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Elméleti bevezető 

 

A társas közegben való élet nem az emberi faj sajátossága, ugyanakkor az emberi faj 

kiemelkedik abban, hogy milyen komplex és szövevényes szabály- és normarendszereken 

alapuló kultúrákat tud létrehozni. Továbbá az emberi faj sajátossága, hogy képes ezen 

ismeretrendszereken alapuló kultúrákat generációkon át fenntartani és továbbadni (Boyd, 

Richerson és Henrich, 2011). Ehhez egyrészt szükségünk van arra a képességünkre, hogy az 

oly szerteágazó társas közegben könnyűszerrel eligazodjunk, és ez által felismerjük a 

különböző társas csoportok közötti határvonalakat, valamit szükségünk van arra is, hogy a 

látott eseményeket a lehető legpontosabban leutánozzuk. Fejlődéspszichológiai kutatások 

tükrében úgy tűnik, hogy minderre már egészen kicsi gyermekek is képesek. 

 Az emberek egymástól való megkülönböztetését szolgáló szociális kulcsok közül 

egyértelműen kiemelkedik négy alapvető társas kategória. A nem, a kor, a rassz és a beszélt 

nyelv alapján pár hónapos csecsemők is hajlamosak társaikat egymástól megkülönböztetni 

(Miller, 1983; Bahrick, Netto és Hernandez-Reif, 1998; Kelly, Quinn, Slater, Lee, Gibson és 

Smith, 2005; Mehler, Jusczyk, Lambertz, Halsted, Bertoncini és Amiel, 1988). Sőt ezen társas 

kategóriák viselkedést befolyásoló hatással is bírnak, azaz ezek olyan fontos szociális kulcsok 

a gyermekek számára, melyek például tanulási mechanizmusaikra is kihathatnak (Kinzler, 

Woodward, Sullivan és Kinzler, 2016; Rakoczy, Hamann, Warneken és Tomasello, 2010). 

Ugyanakkor, az elmúlt évek kutatásai arról is tanúskodnak, hogy a beszélt nyelvnek domináns 

szerepe lehet a társak egymástól való megkülönböztetése során, mely nem csak tanulási 

folyamataikra van hatással, de alig egy évesek úgy gondolják, hogy az egy nyelven 

beszélőknek más fontos közös tulajdonságokban is osztozniuk kell egymással. Liberman és 

munkatársai arról számoltak be, hogy a gyerekek egy éves koruk előtt elvárják, hogy az egy 

nyelven beszélők egymással barátkozzanak (Liberman, Woodward és Kinzler, 2016) és 

ugyanazt az ételt preferálják (Liberman, Woodward, Sullivan és Kinzler, 2016). A legújabb 

fejlődéspszichológiai eredmények azt sugallják, hogy a gyerekek számára a beszélt nyelv nem 

csak azért lehet kiemelkedő, hogy felismerjék kik tartoznak saját csoportjukhoz, de azért is, 

hogy társaik lehetséges tudását és a tudások közötti határvonalat is detektálni tudják (Oláh, 

Elekes, Bródy és Király, 2014; Soley és Spelke, 2016).  

 A tudáshatárok felismerése kiváltképp fontos lehet a gyerekek tanulása során. Azt, 

hogy a gyerekek szívesebben tanulnak olyan személyektől, akiknek tudásában jobban 



megbíznak már régóta ismeretes (Gergely, Bekkering és Király, 2002). Hajlamosabbak 

megtanulni egy tárgy nevét olyantól, aki korábban helyesen nevezett meg egy tárgyat, 

szemben azzal, aki egyszer már hibázott ezen a területen (Birch, Vauthier és Bloom, 2008). A 

gyerekek szelektív tanulása egy olyan adaptív tanulási mechanizmuson alapszik, mely segít 

számukra kijelölni azon szereplőket, akiktől valóban megbízható és helyes ismeretek 

birtokába juthatnak. A disszertáció középpontjában levő közösen osztott kulturális tudás 

elmélete azt állítja, hogy a társas kategorizáció és a társas tanulás folyamatai egymást segítik 

az által, hogy kijelölik a kisgyermekek számára azon szereplőket, akik egy adott csoport 

tudására nézve megbízható információforrások lehetnek.  

A kulturális tanulás során ez a szelektív tanulási mechanizmus kiváltképp fontos lehet, 

hiszen a kulturális ismeretrendszer gyakran racionális keretek között nem megmagyarázható, 

önkényesen kialakított, kultúra specifikus információból tevődik össze. Ennek fényében a 

kulturális tanulás során nem biztos, hogy valaki rosszul tud valamit lehet, hogy egyszerűen 

csak máshogy tudja ugyanazt a dolgot. Az evőpálcika és a villa között nem minőségbeli 

különbség van, ugyanakkor a helyes eszközhasználat elsajátítása fontos a kulturális 

csoporthoz való tartozás felismerése okán. Buttelmann és munkatársai kutatásában a gyerekek 

hajlamosabbak voltak leutánozni egy furcsa viselkedést, ha az információ egy anyanyelven 

beszélő modell bemutatását követen, szemben egy idegen nyelven beszélő bemutatóval 

(Buttelmann, Zmyj, Daum és Carpenter, 2013).  

