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Tanulmanyunk az elmult évtizedek hazai és nemzetkozi allampolgarimiiveltség-kutata-
sok céljait, megkozelitési modjait, vizsgalati modszereit, fontosabb eredményeit és ko-
vetkeztetéseit foglalja egységes rendszerbe. Az allampolgari kompetencia terminus alter-
nativajaként javasolt allampolgarimiiveltség-koncepcio melletti szakmai érvek attekinté-
sét kovetden azokat a kiilonb6z6 tudomanyteriiletekbdl szarmazd megallapitasokat te-
kintjiik at, amelyek kapcsolatba hozhatdok a neveléstudomany elméleti megallapitasaival
¢és empirikus eredményeivel. A tudomanyteriiletek kozotti atjarhatésag megteremtésétol
azt varjuk, hogy az interdiszciplinaritas hasznos tampontokat kinalhat a tanulok allam-
polgari 1éttel kapcsolatos pszichikus strukturainak, viselkedésbeli megnyilvanulasainak
jellemzéséhez, valamint a fejlesztés alapelveinek meghatarozasahoz. Jelen tanulma-
nyunknak nem célja az allampolgari miiveltség elméleti modelljeinek szintézise, mivel a
kérdéskor korbejarasara egy teljes tanulmanyt kivanunk szentelni.

A tanul6t koriilvevo tarsadalmi kornyezet hatotényezo6it6l kiindulva attekintetésiinket
szisztematikusan az individuumban végbemend pszichikus valtozasok ¢s a viselkedésben
bekovetkezd valtozasok lehetdségei felé szikitjik. Bemutatjuk az allampolgari aktivitas
motivacios tényezoit, elemezziik az aktiv allampolgarra valas érzékeny periddusait, va-
lamint az aktivitas tematikajanak és iranyanak valtozasait. Részletesen ismertetjiik az al-
lampolgari tudaselsajatitas és fogalmi fejlodés kutatasainak eredményeit, majd a kognitiv
szféra és a viselkedés teriileteinek Osszefiiggéseit tarjuk fel (pl. az iskolai tanulas, az al-
lampolgari tudas és a viselkedés kozott). Felidézziik a tanulok mindennapi életével leg-
szorosabb kapcsolatot igérd k6zosségi tanulas programjait, tanulmanyunkat a politikai és
allampolgari identitas nemi kiilonbségeinek ismertetésével zarjuk.

Az allampolgari miiveltség értelmezése

A modern demokratikus tarsadalmak fennmaradasanak egyik kulcseleme az allampol-
garok aktiv szerepvallalasa a személyes és koziigyek intézésében. Az allampolgari mii-
veltség kialakuldsa és iskola fejlesztése a tarsadalmi egyensuly megteremtésének egyik
legfontosabb biztositéka lehet a jovében, hiszen a teriilet szamos lehetdséget kinalhat a
tarsadalmunkban meglévo szocialis és kulturalis egyenlétlenségek enyhitésében. A leg-
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tobb dologra, koztiik az allampolgari 1ét viselkedés-€s tevékenységformaira is igaz, hogy
elsajatitasuk tanulés utjan valosul meg. Az allampolgari vagy tarsadalomismereti nevelés
azonban lényegesen tobbet jelent az allampolgari létre és a demokracidra vonatkozd is-
meretek elsajatitasanal. Ezt a tobbletet olyan terminusok hivatottak kifejezni, mint az
aktiv allampolgarsag”, vagy az ,aktiv és felelds allampolgarsdg”. Mindkét terminus
alapveten arra utal, hogy az allampolgar tevékenyen €s konstruktivan kézremitkddhet a
szlikebb és tdgabb tarsadalmi folyamatok alakitasaban (OFI, 2009a).

Az allampolgarikompetencia-fogalom magyarorszagi feltiinése nagyjabol egybeesik
az Europai Uni6 altal azonositott nyolc kulcskompetencia-teriilet megjelenésével. A ki-
fejezés elterjedéséhez nagymértéken hozzajarult, hogy a Nemzeti alaptanterv adaptalta
az eurdpai unids kulcskompetenciakat, igy 2007 6ta a szocialis és allampolgari kompe-
tencia is az alapvet6 tantervi célok kozott van jelen a tartalmi szabalyozas dokumentuma-
ban.

Az allampolgarikompetencia-fogalom hasznalatat meggy6z6 szakmai érvek tdmaszt-
jék ala, de olyan allaspontok is felsorakoztathatok, amelyek a fogalomhasznalat melléz¢-
sét indokoljak. A kovetkezokben attekintjiik a kompetenciafogalom hasznalata mellett és
ellen sz616 érveket, s egyben kisérletet tesziink az allampolgari miiveltség terminus ma-
gyarorszagi meghonositasara.

Az éllampolgari kompetencia fogalma eleget tesz a hazai neveléstudomanyban Nagy
Jozsef (2000) altal meghonositott kompetenciafogalom szigoru kritériumainak, s a nem-
zetkozi szakirodalomban leggyakrabban hasznalt terminusok tiikorforditasa (civic
competence vagy citizenship competence) is a kompetenciahasznalat melletti dontést
igazolnd. Tudomanyetikai szempontbol viszont a hasznalata ellen szdl, hogy a fogalom
kikeriilt a tudomanyos kontroll al6l, s napjainkban szamos olyan fogalmat definidlnak
kompetenciaként, amelyek a hagyomanyos, Nagy Jozsef-i értelmezés szerint készségnek
vagy képességnek lennének nevezheték. Knausz Imre (2009. 71. 0.) plasztikusan fogal-
mazza meg a tudomanyos kdzvélemény allaspontjat a szakmailag gyakran indokolatlan
¢és kifogésolhat6 fogalomhasznalattal kapcsolatban: ,,A »kompetencia« ma kétségkiviil a
leglejaratottabb sz a hazai pedagogiai diskurzusban. [...] eleve a gyant arnyéka vetiil
azokra a szovegekre, amelyek a kompetencia fogalmaval operalnak, vagy egyenesen azt
allitjak a gondolatmenet kézéppontjaba”.

Korabbi tanulmanyunkban (Kinyo és Barassevich, kozlésre benyujtva) a tarsadalom-
ismeret, az allampolgari ismeretek, a demokratikus gondolkodas, a kritikai gondolkodas
¢és a torténelmi miiveltség egymassal szorosan Osszefliggd, integrans Osszességét tarsada-
lomtudomanyi vagy allampolgari miiveltségként definialtuk. Struktirajanak leirasara — a
kompetenciafogalom alternativajaként — adekvatnak bizonyul a konstruktum muveltség-
ként (literacy) valo értelmezése. A terminus problémamentesen illeszkedik a folyamatos
jelentésgazdagodast mutaté muiveltségkoncepciohoz (lasd Csapo, 2008), mivel (1) az al-
lampolgari ismeretek, készségek, képességek, attitlidok és viselkedésbeli megnyilvanula-
sok elsajatitasa a tanuldt koriilvevd tarsadalmi kornyezettel kodlcsonhatasban valdsul
meg, (2) a didkok a mindennapi, iskolan kiviili életre késziilnek fel, valamint (3) az elsa-
jatitott tudas tarsadalmilag értékes, a valo életben is hatékonyan alkalmazhat6.
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Nemzetkdzi €s magyarorszagi allampolgarimiiveltség-kutatasok
Az allampolgari aktivitas motivacios tényezoi

A polgari demokracidkban napjainkra a megoldasra varo feladatok kozé Iépett el6 a de-
mokracia hagyomanyos formaival szembeni apatia és a politikusok iranti bizalomhiany
lekiizdése, illetve az e téren tapasztalt kedvezdtlen iranyd folyamatok megfékezése
(Hoskins, 2006; Youniss, Bales, Christmas-Best, Diversi, McLaughlin és Silbereisen,
2002). A politikai részvétel iranti altalanos érdektelenség kialakulasara meglehetdsen
nehéz kielégitd magyarazatot adni, hiszen a probléma irant érzékeny kutatok is eltérd as-
pektusokbol kozelitik meg a jelenséget. Hoskins (2006) az allampolgari részvétel ha-
gyomanyos formainak hanyatlasat a névekvo individualizacidval és globalizacidoval ma-
gyarazza, Sherrod, Flanagan és Youniss (2002) pedig azzal érvelnek, hogy a polgarok
mindennapi életét befolyasold és szabalyozd dontések tavoli helyeken, nehezen nyomon
kovethetd folyamatokon keresztiil sziiletnek meg, igy 0sszességében nem meglepd, hogy
a fiataloktol is tavol all a kormany és a valasztas iranti érdeklodés.

A felel6s allampolgari gondolkodas és magatartas ugyanakkor nem nélkiilozheti azt a
tipusu értékorientaciot, amely lehetdvé teszi, hogy az egyén — személyes érdekei mellett
— a szlikebb kozosség jo(1)léte irant is elkotelezettséget vallaljon. A szakirodalomban ko-
z0sségi identitasként szamon tartott identitdsforma azonban nem alakul ki spontan mo-
don. E célkitiizés megvaldosulasanak egyik dontd eleme, hogy a fiatalok szamara olyan
helyzetek és részvételi lehetdségek biztositasara van sziikség, amelyekben masok irant is
felelosnek érezhetik magukat. A megfeleld helyzetek, kontrollalt koriilmények azonban
onmagukban még nem jelentenek garanciat arra, hogy a didkokban kialakulnak a kivana-
tos kozosségi értékek és személyes meggy6zodések (Sherrod, Flanagan és Youniss,
2002). A kovetkezokben ezért azoknak a belsd tényezoknek a bemutatasara fokuszalunk,
amelyek a fiatalokat kdzosségi szerepvallalasat 6sztondzhetik.

A fiatalok nézdpontjabol erételjes motivald tényezonek bizonyulhat a hatékonysag-
érzet. A kozosségfejlesztés szakirodalma szamos olyan tanuld példajat sorakoztatja fel,
akik felvillanyoz6 érzésként élik meg, ha hallathatjak hangjukat a kdzosségi tigyekben
vagy az életiiket érintd dontésekben. Eccles és Gootman (2002) szerint az eredményes
kozosségi alapu fejlesztoprogramok egyik kulcseleme, ha a didkok atérezhetik, hogy
szamitanak, és érdemi beleszolasuk lehet a programok alakitasaba. Ugyancsak a haté-
konysagérzet megtapasztalasara adnak lehetdséget a formativ civil tapasztalatok
(formative civic experiences), amelyek a civil életben valo részvételt és a kiilonb6z6 kér-
désekrol folytatott eszmecserét teszik lehetévé (Younmiss és Yates, 1997; Youniss,
MeclLellan és Yates, 1997).

