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Eloszo

A tarsas kozegben vald ¢let megkonnyiti az egyedek mindennapjait, a talélés, a
szaporodas és nem utolsé sorban a pszichés jollét szempontjabol is. [gy nem meglepé az sem,
hogy nem az emberi faj sajatossaga, hogy szocialis kapcsolatrendszereken alapuld
csoportokat hozzon 1étre. Ugyanakkor, az emberi faj kiemelkedik abban, hogy képes a puszta
csoportokon tul, kultarakat is 1étrehozni és ezeket generacidkon at fenntartani €s tovabbadni.
A kultira megteremti annak lehetdségét, hogy sajat eszkozok, intézményrendszerek,
szokasok ¢és nyelv alakuljon ki. Mindezek generdciokon ativeld fennmaradasat pedig
elOsegitik bizonyos adaptiv tanuldsi stratégidk, amelyek lehetévé teszik, hogy a latott
eseményeket a lehetd legpontosabban megodrizziik és lemasoljuk, valamint a puszta fizikai
tulajdonsagokon tul mélyebb ismeretekre is szert tegylink (Boyd, Richerson és Henrich,
2011). Azaz, a kulturdlis evoluci6 egy sarkalatos, human specifikus eleme, hogy az ember,
nem pusztan egy tarstél, hanem annak szemiivegén keresztiil a vilag egészérdl szerez
ismereteket (Tomasello, Kruger és Ratner, 1993). Ez rendkiviil fontos, ha figyelembe vessziik
a kultira 6nkényes természetét. Egy adott kozosség 1étrehozhat egy cél elérése szempontjabol
tokéletes targyat (pl.: villa az evéshez), mig ezzel parhuzamosan egy masik csoport
elkészithet egy ugyanolyan hatékony, am teljesen eltérden kinézd targyat ugyanezen célra
(pl.: evOpaélca). A kultura és az altala meghatarozott, 6nkényesen létrehozott szabalyok és
szokasok azonban megkdvetelik, hogy a tagok kivétel nélkiil elfogadjak és elsajatitsdk az

adott kozosség 1étét és Osszetartozasat jelentd alapismereteket.

Jelen disszertacioban bemutatni kivant ,, kozosen osztott kulturalis tudas elmélet” épp eme
bonyolult folyamat eldsegitésében latja a tarsas kategorizacid szerepét, mely ezaltal
hozzajarul az oly szertedgazd kultira specifikus informaciokban valé konnyebb

eligazodashoz.

A disszertacid elméleti bevezetd része Osszefoglalja eddigi ismereteinket a tarsas
kategorizacid fejlédéspszicholdgiai vonatkozdsu kutatdsair6l, melyek elvezetnek az 1j
elmélet kialakulasahoz ¢és annak bemutatdsahoz. Az 01j elmélet igazolasara a disszertacidban
két empirikus kutatds részletes bemutatasa szolgal. A disszertacié harmadik részében pedig
az elmélet gyakorlati alkalmazhatosaganak lehetOségei keriilnek a kozéppontba, melyek

empirikus megvizsgalasa a jovOben kiemelkedd fontossadgu lehet majd.



1. Elméleti bevezeto

1. Tarsas kategorizacio fejlodéspszichologiai megkozelitése

A tarsas kategorizacié a human kognicid egyik alapvetd képessége, mely segitségével
képesek vagyunk embertarsainkat bizonyos tényezok, tulajdonsdgok mentén csoportokba
sorolni (Fiske, 2000). Az eddigi kutatdsi eredmények alapjan ugy tlinik, hogy a folyamat
automatikusan, explicit cél és szandék nélkiil megy végbe (Bodenhausen és Macrae, 1998;
Taylor, Fiske, Etcoff és Ruderman, 1978). A mechanizmus jelent0ségét és erejét az is
mutatja, hogy az informécio feldolgozas rendkiviil korai szakaszdban jelenik meg (Ito és
Urland, 2003, 2005). Mindezek fényében tigy tlinik, hogy a tarsas kategorizacié egy altalanos
¢s automatikusan kialakuld aspektusa az emberi észlelésnek, mely kovetkeztében elvarhato,

hogy jelentds pozitiv haszonnal is birjon az emberiség szamara.

A kategoridkban vald gondolkodasi képesség (altalanossagban véve és tarsainkrol is) egyik
legnagyobb hozomanya, hogy az informacié aradatot leegyszerlisiti és rendszerezi, ezzel
lehetévé teszi, hogy konnyliszerrel eligazodjunk az amugy rendkiviil inger gazdag és
szerteagazo (tarsas) vilagunkban. Ugyanakkor, ahhoz, hogy megértsiik a tarsas kategorizacio
mukodését és fényt deritsiink annak tovabbi evolicids szempontbol fontos szerepére fontos
megvizsgalni, hogy mely aspektusok érhetdek tetten csecsemd illetve kisgyermekkorban is. A
csecsemOkkel és kisebb gyermekekkel vald kutatadsok lehetévé teszik a tarsas kategorizacid
feltételezhetden vellink sziiletett aspektusainak feltarasat és ez altal a folyamat minél jobb

megismerését ¢s megértését teszik lehetdve.

A fejlédéspszichologia az 1980-90-es években kezdett el aktivan foglalkozni a kérdéskorrel,
¢s napjainkig is tarté folyamatos érdeklddés Gvezi a teriiletet, mely kdvetkeztében egyre
pontosabb ismereteink vannak a tarsas kategorizacié gyermekkorban tetten érhetd vetiileteirdl
¢és azok fejlodésérdl, évek alatti valtozasairol. A disszertacio soron kovetkezd alfejezetei ezen

eredmények Osszefoglalasaba nyujtanak betekintést.

1. 1. Kategorizacio és Pszichologiai esszencializmus

Altalanossagban véve a kategoridkban valé gondolkodasmod egyik alappillére, hogy

az egy csoportba tartoz6 eseményekrol, targyakrol, egyedekrdl igy gondolkodunk, mint amik
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valamilyen alapvetd, akar szemmel nem is lathatd tulajdonsag(ok)ban osztoznak egymassal.
Azaz, a csoportositas egyik kulcsszerepe abban rejlik, hogy képesek vagyunk magéabol a
csoporttagsagbol az 0j, vagy nem annyira ismert csoporttagokra vonatkozdan is helyes
kovetkeztetéseket levonni. Ehhez rendelkezniink kell magéval a kovetkeztetés képességével,
ami egyaltalan lehetdvé teszi azt, hogy megértsiik, hogy ha ,,A” —nak van egy tulajdonsaga ¢és
»A” ¢és ,,B” ugyanahhoz a csoporthoz tartoznak, akkor ,B”-nek is rendelkeznie kell
ugyanazzal a tulajdonsaggal, mint ,,A”. Ennek megértése felnéttek szamara nem okoz gondot,
ugyanakkor érdekes kérdés, hogy mikor valhatnak képessé erre a gyerekek. Baldwin és
munkatarsai kutatdsukban bemutattdk, hogy minddssze 9 honapos babak rendelkeznek mar
ezzel a tudassal ¢és elvarjak, hogy egy kategoria két egyede osztozzon egymassal fontos, de
szemmel nem lathatd tulajdonsagokban (pl.: ha egy kanna tud sipolni, akkor a kicsit masképp
kinézé kannanak is tudnia kell) (Baldwin, Markman és Melartin, 1993). Mandler és
McDonough eredményei pedig arrdl tanuskodtak, hogy az alig tobb mint egy évesek az egyes
kategoridkhoz tartoz6 tulajdonsagokat nem véletlenszeriien, és nem is a puszta felszini jegyek
alapjan, hanem konceptudlis elvarasok mentén csoportositottdk (Mandler és McDonough,
1996, 1998). A 14 honaposak ugy gondoltak, hogy a kiilséleg eltérden kinézd, de az allatok
csoportjahoz tartozo egyedeknek (pl.: kutya, madér) van sziikségiik innivalora, mig a szintén
perceptualisan teljesen kiilonb6zo jarmiiveket (pl.: auto, repiild) probaltdk ,,beinditani” egy
kulccsal. A kutatok ebbdl azt a kovetkeztetést vontak le, hogy a gyerekek egy éves koruk
koril mar képesek teriilet specifikus tuddsukra tdmaszkodva hossza tavon érvényes
kovetkeztetéseket és altalanositdsokat levonni. A kovetkeztetések levondsanak ¢€s az ezek
mentén kialakitott altalanositasoknak a képessége a valddi kategorizacid fontos alappillére,

mely ezen képességek révén tilmutat a dolgok puszta egymastol valé megkiilonboztetésén.

Ahhoz azonban, hogy az egyes csoportok tagjaira nézve helyes kovetkeztetéseket vonjunk le,
a kovetkeztetési képesség mellet az is fontos, hogy megfelelden torténjen maga a kategoria
kialakitasa is. A legkézenfekvébb az lenne, ha a dolgokat azok puszta felszini tulajdonsagai
alapjan csoportositanadnk, ami lehetové tenné, hogy az egymashoz hasonl6 egyedeket minden
tovabbi hattér informacié nélkiil konnyen kivalasszuk. A felszini jegyek alapjan torténd
csoportositast hangsulyozzdk azon elméletek, melyek szerint a gyerekek kategorizacios
gondolkodésat kezdetben valdban a puszta perceptudlis sajatossagok hatarozzdk meg (Quinn
¢s Johnson, 2000; Younger és Fearing, 2000). Ezen elméletek azt sugalljak, hogy a pici
gyerekek a felszini és a kdrnyezeti tapasztalatok révén alakitjak ki és formaljak a kategoriakat

¢és a csoporthoz tartozds szabdlyait. A kutya kategdridja eleinte még tdg, magéban foglalja a



kutydhoz hasonldé méretii, alkatt allatokat is, mint példaul a rokat és a cicat. A gyerekek,
ahogy egyre tobb kutyat (és ezzel parhuzamosan mas allatfajokat is) latnak, egyre jobban
egyedeket soroljak kozéjikk. Ez az elmélet 6sszhangban all azon klasszikus elgondolasokkal
is, melyek azt feltételezték, hogy a kisebb gyerekek viselkedését még erdteljesen a felszini
jellemzok hatarozzédk meg (Inhelder és Piaget, 1964; Tversky, 1985). Ugyanakkor, a puszta
felszini hasonldsagon alapuld kategorizacido nem feltétleniil tud minden kategorizacids sémat
megfeleléen megmagyarazni. A hajkefe ¢s a fogkefe kiilsé megjelenését tekintve sokkal
inkabb hasonlit egymdsra, mint a hajkefe és a fésli, mégis utébbi kettd tartozik egy
kategoridba. Hasonloan az allatoknal is, bar a balna kiilsé tulajdonsagait nézve inkabb
tartozik a halak osztdlydhoz, mégis a tdle eltérden kinézé emldsdk osztalydba soroljuk.
Ahhoz, hogy wvaloban megbizhaté kovetkeztetések levonasara alkalmas csoportokban
gondolkozzunk, sziikség van a felszini jegyeken tGlmutatd, valamilyen strukturélis
hasonlésagokat is magaban rejté kategoriakat képezniink. A kutatok egy része a perceptualis
elméletekkel szemben (vagy azokat kiegészitve) amellett érvel, hogy a kategoriak kialakuldsa
mar egészen a kezdetektdl fogva valami mélyebb, szemmel nem lathatd, konceptudlis
tényezok mentén torténik (Carey, 2000; Mandler, 1998). Ez nem feltétlen jelenti azt is, hogy
a kisgyermekek eldre tudjak, hogy mik lehetnek az adott kategéridhoz tartozé sziikségszerii
belsd tulajdonsdgok, de az elvards megvan, hogy ilyen tulajdonsagoknak létezniiik kell

(Bloom, 2000).

Kutatdsi eredmények azt bizonyitjdk, hogy a gyermekek mar ovodas koruk eldtt is
hajlamosak a puszta felszini jegyek alapjan torténd csoportositas helyett olyan kategoridkat
l1étrehozni, melynek tagjai 1étezésiik szempontjabol Iényeges dolgokban osztoznak egymassal
¢s a nyelv kiemelkedd jelentdséggel bir ezen folyamat soran. Waxman ¢s Markow (1995)
kutatasabol kideriilt, hogy a 13 honapos babdk gyorsabban hoztdk meg a nyelvi cimkével
ellatott kategorizacios dontéseiket és konnyebben felismerték az adott kategoriahoz tartozo 1j
tagokat, mint tarsaik, akik ugyanazt a bemutatast lattdk, de nyelvi cimke nélkiil. Azaz a
dolgok megnevezése serkentette a kisgyermekek kategoriakra valo falo figyelmét (Waxman
¢s Markow, 1995). Graham és munkatarsai (2004) szintén mindossze tizenhdrom hénapos - a
nyelv- és szotanulas még csak kezdeti statuszaban jaro - babakkal bemutattak, hogy a verbalis
cimkék fontosabbak lehetnek, mint a formai jellegzetességek. Kutatasukban azt vizsgaltak,
hogy a gyerekek miképp vonnak le kovetkeztetéseket az egyes targyakrol. Vizsgélatukban a
kisbabak tigy gondoltak, hogy egy ismeretlen tulajdonsagban inkébb osztozik két ugyanolyan



cimkével ellatott targy, mint két ugyanugy kinézd, am eltéréen megnevezett (Graham,
Kilbreath ¢s Welder, 2004). Ez alapjan gy tlnik, hogy a verbalis cimkék mar egészen kis
kortél fogva kiemelkedd szerepet jatszanak a kategoriaalkotdsban, s6t a felszini
tulajdonsagokat is képesek feliilirni. Hasonléan a verbalis cimkék fontossadgat emelte ki
1d6sebb gyerekek megvizsgalasa soran Gelman és Markman is (Gelman és Markman, 1987).
Kutatasukban a harom és négy évesek ugy gondoltak, hogy a kozos ,,bogar” cimkével ellatott
kategoriatagsdg okan a bogarnak és a levélbogarnak tobb kozds tulajdonsagban kell
osztozniuk egymassal, annak ellenére, hogy teljesen eltérden néznek ki, mint a kiilsdleg
szinte teljesen egyforma levélnek és levélbogarnak. Tovabbi kutatasi eredmények fényében
az is kidertil, hogy négy évesek kovetkeztetéseik levonasakor a cimkézés mellett figyelembe
veszik mar azt is, hogy egy adott tulajdonsdg mennyire tekinthet6 stabilnak vagy véletlennek,
¢és inkdbb csak eldbbi esetében vonnak le esszencialista kdvetkeztetéseket az egyes kategoria

tagokra vonatkozoan (Gelman, 2003).

Gelman ¢s Bloom 2000-es tanulmanyukban a nyelvi cimke mellett a nyelv altal kozvetitett
informacidé szerepét is megvizsgaltdk. Kutatdsukban a targyak funkcidi ¢és formai
jellegzetességei mellett a targy elkészitdjének szandékat is bemutattdk rovid torténetek
segitségével. Amikor az 6vodasok ugy tudtak, hogy az adott eszkozt valaki szandékosan egy
bizonyos célra hozta 1étre, akkor funkcionalis tulajdonsag mentén kategorizaltdk, szemben,
amikor ugy tudtak, hogy az adott targy véletleniil jott 1étre, akkor inkdbb formai sajatossagait
vettek figyelembe. Azaz, egy targy ,lényegi ereje” és kategoOriatagsagat meghatarozo
tulajdonsaga a készité szandékaban rejlett (amennyiben ez az informacié elérhetd volt a

gyermekek szamara) a felszini sajatossagai helyett (Gelman és Bloom, 2000).

A nyelv, kommunikaciés hasznén tul, a fogalmi reprezentaciok révén (pl.: cimkézés) képes
lehorgonyozni az informaciot €s igy az altala megnevezett csoportok dnmagukban is mar
esszencialis erdvel biro kovetkeztetések levondsara 6sztonozhetnek. Mivel a fogalmak maguk
is feltételezhetéen konceptudlis modon szervezddnek és nem véletlenszerlien vagy
hasonldsagi alapon, az altaluk meghatarozott dolgokat is ugy kezeljiik, mint amik fontos
belsd, strukturalis tulajdonsdgokban osztoznak egymadssal (Bloom, 2000). Bar létezhet
kategorizacio ¢és igy valamilyen fogalmi tudds nyelv nélkiil, feltételezhetden sziikség van a
nyelvre egy valodi komplex kategorizacios rendszer kialakitasahoz és igy fontos szerepe van

a dolgok absztrakt, konceptudlis szinten torténd megkiilonboztetése soran is.



A perceptudlis €s konceptuadlis elméletek képviseldi kozott maig tartd vita folyik, de van
olyan nézdpont is, mely szerint alapvetden ezek nem egymasnak ellentmond6, inkébb
egymast kiegészitdé nézetek, melyeket a kategorizacid folyamatidt mas absztrakcios szinten
vizsgald kutatasok vezérelnek (Harnad, 2003). Jelen disszertacio témakdrén tulmutat az egyes
elméletek kozotti kapcsolatrendszer feltarasa, ugyanakkor rendkiviil fontos annak kiemelése,
hogy a gyerekek elsé életéviikben mar képessé valnak szabad szemmel nem lathatd, belsé
struktira alapjan kategorizalni, ¢és ezek alapjan megbizhaté kovetkeztetéseket ¢és

altalanositasokat tudnak levonni mas, ismeretlen dolgokra vonatkozolag is.

A bels6, Iényegi tulajdonsagok szerepét hangsulyozza a pszicholdgiai esszencializmus
elmélete is, mely szerint az emberek altalanossagban véve hajlamosak olyan csoportokban
gondolkodni, melyek megbizhat6, hosszitavon stabil kovetkeztetések levonasara alkalmasak
(Medin ¢és Ortony, 1989). Ez a gondolkodasmod teszi lehetdvé tobbek kozott azt, hogy az 1j,
ismeretlen kategoria tagokkal kapcsolatban is legyenek megbizhat6 elvardsaink, legyen némi
tudasunk rajuk vonatkozoan, hiszen ha az ismeretlen egyed is tagja egy bizonyos —
esszencialis erével bird - kategorianak, feltételezhetden rendelkezik azon alapvetd

tulajdonsagokkal, melyek 6t a csoport tagjava teszik.

Az esszencializmus tovabbi sarkalatos ismérve, hogy bizonyos tulajdonsagok esetében tugy
gondolkodunk, mint amik biologiailag kodolt jellemvonasok, melyek orokletesek ¢és
kornyezeti hatisokkal nem valtoztathatéak meg. OvodaskorGiak példaul elvarjak a
kenguruktol, hogy nagyokat tudjanak ugrani €s erszényiik legyen, akkor is, ha nem kenguruk
kozott nevelkednek (Gelman ¢és Wellman, 1991). Tehat a kenguruk bioldgiailag
meghatarozott, stabil, iddben nem valtozo jellemzdiként kezelik ezen tulajdonsagokat, hiszen
a ,.kenguruk ett6l lesznek kenguruk” és annak ellenére, hogy mas kdrnyezetben nevelkednek,
tovabbra is a kenguruk csoportjaba kell tartozniuk, és meg kell 6rizniiik azon jellemzobiket,

melyek Oket ,,kengurukka teszik”.

Mindezen kutatdsok tiikrében elmondhato, hogy bar kategoriaalkotasra szamtalan
tényezd lehetdséget teremt (perceptudlis és konceptudlis szinten is), kiemelkedhetnek azok,
melyek lehetdséget adnak esszencidlis erdvel bird, hosszii tdvon érvényes, stabil
kovetkeztetések levonasara. Az esszencialis elvardsokra valo hajlam az egyedfejlédés nagyon
korai szakaszaban kialakul. Joval iskolai éveik eldtt a gyerekek (a felndttekhez hasonloan)
ugy gondoljadk, hogy vannak olyan esszencidlis erdvel birdé kategoridk, melyek tagjai

alapvetd, hosszl tavon érvényes, bioldgiailag meghatarozott, kdrnyezeti hatasoknak ellenalld
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tulajdonsagokban osztoznak egymassal. Ezek az elvarasok, intuitiv teoridk, lehetOséget
teremtenek arra, hogy akar az ismeretlen, 0j csoporttagok irdnyaba, valamint az egyedek nem
lathat6 tulajdonsagaira vonatkozoan is képesek legyiink megbizhaté kovetkeztetéseket
levonni, s igy az aktiv tanulds révén hatékonyabb informacioszerzésre nyujt lehetdséget

(Rhodes, Gelman ¢s Karuza, 2014).

A pszichologiai esszencializmus tehat eldsegiti a tanuldsi folyamatokat az altalanositasok ¢€s
kovetkeztetések levonasa révén. Ha megtanuljuk, hogy mi jellemzi az emldsallatokat,
tudasunkat az 6sszes emlosok kozé sorolhatd allatfajra kiterjeszthetjiik. Az altalanositasoknak
¢s csoport hovatartozason nyugvo esszencialis erével bird elvardsoknak tehat rendkiviil
fontos szerepe van a megismerésben €s hozzajarul a tudas bovitéséhez. Ugyanakkor érdekes
kérdés, hogy mindez hogyan miikédik a szocidlis csoportok esetében, miképp érvényesiil a

pszicholdgiai esszencializmus tarsas kategoridk esetében.

Rothbart és Taylor voltak az elsdk, akik felvetették, hogy az emberek bizonyos szocialis
kategoéridkat ~ valoban  esszencialis erdvel bir6, homogén, megvaltoztathatatlan
hatarvonalakként kezelnek, amik az egyének irdanydba hosszii tdvon érvényes és stabil
kovetkeztetések levonasara adnak lehetdséget (Rothbart és Taylor, 1992). Harom éves
gyerekek példaul biologiailag meghatarozottnak tekintik a rasszt és elvarjak, hogy egy
gyermek bdrszine megegyezzen sziilei bérszinével, akkor is, ha eltérd borszinti neveldsziilok
kozott nott fel (Hirschfeld, 1995). Ugyanakkor a kutatds sordn az is kideriilt, hogy ez a
korosztaly a testalkatot nem tekinti 6roklott vagy stabil tulajdonsagnak. Hirschfeld ezt az
eredményt azzal magyardzta, hogy az esszencialis erdvel bird kategoridk kijelolését és ezekre
vald szenzitivitdst nem a puszta vizudlis kulcsok vezérlik, hanem egy sziiletésiinktdl fogva
meglévo, kiilon erre specializalddott modul. Ennek révén innat moédon érzékenyek vagyunk,
¢s esszencialis kovetkeztetéseket tudunk levonni egyes tarsas kategéridk alapjan (pl.: rassz),
mig mas, szintén vizualis inputon alapuld kategoridkat (pl.: testalkat) nem gondolunk
esszencialis erdvel biroknak. Ezt az elméletet nevezi Hirschfeld nyoman (1995) a
szakirodalom ,,Naiv szociologianak”, mely elengedhetetlen segitséget nyujt a tarsas vildgban

valo eligazodashoz.

1. 2. Naiv szociologia
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A ma legszélesebb korben elfogadott elmélet szerint az emberi megismerd rendszer
kiilonbozo teriilet specifikus modulokbol épiil fel (Fodor, 1985), melyek egy-egy specifikus
feladatra, egy-egy teriilet észlelésére adaptalodtak. Ezek a veliink sziiletett teriilet specifikus
modulok az ingerekre valo specializalodasuk révén rendkiviil hatékony informacio felvételt
és feldolgozast tesznek lehetévé. Ujabb kutatasi eredmények tiikrében ugy tinik, hogy az
eredeti elképzelésekkel szemben azonban ez a modularis rendszer sokkal rugalmasabban
miikddik és a modulok kizardlag az evolucidés szempontbol is fontos, mar az dsemberek
¢letében is jelentds szerepet betoltd teriiletek észlelésére adaptalodtak (Cosmides és Tooby,

1987; Spelke, 2000).

Az ember Osidoktdl fogva csoportokban, tarsakkal koriilvéve ¢€l, igy a tarsak
megismerésére specializdlodott kiilon modul megléte alapvetd fontossagunak tlinik.
Kutatdsok tobb izben bemutattdk, hogy valoban léteznek az ember, mint individuum
megismerését eldsegitd specifikus modulok. Veliink sziiletett, kiilonall6 modullal
rendelkeziink az emberi arcok észlelésére (Kanwisher, McDermott és Chun, 1997), kiilon a
nyelvi feldolgozasra (Pinker, 1994) és kiilon a tudatelméleti képességre (Wellman, Cross and
Watson, 2001) is. Ezek mind olyan tényezdk, amelyek jelentOs szerepet jatszanak tarsaink
megismerése ¢és a veliik valo interakciok kiépitése soran. A csoportokban valo egylittélés egy
masik fontos aspektusa mindezeken til az, hogy képesek legylink tarsainkat nem csak, mint
egyének, hanem mint csoporttagok is €szlelni, s megbizhatéan el tudjuk kiiloniteni a sajat
csoportunk tagjait a masik csoport tagjaitdl. Erre ad lehetdséget a naiv szociologia, melyet
Hirschfeld emlit el0szor 1995-6s tanulméanyéaban (Hirschfeld, 1995). Az elmélet, ami azdta
sz¢éles korben elfogadotta valt, azt hangsulyozza, hogy 1étezik egy veliink sziiletett kiilonallo
kognitiv modul, ami a tarsas vilag jobb €s hatékonyabb megismerésére specializalodott.
Ennek segitségével vagyunk képesek embertarsainkat kiilonbozd csoportokba sorolni és
elkiiloniteni az esszencidlis erdvel bird és az azzal nem bird tarsas kategoriakat egymastol.
Azaz, veliink sziiletett moédon érzékenyek vagyunk arra, hogy egyes, alapvetd tarsas
kategoridk (pl.: nem, kor) tiikrében hosszu tavon érvényes, biologiailag meghatarozott
tulajdonsagokra kovetkeztessiink, mig mas szocialis kiillonbséget fémjelzé kulcsok (pl.:
hajszin) tekintetében nem allitunk fel ehhez hasonld elvarasokat. Ez a fajta gondolkoddsmod
nagymértékben eldsegiti a rendkiviil komplex tarsas vildgban vald eligazodast, hiszen az
emberek egyszerre tobb csoportnak is a tagjai, sOt a legtobb csoporttagsag rugalmasan és
gyorsan valtoztathato (pl.: hajszin). Ez magaban hordozza annak lehetdségét, hogy tévesen

olyan csoport hovatartozasokrdl is stabil kovetkeztetéseket vonjunk le, melyek kordntsem
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olyan megbizhatoak. Az esszencialis erdvel bird kategoriakra vald érzékenység azonban ezt
képes lehet mérsékelni, megakadalyozni. Az eddigi kutatdsi eredmény is azt igazoljak, hogy
az emberi elme valoban fel van késziilve arra, hogy nem minden tarsas kategoria alkalmas

megbizhato, stabil kovetkeztetések levonasara (Rhodes és Brickman, 2010).

Ugyanakkor, gy tiinik, hogy a veliink sziiletett modul mellett a tanuldsnak és a kérnyezetnek
is jelentds hatasa van mindezen folyamatokra. Hirschfeld kordbban mar emlitett kutatdsanak
(Hirschfeld, 1995) tovabbi érdekes eredménye volt, hogy a harom éves gyerekek a
foglalkozast is esszencidlis erdvel bird kategoériaként kezelték és elvartdk, hogy ha valaki
kiskordban egy adott foglalkozast szimbolizaldé oltozékben volt (pl.: tlzoltéruha), akkor
annak felndttként is ugyanaz legyen a hivatasa. Hirschfeld ¢s Gelman 1997-es tanulméanya
soran pedig az Otévesek ugy gondoltdk, hogy a sziiletésiik utan azonnal ordkbeadott
csecsemoOk késobb a biologiai sziilok anyanyelvén fognak beszélni és nem a neveld sziileikén,
azaz a nyelv, mint 6roklott tulajdonsag jelent meg naluk (Hirschfeld és Gelman, 1997). Ezen
eredmények jol tiikrozik, hogy az esszencialista elvarasok az évek soran a tapasztalatok és
kornyezeti hatasok révén jelentdsen valtozhatnak. A kisgyermekek jatékai soran példaul a
foglalkozasok kiemelt szerepet kapnak, ami kovetkeztében ez egy alapvetéen fontos
tulajdonsagként jelenhet meg szamukra, ez azonban a késObbi tapasztalatok révén
finomodhat. A tanulas szerepére hivta fel a figyelmet Rhodes is, aki munkatérsaival (2012)
bemutatta, hogy a generikus nyelvhasznalat komoly facilitalé erdvel bir, mind a gyermekek,
mind a felndttek esszencidlis elvarésai tekintetében (Rhodes, Leslie és Tworek, 2012). Egy
tovabbi kutatds pedig a kultira és a kornyezet szerepét hangsulyozta, melyek jelentds
mértékben befolyasoltdk az iskolaskoru gyerekek esszencialis elvarésait a rassz és etnikum
esetében, mig a nem tovabbra is univerzalisnak mutatkozott (Diesendruck, Goldfein-Elbaz,

Rhodes, Gelman és Neumark, 2013).

Bar a tanulas jelentsége kiemelkedd, egyes tarsas kategoriadk mégis masképp miikdhetnek
¢s a rajuk valo érzékenység univerzalisan, tanulastol és kornyezettdl fiiggetleniil megjelenhet.
A disszertaci6 soron kovetkezd fejezete ezen, ugynevezett ,alapveté tarsas kategoriak”

mukodésébe nyujt betekintést.

1. 3. Alapveto tarsas kategoriak
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A kutatasok egyontetlien négy alapvetden fontos tarsas kategoriat emelnek ki (nem, kor,
rassz, nyelv), melyekre mar sziiletéslinktdl fogva érzékenyek vagyunk, s melyek szerepe az
évek soran, bar némiképp modosul, mégis jelentés marad még felnétt korban is (Fiske, 2000).

A kovetkezdekben ezen négy alapvetd tarsas kategoria részletes bemutatasa keriil goresé ala.

1.3. 1. Nem

A nemi sztereotipidk kialakuldsa az emberi kozosségek velejaroja. Valamennyi
emberi tarsas csoport rendelkezik nemen alapuld szerepelvarasokkal, melyek hozzatartoznak
az adott kozosség normarendszeréhez. A hétkdznapi megfigyelések ¢€s a tudomanyos
kutatasok is alatamasztjak, hogy igen korai idészakban is mar kialakulnak bizonyos elvarasok
(tudés) arra vonatkozdan, hogy a nem fliggvényében kinek mit ,kellene preferalnia”, kinek
mit ,kellene csindlnia”, és ezek hangsulyos szerepet kapnak a két-harom éves gyerekek

jatékaiban, beszédében is ((Martin, Ruble és Szkrybalo, 2002).