Ezen elméleti keretek tükrében úgy tűnik, hogy az anyanyelv szerepe azért lehet 

kiemelkedő a többi társas kategória közül, mert segít kijelölni a gyermekek számára a saját 

kultúrájukban jártas és így a saját kultúrájukhoz tartozó információ megbízható forrásait. Az 

úgynevezett közösen osztott kulturális tudás elmélet igazolására a disszertációban három 

empirikus kutatás kerül bemutatásra. A disszertáció második felében pedig olyan javaslatok 

kerülnek megfogalmazásra, melyek az új elmélet keretei között igyekeznek a társas 

kategorizáció negatív vetületeinek megelőzésére létrehozott gyakorlati módszereket 

kiegészíteni a legfrissebb fejlődéspszichológiai eredmények segítségével. 

  



Tézisek 

1. A közösen osztott kulturális tudás elmélet azt állítja, hogy a társas kategorizáció 

gyermekkorban segíti a tanulást az által, hogy kijelöli a gyermekek számára a 

megbízható információforrásokat. Ennek tükrében elvárható, hogy a gyerekek kultúra-

specifikus ismerteket csak olyantól tanulják meg, aki minden bizonnyal az adott 

kulturális csoport tagja és ennél fogva ismeri az adott kultúra normarendszerét. A 

disszertációban bemutatott első kutatás két kísérletében vizsgáltuk ezt a kérdéskört. A 

kulturális hovatartozást a beszélt nyelv segítségével mutattuk be a gyerekeknek, a 

kultúra specifikus tudást pedig tárgy-funkció kapcsolatok révén demonstráltuk.  

 

2. A közösen osztott kulturális tudás elmélet keretei között feltételezhető az is, hogy a 

gyerekek elvárják, hogy az anyanyelvükön beszélő szereplők osztozzanak egymással 

más kultúra-specifikus ismeretekben is. Ez az elvárás tenné lehetővé a gyerekek 

számára, hogy minden saját anyanyelvükön beszélő személyt ugyanolyan megbízható 

információforrásként kezeljenek a kulturális tudás elsajátításakor. A disszertáció részét 

képező második empirikus kutatásban azt vizsgáltuk, hogy vajon a kétévesek elvárják-

e, hogy saját anyanyelvükön beszélők ugyanazt az eszközt használják ugyanarra a 

célra.  

 
3. A közösen osztott kulturális tudás elmélet tükrében azonban a gyerekek nem 

feltétlenül alakítanak ki előzetese elvárásokat idegen nyelven beszélők közös tudására 

vonatkozóan. Az idegen nyelven beszélők feltételezhetően egy másik kultúra tagjai, 

mely kultúra és így annak tartalma a gyermek számára, egyéb információ hiányában 

ismeretlen. A disszertáció harmadik vizsgálata arra keresi a választ, vajon a 

kisgyerekek kialakítanak-e előzetes elvárásokat számukra idegen csoportok tudására 

vonatkozóan. 

 
4. A disszertáció során részletesen ismertetett empirikus kutatások alátámasztják azt az 

elképzelést, miszerint a társas kategorizáció kisgyermekkorban egy pozitív haszonnal 

bíró folyamat. Ugyanakkor a mindennapok során a társas kategorizációnak inkább a 

negatív vetületei kerülnek előtérbe (pl.: előítélet, diszkrimináció). A disszertáció 

második részében a legfrissebb fejlődéspszichológiai eredmények segítségével olyan 

módszertani javaslatok kerülnek bemutatásra, melyek kiegészíthetik az eddig meglévő 

gyakorlatban alkalmazott prevenciós eljárásokat.  



Vizsgálat I 

 

Az első vizsgálatban arra voltunk kíváncsiak, hogy vajon a gyerekek egy kultúra-

specifikus információt valóban csak saját anyanyelvükön, azaz csak saját kultúrájukban jártas 

személytől tanulnak-e meg. A kultúra-specifikus ismeretet eszköz-funkció kapcsolatok 

segítségével mutattuk be a gyerekeknek, hiszen egy tárgy bár sok szituációban hatékony 

eszköz lehet, a kultúra az, ami felruházza az adott tárgyat egy adott funkcióval. A módszertan 

során az úgynevezett teleo-funkcionális elmélet alapelvére támaszkodtunk, mely azt állítja, 

hogy a gyerekek (a felnőttekhez hasonlóan), ha megtanulják egy tárgy funkcióját, akkor új cél 

elérésére új eszköz kipróbálását fogják preferálni (Casler és Kelemen, 2005, 2007). 

