


/ / // / /

KARPATALJA MAGYAR NYELVU OKTATASANAK
JELENE ÉSJÖVŐJE



, ,
KA RPATA Lj A" , ,

MAGYAR NYELVU OKTATASANAK, .. "
JELENE ESjOVOjE

,
OKTATAS I KONFERENCIA, ,

BEREGSZASZ, 2013. APRILIS 17.

Szerkesztette
, "

DIOSZEGI LASZLO

Teleki László Alapítvány
Budapest

2014



©Teleki László Alapitvány, 2014
ISBN 978-963-7081-26-2



TARTALOM

ELŐSZÓ 7

Kántor Zoltán:
NEMZETPOLITIKAI STRATÉGIA
ÉSA NEMZETPOLITIKA KIEMEL T PROGRAMJAI 9

PappZ. Atti/a:
A KISEBBSÉGI OKTATÁS LEHETSÉGES MAGYARÁZATAI
ÉSFEjLESZTÉSI IRÁNYAI 17

Orosz Ildikó:
A MAGYAR NYELVŰ-NYELVI OKTATÁS
STRATÉGIAI KÉRDÉSEI KÁRPÁTALjÁN,2013 35

Fehér Ferenc:
A RÓMAI KATOLlKUS EGYHÁZ KÖZREMŰKÖDÉSE ÁLTAL
LÉTREHOZOTT MAGYAR ÓVODÁK ÉSISKOLÁK HELYZETE. 95

Tóth Lász/ó:
MAGYAR NYELVŰ OKTATÁS
A KÁRPÁTALJAI REFORMÁTUS ISKOLÁKBAN 107

"KÁRPÁTALJA MAGYAR NYELVŰ OKTATÁSÁNAKJELENE
ÉSjÖVŐjE" TÉMÁJÚ KONFERENCIAZÁRÓNYILATKOZATA 113

5



, , ,
A KISEBBSEGI OKTATAS LEHETSEGES

" "MAGYARAZATAl ES FEJLESZTESIIRANYAI

Papp Z. Attila

Tanulmányomban három nagyobb témakört fogok érinteni. Egyrészt meg-
vizsgálom, hogya kisebbségiek oktatása milyen sajátos intézményi, rész-rend-
szerszintű alakzatokban működhet, másodsorban pedig végigtekintem azokat
a tényezőket, amelyeket mindenképpen figyelembe kell vennünk, ha a kisebb-
ségi oktatási formák leírására törekszünk. Etényezőket szintekbe soroljuk, il-
letve igyekszem majd szétválasztani a par excellence kisebbségi vetületeket.
Az oktatást rendszerszinten meghatározó tényezők azért is relevánsak, mert
ezek tudatosításával lehet elképzelni a rendszer fejlesztését. Ezért tanulmá-
nyom harmadik részében az oktatásfejlesztéssel kapcsolatos nemzetközi szak-
irodalom egyik legidézettebb művét, az ún. zor o-es McKinsey-jelentést tekin-
tem át, majd ezek alapján néhány, a kárpátaljai, de más Kárpát-medencei ma-
gyar kisebbség oktatásának szempontjából is releváns fejlesztési irányt igyek-
szek megfogalmazni.

A KISEBBSÉGI EK OKTATÁSÁNAK TIPOLÓGIÁJA

Akisebbségi csoportokat több dimenzió mentén is besorolhatjuk: megkülönböz-
tethetjük az őslakos és bevándorló kisebbségi csoportokat, avagy az anyaország-
gal rendelkező és nem rendelkező kisebbségi csoportokat is. A Kárpát-medencei
magyar kisebbségi közösségek őslakosnak számítanak, míg a nyugati országok-
ba emigrál t magyar népesség bevándorlónak, etnikai kisebbségnek minősül. Ma-
gyarországon az aktuális jogszabály is szentesíti, hogy őshonos nak számítanak
azok a nemzetiségek, amelyek legalább egy évszázada az ország területén élnek,
de tudjuk, hogy az elismert 13 nemzetiségi csoporton kívül más etnikai kisebbsé-
gek is élnek, akik érintettek az oktatási folyamatokban.

A különféle kisebbségi tipológiák szerint célszerű tehát az őslakos-bevándor-
ló felosztást alkalmazni, illetve az őslakos kategórián belül pedig termékenynek
tűnik a nemzetiségi, illetve etnikai, regionális kisebbségi csoportokat is megkü-
lönböztetni. Annak érdekében, hogya külhoni magyarokra vonatkozó oktatási
formák sajátosságait is jobban megragadjuk, egy másik dimenzióban különbsé-
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get teszünk az oktatás nyelvei között is. Ekét szempont együttes alkalmazása ál-
tal (1. táblázat) kirajzolódnak a kisebbségieket érintő oktatási formák főbb típu-
sai, 2 amelyek között a lényeges különbségek ellenére természetesen kőzös ele-
mek is felbukkanhatnak.

1. táblázat: Kisebbségiek oktatási részvételének tipológiája

~e
Anyanyelvi képzés Államnyelvi

Kisebbség típusa
(nem anyanyelvű) képzés

Őslakos Nemzeti A. Anyanyelvi oktatás B. Nemzeti kisebbségek
kisebbség nem anyanyelvű oktatása
Etnikai, CI. Kisebbséqi/nemzetiséqi oktatás D. Etnikai kisebbségiek oktatása
regionális C2. Kvázi civiloktatásiformák - romák oktatása
kisebbség - szórvány oktatása

Migráns Bevándorlók EI. "Vasárnapi iskolák" F. Migránsok mainstream
E2. Nemzetkozi- és magániskolák oktatása