Csecsemokkel valo vizsgalatok arra is fényt deritettek, hogy a nemi megkiilonbdztetés
mar kora csecsemokorban is tetten érhetd. Miller hat honapos babéakkal végzett egy kutatast,
melyben bemutatta, hogy a fél éves gyerekek mar érzékenyek a ndi- és férfihangok kozotti
kiilonbségekre (Miller, 1983). Leinbach és Fagot (1993) hasonlé eredményeket kaptak
vizualis ingerek alkalmazaséanak segitségével kilenc és tizenkét honapos babdk esetében. Egy
késObbi kutatds arra is fényt deritett, hogy ebben a korban a csecsemdk vizualis és vokalis
ingerek egylittes bemutatasakor képesek az egy nemhez tartozoakat is parositani. A kutatok
férfi vagy n6i hangokat jatszottak le a babaknak, akik ekdzben egy képernyon mindkét
nemhez tartozo arcokat lattak. A kilenc honaposak egyértelmiien tovabb nézték a ndi arcot,
amikor a ndi hangot hallottak, mig a férfihang és férfi arc parositasa inkabb csak a tizenkét
hénaposakra volt jellemzé (Poulin-Dubois, Serbin, Kenyon és Derbyshire, 1994). Erdekes
eredmény, hogy egy nagyon hasonld paradigmat alkalmazva, Walker-Andrews ¢&s
munkatarsai (1991) a hang és vizualis ingerek nem szerinti 6sszekotésének képességét mar
hat honaposakkal is ki tudtdk mutatni, az el6bb emlitett kutatési eljarast annyiban modositva,
hogy mozg6 videdkat vetitettek a gyerekeknek allo képek helyett (Walker-Andrews, Bahrick,
Raglioni ¢és Diaz, 1991). Ezen eredmények egyoOntetiien bemutattdk a nemre valo

szenzitivitast egy éves kor elott.
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A tanulmanyok egy része tovabba azt sugallta, hogy a férfi arcok kozotti
differencialasi képesség az egyedfejlodés soran elébb jelenik meg (Leinbach és Fagot, 1993),
mig mas kutatdsok nézési iddbeli eltéréseit egy korai, altalanosan jelenlévé ndi arc
preferenciaval is lehetne magyarazni (Poulin-Dubois és mtsai, 1994). Quinn és munkatérsai
2002-es kutatassorozatukkal kivantak ezen kérdéseket tisztazni. Tanulmanyukban vizualis
ingerekkel valo habituélast alkalmaztak harom és négy honapos csecsemokkel. Eredményeik
azt mutattak, hogy mar ebben a korban is rendelkeznek a pici babdk a nem szerinti
differencialasi képességgel, az arcészlelésiikre pedig kizarolag elsészamli gondozojuk neme
A kutatok tovabba azt is bebizonyitottak, hogy a férfi €s ndi arcok észlelésbeli kiilonbségeket
nem puszta felszini tulajdonsdgok (pl.: haj, kozmetikumok hasznélata) okozzak, hanem, mar
ilyen fiatal korban is ennél valami belsObb struktira képezi az arcok nem szerinti
megkiilonboztetésének alapjat, mely feltételezhetéen egy veliink sziiletett képesség (Quinn,

Yahr, Kuhn, Slater és Pascalis, 2002).

1. 3. 2. Kor

A kor, mint tarsas kategdria, a nemhez hasonldan, egy vizudlisan kiugro tényezo,
mely az 6sidoktdl fogva jelentds szerepet kaphatott a tarsakrdl vald gondolkodas és az

iranyukba valo elvarasok kialakitasa soran.

A kor, mint megkiilonboztetési kategoéridra valdo érzékenység csecsemdokori
megjelenését nézési 1dOs vizsgalatokkal igyekeztek felderiteni. Bahrick és munkatarsai
(1998) hangok ¢és képek parositasan alapuld tanulmanyt végeztek el par honapos
csecsemOkkel. Eredményeik azt mutattdk, hogy a minddssze négy hdnapos csecsemdk
gyermeki hangok lejatszasa kozben egyértelmlien a gyerekeket abrazold képeket, mig
felndttektdl szarmazo beszéd esetében a felndttek arcképeit nézték hosszabb ideig (Bahrick,
Netto ¢s Hernandez-Reif, 1998). Bahrick kutatdsa megmutatta, hogy a csecsemdk képesek
kor alapjan csoportositani. Idésebb gyerekeknél mar nem kérdés a kor alapt kategorizéacio
képessége, ugyanakkor naluk érdekes megvizsgalni azt, hogy a puszta megkiilonboztetés
tetten érhetd e figyelmi, utdnzasi vagy tanulési aspektusokban. Mas szoval, a kor alapu tarsas
kategorizacio vajon érezteti e hatasat a puszta megkiilonboztetésen tul, vagy sem. Az eddigi
kutatasi eredmények tiikrében a vélasz egyértelmiien igen, azonban maig tartd vita folyik

arr6l, hogy pontosan hogyan is hat ez a tényezd példaul a tanuldsra. Az egyik elméleti
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iranyzat szerint a gyerekek szivesebben utanoznak és tanulnak meg 0 ismereteket felnott
személyektol, akik nyilvanvaldan korukbol kifolydlag megbizhatobbak és kompetensebbek 11
tudas elsajatitdsa esetében (Rakoczy, Hamann, Warneken és Tomasello, 2010; Elekes és
Kiraly, 2012). Ugyanakkor a kutatasi eredmények kordntsem ennyire egyértelmiiek e kérdés
tekintetében. Ryalls ¢és munkatarsai 2000-ben megjelent munkajukban példaul arrol
szamolnak be, hogy totyogds korti babdk a felnétt modellel szemben inkabb utdnoztak egy
olyan gyereket, aki kicsit idésebb volt néluk (Ryalls, Gul és Ryalls, 2000). Ugy tiinik, hogy
ez a preferencia a késObbi évek soran is megmarad késleltetett utanzas esetén, mig azonnali
utanzaskor két évesek nem tettek kiillonbséget felndtt és gyerek modell k6zott (Seehagen €s
Herbert, 2011). Mas tanulmanyok pedig éppen arra hivtdk fel a figyelmet, hogy az
utanzasban ¢és tanuldsban mutatott kiilonbségek kontextus filiggéek. Vannak helyzetek,
amikor a gyerekek szdmara valdban a felndtt jelenti a megbizhat6 informacioforrast (pl.: 0j
informaci6 elsajatitasakor), ugyanakkor a gyerekek nagyon ligyesen figyelembe veszik azt is,
hogy jatékokrol szol6 ismeretek esetén egy masik korosztalybeli tars tudasa relevansabb lehet
(VanderBorght ¢és Jaswal, 2009; Zmyj, Daum, Prinz, Nielsen és Ascherleben, 2011; Zmyj,
Aschersleben, Prinz ¢s Daum, 2012).

Az olykor egymasnak ellentmond6 eredmények ellenére is elmondhato, hogy a kor, a
nemhez hasonloan, egy alapvetd tarsas kategoria, melyre sziiletésiinktdl fogva érzékenyek
vagyunk ¢és a tarsakkal torténd interakciok sordan fontos részét képezi a mindennapi

megismerésnek.

1. 3. 3. Rassz

A rassz, mint emberek kozotti csoportositasi tényezo taldn az egyik legkutatottabb
tarsas kategoria. Ennek oka, hogy a rassz alapu elditélet, sztereotipia és diszkriminacio,
jelentés tarsadalmi problémakat vet fel a vilag szinte minden tdjan. A rassz tarsas
kategorizacioban betoltott kiemelkedd szerepére szamos fejloddéspszicholdgiai kutatds is
ravilagitott. Kelly és munkatarsai (2005) bemutattak, hogy a korhoz és nemhez hasonl6éan a
csecsemOk mar harom honapos korukban érzékenyek a borszinre, és tovabb nézik azokat az
arcképeket, melyek sajat rasszukhoz tartozd embereket mutatnak be (Kelly, Quinn, Slater,
Lee, Gibson és Smith, 2005). Hirschfeld pedig arra hivta fel a figyelmet, hogy 6vodas kor

kornyékén a gyerekek a rasszt egy oOrokletes és stabil belsé tulajdonsagnak gondoljak,
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valamint van mar egy kezdeti elvarasuk arra vonatkozdan, hogy azok, akik egy rasszhoz
tartoznak, osztozzanak egymassal mads, alapvetéen fontos bels6é tulajdonsagokban is
(Hirschfeld, 1995). Ugyanakkor, a kutatasok egy masik része azt talalta, hogy bar a rassz
valoban fontos tarsas kategoria, a kornyezetnek és a tanuldsnak kiemelkedd szerepe van a
rassz alapu kategorizacids folyamatok soran. Bar-Haim és munkatarsai (2006) példaul arra
hivtak fel a figyelmet, hogy a harom honapos kaukdzusi csecsemdk kaukédzusi arc
preferencidja eltlinik akkor, amikor olyan csecsemdket vizsgalnak, akik diverz kdrnyezetben
nevelkednek (Bar-Haim, Ziv, Lamy és Hodes, 2006). Kelly munkatarsaival 2007-es
kutatassorozatukban pedig arrdl szamolt be, hogy a harom honapos kaukéazusi babak ligyesen
megkiilonboztetik egymastdl az azonos rasszhoz tartozéd arcokat, kaukazusi, afroamerikai és
azsiai arcparok esetében is. Hat honapos korukban azonban erre mar csak a kaukazusi és
azsiai arcokndl képesek, mig kilenc honaposan mar csak a sajat rasszukhoz tartoz6 arcparokat
képesek megbizhatoan differencidlni (Kelly, Quinn, Slater, Lee és Pascalis, 2007). Weisman
¢s munkatarsai (2015) is a kornyezet szerepét hangsulyoztdk, amikor kutatasukban arrol
szamoltak, hogy a rassz alapu automatikus kategorizacio fiatalabb korban jelent meg azon
gyerekek esetében, akiknek sziilei arr6l szamoltak be, hogy gyakran taldlkoznak mas
borszinli személyekkel (Weisman, Johnson ¢€s Shutts, 2015). Késobbi kutatasokban arra
hivtak fel a figyelmet, hogy négy éves kor alatt a gyerekek viselkedését nem befolyasolja
(jatékok odaadésa/elfogadésa; cselekvés leutanzasa) a modellalldo személy borszine (Kinzler
¢s Spelke, 2011; Krieger, Moéller, Zmyj és Aschersleben, 2016). Mindezen eredmények azt
sugalljak, hogy bar a rassz valoban fontos tarsas kategdria, mégis mintha masképp miikodne,

mint a korabban mar részletezett nem és kor. .

Osszességében elmondhatd, hogy a rassz is egy alapvetd tarsas kategdria, melyre
sziiletésiinktdl fogva érzékenyek vagyunk, ugyanakkor a tanulas és a kornyezet hangstlyos

szerepet tolt be a rassz alapt tarsas kategorizaci6 folyamata soran.

1. 3. 4. Nyelv

Az elézdéekben emlitett tarsas kategoridk mind vizudlis ingeren alapszanak. Egy

tovabbi kiemelkedo tarsas kategdriat azonban a vokalis megkiilonboztetés tesz lehetove.
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Szamos csecsemd ¢és kisgyermekkori kutatas alatamasztja a nyelv, mint alapvetd tarsas
kategoria jelent0ségét. Mehler mar az 1980-as évek végén demonstralta, hogy az anyanyelv
masik nyelvtél valdo megkiilonboztetésének képessége minddssze négy napos babdknal tetten
¢rhetd (Mehler, Jusczyk, Lambertz, Halsted, Bertoncini és Amiel, 1988). A gyerekek egy
éves koruk koriil pedig bizonyos elvarasokat is kialakitanak mar magukban a nyelvhasznalat
tekintetében. Liberman ¢s munkatarsai példaul arra lettek figyelmesek, hogy kilenc
honaposan a csecsemOk elvarjak, hogy inkabb az egy nyelven beszéldk baratkozzanak
egymassal (Liberman, Woodward ¢s Kinzler, 2016). Tizennégy honaposan azt is elvarjék a
totyogok, hogy az ételek preferencidjaban is osztozzanak egymassal azok, akik ugyanazt a
nyelvet beszélik (Liberman, Woodward, Sullivan és Kinzler, 2016). Tovabbi tanulmanyok
arra hivtak fel a figyelmet, hogy a modellallé személyek nyelvhasznalata a gyerekek direkt
viselkedéseire is hatdssal lehet (Kinzler, Dupoux és Spelke, 2007). Egy kisérletsorozatban hat
honapos babak tobbet nézték a korabban az anyanyelviikon beszélé személyt, tiz honaposak
pedig szivesebben valasztottak azt a targyat, amit korabban szintén egy az anyanyelviikon
besz¢él6 modell kezében lattak, szemben azzal a jatékkal, amit egy idegen nyelven beszéld
fogott. Az eredmények alapjan az is kidertil, hogy ez a fajta preferencia 6t éves korra olyan
explicit viselkedésben is megnyilvanul, mint a baratvalasztas (Kinzler, Shutts, DeJesus és
Spelke, 2009). Tovabbi eredmények azt is bemutattak, hogy a pici gyerekek, mintha jobban is
bizndnak azon személyek ismereteiben, aki az anyanyelviikon beszélnek. Inkabb valasztjak
az altaluk preferalt ételt (Shutts, Kinzler, McKee és Spelke, 2009), hajlanddak furcsa,
szokatlan viselkedésiiket leutdnozni (Buttelmann, Zmyj, Daum ¢és Carpenter, 2013), illetve
hajlamosak a targyak funkciodit csak toliik elsajatitani (Olah, Elekes, Petd, Peres és Kiraly,
2016). Fontos kiemelni azt is, hogy az akcentusos anyanyelv hasznélatot a gyerekek hasonlé
modon kezelik, mint az idegen nyelvet, annak ellenére, hogy ugyanolyan értheté szamukra,
mint az akcentus nélkiili beszéd (Kinzler és munkatarsai, 2009; Kinzler, Corriveau és Harris,
2011). A nyelv, mint alapvetd tarsas kategoria szerepét igazolja tovabba az is, hogy hatasa
univerzalisan, kultiratol fliggetleniil tetten érhetd a gyerekek viselkedéseiben (Kinzler, Shutts

¢és Spelke, 2012).

1. 3. 5. A tarsas kategoriak egymashoz valo viszonya
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Az eddig attekintett szakirodalmi hattér tiikrében lathatd, hogy altalaban négy
alapvetd tarsas kategoriat szoktunk kiemelni, ugyanakkor ezek megjelenése ¢és viselkedése

kozott is fellelhetdek kiillonbségek.

Az egyedfejldédés soran a nyelvre valo érzékenység jelenik meg legeldszor (Mehler és
mtsai, 1988), ami magyardzhato a perinatalis korban ért tapasztalatokkal, hiszen a pici babak
a nyelvet mar édesanyjuk hasédban is folyamatosan halljak, mig a tobbi emberi tulajdonsaggal

(pl.: kor, nem, rassz) csak sziiletésiik utan talalkoznak.

A kategoriak egymas kozotti direkt viszonyanak feltarasara tett kisérletet Kinzler és
bemutatta, hogy otéves korosztaly korében a rassznal fontosabb kategorizacios tényezd lehet
példaul a besz¢lt nyelv. 2009-es tanulmanyéaban arrél szamolt be, hogy az 6t éves gyerekek
szivesebben valasztanak maguknak olyan baratot, aki sajat anyanyelviikon beszél, de mas
rasszhoz tartozik, szemben azzal, aki a sajat rasszukhoz tartozik, de az anyanyelviiket, bar
érthetden, mégis némi akcentussal beszéli (Kinzler és munkatarsai, 2009). Kinzler és Spelke
2011-es kutatasaban arra is felhivta a figyelmet, hogy a rassz alapt tarsas preferencia csak ot
éves korban érhet6 tetten (Kinzler és Spelke, 2011). Ezzel szemben a nyelv alapt (Kinzler és
munkatarsai, 2007) €s a nem alapa (Frazier, Gelman, Kaciroti, Russell és Lumeng, 2012)
preferencia mar sokkal fiatalabb korban megmutatkozik, ha a gyerekeknek el kell donteniiik,
hogy kitdl fogadjak el szivesebben a szdmukra felkinalt jatékot. Weisman és munkatdrsai egy
emlékezeti paradigma segitségével hasonlitottdk Ossze a rassz €s a nem alapu kategorizaciod
automatikus megjelenését. Vizsgalatukban 6vodas kortak vettek részt, és az eredmények azt
mutattak, hogy a gyerekek a nem alapu kategorizacios feltételben sokkal tobb olyan hibat
vétettek, amikor az egy nemhez tartozo személyek altal mondott informaciot keverték ossze,
¢s kevesebbszer hibaztak a két kiilonb6zé nemhez tartozd személytdl érkezé informacid
esetében. Ezzel szemben a rassz alapu kategorizacids feltételben nem mutatkozott meg
kiilonbség a hibak szamat tekintve. A kutatok ebbdl azt a kovetkeztetést vontak le, hogy
6vodas korban, bar a gyerekek meg tudjak kiilonboztetni rassz alapjan az embereket, és
sokszor preferenciat is mutatnak mar ennyi iddsen, a nemmel szemben a rasszt mégsem

feltétlentil kodoljak automatikusan.

A rassz alapt tarsas kategoria jelentdsége evolucios szempontbdl is megkérddjelezhetd. Az
Osemberek, tavoli utazdsok hianyaban feltételezhetden nem talalkoztak eltérd fajhoz tartozo

tarsakkal, s igy a rassz, mint tarsas kategoria nagy valdszinliséggel nem is létezett szamukra,
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mig a kor, nem és a nyelv mar akkor is jelentds szerepet kaphatott mindennapjaikban

(Cosmides, Tooby ¢és Kurzban, 2003; Kinzler é¢s munkatarsai, 2009).

Az eddig attekintett szakirodalom alapjan jol lathatd, hogy harom alapvetd tarsas
ketgoria van (nem, kor, nyelv), melyekre sziiletésiinktdl fogva érzékenyek vagyunk és
melyek alapjan a koriilottiink levé embereket automatikusan csoportokba soroljuk. Ezen
harom tarsas kategorianak mindemellett a viselkedést befolyasold hatasa is jelentds, mely
megmutatkozik a kisgyermekek utdnzasi és tanuldsi mechanizmusaiban. A rassz, bar szintén
szliletésiinktél fogva meghatarozé tarsas kategoria, mégis, mintha egy kicsit masképp
miikddne. Ennek egy lehetséges magyarazatara a disszertacid egy késobbi fejezetében keriil
sz0, de elbtte, a tarsas tanulas disszertacid téméajanak szempontjabol fontos aspektusai

keriilnek 6sszefoglalasra.

2. Szelektiven miikodo tarsas tanulas

2. 1. Tarsas tanulas

Tarsas tanulas alatt értjiik a tanuldsnak azt a formajat, melyet a szocialis kdrnyezetbol
szarmazo ingerek révén sajatitunk el (Bandura, 1986). A tanulds ezen formdja allatoknal és
embereknél egyarant megjelenhet, a tars explicit szerepe pedig szituaciotol és fajtol fliggden
valtozhat (Tomasello és munkatarsai, 1993). Szocidlis tanulasnak nevezziik azt is, amikor a
sziild leiil gyermekével a szonyegre, kivesz egy jatékot és varja, hogy a gyermek egyediil
térképezze fel azt és j6jjon ra a megoldasra. De szocidlis tanulas az is, amikor a sziil6 elévesz
egy kirakdst és bar nem mutatja be, hogyan kell azt kirakni, mégis mikor gyermeke elakad,
ramutat egy-egy kirakodarabra, melyek aktudlisan felhasznéalhatoak lehetnek. Ugyanakkor,
ezen tanulasi formak mindegyike inkabb egyéni, hiszen a masik viselkedésébdl a gyermek
nem tanulja meg a konkrét cselekvés kivitelezését (Tomasello, 1990), arra (némi vezérfonal

segitségével) magéanak kell rajonnie.

A tarsas tanulds egy masik formdja az utdnzas, mely soran a tars valddi tanitova valik
az altal, hogy expliciten bemutatja a megtanulandé eseményt, mely bemutatds megfigyelése
révén sajatitja el az egyed az informaciot. Bar egyes allatfajoknal is tetten érheté a masik
viselkedésének megtigyelése €s leutanzasa (Goodall, 1986; Topal, Byrne, Miklosi és Csanyi,

2006), az eddig ismeretes szakirodalom alapjan az emberekre jellemzd imitacio és allatoknal
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megjelend emulacio kozott mérvado kiilonbség van. Az utanzés ezen két fajtaja, bar latszolag
hasonldé eredményhez vezetnek, mégis a tanulds targya (és igy annak valodi eredménye)
nagymértékben kiilonbozik. A két folyamat megértését prezentalta Call munkatarsaival (Call,
Carpenter ¢és Tomasello, 2005) egy olyan kutatasban, ahol csimpanzoknak és totyogds kort
gyermekeknek ugyanaz volt a feladatuk: szét kellett torniiik egy mlianyag csovet ahhoz, hogy
a csében rejld jutalmat (étel vagy jatek) elnyerjék. A csé széttorésének modjat egy modell
személy interpretalta, majd ezt kdvetden a résztvevOk sajat keziikbe kaptak a csovet. Az
eredmények azt mutattdk, hogy a csimpanzok a bemutatas soran inkabb csak a célelérést, az
affordanciat tanultak meg (van egy széttdrhetd csd, amiben étel van), az embergyerekek
viszont hiien leutanoztak a modell 1épéseit. Bar mindkét stratégia célravezetonek bizonyult a
cél elérésének szempontjabol, ugy tlnik, mintha a gyerekek a cél elérésén tal valami
mélyebb, 1ényegi informacidt is elsajatitandnak azon keresztiil, hogy tarsaik viselkedését a
lehetd legpontosabban megfigyelik €és leutanozzék. Tomasello szavaival €lve, az ember (a
tobbi allattal szemben) nem egy tarstol, hanem annak szemiivegén keresztiil, annak
perspektivajat felvéve tanul a vildg dolgairdl és magukrol a tarsakrdl is (Tomasello és
munkatarsai, 1993). Ezt tAmasztja ald az emlitett kutatas egy tovabbi érdekes eredménye is. A
gyerekek akkor is leutanoztak a modell cselekvését, ha a kivant eredmény a végén nem jelent
meg, szemben a csimpanzokkal, akik ebben az esetben nem csinaltak semmit a csdvel. Azaz,
az imitacio kivaltasahoz elegendd volt a tars puszta szandékanak (céljanak) felismerése, mig
az emuldcidhoz a csimpanzoknak a végeredmény (a jutalom) explicit megjelenésére is

sziikségiik volt.

Az emberre jellemz6 hii utanzési hajlam meglétét Meltzoff (1988) széles korben hiressé valt
kisérlete is jol szemlélteti. Tizennégy honapos babak egy lampa fejjel vald felkapcsolasanak
bemutatasat kovetden, hajlamosak voltak a lampat 6k maguk is fejjel felkapcsolni, annak
ellenére, hogy ismerték a cél elérésének konnyebb tutjat is (keziik hasznalata) (Meltzoft,

1988).

Mindezek fényében elmondhato, hogy a cselekvések valodi és megbizhatd leutanzasa
huméan specifikus képesség, mely nem csak azt teszi lehetové az ember szdmara, hogy
bizonyos tényeket, cél-eszkdz kapcsolatokat elsajatitson (pl.: lampat fel kell kapcsolni, hogy
¢gjen), hanem azt is, hogy a cselekvések mogott meghtizodd szandékot, tudast, tarsas
normakat is megismerje és internalizalja. A tanuldsnak ez a mddja elengedhetetlen ahhoz,
hogy az egyén képes legyen Onkényesen létrehozott, nem raciondlis, kultara specifikus

ismereteket is elsajatitani.
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2. 2. Szelektiv tarsas tanulas

Az elozdekben attekintett rovid Osszefoglald arra engedhetne kovetkeztetni, hogy a
gyerekek tanulasa vak utanzéason alapszik. Hajlamosak egy tars bemutatasat lemasolni akkor
is, ha tudjak, hogy a cél elérhetd egyszeribb mddon is (Meltzoff, 1988) és akkor is, ha a
cselekvés nem vezet lathatdo eredményhez (Call és munkatarsai, 2005). Ujabb kutatasok
jelentés része ezzel szemben azt tiikrozi, hogy a gyerekek utdnzdsa nagyon is ésszerd,
racionalis keretek kozott, szelektiven mukodik, s a vak utdnzadsi forma is ezen tényezdk

mentén jelenik csak meg.

Meltzoff (1988) korabban emlitett kisérletének modositasaval Gergely és munkatarsai
(2002) bemutattak, hogy a tizennégy honaposak csak abban az esetben utanozzak le ,,vakon”
a modellt, ha annak cselekvése racionalis keretek kozott értelmezhetd. Azaz, amikor a modell
kezei be voltak takarva és igy le voltak foglalva, a lampa fejjel vald felkapcsoldsa a modellre
nézve bar raciondlisnak tlint, de magara a cselekvésre nézve nem, és a gyerekek is inkabb
kézzel kapcsoltdk fel ezen bemutatast kovetéen a lampat. Szemben azzal, amikor a modell
kezei iiresek voltak mégis a fejét hasznalta a cél elérésére, a gyerekek nagy része is fejjel
kapcsolta fel a lampat, feltételezhetden azért, mert ebben az esetben a fej hasznalatat a
cselekvés maga racionalizélta (valamiért ez a cselekvés igy a hatékony) (Gergely, Bekkering

és Kiraly, 2002).

A racionalitds alapelvén til, a gyermekek szdmos mas tényezdt is figyelembe vesznek
tanuldsuk sordn. Carpenter és munkatarsai példaul bemutattak, hogy alig egy éves gyerekek
csak akkor utanoznak le egy adott cselekvést, ha azt a modell kordbban szandékosan hajtotta
végre, ¢s nem kovetik viselkedését, ha a puszta véletlennek tulajdonitjadk azt (Carpenter,
Akhtar és Tomasello, 1988). Csibra és Gergely Természetes Pedagogia elmélete pedig a
tanitasi szandék felismerésének fontossadgara hivja fel a figyelmet, melyre veliink sziiletett
modon érzékenyek vagyunk (Csibra és Gergely, 2006, 2009). Tobb kutatasi eredménnyel is
alatdmasztva gy tlinik, hogy a gyerekek egészen kicsi koruktdl fogva érzékenyek azon
osztenziv kommunikacios jelekre (pl.: szemkontaktus felvétel, dajka beszéd, kommunikacios
szandék), melyek jelzésként szolgdlnak arra vonatkozodan, hogy valaki valamit tanitani
szeretne nekik (Senju és Csibra, 2008; Futo, Téglas, Csibra és Gergely, 2010). Az igy

1étrejott triddikus kapcsolatokban (gyerek, tanitd, esemény/informacio) a gyerekek fel vannak
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késziilve arra, hogy szamukra fontos informacié kovetkezik, melyet el kell sajatitaniuk. Ez a
fajta adaptiv tanulasi mechanizmus lehetdvé teszi azt is, hogy a latszolag gyakran homalyos,
nem feltétleniil raciondlis ismereteket is megtanuljak a gyerekek, melyek igen nagy részét
képezik kulturalis tudasunknak. Konnyli elmagyardzni és megtapasztalni, hogy a szilard
anyagokon nem lehet keresztil nytlni, mig a folyékony halmazéllapotiakon igen.
Ugyanakkor, bajban vagyunk, amikor arra kérdésre kell valaszolnunk, hogy miért kell
koszonni, ha belépiink egy boltba, vagy miért kell megkdszonni, ha valaki ad nekiink valamit.
Ezek mind olyan elvarasok a gyerekek felé, amik tarsadalmi, kulturalis normakhoz,
elvarasokhoz kotdédnek és nem egy kézzel megfoghato fizikai szabalyhoz. A kdzdsen osztott
kulturdlis tudés ezen részeit a természetes pedagogia elmélete alapjan éppen az osztenziv
kommunikacios jelzések révén tudjuk lehorgonyozni és értelemmel felruhdzni: ,,Azért kell
koszonni, ha belépiink egy boltba, mert ez a mi kultirankra jellemz6 szokas, nalunk ezt igy
illik csindlni.” Az osztenziv kommunikacios jelzések episztemikus bizalmat valtanak ki, mely
révén a gyerekek megkérddjelezés nélkiil elfogadjak akar az 1j, furcsa, homalyos

informdaciokat is (Kiraly, Csibra és Gergely, 2013) és beépitik azt sajat tudastarukba.

Az osztenziv kommunikacids jelzések masik fontos aspektusa, hogy az ilyen keretek kozott
észlelt informécidkat a gyerekek ugy kezelik, mint amik idében és térben generalizalhatdak
(Csibra és Gergely, 2006). Egyed munkatarsaival 2013-as kutatdsaban bemutatta, hogy egy
targgyal kapcsolatos érzelmet a tizennyolc honaposak az egyén szubjektiv hozzaallasaként
értelmezik, ha a bemutatast nem kiséri semmilyen osztenziv-referencialis jelzés és a targyra
vonatkozoan altalanos érvénylinek, ha a bemutatds kommunikativ helyzetben torténik
(Egyed, Kiraly, Gergely, 2013). Az informacié generalizalhatosagara vonatkozd stratégia
nagymértékben leegyszeriisiti a tanulds folyamatat. Elég egyszer kifejeznilink, hogy nem
tetszik nekiink az 4gyon val6 ugralas, a gyerekek pontosan tudni fogjak, hogy az a viselkedés

helyszintdl, id6tdl, agytol és aktualisan jelen 1év6 személytdl fliggetleniil nem elfogadott.

