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OSSZEFOGLALO

A magyar fiatalok apolitikussaga, allampolgari passzivitasa, szélséséges polarizacidja szé-
les korben targyalt a szakirodalomban, melynek kapcsan idér6l idére felvet6dik az iskolai
allampolgari nevelés fejlesztésének sziikségessége. Ennek ellenére e témaban relative kevés
tarsadalomtudomanyi tanulmany sziiletett az elmalt harom évtizedben. Jelen irdsunkban
kiindulasi pontot kivanunk biztositani az ilyen jellegl kutatdsokhoz, melynek érdekében
atfogo képet adunk a tertilet helyzetérél. A fogalom ismertetésén keresztiil bemutatjuk a
téma sokszintiségét, a torténelmi kontextus felvazolasaval ismertetjiik a hatteret, amely
ellehetetleniti, hogy a fejlesztést egyszer(i mintakovetéssel, az érett demokraciakban ki-
dolgozott elképzelések, gyakorlatok atvételével meg lehessen oldani. Kitériink az ifjuisag-
szociologia és a neveléstudomany rendszervaltas ota felhalmozott eredményeire, majd
ennek segitségével azonositjuk azokat a hidnyokat, kutatdsi irdnyokat, melyek véleménytink
szerint sziikségesek a szakpolitikai javaslatok kidolgozaséhoz. Ugy véljiik, hogy az iskolai
allampolgdri nevelés fejlesztése érdekében az oktataspolitikanak el kellene kotelez6dnie a
didkok allampolgdri kompetencidjat és az iskolai tényezdket is vizsgdl6 rendszeres méré-
sek mellett. Tovabba fontosnak tartjuk a témaval kapcsolatos tandri hitek feltarasat és az
alternativ iskoldkban, valamint az iskolan kiviili szféraban miikédé allampolgéri nevelési
programok Osszegyijtését.

Kulesszavak: politikai szocializacié m dllampolgéri nevelés m kozoktatds mifjlisag

1. BEVEZETES

A tanulmany irdsanak idején jelentek meg a legtjabb ifjusagkutatds eredményei
(Bir6-Nagy—Szabo, 2021), benne a magyar fiatalok politika iranti attitidjeirél
sz0l6 adatokkal. Eszerint a fiatalok apolitikusak, kevéssé lazado attittidiiek, pasz-
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szivak és szélsGségesen polarizaltak. Jogosan meriil fel a kérdés, hogy mi all az
adatok hatterében. Tanulmanyunkban nem kivanunk elemzésbe bocsatkozni az
Osszes lehetséges ok kapcsan, azonban egy tényezd részletes leirasara vallalko-
zunk és helyzetképet festlink az iskolai allampolgari nevelésrél.

Az iskolai allampolgari nevelés fejlesztésének szlikségessége vissza-visszaté-
16 téma a hazai tudomanyos és kozéletben. Szamos szerzd (Szabd, 2012, 2014,
2015, 2019; Bognar—-Szabo, 2017; Oross—Szabd, 2017; Sik, 2017) a fiatalok politikai
passzivitasanak, demokraciaval, politikaval szembeni szkepticizmusanak, vagy
éppen a radikalis sz6lamok irdnti nyitottsdganak egy lehetséges ellenszerét latja
e terliletben. Mdsok tovabbi kihivasokat is megneveznek, és a hazai politikai élet
szélsGséges polarizacidjaval, illetve a politikai manipulacio és félretajékoztatas
veszélyeivel is indokoljak fontossagat (pl. Egyensuly Intézet, 2021). Annak elle-
nére, hogy a téma relevancidjat konszenzus 6vezi, a hazai tarsadalomtudoma-
nyok — egyetértve Bognar Adrienn és Szabé Andrea 2017-es megallapitdsaval
(20. 0.) — relative keveset foglalkoznak a kérdéssel. Tanulmanyunkkal amellett
érveliink, hogy érdemes lenne a hazai oktatasi kdrnyezetben és a tudomanyos
munkdkban is nagyobb hangsulyt fektetni az allampolgari nevelésre.

A felnovekvd nemzedékek politikai kultirdja meghatarozo a politikai rend-
szer miikodése szempontjabdl, igy az iskolai keretek kozott elsajatithato tudas
a tarsadalom és a politika miikodésér6l nem elhanyagolhaté tényez6 sem a
tarsadalom, sem a tudomanyos élet szamara. Kozép-Eurépaban térténeti okok-
nal fogva kiilondsen nem: a XX. szazad politikatorténete a térségben felfog-
hat6 stiri rendszervaltasok torténeteként is, amelyek természetszerfileg ha-
tottak az itt él6k politikai percepcidira, nyomot hagytak politika iranti attit{id-
jeiken. A két vilaghdboru kozotti idészakban a fejl6dé demokraciatol az
autoriter rendszereken keresztiil a diktattirakig szinte minden politikai rend-
szert felvonultat6 orszagokban 1945 utan szovjet tipusu diktaturakat vezettek
be és mtikodtettek az 1990-es évek demokratikus fordulataig. A dénten te-
kintélyelvii rendszereknek a XX. szazad folyaman kozos igénye volt a polga-
raiban valamely eszme vagy ideoldgia melletti elkotelez6dés feltilrél iranyitott
kialakitasa, amelynek egyik eszkoze az altalanos és a kozépiskolai oktatds volt.
Magyarorszagon a Horthy-, a Rakosi-, és a Kadar-rendszer egyarant (ki)hasz-
nalta a kézoktatasi rendszert és benne a tananyagot (Dévényi, 2013) az altala
kozvetiteni kivant eszmék dtaddsara és betiltetésére a fiatalok generdciéjanak.

Az allampolgari nevelés valamilyen idedja és annak m{ikodtetése tehat nem
Ujkelet a magyar oktatasi rendszerben, ugyanakkor figyelemre mélté fejlemény,
hogy a demokratikus politikai fordulat utdn az oktatds ezen specialis teriilete
valsagba kertilt (Matrai, 1997; Szabo, 2000, 2009; Szabé-Falus, 2000; Jakab, 2019).
A rendszervaltas az oktatasi rendszert illetGen teljes apolitikussagot hozott ma-
gaval, ami az Gjonnan formalédé demokratikus értékrend interiorizaciéjat is
megakasztotta, rdadasul az oktatasiranyitds magdra hagyta a pedagégusokat
ezen a téren (Matrai, 1997). Az alaptantervek ttjan bekertiilt ugyan az allampol-
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gari kompetencidk fejlesztése a tananyagba, azonban az oktatasi célért felelGs
pedagogusok, akiknek szocializaciéjat hosszu évtizedeken keresztiil éppen el-
lentétes hatasok alakitottak mind az eszmék mind az iskolai gyakorlat szem-
pontjabol, nem kaptak megfelel§ médszertani tdmaszt, segitséget az 4j tipust
tananyag, szemlélet atadasaban (Egyensuly Intézet, 2021). Nem véletlen és tu-
lajdonképpen érthet6 is az ennek folyomanyaként kialakult helyzet, miszerint a
hazai kozoktatasi intézmények nagy részében a pedagogusok tobbsége a mai
napiginkabb kertili a tarsadalmi, politikai vetiiletekkel biré témak megyvitatasat.

Az iskolak és a pedagogusok két okbol is nehéz helyzetbe keriiltek a rend-
szervaltas kovetkeztében. Egyrészt, ahogyan azt a kelet-eurdpai rendszerval-
tasokra valo reflexiéjdban Dahrendorf (1990) kifejtette, a demokratikus eljara-
sok és a politikai kultura elsajatitasahoz, meggyokeresedéséhez tobb évtized
sziikséges (Dahrendorfnal 60 év), igy az oktatasi rendszer felé megfogalmazott
demokratikus, demokraciara nevel6 elvarasoknak nem is lehetett meg a valo-
di gyokere sem a kozoktatasi intézményekben, sem a tanarképzésben, sem
magukban a pedagdgusokban. Mésrészt a helyzetet nehezitette, hogy maguk
a demokratikus eljarasok, a vitakulttira sem képezte torténetileg részét a ma-
gyar politikai kulturdnak (Szabo—Falus, 2000; Kérésényi-Toth-Torok, 2007),
igy az egész tarsadalom jelen id6ben, parhuzamosan kezdte elsajatitani a de-
mokratikus normakat, eljarasokat. Raadasul a demokratikus politikai kulttra
gyors elterjesztésére tett oktatasi kisérletek felilrdl jovéek voltak és a részvé-
teli politikai kultturat szorgalmaz6 amerikai és angol mintak elterjesztésére
irdnyultak (Jakab, 2019). Hiaba adédott a mintakovetés lehetésége, az angol-
széasz példakat kovetd eljarasok nem illeszkedtek a rendszerviéltas éveiben még
er6sen meghatdrozé szocializacios mintazatokba (Szabo, 2000), iskolai hagyo-
manyokba, beidegz6désekbe (Jakab, 2019). Az e témaban végzett kutatasok
egyre inkabb mutatjak (Matrai, 1997; Szabd, 2000, 2009; Szabé—Falus, 2000),
hogy a teljes mintakovetés torténeti okok miatt sem volt kivitelezhetd.!

