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A tarsadalomismeret oktatasat tobb szinten is tamogatjak jelenleg Europaban. Egyre n6
azok tabora, akik szerint sziikség van a polgari tudatossagot ndveld iskolai oktatasra és a
fiatalokat a demokratikus intézményrendszerekben vald aktiv részvételre serkenté okta-
tasi programokra. Tanulmanyunk a tarsadalomismeret tanitasanak négy aspektusat vizs-
galja. El6szor is azt, hogy mi inditotta utjara e mozgalmat? A kézenfekvé magyarazato-
kon tal ugyanis vannak egyéb motivaciok is. Masodszor, az eurdpai nemzeti globalitas
szintjét vessziik gorcsé ala, kiilonds tekintettel a jelenleg formalédo, egymasba fonodo,
egymasra épiild, alapvetden esetlegesek identitasokra. Harmadszor, megvizsgalom a tar-
sadalomismeret kiilonboz6 tantervi megkozelitéseit és azok lehetséges alternativait. A
befejezd rész a kiillonboz6 eurdpai allamokban tevékenykedd pedagogusok e témarol
vallott elképzelésein alapszik, kiilonds tekintettel azon tanarképzéssel foglalkoz6 peda-
gbégusok allasfoglalasaira, akik részt vesznek a Thematic Network Project CiCe
(Children’s Identity and Citizenship in Europe [Tematikus Hal6zati Projekt: Gyermekek
Onazonossaga és allampolgarsaga Europaban]) programjaban. Hiszen a tanarképzésben
oktatok azok, akiknek lehetdsége van a gyakorlatba atiiltetni a valtoztatasokat, igy véle-
ményiik és szandékaik rendkiviili fontossaggal birnak.

Miért van igény tarsadalomismereti oktatasra?

Ezek az igények az utdbbi évtizedben szamos eurdpai allamban jelentkeztek, mara
pedig az Eurdpa Bizottsag is a mozgalom mellé allt. Az egyik, az egyes kormanyok altal
hangoztatott ok az ugynevezett demokratikus deficit, azaz az orszagos €s helyi valaszta-
sokon valo alacsony részvételi arany (Oevermann, 2000). A legutdbbi valasztasokon va-
16 részvétel csak négy eurdpai allamban haladta meg a 75%-ot, és ezekben az allamok-
ban a szavazas egy ideig vagy éppen mostanaig kotelezé volt. A legtobb orszagban
azonban ez az arany 50 és 75% kozotti volt, kettd esetében pedig 50% alatti. Ez az arany
az europai szinthez kozelit.

" A szerzé a Thematic Network Project CiCe (Children’s Identity and Citizenship in Europe [Tematikus Halo-
zati Projekt: Gyermekek dnazonossaga és allampolgarsaga Eurdépaban]) koordinatora.
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A részvételi ratak az eurdpa-parlamenti valasztdsokon még alacsonyabbak voltak.
Majd mindegyik, 1979 6ta szavazo orszdgban estek az aranyok. Tavaly a K6zdsségben
az 4tlagos részvétel 50% ala keriilt a *79-es 64%-16l. Osszehasonlitva az orszagos és eu-
ropai szinteket megfigyelhetjiik, hogy az eurodpai szintl valasztasi részvételi arany min-
den esetben alacsonyabb, hét alkalommal tobb, mint 20%-kal: az eurdpai demokratikus
deficit aggaszté modon novekszik.

Mindezek fényében nem kell tehat meglepddniink azon, hogy a tarsadalomismereti
oktatds irdnt az utdbbi tiz évben szamos eurdpai allamban tdmadt komoly érdekl6dés.
Megszaporodtak a kezdeményezések Portugaliatol Esztorszagig, Norvégiatol Gorogor-
szagig. Ezek tobbek kozott a régi allampolgari ismeretek felélesztését, 11j tanitasi mod-
szerek bevezetését, a tantervi anyag bovitését és az olyan hagyomanyos tantargyak mint
a torténelem atértelmezését stirgetik. Voltak kezdeményezések eurdpai szinten is. Példa-
ul Edith Cresson, egykori ifjusagi és oktatasiigyi EU-megbizott siirgette ,,a kozos érté-
keken alapul6 polgarsag létrehozasat, a kozos tarsadalmi €s kulturalis kozeghez valo tar-
tozés érzésének fejlesztését [...] és az Eurdpa eredetiségét és gazdagsagat alkotd kultu-
ralis kiilonbségek kolcsonds megértésén alapuld polgarsageszme tdgabb definicidjat”.
(Cresson, 1997)

,»Az oktatasnak europai szinten [...] meg kell erdsitenie a fiatalokban az eurdpai identi-
tas érzését, és tisztdznia kell szdmukra az eurdpai civilizacio értékét.” (European
Commission, 1988).

»Az oktatasi rendszereknek allampolgarsagra kell felkésziteniiik; és itt Eurdpa nem
olyan dimenzid, amely egy¢b szintek helyett van, hanem olyan, amely azokat kiegészi-
ti. [...] A tarsadalomismereti oktatasnak magéaban kell foglalnia az eurdpai dimenzid
megtapasztaltatasat [...] és az eurdpai kontextusban vald szocializaciot [...] mert ez
tesz képessé minden egyes polgart arra, hogy szerepet jatsszon az eurdpai szinpadon.
[...] A tanaroknak ki kellene fejleszteniiik egy eurdpai perspektivat a nemzeti vagy he-
lyi kotodéseken tal, hasznositani a kdzos kulturalis 6rokséget, legyézni a kulturalis és
nyelvi akadalyokat.” (European Commission, 1993)

Ezek az eurdpai programok jelentdés mértékben tdmaszkodnak az egymasba fonodo
identitasok eszméjére, €s a tarsadalomismeret oktatasat eurdpai szinten a nemzeti €s re-
gionalis jegyeket is felmutatd Gnazonossag részeként kivanjak fellenditeni. A kiilonbozo
allami programokban jelentds kiilonbségek vannak, ezekre részben ki is térek. Esztor-
szagban példaul annyira komoly probléma a nemzeti 6nazonossag kérdése, hogy a tarsa-
dalomismereti oktatasi programoknak egy olyan iskolai populacidhoz kell szolnia,
amelyben a tanulok jelentds kisebbsége nem beszél észtiil (némelyek pedig nem is ki-
vanjak a nyelvet megtanulni) (Valdmaa, 1999). Franciaorszagban az allampolgari isme-
retek szerepe az identitastudat fenntartasaban gyokerezik (Fumat, 1999), mig Angliaban
az ezzel kapcsolatos oktatési tervek talan értheté modon kddosek. Itt sohasem egyértel-
mi, hogy milyen allam polgarava neveltetik a diak. Angliaé? Az Egyesiilt Kiralysagé? A
svéd tanarok altalanos demokratikus értékeket és ideologiat probalnak elsajatittatni a ta-
nulokkal, de erés hangsulyt helyeznek a svéd belpolitikai élet ,targyi ismeretére” is
(Vernesson, 2000).

Magyarorszagon a tarsadalomismereti oktatds meglehetésen elhanyagolt volt. 1978
elétt az allampolgari ismeretek hozzatartoztak az altalanos oktatasi célokhoz, melyeket
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minden tanar, &m elsOsorban mégis a human tantargyakat tanitok kotelessége lett volna
atadni a didkoknak. 1978 utan az allampolgari ismeretek tantarggya avanzsalt, természe-
tesen a kommunista allamrendszer szolgalataban. A Nemzeti Alaptanterv célkitiizései
szerint az aktudlis ismereteket 1-10. osztalyban kell tanitani, valamint a tarsadalomisme-
ret oktatasat harom egységbe kell osztani (tarsadalmi, polgari és gazdasagi ismeretek)
(Matrai, 1999). Jelenleg 6t program foglalkozik a tarsadalomismeret szociookondmiai
aspektusaival. A KOMP példaul a 12 osztalyos gimnaziumok tanuldi szamara dolgozott
ki tananyagot, mig az AKG inkabb a tudomanyos kdzgazdasagtanra helyezi a hangsulyt.
A valaszthato programok kozé tartozik tobbek kozott a Civitas és egy Amnesty Interna-
tional-Soros program.

