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A szociális kompetencia 
fejlesztésének elmélete és gyakorlata

A tanulmány első részében a szociális kompetencia 
meghatározásával foglalkozó legfontosabb elméleti munkákat 

foglaljuk össze, majd bemutatjuk e pszichikus rendszer általánosan
elfogadott fejlődési modelljét és a fejlesztéssel kapcsolatos jelentősebb

vizsgálati eredményeket, végül ismertetjük azokat a 
hazai kutatási és fejlesztési problémákat, amelyek megoldása a 

hatékonyabb szociális nevelés lehetőségét eredményezheti.

A
nemzetközi pszichológiai és pedagógiai kutatások csaknem 40 éve foglalkoznak a
szociális kompetencia – a társas viselkedés pszichikus feltételrendszerének – mo-
dellezésével, a rendszer összetevõinek fejlõdésével és fejlesztési lehetõségeivel.

Bár az 1970-es évektõl napjainkig ismertté vált szociáliskompetencia-meghatározások
jól tükrözik a társas viselkedés természetérõl alkotott elméleti irányzatokat, a mai napig
nem született olyan definíció, amelyet a kutatók egységesen, irányadónak elfogadnak.

A különbözõ elméleti modellek alapján végzett vizsgálatok már a kutatások kezdeti
idõszakában azt mutatták (például Asher, Oden és Gottman, 1977; Hartup, 1980), hogy
mind a belsõ kiegyensúlyozottság, mind a társadalmi együttélés és fejlõdés szempontjá-
ból meghatározó a szociális kompetencia fejlettségi szintje, szoros összefüggés áll fenn
a szocialitás fejlettsége és a környezethez fûzõdõ hosszú távú alkalmazkodás között. A
késõbbi felmérések arra is felhívták a figyelmet, hogy a szociális kompetencia mûködé-
se az életkor elõrehaladtával egyre nagyobb mértékben befolyásolja a tanulmányi sike-
rességet (Gresham és Elliot, 1993), illetve a gyerekek tudása, kognitív képességeik fej-
lettsége is hatással van az interperszonális viselkedés eredményességére, vagyis a szoci-
ális és a kognitív terület között kétirányú interakció feltételezhetõ (Van der Zee, Thijs és
Schakel, 2002; Bremer és Smith, 2004).

A nemzetközi kutatási eredmények az évtizedek folyamán számos fejlesztõ program
kidolgozását és hatásvizsgálatát eredményezték. Napjainkban is egyre több program
születik, amelyek alkalmazásával a társadalmi beilleszkedéshez, a munkába álláshoz, a
boldoguláshoz elengedhetetlen szociális összetevõk fejlõdését, pozitív irányú változását
kívánják segíteni, ugyanakkor a mai napig kérdéses a programok hosszú távú hatása
(Chen, 2006).

Sajnálatos módon Magyarországon nagyon kevés fejlesztõ program áll a pedagógusok
rendelkezésére. E jelenség egyik legfõbb oka a kutatások csekély száma, hiszen a hazai
közoktatás elsõsorban nem a szociális, hanem a kognitív kompetencia fejlesztésére he-
lyezi a hangsúlyt (Zsolnai, 2007). Gondot jelent az is, hogy a társadalom s ennek megfe-
lelõen az iskola is igen gyakran úgy véli, hogy a szülõi hatások megteremtik a hatékony
viselkedésformák kialakulásának feltételeit (Fülöp, 1991; Zsolnai és Józsa, 2002). Azon-
ban több vizsgálati eredmény (például Buda, 1986; Földes, 2005) ennek éppen az ellen-
kezõjét mutatja.

Annak ellenére, hogy az elmúlt évtizedben egyre több szociális képesség és készség
fejlõdésérõl, életkori jellegzetességérõl rendelkezünk megbízható empirikus adatokkal,
az eredmények alapján csak néhány olyan program született (például Konta és Zsolnai,
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2002), amely eredményesen alkalmazható iskolai keretek között, szerves részét képezhe-
ti a tanítási-tanulási folyamatnak.

A szociális kompetencia meghatározása

Az 1970-es évektõl napjainkig a szociális kompetencia számos meghatározása vált is-
mertté. A tudományos közösség által elfogadott nézet szerint – a Chomsky (1995) által
bevezetett nyelvi kompetencia és nyelvi performancia (nyelvi viselkedés) szembeállítá-
sa alapján – a szociális kompetencia a társas viselkedést meghatározó pszichikus össze-
tevõk komplex feltételrendszere, a személyiség egzisztenciális funkciója (Nagy, 2000).
A kutatások a szociális kompetencia szervezõdését, mûködését, fejlõdést vizsgálják és
modellezik a 20. század utolsó harmadában kibontakozó tudományterületek – például az
etológia, a humánetológia (Eibl-Eibesfeldt, 1989; Csányi, 1999) vagy a szociobiológia
(Bereczkei, 1992) – kutatási eredményeinek felhasználásával, integrálásával.

A meghatározások három fõ iránya

A kutatások kezdeti idõszakában, szakítva ugyan a domináns behaviorista felfogással,
jelentõs mértékben felhasználták a rendszer definiálásához a viselkedésmintázatok ter-
mészetét és elõfordulásuk gyakoriságát, de kevésbé vették figyelembe az egyén gondol-
kodásának, érzelmeinek jellegzetességeit (például White, Kaban, Marmor és Shapiro,
1972). A kognitív folyamatok, fõként a szociálisprobléma-megoldó gondolkodás és a
szociális kompetencia mûködésének kapcsolata az 1970-es évek végén kidolgozott mo-
dellekben jelent meg elõször, napjainkban pedig az egyik leginkább kutatott területté vált
(Chang, D’Zurilla és Sanna, 2004). Az érzelmekkel kapcsolatos intenzív pszichológiai
kutatásoknak köszönhetõen az 1980-as években jelentek meg azok a modellek, amelyek
a hatékony mûködés elengedhetetlen összetevõjének tekintik például az érzelmek szabá-
lyozását és értelmezését (Saarni, 1999).

A megfigyelhetõ viselkedés dominanciája

Az 1970-es években végzett kutatások (például White, Kaban, Marmor és Shapiro,
1972) fõként a társas helyzetekben megfigyelhetõ viselkedésre koncentráltak, a szociális
kompetencia összetevõire és mûködésére leginkább a viselkedési megnyilvánulásokból
következtettek.

A legkorábbi vizsgálatok (például Hempel, 1965) egy mérési mûvelet alapján töreked-
tek a rendszer összetevõinek meghatározására, a naiv operacionalizmus alapján pedig
egymástól elszigetelt komponenseket határoztak meg (O’Malley, 1977). Ezek többnyire
azok a készségek, a viselkedés tanult összetevõi (például a kapcsolatfelvétel, a figyelem-
felkeltés), amelyek a célok elérése érdekében szociálisan megfelelõ viselkedésformák
széles repertoárját segítik elõ (Gottman és Parkhurst, 1977; Singleton és Asher, 1977). E
nézet a késõbbi évtizedekben is erõteljesen hatott mind a rendszer meghatározására,
mind a fejlesztõ programok kidolgozására.

Argyle (1983) szerint a szociális kompetencia olyan képességek és készségek birtok-
lását jelenti, amelyek lehetõvé teszik, hogy szociális kapcsolatainkban a kívánt hatást elõ
tudjuk idézni és elsosorban a kommunikációs képesség hatékony muködését hangsúly-
ozza.  Az Argyle, Trower és Bryant által 1978-ban kidolgozott SST-módszer (Social Skill
Training) fõként a szociális magabiztosság fejlesztését tûzte ki célul.

