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A  SZOCIÁLIS  KOMPETENCIA  ÉS  A  DEMOKRATIKUS 

GONDOLKODÁS  FEJLESZTÉSÉNEK  LEHETŐSÉGEI  A  

HAZAI  ÉS  NEMZETKÖZI  SZAKIRODALOM  TANULSÁGAI  

ALAPJÁN 

Apró Melinda 
SZTE Neveléstudományi Doktori Iskola 

Tanulmányunk a szociális kompetencia és a demokratikus gondolkodás hazai és nemzet-

közi szakirodalmi hátterét tárja fel. Kitér az elmúlt évtizedekben a neveléstudományban 

bekövetkezett paradigmaváltás eredményeképp a kompetenciafejlesztést, rendszerszem-

léletet középpontba állító elképzelések bemutatására, a személyiség új típusú értelmezési 

lehetőségeire (Nagy, 2000). A két, látszólag külön tartalmi egységet mutató terület szak-

irodalmának feltárása során kívánunk rámutatni arra, hogy a szociális kompetencia és a 

demokratikus gondolkodás komponenskészlete, kontextusa, fejlesztése számos ponton 

kapcsolódik egymáshoz, így célszerű a későbbi fejlesztési kísérletek megalapozásához a 

két területről áttekintéssel rendelkeznünk. 

A szociális kompetencia vizsgálatával foglalkozó számos kutatás (pl. Fülöp, 1991; 

Kasik, 2007, 2008a, 2009; Meichenbaum, Butler és Gruson, 2003; Nagy, 2000; Nagy és 

Zsolnai, 2001; Zsolnai és Kasik, 2007; Zsolnai és Józsa, 2003; Zsolnai, Lesznyák és 

Kasik, 2007; Zsolnai, 1995, 1998, 2007) eredményeképp megtörtént a szociális kompe-

tencia egyes összetevőinek értelmezése, több összetevő fejlődési ütemének bemérése, 

bizonyos komponensek adott életkorokhoz tartozó fejlettségi mutatóinak leírása, vala-

mint a fejlesztések eszközeinek, céljainak összegzése.  

A személyiség kognitív területeinek mérése a neveléstudományban egzaktabb módon 

kimutatható, így ez a terület mind vizsgálatát, mind összetevőit tekintve hamarabb a ku-

tatások középpontjába került. A megismerés komponensei, összetevői közül napjainkban 

a nemzetközi tevékenységnek és irányvonalaknak megfelelően előtérbe került a demok-

ratikus gondolkodás mint a fiatalok és felnőttek esetében egyaránt fejlesztendő képesség, 

melyhez gondolkodási képességek összehangolt működése szükséges (Csapó, 2000; 

Farkas, 2005, 2007; Halász, 2005; Nagy, 2000).  

A későbbi kutatásokat tekintve ezekből a lehetőségekből és feladatokból megfelelően 

szelektálva döntöttünk a szociálisérdek-érvényesítő képességek (Nagy, 2000, 2010) és a 

demokratikus gondolkodás történelem tantárgyba ágyazott fejlesztése mellett. A fejlesz-

tendő területek kiválasztásánál a fő szempont a tartalmi sajátosságok figyelembe vétele 

és legoptimálisabb kihasználhatósága volt, valamint korábbi vizsgálatunk továbbfejlesz-



Apró Melinda 

216 

tése (Apró, 2011), ami jelezte azokat a lehetőségeket és hiányokat, amelyekkel a peda-

gógiának foglalkoznia érdemes e téma kapcsán. 

Későbbi kutatásaink során a szociálisérdek-érvényesítő képességek és a demokrati-

kus gondolkodás egyéves, csoportmunkával és kooperatív technikákkal, valamint játékos 

módszerekkel és multimédiás segédanyagokkal történő, tantárgyba ágyazott fejlesztésé-

nek pozitív hatását kívánjuk kimutatni. Mivel e képességek fejlődésének tendenciáit több 

kutatás alapján megismerhettük (Apró, 2011, 2013; Kasik, 2011; Kinyó, 2012, Nagy, 

2010), tudjuk, hogy mindkét fejlesztendő képességcsoport esetében vannak viszonylag 

korán a fejlődés magasabb fokára elér képességek, készségek, azonban feltételezzük, 

hogy az időben történő beavatkozás során a fejlődés gyorsítható és pozitív irányba moz-

dítható (pl. az előítéletesség kialakulásával kapcsolatban). Feltételezzük továbbá, hogy a 

fejlesztés eredményeképpen a tanulók aktívabban vesznek majd részt az állampolgári 

magatartásformák gyakorlásában, és ennek kapcsán az őket körülvevő szociális közeget 

is igyekeznek bevonni az aktív állampolgári részvételekbe. Természetesen elvárható, 

hogy a fejlesztés eredményeképp nemcsak a demokratikus magatartásformák gyakorlá-

sában, hanem a közösségi élet valamennyi területén fejlett szociálisérdek-érvényesítővé 

váljanak majd a programban részt vevő diákok. Úgy gondoljuk, hogy a tantárgyi tartal-

maknak köszönhetően a 8. osztályosok demokratikus gondolkodása, illetve az ehhez 

szükséges gondolkodási képességek intenzívebben fejlődnek, mint az 5. osztályosok ese-

tében. A fejlesztő program kidolgozásához és a fejlesztés kivitelezéséhez szükséges lé-

pésnek tekintjük a fejlesztendő területek szakirodalmának részletes megismerését és be-

mutatását, összefoglalását. 

A személyiség értelmezése 

A személyiség az egyéneket egyedivé tevő rendszer, ez alapján tudjuk megmondani, mi-

ért különbözünk a többi embertől, ez teszi lehetővé, hogy magunkat individuumként lás-

suk, és a másik fél számára különlegesek legyünk. Napjaink hazai szakirodalmában ren-

geteg személyiségdefiníció létezik (Allport, 1997; Atkinson, Atkinson, Smith és Bem, 

2005; Csepeli, 2006; Nagy, 2000; Séra, 2001; Szabó és N. Kollár, 2004; V. Komlosi, 

2000). A számos definíció közül a munkámban Nagy József (2000) rendszerét veszem 

alapul, mert koherens rendszert alkotva mutatja be a személyiséget, számos tudományte-

rület eredményeit felhasználva, integrálva. 

Nagy (2000) a személyiséget bioszociális komponensrendszernek tekinti. Ez azt je-

lenti, hogy az egyén egyszerre rendelkezik veleszületett és tanult komponensekkel, és 

ezek összhangja határozza meg létét, gondolkodását, viselkedését. Ebben a komponens-

rendszerben négy kompetenciát különít el, a kognitív, a személyes a szociális és a speci-

ális kompetenciát. A kognitív kompetencia célja az ismeretek minél hatékonyabb meg-

szerzése és szervezése, a személyes kompetencia a saját létünk optimális eredményekre 

törekvő menedzselését segíti elő, a szociális kompetencia teszi lehetővé, hogy társaink-

kal hatékonyan együttműködjünk, míg a speciális kompetencia a szakma elvégzésére te-

szi képessé az egyént. Nagy rendszerében a kompetenciák elsajátítása folyamatként ér-
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telmezhető, melyben az egyén a genetikus szintről a tapasztalati, az értelmező, majd op-

timális esetben az önértelmező szintre jut el. Tanulmányunkban a Nagy-féle személyi-

ségértelmezést használva abból az álláspontból indulunk ki, hogy e négy kompetencia 

kölcsönhatása alakítja a személyiséget, s ezért ezek iskolai fejlesztése alapvető nevelési 

feladat. 

A fejlesztendő képességek definiálása 

A szociális kompetencia értelmezése a nemzetközi szakirodalomban 

Akárcsak a személyiséget, a szociális kompetenciát is számos módon határozzák meg, a 

mai napig számos kutató foglalkozik definiálásával, összetevőinek meghatározásával. 

Argyle képességként definiálja, amely a társas kapcsolatokban való hatékony működést 

segíti elő. Rose-Krasnor szerint viselkedések, motivációk és képességek együttese, 

melynek célja hasonló ahhoz, amit Argyle hangsúlyoz (idézi Zsolnai, 2007). Waters és 

Stroufe a környezeti és a személyes adottságok szerepét, valamint a fejlődést emeli ki a 

célok eléréséért végzett folyamatban (idézi Zsolnai, 2000). Sherperd modellje három fő 

összetevőre helyezi a hangsúlyt: az egyén viselkedésére, a saját szociális kompetenciáról 

alkotott képre, valamint az ezzel kapcsolatban betöltött szerepekre (idézi Fülöp, 1991). 

