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Bevezetés 

 
„Szegd föl sebzetlen homlokod, 

hadd lássák: nincsen rajta bélyeg.”  

(Lator László: Kígyó légy és szelíd galamb) 

 

Az UNESCO 2001-ben fogadta el az Egyetemes nyilatkozatot a kulturális sokszínűségről. A 

Nyilatkozat szerint a kulturális sokszínűség az emberiség közös örökségét képezi, ezért a jelen 

és a jövő generációk érdeke, hogy azt elismerje és megőrizze.  Kihangsúlyozza, hogy „a 

kultúra egy társadalom vagy társadalmi csoport sajátos lelki, tárgyi, szellemi és érzelmi 

jegyeinek együttese, mely magába foglalja a művészeteken és az irodalmon kívül az 

életstílust, az együttélés módjait, az értékrendszert, a hagyományokat és a hiedelmeket”. 

Megjegyzi, hogy a kultúra az identitásról, a társadalmi kohézióról és a tudásalapú gazdaság 

fejlődéséről a manapság zajló viták középpontját képezi, és leszögezi, hogy a „kultúrák 

sokszínűségének tisztelete, a tolerancia, a párbeszéd és az együttműködés a kölcsönös 

bizalom és megértés légkörében, a nemzetközi béke és biztonság egyik legjobb biztosítéka 

(…)”. (31. Közgyűlés. Párizs, 2001. október 15.–november 5.) 

A jelenség bonyolultságára, „sokszínűségére” és érzékenységére utal, hogy az UNESCO 

Nyilatkozata nem bizonyult elegendő válasznak a kulturális sokszínűségre nehezedő 

fenyegetésekre a világban. Az UNESCO Általános Konferenciája ezért 2005. október 3. és 

21. között Párizsban tartott 33. ülésszakán kiadta a kulturális kifejezések sokszínűségének 

védelméről és előmozdításáról szóló Egyezményt, amelyben megerősíti, hogy „a kulturális 

sokszínűség az emberiség meghatározó jellemzője”. (Egyezmény 2005:on-line) A tematika az 

európai szervezetek érintett dokumentumaiban több helyen, különböző terjedelemben és 

hangsúllyal kap helyet azóta is. Legutóbb az Európa Tanács Együttélés: a sokszínűség és a 

szabadság összehangolása a 21. századi Európában címmel jelent meg egy dokumentum, 

amely kijelenti többek között, hogy „Az identitások az egyén szempontjából az önkéntességen 

alapulnak, és senki sem kényszeríthető más identitásokat kizáró elsődleges identitás 

választására vagy elfogadására”.  (Stijn Smet 2011:on-line) 

 

A jelen kutatás szemlélete szerint az európai polgár sokszínűség iránti érzékenységének, 

szenzitivitásának, illetve interkulturális kompetenciáinak fejlesztése nem csak az európai 

kultúrán kívüli identitások és kultúrák elfogadására kell, hogy irányuljon, hanem – fokozott 

hangsúllyal – a felgyorsult és egyre intenzívebb európai mobilitás következtében, az egyes 

államok határai mentén, vagy több határt átszelve letelepedő, különböző európai népek 

identitása, kultúrája felé. Sőt, az egyes államokon belül az őshonos nemzeti kisebbségek, 

etnikai csoportok felé is, akik határváltozások és más történelmi folyamatok, események 

következtében jöttek létre, és ma is vívják gazdasági, kulturális, vallási, oktatáspolitikai, 

emberjogi küzdelmeiket. Ahogy Feischmidt Margit megjegyzi – a dolgozat elméleti részében 

ezzel a jelenséggel nagyobb terjedelemben is foglalkozom –, „a bevándorló idegenekkel egy 

időben megjelennek, elismertetésük újabb formáit keresik azok is, akik ugyan eddig is »itt« 

voltak, de a társadalom meghatározó diskurzusai elnémították, a nyilvánosságtól távoli 

szférában felejtették őket: az őshonos vagy régen bevándorolt etnikai kisebbségek”. 

(Feischmidt 1997:7.)  

 

Ahogy a fentiekben utaltam rá, az Európai Unió és benne hazánk alapvető és egyre növekvő 

nemzeti és etnikai heterogenitása indokolja a pedagógusképzésben is az interkulturális 

kompetencia fejlesztését. Az Európai Parlament és a Tanács Az egész életen át tartó 
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tanuláshoz szükséges kulcskompetenciák elnevezésű dokumentumában az ajánlott nyolc 

kulcskompetenciában többszörösen tetten érhető ez a kompetencia. A globalizáció 

folyamatosan kihívásokat támaszt az Európai Unió felé, ezért „minden polgárnak széles körű 

kulcskompetenciákra lesz szüksége ahhoz, hogy rugalmasan alkalmazkodjon a gyorsan 

változó és rendkívüli mértékben összefonódó világhoz. Az oktatás kettős, társadalmi és 

gazdasági szerepéből adódóan kulcsfontosságú annak biztosításában, hogy az európai 

polgárok elsajátítsák az ezekhez a változásokhoz való rugalmas alkalmazkodáshoz szükséges 

kulcskompetenciákat.” (2006/962/EK. In: Az európai polgár kompetenciái. 2011:32. 33.)  

 

Az Európai Unió oktatáspolitikájának homlokterében tehát fontos helyet foglal el az 

oktatásban megjelenő multi- és interkulturalitásból adódó kihívások megértése, kezelése. 

Különösképpen a szociális és állampolgári kompetenciák foglalják magukban a személyi, 

interperszonális és interkulturális kompetenciákat. A viselkedés minden olyan formájára 

kihatnak, amelyek az embert képessé teszik arra, hogy a felmerülő konfliktusokat kezelve, 

hatékonyan és kreatívan vegyen részt a társadalmi és szakmai életben. Különösen igaz ez az 

egyre sokfélébb társadalomra. „Az állampolgári kompetencia felvértezi az egyént, hogy teljes 

körben részt tudjon venni a közügyekben, alapozva a társadalmi és politikai koncepciókról és 

struktúrákról meglévő tudására, és arra az elkötelezettségre, hogy mindezekben aktívan és 

demokratikus módon vegyen részt.” (ib. 39.) A hazai pedagógusképzésben irányadó 

követelmények alapján pedig, az alapfokozat birtokában, a tanítók ismereteik alkalmazását 

illetően „alkalmasak előítélet-mentesen a multikulturális és interkulturális nevelésre”, a 

gyógypedagógusok „a közoktatási munkaterületen alkalmasak: a sajátos nevelési igényű 

gyermekek, tanulók… körében a szakirányuknak megfelelő területen egyéni fejlesztési, 

habilitációs-rehabilitációs feladatok ellátására.” (Felsőoktatási alapképzési és mesterképzési 

szakok, valamint hitéleti szakok képzési és kimeneti követelményei 2013:on-line) 

 

Többéves oktatási tapasztalat és szakirodalmi ismeretek megszerzését követően kezdtem el a 

témával tudományos szinten is foglalkozni. Témaválasztásomban – a fent említett tények 

ismeretében – az motivált, hogy felmérjem a tanító- és gyógypedagógusképzésben részt vevő 

hallgatók és oktatók interkulturális helyzetkezelési képességeit. A hallgatóimmal való 

kapcsolat ugyanis ráébresztett arra, hogy egy részük hiányában van az interkulturális 

kompetenciának, gondolkodásuk etnocentrikusnak és nem ritkán diszkriminatívnak mondható 

(a kutatás során azonban ennek cáfolata is megnyilvánult). Ezért is elkerülhetetlen a mai és a 

leendő pedagógusok interkulturális érzékenységének, attitűdjének a fejlesztése, az ezekre 

épülő tudás és készségek elsajátítása. 

 

Személyes tapasztalataim alapján az interkulturális kompetencia birtoklása hidakat építhet 

emberek között, első látásra megoldhatatlan konfliktusokat képes oldani. Az interkulturális 

kompetencia kompetenssé tesz: egyfajta megértést jelent, amelyhez a társadalmi 

hagyományok, valamint a nyelvek kulturális beágyazottságának és változatosságának az 

ismerete szükséges. Az interkulturális érzékenység a tapasztalatok hatására alakul ki, és 

segítségére van az egyénnek a kulturális különbségek árnyalt kezelésében, képessé teszi őt 

alternatív kulturális élmények létrehozására.  Darla Deardorff interkulturális kompetencia 

piramisa például az elemek hierarchiájára, egymásra épülésére helyezi a fókuszt, és kifejti, 

hogy a kompetencia lényege az attitűd, amire ráépül a tudás és a készségek. Mindezek 

hatására lesz eredményes és helyes az interakció, és annak résztvevője is újfajta képességeket 

sajátíthat el. (Deardoff 2006) Élettörténetemből adódóan napi élménnyé vált a más 

kultúrákkal való találkozás, és az ezt kísérő megküzdési, beilleszkedési stratégiák kialakítása, 

a fejlődés és az egymáshoz közeledés megtapasztalása: mindezek hozzásegítettek a kutatás 

megvalósulásához.  
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Kutatásom célja az volt, hogy a kapott eredmények, információk fényében változtatni tudjak 

munkahelyemen, és általában a magyarországi tanítóképzésben a hallgatók interkulturális 

attitűdjein, hogy felkészültebben végezhessék pedagógiai hivatásukat leendő, nagy 

valószínűséggel multikulturális munkahelyükön. 

A multi- és interkultulturális témakör alapos és holisztikus megértéséhez dolgozatom elméleti 

részében igyekeztem alaposan körbejárni a hazai és a nemzetközi szakirodalmat, amely a 

filozófia, a történelem, a szociológia, az antropológia és természetesen a pedagógia területeit 

is érinti. 

A multikulturális és az interkulturális kifejezések tartalma sok esetben határozottan elkülönül, 

véli Fodor László. Fodor idézve Jacques Demorgont leírja, hogy ezek a tartalmak egymással 

nem felcserélhetők, amennyiben a multikulturális fogalom azt fejezi ki, „hogy adott térben és 

azonos időben több kultúra van jelen (többnyire egymástól elszigetelten)”, és az 

interkulturális pedig arra utal, hogy „két vagy több kultúra között kölcsönös kapcsolatok 

léteznek, és mindegyik fél számára előnyös cserék zajlanak le”. (Demorgon 1998:29.35. Idézi 

Fodor 2006/2007) 

Az empirikus kutatás leginkább arra irányult, hogy az egymástól kulturálisan, nyelvileg, 

vallásban különböző, azonban ugyanahhoz az európai civilizációhoz, illetve zsidó-keresztény 

kultúrkörhöz tartozó népeket érintse, és nem a 20. század második felében felgyorsuló, 

Európa felé irányuló migrációs folyamatokat, és az azok következtében kialakult 

multikulturalitást kívánja elemezni. Ám, ha az összefüggéseket keressük, nem hagyható el, a 

multikulturalizmusnak a bevándorlás által előidézett kulturális-civilizációs megoldásnak a 

rövid bemutatása sem, amelynek különféle értelmezései és gyakorlati módszerei vannak az 

észak-amerikai, kanadai és európai társadalmakban.  

 

Az értekezés gyakorlati részében tehát arra kerestem a választ első körben, hogy a hazai 

pedagógusképzésben, konkrétan a tanítók képzésében hol, milyen szinteken jelenik meg, 

illetve hiányzik vagy hiányos a multi-, illetve interkulturalitás és az interkulturális 

kompetencia tematizálása. Ehhez a különböző tanítóképző felsőoktatási intézmények 

honlapja, tanulmányi tájékoztatói, tantervi hálója, tantárgyleírásai szolgáltak támpontul.  

A honlapok vizsgálatát követően a kérdőíves módszertan, a Colleen Kelley és Judith Meyers 

által eredetileg 1987-ben kialakított, majd 1989-ben és 1992-ben továbbfejlesztett Cross-

Cultural Adaptability Inventory (CCAI) kérdéssor alkalmazásával, valamint a kérdőívhez 

kapcsolt, általam kidolgozott, az adatközlőkre szabott kiegészítő kérdések bevonásával 

dolgoztam. Terepem a kutatás idején (2013–2015) a Nyugat-magyarországi Egyetem 

(jelenleg Széchenyi István Egyetem) pedagógusképzése, illetve tanító- és gyógypedagógus-

képzése volt, ugyanis a tanító- és gyógypedagógus hallgatók számos azonos kurzuson 

vesznek részt.  Vizsgálatom fő tárgyaként azt határoztam meg, hogy a képzésben részt vevő 

hallgatók hogyan képesek kezelni az interkulturális helyzeteket. A tanítvány csak azt 

tanulhatja meg a tanárától, amit a tanára tud, amiben hiteles. A hallgatók interkulturális 

kompetenciáját olyan oktató tudja jól fejleszteni, aki maga is kompetens. Ezért kitértem annak 

az elemzésére is, hogy hogyan viszonyulnak a vizsgált hallgatók oktatói az interkulturális 

helyzetekhez. 
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Tudományos szempontból és az árnyaltabb értékek megszerzése végett fontosnak és 

célszerűnek tartottam komparatív vizsgálatok elvégzését is, összehasonlítva a hazai 

eredményeket más európai országokéval, megerősítve így a kutatás empirikus ágát. A kutatás 

következő elemeit Ausztriában, a kismartoni (Eisenstadt) Pädagogische Hochschule 

Burgenland hallgatóinak és oktatóinak, illetve Szlovákiában, a komáromi (Komárno) Selye 

János Egyetem magyar nemzetiségű diákjainak és oktatóinak interkulturális helyzetekhez való 

viszonyulása képezte, különös tekintettel az intézményi közeg multikulturális jellemzőire, 

motivációs hatásaira. A szomszédos országokban kisebb mintán tudtam elvégezni a 

vizsgálatokat, mégis úgy érzem érdemes volt, hiszen a kapott értékek mellett személyes 

tapasztalatokra és kapcsolatokra is szert tettem általuk. A kérdőíves vizsgálat eredményeit a 

3.2 fejezet tárgyalja. 

A kutatás során kapott adatok részletes kvantitatív és kvalitatív analízisét, valamint az 

eredmények összegzését és az ezek alapján megfogalmazott következtetéseket, a dolgozat 

záró fejezetei tartalmazzák (3–4–5.). 
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1. Elméleti háttér, fogalmi rendszerek 

1.1 A kultúrafogalom megközelítése 

 
 „Azok a fogalmak, melyeknek segítségével képesek vagyunk a világ és önmagunk megértésének 

artikulálására, nem az értelem semleges eszközei, amiket kedvünk szerint változtathatunk, 

teremthetünk és vethetünk el. Leülepedett jelentésükben egy történelmet közvetítenek számunkra, 

melynek mi magunk is részesei vagyunk, és amelyből nem léphetünk ki, hogy a tiszta ésszerűség 

archimedeszi nézőpontjából helyességüket megítéljük.” 

(Márkus György: A kultúra: egy fogalom keletkezése és tartalma) 

A kultúra az emberi gondolkodás egyik központi kategóriája, fogalma, értéktartalmai, 

felfogás- és megértésmódjai, rendszere, intézményei a kultúratudomány, kultúrakutatás fő 

témaköre. A kultúratudomány önálló tudományágként kevés helyen intézményesült, a 

bölcseleti vagy társadalomtudományi szellemi látókörön inkább csak részterületként van 

jelen, kezdve a kultúra fogalmától, fogalomtörténetétől, a kulturális antropológia, a 

szociológia, az archeológia, a nyelvészet, a művészetek, a médiaelmélet területe, a létmódok 

és értékrendek, kapcsolathálók és intézmények témaköreiig. (Gergely–Papp–Szász–Hajdú–

Varga 2010)  

A kultúra e szélesebb horizontú megfogalmazása, a kutatás során fellelt számos, különféle 

szempontú értelmezések teljesen elbizonytalaníthatnának bennünket, azonban Vitányi Iván 

szavai rámutatnak arra, hogy a kutató nincs olyan nehéz helyzetben mégsem:  

„A definíciók korántsem annyira diffúzak. Szerkezetük ugyanolyan, mint a mondaté. Négy elem 

szerepel mindegyikben. (1) Az »alany«, vagyis az ember és az emberek csoportjai, közösségei. 

(2) Az »állítmány«, vagyis az emberek tárgyi tevékenysége. (3) A »tárgy«, vagyis ami a 

tevékenység által létrejön, éspedig (a) anyagi tárgy, (b) társadalmi szerveződés, csoport, 

intézmény, (c) szellemi tárgy, nyelv, ismeret, tudomány, művészet, vallás. És végül (4) 

mindezek rendszert alkotnak, mint a nyelvben a mondat. Ez a rendszer a társadalom, a kultúra 

és a civilizáció. Minden kultúradefiníció beilleszthető ebbe a rendszerbe.” (Vitányi 2002:720–

721.)  

Annak ellenére, hogy a kultúrafogalomnak többféle definíciója létezik, ahogy Hollós Marida 

megfogalmazza, néhány jellemvonást viszont megragadhatunk, és ezekben minden kultúra 

osztozik: a kultúra közös, azaz a közösség minden tagja osztozik benne, tanult, 

szimbólumokon alapszik és integrált, ami azt jelenti, hogy az összes eleme együttműködik. 

(Hollós 1995)  

A fentiekben bemutatott lehatárolás, fogalmi tisztázás, a kultúra mibenlétét tekintve, a 

dolgozat munkadefiníciójaként is elfogadható. A tudományos diszciplínákat illetően az 

antropológia és a szociológia, a pedagógia, illetve a neveléstudomány területein kutakodtam 

leginkább, mindvégig szem előtt tartva a kutatás elméleti megalapozásának és az empirikus 

vizsgálatoknak a szoros kapcsolatát és összefüggéseit. Tisztában vagyok azzal, hogy egy-egy 

jelentős kulturális történés, vagy tudós személyiség kiemelése nagyon is a túlzott 

leegyszerűsítés benyomását keltheti, azonban ezeknek a társadalomtudományi 

diszciplínáknak a kanyargós, felszabdalódott, árkokkal és magaslatokkal tarkított terepét 

ebben a keretben átfogóan lehetetlen bejárni.  Ráadásul az említett diszciplínák fő kutatási 

tárgya – az emberi közösségek, a társadalom, a kultúra – állandó változásban van. Ez a 

változékonyság olykor tanácstalanságot okozhat a teóriák és gyakorlatok követésében. A 
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kutatók számára rendelkezésre álló tartalmi jeggyel (differentia specifica) a fogalmi-gondolati 

köröket, elméleti irányzatokat legalább részben megragadni, és megfelelően elhelyezni egy 

dolgozatban, nagy kihívást jelent. Ezért az eligazodást számomra mintegy útjelzőként az 

alaptémám segítette: azon kiemelkedő eszmeáramlatokra, iskolákra, illetve képviselőikre 

helyeztem a fő hangsúlyt, amelyekben felfedeztem a rokonságot a modern szóval 

multikulturalitásnak/interkulturalitásnak nevezett fogalmak tartalmi jegyeivel; a kor- és 

társadalmi kontextus feltérképezése is elkerülhetetlennek tűnt fel. Úgy vélem, az ilyesfajta 

megközelítés, a történeti párhuzamok feltérképezése mindenképpen újdonságnak, eredeti 

elgondolásnak számít ebben a témakörben, tudományos szempontból is. 

A különféle szempontú értelmezések a társadalmi és kulturális folyamatok változékonyságát 

tükrözik, és a tudományágak ezekre való reagálása is a sokszínűséget érzékelteti.  Alapvetően 

az európai tudományos talajon állva dolgoztam, tudatában annak, hogy az „Európa”, 

„európai” fogalmak meghatározhatósága mennyire bonyolult, szerteágazó, többrétegű, és 

olykor mennyire idealizált, misztifikált. Az európaiság mégis egyfajta gondolatkör, minta és 

paradigma. Komplex kulturális eszmeiséget, civilizációs értéket jelent, amely egy sajátos 

kulturális egységben fogható meg, egy kollektív európai önazonosság-tudatban. Mindezt azért 

látom szükségesnek leszögezni, mert a dolgozatban érintett társadalomtudományi narratívák, 

a szellemi termékek jelentős része ugyan az észak-amerikai, Európán kívüli tudományos 

iskolákból származik, gyökerei azonban legtöbb esetben az európai eszmeiségben lelhetők fel.  

 

1.1.1 Kultúra, Bildung, civilizáció. Világtörténetek 

 

Amint arra már fentebb utaltam, ha a kultúra mibenlétét próbáljuk megragadni, azt 

tapasztaljuk, hogy nagyon sokrétű fogalommal van dolgunk, e fogalom számos értelmezését 

ismerjük, és ezekben a különböző diszciplínák sajátos aspektusai dominálnak. E rendkívül 

összetett fogalomrendszer definiálása tudományos eszközökkel is igényességet követel, mivel 

alapvetően kulturálisan meghatározott és elválaszthatatlan attól a társadalomtól, annak 

struktúráitól, amelyben létrejön. Márkus György írja a Kultúra és modernitás című 

munkájában: 

 

„Jóllehet ma elfogadott jelentésében a »kultúra« modern terminus, eredete azonban az 

antikvitásra nyúlik vissza. Végső soron a »colere« szóból származik, mely maga igen széles 

jelentésmezővel rendelkezett, és sok mai kifejezésünk gyökeréül szolgál a »kultusztól« a 

»kolonializmusig«. A colere eredetileg  - az ember és a természet szerető és gondoskodó 

kapcsolatára utalva - annyit tesz, mint valamit gondozni, ápolni, megművelni (különösen a 

földművelés értelmében), de azt is jelentette, hogy lakni, díszíteni vagy felékesíteni, imádni 

vagy tisztelni. (…) a cultura »vagy még gyakrabban az eredetileg ugyanebben az értelemben 

használt cultus« már korán kiterjedt metaforikus jelentésre tett szert: elkezdték általános 

értelemben bármi kiművelésének vagy jobbításának jelölésére alkalmazni (…)” (Márkus 

1992:13–14.)  

 

A kultúra szó a különféle nyelvekben különféle jelentést hordoz. A 20. századi kritikai 

kultúrakutató (cultural studies), Raymond Williams szerint a culture az angol nyelv két-három 

legbonyolultabb szavai közé tartozik. Általában két értelemben használatos: „A kultúra szót 

kétféle jelentésben használjuk: egy életforma átfogó jelölésére – ez az általánosabb jelentés; 
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illetve így nevezzük a művészetek és a művelődés közegét – az újító és kreatív tevékenységek 

sajátos folyamatait.” (Williams 1989:93.) 

 

Williams úgy fogalmaz, hogy a kultúrának három fajta meghatározása létezik: egy eszményi 

meghatározás, ami szerint a kultúra olyan folyamat, amelynek során az emberiség a 

tökéletesedés felé halad. A második a dokumentumként való értelmezés, ami kultúrának 

nevezi az emberi értelem vagy képzelet minden olyan művét, amelyben részletesen rögzítve 

van a gondolatok és tapasztalatok összessége. A harmadik meghatározás társadalmi, ez a 

kultúrát sajátos életmódként fogja fel, ami jelentéseket és értékeket artikulál, és nemcsak a 

művészetben és a tudományban, hanem az intézményekben és a mindennapi viselkedésben is. 

(Williams 2003) A javarészt angolul publikáló kulturális antropológusok a kultúrát átfogó és 

értékmentes értelmében használták. A kultúrába tartozott az istentisztelet, a törzsi büntetések, 

a munka, a szabad idő, a megművelt földterület és a műveléshez kapcsolódó szokások és 

hiedelmek.  

 

A kultúra fogalma az eszmetörténetekben mindig is központi helyet foglalt el, amelynek 

segítségével az ember helyzetét elemezni lehet. Míg a 18. század második felében, a francia 

nyelvben a civilisation kifejezés kelt versenyre a kultúráéval – amely végül is a latin eredetre, 

a civis (polgár) szóra utal, és civilitasként az állampolgár társadalmi erényeit jelölte –, addig a 

német nyelvben a die Kultur fogalomnak a század során fő szinonimája a die Bildung ó-német 

eredetű főnév volt, ami a bilden (alakítani, képezni, teremteni) igéből származik. A terminust 

egy szellemi folyamat felölésére használták a késő középkortól, amelyben az ember Isten 

képére alakíthatja át lelkét, saját munkálkodása gyanánt. De a fogalom a képmást vagy képet 

jelentő Bild főnévvel is kapcsolatban van. A késő középkorban és a reneszánszban olyan 

misztikusok, mint Meister Eckhart, J. Böhme, már összekapcsolták a két szó jelentéstartalmát, 

„s így a Bildungot annak a szellemi folyamatnak a jelölésére használták, melynek során az 

Isten képmására teremtett ember a lelkében saját tevékenysége révén igyekszik felépíteni 

Isten képét. Világiasítva – a német felvilágosodás képviselői által –, az önművelés 

folyamatának megjelölésére, majd a 19. század második felétől fokozatosan csak a nevelési 

folyamatra korlátozva használták.” (Márkus 1992:24.) 

 

A civilizáció és a kultúra között, eredetileg a francia szakirodalomban, azért került sor a 

disztingválásra, hogy a megművelt (épített) környezetet megkülönböztessék azoktól a 

szokásoktól és hagyományoktól, amelyeket a benne élők tovább adnak egymásnak. Márkus 

szerint „a kultúra sohasem fog tökéletesen megszabadulni azoktól az organizmikus 

felhangoktól, melyek az ápolás és gondozás eszméjével való eredeti összefüggésből adódnak, 

és sok későbbi kultúrteoretikus (főleg azok, akik a »kultúra« és a »civilizáció« között ismert 

ellentétet hangsúlyozzák) különösen előtérbe fogja helyezni jelentésének éppen ezt az 

aspektusát”. (ib. 16.) A civilizáció nyugati fogalma egy meghatározott történelmi korban 

keletkezett. Norbert Elias kifejti, hogy a civilité terminus a társadalomban kívánatos 

viselkedésmódot jelölve a 16. században jelent meg. Maga a civilizáció (civilisation) kifejezés 

Fernand Braudel szerint a 18. században született (egy 1766-os szövegben olvasható először), 

és „az intellektuális, technikai, morális, társadalmi haladás profán ideálját jelöli”. (Barcsi 

2007:98.) 
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1.1.2 A modernitás bölcsője – a görögség 

 

A kultúra vagy a civilizáció fogalmainak határai zavarba ejtően képlékenyek, a történelem 

során pedig számtalan jelentésréteg rakódott rájuk. Mindez a különböző civilizáció-, vagy 

világtörténetek kigondolására ösztönözte a gondolkodókat. Kereteim szűkössége 

természetesen nem engedi, hogy végighaladjak az emberiség egész történelmén, ezért azokat 

a történéseket helyezem előtérbe, amelyek tematikám szempontjából szerintem relevánsak. 

Lehetséges kiindulópontként az antik görögség kínálkozik, mivel az európai civilizáció, a 

kultúra fejlődésének történetében elsődleges és különös helyet foglal el. Az ókori görög 

társadalom a modernitás bölcsője, amelynek egyik múlhatatlan érdeme, hogy kísérletet tett a 

plurális társadalomszerkezet kialakítására a történetileg őt megelőző despotikus 

birodalmakkal szemben. (Schliemann 2000).  

 

Pukánszky Béla kifejti, hogy a régi görögök sokféle, a sajátjuktól olykor merőben eltérő 

értékeket fogadtak be, ami akár káoszhoz is vezethetett volna. (Pukánszky 1996) „Ami 

azonban a görög gondolkodást első pillanattól kezdve megkülönböztette más népek 

gondolkodásától, a görögségnek az a képessége volt, hogy a felvetett kérdést elvi síkra vitték, 

s ezáltal oly szempontokhoz jutottak, melyek segítségével a tapasztalati ismeretek tarka 

sokrétűségét rendezni tudták s az emberi gondolkodás számára hozzáférhetővé tudták tenni.” 

(Heisenberg 1967:56.) A görög kultúra értékei, iskolái a szellem kiművelésének bázisaiként 

hatásukban még ma is élőek. Az ideálisnak mondott örökségben azonban találunk vitatott 

elgondolásokat is. Meg kell említeni, hogy az ő hagyományaikhoz nyúlik vissza az a 

koncepció, ami az önállósuló kisebb szerveződések megnyeréséről szól. A görögöknek 

állandó problémát okozott, hogyan működjenek közre az önállóságra törekvő kis államokkal, 

ugyanis össze akarták kapcsolni a városállamok önálló és sérthetetlen mivoltát a városállamok 

feletti görög egységgel. Megoldásaik azt mutatják, hogy a helyi rendszerekben a rendszer 

tagjainak szabadsága értékesebb, mint az egésznek a hatalma, ellenben egy egységes 

szisztémában az egész hatalma hangsúlyosabb, mint a tagok szabadsága. (Foerster 1967)  

 

A különböző nyelvű és kultúrájú emberek találkozását a történelem során az utazás, a 

kereskedelem és a felfedező utak tették lehetővé. Történetek keringtek egzotikus emberekről 

és életmódjukról. Hérodotoszt meggyőződése miatt kell kiemelni, és mert ő volt az első 

antropológus, aki az i. e. 5. században körbeutazva a földközi-tengeri és észak-afrikai görög 

gyarmatokat, kutatásokat végzett, és tapasztalatait lejegyezte szisztematikus szerkezetű 

művében, amit Hisztoriai néven ismerünk. Saját tapasztalatait és a másoktól hallottakat már 

egymástól elhatárolva tüntette fel, ami tulajdonképpen a forráskritika kezdetét jelenti. Bár 

még nem volt rendszeres gondolkodó, írásai – amelyeket történetek, anekdoták tarkítanak 

népek jelleméről, szokásairól, életmódjukról – az egyik legkorábbi etnográfiai leírások. 

Hérodotosznak, mint általában a művelt görögöknek, az volt a meggyőződése, hogy óriási az 

ellentét a görögök és a barbárok között. Ezért lett művének középpontja Európa (vagyis a 

görögök) küzdelme Ázsia (vagyis a perzsák) ellen. Írásaiból azonban kitűnik, hogy az idegen 

szokásokkal és vallásokkal szemben pártatlan volt és türelmes, meg volt róla győződve, hogy 

ezeket az idegen szokásokat is tiszteletben kell tartani. (Geréb 1911)  
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1.1.3 Középkori arab civilizációelmélet 

 

A középkorban is voltak utazók, gondolkodók, köztük a napjainkban újrafelfedezett 14. 

századi arab történetfilozófus, Ibn Khaldún, akinek a társadalomtudományok elméleti 

rendszerének kezdeményei köszönhetők. (Eriksen 2001) Ibn Khaldún mai terminussal élve 

egyfajta nemzet-karakterológiát alkotott meg, természetesen a középkori iszlám világ 

társadalmi berendezkedésének szempontjából. A középkori teoretikus a politika, a 

hadszervezet, a gazdaság, a kultúra, a társadalom és a vallás összességében gondolkodott. 

Kényszerből, politikai okokból sok helyen megfordulva andalúziai eredetét mindig is 

felvállalta. A sivatagi, törzsi életet személyesen megtapasztalva egyedülállóként írta le az 

afrikai berber törzsek származását, genealógiai vonatkozásit, történeti és társadalmi 

viszonyait. Legtöbbször elemzett, újszerű – és mai párhuzamokat idéző – fogalma Simon 

Róbert fordításában a „csoportszolidaritás (asabiyyah), amely az emberek közti (csoporton 

belüli) vérségi és rokonsági kapcsolatok révén jelentkező kohéziós erőként definiálható”. 

(Simon 1999. Idézi Dudlák 2013:10.) Művében, az Al-Mukaddimában Khaldún kifejti, hogy a 

történelem állandó változásban van. A nomád szerveződés jelenti a korábbi állapotot minden 

történelmi mozgásban, amelyből a nomádokat a vágyaik, gazdasági érdekeik, a természetük a 

kényelmesebb városi életmód felé hajtja, amint azonban a városi civilizáció részeivé lesznek, 

a kezdeményező képesség elhal bennük, és meggyengül a csoportszolidaritásuk. Khaldún 

szerint az asabiyyah-tól eltávolodott társadalmakban a közösségi problémákat csak egy új, 

ereje teljében lévő nomád dinasztia hatalomra jutása oldhatja meg ismét, amivel a kör bezárul, 

de tovább forog, az állandó megújulást hozva. (Dudlák 2013)  

Khaldúnnak az itt nagyon is érintőlegesen bemutatott ciklikus civilizációelmélete európai 

szempontból is továbbgondolandónak tűnt. Nem egy későbbi európai tudós képzeletét 

foglalkoztatta, magvait megtalálhatjuk Giambattista Vico és Oswald Spengler ciklikusságot 

tartalmazó elméleteiben, vagy Arnold J. Toynbee-nek a kultúrák keletkezésére, virágzására és 

elmúlására felépített történetértelmezésében. Sok más gondolkodóéhoz hasonlóan Khaldún 

világmagyarázata is ki volt téve sokféle értelmezésnek, gyakran tévesen kiragadva abból a 

történelmi és társadalmi kontextusból, amelyben megalkották.  

 

Előfordulhat, hogy a dolgozat olvasójában felötlik a kérdés, miért épp a filozófiához fordulok 

viszonylag gyakran, ha egy-egy fogalmat vagy társadalmi, korjelenséget szeretnék bemutatni; 

egyfajta indoklásként szolgálhat, hogy filozófia nélkül az emberiség már elpusztította volna 

önmagát, és nélküle modern tudományok sem lennének – bár ezt a kijelentést talán kétségbe 

lehet vonni. Ám az egészen biztos, hogy „a filozófusok és nem a nemzeti kultúrák képviselői 

voltak azok, akik egyes helyi nyelvektől, életérzésektől, nemzeti hangulatoktól, 

területfoglalásoktól és hatalom-akarástól függetlenül megfogalmazták azokat az értékeket és 

összefüggéseket, amelyek az emberiség kultúráját, tudományát, politikai civilizációját 

előrevitték, és az emberiséget, ha úgy tetszik kanti értelemben, nagykorúsították”. (Boros 

2004:610–617.) 

 

1.1.4 Studia humanitatis 

 

A középkor végén és az újkor kezdetén kibontakozó tudományos, művészet- és 

művelődéstörténeti újjászületés, a reneszánsz, a távoli vidékeknek a növekvő ütemű európai 

felfedezését és meghódítását inspirálta, amit a feléledő tudományos érdeklődés a kulturális 
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változatosság és az emberi természet iránt tett lehetővé. (Eriksen 2001) Ennek a civilizációs 

stílusnak – amely pedagógiai programként a studia humanitatis-ra vagy ars humanitatis-ra 

épülve különböző felfogásokban máig inspirál követőket – számunkra leginkább érdekes 

világképi eleme az emberi szabadság eszméjére épülő humanizmus volt, amely az aktív és 

autonóm (Istentől is független) Embert, az uomo universalét helyezte a középpontba, aki 

erkölcsi értelemben is eleve jó, akiben minden lehetőség megvan a fejlődéshez, a szabad 

kibontakozás révén. A szekularizáció kezdeteikor ugyan a vallás nem tűnt el, de egyfajta 

valláspótlék mégiscsak megjelent, a tökéletes társadalom utópiájaként, legelőször Thomas 

More művében, az Utópiában.  

A humanista gondolkodók közé tartozó Michel de Montaigne – akinek iskolakritikája majd 

évszázadokkal később Pierre Bourdieu pedagógiai módszer- és intézmény-kritikájában 

némileg visszaköszön – a kor vallásháborúitól megiszonyodva a tolerancia előfutára volt. A 

kulturális mássággal a vendége, egy „egyszerű és faragatlan ember” révén találkozott, aki 

több mint 10 évig élt Dél-Amerikában. Montaigne saját kulturális helyzete relatív voltának 

tudatáról téve tanúságot, az egyenlő távolságot felfedezve, okfejtésében leírja, hogy nem 

nevezhetjük barbárnak mindazt, ami a számunkra szokatlan: „(…) nincs abban a nációban 

semmi barbár és vad; csak mi nevezünk barbárnak mindent, ami nem hazai. Úgy látszik, az 

igazságot és az értelmet csak szülőhazánk szokásaihoz és ítéleteihez tudjuk mérni: mindig 

nálunk van az üdvözítő vallás, a tökéletes államrend, a teljes és hibátlan erkölcs.” (Montaigne 

1983:92, 93.)  

Montaigne a Hiúságról szóló esszéjében nyíltan leírja: „Testileg-lelkileg szabadnak érzem 

magam, s nincsenek előítéleteim: a nemzeti szokások különbözősége csak a változatosság 

örömével hat reám.” (Montaigne 1983:225.) Ő fejezte ki elsőként azon aggodalmát, hogy a 

törtető európai hódító az emberi kultúrának olyan területeire tévedhet, amelynek mélysége és 

gazdagsága már feldolgozhatatlan lesz a számára, és ez saját identitását rendítheti meg, hogy a 

a szem mohóbb a gyomornál, a kíváncsiság türelmetlenebb, mint a vágy teherbírása, és a világ 

átölelése helyett csak a levegőt fogjuk szorongatni. (Montaigne 1983) 

 

1.1.5 Az olasz humanista hagyomány utolsó képviselője 

 

Összefüggésként és átkötésként az olasz humanista hagyomány utolsó képviselőjéhez, 

Giambattista Vicóhoz, idézzük itt René Descartes-nak azt az észrevételét, amelyben a távoli 

országokban tett utazásokhoz hasonlítja a történelem könyveinek forgatását: “Ha az ember túl 

sokat utazik, idegenné válik saját hazájában”, vagyis nem ismeri meg a legfontosabbat, saját 

jelenkorát. (Descartes 1637/1961:208. Idézi Kelemen 2004:78.) Vico a descartes-i Értekezés a 

módszerről című műből kiemelte, hogy a „nagy filozófus helyteleníti a nyelvek, a szónokok, a 

történészek és a költők tanulmányozását”, s “csak saját metafizikájára, fizikájára és 

matematikájára helyezi a hangsúlyt”. (Vico 1728/1983:33. Idézi ib.) Descartes – persze ez 

csak egy a témánkhoz idevágó apró nüansz a descartes-i életműből –, akiben már a modern 

kor szelleme működik, a fentiek szerint a történelmi ismeretet, a régi könyvekben található 

történeteket, csakúgy, mint a meséket, mítoszokat „megbízhatatlannak és hamisnak tartotta, 

mert a mesék sok mindent lehetségesnek mutatnak, ami nem az, a történetek pedig 

szelektívek, és megszépítik az igazságot”. (Kelemen 2006:78.)  

 

Vico az 1725-ben napvilágot látott művében, Az új tudományban (Scienza Nuova), 

Khaldúnhoz hasonlóan, szintén „ciklikus ritmus szerint írta le a történelem menetét, ám itt a 

ciklusok nem egyszerűen ismétlik egymást, hanem – spirális ívet leírva – építenek is 
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egymásra”. (Kiss 2004) Összefoglalja, hogy: „ez a tudomány egyszerre (1.) az eszméknek (2.) 

a szokásoknak és (3.) az emberi nem cselekedeteinek történelme, (…) ebből a háromból 

erednek az emberi nem történelmének alapelvei, ezek pedig az egyetemes történelem 

alapelvei”. (Vico 1963:247. Idézi Kaposi 2006:108.)  

A népek történelmét vizsgálva, az isteni, a hősi és az emberi korszakokat fekteti le, melyek 

közül az emberi korszak az igazán civilizált, amelyben az intellektuális és az erkölcsi erények 

megfelelően szabályozzák és kiegészítik egymást. Szerinte történések és újratörténések (corsi 

e ricorsi) törvényszerűen bekövetkező egymásutánisága alakítja az emberi közösségek profán 

történelmét. A történelem értékét és igazságát hirdette, és kimondta, hogy a történelem az 

emberek műve, ami „nem más, mint a »verum-factum« elv. E szerint az igazságnak a 

létrehozás vagy a »megcsinálás« a kritériuma: arról van a bizonyosság erejével bíró 

ismeretünk, amit mi magunk hoztunk létre, s amit magunk hoztunk létre, azt képesek is 

vagyunk megismerni. Vagyis: »veri criterium est ipse fecisse« illetve: az igazság és a 

létrehozás ugyanaz (»verum et factum convertuntur«.” (Vico 1710/1971:62–64. Idézi 

Kelemen 2004:79.) 

 

 

1.1.6 Az értelem kora 
 

Azt az elkerülhetetlen kulturális és társadalmi átalakulást, amely a 18. században tetőzött, és 

amely a társadalmak strukturális szerkezetét fundamentumában változtatta meg, a 

felvilágosodás eszmeisége hozta meg. Igaz ugyan, hogy ez a korszak, amely több szakaszban 

fogalmilag számos jelenséget, képzetet, a lehető legellentétesebb gondolati rendszereket 

foglalta magába, a racionalitás hegemóniája mellett – ahogy Immanuel Kant is leírta, hogy az 

ember elég bátor ahhoz, hogy az ész fényében megismerje a világot és önmagát – kifejezte 

azonban a hitet is az emberiség nevelhetőségéről egy természetvallás és a szeretet toleranciája 

nevében. Az eszmeiség középpontjában a szabadnak és egyenlőnek született Ember állt, 

minden különösebb etnikai jegy nélkül. Az angol alapokon (John Locke, George Berkeley és 

David Hume, Adam Smith) nyugvó eszmei áramlat a kontinensre érve, a franciáknál már 

radikálisabb alakot öltve jelent meg képviselőiben. A franciák, Jean-Jacques Rousseau, 

Voltaire, Montesquieu, Denis Diderot voltak azok, akikre vigyázó szemeiket vetették az 

európaiak, és akik a kultúrának a társadalmat, annak rétegeit megosztó felfogásával szemben 

léptek fel.  

 
„Jóllehet a kultúra társadalmi fogalma mélyen gyökerezik a vad/civilizált dichotómiájában, 

amint azonban létrejön, lehetővé teszi azt is, hogy az egyes népek közötti különbségeket ne a 

kizárólagos ellentét értelmében, hanem kulturáltságuk fokának funkciójaként fogjuk fel, vagyis 

aszerint, hogy társadalmi létezésmódjuk (…) a fejlődés és a tökéletesedés mely szintjén 

helyezkedik el. (…) Megszületik tehát a kultúra differenciális fogalma, mely már Voltaire 

Essais sur les moeurs (1756) című művében tisztán megfogalmazódik: »… a természet egységet 

teremt, mindenütt egy kisszámú változatlan alapelvet fektet le. A talaj tehát mindenhol ugyanaz. 

A különböző gyümölcsöket aztán a kultúra termi.«” (Márkus 1992:19.)  

 

A felvilágosodás gondolkodói a haladás fogalmának felhasználásával határozták meg, hogy  

milyen irányban haladjon a tudományok művelése, az ipar és a mezőgazdaság fejlődése, a 

társadalmaknak a vezetése, valamint az erkölcsök finomítása. 

 

Kant, aki az emberiség nagykorúsága felé mutatott, így fogalmazott: 

„A felvilágosodás az ember kilábalása maga okozta kiskorúságából. Kiskorúság az arra való 

képtelenség, hogy valaki mások vezetése nélkül gondolkodjék. Magunk okozta ez a 
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kiskorúság, ha oka nem értelmünk fogyatékosságában, hanem az abbeli elhatározás és 

bátorság hiányában van, hogy mások vezetése nélkül éljünk vele. Sapere aude! – merj 

a magad értelmére támaszkodni! – ez tehát a felvilágosodás jelmondata.” (Kant 

1793/1980:on-line) Nicolas de Condorcet pedig úgy vélte, hogy „(…) a haladás nem ismer 

más határt, mint amelyet annak a földgolyónak az élettartama szab neki, ahová a természet 

vetett bennünket. A haladás menete persze lehet gyorsabb vagy lassúbb, de vissza sohasem 

fordulhat, legalábbis mindaddig nem, amíg a Föld mai helyét foglalja el a világrendszerben 

(...).” (Condorcet 1986:60–61. Idézi Sárkány–Somlai 2003:4.) Condorcet először foglalja 

össze az emberi jogok egyetemességén alapuló alkotmányos berendezkedés elveit, és 

leszögezi, hogy egy jó alkotmány nem a hagyományokat, a történelmi tradíciókat, a 

népléleknek vagy nemzeti szellemnek nevezett misztikus entitásokat helyezi előtérbe. 

„Condorcet az amerikai forradalom európai hatásairól szóló írásában kiemeli, hogy »egy 

szabad nép számára elfogadhatatlan a tolerancia kifejezés«, a velünk született, 

elidegeníthetetlen természetes jogainkat nem eltűri, hanem védelmezi a legitim hatalom.” 

(Ludassy 2008:915.) 

 

A Voltaire által később, egy vitájuk kapcsán, „kártékony őrültnek” nevezett Jean-Jacques 

Rousseau, akit a modern politikai gondolkodás egyik megalapozójának tekinthetünk, az 

Értekezés az emberek közti egyenlőtlenségek eredetéről és alapjairól című művében az 

egyenlőtlenség és a tulajdon természetjogi megalapozottságát tagadta meg. Rousseau 

elképzelése az emberek különbözőségének elvéből indult ki, úgy látta, hogy a civilizáció, a 

kultúra eltorzította az ember eredendő természetét, és ezt a feloldhatatlannak tűnő 

ellentmondást a következőképpen fogalmazta meg: „éppen azáltal válunk képtelenné 

megismerni az embert, hogy tanulmányozni kezdtük”. (Rousseau 2007:74.) Ezt részben a 

természet és a kultúra összeszövődésével indokolja, mert nem könnyű „szétválasztani az 

ember mai természetében azt, ami eredendő benne, meg azt, ami mesterséges”. (Rousseau 

2007:74–75.) Kant, akire Rousseau „mély és átfogó hatást gyakorolt, már igen korán 

észrevette, hogy Rousseau nem a természeti embert, hanem az emberi természetet vizsgálta, 

sőt azt az érdemet tulajdonította neki, hogy »ő fedezte föl elsőként a különböző emberek által 

fölvett alakok sokféleségében a mélyen rejtőző emberi természetet«”. (Kant 2003:366. Idézi 

Kelemen 2012:772–785.) 

 

Az európai nemzeteknél sajátosan alakult a felvilágosodás eszmeiségének, társadalmi 

mozgalmának a felfogása. A radikális francia mellett létezett a mérsékeltebb, de nagy 

eszmetörténeti, filozófiai és irodalmi műveket inspiráló német felvilágosodás. Kant, Herder, 

Lessing, Moses Mendelssohn, Goethe, Schiller, a Sturm und Drang nemzedéke: az ő munkáik 

az egész európai gondolkodás irányát meghatározták.   Márkus György szerint, ha a kultúra 

objektivációs jelentésaspektusának a kialakulását szeretnénk tetten érni, akkor Herderhez kell 

fordulnunk. Ő volt az, „aki számára a kultúra jelölte mindazt, ami az ember életmódját az 

állati léttől megkülönbözteti. (…) Ez a kultúra a múltból örökölt, s a jelenben használt és 

módosított teljesítmények (Leistungen), a tárgyiasult formában, társadalmilag átadott 

képességek és tapasztalatok összessége.” (Márkus 1992:29, 30.) A kultúra az ő szemében nem 

ellentéte, hanem folytatása a természetnek, az embernek egy második születése. (Herder 

2013:II/IX.1.) 

 

Johann Gottfried Herder szerint a különféle népek, az Ők, nyelveket beszélnek, fogalmakat 

használnak, tevékenységeket végeznek, gyakorlottak (még ha más fokon is), és ebben nem 

különböznek Mitőlünk. „A felvilágosult és felvilágosulatlan, a művelt és műveletlen emberek 

közötti különbség tehát nem specifikus, hanem csupán a fokozat kérdése. Ebben az új 
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értelemben a kultúra annak megnevezésére szolgál, ami egyaránt jellemző az emberi létezés 

minden formájára, és csakis azokra jellemző.” (Márkus 1992:31.)  

Herder használta először a „Kultur” (kultúra) elnevezést, és Márkus szerint soha nem is 

használta a szót többes számban, hiszen az ő számára „a kultúrák lényegében az egyetlen, 

eszményi igaz kultúra variációi, fokozati módosulásai: az emberiség történelmi 

elhivatottságának, a humanitásnak, »Humanität«, különböző megvalósulásai”. (Márkus 

1992:35.) Az Eszmék az emberiség történetének filozófiájáról című művében kifejtette, 

hogy az emberiségnek a kulturális sokféleség létfeltétele, mert az eszmék gazdagságát csak ez 

biztosíthatja, ez pedig az emberiség egészének az előmeneteléhez szükséges, ahogy a 

természet is a különféleségek rendkívüli változatosságának elve alapján működik. (S. Varga 

2002) 

A felvilágosodás századának utolsó harmadában Herder megfogalmazta a nemzeti nyelvben is 

kifejeződő kollektív géniusz jelentőségét. Felismerte, hogy „Nyugat-Európában, a polgári 

átalakulásban elöl járó országokban egy új közösségfogalom alakult ki: a modern nemzet. A 

kapitalista gazdaság egysége, a központosított állam hatalmi viszonyai megvalósítják a 

felvilágosodás polgári utópiáját, azt a modern közösséget, amely a jogegyenlőségre épül”. 

(Ágh 1975:28.) 

  
A herderi kérdés az volt, hogy „mit kezdjünk Európa fejletlen területén az egynyelvű, de 

széttagolt etnikumokkal, valamint az egységes, de többnyelvű államokkal? A fejlődési szakadék 

áthidalására alkotta meg az államnemzet mellett a kultúrnemzet fogalmát, amelyben a 

történelmi fejlődés célja (és elért állapota) összegződhetett. Az ún. kultúrnemzet közösségét 

nem a hatalmi, gazdasági viszonyok biztosítják, hanem a kulturális közösség és ennek választott 

elfogadása. A két fogalom azonos értékű, ugyanazt a polgári társadalmat fejezi ki, de tudomásul 

veszi a történelmi fejlődésben (és a jelenben) megmutatkozó különbségeket.” (ib.)  

 

Herder kultúrnemzet értelmezésének segítségével a fejletlen Európában is meg lehetett 

fogalmazni a modern polgári nemzet programját, amelyet azonban nem az államhatárok 

határoztak meg, hanem a kultúra egysége, és annak hordozója, a nyelv. Ez a herderi út 

teljesen új út volt: „a vizsgált jelenségek, így az ismeretek és a nyelv genezisét és kifejlődését 

nem számtalanszor, lényegében minden egyes individuumban megismétlődő történésnek, 

hanem az adott nép vagy nemzet teljes életét, a nemzedékek egymásutánját átfogó egyetlen 

nagy folyamatnak látja”. (Kelemen 1990:118, 119.) 

 

Georg Wilhelm Friedrich Hegel a 18. és 19. század fordulóján a Bildung-fogalmat helyezte 

központi helyre filozófiai munkáiban. Többféle összefüggésben használta, hol a művelődés 

folyamataként, hol, mint a világtörténelemnek (Bildungsgeschichte) a tudatot alakító 

önművelés fogalmi kifejezésére, de kiemelendő, hogy egyetlen korszak, a születőben lévő 

modernitás megragadására is használta. A hegeli értelemben vett modernitás „a racionalitás és 

önálló egyéniség világtörténeti emancipálódási folyamata, melyben az értelem és akarat 

művelése önmagában vett érték, mi több – Hegel szavaival élve – végtelen érték”. (Márkus 

1992:53.)  

 

A hegeli filozófiában, elsősorban A szellem fenomenológiájában – Márkus György felvetése 

szerint – Hegel egy komplex kultúrafogalmat és kultúraelméletet dolgozott ki, azonban ennek 

a megnevezésére nem a Kultur szót, hanem a Bildungot használta. A hegeli Bildung 

fogalmának mint kultúrának a felvázolásakor Márkus kísérletet tesz arra, hogy a fogalom 

négy dimenzióját ragadja meg: modern terminológiával élve, ezek a kultúra pedagógiai, 

történeti, szociológiai és metafizikai-kulturológiai dimenziói. (Márkus 1992:50.) 

  



 

22 

 

 „Hegel a képzést mint folyamatot határozza meg, melynek során a gyermek természetes 

egyediségéből kiemelkedve társadalmi egyénné válik (…) Hegel abból az előfeltevésből indul 

ki, hogy az ember »nem természettől fogva az, aminek lennie kell«, s ezért van szüksége 

képzésre. A képzés lényegét az általánossághoz való felemelkedésben látja. A nevelés, oktatás 

révén az egyén saját tevékenysége közvetítésével és a maga egyéni módján világa »képévé« 

(Bild) válik, és éppen ez a kiteljesedés teszi képessé őt arra, hogy a társadalom autonóm 

tagjaként értelmesen cselekedjék ebben a világban és formálja (bilden) is a világot. (…) A 

Bildung »az ember második születése«, melynek során a természetes egyén szabad 

individuummá válik, aki felkészült a racionális cselekvésre és a társadalmilag elismert, értékes 

funkciók betöltésére.” (Veress 1998:36, 37.)  

Hegel szerint az egyének ismeretei és cselekvései a társadalom, nemzet, kultúra, az egész 

emberiség kollektív tudásába és tevékenységébe, mint egy nagy egészbe illeszkednek bele. „A 

hegeli filozófia, s egyben a kultúraterminus jelentésrétegeinek a korabeli német szellemi 

életben végbemenő formálódási folyamata azzal a végkicsengéssel zárul, hogy a kultúra a 

maga kiteljesedett, az egyéni létszférát és az aktív-dinamikus értelmezéseket meghaladó 

formájában, tehát szociális és szubsztanciális értelmében, lényegében az emberi közösségi 

létezés szellemi szubsztanciája, szellemi kultúra.” (Veress 1998:41.)  

Allen Wood azt írja, hogy „Hegelnél a világtörténet nemzetállamok története. Minden kort a 

szellem sajátos önképe jellemez, mely egy nemzeti elv formáját ölti, és az aktuális 

világtörténeti népben valósul meg társadalmi struktúraként, elsősorban az alkotmány révén. 

(…) Minden kornak megvan a maga domináns népe, melynek elvei egybeesnek a szellem 

addigi legpontosabb önképével. (…) Az államalapító népeknek szabályos életciklusa van, 

mindegyik »felvirágzik, erős, lefogy és meghal«.” (Wood 1993:150.)  

Hasonló gondolatmenettel, amely egyfajta ciklikusságot feltételez a világtörténetben, a népek 

sorsában, találkoztunk már Vicónál vagy Khaldúnnál, azonban „Hegel esetében a (birodalmi) 

ciklikusság a tézis-antitézis-szintézis elméletével kerül kapcsolatba (megszüntetve-megőrzés, 

meghaladás – Aufhebung). Nála a szintézis folytán újabb, fejlettebb viszonyok jönnek létre: a 

hanyatló kultúra átmegy egy másik, magasabb szintű kultúrába, hogy fejlődése tovább 

folytatódjon, Khaldúnnál viszont – nyilván az eltérő történelmi körülmények miatt – a 

rendszer nem lép új szintre.” (Dudlák 2013:24.) 

 

1.2 A Nyugat alkonya 

 

A kultúra, mint fogalom mellett, illetve vele egyidejűleg, amint az már megemlítődött, más-

más aspektusból, a civilizáció fogalma került az elmélkedések, tudományos munkák 

homlokterébe, szintén nem kis értelmezési eltéréseket okozva. E két fogalom – kultúra és 

civilizáció – értelmezése európai intellektuális körökben különböző fázisokon ment át, nem 

kis mértékben a német tudományos gondolkodás hatására (problémákat felvetve a magyar 

nyelven történő értelmezés számára is). Oswald Spengler, az 1918–1922 között megjelent A 

Nyugat alkonya című kultúr- és történetfilozófiai művében elutasítja a történelem 

hagyományos korszakolását, a történelmi fejlődés lineáris szemléletét, és azt, hogy a 

csúcspontja az európai polgári kultúra lenne. És ugyanúgy visszautasítja az európai kultúra, 

valamint az európai civilizáció kifejezést is, a hagyományos ókor – középkor – újkor 

korszakoláshoz hasonlóan. Véleménye szerint ezek abból az egyoldalú Európa-

centrizmusból adódnak, amely megakadályozza a többi kultúra elfogulatlan vizsgálatát. 
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Spenglernél egy kultúra organizmusként fogható fel, amelynek a történelmét a benne 

szunnyadó lehetőség, a morfé (ősforma) fokozatos megvalósulása jelenti. A valódi 

történetírás módszere tehát nem lehet más, mint ezeknek az ősformáknak az összehasonlító 

értelmezése, a morfológia. (Salamon 2011) A 19. század végén Spengler a pozitivista, 

mechanikus világkép ellen lázadt fel. Elmélete szerint kultúrkörök vannak (saját történelmi 

koráig nyolc kultúrkör jelent meg a történelemben: az egyiptomi, a babiloni, az arab 

[mágikus], a kínai, az indiai, az antik [apollóni], a közép- és dél-amerikai, és a nyugati vagy 

másként, a fausti. Ezek a kultúrkörök öntörvényű létezők, és egyik a másikat lényegében 

nem tudta befolyásolni, és a kulturális átvételek is inkább átértelmezéseknek tekinthetők, 

mint valóságos átvételeknek. (Kovács 1997:51–59.)  

 

A kultúrkörökre az jellemző, hogy két fő szakaszuk van. Az első szakasz a kultúra időszaka, 

amelyben eredeti művek jönnek létre, amelyek szimbolikusan megjelenítik az adott kultúrkör 

legfőbb törekvéseit. A második szakasz a civilizáció időszakasza. „Valamennyi kultúra 

mélyszimbolikus, majdhogynem misztikus viszonyban áll a kiterjedt világgal, a térrel, 

melyben s melynek révén megvalósulásra tör. Mikor eléri célját, s az eszme, a benső 

lehetőségek teljes gazdagsága beteljesül s megvalósul a külsőben, akkor a kultúra hirtelen 

megmerevedik, elsorvad, vére megalvad, erői megtörnek – civilizáció lesz belőle.” (Spengler 

1995:188.) A civilizáció legfőbb ismérve, hogy a már meglévő műveket, értékeket másolni 

lehet, mégpedig technikailag magas szinten, és mennyiségileg egyre nagyobb reprodukcióban. 

A technikai lehetőségek sokrétűsége ugyanakkor akár évszázadokon át elfedheti azt, hogy az 

adott kultúra már megmerevedett, halott, hogy az adott kultúrkör kimerítette saját 

lehetőségeit, és átlépett a civilizáció fázisába, amely maga a vég, a lezárulás, és „amely benső 

szükségszerűségtől hajtva újból és újból beköszönt”. (Spengler 1995:67.) A szakmai 

közvéleményt A Nyugat alkonya erősen megosztotta. Thomas Mann például 1924-ben így ír 

róla: 
 

 „Oswald Spengler úrnak A Nyugat alkonya harsány katasztrófacímmel ellátott nagy műve 

eszerint átment szülőhazája dicsőségi cenzúráján; annak a roppant sikernek az alapján lett 

világszerte népszerű, amelyet Németországban aratott, és ez a siker annál többre becsülendő, 

mivel (…) mély filozófiai műről van szó, ezzel az ijesztően tudós alcímmel: A világtörténelem 

morfológiájának körvonalai. És így, minden szellemi berzenkedés ellenére, akár még nemzeti 

elégtételt is érezhet az ember egy ilyen siker láttán, amelynek a feltételei ma talán sehol sem 

adottak annyira, mint nálunk.” (Mann 1924:on-line)  

 

A vélekedésekkel ellentétben, a mű nem a német háborús vereségre való reflektálás. Bár – 

ahogy Mann is utal rá – karrierjét ténylegesen a Nagy Háború után futotta be, lezárva így egy 

korszakot. Hatása azonban nem szűnt meg, fel-felbukkanva, mindig is jelen volt a kor 

szellemi életében. „A történeti időben feledésbe merülő spengleri filozófiát időről időre maga 

a történelem, annak szeszélyes menete veti újból a felszínre. (…) A Nyugat alkonyának 

aktualitását, a legutóbbi évek válságjelenségei újból előtérbe állítják.” (Csejtei 1995:763.) 

Bizonyos gondolatmenetei pedig a posztmodern történelemkoncepció egyes elképzeléseihez 

hasonlíthatók. A kultúra – civilizáció – utótörténelem spengleri hármasa alapjában véve 

megfelel a premodernitás – modernitás – posztmodernitás-féle posztmodern 

korszakolásnak. (Kovács 1997) 
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1.3 A kultúra hasadása: magas- és tömegkultúra 
 
„Panis et circenses valóban összetartoznak; mindkettőre szükség van az élethez, az élet megőrzéséhez 

és állandó megújításához, és mindkettő felemésztődik az életfolyamatban – tehát mindkettőt állandóan 

újra létre kell hozni és újonnan felkínálni, nehogy ez a folyamat végképp megszűnjön.”  

(Hannah Arendt: Múlt és jövő között) 

 

A kultúra minden ember értékválasztásában, döntéshozatalaiban megnyilvánul, befolyásolja 

az ember viselkedését, gondolkodásmódját, cselekedeteit és mindenkori viszonyulását a 

világhoz, reakcióját életének fordulataihoz, a társadalom, a gazdaság állapotához, függetlenül 

attól, hogy elszigetelt individuumként, kiváltságos rétegként vagy az „arctalan tömeg” 

részeként viszonyul hozzá. A kultúra annak a módját is tartalmazza, hogy ezeket az irányító 

elveket hogyan kell átadni a következő nemzedéknek szimbólumok, rítusok, minták, valamint 

a képlékeny, folyamatosan változó, a sajátos értékeket hordozó nyelv segítségével.  

Csíkszentmihályi Mihály szerint a kultúrának elsődleges szerepe van abban, hogy segítséget 

nyújt az életben való eligazodásban. Az emberiség számára „A kultúrák egyik legfontosabb 

szerepe az, hogy a benne élőket megoltalmazza a káosztól, és biztonságérzettel töltse el őket 

saját fontosságuk és végső sikereiket illetően”. A kulturális értékek támaszától megfosztva az 

emberek „a szorongás és az apátia mocsarában” vergődnének. (Csíkszentmihályi 1997:31.) 

Vitányi Iván a kultúrának az emberre gyakorolt hatásával, illetve vele való összenövésével 

kapcsolatban más gondolkodókat is segítségül hívva írja, hogy Erdei Ferenc szerint a kultúra 

azon eljárások összessége, amelyek az életet elviselhetővé teszik. És mint valami végső 

igazságot, Sir Roy Shaw-t idézi, aki szerint, ha valaki valamit tesz („if anybody does 

anything”), az már kultúra. (Vitányi 2002) 

 

A kultúrajelleg definíciós törekvéseiben mindig is megvolt a kultúra tartalmi és minőségi 

hasadása, csak éppen más nézőpontokból történt a megközelítés, mint a modernitásban. A 

német szakirodalmat hozva fel példának, a kultúra szó ott kezdetben leginkább a 

magaskultúrát jelentette, vagyis azt a kultúrát, amelyet valakik értékesnek tartottak, és amit 

egy közösség tagjai fokozatosan eltanultak a kiválasztottaktól (uralkodóiktól). A magyar 

beszédben is inkább ebben az értelemben terjedt el német mintára. A német kultúrfilozófia 

egyes képviselői szerint ez a magaskultúra szállt alá a közösségi hierarchiában: az uralkodó 

elit kultúráját fokozatosan az alattvalók vették át és őrizték meg az utókornak. Ezt a felfogást 

egyértelműen Hans Naumann fogalmazta meg a 20. század elején, a Gesunkenes Kulturgut 

elmélettel. (Kozma 2004)  

A tömegkultúra megnevezés nem egyedülálló a fogalomra, előfordulnak szóhasználati 

különbségek, „a napjaink kultúrájával foglalkozó kutatók a jelenségeket és az általuk vizsgált 

közösséget számos terminussal és jelzővel illetik. Legáltalánosabban a népi kultúra és vele 

szembeállítva az elit- vagy magaskultúra, valamint a populáris kultúra, tömegkultúra (mass 

culture) kifejezéseket használják. (Povedák 2004:85.) Raymond Williams a Magas és a 

populáris kultúráról (On High and Popular Culture) című írásában rákérdez: 

 
„Milyen a magas kultúra és a populáris kultúra közötti viszony? Ez a humán szakmák 

művelőinek vitáiban manapság oly gyakori kérdés sokszor jogos, de nagyon gyakran csak 

szónoki. Általában két álláspont következik ebből a szónoki kérdésből. Az első szerint a magas 

kultúra – azaz „mindannak a legjava, amit eddig leírtak és kigondoltak” – veszélyben van vagy 

már „elveszett”, mégpedig a széleskörűen elterjedt közoktatás, a tömegkommunikációs 

hálózatok és az úgynevezett „tömegtársadalom” eredményeként. A másik nézet szerint pedig a 

magas kultúra – azaz „a tradíció” – nagyobbrészt a letűnt társadalmi rendszerek terméke, így 
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alapvetően az uralkodó osztályokkal és elitekkel kapcsolható össze, tehát a modern demokráciák 

körülményei között törvényszerűen átadja a helyét a populáris kultúrának. A két álláspont 

vitájának gyakorlati következményei lettek a szociálpolitikában, mind az erőforrások 

allokációja, mind pedig a kulturális intézmények politikai befolyásolása terén. Ugyanakkor a két 

álláspontot és a köztük folyó vitát elfogadhatatlan mértékben zavarják a téves definíciók, és az 

ebből következő szociálpolitikák nagyon gyakran figyelmen kívül hagyják a mai társadalmi 

realitásokat.”
 1
 (Williams 1974:on-line)  

 

1.3.1 A kultúra dezintegrációja? 

 

T. S. Eliot A kultúra meghatározása című esszéjében  saját bevallása szerint arra törekedett, 

hogy megfogalmazza, mi is az a kultúra: „A kultúrát még egyszerűen úgy is 

meghatározhatjuk, mint olyasmit, amitől az életet érdemes élni.” (Eliot 1948:27.) Vagy a 

kultúra olyan – egymással többé-kevésbé összefüggő – tevékenységek eredménye, 

„amelyeket önmaguk kedvéért űznek”. (Eliot 2003:76.) A kultúra igazából a spontán módon 

kialakult életformában, életmódban ölt testet, és minden olyat magában foglal, ami összefügg 

a társadalom szokványos tevékenységeivel. Eliot úgy fogalmazott, hogy a brit kultúra 

egyaránt felöleli „az epsomi derbit, a henleyi regattát, Cowest, augusztus tizenkettedikét, egy 

kupadöntőt, kutyafuttató és célba dobó versenyt, tivolijátékot, a Wensleydale sajtot, az apróra 

vágott főtt káposztát, az ecetes céklát”. (ib.) Így a magaskultúra és a populáris kultúra 

egyaránt a kultúra alkotórészei.  

 

Eliot a kultúrát háromféle szemszögből, az egyén, egy csoport vagy a makrotársadalom 

kultúrájának szemszögéből közelíti meg. Ez a három szint egymástól elválaszthatatlan, 

egymást befolyásolja: az egyén kultúrája a csoport vagy a társadalom hátterével együtt érthető 

csak meg. A liberális szemlélet, szerinte, nem veszi figyelembe a társadalmi kontextust, 

kizárólag az individuális szintre összpontosít. A kultúrát ezért nem az egyén szintjén kell 

keresnünk, még csak a csoportokén sem, hanem „egyre tágabb körben; s végül a 

társadalomnak mint egésznek a modelljében fogjuk azt megtalálni”. Mindez nem jelenti azt, 

hogy ne beszélhetnénk teljes joggal az egyén vagy egy osztály kultúrájáról, csak arról van 

szó, hogy az individuális szintet nem lehet izolálni a csoportétól, annak kultúráját pedig nem 

lehet elvonatkoztatni a társadalométól, mivel a három szint szervesen összefügg, s 

kultúrafogalmunknak mind a hármat figyelembe kell vennie. Az elit mint a kultúra 

letéteményese szorosan kapcsolódott a domináns osztályhoz. Eliot szerint a szintekre tagolt 

társadalomban „felülről lefelé szakadatlan fokozatok vannak”, és a kultúra szintjei a hatalom 

szintjeiként is felfoghatók, abban az értelemben, hogy „egy magasabb szint szűkebb csoportja 

ugyanakkora hatalmat birtokol, mint az első szint terjedelmesebb csoportja”. Minden 

osztálynak megvan a maga kultúrája, és még a „felsőbb szinteket” sem úgy kell elképzelni – 

mutat rá Eliot –, hogy több kultúrával rendelkeznek az alsóknál, hanem úgy, hogy a kultúrát 

„tudatosabban és gazdagabb tagoltsággal” képviselik. (Eliot 2003:52. Idézi Egedy 2006) Az 

elit szerepe abban van, hogy az általa létrehozott magaskultúra gazdagítja az alsóbb szinteket 

is, és így egyfajta körforgást idéz elő a kultúra mozgása, amelyben az osztályok egymást 

táplálják. (ib.) 
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„Miként azonban a kultúra – az identitás biztosításával – a társadalmi integráció kulcstényezője 

lehet, úgy széttöredezése – Eliot terminológiájával: a kultúra szakosodása – dezintegrációhoz 

vezethet. S a kultúra dezintegrációja a legsúlyosabb dezintegráció, amelyet egy társadalomnak 

el kell viselnie. E kedvezőtlen folyamatra akkor kerülhet sor, ha az egyes társadalmi rétegek 

egymástól teljesen eltérő s egymástól elszakadó kultúrákat alakítanak ki, aminek a hátterében az 

egymástól való nagyfokú szociológiai elkülönülésük húzódik meg.” (Egedy 2006:on-line) 

 

1.3.2. Tömegtársadalom – tömegkultúra. Befogadók, fogyasztók 

A tömegkultúra problematikája összefügg a tömegtársadalom kialakulásával. A kultúra 

fogalmának szemszögéből nézve, a társadalom és a tömegtársadalom talán abban különbözik 

leginkább egymástól, hogy a társadalom akarta a kultúrát, felbecsülte és árucikké értékelte le 

a kultúra termékeit, saját önző céljai érdekében használta és kihasználta, de nem 

»fogyasztotta« őket. Ezek a termékek még a legkopottabb formájukban is termékek maradtak, 

s megőriztek bizonyos objektív jelleget.” (Arendt 1995:212.) A tömegtársadalom viszont a 

szórakozást akarja, és nem a kultúrát, és a szórakoztatóipar ezt az akaratot ki is szolgálja, és 

amit kínál, azt éppúgy fogyasztják az emberek, mint bármely más fogyasztási cikket. (ib.) 

Arendt szerint a szórakozás is egyfajta biológiai folyamat, hasonlatosan az anyagcseréhez, 

„amely a dolgok mohó fogyasztásából táplálkozik”. (ib.) De a fogyasztás maga is lehet 

egyfajta kreatív tevékenység, s mint ilyen, rendszeres tájékozódást és időráfordítást igényel. 

Annak az üres időnek a ráfordítását, amely „hiátusként jelentkezik a munka biológiailag 

kondicionált ciklusában. A modern kor feltételei közepette ez a hiátus folyton szélesedik; 

egyre több az a felszabadult idő, amelyet szórakozással kell kitölteni”. (ib.) Arendt szerint a 

szórakozás is egyfajta biológiai folyamat, hasonlatosan az anyagcseréhez, „amely a dolgok 

mohó fogyasztásából táplálkozik”. De a fogyasztás maga is lehet egyfajta kreatív 

tevékenység, s mint ilyen, rendszeres tájékozódást és időráfordítást igényel. Annak az üres 

időnek a ráfordítását, amely „hiátusként jelentkezik a munka biológiailag kondicionált 

ciklusában. A modern kor feltételei közepette ez a hiátus folyton szélesedik; egyre több az a 

felszabadult idő, amelyet szórakozással kell kitölteni”. (ib.) 

 

A tömegkultúra, a fogyasztásra szánt szórakoztatóipari termékek jellegzetességei közé 

tartozik múlékonyságuk mellett, hogy a különböző társadalmi rétegek tagjai hasonló 

termékeket fogyaszthatnak.  

 
A fogyasztói „identitás új és új átszerkesztése, fenntartása s az éppen adott helyzethez igazítása 

élethossziglani feladat lesz. Mármost a tömegszórakoztatás intézményes alakzatai és világszerte 

ismert személyiségei kettős rendeltetést is teljesítenek. Egyfelől azonosulási tárgyakat, 

követhető mintákat mutatnak fel: film- és popsztárokat, kiemelkedő sportolókat, a tömegkultúra 

»nagyjait«. Másfelől részleges identitáskategóriákat teremtenek, amelyekhez tartozni lehet, 

amelyeket be lehet építeni az egyén azonosságtudatának szerkezetébe.” (Pataki 1998:131.)  

 

A fandom-kutató, Katherine Larsen azt javasolja, hogy hagyjunk fel a kétfajta kultúra 

mesterséges megkülönböztetésével, elkülönítésével, ehelyett a kettő ötvözését ajánlja: 

  
Miért kell a populáris kultúra? Nem vagyok biztos abban, hogy ez  jó kérdés. A magas (vagy 

elit) kultúra és az alacsony (tömeg- vagy „pop”) kultúra között különbségek egyre kevésbé 

megragadhatók. Andy Warhol például pop kultúra vagy magas művészet-e?  A különbség vajon 

csak a helyen múlik, ahol az alkotásai megjelennek? Vagy azon, hogy a kérdést mikor tesszük 

fel? A Factory műteremből a National Gallery-ba vezető út ma néhány év alatt is megtehető, 

évtizedek vagy évszázadok helyett. Lehet, hogy fel kellene hagynunk a különbségtétellel és 
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inkább az ötvözést választani, ami végeredményben ennek a mesterséges ellentétpárnak mindkét 

oldalát gazdagabbá teszi. (Larsen 2012:on-line) 

 

A tömegkultúra és a magaskultúra közötti különbség a befogadó közönség nagyságát és 

milyenségét tekintve is megnyilvánul. A magaskultúra bizonyos szintű képzettséget, 

műveltséget tételez fel. Befogadói, élvezői az egyéni ízlést hangsúlyozzák, és jellemző lehet 

rájuk az elitista magatartás. A tömegkultúra közönsége a heterogénebb, szélesebb tömegek – 

ebben a megvilágításban összegzi Pataki Ferenc a véleményeket, miszerint „A tömegkultúra a 

sekélyesség és a felületesség, az egyetemes uniformizáltság képét idézi, míg ellenpólusa – a 

magaskultúra – a kifinomult, individualizált ízlés világát (…) A tömegember az egyéniségétől 

és autentikus lététől megfosztott »átlagember«.” (Pataki 1998:16.)  

