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3. térkép. A tankönyvek térbeli elterjedése az 1903/1904-es tankönyveladási lista alapján 

 
A térképek első értelmezési kísérletei felvették a kérdést, hogy van-e valamilyen közös 

vonása a SCHULTZ Imre tankönyveit nagyobb számban rendelő területeknek. Ezért az eladási 
adatok alapján a kísérlet teszünk a megyék régiók szerinti csoportosítására. A példányszámok 
mellett több szempontot is érdemes figyelembe venni. A különböző földrajzi egységek társa-
dalmi viszonyai ugyanis meghatározták az ott működő népiskolai rendszer közös vonásait. A 
településszerkezet, a vallás és a nyelv alakították ki az egyes területeken működő népiskolák 
jellegét és speciális taneszközigényét. 

A Dél-Dunántúlon az aprófalvas településszerkezetnek megfelelően a népiskolai háló-
zatot az osztatlan, egytanítós katolikus felekezeti kisiskola határozta meg. Baranya megyében 
(Pécset nem számítva) az 1901/1902-es tanévben 1,26 volt az egy iskolára jutó tanítók aránya, 
az elemi népiskolák 55%-át pedig a katolikus egyház tartotta fenn.27 A Képes Reálolvasó-
könyv, a Real-Lesebuch, a Bilder-Fibel, az Osztatlan iskolai számolókönyv és az Ungarisches 
ABC- und Sprach-Buch kifejezetten az osztatlan, katolikus népiskolák sajátos pedagógiai 
igényeit elégítette ki. 

A városok nagyobb intézményeinek rendelései jelentősen megemelték egy-egy megye 
értékeit. Ezek a differenciált oktatást megvalósító intézmények polgári iskolai tankönyveket, 
valamint a fiú- és leányiskolai tankönyveket rendelték nagyobb mennyiségben. A legtöbb tan-
könyvet rendelő települések listája csökkenő sorrendben: Pécs, Sopron, Mohács, Apatin, 
Hódság, Temesvár, Kassa, Nagybecskerek, Kőszeg, stb. 

SCHULTZ Imre szinte minden tankönyvét a katolikus népiskolák számára írta, ezért 
azok egyértelmű módon a katolikus többségű területeken, a Dunántúl nyugati sávjában, a Dél-
Dunántúlon, valamint Bácska és Bánság katolikus területein terjedtek el. A német nyelvű 
tankönyvek a magyarországi katolikus németség taneszközigényeit elégítették ki a Nyugat-
Dunántúl, Dél-Dunántúl, Bácska és Bánság megyéiben. 

Ha a két év tankönyveladási listái alapján összegezzük a tankönyvek térbeli elterjedé-
sét, és összevetjük az előadókörutak helyszíneinek vizsgálatával, láthatóvá válik, hogy azok 

                                                 
27 Magyar Statisztikai Évkönyv, 1902. 
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nagyrészt fedik egymást. A tankönyveladások esetében is hasonló a regionális csomópontok 
rajzolódnak ki: Dél-Dunántúl Baranya megye központtal, Bácska és Bánság Bács-Bodrog 
megyével és Északnyugat-Dunántúl Sopron megyével az élen. 

 
 

A német nyelvű elemi népiskolai tankönyvek térbeli elterjedése 
 

SCHULTZ Imre német nyelvű tankönyvein keresztül a magyarországi német nemzetiség 
oktatási körülményeire is reflektálhatunk. A népiskolai törvény elvben minden tanuló számára 
biztosította az anyanyelvi oktatás jogát (58.§), azonban a 70-es évektől felerősödő magyaro-
sítási törekvések miatt, amelyeket a kormányzat a legnagyobb mértékben az iskolarendszeren 
keresztül tudta érvényesíteni, ez nem valósult meg. 

1880 és 1914 között jelentős mértékben, mintegy 60%-kal csökkent a nem magyar 
oktatási nyelvű népiskolák aránya, különösen érintve a német, a szlovák és a ruszin nyelven 
oktató iskolákat (NAGY, 2008). Ezen belül 1869 és 1905 között a német tannyelvű népiskolák 
száma 1231-ről 272-re, a vegyes, magyar és német tanítási nyelvűek száma 865-ról 331-re 
csökkent. A megmaradt egynyelvű német iskolák 90%-a az erdélyi szász területhez tartozott. 
Miközben 1905-ben a német nyelvű iskolák összes népiskolához viszonyított aránya csupán 
2,55%-ot tett ki, a németek összlakosságon belüli aránya elérte a 10%-ot. Ez azt jelenti, hogy 
185 000 német iskoláskorú gyermeknek magyar tannyelvű népiskolába kellett járnia, és 
mindössze 52 000 tanuló (22%) juthatott hozzá saját anyanyelvén az alapvető műveltséghez. 
Regionális szinten nézve Bánátban 1912-ben a 387 000 főt kitevő német lakosság mindössze 
31 német nyelvű elemi népiskolával rendelkezett. Bácskában az 1914/1915-ös tanévben  
190 000 főre 19 anyanyelvű népiskola jutott (SEEWANN, 2012). 

Hasonló tendencia figyelhető meg Baranya megyében is, ahol az 1892/1893-as tan-
évben még 51 a német tanítási nyelvű népiskola működött, az 1901/1902 tanévben viszont 
már egy sem. A magyar-német tanítási nyelvű népiskolák száma ezalatt 94-ről 88-ra csök-
kent.28 A fenti adatok tükrében felmerül a kérdés, hogyan alakult a német nyelvű taneszközök 
iránti kereslet, illetve mennyiben követte a gyakorlatban az anyanyelvi népiskolák számának 
csökkenési tendenciáját. 

A kérdést jelen kutatás keretében természetesen nem lehet megválaszolni, de kísérletet 
tehetünk arra, hogy egy konkrét példán keresztül közelítsük meg. A tankönyveladási listákon 
szereplő német nyelvű tankönyvek megrendelési adatait összegezve következtethetünk arra, 
hogy milyen igény volt SCHULTZ Imre német nyelvű tankönyveire a magyarországi német 
nemzetiség körében. A 3. táblázat a szerző német nyelvű tankönyveinek megrendelési adatait 
mutatja be. A 4 német nyelvű tankönyvet összesen 5118, illetve 5144 példányban rendelték 
meg, ami az 1902/1903-ban eladások egynegyed, 1903/1904-ben egyharmad részét tette ki.  

 
3. táblázat. A német nyelvű tankönyvek száma és aránya az eladási listákon 
 1902/1903 1903/1904 
tankönyv darabszám arány darabszám arány 
Reallesebuch 2704 13,70 2727 15,58 
Bilder-Fibel 1152 5,83 1323 7,56 
Ung. Sparch- u. Lesebuchb 975 4,94 804 4,59 
Rechnenbuch 287 1,45 290 1,66 
német nyelvű tankönyvek 
összesen  

5118 25,92 5144 29,38 

összes tankönyv 19743 100,00 17507 100 

                                                 
28 : Statisztikai évkönyv, Bp., 1982, 307-308; Statisztikai évkönyv, Bp., 1902, 342-343. 
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A 4. táblázat Schultz Imre német nyelvű népiskolai tankönyveinek megyénkénti 
eladási adatait mutatja be. A táblázat első hat helyén, Baranya, Bács-Bodrog, Sopron, Temes, 
Torontál, Vas megyék szerepelnek, ugyanazok, mint az összesített eladási listákon. Moson 
megyében a megrendelt tankönyvek 82%-a volt német nyelvű, ugyanez az arány Temes 
megyében 51%, Baranya megyében 40%, Bács-Bodrog, Sopron Torontál, Vas megyékben 
pedig 30% körül alakult. 

 
4. táblázat. Az 1902/1903-as és 1903/1904-es tankönyveladási listák német nyelvű népiskolai 
tankönyveinek eladási adatai megyékre vetítve 
 

 

Az 1902/03-as tankönyvrendelési adatok Az 1903/04-es tankönyvrendelési adatok 

vármegye 
tankönyvek 
száma 
összesen 

ebből 
német 
nyelvűek 

vármegye 
tankönyvek 
száma 
összesen 

ebből 
német 
nyelvűek 

1. Baranya 5369 2142 Baranya 4573 1439 

2. Bács-Bodrog 3059 987 Bács-Bodrog 2264 843 

3. Sopron 1838 527 Temes 1811 781 

4. Temes 863 438 Vas 1196 608 

5. Torontál 1206 362 Sopron 1534 389 

6. Tolna 1645 142 Szepes 296 296 

7. Vas 493 128 Torontál 503 237 

8. Moson 147 121 Arad 189 150 

9. Bihar 377 76 Tolna 1397 134 

10. Szepes 70 70 Moson 139 108 

11. Pest-Pilis 273 60 Nagy-Küküllő 116 86 

12. Heves 294 35 Krassó-Szörény 254 48 

13. Pozsony 251 23 Somogy  741 23 

14. Csík 7 7 Veszprém 475 2 

 összesen 19743 5118 összesen 17507 5144 

 
A tankönyveladási listák alapján ábrázolható a német nyelvű tankönyvek térbeli 

elterjedése. A 3. térkép elemzése nyomán megállapítható, hogy a német nyelvű tankönyveket 
rendelő megyék térbeli elhelyezkedése egyrészt megfelel az előadókörutak regionális célpont-
jainak, másrészt lefedi a magyarországi katolikus németség által lakott területeket. SCHULTZ 
Imre német nyelvű tankönyvei ennek értelmében a magyarországi katolikus németség 
taneszközigényéhez járultak hozzá a megmaradt intézményekben a Nyugat-Dunántúl, a Dél-
Dunántúl, Bácska és Bánság megyéiben. Végül, bár a narratív forrásokban nem jelenik meg 
explicit módon, a tankönyv-értékesítési adatok térbeli elemzése azt mutatja, hogy a német 
nyelvű tankönyvek terjesztésének fontos szerepe volt az egész tankönyvterjesztési folyamaton 
belül. 
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4. térkép. A német nyelvű tankönyvek térbeli elterjedése az 1903/1904-es tankönyveladási 
lista alapján 

 
 
 
 

Összegzés 
 

SCHULTZ Imre előadókörútjainak rekonstruálása egyedi példáját mutatta meg annak, amikor 
az egyéni kezdeményezés, a tanítóegyesületek továbbképzési törekvései és a tanítók igénye a 
nekik megfelelő taneszköz kiválasztására egy történetben találkozott. Összegzésként a 
mikrotörténeti szempontú kutatás eredményei alapján két dologra érdemes rámutatni. 

További kutatásokban célszerű lenne nagyobb hangsúlyt fektetni a tanítóegyesületek 
szakmai képzésben betöltött funkciójára, mert ezen keresztül érthető meg a néptanítói 
szakmai tudás kialakulásához való hozzájárulásuk. Az előadókörutak és a tankönyveladási 
listák közötti összefüggés kimutatásával konkrét példáját láthattuk a tanítóegyesületek tudás-
transzferben betöltött szerepének. Ebben az esetben a SCHULTZ Imre által képviselt néptanítói 
szakmai tudás, ami szakmódszertani előadások és népiskolai tankönyvek formájában 
realizálódott, a tanítóegyesületeken keresztül, azok közvetítésével jutott el a népoktatás szint-
jére, esetenként pedig néhány régióban hatással lehetett a népiskolai tanítás mindennapi 
gyakorlatára. 

A tér különböző elméleti megközelítései alkalmasak lehetnek arra, hogy a rendelke-
zésre álló források segítségével a népiskolai hálózat regionális sajátosságaiból fakadó 
speciális taneszközigényekre következtethessünk. SCHULTZ Imre egyedi példájának elemzése 
általánosításokra ugyan nem lehet alkalmas, de felhívja a figyelmet arra, hogy a dualizmus 
kori népoktatás történetének teljesebb megértéséhez szükség lenne a népoktatási rendszer 
különböző típusú képzési tereinek feltárására. 
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Források: 
 

Nevelő Oktatás. Katholikus tanügyi folyóirat, szerkeszti Schultz Imre tanítóképezdei r. tanár, 
kiadja: Stampfel Károly cs. és kir. udvari és kir. akad. könyvkereskedése 

Pécsi Közlöny. Az 1899. január 22. és 1899. május 24. közötti számok 
Tanügyi Füzetek, 1874/1. 
Bücherabsatz 1902/1903. Schultz Imre hagyatéka, Pécsi Egyetemi Levéltár 
Bücherabsatz 1903/1904. Schultz Imre hagyatéka, Pécsi Egyetemi Levéltár 
Magyar Statisztikai Évkönyv (Új Folyam X.), Magyar Kir. Statisztikai Hivatal, Budapest 

1892. 
Magyar Statisztikai Évkönyv (Új Folyam X.), Magyar Kir. Statisztikai Hivatal, Budapest 

1902. 
1868. évi XXXVIII. törvénycikk a népiskolai közoktatás tárgyában. http://www.1000ev.hu 
(utolsó letöltés: 2013. december 1.) 
 
 
A táblázatok és ábrák forrásai: 
 
1. térkép. Schultz Imre előadókörútjai 1896 és 1900 között. 
Forrás: Schultz Imre: Tanügyi körútaim című cikksorozata. (Megjelent a Pécsi Közlönyben 
1899. január 22. és az 1899. május 24. között, valamint a Nevelő Oktatás I. évfolyamában 
(vö. 5. lábjegyzet). 
 
1. táblázat. Schultz Imre tankönyvek eladási adatai az 1902/03-as és 1903/04-es tanévekből. 
Forrás: Bücherabsatz 1902/1903, Bücherabsatz 1903/1904. Schultz Imre hagyatéka, Pécsi 
Egyetemi Levéltár. 
 
2. táblázat. Az 1902/1903-as és 1903/1904-es tankönyveladási listák adatai megyékre vetítve. 
Forrás: Bücherabsatz 1902/1903, Bücherabsatz 1903/1904. Schultz Imre hagyatéka, Pécsi 
Egyetemi Levéltár. 
 
2. térkép. A tankönyvek térbeli elterjedése az 1902/1903-as tankönyveladási lista alapján. 
Forrás: Bücherabsatz 1902/1903, Bücherabsatz 1903/1904. Schultz Imre hagyatéka, Pécsi 
Egyetemi Levéltár. 
 
3. térkép. A tankönyvek térbeli elterjedése az 1903/1904-es tankönyveladási lista alapján. 
Forrás: Bücherabsatz 1902/1903, Bücherabsatz 1903/1904. Schultz Imre hagyatéka, Pécsi 
Egyetemi Levéltár. 
 
3. táblázat. A német nyelvű tankönyvek száma és aránya az eladási listákon. 
Forrás: Bücherabsatz 1902/1903, Bücherabsatz 1903/1904. Schultz Imre hagyatéka, Pécsi 
Egyetemi Levéltár. 
 
4. táblázat. Az 1902/1903-as és 1903/1904-es tankönyveladási listák német nyelvű népiskolai 
tankönyveinek eladási adatai megyékre vetítve. 
Forrás: Bücherabsatz 1902/1903, Bücherabsatz 1903/1904. Schultz Imre hagyatéka, Pécsi 
Egyetemi Levéltár. 
 
4. térkép. A német nyelvű tankönyvek térbeli elterjedése az 1903/1904-es tankönyveladási 
lista alapján. 
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Forrás: Bücherabsatz 1902/1903, Bücherabsatz 1903/1904. Schultz Imre hagyatéka, Pécsi 
Egyetemi Levéltár. 
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Melléklet 
 
Az előadókörutak állomásai évenkénti bontásban (ahol van adat, zárójelben közölve a 
hallgatóság létszáma): 
 
1896 
Pécsi egyházmegye 30 helyszín 300 hallgató 
Alsó-Baranya keleti része 
Baán, Heczeg-Szöllős, Dárda, Baranya-Monostor, Német-Bóly, Szajk, Himesháza, Nyomja, 

Ráczpetre 
Alsó-Baranya nyugati része 
Keszü, Pellérd, Görcsöny, Bodony, Kisasszonyfa, Sellye, Bogdása, Sumony, Szent-Iván, 

Szent-Lőrincz, Szabad-Szent-Király 
Tolna és Somogy megyék 
Dombóvár, Hőgyész, Tamási, Német-Lad 
Baranya északkeleti része 
Pécsvárad, Magyar-Szék, Sásd (57), Bonyhád (30), Szent-Dienes, Villány (20) 
 
1897 
Dunántúl, Dél-Alföld: 18 helyszín 
Dunántúli körút: 
Tolna (30), Duna-Adony, Székesfehérvár, Veszprém, Vác, Tata, Kapuvár (25), Szombathely 

(24), Zalaegerszeg (az aratási idő miatt elmaradt), Lengyeltóti (15), Nagy-Atád, 
Sárbogárd (27) 

Alföldi körút: 
Bács-Kula (29), Zsombolya, Vinga (21), Magyar-Bánhegyes, Zenta (22), Bács-Almás (17),  
 
1898 
Északnyugat-Dunántúl, Dél-Alföld: 23 helyszín, 462 hallgató 
Mohács, Baja (21), Hódságh (24), Zombor (20), Újvidék (22), Ó-Kanizsa (16), Perjámos, 

Gyula (15), Jászberény (16), Kún-Szent-Márton (10), Czegléd (15), Kiskunfélegyháza 
(13), Sümeg, Pápa, Kőszeg, Sopron (16), Győr, Nagy-Becskerek, Lippa, Szeged, 
Óbecse, Temesvár, Nezsider 

 
1899 
Dél-Dunántúl, Dél-Alföld, Északnyugat-Dunántúl, Észak-Alföld: 21 helyszín 
Szabadka, Bács-Topolya, Hódmezővásárhely, Földeák, Nagyvárad, Füzesabony, Miskolc, 

Gyöngyös, Dunaföldvár, Igal, Nagyszombat, Sopron, Szekszárd, Püspöklak, Püspök-
Bogád, Szalatnak, Kurd, Pincehely, Nagy-Komlós, Nagyszentmiklós, Nagykikinda 

 
1900 
Dél-Dunántúl, Északnyugat-Dunántúl, Dél-Alföld: 12 helyszín 
Kaposvár, Keszthely, Tapolca, Kis-Czell, Kőszeg Kismarton, Német-Palánka, Futtak, Kónyi, 

Felső-Iregh, Toponár, Karád 
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Andl Helga 
 

KISISKOLÁK ÉS NEMZETISÉGI OKTATÁS 
 
 

 
Összefoglaló: A Baranya megyei kisiskolákra vonatkozó vizsgálat során azt tapasztaltuk, 
hogy fő jellemzőik között szerepel a nemzetiségi oktatás hangsúlyos jelenléte. A tanulmány a 
kisiskolák és a nemzetiségi oktatás összefüggésrendszerének egyes részeit elemzi, hangsúlyt 
helyezve a cigány kisebbségi oktatásra, foglalkozik a magyarországi nemzetiségi oktatás-
politika 1945 utáni alakulástörténetével, kiemelve a kisiskolákra vonatkozó részleteket, 
emellett rámutat, miként jelenik meg az utóbbi évtizedben taktikai-stratégiai elemként az 
alacsony létszámmal működő intézmények életében a nemzetiségi oktatás.1  
 
Kulcs- és tárgyszavak: kisiskola, nemzetiségi oktatás, oktatáspolitika 
 
 
A kisiskolákra vonatkozó, több éve zajló kutatás fő célkitűzése: a kisiskolák – helyi társa-
dalmak – oktatáspolitikai irányok összefüggésrendszerének vizsgálata, kiemelten Baranya 
megye közoktatási intézményrendszerének, (kis)iskoláinak. A kutatás fókuszában az alacsony 
létszámmal működő iskolákat érintő, az utóbbi években történt fő változások leírása, okok és 
következmények elemzése áll. 

Baranya megye alacsony létszámú iskoláinak tipológiai vizsgálata rámutatott, hogy a 
vizsgált intézmények alapvető jellemzője többek között (1) a (halmozottan) hátrányos 
helyzetű diákok országos/megyei átlagnál magasabb aránya, (2) emellett ezen iskolákban a 
diákok az országos/megyei átlagnál nagyobb arányú részvétele a nemzetiségi oktatásban, s a 
(német, horvát vagy cigány) nemzetiségi oktatás valamely formájának alkalmazása majd 
mindegyik önálló iskolában. (ANDL, 2010) Jelen tanulmány az utóbbi specifikumra helyezi a 
hangsúlyt, és oktatásstatisztikai adatok elemzésére, dokumentumelemzésre és esettanul-
mányok vonatkozó egységeire alapozva kísérli meg bemutatni a kisiskolák és a nemzetiségi 
oktatás összefüggésrendszerét, fókuszálva a cigány nemzetiségi oktatásra. 

Baranyában a nemzetiségi oktatás hangsúlyos jelenléte összefügg a térség lakosságá-
nak nemzetiségi összetételével is. A 2009/2010-ben önállóan működő alacsony létszámú 
iskolák vizsgálata során azt tapasztaltuk, hogy szinte mindegyikben jelen van a 
német/cigány/horvát nemzetiségi oktatás programja – ez időközben láthatóan az „iskola-
mentési stratégiák” meghatározó elemévé is vált (vö: IMRE, 2009; ANDL, 2010).  