Meichenbaum, Butler és Gruson (2003) a szociális kompetenciát rendszerként szem-

lélik, melynek komponensei a megfigyelhető viselkedés, a kognitív folyamatok és a 

kognitív struktúrák. A kognitív folyamatokat a belső dialógusok, a végkimenetel előre-

jelzése és a szociális információk birtoklása alösszetevőkre bomlik, melyek a szociális 

viselkedés megfelelő működését gátolják, valamint a szociális problémamegoldó képes-

ségeket, és a szerepátvételeket, melyek a hatékony, adekvát viselkedést segítik. A kogni-

tív struktúrák meghatározása során „az egyén értelmező rendszerét olyan kivitelező me-

chanizmusnak tekintjük, amely a gondolkodás és a viselkedés tervét is tartalmazza” 

(Meichenbaum, Butler és Gruson, 2003. 111. o.) 

A szociális kompetencia a társadalmi interakciók meghatározója, mely szervezett 

konstruktum, kontextusfüggő és célspecifikus (Rose-Krasnor, 1997). Az elmúlt két évti-

zedben számos új elmélet jelent meg a szociális kompetencia szerveződésével kapcsolat-

ban. Ezek közül a Prism Model piramisszerűen, három szintet, az elméleti, a jelző és 

készségszintet különít el (Rose-Krasnor, 1997). Az Affektív Szociális Kompetencia mo-

dell a szociális kompetencia részeként leírja az érzelmi szociális kompetencia működé-

sét, melynek három eleme az érzelmi üzenetek küldése, fogadása, és megértése 

(Halberstadt, Denham és Dunsmore, 2001).  

A szociális kompetencia a hazai szakirodalomban 

A hazai szakirodalomban a szociális kompetencia modelljének kidolgozása Nagy József 

nevéhez fűződik, az ő munkássága alapján állítjuk fel azt a rendszert, mely a fejlesztő 

programunk alapját képezi. Nagy és Zsolnai (2001. 252. o.) a szociális kompetenciát 
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Kampis komponensrendszer elmélete és Nagy (2000) személyiségelmélete alapján „a 

szociális viselkedést szervező, a cél eléréséhez szükséges elemeket aktiváló, módosuló 

rendszerként” értelmezi, mely alapján „a szociális kompetencia szociális motívumok és 

szociális képességek rendszere, a szociális viselkedés szervezője, megvalósítója.” A mo-

tívumrendszer célja a tanulók aktivizálása, a tanítási-tanulási folyamatban való részvétel 

elősegítése. A tanár feladata ennek során a proszociális személyiséggé fejlődés segítése. 

A rendszer motívumai az öröklött és tanult szociális rutinok és szokások, a szociális haj-

lamok, a szociális attitűdök és meggyőződések, valamint a szociális értékek és normák, 

melyeket az egyén saját értékei és normái közé illeszt. A szociális képességek rendsze-

rének fő képességei a szociális kommunikáció, a szociális szervezőképesség, a szociális-

érdek-érvényesítő képesség, a szociális tanulási, valamint nevelési képesség és ezek is-

meretei, készségei, mintái és szokásai (Nagy és Zsolnai, 2001. 254–258. o.). A szociális 

kompetencia fejlesztésével kapcsolatos fő irányvonalak a pszichológiai irányzatok tér-

hódításával párhuzamosan váltak dominánsabbá vagy éppen kevésbé dominánssá. Ennek 

értelmében a kutatások első vonulata a megfigyelhető viselkedés vizsgálatára fókuszált, 

ami a behaviorizmus elméleti alapjait használta fel (Kasik, 2007). A kognitív pszicholó-

gia megjelenésével került előtérbe a szociális és kognitív kompetencia közötti kapcsolat 

addiginál mélyebb szintű feltérképezése. „A szociális kompetencia – akárcsak például az 

intelligencia vagy a skizofrénia – olyan magyarázó erejű multidimenzionális változónak 

tekinthető, amely létezésére csak logikai úton következtethetünk, közvetlenül nem fi-

gyelhető meg. […] Nem létezik, de létezésének feltételezésére szükség van a megfigyel-

hető viselkedésbeli összefüggések magyarázatához.” (Kasik, 2007. 23. o.) Ennek értel-

mében a viselkedés és a kognitív tényezők együttes vizsgálatával állapítható meg a fej-

lődés fő iránya. A kognitív és a szociális terület összekapcsolásával indult meg a szociá-

lisprobléma-megoldás mint komplex terület vizsgálata. Ezt D’Zurilla és Goldfried alap-

ján Kasik (2009) olyan kognitív folyamatként értelmezi, amely társas helyzetekben nyil-

vánul meg.  

Az utóbbi évtizedekben az érzelmek társas viselkedésben játszott szerepe vált az 

egyik fő kutatási területté, és egyre elfogadottabb az a nézet, miszerint az érzelmek kife-

jezése, értelmezése, szabályozása és megértése a szociális kompetencia nagyon fontos 

összetevői (Zsolnai és Kasik, 2007. 3. o.; Kasik, 2007).  

A szociálisérdek-érvényesítés 

A szociálisérdek-érvényesítés (segítés, együttműködés, versengés, vezetés) az iskolai 

mindennapok szempontjából kiemelkedően fontos, a tanítási tanulási folyamat alatt a 

leggyakrabban megnyilvánuló viselkedésformák együttese, mely rendszert Nagy (2000) 

állítja fel. 

A szociálisérdek-érvényesítés kutatása több tudományág érdeklődését is felkeltette 

(ezekről bővebben l. Kasik, 2008b). A szociálantropológia (Polányi, 1957; Lomnitz, 

1998) a gazdasági folyamatokra helyezte a hangsúlyt, a humánetológia (Humphrey, 

1976; Eibl-Eibesfeldt, 1989; Csányi, 1994, 1999) a fajspecifikus öröklött alapokra, s az 

egyéni szabályalkotásra, a szociobiológia (Wilson, 1978; Barash, 1980; Bereczkei, 1992) 

a genetikai meghatározottságra, míg az evolúciós pszichológia (Crawford, 1998) az 
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előbbiek, valamint a kognitív és a behaviorista pszichológia integrálására törekedett 

(Kasik, 2008a). 

A szociálisérdek-érvényesítő képesség a Nagy-féle (2000) rendszer értelmében a szo-

ciálisképesség-rendszer egyik képességcsoportja, melynek tagja a viselkedésformák 

alapján a segítési (proszocialitás), az együttműködési, a versengési és a vezetési képes-

ség, melyek a pedagógus-tanuló, valamint a diák-diák kapcsolatokban folyamatosan 

megfigyelhetők. „A proszociális képesség működésének alapszabálya a szükségesség és 

az elégségesség mérlegelése, az együttműködési képességé a hozzájárulás és az arányos 

részesedés, a vezetési képességé az elfogadás és a megállapodás, a versengési képességé 

pedig az esélyesség, a szabályozottság” (Nagy és Zsolnai, 2001. 258. o.). „Az együttmű-

ködés mint viselkedésforma alapvető célja az osztozkodás, a segítés célja a megosztás, a 

versengésé a megszerzés és a megvédés, a vezetésé az elosztás. A belső késztetés alap-

ján az együttműködés alapérdeke a közös érdek, a segítésé a közérdek, a versengésé az 

érdekütköztetés és a vezetésé az eltérő érdek” (Kasik, 2011. 47. o.). Argyle (1999) sze-

rint az empátia az a képesség, mely az embert (s bizonyos fokig a fejlettebb állatokat is) 

a segítésre vezeti, ez örökölhető, valószínűleg az önzetlenség áll mögötte genetikai disz-

pozícióként. 