Jelen tanulmanyunk célja, hogy atfogo képet adjon a hazai iskolai dllam-
polgari nevelés helyzetérdl, és ezaltal 9sztonozze az e teriiletre iranyulo kuta-
tasokat. Véleménytiink szerint ehhez sziikséges a téma hazai és nemzetkozi
szakirodalmanak alapos ismerete. Utobbival Holle (2022) foglalkozik, igy jelen
irasban el6bbire koncentralunk. Miel6tt erre ratérnénk, sziikséges réviden tisz-
tdzni, hogy mit is értlink az iskolai allampolgari nevelés fogalma alatt. Mivel
a téma kontextusfiiggd (Kennedy, 2019), gy véljik, hogy nem folytathato ér-
demi vita a torténelmi héttér figyelmen kiviil hagyasaval, igy a fogalom tisz-
tdzdsa utdn attekintést nydjtunk a magyarorszagi allampolgari nevelés XX.
szézadi torténetérdl és fokuszairdl. Ezt kovetSen dsszegezziik az elmult harom
évtizedben felhalmozott kutatasi eredményeket, amelyek f6ként a szociologia
és a neveléstudomany korébdl kertiltek ki. Végtil felvazolunk néhany lehetsé-
ges kutatasi iranyt és azonositjuk azokat a kutatdsi kihivasokat, amelyeket a
témaval foglalkozva érzékeltiink.
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2. AZ ISKOLAT ALLAMPOLGARI NEVELES FOGALMA

Az allampolgéri nevelés az allampolgari kompetenciak — attitlidok, készségek
és tudas — fejlesztésére iranyuld tevékenység, amelynek célja, hogy el6segitse
és formalja az allampolgari aktivitast (Scorza, 2011: 232.). Egész életen at tartd
és szamos szintéren zajl6 folyamat (Crittenden—Levine, 2016), ugyanakkor
mind a gyakorlatban, mind a tudomanyos diskurzusban az iskolai vagy fels6-
oktatasi szintéren megvaldsulé programok dominalnak. Az iskolai szakasz
fokuszba allitasat egyrészt az odajardk életkori sajatossagai indokoljak — ez az
az id6szak, amikor az dllampolgari szokdsok és értékek hatékonyan alakitha-
tok —, masrészt az, hogy szamos oktatasi rendszer vagy intézmény céljaként
deklardlja a didkok allampolgari nevelését (Crittenden—Levine, 2016). A kiemelt
figyelem tovébbi pragmatikus indoka, hogy a politikai szocializacié agensei
koziil a szakpolitika leginkabb az iskolat tudja befolyasolni (Campbell, 2019).
Ezen kiviil az iskola az a terep, ahol a gyerekek el6szor talalkoznak a tarsada-
lomra jellemz6 intézményesitett hatalmi aspektusokkal, indirekt médon elsa-
jatitva a hierarchia, a tekintély és a szabalyoknak valo engedelmesség tarsa-
dalmi normait (Szabd, 2000).

Az iskolai allampolgari nevelés egy gytjtéfogalom, hiszen szamos kiilon-
b6z6 megvalosulasi formaja lehet, igy példaul az allampolgari ismeretek at-
adasat szolgald tantargyak, a kiilénb6z6 pedagdgiai modszerek (pl. a csoport-
munka, szimuldcidk) vagy olyan kevésbé direkt megnyilvanuldsok, mint az
iskolai vagy osztalytermi légkor. Brighouse (2008) harmas tantervi tipologiajat
alkalmazva mutat ra Bischoff (2016) a tertilet sokféleségére. Az iskolai allam-
polgari nevelés legnyilvanvalobb formaja a formdlis tantervbe foglalt része. Ez
az eurdpai oktatasi rendszerekben alapvet6en harom megkozelitésben —illet-
ve gyakran ezek kombindacidjaként —jelenik meg: 6nallé tantargyként, egy ta-
gabb tematikaval rendelkezd tantargyba agyazva, vagy transzverzalis tanula-
si célként, tantargyakon ativel6en (Education, Audiovisual and Culture Executive
Agency, 2018). Bischoff (2016) masodikként a nem formalis tanterv adta lehe-
téségeket emliti, amelyek az iskola altal nyujtott extrakurrikularis tevékeny-
ségeket jelentik. Erre példa, ha diakonkormanyzat vagy vitaklub miikodik egy
iskolaban. Végiil a rejtett tanterv — az iskoldban jelen 1évé latens hatasrendsze-
rek Osszessége — is szamos mddon hozzdjarul az allampolgari neveléshez.
A rejtett tantervet spontan, nem szandékos tanulds keretében sajétitjdk el a
tanuldk. Fontossdga és hatékonysaga nem marad el a deklardlt tantervétdl,
amelynek érvényesiilését el0segitheti, de gatolhatja is. Kialakuldsaban szere-
pet jatszanak a tanitasi-tanulasi folyamat strukturalis tényez6i és az iskola-
rendszerek szereplSinek tulajdonsagai is (Szabé Lészlé Tamas, 1985: 39-41).

Az iskolai allampolgari nevelés sokrétiisége ramutat azon kritikak gyenge-
ségére, amelyek amellett érvelnek, hogy az iskolakban nincs helye e tevékeny-
ségnek, az iskolanak nem feladata, hogy felkészitse a fiatalokat allampolgari
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szerepiikre. A rejtett tanterv miatt ugyanis nem képzelhet6 el olyan éllapot,
amelyben az iskolanak nincs politikai szocializaciés hatasa, tovdbba maga a tu-
datos, szandékolt allampolgari nevelési tevékenység hianya is szocializal (Csako,
2009a). Az ismertetett definici6 az allampolgari nevelés modern, demokratikus
formadjat irja le. A kovetkezékben azt a torténelmi kontextust mutatjuk be, amely-
ben az allampolgari nevelést nem demokratikus célok szolgalataba allitottak, és
amelynek hatdsai az allampolgari nevelés toredezettségében, iskolai megvalo-
sulasanak diszfunkcionalitasaban a mai napig érzékelheték.

3. A POLITIKAI SZOCIALIZACIO ES ALLAMPOLGARI NEVELES
MAGYARORSZAGI SAJATOSSAGAI A XX. SZAZADBAN

3.1. Valtoz¢ politikai rendszerek,
valtozo politikai szocializacidés mintazatok

Magyarorszag rovid XX. szazadi torténete bizonyos értelemben a rendszerval-
tasok torténete. Az elsé vilaghabort utan az elsé politikai rendszert éré sokk
az Osztrdk-Magyar Monarchia felbomlasa volt, amelyet a Magyar Kirdlysag
teriiletén az Oszirézséas forradalom és a Tanacskoztarsasag — az évszazados
torténeti hagyomanyoktdl eltéré — politikai rendszerei kovettek. A Karolyi-fé-
le népkoztarsasag a korabeli demokratikus igényekre probalt valaszt adni, a
Tanacskoztarsasag pedig a szovjet tipusu politikai berendezkedés elsé kisér-
lete volt Magyarorszdgon. Az utélag mar atmenetinek értékelhet politikai ki-
sérletek utan 1920-t6l alapjaiban visszaallt a parlamentaris miikdési rend, bar
deklaréltan ideiglenesen véllalt hidnyossagokkal, amely az allamf6i poziciorol
és az allamformardl valé dontést illeti. Az 1920. évi I. torvénycikk alapjan a
kiralyi hatalomgyakorlas 1918-ban megsziint, az orszag allamformaja a kor-
manyzoéi hatalom bevezetésével ideiglenesen kertilt rendezésre. A kormanyzoi
hatalom és a parlamentaris berendezkedés mint a politikai rendszer kerete
végiil a II. vilaghaboru végéig maradt fenn. A politikai intézmények miikodé-
si keretét ebben az id6szakban az egykori monarchia alapvetd intézményei és
nagyrészt politikai elitje adta. A korszak politikai fejlodésével parhuzamosan
jelentek meg az Gj politikai szereplék a dontéshozatal szinterein (tobbek kozott
a szocialdemokrata part, az egyéb liberalis ellenzéki partok, vagy az illegali-
tasban miikodé kommunista part(ok), a szélsGjobboldali, nyilas partok).

A masodik vildghdbort lezarultaval ismét egy 1j, az akkori hazai és nem-
zetkozi elvarasoknak és varakozasoknak megfelel6 politikai rendszer kertilt
bevezetésre. A masodik vilaghabord utani politikai berendezkedést meghata-
rozé nemzetkozi egyezményeknek megfelelGen Eurépa-szerte a demokratikus
normak szerint kellett atalakitani a politikai rendszereket. Ez az elvards egy-
arant érvényes volt a kontinens nyugati és keleti részén kozvetlentil a vilagha-
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bort utdn, fliggetlentil attél, hogy a moszkvai ,szazalékos megallapodasban”
mely orszagok melyik kés&bbi hatalmi tomb fennhatésaga alatt alltak. Ezek a
rendszerek azonban csak epizdéd demokracidk lehettek Eurdpa keleti részén,
Osszefliggésben a Szovjetunio valtozé nagyhatalmi, (hideg)haborts torekvé-
seivel. Magyarorszagon az epizéd demokracia id6szaka 1945-1949 kozé esik.
A tanulmanyban az 1945-1949 kozotti idészak politikai rendszerét a kialaki-
tott politikai intézményrendszer alapjan tekintjik demokratikusnak, tudva
azt, hogy annak miikodtetése tobb tekintetben nem felelt meg a demokratikus
normaknak.? Eppen az id6 révidsége, valamint a Szovjetunié és a hazai kom-
munista part torekvései a hatalmi viszonyok antidemokratikussa tételére tet-
ték ezt a korszakot epizéddd a magyar demokrdcia fejlédéstorténetében. Az
1945. évivalasztdjogi, majd az 1946. évi allamformarol sz6l6 torvényekkel 1ét-
rejottek a demokratikus politikai rendszer miikodési keretei: térvényhozo ha-
talmi agként a nemzetgyilés (1947-t6l orszaggylés), a végrehajtod hatalmi 4g
képvisel6iként a koztarsasagi elndk és a nemzetgytilésnek felel6s minisztéri-
um. Azonban ezek tartalmi demokratikus mtikodtetése, valamint a demokra-
tikus normak betiltetése Ossztarsadalmi szinten, tobb tekintetben hianyt szen-
vedett. Az orszag a masodik vilaghaborut lezar6 1947-es békekéotésig a Szo-
vetséges Ellen6rz6 Bizottsag ellenérzése alatt allt. Ebben a testiiletben
Magyarorszagon a szovjet kontingensnek volt a legmeghatarozobb befolyasa
az orszag tigyei kapcsan: a politikai berendezkedést illetéen rendszeres volt a
nyomdsgyakorlas a szovjeteknek megfelel6 viszonyok kialakitdsara (vo: 6sszparti
koaliciés kormanyzds, a beliigyek és a gazdasagi iranyitas a kommunista part
vezetése ald keriilése). Ennek részeként megjelentek a népnevelés kommunis-
ta parthoz kéthetd intézményei is, a NEKOSZ, az Gttorémozgalom, amelyek
egyik célja az ifjusdg és az ideologia alapjan kiemelt munkas és paraszt fiata-
lok ideol6giai alapti nevelése volt. fgy tehat az 1949-es alkotmanyig, az intéz-
ményesitett szovjet tipusu diktatira bevezetéséig a demokratikus normak be-
épiilésének nem voltak meg a feltételei Magyarorszagon.

Az 1949-1989/1990 kozotti id6szak politikai rendszere diktattra volt: a po-
litikai intézményrendszer (a partallami miikodés, az egypartrendszer, a nép-
front valasztasok), az ideokracia, a tomegpropaganda miikodtetése, az alap-
vet§ emberi és politikai jogok megcsonkitasa adtak a politika mtikodési kere-
teit. A négy évtizeden beliil voltak ugyan hangsulyeltolodasok a hazai és/vagy
a nemzetkozi események hatdsara, alapvetéen azonban a politikai rendszer
diktatdraként miikodott.

