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TOVE SKUTNABB-KANGAS

A kisebbségi oktatas fejlodésének szakaszai*

Fogyatékos gyermekek vagy fogyatékos iskolak és tarsadalmak?

Ez a szoveg a kisebbségi gyermekek gyenge iskolai eredményeire adott
magyarazatok stadiumait vizsgalja. Ki tehetd feleldssé, ha a kiillonbozd intézkedéseket
eredményezd elemzések alapjan itéliink? Ki lehet a hibas abban, hogy a kisebbségi
gyermekek szdmara nehézséget jelent az iskola? A gyermek ,,fogyatékos” vagy az
iskolat miikodteto tarsadalom lingvicista és rasszista?

Eldszor a vilag legtobb allamanak oktataspolitikdja szegregalja a kisebbségeket,
vagyis vagy be sem engedi Oket iskoldiba, vagy nem teszi kotelezové az iskolaztatast.
Ezt néha foldrajzi vagy demografiai okokkal magyarazzak: a kisebbségiek alacsony
népességl, ,,periférikus” teriileteken élnek (melyek természetesen csak a hatdsagok, s
nem a kisebbségek szempontjabol periférikusak). De persze nem ez a {6 ok, ami abbol
is latszik, hogy amint az asszimilacié - tobbnyire gazdasagi (a kozelben talalt
természeti kincsek kiakndzasa) vagy politikai (4llambiztonsagi) érdekek miatt -
fontossa valik, rogton épiilnek bentlakdsos iskoldk, vagy a didkokat viszik tavoli
kollégiumokba.

A kisebbségi gyermekek beiskolazasaval az els6 reakcid gyakran a kozombosség
¢s a melldzés volt: a tobbségi nyelven tanitottdk dket, mintha az nekik is anyanyelviik
lett volna, nem térédve azzal, hogy ez idegen nyelv volt a szdmukra. Azokban az
esetekben, amikor misszionariusok tanitottak dshonos kisebbségi gyermekeket sajat
iskolaikban, rasszista-romantikus magyarazatot talaltak: a nemes vadat a természetben
kell tartani, és nem szabad civilizalni.' Tablazatos dsszehasonlitasunk azon a ponton
kezddédik, amikor az oktatdsi szervek az elsé intézkedéseket tették a kisebbségi
gyermekek sulyos iskolai kudarcainak megfékezésére.

Mikor a kisebbségi gyermek iskolai problémakkal talalja szembe magat, ennek
okat - nyiltan vagy burkoltan - elemzik. Azutan a probléma csokkentésére
intézkedéseket ajanlanak és hoznak. Az intézkedések hatterében gyakran a
kisebbségek jovoje is felsejlik: meg fogjdk-e (meg tudjak-e) tartani nyelviiket és
kultarajukat, vagy gyorsan, esetleg lassabbon, néhany generaci6 alatt, el fognak tiinni,
beleolvadva a tobbségbél Ha nem olvadnak be rogton, ezt a tarsadalom jo, pozitiv,
vagy rossz, megosztashoz vezetd jelenségként értékeli? Nyugati ,,szakértok™ a fejlodo
orszagokban tapasztalt kudarcok elemzésére is alkalmaztadk bizonyos valtoztatasokkal
e magyarazatok, s6t az intézkedési tervek egy részét, bar annak jovészemlélete nélkiil.
Ennek ellenére ezek az intézkedések az 01j szitudcioba még kevésbé illenek.

A legtobb fejlett orszag kisebbségi oktatdsdban végbement fejlédés elsé négy
fokozata hidnyelméletekre épiil. Ezek az elméletek abbol a feltevésbdl indulnak ki,
hogy valami nincs rendben 1) a kisebbségi gyermekkel - az idegen/mésodik nyelvvel
kapcsolatos hatrany: a gyermek nem ismeri elég jol a tobbségi nyelvet; 2) a
kisebbségi sziilovel - tarsadalmi hatrany: a sziilok munkéasok vagy parasztok; 3) az
egész kisebbségi csoporttal - kulturalis hatrany: a gyermek kulturalis hattere ,.eltérd”;
4) ezek egyilittese - az anyanyelvvel kapcsolatos hatrany: a gyermek nem ismeri elég
jol sajat nyelvét és kulturdjat, ezért nem tudja mire épiteni az Gjonnan elsajatitando
nyelvet, és Onbizalomhidnyban szenved. Bizonyos mértékig azt is elismerik, hogy
gond lehet a tobbségiek, kortarsak €s tanarok (de nem a rendszer) koriil: a megfeleld
kisebbségi informacid hidnya esetiikben diszkriminaciohoz vezethet.
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Ebben a négy szakaszban a kisebbség gyors tobbségi beszéloveé valasat tiizik ki
célul. De amig a gyermek eredeti anyanyelvét beszéli, az iskolanak segitséget kell
nyUjtania abban, hogy megbecsiilje azt. A f6 intézkedéseket az befolyasolja, hogy a
gyermeket a hatosdgok szerint melyik hatrany sajtja. A kordbbi fazisban hozott
intézkedéseket a kovetkezd szakaszba 1€pd iskolarendszer valdsziniileg 6rokdlni
fogja.