 

A tömegkultúrát több kritika érte arra vonatkozóan, hogy mennyire tudja segíteni a 

műveltségi szint növelését, mivel a tömegkultúra alkotásai ezeknek a kritikáknak a 

szemszögéből ítélve gyakran művészetellenesek, az alkotások könnyen emészthető kivonatait 

tálalják fel a nagyközönség számára, azt a hamis képzetet erősítve, hogy a képzettség, a 

művelődés nem kívánatos. Mindez a magaskultúrára is negatív hatást gyakorolhat, 

elcsábíthatja annak ingatagabb, kevésbé igényes közönségrétegét, azt szintén a tömegekhez 

hasonló fogyasztóvá téve.  

 

1.3.3 A „népszerű kultúra” 

Mivel az alacsony vagy tömegkultúra a legtöbb szakírónál és a közbeszédben is többnyire 

negatív értelemben, a magaskultúrával szembeállítva jelenik meg, Herbert J. Gans ennek 

ellensúlyozására használja inkább a népszerű kultúra terminust, a Népszerű kultúra és magas 

kultúra című szövegében. Gans, a tömegkultúra kritikája mellett, ahol arra mód van, szerét 

ejti, hogy védelmébe vegye a népszerű kultúrát, amelyet szerinte elsősorban a média tett azzá, 

ami. Gans a tömegkultúra kritikáját négy pontban összegzi: elsőként „A népszerű kultúra 

alkotásai negatív jellegűek; Mert kizárólag a fizető közönség kedvéért tömegtermeléssel 

állítják elő haszonra törekvő vállalkozók.” Ebből adódóan a tömegkultúra legfőbb jellemzői 

Gans szerint: a tömegtermelés által kialakult szabványosítás és ezzel az egyediség 

megszűnése; az alkotás legfőbb célja a haszon, így az alkotók és az alkotások között verseny 

alakul ki. Másodjára: „A népszerű kultúra (…) kölcsönzéseivel lealacsonyítja a 

magaskultúrát, és magához csábít sokakat, akik különben magaskultúrát alkothatnának.” 

Harmadjára: „A népszerű kultúra negatív hatást gyakorol közönségére; Mert tartalmainak 

fogyasztása jó esetben talmi kielégülést, rossz esetben érzelmi károsodást okoz a 

közönségnek.”  

És legvégül „A népszerű kultúra negatív hatást gyakorol a társadalomra; Mert széles körű 

forgalmazása nemcsak a társadalom kulturális minőségét, illetve civilizációját rontja le, de a 

totalitarizmust is elősegíti, azzal, hogy passzív és diktatúrára törekvő demagógoknak a 

tömegek meggyőzését szolgáló technikáira különösen fogékony közönséget teremt.” (Gans 

2003:121.) Gans minderre rámutatva hozzáteszi, hogy ezek a vádak pontatlanok, ugyanis 

jelentős a különbség a valóság és a között, amit a népszerű kultúra hatásairól gondolunk. A 

romboló hatásokat, Gans úgy látja, hogy tévesen mérték fel, annak ellenére, hogy a 

tömegmédia rendelkezik bizonyos destruktív jellemzőkkel, amelyeknek tanúi lehetünk. 

(Balogi–Gál–Dusa–Sőrés 2009:7–8.)  

A tömegkultúra védelmezői azzal érvelnek, hogy a tömegkultúrának lehet akár nivelláló 

hatása is, egységesítheti az ízlést, és elrejtheti a társadalmi különbségeket. Sőt a művek 
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leegyszerűsített bemutatása, valamint a népszerűsített produkciók, látványos bemutatók pedig 

kiválthatják az érdeklődést az eredeti alkotások iránt. Heller Ágnes szerint a tömegkultúra és a 

magaskultúra is univerzális, és mindkettőt lehet akár egyszerre is fogyasztani, felismerve és 

megértve a különbséget. (Heller 1997)  

 

1.3.4 A kultúripar. Vég-elméletek 

 

A posztkulturális korszaknak, amelyet a posztpolgári vagy globális kor embere hozott létre, 

egyik jellemzője a kultúripar kialakulása, amely Adorno és Horkheimer szerint elvvé emelve 

megvalósította a művészetnek a fogyasztás szférájába való energikus átvitelét. A szerzők úgy 

vélik, hogy naponta meghazudtolják a tények azt a szociológiai nézetet, hogy kulturális 

káoszhoz vezetett az objektív vallásba vetett hit elvesztése, az utolsó, kapitalizmus előtti  

maradványok eltűnése, valamint a technikai és társadalmi differenciálódás és a 

specializálódás. „A kultúra ma mindent egyformasággal sújt. A film, a rádió és a magazinok 

egyetlen rendszert alkotnak. Mindegyik ágazat önmagában és valamennyi együtt egyazon 

szólamot fújja. Még a politikai ellentétek esztétikai manifesztációi is egyformán zengik az 

acélos ritmus dicséretét.” (Horkheimer– Adorno1990:147.) Adorno nézeteinek utóéletére 

reflektálva írja a kortárs Michael Scharang A kultúra végéről. Tézisek a mítoszról, kultúráról 

és kultúriparról című esszéjében: 

 
„Hogy mi lenne a kultúripar, arra nézve az előítéletnek és a tudománynak olyan válasza van, 

mely helytelenül támaszkodik Adornóra, s amely éppannyira hamis, amennyire egybehangzó. 

Eszerint a kultúripar a kultúra korszerű, tehát iparosított formája lenne. Ez esetben a féligazság 

valójában minden ízében hamis. A kultúripar elődje és példaképe az új, fejlett iparnak, amely a 

régi iparágakra rákényszeríti a maga szabályait. Mindenesetre a kultúripar ma gazdaságilag 

ellentéte annak, ami a negyvenes évek elején volt, amikor Adorno a nagyipar gazdasági 

függelékeként írta le. Nem csupán arról van szó, hogy maga is nagyiparrá fejlődött, hanem arról 

is, hogy előírja azt az irányt, amelyben az iparnak a maga egészében fejlődnie kell. Amit 

Adorno kultúriparként talált, akörül ott terjengett még a kultúra áporodottságának szaga, s a 

filozófus nem hagy kétséget afelől, hogy ennek többé semmi köze a voltaképpeni kultúrához, 

mely halott.” (Scharang 2006:on-line) 

 

Scharang a vég-elméletek sorához csatlakozva kijelenti, hogy ma a kultúra halott, és a halála 

tette lehetővé a kultúripar kibontakozását, amelynek legnagyobb leleménye a vevőre 

vonatkozik, és a kultúra elsekélyedését, olcsóvá tételét jelenti. „Az egészséges, 

vásárlóerejüket soha el nem vesztő vevők utáni beteges vágyból nem a lehetséges vevők 

vásárlóerejének növelésén való fáradozás következik, ami azt jelentené, hogy megnyerjük 

őket, hanem a termékek olcsóvá tételét hozza, hogy bizonyos mértékig bárki szóba jöhessen 

vevőként.” (ib.) 

 

Egy másfajta hozzáállás fejeződik ki Hannah Arendtnél, amikor megkísérli árnyalni a 

különbséget a művelt nyárspolgár és a szórakoztatóipar termékeit fogyasztók között. Arendt 

szerint „A művelt nyárspolgárra mindig is jellemző volt, hogy megveti a szórakozást és 

kikapcsolódást, mert abból nem származik semmiféle »érték«. Az igazság azonban az, hogy 

mindannyiunknak szüksége van valamiféle kikapcsolódásra vagy szórakozásra, mert 

mindannyiunkra érvényes az élet nagy ciklusa, és merő képmutatás vagy sznobizmus tagadni, 

hogy az embertársaink tömegeit szórakoztató vagy mulattató dolgok ránk ugyanilyen hatással 

vannak.” (Arendt 1995:213.) Ami a kultúra fennmaradását illeti, Arendt úgy véli, hogy azt 

kevésbé veszélyeztetik azok, akik üres idejüket a szórakozásnak szentelik, mint azok, akik a 

saját társadalmi rangjuk emelése érdekében választják ki találomra a művelődés valamely 
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formáját. És ez a megengedőbb szemlélet oldhatja a kultúra végéről alkotott elképzelések 

pesszimizmusát. 

 

1.4 Diszciplínák találkozása – antropológiai és szociológiai kultúrafelfogások 

 
„Elmúlt az az időszak, amikor még elnézőek lehettünk a bennszülötteket az ember eltorzult, gyerekes 

karikatúráiként ábrázoló beszámolókkal szemben. Ez a kép hamis, és mint sok más hamisságot, ezt is a 

Tudomány irtotta ki.” 

(Bronislaw K. Malinowski: A nyugat-csendes-óceániai térség argonautái) 

A szociológia, illetve az antropológia kultúraértelmezései több figyelmet kapnak a 

dolgozatban, holott a kommunikáció-tudomány vagy a pszichológia, a nyelvészet vagy a 

közgazdaságtan is olyan tudományterületek, amelyek a kultúrakutatással szorosabb 

kapcsolatban vannak, ezek bevonása azonban nagymértékben meghaladná a dolgozati 

kereteket. A munka során az a kutatói tapasztalat bontakozott ki, hogy a szociológusok vagy 

az antropológusok bármilyen témakörhöz nyúlnak is, nem kerülhetik meg a kultúra, kultúrák 

mibenlétének, hatásának, alakító szerepének – és a sort folytathatnánk – a taglalását.  

Tematikájánál fogva e két diszciplína kéz a kézben halad a felfogások és gyakorlatok 

sokszínű terepén, akkor is, ha éppen elszakadnak egymástól, vagy átjárnak egymás kijelölt 

terepére. Ide kívánkozik Clifford Geertz és Ralph Dahrendorf külön-külön megtett, de 

hasonló megjegyzése az antropológia, illetve a szociológia lényegéről, annak 

megismerhetőségéről: szerintük mindkét tudományágra igaz, hogyha meg akarjuk érteni őket, 

akkor az elméletek megismerése előtt meg kell néznünk, hogy mi az, amit csinálnak, hogy a 

gyakorlatban mit művelnek azok az emberek, akik szociológusnak vagy antropológusnak 

mondják magukat. (Geertz 1994. Dahrendrorf 1989)  

 

1.4.1 Antropológia, a Nyugat tudományának virágzó ága 

A 19. század közepén és végén, a társadalmi haladás eszméivel átitatott korban, az 

antropológiát mint a Nyugat tudományának virágzó ágát, az Ember általános tudományának 

vélték, és az egyre magasabb fokú racionalitás felé haladó, a hosszú emberi evolúciót 

kormányzó társadalmi törvények felfedezésének területeként is kezelték.  

 

1.4.1.1 Evolucionalisták 

 

A 19. század közepén jelent meg Charles Darwin evolúciós hipotézise, a természetes 

kiválasztás „vak” működéséről, azt a meggyőződést tükrözve, hogy a természettörvények által 

magyarázható meg a haladás eszméje. Így írt erről A fajok eredete befejező fejezetében: 

„…bizalommal tekinthetünk a hosszú, biztos jövőbe. És mivel a természetes kiválasztás csak 

az egyes élőlények javára működhet, ezért valamennyi testi és szellemi vonás a további 

tökéletesedés irányában fog változni.” (Darwin 2001:430.) A szocio-kulturális evolúció 

kutatói a társadalmak és kultúrák évezredes alakulását is hasonlóan biztatónak látták, azt 

feltételezve, hogy az ipari forradalom során előbb Nyugaton, majd a világ más részein is 

elterjedő társadalmak „fejlettebbek” (tehát „haladottabbak”), mint a korábbi történeti 

szakaszokhoz tartozók. „Az evolúció legfontosabb bizonyító anyagát és forrását a 

tudományos felfedezések (a Francis Bacon által hirdetett »progressus scientiarum« 

folyamata), a modern technika, illetve az ezen alapuló ipari gazdaság nyújtotta számukra.” 
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(Sárkány–Somlai 2003:4–6.) Ez a történelem-szemlélet és evolucionista értelmezés hatott 

legfőképp az antropológia tudományának a kialakulására. Lewis H. Morgan, Edward B. 

Tylor, James G. Frazer az összehasonlító történeti módszer híveként „a kultúrát az egyetemes 

emberi történelem megnyilvánulásaiként értelmezték, feladatukat pedig abban látták, hogy a 

kortársi kultúrát egybevessék a múlttal, azoknak a csökevényeknek (»survival«) a 

megismerései alapján, amelyeket a jelen kultúrája megőrzött az elmúlt világ tárgyaiból és 

intézményeiből, nyelvéből és művészetéből, szokásaiból és hiedelmeiből. Az kezdte 

meghatározni a régészek és a távoli népeket kutató etnográfusok szemléletét is.” (ib.)  

 

Morgan mint korának embere, megfogalmazta az emberi civilizáció fejlődéséről szóló 

elméletét. (Morgan 1864/1961) Bolyongásai során a természetben egy alkalommal 

kapcsolatba került az irokéz törzsszövetséghez tartozó szeneka törzzsel. Törzsi 

beilleszkedését követően – ami a terepmunka kezdeményeinek tekinthető – irokéz nevet 

kapott, és a beavatási rítusokat elvégezve megbecsülték, elismerték és bizalommal voltak 

iránta. Olyan értékeket, mint a szabadság és a természet feltétlen szeretete, az indiánok 

között vélte felfedezni, és fontosnak tartotta, hogy ezeket az értékeket a fehér  

társadalomban is elterjessze. (Vörös–Frida 2006) Morgan az elméletében úgy fogalmazott, 

hogy az egyes emberi csoportok a vadság, mások a barbárság, s ismét mások a civilizáció 

fokán élnek, és a civilizációba a tapasztalati tudás fokozatos felhalmozásával jutnak el. 

(Morgan 1864/1961) 

 

Az evolucionista szemléletet tükröző előzményeket figyelembe véve, a kultúra fogalmának 

első antropológiai definíciója Tylor nevéhez kapcsolódik. Az 1871-ben megjelent A primitív 

kultúra című művében írja, hogy „A kultúra vagy civilizáció, tágabban vett etnográfiai 

értelemben az a komplex egész, amely magában foglalja a tudást, a hitet, a művészetet, az 

erkölcsöt, a törvényt, a szokást és minden más képességet és sajátosságot, amelyre az ember 

a társadalom tagjaként tesz szert”. (Tylor 1871/1997:108.) Tylor evolucionista 

kultúraelmélete bevezette az öröklődés és a szerzett tulajdonságok Jean-Baptiste 

Lamarckhoz kötődő fogalmát, tehát ezek után az evolúcióról kulturális értelemben is lehetett 

beszélni, nem csak biológiai szempontból. A kultúra tylori meghatározását több mint 

harminc évig nem kérdőjelezték meg. Nemcsak az antropológusok, hanem a szociológusok 

is elfogadták, mivel az evolucionista társadalomelméletben nem volt szükség különbséget 

tenni kultúra és civilizáció között: az egyes társadalmak közötti kulturális és formális, 

alaktani eltéréseket ugyanazokból a fejlettségbeli különbségekből eredeztették. (Descola–

Lenclud–Sever–Taylor 1994)  

 

Herbert Spencer a szociáldarwinizmus irányzat elméletét, a legalkalmasabb fennmaradásának 

tételét az emberi társadalomra felhasználva, a társadalmat élő organizmusnak tekintve, azt 

gondolta, hogy maga az evolúció az, ami a természetből átvezeti az embert a kultúrába. (Kisdi 

2012)  Úgy fogalmazott, hogy „A társadalmak, az élő testekhez hasonlóan, csírákból 

fejlődnek ki, vagyis olyan csoportosulásokból, amelyek rendkívül picinynek hatnak, ha 

összevetjük őket későbbi önmagukkal. Tagadhatatlan, hogy a legnagyobb társadalmak 

kicsiny, vándorló hordákból nőttek ki.” (Spencer 1888/1997:42, 43.) Szerinte az organikus 

integráció jelenségéhez hasonlóan, a társadalmi növekedés is egyesülési és újraegyesülési 

folyamatok eredménye. 

 

A 19. században az evolucionista fejlődés volt a társadalommal és a kultúrával foglalkozó 

tudós emberek gondolkodásának központjában, és a szokatlan, az eltérő, a más, vagyis az 

egzotikum ennél fogva a fejlődés alacsonyabb fokán álló primitív, ősi közösségek lehettek. A 

tudományosság kritériumát a felhalmozott adatok mennyisége, az elméleti konstrukciók és a 
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terjedelmes publikációk jelentették. Ez a kor volt az ún. karosszék antropológia kora, amikor 

is az akadémikus tudós karosszékében ülve végezte tevékenységét, a közvetlenség teljes 

hiányában, és írta meg műveinek sorozatát, olyan empirikus adatokra támaszkodva, amelyeket 

az egzotikus égtájakon a gyarmati tisztviselők, a misszionáriusok és esetenként amatőr 

természetkutatók, utazók gyűjtöttek be. Frazer eklatáns példája ennek az antropológiának. A 

feljegyzések szerint Frazertől egyszer azt kérdezték – utalva főművének, Az aranyágnak a 

szereplőire, a vademberekre –, hogy találkozott-e valamikor eggyel is közülük. A kutató így 

kiáltott fel: Isten őrizzen! (Bodrogi 1972:444.) Az összehasonlító vallástörténet, a mágiák 

világa kutatójának tizenhárom kötetes életműve, Az aranyág (Frazer 1925/1994), valamint a 

hat kötetes Totemizmus és exogámia (Frazer 1910/1935) azonban a módszer mellett is 

felbecsülhetetlen értékkel bír a kultúrakutatás terén. (Vörös–Frida 2006)  

 

Sok más irányzathoz hasonlóan, az evolucionizmusnak is vannak bírálói, de valamilyen 

formában hívei is. Az antropológusok és szociológusok egy része megkérdőjelezte Tylor, 

Frazer vagy Spencer evolucionizmusát, az elsők között Franz Boas, a kulturális relativizmus 

elméletének megalkotója. Boas a társadalom és a kultúra evolúciójánál az összehasonlító 

módszer alkalmazását megalapozatlannak tartotta. A terepmunkára és a helyi kulturális 

jellegzetességek történeti kialakulásának megismerésére ösztönözte a kutatókat, és azt 

vallotta, hogy minden kultúra önmagában értelmezhető, mert mindegyiknek sajátos étosza és 

normarendszere van. A kultúrák egyenrangúak, s nincsenek egyetemes mércék, amelyekkel 

egymáshoz mérhetők, ezért szerinte oktalanság a fejlődéskülönbségekről elméleteket alkotni.  

 

A 20. század közepén viszont megjelentek olyan áramlatok, amelyek továbbra is történelmi 

haladásként értelmezték az emberiség történelmét. A neo-evolucionista antropológiában 

például Gordon Childe egy nagy történelmi korszakváltást ír le, bevezetve elméletében a 

„neolit forradalom” fogalmát, amely szerinte az utolsó jégkorszakot követően következett be, 

és amelyben az emberek életmódjukat megváltoztatták: a gyűjtögető életmódot felváltották az 

élelmiszerek rendszeres előállításával, a növénytermesztéssel és állattenyésztéssel. Childe 

rámutat, hogy miként értelmezhető haladásként az „önmagát alkotó ember” történelmi 

küzdelme a természettel. Az amerikai „kulturális materialisták” közül az evolucionizmus 

megújítását legkifejezőbben Leslie White „energetikai” elmélete példázza: eszerint a fejlődés 

mindenkor a természet erőinek felhasználásán alapult, s legfőbb mutatója az egy főre eső 

energiamennyiség és az energia felhasználásának módja. A neo-evolucionizmusként 

aposztrofálható elgondolásban White szerint egy nép társadalmi-kulturális berendezkedését 

úgy érthetjük meg a legjobban, ha megvizsgáljuk azt a technológiai ismeretrendszert, amely 

lehetővé teszi, hogy megszerezze a létéhez szükséges energiát. A technológia azonban nem 

lehet független az ökológiai feltételektől. A kultúrának a környezeti hatásokkal való 

együttértelmezése jelent meg az irányzat egy másik kutatójának, Julian Stewardnak a 

munkáiban is. (Sárkány–Somlai 2003. Kisdi 2012) 

 

 

1.4.1.2 A funkcionalista iskola 

 

A kultúra és a személyiség (magatartás) összefüggéseit kutató tudományágon, az 

antropológián belül, a 20. század elején, a szociokulturális iskola irányzata szerint a kultúra a 

társadalom része, és az emberek viselkedésében, életvitelében és a viselkedés termékeiben 

nyilvánul meg. A szociokulturális iskola felfogása szerint a kultúra a környezet ember alkotta 

része. A szociokulturális iskolán belül a statikus (szinkronikus) iskola a kultúra egy bizonyos 

időben és helyen történő vizsgálatára helyezi a hangsúlyt, a dinamikus (diakronikus) iskola 
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pedig az idődimenzió figyelembevételével az egyes kultúrák fejlődési folyamatát vizsgálja. 

(Allaire– Firsirotu 1984). A statikus iskola további két csoportra oszlik: a funkcionalisták és a 

strukturális funkcionalisták csoportjára. A funkcionalisták szerint a valóságban minden 

objektumot annak végső felhasználási módja alapján értelmezünk. (Alasuutari 1995) „A 

kultúra ebből a szemszögből  sok más kontextus-tényező (pl. személyiségjegyek, ökológiai és 

szociálpolitikai tényezők) mellett – az emberi gondolkodásra és viselkedésre egy irányban 

ható tényező. A kultúra (mint előzmény) és a viselkedés (mint következmény) kapcsolatával 

összefüggésben többféle felfogás létezik, melyek a kultúra viselkedést befolyásoló 

természetének közvetlenségére/közvetettségére vonatkozó feltételezésükben térnek el 

egymástól.” (Topcu 2005:13.) 

 

A funkcionalista iskola úttörője Bronislaw Kasper Malinowski volt, az intenzív terepmunka, a 

résztvevő megfigyelés megvalósítója.  Malinowski kutatásai választ adtak az 1920-as évekbeli 

tudományos kihívásra, amikor is a tudomány központi kérdésévé az vált, hogy a materiális 

javak vagy a mágikus elképzelések milyen módon áramlottak, hogyan terjedtek el, tehát az, 

hogy a kultúra hogyan épült fel fokozatosan a kultúrák közötti kapcsolatokból. Az 

interkulturalitás szempontjából – akár merész párhuzamokat keresve – ki kell térnünk 

Malinowskinak az Új-Guinea-i Trobriand-szigeteken folytatott kutatásaira a 20. század tízes 

éveiben: a tudós a szigetek lakóinak bonyolult, ceremoniális ajándékcsere-rendszerét figyelte 

meg, az ún. kulát. A kula részben a törzsfőnökök közötti kapcsolatot szolgálta, de a 

törzsbeliek is részt vettek ebben a kommunikációban. A kula az egymástól távoli szigeteken 

lakó törzseket kapcsolta össze, többek között az volt a funkciója, hogy a kapcsolattartást 

biztosítsa a kultúrák között. Az ajándékcsere rendje szerint a körforgásban a karperecek 

mindig csak az egyik irányba, a nyakláncok mindig csak a másikba közlekedhettek. 

Malinowski az embereket egy adott természeti és mesterséges környezet keretei között 

tevékenykedve figyelte meg, amely hatással van rájuk, és amelyet egymással együttműködve 

alakítanak át. (Vörös–Frida 2006) Malinowski olyan kutató volt, aki szerint az emberi élet 

aspektusait szélesebb kontextusban kell vizsgálni, azaz abban a környezetben, amelyben az 

emberek élnek, mert csak így értelmezhető a különböző életterületek közötti kapcsolatrendszer. 

Holisztikus szemléletmódjának – melyet kutatásai során a gyakorlatban is megvalósított – 

illusztrálására a társadalom tanulmányozása és az emberi test közötti analógiát választotta. 

Amikor a terepen az interjúk készülnek, a kikérdezések, ezt a folyamatot csak a csontvázhoz 

lehet hasonlítani, mivel ennek segítségével csak a társadalom szerkezetét ismerhetjük meg, a 

mindennapi élet „bizalmas közlései” azonban rejtve maradnak, ezért Malinowski megtanulta 

az trobriandiak nyelvét, és közöttük élve adatait az ő nyelvükön jegyezte fel, hogy közelebb 

kerüljön az ún. bizalmas közlésekhez. (Kisdi 2012) A több mint húsz évvel a halála után, 

1968-ban kiadott, nagy szakmai felzúdulást és ellentéteket kiváltó titkos naplójából azonban 

kiderül, hogy ez az együttélés a kutató számára milyen küzdelmes volt. Saját bevallása 

szerint, olykor azzal a felsőbbségtudattal viszonyult a bennszülöttekhez, mint a gyarmatosítás 

korában általában a fehér ember a színes bőrűekhez. (Malinowski 1967) Malinowskinak meg 

kellett birkóznia a saját kultúrája és az ún. vademberek kultúrája közötti különbözőségekkel: 

„A fehér embernek nem természetes társa a bennszülött, és miután órákon át vele dolgozunk, 

megnézzük, hogyan műveli a kertjét, meghallgatjuk folklórjának elemeit, megbeszéljük 

szokásait, természetes a vágy, hogy visszatérjünk sajátjaink közé.” (Malinowski 1922. In: 

Letenyei 2006:422.)  

 

Az antropológiai funkcionalizmus egyik megalapítójaként Malinowski azt a megállapítást 

tette, hogy minden kulturális elem és minden társadalmi intézmény szükségletet elégít ki. 

Szerinte a kultúra olyan eszköz, amely az emberi lények szükségleteire nyújt választ, és az 

ember egyéni szükségletei (táplálkozás, reprodukció, testi kényelem, biztonság, pihenés, 
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mozgás, növekedés) átalakulnak másodlagos társadalmi szükségletekké. (Descola és mtsai 

1994) 

 

Antropológiai kutatásaiban korszakalkotó módszereket vezetett be, és kiemelem, hogy később 

a hozzáállását a más, idegen közösségekhez, rasszokhoz a terepmunkák során finomította, 

módosította, ahogy az fejezetünk tőle származó mottójában is olvasható.  

 

 

1.4.1.3 A hipotetikus történeti módszer 

 

Radcliffe-Brown a modern szociálantropológia egyik megalapítójaként azt kísérelte meg 

bemutatni, hogy milyen szerepet játszott a kulturális, szociális intézmények fenntartásában a 

társadalmi struktúra és a társadalmi szolidaritás. Megállapította, hogy a társadalmi 

jelenségeknek az a rendeltetése, amelyet a társadalmi lét teljességében betöltenek, 

hozzájárulva a társadalmi lét folytonosságához, úgy, ahogyan a vérkeringés életben tartja 

emberi szervezetet. „Elméletének központi kategóriái: a társadalmi struktúra (egyének és 

csoportok meghatározott elrendeződése), a társadalomszervezet (a struktúrát alkotó egyének 

és csoportok tevékenységének rendszere) és a társadalmi lét, ami a struktúrát alkotó egyének 

és csoportok tevékenységei egymásra hatásának, funkciójának eredményeként létrejövő 

folyamat.” (Magyar Néprajzi Lexikon 1977–1982. II. F–Ka)  

 

A 20. század elején a törzsi társadalmak szerkezetét a gyarmati szigeteken vizsgáló Radcliffe-

Brown munkái rávilágítottak arra, hogy mindegyik törzsi politikai szervezetben létezett 

politikai intézményesülés, uralkodó korosztályok, rokonsági rendszer vagy törzsi hierarchia 

formájában. A rokonság intézményrendszere, a vallás, akkor is megmaradt a primitív 

társadalmakban, ha a politikai rendszer fölszámolódott vagy változott. Radcliffe-Brown az 

őáltala hipotetikus történeti módszernek nevezett evolúciós koncepciót és a tudományosként 

jelzett strukturális vagy szociológiai elemzés módszerét állította szembe a társadalom 

struktúrájának a megismeréséhez. Bemutatta, hogy mi a különbség aközött, amikor egy 

rokonsági terminust mint ún. csökevényt, egy elmúlt rokonsági szervezet maradványaként fog 

fel a kutató, vagy pedig funkcionális egységként, a jelen társadalmi szerkezet egyik 

összetevőjének. Később, a múlt század negyvenes éveiben, a szudáni nuerek 

társadalomszervezetének az elemzésével visszatér ez a témakör Evans-Pritchard és Mayer 

Fortes munkáiban. (A. Gergely 2002–2003.) 

 

 

1.4.1.4 A relativista antropológia  

 

Máig ható és a kritikák kereszttüzében álló elméletet dolgozott ki Franz Boas, a 20. században 

uralkodóvá vált relativista, kultúra-centrikus antropológiai iskola megalapítója. Malinowski 

mellett Franz Boas volt az, aki szintén ellent mondott a „karosszék-antropológiának”, és azt 

vallotta a terepkutatással kapcsolatban, hogy az összegyűjtött adatok a direkt terepkutatás 

nélkül haszontalanok. Metodológiájuk azonban eltért egymástól. Míg Boas – Tylorhoz 

hasonlóan – elsősorban a kultúrák történetére, a történelmi perspektívára fókuszált, addig 

Malinowski a történelem rekonstruálását nem tartotta fontos szempontnak. (Helm 2001)  

Boas arra kereste a választ, hogy a kultúrák véletlenszerű és sajátságos földrajzi-történelmi 

útjaiból hogyan következik az egyedi kultúrákat jellemző variabilitás és egyediség. Arra 

mutatott rá, hogy egy adott kultúrát – annak történelmét és nyelvét, vallását, művészetét, az 

adott nép fizikai jellemzőit – több szempont alapján kell elemezni. A Népek, nyelvek, 

kultúrák (A primitív ember értelme) című munkájában kifejtett elmélete szerint az egyes 
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emberfajok között nem léteznek intellektuális különbségek. Boas a kultúrát úgy határozta 

meg, hogy az a szellemi és fizikai reakcióknak és tetteknek az összessége. Ezek jellemzik egy 

társadalmi csoport egyedeinek kollektív és egyéni magatartását a természeti környezetükkel, 

más csoportokkal, a saját csoport tagjaival, és minden egyénnek önmagával szemben. (Boas 

1975.) A típus, kultúra és nyelv vizsgálatakor rámutatott arra, hogy a típus megváltozása nem 

pusztán genetikai kérdés, hiszen az eltérő felépítésű népek keveredése a szokásaikat, 

vallásukat is befolyásolja. Megfigyelései szerint a típus, kultúra és nyelv minden variációban 

maradhat, de változhat is. Ebben az összefüggésben említi Boas az „európai magyarok” 

példáját, akik ugyan megtartották a nyelvüket, de keveredve az indoeurópai nyelveken 

beszélő népekkel, elsajátították az európai kultúrát. (Steklács 2001) 

Boas elutasította a rasszizmus minden formáját. Kifejtette, hogy egyetlen igazán homogén, 

tiszta rassz sem létezik, és egyetlen rassz sem felsőbbrendű a másiknál, valamint tagadta az 

archaikus és magaskultúrák közötti különbségeket. (Horváth 2003)  

Úgy látta, ha fellelhetők is bizonyos eltérések, azok csak a különböző történelmi 

helyzeteknek, az evolúció egyenlőtlenségeinek tulajdoníthatók.  Boas a kultúrrelativizmust a 

fő helyre pozicionálta, amely szerint az egyes kultúrák specifikus, egyedülálló kifejeződései 

az őket hordozó társadalmi csoportoknak, és minden kultúra egy funkcionális egész 

(holizmus). Nem az etnikai származás, az etnikai azonosság a kultúrát kialakító tényező, 

hanem a környezeti hatások, és ezekhez hozzátartozhatnak az idegen, a más kultúrák hatásai 

is. (Descola és mtsai 1994)  

Az antropológusok közül Boas mutatott rá elsőként a nyelv és a kultúra kapcsolatára többek 

között annak révén, hogy összehasonlításokat végzett az amerikai indiánok és eszkimók 

szókincse között, kimutatva a főbb eltéréseket. Az volt a nézete, hogy a kultúrának, sőt 

magának az életnek is a kommunikáció a lényege. Munkatársa, Edward Sapir továbbgondolva 

Boas nyelvvel kapcsolatos nézeteit, kifejtette, hogy a nyelv nem csupán a kommunikáció és a  

reflexió eszköze. A szavak már az érzékelés és a dolgok kategorizálásának egyszerű 

folyamatát is befolyásolják, így a világról alkotott képünket, az interpretálás hogyanját 

valójában a nyelv az, ami meghatározza, bár a nyelvi struktúra kevésbé olyan rugalmas a 

változásokat illetően, mint a kultúra. (Sapir 1971) Az 1930-as években Sapirral kezdett együtt 

dolgozni Benjamin Lee Whorf, aki szerint a nyelv a gondolat megformálásában játszik fontos 

szerepet. Összehasonlító kulturális vizsgálataik során alakították ki azt a hipotézisüket, hogy a 

nyelv struktúrája és szemléleti módja, amely a nyelvben felnövő és élő személyiség számára 

adott, determinálja a valóságlátást, a külvilág összefüggéseinek észlelését. Sapirt és Whorfot 

az amerikai indián nyelvek összehasonlító vizsgálata vezette oda, hogy kifejtsék, szerintük „a 

tér, az idő és az okság a priori jellegű kategóriái is nyelvi eredetűek, és a civilizált 

társadalmakban megszokott formájuk csak egy változat a lehetséges több más változat 

között”. (Buda 1986:40.) Arra a megállapításra jutottak, hogy az amerikai indián nyelvek, 

illetve kultúrák valóságszemlélete, tér-, idő- és okságfelfogása különbözik az európaiakétól 

(Standard Average European-kultúrák). Tény, hogy a Sapir–Whorf hipotézis új aspektust tárt 

fel a kommunikáció fontosságát illetően. Buda Béla szerint azonban „megfogalmazása 

nagyon általános, csupán néhány nyelvi jelenség illusztratív bemutatásával bizonyít, és a köré 

épített metalingvisztikai elmélet inkább doktrína, mint tudományos teória”. (ib. 70.) 

Ruth Benedict, a Boas-tanítvány, az Új Guinea-i Dobu sziget lakóinak az életmódját, 

viselkedését tanulmányozta; tematikám szempontjából ez azért figyelemreméltó, mert Dobu 

szigete szomszédos a Malinowski által megfigyelt Trobriand-szigetekkel, és a dobuiak szintén 

részt vettek a kulában. Benedict azt a megállapítást tette, „hogy Dobu lakói etnikailag nem 

különböznek a szomszédos Trobriand-szigetek népétől (vagy másoktól azok közül, akikkel 



 

35 

 

együtt vesznek részt a kula csereszertartásaiban), ám ellentétben azokkal, viselkedésükben 

kegyetlenek, gyanakvók és részvétlenek, és közösségi magatartásuk is jócskán különbözik 

amazokétól”. (Benedict 1934) Benedictet a viselkedési kultúrák különbözősége miatti 

megállapításából kifolyólag Geoffrey Stephen Kirk klasszika-filológus idézi A mítosz című, 

1970-ben megjelent könyvében. Fontosnak tartotta kimondani, hogy „a különböző kultúrák 

különböznek egymástól – azaz az emberiség olyan általános foglalatosságai, amelyeket a 

születéssel, halállal, étkezéssel, szexualitással, háborúval és a masinákkal kapcsolatban 

művel, az egyik kultúrában nem ugyanazt és ugyanúgy fejezi ki, vagy nem ugyanolyan 

arányban van jelen, mint a másik kultúrában”. (Kirk:1993:53.) 

 

A szintén Boas-tanítvány, Margaret Mead szerint, hogyha az egyes kultúrákat jellemző 

érzékelési, észlelési módok a tapasztalatok útján megfigyelhetők, akkor azok az adott 

csoportnak nem veleszületett sajátosságai, hanem azokat a szocializációs folyamatok során 

sajátította el. A sajátosságokat pedig a szabályszerűen ismétlődő viselkedési mintákon 

keresztül lehet megfigyelni, és ezeknek az összességét jelöli a Mead által megfogalmazott 

kulturális karakter (cultural character) kategóriája. (Mead 1962:396, 399.) 

 

 

1.4.1.5 A kultúra definiálása a 20. század antropológiájában 

A 20. század antropológiájában szembetűnő, hogy az antropológia lehetséges témáinak köre 

milyen nagy és változatos. Sherry Beth Ortner szerint az antropológia kreativitásának két 

nagy követelménycsoportja van, és az ezek közötti feszültség az oka, hogy az antropológia 

arra törekszik, hogy egyszerre magyarázza meg az emberi, illetve a kulturális univerzáliákat, 

az emberi cselekvés, a kultúra (vagy inkább kultúrák) nagy rendszereinek együttes 

felfoghatósága, megismerhetősége alapján, illetve a kulturális különbözőségeket. (Ortner 

1974)  

A nők antropológiájával is foglalkozó Ortner szerint az antropológia ebben az időszakban 

azért korántsem volt annyira széteső, hogy ne őrizhette volna meg az egységnek azt az 

alacsony fokát, amellyel korábban rendelkezett. (Ortner 1988) Az egységnek ezt a bizonyos 

alacsonyabb fokát Prónai Csaba a következőkben látja: a kultúra mint a kutatás központi 

eleme, az összehasonlító módszer, a holista szemlélet, a résztvevő megfigyelés és a 

relativizmus. (Prónai 2003) 

 

A 20. század első felében az antropológusok a kultúrákra, mint átfogó, egyetemleges 

rendszerekre tekintettek, és a társadalmi struktúrákra pedig a kultúrák részeiként. (Kroeber–

Parsons 1958) Alfred Louis Kroeber kulturális antropológus fogalmazta meg egyértelműen, 

hogy a kultúra csakis a társadalomban létezik, befolyásolja, irányítja az adott társadalomban 

élő emberek viselkedését és cselekedeteit. Kroeber kulturális személyiségről beszél, a 

kulturális értékek kulturális formákban történő megjelenéséről, és azoknak a társadalmi 

eszményekben való tükröződéséről. (Steward 1961. Idézi Prónai 2003) A különféle 

társadalmak eltérő eszményeket és kulturális értékeket alakítanak ki, ezért is tartotta 

fontosnak a kulturális értékek vizsgálatát: 

 
 „A kultúra olyan viselkedési és viselkedést szabályozó, explicit és implicit mintákból áll, 

amelyeket az emberek szimbólumok használata útján sajátítanak el és közölnek egymással. A 

kulturális minták az emberek csoportjainak sajátos teljesítményét, valamint e teljesítmények 

tárgyakban való megtestesüléseit hozzák létre. A kultúra lényegi magja tradicionális 

(történetileg származtatott és szelektált) gondolatokból és különlegesen a hozzájuk rendelt 
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értékekből áll. A kulturális rendszerek felfoghatók úgy is, mint cselekvések termékei, de úgy is, 

mint a további cselekvések alapjai.” (Kroeber–Kluckhohn 1951:357.) 

 

Ismeretes, hogy az amerikai kulturális antropológia társadalomtörténeti irányzatának 

antropológusai, Alfred Kroeber és Clyde Kluckhon a 20. század ötvenes éveiben mintegy 165 

darab kultúra-definíciót gyűjtöttek össze és adtak közre. Ezek alapján alkották meg a saját 

értelmezésüket.  

 

„A kultúra explicit vagy implicit viselkedésmintákból áll, amelyeket szimbólumok 

közvetítenek. Ezek a szimbólumok a különböző embercsoportok kiemelkedő teljesítményei, 

magukban foglalják a művészeti termékeket is. A kultúra lényege a tradicionális (történelem 

során leszűrődött és kiválasztott) gondolatokból, ötletekből áll és főként a hozzájuk tapadó 

értékekből. A kultúrarendszereket egyrészt tekinthetjük a cselekvés termékeinek, másrészt a 

jövőbeli cselekedetek feltételrendszerének. (Kroeber–Kluckhohn 1952:181. Ford. Vörös 

1994:239–266).  

 

Kroeberék kultúra-értelmezésében már benne vannak azok a jegyek, amelyek a legtöbb 

kultúra-meghatározás jegyeivé lettek: a kultúra szimbólumokban nyilvánul meg, és ezek a 

szimbólumok társadalmilag konstruáltak. A társadalmilag konstruált szimbólumok az egyén 

számára adottak, és befolyásolják a viselkedését. Az Afrika-kutató Melville Herskovits 

leszögezi, hogy a Kroeber és Kluckhohn által összegyűjtött számos definíció abban azonos, 

hogy valamennyi szerint a kultúra elsajátítható, lehetővé teszi az ember számára az 

alkalmazkodást mind természeti, mind pedig társadalmi környezetéhez, igen variálható és 

intézmények, gondolkodásmódok és anyagi tényezők formájában nyilvánul meg. (Herskovits 

1982) 

 

Azok az inspiráló viták, amelyeket a két megerősödő tudományág, a szociológia és az 

antropológia művelői egymással folytattak, arról szóltak, hogy kijelöljék a tudományágak 

kutatási területeinek tartalmát. Mivel a területek mezsgyéi nehezen határozhatók meg 

egyértelműen, és szigorú, egzakt elkülönülésről sok esetben aligha lehet beszélni, a feladat 

nem volt könnyű. A két tudományág képviselőit éppen ez ösztönözhette a distinkcióra. A 

kultúra és a társadalom (vagy a közösségi, az emberek közötti kapcsolatokra vonatkozó 

rendszer) mindkét tudományág kutatási tárgya lehet.  

A 1950-es évek végén a konszenzus igénye, a szemantikai zavar késztette Kroebert és az 

európai társadalmi elméletekkel (Émile Durkheim, Max Weber) foglalkozó amerikai 

szociológust, Talcott Parsonst, hogy megállapodjanak a kultúra és a társadalom fogalmának 

használatáról (Kroeber–Parsons paktum: lényege nagyon tömören, hogy a szociológia kutatási 

területe a társadalom, az antropológiáé a kultúra). Mindkét kutatónak fontosak voltak a 

diszciplináris határok, és a diszciplínák művelésének intézményi keretei is. Ezért Alfred 

Kroeber és Talcott Parsons megállapodásának jelentősége az adott történeti kontextus 

függvénye is. „Az antropológiának és szociológiának valóban voltak olyan periódusai, amikor 

a kultúra és a társadalmi rendszer fogalmi megkülönböztetése jól reprezentálta a diszciplináris 

különbséget, azonban a leginkább tartósnak bizonyuló, és a kutatási gyakorlatban makacsul 

fennmaradó különbségtétel az empirikus kutatás terepének megválasztásához kapcsolódott.” 

(Vörös 1994:on-line) Luhmann a Szociológia és az ember című munkájában így erről: 

„Figyelemre méltó, hogy Talcott Parsons, az utóbbi idők egyetlen szociológiai teoretikusa, 

egy saját elméleti koncepció segítségével, egyedülálló módon be tudott fogadni a 

kibernetikából és más tudományágakból érkező ösztönzéseket. Nyilvánvaló, hogy bizonyos 

fokú összefüggés áll fenn az elméleti zártság és valamely szakág konszolidáltsága, illetve az 
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interdiszciplináris nyitottság között, amelyben egyik sem erősödik a másik rovására, hanem 

kölcsönösen erősítik egymást.” (Luhmann 2013:259.)  

 

1.4.1.6 A jelenségek struktúra jellegének kutatása 
 

A 19. századi pszichológiából elinduló strukturalizmus (Wilhelm Wundtnak mint a tudatosság 

tényeit alapozó tudományának a megteremtése), az általános nyelvészeten át,  az 1950-es 

években megjelent a kultúra más területein is, sőt gondolkodásmóddá vált.  „A »strukturalista 

tevékenység« azt a feladatot tűzte maga elé, hogy találjon valami rendet a dolgokban és a 

szellemiekben. A strukturalizmus olyan fogalom, amely alá a legkülönbözőbb szerzők 

kutatásait sorolják, akik azonban valamennyien a jelenségek struktúra-jellegét emelik ki, 

logikailag, lingvisztikailag (valamint poétikailag) írják le őket.” (Heinrichs 2000:on-line)  

 

A strukturalisták a rendszerekből mindig a modellszerűt bontják ki, ami nyelvileg 

strukturálódik, legyen szó akár a klinikáról, akár a családról, a mítoszról vagy az álomról.  A 

strukturalizmus nem egyszerű viszonyokat, nem egyoldalú ok-okozati kapcsolatokat keres, 

hanem bonyolult rendszereket vizsgál, az ok-okozatok egész hálózatát. A struktúrák (a nyelv, 

a kultúrák) nem önmagukban élnek, hanem egy kontextusban kapnak értelmet.  „A 

strukturalizmus végső soron nem tett mást, mint hogy egy új látószöggel kísérletezett, hogy 

az idegent jobban megérthesse; és amit megfigyelt, precízebben ábrázolhassa.” (ib.)  

Claude Lévi-Strauss, a strukturális antropológia megteremtője, és az iskola képviselői (Geert 

Hofstede, Fons Trampenaars) szerint a különféle kultúrák közös vonásokkal kell, hogy 

rendelkezzenek, mivel az elme termékei, az emberi elme pedig feltehetően ugyanazokat a 

gondolkodás-mechanizmusokat alkalmazza.  

 

Lévi-Straussnak az 1950-es években megjelent Szomorú trópusok című könyve önéletrajz, úti 

beszámoló, filozófiai értekezés, etnográfiai beszámoló, gyarmati történetírás és profetikus 

mítosz keveréke. Lévi-Strauss olyan népcsoportot szeretett volna vizsgálni, akit még nem 

látott fehér ember, vagyis az európai etnográfiai leírásokban még nem szerepelt. Ezért 

választotta a Brazíliában élő bororo népcsoportot, akikről az 1930-as években csak annyit 

tudtak az európai tudósok, hogy az elsőként odalátogató brit expedíció tagjai sohasem tértek 

vissza tőlük. Lévi-Strauss a bororo társadalmat autentikusnak, azaz primitívnek tekintette, 

érintetlennek minden külső kulturális hatástól, azonban etnográfusi küldetése felemás módon 

ért véget. „Üldözni akartam »a Primitívet« a legvégső pontig. A kívánságomat bizonyosan 

kielégítették ezek az elragadó emberek, akiket előttem még soha nem látott fehér ember, és 

talán soha nem is fog. (…) Ott voltak hát, mindannyian készen arra, hogy megtanítsák nekem 

a szokásaikat és hiedelmeiket, és én semmit nem tudtam a nyelvükből. (…) Egyazon időben 

kaptam meg a jutalmamat és a büntetésemet…” (Lévi-Strauss 1975:on-line)  

 

Geertz szerint viszont, amit „egy utazás a sötétség mélyébe nem tudott létrehozni, azt 

létrehozhatja egy alámerülés a strukturális nyelvészetbe, kommunikáció-elméletbe, 

kibernetikába és matematikai logikába. Innen a Szomorú trópusok csalódott 

romanticizmusából kiemelkedett Lévi-Strauss másik fő munkájának, A vad gondolkodásnak 

(1962) ujjongó tudományossága.” (Geertz 2001:on-line) A vad gondolkodás (la pensée 

sauvage) Geertz meglátása szerint abból a feltételezésből indul ki, 
 

„hogy egy nép szokásainak összessége mindig egy rendezett egészet, egy rendszert alkot. 

Ezeknek a rendszereknek a száma korlátozott. Az emberi társadalmak, akárcsak az egyes emberi 
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lények, soha nem egy egész vég vászonból alkotnak, hanem csupán kiválasztanak bizonyos 

kombinációkat az előre adott eszmék repertoárjából. A készlet témáit végtelenül lehet 

különböző mintákba rendezni és újrarendezni. (…) Az etnológus feladata az, hogy ezeket a 

felszíni mintákat olyan jól leírja, amennyire csak tudja, hogy helyreállíthassa azokat a mélyebb 

struktúrákat, amelyekből felépültek, és ha már újraalkotta, osztályozza ezeket a struktúrákat egy 

analitikus sémába. (…) Az antropológia csak látszólag a szokások, hiedelmek és intézmények 

kutatása. Alapjában véve a gondolkodás vizsgálata.” (ib.) 

 

Lévi-Strauss a vad gondolkodást vizsgálva megállapította a törzsi társadalmak mítoszainak 

szélsőséges szinkronicitását, statikus rendszerűségét, amit a zsidó-keresztény kultúrák 

történetiségével, a hagyomány és a megújulás dinamikájával vetett össze. A saját, 

strukturalista nézőpontjából vizsgálódva fogalmazta meg többek között a mítosz és a nyelv 

összefüggéseit is. Az antropológiai nyelvészet keretén belül született meg a mítoszok 

strukturális jegyeit kutató analízise. A mítoszok struktúrája című tanulmányában (1955) a 

mítoszt nyelvnek nevezi, és megállapítja, hogy mítosz és nyelv természetükben szinte 

azonosak.  Szerinte a mítosz olyan nyelvi rendszer, amely igen fejlett szinten működik, ahol is 

az értelemnek sikerül elszakadnia attól a nyelvészeti alváztól, amelyen elindult útjára. A 

fejlett szint Lévi-Strauss  megállapításában az, hogy a mítosz átéli az időt, a fordításokból 

következő nyelvi nehézségeket, és teljes életszerűségében jut el bármely korban olvasóihoz, 

ugyanis a mítoszok az emberi gondolkodás legegyértelműbb, legközismertebb szimbólumaira 

épülnek. (Steklács 2001)  

A Saussure által megfogalmazott elméletre, a langue (nyelv) és parole (beszéd) fogalmaira 

reflektálva írta le, hogy a „mítosz a nyelv használatának szerves részét képezi; a beszéd 

folyamatában ismerjük meg, a beszédtől függ”. (Lévi-Strauss 1955/1977:136.) Ami 

kutatásom szempontjából érdekes még, hogy az antropológiai nyelvészetet az egy- és 

többnyelvű társadalmakkal (monolingual communities, multilingualism) kapcsolatos 

kutatások, valamint a kommunikációs konfliktusok (miscommunication) vizsgálata is 

gazdagította.  

Boglár Lajos etnográfus, aki 1979 és 1985 között több alkalommal végzett etnológiai 

terepmunkát a dél-amerikai indiánok között, sok évtizedes kutatási eredményeit számba vetve 

jutott arra következtetésre, hogy a törzsi társadalmak nagy részénél a világszemléletet átszövi 

egy olyan szimbólum-együttes, egy jellegzetes mito-ideológia, amely a közösségek tagjainak 

viselkedését, gondolkodását egyaránt irányítja. Boglár szintén kihangsúlyozta a mítoszok 

jelentőségét; szerinte a mítoszok és rítusok megismerése vezet bennünket a kulturális 

rendszerek összefüggéseinek a megértéséhez, a „mitikus motor” a társadalmak meghatározó 

mozgatója közé tartozik, és a „mitológia a mágnes”, amely a kultúra jelenségeinek a 

megértéséhez vezet. (Boglár 2001)   

Az idegen kultúra kutatásában Hans-Jürgen Heinrichs véleménye szerint Lévi-Strauss a 

racionálist már kiszabadította az européer és az európai szellem területéről, és az 

univerzálisba helyezte. Ennek „az útnak a nyomait, amelyen eljutott a felismerésig, nem 

tüntette el elég gondosan; ellenkezőleg, az etnográfus pályájának alapelve – meggyőződése 

szerint – éppen a vallomásokban található. Az etnológus különleges képessége, hogy a saját 

kultúrájával kapcsolatos rosszérzéséből csihol tüzet az idegen kultúra kutatásához, és 

visszatér, hogy a »hozadékkal« ezt a társadalmat gazdagítsa a megértés újabb lehetőségeivel”. 

(Heinrichs 2000:on-line) 
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1.4.1.7 Kognitív irányzatok 

 

A 20. század első felétől kezdve a kultúrának eszmékben, szubjektív értelmezésekben, 

attitűdökben való megragadása került előtérbe. A nyolcvanas években, részben Sapir és 

Whorf hatására, fejlődött ki a Ward Goodenough, Floyd Lounsbury és Charles Frake 

antropológusok és nyelvészek által képviselt kognitív antropológia, amely „a boasi 

hagyomány újabb fejleménye, képviselői az etnikai eszmék alapját, az ismeretek fajtáit a 

nyelvi struktúrákban kutatják”. (Balázs 1995:25.) Ward Goodenough szerint az egyes 

emberek a fejükben őrzik azt, amit a világról, egymásról tudnak, amihez önazonosításuk 

történik, mivelhogy egyénenként, tanult mentális rendszerként sajátítják el kultúrájukat, 

amely egyfajta fogalomalkotás, „ideational order”. (Moosmüller 1997) Goodenough úgy 

fogalmaz, hogy a kultúra a közösség egyes tagjainak a tulajdona, amely abból áll, amit egy 

személynek tudnia vagy hinnie kell ahhoz, hogy a kultúra többi tagjai elfogadják azt a 

módozatot, ahogyan ő cselekszik, viselkedik. (Goodenough 1981) 

 

A strukturalista és kognitív fordulat, amely a kulturális antropológiában 1950–1960 körül 

ment végbe, a térérzékelés vizsgálatának felértékelődését jelentette. A kognitív szemléletű 

kutatások a tudás struktúráit, az ún. mentális térképeket tárták fel, a világ megismerésének, 

abban való tájékozódásának a tudati közeit, és képviselőik azt mondták, hogy a kultúra 

egyfajta tudásrendszer. „A kognitív térképezés olyan absztrakció, amely magába foglalja 

azokat a kognitív, illetve mentális képességeket, amelyek segítségével összegyűjtjük, 

rendezzük, tároljuk, felidézzük, valamint manipuláljuk a körülöttünk lévő térre vonatkozó 

információt.” (Downs–Stea 2006:598.) A mentális térképezés – a kognitív térképek 

előhívásának módszere – alapgondolata az volt, hogy cselekedeteinket nem a tér tényleges 

szerkezete, hanem annak az észlelés során keletkezett egyéni képzete határozza meg. A 

mentális térképezés módszertani alapjai még ma is kidolgozás alatt állnak, ugyanis az 

interdiszciplináris jelleg miatt a módszertani kísérletezések tágabb teret kaphatnak. (Letenyei 

2006)  

 

Roger Downs földrajzkutató, David Stea pszichológussal, a hetvenes években közösen 

közreadott munkájukban olyan nézőpontokra hívták fel a figyelmet, amelyek az interkulturális 

kommunikáció, a viselkedés, a különböző kulturális hagyományokat magukban hordozó 

emberek közötti interakciók szempontjából megkerülhetetlenek. (Downs–Stea 1973)  
 

„A kognitív térképek olyan ruhafogasok, amelyekre válogatott emlékeinket biggyeszthetjük. Az 

emlékezés eszközéül szolgálnak – a »hol« felidézésekor automatikusan eszünkbe jut, hogy 

»kivel« és »mit«. A tér effajta érzékelése elengedhetetlen életünk, emlékeink rendezéséhez. 

Azonban több ez, mint a múlt komplexitásának leküzdésére szolgáló kartotékrendszer. A 

kognitív térképezés jelenlegi életünket is sokféleképpen és különböző módon befolyásolja. (…) 

A térábrázolást, illetve a térbeliség metaforáit mind a verbális, mind az írott kommunikáció 

során hasznosítani tudjuk. (…) A mentális térkép kialakításának folyamata elengedhetetlen a 

túléléshez a mindennapos viselkedés tekintetében, illetve hozzátartozik ahhoz, hogy gondolkodó 

és kommunikáló emberekként tartjuk számon magunkat.” (Downs–Stea 2006:612.) 

 

 

1.4.1.8 Az értelmezés tudománya. Interpretációs elméletek 
 
Az antropológiában és a társtudományokban új utakat nyitó, de soha el nem köteleződő  

Clifford Geertz kultúra-meghatározása különösen népszerű lett a kultúrakutatásban a 20. 

század második felében.  Geertz megállapítja, hogy a gond az, hogy senki sem egészen biztos 

abban, hogy mi a kultúra: „The trouble is that no one is quite sure what culture is.” (Geertz 
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2001:11.) Majd a következő megfogalmazást kíséreli meg, miszerint a kultúra „a 

szimbólumokban megtestesülő jelentések történetileg közvetített mintáit jelöli, a szimbolikus 

formában kifejezett örökölt koncepciók azon rendszerét, amelynek segítségével az emberek 

kommunikálnak egymással, állandósítják és fejlesztik az élettel kapcsolatos tudásukat és 

attitűdjeiket”. (Geertz 2001:74.) 

 

Niedermüller Péter szerint Geertz „felépített egy koherens és igen nagy hatású elméletet, 

amelynek központi kategóriái a jelentés (kulturális és társadalmi), a szimbólum és az 

értelmezés”. Geertz multidiszciplináris tudással rendelkezett, szabadon mozgott a különböző 

tudományterületeken, és elemzései túlnőttek az antropológia határain. (Niedermüller 

1994:395.) Clifford Geertz interpretatív kultúrakoncepciójának kidolgozásakor „lényegében 

arra a ricoeuri elgondolásra támaszkodik, amely a szöveg fogalmát kiterjeszti a szociális 

cselekvésre”. (N. Kovács 1999:485.) 

 

Cselekvéselméletében Paul Ricoeur az „emberi cselekvés” problémáját egy olyan bonyolult 

fogalmi háló segítségével értelmezi, amelynek főbb csomópontjai egyrészt a „történelem” és a 

„hagyomány”, illetve a „nyelv” és az „értelem”, másrészt pedig az „etika” és a „politika”, 

illetve a „praxis” és a „fronézis”, azaz a belátás, erkölcsi okosság. (Tóth Tamás 2003)  

 

Ricoeur többek között megállapította, hogy nincsen univerzális hermeneutika, csak különféle 

interpretációs elméletek vannak. (Szűcs 2004) Az értelmező társadalomtudomány szerinte 

joggal tekint a beszédre és az értelmes viselkedésre, mint szövegre, hiszen a tudomány 

tárgyaként megjelenő társadalmi valóság szövegszerű, eredendően szimbolikus. Ricoeur a 

Szöveg mint modell: a hermeneutikai megértés című tanulmányának központi kategóriája a 

feljegyzés. „Ricoeur az elillanó szavak s cselekedetek lerögzítésének kihangsúlyozásával a 

társadalomtudományok olyan vizsgálati objektumára mutatott rá, amely most már minden 

további nélkül lehetővé teszi a szövegközpontú társadalomtudományok kialakulását.” (Szabó 

2003:9.)  

 

Ricoeur felidézését követően rátérek Geertz 1973-ban bevezetett szemiotikai, vagyis a 

szimbolikus jelentésen alapuló kultúra-koncepciójára. „Az ember szimbólumokkal élő, 

koncepciókat gyártó, jelentéskereső” állat. Biológiai szükségleteinél semmivel sem 

valóságosabbak és parancsolóbb erejűek igényei „a tapasztalatok értelmezésére, formával és 

renddel való felruházására”. (Geertz 1994:20.) Meghatározásában közvetlenül utal a 

szociológus Max Weberre, aki szerint az ember a jelentések maga szőtte pókhálójában 

vergődik.  Geertz a kultúrát nevezi meg ennek a hálónak, az elemzést pedig kísérleti 

tudománynak. Szerinte az ember nem viselkedik, cselekszik, hanem a viselkedését, 

cselekvését jelentéssel ruházza fel. A jelentések társadalmilag konstruáltak, az egyén 

szempontjából azonban adottak. Ez a jelrendszer az a „pókháló”, amelybe mi is 

beleragadtunk, és amely tág értelemben a kultúra (szokások, gesztusok, szabályok), szűkebb 

értelemben pedig a nyelv révén határozza meg a gondolkodásunkat. Nem nagyon tudunk 

olyan dolgokról gondolkodni, amelyre nincsenek szavaink, és ha mégis találkozunk valami 

ilyesmivel, akkor általában igyekszünk azt szavakba önteni. Geertz interpretatív 

szemléletmódjában az értelmezés, az interpretáció a meghatározó.  (Letenyei 2003) Szerinte a 

kultúra a társadalmi praxis adott helyzetekhez kötődő és változó formáin keresztül jön létre, 

és nem valaki(k)nek a fejében van. A kultúra csinálása, nem pedig annak tudása vagy 

birtoklása van fókuszban Geertznél. Vele a filozófiai hermeneutika jelent meg a 

kultúratudományban, azzal, hogy a társadalmat szövegnek tekintette, az antropológust pedig 

olyasvalakinek, aki a szimbolikusnak tekintett cselekvések és szövegek jelentését keresi. „Az 

etnográfia művelése arra hasonlít, amikor megpróbálunk elolvasni egy kéziratot (abban az 
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értelemben, hogy »létrehozzuk valamely olvasatát« – egy idegen, elhomályosuló, talányokkal, 

önellentmondásokkal, gyanús javításokkal és célzatos kommentárokkal teli kéziratot, ami 

azonban nem hagyományos írásjelekkel, hanem a megformált viselkedés illékony példáival 

íródott.” (Geertz 1994:177.) Geertz az interpretatív antropológia lényegét a kognitív 

antropológia tagadásaként fogalmazza meg, ami szerint „a kultúra abból áll, amit az egyénnek 

tudnia vagy hinnie kell ahhoz, hogy egy társadalom tagjai számára elfogadható módon 

tevékenykedhessen”. (ib.) Egy Beethoven-kvartettet hoz fel példának, amivel alá kívánja 

támasztani nézeteit. Rámutat, hogy Beethoven műve, egy zenedarab sem azonos a 

partitúrával, sem a készségekkel, sem a tudással, hanem egy az időben kibontakozó tonális 

struktúra, modellált hangok összefüggő sora, egyszóval zene, ami valakinek szerez esztétikai 

örömöt, és valakinek nem. (Geertz 1973) 

  

Geertz írásai közül az elméleti-módszertani álláspontját kifejtő Sűrű leírás című szöveg – 

a „thick description”  kifejezést Gilbert Ryle filozófustól kölcsönözte – a leginkább 

programadó, amely a Kultúrák értelmezése című kötetében jelent meg 1973-ban. A Sűrű 

leírásban Geertz azt fogalmazza meg, hogy az antropológia „nem törvénykereső kísérleti 

tudomány”, hanem „értelmező tudomány”. (Geertz 1994:172. Idézi Vidacs 1996) Geertz 

szerint, amit a néprajzi gyűjtés „adatként”, „megfellebbezhetetlen tényként” kezel, az 

valójában az antropológus, illetve az adatközlő konstrukciója egy eseményről, ami azt jelenti, 

hogy mindig csak értelmezésekkel találjuk magunkat szembe, és soha nem tudhatjuk meg, 

milyen is volt a valóságban a történet. (ib.)  A következőkben Szabó Mártonnak a 2003-ban  

megjelent elemzésére, A diszkurzív politikatudomány alapjaira támaszkodom, az alábbi 

hivatkozások ebből a szövegből származnak. 1983-ban jelent meg Clifford Geertz Elmosódott 

műfajok című tanulmánya, amelyben azt írja, hogy a társadalmi jelenségek értelmezésének 

modelljei radikálisan átalakultak: ma már „a társadalmat nem annyira kifinomult gépezetnek 

vagy egyfajta szervezetnek tekintjük, mint inkább egy komoly játéknak, utcai drámának, vagy 

viselkedéstani szövegnek”. (Geertz 1994a:272. 280.) Ennek az új szemléletnek a 

középpontjában Geertz szerint a társadalom szövegszerű állapota áll, amely „a 

társadalomelmélet jelenkori átalakulásának legátfogóbb, legmerészebb és egyben 

legfejletlenebb eleme”. Geertz a társadalmi valóság egyetemesen szövegszerű állapotáról és 

egy általános értelemfejtő gyakorlatról mint tudományos tevékenységről ír. A mindenkori 

aktuális társadalom is jelentéses valóság Geertz felfogásában, amely szimbólumok és 

szövegek útján létezik. Itt egy új filológia születésének vagyunk tanúi, amely már nem 

szövegtan, hanem társadalomtudomány. Ez a szemlélet hermeneutikai jellegű, a társadalom 

(és a történelem) általános jelentéses állapotának a „felfejtése”.  

 

Geertzet követően Hans-Georg Gadamernél jelenik meg egyértelműen, hogy a nyelviség 

hermeneutikája értelmezések láncolata és hálózata, a beszélgetés nyelve, amely a társadalom 

„beszélgetésközpontú” értelmezésének tudományos lehetősége. Egy szövegközpontú 

társadalomtudomány szerinte nemcsak a szövegként született szövegek elemzésével 

foglalkozik, hanem minden társadalmi jelenséget jelentésfejtésre váró szövegként értelmez a 

lehetőségek szerint, és szociológiai jelenségként is, amelyben feltárulnak a társadalom sajátos 

törvényszerűségei. Gadamer úgy tartja, hogy a huszadik századi társadalomtudományok lét- 

és múltfelejtést, és önkéntes behódolást produkáltak, ezért a történeti és társadalmi 

ismereteknek egyrészt sajátos céljai vannak, másrészt megragadásuknak is sajátosak az útjai. 

Ezt nevezi ő hermeneutikának. A gadameri hermeneutika kidolgozását az sarkallta, hogy 

szerzője szerint az uralkodó természettudományos ihletésű és matematikai szemléletű 

tudományos metodológia alkalmatlan a társadalom leírására és értelmezésére, egyszerűen 

félreérti és „félrekutatja” a történelmet és a társadalmat. „A társadalom nem halott vagy 

lelketlen objektivitások halmaza. Ez a mi világunk, amelyben többé-kevésbé szabad 
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individuumok mozognak, akik újra és újra jelentésekkel ruházzák fel tapasztalataikat; 

egymáshoz viszonyítva és egymásnak, azaz kommunikatíve gondolkodnak és cselekszenek.” 

(Szabó 2003a:11.) 

 

Geertz szerint az etnográfiai leírás egy „társadalmi beszédfolyamat” értelmezése, Gadamernél 

a hermeneutika középpontjában a Gespräch (beszélgetés) kategóriája van, amely nem 

egyszerűen csak Rede (beszéd) mint megnyilatkozás, sokkal inkább Sprechen (beszélés), és 

még inkább Unterhaltung (megbeszélés), azaz szóváltás és dialógus. (Gadamer 1984:327. 

Idézi Szabó 2003a).  A beszédben kimondatlanul, ám utalásszerűen kultúrák és társadalmi 

szituációk vannak jelen. Gadamer szerint az ember a beszélgetésben szembesül azzal, hogy 

„sohasem érthetjük meg teljesen azt, ami van”, (Gadamer 1990:20. Idézi Szabó 2003b:655.), 

és azzal is, hogy a nyelvben mindig több van annál, mint ami kifejtésre került. „Amit meg 

lehet érteni, az nyelv” – írja Gadamer. Ám, „ami megszólal, az valami más, mint a kimondott 

szó”. (Gadamer 1984:329. Idézi ib.)  

 

Gadamernek a kortárs politikai és etikai vitákba, a közös társadalmi narrációba való 

bekapcsolódása, valamint az, hogy számos területen tartott előadásokat, többek között 

nagyvállalatokban, a kultúrák közti mélyebb megértés lehetőségét felmutatva, és kiemelve az 

esszenciális nyelviséget és nyelvre utaltságot, nevét és munkáit széles körben ismertté tették. 

Arról is beszélt, hogyan lehet más nyelveket, gondolkodásmódokat és kultúrákat befogadni és 

megérteni hermeneutikai módszerrel. Az újabb hermeneutika megalkotójaként, az Igazság és 

módszer: Egy filozófiai hermeneutika vázlata filozófiai fő művével több tudományágra 

gyakorolt hatást.  

 

A társadalomtudományok vérkeringését ugyancsak megpezsdítette korunk másik nagy 

gondolkodójának, Jacques Derridának a szellemi tevékenysége. Derrida, aki saját személyes 

identitását – talán sok összetevőjű származása okán – állandóan megkérdőjelezte, és 

valójában minden identitástól tartózkodott, idegenként, kívülállóként jellemezte magát. 

Derrida a gondolkodásba a dekonstrukció (visszabontás, alkotóelemekre bontás) szemléletét 

vezette be. Leegyszerűsítve, az ő dekonstrukciója a szövegek, az architektúra, a 

nyelvhasználat, az írásmód, az intézményrendszerek, a politika, az oktatás, a „Világ” 

lebontására, „elemekre szedésére, rétegekre fejtésére irányul. Szerinte a kulturális tér az 

általunk elkészített szövegekből tevődik össze, és ezek a szövegek egymással kereszteződnek 

a térben. Kiemeli, hogy a dekonstrukció nem módszer, nem kritika, nem analízis, nem aktus 

és nem is művelet, hanem bekövetkező esemény, amely nem vár a szubjektum elhatározására, 

tudatára vagy megszerveződésére, egyszerűen dekonstruálódik.” (Orbán 2004:on-line)  

 

A dekonstrukció mibenlétének, és az erről szóló vitáknak, filozófiai hátterének bővebb 

bemutatására itt nem cél részletekbe menően foglalkozni; segítségül Bókay Antal 

megfogalmazását hívom: „a dekonstrukció nem negatív jelenség, nem destrukció, hanem 

olyan folyamat, amely nyomán bár elvesznek megnyugtató konstrukciók, de közben fontos új 

jelenségek és jelentések jönnek létre.” (Bókay 2006:238. Idézi Kevevári 2012) Derrida sokat 

idézett tézise, egy apória, miszerint „Az igazságosság dekonstruálhatatlan, a dekonstrukció az 

igazságosság”, korunkban egy újfajta elmozdulás az etika felé. (Heller 2005) 

 

Fontos kiemelnem Derridának a jogtól a vendégszeretetig tett lépését, amikor is 

elmélkedésében a múlt század kilencvenes éveiben a vendégszeretet etikája, a 

kozmopolitizmus válik központi kérdéssé. Derrida elméletének gyakorlati megvalósulása az 

1995-ben elindított, a Nemzetközi Íróparlament alkotmányába belefoglalt „menedékvárosok-
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projektum” volt. Az igazságossági érzék Derridánál az idegenek befogadása politikájának 

elmélyült és etikailag elkötelezett megnyilvánulása a menedékvárosok 1996-os, 

Strasbourgban, az Európai Tanácsban megrendezett első kongresszusára írt, a Világ 

kozmopolitái, még egy erőfeszítést! című beszéde volt, amelyben többek között ez olvasható 

(a rövidítések tőlem származnak):  

 
„A programunkban megjelenő Menedékvárosok Chartájának vagy a Menedékvárosok 

Nemzetközi Ügynökségének többnek és másnak kell lennie, mint egy banális megállapodás 

fejezetének a nemzetközi jog irodalmában, inkább egy igazi megújhodásra történő merész 

felszólításnak kell lennie a menedékjog vagy a vendégszeretet kötelessége történetében. (…) A 

vendégszeretet maga a kultúra, és nem egy etika a többi közt. Ahogyan érinti az ethost, azaz a 

lakhelyet, az otthont, a családi tartózkodási helyet, éppen úgy érinti az otthoni létmódot, az 

önmagunkhoz és másokhoz való viszonyt, a másokhoz mint a mieinkhez vagy az idegenekhez 

való viszonyt. (…) Amit menedékvárosnak nevezünk, az először úgy tűnik, több hagyomány, a 

nyugati, európai vagy para-európai hagyomány több mozzanatának kereszteződésére értendő. 

Egyrészt felismerhetjük a héber tradícióban azokat a városokat, amelyeknek fogadni és védeni 

kellett a menekülteket (…), másrészt föl fogjuk ismerni a város bizonyos önállóságának 

középkori hagyományát: ez maga dönthetett a vendégszeretet törvényeiről, a meghatározott, 

többes számú és korlátozó törvény cikkelyeiről, tehát már feltételeket szabott a vendégszeretet 

nagy törvényének, e feltétlen, egyedi és ugyanakkor egyetemes törvénynek, amely 

megparancsolta a kapuk kinyitását mindenkinek (…) kérdés nélkül, annak igazolása nélkül, 

hogy valaki honnan jön és kicsoda.” (Derrida 2000:77–80.)  

 

A barátság politikái című könyvében, amely 1994-ben jelent meg, Derrida felveti a barátság 

kanonikus fogalmának és a feltétel nélküli vendégszeretet etikája dekonstrukcióját.  

A szöveget „a leszármazáson, családon, őshonosságon, illetve a területen alapuló demokrácia, 

politika és testvériség klasszikus genealogikus fogalomrendszerének dekonstrukciója 

szervezi”. (Bennington 2008:41. Idézi Fenyvesi 2008) Az eljövendő demokrácia Derridánál 

egy „olyan különös demokrácia, amelyet már nem lehet egyszerűen az állampolgárságra, egy 

adott társadalmat nemzetállamként megszervező rezsimre redukálni”, és a feltétel nélküli 

vendégszeretet pedig az lehet, amikor feltétel nélkül kell fogadnom a másik embert.  

 
Derrida szavaival: „megnyitom a teremet, az otthonomat – a házamat, nyelvemet, a kultúrámat, 

a nemzetemet, az országomat és magamat. (...) Ha így döntök, bárki beléphet a terembe, a 

házamba, az otthonomba, a városomba, a nyelvembe, és ha azt gondolják, amit én, nevezetesen, 

hogy ez a (...) a feltétel nélküli belépés azzal is járhat, hogy mindent átrendez, felfordít, 

aláaknáz, akár még el is pusztít, akkor bekövetkezhet a legrosszabb; és én nyitott vagyok erre, a 

legjobbra és a legrosszabbra is. De természetesen, mivel ez a feltétel nélküli vendégszeretet a 

barátság ezen etikájának az elferdüléséhez vezethet, feltételt kell szabnunk e 

feltételnélküliségnek: meg kell állapodnunk e feltétel nélküli parancs és a szükséges feltétel 

közötti kapcsolatról, meg kell szervezni ezt a vendégszeretetet, ami törvényeket, jogokat, 

megállapodásokat, és persze határokat, bevándorlási törvényeket stb. jelent.” (ib.) 

 

1.4.2 Szociológia, a társadalom „pozitív” tudománya 

Peacock költői megfogalmazású, de tudományos szempontból többféle jelentést hordozó 

mondatának segítségével – „Minden társadalom és minden kultúra, mint minden hópehely, 

mint minden ujjlenyomat, egyedülálló, páratlan jelenség.” – térek rá a társadalmakat vizsgáló 

tudományágra, a szociológiára, érintve annak történeti formálódását, diszciplináris 

megerősödését. (Peacock 1991:76. Idézi Prónai 2003)  
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A pozitivizmust Auguste Comte a 19. század negyvenes éveiben hirdette meg az emberiség 

vallásaként, és az ekkortájt megjelenő munkáiban kifejtette, hogy szükség van a társadalom 

pozitív tudományának,  azaz a szociológiának – a fogalmat ő vezette be – a kialakítására. Azt 

gondolta, hogy ez az a tudomány, amely alkalmas a felgyorsult társadalmi változások, az 

átalakulás törvényeinek a megértésére. A pozitivizmus templomának megépítője volt, hitte, 

hogy az új tudomány, a szociológia hozzájárul majd az emberiség jólétéhez, a tényekből, a 

pozitív tapasztalatokból kiindulva képes előre látni a szükségszerűen bekövetkező 

változásokat. Comte úgy látta, hogy a teológiai és a metafizikai korszak után végre eljött a 

pozitív korszak, amikor a világban nem a téveszmék, hanem egy megbízható gondolkodási 

forma, a ráció uralkodik. (Prónai 2003)  

Ma erről Bognár Bulcsu így ír A felvilágosodás megvilágítása című tanulmányában, Niklas 

Luhmannt idézve, hogy „a szociológia (már klasszikus korszakában is) erőteljes szkepszissel 

szemléli az ész mindenhatóságába vetett felvilágosodásbeli hitet. A »szociológia mint 

szkeptikus tudomány« (Luhmann 1970/1988:66.) úgy igyekszik megragadni a társadalmi 

valóságot, hogy alapítójával, Comte-tal szemben már nem hisz a megfellebbezhetetlen pozitív 

törvényekben (Comte 1979), megroppant a kívánatos állapotok létrejöttéhez kapcsolódó 

hajdani optimizmusa, és egyre kevésbé hisz abban, hogy minden ember részvételével 

bármiféle közös értelem megalkotható lenne.” (Bognár 2013:8.) 