A tarsadalomismeret bevezetését mind az Egyesiilt Kirdlysagban, mind a kontinen-
sen némi, az onazonossag kérdésével kapcsolatos zavar kisérte a politikai intézményes-
ség szintjén. Mik azok az allamok vagy az allamok feletti alakulatok vagy unidk, me-
lyekkel az emberek azonosulhatnak? Az allamok maguk nem természetes, hanem csupan
a kozelmultban keletkezett tarsadalmi képzédmények, melyeket az ujkor kezdetén hoz-
tak 1étre. Linda Colley torténész elemezte, hogy az Egyesiilt Kiralysag hogyan hatdrozta
meg igy onmagat. A Britons: Forging the nation 1707-1837 ([Britek: Egy csinalt nem-
zet], 1992) cimii munkajaban leirja, hogyan hatarozta meg magat mint egységes allamot
Skocia és Anglia jdonsiilt unidja: 6sszetartozasukat a kontinentalis Europaval szembeni
egységes protestantizmusara, kereskedelmi szemléletére, valamint birodalmi tudatara
alapozva elkiilonitve magat a masiktol, a kontinentalis Eurdpatol. Az a nemzettudat,
amely a tizennyolcadik szdzadi Nagy-Britanniaban létrejott — allitja Colley —, pontosan
egy ,.csindlmany” volt, mesterséges, szembenallason alapuld dnmeghatarozas. Lévén
modern jelenség, talan nem meglepd, hogy a posztmodern kor kezdetével az allam legi-
timitasa megkérddjelezodik; mind az egyes allamoké, mind magéé az allamé, ami talan
nem is tobb képzeletbeli k6zosségnél. A nemzetallamok a modern kézelmult teremtme-
nyei, melyeket az utdbbi par szaz évben mitoszokbol és kitalaciokbol alkottak meg.
Anderson Imagined communities ([Képzeletbeli kozosségek], 1991) cimii munkajaban a
nemzetek a polgaraik kozotti képzelt egység fiiggvényei. Hobsbawn és Ranger a ha-
gyomany kitalalasarol (Invention of tradition, 1982) irtak, mely munkéban esettanulma-
nyokat kozdlnek a vilag minden részér6l, bemutatva, hogy a gyakran az emberemléke-
zetnél régebbi nemzeti egység szimbolumaiként hasznalt nemzeti hagyomanyok alig
tobbek a kozelmult talalmanyainal: ,,ritudlis vagy jelképes természetii [tevékenységek],
melyek bizonyos értékeket és viselkedési normakat kivannak az ismétlés révén tovabb-
orokiteni, ami mar 6nmagaban a multtal valo folytonos kapcsolat érzését kelti” (1. o.).
Hosking és Schopflin szerint (Myth and nation, [Mitosz és nemzet], 1997) Kelet-
Eurépaban ,,A demokratikus *polgari’ tarsadalmak ugyantigy mitoszokon latszanak nyu-
sziikségessé a nemzet fogalmanak ujradefinialasa, amely tobbnyire a 20. szdzad egészé-
ben problematikus volt, de még inkabb azza valt az utobbi évtizedben. Magyarorszagnak
példaul figyelembe kellett vennie a korabban a Magyarorszag-fogalomhoz szervesen
hozzatartozénak gondolt nagy kiterjedési teriiletek elvesztését. Magyarorszag elvesztet-
te partneri statuszat egy korabban jelent6s eurdpai birodalomban, és mindkét vilaghabo-
rubodl a vesztesek oldalan keriilt ki. Harmincot éven at a Szovjetunio (kelletlen) szatellit-
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allama volt. Ma pedig egy teljesen Uj szerepet igyekszik felvenni az eurdpai folyamat-
ban, ami ismét komoly kihivast jelent a fliggetlen nemzetfogalom szamara. A
szabadverseny ¢és a vallalkozasok mint a nemzetgazdasag €s -biztonsag fenntartasahoz
nemzeti szolidaritds valamiféle formajanak a belsd diverzitds és pluralizmus ellenében
miikddo formalasahoz sziikséges fejlemények jelennek meg (Davies, 2000).

A ,,demokratikus deficit” visszaszoritasara torténd kezdeményezések akkor indulnak
el, amikor elvész a politikusokba és politikai intézményekbe vetett bizalom, csdkken
irantuk a szimpatia és a megértés. Az allamok kozotti viszonyokkal és integracidjukkal
kapcsolatos realista és neoliberalis elképzelésekkel szemben (mint példaul Greico, 1988)
ott van az olyan elemzdk neoliberalizmusa, mint a Keohane-¢ (1986). Mig a realistak az
allamnak a nemzeti érdekeket és identitast biztonsagi rendszerekbe vetett hagyomanyos
bizalmon keresztiil allandositd aspektusat hangstlyozzak, a neoliberalisok elkeriilhetet-
lennek és pragmatikusnak latjak a nemzetkozi 6sszefogast az allam intézményének auto-
nomiajat és hegemoniajat megkérddjelezd jelenlegi kihivasokkal szemben. Az elmult 6t-
ven — s kivaltképp az utobbi tiz — évben az dsi nemzeti bizonyossagok fokozatos erozio-
jénak lehettiink tanui. A politikai hatarok allami szinten vesztettek a jelentdségiikbdl:

— megndtt a tarsadalmi mobilitas, ahogy a régi osztalybeidegz6dések meggyengiil-
tek, ahogy a munkalehetdségek a fizikai termeléstdl eltolodtak a szellemi és elekt-
ronikus kreativitds felé, a ,,kdzéposztaly” 1étszama meghatvanyozodott, a tanulasi
lehetdségek pedig megsokszorozodtak;

— eddig elképzelhetetlen mértékii népmozgasok zajlottak — emigransok, turistak, me-
nekiiltek, dacoltak az allamhatarokkal;

— gyengiiltek a hagyomanyos nemi szerepek az egész eurdpai tarsadalomban; a férfi
¢és a n6i mivolt tobbé nem hatarozza meg oly szorosan viselkedésbeli elvarasainkat,
vagy masok veliink kapcsolatos elvarasait;

— az etnikai kiillonboz0ségek egyre inkabb elveszitették jelentdségiiket, ndvekedett a
nemzetiségek kozotti hazassagok szdma, és csokkent — a folyamatos rasszizmus €s
idegengytildlet ellenére — a megkiilonbdztetés e teriileten;

— az eurdpai tengerentuli birodalmak bukasanak eredménye egy uj, a déli és északi
allamok és azok népei kozotti kevésbé egyértelmii szereposztas lett;

— a globalizacid és a multinacionalis gazdasag er6sodése miatt a nemzetallamok ke-
vésbé voltak képesek védeni sajat szoros gazdasagi érdekeiket, és egyre inkabb be-
legabalyodnak a vilaggazdasag rendszerébe.

A posztmodern vildgban az allamok mas, enyhébb formaban maradnak fenn: elkép-
zelt kozosségeink talan még imaginariusabbak lesznek, mint eddig. Tudatunk Eur6pa-
térképein az allamhatarok egyre kevésbé hangsulyosak. Ezek a valtozasok, azt hiszem,
segitenek a tradicionalis politikai forméakban val6 részvételi aranyok visszaesése mogott
allo er6k megértésében.

A ,Miért e visszaesés?” kérdésre a politikusok hagyomanyos — és talan szamukra
egyértelmil — valasza az, hogy nincs politikai iskolazottsagunk. Az iskolak cserbenhagy-
tak a kiillonb6z6 nemzeteket: ha csak a tandran mesélnének egy kicsit a fiataloknak a
demokracia erényeir6l, mar minden rendben is volna. A politikusok joggal félnek attol,
hogy a nép jovahagyasa, azaz a valasztas nélkiil nem lesz tekintélyiik. Megforditva: ha
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elérik, hogy az emberek higgyenek és részt vegyenek a rendszerben, amit képviselnek,
akkor legitimitasuk helyredllna. Azonban a politikusok sokkal jobban azonosulnak sze-
mély szerint az dllammal (vagy az uni6val), mint a legtobb ember. Az 6 szerepiik politi-
kai entitasoktol fiigg — a miénk, a tobbi emberé nem. A nemzetallam 1étezésének, hatara-
inak, a tagsdg szabalyainak megkérddjelezése kihivas a politikusok és a kozszolgalat
identitasa és létjogosultsaga szamara, de legtobbiink szdmara nem az. Ennek komoly
szerepe van abban, hogy jelenleg mekkora politikai hangsuly helyezddik a tarsadalom-
ismereti programokra. (Nem-politikusok is érezhetik magukat fenyegetve a nemzetallam
eszméjének megroppanasa miatt. Akiknek sziiksége van az allam tekintélyére, akik szo-
rosan kotddnek a ,.fajukhoz”, a genetikai készletiikhoz kapcsolodo elképzelésekhez,
azokat elbizonytalanitjak az ezen intézmények létjogosultsagaban kétkedd felvetések:
ezért a sz€élsdjobboldali partok eurdpai ujjasziiletése. Nekik a politikai valasz az, hogy
komolyabb politikai kultirara van sziikségiik: hiszen a tarsadalomismeret melletti jelen-
legi retorika, mint kordbban megjegyeztiik, egybefonodik a befogadd jelleget
[inclusivity] er6sitd, az idegengytildletet és rasszizmust kihivo megszolalasokkal).