Ugy tiinik, az egyes eurdpai orszagok egymastdl valamelyest kiilonboz6 fejlodési
utakat jartak be. A skandinav orszagok, ¢és kiilondsen Svédorszag, a nyelvi
hatranyokra helyezi a hangsulyt. Ennek elsdsorban az az oka, hogy Svédorszadgban a
finnek a legnagyobb bevandorld csoport. A finnek svédekéhez hasonld tarsadalmi
struktaraja és kulturdlis sajatossdgai részben a 650 évig tartdé svéd gyarmatositas
kovetkezményei, melynek sordn Svédorszag rajuk kényszeritene hatalmi strukturajat,
kultarajat és normait. A két nyelv kozott viszont nagy a kiilonbség (a svéd
indoeurdpai, a finn viszont finnugor nyelv), ezért a nyelvi kérdések mar koran
fészerepet kaptak. Az Egyesiilt Kiradlysag a méasodik nyelvi hatrany mellett els6sorban
a kulturalis kiilonbségekre helyezi a hangstlyt, az anyanyelv elvesztésével
kapcsolatos vitak még alig kezdddtek el. Nyugat-Németorszag a kulturalis és méasodik
nyelvvel kapcsolatos hatranyok mellett foleg a tarsadalmi hatranyt hangsulyozza,
kiilondsen az ott €16 legnagyobb kisebbségi csoport, a torokok vonatkozasaban.

Osszeurdpai szinten napjainkban tobb figyelmet szentelnek a kulturalis
hidnyossadgokkal érveld, a fejlodés késobbi szakaszaira jellemzd intézkedéseknek.
Fontos elemezniink a kormanynyilatkozatokban ¢és a jellegzetes eurOpai tanari
tovabbképzd kurzusokban és tantervekben megjelend kultardk kozotti megkdozelitést,
(interkulturalizmust), mert ezekben még mindig a hidny-modellek valamelyike van
jelen, még akkor is, ha hatteriik - az etnicizmus és lingvicizmus - sokkal vonzobbnak
tlinik, mint a régi, bioldgiai alapt faji megkiilonboztetés.

Ugyanakkor hangsulyoznunk kell, hogy a probléma kiilonféle magyarazatain
alapul¢ intézkedések nagy részére bizonyos szempontbdl sziikség lehet. A kisebbségi
gyermek szamara az idegen vagy masodik nyelv emelt draszdmu tanitdsa, vagy sajat
kultardjanak jobb megismerése igen hasznos, akarcsak az, ha a tobbségi didkok és
tanarok ismerik meg valamennyire a kisebbségi kultarat. A kisebbségi gyermek
szdmara az a leglényegesebb, hogy anyanyelvét anyanyelvi oktatdsi program
segitségével fejleszthesse. De az intézkedések alapjaikban hibasak, ugyanis
mindegyikiik azon alapul, az anyanyelv elvesztésével érveld modellt is beleértve,
hogy a gyermek valamiben hidnyt szenved, és ezeket a ,hidnyossdgokat” akarja
valamiképp kompenzalni azzal, hogy a gyermeket, sziileit, csoportjat és kultarajat
valtozésra birja, hogy az megfeleljen az iskolanak. Az eurodpai iskoldkban még mindig
fogyatékossagnak szamit, ha valakinek a tobbségtdl eltéré anyanyelve és kulturaja
van ¢s ha az illetd nem kozéposztalybeli (és nem fin).

Ezek a hianyelméletek a faji elditéleteket kizardlag informécios problémanak
latjdk (amennyire egyaltalan elismerik a 1étezését), az integracidt pedig a kisebbség
feladatanak tekintik, s nem olyan kapcsolatnak, melyben mind a kisebbségnek, mind a
tobbségnek alkalmazkodnia kell a mésikhoz.

A kisebbségi oktatas fejlodési fokai

A PROBLEMAK OKAI INTEZKEDES CEL
Hianyelmélelek
1. INy-fiiggd hatrany, A TNy intenzivebb oktatasa A kisebbség minél
tanulasi fogyatékossag (a (kiegészito oktatas, angol gyorsabban sajatitsa el a

gyermek nem sajatitotta el masodik nyelv, bevezetd TNy-t.
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megteleld szinten az INy-t)

2. Téarsadalmi hatrany,
tarsadalom-fiiggd tanulasi
fogyatékossag (a gyermek az
alsobb osztalyokbol
szarmazik)

3. Kulturalis hatrany,
kultara-fiiggd tanulasi
fogyatékossag (a gyermek
kulturalis hattere ,,eltér6”;
onbizalma csekély;
diszkriminacioban szenved)

4. ANy-fugg6 hatrany,
tanulasi fogyatékossag az
ANy elvesztése miatt (a
gyermek nem ismeri elég jol
ANy-ét, ezért nincs
megalapozva az INy- tanulas)
(az INY-tanulas kozben a
tananyag egy részét a
gyermek nem érti meg)

Gyarapodas-elméletek

5. A magas szintli
kétnyelvliség hasznos az
egyén szamara, de nehéz
megvalositani, sok munkat és
energiat igényel. Elsdleges
cél a TNy alapos elsajatitasa;
ez az egyenld esélyek
elofeltétele

6. A kétnyelviiség
elésegiti a fejlodést. Ha
problémak meriilnek f6l, azok
hasonléak az egynyelvii
gyermekéihez; bizonyos
problémak a
rasszizmus/diszkriminaciod
kovetkezményei.

tantargy, stb. ); kompenzacios.

Tobb tarsadalmi és
pedagogiai segitség
(segédanyagok, korrepetalas,
pszicholdgusok, tarsadalmi
munkasok, palyavalasztasi
tanacsadok, stb.); az 1.
intézkedésen kiviil;
kompenzécios.

Tajékoztatas: a kisebbségi
gyermeket a tobbségi
kultararol/sajat kultaraijarol;
minden gyermeket a kisebbségi
kultarakrol. Kultarakdzi oktatasi
programok inditésa; a
diszkriminaci6/rasszizmus
kizarasa a tananyagbol;
hozzaallas-fejlesztd tanari
tanfolyamok; az 1. és 2.
intézkedésen kiviil;
kompenzécios.