 

 

1.4.2.1 A modern szociológia megteremtői 

 

A 19. század közepétől a haladó gondolkodásnak, a progressziónak több, egymástól eltérő 

verziója alakult ki. A múlt század közepén a radikálisnak számító Marx így írt a társadalmi 

haladás ellentéteiről: „Egyfelől olyan ipari és tudományos erők keltek életre, aminőkről az 

emberi történelem egyetlen előző korszakának soha még csak sejtelme sem volt. Másfelől a 

hanyatlás olyan tünetei mutatkoznak, amelyek messze meghaladják a római birodalom utolsó 

korszakáról feljegyzett szörnyűségeket. Napjainkban úgy látszik, hogy minden a maga 

ellentétét hordja méhében.” (Marx 1967b:1. Idézi Sárkány–Somlai 2003:4.) 

 

Karl Marx a korszak filozófiai, gazdasági, szociológiai ismereteit integrálta és bírálta. 

Kifejtette, hogy a termelési mód határozza meg a társadalom szerkezetét, berendezését. 

Szerinte a munkaerő a társadalom rendszerező elve. Marx a munkamegosztásról, a tőkés 

kizsákmányolásról és az emberi társadalmakat mozgató konfliktusokról értekezett, valamint 

ezek társadalomszerkezeti következményeiről. Az emberiség útjának egyetemességén, a 

fejlettségi szakaszok egységes egymásra következésén alapuló szocio-kulturális evolúciós 

szemlélet lehetővé tette, hogy történelmi fejlettségük alapján vessék egybe és mérjék 

egymáshoz a különböző jelenbeli társadalmakat és kultúrákat. (Sárkány–Somlai 2003)  

Étienne Balibar úgy vélekedik, hogy nem lehet különválasztani Marx filozófiai munkáit és 

történeti vagy gazdasági munkáit, „mert ez a felosztás a legbiztosabb módja annak, hogy 

semmit se értsünk meg abból, ahogyan Marx a filozófiai tradícióhoz viszonyult, sem abból a 

forradalmi hatásból, amelyet rá gyakorolt. A tőke leginkább technikai fejtegetéseiben is ott 

vannak, hagyományos jelentésükből kiszakítva és a történelmi elemzés szükségleteinek 

megfelelően újragondolva, a logika és az ontológia kategóriái, az individuum és a társadalmi 

kapcsolatok ábrázolásai”. (Balibar 2012:17–18.) A marxista elemzések témája a kultúrát 

illetően többek között az, hogy hogyan szolgálnak a kulturális eszmék politikai vagy 

gazdasági érdekeket. 
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Émile Durkheim, a francia szociológiai iskola megalapítója, nemcsak szociológusként, de 

kulturális antropológusként is a társadalmi integráció feltételeit kereste. Frazer mágia- és 

mítoszelméletét, valamint Malinowski funkcionális mítoszelméletét meghaladva 

megállapította, hogy az ember nemcsak individuális, hanem társadalmi lény is. Szerinte a 

munkamegosztás fejlődése törvényszerűen vezetett a mechanikus szolidaritástól az organikus 

szolidaritás modern társadalmai felé. Az anómiában, azaz az értékzavarban, az értékhiányban 

látta a társadalom kiszolgáltatott rétegeinek nyomorát, a devianciát, az alkoholizmust és az 

öngyilkosság okát. Az organicista elképzeléseket követő Durkheim nem foglalkozott az 

individuumokkal, számára az organikus analógia határai elhanyagolhatók voltak. (Prónai 

2003)  

 

A kapitalista rendszer kiépülésének sikerét Max Weber a protestáns etika térhódításával 

indokolta. Szerinte ugyanis a puritanizmus a munkát önmagában is értékké tette, és ezzel a 

tartós növekedés és gyarapodás esélyeit teremtette meg. (Weber 1982) Weber szerint a 

társadalom fejlődésének lényege az egyes társadalmi szférák, a gazdaság, a politika, a 

jogrendszer és a kultúra racionalizációjában fogható meg. Webert a racionalizmusnak, a 

kapitalizmusnak és a bürokráciának a lényege foglalkoztatta, amelyek szerinte megalapozták 

a modern életstílust. „A kapitalizmus létrejöttéhez ezeken kívül feltétlenül szükség volt a 

racionális szellem kialakulására, az életvitel racionalizálására és egyfajta racionális gazdasági 

ethoszra.” (Weber 1979:281.) A Herbert Marcuse-tanítvány, Andrew Feenberg szerint Weber 

racionalizációs elmélete az ipari demokrácia elleni hagyományos érvelés. Feenberg 

értelmezésében Weber „úgy definiálta a racionalizációt, mint a társadalmi élet feletti 

kalkuláció és ellenőrzés növekvő szerepét, mely folyamat oda vezet, amit ő a bürokrácia 

»vasketrecének« hívott”. (Feenberg 1991) A protestáns etika és a kapitalizmus szelleme című 

művében Weber azt a kérdést feszegeti, hogy végül is hová vezet a modern fejlődés. Az 

elgépiesedés lehetőségének víziója mondatja vele a kultúrfejlődés „utolsó emberei” számára: 

„Lélektelen szakemberek, s az élvezetek szívtelenjei: ez a semmi képzeli úgy, hogy felér az 

emberiség eddig soha el nem ért csúcsaira.” (Weber 1982:288.)  

 

Webernek az uralom típusairól alkotott elmélete, a szellemi elit vezető szerepének 

jogosultsága, vagy társadalmi cselekvéselméletének tipológiája, még ha olykor metszik is 

egymást, ösztönzőleg hatnak a kortárs szociológiában. Életművében össze tudta egyeztetni a 

rendszeres szociológiával a konkrét történelmi módszert, és az analitikus szellemet a 

szintetikussal. (Marica 1975) Megértő szociológiájában kifejtette, hogy a szociológusnak arra 

kell törekednie, hogy ne csak megismerje, hanem meg is értse, hogy a társadalom tagjai mit és 

miért cselekszenek, úgy, ahogy cselekszenek. Szerinte a társadalmi cselekvés a szociológia 

alapja. (Weber 1987)  

 

A magyar társadalomtudományban a 20. század negyvenes éveiben Weberrel szemben – 

műveit nagyra tartva – Hajnal István dolgozta ki saját szociológiai koncepcióját.  Hajnal a 

weberi tézis – miszerint az újkori racionális szellem műve a modern európai fejlődés – 

ellenében azt mondja, hogy az általa nagyon is materiális értelemben felfogott társadalomban 

a tradicionalizmus az, amely megalapozta a modern fejlődés létrejöttét.  És a tradicionalizmus 

teremtette meg a racionalizmus későbbi sikereinek alapjait is – írja Lakatos László –, főleg az 

európai értelemben vett szakszerűséget. Lakatos úgy véli, hogy Hajnal ebben látta a modern 

kapitalizmus páratlan teljesítményeinek igazi titkát. (Lakatos 1991) Hajnal szerint a keleti és a 

nyugati, a kapitalista vagy a kommunista megoldásban közös az, hogy a nagyipar 

technológiájának a teljesítményfokozásával akarja megoldani a kor társadalmi problémáit. A 

modern gépi technológia teljesítménynövelése azonban a technika uralmát az ember fölött 

nem csökkenti. (Kovács 2000) Weberhez képest Hajnal a társadalmi szellemi elit küldetésével 
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kapcsolatban is másképp vélekedik: „A szabad intellektualizmusnak gyakran kell megbánnia 

saját sikereit. Az emberi társadalom építkezését nem felülről, elképzelt célokért kell kezdeni, 

hanem alulról, a kicsinyek biztosításával, mert különben a közjólétből kevesek jóléte lesz.” 

(Hajnal 1936:561.) 

„A szociológia nem rendelkezik megfelelő saját elmélettel, vagyis nincs megkülönböztető 

észlelési apparátusa, amely megmondaná neki, mely interdiszciplináris fejlemények lehetnek 

különösen érdekesek a számára, illetve mi az, ami a szociológia számára rendkívüli kihívás 

lehet.” – fogalmaz Luhmann. 
  

Luhmann szerint a szociológiától állandóan megkövetelik, „hogy vegyen részt a társadalom 

önképének megalkotásában, vagyis, hogy különféle olyan elméleteket állítson elő, amelyek a 

mindennapi normális nyelvi környezetben társadalmaink leírásaként megállják a helyüket. 

Célba veheti tehát például a technológiát vagy a kapitalizmust vagy a válságot vagy bármi 

hasonlót, s felállíthatja a megfelelő képletet annak bizonyítására, hogy milyen rossz dolga is van 

tulajdonképpen társadalmainkban az embernek. Az elméleti hiányosságokat ez esetben – ha 

szabad így mondani – melegszívűség és az ember iránti részvét ellensúlyozza.” (Luhmann 

2013:259.) 

 

1.5 „Korunk gyermekei vagyunk.” Az eszmeáramlatok beágyazottsága: a modernitás 

fogalmának körüljárása 

 
„…a modern világban létezni annyit jelent, mint az állandó felbomlás és megújulás, küzdelem és 

ellentmondás, bizonytalanság és gyötrelem örvényében élni.” 

(Marshall Berman: Minden, ami szilárd, beleolvad a levegőbe: a modernitás jelensége)  

Ahhoz, hogy a kultúrával és a társadalmakkal foglalkozó két tudományág, az antropológia és 

a szociológia kialakulását, intézményesülését és a szociológusok, valamint az antropológusok 

kutatásainak tárgyát és módszereit legalább nagy vonalakban áttekintve az összefüggések 

felismerhetők legyenek, be kellett őket ágyaznom abba a történelmi korba, amelyben 

létrejöttek. Ez a kor a modernitás kora, amelynek nem csak egy korszakolása létezik. 

Zygmunt Bauman a 19. századot és hozzávetőleg a 20. század első hat-hét évtizedét magába 

foglaló időszakot tekinti annak, és hozzáfűzi, hogy ez az a korszak, amely megmutatta és 

narratíváinak fő elemévé tette a világ sérülékenységét, a dolgok esetleges és instabil mivoltát. 

(Bauman 2001)  

Marshall Berman korszakolásában a modernitásnak három fő szakasza van: az első szakasz a 

16. századtól a 18. századig tartott, a második a 19. századi szakasz, és a harmadik szakasz a 

20. század – Berman korának modernitása. (Berman1988:16–17. Idézi Taylor 1996) 

  
Peter Taylor úgy véli, hogy „Kulturális-ideológiai szinten ezek a korszakok szellemi 

próbálkozásoknak is tekinthetők abban az értelemben, hogy a megszerezhető tudás megszabása 

által úgy legyenek úrrá a gyorsan változó világon, hogy az emberek egyszerre váljanak a 

változás alanyaivá és tárgyaivá. A tudás előírásának általában három jelentős korszakát 

különítjük el: a tizenhetedik században létrejött az emberközpontú karteziánus világkép; a 

tizenkilencedik század a változás azon magas fokát idézte elő, amelyet emberi 

haladásnak tekintettek; majd századunkban a változás gondolata globalizálódott, és 

a modernizáció elméletébe emelt fejlődés köntösében jelent meg. Mindezek az állandósuló újon 

való elméleti felülkerekedés példái – a tudományt és technológiát előtérbe helyező racionalitás 

alkalmazásával.” (ib.) 
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Maga a modern szó sokféle jelentést hordoz, ennek is olykor ellentmondásos a használata, 

hiszen létezik olyan felfogás, amely az előnyeit hangsúlyozza, és találkozhatunk negatív 

értelemben felfogott jellemzőivel is. „A modern szó az európai nyelvekben a latin 

modernusból származik, eredeti jelentése jelenlegi, mostani, iménti, friss. A modern szónak 

egyaránt van relatív és abszolút jelentése, összefüggésben az időjelölő, a tartalomleíró és a 

tartalomértékelő funkcióval.” (Nádasdy 1998:40. Idézi Lajos 2013:43.)  

 

A modernitás mint fogalom az 5. század végéről származik, amikor is a keresztény világnak 

az újszerűségét akarták kihangsúlyozni az antikvitáshoz viszonyítva. Habermas szerint „A 

modernitás kifejezés változó tartalma újra és újra annak a korszaknak a tudatát fejezi ki, 

amely az antikvitás múltjához viszonyítja magát azért, hogy önmagát a régiről az újra való 

átmenet eredményeként foghassa fel. Modernnek tudta magát az ember Nagy Károly idején, a 

12. században és a felvilágosodás korában egyaránt – tehát mindig, amikor az antikvitáshoz 

fűződő megújított viszony eredményeképpen – egy új korszak tudata alakult ki Európában.” 

(Habermas 1994:260.)  

 

A Vége az újkornak? című művében Robert Spaemann azt fogalmazza meg, hogy a 

modernitás fogalma azért sajátos, mert kizárólag a modern volta alapján határoz meg egy 

korszakot, ami azt jelenti, hogy egy viszonylagos és formális jelző abszolút és tartalmi 

jelentés nyert. Spaemann úgy gondolja, hogy a modernitás olyan, mint egy lezárhatatlan terv, 

amely nyitott marad, és amelynek a befejezése és egy másik korszakkal való felváltása kudarc 

lenne. Valaminek a modernsége elmúlhat, de az értékei ettől nem válnak kétségessé, hanem új 

identitásra tehetnek szert, örökség és az emlékezet fontos összetevőiként.„De mi történjék 

akkor, amikor egy korszak a modernséggel, a meghaladással, az emancipáció, az el valamitől 

elve alapján határozza meg magát? Jelenthet-e mást egy ilyen korszak meghaladása, mint 

kétségbe vonást?” – teszi fel a kérdést a filozófus.  

 
„És a modernizmus védelmezői részéről értelmezhető-e másként egy ilyen meghaladás, mint 

reakció, mint visszaesés, mint a joggal meghaladottnak visszatérése? Jelenthet-e » az újkor 

vége« bármi mást? Számomra úgy tűnik, hogy jelenthet, de csak két feltétellel. Az első az, hogy 

a modernitásra valóban jellemzőek bizonyos tartalmi vívmányok, véges tartalmú vívmányok, 

melyek éppen ezért meghatározott értékkel bírnak és így méltóak arra, hogy megőriztessenek. 

(…) A második előfeltétel az, hogy a modernitás végén ne eredményeinek elvetését értsük, és 

ezt a véget ne tekintsük »meghaladásnak«; például a pluralista jogállam meghaladását 

valamiféle »több demokráciát!« jegyében, avagy a Comte-féle technokrácia révén. Úgy látom, 

hogy a modernitás meghaladása nem valamiféle látványos, hanem csaknem észrevétlen 

magatartásváltozás során megy végbe, anélkül, hogy ezt különösebben akarnánk, avagy, hogy 

vívmányaitól egyszerűen eltekintenénk.” (Spaemann 1986:on-line)  

 

Szociológiai szempontból történő megfogalmazásában Niklas Luhmann arról beszél, hogy 

amióta nyilvánvalóvá lett, hogy a kapitalista társadalomról szóló beszéd magyarázatot kér, és 

amióta a „differenciálódás” fogalmához, e túlságosan általános fogalomhoz kapcsolódó viták 

megrekedtek, a modernitás ismertetőjegyeinek megfelelő strukturális leírása hiányzik. „A 

modernség fogalmának jelenlegi konjunktúrája részben annak köszönhető, hogy a hangsúly 

átkerült a gazdaságról a kultúrára, ami azonban maga is magyarázatra szoruló tény. Így azok a 

kísérletek, amelyek a modernség jellemzésére irányulnak, olyan ismertetőjegyeket neveznek 

meg, amelyek a társadalmi önleírások fogalomkészletéből származnak.” (Luhmann 

2013:112.) 
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A kultúrák és technológiák viszonyát illetően egyfajta tipológiát Neil Postman állított fel. 

Miután bemutatja az eszközhasználó premodern kultúrákat, amelyekben a mágikus-vallási, 

szakrális hagyományok és szokások kötik meg a technológiát – megállapítja, hogy a 

középkorvégi nyugat-európai társadalmak már a technokrácia korába lépő kultúrákat 

képviselték. A technológia ekkor szabadult meg a mágikus-vallási, szakrális hagyományok 

kötöttségétől, és önálló, saját belső törvényszerűségei szerint fejlődött, de az archaikus 

társadalmi és mentális struktúrákat még nem rombolta szét teljesen. A folyamat 

kicsúcsosodása a 18. század végi ipari forradalom volt, maga után vonva az ember és a 

természet viszonyának radikális megváltozását. Postman szerint a kultúra és a technológia 

harmadik korszaka az ún. technopoly-korszak, az információs társadalmak, a globalizáció 

korszaka, amikor is az önállósult technológiai szféra a többi fölé nő és létezésének dinamikája 

és törvényszerűségei határozzák meg annak a kultúrának a hétköznapjait, amelyik ebbe a 

fázisba jutott el. (Postman 1993. Hivatkozza Kovács 2001) Heller Ágnes ezzel szemben úgy 

vélekedik, hogy az igaz, hogy a modernitásra a műszaki fantázia rányomja a bélyegét, és hogy 

megoldásra váró problémákban gondolkozunk. Az intézmények is gépekként jelennek meg a 

számunkra, amelyekben az alkatrészek cserélhetők, ha elromlanak.  De a modern életet nem a 

műszaki fantázia határozza meg egyedül. A modern emberek kettős kötésben élve kötődnek a 

technikai képzelőerőhöz, de a történelmi tudathoz is, amely mítoszokat, eszméket, 

ideológiákat kínál, régi történetek, a saját történetünk elmondásával. „A műszaki fantázia 

előre néz, és felhalmozódó haladásban van, a történelmi tudat ezzel szemben számba veszi és 

tüzetesen vizsgálgatja a múltat, összekapcsolja a múltat a jelennel, és az értelmezésben él. Ha 

a történelmi tudat szegényessé lesz, szegényessé lesz a modern élet is.” (Heller 1997:37.)  

 

Napjainkban a társadalomtudományi diskurzusokban kikerülhetetlenül összetalálkozunk a 

modern, posztmodern, sőt poszt posztmodern korszakolással (jómagam is élek a dolgozatban 

a terminusokkal). Niklas Luhmann a modern és posztmodern szembeállítása kapcsán így ír: 

 
„Strukturális szinten eleve nem lehet szó efféle törésről. Legfeljebb azt mondhatjuk, hogy azok 

a forradalmi újítások, amelyek a modern társadalmat megkülönböztetik elődeitől – nevezetesen 

a teljesen kifejlődött kommunikációs médiumok és a funkció szerinti differenciáltság –, a 

szerény kezdetekből olyan nagyságrendűvé növekedtek, amely a modern társadalmat a 

visszafordíthatatlansághoz szögezi. (…) A modern társadalom nem tűr el semmiféle végső 

gondolatot s ezért semmiféle autoritást sem. Nem tud felmutatni olyan pozíciókat, amelyekből 

kiindulva a társadalom a társadalomban mások számára kötelező érvénnyel leírható volna. 

Ennélfogva nem az észhez, hanem az észtől való emancipációval van dolgunk; s erre az 

emancipációra nem kell törekednünk: már megtörtént.” (Luhmann 2013:222.) 

 

Mindezekből az tűnik ki számomra, hogy a modernitás jelenségének, tartalmának 

meghatározásában a társadalomtudományokban nincs teljes egyetértés, ugyanúgy, ahogy 

abban sem, hogy milyen oksági láncokkal magyarázható a kor, a kultúra, a társadalom vagy a 

gazdaság egymásra való hatása. Ezen a téren is nézetek sokaságával van dolgunk, az azonban 

egyértelműen tárult fel előttem a kutatás során, hogy a bemutatott gondolkodók műveire a 

kor, amelyben éltek, a leginkább volt hatással.  

 

A hegeli bölcsesség szerint mindannyian korunk gyermekei vagyunk; gondolatmenetem 

kapcsán idézem George Em. Maricát, aki bár szavait Max Weberrel kapcsolatban vetette 

papírra, jellemzése bármelyik gondolkodóra illik: „Munkáinak értéke többek között annak is 

köszönhető, hogy a társadalmi törvényszerűségek megragadásának páratlan képességén kívül 

a jelenkor valóságának megértése és megítélése forrósítja át őket. Nem idegenkedett az 
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elméleti kérdésfelvetéstől – ez jelentős részét teszi oeuvre-jének –, de érdeklődése leginkább 

saját kora jelenségeinek elemzése felé vonta.” (Marica 1975:760.)  

 

 

1.5.1. Középpontban az identitás 
 

A modern kori jelentős társadalmi átalakulások, politikai, hatalmi átrendeződések 

megkérdőjelezik az identitás addig kialakult, érvényes formáit. Az identitáskutatás hazai és 

nemzetközi tudományos szakemberei, hasonlóan a kultúra fogalmához, megszámlálhatatlan 

definíciót, értelmezést alkottak meg az identitás-fogalommal, kategóriával kapcsolatban, 

azonban létezik olyan vélekedés is, ami szerint ma még nem rendelkezünk elegendő 

tapasztalati anyagra épülő és rendezett identitáselmélettel a társadalomtudományi 

gondolkodásban. (Pataki 1987) „Amikor az identitás fogalmát kezdjük boncolgatni, akkor 

első gondolatunk az lehetne, hogy a fogalom maga tautologikus, hiszen természetes, hogy az 

egyén azonos önmagával. Amennyire axiomatikus ez a klasszikus matematikában (a = a), 

annyira nem egyértelmű a lélektanban. Az én-azonosság az a központi erő, amely a személy 

fejlődését születése pillanatától haláláig vezérli. Vezérfonal, amely a társadalomba való 

benövést irányítja.” (Bordás 2014:online)  

 

Rolf Lindner pedig úgy fogalmaz, hogy bár a mai időkben az emberek folyamatos mozgásban 

és változásban vannak, mégis, ha átlépik szűkebb hazájuk kulturális határait, akkor 

elszigetelődött, a szélre kiszorult embereknek érzik magukat. (Lindner 1989) Friedrich H. 

Tenbruck szerint az ember azáltal határozza meg selfjét, identitását, hogy sajátos jelentést 

tulajdonít cselekedeteinek, egyéni kultúrájának. (Tenbruck 1990)  

 

Az egyes társadalmak történelmi, kulturális hagyományaitól függ, hogy a kollektivista vagy 

az individualista értékek dominálnak-e benne, hogy tagjainak szüksége van-e arra, hogy 

megjelenítsék személyiségük lényegi vonásait (individualista szemlélet), vagy az elsődleges 

érték inkább a csoporthoz, a közösséghez való hűség legyen a számukra (kollektivista 

szemlélet). Ebben az értelemben mutat rá Fülöp Márta arra, hogy a nyugati individualista self-

felfogással, független én-fogalommal ellentétben, egyes társadalmakban – például a japán 

társadalomban –, az egyének kölcsönös függésben állnak egymással (ún. kölcsönösen függő 

én-fogalom), és alapvetően egy szociális viszonyrendszerbe vannak beágyazódva. (Fülöp 

1998)  

 

 

1.5.1.1 Identitásválság. Összetett identitások 

 

A politikai, gazdasági és kulturális változások következtében az egyén fizikailag elszakadhat, 

kisodródhat a saját, hagyományos csoportjából, amellyel közösséget vállalva azonosult. Az 

egyfajta gyökértelenedés következtében ilyenkor erős lélektani változások is végbemennek, 

ugyanis megtörténhet, hogy az egyén azt éli át, hogy légüres térbe, élhetetlenül idegen 

közegbe került.  A megváltozott társadalmi helyzetérzékelésből, a bizonytalanná vált 

önképből, a személyiség sérelméből állandósuló identitásválság alakulhat ki. Amikor az 

identitást a politikai érdek nemzeti és etnikai alapon határozza meg, kialakulhat a kisebbségbe 

kényszerült emberek környezetében egy kívülről előírt ún. szégyenkultúra, amelynek kirívó 

eleme, hogy ez a közösség megtagadja saját nyelvét, s használatát a magánszférára korlátozza. 

(Greverus 2000)  
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Talán nem ellentmondás a fentiekhez viszonyítva, inkább egy másik lehetséges megküzdési 

stratégia az intenzív modern kori népvándorlás korára jellemző identitás-forma, az identitások 

összetettsége. „Az identitások összetettségéről beszélnek, azaz arról, hogy minden egyén 

egyszerre többféle viszonylatban, kapcsolódásban, szerepben határozza meg önmagát, 

egyidejűleg lehet többségi és tartozhat különböző kisebbségi csoportokba is.” (Forray 1997. 

Idézi Forray 1998:52.) Mivel a modernitásban, kiváltképp annak posztmodern szakaszában 

sokféle kötődés is lehetséges, Európában a nemzeti identitás-felfogások változása 

tapasztalható. Egyrészt az általánossá vált modernitás szétzilálta, kiüresítette a hagyományos 

csoport-identitásokat, másrészt pedig a felerősödött globalizációs folyamatok ellenében 

újraéledtek, markánsabbá váltak az ún. nemzetállamok határain belül a helyi, regionális és az 

új fundamentalista identitások. Mindez megrengette a szilárdnak, homogénnek vélt „nemzeti” 

identitások dominanciáját. Bauman  úgy fogalmaz, hogy „Az identitás az a prizma, amelynek 

tükrében mai életünk valamennyi oldalát vizsgálják és értelmezik: az igazságosságot és az 

egyenlőséget is egyre inkább az identitás elismerésének fogalomkörében tárgyalják, de a 

kultúráról is a különféle identitások sokféleségének és keveredésének szemszögéből 

beszélnek”. (Bauman 2001:online) Az identitás kulturális különösségként is értelmezhető, 

amit az ember megszenvedve megszerez, élete során akár többször ismétlődő folyamatban az 

egyéni tapasztalat és a társadalmi befolyások kölcsönhatása útján, és nem eleve adott, 

természeti adottság. (Bayer 2001:12.) 

 

1.5.1.2 A nyelv mint az identitás egyik hordozója. Lingvicizmus 

 

A nyelvnek, a beszédnek a dominanciája előfeltétele a kultúráknak. „A nyelv értelmezi a 

világot; a nyelv rendezi el a jelenségeket úgy, hogy érthetőek legyenek; a nyelv fejezi ki a 

tapasztalatot; a nyelv teszi lehetővé a kommunikációt, neki köszönhetően osztjuk meg 

másokkal a világ tapasztalatát; a nyelvet átörökítik, ezt az anyagot kapjuk és alakítjuk 

állandóan, újító módon: a nyelv teremtés.” (Greverus 2000:13.)  

Gadamer szerint azonban a „világtapasztalatunk nyelvhez kötöttsége nem jelent kizáró 

perspektiválást; ha idegen nyelvi világokba lépünk be, s ezzel legyőzzük addigi 

világtapasztalatunk előítéleteit és korlátait, akkor ez egyáltalán nem jelenti azt, hogy saját 

világunkat elhagyjuk és tagadjuk. Ha utazunk, akkor új tapasztalatokkal térünk haza. Ha 

kivándorlók vagyunk, és sose térünk vissza, akkor sem tudunk egészen felejteni.” (Gadamer 

1984:311.) 

Komlósi László és Knipf Erzsébet pedig úgy fogalmaznak, hogy „(…) egy adott 

nyelvközösségben elsajátított nyelvi kultúra az, amely a »nyelviség«, azaz az »egynyelvűség« 

alapkritériumait biztosítja és szolgáltatja a beszélő számára. Ezzel teljes világra tesz szert az 

egyén. Intuitíve erre az állapotra szoktunk utalni az anyanyelvi kompetencia meglétével. Ezt a 

nyelvi-kulturális világot összemérheti, összehasonlíthatja más nyelvi-kulturális világokkal és 

ezt különböző mélységekbe hatolva teheti meg”. A többnyelvűségi állapotot pedig (…) „egy 

integrált és empatikus társas-világ-alkotás megvalósításával” lehet elérni. „Ez az állapot a 

kulturális különbözőségek kritikus és dialektikus, azaz interaktív-argumentatív párbeszéd 

során kialkudott szintézisét igényli, amelyet csak inherensen multikulturális közeg tud 

biztosítani.” (Komlósi és Knipf 2002:47–48.) 

  

A nyelvi alapon történő diszkrimináció a modern kor egyik körmönfont megkülönböztető 

eszköze: „Abban a korban, amikor a faj, a bőrszín, a vallás vagy a nem alapján történő 

hátrányos megkülönböztetés nyilvánosan nem fogadható el, a nyílt társadalmi diszkrimináció 
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utolsó bástyája az emberek nyelvhasználata alapján történő diszkrimináció.” (Milroy 

1998:64– 65. Idézi Sándor 2001) Ez a bástya elég szilárdan áll a nyugati civilizáció 

Európájában, és egyaránt sújtja az embereket úgy egyéni, mint közösségi szinten. Tove 

Skutnabb-Kangas által a nyelvészetben lingvicizmusnak nevezett jelenség ellen hozható fel, 

hogy „ahol egy nyelv marginalizálódik, elismertségét vagy talaját veszti, ott gyakran 

fordulnak elő méltánytalanságok. (…) A nyelvi jogoktól való megfosztás legszélsőségesebb 

példája a lingvicídium, vagyis nyelvhalál, amit helyesebb lenne nyelvgyilkosságnak nevezni, 

hiszen ezzel az eszközzel a domináns csoport gyakran tudatosan él a kisebbségi nyelvek 

megsemmisítése érdekében.” (Skutnabb-Kangas 1997:63–67.) Skuntnabb-Kangas úgy 

fogalmaz, hogy a rasszizmus, az etnicizmus és a lingvicizmus olyan ideológiák, struktúrák és 

gyakorlat, amelyet a „faj”, etnicitás/kultúra vagy nyelv alapján meghatározott csoportok 

között a hatalom és az (anyagi és egyéb) források egyenlőtlen elosztásának legitimálására, 

megvalósítására és reprodukálására használnak fel. (Skutnabb-Kangas 1997:20.) 

 

A modernkori összetett identitás kísérője lehet a többnyelvűség. Greverus azt írja, hogy egyre 

többször hangzanak el ehhez hasonló kijelentések: „Két- vagy többnyelvű vagyok, tehát 

létezem”, és kifejti, hogy ez „az asszimilált, egyben hajlékony új generáció mottója. Tagjai 

nagyobb erőfeszítések nélkül közlekedhetnek a különböző nyelvi világok között, míg 

valamelyik nyelv nem vonja kétségbe a domináns világképet és a saját világszemléletüket.” 

(Greverus 2000:16–17.) 

 

 

1.5.1.3 A nyelvnek mint kulturális univerzálénak a rétegei. Pedagógiai megközelítések. 

Nyelvpolitika 

  

A nyelv mint kulturális univerzálé a kultúra tartópillére, fejlődésének záloga, és a 

nyelvvesztéssel a kultúra elsorvadása van kockára téve. (Torgyik és Karlovitz 2006) „A nyelv 

gyakran a kultúra fenntartása és a nagyobb társadalomban való részvétel kettős kérdésének 

szívében helyezkedik el. Mint a leginkább megkülönböztető és legalapvetőbb kulturális 

jelenség, sok ember számára a nyelv elvesztése egyenlő a kultúra elvesztésével.” (Cs. 

Czachez 1998:54.) A plurális társadalmakban a nyelvvel kapcsolatos leghangsúlyosabb 

kérdések közé tartozik a nyelv fenntartása, beleértve a nyelvi attitűdöket, nyelvi hűséget és 

nyelvi vitalitást, és a kétnyelvűség, beleértve azokat a pszichológiai hatásokat, amelyek a 

kétnyelvűség következtében kialakulnak, pl. az iskolában, munkahelyen, illetve a 

közintézményekben. (ib.) 

 

Pedagógiai és identitástudati szempontból nagyon is releváns, hogy az oktatási 

intézményekben milyen módszertan szerint folyik nyelvtanítás, ugyanis eszköze lehet ez 

egyes embercsoportok megkülönböztetésének. Az egyénre nézve jelentős a különbség a 

hozzáadó (deskriptív) és a felcserélő (preskriptív) szemléletű nyelvtanítás között. Amikor a 

hozzáadó nyelvtanítás esetében egy második nyelvet (vagyis: nem-anyanyelvet) úgy tanítanak 

meg, hogy az anyanyelv tudása és használata nem sérül, sőt a második nyelv (sztenderd 

nyelvváltozat) elsajátítása következtében bővül a nyelvi repertoár, akkor az egyén azt nem éli 

meg sérelmesen. Amikor azonban a felcserélő nyelvtanítást alkalmazzák, akkor a második 

nyelv tanítása az első nyelv (= anyanyelv) kárára történik, és ez az egyénben ellenállást, 

zavart vagy szégyenérzetet idézhet elő. (Kontra 2009)  

 

A második nyelv elsajátítására Robert C. Gardner kétféle motívumot állapított meg: az 

instrumentális és az integratív motívumot. Az instrumentális motívum a foglalkozási, vagy 

más típusú előrelépést támogatja, az integratív pedig a csoport jobb megismerését, illetve 
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annak a kulturális életében való részvételét ösztönzi. Gardner leszögezi, hogy mindkét 

motívum jelenléte meghatározó a második nyelv elsajátításában, sőt összekapcsolja őket az 

akkulturációs attitűdökkel. (Gardner 1985. Idézi Chachez 1998) Wallace E. Lambert a 

kutatásaiban tovább menve azt vizsgálta, hogy milyen hatással lehet a kétnyelvűség az 

egyénre. A kognitív és társadalmi következményekkel járó kategóriák alapján vizsgálataiban 

arra a következtetésre jutott, figyelembe véve a társadalmi környezetet és az oktatási 

lehetőségeket, hogy a kétnyelvű gyermekek általában fejlettebbnek mutatkoztak a kognitív 

flexibilitás, divergens gondolkodás és a kreativitás terén. (Lambert 1967, 1977, 1980. Idézi 

Czachez 1998). Ezek az eredmények, tekintettel a vizsgálatok egyedi helyszíneire és 

körülményeire, természetesen nem általánosíthatók, de mindenképpen figyelemre méltók. 

Nem mindegy, hogy az iskola a sztenderd nyelvi változat megtanulására lehetőséget 

teremt, vagy megköveteli azt, és hogy a tanulók az oktatási intézményben (a szünetekben és a 

tanításon kívüli iskolai események alatt) melyik nyelvváltozatot használják. Ha az iskola a 

lehetőséget nyitja meg, akkor megteremti a társadalmi esélyegyenlőséget, ha viszont 

megkövetel, akkor hátrányba hozza azokat, akik a családon belül, szűkebb környezetükben 

nem a sztenderd nyelvi változatot sajátították el, azaz diszkriminál. (Sándor 2001) Mégis az 

általános gyakorlat az, hogy a felcserélő, illetve a hozzáadó nyelvtanítás közötti választáskor 

– jellemzően, ha egy régión belül még kisebbségek is élnek –, általában a felcserélő 

nyelvtanítás mellett dől el a választás, amelyet a nyelvtervezés, nyelvpolitika, vagyis a nyelvi 

ideológia befolyásol.  

 

A nyelvtervezés (language planning; Haugen 1959) legtöbbször a politikai döntéshozók, 

kormányok kezében van. (Sándor 2003) Erre utal az Európai Parlament és az Európai Unió 

Tanácsának ajánlása is az egész életen át tartó tanuláshoz, amelyben az alkalmazandó 

intézkedéseket rábízza az egyes tagállamokra azzal, hogy vegyék figyelembe az érintettek 

különleges igényeit és körülményeit. Tematikánk szempontjából célszerű a felidézése. Az 

anyanyelven és idegen nyelveken folytatott kommunikáció kulcskompetenciákként való 

meghatározása így hangzik: 

 
„Az anyanyelven folytatott kommunikáció annak képessége, hogy az egyén koncepciókat, 

gondolatokat, érzéseket, tényeket és véleményeket tud kifejezni és értelmezni szóban és írásban 

egyaránt (hallott szöveg értése, beszédkészség, olvasott szöveg értése és íráskészség), valamint 

hogy nyelvileg helyes és kreatív módon kapcsolódik be a társadalmi és kulturális tevékenységek 

teljes körébe; az oktatásba és képzésbe, a munkába, a családi életbe és a szabadidős 

tevékenységekbe. Az európai multikulturális és többnyelvű társadalmakban elismert tény, hogy 

az anyanyelv esetleg nem minden esetben a tagállam hivatalos nyelve, és hogy a hivatalos 

nyelven való kommunikáció képessége előfeltétele az egyén teljes körű társadalmi 

részvételének. Egyes tagállamokban előfordulhat, hogy az anyanyelv csak egyike a hivatalos 

nyelveknek. (…) Az idegen nyelveken folytatott kommunikáció az anyanyelven folytatott 

kommunikáció túlnyomó részben azonos készségeivel jellemezhető: a koncepciók, a 

gondolatok, érzések tények és vélemények megértésének, kifejezésének és értelmezésének 

szóban és írásban történő képességén alapul (hallott szöveg értése, beszédkészség, olvasott 

szöveg értése és íráskészség) a társadalmi és kulturális tevékenységek megfelelő keretein belül – 

az oktatásban és a képzésben, a munkában, a családi életben és szabadidős tevékenységek során 

– az egyén kívánalmainak és szükségleteinek megfelelően. Az idegen nyelveken folytatott 

kommunikáció továbbá olyan készségeket igényel, mint például a közvetítés és az 

interkulturális megértés. Az egyén nyelvtudásának szintje változó lehet a négy dimenzió (hallott 

szöveg értése, beszédkészség, olvasott szöveg értése és íráskészség), az eltérő nyelvek és az 

egyén társadalmi és kulturális háttere, környezete és igényei és/vagy érdeklődése tekintetében. 

Fontos annak felismerése, hogy sok európai él kétnyelvű vagy többnyelvű családban és 

közösségben, és lehet, hogy annak az országnak a nyelve, amelyben élnek, nem az anyanyelvük. 
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E csoportok esetében lehet, hogy ez a kompetencia inkább hivatalos nyelvre, mint idegen 

nyelvre utal.” (2006/962/EK) 
 

A törvények azonban nem fedik el a hétköznapok konfliktusaiból leszűrhető egyik fontos 

tanulságot. Balázs Géza szerint, a nyelvhasználat a szuverenitás (önállóság, függetlenség) 

megnyilvánulása lehet, azonban jelenthet ez nyelvi versenyt és folyamatos egyenlőtlenségeket 

is. Amikor ember és ember, ember és közösség, közösség és közösség között nyelvi 

kapcsolatok jönnek létre, a nyelv csak részben a gondolatközlés eszköze, az információcseréé, 

jóval inkább jelentheti a gondolatrejtést, illetve a különféle függelmi/hatalmi viszonyok 

összetett jelölését. „A nyelvhasználat a hatalmi játéktér, s így a szuverenitás egyik 

legkedveltebb területe.” (Balázs 2013:453.) 

 

A határok nélküli, közös gazdaságú, a törvényhozásban közös Európát, mint az egymás iránt 

szolidáris érzelmekkel, közös európai tudattal és közös kulturális értékrenddel bíró Európát 

mégsem olyan nehéz vizionálni, és az időnként szkeptikus hangok ellenére a kutatások, 

elmélkedések, vitázások, diskurzusok sora töretlen. Kulturális integráció nélkül – amibe egy 

összekötő, a párbeszédre alkalmas lingua franca ismerete és használata is beletartozik, úgy, 

hogy az anyanyelv tudása és használata nem sérül – a szimmetrikus reciprocitás nehezen 

képzelhető el. Európában az angol nyelvet mint közvetítő nyelvet egyre inkább egymás 

kölcsönös megértésére használják, és ezért a kiejtést a második helyre téve létrehozták 

a Lingua Franca Core-t. A különböző kulturális közegből származó emberek által használt 

angol mint lingua franca sokak szerint a kommunikáció megfelelő eszköze lehet, elfogadva 

azt a  természetes tényt, hogy a lingua franca használata során a kommunikáló feleknek 

nagyobb erőfeszítésre, empátiára, nyitottságra van szüksége, mint az azonos kulturális 

közegből származóknak, akik jelekből, gesztusokból, félig kimondott szavakból is 

megérthetik egymást. (Jenkins 2009)  

Az angolnak mint közvetítő nyelvnek a használatában  is vannak különbségek az egyes 

európai országok között, illetve a regionális megosztottságot tekintve. Nyugat-Európa több 

országában az angolt valóban második nyelvként használják, szinte függetlenül az egyes 

társadalmi rétegektől. Egészen más a helyzet a kis nyelvű közép-európai országokban, 

beleértve hazánkat is. Ennek okai részben abban lelhetők fel, hogy míg azokban a nyugat-

európai országokban, ahol az elmúlt évtizedekben gyors és nagy volumenű gazdasági 

fejlődés, modernizálódás történt – többek között az önigazgatás nagyobb megakadások, 

konfliktusok nélküli megvalósulásával –, a nyelvhasználatnak már nincs politikai színezete, 

ellenben a fejlődésben visszamaradt vagy hátráltatott országok esetében (pl. az ún. kelet-

európai blokk), vagy ahol a nemzetiségi régiókat kizárták a fejlődésből, ott erőteljesebb a 

másodrendűség érzése az emberekben, és a gazdasági, kulturális hátrányok miatt a nyelvi-

identitási problémák is összetettebbek és kirívóbbak. (Joó Rudolf 1987) Ugyanis „A kisebb, 

leginkább egynyelvű nemzetek, amelyeknek történelmi tapasztalata magában hordja a 

nemzeti lét veszélyeztetése okozta félelmet, különös erővel mitizálják, bizonyos helyzetekben 

egyenesen abszolutizálják a nyelvnek mint saját jellemzőjüknek, önazonosságuk sajátos 

alapjának és a megmaradás zálogának a szerepét.” (Snopek 2011:13.)  

 

 

1.5.1.4 Az Európa-fogalom köré szerveződő identitás-koncepciók  

 

Az európai identitással kapcsolatban is számtalan fejtegetés látott napvilágot, filozófusok, 

pszichológusok boncolgatták a témát, társadalomtudósok történeti-szociológiai, politikai-

filozófiai szempontok alapján közelítettek hozzá. Áttekinteni mindezeket szintén lehetetlen 
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ezek között a keretek között, viszont egy-két markáns gondolat megismerése a segítségünkre 

lehet nem szűnő aktualitása miatt.  

 

Francis Fukuyama  úgy fogalmaz az Identity and migration 2007-es cikkében, hogy a 

második világháborút követően Európa elhatározta, hogy megalkot egy ún. poszt-nacionális 

európai hovatartozást. Szerinte az európai identitás racionálisan konstruált, kevés köze van a 

szívhez, az érzelmekhez. A mobil és kozmopolita európaiak egy szűk rétegét leszámítva az 

európaiak továbbra is a nemzetállamokhoz és azok önállóságához ragaszkodnak. (Fukuyama 

2007) Figyelemre érdemes Fukuyama a poszt-nacionális hovatartozást fejtegető 

gondolatmenetének az összevetése egy korábbi elméletével, amely az 1992-ben napvilágot 

látott A történelem vége és az utolsó ember című könyvében  került bővebb kifejtésre, és 

elhíresült a történelem vége téziseként.  
 

„A jelen kötet eredete arra a régi cikkre vezethető vissza, amelyet 1989 nyarán írtam egy 

folyóirat, a The National Interest számára, a Történelem vége? címmel. Ebben kifejtettem, hogy 

az elmúlt években figyelemreméltó egyetértés alakult ki világszerte a liberális demokráciának 

mint kormányzati formának a legitimitását illetően, miután sorra legyőzte ideológiai 

vetélytársait: az öröklődő monarchiát, a fasizmust és legutóbb a kommunizmust. Sőt azt is 

felvetettem, hogy a liberális demokrácia esetleg »az emberiség ideológiai fejlődésének a 

végpontja«, és »a kormányzás végső formája«, s mint ilyen »a történelem vége« lehet.” 

(Fukuyama 1992:on-line)  

 

Eszerint a történelem – mint az ellentétes ideológiák harca – véget ért, az egymással 

versenyben lévő ideológiák közül a liberalizmus, illetve a liberális demokrácia mint az 

embernek a szabadságigényét leginkább  kielégítő társadalmi rendszer került ki győztesként, 

meghódítva a Nyugatot, és ha megtörténik beteljesülése  szerte a világban, az jelentheti majd 

a történelem végét, azaz az ellentétes ideológiák harcának lezárulását. (Fukuyama 1992/2014)  

Fukuyama később publikált írásaiban, bár teljesen nem tagadta meg elképzeléseit a liberális 

demokráciák elterjedésével kapcsolatban, elismerte, hogy az még várat magára, a „történelem 

vége” késlekedik, még ma is átalakulóban vannak államok és a társadalmak. Őt követően, pár 

évvel később, újból megjelent a globális konfliktus eszméje Samuel Huntington művében, de 

nála már nem nemzetállamok konfliktusáról van szó, hanem a civilizációk összecsapásáról. 

(Huntington 1998) A Huntington-féle paradigma a 20. század vége felé váltott ki kiterjedt és 

olykor indulatokkal teli vitákat. Sok hozzászóló úgy vélte, hogy a főleg a vallások mentén 

felosztott civilizációk huntingtoni víziója megalapozatlan, ugyanis a civilizációs eltérések, 

különbségek és konfliktusok felerősödése nem csak a jelen idő sajátja, hanem ezek mindig is 

léteztek a kultúrák között, és nem ritkán az egyes civilizációkon belül sokkal inkább drámai 

konfliktusok robbannak ki, mint bizonyos esetekben a civilizációk között.  

 

Az európai identitással, hovatartozással kapcsolatban az értelmezést, a tartalom 

megragadását épp ezek az úgyszintén árnyaltságot igénylő fogalmak teszik még 

bonyolultabbá: a globalizáció transznacionális jellege, az integráció és az új regionalizmus – 

mindezek együttes megléte ellentmondásokat hoz felszínre. Hogyha látjuk a gazdaság 

globalizációs folyamatát és eredményeit, akkor Bartke István szavaival élve, vajon 

„indokolt-e számítani a nagy eszmerendszerek közeledésére, netán intézményi eszközökkel 

ezt szorgalmazni. A távolabbi és közelebbi tapasztalatok inkább a tagadók álláspontját 

erősítik. Ebből azonban nem következik egyenesen a civilizációk összeütközése. A 

globalizált gazdaság anyagi alapot teremthet az eltérő szellemi kultúrák háborítatlan egymás 

mellett élése számára; a kultúrák közötti érdekütközések kiiktathatók.” (Bartke 1999:14.) 
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A Talcott Parsons-tanítvány, Edward Tirykian szerint mindkét szerzőnk alapvetően kulturális 

konfliktusokról beszél: „a nyugati (Japánt is magában foglaló) modernizált, gazdasági 

bőségben, de demográfiai szűkösségben élő civilizáció kerül szembe kívülről a többivel (»the 

West and the rest«), főként a népes iszlám és konfuciánus civilizációkkal. Fukuyama és 

Huntington számadása a világhelyzetről a kulturális szférát hozza előtérbe: a versengő 

ideológiák, akárcsak a versengő vagy összeütköző civilizációk esetében voltaképpen 

kulturális konfliktusokról van szó.” (Tirykian 1996:on-line)  

 

Fukuyamához hasonló témát feszeget a kortárs európai társadalomkutatásban Jürgen 

Habermas a poszt-nemzeti hovatartozást az európai identitással párhuzamba hozva, és azzal 

kiváltva azt. Ő azonban elveti a lehetőséget, hogy a poszt-nemzeti identitás az egyes európai 

nemzetek identitására alapuljon. Szerinte a sokféle kulturális, etnikai vagy vallási értelemben 

vett életformák napjaink olyan valósága, amely egyre távolabb visz a nemzetállam formájától. 

És okkal gyanakodhatunk, valahányszor a kulturális homogenitás gondosan őrzött látszatával 

találjuk szembe magunkat, „a hegemón többségi kultúraelnyomó eszközökkel történő 

fenntartására”. Kortársvilágunkban a multikulturális társadalmak valóságának „nincs 

alternatívája, hacsak nem folyamodunk különböző etnikai tisztogatási politikákhoz”. 

(Habermas 1994) Habermas azt javasolja, hogy vessük el a nacionalizmust, és helyettesítsük 

ún. konstitucionális (alkotmányos) patriotizmussal, amely egyfajta európai politikai 

azonosságtudatot jelenthet. 

 
„Ha a különböző etnikai, kulturális vagy vallási jellegű politikai szubkultúrák egyazon politikai 

közösség tagjaiként szeretnének együtt élni és egymással egyenlő felekként kölcsönhatásba 

kerülni, a többségi kultúrának le kell mondania arról a történelmi előjogáról, hogy ő határozza 

meg az általános s így a származástól és életformától függetlenül minden állampolgár által 

elsajátítandó politikai kultúra hivatalos kereteit. A közös politikai kultúra szintjét gondosan el 

kell választani a szubkultúrák és a prepolitikai identitások szintjétől (beleértve a többségét is), 

amelyek egyenlő mértékű védelmet érdemelnek, attól a pillanattól kezdve, amikortól 

tiszteletben tartják az alkotmányos elveket. Ily módon a nacionalizmus helyettesíthető azzal, 

amit alkotmányos patriotizmusnak nevezhetnénk.” (Habermas 1996:289. Idézi Salat 2001:12.) 

  

Egedy Gergely, a konzervatizmus viszonylatában vizsgálódva azt emeli ki, hogy Jürgen 

Habermas, aki a nemzeti elv meghaladásának, az ún. posztnemzeti állapot kialakulásának a 

kívánatossága mellett érvelt, a 2000-es évek elején Európa föderalizálását sürgette. 

(Habermas 2006) Egedy szerint azonban semmi sem bizonyította, bizonyítja, hogy a 

nemzetfölötti államalakulatok bármivel is jobbak lennének a nemzetállamnál. Véleménye az, 

Roger Scrutont idézve, hogy „a nemzetállamok meghaladására irányuló kísérletek rendre 

diktatúrákban végződnek – vagy, jobb esetben, felelősségre nem vonható bürokráciákban, 

mint például az Európai Unió.” (Scruton 2005:157. Egedy 2013:6.)  

 

A kérdés az, hogy Európa mint a civilizáció bölcsője – ahogy azt Alkotmányában 

megfogalmazza – fel tud-e nőni politikai, gyakorlati értelemben is saját teoretikus 

önmagához, ellenállva többek között  annak, hogy birodalmi hangú, felülről lefelé szerveződő 

„modern bürokratikus európai államot” építsenek a feje fölé, és azt nevezzék európai 

demokráciának. Az európai népek gyakorlati ereje és akarata kell ahhoz, hogy az egyetemes 

eszméket a saját partikuláris nemzeti vagy regionális érdekeik elé helyezzék, tudatosítva, 

hogy „az európai demokráciában minden ember, minden nép, minden kultúra, minden nyelv, 

minden párt minoritás.” (Boros 2004:612–618.) 
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1.5.1.5 Az elektronikus kultúra és a „glokalitás” identitása 
 

Ebbe a kontextusba kívánkozik a posztmodern világ kulturális váltásába illeszkedő 

elektronikus kultúrának az öntudatra, identitásra kifejtett hatása, mivelhogy korunkban az 

identitás-felfogásnak kialakult egy, az eddigiektől merőben eltérő felfogása is, elsősorban a 

globális világtudat és az elektronikus kommunikációs eszközök hatására. A szemléletek közül 

nézzük meg Joshua Meyrowitz médiakutatóét; eszerint bár az ember minden tapasztalata 

lokális, és testünk a tér és az idő törvényei által van gúzsba kötve (egy időben fizikailag nem 

lehetünk több helyen), a jelenkori hely- és öntudat, tudatosság (consciousness) megváltozott. 

A kommunikáció és az utazás nagy léptékű fejlődése egy összekapcsolt globális mátrixot 

illesztett a lokális tapasztalatra. Szerinte egy ún. általánosított máshol lét (generalized 

elsewhere) keletkezett, amely paradigmaként és keretként szolgál a magunk lokalitásának 

szemléléséhez és megítéléséhez. (Meyrowitz 2005) Ma, Meyrowitz szóhasználatával, 

glokalitásokban („glocality: being inside and outside at the same time”) élünk, és ez 

egyszerre maga a tény, valóság és kulturális folyamat. Minden egyes glokalitás sajátos a maga 

módján, ám mindegyiket a globális trendek és a globális tudat befolyásolják. „A magunk 

lakóhelyét, a magunk helyi közösségét immár nem az egyetlen lehetséges közösségként 

fogjuk fel, hanem ama számtalan közösség egyikeként, amelyhez helyileg tartozhatnánk. 

Kevésbé valószínű, hogy a magunk lokalitását a világegyetem központjának tartsuk, és hogy 

fizikai környezetünket összes tapasztalatunk forrásának tekintsük. Még az is, aki szorosan 

kötődik a saját lokalitásához, most nagyobb valószínűséggel tekint egy külső szemszögből 

lakóhelyére, mint évszázadokkal ezelőtt.” (Meyrowitz 2005:30.) 

 

Meyrowitz gondolatmenetéhez kapcsolódva írja le Szécsi Gábor, hogy „a globális és lokális 

identitásaink egy időben, egymást átfedve formálják én-képünket, a közösséggel, közösségi 

léttel kapcsolatos képzetünket. S ennek eredményeként nem pusztán a globális iránti 

fogékonyságunk nő, de a lokálishoz fűződő viszonyunkban rejlő tudatosság is”. (Szécsi 

2006:15–17.) A Közösségi és nyelvhasználati szintek a megújuló médiatérben című 

tanulmányában – amelynek felidézését ehelyütt nemcsak az identitás témaköre ösztönözte, 

hanem az is, hogy mindenképpen reflektálni szerettem volna korunk legidőszerűbb kulturális 

folyamatára –, kifejti, hogy a globális nézőpont, amelyet az új médiumok teremtettek, 

megváltoztatja a közösség-meghatározásokat, és a társadalmi konvenciókhoz fűződő 

individuális viszonyt is. 
  

„A globális kitekintés következtében szükségszerűen viszonylagossá váltak azok a 

nemzetállami érdekeket megtestesítő konvenciók, társadalmi értékek, normák, amelyek a 

szövegalapú kultúrákban a helyi közösségek életét meghatározták. (…) A kibertérben – William 

Gibson terminusával élve – egymáshoz kapcsolódó globális és lokális kommunikációs 

szituációk közötti határok megnyitásával egyúttal megnyílnak korábban átjárhatatlannak hitt 

nyelvi, kulturális, társadalmi disztinkciókat jelző határok is. Ezek a határnyitások egymást 

erősítő, sőt, bizonyos értelemben feltételező folyamatok, amelyek együttesen járulnak hozzá a 

hálózott személyiség összetett identitásának kialakulásához.” (ib.) 

  

Az így kialakult összetett identitást – ahogy Szécsi írja –, egy olyan közösségnek a megtartó 

ereje élteti, amelynek a hálózott személyiség már nem a külső társadalmi erők, szabályok és 

minták kényszerítő hatására lesz a tagja, hanem szabad és tudatos választás révén, és ez a 

szemlélet a vég-teóriák mellett optimizmusra is okot adhat. 
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1.5.2 A többség és a kisebbségek 

 

A modern korban a nemzetek az egyedüli legitim egységek, a politika normái. A 

nacionalizmus vagy az irredentizmus korában az Egy Kultúra – Egy Állam eszményének 

megteremtésére törekedtek. A régi világ kulturális diverzitása és kulturális árnyaltsága a 

politikai határokhoz alig kapcsolódott, ezt a világot azonban egyre inkább a politikai 

helytelenség és egyfajta nem legitim légkör kezdte körül venni. „Egy olyan világ váltotta fel, 

amelyben minden egyes kultúrának megvan a maga politikai védőburka, és amelyben a 

politikai egységeknek és a politikai hatalomnak csak az a tény kölcsönöz legitimitást, hogy 

egy adott kultúrát juttatnak kifejezésre, védelmeznek és táplálnak.” (Gellner 2004:62.)  
 

Európa hihetetlenül összetett nyelvi és kulturális térképe például 1815-ben azt mutatta, hogy a 

nyelvi-kulturális határok alig-alig felelnek meg a politikaiaknak; ugyanez a térkép 1948-ban 

már azt tükrözi, hogy a megfelelés szembeszökő, még ha nem is abszolút.  

 

Ernest Gellner A nacionalizmus kialakulása: a nemzet és az osztály mítosza című esszéjéből, 

amelyben megkísérelte leírni a nacionalizmus 19. és 20. századi kialakulásának általános 

elméleti szempontú magyarázatát, az alábbi megállapításokat kiragadni kockázatosnak tűnt. 

Amikor azonban „annak a tipológiáját szeretnénk felállítani, hogy a nacionalizmust nem 

ismerő világ hogyan alakult át a nacionalizmus világává”, akkor azt vizsgáljuk, hogy az 

etnikai-politikai térkép átrajzolásához milyen eszközökhöz nyúltak. (Gellner 2009:117–118.) 

És szerintem ez a vizsgálat a többségi-kisebbségi viszonyok, konfliktusok lehetséges okainak 

a feltárásához közelebb vihet bennünket. Gellner tehát a következő pontokban foglalta össze, 

milyen módszerek léteznek arra, hogy a nyelvi-kulturális határok megegyezzenek a 

politikaiakkal, és hogy a modern korban a nacionalizmus és az irredentizmus térnyerése 

céljából milyen eszközöket vetettek be, hogy ez az egyezés létrejöjjön: 

 
„1. Az embereket meg lehet változtatni. Képesek elsajátítani valamely kultúrát, ide értve az e 

kultúra által konstruált és sugalmazott önképet is, valamint az ezen önkép kivetítésének és 

elfogadtatásának képességét is – még abban az esetben is, ha eredetileg egy másik kultúrához 

tartoztak, és az internalizált és kivetített képzetek egy másik készletével rendelkeztek. A 

kiindulási pont, ahonnan elindulnak, lehet egy olyan szubkultúra vagy dialektus, amely 

meglehetősen közel van ahhoz a kultúrához, ahová megérkeznek, de lehet éppenséggel távoli is. 

A folyamat végbemehet túlnyomórészt spontán módon, sőt igen kevéssé tudatos formában is, 

vagy éppen a politikai hatalom és az oktatási hatóságok irányítása mellett, irányíthatják 

független kulturális aktivisták is, akik a politikai hatalomtól függetlenül, sőt annak ellenére 

tevékenykednek. 2. Az embereket megölni is lehet. Azokat, akiket alkalmatlannak találnak a 

kívánatos homogén »etnikai« társadalmi-politikai egységbe való beolvasztásra, el lehet 

gázosítani, agyon lehet lőni, halálra lehet éheztetni stb. 3. Az adott területen létesítendő 

társadalmi-politikai egységbe történő beolvasztásra alkalmatlannak talált embereket át lehet 

helyezni egy másik területre, függetlenül attól, hogy azon a területen van-e már vagy nincs 

olyan politikai egység, amelyik befogadja őket. A szóban forgó áttelepülés lehet teljes 

egészében kényszerű, amikor például a csendőrség marhavagonokban vagy teherautókon 

egyszerűen eltávolítja az embereket, vagy lehet önkéntes, abban az értelemben, hogy a szóban 

forgó lakosság saját elhatározásából maga távozik, mivel súlyos fenyegetésnek és zaklatásnak 

van kitéve. 4. A határokat meg lehet változtatni annak érdekében, hogy a kulturálisan hasonló 

népességcsoportok egy politikai egységbe kerüljenek. Mindezeket a módszereket a valóságban 

is alkalmazták – néha egymással kombinálva. Az Irredentizmus korában – amely 1815-től 1918-

ig tartott – összességében a viszonylag emberségesebb első és negyedik módszert alkalmazták. 

A második és harmadik módszer alkalmazására – habár nem voltak teljesen ismeretlenek – 

csupán egy későbbi stádiumban került sor (»Nacht und Nebel»-rendelet).” (ib.) 
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1.5.2.1 Honi törvények és jogok. Definíciós törekvések 

 

Ha emberek egy közösségére vagy csoportjára vonatkozóan a kisebbség, nemzetiség, etnikum 

fogalmaihoz mint definíciókhoz nyúlunk, óhatatlanul szembetaláljuk magunkat e fogalmak 

tartalmának változatosságával, több szempontú értelmezésével, és a politikai vagy a 

társadalomtudományi diskurzus aktuálisan népszerű, felkapott tendenciáival. A dolgozatban 

több helyen leírtam, hogy egy-egy fogalmat különböző kutatók, szakmák többféleképpen 

értelmeznek, és a mi lehetőségünk az, hogy az eltérő értelmezéseket felvonultassuk. Ebben az 

esetben sincs ez másként. Általában a kisebbség terminust használom – bár az utóbbi időben, 

főleg a politikai szakzsargonban, a nemzetiség kifejezés van elterjedőben –, mivel a 

kutatóknál ezzel lehet leginkább találkozni. A kisebbség természetesen a domináns 

helyzetűekhez képest formálisan vagy informálisan megkülönböztetett csoportot jelent, és 

nem számszerű kisebbséget. (Mester 1998) Általában „a többség-kisebbségi modellekben a 

vizsgálatok jellemzően arra irányulnak, hogy hogyan áll hozzá a többség a kisebbséghez; 

ritkán van jelen a kisebbségek hozzáállása a többséghez vagy egymáshoz. (…) Ezzel 

ellentétben – kutatásunk vezérfonalához kapcsolódva fontos megjegyezni –, hogy a 

multikulturális modellben a kutatási tervnek figyelembe kell vennie a kapcsolatba lépő 

mindkét csoportban bekövetkező változásokhoz vezető kölcsönös hatásokat.” (Berry–

Portinga–Segall–Dasen 1998:46. 47.)  

 

A nemzeti vagy etnikai kisebbség meghatározására több kísérlet történt, de mindezidáig 

egyiket sem fogadták el egyetemes érvénnyel. Európában sem jött létre olyan általános 

formula, a változatos nemzeti és etnikai kisebbségek miatt, amely lefedné fogalmaink 

jellemzőit.  

1979-ben Francesco Capotorti egy olyan meghatározást fogalmazott meg, amelyet máig 

szélesebb körben elfogadottnak tekintenek, és ez a kutatás is ehhez igazodik.  Capotorti  

szerint a „Kisebbség az a csoport, amely számát tekintve kisebb, mint az állam lakosságának 

többi része, nincs domináns helyzetben, és amelynek tagjai olyan etnikai, vallási vagy nyelvi 

sajátosságokkal rendelkeznek, amelyek megkülönböztetik őket a lakosság többi részének 

sajátosságaitól és összeköti őket a kultúrájuk, hagyományaik, vallásuk és nyelvük 

megőrzésére irányuló szolidaritás érzése.” (Capotorti 1979:348. Hivatkozza Brunner és 

Küpper 2004:468.)  

A nagyszámú kisebbségvédelmi dokumentum között fellelhető egy újabb keletű meghatározás 

is, amelyet az Európa Tanács Parlamenti Közgyűlése 1993. február 1-jén, a 1201-es 

Ajánlásban fogadott el. Ennek 1. cikke szerint a nemzeti kisebbség 

  
„Olyan személyek csoportja egy államban, akik a) az illető állam területén laknak, és 

ennélfogva állampolgárok; b) hosszú távú, szilárd és tartós kötelékek fűzik az illető államhoz; c) 

megkülönböztető etnikai, kulturális, vallási vagy nyelvi jellemzőkkel rendelkeznek; d) 

megfelelően reprezentatívak, noha számukat tekintve kevesebben vannak, mint az illető állam 

vagy régió lakosságának többi része; e) közös identitásuk elemei megőrzésének – ideértve 

kultúrájuk, hagyományaik, vallásuk vagy nyelvük közös megőrzésének – vágya motiválja őket.” 

(1201-es Ajánlás az Emberi Jogok Európai Egyezményéhez való kiegészítő jegyzőkönyvről. 

1993. Hivatkozza ib. 469.)  

 

Az Európai Nemzetiségek Föderatív Uniója (FUEN), amely 1949-ben Párizsban alakult meg 

az európai őshonos nemzeti kisebbségek és etnikai csoportok ernyőszervezeteként,  így 

fogalmaz Chartájában, egyfajta önmeghatározást nyújtva ezzel: „Az európai őshonos nemzeti 

kisebbségek/etnikai csoportok olyan kisebbségek, amelyek határváltozások és más történelmi 



 

59 

 

események következtében jöttek létre. Európai őshonos, nemzeti kisebbségeknek/etnikai 

csoportoknak tekintjük azokat az európai népcsoportokat is, akik nem hoztak létre saját 

államot és kisebbségként élnek egy adott állam területén.” (Charter 2010:6.)  

A fenti meghatározások közül egyik sem kötelező egyik államra nézve sem, ezek 

útmutatásként szolgálhatnak, az illető állam kisebbségi helyzeteinek igényeit figyelembe 

véve. Ami a törvényekben rögzített kisebbségi jogokat illeti, a hátrányos megkülönböztetés 

tilalma és a jogegyenlőség elve képezi a kisebbségi jogok hierarchiájának alapszintjét. A 

következő szint a sajátos jogoké, amelyek figyelembe veszik a kisebbség tagjainak 

különbözőségét. Ezek egyéni vagy közösségi jogok lehetnek, és ha a közösségi jogok az 

önrendelkezés bizonyos szintjét elérik, akkor autonómiává válnak, ami a hierarchia csúcsát 

jelenti, a legmagasabb jogi státust, amely egy kisebbség számára egy államban elérhető. 

(Brunner és Küpper 2004)  

Az európai nemzetközi szervezetek kisebbségvédelmi jogalkotásában a definiálásokon túl 

fontos dokumentumok is napvilágot láttak a nemzeti kisebbségek jogainak nemzetközi 

védelméről (Európai Biztonsági és Együttműködési Értekezlet/Szervezet Koppenhágai 

Okmánya; az Európa Tanács a Regionális és Kisebbségi Nyelvek Európai Chartáját hagyta 

jóvá 1992-ben, 1995-ben pedig a Kisebbségvédelmi Keretegyezményt.)  

Ma megfigyelhető, hogy a nemzetközi közösség egyre inkább azt tartja, hogy a kisebbségek 

jogai az alapvető emberi jogokkal együtt, azokból származtathatóan részesüljenek nemzetközi 

védelemben. (Vizi 2005) 

A közép-európai kisebbségek 20. századi története a népfogyatkozás, a kényszerasszimiláció, 

az etno- és genocídiumok, az etnikai tisztogatások, az erőszakos belső telepítések, a ki- és 

áttelepítések története. Amíg ennek a térségnek a kisebbsége – az új államhatárok miatt – a 

20. század elején nagyobb részt a kényszerkisebbség kategóriájába volt sorolható, ma szinte 

mindegyik egyfajta maradékközösségként jellemezhető. Szarka László olyan tipológiai sémát 

kínál, amely a közép-európai kisebbségeket, történeti, területi, nyelvi, tudati jellemzőik 

alapján, három átjárható csoportba osztja. Vannak a nemzeti közösségtudattal rendelkezők, 

akik a közösségi identitásukban a nemzeti közösségtudatot meghatározó elemként értékelik, 

továbbá azok az etnikai kisebbségek, akik az eredeti vagy az anyanemzeti közösségtől 

tartósan külön fejlődnek, és ahhoz elsősorban a származás, valamint a beszélt nyelv alapján 

kötődnek, és végül van az egyes régiókban létrejött regionális kisebbségek csoportja, amelyek 

identitásukat ehhez a régióhoz való kötődésükkel határozzák meg. Ezek a csoportok nem csak 

átjárhatók, de egy-egy csoport viselheti egyszerre mindhárom kategória jellemzőit. (Szarka 

1999)  

 

Bármelyik kategóriát nézzük is, vagy mindhármat egyszerre, egy kisebbség számára alapvető 

tényező, hogy önmagát is meghatározza – ennek számos aspektusa lehet –, hogy ez a 

meghatározás ne csak a többség részéről történjen meg. A kisebbségi politizálást régiónkban a 

közösségi önmeghatározás kényszere hatja át. „A nyugati térségekben a kisebbségek 

jellegzetesen regionálisan határozzák meg magukat. A regionális önmeghatározás fontos 

elemei a térség jogállása, gazdasági fejlettsége, illetve a lakosság kommunikációja (nyelvi 

identitás). (…) A kisebbségek a keleti térségekben inkább történetileg határozzák meg 

önmagukat. A történeti önmeghatározások inkább historizálók és szimbolikusak. Jellegzetes 

rendezőelvük a történeti nemzetfogalom (nemzeti identitás).” (Kozma 2003:64–65.)  

 

Az identitás régiónkon belüli kialakulására utalva A. Gergely András úgy fogalmaz, hogy 

„aki a Kárpát-medencében egyetlen nemzetiséghez tartozónak vallja magát, az inkább 
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választott egy identitást, mintsem megőrizte azt, amit elődeitől kapott. Ugyanis az itt élők 

őseinek nagy része olykor természetes úton asszimilálódott, de sok esetben tudatosan 

választotta magyarságát a 19.–20. században. (…) A legtöbb hazai nemzeti és etnikai 

kisebbségnek közös vonása, hogy a magyar állam keretei között leélt évszázados múltja miatt 

kettős identitásúnak vallja magát, és magyarságtudatuk legalább olyan erős, mint kisebbségi 

kötődésük.”  (A. Gergely 1997:109, 111.) 

 

Magyarországon a kisebbségek helyzetét jelenleg a 2011. évi CLXXIX. törvény a 

nemzetiségek jogairól
 
szabályozza, amelyet a „Magyar Országgyűlés a magyar történelem 

legnemesebb hagyományaira építve” alkotott meg. (Itt emlékezzünk meg az Európában a 

maga korában nagy jelentőséggel bíró1868-as Eötvös–Deák-féle nemzetiségi törvényről.)  

A 2011. évi CLXXIX. törvény közvetlen előzménye az 1993. évi LXXVII. törvény a nemzeti 

és etnikai kisebbségek jogairól. A kisebbségi törvény megalkotása „a Magyarországon élő 

nemzeti és etnikai kisebbségek identitásának megőrzését” tekintette egyik fő céljának a jogi 

eszközök által, és fontosnak tartotta, hogy „lassítsa, illetve megakadályozza az addigra 

felerősödött asszimilációs folyamatokat”. (Kállai–Varjú 2010:182.) 

A 2011. évi CLXXIX. 1. § (1) szerint: 

  
„E törvény értelmében nemzetiség minden olyan – Magyarország területén legalább egy 

évszázada honos – népcsoport, amely az állam lakossága körében számszerű kisebbségben van, 

a lakosság többi részétől saját nyelve, kultúrája és hagyományai különböztetik meg, egyben 

olyan összetartozás-tudatról tesz bizonyságot, amely mindezek megőrzésére, történelmileg 

kialakult közösségeik érdekeinek kifejezésére és védelmére irányul.” Az (1) bekezdés szerinti 

nemzetiségeket az 1. melléklet sorolja fel: „E törvény értelmében nemzetiségnek minősül: a 

bolgár, a görög, a horvát, a lengyel, a német, az örmény, a roma, a román, a ruszin, a szerb, a 

szlovák, a szlovén és az ukrán.” (Hatályos jogszabályok gyűjteménye. Hatályos állapot: 2015. 

II. 23.)  

 

Magyarország Alaptörvénye – ami a jogi szabályozást illeti, Európában is példaértékűen – 

kiemelt közjogi státust biztosít a nemzetiségeknek. Kimondja, hogy „A Magyarországon élő 

nemzetiségek államalkotó tényezők. Minden, valamely nemzetiséghez tartozó magyar 

állampolgárnak joga van önazonossága szabad vállalásához és megőrzéséhez. A 

Magyarországon élő nemzetiségeknek joguk van az anyanyelvhasználathoz, a saját nyelven 

való egyéni és közösségi névhasználathoz, saját kultúrájuk ápolásához és az anyanyelvű 

oktatáshoz.” (ib.) 

Ezek a törvényi keretek, de a jogokkal való aktív élésnek vannak személyi, közösségi és 

társadalmi gátjai. „A magyarországi kisebbségi közösségek esetében az asszimiláció mára 

már tény. Kérdés csupán az lehet, hogy az milyen mértékű az egyes kisebbségek esetében, és 

hogyan lehetne lelassítani. (…) a munkaerő tömeges vándorlása, azaz a belső és külső 

migráció, a városiasodás, a társadalmi mobilitás, Magyarország társadalmának, 

településstruktúrájának vagy termelési struktúrájának átalakulása, s az ezekkel együtt járó 

életformaváltás jelenti a legfontosabb asszimilációs tényezőket.” (Szabó–Vass–Weinbrenner 

2010:406.)  

Ugyanakkor történelmi szempontból a magyarországi nemzetiségek identitásának 

kialakulásában fontos szerepet játszottak 

 
„az etnikai-kulturális, nyelvi, származási, regionális motívumok mellett a történeti és az 

úgynevezett hungarus tudat komponensei is. (…) A természetes magyarosodás tehát elsősorban 

a magyarországi kisebbségek történeti, településszerkezeti sajátosságaival, valamint a többségi 

magyar társadalommal való konfliktusmentes együttéléssel, az akkulturációs folyamatokkal, a 

kétnyelvűséggel és a vegyes házasságok nagy számával magyarázható. Emellett nem hagyhatók 
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figyelmen kívül a 20. században megvalósított magyarosító intézkedések, főként az iskola- és a 

nyelvpolitika területén.” (ib.) 
 

