnagyoltan, hogy a gyakorlatoknak alkalmasnak kell lenniük a
képzési célban megjelölt ismeretek, készségek és képességek mindegyi-
kének kifejlesztésére. Az utóbbi keretszabályozás voltaképpen nem érin-
tett mélyebb tartalmi kérdéseket.

Miután a szociális képzésben tanuló diákok jelentõs része elsõ gene-
rációs értelmiségi, így itt a tudás közvetítésének többszörös mobilizációs funk-
ciója van. A diákoknak el kell sajátítaniuk a) az értelmiségi lét és mûködés
tudását, b) a hétköznapi és a szakmai tudás fenti sajátos ötvözetét, c) azt,
hogy miképpen lehet másokat képessé tenni arra, hogy kikerüljenek be-
szorított társadalmi kereteik közül (pl. a szegénység, a munkanélküliség,
a hajléktalanság, a szenvedélybetegség, a képzetlenség stb. körülménye-
ibõl). Ugyanakkor ezek a diákok annyiban mondhatók úgymond „elõ-
nyös helyzetûeknek”, hogy õk saját maguk is átélték vagy átélik a tár-
sadalmi beszorítottságot. Ennek a tapasztalatnak pedig különös jelentõ-
sége lehet az értelmiségivé és szakemberré válás folyamatában.

A „szociális munka-tudás” multi-dimenzionális
megközelítése

A „MIT és MIÉRT tanítsunk” kérdéseit illetõn feltétlenül szükséges a
teoretikusokhoz fordulni. Közismertek Flexner 1915-ben megfogalmazott
gondolatai, miszerint a szociális munkának nincsen pontosan meghatá-
rozott, tudományos alapossággal leírt problémarendszere, tanítható tan-
anyaga – azaz nincs meghatározva maga a szaktudás (Hegyesi és Kozma
2002). Bartlettnek még jóval késõbb, 1970-ben is érvelni kellett a szociális
munka-szaktudás meghatározásának szükségessége mellett:

„A jelenlegi gyakorlat és képzés során a gyakorló szakemberek fejében
nincs átfogó elmélet, mely szakmájukat és annak gyakorlatát leírná.”
(Bartlett 1970, p. 212.)

Késõbb Jones (1975, idézi Hegyesi, 1999) az általános és egységes el-
méleti keret kialakítását tartotta fontosnak, amelyben a szociális munka
tevékenységeinek integrált, értelmes rendszerben való leírására és meghatározá-
sára kell törekedni. Azóta is többször megfogalmazódott a szociális mun-
ka-szaktudás szisztematikus áttekintésének, a különbözõ tudásfajták
meghatározásának igénye (Karvinen-Niinikoski 2005).

A szociális munka során elérendõ célrendszer, továbbá a segítõ tevé-
kenység tartalma közismerten nem mindig egyértelmû és evidens, a
szakemberi szerepek nem mindig pontosak, mivel a problémákhoz és a
problémákkal megküzdeni nem képes egyénekhez nem lehet mechani-
kusan, gépként nyúlni. A bonyolult helyzetekkel való foglalkozás gyak-
ran a célok, tevékenységek, folyamatok, módszerek újra gondolását je-
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lenti, ez „kifelé” a bizonytalanság látszatát keltheti, holott éppen az új-
rakonstruálás bizonyítja a szakszerûséget. Gond viszont, hogy a nehezen
elérhetõ célok és a „vég nélküli”, roppant bonyolultságú szociális prob-
lémák sokszor magukban rejtik a nem megfelelõ és nem elégséges szak-
tudás elfogadását is a mindennapi gyakorlatban.

„A szociális munkában a dominánsan elõzetesen meghatározott sza-
bályok és eljárások kiszorítják a felhasználandó tudást és az alapvetõ
célokat” (Clark 1996, p. 49.),

– miként ez nap mint nap tapasztalható a magyarországi gyakorlatban
is (ld. középfokú végzettséggel vezetõi, szakképzettséggel nem rendel-
kezõknek szociális munkakör betöltése). A megállapítás komoly figyel-
meztetést jelent, de szempontokat is ad a szociális munkások és a kép-
zéssel foglalkozók problémáinak és dilemmáinak feloldásához. Igen fon-
tos kérdés tehát az adott szaktudás, képzettség, képesítés és az egyes
álláshelyeken való alkalmazás összhangjának megteremtése, napirenden
tartása jogszabályi szinten és adott szociális tevékenységekben, intézmé-
nyekben.

A világhoz és a szociális problémákhoz való viszony

Az idõk folyamán különbözõ megközelítésekkel operálva számos szakember
és kutató fogalmazta meg gondolatait a „szociális munka-tudás”-ról.
Alapvetõen fontos szempontnak tekinthetõ a szociális munka szaktudá-
sának a világhoz, a valósághoz és a tudományokhoz való viszonya. A legálta-
lánosabb kategorizálás: a világról alkotott alapfeltételezések (amelyek a
különbözõ diszciplínákon belüli elméletekre épülnek) és a világban folyó
tevékenységek ismeretének megkülönböztetése. Casson (1982) például
normatív és technikai struktúrákba foglalhatónak képzelte a szociális
munka szaktudását (ld. még: Parton és O’Byrne 2006).

