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Gyakorlat, tapasztalat és reflexio: egy tereptanar gondolatai'

Hatterem

Iskolai palyafutdsom, egyetemi végzettségem nem a szocialis munkasé. De munkéim,
szakmai tevékenységem mégis efelé vitt, tobb évig foglalkoztam a menekiiltiiggyel, s az
utobbi években az idésgondozas kiilonbozé formaival. E munkdkban sokszor a szocialis
munkas szerepét toltdttem be, kiillonbézoképpen, kiilonbozé nivon. Vannak tapasztalataim a
szocialis terepmunkaban, a kdzosségi szocialis munkaban, természetesen ezekben eléfordult
az egyénekkel végzett esetmunka is. Svédorszagba érkezett menekiiltekkel dolgoztam, olyan
emberekkel, akik nagyon kiilonb6zé traumakon mentek keresztiil. A menekiiltiigyben
dolgozok szdmara kézikdnyvet allitottam Ossze, s ebben szerzOként is kdozremiikddtem. Van
tapasztalatom az id6sek informacids centrumainak, informaciokozvetitd haldzatanak
kiépitésében, kiilonb6zd aktivitdsokat kindlo klubjaik felépitésében és a hozzatartozokat
tamogatd programok vezetésében.

Bekapcsolodtam a szakmai képzo- és tamogatorendszer munkaiba is. Oraadd tanar
voltam, tobbek kozott a Stockholmi és Uppsalai Egyetemen, terepszupervizidt tartottam
kiilonb6z6é formaban személyeknek és professzionalis szakmai csoportoknak. Legalabb tiz
szocidlis munkéds gyakorlatat vezettem mint tereptanar, s konzulensként kisértem
pszicholdgiai szakdolgozatokat, melyek a menekiiltek traumdival ¢és tadmogatdsukkal
foglalkoztak. Szocidlis munkas gyakornokaim legtobbje a Stokholmi Egyetem
Szocialismunkas-képz6 Foiskolajarol jott (Stockholms Universitet, Socialhdgskolan i
Stockholm), de néhanyan egy stockholmi alapitvany, a Skondalsinstituet szocialismunkas-
képzését kovették.

Mindezeket azért tartom fontosnak, igy eldljaroban megfogalmazni, mert barmily
kiilonboz6 tevékenységek voltak, mindegyikben az elmélet és gyakorlat kozott hidat épito,
kozvetito szakemberként dolgoztam, s a munkamodszerem kévetkezetesen a reflexio volt.

Miért a reflexio?
Az irds mint a reflexio modszere
Maria Hammarén fogalmazta meg azt, hogy az irds a reflexi6, a tiikkrozés egyik

modszere. Ez a kijelentés a szocidlis munkasok szamara azért is fontos, mert szakmai
tevékenységiik alapjat képezi.

1 A szerzé hossza éveken keresztiil dolgozott szocilis és kozosségi munkaban a svédorszagi Solna varosaban. A
tanulmany a 2007—8-ban foly6 Leonardo da Vinci Program ,,Community Care Approach: Strategy for Social
Inclusion” cimli nemzetkozi projekt keretében késziilt. E valtozat a ,, Képzésmodszertani kézikonyv a kdzosségi
szocialis munkasok tereptanarai szamara” cimii kétetben (szerk.: Budai I.—Somorjai |.—Varsanyi E., Széchenyi
Istvan Egyetem, Gyo6r, 2008) megjelent tanulmany valtozatlan utankozlése.

A tanulmanyban megjelent szovegeket a szerzd forditotta, a szoveget Somorjai I1diké gondozta.



A szocialis munkas gyakornokokat az egyetem arra szdlitja fel, hogy gyakorlati idejiik
alatt irjanak naplot, melyben leirjak reflexidjukat, gondolataikat €s azokat a torténéseket,
melyeknek résztvevdi voltak, illetve azokat a helyzeteket, amelyeket megfigyeltek. Ezek a
feljegyzések nem a tanaroknak késziilnek, nem beadandok, személyesek. Amikor a gyakorlat
tapasztalatait 0sszegzik a didkok egy dolgozatban, esszében, ezek a naplofeljegyzések olyan
informaciokat tudnak adni, melyekre az Osszegzés irasakor mar nem emlékeznek, vagy
nincsenek tudataban annak, hogy azt a dolgot valaha is tapasztaltak.

Maga az irds folyamata arra 6sztondz, hogy ,,ird le, amit nem tudtal, hogy tudsz”, kéri
a gyakornokoktol Maria Hammarén. A svéd iskolarendszerben, és minden valosziniiség
szerint sok mas iskolarendszerben is ¢l az a felfogas, hogy ,,a gondolat megeldzi a nyelvet, igy
a nyelv — tobbé-kevésbé — a gondolat jol idomitott szolgaloja. Valdjaban esztétikai dimenzio,
amely nyomatékositja a jelenidejliséget, s a nyelvvel valo munka, mint maga is reflexio,
torténetesen a ma sokszor alkalmazott oktatastol eltéré eszményhez, a klasszikus oktatasi
eszményhez tartozik.” (Hammarén 2006: 25)

Szellemi tevékenység tehat, ahogy dolgozunk a nyelvvel, megformaljuk esztétikailag
is a megélt dolgot, forméba Ontjiik.

De mi is a reflexié? Es mi az, ami méssa teszi a tapasztalatot, ha az ember ir?

A bels6 dialogus: az ember beszélgetése dnmagaval. A kiilsé dialégus az a nyilvanos
beszélgetés, melyet massal vagy masokkal folytatunk. Az irds egyrészt fegyelmezetté tesz,
masrészt, mint a reflexi6 modszere, megerdsiti a kiilsd és belsd dialégusunk kozotti
kapcsolatot.

,»Azaltal, hogy a belsé dialogusunk a munkaval van kapcsolatban és ez a bels6
megfogalmazas kifejezddik egy kiils6 dialdgusban is, vagyis hangosan kimondhato, a
demokracia alapvetd kérdésévé is valik. Addig, amig a belsé megfogalmazas nincs é16
kapcsolatban a kiilsé dialogussal, nem vagyunk abban a helyzetben, hogy befolyasolni
tudjuk a munka vilaganak fejlédését.” (Hammarén 2006: 31—32)

,»Az iras, mint irasbeli reflektalas arra is szolgéalhat, hogy elharitsa a cselekvés
vazlatos természetét. Megtanuljuk jobban megismerni partnereinket. Megtanulhatjuk
elvéalasztani a valodi, mennyiségi valtozasokat a mindennapi valtozatoktol. Egyszoval

tudatosan dolgozunk a gyakorlati élettel és annak tevékenységeivel.” (Hammarén
2006: 31-32)

A szocialis munkas, akar individualis tigyekkel, akar k6z6sségi munkaval, netan csoportban,
egyszoval barmely kornyezetben dolgozik, belsd dialdgusaival, reflexidival érzékeny, az
emberre fogékony hangszerré teszi 6nmagat. E nélkiil az érzékenység nélkiil nagyon nehéz jol
végezni a szocidlis munkét, mert hidba vannak megadva a munka keretei, a toérvények,
rendeletek, szakmai szabalyok, a szocialis munka mindig emberi kapcsolatokrol szol. Emberi
érzésekrol, problémakrol, emberi kapcsolatokrol, ahol a szocidlis munkas folényben van a
klienseivel vagy a kozdsségi munka helyszineinek reprezentdnsaival szemben. A kiilsd
dialogus tiikorképe lesz a belsé dialogusnak, mely megadja a részt vevd személyek
kommunikécidjanak alaphangjat.

A szocialis munkas egyik feladata, hogy hivatalos feljegyzéseket, szakvéleményeket
készitsen, bizonyos nyelvi és tartalmi kereteken beliil. E dokumentumoknak objektiveknek €s
semleges hanguaknak kell lennilik, nem utols6sorban azért, hogy ne sériiljenek az érintettek
emberi jogai, de azért is, hogy barki, akinek joga van bepillantani a munkafolyamat soran
megsziiletett dokumentumokba, tiszta képet tudjon kapni a szakmai tevékenység
elérehaladtar6l. De ha az emberek csak ezen a nyelven kommunikélnanak, az emberi
kapcsolatok €s azok beszédbeli reprezentacidi nagyon hidegek és szegényesek lennének.



Véleményem szerint a reflexiot megtanitani — a szokasos akadémiai metodussal — nem
lehet. De azzal, hogy az akadémiai kornyezetben ugyanugy, mint ahogy a gyakorlati munka
helyszinén lehetdséget adunk, batoritjuk ¢és el is varjuk a didkjainktol, hogy mind
gondolatban, mind irasban reflektaljanak a koriilottiik 1évo vilagban, kornyezetiikben szerzett
tapasztalataikrol, egy olyan szocidlis munkés gardat tudunk nevelni, akiknek lehetdségiik van
demokratikus alapelvek szerint dolgozni, €s akik befolyadsolni tudjak kozvetlen kornyezetiik,
de hosszabb tavon a tarsadalmi kommunikacié alaphangjat is.

Mi a tudas?

Ingela Josefsson (2002) a tudas fogalmat nem tekinti eredendéen tudomanyos
fogalomnak, hanem egy olyan fogalomnak, melynek jelentését mi magunk hatarozzuk meg, a
hasznalat kontextusahoz kapcsoltan. A ,,Mi a tudds?” ciml tanulmanyaban az orvosi
foglalkozasbol indul ki, de e sorok irdja ugy latja, hogy a kérdésfeltevései mas, felséfoku
végzettséget 1igényld foglalkozasokra is érvényesek. Az 4ltala vezetett kutatdsba
bekapcsolddo, csakis gyakorld orvosokbol allé csoport tagjaival harom éven keresztiil
folyamatosan taldlkozott és azzal a témaval foglalkoztak, hogy hogyan lehet az elméleti
megalapozottsagi orvostudomany és a humanisztikus megkozelités kozott hidat épiteni. A
kiindulépontjuk az a meggy6zddés volt, hogy az orvosi hivatds egy mélyen humanitérius
foglalkozas. Olyan, egymadstol nagyon kiilonbdz6 problémakat vitattak meg, amiket nem lehet
egyszerien megoldani pusztan a teoretikus alapokra épitve, hanem sziikség van egy jol
megalapozott itéloképességre ahhoz, hogy az orvos el tudja végezni munkdjat. Mindezt a
gyakorlati orvosladsban, ahol a gyogyitd tevékenység eredménye gyakran elére nem
kiszamithatd. Lényegében azt kereste, hogy ez a jol megalapozott itél6képesség mire épiil,
vagy mi is az alapja. Utal arra is, hogy ez a filozofiai jellegli, amde nagyon is konkrét
kovetkezményekkel bird kérdésfeltevés Arisztotelésztél szarmazik, amikor a ,,gyakorlati
bolcsesség” fogalmanak jelentését kivanta megfogalmazni, €s megprobalta egyesiteni a teoriat
¢s a praxist. Belathato, hogy ez torténik a szocialis munka terepgyakorlatainal is, mert a
képzdintézményben torténd elméleti ismeretek, tudasok atvitele a gyakorlatba csakis ott, a
gyakorlatban torténhet meg. De tovabbra is fennall az a kérdés, hogy mi is a tudas?