Anyanyelvi oktatásrel (A.) akkor beszélünk, ha a korábban definiált nemzeti-
ségi kisebbségek tagjai saját nyelvükön részesülnek oktatásban, és ha ez az okta-
tás kiterjed a rendszer egész vertikumára. Így az anyanyelvi képzés a nemzetálla-
mi keretekben működő oktatási rendszer alrendszereként értelmezhető. Az er-
délyi, vajdasági, kárpátaljai és szlovákiai magyarok esetében ez azt jelenti, hogy
óvodától a felsőfokú képzésig lehetőség van saját országuken belül is anyanyel-
ven tanulni. Az anyanyelvű oktatás horizontálisan azonban lehet részleges is:
vagy a kétnyelvű oktatás által, vagy úgy is, ha csak bizonyos anyanyelvi modu-
lokra van lehetőség. A nemzeti kisebbségek anyanyelvi oktatásának ellenpólusa
az oktatási szolqáltatdsok államnyelven való igénybevétele (B.), amely gyakran az
asszimiláció egyik csatornájának is minősüL A nemzeti kisebbség államnyelvi
oktatásban való részvétele mellett azonban pragmatikus, munkaerő-piaci érvek
is szólhatnak.

A magyarországi nemzetiségeket - noha jogilag nemzetiségi csoportoknak ne-
vezendők - identitás és más érvek mentén jobbára etnikai vagy regionális csopor-
toknak tekinthetjük, ezért a magyarországi kisebbseqi/nemzetiséqi oktatás' típusát
(Cr) megkülönböztettük az anyanyelvi oktatástói (A.).A kisebbségi oktatás szin-
tén lehet anyanyelvű, kétnyelvű, nyelvoktató és kiegészítő jellegű is, ám lényeges
ponton külőnbözik a külhoni magyarok oktatási világátóL Míg a magyarországi
kisebbségi oktatás sok esetben csak nyelvoktatásról szól, kevés diák vesz részt az
oktatás egészére kiterjedő nemzetiségi nyelvű oktatásban, és kis mértékben képes
a kisebbségi identitás erősödéséhez hozzájárulni (Maridn-Szabá 2003, Imre 2003,

Fórika 2010, Kállai 2011), addig a határon túli magyarok esetében az oktatási al-
rendszer léte lehetővé teszi a magyar - azaz a kisebbségi - nyelv használatát akár a
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felsőoktatásban is, és hangsúlyos kisebbségi identitásépítő jellege van. A magyar-
országi kisebbségeket érintő oktatás nyelvileg meglehetősen asszimilálódott és
méretét tekintve kis etnikai közösségeket érint, míg a négy nagyobb határon túli
magyar közösség oktatása a magyar nyelvet többé-kevésbé a családban is domi-
náns nyelvként használó diákokat céloz meg. Míg a határon túli ak esetében
visszatérő oktatáspolitikai téma a többségi nyelv elsajátítása, addig a magyaror-
szági nemzetiségek esetében, éppen az iskolarendszer sajátosságaival, illetve cso-
portnagyságukkal is összefüggő előrehaladottabb asszimilációjuknak kőszőnhe-
tően a kisebbségi nyelv megőrzése és fenntartása a kulcskérdés.

A kiterjedt, gyakran felsőoktatási intézményeket is magában foglaló anya-
nyelvi oktatási alrendszer kétségtelenül a társadalmi integráciát szolgálja,
ugyanakkor feltételezi a társadalom valamilyen mértékű, etnikai alap ú pillére-
sedését is. Ez nem azt jelenti, hogya pilléresedés lesz meghatározó az adott társa-
dalomban, hanem inkább arra utal, hogy mivel az anyanyelvi oktatási alrend-
szer sem létezhet önmagában, óhatatlanul is léteznek olyan etnikai-nemzetiségi
(kulturális, gazdasági) hálózatok, amelyek ennek az oktatási alrendszernek a ha-
szonélvezői is. A politikai, gazdasági és oktatási-kulturális etnikai alrendszerek
kölcsönös egymásra hatása a nemzeti kisebbség időben való fennmaradását
szolgálja. A kisebbségi magyar példa pedig azt is jelzi, hogy az etnopolitika vagy
kisebbségi identitás politika legfontosabb társadalmi bázisát az "önálló" oktatási
intézményrendszer szolgáltatja. Az egyes államok oktatáspolitikai stratégiája a
kisebbségi oktatási alrendszerek fenntartásával kapcsolatosan ugyan változik,
ám a legtöbb esetben egy alapvető paradoxont megállapíthatunk: az állam lát-
szólag támogató módon viszonyul a kisebbségi alrendszer fenntartásához, ám
ha ez nem társul igazi oktatási decentralizációval, akkor számára továbbra is egy
sor olyan adminisztratív, financiális és más oktatáspolitikai eszköz áll rendelke-
zésére, amellyel valójában kontroll alatt tartja a kisebbségi oktatást. (Mandel-
Papp 2007, Radó 2000)

A magyarországi kisebbségi oktatás mintegy 90 százalékban anémet és ci-
gány/roma nemzetiségűekre terjed ki (Kállai 2011). A romák oktatása tipológi-
ánk szerint megjelenik a kisebbségi oktatás égisze alatt is, hiszen a jogszabályok
külön rendelkeznek a "cigány kisebbségi oktatásról", de feltüntettük az etnikai
kisebbseqiek oktatása (D.) címke alatt is. A kisebbségiek oktatása az etnikai és regi-
onális csoportok államnyelvi képzését jelenti, a roma kisebbség oktatását pedig
azért emeltük ki külön, mert a térség egyik legnagyobb kihívását jelenti. E szin-
ten nem az etnikai identitás újratermelése a központi cél, hanem a társadalmi
integráció elősegítése, és élesen szokott felmerülni, hogy az egyes kisebbségi
csoportokhoz tartozó diákok a többségi társadalom tagjaihoz képest azonos
eséllyel részesülnek-e az oktatási szolgáltatásokból (és ezáltal milyen mérték-
ben sikeres társadalmi integrációjuk, mobilitásuk). A kisebbségiek nem anya-
nyelvű oktatása nagyon gyakran a hátrányos helyzetű kisebbségek oktatására
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korlátozódik, és elemzése az iskolai esélyek/esélytelenségek újratermelődését, a
méltányosság kérdéseit szokták érinteni.