 

Módszer 

A vizsgálatban 39 egynyelvű 4 éves (44-52 hónapos) gyermek vett részt, akik négy tárgy-

funkció kapcsolat bemutatását látták egy korábban anyanyelvükön, vagy egy korábban idegen 

nyelven beszélő személytől. A gyerekek véletlenszerűen kerültek az anyanyelvi (20 fő) vagy 

az idegen nyelvi (19 fő) feltételbe. A bemutatást követően a modellálló személy kiment a 

szobából és a teszt rész következett, melyben a gyerekek számára már ismerős kísérletvezető 

jött be, aki minden esetben a gyerekek anyanyelvén beszélt. Új céltárgyakat vett elő, melyek 

során a cél elérése kivitelezhető volt a bemutatás során látott eszköz vagy egy új, alternatív 

eszköz segítségével is. A két eszköz között hatékonyságot tekintve nem volt különbség. A 

teleo-funkcionális elmélet alapján kialakított feltételezésünk szerint a gyerekek, amennyiben a 

bemutatás során megtanulják a bemutatott eszköz funkcióját, akkor a teszt részben az új cél 

elérésére az új, alternatív tárgyat fogják preferálni.  

 

Eredmények 

Minden esetben a gyerekek első választása került kódolásra. Választásnak az minősült, ha a 

gyermek az adott eszközt nem csak megfogta, de megpróbálta vele elérni az aktuális célt is, 

ugyanakkor nem számított, hogy a célt valóban sikeresen véghez is vitte vagy sem.  



Eredményeink arról tanúskodtak, hogy az anyanyel

számottevően nagyobb arányban választották az alternatív, új eszközt az új cél elérésére (

131) = 5.398, p = 0.022, R

választásai a véletlenszerű választástól nem tértek el (t = 

bemutatást látó gyerekek választásai eltért

1. ábra: alternatí

 

A gyerekek bemutatásra irányuló nézési idejét

szignifikáns eltérést a két csoport között (t(10) = 

nyelvi modellt is ugyanúgy nézték, elképzelhető, hogy mégsem úgy figyelték, azaz azért 

választottak a két tárgy között véletlenszerűen, mert a bemutatás során nem kódolták a tőle 

származó információt. Ezen lehetőség megvizsgálására létrehoztunk egy kontroll kísérletet.

 

Ezen kutatás célja az volt, hogy pontosabb képet kapjunk arról, mi állhat az idegen nyelvi 

feltételben szereplő gyerekek véletlenszerű választásának hátterében. 

 

Eredményeink arról tanúskodtak, hogy az anyanyelvi feltételben résztvevő gyerekek 

számottevően nagyobb arányban választották az alternatív, új eszközt az új cél elérésére (

131) = 5.398, p = 0.022, R2 = 0.432). Az idegen nyelvi feltételben szereplő gyerekek 

választásai a véletlenszerű választástól nem tértek el (t = -1.275, p = 0.20), míg az anyanyelvi 

bemutatást látó gyerekek választásai eltértek tőle (t = 2.435, p = 0.017) (1. ábra)

alternatív eszköz választás aránya a feltételek függvényében.

bemutatásra irányuló nézési idejét is megvizsgáltuk, mely esetében nem találtunk 

szignifikáns eltérést a két csoport között (t(10) = -0.797, p = 0.444). Bár a gyerekek az idegen 

t is ugyanúgy nézték, elképzelhető, hogy mégsem úgy figyelték, azaz azért 

választottak a két tárgy között véletlenszerűen, mert a bemutatás során nem kódolták a tőle 

származó információt. Ezen lehetőség megvizsgálására létrehoztunk egy kontroll kísérletet.

Vizsgálat I/2 

Ezen kutatás célja az volt, hogy pontosabb képet kapjunk arról, mi állhat az idegen nyelvi 

feltételben szereplő gyerekek véletlenszerű választásának hátterében.  

vi feltételben résztvevő gyerekek 

számottevően nagyobb arányban választották az alternatív, új eszközt az új cél elérésére (F(1, 

= 0.432). Az idegen nyelvi feltételben szereplő gyerekek 

1.275, p = 0.20), míg az anyanyelvi 

ek tőle (t = 2.435, p = 0.017) (1. ábra) 

 

v eszköz választás aránya a feltételek függvényében. 

is megvizsgáltuk, mely esetében nem találtunk 

0.797, p = 0.444). Bár a gyerekek az idegen 

t is ugyanúgy nézték, elképzelhető, hogy mégsem úgy figyelték, azaz azért 

választottak a két tárgy között véletlenszerűen, mert a bemutatás során nem kódolták a tőle 

származó információt. Ezen lehetőség megvizsgálására létrehoztunk egy kontroll kísérletet. 

