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Bevezetés

1.1.A dolgozat témaja

A roma gyermekek oktatasanak kérdése sarkalatos pontja az egyes orszagok
oktataspolitikdjanak, kiilondsen a volt szocialista orszagokban. Mar a problémak értelmezése
kortl rengeteg az ellentmondas, a kiillonb6zd érdekcsoportok méas-mas szemszogbdl, mas-mas
szinten kozelitenek a témahoz. Tény, hogy a roma lakossag iskolazottsaga joval elmarad a
tobbségi lakossagétol (FRA, 2021). Az Eurdpai Unidhoz valo csatlakozassal a volt szocialista
orszagokban is elkezdédtek azok az intézkedések, amelyek az EU-konform alapelveknek
megfelelden az es€lyegyenldség, az integracio, az inkluzid jelszavai alatt fogantak, és
amelyek legfobb célja a roma gyermekek iskoldzottsaganak novelése. Az intézkedések
hatékonysagarol, eredményességérdl bizonyos vonatkozd kutatasok, felmérések, orszagos
jelentések (Varga, 2008, Andl. et al, 2009, Havas, Zolnay, 2011, Forray, 2014, Halasz, 2014,
Save the children, 2014, Neumann, Zolnay, 2015. RESL.eu, Kende, 2016, Moisa, 2016)
alapjan tajékozodhatunk, amelyek nyoman els6sorban a probléma 0Osszetettsége,
komplexitdsa, az ok-okozati tényezdk Osszefonodédsa valik szembetiindvé. A beiskolazésra,
korai iskolaelhagyasra, tovabbtanuldsra vonatkoz6 statisztikak az egyes orszagok gazdasagi,
tarsadalmi helyzetének, kulturdlis hagyomdanyainak, oktataspolitikdjanak kontextusaban
valnak értelmezhetdkké. Bar minden orszag az EU-s iranyelveket koveti, a ,,szocialista mult”
kiilonbozdsége, a rendszervaltas gazdasagi, tarsadalmi folyamatai orszdgonként mdas-mas
kontextust teremtenek a roma lakossag integralasanak.

Az iskola a tarsadalmi integracié és kohézio kialakitasanak legfébb intézménye
(Hatos, 2006), az a kontextus, ahol ,talalkozik a tarsadalom és kultara makroszintje, mely
meghatdrozza az oktataspolitkat és az iskolai gyakorlatot, az iskola mint szervezeti egység
kozépszintje sajatos belsé kultarajaval és szervezeti sajatossagaival, valamint az osztalyterem
mikroszintje, ahol a gyermek mindezzel kozvetleniil szembesiil a tanitas és tarsas interakciok
mindennapos rutinjaban” (David-Kacso, 2017:45). A pedagogus mindennapi dontéseit
kozvetve befolyasolja a ,tarsadalom ¢és kultura makroszintje”: az oktataspolitika, a tobbség-
kisebbség viszonya. Ennek ,lenyomatait” viszi magdval az osztidlyba, ez hatissal van
nézeteire, szemléletmddjara. A rendszervaltast kovetd évek oktataspolitikdjat Romaniaban a
hosszasan elhuizddd atmenetiség, a hosszutavu stratégiak €és egységes koncepcidk hianya, a
kronikus forrdshidny jellemezte/jellemzi, amelynek kovetkeztében az iskoldk, a pedagdgusok
gyakran ,,érzéketlenné valtak™ a ,,fentrél j6v6” reformtorekvésekkel €s rendeletekkel szemben
(Papp Z., Mandel, 2007; Szolar, 2007, Papp Z., 2019). Ebben a kontextusban a

deszegregaciot, inklaziot el6ird6 rendeletek az iskoldk hétkoznapjaiban nehezen



érvényesiilnek. Az integracids torekvéseket szintén ‘“neheziti” a rendszervaltds utani
polarizal6do tarsadalmi kornyezetben a tobbségi lakossag részérdél megnyilvanuld romakkal
szembeni elGitéletesség (Badescu, Abraham, 1994, Bir6 A., Olah, 2002, Studio Twelve SRL,
2021) a kiilonbo6z6 rejtett és kevésbé rejtett formaban miikodo kizarasi, kirekesztési technikak
(pl. a nem roma sziilok elvandorlasa a roma tanulokat beiskolazo iskolakbol).

A dolgozat fokuszaban az osztalyterem mikroszintjének ,,legbefolyasosabb” szerepldi, a
pedagogusok éallnak, akik olyan, a Csiki-medencében (Hargita megye, Romania) talalhato,
altalanos iskoldkban tanitanak, ahol a roma tanulok aranya meghaladja a 25 szazalékot. A
kutatas célja a pedagogusokkal készitett interjuk alapjan kirajzolddd pedagogusi attitidok
tipologizalasa ¢és ezeknek az értelmezése a tarsadalmi kornyezet és az iskolai kontextus
keresztmetszetében. Az attitlidok vizsgalata nem kozvetlen méréssel (kiilonbozd attitidmérd
skalakkal) torténik, hanem kdzvetve valosul meg, az expliciten megfogalmazott valaszok
mellett az implicit modon megjelend pedagogusi nézetekre, meggydzodésekre,
viszonyulasokra is kovetkeztetiink. Az attitlild fogalmanak ,,érzelmi, akarati és intellektudlis
komponenseire” (Hilgard,1980; Donat — Brandweiner — Kerschbaum, 2009) alapozva a
pedagdgusok attitlidjének vizsgalatanal a tobbdimenzios megkozelitést kdvetve a kovetkezo

témak koré csoportositjuk a kutatasi eredményeket:

1. a pedagogusok nézetei, felfogasa, prekoncepcidi, meggy6zOdései a roma tanulok
oktatasaval kapcsolatosan

2. a pedagogusok szerepfelfogisa: szerepkonfliktusok, szerepazonosulds vagy
szerepeltavolitas

3. apedagogusok elégedettségérzete, énhatékonysag érzése (szakmai kompetenciaérzet,

autonomiasziikséglet, tamogato k6zosség)

Hargita megyében a roma tanulok oktatasanak feltdrasara, bemutatdsara, elemzésére
vonatkozo kutatasok szorvanyosak, kevés a szakmailag megalapozott térségi Iéptéki
tényfeltaro munka. A roma gyermekek beiskolazasanak, oktatasanak kihivasai, problémai
kevésbé tematizaltak, tobbnyire az iskolak falain beliil maradnak. A roma és/vagy hatranyos
helyzetli tanulok oktatdsdban é€s oktatasdnak szervezésében szerzett tobbéves tapasztalattal
rendelkez6 pedagdgusként ,,beliilré1” kovethettem ezeket a folyamatokat. Szociologusként a
folyamatok, jelenségek mogotti okok, Osszefliggések feltarasa, megértése foglalkoztat. A
,kiilsé szemlél6” objektivitasanak és a ,,belsé résztvevd” szubjektivitasanak optimalis
Otvozésére torekszem. A kutatds a pedagodgusok perspektivajabol mutatja be a roma

gyermekek oktatdsdnak kihivasait, a szocioldgiai szakirodalom mellett neveléstudomanyi,



szocialpszichologiai, tarsadalomtorténeti anyagokat is felhasznalunk. A dolgozatban a roma

¢s a cigany megnevezést egyarant hasznaljuk.

1.2. A dolgozat szerkezete

A dolgozat témajanak és szerkezetének bemutatasa utdn a masodik részben Eccles és
Roeser (2011) elméletét kovetve az egyes szintek (makro-, mezo- és mikroszint)
kolcsonhatasanak Gsszefliggésében mutatom be az oktataspolitika, az iskolai kontextus és az
osztalyterem mikroszintjének egyenldtlenséget kifejtd hatasait, amelyek egyiittesen, egymast
felelrdsitve negativan befolyasolhatjdk a roma gyermekek oktatdsanak eredményességét. A
pedagogusok az emlitett hatdsok ,kereszttiizében” probalnak megfelelni a kiilonbozd
szerepelvarasoknak, és mint meghatarozé szerepldi a folyamatnak, megnyerni a tanulokat az

iskolanak.

A harmadik fejezetben az eltéré kulturalis hatter(i/roma tanulokat oktaté pedagdgusok
nézeteit, vélekedéseit, szerepfelfogdsukat, énhatékonysagukat vizsgald kutatasokat veszem
szdmba. Mind a nemzetkdzi, mind a magyarorszdgi kutatdsok hangsulyozzak a
pedagdgusnézetek tudatositdsdnak sziikségességét, a kulturdk kolcsondsségét vallo,
kiilonbségtudatos pedagogusi viszonyulasok fontossagat, a kultiraazonos pedagodgiak
alkalmazasanak sziikségességét (Banks, 1989; Pajares, 1992; Bender-Szymanski, 2000;
Bhopal, Myers, 2009; Miskovic, 2009; Gay, 2010; Boreczky, 2000; Nagy, 2002; Gordon
Gyori, 2014). A kiilonb6z6é kapcsolodd kutatasok eredményei (Hopkins, Reynolds, 2001,
Sagi, 2006; Kiss-Mayer, 2007; Mogyorosi, 2010; Rajnai, 2012; Messing, 2013; Zachos,
2017), amelyek alapjan kirajzolédik azoknak a pedagdgusi kompetenciaclvarasoknak a
rendszere, amelyeknek az eltéré kulturalis hatteri/roma tanuldkat oktatd pedagdgusoknak
meg kellene felelnilik, és amelyeket a kutatdsi eredmények feldolgozasanal mintegy

indikatorokként hasznalok a kiilonb6z6 tipusok kialakitasanal.

A negyedik fejezetben a romak és a romak oktatasanak helyzetét mutatom be,
sz€kelyfoldi ¢és Hargita megyei Iéptékben. A tarsadalomtorténeti mult ismeretében
konnyebben értelmezhetd a tobbség-kisebbség viszonyanak alakuldsa, a romék kiilonbozo

allami intézmények (pl. iskola) iranti bizalmatlansaga.

Az otodik fejezet a moddszertani részt tartalmazza: A pedagogusokkal ¢és az
iskolavezetokkel készitett félig strukturalt interjuk legfontosabb dimenzidinak bemutatdsa
mellett a mintavételi eljaras, a célcsoport legfontosabb jellemzdinek ismertetése is ebben a

részben kapott helyet.



A hatodik és hetedik fejezet az eredmények feldolgozasara fokuszal. Az attitiid
OsszetevOinek ,.érzelmi, akarati és intellektudlis komponenseire” (Hilgard, 1980; Donat —
Brandweiner — Kerschbaum, 2009) alapozva a pedagoégusok attitlidjének vizsgalatanal a
tobbdimenzids megkozelitést kovettem. Az eltérd kulturalis hatterii/roma tanuldk oktatasaval
kapcsolatos szakirodalmak kovetkeztetéseit felhasznalva allitottam 0Ossze egy Un.
elvarasrendszert, amelynek a roma tobbségili osztalyokban, iskolakban tanité pedagdégusoknak
»idedlis esetben” meg kellene felelniiik. Ezeket az elvarasokat mintegy indikatorként
hasznalva a pedagogusi attitidmintazatok harom tipusat kiilonitettem el: a gyermekkézpontu,
a szabalytisztelo €s a vivodo tipust. A pedagdgusok viszonyulasdban kiilonb6zd tényezdok
hatasara ezeknek a tipusoknak bizonyos dimenzioi keverednek. A hangsilyosan megjelend
jellemzok alapjan igy jott 1étre a tobbnyire gyermekkozpontuak, a tobbnyire szabalytisztelok,
az elfaradt szabalytisztelok, az optimista és a pesszimista vivodoak kategoriaja. Az
eredményeket probaltam az adott tdrsadalmi kontextusban értelmezni, gyakran hivatkozva a
romaniai oktatasi rendszer jellemzdire, a térségi roma-nem roma ,,egy mas mellett élés”

hatasaira.

A dolgozat befejezd részében a kutatds eredményeit 0sszegeztem megvalaszolva a
kutatasi kérdéseket. A pedagdgusok jelentds része felismeri kulcsszerepét a roma tanulok
iskolai palyafutdsanak alakulasdban, ugyanakkor azt is érzékeli, hogy “korlatozottak a
lehetdségei”, azaz bizonyos strukturalis kényszerek szoritasdban vergddik. Az intézményes
megoldasok hidnya miatt az egyéni viszonyuldasoknak nagy jelentdsége van. A pedagdgusok
stratégiak, programok hianyaban mondhatni 6sztondsen kezelik a problémakat. Leginkabb
sajat korabbi tapasztalataik, romakkal kapcsolatos vélekedéseik, nézeteik, személyiségiik
hatarozza meg, hogy hogyan viszonyulnak a ,,nehezen kezelhetd” osztalyok tanuloihoz, hogy
mennyire elkotelezettek. Egy-egy iskoldn beliil nem beszélhetiink a pedagdgusok ,,egységes”
viszonyulasmodjardl, Ki-ki sajat tapasztalatai, felkésziiltsége, elkotelezettsége szerint kezeli a
kihivasokat. Az iskolavezetés szintjén inkabb altalanos jellegili ,,irdnyelvek™ fogalmazodnak
meg, a hogyanok és a miértek legtobbszor a pedagdgusok hataskorébe tartoznak. Konkrét
szakmai utmutatds ritkdbban van, osztalyok szintjén modszertanilag, tanuldsszervezésileg
Osszehangolt tanorai tevékenységekrol kevés szo esett. A tobbseg vivodik, szeretne megfelelni
mind a tantervi eldirasoknak, szabalyzatoknak, mind a gyermekek érdekeinek. A gyakori
szerepkonfliktusok feloldhatatlan, tartds jelenléte igen megterheld a vivodd pedagdgusok
szamara, amelynek koOvetkezményei (frusztraciok, alacsony énhatékonysagérzet, a kiilsé
oktulajdonitas, kiégés) negativan hatnak a roma tanuldok iskolai kozérzetére is. Az is

megallapithatd, hogy a kiilonb6z6 kedvezétlen makro-, mezo- és mikroszintii befolyasold
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tényezOk egyiittes hatasanak kontextusaban a pedagogusoknak tulajdonitott ,kulcsszerep”
sokat veszit érvényességébdl, hiszen a pedagdgusok bizonyos strukturalis tényezok
szoritadsaban, igen korlatozott hataskorrel felruhdzva probalnak nagyon gyakran
rendszerszintli problémakat kezelni. A kutatds eredményei arra is ravildgitanak, bar a
kisszdmiT minta miatt nem lehet altalanositani, hogy az erdsen kozpontositott
rendszerkornyezetben, megfeleld eréforrasok, szakmai tudasok nélkiil a roma tanulok iskolai

integracioja nehezen tud megvalosulni. A beiskolazas igen, az integracid nem.
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2. Aziskolai kontextusban érvényesiilé6 makro-, mezo- és mikroszintii hatasok

“Az iskolai kontextusban talalkozik a tarsadalom és kultara makroszintje, mely
meghatdrozza az oktataspolitkat és az iskolai gyakorlatot, az iskola mint szervezeti egység
kozépszintje sajatos belsd kulturdjaval és szervezeti sajatossagaival, valamint az osztalyterem
mikroszintje, ahol a gyermek mindezzel kozvetleniil szembesiil a tanitas és tarsas interakciok
mindennapos rutinjaban” (Eccles és Roeser, 2011). A tovabbiakban Eccles és Roeser
megallapitasara alapozva a roma gyermekek iskolai sikertelenségének, eredménytelenségének
okait a kiilonbozo szintek (tarsadalom és oktataspolitika, iskola €s osztalyterem) “tagabb”
kontextusaban probaljuk értelmezni, hiszen az eredménytelenségek kiilonbozé Gsszhatasok
nyoman keletkeznek, amelyek athatjdk a kiilonb6zo szinteket (tarsadalom, iskola ¢és
osztalyterem). Az egyes szintek analitikus szétvalasztasa csak elméletben lehetséges, az
iskolak hétkoznapi gyakorlatdban 9sszefonddnak az okok €s az okozatok, az egyes hatasok

egymast kolcsondsen felerdsitve jutnak kifejezésre.

Philips (2011), az oktatasi rendszer milkodési modjat az etnikai kisebbségek
szempontjabol (racialized) értelmezi. Elméletében az egyenldtlenségeket felerdsitd hatdsokat
szintekre bontva (makro-, mezo- és mikroszint) targyalja. Szerinte a makroszinten 1étrejovo
strukturélis rendszer “felel” azokért az intézményi folyamatokért és gyakorlatokért, amelyek
mezoszinten nyilvanulnak meg (pl. szegregacid). Az allam a szabalyozés, a nyelvezet, a
gazdasagi és tarsadalmi keretek meghatarozasaval tulajdonképpen sajat apparatusan keresztiil
a faji kirekesztés miikddését is alakitja. Mezoszinten, azaz az intézmény (iskola) szintjén, az
iskolai szereplok szandékossagatol fliggetleniil, az intézményi rutin mikodése soran a
racializacié (racialization) eredményeképpen a tanulok hatranyos helyzetbe keriilnek. A
mikroszinten megvalosuld racializacid soran az egyén kozvetleniil szembesiil az adott
tarsadalmi kornyezettel. A mas identitdscsoportokkal vald interakciok és a helyi kornyezet
emlitett hdrom szinten érvényesiild, kutatasok alapjan kirajzolodo, esélyegyenldtlenséget,

kirekesztést eredményez0d hatasokat veszem szamba.

2.1.Makroszint: Oktataspolitika

A volt szocialista (kelet-k6zép-eurdpai) orszagokban az 1989 utani rendszervaltas hatasai
a kozoktatas teriiletén is egyre érzékelhetobbé valtak, 0j helyzetek, kihivasok elé allitva az
iskolakat, pedagoégusokat. A gazdasag szerkezetvaltdsaval és a piac felszabaditdsaval

»elszabadultak”™ a tarsadalmi egyenldtlenségek, lassan leépiiltek a joléti rendszerek, elindult a
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tarsadalom polarizalédasa, egyes tarsadalmi csoportok leszakadasa. ,,Az esélytelenek”
szamara elérhetetlenné valtak bizonyos gazdasagi, kulturalis, politikai tokék, egyre szélesebb
tomegeket érintett az elszegényedés, a kirekesztddés. Ezek a folyamatok negativan
befolyasoltak az elszegényedd csaladok gyermekeinek életesélyeit (Ferge, 2002). Az egyre
inkabb feler6s6dd szocialis, telepiilési egyenldtlenségek az oktatasi rendszerekben is
leképezodtek (Csapod, 2002), “minél inkabb rétegzett egy tarsadalom, annal inkabb rétegzett
az iskolarendszere is” (Cs. Czachesz — Rado, 2003:1). A tarsadalmi egyenldtlenségek iskolai

egyenldtlenségekké transzformalodéasa a roma tanuldk esetében talan a ,,leglatvanyosabb”.

A roma tanulok oktatdsaval kapcsolatos oktataspolitikai szemlélet ezekben az
orszagokban tobbnyire ambivalens. Hol nemzeti, kulturalis kisebbségnek tekintik a roma
tanuldkat, akiknek kulturélis identitasuk, hagyomanyaik, nyelviik megdrzésében az iskolanak
is szerepet kell vallalnia, hol halmozottan hatranyos helyzetii tarsadalmi csoportként jelennek
meg, akik kiilonos figyelmet igényelnek, akiknek hatranyaikat kompenzalni kell. Forray R. és
Kozma szerint Magyarorszagon az emlitett két szemléletmod gyakran keveredik, a
rendszervaltas utan féleg az elsd, az EU csatlakozas oOta foleg a masodik értelmezés a
dominans (Forray R. — Kozma, 1999). A 2002-2010 k6zott a magyarorszagi kormanyzatok
egy sor, az oktatdsi integraciot timogatd programot vezettek be, és megprobaltak szabalyozni
a szabad iskolavalasztast (megnehezitették a korzeten kiviili gyerekek iskolai felvételét, a
korzeteket megprobaltak ujrarajzolni, hogy két korzet kozott ne lehessen til nagy a tarsadalmi
kiilonbség (Andl et al. 2009). Kiilonb6z6 6sztonzd tipust programokat vezettek be, mint az
integracios és a képesség-kibontakoztatd normativa, de sem a tobblettamogatasok, sem az
egyéb lehetdségek nem tették eredményessé a deszegregacios folyamatokat (Havas — Zolnay,
2011).

A 2010-ben hatalomra keriild6 kormany oktataspolitikdjaban az integracio ¢és
esélyegyenldség fogalma helyett a felzarkoztatas fogalma kertilt a kozéppontba. Egy sor olyan
intézkedés sziiletett, amelyek a szakemberek szerint a szelektivitas er6sdodéséhez vezettek,
mint példaul a leszallitott tankoteles kor, amely konnyen a roma gyerekek Kkorai
lemorzsolodasat okozhatja, hiszen sokan mar az altalanos iskola befejezésekor elérik a
tankoteles kor felsé hatarat. Vagy az egyhazi iskolak tomeges megjelenése, a kiilonb6zo
felvételik bevezetése, a szakiskolai rendszer atalakitasa, a Hid program bevezetése
(RESL.eu"). A szakérték azt is nehezményezik, hogy 2010 utan a kiilénb6z6 ,,méasodik esély”

tipusu programok (pl.tanodak) 1étrehozasa valt prioritassa, és a korméanyzat fejlesztéspolitikai

' Reducing Early School Leaving in Europe (RESL.cu) kutatas, amely a korai iskolaelhagyas okait és
beavatkozasi lehetdségeit kutatta (2013-2015).
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elképzeléseiben az intézményfejlesztés, a pedagdgiai kulturavaltas kisebb hangsullyal van
jelen.

Szamos kompetencia alapt, az élethosszig tartd tanulast és az inkluziv pedagdgiai
szemléletet tdimogatd program keriilt tAmogatasra, amelyek az oktatds méltanyossagat €s az
eredményesség novelését céloztak meg. Ezeknek a projekteknek az eredményességérdl allitja
Kende, hogy ,,nem voltak képesek arra, hogy az oktatasi rendszer strukturalis és intézményi
problémait érdemben befolyasoljak” (Kende, 2018:150). Megallapitasa szerint az inkluziv
pedagogiai szemléletre felkészitd, a pedagdgiai differencidlast feltételezd moddszereket
alacsony oOraszamban tanitottdk, a frontalis tanitasra épitd tananyagok talsulyban voltak

(Kende, 2018).

Kende (2018) Philips elméleti keretére alapozva, kutatasi eredményekkel alatdmasztva
bizonyitja, hogy a magyarorszagi oktatasi kontextusban az oktataspolitika fenntartja a
szelektiv iskolarendszert, ugyanakkor fenntartja az oktatdsban a kozéposztalybeli értékrend
felsobbrendiiségét hirdetd szemléletmodot, amely gyakran vezet a roma gyerekek meg nem
értéséhez, kirekesztéséhez. Két oktatdsi program (egy tanarképzé program a Miskolci
Egyetemen, illetve a tanoddk intézményrendszere) eredményességét vizsgalva megallapitja,
hogy “az oktatdsi rendszer kiilonboz6 — strukturalis—politikai, intézményi és egyéni -
szintjeire egylittesen hatd beavatkozas nélkiil nem lehetséges rendszerszintli valtozasokat

eléidézni” (Kende, 2018:147).

Romdaniaban szintén az emlitett ambivalencia jellemz6 a roma tanulok oktatasahoz
vald viszonyulasban, 1990 utan a romakat “veszélyeztetett csoportnak” (grup vulnerabil)
tekintették, és kiilonbozd, tobbnyire dsszehangolatlan, inkdbb altalanos jellegli “integracios
intézkedéseket” (szocialis jellegll) hoztak, mikozben egyre erdsodott a roma-ellenesség (pl.
nyilt etnikai konfliktusok) és nott a szegénység. Az abban a periddusban késziild, a roma
csaladok helyzetét, a roma gyermekek iskolai beilleszkedését vizsgald kutatasok (Jigau,
Surdu, Balica, Fartusnic, Horga, Surdu (2002) elmélyiil6 szegénységrdl, nagyszami

iskolaelhagyasrdl, gyenge iskolai teljesitményekrdl szamolnak be.

Tulajdonképpen a kétezres évek elejétdl, amikor Romania Eurdpai Unidhoz vald
csatlakozdsanak szédndéka egyre erdsebben korvonalazodott, kaptak helyet a romaniai
kormanyhatarozatokban, kormanystratégiakban olyan EU-konform alapelvek, célkitiizések,
amelyekben prioritasként jelenik meg az esélyegyenldség elvének érvényesitése az
oktatasban, a hatranyos helyzetli rétegek széleskorli beiskoldzasa, illetve az oktatasban vald
benntartasa. 2001-ben megjelent az elsé kormanystratégia, amely mar célul tiizte ki a roma

gyermekek beiskolazast segitd €és az iskolaelhagyast csokkentd programok kiterjesztését,

14



képzések szervezését roma tanuldkat tanitd pedagdgusoknak és iskolai mediatoroknak, a
diszkriminacié megeldzésének, felszdmolasanak céljabol kiilonbozo tananyagok kdotelezdvé
tételét minden iskolds szdmara, a romak tarsadalmi, gazdasigi helyzetének megismerését
célzd oktatdsi modulok bevezetését az adminisztdcidban, egészésgiigyben, oktatdsban, a
szocialis munka teriiletén dolgozé szakemberek képzésébe stb. Ezek a stratégiai célkitlizések
kiegészitésekkel, mddositasokkal a késObbi kormanystratégidkban is helyet kaptak (2006,
2011). Az integraciordl az inkluziora tevodik a hangsuly, és a romakat tovabbra is
“veszélyeztetett csoportként” emlitik. Megjelentek olyan konkrét szocialis programok,
amelyek a hatranyos helyzetben €16 csaladok gyerekeinek iskolaztatasat hivatottak tdmogatni:
LHKifli és tej” program2 (2002), ,Ingyenes tanszersegély” program (2002)3, szocialis
Osztondijak lehetdsége. Elindult a ,,Masodik esély” (1999) program azoknak a fiataloknak és
felndtteknek, akik nem fejezték be altalanos iskolai tanulmanyaikat. A 2001-2002-es tanévtol
minden szakiskolaban, kdzépiskolaban két helyet biztositottak roma tanulok részére. Szintén a
kétezres évek elejétél néhany foiskola és egyetem (foleg szocidlis munkas-, pedagdgus és
rromani nyelvtanar jeldlteknek) biztosit ingyenes helyeket roma fiatalok szamdra, és bar
szorvanyosan, de elindult a roma pedagdégusok képzése is, amely az évek soran néhany
egyetemre kiterjedt. A Megyei Tanfelligyel0ségek kinevezték az elsé roma oktatasért feleld
tanfeliigyelket!, akiknek a hataskorébe tartozik az egyes megyék roma oktatasanak
szervezése, kovetése, vonatkozod statisztikai adatok begytijtése. 2007-ben ,hivatalositjak”
minisztériumi szinten az iskolai mediator® alkalmazasanak lehetéségét azokban az iskolakban,
ahol magas a roma tanulok ardnya (tobb, mint 15%), ahol beiskolazasi, iskolaelhagyasi
problémdk vannak. Megirasra keriiltek az elsd roma nyelvli tankdnyvek és segédanyagok,
amelyeknek szdma az évek soran egyre ndvekedett. Romania Eurdpai Uniods csatlakozasaval
megsokasodtak azok a rendeletek, hatdrozatok, amelyek a roma gyermekek iskolai
integracidjat szabalyozzak. 2007-ben jelent meg az iskolai szegregacidé megsziintetésére
vonatkozo hatarozat (1540.sz. Hatarozat, 2007) amelyet 2016-ban frissitettek.

Hivatalosan elismert kisebbségként a romaknak joguk lett a roma identitas

megorzésehez, a tarsadalmi, gazdasagi, kulturélis, politikai életben vald részvételhez. Az

oktatasba bevezették a standard roma nyelv és a Roma torténelem ¢és hagyomanyok

2 A, Kifli és tej” program keretében minden 6vodas és altalanos iskolds naponta részesiil tizoraiban.
Minden szocialisan hatranyos helyzetli altalanos iskolas tanév elején részesiilhet egy tanszercsomagban, ha a
csaladban az egy fore es6 jovedelem nem haladja meg az orszagos minimalbér felét.

#3363 sz. Hatarozat, 1999
® Az iskolai mediétor (mediatorul scolar) altalaban roma nemzetiségfi, feladata az iskola és a roma csaladok
kozotti kapcesolattartas, a kommunikacios nehézségek athidalasa.
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tantargyakat, a roma tanulok heti 3-4 oraban tanulhatjak a roma nyelvet, hatodik-hetedik
osztalyban pedig torténelmiiket €s hagyomanyaikat. “A ciganyok oktatasi felzarkoztatas terve
elsdsorban az iskolat kulturdlis intézményként kezelve az iskolai részvétel és az azzal
kapcsolatos nehézségek (pl. lemorzsolodés, rendszertelenség, iskolazatlansag) megoldasat
kulturalis eszkozok alkalmazasdban latja” nehezményezi Szolar Eva (2006:440) Romania

romaspecifikus tarsadalompolitikajat elemezve.

A masodik orszagos Taniigy Torvényben (Legea Educatiei Nationale - LEN 2011,
aktualizalva 2018) egyre hangstlyosabban vannak jelen a méltanyossag, az esélyegyenlGség
érvényesitését rogzitd alapelvek: a tanulashoz vald egyenld hozzaférés biztositdsa minden
gyermek szadmara, a kulturalis identitas biztositasanak elve minden allampolgar szamara, az
interkulturalis parbeszéd, a nemzeti kisebbségek jogainak elismerését és biztositasat garantalod
elv, az etnikai, kulturélis, nyelvi és vallasi identitds megdrzésének, kinyilvanitasanak joga, az
esélyegyenlOség biztositasanak elve, a tarsadalmi inkluzié elve (3. cikkely, a, b, g, h, i, J, 0
alpontok). Ugyanakkor az allam tamogatasardl biztositja a szocidlisan hatranyos helyzetl
vagy a sajatos nevelési igényll, gyermekotthonokban nevelkedd tanulokat (12. cikkely). 2005-
2015 a romak inklaziojanak évtizedeként szerepel néhany Kozép- és Dél-kelet eurdpai
orszégbanG, koztiik Roménidban is, amely még nagyobb odafigyelést, ujabb célkitlizések ¢és
indikatorok megfogalmazasat jelentette. Az oktatds teriiletén ismételten célkitlizéssé valik a
roma gyermekek mindségi oktatdshoz valé hozzaférésének biztositdsa, integralo,
deszegregacios programok életbeiiltetése, az dvodai oktatds kiterjesztése, a kozépfoku- ¢és
felndttoktatashoz vald hozzaférés esélyének javitasa.

Stratégidkban a kovetkezd idészakokban sincs hidny, a 2014-2020 kozotti iddszakra
korménystratégia, amely a roma gyermekeknek a mindségi oktatdshoz vald hozzaférését
biztositand6 szintén kiilonb6zo programok kezdeményezését szorgalmazza. Olyan specialis
célkitlizések keriilnek megfogalmazasra, mint a tobbségi és a roma tanulok tudasbeli
kiilonbségeinek felszamolasa, a két csoport kozotti tarsadalmi-gazdasagi szakadék
csokkentése, az inklizids oktatas népszerlisitése, az iskolai diszkriminacids €s szegregacios
esetek csokkentése, a roma tanulok iskolai teljesitményének javitasa, a romak
iskoldzottsaganak javitasa, a romani nyelv €s torténelem egyre szélesebb koérben torténd

tanitasa (Orszagos Stratégia, 2014, hetedik fejezet).

® Azok az orszagok vettek részt a programban, ahol jelentés a romak aranya: Bulgaria, Cschorszag,
Horvatorszag, Makedonia, Romania, Szerbia, Montenegro, Szlovéakia és Magyarorszag. A beavatkozasok az
oktatas, a munkaerdpiac, az egészségiigy ¢s a lakhatas teriileteit céloztak meg.
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Kiilonboz6 stratégidk késziiltek egy-egy konkrét jelenség orvoslasa céljabol is, mint
példaul a korai iskolaelhagyas problémajara (2015-2020). Mivel a korai iskolaelhagyas az
évek soran novekvd tendenciat mutatott (18%), konkrét stratégia késziilt a jelenség
sulyossaganak csokkentése céljabol. A stratégia célkitlizése, hogy a 18 szazalékos arany
2020-ra 11,3 szazalékraa csokkenjen (2020-ban ez az arany 15,6 szazalék volt). Szintén a
2015-2020-as id6szakra késziilt egy orszagos stratégia, amelynek célja a tarsadalmi inklazio
erdsitése €és a szegénység csokkentése. Az oktatdsra vonatkozd fejezet tulajdonképpen
ugyanazokat a célkitlizéseket fogalmazza meg, mint az el6z0 stratégidk, hangstlyozva a

veszélyeztetett tanulok szocialis timogatottsdganak sziikségességét is.

A “hatastalan, koltségvetés nélkiili stratégiak™ (Caraivan, 2017) a gyakorlatban kevés
eredménnyel jartak, ezt tdmasztjak ald azok a nemzetkdzi és orszagos jelentések, amelyek az
utobbi években a romak helyzetét vizsgaltak. 2018-ban Romania azon orszagok kozé
tartozott, ahol a romak 80%-a a szegénységi kiiszob alatt élt ( EU-MIDIS Jelentés). Bar abszolut
értékben javult a jovedelmi helyzetiik, a roma népesség és a nemromak kozotti jovedelmi
kiilonbség egyre nd (IRES, 2018). Tovabbra is jellemzd a romdk etnikai alapon torténd
megkiilonboztetése az oktatashoz, az egészségiigyi ellatashoz €és a szocidlis ellatdshoz valo
hozzaférés tekintetében (FRA, 2021). Még mindig jelentés eltérések vannak a roma ¢és a
tobbségi népességhez tartozo gyermekek kozott az iskolai részvétel, az iskolai végzettség és
az iskolai teljesitmény tekintetében (IRES, 2018; FRA, 2021). Egy 2018-as felmérés szerint a
legfeljebb 8 osztalyos végzettséggel rendelkez6 romak fele nem tudott/ vagy cask nagyon
nehezen tudott irni (IRES, 2018). A 2022-2027-es kormanystratégidban ismételten fontos
célkitizés az iskolaelhagyéas csokkentése, a roma gyermekek teljeskorii beiskoldzasa, az
oktatds mindségének javitasa a roma tobbségii és elszigetelt iskolakban, az interkulturalitas
népszertsitése, inkluziv iskolai kornyezet megteremtése, a roma tanulok kulturalis

identitasanak megdrzése (2022-2027-es kormanystratégia).

A kiilonb6z6 nemzetkozi tanuloi teljesitményvizsgalatok (PISA 2003, 2006, 2009,
2012, 2015, 2018) eredményei alapjan megerdsitést nyert, hogy a csaladi hattérbdl fakado
egyenl6tlenségeket sok volt szocialista orszdgban az iskola nem tudja kiegyenliteni, sot
inkdbb elmélyiti azokat. Nagyon sok magyarorszagi kutatas hangsulyozza az oktatasi rendszer
eredménytelenségét a szociokulturalis eredetii hatranyokkal szemben, illetve az iskolakinalat
szelektivitasat (Csapo, 2002; Cs. Czachesz — Rado, 2003; Réthy — Vamos, 2006; Kertesi —
Kézdi, 2014; Kiss, 2016 Foénai — Hiuse, 2018). A kutatok egy jelentés csoportja az un.

strukturalis jellemzok hatasdval magyardzza a sikertelenséget, azaz a csaladok rossz szocialis
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helyzetét, a szlilok alacsony iskolazottsagat, a kronikus munkanélkiiliséget €s az ezek egylittes
hatasabol fakadd deprivaciot nevezi meg okokként (Farkas Péter— Jakab Janos, 1995; Kertesi
Gabor— Kézdi Gabor, 1996). Kertesi Gabor és Kézdi Géabor (1996) szerint az iskolat
megel6z0 csaladi szocializacioban, illetve a gyerekek iskolaérettségének hidnyossagaiban kell
keresni az iskolai kudarc 6 okat. Bar jelentdséget tulajdonitanak az iskola elditéletességének,
szegregald szandékanak, a telepiilés- és lakohelyi hatranyoknak, de fontosabbnak tartjak a
szocializacids hatranyokat, amik szerintiik nem feltétlen a cigdnysagbol, hanem a sziil6k
alacsony iskolazottsagabol, szegénységébdl, az irds-olvasasi esembények és élmények szinte
teljes hidnyabol fakadnak. Ezt az allitasukat 2012-ben statisztikai eredményekkel tdmasztjak
ala, bizonyitva, hogy a roma tanulok iskolai eredménytelensége nem etnikai sajatossagokkal
magyarazhato, hanem a rossz szocialis helyzetbdl fakado ,hattérvaltozok™ hatasa okozza a
jelentds lemaradést. A szerzOk hangsulyozzak, hogy az alapkészségek elsajatitasanak helye az
altalanos iskola, az ott elsajatitott készségek meghatarozzak a kozépiskolai tovabbtanulési
iranyokat, és késObb a munkaerdpiaci helyzetet is. Mar a kozépiskola megvalsztasakor igen
erds szelekcio zajlik: a gyenge képességliek a szakiskolat, a jo képességliek a gimnaziumot
valasztjak. Egyik fontos kovetkeztetésiik, hogy a kozépiskolai kudarcok mélyen 6sszefiiggnek

az altalanos iskolaban megszerezhetd alapkészésgek hianyossagaival (Kertesi — Kézdi, 2012).

Egy “2000-ben végzett vizsgalat (Havas — Kemény — Liskd, 2001) egyértelmi
kapcsolatot mutatott ki a bukasok szdma, valamint a sziilok iskolai végzettsége ¢&s
lakohelyének a telepiilés kozepétdl valo tavolsaga kozott. A kutatds eredményei szerint az
elsd osztalyban elért tanulmanyi eredményekhez képest a roma tanulok teljesitménye a
hatodik osztaly végére atlagosan kozel 10 szazalékkal csokken. A megkérdezett pedagdgusok
a gyenge iskolai teljesitmény okaiként a hianyos taneszkozoket, a nem megfeleld otthoni
tanulasi koriilményeket, a csalddi munkamegosztast, az atlagosnal gyakoribb hidnyzast,
valamint a sziil6i tdmogatds hianyat soroltdk fel. Az atlagosnal jobban romlik a tanulmanyi
eredménye a nagyvarosban €s a romatelepeken €16 roma gyermekeknek, illetve az altalanos

iskolai végzettséggel nem rendelkez6 sziilok gyermekeinek (Cs. Czachesz — Radod, 2003:362).

A kutatok egy masik csoportja az un. Kulturdlis hatdsoknak tulajdonit nagyobb
jelentéséget: az eltérd csaladi szocializacid, a nyelv, az eltérd szokasok, értékrendek,
viselkedésmodok, azaz az etnicitas szempontjait, illetve az elditéletességet, a rasszizmust
helyezik el6térbe (Neményi Maria, 2005; Oppelt Katalin, 1996; Forray Katalin — Hegedts
Andras, 2003, Derddk — Varga, 1996. Réger Zita, 1995; Rado Péter, 1995). Derdak Tibor és

Varga Aranka (1996) a roma tanulok kulturalis hatterének megismerését, megértését tekintik
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fontosnak, szerintilk az, hogy milyenek a csaladban a kdvetendd mintdk, hogy milyen az
iskolaba érkezd gyerek szokincse jobban befolydsolja az iskolai sikerességet, mint a rossz
tarsadalmi helyzetiik. ,,Ezekben a csaladokban nem kell aldhtizni, bekarikazni, és 6sszekotni
(...) sem magyarul, sem mas nyelven nem talalkoznak az iskoldhoz kozelallo targyakkal,
fogalmakkal, magyarazatokkal: életiik méas dimenziokra épiil.” (Derdak — Varga, 1996:12). Es
nem a kétnyelviiséget tekintik alapvetd problémanak, hanem a gyermekek szocializaciobol
fakadoé nyelvi hatranyat. Szerintik a magasabb tarsadalmi helyzetli csaladok gyermekeinek

szokincse sokkal kdzelebb van az iskolaban elvart székincshez.

A kiilonboz6 kutatasi eredmények, statisztikdk azt mutatjak, hogy a szociokulturalis
eredetii hatranyok megsziintetése a romaniai oktatasi rendszerben is kevésbé hatékony.
Romaniaban 2001 ¢és 2008 kozott az iskolaelhagyasi arany az elemi osztalyokban kozel
megharomszorozodott, az V-VIII osztalyokban pedig megnégyszerezddott. (Asociatia Ovidiu
Rom Egyesiilet, 2008). 2021-ben az Eurdopai Unié orszagai koziil Romanidban volt a
legmagasabb a korai iskolaelhagydk aranya (15,3) (Eurostat, 2021). A 2021-es roméaniai
népszamlalds adatai szerint a romak 83 szazaléka legfeljebb altalanos iskolat végzett, 15
szazalékuk kozépfoku végzettséggel (idetratozik a szakiskola is) rendelkezik, €s csupan 2
szazaléknak van fels6fok végzettsége (Romaniai ideiglenes népszamlalasi adatok, 2021). A
kozépfoku oktatas felsd szintjét a 20-24 éves korosztalyu roma fiatalok 22 szazaléka, mig a
nem roma fiatalok 83 szazaléka végezte el (FRA, Roma Survey, 2021). Az 6voda szintjén
sem jobb a helyzet, a roma gyermekek sziik egyharmada (27%) jar 6vodaba, mig a nem roma
gyerekek 80 szazaléka (FRA, Roma survey, 2021). Az UNICEF kezdeményezésére 2010-ben
végzett kutatds adatai alapjan a roma gyerekek iskolai lemorzsolodasanak legfébb okai: a
gazdasagi helyzet (41,8 %), ezt koveti a sziilé1 Osztdnzés hianya (21%), az iskola milidje
(12,5%), a (lanyok) didkok héazassaga (6,6%). Egyéb indokként még megjelent a gyermek
betegsége, illetve az érdektelenség, a motivalatlansdg. Az is kideriilt, hogy a csaladok
szegénysége miatt a roma gyerekek 53 szdzalékdnak nem biztositottak az otthoni tanulasi
feltételei, illetve a lemorzsolodo didkok atlag 1,7-szer ismételtek iskolai évet (Surdu et al.
2011). Ugyan mukodik a ,,Masodik esély” program, de a hatékonysaga messze elmarad a
tervezettekt6l. A program megvaldsitasara vonatkozo kutatas adatai azt mutatjdk, hogy a
programba bekeriil6k 43 szdzalé¢ka a tandrak tobb mint felérdl hidnyzik, majd a tanulmanyok
befejezése elbtt kilép a programbol. A hidnyzasok mellett a résztvevok szocialis helyzete (85
szazalékuk szocidlis tAmogatasra szoruld, szegénységben, mélyszegénységben ¢€16) okozza a
nagymértéki lemorzsolodast. A 2012-es adatok alapjan a 10 166 korai iskolahagyo koziil

mindossze 2384-en vettek részt ,,Masodik esély” képzési programban. A korai iskolaelhagyok
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mellett ugyanakkor jelentds szamu (176 ezer) 11-17 év kozotti kiskorta beiskolazatlan volt, 6k

semmilyen oktatdsi programban nem vettek részt (Salvati Copiii, 2014).

A PISA eredmények azt is vilagossa tették, hogy oriasi szakadék van a leggyengébben
¢és a legjobban teljesit6 tanulok kozott (Csapd et al. 2014, Rado 2007, Kertesi—Kézdi, 2016).
A tanuloi teljesitményben mutatkozd kiilonbség mogott a tanuldk szocio-kulturalis hattere
volt a dontd tényezd, amely alapjan az iskolak kozott is oriasi kiilonbségek alakultak ki. A
kutatok az Gn. kontextudlis hatas jelenségére hivtak fel a figyelmet, megallapitva, hogy minél
szelektivebb egy iskolarendszer, annal inkabb érvényesiil az Gsszetételi hatas. Azokban az
iskolakban, ahol jobb modu és iskoldzottabb csaladokbol jonnek tobbségében a tanulok, a
szegényebb csaladokbol érkezd gyermekek is jobban teljesitenek. Ez forditva is igaz, a jobb
csaladbol érkezé tanuldk a hatrdnyosabb helyzeti iskolaban csaladi hatteriik ellenére
gyengébben teljesitenek (Knowledge and Skills for Life, 2001). A szelektiv iskolarendszernek
a tanulok gyengébb iskolai teljesitménye mellett egész sor negativ kdvetkezménye lehet:
iskolaelhagyas, kimaradas, spontan kirekesztddés, tanuldsi kudarcok, demotivacio,
talkorossag, szegregacio, fiatalkori deviancia, a kudarcok negativ , kompenzéalasa” (Réthy —

Vamos, 2006).

A romaniai oktatasi rendszerben makroszinten fogalmazodik meg az a teljesitményre
iranyuld elvaras is, amelynek fokmérdje a nemzetkozi és orszagos felméréseken, illetve a
tantargyversenyeken elért eredmények. Mivel az iskoldkat az orszagos felméréseken elért
eredmények alapjan rangsoroljak és értékelik, az iskolak arra torekszenek, hogy minél jobb
eredményeket tudjanak felmutatni, minél versenyképesebbek legyenek. Ez a szemlélet az
inklazié ellen hat, hiszen mind az iskolak, mind a pedagdégusok szintjén olyan
viszonyulasokat eredményez, amelyek csokkentik a roma gyermekek iskolai esélyeit. Nem
ritka gyakorlat egyes iskolakban, hogy a ,,gyenge” tanuldk ,,bukas miatt” nem vehetnek részt
az orszagos vizsgan, hogy gyenge eredményeikkel ne rontsak az iskola statisztikajat (Marin,
Busega, losifescu, Postoiu, 2020:101). Es bar a roma tanulok szamara a nyolcadik osztaly
befejezése utan fenntartanak specialis helyeket a liceumi, illetve szakoktatasban, de koziiliik
nagyon sokan el sem jutnak a nyolcadik osztdly végéig, vagy az O8szi pétvizsgara maradds
miatt elveszitik ezt a lehet6séget (Marin, Busega, losifescu, Postoiu, 2020). Ertékeléskor
leginkdbb azok a pedagdgusok részesiilnek elismerésben, akiknek tanitvanyai a versenyeken
¢s felméréseken jol szerepelnek (az érdemfizetések kritériumrendszere inkabb a tanulok
tanulmanyi versenyekre vald felkészitését ,,dijazza”, kevésbé értékeli a hatranyos helyzet

vagy alulteljesité tanulokkal elért eredményeket (Eurdpai Bizottsag, 2019:5). A romaniai
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oktatasi rendszerben uralkod6 “Osszevisszasagot” (Papp Z. , 2019) mutatja az is, hogy az
uralkodo teljesitményelvaras ellenére a roméniai PISA eredmények meglehetdsen szerények,
¢és bar mutatkozott némi javulas a 2012-es és 2015-0s felméréseken, a 2018-as eredmények

visszaestek a 2009-es szintre (PISA, 2018).

A romaniai oktatdsi rendszer igen centralizalt, kdzpontilag hatarozzak meg, hogy mit
(curriculum), hogy kivel (a pedagogusok alkalmazasa kozponti elosztas alapjan miikodik),
hogy mikor (tanévszerkezet) tanuljanak a tanulok. Ez ugyanakkor azt is jelenti, hogy igen
korlatozott az iskolavezetOok hataskore, kevés autonomiaval rendelkeznek az iskolak. A
kiilonbozo felmérések (masodik, negyedik, hatodik osztalyban), a nyolcadik osztalyosok
zarovizsgaja ¢és az érettségi szintén kozpontilag szabalyozott, egységes tételekkel és
javitokulcsokkal. A “sajatos nevelési igényli” tanulok (cerinte educationale speciale), ha errdl
igazolasuk is van, és a sziileik kérik, kaphatnak segitséget (pl. felolvassa nekik valaki a
tételeket), de a kiilonbozd szociokulturalis hatranyokkal induld és kiizdé tanulotomegek
szamara ezek a felmérések alig hozzaférhetdek, csupdn iskolai kudarcaik tovabbi

gyarapitasara alkalmasak.

