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ABSZTRAKT A jelen összefoglalóban megvilágítjuk, hogy a szociális kompetenciák fejlesztése a hát-
ránykompenzáció egész rendszerében kulcsfontosságú, mert az egyén szociális kompetenciáinak fejlesz-
tésével javulnak az esélyei a társadalmi érvényesülésben, például a jobb kommunikáció vagy a fejlettebb 
önszabályozás révén. Az oktatáspolitikának az esélyegyenlőség biztosítása és a hátránykompenzáció 
működtetése igen fontos feladata. Miközben a hátránykompenzáció nemcsak maguknak a hátrányos 
helyzetű személyeknek, de az egész társadalomnak nyilvánvalóan közös érdeke, a megvalósítás alapelvei
ről és hogyanjáról élénk szakmai diskurzus folyik. A személyre szabott figyelem, a személyes erények és 
erősségek észrevétele és elismerése, és a boldoguláshoz szükséges, de a hátrányba született személy által 
nem birtokolt kompetenciák, társas kompetenciák fejlesztése nélkül, és a mindehhez szükséges bőséges 
erőforrások biztosítása nélkül, pusztán a csoport-alapú lemaradások némi kompenzációjába fektetett 
erőfeszítés nem képes meghozni a hátrányos helyzetből való tényleges kiemelkedést és növekedést.
Kulcsszavak: leszakadó társadalmi csoportok, hátrányos helyzetű gyermek, szegregáció, integráció, 
inklúzió, esélyegyenlőség, oktatás

Social competences in disadvantage compensation, and the principles and practice of 
disadvantage compensation in education in Hungary in the 21st century
ABSTRACT In this summary, we clarify that the development of social competences in the entire system 
of disadvantage compensation is crucial, since the development of an individual’s social competences, 
such as better communication skills and more advanced self-regulation skills, improves his chances 
of social success. Ensuring equal opportunities and operating disadvantage compensation is a very 
important task of education policy. While disadvantage compensation is obviously in the common 
interest not only of the disadvantaged persons themselves, but of the entire society, there is a lively 
professional discourse on the basic principles and methods of implementation. Without personalized 
attention and the recognition of personal virtues and strengths, and without the development of social 
competences necessary for success, and without providing the abundant resources necessary for all of 
this, merely investing some effort into the compensation of group-based lags is not able to bring about 
a real emergence and growth from the disadvantaged situation.
Keywords: detached social groups, disadvantaged children, segregation, integration, inclusion, equal 
opportunities, education
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BEVEZETÉS

Falusi Kisiskolák Leszakadó Térségekben nevű, az MTA által támogatott közoktatási kutató-
csoportunk a hátrányos helyzetű régiókban működő falusi kisiskolák alsó tagozatosainak hi-
vatott kidolgozni egy szociokulturális lemaradásukat kompenzáló, tudományos bázison 
nyugvó fejlesztő programot. E tanulmányban a szociális kompetenciáknak a szociokulturális 
hátrányban betöltött szerepe van a középpontban, és az, hogy az esélyegyenlőség biztosításá-
nak szándékával az utóbbi 20-30 évben a mindenkori oktatáspolitika milyen elveket, szabályo-
zásokat, gyakorlatokat munkált ki. 

A jelen összefoglalóban először röviden megvilágítjuk azt, hogy a hátránykompenzáció 
egész rendszerében hol a helye a szociális kompetenciák fejlesztésének. Rámutatunk, hogy az 
egyén szociális kompetenciáinak fejlesztésével hogyan javulnak az esélyei a társadalmi érvé-
nyesülésben. Utána pedig az esélyegyenlőség szempontjából kulcsfontossággal bíró közokta-
tási irányelveknek a rendszerváltástól számított alakulását tekintjük át, és az azok megvalósí-
tásáról folytatott szakmai diskurzust. Végül pedig számba vesszük a fejlesztő célkitűzéseink 
megvalósítását nehezítő akadályokat, és az azok megvalósítását támogató erősségeket.

A SZOCIÁLIS KOMPETENCIÁK ÉS FEJLESZTÉSÜK SZEREPE 
A TÁRSADALMI ESÉLYEGYENLŐSÉG KIVÍVÁSÁBAN

Az oktatásban a 2000-es évek elejétől paradigmaváltás következett be, a „kompetencia alapú, 
kompetencia dominanciájú pedagógiai kultúra, iskola” (Nagy 2007: 8) vált iránymutatóvá. Az 
oktatáskutatók a személyiségfejlesztés komplex stratégiáiról beszéltek, melyek nemcsak a 
kognitív kulcskompetenciákat fejlesztik, de a szociális kompetenciákat is. A szociális kompe-
tenciák fejlesztésének közismert eszközeként honosodott meg például a csoportos és koope-
ratív tanulás (Nagy 2007, 2008).

De hogyan is határozhatjuk meg szabatosan, hogy milyen kompetenciák tartoznak a szo-
ciális kompetenciák körébe? A társas (szociális) kompetencia a kölcsönösen kielégítő interper-
szonális kapcsolatok folytatásának a képessége barátságos viselkedésen, együttműködésen, 
reakciókészségen keresztül, társas felelősségvállalással (Barry – Wigfield 2002). Chen és French 
(2008) a kezdeményezés (iniciatíva) és a fegyelmezettség (kontroll) komponensekre tagolja a 
társas kompetenciákat. A kezdeményezés a társaságban való oldott, barátságos részvétel ké-
pessége, melyben a személy, a gyermek, nem fél kifejezni szándékait, megosztani gondolatait, 
válaszolni a hozzá intézett kérdésekre. A fegyelmezettség arra utal, hogy a személy, a gyermek, 
képes határt szabni indulatainak, fékezni tudja saját késztetéseit a másokhoz való alkalmazko-
dásban.