Egy masik problémakor is kapcsolodik a tarsadalomismerethez. A ,,demokraciara
nevelés” kiilondsen problematikus. Mit akarunk mondani ezzel? Mint Borhaug (1999)
ramutatott, a valasz attol fiigg, milyen demokraciardl beszéliink. A hagyomanyos parla-
mentaris demokracia arra torekszik, hogy széles néprétegeket megmozgato politikai par-
tokon keresztiil biztositsa a polgarok rendszeres részvételét a valasztasokon. A kulcssze-
repld a jol informalt valasztopolgar. Ahogy az 1960-as évekbeli klasszikus tanulmany, a
The civic culture ([Allampolgari kultara] Almond és Verba, 1965) mondja, az eszményi
polgar az aktiv allampolgar és az alattvalé finom elegye (s e hagyomanynak lett volna
vezet$ képviseléje Nagy-Britannia). Am egyéb formai is vannak a demokratikus cselek-
vésnek, €s az utobbi husz évben sokan ismerkedtek meg a széles érdekeket képviseld
partokhoz vald kotddésnél specifikusabb politikai tevékenységekkel. Az egyes problé-
makra koncentralo politika erdsodése kihivast jelentett a hagyomanyos politikusok sza-
mara, akiknek ra kellett ébredniiik, hogy a valasztok elhagyjak a nagy tomegpartokat az
olyan nyomasgyakorlo csoportok kedvéért, mint a Greenpeace, a Drop the Debt, a Ke-
reskedelmi Vildgszervezet talalkozoival kapcsolatos megmozdulasok vagy a Zoldek eu-
ropai koalicioi. A régi stilust politikai partok tevékenységét és kompromisszumait meg-
csaklyaztak a tudatos politikai aktivistdk. Ez egy alternativ demokracia, amelyet kevésbé
érdekelnek a politikai strukturak és eljarasok, mint maguk az egyes problémak. A kulcs-
szerepld itt a helyi aktivista.

De a politikusok ¢és koztisztvisel6k nem azt akarjak, hogy a tarsadalomismeret okta-
tasa errdl szoljon. Az 6 szandékuk — értheté modon — az, hogy megtdmogassak azokat a
rendszereket €s intézményeket, amelyek 1étrehoztak és fenntartjak dket. Mint elobb ra-
mutattam, ez nem csak az identitast, hanem az allampolgari kotelességeket is érintd kér-
dés — részt venni a politikai folyamatban, megérteni a megegyezések sziikségességét, el-
fogadni a dontéshozas folyamatat. Ha a jovendo polgaroknak elmondjak, mennyire jo is
a fennall6 rendszer, a kormanyzat gépezete mennyire a polgar érdekében miikddik, hogy
(természetesen) fontos az érdekvédd csoportokat meghallgatni, de a versengé érdekek
kozott egyensulyt kell teremteni — akkor el fogjak fogadni a politikai folyamatok legiti-
mitasat, s részei lesznek az Allampolgdri kultiirdnak — azaz jo polgarok lesznek.
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Eurdpai, nemzeti és globalis identitasok

Az identitas inkdbb az egyénhez, mint a csoporthoz tartozik, mégis, identitdsunkat
ahhoz a csoporthoz valé viszonyunkban fejezziik ki, amelyhez tartozunk, vagy — nem is
ritkdn — amelyhez nem. Talan valaha nagyon is egyszerii volt mindez. Nemiink viszo-
nyaban is ki tudtuk fejezni 6nazonossagunkat; e szerepek biztos pozicidt adtak nekiink,
amely jol koriilhatarolt hatalmi viszonyokkal €s viselkedésbeli elvarasokkal rendelke-
zett; igy arra hasznaltuk nemiinket, hogy megtudjuk, mit kell tenniink. A tarsadalmi osz-
taly egy ujabb identitas- és szerepkészlettel latott el minket, segitve abban, hogy tudjuk,
hol a helyiink; ahogy nemzetiségiink is egy azonossaghalmazzal jeldlte ki pozicionkat.
Ezek meglehetdsen eldiro jellegl identitasok voltak, hataraik szilardan és megvaltoztat-
hatatlanul ki voltak jeldlve, s ott voltak mindeniitt: ezen 6nazonossagok nem esetlege-
sek, képlékenyek voltak, hanem egy olyan egységes csomaghoz hasonlitottak, melyet
minden tarsadalmi kornyezetben, helyzetben magunkkal cipeltiink. Ahogy fent mar szol-
tunk rola, ezek az identitashalmazok meggyengiiltek, hatarvonalaik legalabbis elmosod-
tak.

Volt egy masik identitdshalmazunk is, az egy helyhez és az ahhoz kapcsolodo tarsa-
dalmi intézményekhez valo kotddés. Ezt inkabb koncentrikus identitdskészletnek lehet
tekinteni: csalad, régid-, nemzeti, s talan vilagpolgar. Tartozhattunk ezek kdziil mind-
egyikhez egyszerre. Mig a tarsadalmi mobilitas alacsony volt, kevés volt ebben az eset-
legesség; nem valtottunk kort. A nemzet kore kiilonlegesen erds volt egy periodusban, a
nemzeti identitast pedig sokféleképpen meghatarozta s kegyelettel rizte megannyi mon-
da és torténet. Ma mar azonban el6fordulhat, hogy e korok koziil — a nemzeti karara —
masik kertil elétérbe: vegyiik példaul az eurdpai identitas eszméjének erdsodését, s azt a
hangsulyt, amit az Eurdpai Ko6zosség a ,,régiok Europdjanak™ eszméjére helyez; tamo-
gatni az eurdpai tudatot egyfeldl és a regionalis identitast masfeldl, egyarant e nemzettu-
dat gyengitését jelenti. Azonban az Eurdpai K6zosség és Bizottsag politikai retorikaja és
programjai ellenére egyes oktatok az eurdpai identitas kérdését némi elévigyazatossag-
gal kezelik. Noha lelkesedéssel dolgoznanak egy eurdpai polgarsag 1étrejottéért, ez le-
het, hogy kiilonbozik attol a képtdl, ami a magas politika résztvevoi elott rajzolodik ki.
A polgarsagnak vagy identitasnak akarmely 0j fogalma gydkeresen kell, hogy kiilonboz-
z€k a nemzetallamok polgarsagaitol: kevésbé etnocentrikus, sokfélébb, befogadobb
[inclusive], és a nacionalisztikus elképzelésekhez kevésbé kotéddé kell, hogy legyen.
Osler (1994) példaul ovatossagra int, és ,,az identitds és polgarsag megértésének na-
gyobb mértékben befogado jellegli modjat” javasolja. Hasonld megallapitasokat tett
Clough, Menter és Tarr (1995) a Lettorszagban foly6 tarsadalomismereti nevelés fej-
lesztését elemz6 tanulmanyaban: kulcsfogalomnak nem az egyenléséget, hanem a befo-
gado jelleget ajanljak, amellett érvelve, hogy a polgarsagot egy tobbszintli kontextusban
az ,,is/is” nem pedig a ,,vagy/vagy” logikaja alapjan kell definialni. Hladnik (1995) sze-
rint védhetd allaspont, hogy az eurdpai polgarsagot egy szigoru jogi definicidnak megfe-
lel6 csoportra kell korlatozni, azonban 6 is felveti, hogy a menekiilteket és bevandorlo-
kat szintén polgaroknak kell tekinteni, definicionknak pedig szélesnek, befogadonak és a
torténeti eredetli, sziiletés, szarmazas vagy honositas alapjan all6 allampolgar-
meghatarozasoktol gyokeresen kiilonbozonek kell lennie.
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Az identitdsok nekem mind esetlegesnek, mind szituaciofiiggének tiinnek jelen vila-
gunkban: adott kontextusban adott identitdsokat vesziink fol. A multban az emberek ke-
vés kontextusvaltast éltek meg életiikben, ennélfogva viszonylag rdghoz kotottebbek és
valtozasra kevésbé fogékonyak voltak. Mostansadg sokkal konnyebben kozlekediink a
térben, gyorsabban is és gyakrabban is, mint valaha — igy tobbszor kell kiilonb6z6 iden-
titdsokat magunkra Olteniink, tarsadalmi kontextusunk valtozasanak fiiggvényében. Az,
aki Londonban vagyok, mas, mint az, aki Budapesten, aki megint csak kiilonbozik attol,
aki New Yorkban vagy Delhiben vagyok. Kultirank bizonyos aspektusainak globaliza-
cidja 11j identitasokat kényszerit rank: dnazonossagunk a vilag mas és mas tajain talalha-
to6 McDonalds-okban kiilonbozik att6l, amelyet kint hagyunk az utcan. Ki vagyok, mikor
szorfozok a neten? Masképp viselkedem-e, mikor egy finn internetszolgaltato altal {ize-
meltetett honlapot vizslatok, mint mikor egy francia szolgaltato altal fenntartottat? Az e-
mailjeim vajon masfajta személyiséget tiikroznek-e akkor, ha a cimzés végén .hu vagy
Jp all?