A koz6s, kollektiv normakhoz és értékekhez tartozas érzete szintén a fiatalok aktiv
kozremiikodésének motivacios bazisa lehet. Sherrod, Flanagan és Youniss (2002) ramu-
tatnak arra, hogy az egyén mindennapjait élhetébbé teszi, ha magaénak vallja a tarsada-
lom kozos értékeit és normait, kozremiikddik azok fejlesztésében és megosztja azokat a
hasonlo értékekkel rendelkezokkel. E megallapitas ravilagit arra is, hogy az allampolga-
rimiveltség-fejlesztés szempontjabol a kisebbségi és elénytelen szociokulturalis helyze-
tli tanulok nagyobb figyelmet érdemelnek, hiszen a szocializacioban és a kozjoért vég-
zett tevékenységek tekintetében ezekre a tanuldkra eltéré motivacios tényezok gyakorol-
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hatnak hatast, igy a megnyerésiikhoz alkalmazott stratégidk is sziikségszertien kiilonbo-
z6ek lehetnek. Meira Levinson allaspontja szerint motivalo hatasa lehet, ha a tanérakon
olyan torténelmi narrativak feldolgozasara keriil sor, amelyek a tobbségi, a kisebbségi és
a hatranyos helyzetli tanulok szamara egyarant ugyanazt az iizenetet kozvetitik. Az
Egyesiilt Allamok kézgondolkodasaban példaul az orszag megalakuldsa Ota intenziven
jelen van a befogad¢ attitlid, az iskolaban pedig minden tanuld6 megismerkedik az USA
tradiciondlis narrativajaval, melynek a kozponti gondolata, hogy Amerika az a hely,
ahova a felfedezok és a keményen dolgozd emberek egy jobb élet reményében jottek.
Levinson megjegyzi, hogy 1étezik olyan allampolgari narrativa is, amely azok szamara is
rokonszenves lehet, akik maradéktalanul nem értenek egyet a vallalkozo6 szellemii pionir
eszméjével. Ez a megkozelités a ,,Most rajtad a sor!” lizenetben ragadhaté meg, amely
egyrészt a politikailag tudatos egyén feleldsségét hangsulyozza, masrészt azoknak a le-
hetdségeknek a kihasznalasara hivja fel a figyelmet, melyek az egyén felmendi szamara
még nem voltak elérhetdek (Fusaro, é. n.).

Ezen a ponton mindenképpen érdemes megfontolnunk, hogy a kdzds normakban és
értékekben rejlé motivacio alapgondolata mennyiben lehet relevans magyarorszagi vi-
szonyok kozott. Hazdnkban vajon mely k6zos normak, értékek és narrativak alkotjak a
fiatalok involvaldédasanak vagy egy diskurzuskozosség kialakulasanak alapkészletét?
Szamos magyar torténelmi esemény (kollektiv narrativum, néphistdriai séma) lehet6sé-
get kindl a nemzeti identitds formalasadhoz és fejlesztéséhez (Kinyo, 2005a). A kollektiv
narrativumok azonban a mult eseményeihez kapcsolodnak, igy — a kiilonbdzd korok elté-
r6 ideologiai megitélésének lehetdségétol eltekintve — sziikségszerlien statikus természe-
tliek, vagy legalabbis az altaluk kozvetitett magasabb rendli eszmék (pl. a magyarsag
szabadsagvagya és szabadsagszeretete) kevésbé alkalmasak arra, hogy ugyanazzal az in-
tenzitassal, folyamatosan athassdk a polgarok mindennapjait. Létezik azonban olyan
kozismert narrativa is, amelynek iizenetértéke alkalmas lehet a fiatalok megnyerésére,
kivancsisaguk felkeltésére és aktivitdsuk Osztonzésére. A magyar szarmazasu vilaghirii
feltalalok, a Nobel dijas tudosok és mas emblematikus személyek életpalyaja magaban
hordozza a lehetdséget, hogy munkassaguk referenciaértékiivé valjon a didkok szdmara.
Tevékenységiik nemcsak a szellemi tOke fontossdgéara és potencialjara mutathat ra, ha-
nem a ,,Mi mindent adott a magyarsag a vilagnak?” iizenet explicitté tétele és aktualiza-
lasa hosszabb tavon akar a (kdzos) tudasteremtést és a tudasmegosztast is magatol érte-
t0do, természetes tanuldi megnyilvanuldssa teheti.

Az aktiv allampolgarra valas érzékeny periddusai, az aktivitas
tematikajanak és iranyanak valtozasai

A kutatokat régota foglalkoztatja az a kérdés, hogy a szocializacid soran azonosithato-e
kritikus jelentoségli életkori periddus, vagy létezik-e olyan idedlis fiatalkori életpalya,
amely elorevetiti a konstruktiv felndttkori allampolgari részvételt (Youniss és mtsai,
2002).
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A korabbi szintézisjellegli tanulmanyok a korai életkorban kezd6do fejlesztés fontos-
sagat és a csaladi szocializacio els6dleges szerepét emelték ki (Flanagan és Sherrod,
1998), mig a kdzelmultbeli kutatasok a serdiilokort és az ifjukort részesitették kitlintetett
figyelemben az allampolgarra valas folyamataban (Sherrod, Flanagan és Youniss, 2002).
Az egyén teljes életciklusara kiterjedd fejlddés megkdzelitése az 1970-es években jelent
meg, és az elmult két évtizedben valt népszeriivé. Ez a szemléletmdd az allampolgéri fej-
16dés harom befolydsold tényezojét kiillonbdzeti meg: (1) a Piaget fejlodéselméletére
visszavezethetd életkori szakaszokat; (2) a térbeli-idébeli vonatkozasu torténelmi ténye-
z6ket, koriilményeket, valamint (3) a véletlenszeri eseményeket.

Keeter, Zukin, Andolina és Jenkins (2002) megallapitasa szerint az allampolgari akti-
vitds mértéke a generaciok kozotti kiillonbségekkel all kapcsolatban, mig Rossi (2001)
felnottekkel (25-75 év) végzett kutatasaban arra a megallapitasra jutott, hogy az egyének
tarsadalmi felel6sségvallalasa, szocialis érzékenysége az élet delén éri el csucspontjat.
Eredményei szerint a csaldd és a kdzosség iranti elkotelezettség viszonylatdban megfi-
gyelhetd egyfajta szemléletvaltds, amely abban mutatkozik meg, hogy az egyének a csa-
lad érdekeiért végzett munkatol — a raforditott id6, pénz és munkavégzés tekintetében —
egyre inkabb elmozdulnak a kdzosség életének jobbitasaért végzett tevékenységek felé.
Sherrod és munkatarsai (2002) a rendelkezésre allo kutatasi eredményekbdl azt a kovet-
keztetést vontak le, hogy az allampolgari 1ét értelmezésében és megélésében alapvetd
generacios kiilonbségek vannak jelen, amelyek nem magyardzhatok csupan az egyéni
¢élettorténet sajatossagaival.

A vilag nagy részén a politikai érdeklodés és részvétel tekintetében apatia és aktiva-
latlansag tapasztalhato a fiatalok korében. Kutatasok ugyanakkor azt is kimutattak, hogy
az apatikus fiatalok konnyen és gyorsan mobilizalhatova valhatnak, ha sajat érdekeiket
érzik veszélyben (Takahashi és Takeuchi, 1993), hajlamosak tarsadalmi célu reform-
mozgalmak résztvevoivé és vezetdive valni, ha ugy érzik, sajat jovdjiik forog kockan.

A fiatalok politikai szocializaciojara hatast gyakorolhatnak az aktualis torténelmi
események, a kontrollalatlan, zavaros események (pl. kormanyellenes tiintetések, sztraj-
kok) pedig 0sztonzéen hatnak a serdiilok kozremiikodésének szandékara (Sherrod,
Quinones ¢s Davila, 2004; Youniss és mtsai, 2002). A World Trade Center elleni terror-
tamadas kovetkeztében példaul megvaltoztak az egyesiilt llamokbeli foiskolds hallgatok
politikai nézetei, jelentdsen novekedett az érdeklddésiik a terrorizmus, a honvédelem, a
gazdasag, az iskoldk és a blindzés kérdései irant (Sherrod és Quinones, 2002 idézi
Sherrod, Flanagan és Youniss, 2002). Megvalaszolandé kérdés marad viszont, hogy
mennyi ideig mutathat6 ki a valtozas a fiatalok gondolkoddsmodjaban: vajon alapvetd,
hosszutavon is érvényes hatasrdl van szd, vagy csupan iddleges, mulandd jelenségrol.
Tobb kutatas ismert (lasd Youniss, McLellan és Yates, 1997; White, 1999) amelyek a ha-
tasgyakorlas mechanizmusainak kiilonb6z6 dimenzioit (tartdssag, politikai kornyezet)
elemzik, ezaltal hozzajarulhatnak az allampolgari viselkedés ok-okozati Osszefiiggései-
nek megértéséhez.

A kozosségi tevékenységbdl valo tanulés és az ifjusagi szervezetekben vald serdiils-
kori részvétel hatasai 25 évvel késébb is kimutathatdak voltak a felndttkori politikai vi-
selkedés, a szavazason vald részvétel és az Onkéntes szervezeti tagsdg teriiletein
(Youniss, McLellan és Yates, 1997). A megszokottdl eltérd, nagyobb veszélyt és kocka-
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zatot jelentd tevékenységekben torténd aktiv részvétel (pl. polgarjogi harc) gyakran élet-
hosszig tartd politikai aktivitashoz vezetett, résztvevoik koziil szamos civil aktivista és
vezetd egyéniség keriilt ki.