A hátrányos helyzetű gyerekek társas kompetenciái rosszabbak (Foster et al. 2005, Ver-
non-Feagans et al. 2016). Itt messze nem csak pusztán a szegénységből eredő hátrányra gon-
dolunk, noha az önmagában is nagy hátrány, hanem a szegénységhez szorosan kapcsolódó 
iskolázatlanságra, devianciákra, rendezetlen és konfliktusos családi helyzetre és az ebből adó-
dó stresszre is (Huston – Bentley 2010). A hátrányos helyzetű gyerekek kommunikációs kész-
ségei rosszabbak, nyilvánvalóan kevesebb választékos beszédet hallanak, továbbá a gazdasági 
és kulturális hiányok a társas kompetenciák szempontjából fontos nevelési eszköztár szegé-
nyességével is együtt járnak. Egy szegény családban az otthon elérhető könyvek száma csekély, 
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ebből adódóan kevesebbet olvasnak a szülők maguk is, illetve a gyerekeiknek is, valamint ke-
vesebb fejlesztő játékot is játszanak velük (Foster et al. 2005). Mindemellett a hátrányos hely-
zetből sokszor következő feszültségeknek, veszekedéseknek, a koragyerekkori kaotikus viszo-
nyoknak a szegénységen túli hatásai is vannak, ami a gyengébb önszabályozásban, impulzív 
viselkedésben, fegyelmezetlenségben mutatkozik meg (Vernon-Feagans et al. 2016). Rosszabb 
társas készségekkel a gyerekek az iskolában kevesebb elfogadásra számíthatnak, úgy a társaik-
tól, mint a pedagógusoktól. Az iskolától jó élmények hiányában könnyen elidegenednek, ta-
nulmányi teljesítményük elmarad a jobb társas kompetenciákkal bíró gyerekekétől (Ladd 
1999, Bierman 2004, Buhs et al. 2006, Zolkoski – Bullock 2012).

A hátrányos helyzetből fakadó lemaradás behozásában a társas kompetenciákat a legfon-
tosabbnak nevezik meg, úgy az érintett gyerekek és fiatalok, mint az ő fejlesztésükkel foglalko-
zó szakemberek (Ruhr – Fowler 2022). A jó társas kompetenciájú gyerekek úgy a felnőttekkel, 
mint a kortársakkal jó kapcsolatokat tudnak ápolni, a fejlett társas kompetencia segíti a csa-
ládhoz, az iskolához, a nagyobb közösséghez való kapcsolódást is. Az esélyegyenlőség munká-
lásában a társas kompetenciák fejlesztésének tehát nyilvánvaló, hogy hiánypótló szerepe és 
kiemelt jelentősége van.

A SZOCIÁLIS KOMPETENCIÁK A NEMZETI ALAPTANTERVBEN

A Nemzeti Alaptanterv (NAT) kiemelt hangsúlyt helyez a diákok szociális kompetenciájának 
(szociális ismeretek, képességek, készségek, motívumok rendszerének) fejlesztésére. A NAT a 
2003-as módosítása óta a fejlesztendő kulcskompetenciák egyikeként határozza meg a szociá
lis kompetenciákat, melyet kezdetben ,,szociális és állampolgári kompetencia”, majd ,,szemé-
lyes és társas kapcsolati kompetenciák” néven neveznek meg (Dancsó 2005, Gelencsérné Bakó 
2014, Katona 2020). A NAT jelenleg is az iskolai nevelés-oktatás céljaként nevezi meg a kulcs-
kompetenciák fejlesztését, melyek nélkülözhetetlenek a személyes fejlődéshez, az aktív állam-
polgári léthez, a munkához és a társadalmi integráltsághoz egyaránt (Gelencsérné Bakó 2014). 
A NAT-ban meghatározott kulcskompetenciák összhangban vannak az Európai Unió által 
meghatározott kulcskompetenciákkal (Katona 2020). A hazai és a nemzetközi dokumentu-
mokban egyaránt szerepel, hogy az iskola a szociális kompetenciák fejlesztésével erősítse a 
személyiség kibontakozását, a szűkebb és tágabb környezettel való kapcsolatot, a kiegyensú-
lyozott társas kapcsolatot, a megfelelő viselkedés kialakítását, melyek elősegítik a társadalmi 
együttélést és a társadalmi beilleszkedést egyaránt (Gelencsérné Bakó 2014, Katona 2020). 

Kasik (2006) azonban felhívja a figyelmet arra, hogy bár a Nemzeti Alaptantervben és a helyi 
pedagógiai programokban a szociális kompetenciák fejlesztése hangsúlyosan szerepel, a köz
nevelési intézmények gyakorlatában az ezeknek a kompetenciáknak a fejlesztésére irányuló 
pedagógiai tevékenységek gyakran másodlagosak, illetve melléktermékként jelennek meg. Az 
intézményeket egyre több bírálat éri, hogy a nevelő munka nem elég eredményes a szociális 
kompetenciák fejlesztésében és a készségfejlesztő programokat az iskolák sokszor csak rész-
ben tekintik az iskolai oktató-nevelő munka szerves részének. Mindezen állítását azzal is iga-
zolja, hogy egyre több diáknál jelennek meg a pszichés problémák, a devianciák és az interper-
szonális problémák, melyek hátterében részben a szociális kompetenciadeficitek állnak. 
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Nahalka (2020) a Nemzeti Alaptanterv legújabb, 2020-as változatát nevezi korszerűtlen-
nek bírálatában. Részben azért, mert az egységes tananyag és a diákok túlterhelése gátolja a 
kompetenciafejlesztést, és a deficitek mérséklésére való fejlesztő tevékenység helyett a hagyo-
mányos frontális oktatás alkalmazására kényszerülnek a pedagógusok. Részben pedig azért, 
mert noha már a 2003. évi NAT-októl kezdődően megjelennek a NAT-ban a pedagógiában 
korszerűnek tartott kulcskompetencia-fejlesztő általános megfogalmazások, a hatékony fej-
lesztést szolgáló tanulói aktivitás erősítése, a differenciálás, valamint a projektpedagógia és 
egyéb kompetenciafejlesztő módszertani elemek a gyakorlatban csak korlátozottan tudnak 
érvényesülni és/vagy méltatlanul kevés figyelmet kapnak.

Nemzetközi és hazai kutatások is igazolják, valamint a Nemzeti Alaptanterv is felhívja a fi-
gyelmet arra, hogy az oktatásban a kognitív és szociális kompetenciák egymás mellett jelen-
nek meg, egyik hatással van a másikra, ebből adódóan a fejlesztéskor szorosan összetartozó 
területek (Kasik 2006, Dancsó 2005). Ezt a kapcsolatot a hazai közoktatásnak sokkal inkább ki 
kellene használnia (Kasik 2006), együttes rendszerben fejlesztenie az iskolában és ezáltal vál-
hatna az egyén a társadalom aktív és hasznos tagjává (Dancsó 2005).