A nemzeti kisebbségek .elszórvényosodott" részeiben, illetve az etnikai és re-
gionális kisebbségek esetében anyanyelv fejlesztő-megőrző képzéseket tanren-
den kívül is szervezhetnek. Határon túli magyarok esetében a legismertebb a
csángók körében folytatott magyar nyelvi oktatás,' de más formában a többi ré-
gió esetében is találunk ilyen kvdzi civil okta tás iform aka t (C2.).

Iskolarendszeren kívüli anyanyelvű képzéseket, ún. "vasárnapi iskolákat" a
bevándorló kisebbségek körében is találni. Ezeket rendszerint önerőből, civil,
egyházhoz kapcsolódó vagy informális kezdeményezések formájában működte-
tik, és az anyanyelv újabb generációknak való intézményesített átadását, az etni-
kai identitás formális és informális mezsgyéjén történő megélésének egyik hely-
színét jelenti. Néhány ország (például Svédország, Kanada, Ausztrália) törvény-
kezése bizonyos feltételek mellett lehetővé teszi ugyan a migránsok
mainstream iskolarendszeren belüli formális anyanyelvi képzését is, ám ez meg-
lehetősen ritka, és rendszerint az oktatás alsóbb szintjeire vonatkozik.

A nyugati magyar diaszpórán belül az egyházak és a cserkészet tartja fenn a
legtöbb hétvégi magyar iskolát, de más civil szerveztek is működtetnek magyar is-
kolákat. Jelenleg az USA-ban például 26 magyar iskoláról, Németországban 15,
Svédországban pedig 14 intézményről van tudomásunk, de más országokban is
működnek magyar iskolák. Helyenként e képzések mindennaposak (például a
2006-ban megszűnt Burg Kastl-i Magyar Gimnáziumban, a kanadai Torontói
Magyar Gimnáziumban), illetve állami magyar osztályt is találni (az ausztráliai
Bankstownban magyar nyelvű érettségiző osztály is van). Az sem ritka, hogya
hétvégi magyar iskolák mellett vagy keretében bölcsődék vagy óvodák is mű-
ködnek (Papp 200Ba, 201oa). Az egyházi vagy civil szervezeti alapon működő
magyar iskolák zöm ének legnagyobb kihívásai a megfelelő képzettségű pedagó-
gus és taneszközök megléte (a magyarországi tankönyvekkel szemben még min-
dig tapasztalni averziót). Fontos kérdésként merül fel az is, hogy e képzések hoz-
zájárulnak-e a szélesebb értelemben vett társadalmi integrációhoz, illetve kiegé-
szítik-e a fiatalok nem magyar nyelvű iskolai életútját? (Németh 200B)

A miqrdnsok mainstream oktatása a bevándorlók (nem anyanyelvi) iskolai
részvételéről szól (F). Akárcsak a hátrányos helyzetű őshonos kisebbségek ese-
tében, itt is kulcskérdés a társadalmi integráció oktatás általi elősegítése, ám
az előbbiekkel szemben élesebben merül fel a nyelvi másságból fakadó iskolai
kihívások kezelése. Bizonyos értelemben a migránsok oktatása mindkét fajta
őshonos kisebbségi oktatás kihívásait is leképezi: mint etnikai kisebbségeket
célzó képzés a romákkal kapcsolatos oktatáspolitikai megfontolásokkal roko-
nítható, a nyelvi kérdés előtérbe hozása pedig a nemzeti kisebbségi oktatás és
az államnyelv viszonyára rímel. A migránsok oktatásának "elromásítását" Ma-
gyarországon is tapasztalni, ugyanis a menekült, illetve roma gyerekek isko-
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láztatása sok hasonló jellemzővel bír: az iskolai kimaradások gyakori volta, a
szüló-iskola kapcsolat esetlegessége, iskolai jelenlétük társadalmi presztízs-
csökkentő tényezőként való értelmezése, átlagon felüli SNI-vé nyilvánítás stb.
(Németh-Papp 2007, Heckmann 2008). A migránsoknak azonban létezik egy tel-
jesen más "rétege" is, az ún. transznacionális elit, akik nemzetközi, idegen
nyelvű, avagy honi alapítású magánintézményeket vesznek igénybe (Vámos,
2011)

A NEMZETI KISEBBSÉGEK OKTATÁSÁNAK
NÉHÁNY ÉRTELMEZÉSI LEHETŐSÉGE

A kisebbségi oktatás sajátosságait tárgyaló írások az etnikai, nemzetiségi csopor-
tok iskolázottságát rendszerint valamiféle problémaként tárgyalják, amely így
akár a jelenség megértését is akadályozó társadalmi problémaként tételeződik.
(Luciak 2004) A kisebbségi oktatás korábbi tipológiáját használva megállapíthat-
juk, hogy az anyanyelvi oktatás kapcsán rendszerint nyelvészetben gyökerező
magyarázatokat találni (Skutnabb 1994). A határon túli magyar oktatás sérelmi,
jogi értelmezéseit újabban a pedagógiai, szociológiai leírások kezdik kiegészíteni
(László-A. Szabó-Tóth 2006, Orosz 2005, 20IO, Mandel-Papp 2007, Papp 2010a
Gábrityné 2008, Szikszai, 20IO). A nem anyanyelv en tanuló őshonos (pl. romák)
vagy bevándorló kisebbségekre vonatkozóan bőségesen találni közgazdasági,
szociológiai, antropológiai magyarázatokat, és újabban komplexebb leírások és
policy javaslatok is életre keltek. (Stanat-Gayle 2006, Heckmann 2008). Az EU ki-
sebbségi oktatásának tapasztalatait összegezve az is kiderült, hogy e területen a
kvantitatív összehasonlító vizsgálatok akadályokba ütközhetnek az egyes orszá-
gok kisebbségi oktatásra vonatkozó hivatalos adatai eltérő hozzáférhetősége
nyomán (Luciak 2004).