1.5.2.2 A magyar kisebbségi oktatáspolitika 

  

Magyarország sajátos történelmi adottsága, hogy a negyvenes évek második és az ötvenes 

évek első felében – a kitelepítések, lakosságcserék, illetve az egyes nemzetiségi csoportokkal 

szembeni ellenérzés, gyanakvás következtében, de különböző gazdasági-társadalmi okokból 

is – széles körűen elkezdődött a nemzetiségi helyzetből való menekülés, és fokozódott az 

asszimilációra való törekvés. A rendszerváltozást követően ez a tendencia mérséklődött – 

nagyrészt a jogi keretek változása, illetve az intézményrendszer megerősödése miatt. Például 

a magyarországi anyanyelvű, kétnyelvű és nyelvoktató nemzetiségi iskolákban, a megjelenő 

kisebbségi népismeret tantárgy különleges hangsúlyt kapott. A tantárgy oktatásának legfőbb 

feladata, hogy erősítse és fejlessze a magyarországi nemzetiségi iskolákban a tanulók 

identitástudatát. Egy 2003-ban végzett, a kisebbségi népismeret tantárgy oktatását 

feltérképező kutatás adatai szerint azonban az eredményes tanítás személyi és tárgyi feltételei 

nem felenek meg az elvárásoknak. Nincsenek erre képzett nemzetiségi tanárok az iskolákban, 

és sok esetben a tankönyv, a tanári kézikönyv vagy szemléltetőeszköz sem megfelelő, vagy 

nem áll rendelkezésre. Ennek egyik oka lehet, hogy a kisebbségi népismeret tantárgy 

oktatásához szükséges képesítés a különböző tanártovábbképzésekben csak elszórtan jelenik 

meg. (Vámos–Bodonyi –Kovács–Müller  2004)  

 

A kisebbségi politizálás egyik sarkköve az önálló nemzetiségi művelődési intézmények 

létrehozása, ezen belül legfőképp a kisebbségi iskolarendszer kiépítése. A mindenkori 

nemzetiségpolitikát alapvetően az határozza meg, hogy milyen a viszonya az iskolához.  Az 

iskola nemcsak a kisebbségi nyelv átadásában játszik szerepet, hanem abban a teljes 

szocializációs folyamatban, amely meghatározza a kisebbségek, etnikai közösségek 

beilleszkedési stratégiáit.  (Joó 1987) Az oktatáspolitizálást térségünkben többféle stílus 

jellemzi. Közép-Európa keleti felében a szimbolikus stílus dominált, ami azt jelenti, hogy a 

keleti oktatáspolitikus, attól függően, hogy milyen fórumokhoz fordul, „egyszerre követ 

manifeszt és látens célokat, hol az egyiket nevezve meg, hol a másikat”. Ebben a térségben 

„az intézmények a közösségi önazonosság jelképei, a kisebbségi oktatásban való részvétel 

kiállás a nemzeti közösség mellett”. Az uniós csatlakozást követően a szimbolikus stílusnak 

instrumentálissá való alakulása tapasztalható, főleg az új nemzedék soraiban, amikor is a 

kisebbségi politikusok „nyilvánossá tehetik és teszik is törekvéseiket, mert erre a megfelelő 

fórumok adottak”. (Kozma 2003:64–65.) 

A magyarországi kisebbségi, illetve nemzetiségi oktatási formák közül az anyanyelvű, a két 

tanítási nyelvű és a nyelvoktató forma van alkalmazásban, azonban ezek közül leginkább a 

legkevésbé igényes nyelvoktató forma valósul meg. (Takács 2013) Az oktatás egészére 

kiterjedő nemzetiségi nyelvű oktatásban a tanulók kis része vesz csak részt, és így kis 

mértékben szolgálja a kisebbségi identitás erősödését. Kutatások sora támasztja alá, hogy a 

nemzetiségi közösségekben anyanyelvként leginkább a magyar nyelv szerepel, hasonlóan a 

magyar nemzetiségi identitáshoz. (Imre 2003) Legtöbb esetben a kisebbségiek nem 

anyanyelvű oktatása a hátrányos helyzetű kisebbségek oktatására szűkül le, és az iskolai 

esélyek, illetve esélytelenségek újratermelődését jelenti, valamint a méltányosság kérdését 

veti fel. (Papp 2012:6.) 

„A kisebbségi oktatás gyűjtőfogalmába két, történetileg nagyon különböző probléma-együttes 

tartozik: a nemzeti kisebbségek oktatásának és a cigány tanulók oktatásának problémaköre. 
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Míg a nemzeti kisebbségek asszimilációjának előrehaladottsága elsősorban szervezési és 

szakmai-módszertani szempontból jelent nehézséget speciális oktatásukban, addig a 

cigányság társadalmi integrációjának problémái – beleértve ezekbe a velük szemben 

tapasztalható általános előítéletességet is – a legszélesebb értelemben vett társadalmi 

szempontból.” (Marián és Szabó 2003:150.)  

A cigányságra vonatkozóan kiindulópontként szolgálhat annak a meghatározása, hogy kit 

tartanak a csoporthoz tartozónak. Magyarországon szociológiai szempontból az 1971-es 

Kemény István által vezetett kutatások módszertana az általánosan elfogadott, ami szerint azt 

tekintik cigánynak, akiket a nem cigány környezete annak tart. (Kemény–Janky–Lengyel 

2004. Kemény–Havas 1996) Ez a válasz azonban nem veszi figyelembe a szubjektivitást, az 

egyéni önmeghatározást; a többségi társadalom általában is egy egységes etnikum képét 

rajzolja fel, és ez a kép elfedi a különböző történelmi, etnikai hátterű cigány népességek 

egymástól is eltérő életformáit, belső társadalmaik, önigazgatási hagyományaik 

különbözőségét. Pedig az egyes cigány népcsoportok közötti különbségek relevánsak, és ezek 

a népcsoportok sok esetben nem is vállalnak közösséget egymással. (Például főként a 

Dunántúlon és Nógrád megyében élő kárpáti cigányok magukat magyarnak vallják, ellenben 

az egész ország területén mindenütt élő oláh cigányok, akik legtovább tartották fenn 

hagyományos társadalmi szerveződésüket, tartják magukat „igazi cigánynak”. Mezey 1998) 

A módszertani, szociológiai válasz, hogy cigány az, akit a környezete annak tart, Neményi 

Mária szerint egyfajta kategóriába való sorolás és akkor lehet ésszerű, ha egy társadalmi 

réteget egyformán sújt a többségi megkülönböztetés, és az életmódjuk hasonlóvá válik. Ha a 

Kemény István-féle szociológiai kutatás adatai a lakóhelyi és lakásviszonyokról, az 

iskolázási, munkavállalási esélyekről, és a szociális ellátottságról szólnak, akkor a figyelmet 

arra hívják fel, „hogy a testével megjelölt emberek csoportja szisztematikus hátrányt szenved 

az élet minden olyan területén, ahol a többségi társadalom intézményeivel szembesül. De nem 

tudom elfogadni, hogy ez a kutatás a cigányokról szól (…)” (Neményi 2000:277–278.) 

Látjuk, hogy a meghatározások korántsem önthetők bele ugyanabba a formába. Dupcsik 

Csaba A magyarországi cigányvizsgálatok cigányképe című tanulmányában például a 

politikai dimenzió és a módszertani dimenzió mentén alakított ki ideáltípusokat a „ki a 

cigány” meghatározást illetően, amelyek, a saját bevallása szerint, nem tiszták, és valóságban 

keveredhetnek. (Dupcsik 2005) 

A roma nemzetiségi oktatás helyzetét illetően az Alapvető Jogok Biztosa 2014 tavaszán, a 

nemzetiségi középiskolai oktatás helyzetéről szóló jelentésben, a Felzárkózási stratégia 

kutatási eredményeit idézve megerősíti, hogy „A roma gyerekek csoportja erősen 

felülreprezentált a halmozottan hátrányos helyzetűek között. Becslések szerint a halmozottan 

hátrányos helyzetű gyerekek nagyjából fele roma és a roma tanulók majdnem kétharmada 

halmozottan hátrányos helyzetű. A roma népesség iskolázottsága messze elmarad a teljes 

népesség átlagától, a felnőtt roma lakosság 85,5%-a legfeljebb általános iskolai végzettséggel 

rendelkezik.” (KIM Társadalmi Felzárkózásért Felelős Államtitkárság 2011:35.) A 2014-es 

jelentés leszögezi, hogy „A halmozottan hátrányos helyzetű tanulók koncentrálása a 

pedagógiai-nevelési gondok összesűrítését is jelenti, ami még a legfelkészültebb tanároknak is 

nyomasztóan nagy feladatot jelent. A szegregációval szinte törvényszerűen együtt járó tanári 

kontraszelekció miatt a feladat gyakran leküzdhetetlen, a mindennapi túlzottan nehéz tanítási-

tanulási folyamat pedig csak frusztrációt jelent a pedagógusnak és a tanulónak egyaránt.” 

(AJBH Jelentés 2014:71.)  
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A társadalomban a kis presztízsű, egy stigmatizáltnak megélt csoporthoz tartozó cigány 

tanulók identitásának fejlődését vizsgáló kutatások arra mutattak rá, hogy a sztereotípiák, 

előítéletek, a diszkrimináció miatt hogyan tudatosul már kora gyermekkorban egy cigány 

tanulóban ez az örökletes státus, hogy ő egy stigmatizált, megbélyegzett csoport tagja, akivel 

szemben az oktatási rendszer nem is támaszt magas elvárásokat. (Neményi 2010)  

 

Lázár Guy a magyar nemzeti identitással kapcsolatban végzett kutatásokat, s e kutatások 

egyik megállapítása az, hogy „a magyarországi többség romaképe erősen kötődik saját 

önképéhez. A »cigányság« ebben az önképben egyfajta negatív referenciacsoportként van 

jelen: a magyarok és a romák jellemzésére használt jelzők csaknem teljes pozitív-negatív 

tükörképei egymásnak, főként a szorgalom, a becsületesség és az életvitelbeli kulturáltsággal 

kapcsolatos képzetek terén.” (Lázár 1996. Idézi B. Nagy–Boreczky–Kovács 2008:142.) Ez a 

jelenség nem csak honi sajátosság, más nemzeteknél is előfordul. Héjj Andreas írja a 

bajorokról, „akik nyelvükben és mentalitásukban sokkal jobban hasonlítanak az osztrákokra, 

mint az észak-németekre, a saját elvárásaik szerint nem elfogadható tulajdonságaikat az 

osztrákokban felnagyítva fedezik fel”. (Héjj 2012:400.) Érdemes idézni továbbá, hogy a 

földrajzilag elég távol fekvő, és társadalmilag a nyugati világhoz tartozó finnekről mit ír Outi 

Lepola szociológus. „Az, ami a „mi” csoport számára nehezen elviselhető, épen a másság, 

ami nem más, mint az ők jellemzője. Ennek a másságnak a problémájába ütköztek a 

finnországi romák, akik egyfelől magukat a többségi fehérektől különbözőként határozták 

meg, másfelől pedig pont olyan finnként, mint a fehérek. Másságukat a kultúra, az életmód és 

a mentalitás különbségéből adódó jellemzőkkel igazolják, míg finnségüket a finn 

állampolgárságukra alapozzák.” (Lepola 2013:49.) A finnországi romák szemében fontosak 

az egyenlő, állampolgárságon alapuló jogok és kötelezettségek, mégis a többség szemében 

nem megfelelő módon finnek: „(…) a romák csoportja a finnségen belül nem azért 

problematikus, mert nem elég világos a finnséghez való tartozásuk, hanem mert nem illenek 

bele a homogén mintába, valahogy nem megfelelő módon finnek.” (Lepola 2013:50.) 

Ugyanakkor az etnicitás elutasítói a saját csoportjukon belül rosszallást, megvetést és 

kiközösítést váltanak ki. Ráébresztik az elpártolókat, hogy a határátlépési stratégiáiknak – 

elvándorlás, csoportnyelv elhagyása, névváltoztatás, viseletváltás – „útjába állhatnak az 

etnikai határok nyilvánvaló külső jelzői, vagyis azok a fizikai ismertetőjegyek, amelyek 

elősegítik az etnicitás leleplezését.” (Kopsa-Schön 2013:147.) A szociális mobilitás 

stratégiájaként, az egyén önértékelését alacsony szintre kényszerítő csoporttól való 

megszabadulási kísérlet lehet a dezidentifikáció, a pszichológiai ellenazonosulás (a 

csoporttagság bagatellizálása, vagy atipikus tagnak történő definiálás), vagy a disszociáció, 

ami a csoportból való tényleges fizikai kilépést jelenti, továbbá a csoporttagság eltitkolása. 

(Mészáros–Bogdán–Csereklye 2012:25.) 

 

A cigányság helyzete és annak megítélése a többségi társadalom részéről nyilván nagyon 

különböző európai szinten, mivel ezt politikai, gazdasági, társadalmi sajátosságok határozzák 

meg. Mindenesetre – legyen szó a halmozottan hátrányos helyzetről az oktatásban és az 

egészségügyben, vagy akár a lakókocsi-táborokról – a pozitív változásokat, illetve az 

összeegyeztethetőség variációit hosszú távon csak olyan összeurópai, illetve nemzeti 

stratégiák támogathatják, amelyek mögé odaállnak a többségi társadalom tagjai. Messzire 

vezetne, és a parttalanság veszélye is fennáll, ha ezek között a keretek között a cigányság 

oktatáspolitikai és egyéb társadalmi problémáival, kihívásaival részletekbe menően 

foglalkoznék. Tisztában vagyok vele, hogy amit itt leírtam, és más szakmailag kompetens 

szerzőktől idéztem a tekintélyes terjedelmű szakirodalomból, csak jelzésértékű, azonban a 

téma teljesen nem mellőzhető a dolgozat egészére nézve. A múlt század kilencvenes éveitől 

kezdve ugyanis a cigányság ügye a hazai oktatáspolitika irányvonalába került, mégpedig a 
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multikulturalitás jegyében, főleg a nyugat-európai bevándorlás-politika hatására, de ez a 

megközelítés európai szinten is alkalmazott napjainkban is.  

Bár a magyarországi bevándorlók helyzetére kutatásom nem tér ki, ide kívánkozik azonban az 

a megállapítás, hogy az iskolarendszer a migráns tanulók oktatása során is sokszor küzd 

azokkal a nehézségekkel, problémákkal, amelyekkel a hátrányos helyzetű, őshonos roma 

kisebbség oktatásakor kerül szembe (gyakori iskolai hiányzások, a szülőkkel való kapcsolat 

rapszodikussága vagy hiánya, alacsony tanulmányi eredmények). A roma tanulókhoz 

hasonlóan Magyarországon a migráns tanulók is társadalmi presztízscsökkentő tényezőként 

szerepelnek sok iskola szemében, ugyanis a jelenlétük visszariaszthatja az intézménybe 

újonnan jelentkezőket. (Papp Z. Attila 2010)  

Az Egyszerű újratermelés és ciklikus idő című tanulmányában Pierre Bourdieu azt írja, hogy 

„A társadalmi rend mindenekelőtt ritmus, zenei tempó. A társadalmi rendhez alkalmazkodás 

elsősorban a ritmus tiszteletben tartása, az ütemek követése, az, hogy az ember nem tesz 

semmit alkalmatlan időben, szinkópában. A csoporthoz tartozás azt jelenti, hogy az egyén a 

nap vagy az év minden pillanatában pontosan ugyanolyan módon viselkedik, mint a csoport 

többi tagja. Aki szokatlan ritmust, külön utat követ, az már kizárja magát a csoportból”. 

(Bourdieu 1978:331.) Bourdieu elgondolása arra késztet, hogy feltegyük a kérdést, vannak-e 

és hol, milyen formában olyan érintkezési felületek, amelyek lehetővé teszik a többféle 

csoport-elvárásoknak való megfelelést.  

A tudományos kutatások, a társadalompolitikai stratégiák célja lehet ezeknek az érintkezési 

felületeknek a kijelölése, ezen túlmenően pedig a felületek egyeztethetősége. Ugyanis a 

kultúrák, amikor találkoznak, alkalmazkodást igényelnek egymástól, ami változást okozhat, és 

ez változás többnyire a kisebbségi kultúra képviselőire nehezedik, van azonban olyan 

szemlélet is, amely kölcsönösséget tételez fel, és amellyel ez a kutatás is egyet tud érteni: 

  
 „Ha ezt a változási folyamatot egydimenziósan szemléljük, akkor a kisebbségnek egy idő után 

el kell sajátítania a többség értékrendjét és viselkedési módját. Ez pedig előbb-utóbb a 

hagyományos kisebbségi kultúra eltűnéséhez vezetne.  A kétdimenziós szemlélet szerint a 

kisebbségi kultúra és tagjai változó arányban őrzik meg saját kultúrájukat, miközben 

alkalmazkodnak a többségi társadalomhoz. E szemlélet szerint a többségi kultúra is 

alkalmazkodik a multikulturális környezethez.” (Liebkind 2013:22.) 

 

1.6 A globalizáció. Kultúramodellek 

 
„A helyek rögzítettek maradnak ott, ahol a gyökereink vannak. A teret azonban egy szempillantás alatt 

át lehet szelni. Így semmisíti meg az idő a teret.” 

Edward T. Hall: A kulturális identitásról 

 

Nagy, erőteljes kultúrák mindig is hatottak egymásra, csakhogy a mai globalizációs folyamat 

lényegesen eltér a korábbiaktól. Martin Albrow szerint a történelem átlépett egy határt, és az 

„univerzáció” régi és új formái között fokozati különbség mutatkozik. Albrow nem definiálja 

a régi történéseket, Vitányi rá reflektálva azonban azt mondja, hogy ezeket elnevezhetjük 

„transzmissziónak, expanziónak vagy akár proliferációnak. A lényeg, hogy itt most az utóbbi 

százötven, még inkább száz, de leginkább az utóbbi ötven évben valami más is történik, mint 

annak előtte. (…) A világ körré, vagyis inkább gömbbé (glóbusz) zárult, de ezáltal az eddig 
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szűkebben, additíven érvényesülő ellentmondások is globálissá váltak.” (Albrow 1990. 

Vitányi 2002:726. 727.)  

 

Az Edward T. Hall szerinti három jellemző jegyű, egyetemes, technikai és időtlen globális 

kultúra is mesterséges kultúra, ám kontextus és idő nélküli. (Hall 1997:75–76.) Így 

zsugorodik össze a világ, és alakul ki a globális falu. A globális falu („the global village”) 

fogalom bevezetése Marshall McLuhan nevéhez fűződik, aki szerint az elektronikus 

kommunikációs technológiák fejlődése a világot oly mértékben kötözte össze vagy hálózta be, 

hogy az olyan „kicsivé” vált, mint egy falu, amelyben az emberek a gyors kommunikáció 

következtében minden eseményről szinte azonnal értesülnek. McLuhannál a globális 

falu kifejezés az elhíresült A Gutenberg-galaxis című könyvében jelenik meg először: „Az 

azonban bizonyos, hogy az elektromagnetikus felfedezések újra létrehozták minden emberi 

viszonylatban az egyidejűség »mezőjét«, úgy, hogy a mai emberiség családja most a »globális 

falu« állapotában él. Az egyetlen korlátozott térben élünk, amelyben a törzsek dobjai 

visszhangzanak.” (McLuhan 2001:45.) Ahogy ő maga megfogalmazta, kutatásának az volt a 

célja, hogy megértse korának, a 20. századnak a technológiai környezetét, és annak 

pszichológiai és szociális következményeit. 

 

A civilizációk, kultúrák egymástól eltérő gazdasági és gazdálkodási hagyományra, értékekre, 

paradigmákra épültek fel, ami mindig is meghatározta szerepüket a nemzetközi 

kereskedelemben, a gazdasági kapcsolatrendszerekben.  Társadalomelméleti szempontból  

azonban a globalizáció már „nemcsak az egyes nemzetgazdaságok, de az egyes 

termékcsoportok, iparágak, mezőgazdasági termékekre alakuló csoportok tevékenységének 

köre, saját versenytársaikkal és szövetségeseikkel való érintkezéseik terepe sem korlátozódik 

már egy-egy zárt földrajzi vagy politikai térre, de a szó szoros értelmében egy homogénné 

váló globális tér folyamataivá válnak”. (Kiss 2012)  

 

A globalizáció, a hosszú történelmi fejlődés eredményeként létrejött civilizációs háttért is 

figyelembe véve, Chikán Attila szerint a következő jellemzőkkel rendelkezik: „Az egyes 

civilizációk, kultúrák triviálisan eltérő értékekre épülnek, s ezekből a különböző helyzetek 

eltérő megítélése, illetve eltérő magatartásformák választása következik. (…) A különböző 

értékekből eltérő etikai normák következnek. (…) Az eltérő értékek következtében különböző 

lehet a hatékonyság kritériuma. (…) A kommunikáció megnövelte a világ soknyelvűsége 

mögött rejlő szemantikai eltérések jelentőségét. (…) Az intézményi rendszerek eltérő volta, a 

hierarchia, illetve az egyes szereplők közötti hatalmi távolság különböző értelmezése sajátos 

jelentőséget kap, amikor például különböző kultúrák képviselőinek kell egyazon szervezetet 

üzemeltetniük. (…) A globalizációs kihívások személyessége, a globalizáció egyénekig ható 

következményei különbözőek az egyes civilizációk képviselői számára, akik eltérően ítélik 

meg a személyes szféra tartalmát, jelentőségét.” (Chikán 2002:737.)  

 

A globalizáció kialakította sajátságos intézményrendszert is tehát különbözően ítélik meg, 

amelynek meghatározó szereplői egyik oldalon a nemzetállamok, a másikon pedig a 

multinacionális vállalatok, amelyek fogadtatása ellentmondásokat sem nélkülöz: egyrészt jó, 

hogy élénkítik a gazdasági folyamatokat, gazdagodást hoznak, másrészt jelenlétük 

folyamatosan bírálatoknak van kitéve. A tőlük való ódzkodásban a nemzetállamok részéről 

egyfajta félelem is megnyilvánul: a nemzeti gazdasági (társadalmi) függetlenség megingása, 

netalán elvesztése. Raymond Aron, aki önmagát elkötelezett szemlélőként határozta meg, így 

vélekedik erről: „Ma függetlenség lehet az, hogy nem egy hatalomtól függünk, hanem többtől. 

Vagy az is, hogy vannak bizonyos eszközeink, és így mások függnek tőlünk. A mai gazdasági 

társadalomban, amely szabad piacgazdasági társadalomra épülő társadalom, gazdasági 
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hadieszköznek tekinteni a multinacionális cégeket, ezt én túlságosan sommás véleménynek 

tartom.” (Aron 2005:309–310.) Ebből a problémakörből kínál kiutat Hofstede és munkatársa a 

kultúraközi kommunikáció segítségével: „A nemzeti határokon átívelő állami és nem állami 

szervezetek működése szinte kizárólag az interkulturális kommunikációtól és 

együttműködéstől függ. Elvileg a legtöbb nemzetközi szervezetnek nincs saját nemzeti 

kultúrája. A legfontosabb döntéshozók különböző országokból származnak.” (Hofstede–

Hofstede 2008:427.) 

 

 

1.6.1 Kulturális különbségek – komparatív elemzések 

 

A globalizációs folyamatokban az egész glóbuszra kiterjedő egységes folyamat helyett 

gyakran a gazdasági javak és források egyenlőtlen eloszlását, a demokrácia különböző szintjét 

és elosztását, valamint az univerzális és a rész-globalizáció kialakulását is megfigyelhetjük, 

amit a globalizáció elégtelensége és zártsága okoz. Vannak olyan nézetek is, amelyek szerint 

megvan annak a veszélye, hogy „nemcsak a fejlődés, nemcsak a demokrácia globalizálódik, 

hanem a zsákutca, az elmaradottság, az autokratikus fundamentalizmus is”. (Vitányi 

2002:728.)  

 

A különböző kultúraelemzési aspektusok rendszerbe foglalásához a globalizált 

multinacionális szervezetek szolgáltak modellként, és a többkultúrájú, határokon átnyúló 

nagyvállalatokban elvégzett komparatív elemzések a kulturális különbségek vizsgálatában 

számos kultúramodell megalkotását inspirálták. A globális szervezetek „termelték ki” a 

globális nomádokat, azokat a posztmodernkori egyéneket, akik átszelve a világot összekötik 

őket. Életmódjuk multikulturális, kommunikációjuk interkulturális. Képesek az interkulturális 

adaptációra és olyan akkulturációs stratégiákkal bírnak, amelyekkel kezelni tudják azokat a 

kihívásokat, amelyek az identitásukat is megmozgatják és befolyásolják. Olyan 

rugalmasságról, kompetenciákról tesznek tanúbizonyságot, amelyek révén képesek 

beilleszkedni, és alkotó módon együtt élni más kultúrákkal, magukévá téve azt a felismerést, 

hogy a kultúra lényegéből fakadóan sokrétű és állandóan változik, nem statikus, és nem 

homogén, és sem az állítások, sem az általánosítások nem ragadhatják meg egyetlen kultúra 

mibenlétét sem. Ugyanis akár a statikusság, akár a homogenitás szerint tájékozódik egy 

ember, nem tesz mást, mint a sztereotípiáit mozgósítja, ami azt jelenti, hogy azok a beépített 

mechanizmusai lépnek működésbe (önazonosság, önérvényesítés, stressz-reakció), amelyek a 

saját csoportjának előnyben részesítése végett (csoportidentitás) a többiek, a mások 

kategorizálására, eltávolítására ösztönzi.  

 

 

1.6.1.1 A jéghegy-modell 

 

A kultúra egyik legismertebb és több kutató által, különféle felfogásokban használt modellje a 

jéghegy-modell, amelynek eredete Freudnál található. Ő vezette be elsőként a jéghegyet mint 

szimbólumot. Freudnál ez a topográfikus modell volt az első kísérlet az emberi lélek 

természetének rendszerbe foglalására, amelyben az emberi lélek a jéghegyhez hasonlatos: a 

vízből kilátszó kicsi rész a tudatos élmény, a vízfelszín alatti nagyobb rész pedig a tudattalan: 

a vágyak, a késztetések, emlékek, impulzusok lakhelye, amelyek hozzáférhetetlenek a tudat 

számára. A kultúramodellben a „jéghegy” központi elemei a kultúrát alkotó elemek. Ezek 

közül néhány nagyon jól látható, míg mások nehezen felfedezhetők. A jéghegy csúcsát a víz 

felszíne alatti jóval nagyobb, láthatatlan, azonban erős alapként meghatározható része 
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támasztja meg. A kultúrának is vannak látható részei, mint a művészet vagy a nyelv, és a 

„láthatatlan”, de erőteljes alapjai tartalmazzák egy adott kultúrájú embercsoport történelmét, 

normáit, mintáit, értékeit vagy akár a térről, a természetről, az időről alkotott alapvető 

feltevéseit. A jéghegy-modell azt jelképezi, hogy a kultúra látható részei a nem látható részek 

kifejeződései, amelyek láthatatlanságuk ellenére szintén szükségesek a különböző kulturális 

hátérrel rendelkező emberek kommunikációjához és megértéséhez. (T-kit 2000:18–19.) 
 

A kultúra megismerhetőségét szemléltetve Edgar Henry Schein plasztikus jéghegy modellje a 

kultúra-jelenséget olyan rétegekre bontja, amelyek – csakúgy, mint a jéghegy vízfelszín feletti 

része – megfigyelhetők és nyilvánvalók, a vízfelszín alatti jelentősebb részük tartalma és 

formája azonban csak vélelmezhető és kisebb-nagyobb pontossággal valószínűsíthető a 

szemlélő számára. „Szerinte a kultúra szintjei között egyfajta belső egyensúly van jelen. A 

tapasztalás, az elemzés, és a láthatóság fokozatai az egyes szintek esetében különböző 

mértékben jelennek meg. Ez alapján egyfajta hierarchia állítható fel. Az alapfeltevések 

képezik a magot, és ha egyszer azokat megértettük, akkor a többi szinten is érthetővé válik, 

megfelelően lehet ezeket kezelni.” (Schein 2009. Idézi Matkó 2013:14.)   

Érdekes elképzelést idéz Shane-től Jarjabka Ákos a szervezeti kultúra jéghegy-modelljét 

illetően. Shane-t idézve Jarjabka és Lóránd leírják, hogy a profitorientált és terjeszkedő 

nagyvállalatok új termékei, folyamatai és szervezeti formái, az, amit látunk, a jéghegy csúcsa. 

„A felszín alatt helyezkednek el a közintézmények – kormányzatok, egyetemek, nonprofit 

szervezetek és más intézmények, amelyek meghatározó jelentőségűek erőforrások, ösztönzők 

tekintetében. A közszféra, bármilyen formában működik is, olyan intézményrendszert alakít 

ki, amely szabályozza a piacok működését, infrastruktúrát biztosít.” (Jarjabka–Lóránd 

2010:42.) 

A Goldman-féle jéghegy-modell a kutatók lehetőségeire, és lehetséges eredményeire utal, 

arra, hogy a kultúra megismerhetősége tekintetében a kutatók határok közé vannak szorítva. 

Eszerint a modell szerint a jéghegynek a képzeletbeli vízszint feletti része a kultúra legfelsőbb 

rétege, amelynek az ember tudatában van, akaratával tudatosan képes befolyásolni, 

módosítani, így idegen környezetben könnyen megtanulható, másolható. 

  
„Megjelenési formái, az illem, a nyelv, a hagyományok, történelem és a viselkedési normák a 

kutató számára kézzel foghatók, így könnyen megfigyelhetők. Ezzel szemben a jéghegy víz alá 

merülő 9/10-e a fiatalkori szocializáció során olyan mélyen rögzül egyéniségünkben, hogy 

annak még saját anyakultúránk esetében sem vagyunk tudatában egészen addig, amíg nem 

szembesülünk egy eltérő, idegen kultúrával. A reakcióink mögött meghúzódó kulturális hátteret 

tudatosan felidézni, vagy módosítani azonban még ekkor sem tudjuk, mindössze arra ébredünk 

rá, hogy »valamilyen érthetetlen okból másképp gondolkodunk«, mint a más kultúrában 

nevelkedett társaink.” (Rudnák 2010:13.)  

 

 

1.6.1.2 A Hall-elméletek 

 

Edward T. Hallhoz is kötnek némely kutatók a jéghegy szimbólumot alkalmazó sémákat. 

Például Hidasi Judit szerint Hall megkülönböztet „külső” és „belső” kultúrát. Külső kultúra 

az, ami a jéghegyből látható az emberek számára. Ez lehet tárgyiasult kultúraproduktum, de 

ide tartoznak a felszínen érzékelhető szimbólumok és viselkedések is. A külső kultúrát a belső 

kultúra vezényli, az agy, illetve a gondolkodás. A belső kultúrát a hiedelmek, értékek, 

normák, törvények, érzelmek, attitűdök, elvárások, szimbólumok, metaforák, közmondások, 

szólások és mítoszok alkotják. (Hidasi 2004:11–25.) De Hall kulturális koncepciójának nem 
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ez a veleje. Hallnak több eredeti elmélete ismert.  A kommunikációval, nyelvvel kapcsolatos 

nézeteit illetően Hallra Franz Boas, valamint Edward Sapir és Leonard Bloomfield volt nagy 

hatással, amit a Rejtett dimenziók című művében ki is fejez. Az elképzeléseiket 

továbbgondolva írja le, hogy minden nyelvcsalád öntörvényű, zárt rendszert alkot, amelynek 

fel kell tárni a belső logikáját. A nyelvtudomány művelője nem mehet bele abba a csapdába, 

hogy a tanulmányozott idegen nyelvre ráerőszakolja a saját anyanyelvében rejlő 

szabályszerűségeket. (Hall 1987) Szerinte az információ, mint egy eseményhez kötődő 

kontextus, közös jelentéstartalmi háttér, és fontos szerepet tölt be az interkulturális 

kommunikációban; a kifejezést is ő kezdte használni először 1959-ben, rámutatva a kultúra és 

a kommunikáció közötti összefüggésekre. (Hidasi 2004)  

 

Hall nevéhez fűződik a térközszabályozó viselkedés vizsgálata is. Évtizedeken át (1959–

1975) tanulmányozta a jelenségkört, amelynek során megalkotta a proxemic 

behavior elnevezést, és nevezte el a térköztartással foglalkozó kutatásokat  proxemikának 

(proxemics). Hall elmélete nyolcféle távolságtípust különböztet meg: nagyon közeli, közeli, 

viszonylag közeli, közeli semleges, távoli semleges, nyilvános, termen át történő, és a 

távolság nyújtása – elmenetben levő közlés típusait. A proxemikai kutatások alapján a 

különböző kultúrákhoz tartozó emberek nemcsak különböző nyelvet beszélnek, de a világot is 

másképp értelmezik, részben egy-egy kultúrára jellemző szelektív érzékelés miatt. Hall a 

térhasználat kutatásakor az embert körülvevő teret intim, személyes, szociális, és nyilvános 

szintekre osztotta. Koncentrikus köröket képzelt el, amelyek középpontjában maga a személy 

áll, és az egyes szintek sugara pedig java részt a személy aktuális állapotától függ. Arra a 

következtetésre jutott, hogy lényegében a személyt körülvevő kultúra határozza meg annak 

térhez való viszonyulását. A tér érzékelése, és a különböző szintek lehatárolása, bár minden 

ember (nagyságrendileg) azonos érzékszervekre támaszkodik, kultúránként különböző. Ez az 

eltérő viszonyulás képet ad a személyek által képviselt kulturális normákról is, és ez 

okozhatja a kommunikációs problémákat, esetenként konfliktusokat. (Nemes Nagy 1998) A 

közelség–távolság mértéke sokat elárul a kommunikáció résztvevőiről, valamint a közöttük 

lévő kapcsolatról is. Hall elméletének leírásakor utalt arra, hogy az amerikai szokásokat 

vizsgálva határozta meg a proxemikus kapcsolatokat, azonban általánosítva kimondható, hogy 

bár a távolságtartás többnyire nem tudatos cselekmény következménye, a kommunikáló felek 

nem jól élik meg, ha a személyes terükbe belép valaki. (Horváth 2011) Tény, hogy az 

utóvizsgálatok nem mindenben igazolták Hall fenti térérzékelési megállapításait, és 

időközben ő maga is módosította vagy finomította némelyiket, a közvetlen kommunikáció 

szempontjából nagy jelentőséggel bírnak, és nagy szerepük van a kommunikációs 

dinamikában. (Buda 1986) 

 

A kultúrák jellemzésére Hall két dimenziópárt állapított meg. Az erős vagy alacsony 

kontextusú kultúrákat jellemezve azt emelte ki, hogy a közös jelentéstartalmi hátterű 

információra a kultúrák tagjai hogyan reagálnak (Kluckhohnnak és Strodtbecknek az Emberi 

kapcsolatok és Tér dimenziójához kapcsolódóan), míg a monokróm és polikróm kultúrák 

definíciójakor arra hívta fel a figyelmet, hogy azok tagjai hogyan képesek egyszerre egy vagy 

több dologra koncentrálni (ez Kluckhohn és Strodtbeck Idő és Munkához való viszonyulás 

dimenziójával hozható összefüggésbe). (Rudnák 2011)  

Itt kitérnék Kluckhon és Strodtbeck figyelemre méltó megállapítására, amelyet az 1960-as 

években végzett vizsgálatuk során a kultúrákról tettek: „a világ valamennyi kultúrája 

alapvetően a következő kérdésekre keresi a választ: 1. Milyen az emberi természet? 2. Milyen 

az ember viszonya a természethez? 3. Milyen a viszonya az időhöz? 4. Milyen a viszonya az 
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aktivitáshoz? Milyen az emberek viszonya egymáshoz?” (Kluckhon és Strodtbeck 1961. Idézi 

Hidasi 2004:42.) 

A magas kontextusú kultúrák tagjai, Hall elmélete szerint, jól informáltak, 

kommunikációjukban az információ jelentős része internalizált, és alig van szükségük kódolt 

üzenetre (ázsiai országok, kisebb mértékben mediterrán kultúrák, (közép)kelet-európai régió). 

Az alacsony kontextusú kultúrák tagjainak gondolkodásmódja tagolt szakaszokra van 

beosztva, döntéshozatal előtt sok háttér-információra van szükség. Az információk nagy része 

kódolt üzenetekben van (angolszász kultúrák, Németország, Svájc, Észak-Európa). Hall 

szerint a monokronikus időkultúrákban az események lineárisan követik egymást, az emberek 

egyszerre egy dologra koncentrálják a figyelmüket (alacsony kontextusú kultúrák), a 

polikronikus időkultúrák (magas kontextusú kultúrák) tagjai viszont előnyben részesítik az 

emberi kapcsolatokat, pl. a határidők, szabályok betartásával szemben. Hall időkoncepciója 

Fons Trompenaars későbbi szekvenciális, illetve szinkronikus időkultúráinak dimenzióival 

rokonítható. (Falkné Bánó 2001) 

 

 

1.6.1.3 Hofstede mentális szoftvere és a kultúrák rétegződése 

 

Geert Hofstede kutatásaiban több kultúrát átfogó mintákat véve alapul egy olyan univerzális 

módszertan megalkotásán dolgozott, amely lehetőség szerint kultúra-független, általánosan 

alkalmazható minden kultúra elemzésére, illetve tudományos jellegű és gyakorlati 

következtetések levonására egyaránt megfelel. Hofstede a kultúrát szellemi programként, 

szellemi beprogramozottságként (mental programming) definiálja. Szerinte a különböző 

kultúrkörökben élő emberek ún. kollektív tudata a kultúrák mentális beprogramozódása, ún. 

mentális programok folytán képződik. Másként vélekedik Jacques Demorgon és Markus 

Molz, akik Hofstede mentális szoftverére utalva rámutatnak arra, hogy ha a kultúra csak egy 

mentális szoftver lenne, amelyet fiatal korban az egyénekbe programoznak, akkor az új és 

más kulturális környezetben, körülményekben a korrekció képessége nélkül elvesznénk, 

illetve nem tudnánk megfelelően módosítani a tájékozódásunkon. (Demorgon–Molz 1996) 

Hofstede a kultúra kollektív jellegét tartja lényegesnek. (Hofstede 1994) A nemzeti kultúrákat 

megkülönböztető jellegzetességeket, ún. dimenziókat állapított meg. 

  
Ezek a dimenziók „a hatalomtól való távolság, amely a társadalmi egyenlőség fokát, az 

osztályhoz tartozást mutatja; az egyéni (magánélet) vagy a közösségi érdekek elsődlegessége, 

amely alapján a társadalmak lehetnek individualisták vagy kollektivisták; a bizonytalansággal 

szembeni attitűd, amely szerint a társadalom vagy erősen bizonytalanságkerülő (amennyiben fél 

a kiszámíthatatlantól, a véletlentől, a bizonytalantól), vagy gyengén bizonytalanságkerülő 

(amennyiben a kockázati tényezőket pozitív lehetőségnek tekinti); a férfiasság (versenyszellem, 

agresszió, szorítás) és nőiesség (együttműködés, emberi kapcsolatok, életminőség), és végül az 

idődimenzió értékelése (a társadalom távoli célokat tűz ki, vagy a közvetlen, rövid távú érdekek 

vezetik).” (Csath 2008:98.) 

 

Minél több dimenzió érintkezik a különböző nemzeti kultúrák tagjainak találkozásakor, annál 

gyorsabb és hatékonyabb a multikulturális magatartás, viselkedésmód, illetve az 

interkulturális kommunikáció kialakítása az egyének között. 

Hofstede, aki szerint a kultúra „azon közös szellemi programok összessége, amelyek az 

egyének viselkedését, a környezeti változásokra adott válaszait alakítják” (Csath 2008:13.), a 
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kultúra rétegeit, mint a hagyma egymásra boruló leveleit ábrázolta (hagyma-modell): az 1-es 

kultúrába tartoznak a szimbólumok: olyan szavak, gesztusok vagy tárgyak, amelyek sajátos 

jelentést hordoznak. Ezt a jelentést csak azok ismerik, akik az adott kultúrához tartoznak. A 

következő réteghez tartoznak a hősök, akik követendő magatartást közvetítenek, és nagyra 

értékelt tulajdonságokkal bírnak: ők élő vagy már meghalt személyek, valóságosak vagy a 

fantázia szüleményei. A harmadik réteg a rítusok rétege: a rítusok olyan közös tevékenységek, 

amelyeket az adott kultúrában társadalmilag lényegesnek tartanak, ezért végrehajtanak. A 

Hofstede által 2-es kultúrának elnevezett csoport-specifikus értékrendszer az, amely a tanult 

viselkedésformák együttesét jelenti. Az értékek alkotják a kultúra lényegét, legbelső rétegét. 

Ezek olyan általános tendenciák, amelyek eligazítják az egyént arra vonatkozóan, hogy mit 

tartson jónak, illetve rossznak. A külső megfigyelő ezeket az értékeket közvetlenül nem 

érzékeli, egy részük még a kultúrához tartozók számára sem tudatos. (Konczosné dr. 

Szombathelyi 2007)  

 

 

1.6.1.4 Kultúradimenziók. A kölcsönös egyenérték. Az Inglehart-féle értékelmélet 
 

Fons Trompenaars és Charles Hampden-Turner – Hofstedéhez hasonlóan – szintén meg 

próbálták modellezni a kultúrát. Szerintük a nemzeti kultúrák hármas rétegződésűek: 

megfigyelhető a külső réteg, amely a felületi tényeket tartalmazza, a középső réteg, amely a 

viselkedéshez ad támpontot, és a legbelső réteg, amely a létezés, a megmaradás, a kollektív 

megküzdés problémamodelljét jelenti. A kutatók szerint a nemzeti kultúrák azért különböznek 

egymástól, mert olyan sajátos, részint a szocializálódáskor kialakult eltérések vannak 

közöttük, mint az emberek viszonya a társadalmi szabályokhoz és a törvényekhez, az egyének 

és a csoportok szerepe a társadalomban, az érzelmek kifejezhetősége, a magánélet és az üzleti 

kapcsolatok viszonya, a pozícióhoz való jutás és előre lépés módja a társadalmi ranglétrán, az 

időhöz és a természeti környezethez való viszonyulás. (Csath 2008)  

 

Trompenaars a nemzeti kultúrák hatását a szervezeti kulturális szintre a következő 

dimenziókban helyezte el: univerzalizmus – partikularizmus, kollektivizmus – 

individualizmus, neutrális – affektív, specifikus – diffúz, teljesítmény orientált – körülmények 

orientált státus, szekvenciális és szinkronikus időkultúrák, valamint belső, illetve külső 

irányítású kultúrák, kulturális dimenziók. A kulturális dimenziókon, illetve koncepciókon 

megállapított értékek egymáshoz viszonyítottak, nem abszolút értékek. (Falkné 2005:18–21.) 

A 20. század nyolcvanas-kilencvenes éveiben a kölcsönös egyenérték (mutual equivalence) 

elméletének hívei, William B. Gudykunst és Young Kim azt kutatták, hogy a kultúra 

tagjainak különféle hiedelem- és értékvilága hogyan hozható közös nevezőre, illetve mi 

történik akkor, ha az egymástól eltérő viselkedési szabályok és kulturális normák interakcióba 

lépnek. (Gudykunst és Kim 1984) Gudykunst, az AUM (Anxiety/Uncertainty Management) 

elmélet kidolgozója szerint az interkulturális összetalálkozásban, egy interkulturális kapcsolat 

létrejöttekor fennáll, hogy a kölcsönösség nem jön létre, és az egyik résztvevő idegen marad, 

átélve a szorongás és a bizonytalanság érzetét, komfortzónáját elhagyva bizonytalanságban 

találja magát, és nem tudja mozgósítani viselkedési mintáit. (Eichelberger 2007)  

A gazdaság egyre nemzetközibbé válása a kultúrák közötti együttműködések súlyos 

gyakorlati nehézségeire irányította rá a figyelmet. Gudykunst és Young Kim kutatásaikat 

közzétéve a kultúraközi kommunikációt kívánták előremozdítani az 1980-as években 

megjelentett Communication with Strangers című munkájukkal, és modelljük, az 

http://www.abebooks.com/servlet/SearchResults?an=Gudykunst%2C+William+B.+And+Young+Yun+Kim&cm_sp=det-_-bdp-_-author


 

71 

 

interkulturális kommunikáció-modellje a szociokulturális és pszichokulturális 

determinánsokra is ráirányította a figyelmet. (Borgulya 2013)  

 

A fentiekhez kapcsolódik a viszonylag friss, öt szakaszban, 1981-től 2014-ig lezajló World 

Values Survey (WVS) elnevezésű, szociokulturális kutatássorozat. A kutatás a European 

Values Studyn alapul, és a University of Michigan kutatói indították el. Több száz kiadvány 

jelent meg a témában, több mint húsz nyelven. A különlegesen gazdag adatbázis segítséget 

nyújt a változások megértéséhez és kezeléséhez. A kutatók kíváncsiak voltak, mennyiben 

igazolódik be hipotézisük arra vonatkozóan, hogy a gazdasági és technológiai változások 

befolyásolják-e, és hogyan alakítják át az alapvető értékeket és motivációkat.  

 

A kutatása első hulláma 1981-ben csak a fejlett országokra terjedt ki, majd Ronald Inglehart 

kezdeményezésére a kutatást az egész világra kiterjesztették. Az adatgyűjtés száz országot 

ölelt át, a kutatók interjúkat készítettek, amelyek során arra voltak kíváncsiak, hogy a 

különböző kultúrájú embereknek a munkát, családot, gazdaságot, nemzeti identitást, kultúrát, 

vallást, politikát, környezetet érintő értékrendje milyen, hogyan változik. Fontos volt az is, 

hogy képet kapjanak az interjúalanyoktól az idegenek és a kisebbségek iránti toleranciáról, a 

demokrácia támogatottságáról, a nemek közti egyenlőségről, a vallásosság változó 

mélységéről, illetve a globalizáció hatásáról. Ez az utóbbi idők legnagyobb értékkutatása, 

amely Ronald Inglehartnak az értékrendszerbeli változások átfogó elméletén alapul. 

(Konczosné Szombathelyi 2014) Inglehart az emberek gondolkodásmódjában, 

értékrendszerükben bekövetkezett változások vizsgálatakor együttesen vizsgálja a gazdaságok 

fejlődését, a kulturális és politikai változásokat, és azokat bizonyos aspektusokból előre 

jelezhetőnek tartja.  Felfogása szerint előbb a hagyományos, tekintélytiszteleten alapuló, 

értékrend alakul át modern értékrenddé, majd ez posztmodernné. Az első, modernizációnak 

nevezett folyamatban a változás iránya a közösségi vallási értékek felől a racionális 

teljesítménymotivációs értékek felé mutat, a társadalomban pedig szekularizációs és 

bürokratizálódási változások mennek végbe. A második folyamat a poszt-modernizáció, 

amikor a racionális, teljesítménymotivációt középpontba helyező gondolkodásmód helyet ad 

az önkifejezés és szubjektív jólét értékeinek. A társadalom individuálisabbá, de toleránsabbá 

is válik „a nyitottság és a nyilvánosság (szabad véleménynyilvánítás) irányába elmozdulva”. 

(Inglehart 1997:72–8. Idézi Keller 2009). Az Inglehart-féle értékelméletet eddig 

legalaposabban Max Haller bírálta. Haller szerint Ingelhart elmélete valójában csak egy 

statikus állapot leírására alkalmas, és nem teszi lehetővé a különböző állapotok 

összehasonlítását. A keresztmetszeti adatokból (stock) szerinte nem (vagy csak kis 

mértékben) lehet időbeni változásra (flow) vonatkozó megállapításokat tenni. (Haller 

2002:142. Idézi ib.) 

 

 

1.6.1.5 A modellek megalkotóinak motivációja 

 

Természetesen tudjuk, hogy a modellek nem valósulnak meg tisztán sem az egyének, sem a 

társadalom tekintetében. Megalkotásuknak a motivációja azonban az volt, hogy a kultúrák 

közötti feszültségeket felmérve jó megoldásokat kínáljanak. James A. Banks úgy gondolja, 

hogy a 21. században a sokszínű demokratikus társadalmak polgárainak képesnek kell lenniük 

arra, hogy megőrizzék kötődéseiket saját kulturális közösségükhöz, ugyanakkor hatékonyan 

részt vegyenek a közös nemzeti kultúrában. Szerinte a sokszínűség nélküli egység kulturális 

represszióhoz és hegemóniához vezet. Az egység nélküli sokszínűségből viszont 

balkanizálódás és a nemzetállamok szétesése következhet. A sokszínűségnek és az egységnek 

érzékeny egyensúlyban, együtt kell léteznie a demokratikus multikulturális nemzetállamokban 
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– ezt a megfogalmazást jómagam is figyelemre méltónak tartom. „Citizens in a diverse 

democratic society should be able to maintain attachments to their cultural communities as 

well as participate effectively in the shared national culture. Unity without diversity results in 

cultural repression and hegemony. Diversity without unity leads to Balkanization and the 

fracturing of the nation-state. Diversity and unity should coexist in a delicate balance in 

democratic, multicultural nation-states.” (Banks 2004:290)  

 

A kultúrakoncepciók és -modellek sok esetben átfedéseket tartalmaznak, amit magának a 

tárgynak a nehezen körülhatárolható, szigorú diszciplináris keretek közé nem szorítható mivolta 

is okoz. Az azonban revelációval bír, hogy az emberi kultúra csak a közösségi létben 

maradhat fenn: a másokkal való érintkezésben, az interakciókban, a kommunikációban 

bontakoznak ki és maradnak fenn a kulturális jelenségek.  

 

 

1.7 Az amerikai olvasztótégely. A Novus Ordo Seclorum és a bevándorlók 

 
„Amerika Isten olvasztótégelye, a nagy kohó, amelyben Európa népei felolvadnak és átalakulnak. 

Németek és franciák, írek és angolok, zsidók és oroszok – az olvasztótégelybe mindnyájatokkal! Isten 

megalkotja az amerikai embert.
 2
  

(Israel Zangwill: The Melting Pot) 

 

Az olvasztótégely (melting pot, crucible) kifejezés Israel Zangwilltől származik, az 1908-ban 

New Yorkban színpadra vitt The Melting Pot című drámájában tűnik fel először ez a 

metafora. A melting pot fogalom annak a meghatározására szolgált, hogy Amerika képes a 

különböző népcsoportokat egységes nemzetté átformálni. Az amalgamation (egybeolvadás, 

keveredés) a következő képletet jelenti: A+B+C=D, ahol a társadalom különböző karakterű 

csoportjait az A, B és C jelöli, a D pedig a végeredményként mutatkozó, kulturálisan és 

etnikailag is új csoportot, amelyik lényegesen különbözik az eredeti csoportoktól. (Szótár 

plurális társadalmaknak 2005).  

A kulturálisan és etnikailag új csoportok szakítottak múltjukkal, és ez „tartalmat adott annak a 

hitnek (még ha ez utóbb illúziónak bizonyult is), hogy a föld népei közül egyedül az 

amerikaiak képesek leszaggatni magukról a múlt hálóját.” (Lasch 1984:19–22.) Amerika a 

bevándorlók országaként teremtette meg magát, történelmileg és politikailag, ügyelve arra, 

legalábbis eszmékben, hogy a szegénység, a kirekesztettség ne kapcsolódhasson össze az 

egyes faji identitásokkal, így megteremtve annak a lehetőségét vagy inkább illúzióját, hogy a 

felemelkedés mindenki számára, tartozzon bármely etnikumhoz, biztosított. „A 

tőkefelhalmozás annak rendje és módja szerint szublimálta a mohó vágyakat, és az önérdek 

hajszolását alárendelte a jövő nemzedékek szolgálatának. A Nyugat meghódításáért vívott 

harc hevében az amerikai pionír szabad folyást engedett mohóságának és gyilkos 

kegyetlenségének, és ha élt is fenntartásokkal, mindig szeme előtt lebegett a cél – mint azt az 

elvesztett ártatlanság nosztalgikus kultusza is kifejezte –: a békés, tiszteletre méltó, 

templomlátogató közösség, mely biztonságot nyújt asszonyának és gyermekeinek.” (ib.) 

 

Amerika számára mindig is meghatározó volt a Novus Ordo Seclorum, a világ új rendje 

mottó, és a bevándorlók, az újonnan érkezők jelentették „az ország számára azt a biztosítékot, 
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hogy egy új rendet képvisel.  Ez az új rend, a régivel szemben álló új világ megalapítása a 

szegénység és az elnyomás megszüntetését jelentette és jelenti”. (Arendt 1995:183.) Tíz évvel 

az 1776-os Függetlenségi Nyilatkozat előtt John Adams így beszélt: „Mindig úgy véltem, 

Amerika megteremtése a gondviselés azon grandiózus tervének és szándékának kezdete, hogy 

megvilágítsa és felszabadítsa az emberiség szolgaságban élő részét az egész földön.” (ib.)  

Továbbá minden lehetséges visszásság ellenére leszögezhető, hogy az újkorban az Amerikai 

Egyesült Államok alkotmánya volt az első olyan államalapító irat, amelynek megalkotásakor 

alkotói nem saját egyéni, vagy szűkebb csoport érdekeire hivatkoztak, hanem az 

egyetemesnek tartott emberi értékekre, a demokrácia, az egyenlőség, az emberi jogok, a 

tolerancia filozófiai fogalmaira.  És tegyük hozzá, hogy ezek a fogalmak eredetük 

tekintetében európaiak voltak, az Európában született filozófia keretein belül születtek. (Boros 

2004) „Nem Anglia, hanem Európa Amerika anyaországa” – írta Tom Pain 1776-ban. (Puskás 

1993:151–181.) 

Bár a bevándorlók amerikai társadalma kezdetben olvasztótégelyként működött, és Amerika 

menedékhelyként mindenki előtt nyitva állt, a gazdasági helyzet változása és a lakosság 

összetétele miatt fokozatosan faji, nemzeti és vallási szűrést kezdtek el alkalmazni a 

bevándorlókkal szemben, akiknek szintén megváltozott a nemzeti, etnikai összetétele. A 

feketék, az indiánok, és sok esetben a protestáns vallástól eltérő vallású csoportok sem 

olvadtak fel megfelelő lojalitással az amerikaiság, az amerikai identitás olvasztótégelyében. 

A kínai bevándorlók ellen – akik eleinte a munkaerőhiány miatt tömegével állampolgárságot 

nélkülöző vándormunkásokként (coolie) lettek befogadva –1882-ben pedig korlátozó 

törvényt hoztak az ún. faji inváziótól való félelmek miatt. A bevándorlás szabályozásának 

szélesebb körű követelését váltotta ki az 1883–86-os sztrájkok kísérte válság is. 1893-ban 

megszületett az a bevándorlási törvény, amely előírta a tengeren érkezők azonnali 

jelentkezését és hivatalos kikérdezését (Ellis Island). 1917-ben az ún. „írástudó teszt” 

(literacy test) alkalmazása lépett törvénybe. A 20. század első évtizedeiben egy elit réteg a 

fehér, európai származású protestáns lakosság dominanciájának megőrzése végett restrikciós 

mozgalmakat indított el a bevándorlók szigorúbb megszűrése érdekében, felhívva a 

figyelmet a bevándorlás eugenikus hatásaira.  
 

Az I. világháború idején Amerika egyszer csak annak ébredt tudatára, hogy asszimilálatlan 

milliók élnek az országban, akiknek kétségbe vonható a lojalitása, és ezért a „100%-os 

amerikai” mozgalom erőltetésével vélték elejét venni az ebből fakadó esetleges 

veszedelmeknek. A régi hit, hogy Amerika mindenkit képes beolvasztani, egységes 

identitássá tenni, ezzel megrendült. Az első szigorú korlátozások azonban nem tudták 

megakadályozni a bevándoroltak számának növekedését, ezért 1924-ben a korábbi 

különböző kvótatörvények mellé újabbat fogadtak el, hivatkozva a széles tömegek 

támogatására, akik ezzel azokat az amerikai intézményeket védelmezik, amelyek az amerikai 

szabadságjogokat megalkották és megőrizték. Mértékadó politikusok szájából hangzottak el 

olyan kijelentések, hogy „a származáson alapuló kvóta elfogadása ésszerű és logikus módja 

volt annak, hogy a bevándorlást számszerűen oly módon korlátozza, ami által legjobban meg 

tudja őrizni a szociológiai és kulturális egyensúlyt az Egyesült Államokban.” (Divine 

1957:110. Idézi Puskás) Hiram Johnson szenátor nyíltan kimondta, hogy „Nem csoda tehát, 

hogy az olvasztótégely mítosza szertefoszlott. Nem csoda, hogy az amerikaiak mindenütt 

ragaszkodnak ahhoz, hogy országuk ne nyújtson szabad és korlátlan menedéket a világ többi 

részének. Az Egyesült Államok a mi országunk.” – mondta (Easterlin–Ward–Bernard–Reed 

1982:97. Idézi ib.)  
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Bár a bevándorlási korlátozások elsősorban az ázsiai bevándorlás visszafogását célozták, az 

európait is nagyban gátolták. Az európaiak tengerentúlra való kivándorlása a 19. század 

közepén gyorsult fel. „Európa jelentős része ekkor a demográfiai átmenet azon szakaszába ért, 

amikor a népessége jelentősen megnőtt, s ennek ellátása időnként és helyenként komoly 

nehézségekbe ütközött.” (Tomka 2006:30–32.) Az európai modernizáció, az ipari forradalom 

és a társadalom differenciálódása pedig megváltoztatta a munkafolyamatokat. „A gazdasági 

okok mellett szerepet játszottak egyéb tényezők is, mint a gyarmatok benépesítésének 

szándékával folytatott tervszerű toborzás, a szabadabb vallási és politikai lehetőségek 

keresése, vagy akár a kalandvágy. A migrációs mozgalom a csúcspontját 1881 és 1910 között 

érte el, amikor a természetes népszaporulat mintegy 20%-át veszítette el ilyen formában a 

kontinens. 1846–1890 között 17 millió, 1891–1920 között további 27 millió ember hagyta el 

Európát. (…) Amíg a kivándorlók a 19. század közepén főleg a brit szigetekről származtak, 

addig a későbbiekben Németország, a századfordulón pedig Dél-Európa és Kelet-Közép-

Európa váltak a fő kibocsátóvá. Az emigráció főleg az Egyesült Államokba irányult, de 

célpontnak számított Kanada, Argentína, Brazília, Ausztrália, Új-Zéland és Dél-Afrika. A 20. 

század elején már kevesebb, de mintegy 1,3 millió ember hagyta el évente Európát. A 

második világháború, a politikai és gazdasági körülmények újabb európai tengerentúli 

kivándorlási hullámot indítottak el. (ib.)  

Ezekben a folyamatokban jelen vannak a gazdasági, szociológiai és politikai okok mellett a 

menekülés, a száműzetés, az idegenség és az otthon egymástól elszakíthatatlan tartalmai is.  

Az amerikai törvénykezés történetét folytatva – nem titkolt szándékkal részben megvilágítást 

is keresve a ma zajló európai bevándorlási folyamatokkal kapcsolatban – érkeztünk el a The 

Smith Act of 1941, valamint az 1948-as Displaced Persons Act (a hontalan személyek 

befogadásának törvénye) szabályozásokhoz, amelyek szintén a kvótaszigorítások eszközei 

voltak. Az 1950-es évek hidegháborújának politikája már a nemzet biztonsági körülményeit is 

erősen kihangsúlyozta, és a bevándorolók illojális magatartását sugallta. Ennek felelt meg az 

1952. évi McCarren-Walter bevándorlási törvény is, amely az 1917-es és az 1924-es 

bevándorlási törvényeket modifikálva tartalmazta az Internal Security Act 1950-es előírásait 

is, mégpedig a kommunisták kizárására, valamint a kommunista megszállás alá eső kelet-

európai bevándorlókra vonatkozóan. Az 1960-as évek elején, a Kennedy-korszak idején némi 

enyhülés volt tapasztalható, a döntéshozók az etnikai származáson alapuló kvótarendszer 

eltörlését tűzték ki célul. Az ezt lehetővé tevő törvény, az Immigration and Nationality Act 

volt 1965-ben. Elfogadásával nem etnikai, hanem mennyiségi szabályozók alapján 

befolyásolták a bevándorlást. 1980-ban egy átfogó, a humanitárius szempontokat is 

figyelembe vevő törvény, a Refugee Act lépett érvénybe, ami az évente beengedhető 

menekültek számát 50 ezerben állapította meg. A kvóta hozzávetőleg a háromszorosa volt az 

előző évekhez képest. (Puskás 1993) 

A törvények, rendeletek főbb állomásainak jelzésszerű felvonultatása azt érzékelteti, hogy a 

homo migrans-t többféle státusba helyezve – vándorló, bevándorló, menekült, hontalan – 

igyekeznek korlátok közé szorítani. Az Egyesült Államok bevándorlási politikája a 21. 

században is számos akadályt támaszt, bár olykor engedményeket is tesz a humanitárius 

szemléletmódnak és az Alkotmányában foglalt eszméknek. Mindez nem csak az Egyesült 

Államok sajátja, hanem – értelemszerűen – Európáé is, a társadalmi diskurzusok egyik fő 

elemét képezve érinti az amerikai, illetve az európai civilizáció valamennyi aspektusát.  
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1.8 A multikulturalizmus és az interkulturalitás fogalmának megközelítései 

„Az etnográfiai tevékenység, a lényegi másság nyilvánvaló jeleinek szavakba, jelenetekbe, képekbe 

foglalása napjainkban visszafogottabbá és egyetemesebbé vált: nem korlátozódik többé a 

nyugatiaknak a többiekre vetett tekintetére, hiszen a nyugatiak határain belül születettek vagy a 

gyarmatbirodalmaikról származók ma városaik bevándorló tömegeit jelentik. A kultúra most már 
azokat a képeket is magába foglalja, amelyeket a bevándorlók alkotnak és sugároznak saját 

identitásukról. Mindenki etnográfussá lett, és megpróbálja hirdetni, elfogadtatni saját kulturális 

különbözőségét mint lényegi másságának jelét, bizonyítékát – ilyen sok kultúra még sohasem volt a 

Földön. Ez az a játék, amelyet multikulturális (vagy több etnikumú) társadalomnak hívnak.” 

(Jean Bazin: Antropológia: másság vagy különbség?) 

A multikulturalizmust az olvasztótégely ellenében Kanada emelte be a köztudatba 1971-ben. 

Kanada a kulturális sokszínűséget az állam politikai prioritásaként jelölte meg, és kötelező 

feladatként határozta meg a szemlélet elterjesztését a közfelfogásban is. Az effajta 

multikulturalizmusnak az a célja, „hogy olyan szociopolitikai kontextust hozzon létre, 

amelyen belül az egyének egészséges identitásokat és kölcsönösen pozitív csoportközi 

attitűdöket képesek kialakítani.”  (Berry és mtsai:1998:47.) Ez a szemléletmód fokozatosan 

terjedt el Ausztráliában, az Egyesült Államokban, majd Nyugat-Európában, ahol először a 

politikai, társadalmi gondolkodásban a migráció kapcsán került középpontba, majd a 

terjeszkedő globalizáció miatt a fogalommal a társadalomtudományok elméleti szinten 

kezdtek el foglalkozni, a gyakorlatban pedig politikai, társadalmi megoldásként 

fogalmazódott meg.  

Európában a multikulturális társadalomnak két verzióját különböztethetjük meg.  Az első, a 

korábbi változat azoknak a népeknek vagy népcsoportoknak az együttéléséről szól, akik 

évszázadokon át, bár kulturálisan, nyelvükben, hitvallásukban különböztek egymástól, 

ugyanahhoz az európai civilizációhoz, a zsidó-keresztény kultúrkörhöz tartoznak. A másik 

változat pedig Európa nemzetállami társadalmaiba a másfajta civilizációból, kultúrkörből és 

rasszból érkező bevándorlókról szól. (Csizmadia 2011)  

 

A multikulturalizmus definiálásánál egyfajta kényszer tapasztalható a szakirodalomban, ezért 

is a számos megfogalmazás. A talán legelfogadottabb meghatározás szerint, a 

multikulturalizmus olyan kulturális és politikai felület, amely lehetővé teszi, hogy a különféle 

elvek, elgondolások, irányvonalak rajta megjelenjenek, és amelyek célja, hogy elősegítse a 

kulturális csoportok tisztességes és egyenlő megjelenését, úgy az állami, mint a magán 

intézményi környezetben. (Roach 2005) Eszmerendszere szerinti célkitűzése az egyensúly 

megteremtése a fajok vagy nyelvek között. (Laponce 1960) A szociális egyenlőségnek, illetve 

a kulturális különbségeknek, mint a szociális rend integráns részeinek a politikai kerete. 

Stratégiai vezérelveket fogalmaz meg, hogy megformázza, újradefiniálja és megoldja a faji és 

etnikai különbségeket (Wilson 1993). Kutatásom ebben a tárgykörben ennek az átfogó 

definíciónak a szellemében történt. 

 

 

1.8.1 A multikulturális és az interkulturális kifejezések tartalmi elkülönítése 
 

A terminusok értelmezésének hajlékonyágát jelzi – mindannyian egy fajhoz tartozván – 

Demorgon ezen meglátása:  

 
„Minden elsőbbség  a  szellemi befolyás  maszkja mögé rejlik el, legyen az multikulturális, 

transzkulturális vagy interkulturális.  A multikulturalizmus azt feltételezi, hogy mindenki a 
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maga helyén maradhat, de óvakodnia kell attól, hogy meghatározza, hogy a hatalom mely 

szintjén helyezkedik el.  A transzkulturalizmus kiemeli, hogy együtt válhatunk valamivé 

anélkül, hogy megmondanánk, ki lesz több, ki lesz kevesebb. Valamint, a transzkulturalizmus 

gyakran a szellemiség modorát veszi át, elfordulva a fennálló ördögi valóságtól.”
 3

 (Demorgon 

2009:54.) 

  

Feischmidt Margit háromféle meghatározást kínál: a deskriptív, a normatív és kritikai 

multikulturalizmust. A deskriptív beszédmód szerint a multikulturalizmus tény, adottság; a 

normatív értelemben vett multikulturalizmus az új normák érvényesítését sietteti, a társadalmi 

és kulturális különbözőségeket érintő korábbi normák és diskurzusok bírálatára támaszkodva. 

A kritikai multikulturalizmus Feischmidt szerint is új megoldásokat keres a különböző 

hagyományokkal rendelkező népességcsoportok egymás mellett élésére, az egyre inkább 

megnyilvánuló konfliktusok kezelésére. (Feischmidt 1997)  

A különféle értelmezésekből végül is leszűrhető egy olyan megállapítás is, hogy az 

interkulturalitás a kultúrák egymáshoz való közelítését jelenti a multikulturális társadalomban. 

(Várhegyi n. d.) E. T. Hall meglátása, miszerint a közelítés, a „kommunikáció” eszköze a 

kultúra lehet, vagy, ahogy ő fogalmaz, „a kommunikáció egyben kultúra, és hogy a kultúra 

egyben kommunikáció”, azt jelenti, hogy „a kultúránk határozza meg azt a módot, ahogyan 

kommunikálunk”. (Hidasi 2004:33–38.) Egy másik, új kultúrával való találkozás sikerét tehát 

számos tényező komplex együttese befolyásolhatja, amely „meghatározza a kommunikációs 

folyamatok belső (egyéni) és a külső (szituatív) keretfeltételeit”. (Földes 2007:18.)  

Mindezt figyelembe véve, a kulturális transzfer két kultúra között nem mindig pozitív. Ennek 

nemcsak a küldői kudarc az oka, de olykor a fogadói is, ami azt jelenti, hogy az új kultúrában 

nem ismeretesek egyes szituációk, jelenségek és jelzések értékei, ezért azok értelmezése sem 

történhet meg, nem jöhet létre a kultúrák közötti, interkulturális kommunikáció, kapcsolat. 

(Hidasi 2004)  

Az interkulturális kifejezést is sokan sokféleképpen használják, olykor a „kulturális” jelző 

helyett, ami azt jelenti, hogy ebben az esetben is terminológiai zavarban találjuk magunkat, 

mivel a két terminus tartalmi elkülönítése nem mindig egyértelmű. 

 

 

1.8.2 A multikulturalizmus formái és a kultúra 

 

A kultúrához való viszonyulásuk alapján kísérelte meg összegezni az amerikai Tim 

McDonough a multikulturalizmus formáit. Az egyes formáknál utalás történik az oktatásban 

való megnyilvánulásaikra is, és ennek bemutatása pedig már előkészít bennünket a következő 

rész, a multikulturális oktatás koncepcióinak a megismeréséhez. McDonough a következő 

definíciókat vonultatja fel, amikor a differencia (difference), kritikai (critical) és 

posztstrukturális (poststructural) multikulturalizmusról beszél a The course of culture in 

multicultural education. Educational Theory című szövegében.  

 

A következő meghatározások bemutatásánál a Mészáros György és munkatársai által készített 

Társadalmi sokféleség, interkulturalitás című könyvre támaszkodtam. (Mészáros és mtsai 

2012:78–81.) 

                                                           

3
 Nádasi Adrienn fordítása 
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1.8.2.1 A differencia multikulturalizmus 
 

A differencia multikulturalizmus – amely legfőképp az 1960–70-es évek polgárjogi 

mozgalmainak hatására jött létre – fő törekvése az etnikai csoportok kultúrájának a kanonizált 

ismeretek közé illesztése volt. Céljaik között nem szerepelt a mainstreamtől eltérő csoportok 

integrációja a többségi kultúrába, hanem életmódjuk számára egyfajta élettér biztosítása volt a 

fontos, megóvva így őket a többségi normatív rend fölényétől. „A társadalmi csoportok 

egymás iránti toleranciájának kialakítása mellett nagy hangsúlyt kap az etnikumok 

történetében és kultúrájában megjelenő, a mainstreamtól (ami az USA-beli multikulturalizmus 

beszédmódjában általában a nyugati, liberális tradíciót jelenti) eltérő norma és 

értékrendszerek legitimálása is. A differencia multikulturalizmus kritikusai szerint az az 

elképzelés, hogy a meglévő kultúrák hiteles alapot adnak a hozzájuk kötődő identitások 

kialakításához, figyelmen kívül hagyja a társadalmi intézmények szerepét az identitások 

kulturális alapú rendszerének fenntartásában, mivel a kulturális identitás nem tekinthető egy 

csoport statikus attribútumának (stabil tulajdonságának), sem olyan dolognak, amely teljes 

mértékben meghatározná az egyén identitását.”  

 

 

1.8.2.2 A kritikai multikulturalizmus 
 

„A kritikai multikulturalizmus a különböző csoportok közti hatalmi egyenlőtlenséget generáló 

és fenntartó identifikáció és megkülönböztetés társadalmi és intézményi mechanizmusaival 

foglalkozik”, a differencia-multikulturalizmustól eltérően nem a különböző kulturális normák 

elismertetésére helyezi a hangsúlyt, hanem az oktatási intézményeknek a csoportok és 

egyének identifikálására és megkülönböztetésére használt stratégiáinak átalakítására.  

Az oktatásban az a célja, hogy megmaradjon a kisebbségi normák és értékek beágyazása a 

fennálló rendszerekbe, ezért az oktatási rendszer újrastrukturálásának lehetséges módjait tárja 

fel, a kisebbségi tanárok és adminisztrátorok alkalmazását, vagy a tanárképzés tanterveinek 

kritikai átalakítását javasolva.  

 

 

1.8.2.3 A posztstrukturális multikulturalizmus 

 

A posztstrukturális multikulturalizmus képviselői az intézményesült viszonyok átformálására 

törekszenek, „elsősorban azokra a csoportokra figyelve, akiktől az intézményi struktúrák 

korábban megtagadták identitásuk legitimálását”, és az oktatásban képessé teszik a diákokat 

arra, hogy „olyan kulturális rendszerek hálózatában is kommunikálhassanak, amelyeknek 

szabályai és határai nincsenek pontosan meghatározva”.  

 

 

1.8.2.4 Radikális irányzatok 

 

Azok a multikulturalizmus keretén belül létrejövő irányzatok, amelyeknek a célja a társadalmi 

átalakulás megvalósítása, a legradikálisabbak, és erősen politikai színezetűek. „Ezek az 

irányzatok megkérdőjelezik a mainstream elgondolások és beszédmód hitelességét és 

létjogosultságát, feltétlenül szükségesnek tartják a társadalmak hatalmi viszonyainak 

átalakítását.” Ide sorolhatók még – a gyakorlatban viszonylag ritkán megvalósuló radikális 

elméletek közé – az antirasszista pedagógia és a transzformatív multikulturalizmus, valamint 
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a kritikai fajelmélethez szorosan kötődő, fentebb már említett kritikai multikulturalizmus. Az 

oktatásban az a fő céljuk, hogy a diákok a kritikai pedagógiai körülmények között nevelődve 

képesek legyenek a társadalomban észlelhető kirekesztő jelenségek (intézményes rasszizmus, 

kirekesztő jellegű beszédmód, törvények, események) felismerésére és értelmezésére. Egyes 

kutatók (Grant és Sleeter 2002; McLaren 1994) szerint csak a társadalmi átalakítást is célul 

kitűző elképzeléseket tartalmazó irányzatok nevezhetők valóban multikulturálisnak, e nélkül 

szerintük a fennálló társadalmi rendhez való alkalmazkodás újabb formáiról lehet csak szó.  

 

 

1.8.2.5 Asszimiláció, tolerancia, kooperáció 
 

Hogy a többségi társadalomba milyen mértékben történik beavatkozás, a következő 

módozatok ismeretesek: az asszimiláció, a tolerancia, a kooperáció és a szerkezetváltás. Az 

asszimiláció esetében egyedül a kisebbségek/migráns közösségek társadalmi struktúrájában 

következik be változás, a kisebbségnek olyan lehetőségek állnak rendelkezésre, amelyek a 

minél gyorsabb beilleszkedésüket teszik lehetővé a többségi társadalomba. A tolerancia 

esetében a pedagógiák a társadalmi csoportok egymás iránti attitűdjeinek befolyásolására 

törekszenek, és nem kérdőjelezik meg a fennálló társadalmi struktúrákat és a kulturális 

paradigmák érvényességét. A kooperáció megvalósulásakor ideális esetben az egyének 

nemcsak megismerik a dominánstól különböző kultúrákat, hanem a különböző csoportok 

tagjai egymással felveszik a kapcsolatot, és együttműködésbe fognak; pedagógiai szinten ez 

azt jelenti, hogy a kisebbségi és a domináns csoportok között fejlődő kapcsolat jön létre.  

 

 

1.8.3 Demográfiai jellemzők, a szakpolitika viszonya a kulturális sokszínűséghez 

 

Fons J. R. van de Vijver, Seger M. Breugelmans és Saskia R. G. Schalk-Soekar, kutatási 

eredményeikre támaszkodva tanulmányukban arról írnak, hogy a multikulturalizmus fogalmát 

legalább három definíció fedi le. A kutatók idézése azért figyelemre méltó, mert a 

multikulturalizmus tartalmának a meghatározásakor kiemelik a demográfiai jellemzőket, az 

adott társadalom polietnikus összetételét, valamint a szakpolitikának a viszonyát a kulturális 

sokszínűséghez.  Ezzel kapcsolatban gondoljunk itt a political correctness jelenségére, a „PC” 

keretén belül történő nyelvhasználatra. A PC a „nemkívánatos konnotációjú megnevezések és 

kifejezések kiselejtezését, illetve felváltásukat semlegesre” azt az eszményi célt követi, hogy a 

nyelv előítélet-mentesítése által tisztítsa meg a közéletet és a közfelfogást az előítéletektől.  