Az ANy tantagyi oktatdsa;
elemi oktatas az ANy-en, majd a

lehet6 leggyorsabb valtas az INy-

re. A KNy-nek nincs valos, csak
terapias értéke; kompenzacios
(6nbizalom- fejlesztés,
egyiittmiikddés a sziilokkel, a
TNy-tanulds megalapozasa; az
INy-tanulas idején segit a
tananyag zavartalan atadasaban);
az l. és 3. intézkedésen kiviil.

Eveken 4t folyé KNy-
oktatas tobbségi iskolakban; a
TNy kotelezd tantargy;
kozépfoku szinttél kezdve TNy-
oktatas sziikségszer(i; amig
demografiai alapjai megvannak,
diglosszikus helyzetben a KNy
fennmaradhat.

Onallo, azonos
iskolarendszer a kisebbségi és
tobbségi gyermekek szamara,
ahol az ANy az oktatas nyelve, a
masik nyelv oktatasa kotelezo
(vagy valaszthatd) mindkét fél
szamara. Gazdasagi szempontbo6l
pozitiv diszkriminacio a
kisebbség javara (kisebb
osztalyok lehetségesek).

ANy = anyanyelv; INy = idegen nyelv;
KNy = kisebbségi nyelv; TNy = tobbségi nyelv

Mint 1.

A KNy megérzése a
csaladban 1-2 generacion
keresztiil; a kisebbségi
gyermeknek segitségre
van sziiksége, hogy
becsiilje kulturajat (amig
TNy-i beszélové valik).

Mint 3.

A KNy fenntartasa
a maganszféraban
megengedett; a
kétnyelviiség.

A kisebbségek 1éte
az egész tarsadalmat
gyarapitja. A KNy
(legalabbis bizonyos
fokig) hivatalos statuszt
kap, hasznalatat
tamogatjak, a TNy-i
gyermekek esetében is.

A gyarapodas-elméletek abbodl az elvbdl indulnak ki, hogy az iskolanak kell a
gyermekhez alkalmazkodni és nem forditva. Az iskoldnak a gyermek anyanyelvét és
kulturélis-tarsadalmi hatterét pozitiv kiindulési pontként kell kezelnie. A kisebbségek
1étét koltséges, de a tarsadalmat gazdagitd, a kétnyelviiséget és két kultaraba
illeszkedést hasznos és a gyermeket 0sztonzd jelenségnek tekinti. Ha a kisebbségi



Regio — Kisebbség, politika, tarsadalom 1994. 5. évf. 3.sz.

gyermekeknek iskolai gondjai tamadnak, ezt vagy a tobbletmunkanak tulajdonitjak,
illetve az utolso szinten, vagy az egynyelvli gyermekkel k6zos problémanak, vagy ez
utébbi és a faji megkiilonboztetés, a lingvicizmus és a diszkriminacid egyiittes
kovetkezményének. Jelentéslink az utopisztikus 7., 8. stb. szintet képviseli. A szerzo
az 5. szint érvelésének egy részét tarthatatlannak véli, amely a kétnyelviivé valashoz
sziikséges erdfeszitéseket eltulozza, a gazdasagi ¢élvek pedig még mindig az
egynyelviiségbdl mint a gazdasagi szempontbdl idealis helyzetbdl indulnak ki.

A szerz0 véleménye szerint a Svédorszagban €16 finnek az egyetlen gazdasagi
okokbol bevandorld kisebbség, amely elérte az elsé gyarapodaselméleti szintet. Az
Egyesiilt Allamokban él6 spanyol anyanyelviiek mar régen elérhették volna, de
legfejlettebb programjaik sem jutottak til az anyanyelvvesztési szinten, €s oktatdsuk
nagy része még mindig a hidnyelméletek elsd harom szintjének valamelyikénél tart.
Allitasunknél nem vettiik figyelembe sem az ideiglenesen attelepiil6 eliteket: NATO-
tiszteket,  diplomatdkat, olajszakértoket, nemzetkdzi  lizletembereket  és
koztisztviseléket, stb.,”> sem a gazdasigi okokbél bevandorlok sajat koltségén
mukodo, a fogadod orszdg pénziigyi tdmogatidsat nem ¢lvezd sajat iskolait. (Anna
Obura szerint ,,a fejlodé orszdgok kisebbségi elitjeit kiszolgdldé magéanoktatas
éppolyan gyenge, mint a kisebbségi oktatas altaldban”.’) Allitasunk tehat csak az
allamilag tdmogatott oktatasi rendszerekben megszokott oktatasra vonatkozik.

Igen kevés kisebbségi csoport jutott el a 6. szinthez, még ha a szamarany, é¢s nem
a hatalom szerinti kisebbségeket tekintjiik is. Nem véletlen, hogy a szadmszer(
kisebbségek koziil a korabbi vagy jelenlegi, hatalommal felruhdzott kisebbségeknek
(napjainkban példaul a fehér dél-afrikaiaknak, korabban a Finnorszagban ¢l6
svédeknek, a gyarmatositok leszdrmazottainak) vannak a leginkdbb védett oktatasi
jogai. A politikai tényezOk fontossagat jelzi tehat, hogy mind a mai napig kevés
orszag tekinti a kisebbségek 1étét a tarsadalmat gazdagitd jelenségnek, kivéve, ha az
adott kisebbségnek megvolt vagy megvan a hatalma, hogy megteremtse ennek a
szemléletnek a feltételeit.