A kisebbségi oktatás sajátosságaira adható magyarázatokat egységes rend-
szerben összegezhetjük, ha különbséget teszünk makro-, mezo- és mikro szintek
(oktatási rendszerhez, iskolához, valamint az egyénhez, családhoz kapcsolódó
tényezők) között (Heckmann 2008, McDonough-Fann 2007, EUMC 2006, Condron
2009), illetve ha az egyes tényezőket besoroljuk az etnicitással közvetlenül
összefüggő, vagy a .Jcisebbségi lét" szempontjából semlegesnek tekinthető (ám
hatásaiban a kisebbségekkel kapcsolatos oktatást jelentősen érintő) dimenziók-
ba. (2. táblázat)

Az etnicitással összefüggő és közvetlenül nem összefüggő tényezők szétvá-
lasztása a valóságban összecsúszhat, hiszen az etnikailag látszólag semleges té-
nyezők könnyen etnikai színezetet kaphatnak, és fordítva. Hasonlóképpen a
magyarázatok szintjei között is könnyű belátni az átjátszásokat, hiszen a makro-
tényezők óhatatlanullecsapódnak az iskola vagy az egyén/család szintjére, illet-
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ve ami egyéni vagy intézményi szinten érvényesül, annak vélhetően rendszer-
szintű okai is vannak.

2. táblázat: A kisebbségi oktatás sajátosságait magyarázó tényezők

Makro-szintű Mezo-szintű Mikro-szintű
magyarázatok magyarázatok magyarázatok

Etnicitással I. Nemzetállami keret I. Iskolák közötti I. Család kulturális
összefüggő és etnopolitikai és iskolán belüli tőkéje

környezet szegregáció 2. ~tnikai sztereotípiák
2. Deszegregációs 2. Anyanyelvi 3· Allamnyelvi

politika programok, önkéntes kompetenciák
3· Lingvicizmus szegregáció megléte
4· Etnokulturalista 3· Tanár-diák kapcsolat, 4· Ifjúsági kultúra

magyarázatok pedagógusok elvárásai sajátosságai
5· Diszkrimináció 4· Kisebbségi tanulási
6. Társadalmi előítéletek útvonalak

és interetnikus 5· Oktatást támogató
kapcsolatok rendszere civil társadalom léte

7· Kisebbségek 6. Család iskolával
kurrikuláris jelenléte szembeni elvárásai

Etnikailag I. Az ország külső-belső I. Iskola mint szervezet I. Család szociális
semleges regionális környezete 2. Iskolai erőforrások és gazdasági tőkéje/

2. Oktatási rendszer megléte pozíciója (egészségi
filozófiája 3· Pedagógusok állapot, családszerke-

3· Rendszer működése társadalmi összetétele zet,
(korai szelekció, 4· Pedagógusok bérezése lakás körülmények,
óvodáztatás, centralizá- (alulfizetés, korai munkanélküliség,
ció-decentralizáció) kiégés) jövedelem mértéke)

4· Pedagógiai képzés, 5· Használható 2. Belső migráció,
továbbképzés pedagógiai kultúra lakóhely változtatás
rendszere 6. Iskolaszerkezet, iskola- 3· Acélországban

előkészítő oktatás léte eltöltött idő
7· Település szintű és motivációja

szegregáció

A kisebbségi oktatást befolyásoló etnikailag releváns
makroszintű tényezők

Tekintve, hogy a kisebbségi oktatás makroszintű tényezői egy részét korábbi ta-
nulmányaimban érintettem (Papp 2010, Papp 2012), ezúttal csak az ott ki nem fej-
tett, ám lényeges faktorakra térek ki: a lingvicizmusra, az etnokulturalista ma-
gyarázatokra, a társadalmi előítéletek rendszerére, illetve a - határon túli magya-
rak szempontjából talán kevéssé kutatott - kisebbségek kurrikuláris jelenlétére.
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A kisebbseqi oktatás sajátosságai linqvicista megközelítésben
Skutnabb-Kangas svéd nyelvész kilencvenes évekből (tehát a PISA felmérése-

ket megelőző korszakból) származó írásai mondhatni kész tényként kezelik a
kisebbségi gyerekek gyenge iskolai eredményeit. Központi kérdése az, "a gyer-
mek »fogyatékos« vagy az iskolát működtető társadalom lingvicista és rasszis-
ta?"6Lingvicizmus alatt azokat az értékeket, meggyőződéseket és cselekvéseket
érti, amelyek azt szolgálják, hogya társadalmi egyenlőtlenségek nyelvi csopor-
tok szerint strukturálódjanak. A lingvicizmus tehát olyan ideológia, amely a tár-
sadalmi erőforrások, illetve a hatalom különféle nyelvi csoportok közötti egyen-
lőtlen megosztását és újratermelését szolgálja, illetve legitimálja.'

Skutnabb-Kangas a kisebbségi oktatásra vonatkozó magyarázatokat két na-
gyobb csoportja osztja: az ún. "hiányelméletekre", illetve "gyarapodáselméletek-
re". A hiányelméletek szerinte abból az elvből indulnak ki, hogy a kisebbségi
gyereknek kell alkalmazkodnia a többségi iskolához, és alkalmazkodása során a
különféle hozott, örökölt nyelvi, kulturális, társadalmi hátrányokat le kell küz-
denie, mindaddig, amíg többségi nyelvűvé nem válik. Véleménye szerint e hi-
ányelméletek az integrációt "a kisebbség feladatának tekintik, s nem olyan kap-
csolatnak, melyben mind a kisebbségnek, mind többségnek alkalmazkodnia
kell a másikhoz."!