(Szerecz 2006:71.).  

 

A multikulturalizmust politikai ideológiához köthető pszichológiai fogalomként is 

meghatározzák: 

“Egyrészt a multikulturalizmus vonatkozhat egy demográfiai jellemzőre, konkrétabban az adott 

társadalom polietnikus összetételére. Másrészt a politkusok is haznsékjék ezt a fogalmat, 

mégpedig a kulturális sokszínűségre irányuló szakpolitika jelölésére. Az ilnyen szakpolitikák fő 

céljai közé tartozik (1) a bevándorlók/immigránsok bekapcsolódásának ösztönzése a többségi 

társadalomba, (2) társadalmi és gazdasági helyzetük javítása, (3) az egyenlő jogok biztosítása 

részükre, és (4) a diszkrimináció megelőzése, illetve megszüntetése. Harmadrészt a 

multikulturalizmus mint pszichológiai fogalom a politikai ideológiához köthető megközelítés, 
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amely az adott társadalom népessége kulturálisan heterogén összetételének elfogadását és 

támogatását jelöli.”
 4 (Vijver–Breugelmans–Schalk-Soekar 2008:93.) 

  

 

1.8.4 Rokon eszmék kialakulása 

 

A nyugat-európai nemzeti államok határain belül ugyan több etnikum, kisebbség él, de az ő 

igényeik a tömeges migrációk megjelenésekor már jórészt a regionális-területfejlesztési és 

nyelvi-kulturális kérdésekben kerültek kielégítésre, az elismerés, a döntéshozatali részvétel, 

az alkotmányos jogok biztosítása mellett. Ezért Nyugat-Európa új kihívásokkal került szembe, 

és ez más társadalmi megoldásokat sürgetett: „a szabad információáramlás, a globális 

kommunikációs hálózatok elterjedése, illetve a tömeges migráció hatására minden állam 

megtapasztalta valamilyen szinten a kulturális homogenizáció, az értékbeli pluralizáció 

folyamatát. E külső hatások mellett egy »belső« változás is szerepet játszott a 

multikulturalizmus ideológiájának kialakulásában és robbanásszerű elterjedésében: maga a 

demokrácia keretrendszere, a demokratizálódás, illetve az ezzel járó társadalmi emancipáció 

folyamata volt az, ami életre hívta az elismerés politikáját, azt az új társadalmi mozgalmat, 

irányvonalat, amely a multikulturalizmussal szoros összefüggésben áll.” (Grunzó 2013:159.) 

  

 

1.8.4.1 Az elismerésért folyó küzdelem 

 

Az 1990-es évek elején a multikulturalizmus, éppen eredetének színhelyén, Kanadában oda 

jutott, hogy tartalmát, eszmeiségét egyre több bírálat érte, ami aztán a múlt század vége felé 

Nyugat-Európára is kiterjedt. A szabadelvűség és a közösségelvűség kortárs tudományos 

vitája megkérdőjelezte, hogy a multikulturalizmus alkalmas-e egy átfogó megoldást kínálni a 

modern társadalmakban az új kultúrák jelenlétére és integrációs szükségleteire.  

 

Egyes nézetek szerint a bevándorlás mint totális társadalmi jelenség próbára teheti a liberális 

demokrácia politikai intézményrendszereinek működőképességét, az állampolgárok és a 

bevándorlók, valamint az intézményrendszerek kapcsolatát. Mindez kontinensenként, 

országonként különböző módon, mértékben és időben zajlik le. A multikulturalista 

szemléletmód egyik középponti problémája az egyéni és kollektív identitások egyenlőségének 

szavatolása. Ennek a megközelítésnek a középpontjában az elismerésért folyó küzdelem van. 

Ahhoz, hogy a más kultúrákhoz való elfogulatlan, jóindulatú viszonyulás az emberek 

sajátjává váljon, ésszerű és elfogadható indokok is szükségesek az eszményi és erkölcsi 

elvárásokon kívül. Ilyen indoklást nyújt a kanadai Charles Taylor, akinek a Hegel-kutatásai 

befolyásolták elismerés-elméletének a megalkotását – az elismerés fogalma már Hegel korai 

írásaiban is fontos szerepet kapott –, az emberi identitásról, erkölcsi ítéletalkotásról és 

tudásról kialakított elgondolásait. 

 
 „A multikulturalizmus, illetve a vele szoros összefüggésben álló elismerés politikája tehát két 

premisszából kiindulva legitimálható. Az egyik premissza azt hangsúlyozza, hogy a 18. század 

végétől kezdődően az identitásnak a társadalmilag szigorúan szabályozott, predeterminált 

határvonalai nagyrészt lebomlottak vagy összemosódtak, és ennek következtében a partikuláris 
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– elsősorban a szabadon választott – identitások nincsenek egy jól meghatározott társadalmi 

szokásrend, intézmények és társadalmi előítéletek rendszere által megerősítve, elismerve. A 

második premissza azt mondja ki, hogy az emberi természet alapvető dialogikus karakteréből 

következik, hogy az egyén identitása számára létfontosságúak a másoktól kapott visszajelzések, 

annak mások általi elismerése, illetve társadalmi – olykor politikai – megerősítése.” (Grunzó 

2013:160.)  

Taylor szerint végül „(...) jó okunk van feltenni, hogy kultúrák, amelyek számos különböző 

jellemű és temperamentumú embernek biztosították a jelentés horizontját, más szavakkal, 

segítettek megfogalmazni a jóval, a szenttel, a csodálatra méltóval kapcsolatos intuícióikat, 

majdnem biztos, hogy nekünk is tudnak olyat mondani, ami akkor is méltó csodálatunkra és 

megbecsülésünkre, ha sok olyasmi kíséri őket, amitől visszaborzadunk, vagy amit el kell 

utasítanunk.” (Taylor 1996:74. Idézi Ungváry 1998:21.) Taylor előtérbe helyezi a kultúrák 

különbözőségének a fenntartását, és vallja, hogy a bennük lévő értékek kiegészítik egymást, 

anélkül, hogy azokat közös nevezőre hozná, vagy értékfokozati egyenlőséget tenne közöttük. 

  

 

1.8.4.2 Az etnokulturális igazságosság eszméje 

 

A multikulturalizmus védelmében Taylor honfitársa, Will Kymlicka 1995-ben jelentette meg 

Multicultural Citizenship című művét. Kymlickát az a törekvés motiválta, hogy bebizonyítsa, 

„a helyesen fölfogott és következetesen végigvitt liberalizmus alkalmas arra, hogy megvesse 

az etnokulturális igazságosság alapjait, anélkül, hogy ez a klasszikus liberalizmus alapvető 

értékeinek, az individuális szabadságnak és autonómiának a föladását eredményezné”. (Salat 

2000:on-line)  

 

A két szemléletet Pogonyi Szabolcs így közelíti meg: „A kulturális hagyományok 

fenntartását az egyéni döntésekre bízó liberális individualizmus alapján nincs rá garancia, 

hogy a kulturális hagyományok fennmaradnak: ha nincs elég szabad individuum, aki fent 

akarja tartani, akkor a kultúra kiveszik. (…) A taylori elismerés politikája viszont azt hivatott 

szolgálni, hogy egy kultúra ne halhasson ki érdeklődés hiányában.” (Pogonyi 2007:161–

162.)  

 

Ahogy Kymlicka kifejezi, az „életvitelek arénájában” (Taylor 2002:153–184.), a szabad piac 

törvényei között nem biztosítható minden kultúra életképessége, hogy majd a későbbi 

nemzedékek számára is elérhetővé váljék, ha a fennmaradása nincs támogatva. A 

liberalizmus szempontjából tehát sérül a diverzitásra való törekvés és következményeiben az 

értéksemlegesség elve is, bár ezeknek a fogalmaknak, sőt magának a liberalizmusnak a 

tartalmát illetően sem beszélhetünk egyértelműen, koherens nézetrendszer híján. „Brian 

Barry pedig amellett érvel, hogy attól, hogy valami az ember kultúrájának a része, még nem 

feltétlenül kell, hogy védelmet vagy támogatást élvezzen. Szerinte kizárja a liberális 

gondolkodás azon két állítása egymást, miszerint minden kultúra egyenértékű, ugyanakkor a 

különböző kultúrák összehasonlíthatatlanok. Ennélfogva szerinte az következik, hogy nem 

lehet minden kultúrát egyidejűleg elismerni, ezért erre nem is érdemes törekedni.” (Barry 

2001. Idézi Tarr 2011:10.)  

 

Figyelemre méltó Augie Fleras és Jean Elliott szerzőpáros markáns felfogása a liberalizmus 

és a multikulturalizmus tartalmának kapcsolatát illetően. Szerintük „a liberalizmus 

individualista beállítottságú, míg a multikulturalizmus elsődlegesen a társadalomhoz való 

hűséget követeli meg, ami egyértelműen következik azon céljából, mely a kultúrák közötti 
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konfliktusok elkerülése. Az individualista liberalizmus kifejezetten romboló hatású a többségi 

vagy domináns kultúrán kívül álló kultúrákra. (Feras–Elliott 1997:29–38. Idézi Berkes 

2010:1–7.) 

A kisebbségi csoportokat megillető jogok problematikája azon is múlik, egy-egy kisebbségi 

kultúrát mint individuumok összességét fogjuk-e fel, vagy pedig mint egy csoportot 

meghatározó közös jellemzőt. A szabadelvű szemlélet alapvetően az individuumok jogai 

felől közelít, a közösségelvű ellenben azt mondja, hogy lehetséges olyan közösségek 

megkülönböztetése, akiknek járhatnak bizonyos kollektív jogok. Mind a diverzitás, mind 

pedig az értéksemlegesség kérdése az egyéni és kollektív jogok természetével is összefügg. 

(Tarr 2011) 

 

 

1.8.4.3 Asszimilációs koncepciók 

 

A fentebb bemutatott szemléletekhez kapcsolódik a franciaországi, a laïcitén alapuló 

asszimilációs modell. A modell a multikulturalizmustól eljárásmódokban, elvi háttérben 

különbözik. „A laïcité fogalma a nemzeti kohéziót biztosítja azáltal, hogy a nyilvános 

szférában csak egy tisztán politikai identitást ismer el, minden más tényező a magánszférába 

van utalva.” (Grunzó 2013:165.) Franciaország például következetesen fenntartja ma is, hogy 

területén nem élnek kisebbségek, és felajánlja, hogy mindenki a francia politikai nemzet része 

lehet. (Vizi 2005) Az asszimilációs koncepció lehetséges egyik következményeként a 

migránsok, főleg a második generációs leszármazottak, a származási közösségüktől ugyan 

elidegenedettek, azonban csoportszinten a befogadás az uralkodó nemzet részéről nem történt 

meg. (Bauman 1997) A második generációval kapcsolatban különböző pozitív és negatív 

beállítottságú elméletek jöttek létre. A pozitív szemléletű elméletek között találjuk a második 

generációnak tulajdonított kulturális bróker-szerep elméletet is, amelyben a második 

generáció tagjai hídszerepet töltenek be a szülők és a befogadó társadalom között. (Trickett–

Curtis 2007:143– 150.)  

 

A szegmentált asszimiláció elmélete több lehetőséget mutat fel, aszerint, hogy a második 

generáció a befogadó társadalom mely szegmensébe asszimilálódik, a kirekesztett részébe 

vagy a befogadó középosztály rétegeibe. (Portes–Zhou 1993) Létezik olyan jelenség, amikor a 

második generáció a disszonáns akkulturációval jellemezhető közösséghez kapcsolódik, ahol 

a kirekesztettség létrehoz egy militáns, a befogadó társadalommal szembeforduló magatartást 

és szemben álló etnikai azonosulást. Lehetséges derűsebb asszimilációs út, amikor a migráns 

egy erősebb összetartó erővel bíró etnikai csoportot tud magáénak, ezért azt meg is tudja 

tartani, ugyanakkor beilleszkedik a befogadó kultúrába is. Ez a szelektív akkulturáció a 

pozitívabb státus felé irányul, amelyben megmutatkozhatnak az egyfajta kettős 

kapcsolatrendszer előnyei. (Vermeulen 2010:1214–1230.) 

Az akkulturáció fogalmát J. Wesley Powell vezette be a 19. század végén. Ő volt az, aki 

elsőként tanulmányozta a kulturális érintkezés során tapasztalható, utánzással magyarázható 

interkulturális hasonlóságokat. Ez a fogalom később is előfordul több antropológusnál, 

például Boas, Mead munkáiban. Az 1930-as években Richard Thurnwald honosította meg 

ismét a fogalmat.  20. századi klasszikus definícióját pedig Herskovits adja, aki a tradíciók 

konfliktusaként jellemzi az akkulturációt. (Herskovits 1937. Idézi Biczó 2008:281.) Nguyen 

Luu Lan Anh szerint „akkulturáció alatt egy másik kulturális csoporttal való (huzamosabb) 

találkozás következményeként, az egyénben, illetve a csoportban fellépő változásokat értjük. 

Csoportszinten társadalmi-gazdasági változásokról beszélünk. Egyéni szinten a változások 
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affektív (érzelmi), viselkedéses és kognitív (identitás) jellegűek lehetnek; arra van hatással a 

találkozás, hogyan érzünk, hogyan viselkedünk, hogyan gondolkodunk, főleg azzal 

kapcsolatban, hogy kik is vagyunk”.  (Nguyen Luu 2013:19.)  

John W. Berry modelljében az asszimilációt egy akkulturációs fázisként tünteti fel. Szerinte 

az akkulturáció négyféle stratégia mentén valósulhat meg, és az egyes stratégiák két 

dimenziót érintenek. Modellje inkább az egyénekben lezajló pszichológiai és viselkedésbeli 

folyamatokról szól, ugyanis a csoportszintű akkulturáció strukturális, az adaptáció társadalmi-

gazdasági-politikai szinteket érint.  

Berry modellje szerint az egyén stratégiái megvalósulhatnak úgy, hogy vagy fenntartja, vagy 

nem tartja fenn a származási csoportjából eredő identitását, a hagyományokat, és hogy a 

befogadó társadalomhoz való viszonya pozitív-e vagy negatív, illetve elzárkózó-e vagy 

kapcsolatkereső. Az egyik, az adaptáció mértékét tekintve magas fokú stratégia, az integráció 

(bikulturalizmus), amikor az etnokulturális csoport megtartja ugyan hagyományait, 

identitását, azonban ez nem zárja ki, hogy a befogadó társadalommal, annak különböző 

csoportjaival is kapcsolatban legyen. Amikor mindez hiányzik, akkor az adaptáció mértékét 

tekintve alacsony fokú stratégia valósul meg, azaz szeparáció történik. Az adaptáció mértéke 

szerint a másik magas fokú stratégia az asszimiláció, amikor is az etnikai kisebbséghez 

tartozók elfordulnak származási csoportjuktól, kitörlik hagyományaikat, identitásukat 

elhanyagolják, és a befogadó társadalomba mintegy beolvadnak. Szélsőséges esetben, 

alacsony fokú adaptációs szinten megtörténhet a marginalizációs stratégia, amikor az egyének 

egyaránt eltávolodnak a származási identitástól és a befogadó társadalomtól.  (Berry 1997: 5–

34.)  

„A modell hátránya, hogy az integrációt egy lehetséges megoldásként azonosítja, és nem 

bontja tovább, holott valószínűleg az integráció több, viszonylag eltérő megoldást magában 

foglalhat. Továbbá a modell arra sem ad választ, hogy hogyan oldható fel az esetleges ellentét 

régi és új identitások között, annak ellenére, hogy az ellentét valamiféle feloldása 

elkerülhetetlen ahhoz, hogy integrációról beszélhessünk.” (Várhegyi n. d.:19.) 

Demorgon és Molz a korrekció képességét tartják fontosnak. Asszimiláción vagy hasonításon 

azt a folyamatot értik, amikor az egyének a külső világukat a belső valóságukhoz alakítják. 

(Azt, amit kint észlelünk, az agyban már létező sémákba és struktúrákba helyezzük el.) 

Honosításnak pedig azt a folyamatot nevezték el, amikor a külvilágból érkező információk 

alapján az agyban lévő szerkezetek – ismeretek, vagy sémák – megváltoznak. A honosításnak 

szerintük az a funkciója, hogy a lehető legtöbb felmerülő helyzetben az egyén fenntartsa vagy 

növelje a helyes cselekvés esélyeit. Ezt a kultúra mint rendszer teszi lehetővé. A kultúra azért 

létezik, mert ott is szükségünk van a tájékoztatásra, ahol az biológiailag nem előre kódolt. 

(Demorgon–Molz 1996) 

 

 

1.8.5 A multikulturalizmus bírálata 

 

Az évezredfordulót követő tíz évben napjainkig a multikulturalizmust érintő viták és 

bírálatok megsokasodtak és egyre hevesebbé, mindazonáltal zavarosabbá váltak. 

Társadalomtudományi síkon jelentős részüket azok teszik ki, amelyek a kultúra fogalmát 

használják alap kategóriaként, holott, amint arra a dolgozatban többször is rámutattam, 

annak jelentéséről és természetéről nincs egyetértés a szakmai diskurzusban. Mégis a 

multikulturalizmusról szóló fejtegetésekben fontos szerepet kap a kultúra jelentéséhez való 

viszonyulás.  
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Feischmidt Margit a Multikulturalizmus című szöveggyűjtemény bevezető tanulmányában 

ebből adódóan különbözteti meg azokat a kutatókat, akik a kultúrát egy közösség 

adottságának (politikaifilozófia-szemlélet), és azokat, akik a kultúrát folyamatszerűnek, 

állandóan változónak tekintik (antropológiai, szociológiai szemlélet). Feischmidt úgy 

fogalmaz, hogy a multikulturalizmus „a társadalmi identitások konstrukciójában a 

modernitásra jellemző homogenizáló stratégiák ellenében fogalmazódik meg, azok elnyomó 

vagy elégtelen voltából kiindulva a hangsúlyt a különbségekre, a sokféleségre helyezi. A 

különbségekről való nyilvános beszéd központi kategóriáivá pedig a kultúrát, az identitást s a 

politikát teszi, amelyek ebben a kontextusban új jelentésre tesznek szert”. (Feischmidt 

1997:7.)  

 

Terence Turner pedig antropológiai szemszögből fejti ki, hogy „(…) a multikulturalizmus az 

identitáspolitika egyik formája, amelyben a kultúra fogalma egybemosódik az etnikai 

identitáséval. Antropológiai szempontból azonban ez az elmozdulás, legalábbis egyszerűbb 

ideológiai formáiban, mind elméleti, mind gyakorlati veszélyekkel terhes, ugyanis a kultúrát 

egy etnikai csoport vagy faj lényegeként határozza meg, s ezzel tárgyiasítja a kultúrákat, túl 

nagy súlyt fektet zártságukra és kölcsönös különbözőségükre; és úgy ábrázolja a kultúrák 

belső homogenitását, hogy ez potenciálisan legitimálja a közösség konformitását szolgáló 

elnyomó törekvéseket. (…) A multikulturalisták joggal állíthatják, hogy egyfajta liberális 

szemlélettől indíttatva a mai nagyvárosi társadalmak kulturális és etnikai képének de facto 

heterogenitását képviselik, és ismerik el, és hogy a kultúra és a politikai társadalom 

kapcsolatának olyan újraértelmezésére tesznek kísérletet, amely jobban illik az identitások és 

társadalmi csoportok azon sokaságához, mely az ilyen társadalmakra jellemző.” (Turner 

1993:109–110.)  

A multikulturalizmus Egedy Gergely értelmezésében „két szinten is értelmezhető: egyrészt 

leíró kategóriaként, amely a modern társadalmak növekvő mértékű etnikai és kulturális 

heterogenitását új realitásként regisztrálja, másrészt viszont – s természetesen ez 

a problematikusab –, olyan kifejezetten normatív, azaz előíró jellegű ideológiaként, amely 

megjelöli, hogy a fentebb említett sokféleség tényéből milyen elvi és gyakorlati 

következtetéseket kell levonni. Ez utóbbi megközelítés tehát új normák és új megoldások 

kidolgozását követeli meg az etnikai és kulturális kisebbségek problémáinak a kezelésében, 

gyakorlatilag hadat üzenve az egységes nemzeti kultúra gondolatának”. (Egedy 2006:on-line)  

Vannak olyan kutatói vélemények is, amelyek szerint a multikulturalizmus a nemzet 

balkanizálásának a veszélyét hordozza. Henry Gates erre a vádra így válaszol: „Azok, akik azt 

gondolják, hogy a balkanizálódás és a társadalom fragmentálódása fenyeget (…), pont 

fordítva látják a dolgot. Olyan világban élünk, melyet már keresztülszabdaltak a nemzetiség, 

az etnicitás, a faj és a nem repedései. Az egyetlen út arra, hogy átlépjünk ezeken a 

repedéseken –, hogy olyan polgári kultúrát segítsünk életre, amely egyformán tiszteli a 

különbséget és a közösséget –, egy olyan oktatáson keresztül vezet, amely az emberi kultúra 

sokféleségének megértésére törekszik.” (Gates 1991:36. Idézi Turner 1993:418.)  

 

Ella Shohat és Robert Stam a multikulturalizmussal kapcsolatos félelmekre reagálva írják, 

illetve fejtik ki véleményüket az eurocentrizmusról: 

 

„Azzal vádolják a multikulturalistákat, hogy elválasztják egymástól az embereket, hogy 

balkanizálják a nemzetet, hogy azt hangsúlyozzák, ami megosztja az embereket, nem azt, ami 

összehozná őket. A konzervatív írók, népművelők és politikusok szerint a multikulturalizmus 

egyfajta fenyegetés, mert úgy tűnik, összefogja az »etnikai« közösségeket, hogy azok 
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hermetikusan zárt enklávékat alkossanak... Azt, hogy a hatalmi viszonyok jelenlegi formája 

maga generálja a megosztottságot az Egyesült Államokban és rajta kívül, nem ismerik el; azt, 

hogy a multikulturalizmus a képviseletnek egy egyenlőségelvűbb vízióját vetíti előre, semmibe 

veszik. A multikulturalizmus és az Európa-központúság bírálata elválaszthatatlan egymástól... 

Az előbbi az utóbbi nélkül csak a föld kultúráinak szaporodását – valamiféle bevásárlóudvart – 

jelentene az euroamerikai hegemónia megingatása nélkül.” (Shohat–Stam n. d. 13–15. Idézi ib.) 

 

Európában a multikulturalizmus eszméje megvalósításának ellenzői gyakran azt 

hangsúlyozzák, hogy az eszme mögött nem az értékek pluralizmusa, hanem érték-

relativizmus húzódik meg, és a multikulturalizmus bűvöletében már erkölcsi kérdésekben sem 

lehet megnyilvánulni. Nézzük meg Mészáros Margit összefoglalásában az ellenzők 

legjellemzőbb indokait: 

 
„a multikulturalizmus megszünteti a nemzeti kultúrára alapozott politikai intézmények 

legitimációját; a multikulturalizmus jegyében megfosztják a többségi társadalom tagjait az 

összetartozásuk alapjául szolgáló kultúrától; a multikulturalizmus összekeveri az identitásokat, a 

»multiidentitású«, vagyis inkább identitás nélküli, többnyire semmilyen azonosságtudattal sem 

rendelkező személyek típusát neveli ki, akiket könnyűszerrel lehet manipulálni; a kisebbségi 

kultúrákat kijátsszák a nemzeti kultúrákkal szemben; a globalizáció káros hatásainak csak a 

nemzeti kultúra tud ellenállni; és nem minden kultúra egyformán jó és értékes.” (Mészáros 

2004. Idézi Berkes 2010:6.) 

 

Ugyanakkor célszerű rávilágítani arra a jelenségre is – A. Gergely András eszmefuttatására 

támaszkodva –, amely a migránsokra, a be- és kivándorlókra jellemző a komplex 

kultúrakutatás, illetve a köztességre fókuszáló etnicitás-vizsgálatok szempontjából.  

 

A migráns léttel összefüggő időlegességben, illetve a látens asszimilációs törekvésekben a 

kultúra-, vagy a kisebbségkutatás megragadja a „köztes jellegű szociális állapot jelentőségét, 

amit a lokális identitás-építéssel” úgy hoz összefüggésbe, hogy épp ezt „az átmenetiséget, a 

tranzíciós jelleget” emeli ki.  Ha a „köztesség, átmenetiség, interkulturalitás, nomád jelleg, 

határformáló reflexivitás” szempontjából ebbe a körbe nem csak a menekültek, migránsok, 

kisebbségiek, »határátkelők«, etnikai intézményként, etnopártként, lobbiként jelentkezők” 

tartoznak, hanem ide sorolandónak tekintik „az identitáspolitikák megfogalmazóit, a lokális 

térben öntörvényű létmódot és normarendet kialakítani próbálókat, a saját térben saját 

intézményiséget kiépítőket, akkor egyre növekvő többségű kisebbségről szólhatunk”. Ha 

figyelembe vesszük korunk társadalmi berendezkedésére egyre jellemzőbb mondást, „hogy 

átmenetiségre berendezkedett, a szocialitás intézményi-jogi pilléreit csak részben használni 

akaró (és használni is képes), ezáltal a kisebbségiség kezdi immár elveszíteni etnospecifikus 

jellegét, s kezd mindinkább fixálódott állapot, konstans közérzet, állandósult identitástudat 

lenni, mintsem pusztán politika vagy policy lenne”.  S minél áttekinthetetlenebbek ma „a 

politikai struktúrák, annál kiemelkedőbb szerepet nyernek a térségi kultúrák, szubkultúrák. 

(...) A lokalitás jelentőségének csökkenése, a társadalmi szereplők és résztvevők körének 

gyökértelenné válása riasztó mértékben hozza magával nemcsak a hátrahagyott viszonyok 

iránti közömbösséget, hanem a mások által elhagyott életterek iránti befogadó esélytelenséget 

is.” (Gergely 2006:48–50. 61.) 
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1.9 Részkonklúzió 

 „A kultúra szerepe, hogy biztosítja a szükséges irányítást az élet dolgaiban, és a társadalom 

működésének előfeltételeit. Minden egyes ember eltérő, sajátos személyiség, egyéni igényekkel, a 

független gondolkodásra és cselekvésre való képességgel. Nincsen teljesen statikus környezet, és nem 

létezik két ember teljesen azonos társadalmi tapasztalattal.” (Boglár Lajos: Vallás és antropológia)   

Olyan gondolatokkal zárom dolgozatom elméleti keretét, amelyek, véleményem szerint, 

kellőképpen kielégítő választ adnak a könyvészeti kutatás során felmerült, az elméletek, 

felfogások, definíciók pluralitására, összetettségére vonatkozó kérdéskörre is, merítve a 

magyar szakirodalomból. 

„El kell ismernünk, hogy nehéz az inter-, multi- és transzkulturális konfigurációkat az egyes 

szaktudományokban a tárgyhoz adekvát módon megragadni és kezelni. Hiszen hiányoznak az 

ehhez szükséges előtanulmányok: a) a legtöbb kutatás más paradigmákra támaszkodik, 

olyanokra, amelyek csakis a (viszonylagos) »egynyelvűség« és »egykultúrájúság« feltételeihez 

igazodnak; b) kultúratudományi irányultságú projektekhez (pl. a »kulturális tér« vizsgálata 

esetében) még nem áll kellő mértékben rendelkezésre átfogó kultúraelméleti alap. Ugyanis a 

kultúra fogalma – nemhogy az interkulturalitásé – az interkulturális tanulmányokban sincs 

pontosan körülírva és tisztázva.” (Földes 2007:32.) 

Felvetődhet az olvasóban, ahogy bennem is felvetődött, hogy a dolgozat elméleti kerete 

szempontjából vajon nem az lett volna a legigényesebb megoldás, ha szisztematikusan sorra 

vettem volna a fontosabb iskolákat vagy álláspontokat, megvizsgáltam volna őket az elméleti, 

illetve a fogalomrendszerek segítségével. Vitatható azonban, hogy a társadalomtudományi 

felismerések megértéséhez végig kell járnunk azok teljes fejlődéstörténetét. Részletekbe menő 

szociológiatörténeti, antropológia- vagy kultúrtörténeti leírás, valamint tematikus munkák 

számosságának elemzése ebben a szűk keretben aligha lett volna megoldható, és az elméleti 

megalapozásnak nem is ez volt a célja. Célja elsősorban a kutatás empirikus oldalának 

megtámogatása volt, és a lehetőségekhez mérten a tudományos diskurzus előterében álló, 

idevágó narratívák könyvészeti feldolgozása. 
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2. Az empirikus kutatás bemutatása 

 

2.1 Multi- és interkulturalizmus az oktatásban. Definíciók, koncepciók 

 
„A hazám a házam tája, amely pillantásommal, ahogy növekszem, egyre bővül, széles gyűrűkben 

egyre távolabbi területekre terjed, mint a hullám a vízbe dobott kavics körül; világokat hódíthat, 

elérheti a csillagokat, – amikor a régi ház már örökre elmerült.” 

(Illyés Gyula: A puszták népe) 

Az európai multi-, illetve interkulturális pedagógia szempontjaira nézve is mérvadónak és 

irányadónak tekintem Paul C. Gorski következő megfogalmazását, követve Nguyen Luu Lan 

Anh álláspontját, miszerint „egy konkrét munkadefiníció helyett az ezen pontok által 

kijelölteket” fogadom el az interkulturális/multikulturális nevelés/pedagógia 

meghatározásaként. (Nguyen Luu 2014:11.)  

Gorski a Complicity with conservatism: the de-politicizing of multicultural and intercultural 

education című írásában – aminek megszületését a multikulturális oktatás konzervatív 

átértelmezése motiválta – a multikulturális oktatás alapelveinek összefoglalásakor kifejti, 

hogy ezekben az alapelvekben szerinte a legtöbb érintett szakember egyet tud érteni. Az 

oktatás szabványosítására irányuló globális törekvések ellenében az alapelvek olyan stratégiák 

kialakítását segítik elő az oktatásban, amelyekkel feléleszthető a multikulturális oktatás azon 

átfogó víziója, amely megerősíti, hogy a végső cél az egyenlőség és a társadalmi 

igazságosság: 

 
„1. a multikulturális pedagógia politikai mozgalom és folyamat, amely arra törekszik, hogy 

biztosítsa a társadalmi igazságosságot a történelmileg és jelenleg is jogfosztott diákok, valamint 

azok számára, akiknek az iskola nem elégíti ki az igényeit; 

2. a multikulturális pedagógia felismeri, hogy míg egyes esetekben a tanórai munka, a 

gyakorlatok filozófiája összhangban áll a multikulturális pedagógiával, a társadalmi 

igazságosság intézményi kérdés, és mint olyan, kizárólag átfogó iskolai reformokkal valósítható 

meg; 

3. a multikulturális pedagógia azt állítja, hogy az átfogó iskolai reform kizárólag a hatalom és 

előjogok rendszereinek kritikus elemzésével érhető el; 

4. a multikulturális pedagógia alapvető célja az oktatási egyenlőtlenségek eltörlése; és 

5. a multikulturális pedagógia minden diák számára jó.” (Gorski 2006:164.165.) 

   

Az esélyegyenlőség és igazságosság, méltányosság fogalmakkal kapcsolatban Kozma Tamás 

fejti ki, hogy körültekintően kell velük bánni, és az egyértelműsítésüket veti fel. Kozma két 

álláspont, két eszmerendszer – a liberalizmus és a szocializmus – közötti felfogásbeli 

különbségre utal az érintett fogalmak kapcsán, belevonva a körbe az esélyegyenlőség 

fogalmát is, mivel ez a fogalom gyakran kapcsolódik az előző kettőhöz a közbeszédben és a 

pedagógiai szakmában is. Kozma azt fejtegeti, hogy vajon az esélyeket akarjuk-e egyenlővé 

tenni vagy azt szeretnénk, hogy az emberek közt méltányos egyenlőség legyen?  Szerinte „a 

kétféle álláspontból kétféle oktatáspolitika következik. A kétféle oktatáspolitikához pedig 

kétféle – egymástól markánsan eltérő – szakértői elemzés kell. A liberalizmus 

oktatáspolitikája arra törekszik, hogy mindenkinek esélyt adjon a fejlődésre, és hogy 

mindenki elérhesse a saját fejlődési plafonját. A szocializmus oktatáspolitikája viszont a 

lemaradókat igyekszik fölzárkóztatni, akár azon az áron is, hogy a jobbakra kevésbé figyel. A 

liberalizmus lehetőséget teremt, a szocializmus egyenlőséget.  Az egyikhez tehetséggondozás 

illik, a másikhoz a szintre hozás.” A honi oktatási rendszerben fellelhető különbségekre – 

egyenlőtlenségekre – rámutatva megállapítja, hogy azok gyökere a társadalomban keresendő, 
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és jelentős mértékben az oktatási intézményekre hárítódik kezelésük feladata. (Kozma 

1998:3–19.) 

Annak ellenére, hogy egyre gyakrabban hangzik el a kijelentés, hogy a multikulturalizmus 

csődöt mondott, és eszméjéből – legalábbis, ami a dogmatikus jellegét illeti –, kiábrándultak 

az emberek, nem lehet elképzelni 21. századi oktatáspolitikát nélküle. A modern társadalmak 

kulturális sokszínűsége, konfliktusaival együtt, történelmi tény, amelyben a befogadók és a 

befogadottak kölcsönös toleranciája, kompromisszumkészsége, interkulturális 

kommunikációja befolyásolja az együttélést. A másság, azonosság, identitás, közösség – 

fejezetek a multikulturalizmus témaköréből című tanulmányukban Galántai, Kis Tar és Pékné 

Sinkó szerzők úgy fogalmaznak, hogy „A békés együttéléshez elengedhetetlen, hogy a 

befogadó társadalom biztosítsa az egyes népcsoportokat saját kultúrájuk megtartásában. 

Azonban ahhoz, hogy ez működőképes legyen, a kisebbségeknek is el kell fogadniuk a 

befogadó ország kulturális értékeit, jogszabályait, s azokat betartva kell élniük az adott 

országban.” (Galántai– Kis Tar–Pékné Sinkó 2013:33.) 

Banks és Banks a multikulturális pedagógia tartalmát illetően a következő álláspontot 

képviselik: „A multikulturális nevelés a nevelés azon területeként definiálható, amelynek fő 

célja az egyenlő nevelési-oktatási lehetőségek biztosítása a különböző rasszokhoz, nemekhez, 

etnikai és kulturális csoportokhoz, szociális osztályba tartozó diákok számára.” (Banks–Banks 

2001:11. Idézi Torgyik 2004)  

James Banks kidolgozta mintegy fogódzóként – éppen a fogalom sokrétűsége miatt – a 

multikulturális oktatás öt dimenzióját: A tartalmi integráció azt jelenti, hogy a pedagógus, 

amikor tanít, a különböző kultúrákból vett példákkal, információkkal támasztja alá 

szaktárgyának tartalmát. A folyamatban szem előtt tartja, hogy az általa kiválasztott 

tudáselemek hogyan integrálódnak egy már meglévő tantervi anyaghoz, illetve milyen keretek 

között történjen meg ezeknek az ismereteknek az átadása (külön kurzusokban vagy a 

tananyag központi kérdéseihez kapcsolva), továbbá, hogy ki legyen a célcsoport: csak a 

kisebbségi diákok vagy a többségi tanulók is. A tudáskonstrukciók dimenziója az oktatási 

folyamatban olyan dimenzió, amikor az oktató elősegíti a különböző etnikai csoportba, 

kultúrkörbe tartozó diákok megértési, feldolgozási folyamatát. A harmadik dimenzióban az 

előítéletek csökkentése van a fókuszban, a tanulóknak a rasszokhoz, különböző etnikai 

csoportokhoz való viszonyulásait, stratégiáit írja le. Az esélyegyenlőség pedagógiáját akkor 

követi az oktató, ha a különböző rasszok, etnikai, társadalmi csoportok tanulóinak az iskolai 

teljesítményét facilitálja. Megtalálja azt a módszert, amellyel a leginkább javítható azoknak a 

kisebbségi tanulóknak az eredményessége, akik alacsony státusú népességi csoportból 

származnak, és a tanulásban elmaradnak a többségi tanulóktól. Az iskola kultúrája és 

szervezete a multikulturális nevelés szempontjából – mint ötödik dimenzió – az iskola 

kultúrájának, a pedagógusok oktatási-nevelési stílusának (vizsgáztatás módszere, tankönyvek 

kiválasztása), az intézmény légkörének, felépítésének, fizikai környezetének a megalkotását 

jelenti (az iskolavezetés, a tanárok és az adminisztratív személyzet magatartása, kompetenciái, 

esetleges hiedelmei, előítéletei, ezek feldolgozási folyamatai). (Banks 2003. Hivatkozza 

Torgyik 2004)  

 

A multikulturális oktatást elsősorban a társadalmi-politikai kontextusban meghatározó Sonia 

Nieto szerint az oktatásban egy folyamatról van szó, nem pedig egy rögzített és statikus 

formáról. (Nieto–Bode 2008:7.) Nieto a következő hét pontban fogalmazza meg a 

multikulturális oktatás alapvető jellemzőit: A multikulturális oktatás antirasszista oktatás; 

általános, minden tanuló számára elérhető és alapvető; áthatja az oktatási/nevelési folyamatot; 
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kritériuma a társadalmi igazságosság; folyamatként tekinthető; és végül a multikulturális 

oktatás egyfajta kritikai pedagógia. (ib. 44.)  

 

A kritikai pedagógia latin-amerikai, sajátos változatának a megteremtője Paulo N. R. Freire 

volt az 1970-ben megjelent Pedagogy of the Oppressed című munkájával, amelyben kifejti, 

hogy „a pedagógiának politikaibbá, a politikának pedig pedagógiaibbá kellene válnia. Ennek 

fényében a kritikai pedagógia mint fontos politikai, társadalmi terepre tekint a nevelésre-

oktatásra és az iskolára. Az oktatási intézményekben hatalmi viszonyok, érdekek, 

konfliktusok, dialógusok, csoportok, tehát politika van jelen. A pedagógiai gyakorlatnak 

kiemelkedő feladata lenne, hogy az iskolákat demokratikus közéleti szférává tegye, ahol a 

diákok (…) megtanulnak kritikus állampolgárok lenni, akik a társadalom átformálói lehetnek, 

a szabadság és igazságosság építői”. (Mészáros 2005:97.)  

A Culturally Responsive Classroom Management (CRCM) az amerikai társadalomban 

elterjedt módszer, amely kulturálisan elfogadó, reszponzív módon kezeli az adott osztály 

valamennyi tanulóját (tehát nem csak a faji/etnikai kisebbségekhez tartozókat). A módszer 

több a stratégiák és gyakorlati eljárások összességénél, inkább egy olyan pedagógiai 

megközelítésről van szó, amely meghatározza az oktatók tantermi döntéseit, és a tanítási 

órákon felhasználja a tanulók hátterét, átadható társadalmi tapasztalatait, korábbi ismereteit és 

tanulási sajátosságait is. Ez a tudás tűzfalhoz hasonló védelmet nyújthat a speciális oktatásba 

történő téves átirányítások ellen is. (CRMC Strategies 2008:on-line)  

 

A befogadó iskolák lényegükből fakadóan az interkulturalitásra is fogékonyak lehetnek. Ez 

összefügghet azzal, hogy a korábbi olvasztótégely metaforával kifejezett asszimilációs 

elvárásokkal szemben az amerikai társadalom jellemzésére egyre inkább a mozaik metaforát 

kezdik alkalmazni, ami szerint az etnikai örökség megtartása és továbbművelése teszi teljes 

értékű képpé a mozaikot. 

 

A 20. század hatvanas éveiben, amikor megszületett a multikulturális nevelés alapgondolata, 

már a kezdeteknél tetten érhető egyfajta terminológiai kettősség: Észak-Amerikában a 

szemléletet és morális normát inkább multikulturális nevelésnek, Nyugat-Európában pedig 

legtöbbször interkulturális oktatásnak nevezték. Európában a nyolcvanas évektől a 

multikulturális jelzőt leginkább olyan társadalomra használják, amely összetételét tekintve 

soknemzetiségű, soketnikumú, az oktatásban pedig inkább a folyamatjelleggel illethető 

interkulturalitás terminus terjedt el, ami a kultúrák egymásra hatására helyezi a hangsúlyt, és 

fő célja a különböző kulturális hátterű tanulók kölcsönös megértése és elfogadása. (Cs. 

Czachesz 2007) A terminusokat, oktatási elképzeléseket illetően az az óvatosan közelítő 

megállapítás is idekívánkozik, hogy az interkulturalitás a multikulturalitásnak „a következő, 

azt mintegy meghaladó, magasabb szintű fejlődési szakasza. A két nemzetközi műszó, illetve 

fogalom tehát kölcsönösen feltételezi és kiegészíti egymást”. Ez a megközelítés teszi 

lehetővé, hogy a multikulturális és az interkulturális nevelés közötti különbségnek egyfajta 

definiálását végre lehessen hajtani: 

 
„Míg a multikulturális nevelés arra vonatkozik, hogy egy állam által szervezett egy és 

ugyanazon intézményes pedagógiai folyamatban több különböző kulturális háttérrel (eltérő 

nyelvi, etnikai, vallási stb. sajátosságokkal, illetve különféle hovatartozási tudattal) rendelkező 

növendék vesz részt (s az egységes kulturális értékek közvetítésének folyamatában 

megpróbálják a különbözőségeket némiképpen figyelembe venni), addig az interkulturális 

típusú nevelés a változatos, a legkülönbözőbb művelődési szférából érkező értékek 
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átszármaztatásával megpróbál mindenfajta kulturális érték iránt érzékeny, nyitott, elfogadó, 

kultúrafogyasztó és kultúraalkotó személyiséget fejleszteni.” (Fodor 2006/2007:110.) 

Az interkulturális nevelés több ponton érintkezik az új szociális kihívásokra irányuló nevelés 

komponenseivel, a toleranciára neveléssel, a békére, demokráciára, emberi jogokra, valamint 

az erőszakmentes konfliktuskezelésre való neveléssel. Az oktatási intézményekben az 

elfogadást leginkább a toleranciára nevelés támogathatja. Ebben a megközelítésben a 

pedagógiák célja a társadalmi csoportok egymás iránti attitűdjeinek befolyásolása, amikor is a 

fennálló társadalmi struktúrák és a statikus kulturális paradigmák érvényességének 

megkérdőjelezése nem történik meg. A toleranciára nevelés gyakran a domináns csoport 

tagjaira irányul, úgy, hogy az ő a kisebbségi csoportokkal kapcsolatos tudásuk bővüljön, és az 

egyes személyek is elfogadóbbá váljanak. Ennek eszköze a különböző csoportok történetének 

és kulturális jellegzetességeinek megismerése, abból a célból, hogy megvalósuljon a békés 

egymás mellett élés (vagy a „külön, de egyenlően elve”). „Történetileg az ilyen szakaszok 

szorosan kapcsolódnak egy-egy kisebbség öntudatra ébredéséhez, a róluk (történetükről, 

kultúrájukról) szóló ismeretanyag intézményesüléséhez és oktatásba kerüléséhez. Ez jelenti 

azt is, hogy általában olyan ismeretanyaggal bővülhet a tananyag, amely egy-egy kanonizált 

kisebbségi kultúrát mutat be, általában statikusan és jól körülhatároltan. Banks az oktatást 

vizsgálva két fázisra bontja az annak struktúráját meg nem változtató curriculum-

bővítéseket/hozzájárulásokat: az izolált ismeretek, illetve a tananyagba integrált ismeretek 

megjelenésének fázisára. A tolerancia nem tekinthető értékmentes kategóriának, az 

elválaszthatatlanul összefonódik az emberi méltósággal. (Banks 2004. Mészáros és mtsai 

2012:74–75.)  

A fogalom mai értelmezésének tisztázása végett is érdemes röviden foglalkozni még az 

internacionalista nevelés koncepciójával. A keleti típusú internacionalizmussal szemben, 

amely ideológiai követelményként, kényszerítő eszközként szerepelt az oktatási 

intézményekben, a nyugati értelmezése szerint az internacionalista nevelés a növekvő 

információcserét jelenti a társadalmak, nyelvek, kultúrák között, mégpedig többnyelvű 

oktatókkal. Ez a fajta transznacionalizmus elősegítheti a hatékonyabb együttműködést, és 

elvben eltüntetheti az etnocentrizmust. (Kozma 1993) 

  

 

2.1.1 Hazai módszertanokról. Esély a szemléletváltásra? 
 

A multikulturális oktatás Forray R. Katalin szerint reagálás a különböző indítékú migrációk 

következtében kialakult többetnikumú (multietnikus) európai területek helyzetére. „A 

multikulturális pedagógia, egyúttal kompromisszum az asszimilációs oktatáspolitika és az 

ennek ellenálló kisebbség között.” (Forray 2003:19.) Forray szerint Magyarországon az 

évszázados hagyományt tekintve a „nemzetiségi oktatás tág értelemben besorolható a 

multikulturális/interkulturális oktatás fogalomkörébe, de nagyon fontos szempontból 

különbözik is attól: csak őshonos és csak nyelvi kisebbségekre terjed ki, olyanokra, amelyek 

társadalomban való elhelyezkedésük és kultúrájuk főbb vonásait tekintve lényegében nem 

különböznek az ország többségi lakosságától”.  A nemzetiségeknek kollektív joga nyelvük és 

kultúrájuk fenntartása az iskolarendszer keretén belül, önálló nemzetiségi iskolákban. Ezzel 

szemben „A multikulturális/interkulturális oktatás alapja elvben a társadalomban élő 

valamennyi népcsoport tagjaira – a többségére is – kiterjedő emberi, állampolgári jog a 

kultúra megőrzésére és mások általi tiszteletére. A kulturális elemek ápolásának, 

átörökítésének optimális szervezeti megoldása az etnikailag »kulturálisan, vallásilag stb.« 
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heterogén csoport (osztály, iskola), mivel a kultúrák interakcióját az ilyen szervezeti 

megoldások biztosítják. (Forray 1998:53.)   

 

A pedagógiai multikulturalizmus morális érvek alapján kívánja kialakítani a különböző 

kultúrák kölcsönös tiszteletét. Feischmidt ezért tartja fontosnak az iskolai tantervek reformját, 

hogy az oktatás által tovább adott kulturális kánon ne csak a többségi magaskultúra értékeit, 

tartalmait közvetítse, hanem a kisebbségi, illetve szubkulturákat is. Az oktatási intézmények 

ne csak lehetővé tegyék, hanem ösztönözzék is a kisebbségiek önreprezentációját. Feischmidt 

a multikulturalitással kapcsolatban az oktatási intézményeket olyan terepnek tekinti, ahol a 

kisebbségi, illetve a különböző etnikai kultúrák leginkább együtt vannak, és megnyilvánulnak. 

(Feischmidt 1997)  

Bár ma Magyarországon a formális multikulturális/interkulturális nevelésnek az elméletileg 

jól megalapozott, szakszerűen és egységesen kidolgozott módszertana többek szerint még 

nem elérhető, azonban rendelkezésre állnak olyan pedagógiai hatóeszközök, amelyek 

alkalmazása bizonyos mértékben elő tudja mozdítani az iskolai oktatás interkulturális 

dinamikáját. És igaz lehet, hogy a magyarországi oktatáspolitika és a pedagógusképzés 

egészét ugyan még nem hatja át az egyre növekvő nemzeti és etnikai heterogenitás miatti 

konfliktusok, feladatok, vagy problémák súlyának a felismerése és a megoldási stratégiák 

kialakításának fontossága – akár az irányelvek gyakorlatban történő megvalósulását, ha 

nézzük –, az utolsó évtizedben történtek előrelépések, jellemzően a honi hagyományos és a 

nemzetközi módszerek egyes elemeinek ötvözésével.  

Fontos leszögezni, hogy a hazai oktatáspolitikában is elfogadottá vált a 

multikulturális/interkulturális nevelés tantárgyközisége, azaz, hogy nem önálló tantárgyként 

kezelendő, kisebbségeket érintő kompenzáló oktatás, hanem az iskolai élet egészét kell, hogy 

átfogja. Fodor László a Jegyzetek az interkulturális nevelésről című tanulmányában fejti ki, 

hogy az interkulturális nevelés kérdéskörének két fontos szempontja van. „Az egyik abban a 

megállapításban jut kifejezésre, mely szerint a modern társadalmak iskolai intézményeiben, a 

20. század végén lezajló nevelés és oktatás voltaképpen egy olyan jelentős társadalmi 

tevékenységet testesít meg, melynek alapvető célkitűzése egyrészt egy adott népcsoport 

(nemzetiség, nemzet) által felhalmozott sajátos műveltségkészlet (minél lényegesebb és 

nagyobb részének) a felnövekvő fiatal nemzedékek számára történő átszármaztatására, 

másrészt más kultúrák alapvető értékeinek megtanítására vonatkozik.” (Fodor 1999:91.) Az 

értékeket az emberek a sajátságos kultúrájukba való benövésükkor sajátítják el, és ezen 

keresztül képesek vagy sem más kultúrák értékeinek a megismerésére vagy a belátásra. 

„Az értékek egyfelől a személyiség legmélyebben beágyazott, eligazodást szolgáló támpontjai, 

melyek beágyazottságuk révén szilárdságot, következetességet, biztonságot képesek nyújtani az 

emberek számára a társadalomban zajló életben. Másfelől az értékek a társadalmi csoportok, 

rétegek, osztályok integrációjának szociálpszichológiai eszközei, a világ kollektív 

értelmezésére, látására szolgáló »legkisebb közös többszörösök«. Ily módon az értékek mind a 

társadalmi, mind a perszonális integráció nélkülözhetetlen alkotóelemei. Az integráció 

eredményeképpen áthághatatlan kognitív falak jöhetnek létre emberek között, akik eltérő 

értékeik miatt képtelenek a párbeszédre és az együttműködésre.” (Csepeli 1997:233–235.) 

Az interkulturalitás iránti érzékenység birtoklása, a kulturális diverzitás elfogadása esélyt 

jelenthet az oktatók és a tanulók számára egyaránt, és támogatja az elfogadó, toleráns, nyitott 

légkör megvalósulását. „Az esély a legáltalánosabb értelemben azt jelenti, hogy valaki képes 

arra, hogy tegyen valamit vagy rendelkezzen valamivel. Ebben az értelemben az esélyt úgy is 

felfoghatjuk, mint az egyéni szabadság specifikus esetét. Az esély tehát valamihez való 
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hozzáférhetőség, valamivel való rendelkezhetőség, ami viszont aktivitást feltételez. Azt 

jelenti, hogy az esélyhez kell maga az esély alanya is.” (Mihály 1999:11–19.) Ezzel függ 

össze, hogy az oktatáson belül a hagyományos honi tudásalapú oktatással szemben a 

kompetencia fogalom előtérbe kerülése annak a szemléletnek a megerősödését jelentené, 

hogy a mindennapi (szakmai vagy magán-) élet sikerességéhez nem a tárgyszerű ismeretek 

birtoklása, hanem azok alkalmazásának képessége segít hozzá.  

Az Európai Parlament és a Tanács az ajánlásában kulcskompetenciákat határoz meg az egész 

életen át tartó tanuláshoz, amikor is a kompetenciák az adott helyzetben megfelelő ismeretek, 

készségek és attitűdök ötvözeteként jelennek meg. A referenciakeret a következő 

kulcskompetenciákat határozza meg: Az anyanyelven folytatott kommunikáció; Az idegen 

nyelveken folytatott kommunikáció; Matematikai kompetencia és alapvető kompetenciák a 

természet- és műszaki tudományok terén; Digitális kompetencia; A tanulás elsajátítása; 

Szociális és állampolgári kompetenciák; Kezdeményezőkészség és vállalkozói kompetencia, 

valamint Kulturális tudatosság és kifejezőkészség. (2006/962/EK) 

Az OECD 1997-ben indított DeSeCo Project programja azért jött létre, hogy az oktatási 

rendszereket a megújulásra ösztönözze, megfelelve ezzel a gyorsan fejlődő társadalmak és 

gazdaságaik igényeinek. „A projekt tervezői történelmi jelentőségű döntést hoztak a 

kompetencia választásával, mivel ez a feltétele a pedagógiai tudományok és gyakorlatok 

harmadik paradigmaváltásának. Az alapkérdés az volt, hogy milyen kompetenciákra van 

szükség a sikeres élethez (»for a Successful Life«) és a jól működő társadalomhoz (»Well-

Functioning Society«).” (Nagy 2010:5–6.) Ezen alapul az OECD PISA programja is, amely 

szerint a kompetencia több mint csak tudás vagy készség. Valójában az a képességünk, hogy 

mozgósítsuk pszichoszociális erőforrásainkat (beleértve az ismereteinket és készségeinket) 

annak érdekében, hogy megbirkózzunk a komplex elvárásokkal és feladatokkal. (OECD 

2005:4.)  

Horváth Zsuzsanna oktatáskutató megállapítja – miután a magyar tanulók 

problémamegoldásban elért teljesítménye a legalacsonyabb szinten lévők között van, és 

évente romlik –, hogy „a méltányosságot szem előtt tartó oktatási rendszerekben az iskola 

általában képes a diákok esélyhátrányait mérsékelni, illetve társadalmi mobilitásukat a 

tudásközvetítés révén javítani. (…)  

Magyarország esetében, mint ahogy arról az eddigi PISA-felmérések adatai is tudósítottak, 

össztársadalmi kihívás az iskolák közti különbségek nagyságának csökkentése, a szociálisan 

hátrányos helyzetű diákok tanulási esélyeinek növelése, a rendszer kohéziós erejének 

támogatása a minden iskolában megfelelő szintű feladatellátás révén.” (Horváth Zsuzsanna 

2013:9.) 
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2.2 A multi- és interkulturalitás megélésének körülményei 

„A társadalmak sorsa, hogy multikulturálisak legyenek. Gondolok itt a különböző kultúrájú csoportok 

együttélésére, és az ebből adódó mindennapi találkozásokra. Ezek a találkozások viszont inkább 

szerencsétlenek, mint kielégítőek, éppen ezért az interkulturális megközelítés sorsa, hogy egyetemesen 

elterjedjen.”
 5
  

(Carla Camilleri: Les conditions de l’interculturel) 

 

A multikulturalitás és interkulturalitás megélésében az olyan alapvető fogalmaknak, mint a 

kompetencia, attitűd, interakció vagy interkulturális szenzitivitás, az elméleti ismerete és a 

gyakorlatban kifejlesztett képessége nélkülözhetetlen. Az értelmezések sokféleségéhez, ahogy 

erre már korábban is utaltam, az is hozzájárul, hogy a társadalomtudományok különböző, 

gyakran megegyezést az egymással folytatott diskurzusban nem mutató területeiről történik a 

megközelítése a fogalmaknak. De éppen ez a vitatkozás hozhatja felszínre a dilemmákat vagy 

akár a megoldás lehetőségét.  

A kutatásomban felhasznált, a Colleen Kelley és Judith Meyers által eredetileg 1987-ben 

kialakított, majd 1989-ben és 1992-ben továbbfejlesztett Cross-cultural Adaptability 

Inventory (CCAI) mérőeszköz azt hivatott megállapítani, hogyan képesek az egyének kezelni 

az interkulturális helyzeteket. A CCAI négy dimenzió – érzelmi alkalmazkodóképesség, 

rugalmasság/nyitottság, perceptuális kifinomultság, személyes autonómia (emotional 

resilience, flexibility/openness, perceptual acuity, personal autonomy) – mérésére alkalmas. 

(Későbbiekben bővebben szólok az eszközről.) 

 

2.2.1 A kompetencia szerepe 

 

A kompetencia fogalmának definíciói általában a kompetenciákat valamilyen viselkedéssel, 

magatartásmóddal leírható tulajdonság-együttesként kezelik, illetve a kompetenciát a 

kiemelkedő teljesítmény eléréséhez szükséges jellemzőkhöz kötik. (Gaál 2008:14.)  

A kompetencia-meghatározások – magának a szónak a latin eredetije alkalmasságot, 

ügyességet, illetékességet jelen – jórészt azt tartalmazzák, hogy olyan képességgel, azaz 

valamilyen cselekvés elvégzésének lehetőségeit és feltételeit megteremtő egyéni 

sajátosságokkal van dolgunk, amelyekkel hatékonyan és megfelelően tudunk közreműködni 

interkulturális helyzetben, felismerve annak körülményeit, és sikeresen felhasználva saját 

interkulturális forrásainkat. 

A kompetencia fogalmát illetően Nagy József munkái adnak jó eligazítást, több 

tudományterületet is érintve. Szerinte az utóbbi évtizedekben „egyre többféle pszichikus 

komponens, pszichikus aktivitás minősült és minősül kompetenciának. Ennek következtében 

a kompetenciafogalom egyre tágabb, áttekinthetetlenebb, diffúzabb általános »szakmai« 

fogalommá vált. Ez érthető és természetes következmény, ha a kompetencia fogalmát csak a 

személyiségaktivitás belső pszichikus feltételének tételezzük. Ebben az esetben a személyiség 

minden aktivitásának belső, pszichikus feltétele kompetencia. A »kompetenciára« mint 

köznyelvi fogalomra szükség van. Ez kínál tág/nyílt teret a téma mélyebb, részletesebb 

megismeréséhez, a részletes eredmények átfogó rendszerbe foglalásához. Továbbá szükség 

                                                           

5
 Forrás: Integráció önkéntes alapon – önkéntesség, mint menekültügyi integrációs eszköz. n. d. Budapest: 

Menedék 



 

93 

 

van a belső pszichikus feltételek és a pszichikus aktivitás megkülönböztetésére, amit a 

kompetencia és a performancia (a pszichikus aktivitás) általános megnevezésére 

használhatunk.” (Nagy 2010:3–8.) Nagy szerint a kompetenciafogalom „eddigi definícióinak 

legfontosabb problémája, hogy nem sikerült megfelelő nemfogalmat (genust, univerzumot) 

találni. Erre gyakran nem is volt törekvés. Az utóbbi esetben általános narratív leírásokkal 

vagy felsorolásos definíciókkal szembesülhetünk. Leggyakrabban ez szerepel: a kompetencia 

ismeretek, készségek és attitűdök egysége”. A kompetenciafogalom egyfajta definíciója Nagy 

megfogalmazásában a következő: „A kompetencia olyan pszichikus komponensrendszer, 

amelynek 1) közvetlen felsőbb komponensrendszere a személyiség, és amelynek alsóbb 

pszichikus komponensrendszerei: 2) a motívumrendszer és 3) a tudásrendszer, valamint 4) az 

öröklött komponensek és 5) a tanult komponensek.” (ib.) 

Az érzelmi intelligencia című könyvében Daniel Goleman a kompetenciával az érzelmi 

intelligencia komponenseként foglalkozik. Goleman azt mondja, hogy a kompetencia elemei 

két alapvető tartományba sorolhatók: a személyes kompetencia és a szociális-közösségi 

kompetencia tartományába. A személyes kompetencia területét az én-tudatosság (self-

awareness) és az önkontroll (self-management) alkotja. A Goleman-féle self-awareness azt 

jelenti, hogy az egyén tisztában van az érzelmi állapotával, és képes azt pontosan felmérni. 

Ennek része az önismeret, önértékelés, önbizalom. A self-management ennek a felismerésnek 

a kamatoztatása annak érdekében, hogy a felmerülő problémákat az egyén kompetensen 

megoldja, és képes legyen saját magát motiválni céljai érdekében. A szociális-közösségi 

tartomány az olyan kompetencia-elemeket tartalmazza, mint az empátia, mások 

szükségletének és az érzelmi környezetnek a felismerése, a sokszínűség értékelése, a 

kommunikációs készség, a kapcsolatépítés, illetve az érzelmi feszültségek érzékelése vagy a 

konfliktuskezelés. (Goleman 1997. Emmerling–Goleman 2003) Az érzelmi intelligencia 

kompetenciáinak mérésére is több mérőeszköz készült, többek között az ún. kultúrák közötti 

(cross-cultural) interakciókra vonatkozóan. 

 

A viselkedés szemszögéből (behavioral perspective) hozta meg Ruben interkulturális 

kompetencia-elméletét 1976-ban. Ruben szerint az egyén rendelkezhet a megfelelő 

személyiségjegyekkel és attitűdökkel, viselkedése azonban nem adekvát a környezete 

elvárásaival, igényeivel, céljaival. (Ruben 1976) 

Ruben interkulturális kompetenciája hét dimenziót fed le: tisztelet, interakciós hozzáállás, a 

tudáshoz (tanuláshoz) való hozzáállás, empátia, én-központú szerepmagatartás, interakció 

menedzsment és bizonytalanság-tűrés.  (Idézi Chen 1992:64.) Ruben a hét elem alapján 

dolgozta ki kutatási módszertanát, az Intercultural Behavioral Assessment Indices for the 

measurement of intercultural communication competence-t, röviden az IBAI-t. (ib.)  
 

Egy másfajta szemszögből, az attitűdre – jellemzően érzelmi hozzáállásra, viszonyulásra egy 

csoporthoz, illetve annak jelképeihez – fókuszálva így írja le Darla Deardoff oktatáskutató az 

interkulturális kompetenciát: „Az interkulturális kompetencia azt jelenti, hogy képesek vagyunk 

hatékonyan és megfelelően tevékenykedni az interkulturális szituációkban, mégpedig specifikus 

megközelítés, interkulturális tudás, képességek és gondolkodás alapján.”(Idézi Praxmarer 

2010:17.) Deardorff interkulturális kompetencia piramisa az elemek hierarchiájára, egymásra 

épülésére helyezi a fókuszt, és kifejti, hogy a kompetencia lényege az attitűd, amire ráépül a 

tudás és a készségek. Mindezek hatására lesz eredményes és helyes az interakció, és annak 

résztvevője is újfajta képességeket sajátíthat el. (Deardoff 2006) 
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Deardoff alapján Boreczky és Bogáromi szerint az interkulturális tanári kompetencia fő 

elemei a hatékony kommunikáció interkulturális helyzetben, a viselkedés rugalmas alakítása 

az adott kulturális kontextushoz, a kulturális mintázatú viselkedés felismerésének képessége 

és az ahhoz való alkalmazkodás, valamint az interkulturális tanulás iránti általános nyitottság. 

(Boreczky és Bogáromi 2014:11.)  

Ha szélesebb körben tovább tájékozódunk a kompetencia-fogalom területén, akkor 

találkozunk a kommunikációs kompetencia, az együttműködési kompetencia vagy a 

problémamegoldó kompetencia terminusokkal is, amelyeket mint általános, generikus 

kompetenciákat a kompetenciaalapú pedagógiai kultúra fontos elemeiként jelölnek meg egyes 

kutatók. Magyarországon a kutatómunkák eredményeként „a kompetencia-fogalom a 

személyiség funkcionalitása mentén tovább gazdagodott, alapvető változáson ment keresztül. 

Elkülönült és operacionalizálódott az egyén kognitív, szociális és személyes 

képességrendszere.” (Vass 2006:139.) 

 

 

2.2.2 Interkulturális érzékenység és kompetencia 

  

Az interkulturális érzékenységre vonatkozóan Guo-Ming Chen úgy fogalmaz, hogy az 

embernek pozitív érzelmei támadhatnak, amikor felismeri és megérti a kulturális 

különbségeket, azokat képes tiszteletben tartani, ezáltal az interkulturális kommunikációban 

adekvátan és hatékonyan tud viselkedni. (A kommunikáció kognitív, affektív és 

viselkedésbeli aspektusai a legtöbb mérőeszköz jellemző tartalmi jegyei közé tartoznak.) A 

pozitív emóció (interkulturális érzékenység) akkor támad fel az egyénben, ha birtokában van 

az alábbi személyiségjegyeknek és készségeknek: önbecsülés, önmegfigyelés, nyitottság, 

empátia, interakcióba való bevonódás és nem ítélkező beállítódás („self-esteem; self-

monitoring, open-mindedness, empathy, interaction involvement; suspending judgement”). 

(Chen és Starosta 1997:7–11.) Chen szerint az interkulturális érzékenység (attitűd) alapját az 

interkulturális tudatosság (tudás, ismeretek) képezi, és ez vezet el az interkulturális 

kompetenciához (viselkedésbeli képességek). Chen megkülönbözteti az interkulturális 

kompetenciát (intercultural competence, ICC), az interkulturális tudatosságot (intercultural 

awareness, ICA) és az interkulturális érzékenységet (intercultural sensitivity, ICS).  

Az interkulturális érzékenység a tapasztalatok hatására alakul ki, és segítségére van az 

egyénnek a kulturális különbségek árnyalt kezelésében, képessé teszi őt alternatív kulturális 

élményeket létrehozására.  „Bennett a személyes fejlődés szakaszainak szempontjából 

határozza meg az interkulturális érzékenységet. Fejlesztési modellje a kulturális különbségek 

kifinomult kezelésének folytonosságát hangsúlyozza, amely az etnocentrizmus 

kiindulópontjából a különbségek mélyebb felismerésének és elfogadásának szakaszain 

keresztül afelé mozdul el, amit Bennett etnorelativizmusnak nevez. A modell alapgondolata 

az, amit Bennett különbségtételnek nevez, ahogy az egyénben kifejlődik a különbség 

felismerésének és az azzal való együttélésnek a képessége.” (Interkulturális tanulás 2000:28.) 

Bennett George Kelly kognitív konstruktivizmus elméletét vette alapul az érzékenység-

fejlődési modelljének (Development Model of Intercultural Sensitivity – DMIS) a 

megalkotásakor. „A modell hat fokozatot állapít meg az interkulturális érzékenység 

fejlődésében. Az első három fokozat a tagadás, védekezés – a sztereotípiák működésbe lépése 

– és a minimalizáció a fejletlenebb etnocentrikus fázisba tartozik, a fejlettebb, etnorelatív 

fázis pedig az elfogadás, alkalmazkodás – része az empátia, pluralizmus – és integráció 

fokozatait tartalmazza.” (Falkné 2005:22.) 
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Az interkulturális kommunikáció során, általában az interkulturális helyzetekben 

objektivitásunknak számos szűrő emel gátat. Ezek lehetnek pszichológiai mechanizmusok, 

kognitív, információ-feldolgozási folyamataink, sztereotip reakcióink reakcióink – Golubeva 

Irina szerint a sztereotipizálás egymással összefüggő attitűdjei, következményei: az 

etnocentrizmusból a sztereotipizálás, ebből az előítéletek, a diszkrimináció és végül a 

rasszizmus alakulhat ki (Golubeva 2003) –, vagy a (tanult) kulturális identitásunk összetevői. 

Margalit Cohen-Emerique francia szociálpszichológus kulturális referenciakeretnek nevezi a 

pszichológiai torzításokkal, értékekkel, elvárásokkal megszínezett ablakot, amin keresztül 

szemléljük a rajtunk kívül lévő világot, és érintkezésbe lépünk annak szereplőivel. (Cohen-

Emerique 1997) Cohen-Emerique kritikus incidens módszere „a kulturális sokk személyes 

élményére épül. A személyes élmény azt jelenti, hogy nem az általános kultúrák közötti 

ütközetről van szó, hanem arról a szubjektív, érzelmekkel és stresszel terhelt élményről, 

amikor egy másik kultúrához tartozó viselkedése ellentmond egy számunkra fontos személyes 

vagy szakmai értéknek, alapszabálynak vagy hiedelemnek”. (Várhegyi n. d. 21.)  

Az interkulturális kompetencia összetevői ebben a megközelítésben a decentráció (la 

décentration), ami egy önreflexiós képesség, és a szociokulturális referenciakeretünk 

tudatosítását jelenti. Kiemelt szerepe van az ún. érzékeny zóna feltérképezésének, ami az 

értékek, hitek, modellek, elvárások együttese. Ezek a kulturális szocializáció legfontosabb 

elemei, érzelmekkel átitatott vélekedések, alapértékek halmaza. Ha ezek az értékek sérülnek, 

az egyén szorongást, bizonytalanságot, fenyegetettséget élhet át, a kulturális sokk élményét. 

Hogy az egyén felismerje ezt a kritikus helyzetet, az önreflexió képességére van szüksége, 

aminek segítségével egyfajta kulturális semlegességhez juthat el. Ez teszi lehetővé számára a 

nyitást a másik felé. A következő lépés a másik referencia-keretének a feltárása (le cadre de 

référence de l’autre), a másik megismerése, ami segíti a gyors, általánosító ítéletalkotás 

elkerülését. A negociációs (tárgyalás és mediáció) etap (la médiation/négociation 

interculturelle) az interkulturális kompetencia fő összetevőjeként, harmadik lépésként, a 

konfliktushelyzetekben alkalmazott olyan megoldási forma, amelynek során a konfliktusban 

érintettek arra törekednek, hogy a lehető legteljesebben megóvják alapértékeiket, érdekeiket a 

tárgyalási pozícióiktól való kreatív elmozdulás elősegítése révén. (Cohen-Emerique 2011. 

Várhegyi n. d. 22–24.)  

A kulturális sokk kifejezést egyébként először Kalvero Oberg antropológus alkalmazta 1955-

ben, egy amerikaiak által kezdeményezett brazíliai egészségügyi projekt kapcsán, ahol 

beilleszkedési, akkulturációs zavarokat észlelt munkatársai körében. Oberg annak idején a 

kultúrsokkot egyfajta sajátos szimptómákat mutató és megfelelő kezelést igénylő foglalkozási 

betegségként definiálta, amelyet „a társas interakciókban megszokott jelek és jelzések 

elvesztése okoz”. (Oberg 1960:16. Idézi Hidasi 2004:135.) Később ezt a kifejezést 

szélesítették ki minden olyan fizikai és lelki alkalmazkodási nehézségre, amelyet az emberek 

idegen, nem hazai környezetben általában tapasztalnak. Természetesen a kulturális sokk 

mértéke annak függvényében változik, hogy mekkora a különbség a megszokott és az új 

környezet között, illetve, hogy az egyén mennyire van felkészülve lelkileg és intellektusában 

az új környezeti kihívásokra. Érdekes módon ez a sokkhatás a visszailleszkedéskor is 

megtörténhet, sőt egy társadalmon belül is, amennyiben új társadalmi környezetbe kerül az 

egyén. Milton Bennett szerint a kulturális sokk fellépéséért a következő tényezők felelősek: a 

megszokott kapaszkodók elvesztése, a személyközi és társas kommunikáció 

diszfunkcionálása, valamint az identitáskrízis. (Bennett 1998. Idézi ib.) 

A fent taglalt folyamatokban résztvevő egyének mindig igénybe vesznek valamilyen 

kommunikációs módot, és az interkulturalitást gondolati-filozófiai konstrukcióként hozzák 
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létre egy kommunikációs eseménykor. Ebben az eseményben, Földes Csaba leírása szerint, a 

beszélők „beszédpartnerüket kölcsönösen folyamatosan »méricskélik« az idegenszerűség, ill. 

az azonos csoporthoz tartozás pólusai között, míg egyre inkább kialakul, hogy inkább közülük 

valónak, vagy inkább idegennek ítélik egymást. Az »idegenség« egyik indikátora lehet a 

közös kulturális tudás nagymértékű – valóságos vagy vélt – hiánya.”  (Földes 2007:24.) 

Földes szerint az interkulturális cselekvés érzékelése és recepciója kultúrafüggő is, abban a 

tekintetben, hogy az egyes kultúrák képviselői eltérően értékelhetnek egy kommunikációs 

hozzáállást, viselkedést a másik fél részéről. Földes úgy gondolja, hogy a gyakorlati 

tapasztalatok közé tartozik az is, hogy az egyes kultúrákhoz tartozó egyénekben megvan az 

alkalmazkodási képesség a kultúrák találkozásakor fellépő szükségszerűségekhez és 

célszerűségekhez. „Az eközben létrejövő új (köztes) kultúrát mintegy »interkultúrának», vagy 

még inkább »tercier kultúrának« tekinthetjük. Ennek megfelelően tercier kultúrák csak a 

résztvevőktől függően léteznek. Nem állandóak és szilárdak, hanem úgymond »történnek«, 

folyton-folyvást újra teremtik őket éspedig egy »harmadik«, egy köztes világ értelemben, 

mely az eredeti két életvilágnak nem teljesen felel meg.” (ib. 22.)  

 

 

2.2.3 Attitűd. Előítélet. Sztereotípia 

 

A kompetencia összetevőiből - ismeretek, készségek, adottságok és attitűdök – az attitűdnek 

interkulturális helyzetben döntő szerepe van. A szó a latin aptus szóból származik, az 

alkalmasságot, a megfelelőséget, az akcióra való készültség szubjektív vagy mentális állapotát 

jelentheti. Az attitűd fogalmának meghatározása a 20. század elején a pszichológiában kiutat 

jelentett az öröklés és környezet folyamatosan zajló vitáiból, ugyanis az attitűdök a viselkedés 

előrejelzőiként kiindulópontként szolgálhatnak a viselkedés megváltoztatásához, bár a 

megfogalmazott attitűdből nem mindig lehet előre megjósolni a viselkedést, mert azt helyzeti 

tényezők is befolyásolják. Az attitűdkutatások folyamatosan vizsgálják az attitűd és a 

viselkedés között fennálló kapcsolatot. Ezek egyre több dimenziót tárnak fel, 

megkérdőjelezve azt az alaphipotézist is, hogy az attitűd és a viselkedés között szoros 

kapcsolat van, azonban „bármennyire nincs közvetlen átjárás az attitűd kognitív és érzelmi 

sajátosságaiból a tettekhez, az attitűd ismerete, ha nem is elégséges, de szükséges feltétele a 

cselekedetek megértésének (illetve az attitűd megváltoztatása lehetséges, de nem elégséges 

feltétele a viselkedés megváltoztatásának). Ebben az értelemben az attitűdkutatás úgy is 

felfogható, mint hozzájárulás (és ösztönzés) a nyílt viselkedésre ható különféle források 

feltárásához.” (Géczi és mtsai 2002:35)  

 

Gordon W. Allport több mint száz különböző attitűddefiníciót áttekintve alakította ki saját 

meghatározást 1935-ben: „Az attitűd tapasztalat révén szerveződött mentális és idegi 

készenléti állapot, amely irányító vagy dinamikus hatást gyakorol az egyén reagálására 

mindazon tárgyak és helyzetek irányában, amelyekre az attitűd vonatkozik.” (Halász–

Hunyadi–Marton 1979:49.)  