A kutatás egyik alapgondolata, hogy a kisiskolák tipológiája megmutatja: a 
kisiskolákat alapvetően érintik (még inkább: alapvetően a kisiskolákat érintik) a nemzetiségi, 
különösen a cigány kisebbségi oktatás szabályozói.  Ezért – bár a kisiskolákra vonatkozó 
komplex kutatásnak nem szűken vett tárgya – megkísérlem a következőkben egy inkább leíró, 
mintsem elemző egységben a magyarországi nemzetiségi oktatáspolitika alakulástörténetének 
vázát adni – hangsúlyt helyezve a kisiskolákra –, amiben egyszerre érintem az oktatáspolitikai 
változások jogszabályi összetevőit és az oktatási színtér szereplőit. Ennek társadalompolitikai 
aktualitást ad az, hogy az Irányelvek (17/2013. (III.1.) EMMI rendelet: A nemzetiség óvodai 
nevelésének irányelve és a nemzetiség iskolai oktatásának irányelve) 2013-ban változtak.  

 

                                                 
1 A kutatás a TÁMOP-4.2.4.A/2-11/1-2012-0001 azonosító számú Nemzeti Kiválóság Program – Hazai 
hallgatói, illetve kutatói személyi támogatást biztosító rendszer kidolgozása és működtetése konvergencia 
program című kiemelt projekt keretében zajlott. A projekt az Európai Unió támogatásával, az Európai Szociális 
Alap társfinanszírozásával valósul meg. 
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A Baranya megyei általános iskolai nemzetiségi oktatás az adatok tükrében  
 

A nemzeti és etnikai kisebbségi általános iskolai nevelés-oktatás helyzetéről 2011-ben készült 
ombudsmani jelentés rögzíti a 2010/2011-es tanév statisztikai adatait. A megyék sorrendjében 
a nemzetiségi oktatási intézmények és az érintett tanulók számát tekintve – Borsod-Abaúj-
Zemplén megye mögött – második helyen áll Baranya: 58 iskola és 16 082 tanuló esetében 
valósul meg a nemzetiségi oktatás valamilyen formája (KÁLLAI, 2011: 34). Ha pedig 
megvizsgáljuk, miként alakul a nemzetiségi iskolák megyén belüli aránya, Baranya megye az 
első helyet foglalja el: az általános iskolák 76%-a folytat nemzetiségi oktatást (KÁLLAI, 2011: 
36). Mindezt magyarázhatja, hogy a térséget nemzeti-etnikai sokszínűség jellemzi, a 
magyarországi megyék között a nemzetiségi lakosság aránya a 2001. évi népszámlálási 
adatok alapján a legmagasabb, 10,5% (KSH, 2001). A 2011. évi népszámlálás mutatói szerint 
Baranyában 52 988 fő vallotta magát a hazai nemzetiségek közül valamelyikhez tartozónak. 
Ez a megye összlakosságának 13,71%-a, ez az arány ezúttal is első helyet jelent a megyék 
között. A német nemzetiség jelenléte mellett meghatározó a cigány/roma és a horvát 
nemzetiségű lakosság nagyobb száma (1. táblázat). 

 
1. táblázat: Baranya megye hazai nemzetiségi lakosainak száma, 2011 
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Forrás: 2011. évi népszámlálás adatai (KSH, 2013) 
 
Az idézett jelentés összeveti az egyes megyék nemzetiségi lakosainak arányszámát a 
nemzetiségi oktatásban résztvevő tanulók arányával2. Általános jellemző, hogy a nemzetiségi 
oktatásban részesülő tanulók arányszáma minden esetben magasabb, mint a megyék 
nemzetiségi lakosainak arányszáma, aminek okaira vonatkozóan a kutatók két feltételezéssel 
élnek: egyrészt valószínűsíthető, hogy voltak, akik a népszámlálás során nem vállalták identi-
tásukat, másrészt nemzetiségi oktatást nemcsak az adott nemzetiséghez tartozó szülők kérnek 
gyermekük számára. A legnagyobb eltérést mutató megyék között Baranya megye is szerepel: 
négyszeres különbséget regisztrálhatunk, mivel míg a nemzetiségi lakosság aránya 10,5%, 
nemzetiségi tanulók aránya 43%. A Baranya, Tolna és Veszprém megye esetében mutatkozó 
nagy eltérést a jelentés a német nemzetiségi oktatásban részt vevők nagy arányszámával 
indokolja (KÁLLAI, 2011: 38). Láthatóan a német nyelv szerepe nemzetiségi státuszától 
függetlenül az iskola olyan, közvetlen haszonként is könnyen értelmezhető szolgáltatását 
jelenti, amelyben a német nyelvtudás iskolai karrierutat és valódi munkaerő-piaci lehetőséget 
is hordoz. Miközben a nemzetiségi tudástartalmak nem értékelődnek le, a nyelvhez kötődő 
hétköznapi praxis meghatározó. Számos településen és iskolában az a tapasztalat, hogy a 
német nemzetiségi oktatásban nem csupán német nemzetiségűek vesznek részt. Iskolalátoga-
tásaink során találkoztunk olyan intézménnyel, ahol a német nemzetiségi programban nagy 
számban vannak cigány/roma tanulók. A falu hosszú ideje „német település”, legalábbis a 
közösségi tudat ilyen módon rögzítette, azonban jelentős változáson esett át az utóbbi 
                                                 
2 A Jelentés „nemzetiségi tanulók arányáról” ír, azonban a nemzetiségi oktatásban való részvétel nem jelöl 
egyértelműen nemzetiségi hovatartozást is: vannak „nemzetiségi tanulók”, akik nem járnak nemzetiségi 
programot működtető iskolába és vannak tanulók, akik nem tartoznak az adott nemzeti-etnikai kisebbséghez, 
mégis részt vesznek a nemzetiségi oktatás valamely formájában. 
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évtizedekben. A lakosság egy része kicserélődött, egyre több cigány/roma család költözött be 
a faluba. A falu ethoszához kötődően az oktatási intézmény megőriz valamit a múltból, a 
német közösségi identitásból, s ennek praxisaként a német nyelvtanítás jelenik meg. Ezzel 
együtt jól érzékelhető, hogy miközben a nemzetiségi identitáselemek nem számolódnak fel, a 
különböző motivációk egy irányba mozdulnak: német nyelvet tanulnak a más nemzetiséghez 
tartozók is. Ezáltal olyan történet jön létre, amelyben nem számolódik fel a gondolkodás 
hagyományos konstrukciója, és megfelel a helyi valóság új, változó elemeinek is.  
 
 
Nemzetiségi oktatás Baranya alacsony létszámú iskoláiban 

 
Baranya megyében – mint azt fentebb láttuk – a tanulók nagy arányban vesznek részt 
nemzetiségi oktatásban, a kisiskolák érintettsége pedig még számottevőbb. A 2009/2010-es 
tanévben Magyarország összes általános iskolájához viszonyítva a baranyai iskolákban 4,5-
szer több tanuló vett részt nemzetiségi oktatásban, a vizsgálat tárgyát képező 150 fő alatti 
iskolák esetében pedig 6,1-szeres ez a szorzó. Amennyiben a cigány kisebbségi oktatás 
mutatóit vizsgáljuk, szintén jelentős különbséget találunk: az összes általános iskolához 
viszonyítva közel kétszeres a baranyai tanulók részvétele ebben az oktatási formában, a 150 
fő alatti intézményekben 2,7-szeres (2. táblázat; 1. ábra). 
 
2. táblázat: Nemzetiségi oktatásban részesülő tanulók aránya a 2009/2010-es tanévben (%) 
 Nemzetiségi 

oktatásban részesülő 
tanulók aránya 

(cigány kisebbségi 
oktatás nélkül) 

Cigány 
kisebbségi 
oktatásban 
részesülő 

tanulók aránya 

Nemzetiségi oktatásban 
részesülő tanulók aránya,  

a cigány kisebbségi 
oktatásban részesülő 

tanulókkal együtt 
Magyarország összes 
általános iskolájában 7 6,5 13,5 

Baranya megye összes 
általános iskolájában 30 12 42 

Baranya megye 150 fő 
alatti intézményeiben 43 17,5 60,5 

Az adatok forrása: NEFMI Oktatási statisztikák, 2009 
 
1. ábra: Nemzetiségi oktatásban részesülő tanulók aránya a 2009/2010-es tanévben (%) 

 
                                                                                Az adatok forrása: NEFMI Oktatási statisztikák, 2009 
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A nemzetiségi oktatás baranyai kisiskolákban tapasztalható kiemelkedő jelenléte több okkal 
magyarázható: (1) soknemzetiségű terület, ahol alapvetően alacsonyabb lakosságszámú 
települések vannak, és kisebb településeken koncentráltabb lehet a közösség nemzetiség-
élménye, az identitáserősítés; (2) a falvak helyi társadalmának (részben) közösségi eleme, ill. 
a közösségi reprezentáció eleme, intézményesült formája az iskola. 
 
 
A nemzetiségi oktatás történeti vázlata. A kisiskolákra gyakorolt hatás (1945‒1990) 
 
A nemzetiségi oktatás nem minden időszakban volt meghatározó oktatási forma, jelenléte 
szoros összefüggést mutat az ország nemzetiségi politikájával, oktatáspolitikájával. A 
kisiskolák helyzete pedig speciálisnak tekinthető ebben a viszonyrendszerben – ennek egyik 
leghangsúlyosabb elemeként említhetjük azt a tényt, hogy a ’60-as években az iskolakörze-
tesítés következtében történő iskola-összevonások nagy számban érintették a nemzetiségi 
iskolákat: „román, szlovák és délszláv iskolák szűntek meg és olvadtak be a magyar 
iskolákba” (KÁLLAI, 2011: 9). 

A nemzetiségi oktatásra irányuló oktatáspolitika meghatározó eleme, hogy rendkívül 
összetett erőtérben működik, sokféle – akár egymásnak ellentmondó – igényre kell reflek-
tálnia (vö: IMRE, 2008). Magyarországon a nemzetiségi oktatás 1945 utáni alakulástörténetét 
erősen befolyásolta az aktuális kül- és belpolitikai helyzet, ennek különböző szegmensei: így 
például a határrendezés, a lakosságcserék, az iskolák államosítása. Az alábbiakban kronolo-
gikus rendben tekintjük át a nemzetiségi oktatás történetét3, keresve egyúttal a kisiskolák 
helyét a történések folyamatában. 

Az 1945 előtti nemzetiségi oktatás három formában valósult meg: nemzetiségi 
tannyelvű („A” típus), kétnyelvű („B” típus) és nyelvoktató („C” típus) iskolákban zajlott a 
tanítás. Az 1945-ben született kormányrendeletek azonban átalakították az addigi rendszert: 
egyrészt a tannyelvű oktatásra nem egyéni és kollektív jogként tekintettek, hanem szülői 
kérelmektől s ezek elbírálásától tették azt függővé, másrészt megszüntették a „B” típusú, 
kétnyelvű oktatást. Mindemellett – bár a rendeletek nem határoztak meg distinkciót a hazai 
nemzeti kisebbségekre vonatkozóan – a német nemzetiségi oktatást voltaképpen felszámolták: 
az 1945‒46-os tanévben csak horvát, szerb, szlovén, román és szlovák nemzetiségi oktatás 
valósult meg (KÁLLAI, 2011: 7; FÖGLEIN, 2004a). Az 1946-ban hozott újabb miniszteri 
rendelet – az állami szerepvállalást hangsúlyozva – rögzítette, hogy a nemzetiségi tanulókat 
anyanyelvi oktatásban kell részesíteni, mégpedig állami iskolák létrehozásával, ill. 
fenntartásával, egyúttal törölték a szülői kérelmek rendszerét és a népességi adatok alapján 
(15 nemzetiségi tanuló esetén) szervezték meg a tannyelvű nemzetiségi oktatást – meghagyva 
a szülő választási jogát arra vonatkozóan, hogy igénybe kívánja-e venni ezt az oktatási formát 
(FÖGLEIN, 2004a; IMRE, 2008). A német nemzetiségi oktatás továbbra sem létezett, a 
magyar‒csehszlovák lakosságcsere-egyezmény végrehajtása pedig jelentősen csökkentette a 
szlovák tannyelvű iskolák számát. A különböző rendelkezések hatására végül az 1947/48-as 
tanévben jelentősen lecsökkent a nemzetiségi iskolák száma (2. ábra). 1948-ban újabb 
jogszabály született, ami már figyelmen kívül hagyta a népességi adatokat a tannyelvű oktatás 
megszervezésekor. Ez a kisiskolák számára jelentős változást eredményezett, mivel az 
alacsony létszám miatt – amit nagyrészt a kitelepítések idéztek elő a kistelepüléseken – több 
helyen nem volt lehetőség a tannyelvű oktatás megszervezésére. Emellett a jogszabály – a 
körzetesítés különös előfutáraként – felkínálta az ún. körzeti nemzetiségi tannyelvű iskolák 
létrehozását, amelyek mellett tanulóotthonok kialakítására is lehetőség nyílt (KÁLLAI, 2011: 
7; FÖGLEIN, 2004a). 

                                                 
3 A nemzetiségi oktatás történeti áttekintésekor elsősorban az alábbi művekre alapoztuk: FÖGLEIN, 2004a; 
2004b; 2004c; IMRE, 2008; KÁLLAI, 2011.  
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Az 1949. évi XX. törvény, az Alkotmány deklarálta a magyarországi nemzetiségek 
számára az anyanyelven történő oktatás és a kultúraápolás jogát. Az alkotmányban rögzítettek 
azonban elvi síkon maradtak: a német nemzetiségi oktatás újbóli bevezetése még váratott 
magára, a délszláv nemzetiségi oktatás pedig a kialakult politikai légkörben (Tito 
Jugoszláviájával való romló viszony okán) tovább szűkült. Végül 1951-ben megkezdődött a 
német nemzetiségi iskolák felállítása, majd 1952-ben született egy minisztériumi utasítás a 
nemzetiségi oktatásban résztvevő tanárok továbbképzéséről, s ekkor említik első alkalommal 
a délszláv, román, szlovák mellett a német nyelvet és irodalmat is. Sztálin halála után, a 
despotikus rendszer lazulását követően került sor a német tannyelvű iskolák szervezésére – 
ennek a politikai fordulatnak következményeként 1955-ben a német nemzetiségi iskolák 
számában jelentős változás áll be (2. ábra) (KÁLLAI, 2011: 8; FÖGLEIN, 2004b; IMRE, 2008). 

 
2. ábra: Nemzetiségi iskolák számának alakulása 1937‒1968 között 

 
                                                                                                              Forrás: KÁLLAI, 2011: 11  
 

Az ötvenes évek elején a nemzetiségi tannyelvű iskolák nagy hányadát jellemezhetjük 
a kisiskola terminusával: míg a szlovák tannyelvű iskolák osztott iskolaként működtek, a 
szerb, horvát, szlovén, román iskolák jelentős része egy tanítóval, osztatlan formában 
működött (FÖGLEIN, 2004b).  

Az évtized közepére a pozitív irányban változó mennyiségi mutatók mögött többféle 
probléma húzódott meg: „A beiskolázás több megyében nehezen ment, a lemorzsolódás 
néhány nemzetiségi iskolában rosszabb volt az országos átlagnál, az egy tanerős román és 
szerb iskoláknál általánosnak volt mondható, hogy a szülők gyermekeiket a felső tagozaton a 
magasabb színvonalú magyar iskolákba íratták át. Az indulást nehezítették az iskolák 
felszereltségének hiányosságai, a képzett pedagógusok és a kész tantervek hiánya is” (IMRE, 
2008). A tapasztalt problémák is hozzájárultak ahhoz, hogy bár az 1958-ban született 
nemzetiségpolitikai párthatározat az anyanyelvi oktatás szerepét hangsúlyozta, 1960-ban a 
tannyelvű oktatást mégis megszüntették. A természettudományi tárgyakat és a testnevelést 
magyarul kellett tanítani, ami azt eredményezte, hogy ettől fogva a nemzetiségi tannyelvűnek 
nevezett iskolák voltaképpen kétnyelvű iskolákká („B” típus) váltak (FÖGLEIN, 2004c; IMRE, 
2008). Az indoklásban azt kifogásolták, hogy a tannyelvű iskolák nem fejlődnek megfelelően, 
az osztatlan vagy részben osztott (kis)iskolákban alacsony a tanítás színvonala, és a tanulók 
kétnyelvűségének jobban megfelel a kétnyelvű oktatás (MUNKATERV, 1960; idézi: FÖGLEIN, 
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2004c). Láthatóan az oktatáspolitika homogenizáló akarata is megnyilvánult e döntés során, 
és a kisiskola mint az érvelés alapja jelent meg. 

A ’60-as évek oktatáspolitikája más módon is jelentősen befolyásolta a nemzetiségi 
oktatást folytató intézmények sorsát, köztük kiemelten a kis létszámú iskolákét: elindult az 
iskolák körzetesítése. Az 1961. évi III. törvény a közoktatásról – amellett, hogy leszögezi: az 
oktatás nyelve a magyar nyelv – rögzíti ugyan, hogy „a nemzetiségekhez tartozó tanköteles 
gyermekek számára továbbra is lehetővé kell tenni, hogy anyanyelvükön részesüljenek okta-
tásban” (2. § (2)), ezt az iskola-összevonásokkal jelentősen megnehezítik. Egyrészt sok osz-
tatlan tanyasi iskola (főként szlovák, román, délszláv) szűnt meg, másrészt előfordult, hogy ‒ 
ha az alsó tagozat megmaradt ‒ a felső tagozatot biztosító körzeti iskolában a tanulóknak nem 
volt lehetőségük további részvételre a nemzetiségi programban (FÖGLEIN, 2004c; IMRE, 
2008). Mindennek eredményeként csökkent a nemzetiségi oktatásban tanulók száma (2. ábra). 
A létszámcsökkenés mellett más problémákkal is szembesülniük kellett az oktatásirányítók-
nak: egy 1968-as párthatározat (MSZMP PB 1968. szeptember 17-i határozata) azt említi meg 
többek között, hogy hiányos volt a tanárok szakmai-módszertani támogatása, nem álltak ren-
delkezésre véglegesített tantervek, a nemzetiségi nyelvtanítás nem lett ténylegesen az órarend 
része, így volt, hogy meg sem tartották ezeket a nyelvi órákat (FÖGLEIN, 2004c; IMRE, 2008). 

A ’60-as évekről szólva azonban fókuszba kell, hogy kerüljön az eddig meg sem 
említett cigány kisebbség – 1961 ugyanis másként is jelzi a nemzetiségekhez való viszonyt. A 
romológiai diskurzusok egyik kulcsdátuma 1961, kulcsdokumentuma az MSZMP Politikai 
Bizottságának határozata a cigány lakosság helyzetének megjavításával kapcsolatos egyes 
feladatokról (1961. június 20.). Ez a határozat kijelenti, hogy „a cigánylakosság felé irányuló 
politikában abból az elvből kell kiindulni, hogy bizonyos néprajzi sajátossága ellenére sem 
alkot nemzetiségi csoportot”. A párthatározat a cigányságról sokkal inkább szegénységi 
csoportként („sajátos társadalmi helyzetüket kell figyelembe venni”) tesz említést – számunk-
ra ebben a pillanatban ez azért fontos, mert barométerszerűen jelzi egy társadalom vagy 
politikai akarat szándékát a direkt asszimiláció felé (vö: FORRAY, 2003; KÁLLAI, 2000: 19; 
SIMON, 2000a; LIGETI, 2004: 153-155). Míg rögzítik, hogy „biztosítani kell számukra a teljes 
állampolgári jogok és kötelességek érvényesülését, és ezek gyakorlásához szükséges politikai, 
gazdasági és kulturális feltételek megteremtését”, diszkriminatív aktussal keresztülhúzzák ezt: 
mást, kevesebbet értenek az állampolgári jogok teljességén a cigányság esetében. A cigány 
nyelvvel kapcsolatban – és ne kerülje el figyelmünket, hogy egyes számban fogalmaz a hatá-
rozat, tudomást sem véve a cigány/roma közösségek (nyelvi) sokszínűségéről – megállapítják, 
hogy fejlesztésére és cigány nyelvű iskolák, kollégiumok létrehozására nincs szükség, mivel 
azok „konzerválják a cigányok különállását és lassítják a társadalomba való beilleszkedé-
süket”. Láthatóan a párthatározat fő jellemzője a homogenizáló és asszimiláló akarat. Ennek 
bizonyítéka az is, hogy röviddel megalakulása után megszüntették az 1957-ben szerveződött 
Magyarországi Cigányok Kulturális Szövetségét, aminek fő célkitűzése a cigány irodalom, 
zene és más művészetek támogatása, a cigány nyelv megőrzése volt (KÁLLAI, 2000: 18). 

A magyarországi általános nemzetiségi politika értelmezéséhez fontos foglalkoznunk 
ennek nemzetközi kontextusával is. Imre Anna a nemzetközi szakirodalomból kiindulva – 
főként Corson (1997), Rassool (1997), Hallinan (2000) elemzéseire támaszkodva – hang-
súlyozza, hogy „a háború utáni időszakban, beleértve a ’60-as éveket is, a fejlett országokban 
szintén általános volt az a nézet, miszerint az asszimiláció egyaránt szükségszerű és 
kívánatos”. Az érvelés szerint a kisebbségi csoportoknak is elemi érdekük, hogy a domináns 
kultúra lassan vegye át a saját, parciálisnak tekinthető kultúrájuk helyét. A strukturalista 
antropológiából átszármazó konszenzuselméletek hatására a szociológiát is uralta az a nézet, 
ami szerint az asszimiláció valid és irreverzibilis folyamat (IMRE, 2008).   