A rovid XX. szdzad politikai rendszerei és rendszervaltasai nyomot hagytak
az egyes korszakok politikai szocializaciés mintdzatain, valamint az iskola-
rendszer szocializaciés szerepén is. Tanulmanyunkban elfogadjuk azt a tudo-
manyos allaspontot, hogy a politikai szocializaci6 folyamata egy egész életen
at tarto folyamat (Szab6—Falus, 2000), ugyanakkor a szlikebb témank jelenleg
az intézményesitett, iskolai allampolgari nevelés, ezért a tovabbiakban e szin-
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teret és a tagabb értelemben vett oktataspolitikai elképzeléseket mutatjuk be
réviden. A fentebb vazolt korszakok allampolgari nevelése kontrasztot képez
annak modern, demokratikus felfogdsaval, hiszen {6 célja az adott politikai
rendszerhez val6 lojalitds megteremtése, az indoktrindcié. A kovetkezd rész-
ben azt kivanjuk bemutatni, hogy az egyes korszakok milyen iskolai szociali-
zacios folyamatok bevezetésére, miikodtetésére torekedtek ennek érdekében.
Az elemzés a két, nagyobb idSintervallumot atfogoé idészakra, a Horthy-kor-
szakra, valamint az 1945 utani szovjet tipusu diktattra id6szakara koncentral.

3.2. A politikai szocializacio iskolai jellemz6i a Horthy-korszakban

Altaldnossagban elmondhat6, hogy mindkét korszaknak megvolt a sajat po-
litikai tizenete, amelynek eljuttatasahoz és elmélyitéséhez tudatosan hasznal-
ta az oktataspolitikat, valamint a kozoktatasi intézményrendszert. A Horthy-
korszak meghatarozo torténelmi eseménye, amely Ossztarsadalmi (politikai)
identitasképzé funkcidval is birt, a Trianon-trauma volt (Szabé, 2009: 75.). Ma-
gyarorszag az elsé vilaghaboruban elszenvedett veresége, illetve annak kdvet-
kezményei — a teriiletileg megcsonkitott orszag, jelentés magyarlakta telepii-
lések hataron tulra keriilése, valamint ezek kdvetkeztében jelent6s gazdasagi
és kulturalis veszteségek elkonyvelése —adtak a Horthy-korszak politikai iden-
titdsdnak alapjat. A trianoni békeszerz6dés igazsagtalan mivolta 6ssznemzeti
érzésként fogalmazodott meg, amelyre a hatalmon 1évé politikai szerepl6k egy
4j nemzeti identitaspolitikat épitettek. Ennek alapgondolata a békeszerz&dés
igazsagtalansaga volt, f6 politikai célként pedig az annak revizidjara vald to-
rekvés fogalmazddott meg. A revizids politika koré szervezett nemzeti iden-
titds és az e koré épiil6 nemzeti tematika tekinthet6 a Horthy-korszak legf&bb
politikai identitasképzé momentumanak, amelynek kialakitasa és elmélyitése
megjelent a korabeli oktataspolitikai elképzelésekben, majd ennek nyoman az
iskolai oktat6-nevel6 munkaban is. A Horthy-korszak politikai nemzetfogal-
ma két értelmezésben is fontos: egyrészt a reviziés torekvések folytonos
tematizalasaval kifejezte a trianoni hatarokon beliil maradt és az azon kiviil
rekedt magyarok egységét (egy nemzethez val6 tartozds eszméje), valamint a
csonka Magyarorszagon beliili magyar/nemzeti identitds megerdsitését is szol-
galta. Ebben az értelemben a politikai izenet lényege a torténelmi igazsagta-
lansagot szenvedett magyarsag dnbecsiilésének és helyzetének a Karpat-me-
dencében valé meger&sitése volt. Ezek a gondolatok, értelmezések adtak a ko-
rabeli nemzeti keresztény politika alapjat, amely megjelent az oktataspolitikai
elképzelésekben és az iskolai nevelés mindennapjaiban is.?

Akorszak meghatarozo kulturpolitikusai, Kornis Gyula, Klebelsberg Kiné
és Homan Balint oktataspolitikai elképzeléseikben egyarant megjelenitették,
szolgaltak a nemzeti identités erdsitését (Ujvary, 2014). A Horthy-korszakban
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a vallds- és oktatasligy szorosan 0sszefonddtak, az oktataspolitika a keresz-
tény nemzeti eszme erdsitését szolgalta. A korabeli oktataspolitikusok szama-
ra szinte evidencia volt, hogy a nevelés, az oktatas a nemzeti megujulas egyik
legfontosabb eszkoze (Dévényi, 2020: 90-91.). Az iskolakban a politikai, al-
lampolgari szocializacié tudatos célja volt a tanulékbol nemzeti értékrendet
vallo, erkolesos keresztények nevelése. Az iskoldk elsédleges és rejtett tanter-
ve egyarant ezt a célt szolgalta. A tananyagban legf6képpen a torténelem, az
irodalom és a foldrajz tantargyban jelent meg a keresztény nemzeti eszme és
értékrend kozvetitése, és mar az 1920-as évektdl deklaraltan szolgélta a tan-
anyag az irrendentizmus politikdjat.* Ez utébbi nem csak a tananyagban, hanem
aziskoldkban, tantermekben is megjelent: kultuszminiszteri rendeletre kertil-
tek a korabeli tantermekbe a ,Nem, nem, soha!” feliratok, a felosztott nagy
Magyarorszag térképek és kertilt be a kotelez6 iskolai imadsagok kozé a ,Ma-
gyar Hiszekegy”. Az iskolai tananyagba és a rejtett tantervbe beépiilé nemze-
ti értékrendd keresztény polgari attitlid kialakitasat és meger&sitését szolgalta
a korszak kiemelt keresztény ifjusagi szervezete, a cserkészmozgalom is (Szabd,
2009: 89-95.), sokaig Teleki Pal vezetésével, de hasonlo szerepet toltttek be a
KALOT és a KALASZ is, a katolikus egyhaz legény és leany egyletei.

3.3. A politikai szocializaci6 iskolai jellemzé&i
a XX. szazad masodik felében

Az 1945-1949 utani id6szak politikai életének a politikai szocializaciét nagy-
mértékben meghatdrozé fejleménye a (kizdrdlagos) ideologikussag volt.
A szovijet ellendrzéssel, a kommunista part eléretorésével egyre erSteljesebben
jelent meg a marxista-leninista ideoldgia a magyar politikai életben, 1949 utan
pedig a rendszervaltasig egyeduralkodo volt. Az er6s ideokrécia a politikai
szocializaciora kiilénbozé modokon hatott, altalanossagban viszont egyfajta
,kettds tudattal” jellemezhetd ennek az idészaknak a politikai szocializacidja,
még ha az allamhoz, politikahoz valo viszony kettdssége a Rakosi-, és a Ka-
dar-korszakban kiilonbozott is egymastol. A Rékosi-korszakra jellemz6 poli-
tikai azonosulasi problémak a szovijet tipust rendszer oktrojalt jellegébdl ko-
vetkeztek (Bihari, 2005). Az ellenallds jol megmutatkozott az 1945-0s és 1947-
es valasztasok eredményeiben, kés6ébb pedig tiinete volt az a fajta kettSs
értékrend és kommunikaci6, amely sok csaldd szintjén kialakult. Ezek felnétt
tagjai az Gj politikai rendszerrel nem tudtak azonosulni ugyan, de a minden-
napi életben ennek nem tudtak, nem akartak hangot adni. A csaladon beliil
Orizték ugyan a kordbbi (polgari) értékrendet és életvitelt, de ennek a kifelé
torténd megnyilvanulasa kevésbé volt, lehetett latvanyos, kiilondsen a Rako-
si-korszakban (Szabd, 2000; Valuch, 2001). Szabé Ildikd és Falus Katalin ta-
nulméanyukban a kett6s szocializacié fogalmaval (Szab6—Falus, 2000: 384.)
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jellemzik azt a magatartasformat, amelyben a felndvekvé generaciok az intéz-
ményi szocializaciés folyamatokban megtanultdk azokat a normaékat és visel-
kedési mintakat, amelyet a hatalom elvart téliik, ezek azonban nem feltétlentil
interiorizalédtak. A Rakosi-rendszerben elsésorban a politikai szocializacids
mintak fent jelzett vegyes jellege miatt, késébb a Kadar-korszakban pedig az
apolitikussagra torekvo kadari alku miatt sem.

Ez a kett6sség — tulajdonképpen a politikai rendszer érdekeinek megfele-
16en — kialakitott a magénélet (egyének, csaladok) szintjén egy sajatos passzi-
vitast a hivatalos politika iranydba, rahagyva a politikai szocializaciés minta-
zatok kialakitdsat az egész tarsadalmat atszovo partallami intézményrendszer-
re, a kozoktatastol a munkahelyi part- és ifjasdgi szervezetekig (Szabd, 2000).
Ennek a folyamatnak az egyik kovetkezménye, hogy Magyarorszagon még az
1990-es évek végén, a 2000-es évek elején is az oktatdsi rendszer, az iskolak
irdnyaba volt egy er6sebb elvaras a gyermekek politikai szocializaciéjanak ala-
kitdsara vonatkozodlag (Szabé—Falus, 2000).

Az 1949 utani politikai rendszerben is megjelent a politikai tizenetkozveti-
tés az iskolakban, kdzéppontjaban a rendszer ideoldgiai alapjat képez6 mar-
xista-leninista tarsadalomkép (1953-54-ig annak sztalinista-rdkosista médo-
zataban), és az ahhoz kapcsolddo politikai célok hangstlyozasaval. Az iskolai
politikai szocializaci6 célja természetesen ekkor is a politikai rendszerhez loja-
lis, meghatarozott (ebben az esetben alternativa nélkili) politikai identitdssal
rendelkezd allampolgdrok nevelése volt. Abban azonban markansan kiilénbo-
zik a Horthy-korszak hasonl6 térekvésétdl, hogy a szovjet tipusu diktatérikus
rendszerben az elvart politikai elkételez6dés alapja nem egy (nemzeti) belsé
késztetésbdl fakadt, hanem elsésorban egy kiils6 hatalmi kényszerbdl.