Néhany olyan helyzetben, ahol egy hatar két oldalan azonos szamu kisebbség ¢l
(daniai németek ¢és németorszagi danok), sikeriilt elérni a 6. szintet. Az egykori
szocialista orszagok egyes kisebbségeinek is sikeriilt ezt megvaldsitani. Néhany
orszag, példaul Jugoszlavia, ugy szervezték meg a kisebbségi oktatast, hogy abbdl sok
més orszag is tanulhatna®. A fejlédd orszagok némely kisebbsége is hosszu utat tett
meg, pl. Indidban.” Megfelel$ koriilmények esetén a jol szervezett vendégmunkas-
kisebbségek egy része is sikert arathat. Bdséges nemzetkozi tapasztalat all
rendelkezésre, mivel a lingvicizmus mindenitt egyforma.

Anyanyelvi irds-olvasas €s az egyetemes elemi oktatas

Az gondotam hogy megjavul a hejesirasom és az ovasasom. Naggyon érdekes
vot egy csomo ember elot kelet beszégetniink ami asziszem naggyon fontos.” A
fenticket az Ausztralidban miikodd Felnétt Iras-Olvasasi és Alapoktatasi Egység a
munkahelyen, munkaidében utépitdk szdmara tartott tanfolyamanak egyik résztvevoje
irta hat héttel a tanfolyam kezdete utdn. A programot ismertetd cikk nem kozli a
résztvevék anyanyelvét,® de a cikkhez mellékelt fényképen lathato legtdbb résztvevé
Baja sotét, és kiilsejliket tekintve nem feltétleniil angol anyanyelviiek. A fenti részlet
pontos metanyelvi fonoldgiai tudéasrdl arulkodik - ennek ellenére szerzdje bizonyos
kritériumok alapjan funkcionalis analfabétanak tekinthetd. A felndtt ausztralok
mintegy 10%-anak ,,0okoznak sulyos nehézséget az olvasas, az irds és a szamolas
alapjai”, ,.kezdve azokkal, akik a cimkéket, utcaneveket, buszmegallok tablait vagy
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rovid torténeteket sem tudnak gyermekiiknek felolvasni, egészen azokig, akik ugyan
tudnak irni-olvasni - némi nehézséggel barmit elolvasnak az jsadgban, és egyszeri
mondatok leirasara is képesek -, de bizonytalanok Iévén, keriilik ezeket az
elfoglaltsigokat™.” Ausztralia lakossdganak majdnem 4%-at hivatalosan is
funkcionalis analfabétanak tekintik,” de ez esetben sem tudjuk, mekkora koriikben a
nem angol anyanyelviiek ardnya.

Az abszolit és a funkciondlis irdstudatlansdg globalis szdmadatai egyrészt
kozismerten megbizhatatlanok, masrészt igen nehezen értelmezheték. Az altaldnos
kép szerint az analfabétdk ardnya a legtobb orszagban lassti csokkenést mutat,
ugyanakkor az abszolut szam novekszik. Az UNESCO 1988-as Statisztikai Evkonyve
a 207 orszag ¢és teriilet koziil csak 137 adatait ismerteti. A hidnyzok koziil sok
orszagban (Csad, Gambia, Namibia, Nigéria, stb.) koéztudottan magas az
irastudatlanok aranya, mig mdasokban ez igen alacsony (példaul csak tiz eurdpai
orszagban jelez analfabétdkat). Az irastudatlansag sok hianyzo orszagban, példaul
Svédorszagban, Nagy-Britanniaban, az Egyesiilt Allamokban, Franciaorszagban,
Nyugat-Németorszagban gyorsan nd, részben a haboru ota bevandorolt alul- vagy
rosszul képzett népesség miatt. Az UNESCO-adatok egy része majdnem 20 éves.
Legnagyobb része a 15 évnél iddsebb lakossagra vonatkozik, de szamos orszag
(Mauritdnia, a Dominikai Koztarsasdg, Afganisztdn, Iran) az o6t vagy hat évnél
1d6sebb, masok a tiz évesnél idosebb lakossag adatot adja meg, néhany orszag
(Szudan, Kuba, Iran, a Szovjetunid, Suriname) pedig felsd hatart is szab, tehat a 45,
49 vagy 59 évesnél idOsebb lakossag adatait nem koze. A vilag analfabétainak nagy
része no.

Az UNESCO Statisztikai Evkonyvében az irastudatlanok nyelvével kapcsolatos
egyetlen konkrét informacié az, hogy Tanzénidnal a szuahéli nyelvii irdstudatlanok
szamat adja meg (ami azt jelenti, hogy ott barmely egyébként irastudd analfabétanak
szdmit, ha nem tanul meg szuahéli nyelven). Kozvetve az ugynevezett ,torzsi”,
,homad” vagy ,indidn” lakossdg Ot orszdg adataibol vald kizdrasa is nyelvvel
kapcsolatos informécionak szadmit. Ebbdl kovetkezéen a vildg analfabétdinak
anyanyelvével kapcsolatos elemi informacioknak is hijan vagyunk. Az irastudatlansag
okait kutatd szdmos elemzés és program szol arrdl, hogy mi a teendd, és milyen
intézkedések torténnek. De arr6él nincs statisztikai informdcio, hogy a vilag
analfabétainak hany szézaléka tartozik olyan népességhez, akik mésodik vagy idegen
oktatasi nyelven kényszeriilnének tanulni, ha iskoldba vagy tanfolyamokra
jérhatndnak, és mekkora azoknak a szdma, akik azért abszolut vagy foképpen
funkcionalis analfabétak, mert masodik vagy idegen nyelven oktattak Sket.®

De még igy is meglehetds biztonsaggal allithatjuk, az irastudatlansagnak szerte a
vildgon a hibas oktatasi-nyelvtervezési politikaban gyokerezé idegen nyelvii oktatas
az egyik f6 pedagdgiai oka. Ebbdl kovetkezden féleg a funkciondlis irastudatlansag
nem szinik meg addig, amig a vildg legtobb anyanyelvét legalabb részben nem
fejlesztjiik irasbeliséggel rendelkezd nyelvvé. Ez hatalmas, de elkeriilhetetlen feladat.
A tovabbiakban megemlitiink néhany alapvetd okot, hogy vajon ez idaig miért nem
valdsulhatott meg, bar a kérdés rendkiviil komplex, és ezért, valamint mas fontos
okok miatt, rovid jelentésiinkben nincs lehetdség targyalasara.