Lüssi (2004) a szociális problémamegoldást tartja a szociális munka alap-
vetõ specifikumának, s mivel szerinte ezt nem tudja mûvelni egyetlen
más szakember sem, így a szociális problémamegoldás tudásával bíró
szakembereknek tekintendõk a szociális munkások. Ebbõl, továbbá a
rendszerszemléletû szociális munka megközelítésébõl kiindulva – más
szerzõkhöz hasonlóan – átfogó fogalomhasználattal és széles körû értel-
mezéssel – a szakmai gondolkodáshoz és cselekvéshez szükséges szak-
tudás fogalmával – operál. Ezzel szemben Cooperrider (idézi Kelemen
2006) a problémamegoldó megközelítést inkább a klienst hibáztatónak,
védekezésre kényszerítõnek, vádlónak, a hiányosságokra fókuszálónak
tekinti, ezért az erõforrásokra támaszkodást, a megbecsülést, a méltatást
tartja igen lényegesnek.

A szociális munka és képzés hazai gyakorlatában számtalanszor fel-
színre kerül a problémamegoldás versus problémakezelés fogalomhasz-
nálat dilemmája. A „problémamegoldás” fogalom használata mellett szól
a viszonylagos befejezettségre, a pozitívumokra törekvés, az optimista
és proaktív szemlélet, az, hogy a szolgáltatást felhasználók „visszaillesz-
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kedési karrierútján” (a „kiilleszkedési karrierút” kifejezést ld. pl. Kozma
2001) az útitárssá szegõdött szakember egy korábbi jobb egyensúlyi hely-
zet kialakításában érdekelt. A folyamatosságot jobban kifejezõ probléma-
kezelés fogalomhasználat viszont a reaktív („elkezelgetjük valahogy”), a
megengedõbb, a pesszimisztikusabb viszonyulást fejezi ki (vö. a „gon-
dozás” fogalomhasználat sem a partneri viszony kialakítását és megtar-
tását preferálja!).

Szempontok a szociális munka-tudás strukturálásához

Sok szakembert és kutatót foglalkoztat a „szociális munka-tudás” struktú-
rájának meghatározása, hiszen ezzel lehet biztosabb módon leírni annak
különbözõ elemeit, közelebb kerülni a szociális munka-diszciplína kiala-
kításához és fejlesztéséhez. A kérdés áttekintéséhez jó keretet ad Biglan
(1973, pp. 204–231.) és Kolb (1984) tudomány-besorolása – õk egyfelõl a
tudás természetébõl (1), másfelõl a tanulás módjából (2) indultak ki (1.
ábra).

E mesterséges konstrukció értelmezése szerint az „ember és szociális
tudományok” természetüket tekintve a „szegény” és a „puha”, a tanulás
tekintetében pedig a „reflektív” (meditatív, visszatükrözõ stb.) és a
„konkrét” dimenzió között helyezkednek el. Mint ahogyan már szó volt
errõl, sok nehézséget jelent a tudományokban a különbözõ tudás-elemek
(tartalmak) evidencia alapú meghatározása, ugyanakkor e rendszerben
jelentõs hangsúlyt kap a konkrét tapasztalatokon alapuló tudás-szerzés
kérdése. Sok kutató él azzal a megközelítéssel, miszerint a szociális mun-
ka mûvelõinek egyrészt eszmei hátterekre építve gyakorlat orientációjú disz-
ciplínát, másrészt rugalmas, tudományos háttérrel bíró, de gyakorlatban alkal-
mazható „szociális munka-tudás”-t kell felépíteni (Fisher 1997). E kettõs kö-
vetelménynek való megfelelés „hogyan”-jai okkal állandó diskurzus tár-
gyai a hazai képzõ stábokban is.

A különbözõ osztályozások a tudást általában fõként elméleti, akadé-
mikus, a készségeket pedig tapasztalati úton, a gyakorlatból származó
képzõdménynek tekintik. Elõbbit elsõsorban az elméleti vagy tartalomtu-
dással, utóbbit pedig a gyakorlati vagy eszköztudással, intuíciókkal bíró
szakemberek képviselik; utóbbiak, akik többnyire az elmélettõl, elõbbiek
pedig többnyire a gyakorlattól dolgoznak távol. A szakemberek jelentõs
része az elméleti tudást holt tudásnak, az elméleti szakemberek egy része
pedig a gyakorlati tudást becsüli le azzal, hogy az csak elemzés az elem-
zendõk tárgykörének megfelelõ tudása nélkül (Knausz 2003a).

Elméleti és/vagy gyakorlati tudás?

Lüssi (2004) is alapvetõen fontosnak tart egy határozott elméleti–gyakorlati
megkülönböztetést. Elméleti elemeknek a tudományos adatokat, fogalma-
kat, elméleteket, koncepciókat, és egyes nem tudományos vonatkozáso-
kat – (pl. vallás, mûvészetek), gyakorlatiaknak pedig a valóság tényezõit
és adatait (jelentések, sajtóközlemények) tartja. Beszél továbbá egy meg-
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engedõbb, intelligens, laikus, általános jellegû áttekintõ, és a saját mun-
katerületen alapos, mély, súlyozott tudásról, például a szociális ügyek
vitelében és az adott problémakezelésben, megoldásban. A modell arra
ad útbaigazítást, hogy egy adott problémahelyzetben adott szociális
munkásnak miképpen lehet és szükséges a tudás széles spektrumából,
az alkalmazandó tudás szempontjából leszûkíteni, szelektálni, kiválasz-
tani adott, konkrét tudáselemeket, ismereteket (vö: Morales–Shaefor
1989). A hazai gyakorlatban a képzésbõl kikerült frissen diplomázottak-
nak közismerten központi problémája, hogy elsõsorban technikai mûve-
letek (hogyan fogalmazzon meg egy kérvényt? Hogyan kell kitölteni a
„macis-lapokat”? stb.) tudását várják el tõlük, azt már kevésbé, hogy az
általános szakmai tudásukat, szemléletüket, gondolkodásukat, rendsze-
rezõ-, elemzõ-, problémaátlátó képességüket miképpen tudják alkalmaz-
ni, és kreatívan konstruálni a konkrét esetek interakciói során.