Ezen kutatás célja az volt, hogy pontosabb képet kapjunk arról, mi állhat az idegen nyelvi 



Módszer 

A vizsgálatban 28 egynyelvű 4 éves gyermek vett részt. A vizsgálat 1.-ben használt módszer 

kicsit módosított változatát alkalmaztuk. Két feltételt hoztunk létre. A replikációs feltétel (14 

fő) során megismételtük a vizsgálat 1. idegen nyelvi feltételét egy másik idegen nyelv 

használatával. Az emlékezeti feltételben (14 fő) pedig a replikációs feltétellel megegyező 

bemutatást alkalmaztuk (ami megegyezett a vizsgálat 1. idegen nyelvi feltételével is), 

ugyanakkor a teszt részt megváltoztattuk. Az emlékezeti feltételben arra voltunk kíváncsiak, 

hogy a gyerekek feldolgozzák-e az idegen nyelvű modell bemutatásából származó 

információt. Ennek tesztelésére, a teszt részben visszajövő kísérletvezető elővette a bemutatás 

során látott céltárgyakat és az új céltárgyakat, és elővette a bemutatás során látott eszközöket 

és az új, alternatív eszközöket is, majd arra kérte a gyermeket, hogy mutassa be mit csinált 

„Olga”.  

 

Eredmények 

A replikációs feltételben sikerült megismételnünk a korábban kapott eredményeket, azaz a 

gyerekek az új idegen nyelv esetében is véletlenszerűen választottak a két tárgy között (t(13) 

= -0.806, p = 0.435). Az emlékezeti feltételben kapott eredmények azonban szignifikánsan 

jobbak voltak, mint amit a véletlenszerű választás prediktálna (t(13) = 9.282, p = < 0.0001). 

Ezen eredmények azt jelzik, hogy az idegen nyelvi feltételben szereplő gyerekek nem azért 

választottak véletlenszerűen a két tárgy között, mert nem figyelték a bemutatást, hanem azért 

mert nem tanulták meg a tárgy-funkció kapcsolatot az idegen nyelven beszélő modelltől. 

Összességében a vizsgálat I-ben kapott eredmények arról tanúskodnak, hogy a gyerekek 

figyelik, feldolgozzák és emlékezetükből képesek előhívni az anyanyelven s az idegen 

nyelven beszélőktől származó információt is, ugyanakkor saját tudásbázisukba csak előbbi 

esetében építik be az új ismeretet. Ez az eredmény a közösen osztott kulturális tudás elméletét 

támasztja alá az által, hogy bemutatja a gyerekek számára a társas kategorizáció szerepe a 

megfelelő, megbízható információforrások kijelölése.  

 

 

 



Vizsgálat II 

A második vizsgálatban azt teszteltük, hogy vajon a gyerekek elvárják-e az anyanyelven 

beszélő személyektől, hogy osztozzanak egymással a nyelven túl más kultúra-specifikus 

ismeretben is. A kultúra-specifikus ismeretet ezen vizsgálat esetében is tárgy-funkció 

kapcsolatok létesítésével mutattuk be.  

 

Módszer 

Vizsgálatunkat az elvárás megszegési paradigmára alapoztuk és egy szemmozgást követő 

eljárást alakítottunk ki. A kutatásban 30 2 éves egynyelvű gyerekek vette részt, akik közül 

véletlenszerű kiválasztással 15-en a kongruens és 15-en az inkongruens feltételbe kerültek. A 

kutatásban résztvevők gyerekek valamely szülőjük ölében ülve egy 1 perc 4 másodpercig 

tartó videót néztek meg. A videóban a gyerekek látták, ahogy egy saját anyanyelvükön és egy 

idegen nyelven beszélő szereplő egy bizonyos tárggyal felszeletel egy almát. A videó 

szempontjából kulcsfontosságú volt, hogy a két szereplő két különböző tárgyat használt 

ugyanarra a célra. A bemutatási részt követte a teszt rész, melyben egy anyanyelven beszélő 

személy tűnt fel, aki jól láthatóan fogott egy almát a kezében, majd előre nyúlt és 

magabiztosan választott a bemutatás során látott két tárgy közül. A kongruens feltételben a 

teszt részben szereplő személy ugyanazt a tárgyat választotta, melyet a korábbi bemutatás 

során a szintén anyanyelven beszélő modell használt. Az inkongreuns feltételben azonban a 

személy azt a tárgyat fogta meg, melyet a korábbi bemutatás során az idegen nyelven beszélő 

személy használt. Az elvárás megszegési paradigma alapján azt feltételeztük, hogy a gyerekek 

tovább nézik azt az eseményt, ami megszegi előzetes elvárásaikat. Jelen esetben, ha elvárják, 

hogy az anyanyelven beszélők ugyanazt a tárgyat használják ugyanarra a célra (kongruens 

feltétel), akkor meglepődnek, azaz tovább nézik azt az eseményt, amikor a modell választása 

még sem így alakul (inkongruens feltétel).  