Mindemellett Magyarországon a meglévő nemzetiségi oktatás terén tapasztalt problé-
mákra reflektálva a Művelődésügyi Minisztérium egy 1969-ben kelt utasításában megfogal-
mazta annak szükségességét, hogy ahol korábban működött nemzetiségi nyelvoktatás, ott újra 
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vezessék be. Ugyanebben az esztendőben beiktatták a nemzetiségi oktatásban dolgozó tanárok 
bérpótlékát, majd új óratervek is készültek. Az intézkedések hatására némi növekedés állt be a 
nyelvoktató iskolák számának alakulásában, a kétnyelvű (tannyelvűnek nevezett) iskolák köre 
azonban nem bővült. Arányait tekintve a német nyelvoktató program iskoláinak és tanulóinak 
száma jelentősen meghaladta a többi nemzetiségét (FÖGLEIN, 2004c; IMRE, 2008). 

Az 1972. évi Alkotmány „minden nemzetiség számára biztosítja az egyenjogúságot, az 
anyanyelv használatát, az anyanyelven való oktatást, saját kultúra megőrzését és ápolását”. Ez 
az 1949. évi alkotmánnyal szemben minden nemzetiségről szól, bár újra fontos jeleznünk, 
hogy a cigány népesség továbbra sem tartozott a nemzeti-etnikai kategóriába. Még a hetvenes 
években megalakult a Nemzetiségi Oktatási Bizottság, szabályozták a nemzetiségi tanuló-
csoportok létszámát, új tantervek és óratervek készültek, tankönyvjegyzékeket tettek közzé 
(FÖGLEIN, 2004c). Az intézkedések hatására kisebb ingadozásokkal ugyan, de stabilizálódott a 
nemzetiségi iskolák száma, növekedett a nemzetiségi nyelvoktatásban részesülő tanulók 
létszáma. A kétnyelvű (tannyelvű) iskolák és tanulóik száma azonban folyamatosan enyhe 
csökkenést mutatott (3. táblázat). 
 
3. táblázat: Nemzetiségi általános iskolák és tanulók száma (1965/66‒1976/77) 

tanév nemzetiségi az összesből nemzetiségi 
iskolák nyelvoktatásban 

részesülő tanulók 
tannyelvű 

iskolák 
nyelven 
tanulók 

Száma 
1965/66 287 23 278 25 2228 
1970/71 289 20 870 22 1828 
1973/74 302 23 744 20 1901 
1976/77 298 28 099 20 1984 

Forrás: PEDAGÓGIAI LEXIKON III., 1978: 240 (részlet a táblázatból) 
 

Az 1978-ban született, „Szigorúan bizalmas!”-nak minősített nemzetiségpolitikai 
határozat4 megállapította, hogy megnövekedett a társadalom nemzetiségi oktatással szembeni 
igénye, s az Oktatási Minisztérium számára előírta, hogy gondoskodjon a nemzetiségi oktatás 
megfelelő személyi és tárgyi feltételeiről. Célul tűzte ki továbbá, hogy emelkedjen a nem-
zetiségi tannyelvű (értsd alatta: kétnyelvű) iskolák száma. A kis létszámú iskolák tanulóinak 
szempontjait figyelembe véve megfogalmazta, hogy hangsúlyt kell arra is helyezni, hogy a 
körzetesítés „sehol se vezessen a nemzetiségi oktatás visszaszorulására” (FÖGLEIN, 2004c). 

Az évtized a hazai cigányság számára is tartogatott újabb határozatot: 1979-ben 
megjelent „A Magyar Szocialista Munkáspárt Központi Bizottság Politikai Bizottságának 
határozata a magyarországi cigánylakosság helyzetéről”. A határozat elsősorban az 1961-es 
párthatározatban foglaltak teljesülését veszi számba. Kitér a nemzetiségi kategorizáció 
kérdésére is: „A kutatók és a cigány értelmiségiek egy részében élnek olyan nézetek, hogy a 
cigányokat – eltérően a Politikai Bizottság 1961-es határozatától – nemzetiségnek kellene 
tekinteni. Ebben a kérdésben nem indokolt megváltoztatni az 1961-es határozat álláspontját.” 
Emellett kijelenti, hogy „a hazánkban élő cigányok nem tekinthetők nemzetiségnek, hanem 
olyan etnikai csoportnak, amely fokozatosan beilleszkedik társadalmunkba, illetve asszi-
milálódik.” Problematikussága mellett egy fontos, paradigmaváltó gondolatot fogalmaz meg a 
dokumentum: már elismeri a cigányságot etnikai csoportként, s nem pusztán megoldandó 
szociális problémaként definiálja (SIMON, 2000a). Emellett a dokumentum láthatóvá teszi, 
hogy immár hangsúlyosan jelen van egy, az érdekeit artikulálni kívánó cigány értelmiségi 
réteg.  

                                                 
4 A Politikai Bizottság 1978. január 10-i határozata nemzetiségi politikánk néhány időszerű kérdéséről és a 
nemzetiségi szövetségek 1978-ban esedékes kongresszusainak előkészítéséről. Idézi: FÖGLEIN, 2004c. 
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Érdemes felfigyelni arra, hogy az asszimiláció köznyelvi szóhasználata a nyilvános és 
tudományos megnyilatkozásokban is legitimmé válik. Ily módon az asszimilációelméletekhez 
kötődő megfontolások ebbe a regiszterbe nem dolgoznak bele. Az asszimiláció jelentésmezeje 
leszűkül, egyszerűen annyit jelent: hasonlóvá, felismerhetetlenné válni. Következésképpen – 
bár finomodik, vagy legalább érzékenyedik a cigány közösségekről való elgondolás, valamint 
ezzel együtt az ehhez kötődő politikai akarat és cselekvési irány – mégsem artikulálódik az 
előzőektől (jelen esetben az 1961-estől) jelentősen eltérő gondolkodásmód. A cigányok, 
romák a társadalomban továbbra sem jelennek meg másként, nem alakítóik történeteiknek, 
nincsenek deklarált közösségi attribútumaik, elvonódik tőlük etnikus identitásuk jelölése. 
Nem elhanyagolható ugyanakkor – bár ez nem tárgya a tanulmánynak –, hogy mégis változá-
sok állnak be ebben a diskurzusban. Ahogy az idézett dokumentum is utal erre, megjelenik a 
nagyváros életében az első cigány értelmiségi generáció, ami évről évre egyre hangosabban, 
bár korántsem egységesen, érvényesít közösségi érdekelemeket. Alighanem ennek is köszön-
hetően az évtized fordulója cezúrahelyként értelmezhető, és ennek érezhetők a közoktatásban 
is a hatásai.  

A ’80-as években jelentős fordulat áll be a nemzetiségi oktatásban: az 1985. évi I. 
törvény az oktatásról rögzíti, hogy „a nemzetiségekhez tartozó gyermekek, tanulók anyanyel-
vükön, illetőleg két nyelven – anyanyelven és magyarul – részesülhetnek óvodai nevelésben, 
valamint iskolai nevelésben és oktatásban” (7. § (2)). Ezzel a tannyelvű oktatás újból elnyerte 
létjogosultságát, lehetővé vált tannyelvű, kétnyelvű, nyelvoktató programok megvalósítása 
(FÖGLEIN, 2004c). A törvény hatását a statisztikai adatok is bizonyítják: az 1976/77-es 
tanévben 28 099 nemzetiségi oktatásban résztvevő tanulót regisztráltak (3. táblázat), majd ez 
a szám az 1989/90-es tanévre 43 300-ra emelkedett (STATISZTIKAI TÁJÉKOZTATÓ…, 2011: 
29). Hangsúlyt fektettek arra, hogy a jól működő nyelvoktató nemzetiségi általános iskolákat 
kétnyelvű iskolákká szervezzék, ill. létrehozzanak új kétnyelvű iskolákat (FÖLGEIN, 1997). 

Az új oktatási törvény nem szól a cigány tanulókról, a változás jelei azonban részben 
érezhetővé váltak. 1984-ben került az MSZMP Agitációs és Propaganda Bizottsága elé a 
Központi Bizottság Tudományos, Közoktatási és Kulturális Osztályának jelentése, amiben 
megfogalmazták, hogy az oktatásnak és a művelődésnek prioritást kell élveznie a cigányság 
társadalmi státuszának változása érdekében. A cigányságot etnikai csoportként definiálja, 
amelynek léteznek olyan kulturális értékei, hagyományai, amiket megőrizni érdemes 
(FORRAY, 2003: 145-146; SIMON, 2000b). Megfogalmazták, hogy a Művelődési Minisztéri-
umnak feladata olyan oktatóprogramok kidolgozása, amik figyelembe veszik a cigány tanulók 
nyelvi adottságait. Célul tűzték ki továbbá cigány múzeum, hetilap (Lakatos Menyhért 
szerkesztésében Romano Nyevipe), kulturális szövetség létrehozását, a cigányságra vonat-
kozó tudományos kutatások támogatását. Bár mindez zömében elképzelés maradt csupán, 
Forray R. Katalinnal egyetértve hangsúlyozzuk, hogy a tervek egybecsengenek a mul-
tikulturális társadalom és az interkulturális nevelés teoretikusai által megfogalmazottakkal 
(FORRAY, 2003: 146). 
 
 
A nemzetiségi oktatás az 1990-es évektől5 
 
A jogi szabályozás változásai a ’90-es években 
 
A nemzetiségi oktatás idősoros létszámadatai azt mutatják, hogy a rendszerváltást követően 
tovább növekedett a nemzetiségi programban résztvevő általános iskolai tanulók száma 

                                                 
5 Terjedelmi korlátok okán – bár a nemzetiségi oktatás területén a jelölt időszakban jelentős változások mentek 
végbe – csak főbb csomópontokat említünk. A további részletezéssel és a cigány nemzetiségi oktatás 
helyzetének elemzésével kibővített tanulmányunk foglalkozik a későbbiekben. 
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(STATISZTIKAI TÁJÉKOZTATÓ…, 2011: 27-29; JELENTÉS…, 2006: 566). Emellett megjelenik a 
cigány kisebbségi oktatásban résztvevő tanulók létszámadata is, mivel az új politikai 
légkörnek, valamint a fordulatot jelző jogszabályoknak köszönhetően – igaz, a későbbiekben 
részletezett problémákkal terhelten – lehetőség nyílik cigány kisebbségi oktatás bevezetésére 
az oktatás-nevelés rendszerében.  

A nemzetiségi és cigány kisebbségi oktatásban tapasztalható létszámnövekedés 
összefügg a társadalmi környezet változásaira reflektáló jogszabályokkal, kiemelten az 
Alkotmánnyal, az önkormányzatokról, a nemzeti és etnikai kisebbségekről, a közoktatásról 
szóló törvénnyel. Az Alkotmány 1990. évi módosítása (1990. évi XL. törvény a Magyar 
Köztársaság Alkotmányának módosításáról) államalkotó tényezőként definiál minden, a 
Magyar Köztársaságban élő nemzeti és etnikai kisebbséget, akik számára kollektív jogként 
fogalmazza meg kultúrájuk ápolását, az anyanyelven való oktatást. Az 1990. évi LXV. 
törvény a helyi önkormányzatokról meghatározza az önkormányzatok felelősségi körét, 
aminek része az alapfokú oktatás-nevelés, a nemzeti és etnikai kisebbségek jogainak 
biztosítása, s az ugyanebben az évben megjelenő költségvetési törvény6 már támogatás 
igénylését is lehetővé teszi az iskolafenntartó önkormányzatok számára („általános és 
középiskolai nemzetiségi, etnikai vagy két tannyelvű oktatásban részesülő egy tanulóra 
[kiegészítő hozzájárulás]”), amennyiben nemzetiségi vagy cigány kisebbségi programot 
vezetnek be és alkalmaznak. Az 1993. LXXVII. törvény a nemzeti és etnikai kisebbségek 
jogairól7 kritikus vélemények szerint nem annyira törvény, mint inkább deklaráció (CSERTI 
CSAPÓ, 2000: 54), azonban, még ha deklarációként is tekintünk a jogszabályra, olyan egyéni 
és közösségi jogokat fogalmaz meg, amelyek a nemzetiségi oktatás tekintetében is 
hangsúlyosak. Végül a jogszabályok között kiemelt szereppel bír a közoktatási törvény 
(1993. évi LXXIX. törvény a közoktatásról), ami a bevezető részben, az alapelvek között 
rögzíti a nemzetiségi oktatáshoz való jogot. 

A ’90-es évek elején a törvényi szabályozás kialakította a nemzetiségi oktatás feltétel-
rendszerének jogi kereteit. Fontos azonban hangsúlyoznunk, hogy a cigányok felzárkóztató 
programjai jelentősen eltértek a nemzetiségi oktatás többi formájától, mivel keveredtek 
bennük a cigányságra mint felzárkóztatásra szoruló társadalmi rétegre és a cigányságra mint 
etnikumra vonatkozó elemek. Egyrészt a nemzetiségi oktatásnak kihagyhatatlan része a 
nyelvoktatás vagy a nemzetiségi nyelven való oktatás – ez a más nemzetiségek esetében 
kötelező elem a ’90-es évek első felének cigány felzárkóztató programjaiban még lehetőség-
ként sincs jelen. Másrészt stigmatizáló jellegű, hiszen egy egész népcsoportot tart – szociális 
szempontból – felzárkóztatásra szorulónak, vagy, ahogy Forray R. Katalin fogalmaz: „a 
cigány felzárkóztató oktatás fogalma azt a nem is igen rejtett jelentést hordozza, hogy van egy 
olyan népcsoport Magyarországon, amely szabadon választott identitását a másoktól való 
lemaradásban határozza meg” (FORRAY, 2000: 16). 

A nemzetiségi oktatás alapjait meghatározó „Irányelvek” – 32/1997. MKM rendelet 
(A Nemzeti, etnikai kisebbség óvodai nevelésének irányelve és a Nemzeti, etnikai kisebbség 
iskolai oktatásának irányelve) – meglehetős késéssel jelent meg, mivel a felkért szakértők 
között sokáig nem jött létre konszenzus két fontos területen, egyrészt a tantervi szabályozás 
mélységére, minden nemzetiségre vonatkozó egységességére, másrészt a kisebbségi oktatás 
megszervezésére vonatkozóan (JELENTÉS… 1997, 1998). Láthatóan nem alakult ki egységes 
álláspont arról, mi is a nemzetiségi, etnikai oktatás célja (pl. célja-e az anyanyelvi szintű 
nyelvtudás), s főként a cigány/roma tanulók esetében vannak-e „speciális” feladatok. A 
diszkrimináció kérdésköre is előtérbe került: legitimálhatja-e a nemzeti, etnikai oktatás a 

                                                 
6 1990. évi CIV. törvény a Magyar Köztársaság 1991. évi állami költségvetéséről és az államháztartás 
vitelének 1991. évi szabályairól 
7 A törvény születésének körülményeiről lásd többek között: SIMON, 2000c; BINDORFFER, é.n. 
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cigány tanulók szegregációját (FORRAY, 2003: 151). Hogy valóban jogosak a felmerült 
kérdések, mutatja a különböző oktatási formák elnevezése is:  

 
„a) anyanyelvű oktatás, 
b) kétnyelvű kisebbségi oktatás, 
c) nyelvoktató kisebbségi oktatás, 
d) cigány felzárkóztató oktatás, 
e) interkulturális oktatás”. 
 
A deficitelmélet mint továbbra is uralkodó irányzat láthatóan csak a cigányság 

esetében nevesíti a „felzárkóztató oktatást”, s mindezt a Magyarországon élő nemzeti és 
etnikai kisebbségek „eltérő nyelvállapotával” és „kulturális sajátosságaival” indokolják. A 
cigány felzárkóztató oktatásnak nem kötelező eleme a nyelvoktatás, viszont kötelező „a 
cigány népismeret műveltségi terület oktatása és az iskolai sikerességet elősegítő készség-
fejlesztés”. 
 
 
A cigány nemzetiségi oktatás tartalmi szabályozásának változása a 2000-es években 
 
1999-ben ugyan módosították a fenti elnevezést – innentől fogva cigány kisebbségi oktatásról 
beszélünk –, de a tartalma nem változott, továbbra is része volt a nemzetiségi oktatásnak a 
felzárkóztatás. Változást csak az Irányelvek 2002-es módosítása hozott, többek között a 
kisebbségi ombudsman évente készített beszámolóinak hatására, amelyek elemezték, milyen 
problémák, diszfunkciók fordulnak elő a kisebbségi oktatás – ezen belül hangsúlyozottan a 
cigány kisebbségi programok – területén. Az 58/2002 OM rendelet már a cigány népismeret 
műveltségi terület oktatását, a kisebbségi önismeret fejlesztését és a folyamatosan szervezett 
cigány kulturális tevékenységet teszi kötelezővé. A „felzárkóztatás” kikerült a tervezendő 
célok és tevékenységek köréből, ezzel együtt bevezetésre került az 57/2002 OM rendelet által 
a képességkibontakoztató és integrációs felkészítés, ami a hátrányos helyzetű tanulókra – 
függetlenül nemzeti-etnikai hovatartozásuktól – fókuszál. 

A 2011. évi ombudsmani jelentés – ami az Irányelvek 2013-as módosítását is megala-
pozta – számos megoldatlan problémára hívja fel a figyelmet a cigány nemzetiségi oktatás 
területén is, amelyek között szerepel az, hogy „a cigány kisebbségi nevelésben jellemzően 
kisebbségi kötődés és szakirányú végzettség nélküli pedagógusok vesznek részt” (KÁLLAI, 
2011: 80), emellett hangsúlyos kérdésként merül fel, hogy a népismereti tartalmak tananyagba 
integrált oktatása során valóban megtörténik-e ezen ismeretek közvetítése: a népismeret-
átadás és a folyamatosan szervezett kulturális tevékenység valódi tartalmai – az integrált 
forma miatt – tulajdonképpen ellenőrizhetetlenek (KÁLLAI, 2011: 79). 

A 17/2013. EMMI rendelet (A nemzetiség óvodai nevelésének irányelve és a 
nemzetiség iskolai oktatásának irányelve) többek között ezekre a problémákra reflektálva 
született meg, azonban tereptapasztalatunk alapján a módosítások miatt a cigány nemzetiségi 
programot folytató iskolák számának csökkenése várható ‒ legalábbis a nyelvoktató formát 
választó kevés intézmény nehezen tartja azt megvalósíthatónak a megnövekedett óraszám 
miatt, mivel a beás vagy lovári nyelv tanítására szánt óraszámot megemelték, emellett a 
népismeretet önálló tantárgyként kell tanítani. Közben azonban azt is tapasztaltuk, hogy több 
(kis)iskola tervezi, hogy a nehézségek ellenére bevezeti a csak magyar nyelven zajló cigány 
nemzetiségi programot, mivel továbbra is „menekülési utat” jelenthet az előírt létszám-
minimum megkerülésére. 
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Nemzetiségi oktatás és kisiskolák a 2000-es években. Baranya megyei helyzetkép 
 
Az 1945‒1990 közötti időszakot vizsgálva láthattuk, hogy a nemzetiségi oktatás szabályozói, 
ezek változásai miként befolyásolták a kisiskolák helyzetét. 1990 után a 2006-os évet 
tekinthetjük egyfajta fordulópontnak, ami felerősíti a nemzetiségi oktatás és az alacsony 
létszámú iskolák viszonyrendszerét, kölcsönös egymásra hatását: (1) a nemzetiségi oktatás 
szabályozói lehetőséget biztosítanak az iskoláknak arra, hogy alacsony tanulólétszámmal is 
működhessenek; (2) ebből eredően is növekedett a nemzetiségi oktatásban részt vevő tanulók 
és iskolák száma. Mivel az előírt létszámminimumot – ami szerint csak akkor indítható 7. és 
8. évfolyam egy iskolában, ha 15‒15 fő tanul ezeken az évfolyamokon – a nemzetiségi 
oktatást folytató intézményeknek nem kellett teljesíteniük, hiszen a nemzetiségi oktatást már 
8 gyermek szüleinek kérésére meg kell szervezni, a kisiskolák és fenntartóik számára 
„menekülési vagy iskolamentési stratégiává” vált a nemzetiségi oktatás bevezetése vagy 
alkalmazása. A többször idézett ombudsmani jelentés megerősíti kijelentésünket, amikor a 
szülői igényekkel kapcsolatos megállapítást tesz: „Míg a nemzetiségi nevelés-oktatás esetében 
az igényjogosultság kérdésének az elhallgatása útján, esetenként talán jóhiszeműen, indirekt 
módon, addig a cigány kisebbségi nevelés esetében gyakran rábeszéléssel, direkten érik el a 
tanulólétszám optimalizálásában érdekelt iskolák azt, hogy a szülők „igényeljék” a kisebbségi 
oktatást” (KÁLLAI, 2011: 78). 