A szociálisérdek-érvényesítő képességek működéséről Kasik (2008a) vizsgálatai 

alapján rendelkezünk hazai empirikus adatokkal. A vizsgálat alapján hat faktort külön-

böztet meg a szociálisérdek-érvényesítő képességek kapcsán, ezek az érdek; a helyzet és 

elvárás; az esélyegyenlőség; érdekütközés és kizárás; az idő és győztes; a viszony és sze-

rep valamint a hozzájárulás és részesedés viszonya. Az eredmények alapján már az ötö-

dik osztályosok figyelemmel kísérik, hogy a csoportmunka folyamán a tagok csak olyan 

mértékben részesüljenek a jutalomból, amilyen mértékben hozzájárulnak a cél elérésé-

hez. Ehhez kapcsolódik, hogy a nem dolgozó tagokat kizárással büntetik, ha van erre le-

hetőségük, illetve, hogy a serdülők elképzelhetőnek tartják, hogy ezért a cselekedetért 

őket is fenyegeti a kizárás veszélye. A serdülők inkább egyéni érdekeik szem előtt tartá-

sa miatt kérnek és nyújtanak segítséget. Versengésük már nemcsak a verseny időtartamá-

ra korlátozódik, s olyan versenyhelyzetekben is részt vesznek, ahol nemcsak egy győztes 

lehetséges, ugyanakkor az egyéni győzelmet a csoportgyőzelemmel szemben előnyben 

részesítik. A serdülők nem szívesen engedelmeskednek olyan vezetőnek, akit a pedagó-

gus nevez ki a csoport élére, vagy a csoport saját tagjai közül nem szabad akaratából vá-

lasztja, hanem az erőviszonyoknak megfelelően kerül az élre.  

Demokrácia, aktív állampolgárság kulcskompetencia és demokratikus gondolkodás 

A demokratikus gondolkodás és az aktív állampolgári kompetencia megértéséhez 

célszerű a terület fogalmait meghatározni, egymástól elválasztani. Ez nem könnyű fel-

adat, mert a szakirodalom számos lehetősséggel él a két fogalom használatával kapcso-

latban: 

– Az aktív állampolgárság és a demokratikus gondolkodás és/vagy viselkedés egy-

más szinonimái (pl. Cogan és Morris, 2001; Matsuba, Hart és Atkins, 2007; OFI, 

2009); 
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– Az állampolgárság a demokrácia egy faktora, részterülete (pl. Bahmuller, 2002; 

Westheimer és Kahne, 2003); 

– A demokrácia mint az aktív állampolgársághoz szükséges fogalmi ismeret (pl. 

Torney-Purta, Ricardson és Barber, 2005); 

– A demokrácia mint az aktív állampolgárság eszköze (pl. Bobek, Zaff, Li és Lerner, 

2009; Orgis és Westphal, 2006); 

– Az állampolgárság mint kompetencia a demokrácia mint ezt elősegítő kormányzati 

rendszer (pl. Hoskins, Villalba, Van Nijlen és Barber, 2008; Ibrahim, 2006). 

 

Ezért célszerű áttekinteni, milyen önálló fogalommeghatározások születtek, a demok-

ratikus gondolkodással kapcsolatban hogyan vélekedik a nemzetközi és a hazai szakiro-

dalom, s ezek figyelembevételével, a kutatás eredményessége szempontjából saját foga-

lom meghatározás szükséges. 

Az állampolgárság fogalmának meghatározása az ókorba nyúlik vissza. A polites 

(gör.) kifejezés egy görög polisz tagját, míg a civis (lat.) polgár szó egy városállam tagját 

jelölte. A modern felfogás már nem a tagok közötti személyes kapcsolatokat feltételező 

méretű egységben, hanem a nemzet kereteiben gondolkodik, e szerint az állampolgár egy 

politikai közösség része, adott jogi státussal, és meghatározható a mértéke (szabályok, 

normák), a tartalma (jogok és kötelességek), valamint a mélysége (a tartalom kombiná-

ciója és ezek változásai; Staerklé és Bachmann, 2000).  

Barber (Nikolaki, 2006. 453. o.) megkülönbözteti az erős és vékony demokráciát. 

„Az erős demokráciát a politika, és nem a polgárok irányította demokráciaként definiál-

juk. Fő jellemzői a tevékenység, részvétel, elkötelezettség, kötelesség, és a szolgáltatás. 

Ezzel szemben az individualizmus, mely a demokratikus és liberális elméletből szárma-

zik megalkotta a vékony demokrácia fogalmát, amelyet kizárólag az egyén és a magán-

szféra irányít”. Westheimer és Kahne (2003) leírja a demokrácia hat faktorát: személyes 

felelősség, aktív közösségi élet, „citizen” lét, szolidaritás, emberi jogok és igazságosság 

védelme, kritikus értékelés és társadalmi értékelés. 

Kinyó (2012. 22. o.) a demokratikus magatartást folyamatmodellen ábrázolja (1. áb-

ra), melyben hat szakaszt különböztet meg (helyzetelemzés, célkitűzés, motiváció, cse-

lekvéstervezés, cselekvés, és cselekvésértékelés). „Minden szakaszban három további 

képességcsoport működik közre (kognitív és kommunikatív képességek, affektív dimen-

ziók), melyek valamilyen sajátos, a három terület készségeiből és képességeiből építkező 

kombináció formájában vannak jelen.”  

Kinyó (2012) vizsgálatai alapján empirikus eredményekkel is rendelkezünk a tanulók 

állampolgári kompetenciáinak és demokratikus gondolkodásuk fejlődési jellemzőiről. A 

tanulók állampolgári ismeretei meglehetősen fejlettek 7. és 11. évfolyamon, azonban az 

ismeretbeli gyarapodás nem a vizsgált életkorban, hanem már hamarabb bekövetkezhet, 

a tanulók procedurális tudása a kompetenciaterülettel kapcsolatban nem befolyásolja az 

iskolai állampolgári szerepvállalásukat, azonban előrejelzi felnőttkori politikai aktivitási 

szándékukat. A tanulók demokráciával kapcsolatos gondolkodása ebben az életkorban 

hasonló a felnőttekéhez, így tervezett fejlesztéseket mindenképpen alacsonyabb életkori 

szakaszokban célszerű elkezdeni a hatékonyság növelése érdekében. 
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Kognitív Kognitív Kognitív Kognitív Kognitív 

pl. szituációk, összefüg-
gések azonosítása, értel-

mezése; 
álláspontok értékelése; 
monitorozási képességek 

pl. valószínűségi össze-
függések; 

demokratikus eljárások 
sémái, forgatókönyvei 

pl. cselekvési motívumok 
oki dimenzióinak megér-

tése; 
szándékos figyelem 

pl. demokratikus érté-
kekről való tudás 

pl. a saját cselekvés-
szabályozó képessé-

gekről való tudás; 
szabályok, törvények 
ismerete 

Kommunikatív Kommunikatív Kommunikatív Kommunikatív Kommunikatív 

pl. kérdezés pl. érvek és ellenérvek pl. saját szándékokról  
való kommunikáció 

pl. kérdezés;  
koalícióépítés 

pl. közügyek megvita-
tása; írás;  
testületek előtti beszéd 

Érzelmi Érzelmi Érzelmi Érzelmi Érzelmi 

pl. empátia pl. érzelemszabályozás; pl. felelősségérzet; 

személyes hatékonyság-
érzet 

pl. érzelemszabályozás érzelemszabályozás; 

igazságérzet; kultúrák 
iránti nyitottság; 
szolidaritás 

    Cselekvésszabályozó 

    
lojális, részvételi, tole-
ráns, tettre kész vagy 
szolidáris magatartásra 

való képesség 

     

1. ábra 

A demokratikus magatartás folyamatszemléletű modellje (Kinyó, 2012. 25. o.) 

 

A demokratikus gondolkodást a szociálisérdek-érvényesítéshez hasonlóan szükség-

szerű egy nagyobb hierarchikus kompetenciarendszer részeként értelmezni, így a fejlesz-

tés során felhasználhatjuk és figyelembe vehetjük mindazokat az elméleti ismereteket, 

melyeket a tágabb rendszer értelmezése ad. A demokratikus gondolkodás azonban nem 

írható le egyetlen kompetencia komponenseként, mert rendkívül összetett. Egyrészről 

tekinthetjük gondolkodási képességnek, így a Nagy-féle (2000) kompetenciarendszer 

kognitív kompetenciájának alrendszereként értelmezhetjük. Másrészről azonban a de-

mokratikus tartalom miatt több lesz, mint gondolkodási képesség, több gondolkodási ké-

pesség összehangolt működését feltételezi. Felmerül a kérdés, hogy maga a demokrati-

kus jelleg milyen kompetencia működését kívánja meg a gondolkodáson kívül. 