Az elmúlt évtized definíciói közül Schneider (1993) meghatározása képviseli e néze-
tet, amely szerint a szociális kompetencia képessé tesz valakit megfelelõ szociális visel-
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kedések végrehajtására, elõsegítve ezzel az egyén személyközi kapcsolatainak gazdago-
dását oly módon, hogy az ne sértse mások érdekét (Zsolnai, 1999).

A kognitív megközelítés jellemzõi

A hipotetikus konstruktumok elmélete (Cronbach és Meehl, 1955) és az ehhez szoro-
san kapcsolódó konvergens és diszkrimináns validitás igazolása (Campbell és Fiske,
1959) az 1970-es évek végétõl a szociális kompetencia esetében is lehetõvé tette a külön-
bözõ változók együttes kezelését.

Mindezek alapján a szociális kompetencia – akárcsak például az intelligencia vagy a
skizofrénia – olyan magyarázó erejû, multidimenzionális változónak tekinthetõ, amely
létezésére csak logikai úton következtethetünk, közvetlenül nem figyelhetõ meg. A szer-
kezet egyes elemei erõsen korrelálnak egymással (konvergens validitás), ugyanakkor a
szerkezet jól elkülöníthetõ más konstrukci-
óktól (diszkrimináns validitás). Nem létezik,
de létezésének feltételezésére szükség van a
megfigyelhetõ viselkedésbeli összefüggések
magyarázatához (Sheperd, 1983).

Ezen elméleti megközelítés segítette azok-
nak a modelleknek a kidolgozását, amelyek
empirikus igazolásával nemcsak a megnyil-
vánuló viselkedés jellemzõire, hanem a gon-
dolkodási folyamatokra (például D’Zurilla
és Goldfried, 1971; Meichenbaum, Butler és
Gruson, 1981; Shepherd, 1983; D’Zurilla és
Nezu, 1999), valamint kisebb mértékben az
érzelmek viselkedésszabályozó szerepére is
következtetni lehetett (például Meichen-
baum, Butler és Gruson, 1981).

A szociális viselkedés kognitív aspektusa-
it középpontba állító elméletek (például Spi-
vack és Shure, 1976; Meichenbaum, Butler
és Gruson, 1981; Shepherd, 1983; Chang,
D’Zurilla és Sanna, 2004; Mott és Krane,
2006) szerint a különbözõ kognitív folyama-
tok és struktúrák alapvetõ szerepet játszanak
a társas helyzetek eredményes, hatékony
megvalósításában.

Meichenbaum, Butler és Gruson (1981) szerint a kognitív folyamatok „azok a gondo-
latok és információfeldolgozó stílusok, amelyek adott társas helyzettel való szembesülés-
kor jelennek meg, illetve zajlanak le bennünk” (idézi Zsolnai, 2003, 98.). Ezek a belsõ
dialógusok (az egyénnek a helyzettel és önmagával kapcsolatos pozitív és negatív gon-
dolatai), a társas szituáció végkimenetelére vonatkozó gondolatok, illetve a társas hely-
zetrõl birtokolt információk mennyisége és minõsége. A kognitív struktúrák „olyan átfo-
góbb motivációs és affektív struktúrákat jelentenek, amelyek a kognitív folyamatok és a
megnyilvánuló viselkedések mögött húzódnak meg társas helyzetekben” (idézi Zsolnai,
2003, 110.). Ezek által megmagyarázhatóvá válik a társas viselkedés egyéni, mások vi-
selkedésétõl megkülönböztetett motivációja, iránya és szervezõdése.

Sheperd (1983) szerint a szociális kompetencia egymáshoz lazán kapcsolódó viselke-
désbeli, kognitív és performancia- (társas szerepekre vonatkozó) jellegû dimenziók ösz-
szessége. A fogalom multidimenzionális értelmezése abban áll, hogy az alkotórészek
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kapcsolatban állnak ugyan egymással, de kisebb-nagyobb mértékû diszinkróniát is mu-
tatnak (Rachman és Hodgson, 1974), vagyis például a viselkedés nem feltétlenül áll szo-
ros kapcsolatban azzal, hogy a kapott vagy vállalt szerepet mennyire sikeresen tölti be az
egyén, illetve a kogníciók nem szükségszerûen kapcsolódnak erõsen a viselkedéshez. Az
egyik terület vizsgálatakor kapott eredményekbõl így nem lehet következtetni egy másik
terület jellegzetességeire, ezért együttes vizsgálatukra van szükség. Sheperd elmélete
nagymértékben hatott a szociális kompetencia mûködése és a pszichés betegségek közöt-
ti kapcsolatok feltárására, a szociális készségeknek a pszichés rendellenességek megelõ-
zésére kifejlesztett preventív programok kidolgozására.

A kognitív folyamatokon belül nagyon hamar kitüntetett szerepet kapott a szociális-
probléma-megoldó gondolkodás. A késõbbi kutatások egyik alapjának a D’Zurilla és
Goldfried (1971) által a szociális problémák természetérõl írt összefoglaló tanulmánya
tekinthetõ. A kutatók szerint a szociális problémák (személyközi; személyen belüli,
amelynek azonban szintén hatása van a környezetre; közösségi-társadalmi konfliktusok
stb.), azok megoldásai minden pillanatban befolyásolják és módosítják viselkedésünket,
nagymértékben ezektõl függ a társadalmi beilleszkedés sikeressége, a társadalmi folya-
matokban történõ hatékony részvétel. A szociálisprobléma-megoldó képességet a problé-
mamegoldó gondolkodás speciális területének tekintik, olyan folyamatnak, amely a sze-
mélyközi problémák, konfliktusok megoldását szabályozza a helyzetrõl és a szituációban
szereplõ egyénekrõl birtokolt információk alapján.

Spivack és Shure (1976) modelljében a kognitív folyamatoknak szintén az egyik leg-
jelentõsebb eleme a szociálisprobléma-megoldó gondolkodás (ICPS, Interpersonal Cog-
nitive Problem-Solving). Az ICPS öt elemet tartalmaz, melyek egyben a gondolkodási
folyamat lépései is:

(1) interperszonális problémahelyzetekkel kapcsolatos érzékenység;
(2) több megoldási lehetõség kidolgozása adott problémahelyzetben;
(3) eszközök és célok összefüggését szem elõtt tartó gondolkodás (intra- és interper-

szonális célok megvalósítását elõsegítõ tervezés);
(4) a várható kimenetelek hatékonyságának és elfogadhatóságának értékelése;
(5) ok-okozati összefüggések keresése és azok értelmezése.
Chang, D’Zurilla és Sanna (2004) modelljében a szociálisprobléma-megoldó gondol-

kodás egy tudatos, racionalitásra törekvõ, erõfeszítésekkel teli és szándékos aktivitás. A
modell három eleme a probléma (definiálható, legtöbbször komplex esemény), a gondol-
kodás (a kognitív folyamatok tudatos és kevésbé tudatos szabályozása) és a probléma-
megoldás (a folyamat eredményének létrehozása). E modell az egyik elméleti alapja
azoknak a szociáliskompetencia-fejlesztõ kísérleteknek és programoknak, amelyek a
szociális és a kognitív területek együttes fejlesztésének szükségességét hangsúlyozzák.

Mott és Krane (2006) szerint a szociálisprobléma-megoldó gondolkodásban mintegy
összeadódnak a társas helyzettel kapcsolatos gondolatok, a szituációról birtokolt infor-
mációk, éppen ezért a szociális kompetencia változásának értelmezésekor elengedhetet-
len a szociálisprobléma-megoldó gondolkodás mûködésének az elemzése.