A mi tudasképiink Platontol, Szokratésztol és Arisztotelésztol szarmazik. Platon és
Szokratész szerint — leegyszerlisitve — tudasnak lehet nevezni azt, amit pontosan és precizen,
kell részletességgel meg lehet fogalmazni. Ez az ,,allitani tudas” (propositional knowledge).
Minden mas csak vélemény. Arisztotelész, Platon tanitvanya biralta ezt a latdsmodot, és az
volt a véleménye, hogy ,tisztaban kell lenniink avval, hogy mind a tedria, mind a gyakorlati
tudas teriiletének joga van arra, hogy tekintetbe vegylik sajatossidgaikat €s e szerint a
kiilonleges elofeltétel szerint banjunk veliik. Az helyénvald, hogy a teoretikus tudasteriileten
olyan pontosan ¢és specifikusan irjuk le fogalmainkat, ahogyan csak lehet. De amikor a
gyakorlati tudasteriiletr6l beszéliink, akkor mas feltételekkel kell dolgoznunk™ (idézi Ingela
Josefsson 2002: 237). A magyar szarmazasi Polanyi Mihaly ,,.Személyes tudas” cimii
irasanak az a kiinduldpontja és célja, hogy kimutassa ,,a teljes objektivitas, amit az egzakt
tudomanyoknak tulajdonitanak, kdprazat €s valojaban hamis idedl. De nem fogom a szigoru
objektivitast, mint idealt anélkiil elutasitani, hogy ne allitanék a helyére valamit, amirdl azt
hiszem, hogy méltobb targya lehet az értelmes elkotelezddésnek: ez pedig az, amit személyes
tudasnak’ nevezek.” (Polanyi 1994: 43) Ezzel a megkdzelitéssel két tijabb és eléggé fontos
dolgot lehet beemelni a szakmai gyakorlatba, nevezetesen a személyesség fontossagat a
megismerésben ¢és a targy iranti elkotelezOdést.

Ingela Josefsson érdeklodése ezen kérdések irant akkor ébredt, amikor bizonyos
foglalkozasokat ,,datorizaltak”, vagyis szamitogépre vitték at az informdaciokat, melyek a



személyes kommunikaciot tobb esetben helyettesitették, vagy teljesen kivaltottak. Ekkor
vetddott fel a kérdés, hogy ez a folyamat hogyan befolyasolta, és milyen hatdssal volt a
folyamatban részt vevd tisztviselok professzionalis tudasara. Sokan, akik a szocidlis
szféraban, betegbiztositonal vagy az egészségiigyben dolgoztak és részt vettek a datorizacids
folyamatban, tgy lattak, hogy ,nyelvhasznalatuk és kifejezOképességiik megvaltozott,
valamint szaktudasuk szimplifikalodott és fantazidjuk szegényesebb lett, az utan, hogy mar
egy hosszabb ideje szamitogéppel dolgoztak™ (Josefsson 2002: 230).

A ,mesterséges intelligencia” technikdja sokat fejlodott ebben az iddszakban, és
tobbek kozott ugy akartdk kihasznalni az 01 technikat, hogy egy ,,szakért6i rendszert” akartak
felépiteni. Ez a szakértéi rendszer tulajdonképpen egy komplex és gépesitett rendszer lett
volna, mely — az eredeti gondolat szerint — helyettesiteni tudta volna a nagy tudassal
rendelkez0 személyeket vagy csoportokat. De ahhoz, hogy az embereket gépekkel lehessen
helyettesiteni, arra van sziikség, hogy az emberek szakmai tudasat és személyes tudasat le
lehessen bontani, nagyon részletes modon le lehessen irni, hogy azok mintdk és szabalyok
formajaban, a ,,ha, akkor” digitalizalt rendszerében attehetok lehessenek a gépekre. Es ekkor
megint felvetédik a kérdés: milyen lehetdség van arra, hogy alaposan és pontosan le tudjuk
irni szakmai tudasunkat?

Ingela Josefsson leir egy megtortént esetet. Nagy-Britannidban egy biztositdtarsasag
harom karszakértéje egyidejiileg akart nyugdijba menni. E dolgozoknak a tudasa és
tapasztalata nagyon értékes volt a vallalatnak, és a vezetdség nem akarta, hogy mindez
elvesszen, amikor a dolgozdk nyugdijba mennek. Nagy kérdés volt tehat, hogy hogyan lehet a
tudasukat megmenteni és atmenteni az utdédok szamdra. A vezetdség azt gondolta, hogy ki
kell alakitani egy szakérti szisztémat, amely az 0j technika segitségével fogja majd
dokumentélni a szakérték tudéasat. Alkalmaztak egy tigynevezett ,,tudasfelmérdt”, akit azzal a
feladattal biztak meg, hogy ,tankolja le”, vagyis szivja le és rogzitse ezeknek a
karfelmérdknek a tuddsat. A valdban nagy tudassal rendelkezd karfelmérdk le tudtdk irni a
munkajukat, mindaddig, amig az alkalmazott szabalyozokrol beszéltek. De arra a kérdésre,
hogy tulajdonképpen mit csinaltak a munkajuk végzése kozben, nem tudtak valaszolni.
Csinaltak, de megfogalmazni nem tudték, sot a torténtek utan kifejezetten tudatlannak érezték
magukat. Nemcsak hogy nem tudtak személyes tudasukat személyeknek atadni, még az a
tehetetlenség is nyomasztotta 6ket, hogy nem tudjdk verbalizalni tevékenységiiket, s ez
depressziossa tette 6ket (Josefsson 2002: 231).

fgy van ez sok foglalkozasnal, s igy van ez nem utolsésorban veliink is, a szocialis
munkds gyakornokok tereptandraival. Egy részét a munkdnknak le tudjuk irni, irdsban
rogzitett torvények, rendeletek alapjan dolgozunk, sét le tudjuk irni az intézményi struktarat
is, meg munkakoroket, felelosségeket is. Sokszor meg tudjuk indokolni azt is, hogy mit miért
csindlunk, de nagy része tereptanarsdgunknak abbol all, hogy végezziik a dolgunkat, és
lathatova tessziik, ,,mutatjuk” mit csindlunk kiilonb6zé munkahelyzetekben, anélkiil hogy
pontosan meg tudnank mondani, miért csindljuk, amit csindlunk gy, ahogy csinaljuk.

Az egyetemeken, fOiskoldkon, vagyis az akadémiai vilagban még mindig az az
elfogadott tudas, amit egy koriilhatarolt, pontos nyelven le lehet irni, és szabalyokkal ala lehet
tdmasztani, torvényszerliségeit meg lehet hatarozni. Amit a jovendd szocidlis munkés
megtanul egyetemi képzése alatt, nagyrészt tedria, sok egyetemen egy hosszu lista mindarrol,
amit a szocialis munkasnak tudnia kell, gondolnia kell a kiilonb6z6 szitudcidkban munkéja
folyaman. Mintha a didkokba bele lehetne taplalni minden tudést ugyanigy, mint ahogy az
adatokat be lehet taplalni a szamitégépbe! De a szamitogép csak azt a ,,munkat” tudja
elvégezni, amelyre beprogramoztak, mig egy tapasztalt szakember akkor is tudja, hogy mi a
teenddje, amikor egy eldre nem kiszamithato szituacidba keriil, elére nem latott feladatokat
kell megoldania. ,,A felsdoktatas arrdl szol, hogy a didkokat arra trenirozza, hogyan kell a
vilagot rendszerbe foglalni, a jelenségeket kategorizalni, azaz a didk arra figyeljen fel, ami



hasonld a dolgokban. De amikor a didk befejezte tanulmanyait és kikeriil a valos, gyakorlati
vilagba, akkor azt kérik szdmon tdle, hogy képes legyen felismerni kiilonbozoségeket, azt,
ami egyedi, legyen is az egy tanuloval vagy pacienssel valo talalkozas.” (Josefsson 2002:
233—-234) Ez természetesen a szocidlis munka valosaga is, legyen az egy kliens individualis
torténete vagy egy szituacio, mellyel a szocialis munkas professzionalis tevékenysége soran
talalkozik.

Mar Arisztotelész is ugy vélte, hogy az a képesség, hogy az ember meg tudjon
kiilonboztetni dolgokat, és hogy jol fejlett megfigyeloképessége legyen, az bennfoglaltatik a
szakmai tudasban, annak kozponti része. Ez arrdl is szol, hogy az ember fejlesztheti tudasat,
visszahelyezte az érzelmet mint a tudés teriiletéhez tartozé dolgot. Minden tudas fontos része
a tudomanyos tudas és a mivészi tudas, a maga egységében. Valdjaban — mondta
Arisztotelész és utal ra Josefsson — ,,a legtobbet abbol lehet tanulni, ha az ember otthonos a
gorog tragédidkban”.

,2Amikor az ember ott Ul, nézi a dramat, részben itéletet alkot, részben az
érzéseivel van elfoglalva. Ami fontos a szamunkra az az, hogy allandoan fenntartsuk,
folyamatosan apoljuk érzékenységiinket. Ennek egy utja lehet a kritikus reflexid
megfogalmazasa és a dolgok visszatiikkrozése. Az iskola és a felsGoktatas egyik

feladata valgjdban az, hogy megalapozza allampolgdrai miiveltségét.” (Josefsson
2002: 239—-240)

Ez egy lehetésége annak, hogy értelmet €s tartalmat adjunk a miiveltség és képzettség
fogalménak. ,,A képzettség nem azzal alapozddik meg, hogy a didknak 122 miivet kell
elolvasnia gordgiil, hanem azzal, hogy valamilyen modon viszonyuljon ahhoz a vilaghoz,
melyben éliink, megfeleld modon igyekezzen kibontakoztatni azt a gyakorlati bolcsességet,
mely lehetévé teszi a célokkal teli értelmes élet megtalalasat.” (Josefsson 2002: 239—240)

Tanulas tapasztalaton keresztiil

Paul Moxnes (1984) a tapasztalaton keresztiili tanulas négy stadiumat irja le:
1. Cselekedet, konkrét tapasztalat.
Mi torténik?
2. Megfigyelés, reflexio és elemzés.
Mi tortént? Miért tortént? Mit jelent ez?
3. Absztrakcid, altalanositas és értékelés.
Milyen kovetkeztetést lehet levonni? Mi volt a j6 vagy hasznos? Mi az, amit tanultam?
4. Azujabb cselekvés modositasa a tapasztalatban megtanultak alapjan.
Hogyan tudom hasznalni, amit megtanultam? Most mit teszek?