Allport meghatározása szerint az attitűdnek négy elkülöníthető aspektusa van: mentális vagy 

idegi állapot; válaszkészség; tapasztalatok által megszervezett, valamint, hogy a viselkedésre 

dinamikus vagy irányító hatást gyakorol. (Lengyel 1997) A „kialakult attitűdök eredményei, 

egyszersmind befolyásolói is a tanulásnak, és minden esetben értékelő viszonyulások. 

Azonban az attitűdök nem egyszerűen a soron következő tapasztalatokra adandó érzelmi, 

értelmi és cselekvéses reakciók szervezői, hanem ennél dinamikusabb, nyitott kategóriák, 

amennyiben új helyzetek és a változó világ magukat az attitűdöket módosító, alakító hatásai 

előtt is nyitva állnak” – fogalmaznak Gécziék, akik szerint az attitűdök mérésénél alapvető 
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szempont, hogy az összetevők között feltételezhető egyfajta konzisztencia létezése. Ez azt 

jelenti, hogy „érzelmi és értelmi beállítódásaink, ítéleteink nem függetlenednek egymástól, és 

cselekvéses reakcióink sem függetlenek emezektől”.  

A szakirodalomban, többek között, Daniel Katz úgy véli, hogy „erőteljes tendencia 

érvényesül az értékelések összhangjának, konzisztenciájának megteremtése, fenntartása 

érdekében. Ennek az egyén szempontjából részben énvédő funkciója van, de megjelenik 

benne többek között az ismeretek struktúrába rendezésének szükséglete is”. (Katz 1960. Idézi 

Géczi és mtsai 2002:33.)  

Egy a társadalomban élő ember számára meghatározó, hogy a többiek hogyan viszonyulnak 

az adott kultúrában fontosnak tekintett dolgokhoz. Egy új kultúrába való beilleszkedéskor az 

egyén számára még ismeretlenek az ott elterjedt attitűdök, az emberek szokásos reakciói. 

Nguyen Luu Lan Anh arra mutat rá, hogy nem hagyható figyelmen kívül az sem, hogy a 

bevándorlók vagy a kisebbségi egyének stratégiáinak megfelelően a többségi társadalom is 

különféle attitűdökkel rendelkezik. Ezek az attitűdök lehetnek a multikulturális, a 

szegregációs, az „olvasztótégely” vagy a kirekesztő viszonyulás, sorban az integráció, 

szeparáció, asszimiláció, marginalizáció párjaként.  (Nguyen Luu 2013:21.)  

Az attitűdök nagyobb része tehát nem pusztán egyéni viszonyulást foglal magába, hanem azt 

osztja egy kisebb vagy nagyobb csoport is, egy kultúra vagy egy szubkultúra. Az attitűdben 

való egyetértés miatt a csoportok bizonyos fokú konformitásra próbálják rávenni az egyént, és 

elvárják, hogy ossza a közös véleményt. Ebből adódóan válhatnak az attitűdök 

csoportnormákká. A domináns kultúra gyakran viszonyul gyanakvással vagy elutasítóan a 

kisebbségi kultúra attitűdjeihez és normáihoz, és a saját negatív attitűdjeit juttatja kifejezésre 

vele szemben. Ezek az ún. előítéletek, amelyek megváltoztatása igényes folyamat. Allport 

szerint „igen keskeny a határ a szabad véleménynyilvánítás és a másokat emberi jogaikban 

korlátozó, deperszonalizáló, jelentős egzisztenciális hátrányokat okozó előítéletes 

megnyilvánulások között”. (Csepeli 1997:499.)  

 

Ezen „keskeny határ” felismerésén alapul Allport „fokozatossági” modellje, amely szerint az 

előítéletesség öt egymásra épülő fokozata különböztethető meg: szóbeli előítéletesség; 

elkerülés; hátrányos megkülönböztetés, elkülönítés, kirekesztés; fizikai agresszió; üldözés és 

kiirtás. (Allport korának előítélet-kutatásokban elért eredményeit 1954-ben jelentette meg, 

amikor is az Egyesült Államok lakosságának csaknem minden rétegét érintették már az 

előítéletességet mérő reprezentatív felmérések vagy illusztratív kísérletek.)  

 

Allport szerint a sztereotípia – az a felszínesen általánosító vélemény, amely negatív, pozitív 

vagy akár semleges elképzeléseket és előítéleteket együttesen magába foglal – nem más, mint 

egy embercsoportra vonatkoztatott általánosított hiedelem. (Allport 1954. Idézi Hidasi 

2004:131–132.)  

Maga a sztereotípia kifejezés Walter Lippmanntól származik, aki 1922-ben „alkalmazta 

először azokra a gondolati képződményekre, amelyek segítik az embert a bonyolult 

környezetben való tájékozódásban, amikor is az elme a jobb orientáció végett bizonyos 

fogódzókat keres. Ezek a leegyszerűsített képek a valóságból kiemelnek és sűrítenek bizonyos 

elemeket, amelyek könnyítik a megismerést, azonban tisztában kell lenni az 

alkalmazhatóságuk korlátaival.” (ib.) Walter Lippmant figyelembe véve, de bírálva is, Allport 

úgy vélekedett, hogy a sztereotípiák túlzásokon alapuló elképzelések, melyek egy 

kategóriához kapcsolódnak, ám mégsem azonosak, és „a szerep, melyet betöltenek, nincs 

kapcsolatban a bennük foglalt tartalommal, hanem arra szolgál, hogy racionalizáljon egy 
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bizonyos viselkedést, mely viselkedés egy adott kategóriához tartozik. Ily módon a 

sztereotípiák kettős szerepet töltenek be. Egyrészt, legitimálják egy másik csoport elfogadását 

vagy elutasítását és másrészt, projekció révén, meg is könnyítik az észlelés és a gondolkodás 

egységének fenntartását. Fontos megjegyezni, hogy a sztereotípiák sohasem képezik egy 

fogalom vagy kategória magját, mégis meggátolják az arra irányuló próbálkozásokat, hogy 

másként gondolkodjunk”. (Szótár plurális társadalmaknak 2005:on-line). Minden tapasztalata 

ellenére Allport megtartotta azon meggyőződését, hogy a felnőtt, egészséges ember racionális, 

tudatos lényként ellenőrzése alatt tudja tartani a viselkedését irányító motívumokat. (Mirnics 

2006) Ennek érdekében olyan folyamatokat indíthat be, mint az önvizsgálat, az ismeretszerzés 

más kultúrákról, és az objektív attitűd megerősítése. 

A kulturális sztereotípiák Nancy Adler szerint „mint minden más kategória, hasznosak is 

lehetnek, de károsak is, attól függően, hogy hogyan használjuk őket. Hatékony használatuk 

lehetővé teszi új helyzetek megértését, és az új helyzetekben való megfelelő cselekvés 

alkalmazását. Egy sztereotípia akkor lehet hasznos, ha tudatosan alkalmazott, ha leíró, nem 

értékelő jellegű, ha pontosan jellemez, és ha további megfigyelés és tapasztalat alapján 

módosul.” (Adler 1991. Idézi Falkné Bánó 2001:79.) A különböző kultúrák (kulturális 

csoportok) közötti kapcsolatok azok, amelyek a sajátos jellegek tudatosulásához járulnak 

hozzá, ami által fejlődhetnek a kapcsolatban részt vevő kultúrák is, mivel – rendszerint az 

interkommunikáció mértékének függvényében – a kultúrák módosulását, újrastrukturálódását 

a kultúrák közötti interakciós folyamat idézi elő. (Fodor 1999)  

 

2.3 Az inter- és multikulturális témakör jelenlétével a felsőoktatásban és a pedagógusok 

interkulturális helyzetkezelési képességével kapcsolatos kutatás háttere  

 

Nyilvánvaló, hogy Európában a nemzeti-etnikai hovatartozás kérdése, súlya állandóan 

változik. Újra kell gondolnunk ezért a szerepét egy ember identitásában. Úgy vélem, hogy 

minden ember joga, hogy eldöntse, hogy a saját életében hol és milyen mértékben 

hangsúlyozza ki nemzeti-etnikai hovatartozását. Az európai nemzeteknél ugyanakkor 

napjainkig megfigyelhető az egy hazához és helyhez való erős kötődés. (Lengyel–Szántó 

2005)  

A gyakran emlegetett, a világ felé nyitott, legalább három nyelvet beszélő ún. multikulturális 

európai polgár képe aligha felel meg egy átlagos európai polgár reális képének. Egy 

Hollandiában készült tanulmány szerint a tényleges multikulturalitásra leginkább csak a 

nagyon mobilis, felsőfokú iskolai végzettségűek törekszenek. (Dronkers 1994). Az Erasmus 

programok, illetve az európai business schoolok akarva-akaratlanul egyfajta internacionalitást 

erősítenek. Azok a végzett hallgatók, akik ilyen programokban, illetve iskolákból kerülnek ki, 

már fel tudják venni a versenyt az egyesült államokbeli és japán társaikkal. Kialakulóban van 

egy új európai elit, ők azonban – ahogy minden más elit – elsősorban a saját érdekeik erőteljes 

képviselői. (ib.) Kétségkívül, a rétegek közötti társadalmi távolságérzet mindig is meglévő 

jelenség. Az elmúlt években nem egy empirikus kutatás készült Magyarországon és az 

Európai Unió államaiban, amely a xenofóbia és diszkrimináció jelenségeit vizsgálta meg. 

Ugyanakkor a többségi társadalommal szembeni kisebbségi attitűdöket sem téveszthetjük 

szem elől, bár a hazai és nemzetközi idegenellenesség- és előítélet-kutatások számosságában 

az ilyen jellegű felmérések csekélyek. „Az előítéletességet mérő kutatások egybehangzó 

tanulsága, hogy függetlenül attól, mely csoporttal szembeni előítéletességet vizsgáljuk, a 

társadalom »vesztes« csoportjai felülreprezentáltak az előítéleteiket, esetünkben idegenellenes 
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nézeteiket nyíltan vállalók között. Társadalmi-gazdasági szempontból egyértelműen a 

vesztesek közé tartoznak a munkaerőpiacról kiszorultak, a legfeljebb általános iskolát 

végzettek, illetve a rossz anyagi helyzetűek.” (Simonovits–Szalai 2013:251–263.) 

Az ismert európai történelmi, társadalmi folyamatokból is úgy tűnhet, hogy Európa különböző 

népei nem képesek a folyamatos békés együttélésre, vagy, hogy az csak különálló államokban 

képzelhető el. „Joggal mondja Habermas: hiányoznak az állampolgársági szolidaritás 

erőforrásai, »ha nem sikerül republikanizmus és nacionalizmus történelmi szimbiózisát 

feloldani, és a lakosság köztársasági érzületét egy alkotmányos patriotizmus alapjára 

helyezni«. (…) A nemzeti érzés Európában olyan hatalmas erő, ami nehezen, pusztán 

észérvekkel pedig egyáltalában nem pótolható.” (Tallár 2013:on-line) De talán mégsem 

lehetetlen a korszerű jogi keretek biztosításával a kölcsönös elfogadáson és tiszteleten, 

figyelmen alapuló együttélés. Bár látnunk kell, hogy ott, ahol ez többé-kevésbé megvalósult, 

arra volt szükség, hogy megteremtődjön a gazdasági jólét, valamint támaszkodhattak a több 

évszázados demokratikus hagyományokra, és a segítségével kialakított intézményrendszerre, 

ugyanis minden népcsoport ezeken keresztül érvényesítheti jogait és érdekeit. (A. Gergely–

Gelsei–Gergely–Horváth 2004:106.)  

Az elérhető magyar nyelvű szakirodalom jelenleg nem hoz konkrét számításokat arról, hogy 

hány százaléka lesz a közeli jövőben az alapfokú tanintézeteket látogatóknak, illetve a 

munkavállalóknak nemzetiségi, roma, vagy migráns. A részleges statisztikák és becslések 

alapján például a roma népesség további jelentős létszám- és arányemelkedése várható a 

következő 10–20–30 évben. A 2021. évi népszámláláskor 900 ezer és 1 millió100 ezer fő 

közötti romának kategorizált lakos becsülhető Magyarországon, ami a teljes népesség 

csökkenő tendenciáját figyelembe véve, jóval 10% feletti össznépességen belüli arányt 

jelenthet. Ami a migránsokat illeti, Magyarország jelenleg nemcsak a számukat, hanem az 

ezer lakosra számított arányukat (2,3) – azaz a nyers bevándorlási rátát – tekintve is a sor 

végén van az európai országok között, de ez a tendencia változhat. (Nemzeti Fenntartható 

Fejlődési Tanács 2011:111. 122. 133.) A becsült statisztikai adatokból valószínűsíthető, hogy 

a multi- és az interkulturalitást illetően a változás minden iskolát érinteni fog, annak ellenére, 

hogy Magyarország, történelmi okok miatt, különös helyzetben van a tekintetben, hogy 

bevándorlóinak nagy része eleve magyar anyanyelvű. A bevándorlókat tehát, az utóbbi 

huszonöt évben, a szomszédos országokból érkező személyek jelentették. Arányuk – az 

összes bevándorlón belül – a teljes időszakot tekintve megközelíti a kétharmadot. 

„Szociológiai felmérések szerint a szomszédos országokból – elsősorban Romániából, 

továbbá Ukrajnából, a volt Jugoszláviából, majd annak utódállamaiból, és kismértékben 

Szlovákiából – érkező, és Magyarországon letelepedő bevándorlók mintegy 90 százaléka 

magyar anyanyelvű, illetve nemzetiségű.” (Gödri 2013:263–275.) Ugyanakkor figyelmet 

érdemel, hogy a Magyarországon élő migráns populáció „többségét kitevő határon túli 

magyarok nyelvi- és kulturális azonosságuk miatt speciális, és objektíve előnyös helyzetük 

ellenére” kerültek olyan helyzetekbe, amelyekben diszkriminációt kellett elszenvedniük. 

(Simonovits 2013:251–263.) Ezért is elkerülhetetlen a mai és a leendő pedagógusok 

interkulturális érzékenységének, attitűdjének a fejlesztése, az ezekre épülő tudás és készségek 

elsajátítása. 
 

Az alábbiakban bemutatott hazai rokon tárgyú kutatások is megszilárdítják bennem azt a 

meggyőződést, hogy nélkülözhetetlen az oktató intézmény részéről az új és a már 

tapasztalatot szerzett pedagógusjelöltek bevonása a felvilágosítás, a motiválás folyamatába. A 

más kultúrák megismerése, akár a mindennapi életükbe való bevonódás, olyan 

szemléletváltást eredményezhet a pedagógus társadalomban, amely hasznosítható lesz az 
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oktatás során és az iskolán kívüli tevékenységekben, sőt hitelesen átadható az oktatási 

intézményeket látogatóknak és hozzátartozóiknak.  

 

A budapesti ELTE Pedagógiai és Pszichológiai kara kiadásában, 2014-ben megjelent, a maga 

nemében egyedülálló kutatási anyaggal kezdeném, mivel ez a kutatás az én kutatásomhoz 

hasonló témát dolgozott fel – a kutatás bemutatása mellett kitérek arra is, hogy milyen 

párhuzamok és eltérések mutathatók ki a saját kutatásommal.  

 

A Tanárok interkulturális nézetei és azok hatása az osztálytermi munkára című kötet a hazai 

kontextusban exploratív kutatásnak számító kutatási eredményeket tartalmaz (Németh–Cs. 

Czachesz–Gordon Győri 2014). A kötet kutatói arra törekedtek, hogy különböző 

módszertanokkal képet nyerjenek a tanárok multi-, illetve interkulturális nézeteiről.  A kutatás 

azért is nevezhető feltárónak, mert a magyarországi tanárok nézeteiről ebben a témában, a 

kutatás időpontjában még nem álltak rendelkezésre adatok – ezért tartom tehát fontosnak, 

hogy röviden kitérjek rá, és azért is, mert a saját kutatásom kérdőíves adatgyűjtésre vonatkozó 

részének eredményei – nyilván a tematikai rokonság okán is – több tekintetben hasonlóak 

például a Németh Szilvia, Cs. Czachesz Erzsébet és Gordon Győri János által lefolytatott 

kutatás eredményeihez (Tanárok interkulturális nézetei és azok hatása az osztálytermi 

munkára: Hat fókuszcsoportos tanári beszélgetés elemzése), vagy a Boreczky Ágnes és 

Bogáromi Eszter-féle kutatáséhoz (Tanárok demográfiai és szocializációs jellemzői és 

multikulturális nézetei).  A tanárok interkulturális nézetei és azok hatása az osztálytermi 

munkára elnevezésű, az edge-coding technikára épülő, kvalitatív módszer segítségével történő 

kutatásban a kutatók összesen 18 budapesti iskola 50 pedagógusának részvételével, 3 

heterogén és 3 homogén fókuszcsoportos beszélgetést bonyolítottak le. A heterogén 

fókuszcsoport pedagógusrésztvevőinek mindegyike vagy többsége más és más oktatási 

intézményből került ki, míg a homogén fókuszcsoportos beszélgetések különállóan, egy-egy 

iskola tanáraival történtek. A válaszadói életutak állomásainak felsorolásából kitűnik, hogy a 

tantestületek sokoldalúan képzett, közösségükben domináns szereppel bíró személyek. A 

résztvevőktől többek között azt kérdezték, hogy szerintük mit jelent a multikulturális nevelés, 

és milyen tulajdonságokkal rendelkezik a multikulturalitás szempontjából a hatékony, jó 

tanár. Érdekes jelenség, hogy a „multikulturális” hívószóra igen, az „interkulturális”-ra csak 

alig reagáló tanárok a multikulturális nevelést vagy az interkulturális pedagógiát mint 

kategóriát ritkán használták, de a megfelelő szövegkörnyezetben körül tudták írni, és 

megkísérelték értelmezni. Alapvetően a megkérdezettek úgy vélik, hogy egy-egy intézmény 

multikulturális nevelési tevékenységet akkor végez, ha segíti az iskolában tanuló bevándorló, 

migráns vagy külföldi tanulók beilleszkedését a többségi társadalomba, ami azt jelenti 

szerintük, hogy a tanulónak kell erőfeszítéseket tennie ennek érdekében, a pedagógus feladata 

pedig az, hogy ebben segítse. Másrészt, a válaszadó pedagógusok értelmezésében, a 

multikulturális nevelés fő tartalma a tanulói másság elfogadása.  

 

Itt kívánom megemlíteni – a tanulói másság elfogadása kapcsán – a Közép-Dunántúli Régió 

pedagógusképzését segítő szolgáltató és kutatóhálózat kialakítása projekt keretén belül a 

2010–2011-ben elvégzett, a Mennyire jártasak a pedagógusok az esélyegyenlőség 

pedagógiájában? nevű pilot kutatást, amely ugyan nem a multikulturális tartalmakra és az 

interkulturális helyzetek kezelésére fókuszált a pedagógusok körében, mégis érdemes szólni 

róla, és nemcsak az ilyen jellegű kutatások gyér mivolta miatt. A vizsgálat eredményei szerint 

az esélyegyenlőtlenség és diszkrimináció jelensége az alkalmazott pedagógiában nem a 

társadalom egészében észlelhető probléma iskolai leképeződéseként jelenik meg. A kutatók 

nem a társadalmi problémára reagáló pedagógiai megoldáskereséssel találkoztak a kutatásban 

szereplő intézmények adatai szerint, hanem azzal a ténnyel találták magukat szembe, hogy a 
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pedagógusok felfogásában az esélyek egyenlőtlenségének a kategóriája a törvényben foglalt 

hátrányos helyzet kategóriájával helyettesíthető (lásd a 2003. évi CXXV. törvényt az egyenlő 

bánásmódról és az esélyegyenlőség előmozdításáról). A jelzett törvény szerint közvetlen 

hátrányos megkülönböztetésnek (I. fejezet 8§) minősül „(…) az olyan rendelkezés, amelynek 

eredményeként egy személy vagy csoport valós vagy vélt (…) faji hovatartozása, bőrszíne, 

nemzetisége, nemzetiséghez való tartozása, anyanyelve, fogyatékossága (…) miatt részesül 

kedvezőtlenebb bánásmódban, mint amelyben más, összehasonlítható helyzetben levő 

személy vagy csoport részesül, részesült vagy részesülne.” Ezek az intézmények az inkluzív 

pedagógiai gyakorlat alkalmazása helyett inkább egyedi programokat szerveznek, akár egy 

rendhagyó osztályfőnöki óra keretén belül, külső, meghívott szakemberek bevonásával, pl. 

védőnők, rendőrök, pszichológusok, a gyermekjóléti szolgálat képviselői jelenlétében és 

segítségével. 

 

A pilot kutatásban szereplő problémakörökből kiragadtam azokat a kérdéseket, amelyek a 

tematikánk szempontjából is érdekesek lehetnek: tudatosan használják-e az érintett intézmény 

pedagógusai az esélyegyenlőség fogalmi kategóriáit, tudatosan élnek-e a normalizáció és 

inklúzió fogalmával vagy csak az érintett diszkriminált helyzetben lévő csoportokat vonják-e 

be az esélyegyenlőség tartalmú tevékenységekbe, vajon az esélyegyenlőséget az iskola 

minden egyes tanulójára vonatkoztatottan értelmezik-e. „Az esélyegyenlőség problematikáját 

tudatosan összekötik-e a makrotársadalomban és kultúrában megfigyelhető előítélet- és 

sztereotípiaképződés problematikájával?“ (Thun 2011/12: 60–71) 

 

A kutatásban a kérdőíves adatgyűjtés módszerét alkalmazták.  A kiküldött 100 kérdőívből 

mindössze 25 kitöltött kérdőív érkezett vissza a válaszokkal, ami jelzésértékű lehet a téma 

helyét illetően az intézményekben, azonban nem tekinthető reprezentatívnak, sem az 

adatgyűjtés, sem az elemzés szempontjából. A kérdésekre adott gyér válaszokból rajzolódik ki 

azonban az a kép, hogy az esélyegyenlőségnek mint fogalomnak – pedagógiai szempontból – 

a megkérdezettek körében nincs egységes értelmezése. A válaszok alapján a kutatók 

egyértelműen arra következtettek, hogy a pedagógusoknak súlyos ismerethiánya van az 

érintett problémakörben. Fontos kiemelni, hogy a társadalmi és a kulturális sokféleséget érintő 

témafeldolgozás a válaszok között nem jelent meg. A kutatók szerint ennek egyik oka lehet a 

pedagógusok képzésének hiánya az inkluzív és esélyegyenlőségi pedagógia terén. A 

válaszadó intézmények, de általában más intézmények sem, nem tekintik pedagógiai 

feladatnak a kulturális sztereotípiák kezelését, nem érzékelik azok káros szocializációs 

hatásait. Több vélemény szerint iskolájukban nincsenek sztereotípiát tartalmazó vélekedések, 

illetve gondolkodás- és viselkedésmódok. (ib.) 

 

Visszatérve a Tanárok interkulturális nézetei (…) kutatásra: A beszélgetések során kiderült, 

hogy az egyes intézmények tanulói összetétele szociális, etnikai és/vagy kulturális 

szempontból heterogén. „A multikulturális oktatás kapcsán azonban az adott iskolai populáció 

sokféleségére nem történik utalás, az intézmények bemutatásakor felsorolt tanulói csoportok 

közül csupán a bevándorló tanulókra konnotálnak a válaszadók.” (ib. 9–10.) A 

kérdésfeltevések többek között azzal a céllal történtek, hogy a tanárok szerint a multikulturális 

nevelés mint meglévő intézményi gyakorlat jelen van-e az intézményben. A tanulók 

sokfélesége ellenére a válaszadók szerint az iskola pedagógiai programjának lényege a 

gyermekközpontúság és a minden gyermek elfogadásának elve. Érdekes, hogy a kulturális 

különbségek szókapcsolatról csak a roma tanulókra asszociáltak a megkérdezettek, és nem a 

migráns tanulókra. 
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A beszélgetésekből az is kiderült, hogy a tanárok a „színvak” (colour-blind) tanári magatartást 

követik, ami azt jelenti, hogy nem külföldiként kezelik a külföldi tanulókat, és hogy nem 

rendelkeznek egységes elképzeléssel arról, hogy kik alkotják intézményük esetében a migráns 

tanulók csoportját. Pl. bizonytalanok abban, vajon migráns kategóriába tartoznak-e a határon 

túli magyar anyanyelvű tanulók, a vegyes házasságokból származók, vagy a külföldiek 

Magyarországon született gyermekei? 

 

A roma tanulókkal kapcsolatban is nagyrészt a már korábban említett „színvak” tanári 

hozzáállás tapasztalható. A „színvak” attitűd ebben az esetben – a migráns tanulókhoz képest 

fordított módon működik.  A roma tanulók számarányát mindegyik válaszadó meg tudta 

becsülni, annak ellenére, hogy törvényileg nem lehetséges a hivatalos, etnikai alapú 

adatgyűjtés. A roma tanulók számát belső intézményi/tanári becslések alapján határozzák 

meg. Sőt néhány iskola képviselője egyértelműen „romaiskolaként” definiálja intézményét.  

A beszélgetések arra irányultak, hogy megtudják, vajon az interkulturális tanári kompetencia 

szükségessége tudatosul-e a tanárokban, azonban a válaszokban a legáltalánosabban értett „jó 

tanár” kompetenciáiról szóltak, és nem a speciális interkulturális tanári kompetencia elemeiről 

(kivéve talán a tanulói másság elfogadása kategóriát). A fókuszcsoportos beszélgetéses 

kutatás eredményeit egy, két nagy részből álló, kérdőíves vizsgálat megtervezéséhez és 

lefolytatásához használták fel a kutatók. Az első részben főleg zárt kérdéseket tettek fel a 

kutatók a tanároknak a tanulói sokféleséggel és az interkulturális oktatással kapcsolatos 

nézeteikről, a második, nagyobb terjedelmű rész demográfiai kérdéseket tartalmazott (pl. a 

tanárok személyes és szakmai szocializációja, életútja, a társadalmi és oktatási diverzitással 

kapcsolatos tapasztalatai).  

 

Levonható többek között az a következtetés, hogy a tanárok szerint a multikulturális iskola 

egyrészt az intézményben tanuló bevándorló, kisebbségi vagy eltérő szociális helyzetű 

tanulók társadalmi beilleszkedésének segítője, másrészt jellemző rá a „másság” elfogadása. 

Ebből a kutatásból is kiderül a tanárok ismerethiánya a multikulturális tananyagok 

tekintetében, igaz, nem is tekintik tanári kompetenciának erőfeszítések megtételét ez 

irányban. Itt megemlítem még Szécsi Tündének a Hazai tanárjelölteknek az eltérő kultúrájú 

tanulók kezelésére vonatkozó nézeteit bemutató kutatását. A kutató – a Q-metodika és a 

kvalitatív állandó összehasonlító módszert alkalmazva – kilenc, ún. másságkategóriára 

vonatkozóan vizsgálta a hazai tanárképzésben részt vevők nézeteit: roma kisebbség, nemzeti 

kisebbségek, multikulturális nevelés, nemek, szexuális irányultság/családszerkezet, vallás, 

nyelvi többszínűség, szociális háttér, valamint a speciális igényekkel rendelkező gyerekek. 

(Szécsi 2007. Idézi Németh–Cs. Czachesz–Gordon Győri 2014) 

 

A kötetből még egy kutatásra térnék ki, ugyanis a multikulturális pedagógiai kutatások, illetve 

a diverzitáshoz való viszony képviselik az alább bemutatott kutatás talán leghangsúlyosabb, a 

magyarországi kutatásokban addig egyáltalán nem jelenlévő irányát.  

 

A Boreczky Ágnes és Bogáromi Eszter által fémjelzett kutatásban – Tanárok demográfiai és 

szocializációs jellemzői és multikulturális nézetei – szintén születtek a saját kérdőíves 

kutatásom eredményeihez hasonló eredmények. Ez azért is hangsúlyos, mert egymástól 

teljesen függetlenül, de nagyjából ugyanabban az időintervallumban történt a két kutatás, 

más-más fókuszcsoportokkal és eltérő kutatási célokkal. 

 

A fent jelzett kutatók egyik fő törekvése az volt, hogy vizsgálatukban jelen legyenek a 

szocializációs szempontok is, amelyek elsősorban a megkérdezett tanárok gyerek- és ifjúkori 

környezetére vonatkoztak a tekintetben, hogy a tanároknak vannak-e a multikulturalitással 
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jellemezhető korai élményei. A kutatásnak van olyan iránya is, amely az utóbbi két évtized 

narratív (élettörténeti, önéletrajzi stb.) módszerrel folytatott tanárkutatásaihoz kapcsolódik.  

 

A szocializációra irányuló kérdések összeállításánál mind szemléletileg, mind pedig 

szerkezetileg a kutatók célja az volt, hogy érvényesítsék az élettörténetek egyedisége mellett 

annak szakaszoltságát, és láthatóvá tegyék annak tágabb családi rendszerbe és környezetbe 

való beágyazottságát. Újra kellett fogalmazniuk a diverzitással kapcsolatos hipotézisüket is. 

Szerintük ennek oka részben az adatfelvétel módja lehet, részben pedig az, hogy a minta – bár 

reprezentatív – csak 344 főből állt, valóban differenciált elemzésekre szerintük tehát nem volt 

lehetőség. A kutatás alátámasztotta azokat a szakirodalmi véleményeket, hogy a pedagógusok 

multikulturalizmus-fogalma túl leegyszerűsítő, sematikus és sztereotípiákra épül, a 

multikulturalitáshoz való viszony pedig ellentmondásos. Ugyanakkor érdekes kutatási 

eredmény, hogy mind a barátok, házastársak, mind a pályaszocializáció különböző szakaszai 

(az egyetemi-főiskolai évek, tanári továbbképzések stb.) erős befolyással bírnak a 

pedagógusok változatlannak hitt multikulturális felfogásának alakulására. 

 

Saját kutatásom több tekintetben különbözik a fent jelzettektől, például a kutatási célban, a 

mintákban, a felvételek helyének különbözőségében, a nemzetközi összevetés meglétében, a 

módszertanokban: mindezek a szignifikáns elemek elég szembetűnően, tudományos 

szempontból nóvumként nyilatkozhatnak meg a dolgozat olvasója előtt. Kutatásom 

egyediségét erősíti az osztrák és a szlovákiai magyar nemzetiségű pedagógusjelöltek, illetve 

oktatóik körében végzett kérdőíves vizsgálat, valamint az így nyert eredmények 

komparációja. Továbbá – ismereteim szerint hazai területen egyedülállóan – kutatásom a 

tanító- és gyógypedagógusképzésben részt vevő oktatók és hallgatók interkulturális 

helyzetkezelés-képességét, attitűdjeit vizsgálja, több körülményt figyelembe véve. Ilyen 

körülmények pl. az interkulturális közeg, az idegennyelv-ismeret, az, hogy a vizsgált minta a 

levelező tagozatos hallgatókból vagy a nappali tagozatos hallgatókból áll-e, hogy a 

tanulmányaikat megkezdő vagy azokat befejező hallgatókról van-e szó, hogy tanulmányaik 

során részesültek-e képzésben interkulturális témakörben, illetve, hogy részt vettek-e Erasmus 

vagy más program keretén belül külföldi képzésben, vagy sem.  

 

Itt megemlítendő, hogy az Erasmus programról a berlini CHE Consult, a Brussels Education 

Services, a Compostela Group of Universities és az Erasmus Student Network 

együttműködésében, 2014-ben egy hatásvizsgálat készült, amelynek adatai nyilvánvaló 

üzenetet közvetítenek: ha valaki külföldön is folytat tanulmányokat vagy valamilyen 

képzésben vesz részt, akkor nőnek a munkavállalási esélyei, úgy külföldön, mint saját 

hazájában. A független szakértők által készített tanulmány 80 000 hallgató és vállalkozás 

válaszait dolgozta fel, és így a legszélesebb körű vizsgálatnak számít ebben a témakörben. A 

tanulmányból kitűnik, hogy a munkáltatók 92%-a nagyra értékeli az olyan 

személyiségjegyeket, amelyeket a program különösen megerősít: ezek a tolerancia, 

önbizalom, problémamegoldó készség (interkulturális helyzetekben is), kíváncsiság, és a 

határozottság. A külföldön tanuló vagy gyakornokként dolgozó Erasmus-ösztöndíjas diákok 

száma országonként 2012–13-ban statisztikai táblázat szerint hazánk a 32 országból a 16. 

helyen található, az Erasmus tanulmányokat folytatók száma 3351, a gyakornokoké pedig 

1036 fő. Ez nem tekinthető rossz eredménynek. (Az Erasmus hatásvizsgálata. 2014: on-line.)  

2011-ben jómagam is végeztem, verbális kommunikációs eljárással, kutatást Az Erasmus 

program és hozadéka címmel, az akkori Nyugat-Magyarországi Egyetem Apáczai Csere János 

karának hallgatói körében. Ennek a kutatásnak az újszerűsége abban lelhető fel, hogy az 

Apáczai Csere János Kar hallgatói szemszögéből még nem készítettek ilyen felmérést, 

interjúmodellek alkalmazásával. A hallgatói interjúkból kiderül, hogy mit adott a 
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megkérdezettek számára személyesen és szakmai szempontból a külföldön eltöltött 

tanulmányi szemeszter. Különösen a kultúraközi tapasztalatokból nyert információk 

hasznosíthatósága fontos, valamint a hallgatóknak a külföldön szerzett ismereteik 

összehasonlítása az itthoni körülményekkel. A külföldön való képzések nagy hozadéka az is, 

hogy a képződők magabiztosabbá válnak az idegen nyelvek használatában, tökéletesítik és 

megszilárdítják idegennyelvi-tudásukat. Ez az ismeret pedig előnyt jelent a számukra, akár 

külföldön, akár itthon vállalnak majd munkát. Összegezve, a kutatásban részt vevő hallgatók 

legfőbb oka a külföldi képzésben való részvételre az idegen nyelv gyakorlása, az új kultúra 

megismerése, más emberekkel való találkozás, interkulturális tapasztalatok beszerzése, és a 

szórakozás. A kapott eredmények alapján a hallgatók elégedettek a külföldi, inkább gyakorlati 

célú oktatással, sőt az elhelyezéssel is – bár nyilvánvalóvá vált, hogy a magyar diákokra is az 

a jellemző, hogy szívesebben vannak egymás között külföldön is –, viszont kevésbé 

elégedettek a szervezést, valamint az egyetemi életet illetően. Az anyagi támogatás rendszere 

(az alacsony ösztöndíjak) és a nehezen megoldható kurzusbeszámítás már kevésbé nyerte el a 

hallgatók tetszését. (Sipos 2012) 

 

Más kutatások eredményei is utalnak arra, hogy milyen nagy jelentősége van annak a 

pályázónak a vállalatoknál, aki jól bír egy vagy két idegen nyelvet. A Munkahelyi 

nyelvhasználat az északnyugat-dunántúli régió vállalatainál elnevezésű tanulmány például 

bemutatja egy 2013-ban lezajlott, átfogó kutatás részeredményeit, amelyben a kutatók – 

kvantitatív módszer segítségével – felmérték a nyugat-dunántúli régióban található vállalatok 

munkahelyi nyelvhasználatát. Megvizsgálták a tárgyalási szokásaikat, és arra is figyelmet 

fordítottak, hogy milyen fennakadásokat okozhatnak a kulturális különbségek mind a külső, 

mind a belső kommunikációban. A tanulmányban olvasható kutatási eredmények azt 

bizonyítják, hogy az idegennyelv-tudás globalizált világunkban olyan kompetencia, amelyet a 

vállalatoknál elvárnak a munkatársak részéről. A vizsgált vállalatok több mint felénél a 

megkérdezett munkatársak – akiknek csaknem 90%-a legalább egy idegen nyelvet beszél – a 

belső és a külső vállalati kommunikációban az idegen nyelvet napi szinten használják. 

(Ablonczyné Mihályka–Tompos–Kecskés 2014) Hasonló gondolatokkal találkozunk Görcsné 

Muzsai Viktória tanulmányában is, amikor az Európa szívében, az ún. a CENTROPE 

régióban, a lendületes gazdasági, kulturális és oktatási együttműködésről szól. A partnerek a 

ebben a régióban – amely magában foglalja Csehországot, Szlovákiát, Magyarországot és 

Ausztriát – olyan alapkompetencia-modellt fejlesztettek ki, amely polgárainak 

együttműködése szempontjából olyan fontos alapkompetenciákat tartalmaz, mint a tudás, 

kommunikációs készség idegen nyelveken, valamint nélkülözhetetlen az interkulturális 

kompetencia megléte. (Görcsné Muzsai 2011) 

 

Számos európai és magyarországi kutatás foglalkozott tehát azzal, hogy a magyar társadalom 

és azon belül a pedagógustársadalom is információhiányban szenved az „idegenek”, illetve a 

hazai kisebbségeket illetően, és gyakran előítéletes. A pedagógusok szakmailag – bár a 

tendencia fokozatosan javul – még mindig nincsenek megfelelően felkészítve a multi-, 

interkulturális nevelésre, hiányában vannak a teljes körű, megfelelő szemléletnek és 

módszertannak, amelyek a munkájukat könnyebbé és hatékonyabbá tennék, és a gyerekek 

megfelelő tanítását, bánásmódját eredményezhetnék. (Németh–Cs. Czachesz–Gordon Győri 

2014:7–21.) Arató Ferenc Korlátozó attitűdök intézményvezetők körében című 

tanulmányában bemutatja azokat a rejtett és nyílt attitűdöket, amelyek gátolják az ott tanuló 

kisebbségi diákokat abban, hogy minőségi oktatásban, nevelésben részesüljenek, tehát 

gátolják az esélyegyenlőséget. A pedagógus, Arató szerint, „Biológiai érvvel próbálja a status 

quo-t fenntartani, vagyis a diszkriminatív, egyenlőtlen helyzet változtathatatlansága mellett 

próbál megdönthetetlen vagy (ál)természettudományos érveket felhozni. A faji 
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megkülönböztetés éppen ellentmond a biológiának − az emberiség ugyanis egyetlen faj, 

ahogyan egyébként mintha a jézusi tanításnak is ellentmondana – minden ember testvér, s 

ahogyan az emberi jogoknak is – mindenki különböző, de mindenki egyenlő.” (Arató 

2014:49.) Természetesen nem várható el, hogy a pedagógusok rohamosan egyenként óriási 

változásokat, fejlődést indukáljanak munkahelyükön. Ez a problematika oktatáspolitikai 

szintű kezelést igényel. Mindazonáltal személyes meggyőződésem, és kollégáimmal együtt 

tapasztalom, hogy e téren elhivatott pedagógusok is elindíthatnak pozitív fejleményeket. 

Szakmailag minden pedagógust motiválhatja, hogy a mindenkori pedagógusjelöltek 

szemléletén változtasson, fejlessze interkulturális kompetenciájukat, hogy a munkájukat 

megkönnyítő szemlélettel és megfelelő módszerek birtokában léphessenek a pályára. 

 

2.3.1 A pedagógusképzés intézménye. A pedagógus személye 

 

Az oktatás politikájának, szociológiájának, intézményi rendszere ideológiájának, és az 

oktatók személyének számos kutató szentelt különös és kritikusi figyelmet, köztük Pierre 

Bourdieu is. Szerinte az iskola ideológiai funkciója az, hogy normális működésével elleplezi 

azt, amit valójában csinál. „Látnivaló, egyetlen sajátosan iskolai megkülönböztetés sincs, 

amelyet ne lehetne visszavezetni egymással rendszerszerűen összekapcsolódó társadalmi 

különbségek együttesére.” (Bourdieu 1978:76.) Mivel az iskolai követelmények azonosak és 

az értékelés egyenlő mércéjű, a családokban és a gyerekekben már adott, készen talált 

kulturális egyenlőtlenségek a jobb és a gyengébb képességű tanulók természeti (biológiai, 

pszichológiai) különbségeként jelenik meg. Ez a különbség pedig majd a tanulmányok végén 

megszerzett oklevél fajtája és értéke szerint ismét társadalmi különbséggé válik. (Bourdieu 

1974. Idézi Csákó 2012:658.) Bourdieu fejtette ki azt is, hogy az iskola intézménye 

az egyetlen, amelynek a tanulmányi idő során kifejtett tevékenységén keresztül hatalmában 

áll, hogy meghatározza az intézmény változatlan fenntartására a személyek kiválasztását és 

képzését, és hogy az iskolai intézmény legkidolgozottabb termékei maguk a pedagógusok, 

akik szereplőként, illetve ágensként ún. habitussal rendelkeznek. Bourdieu habitusfogalma 

„egyaránt jelent terméket, passzív eredményt, amelyek mögött ható okokként ott van a 

társadalmi helyzet, a csoport- vagy osztálykörülmények sora, ugyanakkor aktív tényező is, 

mivel a cselekvés és célkitűzés alapjául, hátteréül szolgáló készségeket és az értékválasztásra 

való hajlamot is jelöli. (…) Az egyén szintjén ez a kettősség egyrészt a testi és szellemi 

alkatból, az ezekbe beépült környezeti hatásokból mint passzív oldalból, másrészről az 

élettervekből, életprogramokból és az értékvilágból, az észjárásból mint aktív oldalból áll.” 

(Szívós 2009:35.)  

 

A magyar tanárképzésről szóló minisztériumi rendelet szerint a pedagógusnak rendelkeznie 

kell azokkal a kompetenciákkal, amelyek segítségével 

„képes felismerni az előítéletesség és a sztereotípiákon alapuló gondolkodás 

megnyilvánulásait, és képes azokat szakszerűen kezelni az iskolában és azon kívül is; 

képes a tanulók egyéni sajátosságait figyelembe venni, tiszteletben tartja a tanulók 

személyiségét, a családok nevelési szokásait és törekvéseit, támaszkodik az ezekben 

fellelhető értékekre; érzékeny a hátrányos társadalmi helyzetből, a szegénységből, az 

előítéletekkel övezett kisebbségi létből fakadó nehézségekre; személyes példájával és a 

közösségi viszonyok szervezésével hozzájárul ahhoz, hogy a tanulók nyitottá váljanak a 

demokratikus társadalomban való aktív részvételre, a helyi, a nemzeti, európai és 

egyetemes emberi értékek elfogadására.” (4. sz. melléklet a 15/2006. (IV. 3.) OM 

rendelethez. 4–5. Idézi Torgyik 2009:36.)   
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A rendelkezés(ek) mellett és ellenében azonban a valóság más képet mutat. Ami a tanárok 

vélekedését illeti a multikulturális fogalommal kapcsolatban, egy a körükben végzett 

fókuszcsoportos kutatás felszínre hozta, hogy ez a felfogás „ködös  (van, aki egy nemzetek 

feletti kultúrát ért rajta, van, aki a nemzeti ünnepeket, a többségi kultúra ismertetése mellett 

esetleg más kultúra bemutatását), idegen, szegényes és minden konszenzust nélkülöz”. A 

megkérdezett tanárok válaszaiból csak „egy nagyobb közös állítás rajzolódik ki, aminek első 

fele – tudományosan nem alátámasztható – közhely: a különböző kultúrák ismerete egymás 

elfogadásához vezet, ennek útja pedig az integráció”. (Boreczky–Bogáromi 2014:32.)  

Okokat keresve kiemelhetjük, hogy a politika által meghozott törvények, rendeletek 

foganatosítása sok esetben elmarad, vagy eltorzul a betartatás során, illetve evidencia, hogy 

nem ezek tesznek jó szakemberré valakit a pályán. Georges Gusdorf szavait idézve, egy tanárt 

nem egy rektori kinevezés vagy minisztériumi rendelet tesz igazi mesterré. Rendeletileg ki 

lehet ugyan nevezni egy tanítót vagy tanárt; ám mesterré semmiféle rendelet sem szentelhet 

fel valakit, ahogyan semmiféle rendelet sem veheti el tőle ezt a címet: „Nem leszünk 

mestertanárrá, rektori kinevezés vagy minisztériumi rendelet által azon a napon, amelyen 

sikerrel teljesítettük a pedagógiai alkalmassági vizsgát, az egyetemi tanulmányokat, vagy 

doktori tanulmányainkat. A kinevezésről szóló rendelet által kineveznek egy pedagógust vagy 

egy tanárt; de hatalommal nem rendelkezik a „mester”, akit egyébként semmilyen rendelettel 

nem lehet felfüggeszteni vagy visszahívni.”
6
 Gusdorf szkepticizmusát nem titkolva 

megállapítja, hogy „az oktatók zöme korántsem mester, jó hivatalnokként tartanak órát vagy 

előadást. Újra elosztják az ismereteket, amelyeket összegyűjtöttek, de sohasem jut eszükbe, 

hogy azon az igazságon túl, amelyet hirdetnek, létezik egy másik, magasabb igazság is (...). A 

tanártól csak tudást várnak, a mestertől azonban másféle képességet is követelnek, ami a tudás 

meghaladását és relativizálását feltételezi”. (Gusdorf 1963:16. 109–110.) 

Az intézményesült tanárképzés minősége, tartalma, folyamata is sok esetben nemcsak a 

törvényhozásban foglaltaknak mond ellent, hanem elmarad a tudományos kutatások, 

ismeretek megfigyelési tapasztalatok vagy modellek, kísérleti eredmények beépülése az 

oktatás egészébe. Mihály Ottó véleményét lehet osztani, miszerint a magyarországi 

egyetemeken alapvető strukturális és hatalmi probléma a tanárképzés kiszolgáltatott volta, 

amely másodlagos, perifériára szorított szakterület, és alá van rendelve a többi szakmai 

jellegű képzésnek. A tanárképzés eredményességét az is nagymértékben befolyásolja, 

meghatározza, hogy milyen az oktatói utánpótlás minősége. A jelentkezők sok éves hazai 

iskolai tapasztalat után jelentkeznek a tanárképzésre, általában egy klasszikus, nagyon 

konzervatív pedagógiai tapasztalat birtokában, és a kritikai elemzés vagy a problémamegoldás 

készségének teljes hiányában. Ezek az iskolai élmények olyannyira determinálják őket, hogy 

azt reprodukálják, amiben nekik volt részük, és elképzelhetetlen számukra egy másik fajta 

iskola. Az egyetemi tanárképzés keretében ennek a hagyományosan kialakult pedagógiai 

tapasztalatnak egyik lehetséges megváltoztatási módja a gyakorlati jellegű, szeminarizált 

képzések bevezetése lehetne. (Mihály 2004) A pedagógusképzésben előtérbe kell, hogy 

kerüljön az interkulturális érzékenyítés, az interkulturális kompetencia fejlesztése, és mindez 

gyakorlati jelleggel is, azért, hogy a leendő oktatók olyan intézményeket teremthessenek meg, 

amelyek kultúra-azonos vagy kulturálisan érzékeny, kulturálisan releváns pedagógiát 

alkalmaznak, azaz adaptív bánásmódot biztosítanak az intézményt látogatók számára. Egy 

érzékeny nevelési módszert alkalmazó vagy a befogadó (inkluzív) iskola lehet a kívánatos, 

amelynek alapvető célja, „hogy az eltérő etnikai hátterű tanulókat tanulmányi sikerek, 

                                                           

6
 Nádasi Adrienn fordítása 
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kulturális kötődés és személyes hatékonyság révén fejlessze, ehhez nélkülözhetetlenek a 

tananyaggal elsajátítható ismeretek. A hatékony kivitelezéshez pedig az szükséges, hogy az 

ismeretek jól hozzáférhetők legyenek, valamint kapcsolódjanak a diákok iskolán kívüli 

életéhez és tapasztalataihoz”. (Gay 2008:167.) Az ideálissal szemben a gyakorlat azt mutatja 

Cs. Czachesz Erzsébet meglátása szerint (is), hogy a jövendő tanárok megalapozott és 

rendszeres interkulturális/multikulturális felkészítése inkább kivétel, mint általános jelenség. 

(Cs. Czachesz 2007) Pedig „A társadalmi szintű elfogadáshoz, vagyis a szociálisan érzékeny 

társadalomhoz inkluzív nevelésen keresztül vezet az út, ami valójában a másság, az eltérő 

értékek megsimerésében és azok akceptálásában gyökerezik. Az egyenként interiorizálódó 

értékek ereje, magatartásban megnyilvánuló hatása attól függ, hogy az egyén domináns 

értékrendjében milyen más értékekkel együtt erősitik vagy gyengítik egymást.” (Meleg, 

2002:13.) A hazai pedagógiai elmélet viszont mindig is naprakészen reflektált a nemzetközi 

tendenciákat illetően úgy szakirodalmi téren, mint a kutatásokban, és ezek a munkák igazolják 

azt a meggyőződést, hogy „a homogén, csak a domináns kultúrát képviselő rendszerű oktatás 

szükségszerű velejárója a kisebbségi/hátrányos helyzetű gyerekek iskolai sikertelensége”, 

ezért a feltétele „az iskolai integráció sikerének az interkulturális szemlélet érvényesítése az 

iskola egészének pedagógiai megközelítésében és szemléletében”. (B. Nagy–Boreczky–

Kovács 2008:10.) 

 

2.3.2 A multi- és interkulturális témakör jelenléte az oktatást szabályozó és egyéb fontos 

dokumentumokban 

 

A dolgozat 1.10 fejezetében kitértem Margalit Cohen-Emerique szakmai felfogására, aki 

kulturális referenciakeretnek nevezi a pszichológiai torzításokkal, értékekkel, elvárásokkal 

megszínezett ablakot, amin keresztül szemléljük a rajtunk kívül lévő világot, és érintkezésbe 

lépünk annak szereplőivel. Cohen-Emerique szerint kiemelt szerepe van az ún. érzékeny zóna 

feltérképezésének, ami az értékek, hitek, modellek, elvárások együttese. Ezek a kulturális 

szocializáció legfontosabb elemei, érzelmekkel átitatott vélekedések, alapértékek halmaza. 

Mindezek alapján feltárulhat a kutató előtt, hogyan képesek az egyének kezelni az 

interkulturális helyzeteket. Fontosnak tartom ebben a kontextusban is röviden utalni, a 

későbbiek során szintén bővebben kifejtett Boreczky- és Bogáromi-féle meglátásra, hogy az 

interkulturális tanári kompetencia legfőbb elemei közé tartozik a hatékony kommunikáció az 

interkulturális helyzetekben, a viselkedés rugalmas alakítása az adott kulturális kontextushoz, 

a kulturális mintázatú viselkedés felismerésének képessége, és az ahhoz való alkalmazkodás, 

valamint az interkulturális tanulás iránti általános nyitottság. (Boreczky–Bogáromi 2014:11.) 

Ehhez kapcsolható még leginkább Brent D. Ruben interkulturális kompetencia-felfogása, ami 

hét dimenziót fed le: tisztelet, interakciós hozzáállás, a tudáshoz (tanuláshoz) való hozzáállás, 

empátia, én-központú szerepmagatartás, interakció menedzsment és bizonytalanság-tűrés.  

Mindezek fényében nézzük meg a Nemzeti Alaptanterv egyes elemeit (továbbiakban NAT), a 

felsőoktatási képzési és kimeneti követelményeket, a pedagógusok minősítéséhez használt 

portfólió-kritériumokat.  

Az Európai Parlament és Tanács „Az egész életen át tartó tanuláshoz szükséges 

kulcskompetenciák” elnevezésű dokumentumában rögzítettek sok esetben átszövik a hazai 

dokumentumokat; az ajánlott nyolc kulcskompetenciában kiemelt fontosságot kap az 

interkulturális kompetencia fejlesztése is. Mint ahogy arról az előző fejezetben értekeztem, az 

Európai Uniós és nemzetközi projektek arról tesznek tanúbizonyságot, hogy a fejlesztés 

módszertana szerves része kéne, hogy legyen a pedagógusképzésnek. 
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A Nemzeti Alaptantervben a tanulókkal szemben megfogalmazott − az interkulturális 

helyzetekre vonatkozó − követelmények  

A NAT saját meghatározása szerint „a magyar nemzeti köznevelés és közoktatás 

szabályozásának alapdokumentuma. Nem a hagyományos értelemben vett tanterv”, és mint 

ilyen, minden iskolaköteles tanulóra érvényes. (Magyar Közlöny. Melléklet a 110/2012. (VI. 

4.) Korm. rendelethez:on-line) A NAT-ot átszövik olyan tanulói követelmények, amelyeknek 

lényeges eleme az interkulturális helyzetek megfelelő kezelése. A teljesség igénye nélkül egy-

két példa: 

„I. rész  

AZ ISKOLAI NEVELŐ-OKTATÓ MUNKA TARTALMI SZABÁLYOZÁSA ÉS 

SZABÁLYOZÁSI SZINTJEI  

I.1. A köznevelés feladata és értékei  

A hazánk Alaptörvényében megfogalmazott feladatokat szem előtt tartva és a nemzeti 

köznevelésről szóló törvényben foglalt célok elérése érdekében, a törvény elveinek és 

szabályozásának megfelelően a Nemzeti alaptanterv (a továbbiakban: NAT) a 

köznevelés feladatát alapvetően a nemzeti műveltség, a hazai nemzetiségek kultúrájának 

átadásában, megőrzésében, az egyetemes kultúra közvetítésében, az erkölcsi érzék és a 

szellemi-érzelmi fogékonyság elmélyítésében jelöli meg.” 

„I.1.1. Fejlesztési területek – nevelési célok / Nemzeti öntudat, hazafias nevelés 

„Sajátítsák el azokat az ismereteket, gyakorolják azokat az egyéni és közösségi 

tevékenységeket, amelyek megalapozzák az otthon, a lakóhely, a szülőföld, a haza és 

népei megismerését, megbecsülését. Alakuljon ki bennük a közösséghez tartozás, a 

haza-szeretet érzése, és az a felismerés, hogy szükség esetén Magyarország védelme 

minden állampolgár kötelessége. Európa a magyarság tágabb hazája, ezért 

magyarságtudatukat megőrizve ismerjék meg történelmét, sokszínű kultúráját. 

Tájékozódjanak az egyetemes emberi civilizáció kiemelkedő eredményeiről, 

nehézségeiről és az ezeket kezelő nemzetközi együttműködési formákról.” 

„II.3.2. IDEGEN NYELVEK 

A) ÉLŐ IDEGEN NYELVEK 

Alapelvek, célok 

Az élő idegen nyelv műveltségi terület céljait korunk emberének kommunikációs 

igényei határozzák meg, összhangban az Európa Tanács ajánlásaival.  

Az élő idegen nyelvek ismerete elengedhetetlen: 

– a világ dolgaiban való megbízható tájékozódáshoz; 

– a felelős, szabadon meghozott döntésekhez; 

– a munkaerőpiacon való boldoguláshoz; 

– a nemzetközi kommunikációba való bekapcsolódáshoz; 

– saját és más kultúrák értékeinek megértéséhez és megbecsüléséhez. ” 
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 (…) „A nyelvtanulás célrendszere a következő:  

– A kommunikatív kompetencia fejlesztése: a tanulók legyenek képesek megoldani 

nyelvhasználatot igénylő valós feladataikat az élet különböző területein, a 

magánéletben, a közéletben, az oktatásban vagy a munka világában. 

– A célnyelvi műveltség és az interkulturális kompetencia fejlesztése: a tanulók 

legyenek képesek a saját és más kultúrák különbségeinek, illetve hasonlóságainak 

értelmezésére, váljanak nyitottabbá és érzékenyebbé más kultúrák irányába. Fontos a 

pozitív attitűd és motiváció kialakítása a nyelvtanulás, valamint általában más nyelvek 

és kultúrák megismerése iránt. 

– A nevelési és tantárgy-integrációs lehetőségek kihasználása: a tanuló legyen képes 

a tantervben szereplő más műveltségterületek egy-egy érdekes és fontos problémáját a 

tanult idegen nyelven is feldolgozni. 

– Az IKT alkalmazások készségszintű kialakítása és fejlesztése: a tanulók 

szerezzenek tapasztalatokat és jártasságot a kommunikációs és információs 

technológiák felhasználásában idegen nyelvi tanulmányaik során, ezzel is segítve az 

autonóm nyelvtanulóvá válást. 

– A nyelvtanulási stratégiák kialakítása: a nyelvtanuló legyen képes nyelvtudását 

önállóan fenntartani, továbbfejleszteni, emellett újabb idegen nyelveket hatékonyan és 

sikeresen elsajátítani.” 

(…) 

„B. KLASSZIKUS NYELVEK 

Interkulturális kompetencia  

A klasszikus kultúrákkal való ismerkedés során a diákok olyan világgal találkozhatnak, 

amely jelentősen eltér a mai valóságtól, értékhordozó jellege mégis egyértelmű. A 

megismerkedés a klasszikus nyelvekkel és kultúrával lehetővé teszi, hogy a tanulók 

rálássanak európaiságunk kulturális forrásaira.” 

(…) 

„II.3.4. EMBER ÉS TÁRSADALOM  

A) ALAPELVEK, CÉLOK 

Az Ember és társadalom műveltségi terület legfontosabb általános fejlesztési feladatai:  

– a személyiségi és emberi jogok tiszteletére, az erkölcsi értékekre nevelés; 

– a nemzettudat és állampolgári ismeretek kialakítása, tudatosítása, fejlesztése; 

– a társadalmi igazságosság, méltányosság és szolidaritás értékeinek tudatosítása; 

– a társadalmi, gazdasági problémák iránti érzékenység megteremtése; 

– a környezetért és fenntarthatóságért érzett felelősség kialakítása; 

– más kultúrák megismerése és elfogadása, különös tekintettel a Kárpát-medencében 

együtt élő népekére, vallásokra; 

– a demokratikus intézményrendszer működésének megértése; 
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– XX. századi totális diktatúrák jellemzőinek feldolgozása, az általuk elkövetett 

bűntettek megismertetése; 

– az egyenlő bánásmóddal és esélyegyenlőséggel kapcsolatos ismeretek és 

készségek fejlesztése; 

– a társadalomtudományi szemlélet és gondolkodás kialakítása, az ilyen természetű 

problémák vizsgálatához és elemzéséhez szükséges készségek kialakítása és 

fejlesztése.” (Magyar Közlöny 2012:10635–10847.) 

 

Amint arra már fentebb utaltam, a NAT tartalmazza az Európai Parlament és a Tanács 

ajánlásában kifejtett, elvárt kulcskompetenciákat is, és azok pontos leírását. Miután 

megvizsgáltam, hogy a tanulók iskolai tanulmányaik alatt számtalan ponton és tantárgy 

keretén belül találkoznak a multi-, interkulturális témakörrel (amennyiben a NAT-ban 

foglaltak megvalósításához valóban hű a közoktatás), szeretném bemutatni, hogy a hazai 

pedagógusképzésben és pedagógusminősítésben mennyire van jelen az általam vizsgált téma. 

A pedagógus minősítésben a pedagógusokkal szemben megfogalmazott − az interkulturális 

helyzetekre vonatkozó − követelmények  

A Nemzeti Alaptantervben a tanulókkal szemben megfogalmazott követelmények felsorolása 

után kitérnék a 6-18 éves korosztályt oktató pedagógusokkal szemben megfogalmazott 

követelményekre, kompetenciákra, melyek az interkulturális helyzetek megfelelő kezelésére 

utalnak.  

 

„Általános követelmények 

(…) 

 

2. Tanulói csoportok, közösségek alakulásának segítése, fejlesztése 

 

Szakmai ismeretek 

Alapvető tudással rendelkezik a társadalmi és csoportközi folyamatokról, a demokrácia 

működéséről, az enkulturációról és multikulturalizmusról. Ismeri a csoport és a 

csoportfejlődés pszichológiai, szociológiai, kulturális sajátosságait. Ismeri a csoportokra 

és a tanulók társas helyzetére vonatkozó fontosabb feltáró módszereket, a csoport 

kialakítását és fejlesztését elősegítő pedagógiai módszereket.  

 

Képességek  

Képes a csoportok, közösségek számára olyan pedagógiai helyzeteket teremteni, 

amelyek biztosítják a csoport egészséges működését. Alkalmazza az együttműködést 

támogató, leginkább kedvező módszereket mind a szaktárgyi oktatás keretében, mind a 

szabadidős tevékenységek során. Képes a konfliktusok hatékony kezelésére. Elősegíti a 

csoporttagok közösség iránti elkötelezettségét, a demokratikus társadalomban való 

felelős, aktív szerepvállalás tanulását, a helyi, nemzeti és egyetemes emberi értékek 

elfogadását. Képes értelmezni és a tanulók érdekében felhasználni azokat a társadalmi-

kulturális jelenségeket, amelyek befolyásolják a tanulók esélyeit, iskolai és iskolán 

kívüli életét. Képes hozzájárulni az iskolai és osztálytermi toleráns, nyitott légkör 

megteremtéséhez.  

Attitűdök 

Elkötelezett az alapvető demokratikus értékek, az esélyteremtés iránt, igyekszik 

előítéleteit leépíteni, az inklúzió szemléletét magáévá tenni. Elkötelezett a nemzeti 
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azonosságtudatra, a demokratikus gondolkodásra és magatartásra nevelés, valamint a 

környezettudatosság iránt. Az iskola világában tudatosan törekszik az értékek 

sokféleségének elfogadására, nyitott mások véleményének, értékeinek megismerésére, 

tiszteletben tartására. Törekszik a fiatalok világáról minél több ismeretet szerezni, 

tiszteli különbözőségeiket és jogaikat. ” (Kotschy 2012:33–34.) 

 

2.3.3 A bécsi Europäische Volksschule – egy hipotézist generáló iskolalátogatás 

Az 1996-ban megjelent, az UNESCO számára a 21. századi oktatás kérdéseiről készített 

Delors-jelentésben szerepel többek között, hogy az „oktatás kohéziós erővé válhat, ha 

tudomásul veszi az egyének és csoportok sokféleségét, és elkerüli, hogy ő maga is kirekesztő 

tényező legyen. (…) az iskola egyfelől lejáratódott mint a társadalmi kirekesztés helyszíne, 

ugyanakkor felértékelődött mint az integráció és reintegráció kulcsintézménye”. (Oktatás – 

rejtett kincs. 1997:44. Idézi: Bárdossy 2006:on-line). Ehhez egyfajta társadalmi szintű 

szociális érzékenységre, a különböző értékek elfogadásához, egy befogadó szellemű 

oktatáshoz, egy ilyen szemléletet megvalósító iskolára van szükség.  Az inkluzív oktatásban 

mérséklődik valamennyi kizárásra irányuló nyomás. „A befogadó kultúra arra ösztönöz, hogy 

különböző életmódok és identitások létezhetnek egy helyen és egy időben, és hogy a közöttük 

létrejövő kommunikáció mindenkit gazdagít. Ebben az értelemben a közösségek és a kultúrák 

egymást feltételezik.”  (Kalocsainé–Varga 2005:  204–208.)  

Az alábbiakban bemutatott bécsi székhelyű iskola is azt példázza, hogy olyan iskolakultúráról 

van szó, amely gyermekközpontú, a nevelés személyiségre orientált, és az a célja, hogy 

megteremtse a tanulók egymással való sokoldalú interakciós, kommunikációs és kooperatív 

nevelési-oktatási lehetőségét. Az iskola vezetősége, pedagógusai ugyanakkor felismerték, 

hogy az inklúzió, a befogadás tendencia jellegű, hogy egy lehetőség, és nem egy olyan 

állapot, amelyet egyik napról a másikra el lehet érni.  

Az Europäische Volksschule „Dr. Leopold Zechner” nevű iskolát illetően arra voltam 

kíváncsi, hogy mi az a csoda, titok, amitől ebben az iskolában minden olajozottan működik, a 

sok kihívás, a kulturális, nyelvi, vallási különbségek ellenére. A válaszokat több 

iskolalátogatáson, beszélgetéseken kaptam meg fokozatosan. Ezek 2010–2013 között 

zajlottak, nagyrészt mag. Petra Feichtingerrel és Kellerer-Egerszegi Krisztinával, az iskola 

oktatóival. 

Az iskola Bécs 15. kerületében található, egy olyan kerületben, ahol a különböző országból 

érkező migráns családok száma magasabb, mint más bécsi kerületekben (Migranten in Wien – 

Österreich 2014:on-line). Az 1910 óta működő intézményt, a második világháború után, dr. 

Leopold Zechner, „egy szabad és demokratikus Ausztria” szellemében kezdte el vezetni. 

Zechner a háborús évek után a bécsi iskolaügy újjáépítésének, az oktatás újraszervezésének 

kiemelkedő alakja volt. (ib.) 

Az 1960-as évektől Ausztriában fokozatosan nőtt az úgynevezett vendégmunkások 

(Gastarbeiter) száma, akikről vendégadóik sokáig azt hitték, hogy rövid időn belül haza 

fognak térni szülőhazájukba, de nem ez történt. Családjaik, rokonaik, ismerőseik – egy jobb 

élet reményében – követték őket az országba, gyerekeik pedig bekerültek az osztrák oktatási 

rendszerbe, amely akkor még nem volt felkészülve a multikulturális oktatásra. Az 1990-es 

évektől egyre több kihívással találta szembe magát az iskola, a megszokott oktatási keretek 

szűkek voltak, nem adtak megoldást az egyre többféle kultúrájú, anyanyelvű, vallású 



 

112 

 

kisgyermek hatékony oktatására, békés együttlétére. Egyben azonban biztosak voltak, a 

vezetőség, az oktatók teljes szemléletváltására van szükség ahhoz, hogy elmozduljanak 

valami új, jobb felé. 1995-ben, Ausztriának az Európai Unióhoz való csatlakozását követően, 

az iskola átalakulása új lendületet vett. A németországi multikulturális iskolák egyfajta 

orientációt és motivációt biztosítottak az akkori csapatnak. Szerencsés találkozásnak 

mondható, hogy ebben az időszakban az oktatásügy, illetve Bécs Város Iskolatanácsa 

(Stadtschulrat Wien) maga is felismerte ezeket a kihívásokat, és részben az európai uniós 

forrásokból kész volt támogatni az iskolai változásokat.  

Egyik interjúalanyunk maga is végigment a változási folyamatokon. Mag. Petra Feichtinger 

szerint a kulcs kezdetektől fogva maga a tanári kar volt és a vezetőség. Véleménye szerint a 

változás a kezdetekkor nem volt gördülékeny, hiszen több olyan tanító, tanár is 

tevékenykedett a tanári karban, akik már évtizedek óta oktattak, és úgy tűnt, képtelenek voltak 

a „bőrükből kibújni”, és megindulni a változások útján. Az igazi, pozitív fordulat akkor állt be 

az iskola életében, amikor mind a vezetőség, mind a tanári csapat összes tagja kész volt a 

paradigmaváltásra. 2001-től az iskola „európai iskolának” nevezi magát, ami számukra annyit 

jelent, hogy azonosulnak az európai értékekkel: A szóbarkácsolás („EUROPA”) miatt eredeti 

nyelven idézem a szöveget, majd közlöm a saját fordítását is:  

Eine herzliche, wertschätzende Haltung gibt den Kindern Sicherheit und Geborgenheit. 

Unser lebendiges Team, offen für Entwicklung und Fortschritt, fördert und fordert die Talente 

der Kinder. 

Respektvoller Umgang ist die Basis für unsere Lernkultur. 

Offenheit den anderen gegenüber macht neugierig auf das Leben und das Lernen, und damit 

auch auf die Sprache und die Kultur der anderen. 

Positive Einstellung zum Leben und zum Lernen ermöglicht eine bessere Leistungsfähigkeit. 

Anerkennung der Individualität und der sich daraus ergebenden Möglichkeiten zeichnet unsere 

Kreativität und Vielfalt aus.
7
 (Europäische Volksschule „Dr. Leopold Zechner” 2014:on-line) 

 
„A szívélyes, elismerő hozzáállás a gyermekekhez biztonságot és védelmet nyújt.  

Élettel teli csapatunk nyitott a fejlődés és a haladás iránt, támogatja és ösztönzi a gyermekek 

tehetségét.  

A tanulási kultúra alapja a tiszteletteljes bánásmód.  

A mások iránti nyitottság kíváncsivá tesz az életre és a tanulásra, és így mások nyelvére és a 

kultúrájára is. 

Az élethez és a tanuláshoz való pozitív hozzáállás lehetővé teszi a jobb teljesítmény elérését. 

Mindenki egyéniségének tisztelete, és a lehetőségek kimerítése tükrözi kreativitásunkat és 

sokszínűségünket.” 

 

A különböző reformpedagógiai módszerek adaptálása mellett fontos kiemelni, hogy a 

differenciálás nagy szerepet játszik a mindennapi oktatásban. Minden osztályban egyszerre 

két tanár dolgozik. Az úgynevezett team teaching, azaz a kéttanítós oktatás lehetővé teszi, 

hogy ne maradjon le senki a tanórán. Az angol „team” szó azt is sugallja, hogy a két 

oktatónak folyamatosan egy csapatot kell képeznie, együtt kell dolgozniuk a cél érdekében. 

Az iskola az Európai Parlament és a Tanács ajánlásában meghatározott 

kulcskompetenciákhoz igazodva, több nemzetközi projekt tapasztalatai nyomán egy sajátos 

kompetencia-keretrendszert dolgozott ki, amelyben egyszerűen, érthetően megfogalmazza 

tanulói számára, hogy mely konkrét ismereteket, tulajdonságokat, attitűdöket ajánlatos 

                                                           

7
 Saját fordítás 
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elsajátítaniuk. Ezek a kompetenciák az intézmény minden munkatársának is a sajátjai, hiszen 

csak az ezek iránt az értékek iránt elhivatott oktatók képesek transzparens, hiteles munkára. 

Az elvárások, irányelvek mindenki számára világosak: tanulók, szülők számára egyaránt. 

Vajon hogyan sikerül megvalósítania az EVS-nek a multikulturális oktatást? Hogyan valósítja 

meg az iskola az interkulturális kommunikációt úgy, hogy minden tanuló – legyen a 

társadalom többségi (osztrák) vagy a kisebbségi (nemzeti kisebbség, bevándorló) tagja –

egyenértékűnek érezheti magát a társaival, egyenlő esélyekkel vághat neki nap, mint nap az 

iskolai feladatoknak. 

Az ott készített beszélgetések alapján az a válasz körvonalazódott, hogy az európai dimenzió 

és a reformpedagógia iránti elkötelezettség – amelyek az iskola két tartópillére –, valamint az 

elhivatott, folyamatosan változásra kész pedagógusok, a vezetőség és az osztrák oktatásügy 

támogató munkája együttesen tudják elérni azt, hogy az Europäische Volkschule valóban 

európai legyen. 

Látható, mennyire komplex a recept, de mégis, a legfontosabb része ennek a sikernek az 

iskolaigazgató, az oktatók hozzáállása, és magas interkulturális kompetenciájuk. Mivel 

úgymond az egész világ talpon van, Magyarországon is egyre több iskola összetétele sokszínű 

(nem megfeledkezve az őshonos kisebbségekről sem), de ettől még az adott iskolák az 

oktatási módszereiket, iskolakultúrájukat tekintve mégsem tekinthetők multikulturálisnak, 

hiszen nem tudatosítják, tematizálják a sokszínűséget, illetve interkulturalizmust.   

Ennek ellenére elmondható, hogy itthon is megjelent egy-egy olyan iskola, amely a bécsihez 

hasonló értékeket vall magáénak, ha nem is kifejezetten a multi-, illetve az interkulturalitás 

mentén. Például a roma gyermekek nevelésével foglalkozó nyírteleki Kedves Ház-

iskolaprogram, amelynek létrehozói azon fáradoznak, hogy az iskola és a család között élő 

kapcsolat legyen. Vagy a budapesti Burattino Iskola, amely javarészt hátrányos helyzetű 

gyerekek nevelését tűzte ki célul, és a pedagógusok havonta tartanak – a tanulók 

problémáinak megoldása érdekében – esetmegbeszélő csoportfoglalkozást, pszichológus, 

szociális munkások részvételével. Említésre érdemes a szintén budapesti Kincskereső Iskola 

is, amely gyermekközpontú modellintézmény, és a beilleszkedési és teljesítményzavarral 

küzdő gyermekek integrált nevelésével foglalkozik kisközösségben. Sikere abban is rejlik, 

hogy a pedagógusok elkötelezettek az új, alternatív módszerek iránt, azonosulni tudnak az 

iskola céljaival, feladataival, segítik egymást, közösen fejlesztik módszereiket, és fontos 

számukra az elfogadás és az állandó megújulás.  

Miután tapasztaltam a jó példát a bécsi iskolában, egy olyan hazai, a szlovák–osztrák–magyar 

határ közelében található intézményben kezdtem el a kutatást, ahol – részben a földrajzi 

fekvésének köszönhetően – a pedagógusképzésben tematizálják a sokszínűséget és 

interkulturalitást, oktatnak ilyen tartalmú tárgyakat. 

A bennem felvetődő kérdések inspirálták a tudományosan vizsgálható témakört, a kutatási 

terv fő hipotéziseinek a megalkotását. Lényeges eleme a kutatásnak a komparáció, azaz 

egyazon, a Cross-cultural Adaptability Inventory (CCAI) mérőeszközt alkalmazva, kérdéseket 

intéztem a hazai tanítóképző intézményen kívül két, közeli földrajzi távolságban lévő, ám a 

határok túloldalán található intézmény hallgatóihoz. A kérdések azt voltak hivatottak 

megállapítani, hogyan képesek az egyének kezelni az interkulturális helyzeteket. A CCAI 

négy dimenzió – érzelmi alkalmazkodóképesség, rugalmasság/nyitottság, perceptuális 

kifinomultság, személyes autonómia (emotional resilience, flexibility/openness, perceptual 

acuity, personal autonomy) – mérésére alkalmas. (A 2.4.3 fejezetben bővebben szólok a 
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mérőeszköz tartalmáról, működéséről, illetve a 3. fejezetben a kutatás mérőeszközei által 

nyert eredményekről, komparációjukról.)  

 

2.4 A kutatás tudományos kérdései, hipotézisei 

Két oldalról, a felsőoktatási intézmények on-line elérhető információi alapján, illetve három 

intézmény hallgatói, oktatói megkérdezése alapján közelítettem meg az inter- és 

multikulturális témakör jelenlétét, illetve a hallgatók, oktatók viszonyulását e témakörhöz a 

felsőoktatásban. 

 

2.4.1 Tanítóképző felsőoktatási intézmények honlapjainak tartalmi elemzésével kapcsolatos 

kutatási kérdések 

 

Az első, deduktív kutatási részben az alábbi kutatói kérdéseket fogalmaztam a tanítóképző 

felsőoktatási intézmények honlapjainak, illetve az azokon található dokumentumok (például 

tantervek, tantárgyleírások) tartalmával kapcsolatban. 