Az érzelmekkel kapcsolatos összetevõk megjelenése

Az 1980-as években egyértelmûvé vált, hogy a szociális kompetencia több kognitív ösz-
szetevõt tartalmaz, illetve a kognitív kompetencia mûködése alapvetõen befolyásolja a tár-
sas viselkedést meghatározó pszichikus rendszer mûködését. Az érzelmekkel kapcsolatos in-
tenzív pszichológiai kutatásoknak köszönhetõen ebben az idõben jöttek létre azok a model-
lek is (például Rinn és Markle, 1979; Spence, 1983), amelyek a kognitív összetevõk mellett
az érzelmek társas viselkedésben játszott szerepét, az érzelmek szabályozásáért, kifejezésé-
ért és megértéséért felelõs pszichikus elemek mûködésének jelentõségét is hangsúlyozzák.
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Az egyik elsõ szociáliskompetencia-modellt, amelyben megjelenik az érzelmek visel-
kedést befolyásoló szerepe, Rinn és Markle (1979) dolgozta ki. A modellben az érzelmek
kifejezése az önkifejezés készségei közé sorolható (a készségcsoport további eleme a vé-
lemény kifejezése, a dicséret elfogadása és a pozitív énkép). Az érzelmek hatékony ver-
bális és nem verbális kommunikálása elõsegíti a sikeres személyközi viselkedést, illetve
nagymértékben hozzájárul a pozitív énkép kialakulásához, ami az egyik legfontosabb fel-
tétele az eredményes társas viselkedésnek (Zsolnai, 2006).

Spence (1983) a szociális kompetencián belül megkülönbözteti a makro- és
mikrokészségeket. A makroszociális készségek közé sorolja például az empátiát, a segí-
tõ viselkedés készségét és a kooperációt. A mikrokészségek között található a szociális
percepció, valamint a verbális és a nem verbális kommunikáció készségei, s ezen belül
az érzelmek kifejezéséért felelõs készségek (arckifejezés, testtartás, gesztusok és hang-
szín), melyek a viselkedés – öröklött alapokra épülõ – tanult elemei. Számos vizsgálat
(például Young, 1998) bizonyította, hogy ezen készségek mûködtetése során az érzelmek
legfontosabb nem verbális kommunikatív jelzéseit használjuk, amelyek jelentõs része
univerzális és öröklött alapja van.

A kilencvenes években önálló kutatási területté vált az úgynevezett érzelmi kompeten-
cia meghatározása és a szociális kompetenciával való kapcsolatának feltárása (például
Saarni, 1999; Halberstadt, Denham és Dunsmore, 2001).

Az utóbbi néhány évben a kutatók többsége a szociális kompetenciától külön szerve-
zõdésnek, ám azzal szorosan összefüggõ pszichikus konstruktumnak tekinti az érzelmi
kompetenciát. Saarni (1999) szerint az érzelmi kompetencia alapvetõ komponense a sa-
ját érzelmi állapot megértése; a másik fél érzelmi állapotának felismerése; az érzelmek
megfelelõ kommunikálása; az empátia és a mások érzelmeinek az elfogadása. A készsé-
gek elengedhetetlenül fontosak a szociális helyzetek értelmezésekor, és jelentõs szerepet
játszanak a világról és másokról alkotott tudásunk kialakításában és folyamatos formálá-
sában. Az elmélet szerint a személyiségbõl fakadó tényezõk (a neurofiziológiai alapok-
kal rendelkezõ temperamentum; az öröklött szabályozók) mellett az egyén közvetlen
környezete és a kulturális hatások (fõként ezek családi leképezései) határozzák meg e
komponensek kialakulását és mûködését.

Halberstadt, Denham és Dunsmore (2001) érzelmi kompetenciának nevezik az egyén
saját érzelmeinek tudomásulvételéért, kezeléséért, hatékony közléséért, illetve mások ér-
zelmeinek értelmezéséért, az azokra való reagálásért felelõs pszichikus rendszert (a szoci-
ális és az érzelmi kompetencia összefüggéseirõl bõvebben lásd Zsolnai és Kasik, 2007).

Integrációs törekvés

A kognitív és az érzelmi összetevõk valójában már az elsõ modellekben is megjelen-
tek, ugyanakkor a hangsúlyt elõször a megfigyelhetõ viselkedésre, majd a kognitív ösz-
szetevõkre, végül a gondolkodási folyamatokra és/vagy az érzelmekre helyezték. Az
1990-es évektõl a kutatók többsége egyetért abban, hogy mind az érzelmeknek, mind a
gondolkodási folyamatoknak – elsõsorban a szociálisprobléma-megoldó gondolkodás-
nak – jelentõs szerepe van társas viselkedésünk alakításában (Chen, 2006).

Az elmúlt évek nemzetközi kutatásai fõként már nem a szociális kompetencia átfogó
meghatározására törekednek, sokkal inkább az egyes összetevõknek az eddigieknél ala-
posabb (az összetevõ szerkezetének, fejlõdésének, más összetevõkkel való kapcsolatának
és fejlesztési lehetõségeiknek) feltárását tûzik ki célul a hatékonyabb fejlesztés érdeké-
ben. A fejlesztéssel kapcsolatban a mai napig alapvetõ gondot okoz két összetevõ, a szo-
ciális képesség és a szociális készség pontos meghatározása.
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Szociális képességek és készségek

Az angol szakirodalomban fõként a szociális készség (social skill) kifejezéssel talál-
kozunk. A készségeket gyakran a szociális kompetencia (social competence) szinonimá-
jaként használják, vagy összevonják a két kifejezést (social skill competence). Az azon-
ban jól látszik, hogy a szociális készségek a szociális képességek (social ability) mint át-
fogó kategóriák elemei (a képességek az öröklött és a tanult komponensek szervezõdése-
inek tekinthetõk).

A szociális készségek Trower (1978) szerint „azok a reakciók, amelyek képessé teszik
az embert arra, hogy egy adott interakción belül elérje kívánt célját, mégpedig oly mó-
don, hogy az szociálisan elfogadható legyen és ne mások kárára történjék” (Trower, 1978,
idézi: Fülöp, 1991, 50.), a szociális kompetencia mûködésére pedig a szociális készségek
mûködésébõl következtethetünk.

Rinn és Markle (1979) az önkifejezés (pozitív énkép; az érzések, érzelmek kifejezése),
a mások elfogadása (mások véleményének figyelembe vétele; mások megdicsérése), az
önérvényesítés (a véleménykülönbség közlése; az ésszerûtlen kérések visszautasítása) és
a hatékony kommunikáció (beszélgetés, társalgás; az interperszonális problémák megol-
dása) készségeinek csoportját különböztetik meg (Zsolnai, 1999).

Spence (1983) sem határozza meg expliciten a képesség fogalmát, ugyanakkor kü-
lönbséget tesz mikroszociális és makroszociális készségek között, ami jól szemlélteti a
készségek differenciált kezelésének szükségességét. Mikroszociális készségnek tekinti
például a verbális és a nem verbális kommunikációt és a szociális percepciót, amelyeket
egy nem meghatározott helyzetre vonatkozó viselkedés belsõ feltételeiként határoz meg.
A makroszociális készségek viszont azok a viselkedési stratégiák, amelyek egy-egy meg-
határozott helyzetre vonatkoznak, és amelyekben a szituáció helyes kezelése érdekében
az alapkészségek összevonódnak, vagyis a mikroszociális készségek felhasználásával
mûködnek. Makroszociális készség az empátia, a segítõkészség, a kooperáció, az altru-
izmus mint a segítés legmagasabb szintje, valamint a konfliktuskezelés (Fülöp, 1991;
Zsolnai, 1999).