Ez irányú kutatások rámutatnak, hogy 2006-tól növekszik a nemzetiségi oktatás 
valamelyik formáját választó iskolák száma, és a kistelepülések kisiskoláiban jelentősebb a 
növekedés, főként a cigány kisebbségi oktatás terén. Imre Anna a 2001-es és 2007-es adatok 
egybevetése során azt találta, hogy 13,8%-ról 25,6%-ra nőtt a nemzetiségi vagy cigány 
kisebbségi programot alkalmazó iskolák aránya, az érintett tanulók aránya pedig szintén közel 
duplájára, 13,5%-ról 25,6%-ra emelkedett (IMRE, 2009: 302-303). Az 1000 fő alatti 
kistelepüléseket vizsgálva az eredmények még markánsabban mutatkoznak meg: „2001-ben 
szintén 15% körüli volt a kisebbségi programokban érintett iskolák és a tanulók aránya 
egyaránt (a tanulók 10,3%-a nemzetiségi, 5%-a cigány programban tanult), 2007-re azonban 
jelentősebb mértékben növekedett meg az arányuk: a tanulók 35, a feladatellátási helyek 
36%-a vált érintetté” (IMRE, 2009: 303). Emellett a különböző programok jelenlétét vizsgálva 
az adatok alapján láthatóvá vált a tannyelvű és kétnyelvű oktatást folytató iskolák csökkenő, 
ezzel együtt a nyelvoktató programokat alkalmazó iskolák növekvő aránya, illetve a cigány 
kisebbségi program térnyerése (IMRE, 2009: 303).  Ez utóbbi feltételezésünk szerint azért is 
lehetséges, mert a cigány kisebbségi oktatás esetében – más nemzetiségi programoktól 
eltérően – nem kötelező valamely cigány nyelv oktatása, a népismereti tartalmak tantárgyakba 
való integrálása, amelyre a 2013/2014-es tanévig lehetőség volt, jóval könnyebben 
megvalósítható, mint más nemzetiségi oktatás bevezetése.  

A Baranya megyei kisiskolákat vizsgálva azt tapasztaltuk, hogy az önálló és/vagy 8 
évfolyamos iskola megtartásának egy lehetséges útja a nemzetiségi oktatás (német, cigány, 
horvát) bevezetése, ill. alkalmazása. A 2012/2013-as tanévben 68 alacsony létszámú (150 fő 
alatti) iskola működött a megyében, és ezek nagy többségében, 57 iskolában zajlott nemzeti-
ségi oktatás: 36 iskolában német, 17-ben cigány, 2-ben horvát, illetve 2 iskola német és 
cigány nemzetiségi programot is folytatott.8 A 68 intézmény között 23 olyan iskolát találunk, 
ami önállóan – nem tagintézményként – működik, ebből négy nem állami fenntartású 
intézmény, a többi iskola pedig a nemzetiségi oktatás révén tudta megtartani önállóságát. 

Különböző dokumentumok részletes elemzése tovább árnyalja a nemzetiségi 
oktatásra, valamint a nemzetiségi programoknak a kisiskolákkal való kapcsolatára vonatkozó 
kutatási eredményeinket. Az iskolák pedagógiai programjaira vonatkozó komparatív 

                                                 
8 Az adatok forrása: Feladatellátási, intézményhálózat-működtetési és köznevelés-fejlesztési terv, Baranya 
megye, 2013‒2018; valamint az iskolák pedagógiai programja és alapító okirata. 
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vizsgálatok első tapasztalataként elmondható, hogy jelentős az eltérés (1) a dokumentumok 
strukturáltságában; (2) a dokumentumok tartalmában, részletezettségében; (3) abban az 
ideológiai pozícióban, amelyből a nemzetiségi oktatásra tekint az adott intézmény. A Baranya 
megyei köznevelés-fejlesztési terv (2013) vizsgálata során pedig megállapíthattuk, hogy nem 
fogalmaz meg tényleges fejlesztési irányokat a nemzetiségi oktatás területén (KÖZNEVELÉS-
FEJLESZTÉSI TERV, 2013). 

Későbbi vizsgálat tárgya lehet a horvát és német nemzetiségi oktatásnak a cigány 
nemzetiségi oktatástól eltérő helyzete a baranyai iskolákban, amely ugyan nem „kisiskola-
specifikum”, mégis rámutat a nemzetiségi oktatás differenciáltságára, esetleges probléma-
területeire. A baranyai kisiskolákat vizsgálva ugyanis jelentős különbségeket tapasztalhatunk 
az alábbi területeken: anyaországi támogatottság, a helyi és országos nemzetiségi önkormány-
zatok szerepe, a nyelvoktatás (kétnyelvű és nyelvoktató forma) helyzete, rendelkezésre álló 
tankönyvek és segédanyagok, a tanárképzés helyzete. 
 

Az alacsony létszámmal működő általános iskolákra vonatkozó kutatásunk rámutatott 
az eddigiekben, hogy a marginális helyzet és egzisztenciális bizonytalanság folyamatosan 
jelen van a kisiskolák életében (ANDL, 2012). A tipológiai vizsgálat azt is megmutatta, hogy a 
nemzetiségi oktatás kiemelt szerepet játszik a kisiskolák életében – egyfajta stratégiai elem –, 
amely azonban a folytonosan változó társadalmi és oktatáspolitikai környezetnek van kiszol-
gáltatva, emellett láthatóvá vált, hogy az oktatáspolitika a nemzetiségi oktatás rendszerén 
belül egyenlőtlen feltételeket teremt – és ennek fő elszenvedője a cigány nemzetiségi oktatás. 
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Vadász Viola 
 

BEVÁNDORLÁS ÉS BEILLESZKEDÉS 
– MIGRÁNS HÁTTERŰ TANULÓKKAL KAPCSOLATOS ISKOLAI GYAKORLATOK 1 

 
 

Összefoglaló: Tanulmányomban olyan, egyrészt magyarországi intézményeket és progra-
mokat próbálok meg bemutatni iskolai látogatások, az iskolák stratégiai dokumentumainak 
elemzése és interjúk alapján, amelyek a Budapesten élő migráns hátterű gyerekeket fogadják 
és oktatják. Kutatásom másik részében pedig Svédország Jönköping nevű városában található 
két olyan intézményre fókuszáltam, amelyek az oda érkező és már ott élő migráns gyerekeket 
próbálják meg a svéd társadalomba integrálni, annak aktív tagjává tenni, és a számukra 
legmegfelelőbb képzést nyújtani. 
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Bevezetés 
 
A migráció, azaz a ki- és bevándorlás jelenségéből adódóan, ezáltal a fejlett országok felé 
irányuló bevándorlási törekvések erősödése következtében is az Európai Unióba és 
Magyarországra egyre több bevándorló gyermek érkezik gazdasági, családegyesítési, politikai 
okokból, akik kulturális, vallási és sok egyéb téren különböznek egymástól és a fogadó 
országok gyermekeitől. Számukra is egyaránt biztosított az esélyegyenlőségen alapuló jog a 
neveléshez és oktatáshoz, méghozzá az Emberi Jogok Egyetemes Nyilatkozata és az Egyesült 
Nemzetek Gyermekjogi Egyezménye által. A bevándorló gyermekeknek három, jogilag 
elkülöníthető csoportja különböztethető meg: a harmadik országot elhagyó szülők kiskorú 
gyermekei hosszú tartózkodási engedéllyel; menekültjogot kérő kiskorú gyermekek; illegális 
bevándorlók kiskorú gyermekei. Az egyezmény az azt ratifikáló országokban számukra is 
kötelezővé teszi az alapfokú oktatást, az abban való részvételt. Azoknak a bevándorló 
gyerekeknek tehát, akik az őket befogadó országokban jogszerűen tartózkodnak, hozzá kell 
férniük a közoktatáshoz (Simon, 2009). 

Magyarországon is már több tanulmány jelent meg a migráns hátterű gyermekek 
részvételéről a magyar közoktatásban, az iskolák integrációs törekvéseiről, befogadó 
készségéről és a célzottan nemzetközi intézményekről (FEISCHMIDT – NYÍRI, 2006; VÁMOS, 
2006; KEMÉNY, 2007; BORECZKY – CZACHESZ – GYŐRI – VÁMOS, 2011). Ezen tanulók 
megnevezésével kapcsolatban azonban számos definíciót vélhetünk felfedezni, amelyeket 
sokan, sokféleképpen használnak és értelmeznek, pl. „migráns tanuló”, a „külföldi tanuló”, a 
„bevándorló szülők gyermeke”, a „bevándorló gyermek”, a „nem magyar anyanyelvű tanuló”, 
a „nem magyar ajkú tanuló” (BUKUS, 2011: 1).  

Svédország pedig, amely kutatásom szempontjából szintén fontos helyszínt képviselt, 
élen jár a migráció, az integráció és az etnikai különbségek tekintetében íródott tanulmányok 
és jó gyakorlatok publikálásában (l. KALLSTENIUS – SONMARK, 2010).  

A migráció jelenségén belül beszélhetünk transznacionális vándorlásról is, amelynek 
előzményei messzire nyúlnak vissza a múltba, de napjainkban már az egyre inkább globalizált 
világ mozgatja. Főként a szakdiplomáciával foglalkozó, de a nemzetközi cégek, szervezetek 
                                                            
1 „A kutatás a TÁMOP 4.2.4.A/2-11-1-2012-0001 azonosító számú Nemzeti Kiválóság Program – Hazai 
hallgatói, illetve kutatói személyi támogatást biztosító rendszer kidolgozása és működtetése konvergencia 
program című kiemelt projekt keretében zajlott. A projekt az Európai Unió támogatásával, az Európai 
Szociális Alap társfinanszírozásával valósul meg.” 
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keretein belül dolgozó emberek által valósul meg a nemzetek közti mozgás ezen fajtája. 
VÁMOS (VÁMOS 2011) jellemzése szerint az egyszerre „itt” és „ott” típusú élet jellemző rájuk, 
több kultúra határán és azokon belül mozognak, s a tartózkodási idő hosszának folyamatos 
változása miatt olyan környezetet keresnek a családjuknak, gyerekeiknek, amely könnyen 
konvertálható, mobilizált tudást ad, s a kulcskompetenciák terén is az idegen nyelvi, a 
szociális és az IKT kompetenciák fejlesztése a lényeges. A jelenség sajátos elemei közé 
tartoznak „az elhagyott otthonhoz való viszonyulás és az új környezetben zajló otthonosság-
teremtés” (HAJDU, é.n.: 1). Vámos egy érdekes fogalmat is megemlít, amely a transznacio-
nális migránsok, a NEDELCU szerint ún. e-értelmiség által létrehozott világok jellemzője a 
„hordozható gyökér”, ami a migrációkutatások új területe lehet.  

A nemzetközi, transznacionális migráció következtében létrejött iskolák magyar-
országi történelmi előzményeiről VÁMOS Ágnes tanulmányában (VÁMOS, 2011) olvashatunk. 
A szerző több példát is megemlít, így a diplomata gyerekek számára létrehozott Birodalmi 
Német Iskolát, majd az Auslandschulét, de Francia és Olasz Iskola is működött a 20. század 
első felében Magyarországon. A menekültek számára a második világháború alatt is működött 
a Balatonboglári Lengyel Gimnázium és később a Gorkij Iskola. 1945 azonban fordulópontot 
hozott Magyarországon a külföldi iskolák szempontjából: ekkortájt szűntek meg ezek az 
iskolák, és generációk sorát állították át a kötelező orosz tanulásra. Csak az 1989-es 
rendszerváltás hozott változást pl. a nyelvoktatás-politikában, és nyílt lehetőség újfajta 
iskolatípusok létrehozására (pl. két tannyelvű iskolák).  

Magyarországon tíz feletti azon nemzetközi és magyar magánintézmények száma, 
amelyek az országba érkező külföldi állampolgárok befogadására specializálódtak, nekik 
kínálnak anyanyelvi vagy két tannyelvű képzést (VÁMOS, 2011). Ezek közül én a BME Két 
Tanítási Nyelvű Gimnáziumában jártam, ami egy alapítványi iskola, a magyar közoktatás 
részeként működik, a nyelvtanulást emeli ki mint az iskola erényét. Az ide érkező migráns 
gyermekek részére más országokban is jól használható képességek fejlesztését tűzte ki célul 
amellett, hogy kulturálisan is meghatározott ismereteket tanít.  

Eltekintve a folyamatok és a szocioökonómiai jellemzők okozta különbözőségtől, a 
migráns hátterű gyermekek iskoláztatásában a következő alapvető célok figyelhetők meg: a 
nyelvi és tanulási hiányosságok kompenzálása, integrálás a (be)fogadó társadalomba. Ezek 
többféle oktatási koncepció által valósulhatnak meg, a befogadó ország hozzáállásától és 
oktatáspolitikai koncepciójától függően. A migráns tanulókat befogadó iskoláknak fontos, 
hogy olyan civil szervezetekkel legyenek kapcsolatban, akik az alapvető iskolai tudásanyagon 
kívül személyes támogatást és segítséget nyújtanak a gyerekeknek és általuk a családjaiknak 
is. Saját kutatásom közben viszont azt tapasztaltam, hogy más a helyzet a transznacionális 
migráció következtében létrejött nemzetközi iskolák és a Magyarországra pl. menekültként 
érkezett gyermekek befogadását vállaló intézmények működése, kapcsolathálózata, fókusza 
terén is. Ahogy az már korábbi vizsgálatokból is kiderült, a második kategóriában szereplő, 
azaz a menekült gyermekeket fogadó iskolákat főleg a Magyarországon működő civil 
szervezetek segítik (ILLÉS – KOVÁTS – MEDJESI – VÁMOS, 2010), míg a transznacionális 
migráció következtében létrejött iskolák kevésbé veszik igénybe az általuk kínált segítő 
programokat, kevésbé működnek együtt partnerségi szinten. 

A civil szervezetekkel való együttműködés keretein túl a szociológiai mintázat, a 
diákok összetétele kapcsán is jól megfigyelhető egyfajta iskolák közti törésvonal (VÁMOS, 
2011; PAVESZKA – NYÍRI 2006): az általam vizsgált két tannyelvű iskolában nem jelennek 
meg pl. menekült tanulók, hiszen egyrészt nem ők az iskola célcsoportja, másrészt anyagi 
vonzatai is vannak pl. ebben az iskolában való tanulásnak. Emellett jól megfigyelhető, hogy a 
másik két említett iskolában viszont főként a kísérő nélkül Magyarországra érkezett vagy 
alacsonyabb jövedelmi státusszal rendelkező családok gyermekei képviseltetik magukat.  
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A kutatás céljai, terepei 
 
Tanulmányomban azokat az intézményeket és programokat próbálom meg bemutatni iskolai 
látogatások, az iskolák stratégiai dokumentumainak elemzése és interjúk alapján, amelyek 
egyrészt a Magyarországon, azon belül is a Budapesten élő migráns hátterű (hivatalos vagy 
átmeneti tartózkodási engedéllyel vagy menekült státusszal rendelkező) gyerekeket fogadják 
és oktatják – a köztudatban is ezzel a szereppel vannak azonosítva ezek az iskolák. Kutatásom 
másik részében Svédország Jönköping nevű városában két olyan intézményre fókuszáltam, 
amelyek pedig az oda érkező és már ott élő migráns gyerekeket próbálják meg integrálni, 
nekik megfelelő képzést nyújtani és a társadalom aktív tagjává tenni.  

Kutatásom a Nemzeti Kiválóság Program Apáczai Csere János Doktoranduszi 
Ösztöndíj keretében valósult meg. Ez az ösztöndíj adott lehetőséget arra, hogy megpróbáljam 
felfedezni azokat a „párhuzamos világokat”, amelyek ezeknek a bevándorló gyerekeknek az 
életét sokszor jellemzik, hiszen a bevándorlás kapcsán kialakulhatnak olyan kettős, egymás 
melletti világok, amelyek nehezen tudnak „együtt-működni”, főleg kisebb gyermekek 
esetében. A kutatásban az oktatás és az iskola által létrejövő kultúraátadásra is fókuszáltam, 
valamint a tanári praxis lehetőségeit, az iskolák napi létmódjait, egyéni közegét is vizsgáltam. 
Az ösztöndíjas időszak során a vizsgált országokban az iskolák hídszerepének is megpróbál-
tam utánajárni: vajon lehetnek-e egyfajta kapcsok két ország, két közösség világa között? 
Különböző stratégiák segítségével hozzájárulhatnak-e a kisebbségek, bevándorlók beilleszke-
déséhez, többkultúrájúságuk fenntartásához? Tanulmányomban tehát ezen célok és szempon-
tok mentén próbáltam megvilágítani a kutatás során meglátogatott iskolák mindennapjait, 
néhol személyes hangvételű leírások formájában. Az iskolák mellett néhány migránsokat 
segítő programot is bemutatok mindkét országból.  

Magyarországon szerencsére már egyre több olyan oktatási intézmény található, 
amelyek nyitott szemlélettel és befogadó hozzáállással fogadják azokat a gyerekeket, akik 
külföldről, megannyi háttértörténettel és sokféle módon érkeznek meg Magyarországra, s a 
magyar iskolákba. Ezen tanulók összetétele természetesen iskolánként, képzési szintenként is 
változó: vannak olyan intézmények, amelyekbe a kísérő nélkül érkezett, menekült státuszban 
lévő gyermekek vannak túlsúlyban, míg máshol a családdal vagy néhány családtaggal együtt 
migráló és élő diákok teszik ki a többséget. Ezekben az iskolákban általában az a közös és a 
legfontosabb, hogy segítőkészen állnak ezen diákok mellé, és megpróbálják a helyzetükből a 
legjobbat kihozni, már, ha a diák is együttműködik e célért. Valamint minden iskola multi-
kulturális vagy interkulturális keretek mentén hozott létre olyan programokat, amelyek a 
kultúraátadás, őrzés és az integráció folyamatait segítik elő. De mi is az az interkulturális 
keret? Az Artemisszió Alapítvány által kiadott iskolai segédanyag szerint „Az interkulturális 
megközelítés kísérlet arra, hogy a mások identitását a maga komplexitásában lássuk, és 
felfedezzük annak kulturális mozgatórugóit anélkül, hogy megpróbálnánk egyetlen kulturális 
»dobozba” zárni őt«” (Interkulturális segédanyag). VÁRHEGYI Vera tanulmányából pedig 
megtudhatjuk, hogy „Az interkulturális találkozások során arról van szó, hogy amint a 
találkozás bekövetkezik, a különböző kultúrákat képviselő emberek (és a kultúrák, amelyeket 
képviselnek) azonnal változásnak indulnak”. Tehát találkozásokból adódó kölcsönhatások 
jöhetnek létre. VÁRHEGYI (2010) CAMILLERI (CAMILLERI 1990a: 12) definícióját idézi: 
„Interkulturálisnak minősül minden olyan tevékenység, amely különböző kultúrák képviselői 
közötti kapcsolat kialakítására irányul, és célja legalább az együttélésből adódó bonyodalmak 
megelőzése, vagy még jobb esetben az, hogy hozzájáruljon az együttélésből adódó előnyök 
kiaknázásához… Az interkulturális megközelítés arra a felismerésre épül, hogy mindannyian 
valamilyen kultúra, sőt kultúrák részesei vagyunk: mi magunk és mindenki más is.” 
(VÁRHEGYI 2010: 11).  
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Tanulmányomban tehát először általánosságban próbáltam meg jellemezni az 
iskolákat történetük, profiljuk, tanulóik összetétele, dokumentumaik elemzése kapcsán, majd 
az iskolalátogatások során szerzett tapasztalatokat, példákat próbáltam meg a kutatás 
szempontjainak megfelelően összegezni. Budapesten a Than Károly Ökoiskola Gimnázium, 
Szakközépiskola és Szakiskolában, az Erzsébetvárosi Két tannyelvű Általános Iskola, 
Szakiskola és Szakközépiskolában és a BME Két Tanítási Nyelvű Gimnáziumában jártam, 
míg Svédország Jönköping városában a Råslättskolan és Stadsgårdskolan iskolákat vettem 
górcső alá. Teljesen szubjektív választás alapján látogattam el ezekbe az iskolákba, de számos 
más olyan intézmény is van Svédország más városaiban is, amik szintén ezen tanulókért, 
tanulókkal dolgoznak. Egy későbbi kutatásban szívesen megismerném más iskolák napi 
gyakorlatait, jó módszereit is, talán erre is lehetőség nyílik majd.  