 Feltételezem, hogy az inter- és multikulturalitás témakör tematizálása az európai 

trendeknek megfelelően megjelenik a különböző hazai felsőoktatási intézmények 

információs fórumain (intézményi honlapokon, tantervi hálókban), a számukra 

kötelező, a kormány által kiadott képzési és kimeneti követelményekhez, 

kompetencia-leírásokhoz igazodva. 

 A felsőoktatási intézmények hivatalos fórumaikon, illetve nemzetközi 

projektrészvételük kapcsán ugyan tematizálják az interkulturális témakört, az 

alapképzésbe, bázis tananyagba kevésbé szivárog át ez, ha mégis, inkább elméleti, 

mint gyakorlati síkon. 

 

2.4.2 A tanító- és gyógypedagógusképzésben részt vevő hallgatók és oktatók interkulturális 

helyzetkezelési képességével kapcsolatos hipotézisek 

A kutatás következő fázisában hipotéziseket fogalmaztam meg a pedagógusok interkulturális 

helyzetkezelési képességeivel kapcsolatban. Hipotéziseim valóságtartalmát induktív 

módszerrel, jelen esetben írásbeli kikérdezéssel vizsgáltam. Kérdőívem két részre osztható. 

Az első rész minden adatközlő számára ugyanaz volt: CCAI kérdőív, melyről bővebben 2.4.3 

fejezetben számolok be. 

Az egyes csoportok sajátosságait figyelembe véve (magyarországi bejövő- illetve 

záróvizsgázott, szlovákiai, ausztriai hallgatók és oktatóik) kiegészítő kérdéseket fogalmaztam 

meg hipotéziseim elemzéséhez. Ezek, a kiegészítő kérdéssorokra adott válaszok voltak azok, 

amelyek értékes információkat adtak az adatközlők oktatási helyzetével és attitűdjeikkel 

kapcsolatban. 

 



 

115 

 

2.4.2.1 Hallgatókra vonatkozó hipotézisek 

 

 Azoknak a hallgatóknak, akik tanulmányaik során képzésben részesülnek 

interkulturális témakörben, a képzés után képesebbek kezelni az interkulturális 

helyzeteket, ebből következik, hogy azoknak a hallgatóknak, akik interkulturális 

témakörben nem részesülnek képzésben, az ilyen képzésben részesült társaikhoz 

képest kevésbé képesek kezelni az interkulturális helyzeteket (kivéve, ha személyes 

interkulturális élményben volt részük). 

 A tanulmányaikat elvégzett hallgatók interkulturális helyzetkezelés-képessége 

magasabb, mint a tanulmányaikat megkezdő hallgatóké, akár részesültek 

interkulturális képzésben, akár nem, mert feltételezzük, hogy számos tantárgy keretén 

belül indirekt foglalkoztak az interkulturális témakörrel, illetve tanulmányaik során 

fejlődött a személyiségük (pl. nőtt az empátiakészségük). 

 Azoknak a hallgatóknak, akik tanulmányaik során Erasmus- vagy más program 

keretén belül külföldön tartózkodtak, tanultak, magasabb az interkulturális 

helyzetkezelés-képessége, mint azoknak, akik nem vettek részt ilyen nemű 

programban. 

 Társaikhoz viszonyítva azoknak a hallgatóknak magasabb az interkulturális 

helyzetkezelés-képessége, akik maguk is interkulturális közegből jönnek (pl. külhoni 

magyarok, Magyarországon élő nemzetiségek stb.). 

 Társaikhoz viszonyítva azoknak a hallgatóknak magasabb az interkulturális 

helyzetkezelés-képessége, akik kapcsolatban vannak más nyelvű, kultúrájú 

emberekkel. 

 Társaikhoz viszonyítva azoknak a hallgatóknak magasabb az interkulturális 

helyzetkezelés-képessége, akik több nyelvet beszélnek. 

 A levelező tagozatos hallgatóknak a nappali tagozatos hallgatókhoz képest magasabb 

az interkulturális helyzetkezelés-képessége, mivel élethelyzetüknél vagy koruknál 

fogva több tapasztalattal, fejlettebb személyiséggel, illetve (esetenként) szakmájukhoz 

kötődő gyakorlattal rendelkeznek (ahol ez a képesség, kompetencia szükséges). 

 

2.4.2.2 Oktatókra vonatkozó hipotézisek 

 

 Azok az oktatók, akik maguk is foglalkoznak ezzel a témakörrel, illetve oktatják azt, 

interkulturális helyzetkezelés-képessége magasabb, mint azoknak, akik nem 

foglalkoznak vele, illetve nem oktatják. 

 Azoknak az oktatóknak, akik pályájuk során részesültek interkulturális képzésben, 

magasabb az interkulturális helyzetkezelés-képessége, azokhoz a társaikhoz képest, 

akik nem részesültek ilyen képzésben. 

 Azoknak az oktatóknak, akik tanulmányaik, illetve munkájuk során Erasmus- vagy 

más program keretén belül külföldön tartózkodtak, tanultak, dolgoztak, magasabb az 

interkulturális helyzetkezelés-képessége, mint azoknak, akik nem vettek részt ilyen 

nemű programban. 
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 Társaikhoz viszonyítva azoknak az oktatóknak magasabb az interkulturális 

helyzetkezelés-képességük, akik maguk is interkulturális közegből jönnek (pl. külhoni 

magyarok). 

 Társaikhoz viszonyítva azoknak az oktatóknak magasabb az interkulturális 

helyzetkezelés-képessége, akik kapcsolatban vannak más nyelvű, kultúrájú 

emberekkel. 

 Társaikhoz viszonyítva azoknak az oktatóknak magasabb az interkulturális 

helyzetkezelés-képessége, akik több nyelvet beszélnek. 

A fentiek természetes, egyszerű hipotéziseknek tűnhetnek fel, de mögöttük sokkal 

komplexebb kutatási szándék rejlik, amelynek alapja a szakmai és az élettapasztalat. A 

kultúrák megismerése „dialektikus módon fogható fel, melyben a tézist egy mesterséges 

sztereotípiára vonatkozó hipotézis képviseli, az antitézist egy nyilvánvalóan kulturális 

paradoxonként jellemezhető aspektus, majd a szintézis során a paradoxon feloldása 

következik, amelynek során értelmet adunk a látszólagos ellentmondásnak azzal, hogy 

megértjük: bizonyos helyzetekben bizonyos értékek nagyobb jelentőséggel rendelkeznek, 

mint a mesterséges sztereotípia alapján előre jelzett értékek.” (Osland–Bird 2000. Idézi Topcu 

2005:46.) 

 

2.5 Tanítóképző felsőoktatási intézmények honlapjainak tartalmi elemzése 

A módszertanról szólva: Ahhoz, hogy a szükséges információk birtokába juthassak a 

kutatásom során, meg kellett választanom a kutatás módszerét. Tudatában voltam annak, hogy 

bizonyos veszélyforrást jelentenek a tudományos megbízhatóság, érvényesség és 

tárgyilagosság szempontjából az olyan témák kutatása, amelyek nagyon közel állnak hozzánk, 

hiszen a szubjektivitásnak csak nagyon indokolt esetben, és a megfelelő helyen lehet teret 

adni. Mindezt figyelembe véve és szem előtt tartva, mégis a hozzám közel álló tematika 

mellett döntöttem, bízva abban, hogy nem történik a részemről kontrollvesztés.  

 

A megfigyeléstől induló induktív és az elméleti probléma által indíttatott deduktív logikák 

között ugyan vannak különbségek, azonban ezek nem jelentik az egyik vagy a másik 

kizárólagos használatát a kutatás során. Az induktív kutatásra az életben történő folyamatok 

inspirálhatnak, míg a deduktív, ún. „könyvtárhasználati” szakaszban – ami a 21. században 

már legtöbbször inkább a digitálisan történő kutakodást jelenti – a szakirodalom 

tanulmányozása indít egy tudományos probléma vizsgálatára. Kutatásom empirikus részének 

azon fázisában, amikor a tanítóképző felsőoktatási intézmények honlapjait, tanulmányi 

tájékoztatóit, tantervi hálóit és tantárgyleírásait vizsgáltam, a deduktív kutatás egyik formája, 

a tartalomelemzés adott támpontot, aminek alkalmazása az utóbbi évtizedekben terjedt el a 

társadalomtudományokban mint interdiszciplináris eszköz. (Antal 1976)  

 

A tartalomelemzésben, Antal László szerint, lényegében egy első fázisban történik a kódolás, 

amikor is szavakat, szimbólumokat, dokumentumokat egy előre megállapított kategóriákba 

sorol a kutató, majd az interpretáció fázisában a látens, rejtett tartalmakat, összefüggéseket 

tárja fel, és értékeli az eredményeket. (ib.) Az eljárás gyakran olyan információt ad a vizsgált 

területről, amelyet más módszerrel nehezebben tudnánk elérni. A tartalomelemzés például 

alkalmas arra, hogy a referenciakerettel, a negatív és pozitív attitűdökkel, a stigmatizációval, a 

sztereotípiákkal kapcsolatban, vagy akár az iskolapszichológia területén kutatási 

eredményekhez jussunk el. (Smith 2000) Ezek a tematikák kutatásom egyik jelentős szeletét 
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képezik, tárgyalásuk több helyütt megjelenik a dolgozatban.(Pl. Bevezetés/2.; 9. Multi- és 

interkulturalizmus az oktatásban. 5.2.2. A magyar kisebbségi oktatáspolitika) 

 

A tartalomelemzés módszere tehát leginkább az internetes tartalmak vizsgálatában bizonyult 

hatékonynak. A tartalomelemzés kialakulásakor és fejlődése során annak két alapvető 

szakasza, a kvantitatív és a kvalitatív tartalomelemzés még elhatárolódott egymástól, azonban 

a modern kutatók rámutattak hasonlóságaikra, illetve az ötvözés szükségességére. Az 1950-es 

években, első tudományos definícióként, Bernard Reuben Berelson megfogalmazásában, még 

a tartalomelemzés olyan kutatási technikaként jelenik meg, amely a kommunikáció manifeszt 

tartalmának objektív, szisztematikus és kvantitatív leírását jelenti. (Berelson 1952) 

Napjainkban azonban a tudományos kutatásokban a kvantitatív és a kvalitatív megközelítés 

integrálása tapasztalható. Héra Gábor és Ligeti György például úgy tartják, hogy eleve 

elhibázott megközelítés lehet, ha egy kutatás során a két módszer közötti választás kérdése 

felmerül. (Héra–Ligeti 2005) Szerintük a társadalomtudományi kutatásban nem a módszer, 

hanem a kutatási probléma megfogalmazása a fő szempont, s ennek megfelelően lehet 

alkalmazni a különféle technikákat, akár együttvéve is. Ezeknek a szakmai véleményeknek a 

követése a saját kutatásom során is elfogadhatónak, sőt szükségesnek bizonyult – a vizsgálat 

során a tartalmak objektív kódolása történt meg, miután a mennyiségi adatokból minőségi 

konklúziókat lehetett levonni. A tendenciaszerű, együttes előfordulások pedig bizonyos 

törvényszerűségeket jeleztek, amelyek lehetővé tették az értelmezést, bizonyos tekintetben az 

általánosítást.  

 

A módszertani ismertetést követően rátérek kutatásom részletes kibontására, a honlapok 

tartalmi vizsgálatával a multi-, interkulturális témaköröket illetően.  

A képzési és kimeneti követelmények irányt szabnak, illetve tartalmilag meghatározzák a 

képzéseket, megjelennek bennük a legfontosabb, elvárt kompetenciák, képzési tartalmak. 

Vizsgálatomban a multi- és interkulturális kulcsszavakra kerestem rá a tartalmukban, a 

tanítóképzésben. Az Emberi Erőforrások Minisztériuma, az Oktatásért Felelős Államtitkárság 

által 2011-ben kiadott felsőoktatási képzési és kimeneti követelmények alapján az alapfokozat 

birtokában – a tanítók ismereteik alkalmazását illetően „alkalmasak előítélet-mentesen a 

multikulturális és interkulturális nevelésre”. (Alapképzési és hitéleti szakok jegyzéke az 

alapképzési szakok képzési és kimeneti követelményei. EMMMI 2011) Ez azt jelenti, hogy a 

felelős vezetők fontosnak találják a multi- és interkulturális nevelést a pedagógusképzésben.    

Tartalmi elemzés módszertana: elemzésemben a honlapokon a Projektek és a Programok fül 

alatt multi- és interkulturális tartalmakra való utalást kerestem. A tanterveknél, illetve a 

tantervi hálóknál a következő kulcsszavakat kerestem: interkulturális, multikulturális, illetve 

romológia. 

 

2.5.1 A hallgatói jogviszonyt létesítő hallgatók számára készült tantervek vizsgálata az 

intézmények hivatalos honlapjain a 2008/2009. tanévtől  

Az internet mindennapi életünk része, a gyorsan és szinte mindig elérhető, naprakész 

információk tárháza, fontos marketing kommunikációs eszköz. A tanítóképző felsőoktatási 

intézmények honlapjai azonban a kutatás ezen fázisának idején (2013–2014) nem minden 

esetben ezt támasztották alá. Ezek az intézmények a hazai felsőoktatási intézményhálózaton 

belül viszonylag egyértelmű küldetéssel rendelkeznek, ám a kutatás során nyilvánvaló volt, 

hogy ezt az egyértelmű küldetést sem kommunikálják elég hangsúlyosan a feltételezett 

célcsoportjaik számára. A küldetés megfogalmazásában inkább a jövő célokra 
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összpontosítanak, és kevésbé térnek ki az intézmény jelenlegi tanulási lehetőségeire, az 

oktatási tartalmak részletezésére. Ez megnehezítette a honlapról történő információszerzést 

kutatásom számára, ebből következik, hogy a honlapokat látogató, intézményekkel ismerkedő 

és megfelelő továbbtanulási lehetőséget keresők igényeit sem képesek így kielégíteni. A 

honlapok elkészítése, szerkesztése, karbantartása több diszciplínában is jártasságot követel. 

Az informatika, a szociolingvisztika, netnyelvészet, marketing területén képzett szakemberek 

bevonása a vizsgált intézmények számára nem mindig valósítható meg. Pedig, ha európai 

keretbe helyezzük ezen intézményeket, akkor nem téveszthető szem elől a versenyképesség, 

az üzleti szempontok sem, hiszen az intézmények fennállása kerülhet veszélybe a rendszeres 

támogatás híján. Ma az internetes kommunikáció a fiatalok körében előnyt élvez a 

hagyományossal szemben, ezért az intézmények érdeke is, hogy a lépéshátrányt hazai és 

nemzetközi viszonylatban leküzdjék. (Bander–Horváth  2012:311–340. Losonczi 2014:139– 

157.)  

Alábbi vizsgálatomhoz az ország egész területéről, véletlenszerűen választottam ki a 17-ből 

10 felsőoktatási intézményt (államit és egyházit), ahol tanítóképzés folyik. Ezeket szemlélteti 

az 1. táblázat. 

1. táblázat: Vizsgált hazai tanítóképző intézmények 

Tanítóképző intézmény Rövidített 

elnevezés 

Hivatalos honlap/ 

Tantervek elérhetősége/ 

Letöltés dátuma 

Apor Vilmos Katolikus 

Főiskola 

AVKF http://www.avkf.hu/tanito-alapszak#mintatanterv 

2014.07.03. 

Debreceni Református 

Hittudományi Egyetem 

DRHE http://www.drhe.hu/mintatantervek 

2014.07.5. 

Eötvös József Főiskola EJF http://ejf.hu/ 

http://ped.ejf.hu/gyakorlati-kepzes/217-tanito-ba-szak 

2014.07.22. 

Eötvös Loránd 

Tudományegyetem 

Tanító- és   Óvóképző 

Kar 

ELTE http://www.tok.elte.hu/kepzes/tanito/nappali 

http://www.tok.elte.hu/file/NTK_tajekoztato_2013_hon

lapra.pdf 

2014.10.20. 

Eszterházy Károly 

Főiskola Comenius 

Főiskolai Kar 

EKTF http://www.ektf.hu 

2014.10.21. 

Kaposvári Egyetem KE http://www.ke.hu/ 

http://www.ke.hu/index.php?mid=216&parent=758 

2014. október 21. 

Károli Gáspár 

Református Egyetem 

KRE http://www.kre.hu 

http://www.kre.hu/tfk/index.php/dekani-

hivatal/mintatantervek.html 

2014.10.22. 

Nyugat-magyarországi 

Egyetem, Apáczai Csere 

János Kar 

NYME-

AK 

http://www.ak.nyme.hu 

http://www.nyme.hu/index.php?id=663&L=1&id=663 

2014.10.22 

Nyugat-magyarországi 

Egyetem, Savaria 

Egyetemi Központ, 

Berzsenyi Dániel 

Pedagógusképző Kar 

NYME-

SEK 

http://www.sek.nyme.hu/ 

http://www.sek.nyme.hu/tmk/tnti/ta/default.aspx 

2014.10.22. 

http://www.avkf.hu/tanito-alapszak#mintatanterv
http://www.drhe.hu/mintatantervek
http://ejf.hu/
http://www.tok.elte.hu/kepzes/tanito/nappali
http://www.tok.elte.hu/file/NTK_tajekoztato_2013_honlapra.pdf
http://www.tok.elte.hu/file/NTK_tajekoztato_2013_honlapra.pdf
http://www.ektf.hu/
http://www.ke.hu/
http://www.kre.hu/
http://www.kre.hu/tfk/index.php/dekani-hivatal/mintatantervek.html
http://www.kre.hu/tfk/index.php/dekani-hivatal/mintatantervek.html
http://www.ak.nyme.hu/
http://www.nyme.hu/index.php?id=663&L=1&id=663
http://www.sek.nyme.hu/
http://www.sek.nyme.hu/tmk/tnti/ta/default.aspx
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Pécsi 

Tudományegyetem, 

Illyés Gyula Kar 

PTE-

IGYK 

http://igyk.pte.hu/ 

http://igyk.pte.hu/menu/192/21 

2014.10.22. 

(Forrás: Felvi.hu. Minden, ami felsőoktatás 2014. 07. 03. – 2014. 10. 22., saját szerkesztés) 

Eredetileg a fenti tanítóképzők tantárgyleírásainak, záróvizsgatételeinek áttekintése volt a cél, 

azonban a tantervek sem voltak minden esetben elérhetők. Több helyen csak a legfrissebb 

tanterv, illetve tantervi háló található meg a honlapon, illetve esetenként 2006-ig 

visszamenőleg érhetők el a tantervek. A tantárgyleírások és a záróvizsgatételek nincsenek 

feltüntetve. 

 

2.5.2 Interkulturális jellegű, kötelezően választandó vagy alaptantárgyak megjelenése 

különböző felsőoktatási intézményeknél, választott műveltségi területtől függetlenül 

 

A 2. táblázatban az ilyen jellegűek alatt azokat értjük, amelyek választott műveltségi területtől 

függetlenül, egységesen kötelező alaptantárgyak, illetve a kötelezően választandó tantárgyak 

sorába tartoznak (ezekből a hallgatónak, évfolyamtól függően, kötelezően választania kell, de 

eldöntheti, melyiket választja) és átvizsgálásuk során, tantárgyi leírásuk alapján az 

interkulturális témakört érintik. 

 

A tantárgy elnevezése és típusa: Választott műveltségterülettől függetlenül (egységesen 

kötelező alaptantárgy, illetve a kötelezően választandó tárgytömbbe tartozik). 

 

Tanévek: A megadott tanévekben hallgatói jogviszonyt létesítő hallgatók számára készült 

tantervek alapján. 

2. táblázat: Interkulturális jellegű, kötelező vagy kötelezően választandó tantárgyak 

Felső-

oktatási 

intézmény 

Tantárgy elnevezése Évfolyam

/ 

Félév 

Óraszám/ 

Kreditérték 

Tantárgy 

típusa 

 

Tanévek 

 

 

 

 

AVKF 

 

Interkulturális nevelés 

(i. k.) 1. 

2./ 3. 7/4  

kötelezően 

választott 

(köt. vál.) 

tantárgy 

 

 

2008-2009 Interkulturális nevelés 

2. 

2./ 4. 5/3 

Interkulturális nevelés 

3. 

3./5. 5/3 

Interkulturális nevelés 

4. 

3./6. 5/3 

Romológia 1. 3./ 6. 2/1  

 

alaptantárgy 

2009-2011 

Romológia 2. 4./ 7. 2/1 

Romológia 4./ 7. 4/2 2011-2014 

Romológia 4./ 8. 4/2 

Romológia 4./ 8. 4/2 

DRHE nincs interkulturális 

jellegű tantárgy 

   2008-2013 

EJF nincs interkulturális 

jellegű tantárgy 

   2008-2013 

http://igyk.pte.hu/
http://igyk.pte.hu/menu/192/21
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Felső-

oktatási 

intézmény 

Tantárgy elnevezése Évfolyam

/ 

Félév 

Óraszám

/ 

Kreditért

ék 

Tantárgy 

típusa 

 

Tanévek 

 

ELTE 

 

 

Interkulturális nevelés 

 

3./5. 

 

3/5 

köt. vál. 

tantárgy nev. 

tudományi 

mesterkép-zési 

előtan.-hoz 

 

2013-2014 

(előtte 

nem jelent 

meg) 

 

 

EKTF 

 

Interkulturális nevelés 2./3. 2/2 kötelező 

tantárgy 

 

2013-2014 

(előtte 

nem 

elérhető) 

Inter- és 

multikulturalitás a 

pedagógiában 

2./4. 2/2 kötelezően 

választott 

tantárgy 

 

KE 

Multikulturális 

nevelés 

nincs 

adat 

nincs 

adat 

nincs adat 2014-től 

(előtte 

nem 

elérhető) 

 

 

KRE 

 

nincs interkulturális 

jellegű tantárgy 

   2010-2012 

 

Romológia 

3./6. 2/2 kötelezően 

választott 

differenciált 

szakmai modul 

2012-2014 

 

NYME-

AK 

Interkulturális nevelés 

I. 

4./7. 2/2 

 

kötelezően 

választott 

tantárgy 

2008-2014 

Interkulturális nevelés 

II. 

4./8. 

 

NYME-

SEK 

 

az ilyen jellegű 

tantárgyak nem 

törzstárgyak 

nincs 

adat 

nincs 

adat 

nincs adat 2014-től 

(előtte n. 

e.) 

 

 

 

 

 

PTE-

IGYK 

 

Multikulturalitás 3./5. 

 

2/3 

 

 

kötelezően 

választható 

ismeret-körök, 

modul 

2008-2012 

 Multi- és 

interkulturális 

alapismeretek 

Interkulturális nevelés 

az iskolában 

Interkulturális nevelés 

a reform- és alternatív 

pedagógiákban 

3./6. 2/2 

 

és 

 

2/3 
Játék az interkulturális 

nevelésben 

Konfliktusmegoldás 

az i. k. nevelésben 

2009-2010 

 

 (Forrás: lásd 1. táblázatban felsorolt honlapokat, saját szerkesztés) 
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A felsőoktatási intézmények honlapját megvizsgálva látható, hogy egyedül egy helyen jelenik 

meg egy interkulturális témájú tantárgy, mint alaptantárgy: a „Romológia” elnevezésű 

tantárgy viszont feltételezhetőleg a roma népcsoportra, annak nyelvére, kultúrájára, 

történelmére fókuszál, és nem általában tematizálja az interkulturalitást. A többi 9 

intézményben az ilyen jellegű tantárgyak a kötelezően választhatókhoz tartoznak, ami azt 

jelenti, hogy egy adott kínálatból, különböző jellegű tárgyak közül választhatják ezeket a 

hallgatók, tehát „kikerülhetők”. Valószínűsíthető, hogy több hallgató egyéb, számára 

ismertebb kötelezően választható tárgyat választ, mint például: úszás, sakkpedagógia, 

zeneterápia, német irodalom stb. Fontos azonban megjegyezni, hogy a tantervek információi a 

kötelezően, illetve a szabadon választható tantárgyak esetében félrevezetők lehetnek, mert a 

tantervben megjelenik ugyan az adott interkulturális tárgy, de különböző okokból (pl. 

gazdasági okok, oktatók magas óraszáma stb.) egyes tanévben mégsem kerül meghirdetésre. 

A kötelezően választandó vagy alaptantárgyakon kívül kínálnak az intézmények szabadon 

választható interkulturális jellegű tantárgyakat is, de a honlapok alapján vizsgált 10 

intézményből ezek csak 3 helyen jelennek meg (a szabadon választható tantárgyak azonban 

nem minden esetben találhatók meg a tantervekben). 

 

2.5.3 Interkulturális jellegű, szabadon választható tantárgyak megjelenése, választott 

műveltségi területtől függetlenül 

 

A 3. számú táblázatban az ilyen jellegűek alatt azokat értjük (a honlapon lévő mintatantervek 

alapján), amelyek választott műveltségi területtől függetlenül, szabadon választható 

tantárgyak sorába tartoznak (tanulmányai során a hallgató szabadon, félévtől függetlenül 

választhat közülük) és átvizsgálásuk során, tantárgyi leírásuk alapján az interkulturális 

témakört érintik. 

A tantárgy elnevezése és típusa: Választott műveltségterülettől függetlenül (szabadon 

választható tantárgy). 

Tanévek: A megadott tanévekben hallgatói jogviszonyt létesítő hallgatók számára készült 

tantervek alapján. 
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3. táblázat: Interkulturális jellegű, szabadon választható tantárgyak 

 

Felső-

oktatási 

intézmény 

Tantárgy elnevezése Évfolyam/ 

Félév 

Óraszám/ 

Kreditérték 

Tantárgy 

típusa 

 

Tanévek 

ELTE 

2014.10.20. 

 

Interkulturális nevelés 

 

3./5. 

 

3/5 

szabadon 

választható 

tantárgy 

2013-2014 

(előtte 

nem jelent 

meg) 

NYME-

SEK 

2014.10.22. 

Inter- és 

multikulturalitás 

4./8. 2/2 

 

szabadon 

vál. tantárgy 

2014-től 

(előtte 

nem 

elérhető) 

 

Roma nyelv és 

népismeret I. 

3./5. 2/5  

szabadon 

vál. tantárgy Roma nyelv és 

népismeret II. 

3./6. 2/4 

Roma nyelv és 

népismeret III. 

4./7. 1/1 

PTE-IGYK 

2014.10.22. 

Multi- és interkulturális 

alapismeretek 

4./7. 2/2 szabadon 

vál. tantárgy 

2010-2011 

Konfliktusmegoldás az 

interkulturális 

nevelésben 

4./7. 2/2 szabadon 

vál. tantárgy 

2011-2014 

 

(Forrás: lásd 1. táblázatban felsorolt honlapokat, saját szerkesztés) 

 

Figyelemre méltó, hogy egy ilyen fontos témakör, mint a konfliktusmegoldás megjelenik az 

interkulturális neveléssel kapcsolatban, de amíg ez a tantárgy előzőleg kötelezően választható 

volt, kutatásunk idején már a szabadon választhatók közé sorolódott. 

 

2.5.4 Interkulturális jellegű tantárgyak a nemzetiségi tanítóképzés programjában 

Tanulmányomban külön nem térek ki a nemzetiségi tanítóképzés által kínált interkulturális 

jellegű tantárgykínálatára. Egy intézmény (Apor Vilmos Katolikus Főiskola) két példán 

azonban szemléltetem, hogy elsősorban a nemzetiségi tanítóképzők programjában 

értelemszerűen előfordulnak interkulturális jellegű tárgyak, de tartalmukban nem jelenik meg 

külön az interkulturális témakör, hanem az adott nemzetiség nyelvén, kultúráján, történelmén, 

jelenén és jövőjén, illetve az iskolai oktatás kihívásain van a hangsúly.  

A 4. táblázatban az ilyen jellegűek alatt azokat értjük, amelyek a vizsgált intézmény 

cigány/roma illetve német nemzetiségi tanítóképzésében a kötelező tantárgyak sorába 

tartoznak és átvizsgálásuk során, tantárgyi leírásuk alapján az interkulturális témakört érintik. 

Tantárgy elnevezése és típusa: egységesen kötelező alaptantárgy, illetve a kötelezően 

választandó tárgytömbbe tartozik. 

Tanévek: A megadott tanévekben hallgatói jogviszonyt létesítő hallgatók számára készült 

tantervek alapján. 
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4. táblázat: Interkulturális jellegű tantárgyak a nemzetiségi tanítóképzésben 

 

Felső-

oktatási 

intézmény 

Tantárgy elnevezése Évfolyam/ 

Félév 

Óraszám/ 

Kreditérték 

VMT 

 

Tanévek 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

AVKF 

 

 

 

 

 

 

 

Bevezetés a romológiába 1./1. 4/2  

 

 

 

 

Cigány/ 

roma 

nemzeti-

ségi 

 

 

 

 

 

 

2009/ 

2010 

Cigány népismeret, 

néprajz és tantárgy-

pedagógiája 1. 

1./2. 4/2 

Cigány népismeret, 

néprajz és tantárgy-

pedagógiája 2. 

2./3. 4/2 

Cigány népismeret, 

néprajz és tantárgy-

pedagógiája 3. 

2./ 4. 4/2 

Cigány népismeret, 

néprajz és tantárgy-

pedagógiája 4. 

3./ 5. 4/2 

Nemzetiségi 

ismeret/ország-ismeret 

beszédgyakorlat 

1./2. 6/3  

 

 

Német 

nemzeti-

ségi  

 

 

 

2009/2010 Nemzetiségismeret és 

tantárgy-pedagógiája 1. 

2./ 4. 4/2 

Nemzetiségismeret és 

tantárgy-pedagógiája 2. 

3./5. 4/2 

Nemzetiségismeret és 

tantárgy-pedagógiája 3. 

3./6. 4/2 

 

(Forrás: lásd 1. táblázatban felsorolt honlapokat, saját szerkesztés) 

 

2.5.5 A választott műveltségterületek, VMT-k tanterveiben előforduló, interkulturális jellegű 

tantárgyak  

Ami a különböző VMT-ket, választott műveltségterületeket illeti, most nem térek ki az egyes 

VMT-k által kínált interkulturális jellegű tantárgykínálatára. Feltűnő azonban, hogy a vizsgált 

intézmény (Apor Vilmos Katolikus Főiskola) „Ember és társadalom” műveltségterület 

tantervében, ahol szükséges lenne ezzel a témakörrel foglalkozni, külön nincs tematizálva a 

kultúraköziség, viszont örvendetes módon jelen van a romológia, ahogy azt az alábbi 5. 

táblázat szemlélteti. 

A 5. táblázatban az ilyen jellegűek alatt azokat értjük, amelyek cigány/roma illetve német 

nemzetiségi tanítóképzésében a kötelező tantárgyak sorába tartoznak  

Tantárgy elnevezése: egységesen kötelező alaptantárgy, illetve a kötelezően választandó 

tárgytömbbe tartozik és átvizsgálása során, tantárgyi leírása alapján az interkulturális témakört 

érinti. 

Tanévek: A megadott tanévekben hallgatói jogviszonyt létesítő hallgatók számára készült 

tantervek alapján. 
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5. táblázat: Interkulturális jellegű tantárgyak az „Ember és társadalom” VMT-n 

 

Felső-

oktatási 

intézmény 

Tantárgy elnevezése Évfolyam/ 

Félév 

Óraszám/ 

Kredit-

érték 

VMT 

 

Tanévek 

 Romológia 2./ 4. 4/2 Ember és 

társa-

dalom 

2009/ 

2010 

AVKF A romológia időszerű 

kérdései 

   

 

(Forrás: lásd 1. táblázatban felsorolt honlapokat, saját szerkesztés) 

 

Összehasonlítás: Az adott intézmény (AVKF) „Ember és társadalom” műveltségterületén a 

következő elnevezésű tantárgyakat oktatják a fent felsorolt intézményben: Fejezetek a 

filozófiai gondolkodás történetéből, Etika, Társadalom- és művelődéstörténet, tp. I., 

Magyarország az EU-ban, Kisebbségszociológia – ezeknek a tantárgyaknak a tantárgyleírásai 

alapján megállapítható, hogy a hagyományos, lexikális tudás kerül előtérbe – az időrendiség, 

a történeti, történelmi kialakulás (lásd pl. Magyarország az EU-ban), a tárgyi tudás a 

domináns követelmények, a gondolkodtatás kevésbé van fókuszban. 

 

2.5.6 Multi- és interkulturális Master képzések 

 

Fontos megjegyezni, hogy míg létezik többféle kultúraközi jellegű MA képzés (pl. 

interkulturális pszichológia és pedagógia MA, multikulturális nevelés tanára), illetve több 

felsőoktatási intézmény kínál ilyen továbbképzést, addig a tanító alapképzésben nincs 

kimondottan ilyen választható műveltségterület. 

 

2.5.7 Nyelvi műveltségterületek 

A nyelvi műveltségterületeknél egyértelműen fontos lenne foglalkozni a kultúraköziséggel, 

mégsem jelenik meg automatikusan az interkulturális témakör, csak esetenként az 

országismeret tantárgyon belül. Általában elmondható, hogy a nyelvi VMT-k keretein belül is 

a hagyományos jellegű tantárgyak kapnak teret: rendszerező, leíró nyelvtan, irodalom – pedig 

a tapasztalatok azt mutatják, hogy ezen tantárgyak  keretén belül nem fejlődik eléggé az aktív 

nyelvtudás, inkább a passzív. Az interkulturális ismeretek hiányában a hallgatók több évnyi 

nyelvtanulás után is gyakran ugyanolyan gátakkal, komplexusokkal beszélik a nyelvet, főleg 

célországi nyelvterületen, illetve azok képviselőivel, mint tanulmányaik megkezdése előtt. 

 

2.5.8 A kultúraköziséget tematizáló projektek, workshopok az intézmények honlapjain 

A hagyományos tanórák (előadások, szemináriumok, gyakorlatok) mellett napjainkban egyre 

nagyobb szerepet játszik egy olyan hallgatói programkínálat a felsőoktatási intézmény 

részéről, mely biztosítja az innovatív, gyakorlati képzést, és különböző szakemberekkel 

dolgozik együtt. A projektmunka, a workshopok, tréningek lehetőséget adnak egy áthatóbb, 
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élményalapú elmélyülésre egy bizonyos témában. Az interkulturális tanulás a reform- és 

drámapedagógiával szorosan összefonódik. Az interkulturális kompetencia fejlesztése 

(amennyiben valóban az a cél) tapasztalataink szerint hatékonyabb, ha nem a frontális 

oktatásban, de workshop, tréning keretén belül zajlik. Ezért is találtam fontosnak 

megvizsgálni az egyetemek által kínált ilyen jellegű programokat. 

 

2.5.9 Tanítószakot indító intézmények honlapjain megjelenő projektek, workshopok 

A hagyományos felsőoktatási tanítási, tanulási folyamatok (előadások, szemináriumok, 

gyakorlati képzések) mellett az egyetemek, főiskolák ma már mind kínálnak olyan egyéb, 

tanítási, tanulási formájukban hatékony projekteket, workshopokat, amelyek a hallgatók, 

illetve oktatók tudásbeli gyarapodását szolgálják. Ezek általában tematikai összefüggésben 

vannak a tanított, vagy a jövőben bevezetésre szánt tantárgyakkal. A 6. táblázatban 

szemléltetem, hogy a vizsgált 10 tanítóképző intézmény honlapján hol és milyen jellegű, 

interkulturális kompetenciát fejlesztő workshopokra, projektekre való utalást találtam. 

Több helyen vizsgálódtam, egyrészt a honlapok rendezvény-naptáraiban, az „események”, 

„projektek” címszó alatt, másrészt a „nemzetközi kapcsolatok“, „nemzetközi ösztöndíjak“ 

menüpontok alatt. 

Egyes intézményeknél megtalálhatók 2013-ban, illetve 2014-ben a Tempus által szervezett 

interkulturális szenzitivitás képzések, az intézmények ehhez elsősorban a helyszínt és a 

hallgatói, illetve hozzáférést, szervezést biztosították. 

 

6. táblázat: Interkulturális jellegű projektek, workshopok a tanítóképzésben 

 

Tanítóképző 

intézmény 

IKK-t fejlesztő projekt, workshop, 

program  

Nemzetközi 

ösztöndíjak 

(Erasmus, Campus Hungary, 

Fulbright, Ceepus stb.) 

Nemzet-

közi 

kapcsola-

tok 

AVKF nem jelenik meg  igen igen 

DRHE nem jelenik meg igen igen 

EJF nem jelenik meg igen igen 

ELTE  „Romakutatások  a pedagógusok 

és az eltérő közegből érkező 

diákok”- pedagógiai műhely 

igen igen 

EKTF nem jelenik meg igen igen 

KE „Interkulturális estek” igen igen 

KRE nem jelenik meg igen igen 

NYME-AK Nemzetközi IK projekt igen igen 

NYME-

SEK 

nem jelenik meg igen igen 

PTE-IGYK nem jelenik meg igen igen 

 

(Forrás: lásd 1. táblázatban felsorolt honlapokat, saját szerkesztés) 
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Az intézmények honlapjain az interkulturális kompetenciát fejlesztő workshopok, projektek (lásd 

a táblázatban), elszórtan jelennek meg. Helyenként a tantárgyleírások is elérhetők, amelyek 

alapos átvizsgálása után arra következtetek, hogy a tárgyak elnevezése nem minden esetben utal a 

tartalomra. Például van, aki az Állampolgári nevelés című tantárgy keretén belül foglalkozik 

ezzel a témakörrel, viszont abban biztosak lehetünk, hogy az interkulturális, multikulturális, 

illetve romológia kulcsszavakat elnevezésükben hordozó tantárgyak biztosan foglalkoznak ezzel 

a témakörrel. Meglepődve tapasztaltam, hogy a vizsgált honlapok többnyire egynyelvűek, pedig 

az első lépés a nemzetközi felsőoktatás felé az, ha idegen nyelven is elérhetők a honlapok, de 

legalább a fontos információk. Nem gondolom, hogy a pénzhiány önmagában határt szabhat 

annak, hogy idegen nyelven is megjelenjenek az információk, hiszen majdnem minden 

pedagógusképző intézményben dolgoznak nyelvszakos oktatók, akik képesek ellátni ezt a 

feladatot. Feltételezhető, hogy részben generációs problémával állunk szemben. Tehát a 

felsőoktatásban dolgozók, főleg a vezető beosztásúak életkoruknál fogva talán nem szentelnek 

kellő figyelmet annak, hogy a mai potenciális hallgatók szinte minden információt az interneten 

keresztül próbálnak, szeretnének elérni, valamint azt is alábecsülik, hogy a honlapokra, mint 

hazánkban és külföldön egyaránt leghatékonyabb marketingeszközökre is tekintsenek. 

 

2.6 Tanító- és gyógypedagógus-hallgatók és -oktatók mérése kérdőíves módszerrel 

 

Amikor az empirikus kutatás azon fázisához érkeztem, amely a tanító- és gyógypedagógus-

hallgatók és -oktatók mérését foglalta magába, a kérdőíves (írásbeli) információgyűjtő 

módszert alkalmaztam. Kutatásomnak fontos momentuma volt a mintavétel megválasztása, 

amelynél figyelembe kell venni, hogy vizsgálatunk céljához melyik elemzési egység a 

legmegfelelőbb. A vizsgálatban több helyről, több kategóriában vettem fel mintát – különböző 

intézmények hallgatóit és oktatóit kérdeztem meg–, a szisztematikus mintavételt kivéve, több 

lehetőséget vettem igénybe (véletlen, csoportos). Mivel az adatokat többféle forrásból 

merítettem, a háromszögelés („triangulation of measurement”) módszeréről is beszélhetünk. 

A háromszögelés lényege az, hogy az adott kutatásban egynél több kutatási módszer, ebből 

fakadóan egynél több adattípus felhasználása szükséges, példának a CCAI kérdőívhez 

kapcsolt kiegészítő kérdéseimet hoznám fel. 

 

Mivel a mérések során nemcsak az interkulturális helyzetek kezelésére vonatkozó 

információkat szerettem volna begyűjteni, és azokat számszerűsíteni, hanem a közlések 

közötti összefüggéseket, a tendenciákat és a megnyilvánulások szabályszerűségeit is, sőt, a 

személyes, egyedi mozzanatokat is megpróbáltam feltárni, részben már átcsúsztam a 

kvalitatív módszer területére. Az információknak a kvantitatív keretek közé való 

beerőszakolását ugyanis a minőségi jellemzés nem minden esetben tűri. Ismeretes továbbá, 

hogy a kutató személyének a szerepe, fontossága inkább a kvalitatív kutatásokra jellemző, 

azonban az én, alapvetően kvantitatív kutatásomban is előfordult, hogy a kérdőívezés során 

szerepet kaptam: ugyanis a kérdőívek személyes kiosztását követően a háttérben várakoztam 

az alanyok esetleges kérdéseire, hogy az elakadások, a fogalmak tisztázásában a segítségükre 

legyek: természetesen a lehető legjobban megőrizve a semlegességemet. 

 

A kvantitatív kutatásokra jellemzően, az előzetes hipotéziseimet teszteltem, a kutatás kerete 

strukturált és statikus volt, a jelenségeket mesterséges körülmények között vizsgáltam, 

általában nagyobb kiválasztott mintán. Kutatásom kérdőíves részében a magyarországi és a 

külföldi minták mérete eltér egymástól, mivel a külföldi minták elemei nem olyan számosak, 

mint a magyarországiaké (a hallgatókkal kapcsolatban például a szlovákiai alanyok száma 
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összesen 29, az ausztriaiaké összesen 31). Egyfajta trend, a kis minta ellenére, azonban így is 

kimutathatónak bizonyult, és ezt kár lett volna kihagyni. Egyébként is, a kis mintán végzett 

kutatások is elterjedtek az utóbbi évtizedekben. Vannak olyan kutatások, ahol öt vagy négy, 

de olyan is előfordul, ahol csak egyetlen alanyt vizsgálnak. Példa erre James R. Bettman 

kutatása (Bettman 1970) arról, hogy mit gondolnak a háziasszonyok, amikor vásárolni 

mennek. Öt háziasszonyt kísért az áruházban, közben egy diktafonra rögzítette a hangosan 

kimondott gondolataikat. Ebből az ötből csak két alany gondolatmenetével foglalkozott a 

modellezés szintjén. Látjuk tehát, hogy a módszer exploratív mivolta, illetve az 

elméletalkotási cél megengedi az ilyen kis mintával való kutatási munkát is. Egy kis mintán 

végzett kutatás eredményeit is át lehet ültetni más kontextusokba és helyzetekbe, ami 

megfelelhet a kvalitatív hagyományban szereplő transzferabilitás (alkalmazhatóság) 

kritériumának. Ebben az esetben azonban arra kell összpontosítani, hogy a vizsgált alanyok 

milyen mértékben kapcsolódnak kontextushoz, valamint fontosak a vizsgált terület 

kontextuális határai. (Esse 2012) 

 

Bár a kvantitatív módszer esetében általában nem történik meg a beavatkozás a vizsgált 

jelenségekbe, és maga a kutató sem befolyásolja az általa vizsgált jelenséget, mégis – mivel 

igénybe vettem olyan kérdőívek használatát is, amelyekben nyílt kérdéseket is 

megfogalmaztam –, kutatásom nem mondható egyértelműen beavatkozásmentes kutatási 

módszernek: tehát e tekintetben is a módszerek ötvözése történt a kutatási cél érdekében. 

Alan Bryman a Kvantitatív és kvalitatív módszerek összekapcsolása című tanulmányában azt 

emeli ki, hogy a kvalitatív és kvantitatív módszerek kölcsönösen kiegészítik egymást. A 

kvalitatív módszerek például segíthetnek a probléma beazonosításában, illetve a különböző 

skálák és indikátorok meghatározásában, ötletet adhatnak különféle modellek 

megalkotásához, vagy az eredmények értelmezésében is támaszkodhatunk rájuk. Ugyanakkor 

a kvalitatív módszerek alapján született, jól megalapozott sejtésekre vonatkozóan csak a 

kvantitatív adatgyűjtés eredményezheti azt, hogy elvárt megbízhatóságú kijelentést tehessen a 

kutató. (Bryman 2006) 

 

A kvantitatív és a kvalitatív kutatások tehát, az elemzés különböző szintjein működésbe lépő, 

végeredményként kapott, különböző típusú adatokban térnek el leginkább. Ennek is 

köszönhető, hogy mindkettőnek megvannak a maga előnyei és hátrányai. A kvantitatív 

kutatások egyik legfőbb erénye a megbízhatóságuk, annak ellenére, hogy hátránynak tudható 

be, hogy a válaszadók nem biztos, hogy képesek megfogalmazni a véleményüket, és 

egyáltalán, hajlandók-e válaszolni, továbbá előfordulhat, hogy a válaszok nem lesznek 

őszinték, vagy lehetnek tudatosak is. A kvalitatív kutatásoknak a számszerűség okozta 

megbízhatóság nem az erénye, mégpedig a megfigyelés, az elemzés és értelmezés 

szubjektivitása és kontextusfüggősége miatt, viszont jelen van egy másfajta megbízhatóság 

(dependability) a kvalitatív módszerben, és ez olyan, amely számol a változásokkal.  

 

Összefoglalva, a kvantitatív módszer jellegzetessége, hogy a kutatás eredményei 

számszerűsítettek, ún. kemény adatokban jelennek meg, és így a statisztikai kapcsolatok 

felállítása alapján ok-okozati összefüggéseket lehet megfogalmazni. A kvantitatív kutató 

megfigyelései során a tőle függetlenül, objektíven létező adatokat gyűjti be. Steinar Kvale 

szép metaforájával élve, a kutató, mint a bányász, az adatokat, mint bányakincseket hozza a 

felszínre. A kvantitatív kutató mér, számol, kísérletez, ellenőriz. (Kvale 2005:18) A kvalitatív 

paradigma pedig az ún. interpretatív megközelítésmódot vallja magáénak, és abból indul ki, 

hogy nem lehet a társadalmi viszonyokat természettudományos módszerekkel vizsgálni, mivel 

a kutatás tárgya az állandóan változó ember, illetve társadalom. Ezért kutatásainak az 

eredményei is ún. puha adatokban, nem számszerűsíthető megfigyelésekben, szavakban, 
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történetekben jelennek meg. (Letenyei 2006) A pozitivista hagyomány klasszikus értékelő 

aspektusaként megjelenő általánosíthatóság, belső érvényesség, megbízhatóság és objektivitás 

ezért a kvalitatív hagyományban új értelmet nyert, és a transzferabilitás, hitelesség, 

megbízhatóság és bizonyíthatóság szempontjaként jelenik meg. A két hagyomány közötti 

hasonlóságok jelentőségét sem szabad azonban alábecsülni.  

 

Korábban hivatkoztam Héra és Ligeti azon véleményére, miszerint nem szokatlan, sőt olykor 

kívánatos a különféle módszerek ötvözése. A pozitivista paradigmát a tudományos kutatásban 

a kvantitatív oldal képviseli: a számszerűsített adatok matematikai-statisztikai vizsgálatából 

következtet a tudományos feltevések (hipotézisek) érvényességére. És ennek a paradigmának, 

mintegy a kiegészítéseként jött létre az antropológiából, a szociológiai terepkutatásból és a 

szociálpszichológia nem kísérleti áramából származó kvalitatív szemléletmód – aminek, 

alapvetően kvantitatív kutatásom során, ismétlem, én is nem egyszer teret engedtem. 

 

 

2.6.1 Magyarországi hallgatókkal és oktatókkal végzett mérések 

 

Vizsgálatom összehasonlító, komparatív jellegű. Magyarországon a kérdőíveket a 

tanulmányaikat megkezdő és végzős tanító- és gyógypedagógus-hallgatók és oktatóik 

töltötték ki. A hallgatókat illetően tisztában vagyok azzal, hogy ezt egy hosszmetszetű, 

diakronikus vizsgálattal kellene mérni, tehát ugyanazon hallgatókkal kellene elvégezni a 

mérést, tanulmányaikat megkezdvén és befejezvén. Ennek azonban gyakorlati akadálya van, a 

PhD tanulmányok időtartamában nem megoldható, mivel minimum 4 naptári év, mire a 

hallgatók befejezik tanulmányaikat. A kapott eredmények mégis felvázolhatnak egy hiteles 

tendenciát, mert a választott minták véletlenszerűek és hasonlóak. Amikor elhatároztam, hogy 

megvizsgálom a tanítóképzős hallgatók viszonyulását az interkulturális helyzetekhez, 

tudomásomra jutott, hogy ugyanazon intézmény gyógypedagógus hallgatói több multi-, illetve 

interkulturális témájú tantárgy közül választhatnak tanulmányaik során, mint a tanítóképzős 

társaik, kivéve azokat, akik a nyelvi választott műveltségterületet tanulják. Sőt, bizonyos 

évfolyamokon nem csak választható, hanem kötelező tantárgyakról beszélünk. Mivel az 

alapképzésben sok párhuzamot mutat a tanító- és a gyógypedagógus képzés, ezért jól 

összehasonlítható a diákoknak az interkulturálitás iránti érzékenysége, kompetenciája, illetve 

kiderülhet az, hogy azok a hallgatók, akiknek bővebb forrás állt rendelkezésre a témánkban, 

jobban tudtak-e fejlődni, tanulmányaik végén magasabb lett-e a vizsgált interkulturális 

helyzetkezelés-képességük. 

A kérdőív kiegészítő kérdéseinél arra törekedtem, hogy interkulturális szempontból helyesen 

fogalmazzak, például az állampolgársággal és a nemzetiséggel kapcsolatos kérdéseket külön 

tettem fel, hiszen az egyik nem következik automatikusan a másikból (nem csak az a magyar, 

aki magyar állampolgár). Abban az esetben, ha valaki több identitásúnak érezte magát, 

lehetősége volt ezt is megjelölnie a kérdőíven (lásd 3. sz. melléklet, a kérdőívek demográfiai 

kérdéseinél). 

Habár tudatosan törekedtem az ellenkezőjére, a kérdőívek feldolgozása során fel kellett 

ismernem, hogy tartalmaznak olyan elemeket, amelyek nem felelnek meg az interkulturális 

gondolkodásnak, ami az emberek egyenjogúságára épül – hovatartozástól, nemi identitástól 

függetlenül. Egyes pontok valamiféle alá-, fölérendelést sugallhatnak. Például a demográfiai 

adatoknál a nemi hovatartozás meghatározásánál, a választási opcióknál automatikusan a 

„férfi” megjelölés van az első helyen, holott tudtam, hogy a vizsgált intézmény hallgatóinak 
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jóval nagyobb százaléka nőnemű. Ezt a sokak számára árnyalatnyi, de számomra immár 

példaértékű részletet a saját szocializációs folyamatomnak tudom be, azaz, hogy az európai 

kultúrában a férfi nemi hovatartozás megjelölésének opciója szerepel az első helyen. 

Tudatosság nélkül mindez fel sem tűnt volna, viszont amint ráébredtem, erre nézvést 

megváltoztattam a kérdőívet, így arányosan van első, illetve a második választási opcióként a 

nő, illetve a férfi nemhez való tartozás. 

 

2.6.2 Külhoni magyarokkal, illetve ausztriai hallgatókkal és oktatókkal végzett mérések 

 

Miután felmértem a magyarországi pedagógusképzésben részt vevő hallgatók és oktatók 

interkulturális kompetenciáját, szerettem volna összehasonlítani eredményeimet más 

országban található pedagógusképző felsőoktatási intézmények hallgatóinak és oktatóinak 

értékeivel. Szlovákiában és Ausztriában azonban nem állt módomban mind a bejövő, mind a 

kimenő hallgatók értékeit vizsgálni. Mindkét szomszédos országban 3. évfolyamos, 

tanítóképzős hallgatókkal és oktatóikkal sikerült méréseket végeznem. 
A magyarországi és a külföldi minták különböző mérete miatt természetesen nem vonhatóak 

le egyértelmű konklúziók, de egyfajta trendet azért ki lehet mutatni. Úgy gondolom, hogy 

mindenképp növeli munkám értékét, hogy legalább ilyen mértékben bevontam három 

különböző ország pedagógusjelöltjeit és oktatóikat kutatásomba.  

 

2.6.3 A kutatásban alkalmazott eszközök, módszerek, helyszínek ismertetése 

 

Kérdőíves módszert alkalmazva dolgoztam. A kérdőívezést mindig személyesen végeztem. A 

nyomtatott kérdőíveket személyesen osztottam ki. A kérdőívezésben résztvevőket 

tájékoztattam arról, hogy egy anonim kérdőívről van szó (ez az információ a kérdőíven is 

megjelent). Mialatt a kérdezettek a kérdőívet töltötték (önkitöltős módszer), a háttérben 

várakoztam az esetleges kérdésekre, amelyek az elakadásokat oldották fel a fogalmak 

tisztázásában. Kérdőíveim két részből tevődtek össze. A törzs minden kérdőívnél azonos volt, 

majd célcsoporttól függően kiegészítő kérdéseket tettem fel a kutatásban résztvevőknek. 

A kérdőívek fő része a már említett, a Colleen Kelley és Judith Meyers által kifejlesztett 

Cross-cultural Adaptability Inventory (CCAI) mérőeszköz volt, amely azt hivatott 

megállapítani, hogyan képesek az egyének kezelni az interkulturális helyzeteket. A CCAI 

alkalmazásának egyik fő célja, hogy segítsen feltérképezni az egyén azon képességeit, 

amelyek a más kultúrákban töltött életidőben, és a más kultúrákból érkező emberekkel való 

interakcióban hatékonyak. 

A CCAI az alábbi négy dimenzió mérésére alkalmas: 

1. érzelmi alkalmazkodóképesség (emotional resilience),  

2. rugalmasság/nyitottság (flexibility/openness),  

3. perceptuális kifinomultság (perceptual acuity),  

4. személyes autonómia (personal autonomy) 

 

1. skála: Érzelmi rugalmasság (ER) 

Az egyén a kultúrák találkozásánál tapasztalható negatív, kellemetlen érzésekre fókuszál 

• Mennyire képes valaki elvonatkoztatni ettől a negatív érzéstől és a pozitívan reagálni az új 

tapasztalatokra 
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• Mennyire tudja valaki fenntartani az érzelmi egyensúlyát egy új és idegen környezetben 

• Mennyire képes valaki ezt a nehéz helyzetet kezelni 

 

Érzelmi rugalmasság (ER), a magas érték jelentése: 

• Hatékonyan tudja kezelni a szokatlan helyzetekből adódó stresszhelyzetet 

• Bátran vállalja a kockázatot 

• Magabiztos 

• Jól kezeli a többértelmű helyzeteket 

• Többnyire magas önbecsüléssel rendelkezik 

• Nem aggódig a hibák miatt 

• Jó humorérzéke van 

• Szeret az új tapasztalatokat szerezni 

 

2. skála: Rugalmasság, nyitottság (FO) 

A „különbségek” a kultúrák találkozásánál egy kulcsfogalom 

• Konstruktívan kezelni a különbségeket kapocs lehet a többi ember felé 

• Mennyire szeret másfajta gondolkodásokat, viselkedéseket, helyzeteket megtapasztalni 

 

Rugalmasság, nyitottság (FO), a magas érték jelentése: 

• Szeret kapcsolatot teremteni tőle eltérően gondolkodó emberekkel 

• Kooperatív, magabiztos, együttműködő 

• Toleráns 

• Nem ítélkezik mások felett 

• Nem érzi magát egyedül, ha olyan csoportban van, ahol a többi csoporttag különböző tőle 

• Kíváncsi, élvezi a sokféleséget 

• Pozitívan viszonyul az újhoz, a szokatlanhoz 

 

3. skála: Észlelési pontosság (PAC) 

• Észlelési pontosság hiányában a kommunikáció könnyen tévútra kerülhet 

• Mennyi figyelmet fordít a környezet különböző szempontjainak a figyelembevételére 

• Mennyire veszi észre, és mennyire tudja értelmezni a jelzéseket az adott kultúra 

kontextusában 

 

Észlelési pontosság (PAC), a magas érték jelentése: 

• Figyelmet fordít a verbális és nonverbális kommunikációra, a kommunikáció kontextusára, 

személyes kapcsolatokra 

• Figyel mások érzéseire 

• Figyel rá, hogy viselkedése, hogyan hat másokra 

• Empatikus, pontosan kommunikál 

• Fontos mások érzéseinek megértése 

 

4. skála: Személyes Autonómia (PA) 

• Egy idegen környezet nem nyújt sem mennyiségileg, sem minőségileg olyan visszajelzést és 

megerősítést, mint egy ismerős 

• A magas személyes autonómiával rendelkező emberek nem függenek a környezet 

visszajelzéseitől 

 

Személyes Autonómia (PA), a magas pontszám jelentése: 

• Önállóság 

• Jól kezeli a külső ingadozást, változást 
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• Önálló, független személyként azonosítja magát - nem egyenlő az individualizmussal 

• Saját céljai vannak, önálló döntéseket hoz 

• Tudatában van személyes hatalmának és nem manipulatív módon használja is azt 

• Elég magabiztos ahhoz, hogy idegen környezetben a személyes értékei és meggyőződése 

szerint viselkedjen, amellett, hogy ugyanezt tiszteli másoknál is 

 

A Cross-Cultural Adaptability Inventory tesztet széles körben alkalmazzák a szakmában 

ahhoz, hogy változást mérjenek vele. Például interkulturális jellegű képzések, workshopok 

megkezdése előtt és a befejezés után annak kimutatására, hogy hatékony volt-e a képzés, 

sikerült-e növelni az egyének interkulturális kompetenciáját. Ennél a kutatásnál a mérőeszközt 

a különböző csoportok komparációjára alkalmaztam, a kapott eredményeket egymáshoz 

viszonyítva megnéztem, hol magasabb, illetve hol alacsonyabb egy-egy érték. 

Az adatközlők csoportjaira igazított, általam megfogalmazott kiegészítő kérdésekre egyrészt 

azért volt szükség, hogy információt nyerjek hipotéziseim elemzéséhez, valamint plusz 

információkhoz jussak, olyanokhoz, melyek bővíttik szakmai ismereteimet ezen a területen. 

A kitöltött kérdőíveket az IBM SPSS 15.0 for Windows programban rögzítettem, és az IBM 

SPSS 23-as programcsomaggal végeztem el a számításokat. A dolgozatban található ábrákat 

az SPSS által szolgáltatott outputokat Excel táblázatkezelő programba exportálva, az Excel 

beépített diagramjainak alkalmazásával készítettem el. 

A kérdőíveket az alábbi intézményekben töltötték ki az adatközlők (hallgatók és oktatók): 

Magyarországon: Nyugat-magyarországi Egyetem Apáczai Csere János Kar (2016 óta: 

Széchenyi István Egyetem), Öveges Kálmán Gyakorló Általános Iskola 

Szlovákiában: Selye János Egyetem (Univerzita J. Selyeho) 

Ausztriában: Pädagogische Hochschule Burgenland 

 

 

2.6.4 A vizsgálati minta. Gyakoriságok, változók bemutatása 

 

A vizsgálatban több helyről, több kategóriában vettem fel mintát: hallgatókat és oktatókat 

egyaránt kérdeztem, lényegében egyező kérdőívvel (a kiegészítő kérdések a célcsoporttól 

függtek, helyenként különbözőek voltak), az alábbi kategóriákból: 

1. ábra: Az adatközlők csoportjai 

 Gyakoriság Százalék 

Bejövő hallgató 111 36,2 

Záróvizsgázó hallgatók 111 36,2 

Egyetemi oktatók 20 6,5 

Általános iskolai oktatók 5 1,6 

Szlovákiai magyar hallgatók 26 8,5 

Szlovákiai magyar oktatók 3 1,0 

Burgenlandi hallgatók 26 8,5 

Burgenlandi oktatók 5 1,6 

Összes 307 100,0 

(Forrás: saját kutatás) 
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Az alábbi kördiagram mutatja, hogy hallgatókat nagyobb számban tudtam megszólítani, mint 

oktatókat, így e két csoportot külön kellett kezelnem, hogy az eltérő csoportlétszám miatti 

esetleges torzító hatások a lehető legjobban kiküszöbölhetők legyenek. 

2. ábra: Az adatközlő csoportok arányai 

 

(Forrás: saját kutatás) 

A hazai hallgatók esetében úgy a nappali, mint a levelező tagozatos hallgatókat vizsgáltam, az 

alábbi arányban: 222 (111 bejövő, 111 záróvizsgázó) hallgatóból 60 fő levelező tagozatos 

volt. A szlovákiai és ausztriai hallgatók mindnyájan nappali tagozatos hallgatók voltak. 

Nemre lebontva kiegyensúlyozatlan volt a minta, mert az oktatási irány, a szakirányok 

vonulata miatt a nők felül voltak reprezentálva: 

3. ábra: Nemek eloszlása 1. 

 Gyakoriság Százalék 

Férfi 28 9,1 

Nő 278 90,6 

Összesen 306 99,7 

Hiányzó 1 ,3 

Összesen 307 100,0 

(Forrás: saját kutatás) 

 

A férfiak alulreprezentáltságát mutatja az alábbi kördiagram is, a valid százalékok arányában: 
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    4. ábra: Nemek eloszlása 2. 

 

(Forrás: saját kutatás) 

A kérdőívet kitöltők nem mindegyike vett részt vagy hallgatott egyetemi keretek között, vagy 

azon kívül interkulturalitással, multikulturalitással foglalkozó tárgyakat, szemináriumokat.  

Még annál is kevesebben (162 válaszadóból csupán 12 fő) tanult külföldön, például Erasmus 

mobilitási programban, ösztöndíjjal. Az alábbiakban látható, hogy a hallgatók közül hányan 

válaszoltak igennel vagy nemmel a kiegészítő kérdéssorban feltett, ezzel kapcsolatos 

kérdésekre (a hallgatói létszám 274 fő volt összesen a felmérésben). 

5. ábra: Inter- ill. multikulturalitással foglalkozó kurzusok, ösztöndíjak 

 Igen Nem Összes 

válaszadó 

Egyetemi tanulmányai során részt vett-e olyan 

előadáson/szemináriumon, ill. workshopon, mely foglalkozott 

az interkulturalitással, ill. multikulturalitással? 

70 67 137 

Középiskolai tanulmányai során részt vett-e olyan előadáson, 

szemináriumon, ill. workshopon, amely foglalkozott az 

interkulturalitással, ill. multikulturalitással? 

64 47 111 

Halott-e egyéb előadás/szeminárium, illetve workshop keretén 

belül inter- ill. a multikulturalitás témakörről? 

29 129 158 

Részt vett-e egyéb, inter-, ill. multikulturalitás témájú 

előadáson/szemináriumon/workshopon, ill. bármilyen 

továbbképzésen az egyetem intézeti keretein kívül? 

9 154 163 

Tanulmányai során tanult-e az Erasmus vagy más program 

keretén belül külföldön? 

12 150 162 

 (Forrás: saját kutatás) 
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A különböző egyéb, a vizsgálatot befolyásoló, nemzetiséggel, idegen anyanyelvű 

ismeretséggel összefüggő arányokat, gyakoriságokat a 6. táblázatban foglaltam össze: 

természetesen a vizsgálatokban (akár a nemek szerinti bontásokban, akár más tekintetben) 

külön-külön feltüntetem a vizsgálati esetszámokat – hallgatói és oktatói bontásokban 

egyaránt. Az alábbi táblázat tehát olyan kérdésekre adott válaszarányokat tartalmaz, amely 

kérdéseket mind a 307 adatközlő megválaszolta. 

6. ábra: Interkulturális kapcsolatok, identitás és nyelvtudás 

 Gyakoriság Százalék 

Van-e más anyanyelvű ismerőse, rokona, 

barátja? 

  

Nincs 86 28,0 

Van 221 72,0 

Állampolgárság – magyar vagy külföldi   

Magyar 234 76,2 

Szlovák 38 12,4 

Osztrák 32 10,4 

Egyéb 3 1,0 

Nemzetiség   

Magyar 270 87,9 

Osztrák 31 10,1 

Egyéb 3 1,0 

Nemzetiségét nem jelölte meg 3 1,0 

Beszélt idegen nyelv szintje   

Nem beszél nyelvet 25 8,1 

Alapfok 45 14,7 

Középfok 165 53,7 

Felsőfok 72 23,5 

 

(Forrás: saját kutatás) 

 

Jellemzően magyar nemzetiségű/állampolgárságú, illetve osztrák állampolgárokat, és, mint az 

utólag kiderült, jellemzően idegen nyelveket beszélő, idegen anyanyelvű ismerőssel bíró 

hallgatókat/oktatókat vizsgáltam a felmérés során. A különböző gyakoriságokat 

(kereszttáblákat), amelyek a hallgatók és az oktatók külön-külön való vizsgálatakor 

keletkeznek, a hipotézisek során mutatom be.  

Az életkori jellemzők alapján elmondható, ahogy az várható volt, hogy a hallgatók esetén a 

fiatal korosztály túlreprezentáltsága miatt kiemelkedően csúcsos, ferde eloszlás észlelhető. Az 

oktatók között ez a probléma nem áll fenn, a ferdeségi és csúcsossági együttható alapján 

elmondható, hogy nem tér el szignifikáns módon a normális eloszlástól a vizsgálati 

populációban az életkor eloszlása (hallgatóknál az eltérés 95%-os szignifikancia-szint mellett 

szignifikánsnak tekinthető).  

Ugyanezen vizsgálatnak vetettem alá az alkalmazott kérdőív (CCAI) 4 alskáláját is, amely 

vizsgálat alapján elmondható, hogy sem a ferdeség, sem a csúcsosság nem mutat (sem a 
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hallgatók, sem az oktatók esetében) szignifikáns eltéréseket, az eloszlás nem különbözik 

szignifikánsan a normális eloszlástól. Ezeket az eredményeket a 7. számú ábrában foglalom 

össze. 

7. ábra: Leíró statisztikák 

Hallgató vagy oktató 
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Hallgató Életkor 274 18 54 23,62 0,36 6,00 2,54 0,15 7,38 0,29 NEM 

Érzelmi 

reziliencia 

(M108) 

268 53,00 101,00 76,82 0,61 9,98 0,03 0,15 -0,33 0,30 IGEN 

Flexibilitás/ 

Nyitottság 

(M84) 

266 39,00 81,00 63,09 0,42 6,82 -0,09 0,15 0,39 0,30 IGEN 

Perceptuális 

Pontosság 

(M60) 

270 31,00 58,00 44,20 0,29 4,77 -0,08 0,15 -0,23 0,30 IGEN 

Személyes 

autonómia 

(M42) 

272 18,00 41,00 30,10 0,27 4,46 -0,11 0,15 -0,41 0,29 IGEN 

Oktató Életkor 32 28 65 46,94 1,59 8,98 0,20 0,41 -0,25 0,81 IGEN 

Érzelmi 

reziliencia 

(M108) 

33 62,00 98,00 78,39 1,63 9,39 0,08 0,41 -0,84 0,80 IGEN 

Flexibilitás/ 

Nyitottság 

(M84) 

33 50,00 79,00 65,24 1,37 7,89 -0,32 0,41 -0,36 0,80 IGEN 

Perceptuális 

Pontosság 

(M60) 

33 39,00 56,00 45,70 0,79 4,55 0,58 0,41 -0,05 0,80 IGEN 

Személyes 

autonómia 

(M42) 

33 22,00 40,00 28,94 0,70 4,04 0,73 0,41 0,41 0,80 IGEN 

(Forrás: saját kutatás) 

Fontos azonban kiemelni, hogy a hallgatók és oktatók esetében a normalitás-vizsgálat a 

Kolmogorov-Szmirnov teszt segítségével került ellenőrzésre, azonban ez eltérést mutatott ki a 

hallgatók esetében (oktatóknál csak egyetlen esetben), így a további vizsgálatokban a 

különböző összehasonlítások úgy történtek, hogy a hagyományos, normalitást is feltételként 

szabó vizsgálatok rangstatisztikai eszközökkel is kiegészítésre kerültek – és a két teszt 

eredményei együttesen értelmezhetők. 
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8. ábra: A Kolmogorov-Szmirnov teszt eredményei 

 

(Forrás: saját kutatás) 

A megjelölt eredmények esetében látszik, hogy a Kolmogorov-Szmirnov-teszt szerint mind a 

Flexibilitás, mind a Perceptuális pontosság, mind a személyes autonómia esetében 

szignifikáns eltérés mutatható ki, tehát ezen változók eloszlása a hallgatói csoporton belül 

nem tekinthető normálisnak (az oktatóknál a perceptuális pontosság bizonyult csak 

szignifikánsan eltérőnek). 

A fentiek alapján tehát a vizsgálatok úgy történnek majd, hogy a különböző csoportok mind a 

hagyományos teszteknek (kétmintás t-próba, Welch-féle d-próba), mind pedig a 

rangstatisztikai vizsgálatoknak (Mann–Whitney-teszt) lesznek alávetve.  

 

2.6.5 Hallgatói attitűdmérések 

2.6.5.1 Hazai tanító- és gyógypedagógusképzésben részt vevő hallgatók 

 

A győri felsőoktatási intézményben többek között leendő tanítókat és gyógypedagógusokat 

képeznek. A kérdőívek alapján a hallgatók jelentős része ebből a régióból érkezik a győri 

egyetemre. Ez azért fontos információ, mert mind az osztrák, mind a szlovákiai hallgatók 

esetében hasonló a helyzet, tehát az ott tanulók nagy része szintén falusi vagy kisvárosi 

közegből jön, ahol kevesebb interkulturális élményben van része, mint például a fővárosban 

lehetne (a szociológiai összetétel szempontja). 
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A kérdőíveket kitöltött hallgatók: 

 Végzős hallgatók, 118 fő: tanítóképzésben és gyógypedagógusképzésben részt vett 

hallgatók, záróvizsga után. 

 Tanulmányaikat megkezdő hallgatók, 115 fő: tanító- és gyógypedagógusképzésben 

részt vett hallgatók, tanév elején. Összesen 233 hallgató. 

- Ebből 30 fő tanító idegen nyelvi műveltségterületet (német, ill. angol) végzett hallgató. 

- 113 fő tanító egyéb műveltségterület (ének-zene, vizuális nevelés, ember és 

társadalom, magyar nyelv és irodalom, matematika, ének-zene, vizuális nevelés – rajz-

képzőművészet –, testnevelés-sport, természetismeret) 

- 101 fő gyógypedagógus 

A mérések időpontjai 2014 júniusa, szeptembere, októbere. 

A 233 kitöltött kérdőívből 222 kérdőívet tudtam kiértékelni, 11 db. hiányos volt. 

 

 

2.6.5.2 Szlovákiai tanítóképzésben részt vevő hallgatók 

 

Érdekes összehasonlításnak ígérkezett, hogy kutatásomba bevonjam a szlovákiai komáromi 

magyar nemzetiségű hallgatókat és oktatókat. Leginkább azt feltételeztem, hogy az intézmény 

multikulturális helyzetéből fakadóan, nem csak életük minden napját, hanem az oktatást is 

átjárja ez a tematika, és ezért kompetensebben állnak hozzá. 

 

A dél-szlovákiai Komáromban a 2000-es évek elején kezdte meg működését a Selye János 

Egyetem, amely a szlovákiai magyar nemzeti kisebbség nyelvén, magyarul végez oktató 

tevékenységet. A Selye János Egyetemen alap- és mesterképzés, valamint doktori képzés 

folyik, és kiterjedt, nemzetközi kapcsolatokkal is rendelkező tudományos kutatómunka. Tény, 

hogy az Egyetem működése óta megnövekedett a felsőfokú végzettséggel rendelkező 

szlovákiai magyar fiatalok száma, és a szlovákiai magyarság iskolázottsági szintje. Ez a 

nyitott típusú felsőoktatási intézmény szem előtt tartja többek között a multikulturalitást, az 

alkotóképesség támogatását, a tudományos kutatás eredetiségét, ill. az oktató és a diák közötti 

folyamatos párbeszédet. Az egyetem karai - Gazdaságtudományi Kar, Református Teológiai 

Kar, Tanárképző Kar - az oktatás mellett a tudományosság regionális központjai, a szlovákiai 

magyar tudóstársadalom bázisai, kapcsolatot tartva a szlovák és a nemzetközi tudományos 

intézményekkel. 

 

 

A kérdőíveket kitöltött hallgatók: 

A szlovákiai magyar egyetem tanítóképzésében részt vevő, negyedéves (végzős) hallgatók: 

összesen 26 fő. A mérés időpontja 2015 márciusa, nem volt hiányos kérdőív. 

A kutatásban részt vevő szlovákiai hallgatók, hasonlóan a magyarországiakhoz, falusi vagy 

kisvárosi közegből jönnek. 

 

A szlovákiai tanítóképzésben először mindenki elvégzi az általános tanítói képzést, 

specializációra (ami a magyarországi választott műveltségterületnek felelne meg) csak a 

tanítói diploma megszerzése után adódik lehetőség. Feltűnő volt, hogy a szlovákiai magyar 

hallgatók szlovák nyelven adták meg lakhelyük nevét, holott otthon, egymás között a magyar 

nyelvű változatát használják. A vezeték-, és keresztnevüket is különbözően tüntetik fel, van, 

aki – annak ellenére, hogy Szlovákiában az anyakönyvekről szóló 1994. évi 154. számú 
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törvény 16. §-a lehetővé teszi a név anyanyelvi formában való feltüntetését –, a nevét szlovák 

formában használja, pedig saját bevallása szerint magyar nemzetiségű. (Misad 2011) 

Mi lehet ennek az oka? Nyolc hallgatót kérdeztem meg ezzel kapcsolatban, és a válaszok 

nagyon eltérőek voltak. Volt, aki azt válaszolta, hogy aggodalommal tölti el, ha a nevét 

magyar nyelvű változatban írja le, mert úgy véli, hogy ezzel csökkentené esélyeit pl. a 

munkaerő piacon (Szlovákiában nem hívnák meg állásinterjúra, mivel feltételeznék, hogy 

kisebbséghez tartozó). Többen nem szeretnének kitűnni a többségi társadalomból, illetve 

feltűnni a többségi társadalomban. Sokuk pedig azt válaszolta, hogy már így szokták meg, és 

különben sem vetnék alá magukat szívesen az átíratást kísérő hivatali eljárásnak.  