Az iskolai politikai szocializacié a Rakosi-korszakban direktebb formaban
val6sult meg, 1956 utan ez is finomodott (Szabd, 2000: 68.). A Rakosi-korszak-
ban a sztalinista ideolégiai megfontoldsok atiiltetése jellemezte a rendszert az
¢élet minden teriiletén, és ez jelent meg az iskolai szocializdcidban is. Az eszko-
z0k tulajdonképpen nem tjak: els6sorban az iskolai tananyag atirasaval (Dé-
vényi, 2013), az iskoldkban megjelend szimboélumrendszerrel (Rakosi-cimer,
Marx, Engels, Lenin, Sztalin és Rakosi arcképek megjelenése az oktatasi terek-
ben, a legfébb politikai tizenetek megjelenitése a tantermekben, fiizeteken,
tankonyvekben), 4j tinnnepekkel (aprilis 4., november 7)) probaltdk elérni a
felnovekvd generaciot. Ezen kiviil kordn megjelentek ebben a korszakban is az
oktatasi intézmények kiilonbozd szintjein a gyermek-és ifjisagi tomegszerve-
zetek, amelyeket az allampart kifejezetten ideoldgiai nevelési célokra hasznalt.
Az uttérémozgalom az altalanos iskolds kort gyermekek szdmara, a Demok-
ratikus Ifjusagi Szovetség (DISZ) a kozépiskolasok szamara szolgalt iskolan
beliili és kiviili programokkal is. A tantargyakon kiviili ideologiai nevelés leg-
fébb terepe ez a két szervezet volt, amelynek tevékenységei a marxista ideold-
gia vilagnézetének és tarsadalomképének kisgyerekkortdl kezd6dé direkt és
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rejtett elsajatitdsara torekedtek. A szervezet kozvetetten visszatiikrozte a fenn-
all6 hatalmi strukturat, ezen kiviil a szervezett iskolai és azon kiviili progra-
mokban egyértelmiien megjelent az ideoldgia ataddsanak célja: a part iranti
hiiség, a kommunista jelképek és mozgalmi szimbdélumok, az induldk.

A direkt politikai szocializdcié enyhiilt a Kadar-korszakban: a kadari alku
részeként megjelend apolitikus tarsadalom elvarasrendszerében az iskolai tan-
anyag alapvet6 ideologiakozvetit szerepe megmaradt, de kikertiltek a tan-
anyagbol a direkt ,ttlszovijetizalt”, tulideologizalt részek. 1956 utan a partird-
nyitastol feliilrél jovo pedagdgiai, modszertani direktivak is enyhiiltek, az
1970-80-as évekre jelentSségtliket is vesztették (Szabd, 2000). Az 1958-as mii-
vel6déspolitikai iranyelvek, reflektalva az 1956-os tapasztalatokra, a fiatalok
aktiv részvételére a forradalomban, egyértelmisitették az ifjisag kommunis-
ta nevelésének célkitlizését, azaz az alapvet6 politikai szocializacids cél nem
valtozott: az ifjusag vilagnézeti nevelése tovabbra is sziikséges volt. A megfe-
lel$ ideoldgiai nevelésben az oktatdsi intézmények tovabbra is meghatdrozo
szerepet jatszottak, de az id6 elérehaladtaval, a kadari kompromisszum része-
ként az ideologia tulhangsulyozasa kevésbé volt a mindennapi gyakorlat része.
Az ideologiai keretek az iskolai tananyagban és az ifjusagi szervezetekben to-
vébbra is adottak voltak, azonban a tarsadalom (benne a sztil6k és pedagogu-
sok) egyre jellemzSbb apolitikusséga és tovabbra is jelen levd kettds szociali-
zaciés mintazata (a csaladi és dssztarsadalmi értékrend eltérései és az ebbdl
kovetkezd elhallgatasok) a gyakorlatban kevésbé tette hangsulyossa ezeket.

A formalis és a gyakorlati intézményes politikai szocializacios keretek kii-
16nbo6z8sége ugyanakkor olyan viselkedésmodokat alakitott ki a masodik vi-
laghabort utani idészakban, amelyek a rendszervéltas utan is befolydssal bir-
tak a demokratikus normarendszer elsajatitasat illetéen. A kett8s politikai szo-
cializacios mintdk kovetkeztében, valamint a kddari apolitikus kompromisszum
hatdsara egyre er6sebb mintava lett a kozélettdl, a politika vilagatol, annak
alakitasatol valé tavolmaradads. A politikailag aktiv allampolgarsagra valo igény
tulajdonképpen nem alakult ki a masodik vilaghdbort utani évtizedekben fel-
novekvé nemzedékekben. Egyrészt a készen kapott, ideoldgiai alapti minta
kozvetitése miatt, ami egyaltalan nem kivanta meg az aktiv, alakité rahango-
lédast a koziigyek alakitdsara, masrészt az ideologiai alapu dllampolgari ne-
velés irdnti rejtett passzivitds miatt sem.

3.4. A sajatos torténeti fejlédésbdl ered6 problémak a rendszervaltas utan

A rejtett passzivitas nem csak a kadari 0ssztarsadalmi apolitikus elvardsban
mutatkozott meg, amelyet a felndvekvé generaciok is magukéva tettek, hanem
az iskolak rejtett (tulajdonképpen a mai napig jellemz6) hatalmi strukturajaban,
amelynek az alapja a hierarchia tisztelete, és amelyben nem miikodtek, nem is
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miikddhettek a valodi 6nszervezédésen alapuld kozosségek sem a tandrok, sem
a gyermekek, sem a sz{il6k tekintetében. Ennek készonhetSen a valodi élethely-
zetekben megtanulhaté érdekérvényesitési lehet&ségek és a hozzdjuk kapeso-
16d6 kompromisszumkeres6 technikak nem épiilhettek be az iskolai szociali-
zacids mintdkba (Szabd, 2000: 70-71.), és ezek kés6bb a rendszervéltas utan sem
tudtak kialakulni. A magyar iskolarendszer tovdbbra is erésen hierarchikusan
szervezett és a maig tobbségében jellemzé frontalis oktatasi modszerek sem se-
gitik a gyermekek és fiatalok érdekérvényesits technikdinak valds hatalmi (bar
nem politikai) helyezetekben torténd kialakitasat és begyakorlasat. A demok-
ratikus normak és ezen értékrendhez kapcsol6dé kompetencidk elsajatitasa eze-
ken a rejtett struktirdkon keresztiil is torténhetne, de jelenlegi iskolarendsze-
riink erre még ma is kevésbé alkalmas és nyitott. Mindezeknek egyfajta logikus
kévetkezménye, hogy a fiatalok politikai szocializacidjaba az iskolai szocializa-
ci6juk soran nem, vagy csak alig éptilt be az aktiv allampolgari részvétel igénye
(Szabé, 2000), és ez jellemzE maradt a rendszervaltast kovetSen is.

Arendszervéltas utan elvart demokratikus normarendszer kialakitasaba és
elsajatitdsaba a hazai iskolarendszer tobb okbodl sem tudott megfeleléen be-
kapcsolodni. Napjainkig meghatarozé az az allaspont, amely a rendszervaltas
idején elhatarozott, az ,iskolak ne politizdljanak” gondolatkor mentén tavol
akarja tartani az iskolaktol a kozéleti (politikai) jelenségek megértését és ma-
gyarazatat. Ez a szemlélet akaddlyozza a magyar iskoldkban a tudatos allam-
polgdrsagra valé nevelést, az ehhez sziikséges kompetencidk kialakitasat, mivel
az allampolgari nevelésrél alkotott elképzelés sokszor lesziikiil a hazai koz-
életi vitak, viszonyok értelmezésére, ez pedig a pedagdgusok szerint nem fel-
adatuk, hiszen nem feltétleniil értéksemleges. Ebben az értelemben tehat a
hazai iskolarendszer a mai napig hordozza azt a rendszervaltas el6tti gondol-
kodasi sémat, hogy az allampolgéri nevelés az egyfajta reakcié/idomulds az
aktualis politikai hatalomhoz. Az aktiv, tudatos, a politika, kozélet alakitasa-
ban tevékenyen részt venni akar6 allampolgari nevelés célja viszont nem ez,
hanem &ltalaban az ezen aktivitashoz sziikséges (demokratikus) normék és a
kozosségi érdekérvényesitést elésegité kompetenciak elsajatitasa.

Ez azonban felvet két Gjabb dilemmat a hazai oktatdsi rendszerben: a pe-
dagdgusok felkésziiltségét erre a specidlis szerepre, valamint a megfelel$ mi-
ndségii tananyagok rendelkezésre dllasat az oktaté-nevelé munkahoz. A rend-
szervaltds 6ta ez utobbi teriiletén volt talan a leginkabb el6rehaladas. Maguk
a pedagodgusok is meger6sitik, hogy tananyagok folyamatosan késziilnek, a
tantervekbe is beépiilnek ezek a tudasanyagok. Ugyanakkor a tuddsatadas fo-
lyamatdban a pedagégusok magukra vannak hagyva: a pedagégusképzés in-
tézményesitetten a rendszervaltds 6ta nem épitette be a tananyagaba ezt a te-
riiletet. A kiilonboz8 szakteriileteken képzett torténelem, foldrajz és irodalom
szakos tanarok pedig nem kaptak és kapjak meg a mai napig sem azt a speci-
alis szakmai és modszertani ismeretet, amely ezen kompetenciak kialakitasa-
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hoz szitkséges lenne, akar ezen tantargyakon beliil, akar specialis oktatdsi
anyagokon keresztiil.> Egy maésik, sajatos probléma a hazai iskolarendszerben
az is, hogy az id6sebb pedagogusok politikai szocializaciés mintdja még az
el6z6 politikai rendszerben alakult ki, igy feltehet&en inkébb apolitikus. Ez a
jelenség természetes is, hiszen egy-egy rendszervaltas utan, ahogyan fentebb
mar utaltunk is ra, a politikara iranyul¢ attitlidok, a politikai kultira megval-
tozasahoz kell a legtobb id6, hiszen az el6z6 rendszerben akar évtizedek soran
elsajatitott szocializdciés mintak valtoznak meg a legnehezebben.

Ezek a hatdsok, a megfelel6 pedagogusképzés hidnya, az apolitikus politikai
szocializacids hattér, az ,iskola ne politizaljon” attitlid egymast erdsit6 hatasként
eredményezik azt, hogy a mai magyar iskolarendszerben a tudatos dllampolgari
nevelés, a demokratikus normarendszer elsajatitasa erételjes hianyossagokat
mutat (Jakab, 2019). A tovdbbiakban e hidanyossdgokrél adunk részletesebb képet,
tematikus bontasban ismertetve a rendszervaltds 6ta felhalmozott kutatési ered-
ményeket.