Mikor bontakoznak ki ezek az identitdsok a személyiségfejlodésiinkben, és mibdl?
Az e kérdésekre adando valaszok dontd fontossagliak, mert ezekbol kell meritenie okta-
tasi programjainknak — legyen sz6 tarsadalomismeretrél, demokraciarol vagy barmi
egyébrol.

A SOCRATES program Thematic Network Projectjét CiCe-nek (Children’s Identity
and Citizenship in Europe) hivjak: Gyermekek onazonossaga és allampolgarsaga Euro-
paban — ez mintegy 250 olyan egyetemi és fOiskolai oktatot tomorité halézat, akiknek
valamilyen modon kdze van a gyerekek ¢€s fiatalok politikai szocializacidjaval kapcsola-
tos tanulmanyokhoz. Foglalkozunk tovabbképzéssel, szocidlpedagdgusok és ifjusagi se-
giték oktatasaval, szocidlpszichologia, politikai és gazdasagi szocializacio tanitasaval.
Halézatunk 24 eurodpai allamban miikddik, mindegyikben aktiv tagokkal, s mintegy 84
egyetemi tanszéket mondhatunk hivatalos tagunknak. Hogyan néz szembe a CiCe az eu-
ropai identitas fejlodésének problémajaval? Megkérdeztiink tagokat, mit gondolnak, a
gyermekek mely életkorban kezdenek meghatdrozni kiilonb6zd alternativ identitasokat.
A valaszokat az 1. tablazat foglalja dssze.

1. tablazat. Az identitas meghatdrozo tényezoinek megjelenése

Az identitas alapja Kor (év)
Csalad 2,4
Nem 2,9
Kornyék 7,0
Nemzet 7,5
Régio 8,6
Osztaly 8,8
Eurépa 11,4

245



Alistair Ross

Ezek az eredmények a tarsadalomismeret-oktatds kezdetének idépontjaval kapcso-
latban fontosak: ha a nemzethez tartozas eszméje hétéves korban meriil f6l, tizenegy
éves koruk utan pedig mar eurdpainak latjak magukat, akkor a tarsadalomismeret tanita-
sat meglehetdsen koran kell elkezdeni.

Mi a tarsadalomismeret?

A tantervek strukturait és hagyomanyait tekintve elmondhato, hogy a tantervépités-
nek harom kiilonb6zé megkdzelitése 1étezik. Mindegyiknek mas a célja és az ambicidja,
s ennek mindegyik mas-mas pedagégiai stilussal szerez érvényt. Ugy gondolom, nem
vilagos, hogy a tarsadalomismeret ezek koziil melyik hagyomanyhoz tartozik: attol fiigg,
ki és miért kovetel ilyen oktatast. Csak ha megértjiik az indokokat, akkor tisztazodik, mit
is értenek ez alatt, s csak ekkor kezdhetiink gondolkozni a probléma megkozelitésérol.

E tanulmany céljaira ezeket tartalomkozpontd, kovetelménykozpontt €s folyamat-
kozpontu tanterveknek fogom hivni; am mas szerzok egyéb neveket adtak lényegében
ugyanennek a felosztasnak (2. tablazat):

2. tablazat. Tantervtipusok

Tartalomkézpontu Kovetelmény-kozpontu | Folyamatkézpontu

elokészitd elemi fejlodésalapt Blyth (1967)

klasszikus progressziv Skilbeck (1976)

humanista

tantargy-/tudaskézpontu | tarsadalom-kézpontu gyermekkozponta Lawton és mtsai. (1978

akadémikus haszonelvii nevelésre Goodson (1987)
koncentrald

liberalis humanista technokrata gyermekkozponta Golby (1989)
haladaselvii

Mint Goodson ramutat ,,ez a harom, a tantargyak torténetében fel-felting jellegzetes
tantervtipust képviselé curriculum a harom f6 viszonyitasi pont a tantervekrdl szolo vi-
taban” (1987. 26. 0.). A most kdvetkez6 érvelés az Egyesiilt Kiralysag tanterveinek le-
irdsara és elemzésére koncentral, de ezek sokban nem kiilonboznek a vilagszerte elfoga-
dott tantervelméletektol (teljesebb targyalasért 1d. Ross, 2000).

A tartalomkézpontu tanterv volt az a talaj, melyen a hivatalos politikai vitdkat nagy-
részt megvivtak, a teriilet, ahonnan ,,mult és jelen hatalmas anyagabdl bizonyos jelenté-
seket és praxisokat hangsulyoztak, masokat pedig elhanyagoltak és kizartak™ (Williams,
196. 205. 0.). Ezt a tantervet hivatalosan elhatarolt tantargycsoportok épitményeként kell
elképzelniink. Ez volt a XX. szazadi eurdpai kozoktatas uralkodo tantervparadigmaja: a
torténeti visszatekintés megmutatja e tantargyak oriasi rugalmassagat. Bernstein, 1990-
es elemzése szerint a hivatalos pedagogiai diskurzus e dominancija a tantervet tudoma-
nyokra alkalmazé oktatasi és kozgazdasagi tanacsadok és tisztviselok tevékenységének
kovetkezménye (1990. 195-196. o.). Egy ilyen tanterv a Bernstein-féle hatarvonalak és
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keretek alapjan épitkezik, és a f6bb tudomanyagak kitart6 jelenlétén keresztiil fejezodik
ki. A tantargyalapt tanterv hagyomanyos €s egyben a hagyomany megdrzésének eszko-
ze. Igazolasat pedig a tradicionalis értékekre vald hivatkozasban keresi; nagyon valos
dinamikaja van, Goodson szerint az ,iskolaztatast legitimald kozbeszédek és valogatott
racionalék lathaté nyilvanos és folyamatosan valtozo tanusagtétele”(Goodson, 1988.
16.0.).

Bernstein szerint a tanterveket egy oktatasi koddal lehetne leirni, melyet 6 két széles
kategoria jellemzésére hasznalt. A tartalomkodzponta tantervek gyiijteménytipusuak, ahol
a tudasegységek ¢és -osztalyok szorosan meg vannak kotve, atadasi €s szervezodési me-
chanizmusuk pedig erésen hierarchizalt. Az alternativ integralt tipusu tanterv (melyet itt
kovetelménykozpontl tantervnek neveziink) a tudasegységek kozotti kdlesonds fiiggést
tesz lehetové egy kevéssé szigoru tematikus megkozelités révén, s nem tamaszkodik
annyira a tanarok és tanulok kozotti hatalmi viszonyokra. On the classification and
framing of educational knowledge ([Oktatasi tudasanyagok osztalyba soroldsa és kere-
tei], 1971) cimi tanulmanyaban Bernstein kifejti, hogy a kod kulcsfogalmai az osztalyba
sorolas és a keret.

Az osztalyba sorolas a tantervi tartalmak kozotti viszonyt irja le; a tantargyak kozé
¢épiild hatarok 1étével és erdsségével foglakozik: ,,Ahol az osztalyba sorolds erds, ott a
tartalmak erds hatarvonalakkal el vannak szigetelve egymastdl. Ahol az osztalyba soro-
las gyenge, ott a tartalmak kozti elszigeteltség foka csekély, a tartalmakat elvalasztd ha-
tarok gyengék és homalyosak. Az osztalyba sorolds igy a tartalmak kozotti hatarvonalak
fennmaradasi potencialjanak fokarol szol.” (88. o., kiemelés az eredetiben).