Az ún. gyarapodáselméleteket kisebbségközpontúnak tekinthetjük, hiszen
ezek abból az elvből indulnak ki, miszerint az iskolának kell alkalmazkodnia a
tanuló sajátos igényeihez. Ezekben a megközelítésekben a kisebbségi nyelv, a
kétnyelvűség, egyszersmind a kisebbségi csoport léte és fennmaradása a társada-
lom összérdekét is szolgálja.

E lingvicista megközelítések valójában a kisebbségi csoport sajátos céljairól,
illetve az állam kisebbségekkel kapcsolatos stratégiáiról, oktatáspolitikai elkép-
zeléseiről szól. Az egyes modellek több országra is érvényesek lehetnek, hiszen
lingvicizmussal kapcsolatos késztetéseket kőzép- és kelet-európai államokban
is találunk, ám bizonyos szempontból a nyugat-európai bevándorló csoportok
társadalmilag mobil rétegei is elfogadhatják e megközelítést (hiszen arra törek-
szenek, hogy tagjai minél hamarabb elsajátítsák az adott ország államnyelvét).
Ugyanakkor a gyarapodáselméletekkel körülírhatjuk például a magyarországi
kisebbségi oktatás bizonyos szegmenseit, illetve a határon túli magyar kisebbsé-
gi oktatást is, hiszen ezen esetekben az állam elismeri a kisebbségek létét és
nyelvét. A jugoszláv utódállamokban ma is létező kétnyelvű oktatás, vagy a
többségiek számára oktatott kisebbségiek által használt ún. környezetnyelv -
legalábbis a deklarációk és a jogszabályok szintjén - a Skutnabb-Kangas által
említett kétnyelvűség helyi megvalósításait tűzik ki célul.

Etnokulturalista magyarázatok
Ezek a magyarázatok abból indulnak ki, hogy az etnikai vagy faji kisebbségi

csoportok között alá-fölérendelő viszonyok léteznek. A kisebbségi csoportok ok-
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tatását értelmezve John Ogbu egy, elsősorban az USA-ra vonatkoztatható ún. kul-
turális-ökológiai modellt állít fel. Elméletében háromféle csoportba sorolja a ki-
sebbségeket: autonóm, bevándorló vagy önkéntes, illetve nem önkéntes vagy
kasztszerű kisebbségek. Az autonóm kisebbségek sajátos etnikai, nyelvi vagy val-
lási jellegzetességekkel bírnak, és kisebbségi mivoltuk számbeli kisebbségben is
tetten érhető. A bevándorló kisebbségek önkéntesen, migráció következtében ér-
tek az USA-ba, míg a harmadik kisebbségi csoport tagjai gyarmatosítás vagy rab-
szolgaság által kerültek az USA-ba, és alávetett helyzetükbe nem akarnak bele-
nyugodni. Míg az első kétféle kisebbségi csoport elfogadja a többségi társadalom
értékeit, a kasztszerű csoportok kitermelik másodiagos kulturális különbözősé-
geiket, amely ellenkultúraként is működik. Ogbu szerint míg az őshonos és be-
vándorló kisebbségek iskolai teljesítménye átlag vagy átlag fölötti, addig a nem
önkéntes kisebbségi csoportok alulteljesítenek, amelynek oka éppen az általuk
felállított, a többségi társadalom értékeit elutasító kulturális keret.?

Elméletét azonban több oldalról is támadhat juk, és nem nehéz belátni egyik
legnagyobb kritikai lehetőségét éppen makro szintű megközelítése szolgáltat-
hatja: magyarázata leegyszerűsítő és általánosító, nem veszi figyelembe az egyes
kisebbségi csoportok belső rétegzettségét, a kulturális keret dinamikáját stb."

Ogbu elméletének az európai kisebbségekre történő alkalmazhatóságát tag-
lalva Mikael Luciak még többféle kisebbségi csoportot azonosít be (nemzeti
vagy nyelvi kisebbségek, volt gyarmatok etnikai kisebbségei, munkás bevándor-
lók, menekültek és menedékkérők, repatriáltak és visszatérő bevándorlók, új ki-
sebbségek a Balti országokban), akiknek oktatásban való részvétele értelemsze-
rűen nem csak árnyalatokban eltérő oktatási kihívásokat generálhat." Ogbu
megközelítése azonban kétség kívül hozzájárult ahhoz, hogy a kisebbségek ok-
tatási teljesítményét a többségi, domináns csoport és a kisebbségi csoport kultu-
rális értékei egymásra hatásában is keressük (mint ahogy azt a mezoszintű ma-
gyarázatoknál meg is tesszük).

Társadalmi előíte1etekés interetnikus kapcsolatok rendszere
Az etnikai csoportokkal szembeni előítéletek kétségtelen hozzájárulnak a ki-

sebbségi oktatás eredményességéhez. Az előítéletek rendszere egyrészt kihatás-
sallehet egy állam etnopolitikai sajátosságaira, amely a maga során pedig olyan
oktatáspolitikai gyakorlatokat eredményezhet, amely meghatározhatja a ki-
sebbségi oktatás sajátosságait - akár pozitív, akár negatív értelemben. A nagyfo-
kú előítéletesség másrészt a mindennapi interetnikus együttélés szabályaira is
rányomja a bélyegét, amely így kevesebb lehetőséget ad a többségi és kisebbségi
csoportok közötti szakmai együttműködéseknek, gyakorta pedig diszkrimináci-
óhoz is vezet.

Nem nehéz belátni, hogy minél nagyobb az előítéletesség mértéke, annál
több lehetséges akadálya alakulhat ki a kisebbségek sikeres iskoláztatásának, és
minél kisebbek az etnikai csoportok közötti társadalmi távolságok, annál na-
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gyobb lehetősége van valamiféle kisebbségbarát oktatáspolitika, illetve a mássá-
got befogadó iskolai kultúra kialakulásának.