Az oktatasban 2008-t6]1 kezdéddéen mondhatni kronikus a pénzhidny, folyamatosan
napirenden vannak a ,, koltséghatékony” intézkedések (iskola-6sszevonasok, a személyzet
»leépitése”, a beruhdzasok sziineteltetése). Az egymast valté kormanyok folyamatosan igérik
a GDP 6 szazalé¢kanak oktatasra valo forditasat, a valdsagban ez a 3 szazalékot is nehezen éri
el (2022-ben a GDP 2,28 szazaléka, 2023- ra 2,1 szazalék van eléiranyozva). A nagy szamban
roma gyermekeket tOomoritd iskoldkban hidnyoznak a segitd szakemberek (fejlesztd
pedagogus, pszichologus, logopédus, szocialis munkas), az oktatas hatékonysagat noveld IKT
eszkozok, a ,,napkozis” program milkodtetését lehetoveé tevo forrasok. Bar az oktatési torvény
biztositja a torvényes keretet az iskola utani tanitds (after-school) bevezetésére, de a pénziigy
megszoritdsok miatt ezt lehetetlen kivitelezni. A kdzpontilag megengedett személyzeti
keretszamot nem lehet tullépni, az iskoldkban hidnyoznak az ebédeltetés infrastrukturalis

feltételei, nem biztositottak a miikodés koltségei.

A kiilonboz0 statisztikak, kutatasi eredmények arra engednek kovetkeztetni, hogy bar

“papiron” (stratégiadk, jogszabalyok szintjén) vannak torekvések a roma tanuldk iskolai

crer

kozotti megfeleld kommunikacio, a hataskorok tisztdzasa és bizonyos foku rugalmassag a

“rendszer” részérol.
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2.2.Mezo- vagy intézményi szint

Mezo- vagy intézményi szinten a roma gyerekek iskolai integracidja vagy szegregacidja
az egyik legvitatottabb téma.
2.2.1 Az iskolai szegregdacio

Az iskolai szegregacid kiilonbozd formdainak (iskolan beliili szegregacio, iskolak kozotti
szegregacid, a telepiilési szegregaciobdl eredd elkiiloniilés) vizsgalatara tobb kutatas is
iranyult. Magyarorszagon az Oktataskutatd Intézet kutatasai alapjan a kilencvenes években a
roma altalanos iskolasok 44 szézaléka tanult olyan &ltaldnos iskoldban, ahol ardnyuk 25
szazalék feletti volt (Havas — Kemény — Lisko, 2001). Mar akkor jelent6s volt a nem roma
tanulok iskolak és telepiilések kozotti migracidja, amelynek kdvetkeztében tovabb nétt egyes
iskoldkban a roma tanulok ardnya. Az is megerdsitést nyert, hogy az iskolan beliili szelekcid
legtobbszor a nem roma sziilok nyomasgyakorldsa nyoman jon létre, 6k kérik a roma tanuldk
elkiilonitését, kiilonben mas iskolaba iratjdk gyermekeiket. Az iskoldk ennek
megakadalyozasara belsé szelekciot alkalmaznak, olyan tagozatos osztalyokat inditanak,
ahova a roma tanulok altalaban nem keriilnek be. Sokatmondoak azok a kutatasi eredmények,
amelyek szerint a vizsgalt iskoldkban a roma tanulok aranya “a felzarkézatd osztalyokban
81,8 %, a kisegitd osztdlyokban 84,2 %, a normdl osztalyokban 45,2 %, mig a nyelvi
osztalyokban 17,5 %” (Havas, Lisko, 2005:29). Az iskoldkon beliil a hatranyos
megkiilonboztetés gyakran csokkentett értékli oktatast is jelent, amely gyakran vezet

bukashoz, évismétléshez vagy kisegit6 iskolakba valod athelyezéshez.

Kertesi Gabor és Kézdi Gabor (1996) tanulmanyukban osszefliggést allapitottak meg az
egyes telepiilések 1élekszama, illetve a roma tanulok aranya kozott (minél kisebb egy
telepiilés, annal magasabb az Osszes roma tanuld aranya), és az iskola mérete és a roma
tanulok aranya kozott (a roma tanulok 70 szazaléka jart olyan iskolaba, ahol aranyuk 10
szazalékndl magasabb, mig a nem roma tanulok kétharmadanak iskoldiban a cigany tanulok
aranya alig 1,5 szazalék volt) (Kertesi — Kézdi, 1996). Tehat a nem roma gyerekek tobbsége
az iskolaban alig talalkozik roma gyerekekkel, mig a roma tanulok iskolatarsai koziil minden

negyedik roma szarmazasu.

Mig 1992-ben a roma tanulok 7,1 szdzaléka jart olyan iskolaba, ahol 6k alkottak a
tobbséget, 2000-ben mar 18,1 szazalékuk jart ilyen iskolaba (Havas — Kemény — Lisko, 2001).
A vizsgalatba bevont 192 iskolaban 1989-ben a tanuldk egynegyede, 1999-ben pedig
négytizede volt roma szarmazasu. A kutatds eredményei arra is ravilagitottak, hogy mig a
tanulok korében a masfélszeresére nétt a roma szarmazastak aranya, a nem romak létszdma

jelentésen csokkent. Ezt egyfeldl a spontan migracio, masfeldl ,,a tobbségi tarsadalom tudatos
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kirekeszt6 torekvéseinek a lakohelyi elkiilonitésre gyakorolt hatasai magyaraznak™ (Havas —
Kemény — Lisko, 2001:62). Az is vilagossa valt, hogy minél magasabb volt egy iskoldban a
roma tanuldk aradnya, anndl erdteljesebb volt a migracid, anndl tobben iratkoztak mas iskoldba
a nem roma tanulok. Az is bebizonyosodott, hogy a roma tobbségii iskolak targyi és személyi
feltételei tobb szempontbol is kedvezdtlenek. A vizsgalt 2722 osztalybdl 311 homogén cigany
osztalyt talaltak, ezekben az osztalyoknak csak az 1 szazaléka volt tagozatos, 39,5 szazaléka
normal, 18,3 szazaléka felzarkoztato, 41,2 szazaléka pedig kisegité osztaly (Havas — Kemény
— Lisko, 2001).

Az iskolarendszeren beliili szegregicid okai kozott elsdsorban a tobbségi tarsadalom
eloitéletességét emelik ki (Harsanyi — Rado, 1997), de iskolai szegregaciohoz vezethet az is,
ha a magasabb iskolai végzettségii, nem roma lakossag elkoltozik és marad a tobbségében
roma lakossag. A roma lakossag migracidja is eredményezhet iskolai szegregaciot, amikor
tomegesen varosi gettokba vagy elszegényedd kistelepiilésekre koltoznek, és az ottani

iskoldkban tobbségbe keriilnek.

crer

(specialis) osztalyokba vagy iskoldkba kiilonitik el. A nemzetkdzi szakirodalomban Jean-
Pierre Liegeois (2002) foglalkozott a , specidlis osztalyok” problémajaval, melyeket
kezdetben integrald szandékkal hoztak 1étre, hogy lehetdvé valjon a tdrsadalombdl kiszoruld
csoportok kultardjanak megérzése is. Ezek a specidlis osztalyok, iskolak fokozatosan
gettosodtak, ahova a ,,hivatalosan” problémasnak nyilvanitott tanulok keriiltek. Igy jottek létre
a roma tobbségli kisegitd (specialis, gyogypedagdgiai, felzarkoztatd) osztalyok, iskolak, ahol
a ,problémassagot” kiilonb6z6 ,objektiv ¢és pontos” mérdeszkozokkel, tesztekkel
legitimizaltak. Ezeket a teszteket nem igazitottak a roma populacioé igényeihez, igy a mérések
eredményeképpen gyakoriak voltak az olyan megallapitasok, mint ,hidnyos értelmi
képességli”, ,,szocidlis készségei gyengék” vagy ,,dezorganizicio, koordinalatlansag és
mentalis zavarok jellemzik” (Liegeois, 2002:89). Liegeois arrdl is beszamolt, hogy a roma
sziillok elfogadtdk ezt a helyzetet, hiszen szerintliik ezekben az osztalyokban a gyerekeiket
»felkaroljak™ ¢és ,.foglalkoznak velik”. Liegeois kiemeli, hogy az egész folyamatot
etnocentrikus értékitéletek és paternalista ideoldgidk hatjak at. Gyakran az eltéré kultaraja
csaladokat és kozosségeket a gyermekek szamara ,,kedvezodtlen kornyezetként” kezelték, ahol
a gyerekek nélkiilozésben ¢élnek, és a nem megfeleld feltételek miatt ,labilissa,

visszamaradova, debilissé, aszocialissa” valnak (Liegeois, 2002:91).

Magyarorszagon a kisegitd iskoldkat a hatvanas években azért hoztak létre, hogy

tomegesen €s ,,hatékonyan” beiskoldzhassak a roma gyerekeket. A kisegitd iskoldk rendszere
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allandosult, a roma tanulok jelentds része jart kisegit6 iskolakba. A nyolcvanas évek masodik
felében feliilvizsgaltdk ezeknek az iskoldknak, osztalyoknak a miikodését (Havas—Kemény—
Lisko, 2001), a kilencvenes években ezeket a gyogypedagdgiai osztalyok, iskolak valtottak
fel. A vizsgélatok azt mutatjdk, a roma tanulok tovabbra is magas aranyban vannak jelen
ezekben az iskoldkban. Egy 361 iskolara kiterjedd kutatds eredményei alapjan a
gyogypedagogiai képzés a magas, 40 szazalék feletti roma tanuld aranyu iskoldkban
koncentralodik (Babusik, 2003:192). A gydgypedagogiai képzésben részt vevd roma fiatalok
74,7 szazaléka a 25 szazalék feletti roma aranyu iskolakban tanul (Babusik, 2003:198 — 200).

Kende Anna és Neményi Maria (Kende — Neményi, 2005) kutatdsuk soran a roma
gyerekek megitélését vizsgaltak a nevelési tandcsadokban és a szakértdi bizottsdgokban. A
kutatok azt tapasztaltdk, hogy az athelyezések okaként gyakran szerepel a ,rossz
szociookonomiai statusz”, hogy a gyereket ,kudarcok érik”, a ,tobbségitdl eltéré a
szocializacid”, a ,kulturdlis hattér”, ,,a nyelvi hatranyai vannak”. A szakértok a kiilonb6zo
teriileteken tapasztalhato gyenge teljesitményt a tanuld szocidlis helyzetével, a csalad
tarsadalmi statuszaval, a csalad eltér6 kulturdlis €s szocializacids sajatossagaival magyaraztak,

¢és nem a velesziiletett fogyatékossagokkal (Kende-Neményi, 2005; Loss, 2001).

Kertesi Gabor és Kézdi Gabor (Kertesi—-Kézdi, 2005) kutatasi eredményeikkel bizonyitjak,
hogy az iskolai szegregacid6 hatasai a tanuldk tovabbtanuldsi dontéseikben 1is
megmutatkoznak. Megallapitottdk, hogy a tovabbtanulast nagymértékben befolyasolja az
iskolai végzettség munkaerdpiaci értéke, a tanitasi koltségek nagysaga, illetve a csalad

eréforrasai (Kertesi— Kézdi, 2005, Kertesi, 2005).

A kiilonbozd szegregaciot megel6zd, felszamold intézkedések ellenére a kutatasi
eredmények egyre er6s6dé oktatdsi szegregaciot mutatnak. Papp Z. Attila vizsgalati
eredményei szerint 2015-ben a tanul6i népességnek koriilbeliil 15%-a szegregalt iskolaban
tanul Magyarorszagon (Papp Z., 2015). Megallapitast nyert, hogy 2008 o6ta folyamatosan nott
a gettoiskoldk (olyan iskoldk, ahol a roma tanulok ardnya meghaladja az 50 széazalékot)
aranya: mig 2008-ban 10,3 szazalékos volt ez az arany, 2016-ban 14 szazalék volt azoknak az
altalanos iskolai telephelyeknek az aranya, ahol a roma tanuldk aranya 50 szazalék felett volt
(Ercse, 2018). Az egyre nagyobb szamban megjelend egyhazi iskolaknak (2010 és 2014
kozott 68 szdzalékkal nétt az ardnyuk) jelentds szegregéaciot erdsité hatasa volt, a
hatranyosabb helyzetii régiokban a kedvezobb helyzetli csaladok gyermekei jarnak ezekbe az

iskolakba (Ercse, 2018; Hermann és Varga, 2016).
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A jelenség felszamolasara iranyuld kiilonb6zo oktataspolitikai probalkozasok nem hoztak
eredményt, ,,valodi politikai akarat egyik kormanyzat oktataspolitikajaban sem fejez6dott ki a
szegregaciot lehetdvé tevd szelekcid mérséklésére, vagyis a roma gyerekeket érintd
problémakat strukturalis szinten meg sem probaltdk kezelni” allitja Kende (2018:150). A
szabad iskolavalasztast, a hat- és nyolcosztalyos gimnaziumi rendszer megvaltoztatasat
politikailag egyik rendszer sem tamogatta. (Szira, 2005, Neumann — Zolnay, 2008) “... a
szabad iskolavalasztas keretei kozott nem lehet kdvetkezetes oktatdsi esélyegyenldségi
politikat folytatni, nem lehet megfelelden orientdlt mindségbiztositasi és elszamoltathatosagi

rendszereket miikodtetni (Varga, 2008:235).

Romaniaban az iskolai szegregacido a kétezres évek elején, az unios csatlakozas
elokészitésének folyamataban kapott kozponti szerepet. A Phare projektek keretében sziilettek
az elsé felmérések a szegregacid mértékének megallapitasara. Mihai Surdu egy 2003-ban
zajlo Phare projekt keretében késziild tanulmanydban megéllapitja, hogy Romadanidban a
romak iskolai szegregacioja de facto létezik, nem torvény vagy valamilyen kozpolitika
szabalyozza létrejottiiket, hanem a hagyomanykovetésnek, az elditéletességnek ¢és
tehetetlenségnek az eredménye. A ,,spontanul” 1étrejovo szegregalt roma iskolak legtobbszor
egy-egy roma telep mellett talalhatoak, ahol igen nagy a szegénység. Bar torvényes akadalya
nincs annak, hogy a roma gyermekek masik iskoldba jarjanak, a gyakorlatban azonban olyan
gazdasagi, blirokratikus és mentalitasbeli gatak érvényesiilnek, amelyek nem teszik lehetoveé
az atiratkozast. A szegregacid masik formajaként emliti azokat az eseteket, amikor
szandékosan hoznak létre szegregalt iskoldkat, osztalyokat, hogy elkiilonitsék a roma
tanulokat a nem roma tanuloktol. Az igy 1étrejovo gettosodott roma iskolak legfébb jellemzoi,
hogy a tanulok tobb mint 80 szidzaléka roma, magas a szakképzetlen pedagdgusok szama és
nagy a fluktuacio a pedagogusok korében, az iskolak zsufoltak, van, ahol két valtasban zajlik
az oktatas, amely miatt lehetetlen délutani foglalkozasokat, after-school programokat
szervezni. Ugyanakkor az iskoldk felszereltsége hianyos, egészségtelenek a koriilmények,
hidegek és omladoznak az épiiletek, nem biztonsagosak a korilmények. A tanulok sokat
hidnyoznak, ¢és hidnyoznak a megfeleld forrasok pl. iskolai mediator alkalmazasahoz,
nyolcadik osztdly végén kevesen és gyenge eredményekkel vesznek részt az orszagos
felmérésen. Azt is megemliti, hogy ezekben az iskolakban alacsonyak az elvarasok, a tanulok,
ha megtanulnak irni, olvasni, szdmolni, azt mar eredménynek tekintik a pedagdégusok (Surdu,
2003). Jigau és Surdu egy 2002-ben végzett kutatas soran (Jigau and Surdu, 2002:15). arra a

kovetkeztetésre jutottak, hogy a roma tanulok 12,2 szizaléka olyan szegregalt iskoldkban
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tanul, ahol a roma tanulok szdma az iskolaban meghaladta az 50 szdzalékot. A kutatds nem

vonatkozott a szegregalt osztalyokra, a kisegitd iskoldkra €s a varosi iskolékra.

Romanidban az elsd minisztériumi rendelet, amely a szegregélt iskolai osztalyok és
ovodai csoportok felszamolasat szorgalmazta, 2004-ben (29323/2004 szamu rendelet) jelent
meg. 2007-ben jelent meg az iskolai szegregacid megsziintetésére vonatkozo hatérozat (1540.
sz. Hatarozat, 2007), amely az induld elsé és otodikes osztalyok esetében megtiltja a
szegregacid barminemi formdjanak létrehozasat. Bar Romanidban, az unios csatlakozas eldtti
években, a kiillonb6zd Phare programok keretében is torténtek deszegregacios intézkedések,
egy 2008-as felmérés eredményei’ (Surdu, 2008) szerint a vizsgalatba bevont 90 iskola 67
szazalékaban taladltak szegregacios eseteket. Az okok kozott emlitik a szegregéciot tiltd
torvény nem megfeleld népszertsitését az iskoldkban és a roma kozosségek korében, a nem
megfeleld ellenérzést és a blintetések hianyat. Egy 2010-ben zajlo vizsgalat (L. Surdu, Vincze
E. és M. Wamsiedel, 2011) soran kideriilt, hogy a roma sziildk 76 sz4dzaléka nem hallott a
szegregaciot tiltdo torvényrél. Egy masik kutatds szerint 100 iskolabol 16-ban telepiilési
szegregacid, 15-ben pedig adminisztrativ dontések nyoman létrejovo szegregacid érvényesiil
(Duminica, lvasiuc, 2010).
célkitlizéssé valik a deszegregacid, 2010-ben a Taniligyminisztérium ismételten utasitotta a
megyei tanfeliigyeldségeket, hogy kovessék az iskoldkban a szegregaciot tiltd torvény
érvényesiilését, minden iskolaban hozzanak Iétre olyan bizottsagokat, amelyek a
diszkriminacid és a szegregacid felszamolasat célzo tervek megvaldsulasaért felelnek
(28463/2010-es rendelet, Orszagos Oktatasi, Kutatasi, Ifjisagi és Sport Minisztérium). A
kozép- és kelet-europai orszdgoknak a romak évtizedében (2005-2015) elért eredményeit
vizsgalava Kalina Arabadjieva (2016) megallapitja, hogy ezek az orszagok tovabbra is
kiizdenek az iskolai szegregacid problémajaval, és hogy a politika és a hétkdznapi gyakorlat
szintje kozott igen jelentdsek az eltérések. Ennek okaként a feleldsségek kijelolésének
hianyat, a nem megfeleld monitorizalast, a sziikds forrdsok nem megfeleld felhasznalasat
emliti. Az is hatrany, hogy a projektszeri beavatkozasok ritkan valnak hosszatava
programokka.

Az iskolak korzetesitésére vonatkozo jogszabalyi eldirds szerint minden iskola koteles
a sajat korzetében lako gyermekeket beirni. Azokban a korzetekben, ahol a romdk szama
magas, megndé a roma tanuldk aranya, amely nagyon gyakran a nem roma tanulok

elvandorlasahoz és hosszi tdvon nem szandékolt szegregacidhoz vezet. Szolar egy Bihar

7 A kutatési jelentésben szereplé felmérést a Romani Criss szervezet és az UNICEF végezte.
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megyére kiterjedd kutatds soran probalta feltarni, hogy az iskoldkon beliil és az iskolak kdzott
milyen formai léteznek a szegregacionak, ez milyen gyakorisdggal fordul eld és milyen
oktatdspolitikai, onkorményzati rejtett vagy nyilt beavatkozasok vagy ezek elmaradésa révén
jonnek létre (Szolar, 2007). Az eredmények alapjan allapitja meg, hogy ,,a nagytelepiiléseken
miukodik egy parhuzamos oktatasi rendszer a cigdny gyerekek szamara, amely homogén roma
tanul6i bazissal rendelkezd cigany iskolai halozatnak is nevezhetd” (Szolar, 2007:132). Arra
is felhivja a figyelmet, hogy az iskolai korzetek rendszere, a helyi ¢és regionalis
oktatdsiranyitds, valamint a roma telepek léte szinte teljes mértékben képes a jelenséget
elfedni a nyilvanossag eldl. Az oktatasiranyitok altal a ciganytelepen vagy annak kozelében
létrehozott cigany oOvodak és iskoldk hivatalos dokumentumokban csak nagyon ritkan
léteznek. Az iskoldk az el6z0 rendszer hagyomdnyait folytatva, a tanulok etnikai
hovatartozdsdnak egyetlen indikatoraként az oktatdsi nyelvet hasznaljak, és mivel cigany
tannyelvll iskoldk nem léteznek, igy minden dokumentumban romén vagy magyar gyerekek
szerepelnek. Igy keriilhetik el az iskolak az etnikai szegregacio vadjat (Szolar, 2007). Szintén
az emlitett kutatas tarja fel azokat a jelenségeket, amelyek sulyosan érintik a vidéki iskoldkat.
A kisvarosok vonzaskorzetébe tartozo falvakbol a sziilok, szabad iskolavalasztasi jogukkal
élve, nagyon gyakran a kisvarosi iskolakba iratjdk gyerekeiket. Igy gyakran megtorténik,
hogy a falusi, etnikailag vegyes, (de tilnyomdan roma) iskola osztalyait a bezards veszélye
fenyegeti. Mivel a roma tanulok felsé tagozaton nagyszdmban lemorzsolddnak, gyakran
hianyzik az iskola miikodtetéséhez sziikséges 1étszam.

A nagytelepiiléseken beliil, ahol vonzd és gazdag oktatisi kinalat talalhato, igen
gyakran a gazdasagi és kulturdlis elit gyermekei a ,,hirneves” iskoldkba koncentrdlddnak, mig
a szocialisan hatranyos helyzetii tanulok gyakran az etnikailag is homogén ciganyiskolakban
maradnak. A szerzO szerint a tanuldi vandoroltatas, az iskolak kozotti szelekcido a korzet
iskolaigazgat6i kozott meglevd hallgatolagos megallapodas alapjan, a helyi oktatasiranyitok
¢s fenntartok hallgatolagos beleegyezésével torténik. Szolar emlitést tesz azokrdl az
alapitvanyi finanszirozassal mikodé oOvodakrol is, amelyek rendszeresen homogén
csoportokat inditanak a ciganytelepek kozelében. Megallapitja, hogy az allam ,,bar megtiltja a
szegregalt intézmények létrehozasat és mitkddtetését, de mivel nem ad ennek felszamolasahoz
eszkozoket és modszereket, ezért megtiiri, hogy a helyiek, ha nem is hivatalos jovahagyassal,
de sajat belatasuk szerint szervezzék az oktatast intézményeikben és épiileteikben (Szolar,

2007:134).

A mai romaniai lakaspolitika ugyan célul tizi ki a telepek felszamolédsat, de a

megvalositdshoz hidnyoznak az anyagi eszkozok. A lakasiligyi projektek legtobbszor
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alapitvanyi tarsfinanszirozassal valdésulnak meg, és bar javulnak a cigdnyok életkoriilményei,
de az elkiiloniilés nem sziinik meg. Az is eléfordul, hogy egy-egy telepiilés dnkormanyzata a
lakésiigyi programokra igényelt dsszegeket nem céliranyosan kolti el. Mivel a ciganytelepek
egy része hivatalosan nem tartozik a telepiiléshez (mert hazaikat illegalisan épitették),
gyakran el6fordul, hogy 6k nem részesednek a telepiilésfejlesztési program hozadékabol

(Szolar, 2007).

Az utdbbi években a deszegregacids folyamatok kovetése és kiilonbdzo programok
miukodtetése €és finanszirozasa leginkabb a civil szervezetek ,,hataskorébe” keriilt. A roméan
allam ezekben a projektekben mint partner van jelen, a programok befejezése utan pedig az
egyes szervek, Onkormanyzatok altaldban nem tudjédk vallalni a tevékenységek tovabbi
miikodtetését. Jo példa erre a ROMEDIN-projekt keretében létrejott ,,inkluziv iskolalanc”,
melynek keretében egyes iskolak vallaltdk, hogy beirnak bizonyos szamu korzeten kiviili
roma gyermeket. A projekt lezarasa utan megsziintek a civil szervezetek szolgaltatasai, és az
after-school program folytatasara nem sikeriilt helyi tdmogatast talalni (David-Kacso6, 2017).

A statisztikak tovabbra is a szegregacios folyamatok er6sodését mutatjak: 2016-ban a
megkérdezett 6-15 éves tanulok 28 szazaléka jart teljesen roma vagy roma tobbségli iskolaba,

2021-ben ez az arany 51 szdzalékra emelkedett (FRA, Roma survey 2021:40).

2.2.2. Az iskola kontextudlis hatdsa

Az iskola kontextudlis hatasat a tanuloi Osszetétel mellett egy sor kiilsé és belso
kornyezeti tényezd befolyasolja: az iskola demografiai, tarsadalmi, gazdasagi kornyezete, az
oktataspolitika, az iskolavezetés, az anyagi és humanerdforrasok, a tanulds-tanitas feltételei,

kapcsolatrendszere, az iskola 1égkore, nevelési gyakorlata (Moksony, 1985).

,, Veszélyeztetett iskolak™

Az angol nyelvii szakirodalom nehezen kezelhetd (,,hard-to-staff”) (Castro et al. 2010;
Darling-Hammond, 2010), legnagyobb kihivast jelentd iskolak (,,most challenging schools™)
(Rice, 2008) vagy veszélyeztetett iskolik (,at-risk schools”) (Castro et al. 2010; Darling-
Hammond 2010) néven is hivatkozik az olyan intézményekre, ahol tobbségében olyan didkok
tanulnak, akiknek az atlagnal rosszabb a szociokulturalis helyzetiik. Bacskai Katinka alacsony
statusu diak-kompozicioju iskolaknak nevezi azokat az iskolakat, ahol ,,a didkjaik tobbsége
olyan csaladi mili6bdl érkezik az iskoldba, amelyben — (...) — kevés az anyagi és a kulturalis
toke, a diszpoziciok és az értékpreferenciak eltérnek attol, amit az iskola kivan meg a
didkoktol, eltérd szerepstruktira és nyelvi kodrendszer jellemzi a didkokat” (Bacskai,
2015:166). A KSH adatai szerint (2012) Magyarorszagon az emlitett iskolak tobbnyire
falvakban, kozségekben helyezkednek el, ahol magasabb a munkanélkiiliek, az alacsonyan
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iskoldzottak €s a rossz anyagi koriilmények kozott élok szama. Ezekben az iskolakban tobb a
roma szarmazasu, nevelési segélyre szorul6 tanulo, nagyobb a részképesség-zavaros és bejaro
gyermekek szama, akik naponta tobb kilométert utaznak az iskolaig. Ezekben az iskolakban
altalaban kisebb a tanulok és a tandrok munkdjat segitd személyzet szama is. Ebbdl az is
kovetkezik, hogy a hatrdnyos helyzetli iskoldk tanarai tobb 1d6t toltenek adminisztracioval,
mint a mas Osszetételli iskolak pedagodgusai. Ezekben az iskolakban nagyobb a tanarok
fluktuacidja €s gyakori a tanarhiany is (Varga, 2008). A pedagoégusok képzéseik soran a
szaktargyi és szakmoddszertani képzések helyett inkabb a specidlis tanuldsi igényl tanulok
oktatdsara, a multikulturdlis kornyezetben valod oktatasra, a viselkedési és fegyelmezési

problémak kezelésére iranyuld képzéseket részesitik eléonyben (Bacskai, 2015).

Egyes kutatok az ilyen iskolakban érvényesiilé kollektiv hatasok, az un.iskolai
kompozicios hatas teljesitményre gyakorolt negativ szerepére hivtak fel a figyelmet (,,school
effect” és ,,school composit effect””) (Raudenbush—-Bryk, 1986; Podgursky—Springer, 2007).
Rémutattak arra, hogy az egyéni tényezdk (a tanuld szarmazasa) mellett az iskolai kornyezet,
akar az osztalyok jellemzd kompozicidja is hatassal van az eredményekre. Bar a kezdetekben
végzett kutatasokban nehezen lehetett elvalasztani az egyéni hatdsokat a tarsas hatasoktol, a
tobbszintli elemzések elterjedésével, az Gjabb statisztikai programok segitségével lehetdveé
valt a kontextualis megkozelités (context effect), amelynek eredményességet befolyasolo

hatasa bizonyitast nyert (Podgursky—Springer 2007; Dronkers—Awram, 2010).

Az iskola kontextudlis hatdsanak érvényesiilését tamasztjak ald azok a romdniai
statisztikak is, amelyek a falusi-varosi iskoldkban tanulok teljesitménye kozotti kiillonbségekre
mutatnak ra. A 2022-es orszagos felmérésen a falvakon tanulok koziil minden harmadik
nyolcadikos tanuld 5-0s alatti jegyet ért el (azaz nem érte el az atmendt), mag a varosban
tanulok koziil csak minden tizedik tanuld kapott atmend alatti jegyet (World Vision
Romania). Ha figyelembe vessziik, hogy a romdk altaldban a falvakban, kozségekben vagy a
ruralis jellegli kisvarosokban feliilreprezentaltak (népszamlalasi adatok, 2011; erdelystat.ro,
2016), kovetkeztethetiink az iskolai kontextus hatasara is. A 2019-es nyolcadikosoknak
szervezett orszagos felmérés (képességvizsga) eredményeit Osszevetve az iskoldkban tanuld
romdk aranyaval, a szerz0 arra a kovetkeztetésre jutott, hogy a 20% feletti roma arannyal
rendelkezd iskoldkban az eredmények szignifikdnsan gyengébbek, és 40 szazalékos roma
arany esetében akar 1 jegy kiilonbség i1s lehet az elért vizsgaeremények atlagiban

(erdelystat.ro, 2019).

Az eredményesség szempontjabdl meghatarozo szerepe van az iskolai légkornek is.

Tobb kutatasi eredmény is ramutatott, hogy azokban az iskolakban, ahol a tanulok értékesnek,
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a kozosség megbecsiilt tagjanak érzik magukat, ahol a tanulds nagy hagsulyt kap, és a
pedagogusok biznak a tanulok képességeiben, sokkal nagyobb a tanulok motivacidja (Hattie,
2009; Eccles és Roeser, 2011). Az iskolai kultara és 1égkor képes eldsegiteni a tanulast és

enyhiteni az oktatasi egyenl6tlenségeket (Lopez, 2008).

Az iskolai légkor meghatarozdja a vezetdi attitiid, szemlélet is. Babusik (2003)
kapcsolatot allapitott meg az iskolai vezetés mindsége és a roma gyerekek eredményessége
kozott. ,,Akar a lemorzsolddas, akar a tovabbtanulds kérdését nézziikk, a hatékonysdgot
leglényegesebben befolydsolo tényezé az igazgato szemléletmodja” (Babusik, 2003:21). Azt
is megemliti, hogy az iskoldk viszonylag kis hdnyadaban van olyan vezetd, akinek a
szemléletmodja magas hatékonysagot — alacsony lemorzsolodasi és magas érettségit ado
képzésbe valo felvételi ratat — eredményez. Az iskolavezetdktdl varjak az iskolai inkluziv
kornyezet megteremtését minden tanuld szamadra, fliggetleniil tarsadalmi osztalyatol, etnikai

hovatartozasatol, nemétol, képességeitdl és sziikségleteitdl (Zachos és Matziouri, 2015).

Az iskolai kérnyezet €s az iskolai nevelési gyakorlat szintén befolyassal van a tanulok
eredményességére. Az iskolai sikerek nem csak az érdemjegyek ¢€s az iskolai karrier alapjan
mérhetdek, hanem olyan mutatok mentén is, mint a tanulok iskolai kézérzete, sikerességiik a
kapcsolatteremtésben, a jo tanar-diak kapcsolat, az igazsagossag, a jo osztalylégkor. Ennek
elsddleges feltétele a tanuldk elfogadésa, egy olyan inkluziv iskolai kultura megléte, amely a

tanulot a “maga komplexitasaban”, 6nalloé személyiségként fogadja el (Varga, 2015).

Booth ¢s Ainscow (2006) szerint az inkluziv iskolai kultura az iskolai kozdsség
megerdsitésébdl és az inkluziv értékek vallalasabol all, amely kolcsonds egyiittmitkodést tesz
sziikségessé mind a pedagdgusok, mind az iskolai személyzet és a tanulok, illetve sziileik
kozott. Ugyanakkor tudatos torekvést arra, hogy bizonyos etnikumi tanuldk ne keriiljenek
tobbségbe a sajatos nevelési igényli gyermekek kozott. Az inkluziv szemlélet jellemzdje, hogy
a tanulok kozotti kiilonbségekre inkabb lehetdségként, ¢és nem korlatként tekint..
Rugalmassagot feltételez a tananyag és a tanitdsi modszerek alakitdsaban, alkalmazkodast a
valtozo igényeknek valé megfelelésben (Varga, 2015). Prout és James (1997) a modern
gyermekkor standardizalt felfogasanak nevezi azt a jelenséget, amikor a egy masik kulturahoz
tartoz6 gyermeket hibaztatnak olyan készségek hianyaért, amelyekkel eltérd élethelyzetiik,
tapasztalataik, kulturajuk miatt nem rendelkeznek. E szerint a felfogas szerint egy bizonyos
¢letkoru gyermeknek rendelkeznie kell bizonyos szintli kognitiv készségekkel, ha nem,
’sajatos nevelési igénylinek” nyilvanitjak. Ezzel mavgyardzhato, hogy a felzarkoztatdo vagy
gyogypedagogiai osztalyokban feliilreprezentaltak a roma gyermekek. A sikeres inkliziohoz

ugyanakkor szlikség van a megfeleld tamogatésra és forrasokra is (Borg et al., 2011). Egy hat
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orszagra kiterjedd kutatds nyomdn a kutatok megallapitottdk, hogy a megfeleld
pedagdgusképzés mellett az iskola tdmogatdsa legalabb olyan fontos tényezdje a sikeres
integralasnak (Meijer—Pijl-Hegarty, 1994).

Az inkluziv értékek iskolai kornyezetben torténé megjelenését vizsgalva néhany
kutatdsi eredmény arra enged kovetkeztetni, hogy a pedagdgusok, a nem roma tanuldk és
szlilok korében nem ritka az elditéletesség, A Romedin® (Vincze, Harbula, és Magyari, 2016)
projekt keretében felmérték, hogy a részt vevo pedagdgusok hogyan latjak iskolajukban az
inkluziv iskolakultira, iskolapolitika ¢s iskolai gyakorlat megvalosulasat. Az inklazios
kérddivek adatai szerint a megkérdezett pedagdgusok 61 szizaléka értett egyet azzal a
kijelentéssel, hogy iskolajukban ,,minden tanulot egyforman értékesnek tartanak” és elsdprd
tobbségiik szerint (85.5 szazalék) a személyzet mindent megtesz a diszkriminacié csdkkentése
érdekében (David-Kacso, 2017:50). A szerzé viszont megjegyzi, hogy az interjik sordn a
pedagdgusok a ,,roma kultarat a tobbségihez képest alacsonyabb rendilinek tartottdk, akér
megbélyegzonek is, a gyerekeket segitve identitasuk eltitkolasaban” (David-Kacso, 2017:50).
Azt is kiemeli, hogy a pedagogusok akkor beszélnek sikertorténetekrdl, ha a roma csalad a
tobbségi normaknak megfeleléen neveli gyermekét, ha tdmogatja az iskola értékeit, ha
gyermeke a tobbségi szabalyokat elfogadja, azaz ha a tobbségihez hasonl6 ,,kozéposztalybeli
csaladként” viselkedik. Innen mar csak egy 1épés a tobbségitdl eltérd kulturahoz tartozo
gyermekek hibaztatdsa, mert nem rendelkeznek azokkal a kognitiv képességekkel, amelyekkel
a tobbségi felfogds szerint rendelkezniiik kellene, és amelyet a ,standard” oktatasra
berendezkedett iskola elvar tdliik (1d. Prout és James elméletét a gyermekkor standardizalt és
normalizalt felfogasarol, 1997). David-Kacsé az emlitett Romedin projekt keretében szerzett
eredmények alapjan Aallapitja meg, hogy ,,az iskoldk érzelmi légkorét befolyasoljak az
expliciten vagy impliciten jelen levo elditéletek, melyek az oktatd személyzet akarata ellenére
is beszivarognak a roma gyermekekkel és csaladjaikkal vald interakciokba. Ezekhez a
specialis nehézségekhez, amelyekkel csak a roma gyerekek szembesiilnek, még hozzajarulnak
az romaniai oktatasi rendszer sajatossagai: kizarolag a teljesitmény értékelése, csapatmunka
helyett a versengés tamogatasa, a belsd motivacio kialakitasa helyett a kiils6, vagyis az
osztalyzatokért valo harc erdsitése, a haladasnak a hézi feladatokra, gyakran kimondottan a

sziillok munkdjara épitése. Ebben a 1égkdrben kevés az esélye azoknak a — roma €s nem roma

® A Desire Alapitvany altal koordinalt ,,Szocidlis-oktatasi szolgaltatisok a romak inklizidja érdekében —
ROMEDIN” projekt keretében a kutatasba bevont egyes iskolak részt vettek az iskolara jellemz0 inkluzidsszint-
felmérésben a Booth és Ainscow (2006) altal dsszeallitott Inklazids index felhasznalasaval . A projekt 2012 és
2014 kozott zajlott, 52 tanar vett részt, 6t kolozsvari iskolabol, melyek koziil négyben jelentds a roma gyerekek
aranya (Vincze, Harbula és Magyari, 2016 idézi David-Kacs6, 2017:45).
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— gyerckeknek, akik csaladjanak kulturdlis hagyomanyai mas értékekre épiilnek és/vagy

nincsenek iskolan kiviili er6forrasaik a versenyben maradashoz” (David-Kacso, 2017:55).

2.3. Mikroszint: pedagégusok

Arrdl, hogy az oktatds feltételeinek javitasdban milyen tényezOk milyen mértékben
jatszanak szerepet, tObb hatasvizsgalat is sziiletett. Az elmult évtized nemzetkozi kutatési
eredményei bebizonyitottak, hogy a didkok iskolai teljesitményét elsésorban a tanari munka
mindsége hatarozza meg (Hanushek, Kain és Rivkin, 2005; Darling-Hammond, 1999, Brooks,
Maxcy ¢és Nguyen, 2010). A kutatasok tobb tényezé megvaltoztatasa (pl. a fajlagos
raforditasok emelése, az osztalylétszam ¢és az egy pedagogusra jutd tanuldk szdmanak
csOkkentése) kapcsan is azt allapitottak meg, hogy ezek hozzajarultak a tanulasi eredmények
javulasdhoz, de nem az elvart mértékben (Polonyi-Timar, 2001). A magyarorszagi ¢€s
nemzetkdzi kutatasi eredmények (Falus és munkatarsai, 1989, Polonyi—Timar, 2001)
egybehangzoan azt hangsulyozzak, hogy az oktatasban a legfontosabb tényezd a pedagogus
mindsége. A tanuloi teljesitményt nagymértékben befolyasolja a pedagogus személyisége,
clkotelezettsége, kommunikacidja, a gondolatok atadasanak kompetenciaja. Kisebb
jelentdséggel bir a pedagogus végzettsége, szaktargyi tudésa, a tanitasban eltoltott évek szama

(Imre—Nagy, 2003).

A jol képzett pedagogus hatdsa a tanulok teljesitményére megfeleld koriilmények kozott
erdsebb lehet, mint a tanuldk csaladi hatterének befolyasa (szegénység, nyelvi nehézségek,
kisebbségi 1ét (Darling-Hammond, 1999). Azok a pedagdégusok, akik biznak a didkjaikban,
akik odafigyelnek rajuk és tisztelik oket, akik megteremtik a hatékony tanulashoz sziikséges
megfeleld érzelmi 1égkort, akik kapaszkodokat nyudjtanak a tovabblépéshez, akik
elkotelezettek a tanitas irdnt, azoknak sikeriil kozvetiteni didkjaik felé az iskola, a tanulds
fontossagat, ¢és diakjaik jol érzik magukat az iskolaban (Deci—Ryan, 2002; Wigfield et al,
2006). A pedagdégushoz valdo kotdédés segiti a tanulok iskolai motivacidjanak,
elkotelez6désének fenntartasat (Deci E. L. és Ryan R. M., 2008; Howes, 2000). A pedagogus
viszonyuldsa és bandsmodja nagymértékben befolyasolja a roma tanuldk orai részvételét

(Bhopal, 2011).

A pedagdgus mindségének fontossagat hangstlyozzak Sanders és Rivers is (1996),
akinek nagyon fontos hatdsa lehet a tanuldk iskolai tapasztalataira és teljesitményére
(Sanders—Rivers, 1996). Az alacsony szociookondémiai vagy eltéré kulturalis hatérrel
rendelkez6 tanulok esetében a pedagdgus mindsége még fontosabb (Zachos, 2017). Tébben
hangsulyozzak, hogy ezért nagyon fontos annak feltarasa, hogy a pedagdgusok hogyan

értelmezik a pluralitast (Brooks, Maxcy and Nguyen, 2010), hiszen az 6k viszonyulasuk,
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attitidjeik a “kiilonbozé” tanulokhoz donté fontossagi az iskolai esélyegyenldség
megteremtésében (Gillborn, 1997). A tovabbiakban az eltéré kulturalis hatteri tanuldkat
oktatd pedagogusok nézeteit, szerepfelfogisat, énhatékonysagérzetét vizsgald kutatasi

eredményeket tekintem at, amelyek alapjat képezik a kutatdsom feldolgozasanak.
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3. Az eltéré kulturalis hatteri tanulékat oktat6 pedagégusok

3.1. Az eltéré kulturilis hatterii tanulékat oktaté pedagogusok nézetei, felfogasa,
meggyozodései
A pedagdgusok viszonyulasanak, nézeteinek, percepcidinak kiemelt szerepe van a kiilonb6zo
etnikum, eltéré kulturalis hatteri tanulok oktatasanak folyamataban (Bryan and Atwater,
2002; Olmedo, 1997; Solomon, Battistich, & Hom, 1996; Zachos, 2017; Mogyordsi, 2010).
Tobben kiemelték, hogy a pedagdgusi nézetek, hitek meghatarozoak a pedagogus szakmai
munkéjaban, hogy erdsen befolyasoljak az osztalytermi interakciok alakulasat (Pajares, 1992;
Richardson, 1996). Azt is hangsulyoztak, hogy a pedagdégusoknaaz eltéré kulturalis hatterti
tanulokkal kapcsolatos nézetei tobbnyire a tanulok kultarajara, etnikai hovatartozasara, nyelv

¢s az osztalyhovatartozasara vonatkoznak (Carr—Klassen, 1997; Marshall, 1996).

A szakirodalomban a nézetek fogalmanak meghatarozéasakor “tapasztalatokon alapul6
pszichikus konstrukciokrol” olvashatunk, amelyek “értelmezési sziiroként” miikodnek az
egyének ¢életében (Bardossy, Dudés, 2011). Azt is megemlitik, hogy a nézetek nem mindig
tudatosak, gyakran rejtve befolydsoljak az egyén dontéseit, itéleteit, viselkedését. Pajares
(1992) a pedagogusi nézeteket olyan “szubjektiv értékértékitéletek eredményeinek” tekinti,
amelyek a pedagogusok gondolkoddsmodjanak és viselkedésének magyarazataban
meghatarozo szerepet toltenek be (Pajares, 1992). Kagan (1992) szerint a pedagogusi nézetek
az oktatassal kapcsolatos nem tudatos feltételezéseket jelentenek. Ezek jelentOsen
befolyasoljak a tanitas-tanulast, a mindennapi pedagogiai gyakorlatot (Otsuka és Smith,
2005). Richardson (1996) azt is hangstilyozza, hogy a nézetek altalaban nem tudomanyosan
igazolt tudason alapulnak, inkdbb érzelmekhez kotddnek. Turner és mtsai (2009) szerint
egyfajta szubjektiv tudast jelenitenek meg, amelyek inkabb egyéni preferencidknak

tekinthetok (Turner és mtsai, 2009).

Bryan and Atwater (2002) éttekintette azokat az Amerikai Egyesiilt Allamokban
késziilt kutatdsokat, amelyek a pedagdégusi nézetek vizsgalatira iranyultak. A kutatési
eredmények ramutattak, hogy egyik gyakori nézete a pedagoégusoknak, hogy az eltérd
kulturalis hatterd didkokat kevésbé tehetségeseknek, gyengébb képességlicknek, kevésbé
motivaltaknak és kisebb Onkontrollal rendelkezOknek tekintik tarsaiknal (Olmedo, 1997,
Solomon, Battistich & Hom, 1996). Azt is kiemelik, hogy ha a pedagogusok faji szarmazas
vagy tarsadalmi hovatartozds alapjan itélik meg tanuloikat, nagyobb eséllyel alkalmaznak
“hagyomanyosabbb” moddszereket, kevesebb lesz az interaktivitds és kevesebb Onallosagot

engednek meg a tanuloknak, (Solomon, Battistich, & Hom, 1996).
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Rémutattak, hogy nagyon sok pedagogus nézete szerint az eltérd kulturalis hattert
tanulok sziilei kevésbé tamogatjdk és segitik gyermekeiket a tanulasban (Bonetati, 1994,
Solomon, Battistich & Hom, 1996). A kutatok felhivjak a figyelmet, hogy a pedagbogusok
nézetei az “érdektelen”, “tavolmarad6” sziil6krdl konnyen onbeteljesitd joslatként valhatnak
valora és negativan befolyasolhatjak a tanuldk iranti elvarasaikat (Bonetati, 1994; Solomon,
Battistich, & Hom, 1996; Valdes, 1996) Egy masik gyakran emlitett nézete a
pedagogusoknak, amelyre a kutatdsok felhivjak a figyelmet, “a nem tudatos rasszizmus”
(“dysconscious racism”, Ladson-Billings, 1994:31), amelynek kovetkeztében egyes
pedagogusok tudatosan figyelmen kiviil hagyjdk a tanuldk eltérd kulturdlis hatterét vagy
tarsadalmi helyzetét, és természetesnek tekintik az egyenldtlenségeket.

Az AEA-ban kapott kutatdsi eredményekhez hasonld kovetkeztetésekre jutottak az
eurdpai orszagokban végzett kutatasok is. Tobb eurdpai orszagban a multikulturalis nevelés a
kisebbségi csoportokhoz tartozd, gyakran roma gyermekek oktatasi-nevelési helyzetére
vonatkozik. A kutatasok az elmélet mogotti iskolai gyakorlat nehézségeire hivjak fel a
figyelmet.