A keret viszont arr6l a kontextusrol szol, amelyben a tudast atadjak és befogadjak — a
tanar és a tanuld kozotti kapesolatrol. A keret annak a hatarvonalnak az erejére utal, ami
azt valasztja el, ami tanithat6 attdl, ami nem — ,,azon valasztasi lehetdségek spektrumat
jelzi, amely a tanar rendelkezésére all, kontrollalva a pedagodgiai viszony kontextusaban
atadhat6 és befogadhato tartalmakat. Az erds keret csekély szamu valasztasi lehetdséget
enged, a gyenge keret lehetSségek sorat.” Igy a keret a kontroll azon fokat jelzi, amelyet
tanar és tanulo gyakorolhat a pedagogiai viszonyban atadott és befogadott tudasanyag
litemezése, szervezese és valogatasa felett” (88—89. o., kiemelés az eredetiben).

A klasszikus humanista tanterv anyaga melletti érvek nagy része a magaskultiraval
és értékeivel kapcsolatos hagyomdanyos és magatol értetddd elképzeléseken alapszik:
noha Hirst Liberal education and the nature of knowledge ([A liberalis oktatas és a tudas
természete], 1965) c. munkdjaban kifejtette, hogy az a széleskorii tudasanyag, amibdl az
welme” épitkezik, visszavezethetd hét alapvetd ,,gondolatformara”, melyeknek mind-
egyike a vilag megértésének és megismerésének egyedi és elemi modja. A tuddsforma az
a sajatsdgos mod, ahogyan az egyén tapasztalatai strukturdlodnak a tarsadalmilag elfo-
gadott szimbolumok koriil. Mivel ezeknek a szimbdlumoknak tarsadalmi jelentésiik van,
a mod, ahogyan az egyén ¢l veliik, ellenérizhetd, maguk a szimbolumok pedig fejleszt-
hetdek ¢és kiterjeszthetoek. Ez azonban valdjaban ugyanaz a tudaskozpont klasszikus
tanterv, ami inkabb a racionalitast, mint a hagyomanyt veszi alapul. Ennek az elemzés-
nek jelentds tamogatdi Phenix (1964), King és Brownell (1964) valamint Oakeshott
(1974). A tartalomko6zpontu tanterv élesen killonvalasztott magas presztizst tantargyak-
ra osztott részeivel és az akadémiai jovahagyasra és felhatalmazasra helyezett hangsu-
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lyaival kiilondsen alkalmas a Bourdieu-féle kulturalis toke (1990) elit tanuloknak atada-
sara.

A kovetelmenykozpontu tanterv meglehetdsen mas: alapvetden az iskolaztatasnak
egy eszkozszerl felfogasan nyugszik. Sok gyereknek a klasszikus humanista tantervet is
utilitarista szemszogbdl mutatjak be, hasznosnak tiintetve fel azt abban az értelemben,
hogy a megszerzett jogositvanyok a masképp elérhetetlen palyakra ¢s munkahelyekre
val6 bejutast teszik lehetdvé, és abban, hogy mindegyik tantargyat be lehet mutatni ész-
szerd tulajdonsdgaik kiemelésével. Noha a végeredmény hasonlénak tiinhet, a haszonel-
vl tanterv szandékai és folyamatai ettdl eléggé kiilonboznek. A kdvetelménykdzponta
tanterv egy fontos valtozata a Skilbeck altal leirt rekonstrukcionista tanterv (1976). A
kovetelménykdzponta tantervnek e tarsadalmi igény kielégitésére 1étrejott valtozata —
azaz, hogy a helyesen szervezett oktatas az ellenérzott tarsadalmi valtozasok egyik nagy
elémozditdja lehet — talan atipikusabb az intézményesiilt ipari tarsadalmakban (egy for-
majat Nyerere vezette be Tanzanidban (1973), noha megtalalhatd volt Benn és Simon
munkdjaban is (1972), amely a nagy-britanniai komprehenziv oktatas mellett allt ki. A
rekonstrukcionistdk a felvilagosodas racionalista céljait értelmezték oktatasként, kifejt-
ve, hogy ,,az egyéni és tarsas tapasztalatok szervezésére és tervezésére iranyulo, kon-
szenzuson alapul6 tarsadalmi eljarasok hasznalataval tett és tarsadalmilag elfogadott cé-
loknak megfelel6 kisérletek” — kiilonosen oktatasi folyamatokon keresztiil —,,a gyakorlati
élet problémaival vald szembenézés altalanos képességének, az alkalmazkodoképesség-
nek, a rugalmassagnak és a problémamegoldé folyamatok és racionalitas tudatos miive-
1ésének kifejlodéséhez” fognak vezetni (Skilbeck, 1976. 12. 0.).

Az effajta tantervekben — akar rekonstrukcionistak, akar nem — a kdvetelményeket,
melyek tarsadalmi, gazdasagi vagy egyéni képességekre vald specifikus igényekre vala-
szul sziiletnek, elére kijelolik, a tanterv pedig e kovetelményeket teljesitendd jon 1étre. A
mai élet kihivasaihoz sziikséges képességek meghataroztik, és igazoljak a tantervet al-
koto tantargyak valogatasat. Ez az igazolds nem a tantargy tudomanyos vagy egyéb
értékétol fiigg, hanem attdl, hogy alkalmas-e kiillonbozo sziikségesnek itélt képességek
kifejlesztésére. Nem sziikségszert, hogy a tantargyak kdzott szigorti hatarvonalak legye-
nek, ugyhogy az osztalyba sorolas kodja elméletileg lehetne gyenge. A keret mindazo-
naltal mindenképpen erds, mert a domindns pedagdgiai modell szerint a tudasanyagot a
szakértd tandr adja 4t a tudatlan tanul6 szamara.

Ezt a fajta tantervtipust sokféleképpen lehet igazolni. Az akadémikus tantargyak ala-
pulhatnak bonyolult fogalmi érvelésen, s igy értelmezhetetlenek a tanuldk szamara.
Inhelder és Piaget (1958) szerint a fogalmi gondolkodas képessége csak idsebb tanulok
szamara lehet adott, és koziilik sem mindnek, igy egy kevesebb intellektualis kihivast
tartalmazd, eszkozszerli és konkrétabb célokat megfogalmaz6 tanterv jobban szolgalhat-
ja e tanulok érdekeit. Sok tanul6 elvarja és igényli, hogy iskolaztatasa felkészitse joven-
d6 szakmajara, legyen atvihetd [transferable], a munkaerdpiacon hasznalhatd képesség
vagy jogositvany, amit kap. Azt varjak, hogy kozvetlen megfelelés legyen iskolai és jo-
vébeni munkajuk kozott. Ha méltanyosak €s igazsagosak akarunk lenni, el is mondhato,
hogy amennyiben az eszkdzelvii és az akadémikus tanterv parhuzamosan halad, akkor a
trifurkacios iskolarendszer sziilte problémak elkertilhetdek, de legalabbis enyhithetdek:
mivel nehéz a tanulokat pontosan a megfelelé csoportokba valogatni, legalabb tegyiik
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nekik lehet6vé az egy tantargy kovetelménykozponta valtozatabdl a tartalomkdzpontira
val6 valtast (és forditva), ha az képességeinek megfelelobbnek latszik.

Goodson szivesebben beszélt haszonelvi tantervrdl, mint ,,szakmai tantervrél”, mi-
kor ,,alacsony presztizsti gyakorlati tudasra” utalt. ,,A hasznos tudas igy azokkal a nem-
profitorientalt szakmakkal keriil kapcsolatba, melyekben az emberek legnagyobb része
egész ¢letében dolgozik.” (Goodson, 1987. 27. 0.). Az akadémiai tantervnek igy mindig
volt egy megkiilonboztetd szakmai jegye. A hasznossagba vetett hit mint a valogatas
meghatarozo6 eleme megkérdéjelezi azt, hogy a tantervkészités vita targya lehet. Az utili-
tarizmus, ahogy azt Bentham ,,0romkalkulusa” mutatja, az altalanos elonydk megcélzasa
érdekében csillapitja a tarsadalmi fejlemények, az egyéni fejlodés és a tantervekkel kap-
csolatos ismeretelméleti érvek vitdjat. Golby ezt a tanterv ,technokrata hagyomanya”-
ként azonositja, melyben a pozitivizmus azt sugallja, hogy kovetelmények tervezése ész-
szerl tantervet eredményez.