Kiilonbozéek vagyunk, vannak, akik azonnal megértik, hogy hogyan lehet
tapasztalatukat altalanositani, mig masoknak hosszi id6 kell ahhoz, hogy eljussanak, ha
eljutnak egyaltalan az Aaltalanositasig. A kozOsségi munka folyaman — mint mas
munkateriileteken is — azonban vigydznunk kell az 4ltalanositasokkal. Sok szocialis munkas a
terepen ugy érzi, hogy sok tapasztalattal rendelkezik és ,,tudja”, hogy hogyan kell dolgoznia.
De sokaknak van csak masodlagos vagy nagyon korlatozott tapasztalati hattere, amikor
szocialis munkésként kezdenek el dolgozni. ,,Ilyenkor lehet, hogy bizonyos elére megalkotott
vélemény, elditélet vagy hozzaallas az, ami az altalanositas alapjat képezi. Mieldtt az ember
egy ilyen szituacidban »valoban« megtanul valamit, el6szor az kell, hogy meg kell



szabadulnia elére megalkotott sémaitol, azaz meg kell tanulnia, hogy sok minden nem ugy
van, ahogy hitte. Az eldzetes tudastol valé megszabadulas folyamata nagyon nehéz, és nem is
biztos, hogy ezt a folyamatot oly sok minden vélasztja el egy terdpia tapasztalati folyamatatol.
Azok az érzések, melyeket a terapiaval kapcsolatban szoktak emlegetni — a tehetetlenség
érzése, gyamoltalansag, szorongas, zavarodottsag érzése vagy a depresszio — mind benne
vannak az el6zetes tudastol valo elvalas folyamataban.” (Moxnes 1994)

Metatanulas

A gyakorlati id6 alatt (s6t a gyakorlat el6tt és utan, a munkahelyen vagy magaban az
intézményben) a gyakornok olyan tapasztalatokat is szerez, melyeknek semmi koze azokhoz a
tapasztalatokhoz, melyeket a formalis képzési folyamatban kap. Ezeknek nincs
sziikségszerlien koze azokhoz a kurzusokhoz sem, amelyeken részt vesz, vagyis a
tapasztalatok egy része kiviil esik a kurzusok tartalman és a hivatalos tanterven, tananyagon.
Egyes szerzOk ezt a tanulasi format metatanulasnak nevezik. ,,Ez a tanulasi forma az, amit a
személy — akit szakemberré képeznek — megtanul a kurzus tartalman kiviil. A metatanulas
tehat magaval a pedagdgiai eljardssal van kapcsolatban, azokkal az emberi
miikodésmodokkal, melyekkel a didk tanulményai soran taldlkozik. Ezek a tanulas kapcsan
felmeriil6 problémamegoldasi folyamattal hozhatok Osszefiiggésbe, azzal, hogy hogyan
miikodik egyiitt a tanarokkal, vezetkkel, munkatarsakkal.” Moxnes (1984: 50) szerint ez a
metatanulas a tradicionalis iskolaban mutatkozik meg leginkabb, és felteszi a kérdést: mi is
az, amit a tanuld egy tradiciondlis iskolaban megtanul a tanulasi anyagon kiviil? A vélasz az,
hogy a tradiciondlis iskola belevési a didkba a hierarchikus struktarat és az abban vald
mitkodésmodot. A didkok megtanulnak alkalmazkodni a dominans személyekhez, akik
folényben vannak, és tekintélytiszteletet varnak el. Igy van ez még akkor is, ha demokraciarél
¢s a demokratikus alapelvekrél beszélnek a katedrardl, a metatanulds ezzel ellenkezo
tapasztalatot és tudast ad a diaknak. ,,Metatanulas mindig lesz, és sokszor ellene dolgozik az
intézmény kimondott céljainak.” (Moxnes 1984: 51)

Erdemes 4ttekinteni és elemezni azt, hogy hogy is van ez a szocidlis munkés
gyakornokok esetében. A kornyezet, a munkahely légkore, esetlinkben a gyakorlat helyszine
magatartasokat, alapértékeket kindl fel, melyek eldsegithetik vagy megakadalyozhatjak a
tudas elsajatitasat és az ismeretek megszerzését. Léteznek tehat helyzetek, amikor a
metatanulds a tanterv szerint kozvetitett anyag ellenében dolgozik, akadadlyozza a tudas
elsajatitasat a gyakorlohelyen. Ekkor ellentmondasos kapcsolat van a megtanuland6 anyag és
a valo élet kozott. Sokszor érzékelhetd ez, st zavarba ejtd, de tobbnyire ilyen vilagosan nem
tudatosul.

Ha a tereptanarnak vezetd szerepe van az intézményben, s elismert szakemberként
miért is ne lenne, és arrdl beszél, hogy milyen fontos a lényegi dolgokat megbeszélni a
munkatarsakkal, miel6tt egy dontés megsziiletik, de legtobbszor egyediil dont, milyen hatassal
van ez a gyakornokra. Milyen vezet6vé valik majdan a szocialis munkas gyakornok maga?
Az, amit a gyakornok megtanul, nemcsak a megtanuland6 tananyagtol fiigg, hanem ,,attol a
folyamattol, mely jellemzi a képzési folyamat egyéb sajatossdgait. A képzés sohasem csak
oktatasbol all, hanem mindig magaban foglalja a metatanulast is.” (Moxnes 1984: 53)

Tanulni a mindennapokban
,»A mindennapokban val6 tanulds az a tudaselsajatitas, mely az oktatasi intézményeken

kiviil torténik. Sok ember ugy tartja, hogy a legfontosabb dolgok, melyeket megtanult, nem az
iskolan beliil tanulta meg.” (Moxnes 1984: 53) De csak tapasztalaton keresztiil tanulunk?



Argylis (1957) arra a kovetkeztetésre jutott, hogy nem maga a tapasztalat a
meghataroz6. A meghatarozo az, hogy a személy, aki ezt a tapasztalatot megélte, magaéva
tudja-e tenni azt vagy sem. A fontos tehat az, hogy az egyes személyek mit tesznek a
tapasztalataikkal. Eppen ezért Argylis azt javasolja, hogy tegyiink kiilonbséget kizarolag a
tapasztalat és a ,,tanulni tapasztalaton keresztiil” kozott. Ez a tapasztalat nagyon személyes és
nagyon nehéz kozvetiteni valaki méasnak. ,,A tapasztalaton keresztiil valo tanulas elsddlegesen
azt jelenti, hogy megtanulni valamit szocialis kapcsolatokrol, fliggdségekrdl, a szocialis
viszonyokrol, a dolgok szocialis Osszefliggéseirdl. Az ember tudast szerez dnmagarol €s mas
emberekhez vald viszonyarol, sajat, emberek kozotti mitkodésmodjardl. Onismeretet, belatast
¢s ¢letbolcsességet csak ugy lehet megszerezni, hogy az ember az életbél magabol meriti
hasznat.” (Moxnes 1984: 56)

,» Tanulni tapasztalaton keresztiil tehat nem azt jelenti, hogy tudast szerziink a
sz0 tudomanyos értelmében. Az, amit az ember tapasztalatain keresztiil tanul meg,
olyan tudast ad, mely nem feltétleniil mint igazi tudds miikodik. Minden, amit az
ember sajat tapasztalaton keresztiil tanult meg, elsédlegesen egy olyan tudas, amely a
sajat személyéhez kapcsolodik. Ez mindig magéban foglal egy személyes
elkdtelezettséget, vagyis az egész ember, gondolataival és érzéseivel egyiitt benne van
a tanulési folyamatban. Ezt a személynek maganak kell kezdeményezni, még akkor is,
amikor a stimulacid, a tapasztalatszerzésre Osztonzés kivilrél jon. A felfedezés,
megértés, a személyiségbe vald beépités és a fejlddés és a helyzeteken valo arra levés,
mind-mind beliilr6l jov6, s igencsak erételjes hatasu. Hatdsa van a viselkedésére, a
kornyezo vildghoz vald viszonyuldsara, a dolgokhoz vald hozzaallasara, magatartasara
¢és nagy valoszinliséggel a tanuld személyiségére is. Csakis egyediil az egyes ember az,
aki tudhatja, hogy az, amit tanul, hasznara fordithat6-¢ vagy sem, abba az iranyba
viszi-e, ahova akarja és vilagosabba tesz-e valamit a régi tapasztalataibol. Azt lehet
mondani, hogy minden tapasztalati tanulasnak a magja megtaldlhatd az értelem
szoban. Amikor valaki valamit tapasztalaton keresztiil tanul meg, s az a tudas
atitatddott valamivel, ami értelmessé valik a tanuld személy szamara, a személyiségbe
épités eredményes lesz. A tapasztalaton keresztiili tudas és ismeretszerzés mindig egy
folyamat, és soha nem adatgytjtés.” (Moxnes 1984: 57-58)

A tapasztalaton keresztiil szerzett tudds azzal kezdodik, amivel a tradicionalis képzés
leggyakrabban befejezddik, vagyis az ©Onallo cselekedettel. A Iépések sorrendje ebben a
folyamatban az, hogy az ember eldszor megérti a specidlisat egy adott szituacidban, azutan az
altalanos alapelvet ismeri fel, amely ald ez a sajatos szituacid és mas ehhez hasonld szituaciok
tartoznak. Amikor ez bekdvetkezik, akkor nem marad mas hatra, mint a tapasztalatban
szerzett tudast hasznalni, alkalmazni kezdeni 1j szituaciokban. Valaki, amit igy megtanult,
most, ellentétben korabbi cselekedetével, elére tudja latni cselekedeteinek kovetkezményeit
(Moxnes 1984).

Mas szerzOk is leirnak hasonlé folyamatokat. Egyértelmiien azt allitjak, hogy egy
személy egyes cselekedeteit megel6z0 iddszakban kell hogy legyen egy intellektudlis
folyamat, mely 1ényegében két 1épésbdl all: megfigyelésbdl és reflexiobol, vagyis a jelenség
onmaga szamara val6 tiikrozésébol, melyet egy masik folyamat kdvet, amelyet az absztrakcio
¢s az altalanositas jellemez. A szocidlis munka terepgyakorlatainal ez kiilonds jelentdséggel
bir, mert a képzbéintézményben megszerzett tudasok alkalmazasanak tapasztalata a
gyakorlaton megvaldsitott 6nallo cselekvésekben nyilvanulhat meg, tereptanari ,kisérés”
mellett. A tereptanar gyakornokkal végzett tevékenysége a személykdzponti megkdzelitésben
nyerheti el a legnagyobb hatékonysdgot, tehat foglalkoznia sziikséges a gyakornok



személyével, de nem mint lélekbivarnak, hanem mint a gyakornok személyes tapasztalatait
feltaro, s az arra épitd szakembernek. De mi is a személyes tudas?

Mi a hallgatélagos vagy néma (tacit) tudas?