Pozitívan értékeljük azonban, hogy az utóbbi időben egyre több tanulmány jelenik meg a 
NAT szociális kompetencia fejlesztésre irányuló feladatainak lehetséges megvalósításáról, akár 
pl. a biológiai (pl. Spekker et al. 2013), idegennyelv (Szabó-Szász 2022) és testnevelés (pl. Ritter 
Hajas 2021) órák keretében.

A BE- VAGY KIILLESZKEDÉS DILEMMÁI ÉS TÁRSADALMI KÖRNYEZETE

A rendszerváltás utáni Magyarországon újrafogalmazódtak és megerősödtek azok az állás-
pontok, melyek a demokratizálódás alappillérének a tudást, a korszerű, személyre szabott ok-
tatást, s egyben a teljes képzési vertikum átalakítását, hatékonyabbá tételét tűzték ki célul. Új 
értelmet nyert ezáltal az egész életen át tartó tanulás, az ismeretekhez való hozzáférés biztosí-
tása, a korszerű elméletek és jó gyakorlatok adaptálása, vagyis röviden mindaz, ami az egyén 
számára esélyt teremt a megismerés többszintű, differenciált lehetőségére. Mindez azonban 
akkor és úgy érvényesülhet, ha az oktatás/képzés folyamatát, mint közszolgáltatást tekintjük 
elérendőnek (lásd. 1. ábra).

Az integráció gyakorlata azonban jellegzetes akadályokba ütközött. Többek között abba a 
tudati akadályba, hogy a formálódó demokratikus lét- és intézményformák mellett a résztve-
vőknek az a mélyen megrögzött felfogása dominált, mely inkább a besimulási, asszimilációs 
attitűdöket erősíti a problémafelvető, elemző, a konfliktust kiváltó és egyben megoldást ke-
reső magatartással szemben. További gátló tényezőt jelentett az is, hogy az elvileg mindenki 
életét, informálódását segítő digitális eszközhasználat az új tudásféleségek minimum felhasz-
nálói szintű ismeretét feltételezve lett bevezetve az iskolákban, miközben annak kezdetben a 
műszaki feltételei sem voltak biztosítottak. Mindezeket a változásokat az egyre szaporodó 
projektek igyekeztek dokumentálni, sokszor csak a kiragadott részletek rögzítésével.

Az önkényesen kiemelt példáink magukban hordozzák az oktatásügyben tapasztalt prob-
lémák néhány általános jegyét: csak részlegesen kidolgozottak a képzési szintekhez kapcsoló-
dó tudástartalmak. A képzők a kelleténél sokkal lassabban jutnak el a korszerű ismeretekhez 
ön- vagy továbbképzések útján. A területi, a személyi és a működtetési különbségek az ország 
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több régiójában szakadáshoz, ún. kiilleszkedéshez vezettek, összekapcsolódva a lakosság 
egyéb társadalmi, szociális, kulturális, gazdasági, munkavállalási stb. nehézségeivel.

1. ábra Elszámoltathatósági kapcsolatok a közszolgáltatásokban
Forrás: World Development Report 2004 alapján saját szerkesztés, idézi Radó 2007

A neveléstudomány és a fejlesztő pedagógia szakirodalmában a hazai szerzők – hozzánk 
hasonlóan – alaposan feltérképezték a hátránykompenzálás témában irányt mutató írásokat 
(pl. Márton – Ventner é.n., K. Nagy – Nagy 2005, Ventner – Márton 2009, Fejes et al. 2020). 
A magyar nyelvű szakirodalomban is jelen vannak az integrációt, a kompetencia alapú kép-
zést, a digitális eszközök bevonását stb. illető nemzetközi trendek, a hazai gyakorlat is ezekre 
az alapvetésekre alapoz (Józsa 2006, Zsolnai 2008, Nagy 2010, Fejes et al. 2013, Varga 2015, 
Fejes – Szűcs 2018). 

Emellett a magyar közleményekben nyomon követhetőek a 4 éves kormányzási ciklusok-
hoz köthető viták is, például a köz- és felsőoktatásban alkalmazható tananyagokról, az IKT 
eszközök használatáról, a képzők képzését illető elvárásokról, az intézmények autonómiájáról 
és azok általános működési rendjéről (Liskó 2002, Bajomi – Csákó 2017). Azonban ezek az 
írások sokszor csak áttételesen szólnak a közoktatás teljes spektrumában résztvevők helyzeté-
nek tényleges valóságáról, beleértve a kutatócsoportunk fókuszába tartozó falusi kisiskolákat 
is. A közvetlen problématérképünkbe illő praxisbeli útmutatások kimunkálásának feladata 
nyilvánvalóan sajátos válaszok megtalálására indít. 

AZ OKTATÁSI KÖZPOLITIKA ALAKULÁSA 
A HÁTRÁNYKOMPENZÁCIÓVAL ÉS INTEGRÁCIÓVAL KAPCSOLATBAN

Az oktatási közpolitika a rendszerváltástól 2010-ig. E szakasz történéseinek áttekintését Erőss 
(2012) alapján tesszük. Az 1993-tól 2002-ig tartó időszakot a kulturalista esszencialista para-
digma jellemezte. Az 1993-as nemzeti és etnikai kisebbségek jogairól szóló törvényt követően 
a közpolitika fókuszába a 13 népcsoport korszerű oktatása, képzése, kiemelten a romák felzár-
kóztatása került. Az esszencialista paradigma a nemzetiségekhez, etnikai kisebbségekhez tar-
tozó személyeket bizonyos jegyekben alapvetően másnak tekintette, akik számára a többségi 
társadalomtól elkülönített módon szükséges felzárkóztatást nyújtani. A 2002-től 2005-ig hú-
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zódó rövid szakaszt a deszegregációval fémjelezhetjük. Ebben az időszakban a közpolitika min-
den erejével a kirekesztés ellen küzdött a jog és a szankcionálás eszközeinek kidolgozásával. 
Bár hazai és nemzetközi forrásokat (Európai Strukturális Alapok) is bevontak, mindez kevés-
nek bizonyult az érdemi változásokhoz. A folyamat 2005-ben megtorpant, mivel szabályozták 
az iskolai körzethatárokat, és korlátozták a szabad iskolaválasztást [Közoktatási tv 66§.]. Majd 
2004-ben az integráció időszaka jött el, és ez az időszak három évig tartott. Ekkor lett a közok-
tatásnak formálisan követendő célja a halmozottan hátrányos helyzetű tanulók gondozása, a 
tanácsadói hálózat kiépítése, és az integrált pedagógiai módszerek bevezetése, szakmai támo-
gatása. Azonban a rendszerfejlesztés és a projektszemlélet, a menedzselés egyre inkább elma-
radt a követelményektől. Rákövetkezően, 2007-ben, az esélyegyenlőség és mainstreaming feje-
zetéhez érkeztünk. Ekkor lett az önkormányzatok deklarált feladata a szegregáció felszámolá-
sa. Azonban az akciótervek egyre kisebb sikerrel valósultak meg, annak ellenére, hogy az 
ösztönzők és az értékelés területén korszerű szabályozókat (pl. minőségbiztosítás) vezettek 
be. A paradigmaváltás folyamata megtorpant.