 
 
Magyarország 
 
Than Károly Ökoiskola Gimnázium, Szakközépiskola és Szakiskola 
 
A Than Károly Ökoiskola Gimnázium, Szakközépiskola és Szakiskola Budapest budai 
oldalán található, középiskolai keretek között a nevében található képzéseken túl felnőtt-
oktatást is folytat. A 2008/09-es tanévtől kezdve folyamatosan és bővülő számban vesznek 
részt nem magyar anyanyelvű, nagyobb részben kísérő nélkül Magyarországra menekült, 
kisebb részben harmadik országbeli fiatalok is az oktatásban, az iskola életében. A diákok 
jellemzően afrikai és ázsiai polgárháborús vidékekről érkeznek, szülői támogatással nem 
rendelkeznek, árvák vagy félárvák. Az országba érkezésükkel jellemzően a magyar nyelvet 
nem, vagy meglehetősen alacsony szinten beszélik, nyelvhasználatuk bizonytalan, a 
kommunikáció nehézkes velük. Számukra az intézmény nyelvi előkészítő osztályokat indít, 
ezek elvégzése után pedig a cél a magyar iskolarendszerbe történő integrálás. A más 
kultúrából érkezett, menekült vagy rendezetlen státuszú tanulók esetében az intézmény szoros 
kapcsolatot tart fenn a Bevándorlási és Állampolgársági Hivatallal, a bicskei Befogadó 
Állomással, a menekültekkel foglalkozó állami intézményekkel, civil és egyházi szerveze-
tekkel. Az iskola pedagógiai programjában hangsúlyozza, hogy szemléletét tekintve inkluzív, 
befogadó módon áll a gyerekekhez, legyen szó bármely nemzet fiataljairól. Az intézmény 
alapelvei között fontos helyet foglal el a toleranciára nevelés, a kulturális és személyiségbeli 
különbözőségek tiszteletben tartása. A pedagógusok és egyéb szakszemélyzet fontosnak 
tartja, hogy a magyar nemzetiségű diákok érdeklődését is felkeltsék más népek kultúrája iránt, 
illetve a más kultúrából érkező diákok számára is lehetőséget próbálnak teremteni a 
beilleszkedésre – ezért építettek be a pedagógiai programjukba egy interkulturális programot 
is. Mindemellett olyan együttműködési hálózatot próbálnak megszervezni, amely a szaktaná-
rok, segítő szakemberek segítségével egyfajta pszichoszociális védőburkot hozhat létre a más 
országokból érkezett gyerekek számára. Az iskola keretein belül elkészült egy osztályfőnöki 
kézikönyv is, amely az eddigi jó tapasztalatok és gyakorlatok gyűjteményéből áll, s láthatóan 
hozzájárul a külföldről érkezett tanulókkal foglalkozó pedagógusok eredményes munkájához. 
A beilleszkedést, tanulói továbbhaladást segíti elő továbbá az egyéni fejlesztési terv, amelyet 
minden egyes diák számára kidolgoznak.  

Pedagógiai programjukban lefektetik, hogy az iskola erőssége – befogadó jellegének 
köszönhetően – az, hogy bármikor is érkezzen a tanév közben egy migráns diák, az intézmény 
ajtaja nyitva áll előtte. Ezenkívül az iskola saját könyvtárát is fejleszti a más kultúrákkal 
tematikusan is foglalkozó, a származási országokról szóló vagy a migrációval kapcsolatos 
könyvekkel is. Saját tananyagot használnak tanulás-módszertani, társadalmi és szociokultu-
rális ismeretek és szaktárgyi előkészítés témában is.  
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Hublik Ildikó igazgatóhelyettes elmondása szerint az intézmény leginkább a 
továbbtanulásra képezi a diákokat, mivel elsősorban gimnáziumi és szakképző iskolaként 
működik. A migráns tanulók szemszögéből valóban jó lenne, ha kézzel fogható szakmát is 
kapnának, amely segíthetne nekik a későbbi elhelyezkedésben, munkavállalásban, de egyelőre 
csak két szakmát oktat az iskola, amelyek közül jelenleg a műanyag fröccsöntő képzésbe 
járnak bevándorló gyerekek. Vagyis járhatnának, de elég sokat hiányoznak az órákról. Úgy 
tűnik, a közoktatás egyelőre nem túl sok alternatívát tud kínálni arra, hogy ezen diákok 
munkaerő-piaci esélyei javuljanak, elhelyezkedési lehetőségeik növekedjenek. A Than Károly 
ökoiskolában a felnőttek esti tagozatára járnak migránsok is, akiknek az érettségi megszerzése 
sokat segít, segíthet a továbbtanulásban vagy egy szakma megszerzésében. A képzés befejezé-
se után az a tapasztalat, hogy könnyebben találnak állást és könnyebben be is illeszkednek 
mikrokörnyezetükbe.  

Az iskolában jelenleg kb. 90 menekült/migráns hátterű diák tanul, közülük vannak, 
akik a „migráns osztályba” járnak (erről részletesebben később írok), míg mások magyar 
diákokkal együtt, integrált osztályokban tanulnak szakiskolai, szakközépiskolai vagy 
gimnáziumi keretek között. Az intézményben a kb. 90 fő közül kb. 50 tanuló jár nappali 
tagozatra, akik menekültként, kísérő nélkül érkeztek, és többségében a fóti gyermekotthonban 
laknak. A többiek családjukkal együtt laknak Magyarországon, s már vagy letelepedtek itt és 
saját otthonban élnek, vagy pedig a bicskei befogadó állomás szállásolta el őket. Rajtuk kívül 
kb. 60 menekült/migráns hátterű fiatal és felnőtt is jár a felnőttoktatás keretein belül az intéz-
ménybe: közülük vannak, akik az általános iskolát végzik, míg mások esti tagozatos gimná-
ziumban tanulnak.  

A menekült, migráns tanulók szempontjából az igazgatóhelyettes az iskola fő feladatát 
az első körös integrációban és a magyar mint idegen nyelv tanításában látja. A gyerekek közül 
sokan, akik hozzájuk járnak, a fóti gyermekotthonban laknak, jobban mondva addig lakhatnak 
ott, amíg nappali vagy esti tagozatra járnak valamelyik iskolába és/vagy dolgoznak valahol. 
Az egyes népek, etnikumok között az iskola hídszerepéről az igazgatóhelyettes így vélekedik: 
„muszáj, csak így megy”. Természetesen ez függ a pedagógusok és egyéb szakszemélyzet 
nyitottságától is, már ami a kultúraközvetítést illeti.   

Ott jártamkor sikerült bepillantást nyernem magyar mint idegen nyelv órába is, 
amelyen a „migráns osztály” tagjai közül a haladó csoportban tanulók vett részt. (Az iskolá-
ban nemcsak ebben a migráns osztályban találkozhatunk más kultúrából érkezett gyerekekkel, 
hanem a hagyományos, gimnáziumi és szakképző osztályokban is. A magyar diákok által is 
látogatott képzésekbe azonban már olyan külföldi diákok kerülhetnek, akiknek a nyelvi 
felkészültsége megfelelő és követni tudják a tananyagot az osztály többi tagjával együtt). Az 
iskolába kerülő, az országba menekültként vagy bevándorlóként érkezett gyerekek ezen órák 
során egyfajta nyelvi és szaktárgyi előkészítő képzésben vesznek részt, valamint tanulás-
módszertani, társadalmi és szociokulturális ismeretekkel gazdagodhatnak. A tanárok kezdő és 
haladó csoportba osztották a diákokat, aszerint, hogy milyen nyelvi szinten állnak. A haladó 
csoportban többek között koszovói, afgán, mauritiusi, koreai, kínai és kenyai diákokkal 
találkoztam.  

Az óra folyamán kiderült: a diákok sok magyar szót ismernek már, többször el is 
ismétlik azokat hangosan, amelyeket már jól tudnak, és éppen eszükbe jut egy szituáció 
alapján. Úgy tűnik, a pedagógus – a szavak memorizálását megkönnyítendő – sokszor az 
életből vett példákkal, a diákok által minden nap használt tárgyakhoz (mobiltelefon, internet) 
kapcsolódó kifejezések segítségével könnyebben eléri a gyerekek szókincsének bővülését. Az 
óra során a diákok megnyilatkozásiból kitűnt, hogy nagyon változó a gyerekek kiejtése, 
artikulációs készsége; valakinél szinte nem is hallható, hogy más az anyanyelve, amikor 
magyarul beszél, míg mások sokszor az angolt hívják segítségül közvetítő nyelvnek. Érdekes, 
hogy ha a diákok valamit nem értettek magyarul, de a tanár pl. lerajzolta nekik a táblára, 
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akkor angolul kérdeztek rá a szóra, s így keresték meg közösen annak magyar megfelelőjét. 
Az órán a megadott tesztfeladatokon kívül példák segítségével szó esett a több jelentésű 
szavakról, szófajokról, egyéb nyelvtani kategóriákról is. Jellemzően egy-egy feladat kapcsán 
több nyelvtani szabályt és a szó jelentését is átbeszélték. A „Tudod-e mit jelent az xy szó” 
kérdésre a gyerekek sokszor hasonlatokkal, körülírással, mutatással magyarázták el a 
megfejtést. Az óra végi 5 percben jutott idő a szóláncos játékra is, amelyet a gyerekek nagyon 
kedvelnek. Rendkívül jó memóriával ismételték el az előttük elhangzó és az általuk újonnan 
kitalált szavakat is: nem is lett nyertes végül a játékban, mert egy kivételével mindannyian 
hiba nélkül visszamondták a hallott szavakat sorrendben. Ez a játék egyrészt a memória és a 
szókincs fejlesztésében, másrészt a kiejtésben is sokat segíthet a gyerekeknek. A magyart 
mint idegen nyelvet oktató pedagógus szerint jót tesz a gyerekeknek, ha a tananyagot színesíti 
játékokkal, gondolkodtató feladatokkal és rendkívüli tanórákkal, de ez még mindig kevés: a 
magyar mint idegen nyelv oktatásához még több speciális tananyagra, tananyagfejlesztésre 
lenne szükség, országos szinten. 

A Than Károly Ökoiskola tehát az interkulturális megközelítés mentén foglalkozik az 
intézménybe érkező, többnyire nem túl jó szociális helyzetben és szocioökonómiai státusszal 
rendelkező gyerekekkel. Az iskola teljesen nyitottan áll ezekhez a diákokhoz, de sokszor a 
nyitottság és a segítőkészség nem elegendő – vannak diákok, akik csak átmeneti időtöltésként 
járnak az iskolába, tranzitországként tekintenek Magyarországra, így az intézmény csak 
annyit tud tenni ezekért a gyerekekért, amennyit ők maguk is megengednek. Sajnos nem 
mindenkit lehet az iskolában tartani és rávenni, hogy saját boldogulása érdekében tanuljon, 
hátha utána jobbra fordul a sorsa akár Magyarországon, akár ott, ahová a szíve húzza. Az 
intézmény tehát sokszor az első (vagy a befogadó állomások, gyermekotthonok) után a 
második állomás a hazánkba érkező migráns gyermekek életében, így a legtöbb, amit tehet 
értük, hogy biztonságos és megértő környezetet biztosít, amely a beilleszkedésben, otthon-
találásban fontos lépcső.  
 
 
Erzsébetvárosi Két tannyelvű Általános Iskola, Szakiskola és Szakközépiskola  
 
Az Erzsébetvárosi Két tannyelvű Általános Iskola, Szakiskola és Szakközépiskola (vagy 
közismertebb nevén a „Dobsuli”) Budapest VII. kerületében található. Az 1994/1995-ös 
tanévtől kezdődően felmenő rendszerben vezették be a két tanítási nyelvű oktatást, amely ettől 
fogva magyar és angol nyelven folyt. A következő tanévtől fogva az iskolában egyre nagyobb 
számban jelentek meg nem magyar anyanyelvű, más állampolgárságú tanulók, akik szintén a 
kétnyelvű oktatás és lakókörnyezetük közelsége miatt jelentkeztek leginkább az intézménybe. 
Jelenleg kb. 40 migráns tanulóval találkozhatunk az iskolában, közülük a magyar mint idegen 
nyelv csoportba járók általában 20-22-en vannak. Minden évben érkeznek a Református 
Egyház Menekült Missziójának programja keretében harmadik országokból származó tanulók 
is az intézménybe. A migráns/menekült tanulók létszámának növekedése kapcsán az iskola 
elkészítette interkulturális programját, valamint magyar mint idegen nyelv tantervét is, 
amelyeket a pedagógiai programba beágyazva, az iskola alapelvei és a migráns tanulók 
érdekeinek szem előtt tartása mentén működtetnek. A program és a tanterv keretein belül 
magyar mint idegen nyelv szakos tanár, logopédus, fejlesztő pedagógus és pedagógiai 
asszisztens foglalkozik a gyerekekkel.   

A migráns tanulók jelenléte kapcsán az iskola pedagógiai programja az intézmény 
erősségeként fogalmazza meg a kialakult gyakorlatot a másság értelmezésére, az elfogadás 
ösztönzésére, a szolidaritásérzés megjelenítésére. Az iskola pedagógusai a befogadás, beil-
leszkedés ösztönzésére a kezdetektől fogva tájékozódtak a bevándorló/menekült gyermekek 
anyaországának legfontosabb jellemzőiről, szokásairól, s ezeket a magyar tanulókkal is meg-
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ismertették. Fontos célként tartják számon az esélyegyenlőség biztosítását bármely nemzetből 
érkező gyermek számára. A pedagógiai programban szintén hangsúlyozottan jelenik meg egy 
másik, szintén a migráns tanulókkal kapcsolatos célkitűzés: a „nyelvek és kultúrák közötti 
közlekedésben jártas, reális énképpel és önismerettel, egészséges identitással rendelkező 
nyitott és elfogadó, autonóm és pozitív életvezetésre képes személyiség kialakítása, 
fejlesztése”.  

Az iskola a migráns/menekült gyermekek kapcsán együttműködést folytat az Erzsébet-
városi Nevelési Tanácsadó pszichológusaival, a Cordélia Alapítvány pszichiátereivel, az 
ENSZ Menekültügyi Biztosságával, a Bevándorlási Hivatallal, továbbá civil szervezetekkel, 
mint a Menedék Egyesület vagy az Agora Alapítvány, de a Református Egyház Menekültügyi 
Missziójával is.  

Az iskolába tavaly két alkalommal, egy teljesen átlagos hétköznapon és a Multikultu-
rális nap keretében volt alkalmam ellátogatni. Az első alkalommal képet kaphattam magáról 
az iskoláról, a gyerekek származási országairól, az interkulturális program mibenlétéről, 
illetve a migráns gyermekekkel foglalkozó tanárokról. E nap folyamán az is kiderült, hogy az 
iskola több projektben is részt vett és vesz, pl. Világsuli, BÁBEL – ez utóbbi egy Európai 
Uniós együttműködési program, amelyben az Artemisszió Alapítvánnyal dolgoztak együtt. 
Ennek keretében egy mentorprogramot indítottak el, ami a nem magyar anyanyelvű tanulók 
beilleszkedését segítette elő mentorok közreműködésével. Szintén a BÁBEL adott lehetőséget 
globális nevelési foglalkozások létrehozására is. Az Együtt haladó program keretében a 
Miskolci Egyetem munkatársai által elkészített tantárgyi (magyar, természetismeret, 
matematika) segédleteket az iskola migráns tanulói is használhatják.  

A Multikulturális napot, amelybe szintén sikerült bepillantást nyernem, 2013 májusá-
ban rendezte meg az iskola. Célként fogalmazták meg, hogy bemutassák a migráns tanulók 
beilleszkedésének eredményeit, illetve a többi gyermek számára rávilágítsanak ennek 
nehézségeire is. A tavalyi Multikulturális napra a Menedék Egyesület, az Artemisszió 
Alapítvány és a Piréz Gyerekműhely munkatársai, önkéntesei látogattak el, akik különböző 
interaktív foglalkozást tartottak a tanulóknak. Voltak, akik a tornacsarnokban a capoeira 
alapjait sajátíthatták el, míg mások csoportfoglalkozás keretein belül különböző témákat 
dolgoztak fel a bevándorlás, globalizálódás témájában. Ezen túl különböző kommunikációs 
készségfejlesztő és érzékenyítő gyakorlatokon és is részt vehettek a gyerekek. A 
tornacsarnokban egész nap látható volt Nagy Miklós Zoltán és Novák Tamás fotóművészek 
által készített kiállítás afrikai utazásukról, az ország színes világáról.  

Az Erzsébetvárosi Két tannyelvű Iskolában főleg a migráns gyermekekkel közvetlenül 
kapcsolatban lévő tanárokon látni, hogy igazán szívvel-lélekkel állnak ezekhez a tanulókhoz, 
próbálnak mindent megtenni azért, hogy fejlődésük biztosított legyen, kultúrájukat megőriz-
hessék, de egyben a magyar társadalom részeseivé is válhassanak. Az iskola sok olyan 
pályázatban, projektben vesz részt, amely főként a migráns tanulók javát szolgálja, 
együttműködési hálózatuk pedig rendkívül szerteágazó és sokrétű. Hídszerepük tehát nemcsak 
a tanulók és a társadalom kapcsolatában, hanem a magyar közoktatás és a civil szervezetek 
együttműködésében is megvalósul.  
 
 
BME Két Tanítási Nyelvű Gimnázium 
 
A doktori ösztöndíj által biztosított kutatásom során látogattam el a Budapesti Műszaki 
Egyetem Két Tanítási Nyelvű Gimnáziumába is (bár már nem az egyetem a fenntartó), amely 
eltérően az eddig tárgyalt iskoláktól, a migráns gyerekek közül nem a menekültstátuszú vagy 
bizonytalan státuszúakat fogadja. Ez az iskola olyan külföldi gyerekekkel foglalkozik, akik 
többnyire családdal vagy valamely, már itt élő családtagjukhoz érkeznek, egyébként normális 



95 
 

vagy jó anyagi helyzetben vannak, de valamiért úgy alakul, hogy Magyarországra kerülnek, 
de nem menekültként.  

Az intézménynek már a kezdetekben kifejezetten az volt a célja, hogy külföldieket 
fogadjon be, angol nyelven oktasson. Kiderült azonban, hogy arra, hogy angol nyelven 
folyjék az oktatás a magyar rendszer keretein belül, nem csak a külföldieknek, hanem a 
magyaroknak is volt igénye. Az évek során egyre nagyobb lett a magyar gyerekek aránya az 
iskolában, jelenleg 45%-uk magyar, 55%-uk külföldi, a diákok összlétszáma 106 fő. A 
külföldiek közül is sok olyan van, akinek van magyar kötődése: vagy visszatelepülő magyar 
családok gyermekei, vagy diplomatagyerekek, és még számos eset felléphet. Van egy olyan 
réteg is, aki Magyarországra letelepedett vagy átmenetileg tartózkodik itt, és a gyerekeinek 
olyan oktatást keres, ami a világviszonylatban leggyakrabban beszélt nyelven, azaz az angol 
nyelven elérhető – ha nem ez a gyermek anyanyelve.  

Látogatásom során találkozhattam az iskola vezetőivel, magyar mint idegen nyelvet 
tanító tanáraival és külföldi diákjaival egyaránt. MacLean Ildikó igazgatóhelyettes elmondta, 
hogy a kétnyelvű oktatás náluk úgymond egy kényszer, nem pedig az elsődleges cél – 
pontosabban, hogy annak nevezzük, hogy két tanítási nyelvű iskola. Az iskolát 1992-ben 
hozta létre a Budapesti Műszaki Egyetem, amelynek akkor kifejezetten az volt a célja, hogy a 
Műegyetemre érkezett külföldi professzoroknak vagy olyan diákoknak, akik szintén 
külföldről érkeztek és vannak fiatalabb testvéreik a családban, legyen egy olyan iskola, ami be 
tudja őket fogadni – és az ne feltétlenül a Budapesten működő amerikai vagy brit iskola 
legyen. Az iskola alapításánál már eleve az volt a cél, hogy egy multikulturális közeg jöjjön 
létre, a multikulturális szemlélet a pedagógiai programban is több helyen megjelenik. 
Gyakorlatilag minden kontinens képviselteti magát az iskolában, jelenleg 28 ország (Magyar-
ország, Albánia, Ausztria, Ausztrália, Franciaország, Görögország, Egyesült Királyság, Indo-
nézia, Irán, Jemen, Kanada, Kína, Kenya, Korea, Koszovó, Líbia, Mongólia, Oroszország, 
Olaszország, Románia, Törökország, Svájc, Svédország, Szaúd-Arábia, Szerbia, Ukraj-
na, Vietnám, USA). Az igazgatóhelyettes szerint sokkal több előnye van ennek az össze-
tételnek és sokszínűségnek, mint amennyi nehézséget okoz.  

Az iskola fenntartója 2005-től már nem a Budapesti Műszaki Egyetem, hanem az 
Angol Nyelvű Közoktatásért Alapítvány. A működés költségeit állami normatívából, alapítvá-
nyi hozzájárulásból és szponzori támogatásból fedezik. Az iskola speciális szolgáltatásai 
alapítványi hozzájárulással finanszírozottak.  

Két nyelven tanítanak, elsősorban angolul (amit megenged a köznevelési törvény, azt 
mindent angolul), a fennmaradókat magyarul, de sokszor megjelenik az a kényszer, hogy a 
tanárnak angolul, plusz konzultáció fejében kell, hogy közvetítse a magyarul elsajátítandó 
anyagot. A magyar diákok számára magyar nyelv és irodalom, a külföldiek számára magyar 
mint idegen nyelv tantárgy oktatása folyik. Aki nem magyar állampolgár és nem magyar 
anyanyelvű, az a magyar nyelv és irodalom tantárgyat a magyar mint idegen nyelv tantárggyal 
teljesítheti. Viszont azért, hogy senki ne úgy végezzen el egy iskolát, hogy semmi irodalmat 
nem tanult, már a kezdet kezdetén az iskola tanárai akkreditáltatták egy az angol irodalom 
tantárgyat, amiből még eddig az évig érettségizhetnek is a diákok (később az érettségivel 
kapcsolatos dilemmákra még visszatérek). Az iskolába nagyon ritkán kerül olyan diák, aki 
semmit nem beszél magyarul. A nyelvi előkészítőnek sem az az elsődleges célja, hogy 
magyarul tanítsa meg a gyerekeket, hanem, hogy angolul (de ők sem teljesen kezdők, a B2-es 
szint legalább 40%-át kell, hogy teljesítsék a felvételin). Az iskola 9‒13. évfolyamig oktat 
gyerekeket, a 9. évfolyam a nyelvi előkészítő. Alapvetően minden évfolyamon egy osztályt 
szoktak indítani, de 11. évfolyamon most kettő van.  