Amikor a koradbbi eurdpai gyarmatok elnyerték fiiggetlenségiiket, az egyik
legfontosabb oktatasi cél az Egyetemes Elemi Oktatds (EEO) leheté leggyorsabb
elérése volt. Sokan remélték, hogy a gyarmatositok altal okozott kar gyorsan
helyrehozhato.” India 1947-es alkotméanya példaul Aaltalanos nyolc éves
tankotelezettséget iranyoz eld 1960-ra. Azokban az orszagokban, ahol az EEO még
nem létezett, az UNESCO kezdeményezésére a 60-as években miniszteri talalkozokon
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fogalmaztak meg a célokat: Azsidban az 1960-as karachi, Afrikaban az 1961-es Addis
Abbeba-i, Latin-Amerikdban az 1962-es santiag6i, az arab vilagban az 1966-os tripoli
talalkozon. A legtobb terv az EEO elérését 1980-ra, Latin-Amerikaban 1970-re tiizte
ki. Az EEO-t emberi jognak tekintették, melyet mar az ENSZ Emberi Jogok
Egyetemes Nyilatkozatanak 26. cikkelye is megfogalmaz, lényegében mindenki
szamara biztositva az ingyenes ¢€s kotelezd alapfokt oktatést.

De a Nyilatkozat nem emliti, hogy az oktatds milyen nyelvii legyen. Mint ahogy a
jelentések nagy része sem. Afrika esetében példaul, az Addis Abeba-i jelentés {6
részében sz6 sem esik a nyelvrél. Az orszagokra bontott afrikai oktatasi jelentések
,vagy teljesen mellézték a nyelvi kérdést, vagy beérték néhany, az angol nyelv
tanitisanak fejlesztésérél sz016 sablonos utalassal”.'® Az 1960-as malawi” (a 360
oldalbél harom szdl a nyelvrdl),'" az 1963-as ugandai'? (83-b6l harom), az 1967-es
ghanai® (160-bél egy), az 1960-as nigériai jelentés' (8000 sorbol 6t) egyike sem
emliti a mintegy 1000 &shonos afrikai anyanyelvet. Az 1964-65-6s kenyai jelentés'’
(az 531 bekezdésbdl 4 szol a nyelvrél) néhany anyanyelvrdl szolo megjegyzésének
hozzaallasa ,,negativ, ¢€s a fordulat csak 1976-ban érkezett el. A kenyai nyelvpolitika
egyik magyarazata a sok koziil az, hogy a benyujtott szakvélemények nagy részét
betelepiilt, 1964-65-ben az oktatdsi rendszerben ¢&s dontéshozdéi pozicidkban
foglalkoztatott (a jelentés végén felsorolt) szakérték nyujtottak be.”'® Ennek ellenére
nyilvanvalo lehetett szamukra, hogy ,,az afrikai iskoldkban a sok kimaradas és bukas
forrasa az oktatédsi nyelv problémakorének nem megfeleld kezelése”, mutat ra Gilbert
Ansre egy cikkében, amelyben bebizonyitja, hogy hamisak azok az érvek, melyek
Afrikéban az eurdpai nyelvek oktatasi nyelvként valo fennmaradasat tamogatjak.'’

Ugy tiinik, még az irni-olvasni tudas kérdéseiben jartas szakérték nagy részének
is elég kodos ismeretei vannak a nyelvproblémarol. Az UNESCO egyik f6 szakértdje,
H. S. Bhola professzor az 1984-ben megjelent Campaigning for literacy (Harc az irni-
olvasni tudasért) cimii konyvében'® azt irja, hogy ,,a nemzeti nyelvtdl eltéré nyelven
irok-olvasok korlatolt, patriarchalis, marginalis 1étbe kényszeriilnek”. Amikor azt
allitja, hogy ,,az egynyelvli irdsbeliség hozzajarult példaul a burmai, kinai, kubai,
tanzaniai és szomaliai analfabétizmus elleni kampany hatalmas sikeréhez”,'” azon
kevés orszagok koziil valaszt példat, ahol vagy kevés a nyelvi kisebbség, vagy 1étezik
egy szinte mindenki altal ismert k6z6s nyelv, un. lingua franca, elfelejtve, hogy ez a
vildg nagyobbik részére egydltalin nem érvényes. Az egynyelvil irdsbeliség
tobbnyelvi kozegben altalaban katasztrofalis. Véleménye szerint Indidban ,,mintegy
14 nyelvet beszélnek..., mindegyiket emberek milli6i”, vagyis az 1961-es
népszamlalaskor Osszeirt 1654 nyelv alig 1%-at ismeri el. Ezt a szamot az Indiai
Nyelvek Kozponti Intézete ,,valamivel tobb, mint 400 nyelv, szdmtalan dialektus,
szociolektus, zsargon ¢és stilusréteg”™ elismerésére redukalta. Ezek koziil
Stvennyolcat hasznalnak az oktatasban.”' Az anyanyelv donté szerepének elismerése
¢s az altalanos nyelvi kérdések szakszeriibb megitélése nélkiil aligha érjiik el az EEO
¢s a funkcionalis irni-olvasni tudés céljait. Az ezzel 0sszefliggd nehézségek a legtobb,
irni-olvasni tudassal foglalkozo kényvben nyomon kvetheték.”