»Néma tudas az a tudas, melyet az ember logikus magyarazatokkal nem tud teljesen
nyelvi formaba Onteni.” (Johannessen 1999: 20)

A ,.tacit knowledge”, a hallgatélagosan meglévé vagy mas forditasban a néma tudas,
kozponti fogalom volt a nyolcvanas évek Svédorszagaban, amikor a professzionalis
képzettségek esetében a készségek, szakmai skillek természetérdl szolo diskurzus el6térbe
keriilt. Az egyik kiindulasi pont Polanyi Mihaly megallapitasa volt. ,,Mi mindannyian tobbet
tudunk, mint amit el tudunk mondani” (,we know more than we can tell”) (The tacit
dimension, 1966). Polanyi altalanosan hasznalja a ,,tacit knowing”, vagyis a ,,hallgatolagosan”
vagy ,,néman” meglévl ,képesség” megfogalmazast, mert ki akarja emelni ennek a
kifejezésnek az aktiv és személyes aspektusat. Sok mindent felismeriink, példaul arcokat,
anélkiil hogy meg tudnank mondani, mi volt az, amitdl fel tudtuk ismerni az arcot.

,»A hallgatélagosan meglévd tudds miivészete” magaban foglal gyakorlati
tudast, mely megragadhato, példaul a szerszamok hasznalataban: mi {gyesen
hasznaljuk ezeket, anélkiil hogy pontosan el tudnank mondani, hogyan tessziik ezt.
Polanyi a készségek természetének vizsgalatanal példaként megemliti az uszést vagy a
kerékparozast, mondvan, hogy mindkét miivelet megvalositasi gyakorlataban
figyelembe kell venni egy sor olyan tényezdt, melyek nem szerepelnek a megvaldsitasi
szabaly megfogalmazasaban. ,Egy készségrol tanuskodd folyamat végrehajtasa
kozben egy sor olyan szabdly érvényesiil, amelyekrdl mint ilyenekrdl nincs tudomésa
a személynek, aki koveti Oket. [...] A mesterség szabalyai hasznosak lehetnek, de nem
hatarozzdk meg a mesterség gyakorlasat, maximak, amelyek csak akkor szolgalnak
utmutatoul egy mesterséghez, ha integralhatok a mesterség gyakorlati ismeretébe.”
(Polanyi 1994: 95-96)

Thomas Kuhn (1970) a Polanyi altal hasznalt ,,személyes tudas” fogalmat kiemelve azt
allitja, hogy egy paradigma vezérelhet egy tudomanyos kutatast, megfogalmazott szabalyok
és feltevések nélkiil, st maganak a tudomanyos paradigmanak nem is kell magaban foglalnia
a szabalyok teljes sorozatanak meglétét. Kuhn ehhez azt is hozzateszi, hogy Polanyi mar
kifejtett egy hasonldé megkozelitést, melyben azt éllitotta, hogy ,,a tudds sikerének nagy része
a tudos hallgatolagosan meglévod tudasatol fiigg, melyet a gyakorlatban szerzett és melyet nem
lehet vildgosan megfogalmazni” (Kuhn 1970).

Molander az eddigiekhez viszonyitva joval kés6bb irt tanulmanyaban (1992) azt irja,
hogy ez a kérdés, vagyis a tudas kimondhatatlan és nem vilagosan kimondott aspektusaival
valo foglalkozas egyaltalan nem 1) keletli. Abban gydkerezik, hogy hogyan lehet a bemutatas
(presentation), a megmagyarazds (exposition), az elmélet (theory), az utbaigazités
(instruction) és gyakorlat (training) kiilonb6zd formait haszndlni, hogy a tudast megtartsuk,
fenntartsuk és tanitani is tudjuk. Majd mindehhez hozzateszi: ,rdviden, ez az egész, az
elmélet és gyakorlat problémaja”.

Miért olyan fontos ennyit beszélni a tudasrol? — kérdezi Molander az emlitett
tanulmanyaban. Megéllapitja, hogy az olyan kifejezések, mint a hallgatélagosan meglévo
tudas, a professziondlis szakmai tudas, a ,,skill” vagy szakmai készség, nem csak a tudasrol
szOlnak.



,»Sokszor a hallgatolagosan meglévd tudéas jelenségét is jobban ki lehetne
fejezni mas fogalmakkal, mint megértés, ligyesség, bizalom, a teljesités biztonsaga, a
mivészi szintre emelés, itéloképesség, tehetség, figyelmesség, csaladiassag,
tapasztalat, elkotelezettség. Vagyis a tudds fogalmat sokszor és sokféleképpen
hasznaljuk, ezért fontos, hogy felfigyeljiink arra, hogy a tudéds, a nem tudas ¢és a
tudatlansag kérdése sokoldalu. [...] Valamit talan tudasnak neveziink, hogy kiemeljiik
egy bizonyos tevékenység vagy bizonyos gondolat szocidlis, politikai és
episztemologiai statuszat. Lathat6, hogy a hallgatdlagosan meglévo tudas fogalmat
né¢ha igy haszndljak. A tudas fogalom tulsdgosan is kiterjesztett haszndlatanak egy
kovetkezménye, hogy nem forditodik elég figyelem arra, ami valaminek a nem tudasa,
s ez talan a tudas hidnya, tudatlansag, vagy ami se nem a tudés, és nem a nem tudas
hianya. [...] Vigyaznunk kell, hogy hogyan hasznaljuk a hallgatolagosan meglévo,
vagy hallgatolagosan »jovahagyott« tudas fogalmat. A hallgatélagosan meglévd tudas
fogalmanak bokezii, valdjaban talsagosan Kkiterjesztett hasznalata, amely sokat
magaban foglal az elédok bolcsességébdl, abbol, ami hagyomany és az ido altal,
tradicionalisan jovahagyott vagy elfogadott szokas, de mindazonaltal eléfordulhat,
hogy ez hamis clképzelésre vagy egyszer(i tudatlansagra épiil. A fesziiltség, mely a
tudas ¢és a tradicio kozott van, a magatol érthetéség és annak kritikus vizsgalata kozott
van, megmutatja, milyen nehéz a hallgatolagosan meglévé tudas és a tudatlansag
fogalmanak alapos megértése.” (Molander 1992: 22—23)

A terepgyakorlatokra is érvényes Molander gondolatmenete és kérdésfeltevése. A
magatol értet6dod vagy a tradiciokra hivatkozé tudasok és az ezek altal vezérelt cselekvésekre
valo figyelem kihagyhatatlan. Kritikai elemzés targyava tessziikk azokat a cselekvéseket,
melyeket megszokasbdl vagy rutinbdl végziink el, csakis abbol a célbol, hogy a mit miért
cselekvések érthetdvé és azok belsd dsszetevdi belathatova valjanak.

A szupervizor tereptanar szerepe

ugy gondolom, hogy a szocialis munkéas gyakornok és a tereptanar kozotti kapcsolatra
ugyanugy alkalmazhato.

Dan Stiwne (1993) ugy fogalmazta meg, hogy mindannyiunkban van egy vagyodas
valaki utan, aki TUD. Aki nem kételkedik, nem bizonytalan, akiben meg lehet bizni, hogy
mindig helyesen valaszt, mindig igaza van, és nem utolsdsorban valaki (mas), aki felelosséget
vallal. ,,Ez egy messianikus vagyodas a jo pasztor utan, aki vezetni fog minket, az 6 baranyait
a jo felé, s aki harmonikus és megérté. Es milyen nagyon nehéz arra emlékeztetni
onmagunkat, és belatni, hogy ez a »jo pasztor« az ember részére, nem mas, mint egy masik —
barany.” (Stiwne 1993: 23)

Ez talan a legnagyobb tapasztalat, amit egy jO szupervizids folyamat adhat, hogy az
ember kitapasztalja sajat, biztos értékelésének hatarait és €lni tud a bizonytalansag tudataval
(Stiwne 1993). Természetesen ezt sokkal egyszerlibb teoretikusan megfogalmazni, mint
megélni és megtapasztalni cselekvéseink folyaman.

A szupervizio kiilonbozo funkcioi
A szocialis munka szuperviziojarol szolé szakirodalom fejlédése magaval hozta a

szupervizid kiilonb6zé meghatarozasait is. Az amerikai Suanna Wilson (1981) a tereptanart
szupervizornak tekinti, de nem mindenhol fogadjék el ezt a szakméban. Ez az irds nem tudja



magaba foglalni a szupervizid kiillonb6zé megkdzelitéseinek attekintését, de egy
megjegyzésre az ¢érdekesség kindlta tanulsagok miatt kitérek. Svédorszdgban a
szupervizor/tereptanar ,,handledare”, ez tiikorforditdsban ,,kézvezeté”. Ohatatlanul is eszébe
jut a magyarul beszéloknek, hogy ez a tevékenység rokonithaté azzal, amikor a tanulénak
mintegy ,vezeti a kezét” az, aki tanitja. A szupervizid vagy ,handledning”, vagyis
»kézvezetés” a magyar nyelvben valamennyire a nem is jé emlékeket €breszto ,kézi
vezérlést” juttatja esziinkbe. Svédiil azonban a szd sokkal inkdbb pozitiv toltésii, mint az
angolbdl atvett ,,szupervizid”, ami fennsObbséget és autoritast sugaroz. A sz6 mogott a
terepgyakorlatoknal mindenféleképpen kdzvetlen segitségrol és tdmogatasrol van szo.

Kadushin (1976) a szupervizid torténetérdl irt munkajaban azt fogalmazza meg, hogy
a szocialis munkaban harom kiilonb6z6 funkcidja van a szupervizornak, melyek a tereptanari
szerepben is megjelennek.

Az adminisztraciés (administrative) funkcié arra vonatkozik, hogy felelésséget vallal
azért a munkaért, melyet a gyakornok végez a meghatarozott intezményen beliil.

A tudaskozvetitd, oktatasi (educational) funkci6 arra vonatkozik, hogy a gyakornok
professzionalis szaktudasat novelje.

A tamogato6 (supportive) funkcid betoltése azért sziikséges, hogy novelje a gyakornok
szakmai Ontudatdt, tdmogassa az elakaddsokon valo tallépésben. A nehézségeken,
csalodéasokon és kudarcokon is atsegitse a gyakornokot.

Vannak, akik idegenkednek az adminisztracios funkcié felvallalasatol, noha annak
jelentdsége vitathatatlan. Ahhoz, hogy emberek valamilyen feladatot egyiitt meg tudjanak
oldani, sziikség van valamilyen struktarara, egy formalisan is felépitett szervezetre és
bilirokraciara. A biirokracianak tobb ismertetdjegye van, tobbek kozott az is, hogy egy
hierarchikus és autoriter struktura, ahol kiilonb6zé személyek, kiilonbozé pozicidkban
meghatarozott funkciokat toltenek be, kisebb-nagyobb hatalommal és feleldsséggel, melynek
hatarait poziciojuk hatdrozza meg.