Whyte (1999) arr6l szamol be, hogy az észak-irorszagi politikai konfliktus paradox
moddon megtermékenyitden hatott azokra a kezdeményezésekre, amelyek a tolerancia és
a kolesonos tisztelet jegyében a kulturalis és vallasi kiillonbségek athidalasat keresték. A
szakirodalom nem ad tudomanyos magyarazatot az efféle indirekt hatdsmechanizmusok
lehetséges okaira, a megrazé események esetleges pozitiv vonatkozast kdvetkezményei-
re. Youniss €s munkatarsai (2002) a tudomanyos igényli magyardzat hianyat abban lat-
jék, hogy a tarsadalomtudomanyi kutatok korabban ugy tekintettek a dramai események-
re, amelyek csak negativ pszicholdgiai hatast gyakorolhatnak az egyénekre és a nemzet-
re. Napjainkban azonban mar elterjedoben vannak azok a megkdozelitések, amelyek haj-
land6ségot mutatnak a konfliktusokban rejlé pozitiv hatasok figyelembe vételére. Eszak-
frorszagban feltehetéen sajatos tarsadalmi véltozas ment végbe, amely soran a polgarha-
bortis koriilményekkel egyidejiileg jelenlévo kollektiv élmények politikailag mobilizal-
tak a fiatalokat. Késobb ugyanezek az aktiv fiatalok valtak a reformparti civil szerveze-
tek szervezoivé és vezetd egyéniségeive.

Allampolgari tudaselsajatitas és fogalmi fejlédés

Kutatasi hagyomanyok és eredmények (a NAEP és az IEA allampolgari tudas és
részvétel vizsgalatok)

A tarsadalomkutatok érdeklédéssel vizsgaljak, hogy a tanulok hogyan képzelik el
magukat kiilonb6z6 civil és politikai tevékenységekben, hiszen a didkok a szavazdi kor-
hatar elérése eldtt mar tobb évvel korabban kialakitanak magukrol egyfajta felndttes al-
lampolgarképet (Hahn, 2008). Allampolgarsag-felfogasukrol és tartalomspecifikus tuda-
sukrol tobb forrasbol szarmazo adatok is rendelkezésre allnak.

A résztvevok viszonylag széles korére kiterjedd felmérések koziil elséként az Egye-
siilt Allamokbeli National Assessment of Educational Progress (NAEP) 1998-ban vég-
zett allampolgari tudasszintmérés hivta fel az amerikai kozvélemény figyelmét a tanulok
ismeretbeli hianyossagaira. Az eurdpai orszagok mérési hagyomanyaitol idegen, polito-
logiai témaju felmérés harom specifikus teriiletet dlelt fel. Az Gsszefliggések ismeretét
vizsgald altesztben az allammal és a helyi kormanyzattal kapcsolatos kérdések kaptak
helyet. A felmérés masodik teriilete tények és fogalmak felidézését, illetve a fogalmak
hasznalatat kérte a tanuloktol. A tartalmi tudast vizsgalod részteszt négy témakort foglalt
magaban: (1) demokratikus alapelvek és a kormanyzat célja, (2) politikai intézmények,
(3) politikai folyamatok, (4) jogok, kotelességek, torvények (Rubin, 2008). A vizsgalat
Osszesitett eredményei szerint az amerikai diakok kevesebb mint egynegyede ért el a leg-
fels6 teljesitménytartomanyba tartozd pontszamot (Lutkus, Weiss, Campbell, Mazzeo és
Lazer, 1999). A NAEP-felmérés eredményei relevansak az eurdpai oktataskutatd szak-
emberek szamara, mert rairanyitotta a figyelmet arra, hogy egy alapjaiban demokratikus
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hagyomanyokkal rendelkez6é orszag tanuldi is problémakkal kiizdhetnek egy olyan tu-
dastertileten, amelynek tanitasara egyébként kitiintetett figyelmet forditanak.

A tanulok allampolgari tudasara és viselkedésére vonatkozo legatfogobb eredmények
a 28 orszagra kiterjedd IEA 1999-es allampolgari tudas és részvétel vizsgélatabol
(CivEd) szarmaznak. A felmérés allampolgari tudéas altesztje 38 kérdést tartalmazott,
amelybol 25 item a tartalmi tudast, 13 az értelmezési készségeket vizsgalta, a feltaro jel-
legli kérdések pedig az allampolgari fogalmak, attitiidok, aktivitas és részvétel probléma-
it kutattak (Kerr, Lines, Blenkinsop és Schagen, 2002). Az IEA legujabb, 2009-ben Ma-
gyarorszag részvétele nélkill lezajlott allampolgari tudas vizsgalata (ICCS) a korabbi
felmérés tapasztalataira épiilt, de a koncepcidjat a politikai globalizacié és a fenyegetd
terrorizmus tudatdba agyaztak be (IEA4, 2007). Az amerikai és az [EA-vizsgalatok figye-
lemremélté hidtusa viszont, hogy érdeklodésiiket nem terjesztik ki az iskolai erdszak és
agressziv viselkedés problematikéjara, mikdozben mar ,,A *90-es években [...] tanti lehet-
tiink az alternativ ifjisagi kultura hanyatlasanak és az agressziv ifjusagi kultara el6reto-
résének [...]” (Gabor, 2006. 470. 0.), s a jelenség tanulmanyozasa azota is élénken jelen
van a pszichologiai €s nevelésszociologiai diskurzusokban (lasd Vajda, 1999; Sdska,
2008).

Az IEA-felmérés Osszesitett eredményei alapjan (1. tablazat) az orszagok kozotti kii-
16nbségek a kognitiv részteszten nem jelentdsek, a résztvevo orszag tobbségében a tanu-
161 teljesitmények kevesebb mint félszorasnyira tértek el a nemzetkdzi atlagtol. A kutatas
ramutatott arra is, hogy az egykori kozép-kelet-eurdpai szocialista orszagok és a tradici-
ondlis, nagy multi demokracidk tanuldi ugyanazzal a politikai vilagképpel rendelkeznek,
vagyis ismereteik hasonldak a demokratikus rendszer miikodésének alapelveirdl és sza-
balyairdl (Malak-Minkiewicz, 2007). A tanulok tobbsége rendelkezett a demokratikus ér-
tékekkel kapcsolatos alapvetd ismeretekkel is, hiszen 55-95% kozott valtozott azoknak
az aranya, akik szerint a jo allampolgarsadg egylitt jar a szavazason vald részvétellel
(Youniss és mtsai, 2002).

Az IEA-vizsgalat elméleti modelljének kozelmultbeli feliilvizsgalata miatt 1j
megyvilagitasba keriiltek a korabbi megallapitasok, nagyobb hangsulyt kapott az orszagok
kozotti 0sszehasonlitds és a regionalis trendek feltarasara iranyuld torekvés. A felmérés
Osszesitett eredménye alapjan viszont nem rajzoldodnak ki erds regionalis tendenciak; a
legjobb teljesitményt nyujtd orszdgok kozott dél-eurdpai, észak-eurdpai és volt szocialis-
ta orszagok (Lengyelorszag, Szlovakia, Romdnia) is talalhatok (lasd Hoskins, Villalba,
Van Nijlen és Barber, 2008).
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1. tablazat. Az allampolgari tudasszint, az allampolgari aktivitas és az allampolgari atti-
tidok az 1999-es IEA vizsgadlatban résztvevo orszagok korében (Kerr és
mtsai, 2002. 20. és 24. o. alapjan)
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A Az orszag atlageredménye szignifikansan magasabb a nemzetkozi atlagnal.
e Az orszag atlageredménye nem kiilonbozik a nemzetkozi atlagtol.
V Az orszag atlageredménye szignifikansan alacsonyabb a nemzetkozi atlagnal.
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A tanulok demokracia-és allampolgarsag-értelmezései

A politikaelmélettel foglalkoz6 tarsadalomkutatok jelentds erdfeszitéseket tesznek a
demokracidhoz és az allampolgari 1éthez kapcsolodo ismeretek, attitiidok és készségek
azonositasara és definialasara. Eredményeik tobb diszciplina szdmara is hasznos kiindu-
lopontként szolgalhatnak, ezaltal utat nyithatnak a tudomanyfejlodés ujabb tertiletei
elétt. Az eredmények gyakorlatba torténd atiiltetése ezen a téren hazankban szerencsére
viszonylag elérehaladott, e torekvést igazoljak példaul azok a kezdeményezések, ame-
lyek a polgari ismeretek és készségek atadasat a tanarképzésre is kiterjesztették (lasd pl.
Setényi, 1996). A politikai szocializaci6é eredményei megtermékenyitéen hatottak az ok-
tatas elméletére is, tobb tudomanyos megallapitas is rendelkezésre all arrdl, hogy a tanu-
16k hogyan integraljak a demokraciaval és az allampolgarsaggal kapcsolatos specifikus
ismereteket sajat fogalmi rendszeriikbe.

A rendelkezésre allo eredmények alapjan a serdiilok demokraciaval kapcsolatos alap-
fogalmai hasonldak a felndttekéhez, a fiatalok — a felndttekhez hasonléan — a személyi
szabadsagot és a valasztast tekintik a demokracia kdzponti elemének (Menezes és
Campos, 1997; Sinatra, Beck és McKeown, 1992). A kutatdsok azonban arra is rAmutat-
tak, hogy a serdiilok ritkan tekintenek az alapeszmék felszini tulajdonsagai mogeé, s ke-
vésbé tajékozottak a demokratikus intézmények funkcidirdl. A kilencvenes évek elején
budapesti és pécsi serdiildkkel végzett interjuk alapjan a demokracia legszembetiindbb
tulajdonsdgéanak a véleménynyilvanitas szabadsaga és az egyenldség mutatkozott. Az in-
terjuk masodik hulldmaban viszont a tanulok mar nagyobb aranyban emlitetté¢k a sajto-
szabadsagot, a pluralizmust és a szabad valasztasokat (Van Hoorn, Komlosi, Suchar és
Samelson, 2000).

A demokracidhoz kapcsolodoé tanuldi fogalmak szervezddésének megismeréséhez az
IEA allampolgari tudas és részvétel vizsgalat (CivEd) eredményei is tAmpontként szol-
galnak (Richardson és Torney-Purta, 2008). A demokracidk szamara elényosnek vélt je-
lenségek tekintetében konszenzus tapasztalhatd a felmérésben résztvevd orszadgok tanu-
161 kozott. A 14 éves didkok egyetértenek abban, hogy elonyds a demokracidknak, ha az
allampolgarok szabadon megvalaszthatjak politikai vezetdiket és az allampolgarok sza-
mara elérhetdek kiilonbozo részvételi lehetoségek. Egyetértés mutatkozik abban is, hogy
kedvez a demokracidknak, ha a politikusok hatast gyakorolnak a birdsagokra és a birok-
ra, illetve a vagyonos iizletemberek nagyobb befolyassal rendelkeznek a kormanyban,
mint masok (Richardson és Torney-Purta, 2008).