 

Eredmények 

A vizsgálat során a gyerekek nézési idejét és nézési mintázatát vizsgáltuk meg a modell 

választását követően. Eredményeink azt mutatták, hogy az inkongruens feltételben szereplő 



gyerekek a modell választását követően szignifikánsak tovább nézték a jelenetet (9,54mp), a 

kongruens feltételben szereplő társaikhoz képest (6,54 mp) (U=54, p=0.015) (2. ábra).  

 

2. ábra: Feltételtől függően a gyerekek nézési ideje, miután a teszt részben a 

modell személy megfogta az egyik tárgyat. 

Az összeadott nézési időn túl azt is megvizsgáltuk, hogy a gyerek közül hányan néztek át a 

nem választott tárgyra, mely mutató szintén a választással való egyet nem értést tükrözi. Az 

inkongruens feltétel során a gyerekek 66.6% nézett át a modell által nem választott tárgyra, 

míg ugyanez 13,3%-ban fordult elő a kongruens feltételben. Az eltérés között ismét 

szignifikáns különbség mutatkozott (X²(1)=8,889, p=0.003; OR=0.076) (3. ábra). 

 



3. ábra: A modell választását követően a nem választott tárgyra való átnézés 

aránya a feltételek függvényében. 

 Ezen eredmények tükrében úgy tűnik, hogy a gyerekek elvárják, hogy saját anyanyelvükön 

beszélők osztozzanak egymással más kultúra-specifikus ismeretben is (pl.: egy tárgy 

funkciója). Ez az elvárás a közösen osztott kulturális tudás elméletét igazolja, mely azt állítja, 

hogy a társas kategorizáció nem csak a társak egymás közötti megkülönböztetését szolgálja, 

de a társak által birtokolt tudások közötti határvonalat is kijelöli.  

 

Vizsgálat III 

Harmadik vizsgálatunkban azt a kérdéskört szerettük volna jobban körbejárni, hogy milyen 

elvárásaik lehetnek a gyerekeknek egy idegen nyelven beszélő, számukra ismeretlen kultúra 

tudására vonatkozóan. Amennyiben a nyelv és az általa közvetített közösen osztott tudás 

valóban egy közös tudáson alapszik úgy elképzelhető, hogy a gyerekek számukra teljesen 

ismeretlen kultúrák tudására vonatkozóan, egyéb információ hiányában nem alakítanak ki 

elvárásokat.  

Módszer 

Harmadik kutatásunkban 30 egynyelvű kétéves gyermek vett részt, akik közül 14-en a 

kongruens és 16-an az inkongruens feltételbe kerültek. A kutatásban használt eljárás 

megegyezett a vizsgálat II-ben leírtakkal, annyi különbséggel, hogy a teszt részben szereplő 

személy a bemutatás során is megjelent szereplővel megegyező idegen nyelven (orosz) 

beszélt. A számunkra fontos mutatók ebben az esetben is a modell választását követően mért 

összeadott nézési idő és a nem választott tárgyra való átnézés megjelenésének aránya volt. 

 

Eredmények 

A modell választását követően a gyerekek összeadott nézési idejében nem találtunk 

szignifikáns különbséget (U=68.5; p=0.07), a kongruens feltételben szereplők átlagosan 7,47 

másodpercig, az inkongruens feltételben résztvevők átlagosan 8,5 másodpercig nézték a 

jelenetet (4.ábra). Bár nem mutatkozott szignifikáns eltérés, a különbség mégsem mondható 



elhanyagolhatónak. Ezért lefutattunk egy Bayesian független mintás t-tesztet is, mely szintén 

arról tanúskodott, hogy a két érték között nincs számottevő különbség ((BF₁₀= 0.467).  

 

4. ábra: modell választását követően az összeadott nézési idő alakulása a 

feltételek függvényében. 

Ezzel összhangban a másik vizsgált mutató esetében sem kaptunk jelentős különbséget a 

kongruens és inkongruens feltétel között (X²(1)=0,201, p=0.654; OR=0.7143) (5. ábra). 

Előbbi esetében a gyerekek 35,7%-a nézett át a nem választott tárgyra, utóbbi esetében pedig 

43,7%-uk. ezen eredmények tükrében úgy tűnik, hogy a gyerekek nem alakítottak ki 

elvárásokat idegen nyelven beszélők közös tudására vonatkozóan.  