A magyar mint idegen nyelvet az iskolában több tanár oktatja, közülük kettővel 
találkoztam a látogatásom alatt. Mindketten nagyon fiatal, frissen végzett pedagógusok, de 
szakmailag rendkívül felkészültek, és nyitottan állnak minden nemzet diákjaihoz. Velük arról 
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beszélgettünk leginkább, hogy a magyar mint idegen nyelv tanításához elégségesek-e a tárgyi, 
módszertani feltételek, jó-e a tananyag, amit használnak. Elmondásuk szerint az eszközök 
javarészt adottak a tanításhoz, a módszereken kellett változtatniuk. Tananyag szempontjából 
egyre szélesebb spektrumból lehet választani, amit kis kreativitással variálni is lehet. De a 
módszereken kellett változtatni, több szituációs gyakorlatot kell használni a diákokkal. 
Véleményük szerint a diákoknak az itteni kultúrkörnyezettel nincs vagy nagyon kevés a 
kapcsolatuk, hiszen ha pl. boltba elmennek, ott is tudnak angolul kérni, vásárolni, egyébként 
pedig nem, vagy nagyon ritkán mennek olyan helyre, ahol a magyart kellene használniuk. 
Egymás között is kialakult egy kisebb közegük, otthon, a család pedig megint egy másik 
közeg számukra, s egyikben sem kell feltétlenül a magyar nyelvet használniuk. A tanárok 
ezen az inaktív használaton szeretnének változtatni, javítani. Két úton tudják megtenni ezt: 
szituációs gyakorlatokkal, illetve rendhagyó órákkal (az utca emberének megszólítása, velük 
beszélgetés). Kutatásom szempontjából az is fontos kérdés, hogy vajon ennyiféle kultúrát 
hogyan lehet összehangolni az iskola, az órák keretein belül, erre mik a tapasztalatok az egyes 
iskolákban. A BME Gimnáziumában megtudtam, hogy a kultúrák különbségei az órákon néha 
jobban, néha kevésbé ütköznek ki. Az ázsiai, kínai tanulóknál látszik, hogy más a tanulási 
módszerük, kicsit poroszosabb, rendszerelvűbb. A muszlim vallású gyerekek, pl. afgánok 
esetében a tisztelet megadása sokszor a női tanárokkal szemben nehézkes, nehezen ismerik el 
őket, hiszen kultúrájukból, vallásukból eredően őket nem erre kondicionálták. Egy férfitól 
sokkal könnyebben fogadják el az utasításokat, mint egy nőtől, sokszor nehéz lenyelniük, 
hogy őket egy nő kéri, utasítja valamire az iskolában. Ezzel ellentétben a török, de szintén 
muszlim vallású gyerekek esetében a nő, főként az anya szinte istenként tisztelt, így a 
tanárnőket is jobban elfogadják. 

Az iskola, ami felvállalja a különböző országokból érkező gyerekek oktatását és 
befogadását, a kultúraközvetítés és a többkultúrájúság fenntartásának egyik helyszíne is kell, 
hogy legyen. Az iskola segítségével a diákok saját kultúrájukat leginkább a nemzetközi napok 
alkalmával tudják megmutatni. Ezek alkalmával több programot is szerveznek. Egyrészt 
valamelyik angolszász kultúrával rendelkező országot állítják a középpontba, és az osztályok 
ezzel az országgal kapcsolatosan készítenek bemutatókat stb. Másrészt a nap második fel 
kifejezetten arról szól, hogy a külföldről érkezett gyerekek megmutatják, hogy milyen az ő, 
saját kultúrájuk. Ez szintén prezentációk formájában valósul meg, pl. énekeket, táncokat, 
ételeket mutatnak be, feldíszítik a standjaikat az ország szimbólumaival és így tovább. Az 
identitás megőrzését az órán is hasonló feladatokkal tudják erősíteni, például úgy, hogy a 
diákok bemutatják a hazájukat különböző szemszögből, különböző nyelveken. Az egyik 
magyar mint idegen nyelv tanár szerint viszont néha az vehető észre, hogy ez a bemutatás már 
terhes a diákok számára, mert több órán is hasonlót kérnek tőlük. Náluk azonban, amikor 
kiderült a diákok számára, hogy mindezt magyar nyelven kell megtenniük, kicsit változott a 
feladathoz való hozzáállásuk, és nagyobb lendülettel vetették bele magukat a munkába, hiszen 
a magyar nyelven való kommunikáció még egy kihívás nekik. Visszatérve a kultúraközve-
títésre, ez a magyar mint idegen nyelv órákon adott dolog és egyben cél is. A diákok a tanárok 
segítségével kontrasztív szemlélettel néznek a saját és a magyar kultúrára, összehasonlítanak, 
párhuzamot vonnak, így vizsgálják meg a hasonlóságokat és különbségeket.  

A kultúrák találkozása és együttélése kapcsán több példát is említettek a tanárok, 
amelyek velük, kollégáikkal történtek meg az órák során, és érdekes szituációkat, kihívásokat 
jelentettek nekik. Az egyik történelmet tanító tanárnő története arra jó példa, hogy ennyire 
soknemzetiségű iskolában milyen nehéz a történelmet objektíven, több nemzet szemszögéből 
elmesélni.  Ennek a tanárnőnek az volt a legnagyobb kihívás, amikor az I. és a II. világháborút 
tanította abban az osztályban, ahol volt két szerb, egy albán, egy montenegrói, egy román, 
szlovák, oroszok és persze magyar gyerek is. Ebben az osztályban kellett elmagyaráznia a 
pedagógusnak, hogy a történelemnek erről a korszakáról mit és miért gondolnak az emberek 
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Magyarországon. Emellett a tanárnőnek arra is kellett koncentrálnia, hogy értelmes, és ne 
vagdalkozós viták alakuljanak ki a témáról. A történelem kapcsán más tanárok kiemelték, 
hogy nagyon nyitottan kell állni sok kérdéshez az órákon, de többször úgy vették észre, hogy 
akár falakat is emelhet a történelem a diákok közé. Ezt kell segíteniük lebontani és 
elmagyarázni a múlt egy-egy történésének miértjét. 

A pedagógusok egy román fiú esetét is említették, aki kedvetlenül járt-kelt napokig a 
folyosón, pedig rá inkább a vidám, nevető arc a jellemző. Elmesélte, hogy ez azért volt, mert 
felmérgesítette magát történelemórán azon, hogy úgy érezte, nagyon egyoldalúan volt 
bemutatva éppen az egyik aktuális anyag, amit ők román nemzetiségűként nagyon másképp 
élnek meg (ebben a szituációban éppen a román nép jött ki nyertesen a magyarral szemben). 
A tanár elmondta neki, hogy neki nem kell feltétlenül azonosulnia egy másik nemzet érzé-
seivel egy-egy történelmi szituáció kapcsán, de el kell fogadnia azt a más gondolkodásmódot, 
érzést. A történelmen úgysem tudnak már változtatni és kezelje tényként a múlt e helyzetét. 

Szintén példaként jött elő egy török tanítvány, aki Zrínyi Szigeti veszedelme hallatán 
egyszer csak kellemetlenül kezdte érezni magát az osztályban, és nem akarta hallgatni sem a 
művet, sem a tanár magyarázatát róla. Kiderült, hogy azért, mert neki nagyon rosszul esett, 
hogy anno a törökök miket tettek itt Magyarországon. A tanár ekkor elmondta neki, hogy ez a 
múlt, nem az ő hibája, sem senkié, ez így történt és nem lehet rajta változtatni.   

Egy másik órán történt, hogy egy szerb diák felvetette, hogy a magyar és a román 
rokon nyelvek, szerinte még hasonlít is a két nyelv a szavak alapján. Ezen az órán ült egy 
román diák is, aki hallott már magyar szavakat Romániában korábban is, ezért nem voltak 
ismeretlenek számára. Ezzel a román lánnyal együtt magyarázta el a tanár, hogy nem 
nyelvrokon a két nép, hanem a történelem során voltak összefonódások közöttük. A tanár 
szerint a román lány ebben a magyarázatban teljesen objektíven részt tudott venni.  

Az iskolában megtalálható sok nemzet közül vannak olyanok, akik nagyobb számban 
képviseltetik magukat, mini diaszpórákat alkotva a közösségben. Ez leginkább a kínai, 
vietnámi gyerekekre jellemző. Sok más esetben viszont egyszerű nyelvi okai vannak a diasz-
pórák létrejöttének: azonos országból jöttek a gyerekek, egy nyelvet beszélnek, ezáltal 
kialakult egy kapocs a közös vonás mentén. Érdekesség viszont, hogy olyan nemzetek diákjai 
között is jó viszony tud kialakulni, akiket országuk történelme nem feltétlenül barátságukban 
erősítene meg. Erre példa egy albán és egy koszovói diák esete, akik történelmi előzményeik 
ellenére az iskolában nagyon jól kijönnek egymással, mert számukra a nyelv szoros, 
megerősítő, biztonságot adó kapocs.  

Érdekes dolog, hogy a magyar és a külföldi gyerekek hogyan élnek egymás mellett az 
iskolában, hiszen 45‒55% az arányuk, minden osztályban teljesen vegyesen lettek elosztva. 
Sokszor látják a tanárok, hogy az angol mint közös nyelv kapcsán beszélgetnek egymással a 
magyar és a külföldi diákok, de egy válaszfal is fellelhető, megfigyelhető közöttük. Ez a 
válaszfal által kialakult távolság viszont nem a kultúrák eltérőségéből fakad, hanem az 
osztályok és az egyének különbözőségéből. A legtöbb esetben a nyitott és a zárt gondolkodás 
okozza a konfliktushelyzeteket a gyerekek között (tanulási módszerekben, helyzetek kezelésé-
ben stb.).  

Kutatásom során arra is kíváncsi voltam, hogy a vizsgált országokban az iskoláknak 
lehet-e, megvan-e az a hídszerepe, amit feltételezhetünk, ha ennyi kultúra képviselteti magát 
bennük. Vajon ezek az iskolák lehetnek-e egyfajta kapcsok két ország, két közösség világa 
között? Ebben az iskolában az figyelhető meg, és a tanárok elmondása szerint is így van, hogy 
maga az iskola a kapocs a gyerekek számára Magyarországgal. Hiszen óhatatlanul is része-
sülnek a magyar ünnepek és szokások szellemiségéből, találkoznak a magyar emberek 
viselkedésével stb., míg azok a gyerekek, akik külföldiként brit vagy amerikai iskolákba 
járnak, ezzel nem szembesülnek. Az ide járó diákoknak természetes az, hogy megemlékeznek 
március 15.-éről, október 6.-áról és 23.-áról. Volt például olyan alkalom, amikor egy magyar 
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tanárnő külföldi diákokkal készített március 15-i műsort az iskola számára. A pedagógusok 
elmondása szerint rendkívül felemelő volt hallani egy kínai fiú szájából a Nemzeti dalt, vagy 
más ünnepeken egy-egy magyar vers versszakjait a diákok anyanyelvén. Sokszor szerepelnek 
a megemlékezéseken a külföldi diákok, amelyek során magukat, a saját hátterüket, identitá-
sukat is beleteszik a szituációba, a megemlékezések keretei közé, a magyar kultúra elemeibe, 
és ezáltal kapcsolódnak be annak az országnak a kulturális és történelmi közegébe, ahol élnek 
– ez is egyfajta híd tud lenni. Ez a hídszerep optimális és ideális dolog lenne, de az iskola 
saját bevallása szerint sokszor nem működik. Ezek a gyerekek ugyanis egy burokban vannak 
tartva a magyar társadalom mellett és nem azon belül, mert az iskola befejezésével céljuk nem 
feltétlenül az, hogy integrálódjanak is a magyarországi viszonyokba. Esetenként erős 
alulmotiváltságot lehet észrevenni a diákok esetében a magyar kultúra iránt. Sokak számára 
inkább ugródeszka ez a közeg. Ez valószínűleg azért van így, mert az itt tanuló migráns 
gyerekek nem elsősorban letelepedési céllal érkeznek, vagy nem szeretnének olyan mértékben 
integrálódni, mint amilyen mértékben lehetőségük lenne. Sok esetben a szülők munkája miatt 
is olyan közeget keresnek a gyerekeknek, ahol angolul tud tanulni, mert lehetséges, hogy az 
utolsó két évben már egy másik ország másik iskolájában tanulnak majd.  

Kutatásom szempontjából a migráns gyermekek vizsgálatában a legfontosabb csopor-
tot az iráni diákok képviselik, több iskolában megpróbáltam felőlük is érdeklődni. Sajnos 
kiderült, és a KIR adatbázisa is megerősített ebben, hogy alig több mint 20-an vesznek részt 
országosan a magyar közoktatásban (ideértve az óvodáztatást is).  

A BME Gimnáziumába jelenleg 3 iráni gyermek jár, két fiú és egy lány. Ők többnyire 
úgy kerültek Magyarországra, hogy egyedül érkeztek, a családjuk pedig évente kétszer, 
háromszor meglátogatja őket. Az iskolába érkező iráni gyerekekkel kapcsolatban az iskola 
vezetése elmondta, hogy gyakori példa, hogy az idősebb testvér itt tanul már valamelyik 
egyetemen, főiskolán, és őmellé küldi ide a család a kisebb gyereket is.  

Az egyik iráni fiú esetében az édesapja kéthetente telefonál be az iskolába, az 
osztályfőnököt részletesen kikérdezi fia előmeneteléről, az e-naplón keresztül is követi, hogy 
mi a helyzet vele. Volt már Magyarországon személyesen is, akkor gyakran bement az 
iskolába, és igyekezett a gyermek minden tanárával személyesen is beszélni. Ezzel az is volt a 
célja, hogy a fiú is érezze azt, hogy a család mögötte van, de vannak elvárásaik vele szemben. 
A másik iráni gyermek a bátyjával él itt, de nagyon nehezen fókuszál a tananyagra és 
nehézkesen illeszkedett be új környezetébe. Miután látták a szülei is, hogy a gyereknek nehéz 
teljesítenie az elvárásokat az iskolában, ideutazott az édesanyja, és azt jelezte az iskolának, 
hogy év végéig itt is fog maradni, hogy segítsen a gyereknek. Egy iráni lány is tanul az 
iskolában, ő a nővérével él az országban, aki az orvosi egyetemen tanul ‒ érettségi után a 
fiatalabb lány is ott szeretné folytatni a tanulmányait. A diákok közül jelenleg egyikük sem 
szeretne visszamenni Iránba. 

Az iráni tanulók ebben az iskolába tehát egyáltalán nem politikai vagy egyéb okokból, 
menekültként érkeztek, hanem konkrét céllal választották a helyszínt. Az iskola véleménye 
szerint azért jönnek Magyarországra, mert az európai országok közül nagyon könnyen tudnak 
ide beutazni. Az igazgatónő az iráni diákok esetében két dolgot figyelt meg a beutazást 
követően: vagy itt Magyarországon befejezik a középiskolát és rögtön ugranak (külföldre 
mennek), vagy be sem fejezik itt a középiskolát és elmennek, általában északra. Az iráni (és 
természetesen még egyéb nemzet diákjai is) diákok tehát általában úgy kapnak átmeneti 
tartózkodási engedélyt az országban, ha valamelyik iskolában tanulói jogviszonnyal rendel-
keznek.   

Szintén a kutatás egyik célja volt az, hogy kiderítse, a vizsgált iskolák oktatási 
koncepciói mennyiben igazodnak a munkaerő-piaci helyzethez, a diákok későbbi elhelyez-
kedési lehetőségeihez. Ebből az iskolából a diákok jelentős része továbbtanul, de van, aki 
kipróbálja magát külföldön, és később iratkozik be felsőoktatásba. Sokszor a családok 
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személyes terveitől függ, hogy mi lesz a diákok sorsa. Többen mennek Angliába, Amerikába, 
Kanadába és Ausztriába továbbtanulni, de a legjobb magyar egyetemekre, a legkülönfélébb 
szakokra is bekerülnek. A magyar egyetemeken sokszor választják az angol nyelvű 
képzéseket. Az angol nyelv magas szintű elsajátítása, az iskolában kapott személyes törődés 
és jó végzettség birtokában az itt tanult diákok akár Magyarországon, akár külföldön bekerül-
hetnek a munkaerő-piacra, kihasználhatják a lehetőségeiket. 

Tanulmányom elején említettem, hogy az érettségi, és ehhez kapcsolódóan a magyar 
nyelv vagy magyar mint idegen nyelv témájára még visszatérek az iskola kapcsán. 2014-től 
ugyanis csak úgy szerezhetnek érettségit a nem magyar anyanyelvű, de magyar 
állampolgárságú diákok, hogy azt magyar nyelv és irodalomból teszik le azt (korábban elég 
volt mint idegen nyelvet tudni). Ez (az állampolgársághoz nem kötődő nyelvtudás) több okból 
is alakulhatott így: egyik felmenőjük után megkapták alanyi jogon az állampolgárságot, vagy 
szüleik eddig külszolgálatot teljesítettek, de ő végig más nyelvű iskolába járt, és még sok más 
eset felmerült már. Ezek a gyerekek bekerülnek egy olyan rendszerbe, amely elvárja tőlük, 
hogy kötelezően tanulják a magyar nyelvet és irodalmat, amit alig, vagy nagyon kezdő szinten 
beszélnek, nemhogy tanultak volna eddig. Az ő esetükben van az iskolának egy speciális 
programja, ami azt jelenti, hogy kell magyar nyelv és irodalom órára járniuk, de 
párhuzamosan konzultációt tartanak nekik magyar mint idegen nyelvből, hogy egyáltalán 
értsék azt, ami az irodalomórákon zajlik. Ez a szituáció egy oktatási és jogszabályi határ-
terület is egyben, s az igazgatónő szerint pont ők (magyar állampolgárságú, de nem magyar 
anyanyelvű diákok) azok a csoport, akikkel az állam egyáltalán nem foglalkozik. Amikor az 
iskola vezetése a hivatalokat és a minisztériumot kereste meg az ő ügyeikkel kapcsolatban, 
sokszor azt a választ kapták, hogy menjenek ezek a gyerekek brit, illetve amerikai iskolába, és 
akkor nem kell a magyar tantervi követelményeknek megfelelniük. Sajnos a jelenlegi törvényi 
és jogszabályi változások egyre kevésbé teszik lehetővé, hogy az iskola a megszokott, korábbi 
módon működjön.  

Ezenkívül a legnagyobb szükség arra lenne, hogy országosan olyan tananyagot 
hozzanak létre, amelybe bármikor bekapcsolódhatna egy külföldről, akár tanév közben 
ideérkező gyerek. Vagy olyan tantervi könnyítéseket, lehetőségeket, az esetleges eltérésekre 
egyéni jogkört adhatnának a migránsokkal foglalkozó iskolák számára, amelyek a diákok 
érdekében szükségesek lennének. Hogy ne évfolyamokhoz legyen kötött a tananyag, mert 
abba sokkal nehezebb bekapcsolódni. Az is sokat segítene, ha iskolákon kívüli magyar mint 
idegen nyelv központok jönnének létre az országban, főként Budapesten, amelyek az iskola 
mellett készítenék fel a gyerekeket a magyar nyelv tanulására, nem csak „evickélnének” az 
iskolában ennek a tantárgynak a keretein belül.  

Az iskola vezetői konklúzióként azt is megfogalmazták, hogy a fő probléma a magyar 
nyelv oktatásának, tágabban a közoktatásnak a merevsége, amely ilyen helyzetekre nem kínál 
egyéni megoldásokat. A legsürgetőbb dolgok a helyzet megoldására a megfelelő jogszabályok 
kialakítása és egy magyar mint idegen nyelv oktatására kidolgozott stratégia lennének.  
 