Kiilondsen informativnak bizonyulnak az IEA-vizsgalat azon megallapitdsai, ame-
lyek a tradicionalis, jelentds demokratikus hagyomanyokkal rendelkezd orszagok és a
volt szocialista orszagok tanuldinak véleményeit hasonlitjak Ossze. Az orszagok kozott
jelentds kiilonbségek mutatkoztak a gazdasagi ligyek iranti kormanyzati felelosség tekin-
tetében: a posztkommunista orszdgok tanuldi szignifikansan nagyobb aranyban gondol-
tak azt, hogy a kormanyzatnak aktiv szerepet kell vallalnia a gazdasdgban. A tarsada-
lommal kapcsolatos kormanyzati felel6sség tekintetében (pl. egészségvédelem, idosekrol
valé gondoskodas, kdzoktatas, politikai lehet6ségek biztositasa a nék szamadra, kozrend
garantaldsa, erkolcsos viselkedés eldsegitése) viszont sokkal kisebb kiillonbségeket ta-
pasztaltak a tradicionalis és ,,ij demokraciak” kozott (Malak-Minkiewicz, 2007). Ezek-
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nek az eredményeknek ellentmondanak Flanagan, Campbell, Botcheva, Bowes, Csapo,
Macek és Sheblanova (2003) megallapitasai. Flanagan és munkatarsai az igazsagossag
normativ nézépontjanak nemzetk6zi vizsgalataban (International Social Justice Project)
kimutattak, hogy a tarsadalom alapjellege ¢s valamely tarsadalmi réteghez tartozas (pl.
munkdassadg vagy kozéposztaly) Osszefiigg a serdiilok igazsagossdg-értelmezésével. A
biztonsagot add tarsadalmakban (security societes) — amelyekben az allam hosszu ideig
garantalta az allampolgarok szocialis biztonsagat — a kedvezdtlenebb szocio-6kondmiai
hattérrel rendelkez6 fiatalok nagyobb aranyban vartak el az allamtol a kiterjedt szocialis
védohalo fenntartasat.

A lebonyolitott kutatasok eredményei 0sszességében arra hivjak fel a figyelmet, hogy
a posztszocialista orszagok fiataljai részesei tarsadalmuk politikai kulturajanak, de bevo-
nddasuk jellege eltér a tradicionalis demokraciak fiataljaiétol. Ezt a megallapitast alata-
masztja az is, hogy az IEA-vizsgalatban az egykori szocialista orszdgok tanuldi — Szlo-
vakia kivételével — a nemzetkozi atlagnak megfeleld vagy az alatti szinten helyezték el
hazéjukat a kormanyba és a kormanyzati intézményekbe (pl. térvényhozas, politikai par-
tok, birdsagok, renddrség) vetett bizalom tekintetében. A haza iranti attitidok esetében
viszont ellentétes mintazatok rajzolddtak ki. A hazafias érzelmeket vizsgald kérdések
eredményei csak két egykori szocialista orszagban estek a nemzetkdzi atlag ald, a nagy
multra visszatekinté demokracidk tanul6i viszont inkabb kritikusabbak voltak sajat haza-
jukkal, mint a politikai intézményekkel kapcsolatban (Torney-Purta, Lehmann, Oswald
és Schulz, 2001).

Tudomanyos-, koz- és tanulo6i vélekedések a ,,jo allampolgar” fogalmarol és
tulajdonsagairdél

A demokratikus berendezkedésii orszdgokban széleskorii egyetértés mutatkozik ab-
ban, hogy az iskoldban el kellene sajatitani, hogyan legyiink jo allampolgarok. A kon-
szenzus azonban nyomban megsziinik, amikor azokban a kérdésekben kellene megalla-
podasra jutni, hogy milyen allampolgarokra van sziiksége a demokracianak, vagy milyen
jellegti tanterv segitené eld leginkdbb a jo allampolgari tulajdonsagok kialakuldsat. Az
egységes tantervi szemléletmod kialakuldsa ellen hat, hogy a demokracidhoz szamos
szubjektiv értelmezési lehetség kapcsolodik. Mig egyesek szamara a demokrécia iranti
elkdtelezodés egyet jelent a liberalis szabadsageszme védelmével, addig masoknak az
egyenlOség vagy az esélyegyenldség jelentheti ugyanezt. Egyesek szamara a civil tarsa-
dalom a kulcsfontossagu, masoknak viszont a szabad piacok jelenthetik a legnagyobb
vonzer6t (Westheimer és Kahne, 2003).

A szubjektiv értelmezési lehet6ségek ellenére az allampolgéri nevelés gyakorlati
megvalositdsdban napjainkra két markans, jol elkiilonithetd iranyvonal alakult ki. Az
egyik lehetdség, hogy az allampolgari-tairsadalomismereti nevelés tartalmai nem kapnak
helyet 6nallé tantargyként, hanem kereszttantervi vagy interdiszciplindris jelleggel az
oktatds egészét athatja a demokraciara nevelés szemléletmodja. E megkozelités értelmé-
ben az allampolgari nevelés felelossége megoszlik a pedagdgusok kozott, mikdzben az
iskola egésze felelds egy program megvalosulasaért (OFI, 2009b).
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Az allampolgéri nevelés megvalositisinak masik lehetséges itja a miiveltségteriilet
0nallo tantargyként valé megjelenése. E tradicionalis megkozelités szaktanarok képzését
kivanja, a tarsadalomismereti témakat tanitd pedagogusok viszont hazdnkban a fdiskolai
vagy egyetemi képzés soran jelenleg nem sajatitjak el azokat a targyi ismereteket és
mddszertani technikakat, amelyek a témakorok biztonsagos tanitasat meglapoznak (Mat-
rai, 1999). A nyugat-eurdpai orszagok tapasztalatai azt mutatjak, hogy amennyiben a
tarsadalomismereti nevelés 6nalld tantargyként valosul meg, akkor sem lehet a teljes fe-
lelosséget az azt tanitd tandrokra héaritani (OFI, 2009b). Paradox helyzet johet ugyanis
létre, ha a didkok mast tanulnak a tanorakon, és eltérd valosaggal szembesiilnek az isko-
lai élet egyéb teriiletein; ha az intézmények nem biztositanak lehetdséget a tanuldk de-
mokratikus jogainak gyakorlasdhoz, és nem 0sztonzik a didkokat arra, hogy aktiv szere-
pet jatsszanak az iskola életében (Madtrai, 1999; OFI, 2009b).

Filozofusok, torténészek és a politikatudomanyok képvisel6i kdrében hosszabb id6-
szakra visszanyuld vita targyat képezi, hogy mely allampolgarsag fogalmak lehetnek a
tovabbi demokratikus fejlodés letéteményesei (pl. Kaestle, 2000; Miller, 1995). A nézo-
pontok, megkozelitések sokfélesége leginkabb abbol adodik, hogy a tétek is meglehetd-
sen nagyok, hiszen a jo allampolgar(sag) fogalmai egyuttal a jo tarsadalom sajatossagait
is eldrevetitik (Parker, 1996).

Az eltér6é allampolgarsag-felfogasok kovetkezményei a tanitas-tanulds célkitiizései-
ben is megmutatkoznak. Parker (1996) példaul kiilonbséget tett az allampolgari nevelés
tradicionalis, fejlodd és haladé megkozelitése kozott, a demokraciara nevelés céljainak
tekintetében azonban Westheimer és Kahne (2003) klasszikus harmas felosztasa mutat ra
legplasztikusabban az allampolgari nevelés tantervi eltéréseibdl eredd kimeneti lehetdsé-
gekre. A szerzOparos altal felallitott és bemutatasra keriilé allampolgartipusok nem kiza-
rélagos kategoridk, az ismertetdjegyek csupan a szakirodalom attekintése soran azonosi-
tott jellemzdk arnyaldsanak funkciojat toltik be.

A személyesen felel6s allampolgér (personally responsible citizen) kotelességtuddan
viselkedik a sziikebb és tagabb kozdsségében (pl. felveszi a szemetet az utcan, vért ad,
kornyezettudatosan €1, onkéntes tevékenységet végez), dolgozik és adot fizet, betartja a
torvényeket és krizishelyzetekben segit a raszorulokon. A résztvevd allampolgar
(participatory citizen) elvének tamogatodi (pl. Verba, Schlozman és Brady, 1995) a tanu-
16k kozosségi alapu kezdeményezésekben vald részvételét hangsulyozzak. Nem kétsé-
ges, hogy az allampolgarok alapvetd kotelessége a torvények betartdsa, ugyanakkor a
demokratikus tarsadalmak hosszll tavii fennmaradéasa olyan allampolgaroktol is fiigg,
akik a tarsadalmi igazsagossagra hivatkozva esetenként nem engedelmeskednek az igaz-
sagtalannak vélt torvényeknek (Sherrod, Flanagan és Youniss, 2002). Az igazsagorien-
talt allampolgarok (justice oriented citizen) gyakran kritikaval illetik a tarsadalmi, politi-
kai és gazdasagi struktirdkat, a vélt igazsagtalansagokon valtoztatasokat kikényszeritd
kollektiv stratégidkban gondolkodnak, s amennyiben lehetséges, a problémak okait cé-
lozzak meg. A tarsadalmi valtozas jelentGségét el6térbe helyezd képzdprogramok arra
probaljak felkésziteni a tanuldkat, hogy az igazsagtalannak vélt tarsadalmi kérdések kri-
tikai szempontt elemzésével jaruljanak hozza a tarsadalmi fejlédéshez. A programokban
kevesebb szerepet kapnak a jotékonysag és onkéntesség dimenzidi, ehelyett inkabb a tar-
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sadalmi mozgalmak és a rendszerszintti, strukturalis valtozasokra torténd hatasgyakorlas
lehetdségei keriilnek eldtérbe (Isaac, 1992 idézi Westheimer és Kahne, 2003. 54. 0.).

Az igazsagorientalt allampolgar koncepcidjahoz szorosan illeszkedik a Goodman
(1992) altal kritikai szempontt demokracianak (critical democracy), illetve a Sherrod,
Flanagan és Youniss (2002) altal jo itélet gyakorlatanak nevezett terminus. Mindkét fo-
galom az allampolgari 1ét értékeld vizsgalatahoz kapcsolddd motivum, s egy kordbbi al-
lampolgari viselkedés tovabbi fenntartasat vagy megvaltoztatasat szabalyozza.