A nemzetközi szakirodalom számos kutatás kapcsán vizsgálja a demokratikus gon-

dolkodás tartalmát, működését, taníthatóságát. Ezek a kutatások a demokratikus gondol-

kodás tágabb kontextusaként az állampolgári kompetenciát jelölik meg. Az aktív állam-

polgárság megjelenik mindkét nagy nemzetközi vizsgálatokat végző szervezet tevékeny-

ségében. Az IEA 1999-es vizsgálatai a 14 éveseket mérték (Hooghe és Wilkenfeld, 2008; 

Hoskins, Villalba, Van Nijlen és Barber, 2008; IEA, 2007; OFI, 2009), a vizsgálat négy 

fő területe az állampolgári étékek, a társadalmi igazságosság, a részvételi attitűdök és a 

demokratikus intézményrendszerek voltak (Hoskins és mtsai, 2008; IEA, 2007). Azon-

A cselekvés 
értékelése 

Cselekvés Célkitűzés 
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értelmezése 
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tervezés 
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ban ebben az életkorban még csak közvetett tapasztalatokkal rendelkeznek az egyének 

az állampolgári attitűdök és demokratikus magatartás tekintetében, és a kutatási eredmé-

nyek nem feltétlenül prognosztizálják a későbbi viselkedést.  

Újabb kutatások beszámolnak arról, hogy ugyanazon koncepció alapján mért 14, 18 

és 18–30 évesek esetében milyen mértékben stabilizálódnak a demokratikus attitűdök 

(Hooghe és Wilkenfeld, 2008). A kutatásból kiderül, hogy bizonyos szemléletmód (pl. 

tolerancia, egyenlőség) csak 20 év felett kristályosodik ki, de a demokratikus intézmé-

nyek iránt meglévő bizalom nem csökken 14–30 éves kor között, valamint, hogy a nők 

általában toleránsabbak és liberálisabbak. 

Az OECD kutatói arra keresvén a választ, hogy milyen alapvető kompetenciák szük-

ségesek a sikeres társadalmi élethez, egy kompetencialistát állítottak össze, mely tartal-

mazza azokat a területeket, ahol a kulturális, társadalmi és emberi tőke szempontjából a 

leginkább szükség van a fejlesztésre. Ezek között a kulcskompetenciák között szerepel 

az állampolgári kompetencia, melynek főbb elemei az ismeretek és megértés, a részvétel 

és szolidaritás, a profitálás, a valahová tartozás, az emberi jogok elfogadása és a kritikus 

gondolkodás (DeSeCo, 2010; Hoskins és mtsai, 2008). 

A demokratikus gondolkodás definiálása a hazai és a nemzetközi szakirodalom 

alapján 

A demokratikus gondolkodás mint gondolkodási képesség a Nagy-féle (2000, 2010) 

személyiségértelmezésben a kognitív kompetencia rendszerébe sorolható. A kognitív 

kompetencia motívum- és tudásrendszerből áll. A tudásrendszer négy nagy képességcso-

portra osztható, ezek a kommunikatív képességek, a gondolkodási képességek (konvertá-

ló, rendszerző, logikai, kombinatív képesség), a tudásszerző képességek (ismeretszerző, 

összefüggés-kezelő, problémamegoldó, döntésképesség, alkotóképesség) és a tanulási 

képesség (ismeretelsajátító, motívumelsajátító, készségfejlesztő, képességfejlesztő ké-

pesség; Nagy, 2000, 2010). A demokratikus gondolkodás nem tekinthető egyetlen képes-

ségcsoportnak, több képesség összehangolt működése szükséges hozzá. 

Az amerikai és a demokratikus német állam a világháború tanulságait tudomásul vé-

ve építette be az oktatásba a demokratikus gondolkodás képességének kialakítását, amit 

a logikai bizonyítás eszközével, a történelmi események pontos megismerésével és ér-

telmezésével kívántak kibontakoztatni (Csapó, 2000). A demokratikus gondolkodás is-

kolai nevelésbe történő beillesztése a neveléstudomány viszonylag új törekvése, melyre 

az Európa Tanács Demokratikus Állampolgárságra Nevelés Projektje hívta fel célzottan 

a figyelmet, ami 1997 és 2004 között zajlott két szakaszban (Farkas, 2005, 2007). Az 

IEA mint az iskolai követelményrendszernek megfelelő tanulói eredményességet mérő 

szervezet a polgári kompetenciák (civic knowledge) fejlettségének vizsgálatát kísérelte 

meg. Angliában átfogó fejlesztés indult el, aminek lényege az volt, hogy az iskolai okta-

tásban megteremtse a demokratikus gondolkodás fejlesztésének feltételeit (Halász, 

2005).  

A nemzetközi gyakorlatban lezajló paradigmaváltás hatással volt a demokratikus 

gondolkodás fejlesztésére, a fejlesztés új elemekkel gazdagodott. Ezek közé tartozik az 

élethosszig tartó tanulás koncepciójába történő beillesztés, vagyis nemcsak az iskolába 
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járók, hanem az egész társadalom képességeinek és motívumainak fejlesztése. További 

változás az innovatív szemlélet és a kompetencia alapú megközelítés és a komplex prob-

lémamegoldás témaköreinek beemelése a demokratikus gondolkodás fejlődésének vizs-

gálatába. Az angol törekvés végkifejleteként három fő fejlesztendő területet különítettek 

el. „A három terület a következő: (1) a társadalmi és az erkölcsi felelősség kérdése, (2) 

az effektív, tényleges közösségi munkavégzés és (3) az, amit az angolok political 

literacy-nak (politikai írástudás vagy politikai műveltségnek) neveznek” (Halász, 2005. 

64. o.). 

A demokratikus gondolkodás részeként számos tényezőt említ a nemzetközi szakiro-

dalom, ezek főként ismeret jellegű elemek (emberi jogok, alkotmányosság, demokratikus 

intézményrendszer ismerete) (Ibrahim, 2006), valamint képesség jellegű elemek (kom-

munikációs képesség, problémamegoldó képesség, racionális döntéshozatal, kritikai, 

korrelatív és kreatív gondolkodás, konstruktivitás, LLL képessége) (Csapó, 2000, 2001; 

Hoskins és mtsai, 2008; Nikolaki, 2006). Ugyanakkor a demokratikus gondolkodásra ne-

velést nagyban befolyásolják a családi háttér tényezői, az iskolák közötti és iskolán belü-

li különbségek, az adott ország/régió gazdasági háttere, melyekkel az oktatási rendszer-

nek meg kell birkóznia, mielőtt a kompetenciák fejlesztésébe kezd (Csapó, 2003; 

Papanastasiou, Koutselini és Papanastasiou, 2003; Schulz, 2002). Ligeti (2000a, 2000b) 

Pécs összes középiskolai osztályában végzett vizsgálata alapján megfogalmazza, hogy 

abból a gyerekből lesz demokratikus felnőtt, aki szocializációja során megkapja az ehhez 

szükséges érték- és normarendszert, valamint kifejleszti a demokratikus érték- és érdek-

értékelés optimális rendszerét. A szerző később számos vizsgálatában értekezik a de-

mokratikus gondolkodást befolyásoló komponensekről, például az erkölcsi érzék, a 

konfliktuskezelés, az osztály összetétele, a szülői hatások, míg eredményei alapján az 

ismeretek kevéssé jelentős hatását emeli ki (Ligeti, 2001a, 2001b; Ligeti és Marton, 

2001). 

A demokratikus gondolkodás a kognitív és az affektív szféra fejlesztését egyaránt 

igényli. „Az értékek elsajátítása önmagában nem elegendő a demokratikus gondolkodás 

kialakulásához, ahhoz az oktatás során közvetített tudásra is szükség van, így a demokra-

tikus magatartás kialakulásának megértésében segíthetnek bennünket a tudás elsajátítá-

sával kapcsolatos kutatások eredményei is” (Csapó, 2000. 25. o.). A tudás képességei 

közül elsősorban a kritikai gondolkodást, a korrelatív gondolkodást és az ok-okozati ösz-

szefüggések feltárásának képességeit kell figyelembe venni (Csapó, 2000). Fontos, hogy 

a képességfejlesztés ne öncélú legyen, határozzuk meg a fejlesztendő képességek tágabb 

kontextusát és azokat úgy ágyazzuk be a tantárgyai tartalomba (Csapó, 1999). 