A tanulás konstruktivista felfogása pedig éppen arra hívja fel a figyel-
met, hogy a gyakorlathoz szükségesnek tekintett elméletek nem mindig
egyeznek a tudományosan elfogadott elméletekkel, de a „legegyszerûbb”
megfigyeléseken alapuló tudások is megfelelõ szempontokat adhatnak.
A szociális képzésben dolgozó tanárok is számos esetben találkoznak a
jelenséggel, miszerint a gyakornokok – sõt, nem ritkán a gyakorlatban
dolgozó szakemberek – tapasztalataikból naiv elméleteket és modelleket
alkotnak, amelyek nincsenek összhangban a tudomány vagy a szakma
álláspontjával. Létezik a képzõ iskola világa, és attól szinte függetlenül
létezik az iskolán kívüli (szakmai) világ, és ezek nincsenek koherens
rendszerben egymással (Budai 2004b, Csapó 2003). Mindenképp oldani
kell a merev elméleti-gyakorlati tudás szembenállását, amelyen például
a reflexió – a kritikus gondolkodás – tud hatékonyan segíteni (Schön
1983).

A tudás strukturálásához további szempontot ad Habermas (1978),
mert õ az emberi tudás átfogó kategóriájának értelmezése során technikai
(tapasztalati), gyakorlati (magyarázó) és ún. „emancipált” (kritikai) tu-
dásokra felosztást használja. A tapasztalati, a magyarázó és a kritikai
elemek igen fontos kiindulópontok lehetnek a „szociális munka-tudás”
meghatározásakor. Kérdés elsõsorban persze az, hogy mik kapjanak pri-
oritásokat a „szociális munka-tudás” egészét tekintve és a képzés folya-
matában. Pl: a szociális esetmunka modelljei, módszertani elvei, versus
az interjúzás konkrét technikái, a segítõ folyamat értékelésének irányu-
lása és szintjei, versus a genogram elkészítésének konkrét technikái. E
dichotóm szembenállásnak az oldása szintén mindennapi kihívást jelent
a képzõ szakemberek és stábok számára.

Az elméleti és gyakorlati tudás további mélyebb értelmezéséhez, ill.
a „szociális munka-tudás” további strukturálásához ad segítséget Rolfe
(1998) megközelítése (1. táblázat).
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Az eredetileg ápoló-képzésben használt konstrukció nem csupán a
„mi” (tartalom) és a „hogyan” (know-how) tudás különbségtételének lé-
nyegére teszi a hangsúlyt, de arra is, hogy a dolgok „megcsinálásával”,
azaz a szociális problémák megoldásával szerezhetõk újabb és jelentõs tudások,
különös jelentõséget tulajdonítva a tapasztalatok által megszerzett tudás-
nak. Ismeretes viszont, hogy a hazai szociális képzésekben ma még ke-
vésbé vált gyakorlattá a tapasztalati alapú tudás-szerzés. Jól látható a
táblázatból, hogy a szaktudás megszerzését hosszú folyamatnak tekintik,
olyannak, amelynek csak egy igen rövid idõszakát jelenti maga az alap-
képzés, vagy az elsõ diploma megszerzésére irányuló képzés. Például a
képzés során mennyiben szerezhetõ meg a szociális munka lényegének
tudása, tehát hogy a beszélgetéseken keresztül elfogadjuk, megértjük a
kliens fájdalmait, nehézségeit, s értelmezésekkel segítjük abban, hogy
megértse önmagát, lehetõségeit (Parton és O’Byrne 2000, 2006). Követke-
zésképp a „szociális munka-tudást” leíró, elemzõ szakemberek számára
igen fontos kritérium vagy vezérfonal lehet, hogy milyen tudásokat kell
és lehet közvetíteni az alapképzésekben, pl. a tudományos ismereteket a
hagyományosabb képzési formák során, a tapasztalati tudások egy részét
pedig a szakmai gyakorlatok és annak tapasztalatait elemzõ szeminári-
umok során. A táblázatból látható, hogy a személyes tudások megszer-
zésének idõszaka és tere döntõen maga a munkavégzõ tevékenység és a
szakmai továbbképzés lesz, az alap és mesterszak (BA és MA) diplomája
ehhez kevés.

Az e fajta tudás-strukturálás nem csupán a különbözõ tudáselemek
egymástól való megkülönböztetését rejti magában, hanem azok összekö-
tését is egymással. A könyvekbõl és a szemináriumokon megszerzett is-
meretek és az ezekre alapuló gyakorlat együtt képez jelentõs tudást, pl.
egy, a képzés során megvalósított és egyúttal jószolgálati projekt kivi-
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telezése releváns elméleti „mi” és gyakorlati „hogyan”-tudásokat hoz lét-
re a diákokban. A családlátogatás fortélyait sem lehet elsajátítani csak
könyvekbõl és információkból, az összes sikerrel és kudarccal együtt
szükség van a saját, átélt tapasztalatra. A családgondozóval együtt vég-
zett családlátogatáson a gyakornok lényegében „csak” hospitál, a felelõs-
ség nem az övé, így itt elsõsorban „mi” tudásra tesz szert, ha pedig önál-
lóan, „teljes” felelõsséggel végzi a látogatást, akkor „hogyan” tudásra
tesz szert, de a kettõ együtt válik biztos tudássá.

A gondolatmenetet folytatva, Lüssi (2004) általában objektív és sze-
mélyes (szubjektív) tudást különböztet meg. Nem szigorúan tudományos,
hanem egyfajta szellemi tartalomnak a tudásáról beszél a szociális munkát
illetõen, mely szerinte egyfelõl általában a szakemberek fejében, a szak-
irodalomban, az információs médiumokban, másfelõl az egyes szakember
aktuális és potenciális tudásában van ott.