4. IFJUSAGSZOCIOLOGIAI KUTATASOK

A rendszervaltas 6ta szamos ifjisagszociologiai kutatas sziiletett, amelyek egy-
fajta képet adnak az iskolaban eddig megvalosulé — vagy mint latni fogjuk
éppen hogy hidnyzo — dllampolgari nevelés kimenetelérdl,® emellett fogodzot,
kiindulasi pontot biztositanak ahhoz, hogy e tevékenységnek a jovében mi-
lyen kihivasokra kellene reagédlnia. Az 6sszefoglaloban a — legalabb részben
—kozépiskolasok kdrében végzett vizsgalatok eredményeire fokuszalunk. Van-
nak koztiik orszagos (pl. Szab6—-Orkény, 1998; Torney-Purta, 2001; Kalocsai-
Kaposi, 2019; Bir6-Nagy—Szabo, 2021; Domokos et al., 2021), illetve egyes me-
gyékre (pl. az Iskola és Tarsadalom kutatas 2005-6s és 2008-as adatfelvételei)
vagy néhdny varosra (pl. az Iskola és Tarsadalom 2017-es adatfelvétele; Sik,
2017; Szabé-Dancs, 2018) kiterjedd kutatasok is. Eredményeik azonban egy
iranyba mutatnak és komoly feladatot korvonalaznak az dllampolgari kompe-
tencia fejlesztése terén.

Haérom évtizeden ativel eredmény, hogy a didkok jelentds része elutasito,
kidbrandult és gyanakvé a politika vilagét illetéen (Szab6-Orkény, 1998; Sik,
2017, Cséké, 2018; Kalocsai-Kaposi, 2019). Sokuk szkeptikusan tekint a poli-
tikara (Csdko, 2018), nem érintik meg Gket sem a politikai, sem a koziigyek,
ugy érzik, hogy semmilyen mondanivaléjuk nincs e téren (Kalocsai-Kaposi,
2019). Az elidegenedett fiatalok ardnya még mds posztszocialista orszdgokkal
valé 6sszevetésben is kimagaslo (Szab6—Dancs, 2018; Bir6-Nagy—Szabo, 2021).
Ugyanakkor a legtjabb ifjusagkutatasok bizakodasra adnak okot, ezek ered-
ményei szerint a fiatalok politikai érdeklédése némi pozitiv elmozdulast mutat
(Bir6-Nagy—Szabd, 2021; Domokos et al., 2021). Tovabbra is valtozatlan viszont,
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hogy a politikai érdekl8dés dsszefiigg az iskolazottsaggal (Szabo—Orkény, 1998;
Bir6-Nagy—Szabd, 2021).

Jelent&s nagysagu csoportot képviselnek az autoriter, antidemokratikus
véleményekkel egyetérts fiatalok is (Csaké, 2009a; Sik, 2017, Csako, 2018).
A 2020-as ifjusagkutatas (Domokos et al., 2021) szerint a fiatalok viszonya am-
bivalens a demokracidhoz: 57% demokraciaparti, mely névekedést jelent a ko-
rabbi adatfelvételhez képest, ugyanakkor ezen fiatalok kozel fele elégedetlen
a demokracia jelenlegi miikddésével. A diktaturat elfogadok aranya 10%. Biro-
Nagy és Szab6 (2021) eredményei arra is ramutatnak, hogy a demokracia ma-
kodésének megitélése szélsGségesen polarizalt, a kormanypdrti és az ellenzé-
ki fiatalok megitélése jelentdsen eltér.

Tobb szerz6 is arra a megéllapitasra jutott, hogy a fiatalok politikai isme-
retszintje alacsony és iskolatipusonként’ lejt, a gimndaziumtdl a szakiskolak
iranyaba (Szabé—Orkény, 1998; Csako, 2009a, 2018), valamint Osszefliggést
mutat a sziilSk iskolai végzettségével (Kinyd, 2013). Erdekes médon épp az au-
toriter csoporton beliil a legmagasabb (Csako, 2018). Nemzetkdzi 9sszehason-
litasban ugyanakkor az International Association for the Evaluation of
Educational Achievement (IEA) 1999-ben 28 orszégra kiterjedd vizsgalata® azt
talalta, hogy a magyar tanulok allampolgari ismeretei valamivel magasabbak
a nemzetkozi atlagnal. E kutatas az allampolgari tudas egy masik komponen-
sét is mérte, a politikai kommunikacio interpretacidjara iranyuld készségeket.
Ebben mar csak a nemzetkozi dtlaghoz hasonldan teljesitettek a fiatalok. Esze-
rint a valtozéban 1év6 oktatdsi rendszer sikeresebbnek bizonyult az ismeretek
kozvetitésében, mint a készségek fejlesztésében (Torney-Purta, 2001, 2002).

Az allampolgéri aktivitds vonatkozasaban Szabd és Orkény (1998) két min-
tat talalt a kozépiskolasok korében. A cselekvd részvétel az alacsonyabb tarsa-
dalmi statuszua didkok szamadra volt vonzobb és a politika negativ megitélésé-
vel fliggott Ossze, mig a magasabb statusziakat — a szerz&k szavaival élve —
egyfajta arisztokratikus kiviilallas jellemezte. Az IEA kutatdsaban (Torney-Purta,
2001; Torney-Purta et al., 2001) a politikai részvétel dimenzidjdban is a nem-
zetkdzi atlaghoz hasonlé kép bontakozott ki, mind a hagyomanyos, mind a
nem hagyomanyos részvételi formak terén. Ugyanakkor a részvétel kérdését
aziskola vilagahoz kozelitve mdr negativabb volt a didkok hozzaallasa. Kevés-
sé biztak abban, hogy ha didktarsaikkal kozOs eréfeszitéseket tesznek az is-
kola fejlesztése érdekében, akkor azok pozitiveredménnyel jarnak. Vagyis pont
az altaluk meggélt részvétel kapott negativabb értékelést, mint a jov6beni el-
képzelt. Alegtjabb eredmények a fiatalok — kozép-eurépai 6sszehasonlitdsban
is — alacsony szint@ allampolgari aktivitdsat mutatjak (Szab6—Dancs, 2018;
Bir6-Nagy—Szabo, 2021), amelyen belil is leginkdbb az individualista, onér-
dekkovetd cselekvési formdk dominédlnak, mikozben a politikai és tarsadalmi
cselekvési modok elenyész&ek (Szabé—Dancs, 2018).
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Az intézményekbe vetett bizalom alacsony szintje is szinte allandosultnak
tekinthet6 a fiatalok korében. A "90-es években ez volt az dllampolgéri kom-
petencia azon teriilete, amely élesen elvalasztotta az eurdpai érett és Uj de-
mokracidkat egymastol, hiszen egységesen alacsonyabb volt az utébbiakban.
A kompetencia mas dimenzidiban nem volt ilyen altalanosan kirajzol6dé min-
tazat a posztszocialista orszagokban (Torney-Purta, 2002). A legtjabb ered-
mények szerint is bizalmatlansag uralkodik a magyar fiatalok korében. Leg-
kevésbé a politikusokban és a kormanyban biznak meg, rdadasul 2016 6ta
minden mért intézmény esetében kimutathat6 a bizalomvesztés (Domokos et
al,, 2021).

A magyar didkok elmaradnak a nemzetkézi atlagtol azt illetéen, hogy meny-
nyire tartjak fontosnak a néi egyenjogusagot, illetve mennyire pozitivak a be-
vandorldk iranti attitidjeik (Torney-Purta, 2002). Szab6 és Orkény (1998) ku-
tatdsabol az lathato, hogy a didkok interkulturalis attitGidjei konzisztensek,
akik nyitottak interperszonalis szinten, azok tarsadalmi szinten is azok. A zart
attitidok ugyanigy konzisztensek. A vizsgalatok szerint a szakiskolasok bizo-
nyulnak a legkevésbé toleransnak (Szab6—Orkény, 1998; Csako, 2009b), ra-
adasul a politikai aktivitas és az intolerancia egytitt jar. Ez iskolatipustol fiig-
getleniil igy van, az intolerancia szintjében van kiilénbség (Csako, 2009b).
Alegtjabb eredmények szerint leginkabb a romak irdnydba taplalnak negativ
érzéseket a magyar fiatalok (45%), amelynél alacsonyabb a muszlimok (37%),
a homoszexudlisok (19%) és a zsidok (15%) elutasitottsdga (Bir6-Nagy—Szabo,
2021).

Az identitas kérdését a nagymintas ifjasagkutatasok 2000 6ta vizsgaljak,
bar a modszertan véltozott. 2000-ben és 2004-ben a fiataloknak kiilonb6z6
értékek, koztiik a nemzet szerepének fontossagat kellett meghatarozniuk 1-t6l
5-ig terjedd skalan. 2000-ben ennek atlagértéke 3,87 volt, mig 2004-ben 3,60.
Ezzel ez volt az egyetlen olyan immaterialis érték, amelynek relativ fontossa-
ga mas értékekhez képest csokkent; ez a tendencia inkabb a materialis érté-
kekre volt jellemz6 (Bauer—Szabd, 2005). 2012 6ta az ifjusagkutatasok mas kér-
déssel mérik a fiatalok magyarsagtudatat. Azt vizsgaljak, hogy mennyire értenek
egyet kiilonféle, a magyarsaghoz kapcsoldédo pozitiv allitasokkal. A legutobbi
mérés soran az egyetértés a legaltalanosabb, ,Magyarnak érzem magam” allitas
esetében volt a legmagasabb (6tos skalan 4,38), mig az orszag megbecsiilését
mas orszagok folé helyez§ allitas esetében a legalacsonyabb (, Magyarorszdg a
legjobb orszdg, ahol élni lehet.” 3,77). Ugyanakkor az utébbi nyolc évben — midta
a nagymintds ifjusagkutatasban igy vizsgaljak ezt a kérdést — novekedik a fi-
atalok magyarsagtudata (Domokos et al., 2021). Mas mérés szerint a nemzeti
biiszkeség a fiatalok 40 szdzalékara jellemz8, mikdzben a kiilonboz8 — nem-
zeti, eurdpai és lokalis — identitasok jol megférnek egymassal a gondolkoda-
sukban. Kirekeszt6, nacionalista gondolkodas a fiatalok harmadanal figyelhe-
t6 meg (Bir6-Nagy—-Szabo, 2021).
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E kutatasok alapjan tehdt viszonylag egységes, évtizedek alatt szinte moz-
dulatlan és tobb szempontbdl negativ kép rajzolodik ki a fiatalok dllampolga-
ri kompetencidjat illetéen. Ha az eredményeket beépitjitk az allampolgari ma-
veltség (civic literacy’) keretrendszerébe (Alscher-Ludewig-McElvany, 2022,
lasd 1. abra), akkor megkapjuk azt a problématérképet (2. abra), amire az is-
kolai dllampolgari nevelésnek reagalnia kellene. A modell egységes struktura,
igy nem elegendd az egyes résztertiletek fejlesztésére koncentralni. Kiilondsen
igaz ez a fragmentalt politikai szocializacio kozegében, amelyre jellemz6 a de-
mokratikus és nem demokratikus elemek keveredése. fgy példéul nem kiva-
natos a motivacio és ezen keresztiil az aktivitas ndvelése, amennyiben azt nem
kiséri megfelel6 el6relépés a tudas és az attitlidok terén.