A lezajlott kutatasok eredményei szerint a fiatalok leginkabb jo viselkedésként, a tor-
vények betartdsaként és az elvarasoknak megfeleld viselkedésként definidljak az allam-
polgarsagot (Conover és Searing, 2000; Flanagan és Faison, 2001). A tanuldk jo allam-
polgarrol vallott fogalmait az 1999-es IEA allampolgari tudas és részvétel felmérés vizs-
galta. A kutatas Osszesitett eredményei szerint a tanulok egyetértettek abban, hogy a tor-
vények betartdsa és a szavazason vald részvétel a jo allampolgar fontos ismertetdjegye,
ugyanakkor mégis nagyobb valészintiséggel fogadtak el a kozosségi aktivitassal kapcso-
latos tevékenységformakat, mint a hagyomanyos tevékenységeket (pl. partba torténd be-
1épés; Richardson és Torney-Purta, 2008).

A témaban lebonyolitott pedagoéguskutatasok eredményei azt jelzik, hogy a tanarok
leginkdbb azokkal az allampolgarsag-modellekkel azonosulnak, amelyek a jol informalt
¢és érdeklddo allampolgar tulajdonségait helyezik elétérbe (Anderson, Avery, Pederson,
Smith és Sullivan, 1997; Davies, Gregory és Riley, 1999; Prior, 1999). Ezeket az ered-
ményeket az [EA allampolgari tudas és részvétel felmérés pedagdguskutatasa is megero-
siti. A kutatasban azt kérték a tanaroktol, hogy valasszék ki azokat a tematikakat, ame-
lyeket fontosnak vélnek a tarsadalomismereti, allampolgari témak tanitdsaban. A vizsga-
latban orszagokon ativeld konszenzus mutatkozott a nemzeti torténelem ismeretének és a
torvények betartasanak fontossdgarol (Torney-Purta, Hahn és Amadeo, 2001). A peda-
gbéguskutatds eredményeibdl ugyanakkor az is nyilvanvalova valt, hogy a tarsadalomis-
mereti tantervek tobbsége az ismeretek szerepét hangsulyozza, mikdzben a pedagégusok
a kritikai gondolkodast, az értékeket és a részvétel dimenzidit részesitenék eldnyben
(Torney-Purta és Richardson, 2002). A bemutatott eredmények Osszességében alata-
masztjak Sherrod, Flanagan és Youniss (2002) megallapitasat, mely szerint olyan tan-
terv-¢s tantargy-pedagogiai kutatasokra lenne sziikség, amelyek a 10-25 éves fiatalok al-
lampolgarsag fogalmait a feltételen engedelmeskedés feldl az allampolgari 1ét kritiku-
sabb megkozelitései felé mozditjak el.

Fogalmi fejlodés

A tarsadalomtudomanyi tantargyak tanuldsa sordn elsajatitand6 fogalmak szervezo-
désével és fejlodésével foglalkozéd nemzetkdzi és magyar kutatdsi eredmények szama
csekély (Kinyo, 2005b). A témaban lebonyolitott vizsgalatok leginkabb a tanulok torté-
nelmi fogalmi fejlodéséhez kapcsolodtak (pl. Hunyady, 1968; Eperjessy és Szebenyi,
1976; Hallden, 1997), s mérsékeltebb kutatdi érdekl6désben részesiiltek a demokracia-
hoz és allampolgari l1éthez fiiz6d6 fogalmak.

A demokrécidhoz és allampolgarsaghoz kapcsolodd fogalmak fejlédését vizsgald ko-
rai kutatasok (pl. Connell, 1971) a Piaget-féle kognitiv fejlédés formalis miiveleti szaka-
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szanak elérésével magyaraztak az idésebb didkok egyre kifinomultabb fogalmi struktira-
it, a demokracia elvontabb alapeszméinek megértését. A késobbiekben a kutatasok vizs-
galati koncepcidja a piagetianus szakaszos fejlodéstol a szocidlis tényezdk (pl. csaladi in-
terakciok, az iskolai tantervek stb.) hangsulya felé mozdult el (Helwig, 1998). A tarta-
lomspecifikus tudas elméletének képviseldi tobbszords kontextusba agyazzak a fogalmi
fejlodést befolyasold komponenseket, s meghatarozé szerepet tulajdonitnak (1) a gyer-
mekek demokracidrdl vallott naiv elméletek interakcidinak, (2) a kiilonb6zd tipusu in-
formacidkhoz valé hozzajutas lehetdségeinek, (3) a kdzosségi alapt tevékenységeknek,
valamint (4) az eltéréd modszerekkel torténd fejlesztésnek (Torney-Purta, 1991).

A direkt oktatas fogalmi fejlodésre gyakorolt hatasarol egyarant rendelkezésre allnak
empirikus kutatasi eredmények. Berti és Andriolo (2001) eredményei szerint azok az
olasz didkok, akik direkt oktatasban részestiltek az alapvetd politikai fogalmakrol (pl.
torvény, allam), a tesztelést kovetd honapban, majd tiz honappal késobb is szignifikan-
san jobban teljesitettek az tjabb fogalmi teszteken.

Howard és Gill (2000) megallapitasa szerint a gyermekek politikai fogalmai a szocia-
lis interakci6 altal kozvetitett egyéni tapasztalatok altal fejlédnek. A kutatdk 5 és 12 év
kozotti ausztral gyermekek vizsgélata soran felismerték, hogy az idésebb tanulok komp-
lexebb megértéssel rendelkeznek a hatalomro6l, mint a fiatalabbak. Az id6sebb didkok
fogalmai ugyanis meghaladtak a hatalom és az ¢letkor altalanos, kumulativ jellegli 6sz-
szefiiggéseit, s képesek voltak azonositani, hogy a tekintély nem csak az életkor eldreha-
ladéaséval 4ll kapcsolatban, hanem egyiitt jar kiillonféle jogokkal és felelosséggel is.

A szociélis kornyezet fogalmi fejlédésre gyakorolt hatasat az Egyesiilt Allamokbeli
NAEP éllampolgari tudasszintmérés adatainak masodelemzésével is tanulmanyoztak.
Niemi és Junn (1998) kimutatta, hogy azok a tanulok rendelkeztek magasabb szintii tar-
sadalomismereti mtveltséggel, akiknek iskoldn kiviili forrasokbol is lehetdségiik volt az
ismeretszerzésre. Megallapitasukat arra alapoztak, hogy a vizsgalatban jobb eredménye-
ket elérd tanulok a birésagokrol €s a torvényekrol tobb informacidval rendelkeztek, mint
amennyit az iskolai foglalkozasok soran elsajatithattak volna.

Iskolai tanulas és allampolgari lét

Az iskolai tanulas, az Allampolgari tudas és a viselkedés Osszefiiggései

Az intézményes nevelés-oktatas és az allampolgari 1ét kdzotti kapcsolatok feltarasa a
demokraciara nevelés és az allampolgari miveltség egyik legintenzivebben kutatott terii-
lete. Szamos kutatasi eredmény all rendelkezésre az iskolai nevelés-oktatas allampolgari
tudasra vagy allampolgari viselkedésre gyakorolt hatasardl, a vizsgalatok megallapitasai
azonban gyakran ellentmondanak egymasnak.

A szakirodalomban nincs egyetértés abban a tekintetben, hogy az intézményes okta-
tas mekkora hatast gyakorol az allampolgari tudasszintmérésekben vizsgalt tanuléi telje-
sitményekre, s hogy hogyan lehet az iskolazas hatasat empirikus modszerekkel kimutat-
ni. A rendelkezésre all6 eredmények szerint a kutatok szamara kihivast jelent a tarsada-
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lomismereti nevelés és tarsadalomtudomanyi oktatas allampolgari tudéasra gyakorolt ha-
tasainak kimutatasa. Leginkdbb az oktatds endogenitasa' vet gitat a nevelés-oktatas 4l-
lampolgari tudasra és viselkedésre gyakorolt hatasanak megallapitasaban (Touya, 2006;
Milligan, Moretti és Oreopoulus, 2004). Mas kutatok (pl.: Corbett, 1991; Erikson és
Tedin, 1995) egyenesen amellett érvelnek, hogy a tarsadalomismeret tanitasa egyaltalan
nem, vagy csak rendkiviil csekély hatast gyakorol a tanulokra. Megéllapitasukat szintén
az endogeneitas jelenségével tamasztjak ald. Azzal érvelnek, hogy a tarsadalomismeret
tanitasat nem lehet elkiiloniteni olyan egyéb befolyasold kdriilményektdl, mint a sziil6i
attitlidok, az iskolai klima, a tantermi és iskolai interakcidk, vagy a rejtett tanterv.

Niemi és Junn (1998) szerint ugyanakkor az oktatds — amennyiben széleskort, kiter-
jedt informaciot nyujt — a tanulok allampolgéri tudasdnak megbizhat6 elérejelzdje lehet.
Hasonl6 megéllapitasok fogalmazhatok meg az IEA 1999-es allampolgari tudas és rész-
vétel vizsgalat dsszefliggés-feltard és -elemz6é masodelemzéseibdl is. Azokban az orsza-
gokban, amelyekben a didkok valaszai szignifikansan magasabbak voltak a vitat el6segi-
to tanorai kornyezettel és az iskolai életben valo részvétellel kapcsolatos kérdésekben, a
tanulok az allampolgari tudas tekintetében is szignifikdnsan magasabb eredményeket ér-
tek el a nemzetkozi atlagnal (Torney-Purta, Schwille és Amadeo, 1999; Hahn, 2001). A
vizsgalat szerint azok a tanulok, akik magas elvarasokat tliztek ki sajat kognitiv fejlodé-
siikkel kapcsolatban, az allampolgéri tudas és készségek részteszten magasabb ered-
ményt értek el, mint azok, akik nem kivantak tovabbtanulni a kdzépiskola utan (Baldi,
Perie, Skidmore, Greenberg és Hahn, 2001). A kutatds ramutatott arra is, hogy a tanulok
allampolgari tudasa 6sszefligg az iskolaban eltoltott évek szamaval és sziileik legmaga-
sabb iskolai végzettségével is (Baldi és mtsai, 2001; Hahn, 2001; Rubin, 2008).