A demokratikus gondolkodás iskolai fejlesztése során felhasználhatók Korom (1997, 

1998, 2001) naiv elméletekkel és tévképzetekkel kapcsolatos, társadalomtudományok te-

rületén végzett kutatásai, melynek során kiderült, hogy a diákok rendkívül sok olyan el-

mélettel rendelkeznek, amelyek a mindennapi tapasztalatok során alakulnak ki és ellen-

tétben állnak a tudományos állításokkal. Akárcsak a természettudományoknak, a társada-

lomtudományoknak is feladata, hogy elősegítsék a tanulók fogalmi fejlődését és fogalmi 

váltását, valamint az is, hogy kialakítsák a hétköznapi tapasztalatoktól sokszor távol álló 

demokratikus magatartás ismereteit, értékeit, képesség- és motívumrendszerét. 
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A hazai és nemzetközi szakirodalom nem definiálja egyértelműen a demokratikus 

gondolkodást arra való tekintettel, hogy az egyes kutatók más elemeit, jellegzetességeit 

emelik ki a képességnek vagy éppen tágabb kontextusban helyezik el. A megismert 

szakirodalom alapján a továbbiakban a demokratikus gondolkodást úgy határozzuk meg, 

mint az aktív állampolgárság kulcskompetencia fő komponensét, mely magában foglalja 

a demokráciával mint kormányzati formával kapcsolatos lényegi ismereteket; komplex 

gondolkodási képességeket (kritikai, korrelatív, kreatív, analizáló, szintetizáló képesség); 

a demokratikus viselkedéshez szükséges affektív tényezőket (érzelmek, motívumok).  

A vizsgált képességek fejlesztésének nemzetközi tapasztalatai 

A szociális kompetencia fejlesztésére irányuló nemzetközi kutatások 

A szociális kompetencia első és legfőbb fejlesztője a család, ami a legkorábbi élet-

kortól kifejti hatását (Haag, 1998; Sherri, 1987). A szülői stressz és megküzdési képes-

ség meghatározza a gyermek szociális kompetenciájának, érzelmi intelligenciájának fej-

lődését (Fabes, Leonard, Kupanoff és Martin, 2001). A jól működő programok ezt nem 

figyelmen kívül hagyva, az intézményes szocializáció kezdetétől lépnek be a gyermekek 

személyiségfejlesztésébe (Denham, Blair, DeMulder, Levitas, Sawyer, Auerbach és 

Queenan, 2003; McCellan és Katz, 1992). A korai szociális viselkedés kapcsán fontos 

megjegyezni, hogy az nem kultúraspecifikus (Lafreniere, Masataka, Butovskaya, Chen, 

Desssen, Atwanger, Schreiner, Montirosso és Frigerio, 2002), azonban a társadalmi stá-

tus befolyásolja a gyermek érzelmi és szociális kompetenciájának működését (Hubbard 

és Coie, 1994). A majdani fejlesztés kapcsán nem cél a korai (iskoláskor előtti) szociális 

magatartásformák vizsgálata, azonban mindenképpen fontos annak a ténynek az ismere-

te, hogy az életkor előrehaladtával a szociális kompetencia fejlesztésre hatással vannak 

fejlesztésben részesülők kultúrájának értékei és normarendszere, mindemellett viszony-

lag korán megjelennek a különböző szocioökonómai hatások, mint a társas közegben va-

ló érvényesülést meghatározó tényezők.  

Schmidt és Bremer (2004) szerint az erős szociális készségek segítik a proszociális 

viselkedést, a konfliktuskezelést, a barátságok kialakítását és a hatékony problémameg-

oldást. A szociális kompetencia megfelelő működéséhez az iskolának ki kell dolgozni 

egy olyan rendszert, ahol a proszociális viselkedés az iskolai kultúra része, tantervbe 

foglalt, célzott fejlesztés működik, szintje és intenzitása megfelel a diákok előzetes álla-

potának (Vincent, Horner és Sugai, 2002).  

A legnagyobb teret a szociális kompetenciát fejlesztő programok közül a korábbi 

évtizedekbenaz antiszociális viselkedésű gyerekek és fiatalok viselkedési problémáinak 

kezelésére dolgozták ki a kutatók (Battistich, Schaps, Watson, Solomon és Lewis, 2000; 

Kazdin, Bass, Siegel és Thomas, 1989; Lacey és LeBlanc, 1999; Leman, Gibbs és Fuller, 

1993; Merrel, 1993; O'Donnell, Hawkins, Catalano, Abbott és Day, 1995; Vincent és 

mtsai, 2002). A szociális kompetencia fejlesztése mellett a szociális problémamegoldás 

fejlesztése is megjelent, mint kapcsolódó, ugyanakkor önálló terület, mely a kognitív és 



A szociális kompetencia és a demokratikus gondolkodás fejlesztésének lehetőségei 

225 

szociális terület együttes fejlesztését tűzi ki célul (Kasik, 2011; Malecki és Elliot, 2002; 

Shure, 1992; Weissbers, Barton és Shriver, 1997). Újabb kutatások nagy hangsúlyt fek-

tetnek az esélyegyenlőség középpontba kerülése kapcsán a valamilyen szempontból aka-

dályozott csoportok szociális készségeinek fejlesztésére, arra alapozva, hogy az élet más 

területén meglévő hiányokat kompenzálhatja a társadalomba, társas közegekbe (iskola, 

munkahely) való hatékony beilleszkedés képessége (Alberg, Petry és Eller, 1994; 

Benson, 1995; Schmidt és Bremer, 2004). Egyes kutatások a szociális kompetenciát az 

egészségfejlesztéssel kapcsolják össze, longitudinális vizsgálat eredményeként kimutat-

va, hogy az adott személyiségterület fejlesztése pozitívan befolyásolja a kábítószer-

használat, a szexuális partnerek gyakori cseréje, az alkoholfogyasztás, nemkívánt terhes-

ség gyakoriságát, emellett növeli a tanulmányi teljesítményt és csökkenti az iskolai le-

morzsolódást (Hawkins, Catalano és Miller, 1992; Hawkins, Catalano, Kosterman, Abbott 

és Hill, 1999). 

Az átlagos diákcsoportokat célzó fejlesztő kísérletek közül Manger, Eikeland és 

Asbjornsen (2003) az asszertív viselkedésre, önuralomra és az együttműködési képesség-

re helyezték a hangsúlyt, azonban csekély mértékű fejlődést tudtak kimutatni program-

juk hatásaként. Felmerül a kérdés ezzel kapcsolatosan, hogy vajon a szociális készségek 

ideje korán elérik azt a szintet, ahonnan már nem fejleszthetők csak a deficittel rendelke-

ző egyéneknél? Ezzel szemben Duncan, Classens, Huston, Pagani, Engel, Sexton, 

Dowsett, Mangnuson, Klebanov, Feinstein, Brooks-Gunn, Duckworth és Japel (2007) az 

iskola sikeresség vizsgálata során azt az eredményt kapták, hogy a legnagyobb előrejelző 

értéke a matematikai, majd az olvasási készségnek van, és a szociális-érzelmi készségek 

az első évek során csekély jelentőséggel bírnak, ami azt is jelezheti számunkra, hogy 

ezek nagyobb ütemű fejlődése csak később indul el. Haag (1998) négy fő komponensét 

emeli ki a szociális kompetencia fejlesztésének, ezek a perspektívaátvétel, az impulzus-

kontroll, a késleltetési képesség és a hatékony konfliktuskezelés. Battistich és munkatár-

sai (2000) az interperszonális kapcsolatok, személyes felelősség, méltányosság, valamint 

a tanulási elkötelezettség dimenzióit különítik el programjukban. Cameron, Perrin, 

Grant, Fraser és Taylor (1996) a békés iskolai környezet megteremtését célozták, mely-

nek három eleme a tanulók szociális készségeinek fejlesztése, a tanárok konfliktuskeze-

lési stratégiáinak bővítése, valamint a tanulók számára egy „dühtréning” kidolgozása 

volt. A konfliktuskezelés kapcsán nemcsak a hagyományos konfliktusmegoldó stratégiá-

kat különíthetjük el, hanem két dimenzió mentén is különválaszthatjuk (elosztó vagy sa-

ját eredményeket maximáló és integratív vagy a közösség eredményeit maximalizáló) 

(Dudley, Johnson és Johnson, 1996).  