Az eddig részletezett kutatasok inkdbb az informéacid6 megsziirésére és annak
altalanosithatosagara fokuszaltak. A relevans tudas elsajatitdsanak rogds Gtjdn azonban nem
csak az informéciok kozotti szelekcio segithet, hanem az is, ha a tanitok koziil valasztjuk ki
azokat, akiktdl érdemes tanulni. Ehhez segitségre lehet, ha fel tudjuk mérni az emberek
tudasat ¢és igy ki tudjuk valogatni azokat, akik megbizhato tudéassal rendelkeznek, és igy
megfeleld tanitok lehetnek. A fejlédéspszichologiai kutatasok fényében a kisgyerekek
valoban érzékenyek azon tényezdkre, melyek alapjan képesek lehetnek bejosolni a koriilottiik

1évok tudésat és hajlamosak csak attdl tanulni, aki megbizhatonak tekinthetdek.
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Héarom éves gyerekek példaul inkabb tanulnak meg egy 0j szét olyantdl, aki kordbban
megfeleléen nevezett meg egy mar szadmukra ismert targyat, szemben olyasvalakivel, aki
korabban ,,egyszer mar hibazott”. (Birch, Vauthier és Bloom, 2008). Corriveau és Harris
(2009) tanulmanya nyomén az is ismeretes, hogy ez a fajta szelekcio késleltetett utanzas
soran is fennmarad. Birch és munkatarsai pedig arra hivtak fel a figyelmet, hogy non-verbalis
jelzések is elegenddek ahhoz, hogy egy adott személy megbizhatdésagat demonstraljak.
Vizsgalatukban kétévesek szivesebben tanultak olyantol, aki lathatéan magabiztosan
hasznalta az adott targyat, szemben azzal, aki bizonytalansdgot sugallt viselkedése soran
(Birch, Akmal és Frampton, 2010). Tovabbi fontos eredmény, hogy a tanito feltételezett
tudasaban val6 bizalom tizennégy honapos korban is tetten érhetd mar (Zmyj, Buttelmann,

Carpenter és Daum, 2010).

Mindezen eredmények fényében kijelenthetd, hogy bar a gyerekek sziiletésiiktdl
fogva készen allnak arra, hogy a kortilottiik 1évo személyektdl tanuljanak, a megbizhato tudas
elsajatitasa érdekében képesek szelektalni egyes informaciok €s informacioforrasok kozott.
Az informacio hatékony megsziirése akkor lehet a legsikeresebb, ha a “kit6l mit érdemes
megtanulni” elvet koveti, ahogy ez példaul a mindennapokban is torténik. A matek orat a
matematikdban legjartasabb pedagdgus tanitja, a torténelmet a torténelem szakos tanar.
Kushnir ¢és munkatarsai (2013) tanulméanyabol kideriil, hogy a gyerekek mar 6vodas
korukban is nagy figyelmet forditanak arra, hogy kitdl mit érdemes megtanulniuk ¢és
“szakteriilet” specifikusan fordulnak az informatorok iranyaba (Kushnir, Vredenburgh és
Schneider, 2013). A targy nevét olyantdl kérdezik meg, aki korabban jartasnak tiint e téren,
mig a targy megszerelésekor felmeriilé problémakkal olyanhoz fordulnak, aki korabban 6ssze
tudott szerelni egy targyat. A szelektiv tanulds soran a megbizhat6 tanitd6 nem

altalanossagban véve “j6”, szaktudasa teriiletenként eltérd lehet (Koenig és Jaswal, 2011).

Ez az adaptiv tanuldsi mechanizmus a hatékony szelekcié mellett a kulturalis tanulas
egyik fontos aspektusa is. A kultira ¢€s az altala 1étrehozott szabalyok, normak, szokasok
szamtalan onkényesen l1étrehozott informacidegységet tartalmaznak, melyek a racionalitds és
az ok-okozati Osszefliggések hianyaban nehezen kikdvetkeztethetdek. A targyak példaul
fontos részét képezik minden kultiranak, azonban funkciojukban, kinézetiikben, felhasznaléasi
modjukban kiilonbozhetnek. Két kiilonbozd kultura létrehozhat egy ugyantigy kinézo targyat,
azonban a targy fizikai tulajdonsagainak (affordanciajanak) kdszonhetden, tobb cél elérésére
is alkalmas lehet, és a kultura az, mely meghatarozza, hogy az adott k6zosséghez tartozo

embereknek ,,mire kell” hasznalniuk. Azaz, egy targy funkciojat tekintve tobb cél elérésére
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is alkalmas lehet, ezek koziil a kultira az, mely a lehetdségek koziil onkényesen kivalaszt
egyet. Ezt az egy onkényesen kivalasztott funkciot azonban az adott kultira minden tagjanak
el kell fogadnia és meg kell tanulnia ahhoz, hogy a sajat csoportjanak jo tagja lehessen. A
tanulds soran pedig kivaltképp fontos lesz a ,.kitdl mit” alapelv, hiszen egy kultura specifikus
ismeretet csak olyan személytdl lehet biztonsdggal megtanulni, aki jartas az adott kulturalis
ismeretekben. Ugyanilyen dnkényesen 1étrehozott szabalyok mentén alakulnak ki a normak,
szokasok is. A legtobb kultirdban a fej fel-le mozgatasa beleegyezést, mig oldalra forditasa
ellenkezést jelent, azonban vannak kozosségek, ahol ezen viselkedések épp forditva
értelmezenddek. A legtobb orszagban jobb oldalon haladnak a kocsik, mégis vannak helyek
ahol a baloldalon. Ezek mind olyan szabalyrendszerek, melyeket az adott kultira minden
tagjanak meg kell tanulnia és el kell fogadnia, s melyek megtanuldsakor csak egy olyan
informécioforras segithet, akinek tudasa ezen a teriileten minden kétséget kizardan
megbizhato és igy akéar vakon utdnozhato. Ezen kultara specifikus elemek nem vagy hibas
ismerete nem feltétleniil rossz megoldashoz vezet (pl.: egy targgyal sikeresen elérhetiink tobb
célt is), ugyanakkor azt hordozza magaban, hogy a kornyezet az adott személyt nem sajat

csoporttagként észleli.

A megfeleld tudads elsajatitdsdhoz tehat sziikségszerli, hogy képesek legyiink
felismerni azt, hogy ki lehet az egyes informaciok megbizhat6 forrasa. E tekintetben a tarsak
egymastdl valdo megkiilonboztetése és az altaluk birtokolt tudas felmérésének lehetdsége

kivaltképp fontos.

1. Kozo6sen osztott kulturalis tudas elmélet

A tarsas kategorizacid nyujtotta csoportositdsi lehetdségek segithetnek az egyes
tudascsomagok behatarolasdban.  Konyhai ¢és f6zési tanacsok tekintetében példaul
szivesebben fordulunk nékhoz, mig, ha szerelési utmutatdsra van sziikségiink, jobban
megbizunk a férfiak ismeretében. Olykor pedig az a stratégia lehet célra vezetd, ha olyan
személyt kovetiink, aki hozzank valamilyen tekintetben hasonld (pl.: kismamak, biciklisek),
hiszen a koz0s vonasok kozds élethelyzeteket is implikalnak, melyek sordn ugyanazon
viselkedések lehetnek adekvatak (Wood, Kendal és Flynn, 2013). Ezzel 6sszhangban egyre
tobb olyan kutatas lat napvilagot, melyek azt hangstlyozzak, hogy a tarsas kategorizacio segit

felismerni, nem csak a személyek kozotti kiilonbségeket, de a tudasuk kozotti hatdrvonalakat

25



is (Olah, Elekes, Brody ¢és Kiraly, 2014; Soley ¢s Spelke, 2016). A tudascsomagok kozti hatar
felismerése kiilondsen fontos lehet a kulturalis tudas elsajatitdsanak folyamataban. Amikor
kulturélis tudasrél beszéliink, nem feltétlen a tanitd személy ismeretének pontossaga vagy
hidnyossaga az érdekes kérdés, hanem az, hogy az altala birtokolt tudas érvényes e a sajat
kulturdlis tudascsomag keretein beliill. Ehhez nem elegendd megfigyelni, hogy valaki
helyesen megnevezzen egy targyat, vagy elérje az adott eszkozzel a kivant célt. A tudas lehet
pontos, ugyanakkor mas kultiraban nem relevans, hibas. A kulturdlis tudas ilyeténképpen
valo feltérképezésére olyan tényezOk ismeretére van sziikség, mely az adott személy

kulturalis hovatartozasarél ad megbizhat6 informéciot.

Ahhoz, hogy sajat kulturalis csoportunk jo tagjai lehessiink, meg kell tanulnunk a kultarank
altal meghatarozott normakat, szokéasokat. Ezek tobbsége onkényes, racionalis keretek kozott
gyakran megmagyarazhatatlan szabalyokon nyugszik, s igy elsajatitdsuk sordn
elengedhetetlen egy a kultarat jol ismerd tanitd, aki megmutatja, elmondja, mit hogy kell
csindlni. A nyelv alapu téarsas kategorizacio, mivel a nyelv a kultara egyik alappillére, jo

bejosldja lehet egy személy kulturalis hovatartozasanak €s igy kulturalis tudasanak is.

A kozosen osztott kulturdlis tudds elmélete tehat azt 4allitja, hogy a térsas
kategorizacio 1ényege nem pusztan a tdrsak megkiilonboztetésében rejlik, hanem a tudasbeli
eltérések felismerésében. A tarsas kategorizacio jelentdsége tehat episztemikus funkciojaban
rejlik, mely révén kiemelkedd szerepet kap az adaptiv tanuldsban a “szakteriiletek”
megbizhatd  informdacioforrasainak  kijelolése révén. A tarsak nyelv  szerinti
megkiilonboztetése lehetdséget teremt arra, hogy a kulturdlis tudasbazis bdvitése soran
kivalasszuk azon személyeket, akiktdl érdemes, sot kell is tanulni (Kinzler és munkatarsai,

2012), akkor is, ha furcsa, szokatlan dolgokat tesznek (Buttelmann és munkatarsai, 2013).

Bér, a kozosen osztott kulturdlis tudas elmélet a kultara (és igy a nyelv, mint szocidlis
kategoria) szerepét emeli ki, az elmélet keretei kozott a nem €s a kor, mint kiemelkedd tarsas
kategéria is megmagyarazhatd, hiszen mindkét szocialis kulcs bizonyos viselkedést
meghataroz6 tudast reprezental. Ugyanakkor, a rassz, mint tdrsas kategéria szerepének
hattérbe kertilése (lasd 1.1.3.3 és 1.1.3.5. fejezet) is értelmet nyer, hiszen a bérszin 6nmagéaban

véve semmiféle tudast nem prediktal.
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. Hipotézisek

Amennyiben a tarsas kategorizacié valoban episztemikus funkciot tolt be és a tudascsomagok
hatarai kozotti felismerésben jatszik fontos szerepet, elvarhatd, hogy a tarsak egymastol valo
megkiilonboztetése szerepet jatsszon az egyes tudascsomagok kijeldlésében és elsajatitasaban
is. Azaz, a gyerekek 0] ismeret csak olyantol tanuljanak meg, aki megbizhat6 forrasa lehet az
adott ismeretanyagnak. Példdul a kulturdlis tudas esetében elvarhatd, hogy a gyerekek
szamukra 1) kultura-specifikus ismeretet csak sajat kultarajukhoz tartozd személytdl

tanuljanak meg, hiszen csak 6 tekintheté megbizhato forrasnak ezen a teriileten.

1. A gyerekek kultara-specifikus (pl.: targy funkcidja) ismeretet csak sajat
kultardjukhoz tartoz6 személytdl tanulnak meg, aki ilyeténképpen megbizhato

forrasa lehet a kulturalis ismereteknek (pl.: anyanyelven beszéld személy).

Az els6 hipotézis igazolasa (kordbbi kutatasi eredményekkel karOltve) alatamasztand a
feltételezést, miszerint a tarsas kategorizacid a megbizhaté informacioforrasok kijeldlése
révén segiti a gyerekek adaptiv tanulasi mechanizmusat az altal, hogy kijeloli kit6l mit
sziikséges megtanulniuk. Ezen eredmények azt is sugallndk, hogy a gyerekek — egyéb
informaci6 hidnydban — minden a sajat kultirdjukhoz tartozé személyt megbizhato
informacioforrasként kezelnek a kultara-specifikus tudas elsajatitasakor. Kovetkezésképpen a
gyerekek elvarjak, hogy a sajat kulturalis csoportjuk tagjai osztozzanak egymassal a kultura
specifikus ismeretekben. Azaz, feltételezhetden a gyerekek elvarjak, hogy a sajat kulturalis

csoportjukhoz tartoz6 személyek k6zos kulturdlis tudascsomaggal rendelkezzen.

2. A gyerekek elvarjdk, hogy a sajat anyanyelviikon besz¢élé személyek
osztozzanak egymadssal az anyanyelven tal, mas kultara specifikus tudas

egységben (pl.: targyak funkcidja) is.

Ugyanakkor tovabbra is megvalaszolatlan marad az a kérdés, hogy mit gondolnak a gyerekek
egy masik, szamukra teljesen ismeretlen kultararél. A tobbi tarsas kategéria altal behatarolt
csoportokkal szemben (pl.: nem, kor) a gyermekeknek a sajatjuktol eltérd kulturalis
csoportokrol kevés informacidjuk van, hiszen tobbségiik nem (vagy elvétve) talalkozik masik
kultirdhoz tartozéd tarsakkal. Ebbdl kifolydlag elképzelhetd, hogy egy szamukra idegen
kultira esetében mas elvarasokat allitanak, vagy épp, az egyéb ismeretek hidnyaban

semmiféle elvarast nem alakitanak ki rajuk és az altaluk osztott k6zds tudasra vonatkozdan.
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3. A gyerekek nem alakitanak ki eldzetes elvarasokat idegen nyelven beszéld

személyek kozos kulturalis tudasat (pl.: targyhasznalat) illetden.

A kozosen osztott kulturalis tudas elmélet keretei kozott a tarsas kategorizacid a tudasbeli
kiilonbozdségek feltarast szolgalja kisgyermekkorban. Azaz, a tarsak egymastol valo
megkiilonboztetése kis korban még érzelem- ¢és itéletalkotastol mentes folyamatként
miukodhet. Az egyik ember nem feltétleniil lesz jobb vagy rosszabb attdl fliggden, hogy egyik
vagy masik csoportba tartozik, pusztan a tudasa lesz mas. A tarsas kategorizacié negativ
vetiileteinek (pl.: elditélet, diszkriminacid) elsddleges okozdi azon érzelmi és motivacios
tényezOk, melyek az évek elérehaladasaval a tarsas kategorizacid egyre fontosabb aspektusai
lesznek a kornyezeti hatdsok és tanulds révén. Ezen negativ vetiiletek azonban megfeleld

idében ¢és mddon torténd prevencios 1€pésekkel megeldzhetdek lehetnek.

4. A koOzos tudas kiépitése és a ,,masik”, mint megbizhatd informacioforras
megjelenése segithet a tarsas kiilonbségek okozta negativ kovetkezmények

megeldzésében kisgyermekkorban.

V. Vizsgalatok

A disszertacio részét képezod kutatdsok a kulturalis tudas hatarat a beszélt nyelvvel, mig a

kultara specifikus tudast a targy-funkcioval reprezentaljdk. Ennek okai alabb olvashatok.

1.Nyelv, mint eszk6z a kulturalis tudas hatarainak felismerésére

A nyelv, mint tarsas kategorizaci6 dominans szerepérdl a disszertacid korabbi
fejezetében mar volt sz6. Egy rovid Osszefoglalas, hogy kutatasainkban miért épp a nyelvet

valasztottuk a kulturalis hatdrok megkiilonboztetésének fémjelzésére.

A nyelv, feltételezhetben mar az dsemberek szamara is az egyik kulcstényezd volt
sajat kulturdlis csoportjuk felismerésében (Cosmides ¢és munkatarsai, 2003; Kinzler és
munkatarsai, 2009). A tarsas csoportokban vald egyiittélés az dsemberekre is jellemz6 volt,
akiknek ez altal sziikségiik volt arra a képességre, hogy tarsaikat egymastol, illetve sajat

csoportjukat a masik csoporttol meg tudjak kiilonboztetni. Feltételezhetden a kor és a nem
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mar szdmukra is alapvetd tulajdonsdg volt a sajat csoporttagok elkiilonitése soran, hiszen
mindketté megbizhatod eldrejelzdje a csoporton beliili tarsas szerepek, szokdsok, normak
tekintetében. A csoportok egymastdl valdo megkiilonboztetésére inkabb a rassz és a nyelv
szolgalhatna. Ugyanakkor rassz szerinti kategorizacié ekkor még feltételezhetéen nem
létezett, hiszen az egymas mellett ¢l6 és igy egymadssal taldlkozd csoportok tagjai nagy
valoszinliséggel egy rasszhoz tartoztak. A csoportok kézotti hatart sokkal inkabb a nyelvjaras
hatdrozhatta meg, hiszen az egyes csoportok nyilvadnvaldan kialakitottak egy szamukra

érthetd nyelvet, ami viszont nagy valosziniiséggel eltért a tobbi csoporttol.

Mindemellett a nyelv alapi megkiilonboztetés egészen kisgyermekkortol
megfigyelhetd. Az anyanyelvre valo érzékenység csecsemOkorban kimutathaté (Mehler és
munkatarsai, 1988), tiz honaposan a beszélt nyelv viselkedést befolyasolé hatasa is
megmutatkozik mar (Kinzler és munkatarsai, 2007). Ovodasok pedig a beszélt nyelv alapjan

az egyénre vonatkoztatd kovetkeztetések is képesek levonni (Hirschfeld és Gelman, 1997).

Tovabbd a nyelv az, ami kommunikéacios funkcidjan tul, képes lehorgonyozni a
tudast, és — ahogy a disszertacio korabbi fejezetébdl is kitlint (lasd 1.1. fejezet) — ennek révén
a puszta perceptualis hasonlosagok mellett (vagy azokat feliilirva) kiemeli azon csoportokat,
melyek lehetdséget teremtenek megbizhatd kovetkeztetések levondsara. A gyerekek elvarjak,
hogy egy nyelvi cimkével megnevezett kategoria két tagja osztozzon egymadssal alapvetd
belsd tulajdonsdgokban, mig ugyanezt hasonlosagi alapon kialakitott kategoria két tagjara
vonatkozoan nem feltétleniil varjak el (Gelman és Markman, 1986). A nyelv, nem csak az
egyes csoportok kiemelésében lehet fontos, de az egyes csoportokhoz rendelt
tudastartalmakban is az altala megvaldsult szimbolikus reprezentacié révén. Mivel a nyelv
szimbolikus jeleket hasznal, az altala kozvetitett informacié csak azon személy szamara
érthetd, aki ismeri az adott nyelv szimbolumrendszerét. Igy a beszélt nyelv a mésik tudésara
nézve biztonsagot (anyanyelviinkon besz¢lok) vagy bizonytalansagot (idegen nyelven
besz¢10k) jelenthet. Elképzelhetd, hogy egy altalam ismeretlen nyelvet besz¢ld személy mas
nyelven, de ugyanazt tudja, mint én, ugyanakkor az is lehet, hogy az illeté valéban mast tud,
mint én, hiszen az 0 besz¢lt nyelve altal meghatarozott szimbdolumok ¢és azok tartalmai
eltérhetnek az enyémektdl. Mindezek fényében elmondhato, hogy a nyelv kiiléndsen fontos
tarsas kategoria a tanulas sordn, hiszen a személyek 4&ltal birtokolt tuddsrol (vagy annak

hidnyarél) adhat informéciot.
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Mindezek tiikkrében a nyelv egy megbizhat6 szocialis kulcs lehet a kulturalis tudas

hataranak bemutatasara kutatasaink kézéppontjdban szerepld kisgyermekek szamara.

2. Targy-funkcio, mint szelektiv kulturalis tanulas mérésének eszkoze

A targyak fontos részét képezik mindennapjainknak, szinte alig akad olyan
tevékenység, melyhez ne alkalmaznank legalabb egyet. A kisgyermekek is, sziiletésiiktol
fogva koriil vannak véve ezen eszkozokkel. Egy targy szamtalan szituacidban lehet hatékony
eszkoz fizikai tulajdonsagainak kdszonhetden, azonban szinte kivétel nélkiil igaz, hogy a
targyak rendelkeznek egy bizonyos, a tarsadalom 4altal meghatdrozott ¢és elfogadott
funkcioval, amire létrehoztdk Oket (Kelemen és Carey, 2007). A targyak ezen alapvetd
tulajdonsagara mar a kisgyerekek is érzékenyek. Landau és munkatarsai bemutattdk, hogy
ovodasok két targyat abban az esetben illettek egy cimkével, ha azok azonos funkciot
szolgaltak ¢és nem akkor, ha hasonléan néztek ki (Landau, Smith és Jones, 1998). Tovabba
kétévesen a funkcidt egy hosszutavon érvényes tulajdonsagként kezelik és elvarjak, hogy a
targy 0j helyzetekben is betoltse a neki szant célt (Casler és Kelemen, 2005, 2007). Ezt
nevezi a szakirodalom a Teleo-funkcionalis elmélet generalizaci6s komponensének. A Teleo-
funkcionalis elmélet masik fontos aspektusa a disszociacidés komponens, mely inkabb csak
négy éves kortol jelenik meg. Ennek sordn az emberek (négy éves koruktdl kezdve)
hajlamosak ugy gondolkodni, hogy egy targynak egy kizar6lagos funkcidja van, azaz 0j célok
elérésére inkabb Uj targyat haszndlnak a mar korabbrol ismert targy helyet. A teleo-
funkcionalis gondolkodasmod ez altal megkonnyiti a gyerekek targyakrol vald tanuldsanak

folyamatat, hiszen képesek a funkcidt a targy egy bels6 tulajdonsagaként kezelni.

Téargyak funkcidinak tanuldsa soran, az affordancia (targy hatékonysiga) mellett
figyelembe kell venni az adott kulturalis ismeretek (lehetséges) tarhazat is. Ennél fogva a
targyak funkcioi a kulturalis tudas részét képezik, mely ismeret egy adott kultiran beliil
fontos, sOt elengedhetetlen megszerezni, ugyanakkor érvényességét a kulturalis hatarok
atlépésével elveszitheti. Elképzelhetd, hogy ugyanazon targyat két kiillonbozd kultara eltérd
funkcidval ruhdz fel, vagy éppen azonos cél elérésére két kiillonbozd eszkdzt hasznal (pl.:
villa és evépalcika). Igy a targyakrol szolo tanulas soran kiemelt szerepet kap a kulturélis

tudas hatarainak felismerése.
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Mindezek alapjan, a gyerekek targyakrol valo tanuldsa soran a funkcio kiemelkedd
szerepet kap. Mivel a targyaknak tulajdonitott kizarolagos funkciot a kultura (amely az adott
targyat létrehozta) hatdrozza meg, a szelektiv kulturalis tanulds vizsgalatakor a funkcio-

tanulas hatékony vizsgalati eszkozként szolgal(hat).

3. Vizsgalat 1./ 1.
Az alabbi cikk alapjan:

Peté R., Elekes F., Olah K. és Kiraly 1. (2018). Learning how to use a tool: Mutually
exclusive tool-function mappings are selectively acquired from linguistic in-group models.

Journal of Experimental Child Psychology, 171, 99-112.

3. 1. Elméleti hattér

Ahogy a disszertacid elméleti bevezetd részébdl is kitlint, a gyerekek tanuldsuk soran
¢rzékenyek arra, hogy kitdl tanulnak. Poulin-Dubois ¢és munkatarsai (2011) példaul
bemutattdk, hogy mindossze tizennégy hdnapos babdk nem utdnoznak le egy Uj
cselekvésmintat olyan modell esetében, aki tuddsdban egyszer mar csalodtak (Poulin-Dubois,
Brooker ¢és Polonia, 2011). A tanitéban vald bizalom nem altalanossagban véve jelenik meg,
hanem teriilet specifikusan. Azaz, a gyerekek a “kit6l” mellett azt is figyelembe veszik, hogy
“mit”. Harom éves gyerekek szivesebben tanultak meg 0j targyak neveit és funkcidit olyan
személytdl, akinek tuddsa az adott teriileten kordbban mar megbizhatdé volt (Birch és
munkatarsai, 2008; Brooker és Poulin-Dubois, 2013). Adott teriileten vald szakértdség
fontossagat Kushnir és munkatarsai is bemutattak. Négyévesek, amikor targy megnevezésérol
volt sz6, akkor attdl a személytdl kérdeztek, aki kordbban lathatéan jol ismerte a targyak

neveit, mig a targyak funkcidinak megismerése soran azon személy tudasara tdmaszkodtak,

akinek ismerete kordbban ezen teriileten volt megbizhatd (Kushnir és munkatarsai, 2013).

A gyerekek tehat tanuldsuk soran figyelembe veszik a korilottiik 1évok (lehetséges) tudéasat

¢s felismerik annak hatéarait is. A megbizhatosag személyenkénti és szakteriiletenkénti
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felmérése azonban rendkiviil hosszadalmas és energia igényes lenne a tarsas kategorizacio

nélkiil. A tarsak csoportokba osztasa lehetdséget teremt az egyének tuddsanak felmérésére.

A disszertacid korabbi fejezeteiben mar szo volt a beszélt nyelv kiemelkedd
szerepérdl, mely a kulturdlis tudas egyik alappilléreként épp a kozdsen osztott kulturalis
tuddscsomagok hatarainak felismerésében jatszhat fontos szerepet (Wood és munkatarsai,
2013; Olah és munkatarsai, 2014). Buttelmann és munktatarsai (2013) kutatdsdban a
tizennégy honapos babak szivesebben utanoztak egy szokatlan viselkedésmintat akkor, ha azt
egy anyanyelviikon beszéld személytdl lattak, mig inkabb korabbi tuddsukra tdmaszkodtak,
ha a furcsa cselekvést egy idegen nyelvii személy mutatta be (Buttelmann és munkatérsai,
2013). Azaz, a gyerekek igen fiatalon érzékenyek arra, hogy a kultara specifikus ismereteket
(pl.: egy szokas) csak olyantdl tanuljak meg, aki jartas lehet, abban a kulturalis tudéasban,

melyet nekik is el kell sajatitaniuk.

Ugyanakkor, Buttelmann és munkatarsai elébb emlitett kutatdsa utanzasi paradigman alapult,
mely interpretalhatd gy is, hogy a gyerekek nem csak a kozdsen osztott kulturdlis tudés
hatdrainak felismerése okan kovették az anyanyelvii modellt, hanem azért, mert 6 hasonld
volt hozzajuk. Tovabba az emlitett kutatdsbol hianyzik a funkciotanuléds, hiszen az eljaras
soran egy lampat fejjel vagy kézzel kellett felkapcsolni, miutdin a ldmpa minden esetben

miikodésbe 1épett.

Osszefoglalva eddigi ismereteinket, a gyerekek a nyelv alapu tarsas kategorizacio
soran felismerik a kulturalis tudasbeli kiillonbségek hatérait és ugy tiinik, hogy szivesebben
utdnozzak, azaz szivesebben tanulnak azon személyektdl, akik sajat anyanyelviikon
beszélnek. Ugyanakkor az utanzas mogott mindig fennallhat a preferencia hatasa is. gy, egy
olyan kutatast terveztlink, melyben lehetdség nyilt a gyerekek kulturalisan szelektiv tanulésat
utanzas-mentes kornyezetben is megvizsgalni. A kultira specifikus ismeretek bemutatasara
targy-funkcid kapcsolatokat alkalmaztunk. A disszertacid korabbi fejezete Osszefoglalta,

hogy a targyak miért lehetnek jelentdsek a kulturalis tudas vizsgalatdban.

Az eddigi elméleti keretek tiikrében kutatdsunkban azt feltételeztiik, hogy a gyerekek a
kultara specifikus targy-funkcié kapcsolatokat csak a sajat anyanyelviikon besz¢ld, azaz a
sajat  kultarajuk tudasbazisat feltételezhetéen ismerd modelltdl tanuljak meg. A
funkcidtanulds méréséhez a disszertacio korabbi fejezetében szemléltetett Teleo-funkcionalis
elmélet disszociaciés komponense szolgalt. Amennyiben a gyerekek egy targyhoz

hozzarendelnek egy funkciot, ugy egy uj cél elérésére egy uj eszkozt fognak preferalni.
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3. 2. Modszer

3. 2. 3. Résztvevok

A vizsgélatban 0sszesen 39 4 éves (44-52 honapos korig) egynyelvii magyar gyermek vett
részt. Az eljaras az ELTE Babalaborjdban, illetve a kdrnyezé 6vodakban valosult meg, akik
véletlenszerlien keriiltek egyik vagy masik feltételbe. A magyar nyelvii feltételben 6sszesen
20-an (atlag kor = 49.1 hoénap; szoras = 2.32 honap), mig az idegen nyelvii feltételben
Osszesen 19-en kertiltek (atlag kor = 48.2 hénap; szoras = 2.49 honap). Tovabbi egy gyermek
adata keriilt rogzitésre, azonban passzivitds miatt eredménye nem keriilt bele a végsd
mintaba. Csak azon gyermekek vehettek részt a kutatasban, akiknek valamely sziiloje aldirta

az irasos beleegyezd nyilatkozatot a vizsgalat megkezdése elott.

Azért négy évesek kertiltek a vizsgalatunk kozéppontjaba, mert a szakirodalom alapjan ez a
legkorabbi iddszak, amikor a gyerekek mar megbizhatéan alkalmazzak a Teleo-funkcionalis

elmélet disszociacidés komponensét (Casler és Kelemen, 2005).

3. 2. 4. Eszkozok

A vizsgalatban felhasznaltak targyak sajat készitésiieck voltak annak érdekében, hogy
elkeriiljiik a gyerekek korabbrdl szarmazo ismereteinek zavard hatdsat. Minden ,,eszk6z
csoport” két céltargyat és harom hozzatartozo eszkozt (egy demonstracids eszkoz, annak egy
szinvaridnsa, és egy alternativ eszkdz) tartalmazott. A két céltargy minden esetben mas célt
szolgalt, mig az eszkozok kialakitasa soran figyelembe vettiik, hogy fizikai tulajdonsagaikat
tekintve mindkét cél elérésére ugyanolyan hatékonyak legyenek. Osszesen négy ,.eszkoz
csoportot” hoztunk 1étre, melyeket az 1. kép szemléltet. A targyakat a demonstracios részben

egy-egy alszdval illettiink, mely megnevezések szintén az elsd képen olvashatdak.

A bemutatds soran a modell személy mindig egy céltargyat vett eld és a hozzatartozd
demonstracios eszkozt (1. kép fels6 sora). Az adott ,,eszkéz csoporthoz” tartozd masik
céltargy csak a teszt fazisban keriilt eld, a demonstracids eszkoz szinvaridansaval és az

alternativ eszkozzel kardltve (1. kép alsé sora).