Diszciplína kialakításának igénye

Clark (1996) – kimondva, hogy a szociális munka tartalmát és tudását
nem tudományos kutatások során határozták meg – a szociális munka-disz-
ciplína kialakításához három fontos pozíció figyelembe vételét tartja kí-
vánatosnak, így:

• magát a tudást, annak szintjeit és típusait, a különbözõ értékekkel
bíró elemeket, a szignifikáns tulajdonságokat, a tudásterületek sokféle-
ségét, halmazát;

• a tájékozottságot – a szakmai és a személyes tudás közti különbsé-
get, a döntéshozatali dilemmákat, a pszeudo-tudásokat – azaz a fikciókat,
melyek sokak szerint még mindig jobbak, mint a semmi;

• a tevékenység-tudást, vagyis az igazán hihetõnek és igaznak tekint-
hetõ diszpozíciók által meghatározott tevékenységeket, a nem perfekt tu-
dáson alapuló tevékenységeket.

Látható, hogy Clark a diszciplína szakmai tartalmának kialakításakor
elsõsorban a tudás bázisára, mint a diszciplína alaplényegének meghatározá-
sára bátorít, másrészt hogy a szaktudás és a diszciplína kialakításakor a
tudáselemek és absztrakciók mellett szükségesnek tartja a tevékenységek, mû-
veletek, alkalmazások meghatározását is.

Brake (2000) tanulmányában a szociális munka-elméleteket találóan
az eltérõ érdeklõdési körök, az eltérõ elméleti feltételezések és az eltérõ
problémamegoldási koncepciók miatt „színes foltokból összevarrt szõnyeg-
hez” hasonlítja. Szerinte keveredés van a szociális munka szakmai és tu-
dományos (akadémiai) tudása között. Állítása szerint a szociális munká-
nak nincs általánosan elismert elmélete, de van sok próbálkozás, újabb és
újabb elméletek alkotására. Az alapvetõen gyakorlatközpontú szakmában
mindenképpen elõnyös ez a folyamat, hiszen így kevésbé alakulhat ki
egyfajta tudományos zártság, de rugalmassá válik a szociális munka-tudás,
jellemzõ lesz a produktivitás és nyílt az elméletalkotás. Mindezek azonban
még nagyon hiányoznak a mai magyarországi gyakorlatból.

A fenti polémiákat figyelembe véve megérthetõ, hogy az utóbbi évek-
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ben Európa-szerte fontos kérdéssé vált a szociális munkás-képzés tudo-
mányos státusának megalapozottsága, tehát annak tisztázása, hogy mi-
képpen válhat a képzés a „szociális munka tudományának” elõfutárává.
Ez a követelmény a Bologna-folyamat következtében még inkább felerõ-
södött, egyes teoretikusok a szociális munka-kutatást a képzõ programok
minõsítésének egyetlen útjaként határozták meg. A szociális munka ku-
tatása minden bizonnyal a képzõ folyamatok fontos összetevõjévé válik
(Goldmann 2000, Labonte-Roset 2001, 2005, Karvinen-Niinikoski 2005).

A reflektív-nyitott szakértelem felé…

Az utóbbi években egyre több kutató rámutat, hogy a szociális munka
igen gyorsan változó világában elsõsorban integratív, reflektív, új, innovatív
tudásokra van szükség (Fook 2004). A szociális munka-tudás értelmezésé-
hez, áttekintéséhez és rendszerezéséhez további kiváló fogódzót ad
Lymbery (2003, ld. 2. ábra).

Lymbery rendszerének vertikális dimenziójában a „reflektív-nyitott
szakértelem” (a mi megközelítésünkben „szociális munka-tudás”), azaz
a különbözõ tevékenység-kontextusok középpontjában a nyitott kérde-
zés, a bizalom, a polémiák, a kritika, a viták, az alternatívák kidolgozása,
a kreativitás, a perspektívák megváltoztatása, a tapasztalatok rekonstru-
álása áll. Ezzel szemben a zárt szakértelem szigorú, stratégiákat, a „tudás
mag”-gal kapcsolatos ethoszt, mentalitást és a hagyományokat stb. jelent,
erõsítve az utóbbi évtizedben egyre jobban teret nyerõ menedzserizmus
és az evidencia alapú (a gyakorlatot szigorú kontroll alatt tartó) szelle-
miséget. Az intézményesülés, az akademizáció és idõvel a kutatások két-
ségtelenül erõsítették a szociális munka-szakértelmet. Az evidencia alapú
momentumok kétségtelenül a szakma megújulását szolgálják, ugyanak-
kor ezek sokszor szemben állnak a reflektívizmus és a kritikai gyakorlat
követelményeivel. Horizontális szinten a már „létrehozott” és a „kifej-
lesztett tudások” állnak szemben egymással. Lymbery szerint egy olyan
arénára van szükség, amelyben a hagyományos elemek a kontextuális és
tapasztalati tudás elemekkel együtt kezelendõk, vagyis a jelenre és a jö-
võre fókuszáló, kreatív, dinamikus szociális munka-szakértelem leírására
(ld. 2. ábrán az összekapcsolódó és a kölcsönhatásokat kifejezõ nyilakat!).
A rendszer kétségtelen elõnye, hogy nemcsak a gyakorlat-orientációjú
diszciplína és a tudományos háttérrel bíró, gyakorlatban alkalmazható
szociális munka-tudás fejlesztését, hanem a hagyományokon alapuló,
biztos tudást a kifejlesztendõ tudásokkal ötvözi.