Ralph Tyler egyike volt az értékelést lehet6vé tevd kdvetelmények meghatarozasan
alapul6 tantervfejlesztés f6 képviseldinek. Elemzése kiabranditéan egyszerti: hatarozd
meg vilagosan, mi az oktatas kivant eredménye, s tedd ezt az oktatési folyamat befejez-
tével elvart specifikus viselkedésforma fliggvényében, igy a tantervet, amely e cél
elérésének eszkdze lesz, szintén meghataroztad. Az e viselkedésvaltozasok
megvalositasanak technikailag leghelyénvalobb modja lesz a ,legjobb” tanterv. Az
eszkozt meghatarozza a cél. Ha kijeloltiik a sziikséges tanulasi tapasztalatokat, koherens
programot kell szervezni az anyag ismétlésén keresztiili folytonossag megvaldsulasért,
az anyagot a jartassag vagy ismeret logikus és progressziv fejlédésmenete szerint fel kell
osztani, s hozza tapasztalatokat, élményeket integralni, hogy a tanul6 egységes ralatassal
rendelkezzék, s integralt modon fejleszthesse sajat viselkedését. A kdvetelménykdzpon-
ta tanterv szerint meghatarozhat6 az a forma, melyhez a tanulé majd idomulhat.

A harmadik valtozatot — a folyamatkozpontu tantervet — leirtdk mar neveléskozponta
tantervként kozépiskolakban (Goodson, 1987), fejlodésalapu tantervként altalanos isko-
lakban (Blyth, 1967) (néha gyermekkodzpontuként is; 1d. pl. Lawfon és mtsai, 1978;
Golby, 1989) és progressziv tantervként is (Skilbeck, 1976; Golby, 1989). Megkiilonboz-
tetd jellemvonasa, hogy els6sorban a tanulasi folyamatokra helyezi a hangsulyt. Gyakran
¢élesen megkiilonboztethetd a hagyomanyos akadémikus/klasszikus humanista tantervtol,
és ezért sokszor a haszonelvil tanterv mellé allitottak: e kettd gyakran alkotott egyfajta
kelletlen szovetséget a jelen kozépfoku iskolarendszerében s szamos komprehenziv is-
kolaban; az egyszerii dualizmus megkonnyitette a kategorizaldst és a leirast. igy
Shipman irhatott egy ,,még mindig vildgosan kettéoszthat6 iskolarendszerrdl, ahol az
egyik felet erdsebben iranyitja a kiils6 vizsgak rendszere, a masikat kevésbé... az, hogy
inkabb e kettdsséggel torddnek, mintsem a tantervekkel magukkal, azt eredményezi,
hogy 1j eszkozok keletkeznek régi igazsdgok alatamasztasara” (1971. 101-102. o.).
alapbol a tanitas kovetelményeihez idomitott akadémikus hagyomany, amely vilagosan
hatarozott meg gyakran felesleges tantargyhatarokat”, masfeldl pedig egy ,.kisérleti, mai
problémakra koncentralo, tantargyakat dsszevono €s hivatalos tanitasi modszereket elve-
t6 teriilet” (104. o.).
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A harom tipus kiilonb6z6 aspektusai

Az autonomia alatt meglehetdsen mast értenek a harom f6 tantervtipusban. A tarta-
lomkoézpontl (vagy akadémikus vagy klasszikus humanista) tantervtipusban az autono-
mia azon kevesek privilégiuma, akik uraljak a diszciplinat és demonstralni tudjak ellen-
Orzésiiket a meghatarozott kulturalis toke felett (Bourdieu és Passeron, 1990). A kove-
telménykdzpontu és a progressziv tanterv inkabb ugy fogalmazza meg az autonomiat,
mint valamit, amit a tanulonak — minden tanulénak — meg kell szereznie a tanulasi fo-
lyamat sordn. Am mig a kovetelménykozpontunal ez gyermekkdzpontu tanulast jelent, a
feladatok kozos megbeszélésével és a tanar inkabb segitd, mint tekintélyszerti szerepével
(Bernstein gyenge keretll modellje, 1975), addig a folyamatkozpontunal ez inkabb egy
fogyasztoi autonomia, a kiilonb6z6 kurzusok, modulok és tanulasi stilusok kozotti — el6-
re kijelolt célok altal meghatarozott — valasztas szabadsaga.

A harom tantervmodellnek egyéb megkiilonboztetd jegyei is vannak. Példaul az aka-
démikus hagyomany a tudast adatok hierarchikusan elrendezett kiilonallé korpuszanak
tekinti, amelyet el kell sajatitani. A progressziv hagyomanyban az oktatas viszont fo-
lyamat: ahelyett, hogy tudjuk, hogy valami mi, inkabb azt kell tudni, hogyan az — sét,
megtanulni tanulni (a tudasrol) fontosabb, mint a tudas elsajatitasa. A kovetelménykdz-
pontl tantervben a tudas egyszeru arucikké valik.

Mindegyik fajtanak megvannak a sajat kiilon jellegzetességei, €s e tipusokat egyre
inkabb mintegy sarokpontoknak kezdik tekinteni. Azaz, a tantervi diskurzus szerepldi a
tipusok koziil egyet kivanatosnak tekintenek, minden mast pedig egynemiinek és nemki-
vanatosnak (vagy egyet nemkivanatosnak, a tobbit pedig megkiilonboztetés nélkiil iid-
vosnek). Ezért 1étezik a vitdnak egy akadémikus/nem-akadémikus tengelye, mely men-
tén formalddnak a klasszikus humanista tanterv mellett és ellen érveld csoportok.

A tarsadalomismeret jellegzetességei e vitan beliil

A tarsadalomismeret egyszertien nem illik a harom koziil egyik tipusba sem: am, fur-
csamadd, leirhatdé mindhdrmuknak megfelel6 modon. Tekinthetjikk tudasanyagnak; a ta-
nulotdl elvarhatd, hogy tudjon a parlamentaris eljarasokro6l, demokratikus normakrol, a
torvényekrél, az Eurépai Unid intézményeirdl stb. Igy a tudast ellendrizhetjiik, oszta-
lyozhatjuk. A tevékenységeket osztalyozhatjuk eszkdzszempontian is: igy az oktatast az
egyén szamara hasznosnak és tarsadalmilag kivanatosnak tiintethetjiik f6l; felhatalma-
zésként mutathatjuk be a tanulonak (4llampolgdri kultira—valtozat: igy leszel jo polgar
és mész el szavazni; helyi aktivista valtozat: igy szervezel politikai megmozdulasokat);
politikusok pedig bedllithatjak a részvételt, illetve a dontéshozatalba és a legitimacioba
vald belenyugvast eldsegitd eszkozként. Végiil a tarsadalomismeret folyamatkozponta
modon is felfoghato: taplalja az egyén értékrendszerének fejlédését, képessé teszi az au-
tonom alapon nyugvo, atgondolt, okos ¢€s kritikus részvételre (vagy részt-nem-vételre).

A tarsadalomismeretrdl kiilonb6z6 allamokban tett kiilonboz6 kijelentések kibogoza-
sa segithet megérteni, mennyiben masok a szandékok. A kiilonb6z6 allamok tanterveirdl
sz016 szakirodalom egyre novekszik. Harom tagan vett allaspont latszik kirajzolodni,
megfelelvén a harom tantervtipusnak.
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El6szor, 1étezik az az allaspont, mely szerint a tanuloknak tudni kell a tarsadalom in-
tézményeirdl, és meg kell érteniiik dket. Sok tanterv esik ebbe a csoportba, példaul a
XX. szazad elején Gorogorszagban és Portugalidban hasznalatosak (Chelmis, 1999; de
Freitas, 1999). A tarsadalomismeretbe fonddnak a nemzeti identitds meghatarozasanak,
valamint az allampolgéri kultura és biiszkeség megvalositasanak szandékai. Némelyik
kelet- és kozép-eurdpai allamban bevezetett tijabb programnak vannak ilyen aspektusai:
Esztorszag erre egy tipikus példa (Valdmaa, 1999). Magyarorszagon is vannak hasonld
elemek, de ahogy Le Metais (1997) bemutatja, a magyar tanterv kombinalja a ,,nemzeti
identitas politikai viharok utani ujjaélesztését egy nemzetkozi keretben megvaldsuld
nemzeti ontudatossaggal”. A német tantervet is atértékelték az ujraegyesiilés utan a poli-
tikai és intézményes informacio tanitasanak szempontjabol (Le Metais, 1997). Néha ugy
tlinik, a tanterv nem explicit a tartalom szempontjabol, abban az értelemben, hogy a ko-
vetelmények attitidok, értekek és viselkedés viszonyaban vannak megfogalmazva, de a
tananyag részletes kifejtése a politikai intézményekrol sz6l6 informaciora koncentral (pl.
a mai Gordgorszagban; Chelmis, 1999). Mas helyzetekben el6fordulhat, hogy a tanarok
maguk helyezik a hangsulyt értékek és eszkdzszeri normak helyett a politikai intézmé-
nyekkel kapcsolatos tartalomra, szemben a tanterv ellenkez6 allaspontjaval (ez Svédor-
szagban fordul eld; 1d. Vernesson, 2000).