 

5. ábra: Modell választását követően a nem választott tárgyra való átnézés 

feltételenként. 



Ezen eredmény azért is érdekes, mert korábbi kutatások arról számoltak be, hogy a gyerekek 

már egy éves koruk előtt is elvárják, hogy az idegen nyelven beszélők ugyanazt az ételt 

preferálják és, hogy egymással barátkozzanak (Liberman és munkatársai, 2016). Ugyanakkor 

saját eredményeink különböznek ezen kutatásoktól, hiszen a tárgy-funkció kapcsolatok egy 

valódi kulturális tudást mutatnak, míg az ételek vagy a személyek preferenciája inkább 

érzelmi megnyilvánulás és nem tudás alapú. Ez az eredmény továbbá azt is sugallja, hogy a 

gyerekek nem puszta hasonlósági alapon alakítják ki elvárásaikat. A „hasonló emberek 

hasonlóan cselekszenek” elv nem mutatkozott meg kutatásunkban.  

 

 

Új elméleti gyakorlati alkalmazhatósága 

A közösen osztott kulturális tudás elmélete a társas kategorizáció pozitív haszonnal bíró, 

adaptív tanulásban résztvevő funkcióját emeli ki. Ugyanakkor a mindennapok során a társas 

kategorizációnak elsősorban a negatív vetületei kerülnek előtérbe, mint diszkrimináció, 

előítélet. Újabb fejlődéspszichológiai kutatások azonban azt sugallják, hogy a kisgyermekek 

még nem feltétlen társítanak negatív érzelmeket a külső csoporttagokhoz, a „másik” inkább, 

mint bizonytalan szereplő jelenik meg számukra. 

A társas kategorizáció negatív vetületei és ezek mögött meghúzódó motivációk elsősorban a 

szociálpszichológiai kutatásokból ismeretesek, melyekben általában a már érzelmekkel 

társított előítéletek és diszkriminációs viselkedések kerülnek középpontba. A 

fejlődéspszichológia csak az 1980-90-es években kezdett foglalkozni a társak egymástól való 

megkülönböztetésének folyamatával és kiváltképp azzal, hogy mindez hogyan működhet 

gyermekkorban. Bár a kisgyermekek nem tudnak megbízhatóan beszámolni érzelmeikről, 

cselekvéseik árulkodhatnak arról, hogy valójában mit érezhetnek, vagy mit gondolhatnak. 

Egyértelmű bizonyítékok szolgálnak arra, hogy a pici csecsemők hajlamosak már bizonyos 

kategóriák mentén csoportokba sorolni társaikat (pl.: Kelly és munkatársai, 2005). Ebben a 

korban a kutatók nézési időt mérő eljárásokat alkalmazva a gyerekek nézési idejéből 

következtetnek arra, mit tudhatnak vagy mire gondolhatnak a pici babák. Nézési 

preferenciának nevezik az eljárást, amivel bemutatták, hogy a kisgyerekek pár hónaposan 

képesek rassz, nem, kor és nyelv alapján megkülönböztetni a környezetükben élő személyeket 

és tovább nézik saját csoportjukhoz tartozóakat (Bar-Haim, és mtsai, 2006). Ugyanakkor, 



ezek alapján még nem beszélhetünk valódi preferenciáról. A kisbabák tovább nézik a 

meglepő, ijesztő, új eseményeket is (LoBue és DeLoache, 2009), így nézési idejükből inkább 

csak arra következtetünk, hogy velük született módon érzékenyek arra, hogy ezen alapvető 

társas kategóriákra figyeljenek és ezek alapján különbséget tegyenek az emberek között. 

Idősebb, totyogós illetve óvodáskorú gyerekek azonban már lehetőséget teremtenek arra, 

hogy közelebbi képet kapjunk gondolataikról. Kutatások bemutatták, hogy 10 hónapos babák 

szívesebben fogadnak el egy játékot, 2.5 évesek pedig szívesebben adnak oda egy játékot saját 

anyanyelvükön beszélő személynek (Kinzler, Dupoux és Spelke, 2007). Ugyanakkor 

ugyanezen korosztályok hasonló viselkedésében nem volt különbség, akkor, amikor a felnőtt 

személy saját vagy egy másik rasszhoz tartozott (Kinzler és Spelke, 2011). Feltételezhető, 

hogy a gyerekek, szabad választás során, szívesebben adják oda, vagy fogadják el a játékot 

olyantól, aki számukra szimpatikusabb. Ezen kutatások azt mutatták be, hogy bár a nyelv e 

tekintetben fontos mutató, három éven aluli gyerekek számára a rassz még nem bír 

befolyásoló hatással. Ugyanakkor más kutatások tükrében úgy tűnik, hogy a nyelvi 

megkülönböztetés sem feltétlen jár kéz a kézben a negatív érzelmekkel. A disszertáció részét 

képező I/2 vizsgálat eredményei alapján elmondható, hogy a gyerekek ugyanúgy figyelik és 

feldolgozzák, azaz valamilyen szinten tanulnak a külső csoporttagtól akkor is, ha a nyelv, 

mint közös eszköz sem áll rendelkezésükre a külső csoporttag által keltett idegen érzés 