Az EEO hatterében a nemzetalkotdssal és a fejlédés szolgélataba allitott
oktatassal kapcsolatos két alapelv ismerheté fel.”> Az EEO célja az volt hogy segitse
kifejleszteni az egy nemzethez tartozas tudatat az inkabb a kozvetlen kornyezetiikhoz
vagy térségiikhoz kotddo népek korében, akiket az eurdpai gyarmatositasnak
kdszonhetden egyszer csak kozos allamhatar keritett koriil. Emellett az EEO-nak az is
célja volt, hogy kifejlesszen egy alapeszkozt a nemzeti egység gyakorldsara: olyan
k6z6s nyelvet, melynek segitségével a kiilonb6zé anyanyelvii lakossdg kommunikalni
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tud. Az EEO céljai koz¢ az orszag (egyik) hivatalos nyelvének megtanuldsat is be
kellene épiteni.

A fejlédés szolgalataba allitott oktatds modernizacids paradigmdja szerint az
oktatas a ,,modernizaci¢” (a tradicionalis munkastilus elvetése, novekvo teljesitmény-
motivaltsag, hosszii tava tervezés, a mikodés alapjaul szolgdld ésszerli
koltségelemzeés), s igy a gazdasagi novekedés egyik eléfeltétele, melyet a harmadik
vilagban minden bajok orvoslojanak tartottak. Bar a modernizacids paradigma mint
kozgazdasagi elmélet tamadasok kereszttiizébe keriilt, érvrendszerét az
oktatastervezésben tovabbra is felhasznaltak (az UNESCO ¢és a Vilélgbank).24 Mivel a
,modernizaci6” eszméjéhez hozzatartozott az 0j technologia és ideologiak gyors
terjedése az oktatdson ¢és a tomegkommunikicion keresztiil, a kozds nyelv
sziikségszeriinek latszott.

Mindez azt jelenti, hogy az EEO mindkét alapelve a helyi és regionalis
anyanyelvek ellenében hatott, mert mind a nemzetalkotds, mind a fejlodés
szolgalataba allitott oktatas az elterjedtebb kozos nyelvek hasznalatat ,.kdvetelte meg”
(bar ezt a jelentésekben nem fejtették ki, valdsziniileg magatol értédonek tekintették).
Ez anndl is érthetdbb, mert a legtobb vezetd és szakember részben a nyugati vilagban
folytatott tanulmanyai sorin magaéva tette a korabbi gyarmatositok nyelvének
felsobbrendiiségébe vetett hitet. A ghanai nyelvész, Ansre szerint ,, 4 nyelvi
imperializmus finom, ravasz modon gyurja dat még a tarsa-dalom legnemesebb
tagjainak agyat, hozzaallasat és torekvéseit is, s megakadalyozza oket az oshonos
nyelvek lehetéségeinek felismerésében és megbecsiilésében. Aldozatai gyakran meg
vannak gyozodve rola, hogy még ekkor is, ha a tarsadalom nagy része nem beszéli az
adott idegen nyelvet, az hasznos az orszdg szamdra...”™

Debi Pattanayak, az Indiai Nyelvek Kozponti Intézetének korabbi igazgatdja igy
ir errdl: ,, Barmi osztja is meg az elitet a nyelvi kérdéssel kapcsolatban, az angol
nyelvnek valo behodolas egyesiti oOket... A magasan képzett elidegenedett elit
kisebbség a kisebbség nevében azzal a szent meggyozodéssel tamogatja tovabbra is az
angol nyelvet, hogy az angol nyelvii oktatas egyenlo a modernizdcioval. Valdjaban
azonban csak azt a célt szolgdlja, hogy segitségével tartsak fenn ellendrzésiiket az
dllamappardtus és a tomegkommunikacié folott.

Ugyanakkor maga az UNESCO, illetve szakértd csoportjai magatol értddonek
tekintették, hogy az anyanyelv a legjobb oktatasi kozeg, legaldbbis az elemi oktatés
szintjén.” Az UNESCO-szakérték nyelvészeti, pszichologiai, pedagogiai és
szociologiai érvekkel bizonyitottadk, hogy miért az anyanyelvet kell e célra hasznalni.
Az UNESCO-javaslat biraloi viszont naivitassal vadoltdk a javaslatot, és elsGsorban
politikai és gazdasagi érvekkel éltek™ vagyis igy visszatekintve a nemzetalkotas és a
fejlodés szolgalataba allitott oktatas foszladozoé Véddszarnyai ala bujtak.

Az EEO napjainkban még mindig csak dlom, és nem valdsdg. 1980-ban a 6-11
éves korosztalyban az elemi iskolakba beiratkozottak nettd aranya Afrikdban 63%,
Azsiaban 66%, Latin-Amerikaban 81% volt.”” Ugyanabban az évben az GOsszes
beiratkozottak aranya (ami az osztalyoknak megfeleld életkorok eltérései miatt akar
15-20%-kal is magasabb lehet a nett6 beiratkozéasi ardnynal) 15 (f6leg afrikai)
orszagban 50%, 35 orszagban 80% alatt maradt.*

Az iskoléba sosem jar6d gyermekeken kiviil az elemi oktatas befejezddése eldtt
kimaradok is csokkentik az (abszolut vagy funkciondlis) irastudatlansag
megsziintetésének esélyeit. Becslések szerint a tartdsan megmaradé minimalis irni-
olvasni tudas eléréséhez legalabb négy osztaly elvégzése sziikséges. Ezt valdjaban
tapasztalatbol tudhattdk mar az Gtvenes években is, amikor a Nuffield Alapitvany és
Gyarmati Iroda a nyugat- és kelet-afrikai oktatasi politikat és gyakorlatot attekintd
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hatalmas elemzésében tgy itélte meg, hogy ,,a négy évnél kevesebb osztalyt végzo
gyermekek irni-olvasni tudasa a jelek szerint nem tartds, és az iskolardl szertett
tapasztalataik pszichologiai karokat is okozhatnak”.’!