Gresham és Elliot (1993) úgy vélik, hogy a szociális készségek speciális verbális és
nem verbális viselkedési formákat határoznak meg, szituációfüggõek, hatással vannak
rájuk a körülményekbõl fakadó elvárások és követelmények, valamint ezek teszik lehe-
tõvé a hatékony és megfelelõ viselkedést, illetve a mások viselkedésére adott reakciót
(Zsolnai, 1999).

Nagy József (2000) szerint a szociális kompetencia szociális motívumokból és szoci-
ális képességekbõl épül fel, ezek sajátos szervezõdése. A szociális motívumrendszer át-
fogó motívumai a szociális életprogramok, az ambíciók, a normarendszerek, a magatar-
tási hajlamok és a tanult motívumfajták: a magatartási rutinokba kötött motívumok, a
szociális attitûdök és a meggyõzõdések, az adoptált értékek (Nagy és Zsolnai, 2001). A
szociális képességrendszer komplex és egyszerû képességekbõl, e képességek készletei-
bõl (készségekbõl, rutinokból, ismeretekbõl) szervezõdik.

A készségek tanult pszichikus összetevõk, amelyek a specifikus célú, tartalmú szociá-
lis viselkedés kivitelezésében mûködnek közre. A szociális képességek öröklött és tanult
alapszabályokat követve a szociális komponensek aktivizálásával, modifikálásával, új
komponensek létrehozásával valósítják meg szociális aktivitásunkat (mûködésünket, vi-
selkedésünket).

A szociális képességek tehát a szociális aktivitás, kölcsönhatás szervezõi, megvalósí-
tói, ezzel szemben a készségek és minden más szociális komponens a szociális képessé-
gek eredményes mûködésének feltételei, eszközei. Nagy József szerint az utóbbi két-há-
rom évtized szociobiológiai, szociálantropológiai, humánetológiai, valamint kognitív és
szociálpszichológiai kutatásainak eredményei alapján feltételezhetõ, hogy szociális ké-
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pességként kell kezelni a szociális kommunikációt, a szociális tanulást és nevelést, a szo-
ciális kontaktuskezelést, a szociális tervezést, a kötõdést és a szociális érdekérvényesítést
(együttmûködés, versengés, vezetés, segítés).

A szociális kompetencia fejlõdési modellje

Az utóbbi néhány évtizedben kibontakozó, az élethosszig tartó fejlõdést (life-span
development) hirdetõ elméleti megközelítés alapján a személyiségfejlõdés nem egymást
követõ szakaszokként, hanem egymásra épülõ szintekként, hierarchiaként értelmezhetõ
(MacLean, 1993), amelyben az egyes szintek
az alsóbb szintekbõl kibontakozva épülnek
ki, miközben azok relatív önállósága meg-
marad (Nagy, 2000).

Ennek megfelelõen a szociális kompeten-
cia, a személyiség hierarchikus rendszeré-
nek fejlõdése a szabadságfok növekedésé-
vel (az öröklött és a tanult tényezõk hierar-
chizálódásával) és a proszocialitás erõsödé-
sével (a mások érdekeit figyelembe vevõ
viselkedést lehetõvé tevõ komponensek
gyarapodásával) jellemezhetõ (Nagy és
Zsolnai, 2001).

Az etológiai és a humánetológiai (Csányi,
1999), valamint a humán szociobiológiai
(Bereczkei, 1992) kutatások szerint a hierar-
chia alsóbb szintjein található öröklött ele-
mek (a szociális rutinok és a szociális hajla-
mok) készlete minden embernél azonos, ám
erejük egyénenként eltérõ, így különbözõ-
képpen adaptívak. A személyiség biológiai
alapprogramja a szociális tanulás, a társas
közeggel való folyamatos kölcsönhatás, a
nevelés által az életkor elõrehaladtával mó-
dosul, változik, az öröklött készlet kiegészül
tanult elemekkel.

A normatív szabályok (értékek, jogsza-
bályok, normák) megismerése és elfogadása
lehetõvé teszi azt, hogy ezek figyelembevé-
telével az egyén az adott helyzetet, illetve
önmaga viselkedését, gondolatait, érzelmeit
értelmezze, saját, illetve mások érdekeit és
céljait figyelembe véve cselekedjék. Ugyan-
akkor az öröklött szabályozók nemcsak a csecsemõk, a kisgyermekek viselkedésében do-
minálnak, szerepük meghatározó lehet a serdülõkorban vagy a felnõttkorban is az alig
vagy rosszul szocializált egyének esetében (Nagy, 2000; Nagy és Zsolnai, 2001).

A fejlõdés másik jellemzõje a proszocialitás erõsödésével írható le, hiszen a szociális vi-
selkedés egyaránt lehet antiszociális vagy lojális is, attól függõen, hogy az egyén milyen
értékrendet képvisel, a viselkedést meghatározó öröklött motívumokra milyen tanult motí-
vumok, szociális attitûdök, értékek és meggyõzõdések épülnek (Nagy és Zsolnai, 2001).
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Az érzelmi kompetencia alapve-
tő komponense a saját érzelmi

állapot megértése; a másik fél ér-
zelmi állapotának felismerése;
az érzelmek megfelelő kommu-
nikálása; az empátia és a má-
sok érzelmeinek az elfogadása.
A készségek elengedhetetlenül

fontosak a szociális helyzetek ér-
telmezésekor, és jelentős szerepet
játszanak a világról és másokról

alkotott tudásunk kialakításá-
ban és folyamatos formálásá-

ban. Az elmélet szerint a szemé-
lyiségből fakadó tényezők (a

neurofiziológiai alapokkal ren-
delkező temperamentum; az

öröklött szabályozók) mellett az
egyén közvetlen környezete és a
kulturális hatások (főként ezek
családi leképezései) határozzák
meg e komponensek kialakulá-

sát és működését.



A szociális kompetencia fejlesztési koncepciói

Chen (2006) szerint az elmúlt 40 év kísérletei, programjai párhuzamba állíthatók az
egyes évtizedek domináns elméleti megközelítéseivel, ezáltal azonosíthatók a megfigyel-
hetõ viselkedést (1970-es évek), a gondolkodási folyamatokat (az 1980-as évektõl), az
érzelmek viselkedésszabályozó szerepét (az 1980-as évek végétõl) hangsúlyozó és a
multidimenzionális, integratív megközelítésû (az 1990-es évek elejétõl napjainkig) fej-
lesztési koncepciók. A komplexitásra való törekvés már az 1980-as években kidolgozott
programokban tetten érhetõ, azonban mind a mai napig fõként a tanult pszichikus össze-
tevõk, a szociális készségek fejlesztésére helyezik a hangsúlyt, nagyon sok esetben pedig
csak a megfigyelhetõ viselkedésre koncentrálnak.

A fejlesztés célját tekintve három jelentõsebb idõszak határozható meg (Cartledge és
Milburn, 1995). Az 1970-es években a legfõbb kutatási kérdés az volt, milyen hatás ér-
hetõ el a szociális készségek fejlesztésével, miként segíthetõ fejlõdésük gyermekkorban,
a szocializációs folyamat elején (például Cooke és Apolloni, 1976). Szintén erre az idõ-
szakra tehetõ a szociális készségek iskolai tanításának elmélete, az elsõ modellek kidol-
gozása (például Staub, 1971).

A sikeres fejlesztések hatására (bár hosszabb követés hiányában arról nincsenek ada-
tok, hosszú távon hatékonyak voltak-e ezek a programok) az 1970-es évek végén s fõ-
ként az 1980-as években születtek azok a programok, amelyek célja az osztályszintû, pre-
ventív fejlesztés, alapul véve a kortársak fejlõdésre gyakorolt hatásainak jellegzetessége-
it. Szintén ebben az idõben jelentek meg elõször a speciális bánásmódot igénylõ gyere-
kek számára kidolgozott programok (Muscott, 1988).