Zachos, Dimitris (2017) két gorog iskolaban vizsgalta a pedagdgusok roma tanulokkal
kapcsolatos nézeteit. Megallapitasa szerint a kutatasba bevont pedagdégusok gyakori nézete,
hogy a roma tanulok csalddi és tarsadalmi kornyezetét tekintik feleldsnek a gyerekek
sikertelenségéért. Egy masik pedagogusi nézet szerint a tanterv és az drarend nem igazodik a
roma gyermekek igényeihez és egyedi jellemzdihez, ami szintén kudarcot okozo tényezd.
Szamos kutatdsi eredmény arra is ramutat, hogy a tanarok koziil nagyon sokan ugy vélik,
hogy a roma sziilok k6zombosek és nem tartjak fontosnak gyermekeik oktatasat (Crozier,
Davies and Szymanski K. 2009; Symeou et al. 2009; Zachos, 2017). Azt is megfigyelték,
hogy a pedagdgusok hajlamosak a kisebbségi csoportokhoz tartozo tanulokkal méasként banni,
szamukra eltéré elvarasokat megfogalmazni (Rios 1996.10.). Egy 2006-ban az Egyesiilt
Kiralysagban késziilt tanulmdny szerint a legtobb etnikai kisebbségi didk megerdsitette, hogy
tanaraik alacsonyabb tanulmanyi elvarasokat tdmasztanak veliik szemben (Tikly et al., 2006).
A tanarok alacsony elvarasai annak a sztereotip feltételezésnek tulajdonithatoak, hogy a roma
tanulok kulturalis hatteriik miatt hatranyos helyzetiiek (Lloyd et al. 2003). Ez egyes tanarokat
arra késztethet, hogy engedményeket tegyenek a teljesitményelvarasok terén (Pecek, Cuk és
Lesar 2008), és a tanuloik “felzarkoztatasat” a nevelési célok, feladatok lefaragasaval érjék el

(Mitakidou, Tressou, and Daniilidou, 2009).

Egy roma tobbségii (gitano) barcelonai kiilvarosi iskoldban késziilt kutatasi eredmény

(Bereményi, 2011) szerint a pedagdgusok nyilatkozataikban egyetértenek azzal, hogy a
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sokféleség, a tobb kultura jelenléte egy iskolaban eldnyos is lehet, de azt is megfogalmaztak,
hogy nem tudjak, hogyan, milyen moddon ‘“hasznositsak” ezt a sokszintiséget. Olyan
kihivasként emlegették, amely nagyon sok pluszmunkdval jar (Bereményi, 2011). A
“massaggal” kapcsolatosan legtobbszor alacsony iskolai teljesitményrdl, problémas
viselkedésrdl, sok hianyzasrol, korai iskolaelhagydsrol beszéltek a pedagdgusok, és ritkan
hasznaltak pozitiv toltetli, iskolai eredményességhez kapcsolodd fogalmakat. Az iskolai
beilleszkedés egyik legfébb akadalyaként emlitették az eltérd kultarat, a sziildk nem
megfeleld viszonyuldsat az iskoldhoz. Ha egy roma (gitano) tanulonak sikeriilt jo iskolai
eredményeket elérnie, azt az 6 egyéni erdfeszitésekeént értékelteék, akinek sikeriilt azonosulnia
az iskola elvarasrendszerével és kilépnie sajat kulturalis kotottségébol. A szerzo szerint bar a
pedagdgusok hangoztatjak a multikulturalis nevelés alapelvét, hogy a sokszinliség (diversity)
mennyire eldonyos lehet egy osztalykdzosség szamara, a napi gyakorlatban nagyon gyakran
szkeptikusan, néha cinizmussal beszélnek a roma tanulok iskolai részvételérél. Es bar
hivatalosan a spanyol oktataspolitika szorgalmazza a multikulturalis nevelést az iskolakban, a
gyakorlatban ez kevésbé valosul meg (Bereményi, 2011).

Zachos, Dimitris (2017) szerint a tajékozatlansag, a masik kultira nem kielégitd
ismerete, a kiilonboz6 pedagogusi nézetek tudatositasanak elmulasztasa vezethet oda, hogy a
nem megfeleléen képzett tandrok aldbecsiilik a romdkat (vagy barmely mas, kulturdlisan
eltérd tanuldcsoportot); leegyszerisitett altalanositasokat fogalmaznak meg, mint példaul a
roma tanulok (feltételezett) vonakodasa az iskolai részvételtdl (Divani, 2011); vagy a roma
tanulokat "vad, ellendrizetlen és agressziv" (Levinson—Sparkes, 2005) vagy "sz6fogadatlan
bajkeverdként" (Teasley, 2005) jellemzik.

Laura Thomson (2013) tanulmanyaban a pedagogusoknak a cigany, roma és utazo
(GRT) gyermekekkel és fiatalokkal végzett munkajuk alapjan alkotott percepcidit vizsgalja a
teljesitmény, a tarsadalmi befogadds, a GRT-kultura ¢és -¢letmdd, valamint a tadgabb
rendszerszintli tényezOk vonatkozasaban. Megallapitja, hogy a pedagdgusok interpretacidja
szerint a GRT tanuldk iskolai beilleszkedésének nehézségét tobbnyire kulturalis,
szocializacios tényezOk (eltérd kulturalis normak és értékek, eltérd €életmod, sziilok alacsony
iskoldzottsaga, utazgatas, pontatlansag, szocializdcidos hatranyok) okozzak, és kisebb
jelentdséget tulajdonitottak az iskolai tényezok hatdsanak. Tobbségiik tigy itélte meg, a a GRT
tanulok jol beilleszkedtek a kozosségbe, de az elmesélt torténetek éppen ennek az ellenkezojét
bizonyitottak. A szerz6 szerint ez az ellentmondasos pedagodgusi viszonyulas arra enged
kovetkeztetni, hogy a pedagdgusok tobbsége szdmara nem tudatosak a tarsadalmi

kirekesztéssel kapcsolatos sajat nézetei, percepcioi.
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A magyarorszagi kutatasok hasonld pedagogusi nézetekrél, percepciokrol szamolnak be.
Nagy Maria (2002) a roma gyermekek iskolai sikertelenségének okait vizsgald kutatdsaban
ramutat, hogy a pedagdgusok leginkabb a roma csaladokat (56%) és a tanulokat (26%) teszik
feleldssé a kudarcokért, dnmagukat sokkal kevésbé okoltak (20%).

Mogyordsi  Zsolt (2010) kutatdsdban a Humaner6forras-fejlesztési  Operativ
Programhoz tartoz6 (HEFOP) palyazatokon résztvevd iskolak pedagdgusainak nézeteit
hasonlitotta olyan pedagdgusok nézeteivel, akik nem vettek részt pedagdgiai innovativ
csoportokban. Megallapitotta, hogy a pedagogusok kozel kétharmada ,kiilsé okokkal”
magyarazta a roma tanulok iskolai kudarcait, viszont a ,,hefopos” csoportban észrevehetd volt
egyfajta valtozas, tobben szakmai okokkal magyaraztak ezeket a sikertelenségeket.
Ugyanakkor a ,,hefopos” pedagdgusok koziil is csupan egyotodiik utasitotta el a pedagogiailag

nem igazolhatd, csoportsztereotipiakat is tartalmazo tévhiteket.

Egy 2014-ben, budapesti pedagdgusokkal késziilt tobb fokuszcsoportos beszélgetésen
alapuld kutatds (Németh — Cs. Chakesz — Gordon Gyoéri, 2014) nyoman a szerzOk
megallapitjak, hogy a résztvevé pedagogusok dontdé hanyada a multikulturdlis nevelésen a
nem magyar anyanyelvli tanulokkal vald tanorai foglalkozast érti, hogy a multikulturalis
nevelésre vonatkoz6 fogalmi rendszerilk sematikus, hogy a beszélgetések soran nem
fogalmazodott meg egyértelmiien, hogy minden tanulonak, csalddi hatterétdl, nemi, etnikai,
vallasi hovatartozastol fiiggetleniil egyenld esélyeket és lehetdségeket kellene biztositani. Azt
is kihangsulyozzak, hogy a pedagdgusok nézeteiben a multikulturalis nevelésben gyakran
hangoztatott alapelv, amely szerint “a massag érték”, a roma tanulok vonatkozasaban csak
elvétve jelenik meg. Az interjualanyok tobbsége ugy értékelte, hogy a roma gyermekek
kulturélis hattere, értékrendje, a tanulok iskolai magatartdsa teljesen eltér a nem-roma
iskolatarsaikétol. A szerzOk megallapitjak, hogy a pedagdgusok a halmozottan hatranyos
helyzetii, mélyszegény csaladok szocialis, kulturalis jellemzdit a roma gyermekre vetitik, és
azokat a roma kultura és identitas jellemzOiként hatarozzak meg (Németh— Cs. Chakesz—
Gordon Gydri, 2014).

Rayman Julianna (2015) Diverzitas az iskoldban cimii tanulmanyaban, amelyben a
pedagogusok ¢és iskolaigazgatok kiilonb6z6 szociokulturalis hatteri tanulokrél valo
gondolkodésanak vizsgalatar6l szamol be, egy sor, az iskolai kdrnyezetben tetten érhetd
elditélettel €s azok megjelenési formaival foglalkozik. Elséként a biologiai/genetikai
rasszizmust emliti, amelynek értelmében bizonyos értelmi- és tudaselsajatitasi képességeket a
szarmazas jelentésen meghataroz (Arato, 2012). Ennek kovetkezményeként a pedagodgusok a

roma tanuldk teljesitményére vonatkozo elvarasaikat lecsokkentik (teljesitmény-redukcio),
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amely Onmagat beteljesitd joslatként az alacsonyabb elvardsoknak vald6 megfelelést

eredményezi a roma tanulok esetében.

A tanulok képességeire és teljesitményiikre vonatkozd elvarasok csokkentését
eredményezheti az etnocentrizmus €s szocialis redukci6 is, amikor a pedagdégusok a roma
csoport kulturdjat a szocialis helyzethez kapcsolodd tarsadalmi viselkedésformakkal
azonositjak (Aratd, 2012). Kende (2013) a pedagdgusok roma/cigany tanuldkkal kapcsolatos
percepcidjat vizsgalva megallapitotta, hogy mind a genetikai érvelés, mind a szocialis/
kulturalis leértékelés tulajdonképpen a ,,massag”, az idegenség kihangsulyozasat szolgalja. A
pedagdgusok szemében ez ,legitimdlhatja” az elvardsaik szerinti kiilonbségtételt (Kende,

2013).

Szintudatos vagy szinvak viszonyulas?

Mind a tarsadalomkutatok, mind a pedagogusok korében felvetodik a kérdés, hogy az
iskolanak, a pedagogusnak milyen mértékben kell figyelembe vennie az eltérd
etnikai/kulturalis hatteri tanulok egyéni, szocidlis, kulturdlis jellemzdit (,,szintudatos”
viszonyulds), vagy csak a tanuldsban elért teljesitmények szdmitsanak (,,szinvak”
viszonyulas)? A ,,szinvak™ (kiilonbségvak) és ,,szintudatos” (kiilonbségtudatos) pedagodgusi
viszonyulasok kutatasa az Amerikai Egyesiilt Allamokban arra az eredményre vezetett, hogy
a szinvak viszonyulas sokkal gyakrabban okoz elditéletes viszonyuldst és vezet
diszkriminacidohoz (,,szinvak rasszizmus” Bonilla-Silva, 2003), mint a multikulturalis
nevelésben alkalmazott szintudatos viszonyulds. (Bonilla-Silva, 2003; Richeson ¢s
Nussbaum, 2004). Ugyanakkor arra is ramutattak, hogy a “szinvak™ viszonyuldst tanusito
tanarok azzal, hogy figyelmen kiviil hagyjdk a tanulok specidlis banasmoéddot igényld
helyzetét, konnyen bukasra, iskolaelhagyasra “0sztonzik™ 6ket (Smith, 1997; Zachos, 2017).
A "szinvak" szemléletli pedagdgusok ugy vélik, hogy a tanulokat egyénként kell kezelni,
fiiggetleniil etnikai hovatartozasuktol, kulturajuktol, szocialis helyzetiiktdl. Attol tartanak, ha
ezeket figyelembe veszik, hangstlyosabba valik a kiilonbozdség, a “massag”, amely neheziti
a beilleszkedést (Bhopal, 2011). Tobb tanar egyszertien tabunak tartja a tanuldk kulturdlis
kiilonbozéségének kérdését (Milner, 2010) vagy tagadjak a kiilonbozéséget (Padfield, 2005).
Tobb kutatas kozos kovetkeztetése, hogy azok a tanarok, akik nem ismerik fel a tanulok
etnikai hatterébdl, egyéni sziikségleteibol vagy tarsadalmi-gazdasagi helyzetébdl adddo
kiilonbségeket, ¢és mindenkit egyforman kezelnek, tulajdonképpen fenntartjdk az

egyenl6tlenséget (Pecek et al., 2008).
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2000-ben a magyarorszagi Orszdgos Kozoktatasi Intézet Kutatasi Kozpontja inditott
egy felmérést, amelyben azt vizsgalta meg, hogy hogyan készitik fel a felsdoktatasi
intézmények a leendd pedagogusokat a roma tanulok eredményes oktatdsira és nevelésére,
hogy a fiatal pedagogusok hogyan latjdk el ezt a feladatot mindennapos iskolai
gyakorlatukban, hogy milyen segitséget varnanak a képzésektdl, tovabbképzésektol.
Otszaznegyven roma tdbbségli iskolaban tanitd pedagogus nyilt kérdésekre adott valaszait
vizsgalva megallapitottak, hogy a fiatal pedagogusok szivesen beszéltek sikereikrdl is, de ,,a
valaszokat Osszességében azonban mégis inkdbb a negativ, mintsem a pozitiv tartalma
kijelentések uraljadk” (Nagy, 2002:327). Azt is kiemelték, hogy gyakrabban taladlkoztak
kudarcélménnyel azokban az esetekben, amikor a pedagogus a problémak mogott nem
ismerte fel azt, hogy egy masik kultaraval all szemben Megfigyelték, hogy sokkal tobb
negativ megfogalmazas fordult eld azoknal a pedagdgusoknal, akik a tobbségi kultiratol
nagyon eltéré tanulokkal keriiltek kapcsolatba, példaul a csak roma tanulokbol allo
iskolakban, osztalyokban. A sikerekr6l besz¢éld pedagoégusok olyan pedagogiai eseteket
meséltek el, amelyek konkrét szituaciokhoz, személyekhez kothetéek, gyakran megértéssel
beszEltek a tanulok kulturalis hatterérél, a pedagdégus és tanuld kozott kialakulod elfogado,
bizalomteli 1égkor fontossagarol. A pedagogusok korében jol érzékelheté volt a dilemma:
“vagy Altalanos és folyamatos kudarcként élik meg az egyediiliként atélt iskolai kultura
elutasitasat, hatastalansadgat tanitvanyaik kisebb vagy nagyobb csoportjai részérdl, vagy
kisérletet tesznek arra, hogy az ,altaldnos” iskolai kultaratol eltérd kulturdlis elemeket
felismerjék, elfogadjak és esetleg beépitsék a sajat pedagogiai gyakorlatukba™ (Nagy,
2002:329). A kutatas azt is hangsulyozza, hogy a kultara kozti sikeres kozvetitésre nemcsak a

pedagdgusokat, hanem az iskolakat is fel kellene késziteni.

Hasonl6 kovetkeztetésekre jut Bordacs Margit (2001) is, amikor a roma tanulokat
tanitd pedagdgusok elditéletességét vizsgalta. Hidnyolta a magyarorszagi pedagogusképzésbol
az eltéro etnikai €s kulturalis sajatosagokkal rendelkezd gyermekek tanitasara, nevelésére valo
felkészitést, az egyéni sajatossagok figyelembevételét és kezelését lehetdve tevd modszereket,
oktatasi formdkat. Kutatdsdit harom kiilonb6z0 nagysadghi magyarorszagi telepiilésen
(nagyvaros, kisvaros, nagykozség) végezte, ahonnan telepiilésenként 20-20, roma tanuldkat is
tanitd pedagogus vett részt a felmérésben. A megkérdezettek egyharmada tartotta fontosnak
az egyéni szocializaciot, a kulturdlis sajatossagokat figyelembe vevd moddszereket, és csupan

3 szazalékuk tartotta Iényegesnek a roma kultara és népismeret tanitasat.

Vidra és Feischmidt (2010) az EDUMIGROM kutatas keretében végzett terepmunkaik

soran szervezeti kultura és pedagogiai gyakorlat szempontjabol vizsgaltak két, a
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rendszervaltas utan elszegényedd magyarorszagi varos iskoldit. Harom iskolatipust talaltak:
szegregald, kiilonbségvak ¢és kiilonbségtudatos iskola. Megfigyelték, hogy a szegregalo tipusu
iskolaban a pedagogusok a ,,ciganyt” és ,,magyart” egymast kizaré kategoriakként hasznaltak,
két csoportra osztottak a gyermekeket, és komoly kiillonbségeket tételeztek fel kozottik. A
kiilonbségvak tipusu iskoldban a pedagdgusok egyrészére a sztereotipikus gondolkodasmdd
volt jellemzd, amelyet sajat tapasztalataik sem tudtak megvaltoztatni. Masik résziik teljes
“kozonnyel” viszonyult barminemi kiilonb6zdséghez, ami azt is jelentette, hogy a sztereotip
¢s rasszista megnyilvanuldsokat a gyermekek korében sem vették észre. A harmadik tipust
iskola a szocidlis és kulturalis kiilonbségekkel valdé banasmoddot természetes feladatanak
tekintette, a pedagdgiai munka soran a roma kultarat és ,,massagot” nyiltan kezelte (Vidra—

Feischmidt, 2010).

A tobbségi €s kisebbségi percepciok kiilonbségére hivjak fel a figyelmet azok a
székelyfoldi kutatasok is, amelyek a magyar-roma viszony alakulasat vizsgaltak (Olah, 1996,
Bir6—Bodo, 2002, Bir6—Olah, 2002). A csikszeredai KAM — Regionalis és Antropologiai
Kutatdsok Kozpontjanak kutatoi altal végzett kutatdsok ramutattak, hogy a helyi tobbséget
alkoté magyar népesség €s a kisebbséget alkotdé roma népesség kozott az ,,egy mas mellett
¢lés” tarsadalmi mintai alakultak ki (Olah, 1996, Bir6 & Bodo, 2002, Biré & Olah, 2002),
azaz egy telepiilésen beliil a magyar és a roma lakossag teljesen ,kiilon térben él, teljesen
eltérd életvezetési modell, viselkedési és kommunikacids gyakorlat, nagyon eltérd értékrend
és életfelfogas szerint” (Bird, 2017:144).. A kutatok a két tarsadalmi csoport kozotti viszony
»aszimmetrikus” voltara hivjdk fel a figyelmet, amely a két csoport kozotti atjarast
gyakorlatilag lehetetlenné tette. Mind a mai napig kevés a két etnikai csoport tagjai kozti
kapcsolat (Bir6, 2017). A roma gyerekeket oktatd pedagdgusok a magyar etnikumhoz
tartoznak, és esetiikben azzal is szamolni kell, hogy a pedagdgusok az oktatdéi munkat
megel6zden vagy az oktatdi munkatdl fiiggetleniil is kialakitanak percepciokat, attitlidoket a
roma etnikummal kapcsolatban, illetve személyes tapasztalatokat is szereznek. Ezek az
eldzetes tapasztalatok nem minden esetben esnek egybe azokkal a személyes tapasztalatokkal,
amelyeket a pedagdgusok az oktatas folyaman szereznek. Lehetséges az a valtozat, hogy az
elézetes tapasztalat negativ, és ezt az oktatasi gyakorlat nem igazolja, vagy a forditott helyzet,
hogy az oktatési tapasztalat megerdsiti a korabban mart kialakult percepcidkat, attitlidoket és
személyes tapasztalatokat. Kutatdsom keretében nem foglalkoztam az eldzetesen mar

kialakult percepcidk, attitidok és személyes tapasztalatok feltérképezésével.

Etnocentrizmus vs. Etnorelativizmus
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Bizonyos szakirodalmak (Marburger, Helbig and Kienast, 1997; Bender-Szymanski,
2000) a kulturalis etnocentrizmus hangsulyos jelenlétét emelték ki a pedagogusok
narrativaiban. Bender-Szymanski, (2000) kutatasi eredményei azt mutattak, hogy a kultirak
kolcsonosségét vallo (synergyoriented type) pedagogusok sikeresebben kiizdottek meg az
eltérd kulturalis hatter(i tanulok oktatasanak nehézségeivel. Az etnocentrikus (ethno-oriented)
szemléleti pedagégusok az eltérd kulturdlis szokdsokat, normakat viselkedéseket
hianyossagként  (deficiency) értelmezték (Bender-Szymanski, 2000). Tobbségében
etnocentrikus viszonyulast tikroznek a korabban emlitett Németh— Cs. Chakesz—Gordon
Gyori (2014) kutatasdnak eredményei is, amelyben kifejezésre jut a pedagdgusok nézete az
eltérd kulturalis hatteri tanulok iskolai beilleszkedésérdl. Megfogalmazasuk szerint ez nem
egy kolcsonosséget feltételezd folyamat, hanem a tanulonak kell erdfeszitéseket tennie a
sikeresség érdekében. A pedagdgus feladata csupan az, hogy “megmutassa és egyengesse ezt
a nehéz utat” (Németh— Cs. Chakesz — Gordon Gyori, 2014).

A roma tanuldkkal kapcsolatban Claveria és Alonso (2003) az altaluk "az iskolak
etnocentrizmusanak" nevezett jelenséget targyaljak. A szerzOk szerint a tobbségi tdrsadalom
etnocentrikus szemlélete és kulturalis felsobbrendiiségének tudata jol tiikr6zédik a tobbségi
lakossag iskolainak etnocentrikus jellegében. Szerintiik a jelenlegi iskolai kultara, az értékek,
a tanterv a kozéposztalybeli sziilok igényeihez igazodik. Az etnocentrikus szemlélet taplalja
azokat a nézeteket is, amelyek szerint a roma tanuldknak az iskolai sikeresség érdekében
asszimilalodniuk kellene.

Archer és munkatérsai (2002) azt allitjak, hogy az iskoldk elmulasztjak elismerni azt a
kulturalis disszonanciat, amely a sajat értékrendjiik és életviteliik, illetve az eltérd kulturalis
hattérrel rendelkezd tanuldk értékrendje és életvitele kozott 1étezik, amely még inkabb
hozzajarul az utdbbiak iskolai kudarcédhoz, iskolatol valo eltdvolodasahoz. Hasonl6d nézeteket
képviselnek Lynch és Lodge (2002), akik szerint a kulturdlisan marginalis csoportokat és
egyéneket “masokként” azonositjak és alacsonyabb rendiinek tekintik o6ket. Bell (1997)
szerint ezek a csoportok egyfajta kulturdlis imperializmusnak vannak kitéve, amely vagy
lathatatlanna teszi Oket, vagy ha lathatdak, akkor negativ sztereotipidk vagy téves nézetek
ovezik. Mivel a dominans csoportok értékei, nézOpontjai és €letvildgai athatjak a kulturalis és
intézményi normakat, az elnyomott csoportok tagjainak életét a dominans csoport lencséjén
keresztiil értelmezik, és gyakran értéktelenebbnek, megvaltoztatandonak tekintik azokat (Bell,
1997).

Kultiraazonos pedagégia
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Cervantes (1984) etnocentrikus pedagogiarol beszél, amely szerinte egy “idealizalt, monolit,
leggyakrabban fehér értékeket, magatartést, tulajdonsagokat tartalmazoé egytittes” (Cervantes,
1984:274 idézi Boreczky, 2000:83), és ilyen koriilmények kozott a beilleszkedés és siker az
asszimilacio mértékétdl fiigg. Banks (1999) azt mondja, hogy egy kisebbségi tanuldcsoportot
tanit6 pedagogusnak olyan tanitasi stilust kellene alkalmazniuk, amely megprobal igazodni a
tanulok  kultarajdhoz és csaladi  hatteréhez. Az etnocentrizmus feladdsaval a

multikulturalizmust kellene megvalodsitani (Banks, 1999).

A kultraazonos pedagogia (culturaly responsive teaching) megvaldsulasahoz
elengedhetetlen volna a tanulok kulturajanak, torténelmének, szokésainak ismerete (Gay,
2010). Ezek altalaban hianyoznak az egyes orszagok tantervébdl (Kyuchukov, 2000), és a
pedagogusok zome sem rendelkezik a sziikséges romologiai ismeretekkel (Nikolaou, 2009).
Nagyon sok pedagogus azt is elismeri, hogy a tanterv tartalma gyakran nem relevans a roma
tanulok szamara, amely hatranyosan érinti ezeket a tanuldkat (Cudworth, 2008). Ha az oktatas
nem reagdl a tanulok eltéré kulturajara, a pedagdgusok nehéz helyzetbe keriilnek, nehezen
talaljak meg a hangot a tanulokkal, konnyen elutasitjdk 6ket (Derrington, 2005). Ha a
pedagogusképzés soran nem kapnak ilyen jellegli informdaciokat, sajat maguknak kell
megtalalniuk ezeket az informaciokat (Karagiorgis' et al. 2009). Az iskoldknak pedig olyan
inkluziv tantervet kellene elfogadniuk, amely tiikr6zi a roma kultarat, nyelvet és torténelmet
is (Bhopal és Myers, 2009). Ezek nélkiil azt mondhatjuk, hogy egy iskola nincs megfeleléen

felkésziilve a roma tanulok igényeinek kielégitésére (Miskovic, 2009).

A korabban bemutatott kutatdsi eredmények nyoman megallapithatd, hogy az eltérd
kulturalis  hatterli/roma tanuldk oktatasdval kapcsolatos pedagdgusi nézeteknek,
meggyOzddéseknek kiemelt jelentdsége van az oktatas sikerességét illetden. Elmondhato,
hogy a kiilonbozd orszdgokban késziilt kutatasok alapjan nagyon sok hasonld nézetet
fedezhetiink fel a pedagogusok korében, amelyek arra engednek kovetkeztetni, hogy ezeknek
a tanuloknak az oktatdsa-nevelése sehol sem zokkendmentes. A  kovetkezdkben

Osszefoglalom azokat a nézeteket, amelyek nagyon sok kutatdsban megjelentek.

1. Az eltér6 kulturdlis hattera didkokat kevésbé tehetségeseknek, gyengébb
képességlicknek, kevésbé motivaltaknak és kisebb oOnkontrollal rendelkezéknek
tekintik tarsaiknal (Olmedo, 1997; Solomon, Battistich & Hom, 1996).

2. A kulturalisan eltéré hatterti tanuldk oktatasdban a szarmazas vagy a tarsadalmi

hovatartozds alapjan itélkez6 pedagdgusok nagyobb eséllyel alkalmaznak
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“hagyomanyosabbb” modszereket, kevesebb lesz az interaktivitds és kevesebb
onallosagot engednek meg a tanuloknak, (Solomon, Battistich, & Hom, 1996).

. A pedagogusok egy része hajlamos a kisebbségi csoportokhoz tartozd tanulokkal
masként banni, szamukra eltéré elvarasokat megfogalmazni (Rios, 1996). Hajlamosak
engedményeket tenni a teljesitményelvarasok terén (Pecek, Cuk és Lesar 2008), és a
tanulok “felzarkoztatasat” a nevelési célok, feladatok lefaragasaval probaljak elérni
(Mitakidou, Tressou and Daniilidou, 2009).

. Nagyon sok pedagdgus nézete szerint az eltérd kulturdlis hatterti tanuldk sziilei
kevésbé tdmogatjak és segitik gyermekeiket a tanuldsban (Bonetati, 1994; Solomon,
Battistich, & Hom, 1996). A roma sziiléket gyakran k6zomboseknek tekintik, akik
nem értékelik gyermekeik oktatasat (Crozier, Davies and Szymanski K. 2009; Symeou
et al. 2009; Zachos, 2017).

. Sok pedagbdgus a roma tanuldk csaladi és tarsadalmi kornyezetét tekinti felelésnek a
gyerekek sikertelenségéért (Zachos, 2017) és kisebb jelentséget tulajdonit az iskolai
tényezok hatasanak (Thomson, 2013).

. Elméletileg a tobb kultara jelenléte egy iskolaban eldnyds is lehet, de nagyon gyakran
nem tudjak, hogyan, milyen médon “hasznositsak™ ezt a soksziniiséget. Hangoztatjak
a multikulturalis nevelés sziikségességét, de a napi gyakorlatban nagyon gyakran
szkeptikusan, néha cinizmussal beszélnek a roma tanulok iskolai részvételérdl
(Bereményi, 2011).

. Ha egy roma tanulonak sikeriil j6 iskolai eredményeket elérnie, akkor azt annak
tulajdonitjak, hogy sikeriilt azonosulnia az iskola elvarasrendszerével és kilépnie sajat
kulturalis kotottségébdl (Bereményi, 2011).

Etnocentrizmus a viszonyulasukban: a tajékozatlansag, a masik kultardjanak nem
kielégitd ismerete, a hidnyos képzetts€g miatt nagyon sok pedagdgus aldbecsiili a
romdkat (vagy barmely mads, kulturdlisan eltérd tanuldcsoportot); leegyszeriisitett
altalanositasokat fogalmaznak meg (a roma tanulok nem akarnak tanulni (Divani
2011, 11); a roma tanuldk "vadak, ellendrizhetetlenek és agresszivek" (Levinson és
Sparkes 2005). Az eltéré kulturdlis szokasokat, normakat viselkedéseket inkabb
hianyossagként (deficiency) értelmezik (Bender-Szymanski, 2000). Azt valljak, hogy a
roma tanuloknak az iskolai sikeresség €érdekében asszimilalodniuk kellene (Claveria és
Alonso, 2003).

“A nem tudatos rasszizmus” (“dysconscious racism”, Ladson-Billings, 1994. 31.)
kovetkeztében egyes pedagogusok tudatosan figyelmen kiviil hagyjak a tanulok eltérd

kulturalis hatterét vagy tarsadalmi helyzetét, és természetesnek tekintik az
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egyenldtlenségeket. A szinvak szemléletii pedagogusok szerint a tanuldkat egyénként
kell kezelni, fiiggetleniill etnikai hovatartozasuktol, kultarajuktol, szocialis
helyzetiiktdl. Azzal, hogy nem ismerik fel a tanuldk etnikai hatterébdl, egyéni
sziikségleteibdl vagy tarsadalmi-gazdasadgi helyzetébdl adodd kiilonbségeket, és
mindenkit egyformén kezelnek, tulajdonképpen fenntartjak az egyenldtlenséget (Pecek
et al. 2008, 226).

10. A pedagogusok koziil nagyon sokan a halmozottan hatranyos helyzetli, mélyszegény
csaladok szocialis, kulturalis jellemzdit a roma gyermekre vetitik, és azokat a roma
kultara és identitas jellemzoiként hatarozzak meg (Németh & Cs. Chakesz & Gordon
Gyori, 2014).

A felsorolt nézetek tomeges jelenléte a pedagdgusoknal jelentdsen megnehezitheti az eltérd
kulturalis hatter(i/roma tanulok iskolai beilleszkedését, sikeres tovabbtanulasat. A témaval
foglalkozd kutatok a pedagdgusok rejtett nézeteinek, meggydzddéseinek a megismerését,
tudatositasat, explicitté tételét, alakitasdt hangsulyozzdk, amelyek nagymértékben
hozzéjarulhatnak az oktatas sikerességéhez (Rios, 1996; Pajares, M. F. 1992; Gagliardi, 1994;
Bender-Szymanski, 2000; Nagy, 2002; Falus, 2002).

Ugyanakkor nagyon fontosnak tartjak, hogy a pedagogusképzés vagy tovabbképzés
soran a felkészitési programok pozitiv attitidoket alakitsanak ki a pedagdgusokban a
kiilonb6z6é etnikai, nyelvi, vallasi csoportok iranyaba. Meier (1998) a pedagdgusképzo
intézmények szamara tobb olyan javaslatot is megfogalmaz, amelyek beépitése a képzési
programokba segitheti a pedagogusjeldlteknek az eltérd kulturdlis hatterli tanulokkal
szembeni negativ érzéseik lekiizdését. Hangsulyozza a folyamatos, céliranyos képzések
sziikségességét, amellyel lehetdveé teszi a tudatos tervezést, hatékony problémafelismerést €s
konfliktuskezelést, és csokkentik a gyakran eredménytelen probalgatasok, kisérletezgetések
szamat. Ugyanakkor a sziildkkel valé kapcsolat szerepét is kiemeli, a gyakran nehézkes
kommunikécio ellenére is. Az elfogadast, bizalmat, empatiat, tiirelmet, mint alapfeltételeket
emliti, amelyek nélkiil nem valosulhat meg tanulas egy eltérd kulturalis hattérrel rendelkez6
tanulokbol allo osztalyban (Meier, 1997). ,,Magas elvarasok ¢és pozitiv 1égkor csak akkor
érhetd el, ha a tanarok hajlandoak elengedni a hamis elméleteket, attitlidoket és sztereotipiakat
az osztalyt, "fajt", etnikai hovatartozast, nemet, szexudlis iranyultsagot és képességet /

fogyatékossagot illetéen” (Zachos, 2017:5).

3.2.  Szerepfelfogas, szerepkonfliktus az eltéré kulturalis hatteri tanulokat oktato

pedagogusok korében
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Az, hogy milyen szerepelvarasoknak kell megfelelnie egy pedagogusnak nagyban fiigg attol,
hogy ki fogalmazza meg szamukra az elvarasokat. A gyermekek mellett a sziilok, az iskola
vezetdsége, a fenntartd, de még a szélesebb tarsadalmi kdzeg is bizonyos szerepelvarasokat
tamaszt iranyukba (Szabo, Voros, N. Kollar, 2004). Ezek a szerepelvardsok nagyon gyakran
nincsenek Osszhangban, amely igen megnehezitheti a szereppel vald azonosulast. A
megvaltozott gazdasagi, tarsadalmi koriilmények kovetkeztében az elvardsok konnyen
relativizalédnak, amely a hagyomanyos pedagdgusszerep folyamatos ujraértelmezésére
készteti a pedagdgusokat. Az iskoldk ¢életében is megjelentek a “piaci elvarasok”, a
versenyhelyzet, egyre markénsabb a teljesitménykdzpontusag, amely arra 6sztonzi az iskoldk
vezetOségét, a pedagdgusokat, hogy minél inkabb megfeleljenek a tarsadalmi elvarasoknak.
Egy masik kihivas, amely alkalmazkodésra készteti a pedagdgusokat az IKT eszkozok
térhoditasa a gyermekek korében is. Az 0j helyzetben a pedagdégus mar nem egyediili
birtokosa az ismereteknek, tudaskdzvetitd szerepe mellett a tanulok fejlesztésében az érzelmi-
akarati tényezOk (motivacio, szocialis kompetencidk) erdsitése is elvarasként jelenik meg.
Tobb kutatas arra is ravilagitott, hogy ma mar a pedagogus az oktatds-nevelés mellett
fejlesztd, tanacsadd, rendezvényszervezo is, €s jelentés mennyiségli adminisztracidos munkat

is végez (Trencsényi, 1988; Szabo, Voros, N. Kollar, 2004).

A témahoz kapcsoldodo szakirodalmak (Rios, 1996; Gagliardi, 1995; Nagy, 2002;
Lisko, 2001) a roma tobbségli vagy roma osztalyokban tanitd6 pedagdgusok esetében
kiterjesztett szerepelvarasokrdl beszélnek. Az oktatas-nevelés feladata mellett gyakran a
pszichologus, a szocidlis munkds, a gydgypedagogus szerepét is be kell toltenilik a
pedagogusoknak. Kiilon kihivast jelent az altalaban kozéposztalybeli, nem roma
pedagogusoknak a mas szellemi és anyagi hattérbdl érkez6 tanulok kultarajat megismerni,
elfogadni, a sztercotipiakat, ecléitéleteket lekiizdeni, hatékony kommunikaciot létrehozni,
fenntartani (Rios, 1996; Gagliardi, 1995; Nagy, 2002; Lisko, 2001). Liské Ilona a roma
tanulokat tomoritd iskoldkban végzett kutatas® eredményeirél készitett tanulméanyaban
szambaveszi azokat a kiterjesztett szerepelvarasokat, amelyekkel szerinte a roma tobbségii
osztalyokban oktatdé pedagogusoknak szembesiilnek: ,,az atlagosnal szegényebb csaladi
kornyezet miatt keletkezett szociokulturdlis hatranyok kompenzalasa, a tobbségi
tarsadalométol eltérd szokdsok és viselkedésmodok elfogadédsa; a tobbségi tarsadalométol
eltérd csaladi értékrend elfogadasa; a nyelvi hatranyok kompenzalésa; a kisebbségi 1étbdl és a

tobbségi tarsadalom elditéleteibdl fakado komplexusok és frusztraciok kezelése; a nem cigany

° A kutatasban az MTA Szocioldgiai Intézetébsl KEMENY Istvan és HAVAS Gabor, az Oktataskutaté Intézet
részérol pedig FEHERVARI Aniké és JANNI Gabriella vettek részt. A kutatas mintajaban 192 olyan altalanos
iskola szerepelt, ahol 1993-ban 25% f616tt volt a cigany tanulok aranya.
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kornyezet (példaul sziilok és gyerekek) részérdl megnyilvanuld elditéletes magatartas
megvaltoztatasa; a sajat elditéletek lekiizdése” (Lisko, 2001:35). A szerzd arra is felhivja a
figyelmet, hogy a feladatok tarsadalmi és szocialpszichologiai szempontbdl is rendkiviil
»kényesek”, és a pedagdgusok munkaja csak akkor lehet eredményes, ha mind a roma

gyermekek, mind a sziileik elfogadjak a pedagogust €s kialakul egyfajta kolcsonds bizalom.

A roma tobbségii vagy roma osztalyokban oktatd pedagogusok helyzetét az is neheziti,
hogy naponta szembesiilnek a sajat foglalkozasi identitdshoz kapcsolédd szerepkezelési
kényszerhelyzettel, vagyis a személyes attitidoket egyeztetniiik kell azokkal a
feladatmegoldési helyzetekkel, amelyeket a tanulok igényei €s az oktatasi rendszer elvarédsai
hoznak létre (N. Kolldr K.— Szabo E. 2004). A roma gyermekeket tomoritd iskolakban a
pedagogusok fokozottan ki vannak téve a szerepkonfliktus okozta stresszhelyzeteknek is,
amikor a pedagdgus egy szerepen belill egymasnak ellentmond6 elvarasokkal talalkozik (N.
Kollar K.-Szabo E. 2004). Egyik ilyen gyakori szerepkonfliktus a tanterv teljesitése és a
gyermek képességeinek, fejlodési litemének megfeleld haladas kozott fesziil. A kordbban
bemutatott kutatasok (Bank, 1989, Kyuchukov 2000, Cudworth, 2008, Bhopal és Myers,
2009, Zachos, 2017) mind azt bizonyitjak, hogy a tanulok érdekl6déséhez, képességeihez,
elozetes tapasztalataihoz kellene igazitani a tantervet, ahhoz hogy a tanulék motivaltak,
érdekloddek, sikeresek legyenek. A kozponti tantervek teljesitése viszont minden pedagdgus
szamara kotelezd, a két allaspont kozelitése pedig komoly fesziiltséget kelthet a
pedagogusban. Egy masik konfliktusforras lehet, amikor a pedagdgus segit6 attitiidje tlitkozik
a hatalmabol adodo feleldsségével (pl. iskolai rendszabalyzat betartatdsanal vagy
értékelésnél). A szerepkonfliktusok allandé frusztraciét okoznak, az ebbdl fakado

fesziiltségek tovabb terhelik a pedagogusokat.

Az is el6fordul, hogy nem mindenki tud azonosulni teljes mértékben a szerep minden
elvarasaval. Ilyenkor beszélhetiink az Un. szereptavolitas jelenségérdl (Goffman, 1981),
amelynek osztalytermi ,.tiineteit” hamar megérzik a tanulok. Azok a pedagdgusok, akik nem
tudnak azonosulni a roma osztalyok oktatisahoz szilikséges szerepelvarasokkal, altaldban

kevésbe érdeklddnek a gyermekek szocialis helyzete vagy eltérd kultirdja irant.

A kiterjesztett szerepelvarasoknak vald megfelelés, a szerepkonfliktusokkal valo
sikeres megkiizdés szempontjabol igen nagy jelentésége van a  pedagdgus
rezilienciaképességének. A nemzetkdzi szakirodalomban egyre tobb olyan kutatasrol
olvashatunk, amelyek a pedagdgusok reziliencidjaval foglalkoznak. A.J. Castro ¢és
munkatarsai (2010) megallapitjak, hogy az utobbi évek rezilienciakutatasai altalaban a

stresszforrasokat megsziintetd tényezOkre helyezték a hangstlyt, mikoézben szerintiik a
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megkiizdési stratégidknak kellene nagyobb jelentdséget tulajdonitani. Patterson, Collins ¢€s
Abbott (2004) szerint a reziliencia azt a produktiv energidt jelenti, amelynek segitségével,
minden nehézség ellenére, a pedagdgus teljesiti az altala kitlizott célokat. Tanulmanyukban
nyolc tapasztalt pedagogussal készitett interju alapjdn azonositottak be olyan
személyiségvonasokat, technikdkat, amelyek a nehézségekkel vald szembesiilésiik soran
segitségiikre voltak, mint példaul problémamegoldd készség, rugalmassag, nyitottsag,
tovabbképzésen vald részvétel, tdmogatds a baratok, munkatirsak részérél. E szerint a
szemlélet szerint a fokusz tehat nem a pedagogus tulajdonsagaira és a kornyezeti
koriilményekre iranyul, hanem a pedagdgusok megkiizdési stratégiaira, amellyel ,,legydzik™
az adott nehézségeket ¢s alkalmazkodnak az 0j helyzethez. A kulcssz6 tehat a produktiv
energia (productive energy), amely azt jelenti, hogy a pedagdgus aktivan viszonyul a
problémahoz, tesz érte, hogy megkiizdjon az adott helyzettel. A ,,cselekvd” viszonyulds
definiciojaként a szerz6 Laskyt (2005) idézi, aki szerint mindennek az alapjat az a
meggy0zddés képezi, mely szerint az ember képes befolyasolni sajat életét és kornyezetét,
amelyet ugyanakkor a tarsadalmi és egyéni tényezdk is alakitanak. A szerzék hidnyoljak
azokat a kutatdsokat, amelyek a pedagogusok megkiizdési képességét, a sikeres megkiizdés
startégiaikat vizsgaljak. G. J. Brunetti (2006) az Amerikai Egyesiilt Allamokban, kiilvarosi,
hatranyos helyzetli, az angolt nem anyanyelvi szinten besz¢ld didkokat tomoritd
kozépiskoldkban tanitdé pedagdégusok korében végzett kutatdsokat. Megallapitotta, hogy a
megkérdezett pedagdgusok szerint harom tényezének volt kiemelkedd jelentdsége abban,
hogy tobb mint 12 évig, a nehézségek ellenére ugyanabban az iskoldban maradtak: a
diakoknak, a szakmai és személyes elégtételnek és a munkatarsak, illetve a kozosség
tdmogatasanak. Hajduska Mariann egy sor olyan prevenciés lehetdséget ajanl, amelyek mind
egyéni, mind szervezeti szinten hozzajarulhatnak a pedagogus rezlienciajanak erdsitéséhez, a
kiégés megel6zéséhez. Egyéni szinten a motivaltsag megdrzését, a jo 6nszabalyozast (mind az
érzelmek-indulatok vegetativ szintjén, mind a gondolatok kognitiv szintjén), a magas
Onbecsiilést ¢€s hitelességet hangsulyozza, szervezeti szinten a képzést, tovabbképzést, a
munkahelyi hald, csapat kialakitdsat, a szupervizid biztositdsat, a motivacidk és attitiidok
tisztdzasat ¢és tudatositasat, a tehermentesitést (szabadsagok, kiemelés a munkabol, valtas

kezdeményezése) javasolja (Hajduska, 2008).

3.3. Pedagégusok énhatékonysagérzete és elégedettsége
A kutatds egyik dimenzidja a kutatidsba bevont pedagogusok énhatékonysag- és
elégedettségérzetének feltarasara irdnyul. A roma tanuldk oktatdsa sordn megtapasztalt siker-

¢s kudarcélmények elmesélése mellett tovabbi kérdések (milyen valtoztatasokat eszkozolt az

47



oktatasban: modszerek, szervezési keretek, mennyire érzi hatékonynak a munkdjat...) alapjan

probaltunk a pedagdgusok szakmai kompetencia- és énhatékonysagérzetére kovetkeztetni.

A pedagdgusok szakmai kozérzetét nagymértékben befolyasolja a munkaval vald
elégedettség, a kompetencia- és az énhatékonysagérzet. A kompetenciaérzet alakulasat a
kiilonb6z6 szakmai kihivasoknak valdo megfelelésérzet erdteljesen befolyasolja, és ennek
megfelelden valtozik a pedagdgus énhatékonysdgérzete is (Financz ¢és Csima, 2020). A
pedagdgusi énhatékonysag a tanarok azon meggy6zodése, hiedelme, hogy képes
megszervezni, végrehajtani egy tanitasi feladat elvégzéséhez sziikséges tevékenységeket
(Tschannen-Moran, Woolfolk Hoy and Hoy, 1998), hogy képes befolyasolni még a kevésbé
motivalt, nehezen kezelheté tanulok képességfejlodését is (Guskey és Passaro, 1994). Ha a
pedagégusok  sikeresnek  érzékelik a  tanitdsi  teljesitményiiket, erdsodik az
énhatékonysagérzetiik, amely a késObbi sikerességiiket pozitivan befolyasolja (Jambori,
Korossy és Szabd. 2019). A magasabb énhatékonysdg szorosan Gsszefiigg a pszicholdgiai
jolléttel és az onértékeléssel is (Joseph és mtsai, 2014; Rosenthal és mtsai, 1991). A magas
énhatékonysagl személyek kihivas esetén nagyobb erdfeszitésekre képesek, kitartobbak, az
alacsonyabb énhatékonysagérzet pedig nagyobb eséllyel vezet sikertelenséghez (Tschannen-
Moran, Woolfolk Hoy and Hoy, 1998), gyakoribb a probalkozas feladasa, amely még
alacsonyabb Onértékeléshez vezet (Joseph €s mtsai, 2014). Akik kételkednek képességeikben,
azok inkabb keriilik a nehezebbnek gondolt feladatokat (Zimmerman, 2000). Ha mégis
szembesiilnek ilyen feladatokkal, akkor energiajuk jelentds részét a nehézségeikkel valo
megkiizdés koti le, és kevésbé tudnak jol teljesiteni (Weinberg, Gould, & Jackson, 1979). Azt
is kimutattdk, hogy az alacsonyabb énhatékonysag egylitt jar az innovacio keriilésével,
alacsonyabb az 1j modszerek kiprobalasanak gyakorisaga (Ross és mtsai, 1997) és a tanitasba
vald bevonddas mértéke, és gyakoribb a kiégés is (Skaalvik és Skaalvik, 2007). Tapasztalatok
szerzésével, bizonyos kontextudlis tényezOk megvaltozdsdval az énhatékonysag érzése

erésodhet (Hoy és Spero, 2005).

Az elégedettségérzethez, a szakmai kompetenciaérzethez a pedagdgusok szakmai
¢letében is fontos volna, hogy a hdrom alapvetd emberi sziikséglet (kompetenciasziikséglet,
autonomiasziikséglet, valahova tartozads sziikséglete) kielégiiljon (Ryan, R. M., Deci, E. L.,
2002). A kompetenciasziikséglet elsGsorban a szakmaban valo jartassagot, a szakértelmet és
hatékonysag érzését feltételezi. Az autonomiasziikséglet kielégitéséhez a pedagogusnak azt
kell éreznie, hogy munkajaban 6 a folyamatok, cselekvések iranyitdja, hogy 6 gyakorolja a

kontrollt. A valahova tartozas sziikségletének feltétele, hogy a pedagdgus érezze egy jo
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szakmai kozOsség tamogatasat, amely szamara biztonsagérzetet nytjt, és amely szakmai
onbizalmat erdsiti (Koltoi, 2013). A pedagogus kompetenciaérzete és motivaciodja pozitiv
tanitdsi magatartast eredményez, ami pozitiv hatassal van a tanulok iskolai eredményeire is

(Tschannen-Moran et al., 1998).