33



1. tentusz

2.irim

1. kép: Felhasznalt eszkdzok.

3. kavu

4. bélum

A targyak tovabbi részletes leirasa a 2. tablazatban lathato. A targyak létrehozéasakor fontos

szempont volt, hogy a gyerekek altal konnyedén értelmezhetdek és hasznalhatoak legyenek.

Felhasznalt eszkozok

1 2 3 4
Demonstracio Alszé “tentusz” “irim” “kavu” “b6lum”
s szakasz
sarga kerek doboz, csikos papirba
doboz, oldalan lyuk, doboz, csomagolt
Céltargy | teteién egy | belsejében oldalan egy | miianyag

lyuk, a csengdk lyuk, teteje | doboz,

dobozban atlatszo belsejében

egy hangot foliaval lampa

ado jatek lefedve
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fém szallal | keménypapirbé | miianyag milanyag
korbetekert | 1késziilt “iit6”, | kanal tetovel
Demonstra- | (;mpg tojas alakt fedett
cios eszkoz | coryza véggel gyertyatarto
Cél megnyomni | megzorgetni a | kivenni egy | felkapcsolni
a hangot csengdket jatékot a a lampat
kiado dobozbol
jatékot
Teszt rész Céltargy | kék doboz | kartonhoz iivegben gyurma
tetején erositett egy
atlatszo hungarocell hungarocell
csOben egy | kapu és egy targy
goly6 labda
Szinvarians | sarga zold fehér zold
eszkoz
Alternativ | fa palca, T-alaka muanyag | fa bot, aljan
eszkoz sz¢lein keménypapir kanal ovalis falap
fagolyok
Cél golyot labdat atiitni a | targyat gyurmat
kivenni a kapun kivenni az | 6sszenyomn
csObol tivegbol 1

2. tablazat: felhasznalt eszk6zok és célok részletes leirasa.

3. 2. 5. Eljaras menete
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A kutatds lebonyolitasa egy vizsgalatvezetd €s egy kétnyelvii (magyar és roman) modell
személy segitségével tortént. A vizsgalatvezetd minden esetben magyarul beszElt, mig a

modellallo személy feltételtdl fliggden magyarul vagy romanul.

A vizsgalat megkezdése elott a gyerekek egy rovid ideig szabadon jatszottak vagy az ELTE
Babalaborban, vagy az adott 6voda erre kijelolt szobajaban. EI6bbi helyszin esetében ez 1d6
alatt a gyermekkel érkezd felnott kitoltotte €és aldirta az irdsbeli beleegyezd nyilatkozatot,
utobbi esetében ezt a sziilok mar korabban megtették, és az 6vodai csoportokbol csak azon
gyermekek vehettek részt a kutatdsban, akik az adott napra visszahoztdk az irdsbeli

beleegyezd nyilatkozat alairt példanyat.

A rovid jatékot kovetden a vizsgalatvezetd atkisérte a gyermeket és a vele jelenlévo felndttet
a kutatasra kialakitott szobaba, leiiltette dket a szdmukra kijeldlt székekre, melyek egy asztal
elott helyezkedtek el. A vizsgalatvezetd ez utan bocsanatot kért, hogy egy par percre el kell
hagynia a szobat, de biztositotta a jelenlévOket, hogy hamarosan vissza fog jonni. A modell
személy ezt kdvetden bejott a szobaba és az asztal masik oldalara iilt le, a gyermekkel és
kisérdjével szemben. Miel6tt elkezdte a bemutatdst hdrom révid mondatot mondott el,
feltételtdl fliggd nyelven: ,,Jaj, hova is tettem a dolgaim? Pedig itt kell lenniiik valahol. Oh,
megvannak!”. A mondatok semmiféle informaciot nem tartalmaztak a targyakra, vagy azok
hasznalatara vonatkozoan, igy a magyar feltételbe keriilt gyerekek semmiféle elonnyel nem
indultak a roman feltételbe keriilt tarsaikkal szemben. A mondatok pusztin a kulturalis
hovatartozas bemutatasat szolgaltdk. Tovabba fontos megjegyezni azt is, hogy a bemutatas
soran a modell személy mar nem beszélt, igy a bemutatds megfigyelésének folyamatat a

beszéd maga (illetve a beszédbeli kiilonbség) nem zavarhatta.

A mondatok elhangzdsat kovetden a modell személy egyesével eldvette a targyakat. A
céltargyat mindig az asztal kozepére helyezte, megfogta a hozzatartozd demonstracios
eszkoOzt, ranézett a gyermekre, megnevezte az adott eszkdzt az adott alszoval, majd egyetlen
egyszer elérte a kivant célt. Ez utan eltette a mar bemutatott targyakat ¢és a soron kovetkezo

eszkozoket hasonld moédon bemutatta.

Miutan végzett mind a négy eszkoz és célapparatus bemutatasaval, feltételnek megfeleld
nyelven elkdszont és kiment a szobdbdl. Ekkor tért vissza a korabbrol mar ismert
vizsgalatvezetd, aki ujra koszontdtte a gyermeket, majd leiilt vele szemben, a modell helyére.
Minden esetben magyarul elmondta a kdvetkezd mondatokat: ,,Visszajottem. Van kedved

",

jatszani? Nézd, mik vannak nalam!”. Eldvette a demonstracioban latott sorrendben a
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demonstracid soran bemutatott targyakhoz tartozd eszkozoket. Az 10j céltargyat az asztal
kozepére tette, egyik oldaldra a demonstracios eszkoz szinvaridnsat, masik oldalara pedig a
hozzatartozd, még nem latott alternativ eszkdzt helyezte. A két eszkdz jobb és baloldalon
valé megjelenése ki volt egyenlitve a kutatds soran. Mivel 0j céltargy volt lathatd, melyet a
gyermek addig nem ismert, a vizsgalatvezet6 minden céltargy esetében megnevezte az
aktualisan elérendd célt, példaul: ,,Vedd ki a golyodt a csébdl, valamelyik targy segitségével!”.
A gyermek barmeddig jatszhatott az eldtte 1évo targyakkal. Miutdn lathatdan megunta, a

vizsgalatvezetd eltette és eldvette a soron kovetkezd tjabb eszkozoket.

3. 2. 6. Kodolas

A gyerekek els6 valasztasat kodoltuk, azaz azt, hogy melyik targyat fogta meg elészor
az alternativ és a szinvarians koziil. Az eszkdoz megfogasa abban az esetben mindsiilt
valasztasnak, ha azt valéban a cél elérésére fel is hasznalta, vagy legalabb probalkozast tett
vele a cél kivitelezésére. Nem vettiik figyelembe, hogy a célt valoban sikeriilt e elérnie, a
megprobalas is elegendd volt. Minden gyermek Osszesen 4 probaban vett részt, mivel

mindenki megkapta mind a négy targy-eszkdz apparatust.

Azon probak, melyek soran a gyermek egy percen keresztiil nem véalasztott (egy gyermek az
idegen nyelvi feltételben, mely 6sszesen 4 probat jelent), vagy mindkét eszkozt megfogta, de
egyikkel sem probalta elérni a célt (1 proba az anyanyelvi és 1 proba az idegen nyelvi
feltételben) nem keriiltek bele a végsd szamitasba. Igy osszesen 79 értékelhetd proba lett az

anyanyelvi feltételben és 75 az idegen nyelvi feltételben.

A kodolast egy a vizsgalatot nem ismerd személy is elvégezte. A két kodold kozotti

megbizhatosag erdésnek bizonyult (Cohen’s kappa = .96).

A videodk visszanézése soran azt is megvizsgaltuk, hogy a gyermekek mennyire figyelték a
bemutatast. A kodolast ebben az esetben is elvégezte egy masod kodolo. A két kiértékelés

kozott 99,45%-o0s egyetértés volt.

3. 3. Eredmények és értelmezések
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Az elméleti keret tiikrében azt vartuk, hogy a gyermekek csak akkor létesitenek
kolcsondsen kizarolagos (egy targy egy célra jo, Uj targyra 0j eszkozt kell valasztani) targy-
funkcio kapcsolatokat, ha a targyakrdl szo6ld ismeret egy sajat anyanyelviikon beszéld
modelltd] érkezik. Azaz, elvardsaink szerint, az alternativ eszkozt azon gyermekek fogjak
valasztani, akik az anyanyelvi feltételben vettek részt, hiszen 6k megtanultdk a bemutatas
soran, hogy a demonstracios eszkdznek mar ,,van egy masik funkcioja”. Ezzel szemben az
idegen nyelvi modell bemutatdsa sordn a gyerekek nem érzik magukra nézve relevans
tudasnak a latottakat és nem tanuljak meg a targy kizdrdlagos kultira specifikus funkciojat,
igy véletlenszertien fognak vélasztani az alternativ és a demonstracios eszkdz szinvariansa

kozott.

A statisztikai szamitasokat az SPSS 20 Software segitségével végeztiikk el. Az altalanos
linearis kevert modellt alkalmaztuk (GLMM) binaris regresszidval, hogy megvizsgaljuk, van
e szamottevo kiillonbség a két csoportban tortént valasztasok kozott. A feltétel, a nem, a kor
¢s ezek kétiranya interakcidjat, mint allandd egyiitthatok kezeltiik, mig a résztvevok

valasztasai jelentették a fliggetlen valtozot.

Az igy kapott eredmények szignifikans kiillonbséget mutattak, F(6, 131) = 2.951, p = 0.01.
Mindemellett, az eldzetes elvarasoknak megfelelden, a feltételnek szignifikans hatdsa volt a
valasztasokra, F(1, 131) = 5.398, p = 0.022, R?=0.432. Az anyanyelvi feltételben résztvevo
gyerekek hajlamosabbak voltak az alternativ targyat valasztani az 0j cél elérésére (63,3%), az

idegen nyelvi feltételben szerepld tarsaikkal szemben (42,7%) (3. abra).

Alternativ eszkoz valasztasa

£
70,00% -
63,30%
60,00%
50,00%
42,70%
40,00% -
30,00% -

20,00% -

10,00% -

0,00% - T
anyanyelv idegen nyelv
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3. abra: alternativ eszk0z valasztas aranya a feltételek fliggvényében.

Tovabba fontos eredmény az is, hogy eldbbi valasztasi arany szignifikdnsan eltér a

véletlenszertien elvarttol (t = 2.435, p =0.017), mig utobbi nem (t = -1.275, p = 0.20).

Sem a nemnek, sem a kornak nem volt jelentds mértéki hatasa a valasztasokra, ugyanakkor
szignifikans interakciot talaltunk a kor és a feltétel kozott, F(1,131) = 5.892, p = 0.017. A
feltétek szerinti hatds ez altal erdsebbnek bizonyult az idésebb gyerekek esetében, akik az
idegen nyelvi feltételben a tobbiekhez képest kevésbé voltak hajlamosak az alternativ eszkozt

valasztani.

A bemutatas nézési idejét vizsgalva nem volt kiilonbség a feltételek kozott, az anyanyelvi
csoportban a gyerekek atlagosan 97,1% -ban, az idegen nyelvi feltételben pedig 99,43%-ban
kovették az eseményeket, t(10) = -0.797, p = 0.444.

Mindezen eredmények alatamasztjak elézetes elvarasainkat, miszerint a gyerekek csak sajat
anyanyelviikon besz¢lé modell bemutatasa sordn alakitanak ki kdlcsondsen kizard funkcio-
eszkoz kapcsolatokat. Ez egy jo indikatora lehet annak, hogy a gyerekek csak sajat
kultardjukban jartas személytdl tanulnak meg egy olyan kultara specifikus ismeretet, mint

egy targy funkcioja.

Az idegen nyelvi feltételben szerepld gyerekek véletlenszerli mintdzatot mutatd valasztasa
betudhatd annak, hogy nem tanultdk meg a bemutatas soran a targy funkciojat és igy az 0j cél
elérésére pusztan a targyak affordanciaja (ami jelen esetben egyenld volt) alapjan hoztdk meg
dontéseiket. Ugyanakkor jelen vizsgalattal nem zarhatjuk ki teljes mértékben annak
lehetdségét sem, hogy az idegen nyelvi modell esetében a gyerekek bar (eredményeink
szerint) ugyanannyira nézték a bemutatast, lehet, hogy mégsem figyeltek annyira. Azaz, nem
kizarhato, hogy a véletlenszerli valasztasaik hatterében az allt, hogy valojaban nem figyelték
az idegen nyelvii modellt és ezért nem is képesek emlékeikbdl eléhivni azt sem, hogy melyik
targyat mire hasznalta. Ezen lehetdség kikiiszobolésére alakitottuk ki masodik (kontroll)

vizsgalatunkat.

4. Vizsgalat 1. / 2.
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Ezen vizsgalat segitségével az elsd vizsgalatokban kapott eredmények érvényességét
kivantuk igazolni. Egy masik idegen nyelv hasznalatdval oly mdédon ismételtiik meg az elsd
vizsgalatot, melyben lehetdségiink lett az idegen nyelvi modell esetében latszé “nem tanulas”
mogott meghuzoédd okot feltdrni. Célunk az volt, hogy kideritsiikk a gyerekek az idegen
nyelvii modelltdl valoban nem tanultak meg a targy-funkcié kapcsolatokat, vagy az altala

kozvetitett informacié feldolgozasanak hidnya okozta véletlenszert valasztasaikat.

4. 1. Modszer

4. 1. 1. Résztvevok

Osszesen 28 egynyelvii magyar 4 éves gyermek vett részt ebben a kutatisban. A
replikacios feltételben 14-en (atlag életkor = 48.1 honap, szords = 1.17 honap), az emlékezeti
feltételben szintén 14-en (atlag életkor = 47.13 honap, szoras = 2.00 honap) szerepeltek.
Tovabbi egy gyermek adata keriilt rogzitésre az emlékezeti feltételben, azonban passzivitas
miatt a végsd elemzésbe nem keriilt bele az 6 adata. Minden gyermek az ELTE
Babalaborjaba érkezett, valamelyik sziil6je kiséretében. Valamennyi résztvevok egyik sziildje

a vizsgalat megkezdése elott alairta az irasos beleegyez6 nyilatkozatot.

A replikacios és emlékezeti feltételt kiilon mintat végeztikk el, annak érdekében, hogy
elkeriiljiik az esetleges befolyasold hatasokat, melyeket az egyes feltételek okozhatnak. Ha a
gyermek elobb vett volna részt a kdlcsonds kizardlagos tesztelésen majd utana az emlékezeti
feladatban, akkor az emlék el6hivasakor mar nem pusztan a demonstraciéban latott
események, hanem sajat cselekvései is befolyasoltdk volna emlékeinek el6hivasat. Ha
forditva tortént volna a tesztelés, akkor pedig a gyermek, miutan vélaszolt az emlékezeti
kérdésre, okkal gondolhatta volna azt a kolcsonds kizardlagossag teszt soran, hogy a
demonstracioban latott események kiilonds jelentOséggel birtak a vizsgélatban, hiszen a
vizsgalatvezetd egyszer mar ra is kérdezett, hogy mi tortént a bemutat6é soran. Ezen zavard
hatasok elkeriilése véget dontottiink ugy, hogy a vizsgalatban szerepld feltételeket eltérd

mintan valositjuk meg.

4. 1. 2. Eljaras menete
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Az els6 vizsgalatban hasznalt eszkdzoket alkalmaztuk ezen vizsgélatban is.

A vizsgalat soran a gyerekek két vizsgalatvezetdvel (felvaltva) és egy két nyelven (magyar ¢€s

orosz) besz¢ld modell személlyel talalkoztak.

A replikacios feltétel szinte teljes mértékben megegyezett az elsd vizsgalatban leirtakkal,
annyi kiilonbséggel, hogy a modell személy oroszul mondta el a fentebb emlitett harom

mondatot a bemutatast megeldzden.

Az emlékezeti feltétel bemutatd része ugyanugy tortént, mint a replikéacios feltétel soran, a
teszt rész azonban valtozott. Amikor a kisérletvezetd visszatért a szobaba (a modell
bemutatasat és tavozasat kovetden) az alabbiakat mondta a gyermek anyanyelvén:
“Emlékszel, most volt itt Olga? Jatszott jatékokkal, ugye? Bemutatod nekem mit csinalt
pontosan?”’. A vizsgalatvezetd ezt kovetden kitette az egy “targy csoporthoz” tartoz6 két
céltargyat az asztal két szélére, kozéjik pedig egy atlatszo iivegbe az adott “eszkodz
csoporthoz” tartozd demonstracios eszkdz szinvaridnsat és az alternativ eszkdzt. Amennyiben
a gyermek nem kezdett el egybdl manipuldlni a targyakkal, a vizsgélatvezeté emlékeztette
arra, hogy mutassa be neki, mit csinalt Olga, hiszen ¢ akkor pont nem volt a szobdban ¢és

ezért nem latta. A targyak eldvételének sorrendje a bemutatas sorrendjében tortént.

4. 1. 3. Kodolas

A replikécios feltétel videdinak kodolasa teljese mértékben megegyezett az elsd

vizsgalatban leirtakéval.

Az emlékezeti feltétel esetében a gyerekek négy féle valaszt adhattak. A céltargyat és
a hozzatartozo eszkozt is el6hivhattak helyesen is és helyteleniil is. Igy 25% volt annak az
es¢lye, hogy a gyermekek teljesen helyes valaszt adnak (helyes cél, helyes targy)
véletlenszerli valasztas esetén. Valasztasnak fogadtuk el azt is, ha a gyermek bemutatta magat
a cselekvést és azt is, ha csak megprobalta elérni a célt. Azon eseményeket, amikor a
gyermek azt mondta, hogy nem emlékszik egyik vagy maésik targyra, rossz valaszként
kodoltuk. A kodolast egy a vizsgalatot nem ismerd személy is elvégezte. A két kodolo kdzotti
egyetértés erdsnek bizonyult mindkét feltétel esetében (replikécios feltétel: Cohen’s kappa =
0.929, p <0.0001; emlékezeti feltétel: Cohen’s kappa = 0.800, p < 0.0001).
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4. 2. Eredmények és értelmezéseik

A replikécios feltételben a gyerekek a probak 46.4%-4ban valasztottdk az alternativ
eszkozt, ami nem kiilonbozik a véletlenszerti valasztastol, t(13) = -0.806, p = 0.435. Ez az
eredmény megegyezik az elsd vizsgalatban latott eredményekkel. Azaz sikeriilt replikalnunk
az adatokat egy madsik idegen nyelv esetében is. A gyermekek az orosz nyelvli modell

esetében sem alakitottak ki kdlcsondsen kizard targy-funkcié kapcsolatokat.

Az emlékezeti feltétel soran a gyerekek 79.63%-ban (szoras = 20.31) hivtak eld tokéletesen a
bemutatas soran latottakat. Ez az eredménye szignifikdnsan tobb mint, ami a véletlen
valasztas alapjan feltételezhetd, t(13) = 9.282, p = < 0.0001. Az el6hivasi teljesitmény
targyanként: 69.2%, 71.4%, 92.3% ¢és 85.7% volt a “tentusz”, “irim”, “kavu” és “bolum”
alszoval illetett targy apparatusokra. Ezen eredmények ismeretében elmondhatd, hogy az
idegen nyelvi modell bemutatasat kovetden a gyermekek nem azért valasztottak a teszt
résznél a szinvaridns és az alternativ targy kozott véletlenszerien, mert az idegen nyelvi
modelltdl szarmazd informaciot nem kodoltak. Az eredmények sokkal inkdbb azt sugalljak,
hogy a gyerekek kodoltdk a latott targyak hasznalatat (hiszen emlékeztek rd), ugyanakkor
magukra nézve azt az informaciot (targy-funkcié kapcsolatot) mégsem érezték relevansnak, s
igy sajat tudasbazisukba nem épitették be, sajat viselkedésiik soran nem alkalmaztak azt az

ismeretet.

4.3. Vizsgalat 1. / 1 és Vizsgalat 1. / 2 o6sszefoglalasa

Jelen kutatasokkal 6vodaskoru gyermekek funkcid tanulasat vizsgaltuk meg olyan
helyzetben, ahol a kultara specifikus informacioé egy szdmukra kulturdlisan hasonl6 vagy egy
eltéré kulturabol szarmazo személytdl érkezett. Eredményeik alatdmasztjak elvarasainkat,
miszerint a gyerekek figyelembe veszik a kulturalis tudasok hatarait, és igy egy targy

funkcidjat csak sajat kultarajukban jartas személytdl tanuljdk meg.

A funkciétanulds egy fontos aspektusat, az egy targy- egy funkcid elvét alkalmaztuk a

bemutatott vizsgalatokban. A funkciotanulas egyik fontos alappillére ez a fajta kdlcsonos
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kizarolagos elve, melyet mar négyévesek is alkalmaznak, mely segiti Oket abban, hogy

megtanuljak az adott eszk6zok tarsadalmilag kijel6lt funkcioit.

A fentebb részletezett eredmények aldtdmasztjak a hipotéziseket, hiszen a gyerekek csak az
anyanyelvi modell esetében alakitottak ki a targyhasznalat bemutatdsa sordn kizarélagos
eszkoz-funkcid kapcsolatokat. Az idegen nyelvi modell esetében, bar emlékezetiikbdl eld
tudtak hivni, hogy mit csindlt a modell személy korabban, sajat viselkedésiikbe az uj

funkcionalis ismeretet azonban nem épitették be, azaz tigy tlinik, nem tanultak meg.

Az eredmények tovabba azt is kimutattdk, hogy a kolcsonds kizardlagossag elvének
alkalmazéasdhoz nem feltétlenilil sziikséges részletes kontextudlis informacio. Korabbi
kutatasokkal ellentétben (Casler é¢s Kelemen, 2005), jelen vizsgalatban (az idegen nyelvi
modell okan) a gyerekek a puszta funkcid bemutatason kiviil semmiféle tovabbi informaciot
nem kaptak a cselekvésekre vonatkozdan. A modell minden esetben (a tdrgy megnevezésén

kiviil) csendben volt a bemutatas egész ideje alatt.

A targyhasznalat sok mindenrél adhat informaciot. Jelentheti egy személy sajat
preferencidjat (én ezt hasznalom, mert nekem ez tetszik), mutathatja egy targy affordanciajat
(ezt hasznalom, mert ezzel el tudom érni a célom), és tiikkrozheti a targy kultara specifikus
funkcidjat (ezt hasznalom, mert ezt kell haszndlnom). Az, hogy aktudlisan mi lehet a
mérvado, kontextustol fiigghet. Jelen vizsgalat azt mutatta be, hogy a gyerekek négyévesen
érzékenyek arra, hogy, ha funkcidtanulasrol van sz6, azaz meg kell tanulniuk egy targy
kultara specifikus tulajdonsagat, akkor azt csak olyan személytdl fogadjak el, aki jartas lehet

abban a kulturalis tudasbazisban, melyben 0k is szakértévé kivannak valni.

Tobb magyarazat is szolgalhat arra, hogy a gyermekek miért nem alkalmaztak a
kolcsonosen kizarolagossag elvét idegen nyelvi modell bemutatasa soran. Mivel a masik
kultararol semmilyen informacioval nem rendelkeznek a gyerekek, elképzelhetd, hogy tugy
gondoljak, vannak kultardk, melyekre nem igaz a Teleo-funkciondlis elmélet alapelve és

olyan targyakat hoznak létre, melyek egynél tobb funkcidval birnak.

Egy masik magyarazat szerint a gyerekek a targyat a masik csoporthoz asszocialtak, azaz,
ugy gondoltak, hogy azt az eszkozt a mésik kultira hozta Iétre arra a bizonyos célra. Ez az
elképzelés akar igaz is lehetne, hiszen a gyerekek mar fiatalon is taldlkozhatnak olyan
eseményekkel, melyben az eszkozhaszndlatot nem az affordancia, hanem a kulturalis

kiilonbség ténye hatdrozza meg (pl.: villa és evdpalcika). Ugyanakkor ezt a feltevést a
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fentebbi eredmények nem tdmasztjak ald, hiszen ennek tiikkrében a gyerekeknek teljes
mértékben el kellett volna hatarolodni a mésik csoport altal hasznalt eszk6z hasznalatatol. Az

eredmények azonban a gyerekek véletlenszerli valasztasat mutattak.

Annak megvalaszoldsa, hogy valdjdban mit gondolnak, mit varnak el a gyerekek a
kulturdlisan masik csoport tagjainak tudasat tekintve, tilmutat a jelen vizsgalaton. Kutatasunk
soran ennek megvalaszoldsa nem volt célunk, ehhez tovabbi vizsgalatok sziikségesek.
Eredményeink alapjdn azonban az egyértelmtien latszik, hogy a gyerekek a kultara specifikus
ismeretek tekintetében (pl.. funkcid) figyelembe veszik azt, hogy a tanito feltételezhetden
osztozik e veliik a kulturalis tudds mas aspektusaiban vagy sem, s Uj ismeretet megtanulni

inkabb csak eldbbi esetében fognak.

Mindemellett fontos kiemelni azt is, hogy eredményeink semmiképp sem magyarazhatdak a
puszta sajat csoport preferenciaval. Amennyiben a gyerekek az anyanyelvi modell és igy az
altala hasznalt targyat preferaltdk volna, ugy a valasztasok soran is inkabb a demonstracioban
hasznalt eszkdz szinvariansat kellett volna hasznalniuk az 0j cél elérésére. Azonban a
vizsgalatban a gyerekek a demonstracioban latott eszkdzt kevesebbszer valasztottak, mint az

alternativ eszkozt.

Jelen kutatds tovabba a kolcsonds kizarolagossag elvének alkalmazasa révén valddi
funkcidtanulés feltételezésére teremt lehetdséget. Egy targyhasznalat bemutatasa és annak
leutdnzésa esetében nehéz elkiiloniteni egymastol a valodi funkciotanuléast és az affordancia
tanulast. Az altalunk bemutatott vizsgalatban azonban a gyerekek alternativ eszkoz
valasztasai mogott a kordbban megtanult kulturdlis norma altal meghatarozott funkcid
megtanulésa all. A puszta affordancia esetében a gyerekeknek véletlenszertien kellett volna

vélasztaniuk a két targy kozott, ahogy ezt az idegen nyelvi modell esetében tették.

Jelen vizsgalatok segitségével bemutattuk, hogy egy targy kulturalisan meghatarozott
funkcidjat a négyéves gyerekek csak olyan személytdl tanuljadk meg, aki ismeri a kozdsen
osztott kulturalis tudas mas aspektusat (pl.: beszélt nyelv) és igy feltételezhetéen megbizhatd
forrasa lehet a kultara specifikus (pl.: funkci6) ismereteknek. Kutatasunkban a gyerekek a
nyelv alapi tarsas kategorizaciot felhasznaltdk annak érdekében, hogy hatékonyan
megsziirjék az ket érd informacidaradatot és kivalasszak azon tanitdkat, akikt6l érdemes, sot

kell is tanulniuk azért, hogy a kulturalis kozdsségiik jo tagjai lehessenek.
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5. Vizsgalat II.

Az alabbi cikk alapjan:

Peto, R., Olah, K. és Kiraly, 1. (2021). Two-year-old children expect native, but not foreign

speakers to use the same tool for the same purpose. Frontiers in Psychology.

5. 1. Elméleti bevezeto

Az elsO két vizsgalat €és a korabbi szakirodalmi attekintés bemutatta, hogy a gyerekek
kultara specifikus ismeretet csak egy a sajat anyanyelviikon besz¢lé modelltdl tanulnak meg.
Amennyiben ez valoban igy van, tgy feltételezhet6 az is, hogy a gyerekeknek van valamilyen
elozetes elvarasuk arra vonatkozoan, hogy az anyanyelven besz¢éld személyeknek osztozniuk
kell egymassal, a nyelvi ismereteken tal, méas kézos kulturalis tudasban is. Soley ¢és Aldan
kutatasabol kitiinik, hogy a gyerekek ¢és a felndttek egyarant elvarjak, hogy az egy nyelven
beszélok ugyanazon dalokat ismerjék (Soley és Aldan, 2020). Liberman munkassidga nyoman
tovabba gy tlinik, hogy az alig egy évesek elvarjak, hogy az egy nyelven beszéld személyek
ugyanazt az ételt preferaljdk (Liberman, Woodward, Sullivan és Kinzler, 2016), valamint
inkabb egymassal alakitsanak ki kapcsolatot, mintsem egy idegen nyelven beszéldvel

(Liberman, Woodward and Kinzler, 2016).

Ezen eredmények azt sugalljak, hogy a gyermekek egész fiatal koruktol fogva tigy gondoljak,
hogy az egy nyelven besz¢ld személyek, mas fontos aspektusokban is hasonlitanak egymasra.
Az emlitett kutatasok koziil azonban valodi kulturalis tudésnak inkabb csak a zenék ismerete
(Soley ¢és Aldan, 2020) ¢és a targyhasznalat mondhatd (Oldh és munkatarsai, 2014). Egy
tarshoz valo kozeledés (Liberman ¢és mtsai, 2016) nem tudas specifikus tényezd, az ételek
valasztasa (Liberman és mtsai, 2016) pedig inkdbb egy preferencia, melyet a személyek
puszta hasonldsagénak észlelése (egy nyelven beszélnek) is indukalhat. Elobbi két kutatas
viszont dsszhangban all azzal az elmélettel, miszerint a beszélt nyelv nem csupan, a tarsak
megkiilonboztetésében és csoportokba osztdsdban fontos szocidlis kulcs, hanem abban is,
hogy lehetdvé teszi a kiilonb6zd kulturalis tudasbazisok hatarainak felismerését és igy az
egyes szereplok tudasanak felmérését. Ugyanakkor, bar Oldh ¢és munkatarsai (2014)
kutatasdban is a targyhasznalat volt a vizsgélat kdzéppontjaban, a kutatds elsdsorban a mar

ismert targyak konvencionalis és nem konvencionalis hasznalatara fokuszalt. [gy mindezidaig
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egy fontos kérdés tovabbra is megvalaszolatlan maradt: Elvarjdk a gyerekek, hogy az
anyanyelven besz¢ld személyek osztozzanak egymassal 11j, ismeretlen targyak funkcidinak

ismeretében?

A kérdés megvalaszolasdhoz szemmozgast kovetd modszert és az elvaras megszegési
paradigmat alkalmaztuk, amellyel két éves gyerekek targyak funkcidinak ismeretére

vonatkozo6 eldzetes elvarasait vizsgaltuk.