Kisebbseqek kurrikuldris és iskolai jelenléte
A kisebbségek iskolai tananyagban való jelenléte erősítheti a kisebbségi cso-

portok önértékelését, illetve a többségi társadalom fiataljainak toleráns beállító-
dását: a kisebbségiek számára modellként," a többségiek számára az elfogadott
másság ikonjaként szolgálhat. A kurrikuláris jelenlét vagy hiány rejtett üzenet-
ként működik, és a társadalom kisebbségekkel szembeni ideologikus vagy atti-
tűdbeli stratégiáját, egyszersmind a pozitív vagy negativ sztereotípiák kialaku-
lását szolgálja.

Hasonlóképpen modellként szolgálhat a kisebbségiek számára, és ezáltal nö-
velheti az oktatási szolgáltatások iránti igényt az, ha az oktatási rendszerben ki-
épült csatornái vannak a kisebbségi pedagógusok jelenlétének (képzésének és
továbbképzésének)." Megjegyzendő azonban, hogya nyelvi oktatási alrendszer-
rel rendelkező kisebbségek esetében a pedagógusképzés túlterjedése veszélye-
ket is rejtegethet. A többséginél pusztán számbeli korlátok miatt is még szűkő-
sebb erőforrásokkal rendelkező csoport számára ugyanis komoly kockázatokat
rejteget, ha az oktatási expanzió következtében a társadalmi presztízsét részben
vesztett szakmára" részarányosan többet képez, mint más (magasabb presz-
tízzsel rendelkező) szakmákra.

AZ OKTAT ÁSFEJLESZTÉS NEMZETKÖZI TANULSÁGAI

2010. decemberben jelent meg a McKinsey cég egyik újabb jelentése, amelyben
azt vizsgálták, hogyan lehet az oktatási rendszereket még hatékonyabbá tenni. A
több ország oktatási rendszerét górcső alá vevő jelentés szerint az oktatási rend-
szerek hatékonyságának növelése a következő nyolc alapelv alkalmazása által
biztosított:

1. bármely rendszer fejleszthető
2. a "folyamatokra" való koncentrálás fontossága
3. az átmenetek sajátos beavatkozás-együttest feltételeznek
4. a környezet nem azt határozza meg, mit kell tenni, hanem azt, hogyan kell be-

avatkozni
5. egyensúly az iskolai autonómia és a megváltozott pedagógiai gyakorlatok

között
6. az átmenetek 6 közös nélkülözhetetlen beavatkozást feltételeznek
7. a reformok "berobbanásához" szükséges a környezet valamiféle megválto-

zása
8. a rendszer vezetőinek folyamatossága kulcsfontosságú
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A jelentés egyik fő üzenete, hogy minden oktatási rendszer fejleszthető, ám
ennek első lépése az, hogy megállapítsuk a rendszer eredményességének szint-
jét. Ehhez több eszköz is rendelkezésre állhat (ilyenek például a nemzetközi
PISA-, PIRLS-TIMSS-mérésekből levonható tanulságok), ám a legfontosabb,
hogy el kell helyezni a rendszert a gyenge - elégséges - jó- nagyon jó - kiváló skálán,
majd pedig arra kell törekedni, hogyabeazonosított szinthez képest az oktatás-
politikai beavatkozások "csak" a következő szintet célozzák meg. Mindezt úgy
értelmezhetjük, hogy nem az a gond, hogy egy rendszer például gyengén teljesít,
hanem az lehet probléma, ha ezt nem ismerik be, illetve ha a döntéshozók nem
arra törekednek, hogy a következő szintet elérjék. Banálisnak tűnik, de mégis
rögzíteni kell, hogy egyszerre csak egy átmenetre kell, lehet vagy érdemes kon-
centrálni.

A McKinsey-jelentés azonban ennél még tovább megy, és az összes lehetséges
átmenet vonatkozásában mintegy receptszerűen leírja, mit kell tenni ahhoz,
hogy az oktatási rendszerek a következő szintet elérjék - de azt is hangsúlyoz-
zák, hogy a folyamatokban való gondolkodás során figyelembe kell venni az ak-
tuális környezeti kihívásokat is.

3. tdbldzat: Az oktatási rendszerek fejlesztésének lépései

ÁTMENETEK

gyenge-elégséges elégséges-jó jó-nagyon jó nagyon jó-kiváló

fo célkitűzés alapvető alterületek szakmaiság együttműködés ek
matematikai, megalapozása kialakítása és horizontális
olvasási készségek tanulás általi
elérése innováció

beavatkozási 1.gyengén teljesítő 1. adatok 1.kezdő pedagó gu- 1.pedagógusok és
területek tanárok motiválása hozzáférése sok és iskolaveze- igazgatók együtt-

ésképzése és elszámol- tők képességeinek tanulási kultúrájá-
tathatóság megemelése nak erősítése

2. teljesítendő 2. pénzügyi és 2. a pályán lévő 2. szakigazgatás
minimális minősé- szervezeti pedagógusok és kiegészítő
gi követelmények megalapozás igazgatók támogatása
minden iskola képességeinek
számára fejlesztése

3. tanulók 3. pedagógiai 3. iskola szintű 3. iskolák közötti
beiskolázása kultúra döntéshozatal innovatívegyütt-

megalapozása működések és gya-
korlatok rendszer-
szintű támogatása

6 közös beavatkozási terület
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A rendszer teljesítményszintjének meghatározása után a sajátos átmenetek-
hez kapcsolódó célok elérésére, illetve az ehhez kapcsolódó fejlesztési területek
beazonosítására kell törekedni. (3. táblázat) A jelentés alapján például a gyenge
szintről az elégséges oktatási rendszerre való áttérés során fő célkitűzés ként az
alapvető matematikai, olvasási készségek elérésére kell koncentrálni. Ennek
eszköze az, hogya gyengén teljesítő tanárokat motiválni és képezni kell, az isko-
lákkal szemben teljesítendő minimum-követelményeket kell állítani, illetve tö-
rekedni kell arra, hogya tanulók minél nagyobb aránya legyen beiskolázva (ha
ez az utóbbi nem teljesűl, akkor minden oktatás politikai csodafegyver ellenére
óhatatlanul is az egész rendszer teljesítménye csökken). A 3. táblázatrólleolvas-
ható a többi sajátos átmenethez kapcsolódó cél és beavatkozási mód is (ezért té-
telesen nem ismétlem meg), azonban két dolgot mindenképpen kiemelnék
mindebből: ahogy a rendszerek egyre magasabb szinteket érnek el, úgy növek-
szik a pedagógiai kultúra, az intézményi autonómia, illetve a horizontális és in-
novatív kapcsolatok jelentősége. Összhangban az első alapelvvel, az is lényeges
megállapítás, hogy a nagyon jó rendszerek is fejleszthetők - azaz az oktatási
rendszerek fejlesztése folyamatos kell hogy legyen.