Az 1990-es évektõl szinte mindegyik program többdimenziós (kognitív, affektív területek
együttes fejlesztése), és egyre több tantárgyi tartalomba ágyazott fejlesztést végeznek a di-
rekt fejlesztõ tréningek (Direct Social Skills Training – DSST) alkalmazása mellett.

A szociális tanulás elméletének alapelvei és hatása a fejlesztésekre

Az elsõ fejlesztõ kísérletek kizárólag a szociális kompetencia tanult komponenseire, a
szociális készségekre, így a viselkedésben közvetlenül tetten érhetõ változásokra kon-
centráltak. Ebbõl adódóan a fejlesztési koncepciók kidolgozásakor a szociálistanulás-el-
mélet (Rotter, 1954; Bandura, 1977) alapelveit használták fel.

A szociálistanulás-elmélet szerint a társadalmilag elfogadott viselkedésformák kiala-
kulását fõként a modellnyújtás és a megerõsítés befolyásolja, melyek az interperszonális
helyzetekben, interakciókban jelennek meg. Minden viselkedés szabályozásának az a ki-
induló feltétele, hogy létezzen valamilyen viszonyítási alap (szükséglet, elvárás stb.),
amihez a viselkedés folyamata, eredménye visszacsatolható (Zsolnai, 1999).

Bandura (1977) a megerõsítés mellett az utánzás (imitáció) fontosságára is felhívta a
figyelmet, amely a gyereknek arra a törekvésére vonatkozik, hogy viselkedését és attitûd-
jét valódi vagy szimbolikus modellek (például egy történet hõsének) viselkedésével, il-
letve attitûdjeivel megfeleltesse. Ennek hatására jelentek meg a modelláló technikák,
azok a filmek, mesék, történetek, illetve kortársak néhány perces szerepjátékai, amelyek
a szociálisan kívánatos viselkedésformákra nyújtottak egy-egy példát (például hogyan
segítsünk a rászoruló felnõttön vagy gyermeken, hogyan lehet barátságot kötni stb.).

A napjainkban végzett fejlesztésekre az egyik legnagyobb hatást a Trower, Bryant és
Argyle (1978) által kidolgozott modell (Social Skill Training – SST) gyakorolja. A szo-
ciális készségek tervszerû fejlesztése azon az elméleten alapul, miszerint a szociális in-
terakciók során alkalmazott készségek megtanulásának folyamata párhuzamba állítható
a motoros készségek (például egy hangszeren való játék vagy az autóvezetés) megtanu-
lásának lépéseivel. Az 1. ábra mutatja a szociális készségek elsajátításának modelljét.
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1. ábra. A szociális készségek elsajátítása (Argyle, 1968)

A modell szerint a tanulás eredménye (mind a motoros, mind a szociális készségek el-
sajátításakor) a viselkedésben jelentkezik, és folyamatosan megítélhetõ, hogy hatékony-
e, eléri-e az egyén a kívánt célját a viselkedéssel. Ezt a visszajelzések biztosítják, ame-
lyek fõként arra vonatkoznak, hogy a környezet változásai mennyire felelnek meg a ki-
tûzött céloknak (Fülöp, 1991). Argyle úgy vélte, a gyakorlás és a visszajelentések segít-
ségével tervszerûen taníthatók a szociális készségek, így az elsõk között volt, aki az is-
kolai fejlesztés szükségességét hangsúlyozta.

A kortársak fejlõdést befolyásoló szerepének felértékelõdése

Az 1970-es években a fejlesztés középpontjában fõként az állt, hogy a gyerekek mi-
ként szocializálódnak a felnõttek, elsõsorban a szüleik által közvetített tanulási tapaszta-
latok révén, s kevesebb figyelmet fordítottak a kortársi közeg viselkedést befolyásoló
szerepére. Elsõsorban a modelláló technikák segítették a kortárscsoportokban történõ fej-
lesztõ kísérletek és a szociális készségek iskolai tanításának elterjedését.

Az elsõ kísérletek a visszahúzódó (például Oden, 1980), az agresszív viselkedésû gye-
rekekre (például Patterson, 1976) és a fiatalkorú bûnözõkre (például Thelen, Frey,
Dollinger és Paul, 1976) koncentráltak, hiszen több empirikus kutatás is bizonyította
(például Asher és mtsai, 1977; Hartup, 1980), hogy ezek hátterében többek között a szo-
ciális kompetencia elégtelen mûködése áll. A gyerekek számos személyes, helyzetfüggõ
vagy háttértényezõ (például etnikai hovatartozás, tanulmányi eredményesség vagy rossz
családi körülmény)hogy e viselkedések hátterében, többek között, a szociális kompeten-
cia elégtelen mûködése áll.

A megerõsítés, a modellnyújtás és az utánzás mellett a szerepjátékot (egy-egy viselke-
désforma begyakorlása), a betanítást (szerepjáték után a nézõk reagálása a látottakra, ezek
megbeszélése), a történetek megbeszélését, a pedagógus folyamatos kommentárját (a po-
zitív megerõsítés és a betanítás ötvözése), valamint a problémamegoldást (a téves viselke-
dés azonosítása, kijavítása, a megfelelõ viselkedés begyakorlása) tekintették a legfonto-
sabb fejlesztõ technikának. A problémamegoldás technikája nem a viselkedés változásá-
ban szerepet játszó kognitív folyamat részletes elemzéseként jelent meg, hiszen a szociá-
lis tanulás elmélete a viselkedésre, a viselkedésváltozásra fordítja a figyelmet, s nem fog-
lalkozik az események belsõ értékelésével és intellektuális feldolgozásával (Fülöp, 1991).

Ugyancsak az 1970-es években jelent meg az az elképzelés, miszerint a szociális kész-
ségek tanításával számos interperszonális probléma, pszichés betegség kialakulása meg-
elõzhetõ. Az elsõ kísérletekben a direkt tanítás alapján szerepjátékok segítségével és mo-
dellezéssel tanították a gyerekeknek a proszociális viselkedésformákat iskolai keretek
között (például Staub, 1971). Bár a vizsgálatok mindegyike pozitív eredményeket muta-
tott, hosszú távú hatásuk és az elsajátított készségek transzferálhatósága számos kutató
szerint nem bizonyított. A késõbbi programok, amelyek már kiegészültek a gondolkodá-
si folyamatok fejlõdésének segítségére irányuló programrészekkel, nemcsak hosszabb tá-
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vú és jelentõsebb hatást értek el, hanem beépíthetõbbekké váltak az iskolai tanítási-tanu-
lási folyamatba (Nangle és Hansen, 1998).

A viselkedésváltozás kognitív elmélete

A szociális kompetencia modellezésében (például Spivack és Shure, 1976; Meichen-
baum, Butler és Gruson, 1981), ezáltal a fejlesztõ programokban is hamar megjelent a vi-
selkedés mögött meghúzódó kognitív folyamatok viselkedésváltozásban játszott szerepé-
nek a kiemelése. Az ehhez az irányzathoz tartozó fejlesztõ programok (például Allen,
Chinsky, Larcen, Lochman és Selinger, 1976; Spivack és Shure, 1976) a szociálisproblé-
ma-megoldó gondolkodás fejlõdésének segítését tekintették a legfõbb célnak, ami napja-
inkban a komplex fejlesztõ programok szintén kitüntetett területe.