5. 2. Modszer

5. 2. 1. Résztvevok

Osszesen harminc egynyelvii két éves (atlag életkor = 23.69 honap, szords = 1.186
honap) magyar gyermek vett részt a vizsgalatban. Koziilik 15-en a kongruens feltételben
(atlag életkor = 23.8 honap, szoérds = 0.33 honap) €s 15-en az inkongruens feltételben (atlag
¢letkor = 23.55 honap, szoras = 0.28 honap) szerepeltek. A feltételekbe vald besorolas
véletlenszerlien tortént. Valamennyi gyermek az ELTE Babalaborba érkezett egyik
sziildjével. A kutatasba csak az a gyermek vehetett részt, akinek valamelyik sziil6je alairta a

vizsgalat megkezdése elott az irdsos beleegyezd nyilatkozatot.

5. 2. 2. Eszkozok

A vizsgélat lebonyolitdsdhoz a Tobii T60XL szemmozgast kdvetd rendszert (Tobii
Studio 3.2 software) alkalmaztuk. A gyermekek a videdkat egy 52*32 cm-es és 1900*1200

pixeles képernyén nézték.

5. 2. 3. Ingeranyag

A vizsgalatban két sajat készitésli targyat hasznaltunk, hogy kizarjuk a gyerekek
elézetes tudasaibol szarmazd befolyasold tényezOok hatdsait. A két eszkoz (4. abra), bar
kinézetében kiillonbozott egymastol, funkcidjukban és hasznalati médjukban azonosak voltak.
Mindkét eszkdz tetején volt egy-egy piros “gomb”, melyet, ha megnyomott valaki, az eszko6z

hangot adott ki és par masodperc alatt felszeletelt egy almat.
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4. abra: felhasznalt eszk6zok.

Az eszkozokkel valé manipulaciot a gyermekek egy koriilbeliil egy perces videdn keresztiil
lattak (5. abra). A vide6 egy 38 masodperces familiarizacios résszel kezd6dott, melyben egy
szerepld egy asztal mogott lilve jelent meg. Az asztal kdzepén egy alma volt lathato, két
sz¢€lén pedig az elobb emlitett két eszkdz, egyenld tavolsdgra az almatol és a modell
személytdl. A modell 2 masodpercig nézte az almat, majd egy masodpercre belenézett a
kameraba (és igy a gyermekre), majd ismét az alméra és az aldbbi mondatot mondta a
gyermek anyanyelvén (magyarul) vagy egy idegen nyelven (oroszul): ,,Oh, milyen szép
alma”. Ezt kovetden (anélkiil, hogy a gyermekre nézett volna) magabiztosan (hezitalas
nélkiil) megfogta az egyik targyat és rahelyezte a kdozépen 1évd almara és ,,megnyomta” az
eszkoOz tetején a piros ,,gombot”. Ekkor 4 masodpercen keresztiil hallhato volt egy hang, ami
a targy mukodését szimbolizalta. A hang befejeztével a modell levette a targyat az almarol,
mely mar kis szeletekben jelent meg, majd a modell mosolyogva, elégedetten belenézett a
kameraba. Ezt kovetéen egy 10j szerepld jelent meg a képernydn, az elsd modell személy
megjelenésével megegyezd mddon (az asztal kézepén egy alma, két sz€élén a két eszkoz,
ugyanugy). Minden az elézdéekben leirtak szerint tortént, annyi kiillonbséggel, hogy az uj
szerepld az el6zdekben hallottaktdl eltérd nyelven beszélt (ha az elsé modell magyarul, akkor
6 oroszul, ha az els¢ modell oroszul, akkor 6 magyarul) és a masik targyat tette az almara. A
nyelvi indukciot és igy a modellek megjelenésének sorrendjét kiegyenlitettiik a vizsgalat
soran. Az idegen nyelven besz¢éld modell és az anyanyelven beszélé modell jeleneteit egy

rovid figyelemfelkeltd inger valasztotta el egymastol.

A familiarizacios részt a teszt részt kdvette, melyben egy harmadik szerepld jelent meg egy
asztal mogott lilve. Az alma mar a kezében volt, mig a két targy tovabbra is az asztalon,
mindketté ugyanolyan tavolsagra téle. A modell el6szor az almat nézte, majd felnézett a
kameraba (gyermekre) €s a gyermek anyanyelvén az aldbbi mondatot mondta: ,,Olganak
hivnak, huszonot éves vagyok.”. Ez utan ismét lenézett az almara, egyik kezébdl attette azt a
masikba, azt mondta, hogy ,,hmmm” (jelezve, hogy valamit tenni szeretne az almaval), és a

szabadon 1év6 kezét elore nyqjtotta, a két targy kozé, ugy, hogy keze mindvégig kozépen
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maradt. Ekkor a vided megallt egy rovid idére, majd ujra indult és a modell hezitalas nélkiil,
magabiztosan megfogta az egyik eszkozt. A vided ekkor ujra megallt és ezt a képernyd
maradt lathatd tiz méasodpercen keresztiil, majd véget ért a jelent és ezzel a vizsgalat is. A

teszt részt és a familiarizacids részt egy rovid figyelemfelkeltd valasztotta el egymastol.

familiarizicio teszt rész

idegen nyelvii modell magyar nyelvii modell / idegen nyelvii modell

b A Ii

O 10 20 30 40 50 60 (misodperc)

5. abra: ingeranyag.

5. 2. 4. Eljaras menete

A vizsgalat az ELTE Babalaborjaban zajlott, ahova a gyermek minden esetben
valamely sziil6je kiséretében érkezett. A vizsgalatvezetd egy rovid szabad jatékkal probalta
meg oldani a gyermekben 1€v0 esetleges fesziiltséget. Ez id6 alatt a sziild elolvasta és alairta
az irasbeli beleegyezé nyilatkozatot. A szabad jaték utdn a vizsgalatvezetd atkisérte a
gyermeket €s a szlilot a labor szobaba, ahol a szemmozgést kdvetd berendezés talalhatd. A
gyermek a sziild6 olében, koriilbelil 60-70 cm tavolsagban ilt a képernyd eldtt egy
fliggbnnyel levalasztott ,,flilkében”. A vizsgélatvezetd a szoban beliil, de a fiilkén kiviil
iranyitotta a programot. A video elinditasa elétt megkérte a sziilot, hogy csukja be a szemét
¢s csak akkor nyissa ki, ha arra utasitast kap. Miutdn a sziild becsukta a szemét, egy dtpontos
gyermek-tipusu kalibracid elézte meg a videdt. A vided csak akkor indult el, amennyiben a

kalibracio sikeres volt.

5. 2. 5. Adatelemzés

Az adatok megvizsgalasahoz eldre kijeldltiik a fontos teriileteket €s a “vagopontokat”,
melyek behataroltdk az adatelemzés okan relevans iddintervallumokat és nézési teriileteket.
Hérom teriiletet jeloltiink ki (Areas of Interests): ketté azonos méretli négyzetet a két eszkoz

koriil és egy sokszoget, mely koriilolelte mind a modellt, mind az eszkézoket. Az elséd
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“vagopont” beillesztésével a 0 és 38 masodperc kozé es6 szakaszt jeldltiik ki, mely feldlelte
az egész familiarizacids részt. Ebben az iddsavban a sokszogre esett 0sszeadott nézési 1dot

vizsgaltuk, hogy feltarjuk a gyermekek mennyire figyelték a bemutatast.

A kongruens és inkongruens feltételek kozotti nézési kiilonbséget egy az 54 és 1 perc 4
masodperc koz¢é illesztett “vagdponttal” kivantuk megvizsgalni. Ez az id6ablak a teszt rész
azon részét Olelte fel, miutdn a modell mar explicitté tette valasztasat (megfogta az egyik
targyat). Ebben az idésdvban ugyancsak az 0sszeadott nézési idé valtozot vizsgaltuk, hiszen
az elvards megszegési paradigma alapjan elvarhato, hogy a gyerekek Gsszességében tovabb
nézzek azon eseményeket, amelyek valamiért meglepik dket (inkongurens), és révidebb ideig
azokat, amelyek el0zetes elvarasaik szerint alakulnak (kongruens). Ezen tulmenden
elemeztiik az egyik illetve masik targyra esett tekintetek szamat is (visit count). Ez a
mérészam megmutatja, hogy a gyerekek hanyszor néztek at a nem valasztott targyra. A nem
valasztott targyra vald (at)nézés interpretalhatd ugy, mint a dontéssel vald egyet nem értés
(miért nem inkabb ezt valasztotta). Ha nem néznek at a masik targyra a valasztast kovetden,
akkor az az elvarasok beteljesedését jelenti, hiszen, ha a modell valasztasa beteljesitette az

elézetes elvarasokat, nincs oka masik targyra vald nézésnek.

5. 3. Eredmények és értelmezések

A statisztikai elemzések az SPSS 17.0 Software segitségével valosultak meg. A
gyerekek atlagosan 36.8 masodpercen (szoras = 3.7 masodperc) keresztiil figyelték a
familiarizacios részt, melyre a feltételnek nem volt szamottevd hatdsa, U = 92, p = 0.395

(Cohen’s d = 0.409).

A kongruens feltételben szerepld gyerekek a valasztast kdvetden a teszt részt atlagosan 6.54
masodpercen keresztiil nézték (szords = 3.85 masodperc). Ugyanez az inkongruens feltétel
esetében 9.54 masodperc (szords = 1.08 masodperc) volt. A Mann Whitney teszt e két atlag
kozott szignifikans kiilonbséget mutatott, U=54, p=0.015 (Cohen’s d=1.061). Ez alapjan az
inkongruens feltételben résztvevo gyerekek szignifikansan tovabb nézték a jelenetet, miutan a

modell meghozta a dontését (6. abra).
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A modell valasztasat koveto
osszeadott nézési idé (mp)
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6.4bra: Feltételtol fiiggden a gyerekek nézési ideje, miutan a teszt részben a modell

személy megfogta az egyik targyat.

Tovabbi elemzések bemutattdk azt is, hogy a kongruens feltételben a 15 gyermekbdl
minddssze 2 gyermek nézett 4t a nem valasztott targyra legaldbb egyszer, mig az inkongruens
feltétel soran ugyanugy 15-bol 10 gyermek tett igy (7. abra). A Pearson-féle khi négyzet
alapjan ez a kiilonbség szintén szignifikans (X*(1)=8,889, p=0.003; OR=0.076).

A nem valasztott targyra valo atmézés aranya

100,00%
80,00% W zyerekek, akik nem néztek
at a nem valasztott
60,00% targyra
M gyerekek, akik a nem
20,00% valasztott targyra
atnéztek
20,00%
0,00% ; :

kogngruens inkongruens

7.4bra. A modell valasztasat kovetden a nem valasztott targyra vald atnézés aranya a

feltételek fiiggvényében.
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Ezen eredmények alapjan gy tlinik, hogy eldzetes elvarasainknak megfeleléen a gyermekek
tovabb nézték, és igy feltételezhetéen meglepddtek, amikor az anyanyelven besz¢élé modell
nem azt a targyat valasztotta, amit kordbban a szintén anyanyelven beszélé személy hasznalt.
Tovéabbd, ugyancsak az inkongruens feltételben szerepld gyermekek voltak hajlamosak
atnézni a nem valasztott targyra, ami azt sugallja, hogy ugy gondoltdk, a modellnek inkabb

azt az eszkozt kellett volna hasznalnia.

Ezen vizsgélatunk tiikkrében elmondhato, hogy a kétévesek elvarjak, hogy az anyanyelviikon
besz¢ld személyek ugyanazt az eszkozt hasznaljak ugyanarra a célra, akkor is, ha tudjak,
hogy a célt egy masik targgyal is ugyanolyan hatékonyan el lehet érni. Mindez azt is sugallja,
hogy a Teleo-funkciondlis elméletet nem csak alkalmazni tudjak, de elvarjak, hogy a sajat
anyanyelviikkon besz¢ld tarsaik is ismerjék €s alkalmazzék a szabdlyt, miszerint a funkcio a

targy egy belsd, hosszu tavon is érvényes tulajdonsaga.

Ugyanakkor ezen vizsgalat semmi informaciét nem szolgal arra nézve, hogy milyen
elvarasaik vannak a gyerekeknek egy masik kultara tagjainak tudasarol. Elképzelhetd, hogy a
gyerekek nem varjak el azt, hogy a masik kultura szerepldi is osztozzanak egymdssal mas
kultara specifikus ismeretekben. A ko6z0s kulturalis tudas hatardnak felismerése nem biztos,

hogy elegend6 ahhoz is, hogy a masik kultura ismereteire vonatkozolag legyenek elvarasaik.

Bar a Teleo-funkciondlis elmélet egy alapvetd human képesség, ismerete és alkalmazasa az
elso ¢életévekben fejlodik és valik egyre kifinomultabba (Casler és Kelemen, 2007). Mig két
évesen csak a generalizdciés komponense érhetd tetten, addig négy éveseknél mar a
felndttekre is jellemzd disszociaciés komponens is kezd megjelenni. Ennek okén
feltételezhetd, hogy a tanulds (és igy a kulturalis rahatds) fontos részét képezheti a
folyamatnak. Kovetkezésképpen elképzelhetd, hogy a gyerekek (a masik kultira részleges és
hidnyos ismerete miatt) nem varjak el, hogy a masik csoport tagjai is feltétleniil ismerjék és
alkalmazzak a targyak generalizacidjara vonatkozo alapelvet és gy gondoljak, hogy a masik

lehet, hogy a puszta affordancia alapjan valaszt eszkozt.

Ezen kérdések megvalaszolasara hoztuk létre masodik vizsgélatunkat, melyben arra voltunk
kivancsiak, hogy a kétévesek kialakitanak e k6zos kulturdlis tudasra vonatkozé elvarasokat

egy masik kulturalis csoport esetében is vagy nem.
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6. Vizsgalat III.
6. 1. Modszer

6. 1. 1. Résztvevok

Harminc egynyelvii két éves magyar gyermek vett részt ebben a vizsgalatban, akik
koziil 14-en a kongruens feltételben (atlag €letkor = 23,5 honap; szoéras = 0,97 honap) és 16-
an az inkongruens feltételben (atlag életkor = 23,3 honap; szoras = 0,27 honap) szerepeltek.
Tovéabbi két gyerek vett részt a vizsgélatban, azonban a kalibracid sikertelensége miatt 6k
nem szerepelnek az adatbazisban. Valamennyi gyermek sziildje a vizsgalat megkezdése eldtt

alairta az irasbeli beleegyezd nyilatkozatot.

6. 1. 2. Eszkozok, Ingeranyag, Eljaras menete

Az eszk0zok és az eljaras menete teljes mértékben megegyezett az eldzdekben

részletezett, vizsgalat II. - ben leirtakkal.

Az ingeranyagban annyi valtoztatast tortént, hogy a teszt rész soran a modell személy az
adott mondatot: “Olganak hivnak, 25 éves vagyok.” oroszul mondta el. Ez azonban sem a

video hosszéra, sem a vided megjelenésére nem volt hatassal.

6. 2. Eredmények és értelmezések

Az adatok elemzése az elsd vizsgalatban leirtakkal azonos modon tortént. A gyerekek
atlagosan 34.9 masodpercen (5.44 masodperc) keresztiil figyelték a familiarizacios részt,

melyre a feltételnek nem volt szamottevd hatdsa, U=100; p= 0.618, Cohen’s d=0.141.

A teszt részt, a modell valasztdsat kdvetden a kongruens feltételben résztvevd gyerekek
atlagosan 7.47 masodpercen (szoras = 3.41 masodperc) keresztiil nézték, mig ugyanez az
inkongurens feltételben 8.5 masodperc volt (szoras = 2.84 masodperc). A két atlag kozott a
Manny Whitney teszt nem mutatott szignifikans eltérést (U=68.5; p=0.07; Cohen’s d=0.328)

(8. abra). Bar az eltérés nem volt szignifikans, a két csoport kozotti kiilonbség mégsem
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mondhat6 teljesen elhanyagolhatonak. Ennek tisztazasara egy ujabb statisztikai elemzést is
elvégeztiink. A Bayesian fiiggetlen mintas t-teszt segitségével igazoltuk, hogy az idegen
nyelvi modell esetében a kongruens és inkongruens feltételekben szerepld gyerekek
Osszeadott nézési ideje valoban nem tért el egymastol szdmottevoen (BFio= 0.467). Annak
ellenére, hogy nem volt szignifikans kiilonbség az idegen nyelvi modell valasztasat kovetden
a gyerekek 0sszeadott nézési ideje kozott, a magyar nyelvi modell esetében latott eredmények
iranydba mutatd tendencia mégis megjelent. Ezen eredmény részletes megvitatdsara a

Vizsgalat II és Vizsgalat 111 6sszefoglalasa alfejezetben keriil sor.

modell valasztasat Kovetden
dsszeadott nézési ido (mp)

10 -

& - .47

i
|

&
|

T
kongruens inkongruens

8.abra: modell valasztasat kovet6en az dsszeadott nézési id6 alakulasa a feltételek

fliggvényében.

Tovabbi elemzések alapjan kideriilt, hogy a kongruens feltétel soran a 14 gyerekbdl 5, mig az
inkongruens feltételben a 16-bol 7 gyermek nézett &t a nem valasztott targyra, miutan a
modell megfogta az egyik eszkozt. Ezen értékek kozott a Pearson-féle khi-négyzet proba nem

mutatott jelentds kiilonbséget (X2(1)=0,201, p=0.654; OR=0.7143) (9. abra).
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a nem valasztott targyra valo atnézés aranva

100,00% 1
20,00% -
B nemnéztek at a nem
60,00% - valasztott targyra
matnéztek a nem valasztott
40,00% - targyra
20,00% -
0,00% T 1

kongruens inkongruens

9. abra. Modell valasztasat kovetden a nem valasztott targyra vald atnézés

feltételenként.

Ezen eredmények tiikkrében ugy tlinik, hogy a gyerekek nézési idejét és nézési mintdzatit nem

befolyasolta az oroszul besz¢l modell véalasztésa.

Bar a két éves gyerekek még a tudatelméleti képesség fejlodése utjan jarnak, az eddigi
kutatasi eredmények azt mutatjdk, hogy ebben a korban a gyerekek mar felmérik és
cselekvéseik soran figyelembe is veszik a masik személy vélhetd tudasat (Onishi és
Baillargeon, 2005; Kovacs, Téglas és Endress, 2010). Hasonloképpen a disszertacioban
bemutatott vizsgalat II eredményei is arrél taniskodnak, hogy ebben a korban a gyerekek
kialakitanak bizonyos elvarasokat a masik tuddsara vonatkozoan. A kutatas III eredményei
fényében azonban ugy tlinik, hogy a kétévesek vagy nem alakitottak ki idegen nyelven
beszeéld személy tudasara vonatkozoé elvarasokat, vagy olyan elvardsaik voltak, melyek az

idegen nyelvili modell két targy kozotti véletlenszeri valasztasat eredményezhették.

A nyelv a szimbolikus reprezentacié révén csak az adott szimbolumokat ismerd személy
szdmara tudja kozvetiteni a tudast. Az idegen nyelven beszéld személyek tudasat nem csak
azért nem ismerhetjiik, mert nem értjiik azt, amit mondanak, de eltérd beszédiik eltérd tudast
is szimbolizalhat, hiszen a mas nyelven besz¢ld személyek t6liink eltérd tudassal
rendelkezhetnek. Azaz, elképzelhetd, hogy a gyerekek azért nem alakitottak ki eldzetes
elvardsokat az idegen nyelven beszéld személy valasztasat illetden, mert egyéb informéciod
hianyaban nem tudhattak, hogy az illeté milyen tudas birtokdban lehet. Ez az eredmény azért

is kiilonosen érdekes, mert korabbi kutatdsok arrdl tantiskodtak, hogy a gyerekek nagyon
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fiatalon kialakitanak elvarasokat a nem anyanyelviikon besz¢lok viselkedésére vonatkozdan
is. Liberman és munkatarsai kutatasaban példaul alig egy évesek elvartak, hogy az idegen
nyelven besz¢lok egymadssal baratkozzanak és ugyanazt az ételt preferaljak (Liberman és
mtsai, 2016). Ugyanakkor, mig az emlitett kutatdsok nem tuddsra vonatkozo6 elvéarasokat
tikroztek, addig a targy-funkcidé kapcsolat kialakitdsa kultira specifikus ismeretet jelez.
Elképzelhetd, hogy a gyerekek kialakitanak bizonyos elvarasokat a nem anyanyelviikon
besz¢élok irdnyaba is, ugyanakkor felfliggesztik azokat tudas specifikus viselkedés esetében.
Az emlitett kozos étel preferencia vizsgalatban a kutatok az ételekhez vald érzelmi
viszonyulast vizsgaltdk (étel kedvelése vagy nem kedvelése). Erdekes lenne a jovoben
megvizsgalni, hogy vajon a gyerekek ételekrdl szolo valodi kultura specifikus tudas (pl.:
hogyan szabad megenni, hogyan nem szabad megenni) esetében hogyan viselkednének. Sajat
eredményeink és a kdzdsen osztott kulturalis tudas elméletének keretei kozott a gyerekek
egyéb informacié hidnyaban nem feltételen alakitanak ki eldzetes elvarasokat egy szamukra

1smeretlen kultura kozosen osztott ismereteire vonatkozoan.

Ugyanakkor eredményeink ugy is értelmezhetdek, hogy a gyerekek pusztan racionalis
valasztast vartak el a modelltdl, azaz Gigy gondoltak a modell hatékonysag alapjan fog
vélasztani a két eszkoz koziil, mely jelen vizsgalat esetében véletlenszeri valasztast
eredményezett, hiszen mindkét targy ugyanolyan hatékony volt az adott cél elérésére. Az
altalunk kialakitott kisérletben mutatott hatékonysag alapu valasztas magaban hordozza
annak a lehetdségét is, hogy a gyerekek az idegen nyelven beszéldktdl nem varjak el, hogy
egy targyat hozzanak létre egy funkcidra. Habar a teleo-funkcionalis alapelv ismerete és
alkalmazasa univerzalisan megjelenik két éves korban (Casler és Kelemen, 2005, 2007),
hordozhat magaban kultara specifikus elemeket is. Nevezetesen, a jelen vizsgalat alapjan a
gyerekek nem feltétleniil varjak el, hogy a masik kulturahoz tartozé személyek ugyanazt az
eszkozt hasznaljak ugyanarra a célra, azaz nem varjak el a teleo-funkcionalis elmélet
generalizacios komponensének univerzalis megjelenését. Elképzelhetd, hogy vannak olyan
(pl.: fejlodo orszagok) tarsadalmak, ahol a multifunkcionalis eszk6zok létrehozasa preferalt,
mivel az embereknek nincs lehetdsége targyak szazait 1étrehozni, birtokolni. Ezen kérdéskor

megvizsgalasara tovabbi kutatasok sziikségesek.

Mindezek mellett eredményeink arr6l tantskodnak, hogy a gyerekek a vizsgélat II soran sem
pusztan a hasonlosag miatt vartak el, hogy az anyanyelven besz¢ldk ugyanazt eszkozt
hasznaljak. A ,,hasonl6 emberek hasonldan viselkednek™ elv alapjan a kétéveseknek az

idegen nyelven besz¢lok esetében is kovetnilik kellett volna ezt az elvet, amit azonban nem

55



tettek meg. Ez tovabb erdsiti a kdzosen osztott kulturalis tudas elméletét, az altal, hogy
megmutattuk a gyerekek a nyelv alapu kategorizaciod soran sem pusztan a hasonlosag alapjan

alakitjak ki elvarasaikat.

6. 3. Vizsgalat I1. és Vizsgalat ITI. Osszefoglalasa

Ujabb kutatasi eredmények egyontetiien arrél szamolnak be, hogy a nyelv, nem csak
pusztan a tarsak egymastol valdo megkiilonboztetésére alkalmas, de a személyek (kulturalis)
tudasat tekintve is egy megbizhaté mutato (Olah és munkatarsa, 2014; Marno, Guellai, Vidal,
Franzoi, Nespor ¢és Mehler, 2016). Amennyiben a beszélt nyelv valoban egy tudas
reprezentalasara alkalmas eszkoz, Gigy elvarhatd, hogy az egy anyanyelven beszéldk, mint
kozos kulturalis csoport tagjai, osztoznak egymassal a kozosen osztott kulturalis tudasbazis

mas aspektusaiban is.

A Vizsgalat II. segitségével bemutatasra keriilt, hogy bizonyos kultura specifikus
ismeretek tekintetében valdban léteznek erre vonatkozd eldzetes elvarasok. Minddssze két
éves gyerek elvartdk, hogy az anyanyelviikon beszéld személyek ugyanazt az ismeretlen
targyat hasznéljak ugyanarra a célra akkor is, ha a tdrgy miikodési mechanizmusit nem
értették és jelen volt egy madsik, ugyanolyan hatékony eszkoz is. Ez aldtdmasztja a kozdsen
osztott kulturalis tudas elmélet egyik hipotézisét, miszerint a besz¢lt nyelv azért jelentds a
tarsas kategorizacio soran, mert nem csak a szocialis csoportok hatérait jeloli ki, hanem azt a
tudasbazist is, melyhez az egyes szereploknek hozzaférésiik lehet. Az eredmények tovabba
azt is kimutattdk, hogy a kisgyerekek a teleo-funkciondlis elmélet generalizacios
komponensét nem csak magukra nézve tekintik érvényesnek, de ugy gondoljak, hogy azt a

sajat kulturalis csoportjuk tobbi tagja is ismeri és alkalmazza.

A Vizsgalat IIl.-ban a Vizsgalat Il.-ben hasznalt mddszer keriilt felhasznaldsra, annyi
kiilonbséggel, hogy a modell személy a teszt részben egy a gyerekek szamara idegen nyelven
besz¢élt. Az itt kapott eredmények kozott nem volt szignifikdns eltérés a kongruens és
inkongruens csoportok kozott, azonban egy hasonld tendencia mégis megmutatkozott az
Osszeadott nézési 1d6 mutatot vizsgalva, ugyanakkor a masik targyra vald atnézés mutato
tekintetében ebben a vizsgalatban sem volt szignifikans kiilonbség a kongruens ¢és

inkongruens feltételben szerepld gyerekek kozott. Ezek alapjan, ha nem is vonhato le teljesen
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egyértelmii kovetkeztetés arrol, hogy mit varhattak el a gyerekek az idegen nyelvi modell
valasztasara vonatkozdan, az kijelenthetd, hogy a Vizsgalat II-ben kapott hatasok minden
bizonnyal erésebbek, mint a Vizsgalat III-ban mért eredmények. Az altalunk végzett
vizsgalat III-ban a gyerekek csekély (vagy semmi) eldzetes elvarassal nem voltak a modell
valasztasat tekintve. Habar korabbi kutatasok azt mutatjak, hogy a kisgyerekek kialakitanak
elvarasokat kiils6 csoportok tagjai irdnyaba is, (pl.: elvarjak, hogy az azonos idegen nyelven
besz¢élok egymassal alakitsanak ki kapcsolatot (Liberman és munkatarsai, 2016) vagy
ugyanazt az étel preferaljak (Liberman és munkatarsai, 2016)), a mi eredményeink a masik
csoport iranyaba kialakitott elvarasokat nem (feltétleniil) tdmasztjak ala. Liberman é&s
munkatarsainak kutatasai sok tekintetben hasonlitanak a mi altalunk kialakitott kutatasokra,
attitidot hasznaltdk, mint fliggetlen valtozd, jelen kutatdsok minden érzelem kifejezéstol
mentes, puszta funkcié bemutatason alapultak. A disszertdcioban bemutatott kutatasok soran
a modell valasztasat kizarolag az adott targy kulturdlisan meghatarozott funkcioja jelentette.
Ezek alapjan ezen kutatasok nem teljesen Osszehasonlithatdak, hiszen a gyerekek masképp
kezelhetik a puszta norma alapt vélasztasokat és az érzelem alapuakat. Tovabbi kutatdsok
sziikségesek ahhoz, hogy feltarjuk, milyen elvarasokat alakithatnak ki a gyerekek az idegen,

1smeretlen kulturak felé.

7. Vizsgalatok osszegfoglalasa

A disszertacioban bemutatott vizsgalatok igazoltak a K6zosen osztott kulturalis tudas
elmélet érvényességét. A vizsgalat I / 1 - ben kapott eredményekkel alatamasztasra kertilt,
hogy a gyerekek a kulturdlis tudasbazis kiépitése sordn azoktdl tanulnak, akik jartasak
lehetnek az adott kulturalis ismeretekben. A vizsgalat 1/ 2 segitségével bemutattuk, hogy a
szelektiv tanulds ilyen jellegli megjelenése nem abbol szarmazik, hogy a gyerekek ne
figyelnének, ¢és ne dolgozndk fel a masik kulturabol szarmazotol érkezd informéaciot. A
kulturdlisan szelektiv tanulds magaban hordozza azt a feltételezést is, hogy a sajat
kultarankhoz tartozé személyeknek osztozniuk kell egymassal a kulturélis tudasbazisban. A
Vizsgalat II- ben igazoltuk, hogy a két éves gyerekek valdoban elvarjak, hogy a sajat
anyanyelviikon besz¢lok osztozzanak egymassal olyan kultura specifikus ismeretekben, mint

a targyak funkcidi.
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Amennyiben a tarsas kategorizacio valoban egy tudas alapt megkiilonboztetést szolgal, gy
elképzelhetd, hogy egy masik (sajatunktol eltérd) kultira koézos tudasat illetben nem
alakitunk ki elézetes elvarasokat. Ennek megvizsgalasara alakitottuk ki a Vizsgalat III - at,
melynek eredményei, bar nem mindent elsopréek, mégis inkdbb azt az elképzelést latszanak
alatdmasztani, miszerint a két éves gyerekek ismeretek hianydban nem gondoljak ugy, hogy a
masik kultardhoz tartozé személyek is feltétleniil kialakitanak egy kézdsen osztott kulturalis
tudasbazist. Ez az eredmény tovabbd azt is aldtdmasztja, hogy a nyelv alap tarsas
megkiilonboztetés nem pusztan a hasonlosagi elven (,,hasonlé emberek ugyanazt csinaljak’)

mitkodik.