Az iskolai tanulds, a politikai miiveltség és a felnottkori politikai aktivitas
osszefiiggései

A nemzetkdzi és hazai szakirodalom hagyomdanyosan a csalad Kkitiintetett szerepét
hangsulyozza a politikai szocializaci6é folyamataban, fontossagara mindazon referencia-
személyek hivatkoznak, akik évtizedekkel ezel6tt a teriilet kutatdsanak alapvetéseit adtak
(pl. Jennings és Niemi, 1974; Jennings €s Percheron, 1981 idézi Szabo és Falus, 2000;
Csdko, Berényi, Bognar és Tomay, 2000). A csaladi tényezok szerepébdl kiindulva, az
empirikus vizsgélatokhoz ma mar egy elméleti keretrendszer, a személykozi transzfer
modell (interpersonal transfer model) is a kutatok rendelkezésére all. Eszerint, ha egy fi-
atal demokratikus tapasztalatokat él at a csaladjaban, akkor a megélt pozitiv tapasztala-
tok, jo gyakorlatok transzferalhatok a tagabb tarsadalmi és politikai szinterekre is, de a
serdiilok kozosség-, tarsadalom-, és politikaértékelését a személyesen atélt tapasztalatok

Endogenitas (endogeneity): két valtozo kozotti korrelaciobol legtobbszor nem vonhatok le kovetkeztetések a
valtozok ok-okozati kapcsolatar6l, mivel a korrelacio hatterében gyakran egy harmadik valtozo all. Az in-
tézményes nevelés-oktatas €s az allampolgari viselkedés kozott kimutathatd osszefiiggés példaul nem csak
az oktatas allampolgari viselkedésre gyakorolt hatasanak kdszonhetd, hanem szerepet jatszanak mas valto-
z0k is (pl. a tanulo csaladi hattere).
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mellett a masok megfigyeléséb6l szarmazd benyomasok is alakitjak (Flanagan és
Faison, 2001).

Az elmélethez kapcsolodo kutatdsok ramutattak, hogy a kozosségi tevékenységekben
aktiv fiatalok nagyobb valdszintiséggel keriilnek ki olyan csaladokbol, akiknek sziilei
korabban szintén elkotelezettek voltak (Flanagan, Bowes, Jonsson, Csapo ¢és
Sheblanova, 1998). A 12—17 éves fiatalok 51 %-anak sem a baratai, sem a veliik kozvet-
len kapcsolatban 4116 felnbttek nem végeznek dnkéntes munkat, viszont az 6nkéntes fia-
talok 81%-anal megfigyelhetd, hogy a kozvetlen kdrnyezetiikben legalabb a felndttek
onkénteskednek, s ezen a csoporton beliil — a sziil6k mellett — igen nagy valdszintiséggel
a baratok is 6nkéntes munkat végeznek (Theokas és Bloch, 2006).

A politikdhoz fiz6d6 viszony kutatdsa rendkiviil sokoldalu értelmezési és vizsgalati
lehet6ségeket nyujthat, hiszen figyelmet érdemelhetnek az értékek esetleges valtozasai,
az egyén nézeteiben bekdvetkezett fordulatok, a politikai aktivitds (pl. részvétel, szerve-
zeti tagsag, tdvolmaradas) megnyilvanulasai, az egyén olyan kognitiv és affektiv tulaj-
donsagai is, mint a politikai ismeretek és politikai tudat, a politikai érdekl6dés vagy a po-
litikai érzelmek (Szabo, 2000). A tanuldk allampolgari aktivitasat leginkabb a szavazasi
szandék monitorozasaval és az aktualis eseményekben vald tdjékozottsag kozéppontba
allitasaval vizsgaljak, de a didkok iskolan kiviili allampolgari tapasztalatait ritkan vonjak
be az empirikus vizsgalatokba (Rubin, 2008). A nemzetkdzi felmérések eredményeibdl
ismert, hogy a fiatalok altalanos érdektelenséget mutatnak a hagyomanyos politikai
aktivitasformakkal szemben, hiszen ezt a tipusu aktivitast az egyik legkevésbé fontos
célnak tartjak (Flanagan és Tucker, 1999; Papanastasiou, Koutselini és Papanastasiou,
2003). Az 1999-es IEA vizsgalat ravilagitott arra, hogy — leszdmitva a szavazason valo
tervezett részvételt (a magyar didkok esetében 91%), — a didkok szkeptikusak a hagyo-
manyos politikai aktivitdsformakkal szemben (parttagsag, olvasoéi levél irasa napilapban
tarsadalmi és politikai kérdésekrdl; Torney-Purta, Lehman, Oswald és Schultz, 2001).

Az intézményes oktatas politikai miiveltségre gyakorolt hatasat jelentdsnek itéli a
szakirodalom. Minél hosszabb ideig vesznek részt a tanulok intézményes oktatasban, an-
nal valdésziniibb, hogy széleskdri politikai tajékozottsagra tesznek szert (Delli Carpini és
Keeter, 1996; Nie, Junn és Stehlik-Barry, 1996; Niemi és Junn, 1998). Az elmult 40 év
nemzetkozi kutatasai kovetkezetesen ramutattak a formalis oktatas felnéttkori szavazasi
részvételre gyakorolt pozitiv hatasaira (Dee, 2004; Milligan, Moretti és Oreopoulus,
2004; Campbell, 2006; Richardson és Torney-Purta, 2008). A tarsadalomismeret-oktatas
¢és a késobbi, felndttkori politikai részvétel kozotti Osszefiiggések feltarasa soran Torney-
Purta és munkatarsai (2001) felismerték, hogy az Osszefiiggés egyetemes jellegii és erds-
sége az oktatas természetével, a pedagogiai kulturaval all kapcsolatban: a demokratikus
tandrai tevékenységek korrelalnak a didkok demokraciardl vald tudaséaval, az elsajatitott
ismeretek mélysége pedig a tanulok szavazasi hajlandésagéval all Ssszefliggésben.

Richardson és Torney-Purta (2008) a tobbszor emlitett IEA-vizsgalat adatbazisabol
kimutatta, hogy hat orszagban (Chile, Esztorszag, Finnorszag, Gorogorszag, Svijc,
Egyesiilt Allamok) a demokraciafogalmaknak, a jé allampolgarsag valtozoinak, az aktu-
alis allampolgari tevékenységeknek, az iskolai tanulasnak és egyéb személyes tényezok-
nek milyen hatdsa mutathat6 ki a civil aktivitas alabbi harom teriiletén: informalt szava-
701 szandék, politikai partba torténd belépés szandéka, onkéntesség. Eredményeik szerint
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azok a didkok, akik az iskoldban tanulnak a szavazas jelentdségérol és a kdzosségi prob-
1éméak megoldasardl, valoszintibbnek tartjak, hogy felndttként is részt fognak venni ilyen
jellegii tevékenységekben.

A politikai szocializacid szakirodalma viszonylag csekély figyelmet forditott az élet-
kori tényezokre, s kiilondsen a politikai aktivitdshoz sziikséges kognitiv és affektiv eld-
feltételek feltardsa teriiletein végeztek kevés feltard vizsgalatot. Leginkabb az erkdlcsi és
kognitiv fejlédés kapcsolatanak tanulmanyozasa nyulik vissza hosszabb tavra (lasd pl.
Colby, Kohlberg, Gibbs és Lieberman, 1983). Az ujabb kutatasok koziil Verbogt (1996
idézi Sherrod és Lauckhardt, 2009) mutatott rd arra, hogy az erkdlcsi gondolkodas fej-
lettsége Osszefligg a nyitott gondolkodassal (open-mindedness) vagy szociokulturalis li-
beralizmussal, valamint az életstilusok és kulturalis kiilonbségek iranti toleranciaval. A
mindennapi élet tapasztalatai 0sszefiiggést sejtetnek a proszocialis viselkedés €s a politi-
kai gondolkodas kozott, de a tudomanyos igényl kutatdsok csak az utobbi évtizedben
ismerték fel e téma relevancidjat. A rendelkezésre allé6 eredmények szerint azok a fiata-
lok, akik ko6zosségi szolgalatot (community service) végeznek, inkabb hajlamosak olyan
politikai nézetek képviseletére, amelyekben hangsulyos elemként jelennek meg a masok
iranti vonatkozéasok. A személyes és koziigyek iranti érdeklodés egyéni értékhierarchia-
ban elfoglalt helye is Osszefliggést mutat a serdiildk szubjektiv egyenlétlenségelméleté-
vel. Azok a serdiilok, akik leginkabb csak sajat magukkal foglalkoznak, kedvezétlen
¢életesemények esetén (pl. szegénység, munkanélkiiliség, hajléktalansadg) hajlamosak az
egyén feleldsségével magyardzni az eseményeket, mig azok, akik intenziven érdekl6d-
nek a koziigyek irant, hajlamosak a problémak rendszerszintli vagy strukturalis bazisait
is figyelembe venni (Flanagan és Tucker, 1999).

Aktiv allampolgari viselkedés:
kozosségi szolgalat, civil tevékenység és onkéntesség

Az allampolgari tudas és készségek iskolai elsajatitasanak valodi eredményei leginkabb
felnottkorban, kiillonbozd tevékenység- és viselkedésformakban mutatkozhatnak meg.
Napjainkban altalanos elvarasként fogalmazdodik meg, hogy az oktatasi intézményekbdl
olyan demokratikus polgarok keriiljenek ki, akik aktivan vesznek részt a kozdsségi tevé-
kenységekben (pl. dsszejovetelek, politikai gytlések; Dudley és Gitelson, 2002; Lerner,
Alberts és Bobek, 2007). A tanuldk allampolgari aktivitdsanak jellemzoit az Gn. kdzossé-
gi programok (k6zosségi szolgalat és kdzosségi tevékenységbol vald tanulas) kutatasabol
szarmaz6 eredményekkel demonstraljuk.

A kozosségi szolgalat (community service, youth service, service activity) egy kdzos-
ség tagjai altal kezdeményezett tevékenységekben vald onkéntes részvételt jelent. Gyak-
ran iskolékkal torténd egyiittmiikodés keretében valosul meg, s féként tarsadalmi és szo-
cidlis kérdéseket céloz meg (pl. Gjrahasznositds, hajléktalansag, kornyezetvédelem). A
szolgalati tevékenységek sokszor iskola utani, délutani foglalkozasok formajaban valo-
sulnak meg (Lerner, Alberts é€s Bobek, 2007). A tevékenységek soran a kozosség érdekei
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és értékei a mérvadoak, a segiteni és tenni akards, a problémamegoldas az elsddleges, s
kevésbé hangsulyos elem, hogy az dnkéntes mit profital, mit tanul a részvétel ideje alatt
(Berencz és Lehotzky, 2005). A programokbol tehat elsddlegesen a fogadd félnek szar-
mazik elénye (Furco, 1996). Kevés adat all rendelkezésre arrdl, hogy az egyes orsza-
gokban milyen tipusu kezdeményezésekben vesznek részt a fiatalok. A kozdsségi szol-
galat kevésbé elterjedt Europaban és azokban az orszdgokban, amelyekben a népjoléti
intézkedések hatdsara kiterjedt ellatorendszer jott 1étre (Sherrod, Flanagan és Youniss,
2002). Az 6nkéntesség hagyomanyaival nem rendelkezd orszagokban (pl. Japan) szintén
kevésbé gyakori a kozOsségi szolgalat: a japan fiatalok minddssze 3%-a allitotta azt,
hogy részt vesz ilyen jellegii tevékenység(ek)ben (Stevenson és Zusho, 2002). Mindezek
mellett ellenpéldék is fellelhetdek: Olaszorszagban a fiatalok nagy része egyhazi szerve-
zetekben teljesit onkéntes szolgalatot (Marta, Rossi és Boccacin, 1999).