Az esélyegyenlőségről komoly szakmai diskurzus folyt a 2010-ig tartó időszakban. A hátrá-
nyos helyzetű tanulókkal foglalkozó elméleti és módszertani kísérleteknek, ajánlásoknak több 
évtizedes az irodalma az európai közpolitikában és közoktatásban. A legtöbbet idézett defi
níció szerint: „Az oktatási méltányosság (equity) egy olyan oktatási környezetre vonatkozik, 
amelyben az egyéneknek módjukban áll, hogy képességeik és tehetségük alapján fontoljanak 
meg választási lehetőségeket és hozzanak döntéseket, s ebben ne sztereotípiák, egyoldalú elvárá-
sok és diszkrimináció befolyásolják őket. Ez az oktatási környezet nemre, etnikai hovatartozásra 
és szociális státusra tekintet nélkül gazdasági és társadalmi lehetőségeket nyit meg” (Radó 2000).

Az esélyegyenlőség és oktatási méltányosság definíciójának szellemisége erősen hatott a 
közoktatás nemzetközi és hazai szakembereire, és egyre fontosabbá vált – a határok nyitottsága 
miatt is – az oktatási rendszerek átjárhatóságának biztosítása. Magyarországon így született 
meg a 2011. évi CXC. törvény a nemzeti köznevelésről. Célként a jog az integrációt jelölte meg 
az együttnevelés eredményeként, ugyanakkor az is nyilvánvaló volt, hogy a közös tér és az azo-
nos procedúra differenciált képzési-nevelési programok hiányában nem hozza meg a valódi 
integrációt. Mi több, bizonyos helyeken az integráció azért nem tud megvalósulni, mert kizáró-
lag roma gyerekekből áll az iskolába járó gyerekek csoportja (Forray – Varga 2011, Varga 2015). 

A társadalmi beillesztés filozófiáinak 2000-es évektől bekövetkezett változásairól beszéde-
sen szól az, ahogyan az integráció mellett megjelentek a befogadás és inklúzió fogalmai is. 
A befogadás fogalmát a sajátos nevelési igényű gyerekekkel kapcsolatban kezdték el használni, 
hangsúlyozva a többség befogadó attitűdjének szükségszerűségét a mainstream oktatásba 
való beemeléséhez ezeknek a gyerekeknek (Dupcsik 2012). Az integráció fogalmától sokan el-
hidegültek, valószínűleg azért, mert a tanulóknak az oktatás mainstream rendszerébe való 
beilleszkedését, beolvadását biztosító politikát láttak benne, noha definitíve az integráció 
messze nem azonos az asszimilációval (pl. Ladányi 2011). Egyre elterjedtebb lett az inklúzió 
fogalma, ami a tanulók számára a sajátos státusztól teljesen független, előnyös és alanyi jogon 
vett, tehát egyértelmű részvételt biztosítja. Szemléleti változást jelent, hogy elfogadja a tanu-
lók sokféleségét, a kreativitásukra épít a problémák megoldásában, ezzel csökkenti a stigmati-
zációt, viszont növel(het)i a tanulók teljesítményét és sikerélményét (Légmán 2012). Csányi 
Yvonne (2007) kutatásaival bizonyította, hogy az UNESCO és az EU elvárásai a sokféleség 
örömmel fogadásával, vagyis az inklúzióval kapcsolatban indokoltak, sikerrel alkalmazhatók a 
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hátrányos helyzetű tanulóknál éppúgy, mint a hazai pedagógus továbbképzésekben, és az 
edukáció valamennyi szintjén. A kiegyensúlyozott véleményformáláshoz azonban az is hozzá-
tartozik, hogy az elmúlt másfél évtizedben némiképp változott az inklúzióhoz való egyértel-
műen pozitív elfogadás, mivel a társadalom egészére vonatkozóan működőképes elv a homo-
gén csoportok esetében a gyakorlatban nehezen értelmezhető és kivitelezhető.  

A KÖZNEVELÉST/KÖZOKTATÁST ÁTALAKÍTÓ FŐBB OKTATÁSPOLITIKAI
VÁLTOZÁSOK 2010-TŐL NAPJAINKIG

A közoktatáspolitika és az oktatásszociológia, miközben a 2010-es években az esélyegyenlő-
ség, az integráció, a tanulási és viselkedési zavarokkal küzdő gyerekek és nevelőik problémái-
val, illetve kiemelten a fogyatékossá nyilvánítással foglalkozott, az oktatásban szorító struktu-
rális és financiális körülmények voltak jelen, melyek nem könnyítették meg a közoktatásban 
résztvevők helyzetét. Fokozódott a pedagógusok szakmai és adminisztratív terhelése, szűkült 
a tanulók iskolaválasztási lehetősége, a szülők pedig egyre bizonytalanabbá váltak az iskola
választásban, a mentori támogatás elfogadásában stb.  Mindeközben a társadalom, beleértve 
az értelmiséget is, nem mutatott egységességet és szolidaritást az oktatásügyben érintettek-
kel, legfőképpen a pedagógusokkal szemben (Erőss 2012).  