1. dbra. Az allampolgari miveltség keretrendszere Alscher—Ludewig—McElvany (2022)
alapjan (2. dbra és 5. abra alapjan sajat szerkesztés)

Allampolgari miiveltség

( Politikai tudas \
Részképességek Tartalmi tertiletek
Azonositas és leiras Strukturak

Magyardzat és elemzés Folyamatok

Ervelés és mérlegelés Ertékek
Politikai A demokraciahoz
érdeklédés val6 viszony o
Motivaci6 - Attitlidok
e A pluralis

Politikai P

p P tarsadalomhoz
hatékonység- .

p valo
erzet

viszony

Politikai részvételi
szandék

Tarsadalmi részvételi
szandék

Részvételi szandék
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2. dbra. A magyar fiatalok allampolgdri miiveltségének fejlesztend? tertiletei

Az allampolgari miiveltség
fejlesztendd teriiletei

( Politikai tudas \

Ismeretek alacsony
szintje

Készségek
hidnyossagai

Alacsony

politikai érdekldés Antidemokratikus

attitGdok

Motivéacid Elidegenedettség Attitidok

PPN Polarizaltsa
Alacsony intézményi ‘ J

bizalom

Intolerancia

Alacsony politikai
részvételi szandék

Alacsony tarsadalmi
aktivitas

Részvételi szandék

Tovabbi problémat jelenthetnek az allampolgari nevelés terén jelentkezd
egyenlStlenségek. A fent idézett kutatasok ravilagitanak a diakok kozotti, is-
kolatipusok szerint megfigyelhet6 kiilonbségekre. Ezek alapjan a szakképz6
iskolatipusokban harulna a legnagyobb feladat az iskoldkra az allampolgari
nevelés terén, azonban pont ezekben az iskoldkban vannak a didkok a legin-
kébb megfosztva az ilyen tipust tanuldsi lehet&ségektdl (Csako, 2009b). Ez azért
is kiemelten fontos, mert a magyar oktatasi rendszer erésen szelektiv, a szak-
képzésben feliilreprezentaltak a szociotkondmiai szempontbdl hatranyos hely-
zet( tanulok (Varga, 2019). Szamos nemzetkozi kutatds (pl. Langton—Jennings,
1968; Metz—Youniss, 2005; Gainous—Martens, 2012; Neundorf-Niemi—Smets,
2016) pedig ramutatott, hogy az iskolai allampolgari nevelés pont azon tanulék
esetében szamit a leginkabb, akik hatranyos helyzetiiek, kevesebb eréforras all
rendelkezéstikre, illetve akik sziileinek hidnyos a politikai szocializacidja.
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5. AZ ISKOLAT ALLAMPOLGARI NEVELES MEGVALOSULASA

A hazai iskolai allampolgari nevelés alapvetd jogszabalyi keretei mar roviddel
arendszervaltas utan kialakultak, bar azéta szamos valtozason estek at. A sza-
bélyozasi eszkodzok koziil jol illusztralja ezt a Nemzeti Alaptanterv (NAT) esete.
E dokumentum hatarozza meg a magyar iskolarendszer értékpreferencidit,
ugyanakkor ez nem egy az egyben csapodik le egy-egy iskola szintjén, hanem
keveredik az adott iskola manifeszt és latens értékeivel. El6bbit példazzak a
pedagogiai programban meghatdrozottak, mig utobbit az ott tanité pedago-
gusok személyes értékrendje (Kalocsai-Kaposi, 2019). A rendszervaltas 6ta ot
NAT (1995, 2003, 2007, 2012, 2020) valtotta egymast. Ezek részletes tartalmi
ismertetésére, mellyel tébb munka is foglalkozott (pl. Kaposi, 2015; Dancs—
Fiilop, 2020) nem tériink ki, csak az dltalanos megallapitasokra.

A NAT-okon éativel6en elmondhaté, hogy bar az allampolgari neveléshez so-
rolhaté célkitlizések tobb tantargyhoz is kothetdk, a torténelem tantargy domi-
nancidja érvényesiil (Jakab, 2018, 2019; Dancs—Fiilép, 2020). Bar tobbszor is volt
torekvés a jelenismereti tantargyak beemelésére, ezek nem tudtak meggyokere-
sedni az iskolarendszerben (Jakab, 2018, 2019). Az egyes NAT-ok allampolgari
nevelésre vonatkozo részeinek megitélése nem egységes. Mig Kalocsai és Kapo-
si (2019) agy véli, hogy ezek az id6vel valtozo oktataspolitikai tartalmaktol fiig-
getleniil egységesen korszer(i nevelési szemléletet képviseltek, Dancs és Filop
(2020) mar a tartalmi résszel kapcsolatban is megnyilvanult, és a 2012-es NAT-ot
illet6en kritizalta az eurépai dimenzié csdkkenését, példaul a kozos eurdpai
identitas eltlinését a dokumentumbdl és ezzel parhuzamosan a patriotizmus erd-
sOdését. Jakab (2019) a NAT-ok kapcsan érdekes ellentmondasra hivta fel a fi-
gyelmet. Mig a kiilénboz6 oktatasi kormanyzatok a dokumentumok szimbolikus
részeiben (pl. preambulum) egymassal éles ellentétben 4ll6 értékeket fogalmaz-
tak meg és eltérd pedagodgiai paradigmakban gondolkoztak, addig a NAT-ok mas
szovegrészei meglepd folytonossagot mutatnak, gyakran szovegszert ismétls-
dést tartalmaznak. Ezaltal szovegében inkronguens, zsufolt és egyre kevésbé
attekinthet6 nemzeti alaptantervek jottek létre. Mindez magyarazatként szol-
galhat arra is, hogy a mindennapi iskolai gyakorlat szintje miért is valt el a NAT-
okban megfogalmazottaktdl (Jakab, 2019; Kalocsai-Kaposi, 2019).

A tantdrgyakon tul az iskoldsok politikai szocializacidjanak érdemi terepe
lehetne a didkdnkormanyzat, azonban a szakirodalom ramutat, hogy mtikodése
szamos kivannivalét hagy maga utan (Csako, 2009a). A legfrissebb, 2017-ben
késziilt ,Iskola és tarsadalom” cimi kutatas eredményei szerint a didkok nem
igazan latjak at a didkonkormanyzat jelentéségét. Miikodése leginkdabb
latszatdemokraciaként irhato le, hiszen az intézmények zomében nyilt szavazds
soran valasztjak meg a képviselSit. Ez feltehetSleg nem az iskolak autoriter
mivoltat jelzi, sokkal inkdbb annak a lenyomata, hogy maguk a tandrok sem
latjak at az intézmény funkciojat, politikai szocializacidban betoltott szerepét,
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illetve nem értik a demokratikus miikddés 1ényegét. Jelen miikddési formajaban
a didkonkormanyzat nem is vonzo a tanulok szdmara: mindossze 43 szdzalékuk
gondol ra fontos intézményként, mikdzben 70 szazalékuk elutasitja annak a
lehet8ségét, hogy részt vegyen a munkajaban (Veszprémi, 2017). Es bér a didkok
elméleti szinten tisztaban vannak azzal, hogy a didkonkormanyzatok hogyan
mikddhetnének demokratikusan, a gyakorlatban mar alig talalkoznak ilyennel
és el is fogadjak a jelenlegi kitiresedett mtikodésiiket (Kalocsai—Kaposi, 2019).

Az elmult évtizedben tjabb lehet8ség nyilt az iskolai allampolgari nevelés
terén: 2012-ben bevezetésre keriilt az iskolai kozosségi szolgalat. A nemzeti
koznevelésrdl szolo 2011. évi CXC. torvény értelmében a kozosségi szolgalat
,szociélis, kdrnyezetvédelmi, a tanuld helyi kozosségének javat szolgélo, szer-
vezett keretek kozott folytatott, anyagi érdektdl fliggetlen, egyéni vagy cso-
portos tevékenység és annak pedagégiai feldolgozasa” (4. §, 15.). Vagyis egy
olyan program, amelynek keretében a didkok betekintést nyerhetnek a helyi
kozosség tigyeibe, illetve lehetSséget kapnak, hogy maguk is aktiv cselekvévé
valjanak. A tanul6knak 50 éranyi kozosségi szolgalatot kell teljesiteni az érett-
ségire bocsatas feltételeként. Az intézkedés els6ként a 2016-ban érettségizett
évfolyamot érintette. Az iskolak felel6sek a kozosségi szolgdlat adminisztracidjért,
valamint szervezniiik kell a programot kisér6 felkészit6 és reflexios alkalma-
kat is (20/2012. [VIIL. 31.] EMMI rendelet), amelyeknek fontos szerepe van a
kozosségi szolgalat pedagodgiai céljainak elérésében. Egyrészt megteremtik a
lehet6séget a tanulasi célok tisztazasara és a didkok motivaldsara, masrészt az
élmények megosztasara és feldolgozasara (Bodo et al., 2017).

A kutatasok (Bodo, 2016; Bod¢ et al., 2017, Markos, 2018) arra utalnak, hogy
a kozosségi szolgalathoz minden érintett — a tanarok, a fogaddszervezetek és
eleinte a didkok is — pozitivan viszonyulnak. Ugyanakkor a program gyakor-
lati megvalésulasakor szamos nehézség, kivetnival6 jelentkezik. Bodo (2016)
vizsgalata szerint az iskolai koordinator szerepét betolt6 tanarok zoémében nem
személyes indittatasbol vallaljak el a feladatot. Rdadasul azt leginkabb szerve-
zési feladatként fogjak fel, pedagdgiai jelent6ségét kevésbé latjak be. Mindossze
egytizediiknek van kapcsolata a potencialis fogad6 szervezetekkel, azok ara-
nya pedig, akik maguk is aktivak a helyi k6zosség életében, elenyészé. Az is-
kolak jelent8s részében a koordindtori szerep nem jar megbecsiiléssel, raadasul
az érintettek szamdra gyakran nem biztositott megfelel id6keret az ellatasa-
ra. E kortlmények kozott a feladat sokszor csak az adminisztraciora reduka-
l6dik. Emellett a pedagbgusok hozzaalldsa kihat arra is, hogy hogyan érzéke-
lik a didkok programhoz valé hozzaallasat. Akik személyes indittatdsbol vég-
zik a feladatot, sokkal inkabb tulajdonitanak a didkoknak is pozitiv hozzadllast.
Mindez befolyasolhatja, hogy mennyire képesek motivalni a diakokat.