A kozosen osztott kulturdlis tudds elmélete tehat a tarsas kategorzacid episztemikus
funkcidjat emeli ki, mely a kdzosen osztott tudas felismerésére szolgal kisgyermekkorban. A
tarsas kategorizacio ennél fogva egy rendkiviil fontos eleme az adaptiv tanulési
mechanizmusnak az altal, hogy kijeloli a gyermekek szdmara a megbizhato

informacidforrasokat.

A tarsas kategorizacio 1j, fejlodéspszichologiai megkdzelitési elmélete - a kozos
kulturdlis tudas elve - segitséget nyujthat a tarsas kategorizacid negativ vetiileteinek
megeldzésében. A disszertacid soron kovetkezd fejezete a gyakorlati alkalmazhatésag
elméleti attekintését kovetden konkrét javaslatokat tesz arra, hogy ezen 1j elmélet keretei
kozott milyen gyakorlati 1épések tehetéek a tarsas megkiilonboztetés okozta tarsadalmi

konfliktusok megel6zése érdekében.

V. Elméletek gyakorlati alkalmazhatésaga
Az alabbi cikk alapjan:

Peto, R., Elekes, F., Olah, K. és Kiraly, 1. (2020). Apro lépésekkel egy empatikus
multikulturalis vilag felé a szocialis kategorizacio tarsas tanulasban jatszott kiemelkedo

szerepe réven. Psychiatria Hungarica, 35(1):7-19.

A disszertacio soron kovetkezo fejezeteiben a tarsas kategorizacié mindennapokban is
tetten érhetd negativ kovetkezményei keriilnek bemutatasra. Ezen vetiiletekkel kezdetben a
szocialpszicholdgia foglalkozott, s6t mai napig a szocialpszichologiai kutatasok kapnak
dominans szerepet ezen témakor megvitatasa sordn. Ugyanakkor jabb fejlédéspszichologiai

kutatasok is érdekes eredményekkel szolgalnak a teriilet jobb megismerésére. A kovetkezd
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fejezetekben egy rovid Osszefoglald  kovetkezik az  idevonatkozd  fontosabb
szociadlpszichologiai kutatasokrol, majd bemutatasra keriil, hogy ezen klasszikusnak
mondhato elméleteket hogyan képesek kiegésziteni a legkisebbeket vizsgalé empirikus

kutatasok.

1. Tarsas kategorizacio negativ vetiiletei

A kategoridkban valdé gondolkoddsmod pozitiv aspektusait a disszertacid korabbi
fejezetei szemléltették. Azonban a csoportositdsnak és az ezek mentén kialakitott

elvarasoknak negativ kovetkezményei is vannak.

A sztereotipia, elditélet és diszkrimindcido fogalmak régbéta szerves részét képezik a
pszichologiai kutatdsoknak, elsdsorban univerzalisan megjelend és a tarsadalom széles korét
érintd kovetkezményeik okan. E hdrom fogalom minél részletesebb megismerését napjainkig
tartd érdeklddés dvezi, melyet a 21. szdzadi tarsadalmi (pl.: migracids hullamok) és gazdasagi

(pl.: globalizacio) folyamatok is mind tovabb serkentenek.

A sztereotipia Lipman (1922) nevéhez kothetd fogalom, amely soran az emberek vagy
embercsoportok felé kialakitott elvarasok egy csoport séma alapjan keriilnek kialakitasra. Ez
a sematikus kép leegyszeriisiti az informdcio &aradatot, ugyanakkor az egyszerlsités ¢&s
altalanositas révén torzitasokhoz vezet(het). A sztereotipia a koznyelvben gyakran (és olykor
a kutatdsokban is) Osszemosodik az elditélet fogalmaval és igy negativ toltetet kap,
ugyanakkor fontos hangsulyozni, hogy a sztereotipia onmagaban nem tartalmaz érzelmi
viszonyulast, az informécid puszta altaldnositdsat és igy a kognitiv kapacitds védelmét
szolgélja. Az egyént, a sajat csoportjaban barki massal felcserélhetd csoporttagként kezeli

(Fiske, 2000).

Eléitéletnek nevezziik, amikor a sztereotipidhoz mar valamilyen érzelem is tarsul, amikor az
egyén iranti attitidot az egyén csoportja iranti érzelmek hatarozzdk meg. Bar a pozitiv
elditéletek is gyakoriak, a kutatdsok kozéppontjaban (és igy a disszertacidban is) inkdbb a
negativ vetiiletiiek allnak, hiszen a csoportkdzi konfliktusok elsésorban a negativ elditéletek

okan alakulnak ki.
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A diszkriminécid a sztereotipidkon és elditéleteken alapulo viselkedéses megnyilvanulas egy

csoporttal vagy annak egy tagjaval szemben.

A harom fogalom kialakulasa a kutatasok jelentds részében osszefonodik, igy a kovetkezd
fejezetben is egyiitt keriilnek bemutatisra. Az egyes OsszetevOk szétvalasztisara tett
kisérletekkel az azt kovetd fejezet foglalkozik majd, ahogy a szakirodalomban is késdbb

jelentek meg az ez irdnyu elméletek és kutatasok.

2. Sztereotipia, elditélet, diszkriminacio kialakulasa

A vilagban torténd valtozasok (vilaghabora, holokauszt) az 1930-as évektdl kezdve a
pszicholdgiai kutatdsokat az elditéletesség kialakuldsanak ¢és kovetkezményeinek feltarasara
Osztonozték. Majd az 1960-70-es évektdl fogva az Ujabb tarsadalmi valtozdsok okan
(polgarjogi és emberjogi mozgalmak, haborukat koveté migracios hulldmok) az érdeklddés
mind nagyobb lett, s mindmaig a (elsdsorban szocidlpszichologiai) kutatasok egyik kdzponti

kérdése maradit.

Allport €és Adorno az elditéletességgel foglalkozo kutatasok uttordi voltak, konyveik
(Allport, 1954, Adorno, 1950) mai napig meghatarozé részei szakirodalomnak. A klasszikus
elméletek az elditéletességre vald hajlamot kiilonbozd személyiség tipusokkal probaltak
magyardzni. Allport tekintélyelvli személyiség elmélete szerint az elditéletesség hatterében
egy patologids személyiségtipus all, melyet elsdsorban egy hierarchikus és szigoru sziilo-
gyerek kapcsolat taplal. A csaldd a sajat statuszat félti, s igy minden olyan tevékenységet
szigoruan tilt a gyermek szamdra, mely az alacsonyabb statusza csoportokhoz vald tartozast
(akar csak kicsit is) indikalna. A nem kivant viselkedések elfojtasa folyamatos frusztraciot
okoz a gyermekben, melyet (az elitélendd viselkedésekkel egyiitt) a kiilso, leértékelt
csoportra vetit ki. Altemeyer (2004) ezen elméletbdl kiindulva alkotta meg a jobboldali
tekintélyelvii személyiség fogalmat. A jobb oldali tekintélyelvli személyiség a vilagot
fenyegetonek észleli, mely ellen sajat csoportjdnak kiemelésével és a kiils6 csoportok
leértékelésével és elitélésével probal védekezni. Sidanius és Pratto (1993) a szocidlis
dominancia orientaci6 skalan elért magas pontszammal kototte Ossze az elditéletességre valod
hajlamot. Ezen személyek hisznek a tarsadalom hierarchikus felépitésében és elvetik az
egyenldségre valo torekvések minden szintjét. A masik csoport gyengébbnek valo

feltételezése révén kivanjak megorizni sajat csoportjuk dominans szerepét. Ezen két utdbbi
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elmélet, bar hasonlit egymashoz, s mindkettd képes lehet az elditéletességre hajlamos
személyiség megbizhatd eldrejelzésére, ugy tlinik, hogy valdban kiilonb6zd személyiség

vonasokkal definidlhatoak és igy két eltéré személyiségtipust jellemeznek (Altemeyer, 2004).

Az elditélet kutatasok kés6bbi hulldma az elditéletességre vald hajlam motivacios
tényezdit vizsgalta. Ezen kutatdsok sordan a sajat csoport iranti preferencia, mint az
elditéletesség kiindulopontja jelent meg (Kovacs, 2010). Leghiresebb elmélet, Tajfel
munkassaga nyoman ismertté¢ valt szocialis identitds elmélet, mely szerint az elditéletesség
hatterében az eréforrasokért vald allandd versengés és a sajat csoport eldnyben vald
részesitésének motivacigja all (Tajfel, Billig, Bundy és Flament, 1971). Az egyén arra
motivalt, hogy magéanak (és igy sajat csoportjanak) elonyt kovacsoljon, mely altal sajat
csoportjanak (és igy sajat identitasanak) a statuszat probalja megdrizni. A csoportok kozotti
versengés kozvetlen kovetkezményeként jon 1étre a masik csoport leértékelése, és igy a masik
csoport ellen iranyuld elditéletesség kialakuldsa, mellyel az egyén képes fenntartani sajat
csoportjanak dominéns szerepét €s igy sajat pozitiv identitasat is képes megorizni. Jost €s
Banaji rendszerigazolas elméletében ezt a hozzaallasat emelte csoport szintre (Jost €s Banaji,
1994). A csoportok kozotti eréforrdsokért valdo harcot ez egyén a sajat csoport
felértékelésével és a masik csoport leértékelésével igyekszik legitimizalni (“mi jobbak
vagyunk, ezért nekiink tobb jar’). A csoportok kozotti megkiilonboztetés igy egy
magasztosabb ideologiai célt szolgdl: képes megmagyardzni és elfogadtatni a meglévo

tarsadalmi és gazdasagi berendezkedést, egyenldtlenségeket (Jost, Federico és Napier, 2009).

A szocialpszicholdgiai kutatasok egy része az 1970-80-as években kognitiv fordulatot
vett. Hamilton kognitiv-attribucids elméletében az alapvetd kognitiv torzitasi folyamatoknak
tulajdonitja a sztereotipidk kialakulasat, melyek az informacio észlelése, feldolgozéasa, annak
tarolasa, eldhivasa ¢és az abbol vald predikcid levonasa soran is megjelennek (Hamilton,
1979). Az illuzorikus korrelacio, a kiugré jelenségekre valo figyelem, az emlékezeti torzitas
mind olyan mechanizmusok, melyek egyéntdl és kornyezettdl fiiggetleniil meghatérozo,

stabil aspektusai a sztereotipidk kialakuldsanak.

Az eddig bemutatott klasszikus elméletekben az érzelem-mentes sztereotipia és az
értékitéletet is tartalmazo elditélet gyakran Osszemosoddott. Talan Hamilton kognitiv
modelljében érzékelhetd leginkdbb az érzelmektél mentes masik csoport megjelenése, de
teljesen semlegesként valo leirasarol itt sem beszélhetiink. A legtobb klasszikus kutatdsban az

egyén motivacioja sajat maganak és sajat csoportjdnak elényben valod részesitésére mar
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magaban rejtette a masik csoportnak vald rossz akardst, a masik csoport leértékelését is
(Sherif, 1966). Ezen elméletek azt sugalljak, hogy az érzelem-mentes sztereotipia és az
érzelmekkel tulfiitott elditéletesség kéz a kézben, egymassal parhuzamosan alakulnak ki.
Ujabb fejlédéspszichologiai kutatasi eredmények azonban arrdl tantiskodnak, hogy ez nem
feltétlentil van igy, és elképzelhetd, hogy az egyedfejlodés soran a két komponens egymastol

elkiilonithetd.
3. Az érzelmek bekapcsolodasa a tarsas kategorizacio folyamataba

A disszertaci6 korabbi fejezeteiben részletesen bemutatott és empirikus kutatasok

segitségével is aldtamasztott ,KozOsen osztott kulturdlis tudds elmélete” a tarsas
kategorizaciod és a tarsas tanulds dinamikus kapcsolatanak révén a tarsas kategorizéacioé pozitiv
haszonnal biré funkciojat emeli ki. A mindennapok sordn viszont inkdbb a tarsas
kategorizacio negativ  vetiiletei keriilnek el6térbe (negativ sztereotipia, elditélet,
diszkriminacid). A negativ €s pozitiv vetiiletek szétvalasztasa kiemelkedd jelentdséggel bir,
hiszen lehetdséget teremthet arra, hogy megnézziik, vajon egyaltalan létezhet-e negativ
érzelmektél mentes (vagy érzelmi szempontbol semleges) tarsas kategorizacid, vagy a
negativ érzelmek sziikségszert velejaroi a tarsak egymastdl valdo megkiilonboztetésének. Az
elditéletesség ¢és diszkriminacios viselkedések megeldzésére vagy mérséklésére szolgalod
intervencios programoknak csak eldbbi érvényesiilése esetén lehet 1étjogosultsaga. Azaz, ha a
tarsak egymastél vald megkiilonboztetése véghez tud menni érzelmi szempontbol
kiegyensulyozott vagy legaldbbis a ,,masikkal” szembeni negativ érzelmektl mentesen is.
Mindennek tiikrében érdekes és fontos kutatasi kérdés, hogy vajon mikor és hogyan valnak a
negativ vetiiletek taptalajat jelentd negativ érzelmek a folyamat részévé. Mikortol valik
érzékelhetdvé, hogy egy masik csoport tagja (puszta kiilsé csoporttagsaga okéan) valdban
negativ szereploként jelenik meg?
Ezen kérdések megvalaszolasara teremtenek lehetdséget azon kutatdsok, melyek olyan
viselkedések mérésével foglalkoznak, amik érzelmi viszonyulasokat is tiikréznek. A
kisgyerekek megbizhatd verbalis valaszok hianyaban nem tudnak pontosan beszamolni arrdl,
hogy mikor mit éreznek, azonban viselkedésiikbél kovetkeztethetink mindezen
folyamatokra.

A disszertacio korabbi fejezeteibdl jol kitlinik, hogy a gyermekek bizonyos alapvetd
szocialis kulcsok alapjan egészen csecsemodkoruktdl fogva nem csak, hogy képesek, de
hajlamosak is megkiilonboztetni a tarsas kornyezetiikben €16 személyeket egymastol. Ezen

alapvetd tarsas kategoridk kozott kiilonbség van abban, hogy a kiilsé csoporttagok mennyire
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lehetnek idegenek a gyerekeknek. Kor €s nem alapjan torténd csoportositas esetében a kiilsd
csoporttagok, bar lehetnek ismeretlenek, magarol a csoportrdl sok informacioja van mar egy
kisgyermeknek is (pl.: fiuk). Ezzel szemben a rassz és a nyelv olyan kiils6 csoportokat
hatdroz meg, melyek altal nem csak maguk az egyének ismeretlenek a gyermekek szamara,
de a csoportjuk is. Igy egy ismeretlen csoport ismeretlen tagja még inkabb idegenként
jelenhet meg a gyermekek szdmara. Ezen gondolatmenetbdl kiindulva kivéltképp érdekesek
azok a kutatasok, ahol a gyerekek érzelmi szempontbdl fontos viselkedését ezen két utdbbi
tarsas kategoria tlikrében vizsgaltak.

A jatékok odaadésa és azok elfogadasa épp egy olyan cselekvési mintazat lehet, mely soran
az érzelmeknek kiemelkedd szerepe van, €s szabad vélasztas esetén a gyerekek inkabb annak
adnak oda egy jatékot, aki szdmukra valamiért ,,vonzobb”. Kinzler és Spelke (2011) épp ezt a
viselkedési attitidot vizsgalta eltérd rasszhoz tartozo vagy eltérd nyelven beszéld modellek
bevonasanak révén. Kutatasukban a tiz hoénapos babak ugyanolyan szivesen fogadtak el a
jatékot egy sajat €s egy masik rasszhoz tartoz6 személytdl is, 2 és fél éves tarsaik pedig
ugyanolyan szivesen adtak oda egy jatékot a velilk megegyez0 rasszhoz tartozo személynek,
mint a kiilsé csoporttagnak. Ugyanakkor hasonl6 koru tarsaik mindkét cselekvéssor esetében
preferencidt mutattak a sajat anyanyelviikon besz¢éld irdnyaba az idegen nyelven beszéldvel
szemben (Kinzler és munkatarsai, 2007). Ezen kutatasok arr6l tanuskodnak, hogy mig a rassz
nem, addig a beszélt nyelv indukalhat fiatal korban is kellemetlen érzéseket, ami miatt a
gyerekek kevésbé szivesen adjak oda vagy fogadjak el a jatékot egy szdmukra idegen nyelven
beszéld személytol.

A kiils6 csoport tagjaval vald taldlkozas soran a rassz, a nem ¢és a kor esetében a beszélt
nyelv, mint kulcsfontossag kozos tulajdonsag feliilirhatja, vagy legalabbis mérsékelheti a
masikkal szembeni idegen érzetet. Ezzel szemben az idegen nyelven beszéld kiilsé csoporttag
esetében a kozos nyelvhasznalt, mint csoportok kozotti athidalasra szolgald eszkdéz sem
érhet6 el. Ez az alapvetd kiilonbség megmagyarazhatja azt, hogy a negativ érzelmek miért
kiilondsen az idegen nyelven beszéldkkel valo taldlkozéas soran véalhatnak kiugrova, akiket a
kolesonds kommunikacio hidnyaban a gyerekek, mint ,,valodi idegenek” kezelhetnek.

Az idegentdl vald félelem koriilbeliil hat honapos kortol jelenik meg a gyerekek
¢letében ¢€s, bar az évek muldsaval ez nyilvanvald valtozasokon megy keresztiil, az Uj
dolgoktél vagy 10j személyektdl vald félelem iskolas korban is megmarad. A gyerekek
izgulnak, ha 0j 6vodaba/iskolaba mennek, de a legtobb gyereken a negativ érzelem jelei
akkor is jol lathatoak, amikor egy barati taldlkozon 1) gyermekkel, vagy a sziilok 0j vagy rég

nem latott barataival talalkoznak. Az ilyen helyzetekben a gyerekek (mig fel nem oldodik
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benniik az idegennel szembeni distressz érzés) megprobalhatjak valamilyen méddon ,,kizarni”
az idegen személyt. Gyakran megfigyelhetd, hogy a gyerekek igy tesznek, mintha észre sem
vennék az 0j személyt, és csak sajat sziileikkel beszélgetnek tovabb, vagy megprobaljak
sziileiket keziiknél fogva elrancigalni a helyszinrdl, a negativ érzelmeket kivaltd helyzetbdl.
Egy laboratoriumi helyzetben azonban nyilvanvaléan a gyerekek tudjak, hogy ezen
cselekvések nem helyénvaldak, igy kénytelen lesznek megkiizdeni az ,,idegen” személy (pl.:
mas nyelven besz¢l6) altal kivaltott negativ érzéseikkel (ha valoban vannak).
Fejlodéspszichologiai kutatasok eredményei azonban ravildgitottak arra a lehetdségre, hogy a
kisgyermekekbdl még az idegen nyelven besz€ld kiilsé csoporttagok sem sziikségszeriien
valtanak ki negativ érzelmeket, annak ellenére sem, hogy az elébbiekben részletezett okok
miatt a veliik valo talalkozas soran a gyerekeknek a kozos kommunikécios kulcs is hianyzik a
neofobia okozta kellemetlen érzések mérsékelésére. A gyerekek ugyanugy figyelik és
tanulnak az idegen nyelven besz¢ld modellektdl, mely azért is kiilondsen fontos eredmény,
mert feltételezhetden a gyerekek tanulasi folyamataira hatdssal vannak érzéseik és a szamukra
distresszt kivaltd személyeket nem ugy figyelik, vagy nem ugy tanulnak tdliik, ahogy azt
szamukra érzelmileg semleges, vagy pozitiv érzelmekkel tarsitott tarsaiktol teszik.

A disszertacid korabbi fejezetében részletesen bemutatott I/2 kutatas eredményei arrol
tantiskodnak, hogy a 4 évesek az idegen nyelven beszéld személytdl szarmazo informéciora
is figyelnek ¢és emlékeznek ra. Altinok és munkatarsai (2020) is hasonlé eredményrdl
szamoltak be. Kutatasukban az 6vodasok egy harom ,(felesleges” 1épést tartalmazod
cselekvéssort is leutanoztak idegen és anyanyelven beszéld modell bemutatasat kovetden is
(Altinok, Hernik, Kiraly és Gergely, 2020). Mindkét kutatas tiikrében elmondhat6, hogy a
gyerekek figyelték és megtanultdk az idegen nyelven beszéld modelltdl szadrmazo
informaciot, azonban a tanulds modja mégis eltért az anyanyelven besz¢lé modelltdl vald
tanulastol. Sajat kutatdsunkban a gyerekek bar eld tudtak hivni, hogy mit csindlt a bemutatas
soran az idegen nyelven besz¢€l6 személy, sajat viselkedésiikbe a téle szarmazo ismeretet nem
¢épitették be (szemben a magyar nyelven beszélé modellel). Altinok ¢és munkatarsai
kutatasaban pedig bar a felesleges 1épésekbdl allo cselekvéssort megtanultdk az idegen
nyelven és az anyanyelven besz¢ld modelltdl is, amikor egy 0j szerepld megmutatott a cél
elérésére egy hatékonyabb mddot, az j kdnnyebb elérési modszer csak akkor irta feliil a mar
megtanult viselkedést, ha az j modszert bemutatd személy a gyerekek anyanyelvén beszélt.
Azaz, a gyerekek a cél kivitelezése szempontjabol fontos cselekvéssort megtanultak az
idegen nyelven besz¢€l6tdl is, ugyanakkor ezt egy ujabb, a cél elérésére szolgald6 modszerrel

(még ha az konnyebb is volt) nem irtak feliil, amennyiben az 0j informacié idegen nyelvii
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modelltdl érkezett. Ezen kutatasi eredmények alapjan ugy tinik, hogy a gyerekek figyelik és
feldolgozzak az idegen nyelven beszEéld személytdl szarmazo informaciot és azt késdbb
emlékezetiikbdl is eld tudjak hivni. Ugyanakkor sajat viselkedésiikbe (tuddsbazisukba) nem
feltétleniil épitik be az idegen nyelvii modelltdl szerzett informaciot, ahogy az a disszertacid
részét képezo vizsgalat 1 és 11 eredményei mutattak.

Ezen eredmények alapjan feltételezhetd, hogy bar az idegen nyelven beszélok a kozos
kommunikacids kulcs hidnydban minden bizonnyal idegenekként jelennek meg a gyermekek
el6tt, ami kellemetlen érzést valthat ki beldliik, figyelmi és tanuldsi mechanizmusuk inkabb
arrol tantiskodik, hogy negativ érzések helyett egy puszta bizonytalansag lehet benniik még
ekkor. A Dbizonytalansdg azonban nem tekinthetd feltétlen rossznak, hiszen a
bizonytalansagnak nem biztos, hogy negativ érzelmekkel kell tarsulnia. A bizonytalansag
elkeriilést ¢és exploraciot egyarant kivalthat. Azaz, egy ismeretlen, kiilsé csoporttag
ovodaskorban még nem feltétlen tarsul a masik, mint negativ szereplé megjelenésének
érzésével. Ebben a korban a masik inkabb, mint egy ismeretlen bizonytalan agens jelenik
meg. Ezen gondolatmenet mentén a korabbi példak (pl.: gyerek megprobalja elhtizni sziileit,
amikor j emberrel talalkoznak) sem feltétlen félelemrdl vagy negativ érzelmekrdl, hanem
inkabb bizonytalansagrol arulkodnak. Ennek tiikrében megmagyarazhaté az is, hogy a
gyerekeknek viszonylag rovid id0 is elég ahhoz, hogy az 0j személyekkel pozitiv kapcsolatot
alakitsanak ki és elkezdjenek veliik is jatszani.

A masikkal szembeni bizonytalansadg, bar nem sziikségszerlien valt ki negativ érzelmeket,
mint kiugro inger jelenhet meg a gyermekek szamara, akikre jobban oda kell figyelni, hiszen
ismeretlenek. Ez a fajta attitid pedig megalapozhatja a folyamatosan fejlodé szocialis
rendszert, hiszen a figyelem kozéppontjaban all6 bizonytalan dolgokra (pl.: ismeretlen kiilsé
csoporttag) konnyebben réépiilhetnek a negativ érzelmek, mint a biztos, ismerds dolgokra
(pl.: sajat csoporttag). Mindez egyelére azonban inkabb csak egy feltételezés, melynek
megvizsgalasa tovabbi kutatasokat igényel.

Jelen fejezetben az egyén és a masik csoport egy tagja kozotti kapcsolat keriilt
bemutatasra. Ugyanakkor fontos kérdés az is, hogy vajon miképp gondolkozik az egyén,
amikor a tarsas kategorizacio csoportszinten jelenik meg. Az érzelmi semlegesség képes
megmaradni akkor, amikor az ,¢én” és a ,,mdasik” helyett a ,mi” ¢és ,,0k” keriilnek a

koézéppontba?

4. Ertékitélett6l mentes sztereotipia kialakulasa
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A sajat csoport preferencidgja megjelenik szinte minden kutatasi elrendezésben
konfliktustol, versenyhelyzett6l, csoportok kialakitasatol fiiggetleniil. SOt, az emberek
hajlamosak a véletlenszeriien 1étrejott sajat csoportjukat is eldnyben részesiteni (minimalis
csoport paradigma) (Billig és Tajfel, 1973; Turner, 1987). Ez azonban korantsem jelenti a
masik csoport sziikségszerii leértékelését vagy iranyukba mutatott sziikségszeri negativ
attitidot (Brewer, 1991; Nesdale, 2004). A masik csoport semlegesként, de akar pozitivként
is megjelenhet (Allport, 1954). Ett6l lenne Ilétjogosultsaga a valodi érzelem-mentes
sztereotipidknak.

Az esszencialista nézépont (lasd 1. 1. 1. fejezet) keretei kozott a sztereotipia épp egy
ilyen értékitéletektdl mentes kognitiv torzitasi folyamat eredményeként alakul ki. Az
esszencialista gondolkodas sordn nem csak kategoriakat képziink, hanem elvarjuk, hogy az
igy egy csoportba sorolt targyak, ¢él6lények osztozzanak egymassal olyan alapvetd és stabil
kozos vondsokban is, melyek elengedhetetlenek létezésiik szempontjabol. Egy tigris hata
csikos, a kolyke tigris lesz, akinek hatat sziileihez hasonld csikok boritjak €s, mint minden
mas tigris, javarészt hussal fog taplalkozni. A tigrisek alapvetd tulajdonsagai biologiailag
meghatarozottak, melyek természetes moédon nem megvaltoztathatéak (Gelman, 2003). Ezen
gondolkodasméd alapjai méar nagyon fiatalon, harom éves korban is megmutatkoznak
(Gelman és Wellman, 1991; Waxman, Medin €és Ross, 2007). Ha az esszencializmus elmélete
mentén vessziik goércs6 ald a tarsas kategorizaciot, lathatdo, hogy konnyen
tulaltalanositasokhoz vezethet. Az egyén megismerése nélkiil, puszta csoport hovatartozasa
nyoman olyan kovetkeztetéseket vonunk le, melyek igazsagtartalmat nem ellendrizziik. Ez
egyrészrol segiti kognitiv kapacitasainak megdrzését, ugyanakkor torzitott €szleléshez vezet.
Ha az emberek egymasrdl ugyanugy gondolkodnak, mint az allatokrdl, akkor a rigid
esszencialista gondolkodasmod a megvaltoztathatatlan sztereotipiak kialakuldsanak taptalaja
lesz. Elvarjuk, hogy az egy csoporthoz tartozo egyének alapvetden ugyanolyanok legyenek és
a csoporttagok kozotti kiilonbségeket inkabb figyelmen kiviil hagyjuk.

A sztereotipia dnmagaban csak egy puszta (valds vagy valdtlan) megallapités, mely
kialakulhat mindenféle értékitélet és érzelem nélkiil. Ugyanakkor, természetébdl kifolydlag

konnyen lesz a csoportok kozotti konfliktusok (elditélet és diszkriminacio) taptalaja.

5. Sajat csoport preferencia nem egyenlé a masik csoport leértékelésével
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Mint az emberi kognicid egyik alapvetd tulajdonsdga, a tarsas kategorizacio
meghataroz6 szerepet tolt be az emberi viselkedés befolyasolasaban. A csoportok kozotti
kiilonbségtétel dnmagédban hordozza a ,mi” ¢és ,,0k” elkiilonitését. Ennek viselkedéses
kovetkezményét a szakirodalom a sajat csoport preferencidnak nevez (Aronson, 1987), ami
egy csecsemokortdl (valamilyen formaban) tetten érhetd (Bar-Haim és munkatarsai, 2006;
Buttelmann és munkatarsai, 2013; Howard, Henderson, Carrazza ¢s Woodward, 2015),

univerzalisan megjelend (Fischer és Derham, 2016), stabil, viselkedési tendencia.

A csecsemOkorban megjelend sajat csoport preferencidt nézési id6 vizsgalatokkal
mérik, ¢és azt sugalljak, hogy a minddssze harom honaposak is szivesebben nézik a hozzajuk
hasonlé borszinli emberek fényképeit (Bar-Haim és munkatarsai, 2006, Kelly és munkatarsai,
2005). Ugyanakkor Bar-Haim kutatdsaban arra is felhivta a figyelmet, hogy a csecsemdk
nézési preferenciajat nagymértékben befolyasoljak a kornyezeti tényezok is. Azok a fekete
gyerekek, akik fekete kdzegben cseperednek, valoban tovabb nézik a fekete arcokat, azonban
tarsaik, akik fehérek (pl.: Izraelben) kozott kezdik meg elsé napjaikat, ugyanannyi ideig nézik
a fehér és fekete arcokat abrazold fényképeket. Mindemellett pedig az sem evidens, hogy a
hosszabb nézési idé egy az egyben megfeleltethetd lenne a preferenciaval. Bar magat az
eljarast valoban preferencidlis nézési idonek nevezi a szakirodalom, gyakran ez nem valodi
¢rzelmi megkiilonboztetést tikkroz. A gyerekek sokszor tovabb nézik az ijesztd, meglepd,
ismerds eseményeket is (LoBue és DeLoache, 2009). Tovabba, idosebb korban lehetdség
nyilik a kedvelés megbizhatobb, viselkedéses mutatdinak mérésére (pl.: jaték odaadasa vagy
elfogadasa valakitdl). Kinzler és Spelke tanulmanyaban (2011) példaul a tiz honapos babak
ugyanolyan szivesen fogadtak el a jatékot egy sajat €s egy masik rasszhoz tartozd személytol
is. A javak elosztdsanak modszerét alkalmazo kutatasok kozott is vannak, melyek nem egy
“mindent elsdprd” sajat csoport preferenciardl tantiskodnak. Gummerum ¢és munkatarsai
(2008) pe¢ldaul azt talaltak, hogy a gyerekek tiz éves koruk el6tt hajlamosabbak voltak a javak
igazsagos elosztasara sajat és masik csoport kozott, mig az iddsebbekre sokkal jellemzdébb
volt sajat csoport preferencia (Gummerum, Keller, Takezawa és Mata, 2008). Ez az
eredmény azért is érdekes, mert az évek elére haladisaval a gyerekek megtanuljak az
egyenlOségre vald torekvés, a reciprocitds ¢€s egyéb tarsas szabalyokat, amelyek
befolyasol(hat)jak a javak elosztasara kialakitott stratégiat és a dontésekben épp, hogy egyre
kevésbé kellene tiikkrozédnie az egocentrikus gondolkoddsmodnak. Moore kutatdsdban (2009)
négy ¢és hat éves gyerekeknek targyakat kellett szétosztani barataik, ismerdseik ¢és

ismeretlenek kozott. A gyerekek nem tettek kiilonbséget barataik ¢és ismeretlen tarsaik kozott,
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amikor az nem okozott plusz “koltséget” szamukra (Moore, 2009). Ezek alapjan ugy tinik,
hogy a sajat csoport preferencia nem feltétlen jelenti azt is, hogy a gyerekek a masik
csoportnak kevesebbet szeretnének adni, akkor, ha az sajat eldnyiiket nem befolyasolja

negativan.