UNESCO-statisztikak szerint a 4. osztaly eldtt kimaradok aranya 12 orszagban
50% folott, 32 orszagban 25-50% kozott volt.> Ennek ellenére nincs pontos
megfelelés egyrészt a kimaradok ardnya, masrészt az Osszes beiratkozok szama és a
nemzeti ossztermék (GNP) kozott.” A szamok még aggasztobbakka valnak, ha a
funkciondlis irni-olvasni tudast - a jelenlegi leggyakoribb definicid szerint - hat
osztaly elvégzéséhez kotjiik, bar egyes javaslatok akar 12 iskolaévhez is kotnék.™

E jelentés szerzdje kijelenti, hogy az EEO és az egyetemes irni-olvasni tudas
altalanos sikertelenségének a lingvicista oktataspolitika a f6 oka, amelynek alapjan, a
,hemzetalkotas” és a ,,modernizaci6®” politikai és gazdasagi érvei nevében, egy sor
pedagogiai, pszicholdgiai, nyelvészeti €s szociologiai érv ellenében, a legtobb tanuld
szamara idegen nyelv kozegében kisérlik meg az oktatast. Paradox modon az
UNESCO tehat olyan oktataspolitikdt tamogat, melynek alkalmatlansadgat sajat
szakértd csoportjai mar az Otvenes években megallapitottak. A szernd véleménye
szerint az anyanyelven foly6 oktatas ellen felhasznalt politikai és gazdasagi érvek ma
mar naivabbnak latszanak, mint az anyanyelven folyd oktatds mellett elhangzott
»haiv”’, ,romantikus” és ,utopisztikus” nyelvészeti, pszicholdgiai, pedagogiai és
szociologiai érvek.

Mar sok kutato lerantotta a leplet ,,a nemzeti egység egy nyelvet kovetel” hamis
mitoszarol. Hans Dua ramutat, hogy sok fejlodd orszag nyelvpolitikdja a ,,szélesebb
korth kommunikécioban hasznalt gyarmati nyelveket” tdmogatja, és ,,azzal, hogy a
nemzeti egység kedvéért az egynyelvil oktataspolitikat erdlteti, nem veszi figyelembe
a nyelvileg heterogén fejlodé orszagok tobbnyelviiségének realitdsat. Pedig ez azt
diktalna, hogy a fejlodé orszagok oktatasi nyelvpolitikdjukban az egység alapjaul
szolgadld sokféleséget tlizzék ki célul, ahelyett, hogy e sokféleséget az
uniformizaldssal ¢és az egynyelviisités akadalyainak gyengitésével igyekeznek
legy6zni.”

Debi Pattanayak egyik cikkében valaszol arra a kérdésre, hogy vajon egy
tobbnyelvii orszagot nem fenyeget-e mindig a széthullds veszélye: ,,.De igen.
Ugyanarroél van sz6, mint ahogy a pluralis vilagot is allandoan fenyegeti a széthullas.
Se tobbrdl, se kevesebbdl. Ha ebbdl valaki azt a kovetkeztetést vonja le, hogy akkor a
vilag 0sszes nyelvét egy nyelvvel kéne felvaltani, az 6sszes vallasnak egyetlenegybe
kéne Osszeolvadnia és az Osszes népnek is eggyé kellene valnia, akkor a
redukcionizmus mellett érvel, ami szomoru kovetkezményeivel az emberiség talélését
fenyegetné. Az 6kologia bebizonyitotta, hogy a formak sokfélesége a biologiai talélés
elofeltétele. A monokulturdk sériilékenyek, konnyen elpusztithatok. A human
okologiara ugyanigy érvényes a pluralizmus. Egyetlen nyelv nem hozza el az
igazsagossagot és harmoniat egy nemzet tagjai vagy kozosségei szamara.”°

Enriquez és Protacio-Marcelino szerint ,,az angol nyelv és vele egyiitt az
Amerika-orientalt tanrend nem szind befolydsa pszicholégiai ¢és politikai
szempontbol kedvezétlen a filippinok nemzeti és demokratikus torekvései
szempontjabol... a regionalizmust segiti eld, és gatolja a nemzeti egység
megteremtését”.37

Foleg a fejlodo orszagokat képviseld elemzdk korében (de masutt is) novekszik a
kiabrandulas nemcsak a modernizaciés paradigmabol, hanem mas kozgazdasagi
fejlodési elméletekbdl is. Johan Galtung, norvég béke- €s fejlodéskutatd a kovetkezo
kritikdval ¢él: ,, A fejlodeésrdl szolo tanulmanyokban... a fejlodést a ‘gazdasagi
novekedésre’ sziikitettek le; a gazdasagi novekedést azutan tovabb sziikitették az egy
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fore eso nemzeti 6ssztermék (GDP) novelésére, ami egyenld az orszag iparositasaval
és a fejlett nyugati kapitalista orszagok utanzasaval. Voltak persze akadalyok: az
ezzel Ossze nem egyeztetheté tarsadalmi strukturak a ‘tradiciondlis’, barmiféle
ellenzés az ‘ellendllas’ bélyeget kaptak, és szociologusokhoz,
szocialantropologusokhoz és pszichologusokhoz fordultak, hogy szalljanak szembe
ezekkel az akadalyokkal, ezzel segitsek a névekedés kézgazdasagtani
tanulményozdsat.”*

A fejlodé orszdgokban meglévd ,,akadalyok™ és ,hatranyok™ kozé soroltdk
Htradiciondlis” nyelveiket is, amelyeket mind a termékék, mind az informéacio
(oktatason ¢és a tomegkommunikdcié csatorndin vald) szabad &aramlasat gatlo
tényezének tekintettek, a nemzeti egység érdekében pedig tekintettel kellett lenni a
fejlodéshez sziikséges kozpontositott tervezésre (csokonyods parasztok nélkiil persze,
akik ragaszkodnanak a ,szeretet gazdasdgdhoz”, ahogy egy, a noOvekedésnek
elkotelezett svéd kozgazdasz nevezte).”