Az allampolgarikompetencia-fejlesztés szakirodalma a kozosségi szolgalat mellett a
kozosségi tevékenységbdl vald tanulast (service learning) emliti a szemléletformalas
eredményes eszkdzeként. Olyan tanitasi-tanulasi programok gytjtéfogalma, amelyek (1)
illeszkednek az iskolai tantervhez és tananyaghoz, (2) a didkok munkat végeznek a ko-
zOsségben, s (3) az ott szerzett tapasztalatok feldolgozasaval 1j ismeretekre és készsé-
gekre tesznek szert (Berencz €s Lehotzky, 2005). A modszer — melyet az egész vilagon
széles korben alkalmaznak — az Egyesiilt Allamokbol szarmazik. Mivel a demokratikus
nevelésnek és az allampolgari aktivitas 6sztonzésének az Egyesiilt Allamokban vannak a
legrégebbi hagyomanyai, napjainkban is ott miikodik a legtobb ilyen jellegii kezdemé-
nyezés. A modszer valdjaban azzal 1ép til a kdzosségi szolgalat lehetéségein, hogy a ci-
vil életben megszerzett tanuldi tapasztalatokat a reflexié céljaval visszahelyezi a tante-
rembe. Legtobbszor tantervi kovetelmények formajaban irjak eld, hogy a tanuldk bizo-
nyos Oraszamban végezzenek onkéntes munkat valamilyen szervezetben vagy csoport-
ban. Szamos program diszciplindris, akadémiai jellegli tudasgyarapodast is lehetové tesz
a tanulok szdmara, mikdzben a helyi kozosség igényeinek és a tantervi elvarasoknak is
meg kivannak felelni [pl.: a tanulok a geometridban tanult 6sszefiiggéseket hasznaljak fel
a kerekesszékes személyek rampéjanak megtervezésében és megépitésében (Hibbing és
Rosenthal, 2008)].

A programok eredményességérdl és hatasarol megoszlanak a kutatdi vélemények.
Hunter és Brisbin (2000) szerint azok a fiatalok, akik 6nkéntesség vagy kozosségi teve-
kenységbdl vald tanulas sordn vesznek részt kollektiv tevékenységekben, pozitivabban
viszonyulnak a jovobeli részvételi lehetdségek irant; hajlamosabbak figyelembe venni
masok véleményét, fontosabbnak itélik a kooperativ munkavégzést. Tobb tanulmany
emlitést tesz a fiatalok szervezett, csoportos részvétele €s a felndttkori allampolgari rész-
vétel kapcsolatardl (pl.: Verba, Schlozman és Brady, 1995). A felndttek nagyobb vald-
szintiséggel vesznek részt a szavazasokon ¢€s elkotelezettebbek a civil tigyek irant, ha fia-
talkorukban k6zosségi alapu szervezetekben vagy tanéran kiviili iskolai tevékenységek-
ben vettek részt (Verba, Schlozman és Brady, 1995; Younnis, McLellan és Yates, 1997).
Az IEA éllampolgari tudés és részvétel vizsgalatban is azok a tanulok értek el magasabb
pontszamokat az allampolgari tudas résztesztjén, akik részt vettek tandran kiviili iskolai
tevékenységekben is (Baldi és mtsai, 2001).
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A kozosségi programok hatékonysagat vitatd kutatok szerint (lasd Hibbing és
Rosenthal, 2008) a tanulok nemes célok elérésére iranyuld programokban valé iranyitott
részvétele nem jelenti azt, hogy mindez egyiitt fog jarni a koziigyekben vald részvétel
szabalyainak elsajatitasaval is. Richardson és Torney-Purta (2008) is arra a kovetkezte-
tésre jutott, hogy a fiatalkori szervezeti részvétel nem mindig tesz eleget a jovobeli akti-
vitasara valo felkésziilés kivanalmanak. Hat orszagra kiterjedd adatelelemzésiik alapjan
az aktualis allampolgari tevékenységek jovobeli aktivitasra gyakorolt hatdsa orszagon-
ként eltéré volt, de nem bizonyult meghatarozé tényezdnek egyik orszadgban sem. Az
eredmények azt sugalljak, hogy az iskoldban szerzett demokratikus tapasztalatok (pl. di-
akonkormanyzatban val6 részvétel) nem segitik eld a feln6ttkori szavazasra valéd felké-
sziilést, mert az iskolai kontextusban elsajatitott demokratikus részvétel tudas- és kész-
ségelemei ¢lesen kiilonboznek a mindennapi élethelyzetektol.

Egy ujszerti kutatési irany, a szociokulturdlis megkozelités hozzajarulhat a tanuldk
aktualis allampolgari viselkedésrepertoaranak megismeréséhez, s Gjszerti eredményekkel
gazdagithatja az allampolgarimtiveltség-kutatasokat. Abbdl a felismerésbdl indul ki,
hogy valamilyen szinten és formaban minden fiatal aktiv szerepet vallal sajat mikroko-
zOsségében, s a tanulok folyamatos interakcioban vannak a tarsadalom kiilonféle intéz-
ményeivel. Eszerint, a kutatdsoknak — a felndttek altal elvart, kivanatos viselkedés- és
tevékenységformak vizsgalata helyett — annak megismerésére kellene nagyobb hangsulyt
forditaniuk, hogy a didkok milyen sajat kozosségi tapasztalatokkal rendelkeznek (Rubin,
2008).

A politikai és allampolgari identitas nemi kiillonbségei

A demokratikus tarsadalmak eredményes miikodésének nélkiilozhetetlen eleme az in-
tézményes politikai és allampolgari identitasformalas (Flanagan és Sherrod, 1998). A
kutatok koran felismerték, hogy a fiuk €s lanyok eltéré modon élhetik meg az iskola fej-
lesztd torekvéseit, igy a politikai szocializacioval és allampolgari identitassal foglalkozo
empirikus kutatasok is mar évtizedek 6ta beszamolnak az allampolgari miiveltség nemek
szerinti kognitiv, affektiv és viselkedésbeli kiilonbségeirdl (Kuhn, 2006; Hahn, 2008).

A kutatasi eredmények figyelemreméltdo hanyada a politikai orientacid nemi kiilonb-
ségeihez kapcsolodik. Schneider (1995) eredményei szerint a fitlk hajlamosak intenzi-
vebben kozremiikodni a hagyomanyos politikai aktivitasformakban (pl. politikai partban,
politikai 6sszejoveteleken). A szocialis aktivitasformak viszont a lanyok korében bizo-
nyulnak intenzivebbnek (lasd pl. Flanagan, Bowes, Jonsson, Csapo és Sheblanova,
1998; Hofer, 1999). A lanyok szivesebben vallalnak szerepet az egészségvédelem, apo-
las és gondozas, kornyezet- és allatvédelem, szocialis munka, valamint az adminisztrativ
jellegli munkakban (Gaskin és Smith, 1995; Corneliefsen, Gille, Knothe, Meier, Queisser
és Stiirzer, 2002), készségesebben vesznek részt erdszakmentes politikai tiltakozasokban
(Kuhn, 2006), valamint serdiilékorban (Hooghe és Stolle, 2004) és felndttkorban
(Johnson, 2005) is nagyobb bizalmat tanusitanak a kormanyzathoz k6t6dé intézmények
irdnt.
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Az egyén civil és politikai attitlidjeinek, nézeteinek és viselkedésének alapjat képezd
értékek kutatdsdnak eredményei szerint pedig a serdiillokoru lanyok nagyobb mértékben
preferaljak az altruista, proszocidlis és egalitrius értékeket’ (Flanagan, 2004; Jennings,
1991; Flanagan és mtsai, 1998; Gille, 2000), jobban tdmogatjak a ndk jogait és toleran-
sabbak a bevandorlok szocialis és politikai jogaival kapcsolatban (Hahn, 2008; Sotelo,
1999).

Az értékpreferenciak és viselkedésbeli kiilonbségek okaira pszicholdgiai elméletek és
empirikus kutatasok is valaszt kivannak adni. Marcia (1980) identitaselmélete szerint a
lanyok mérsékeltebb exploracidval rendelkeznek, mint a fiuk, ezért a politikai €s allam-
polgari identitds magasabb szintjeit is kisebb gyakorisaggal érik el. A ,,n6i deficit pers-
pektivat” (female deficit perspective) képviseld Marcia-féle allaspont hamar a tamada-
sok és kritikak kereszttiizébe keriilt. Az elmélet biraldi arra mutattak ra, hogy a lanyok
mindségileg rendelkeznek mas tipusu megértéssel, melynek hatterében leginkabb a poli-
tikahoz és az allampolgari tevékenységformakhoz valé eltérd hozzaférési lehetéségek és
a nemi szerepek szocializacios kiilonbségei allnak. Az ujabb kutatdsok a kognitiv politi-
kai mobilizacid (cognitive political mobilization, CPM) vizsgalataval kivanjak elmélyi-
teni a nemi kiilonbségekkel kapcsolatos korabbi megallapitasokat. A fogalmat Ronald
Inglehart (1977) vezette be, de a késébbiekben szdmos értelmezés, interpretacid kapcso-
l6dott hozza. A konszenzusos fogalomértelmezés szerint a CPM a politikateriiletekkel
kapcsolatos egyéni beallitottsagokat és orientaciokat foglalja magaban (Hoffman-Lange,
1995), melynek indikatorai a kdvetkezok:

— altalanos politikai érdeklodés: a hagyomanyos politikai teriiletek iranti érdeklddést

jelenti, mint kormanyzat, partok, kdzgazdasagtan, honvédelem, kiiliigy stb. (lasd
pl. Kuhn, 2004),

— a politika szubjektiv jelentése az egyén szdmara,

— politikai hatékonysdg: annak érzete, hogy az egyén milyen mértékben tud hatéast

gyakorolni a hivatalos politikara,

— politikai kompetencia szubjektiv érzete,

— baratokkal torténd politikai témaja beszélgetések,

— politikai informacidk keresése a tdmegmédiaban.