A masiknak vald “rosszat akards”, azaz a masik, mint negativ csoport megjelenésének
kozvetlen mérésére Buttelmann és Bohm a targyak elosztasanak kicsit modositott valtozatat
alkalmazta (Buttelmann és Bohm, 2014). Kutatasukban hat €és nyolc éves gyerekeknek egy
szamitogépes jatékon keresztiil pozitiv, semleges vagy negativ érzelemmel tarsitott targyakat
kellett elosztaniuk a minimalis csoport paradigma alapjan (polok szinei) létrehozott sajat
vagy masik csoport kozott, illetve donthettek ugy is, hogy a targyat senkinek sem adjak és
beleteszik egy kiilon dobozba (semleges helyre). A sajat csoport elényben valo részesitésének
motivacidja (pozitiv targyak a sajat csoportnak) mindkét korcsoportban erdteljes volt,
azonban a masiknak valo direkt “rosszat akaras™ (negativ targyak masik csoportnak valo
adasa) csak az idésebb, nyolc éves korosztalyt jellemezte. Ok hajlamosak voltak a negativ
targyakat a masik csoportnak adni, mig fiatalabb tarsaik ezeket ugyanolyan gyakorisaggal

tették a semleges dobozba.

Mindezek fényében gy tlinik, hogy bar a gyerekek viselkedésére mar a fejlodés korai
szakaszaban hatdssal van a tarsas kategorizacio, a “mi” és “6k” mégsem sziikségszeriien egy
pozitiv-negativ skala mentén torténé megkiilonboztetés. Annak ellenére, hogy mar a
csecsemOk is valamiféle preferenciat mutatnak a sajat csoportjuk iranyaba, és ez késdbb
viselkedésiikben is tetten érhetd, az elditéletességet és diszkriminativ viselkedés taptalajat
szolgald masik csoport leértékelése €s negativként vald értékelése nem sziikségszeri
kovetkezménye a tarsas csoportokban vald gondolkodéasnak. Feltételezhetéen ez inkdbb csak
a késobbi tapasztalat Utjan valik a szocidlis kategorizacid részévé. Ennek kovetkeztében
elképzelhetd, hogy a tarsas kategorizacio negativ vetiiletei megfeleld intervencids 1épésekkel
megel6zhetdek, vagy legalabbis csokkenthetdek lehetnek. Ezen torekvések a 20. és 21.
szdazadban egyre nagyobb jelentdséggel birnak, a tarsadalmi, gazdasagi, politikai valtozasok

okan.
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6. Intervencios 1épések fontossaga - a multikulturalis tarsadalmak létrejotte

A masodik vilaghaborut kovetden a tarsadalmakat egyre inkabb a multikulturalizmus
kezdte jellemezni. A gyarmatbirodalmak feloszldsa, a migraciés hullamok, az egyre
kiterjedtebb globalizaciés folyamatok mind a kultardk, vallasok, nyelvek, szokasok
keveredését és egymas mellett élését hozta magaval. Altalanossagban véve a szegényebb,
fiatal réteget motivalta a mas orszadgba valé menekiilés és Ujrakezdés reménye (Torgyik,
2004). A munkdjukat és hazajukat vesztett utazok a fogadd orszdgokban is a tarsadalmi
hierarchia aljara kertiltek, nyelvi és egzisztencialis hatranyuk pedig a beilleszkedést és a
munkavallalast nehezitette meg szamukra. Az ,,idegen” emberek inkdbb, mint konkurencia
jelentek meg a tarsadalom jelentO0s része eldtt, semmint kedves, baratsagos tarsak. Ennél
fogva a multikulturalis tarsadalmak kialakuldsanak folyamata mar magédban hordozta a
,kiviilallok™, az ,,Gjonnan érkezettek” alsobbrendiiségének latszatat, mely mind a mai napig
¢rezteti hatdsat szinte minden orszadgban. A multikulturalizmus masik jelentés mozgatorugoja
a 20. szazadban megindult és azota is virdgkorat érd globalizacios folyamatok, melyek a
gazdasagi, kereskedelmi és politikai rendszereket vildg szinten Osszekototte és egymastol
valdé folytonos fiiggdségi viszonyba helyezte. Létrejottek a multinacionalis vallalatok,
amelyekben eltéré nemzetiségii, vallasu, nyelvi, kultardji munkavallalok kénytelenek egytitt
dolgozni, és egymas ,.kiiloncségeit” legalabb valamilyen szinten megismerni €s elfogadni. Az
orszagok kozott nem csak a munka és a gazdasag szintjén tlintek el a hatarvonalak, de az
ember utazasainak is mar csak sajat pénziigyi helyzete szabhat korlatot. Ez a mas kultirak
széles kort talalkozasat és megismerését teszi lehetdvé, legaldbbis azok szamadra, akik
megengedhetik maguknak, és akik nyitottak e tekintetben. Ahogy azonban a migracios
hullamok, ¢€s igy a kevert tarsadalmak 1étrejotte, tigy a vilagszintli kereskedelmi, gazdasagi és
turisztikai valtozasok is erdteljes konfliktushelyzeteket teremtettek a békés egymas mellett
¢lés helyett. A multikulturalizmus igy paradox modon egyszerre erdsiti a tdrsadalmat és a
gazdasagot, ugyanakkor az ezzel jar6 fesziiltségek lokalis széthuzashoz, idegen gytlolethez is
vezetnek (Kapitany ¢és Kapitany, 2000). A globalizacios folyamatok a masik kulturajanak
megismerésére és elfogadasara vald torekvés helyett a sajat nemzeti identitast és az annak
valéo megdrzésére vald motivaciot erdsitették (Delors, 1997). Ugyanakkor latni kell, hogy a
multikulturalis tarsadalmak a konfliktushelyzetek ellenére nem tiinnek el, s6t inkdbb egyre
sz¢lesebb korben terjednek. A | kiilfoldiek” megjelenése mar nem csak a ,,gazdag nyugatot”,
de szinte minden orszdgot érint. Ennél fogva az egyetlen megoldast az jelentheti, ha a

tarsadalmak megfeleld6 moddon felkésziilnek a tarsadalmi, nyelvi, kulturalis, wvallasi
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sokszinlis€ég mindennapi jelenlétére, melyhez sziikség van hatékony intervencios programok

kidolgozasara és ezek széleskori alkalmazasara.

7. Intervencios lépésekre iranyulo kutatasok laboratoriumi keretek kozott

A kutatok évtizedek ota vizsgaljak az elditéletességet és annak kiilonb6zo aspektusait
(kovetkezmények, mérési lehetdségek, kialakulasanak okai...stb.). A folyamat minél jobb
megismerése lehetdséget teremt(ene) arra, hogy minél hatékonyabb megel6z0 programokat
lehessen kialakitani. Fontos hangsulyozni, hogy a megel6z6 programok lényege, nem az
egyéni elditéletesség csokkentése, hanem egy olyan program kialakitasa, mely csoportszinten
képes a negativ elditéletek és abbol szarmazd negativ kovetkezmények (pl.: diszkriminacid)
visszaszoritasara (Paluck ¢s Green, 2009). Az elditéletességgel foglalkoz6 kutatasok
kozéppontjaban az elditéletesség rendkiviil széles skaldban jelenik meg a tekintetben, hogy
mely szocialis kategoria van a negativ sztereotipidk kdzéppontjaban (pl.: nemi kiilonbségek,
rassz alapt... stb). A disszertacié elméleti kereteit figyelembe véve, jelen iras elsdsorban a
kulturdlis megkiilonboztetésen alapuld sztereotipidkkal kapcsolatos kutatasokat emeli ki
(részletesebb 0Osszefoglalok olvashatoak: Johnson és Johnson, 1989; Pettigrew és Tropp,

2006; Paluck és Green, 2009).

Az elditéletesség csokkentésére kialakitott elméleti stratégidk laboratoriumi keretek
kozott valo megvizsgalasara a kutatok leggyakrabban a minimalis csoport pradigma
modszerét alkalmazzak (Tajfel, 1971), annak érdekében, hogy a résztvevok eldzetes
tapasztalatait, az esetleges egyéni kiilonbségeket el lehessen keriilni. Ezen kutatdsok
egyOntetiien azt mutatjak, hogy a kategorizacid puszta létrejotte jelentds csoportok kozotti
megkiilonboztetéshez vezet, sot az emberek gyakorta hajlamosak a minimalis keretek kozott
1étrejott (pl.: polok szine) sajat csoport tagjait is elonyben részesiteni, akkor is, ha az pusztan

vélt (elképzelt) haszonnal jar.

A laboratoriumi kutatdsok egy része a csoportok kozotti interakcid megvaltoztatasaban latja
az eloitéletesség csokkentésének kulcsat. Allport széles korben hiressé valt ,kontaktus-
hipotézise” mai napig az egyik legmeghatarozobb stratégiai irdnyvonal (Allport, 1954), mely
szerint a masik csoport tagjainak jobb megismerése, a veliikk valo talalkozasok szamainak

emelése, csokkenti az irdnyukba kialakitott negativ elditéleteket. Az elméletet azdta tobb
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izben finomitottdk és a puszta kontaktuson tal ma mar ugy tiinik a kozos céloknak, az
egylittmikodésnek, az egyenld stdtusz megteremtésének és a tamogatd tarsadalmi normak
létrehozasanak komoly szerepe van a kiillonb6z6 csoportok tagjainak egymadssal vald

érintkezése sordn (Pettigrew és Tropp, 20006).

A vizsgalatok egy masik része az elditéletesség csokkentésére az Ggynevezett
“dekategorizacios” stratégiat alkalmazza, ugy, hogy az egyéni sajatossagokra probaljak
felhivni a figyelmet a csoportszinti megkiilonboztetés kiemelése helyett (Bettencourt,
Brewer, Croak és Miller, 1992). Rothbart és John (1985) eredményeinek tiikrében azonban
ugy tlinik, hogy ezen stratégia nem alkalmas a csoport egészének elfogadasira. Az egyéni
jellegzetességek kiemelése, csak az adott egyének iranyaba mutatott elditéletességet képes

csokkenteni (Rothbart és John, 1985).

Gaertner ¢és Dovidio (2000) az wjra kategorizacié elméletével érték el a masik csoporttal
szembeni negativ attitid csokkenését. Kisérletiikben a résztvevoket arra 0sztonozték, hogy a
sajat és a masik csoport tagjait probaljak meg egy olyan magasabb rendl kategoriaba sorolni,
melynek mindkét csoport ugyanolyan jo tagja lehet. Példaul egy fekete és egy fehér
ugyanazon nemzethez (pl.: amerikai) tartozd6 emberrél. Ez altal a csoportok kozotti
kiilonbségek hattérbe szorultak és a tagok kozotti hasonlosagokra fény deriilt. A kereszt
kategorizacid stratégia az el6z6hoz nagyon hasonlé mddszer, azonban ekkor az egyéneknek
arra kell torekedniiik, hogy taldljanak egy olyan k6zds vonast, mely segitségével 0k egylitt
egy harmadik csoportnak a kozds tagjai lehetnek (pl.: egy fekete és egy fehér emberrdl
kideriil, hogy ugyanannak a foci csapatnak drukkolnak) (Crisp és Hewstone, 1999). Fontos,
hogy ezen elmélet lehetévé teszi, hogy a két kiillonbozd csoport tagjai sajat csoport
identitasuk megOrzése mellett alakitsanak ki egy 0j kozos kategoriat. Bar ezen kutatdsok
mind sikeres elditéletesség csokkentésrol szdmolnak be, tovabbra is kérdés marad, hogy ezen
stratégiak alkalmazéasakor egy a masik csoport fel¢ iranyuld valodi elfogadasrol beszélhetiink,
vagy a kategoridk 0j szempontu kialakitasa inkébb csak a csoportok és tagjaik észlelésének

megvaltoztatasat jelenti (Vescio, Judd és Kwan, 2004).

A vizsgalatok egy masik része a szocialis normak befolyasold szerepére hivja fel a
figyelmet (Crandall és Stangor, 2005). Stangor és munkatarsai (2001) példaul a masik csoport
felé iranyuld negativ elditéletességét azzal csokkentették, hogy hangsulyoztak a sajat tarsaik

korében a rassz alapu sztereotipizalas nem jellemzd (Stangor, Gretchen és Jost, 2001).
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A normak fontossagat jelzik azon kutatasok is, melyek a csoportok kozotti megkiilonboztetés
okénak explicitté tételének szerepét vizsgaljak. Kutatasok azt mutatjak, hogy kevésbé tesznek
kiilonbséget a résztvevok javak elosztdsa sordn sajat és egy masik csoport tagjai kozott abban
az esetben, ha dontéseiket meg kellett magyardzniuk vagy valaszaikat késébb tarsaik is latni

fogjak. (Dobbs ¢és Crano, 2001).

Bar a lista kordntsem teljes, az eddigiekbdl is jol kitlinik, hogy az elditéletesség
csokkentésére iranyulo laboratoriumi keretek k6zott folyd kutatasok rendkiviil széleskoriiek.
A legtobb laboratoriumi kisérlet a minimalis csoportkdzi paradigmat alkalmazza és szinte
minden esetben a révid tvi hatas van a kutatas kozéppontjdban. Eppen ezért, foként, amikor
egy a mindennapokban tetten érheté viselkedésmintazat befolyasolasa a cél, fontos
megvizsgalni azt is, hogy az ily modon 1étrehozott kutatasok a valdsagba is atvihetoek e. A
kovetkez6 fejezet azon kutatdsokat mutatja be, melyeket a kutatok a valo életben és nem a

laboratoriumi keretek kozott alakitottak ki.

8. Intervencids lépésekre iranyulé nem laboratoriumi vizsgalatok

A nem laboratoriumi keretek kozott zajlo leggyakoribb elditéletesség csokkentését
vizsgalo kutatasok kozéppontjdban a kooperativ tanulasi stratégia all. Az elméletet elészor
Deutsch (1949) emlitette, majd Aronson (1978) ,,mozaik-modszer”’-ként tovabb dolgozta.
Alapja, hogy a didkoknak olyan helyzetet kell teremteni, melyben sziikségszertien egyiitt kell
dolgozniuk, tanitaniuk kell egymast és tanulniuk kell egymastol. Bar az eljaras ugy tiinik
valdban pozitiv hatdssal bir a tarsak kozotti kapcsolatteremtés és segitokészség terén az
osztalyon beliil (Johnson ¢és Johnson, 1999), a tantermen kiviili valtozasok mar kevésbé

bizonyulnak erételjesnek (Warring, Johnson, Maruyama és Johnson, 1985).

Az iskolai keret kozott lehetdség nyilt olyan kutatdsokra is, amelyek specidlis
olvasmanyokkal kivantak elérni az elditéletesség csokkentését. A torténetek kozott volt, ami
kiilonboz6é kultardkrol szolt (Wham, Barnhart és Cook, 1996), volt, ami eltérd csoportok
tagjainak baratsagarol és volt (Cameron és Rutland 2006), ami hatranyos helyzetben 1évo
gyerekekrdl (Clunies-Ross és O’Meara 1989). Ezen tipust kutatdsok tobbnyire tobb
alkalmasak, azaz a gyerekek nem csak egyszer hallanak egy torténetet, hanem példaul egy

tobb fejezetes elbeszélés tobb héten keresztiil (meghatdrozott idokozonként) keriil
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felolvasasra. Az eredmények tobbségében pozitiv hatasrol szamolnak be, mely vélhetden
annak koszonhetd, hogy a torténetek lehetdséget adhatnak a gyerekek szamara a tudas
elmélyitésére, szocidlis normék tovéabbitasara, uj helyzetek atélésének elképzelésére, masok

helyzetével valé azonosulasra.

Az olvasméanyok mellett a médianak is fontos szerepe lehet a masokrdl kialakitott
vélemények formaldsaban. Az e tekintetben kialakitott kutatdsok szdma bar egyeldre még
nem olyan nagy, eredményeik az olvasashoz hasonléan pozitivnak tiinnek. Ugyanakkor az e
téren 1étrejott elditéletesség valtozadsok inkdbb a szocidlis normak elfogaddsdban
érzékelhetdek (pl.: két eltérd etnikumi hdzassaganak elfogadasa) és nem az egyén személyes

hitében (Paluck és Green, 2009).

Boisjoly ¢és munkatarsai (2006) a kordbban mar emlitett kontaktushipotézist
vizsgaltak meg laboratériumi keretek nélkiil, természetes kornyezetben valdo megfigyeléssel.
Kutatasukban olyan fehér diakokat vontak be, akik egy egyetem kollégiumaban éltek és
lakotarsuk (melyet az intézmény szabott meg) egy fekete diak volt, mig a kontroll csoportba
azon fehér tarsaik keriiltek, akik lakotarsa fehér volt. A vizsgalatban azt talaltak, hogy az elsd
csoporthoz tartozd didkok késObbi éveik soran arrdl szamoltak be, hogy konnyebben
alakitanak ki kapcsolatot mas (szobatarsuktol fiiggetlen) fekete didkokkal (Boisjoly, Duncan,
Kremer, Levy és Eccles, 2006). Green és Wong (2008) pedig Sherif 1961-es vizsgélata
nyoman egy olyan kutatdst hoztak létre, melynek soran fehér gyerekeket vittek el
taboroztatni. A tanulok fele csak fehér gyerekekbdl all6 csoportban vett részt, mig a
résztvevo gyerekek masik fele olyan taborba keriilt, ahol ugyanannyi fekete gyerek volt jelen,
mint fehér. A tdborozés utan egy honappal a résztvevoket (1atszolag a kutatastol fliggetleniil)
telefonon kérdezték rassz alapu elditéletességrol. A heterogén csoportba keriilt didkok
kevésbé voltak ellenszenvesek a fekete emberekkel szemben altalanossagban véve, és sajat
magukat is kevésbé tartottak eloitéletesnek, mint tarsaik, akik a homogén feltételben

szerepeltek (Green és Wong, 2008).

Az elditéletesség csokkentésére iranyuld megkozelitések vizsgalata egy rendkiviil
széles korben vizsgalt teriilet, és még igy is sok a megvélaszolatlan kérdés. A laboratoriumi
koriilményektdl mentes kutatasok létrehozdsa modszertanilag rendkiviil nehéz és bonyolult,
az eloitéletesség megeldzésére kialakitott stratégiak csak laboratériumi keretek kozott valo
megvizsgalasa pedig félrevezetd lehet. Azonban a témakor kapcsan kialakitott vizsgéalatok és

a tarsas kategorizacioval foglalkoz6 elméleti kutatdsok kiemelt jelentéséggel birnak
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napjainkban. Min¢él tobbet tudunk meg a folyamat mechanizmuséarol, annal hatékonyabb

gyakorlati eszkoz kialakitasara nyilik lehetdség.

9. Multikulturalis oktatas fejlodése

A tarsadalmi valtozasoknak koszonhetden a gyakorlatban is egyre nagyobb figyelmet
megteremtése, mely kezdeményezések intézményes szinten valdé megvaldsitdsa is Utjara
indult. A tarsak elfogadasara val6 intervencios 1épések legelterjedtebb, gyakorlatban is mar

egyre sz¢élesebb korben megvaldsuld programja, a multikulturalis oktatas.

A szakemberek rajottek, hogy a jol miikdodé multikulturalis tarsadalmak 1étrejottéhez
elengedhetetlen a multikulturalizmusra érzékeny intézményes szinten megvalosuld nevelés
megkezdése mar gyermekkorban. A korabban jol miikodo nevelési stratégidk nem tudtak
megoldani a migracidos hullamok kovetkeztében az osztalyokba keriild kiilfoldi gyerekek
okozta nyelvi és kulturalis problémakat (Torgyik, 2004). A kiilonb6z6 hattérrel rendelkezdk
kozos oktatasara vald igényt nem csak a tobbségi tarsadalmak elfogadova vald nevelése
Osztonozte, de a fogadd orszagok szembesiiltek azzal is, hogy a kisebbségi gyerekek egyre
nagyobb szamban valé megjelenésére rendszerszinten tudnak csak valaszolni. Ennek
intézményes keretek kozott valdo megvaldsuldsa az 1960-as években indult meg, eldszor
Kanaddban, Amerikdban, Németorszagban és Svédorszagban, mely azdta sok valtozdson

ment keresztiil (Torgyik, 2004).

A multikulturalis oktatds Banks nyoman kiilonb6z6 fejlédési szakaszon ment
keresztiil az évek soran (Banks, 2001). Bar egymasra épiild, egymasbol fejlodé szakaszok
ezek, az egyik szakaszba vald atlépés nem megsziinteti, inkdbb kiegésziti az eldbbit. Az
oktatasi intézmények kezdetben a nyelvi nehézségeken kivantak feliilkerekedni, s gyakori
volt, hogy a kiilfoldi didkok kiilon osztalyokban tanulhattak sajat anyanyelviikon, illetve
kezdhették az ) befogadd orszdg anyanyelvének megismerését. Ez azonban inkabb csak a
csoportok elszeparalodasahoz vezetett, hiszen a nyelvi csoportok 1étrejotte kiilonvalasztotta
az amugy integralni kivant gyerekeket. A nyelvi nehézségek természetesen a barati korok
alakulasait is meghataroztak és a szegregacios folyamatot tovabb mélyitették. Hamarosan
nyilvanvalova valt, hogy a nyelvi kiilonbozdéségekkel vald foglalkozas nem oldja meg az

integraciot, s6t még csak nem is segiti el6. A multikulturalis oktatas szakemberei hamarosan
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felismerték a masik kultara ismeretének fontossdgat, melyet a tartalmi integracioval
igyekezték megoldani (Banks, 2003). A kotelezd tanulmédnyokat bovitették etnikai
tartalmakkal. A kisebbség torténelmének és kulturajanak megismerését eldsegité konyvek és
tanari segédanyagok keriiltek be az oktatasi tantervbe. A vart eredményeket azonban ez a
stratégia sem hozta el. A masik hatterének puszta jobb megismerését nem kdvette jelentds
attitidbeli valtozas. A multikulturadlis nevelés az évek soran egyre kifinomultabba valt, és
céljai kozott az egymastol eltéréek kozos oktatasa mellett egyre fontosabba valt az is, hogy a
didkok olyan attitiidot és gondolkoddasmaddot sajatitsanak el, melyek elengedhetetlen feltételei
egy jol mikodo pluralis tarsadalom mukodésének (Banks és Banks, 2001). A multikulturalis
oktatast elvévé mind inkabb az inkluzivitas (befogadas) valt, mely nem pusztdn az egymas
mellett ¢élést, hanem a mdassag megértését, a massag elfogadasat, a massag értékként valod
kezelését jelenti. Ma mar egy sokkal részletesebb oktatdsi reformot hangsulyoznak a
multikulturalis nevelés szakemberei, mely az oktatas keretébe beilleszthetd tantargyakon feliil
1) szemléletmodot is nyUjt a didkoknak. A modern multikulturalis nevelés az alabbi
koncepciokat foglalja magaban: kiilonbozd kulturdk tisztelete, kisebbségek (vallasi, etnikai,
nemzeti) elfogaddsa, mas kulturdlis szokasok, hagyomanyok, értékek elfogaddsa és
tiszteletben tartasa. Rajottek, hogy a valodi multikulturalis nevelés nem valosulhat meg
megfeleld tanarok nélkiil. igy a tanarok edukécidja is az oktatasi reform részévé valt, el6szor
Amerikdban, majd mind tobb orszagban jelent meg az elvards, hogy a multikulturalis
intézményekbe dolgozdok a tanarképzések sordn maguk is bovitsék kulturalis ismereteiket

(els0sorban az adott orszag kisebbségeire vonatkozodan).

A multikulturalis oktatas fejlodésének tovabbi kulcsfontossagii eleme, hogy a kulturalis,
nyelvi és etnikai kiilonbségek mellett a ,,massag” egyéb tényezdi, mint fogyatékossag, nemi
kiilonbségek is figyelmet kaptak. A multikulturdlis oktatds igy egyre inkabb

interdiszciplinarissa valt.

A multikulturdlis oktatds célja egy minél hatékonyabb intervenciés program
kialakitasa. Ugyanakkor, a multikulturalis nevelésnek az ezzel kapcsolatos elméletek és
gyakorlati megvalositasok részletesebb megismerését, az ez iranyd kutatasok fejlodését is
0sztondznie kell (Torgyik, 2008), mely teriilethez a disszertacid is szeretne hozzajarulni az
altal, hogy a legfrissebb fejlddéspszichologiai kutatdsi eredményeket behozza a
multikulturdlis nevelés keretei k6zé. Ennek bemutatdsa elétt azonban még fontos megnézni,

hogy miképp valdsul meg a multikulturalis nevelés jelenleg hazdnkban.
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10. Multikulturalis nevelés Magyarorszagon

Bér a 20. szdzad vége ota egyre nagyobb figyelem Ovezi a multikulturalis nevelést
Magyarorszagon is, az ez iranyba torténd reformok megvaldsitasai még csak gyerekcipdben
jarnak. Ez részben annak is kdszonhetd, hogy a kisebbségeket érintd kérdések és problémak
joval a nyugati minta utdn, csak a rendszervaltas végén kertiltek a felszinre (Forray, 2003), s
maga a fogalom is csak ekkor jelent meg eldszor a pedagogiai szakirodalomban (Kozma,
1995). Ekkor kezdték csak el felismerni és elfogadni a kisebbségi gyerekek eltérd nevelési
igényeit ¢és sziikségleteit. SoOt, a figyelem ekkor is csak a legnagyobb hazai kisebbségre
fokuszalt, mig az egyéb bevandorlok tovabbra is mellézve maradtak (Forray és Juhasz,

2008).

A multikulturalis oktatast kezdetben a kisebbségi és tobbségi gyerekek egy intézményben
valo nevelése jelentette hazankban. Az integracid megvalosuldsahoz azonban nem elég, hogy
az eltérd csoportokbol érkezd diakok ugyanazon iskoldban tanuljanak. Az intézmény egész
szellemiségének, a pedagdgusoknak, a sziiléknek egyfajta kultira-érzékenységet kell
kovetnitlik (Rosado, 1996). Ennek felismerése utan sz¢ép lassan elkezdtek beszivarogni a hazai
tanulmanyokba is a kiilfoldi mintdk (lasd V. 8. fejezet), elkezdtek megjelenni bizonyos
relevans irasok magyar nyelvl forditasai (Forray, 2003; Torgyik, 2008), és elérhetévé valtak
magyar nyelven elméleti és gyakorlati pedagogiai segédanyagok is (Nagy, Boreczky és
Kovacs, 2008; Torgyik, 2008). A Pécsi Tudomdnyegyetem romonologidban jartas
pedagoégusképzés kialakitasaval kezdte el segiteni a hazai multikulturalis nevelés folyamatat.
Az ELTE pedig 2017 ota nyujt lehetdséget az interkulturalitds elméleti és gyakorlati
megismeréséhez, mely mesterszak elvégzése lehetdve teszi olyan szakemberek képzését, akik
a multikulturdlis nevelés kozponti személyeivé valhatnak. Ezen kezdeményezések
lehetdséget teremtenek arra, hogy létrejojjon egy a multikulturalizmust valdoban szolgalni
tudo tantestiilet, ami a soksziniiséget, a massagot, az elfogadast, az egyenjogisagot, mint
értéket képvisel €s ezt a hozzaallast képes legyen tovabbadni a didkok felé is (Gocsal, 1995).
Magyarorszagon azonban (pl.: Amerikdval ellentétben) tovabbra sem kotelezéek a
pedagoégusok szamara az inkerkulturalis, romoldgiai, vagy egyéb kisebbségi csoportok
megismerését eldsegité kurzusok (Torgyik, 2008). Bar, a kiilfoldi mintdkhoz hasonldan

Magyarorszagon is egyre nagyobb az intézményes szintli érdekldédés a multikulturélis nevelés
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megvalositasat tekintve, hazankban tovabbra is inkdbb elenyészd szamban vannak azok az

iskolak, melyekben megvalosulnak a multikulturalis oktatds eszményei.

Az eddigiekben felsoroltak a multikulturalis nevelés iskolai intézményekben vald
megvaldsuldsanak utjat szemléltették, mivel a legtobb szakirodalom ezen teriiletrdl
szarmazik. Ugyanakkor a disszertiacid korabbi fejezetében bemutatott elmélet bemutatta,
hogy a tarsas kategorizaci6 szerepe mar joval az iskolai évek eldtt megjelenik és igy a

multikulturalizmus kialakitdsdnak évodai években torténé megkezdése is fontos lehet.