Karvinen-Niinikoski (2005) felhívja a figyelmet arra, hogy a szociális
munka (és szakértelme) fejlesztése érdekében határozottabban el kell
mozdulni a tradicionális szakértelemtõl, és a jelenlegi gyakorlat tudomá-
nyos evidenciáit kell preferálni. Megállapításai alapján a „szociális mun-
ka-tudás” és szakértelem a jövõben provokatív, nyitott, dialógusos, reflektív,
orientáló (tárgyalási, kooperációs, hálózatépítési tudások stb.) poszt-mo-
dern lesz. A Lymbery-féle paradigmákból kiindulva idõvel vélhetõen túl-
léphetõ a hazai elméleti-gyakorlati tudás és az elméleti és gyakorlati kép-
zés dualizmusa is, ill. határozott lépések következhetnek a szociális mun-
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ka-tudás készlet, a „MIT és MIÉRT tanítsunk” kérdés teljes átgondolá-
sában, fejlesztésében.

Kompetencia alapú megközelítés

A szakemberek tevékenységének és a szakmai tevékenységekre irányuló
képzések fejlesztése összefüggésében sokszor felvetõdik, hogy miért vált
kulcsfogalommá a kompetencia az utóbbi 10-15 évben, és miért vált varázs-
igévé a kompetencia alapú (competence-based) képzés. A tanulmány ko-
rábbi fejtegetéseit figyelembe véve minden bizonnyal közelebb kerülünk
a válaszokhoz. A kompetencia, vagyis az adott ügyekben való illetékesség,
a pozitív hozzáállás, az adott tevékenységre való jogosultság valójában a
kifejlesztett szaktudáshoz igen közel álló fogalom, egyes értelmezések
szerint a nyitott szakértelemmel azonosnak tekinthetõ. Szakértõje valami-
nek valaki csak akkor lehet, ha rendelkezik eszköz-, ill. tevékenység tu-
dással (Clark 1996), ha önmaga képes cselekedni a könyvek, információk,
instrukciók, ill. személyes tapasztalatok alapján, ha képes megoldani a
problémákat (Lüssi 2004, Rolfe 1998), ha új helyzetekben képes kreatívan
hasznosat, biztosat és hatékonyat konstruálni. Kompetensnek lenni min-
denképp jelent valamilyen személyességet, ill. aktív, alkotó létet és mûködést
(Lymbery 2003)(az újabban úgyszintén gyakran használt kulcs-kvalifiká-
ció fogalom értelmezését tekintve a kulcs-kompetenciákkal egyenrangú-
nak tekinthetõ).

A kompetenciák – a tudáshoz hasonlóan – igen széles körben értel-
mezhetõek; vonatkozhatnak az elméleti tudás gyakorlatban való alkal-
mazására, a különbözõ gyakorlati stratégiákra, eljárásokra, módszerekre,
technikákra, vonatkozhat a szakember értékrendjére, továbbá a szakem-
ber szakmai személyiségére is; így beszélhetünk személyes, szakmai, tár-
sas stb. kompetenciákról (vö. a tudás strukturálása). Mindenesetre a tu-
dások, a képességek, a készségek, a hozzáállás szerves egységét és in-
tegrációját fejezik ki (Agten 2006).

A kompetencia alapú tevékenység egyfelõl megkerülhetetlen az alap-
vetõen gyakorlatközpontú szakmában, másfelõl a kompetencia fogalom-
használat és megközelítés a hatékonyabb képzések kialakítását, fejlõdését
célozhatják meg. A Bologna-folyamat kifejezetten preferálja a különbözõ
képzések kompetencia alapú újra definiálását, ezzel szemben a Global
Standardsekkel foglalkozó szakemberek felhívják a figyelmet e megkö-
zelítés veszélyeire is; vagyis arra, hogy ne tagoljuk túlságosan szét, ne
„trivializáljuk” a szociális munkát (vö. A szociális munkás-képzés glo-
bális alapelvei 2006, Dominelli 1997, Lorenz 2001, The Bologna Declara-
tion 1999).

A szakemberek gondolkodásában és a szakirodalomban különbözõ
értelmezések vannak a tudás, a kompetencia és a szakértelem fogalmak
viszonyrendszerét illetõen is. A korábbi „tudás- és attitüd bázisú” szem-
lélet mellett az 1980-as évektõl kezdve és különösen az 1990-es évektõl
az ún. „kompetencia-bázisú” szemlélet kapott egyre nagyobb hangsúlyt
a szociális munkás-képzésben. Vannak kutatók, akik szerint nincs kü-
lönbség igazán a tudás és a kompetencia között, mert mindkettõ egyaránt
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rendelkezik viselkedési referenciával, azaz valamilyen cselekvésben rea-
lizálódik. Többen megegyeznek abban, hogy a kompetencia leginkább
valamilyen gyakorlati készség fejlettségi szintjének bizonyításában fejez-
hetõ ki (Henkel 1995).