A kozosségi szolgalatot a didkok szemszogébdl vizsgalva Bodo és szerzo-
tarsai (2017) azt talaltdk, hogy a tanulék kezdeti pozitiv elvarasai végiil nem
teljesiilnek. Rdadasul a programot leginkabb munkaer&piaci tapasztalatszer-

24



HELYZETKEP A HAZAI ISKOLAI ALLAMPOLGARI NEVELESROL

zésként fogjak fel, az egyéb célok héttérbe szorulnak. Erdekes médon a foga-
d¢ intézmények koordindtorai is leginkabb a munkara val6 felkészitést, a pa-
lyaorientaciot nevezik meg a kozosségi szolgalat 6 céljaként (Markos, 2018).
Bodo és szerzdtarsai (2017) arra is ramutattak, hogy a didkoknak csak 6téde
gondolja tgy, hogy az iskola utdn is végezne onkéntes tevékenységet. A vart
pedagdgiai hatasok elmaradasanak egyik lehetséges oka, hogy az iskoldk nagy
részében nem valosulnak meg az el6készitd és feldolgozé foglalkozéasok (Bodd
et al., 2017, Markos, 2021). Emellett a fogadéintézményeknél is vannak kifo-
gasolhat6 gyakorlatok. El6fordul, hogy maés a kozosségi szolgdlatot végzd di-
akokhoz valé hozzaallasuk, mint az onkéntesekhez, ami a tevékenységek ki-
osztdsaban nyilvanul meg. Raadasul f6leg a didkok személyiségét, motivacio-
jat latjak abban dontd tényezének, hogy mennyire tud bekapcsolddni a
fogadoéintézmény munkajdba, sajat felel6sségiiket kevésbé észlelik (Markos,
2018). A kozosségi szolgalat érdemi megvaldsuldsat az utébbi idészakban to-
vabb nehezithették a Covid—19-jarvany miatti korlatozasok, hiszen a k6zossé-
gi szolgalat teljesitésének jogi keretei nem valtoztak, mikdzben a hatalyos jar-
vanyligyi eléirdsok sok korabban bevett formanak gatat szabhattak.

Az, hogy a rejtett tanterv elGsegiti vagy épp gatolja a demokratikus allam-
polgari nevelést nagyban fiigg attol, hogy a pedagégusok és az intézményve-
zet6k hogyan viszonyulnak e teriilethez. Kalocsai és Kaposi (2019) eredményei
szerint mind az intézményvezet6k, mind a pedagégusok korében elhanyagolt-
nak tekinthet6k az dllampolgdri nevelést szolgalé pedagodgiai célok: a didkok
véleménynyilvanitasanak osztonzése, illetve a kérdezés és a kritikai gondol-
kozas fejlesztése kevéssé jelennek meg a mindennapi gyakorlatban. A fronta-
lis tanitasi mdédszerek tovabbra is dominalnak, a modern tanuldsszervezés altal
megkivant facilitator szerep nem terjedt el, a szakemberek altal régoéta siirge-
tett pedagogiai kultiravaltas elmaradt. Az intézményvezeték 40 szédzaléka
szerint nem kell nagyobb teret engedni a didkoknak, hogy beleszélhassanak
az iskola dolgaiba. Emellett elzarkéznak attdl, hogy az intézményi tigyeket a
teljes iskolakdzosséget bevond megbeszéléseken vitassak meg.

A kutatas (Kalocsai-Kaposi, 2019) arra is ravilagitott, hogy az intézmény-
vezet6k és a pedagogusok is szamos akadalyat latjak annak, hogy a tanuldi vé-
leménynyilvanitas lehetségeit bovitsék. A diakok hozzaallasat — motivalatlan-
sag, érdektelenség — mindkét szerepl6i kor emlitette, mig az igazgatdk a peda-
gogusok attitlidjeit — miszerint nem elég nyitottak és elfogaddak —is akadalyként
érzékelik. Ezzel szemben a pedagogusok az id6hidnyra, a tananyag mennyisé-
gére és a diakok és sajat leterheltségiikre tekintenek nehezit tényezdként.

Ezek alapjan ugy tlinik, hogy az intézményvezetk és a pedagbgusok ne-
hezen lesznek barmilyen véltozas motorjai az allampolgari nevelés terén. Arra,
hogy a didkok igényei alapjan induljon el egy kultaravaltas, szintén csekély az
esély. Elvarasaik az iskolai demokracidval szemben alacsonyak: inkabb a ta-
nari pozicié korlatozasaban latjak a biztositékat, semmint a diakok aktivitasat,
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véleményformalasét lehet6vé tevd intézmények biztositasaban. Ahogy Csako
(2009a: 181.) fogalmaz: ,Nemigen mennek tul egy tisztességes paternalizmus
kovetelményén.” Nem érzékelik lehetséges véleménynyilvanitasi lehetGsége-
ik fontossagat, jelentds résziik nem latja at, hogy milyen teriiletek szolgalhat-
jak az iskola demokratikus miikodését (Kalocsai-Kaposi, 2019).

Attekintve az dllampolgari nevelés iskolai megvalésuldsaval foglalkozé ku-
tatasokat, az lathato, hogy az oktataspolitika a rendszervaltas 6ta tGjabb és Gjabb
kisérleteket tett e teriilet vitalizalasara. A dokumentumok szintjén megfogal-
mazott célokat azonban nem sikertilt az iskolai gyakorlat szintjére atiiltetni.
Ennek {6 akadalya, hogy a teriiletet nem 6vezi tarsadalmi megegyezés, nincs
konszenzus azt illetGen, hogy mik lehetnének egy ilyen jellegli tevékenység
alapvetd céljai. Az errdl szol6 értékvitak altaldban a NAT-ok reformja kapcsan
mertiilnek fel a tdgabb kozbeszédben, meglehetdsen kiélezetten. A reformok
kozotti idészakban azonban elhal az errél szol6 diskurzus. Emellett az egyes
tertiletek torténete felfoghato egy-egy implementacios kudarcként. E kudarcok
kozos gyokere, hogy egy reformot sem kisért az iskolak megfeleld felkészitése,
tdmogatasa. [gy az iskolapolgarok szamara az utobbi évtizedekben végig mar-
ginalis maradt az dllampolgari nevelés kérdése. Egyrészt egy olyan tertiletrél
van sz6, amelyet a konszolidacié hianyaban egyszer{ibb elkeriilni, masrészt a
konkrét kezdeményezések esetében nem valt atlathatéva az iskolapolgarok
szamara azok célja, lényege, igy sokszor csak letudando feladatta redukalod-
tak a kilonféle allampolgari nevelési torekvések.

6. KUTATASI IRANYOK

A kutatdsi iranyok megalapozasaként els6ként érdemes a terminologia kérdé-
sét felvetni. A tertiiletet tobb névvel is illették az elmult évtizedekben (példaul
politikai nevelés, aktiv allampolgarsagra nevelés, demokréciara nevelés), ke-
resve a leginkabb kifejez6t, de ezeknek nem sikertilt elterjednie. A ma altala-
ban haszndlatos , allampolgari nevelés” sz60sszetétel sem megfeleld. Egyrészt
sokak szamara negativ konnotaciéval bir, indoktrinaciét sugall, masrészt tul-
sagosan fokuszal az dllamra mint intézményi keretre és az ahhoz kapcsol6do
aktudlpolitikai tartalomra. A mai kor elvarasanak ez kevésbé felel meg, az is-
kolai szocializaciéban inkabb a demokratikus eljarasok, kompetencidk elsaja-
titasdra lenne sziikség. Az angol nyelvben hasznalt ,civic education” kifejezés
jobban kifejezi mindezt, azonban a magyar nyelvbe nem tiltethet6 at jol. E sz6-
Osszetételben a ,civic” sz6 magaban hordoz egyfajta tudatos polgari attittidot,
értve ezalatt a kozélet iranti érdekl6dést és az akaratot az annak alakitasaban
vald tudatos és aktivrészvételre. A magyar nyelvben a ,polgar” sz6 —a magyar
tarsadalomtorténeti fejlédés sajatossagai miatt — nem sugallja mindezt, mégis
ugy véljikk, hogy az allampolgari nevelés helyett érdemes lenne a tagabb ér-
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telmd, személy- és csoportkozi viszonyokat is kifejezni képes ,tudatos polgar-
ra nevelés” sz60sszetételt bevezetni e teriilet megnevezésére, kikiiszobolve az
,allampolgdri nevelés” fogalmaban immanensen megbtj6 dllamhoz kotott-
séget, valamint direkt politizalast.

Polarizalt tarsadalmunkban az allampolgari nevelés kiilondsen kényes te-
riilet. Emiatt feltétlentil sziikséges a téma normalizdldsa, partpolitikai vitaktol
valé elemelése. Ugy véljiik, hogy a hazai tudoményos diskurzusbél hidnyoz-
nak azok az elméleti vitdk, amelyek segithetnének meghatarozni az allampol-
gari nevelés céljait. Szamunkra az allampolgari miiveltség keretrendszere
(Alscher-Ludewig—McElvany, 2022) ad ehhez kiindulasi pontot, azonban egyes
elemeinek tartalmat tisztazni, pontositanikell, figyelembe véve a magyar kon-
textus sajatossagait is (példaul rezsimvitak, nagyfoku polarizacio). Ha 6sszeall
egy ilyen normativ keretrendszer, akkor annak fényében egyrészt értékelhe-
tové valnak a dokumentumok szintjén megfogalmazott oktataspolitikai szan-
dékok, masrészt lehet&ség nyilik olyan mérési eszkozok fejlesztésére, amelyek-
kel az egyes allampolgari nevelési programok hatdsossdga mérhet6vé valik.