A szociális kompetencia fejlesztésével kapcsolatos programokról Zsolnai (1999) ku-

tatása kapcsán kapunk széles körű áttekintést. A szociális kompetencia összetevőin belül 

a programok többsége főleg a szociális készségek fejlődésének segítésére helyezi a 

hangsúlyt. Az ezzel kapcsolatos első kutatások Argyle és munkatársai 1978-ban kidolgo-

zott SST (Social Skill Trening) program alkalmazásával indultak el, mely dramatikus já-

tékokkal és filmek megtekintésével, megbeszélésével igyekezett a gyerekek szociális 

készségeiben változást előidézni, sikeresen, de nem túl tartós eredménnyel. Az SST-

tréninget az ezt követő kutatások főként valamilyen problémával vagy szociális készsé-

geikben elmaradással rendelkező gyerekeknél alkalmazták (O’Conor, 1969; Patterson, 
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1975; Sarason és Ganzer, 1973; Thelen, 1976). Az iskolai fejlesztés során a segítést, em-

pátiát (Staub, 1971), a szociális problémamegoldást, a kooperációt, kommunikációt, se-

gítést, odafigyelést és a szociális szituációk megoldásának kognitív előfeltételeit (Spivack 

és Shure, 1976) vizsgálták a kutatások során, melyek közül valamennyi tartósabb ered-

ményeket tudott elérni. E fejlesztések során a modellnyújtás, problémamegoldás, pozitív 

megerősítés, a dramatizálás és a történetek megbeszélése eszközeit használták fel a kész-

ségek gyakoroltatására, megerősítésére (Zsolnai, 1999). Mindezek a programok direkt 

módon, a tantárgyi kontextust gyakran kerülve, kifejezetten a fejlesztendő terület kész-

ségeit begyakoroltatva kívánták eléri a fejlődést. 

A szociális kompetencia fejlesztése kapcsán megjelenik a tanárok ismereteinek és at-

titűdjeinek fejlesztése is. Schmidt és Bremer (2004) ezzel kapcsolatosan négy ajánlást 

fogalmaz meg, ezek a tanulók néven szólítása, napi rendszerességgel a személyes kap-

csolattartás, a tanulóknak megfelelő idő biztosítása a szociális készségek kortársaikkal 

történő gyakorlására, tanórán kívüli tevékenységekre ösztönzés és a folyamatos, pedagó-

gus által adott visszacsatolás. 

Az aktív állampolgárság és demokrácia fejlesztésének nemzetközi jellemzői 

Ichilov (2007) szerint az iskolai oktatás és a demokratikus gondolkodás fejlődése egy 

fekete dobozként értelmezhető, nem tudni, hogyan befolyásolja előbbi az utóbbit. A 

nemzetközi gyakorlatban egyöntetűen elterjedt az a nézet, miszerint az aktív állampol-

gárság és a demokratikus viselkedés fejlesztése a formális oktatás fontos feladata (Cogan 

és Morris, 2001; Frijters, Dam és Rijlaarsdam, 2008; Hoskins és mtsai, 2008; 

McCowan, 2006; OFI, 2009; Westheimer és Kahne, 2003). 

Azonban a fejlesztés módszerei országonként eltérőek, aminek legfőbb oka, hogy a 

demokratikus gondolkodást a történelmi tényezők jelentősen befolyásolják. Ilyenek pél-

dául a területi veszteségek, a bevándorlók nagy aránya (Hjerm és Schnabel, 2010), egy 

másik államtól való függés (Ibrahim, 2006), a totalitárius rendszerek elnyomásának 

megtapasztalása (OFI, 2009) vagy a folyamatos fenyegetettség. Nemzetközi szinten a 

biztonságpolitika részeként, vagy oktatási kérdésként jelenik meg, ezen belül is lehet ön-

álló terület vagy átfogó fejlesztési feladat (OFI, 2009). Az USA a nemzeti tantervben ír 

elő standardokat, Nagy- Angliában középiskolai kurzus, Ausztráliában és Indonéziában 

tanagyag adott tantárgyon belül, Kanadában ajánlás a pedagógusoknak, Kínában közép-

iskolai tantárgy, Cipruson iskolai tantárgy és az iskolai életben jelen lévő intézmény-

rendszer, Magyarországon kulcskompetencia, kiemelt fejlesztési terület, műveltségterü-

let és tantárgy egyben (Cogan és Morris, 2001; NAT, 2007; Papanastasiou, Koutselini és 

Papanastasiou, 2003). 

Az ERIC fejlesztési csoport kutatásában meghatározta azokat a szempontokat, ame-

lyek a demokrácia tanítása során a legfontosabbak. Ezek a demokrácia definíciójának 

megtanítása, az ehhez kapcsolódó alapvető fogalmak elsajátítása, végül a relatív demok-

rácia fogalmának bevezetése, ami azért fontos, mert bár rengeteg kritika éri a demokrati-

kus kormányzati rendszereket, a tanulókkal láttatni kell, hogy relatíve ez a legjobb kor-

mányzati forma (Bahmuller, 2002). A demokráciát erősíti a lehetőség a demokratikus 

akciókban (tiltakozás, szavazás, civil szféra) való részvételre (Ogris és Westphal, 2006), 
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ami a demokratikus gondolkodás fejlesztése során azért fontos, mert a pedagógus felada-

ta a tanulókban kialakítani azokat a jogi és etikai gátakat, melyek buzdítják őket a civil 

aktivitásokra, azonban távol tartják őket ezek illegális megvalósulási formáitól, melyek 

nem vagy törvénysértő módon szervezett, más szabadságát megsértő, mások etnikai 

vagy vallási hovatartozását előtérbe helyező részvételek.  

A tanuló oldaláról vizsgált fejlesztés mellett ki kell emelni a tanárképzés szerepét, 

valamint, hogy az aktív állampolgárságra nevelés sikerességét a pedagógusok részéről 

mi befolyásolja. Torney-Purta, Richardson és Barber (2005) vizsgálatának eredményei-

ből tudjuk, hogy a demokrácia fogalmával kapcsolatban jelentős eltérések vannak az or-

szágok között. Tartalmi tekintetben a tanár egyéni világnézete a legbefolyásolóbb, ami 

többnyire a tanítási tapasztalat során alakul ki, azonban az attitűdökre már a tanárkép-

zésnek is nagy hatása van. Kiemeli, hogy esetenként a tanárok nézetei nincsenek össz-

hangban a kutatási eredményekkel. 

A demokratikus gondolkodás fejlesztésére irányuló nemzetközi kutatások 

A szakirodalom tanulsága alapján feltételezhető, hogy a demokratikus gondolkodás 

csak a szociális kompetencia fejlesztésével együtt képzelhető el. A demokratikus gon-

dolkodást pozitívan befolyásolja az iskolai állampolgári tevékenységekben való részvé-

tel, a pozitív szociális megértés, a közösséghez való tartozás és a civil szférába való be-

kapcsolódás (Ludden, 2010), ezek pedig mind szociális közegben lezajló viselkedések. 

A demokratikus gondolkodás tartalomba ágyazott fejlesztését kísérelték meg Frijters 

és munkatársai (2008). A projektjük biológiaóra keretében, a környezetvédelem témakö-

rében, párbeszédes módszerrel célozta meg az említett terület fejlesztését, melynek 

eredményeképp megállapították, hogy a módszer elősegíti a kritikai gondolkodás, a 

transzfer és a proszocialitás fejlődését, azonban a tantárgyi kontextusnak nem mutatták 

ki pozitív hatását. 

A demokratikus gondolkodás legcélszerűbb terepe a történelem tantárgy (Halldén, 

1997) hiszen itt nemcsak a képességek fejlesztése, hanem az ismeretek is deklaráltan je-

len vannak. A történelem és a demokratikus gondolkodás összekapcsolása elméleti síkon 

már megjelent a nemzetközi szakirodalomban (Carretero, López-Manjón és Jacott, 

1997; Calandra és Lee, 2005; Halldén, 1998; Kölbl és Straub, 2001; Masterman, és 

Sharples, 2001; Yang, 2007; Yang és Huang, 2007). Ennek során a fentebb említett kuta-

tók kijelölték a történelemtanítás főbb problémáit és ezek megoldási lehetőségeit. A tör-

ténelemtanításra jellemző, hogy túlságosan esemény- és személyközpontú, főként férfiak 

irányítják („Big Man” történelem), az események egymástól elszigeteltek, a történelmi 

tudat kialakítására nem koncentrál (Carretero és mtsai, 1997; Halldén, 1998; Kölbl és 

Straub, 2001; Yang, 2007; Yang és Huang, 2007). Mindezek miatt a kutatók úgy gondol-

ják, hogy az autentikus problémába ágyazott, IKT-val támogatott fejlesztés lenne a leg-

jobb módja a tanulók történelmi látásmódjának, ismereteinek, képességeinek fejlesztésé-

re. Ennek során felhasználhatók lennének a történelmi források digitális adatbázisai, me-

lyek a kritikai gondolkodást fejlesztik, növelik a tanulási motivációt, segítik a hitelessé-

get, segítenek a naiv elméletek csökkentésében (Calandra és Lee, 2005; Masterman és 

Sharples, 2001; Yang, 2007; Yang és Huang, 2007). 
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A vizsgált képességek fejlesztésének hazai tapasztalatai 

A szociális kompetencia fejlesztésére irányuló hazai kutatások 

Nagy (2000) a XXI. századi nevelés alapgondolataként a személyiségfejlődés segíté-

sét emeli ki. A személyiségfejlesztés a bioszociális komponensrendszer kompetenciáinak 

fejlesztése kapcsán valósul meg, melyek közül a szociális kompetencia fejlesztője a ne-

velés, a kognitív kompetencia fejlesztője az oktatás. Mivel az iskola világa a nevelést és 

oktatást látja legfontosabb funkcióinak, ezért a tanítási órákon lehetőség nyílik mindkét 

kompetencia tantárgyba ágyazott fejlesztésére. 