A brit szociális munka gyakorlatában a kompetenciák meglétét orszá-
gos foglalkoztatási sztenderdek írják elõ (ez ma még hiányzik a hazai
szociális szolgáltatásokból). 1996-tól az alábbi hat kulcs-kompetencia (core
competencies) meglétét követelik meg az alkalmazandó szakembertõl:

• „kommunikáció és elkötelezettség a szervezetekkel és az emberekkel; elõse-
gíteni a rizikó-, vagy szükséghelyzetben lévõ gyerekekkel, felnõttekkel,
családokkal és csoportokkal folyó kommunikációt, fejleszteni az õ társa-
dalmi folyamatokban való részvételüket;

• elõsegítés és képessé tétel; az embereket segíteni, hogy használják saját
erõsségeiket és szakértelmûket, hogy felelõsek legyenek jogaik érvénye-
sítése, szükségleteik kielégítése és életük megváltoztatása érdekében;

• felmérés és tervezés; felmérni és áttekinteni az emberek életkörülmé-
nyeit, a szükségleteikre és rizikóikra adandó válaszokkal összefüggésben;

• beavatkozás és szolgáltatás-fejlesztés; a változások elérése érdekében
megfelelõ szinteken támogatni és ellenõrizni a szolgáltatásokat és ellátá-
sokat;

• szervezetben folyó munka; hozzájárulni a szervezetben folyó tevékeny-
séghez;

• szakmai kompetenciák fejlesztése; megszervezni és ellenõrizni a saját
szakmai kompetenciák fejlesztését” (CCETSW 1996).

A szociális munka hazai szakmai köreiben, sõt, a képzésben részt ve-
võk csoportjaiban kompetenciáról eddig elsõsorban a kompetencia-hatá-
rok összefüggésében lehetett hallani, pl. a személyes határok fenntartá-
sáról, ezek megfogalmazásáról, kimondásáról. Az egy szociális munkás-
nak jutó esetek túlzottan magas száma, a nem megfelelõ képzettség és
tapasztalat, a szakmai felelõsség sajátos értelmezése, a félelmek, a kiégett-
ség stb. következtében különösen sokszor került a szakmai viták közép-
pontjába annak kérdése, hogy egy adott esetben meddig mehet el, med-
dig avatkozhat be a szociális munkás. Számos példa bizonyítja, hogy a
szociális munkások gyakran igen hamar eljutnak a kritikus pontig, s
mondják, hogy „ebben én már nem vagyok illetékes, tovább kell adnom
a klienst, esetet…” stb., s így anélkül vonnak be másokat, hogy komo-
lyabban mérlegelnék: még miben és mennyiben lennének õk az illetéke-
sek. A fenti okok miatt itt minden bizonnyal egy hárító mechanizmusról
(is) szó van. És számos példát hozhatnánk ennek ellenkezõjére is, amikor
olyan tevékenységet is elvégez a szociális munkás, amelyhez egyáltalán
nincs jogosultsága, pl. különbözõ terápiákat folytat, megfelelõ képzettség
nélkül. Mindkét helyzet romboló hatásáról tanulmányok sorát lehetne
megtölteni, az egész problematika kutatásra érett.

A szakma fejlõdése, továbbá az inter-professzionális tevékenységek és
képzések terjedése okán különös jelentõsége lesz a jövõben a szakmák
közötti kompetenciák tisztázásának, hiszen ehhez az együttmûködéshez
alapvetõen szükség van a saját szakmánk (szakemberi), s emellett a közös
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munkában részt vevõ más szakmák (szakemberek) kompetenciáinak tisz-
tázására, elfogadására és tiszteletére (Somorjai 2001).

Magyarországon az „új szociális munka” alapképzési BA szak képzési
és kimeneti követelményrendszere a kompetencia-megközelítést fejezi ki
jobban, pl.

• „ismerik: tevékenységükhöz szükséges, szociális munkára vonatko-
zó, továbbá a társadalomismereti, társadalom- és szociálpolitikai, pszi-
chológiai, jogi, igazgatási, egészségügyi, pedagógiai ismeretrendszerek
alapjait…

• …képesek a társadalmi folyamatok mûködési szabályszerûségeinek,
a társadalmilag kedvezõtlen helyzeteket létrehozó okoknak, következmé-
nyeknek a felismerésére, kritikus és rendszerszerû elemzésére…” stb.+

Az elmélet és a gyakorlat integrációjának szándéka kezdettõl fogva
fontos törekvése a hazai szociális munkás képzésnek, ám máig nem si-
került igazán eredményes megoldásokat találni illetve alkalmazni. Nem
mentségként, de az 1960-as és 1970-es évektõl kezdve hasonló volt a hely-
zet a nemzetközi gyakorlatban is.

„…miképpen tudjuk a szociális munkást képessé tenni az elméletek
kiválasztására, alkalmazására és integrálására, ami céltudatosabbá,
tervszerûbbé tenné…a gyakorlatot” (Stevenson 1998, idézi Parton és
O’Byrne 2006, 48. old., és ld. még: 2000).

Következésképp feltétlenül revízió alá kell venni a hazai szociális
munkás-képzések jelenlegi, hagyományos tantárgyrendszerét, a tananya-
got hangsúlyosabban a releváns szakmai problémák köré (problem based
learning – PBL) kell szervezni, s a szociális munka-modellek alkalmaz-
hatósága alapján rendezni, hogy a gyakornokok gyorsabban és eredmé-
nyesebben tudják az elméletet integrálni a gyakorlattal, és viszont. És
még egy szempont, amelyre a képzési és kimeneti követelmények is utal-
nak: igen fontos a „szociális munka-tudás” hatékony elsajátításának és alkal-
mazásának megtanulása a képzés folyamatában, amelyhez persze bõvebb idõ-
keretek és újfajta képzési kultúra szükségesek (Csapó 2003, Szabó 1999).

A képzés során alakítandó kompetenciákat érdemes áttekinteni és
rendszerbe foglalni egy technikailag igen egyszerû mátrix módszerrel,
amely megmutatja, hogy mely kompetenciákat lehet adott tantárgyak
vagy gyakorlatok keretei között alakítani, vagy fordítva (2. táblázat).
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A munka elvégzése meglehet túl mechanikusnak tûnik, viszont igen
gyorsan áttekinthetõ, hogy egy adott iskola jelenleg érvényes tantervi
rendszere és a különbözõ tantárgyak, gyakorlatok miképp szolgálják a
kompetenciák alakulását, hogy mely kompetenciák alakítása biztosított,
melyeké erõs, melyeké gyenge, hol vannak hiányosságok. Mindez alapja
lehet az egész képzõrendszer és folyamat revíziójának.