Masodszor, egyesek szerint a tanuldknak ki kell fejleszteni a ’jo” polgarként és a tar-
sadalom tagjaként valo viselkedés képességét. Ezeket altalaban az egyén felhatalmaza-
saként irjak le, ami ellatja 6t a tudatos valasztasra €s cselekvésre vald készséggel. Mind-
azonaltal meglehet, hogy, akar csak pillanatokra is, a ’jo polgar’ alatt az értendd, ami az
allamnak ’jo’: az elvart mértékben részt venni a valasztasokon, elfogadni azt a legitimi-
tast és tekintélyt, amit a folyamat kindl, s nem akarni sokkal tobbet. A jo polgar teljesiti
allampolgari kotelességeit, teszi, amit kell, és talan csak kis mértékben él jogaival. A 1¢-
tez6 tarsadalmak és intézmények fennmaraddsa szempontjabol létfontossagu, hogy a
polgarok az elfogadas mértékéig részt vegyenek a politikai folyamatokban: az ilyen ér-
vek instrumentalis természetiiek. A kiilonboz6 allamok oktatasi céljai felfedik e tenden-
cidkat: példaul, a francia tanterv a ,tanulokat a munkara, nem csak a végzettségek meg-
szerzésére” akarja felkésziteni. Az angol tanterv még egyértelmiibben jelzi, kinek is lesz
elény0s ez a hasznossag: ,,felkésziteni a fiatalokat a felnott élet lehetségeire, feleldssé-
geire és €élményeire, és ndvelni az orszag nemzetkozi versenyképességének érdekében a
munkaval kapcsolatos tanuldi teljesitményeket” (Le Metais, 1997).

Harmadszor, vannak allaspontok, melyek szerint a tanuloknak gondolkod6 és kriti-
kus politikai résztvevové kell valniuk. A hangsuly itt egyértelmiien a folyamaton van.
Ezért az oktatési cél Svédorszagban ,,beoltani azokat az értékeket, amelyeken a tarsada-
lom alapszik [ez kovetelménykdzponti elem], segiteni a tanuldkat abban, hogy megta-
nuljék kritikusan vizsgalni a tényeket és kapcsolatokat, és értékelni az eldttiik allo kii-
16nbdz6 alternativak kovetkezményeit [ez tisztan folyamatkézponti]” (Le Metais, 1997).
Svédorszag arra is torekszik, hogy a fiatalokat képessé tegyék ,,egy bonyolult, hatalmas
informacioaradattal és sebes valtozasokkal jaro valosagban vald folyamatos eligazodas-
ra”. Spanyolorszag ,,progressziv fiiggetlenséget” kivan kifejleszteni.

Mennyire fontos mindebben a tanterv? Ez olyan teriilet, ahol a politikusok — s mas
hatalmi pozicidoban levok, oktatok és tankonyvirok — kdzvetlen befolyast gyakorolhat-
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nak. Megkérdeztiink CiCe tagokat, mely tényezok befolyasoljak leginkabb a gyerme-
kekben nemzetiikrdl kialakulé elképzeléseket, és egyetértettek abban, hogy a legjelentd-
sebb tényezot a sziilok jelentik, rogton utanuk kovetkeznek a csalad mas tagjai. Vita volt
azzal kapcsolatban, hogy a média és az iskola befolyasat helyezzék-e a harmadik helyre
(3. tablazat). A tanterv eléggé hatul maradt a sorban, azonban nem tekintették jelentékte-
lennek. Nyilvanvaldan része kell, hogy legyen mindenféle tarsadalomismereti program-
nak — de csak része, egyéb tevékenységek sora mellett.

3. tablazat. Gyermekek és fiatalok nemzetiikkel és nacionalizmussal kapcsolatos nézeteit
befolydsolé jelentds tényezék sorrendje”

Tényezo Pontszam
Sziilok 105
Televizio 53
Tanarok 52
Baratok 49
Csalad 44
Tanterv 40

* A CiCe-tagok éltal adott pontszamok sulyozott értékének sszege

Mit itéltek a CiCe tagok a nemzeti mivolt meghatarozé jellegzetességeinek? Egyér-
telmiien a kozos kultirat, kozos nyelvet és kozos szocidlis intézményeket tartottak koz-
ponti jelentdséglinek, de ezen beliil komoly lehetséges kiilonbségekkel. Gorog €s ciprusi
valaszadok egyarant fontosabbnak tartottdk a kozos vallasi felekezethez vald tartozast,
mint a régi6é vagy a nemzet jelentdségét. Ebben a kategoriaban lehetett azt az opciot va-
lasztani, hogy a nemzetet mesterséges talalmanyként irjak le: ez Anderson (1983) elem-
zésére vald utalasként keriilt be, amely megkérddjelezett megannyi, a tarsadalmi csopor-
adok forditottak minimalis figyelmet.

Az eredményeket a 4. tablazat foglalja 6ssze. A régiok kozotti kiillonbségek miatt a
valaszokat 6t fobb régio alapjan csoportositottuk: Eurdpa ,,magja”, a kontinens kdzponti
teriiletein elteriilé allamok (FR, DE, IT, LU, BE, NL, AT), a skandinav orszagok (NO,
SE, IS, FI, DK), a keleti orszagok (EE, CZ, PO, SI, HU), a déliek (ES, PT, MA, GR,
CY) és a ,,szigetek” (UK, EI).
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4. tablazat. A nemzetet meghatarozo jellegzetessegek

Pontszam
Fakt it i ; .
artor l.frzt Dél Kelet Skqnqll Europ a” Osszesen
szigetek navia ,,magja
Ko6z6s
Kulturdlis orokség 71 106 146 87 154 118
K6zos nyelv 24 79 87 87 83 75
Ko6z6s tarsadalmi 75 55 31 79 59 55
intézmények.
A nemzet torténelmi 31 59 31 28 8 35
élettartama
Ko6z6s politikai 63 12 8 31 20 24
intézmények
Foldrajzi, gazdasagi
okok 35 12 20 8 20 20
Egyéb 97 74 74 77 53 70

* A CiCe-tagok altal adott pontszdmok sulyozott értékének dsszege

Feltettiink egy kérdést a halozat tagjainak azzal kapcsolatban is, hogy milyen identi-
tast éreznek sajatjuknak. Tizennégy lehetséges identitaspar esetében kellett a par egyik
tagjat kivalasztaniuk. Ahogy Gidden nemrégiben kimutatta, ,,az én érzése féleg az egyé-
many eléviil, és az életstilus valasztasa lesz fontosabb, akkor az én nem mentesiil semmi
alol. Az identitast meg kell teremteni, és Gjra kell teremteni egy sokkal aktivabb alapon,
mint valaha” (Giddens, 1999). Egy leginkabb Asensio (1999) altal leirtra emlékeztetd
statisztikai modszer alkalmazéasaval kimutathato, mely identitasokat valasztjdk eldszere-
tettel. Az alabbi abra mutatja a lehetdségeket. A nemzetdllamot mint az identitas hivat-
kozasi alapjat tobben valasztottdk, mint barmely mas lehetdséget. Eurdpat pedig nem va-
lasztottak (1. abra). A nagyobb eurdpai régidk népszeriibbek voltak (Skandindvia és a
Benelux-allamok szerepeltek ilyen lehetséges ,,nagyobb” régiokként). Nem azt jelenti
ez, hogy a valaszadok elszigeteltek vagy nacionalistak lettek volna, mert az ,,emberiség-
gel mint egésszel” gyakrabban azonosultak, mint nem.

Eurdpa haza emberiség

0,8..1.....l.0.j.....0,6
SN TN TN

sziiletés1 hely eurdpal régio nyelv régiod nemzet

1. dbra
Egyes identitasokkal valo azonosulas, a véletlenszerti kivalasztashoz képest kisebb vagy
nagyobb mértékben, minden vailaszadora
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Komoly kiilonbségek voltak a kiilonb6z6 régiokbdl szarmazo valaszadok kdzott, na-
gyobbak, mintsem hogy e rovid dolgozatban értelmezni lehetne Gket. Igen figyelemre
mélté eredmény: azonosultak legkevésbé szivesen nemzetiikkel (s az atlagnal sziveseb-
ben Eurdpéval vagy az emberiséggel mint egésszel). Ahogy George Orwell 1942-ben
ramutatott, ,,Anglia talan az egyetlen nagy orszag, melynek értelmisége szégyelli nemze-
tiségét. Baloldali korokben mindig érzédik, hogy van valami enyhén szégyenletes ab-
ban, ha valaki angol, s kotelez6 minden angol intézményt megvetdleg emlegetni”. A
skandinavok azonosultak leginkabb nemzetiikkel, régidjukkal és sziilovarosukkal. Az
Eurdpaval valé azonosulas kiilonds valtozasokat mutatott, ahogy a 2. dbran lathato.