Kompetenciaelvarasok — kompetenciaérzet — énhatékonysag

A kiilonbozo kutatasi kovetkeztetésekben (Hopkins és Reynolds, 2001; Eggen és
Kauchak, 2010; Babusik, 2003; Sagi, 2006; Kiss—Mayer, 2007; Mogyordési, 2010; Messing,
2013) a roma tanuldkat oktatd pedagogusok szamara 1j kompteneciaelvarasok fogalmazodnak
meg, amelyek az eltéré kdrnyezeti, tarsadalmi hattérbdl fakado kihivasok hatékony kezelését
tehetik lehetové. A szakirodalmak (Rajnai, 2012; Kiss—Mayer, 2007; Messing, 2013)
kiemelik az oOraszervezés rugalmassaganak fontossagat (térszervezésben, iddkeret
meghatarozasdban, az értékelésben), az alapos tervezd, el6készitd munkaval jard
tobbletmunkat. Hangsulyozzdk a modszertani valtds sziikségességét a frontdlis tanitas
talsulyaval szemben, a tanuldas oromteliségének biztositasat, a felfedeztetés, cselekedtetés,
¢lményszeriiség fontossagat, kiilonb6z6 kooperativ technikak, életszeri kozelitésmodok
alkalmazasat. A frontdlis osztdlymunka helyett a kiscsoportos, paros tevékenységek
szervezeését javasoljak, ahol sziikség van a tanulok egylittmiikddésére, ¢s amely fejleszti a
tanulok szocidlis- és kognitiv készségeit is. Elengedhetetlennek tartjak az aktivizalast szolgalo
technikak hasznalatat, a vita- és problémamegoldo képesség fejlesztését. Mélységelvii helyi
tantervet (kevés témat mélyen, interdiszciplindrisan targyalni), és ahol sziikséges nyujtott
tantervil I. osztalyt (hosszu iskola-elokészités utan jon az abécé) ajanlanak. Az interkulturalis
szemlélet jegyében azokban az osztalyokban, ahol magas a roma tanulok szdma, javasoljak,
hogy az iskola ¢letében legyenek jelen a roma kultira elemei, roma szokésai, hagyomanyai.
Az oktatds mellett kiemelkedd fontossdgot tulajdonitanak a nevelésnek, a
személyiségfejlesztésnek (tolerancia, empdtia, életvezetési ismeretek), a kozosségépitésnek
(konfliktuskezelés, pozitiv magatartasmintdk megerdsitése, egylittélési normak tanitisa

(Kiss—Mayer, 2007).

Hopkins és Reynolds (2001) felhivja a figyelmet, hogy az alacsony szocio-6kondmiai
statusu tanulok oktatasdban eltérd tanari viselkedésre van sziikség, ezekben az osztalyokban
elsddleges a meleg, tdmogatd légkor megteremtése. A tanuldknak érezniiik kell, hogy a
segitség mindig elérhetd. Hangstlyozza a tanulok megeldz6 tapasztalatainak szerepét a
tanitasban, az egyénileg differencialt tananyagok hasznalatat, a relevans tananyagszervezést.

Ezzel kapcsolatosan jegyzi meg Nahalka Istvan (2010), hogy a kiilonb6z6 tartalmak
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kozvetitése helyett az 6nalld tudaskonstrukciok megalkotasara kellene helyezni a hangsulyt
(konstruktivista pedagogisi paradigma). Mogyordsi (2010) azt is hozzateszi, hogy bar a
hatranyos helyzetliek altaldban madsféle alapstruktarakkal rendelkeznek, és nem annyira
fogékonyak az “elméletisekedd” oktatasra, azért fontos, hogy a pedagodgusok szamukra is
megfogalmazzanak altalanositasokat, asszociaciokat elohivo kérdéseket, és 0sztondzzek Oket
is az okfejtésekre. Ugyanakkor pedagogiai innovacios programok sziikségességét tartja
fontosnak, amelyek keretében az eddig hasznalt, kevésbé hatékony modszerek, gyakorlatok
bizonyos elemeinek megvaltoztatdsa a cél, és a tanarcentrikus pedagdgiat a tanulokdzponta

oktatas valtja fel (Mogyorosi, 2010).

Az elézéekben bemutatott kompetenciaelvarasokkal szemben az alkalmazott
pedagbgiai gyakorlatot elemzd kutatasi eredmények (Szekszardi 2006; Mogyordsi, 2010;
Messing, 2013) gyakran azt mutatjak, hogy a roma osztalyokban (és nemcsak) sokszor inkabb
a tanarcentrikus, azaz a ,hagyomanyos” pedagogiai kultira van tulsulyban, amelynek
eszkOzrendszere szegényes (féleg modszerek, tanitasi stratégiak, értékelés tekintetében), és
amely alig alkalmazkodik a roma tanulok kognitiv sajatossdgaihoz és szociokulturalis
jellemzéihez. Azt is megallapitjdk, hogy a hagyomanyos pedagogiai kultiraban a
felzarkoztatas altalaban kompenzatorikus keretek kozott zajlik. Jellemz6, hogy a pedagogus
gyakran szakmailag elszigetelten dolgozik és maganyosan kiizd a neh;zs;gekkel. Szakmai
szerepfelfogas tekintetében a pedagdgusok tObbnyire a szaktanarsagot tekintik elsddlegesnek
(Mogyorosi, 2010).

Bizonyos kutatasok, amelyek a roma tanuldkat oktatdé pedagogusok énhatékonysaggal
kapcsolatos sajat percepciojat vizsgaljak, arra is ramutattak, hogy a pedagdgusok gyakran
nem érzik magukat kellden felkésziiltnek a kulturalis és nyelvi soksziniiség kezelésére (Slot,
Halba, & Romijn, 2017), hogy a kisebbségi tanulokkal végzett munkaban kevésbé érzik
magukat eredményesnek (Geerlings, J., Thijs, J., & Verkuyten, M., 2018), hogy a
pedagogusok bar tobbnyire tudataban vannak hidnyossagaiknak, nem rendelkeznek azokkal
az ismeretekkel és készségekkel, amelyek megoldast nyujtananak nehézségeikre (Lisko,
2001). Ugyanakkor az is tény, hogy a tanulok gyenge teljesitményét a pedagdgusok sok
esetben kiils6 tényezOknek (a tanulok és sziilok iskolahoz valdo nem megfelelé hozzaallasanak,
rossz szocialis helyzetének) tulajdonitjdk és ritkabban kérddjelezik meg sajat

kompetencidjukat (Zachos, 2017, Mogyorosi, 2010).

3.4. Pedagogusok az iskolai szervezetben
Az iskolai eredményességet vizsgald kutatasok sorra arra a kovetkeztetésre jutottak,

hogy az iskolavezetésnek és a neveldtestiileti egyiittmiikodésnek nagyon fontos szerepe van a
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tanulok teljesitményének alakulasaban (Leithwood et al., 2006; OECD, 2008; Wiseman,
2009). A vonatkoz6 szakirodalmak a pedagdgusok tanuld kozosségként vald miikodését
tartjadk eredményesnek, amely azt feltételezi, hogy a pedagdgusok egymadstdl tanulnak, az
iskolavezetéssel egyiitt keresik azokat a hatékony tanitasi modszereket, amelyek bevaltak, és
szamba veszik azokat, amelyek adott feltételek mellett nem mikodnek (Hattie, 2009).
Hargreaves és Fullan (2012) szerint az oktatas nem egyéni, hanem kollektiv tevékenység, a
szakszerli egyiittmiikddés erdsiti a pedagogusok szakmai kompetencidit, a kozos tudastarba
Osszegyljtott osztalytermi stratégidk és gyakorlatok hatékonyan felhasznalhatoak a kozos
célok elérése érdekében (Hargreaves—Fullan, 2012). Az is megerdsitést nyert, hogy ha az
iskolai kozosség tamogatja az inkluzids szemléletet, akkor a pedagdgusok egyénileg is
pozitivabb hozzaallast tanusitanak az inkluzidhoz (Jull & Minnes, 2007).

Az intézményvezetés feladata az intézményi célok meghatarozasa, a kozosség bevonasa
a célok elérését szolgaldo tevékenységekbe, a kollektiv tanulas tamogatasa (Mourshed—
Chijioke—Barber, 2010; Barath, 2006). Sagi Matild (2016) hat magyarorszagi hatranyos
helyzetii iskoldban végzett kvalitativ vizsgalat tapasztalatai alapjan arra a kdvetkeztetésre jut,
hogy a ,reziliens iskolakban hatdrozott intézményvezetdi célkitiizések vannak, de ezek a
neveldtestiilet kollektiv cselekvésére, egyiittmikodésére alapoznak™ (Sagi, 2016: 116). A
rosszul teljesité iskolakban hianyoznak az ilyen jellegii a célkitlizések, és ,,vagy biirokratikus-
autoriter vezetési szemlélet jellemzi az igazgatdt, vagy pedig a hatarozott vezetés hidnya, a
fasultsag és a depresszio jellemz6 ra” (Sagi, 2016:116).

Lisko Ilona (2001) kutatasaban arra a kovetkeztetésre jutott, hogy egy iskolan beliil a
roma tanuldkhoz vald viszonyulds tekintetében igen eltérd tandri magatartasok figyelhetdk
meg (a kirekesztéstdl a teljes elfogadasig), de azokban az intézményekben, ahol a vezetd
,hatarozott meggydzddéssel képviselt valamilyen értékrendet”, ott egységes pedagdgusi

attitiid érvényestlt (Lisko, 2001).

Babusik Ferenc (2003) emlitett kutatdsaban azt is vizsgalta, hogy az iskolavezetdok
milyen attitidokkel viszonyulnak a roma gyerekek sikertelenségéhez, lemorzsolodasahoz.
Arra a megallapitasra jutott, hogy a vezetdi attitid egyértelmiien meghatarozza az iskolai

eredményességet (alacsonyabb lemorzsolddas, nagyobb ardnyu tovabbtanulas).
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Kutatasi elézmények — Romaniai helyzetkép

4. Romak helyzete Romaniaban

Roménidban a ,roma” vagy ,cigany” nem egy homogén népesség, hanem egy
gyljténév, amely tobb differencialt csoportot takar. Ezek a csoportok (kazdnkovéacs, kanalas,
medvetancoltato, selyemarus, vontatok) ,,nemzetség”-ként tartjak szdmon magukat kiilonb6z6
tarsadalmi-foglalkozasi, nyelvi, kulturalis sajatossagokkal (V. Burtea, 1994). Bar még sokan
valamelyik nemzetséghez valo tartozas alapjan azonositjdk magukat, egyre jobban érvényesiil
a nemzetségi kereteken valo tullépés tendencidja. A ,,romék egyharmada mar nem tudja
megmondani, melyik nemzetséghez tartozik, nincs mar meg benniik a nemzeti hovatartozas

tudata, egyszerlien ,,cigdnynak” vagy ,,romanak” valljadk magukat” (Burtea,1994:258).

Egy 1992-es kutatas szerint (Zamfir, Zamfir, 1993) a romak kozott tobb etnikai réteg

megtalalhato:

a) ,,romak valamennyi hagyomanyos etnikai vonassal, akik minden szempontbo6l romanak
valljadk magukat

b) romak hagyomanyos etnikai vonasokkal, akiket a tobbiek is romanak tartanak, am akik
csak informalisan valljak magukat romanak (hivatalos és kdzigazgatasi szinten nem)

€) modernizalt romak, akik nem kovetik a hagyomanyos életformat, de akik romaknak
valljadk magukat formalis és informalis szinten is

d) modernizalt romak, akik nem azonositjak magukat a romakkal vagy hol vallaljak
eredetiiket, hol meg nem, és akiket masok romaknak tarthatnak vagy nem.

e) egykori romak, akik beilleszkednek a tobbségbe és nem tartjadk magukat a romaknak”

(Zamfir és Zamfir, 1993:56 -58).

Achim szerint (2001) nyelvi szempontbdl a romak a beolvadas el6rehaladott allapotaban
vannak. Esetiikben nem beszélhetiink sajat kimiivelt nyelvrél vagy sajat irott kultararol.
Ugyan a nemzetségek szintjén 1étezik a kozosséghez vald tartozas tudata, de a roma lakossag
egészének szintjén nem. A kiilonb6zd csoportok kozott hol az egyiittmiikodés, hol a
rivalizalas érvényesiil. ,,A nemzetségek kozt igen gyakori a vildgos elkiiloniilés, ami esetleg
egységesiti Oket és identitast ad nekik, az a tobbi etnikai ko6zosségtdl teljesen eltérd
¢letmodjuk és az a hagyomanyos életviteli stratégia, ami egy diszkriminalt, a tarsadalom
peremére szorult kozosségre jellemzod, amelyik hatarer6forrasokat hasznosit. Ez csak a
hagyomanyos kozosségekre érvényes, mégis ugy fogjak fel, mint ami dontd jellemvonasa a
cigany roma lakossaganak a maga egészében (Achim, 2001:247). Viorel Achim (2001)
konyvére alapozva elkészitettem a romaniai romak torténelmének rovid attekintését (3-as
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szamu  melléklet), amely a fellelhetd torténelmi dokumentumokra, nemzetkozi
szakirodalmakra tamaszkodva részletes képet nytjt a romak multjarol és jelenérél, és amely

segitheti a romak helyzetének jobb megértését.

4.1.  Népességszam - besorolasi nehézségek

A romak szdma Romanidban a 2011-es népszamlalas adatai szerint 621 573 f6, a
2021-es népszamlalaskor pedig 569 000 f6. A szakérték tobbsége egyetért abban, hogy a
romakra vonatkozé népszadmlaléasi adatok erdsen alulbecsiilik a szamukat (Kiss, Barna, 2012),
¢s az eredményeket nagymértékben meghatarozza a klasszifikacios eljaras, amelyet a
népszamlalaskor alkalmaznak. Szolar (2007) szintén a népszamlalasi adatok kapcsan jegyzi
meg, hogy terepmunkajuk sordn nagyon sok ,valdtlan szamarannyal” szembesiiltek,
amelynek oka szerinte a ,,cigany népesség szituacids identitds-meghatarozasanak, az identitas
stigmaként valé megélésének és a népszamlalas ,,visszassagainak™ (példaul a kérdezobiztosok
nem vagy csak vagy csak részben latogatjdk meg a ciganytelepet) tulajdonithaté” (Szolar,
2007:130).

A heteroidentifikacié egyik modja a szakért6i besorolas, amikor szakértOk, azaz a
romakkal kapcsolatba keriild hatosagi, szolgaltatd szervek végzik a besoroldst. Ennek az
eljarasnak is megvannak a maga ,,vesz¢élyei” (Szelényi és Ladanyi, 1997). El6fordulhat, hogy
a szakértok (akik altalkaban a renddrok, kozigazgatasi alkalmazottak, orvosok, pedagogusok)
mivel tobbnyire a ,,problémas” csaladokkal taldlkoznak, csak ezeket a személyeket tekintik
romanak, mig a kozéposztalybeli roma csaladok kimaradnak a statisztikakbol. Ez kiilondsen
a nagyobb telepiilések esetében lehet érvényes, ahol kevésbé ismerik egymast az emberek.

Romanidban t5bb olyan adatfelvétel® késziilt, amelynek keretében az
onkorményzatokhoz kiildtek kérddiveket, amelyek a kozségben €16 romdk szamara, illetve
egyéb jellemzdikre vonatkozo kérdéseket is tartalmaztak. Egyik jellemz6 probléméja ezeknek
a kutatdsoknak, hogy az Onkormanyzatok egyrésze valaszként a népszamlalasi értékeket
kiildte vissza, masok viszont az altaluk romaként szamontartott személyek szamat. Emiatt
értelmezhetetlenné valnak az adatok. Az is gyakori félreértések forrasa, hogy az aggregat
adatokkal dolgozé vizsgalatokban a szakértdk nem egyénenként/csaladonként soroljak
kategoriaba az embereket. ,,Korabbi terepmunkaink soran tobb esetben végeztettiink a

Kataszteri Jegyzék (Registrul Agricol) alapjan csaladonkénti kategorizaciot a szakértokkel

% llyen vizsgalatok: ProRomi vizsgalat (Sandu, 2005); Inclusion 2007 (Fleck—Rughinis ed. 2008); Etnikai
szegregacios modellek Romanidban 2009-ben (Nemzeti Kisebbségkutaté Intézet, Toma 2010); Strukturalis
alapok vizsgalatok (Soros alapitvany, 2009), SocioRoMap, 2016
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(Kiss, 2009), amelynek az eredménye altalaban jelentés mértékben eltért az elsé kézbol
deklaralt aggregat adattol” allitjak a kutatok (Kiss—Barna, 2012:53).

A kovetkezdkben egy tablazatban Gsszesitettem a romaniai roméak szamara vonatkoz6
becsléseket kiilonbozd forrdsok alapjan. A ,klasszifikacids rendszerek™ (Szelényi—Ladanyi,
1997) kiilonbozdésége nyoman a becsiilt roma népességszam igen széles skalan mozog. A
minimumot (620 ezer 2011-ben) altalaban a népszamlalaskor 6nmagukat romaknak vallok
képezik, a maximumot pedig altaldban az egyes roma vezetdk becslései (2,5-3 millid) adjak.
A skala két végpontja kozott helyezkednek el a kiilonbozd kutatdsok, nemzetkozi szervezetek
becslésel alapjan sziileté adatok, amelyek a ,,szakértdi besorolds” kiillonb6zOdsége mentén
valtoznak. Tény, hogy az Eurdpai Unio orszagai koziil Romaniaban a legnagyobb a romak

szama, amely szam folyamatosan novekvd tendenciat mutat.
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1.sz. tablazat: Romania roma lakossaganak szama kiilonb6zo6 forrasok alapjan

Forras / Ev

1992

jan

1993

1997

1998

2002

2004

2005

2007

2011

2015

2016

2021

Népszamlalas

alapjan (6nbevall.)

401 ezer
(1,8 %)

535 ezer
(2,46 %)

621573
(3, 09 %)

569 000

Reprezentativ
kutatasok alapjan

(6nbevallas)

kb.
960 ezer

Szakért6i besorolas,
heteroidentifik.
(reprezentativ

kutatasokban)

kb.
1 millio

(Zamfir)

1,5 mill.
(Icev)
1,8 mill.
(Preda-
Zamfir)

850
ezer
(PRO-
ROM)

2 mill.
(Kiss-

Barna)

Egyes europai

intézm. eredményei:

Eurépa Tanécs

1,85 mill.

ENSZ

1,5-2,5

millio

Minority Rights
Group

2,5

millio

Unicef Jelentés

18-2,5

millio

Romakat képviseld
nem kormanyzati

szervezetek

1-25

millio
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A roma vezetOk

becslései alapjan

2,5— 3,0 millio

SocioRoMap
(6nkorm. adatbazisa)
kolozsvari Nemzeti
Kisebbségkutatod

Intézet

1,23
mill.

Forras: sajat szerkesztés
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A romak megoszlasa Romania teriiletén igen egyenetlen, a népszamlalasi adatok alapjan a
legtobben Maros (7%), Calarasi, Bihar, Dolj, Szeben és Arad megyékben vallottdk magukat
romanak. ,,1992 és 2002 kozott a romak aranya az erdélyi megyékben atlagosan 20 szazalékkal
emelkedett (mikozben a magyarok ardnya mintegy 12 szazalékkal csokkent). (...) Kovaszna
megyében gyakorlatilag megduplazodott a romédk szdma, Hargita megyében pedig stagnaldst
mutatott ki a 2002-es népszamlalas” (Papp Z., 2010:104). 1992 és 2002 kozott Erdélyben a
sziiletések és elhaldlozasok egyenlege a magyarok korében -107.437, a romak korében +35.320, a
romanok korében pedig -61.492, mely tendencia az azdta eltelt években tovabb fokozodott (Kiss,

2004).

A romaék altaldban jol beszélik a mellettiik €16 tobbségi lakossag nyelvét, a székelyfoldi
(Kovészna, Maros, Hargita) megyékben €16 roma lakossag kétharmada magyar nyelven is beszél,
¢s a népszamlalasok soran gyakran magyarnak vallja magat. 2011-ben 56 szazalékuk vallotta

magat magyarnak (Kiss, Barna, 2012).

A kolozsvari Nemzeti Kisebbségkutatdo Intézet 2016-os SocioRoMap vizsgéalata szerint
Erdélyben tobb mint szazezer magyarul besz¢élé roma €l, akik a magyar anyanyelvii népesség 8,4
szazalékat teszik ki. Koziiliik mintegy 69 ezren szegregdtumokban élnek. Székelyfoldon a romak
valamivel tobb mint fele ¢l romatelepeken, altalaban falvakban, és erételjes marginalitas jellemzi

(erdelystat.ro).

4.2.  Romak helyzete Székelyfoldon

Hargita ¢és Kovaszna megyében, illetve Maros megye egykori marosszéki részén
(Marosvasarhelyt nem szamitva) a népszamlalasi adatok szerint 2002-ben 60 ezer, 2011-ben
pedig 72 ezer roma élt. Ez 2002-ben a népesség 8.9, 2011-ben'! pedig 11,3 szazalékat tette ki
(Kiss—Barna, 2012). Az alabbi térkép jol szemlélteti a roma lakossag teriileti megoszlasat
Sz¢kelyfoldon, ugyanakkor a nemzetiségi bevallas helyzetérdl is atfogo képet kaphatunk. A siirtin
megjelend z6ld szinli korocskék jelzik, hogy a 2011-es népszamlalason milyen magas ardnyban

vallottak magukat magyarnak a Székelyfoldon €16 romak.

' A 2022-ben folytatott 2021-es népszamlalas eredményei még ideiglenesek, és csak bizonyos
alapadatokat tartalmaznak. 2022 majusatdl lesznek véglegesek és teljes egészében hozzaférhetoek, ezért
ezek még nem szerepelnek a dolgozatban.
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Maros, Hargita és Koviaszna megyei ciganyok nemzetiségi bevallisa a 2011-es népszamlilison

A ciggmyok ,vales” aramya 2 kdzségben (35)
00-29
30-99
B 100-199
. 20,0 -49.9 R
I 50,0 -100,0

Domizsucan magyar ayehl ciginy kdzdssegek

z
w

Roma nemzstiséget vallott
BN Magvar nemszstiséget vallost
8 Romax nemzstizéget vallott
N Nam nyidatcozott

Domisszsan romin nyeiv cigany kdzdisézek

N 2
\ 1
‘ i

] Roma nemzetiséget vallott
B Magya nemsotiseget vallost
B Romai= nomazstiseget vallott
B Nam ayidatcozott

Forras: Kiss Tamas — Barna Gergo (2012): Népszamlalas 2011. Erdélyi magyar népesedés a XXI.
szazad elso évtizedében. Demografiai és statisztikai elemzés. Miihelytanulmanyok a romaniai

kisebbségekrdl. 43. sz. p.74

Székelyfold viszonylatdban kevés a romak identitasépitési gyakorlatat, életmodjat,
tobbségi tarsadalomhoz vald viszonyat vizsgalod atfogo, rendszeres kutatds. Az eddigi kutatasok
egyes teleptilések vagy telepiiléscsoportok roma lakossagat vizsgaljak kiilonbozé szempontok

szerint, amelyek tobbnyire mélyfiras jellegli esettanulmanyok. Ezek alapjan alkothatunk
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bizonyos képet a romak etnikai hovatartozasarol, egyes telepiilések etnikai térszerkezetérol, az
etnikai identitds és a felekezeti hovatartozds kozotti Osszefliggésekrol vagy az egyiittélést
befolyasold tényezdkrdl. A roma népesség igen heterogén, a kiilonb6zd vidékeken, kiillonbozo
telepiiléseken ¢l0 helyi roma tarsadalmak hierarchikus szervezddéstiek, ,,a tarsadalmi rang
koriikben nemzedékrél-nemzedékre 6roklodik” (Bird, Olah, 2002:29). A lakohelyiil szolgalo
telepiilés foldrajzi, gazdasagi, tarsadalmi tényezo6i szintén meghatarozzak a helyi roma kozdsség
helyzetét, a roma-magyar viszonyok alakuldsat. Az egyes kutatdsi eredmények nem

altalanosithatoak, a lokalis szintli vizsgalatok elengedhetetlenek.

A csikszeredai KAM — Regionalis és Antropoldgiai Kutatasok Kozpontjanak kutatoi tobb
program keretében is végeztek roma kutatdsokat székelyfoldi, féleg Hargita megyei
teleptiléseken. A két kétetben'® s megjelend tanulmanyaik alapjan korvonalazddik egy
mozaikszerli helyzetkép a romék Iétfenntartdsi modozatairol, a romak és a tobbségi magyar
lakossag egyiittélési modelljeirdl, a romak intézményekhez vald viszonyuldsardl, a térfelosztas
véltozésairdl, a romédk &ndefinicios kisérleteikrdl. Osszegzd tanulmanyaikban (Bird, Oldh, 2002,
Bir6 és mtsai, 1996) megallapitjak, hogy az 1989 elétti idészakban ebben az alapveten ruralis
jellegli térségben a roma-magyar viszonyra az ,,egy mas mellett €lési” modell volt jellemzd, azaz
egy telepiilésen beliil a magyar és a roma lakossag kiilon térben élt, ,,teljesen eltérd életvezetési
modell, viselkedési és kommunikacios gyakorlat, nagyon eltéré értékrend és életfelfogas szerint”
(Bir6, 2017:144). A kutatok a két tarsadalmi csoport kdzotti viszony ,,aszimmetrikus” voltara
hivjak fel a figyelmet. Az interetnikus kapcsolatokat vizsgald egyik tanulmanyban (Olah, 1996) a
kutat6 részletesen bemutatja az ,,aszimmetrikus viszony” megnyilvanulasi formait. A magyar-
roma csoportkdzi viszonyokban a magyarok részérdl jellemzd a sajat csoport masik folé
helyezése, a masik leértékelése, eltavolitdsa, lefokozasa. Ez leginkdbb a verbalis
kommunikécidoban érvényesiil és a szocializacidban nemzedékrdl nemzedékre oroklodik. ,,A
magyarok koznyelvében a ,,cigdnykodas”, a ,,cigdny munka” minden esetben a negativan értékelt
viselkedés €s cselekvésmodok cimkézése. ,,A cigany a templomban is cigany”, ,,a cigany ¢jjel is
cigany, nappal is cigany”, ,,a cigadnnyal kicsit s jot” és mas hasonld, kdzmondasszeriien

megfogalmazott vélekedések a masik etnikumrél a nemzedékek oOta gyakorolt hatarmegvonas

2 Egy mas mellett ¢lés. A magyar-roman, magyar-cigany kapcsolatokrol, KAM — Regionalis és Antropologiai
Kutatasok Kozpontja, Pro-Print Koényvkiadd, Csikszereda, 1996 ¢és Helykeresok? Roma lakossdg a
Székelyfoldon. KAM — Regionalis és Antropoldgiai Kutatasok Kozpontja, Pro-Print Kényvkiado, Csikszereda,
2002
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kifejezodései, a két vilag kiilonbozdségére, a koztik 1évé hatar atjarhatatlansadgara utalnak™ -
allapitjak meg a szerzok (Bird, Olah, 2002:31). Ez az atjarhatatlansag leginkabb a parvalasztas és
a nemi kapcsolatok terén érvényesiilt, a megszegdket a kozosség kirekesztette, akik legtobbszor
elmenekiiltek a telepiilésrol. Kivételt a funkcionalis kapcsolodasok képeztek (adomanykérés,
szolgaltato munkék), de ezek szigortian szabalyozott keretek kozott zajlottak. A magyar-roma
kapcsolatot ,,két egyiitt fordulé fogaskerékhez lehet hasonlitani, ahol a fogak néha egymashoz
kapcsolodnak, de a ketté kozti hatar mindig egyértelmi és nem atlépheté” (Biro, Olah, 2002:31).

Ez nemcsak a térhasznalatban, hanem a magatartasokban és mentalis sikon is megnyilvanult.

A rendszervaltozés utan valtozasok sorozata indult el a roma kozosségekben (1étszambeli
novekedés, belsd rétegzddés, migracio felerésodése, intézményekhez vald viszony modosulasa,
ondefinicios kisérletek), amelyek a magyar-roma viszony alakulasat is befolyasoljak. Az 1989
eldtti roma-magyar ,,egy mas mellett ¢lési” modellt fokozatosan felvaltja ,,az egyre t6bb ponton
egymasba csusz6” két vilag, amely a ,,tranzakcios koltségek” novekedését eredményezi a magyar

népesség korében, amelyet 6k ,,veszteségként” élnek meg (Biro, 2017).

A rendszervaltozas utan az 6nall6é gazdalkodasra visszatért magyar haztartasok és a roma
csalddok kozott az egyiittmiikodések, kdlcsonds kapcsolatok haldzata bizonyos telepiiléseken
meggyengiilt, amely a roma-magyar viszony tarsadalmi aspektusat is befolyasolta (Biro, Olah,
2002). Mashol az el6z6 rendszerben bejaratott a magyar patronus - roma kliens viszony 1989
utan is fennmaradt, a romak napszamosként dolgoznak gazdéknal. Ezek szigorian aszimmetrikus
munkakapcsolatok, nincsenek személyes vonatkozasaik (Kiss Tamas, 2009, Kulcsar Laszlo—
Varga Norbert—Obadovics Csilla, 2013). Ugyanakkor vannak telepiilések, ahol a romak koziil
kiemelkedett egy elit réteg, amely hatékonyabb stratégiai kovetkeztében nagyobb tdkeerdvel
rendelkezik, mint a magyar gazddk. A magyar-roma gazdasagi kapcsolatokat elemezve Szabo A.
Tohotom megallapitja, hogy az altala vizsgalt székelyfoldi telepiilésen mar nem kizarolag a
korabban jellemz6 magyar patronus-cigany kliens viszony mikodik, hanem megjelentek a cigany
patronus—magyar kliensviszonyok, valamint az egyenrangli gazdasagi kapcsolatok is. Es bar a
gazdasagi érdek kimozditja a romak megitélésére vonatkozo korabbi mentalitast ,,merevségébdl”,
de atstrukturalni azt nem képes. (Szabé A. T6hotom, 2002) Ugyanerre a kovetkeztetésre jut Peti
Lehel (2008) is egy Kis-Kiikiillé menti telepiilésen végzett kutatasaban. A ciganysag adaptacios
torekvései €s sikerei ellenére sincsenek alapvetd jelentdségli modosulasok a ciganyokrol alkotott
kép vonatkozasdban. A ciganyoknak a magyarokhoz tudatosan igazodo életformaja, a gazdasagi

kiilonbségek csokkenése, esetenkénti kiegyenlitddése, vagy éppen a ciganyok javara billenése
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sem tudja megvaltoztatni a ciganysaggal kapcsolatos, sulyos el6itéletekkel terhes mentalis
beallitddasokat. A rendszervaltast kovetd években felgyorsult a romak korében a belsod
rétegzddés, ezt sokszor a kiilfoldi munkavallalas segitette eld. A téglavetdi gyakorlat és a
migraci6 sajatos Osszefonddasa eredményeképpen a cigany csoporton beliill horizontalis
torésvonalak jottek létre, a gazdasagi helyzetek kétpolusossdga kiélezetté (nagyon gazdag —
nagyon szegény) valt- allapitja meg Kinda Istvan a 2004-2005-ben végzett, a tarsadalmi
rétegzddésre €s a gazdasagi stratégidkra vonatkozd nagyborosnyoi (Haromszék) kutatdsa nyoman
(Kinda, 2007).

A roma kozosségek tagjai egyre gyakrabban jelennek meg a nyilvanos térben, amely a
magyar tobbség részér6l az elditéletesség és a fesziiltségek fokozodasat valtja ki. Vannak
telepiilések, ahol elindulnak bizonyos ondefinicids probalkozasok, de nagyon sok telepiilésen a
romak nem vesznek részt a falu tdrsadalmi nyilvanossagdban, az intézmények miikddtetésében,
nem probalkoznak sajat intézmények létrehozisaval (Bird, Bodd, 2002, Szabo A, 2003).
Mindezek okat a kutatok abban latjak, hogy a tobbségi lakossag kozosségi tudasa és értékrendje,
a roma lakossag helyi marginalis helyzetének sok évtizedes hagyomanya egyeldre belsd korlatot
szab és iranyt jelol a ciganysag kezdeményezéseinek. Eppen ezért a cigany lakossag ,.kifele
iranyuld, formalizalt, explicit Ondefinicios kisérletei kisszdmuak és nem is tekinthetdek

jelentdsnek (Bird, Bodo, 2002:28).

A rendszervaltozds utan nagyon sok telepiilésen a roma lakossag egy része a
neoprotestans egyhdzak valamelyikéhez kapcsolodott. Kiilonosen a Jehova Tanui ¢és az
Adventista egyhazak valtak népszeriivé a romak korében. Szadmukra az 0j egyhazhoz valo
tartozas gyakran a tarsadalmi elismerés és a falukdzosségbe vezetd integracios palya eszkozeként
jelenik meg. Kinda Istvan a nagyborosnydi romaknak a Jehova Tanti szektdhoz valod
csatlakozasanak korlilményeit vizsgalva megallapitja, hogy a roma ,,k6zosségekben inkdbb egy
adaptalt, a sajat kultura sajatossagainak megfeleltetett, részleteiben médositott vallasgyakorlas és
vallési ideoldgia miikddik, amely nem koveteli a hivek barmiféle aszkézisét €s a magangazdasag
épitését, bovitését is megengedi, illetve eldsegiti”’(Kinda, 2008:39). Ugyanerre a kdvetkeztetésre
jut Kiss Dénes (2009) is a magyarhermanyi romak adventista egyhazhoz valo csatlakozasanak
okait keresve. Mivel deklarativ szinten a piinkosdista felekezethez valo tartozas eldnyds a romak
szamdra, ezért mindenki tagja lesz a felekezetnek, amely ez 4ltal etnikai valldssa alakul.

Valosziniisiti, hogy a pilinkdsdista felekezetben a kdzpontositott etikai kontroll hidnya lehetévé
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teszi, hogy a roma kozdsségek autonom modon ,,kezeljék™ az eldirasok €s a magatartasok kozotti

ellentmondéasokat.

A kordbban emlitett kutatdsok eredményei arra engednek kovetkeztetni, hogy egyes
telepiiléseken korvonalazddnak bizonyos modernizacids, integracios torekvések a roma népesség
részEérél, annak ellenére, hogy ezek sok esetben a tobbségi lakossag ellenszenvével, elutasitasaval
talalkoznak. Ezek a folyamatok telepiilésenként, csoportonként mas-mas fazisban vannak, és nem
foltétlentil a kilonbozd hivatalos intézmények (iskola, egészségligyi intézmények,
onkorményzatok) modernizal6, integral6 hatasanak a kovetkezményei, hiszen a roma lakossag ,,a
tarsadalmi  kdrnyezet intézményes modernizacids  ajanlatdnak  jelentdsebb  részével

szembehelyezkedik, vagy csak részlegesen él ezekkel a lehet6ségekkel” (Bird, 2017:147).

A kordabban felsorolt kutatdsok eredményeit Osszegezve kirajzolodik az a
tarsadalomtorténetileg meghatarozott kontextus, amely meghatarozza a helyi magyar k6zosség €s
a helyi roma kozosség kozti, kozosségi jellegii viszony alakulasat, és amely befolyasolja mind a
roma népesség oktatashoz vald viszonyulédsat, mind pedig a magyar k6zosségnek (ezen beliil az
iskola intémzényének ¢€s a pedagogusoknak) a roma népesség oktatdsahoz valo viszonyulasat. A

kontextust meghatarozo6 folyamatok roéviden:

- Az 1989-es romaniai valtozasokig térségi 1éptékben a helyi magyar kdzosség és a roma
kozosség kozti viszonyt a parhuzamossag, az “egymas mellett €lés” hatdrozta meg
(Gagyi, 1996; Bir6 — Olah, 2002; Bodo, 2002), amelynek jellemzdje a nagyfoku térbeli,
tarsadalmi, mentalis elkiiloniilés (csak egyéni/csaladi 1éptékii, tobbnyire alkalmi, rovid
id6tartamu kapcsolatok) és az aszimmetria. Nem jellemz6 a két kozosség kapcsolatara a
szomszédsagi, rokonsagi, szocialis kapcsolatok létesitése, ez a modell nem tartalmaz
tarsadalmi integracios folyamatokat (Bird, 2009).

- A telepiiléseken beliili térbeli elhelyezkedésre a telepszerti forma jellemzo6 (faluvég, utca a
telepiilés kiilsé részén13), amely azt is eredményezi, hogy minden, a roma népességhez
kapcsolodo téma, igy az oktatas is, automatikusan kozdsségi jellegli téméava (mi — 6k
oppozicidban értelmezett témava) valik, mind magyar, mind roma oldalon.

- A térbeli elkiiloniiléshez az 1989 el6tti iddszakban gyakorlatilag teljes korli gazdasagi,

munkaerépiaci, tarsadalomszervezési, érték- és normarendszerbeli kiilonb6zoség

B A legutobbi, 201 1-es népszamlalas telepiilésre bontott Hargita megyei adatait 1asd az erdélystat.ro oldalon
http://statisztikak.erdelystat.ro/adatlapok/hargita/3256
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kapcsolodott (Bird — Olah 2002). Ebben az idészakban a roma népesség oktatdsa néhany

gyerek formai beiskoldazasara korlatozodott, akik néhany év utan rendszerint ki is

maradtak. A helyi intézmények és a helyi kozosség a roma népesség oktatasat nem
tartotta sem realisnak, sem sziikségesnek.

- A romadniai rendszervaltast kovetd egy-masfél évtized legfontosabb fejleménye a térbeli
elkiiloniilés részleges felszamolodasa volt, de ez nem vezetett a telepszerii elrendez6dés
felszamolasahoz. Megvaltozott a nyilvanos terek hasznalata, lehetdvé valt a lakasszerzés
a telepen kivil is, és szabadda valt a telepiilések kozti lakhelyvaltas (Bir6 — Bodo 2003,
2017). Ebben az idészakban a roma lakossag helyzete még nem valik kozéleti vagy
szakpolitikai témava. Az oktatas terén ebben az idOszakban még csak szorvanyos
probalkozasok vannak. A magyar kozosségek és a roma kozdsségek kozti, 1989 elott
kialakult tarsadalmi modell 1ényegében nem valtozik.

- A 2000-es ¢évek kozepétdl az oktatdsi rendszerbe regiszralt roma tanulok szama
latvanyosan emelkedett, de az oktatasi rendszerbe vald erételjes integracios folyamathoz
azonban a térség telepiilésein tovabbra sem tarsul mas jellegli tdrsadalmi integracids
folyamat, az 1989 el6tti idészakban miikodo tarsadalmi modell tartosan tovabb él.
Tovéabbra sem szimmetrikusak a két kozdss€g tagjai kozti kapcesolatok, a munkaerdpiac,
a tarsadalmi szervezOdés, a kapcsolati halok, az érték- és normarnedszer terén a
tarsadalmi kiilonbség és elkiilonbozddési folyamat tartésan fennmarad (Biré — Sérosi-
Blaga 2017). Az egyik kozosség szamara a masik kozosség életmodja nem relevans és
forditva. Az ¢letvezetéseknek ez a sturkturdlis oppozicioja ruralis kdrnyezetben még
mindig rendkiviil erds, urbanus kdrnyezetben kis részben mérséklddni latszik.

Ebben a kontextusban az oktatasi gyakorlat szamara kihivast jelent az, hogy az oktatas
intézményrendszere a fentiekben vazolt tarsadalmi viszonyrdl igymond “nem vesz tudomast™.
Az intézményi keret, az oktatdsi program, a tananyag, a pedagogiai célkitiizések rendszere
minden tanuld szamadra teljes mértékben azonos. Ugyanakkor a két kozdsségnek az oktatashoz, a
pedagogusohoz, a tananyagahoz, az iskolai elvardsokhoz vald visoznyuldsa egymastol teljes
mértékben kiilonb6z6, és ami a legfontosabbnak tiinik: az egyes csalddok iskolaval kapcsolatos
magatartasa szamara a sajat kozosség érték-és normarendje képezi a referencia keretet. Ez a
kettdsség minden tekintetben rendkiviil nehéz helyzetbe hozza a roma gyekereket oktatod
pedagogusokat. A roma tanulok tomeges beiskolazasa az oktatas vonatkozasaban azzal jar, hogy

a roma tanulok az otthoni életmod elemeit hozzak magukkal az iskoldba, a pedagogus az iskolai
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tevékenység minden mozzanatiban olyan kulturalis massaggal szembesiil, amely az esetek

tobbségében negligalja az oktatdi munka formajat, tartalmat, hivatalosan eldirt modszertanat.

4.3. Roma oktatasi helyzet Hargita megyében

A kétezres évek elején a roma népességszam novekedése, a szocialis jellegli tiamogatasok
(ingyenes tizorai, tanszercsomag, 0sztondijak) és a csaladi segélyezések iskolalatogatashoz kotott
feltétele nyoman a roma gyermekek kezdtek tomegesen megjelenni az iskoldkban. Néhany
telepiilésen a csokkend gyereklétszdm okozta osztaly- és iskolamegsziinés veszélye is 6sztonozte
a roma gyermekek beiskolazasat. Mig korabban osztalyonként 2-3 roma tanuld latogatta (vagy
csak beiratkozott) az iskolat, akik altalaban ,,nem okoztak gondot” a pedagogusoknak ¢&s
viszonylag hamar lemorzsolddtak, ez a kétezres évek elejétdl fokozatosan megvaltozott. Sok
teleplilésen a nagyszdmu roma tanulé megjelenése az osztadlyokban a nem roma tanulok
»elvandorlasat” vonta maga utan, amelynek nyoméan kezdtek megjelenni a roma tobbségii

osztalyok, iskolak.

A kiilonbozé hivatalos dokumentumokban deklaralt integracios alapelvek az iskolak
hétkoznapi valosagaban nehezen érvényesiiltek, érvényesiilnek, a ,feliilr6l” érkezd rendeletek,
intézkedések éEletbeiiltetése nem kis feladatot rott a helyi intézményekre, iskoldkra. A
»szerencsésebb” iskoldk egy-egy nemzetkdzi finanszirozasu, a roma gyermekek iskoldztatasat
tamogaté projekt részesei lehettek, amelynek keretében infrastrukturalis fejlesztések, after-school
tipustt programok, pedagogusképzések tortének, amelynek nyomdan, ha csak iddszakosan is,
kezdtek bizonyos eredmények megmutatkozni. Hargita megye néhany iskoldja is részese volt
(részese) bizonyos projekteknek (PHARE program 2004-2007 kozott, a “Salvati copiii”, a
Ruhama szervezetek altal koordinalt projektek), amelyek sajnos néhény év utan befejezddtek, €s
,,JO0 gyakorlataik™ fenntartasat a helyi intézmények forrashidnyra hivatkozva gyakran nem tudtak
vallalni. Tébb iskoldban megszintek a nyari 6vodak, az after-school programok, az iskolak
szigortian szabalyozott személyzeti keretébe nem fértek bele azok a segité szakemberek, akiknek
a szakmai segitségére fokozottan sziikség lett volna az eredményesség érdekében. J6 példa erre
az iskolai medidtorok helyzete, akiknek az alkalmazasat kormdnyrendelet (1539/2007) tette
lehetdvé, de az oktatasban zajlo folyamatos kdltséghatékony intézkedések ,,leépitések” miatt sok
iskola nem ,,engedheti meg maganak”, hogy iskolai mediatort alkalmazzon. Hargita megyében a

2014-2015-06s tanévben 12 iskolai medidtor segitette a roma tanulok iskolai beilleszkedését, “de a
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roma tanuldk magas szdma miatt még legaldbb tizre lenne sziikség” (2014-2015-6s évi

tanfelligyel0ségi beszamolo).

Az évrél évre egyre nagyobb szamban beiratkozd roma gyermekek megjelenése
felkésziiletleniil érte az iskoldkat, olyan 1ij helyzeteket, problémakat teremtett, amelyeknek a
kezeléséhez hianyoztak az intézményesiilt megoldasok, a személyi és targyi feltételek. Hargita
megyében tiz év leforgasa alatt majdnem megnégyszerez6dott a beiskolazott roma tanuldk szama

a megyében.

2. sz. tablazat: Roma tanulok szamanak alakulasa Hargita megyében 2006 és 2018

kozott

2006 | 2007 | 2008 | 2009 | 2010 | 2011 | 2012 | 2013 | 2014 | 2015 | 2016 | 2017

tan-
2007 | 2008 | 2009 | 2010 | 2011 | 2012 | 2013 | 2014 | 2015 | 2016 | 2017 | 2018

év

roma | 1167 | 2503 | 3581 | 3909 | 3720 | 3634 | 3779 | 4084 | 3809 | 4528 | 4209 | 4187

tfan. sz.

Forras. Hargita Megyei Tanfelligyel6ség adatbazisa

Az adatok a Hargita Megyei Tanfeliigyeldség adatbazisdbol szarmaznak, amely évente
begylijti a megye iskolditol a roma tanulok szdmara vonatkozo adatokat A roma tanulok
szdmanak megallapitdsa az iskoldkban nagyon gyakran un, szakértéi besorolason alapul, az

iskolak vezetdsége vagy a pedagdgusok dontik el, hogy kit tekintenek roménak.

Egyes teleptiléseken, kiilondsen az egyiskolas kozségekben, falvakban a nagyszamu roma
tanuld6 megjelenése az iskoldban a helyi lakossdg, a nem roma sziilok részérdl gyakran
ellenszenvet, az iskolatol valo elfordulast eredményezte. Nem ritka, hogy a magyar sziilok egy
jelentds része inkabb a szomszéd telepiilésre vagy a kozeli varosi iskoldk valamelyikébe iratja at
gyerekét. A spontan migracio nyoman pedig egyre nagyobb szamban jottek (jonnek) létre a roma
tobbségli osztalyok. A 2014-2015-6s tanévben Hargita megye 78 iskolai intézményében 261
olyan csoport vagy osztaly volt, ahol a roma tanulék aranya meghaladta a 25 szdzalékot. A
legtobb ilyen csoport vagy osztaly Udvarhely korzetében jott 1étre (96), majd Csik (73) és
Keresztlr (68), illetve Gyergy6 (15) és Maroshéviz (Toplita) (9) kovetkezett (2014-2015-6s évi

Tanfeliigyel6ségi beszamolo).
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Az egyes telepiiléseken, régiokban az ott él6 roma lakossadg szamanak fiiggvényében a
roma oktatas kiilonboz6 kérdéseket vet fel. Mas a helyzet azokban az eloregedd aprofalvakban,
ahol évente par magyar gyermek sziiletik, és mas problémak jelentkeznek azokon a
telepiiléseken, ahol bar jelentds aranyu a roma népesség, az iskoldkban kisebbségben vannak.
Kiilon kategoriat képeznek a varosok, ahol bar tobb iskola talalhato, altalaban egy iskoldban
koncentralodnak a roma tanulok. A tovabbiakban az emlitett kategdriadk mentén targyalom a roma

gyermekek iskolaztatasanak problémait.