A köznevelés/közoktatás területén több központi szintű változás történt 2010 után, mely 
jelentős mértékben érintette a hátrányos helyzetű gyermekek oktatását, nevelését is. 2015-től 
a szülőnek kötelező gyermekét hároméves kortól óvodába járatnia (Bajomi – Csákó 2017) a 
személyiségfejlődés támogatása, a családi szocializációs hátrányok kompenzálása és az iskolá-
ra való felkészítés céljából. Az alapfokú oktatási intézményekben pedig meghosszabbodott a 
tanulók iskolai jelenléte, amely három főbb változásból adódott. Egyrészt a mindennapos 
testnevelésórák bevezetésre kerültek; másrészt a tanítási órákon kívül és fakultatívan látogat-
ható hittanfoglalkozások helyett a 2013/14-es tanévtől kötelezővé tették a diákoknak heti egy 
órában a hittanon vagy az erkölcstanórán való részvételt (Bajomi – Csákó 2017, Neumann 
2022). Harmadrészt az iskolai jelenlét növekedését eredményezte az is, hogy 2013-tól a 14 év 
alatti gyermekeknek 16 óráig az iskolában kell tartózkodniuk. A köznevelés változásai a tankö-
telezettségi korhatárt is érintették, ugyanis 18 évről 16 évre csökkent hazánkban a tankötele-
zettségi ideje, amely a 2011 decemberében elfogadott köznevelési törvényben került rögzítés-
re (Bajomi – Csákó 2017). További jelentős változást eredményezett a 2010-től napjainkig 
tartó időszakban a közoktatás, köznevelés tulajdonosi szerkezetének átalakulása (Ercse – 
Radó 2019).

A közoktatás intézményrendszerének tulajdonosi szerkezetének átalakulása Ercse és Radó 
(2019) szerzőpáros megfogalmazása alapján két párhuzamos, de ellentétes hatású, ugyan
akkor egyenként is jelentős változáshoz vezettek. Egyfelől 2013-ban került sor az önkormány-
zati tulajdonban lévő iskolák központi kormányzati tulajdonba vételére, és mindezzel párhu-
zamosan ment végbe a nem egyházi magántulajdonban lévő középfokú szakképzési intézmé-
nyek számottevő részének a visszaszorítása, ami az állami tulajdonban lévő iskolahálózat 
arányának emelkedését jelentette. Az iskolák központi kormányzati tulajdonba vétele az okta-
tás kormányzási rendszerének átalakulásával járt. Az iskolák a Klebelsberg Intézményfenn
tartó Központhoz (KLIK) tartoznak, ezáltal az intézmények már nem önállóan regisztrált 
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gazdálkodó szervezetek, hanem a KLIK telephelyei és a pedagógusok a KLIK alkalmazottai. 
Mindebből adódóan az iskolavezetéssel, a gazdálkodással, a szakmai döntéssel és minőség
értékeléssel, stb. kapcsolatos feladatokat a KLIK tankerületi központjai látják el; vagyis meg-
történt a bürokratikus centralizáción alapuló oktatásirányítási rendszer kialakítása (Ercse – 
Radó 2019). A kormányzat Megyei Fejlesztési és Képzési Bizottságai a középfokú szakképzés-
ben tanulók számának csökkenése miatt – amely demográfiai okokkal és a tankötelezettségi 
korhatár lecsökkentésével magyarázható –, az állami és egyházi tulajdonban lévő szakképző 
intézményeket részesítik előnyben a szakképzési keretszámok meghatározásakor. A nem egy-
házi magántulajdonban lévő intézmények működését az is nehezítette, hogy 2016-tól megvál-
tozott a szakgimnáziumok (volt szakközépiskolák) tanterve. Számos szakképzési programban 
a tanulóknak a szakmai vizsgát az érettségi vizsgával azonos időpontban szükséges letenniük, 
melyből adódón nem csak az érettségi vizsgára való felkészülés ideje csökkent, hanem a szak-
mai képzés iránti kereslet és a szakgimnáziumi oktatás népszerűsége is. Ercse – Radó (2019) 
arra hívja fel a figyelmet, hogy a nem egyházi tulajdonban lévő magániskolák arányának to-
vábbi csökkenése feltételezhető a jövőben is.

Másfelől fontos változás, hogy a 2009-es gazdasági válságot követő megszorítások követ-
keztében az állami szolgáltatások kiszervezése és privatizálása egész Európában felgyorsult. Ez 
azt jelentette, hogy általában nőtt a nem állami szereplők részvétele az oktatásban. Mind-
azonáltal az egyik legnagyobb mértékű privatizáció hazánkban ment végbe (Neumann 2022). 
Az 1993-tól közösségi tulajdonban lévő iskoláknak egy jelentős része a kormány által támoga-
tott módon 2013-tól fokozatosan növekvő részben került privatizálásra, és jellemzően az egy-
házak tulajdonába került (Ercse – Radó 2019). Éppen a közoktatás volt az első olyan terület, 
ahol az egyházi intézményátvételekre és fenntartásra sor került, és az egyházi tulajdonban 
lévő iskolahálózatok aránya még napjainkban is növekszik (Neumann 2022). Az egyházi intéz-
mények térnyerése az általános iskolák esetében a legjellemzőbb: 2010-ben ezen iskolák csu-
pán 8,6%-a volt egyházi fenntartású, 2015-re azonban 15%-ra nőtt az arányuk és ezáltal a di-
ákszámuk is (Neumann – Berényi 2019).

Számos oktatásszociológus, közgazdász, oktatáskutató megállapításai alapján az egyházi 
iskolák növekvő térnyerése fokozhatja az iskolarendszeren belüli szegregálódást, növeli az el-
különülés lehetőségének esélyét. Érvelésük szerint az államegyházak a jobban teljesítő, közép
osztály által frekventált, főként alapfokú oktatási intézményeket választják ki, melyben a ta
nulói összetétel homogenitására törekszenek, és a környék előnyösebb társadalmi hátterű 
diákjainak oktatását, nevelését célozzák meg a leginkább (Neumann – Berényi 2019). A fönt 
idézett szerzők a következőképpen fogalmaznak: ,,Az egyházi iskolákban tapasztalható kire-
kesztési folyamatok, felvételi és belső szelekciós gyakorlatok jelentős része a magyar közoktatás-
ban tapasztalható általános jelenségeket tükrözi. Ugyanakkor az egyházi iskolák olyan finan
szírozási és törvénybe foglalt előnyökhöz jutottak a 2010-es évtizedben, amelyek fokozott előnyt 
és legitimitást biztosítanak számukra a gyerekek közti válogatáshoz, és emiatt számos lokalitás-
ban meghatározó tényezőjévé váltak a helyi iskolarendszerek társadalmi polarizálódásának” 
(Neumann – Berényi 2019: 91).