Számos kutatásból tudjuk (pl. Nagy, 2002; Józsa és Zsolnai, 2005; Zsolnai, 2006, 

2007), hogy a tanulók szociális kompetenciája alig fejlődik spontán módon, ezért fontos 

kidolgozott segítő-fejlesztő programok alkalmazása. Bár a szociális kompetencia fejlő-

désében nagyon fontos szerepet játszik a család, ugyanakkor az iskola fontos feladata e 

terület pozitív irányú változásának segítése. Ennek bizonyos alapvető feltételei vannak, 

például a tanulóközpontú, kooperatív technikákat előszeretettel alkalmazó pedagógia, a 

csoportmunka alkalmazásának feltételeivel, elméletével tisztában lévő pedagógusok, va-

lamint megfelelő, kutatási eredményekkel rendelkező, színvonalas programok. Ezek kö-

zül hazánkban főleg a programok száma kevés (Zsolnai, 2006. 28. o.). 

A fejlesztés módjára többféle alternatívát adnak az eddig kidolgozott módszerek, me-

lyek közül néhány direkt módon, kifejezetten magára a szociális kompetenciára vonat-

kozó programokat kínál fel. Lehetőség van a tantárgyi tartalomba ágyazott fejlesztésre 

is, melynek során a pedagógusoknak lehetőségük adódik a tanagyagban való lemaradás 

elkerülésére, s a kognitív tartalmak kielégítése mellett tehetnek kísérletet a szociális 

kompetencia fejlődésének segítésére. A fejlesztés során a pedagógusnak fontos feladata 

a megfelelő előkészítés, levezetés, kivitelezés, de emellett modellként is funkcionál 

(Kasik, 2007; Tóth és Kasik, 2010). 

A hazai kutatások közül nagyon kevés foglalkozik a szociális kompetencia fejleszté-

sével (pl. Konta és Zsolnai, 2000; Gádor, 2008). Ezekről a kutatásokról összességében 

elmondható, hogy bár nem kifejezetten direkt módon fejlesztenek, hanem valamilyen 

formában egy nagyobb tevékenység keretébe ágyazzák be a szociális kompetencia egyes 

összetevőit, mégis külön szervezett tréningek keretében működnek.  

Konta és Zsolnai (2002) a szociális készségek fejlesztését célzó módszereket a zene-

terápia eszközével egészítették ki. Fejlesztő vizsgálatuk a kisiskolás korosztályt célozza 

meg. A program lényege, hogy a. „játékórákon” a fent említett technikák alkalmazásával 

vezettek foglalkozásokat, a fejlődét pedig a BFQ (Big Five Questionnaire, Rózsa, 2004), 

SEI (Self-Esteem Inventory, Kozéki, 1985) és a Szociális Készségek Kérdőív (Konta és 

Zsolnai, 2000) kitöltésével mérték. A kétéves program során kiugró fejlődés az első év-

ben következett be. 

Gádor (2008) komplex programot dolgoztak ki, mely a Nagy (2000) féle kompeten-

ciarendszer valamennyi kompetenciájának fejlesztését tűzi ki célul a teljes közoktatás 

időtartamára. A program a szabadidős tevékenységekbe ágyazva kívánja elérni hatását, a 

művészeti tevékenységre helyezi a hangsúlyt. A kompetenciák fejlesztése modulokba 
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ágyazva történik, melyek Az Én dimenziói, Én és a másik, Én és a világ, Tolerancia, 

Felnőtt szerepek, Polgár a demokráciában – az ezekhez tartozó feladatokat a szerzők 

szándéka szerint a pedagógusok bármely tantárgyban alkalmazhatják. Sajnos a program 

eredményeit még nem publikálták, így annak hatásáról, sikerességéről még nincsenek in-

formációink. 

Sütőné (2005) a nemzetközi szakirodalom feltárása alapján megkülönbözteti a DSST 

és az SCT módszert, előbbi esetében a szociális készségek fejlesztése direkt módon, szi-

tuációs gyakorlatokba ágyazva, utóbbi kapcsán kognitív problémamegoldó tréning kere-

tében történik. Saját programjában a direkt módszert alkalmazva a viselkedési célokra, 

konfliktuskezelésre, problémamegoldásra, döntéshozatalra és sikerességre fókuszáló fej-

lesztést végzett serdülők körében. A fejlesztés osztálykeretben történt, de az interakciók 

növelése céljából kiscsoportokban zajlottak a főbb tevékenységek, a tanulók részvétele 

mellett a program nagy hangsúlyt fektetett a tantestület elméleti és módszertani képzésé-

re is.  

A demokratikus gondolkodás magyarországi fejlesztése 

A demokratikus gondolkodás fejlesztésének alapfeltétele, hogy a képzők képzése 

megvalósuljon. Így az elsődleges feladat a tanárképzésbe beépíteni a fejlesztés fő szem-

pontjait, módszereit, stratégiáit.  

A Szegedi Tudományegyetemen 1997 óta folyik a pedagógusjelöltek felkészítése az 

AVP (Alternatívák az erőszakkal szemben) program magyar adaptációja, melynek során 

3x30 órás foglalkozások alatt tanulják meg a hallgatók a demokratikus értékek tisztele-

tét, a demokratikus problémamegoldást, valamint a diákok demokratikus megatartása ki-

alakításának segítését (Farkas, 2005, 2007). Az AVP-tréninget különböző etnikai cso-

portokat nevelő általános iskolában is kipróbálták. Mindkét program sikeresnek bizo-

nyult, ám hosszú távú hatásához gyakori ismétlést tart a kutató szükségesnek (Farkas, 

2005, 2007). 

Csukonyi, Münnich és Oravecz (2003) a csoportfolyamatok közben, iskolai oktatási 

szituációban vizsgálta a demokratikus értékek megjelenését és a demokratikus gondol-

kodás fejleszthetőségét. A kutatás két mérőeszközt alkalmazott, a Bales-féle interakció-

elemzési skálát, melynek fő viselkedési osztályai a feladatorientált terület, a pozitív szo-

ciális-emocionális terület és a negatív szociális-emocionális terület. Ezek a viselkedési 

osztályok oszthatók 12 interakciós kategóriára, melybe a tanulók verbális és nonverbális 

cselekvései sorolhatók be. A másik mérőeszköz a szerzők által kifejlesztett elemzési ka-

tegóriarendszer, mely az önkifejezés, a problémamegoldás, a véleménytisztelet és az au-

tonómia, önállóság területén vizsgálja a diákok megnyilvánulásait. A vizsgálat eredmé-

nye, hogy „bár a középiskolások egyöntetűen rendelkeznek a demokratikus gondolko-

dásra jellemző beállítottsággal, az önkifejezésre és a problémamegoldásra való hajlandó-

sággal, de az autonómia, önérvényesítés és a véleménytisztelet úgy tűnik, csak felsőbb 

évesekké válva alakul ki a csoporthelyzetre nézve” (Csukonyi, Münnich és Oravecz, 

2003. 31. o.). 

Gádor (2008) programjában is megjelenik a Polgár a demokráciában modul kereté-

ben a demokratikus gondolkodás fejlesztése, ám ahogyan a szociális kompetenciával 
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foglalkozó kutatási egységnek, ennek sincs még publikált eredménye. A demokrácia fo-

galma, és a demokratikus gondolkodás működéséhez szükséges gondolkodási képessé-

gek a Nemzeti alaptanterv (1997, 2007, 2012) kulcskompetenciái közül a Szociális és ál-

lampolgári kompetencia meghatározásában, az Aktív állampolgárságra, demokráciára 

nevelés kiemelt fejlesztési feladatában, valamint az Ember és Társadalom műveltségterület 

fejlesztési feladataiban. Ezt kihasználva, a gyakorló pedagógusok több publikált vagy napi 

használatban megvalósuló programot dolgoznak ki a terület fejlesztésére (pl. Domokos, 

1997). 