 

2.6.5.3 Ausztriai tanítóképzésben részt vevő hallgatók 

 

Azért választottam az eisenstadti, kismartoni pedagógiai főiskola hallgatói interkulturális 

viszonyulásának a vizsgálatát, mert ez az intézmény szintén hasonló adottságokkal 

rendelkezik, mint az általam vizsgált másik két vidéki városi intézmény. Kíváncsi voltam, 

hogy a határ másik oldalán mennyire más a helyzet. Vajon pozitívabban viszonyulnak-e a 

burgenlandi Pädagogische Hochschule hallgatói és oktatói az interkulturalitáshoz, mint 

magyar hallgató-, illetve oktatótársaik? A Pädagogische Hochschule Burgenland oktatási 

intézmény egyik fő célja a kutatójellegű tanulás és tanítás intenzív elsajátítása. Mindezt a 

nemzeti és nemzetközi kutatási és fejlesztési projektek teszi lehetővé. Az új tanítási és 

tanulási kultúra (az individualizáció/differenciálás és a kompetencia-orientáció súlypontokkal) 

a saját tanulási folyamattal kapcsolatos felelősségre fókuszál. A burgenlandi főiskola nagy 

hangsúlyt fektet a többnyelvűségre és az interkulturális nevelésre, ugyanis a térség történelmi 

és kulturális helyzete miatt a kisebbségi nyelvek (horvát, magyar és roma) kutatásának, 

oktatásának fontos, központi intézménye. A többnyelvűség és a mobilitás szempontjából a 

diákok és tanárok részéről is kulcsfontosságú elem a határmenti, illetve a kisebbségek 

anyaországával való szoros oktatási együttműködés. 

 

A kérdőíveket kitöltött hallgatók: 

Ausztriai tanító képzésében részt vevő, első tanévük végén járó hallgatók: összesen 26 fő. A 

mérés időpontja 2015 májusa, nem volt hiányos kérdőív. 

 

2.6.6 Oktatói attitűdmérések 

 

A hallgatók viszonyulását interkulturális helyzetekhez csak olyan kompetens oktató tudja 

pozitívan befolyásolni, aki maga is járatos a témában, és a megfelelő szakmai, emberi 

rálátással bír. Ezért szerettem volna megtudni, hogyan állnak hozzá a vizsgált hallgatók 

oktatói az interkulturális helyzetekhez. Feltehetően egy felnőtt, aki pedagógiai, szociológiai 

vagy gyógypedagógiai szakmai tapasztalattal rendelkezik, eleve nyitottabb, rugalmasabb, 

autonómabb személyiség, mint a tanítványa. Tisztában vagyok vele, hogy az oktatók esetében 

az eredmények interpretációjával óvatosan kell bánnom az alacsony esetszám miatt. 

Mindazonáltal úgy gondolom, hogy a számomra informatív jelleggel bírnak ezek az adatok. 
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2.6.6.1 Hazai tanító- és gyógypedagógusképzésben részt vevő oktatók 

 

A kérdőíveket kitöltött oktatók: 

Hazai tanító és gyógypedagógus képzésében részt vevő oktatók: összesen 27 fő. 

- Ebből 10 fő tanító idegen nyelvi műveltségterületet (német, illetve angolt) oktató tanár 

- 7 fő tanító egyéb műveltségterület (ének-zene, vizuális nevelés, ember és társadalom, 

magyar nyelv és irodalom, matematika, ének-zene, vizuális nevelés – rajz-

képzőművészet –, testnevelés- sport, természetismeret) oktató tanár 

- 3 fő gyógypedagógiát oktató tanár 

- 5 fő gyakorló iskolában a hallgatók mentoraként, gyakorlatukat vezető pedagógus 

A mérések időpontjai 2015 márciusa, áprilisa, májusa. 

A 27 kitöltött kérdőívből 25 kérdőívet tudtam kiértékelni, 2 db. hiányos volt. 

 

2.6.6.2 Szlovákiai tanítóképzésben részt vevő oktatók 

 

A kutatást, hasonlóan a hallgatói kutatásokhoz, az ott említett okokból (hasonló, vidéki régió) 

végeztem el. A kérdőíveket kitöltött oktatók: szlovákiai magyar egyetem tanítóképzésében 

részt vevő oktatók: összesen 3 fő. A mérés időpontja 2015 márciusa. 

 

2.6.6.3 Ausztriai tanítóképzésben részt vevő oktatók 

 

Itt szintén az érdekelt, hogy a hasonló jellegű képzésben részt vevő oktatók hogyan 

viszonyulnak interkulturális helyzetekhez határunk nyugati oldalán. 

A kérdőíveket kitöltött oktatók: ausztriai tanítóképzésében részt vevő oktatók: összesen 5 fő. 

A mérés időpontja 2015 júniusa. 
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3. Kutatási kérdések és hipotézisek ellenőrzése. A kutatás mérőeszközei által nyert 

eredmények összesítése 

 

Hipotéziseim egyrészt a honlapok interkulturális érintettségével kapcsolatosak, másrészt a 

pedagógusjelöltek és oktatóik interkulturális kompetenciájával, interkulturális helyzetkezelés-

képességükkel. 

 

3.1 Különböző tanítóképző felsőoktatási intézmények honlapjainak vizsgálata 

 

 Feltételeztem, hogy az inter- és multikulturalitás témakör tematizálása az európai 

trendnek megfelelően megjelenik a különböző hazai felsőoktatási intézmények 

információs fórumain (intézményi honlapokon, tantervi hálókban), a számukra 

kötelező, a kormány által kiadott képzési és kimeneti követelményekhez, 

kompetencia-leírásokhoz igazodva. 

 A felsőoktatási intézmények hivatalos fórumaikon, illetve nemzetközi 

projektrészvételük kapcsán ugyan tematizálják az interkulturális témakört, az 

alapképzésbe, bázis tananyagba kevésbé szivárog ez át, ha mégis, inkább elméleti, 

mint gyakorlati síkon. 

A vizsgált 10, tanítóképzést folytató felsőoktatási (állami és egyházi) intézmény honlapjain 

elérhető tantervek alapján 4 intézményben nincs interkulturális jellegű tantárgy, 6 

intézménynél kötelezően választandó, 3 helyen szabadon választható tantárgyként, és csak 1 

helyen van alaptantárgyként jelen az interkulturális témakör. Tehát csupán 10%-ban kötelező 

a hallgatókra nézve ezzel a témakörrel foglalkozniuk, mivel a kötelezően vagy szabadon 

választható tantárgyaknál más választási lehetőségük is van. 

Vizsgálatom alapján elmondható, hogy ott jelenik meg az alapképzésben is kutatásom témája, 

ahol van olyan jellegű műveltségterület, amelynek keretén belül az ilyen jellegű tantárgyakat 

oktatják. Ez azt jelenti, hogy egyes intézményeknél csak elvétve jelenik meg. Vannak 

azonban olyan intézmények, ahol azon műveltségterületek keretén belül sem oktatják az 

interkulturális jellegű tantárgyakat, ahol az evidens lenne (pl. ember és társadalom műveltség 

terület). 

Az intézmények honlapjait részletesen megvizsgáltam az interkulturális kompetenciát, 

interkulturális helyzetkezelés-képességet fejlesztő workshopokra, projektekre nézve, és azt 

tapasztaltam, hogy azokon (lásd 6. sz. táblázat) elszórtan jelennek meg ilyen jellegű 

programok. 

Végezetül: azon tantárgyleírások tartalma alapján, amelyek elérhetők a tanítóképző 

intézmények honlapjain, elmondható, hogy a multi- és interkulturális tantárgyakat 

hagyományos oktatási formában tanítják, többnyire szeminárium, illetve előadás formájában. 

Cselekedtető, workshopszerű képzésre nem találtam utalást. 

 

3.2 Pedagógusjelöltek és oktatóik viszonyulása interkulturális helyzetekhez 

Mind a hallgatók, mind az oktatók esetében arra voltam kíváncsi, hogy a Cross-Cultural 

Adaptability Inventory (CCAI) kérdéssor és a kiegészítő kérdések segítségével találok-e 
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bárminemű különbségeket az egyes csoportok között (például különböző oktatott tárgyak 

hallgatása/megtartása, Erasmus programokban való részvétel mentén történő vizsgálatokkal). 

A csoportok összehasonlítására vonatkozó állítások minden esetben a hallgatói (egymással 

összehasonlítva), illetve az oktatói (egymással összehasonlítva) csoportok átlagainak 

összehasonlítását jelentette (két csoportot képezve a megfelelő hipotézisekhez). Két csoport 

átlagát jellemzően kétmintás t-próba segítségével hasonlítjuk össze, azonban e próbának 

feltétele mind a változó normalitása, mind pedig a csoportok szórásának egyenlősége. Annak 

érdekében, hogy ne csak az átlagok, hanem ennél mélyebben, a változók nagyságszintjének 

(mediánjának) összehasonlítása is figyelembe legyen véve a csoportok összehasonlításakor, a 

kétmintás t-próba mellett Mann-Whitney-féle rangstatisztikai eljárás is alkalmazásra került a 

csoportok nagyságszintjének összehasonlításához. Ezen utóbbi alkalmazása már csak azért is 

indokolt volt, mert a Kolmogorov-teszt alapján a vizsgált változók csoportonkénti normalitása 

(mely tehát a kétmintás t-próbának feltétele) több esetben is sérült – így a rangstatisztikai 

eljárás alkalmazása volt indokolt, melynek nem feltétele a normalitás. 

A szóráshomogenitásnak minden esetben Levene-féle teszt segítségével történt az ellenőrzése.  

Amennyiben a szóráshomogenitás sérült, úgy a Welch-féle d-próba került alkalmazásra a 

hipotézisek tesztelése végett. 

A csoportok átlagai mellett természetesen azok szórását is figyelembe kellett venni, ami a 

csoportok átlagkörüli átlagos ingadozását, eltérését méri. Így indokolt volt a hipotézis 

tesztelése után a szakmai különbségek értelmezését is statisztikai eszközökkel megtámogatni. 

Miután a minta elemszáma általában nagy volt, ezért a szignifikancia mellett vizsgálni kellett 

a Cohen-féle delta hatásmérték segítségével azt is, hogy az eltérés szakmai értelemben 

mekkora. Ennek értelmezése lényegében az, hogyha a két csoport átlagának különbsége a 

változó szórásának 20−30%-a, akkor a hatást alacsonynak, ha 50% körüli, akkor közepesnek, 

míg, ha meghaladja a 70%-ot, akkor a hatást magasnak, jelentősnek értékeljük. 

Ennek jelentése a következő formában foglalható össze: a szignifikáns eltérés annyit jelent 

(főként a nagy mintaelemszám okán), hogy a csoportok átlagos értékei (vagy nagyságszintje) 

közötti eltérés nem a véletlennek köszönhető, annak valamifajta háttér, tendenciózus oka van. 

Ez az eltérés azonban (hiába nem a véletlen okozza) a nagy elemszám miatt egyáltalán nem 

garantált, hogy szakmailag is jelentősnek mondható. Így az egyedek átlagos eltéréseinek 

mértékéhez viszonyítjuk az átlagok eltérését. Ha ilyen tekintetben az átlagos eltéréseknek 

csak enyhe aránya mutatkozik, akkor az szakmailag nem tekinthető jelentősnek. Azonban 

minél inkább közelíti (netán meghaladja) az átlagos eltérések mértéke a csoportok közötti 

különbséget, annál inkább nevezhető relevánsnak, szakmailag is értékelhetőnek a két csoport 

eltérése. 

 

3.2.1 Hallgatókra vonatkozó hipotézisek vizsgálata 

 

A hallgatók esetében jellemzően különböző csoportokat hasonlítottam össze, mely 

összehasonlítások az alábbiakban foglalhatók össze: 

 Azoknak a hallgatóknak, akik tanulmányaik során interkulturális témakörben 

képzésben részesülnek, a képzés után nő az interkulturális helyzetkezelés-képessége, 

ebből következik, hogy azoknak a hallgatóknak, akik interkulturális témakörben nem 
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részesülnek képzésben, az ilyen képzésben részesült társaikhoz képest alacsonyabb az 

interkulturális helyzetkezelés-képessége (kivéve, ha személyes interkulturális 

élményben volt részük). 

 A tanulmányaikat elvégzett hallgatók interkulturális helyzetkezelés-képessége 

magasabb, mint a tanulmányaikat megkezdő hallgatóké, akár részesültek 

interkulturális képzésben, akár nem, mert feltételezzük, hogy számos tantárgy keretén 

belül indirekt foglalkoztak az interkulturális témakörrel, illetve tanulmányaik során 

fejlődött a személyiségük (pl. nőt az empátiakészségük). 

 Azoknak a hallgatóknak, akik tanulmányaik során Erasmus vagy más program keretén 

belül külföldön tartózkodtak, tanultak, magasabb az interkulturális helyzetkezelés-

képessége, mint azoknak, akik nem vettek részt ilyen nemű programban. 

 Társaikhoz viszonyítva azoknak a hallgatóknak magasabb az interkulturális 

helyzetkezelés-képessége, akik maguk is interkulturális közegből jönnek (pl. külhoni 

magyarok, Magyarországon élő nemzetiségek stb.). 

 Társaikhoz viszonyítva azoknak a hallgatóknak magasabb az interkulturális 

helyzetkezelés-képessége, akik kapcsolatban vannak más nyelvű, kultúrájú 

emberekkel. 

 Társaikhoz viszonyítva azoknak a hallgatóknak magasabb az interkulturális 

helyzetkezelés-képessége, akik több nyelvet beszélnek. 

 A levelező tagozatos hallgatóknak a nappali tagozatos hallgatókhoz képest magasabb 

az interkulturális helyzetkezelés-képessége, mivel élethelyzetüknél vagy koruknál 

fogva több tapasztalattal, fejlettebb személyiséggel, illetve (esetenként) szakmájukhoz 

kötődő gyakorlattal rendelkeznek (ahol ez a kompetencia szükséges). 

Megállapítható tehát, hogy a hallgatók esetében a hallgatott tantárgyak hatását vizsgáltam, az 

előtanulmányaikból fakadó ismeretségi különbségeket, az Erasmus programokban való 

részvételt, az interkulturális közeg jelenlétét vagy hiányát az életükben, illetve a beszélt 

nyelveik alapján való különbségeket (valamint kíváncsi voltam a tagozat adta különbségre is, 

amennyiben ez létezik). A vizsgálatokat egyben végeztem olyan értelemben, hogy minden 

esetben két, jól szeparálható csoportot hasonlítottam össze. Ezt a kétmintás t-próba 

segítségével végeztem, melyet minden vizsgálat esetében megelőzött a Levene-féle 

szóráshomogenitás teszt. Amennyiben a vizsgálati csoportok szórása eltérő volt, úgy a 

kétmintás t-próba helyett a robusztus Welch-féle d-próba került alkalmazásra. Ezek után (a 

már korábban említett normalitási probléma miatt) Mann-Whitney-teszt alkalmazásával is 

megvizsgáltam a fenti hipotéziseket. Ezek után csak ott értelmezem a különbségeket, 

eltéréseket, ahol mind a hagyományos, mind pedig a robusztus, rangstatisztikai eljárás alapján 

kijelenthető, hogy a vizsgálati csoportok között eltérések mutatkoznak (bár nem lenne rá 

szükség, de az oktatók esetében is hasonló módon jártam el, ott a kisebb esetszám okozta 

esetleges hibaforrás kivédése érdekében). 

A számítási táblázatokat az 1. sz. mellékletben tüntetem fel. Most a különböző hipotézisek 

eredményeit ismertetem – a számítási eredmények terjedelmes voltuk miatt nem kerülnek itt 

táblázatos formában feltüntetésre. A szignifikáns különbségek esetében közlöm a statisztikai 

próbák eredményeit és szignifikancia-szintjét, ahol azonban nem tapasztaltam különbségeket, 

ezeknek a számadatoknak az ismertetésétől eltekintek. 
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3.2.1.1 Hipotézisek egyenkénti vizsgálata 

 

 Képzés során hallgatott külső/belső tantárgyak, kurzusok szerepe 

A képzés során akár egyetemen, akár egyetemen kívül, akár középiskolás oktatásuk során – 

kötelező vagy kötelezően választható, szabadon választott formában találkozhatnak a 

hallgatók olyan tárgyakkal, amelyek befolyásolhatják interkulturális viszonyulásaikat, 

helyzetkezelés-képességüket. 

A vizsgált változók alapján elmondható, hogy azon 9 hallgató esetében, akik az egyetemi 

kereteken kívül is olyan képzésen, workshopon, kurzuson vettek részt, amelyeknek témája az 

interkulturalitás volt, szignifikánsan magasabb értékeket lehetett kimutatni a 

Flexibilitás/nyitottság alskálán, mint azon hallgatók esetében, akik nem vettek részt hasonló 

képzésen (t(155)=2,528, SIG=0,012, Mann-Whitney Z = -2,257, SIG=0,024). 

Ezen átlagok: a résztvevők esetében 68,22, míg a nem résztvevők esetében 62,71 pont – ami 

azt jelenti, hogy a különbség lényegében egy teljes szórásnyi (6,53 a szórás a résztvevők, míg 

6,33 a nem résztvevők között), tehát az átlagok közötti eltérés jelentősnek mondható. 

9. ábra 

 

(Forrás: saját kutatás) 

Ennek a különbségnek az lehet az oka, hogy ebben a témakörben tartott, az egyetemen kívül 

kínált programoknak, kurzusoknak, elsősorban a workshopoknak az elsődleges célja nem az 

elméleti tudás átadása, hanem különböző, életszerű helyzetek megélése, feldolgozása, a 

reflektálás. Tehát az a vélelmezés kínálkozik, hogy a külső, gyakorlatias kurzusokon való, 

cselekedtető, interaktív módszerek hatékonyabban tudják fejleszteni a hallgatók interkulturális 

kompetenciáját, helyzetkezelés-képességét. 

 

 A kimenő hallgatók értékei magasabbak, mint a kezdő hallgatóké 

A Kétmintás t-próba és a Mann-Whitney-teszt alapján elmondható, hogy az egyetemi 

képzésnek nincsen kimutatható szerepe – azaz, nincsen szignifikáns eltérés a kimenő és 

bejövő hallgatók átlagos eredményei között. Amíg az előzőekben említett, életszerű, 
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interaktív workshopok hatékonynak bizonyulnak, úgy az elméleti tantárgyak keretén belül, 

úgy tűnik, hogy nem fejleszthető kellőképpen a hallgatók hozzáállása az interkulturális 

helyzetekhez. Feltételezhető, hogy a hallgatók ezekre a tantárgyakra is úgy tekintenek, mint 

egy, a tanulmányaik elvégzéséhez szükséges egységre, amelynek tartalmát (lexikális tudás) a 

vizsgára meg kell tanulniuk, amelyet azonban a leendő munkájukkal nem tudnak közvetlen 

kapcsolatba hozni.  

 

 Erasmus programok szerepe 

Hasonlóan a kimenő-bejövő hallgatók összehasonlításában, itt sem volt kimutatható 

különbség sem a hagyományos, sem pedig a rangstatisztikai eljárások alkalmazásakor. Ez az 

eredmény meglepő is lehetne, hiszen mi más fejleszthetné jobban az interkulturális 

kompetenciát, helyzetkezelés-képességet, mint az, hogy az ember egy ilyen élethelyzetbe 

kerül. Valószínűsíthető azonban, hogy az eredmény az alacsony résztvevőszám miatt 

semleges. 163 megkérdezett hallgatóból csupán 12 fő élt azzal a lehetőséggel, hogy külföldön 

is tanuljon. Az Erasmus esetében az is gátolhatja a fejlődést, hogy a kiutazó hallgatók pont a 

célország képviselőivel nem kerülnek aktív kapcsolatba, ugyanis biztonságot keresve, a saját 

honfitársaik között maradnak a számukra idegen közegben is. Ezt sokszor elő is segítik azok a 

foglalkozások, szabadidős programok, amelyeket a helyiek kimondottan nekik szerveznek, és 

amelyeken alig vesz részt célországi, tehát helyi hallgató.  

 

 Interkulturális közeg szerepe 

Ebben az esetben ellentmondásosnak látszódhat a Kétmintás t-próba, illetve a Mann-Whitney-

próba eredménye. Ennek alapján az látszik ugyanis, hogy az átlagos eredmények között 

eltérés mutatható ki – t(270)=2,375, SIG=0,018 –, ami alapján kijelenthető lenne, hogy az 

interkulturális közegből jövő hallgatóknak magasabb a Személyes autonómia alskála értéke, 

azonban a Mann-Whitney-féle rangstatisztika ezt nem tudja alátámasztani (z=-0,289, 

SIG=0,772), mely a vizsgált változóban fellelhető (alacsony esetszám miatt döntő befolyással 

bíró) kiugró értékek miatt lehetséges. E magasabb személyes autonómia jelenléte okozhatja az 

átlag magasabb eltérését – ami a rangstatisztika korrekciójakor már eltűnik. A korábban 

bemutatott normalitási probléma éppen ezeket a jelenségeket tudja felerősíteni – ezért a nem 

normális eloszlású változók esetében az átlagok összehasonlítása mellett más, kiegészítő 

vizsgálatokra is szükség van. 

Feltételezhető, hogy magasabb esetszám vizsgálatakor kimutatható lenne, hogy az 

interkulturális közegben, kisebbségben élők (itt elsősorban külhoni magyarokról beszélünk), 

személyes autonómiája fejlettebb azon társaikhoz képest, akik a többségi társadalomhoz 

tartoznak. Ez evidens, hiszen azok, akik egy társadalmon belül a kisebbséghez tartoznak, napi 

szinten szembesülnek ezzel a körülménnyel, és ezért erős identitásra, személyes autonómiára, 

az átlagtól, a main streamtől független gondolkodásra van szükségük ahhoz, hogy ne 

olvadjanak feltétlenül be a többségi társadalomba. 
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 Beszélt nyelvek, idegennyelvű kapcsolatok szerepe 

Sem a beszélt nyelvek száma, sem az idegen anyanyelvű ismerősök jelenléte nem befolyásolja 

szignifikáns módon egyik változó alskála értékét sem. Fontos azonban kiemelni, hogy a 

hallgatók esetében a lehetséges maximumok 60–70%-át érték el pontszámban a különböző 

alskálákon. Bár a kérdőívnek nincsen magyarországi standardja, az látható, hogy a kérdőíves 

felmérésben elérhető pontszámok magasabb régiójában tartózkodnak a hallgatók, hiszen az 

elvárható középértékeknél magasabb, a maximális érték 60–70%-át is meghaladó 

pontszámokat mutatnak átlagosan, mindenfajta bontás alapján. Sőt ezek a pontszámok 

különböző bontó tényezőktől teljességgel függetlennek mondható pontszámok, hiszen érdemi 

különbségek az alkálák között csak elvétve figyelhetők meg. 

 

 Nappalis és levelezős hallgatók összehasonlítása 

 

Feltételeztem, hogy a levelező tagozatos hallgatóknak a nappali tagozatosokhoz képest 

magasabb az interkulturális helyzetkezelés-képességük, de nem találtam szignifikáns 

különbségeket, hasonlóak az értékeik, mint a nappali tagozaton tanuló társaiknak. 

 

3.2.1.2 Reflektálás a szakmai gyakorlatra 

 

A hipotéziseken kívül szeretném a szakmai gyakorlatomból adódó megállapításaimat 

leellenőrizni, az alábbiakban ezeket veszem sorra. 

Feltételeztem, hogy az idegen nyelvi műveltségterület hallgatói nyitottabbak más kultúrák 

iránt, mert képzésük folyamán többször találkoznak a multi- és interkulturális témakörrel. 

Ugyanígy valószínűsítettem, hogy a gyógypedagógusok (kitöltők száma 100 fő) értékei 

magasabbak, mint tanító társaiké, mivel jobban ismerik ezt a témát, mert az oktatóik 

munkájukból kifolyóan differenciáltabban kezelik tanulóikat. A gyógypedagógus-képzésbe 

már korábban integrálták ezeket az ismereteket, ugyanis a gyakorlat azt mutatta, hogy a 

gyógypedagógiai irányultságú pályán szükség van a másság, a sokféleség iránti 

érzékenységre. Ide kívánkozik a megjegyzés, hogy nem egy esetben olyan gyerekek kerülnek 

át az általános iskolákból az eltérő tantervű általános, illetve speciális iskolákba, akiknek a 

képességei, intelligenciája ezt nem indokolja. Valószínűsítem, hogy ennek az lehet az egyik 

oka, hogy az általános iskolák nincsenek megfelelően felkészülve a más anyanyelvű, más 

kultúrájú, a többségi tanulóktól esetleg eltérően szocializálódott, más életkörülmények között 

nevelődött gyermekek oktatására. A központi tantervi követelmények merev keretei pedig 

nem adnak teret a didaktikai kísérleteknek. Ezek hiányában az iskolák különböző taktikai 

fogásokra kényszerülnek, ami az integrált oktatás kudarcait szaporítja, és az oktatási 

szegregációt erősíti. „Nemcsak az iskolák differenciálódnak és jelölik ki egy egész életre 

tanulóink túlnyomó többségének útját, de megjelennek azok az oktatási programok is, melyek 

didaktikai mezben már az elemi első két osztályában eldöntik és kijelölik generációk egész 

sorának társadalmi helyét.” (Ambrus 2001:10.)  

Az elemzés variancia-analízis segítségével történt. Megerősítésként a Kruskal-Wallis-teszt 

került alkalmazásra. Mindkét teszt egyetlen esetben mutatott ki különbséget (F(2,236)=5,493, 

SIG = 0,005, Kruskal-Wallis: Khi-négyzet(2) = 10,307, SIG = 0,006), mégpedig az Érzelmi 

rugalmasság esetében. Itt elmondható, hogy azok a tanítók, akik nyelvi műveltségi területen 
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hallgatók (29 kitöltő), szignifikánsan alacsonyabb értéket érnek el, mint az egyéb műveltségi 

területen hallgatók (110 fő, átlag=78,4818), illetve a gyógypedagógus hallgatók (75,65-ös 

átlag).  

10. ábra 

 

(Forrás: saját kutatás) 

Egy alskálában tehát a feltételezés ellentéte igazolódott be. Ebből annak a konzekvenciának a 

levonása kínálkozik, hogy a kurzusok egyes hallgatók számára nem elég hatékonyak ahhoz, 

hogy releváns változások történjenek attitűdjeikben. 

Más megközelítésben: szignifikáns különbség a kétfajta tanítóképzésben rajzolódott ki, a 

gyógypedagógia értékei e két érték közé beékelődve jelentek meg. Minden egyéb esetben 

átlagos értékeket mutattak a csoportok, közöttük szignifikáns különbségeket nem lehetett 

észlelni, amit sem a hagyományos variancia-analízis, sem annak robusztus tesztjei (Welch-

féle, illetve Brown-Forsythe-féle teszt), sem pedig a megerősítésként használt Kruskal-Wallis-

próba nem mutatott ki. 

 

3.2.1.3 Hallgatókra vonatkozó kiegészítő kérdések elemzése 

Miután kielemeztem, hogy bizonyos csoportok egymáshoz képest milyen értékeket érnek el a 

CCAI alskáláiban, az alábbiakban a kérdőív kiegészítő kérdéseire térek rá. Azokat emelem ki, 

amelyeknek az eredményei hasznos információval szolgáltak a számomra. Amelyek 

eredményei viszont nem szolgáltak különleges újdonsággal, elhagyom (mint például az 

osztrák hallgatók válaszainak külön elemzését). 

 

Záróvizsgázó hazai,  valamint szlovákiai és osztrák hallgatókra vonatkozó 

kérdések :  

Egyetemi tanulmányai során részt vett-e olyan előadáson/szemináriumon, ill. workshopon, 

mely foglalkozott az interkulturalitással, illetve multikulturalitással? 
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Ez a kérdés a záróvizsgázó hazai hallgatókra, valamint a szlovákiai és az osztrák hallgatókra 

vonatkozott. A megkérdezett 163 főből csupán 70 válaszolt igennel. Tehát több mint a fele 

nem találkozott egyetemi tanulmányai kapcsán ezzel a témával. Ez az adat azt mutatja, hogy a 

pedagógusképzésben az interkulturális helyzetkezelés-képesség, kompetencia fejlesztésének a 

lehetősége korlátozott, hiszen sem a tanító- sem a gyógypedagógusképzésben nincs elegendő 

tantárgykínálat ebben a témakörben. 

Az alábbi táblázatok szemléltetik, hogy a kutatás során a 70, az előző kérdésre pozitív választ 

adó fő információja alapján mely tantárgyak keretén belül foglalkoztak tanulmányaik során az 

interkulturalitás, multikulturalitás témakörével, illetve mely egyéb tantárgyak keretén belül 

érintették ezt a témakört: 

 

7. táblázat: Inter- illetve multikulturalitással foglalkozó előadások/szemináriumok, melyeken 

az adatközlők részt vettek 

Tantárgy megnevezése Tantárgy jellege 

A multikultiralizmus és a többnyelvűség gyógypedagógiai 

vonatkozásai 

kötelező  

Célnyelvi kultúrák I., II. kötelező 

Interkulturális nevelés I., II. kötelezően választandó 

 

(Forrás: saját kutatás) 

 

8. táblázat: Az inter- illetve multikulturalitás témakörét érintő egyéb 

előadások/szemináriumok, melyeken az adatközlők részt vettek 

Tantárgy megnevezése Tantárgy jellege 

A pedagógia időszerű kérdései kötelező 

Európai oktatási rendszerek kötelező 

Neveléstudomány kötelező 

Szakdidaktika kötelező 

Szociális képességek kötelező 

Tanulási esélyek társadalmi meghatározottsága kötelező 

 

(Forrás: saját kutatás) 

 

Részt vett-e egyéb, inter-, ill. multikulturalitás témájú előadáson/szemináriumon/workshopon, 

illetve bármilyen továbbképzésen az egyetem intézeti keretein kívül?  

163 megkérdezett hallgató közül 9 fő vett részt ilyen jellegű képzésen az egyetem keretein 

kívül. A kilenc fő értékei mind a négy dimenzióban (Érzelmi alkalmazkodóképesség, 

Rugalmasság, Perceptuális kifinomultság, Személyes autonómia) magasabbak a társaikénál, 

valószínűsíthető tehát, hogy az egyetemen kívüli képzések hatékonyak voltak. 
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Tanulmányai során tanult-e az Erasmus vagy más program keretén belül külföldön? 

163 megkérdezett hallgató közül összesen 12 fő vette igénybe az Erasmus program 

valamelyik fajtáját. Ez az információ a csekély vállalkozói készséget mutatja a vizsgált 

csoportok esetében. 

 

Tanulmányaikat megkezdő hallgatókra vonatkozó kérdések :  

Középiskolai tanulmányai során részt vett-e olyan előadáson, szemináriumon, illetve 

workshopon, amely foglalkozott az interkulturalitással, illetve multikulturalitással? 

A hazai bejövő hallgatóknak – 111 fő – több mint a fele, 64 fő válaszolt igennel. Ez az adat 

azt tükrözi, hogy a közoktatásnak ebben a szakaszában több tantárgy keretén belül 

foglalkoznak az interkulturális témakörrel, illetve a nyitottabbak az egyéb kultúrák iránt. A 

hallgatók válaszai alapján, a teljesség igénye nélkül: angol, német, francia, olasz, célnyelvi 

civilizáció, társadalomismeret, történelem, etika, osztályfőnöki óra. 

Részt vett-e egyéb, inter-, ill. multikulturalitás témájú tanórán/ workshopon, illetve bármilyen 

továbbképzésen az iskola keretein kívül? (Például nyári tábor vagy cserediák program 

keretén belül.) 

111 bejövő hallgatóból 22 fő válaszolt igennel. Ez az arány jóval magasabb, mint a 

felsőoktatásban, az Erasmus programban a hallgatóknak a részvételi aránya. 

Arra a kérdésre, ami a részvételhez kapcsolódott – „Ha igen, akkor hol és mi volt az?” –, a 

diákok által adott válaszokból kitűnt, hogy a magyar középiskolákban szervezetten, 

irányítottan zajlanak a cserediák programok, a különféle projektek, amelyek támogatják, hogy 

a diákok külföldön, illetve külföldiekkel gyakorolhassák az idegen nyelveket, 

megismerkedhessnek más kultúrákkal.  

 

Szlovákiai  magyar hallgatókra vonatkozó kérdések :  

A szlovákiai magyar hallgatók esetében kíváncsi voltam arra, hogy mi motiválta a hallgatókat 

arra, hogy egyetemi tanulmányaikhoz a Selye János Egyetemet válasszák. 

Tanulmányai elvégzéséhez Ön miért pont a Selye János Egyetemet választotta? Egyszerre 

több választ is megadhat.  

26 megkérdezett hallgatóból 25-en azt válaszolták, hogy „Azért, hogy az anyanyelvemen 

tanulhassak.” A Selye János Egyetem az egyetlen szlovákiai magyar nyelvű felsőoktatási 

intézmény.  

 

3.2.2 Oktatókra vonatkozó hipotézisek vizsgálata 

Az oktatók esetében hasonló kérdések, csoportok alakultak ki, mint a hallgatók esetében – 

azzal az eltéréssel, hogy esetükben nincsen kötelező, vagy kötelezően választható tantárgy, 

illetve annak hallgatása. 
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 Azok az oktatók, akik maguk is foglalkoznak ezzel a témakörrel, illetve oktatják azt, 

interkulturális helyzetkezelés-képessége magasabb, mint azoknak, akik nem 

foglalkoznak vele, illetve nem oktatják. 

 Azoknak az oktatóknak, akik pályájuk során részesültek interkulturális képzésben, 

magasabb az interkulturális helyzetkezelés-képessége, azokhoz a társaikhoz képest, 

akik nem részesültek ilyen képzésben. 

 Azoknak az oktatóknak, akik tanulmányaik, illetve munkájuk során Erasmus vagy más 

program keretén belül külföldön tartózkodtak, tanultak, dolgoztak, magasabb az 

interkulturális helyzetkezelés-képessége, mint azoknak, akik nem vettek részt ilyen 

nemű programban. 

 Társaikhoz viszonyítva azoknak az oktatóknak magasabb az interkulturális 

helyzetkezelés-képességük, akik maguk is interkulturális közegből jönnek (pl. külhoni 

magyarok). 

 Társaikhoz viszonyítva azoknak az oktatóknak magasabb az interkulturális 

helyzetkezelés-képessége, akik kapcsolatban vannak más nyelvű, kultúrájú 

emberekkel. 

 Társaikhoz viszonyítva azoknak az oktatóknak magasabb az interkulturális 

helyzetkezelés-képessége, akik több nyelvet beszélnek. 

Az eljárás azonos volt a hallgatói vizsgálatokkal, azzal a különbséggel, hogy itt csak egyetlen 

változó esetében kellett a Mann-Whitney tesztet figyelembe venni. Azonban a nagyobb 

biztonság (kis esetszám) érdekében itt is minden esetben elvégzésre került a megfelelő 

rangstatisztikai vizsgálat ellenőrzésként, a 2. sz. mellékletben megtalálható minden számítási 

eredmény erre vonatkozóan. Az eredmények bemutatása során itt is hipotézisenként haladok, 

és továbbra is csak azokban az esetekben kerültek közlésre a megfelelő próbastatisztikák 

értékei, amikor szignifikáns eltérések mutatkoztak. 

 

 Oktatás szerepe 

Kimutatható, hogy azoknak az oktatóknak, akik oktatják is az adott témájú tárgyakat, mind a 

négy alkálában magasabb az átlaga, mint azoknak az oktatóknak, akik nem, illetve csak 

foglalkoznak a témával. Szignifikáns különbség az érzelmi reziliencia alskálán volt 

kimtatható (74,62) – a megfelelő t-próba értéke (t(25)=-2,171, SIG=0,039).  

11. ábra 

 

(Forrás: saját kutatás) 
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A kapott eredmény evidens, arra utal, hogyha valaki oktatja az érintett tárgyat, akkor 

valószínűsíthető, hogy elkötelezett a témában. Az interkulturális jellegű tárgyakat oktatóknak 

folyamatosan naprakésznek kell lenniük a „nemzetközi színtér” történéseiben. Amíg egy 

idegen nyelv grammatikája például nem igényel folyamatos kitekintést, addig a „kultúr-

grammatika” esetében nélkülözhetetlen az updating. 

 

 Képzésen részt vett oktatók 

Egyes oktatók képzésük, illetve munkájuk során továbbképzéseken, kurzusokon, 

workshopokon vettek részt interkulturális témában. Feltételeztem, hogy ez növeli a kérdőív 

alskáláiban az értékeiket. Egy ilyen jellegű továbbképzésen való részvétel általában nem 

okozott szignifikáns különbségeket, viszont a munka során való részvételben a perceptuális 

pontosságban érzékelhető volt a t-próba alapján eltérés – t(30)=2,099, SIG=0,044 –, ezt 

azonban a Mann-Whitney teszt csak tendencia-szinten tudta megerősíteni (Z=-1,941, 

SIG=0,056). Ez alapján tehát vélelmezhető, hogy azok, akik részt vettek ilyen jellegű 

kurzuson (47,38) magasabb átlagos értékekkel bírnak, mint azok, akik nem vettek részt 

hasonló képzésen (44,13). 

12. ábra 

 

 (Forrás: saját kutatás) 

Azoknak az oktatóknak tehát, akik tanulmányaik befejeztével a munkájuk során is nyitottak 

maradnak az új ismeretek elsajátítására, továbbképezik magukat interkulturális témakörben, 

magasabbak az Észlelési (Perceptuális) Pontosság értékeik. Ők azok, akik figyelmet 

fordítanak a verbális és nonverbális kommunikációra, a személyes kapcsolatokra. 

Ezek a továbbképzések lehetőséget adnak például olyan kompetenciáknak, attitűdöknek az 

elsajátítására vagy megerősítésére, amelyek által a résztvevőik figyelmesebbek lesznek mások 

érzései iránt, sikeresen adaptálódnak akár sokkszerű külső hatásokhoz is, empatikusabbak, 

pontosabban kommunikálnak, tudatosak saját viselkedésüket illetően. 
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 Erasmus programok szerepe 

Az Erasmus oktatói mobilitás program keretében való külföldi részvétel nem befolyásolja az 

oktatók értékeit – egyik alskálán sincs kimutatható, szignifikáns eltérés az Erasmuson részt 

vevő, illetve nem résztvevők átlagai között. Ez az eredmény nem várt, hiszen feltételeztem, 

hogy egy interkulturális helyzet megélése növelheti az oktatók interkulturális kompetenciáját. 

Az eredmény azzal magyarázható, hogy az oktatók átlageredményei, a hallgatókéhoz 

hasonlóan, a felső zónában mozognak, tehát a legtöbb oktató jó szintet ért el a kérdéssor 

alapján, és ezért nehéz különbséget kimutatni a „jó” és a „jobb” között. 

 

 Interkulturális közeg szerepe 

A szlovákiai magyar oktatók esetében, a Személyes autonómia kapcsán, a hallgatókéhoz 

hasonló anomália figyelhető meg: a t-próba eredmény e(t(31)=2,539, SIG=0,016) alapján 

elmondható, hogy szignifikánsan magasabb átlagot mutatnak (31,27), mint a nem szlovákiai 

magyar oktatók (27,77), mely a 4,64, illetve 3,2-es szórást figyelembe véve jelentős, közel 1 

szórásnyi eltérésnek mondható az átlagok között. Azonban ezt a különbséget a rangstatisztika 

(Mann-Whitney Z=0,769, SIG=0,783) nem tudja megerősíteni.  

A hallgatókhoz hasonlóan, a szlovákiai magyar oktatók esetében is úgy gondolom, hogy 

magasabb esetszám vizsgálatakor kimutatható lenne, hogy egy interkulturális közegben, vagy 

kisebbségben (itt elsősorban külhoni magyarokról beszélünk) élők személyes autonómiája 

élethelyzetükből adódóan fejlettebb, mint azon társaiké, akik a többségi társadalomhoz 

tartoznak. Többrétű, többfelől jövő információra van szükségük ahhoz, hogy világosan 

tájékozódhassanak, hogy szuverenitásukat megőrizhessék. Egyszerre több kulturális, nyelvi 

közegben kell helyt állniuk, mind a többségi, mind a kisebbségi társadalomban. Ugyanakkor 

nem csak lakóhelyükön kell mozogniuk, jól tájékozódniuk, hanem az anyaországukban is, 

jelen esetben Magyarországon, amelynek társadalmával helyenként szintén konfrontálódniuk 

kell. Jól kell tudniuk kezelni a külső ingadozásokat, változásokat. Magabiztosságra, 

személyes autonómiára van szükségük ahhoz, hogy a személyes értékeik és meggyőződéseik 

szerint viselkedjenek a szorongató élethelyzetekben is. 

 

 Idegennyelvű kapcsolatok szerepe 

Az oktatók esetében lényegében nem voltak olyanok, akiknek nincs más anyanyelvű 

ismerőse, barátja, rokona – tehát ebben az esetben már az alacsonyabb esetszám miatt sem 

tudom az olykor tapasztalható, tendencia-szintű eredményeket kiemelni. 

 

 Több nyelv szerepe 

Az idegen nyelv ismerete lényegében elengedhetetlen az oktatók között, tehát ebben az 

esetben szintén nem tudtam érdemi eredményeket közölni olyan szempontból, hogy a beszélt 

idegen nyelv szerepe befolyásoló erővel bírna-e az oktatók interkulturális kompetenciájára. A 

kérdezett 33 oktatóból csupán 4 oktató mondta azt magáról, hogy nem beszél idegen 

nyelveket. 
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3.2.2.1 Reflektálás a szakmai gyakorlatra 

Az idegen nyelvi műveltségterületen oktatók és a gyógypedagógusok magasabb értékeket 

értek el a kérdőívek kiértékelésekor, mint más szakokon oktató kollégáik, ami érthető, mert 

munkájukból kifolyólag fókuszálnak a témára, és minden esetben előtérbe helyezik azt az 

oktatásban. Az idegen nyelvszakos oktatók nyitottabbak más kultúrák iránt, mivel több 

nyelven beszélnek, de nem csak a nyelvet, hanem a nyelvhez tartozó kultúrát is ismerik, és 

közvetítik tanítványaiknak, illetve feltehetően sokszor kerülnek interkulturális helyzetekbe.  

A gyakorlóiskolában oktató pedagógus interkulturális beállítódása különösen fontos, 

példaértékű kellene, hogy legyen, hiszen a leendő tanítók, gyógypedagógusok itt végzik a 

kötelező gyakorlatukat, ami nagy hatással lehet oktatási szokásaikra, hozzáállásukra. Az 

összehasonlításnál az derült ki, hogy az ő értékeik alacsonyabbak (viszonyulás interkulturális 

helyzetekhez, helyzetkezelés-képesség), mint az egyetemen oktató társaiké. Ez érthető 

eredmény, hiszen a gyakorlóiskolák általában válogatott iskolák, ahová többnyire a 

középosztály gyermekei járnak, ezért a tanárok nem érzik olyan mértékben a téma 

aktualitását. 

Összességében elmondható, hogy nincsen szignifikáns eltérés az oktatók átlagos eredményei 

között sem a győri, sem a komáromi, illetve burgenlandi oktatók tekintetében. A fent említett 

kisebb eltérések ugyan tapasztalhatók voltak, azonban az alacsony létszámok miatt az 

eredményeket nem tekinthetem relevánsnak. 

 

3.2.2.2 Oktatókra vonatkozó kiegészítő kérdések elemzése 

Az alábbiakban a kérdőív olyan kiegészítő kérdéseinek kiértékelésére térek ki, amelyek 

eredményei hasznos információval szolgáltak a számomra. 

Munkahelyét multikulturálisnak érzi-e (ez alatt azt értjük, hogy többféle kultúra, nyelv, ill. 

vallás van jelen egyszerre)? 

33 egyetemi oktatóból 21 igennel válaszolt. Ebből a válaszból azt vélelmezhetném, hogy a 

megkérdezettek nem egészen vannak tisztában a multikulturalizmus tartalmával, ugyanis, 

ismerve a vizsgált intézményeket, csupán a három, szlovákiai magyar oktató dolgozik valóban 

multikulturális környezetben. Ugyanakkor a zárójelben világosan definiáltam, hogy mit értek 

a multikulturális fogalom alatt. Úgy gondolom, hogy érthető volt a kérdés, ezért valójában az 

alábbi esetek állhatnak fenn: az adatközlők nem olvasták el a zárójelben lévő definíciót, vagy 

politikai korrektség (impozánsabban hangzik egy multikulturális munkahely, mint egy 

monokulturális) végett válaszolt többségük igennel. 

Mind a magyarországi, mind az osztrák oktatók viszonylag homogén közegben 

tevékenykednek, ennek ellenére ítélték meg munkahelyük jellegét multikulturálisnak. A 21 

főből 19-nek kimondottan pozitív a viszonyulása. Következésképp, a megkérdezett 33 

oktatónak jelentős része alapvetően nyitottan áll a témához. 

Fontosnak tartja-e, hogy munkahelyén az oktatók és a hallgatók interkulturálisan szenzitívek 

legyenek (ez alatt azt értjük, hogy képesek legyenek együtt élni, dolgozni más kultúrákkal, 

nyelvekkel, ill. vallásokkal)?  
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33 oktatóból 31-en fontosnak tartják kollégáik és tanítványaik interkulturális szenzitivitását. 

Ez egy nagyon pozitív eredmény az interkulturalitás fontosságára nézvést. 

Munkája során foglalkozik-e a multi-, interkulturális témakörrel, illetve oktatja is azt? 

14 fő oktatja is ezt a témakört, és 13 foglalkozik vele. Csupán 6 fő az, akik se nem oktatják, se 

nem foglalkoznak a témakörrel. 

Munkája során részt vett-e olyan továbbképzésen, workshopon stb., amely foglalkozott az 

interkulturalitással, illetve multikulturalitással? 

Az oktatók fele, 16 fő vett részt a munkahelyén ilyen képzésen. 

Részt vett-e egyéb, inter-, ill. multikulturalitás témájú tanórán/workshopon, illetve bármilyen 

továbbképzésen munkahelye keretein kívül? 

13 oktató vett részt ilyen jellegű képzésen a munkahelyi keretein kívül, a helyszínek 

Drezdától (Németország) kezdve, Grazon (Ausztria), Csíkszeredán (Románia) keresztül 

Tanzániáig (Afrika) nagyon sokfélék. 

Tanulmányai, illetve munkája során tanult, illetve dolgozott-e (pl. vendégelőadóként) az 

Erasmus vagy más program keretén belül külföldön? 

33-ból 20-an vettek részt az Erasmus oktatói mobilitás programban, amely a hallgatói 

alacsony részvételhez képest magas arány. 

 

3.2.3 Hallgatókra és oktatókra egyaránt vonatkozó kiegészítő kérdések 

A 307 vizsgált személyből arra kérdésre, hogy Van-e az ön anyanyelvétől eltérő anyanyelvű 

rokona, barátja, ismerőse? 

86 fő úgy nyilatkozott, hogy Nem, egy sincs. Ez a szám azért meglepő, mert csupán 25 fő nem 

beszél semmilyen idegen nyelvet, és 282 fő pedig igen. Tekintettel arra, hogy a 

megkérdezettek nagy része Nyugat-Magyarország területén él, ez a magas szám méginkább 

meglepő, mivel a térség több ország, kultúra határán van, és nagy a mobilitás lehetősége. Ami 

szintén meglepő adat, hogy a válaszadók között olyanok is voltak, akik fél évig külföldön 

tanultak az Erasmus vagy más program keretén belül, és ennek ellenére nincs legalább egy fő 

anyanyelvétől eltérő anyanyelvű rokona, barátja vagy ismerőse. 

A 282 főből, akik válaszoltak arra a kérdésre, hogy Milyen gyakran találkozik velük? 

14 fő naponta, 21 fő hetente, 28 fő havonta, 68 fő évente, tehát fogalmazhatjuk úgy, hogy 131 

fő rendszeresen találkozik idegen nyelvű ismerősével. Mint ahogy fentebb említettem, a 

vizsgált régióban nagy a mobilitási lehetőség, ezért sajnálatos, hogy 307 adatközlőből 131, 

csupán 42 százalékuk tart fenn interkulturális kapcsolatot, 58 százalékuk csak a saját 

anyanyelvét beszélő rokonaival, barátaival, ismerőseivel van kapcsolatban. Azt is figyelembe 

kell itt venni, hogy ebből a 131 adatközlőből 29 fő magyar nemzetiségű, szlovák állampolgár, 

akik élethelyzetükből adódóan mindenképp kapcsolatban vannak a többségi társadalommal 

(szlovákokkal). Tehát csupán 102 fő, az egyharmada a magyar vagy osztrák állampolgárságú 

adatközlőknek az, akik valamilyen formában kapcsolatban vannak más anyanyelvűekkel. 
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Az előző kérdésekhez kapcsolódó kérdés a követzekző volt: Milyen nyelven beszélnek 

egymással? 

77 százaléka azoknak, akik kapcsolatban vannak más ajkúakkal, a másik anyanyelvén vagy 

egy harmadik nyelven kommunikálnak. 23 százalékuk magyarul kommunikál anyanyelvétől 

eltérő rokonával, barátjával, ismerősével. Feltételezhetően a szlovákiai magyarokról van szó, 

akik szlovák anyanyelvűekkel beszélnek magyarul. Ez örvendetes, és természetes helyzet, ez 

lenne a cél, hogy egy eredendően többnyelvű városban több nyelven tudjanak és egymással 

több nyelven kommunikáljanak, kapcsolatban legyenek az emberek. 

 

3.3 A kutatás mérőeszközei által nyert eredmények összesítése  

Az alábbiakban a legszűkebben, a legfontosabb eredmények kerülnek közlésre. 

Honlapok vizsgálata: Feltételeztem, hogy az inter- és multikulturalitás témakör tematizálása 

az európai trendeknek megfelelően megjelenik a különböző hazai felsőoktatási intézmények 

információs fórumain, ezt a feltételezést azonban a vizsgálati eredmények nem igazolták. Az 

alapképzésbe elsősorban kötelezően választandó, illetve szabadon választható tantárgyként 

kerül be az interkulturális témakör, a bázis tananyagban egyes intézményeknél csak elvétve 

vagy egyáltalán nem jelenik meg. 

CCAI kérdőívvel és kiegészítő kérdésekkel való vizsgálat: Egy hazai és két külföldi 

felsőoktatási intézmény hallgatóinál vizsgáltam a hallgatott tantárgyak hatását, az 

előtanulmányaikból fakadó ismeretségi különbségeket, az Erasmus programokban való 

részvételt, az interkulturális közeg jelenlétét vagy hiányát az életükben, illetve a beszélt 

nyelveik alapján való különbségeket (valamint, kíváncsi voltam a tagozat adta különbségre is, 

amennyiben ez létezik). A legszignifikánsabb különbségeket, tehát a magasabb 

alskálaértékeket a következő csoportok mutatták: 

Azoknál a hallgatóknál, akik egyetemi kereteken kívül is részt vettek olyan képzésen, 

workshopon, kurzuson, amelynek a témája az interkulturalitás, szignifikánsan magasabb 

értékeket lehetett kimutatni a Flexibilitás/nyitottság alskálán, mint azon hallgatók esetében, 

akik nem vettek részt hasonló képzésen. Valószínűsíthető, hogy az interkulturális közegből 

jövő (szlovákiai magyar) hallgatók esetében, nagyobb esetszám vizsgálatakor, kimutatható 

lenne a magasabb Személyes autonómia alskála értéke (26 főnél ezt a rangstatisztika nem 

tudta alátámasztani). 

Egyetemi tanulmányai során 163 tanító-, illetve gyógypedagógusképzésben lévő záróvizsgázó 

hazai, valamint szlovákiai és osztrák hallgatóból csupán 70 fő vett részt olyan 

előadáson/szemináriumon, ill. workshopon, amely foglalkozott az interkulturalitással, illetve 

multikulturalitással. 

163 megkérdezett hallgató közül csupán 12 fő vette igénybe egyetemi tanulmányai alatt az 

Erasmust, viszont 111 egyetemi tanulmányait megkezdő hallgatóból 22 fő vett részt inter-, 

illetve multikulturalitás témájú tanórán/workshopon, illetve bármilyen továbbképzésen az 

iskola keretein kívül (nyári tábor vagy cserediák program keretén belül), középiskolai 

tanulmányai alatt, és 64 fő vett részt ilyen jellegű kurzuson az iskolájában. 
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Az oktatók esetében kimutatható, hogy azok az oktatók, akik oktatják is az inter-, illetve 

multikulturális témájú tárgyakat, magasabb átlag értékekkel bírnak, mint kollégáik, akik nem 

oktatják, csak foglalkoznak a témával. Vélelmezhető az is, hogy azok a személyek, akik részt 

vettek ilyen jellegű képzésen, magasabb átlagos értékekkel bírnak, mint azok, akik nem vettek 

részt hasonló képzésen pályájuk során. 

Hallgatóikhoz hasonlóan, az interkulturális közegben élő (esetünkben a szlovákiai magyar) 

oktatókat illetően is az a valószínűsítés kínálkozik, hogy magasabb esetszám vizsgálatakor 

kimutatható lenne, hogy az interkulturális közegben, vagy kisebbségben élők személyes 

autonómiája viszonylagosan fejlettebb.  

33 egyetemi oktatóból 21 fő érzi multikulturálisnak (ez alatt azt értjük, hogy többféle kultúra, 

nyelv, illetve vallás van jelen egyszerre) munkahelyét, és majd minden megkérdezett oktató 

fontosnak tartja kollégái és tanítványai interkulturális szenzitivitását, képességének 

fejlesztését az interkulturális helyzetekhez. 

33 főből 27 oktató foglalkozik a témakörrel, vagy azt oktatja is. 16 fő vett részt a 

munkahelyén ilyen képzésen, és 20 fő az Erasmus oktatói mobilitás programban. 
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4. Konklúzió 

Ebben a tárgykörben különösen megtapasztaltam, hogy bármennyire is törekszem az 

objektivitásra, olykor kétségeim támadnak felőle, de ezzel talán nem vagyok egyedül. „A 

filozófusok és szociológusok egyetértenek abban, hogy az »igazság kutatójának« a 

hagyományos, objektív és érdek nélküli fogalma nem egyeztethető össze a társadalmi 

realitásokkal. Mindannyiunknak megvannak a személyes érdekei és intézményes értékrendje, 

amelyekre tekintettel vagyunk tudományos munkánk során, bármennyire is megpróbáljuk 

azokat félretenni.” (Ziman 1996:on-line) A kutatás témája, menete, a módszere és nem 

utolsósorban a kutatást végző személyisége, valamint intézményi háttere – esetemben egy 

olyan  korszerű egyetemről, „universitasról” beszélhetek, amely szem előtt tartja az 

intézményes tudás-átörökítést a tudományos megismerés teljes területén, és tematikám 

szempontjából a szemléletében mindig is elöl járt fennállása során –, bizonyos tekintetben 

befolyásolhatja a kapott eredmények interpretációját. Ami leginkább motivált munkám során 

– az alapvető szakmai és kutatói elvárások mellett –, az a tudományosság egyik alapvető 

kritériuma, az egyetemesség kritériuma volt, amely megköveteli, „hogy nemzeti 

hovatartozásra, vallásra, társadalmi státuszra vagy más irreleváns kritériumra való tekintet 

nélkül mindenki hozzájárulhat a tudományos ismeretekhez. És ez (…) „azt foglalja magában, 

hogy a tudományos állításoknak eléggé általánosaknak kell lenniük ahhoz, hogy mindenféle 

kulturális környezetben érvényesek legyenek.” (ib.) Megkerülhetetlen ezért, véleményem 

szerint, az elméleti építkezés mellett az empíria megbecsülése, a folyamatos összehasonlítás a 

gyakorlattal. Kutatásom elején feltételeztem, hogy (az európai trendeket is követve) az inter- 

és multikulturalitás témakör erősen jelen van a hazai tanítóképző intézmények honlapjain, 

többek között a honlapok többnyelvűsége és a projektek, kurzusok formájában. Ez a 

feltételezésem csak részben igazolódott be. E témakör meglehetősen alulreprezentált, az ilyen 

jellegű kurzus-, projekt-, workshop-kínálat meglehetősen csekély. Mégha van is elméleti 

kínálat − abból a szövegből, ami dolgozatom elméleti részében található, idézem, hogy − a 

multikulturalitás és interkulturalitás megélésében az olyan alapvető fogalmaknak, mint a 

kompetencia, attitűd, interakció vagy interkulturális szenzitivitás, az elméleti ismerete ugyan 

nagyon fontos, de a gyakorlatban kifejlesztett képességek nélkül mit sem ér.  

Az inter- és multikulturalitás témakör csekély tantárgykínálatához képest örvendetes az az 

eredmény, hogy a vizsgált magyarországi, szlovákiai, ausztriai egyetemi hallgatók és oktatók 

a kérdőíves felmérésben elérhető pontszámok magasabb régiójában tartózkodnak, hiszen az 

elvárható középértékeknél magasabb, a maximális érték 60–70%-át is meghaladó 

pontszámokat mutatnak átlagosan, mindenfajta bontás alapján. Elvárásaimhoz képest meglepő 

és pozitív tendencia az is, hogy három ország eredményei között nem mutatható ki releváns 

különbség, tehát a magyarországi, viszonylag monokulturális közegben tanulók és oktatók 

nem maradnak le szignifikánsan az interkulturális közegben élő szlovákiai, illetve az 

egyetemükön inter- és multikulturális témakörben nagyobb kínálattal rendelkező osztrák 

társaiktól. Ezek az eredmények ellent mondanak a feltételezéseimnek. Úgy, mint a Nemzeti 

Alaptantervvel vagy a Képzési és Kimeneti Követelményekkel kapcsolatban, itt is azt érzem, 

hogy „papíron” minden rendben van ezen a téren. Az a vélemény fogalmazódott meg bennem, 

hogy egy ilyen kérdőív kitöltésekor is az átlag tudja, mit illik bejelölni, illetve mit kíván a 

politikai korrektség. A valódi attitűdök azonban a kapott eredményekhez képest eltérőek 

lehetnek. Ennek értelmében a továbbiakban szükség lenne egy másik, kvalitatív 

összehasonlító kutatásra is. Személyes interjúk alapján véleményem szerint árnyaltabb képet 

kapnánk a vizsgált személyek interkulturális helyzetkezelő képességeiről.  
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Jó irány, és a következő generációkra nézve fejlesztő hatással bír, hogy – kutatásom alapján –

a közoktatásban több tantárgy keretén belül foglalkoznak az interkulturális témakörrel. (Ez 

igazodást jelez a Nemzeti Alaptantervben rögzített elvárásokhoz.) Ugyanakkor úgy tűnik, 

hogy a felsőoktatásban az Emberi Erőforrások Minisztériuma, az Oktatásért Felelős 

Államtitkárság által 2011-ben kiadott felsőoktatási képzési és kimeneti követelmények 

követése nem kellő mértékű.  

A szakirodalom ismeretében és az empíria fényében az ideális iskola – mint például a 

dolgozatom elején tárgyalt, számos szakmai elismeréssel (Europäisches Sprachensiegel 2009, 

Österreichischer Schulpreis 2010, stb.) jutalmazott bécsi iskola − EVS Goldschlagstraße – a 

szememben egy elfogadó és befogadó intézmény, amely lehetőséget ad az értékek 

bemutatására, a különböző kultúrák megismerésére. Egy olyan referenciakerettel dolgozik, 

amelyhez igazodni lehet, mind a tanulóknak, szülőknek, mind a pedagógusoknak. 

Véleményem szerint ugyanakkor egy európai iskolában mindenkitől – nemre, fajra, vallásra, 

kultúrára való tekintet nélkül – elvárható az emberi jogok kölcsönös tiszteletben tartása, ami a 

magja lehet a referenciakeretnek. 

 

Az inkluzív pedagógiát, illetve a befogadó iskola fogalmát illetően – részben már kitértem rá 

az EVS bemutatásakor –, a posztmodern korszakban, az utóbbi évtizedekben a nemzetközi és 

a hazai szakirodalomban igencsak jelentős változással állunk szemben.  A 20. század 

nyolcvanas éveiben, a Kanadában elindított inkluzív iskolai mozgalomban az inklúzió az ún. 

speciális nevelési igényű, illetve a fogyatékkal élő csoportok befogadását szorgalmazta 

elsősorban. A fogalom a globalizáció megerősödésével, valamint a társadalmak egyre inkább 

multikulturálissá, sokszínűvé válásával fokozatosan kiterjedt a kisebbségi, illetve a bármilyen 

hátrányos helyzetben lévő csoportokra. Ma már tehát sokkal tágabb értelemben beszélünk a 

befogadó pedagógiáról, a befogadó szemléletű iskoláról. Az inkluzív (befogadó) minőségi 

iskola ismérveinek alkalmazása korunk pedagógiájában ismert és elterjedt, természetesen az 

egyes iskolák lehetőségeikhez mérten élhetnek csak a megvalósítással. Bár dolgozatomban 

több helyen is történt utalás rá, illetve kifejtésre is került ennek a szemléletnek a tartalma, 

mégis következzék az alábbiakban – a dolgozat tematikáját leginkább érintő – néhány ismérv 

felsorolása, Réthy Endréné Befogadás, méltányosság, az inkluzív pedagógia rendszere  

című munkájára hivatkozva: 

A kirekesztés és kirekesztettség mindenfajta formájának prevenciója.  

Meleg, elfogadó iskolai légkör. Együttmunkálkodás, kooperáció.  

Együttműködés a szülőkkel, megfelelő partneri kapcsolat kialakításával.  

Gyermekközpontúság.  

Tevékenységre orientált oktatás, tanulási tapasztalatokon keresztüli problémamegoldás.  

Elfogadó közösség kialakítása, a diszkriminatív attitűdök megváltoztatása.  

Nyitottság: valamennyi gyermek befogadása tekintet nélkül testi, szellemi, szociális, 

emocionális állapotára, legyen bár fogyatékos, tehetséges, nyelvi, etnikai, kulturális 

kisebbséghez tartozó, marginális csoport gyermeke, veszélyeztetett, dolgozó, vagy 

utcagyermek.  

A tanulók saját tapasztalataihoz közelálló, gyakorlatra orientált, jól motiváló tanítás.  

A hiányra, deficitre orientálást az erősségekre, kompetenciára támaszkodó modell váltja 

fel. (Réthy 2013) 

A közös kulturális tudás (többségiek és kisebbségiek folyamatos interakciójával) építése a 

szükséges, de nem elégséges feltétel. A különböző kulturális háttérrel rendelkező személyek 

és csoportok között tartalmas személyes kapcsolatoknak is kell működniük, amelyeket 
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támogató iskolai légkör vesz körül. A multikulturális környezetben dolgozó pedagógusok 

folyamatos képzése, a nekik való professzionális segítségnyújtás és támogatás, valamint az 

iskola vezetésének pozitív hozzáállása is előfeltételek. (Németh–Cs. Czachesz–Gordon Győri 

2014:12.) A jövőben fontos lenne harmonizálni a hivatalos elvárásokat az inter- és 

multikulturális témakörben (EU által ajánlott kulcskompetenciák, NAT, KKK-k), és ezek 

megvalósításának lehetséges módozatait a gyakorlatban. Minden érintett számára 

egyértelműen megmutatkozik, ha nyitott magatartást tanúsít ebben az irányban, hogy a leendő 

tanítók és gyógypedagógusok számára megkerülhetetlen az emberi és szakmai alkalmasság 

megléte az interkulturális helyzetekből fakadó feszültségek, konfliktusok kezelésében. 

„Gyermekek nevelésével foglalkozó szakemberektől elvárható, hogy a reflektálatlan, zsigeri 

és/vagy kulturálisan öröklött értelmezési horizontjára kritikai, szakértői reflexióval tekintsen, 

s kigyomlálja tarthatatlan előítéleteit, hiszen ezek elfogadása világosan bizonyítja szakmai 

hozzá nem értését a gyerekek fejlődésével, szocializációjával, konstruktív életvitelre 

nevelésével kapcsolatban. Alapvető biológiai, pszichológiai és pedagógiai összefüggésekkel 

nincs tisztában.” (Arató 2014:50.) 

 

Többéves élet-, és pedagógiai tapasztalatom szerint a gyerekek főleg két dolog végett járnak 

iskolába – hogy tanulhassanak, és hogy ott, barátokra lelve, jól érezzék magukat. Ennek 

megvalósításához járul hozzá egyéniségük elfogadása, illetve respektálása. A pedagógus 

feladata, hogy nyelvi, kulturális, vallási, nemi hovatartozástól függetlenül ennek 

megpróbáljon eleget tenni, hiszen az iskolában nem „kultúrákkal” vagy „országokkal”, 

„nemzetekkel” találkozunk, hanem elsősorban kiskorú gyerekekkel, akiket nem szabad 

felelőssé tenni vagy felelősségre vonni társadalmi problémákért, háborúkért, 

határváltozásokért vagy globális tendenciákért. Minden gyereknek, legyen a neve Kevin, 

Dzsenifer, Léna, László, Rozália, John, Thomas, Katharina, Johann, Ľudmila, Abdullah vagy 

Fatima, joga van az egyenlő bánásmódra. 

Kihangsúlyozom azonban, és a dolgozatban több helyütt leírtam már, hogy érthető a 

pedagógusok frusztrációja a multi-, illetve az interkulturalitás kapcsán, hiszen sem 

tanulmányaik, sem munkájuk során nem kapnak elegendő és határozott támogatást arra nézve, 

hogy hogyan kezeljék a velük összefüggő helyzeteket. Saját és rokon ez irányú kutatások 

eredményei is ezt támasztják alá.  
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5. A kutatás eredményeinek alapján megfogalmazódott záró gondolatok 

A sokszínűséget, a különböző identitásokat, kulturális értékeket szem előtt tartó oktatás 

tapasztalataim alapján a gondolkodásra, hosszabb távon az aktív társadalmi szerepvállalásra 

ösztönzi a tanulókat. 

A dolgozat elméleti részében tárgyalt Florence R. Kluckhohn és Fred L. Strodtbeck 

antropológusok megfogalmaztak egy értékorientációs elméletet. Elméletüket elsőként az USA 

délnyugati részén, az ún. Rimrock térségen belül alkalmaztak és teszteltek, mégpedig egy 

gazdaságokból, farmokból álló közösségben, egy mormon faluban, egy spanyol-amerikai 

faluban, egy decentralizált navaho indián közösségben, és az erősen centralizált zuni 

pueblóban.  

Az antropológusok szerint az érték összetett, de ugyanakkor kategóriákba sorolt elvekből áll. 

Ezek az értékelő folyamat három eleméből, a kognitív, az affektív és a direktív elemekből 

származnak, amelyek meghatározzák az emberi gondolatok és cselekedetek sorrendjét és 

orientációját, és az emberi problémák megoldásaira keresik a választ.  

Kluckhohn és Strodtbeck öt közösségben a következő öt értékorientációt tesztelte: az emberi 

természet, ember–természet, idő, cselekvés, és kapcsolat orientáció (human nature, man-

nature, time, activity, and relational orientations). Bővebben: az emberi természet jellegét, az 

ember viszonyát a természethez (és a természetfelettihez), az idő központi helyét az emberi 

életben, az emberi tevékenység modalitását (létezés, létezés a változásban, cselekvés), 

valamint az emberi kapcsolatok modalitását (linealitás, kollateralitás, individualizmus) 

vizsgálták. (The character of innate human nature, the relation of man to nature (and 

supernature), the temporal focus of human life, the modality of human activity (being, being-

in-becoming, doing), the modality of man’s relationship to other men (lineality, collaterality, 

individualism). (Kluckhohn–Strodtbeck 1961) 

Az emberek hozzáállását az életben az általuk elfogadott, viszonylag kisszámú stabil érték 

határozza meg. Kluckhohn és Strodtbeck értékorientációs elméletükben azt feltételezik, hogy 

minden emberi társadalomnak korlátozott számú egyetemes problémára kell választ adnia, és 

hogy az értékalapú megoldások korlátozott számúak és egyetemesek, azonban az egyes 

kultúrák eltérő preferenciák alapján választanak közülük.  

 

Egy sokszínű intézményben olyan tanítói, oktatói csapat tud hatékonyan működni, amely a 

felkészítése során el tudta sajátítani azokat az értékeket, kompetenciákat, amelyek 

hozzásegítik az interkulturális helyzetek észszerű kezeléséhez, hogy fel tudják majd ismerni 

az egyes kultúrák választási preferenciáit. 

 

Szakmai tanulmányaim és oktatói tapasztalataim szerint a módszer egyik legfontosabb eleme, 

hogy valódi interkulturális helyzetekbe hozzuk a hallgatókat. A tanító- és gyógypedagógus-

képzésnek biztosítani kell az ilyen helyzetek megteremtését ahhoz, hogy hallgatóik helyt 

tudjanak állni a majdani, adott esetben több kultúrájú oktatási intézményükben.  

 

Jó gyakorlatnak bizonyul az alábbiak alkalmazása: 

 

1. Elméleti és gyakorlati, tréning-szerű képzés (interaktív, helyzetszimulálós, 

szerepjátékos elemekkel) 
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Ezen a képzésen a hallgatók elsajátítják azokat a szükséges ismereteket (főbb 

témakörök: demokrácia, emberi jogok, kultúra, sztereotípia, identitás), amelyek segítik 

őket a saját, illetve mások helyzetét, reakcióit tudatosítani és elemezni és egy 

differenciáló, reflektív gondolkodásmódot kialakítani. Felkészülnek az interkulturális 

helyzetek kompetens kezelésére. 

 

2. Kapcsolattartás és együttműködés a hazai kisebbségekkel, intézményeik, programjaik 

látogatása.  

 

3. Közös workshopok, szemináriumok külföldi partnerintézmények hallgatóival, 

oktatóival.  

Vegyes csoportokban, együtt dolgoznak a hallgatók, együtt oldanak meg feladatokat. 

Ideális esetben, a sikeres közös munka hatására, a kötelező részeken kívül is, a belföldi 

és a külföldi hallgatók együtt töltik a szünetet, szabadidőt, és a közös munka után is 

kapcsolatban maradnak. 

 

4. Tanulmányutak szervezése 

Hospitálási, gyakorlatszerzési lehetőség külföldön – tanító és gyógypedagógus-képző 

felsőoktatási intézményekben, általános iskolákban, eltérő tantervű, speciális 

iskolákban. 

 

5. Más anyanyelvű és kultúrájú vendégek (hazaiak és külföldiek) rendszeres meghívása 

különböző egyetemi eseményekre (pl. tréningszerű képzésre, kiállításra, 

konferenciára, nemzetközi napokra). 

 

6. Az Erasmus program támogatása, hallgatók motiválása, felkészítése, segítése. 

 

7. Tanácsadói szolgáltatás (reflektálás, élményfeldolgozás segítése, esetleges 

konfliktuskezelési javaslat) 

 

A fentiek kidolgozásában és alkalmazásában a Széchenyi Egyetem Apáczai Csere János Kara 

Nyelvi, Irodalmi és Kommunikációs Tanszékének munkatársai, köztük a dolgozat írója, 

rendszeresen részt vesznek. Mivel a tapasztalatok pozitívak, szélesebb körben való 

alkalmazásukat ajánlani tudom. 

 

Interkulturális trénerként több éves külföldi és hazai gyakorlattal rendelkezem. Az a 

meglátásom, hogy nemcsak több, hanem elsősorban gyakorlati interkulturális képzésekre és 

tapasztalatokra lenne szükség a hazai felsőoktatásban, annak ellenére, hogy rendszeres 

időközökben megtartanak ilyen jellegű, főleg európai uniós támogatású projekteket. 

Eredményesebb lenne viszont, és több hallgatót, oktatót érintene, ha az inter-, multikulturális 

témakör beépülne az alapképzésbe, kötelezően választandó tantárgyként. Célszerű lenne a 

gyakorlati (pl. workshop) formája a képzésnek, képzett, kompetens oktatók vezetésével, 

ugyanis a tapasztalatok azt mutatják, hogy egy hagyományos egyetemi előadás keretein belül 

nem lehet hatékonyan attitűdöt formálni. Találkozhatunk jó példákkal is (Támop, Tempus 

projektek), azonban szinte általános gyakorlat, hogy a projektek apropójából elindult 

folyamatok – azok lezárultával – megszakadnak, ezért az eredményesség rövidtávú, nem 

erősödik meg a hatékonysága, hiszen a munka nem rendszeres, és nem terjed ki minden 

intézményre. A toleráns, plurális gondolkodáson alapuló szellemiség közvetítését jelentő, a 

sokszínűséget szem előtt tartó oktatásnak a hiánya számomra komplex probléma, és szerintem 

minden pedagógust érint, tárgytól függetlenül. Az ilyen oktatás képes az információhiány 
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miatt kialakult előítéleteket, sztereotípiákat lebontani. Magát tudás alapúnak tartó 

társadalmunk a saját sokszínűségét illetően komoly információhiányban szenved. Csak 

egyetlen példa a többéves oktatási gyakorlatomból: minden új csoportomtól megkérdezem, 

hogy tudják-e, hány kisebbség él ma Magyarországon, és kik ők. A hallgatók többsége 

számára nem ismeretes, hogy 13 államilag elismert kisebbség él hazánkban. A kisebbség szó 

említésekor automatikusan csak a cigány emberekre gondolnak. Általában azok szokták 

kérdésemre a német, horvát, szlovák nemzetiségű kisebbségeket megemlíteni, akik eleve, a 

családjaik, a lakóhely révén több kulturájú közegből jönnek. Ezek az élethelyzetek, oktatói 

tapasztalatok helyet foglalnak tervezett, majdani kutatásaim fókuszában, és további kutatási 

tervek kidolgozásához szolgálhatnak támpontul.  

Ha a jelenlegi kutatásomra tekintek, nem hagyhatom figyelmen kívül annak érzelmi 

összetevőjét sem, amely nagy szerepet játszott a kutatás tematikájának kialakításában, 

ugyanakkor végig arra törekedtem, hogy a többéves oktatói tapasztalatnak, a több kultúrát 

érintő személyes kapcsolatoknak és képzéseknek köszönhetően sikerüljön megteremtenem a 

kívánatos egyensúlyt a kutatás szakmaiságával.  

A kutatás folytatása, iránya: fontos volt felmérni a felsőoktatásban tanuló, illetve a köz- és 

felsőoktatásban dolgozó pedagógusok interkulturális kompetenciáját, hogy lássam, hogyan 

viszonyul a köz- és felsőoktatás „befogadó“ szereplője az interkulturális helyzetekhez. Az 

oktatókat illetően (tanítók, tanárok, gyógypedagógusok) nagyobb belföldi és külföldi 

populáción is érdemes lenne elvégezni a kutatást, hogy árnyaltabb kép alakuljon ki. Még 

ennél is izgalmasabbnak ígérkezik azonban egy olyan kutatás, amely a „befogadottak“, azaz a 

magukat nem a többségi társadalomhoz sorolók (kisebbségek, bevándorlók) interkulturális 

helyzetkezelési képességét mérné fel. A kultúrák közötti együttélés − mint minden interakció 

− bilaterális, hisz csak együtt tudjuk magunk számára egyfajta élhető közeggé, otthonná tenni 

környezetünket, társadalmunkat. 
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