Spivack és Shure (1976) szerint a szociális helyzetek megoldásakor a lehetséges visel-
kedésmódok közül a lehetõ leghatékonyabbat kell kiválasztani, ehhez pedig olyan komp-
lex kognitív folyamatra van szükség, amelynek segítségével bejósolható az a viselkedés-
forma, ami a leginkább célravezetõ. Tízhetes tréningprogramjuk alatt az óvodás és kisis-
kolás korú gyerekek báb- és szerepjátékok, valamint néhány történet értelmezésének se-
gítségével oldottak meg különbözõ szociális helyzeteket. A problémamegoldó feladatok
pozitív, bár nem minden esetben hosszú távú hatását azonosította Gottman, Gonso és
Rasmussen (1975), valamint Van Hasselt, Hersen, Whitehill és Bellack (1979) is.

Cox és Gunn (1980) szintén a szociálisprobléma-megoldó gondolkodást állították is-
kolai fejlesztõ programjuk középpontjába. Az elsõk között voltak, akik a transzferálható-
ságot tartották a legfontosabb fejlesztési célnak. Ötlépcsõs programjukban (1) az egyéni
és a csoportos problémák definiálását, (2) a megoldási lehetõségek egyéni és csoportos
összegyûjtését, (3) a szelektálást, (4) a következtetések levonását és (5) a helyzet okai-
nak és következményeinek átfogó értékelését kérték a tanulóktól. A program több hóna-
pon át szerves részét képezte a serdülõkorú gyerekek mindennapjainak. A másfél év múl-
va megismételt vizsgálat a gyerekek jelentõs hányadánál a fejlesztõ program végén ka-
pott eredmények tartósságát mutatta, ami Goldstein és Pollack (1988) szerint annak kö-
szönhetõ, hogy a program során megoldott feladatok, problémák az osztály és az egyé-
nek saját problémái voltak.

Shure (1999) korábbi vizsgálatai, valamint a már említett ICPS alapján dolgozta ki
óvodások, általános és középiskolások részére az ICPS II. (I Can Problem Solve) prog-
ramot, amelynek elsõdleges célja a szociális interakciók elégtelen kezelésének megelõ-
zése, a problémamegoldó képesség mindennapi élethelyzetekben történõ fejlesztése. Az
egyes életkorokra részletesen kidolgozott programok és segédletek (feladatsorok, tanulói
füzet, tanári segédkönyv, játékok stb.) a különbözõ tanítási órákon történõ fejlesztés le-
hetõségét adják.

A humanisztikus szemlélet és az érzelmek szerepe

A humanisztikus elméleti alapokon nyugvó fejlesztési elképzelések (például Schmuck
és Schmuck, 1974) a szociális kompetencia fejlesztésekor a kommunikációs képesség po-
zitív irányú változásának segítését tûzték ki célul. E szemlélet tekinthetõ az érzelmek és
a szociális kompetencia kapcsolatát hangsúlyozó fejlesztési koncepciók egyik jelentõs
elõzményének.

A fejlesztés fõként a szóbeli kommunikációs készségeket érinti (mások mondanivaló-
jának visszaadása, mások viselkedésének leírása, a saját érzelmek leírása, a benyomások
ellenõrzése és a visszajelentések arról, hogy az emberek hogyan hatnak egymásra). A fej-
lesztés célja például a kortársak jobb elfogadása, a közös döntések sikeres meghozatala
vagy az empátia növelése. Bár a behaviorista szemlélet tetten érhetõ a fejlesztési techni-

Is
ko

la
ku

lt
úr

a 
20

07
/1

1–
12

30



kákban (például ugyanazon viselkedésforma gyakorlása, szerepjáték, modellezés), azon-
ban túl is lép azon. Például a saját érzelmek leírása vagy a benyomások ellenõrzése mint
szociális készség gyakorlása során jelentõs szerepe van az egyén értelmezõ rendszeré-
nek, annak a kivitelezõ mechanizmusnak, amely a gondolkodás és a viselkedés tervét is
tartalmazza, hiszen az aktuális érzelmek meghatározása szoros kapcsolatban áll pillanat-
nyi gondolatainkkal, a helyzet értelmezésével, céljainkkal, érdekeinkkel (Meichenbaum
és mtsai. 1981; Bremer és Smith, 2004).

Az érzelmek kifejezésének, szabályozásának, az érzelmekkel való megküzdésnek a
fejlesztése jelenik meg az 1980-as évek végétõl számos olyan programban, amelynek
célja a pozitív társas kapcsolatok kialakulásának segítése gyermek- és serdülõkorban
(például Marlow, Bloss és Bloss, 2000; Bremmer, Topping és Holmes, 2000). Durlak és
Weissberg (2007) számos szociális képesség és készség fejlesztésére irányuló program
eredményeinek elemzésébõl megállapítot-
ták, hogy azok bizonyultak a legsikeresebb-
nek, amelyek valamilyen formában figye-
lembe vették az érzelmekkel kapcsolatos
pszichikus összetevõk és a szociális kompe-
tencia kapcsolatát is.

A fejlesztés integratív megközelítése

A fejlesztés integratív megközelítése egy-
részt a három domináns elméleti irányzat fo-
lyamatos, egyre szorosabb egymásba fonó-
dását (komplex programok), másrészt a nem
tantárgyi tartalmakba ágyazott (direkt) fej-
lesztés mellett a tantárgyi tartalmakat figye-
lembe vevõ (indirekt) fejlesztõ programok
megjelenését jelenti (Chen, 2006).

A direkt fejlesztés két iránya

A szociális összetevõk fejlesztésének
alapvetõ formája a közvetlen fejlesztés, va-
gyis kizárólag az adott szociális készség, ké-
pesség fejlõdésének a segítése. Ennek legel-
terjedtebb módszere a DSST (Direct Social
Skills Training). A tréningeken elõször az
adott készségrõl beszélgetnek a diákok, majd szerepjátékokkal gyakorolják az egyes
készségeket (Sütõné, 2005). Schneider és Byrne (1985) szerint mindenképpen fontos a
tanári megerõsítés, a helyes viselkedésformák tudatosítása, gyakoroltatása.

Mivel az 5–10 éves korosztály kevésbé képes a szociális kapcsolatok absztrakt elvo-
natkoztatására, a DSST leginkább 10 éves kortól alkalmazható (Sütõné, 2005). Számos
kísérlet bizonyította (Schneider és Byrne, 1985) azt is, hogy e programoknak az óvodás
korú és a kisiskolás gyerekek számára kidolgozott változatai – játékokkal történõ fejlesz-
tés, ahol mindegyik játék középpontjában egy-egy szociális készség, képesség áll – jól
alkalmazhatók.

A másik jelentõs direkt fejlesztõ módszer az SCT (Social Cognitive Training), a szo-
ciális kognitív készség program, amely a társas interakciók során kialakult problémák ha-
tékony megoldására helyezi a hangsúlyt, s valójában a szociálisprobléma-megoldó gon-
dolkodás fejlesztésére irányul. A tréning során hipotetikus helyzeteket oldanak meg a
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Az 1970-es években jelent meg
az az elképzelés, miszerint a

szociális készségek tanításával
számos interperszonális problé-
ma, pszichés betegség kialakulá-
sa megelőzhető. Az első kísérle-
tekben a direkt tanítás alapján

szerepjátékok segítségével és mo-
dellezéssel tanították a gyerekek-
nek a proszociális viselkedésfor-

mákat iskolai keretek között
(például Staub, 1971). Bár a

vizsgálatok mindegyike pozitív
eredményeket mutatott, hosszú
távú hatásuk és az elsajátított
készségek transzferálhatósága

számos kutató szerint nem
bizonyított.



gyerekek, majd különbözõ szituációkban próbálják ki és gyakorolják a hatékonynak ítélt
válaszokat. Elliott és Busse (1991) kutatásaik alapján megállapították, hogy a tiszta SCT
a kevésbé eredményes módszer, ugyanakkor hatékony kiegészítõje lehet a DSST-nek.