Szabalyok és eljarasmodok hatdrozzak meg a jogokat és a kotelességeket, ezeket
univerzalisan és személyteleniil alkalmazzdk azzal a céllal, hogy a raciondlis tervezés
elésegitse elérni a szervezet céljat. A szupervizor — tereptanar egy lancszem ebben az
adminisztracids lancban. Ebben a szervezeti formdban és ebben a szerepben a tereptanarnak
egy meghatarozott, adminisztraciés, munkavezetdéi funkcidja van. A munkafeladatok
Kadushin (1976: 3-5) szerint a kdvetkezok:

e Megtervezni (planning) és kiosztani (assignment) a munkat az intézmény célja és
er6forrasainak lehetdségei szerint. A tereptanar tudasa itt 1ényeges, mert tudnia kell,
hogy mely feladatok kinek adhatok.

e FEllendrzi (review) és értékeli (evaluate) a munkat, melyet a gyakornokok elvégeztek.
Ez kiterjed a munkamodszerre €s az intézmény elGirasainak betartasara, és vonatkozik
az erd6forrasok raciondlis haszndlatara is.

e Koordinalja (coordinate), megkonnyiti (facilitate) és jovahagyja (sanction) az
elvégzett munkat. Ez azt jelenti, hogy el6késziti annak tovabbvitelét mas
tisztségviselok felé¢, mind a sajat intézményén beliil, mind azon kiviil is, de jelenti azt
is, hogy a gyakornokot ellassa a sziikséges segédeszkozokkel, hogy el tudja végezni a
munkdjat. (Ez lehet példaul a telefonhasznalat, munkaszoba biztositasa,
masoloberendezéshez vald hozzaférés stb.)

e A tereptandr a kommunikacids lanc egyik lancszeme a szervezet kiilonboz6 egységei
kozott, €s ebben a szerepében feliigyeletet vallal azért, hogy 0sszegyljtse (gathering),
feldolgozza (processing) és tovabbadja (disseminating) az informaciokat.

e Fontos, hogy 6 maga egy adminisztracios iitkozOpont (administrative buffer) legyen,
amikor a kliensek masoknal akarnak panaszkodni, és nem a gyakornoknal. ,,Ez a
feladat magaban foglal egy tudatossagot az intézmény tarsadalomban betdltott



szerepérol, ¢és magaban foglalja az abban valé kozremiikddést 1is, hogy

érvényesiiljenek a lehetdség szerinti, kiviilrdl jové valtozasok anélkiil, hogy

veszélyeztetnék az intézmény miikodését és 1étezését.” (Kadushin 1976: 4)

e Feladataihoz tartozik a gyakornok elhelyezése (placing) az intezmény szerkezeti
keretén belill, olyan formaban, hogy a gyakornoknak megvan az adott helye a
rendszerben, bevezeti 6t a munkaba, azaz atfogd ismertetést ad a konkrét
intézményben végzett tevékenységekrdl, azok céljardl, strukturdjarol. Feladata még,
hogy bemutassa a tobbi munkatarsnak, tudjak 6k is, hogy honnan, milyen feladatokkal
érkezett ¢és tajékoztassa az intézményhasznalokat is.

Ahhoz, hogy a tereptanar el tudja latni adminisztracios feladatait, arra van sziikség, hogy a
tereptanarnak garantalt professziondlis tekintélye legyen, melyet el kell valasztani a hatalom
fogalmatodl. A tekintély ebben az esetben nemcsak a szakmai tuddssal megalapozott tekintély,
hanem legitim jogosultsag a hatalom gyakorlasara, Gigy is, mint utasitist adni, kontrollt
gyakorolni és az egyiittmiikodést elvarni.

A Kadushin altal idézett kiilonb6z6 szerzok szerint (French—Bertram 1960) a szocialis
hatalom megnyilvanulasi formai a kovetkezok:

e jutalmazas (reward power);

e biintetés (coercive power);

e aszervezetben egy konkrét pozici6 elfoglaldsa (legitimate or positional power);

e azonosulasi minta felkinalasa (referent power);

e szakmai szerep betoltése (expert power).

A hatalom Kadushin megkdzelitése nyoman a kovetkezoképpen osztalyozhato:

e Funkcionalis vagy hivatasbeli hatalom, mely magaban foglalja a szakmai szerepet is,
valamint a szakmai modell szerepét is. Tehat mindazt, amit a tereptanar tud és meg tud
csinalni, tovabba legalisan szabad csindlnia. Mas megfogalmazasban ez
vonatkoztathatd arra, hogy milyen magas szintli tudasa van, ki 6, azaz mennyire
alkalmas a személyisége erre a funkcidra és milyenek a professzionalis jartassagai,
milyen szintli a szakmai hozzaértése.

e Formadlis vagy foglalkozastol €s beosztastol fliggd hatalom, melyet a szupervizor
tereptandr foglalkozasa cimén keresztlil kap meg, és ezzel egyiitt azt a tekintélyt is,
melyet ez a beosztds ad. Ez tehat attol fiigg, hogy milyen az elhelyezkedése az
intézmény szervezetében. Ez a formalis hatalom jogositja fel a jutalmazis és a
blintetés gyakorlasara.

A szocidlis munka teriiletén folyamatosan probalnak egyensulyt taldlni a hatalom e két
Osszetevije kozott, sot kimondjak a tekintély és hatalom bevetésének alapszabalyat. Eszerint a
tekintélyt és hatalmat csak akkor lehet egyidejlileg hasznalni, amikor ,,ez sziikségszertivé
valik mint segitség, a szervezet céljanak eléréséhez, és akkor is csak rugalmas és partatlan
modon, tekintetbe véve a gyakornok képességeit és lehetdséget adni arra, hogy reagalni
tudjon, valamint arra, hogy fel tudja dolgozni a torténteket.” (Kadushin 1976: 7)

A tudaskozvetitd, tudast tovabbadod funkcid nagyon fontos része a tereptanari
helyzetnek. Célja, hogy segitséget adjon a szocialis munkas gyakornoknak abban, hogy meg
tudja tanulni a mesterséget, €s szakszeriien tudja elvégezni feladatait a gyakorlointézményben.
Nagyon sok helyzetben e funkcid betdltése nyoman kapja meg értelmét mindaz, amit a
képzdintézményben elméletben megtanultak. A tudds a maga komplex voltdban e funkcio
altal valik alkalmazhat6 eszk6zz¢é a gyakornok szamara.

A tamogat6 funkcid betoltése talan a legkedveltebb teriilete a tereptanari munkéanak. A
tereptanart, mint a jo vezetdt is, megelegedés és (sokszor) a boldogsag érzése tolti el, ha latja,
hogy gyakornoka érti, €rzi és €lvezi a munkavégzését, ahogy mind professzionalis, mind
emberi mivoltaban novekszik a gyakorlati idé alatt. Es — természetesen — egy adag hitsag is
keveredik ebbe a folyamatba, ,,Jam, milyen iigyes az EN gyakornokom”. Persze ez nem



mindig ilyen egyszerti. Az ut buktatokkal teli, néha nehéz, sokszor frusztracioval kikovezett,
de maga a fejlodési folyamat nagyon nagy megerdsitést ad a mar professzionalis
tereptanarnak is. Sok tapasztalatot és sok Uj tudast, nem utolsésorban sajat tudasaval, sajat
személyével kapcsolatosan is.

Miért lesz az ember tereptanar?
Az iskola célja a terepgyakorlattal

A Stockholmi Egyetem Szocialismunkas-képzd Foéiskoldja minden hallgaté mellé
irasos instrukciot ad a tereptanarnak, tobbek kozott arrol, milyen elvarasai vannak a didkkal,
illetve a tereptanarral szemben a gyakorlat ideje alatt.

A gyakorlat elsddleges célja — a képzdintézmény megkozelitésében —, hogy a didk
Ossze tudja kapcsolni az addigi, elméleti tanulmanyait a szakma gyakorlatdval. Ehhez
hozzétartozik, hogy a fogalmakat, melyeket megtanult, megfelelden tudja hasznalni,
fejleszteni tudja analitikus képességét, melynek segitségével felismerni és elemezni tudja a
kiilonb6z6 tarsas jelenségeket €s csoportfolyamatokat. Fel kell ismernie és meg kell értenie,
hogy a kiilonb6z0 strukturak és szervezetek felépitése hogyan befolyasoljak a szocialis munka
feltételeit és lehetdségeit. Ez vonatkozik mind az individualis, tehat egyénekkel végzett
munkara (case work), mind a k6zosségi munkara (community work). A kapott tapasztalatokra
reflexiokat fogalmaz meg mind irdsban, mind szoban, a képzdintézményben tartott
szeminariumokon torténik ez, melyek fontos részei a gyakorlatnak. Ezzel a szeminarizald
megkozelitéssel marad fenn a folyamatos kapcsolat a szocidlis munka elméleti és gyakorlati
tanulmanyai kozott. Lényegi része még ennek a fazisnak, hogy a gyakornok felismerje az
etnicitasnak és a nemek fogalmanak milyen hatasa van a munkara, akar munkatarsakrol, akar
az intézmény tarsadalmi kornyezetérdl vagy a szocialis munka klienseirél van szo.

Ebben a mozzanatban a szocialis munkas gyakornoknak folyamatosan reflektalnia kell
sajat tanulasi folyamatara is, tudatossa kell tennie szerepét, mint egy gyakornok szerepét a
terepen, valamint elemeznie, fejlesztenie és tudatositania kell jovébeni, szocidlismunkas-
szerepének megértését. ,,A didknak aktivan kell részt vennie azokban a munkafeladatokban,
melyek tereptanaranak a gyakorlat szinhelyén aktudlisak, valamint részt vesz a kiilonboz6
egylttmikodeési formakban, akar a gyakorlointézményhez képest kiilsé szakemberekkel vagy
szervezetekkel torténik ez. Mindezekkel kapcsolatban képes reflexidinak megfogalmazasara
is.” (Handledd studiepraktik, Stockholm Universitet, Socialhdgskolan, 10)

Attol fliggben, hogy a diak melyik szocidlismunkas-képzési szakirdnyra jar (szocialis
munkas, szocidlpedagdgus, intézményvezetdi szakirdny az idésgondozason beliil), valtozik a
gyakorlat ideje. Példaul az utobb emlitett vezetoképzésben két gyakorlati 1d6 van, az elsd,
melyben a gyakornok az id6sek ellatasa soran (nem anyagi) sziikségletfelmérésben vesz részt,
¢és egy masik, melyben a tereptanarral egyiitt végzi az intézményben megadott feladatokat 10
héten keresztiil.

Az én tereptanari céljaim

A szocialis munkds gyakornokok a tarsadalom kiilonb6z6 rétegeibdl keriilnek ki,
kiilonbozd  élettapasztalattal, kiillonboz6 munkatapasztalati hattérrel. A nalam 1évd
gyakornokoknak donté tobbsége nd volt, mintegy harmaduknak kiilfoldi hattere volt, kevesen
voltak kozottiik olyan hallgatok, akik egyenesen a gimnaziumbol mentek az egyetemre.
Voltak olyanok is, akik valamilyen formaban egész addigi életiikben szocialis munkat
végeztek, am elméleti tudast, valamint képzettségiiket igazold bizonyitvanyt szerettek volna



kapni gyakorlati, tapasztalati tudasukra. Ezért természetes, hogy az elvardsok szupervizori-
tereptanari szerepem irant, a gyakorlat idétartama alatt valtozdak voltak, s a feladatok is, attol
fliggbden, hogy milyen tudassal és tapasztalattal rendelkezett a didk, az iskoldban megtanult
tudasan Kiviil.