A fentiekbõl látható, hogy a „szociális munka-tudás” és a kompeten-
ciák (készségek, képességek hangsúlyossá tétele) egymás mellett a szo-
ciális munka átfogó kategóriái, és nem lehet egyiket a másik alá rendelni
(vö. Kozma 2002).

Mindazonáltal a globális sztenderdek képzésfejlesztési vetületeit átte-
kintve felvetõdnek a globalizáció versus lokalizáció, a multi-kulturaliz-
mus versus universalizmus, az universalizmus versus lokalizáció stb. di-
lemmái; vagy pl. nemzetközi szervezetek tevékenységének ismerete, a
szociális Európa problematikája; romákkal, menekültekkel folyó szociális
munka versus adott település szociális problémái és az arra adott szoci-
álpolitikai és szociális munka válaszok stb. Kérdés: mennyire tud megfelelni
a fenti feladatoknak és elvárásoknak a szociális munkás-képzésekben jelenleg al-
kalmazott, merev diszciplináris logika, ill. az annak szellemében kialakított tan-
tárgystruktúra? Léteznek-e olyan tantárgyak (kurzusok), amelyekben a diá-
kok világosan átláthatnák a biológiai, a pszichológiai, a szociokulturális,
a gazdasági, a politikai stb. faktorok közötti interakciók lényegét, értel-
mét? Miképpen lehetne a képzõ folyamatokat alapvetõen a szociális
problémák szerint strukturálni? Milyen integrációs pontok kristályosít-
hatók ki a képzési folyamatban? Mit kellene tanítani más – határos –
szakmákról (szakmákból és tudományokból), hogy inter-professzionális
együttmûködésre is kompetensek legyenek a frissen végzett szakembe-
rek? Ezek mind kutatásokra és elemzésekre váró kérdések (Budai 2004a,
2004b).

Az áltudások és álkompetenciák veszélyei

A tudás és a kompetenciák kialakítási folyamatát tekintve lényeges
Knausz (2003b) vélekedése arról, hogy az iskolában – így a felsõoktatás-
ban is – megtanult ismeretek és készségek egy része áltudásnak minõsít-
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hetõ, amit a diákok vagy eltitkolnak, vagy szóvá teszik, leginkább persze
nem a képzés folyamatában, hanem jóval a végzés után. Kategória rend-
szere szerint „tétlen tudás”-nak tekinthetõ, ha például tudják, hogy Mary
Richmond írta a Social Diagnosis címû könyvet, de nem sokat tudnak
kezdeni ezzel, ha nem tudnak a szerzõ tevékenységérõl, a korról, amely-
ben élt, hogy miképpen hatottak rá a különbözõ társ-diszciplínák taní-
tásai, ill. hogy miképpen formálta az õ munkássága a szociális munka
professzionalizálódását. Ma még igen ritka végzõs jelölt az, aki a záró-
vizsgán így szól a bizottsághoz: „Önök bizonyára olvasták a Social
Diagnosyst… eredetiben…”.

A képzési folyamatban a diákok alkalmazzák ugyan a kapcsolati háló
elkészítését, de kevés ismeretük van arról, hogy mi ennek a lényege, mire
lehet és célszerû alkalmazni, milyen okokat, összefüggéseket és követ-
keztetéseket lehet a háló alapján levonni. Így csak mechanikusan cselek-
szenek, „mások is készítettek…”, ill. „feldobja az esettanulmányt…a szí-
nes ábra” – alapon. Ez tekinthetõ az áltudás másik fajtájának a „rituális”
tudásnak. Knausz (2003b) beszél továbbá „kettõs” tudásról, arról, hogy a
diákok az iskolában megszerzett tudásukat csak az iskolai szituációkban,
vizsgákon, dolgozatokban használják, alkalmazzák, a gyakorlatokon és
a munka világában már nem, és továbbra is csak a korábbi laikus, naiv
elképzeléseiknek megfelelõen dolgoznak. A szociális csoportmunka el-
méletébõl már levizsgázott gyakornokok számtalan esetben nem tudnak
mit kezdeni a csoportmunka értékszemléletével, az adott konkrét csoport
vezetésével, dinamikájával. Mintha ezt megelõzõen nem történt volna
semmi, mintha nem érintette volna meg õket a korábban már valamilyen
szinten a tudás. A különbözõ csoportos és tréning élményeiket is csak
intuitív módon, vagy esetlegesen forgatják be tevékenységükbe.

Gyakran tetten érhetõ az áltudás negyedik fajtája, az „idegen” tudás
is. Az intenzív gyakorlatokat követõ, elemzõ szemináriumokon például
megjegyeznek izgalmas, érdekes eseteket, de valójában csak maga a pu-
cér történet, a kuriózum („igazán van ilyen?”) rögzül, és nem marad meg
a lényeg: a beágyazottság, a körülmények, a szolgáltatást felhasználók
szükségleteinek sokasága, a kezelendõ problémarendszer, a történet sze-
replõinek egy vagy több motívuma, érzelmi állapota, a tanult tehetetlen-
ségek okai, a személyek egymás közti bonyolult viszonyrendszere stb.
Következésképp az esetek nem szolgálnak tanulságként, üressé és hatás-
talanná válnak.