Néhány komplex program

A komplex fejlesztõ programok kidolgozásához nagymértékben hozzájárultak a csu-
pán néhány pszichikus összetevõ fejlesztésére irányuló programok hatékonyságát meg-
kérdõjelezõ szakmai kritikák. A kritikák fõként a készségek elszigetelt fejlesztésével, il-
letve a szociálisprobléma-megoldó gondolkodás gyakran önálló fejlesztésével kapcsola-
tosak (Scott és Nelson, 1998). Gumpel és Sholmit (2000) szerint a legtöbb módszer konk-
rét viselkedéses válaszokat vár a tanulóktól, figyelmen kívül hagyva a környezeti felté-
teleket és a viselkedést befolyásoló kognitív folyamatokat. Az utóbbira koncentráló prog-
ramok viszont nem veszik figyelembe az információk feldolgozása és a látható viselke-
dés közötti kapcsolat jelentõségét.

Fejlesztõ programok eredményeinek másodelemzésébõl kiderült, hogy a legtöbb prog-
ram – még akkor is, ha több terület fejlesztésére irányul – a hatások együttes kezelésére
alig fordít figyelmet (Mathur, Kavale, Quinn, Forness és Rutherford, 1998). Quinn,
Kavale, Mathur, Rutherford és Forness (1999) szerint ennek legfõbb magyarázata, hogy
nincs egységes álláspont arra vonatkozóan, miként kapcsolódnak egymáshoz a szociális
komponensek, az érzelem szabályozásának képessége és a szociálisprobléma-megoldó
gondolkodás képessége, így ez az eredmények értelmezését is nehezíti. Az elméleti bi-
zonytalanság ellenére számos program célja e területek együttes, fõként direkt fejlesztése.

Bremer és Topping (2000) kétéves kísérlete során általános és középiskolai tanulók
szociális, érzelmi és kognitív képességeinek és készségeinek (például együttmûködés, ér-
zelmek kifejezése, problémamegoldás) együttes fejlesztésére törekedtek. Az egyéni, kis-
csoportos, osztálytermi (önálló és tanári vezetéssel) formában, illetve kirándulások alkal-
mával a szülõk bevonásával végzett fejlesztés számos pszichikus összetevõ mûködésé-
ben 50–60 százalékos pozitív irányú változást eredményezett. A kutatás egyértelmûen bi-
zonyította azt is, hogy kizárólag a hosszú távú fejlesztés lehet igazán eredményes.

Az óvodás, a 6–10 éves és a 10–14 éves gyerekek fejlesztésére kidolgozott Social Skills
Program (Hundert, 1999) öt terület fejlesztésére irányul: figyelem, segítségnyújtás-segít-
ségkérés, verbális és érzelmi kommunikáció, valamint szociálisprobléma-megoldás. A heti
rendszerességgel megtartott, egy-egy szociális feladat köré szervezõdõ foglalkozásokon a
szerepjáték, a beszélgetés, a játék mellett számítógépes játékok és feladatok (például levél-
írás) is segítik a tanulók fejlõdését. A program legfõbb célja az interperszonális problémák
megelõzése, hatékony kezelésük elõsegítése, és mind a személyre szabott, mind a csopor-
tos fejlesztéseket tekintve hatékonynak bizonyul. A vizsgálati eredmények az elsõ év után
azt mutatták, hogy csökkent az agresszív és nõtt a proszociális viselkedést mutató tanulók
száma, illetve a nehezen alkalmazkodó gyerekek szociometriai státusza is kedvezõbb lett.
A két évvel késõbbi eredmények a fejlõdés tartósságát mutatták.

A komplex fejlesztéseknek – és a fejlesztések egészét nézve is – csak kis része foglal-
kozik a serdülõkorúakkal. Manger, Eikeland és Asbjornsen (2003) szerint a többszem-
pontú (kognitív-szociális) fejlesztések azonban éppen ebben az életkorban szükségesek
leginkább, hiszen például a fluid intelligencia ebben az életkorban éri el maximumát. Az
általuk kifejlesztett program legfõbb célja az együttmûködés, az érdekérvényesítés, az
önszabályozás és az empátia fejlesztése problémahelyzetek elemzésével. Nem alkalmaz-
ták a gyakran használt szerepjátékot: a problémahelyzeteket – akárcsak a korábban em-
lített Cox és Gunn (1980) kísérletében – az osztály mindennapi élete adta.

Egyre több program épül Goldstein és McGinnis (1997) SST–21. század kísérletére, az
általuk elsõként alkalmazott tartalmi újításokra. A szociális készségek mellett egyrészt a
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szociálisprobléma-megoldó képesség fejlesztése is céljuk, másrészt az utánzás, a szerepjá-
tékok helyett a viselkedésrepertoár kreatív mûködése érdekében a váratlan helyzetek tech-
nikáját használták. A váratlan helyzetekben (a mindennapi élethez hasonlóan hirtelen kell
egy-egy helyzetet megoldani) nemcsak reagálni kell a látottakra, hanem értelmezni is kell
azt szóban vagy írásban. Az elsõ SST-módszerrel való rokonságra utal a váratlan helyzetek
technikája elõtti fejlesztõ lépés: az alkalmazott viselkedésformákat a gyerekek elemzik és
begyakorolják, így egy széles repertoárból választhatnak a váratlan helyzetben.

Fox, Dunlap és Powell (2002) szerint az együttes fejlesztések – bár mindenképpen ha-
tékonyabbak, mint a pszichikus elemek külön-külön fejlesztése – az elmúlt évtizedben
igen kevés komponensre koncentráltak, s ez hasonló mértékben vezethet téves következ-
tetések levonásához, mint az önálló fejlesztés. Úgy vélik, a fejlesztés során a társas hely-
zetek minél szélesebb területét kell lefedni, minél több készség és képesség együttes fej-
lesztésére kell törekedni. Ez azonban szerintük rövid ideig tartó program keretén belül
megvalósíthatatlan, így a folyamatos, az iskola egyes szakaszait átfogó programok szük-
ségességére hívják fel a figyelmet.

Fejlesztések a tantárgyi tartalmak segítségével – néhány példa az indirekt fejlesztésre

Részben ez a probléma eredményezte azoknak a kísérleteknek az elvégzését, amelyek
a tantervi tartalmakhoz, az egyes tananyagokhoz és tantárgyakhoz kapcsolódó fejlesztõ
programok kidolgozására irányultak. Ugyanakkor a mai napig igen kevés ezeknek a
programoknak a száma, a kutatások során pedig elsõsorban a humán tantárgyakban rejlõ
lehetõségeket vizsgálják.

A tantárgyi tartalmak fejlesztésben játszott szerepével kapcsolatos kutatások szintén a
szociális készségeket, a szociálisprobléma-megoldó gondolkodás képességét és az érzel-
mek szabályozásának képességét érintik leginkább (Muscott és O’Brien, 1999). Az olvasot-
tak, tanultak és a mindennapi élethelyzetek közötti párhuzamok megtalálása, elemzése
játssza a legfontosabb szerepet a fejlesztõ programokban, amelyek alapja a probléma felis-
merése, s ehhez járul hozzá az érzelmek és a viselkedésformák azonosítása és minõsítése.