Szamomra a diak, aki gyakorlatra jon, nemcsak egy személy, aki el akar mélyedni
jovendd foglalkozasaban, hanem egy egész ember, csaladi hatterével, egyéni
gondolkozasmodjaval, élettapasztalataival, el6z6 munkainak, munkahelyeinek tapasztalataval.
Ugy érzem, nekem mint tereptanarnak nagyon érzékenynek kell lennem arra, hogy hogyan,
milyen forméaban fogadom ,,pontosan 6t”, személy szerint azt a gyakornokot, aki eléttem van.
Nem mindenkivel tudunk jol egyiitt dolgozni. Sokszor meg sem tudjuk mondani, mi az, ami
azt mondja nekiink: ,,Igen, ez nagyon jol fog menni!” Mig maskor, azt hogy: ,,Uramisten,
ezzel az emberrel soha nem fogok tudni egyiitt dolgozni.” Sokszor ez hatarozza meg, hogy
projektiink sikeres lesz-e vagy sem. Ugy gondolom, hogy ez a felismerés, a didk-tereptanar
kapcsolataban is nagyon fontos.

Egy tereptanar, aki nem ,¢érzi” didkjanak lehetdségeit és hatarait, akit érzései
valamilyen formaban akadalyoznak, és nem ad esélyt arra, hogy a ,,Iehetéség” a gyakorlati id6
alatt tagabb legyen, eltantorithatja vagy ,.téves utra” viheti a jovoébeli szocidlis munkést. A
metakommunikacionak és a gyakorlatba szervesen beépitett hallgatolagos tudasnak nagyon
nagy szerepe van abban, hogy mit is visz magéaval a gyakornok valés munkajaba a késobbiek
folyaman.

Tereptanarnak lenni merész vallalkozas. A didk belelat a mindennapi munka rutinjaba,
latja tereptanarat Kiilonb6z6 szituaciokban, megbeszéléseken és indulatokkal és érzelmekkel
teli talalkozasokon. Tulajdonképpen a tereptanar naponta kiteszi magat annak, hogy a didk
meglassa erdsségeit és gyengeségeit, belelat professzionalis és Kkevésbé professzionalis
kapcsolataiba, elsddlegesen a munkén keresztiil, de sokszor, kiilonésen ha ko&zosségi
munkarol van szd, gyakran munkaidén tuli, szabad idejébe is.

Tereptanarnak lenni hatalom is. A kapcsolat és viszonyrendszer a tereptanar és a didk
kozott nem egyenrangq, tartalmazza az ala-folé rendeltség elemeit is. Ha nem sikertil ezt az
egyenetlenséget ,,feloldani” a gyakorlati id6 alatt, és az egyiittmiikodés folyamatdban
kollégava valni, akkor ez a hatalmi egyenldtlenség megakadalyozhatja a didkot abban, hogy
intellektusaban és gyakorlatdban egyarant optimalisan tudjon fejlédni.

Az elsd taldlkozds mindig a gyakorlat megkezdése eldtt van. Azonkiviil, hogy
talalkozunk ¢€s formalisan megismerkediink egymassal, az elsé beszélgetés tobbek kozott arrol
is sz6l, hogy informaciot adok a gyakorlat helyszinérdl, hogy egyértelmii legyen, ilyennek
gondolta-e a didk gyakorlata helyét vagy sem. Nagyon fontos a szamomra, hogy megtudjam,
milyen hattérrel rendelkezik, mi az, ami kiilonosen érdekli, és van-e valami olyan igénye,
amelyre kiilonos hangsulyt kellene helyezni a gyakorlat ideje alatt. Ez lehet valami olyan,
amit meg szeretne valositani, vagy esetleg szeretné kihasznalni az id6t arra is, hogy egy
késobbi dolgozatahoz — melynek a terepgyakorlat tapasztalatai képezik a kiindulopontjat —
anyagot gyljtson.

Minden gyakornok tervet készit arr6l, hogy milyen elvarasai vannak a tereptanarral
kapcsolatosan, mit akar megtanulni a gyakorlat ideje alatt, és arrdl is, hogy mi az, amit el
kell készitenie iskolai, gyakorlatmegbeszéld szemindriumaira. A tereptandr is készit egy
tervet, az intézményi strukturaban betoltott szerepébdl kiindulva, sajat munkakorébdl és
tudasabol kiindulva, és nem utolsdsorban abbol a sajat tudashalmazabol meritve, amelyrél
ugy gondolja, hogy pont ennek a jelenlévd szocidlis munkds gyakornoknak pont erre a sajatos
tudasra van sziiksége. Az utobbi években, olyanok jottek gyakorlatra abba az intézménybe,
ahol tereptanarként fogadtam Oket, akik az egyetem elvégzése utan vezetdk lesznek
kiilonbozd, idésekkel foglalkozé intézményekben.



A tereptanar gondolatai arrol, hogy mit fontos megtanulni, mit fontos kozvetiteni

e A gyakorlointézmény struktirdja, a szervezet egészének attekintése €s a tevékenység
tartalma, szerepe ¢s megkozelitése a tarsadalom ¢és a helyi tarsadalom
perspektivajabol.

e A vezetd szerepe a szervezetben, munkavégzésének lehetdségei és korlatai.

e A tevékenység céljainak a lehetd legvildgosabban valo attekintése és azoknak az
eszkozoknek a megismerése, melyek eldsegitik, hogy ezt a célt el lehessen érni.

e Az intézmény szakmai tevékenységének nemcsak a multjat és jelenét megismerni,
hanem ,,jovObe latonak™ is lenni. Tehat hogyan alakul a munkank, az intézményi
szervezet a kozeli és tavoli jovében. Holisztikus szemlélet.

e A munkatarsaknak, igy a gyakornoknak is nemcsak fondkének lenni, hanem a coach
szerepét is betolteni.

e Olyan atmoszférat teremteni, ahol tag tere nyilik a kreativitasnak, azaz el@segiteni a
munkatarsak kreativitdsat, méltanyolni munkajukat, akkor is, ha a projekt nem mindig
sikeres. Nem elitélonek lenni.

e Donteni tudni (legtobbszor) demokratikus alapokon, egy demokratikus folyamat utan.

e A munkatarsaknak lehetéséget adni, hogy kifejlesszék potencidjukat, szellemileg,
professzionalisan a szakteriiletiikon és érzelmileg is.

e Tudni, hogy a vezetdnek (ez esetben a tereptanarnak) mi az allaspontja bizonyos
kérdésekben. Tehat megmutatni (hagyni megtapasztalni), hogy az ember maga hol all
etikai és moralis kérdésekben. Igaznak lenni 6nmagunkhoz.

e Fogékonynak ¢s alazatosnak lenni, ami tisztelet és nem megaldzkodas, de ugyanakkor
egyenesnek lenni minden kommunikativ kapcsolatban.

e Egy ,leading by walking” vezetdnek lenni, azaz mindig a munka és a munkatarsak
kozelében lenni, nem ,,elefAntcsonttoronyban” vagy zart ajtok mogott iilni.

e Tudni pozitiv visszajelzést adni a munkatarsaknak, de birdlatot is, anélkiil hogy ezzel
személyiiket tennénk a kritizalas targyava és elnyomnank oket.

e Tudni és részleteiben megmutatni, hogy hogyan és mibdl épiil fel egy koltségvetés. A
kiadasok kovetését és ellendrzését megvaldsitani. Felkutatni és felhaszndlni az
onkormanyzaton kiviili anyagi er6forrasok lehetdségeit.

A gyakorlat szinhelye felkinalja annak lehetdségét, hogy a gyakornok lassa és kozvetleniil
megtapasztalja, hogy ezek az idealok hogyan valdsulnak meg, illetve azt is, ha nem valosul
meg minden. A gyakornok betekintést nyerhet abba, hogy milyen lehetdségek és milyen
korlatok vannak beépitve a munkahely strukturdjadba, a vezetd személyiségébe, a csoport
Osszetételébe. Megfigyelheti a csoportdinamikéat, megismerheti a kiilsé kapcsolatokat. S
ebben az egész helyzetben a gyakornoknak lehetdséget kell adni a reflexiora, megbeszélési €s
megvitatasi lehetdséget biztositani ahhoz, hogy az iskoldban megtanult anyag, az ott
elsajatitott tudas ¢és ezek munkahelyi ,,megjelenitése” (gestalting) kozott milyen az
Osszefiiggés. Sziikséges megmutatni a kiilonb6zé munkavezetdi folyamatokat, és lehetdséget
kell kindlni a dontési folyamatok megfigyelésére, tovabba annak a megfigyelésére is, hogy
kiilonbozé koriilmények kozott, kiilonbozé munkamilikben hogyan kiilonbozhetnek a
vezetdi stilusok is.

Szdmomra nagyon fontos, hogy lehetdséget teremtsek gyakornokaimnak arra, hogy
»szocialismunkas-halojukat” egyre jobban kiterjesszék a gyakorlat ideje alatt, talalkozzanak
munkahelyem mas osztalyaival, magas beosztasi vezetdkkel és politikusokkal, akik
kidolgozzak a szocialis munka politikai iranyzatat, jelentds hatdsuk van a helyi szocidlpolitika
alakulasara. Fontosnak tartom azt is, hogy tanulmanyi latogatast tegyenek olyan



intézményekben, melyek hozzdjarulnak szakmai érdeklédésiik kielégitéséhez, vagy
esetlegesen jovendé munkahelyiik lehet.

Szintén nagy hangsulyt helyezek arra, hogy a gyakornoknak legyen valamilyen sajat
projektje a gyakorlat alatt, melynek megvalositasahoz, mind a tervek megirasihoz, mind a
kivitelezéséhez mint tereptanar segitséget adok, de célom az, hogy a diak ,,probalgassa a
szarnyait”, és természetesen raérezzen arra, hogy ,.,tud repiilni”. Sokszor olyan ez a folyamat,
mint a gyerek ,,individualizacioja”, 6nallésodasa. Elindul bukdacsolva, hatra-hatranézve a
mamara, aztan megindul és szalad. Akkor is hatranéz a mamara, de tudja, hogy megall a
laban. A sziilé/szupervizor dolga ilyenkor nem tobb, mint hogy jelezze: itt vagyok, jelen
vagyok, s latom, sikeriil. A tereptanar nemcsak szupervizor, hanem coach is a gyakornoka
szamara. Sokszor elsddlegesen coach.