Késziilnek alternativ elméletek is. Ezek egy része megkérddjelezi egyrészt azt,
hogy a fejlodéshez az iskolai oktatdson keresztlil vezetne az 0t, masrészt, hogy a
konyvek és az irodalom csak az irni-olvasni tudos segitségével valna hozzaférhetove.
Hanf és tarsai’’ agy vélik, ,,a modern nemzetek kialakuldsdban az iskolai oktatisnak
tulajdonitott pozitiv szerep megkérddjelezhetd, tekintettel az oktatasnak a politikai
befolyéasolasban, szocializacioban ¢€s integracioban betoltott szerepére”, valamint
,jelenlegi forméjdban az afrikai és dzsiai iskolai oktatds inkdbb akadalyozza a
gazdasagi ndvekedést, €s a politikai bizonytalansagot segiti eld, roviden: a mai afrikai
és 4zsiai oktatas a fejlédés gatja”.*' Ivan Illich Debi Pattanayak Multilingualism and
mother tongue education (TObbnyelviiség €s anyanyelvi oktatas) cimii konyve elé irt
hosszu bevezetdjében a csondes olvasds fejlodését targyalja, amely valojaban 1j
talalmany. Azel6tt a természetes szobeliségnek megfelelden a konyveket felolvastak,
gyakran nagy létszamu hallgatdsag elétt. ,India legtobb nyelvében az ‘olvas’
igejelentése igen kozel all a ‘hangzik’ igejelentéséhez. Ugyanazzal az igével hangzik
fel a konyv szava és a vina nevii hangszer zenéje. Az olvasas ¢és a hangszeres zenélés
hasonld tevékenységet jelent. Az irasbelis€ég jelenleg nemzetkozileg elfogadott
leegyszerlsitett meghatarozasa: ‘konyv - nyomtatds - olvasas’ elhomalyositja az
alternativ értelmezéseket. Ha az olvasast elsésorban mint kozdsségi tevékenységet
tekintenénk, mint példdul a gitdrozéast, a konyvek, az irodatdm kevesebb olvaso
ellenére is sokkal tobb ember szdamara valna hozzaférhetéveé.”*

Mas, alternativ elméletek, példaul a fejlddéspolitika céljaként a ,,gazdasagi
novekedést” az ,,emberi alapsziikségletek kielégitésével” felvaltani szandékozo
elmélet” egyesek szamara ugyanolyan naivnak és utdpisztikusnak tiinhet, mint az
UNESCO szakérto-csoportjanak az anyanyelvrol mint az alapvetden legjobb oktatasi
kozegrdl kiadott ajanlasa tlint kritikusainak annak idején - de talan éppen ebben
reménykedhetiink. Hosszu tavon éppen az utdpia lehet a tulélés legvalosagosabb
alternativdja.

Galtung felsorolja az emberi alapsziikségleteket és ellentéteiket az alapvetd
problémaék (kielégitésiik akadélyainak tipusai) Osszefiiggésében (ld. 6. tablazat). A
nyelv nélkiilozhetetlen az identitdshoz. Ennek értelmében a fejléddéshez sziikséges
emberi alapsziikségletek kielégitéséhez az egyén anyanyelvéhez/anyanyelveihez, a
vele/veliilk valo azonosulds lehetdségéhez, alapos elsajatitasahoz/elsajatitasukhoz, a
hivatalos ¢letben vald haszndlatdhoz/hasznalatukhoz vald alapvetd emberi jogis
hozzatartozik. Az egyetemes irni-olvasni tudast és az egyetemes elemi oktatast célzo

crer

az emberi alapsziikségleteket allitsa kozéppontjaba. Ez pedig a vilagszerte siralmas
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eredményekkel jard oktatasi nyelvpolitika alapos Ujragondoldsadnak sziikségességét
jelenti.

Mindezekbdl az a kovetkeztetés vonhatd le, hogy az EEO nemzetalkotassal és a
fejlodés szolgalatdba allitott oktatassal kapcsolatos alapelvei olyan Okonomista,
ujgyarmatositod nyelvpolitika szolgélataba Iéptek, amely megakadalyozta a fejlddést, a
nemzeti egys€g ¢€s az irni-olvasni tudds megvaldsulasat. Mindemellett az EEO
alapelve valdsziniileg nincs minden részletében olyan alapossaggal kidolgozva, mint
ahogy hinni szeretnénk.
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TOVESKUTNABB-KANGAS
THE PHASES MINORITY EDUCATION

This essay is a part of the volume in process entitled: Language, Education and Minorities. It
describes the consequences of two kinds of theories influencing minority education policy: the so
called deficit-theories and enrichment theories.

While the practical experience basing on the former theories serves a linguistic and cultural
assimilation of the children belonging to ethnic minorities, the latter approach is respecting and
developing the cultural values of the minority, trying to realize an equitability between the minority
and majority language, and to balance their relationship.

The second part of the study presents the internal contradictions, the unclarified conceptual and
theoretical aspects of the international strives for ensuring an universal primary school education.