A megye dél-nyugati részén taldlhaté falvakban, koézségekben a legnagyobb a roma
lakossag szama, a Székelykeresztur kornyéki eldregedett népességli aprofalvakban erdteljes az
etnikai ardnyvaltds. Bar a hivatalos népszamlalasi adatok ezt nem mindig tiikrozik, a kiilonb6z6
kutatasok keretében végzett szakértdi besorolasok alapjan becsiilt roma népességszam ezt jol
mutatja. 2009-ben Csata Istvan — Kiss Tamas készitette el a Hargita megyei magyar, roma ¢€s
roman népesség regionalisan bontott eldreszamitasat, amelynek alapjaul a 2002-es népszamlalési
adatok mellett a romak szamat a helyi 6nkorményzatok adataira timaszkodva hataroztdk meg. Az
akkori adatok szerint az emlitett falvakban a roma lakossag aranya mar nagyon kozelitett az 50
szazalékhoz (Ujszékely 42%, Etéd 36%, Székelyandrasfalva 28%, Szentabraham 30%,
Siménfalva 23%). Szintén nagyon magas a romak szama az udvarhelyi régio néhany telepiilésén
(Okland 30%, Maréfalva 25%, Korond 24%, Székelyderzs 22%), illetve az alcsiki régioban
Csikkozmason (25%). A megye szintjén a roma ndk termékenysége tobb mint két és félszerese a
nem roma ndkének (3,15 illetve 1,23), ugyanakkor a romdk aranya a fiatalabb korcsoportokban

sokkal jelentdsebb, mint a felnétt korcsoportokban (Csata, Kiss altal készitett szamitasok).

3. tablazat: A romak aranya korcsoportok és régiok szerint Hargita megyében

Romak
R1 R2 R3 R4 R5 R6 R7 R8 RO HR
0-4 3.5 10,1 18,5 5,0 9,3 49 51,3 16,1 28,9 15,0
5-9 3,1 86| 18,3 4.1 8,0 47| 46,8 144| 24,8 13,2
10-19 1,9 4,8 15,7 3,3 5,6 2,9 31,1 9,9 20,3 9,3
20-29 1,4 3,8 113 2,6 4,2 2,6 27,1 8,2 15,5 712
30-44 0,8 2,5 8,0 1,6 2,7 1,4 17,6 5 10,9 4,6
45-64 0,5 1,2 3,3 0,7 1,3 0,7 8,8 2,6 51 2,3
65+ 0,2 0,6 ] 0,2 0,3 0,3 22 0,6 1,4 0,7

*R1 — Csikszereda, R2 — Székelyudvarhely, R3 — Alcsik, R4 — Felcsik, RS — Gyergy6, R6 —
Maroshéviz, R7 — Udvarhely, R8 — Keresztir, R9 - Szentegyhaza

Forras: Csata — Kiss (2010)
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Ennek kovetkeztében a nagyszamu roma lakossaggal rendelkezo telepiilések iskoldiban
gyakori, hogy a roma gyermekek ardnya az iskolaban mar akar kétszerese is lehet a telepiilésen
beliili roma népességi ardnynak. Ez gyakran készteti arra a nem roma sziildket, hogy mas
iskolaba (akar mas telepiilésre vagy a kozeli varosba) irassak at gyermekeiket, ezaltal eldidézve a
roma osztalyok kialakuladsat. “Fiatfalvan a jelenlegi tanévben a III. oszalynak mind a 16 tanul6ja
roma szarmazasu. Kideriilt ennek az az oka, hogy a mas nemzetiségli gyerekek- szamszeriien
hatan- mind Székelykereszturra iratkoztak be” (Vass, 2002/2:104). Ezekben a roma tobbségii
iskoldkban “berendezkedtek” a roma gyermekek oktatasara, a hasonldé kornyezetb6l, hasonld
hatranyokkal érkezé roma tanuldk iskolai beilleszkedését nem nehezitik jelentds kulturalis vagy
egyéb jellegi kiilonbségek, amelyek a magyar-roma vegyes osztalyokban gyakran
konfliktusokhoz, kirekesztéshez vezetnek. Ebben a helyzetben az iskola konnyebben
alkalmazkodik a tanuldk “hasonlé” igényeihez, atértelmezodnek az “eredményesség”, a “siker”
fogalmai “Nekiink az a nagy eredmény, hogy a gyermek idében és rendszeresen bejon az
iskolaba, hogy megtanulja az alapvetd viselkedési szabdlyokat” (pedagdgus). Tehat azt

mondhatjuk, hogy beiskolazas van, de integracio nincs.

Egy masik kategoriat képeznek azok a telepiilések, ahol a romdk aranya jelentés (a helyi
lakosag 5-15 szazaléka), de az iskoldkban kisebbségben vannak. Eléfordul, hogy sokan koziilitkk
be se iratkoznak az iskoldba, vagy mar az elsé években lemorzsolddnak, kimaradoznak. Ez
kiilondsen az un. “satoros cigdnyokra” érvényes, akik a térségben ¢l6 “hazi ciganyokkal”
ellentétben altaldban a telepiilések periféridjan mélyszegénységben élnek, és akik szdmara az
iskolanak nincs kiiléndsebb “haszna”. Egy, a csikmadarasi satoros ciganyok korében késziilt
kutatas soran a helyi iskolaigazgat6d szerint “évtizedes palyafutasa alatt nem tortént semmiféle
kezdeményezés se az oktatasi intézmény, se a satoros cigany kozosség részérdl az intézményes
kapcsolat megerdsitésére” (Szdécs, 2008:296), azaz a roma gyermekek egyaltalan nem jartak
iskolaba. Kivételt képeznek azok a szintén satoros ciganyokként szamontartott roma kdzosségek
(pl. gaborok), akik kereskeddi érzékiiknek vagy a kiilfoldi vendégmunkanak készonhetéen anyagi
jolétre tettek szert, akik felismerték az iras-olvasas fontossagat a gyermekek életében, és
rendszeresen kiildik gyermekeiket az iskoldba. Vass Istvan az Etéd kozségi ‘“gaborok”
¢letkoriilményeinek bemutatasakor kiemeli “jomodrol”  arulkodd hazaikat, azok modern
eszkozokkel torténd felszereltségét, értékes kalapjaikat. Azt is megemliti, hogy a ‘“‘satorosok
gyermekei igyekvo, altalaban jol tanulo, szorgalmas, tisztelettudo iskolasok™, de akik 6-8 osztaly
elvégzése utdn nem tanulnak tovabb, mert az “iizleteléshez” elég, ha megtanulnak irni, olvasni,
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szamolni (Vass, 2002/2:108). Ezeknek az iskoldknak a roma tanuldk altalaban igen sok “gondot”
okoznak, hiszen az iskolakbdl gyakran hianyoznak a sikeres integraciot lehetové tevo feltételek,
amelyek nélkiil a tobbség részérdl nem valosul meg a valodi “befogadas™ és “elfogadéas”. A roma
tanulok szamara ezekben az iskoldkban a legnagyobb a veszélye az osztalyismétléseknek, a korai

iskolaelhagyasnak.

Egy harmadik kategoriat képeznek a vdrosok, ahova a romak egy része a szocialista
iparositads soran keriilt be, és nem ritkdn varoskozponti allamositott lakdsokban kapott helyet
(ahonnan a lakdsok visszaigénylése utan altalaban kikoltoztették Oket a varos peremére), mas
résziik a jobb élet, tobb ,.eréforrds” reményében huzddott a varosba (nagy szemetesgddrok
szomszédsagaba, ahonnan a varos kukait is ,feliigyelhetik”). A korabban emlitett Csata-Kiss
szamitasok alapjan a megye varosai koziil Kereszturon és Gyergyoszentmikldson a legnagyobb a
romak aranya (6 szazalék koriili), majd Székelyudvarhely, Balanbanya és Maroshéviz kovetkezik
a maguk 3 széazalékaval. Csikszeredaban 1,2 szdzaléknyira becsiilték a romak aranyat. Mivel a
»Szakmai” besorolds az Onkormanyzatok adatbdzisa alapjdn tortént, nagy valdsziniiséggel a
népszamlalasi adatok alapjan magukat kis szadmban romanak vallok mellett nagyobb aranyban
vannak a szocialis segélyekre szoruld, a varosok perifériajan, kompakt kozosségekben €16 romak.
Ezeknek a roma negyedeknek (telepeknek) a gyermekei az 1990-es évek kozepéig, végéig
gyakorlatilag nem jartak iskoldba, beiskoldzasuk valojaban a kétezres évek elején kezdddott el.
Az elején altaldban ¢életkorukat tekintve vegyes osztdlyokban tanultak (tanulnak), egy-egy
kozponti iskolanak valamelyik tagiskolajaban, amely altalaban tavol esett (esik) a tobbségiek
iskoldjatol. Az indulds mindenhol komoly nehézségekkel jart, a tobbségi iskoladk, néhol a helyi
vezetOség is elzarkozott a roma gyermekek integralt oktatasatol. Barabasi Tiinde a
sz€kelyudvarhelyi cigdny gyerekek oktatdsdnak kezdeteit bemutatd tanulméanyéaban emliti, hogy a
negyedik osztaly elvégzése utan komoly gondot jelentett a ciganyok oktatasat felvallalo Budvar
Szocialis Kozpontnak, hogy megtalalja azt a varosi iskolat, amely 6todikt6]l befogadja a roma
gyermekeket, ,hiszen az altalanos iskoldk igazgat6éi hallani sem akarnak a befogadasukrol”
(Barabasi, 2000/2:404). Lazar Hajnalnak a gyergyoszentmiklosi roma iskolarol készilt
tanulmanyaban olvashatjuk, hogy a roma iskola igazgatdjanak tiltakozasa ellenére a helyi
onkorméanyzat a roma telep szomszédsagaba épittette az 1) iskolat, amellyel fizikailag is
»elszakitottak™ Oket a varosi iskolaktdl. ,,Miota itt vagyunk kint, senki nem hiv és senki nem jon
ide, Egyre jobban elzarédunk a tobbi intézménytdl, lassan minden kapcsolat megsziinik” idézi a
szerzO a roma iskola igazgatojanak szavait (Lazar, 2007:159). Voltak probalkozasok parhuzamos
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osztalyok létrehozasara is, ahol a roma gyermekek az egyik, a nem romak a masik osztalyban
tanultak, de mivel a nem roma sziilok nagy szamban irattak at gyerekeiket a varos mas iskolaiba,
hamar megsziint a nem roma osztaly (Csikszereda). Igy a szegregaciot tilto torvény ellenére, hol
spontanul, hol szdndékosan szegregalddtak a roma gyermekek iskoldi. Tobbnyire ma is a varosok
egyetlen iskoldjaba koncentralédnak a roma negyedek, telepek gyermekei, és ha 6todik osztalytol
be is keriilnek egy-egy vegyes Osszetételll osztalyba, ott gyakran nem roma, de szintén hatranyos
helyzeti tanulokkal tanulnak egyiitt. Mivel éltaldban egy-egy kozponti iskolahoz tobb, a véros
sz¢lein talalhatd kisebb tagiskola is tartozik, igy a roma kisiskoldk is részét képezik a varosi

iskolarendszernek, és az Gsszesitett statisztikakban ritkan jelennek meg a romatobbségii iskolak.

A korabban felhasznalt adatok, kutatasi eredmények zome a kétezres év elsé évtizedét
olelik fel, a kiilonb6z6 beiskolazasi folyamatok ,,kezdeteire” vonatkoznak. 2020 decemberében
Hargita Megye Tandcsa keretében Iétrehoztak a Hargita megyei mélyszegénység
munkacsoportot, amelynek célja ,,a Hargita megyei mélyszegénységben ¢é16 kozosségek
tarsadalmi  felzarkozasanak eldsegitése, valamint az ehhez sziikséges szakmai
egylittmiikodések 0Osztonzése mellett az interszektoridlis részvétel facilitalasa” (a
munkacsoport honlapjarol). Ezek a torekvések arra engednek kdvetkeztetni, hogy elindult a
mélyszegénységben, elzart telepeken é10k helyzetének atfogd feltarasa, a problémak szakmai

tematizacioja.
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Kutatasi rész
5. Moédszertan

5.1. A kutatasi probléma - kutatasi kérdések

Térséglinkben (Székelyfold) tulajdonképpen a 2000-es évek kornyékén kezdddott el a
roma tanulok tomeges beiskoldzasa. Romania Eurdpai Unids csatlakozasanak egyik feltételeként
jelent meg a romak helyzetének javitasa (Orszagos Stratégia a romak helyzetének javitasa
céljabol, 2001), a roma gyermekek iskolaztatasa. Kiilonbozé projektek, programok (PHARE
programok™®, UNICEF, a “Salvati copiii”, a CEDU2000+, Nyilt Tarsadalomért Alapitvany -
Romania”, a Romani Criss, Ruhama projektjei) tamogattak a roma tanulok beiskolazasat,
biztositottak olyan feltételeket, amelyek sikeressé tehették ezt a folyamatot (after-school
program, nyari 6voda, sziilok iskolaja). A projektek befejezddése utan a tdmogatottsag nagyon
sok iskoladban megsziint, az iskolak, helyi dnkormanyzatok nem tudtdk biztositani azokat a
forrasokat, amelyek a sziikséges feltételek megteremtésést lehetévé tették volna. Igy az
iskoldkban mar nem miikddtek after-school tipust programok, megszlintek a nyari 6vodak, a
szilok iskolai. Az egyre nagyobb szdmu roma tanuldt az iskolak tobbsége tulajdonképpen
felkésziiletleniil fogadta, kiilonosebb stratégiak, intézményestilt megoldasok, eréforrasok nélkiil.
A problémdk sokasagaval (szocidlis jellegli nehézségek, az eltérd szocializaciobol fakado
kiilonbségek, nyelvi nehézségek, az dvodaztatds hidnya, az alacsony tanuldsi motivacio, a
sziilokkel val6 kommunikdcidé nehézségei, a nem roma kozosség elutasitasa) kozvetleniil a
pedagogusok szembesiiltek.

Kutatasi eredmények sokasaga (Réger Z. 1995; Rado P. 1995; Lisko 1., 2001; Babusik
F.2003; Eccles ¢és Roeser, 2004) hangstlyozza, hogy az ¢k viszonyulasuk,
problémaérzékenységiik, attitlidjeik kozvetlen hatast gyakorolnak a roma tanuldk iskoldhoz valo
viszonyulasanak, motivaciojanak, iskolai eredményességének alakuldsara.

1. Kutatasi kérdés: A pedagogusok mennyire vannak tudatiban a roma gyermekek
iskolaztatasaban betoltott kulcsszerepiiknek? Miben latjdk a sajat és az iskola
“hozzaadott értékét” ebben a folyamatban? (szerepfelfogas, szerepkonfliktusok

kezelése, a pedagdgus nézetei, meggydzddései a roma tanuldk oktatasardl)

'42002-2004; 2004-2007; 2006-2007; 2007-2009 kozotti években, 4 hullamban zajlottak. Hargita megye néhany
iskolaja a masodik hullamban vett részt.
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Az eltéré kulturalis hatterti/roma gyermekeket tomoritd iskolakat a szakirodalom ,,nehezen
kezelhet6” (,,hard-to-staff”) (Castro et al., 2010; Darling-Hammond, 2010), legnagyobb kihivdst
Jjelenté (,,most challenging schools”) (Rice 2008) vagy veszélyeztetett iskolaknak (,,at-risk
schools”) (Castro et al. 2010; Darling-Hammond, 2010) nevezi, ahol a pedagdégusoknak sokkal
tobb kihivasnak kell megfelelnilik, ahol az atlagosnal szélesebb korti szerepelvarasokkal
talalkoznak.

2. Kutatasi kérdés: A pedagogusok hogyan viszonyulnak a kihivasokkal teli
helyzetekhez (szakmai megujulas? tudatossag, rugalmassag, szerepkonfliktusok)
mennyire tudatosan vallaljak vagy utasitigk el a plusz szerepkoroket
(gyogypedagogus, szocidlis munkas, pszichologus...), az alacsony presztizsii
,gyenge” iskolaval valo azonosulast (szerepfelfogas)? Mennyire érzik magukat
énhatékonynak?

Az oktatds kozpontositott rendszerkdrnyezete, a tantervi szabalyozas merevsége, a
teljesitménykdzpontiisag nem kedvez az iskolai integracionak (Kende, 2016).

3. Kautatési kérdés: A pedagogusok hogyan egyeztetik ossze az oktatasi rendszer merev
szabalyozottsagat, eloirasait a roma gyermekek oktatasabol fakado problemdk -
rugalmassagot feltételezo- megoldasaival (példaul a tantervi eldirasok betartédsa,
késések, hianyzasok szamanak ,bekonyvelése”, a gyermekek teljesitményének
értékelése, differencidlas)? Dontéseiket milyen kiils (tantervi, szabélyzati eldiras,
iskolavezetéi ellendrzés) ¢és belsd (megfelelési kényszer, -elbitéletesség,
elkotelezettség) tényezok hatdsara hozzak meg?

Mivel a pedagdgusok az iskolaban mint intézményben nem elszigetelten dolgoznak,
hanem tagjai a szervezetnek, az ott érvényesiilé szervezeti kultura, értékrendszer, az iskola
formalis és informalis miikodése is hatast gyakorol rajuk (Kozma, 1975; Serf6z6, 2005).

4. Kutatasi kérdés: Az egyes intézmények szintjén lehet-e , egységes” pedagogusi
viszonyulasmodrol beszélni a roma gyermekek oktatasaval kapcsolatosan, hogy az
iskolak szintjén [étezik-e tudatos szakmai egyiittmiikodés, illetve tamogatdis a
pedagdguskozosség vagy az iskolavezetés részérdl?

A roma tanuldk integracidja, az inkluziv iskolai kdrnyezet megteremtése elvarasként

jelenik meg a kiilonb6z06 oktatast szabalyozé dokumentumokban (Taniigyi Torvény, stratégiak).
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5. Kutatasi kérdés: A pedagogusok hogyan viszonyulnak az integracié kérdéséhez, az
egyes iskolakozosségek milyen lépéseket tesznek az inklazid megvalositasanak

iranyéaba?

5.2. A Kkutatas célcsoportja — mintavétel

A kutatas célcsoportjat olyan altalanos iskolai pedagogusok képezik, akik a Csiki-
medence (Hargita megye, Romania) olyan iskolajaban tanitanak, ahol a roma tanulok aranya
meghaladja a 25 szazalékot. A Hargita Megyei Tanfeliigyeldség évente begylijti a megye
iskolaitél a roma tanulok szdmdra vonatkozod adatokat. A 2016/2017-es tanévben késziilt
adatbazis alapjan valasztottam ki az iskolakat. Egy varosi és két kozségi iskola keriilt be a
mintaba. A varosi iskolaban (A iskola) 37 szazalékos, a kozségi iskolakban (B iskola) 55, illetve

(C iskola) 33 szazalékos volt a roma tanuldk aranya. Az iskolak néhany jellemzéje:

4, sz. tablazat: A kutatasba bevont iskolak jellemzo6i

telepiilés- a tanulék | aroma tagin- roma tanulok “tomoriilése” iskolan
tipus osszlétsza | tanulék tézmé- | beliil
ma szama/ nyeik
aranya szama
“A” Varos 419 157 6 egy tagiskola: als6 tagozat- csak roma
iskola 37% tanulok

kozponti iskola: felsé tagozat — kb. 65-
70 % a roma tanulok aranya
tobbi tagiskolaban elszorva néhany

roma tanuld

“B” kozség 345 187 4 kozponti iskola fels6 tagozat- roma
iskola 55 % tobbségii osztalyok

also tagozat — 45 - 50 % roma tanulo
“c» kozség 490 160 9 egy tagévoda — 88% roma
iskola 33 % egy tagiskola

— als6 tagozat — kb. 50 % roma

- fels6 tagozat — 100 % roma
kozponti iskola — nincs roma
tobbi tagiskolak — vegyes, nem roma

tiibbségti

Forras: sajat szerkesztés
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A kivalasztott kozségi iskolak az alcsiki régidhoz™ tartoznak, ahol bar a népszamlalasi adatok
nem tlikrozik, viszonylag nagyszamu roma ¢l. 2009-ben Csata Istvan — Kiss Tamas készitette el a
Hargita megyei magyar, roma és roman népesség regionalisan bontott eléreszamitasat, amelynek
alapjaul a 2002-es népszamlalasi adatok mellett a romak szdmat ,,szakért6i” besorolds szerint
hataroztak meg, a helyi dnkorményzatok adataira timaszkodva. Az alabbi tablazat tartalmazza az

altaluk Osszesitett adatokat:

5.sz. tablazat: Alcsik — demografiai alapadatok, 2002

Népesség, 2002
Ossznépesség | Magyarok Romanok Romak

szama aranya szama aranya szama aranya
25686 22879 89% 590 2% 2217 9%

Forras: Csata, Kiss, 2010

A térségben kétfajta roma kozosség ¢€l, a kizardlag magyar nyelven beszéld ,,hazi
ciganyok”, illetve a magyar mellett ciganyul is ért6/besz€ld ,,satorosok”. Az emlitett 2002-€s
adatbazis alapjan a romak legnagyobb aranyban Csikkozmas (25%), Készonaltiz (11%), Tusnad
(14%) és Csikszentgyorgy (10%) kdzségekben vannak jelen.

5.3. Modszerek

A kutatasi probléma Osszetettsége arra késztetett, hogy félig strukturalt interjuk keretében
beszélgessek a pedagdgusokkal, amely lehetdséget biztositott arra, hogy a szamukra fontosabb
kérdéseknél kifejthessék véleményiiket, hogy a konkrét valaszok mogotti érzelmi 6sszetevokrol is
képet alkothassak. Az interjubeszélgetéseket 2016 és 2020 kozott készitettem. Az attitidok
vizsgalata jelen esetben nem kozvetlen méréssel (kiillonbozd attitidmérd skaldkkal) torténik,
hanem kozvetve valosul meg, hiszen az expliciten megfogalmazott valaszok mellett az implicit
moédon megjelend pedagogusi nézetekre, meggydzddésekre, viszonyulasokra is kdvetkeztethetek.
Amikor arr6l kérdezem az interjualanyt, hogy milyen tanacsokkal latna el egy kezd6 pedagogust,
aki roma tobbségli osztalyban fog tanitani, tulajdonképpen sajat ,,szakmai hitvalldsara” kérdezek
rd. A roma tanulok oktatasaval és egyaltalan a romak helyzetével kapcsolatos vélekedések

megfogalmazasara ,,koz€leti-hivatali narrativa a térségben még nem alakult ki’ (Bird-Sérosi,

1 Az alcsiki régiohoz tartoznak a Csikszeredatol délre fekvd kozségkozpontok (Csikkozmas, Csikszentgydrgy,
Csikszentimre, Csikszentkiraly, Csikszentlélek, Csikszentmarton, Csikszentsimon, Kaszonaltiz, Tusnad) ¢és a
hozzajuk tartozo kisebb falvak
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2017:139), a pedagdgusok tobbsége szamara érezhetden kihivast jelentett a véleményeket,
mondandokat ugy megfogalmazni, hogy az megfeleljen az intézményes feleldssége tudataban
nyilatkozé pedagogusi beszédmodnak, ugyanakkor tartalmazza a pedagogus sajat véleményét,

értekitéletét is.

Megkonnyitette és ugyanakkor megnehezitette szamomra az interjukészitést, hogy
pedagogusaként ,,beliilr6l” is ismerem a problémakat és a terepet. Ez nagyobb Oszinteségre,
kozvetlenségre késztette az interjualanyok tobbségét, konnyebben atléptink a formalis
tavolsagtartason, a ,,hivatalos beszédmodon”. Ugyanakkor tudatosan kellett figyelnem arra, hogy
ne valjak ,,aktiv beszélgetotarssa” és hogy mederben tartsam a beszélgetéseket. Az interjlizas
mellett a ,,mindennapi” résztvevé megfigyelés, a kiilonb6z6é kapcsolodo iskolai dokumentumok

és statisztikdk tanulmanyozasa nyoman probaltam atfogo képet alkotni a helyzetrdl.

Osszesen 30 pedagdgussal készitettem egy-mésfél oras félig strukturalt interjit. A
pedagbdgusok kivalasztdsanal arra torekedtem, hogy minél tobb ,kategdria” legyen képviselve
(telepiiléstipus, ¢letkor ¢€s régiség, alsd tagozatos-felsd tagozatos, vizsgatantargyat tanito-
készségtargyakat tanitd, csak roma osztalyban-vegyes osztalyban tanité). A mintat néhany

hattérvaltozo mentén az alabbi tablazatokban mutatom be:

6. sz.tablazat: A célcsoport nemek szerinti megoszlasa

Nemek szerinti megoszlas | N6 Férfi

pedagogusok szama 25 5
7

7. sz.tablazat: Pedagogusok megoszlasa a tanitasban eltoltott idé szerint

Tanitasban kevesebb, mint 10 év 10 és 30 év kozott toébb, mint 30 év
eltoltott ido:
pedagégusok 10 17 3
szama
8.

8. sz. tablazat: Pedagogusok szama az oktatas szintje szerint

Oktatasi szint - tantargy Pedagogusok szama

also tagozat-tanitd 10
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fejlesztd pedagogus: also és felsod 2
tagozat
fels6 tagozat: tanar vizsgatantargyat tanito: 6
nem vizsgatantargyat tanito: 9

igazgatd 3

9. sz. tablazat: pedagégusok az alkalmazas ideje szerint
Az alkalmazas ideje: Pedagégusok szama
véglegesen alkalmazott (cimzetes)™ 22
helyettesits"’ 8
mas iskoléban is tanit 12

10. sz. tablazat: Roma gyermekek aranya a pedagogus osztalyaban/osztalyaiban

Roma gyermekek aranya a pedagogus Pedagiégusok szama

osztalyaban/osztalyaiban:

teljesen roma osztalyban tanit 5

roma tobbségii osztalyban/osztalyokban tanit 18
(a roma gyermekek ardnya nagyobb, mint 50

széazalék)

a roma gyermekek aranya 25 és 50 szazalék 7

kozott van

Ugyanakkor interjukat készitettem a kivalasztott iskolak vezetdivel is, amelyek soran
informéciokat gyljtéttem a roma gyermekek oktatdsaval kapcsolatos szervezeti jellegii

intézkedésekrol, azok tervezettségérdl, hatékonysagarol.

Az interjuterv Osszeallitasanal arra torekedtem, hogy a pedagogusok perspektivajabol
ismerjem meg a roma tanulok oktatasaval kapcsolatos vélekedéseiket, mindennapi
tapasztalataikat, siker- és kudarcélményeiket. Az elsé részben a pedagdgusszerepbdl adodo

viszonyulds vizsgalatdra irdnyuld kérdéseket (szakmaisdg, megujulds, szerepfelfogas,

¢ Azok a pedagogusok, akik versenyvizsgaval elfoglaltak egy végleges allast, akiknek nyugdijazasig “biztositott” a
helyiik (ha csak meg nem sziinik az iskola vagy az osztaly)
17 Azok a pedagbdgusok, akiknek nincsen végleges allasa, évente-kétévente Gjra és tjra versenyvizsgéznak, amig
sikertil elfoglalniuk egy végleges allast. Addig évente-kétévente mas-mas telepiiléseken, mas-mas iskolakban
kénytelenek tanitani.
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szerepkonfliktusok), a masodik részben a pedagdgusok sajat emberi viszonyulasat, attitiidjét

vizsgalo kérdéseket (elégedettségérzet, nézetek, vélekedések, sztereotipiak) fogalmaztam meg.
A pedagogusszerepbol adodo viszonyulas vizsgalatara iranyulé kérdések

a) Szakmaisag, tudatossag, megujulas, rugalmassag, szerepfelfogas

e Viszonyulds az 10j helyzet kihivdsaihoz: j modszerek alkalmazasa, rugalmassag az
oraszervezés, az értékelés terén

e Romologiai képzéseken, tapasztalatcseréken vald részvétel, onképzés

o Kiilsé szakmai segitség, segitd szakemberek (pszichologus, fejlesztd pedagogus,
logopédus, dada...) az iskolaban?

e Felzarkoztatd program mikodtetése? (formdja, idétartama, tartalma, helyszine...)? Plusz

feladatok, specialis feladatok? (pl. ebédeltetés, utaztatas, felzarkoztatas stb.)

b) Szerepkonfliktus - Feloldasi stratégiak

e Tantervi kovetelmények vagy a gyermekek fejlodési liteme? a valasztas indoklasa

e Az iskolai szabalyzat eléirasainak betartasa (nem-hivatalos megoldasok)

o A tanulok teljesitményének értékelése (tantervi kovetelmények szintjéhez, az osztaly
szintj¢hez vagy sajat teljesitményéhez viszonyitva?)

e Tovabbtanulok? Lemorzsolodok, iskolaelhagyok az osztalyban- okok, megoldasok
C) A pedagégus szerepe a roma gyermekek iskolai sikerességét illetben? — nézetek,

vélekedések

e Szegregacid/integracio?

A pedagogusok sajat emberi viszonyulasat, attitiidjét vizsgalo kérdések - reflektivitas

a) Munkaval valé megelégedettség, munkaval valé azonosulas, szervezet iranti
elkotelezettség
e Hogyan ¢éli meg, hogy roma gyermekeket tanit? Terheltség?
e Sikerélményeik, kudarcélmények — okai, feltételei?
o Elégedettség, énhatékonysag érzése?
e Elismerések (kik, milyen forméban)?
e Viszonyulas az iskola alacsony presztizs¢hez? Palyaelhagyas, iskolaelhagyas szandéka?

b) Hiedelmek, meggyozodések, sztereotipiak
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e A tObbségi tarsadalométol eltéré szokdsoknak, viselkedésmodoknak, csaladi
értékrendeknek az elfogadasa?

e A kozvetlen tapasztalatok hatasara valtozott-e a véleménye a romakat illetéen?

o A gyermekek iskoldztatdsdnak hosszatavli hozadéka? Az iskola részérdl ,hozzdadott

érték” a pedagodgus véleménye szerint?
Viszonyulas a problémahoz a szervezet szintjén

e A problémak kozds megbeszélése? Formdlis vagy informalis keretek kozott?
Tamogatottsag?

e Van-e kidolgozott stratégia, egységes eljarasrendszer (kozos allaspont) a roma tanulok
iskolai problémainak kezelésére (esetleg az iskolai szabalyzatba beépitve?)

e Tanacsok egy kezd6 pedagogusnak

Megoldasi javaslatok — Mit lehetne, kellene valtoztatni?

Az iskolavezetékkel készitett interji legfontosabb aspektusai:

e Informacidk az iskola szerkezetérdl, tagiskolakrdl, tanulok létszamarol, nemzetiségi
megoszlasrol

e Az iskolaban, osztalyokban a roma tanuld aranya? Kiket tekintenek romanak, ki donti el?
Informacidik a roma gyermekek csaladi helyzetérol

e A roma gyermekek iskolai eredményei (tanulmanyi ¢és vizsgaeredmények,
vizsgarészvételi arany, hianyzasok, iskolaelhagyas, fegyelmi problémak)? Egyéb
nehézségek?

e Véleménye szerint hogyan és milyen mértékben segiti a roma gyermekek tanulasat az
iskola? Tamogat6, felzarkdztatd programok (esetleg projektek)? Az iskola felszereltsége?
Szakképzett pedagogusellatottsag?

e Az iskola fejlesztési terve, célkitiizések, stratégiak, amelyek a roma gyermekek iskolai
sikerességét tamogatjak? Az iskolavezetés szerepe a roma tanulok eredményes
oktatasaval kapcsolatban? Ko6zos gondolkodas, tervezés, tapasztalatcsere a munkatarsak
kozott, egységesen kidolgozott eljarasrendszer bizonyos problémak kezelésére?

e Miben latja a pedagogiai munka eredményességét a hatranyos helyzetli tanulok
oktatasaban? Miben latja az iskoldjukban dolgozd pedagodgusok részérdl a hozzaadott

értéket? A pedagdgusok felkésziiltsége, tanfolyamok, tovabbképzések? A roma
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gyermekekhez vald viszonyulasuk (az iskolavezetd meglatdsa szerint)? Fluktudci6? A
pedagoguskozosség alaphangulata? Terheltség, elégedettség?

e Tovabbtanulasi statisztika?

e Milyen az iskola megitélése, népszeriisége a telepiilésen? Elvandorlas? Konfliktusok
roma- nem roma tanulok kozott?

e Milyen problémakat lat (lat-e) a roma tanuldk iskolai oktatdsdval kapcsolatban
(oktataspolitikai, iskolaszintii, pedagdgusok...)?

e Mit valtoztatna (barmilyen teriileten: er6forrasok, szabalyozasok, torvények...)?

Ugyanakkor a kutatdsi teriilet néhany sajatossdgdnak bemutatdsdhoz (foldrajzi
elhelyezkedés, demografiai jellemzok-etnikai Osszetétel), a helyi iskolahalézat rovid
ismertetéséhez (kiilonds tekintettel a roma gyermekek tomeges beiskoldzdsanak folyamatara)

kiilonb6z6 statisztikakat tanulmanyoztam.
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6. A kutatasi eredmények feldolgozasa
Kutatdsom pedagdgusi attitidok vizsgélatara irdnyul. Olyan pedagogusok attitiidjét
vizsgalom, akik olyan &ltaldnos iskolai osztalyokban tanitanak, ahol a roma tanulok aranya

meghaladja a 25 szazalékot.

Az els@ fejezetben targyalt, az attitid fogalmdnak ,.érzelmi, akarati és intellektudlis
komponenseire” (Donat — Brandweiner — Kerschbaum, 2009) alapozva a pedagdgusok
attitidjének vizsgalatanal a tobbdimenziés megkozelitést kovetve a kovetkezd témak koré

csoportositom a kutatasi eredményeket:

1. a pedagogusok nézetei, felfogasa, prekoncepcidi, meggydzOodései a roma tanulok
oktatasaval kapcsolatosan

2. a pedagogusok  szerepfelfogasa: szerepkonfliktusok, szerepazonosulds vagy
szerepeltavolitas

3. apedagogusok elégedettségérzete, énhatékonysag érzése (szakmai kompetenciaérzet,

autonomiasziikséglet, tamogato k6zosség)

Az eltérd kulturalis hatteri/roma tanulok oktatasaval kapcsolatos kutatasok legtobbszor a tanulok
iskolai eredményességének szemszogébol vizsgaljak a problémat, és keresik azokat a tényezoket,
amelyek hatassal lehetnek a tanulok iskolai palyafutasanak kedvezé alakulasara. Ebben a
kontextusban a pedagdgusok az egyik ,legfontosabb” tényezoként jelennek meg, akik felé
»elvarasok” sokasagat fogalmazzak meg mind a szociologiai, mind a neveléstudomanyi
kutatasokban. Dolgozatomban a pedagogusok szemszogébdl probalok ravilagitani a roma tanulok
oktatasdval  kapcsolatos  nézeteikre, tapasztalataikra, szerepértelmezésiikre,  feltarni
elégedettségérzetiiket, énhatékonysag érzésiiket, amely kozvetve meghatarozza a pedagégusok

osztalytermi attitlidjét, a roma tanulokhoz val6 viszonyulésat.

6.1. A roma tanulékat oktat6 pedagégusok vélekedései, nézetei

A 41, fejezetben (Eltéré kulturalis hatterii/roma tanulokat oktatd pedagdgusok
vélekedései/nézetei) attekintett kutatasi eredmények egyértelmiien bizonyitjak az eltérd kulturalis
hattérrel rendelkezd tanulokkal, az Ok tanithatdosdgaval kapcsolatos pedagdgusi vélekedések,
nézetek, hitrendszerek, meggy6z6dések megismerésének fontossagat. Kérdés, hogy ezek a ,,nem
tudatos” (Kagan, 1992), ,nem tudoményosan igazolt tuddson, inkabb érzelmeken alapul6”

(Richardson, 1996), inkabb “egyéni preferencidknak tekinthet6” (Turner €és mtsai, 2009)
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feltételezések és szubjektiv tudasok milyen tapasztalatok alapjan, milyen tarsadalmi kontextusban

szilettek.

A székelyfoldi térségben végzett, a magyar — roma egyiittélést vizsgalo korabbi kutatasok
eredményei azt mutatjak, hogy a tobbségi (magyar) és kisebbségi (roma) percepcidk igen
kiilonbozoek (Olah, 1996; Biro - Bodo, 2002; Bir6 - Olah, 2002; Biro, 2017). Ennek elsésorban
tarsadalomtorténeti eldzményei vannak, hiszen a roma - nem roma lakossag egyiittélését az 1989
elotti évtizedekben leginkdbb az ,,egy mas mellett élés” modellje jellemezte (Olah, 1996; Bir¢ -
Bodo, 2002; Bir6 - Oléh, 2002; Bird, 2017). Az erds térbeli szegregacio mellett erds tarsadalmi
szegregacid is érvényesiilt, a két csoport kozott a funkciondlis kapcsolodasokat (kisebb
szolgaltatoi jellegli munkdk, adomdanyozasok) leszdmitva gyakorlatilag alig volt atjaras.
Eletviteliiket egymasétol eltérd értékrendre alapoztik, eltérd életfelfogas szerint alakitottak. A két
tarsadalmi csoport kozott erds aszimmetria érvényesiilt, amely ,,nem csak a térhasznalat, a
magatartasok szintjén érhetd tetten, hanem mentalis sikon is” (Biro, 2017:145). Bar 1989 utan a
korabban elkiiloniilt vilag egyre tobb ponton ,,egymasba csuszik”, a magyarok tobbsége a korabbi

allapotok visszaallitasat szeretné (Bir6, 2017).

A roma gyermekeket oktatdé pedagdgusok néhany kivételtdl eltekintve a magyar
etnikumhoz tartoznak, akiknek az oktatdoi munkdt megelézéen vagy az oktatdoi munkatol
fiiggetleniil is lehettek nézeteik, tapasztalataik, percepcidik a roma etnikummal kapcsolatban.
Elképzelhetd, hogy ezek az eldzetes tapasztalatok nem minden esetben esnek egybe azokkal a
személyes tapasztalatokkal, amelyeket a pedagdégusok az oktatds folyaman szereznek.
Lehetséges, hogy az elézetes tapasztalat, nézet negativ, és ezt az oktatasi gyakorlat nem igazolja,
vagy a forditott helyzet, hogy az oktatasi tapasztalat megerdsiti a kordbban mart kialakult
percepciokat, nézeteket. Kutatisom keretében nem foglalkoztam az elézetesen mar kialakult
percepciok, nézetek, személyes tapasztalatok feltérképezésével, bar a beszélgetések soran a
pedagdgusok gyakran hivatkoztak ezekre. Arra voltam kivancsi, hogy a beszélgetés pillanataban
hogyan vélekednek a roma tanulok oktatisaval kapcsolatosan, ezek milyen tapasztalatokon
alapulnak, milyen viszonyuldsokat eredményeznek. Az interjik sordn néhany konkrét kérdés
mentén is beszélgettem a pedagdgusokkal meggydzddéseikrol, hiedelmeikrdl, sztereotipiakrol,
ugyanakkor az explicit megfogalmazidsokon til az impliciten megjelend nézetekre,

meggy6zodésekre is probaltam kovetkeztetni.
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A kutatasba bevont pedagogusok elbeszélése alapjan tulajdonképpen harom csoportba
soroltam a konkrét tapasztalatszerzési teriileteket: a csaladok lakohelyén a csaladlatogatasok
alkalmaval, a sziil6kkel valo talalkozéasok alkalmaval és a gyermekkel valé mindennapi munka

soran szerzett tapasztalatszerzési lehetdségek.
a) a roma csaladok lakohelyével kapcsolatos pedagogusi tapasztalatok

A vizsgalatba bevont pedagogusok koziil koriilbeliil egyharmaduk allitotta, hogy jart azokon a
telepeken, telepiilésszeli részeken, ahol a roma tanulok és csaladjaik tombben élnek. Ez leginkabb
az alsoé tagozatos pedagoégusokra jellemzd, illetve az intézményvezetdkre, akik altalaban egy
helyi vezetd kozvetitésével kapnak ,.bebocsatast” a telepre. Ezek a latogatasok mindannyiuk
szamara 1j ¢és gyakran ,,megrazo” tapasztalatokat jelentettek. Legintenzivebb percepcidik a
gyermekek rossz életkoriilményeivel, a telepeken, ,,godrokben”, ,patakokban™ uralkodd

mérhetetlen szegénységgel kapcsolatosak.

Elképzelhetetlen az a nyomor, amiben 6k élnek. Egy kicsi szobaban tizen-tizenketten, egymds
hegyén-hatan. Asztalt nem is lattam a szobaban, csak fekvohelyeket. Sokan a haz elétt foztek. Ott
szaladgaltak a csoré, mosdatlan gyermekek, kutydik. Nagy hangzavar, ugatds, gyermeksiras,
kiabdlas. Ha idegen érkezik a telepre, Osszesereglik a telep apraja-nagyja. Rogton ,,igazolnia
kell” az embernek magat, hogy kihez jott, miért jott, addig nem mehet beljebb. Tobb napig
élénken bennem volt az a kép” (Q.10).

Ezek a hivatalosan ,nem el6irt” latogatasok a pedagdégusok részérél mindenképpen a masik
kultirajanak mélyebb megismerésére vald nyitottsagot, kozeledési szandékot jeleznek. Az a
néhany pedagdgus, aki ,.kozelebb ment” és meg akarta ismerni a roma gyermekek otthoni
koriilményeit, életét, sokkal egyiittérzobben, tobb empatiaval beszélt ezeknek a gyermekeknek a
helyzetérél. Azt is megfogalmaztdk, hogy a latogatdsok utdn ,,ujraértelmezték” a gyermekek
iranti elvarasaikat (otthoni tanulas, hazi feladatok elkészitése, higiéniai szabalyok betartasa), €s
az is érzOdott, hogy a pluszfeladatokat (iskolai ebédeltetés, tisztalkodds, a tanszerek iskolai

tarolasa) nem annyira ,,pluszteherként”, inkabb segitségnyujtasként élik meg.

wokszor elképzelem, hogy milyen lehet az, amikor egy cigany gyermek sose jart egy rendes,
tisztességes hazban, s mégis elvarjuk, hogy 6 ezt tudja. Nem engedjiik be az udvarunkra se, de én

tanitom nekik a ,,Casa noastra-t” (A mi hazunk, romanul), a nappalit, a fiirdoszobat, de ¢ sose
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latott egy rendes fiirdészobdt. Es alkossuk a mondatokat, hogy , Nekiink van egy kétszintes

hdzunk”, mikozben 6k nyolcan-tizen laknak egy pdar négyzetméteren” (Q.2).

Az ¢lménybeszamolokbol az is kideriilt, hogy a pedagoégusoknak a latogatdsok eldtt voltak
prekoncepcidik a roma csaladok életvezetésérol, helyzetiikrdl. Szinte elvarasként jelent meg a
,rendetlenség”, ,,a mocskossag”, az idegenek ,,nem szives fogadtatasa”, és meglepetést okozott,

ha ennek az ellenkezdjét tapasztaltak.

., Lejartam mindenkinek a hazaba. A gyermekeket megkérdeztem, hol alusztok, hol esztek, milyen
Jjatékaitok vannak. Olyan is volt, hogy kavét foztek, amit meg is ittam. Kozben meg is lepddtem,
hogy egy-egy szekrényben milyen rend volt, a poharak szépen sorban dlltak, az agy leteritve.
Pedig nem vartak, nem tudtak elore, hogy megyek. Persze olyan is volt, aki allt az ajtoban, és

nem engedett be” (Q.1).

A megkérdezett pedagoégusok kb. kétharmada csak ,hallomasbol” ismeri a telepi
koriilményeket, és van, aki teljesen elzarkozik annak kozelebbi megismerésétol. Mivel
hivatalosan a csaladlatogatasok nem koételezéek, és a roma telepek, telepiilésszéli kdzosségek
meglehetdsen zart kozosségek, inkabb azok vallalkoznak latogatasra, akik mar kialakitottak egy
szorosabb kapcsolatot a roma sziilokkel, és elnyerték a kelld bizalmat, hogy odamehessenek. A
tobbiek a gyermekek beszamoloi, a médiaban megjelent anyagok alapjan alkotnak képet a roma
gyermekek életkoriilményeirdl. Ez kép gyakran a sajat elképzeléseket, ,,beleképzeléseket”

tartalmazza, kevésbé a valdsagot.

“Mert ami ott lehet ndluk, sokszor ahogy elmondjak, hat az nekiink elképzelhetetlen. Amikor

tizen-tizenegyen egy szobdban vannak s ott minden zajlik...” (Q.3).

A vegyes osztalyokban tanitdo pedagogusok figyelme jobban megoszlik a roma €és nem-
roma gyermekek kozott, és altalaban kevesebb id6t forditanak a roma gyermekek helyzetének
megismerésére. Ugyanakkor sokkal tobb iddt kell szdnniuk az osztdlytermi roma - nem roma
kapcsolatok, konfliktusok kezelésére. A beszélgetésekbdl érezhetd, hogy ezekben az
osztalyokban erdsebben érvényesiilnek az iskolai szabalyzatok, magasabbak az elvarasok, a roma
tanulokat tudattalanul is gyakrabban viszonyitjdk a nem roma tanulokhoz, amelynek
kovetkeztében szembedtlobbek a kiillonbségek. Ezeket a kiilonbségeket a pedagdgusok

egyértelmiien hatranyként, a beilleszkedést nehezitd tényezokként értelmezik, amelynek okéat a

82



tanulok rossz szocidlis helyzetével, eltérd szocializaciés hatterével magyarazzak. Mindezt

gyakran ugy, hogy nem ismerik kozelrdl az ,,0k™ ¢€letviteliiket, szokasaikat, koriilményeiket.
b) a sziilokkel valé talalkozasok tapasztalatai

A pedagdgusok tapasztalatszerzésének egy madsik lehetdésége a sziilokkel valod
talalkozasok. A pedagoégusoknak mas-mas tapasztalataik vannak a roma sziilékkel kapcsolatosan,
attol fliggden, hogy csak roma osztalyokban tanitanak vagy vegyes osztalyokban. A teljesen roma
Osszetételll osztalyokban a sziilok altaldban egy vagy két teleprdl jonnek, altaldban hasonlo
koriilmények kozott élnek, legtobbszor ismerik egymast. A pedagdgusok elmondasa szerint
egyiitt batrabban jonnek, batrabban megnyilvanulnak. Ez a ,,tomeges” megjelenés nemcsak sziil6i
értekezletek esetében jellemz6, hanem akkor is, ha ligyintézés, kérés, osztondijak felvétele miatt
mennek az iskoldba. A pedagogusok zome ezt nem mindig veszi jo néven, kiilondsen, ha

koveteldzésbe, hangos szovaltasba torkollik a beszélgetés.

LA fél telep egyszerre jon (felvenni az osztondijat), aztan itt szivaraznak, hangoskodnak,
szemetelnek. Ha probléma van, mindenki beleszol, megjegyzéseket tesz. Aztan itt kezdik rendezni

egymassal a tartozasaikat, veszekednek, cirkuszolnak. Volt, hogy kihivtuk a csendorséget”

(Q.10).

A pedagbdgusok egy jelentdés hanyada megkérddjelezi a roma tanuldk kiilonbozd tdmogatasokra
val6 jogosultsagat, a kapott pénzdsszegek ésszerii és a gyermek érdekében torténd felhasznalasat.
Jellemz0, hogy tobbségiik a romakat a szocialis joléti rendszer méltatlan élvezdinek tekinti, akik

“nem érdemlik meg azt a pénzt” és “nem a gyermekekre koltik™.

A pedagégusok gyakran szamoltak be a sziilokkel valé kommunikaci6 nehézségeir6l, az
irastudatlansagbol fakado ,értetlenkedésekrdl”. Az iskola szabalyrendszerét képviseld
pedagdgusok nehezen tudjdk megértetni magukat a roma sziilékkel, hiszen szamukra az iskola

nyelve legtobb esetben ismeretlen.