Vaughn (1987) az elsõk között vélte úgy, hogy mindegyik tantárgyban szükséges meg-
keresni azokat a tartalmi egységeket, amelyek alkalmasak a szociális kompetencia fej-
lesztésére. Vizsgálataiban fõként az irodalom tantárggyal foglalkozott. Serdülõkorúakkal
végzett kutatásai alapján a TLC (Teaching, Learning, and Caring) az irodalomtanításban
lehetséges szociáliskompetencia-fejlesztés egyik alapjává vált. A problémamegoldó gon-
dolkodás mellett például az empátiát és az érzelmi kommunikációt tekinti leginkább fej-
leszthetõnek az irodalmi szövegek megbeszélése, értelmezése segítségével, ami kiegé-
szülhet számos más módszerrel, például dramatikus játékkal.

Anderson (2000) szerint a szociális kompetencia fejlõdése gyermekkorban leginkább
az anyanyelv tanítása során fejleszthetõ. Az általa kidolgozott SSLS- (Social Skill Liter-
ature Strategy) módszer változatos technikák alkalmazásával (például csoportmunka,
szójátékok, történetek mesélése és megbeszélése, történetírás) segíti az érzelmek kifeje-
zésének, szabályozásának, az iskolai lét alapját képezõ szociális készségeknek (például
kapcsolatfelvétel, kapcsolattartás) a fejlõdését.

A módszert sikeresen alkalmazták középiskolai tanulók körében is (Anderson, 2000).
Shakespeare-mûvek feldolgozásával a tanulók jelentõs hányada nemcsak másképp gon-
dolkodott a program végén olyan fogalmakról, mint például a bántalmazás, a konfliktus
és a vita, hanem viselkedésükben is pozitív irányú változást tapasztaltak a szituációs gya-
korlatok során. A szociális kompetencia fejlõdése mellett a tanulók szövegértõ készsége
is szignifikánsan javult.

A serdülõkorúak számára kidolgozott SSLS-program a történelem és az idegen nyelv
területén is hatékonynak bizonyult, és szintén nemcsak a szociális készségek, hanem a
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tantárgyi teljesítmények esetében is. E tantárgyakban fõként a diszkriminációval, a bán-
talmazással kapcsolatos szövegek feldolgozása jelentette a proszociális készségek fej-
lesztésének alapját (Anderson, 2000).

A fejlesztéssel kapcsolatos hazai problémák és lehetõségek

Annak ellenére, hogy a Nemzeti alaptanterv (2004) az intézményes nevelés kiemelt
feladatának tekinti a szociális kompetencia fejlesztését, a különbözõ képességek és kész-
ségek fejlõdésének segítése napjainkban a tanítási-tanulási folyamat kevésbé hangsúlyos
részének tekinthetõ. A társadalom, ezáltal az iskola is azt reméli, hogy a hatékony visel-
kedésformák kialakulását a családi hatások megteremtik, ugyanakkor egyre több azok-
nak a gyerekeknek a száma, akik a szociális kompetencia alacsony fejlettségi szintjével
rendelkeznek (Zsolnai és Józsa, 2002).

A hazai fejlesztést nehezíti az is, hogy az iskolarendszer elsõsorban nem a szociális,
hanem a kognitív kompetencia fejlesztésére helyezi a hangsúlyt, nagyon kevés kutatás
foglalkozik a társas viselkedés hatékonyságát meghatározó pszichikus rendszer fejlõdé-
sével és fejlesztési lehetõségeivel.

A vizsgálatok szerint már óvodáskorban igen nagy különbségek azonosíthatók a gye-
rekek szocialitása között (Nagy, Józsa, Vidákovich és Fazekasné, 2004), és sem 8–10
(Zsolnai és Józsa, 2002), sem 10–13 (Józsa és Zsolnai, 2005) éves korban nem fejlõdnek
spontán módon a szociális lét alapját képezõ készségek és képességek. A serdülõkorú
gyerekek (14–16 évesek) vizsgálatai szintén azt mutatják, hogy a mért összetevõk nem
változnak (Zsolnai, 1999; Zsolnai és Kasik, 2006; Kasik, 2007). Ugyanakkor az is bizo-
nyított, hogy megfelelõ módszerekkel és segédanyagok birtokában sikeresen fejleszthe-
tõk a szociális összetevõk (például Zsolnai és Józsa, 2002).

Az adatok egyértelmûen a tudatos iskolai fejlesztés szükségességére hívják fel a fi-
gyelmet. A hatékony fejlesztéssel kapcsolatban két alapvetõ probléma fogalmazható
meg. Az elsõ probléma az, hogy az említett vizsgálatok a szociális képességek és kész-
ségek jelentõs, de a nemzetközi kutatásokhoz képest csak szûk körét vizsgálják, számos
olyan pszichikus összetevõ fejlõdésérõl nincsenek megbízható empirikus adataink (pél-
dául a vezetés vagy az érzelemszabályozás képessége), amelyek mindenképpen szüksé-
gesek a fejlesztési koncepciók kialakításához.

A másik probléma a szociális kompetencia természetébõl fakad. A külföldi kutatások
eredményei alapján kidolgozott programok hazai iskolai keretek között történõ alkalma-
zása számos téves következtetéshez vezethet, illetve megkérdõjelezhetõ a programok si-
keressége. A szociális kompetencia fejlõdését ugyanis nagymértékben meghatározza –
mikro- és makroszinten egyaránt – az a társadalom (annak értékrendje, normái stb.), az
a kultúra, amelyben a szocializációs folyamat végbemegy. Természetesen a korábban be-
mutatott külföldi fejlesztõ programok – megfelelõ hazai vizsgálatokkal kiegészítve – fel-
használhatók, de a kultúrák adta különbségeket minden esetben figyelembe kell venni.

E két alapvetõ probléma valójában a hazai hatékony és eredményes szociális nevelés
megteremtésének lehetõségeit rejti magában. Elõrelépést jelentene, ha a kutatási eredmé-
nyek alapján a szociális kompetencia minél több összetevõjének fejlõdését – de az alap-
vetõnek tekintett készségek és képességek fejlõdését mindenképpen – a Nagy József
(2000) által kidolgozott kritériumorientált fejlesztési koncepciót követve segíthetné az is-
kola. A kritériumorientált fejlesztés koncepciójának lényege, hogy a fejlesztés minden
gyermek esetében – életkortól függetlenül – mindaddig folyik, amíg a megadott kritéri-
umot el nem éri, amíg az elsajátítás, a begyakorlás meg nem történik (Zsolnai és Józsa,
2002). Az alapkutatások és a fejlesztõ kísérletek kidolgozásával és hatásvizsgálatával le-
hetõség nyílna olyan programok kidolgozására, amelyek óvodai, iskolai keretek között
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elõzésére helyeznék a hangsúlyt.

Természetesen az elmúlt másfél évtized kutatásainak köszönhetõen létezik néhány
olyan program, amely jól alkalmazható intézményes keretek között. Ilyen például az élet-
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Mindemellett a pedagógusképzésnek is igen nagy a felelõssége. A szociális kompeten-
cia hatékony fejlesztésére ugyanis csak olyan pedagógusok képesek, akik maguk is meg-
felelõen mûködtetik szociális készségeiket, fejlett szociális képességekkel rendelkeznek.
Nem hagyható figyelmen kívül, hogy a pedagógusok ösztönösen, jó vagy kevésbé jó pe-
dagógiai érzékkel, vagy szakszerû, meghatározott, tudományosan kipróbált eszközök és
módszerek birtokában kezelik a szociális kompetencia elégtelen mûködésébõl fakadó
problémákat, konfliktusokat (Zsolnai, 2003). Ezen eszközök, módszerek megismerése,
továbbá a különbözõ kutatási eredmények értelmezése, megfelelõ elméleti háttér alapján
fejlesztést segítõ eszközök kidolgozása csak egy hatékonyan mûködõ tanárképzés kere-
tein belül valósulhat meg.
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