Egy ilyen elméleti és mérési keretrendszer megalkotasa azt is el6segithet-
né, hogy a fiatalok allampolgari kompetenciajat komplex médon mér6, ezeket
a tanarok és az iskolaigazgatok korében gydijtott, az iskolai allampolgari ne-
velés megvaldésulasara vonatkozé adatokkal is &sszevetd, orszagosan repre-
zentativ, longitudinalis kvantitativ vizsgalatok sziilessenek. Egy révid demok-
ratikus multtal rendelkez6, a fragmentalt politikai szocializaciés modell altal
meghatarozott politikai kultiraval biré orszagban ezek elengedhetetlenek in-
forméacidforrasailennének az iskolai dllampolgéri nevelés fejlesztésének. Ilyen
nagyszabasu kutatdsok kizardlag akkor sziilethetnek, ha az oktataspolitika
elkotelez8dik mellettiik, és hosszu tavon biztositja az ehhez sziikséges eréfor-
rasokat, mint ahogy teszi ezt az IEA PIRLS és TIMMS mérései, az OECD PISA
vizsgalata, valamint az Orszagos Kompetenciamérés kapcsan.’ Erre lehet&sé-
get adna az Orszagos Kompetenciamérés allampolgari kompetencidkra vo-
natkozo mérésekkel torténd bévitése. Ennek elénye az lenne, hogy az iskolak
szamara intézményi szinten elérhet6ek lennének az eredmények, amelyek
visszajelzésként szolgdlhatnanak az allampolgari nevelés helyi fejlesztéséhez.
Emellett barmilyen, az oktatdsi kormanyzat altal taimogatott mérés segithetne
annak a kutatdsi akadalynak a lekiizdésében, hogy a téma tabusitasa miatt sok
iskola nehezen elérhetd, vezet&je elutasit6 az ilyen tipust kutatasokkal szem-
ben (lasd pl. Csdkd, 2009a). Tovabbi elénye lenne, hogy a mérések a nyilva-
nossag figyelmét is felkelthetnék — mint ahogy tortént a korabban emlitett
nemzetkdzi és hazai mérésekkel — és ezaltal elindulhatna egy széleskor( par-
beszéd az iskolai dllampolgdri nevelés vitatott kérdéseir6l. Nem szabad elfe-
ledkezniink réla, hogy jelenleg az elhallgatds, illetve a felel¢sség haritasa do-
minal az érintett szerepl6k korében.
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Tovabbi fontos kutatdsi irany a tanarok értékvilaganak, allampolgarsaghoz,
allampolgari neveléshez kapcsol6dé hiteinek vizsgalata. Ez egy relative Gj te-
rilletnek szamit a nemzetkozi allampolgari nevelési szakirodalomban is
(Reichert-Torney-Purta, 2019), és kiilénsen fontos lehet a posztszocialista or-
szagokban, ahol a fragmentalt politikai szocializdcié kovetkeztében ezek a
hitek joval diverzebbek és kevésbé konzisztensek lehetnek, mint az érett de-
mokraciakban. A tandrok kiilonféle hitei nagyban befolydsoljak, hogy az ok-
tataspolitikai iranyvonalak hogyan csapddnak le, a tankdnyveket és mas tan-
eszkozoket hogyan hasznadljak, illetve a javasolt modszereket hogyan al-
kalmazzak az osztalyteremben. J6 szandéku szakpolitikai javaslatok is
elbukhatnak azon, ha nem veszik figyelembe a tanarok kapudr (Thornton,
2005) szerepét. Ez barmilyen oktatdspolitikai intézkedéssel igy van, azonban
az allampolgdri nevelés terén, amely joval értéktelitettebb, mint sok mas ok-
tatasi-nevelési tertilet, kilonosen fontos lehet e hitek feltarasa.

Frdemes lenne alaposabban foglalkozni az egyes iskolai allampolgari ne-
velési kezdeményezések (példaul didkénkormanyzatok, iskolai kzdsségi szol-
galat) implementacios kudarcaival is. Az eddigi tanulmanyok alapjan azono-
sithatok olyan tényezdk, amelyek ide vezetnek. Ilyenek példaul a tanarképzés
és a tovabbképzési kinalat hianyossagai, a tulzsufolt tananyag és az ebbdl fa-
kado id6hiany, az ezen feladatokhoz kapcsol6do pozitiv 0sztonzék hianya mind
a didkok, mind a tanarok oldalan. Ugyanakkor az iskolaigazgatok vezetdi sze-
repfelfogdsa, az iskolai ethosz, a tantestiileti viszonyok, a sziiléi hozzaallds
mind tovabbi olyan tényez&k lehetnek, amelyek hathatnak ezen reformok si-
kerére, igy tovabbi vizsgalatra érdemesek.

Az Egyensuly Intézet (2021) javaslataval egyetértve fontos feladatnak tart-
juk az egy-egy iskolaban, illetve az iskolan kiviili szféraban, f6ként, de nem
kizarolag civil szervezetek altal megvaldsitott, sporadikusan létezé allampol-
gari nevelési programok 6sszegyijtését, részletes lefrasat. Els6 sorban azt ér-
demes vizsgalni, hogy a létez6 hazai gyakorlat j6 gyakorlatnak tekinthet6-e
és megvalodsithato-e (mas) iskolai kdrnyezetben. Mivel a magyar iskolarend-
szer szelektiv, vagyis jellemz6 ra az eltér6 szociokulturalis hatterd diakok el-
kilontilése, a hazai j6 gyakorlatok transzferalhatésaga kérdéses. Egyaltalan
nem biztos, hogy az egyes iskolakban, civil szervezeteknél jol miikodd prog-
ramok mas tanuldi Osszetétel mellett is hasonléan eredményesek lehetnek.
Ugyanakkor a mar 1étez6 gyakorlatok lefrasai inspirdcioként szolgalhatnak
tovabbi, a helyi igényekhez adaptdlt programok kidolgozdsahoz.

A tanulmanyunkban ismertetett szakirodalmak ravilagitanak, hogy a ne-
veléstudomany és az ifjisagszociologia képviseldi a rendszervaltas 6ta folya-
matosan hozzdjarulnak az iskolai allampolgari nevelésrél alkotott tudasunk
bévitéséhez. Véleménytink szerint azonban hianyoznak mas tudomanyagak
képviselSinek hozzajarulasai. Az allampolgari nevelés egy olyan ,Osszetett je-
lenség, amelyet nehéz megragadni — fogalmilag, analitikusan és empirikusan
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egyarant” (Keating, 2014: 14.). Megértéséhez elengedhetetlen, hogy tobb disz-
ciplina is foglalkozzon a téméval. Reményeink szerint a fent vazolt kutatdsi ira-
nyokkal 6sztonozhetjitk mas tudomanyagak, koztiik a politikatudomany md-
velSinek eziranyu kutatdsait.

S}

JEGYZETEK

A rendszervaltas utan megjelend alternativ tanrendd, rendszerint alapitvanyi fenntartasu isko-
lakban terjedt el leginkdbb a nyugati modellekhez hasonlé, nyitott 1égkor(i allampolgari neve-
lés. Az ezekben az iskoldkban tudatosan kialakitott, rendszerint a magyar oktatasi rendszer
tanar-, és ismeretatadas kozpontu pedagogiai felfogasaval szembehelyezked6 pedagogiai prog-
ram és iskolai légkor mutatkozott a gyakorlatban alkalmasnak az allampolgarsagra nevelésre.

Jelen tanulmanyban nem kivanunk kitérni arra a magyar térténettudomanyban zajlé vitara,
amelyben kiilénb6z6 allaspontok vannak arra nézve, hogy mi a II. vilaighabort utani demokra-
tikus atmenet korszakanak pontos idéhatéra, azaz, hogy a Magyar Kommunista Part mar 1945-
t6l tudatosan készitette-e el6 a szovjet tipusti rendszer bevezetését, vagy ez kés6bb, fokozatosan
tortént-e meg a nemzetkozi eseményekkel parhuzamosan, illetve, hogy meddig tart ez a kor-
szak: az 1947-es kékcédulds vélasztasokig, vagy az 1949-es valasztasokig. A tanulmanyban az
epizéd demokracia id6szakdnak az 1945-1949, a tobbparti valasztasoktdl az els6 népfront va-
lasztasig tarté idészakot tekintjiik.

Ezen a ponton megjegyezziik, hogy a nemzeti (identitds) nevelés a két vilaghdbora k6zott nem
egyediilalls, magyar jelenség. Szab¢ Ildiké (2009: 91.) példaként emliti kényvében, hogy a fran-
cia oktatdspolitika egyik f& célja volt 1945-ig a haza és a nemzet nagysagaval valé azonosulas
elsegitése.

Szab¢ Ildikoé idézi Kornis Gyula oktataspolitikust (2009: 92.), aki szerint a ,nemzeti tantargyak
magyar nyely, torténelem, irodalom, foldrajz, gazdasagtan)” csak az irredentizmus kortil forog-
hatnak.

Megemlitend8, hogy 2002 6ta magyar nyelven is elérhet6 az Eurépa Tanacs KOMPASZ: kézi-
konyv a fiatalok emberijogi neveléséhez cimti segédanyaga (https://www.coe.int/hu/web/compass/
home). Ugyanakkor a tanarképzés és a tovabbképzések kisebb hangstlyt helyeznek az dllam-
polgéri neveléshez kapcsol6do teriiletekre.

Természetesen ezzel nem azt szeretnénk sugallni, hogy ezen eredményekért kizardlag az isko-
la mint szocializaciés agens a felel6s, de meggy&z&désiink, hogy hatdsa tetten érhet6, még ha
nem is a tobbi dgens szerepétdl elvalaszthaté modon.

A kozépfoku iskolatipusokat a vizsgalt id6szakban tobbszor atnevezték, raadasul volt olyan,
amikor korabbi bevett elnevezések mas iskolatipust kezdtek el jelolni. A cikkben nem toreked-
tlink arra, hogy a jelenlegi terminoldgiahoz adaptéljuk a kordbbi forrasok szohasznalatat, min-
dig az adott id6szaknak megfelel elnevezést alkalmaztuk.

Ezen adatfelvétel (Civic Education Study 1999), illetve kés6bbi hulldmai (International Civic and
Citizenship Education Study 2009, 2016) az allampolgéri nevelési kutatasok egyik f6 adatforra-
satjelentik. Magyarorszag csak az 1999-es kutatasban vett részt, és altalaban véve a posztszocialista

orszagokra jellemzd, hogy csak a kutatas egy-egy hullimaba kapcsolédtak be.
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Ezek lefrasaért lasd az Oktatasi Hivatal honlapjan az Orszagos és nemzetkozi mérések c. aloldalt
(https:/fwww.oktatas.hu/kozneveles/meresek/kompetenciameres/feladatsorok), valamint a 2017/7.
Infojegyzetet (https://www.parlament.hu/documents/10181/1202209/2017_7/3daa5856-2033-499a-
acfb-699ee2861c6d).
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