Wildmann szerint (2014: 23) ,,a szociális és társadalmi helyzet alapján megvalósuló szeg
regáció és diszkrimináció ezáltal faji, etnikai alapon megvalósuló szegregációval párosul”. 
Wildmann (2014) álláspontja alapján a jelentős költségvetési támogatást élvező egyházi intéz-
mények a válogatott középosztálybeli gyermekeknek színvonalas, minőségi oktatást tudnak 
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biztosítani. Az elavult infrastruktúrával rendelkező állami iskolák színvonala viszont folyama-
tosan csökken, ráadásul egyébként is felülreprezentált a peremhelyzetű családok gyermekei-
nek az aránya az állami iskolákban. A középosztálybeli szülők a gyermekeiket ezért a jobban 
teljesítő egyházi iskolákba kívánják bejuttatni, mivel a szülőknek egy meghatározott része 
anyagi helyzetéből adódóan nem engedheti meg, hogy alternatív pedagógiai módszerek sze-
rint működő, költséges magániskolákba taníttassa gyermekét.

Pusztai (2020) megállapítása a föntiekkel szemben azt hangsúlyozza, hogy a hátrányos 
helyzetű régiók és társadalmi csoportok oktatása is egyre nagyobb prioritást jelentenek az 
egyházak iskolafenntartói palettáján. Wildmann (2014) szerint viszont az egyházak inkább 
abban az esetben vállalkoznak a hátrányos helyzetű, főként roma gyerekek fogadására, ha el-
különítetten valósítják meg az oktatásukat. 

Neumann (2022) úgy véli, meg kellene vizsgálni, hogy azokban a leszakadó térségekben, 
ahol kizárólag az egyház biztosítja az oktatást, hogyan és milyen lokális érdemességi döntések 
születnek, mert a diszkrecionalitáson alapuló döntések a kisebbségi csoportokba tartozó em-
berek számára előnyösek is, de akár hátrányosak is lehetnek.

A köznevelési intézmények (óvodák, általános és középiskolák) átvételét követően az egy-
házak térnyerése egyre jelentősebb a köznevelési intézményen kívüli hátránykompenzáló 
szolgáltatások fenntartásában és működtetésében is, mint pl. a Biztos Kezdet Gyermekházak, 
tanodák, avagy a roma szakkollégiumok esetében (Neumann 2022). A hátrányos helyzetű 
gyermekeknek, tanulóknak a föntiekben nevezett intézmények által támogatott inklúzióját, 
ami annak hatékonyságát illeti, nehezíti azonban az, hogy bár az állam napjainkban folyama-
tosan, rendszerszinten biztosítja a hátránykompenzáló programok, esélyteremtő szolgáltatá-
sok működtetését, azt a célokhoz és az elvárásokhoz képest alulfinanszírozottan teszi (lásd pl. 
Fejes – Szűcs 2022). 

Az esélyteremtő és inklúziós célkitűzések, a hiánypótló és deficitmérséklő szolgáltatások, 
kezdeményezések ellenére is az oktatáspolitikát érintő egyik fő kritika (pl. Neumann 2022) 
továbbra is az, hogy a döntések nem megfelelően illeszkednek az európai oktatási térben 
megfogalmazott irányelvekhez, és ezáltal az oktatáspolitika a dezintegrációs folyamatokat 
erősíti. 

PARADIGMAVÁLTÁS: AZ ELISMERÉS-POLITIKA IDEÁLJA 
AZ ESÉLYEGYENLŐSÉGEN TÚL

Az esélyegyenlőségért folyó küzdelemtől egy lépéssel hátrébb mozdulva, távolabbról szemlél-
ve a feladatainkat, találkozunk a kanadai Charles Taylor (1992) munkásságával, aki már három 
évtizede azért küzdött, hogy a különböző csoportokkal szemben érvényesülnie kellene az el-
ismerés politikájának, amely az egyén számára biztosítja azt az alapvető méltóságot, amely 
nemcsak őt, hanem csoportját is megilleti, tekintet nélkül arra, hogy a környezete miként te-
kint rá.

Megnyugtató volna, ha a különböző csoportok egyenlő bánásmódjának feltételrendszere 
érvényesülne, hiszen a hazai közpolitikai, közoktatási viszonyok elvben erre módot adnának. 
Voltak és vannak is ezt célzó törekvések (pl. a tanoda intézményrendszerének kiépülése, a te-
hetséggondozás sokfélesége stb.), azonban ezek messze nem általánosak. Ha a kistelepülések 
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iskoláira (ahol még megmaradt!) objektíven tekintünk, egyrészt természetes, hogy az oktatás 
integrált, hiszen a demográfiai apály tartósan velünk van. Másrészről mégis érzékelhető az el-
különülés, elkülönítés. Időszerű volna a bármilyen okból kisebbségi helyzetbe kerülőkkel 
szembeni előítéleteinket megvizsgálni és félretenni, s a konkrét helyzetek elemzéséből új atti-
tűdöket kidolgozni, következetesen alkalmazni. A hátrányos helyzetről szóló diskurzus elem-
zése meghaladná e tanulmány kereteit, azonban néhány szerző gondolatára felhívjuk a figyel-
met, akik az oktatáspolitikai szándékokat, a hátrányos helyzet kompenzálásának módjait és a 
területi egyenlőtlenségeket komplex módon kezelik (Fehérvári – Híves 2017, Híves 2018, He-
gedűs 2022, Pénzes et al. 2018). 