“Az igazolatlan hianyzdsokat sem a gyermekek, sem a sziilok nem nagyon értik. (...) Mi
elmondjuk, hogy a gyermek hany orat hianyzott, de a sziilo csak azt hajtja, hogy harom napot
hianyzott. Azt nem fogja fel, hogy az 12 - 15 ora. Ezt el kell nekik t6bbszor magyarazni. Tenyleg
figyvelmet forditunk arra, hogy megértsék, hogy az 6 szintjiikoén magyardzzuk, aztin valahogy

mégis eldfordul, hogy levagjak a szocidlis segélyt” (Q.4).
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A kommunikdciés zavart €s a kolcsonds bizalmatlansagot tiikrdzi az is, hogy a roma sziilok
gyakran a pedagogusok rosszindulatdnak tulajdonitjdk azt, ha az iskolai szabalyok betartdsara
kényszeritik a gyermeket vagy a felndttet. Egyes pedagdgusok, kiilondsen a fiatalok és
palyakezdOk gyakran ,lemondanak™ a sziilokkel vald kapcsolattartasrol, nem latjak annak

hozadékat, hasznossagat. Inkabb nehezitd tényezdnek tekintik.

A vegyes osztalyokban tanitdé pedagégusoknak kevés lehetdségiik van a roma sziilokkel
talalkozni, hiszen a , magyarok kézé ritkan jonnek a cigany sziilok” sziloértekezletre. A
pedagogusok ezt legtobbszor a sziilok érdektelenségének tulajdonitjak, és tudjak, hogy ,,azokkal a
sziilokkel csak az osztondijosztdaskor tudok beszélni” (QS5). Egyfajta szkeptikussag érzodik a
viszonyulasukban, nem sokat beszélgetnek a roma sziilékkel, Ggy érzik, érdemben nincs is mit
beszélniiik. A gyermek iskolai problémairdl, tanuldsi nehézségeirdl ,,nehéz beszélgetni az

irdstudatlan, iskoldba nem jart sziilékkel” (Q.5).

“Az a gond, hogy tudatlanok, mondhatni analfabétik. Van olyan, aki a sziiloi értekezleten nem
tudta leirni a nevét, vagy nem ismerték az ordat. Egy ora késéssel jottek sziiloi értekezletre. Volt
olyan is, hogy megkérdezték, hogy akkor a lanyom hdanyadikos is. Akkor tudtam, hogy itt be is
fejeztiik a parbeszédet... Tovabb a kislannyal beszélgettem, mert neki tobb tudasa volt. A sziilokre

ilyen szempontbol nem igazan lehet szamitani” (Q.23).

Ez a fajta pedagdgus-sziild kapcsolat nem partnerségen alapul, a pedagdgusok szavaibol jol
kiérezhetd az ala-folérendeltségi viszony. A pedagdgusok altalaban oktatjak, kioktatjdk a
sziil6ket, elmondjak, hogy mit hogyan kellene csinalniuk, milyen szabalyokhoz, elvarasokhoz
kellene igazodniuk. A legtobbszor az is elhangzik, hogy milyen ,bilintetés” kovetkezik, ha nem
ugy csinaljak: ,,nem kapjak meg az dsztondijat”, ,,a gyermeket nem tudjuk lezarni”, ,,a gyermek
meg fog bukni” stb. A szaktanarok legtobb esetben, hacsak nem osztalyfénokok, nem is
talalkoznak a roma sziilokkel. Kivétel, ha személyesen a pedagdgussal adodik problémaja egy-

egy roma sziilonek, €s akkor altalaban veszekedés, hangos szovaltas kiséri a talalkozast.

) a gyermekekkel valo munka soran szerzett tapasztalatok

A megkérdezett pedagogusok tobbsége felelevenitette a beszélgetés sordn azokat a
zomében negativ élményeket, érzéseket, amelyeket a roma gyermekek tanitisanak kezdetén

atéltek. Legtobben ,elveszettségrol”, ,,frusztraciorol”, bizonytalansagrol beszéltek, amikor azzal
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szembesiiltek, hogy az eddigi modszerek nem mitkddnek, hogy a gyermekek nem vagy alig értik

a pedagogus szavait, hogy alapvetd készségeik nincsenek kialakulva.

“Egyszertien ugy hozta a sors, hogy becsoppentem ebbe az iskolaba, egybol a mélyvizbe. Egy
honapig csak néztem ki a fejembol, s gondolkoztam, hogy én mit keresek itt. Nagyon nehéz volt.

(...) En olyan sokkhatds alatt voltam az elején, hogy érzelmileg egyszeriien lefagytam” (Q.2).

“Tanitasban, szervezésben mindent valtoztatni kellett. Az a sok szép elmélet, amit tanultunk a
tanitoképzoben, az jo és szép, de itt nem igazan tudtam alkalmazni. Szinte egy uj pedagogiat az
ember ki kell talaljon, hogy megtaldlja ezekhez a gyerekekhez a kulcsot. Semmilyen segitségem

nem volt, magamra voltam. De azt gondolom, ezzel mindenki igy van” (Q.4).

Az interjibeszélgetésekbdl az is vilagossa valt, hogy a pedagogusok nem rendelkeztek elGzetes
tudassal, ismeretekkel a roma tanulok oktatasaval kapcsolatosan. Az ad6dé kihivasokkal ki-Ki
sajat felkésziiltsége, elkotelezOdése szerint, mondhatni Osztondsen probalt/probal megkiizdeni,

mindenfajta tudatossag, tervszeriiség nélkiil.

“Amikor ide keriiltem, egy olyan osztalyba keriiltem, ahol csak roma gyermekek voltak. Azt
nagyon nehezen éltem meg, mert volt egy olyan dolog, hogy egy olyan falubdl jottem, ahol csak
hazi ciganyok vannak. Voltak nekem osztalytarsaim is, de nem ez a kategoria. Amikor
idekeriiltem, fiatal is voltam, volt kézottiik 16 éves és 8 éves is egyiitt, nagyon sok fegyelmi gond
volt. Ram boritottak az asztalt. Lattak, hogy fiatal és tapasztalatlan vagyok és ezt kihasznaltak.
Nem ismertem a szokdsaikat, azzal jottem, amit otthonrol hoztam a ciganyokrol. Az év végeére
voltak kisebb sikerélményeim, de addig nagyon sok problémam volt. Azt mondtam, ha ezt igy kell

csinalnom, akkor ez nekem nem miikodik” (Q.20).

A pedagogusok, akik néhany kivételtdl eltekintve a magyar csoporthoz tartoznak, sajat
szocializacios hatteriik okan és mint az iskolai kultira képvisel6i elvarjak a roma gyermekektol,
szliloktdl a ,,tobbségi” kultirahoz vald igazodast. Szamukra természetes, hogy ,,be kell szoktatni”
a roma gyermekeket az iskoldba, azaz ra kell dket vezetni, esetleg rajuk kell kényszeriteni azokat
szabaly- ¢és elvarasrendszereket, amelyek érvényesek az iskolaban. A legtobb pedagdgus nézete
szerint minden eltérd viselkedés ,,szabalyszegésnek” mindsiil, amelyet korrigalni kell. Az eltérd
iddkezelésbol fakado ,,pontatlansagot”, a romak életvitelére jellemz6 ,,rendszertelenséget”, a nem

megfeleld higiéniat kell pontossadgga, renddé €s rendszerességge, tisztasagga valtoztatni.
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A rend teljesen hianyzik az életiikbol. Amikor bejonnek az iskolaba, az elsé hetekben
megprobalunk naluk szabalyokat, rendszerességet kialakitani, elmondjuk, hogy ez az osztaly, ez a
pad, hogy hogyan kell hasznalni a WC-t, hogy egymas dolgait nem firkaljuk, nem gyiirjiik oOssze,
hogy van szemetes kosar, hogy oran bent vagyunk, sziinetben kint. Ez folyamatos ottlétet jelent,
sziinetben is. Hogy mikor esziink, hogy hogyan esziink, hogyan mosunk kezet, szoval mindent

aprolékosan magyarazni, mutatni, kévetni kell” (Q.2).

Mind az also, mind a fels6 tagozaton tanitd pedagodgusok szamara elmondasuk szerint a
legnagyobb kihivast a tantervi eldirasok betartasa, teljesitése jelenti. Hivatalosan a kdzpontilag
eldirt tantervek, tananyagrészek mindenki szamadra kotelezdek, ezek alapjan torténnek masodik,
negyedik, hatodik és nyolcadik osztaly végén az orszagosan egységes felmérések. A jelenlegi
teljesitménykozponti oktatasi rendszerben a pedagogusok szakmai sikerességének fokmérdje a
tanulok minél eredményesebb szereplése a felméréseken. Aki ezt a ,feladatat” nem vagy
hianyosan teljesiti, konnyen megkapja a ,,gyenge pedagogus” cimkéjét. A beszélgetések soran jol
kiérezhetd volt a pedagdgusok vivodasa: tudjak, hogy az adott koriilmények kozott legtobbszor
»lehetetlen kiildetés” a roma gyermekek ,,felzarkoztatdsa” az elvart szintekre, mégis teljesitent

szeretnék a , kiildetésliket” és meg szeretnének felelni az elvarasoknak.

“Foleg az elején nagyon frusztralt, hogy nem tudok a tanterv szerint haladni. Zavar, amikor
latom az elvarasokat, amelyek egyre nagyobbak. Az elején azt gondoltam, hogy példaul az
elékészitd osztalyban lesz idém mindenre, a beszoktatasra, de mikor meglattam, hogy mar 31- ig
a szamokat meg kell tanitani, vagy jobb helyeken mar betiiket is tanitanak, akkor nagyon zavart,

hogy nem tudom azt csindlni, amit kellene. Barmennyire szeretném és akarom, nincs ahogy”

(Q.4).

Ennek tiikrében, kiilondsen a vegyes osztalyokban tanitd pedagdgusok ,,plusz tehernek” érzik az
osztalyban levé roma tanulokat, akik nem értik vagy nehezen tudjak kovetni a tanodrai
torténéseket, akikkel ,,alig van idd differencialtan foglalkozni”, ,,akiknek otthon senki nem segit a
tanulasban”. A kutatasba bevont iskolakban az adott idészakban egyaltalan nem mitkodtek after-
school tipusu programok, tehat otthoni, délutani tanulds gyakorlatilag nem 1étezett. Bar nagyon
sok tanuldonak sziiksége lett volna felzarkoztatdsra, fejlesztésre, a pedagogusok a fejlesztd
pedagdgusok hidnyat gyakran emlegették. Tobb beszélgetésben tapinthatd volt a pedagdgusok
tehetetlenségérzete, elkeseredettsége, maganyossagérzete, ahogy megprobalnak megkiizdeni a

kihivasokkal. A nem létezd vagy elenyészd szamu szakmai forum és tapasztalatcsere, a
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problémakat tematizald beszélgetések és megfeleld stratégiak nélkiil a pedagdgusok koziil tobben
is minden probléma forrdsanak a roma gyermekeket és az ok, ,,fejlédni nem akard vagy nem

képes” csaladjaikat tekintik.

“Veliik ilyeneket, hogy feladatmegoldds vagy kicsit komolyabb dolgok, nem lehet. Eppen csak a
“strictul necesar” (minimalisan sziikséges). Koriilbeliil a tanterv szerint probdlok haladni, de az
lehetetlen. Két - harom mondatban felirom a tablara a vazlatot, mit tudom én mirdl van szo,
valamennyire probalom magyardzni, de falra hanyt borso. Nem is konnyil tantdargy, amit tanitok,

nem olyan, mint a magyar, hogy példaul mesélnek” (Q.29).

A tobbnyire csak roma tanulokbol allo osztalyokban tanitok ,,konnyebb” helyzetben
vannak, megprébalnak a legtobbszor egyforma ,hatranyokkal” érkezd gyermekek ismereteihez,
tudasszintjéhez igazodni, ami az elsd egy-két évben ,,0vodaztatast™ jelent, majd kis 1épésekben
megprobaljak negyedik osztaly végéig megtanitani nekik alapszinten az irast, olvasast, szdmolast.
Ok azok, akik sikerélményekrél is inkdbb beszamoltak, akik, ha alapszinten megtanitjak irni,
olvasni, szamolni a tanuldkat, akkor elégedettek, hiszen az csak nekik kdszonhetden sikeriilt,
mindenféle kiilsé tamogatas nélkiil. Felsd tagozaton, kiilondsen a vizsgatantargyakat tanitod
pedagbdgusok vannak ,,lehetetlen helyzetben”, hiszen nyolcadik osztaly végére minden tanulét fel
kellene készitenilik az orszagos felmérésre. Tobben hangstlyoztak, hogy felsé tagozaton a
tanulok kozotti tuddsszint mar olyan kiilonbségeket mutat, hogy lehetetlen differencialni és
nyolcadik osztaly végére egyszintre hozni Oket. A ,lemaradt” roma tanuldé lemorzsolddnak,
gyakran kimaradnak az iskolabol. A pedagogusi narrativakban felfedezhetdek az aldozathibaztato
viszonyulas kijelentései is, ,,0k” a hibasak, mert ,,nem akarnak tanulni” és a sziileik, akik nem

tamogatjak a gyermekeket és ,,nem tartjak fontosnak az iskolat”.

A pedagbdgusok zome fegyelmezési nehézségekrdl szamolt be, tobben kifogésoltdk a
wroma tanulok nem megfelelo viselkedését”. Nem neveket, konkrét eseteket emlitettek, hanem
altalanosan roluk, a ,,cigdny gyermekekrol” beszéltek. Majdnem mindenki elmondja, hogy
hangosak, zajosak, csunydn beszélnek, atkozodnak, agresszivek, verekeddsek, pontatlanok,
késnek, rendetlenek. A kiilonbségek inkabb a pedagdgusok viszonyuldsaban mutatkoztak.

Néhany pedagdgus megértdbb volt és megprobalta megmagyarazni a masféle viselkedés okait.

., Egy mentalhigiénés képzésen tanultam meg, hogy egy-egy nehéz helyzetben probaljunk mindig a
probléema mogé nézni. Ha a gyermek elmond vagy tesz valami olyat, probalom a hatterét
megérteni. Igy konnyebb az elfogadds” (0.1).
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A tobbség az iskola szemsz0gébdl egyértelmiien ,,szabalytalan viselkedésre” ugy tekint, mint a
roma gyermekek altalanos jellemzéjére. ,,Ok” ,hangosabbak”, ,mozgékonyabbak”,
»turelmetlenebbek™, ,agresszivek”. Volt olyan pedagogus is, aki meg volt gy6zddve, hogy a
gyermekek szandékosan szegik meg a szabalyokat, hogy a pedagogusokat bosszanthassak. Ezek a
nézetek mindenképpen arr6l arulkodnak, hogy a pedagogusok és a roma tanulok kozotti viszony

sok esetben nem a kolcsonds elfogadason €s megértésen alapszik.

A pedagoégusok koziil néhanyan arrdl is beszdmoltak, hogy a roma tanuldkkal és
sziileikkel vald konkrét taldlkozasok, tapasztaldsok nyoman bizonyos nézeteik, sztereotipidkon
alapul6 viszonyuldsaik megvaltoztak. A romak helyzetének alaposabb megismerése hozzajarult

egy ,,arnyaltabb kép” kialakitdsdhoz, tobb megértéssel, egyiittérzéssel viszonyulnak hozzajuk.

“Nyilvan vannak most is fenntartasaim veliik kapcsolatosan, de megismerve jobban OJket,
emberként kezelem Oket is. Ez most rosszul hangzott, de most teljesen masképp latom Oket.
Bizonyos értelemben sajnalom is oket, mert nem az ¢ hibdajuk, hogy ilyen helyzetben vannak. Mi
lett volna, ha én is ciganynak sziilettem volna? Egy ilyen teleprdl valdsziniileg én is el kellene
menjek lopni, hogy tuléljem, mert mit egyebet? Ha se iskolam, se lehetoségem nincs, hogy

munkaba jarjak, mi mast tehettem volna?” (Q.3).

A pedagogusi tapasztalatok arrdl arulkodnak, hogy a pedagdgusok szamara a roma tanulok
beiskolazadsa olyan uj, kihivasokkal teli helyzeteket teremtett, amelyek kezelésére nem
voltak/nincsenek felkésziilve, amely folyamatosan megoldaskeresésre 0Osztonzik OJket. A
megfelelés, az igazodds nehézségei elevenen tartjdk az interpretacios késztetésiiket,

»felhalmozodott” mondanivaldjukat spontan médon mesélték el.

Pedagogusi viszonyulasokat tiikr6zo megfogalmazasok (etnocentrikus, kulturak

kolcsondsségét vallo)

Ha Bender-Szymanski, (2000) tipologiaja (a kulturak kolcsonosségét valld €s etnocentrikus
viselkedési minta) szerint vizsgaljuk meg a pedagdgusi viszonyulasokat, elmondhatjuk, hogy a
pedagogusok tobbsége etnocentrikus megfogalmazasokat hasznal. Ez egyrészt a konkrét
tapasztalatokhoz kot6dd expilcit és implicit megfogalmazasok szintjén jelenik meg, masrészt
azokban az 4ltalanositdé megfogalmazdsokban ragadhatd meg, amelyek a romadkra, mint

népcsoportra vonatkoznak.
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a) Az explicit megfogalmazasokban legtobbszor azokat a viselkedésbeli, életvitelbeli
kiilonbségeket, eltéréseket emlitik a pedagogusok, amelyek az iskola, a pedagdgus szemszogébol
»elfogadhatatlanok”, megvaltoztatanddak. Ezek ,okait” els6sorban a nem megfeleld csaladi
szocializacids folyamatban, a sziildk iskoldzatlansdgaban, a rossz szocidlis helyzet miatt

kialakulé nem megfeleld koriilményekben latjak.
Ezek szerint az explicit megfogalmazéasok szerint a roma tanulok:

e _nem ismerik az o6rat”, ,késnek”, ,,pontatlanok, mert sem Ok, sem a sziileik nem ismerik
az orat”

e rendetlenek”, ,tanszereiket szétszorjak™ ,,a tanszersegélybe kapott flizeteket eltlizelik”,

e rendszertelen életet élnek”, ,,nincsen napirendjiik”, ,késon fekiisznek, délig alusznak”,

,,088ze-vissza hianyozgatnak™ ,,allanddan koltozkddnek™

«

onyveik nem nagyon vannak, fiizetek vannak valamennyire, de az is borzaszto rendetlen.
Osszeirja a torténelmet, a fizikat, egy olyan kdosz uralkodik a fiizetben. Van akinél meg lehetett
oldani, hogy a fiizet elejére irja a fizikat, kozepétdl hatra a kémiat” (Q. 29)

e hangosak, zajosak”, ,,megszoktdk, hogy otthon sokan vannak, és egymast tal kell

kiabalniuk™, ,,hangosan fiittydgtetnek”, ,,ricsajt csapnak”

“Az a piaci hangulat, amit hoznak otthonrol... Ezt a hangoskodast, ezt nem birom, nagyon nem”

(Q3).

o fegyelmezetlenek, mert otthon nem fegyelmezik dket”, ,,azt csinalnak, amit akarnak™, ,,a
magavisleti jegy 6ket nem érdekli”, ,,a biintetéseket nem veszik komolyan”, “batran
visszaszolnak a tanarnak”, “haborognak, nagyon érzékenyek”, “sok gond van a

viselkedéssel”

“... ha altalanosan nézem az én ordaimat és az elmult két évet, akkor az elso félevben batran
mondhatom, hogy az orak nagy része fegyelmi problémakkal telt el. ...az elso tanitasi év arrol

szolt, hogy a didkok tesztelték az idegrendszerremet, a kivetkezetességemet, a tartisomat” (Q. 9)

»agresszivek”, , verekeddsek”, ,,csak a blinyd old meg mindent”, ,,hamar tulreagalnak

dolgokat, kiabalnak”
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“Engem az zavar, hogy agressziven oldjak meg a dolgaikat, nincsen benniik egy olyan, hogy most

megbeszéljiik, hogy ezt miért csinaltuk. Hanem iitiink, csapunk, satobbi” (Q29).

e _nem akarnak tanulni, tovabbtanulni”, ,motivalatlanok™, ,tiirelmetlenek”, ,nehezen
tudnak koncentralni”, ,nem birjdk a kitart6 munkat”, ,jiskolaéretlenek”, ,tanulasi
zavarosak”, ,,alapvetd fogalmakat nem ismernek” ,alapvetd készségeik hianyoznak™ ,,a
nehezebb, az elméletibb anyagokat nem lehet nekik megtanitani”, ,,sokszor nem értjiik

egymast”

,, Tovabbtanulasrol az ok esetiikben nem lehet beszélni, egy-két gyermek volt, aki elment S.-re
szakiskoldba, de nem tudtik megszokni, és kimaradtak. Ok jobb csalddbél voltak, de a
szabdlyrendszert nem tudtik megszokni. Még nem volt arra példa, hogy valaki elvégezze a

szakiskolat. Oket a sajat komfortzondjukbdl kimozditani nagyon nehéz” (029).

e _nem tisztelik a pedagogust”, ,,nem tudjak, hogy mi a tisztelet, otthon nem tanitottadk meg

nekik”, ,,kacagnak, visszafeleselnek”,
“A magaviselet, ilyet 6k nem ismernek. Nekik ez a természetes” (Q29).

e “nehezen fogadnak el madsokat”, ‘“vannak csaladdharcok, kasztosodasok”, “a sajat

fajtajanak se fogja meg a kezét”

“Ha tombben egy osztalyban egyiitt vannak (a roma tanulok), akkor vagy elnyomjak a

"kisebbséget", vagy a kirivo viselkedésiikkel kiutaltatjak magukat (Q35).

b) Az interjubeszélgetések soran nagyon sok az altalanosito megfogalmazas, ami arra enged
kovetkeztetni, hogy a pedagogusok szamara a roma gyermekek nagyon gyakran egy etnikai
csoport megjelenitdi, akik az iskoldban nem mint individuum, mint sajat személyiség vannak
jelen, hanem mint egy etnikai csoportnak a tagjai. A pedagoégusok megfogalmazasaiban ,,0k”, ,,a
ciganyok” a tobbségtdl eltérden viselkednek, teljesen mas értékrendet kovetnek, eltérd az
¢letviteliik. Ezek a megfogalmazasok altalaban negativ toltetiiek, gyakran aldozathibaztatoak, és
minden romdra vonatkoznak. Gyakran olyan mindségeket tulajdonitanak a romaknak,

amelyekhez hianyoznak a konkrét ismereteik, tapasztalataik.

e ,a romak nem terveznek, marol holnapra €lnek”, ,,nem osztjdk be a pénziiket”, ,,nem
becsiilik meg, amit kapnak”, ,,a gyermekpénzt nem a gyermekre koltik”, ,,a pillanatnak

¢élnek”
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“Genetikailag is kodolva vannak, nincsen fogékonysaguk a tervezésre, szerintem. Egyik naprol a
mdsikra élnek. Elni viszont tudnak, egy sziinetben annyira fel tudjak dobni a napjukat, egy zene
hatasara szamukra megsziinik a vilag, csak a pillanat szamit, az ugy jo nekik, de utana... Most
eszek, de utana nem szamit, hogy holnap fogok-e tudni enni. Most a lényeg az, hogy ettem egy jot,

és kész” (0.23).

Szerintem ez az életforma a kultirdjukbol fakad. En azt gondolom, hogyha nagyobb lenne a
lehetoségiik, ugyanugy kevés lenne nekik. Nem az van, hogy megbecsiilom, amim van, hanem
mindent felhaszndlok arra, hogy jol érezzem magamat. Ha ot lejem van, akkor 6t miccset eszem,
ha t6bb pénzem van, ugyanugy bulizok, és tobb mindent veszek. Ez a kulturajukban benne van,

hogy bulizzunk és ugy viselkedjiink, ahogy” (Q.23).

e _nem birjdk a kotott, kitartd munkat”, ,nem birjdk a rendszeres munkat”, ,nem

dolgoznak, inkabb megelégednek a segélyekkel”

“Ezeknél a csaladokndl a tulélésnek az eszkézei a gyermekek, mert 6k ebbol (a gyermekpénzbol)
élnek. A gyermekvallalast nem a fajfenntartas, hanem az énfenntartas motivalja, s ez meglatszik a

gyermekeken” (Q. 13).

e zajosak, hangosak”, ,kovetel6zéek”, ,,a jogaikat hangoztatjak”

“Ok (roma tanuldk) mar otthonrdl rosszul vannak inditva, folyton mondjdik, hogy miért nem
adnak ezt vagy azt. Hazaviszik a segélyben kapott tanszereket, egy par hét mulva a fiizet eltiinik.

Eltiizelték.” (Q.20).
e igénytelenek”, ,,rendetlenek”, ,,nem tisztalkodnak”

“Hiaba mondjuk, hogy a ciganyok nem tetvesek, de az, nem riihdsek, de az, hogy nem biidosek,

de az. Es ezt mind behozzdk az iskoldba is” (Q.4).

e a sziilok ,,analfabétak”, ,,a gyermekeiket nem akarjak tanittatni”, ,,naluk a tanulasnak, az

iskolanak nincs értéke”

“Masik gond az, hogy a csaldad, ahonnan jott, nem értik azt, hogy tanuljon. Tehat a sziil6
nem tudja segiteni semmiben a gyereket” (Q.3).

e _lopnak”™, ,rosszindulatuak”, ,,hazudnak”

“Legnehezebben a lopast tudom elfogadni, bar az iskolaban ritkan fordul elo. De elmondjak,

hogy a sziil6k, volt tanitvanyok miket csindlnak” (Q.2).
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“Van benniik sok rosszindulat, mert azért kijon beldliik, s ha nem vigyazol, visszaélnek a
josagoddal. Ez a sziilékben is megvan, s nyilvan a gyermekekben is. S képes a szemedbe hazudni,

ha az szamdara elonyt jelent. Ezt nyilvan otthonrol hozzak, ez kell a tuléléshez” (Q.3).

e ,nehezen fogadnak el masokat”, ,,magyarok k6zé ritkan jonnek sziil6értekezletre”

“Nehezen fogadnak el mast, még a maguk fajtajabol is a mast. Példaul a telepiilés kiilonbozo
részeirdl jovok megkiilonboztetik egymast, nehezen fogadjak el egymast. Mar a gyermekek is

atveszik az ellenszenvet a felnéttektol” (Q.13).

Ezek az altalanosité megfogalmazéasok a pedagogusi tevékenység sikertelenségének képét vetitik
elére. Az iskola és a pedagogus szemszOgébdl rengeteg ,,szocializacids hatrannyal”,
»hidnyossaggal”, ,negativ tulajdonsdggal” rendelkez6 roma tanulé oktatdsa-nevelése olyan

kihivas, amelynek sikertelensége szinte ,,torvényszerii”, mondhatni igazolt.

Nagyos sokszor az interjubeszélgetések soran a pedagdgusok nem fogalmaztdk meg
konkrétan nézeteiket, véleményliket a roma tanulokrol vagy sziileikr6l, csak a
szovegosszefliggések alapjan, implicit modon jutnak kifejezésre a viszonyulasok. Ezek tobbnyire
Osszhangban vannak az expliciten megfogalmazott nézetekkel. Mind az explicit, mind az
altalanosité megfogalmazasokban jol kitapinthatd a pedagogusok tobbségének részérdl a ,,masik
kultara” alabecsiilése, a sajat kulturahoz vald igazodas elvarasa. A vélemények, nézetek gyakran
egyfajta lemondast is sugallanak, ,,ezekkel nehéz barmit is kezdeni”, az iskolaba is csak azért

jonnek, ,,hogy megkapjak a tizorait és a segélyeket”.

A beszeélgetésekben kevés kolcsonosséget vallo megfogalmazassal talalkozhatunk, azok is
inkabb normativ jelleglick. Az ,.én tolerans vagyok” az ,,én elfogadom Oket” tipusu mondatok
inkabb mintha célkitlizések lennének, amelyek altalaban a ,,de” szocskaval folytatodnak és azokat
az ,objektiv’ tényezoket emlitik, amelyek nehezitik ennek elérését, megvalosulasat. llyen
tényez6 lehet példaul a kornyezet, a telepiilés vagy telepiilésvezetd, egy-egy kolléga vagy a nem
roma sziilok negativ viszonyuldsa a romdkhoz, akik esetleg ,,megbélyegzik” a masképp
gondolkodokat. Vagy elfogadja dket ugy ,altaldban”, de kifogasolja a ,,viselkedésiiket”, az

¢letvieteliik bizonyos aspektusait, bizonyos szokasaikat.
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. En nagyon tolerdans vagyok, nekem cigdny, magyar egyforma. De ez a faluban probléma, aki

egyforman kezeli a cigdny gyermekeket a magyarokkal, az mar ciganyparti” (Q.14).

A pedagogusokkal késziilt beszélgetések egyértelmiien alatimasztjak a térségben késziilt,
a roma-magyar egyiittélés vizsgéalatira irdnyuld kutatdsi eredmények megallapitisait: a két
kozosség, roma és nem-roma, két egymastol elkiiloniild, parhuzamos vildgban ¢él, amelyben
nagyon kevés vagy egyaltalan nincs atjaras. Az iskola az egyik olyan kapcsolddasi pont lehetne,
amely lehetdvé teszi (tenné) a roma és nem-roma vildgok taldlkozasat, egymas kozelebbi
megismerését, a két csoport kozotti oriasi tdrsadalmi tdvolsag csokkentését. A mindennapi iskolai
gyakorlat azonban azt mutatja, hogy az adott koriilmények kozott az iskola nem vagy nagyon
kismértékben tudja betdlteni ezt a szerepét. A tobbségében etnocentrikus megfogalmazasok, a
percepcidk tartalma mind arra utal, hogy a pedagogusok interpretacidiban a ,,mi”” magyarok €s az
,»0k”, romék tovéabbra is két kiilon, egymastol minden tekintetben eltérd kategoériaként 1éteznek.
Ezt a tarsadalmi tavolsagot tovabbra is fenntartd viszonyulast a tarsadalomtorténeti hagyomanyok
mellett a személyes tapasztalatok is tovabb taplaljak. Ugyanakkor az is megallapithato, hogy a
pedagogusok tobbsége szamara nem tudatos az etnocentrikus viszonyulasuk a romakhoz, kevesen
tartjak magukat elditéletesnek. A roma tanulokkal és a romakkal kapcsolatos sztereotipiak,
tévhitek részét képezik a helyi kulturalis tudasnak (Biré — Olah, 2002, Bir6 — Bodd, 2002), ezek

tudatositasahoz folyamatos onelemzésre, a tapasztalatok reflexigjara lenne sziikség.

A pedagogusokkal késziilt interjuk alapjan megéllapithatd, hogy a pedagogusok roma
gyermekekkel valo ,taldlkozasa” nem zokkenOmentes, hogy mindkét fél szdmara gyakorlatilag
ismeretlen volt/ismeretlen a ,,masik” vilaga. A pedagdgusok koziil nagyon keveseknek voltak
elézetes tapasztalatai, és azok altaldban nem a telepeken €16 romakhoz kapcsolddtak. Az 1j
helyzet nagyon sok kihivéast hozott, amelyre az iskola ¢és a pedagdgusok nem voltak/nincsenek
felkésziilve. A pedagdgusok szamdra ismeretlenek a roma csalddok tobbségi tarsadalomtol eltérd
szokasai, viselkedésmoddja, értékrendje. Szamukra a hatékony oktatasi-nevelési tevékenység
megszervezése mellett komoly kihivast jelent a roma csalddok életvitelének, értékrendszerének
megismerése, elfogadasa, a sajat szociokulturalis hatteriik prekoncepcidival valé megkiizdés, a
tobbségi tarsadalom elditéleteibdl fakado iskolai, osztalytermi konfliktusok kezelése is. Ezeknek
a ,,pluszfeladatoknak™ a megoldasa (vagy meg nem oldasa) jelentdsen befolydsolja az oktatasi-

nevelési tevékenységiik sikerességét.

6.2. Pedagégusok szerepfelfogasa, szerepkonfliktusai
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Nagyon sok kutatas ravilagitott (Rios, 1996; Gagliardi, 1994; Nagy, 2002; Lisko, 2002) a
roma tobbségli vagy roma osztalyokban tanité pedagdgusok Kiterjesztett szerepelvarasaira, a sajat
¢és a tanulok eltéré kulturajanak Osszeegyeztetésének nehézségeire, a hatékony kommunikacio
kiépitésének fontossdgara (Rios, 1996; Gagliardi, 1994; Nagy, 2002; Lisko, 2002).

Kutatasom egyik dimenzidja a pedagdégusok szerepfelfogasdnak vizsgalatdra iranyul,
illetve arra is kivancsi voltam, hogy megitélésiik szerint sajat pedagogusi munkajukkal milyen
hozzaadott értéket teremtenek ebben a folyamatban, hogy milyen pedagdgusi kvalitasokat

tartanak fontosnak.

A megkérdezett pedagégusok abban mind egyetértettek, hogy a pedagdgusnak
meghataroz6 szerepe van a roma tanuldk iskolai palyafutdsanak alakulasaban. Az, hogy miben
rejlik és milyen mértékii ez a befolyasold szerep, abban megoszlanak a vélemények. Néhanyan a
pedagogus személyiségeét tekintették meghatarozonak, a megértés, az elfogadas, a tiirelem, a
segitokészség szerepét hangsulyoztdk, mint fontos feltételét a kozos tandrai munkanak, a tanuldk
sikeres iskolai beilleszkedésének. A beszélgetésekben megjelent a nyitottsdg, a pozitiv
odafordulds fontossaga, amely lehetdvé teszi egyfajta “lelki kotddés” kialakitasat a tanulokkal.
Meglatasuk szerint ez a pedagogushoz vald kotodeés képezi az alapjat annak, hogy a tanulok

megszeressék az iskolat, hogy torekedjenek a szabalyok betartasara, hogy motivaltakké valjanak.

“Arra nagyon kell vigyazni, hogy legyen személyes kapcsolatod a gyermekekkel (...) Elsosorban
a lelkiikre kell hatni, mert ugye a “lélektol-lélekig” éptett hidak tudnak kiviragozni. Ha ez nincs,

akkor nem lesz eredmény” (Q.13).

“A pedagogus a legfontosabb. Nagyon szamit, hogy milyen a pedagogus egyénisége. Hogy
bizonyos helyzeteket hogyan reagdl le az ember. (...) Lehet, hogy kozben sokat kell beszélgetni
vagy meccselni (kiizdeni) veliik, de majd ugy is megcsinaljik, csak meg kell kapni a hangot, s
tiirelemmel megvarni a dolgot. Tehat a banasmod, az nagyon fontos, ... az egyén, a

személyisége, a hozzadllas az egészhez” (Q.23).

A pedagogus személye nagyon sokat szamit. Van, amikor a testvérek koziil az egyik mindig itt
van az iskolaban, feljon hoban-sarban, a masik pedig nagyon sokat hianyzik. Akkor ez valamit

elmond... S6t a gyermek elmondja azt is, hogy az anyja mondta, hogy maradjon otthon, de &

akkor is feljott az iskolaba” (Q.3).
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Tobben a pedagdgus és az iskola szerepét Osszemosva egy “tiszta, meleg, ingergazdag
kornyezet” nyujtasaban, az “igazi gyermekkor” megteremtésében latjak a pedagdgus elsddleges
szerepét. Ismerve a roma gyermekek rossz ¢letkdriilményeit, az otthoni kdrnyezetiik
“egészségkarositd hatdsait”, a pedagdégusok vélekedése szerint az iskola, a flitott, tiszta
osztalyterem egyfajta “menedéket” jelenthet a gyermekeknek, akikkel “szépen beszélnek”,
akiknek “enni adnak”, akiket megtanitanak alapvetd higiéniai szabalyokra. K6zo6s programokat,
tinnepléseket, kirandulasokat szerveznek nekik, hogy “jol érezzék magukat”, hogy “legyen nekik
is gyermekkoruk”. Tehat a pedagdgus szerepe ezittal a gyermekek egészséges fejlodéséhez
sziikséges megfeleld korilmények megteremtésében, a kiilonbozd fiziologiai sziikségletek

kielégitésében korvonalazodik, a gyakran hianyzo csaladi szerepek potlasaban jut kifejezésre.

“...egy nyugodtabb, szeretetteljesebb kornyezetben vannak, amig itt vannak az iskolaban,
azonkiviil érdekes dolgokat lathat, ingergazdag kornyezetben van, ami otthon hianyzik. Egész nap

nem ordit mellette nem tudom hany felndtt.” (Q.16).

., Latnak egyaltalan ,,fehérembert” kozeledni hozzajuk, szeretettel s jo szoval. (...) Szamukra az
iskola egy hely, ahol menedéket kapnak, ahol meleg van, tisztasag van, hogy egydltaldn csend

van. Mert ami ott lehet naluk néha, ahogy sokszor elmondjak, hat borzaszto.(...)” (Q.3).

Alig paran hangstlyoztik a pedagogus tuddsdtado szerepét. Ok tobbségében alsd
tagozatos pedagdgusok, akik az iras-olvasés, szamolas megtanitadsaban lattak a pedagdgus fontos
szerepét. Szerintlik ez olyan hozzaadott érték, amely leginkébb befolyasolja a gyermekek késdbbi

boldogulasat, és amely az irastudatlan sziileikhez viszonyitva jelentds eldrelépést jelent.

“Ma mar eljutottunk oda, hogy el tudnak dolgokat olvasni. Emlékszem az elején még senki nem
olvasott a telepen, behoztik a levelet, amit anyuka a bortonbdl irt, hogy olvassuk fel nekik.(...)
Ezt most mar nem kell. Vagy példaul a “magyar pénzhez” (Sziilofoldon magyarul palyazat) a
papirokat régebb mi toltottiik ki, most ezt is megoldjik. Ez azt gondolom, nagyon fontos
elorelépés” (Q.4).

A kutatasba bevont roma tobbségili osztalyokban tanitd pedagogusok tobbsége a nevelést,
a gyermekek személyiségfejlesztését tekinti a pedagogus elsddleges feladatanak, a tudasatadas,
az ismeretkdzlés joval kisebb hangsullyal jelenik meg a beszélgetésekben. Ez némileg eltér

azoktdl a kutatasi eredményektdl, amelyek szerint a pedagdgusok altaldban az iskola, a
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pedagoégus tudasatadd szerepét, az intellektudlis képességek gazdagitast, a kultura atadasat

tekintik elsddlegesnek (Szivak, 2002).

“En sokkal fontosabbnak tartom a viselkedési, a nevelési részt, mint azt, hogy megtanitsam mi az
idotartam, mi az ero. Fontosnak tartom megtanitani oket arra, hogy elfogadom a masikat, a

masiknak a viselkedését. O tisztelje az enyémet, én tisztelem az 6vét, egymast fogadjuk el” (Q.29).

Ez arra enged kovetkeztetni, hogy a nagyon alacsony szociookonomiai hattérrel rendelkezé roma
gyermekek beiskolazasanak kezdeti szakaszaban, a megfeleld “felkésziiltség”, anyagi €s személyi
eréforrasok hidnydban a pedagoégusok egy jelentds része nehézkesen tudja ellatni az oktato,
“tudasatadd” szerepét. Amig a tanulok zomének alapvetd fiziologiai sziikségletei nincsenek
kielégitve (éhesek, faznak, betegek), amig az iskolai egyiittélés szabalyait nem ismerik, addig a

tanulas, a szellemi fejlodés csak masodlagos.

Az elmesélt siker- és kudarcélmények a korabbi eredményeket tamasztjak ala. A kutatasba
bevont pedagogusok tobbsége elmonddsa szerint a tanulok nevelésével foglalkozik tobbet, és
tobbnyire az ezen a teriileten elért eredmények nyljtanak szamukra sikerélményeket. Nagyon
sokuknak sikerélményt jelent, ha a tanulok tobbé-kevésbé rendszeresen jarnak iskoldba, ha
koszonnek, ha tisztelettudéan beszélnek a pedagogussal, ha nem késnek, ha térekednek bizonyos
higiéniai szabalyok betartasara. A pedagogusok abban biznak, hogy ezek a “sikerek”
hasznosabbak lesznek a gyermekek késdbbi €letében, mint az a sok “folosleges informécio, amit

ugy sem tudnak megtanulni”.

“Ha példaul elkeriilnek nyolcadik osztaly utan és az uton taldalkozunk veliik, tobbszor rdam
készonnek, hogy “Csokolom, tandr néni”, hat akkor azt mondom, hogy érdemes volt bejarni. Ez
egy ilyen elismerés. Ha kdszon, megkérdezi, hogy vagyok, ha ugy viselkedik, ahogy egy normalis
Civilizalt emberhez illik, mert azt mondtam nekik mindig, hogy nem az a lényeg, hogy ki mennyit
tanult, mert jo, ha akarsz tovabb haladni és kicsit t6bb akarsz lenni, mint a tébbi, akkor kell
tanulni, de ahhoz, hogy igazabol ember légy, nem diploma kell, hanem ugy kell viselkedni, hogy a

tarsadalom ne nézzen ki” (Q.29).

Sikerélményként emlitik néhanyan a gyermekekkel és sziil6kkel kialakitott jo kapcsolatot, a
gyermekek ragaszkodasat a pedagogushoz, torekvésiiket €s igyekezetiiket, hogy megtanuljanak

irni-olvasni. Ezt tobbnyire az also tagozatos pedagogusok emlitették.
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“A legnagyobb sikerélmény, hogy elfogadtak. Mindig mondjak, hogy mi magat szeretjiik. Azért
szeretjiik, mert leiil kozénk és mesét olvas. (...) Ezeket nagyon szeretik. Kozél iiliink egymdshoz,
megfogQjuk a keziinket, behunyjuk a szemiinket. Az emberi kozelség, az érintés, ez nekik nagyon
sokat szamit, a szeretet és az elfogadas a megoldas” (Q.20).

A kudarcélmények nagyon gyakran a tanulashoz, tanitashoz kapcsolédnak. Majdnem
mindenki a sajat “kinlodasarol’ mesélt, sorjdzva azokat a nehézségeket, amelyekkel napirenden
szembesiilnek: a tanulok nem értik a magyardzatokat, utasitasokat, otthon nem tanulnak, nem
irnak hazi feladatot, ezért nem tudnak haladni az “anyaggal”, érdektelenek, motivalatlanok, sok a
fegyelmi probléma, nem eredményes a differencialas, nincs id6 felzarkoztatdsra. Vannak
néhanyan, akik sajat szakmai kompetencidjukat is megkérddjelezik, a tobbség azonban a
gyermekek életkoriilményeinek, szocializaciés hatterének, a sziilok nem megfeleld
hozzaallasanak szamlajara irja a kudarcokat. Az iskola, a pedagdégusok, az oktatdsi rendszer
hidnyossagairol kevesebb szo esik, amely arra enged kovetkeztetni, hogy a pedagdgusok a
valtozas, valtoztatas sziikségességét nem annyira a rendszer és az iskola szintjén érzékelik,
inkdbb a roma csaladok helyzetét, az 6k iskoldhoz valo viszonyulasukat tekintik a nehézségek,

problémak okanak.

“A kudarc, foleg az elozé generaciondl, a fegyelem problémdja volt. Azokkal nem tudtam mit
kezdeni, nem tudtam Ooket kezelni. Azok olyan fegyelmezetlenek voltak, csufoltak benniinket,
folyamatosan beszoltak, sehogy sem taldltuk a modjat, hogy hogyan kezeljiik. Sokszor mentem

ugy haza, hogy nem szeretek mar odamenni” (Q.20).

Szerepkonfliktusok
Az interjubeszélgetések soran ugyanakkor az is érzékelhetd volt, hogy a pedagdgusok bar
sikerélményként ¢élik meg a roma gyermekek nevelésében elért eredményeket, ugyanakkor
tudatdban vannak annak is, hogy nekik az oktatas, a tudasatadas feladatat is teljesiteniiik kellene.
Ennek nehézsége, olykor “lehetetlensége” frusztraciok, szerepkonfliktusok sokasasagat idézi el
a pedagogusokban.
a. Tantervi eldirasok
Az interjubeszélgetések alapjan az egyik “leggyotrobb” szerepkonfliktus a tantervi eldirdsok

teljesitésének kényszere ¢és a tanulok egyéni tempojdhoz, tudasszintjéhez vald igazodas
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sziikségessége kozott fesziil. Az oktatasi rendszer diktalta teljesitményelvaras és a “korlatozott”
lehetdségek, a roma tanulok hatranybol indulasa, a rendszeres tanulashoz sziikséges koriilmények
hianya miatti ndvekvd lemaradas lathatéan frusztralja a pedagdgusokat. Tehetetlenségérzetiik
annal erdsebb, minél kisebbnek érzik befolydsold hatisukat bizonyos strukturdlis tényezokre.
Hivatalosan a tantervi eldirasok mindenki szamara kotelezoek, azok radikalis atalakitasa,
bizonyos tartalmi részek kicserélése, kihagyasa, bizonyos kompetencidk kialakitasanak
késlekedése azt jelenti, hogy a tanulok nem fognak jol teljesiteni a kiillonb6z6 felméréseken, nem
felelnek meg a teljesitményleirasoknak. Kiilonosen a kezd6 pedagdégusok még nem rendelkeznek
azzal a tapasztalattal és Onbizalommal, amely batorsagot adna nekik a tanterv atalakitasara,
atdolgozasara. Az egyre novekvo lemaradasok €s az egyre zsufoltabb tananyagrészek miatt mind
tavolabb keriil egymastdl az elvaras és a lehetdség. Az eldirt szerepelvarasoknak vald megfelelés
“sikertelenségét” a pedagoégusok nehezen ¢Elik meg, vivodasuk, megoldaskeresésiik jol

kitapinthat6 az interjukban.

“Foleg az elején nagyon frusztralt, hogy nem tudok a tanterv szerint haladni. Zavar, amikor
latom az elvarasokat, amelyek egyre nagyobbak. Az elején azt gondoltam hogy példaul az
elokészitd osztdalyban lesz idém mindenre, a beszoktatasra, de mikor meglattam, hogy mdr 31- ig
a szamokat meg kell tanitani, vagy jobb helyeken mar betiiket is tanitanak, akkor nagyon zavart,

hogy nem tudom azt csinalni, amit kellene. Barmennyire szeretném és akarom, mert nincs ahogy”

(Q.4).

“Mindig van bennem egy frusztracio, foleg amikor mas tanitokkkal elmegyiink beszélgetni, s az
egyik mondja, hogy mi mar itt vagyunk, a masik hogy ott vagyunk, hogy t6bb munkafiizeten mar
tul vagyunk, s akkor felteszem néha magamnak a kérdést, hogy akkor tulajdonképpen én mit is
csinalok? Kétszer ugy le vagyok faradva, mint ok, de nekik hiaba magyaraznam el, hogy mitol
vagyok firadt. AKi nincs benne, nem tudja megérteni. Es hat a pedagigus értékelésénél is azt

nézik, hogy hany olimpidszra kiildtem éket” (Q.3).