A demokratikus gondolkodás és a szociálisérdek-érvényesítés mint 

együttesen fejlesztendő területek 

A két terület tárgyalása során a szakirodalomban számos kapcsolat mutatkozik. Mindez 

azért fontos, mert a készülő fejlesztőprogram célja, hogy bebizonyítsa, e két terület ösz-

szehangolt fejlesztésére van szükség és minderre lehetőség is van. 

Az eddigi hazai és nemzetközi kutatások viszonylag széles körűen vizsgálták a két 

fejlesztendő területet, ennek megfelelően számos rendszerezést ismerhetünk meg. A 

Nagy (2000, 2010) által kidolgozott komponensrendszer-elmélet jól ötvözi azokat a ha-

zai és nemzetközi kutatási eredményeket, amelyek paradigmaszerűen meghatározták a 

képesség- és motívumrendszerek vizsgálatának és fejlesztésének általános tendenciáit és 

részletes elméleti konstruktumait. Ez az alapja annak, hogy a fejlesztés kidolgozása so-

rán Nagy rendszeréből indulunk ki, melyben a személyiség egyenértékű és egymásra át-

tételesen ható kompetenciáinak tekintjük a szociális és kognitív kompetenciát, és ezáltal 

ezek képességeit, így a szociálisérdek-érvényesítést és a demokratikus gondolkodást is.  

A demokratikus gondolkodás önálló képességként való fejlesztése nem lehetséges, 

hiszen a demokratikus viselkedés, amit a demokratikus gondolkodás eredményez, társas 

közegben zajlik, akár kisebb egységben gondolkodunk, mint a család vagy az iskola, 

akár társadalmi keretekben. Ennek során megtanulunk toleránsak, szolidárisak, együtt-

működők lenni, megtanulunk a fair play szabályai szerint érvelni, vitatkozni, meggyőzni, 

elfogadjuk a másik embert, csoportot, népet, ezek olyan demokratikus folyamatok, me-

lyek társas kontextus nélkül nem tudnának végbemenni, így a fejlődés vizsgálata is cél-

szerűbbnek tűnik a szociálisképesség-rendszer elemeinek együttes vizsgálatával.  

A szociálisérdek-érvényesítés képességei is optimálisabban működhetnek a demokra-

tikus attitűdök és gondolkodás fejlettsége által. A segítés során nem mérlegelünk asze-

rint, hogy a segített vagy a segítő milyen társadalmi csoportú, nemű, életkorú, vallású, a 

proszociális viselkedés maximális demokratikus látásmódot igényel. A vezetés maga 

Lewin, Lippit és White (1939) nyomán autokratikus, demokratikus és laissez-faire stílu-

sokra bontható, ezek közül a legoptimálisabbnak, a közösség és egyén fejlődését legin-

kább segítőnek a demokratikus irányítást tartjuk. A versengéshez és együttműködéshez 

szükség van minden olyan képességre, mely a demokratikus gondolkodást meghatározza 

(pl. empátia, tolerancia, kreativitás, kritikus és korrelatív gondolkodás).  
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Mindebből adódik tehát, hogy a két képesség együttes fejlesztése célravezető lehet. A 

szakirodalmat tanulmányozva ennek leginkább a történelem tantárgy felel meg, ahol a 

demokráciával kapcsolatos ismeretek és képességek egyaránt jelen vannak, valamint 

előzetes kutatásaink alapján (Apró, 2011) a szociálisérdek-érvényesítő képességeknek 

tág tere van a kooperatív technológiák és újszerű pedagógiai módszerek, eszközök al-

kalmazása segítségével. A vizsgált képességek együttes fejlesztésének a szakirodalom 

tanulmányozásán túl fontos metodikai eleme a megfelelő mérőeszközök megléte. A szo-

ciálisérdek-érvényesítés esetében rendelkezésünkre állnak megbízhatóan mérő eszközök 

(Kasik, 2011), mellyel a fejlesztés sikerességét alátámaszthatjuk, a demokratikus gon-

dolkodás esetében a hazai és nemzetközi szakirodalomban talált eszközök (Adorno, 

Frenkel-Brunswik, Levinson és Sanford, 1950; IEA, 1999; Kinyó, 2012; Ligeti, 2000a, 

2000b, 2001a; Ligeti és Márton, 2001; Szekszárdi, Horváth H., Buda és Simonfalvi, 

2000) megismerése után felállítottuk a demokratikus gondolkodás elméleti modelljét, 

mely összetevőinek megismerésére saját mérőeszközt dolgoztunk ki (Apró, 2014). 

Összegzés 

A tanulmány célja a szociális kompetencia és a demokratikus gondolkodás szakirodalmi 

hátterének feltárása volt. A szakirodalom vizsgálata során igyekeztünk az elmúlt évtized 

releváns kutatásait felsorakoztatni, összegezni és ezek segítségével megalkotni leendő 

kutatásunk koncepcióját.  

A kutatási eredmények alapján kijelenthető, hogy a témával kapcsolatban gazdag 

anyag áll rendelkezésünkre, ezek a kutatások, szakirodalmi összegzések vagy metaelem-

zések igényes kutatói munka végeredményei mind nemzetközi, mint hazai szinten. Meg-

találhatók a fogalmak tisztázásához, elméleti modellek felállításához, magyarázatához 

szükséges legfontosabb adatok, valamint releváns, a későbbiekben sikerrel hasznosítható 

empirikus eredmények. 

A szociális kompetencia vizsgálata kapcsán a legátfogóbbnak a Nagy-féle (2000) 

modellre alapozott kutatásokat tekintjük, saját fejlesztő programunk kidolgozása során 

ezt vesszük alapul. A szakirodalmakat szintetizálva kijelenthetjük, hogy sok fejlesztő 

program látott napvilágot, melyek a terület sok komponensét átfogják. A demokratikus 

gondolkodás vizsgálata az utóbbi évtizedekben jelent meg hangsúlyosan és deklaráltan 

mind a nemzetközi szervezetek tevékenységében, mind a nemzeti oktatáspolitikákban. 

Ezen a területen van némi fogalmi bizonytalanság, azonban rengeteg információ áll ren-

delkezésünkre, amelyeket kritikusan szemlélve jó alapot kapunk egy program kidolgozá-

sához. A terület fontosságát mutatja, hogy mindkét nagy nemzetközi szervezet (IEA, 

OECD) foglalkozik a kérdéssel. 

A két kutatási terület között a szakirodalom tükrében számos kapcsolódási pontot ta-

lálunk, így indokolható ezek együttes fejlesztése, melyhez a tartalmi elemeket és az elő-

zetes kutatási eredményeket figyelembe véve a történelem tantárgyat találjuk a legmeg-

felelőbbnek. További kutatásokat igényel annak empirikus bizonyítása, hogy a két terület 

valóban együttesen fejleszthető, ez milyen eszközökkel, módszerekkel és életkorokban a 

legsikeresebb. 
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ABSTRACT 

A SURVEY OF OPTIONS IN THE DOMESTIC AND INTERNATIONAL LITERATURE FOR 

DEVELOPING SOCIAL COMPETENCE AND DEMOCRATIC THINKING  

Melinda Apró 

This paper surveys the domestic and international literature on social competence and 

democratic thinking. It also covers the paradigm shift in education over the last few decades 

and the accompanying thinking on the development of competences and systems theory as 

well as new understandings of the personality (Nagy, 2000). Social competence can be 

defined as a set of motivations and skills which enables us to cooperate effectively with our 

peers. The purpose of motivating learners is to activate them and to facilitate their 

participation in the teaching-learning process. The chief skills associated with social 

competence are social communication skills, social organisation skills, social assertiveness 

skills, and social learning and teaching skills as well as attendant information, abilities, 

patterns and habits (Nagy & Zsolnai, 2001). The paper also reviews numerous studies on the 

content and operation of democratic thinking in the international literature. This research 

places civic competence in the broader context of democratic thinking. Democratic thinking 

can be categorized as a cognitive competence in Nagy’s (2000) understanding of personality, 

involving information about democracy; it also includes complex thinking skills and affective 

factors necessary for democratic behaviour. The paper further wishes to demonstrate that the 

components, contexts and development of social competence and democratic thinking 

intersect at numerous points. 
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