Eurépa haza emberiség
— l +
=20 ......... -1,0 . XL ov.. % .. .. LOo....... 2,0
[ |
sziiletési hely europai régid6  nyelv  régi6  nemzet
2. abra

Eurdpaval valo azonosulas, a véletlenszerii kivalasztashoz képest kisebb vagy nagyobb
meértékben, régiok szerint

A kelet- és kozép-eurdpai tanarképzésben érintett oktatok nem hajlanak arra, hogy
europaiként definidljak onmagukat, amikor alternativak koziil valaszthatnak. Annyira
ugyan nem szélséségesek, mint a Skandinavok (akik a leginkabb 6dzkodnak az eurdpai
kozosségtol), am mégis sokkal tobb benniik az ellenérzés, mint a hat alapitod tagallam,
valamint a késobb csatlakozott dél-eurodpai, brit és ir allamok estében.

Minek tartjak valdjdban a pedagdgiai oktatok az allampolgari mivoltot? Megkértiik
Oket, jeloljék meg a tarsadalomismeret elemeit fontossagi sorrend alapjan. El6szor a ko-
vetkez6 elemeket kellett elhelyezniiik:

— Jogok (az ezeknek alarendelt Kotelességekkel)

— Kotelességek (az ezeknek alarendelt Jogokkal)

— Demokratikus intézményekben valo részvétel

— Aktualis kérdések és események ismerete

— Maésok tevékeny segitése

— A torvény és rend tdmogatésa

Jelentéségteljes, hogy mekkora hangsulyt fektettek a kdzponti eurdpai allamok a
demokratikus intézményekben valo részvételre, kiillondsen a csatlakozasra varo keletiek-
kel szemben. A britek €s az irek és, kevésbé ugyan, de a kelet-eurdpaiak is hangstlyoz-
tak a kotelességeket (a jogokkal szemben), és hogy az allampolgarsag a térvényes rend
tamogatasat jelenti. A skandinavok az allampolgarsagon beliil kiilonds hangstlyt fektet-
tek a jogokra.
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5. tablazat. Nézetek arrol, mit jelent allampolgarnak lenni

Pontszam
El it - 5 .
e Z?rzt Dél Kelet Skqnqll EWOI.) @ | Osszesen
szigetek navia | ,,magja

Jogok (a kotelességek 59 59 33 106 71 75
elétt)

Kotelességek (a jogok 90 71 79 79 39 71
elott)

Részvétel 98 134 75 106 197 118
Aktualitasok ismerete 51 67 71 51 31 59
Segités 51 55 51 35 47 47
Toérvény és rend 43 12 35 16 8 24

Legvégiil arra kértiik tagjainkat, gondoljak at a tarsadalomismerettel kapcsolatos kii-
lonféle pedagdgiai megkdzelitéseket. Ezek bizonyos értelemben elvek ellentétparjai, no-
ha nem igy mutattuk be Oket, és egyes valaszadok mindkét megkozelitést hasznosnak
itélték.

Kiilon tantargyteriiletek 122 |:|
Mas tantargyakba integralt oktatas 35 |

Fogalmak hangstlyozésa 73 | |

Problémak hangsulyozasa 55 :

Hivatalos csereprogramokon keresztil 49 | |

Nem hivatalos cseréken keresztiil 53 :

3. abra
A tarsadalomismeret fejlesztésének leginkabb hasznosnak tartott modozataival
kapcsolatos vélemények

A tarsadalomismereti oktatas tartalmanak targyalasaval végzendd: hogyan készitsiik
fol jovendd tanarainkat? Mit tanacsoljunk nekik? A tartalomkdzpontd tanterveket ha-
gyomanyosan konnyebb megépiteni, tanitani és értékelni. Benniik van a megfelelen va-
logatott tananyag — a legnehezebb és legvitatottabb rész —, amit aztan atadnak a tanulok-
nak, tobbnyire didaktikusan. Egy jol megalapozott program a tényszerii tartalomhoz
hozzéaad egy fogalomalapt elemzést, amelynek célja inkabb a kiilonb6zé mogottes alap-
elvek megértése lesz, mint a részletkérdések finomsagai (Crick, 1974). Az értékelés leg-
inkabb a felidézés képességén, illetve magasabb szinten bizonyos intellektualis feladatok
véghezvitelén (pl. analizis és szintézis vagy Osszehasonlitas és szembeallitas) alapszik.
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Az anyag, ha mar kivalasztottak, konnyen atalakithatd tankonyvvé vagy barmilyen al-
kalmas tizenethordozova.

A kovetelménykozpontll tantervek bonyolultabbak. Valoészintileg alland6 lesz az e
teriileten kijelolenddé pontos kdvetelményekrdl sz6l6 vita, a tanitas pedig ,,relevansnak™
itélt témak és torténések koré fog szervezddni. Talan lesz is kifejezett torekvés a fogal-
mak kizarasara és ,,problémakra”, ,relevanciara” valo Osszpontositasra — egyes kritiku-
sok szerint oly mértékben, hogy az eszmék altalanositisa és atadasa egyre nehezebbé va-
lik. Az értékelés egyértelmiien nem kdnnyi; egy ,,jo polgar” 1étrejotte, végiil is, olyasva-
lami, ami csak az eljovendd politikai/allampolgari tevékenység soran bizonyosodik be.
Sét: annak a problémdja, hogy mi torténjék a ,.bukott polgarnak™ vagy ,,polgarsagbol
elégtelennek” mindsiilé tanulokkal, igen nehezen oldhaté meg!

A folyamatkdzponta tantervek valdsziniileg a munkaltatod tanitason alapulnak, tevé-
kenységen, megbeszélésen és dnkifejezésen. Feltehetéen fogalomalaptak, de inkabb az
eredményekre koncentralnak, és a rendszerekrdl valo kritikai gondolkodast kivanjak
elésegiteni. Az értékelés a tanuldi munka szubjektiv elemzése lenne, nem politikai akcio.

Mit mondjunk didkjainknak? Eldszor is, legyenek eldvigyazatosak, és gondolkodja-
nak. Barmi is legyen egy tarsadalomismereti program allitélagos célja, tételezzenek f6l
egyéb, talan a hivatalosnal titkoltabb szdndékokat és célokat. Masodszor, valdsziniileg
fel kell épiteniiik egy valtozatos elemeket 6tvoz6 tanterv-megkozelitést, amely kimene-
tel-alapti, de gondolkodtaté és munkaltato is, olyat, amelyik elvarja a tanuloktol, hogy
megvitassak és kiprobaljak érveiket. Olyan szituacidban, mikor a tekintély egy bizonyos
megkozelitést probal érvényesiteni, a tanarnak kiegészité allaspontok felhasznalasaval
helyre kell allitania az egyensulyt — példaul, ha nagy hangsuly van intézményeken és
struktirakon, és ezeket direkt egy kimenetel-alapti megkozelitésben kell tanitani, akkor
ez ellensulyozhat6 az intézmények mogotti alapelvek feltérképezésével. Vagy, ha sziik-
séges, forditva. Ez felforgato ellenlépés a tanarok részérdl, de annak is kell lennie: a po-
litikusok csakis felforgaté szandékkal tamogatjak a politikai nevelést.
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ABSTRACT

ALISTAIR ROSS: THE AIMS OF CITIZENSHIP EDUCATION AT THE EUROPEAN AND AT
NATIONAL LEVELS

Citizenship Education is currently promoted at many levels in Europe today. There are calls
for more civic education in school, and for educational programmes that will bring young
people back to active participation in democratic institutions. This paper examines four
aspects of citizenship education. Firstly, why are there all these demands? Behind the
‘common-sense’ explanations there are some other motives. Secondly, the paper will examine
the national — European — global dimension, particularly in terms of emerging identities that
are nested, one within the other, that are essentially contingent. Thirdly, the paper will
examine various curriculum approaches to citizenship education, and how it might be
attempted. The final section is based on the views of various educators across Europe on
these areas, analysing particularly those of the teacher educators in the Thematic Network
Project CiCe (Children’s Identity and Citizenship in Europe). Teacher-educators will be those
who in practical terms implement change, and their views and intentions are critical.
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