A 2000-es évek hazai társadalom- és oktatásszociológiai kutatásaiban (Liskó 1986, Andor 
1987, Szalai 2000, Csányi 2001, 2007, Liskó 2002, Havas – Liskó 2006, Neményi 2006, Havas 
20091) már érvelnek az esélyegyenlőség taylori felfogása mellett, de ezek a munkák máig az 
akciókutatások körébe záródtak be, ahogyan a különböző szempontok szerint kisebbségi lét-
ben élők sem tudtak kitörni abból az elszigeteltségből, ahová a többségi társadalom tagjai újra 
és újra bezárják őket. Magyarországon elsősorban Neményi Mária (2006) kapcsolta össze a 
testi megjelenést és a kisebbségi lét fogalmát, bizonyítva, hogy pl. egy roma személyt a több-
ségi társadalom többnyire nem mint egy különleges tulajdonságokkal bíró egyént tekint, ha-
nem mint a romák csoportjába tartozó csoporttagot, pusztán bőrszínük vagy egyéb rasszje-
gyeik alapján. Már másfél évtizede megnevezte Neményi (2006) a „színtudatos politika” elveit, 
amelyből alig érvényesült eddig valami: úgy biztosítani az egyenlő jogokat és bánásmódot, 
hogy közben a sajátos etnikai csoporttagság is tekintetbe van véve.

Szalai Júlia (2000) szerint a kisebbségi egyenlőtlenségeket nem a csoport belső ügyeként, 
de az egész társadalmat érintő ügyként kell kezelni. Elsőként fogalmazta meg azokat a társa-
dalompolitikai javaslatait, amelyek – nézete szerint – alkalmasak lehetnek a romák többszö-
rös és újratermelődő esélyegyenlőtlenségei megértésére. Szakirodalmi és projekt tapasztalata-
ink alapján feltételezzük, hogy hasonlóan megoldatlan társadalmi jelenségekkel fogunk talál-
kozni, amelyek a társadalmi kompetenciák hiányából fakadnak.

Feltételezzük, hogy épp a közoktatásban viszont jelentős változásokat lehetett elérni azál-
tal, hogy a képzők éppúgy, mint az oktatáspolitikáért felelős szakemberek meghirdették a 
kompetencia alapú képzéseket, a felzárkóztatás szükségességét a leszakadók (tanköteles és a 
tankötelezettségből kimaradók) számára, és kialakult pl. a tanoda és a tehetséggondozás há-
lózata. A maga teljességében valóra vált elismerés-politika azonban akkor honosodna meg, ha 
az esélyegyenlősítő beillesztési törekvések valódi integrációs törekvések lennének, amiben 
nemcsak a többségi társadalomhoz való igazodás lehetősége lenne a cél, de a pozitív kisebb-
ségi identitás gondozása is, melyben sajátos státuszát maradéktalanul, a kisebbségi státusszal 
együtt értékesnek élhetné meg a személy. 

Az Oktatási Hivatal adatbázisa szerint Magyarországon jelenleg 315 általános iskolában 
van magyar nyelven roma/cigány nemzetiségi nevelés-oktatás, és 11 olyan nemzetiségi általá-
nos iskola működik, ahol oktatják is a nyelvet, és az alsóbb évfolyamokon cigány/roma nyelvű 
tanítás zajlik (Apró 2021). Nem tudjuk pontosan, az egyes iskolákban valójában milyen szín-
vonalú oktatás zajlik, adottak-e a személyi és a tárgyi feltételek. Annyit azonban ismerünk, 

   1	 Andor Mihály iskolakutatásai: 1972–1978, 1985–1990; Liskó Ilona iskolakutatásai 1972–2006, Havas Gáborral és 
Csákó Mihállyal közösen.
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hogy Magyarországon három felsőoktatási intézményben van lehetőségük a diákoknak ci-
gány/roma nemzetiségi tanító szakot választani, és ezt a szakok elindulása óta összesen 48-an 
tették meg (Apró 2021). Noha úgy tekintünk erre a csoportra, hogy ők azok, akik példát mu-
tatnak, vállalják a nehézségeket, és keresik a partnereket a folyamatos és tartós felzárkóztatás-
hoz, az adatok alapján talán semmi túlzás nincs a megállapításban, hogy a valódi elisme-
rés-politika érvényesítésének esélye kicsi.

A KOMPETENCIAALAPÚ KÉPZÉS ELMÉLETE ÉS ALKALMAZHATÓSÁGA – 
20 ÉV TÁVLATÁBÓL

Az oktatásban bekövetkezett paradigmaváltás a 2000-es évek elejétől már bővelkedik olyan 
elméleti megfontolásokkal, sikeres módszer együttesekkel, amely lehetővé tette/teszi a minő-
ségi ismeretátadást, ami egyaránt vonatkozik a tanulókra és a tanáraikra. Mégis olyan elakadá-
sok tapasztalhatók, különösen a kistérségi iskolákban, amelyek indokolják a társadalmi kör-
nyezet feltérképezését, a tanulók tudásszint mérését, a tanítók folyamatos önképzésre ösztön-
zését. Egyetértünk azzal a felfogással, amely – bár hazánkban még mindig csak részlegesen 
érvényesül – a közoktatás rendszerében a paradigmaváltást sürgeti, azaz, hogy az iskola legyen 
„kompetencia alapú, kompetencia dominanciájú pedagógiai kultúra, iskola” (Nagy 2007: 8).

Az oktatáskutatók a kulcskompetenciák, köztük a társas kompetenciák fejlesztésére jel-
lemzően javaslattal is élnek. Nagy (2007) például a nyelvi-kommunikációs kompetenciák fej-
lesztésére többek között szövegek, mesék alkalmazásának javaslatával, a társas kompetenciák 
fejlesztésére pedig például a kooperatív tanulás javaslatával.

Az oktatáskutatók joggal alapoztak az Új Magyarország Fejlesztési Tervben (2007) előirány-
zott területek reformjára, melyhez kezdetben jelentős anyagi támogatás is társult. (Az EU 
2007–2013 között Magyarországnak mindösszesen 22,4 milliárd eurót ítélt meg.) Ebben a fej-
lesztési programban prioritást élveztek a köz- és felsőoktatásra, illetve a szakképzésre vonat-
kozóan a következő kérdések: A születések számának folyamatos csökkenéséből adódó isko
láztatási nehézségek (pl. intézmények összevonása, esetleg megszűnése; a tanulási idő meg-
hosszabbodása. Továbbá, az IKT eszközök rohamos elterjedése és a tanulás költségeinek 
folyamatos növekedése; a hazai és nemzetközi elvárás a magasabb képzettség megszerzése 
iránt; az ismeretek gyors elavulása; a versenyképesség fokozása; a minőségi tudás megszerzé-
séhez való hozzáférés biztosítása; a túlzott iskolai elvárásokkal szemben a differenciált, sze-
mélyre szabott oktatási formák kidolgozása; a prevenció fontossága az esélyegyenlőség eléré-
sének érdekében; és a sokoldalú, kompetencia alapú képzések kidolgozása, monitorozása, a 
résztvevők mentorálása, fejlődésük nyomonkövetése (Új Magyarország Fejlesztési Terv 2007).