A sajátos átmenetek mellett azonban van 6 olyan közös beavatkozási terület,
amely bármely szakaszból a következőbe való oktatásfejlesztési kísérletet végig
kell hogy kísérjen. A szerzők szerint ezek a következők:

1. a pedagógusok oktatói és az iskolavezetők menedzseri képességeinek fej-
lesztése

2. a tanulók értékelése
3. a rendszerre vonatkozó adatszolgáltatás fejlesztése
4. a fejlesztés megtámogatása oktatáspolitikai dokumentumokkal és (új) ok-

tatási törvénnyel
5. a curriculum (tananyag) és egyéb pedagógiai standardok átdolgozása
6. az iskolavezetők és pedagógusok megfelelő bérezése és jutalmazása

Az első közös beavatkozási terület gyakorlatilag a továbbképzések világára
utal vissza, ám fontos kihangsúlyozni, hogy nem csak szaktárgyi képzésekről,
hanem vezetőképzésekről is szó van. Noha az egyes iskolák egy nagyobb rend-
szer részét képezik, az iskolaigazgatók egyre jelentősebb szerepet töltenek be.
Talán sok szempontból az is nyilvánvaló, hogy a pedagógusok bérezése és jutal-
mazása jótékony hatással lehet a rendszerre, hiszen kellő bérezési szint mellett a
szakma presztízse is javulna. Az is könnyen belátható, hogy a reformok sikerét
rendszerint a kellő jogi környezet és folyamatosságának kialakítása is szavatol-
hatná, és ebben egy új törvény életbe léptetése igazi áttörést jelenthet. Fontos
azonban kihangsúlyozni a tanulók értékelését és a rendszerre vonatkozó adat-

27



szolgáltatás fejlesztésének szükségességét: folyamatos értékelés, illetve a nyilvá-
nosan elérhető, naprakész oktatásstatisztikai adatok nélkül- állitják a szerzők-
egy iskolarendszer teljesítményét sem lehet növelni.

A McKinsey-jelentés az alapelvek szintjén felhívja a figyelmet arra is, hogy
ahhoz, hogy egy rendszer hatékonyságának irányába lényeges lépéseket te-
gyünk, valahogy el kell indítani a reformfolyamatokat, a célzott lépéseket a
rendszer külső és belső szereplői felé is legitimálni kell. Úgy fogalmaznak, hogy
a változásokat be kell robbantani, azaz meg kell ragadni valamilyen figyelemfel-
hívó eseményt, amelyre hivatkozva lehetséges a változások elindítása. Ilyen ese-
mények lehetnek például egy választás eredménye, vagy amikor leülőnféle je-
lentéseket készítenek az oktatás állapotáról, de ugyanígy értelmezhetjük az el-
múlt bő évtizedben néhány ország esetében a PISA eredmények alapján kiala-
kult ún. PISA-sokkot.,6

Egy másik megfontolandó javaslat a szerzők szerint az, hogy egy rendszerbe
akkor lehetnek sikeresek az oktatáspolitikai beavatkozások, ha a rendszer irá-
nyítói, döntéshozói környezetében folytonosság tapasztalható. A vezetői folyto-
nosság ideális időszaka 6-7 év, amelyet a politikai ciklikussággal magyaráznak:
az első ciklusban a reformokat el lehet indítani, de az első eredmények, akkor
észlelhetők, ha a további 2-3 évben biztosítottak azok a feltételek, amelyek az el-
kezdett változásokat támogatják. Ebben az időszakban ugyanakkor tudatosan
kell törekedni az új vezetői réteg kiképzésére is, ugyanis demokratikus viszo-
nyok között inkább kivételnek számit, hogy ugyanazok a személyek irányítsa-
nak egy olyan nagy erőforrás igényes társadalmi rendszert, mint az oktatás.

TANULSÁGOK A KÁRPÁ T-MEDENCEl
MAGYAR KISEBBSÉGI OKTATÁS SZÁMÁRA

Kisebbségi perspektívából a McKinsey-jelentés "javaslatai" mind megfontolan-
dók, azonban természetesen tudatában kell lenni annak is, hogy - ahogya tanul-
mány első felében részleteztük - a kisebbségi oktatás térségünkben legfeljebb
egy részrendszernek tekinthető. Ez jelenthet előnyöket és hátrányokat egyaránt.
Mint részrendszer törekedhet egyfajta önállóságra, és ez akár összhangban is le-
het az oktatásfejlesztés azon alapelvévei miszerint lényeges változások az iskolai
autonómia biztosítása mellett lehetségesek. De a kisebbségi oktatás mégiscsak
részrendszer, fő erőforrásait, jogi keretét a többségi állam szereplői és eljárásai
biztosítják.