11. Multikulturalis nevelés a magyar 6vodakban

A tarsas csoportok kozotti kiilonbségek felismerése €s ennek viselkedésbeli valtozasra
val6 hatdsa mar 6vodas korban (s6t eldtte) is megfigyelhetd (lasd V. 4. fejezet). Ennek okéan a
multikulturélis nevelés minél fiatalabb korban valé megkezdése kulcsfontossagli szerepet
kaphat a valodi nyitott és elfogadd gondolkodasmod kialakitasdban. A legtobb szakirodalom

az iskolai nevelésrdl ir, csekély szamban, de vannak olyan ovodak, amelyek valamilyen

crer

Az ovodaskortak életébe beillesztett intervencids programok javarészt a masik kultira
megismerését segitik eld €s ezzel kivanjdk megelézni a masik csoporttal szembeni
elditéletesség kialakulasat (Pasztor, 2012). A Bartok Béla Nevelési Kozpont Négyszinvirag
Ovodaban példaul az ugynevezett ,,Hagyoméanyok, mesterségek, szokasok” program egy
évben kétszer keriil megrendezésre ¢s mind az 6vodasok szadmara, mind sziileik szaméara
latogathatd. Erre az eseményre olyan roma szarmazdsu vendégeket hivnak meg, akik
mesterségiikon (pl.: kosarfonds, szovés) keresztiil bemutatjak sajat kultardjuk gazdagsagat és
szépségeét. A gyerekek ¢€s sziileik a gyakorlati bemutatds révén keriilnek személyes
kapcsolatba a masik kultira targyaival, szokasaival és természetesen annak tagjaival is. A
Wunderland német nemzetiségi Ovoda a német népszokasok hagyomanyérzésével igyekszik
a multikulturalizmus eszményét fenntartani intézményében. Egy évben egyszer (Marton
napjan) a fent emlitett modszerhez hasonldan gyerekek és a sziilok kozdsen részt vesznek egy
hagyomdny6rzd iinnepségen, melyeken megismerhetik a német népszokas fontos elemeit.
Ezen tulmenden az dvodaban egy allandé mini kiallitast hoztak 1étre, melyben a kultirara
jellemzo specifikus targyak és ruhat kaptak helyet. Tovabba a német nemzetiségi hagyomanyt

0rz6 tanc tanuldsara is lehetdsége nyilik az dvodasoknak heti rendszerességgel. Ercsiben a
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Napfény Ovoda a kulturalis kiilonbségek kiemelésének mellézésével egy ugynevezett Advent
projekt keretében igyekszik megteremteni a multikulturalis nevelés alapjat. A karacsonyra
valo kozos késziilodéssel, mely szintén a gyerekek és sziileik egyiittes bevondsaval zajlik, az

iinnepi hangulat k6zos atélésével igyekeznek az esetleges elditéleteket csokkenteni.

Mindezen ¢és ezekhez hasonld programok megvalositasa lehetdséget teremt az
ovodasok szamara, hogy sajat tapasztalataik utjan ismerjék meg a masik kultirajat és a kozos
tevékenységek altal egymast. Ugyanakkor a multikulturdlis nevelés eszménye a magyar
ovodak csekély részében valdsul meg és csak azokban, amelyek érintettek jelentds kisebbségi

csoportokbol érkezd gyermekek integralasanak problémajaval.

Az eddig attekintett kutatasok és elméletek azt sugalljak, hogy a multikulturélis
nevelés, az elfogaddsra nyitott gondolkodasmod kialakitdsa megel6zheti, vagy legalabb
csokkentheti a tarsas kategorizacid negativ vetiileteinek megjelenését. A disszertacid
kovetkezd fejezetében a kozos kulturdlis tudas elmélet keretei kozott megfogalmazott
javaslatok keriilnek bemutatasra, melyek az eddigi integracidés kezdeményezéseket nem

feliilirni, hanem kibdviteni szeretnék, a legfrissebb tudomdanyos fejlédéspszichologiai

eredmények tiikrében.
VL. Intervencios lehetéségek a ,,kozosen osztott kulturalis tudas” elmélet keretei
kozott

A legfrissebb fejlédéspszichologiai  kutatdsok alapjan a gyermekek tarsas
kategorizacidja soran kiemelt szerepet kap a csoportok altal kialakitott k6zos tudasbazis és
annak hatarainak felismerése is (Kiraly és Buttelmann, 2017; Marno és munkatarsai, 2016).
Ugy tiinik, hogy a tarsak egymastol valé megkiilonboztetésének fontos funkcidja, hogy a
gyermekek felismerjék azon személyeket, akikt6l érdemes tanulniuk ahhoz, hogy téarsas
csoportjuk jo tagjai lehessenek. A kisgyermekek tarsas kategorizaciés gondolkodédsa soran
tehat fontos szerepet kap a kozos tudas. A kozos tudas nem ismerete kovetkeztében a
gyerekek hajlamosak lehetnek kiilsé csoporttagként észlelni egy személyt, aki példaul nem
konvencionalis mddon haszndl egy bizonyos targyat és a villaval a hajat fésiili evés helyett

(Olah és munkatarsai, 2014).
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A kozosen osztott kulturalis tudas elmélete tehat a tarsas kategorizacid episztemikus
funkcidjat hangsulyozza, mely tiikrében a tarsas elfogadas kiépitésének egyik lehetséges
moddja a “mi” és “0k” kozotti tudas hatarainak lebontasa lehet. Ennek megfelelen a tarsas
egyenldséget hangstlyoz6 intervencids programokban fontos lenne, hogy a “masik”
csoporthoz tartozd személy, mint a kozOs tudds megbizhat6 ismerdje jelenjen meg a
gyermekek szdmara, akivel igy a gyermek ki tudna alakitani egy kozds tudascsomagot, mely

képes lehet feliilirni a ,,mi” és ,,0k” kozotti kiilonbségeket.

1. Masik, mint szakértd megjelenése intézményes kereteken beliil

A tarsak elfogadédsat 6sztonzé multikulturalis oktatas sziikségszeriisége a 20. szazad
masodik felétdl kezdve egész Europaban feliitotte a fejét a migracios folyamatok erdteljes
megindulasanak koszonhetden. A multikulturélis oktatds alapkoncepciojanak kialakitasaval
mind tobb és tobb szakember foglalkozott, s az egyre nagyobb szamban elérhetd kutatasi
eredmények és gyakorlati tapasztalatok révén mai napig folyamatosan fejlédésen és bovitésen
megy keresztiil (Torgyik, 2004; Kozma 1995). Bekeriiltek a programba az idegen nyelv
oktatasan tal a masik kulturajanak ¢és torténelmének megismerését szolgald tantargyak
(Banks, 2003).

Mindezek jelentésége nem elhanyagolhatd, ugyanakkor a kozdsen osztott kulturdlis tudas
elmélete fényében maga a tanité személy is kiemelkedd jelentdséggel bir a gyerekek tanuldsa
soran. Amennyiben lehetdség lenne a gyermekeknek arra, hogy taldlkozzanak olyan,
szamukra relevans ,,szakértokkel”, akik valamilyen mads tekintetben viszont kiilonboznek
toliikk (pl.: bdrszin), a tanartol elsajatitott, a tanordk sordn kozosen kialakitott kozds tudas
képes lehetne feliilirni az amigy meglévd egyéb kiillonbozoségeket. Ennek fényében kiemelt
jelentéséggel birna, ha a kisebbséghez tartozo személyek koziil minél tobben valasztanank a
pedagogus szakmat (Dilworth és Coleman, 2014; Haddix, 2017), akik igy, mint a
megtanulando, fontos kozds tudas megbizhatd informacidforrasai jelennének meg a
gyermekek szemében. Ennek, a disszertacion tilmutatd eléfeltétele annak megoldasa, hogy a
kisebbségi csoportokban €10k tarsadalmi szinten 6sztondzve legyenek arra, hogy a pedagdgus
karriert valasszak. Ennek amerikai megvalosuldsarol Torres ¢és munkatarsai irtak
Osszefoglalot (Torres, Santos, Peck és Cortes, 2004), a téma kultira specifikus érzékenysége

okan ugyanakkor fontos lenne egy Magyarorszag-specifikus 0sszefoglalo is, mely feltarna a
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Magyarorszagon €16 kisebbségek karriervalasztasi motivacioit, a meglévo kisebbségi tanarok

tapasztalatait, a fizikai koriilmények teremtette lehetdségeket €s esetleges korlatokat.

2. Masik, mint szakérté megjelenése intézményes kereteken kiviil

A masik, mint szakértd megjelenése intézményes keretek nélkiil is megvalosulhat. A
gyermekek az iskolai, dvodai elfoglaltsdgaik mellett eldszeretettel vesznek részt csoportos
kiilonordkon. A hétkdznap délutan, vagy hétvégenként Osszegyiilt magancsoportok sordn a
kiils6 csoporthoz tartozd ,,szakember” olyan, 0j tudast (pl.: agyagozas, tanc) adhat at a
csoport tagjainak, mely lehetOséget teremthet egy 1j, de k6zos tudascsomag kialakitasara. A
kiscsoportos tevékenységek életébe akar magukkal a tobbségi didkokkal egyiitt sajat sziileik
is bekapcsoldodhatndnak, valamint a kisebbséghez tartozo felndttek mellett, akar a
kisebbséghez tartozd gyerekek is belebujhatndnak a ,,szakemberek” szerepébe. Az igy
elsajatitott k6zos tuddscsomagon tal, a szereplok egymasrodl is Gjabb és mélyebb ismeretet is
szerezhetnek, melyek a valds és megalapozott sztereotipidk létrejottének fontos alappillérei
(Rhodes és munkatarsai, 2014; Kinzler és Dautel, 2012). A kis csoportos tevékenységek
lehetdséget teremtenek tovabba arra is, hogy a negativ elditéletek és a valdtlan sztereotipidk
taptalajat képezo kiils6 homogén csoport elképzelés megtorjon, és a gyerekek ideje koran

felismerjék, hogy a kiilsé csoport is egymastol kiillonbozd egyéniségekbdl tevddik dssze.

Mindemellett fontos aspektus, hogy ezen kiscsoportos foglalkozasok soran a résztvevok aktiv
szereplOk legyenek. A kozos cél érdekében vald egyiittmiikodésen alapuld kézos munka (pl.:
agyagozas ismeretének elsajatitasa és termékek kozos elkészitése) a kordbban kialakitott

negativ sztereotipiakat is pozitivan befolyasolhatja (Sherif, 1958).

Amennyiben a foglalkozason a gyermekek sziileikkel egylitt vennének részt, az nem csak a
sziilok véleményformalasat segithetné eld, de szerepet jatszhatna abban is, hogy a gyermekek
valddi interakcidoban lathassék a szamukra fontos modell szereplét a masik csoporthoz tartozé
egyénnel. A csoportok egymassal vald kozvetlen kapcsolatteremtése a gyermekek és a
felndttek masik csoporthoz vald viszonyulasat is pozitivan befolyasolja (Pettigrew és Tropp,

2006; Aboud, Mendelson és Purdy, 2003).

3. Masik, mint tars, akivel egyiitt lehet épiteni a kozos tudascsomag tartalmat

80



Mind a hagyomanyos kdnyvekben, mind a modern mozgoképes formaban megjelend
meséknek kiilonosen jelentds hatasa van a kisgyermekek szocialis, kognitiv, nyelvi és érzelmi
fejlodésére. A gyereknyelven irott torténetek az ismeretterjesztés fontos eszkdzei. A masik
kultararél szo6l6 mesék segitségével a gyerekek megismerhetik a kiilonbdz6 kultirakra
jellemz6 szokésokat, valldsokat, normakat (pl.: Az ezer egy éjszaka meséinek iszlam valldsra
tett utalasai), melyek eldsegithetik a masik csoport tagjainak elfogadasat (Derman-Sparks,
1989). A mesék az ismeretterjesztésen tal a helyénvald viselkedést, a masokkal valo
banasmodot is képesek kozvetiteni a gyerekek felé, igy fontos lenne, hogy egyre tobb olyan
torténet sziilessen, melyben szerepet kapnak kisebbséghez tartozd szerepldk is. Mivel a
gyerekek konnyedén azonosulnak a mesék szerepldivel, a kisebbséghez tartoz6 szereplok
lehetdséget teremtenének arra, hogy a gyerekek atélhessék azt, hogy annak ellenére, hogy

valaki mas, mint 6 (pl.: bérszin), lehetnek ugyanazok a problémai, érzései, mint neki.

Mindemellett Rodari (2001) és Nyitrai (2009, 2016) munkassdga nyoman az is ismeretes,
hogy vannak olyan tényezok, melyek a torténet szovegén til is meghatarozoak lehetnek a
gyermek fejlédésében. Ilyen tényezd lehet példaul maga a felolvasé személye (Rodari, 2001),
illetve a szituacid is, melyben az adott torténet felolvasasra keriil. Nyitrai (2009, 2016) pedig
a meseolvasast kovetd tematikus csoportos beszélgetés jelentdségét emeli ki, melynek célja
nem a torténet jobb megértése, hanem az élmény k6z0s megosztasa, mely eldsegiti a csoport
résztvevoi kozotti Osszetartozas €rzés fokozodasat is. Ezen modszer alkalmazisa a masik
csoport tagjai felé vald nyitott gondolkodasmoddot is eldsegitheti. Ehhez olyan kis 1étszamu
csoportok 1étrehozasara lenne sziikség, ahol a kisebbségi és a tobbségi gyerekek kozdsen
alkotjak az olvasokort. A kiilonb6z6 csoporthoz tartozéak igy megoszthatnak egymadssal a
mese kovetkeztében kialakult ¢élményeiket, érzéseiket, ¢€s az igy kialakitott kozos
»elménycsomag” egy kozos tudascsomaggd kovacsolodhatna az olvasokor rendszeressé
tételével. A mesék kozOs megbeszélése révén 1étrejove, kozos élményekkel dusitott
tudascsomagok eldsegithetik a résztvevok kozotti személyes kapcsolatot. A megfeleld
konyvek és mesék koriiltekintd kivalasztasa (Mendoza és Reese, 2001) legalabb olyan fontos,

mint az olvasokort tartd idealis személy megtalalasa.
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4. Sziilok és pedagogusok, mint kovetendo példak

A gyermekkori tanulds elsd éveiben, bar a kortarsak szerepe egyre nd, a sziilok és
relevans felnottek (pl.: érzelmileg jelentds pedagodgusok), példamutatdsa mindvégig jelentds
marad. Koriilbelill két éves kortol kis iskolas korig a gyermekek nem csak leutdnozzék, de
teljesen azonosulnak is a kornyezetiikben szereplokkel, €s igy az altaluk képviselt értékekkel,
normakkal, attitidokkel, melyek a szerepjatékok révén beépiilnek a gyermekekbe
(Ranschburg, 2012). Kovetkezésképpen, a masok elfogadasat eldsegité normak és attitlidok
kisgyermekkori kialakulasahoz elengedhetetlen az iddsebb generaciok bevonoddasa is. Ennél
fogva egy elfogadd és empatikus multikulturalis tarsadalom 1étrejottéhez sziikség van a
lenne olyan programokat szervezni, melyek keretei kozott az érdeklddd felndttek ismereteket
szerezhetnénk a tarsas kategorizacids folyamatok tudomanyos alapu megkozelitéseirdl és
kovetkezményeirdl, valamint az egyes kisebbségi kozosségek életérdl, valamint arrdl, hogy
ezen témarol hogyan lehetne beszélni a gyermekekkel. A tudomanyos alapokon nyugvo
ismeretterjesztés lehetdséget teremthetne arra, hogy az erre nyitott egyének olyan 1j
informaci6 birtokdba keriiljenek, melyek, ha teljesen megvaltozatni nem is, de képesek
lehetnek befolyasolni az évek soran berdgziilt hiedelmeket, attitidoket. Nyilvanvaldéan a
felndttek gondolkodasdnak megvaltoztatdsa nagyon nehéz, mégis, mint a gyermekek
elsészamu normakdvetési modelljei meghatdroz6 szerepet jatszanak a tarsas elfogadas

kiépitésében.

Az ismeretterjesztd programok tovabba segithetnének abban is, hogy bemutassak a
multikulturalizmusban rejlé lehetdségeket, hiszen ugy tlinik, hogy a 21. szazadi vilagban a
kiilonb6zé nemzetiségek egymas mellett ¢lése - ha akarjuk, ha nem - életiink részévé valt,

mellyel el6bb utébb mindenkinek meg kell tanulnia egyiitt €Ini.

Fontos hangsulyozni, hogy ezen javaslatok az eddig alkalmazott modszereket nem
feliilirni, hanem kiegésziteni kivanjak, a legfrissebb fejlodéspszichologiai elméletek segitsége
révén. Ugyanakkor az elméleti alapok gyakorlatba vald atiiltetése sem ennyire egyszeri, a
gyakorlati alkalmazas el6tt sziikségszerli lenne a programok hatékonysaganak feltérképezése
tudomanyos, laboratoriumi kereteken beliil és kiviil valdé megvizsgéalasa. Tovabba ezen
gyakorlati Otletek megvalositdsa nem egyszerli és nem gyors. Egy valéban empatikus

multikulturélis tarsadalom létrejottéhez sziikség van, nem csak a gyerekek, de az életiikben
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fontos modellt jelentd felndttek (és intézmények) gondolkodasbeli valtozéasara is. Azaz, a
valodi valtozashoz feltételezhetden tobb generacio felndvésére lesz sziikség, éppen ezért

fontos lenne az elsd 1épések mielobbi megtétele.

VII.  Osszefoglalas és kitekintés

Az eddigi fejlédéspszicholdgiai kutatasok tiikrében ugy tlnik, hogy a tarsas
megkiilonboztetés segiti a gyermekeket az dket érd ingeraradat megsziirésében az altal, hogy
kijeloli szamukra azon személyeket, akiktdl érdemes tanulniuk. A kdzdsen osztott kulturalis
tudas elmélete a nyelv, mint szocidlis kulcs jelentdségét emeli ki, mely a kulturalis tudas
elsajatitdsanak rogds utjan segiti a kisgyermekeket. A disszertacioban bemutatott kutatasok
alatdmasztjak azt a feltételezést, miszerint a gyerekek elvérjak, hogy az anyanyelviikon
beszEéld személyek osztozzanak egymassal mas kultura specifikus ismeretekben is. Tovabba
eredményeink azt mutattdk, hogy a gyerekek kultira specifikus ismeretet csak sajat
anyanyelviikon beszéld személytdl tanulnak meg. Ezek (és tovabbi, a disszertacio
fejezeteiben részletezett mas kutatasok) tiikrében elmondhato, hogy az anyanyelven alapulo
tarsas megkiilonboztetés valdban episztemikus funkcioval is bir, ami eldsegiti az adaptiv
kisgyermekkori tanulast. A kozdsen osztott kulturalis tudas elmélete igy azt implikalja, hogy
a szocialis kategorizacid kisgyermekkorban egy pozitiv, sok haszonnal bir6 folyamat.
Tovéabba a disszertacioban bemutatott 1/2 vizsgélat arra is fényt deritett, hogy a gyerekek
feltételezhetden ugyanugy figyelnek egy idegen nyelven besz¢lé modellre és a tdle szarmazd
informéciot ugyanugy feldolgozzak, hiszen emlékezeti teljesitményiik ugyanolyan jo volt
anyanyelvi és idegen nyelvi informacioforras esetében is. Ez az eredmény azt sugallja, hogy a
gyerekek kis korban még nem feltétleniil tesznek kiilonbséget sajat és a masik csoport tagjai
kozott, ha pusztan a személyek megitélését nézziik. Az idegen nyelven beszéld személyt is
figyelik, és pontosan emlékeznek arra, mit csinalt, azonban kulttra specifikus ismeretek (pl.:
targy funkcioja) esetében nem érzik ugy, hogy valoban ¢ a megbizhato személy szdmukra.
Bar jelen disszertacid keretei kozott sajat vizsgéalatainkban nem keriilt sor a tarsas
kategorizacid negativ aspektusainak megvizsgalasara is, mas kutatasi eredmények alapjan
ugy tlinik, hogy a tarsas kategorizacio negativ, értékitéleteket is tartalmazo vetiiletei csak
iskolas kor kornyékén valnak hangsulyossa. A gyerekek iskolas éveik eldtt nem akarnak
szandékosan rosszat a masik csoport tagjainak (Buttelmann és Bohm, 2014), valamint, a

javak elosztasanal sem sziikségszeriien jelenik meg a sajat csoport preferencia (Gummerum
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és munkatarsai, 2008). gy feltételezhet, hogy a tanulasnak és a kornyezetnek jelentds
szerepe van abban, hogy az értékitélet milyen modon tarsul a tarsas kategorizaciohoz. Ennél
fogva a minél korabbi években torténd intervencios 1épésnek rendkiviil fontos szerepe lehet
abban, hogy ezen negativ vetiiletek megelézhetdek vagy legalabbis mérsékelhetdek
legyenek..

A koOzosen osztott kulturalis tudas elmélet keretei kozott a disszertdcioban négy
javaslat keriilt megfogalmazasra, melyek segithetnének a mar meglévé megel6z6 programok
hatékonysaganak novelésében. A jovoben fontos lenne a disszertacioban megjelent gyakorlati
javaslatok tudomanyos keretek kozott vald megvizsgalasa, valamint az, hogy a
gyakorlatokban jartas szakemberek ¢és az elméleti kutatok kozotti kommunikécio
meginduljon, és egyiitt kozosen keriiljon kialakitasra egy atfogd, hatékony program. Az
elmélet és a gyakorlat taldlkozasa ezen a teriileten kiilondsen sziikségszerli és hasznos lenne.
Az elméleti kutatasok segitik a folyamat jobb megértését és ez altal hozzajarulhatnak a
hatékonyabb intervencios lépések kialakitasdhoz. Laboratériumi keretek lehetdséget adnak
arra, hogy az egyes tarsas kategoéridkra valod érzékenység és ennek idébeli valtozésa
megvizsgalhatd legyen. A gyakorlati tapasztalatok ugyanakkor olyan szempontokra és
aspektusokra viladgithatnanak ra, melyek a laboratoriumi keretek miatt sok esetben figyelmen
kiviil maradnak a kutatdsokban. A tarsak egymadsra hatdsa, a tarsas tanulas, a kornyezeti
adottsagok nem elhanyagolhaté tényezOk a szocialis kapcsolatok ¢és viselkedések
tanulméanyozéasakor, azonban ezek megjelenésére a ,,letisztult” laboratérium sokszor nem ad
lehetdséget.

A kozosen osztott kulturalis tudas elmélete a kulturalis tanulast és a nyelv alapu tarsas
megkiilonboztetést emeli ki, ugyanakkor az elmélet azt sugallja, hogy mas, alapvetd tarsas
kategoriak is rendelkeznek ugyanilyen episztemikus funkcioval. Tovabbi kutatast igényel
annak felderitése, hogy a disszertacio korabbi fejezeteiben is kiemelt kor €s nem alapi
megkiilonboztetés vajon a nyelvhez hasonl6 mdédon mikodik e. A korral kapcsolatos
kutatasokat mai napig vita dvezi (lasd 1.3.2. fejezet), a nemiség fiiggvényében vald kozos
tudas feltételezésérdl illetve szelektiv tanuldsrol pedig mindezidaig kevés eredmény sziiletett.
Ugyanakkor, amennyiben a kor és a nem is episztemikus funkcidval bir6 tarsas kategoria,
ugy elvarhato, hogy a gyerekek a specifikus ismereteket ezen tarsas kategoéridk esetében is
szelektiven tanuljak meg. Példaul egy tarsasjaték szabalydnak megtanuldsa esetében jobban
biznak a szabdlyokat amutgy is jol ismerd felndtt tudasdban, mig az altaluk elképzelt
kiralylanyos vagy katonas szerepjatékok esetében szivesebb kovetik a hozzajuk korban

kozelebb allo tarsaik képzeleteiben 1étrejott kereteket.
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A disszertdcioban nem keriilt sor a tarsas kategorizacid negativ vetiileteinek
megvizsgalasara ¢és, bar vannak mas kutatasi eredmények, egyelére még mindig csekély azon
tanulméanyok szadma, melyek direkt médon vizsgaljak a masik csoport tagjaival szembeni
szandékos rossz akards megjelenését. Buttelmann és Bohm (2014) kutatdsaban hasznalt
modszer alkalmas lehet arra, hogy minimalis csoport helyett, valodi tarsas csoportok esetében
keriiljon megvizsgalasra a szandékos rossz akaras megjelenése €s idobeli valtozasa, melyek
koziil kivaltképp a rassz alapu megkiilonboztetés lenne érdekes, hiszen ez az a kategoria mely
a mindennapi ¢élet soran a legtobb konfliktust generalja.

Tovabba a jovoben fontos lenne olyan kutatdsok kialakitdsa, melyek tovabb
mélyithetnék a kisgyermekek kiilsé csoporttagokkal szembeni attitiidjét. A legtobb tarsas
kategorzaciot vizsgald fejlddéspszicholdgiai kutatds a sajat csoport és a tdliik szarmazo
informéci6 feldolgozasara helyezi hangsulyt, mig a masik csoporthoz tartozéd személlyel
szembeni attitiid megjelenése hattérbe szorul. A jovoben fontos lenne kialakitani olyan
kutatasokat, melyek segitségével tovabbi részleteket tudhatnank meg arrdl, hogy mit
gondolhatnak, hogyan viszonyulhatnak hozzajuk a kisgyerekek. Figyelmi, Emlékezeti,
tanulasi paradigmak alkalmazasa, vagy preferencia viselkedésbeli megnyilvanulésai (jatékok

odaadasa, baratvalasztas) mind alkalmazhat6 modszerek lennének ehhez a jovoben.
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VIIl.  Koszonetnyilvanitas

EzUton szeretnék koszonetet mondani mindazoknak, akik nélkiill ez a disszertacid nem

jOhetett volna létre.

Mindenekeldtt koszonettel tartozom Kiraly Ildikénak, aki nem csak tudasaval segitette
munkamat, de apré megjegyzéseivel, kérdéseivel mindig gondolkodasra, véleményformalasra

és kritikus szemmel valé megfigyelésre §sztonzott.

Koszonettel tartozom Ragoé Anettnek is, aki személyisége, viddmsaga és szaktudasa révén a
kognitiv pszichologia gyakorlati kurzust olyan izgalmassa tette szamomra, hogy eldontottem
magam is a gyakorlati ordkon latott izgalmas kisérletekhez hasonld dolgokat szeretnék

csinalni.

Tanuldsom és munkédm soran rendkiviil sokat segitett Olah Katalin és Elekes Fruzsina is.
Sok teenddjiik mellett mindig jutott arra idejiik, hogy segitsenek a fiatalabbaknak, valamint

hasznos tanacsokkal lassanak el minket a doktori program rogos utjan.

Mindemellett koszonom az olykor kételyekkel teli és végelathatatlannak tiind doktori évek

mosolyokban és vidamsagban valé eltoltését Galambos Agostonnak és Peres Krisztinanak.

A kutatdsok nem johettek volna létre a Babalabor volt és jelenlegi munkatarsai onzetlen
segitsége nélkiil sem, koziliik is szeretném kiemelni Andrasi Krisztinat, Baross Juliat,

Berei Annat, Savos Iuliat és Schvajda Rékat.

Tovabba koszonettel tartozom minden gyermeknek és sziileiknek, valamint az 6vodaknak és

dolgozodiknak, akik a sajat idejiiket felaldozva vettek részt a vizsgalatokban.

Mindezek mellett halaval tartozom sziileimnek ¢€s férjemnek, hogy mindvégig tamogattak, ¢s
amikor dolgoznom kellett, 6rommel vigyaztak gyermekeimre. Valamint kdszoném Lénanak
¢s Eriknek, hogy mosolyukkal és oOlelésiikkel a nehéz, farasztd napokat is konnyebbé

tették/teszik.
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ennck soran kitdltse a feltdltéshez sziikséges nyilatkozatokat.

b) kérem, hogy a mellékelt kérelemben részletezett szabadalmi, illetSleg oltalmi bejelentés kdzzétételéig a
doktori értekezést ne bocsassak nyilvanossagra az Egyetemi Konyvtarban és az ELTE Digitalis
Intézményi Tudastarban;*

c) kérem, hogy a nemzetbiztonsagi okbol mindsitett adatot tartalmazé doktori értekezést a mindsités
(datum)-ig tart6 idStartama alatt ne bocsassak nyilvanossagra az Egyetemi Konyvtarban és az ELTE
Digitalis Intézményi Tudastarban;®

d) kérem, hogy a mi kiadasara vonatkozé mellékelt kiad6 szerzédésre tekintettel a doktori értekezést a
koényv megjelenéséig ne bocsassak nyilvanossagra az Egyetemi Konyvtarban, és az ELTE Digitalis
Intézményi Tudastarban csak a kényv bibliografiai adatait tegyék kézzé. Ha a konyv a fokozatszerzést
kovetén egy évig nem jelenik meg, hozzajarulok, hogy a doktori értekezésem és a tézisek nyilvanossagra
keriiljenek az Egyetemi Konyvtarban és az ELTE Digitalis Intézményi Tudastarban.6

2. A doktori értekezés szerzGjeként kijelentem, hogy

a) az ELTE Digitalis Intézményi Tudastarba feltéltendS doktori értekezés és a tézisek sajat eredeti, 6nalld
szellemi munkam és legjobb tudomasom szerint nem sértem vele senki szerz8i jogait;

b) a doktori értekezés és a tézisek nyomtatott valtozatai és az elektronikus adathordozon benydjtott
tartalmak (szOveg és dbrak) mindenben megegyeznek.

3. A doktorti értekezés szerzojeként hozzajarulok a doktori értekezés és a tézisek szévegének
plagiumkeresS adatbazisba helyezéséhez és plagiumellenérz6 vizsgalatok lefuttatasahoz.

Kelt:

a doktori értekezés szerzGjének alairasa

1 Beiktatta az Egyetemi Doktori Szabalyzat m6dositasardl szél6 CXXXIX/2014. (VI. 30.) Szen. sz. hatarozat.
Hatalyos: 2014. VII.1. napjatél.

2 A kari hivatal ligyintézdje tolti ki.

3 A megfelel6 szoveg aldhuzandé.

4 A doktori értekezés benyujtasaval egyidejiileg be kell adni a tudomanyagi doktori tanacshoz a
szabadalmi, illet6leg oltalmi bejelentést tanusito okiratot és a nyilvanossagra hozatal elhalasztasa iranti
kérelmet.

5 A doktori értekezés benyujtasaval egyidejiileg be kell nyudjtani a mindsitett adatra vonatkozé
kozokiratot.

6 A doktori értekezés benyujtasaval egyidejiileg be kell nydjtani a mi kiadasardél szo6l6 kiado6i szerzddést.
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