Az oktatási alrendszer valamennyi szintjére érvényes az a jéghegy modell, ahol a csúcs, azaz 
a látható és fejleszthető szint a készség és az ismeret. Ami azonban az alapzatot illeti, az látha-
tatlan, nehezen fejleszthető. Ide soroljuk az egyén motivációját, adottságait és az én-képét. 
A kompetenciák egy részét hagyományos módszerekkel is lehet gazdagítani, azonban az infor-
mációrobbanás miatt új eszközökhöz kell folyamodni (Kraiciné Szokoly 2004). Annál is inkább 
elengedhetetlen a folyamatos megújítás, mivel a kompetenciák ok-okozati összefüggést mu-
tatnak:
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2. ábra A kompetenciák ok-okozati folyamatábrája
Forrás: Kraiciné Szokoly 2004: 147 alapján saját szerkesztés

Erősségek, gyengeségek, lehetőségek és akadályok 
a hátránykompenzáló törekvések megvalósításában

A hátránykompenzáló célkitűzéseket tehát a közoktatáspolitika is felvázolta, a jogi környezet 
is támogatja, és az érintett szakmák, a neveléstudósok, szociológusok, pszichológusok is mind 
abban elkötelezettek, hogy a hátránykompenzáló gyakorlatok célba juthassanak. Azonban a 
hátránykompenzációs törekvéseknek az erősségek mellett sajátos gyengeségei, a lehetőségek 
mellett sajátos veszélyei vannak, melyeket Tibori (2007) a Borsod-Abaúj-Zemplén megyei ta-
pasztalatai alapján Hajdú-Bihar és Szabolcs-Szatmár-Bereg (akkor) megyékre vonatkozóan a 
következőféleképpen összegzett:

Erősségeknek látta a mintaértékű (tanoda, tehetséggondozás) alapfokú oktatási intézmé-
nyek programjait és az önszerveződést, civil kezdeményezéseket a térségi oktatási, kulturális 
igények alapján. A gyengeségek között egyrészt a lakóhelyi szegregációt, a gyenge infrastruk-
túrát, a közintézmények romló állapotát, az elköltözést, a lakosság folyamatosan romló egész-
ségi állapotát, a demográfiai apályt, az alacsony iskolázottságot, az összevont alap- és közép-
fokú oktatást (esetleges) és az egyoldalú szakképzést nevezte meg. Másrészt a nehézségek 
sorát fokozta a közösségi tudat, kulturális hagyományok gyengesége, a kisebbségi önkormány-
zatok problémakezelésének gyengesége, a gyenge kapcsolati háló, az együttműködés és ta-
pasztalatátadás hiánya az egyes csoportok, intézmények, települések között. Mindemellett 
további nehézségi tényezőként azonosította az önkormányzatok, illetve az ellátó és fejlesztő 
intézményekben dolgozók esetleges felkészületlenségét a bármilyen okból leszakadókkal kap-
csolatban, valamint a kommunikációs zavarokat és az előítéletességet. Az általános kapaci-
táshiányt a személyre szabott ellátást igénylők esetében, valamint a leszakadók, különösen a 
romák megkülönböztetését az élet minden területén vette számba. Lehetőségként értékelte 
az erős kormányzati, helyi (térségi, települési) akaratot a lakosság – különösen a leszakadók – 
életminőségének javítására, valamint az esélyegyenlőségi programok megvalósítását, a szoli-
daritás szükségességének megtanulását. A veszélyek közül pedig arra figyelmeztetett, hogy 
komplex és hosszú távú stratégiák nélkül nem lehet eredményes a beavatkozás, valamint a 
hátrányos megkülönböztetés elleni hatékony akciósorozat elmaradása ellehetetleníti a prog-
ramok pozitív megvalósulásait.

Úgy gondoljuk, e megállapítások java része ma is helytálló, és nem szűkíthető az akkor 
vizsgált megyékre.
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ÖSSZEGZÉS

A magyar szakirodalom által szisztematikusan feltárt fejlődés akadályozó tényezők, de számos 
esetben kreatív megoldások, jó gyakorlatok, melyeket számos okból (szakértelem, kreativitás, 
kapacitás, pénz hiánya) csak sporadikusan és kicsiny hatásfokkal lehetett megvalósítani, fon-
tos támpontokat kínálnak saját fejlesztési programunk megtervezéséhez, amely esélyt ad a 
kisiskolások tartós felzárkóztatására.

Az elmúlt húsz esztendő hazai és nemzetközi szakirodalmának feldolgozása igazolta, a lé-
nyegi kérdéseket az oktatáskutatók, esetenként a társadalomkutatók feltárták. Hiányoznak 
viszont az iskoláztatás területén azok a térségi problématérképek, amelyek rövid- és középtá-
von kijelölnék a fejlesztés irányait és a hozzá szükséges személyi és tárgyi feltételeket, de nem 
a minimum, hanem a maximum szintjén. Megerősödött az a működési elv, ahol a pedagógiai 
munkát szervesen kiegészíti a mentorok aktív részvétele nemcsak a tanulási, hanem a min-
dennapi élet, az életvezetés folyamatában. A rugalmas működést/együtt-gondolkodást to-
vább erősít(het)ik a rendszeres és a helyi igényekre épülő továbbképzések, a kreatív ötletekkel 
való kísérletezések, és az oktatásban résztvevő valamennyi szereplő folyamatos mentális tá-
mogatása. Munkánk során olyan problématérképek összeállítását és akcióterv kidolgozását 
tervezzük, amely mintául szolgál(hat) a jövőben a térségi kisiskolák tanulói felzárkóztatáshoz, 
különös tekintettel a szociális kompetenciáik fejlesztéséhez.
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