“Masik dolog, hogy ott van az a teher, az elvardsok, példaul a tesztek. Hogy teszteljem, amikor
egy év alatt az abécét sem tudom befejezni veliik, ha fejredllok, akkor se. Jo esetben a mdsodik
osztaly végére a jobbakkal megtanuljuk az dbécét. Van egy olyan jelenség ezeknél a
gvermekeknél, még az tigyesebbeknél is, hogy egy ideig fejleszthetok, utana mintha megadllna a

fejlodésben. S van olyan is, hogy visszaesik. S akkor ujra kell elolrol kezdeni. Nem tudom ezt
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mivel magyarazni. Barmilyen tanulasi zavar esetén a sziilo kellene szakemberhez vigye,

osszedllitsa a doszart, de & nem viszi, nekik erre nincs pénziik (Q.4).

b. Rendszabdlyzatok
Az erdsen kozpontositott oktatdsi rendszer nemcsak a tantervi el6irdsok, hanem a kiilonb6zd
rendszabalyzatok terén is kevés mozgésteret enged az iskoldknak, pedagdgusoknak. Bar az
orszagos iskolai rendszabalyzat alapjan az iskoldk megalkothatjak sajat rendszabalyzatukat, az
alapvetd eloirasok tobbnyire kotelezdek. A szabdlyzat szerint tiz igazolatlan hidanyzés utan egy
jeggyel lehuzzék a tanuld magavisletei jegyét. Ez azt jelenti, hogy ha egy tanul6 két nap nem
jelenik meg az iskoldban, és nem tudja igazolni hidnyzdsit, magaviseleti jegye mar 9-es.
Tulajdonképpen egy hét hianyzas utdin mdar hatos lehet a magaviselete, amely a szabalyzat
értelmében osztalyismétlést jelent. Azt is eldirja a szabalyzat, hogy a hidnyzéasokat igazolasok
alapjan lehet igazolni. Ennek az eldirdsnak a szigoru betartdsa gyakorlatilag a roma tanulok
tomeges osztalyismétléséhez vezetne. Az irdstudatlan sziil6k, akiknek gyakran nincs
csaladorvosuk se, nehezen tudjak “eldirdsszerlien” igazolni a hianyzéasokat. A pedagdgusok
ebben a “szerepkonfliktusos” helyzetben Orlédnek: ragaszkodnak a szabdlyzat eldirasaihoz,
hiszen annak betartdsa “kotelessége” a pedagdgusnak, vagy olyan informalis megoldasokat

talalnak, amelyek a gyermekek érdekeit szolgaljak.

“Az a helyzet, hogy a rendszabadlyzatban az daltalanos iskolai torvények szerint 10 igazolatlanra
mar egy jegyet le kellene vonni a magaviseletbol. Ha ezt betartanank, akkor az 5 - 8 osztalyban a
magaviseleti datlag az négyes alatt lenne. A helyi iskolai rendszabalyzat még megengedett tizet
pluszba, de ez sem teljesitheto. Ha ezt is nagyon komolyan vennénk, akkor kozepes és anndl
gyengebb magaviseleti jegyek sziiletnének, és sokan évet kellene ismételjenek. Tehat ezt igy

egydltalan nem lehet alkalmazni” (Q.16).

“Nagyon nehéz ugy csindlni, hogy a kecske is jol lakjon, és a kdposzta is megmaradjon.
Probaljuk ranevelni oket, hogy ok nélkiil ne hianyozzanak, vagy szoljanak, ha valami miatt nem
tudnak jonni. Van, aki igazolast is hoz, néha olyat is, amit 6 irt maganak, mert az anyja nem tud
irni. Van, aki egy hét utan telefonal, hogy beteg volt a gyermek, és nem tudott jonni. Nagyon
nehéz eldonteni, hogy mikor mondanak igazat. A magaviseleti jegy mellett ott van a segély

elvesztése is, ha hianyoznak, azt is elveszitik. Szoval nehéz iigy” (Q.10).

c. Ertékelés
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A pedagdgusok beszamoldi alapjan a szerepkonfliktus érzése a tanuldk értékelése soran is
gyakori. Az értékelés a nem roma tanulok esetében is tobb dilemmat okoz a pedagdgusoknak.
Alapkérdés, hogy tulajdonképpen mit értékel az értékelés? A tartés tudast vagy a jelenlegi
szintjét a tudasnak? Az ismeretek a fontosabbak vagy a készségek? Csak a tudast értékelje vagy a
személyiséget is (szorgalom, magaviselet)? A végsd tudast vagy a befektetett energiat vegye
figyelembe? Tobb kutatasi is ramutatott, hogy (Eccles J. S. 2004; Czike, 2001), hogy az
értékelésnek tulajdonképpen nem a végsd teljesitményre, hanem a tanuldsi folyamatra kellene
vonatkoznia. Kiilondsen érvényes ez az eltérd kulturalis, szocialis hatteri tanulok esetében. Ha a
pedagogus nem veszi figyelembe azoknak a tanuloknak az eréfeszitéseit, akik ugyan
megprobaljak teljesiteni feladataikat, de kiilonb6zo okokbol (pl. egyéni sajatossagok, tdmogatas
hianya stb.) nem nyUjtanak kielégitd teljesitményt, ez nagymértékben csokkenti a tanulok
motivaciojat.

A differencialt banasmod része az is, hogy a gyermekek értékelésekor el6térbe keriilnek
mas, a nevelés szempontjabdl fontos értékek is, nem csak a tantargyi tudas (Czike, 2001). Az is
kérdés, hogy az értékelési folyamatban a pedagogus mint segitd, tamogatdé van-e jelen, aki
felelosséget vallal a tanuldo eredményeiért, és kozosen kiizdenek a jobb teljesitményért, vagy
inkabb egyszeriien szdmonkér €s ellendriz, az eredménytelenségért pedig a tanulot €s sziileit teszi
feleldssé.

A kutatasba bevont pedagdgusok viszonyulasa az értékeléshez valtozo képet mutatott. Az
elemi osztalyokban az osztdlyozas nagyon kis jelentdséggel bir, inkdbb a dicséretek, piros
pontok, jutalmak szerepét hangsulyoztak. A gyermekek tudasat altalaban a gyermek korabbi
teljesitményéhez viszonyitjak, a befektetett munkat, az igyekezetet, a szorgalmat dicsérettel,
kisebb jutalmakkal értékelik. Inkédbb a segitd, tdmogaté viszonyulds volt jellemzo, arra
torekednek, hogy a gyermekek motivaltak legyenek és alapkészségeik kialakuljanak. Mivel a
sziilok zome irastudatlan, szamukra az érdemjegyek nem relevansak, ezért nagyon sok pedagogus
csak formalisan hasznalja az ellendrz6t és az osztalynaplot. Ez azt jelenti, hogy a standard
teljesitményleirdsokhoz visznyitva altalaban “J6” és “Elégséges” mindsitéseket kapnak a tanulok,
amelyekrdl nekik legtobbszor nincs 1s tudomasuk.

“Most mondjam, hogy nincs is ellendrzonk. Annak, amit abba irnék szamukra nincs informacio
értéke. Semmi értelme sincs, folosleges. Persze mind a tanitasban, mind az értékelésben
differencialok. Mert mit tegyek, ha nem azt, hogy onmagdhoz viszonyitom a gyermeket, nem az

orszagos eldirdasokhoz” (Q.3).
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A pedagbdgusok egyontetlien azt valljak, hogy az elemi osztalyokban sziikségtelen az osztalyozas,
hiszen “tobbet art, mint amennyit hasznal”. Kiilondsen ezekben a roma osztalyokban, ahol az els6
években a hatranyok ledolgozasa, alapkészségek kialakitdsa a cél, nem latjak értelmét a
rangsorolasnak, amely gyorsan kedvét szegné a tanuldknak. A vegyes osztalyokban a
“fotantargyaknal” (anyanyelv, roman nyelv, matematika, angol nyelv) altalaban az “elégséges”
mindsités jelenik meg, a készésgtargyaknal (zene, rajz, testnevelés) jobb mindsitések is
megjelennek. Foleg a kisebb gyermekek nehezen tudjak értelmezni a mindsitéseket, “annak
oriilnek, ha irtak nekik valamit az ellendrzdjiikbe”.

A tandrok elmondésa szerint a fels6 tagozaton az érdemjegyek megjelenése okoz némi
zavart a gyermekek fejében, foleg, akik eldszor szembesiilnek az értékelés “ellendrzé”
funkciojaval. A pedagogusok probaljak értékelni “azt a keveset”, amit tudnak a tanuldk, €s ha
valakiben latjak a “torekvést és joindulatot”, akkor azt figyelembe veszik az értékelésnél. Azt is
megfogalmaztak, hogy az osztalyozas mint fegyelmezési eszk6z a roma tobbségli osztalyokban
nehezen miikddtethetd, hiszen szamukra az érdemjegy “nem jelent kiillondsebb értéket”. Néhany
osztalyfonok kihangsulyozta, hogy ha 6 rendszeresen kdveti a jegyeket, és 0sztonzi, méltanyolja
az elért teljesitményt, akkor a tanuldk is motivaltabba valnak a jobb érdemjegyek megszerzésére.
A beszélgetésekbdl az is kideriilt, hogy az értékelés tulajdonképpen a legfontosabb funkcidjat
nem tolti be: nem tlikrozi a tanuldk tudasszintjét €és nem nyujt visszajelzést a tanulonak a
hidnyossagairol, a javitanivalokrol. Inkabb egyfajta sziikségmegoldasként miikodnek. Ha mar
kotelez6 “valami jegyet irni a naploba”, akkor a pedagogusok megprobalnak “valami
értékelhetdt” taldlni a tanulok munkaiban, amelyre altaldban megkapjak az atmend 6tost, esetleg
hatost. ElImondésuk szerint a tanulok tudasszintje annyira elmarad az eldirt teljesitményszinttdl,
hogy nagyobb jegyet nem nagyon kaphatnak. Ez az elmaradas a felsdbb osztalyok felé haladva
egyre latvanyosabb, €s a kapott atmendk altaldban abban “segitik™ a tanuldkat, hogy befejezzék a
nyolcadik osztalyt. Tobb pedagogus is hangsulyozta, hogy ha az eldirt teljesitményleirdsok
szerint osztalyozndk a tanulokat, akkor mar az alsd tagozaton tObbszor ismétlére kellene
maradniuk, amely nem a felzarkozast, a bepdtlast jelentené, hanem a korai iskolaelhagyast. A
pedagogusok egyik legtobb problémat okozd szerepkonfliktusa éppen az értékelés mentén
fogalmazodott meg. Ha pedagdgusként betartjak a tanuldok értékelésére, osztalyozasara vonatkozo
eléirasokat, akkor tulajdonképpen a gyermekeknek “artanak”, hiszen nagyon konnyen

osztalyismétlést, esetleg iskolaelhagyast idéznek eld. Ha a gyermekek érdekeit probaljak szem
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elott tartani, akkor az osztalyozas csak formalis, amely valdjaban nem a gyermekek tudasszintét
tiikkr6zi, €s ebben a formajaban gyakorlatilag semmiféle funkcidja nincs.

Szerepazonosulds — szerepeeltivolitds
A szakirodalom gyakran hangstlyozza a roma tobbségli osztilyokban tanité pedagdgusok
kiterjesztett szerepelvarasait. Mint korabban emlitettem az ilyen osztalyokban, iskoldkban tanito
pedagogusoknak gyakran a pszichologus, a logopédus, a szocialis munkas, a gydgypedagdgus
szerepét is be kell tolteniiik. Es nem ritkan, féleg a kisebbeknél, gyakran a sziil6i feladatokbol is

at kell vallalniuk.

“Olyan is volt, hogy a gyermek osszeégett, s elvittilk az orvoshoz, be volt fertozodve,
megbeszéltiik, hogy a Caritastol jojjon valaki, és kotozze ujra, marcsak azert is, hogy a gyermek
iskolaba tudjon jonni, s a labat esetleg ne veszitse el. Ezt sehol nem irja, hogy a tanito kell
csinalja, de ha te nem csindlod, akkor ki mas. Mert a sziilot nem érdekli. Azt, hogy csak

bemegyek, s a 45 percet letanitom, ez a feladatom, az ora teljen el, s kimentem, ez itt nem

miikidik (0.4).

A vegyes osztalyokban a pedagdgusnak kiilonds odafigyeléssel kell alakitgatnia a roma — nem
roma kapcsolatokat mind a gyermekek, mind a sziilék esetében, és szakszerien kezelnie a
konfliktusokat.

“Igyekszem mindig ugy iranyitani a jatékot, hogy mindenki keriilion sorra, probalok nagyon
sokat dolgozni azon, hogy egymdst elfogadjak, hogy csapatot épitsek, mert nagyon sok a
konfliktus. Otthonrol hozzak a magyarok az elditéleteket, de a cigany gyermekek koziil is van egy-
egy, hogy a sajat fajtajanak se fogja meg a kezét. Pedig az én szememben kozottiik nincs

kiilonbség. de Ok tartjak a kiilonbséget “(Q.5).

A kiilonb6z6 plusz szolgaltatdsok (ebédeltetés, utaztats) lebonyolitasaban, a szocidlis jellegli
tamogatasokhoz sziikséges dokumentacid Osszedllitdsdban szintén elengedhetetlen a pedagogus
segitsége.

“Minden tanév elején a gyermekeknek doszart kell 6sszeallitani, tobb példanyban is, a kiilonbozo
tamogatasokhoz. Napokig bogardsszuk, hogy ki kinek a testvére, kinek kik a sziilei, mert a
nevekbol egyaltalan nem lehet kévetkeztetni. Bejon a cigany asszony, elovesz a koténye alol egy
paksaméta sziiletési bizonyitvanyt, osszehajtogatva, ragadosan, szakadtan, és abbol probaljuk
megfejteni, hogy kik iskoldsok a csalddban. O se mindig tudja a hivatalos neviiket, csak ahogy

102



otthon szélitjak, a sziiletési datumrdl nem is beszélve. Es akkor még jonnek a kiilonbozd

igazoldsok, nyilatkozatok, szelvények, szoval egy ember csak ezzel kellene foglalkozzon” (Q.10).

Folyamatosan sziikség van a sziil6kkel valo kapcsolattartasra, a kommunikaciés nehézségek

athidalasara, a sajat prekoncepciok és elditéletek lekiizdésére.

“Az igazolatlan hidnyzdsokat sem a gyermekek, sem a sziilék nem nagyon értik. En eleget
elmondom, aztan mégis jon a sziilo reklamalni. Mi elmondjuk, hogy a gyermek hany orat
hianyzott, de a sziilo csak azt hajtja, hogy harom napot hianyzott. Azt nem fogja fel, hogy az 12-
15 ora. Ezt el kell nekik t6bbszér magyarazni. Tényleg figyelmet forditunk arra, hogy megértsék,
hogy az ¢ szintjiikon magyardzzuk, aztan valahogy mégis elofordul, hogy levagjik a szocialis
segelyt. Akkor jon a sziilo nagy felhaborodva, hogy nem érti. A szocialis osztalyon 20 igazolatlan
ora utan bizony elvagjak a szocialis segélyt.... Vagy néha az is probléema, ha a gyermek beteg.
Sokuknak nincs csaladorvosa, ahova vigye, és igazoldst kérjen. Ezt ha mind igazolatlan oranak

feltiintetjiik, akkor gyorsan elveszitik a segélyt” (Q.4)

Az un. plusz feladatok mellett az alapfeladat ellatasa, a gyermekek oktatasa-nevelése is nagyon
sok kihivassal jar, amely nagyos sok feladatot r6 a pedagdgusokra. Mindannyian beszamoltak a
szakmai nehézségeikrdl, a kordbban sikerrel alkalmazott modszerek eredménytelenségérdl, a
pedagogusképzés soran tanultak “hasznélhatatlansagéarol”. Az ) helyzetek Gjszerti megoldasokat
tesznek sziikségessé, az eredményességhez elkeriilhetetlen a pedagoégusok megujulésa.
Amennyiben ez a megujulas nem sikeriil, elindulhat egy leépiilési folyamat, amely a pedagogus

sajat kompetenciaérzésének megkérddjelezéséhez, akar kiégéshez vezethet.

“Ezeknél a gyermekeknél aki nem tud leereszkedni az 6 szintjiikre, az nem is igazan tud veliik mit
kezdeni. Azt latom, hogy sok kolleganak is ez a problémaja. Jon, tudja, hogy mit kell tanitson,
hiaba hogy nincs akivel, 6 ugyis megtanitja. mint a robot elmondja s kész. A gyermekek kézben az
osztalyt szétszedik, egymast agyon titik, szétdobdlnak mindent, s akkor a tandrok fel vannak
haborodva, hogy nem lehet ebben az osztdlyban dolgozni. Itt muszdj gyermekkozpontunak lenni,

kiilonben meghaltdl. Te is, s a gyermek is. Nagyon nehéz, még igy is nagyon nehéz (Q.4).
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A szakmai eredményesség fontos feltétele a kiterjesztett szerepelvarasoknak vald megfelelés, a
szerepazonosulds, a tudatosan valasztott intézményhez vald kotédés (Szabo, Voros, N. Kollar,
2004). A kényszerbdl vagy véletlenszeriien “kihelyezett” pedagdgusok esetében sokkal kisebb a
szerepazonosulas esélye. A romaniai oktatdsi rendszerben tudatos iskolavélasztasrdl aligha
beszélhetiink, a pedagdgusokat tulajdonképpen “elosztjak” az iskoldk kozott, azaz egy
versenyvizsgan elért atlag csokkend sorrendjében “valaszthatnak™ maguknak a meghirdetett iires
helyek koziil. A nagyszamu jelentkezd pedagdgus €s a meghirdetett iires helyek kis szdma miatt,
kiilonosen a tanitok esetében, mindenki oOriil, ha megkaphat egy helyet. Majd “menet kdzben”
deriil ki, hogy az illetd iskoldban milyen szerepelvardsoknak kell megfelelni. A kutatdsba bevont
pedagogusok tobbsége “belekeriilt” ebbe a helyzetbe: vagy mar ott tanitott, és kozben
fokozatosan megvaltozott az osztalyok nemzetiségi dsszetétele, vagy a kozponti elosztaskor kapta
meg a helyet. A kezdeti “sokkhatasokrdl” majdnem mindannyian beszamoltak, amely arra is utal,
hogy tulajdonképpen felkésziiletlenek voltak az ilyen jellegli kihivasok kezelésére. Romologiat
senki nem tanult, az eltéré szocialis, kulturalis hatteri tanuldk oktatasaval kapcsolatos
gyakorlatuk is hidnyzott. Tanitdsi gyakorlataikat &ltaldban olyan gyakorldiskoldkban,
osztalyokban végezték, ahol nem voltak roma tanuldk, tobbségiik semmilyen tapasztalattal nem
rendelkezett e téren. Mondhatni mindenki felkésziiletlen volt a feladatra, a mindennapi gyakorlat
soran probaltak/probaljak kikisérletezgetni, kitapasztalni azokat a modszereket, eljarasokat,

amelyek eredményekhez vezethetnek.

Azokban az als6 tagozatos osztalyokban, ahol csak roma gyermekek tanulnak, a
pedagdgusok “konnyebben” feszitették szét azokat a strukturdlis kényszereket, amelyek
jelentésen megnehezitik a felso tagozaton oktatd pedagogusok helyzetét. Az alsobb osztalyokban
konnyebben modosithatéak a tanuldsszervezési keretek (orarend, tanordk hosszisaga...),
rugalmasabban kezelheté a tananyag, erdsebb a tanulo-pedagégus kozotti kotdédés. A
pedagdgusoknak nagyobb mozgastere van, mind a szabdlyzatok, mind az értékelés esetében
konnyebben alkalmazkodhatnak a tanulok sziikségleteihez. A homogén roma osztalyokban a
tanulok altaldban hasonld “hattérrel” és képességecsomaggal jonnek az iskolaba, sokkal kevesebb
sziikség van differencialasra. Es a roma — nem roma egyiittélés nehézségeivel sem szembesiilnek.
Ennek kovetkeztében altalaban tobb sikerélményiik is van, amely konnyebbé teszi szdmukra a

szerepazonosulast is.

A felsO tagozaton és a vegyes Osszetételli osztalyokban tanitdé pedagdégusok mozgastere

joval kisebb, kevesebb lehetdségiik van a tanulasszervezési keretek moddositasara, a ritkédbb
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talalkozasok miatt nehezebben tudnak szoros kapcsolatokat kialakitani a tanulokkal. A ciklusvégi
vizsgateljesitmény miatt, amely meghatarozza a tanulok tovabbtanulasi lehetdségeit, erdsebben
érvényesiil a tanterv teljesitésének kényszere. A vegyes Osszetételli osztalyban tobb
differencialdsra van sziikség, és a roma-nem roma kapcsolatok alakitasa, a konfliktusok kezelése
1s tobb odafigyelést igényel. Az interjuk alapjan kifejezésre jutott, hogy ezekben az osztalyokban
a pedagogusok korében gyakoribb a kudarcérzés, a tehetetlenségérzés. A sok sikertelen kiizdelem
nyoman tobben belefadradnak, “elkeserednek”. Személyiségiiktdl fliggéen van, aki kihivasnak
tekinti az 0j helyzetet, és folyamatosan keresi a megoldasokat, van, akinek kozben elvesz a
lelkesedése, kevesebbet probalkozik, és van, aki teljesen feladja. Ebben a helyzetben joval
kevesebben tudnak azonosulni szereplikkel, inkabb a készségtargyakat, wvallast tanito
pedagogusok, akiket nem “nyom” annyira a teljesitménykényszer, Ok érezték magukat
kompetensebbnek. Az iskolavezetok beszamoloibol az is kideriil, hogy idonként megfordulnak
olyan pedagogusok is az iskoldban, akik egyaltalan nem tudtak azonosulni ezzel a szereppel,
lealacsonyitonak, “rangon alulinak™ érezték (statuszinkongruencia). “Azt mondjak, hogy nem
azért tanultak annyi évet, hogy most itt kinlédjanak” (Q.14). Ok azok, akik eldbb-utobb més
iskolara valtanak vagy elhagyjak a palyat.

A kutatasba bevont pedagdgusok kb. fele tiz — tizenét éve dolgozik roma tanulokkal,
kozilik néhanyan egyfajta “misszios munkdnak™ tekintik a roma gyermekek iskolaztatasat. A
kezdeti nehézségek ellenére hisznek abban, hogy munkajuknak van értelme, eredménye.
Elkotelezettek, akik azonosulni tudnak a széleskori szerepelvarasokkal. A kevesebb tanitasi
évvel, kevesebb gyakorlattal rendelkezd, foleg fels6 tagozatos, nem ritkan vizsgatantargyat tanitd
pedagdgusok szamara nagyobb kihivas azonosulni a kiterjesztett szerepelvarasokkal. A
strukturdlis kényszerek szoritdsaban vergddve kevesebb sikerélményre van lehetdségiik,
hamarabb belefaradnak, és hosszu tdvon nem érzik magukat kompetensnek ebben a szerepben.

Koriikben nagyobb a fluktudcid, a szerepeltavolitas.

Osszegzésként megallapithato, hogy a roma tanuldk tdmeges megjelenése az iskolakban
komoly kihivas el¢ allitotta az iskoldkat, pedagogusokat. A kialakult helyzetek kezelésére
hianyoznak az intézményesiilt megoldasok, a kidolgozott stratégidk és modszertanok. Ezek
hidnydban a személyes -elkdtelezddés, az egyéni viszonyuldsok, kompetencidk szerepe

felértékelddik.
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,,a szocialis hatranyokbol eredo iskolai hatranyok, tanuloi teljesitménykiilonbségek lekiizdésére
csakis kitiinden képzett, a kiilonféle pedagogiai modszereket jol ismero és alkalmazo, tovabba
gyermekszereto és sztereotipiaktol mentes attitiidokkel rendelkezé pedagogusok képesek (Széll,
2015:71).

Ha az iskolavezeték kivalaszthatndk a fenti szerepelvarasok alapjan a megfeleld
pedagogusokat, nagy valosziniiséggel sokkal eredményesebb lehetne a roma tanulok iskolai
palyafutasa. A gyakorlatban azonban tobbnyire véletlenszerlien all Ossze egy iskola
pedagoguskozossége, amelyben a pedagogusok mas-mas nézetekkel, meggy6zddésekkel,
kompetenciakkal, személyiségekkel, attitiidokkel rendelkeznek. A roma tobbségii iskolakban a
kihivast jelentd helyzetek ujszerlisége, a szerepelvarasok sokfélesége ¢€s tisztdzatlansaga, a
megfeleld modszertanok ¢€s stratégidk hidnya probara teszi a pedagogusokat. A kiterjesztett
szerepelvarasok ¢és a megfeleléshez sziikséges kompetencidk, anyagi €és személyi feltételek
gyakori hianya miatt a pedagogusok tobbsége egyfajta kiizdelemként éli meg a roma tobbségii
osztalyokban valo tanitast. Megfeleld szakmai felkésziiltség, bizonyos nézetek, folyamatok
tudatositasa nélkiil a pedagdgusok reakcioi esetlegesek, sok a bizonytalankodas, a kisérletezgetés.
Naponta szerepkonfliktusok sokasagaval szembesiilnek, amelyek feloldasara gyakorlatilag
nincsenek eszkozeik. Képzéseik sordn nem tanultak romologidt, nem késziiltek tudatosan az

eltéro szocialis, kulturalis hatteri tanulok oktatasara.

A kihivasokkal valdo megkiizdésben, a szerepkonfliktusok feldolgozasdban segitséget
jelenthet, ha a pedagoguskozosségek és az iskolavezetés valamiféle stratégiat dolgoz ki,
amelyben leszogezik a fontosabb irdnyvonalakat, és lehetdség van a probléméak nyilt
megbeszélésére. Ha a kozosség és az iskolavezetés nem tamogatd, nincs nyilt kommunikacio, és
minden dontés feleldssége egyénileg a pedagogust terheli, nagy az esélye a kiégésnek, a nem
megfeleld pedagdgusi attitlidok érvényesiilésének. Ennek negativ hatasai kozvetleniil a roma

tanulok iskolai eredménytelenségében jutnak kifejezésre.

6.3. Pedagogusok énhatékonysagarzete, elégedettsége

Kompetenciasziikséglet - Modszertani-pedagoégiai-tartalmi ismeretek

A pedagégusok szakmai kozérzetét nagymértékben befolydsolja a munkéval valo
elégedettség, a kompetencia- €s az ¢énhatékonysdgérzet. A kompetenciaérzet alakuldsat a

kiilonbozé szakmai kihivasoknak valdé megfelelésérzet erdteljesen befolyasolja, és ennek
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megfeleléen valtozik a pedagdogus énhatékonysagérzete (Financz-Csima, 2020). Az
énhatékonysaghoz a pedagogusnak sziiksége van azt érezni, hogy sikeresen el tudja latni a
feladatait, hogy tudja motivalni a tanuldkat és hatassal tud lenni a fejlédésiikre, teljesitményiikre
(M. Tschannen-Moran, A. Woolfolk Hoy, W.K. Hoy, 1998). A roma tobbségii osztalyokban, ahol
kihivasok sokasagaval, nehezitett feladatokkal szembesiil a pedagdgus, kiilondsen nagy

jelentdsége van annak, hogy mennyire érzi magat kompetensnek, autondémnak és énhatékonynak.

Egy korabbi fejezetben (4.3) olyan kutatasokat vettem szamba, amelyek az eltérd
kulturalis hatterti/roma osztalyokban tanitd pedagogusok kompetenciaclvarasait fogalmazzak
meg (Hopkins és Reynolds, 2001; Eggen és Kauchak, 2001; Babusik, 2003; Sagi, 2006;
Kiss—Mayer, 2007; Mogyorosi, 2010; Messing, 2013): az oraszervezés rugalmassaga, alapos
tervezd, elokészitd munka, modszertani valtds sziikségessége, a frontdlis tanitas tulsulyaval
szemben interaktiv, paros, csoportos tevékenységek szervezése, a tanulas Oromteliségének
biztositasa, a felfedeztetés, cselekedtetés, élményszerliség fontossaga, kiilonb6zdé kooperativ
technikak, ¢életszerli kozelitésmodok alkalmazasa, a nevelésnek, a személyiségfejlesztés
fontossaga, meleg, tadmogatd légkdr megteremtése, differencialt tananyagok hasznélata, a

relevans tananyagszervezés, tanuldcentrikus pedagogia.

Ezeknek tiikrében kdvetkezzenek a kutatdsba bevont pedagégusok oktatasi tapasztalatai,
amelyeket hdrom csoportban mutatok be, hiszen az interjibeszélgetések soran vilagossa valt,
hogy a kiilonboz6 strukturdlis tényezOk mentén (also-felsé tagozat, vizsgatantirgy-
készésgtargyak, csak roma Osszetételli vagy vegyes Osszetételli osztalyok) mas-mas lehetdségek
¢és kihivasok fogalmazodtak meg. Azt is fontos kiemelni, hogy az orszagos, helyi pedagogiai
kultira még mindig gyakran a frontalis oktatasra alapoz (Badescu, Negru-Subtirica, Angi, Ivan,
2017), amelynek soran nagy mennyiségii informaciot kozvetit a pedagogus. A tantervek bar
tobbszor “Ojrairddtak™, igy is jelentds mennyiségli informacidt tartalmaznak, amelyeknek
legtobbsziir lexikalis tudassa kellene szervezddnilik, és bizonyos vizsgahelyzetekben
“aktivalodniuk”. Bar mar tobb mint husz évvel ezelétt (2001-ben) elkezd6dott a kompetencialapt
oktatas bevezetése, a pedagogusok eziranyu képzésére csak az utdbbi években keriilt sor (2014-

2020, CRED-es képzések). A tananyag zsufoltsagat és elméletkozpontiusagat a pedagdgusok
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t5bbsége nehezményezi (Erdélyi pedagdguskutatas '8, 2017-2018), a roma tobbségii osztalyokban
tanitd pedagogusok szamara ez még nagyobb kihivast jelent. Az interjualanyok zome egyszertien
“teljesithetetlennek” véli az eldirt tananyagmennyiség “megtanitasat”, az eldiranyzott

kompetenciak kialakitasat.

A felsé tagozatos, vegyes Osszetételli osztdlyokban tanitd tanarok gyakran beszamoltak
arr6l, hogy a tananyagot kénytelenek csokkenteni, hogy a gyakorlatias, a mindennapi életben
hasznosithato feladatokra probaljak helyezni a hangstlyt. Hogy a tankdnyvek szdvegeit a tanulok
nem tudjak értelmezni, gyakran elolvasni sem. Elmondasuk szerint a differencidléast is nehezen
tudjak megvaldsitani, hiszen legtobbszor onalldan nem tudnak boldogulni a tanuldk. A hidnyzé
délutani tanulds miatt gyakorlatilag folyamatos a lemaradds, amely a nagyobb osztdlyokban
(hetedik-nyolcadik) mar teljes leszakadast jelent. Ekkor mar arra panaszkodtak a tanarok, hogy a
tanulok tanorai érdeklddése “elhalt”, hogy “nem lehet Oket semmivel megfogni” vagy ravenni,
hogy figyeljenek, dolgozzanak. Komoly nehézséget jelent szamukra a fegyelmezés, a
rendbontok, zavarék miatt gyakran az oktatds, tanitds megvaldsitasa is “veszélybe keriil”.
Leginkabb a human tantargyakat oktatok (magyar nyelv €s irodalom, vallas) szdmoltak be arrol,
hogy ““jot beszélgettek” egy-egy téma kapcsan, vagy a felolvasott mesék teremtettek alkalmat a
kozos beszélgetésekre, egyiittlétekre. Ezek az alkalmak jo lehetdséget biztositottak a
pedagdgusok szadmara, hogy megismerjék a tanulok gondolkodasmddjat, érzelmeit, hogy
kialakuljon egy szorosabb kotddés tanuld €s pedagogus kozott. Ennek koszonhetden inkabb

lehetett 6ket kiilonbozo feladatok elvégzésére motivalni, viselkedésiiket befolyasolni.

“Sokszor olvasok nekik mesét, mint a tanito néni...Boldizsar 1ldiko meséket szoktam olvasni,

amiket megértenek és utana azokat megszoktuk beszélni, és el is jatszuk Ezeket nagyon

szeretik (Q.20).

Az idegen nyelveket oktatd tanarok (roman, angol) mar az elsé pillanattol kezdve szembesiilnek a
tanulok jelentds lemaradasaval a tantervi eldirdsokhoz képest, a hosszu szovegértelmezések
helyett a hangsulyt inkdbb a kommunikacios gyakorlatokra helyezik. Ez azt is jelenti, hogy a
roman tankonyvek gyakran archaikus szovegei, nyelvtani gyakorlatai, vizsgafeladatai a roma

tanulok szamara “elérhetetlenck” maradnak, amely a vizsgazok gyakran értékelhetetlen

'® A Romaniai Magyar Pedagogusok Szdvetsége megrendelésére a KAM — Regionalis és Antropoldgiai Kutatéasok
Kozpontja végzett egy Erdélyt atfogé pedagéguskutatast 2017 és 2018 kozotti periodusban, amelynek egyik
dimenzidja az iskola és az oktatas helyzetére vonatkozo6 pedagogusi percepciokat vizsgalta.
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vizsgaeredményét is jOl magyardzza. Azt is nehezményezték a tanarok, hogy otthoni, délutani
tanulas, gyakorlas nélkiil a nyelvtanulds, ha csak a hétkoznapi beszélgetés szintjén is, nehezen
megvalosithatd. Ugyanakkor a differencialas nehézségeirdl is meséltek, amely leginkabb az
id6hidny miatt nem tud hatékony lenni. A nem roma tanuldék szamara is komoly nehézséget okoz
a roman vizsgara vald felkésziilés, a tobboldalas olvasmanyok feldolgozésa, értelmezése. Egy

tanoran beliil “lehetetlenség tobbfelé szakadni, mindenkivel mindent idore befejezni” allitjak.

A matematikat és természettudomanyokat tanitok szintén nehézségek sokasagat soroltak: a
tanulok leginkabb fejben és pénzben tudnak szdmolni, a matematika szoveges feladatai, az
alapvetd fogalmak megértése komoly nehézséget okoz szdmukra. A rendszeres gyakorlds hidnya
miatt nincsenek meg az automatizmusok, a kitarto figyelem hidnya miatt nem tudjak végigvezetni
az Osszetett feladatokat. Alapvetd kompetencidik hidnyoznak, amelyek nélkiill nem lehet
tovabbhaladni. nagyon sok a szamoladsi zavarral rendelkezd tanulo. A kovetkeztetésiik is
egyontetll: ezeket a tanuldkat az adott kortilmények kozott nem lehet a nyolcadikos vizsgara

felkésziteni.

“Nyolcadik osztaly végére egy orszagos megmérettetésre kellene felkésziteni dket. Oda eljutni
mondjuk egy masodik osztalyos szintrél nagyon nehéz feladat. Nem is sikeriilt két év alatt.

Ezeknek a gyerekeknek 5 6ra matematika sem elég hetente (Q.16).

A készségtargyakat (rajz, ¢ének) és a testnevelést oktatdé felsé tagozatos pedagdgusok
kompetenciaérzete erésebb a tobbi tanarénal. Rajzbol, ha a sziikséges felszerelések problémajat
sikerlil megoldani, akkor tobbnyire lekdti a tanulokat a festés, rajzolas. Az énektanarok szamara
elmondasuk szerint inkabb az 6sszehangolt, egymasra is tekintettel levd énekelés megvalositasa
okozott problémat. Mivel a tanulok altalaban szeretnek énekelni, az ének ordkon a dalok,
népdalok tanuldsara fokuszalnak, a zeneelméleti részekkel kevésbé foglalkoznak. A testnevelés
tandrok szamara a fegyelem megteremtése okoz problémat, amelyet néha “katonds”
modszerekkel probalnak megteremteni. Ugyanakkor hangsulyoztdk, hogy a tanuldkkal vald jo
kapcsolat (nemcsak testnevelés tanarok, hanem osztalyfonokok is) kialakitédsa elengedhetetlen

ahhoz, hogy utana egyiitt lehessen dolgozni a tanulokkal.

“Ezek a gyerekek olyanok, mint a radio, Van egy hullamhossz, amit megszoktak otthon, és azon
mitkodnek. Ha abban a hangnemben, abban a stilusban beszéltem, és éreztettem, hogy én vagyok

a fonok a gaton, akkor hallgattak. Aztan fokozatosan at lehet alakitani szeretetté az egészet, csak
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egyszer meg Kell tanuljak, hogy ki a féndk. Utina meghallgatjak a mondanivalodat, és el lehet
nekik mondani, hogy van mas ut is, és probaljuk azt is ki. Rajonnek, hogy az ugy jobb, hogy nem

kell ordibalni nekik. Tanulékonyak, csak kell szeretet, anélkiil ez nem megy” (Q23).

Az interjuk alapjan megallapithatd, hogy a fels6 tagozatos tanarok pedagodgiai munkdjuk kapcsan,
kevés kivétellel, inkabb “kinlodasrol’, ‘vergddésrol” szamoltak be, amely nagyon gyakran a
nehézségek, hidnyossagok, lemaradasok szambavételét jelentette. Kevés olyan beszélgetés volt,
ahol sz6 esett a tanitas-tanulds oromteliségérdl, az élményszertiségrol. A pedagdgusok adott
helyzetekben kevésbé érzik magukat énhatékonynak, kompetensnek, és az elbeszéléseik alapjan
autonomiasziikségletiik sem elégiil ki. Ugy érzik, alig van rahatasuk bizonyos folyamatok
alakuldséara, “merészebb”, a hagyomanyos tanuldsszervezést “felrugd” atszervezésekrdl szinte
nem is beszéltek. Az erdsen kozpontositott oktatasi rendszer, a leginkabb a hagyoményos
frontalis oktatasra alapozd helyi pedagogiai kultara talstlya, az egységes vizsgarendszerek
elvarasai mind-mind olyan tényezdk, amelyek “guzsba kotik™ a pedagdgusokat. Bar vannak, akik
a kiilonbozd képzéseken tanult innovativ modszereket egyénileg megprobaljak alkalmazni, ezek
gyakran ‘“szalmaldngéletiick” és nem valnak a pedagdguskozosség kozos tudasava. Mivel
altalaban nincsenek parhuzamos osztalyok ezekben az intézményekben, a fels0 tagozaton a
kiilonboz6 szakos pedagdgusok nincs kivel érdemben megbeszéljék sajat tantargyuk tanitdsanak
modszertani, tartalmi vetiileteit. A beszélgetések inkabb a fegyelmi gondokrol szolnak, vagy egy-
egy tanuld rossz tanulmanyi helyzetének, hidnyzasainak alakuldsarol. Szerencsés esetben az
iskolavezetés ¢és a pedagoguskozosség odafigyel a kezdd, kevés tapasztalattal rendelkezo
pedagdgusokra, probaljak “megnyugtatni”, megérteni, tanacsokkal ellaitni Oket. Ha az
iskolavezetés tobbnyire az elvarasait kozli, és nem hagy teret a kiillonb6z6 nehézségek,
frusztracidk Oszinte kibeszélésére, nem veszi figyelembe a pedagdégusok meglatasait, még inkabb
feler6sodik korlikben a tehetetlenség- €s bizonytalansagérzés. Ebben a helyzetben a pedagdgusok
koziil sokan ugy érzik, hogy kevés autondmiaval rendelkeznek, nem tdmogatjak elképzeléseiket,

¢s legtobbszor 1j iskolat szeretnének maguknak.

Gyakori problémat jelentenek az olyan helyzetek, amikor el kell donteni egy-egy tanulonak az
évismétlére maradasat. Kiilondsen ha a tanuld részérdl teljes érdektelenséget, gyakori
fegyelmezetlenséget tapasztalt a tanar, Gigy €rzi, megérdemelten “buktatja meg”. Az iskolavezetés
altalaban nem tadmogatja a tanulok évismétlését, és van, amikor megkérddjelezi a tanar szakmai
komptencidjat is. Vagy a nyolcadik osztaly végén zajlo vizsgara valo jelentkezés témaja is kényes
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kérdésnek bizonyul. A tandrok latjak a tanuldk elért tudasszintje és az elvarasok kozotti oridsi
kiilonbséget, és nem latjak értelmét a vizsgan valo részvételnek, egy “szégyenkezésre okot ado®
pontszam elérésének. Anndl is inkabb, hogy altaldban vizsgajegy nélkiil is elfoglalhatjdk a
tanulok azokat a szakiskolai helyeket, ahol tovabb szeretnének tanulni. Ezzel szemben eléfordul,
hogy minisztériumi vagy iskolavezetdi utasitdsra mindenkinek részt kellett vennie a vizsgan. A
vizsgatantargyat tanit6 tanarok ebben a helyzetben autonomiasziikségletiik semmibevételét ¢lik
at, és a kozzétett “rossz eredmények” miatt szégyenkeznek, amely gyakran szakmai
Onbecsiilésiiket is negativan befolyasolja. Sokan beszéltek arrol, hogy ha korabban nem tanitottak
volna mas iskoldkban eredményesen, akkor azt hinnék, hogy alkalmatlanok a tanitasra. Ezek a
tapasztalatok nagyon “letorik a lelkesedésiiket, a munkakedviiket”, és nehezményezik, hogy
iskolaszinten miért nincs egységes stratégia arra, hogy hogyan kellene kezelni ezeket a

helyzeteket. Hogy miért a tanar egyéni feleldsségeként, “el nem végzett munkdajaként” jelenik

meg a gyenge vizsgaeredmény, amikor annak okai sokkal 6sszetettebbek.

“Szerintem a rendszer szintjén van gond. Kellene adni annyi autonomiat egy szaktandarnak, aki
tobb éven keresztiil tanitia a gyermekeket, hogy eldontse, érdemes-e vizsgdara kiildeni a
gyermeket. Foleg, hogy a vizsga elott van egy probavizsga is, ahol mar kapsz egy képet arrol,
hogy a gyermek hol tart, milyen jegyet fog kapni. El kellene gondolkozni sziildvel,
osztalyfonokkel, vezetéséggel kozosen, hogy hogyan tovabb, nem egy ember villara nyomni a

terhet” (Q.16).

Az elemi osztalyokban tanitd pedagoégusok beszamoloiban tobb tudatossag, reflektivitas volt
fellelhetd. Bar 6k is sorjaztak a kiilonb6z6 nehézségeket, de inkabb érzékelhetd volt egyfajta

aktiv viszonyulas, megoldasok keresése, valtoztatasok eszkdzolése.

“Amikor az ember szembesiil azzal, hogy milyen szintrél indulnak ezek a gyermekek, hogy sokan
iskolaéretlenek, hogy alapveto tapasztalataik hianyoznak, akkor el kell tudja donteni, hogy mi
vezet eredményre. Hiaba veszem a konyvet, a leckéket, hidba kezdem tanitani a betiiket, ha még a
ceruzat se tudja megfogni. Ekkor alapjaiban dtszervezem a dolgokat, félreteszem az eldirdsokat,

és a gyermekeket figyelem, az 6k szintjéhez probalok igazodni” (Q.10).

YAz egyes iskolakat a tanuldk vizsgaeredményei alapjan rangsoroljak, amelyet kiilonb6z6 férumokon, médidban
kozzé tesznek.
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Kiilonosen a csak roma osztalyokban tanitok meséltek arrdl, hogy hogyan “szabtak ra” a
tanulokra a tananyagot, hogyan préobaltak a tanulok képességeihez igazodni, érvényesiteni az
egyéni banasmodot. Ok beszéltek az egyiittmiikodést, egymasrafigyelést erdsitd kooperativ
modszerekrdl, a folyamatos interaktivitast biztositd eljarasokrdl. Probaltak megtalalni azokat a
tanulasszervezési lehetdségeket, amelyek ¢ébren tartjadk a gyermekek érdeklédését, és amelyek
lehet6séget  biztositanak a  hatékony tanulasra, kompetenciaszerzésre. Mindannyian
hangsulyoztak, hogy a hosszu, elvont magyarazatok nem milkddnek, hogy a rovid, személyre
sz016 instrukcidkat tudjak kovetni a tanulok. Hogy nagyon apré 1épésekben, sok odafigyeléssel,
segitséggel, tamogatassal lehet haladni. Ezért is tartandk fontosnak, hogy ezekben az
osztalyokban 15 tanulénal ne legyen tobb, hiszen egy pedagdgus azt mar nem tudja “befogni”.
Ezeknek a pedagogusoknak érezhetden erdsebb volt a kompetenciaérzetilkk, tobb volt a

sikerélménytik.

A vegyes oOsszetételii osztalyokban oktatd elemis pedagdgusok sokkal tobb kihivassal
szembesiilnek. A tanulok igen eltérd csaladi hattere, eldzetes tapasztalatai, képességei folyamatos
differencidlasra kényszeritik a pedagogust. ElImondasuk szerint ennek megvaldsitasa a hat — hét —
nyolc évesek korében igen sok nehézségbe iitkozik. Kiilon meg kell dket tanitani arra, hogy
onalldan dolgozzanak, hogy elvonatkoztassanak a tobbi csoport hangos tevékenységétdl, hogy

figyelmiiket tudjak 6sszpontositani kiilsé zavaro6 tényezok ellenére is.

“Az olvasas technikajanak elsajatitasa, a hangos, félhangos olvasas gyakorlasa 25 tanuloval egy
teremben, nem egyszerii feladat. Ugyanez van az irdasnal is. Szinte mindenkinek meg kell fogni a
kezét, hogy az elso betiik sikeriiljenek. Aki még alig fogott ceruzat, annak bizony tobb napba telik,
amig egy betii megsziiletik” (Q.9).

Miutan tobb szinten zajlik az ora, a pedagoégus valtogatva prébalja kovetni a torténéseket.
Leginkdbb az i1d0 hianyara panaszkodtak a pedagdégusok, hiszen nagyon nehéz minden

csoportban ott lenni és hatékonyan iranyitani a munkat.

“Akik otthon, délutan nem gyakorolnak, azoknak tobb délelott sziikséges, hogy egy-egy betii
rogziilion, igy adott ponton legalabb 3-4 csoportban mds-mas betiinél tartanak. Ezt nagyon nehéz

osszehangolni, szinte lehetetlen”(Q.6).
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A masik gyakran emlegetett nehézség a roma — nem roma tanulokbodl allo osztalyt kdzosséggé
formalni, egymas elfogadasara ravenni a tanulokat. A pedagogusok elmondésa szerint mind a

romak, mind a nem romaék részérdl érezhetd az elzarkozas, melynek gyodkerei otthonrol fakadnak.

“...probdlok nagyon sokat dolgozni azon, hogy egymast elfogadjak, hogy csapatot épitsek, mert
nagyon sok a konfliktus. Otthonrol hozzak a magyarok az elbitéleteket, de a cigany gyermekek

koziil is van egy-egy, hogy a sajat fajtajanak se fogja meg a kezét” (Q.5).

A sikerélmények akkor jonnek, ha a tanuloknak sikeriil megtanulni olvasni, vagy megirni egy jo
felmérét. De az is 6rom, ha lassan is, de beérnek a kiilonbozd érzékenységet, nyitottsagot,
elfogadast fejleszté jatékok eredményei, ¢és kezdenek kozeledni egyméshoz a kiilonbozo

etnikumu tanulok.

“Most ahogy bejarogattam a nyolcadik osztalyba, azt latom, hogy szépen dolgoznak, beszélgetnek

egyiitt, emberszamba veszik a masikat is. Négy év egyiittlét utan mar megszokjak egymast”(Q.1).

Az elemiben tanité pedagdgusok is hangsulyozzak, hogy a roma tanuldok hatranyos helyzetbdl
indulasa, a délutani, otthoni tanulas hianya 6hatatlanul odavezet, hogy negyedik osztaly végére
még nem alakulnak ki azok a kompetencidk, amelyekre a fels6 tagozaton sziikségiik lenne. Nagy
dilemmat okoz szamukra, hogy mit tegyenek: hagyjak évismétlére dket, hogy még nyerjenek egy
évet a felzarkdzasra, vagy engedjék tovabb dket 6todik osztalyba. Tobb tanitd is elmondta, hogy
legszivesebben az egész osztalyt hagyna még egy évig az elemiben, hogy az éppen kialakuld
készségek rogziiljenek, hogy az olvasds értévé valjon, hogy majd nagyobb eséllyel tudjanak
helytallni 6todik osztalyban. Az ismétlére hagyott tanulok gyakran teljesen feladjak, elszakadnak

az osztalytarsaiktol, nem érzik jol magukat az uj k6zosségben, inkabb otthon maradnak.