 
Svédország 
 
Svédország kapcsán talán senkinek nem meglepő a tény, hogy a 9,6 milliós lakosú országban 
kb. 1,4 millió bevándorló él. Az utóbbi években a legtöbb migráns és menekült Finnország-
ból, Szomáliából, Szíriából, Lengyelországból érkezett a humánus menekültügyi politikával 
rendelkező Svédországba. Az ország letelepedési lehetőséget biztosít azoknak az embereknek, 
akik üldöztetés és elnyomás elől menekülnek. A svéd parlament és kormány célja egy olyan 
migrációs politika létrehozása, amely megvédi a menedékjogot kérőket, megkönnyíti a szabad 
mozgást a határokon átnyúló szabályozott bevándorlás keretében, és elősegíti a 
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szükségleteken alapuló munkaerő bevándorlását. A svéd alkotmány kimondja: 
„Lehetőségeket kell biztosítani az etnikai, nyelvi és vallási kisebbségeknek, hogy 
megőrizhessék és fejleszthessék saját kulturális és társadalmi életüket”, valamint, hogy 
„semmilyen törvény vagy törvényes eszköz nem szolgálhat alapot egy állampolgár 
diszkriminációjára amiatt, hogy az valamilyen rassz, bőrszín vagy etnikai alapú kisebbséghez 
tartozik.” Az ország kisebbségi politikájának három fő prioritása van: a teljes egyenlőség, a 
kultúra megválasztásának szabadsága és a párbeszéd és együttműködés a svédek és a 
bevándorlói érdekcsoportok között. A svéd oktatási rendszer alapelve szerint minden 
gyermeknek és fiatalnak egyenlő hozzáférése kell, hogy legyen az állami iskolákhoz 
lakóhelyétől, szociális és gazdasági státuszától függetlenül. A gyerekek pedig az 
óvodáztatástól kezdve a svéd nyelvi felkészítés mellett anyanyelvi órákra is jogosultak, az 
iskolában pedig a svéd mint idegen nyelv mellett anyanyelvüket második idegen nyelvként 
tanulják. Valamennyi felnőtt (21 évesnél idősebb) bevándorló számára pedig kötelező svéd 
nyelv- és kultúra kurzust szerveznek az önkormányzatok. 

Az ösztöndíjas időszak kezdetén, 2013 márciusában sikerült ellátogatnom két svéd 
iskolába, amelyek Jönköping városának Råslätt nevű kerületében találhatók, ehhez a 
negyedhez sokan negatív előképeket társítanak. Erről a negyedről azt kell tudni, hogy az itt 
található házak az 1960-as évek végétől az 1970-es évek elejéig épültek a Miljonprogrammet2 
keretében. A Råslättet eredetileg 6000 lakosra tervezték. Jelenleg nagy részben bevándorlók 
lakják, ezenkívül a városban megtalálható felsőoktatási intézmény diákjainak diákszállásként 
lett átalakítva több épület. Érdekesség viszont, hogy a bevándorlók és a hallgatók mellett a 
svéd nyugdíjasok kedvelt lakhatási célpontja is a kerület, mivel sok intézmény és szolgál-
tatóegység kellő közelségben megtalálható, és viszonylag olcsón lehet lakásokat bérelni. A 
kerület közepén áll a Råslätt temploma, ettől nem messze található egy mecset is, amelyet két, 
eredetileg gazdasági épületből alakítottak ki. Több bolt, egészségügyi intézmény is van, 
valamint sportolásra és szabadtéri elfoglaltságokra alkalmas pályák, füves területek is szép 
számmal fellelhetők. Szinte a „város a városban” elnevezéssel illethetnénk a helyszínt. Amiért 
számomra a leginkább érdekes volt a negyed, az a két iskola, amelyek itt működnek: a 
Råslättskolan, ahová 1‒6 évfolyamig járnak a diákok, és a Stadsgårdskolan, amely a 7‒9 
évfolyamosokat fogadja. A migráns gyerekeket a Råslätt Underground Program is segíti, erről 
a tanulmány végén esik még szó. 
 
 
Stadsgårdskolan 
 
A Stadsgårdskolan, amely a negyed közepén található, jelenleg kb. 250 tanulót oktat, akiknek 
kb. a fele migráns háttérrel rendelkezik. Az iskolába nemcsak a Råslattből érkeznek a 
gyerekek (bár kb. 50%-uk innen jár be), hanem a gazdagabb, családi házas negyedekből is, 
mint Barnarp, Hafslätt és Grästorp. Az iskola – saját megfogalmazása szerint – egy stimuláló 
mixet hoz létre a diákok és kultúrák között. Fontos cél az is, hogy az innen kilépő tanulók 
magas szintű kulturális kompetencia birtokában hagyják el az iskolát. Az iskola pedagógiai 
hitvallásának mottója így hangzik: „ahol a tudás és az egészség találkozik”. Tehát nagy 
hangsúlyt fektetnek az egészségtudatos életmódra, a globális nevelésre, a kulturális összekötő 
szerepre és az egyéni fejlődés ösztönzésére.  

Az iskolalátogatást a szakmai gyakorlatomat biztosító főiskola egyik svéd tanára tette 
lehetővé, aki egyben a Stadsgårdskolanban is tanít. Bemutatott a kollégáinak és a diákoknak, 
majd rábízott az iskola „mindenesére”, aki körbevezetett az épületben, és elmesélte az 
                                                            
2 Miljonprogrammet: egy, a lakásépítésre szolgáló köznyelvi kifejezés Svédországban az 1965‒1975 közötti 
időszakban. A cél az volt, hogy rövid időn belül egy millió lakást építsenek, és fejlesszék a lakhatási 
körülményeket.  
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intézmény történetét, jelenlegi helyzetét. Ez az úr tökéletesen beszélt svédül, velem angolul, 
de alapvetően szíriai származású. Azért is szerencsés az ő jelenléte az iskolában, mert 
napjainkban a szíriai polgárháborús helyzet miatt tömegével kérnek menekültstátuszt szír 
állampolgárok Svédországban, akik többnyire családosan érkeznek, így gyerekeik az iskolák-
ban is egyre nagyobb számban megtalálhatók. Segítőm tehát nekik is nagy segítség: egyrészt 
anyanyelvükön kommunikálhatnak vele a kezdeti időkben, másrészt rendelkezik azzal a 
kulturális háttértudással, ami ezen gyerekek néha problémás viselkedésére magyarázatul 
szolgál. Kísérőm tehát elmesélte, hogy 10 évvel ezelőtt Råslätt városrészben egy nagy, 
nemzetközi integrációs projektet készítettek, amelynek kapcsán Csehországból, Lengyelor-
szágból, Hollandiából, Belgiumból, Svédországból és Spanyolországból érkeztek résztvevők, 
s a projektben ez az iskola is részt vett. Akkor is ő kalauzolta a vendégeket, így rengeteget 
tudott mesélni az akkori időkről is. Külön érdekességként emelte ki – hogy lássam a svéd 
iskolafenntartás egyik erősségét – hogy a Svédországban élő emberek adójának (ami 
átlagosan 33‒34%-a a fizetésnek) 5%-a fordítódik az iskolákra. Ez azért fontos, mert azoknak 
az iskoláknak megy ez a pénz, ahol az illető helyileg adózik, tehát a saját gyermeke iskoláját 
támogatja az, aki rendesen fizet. Kísérőm szerint ez kb. 2 milliárd koronát jelent évente 
Jönköping városában – ez fordítódik 12 000 gyerekre és 3000 tanárra. Úgy gondolom, hogy 
kellő motiváció a szülőknek az, hogy látják, hova is folyik a befizetett pénzük.  

A gyerekek ebben az iskolában rendkívül sokféle óra és program közül választhatnak: 
háztartási ismeretek, etikett, kézműves foglalkozások (pl. faipari, fémmegmunkálás, rajz, 
szövés, festés stb.), ezekhez nagyon jól felszereltek termek is tartoznak. Jó volt látni, hogy a 
lányok ugyanúgy dolgoznak a fémipari és faipari gépekkel is, és a fiúk is lapozgatják a 
szakácskönyveket a tantermekben. A migráns gyerekek számára a svéd nyelvet mint idegen 
nyelvet oktatják, emellett saját anyanyelvük tanulására is van lehetőség kis csoportokban. Az 
iskolában több, nem svéd nemzetiségű tanár is tanít, pl. szír, angol, horvát, kenyai és 
magyarok is, így a gyerekek velük akár az anyanyelvüket is gyakorolhatják az órán kívül is.  

Az iskola valódi híd tehát a kultúraátadásban, de a kulturális különbségekből eredő 
problémák megoldásában is – jó példa erre az úszásoktatás feltételeinek megteremtése 
muszlim lányok számára is. Svédországban minden gyermeknek kötelező megtanulnia úszni 
és biciklizni, az előbbi sportot többnyire iskolai keretek között űzik a gyerekek. A 
Stadsgårdskolan területén is található egy uszoda, amelyet nemcsak a gyerekek, de a városban 
élők is használhatnak a szabad időszakokban. A gyerekek osztályonként járnak le az uszodába 
a testnevelés óra keretein belül és azon túl is. A muszlim lányok szülei azonban nem engedték 
meg a tanároknak, hogy lányaik a megszokott fürdődresszben vegyenek részt ezeken a 
foglalkozásokon (a lányok nem mutathatják fedetlenül testüket). Ezért az iskola megoldásként 
kitalálta, hogy vettek ún. „kezeslábas” fürdőruhákat, hasonlókat, mint amiket sok hivatásos 
úszó használ, s ezeket felvéve már a muszlim tanulók is minden akadály nélkül élvezhetik az 
úszás okozta örömöt. Az úszásoktatás mellett érdekes volt számomra az étkeztetés kérdése: 
ebben az iskolában is megvan a napi menü (többféle, a különböző kultúrák étkezési szokásait 
is tiszteletben tartva), amelyet az étkező ajtaján lehet elolvasni. A menü mellé a gyerekek 
választhatnak különféle saláták, péksütemények stb. közül, ez svédasztalos rendszerben 
működik: mindenki a neki tetsző ételt teszi a tányérjára, kisebb vagy nagyobb adagokban. Ott 
jártamkor arra lettem figyelmes, hogy néhány lány a főtt étel helyett kizárólag kétszersültet 
(svédül knäckebröd) vagy sima kenyeret és vajat tesz a tálcájára, és ezzel megy oda az 
asztalhoz. Étkezés közben megpróbáltam melléjük ülni és érdeklődni afelől, hogy miért nem 
esznek a tényleg finom, változatos és sokrétű ételek közül, amelyek közül választhatnak. Erre 
azt a választ kaptam, hogy mert rossz, ehetetlen, és ők csak a vajas kenyeret eszik meg itt 
maximum. (A kenyér vajjal fogyasztása egyfajta étkezés végi „ceremónia” a svéd iskolákban, 
legalábbis azok a gyerekek, akik még nem laktak kellően jól, pl. ezt fogyasztják, ez korlátlan 
mennyiségben ki van téve a tálalóasztalokra). Érdekes a dolog, mert ezek a lányok láthatóan 
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nem svéd nemzetiségűek voltak, el is mesélték, hogy éppen melyik afrikai és ázsiai 
országokból érkeztek. Ők is, mint minden Svédországban iskolába járó gyermek, ingyenesen 
jutnak hozzá az iskolai oktatáshoz, az étkeztetéshez, a tankönyvekhez. Ennek ellenére 
egyáltalán nem volt jó véleményük az ételekről, s ez nem csak aznapra vonatozott. Nem 
szeretnék erről véleményt nyilvánítani, de az étel, amit adott az iskola, és amit én is ugyanúgy 
elfogyasztottam, egyáltalán nem volt rossz, főleg nem ehetetlen, szóval ezt az ellenkezést 
betudtam a tinédzserkori „semmi nem tetszik” dolognak, annak, hogy a befogadó állam 
nyújtotta szolgáltatások ellenére nem elégedettek helyzetükkel.  

Az iskola területén belül működik egy családi napköziszerű intézmény is, ahol 2 
hónapostól 5 éves korig vigyáznak a gyerekekre. Akik vigyáznak rájuk, azok a legkisebbek 
esetében többnyire a saját szüleik: ide várják az anyukákat, hogy együtt töltsék az idejüket 
más anyukákkal, megbeszélhessék az éppen felmerülő problémákat, és kicsit egymás közt is 
legyenek, ne csak egyedül otthon. Azonban nemcsak anyukák járnak ide a gyermekkel, ők 
jellemzően csak a gyermek egy éves koráig. A második évben megjelennek az apák is, akik 
szintén igénybe vehetik az állam által biztosított gyermekgondozási időt. Ezt nem ruházhatják 
át az anyára, így többnyire az apák vállalják is ezt az időszakot. Természetesen szakszemély-
zet is vigyáz a gyerekekre, de a cél többnyire az, hogy a kisebb gyerekek szülei saját maguk 
töltsék az idejüket a gyerekekkel. A szolgáltatás ingyenes, 2 iskola-előkészítő oktatásban 
dolgozó pedagógus (förskollärare) dolgozik, 2 szociálpedagógus és 1 dada közreműködésével. 
Mivel a Råslätt amúgy is soknemzetiségű negyed (kb. 32-féle nemzetiség él együtt), ezért 
ebben a családi napköziben is sokféle anyukával, apukával és gyerekkel találkozhattam. Ezek 
a családi napközik is ugyanúgy tanterv szerint működnek, mint az iskolák.  

 
 

Råslättskolan 
 
A másik iskolában, ahol jártam, és amelyet Råslättskolannak hívnak, a nemzetköziség aránya 
még nagyobb: a diákok 95%-a nem svéd családi hátterű. Az iskolában éppen ezért rengeteg 
náció gyermeke megtalálható, de a legnagyobb számban Szíriából, Szomáliából, Eritriából, 
Iránból és Libanonból érkeztek a gyerekek. Három napot töltöttem el egy iskola-előkészítő 
osztályban (förskoleklass, 5‒6 éves gyerekek), amelyben a 22 fős osztálylétszámból 
mindössze 6 gyermek volt svéd. A gyerekkel két osztálytanító foglalkozik minden nap.  

A tanítók heti 40 órát dolgoznak, ebből 32 órát töltenek a gyerekekkel. Összesen 38 
munkaórával kell elszámolniuk a feletteseik felé, 2 marad arra, hogy felkészüljenek, a saját 
dolgaikkal foglalkozzanak.  

Az iskola előkészítő osztálya nem kötelező a gyerekeknek, de sokat segíthet az iskolai 
környezet megszokásában, a napi rutin kialakításában. Ottlétemkor két új tanuló is volt az 
osztályban: két hónappal ezelőtt érkezett egy albán és egy szíriai kislány, ők még nagyon 
keveset beszéltek svédül, ezért heti egyszer anyanyelvi tanár járt be hozzájuk, aki az egész 
napot velük töltötte, kísérte őket mindenfelé, és segített, ha valamit nem értettek (vele a saját 
anyanyelvükön beszélhettek). Úgy láttam, hogy a gyerekeknek e tanár személye nagy 
biztonságérzetet adott, szinte „anyukájukként” kezelték. A beilleszkedésben nagy segítséget 
jelent, főleg az ilyen kicsi gyerekeknél, a saját kulturális közegükből származó személy. Az 
iskola ezt minden gyereknek biztosítja, aki újonnan érkezik. Akik már régebb óta az iskolába 
járnak, és többen beszélik ugyanazt a nyelvet, 5-6 fős csoportokban kapnak lehetőséget arra, 
hogy anyanyelvi tanártól tanulják saját nyelvüket a svéd mellett. 

A gyerekeknek egyfajta napi rutint kell elsajátítaniuk az iskola-előkészítő osztályban, 
hogy később, az iskolában már ne legyen idegen nekik a pontosság és a szabályok betartása. 
Reggel az osztály előtt sorakoznak, a tanárok vezetésével besétálnak az osztályba. Miután 
mindenki megérkezett, leülnek egy nagy körben. Minden nap megbeszélik, hogy milyen 
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napot írnak éppen, köszöntik egymást, ha valakinek névnapja van, vagy megbeszélik, hogy 
ismernek-e ilyen nevű embert. Ezután kiválasztják az aznapi felelőst, aki pl. az ebédlőben az 
asztalok letakarításáért is felel, de általában a tantermekben is ő vagy ők pakolnak el a 
foglalkozások után. A tanárok vezetésével minden nap felírják a táblára, hogy mi fog történni 
aznap (milyen foglalkozásokon vesznek részt, mi a napi program, ezt képekkel is illusztrálják, 
hiszen nem mindenki tud még olvasni). Ebben a reggeli, bemelegítő időszakban a gyerekek 
elmondhatják, hogy mi történt velük hétvégén vagy előző nap, mi történt a családjukban stb. 
(pl. az egyik kislány elmesélte, hogy az apukája elutazott Egyiptomba, valószínűleg a 
családjához látogatóba), tehát olyan dolgokat is megtudhatnak a tanárok ilyenkor a gyerekek 
családi hátteréről, amit kevésbé kötetlen keretek között lehet, hogy nem mondanának el. 
Délelőtt 10 órakor következett a közös gyümölcsevés körben ülve. (Ekkortájt általában 
minden svéd otthonban és munkahelyen kávészünetet/tízórai szünetet tartanak, amelyet úgy 
hívnak, hogy „fika”. A gyerekek napirendjébe is beteszik ezt az ún. kávészünetet, de ők ekkor 
gyümölcsöt fogyasztanak és lazítanak egy kicsit. Ez a „fika” egyfajta nem hivatalos talál-
kozási helyzet is a munkahelyeken, sokszor éppen ilyenkor kerül sor a legfontosabb ügyek 
megbeszélésére informális keretek között). A szünetben általában az egyik tanár mesét 
olvasott a gyerekeknek, így ki tudtak kapcsolódni egy kicsit. A szünet után beszélgetés, játék, 
játékos tanulás (mondókák, játék a szavakkal) következtek, majd sor került a közös ebédre. 
Ebéd után a gyerekeket kivezényelték az udvarra, hogy lóssanak-fussanak, hiszen ebben az 
életkorban még nagyon nagy a mozgásigényük. Március elején még elég hideg és nagyon 
nagy hó volt, de minden gyermek overállba lett öltöztetve, így egyáltalán nem zavarta őket az 
időjárás. Az udvaron a tanárok más kollégáikkal is tudnak ilyenkor találkozni, megbeszélhetik 
a napi ügyeket, tanácsokat kérhetnek egymástól egy-egy gyereket, helyzetet illetően, és kicsit 
ők is kiszellőztethetik a fejüket. Délután aztán egyéni foglalkozások keretében különböző 
fejlesztésekre és nyelvórákra került sor, aki pedig ezeken végzett, játszhatott még kedvére. 
Egyik nap, az iskolaidő vége előtt nem sokkal közös relaxációra is sor került, amikor a 
gyerekeket körben, fekve helyezték el és megpróbálták kicsit lelazítani, kikapcsolni őket, 
levezetve a felesleges energiákat. Ezt a relaxációt a magyar tantervekbe is be szeretnék 
vezetni, én úgy tapasztaltam, hogy bármely életkorban jót tesz a gyerekeknek. A nap végén 
körbeálltak, elénekelték a szokásos búcsúzó dalukat, majd elköszöntek egymástól és haza-
mentek a szüleikkel.   

A három nap folyamán megfigyeltem, hogy a gyerekek (hiába beszélik egymás 
nyelvét, pl. arab, szíriai), egymás között mindig svédül beszéltek. Az anyanyelvi tanárral 
használták az anyanyelvüket, de egymás közt svédül szólaltak meg, bármennyire is apró 
szókinccsel rendelkeztek még. Ebben az iskolában is figyeltek arra az étkezőben, hogy a 
muszlim vallású gyerekeknek a vallás előírásai szerint főzzenek: a tanárok el is magyarázták a 
gyerekeknek a menüt olvasva, hogy mi mit tartalmaz, az ebédlő előtt pedig mindig ki volt 
rakva két tányéron az ebéd, hogy a gyerekek lássák, mit kapnak aznap. Így eldönthették, hogy 
megeszik-e az ételt vagy a másik menüt kérik. Az iskola-előkészítő osztálynak is van tanterve, 
amelynek Läroplan för grundskolan, grundsärskolan,  förskoleklassen och fritidshemmet a 
címe. Tartalma: zene, nyelvek, matek, testnevelés és egyéb, szabadon választható órák. Ezen-
kívül a tanulók viselkedéséről, a tanulásról, a gyerekek felelősségéről, az iskola, környezet és 
család szerepéről is szót ejtenek, valamint arról is, hogy az osztályzatokon túl mit kell elérni a 
felsőbb osztályba lépéshez.  
 
 
Egyesületek, programok, segítő szervezetek ‒ Magyarország 
 
Több egyesület, alapítvány működik, főként Budapesten, amik a menekülteket, migránsokat 
segítik, és természetesen kapcsolatban állnak a fent említett iskolákkal is. Többféle projektet, 



104 
 

programot szerveznek a gyerekeknek, családoknak egyaránt. Ide tartoznak többek között a 
Menedék – Migránsokat Segítő Egyesület (http://menedek.hu/), az Artemisszió Alapítvány 
(http://www.artemisszio.hu/), a Református Egyház Menekültügyi Missziója (http://www.rmk. 
hu/menekultmisszio/) és az Agora Alapítvány (http://www.agoraresearch.hu/) is.  

Az első három említett szervezetről most nem írnék bővebben, mert az ő munkájuk és 
eredményeik szélesebb körben ismertek, már hosszú évek óta a menekültek és migránsok 
segítését végzik. 

Az Agora Alapítvány azonban csak 2007 óta működik, társadalomkutatással 
foglalkozó szakemberek hozták létre több okból, amelyek közül az egyik a hátrányos helyzetű 
csoportok integrációja. Mentorprogrammal az integrációért projektjük keretében migráns 
gyermekekkel foglalkoznak, így kerültek az én szemszögembe is.  