A coach nem mentor, nem fénok, nem pszichoterapeuta, hanem, mint a sz6 eredete
(coach — kocsi) is jelzi, elviszi a gyakornokot a professzionalis Ut egy részén az egyik pontrol
a masikra.

A szakmai fejlodés szakaszai

Ez a megkozelités inkabb adminisztrativ, mint valos, inkabb a gyakorlati fejlédési
folyamat leirasara szolgal. A szakaszokat nem lehet mereven elvalasztani egymastol, minden
szakasz nyitott, egymasba atnyuld és nem egymas utdni. Nem minden didk bizonytalan a
gyakorlat elején, a bizonytalansag johet egy késobbi szakaszban is. Es természetesen a
gyakorlati id6 talsagosan is kevés ahhoz, hogy a didkok ,,végigjarjak™ az alabb leirt fejlodési
szakaszok Gsszes 1€pcsdjét.

Reynolds (1942: 69) 6t fejlodési szakaszt kiillonboztet meg, és ramutat arra, ,,anélkiil,
hogy lehetdség lenne gyakorolni azt, amit az ember megtanult, egy allando hasadék jelenik
meg maga a tudas és valamit kezdeni tudni ezzel a tudassal kozott™.

1. Az oncentrikus szakasz

Jellemzoje: a bizonytalansag. Gyakran érzi a didk ebben az énkdzpontinak is fordithato
szakaszban, hogy ,,nem vagyok elegend6”, ,,nem tudok eleget”. Dominans tehat az énnel valo
foglalkozas, f6 kérdés lehet a ,,hogyan miikodom én?”. El6fordulhat regrediacio, visszatérés
egy korabbi fejlddési szakaszba.

A tereptanar feladata: tamogatas, buzditas. Visszajelzések megfogalmazasa a didk szdmara,
erGsségeinek feltérképezése, és egy biztonsagos, jol strukturalt munkakdrnyezet
megteremtése. Ez hozzajarul a biztonsagi érzés megerdsdodéséhez. Ebben a szakaszban
lehetséges minden érzelem megengedése.

2. Sikeriil vagy nem sikeriil, avagy a teljesitménykenyszer szakasza

Jellemzdje: a ,kipillantas”. A didk a szorongast mint eldrevivé erdt éli meg. Mintegy
kiprobalja hatarait. A kliensét vagy a munkajat hazaviszi, dominans lehet a faradtsag és ennek
nyoman a feladas érzése.

A tereptanar feladata: megtalalni az optimalisan novelt kvetelményt. Ravezetni a didkot a
kliensre vagy a feladatra valo elsddleges koncentraciora. Stimuldlni az onreflexiora, sajat
teljesitoképességének megismerésére. Egyenes, vilagos kommunikécioval k6zolt, nem elitéld
visszajelzések megfogalmazasa. Sok buzditas.

3. A helyzet, az egyéni szituacio megertése anélkiil, hogy meglenne a kapacitas és
felkesziiltség arra, hogy a megértés nyoman cselekedni tudjon

Jellemzdje: a nyugalom és a produktivitas, az elmélyiilés lehetésége. A diak felismeri a tobb
és mélyebb tudas sziikségességét. Beazonositja a kliens sziikségleteit és megfogalmazza a
problémakat, de még nem tudja, mit kell, mit lehet tenni a kezelésiik érdekében, tobbnyire a
munkamodszerek hidnyossagai miatt.



A tereptanar feladata: a kérdésekben vald elmélyiilés, a sajat miikddés és munkaforma
tikkrozése, az elméleti, teoretikus tudas felidézése €s Ovatos integracioja. Elovigyazatossag
szlikséges ebben a szakaszban, mert a tereptanar nem gondozd, s nem is az a feladata, hogy
1épésrdl 1épésre megmondja a didknak, hogy mit kell tennie.

4. Viszonylagos mesterségbeli tudas, melyben az ember megerti és kontrollalni tudja sajat
aktivitasat, abban a mesterségben, melyet tanult

Ez az a periodus, amikor a tapasztalat valdban a személyiség részévé valt, amikor félelem
nélkil megérti az ember, hogy mit kell tennie, tudja, mit tesz és miért. A megtanult
készségeket, professzionalizmust integralni tudja, be tudja épiteni korabbi tuddsaba. , A
tudatos intelligencia és a nem tudatos reagalas egységként miikodik.” (Reynolds 1942: 81) Az
ember objektiven tudja latni dnmagat, és tigy tud munkdjara tekinteni, mintha azt valaki mas
végezné. A személy elérte a professzionalis tudas szinvonalat. Felvetddik a kérdés, hogy kell-
e ebben, a szakmailag érett szakaszban még mindig valaki, aki szupervizor? Berta Capen
Reynolds ramutat arra, hogy ennek a periodusnak megvannak a maga veszélyei. Ezek koziil
az egyik éppen az, hogy aki eléri ezt a szintet, az Ggy érzi, hogy ,.készen van”. De a versengés
stimulacigja nélkiil, kiilondsen, hogyha valaki vezetd szerepet kap, hamar elfelejtédik az,
hogy a szitudciok SOHA nem ismétlédnek, és az illetd a tudasaval egyiitt megkdvesedhet.
»Barmely teriileten dolgozol, csak viszonylagos mesteri tudast lehet elérni, és ami mesteri
tudas ma, az csak a tanonc tudasa holnap.” (Reynolds 1942: 83) Ehhez az is hozzatehetd,
hogy bizonyos foglalkozdsokban soha nem volt kérdés a szupervizié folyamatossaga, akkor
sem, ha valaki példaul mar t6bb éve volt pszichoterapeuta. Manapsag sokfajta timasza van a
kiilonb6zé  foglalkozasoknak, kiillonb6zd szinvonalon dolgozé embereknek: mentor,
szupervizor, coaching, fadder-relacio stb. Az, hogy valaki tudasat bovitse, hogy lehetdsége
legyen arra, hogy visszajelzést kapjon professzionalis tudasarol egy kiviilallo személytdl, sok
munkahelyen hozzatartozik magahoz a munkahoz, és nem tgy értelmezddik, mint szakmai
,»hem tudas” vagy gyengeség.

5. A sajat szakértelem dtaddsa, vagyis megtanulni a tanitasat annak, amiben az ember mar
mesteri szinten van

Van egy elképzelés arrdl, hogy az ember tudja tanitani azt, amit tud. De ha a tandr az
oktatandod személyt helyezi a k6zéppontba, és a tanarnak a szituaciot, az esetet is mesterien
kell kezelnie, akkor az oktatdsban van valami mas is, mint az, hogy az oktaté pusztan azt
bizonyitsa tanuldjanak, hogy 6 tudja mesterségének fogésait, professzionalizmusanak targyat.
A tanarnak ekkor mar meg kell értenie gyakornokanak nehézségeit, €s meg kell talalnia azt a
modellt, mely legjobban tudja eldsegiteni éppen annak az individuumnak a tanulasat, aki
éppen a tanuloja. Latnia kell, hogy éppen ez a didk hol bizonytalan, miben van sziiksége
segitségre, és hogy hogyan tudja emberi és szakmai biztonsagat felépiteni. Ebben a
szituacidban a tanar is kiilonb6z0 szinvonalon mozog, és csak azt reméli, hogy a didkja igy is
tanul valamit! Berta Capen Reynolds igy latja, hogy maga a tanuldsi szituacié megmutatja az
individuum egyéni sajatossagait, jellegzetességeit. Néhanyan félnek, néhanyan ugy érzik,
hogy a tanulas kihivas, masok kivancsiak. A kiillonbségek nem egyszeriiek, mert Gsszetettek
¢s athatjak az egész személyiséget. Természetesen a személyes tulajdonsagokon kiviil nagy
szerepe van annak a kultaranak, amelyben mozgunk, s annak is, hogy ebben a kulturaban,
Szubkultardban milyen jelentdséget tulajdonitanak a tanuldsnak. Végiil, de nem utolsésorban
beszélniink kell a személy tanulasi motivacidjanak, tanulasi képességének szerepérdl és arrol,
hogy egyesek milyenfajta tanulasi modellben tudnak tanulni.

Gardner (1983) igen kiilonb6z6 tanulasi stilusokat ismert fel: logikai-matematikai,
vizualis-spacialis, egzisztencialis, Onismereti-intraperszonalis, természeti, testi-kinesztetikus,
szocidlis, nyelvi. Természetesen egyikiink sem teljesen vagy igy, vagy ugy tanul,
mindannyian tobb tanulasi stilust vegyitiink. Még azt is hozzatehetjiik, hogy igaz ugyan, hogy
van egy domindns tanulasi stilusunk, de kiilonbozd tanuldsi szitudcidkban, kiilonbozd



¢letkorban, kiillonbozd tanulasi készségilinket vessziik eld, alkalmazkodva kornyezetiink
tudaskovetelményeihez is.