áthidalására. Hasonló eredményről számolt be Altinok és munkatársai is egy friss 

tanulmányban (Altinok, Hernik, Király és Gergely, 2020). A figyelemmel és tanulással 

foglalkozó kutatások azért lehetnek jelentősek ezen a téren, mivel az érzelmek fontos szerepet 

játszanak ezen folyamatok során. Feltételezhető, hogy a gyerekek kevésbé figyelnek, vagy 

kevésbé tanulnak azon személyektől, akik valamilyen distressz érzést váltanak ki belőlük.  

A javak elosztásának stratégiája is érdekes terület a társas kategorizációval kapcsolatos 

érzelmek megnyilvánulásának vizsgálatára. Buttelmann és Böhm ezen eljárás alkalmazásával 

próbálta meg feltárni a másik csoporttal szembeni szándékos rossz akarás megjelenésének 

fejlődését. Kutatásukban a gyerekeknek pozitív (pl.: keksz), negatív (pl.: törött játék) vagy 

semleges érzelmekkel társított dolgokat kellett szétosztaniuk. Eldönthették, hogy saját 

csoportjuknak, a másik csoportnak, vagy esetleg egy semleges helyre teszik azokat. A saját 

csoport előnybe való részesítése szinte minden gyereknél megjelent, ugyanakkor ez nem 

feltétlenül járt együtt a másik csoportnak való szándékos rossz akarással. A hat éves gyerekek 

a negatív érzelmekkel társított tárgyakat ugyanolyan szívesen tették a semleges helyre vagy 

adták oda a másik csoportnak, ezzel szemben a nyolc évesek ezen tárgyakat már előszeretettel 



a másik csoportnak adták oda (Buttelmann és Böhm, 2014). Ennek tükrében úgy tűnik, hogy a 

saját csoport kiemelésének motivációja már kisgyermekkorban kialakul, ugyanakkor a 

korábbi nézetektől eltérően ez nem feltétlenül jár együtt azzal, hogy a másik csoportnak 

rosszat akarjunk.  

A fejlődéspszichológiai kutatások azt sugallják, hogy bár a saját csoport preferenciája 

megjelenhet már egészen kiskorban, a társas kategorizáció nem szükségszerű velejárója a 

másik csoport negatívként való értékelése. Óvodáskorban és előtte a másik még inkább, mint 

egy semleges érzelmekkel társított szereplő (vagy csoport) jelenik meg. Amennyiben igaz az, 

hogy a társas kategorizáció velünk született aspektusai inkább pozitív haszonnal bírnak, míg 

negatív vetületei inkább csak iskoláskorban és ez által a tanulási folyamatoknak köszönhetően 

alakulnak ki, úgy a negatív vetületek megelőzésére vagy mérséklésére létrehozott intervenciós 

programoknak különös jelentősége lehet.  

Az eddig meglévő intervenciós programok (mind hazánkban, mind külföldön) elsősorban a 

külső csoporttagokkal való találkozások serkentésében és külső csoporttagokról szóló tudás 

elmélyítésében látják a megoldást (Banks, 2001, 2003; Torgyik, 2008). Az empirikus 

kutatásokkal is alátámasztott közösen osztott kulturális tudás elmélet azt állítja, hogy a társas 

kategorizáció a társak közötti tudásbeli különbözőségek felismerését szolgálja 

kisgyermekkorban. Ennek tükrében fontos lenne olyan tényezőket is beépíteni az intervenciós 

módszerek közé, melyek egy közös tudás kialakítása révén segíthetnek felülírni a „mi” és 

„ők” közti különbségeket.   

 

Gyakorlati javaslatok a közösen osztott kulturális tudás elméletének keretei között 

 

Másik, mint szakértő megjelenése intézményes kereteken belül 

A közösen osztott kulturális tudás elméletének keretein belül úgy tűnik, hogy a gyerekek 

számára a társas kategorizáció azért fontos, hogy kiemelje a megbízható tudással 

rendelkezőket, akiktől érdemes, sőt kell is tanulniuk ahhoz, hogy saját csoportjuk jó tagjai 

lehessenek. Ennek fényében fontos lenne, ha a külső csoporttagok a gyerekek számára, mint 

megbízható információforrások jelennének meg. Ennek megvalósulásának egy formája 



lehetne, ha a kisebbségben élők közül egyre többen választanák a pedagógus szakmát 

óvodákban vagy iskolákban.  