Az áltudás és álkompetenciák problematikáját nyilván nem csupán a
képzési folyamatban lehet tetten érni, hanem a mindennapi szolgáltata-
tási gyakorlatban is. Igen gyakran alkalmazott munkaforma pl. a gyere-
kek védelembe vétele során az esetkonferencia, amely az érintett szemé-
lyek jelenléte nélkül, konzílium-szerûen zajlik, az esettel dolgozó szak-
emberek részvételével. Mostanság viszont egyre több olyan esetkonfe-
rencia létezik, amelyre az ott részt vevõ szakemberek (szociális munkás,
gyámügyi szakember, pszichológus, pedagógus, orvos stb.) behívják a
klienst, és megértõen, „barátságosan körbe véve” jobb esetben „jó taná-
csokat” adnak neki, rosszabb, de gyakoribb esetben kemény követelmé-
nyekkel szembesítik ill. szankcionálják. Közben pedig ugyanezek a segítõ
szakemberek saját magukat maximálisan empatikus, toleráns személyek-

$%&'"()"$ �*+,-

84 ����� ����	�



nek tartják, a felhasználók feltétlen elfogadását hirdetik. A szolgáltatás
felhasználója pedig pillanatokon belül nem lehet felhasználó, szorongóvá
és bûntudatossá válik. Milyen áltudásokról és álkompetenciákról van itt
szó? Fontos és érdekes vizsgálat lenne az, amely feltérképezné a rituális
és az idegen, s bizonyára kiválóan használható lenne a szakmai tovább-
képzéssel foglalkozó, valamint a tudást és a kompetenciákat újra struk-
turáló szakemberek számára is.

Összefoglalás

Fentiek alapján a szerzõ határozott véleménye, hogy a magyarországi
szociális képzések egyik alapkérdése annak eldöntése, hogy a hazai és
nemzetközi szakmai- és képzésfejlesztési tendenciáknak megfelelõen mi-
lyen tudás közvetítésére, milyen kompetenciák alakítására van leginkább szükség.
Látható, hogy a „szociális munka-tudás” nehezen definiálható és struk-
turálható, sok szubjektív elemet tartalmaz, s a különbözõ tartalmak in-
tegrálása egyrészt dilemmákat, másrészt inter-diszciplináris szellemi te-
vékenységet igényel.

A „szociális munka-tudás” multi-dimenzionális megközelítése és ér-
telmezése minden bizonnyal támpontokathat ad a különbözõ szinten mû-
ködõ képzõ stáboknak. A szociális képzések különbözõ szintjein és for-
máiban vélhetõen hasznosan alkalmazható a Ferge-féle képlet: a tudás
kategória-rendszerben megjelenõ, releváns hétköznapi és szakmai tudás-
ötvözet. Rolfe többdimenziójú struktúrája a cselekvõképes tudás felé, a
Lymbery-modell a kifejlesztett tudás és a reflektív-nyitott szakértelem, a
kompetencia-fogalom felé vihet el, amely a tudás személyességét, ill. a
szakember aktív, alkotó létet és mûködést feltételezi, kitágíthatja a „szo-
ciális munka-tudást”, nem hagyja, hogy beszûküljön, vagy holttá, irrele-
vánssá váljék.

A szerzõ tapasztalatai alapján a „szociális munka-tudás” és a kompe-
tenciák meghatározása, leírása nem nélkülözheti a különbözõ: így az
oppressziót elutasító és az „empowerment”-et igenlõ, az evidencia alapú
minõségbiztosítást kiemelõ és/vagy reflektív módon professzionalista
szemléletek figyelembe vételét, s ezek összehangolását. Célszerû lenne a
konstruktivista megközelítéssel is élni, amely szerint olyan szociális kép-
zések fejlesztésére van szükség, amelyek révén a gyakornokok a saját
tapasztalataik tükrében fogják megkonstruálni a szociális problémák és
a munka világának szemléletét, s fogják beépíteni a tudásukba az errõl
a világról szóló újabb és újabb információkat, a már kiépült ismeret-rend-
szerükön keresztül.

A Global Standardsek vélhetõen jó vezérfonalat adhatnak ahhoz, hogy
az egyes szociális munkás-képzõ iskolák stábjai és oktatói újra és újra
bizonyítsák a „szociális munka-tudás” közvetítésében, a kompetenciák ala-
kításában betöltött leíró, rendszerezõ, folyamatosan konstruáló (de nem
omnipotens) szerepüket. Ez lehet a képzésfejlesztés kiinduló lépése, ezek
alapján lehet a különbözõ képzési módszerekrõl, tanulásirányítási stra-
tégiákról (tapasztalat alapú, reflektivitásra épülõ, konstruktivista), továb-
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bá a tanterv és képzésfejlesztés legfontosabb kérdéseirõl (tantervi filozó-
fiák, orientációk, modellek, konstrukciók) beszélni.

�� ���� Kolb- és Biglan-féle tudomány besorolás

(1) kemény
(2) elvont

Természettudományok Tudományosalapú
szakmák

(1) szegény (1) alkalmazott
(2) reflektiv (2) tevékeny

Ember/szociális tudományok Társadalomtudo mányok

(2) puha
(2) konkrét

*�%%��+ ,����� ��-�. /��� ��	 )

	� ���� Változó paradigmák a szociális munka-tudás rendszerezéséhez

intézményesített, zárt szakértelem

akadémikus tradíciók új struktúrák kialakítása
formális tudás tudás és evidencia alapú

szakmaiság

létrehozott, hagyo- kifejlesztett tudás
mányos tudás elemei elemei

szakmai hagyományok: kontextuális és tapasztalati
gyakorlati és tapasztalati kapcsolatok: orientáló tudás

reflektív, nyitott szakértelem
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