Fejlodési modell leirdsa Helge Ronnestad (1991) nyoman

Ennek a modellnek az alapgondolatai a kovetkezok:
e Minden fejlédés két irany felé vezethet: az eldremutato fejlédés, vagy stagnalas és
megtorpanas kovetkezik be.
e Minden fazisban van egy fétéma és egy fo érzelem.
e A fOvonalat nem lehet megkeriilni és mas utat valasztani.
o A fejlédés minden szakaszan keresztiil kell menni, és tul kell jutni.
Maga a modell a kdvtkezdképpen irhato le:
1. Megerosités, lelkesedés. Tulajdonképpen ez a fazis egyfajta megtorpanas, mivel az
embernek eldszor nincs ereje és energidja arra, hogy valami Ujat tanuljon. Az ember
probalkozik kiilonb6z6, elméleti jellegi megkozelitésekkel és fogalmakkal, olyanokkal,
melyeket nemrégen megtanult. A lelkesedés, hogy végre , kimehet” és kiprobalhatja tudasat,
kiegésziti a személyes és professzionalis tapasztalatokat. Az ember tulértékeli kiliense
lehetéségeit. Ugy tiinik, hogy az ember énmagéara Gsszpontosit. A kornyezete tilsagosan is
énkodzpontunak €li meg a személyt. A szupervizié ebben a fazisban tdmogato és valosagkozeli
kell, hogy legyen.
2. A komplexitas tudatossdaga, nyugtalansag. A komplexitas, vagyis az Osszetettség tudata
annyit jelent, hogy a didk belatja a szakmai munka sokszintiségét, és belatja, hogy tobbet kell
tanulnia és tudnia ahhoz, hogy megértse ezt. Kételkedés abban, hogy ez, vagyis hogy eleget
fog tudni, valaha is bekovetkezik. Semmilyen fejlédést nem lat a kliensénél. A kozelség és
tavolsagtartas, és a kettd megkiilonboztetni tudasa kézponti fogalom lesz ez alatt a fazis alatt.
A tapasztalat és az Oonmagardl alkotott kép nem egyezik, és ez nyugtalansagot okoz. A
szuperviziot ebben a fazisban bizalom és az egészséges bizonytalansag jellemzi.
3. Az ésszekuszaltsag itt azt jelenti, hogy az ember sebezhetd, mind funkcidjaban, mind
szakértéi szerepében. Az 0Osszekuszaltsdg érzése benne van a folyamatban, maganak a
folyamatnak egy része. Nagyon fontos, hogy legyen id0 ¢€s lehetdség reflexiora, hogy az
ember ne merevedjen meg, és ne keriiljon védekez6 allasba. Amennyiben az 6sszekuszaltsag,
Osszezavarodottsag visszatérd, s ujbol és 0jbol megfogalmazodik, ahhoz vezethet, hogy az
ember sajat terapiat kezd, vagy elhagyja ezt a teriiletet. A kedvtelenség is egy Osszetevdje
lehet ennek a nem egészen atlathatésagnak, a bizonytalansagnak, mely tiirelmes szuperviziot
kivan.
4. Osszesités. Az ember megtalalja és Osszesiti azokat az alapértékeket, melyeket kordbban
osszefliggéstelennek és szabadon lebegének érzékelt. Ekkor mar van batorsaga felkutatni mas,
eddig ismeretlen ideologiakat és feltevéseket. Ez a felfedezd kedv reményt ad a fejlddésre,
elsddlegesen a személyes fejlddésre, azutan a professzionalizmus fejlédésére. Az ember kiall
az igaza mellett. A feltevések iranti érdeklédés a személyes kivancsisagrol szol, amikor is
fontos lesz a metodus kiprobalasa. Az erds indittatas ndveli a tovabbi felfedezések iranti
vagyat.
5. Az integracio és a realitasérzék kialakulasa magaval hozza a professziondlis személyiség
kialakulasat. Az ember maga fel tudja ismerni €s meg tudja itélni a lehetdségeket és a
korlatokat a klienseinél, sajat magéanal és a szervezeténél, ahol dolgozik, méghozza realis
modon. A személyesség €s a professzionalimus kéz a kézben jar.
Megtorpanas vagy stagnaldas
e Az ember nem birja elviselni a sok bizonytalansagot, ambivalenciat, és
elzarja/becsukja az atélés lehetdségét annak a sok kovetelménynek €s befolydsnak,
ami korllveszi. Szeretnénk, hogy minden ugy legyen, mint eldzdleg volt. Az ember ott



szeretne maradni, ahol eddig is volt, és ott akar ebben megerdsitést kapni. Arra, hogy
ezzel a szituacidval valamit is kezdeni tudjon, az egyik lehet6ség az, hogy defenziv
lesz. Olyan kollegialitasra és tamogatasra van sziikség, amely nem zarja le az utakat.

e Ha az embernek nincs tudasa, nem érti, nem latja at a helyzetet, és mégis kell, hogy
mikodjon, egyszeriibb lehet szamara egy teoretikus perspektivat valasztani: egy
modszer kovetése csak egyfajta feladatmegvaldsitas. Ez pszeudofejlodés lesz csak és
rigiditas.

Befejezésként

Befejezésként joggal tehetd fel az a kérdés, hogy miért irddtak ezek az oldalak?

Semmiféleképpen sem azért, hogy legyen még egypar oldal, amit a tereptanarnak vagy
a szocialis munka gyakornokainak ,,le kell nyomni a torkan”, vagy kicsit tobb legyen az, amit
meg kell tanulniuk. Azért sem, hogy még egypar oldal porosodjon a polcon, vagy
publikéciéim szama novekedjen.

Akkor miért?

Talan azért, hogy a tereptanaroknak legyen lehetdségiik ,.kitadgitani a horizontjukat”,
jobban réldssanak sajat tevékenységiikre. Legyen lehetdségiik arra, hogy biztosabbak
legyenek szerepiikben, mind a didkokkal, mind a fonokeikkel, kollégaikkal és mas
intézmények reprezentansaival szemben.

Hogyan lehet dolgozni ezzel az anyaggal?

Es nem utolsésorban, hogyan lehet feldolgozni a tereptanarsag tapasztalatait?

Egy lehetdség volna a ,,parbeszédszeminariumok” inditasa, melyek segitik elmélyiteni
az anyag elsajatitasat, ugyanakkor a tanulést is élvezetesebbé teszik.

»Mint munkamoddszer a »dialdogusszeminarium« kiterjeszti a tudds fogalmanak
perspektivajat, s mivel kiterjeszti az értelmezési teriiletét, ezaltal kortiloleli a gyakorlati tudas
természetét is.” Ezt irjak B. Goranzon és Maria Hammarén abban a munkajukban, amely a
dialégusszeminariumi modszerr6l sz6l (Géranzon—Hammarén 2006: 57).

A munkamodszer alkalmazasakor a tereptandrok kis csoportja megallapodik abban,
hogy folyamatosan taldlkoznak, legalabb hatszor egy fél év alatt. Minden alkalomra
valasztanak a rendelkezésiikre 4ll6 szakmai anyagbol egy szovegrészt. Egyénileg dolgoznak
az anyaggal a megadott szovegbdl kiindulva a kovetkezd alkalomig, s leirjak reflexiojukat,
megbeszélése torténik, melyek ujabb reflexiokat valtanak ki. Maria Hammarén, aki nagy
tapasztalattal rendelkezik az irasbeli dialogusokkal dolgozd csoportok vezetésében, munkaja
soran észrevette, hogy maga a munkamodszer, az irds és az irds felolvasdsa a csoportban
hirtelen elmélyitette az emberek kozotti kommunikaciot. ,,Nemcsak az tortént, hogy a belséd
dialogus, melyet az emberek magukkal folytatnak, elfoglalta helyét kiils6 megjelenésben is,
hanem valami tobb. A munkafolyamatban hirtelen fordulat kovetkezett be. Az iras folyamata
maga is megrazkodtato talalkozas lehet a személynek, amikor ebben a formaban talalkozik
sajat tapasztalataval. Az irasban létrejon a kifejezés, a strukturélas €s az emlékezés lehetdsége
olyan dolgokra is, amelyekre el6z6leg nem volt lehetdségiink, vagy nem volt nyelvi kifejezési
formank ra. [gy az irds maga lehetéséget adott a reflektdlasra, méghozza a sajat
tapasztalatainkra valo reflexiok formaba oOntésére, melyek igy hasznalhatobba,
alkalmazhatobba valtak, és talan mindenekeldtt megbeszélhetdvé, megvitathatova valtak.”
(Hammarén 2005: 5)

Ez a szeminarizald6 moddszer kiegésziil az olvasassal és az abrazolassal, vagyis a
megjelenitéssel. ,,Hogy internalizalt, belsé fogalmaink ¢és értelmezéseink valjanak a
gyakorlatunk eredményévé, ¢és ez megkozelithetd legyen reflektiv mddon is, az egy



faradsagos ¢és nehéz munkafolyamat. Mindez arra emlékeztet benniinket, amit a szinhazban
¢liink at: alkoto, teremtd kolcsonhatast az egyes személyek és az egész egylittes/kollektiva
kozott.” (Goranzon—Hammarén 2006: 58)

Erre megforditva is van lehet0ség. A tereptanarok csoportja valos, megtapasztalt
talaljak meg elméleti tudasukat ebben az anyagban, vagy talan ennek az anyagnak a
segitségével mas forrasokbdl is tudnak teoretikus tudéast szerezni mindennapjaik kérdéseire,
problémaira.

A dialdgus mint fogalom a mindennapi €letben sok mindent jelenthet a beszélgetéstol
a megbeszélésig. Az itt hasznalt értelmében a dialdgusnak egy meghatarozott célja van, mely
tilmutat a sz6 mindennapi jelentésén. Ahogy Pehr Séllstrom irja:

»Az igazi dialdgus nem akarja meggy0dzni, becsapni vagy megddbbenteni a masik
embert. Ez egy folyamat, mely folyamatban valamit megtapasztalunk, valakivel
egylitt. Nincs elére megadott célja, nincs befejezése, csakis mozgasa van, melyet nem
lehet kdébe vésni ¢€s megformdlva szaballyd vagy programmd Aatiiltetni. Akér
egyetértésben, akar egyetértés nélkiil fejezziik be, a dialogus eldsegiti a tisztanlatast.
SzOkratész arra hasznalta a dialdgust mint format, hogy bebizonyitsa annak a
meggydzodésnek a hazug voltat, hogy valamit allitani, az egyenld igaz tudas
birtokaban lenni. A dialogus lehetdség arra, hogy tisztanlatast (belatast) nyerjiink belsd
reflektalason keresztiil. Az intuicié a dialégust egy jelentds Osszefiiggésbe helyezi, a
Iélek jelenlétébe, mely életet ¢s mélységet ad a dialdgusnak. A dialégus nem egy
specialis viselkedésforma vagy allasfoglalas, csak egyszertien tényeket tartalmazo
valosag, mely a szavak, a miivészet vagy a zene formdjaban, magaba foglalja mindkét
oldalt, azok teljes torténelmi tapasztalataval egyiitt.” (Sallstrom 1991: 26)

Maria Hammarén a gyakorlat reflexigjardél irt doktori disszertacidjaban (1999) a

dialégusszeminarium alkalmazasi modelljéhez sziikséges feltételek ismertetésén tul néhany

kovetkeztetést is megfogalmazott.

e A dialogusszeminariumok taldlkozohelyet teremtenek, €s lehetOséget adnak arra,
hogy az emberek nyelvhasznalatukat csiszoljdk, és ezaltal vildgos és hatékony
kommunikéciot valdsitsanak meg.

e A modell folyamatos €s egyiittes munkat kivan alkalmazoitol.

e A nyelv, mind sajat, mind masok példajanak segitségével egyre jobban kifinomul a
reflexiok kombinacidinak egyesitésével.

e A reflexio felszinre hozasa kiils6é inspiraciot igényel, melyet mind az elméleti
megkozelitésb6l, mind a miivészi szintre fejlesztett abrazolasbol merithetiink.”
(Hammarén 1999: 56)

Ezek az oldalak egy tereptanar gondolatainak tudomanyos illusztracidi. Természetesen nem
minden tapasztalatot magukban foglaldé dokumentumok. A kozdsségi szocialis munkaban
dolgozd tereptandrnak sokfajta tuddssal és sokfajta tehetséggel megaldott reneszansz
embernek kell lennie ahhoz, hogy feladatait jol meg tudja oldani. A szakmai fejlodés utja
szamara is, mint mindannyiunk szamadra, egy hosszan tartd ut, ahol kérdésekkel talalkozik és
kérdéseket tesz fel. Ennek az irdsnak szerzdjeként nem csupén valaszolni akartam néhany
kérdésre, hanem nagyon remélem, hogy az olvasottak még tobb kérdés megfogalmazasat
valtjak ki, vitat és lehetdséget nyitnak tovabbi, megvalaszolatlan kérdések megfogalmazasara.
Igen, valahogy igy gondoltam, hogy ezt az anyagot hasznalni lehet.
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