Az eredmények szerint a fik leggyakrabban a CPM két dimenzidjaban, a politikai
érdeklodés €s a politikai kompetencia szubjektiv érzete teriiletein érnek el magasabb
eredményeket (Hoffinann-Lange, 1995; Owen és Dennis, 1988; Torney-Purta és mtsai,
2001). Kuhn (2006) 18-20 éves fiatalok vizsgalatan alapuld kutatdsi eredményei meg-
erbsitették a korabbi eredményeket, mely szerint a fitk kompetensebbnek érzik magukat
a tradiciondlis politika teriiletein, mig a lanyok inkabb a proszocialis és egalitarius érté-
kek felé orientalodnak.

Hahn (2008) megallapitasa szerint viszont tetten érheték bizonyos valtozasok, ame-
lyek azt jelzik, hogy a korabbi kutatdsok altal kimutatott nemi kiillonbségek mérséklod-
nek. Az IEA 1999-es allampolgari tudas és részvétel vizsgalatban a kutatok kiilonbséget

2 Az egalitarius értékek tamogatodi egyrészt az egyének kozotti szocialis kiilonbségek csokkentéséért 1épnek
fel, masrészt azt valljak, hogy a hazimunkat, a szakmakat és a politikateriileteket aranyosabban kellene el-
osztani a nok és férfiak kozott (Kuhn, 2006).
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tettek az allampolgarsag hagyomanyos (conventional citizenship) és a tarsadalmi szerve-
z6déssel kapcsolatos (social-movement related citizenship) tipusa kozott, s a hagyoma-
nyos allampolgarsagnal 28 orszag koziil 25-ben, a masik allampolgarsag-tipus esetében
pedig 19 orszdgban nem voltak szignifikans kiilonbségek a nemek kozott.

A napjainkig lezajlott kutatdsok eredményei Osszességében némi bizonyitékként
szolgalnak arra, hogy a serdiilok politikai és allampolgari identitdsvaltozasa nemspecifi-
kus pszichologiai fejlédés eredménye, s erdteljesen érvényesiil a nemi szerepek sztereo-
tipiaja (Kuhn, 2006), a lanyokat feltehetéen szdndékosan vagy indirekten arra szociali-
zaljak, hogy tarsadalmilag elfogadott moédon gondolkodjanak (Hahn, 2008). A nevelés-
tudomany szamdra a tovabbiakban az jelenti a relevans kérdést, hogy vajon hogyan
kompenzalhatok az azonositott nemi kiilonbségek. A felvetett problémakra Kuhn (2006)
két megoldasi lehetséget javasol. Az egyik lehetséges irany a politikai kompetencia
szubjektiv komponenseinek erdsitése a lanyok korében. A sziiloknek, pedagégusoknak
¢és az iskolaknak autoném politikai véleményformalasra kellene 0sztondzni a lanyokat,
¢s pozitiv visszajelzésben kellene részesiteni az efféle torekvéseiket. A masik lehetdség a
proszocialis és egalitarius értékek erdsitése a fiuk korében. Flanagan (2004) szerint az
utobbi célkitlizés a kozosségi tevékenységbol valod tanulés (service learning) programjai
segitségével valosithatok meg.

Osszegzés, kovetkeztetések

Tanulmanyunkban elsésorban az elmilt évtizedek hazai és nemzetk6zi allampolgarimii-
veltség-kutatasok eredményeinek, megallapitasainak szintézisjellegli 6sszefoglalasara to-
rekedtiink. Ismertettiilk a neveléstudomanyi kutatdsok szamara alkalmasnak vélt allam-
polgarimiiveltség-koncepcido magyarorszagi meghonositasa melletti érveinket, majd azo-
kat a kiilonb6z6 tudomanyteriiletekbdl szarmazé elméleti és empirikus eredményeket te-
kintettiik at, amelyek kapcsolatban allnak az oktatas-nevelés elméletével és gyakorlata-
val, ezaltal tampontokat kinalhatnak a tanuldk allampolgéari 1éttel kapcsolatos pszichikus
struktarainak és viselkedésbeli megnyilvanulasainak jellemzéséhez és fejlesztéséhez.

Attekintetésiinket a gyermekeket koriilvevé tagabb szocializacios szinterek hatoté-
nyez6itdl kiindulva az individuumban végbemend pszichikus valtozasok és a viselke-
désben bekovetkezo valtozasok lehetdségei felé sziikitettiik. A szakirodalmi megallapita-
sok alapjan ramutattunk arra, hogy elsésorban (1) a hatékonysagérzet, (2) a formativ ci-
vil tapasztalatok megtapasztalasa, (3) a kozos értékekhez tartozas érzete és (4) sajatos
torténelmi szituaciok gyakorolhatnak motivalo hatast a fiatalok aktiv allampolgari rész-
vételére.

A vizsgalatunk targyat képez6 elméleti konstruktum inter- és multidiszciplinaris jel-
legébdl adddoan attekintésiinkhéz gyakran tobb, a neveléstudomanyhoz csupan kevés
szalon kapcsolodo diszciplina eredményére tamaszkodtunk (pl. politikaelmélet, ifjusag-
szocioldgia, narratologia, torténettudomany). A diszciplinaris forrasok sokféleségébdl
kovetkezik, hogy tanulmanyunkban nem ké&telezédhettiink el egyetlen tudomanyos para-
digma vagy megkozelités mellett sem. A teriilet kutatdsaban azonban erdteljesen érvé-
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nyesil és egyértelmiien kimutathat6 a szociokulturalis forradalom hatdsa. A szakiroda-
lom jelentdsnek itéli a csaladi hattértényezok, a szocialis kommunikacid, a szocialis kor-
nyezet szerepét az allampolgari tudas elsajatitasanak folyamataban, a tanuldk allampol-
gari fogalmainak fejlédésében és az allampolgari aktivitas, viselkedés teriiletein. Az in-
tézményes nevelés és oktatas elvitathatatlan szerepet tolt be a gyermekek demokracia
iranti elkotelezettségének kialakitdsaban és fejlesztésében, a demokratikus tarsadalmi be-
rendezkedés hosszl tdvu fennmaraddsanak biztositdsaban. A lebonyolitott vizsgalatok
eredményei azonban azt a jelzik szamunkra, hogy az allampolgari miiveltség empirikus
kutatasaban Kkitiintetett figyelemben kell részesiteniink a tanulét koriilvevd tarsadalmi
kornyezet hatasat, valamint a kognitiv dimenzidk és a szocialis kompetencia egyes alko-
toelemeinek Osszefiiggés-vizsgalatat is.

Szakirodalmi szintézisiink ravilagitott arra is, hogy a teriilethez kapcsolodo kutatési
eredmények gyakran ellentmondanak egymasnak, s emiatt nem alakulhatott ki tudoma-
nyos konszenzus az allampolgéar-koncepciokrol, az iskolai oktatds vagy a kozosségi
programok hatésair6l. Bemutattuk az iskolai nevelés-oktatds és az allampolgari tudas
kozott felismert Osszefiiggéseket, ugyanakkor ramutattunk arra is, hogy nincs egyetértés
abban, hogy az intézményes oktatds mekkora hatast gyakorol az allampolgari tudasszint-
méréseken vizsgalt tanuloi teljesitményekre, s hogyan lehet az iskolazas hatasat empiri-
kus modszerekkel kimutatni.

Osszességében azonban ugy véljiik, hogy az allampolgari miiveltség pszichikus kom-
ponenseinek feltardsat és a teriilet iskolai és iskolan kiviili befolydsold tényezdinek
szambavételét kovetden — a nemzetko6zi vizsgalatokkal és fejleszt programokkal parhu-
zamosan — hazankban is kezdetét veheti a konstruktum vizsgalatara alkalmas életkorspe-
cifikus mérdéeszkozok ¢€s a fejlettségét jellemzé mutatdk kidolgozasa.
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ABSTRACT

LASZLO KINYO: HUNGARIAN AND INTERNATIONAL RESEARCH ON CITIZENSHIP
COMPETENCE

The study synthesizes the aims, perspectives, methodology and major results of Hungarian
and international research on citizenship competence in recent decades. It analyses the
possibilities of psychic and behavioural change taking place in the individual, tracing these
back to the effects of the social environment surrounding the students. The study addresses
the questions of (1) sensitive periods in the process of becoming an active citizen, (2)
changes in the field and direction of activity, (3) the possibilities of civic education for
achieving permanent changes in different psychic domains and (4) the effects of civic
education on citizenship competence manifested in real life.

The perception of citizenship competence as developing throughout the individual's lifetime
(Rossi, 2001) is beginning to attract attention in addition to traditional approaches that
emphasise the importance of childhood development and the role of family socialisation.
Changes in the field and direction of activity are mainly investigated in the dimension of
political interest and participation (Sherrod, Flanagan and Youniss, 2002; Whyte, 1999).
Evidence suggests that apathetic youth might be mobilized quickly and easily, moreover,
they tend to take part in social reform movements if they feel that their own interests are
threatened (Youniss, Bales, Christmas-Best, Diversi, McLaughlin and Silbereisen, 2002). The
exploration of relationships between institutional education and citizenship constitutes one of
the most intensively studied fields of civic education research. Although findings are
abundant in the literature concerning the effects school instruction on civic knowledge and
citizenship behaviour, these are frequently controversial (Milligan, Moretti and Oreopoulus,
2004. Niemi and Junn, 1998; Hahn, 2001).

There is no general consensus on the effect size institutional education has on student
achievement regarding civic knowledge measurements (e.g. IEA Cived 1999 és ICCS 2009,
NAEP 1998) and the ways this effect can be measured empirically. The effects of school
instruction are considered most significant in the field of political literacy in the literature.
The longer students are exposed to formal instruction, the more likely they are to acquire
comprehensive political knowledge (Nie, Junn and Stehlik-Barry, 1996). Research in the last
40 years calls the attention to the positive effects of school instruction on adulthood voting
propensity (e.g. Richardson and Torney-Purta, 2008).

The study further articulates the expectation that an interdisciplinary approach might provide
some underpinnings to the determination of the psychic structures, forms of behaviour and
principles of development attached to citizenship.
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