 

Másik, mint szakértő intézményes kereteken kívül 

A másik, mint megbízható információforrás megjelenhet intézményes kereteken kívül is, 

melyre a külön órák, kiscsoportos foglalkozások (pl.: agyagozás, tánc) adhatnának 

lehetőséget. Ezen foglalkozások révén a gyerekek a másikat nem csak, mint szakértőt ismerik 

meg, de a különórákon egy, az iskolai tantárgyakon túlmutató közös tudáscsomag is 

kialakulhat.  

 

A másik, mint társ, akivel együtt lehet építeni a közös tudáscsomag tartalmát 

Olyan tematikus olvasócsoportok létrehozása, melynek tagjai kisebbségi és többségi 

gyerekekből állnak. A rendszeres összejövetelek során a gyerekek megoszthatnák egymással 

élményeiket, érzéseiket, gondolataikat, melyek egy közös „élménycsomaggá”, egy közös 

tudáscsomaggá kovácsolódhatnának.  

 

Szülők és pedagógusok, mint követendő példák 

Bár az évek előrehaladásával a kortársak szerepe egyre befolyásolóbb lesz, a szülők és a 

fontos pedagógusok szerepe sem elhanyagolható. Következésképpen ahhoz, hogy valóban 

elfogadó és nyitott gyerekeket tudjunk nevelni fontos, hogy a számukra követendő példaként 

szolgáló felnőtteket is be tudjuk vonni a folyamatba.  

 

Diszkusszió 

A disszertációmban bemutatott és három empirikus kutatással alátámasztott közösen 

osztott kulturális tudás elmélet tehát azt állítja, hogy a társas kategorizáció kisgyermekkorban 

egy pozitív haszonnal bíró funkciót tölt be, az által, hogy segíti a gyermekek számára kijelölni 

a megbízható információforrásokat. Ennek tükrében a társas kategorizáció nem csak azért 

fontos, hogy társainkat meg tudjuk egymástól különböztetni, de azért is, hogy a társak 



tudásbeli különbözőségét is felismerjük. A beszélt nyelv pedig kiemelkedő fontosságú társas 

kategória, hiszen megmutatja, kik azok a személyek akik saját kultúránkhoz tartoznak és így 

feltételezhetően ismerik azt a kulturális tudást, melyben a gyerekek még csak kezdők, de 

szeretnének profikká válni.  

Az első vizsgálatban bemutattuk, hogy a gyerekek kultúra specifikus ismeretet csak 

saját anyanyelvükön beszélő személytől tanulnak meg. Ugyanakkor az idegen nyelven 

beszélő személyt is figyelik és emlékezetükből képesek előhívni a tőle származó információt, 

de azt saját tudásbázisukba mégsem építik be.  

Második kutatásunkban arra voltunk kíváncsiak, hogy vajon a gyerekek valóban elvárják e, 

hogy a saját anyanyelvükön beszélő személyek ugyanazon kultúra-specifikus tudás birtokában 

legyenek. Ennek megvizsgálására egy szemmozgást figyelő eljárást terveztünk, melynek 

eredményei arról tanúskodtak, hogy a gyerekek meglepődtek, ha két saját anyanyelvükön 

beszélő személy nem ugyanazt a tárgyat használata fel ugyanarra a célra. 

A harmadik vizsgálatban a másodikkal megegyező eljárást alkalmaztunk és bemutattuk, hogy 

a kétévesek nem feltétlenül alakítanak ki előzetes elvárásokat idegen nyelven beszélők közös 

tudására vonatkozóan. Ez az eredmény azt sugallja, hogy a nyelv és a nyelv alapú társas 

kategorizáció nem csak puszta hasonlósági elvárások alapján működik, hanem inkább egy 

valódi tudás alapú megkülönböztetést szolgál.  

A közösen osztott kulturális tudás elmélete a társas kategorizáció velünk születetten meglévő 

pozitív haszonnal bíró funkcióját emeli ki. Ugyanakkor a társas kategorizáció 

mindennapokban tetten érhető vetületei inkább a negatív következményeket hangsúlyozzák. 

A kisgyermekekkel való vizsgálatok fényt derítettek arra a lehetőségre, hogy a társas 

kategorizáció negatív vetületei nem feltétlenül velünk született módon kapcsolódnak a 

folyamathoz. Amennyiben ez igaz, úgy egy megfelelő intervenciós program kidolgozása 

valóban megakadályozhatná, vagy legalábbis mérsékelhetné a társas megkülönböztetés 

negatív megnyilvánulásait. A disszertációban megfogalmazott gyakorlati javaslatok azonban 

egyelőre még inkább elméletek, a jövőben viszont fontos lenne hatékonyságukat kutatások 

segítségével megvizsgálni.  
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