A mentorprogram Szeged‒Budapest székhelyekkel működik, harmadik országbeli 
tanulók iskolai és társadalmi beilleszkedését támogatja. A mentorálásba összesen 72 tanulót 
vontak be, közülük 42-en Budapesten tanulnak, 30-an Szegeden és környékén. A mentorok 
önkéntes alapon, kisebb ösztöndíj fejében végzik a munkájukat. Többségük pedagógusjelölt, 
szociális munkás, de egyre nagyobb számban vesznek részt kínai nyelvet és kultúrát tanuló 
egyetemisták is a programban. A mentorok tevékenysége a szegedi csoportban inkább 
közösségi tevékenységek, programok megszervezésében, míg Budapesten a magyar mint 
idegen nyelv tanításában valósul meg. Ezen kívül a mentori tevékenység az alábbi területeket 
foglalja magában: nyelvi és tanulási nehézségek leküzdése, tantárgyi felkészítés; szülőkkel és 
pedagógusokkal való kapcsolattartás; interkulturális és szabadidős programok szervezése. A 
mentorálás során kialakul egy személyes, bizalomra épülő mentor‒mentorált kapcsolat, amely 
a felsorolt célokon túl a belső, személyes problémák megoldásában is segítséget nyújthat, 
mint például az identitással kapcsolatos szociokulturális kihívások vagy a mentoráltak 
személyiségének fejlesztése.  

Egy mentornak általában 3 mentoráltja van, akikkel heti 1 alkalommal találkozik, 
közösen alakítanak ki egy órarendet. Általában a mentorprogramba bevont iskolák partnerek 
abban, hogy a mentor az iskolában foglakozzon a gyermekkel, így megszokott környezetben, 
a tanárok munkáját segítve tud a diáknak plusz segítséget nyújtani. A mentorprogramban a 
budapesti csoportban jelenleg a kínai tanulók képviselik a mentoráltak többségét, de vietnami, 
bangladesi, szír, mongol és kazah tanulók is megtalálhatók. Érdekesség, hogy mióta a kínai 
nyelvet és kultúrát tanuló egyetemisták is a mentorok közé tartoznak, azóta a kínai szülők is 
jobban bevonhatók a közösségi programokba: a közös nyelv új ajtókat nyitott meg a velük 
való kapcsolattartásban. A vietnámi és kazah gyermekek szülei nagyon aktívak az interkultu-
rális és szabadidős programokban, a szír gyermek szülei pedig lakásukon fogadják a mentort, 
aki itt tud foglalkozni a gyermekkel, és szinte családtagként fogadják már őt.  

A mentorprogram koordinátorai szerint azért is jó, hogy külön foglalkozások 
keretében tudnak ezekre a gyerekekre koncentrálni, mert sokszor adódik elő az a helyzet, 
hogy év közben csöppen bele egy gyermek a magyar oktatás rendszerébe, amikor a tanárok – 
idő és sokszor a nyelvtudás kölcsönös hiányossága miatt – nem tudnak elegendő segítséget 
nyújtani neki. A mentorok pedig kiegészítve az iskolai oktatást, külön időt biztosítanak a 
magyar mint idegen nyelv tanítására, hogy a gyerekek minél előbb meg tudjanak felelni a 
magyar oktatási rendszer követelményeinek.  

A mentorprogram többek között az alábbi budapesti iskolákban működött a 2013-as 
tanév során: Kőbányai Janikovszky Éva Magyar-Angol Két Tanítási Nyelvű Általános Iskola, 
Losonci téri Általános Iskola, Bókay János Humán Kéttannyelvű Szakközépiskola, Than 
Károly Ökoiskola Gimnázium, Szakközépiskola és Szakiskola, Erzsébetvárosi Kéttannyelvű 
Általános Iskola.  
 
 

http://menedek.hu/
http://www.artemisszio.hu/
http://www.agoraresearch.hu/
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Segítő programok – Svédország 
 
Råslätt Underground Program 
 
A program Jönköping város egyik, nagymértékben bevándorlók által lakott területén (Råslätt) 
működik 3,5 éve, segítve a közel hatvanféle etnikai és vallási csoport gyermekeit a beillesz-
kedésben, hálózatépítésben, életvezetésben. Szigorú szabályok szerint működnek olyan 
értelemben, hogy a gyerekeknek tisztelniük kell egymást, az erőszak ellen zéró toleranciával 
lépnek fel. A program során segítséget nyújtanak a diákoknak a tanulásban, iskolával való 
kapcsolattartásban, a nagyobb önbecsülés elérésében, pályaépítésben, de akár az autóvezetés 
elsajátításában is. A helyi kulturális környezet ad nekik egyedülálló lehetőséget, hogy 
etnikumtól függetlenül alakuljon ki párbeszéd és bizalom a serdülők és a szülők/felnőttek 
között. Az Underground program ezeken túl a közösségépítés, kulturális programok, fiatalok 
találkozóhelye is.  
 
 
Összefoglalás 
 
Egy 2009-es Eurydice jelentés szerint (Integrating Immigrant Children, 2009) számos ország-
ban támasztja alá az iskolai nyelvi és kulturális sokszínűség a nemzeti stratégiai oktatás-
politikákat. Néhány európai ország a közelmúltban fogalmazott meg olyan stratégiai 
szakpolitikákat, amelyek a migráció jelenségének megjelenésével foglalkoznak saját oktatási 
rendszerükben. Ezek azt mutatják, hogy a nyelvi sokszínűség mint haszon a bevándorló 
tanulók anyanyelvéből fakad, és ezek az országok készek kultiválni ezt a sokszínűséget. 

Németországban 2007-ben az Oktatási és Kulturális Minisztérium és olyan szerveze-
tek, amelyek migráns hátterű emberekért dolgoznak, „Integráció mint esély – együtt az 
egyenlőségért” munkacímmel adtak ki közös nyilatkozatot. Ebben felhívták a figyelmet a 
nyelvi sokszínűségre, valamint a bevándorló gyermekek anyanyelvének fontosságára az 
iskolai mindennapokban. Észtországban az 2008‒2013-as Integrációs stratégia kifejezetten 
arra irányul, hogy az oktatásban és más területeken megteremtse azokat a feltételeket, 
amelyekkel minden ember képes lehet megőrizni az anyanyelvét és kultúráját. Spanyol-
országban a Stratégiai Terv az Állampolgárságért és Integrációért 2007‒2010 tartalmazza a 
cselekvési tervet az anyanyelv és kultúra megőrzésére, és elősegíti ezek népszerűsítését 
különböző módszerek segítségével az oktatási rendszeren belül. Portugáliában az Oktatási 
Minisztérium 2005-ben adott ki egy dokumentumot, amely általános ajánlásokat tartalmazott 
az anyanyelv és kultúra népszerűsítésére, és javaslatokat fogalmazott meg speciális projektek 
létrehozására, amelyek ezen elveket tükrözik. Finnországban a 2007‒2012-es időszakra szóló 
oktatási és kutatási kérdéseket tartalmazó kormányterv kiemeli a bevándorló tanulók 
jelenlétének fontosságát az iskolákban, ezért olyan intézkedéseket vezettek be, amelyek 
lehetővé teszik a gyerekek sikerességét a nemzeti oktatási rendszeren belül, amellett, hogy 
anyanyelvi órákban is részesülnek. Írországban a 2009-es, interkulturális oktatásról szóló 
nemzeti stratégia, Szlovéniában pedig a 2007-es, integrációról és bevándorló tanulókról szóló 
stratégia szintén adaptált elveket az előzőekben említett szakpolitikákból.  

Magyarországon a bevándorlóként huzamosabb ideig tartózkodó vagy menekült-
státusszal rendelkező külföldiek sikeres beilleszkedéséért az integrációs intézkedéseknek 
biztosítaniuk kellene a munkaerőpiachoz és az oktatási rendszerhez való hozzáférés meg-
könnyítését, a társadalmi egyenlőtlenségek mérséklését, a kulturális korlátok leküzdését. 
Azonban, mivel Magyarországon még viszonylag kevés a menekültek száma (sokkal több a 
transznacionális migránsoké), ezért a Szociális Szakmai Szövetség tapasztalatai alapján sincs 
jelentősebb politikai és társadalmi igény a bevándorlási politikák és intézkedések kialakítására 
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(az országnak kidolgozott integrációs politikája sincs), a társadalom befogadóképességének 
tudatosabbá tételére és a bevándorlók integrációjának segítésére. Ezenkívül – mint sok 
minden másra – kevés forrás áll rendelkezésre a megvalósításra (Klenner, 2009).  

Sajnos, Magyarországon a tanulók szociális összetételével, a migráns családok 
iskoláztatási igényeivel és jövőképével sem foglalkozik sok kutatás vagy szakpolitika. Azok 
az iskolák, amelyekről a tanulmányban szó esett, valamint társintézményeik, ahová én nem 
jutottam el, igyekeznek a pedagógia lehetőségeivel mindent megtenni azért, hogy az ide 
érkező gyerekek is hasonló, de a saját igényeiknek megfelelő képzésben vehessenek részt, 
mint a magyar diákok. Sok esetben ugyanis a Magyarországon tanuló, főként a harmadik 
országokból menekülő gyerekek egyáltalán nem tehetnek arról, amilyen helyzetbe kerültek, 
nincs megfelelő családi hátterük és védőhálójuk. Ők másféle bánásmódot igényelnek, mint 
azok a gyerekek, akik tudatos migráció következtében, munkahelyi okok miatt vándorolnak, 
és rendelkeznek a migrációs traumák ellen védő szociokulturális hálóval, valamint kellően jó 
érdekérvényesítők. Azonban bárhonnan, bármilyen körülmények közül is érkezik Magyar-
országra egy gyermek, a legfontosabb, ami megilleti őt: esély egy jobb életre. 
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Törteli Ágnes 
 

THE INTERPRETATION OF INCLUSIVE EDUCATION IN SERBIA 
 
 
 
Abstract: Following the establishment of the international Conventions of the Rights of the 
Child (CRC) remarkable changes could be noticed in the Hungarian and Serbian terminology 
during the past decades. The term ‘children with special educational needs’ is used in English 
speaking territories. It refers to all children who require special help and support on the field 
of education (education and rearing as well) in order to keep up with their peer pupils in 
curricula acquisition. The term ‘demand for special educational’ is used in Hungary as if 
such children needed special attention and assistance only in upbringing, while in practice 
the demand for special attention and assistance proves to occur in the field of education. 
Contrarily, the term ‘special needs in education’ (individual/special educational requirement) 
is used in Serbia, which however neglects special rearing requirements occurring during 
education, as far as the term is considered. 

 
Key words: special education, special needs, terminology 
 
 
Views, opinions regarding inclusion differ a lot, but what does this word mean in deed? 
Integration has different levels which concern the educational opportunities of average 
children and children with special educational need (VICSEK, 2007): 
 
• Local integration: when children learn in the same building, but in different divisions. In 

Vojvodina these are the so called ‘assistant schools’, in Hungary ‘assistant classes’ or 
‘logopedia courses’. In these cases not much relation can be found among children, but 
chances for common play, excursion and programs are possible. 

• Social integration: similar to local integration, but children are purposefully and 
consciously merged during playtime. 

• Partial integration: the combination of local and social integration when children learn in 
the same space. They are together not only during free time activities, but also during 
certain lessons. Only those children with special educational needs can be incorporated 
into this program who are adequate for such interaction and educational level. In each 
case, children’s needs must be put into focus. 

• Total integration, i.e. inclusion: during inclusion children with special educational needs 
learn in average schools with average children, however the pedagogues with the 
assistance of adequate experts work out personal developmental plans which enable their 
advancement with the required assistance. 

• Spontaneous or other forms of integration: this form of integration is currently functioning 
in Serbia and seems to further go on in the future. In this case the integration of children 
with special educational needs is taking place without any adequate conditions or with the 
presence of minimum conditions. 

 
 

The realization of inclusive education in Serbia 
 
Even laymen can realize by reading the new Serbian educational framework law that 
compulsory schooling has undergone considerable changes from September 2010. School age 
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has been reduced by half a year, i.e. instead of starting school from the age of 7, children are 
obliged to join school from the age of 6.5. So far, during the school preparatory processes 
each child has been individually tested and analyzed from both psycho-physical and social 
aspects whether they are mature enough to enter the primary school system. The committee, 
whose expert members were pediatrics, psychiatrists, psychologists, defectologists and social 
workers, could recommend the enrollment of children into assistant schools or institutions 
which are specialized for the education of children with special educational needs.   

This process, while loaded with various difficulties and issues, proved to be 
productive, since children with (educational, social or health) special needs were provided 
with the opportunity to acquire a profession or trade. The new educational framework of law, 
however, in accordance with international law, states that all children and adults have equal 
rights.  

If a change occurs in the educational system and both pedagogues and the school 
system need to operate differently, two principles may influence the educational policy. Either 
the principle of ‘preparatory policy’ (that the conditions for the new work methods are 
enabled and prepared in advance) or ‘imperious policy’ (compelling the system to adjust to 
the changes). From special need children’s perspective, the first principle presupposes the 
need for a radical pedagogical shift in order to realize successful integration, while the second 
principle forces the formation of a new radical pedagogical shift (RADÓ 2010). Both 
principles bear their risks. The ‘preparatory principle’ pushes integration into the unsure 
future, while changes generated at schools remain out of focus from the perspective of 
inclusion. In case of the ‘imperious policy children at risk are those who suffer damage as a 
result of spontaneous integration (RADÓ, 2010). Serbia applies the ‘imperious policy’. The 
Serbian policy of inclusion does not rely on directing special needs children towards normal 
schools, but on radically altering the mechanism of schooling, i.e. the policy is based on 
‘phasing-out system’ integration. Accordingly, it has three key elements:  

 
• Each child automatically gains admittance into a normal primary school. Derogation from 

this rule is only possible under special conditions supported by valid and grounded 
arguments. 

• Experts’ analysis and investigation of children takes place after their schooling. The 
school and parents decide together whether there is a need for the experts’ opinion. 
Accordingly, the work and activity process of experts’ committee transforms, to be 
specific, they have no classifying role, but the purpose of assessment is the diagnosis 
whether the child is in need of individual educational, health or social needs and not 
deciding upon children’s schooling. 

• Should the experts’ committee diagnose the necessity of special education needs, three 
scenarios might be realized depending on the decision’s type and severity:  
o The child is transferred to an institution which is capable of handling and developing 

the disadvantaged child,  
o The child remains in the normal school and learns on the basis of an individual 

educational program which allows derogations from the standard curriculum,  
o The child remains in the normal school and learns on the basis of an individual 

educational program, but it does not allow derogations from the standard curriculum. 
 
Once again, one faces the practice already applied several times by Serbia: integrating 

a foreign model into the domestic system without the existence of an adequate professional 
and material and not the least financial condition. Inclusive education can operate well if 
small groups of children (12 to maximum 15 members per group) welcome one child with 
special educational needs whose daily development is monitored by an assistant pedagogue 
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working at the institution. In mild cases, nursery school teachers or primary school teachers 
who dispose of the adequate qualifications can decide what individual methods and 
approaches could be applied in order to maximize the development of special needs children. 
This case reflects the expectations of most parents from the school system. Until these 
conditions are met by the school system, one cannot speak of inclusive education. As long as 
pedagogues are unprepared for dealing with and handling children with special educational 
needs (since pedagogues were trained to teach children of average, ‘standard’ capabilities) 
one can only regard the present situation as integration or social inclusion which is not 
necessarily the best solution for each child. 

Before entering the school system every child is obligated to participate in a school-
preparatory kindergarten education within the framework of the nursery school system. They 
go through various health assessment processes and have to the necessary official documents 
required for school enrollment (for instance, birth certificate, place of residence, etc.). The 
text of the law, however, allows exceptions from this rule in case of ‘children belonging to 
delicate social groups’. In such cases, a parental statement is enough for school enrollment, no 
further documents are required. What is more, schools cannot refuse anybody wishing to 
enroll into first grade of primary school if the child’s parents believe that serves their child’s 
best interest. 

The government’s expectation from this extremely democratic ruling, which puts 
across the principles of equal rights, is that severe issue of illiteracy will be solved or at least 
reduced in the population in quite a short time and the number of children of school age who 
should participate in education will rise. Hereby, the social problems will gradually be solved, 
more specifically, the struggle for literacy among populations on the peripheries of big towns 
(for instance, the neighborhood of the Sava Center in Belgrade) or populations living in the in 
the vicinity of city garbage dumps.  Meanwhile, the issue of inclusion merges with completely 
different types of special needs.  The assessment of pupils belonging to delicate social groups 
does not serve the diagnosis of their disadvantages to prevent enrollment, but the conscious 
planning of their future education. Special emphasis is put on Roma children’s integration. 
The task is to assess whether the child is capable of adjusting to their typical environment 
since if a child is capable of accepting their family’s domestic life conditions, then they are 
able to accommodate to the school community’s expectations. 

The task of schools is to enroll every child whose name is listed on the school age 
children’s list compiled by various governmental, institutional and civil organizations into a 
school. Children who are in need of corrective education are proportionally scattered among 
first grades of various schools. During summertime (on the basis of the schedule developed by 
the ministry from June till August) the necessary individual professional frames are worked 
out unseen. Each teacher attempts to invest their energy, empathy and pedagogical creativity 
into achieving the objectives set by the parents regarding the educational developments of 
their own children. Meanwhile, teachers are required to solve tons of banal or very complex 
problems and issues during their teaching processes on various fields, such as daily hygiene, 
dressing, eating, language use, various habits and values. Teachers are not provided extra 
fees, unless the interdepartmental committee (established probably in the future) decides 
differently. Until then, teachers are not paid for their extra efforts. 

According to Mária Lučev, a special need educator in Stari Bečej ‘integration happens 
when a child and their parents adjust to the school and the school admits the child, but does 
not do everything to succeed in the total admittance of the child. While in case of inclusion 
the whole staff accommodates to the child and accepts them with their skills and capabilities.’ 
Such Conditions, unfortunately, are not provided in many schools of Vojvodina, therefore 
children with multiple disadvantages and mildly handicapped children (vision, hearing 
problems etc.) find accommodation very difficult. Inclusion can be successful only with the 
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assistance of adequate experts. Thus, each school requires the presence of a special need 
educator and a speech therapist. In lack of the above mentioned expert, the task and 
responsibility to establish inclusion falls on teachers. 

 
 

Terminology used in the document published by the Republic of Serbia Ministry of 
Education, Science and Technological Development: 
 
1. Handbook for the design and writing individual developmental plans (IOP)1 
 
The accurate explanation of inclusion provided by the UNESCO at the conference of 
Salamanca in 1994 emphasizes that inclusion is a process that is in direct contact with the 
development of system: ‘Inclusion is a solution process for the various demands of pupils, its 
goal is to facilitate pupils successful and full participation in learning, cultural and community 
lives and minimize their exclusion from education. Inclusion involves the changes of 
educational contents, methods, forms of education and strategy as well as the positive 
formation of the future image of same age children. All the significant domestic and 
international documents can be schematized to the following principles: 
 
• Each child is capable of learning and has the right for education and rearing. 
• Children can best develop in same age group communities, therefore continuous nursery, 

primary and secondary education must be provided for them. 
• Teachers and schools must modify the methods and forms of education to fit the special 

needs of children. 
• Children living with mental or physical disadvantages, children with special educational 

needs or socially disadvantaged children require further assistance and support.  
• Inclusive education means that the educational system: 
• Is open for every child regardless of their gender, ethnical background, religion and 

social-economic background as well as their capabilities and health conditions or personal 
characteristics. 

• Ensures education of high quality for each child, so teachers adjust to their needs and to 
those who have difficulties in fitting into the educational processes. 

 
 

2. Handbook for the workers of nursery and primary schools2 
The application of inclusive education and its development in Serbia  

 
(Law+Avalibility+Support)–Discremination=Inclusive Education  

• Human rights: each child has the right to education and adequate quality education, 
which ensures their social inclusion, development, independence and self-respect. 
Each child is equal: every boy-child and girl-child has the right to education. Certain 
child groups or certain members of the population are extremely sensitive and 
endangered, which is usually the result of exclusion or discrimination therefore it is 
required to provide further support within the frames of the educational system. There 
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2 Biljana Janjić, Nataša Milojević, Snežana Lazarević (2012): Priručnik za zaposlene u vrtićima i školama, 
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is no acceptable or adequate and overall law that defines the group of the socially 
sensitive since the category of socially sensitiveness alters. 

• Availability: Each child must be provided with the compulsory primary education and 
the further levels of education. This involves access to education supported by the law, 
physical access, economic and administrative access as well as informative and social-
cultural access. 

• Providing support: every necessary measure needs to be taken aiming at children who 
belong to socially sensitive groups with the aim of ensuring their undisturbed 
development. In other words, the means for fighting down the physical and social 
barriers which hold up their active participation the most in community life must be 
developed. 

• Discrimination is every kind of illegal differentiation, exclusion or restriction. 
Discrimination is an unpermitted behavior. 

 
3. Handbook of schools’ inclusive development3 
 
Inclusive education involves the inclusion of children with special educational needs and 
living with handicaps into education where their quality education and development is 
facilitated. The aim of inclusive education is to ensure quality education for every pupil under 
equal conditions since the right to education is guaranteed by the international laws, the 
constitution and law of the Republic of Serbia in which the human rights to education are 
precisely defined. Inclusion refers to the reduction of every educational barrier for every 
pupil. 
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