Mindebbőlleszűrhetjük, hogy bármilyen elmozdulás az iskolai eredmények
szintjén az intézmények valamilyen mértékű autonómiája mellett lehetséges.
De a legfontosabb tanulságok véleményem szerint nem csak e szinten, hanem a
McKinsey-jelentés közös beavatkozásai területei között kell keresnünk. Első lé-
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pésként a legfontosabb az lenne, hogy pontos képet kapjunk a kisebbségi isko-
lák teljesítményéről. Magyarország szomszédos országaiban eltérő módokon
ugyan mérik az iskolák eredményességét, de ezek az eredmények vagy nem jut-
nak el a pedagógusok szakmai nyilvánosságához, [7 vagy mint például Ukrajná-
ban, sok szempontból (célját, módszertanát, lebonyolítási módját és kisebbségi
relevanciáját illetően) megkérdőjelezhetők. 18 A magyar kisebbségi oktatással
kapcsolatosan a PISAeredmények is szolgáltatnak jelzéseket, [9 ám mivel e méré-
seket elsősorban országos szintű eredmények produkálására hozták létre, a ki-
sebbségi magyar oktatás teljesítményét csak nagyobb statisztikai hibákkal lehet
megbecsülni.

Mindez azt is jelenti, hogy a kisebbségi oktatás teljesítményének szintjét "be-
lőni" nehezebb, de mégsem reménytelen vállalkozás. Ha az országok PISA-
teljesítményéből indulunk ki," akkor talán megkockáztatható, hogy Szlovákia
az elégséges-jó átmenetre, míg Románia, Szerbia inkább a gyenge-elégséges átme-
netre kellene, hogy koncentráljon.

Ukrajna ugyan nem vesz részt a PISA-ban, de feltételezhető, hogy kelet-euró-
pai mintázatot követ, és ezért Romániával és Szerbiával egy csoportba sorolhat-
juk. Ezt igazolják Ukrajnában a TIMSS-vizsgálatok 8. évfolyamának 2007-es és
20II-es vizsgálatai, amelyben az ország már részt vett. Noha az ország mindkét
felmérés időpontjában szignifikánsan a nemzetközi átlag alatt teljesített mate-
matikából, a két referencia év között egy 17pontos, 462 pontról 479 pontra törté-
nő emelkedés mutatható ki. (Highlights from TIMSS 2011 p. 14.) A természettu-
domány területen ugyanakkor jobban teljesítettek, a nemzetközi átlag szintjét
érték el (501 pont, a TIMSS-átlag: 500), és idősorosan itt is megállapítható, hogy
2007-hez képest 16 pontos növekedést ért el Ukrajna. A TIMSS-eredményeket te-
rületi bontásban vizsgálva, az is megállapítható, hogy a kis települések szignifi-
kánsan gyengébben teljesítenek, és látható az is (1. ábra), hogy ezek az egyenlőt-
lenségek a régióban sokkal markánsabbak, mint a nemzetközi átlagok: a romá-
niai falvak és kisvárosok 76, a szlovákiaiak 54 ponttal, az ukrajnaiak pedig 50 át-
lagponttal maradnak el a nagyvárosoktól. E trendek vélhetően kihatnak a ma-
gyar kisebbségi oktatásra is, és felvetik akisiskolák és kistelepülések lemaradá-
sának kockázatát. Főleg, ha figyelembe vesszük, hogy például Kárpátalján a ma-
gyarok kétharmada, Erdélyben több mint fele falun él, e kihívások még éleseb-
ben merülnek fel.
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1. ábra: Matematika eredmények a település lakosságszáma szerint, TIMSS
20r r, 8. évfolyam (Szlovákia, Szerbia, 4. évfolyam)

nemzetközi
átlag

Ukrajna Magyarország Románia Szlovákia
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545

Az iskolai rendszer teljesÍtményéről kapott különféle információk azonban
csak az egyik pillérét képezik annak, amit a McKinsey jelentésben az adatszol-
gáltatással kapcsolatosan olvashatunk. Fontos lenne ugyanis a kisebbségi okta-
tás részletes adatolása is, és ami ugyanígy lényeges elvárás, ezen adatok nyilvá-
nos elérhetősége is. A határon túli magyar oktatásstatisztikák ugyanis nem egy-
formán elérhetők, és legtöbbször csak a nemzetiségi tanulólétszámra, anyanyel-
ven is oktató intézmények számára szorítkoznak. Ezek ugyan alapvető adatok-
nak tűnnek, de gyakran ideológiai burokba, egyfajta veszteségnarratÍvába ágya-
zottan kerülnek tálalásra." Fontos lenne azonban tudatosítani, hogya fejlesztés-
hez szükséges adatok messzemenően túlmutatnak ezeken a demográfiai, anya-
nyelvi beiskolázási adatokon. A legismertebb, évente megjelenő OECD-
kiadvány (Education at a Glance) például 4 nagyobb indikátorcsaládba tömörítve
(egyik az egyéni/tanulói szintet érinti, kettő az intézményeket, a negyedik pedig
a rendszer egészét), 200 indikátor mentén ismerteti az egyes országok oktatási
rendszerét. 22 A kisebbségi oktatás hatékonyságának növelése szempontjából
igencsak kívánatos lenne minél több ilyen indikátor alkalmazása vagy esetleg
újak kialakítása.

A nemzetközi oktatásfejlesztési tapasztalatok sok szempontból használha-
tók kisebbségi vonatkozásban, de újra rögzítenünk kell, hogyalegteljesebbnek
tekinthető kisebbségi, azaz az oktatás egész vertikumában megvalósuló anya-
nyelvi oktatás is csak részrendszernek tekinthető. A pedagógus továbbképzés, a
bérezés, a tananyagok, az oktatáspolitikai, jogi dokumentációk lehetőségét, si-

30



kerét, mindennapi elismertségét és használatát döntően a többségi állam szerep-
lői határozzák meg. A kisebbségi oktatáspolitikusoknak ezért elsősorban arra
kell törekedniük, hogy lehetőségeikhez mérten, részben az anyaországi támoga-
tásokra is építve alkalmazzák a nemzetközi és magyar tapasztalatok gyümölcse-
it,23 illetve igyekezzenek olyan kezdeményezésekkel élni, amelyek az egész
rendszer szempontjából relevánsak lehetnek, mert ezek hozadékai jótékonyan
visszahathatnak a magyar kisebbségi oktatásra is.
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