Az elemiben tanitok kevesebb olyan helyzetrél szamoltak be, ami arra utalna, hogy nem
rendelkeznek bizonyos autondmiaval ahhoz, hogy a tanuldk érdekében valtoztatdsokat
eszkozoljenek, kiilonbozd dontéseket meghozzanak. A csak roma osztalyokban tanitok batrabban
modositanak a kiillonboz6 tanuldsszervezési kereteken, rugalmasan kezelik a tananyagrészeket,
alkalmazzdk az elnyqjtott betlitanitast. Arra torekednek, hogy negyedik osztily végére a
tanuloknak legyenek meg bizonyos alapkompetencidik, de ugyanakkor alkalmazkodnak az 6k
képességeikhez, fejlodési litemiikhoz. Fontosnak tartjak, hogy a gyermekek jol érezzék magukat

az iskolaban, gy értékelnek, hogy az pozitivan befolyasolja a gyermekek tovabbi tevékenységét.
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“Az van, hogy behiizzuk az ajtot, aztan azt csindljuk, amit a gyermekek érdeke megkivin”(Q.7).

A vegyes Osszetételll osztalyokban az elmondottak alapjan sokkal inkabb probaljak kovetni a
tantervi eléirdsokat, a haladas iitemét altalaban a jo és kozepes képességii tanulokhoz igazitjak.
Az elvarasok ¢és mindsitések inkabb igazodnak a standardizélt teljesitményleirdsokhoz, a
lemaradokkal inkdbb ordk utan tud hatékonyabban foglalkozni a pedagdgus. Nem annyira az

autonomiasziikségletiiket, inkabb a kompetenciasziikségletiikket érzik néha kielégiiletlennek.

Megvizsgalva a roma tobbségili osztalyokban tanitd pedagdgusok kompetencia- és
autonomiasziikségletének kielégiilését megallapithatjuk, hogy a felsd tagozatos tanarok esetében
ez a sziikséglet nagyon gyakran kielégiiletleniil marad. A pedagogusi beszélgetések alapjan a
tobbség (a készségtargyakat, vallast tanitok kivételével) nem érzi magdt kelléen kompetensnek,
énhatékonynak a munkajaban. Elbeszéléseiben a nehézségeket, problémakat sorjazzak, amelynek
megoldasara ritkan talaljak meg a kulcsot. Az elemi osztalyokban tanitdo pedagogusokhoz képest
nyilvanvaldan nehezebb helyzetben vannak, a tanulasszervezési keretek fellazitasa, a tananyagok
atszabasa szamukra nehezebben kivitelezhetd. Az Otven percenként véltakoz6 tanorak, a
tananyagok zsufoltsaga, az érvényen levd vizsgarendszerek mind-mind olyan strukturalis
tényezOk, amelyek megvaltoztatdsdhoz legalabb az iskolavezetés jovahagyasara lenne sziikség,

de legtobbszor a helyi tanfeliigyeldség beleegyezése is kellene.

Az elemi osztalyokban tanitok esetében kiilon kell valasztanunk a csak roma tanulokbol
allo osztalyokban tanitokat, a vegyes Osszetételi osztalyok pedagogusaitél. Az elemi
osztalyokban mindenképpen nagyobb rahatassal rendelkeznek a pedagogusok a kiilonb6zo
keretek alakitasara, a tobboras egyiittlét, a sajat maga készitette 6rarend azt is lehetdvé teszi, hogy
tombositse a kiillonbozd tandrakat, hogy varidlja az idOpontokat, a sziinetek idejét. Tobb
lehetésége van a gyermekek megismerésére, szorosabb kotddések kialakitasara. gy konnyebb
motivalni a tanuldkat, rajuk szabni a kiilonb6z6 tevékenységeket. A csak roma osztalyokban
tanito pedagogusok minden nehézség ellenére Uigy érzik, hogy hatékony munkéat végeznek, hogy
lathatd eredményeket érnek el. Van aki egyenesen pozitivumnak tekinti a kihivasokkal teli
helyzeteket, “hiszen igy nem lehet rutinizalodni. Folyton uj modszerek, megolddsok utdan kutat az
ember, hogy minden gyermekbdl ki tudja hozni, ami benne van” (Q.7). A tobbéves gyakorlat és
kiilonb6z6 képzések nyoman mar “kitapasztaltdk”, hogy mit hogyan tanitsanak meg, bizonyos

kompetencidkat hogyan alakitsanak ki. Bar mindannyian sajnaljadk, hogy ezeknek a
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gyermekeknek nincs lehetdségiik délutani, otthoni tanuldsra, ugy érzik “amit délelott
megtehetnek, azt megteszik™”. A vegyes oszetételii osztalyokban tanitdk szamara tobb a kihivas,
kiilonosen a differencidlas és a roma — nem roma kapcsolatok alakitdsa okoz nehézséget. Akik
mar tobb éve végzik ezt a munkdt, azok mar “tudjak”, hogy harmadik-negyedik osztalyra
“gsszerazodik az osztaly”, hogy tobbé-kevésbé a roma tanulok is megtanulnak irni-olvasni. Es
olyan is lesz, aki sok hidnyzas utan végleg lemorzsolodik vagy elkoltozik. A kevesebb régiséggel
rendelkezOk sokkal “kilatastalanabbnak™ itélik meg helyzetiiket, még most tapasztaljdk meg a
differencidlds nehézségeit, allandé id6hidnyban szenvednek. Nem érzik magukat kellden

kompetensnek ahhoz, hogy hatékonyan kezeljek a kihivasokat.

A pedagogusok elégedettség- és szakmai kompetenciaérzetét tehat kiilonbozd belsd és
kulsé tényezok egyiittesen befolyasoljak. Szamit, hogy valaki als6 vagy fels6 tagozaton milyen
tantargyat (vizsgatantargy vagy készésgtargyak) tanit. Hogy teljes oraszammal, végleges
alkalmazéasban van az illetd iskoldban, vagy csak heti egy-két nap betanit. Meghatarozé az

osztalyok dsszetétele (milyen aranyban vannak roma tanulok), 1étszama is.

Es nem utolsé sorban jelentdsége van a pedagogus személyiségének is. Van, akinek
kevesebb gondot okoz a rugalmas alkalmazkodas, aki kihivasnak tekinti a nehézségeket és
megprobal aktivan viszonyulni, atszervez, alakit, keresgél, kisérletezik, van, akinek kozben
elvesz a lelkesedése, kevesebbet probalkozik, és van olyan is, aki teljesen feladja ¢és

“belenyugszik a megvaltozhatatlanba”.

“Most probalom ugy csindlni, hogy a vallamrol lepereg. Most mar az az igazsag, hogy ott vagyok
abban a korban (valamikor édesanyam ebben a korban nyugdijba ment), hogy tudom, hogy
nekem még ot évet kell tanitsak. A sajat gyerekeim madr nagyok, unokam van, szivesen maradnék
otthon, hogy nekik Kicsit segitsek. Mar ezek a gondok foglalkoztatnak inkabb, nem az, hogy most
én tovabbképzére menjek. Es az egészségiigyi problémdim .. igy védem meg magam, probdlom

engedni, lefolyik rolam” (Q.29).

Van, aki nyitott és kozeledik az eltéré kultirahoz, empatikus és SegitOkész. Masoknak ez
nehezebben megy, az iskolai talalkozasi alkalmakon kiviil nem keresik a kapcsolatot, nem érzik

ugy, hogy segiteniiik kellene.
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A kutatasi

tilkkrében (A

kiilonb6z6 eredmények

kompetenciaelvarasok

oszlop)

alapjan  (4.3-as  fejezet) = megfogalmazodo

igen ¢lesen rajzolodnak ki azok az

interjuszovegekben megjelend ,,hianyossagok™, problémak (B oszlop), amelyek a pedagdgusok

egy jelentOs részének alacsony énhatékonysagérzetére utalnak.

11.sz. tablazat: Kompetenciaelvarasok vs. pedagégiai gyakorlat

A
Kompetenciaelvarasok a kutatasi eredmények

tilkkrében

B
Az interjiszovegekben megjelené mindennapi
pedagoégiai gyakorlat

nehézségei

- egyénileg differencialt tananyagok hasznalata,
relevans tananyagszervezés (Hopkins és
Reynolds, 2001)

- a tanulok sziikségleteihez igazitott, eltérd
modszerek alkalmazasa (Sagi 2006)

- kreativ, a gyerekek sokféle képességéhez és
igényéhez alkalmazkodo pedagogia - adaptivitas

(Mogyorosi, 2010)

- kozpontositott tantervek, egységes felmérések €s
vizsgarendszerek

- differencialas nehézségei — id6hiany, zsufolt
tananyagok, megfelel6 modszertani felkésziiltség
hianya

- megfeleld taneszk6zok, segédanyagok hidnya

- segitd szakemberek segitségének hianya

- az adaptivitas mint kdzos cél kitlizésének, kidolgozott

stratégianak a hianya

- interaktiv, dialoguson alapul6, csoportos, paros
egyiittmiikodést 6sztonzo tanitasi éra, innovativ
modszerek hasznalata, 0j hozzaallas (Messing,
2013)

- kooperativ technikak, életszerti kozelitésmddok

alkalmazasa

- “régi modszerek nem mitkddnek” — “0j”” modszerek
hidnya, kisérletezgetés, bizonytalankodas

- a tanulok “nehezen tudnak egytittmiikodni”, “felborul

199 <

arend”, “Onalloan nem tudnak dolgozni”, “nem értik

9% ¢

meg a feladatokat”, “szegényes a szokincsiik”, “nem

tudnak figyelni”

- rugalmassag az oraszervezésben (térszervezés,
idokeret, értékelés), a tanitasi id6 hatékony

felhasznalasa (Rajnai, 2012)

- kozpontositott szervezési keretek (45-50 perces orak,
tanorak orarend szerinti valtakozasa, standard
értékelés/osztalyozas)

- sok magatartaszavar, sok fegyelmezés

- tanszerek, felszerelések hianya

- a tanulas 6romteliségének biztositasa, a

felfedeztetés, cselekedtetés, élményszeriiség

- a tanulok nagyfokll lemaradasa, érdektelensége, -
alapszintli készségek, jartassagok hianya

- a tananyag zsufoltsaga, elmélet-kozpontisaga
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- a tanulds hanyagoldsa, fontossaganak fel nem

ismerése

- személyiségfejlesztés: tolerancia, empatia,

¢életvezetési ismeretek

- demokratikus gyakorlatok a tanulok
felelésségvallalasanak elomozditasa érdekében

(Eggen és Kauchak, 2001)

- a tananyagok inkabb a szakismeretre, lexikalis tudésra
helyezik a hangsulyt — “vizsgéakon ezt kérik”

- kevés id06 (heti 1 osztalyfondki és 1 polgari nevelést
biztositd 6ra) a nevelésre, az életvezetési ismeretek

elsajatitasara

- koz0sségépités: konfliktuskezelés, pozitiv
magatartasmintak megerdsitése, egyiittélési

normak tanitasa

- gyakori konfliktusok mind a roma-nem roma, mind a
roma gyermekek kozott

- hidnyoznak a pozitiv magatartdsmintak (a csaladokbol
is)

- a homogén roma osztalyok tanul6i nem gyakoroljak

az egyiittélési normakat

- meleg, timogato 1égkor megteremtése (Hopkins
és Reynolds (2001)

- lelkesedés, torodés, hatarozottsag, hatékony
rutinok kialakitasa (Eggen és Kauchak, 2001)

- szabad interakcio a tanulokkal és motivacio
biztositasa szamukra (Eggen és Kauchak (2001)

- didkokra az oktatasi folyamatban konstruktiv
partnerként tekinteni

- természetes autoritas megléte, a diakokkal vald

kapcsolat természetessége

- elemi osztalyokban inkabb érvényesiil a meleg,
tamogatd 1égkor megteremtése — felsé tagozaton
“elengedhetetlen a tanari tekintély” érvényesitése, a
szigora fegyelmezés

“nem érzik, hogy meddig mehetnek el”, “gyakran
visszaélnek a pedagdgus johiszemiiségével”

hatarozottsag, torédés

Forras

: sajat szerkesztés
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7. Pedagogusi attitidok — tipusok

Az attitiid fogalmanak meghatarozasa sokféle, az attitlid fogalma Osszetett. A kiilonb6zo
szerzOk kiilonboz6 dimenzidkat tartanak fontosnak a meghatarozasnal. Hilgard (1980) szerint az
attitlid tulajdonképpen egyfajta reagalasi készséget jelent (amely lehet elutasitd vagy igenld), €s
amelynek érzelmi, akarati és intellektualis osszetevéi vannak. Smith — Mackie (2004) az attitiidok
intenzitasbeli kiilonbségére hivjak fel a figyelmet, amely a kapcsolddo értékelés gyengesége vagy
erdssége mentén valtozhat (Smith — Mackie, 2004). Egy adott hozzaallas (attitid) haromféle
komponensét hangstilyozzdk Donat és munkatérsai is, akik szerint az els6 komponens az a
hitrendszer, amely a targy/ személy/csoport negativ vagy pozitiv tulajdonsagaival kapcsolatos. A
masodik a felsoroltakhoz kapcsolddo érzelmek, illetve a targyrol/személyrdl/csoportrol szerzett
informaciok (Donat — Brandweiner — Kerschbaum, 2009). Eggen és Kauchak (2010) az attitiid
kognitiv dimenziojat emelik ki; szerintiik az attitid az a folyamat, amelynek soran az emberek
jelentést tulajdonitanak a tapasztalatoknak. Az érzékelt ingerek integracioja valosul meg,

amelynek eredménye az észlelet.

A targyakhoz/személyekhez/csoportokhoz valdé  viszonyulds mérését altaldban az
attitidkomponensek mentén vizsgaljak. Ilyen attitidkomponensek a
targyakhoz/személyekhez/csoportokhoz kapcsolodo dltalanos ismeretek, észleletek (gyakran
sztereotipiak), a hozza fiz0d0 érzések, azaz az affektiv komponens (tetszés, elutasitds...) és a
viselkedési (konativ) komponens, amely az attitiid targyara vald reagalast, a hozza kapcsolodo
clézetes tapasztalatokat tartalmazza (Rosenberg, Hovland, 1960; Donat, Brandweiner,
Kerschbaum, 2009). Az attitlid egyfajta értékitélet egy bizonyos targgyal, személlyel, csoporttal
vagy akar egy elvont eszmével kapcsolatosan, amely meghatirozza az attitiid targyaval

kapcsolatos viselkedést is (N. Kollar, Szabo, 2004).

A korabban bemutatott definiciok tiikrében a nagyszdmu roma tanul6t tanitdé pedagdgusok
attitidjének vizsgalatakor arra torekszem, hogy feltarjam: a pedagdgusok milyen nézeteket,
felfogasokat, meggydzddéseket vallanak a roma tanulokrol, az Ok tanithatosagarol, milyen
szerepet tulajdonitanak a pedagdgusnak ebben a folyamatban (szerepfelfogéas), hogy milyen
ismeretekkel, tudasokkal (esetleg sztereotipidkkal) rendelkeznek a roma tanuldkrdl, az Ok
kultarajukrol, szokésaikrol, életviteliikrél, milyen érzelmi bedllitottsaggal viszonyulnak hozzajuk.
A kognitiv komponens ugyanakkor azokat a szakismereteket (modszertani ismereteket) is jelenti,
amelyek a differencialt oktatassal, a roma tanulok oktatasaval kapcsolatosak. Az affektiv
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Osszetevd a tanulok felé¢ irdnyuld emociondlis viszonyulds mellett a pedagdégus Onmaga
hatékonysagaba vetett hitét is tartalmazza. A kiilonb6z6 komponensek bar ,.elméletileg”

elkiilonithetdek, az attitlidok vizsgalata soran egymassal szorosan dsszefliggd elemek.

Az el6z6 fejezetek (7.1, 7.2, 7.3) alapjan megallapithatd, hogy a pedagodgusi attitiidok
tobb komponensbdl allnak 6ssze, hogy a pedagdgus viszonyuldsat szamos belso és kiilsd tényezo
befolyasolja. Belsé tényezékként fontos szereplik van a tapasztalatoknak, a nézeteknek, a
szerepfelfogasnak, a pedagogus személyiségének, kompetenciaérzetének, énhatékonysag- ¢€s
elégedettségérzetének. KiilsG tényezdkként meghatarozo szerepe van az attitidok alakulasaban az

iskolai k6zosségnek, az iskolavezetésnek, a helyi oktatasi kulturanak, a tarsadalmi kdrnyezetnek.

A tovabbiakban 0sszegzem a kiilonbozd szakirodalmak alapjan azokat az Un. elvardsokat,
amelyeknek az eltéré kulturdlis hatterli/ roma tobbségli osztalyokban tanitdé pedagoégusoknak
kiilonbozo teriileteken meg kellene felelniiik. Ezeket a korabban targyalt dimenzidok mentén
(nézetek, felfogdsok, meggy0zOdések; szakmai kompetenciérzet ¢&s énhatékonysag;
elégedettségérzet; szerepfelfogas) rendszereztem, kialakitva egyfajta ,,normativ’ elvarasrendszert,
amelyet mintegy indikatorként hasznalva probalom a kiilonbozé  attitidmintazatokat
beazonositani és tipusokba rendezni, majd az egyes tipusok jellemzdit az adott tarsadalmi-

intézményi kontextusban értelmezni.

7.1. Elvarasrendszerek mint indikatorok

Nézetek, felfogdsok, meggyozodések szintjén (a 3.1. alfejezet szakirodalma alapjan):

- a tarsadalmi kirekesztéssel kapcsolatos sajat nézetek tudatositasa, reflektivitds, az altalanosito
megfogalmazasok, sztereotipiak mell6zése

- alapvet6 fogalmak ismerete (interkulturalitas, integracio, inkltzio, egyenl6tlenség)

- er6s szakmai Onbecsiilés és énhatékonysag jellemzi a pedagdgusokat, a multikulturdlis,
interkulturalis nevelést nemcsak ,,hangoztatjak”, hanem hatékonyan meg is valositjak

- a szakmai kudarcok magyarazataban nem a kiils6 oktulajdonitas elsddleges, a tanuldk iskolai
nehézségeit nemcsak a sziillok hozzaallasaval, a szocidlis jellegli problémakkal magyarazzak,
hanem az iskolai, modszertani hianyossagokra is reflektalnak

- szintudatos (kiilonbségtudatos) viszonyulas jellemzi, felismerik a tanulok etnikai hatterébdl, egyéni
sziikségleteib6l vagy tarsadalmi-gazdasagi helyzetébdl adodo kiilonbségeket, tudatosan kezelik
ezeket

- nem hagyjak figyelmen kiviil a soksziniiséget, nem tekintik természetesnek az egyenlétlenséget
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az ,,altalanos” iskolai kultaratol eltéré kulturalis elemeket felismerik, elfogadjak és beépitik a sajat
pedagogiai gyakorlatukba, sok innovativ modszert alkalmaznak, moédszereik az interaktivitast,
onallésagot szolgaljak

az egyéni sajatossdgok figyelembevételét és kezelését lehetdvé tevd modszereket, oktatasi
formakat alkalmaznak

az eltéré kulturalis hatterti didkokat is tarsaikkal hasonldan tehetségeseknek, jo képességilicknek,
motivaltaknak tekintik, nem tamasztanak iranyukba alacsonyabb teljesitményelvarasokat

a kultarak kolcsondsségét valld (etnorelativizmus) viszonyulas jellemzi 6ket, az eltérd kulturalis
szokasokat, normakat viselkedéseket nem hianyossagként (deficiency) értelmezik

értéknek tekintik és értékként kezelik a soksziniiséget, a ,,ciganyt” és ,,magyart” nem egymast
kizaro kategoriakként hasznaljak, nem osztjak két csoportra a gyermekeket, nem tesznek
kiilonbségeket kozottiik

a jo teljesitményt nem a tanul6 sajat kultarajabol vald kiszakadasanak hatasaként értelmezik

a roma kultara megismerésére térekednek, elfogadjak azt, a roma tanulokat nem becsiilik ala

a halmozottan hatranyos helyzeti, mélyszegény csalddok szocialis, kulturalis jellemz6it nem
vetitik a roma gyermekre, és azokra nem ugy tekintenek, mint a roma kultira és identitas
jellemzobire

“az integracidt eredményesebbnek gondoljdk a szegregacidés megoldasokkal szemben, inkabb
elutasitjak a roma gyerekek nevelésével kapcsolatban felmeriilé pedagogiai tévhiteket és etnikai
csoportsztereotipiakat” (Mogyorosi, 2010: 73)

a kulturaazonos pedagogiaban (culturaly responsive teaching) hisznek - a tanuldk kultarajanak,
torténelmének, szokasainak ismerete elengedhetetlen szamukra

tapasztalataik alapjan képesek megvaltoztatni sztereotipikus gondolkodasmodjukat

Szerepelvdrdsok - szerepazonosulds szintjén (a 3.2. alfejezet szakirodalma alapjan)

a Kkiterjesztett szerepelvarasoknak megfelel, ha kell pszicholégus, szocialis munkas vagy
gyogypedagdgus

tudasatado szerepét maximalisan ellatja, rendelkezik a megfelelé szakmai kompetenciakkal, a
tanulok érdeklédéséhez, képességeihez, elGzetes tapasztalataihoz alkalmazkodik

nevelé szerepében hatékonyan kezeli a konfliktusokat, természetes autoritassal rendelkezik,
elfogadasra, toleranciara. empatiara neveli a tanulokat

rugalmasan kezeli a szerepkonfliktusokat, aktivan viszonyul a kihivasokhoz

sikeresen lekiizdi sajat elGitéleteit, elfogadja a tObbségi tarsadalomtdl eltéré szokasokat és
viselkedésmodokat

hatékonyan kommunikal mind a tanuldkkal, mind a sziil6kkel

tud azonosulni a szerepével — elkotelezett, kotddik az intézményéhez
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Kompetencidk, énhatékonysdg, elégedettség szintjén (a 3.3. és 3.4. alfejezet szakirodalma

alapjan)

Megfelel a kiilonb6z6é kompetenciaelvarasoknak:

- egyénileg differencialt tananyagokat hasznal, relevansan szervezi a tananyagot (Hopkins és
Reynolds, 2001)

- atanuldk sziikségleteihez igazitott, eltérd modszereket alkalmaz (Sagi 2006)

- kreativ, a gyerekek sokféle képességéhez és igényéhez alkalmazkod6 pedagogiat kovet - adaptiv
(Mogyoro6si)

- interaktiv, dialéguson alapuld, csoportos, paros egyiittmikodést Osztonzdé tanitasi orakat tart,
innovativ médszereket hasznal (Messing, 2013)

- rugalmas az oraszervezésben (térszervezés, idokeret, értékelés), a tanitasi id6t hatékonyan
hasznalja fel, biztositja a tanulas oromteliségét, a felfedeztetést, cselekedtetést, élményszeriiséget,
meleg, tamogatd 1égkort teremt (Hopkins és Reynolds (2001)

- lelkesedés, torédés, hatarozottsag, hatékony rutinok kialakitiasa jellemzi, a tanuldkkal szabad
interakciot, szamukra motivaciot biztosit (Eggen és Kauchak (2001)

- a tanuldkra az oktatasi folyamatban konstruktiv partnerként tekint, természetes autoritassal
rendelkezik, a tanulokkal valo kapcsolata természetes (Messing, 2013)

- hangsulyt fektet a tanulok személyiségfejlesztésére és a kozosségépitésre

- elégedett, énhatékonynak érzi magat, tobbnyire sikerélményei vannak, kielégiil mind kompetencia-
, mind autondémiasziikséglete

- tamogato mind az iskolak6zosség, mind az iskolavezetés

- ahelyi oktatasi kultura inkluziv szemléletii, gyermekkozponta, tele van innovativ elemekkel

Személyiségjegyek szintjén:

- nyitott, empatikus, elfogadd, rugalmas, jo szervezd, reziliens, tudatos, szereti a kihivasokat, erés az
Onbecsiilése
A felsorolt elvarasok sokasaga és sokfélesége azt mutatja, hogy a pedagdgusi attitiidok,
Kiilonosen az eltéré kulturalis hatterii/roma tanulokat tanitok esetében, igen sok tényezo
Osszhatasaként alakulnak ki, amelyeket a maguk komplexitasaban érdemes vizsgalni. A
pedagoégus nézetei, felfogasa, szemléletmddja meghatirozzak pedagogiai gyakorlatat,
nyitottsaga, reflektivitisa szorosan Osszefligg szakmai tovabbképzésének igényével, amely
nyoman erdsodhet szakmai kompetenciaérzete és elégedettsége. Ha eredményesnek,
énhatékonynak érzi magat a munkdjaban, akkor konnyebben kiizd meg a kihivasokkal, a

problémas helyzetekkel, és sikeresebben azonosul a szerepelvarasokkal, amelynek pozitiv
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hatéasai a tanulok eredményességében, iskolahoz, pedagdgushoz valo kétdédésében mutakoznak
meg (M. Tschannen-Moran, A. Woolfolk Hoy, W.K. Hoy, 1998; Guskey és Passaro, 1994,
Jambori, K6rossy és Szabo. 2019; Zimmerman, 2000).

Az emlitett dimenziok mentén haladva a pedagogusi interjukban megjelend
attitidkomponenseket a korabban dsszesitett elvararendszer tiikkrében vizsgalva harom {6 tipust
kiilonitettem el: a gyermekkéozpontu, a szabdlytiszteld és a vivodo tipus. A gyermekkozpontii a
vonatkoz6 szakirodalmak alapjan kirajzol6dod elvarasoknak jelentés mértékben megfelel, a
tanulok érdekeit tekinti elsddlegesnek. A szabdlytiszteld elsésorban az iskolai szabalyzatok,
eléirasok képviseldje, amelyek betartasat, betartatdsat tekinti a legfontosabbnak, €s nincs
tekintettel a tanulok szociokulturalis hatterére. A vivodo probalja Ggy betartani, betartatni a
szabalyzatokat, eldirasokat, hogy tekintettel van a tanuldk helyzetére is. A hdrom {0 tipust az
interjuszovegek tartalomelemzése alapjan alakitottam ki, tdmaszkodva a kiilonb6zd

szakirodalmakban a pedagdgusok iranyaba megfogalmazott elvarasokra.
7.2. Tipusok

A gyermekkozponti

o

A nézetek, felfogasok, meggyozodések tekintetében

A gyermekkozpontu tipus a kultirak kolesonosségét vallja, elveti az etnocentrizmust. Az eltérd
kulturalis szokasokat, viselkedéseket nem hianyossagokként (deficiency) értelmezi, inkabb
“lehetdségekként”, amelyeket felismerve megprobalja azokat beépiteni sajat pedagodgiai
gyakorlataba. Olyan modszereket, oktatasi formakat alkalmaz, amelyek lehetdvé teszik az egyéni
banasmodot, az interaktivitast, az egylittmiikddést. A roma gyermekekhez vald viszonyuldsdban
kiilonbségtudatos (szintudatos), a “mdassagot” nyiltan kezeli, torekszik a roma sziilokkel valo
kapcsolatteremtésre. A roma tanulok iskolai sikertelenségének magyarazataban nem
aldozathibaztatd, a mélyszegénység szocialis, kulturalis jellemzdit nem azonositja a roma kultara
és identitas jellemzoivel. Tevékenységében reflektiv, tudatos, kozvetlen tapasztalatai alapjan
képes “feliilirni’ sajat sztereotipikus gondolkodasmoédjat. Folyamatosan képezi magat mind a
romologia, mind a szakmodszertan terén, meg van gy6zdédve, hogy a tanulok kulturajanak,
torténelmének, szokasainak ismerete elengedhetetlen a kultiraazonos pedagdgia gyakorlasahoz.
Tapasztalatait, ismereteit megosztja, és fogékony masok jo gyakorlataira, tapasztalataira.
Interkulturalis szemlélet jellemzi, ,,hisz” az integracio eredményességében, elutasitja azokat a

sztereotipidkat, tévhiteket, amelyek a roma gyerekek nevelésével kapcsolatosak.
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Szerepfelfogas tekintetében

A gyermekkozpontu a roma gyermekek iskolai sikerességét befolyasold tényezok koziil a
pedagdgus szerepét tekinti a legfontosabbnak. Felel6snek érzi magat a tanulok iskolai
eredményességének, tovabbtanulasanak alakulasdban. Nem elégszik meg a nevelés terén elért
sikerekkel, fontosnak tartja a pedagdgus tudasatadd szerepének érvényesiilését is. A kiilonbozo
szerepkonfliktusokat probalja ugy kezelni, hogy a tanulok érdekeit tekinti elsédlegesnek. Ennek
érdekében vallalja a nem hivatalos megoldasokat, a gyermekekkel, sziilokkel vald szoros
kapcsolattartast. Egyfajta misszios munkénak tekinti a roma tanulok oktatasat, a pluszfeladatokat
Onzetleniil vallalja, elkdtelezett. Nem zavarja a ,,gyenge iskola”, ,,gyenge pedagdgus” alacsony
presztizse, meggy6zOdése, hogy hozzdadott érték szempontjabol az 6 munkaja is ér annyit, mint

barmelyik iskola pedagdgusanak munkaja.
Szakmai kompetenciaérzet, énhatékonysdg- és elégedettségérzet tekintetében

A gyermekkOzpont olyan szakmai kompetencidkkal rendelkezik, amelyek lehetévé teszik a
rugalmas, kreativ oraszervezést, a hatékony differencidlést. Innovativ, a tanulok sziikségleteihez
igazitott, interaktiv, kooperativ modszereket alkalmaz, a tanordkon meleg, tdmogatod légkort
teremt. Fontosnak tartja, hogy a tanuldk szdmara a tanulds 6romteli tevékenység legyen, torekszik
az ¢lményszerliségre, az innovaciora. Lelkesedése a tanulok szamara is motivald, rugalmassaga,
nyitottsaga, kreativitdsa vonzdva teszi a tanulok szdmara az iskolai tevékenységeket. Az oktatési
folyamatban a tanulokra partnerként tekint, véleményiiket, otleteiket elfogadja, tekintélyét nem
autoriter médon vivja ki. Bizalomra épiil6 kapcsolatot alakit ki veliik, a tuddsatadas mellett a
nevelés, személyiségfejlesztést is igyekszik hatékonyan megvalositani. A kihivasokkal teli
helyzetek ellenére énhatékonynak, eredményesnek érzi magat a munkdjaban, a sikerélmények
elégtétellel toltik el. Elvezi mind a pedagdguskozosség, mind az iskolavezetés timogatasat, az

innovacio, az inkluziv szemlélet az iskola teljes kozdsségére jellemzo.

A szabalytisztelo tipus
A nézetek, felfogdasok, meggyozddések szintjén

A szabalytiszteld elsddlegesnek tekinti az iskolai szabdlyzatok, eldirasok betartasat, és meg van
gy6zddve rola, hogy a tanuldknak alkalmazkodniuk kell az iskola rendjéhez. A tanuldk eltérd

kulturalis szokésait, viselkedését olyan hianyossagnak tekinti, amely akaddlyozza az iskolai
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beilleszkedésiiket. Az iskolai sikertelenség okait a csaladi szocializacioban, a sziilok és tanulok

nem megfeleld hozzaallasaban latja, gyakoriak az aldozathibaztato, itélkez6 megfogalmazasai

Ugy ,altaldban” gyengébb képességiicknek tekinti a roma tanulokat, amelyet az
életkoriilményeikkel, nem ritkan genetikai problémakkal magyaraz. Ezért ugy véli, nem lehet

nekik ,,komolyabb dolgokat” megtanitani.

A szerepkonfliktusokat kiilonb6z6 modokon elharitja, a szabalyzatok, eldirasok szamara
kovetendéek, nem vagy alig reflektal sajat szakmai sikerességének/sikertelenségének okaira. A
kiils6 oktulajdonitas tulajdonképpen ,,mentesiti” 6t attol, hogy 6nmagéban keresse a hibat, hogy
sajat szakmai kompetencidjat kérddjelezze meg. Ugyanakkor ezzel mintegy racionalizélja az

eredménytelenségét.

Kiilondsebben nem érdeklddik a tanuldk otthoni helyzete, szokdasai, kulturdja irant, s6t gyakran
meg van gy6zddve, hogy a tanuld akkor lehetne eredményes az iskolaban, ha kiszakadna abbol a
kornyezetbdl, ha levetkezhetné a ,,rossz szokédsokat”. Kevés megértéssel fordul a tanulokhoz, ha
nem tanulnak, ha nincsenek eszkozeik, azt ,,nem akaras” — nak tekinti, és meg van gy6zddve,

hogy el6bb-utdobb ki fognak maradni az iskolabol.
Szerepelvardsok szintjén

Bér fontosnak itéli meg a pedagdgus szerepét a roma tanuldk iskolai palydjanak alakuldséban, ezt

2

a szerepet nagyon ,korlatozottnak™ érzi. Szerinte a pedagogusnak ,,meg van kotve a keze”, a
kozpontilag eldirt szabalyrendszerek, tantervi eldirdsok kereteket szabnak, a pedagdgusnak

elsddlegesen azokhoz kell alkalmazkodnia.

Nehezményezi, hogy a pedagogus tudasatadd szerepe alig valésulhat meg, hiszen a tanérak ideje
alatt sokat kell fegyelmezni, nevelni. Szerinte ezekben az osztalyokban a pedagogus szinte nem
tudja érvényesiteni szaktuddsat, a nevelés is legtobbszor a fegyelmezésben jut kifejezésre. A
kiterjesztett szerepelvarasoknak nehezen tud megfelelni, nem belsé meggy6zddésbol, inkabb
kotelességbdl teljesiti azokat. Ha teheti, haritja Oket. Tulajdonképpen nem tud azonosulni a
szerepével. Hosszutavon nem szeretne roma tobbségli osztalyokban, iskoldban tanitani, az elsd

adodo lehetdség alkalmaval altaldban elhagyja az iskolat (néha a palyat is).

Szakmai kompetencidk és elégedettség tekintetében
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Szakmai kompetencia tekintetében a szabalytiszteld kevésbé érzi magat bizonytalannak,
meglatasa szerint ,,nem rajta malik”, hogy a tanulok érdektelenek és nem tanulnak. A tantervi
anyagot 6 mindenképpen megtanitja (kiilonosen, ha vegyes Osszetételli osztalyban tanit), az
értékelésnél pedig igyekszik a standard teljesitményleirdsokhoz viszonyitani a tanuldk
teljesitményét. O az, aki ,, konnyebben” hagyja évismétlére a nem teljesité tanulot, kiilondsen, ha
az fegyelmi problémékat is okoz. Ugyanez a viszonyulds a hidnyzasok beirasanal,
elszamoltatasanal is érvényesiil, ezért az O osztalyaibol sokan zarjdk a tanévet kisebb
magaviseleti jeggyel. Az innovativ moddszerek alkalmazhatosagat megkérddjelezi, szerinte
ezekkel a gyermekekkel egy-egy ij modszer alkalmazasakor ,.konnyen felborul a rend” vagy
,nem tudnak egylitt csoportban dolgozni”. Sokkal hatékonyabbnak gondolja a frontalis oktatast,
mert ekkor a gyermek a pedagdgusra figyel, nem ,,0ssze-vissza beszélget és rendetlenkedik”. A
tanulasszervezés kereteit nem probalja ,felboritani”, a tanulok igényszintjéhez igazitani.
Meggy6zddése, hogy a tanuloknak kell megszokniuk a kitartd koncentracidt, a folyamatos
munkat. A differencialast nem tartja hatékonynak, hiszen a tanulok nem tudnak Onalléan

dolgozni.

A tanuldkkal valo kapcsolata szigoruan ala-folé rendelt viszony, nem torekszik a szorosabb
kapcsolat kialakitdsdra. Kommunikéacioja is ezt tiikrdzi, tobbnyire lenézden beszél mind a
tanuldkkal, mind a sziileikkel. O a szabalyzatok, eléirdsok megtestesitdje, akinek ,,nem feladata a

gyermekek maganéletével foglalkozni” (szinvak viszonyulas).

Sikerélménye kevés van, anndl tobb a kudarcélmény. Mindenért a tanulokat, a sziil6ket
hibaztatja, kiviilrdl varja a megoldasokat, a segitséget. Nem érzi énhatékonynak magat a

munkdjaban, de ennek okat kiils6 tényezdkben latja.

A vivédé tipus
A nézetek, felfogdasok, meggyozddések szintjén
A vivodo tipus ,.elméletben” tudja, hogy az eltéré kulturalis szokasokat, normékat el kellene
fogadnia, ¢és torekszik is ra, de a gyakorlatban gyakran fogalmaz meg olyan értékitéleteket,
amelyek ennek az ellenkezdjét bizonyitjak. A roma gyermekekkel valé mindennapi taldlkozas

tapasztalata nyoman bevallottan elfogaddbb, nyitottabb a roma kultara irant, de az 6k életviteliik,

szokasaik, viselkedésiik bizonyos aspektusait nem tudja elfogadni.
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Mint az iskolai kultura képvisel6je azt szeretné, hogy a roma tanuldk alkalmazkodjanak, tartsak
be az iskolai szabalyokat, azonosuljanak az iskola elvarasrendszerével. Ugyanakkor probal
megértd lenni, probal tekintettel lenni a tanuldk csaladi helyzetére, rossz életkoriillményeire. A
nehezen teljesithetd elvardsok és a helyzet megértésébdl fakadd elfogadas ellentmondésos
érzéseket sziil a pedagogusban, amely allandd vivodasra készteti 6t. Hol megérti, figyelembe
veszi a tanulok nehéz helyzetét, és ennek tiikkrében hozza meg dontéseit, hol hibaztatja dket és
sziileiket, hogy nem megfeleld az iskolahoz valé viszonyuldsuk. A kiilsé és belsdé oktulajdonitas

is jelen van, amely sok bizonytalansagot eredményez.

A roma tanulok kozott meglatja a jo képességlieket, de hangsulyozza, hogy kozottiik tobb a
gyenge képességli gyermek. Ezért teljesen természetesnek tartja a tananyag és az elvarasok

csokkentését.

Az integraciot inkdbb a kovetkezd generacioknal tartja elképzelhetdnek, amikor mar igénytiik lesz
a roma sziiloknek és gyermekeknek egy bizonyos szintli iskolai végzettség megszerzésére. Bar a
J0 képességlicknek esélyt biztositana arra, hogy nem roma osztalyban tanuljanak és haladjanak, a

valosadgban nem hoz ilyen iranyu intézkedéseket.

A vivodo tipus esetében a tudatossag, a reflektivitas inkabb célkitlizés, mint miikodoé gyakorlat.
Bar probal megértd, elfogadd, empatikus lenni, gyakran ,,visszazokken” és Onkénteleniil is

megjelennek az dldozathibaztatd6 megfogalmazasok.
Szerepfelfogas tekintetében

A vivodé tipus nagyon fontosnak tartja a pedagdgus szerepét a roma tanulok iskolai
palyafutasanak alakuldsdban, ugyanakkor azt is hangsulyozza, hogy a pedagogus ,.energiai és
végesek”, nem rajta mulik teljesen ennek a folyamatnak a sikeressége. Mind a tudasatado, mind a
neveld szerepben megprobal ,helytallni”, de az eredménnyel gyakran elégedetlen. Kiilondsen a
tudasatado szerepben érzi magat kevésbé hatékonynak, amely kevés szakmai elégtételt nytjt
szamara. Nehezen viseli a szerepkonfliktusokat, sokat ,,0rl6dik”, szeretne mindenkinek
megfelelni. Vergddik a hivatalos — nem hivatalos megoldasok kozott, sok a stressz és a
frusztraci6. Az amugy is gyakran kimeriilt pedagdgust a pluszfeladatok tovabb terhelik, amely
gyakran kronikus faradtsagérzetben jut kifejezésre. Probal azonosulni a szerepelvarasokkal, de
csak részben sikeriil neki. Nem érzi magat kellden ,kompetensnek”, hatékonynak ebben a

szerepben.
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Szakmai kompetenciak, elégedettség terén

A vivodo tipus érzi, tapasztalja, hogy azok a moddszerek, amelyeket valamikor az alapképzése
soran megtanult, a gyakorlatban nem elég hatékonyak, hogy valtoztatnia kellene. Probalkozik,
kisérletezget, de koOzben bizonytalan. Valamilyen szinten meg Szeretne felelni a tantervi
kovetelményeknek, ugyanakkor a tanuldk igényszintjét is figyelembe szeretné venni. Eljar
kiilonboz6 képzésekre, tanul ij modszereket, amelyeket alkalmazni is probal, de valgjaban 6 sem
mindig hisz annak a sikerében. Ezért aztan gyakran feladja, visszatér a bejaratott régi, nem
hatékony modszerekhez. Idénként kisérletezget a rugalmas oOraszervezéssel, probalja
¢lményalaptiva tenni a tanitast, de ha valami nem az elvarasai szerint alakul, elbizonytalanodik. A
differencilds is komoly nehézségeket okoz, tudja, latja, hogy sziikség van ra, de hol id6hiany,

hol a zsufolt tananyag miatt nem tud elég id6t forditani ra.

Hianyzik a kidolgozott, kovetkezetesen alkalmazott stratégia, nagyon gyakran a pillanatnyi
helyzet szerint hozza a dontéseit. A tanulokkal vald kapcsolatdban is torekszik a megértésre,
bizonyos foku kotddés kialakitasara, de egy-egy kudarc utan ,,megharagszik rajuk”, és hibaztatja
Oket a nem megfeleld6 hozzaallasukért. Egy-egy sikerélmény mellett bdven vannak
kudarcélmények 1is, amelyek ,ingadozovd” teszik a pedagdgus lelkesedését, negativan

befolyasoljak elkotelezddésének alakulasat.

Vannak kisebb elégtételei, de Osszességében nem elégedett. Nem érzi valoban hatékonynak a
munkdjat, sok a kudarc, a kinlédas. A bizonytalansag, az ,,alland6 szélmalomharc”, a vivodas

nagyon sok energiat emészt fel, amely hosszitavon kdnnyen kiégéshez vezet.

A pedagodgusokkal késziilt interjubeszélgetések alapjan megallapithato, hogy a kordbban
felsorolt ,.tiszta tipusok” a gyakorlatban nem fellelhetéek, a pedagdgusoknal a kiilonbozo
dimenziok mentén a jellemzok kavarodnak, és kiilonb6z6 variaciokban jelennek meg.

» Tobbnyire gyermekkozpontiak”

A gyermekkozpontusag jelei leginkabb azoknal a  pedagégusoknal  (,,t0bbnyire
gyermekkozpontuak™) figyelhetok meg, akik szamara kevésbé érvényesiilnek a kiilonbozo
strukturalis kényszerek: altalaban olyan elemi osztalyokban tanitanak, ahol csak roma tanuldk
tanulnak, ezért konnyebb szamukra a differencialas, nem szembesiilnek roma-nem roma
konfliktusokkal, nem terheli 6ket a vizsgarendszer. Altaldban kisebbek az osztalylétszamok (13-
15 tanuld), tanitoként szorosabb a kotédésiik a tanuloikkal. Altalaban egy tagiskoldban

dolgoznak, tavolabb a kozponti iskolatol és ellendrzéstdl, rugalmasabban kezelik, batrabban
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modositjak a tanulasszervezési kereteket és a tananyagot. Az adott helyzetben hatékonyabban
tudnak olyan modszereket alkalmazni, amelyek a tanulok képességeihez és igényéhez
alkalmazkodnak, amely tobb sikerélményt, tobb eredményességet hoz a pedagdgusoknak. Az
intrejubeszélgetések soran gyakran elhangzott, hogy ,,Gjra” kellett értelmeznilik és bdviteniiik
kellett modszertani ismereteiket, hiszen az eddigi gyakorlatb6l nagyon sok modszer nem
mukodott. Részletesen meséltek arrdl, hogy milyen megoldasokat talaltak a tandrak
¢lvezetesebbé, mozgalmasabba tételére, hogy hogyan sikeriilt motivaltabba, aktivabba tenni a

tanulokat. A tanulds élményszertiiségének fontossagat is hangsulyoztak.

»A figyelem felkeltése ndluk nehezebb. hamarabb raunnak a dolgokra. Egy perc magyardzat utan
mar lankadnak. Példaul torténelem oran, amikor latom, hogy lankadnak, kell tegyek valami

képet, megprobalom a magyaradzatot valami sajat tapasztalattal osszekotni, teszek valami filmet”

(Q.2).

Tobben megemlitették, hogy nagyon fontos a tanulok eldzetes tapasztalatainak, ismereteinek
megismerése, hogy hatékony legyen az 10 ismeretek ,,raépitése”. hogy igyekeznek a tananyagot
hozzaigazitani a tanulok képességeihez, adottsagaihoz, hogy alapvetd az egyéni banasmod és a

folyamatos odafigyelés.

,»JO gyakorlatias dolgokat igyekszem megtanitani, jo izes népmeséket, torténeteket olvasunk s

dolgozunk fel, nem olyan leckéket, amihez nekik semmi koziik” (Q.2).

Az interjubeszélgetések soran néhany pedagdgusnal kifejezésre jutott a roma tanuldkhoz valo

pozitiv odafordulas, gondoskodas, kélcsondsen szoros kotddes is.
LAt kell érezzed, kell értsed Gket s kell szeressed. S el kell fogadjad Sket” (Q.14).

Bar mindannyian beszéltek a kezdeti bizonytalankodasrol, elveszettségrol, a beszélgetés
pillanatdban azt ,sugaroztdk”, hogy taldltak olyan mddszereket, eszkozoket, amelyek
eredményessé teszik a munkdjukat. A beszélgetéseket egyfajta lelkesedés hatotta at, érzodott,
hogy ,,aktivan” viszonyulnak a kihivdsokhoz, és nem belenyugodtak a megvaltozhatatlanba.
Sikerélménynek tekintik, hogy a tanulok zome negyedik osztaly végére megtanul egy bizonyos
szinten irni, olvasni, szamolni, hogy szeretnek iskolaba jarni. Ugy érzik, hogy a tanulok
ragaszkoddsa, héalaja karpotolja a sok erdfeszitést. A felsé tagozatos pedagogusok koziil inkébb a
készségtargyakat, vallast tanitok érzik ugy, hogy ,,megtalaltak a hangot” a tanulokkal, akiknek

vannak sikerélményeik (egy jo beszélgetés vallas oran, egy kozos mesefeldolgozas, egy sikeres
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testnevelés 6ra). Ok mind hangsulyoztak, hogy mennyire fontos volt szamukra megismerni a
gyermekeket, az 0k tapasztalataikat, hogy a tanulok mennyire érzékenyek arra, hogy ki hogyan

kozeledik hozzajuk, hogyan besz¢l veliik.
Ha sikeriil elnyerni a bizalmukat és kialakitani egy jo kapcsolatot, nyert iigyed van” (Q.6).

Ezek a pedagogusok a kisebb-nagyobb kudarcok ellenére is tobbnyire énhatékonynak érzik
magukat és inkdbb elégedettek. A kompetenciaérzet, az énhatékonysag érzete segiti Oket a
kiilonboz6 kihivasokkal valoé megkiizdésben, lelkesebbek, elkotelezettebbek. Ezek a pedagdgusok
a kiilonbozd nehézségek ellenére ,,l1atjak a munkdjuk értelmét”, tudnak azonosulni szerepiikkel,
néhanyan missziés munkdnak tekintik a roma tanuldkkal valo foglalkozast. Kozottiik vannak
olyanok is, akik tudatosan, szakmai ismeretek, képzések hatasara probaljak nézeteiket
megvaltoztatni, tartozkodni az értékitéletektol, inkabb megértéssel, empatiaval kozeledni a roma

tanulok helyzetéhez.

wSokat segitett, amikor elmentem egy mentalhigiénés képzésre. Nagyon sok helyzetgyakorlat volt,
amelyben az empatiat gyakoroltuk, és sok esetmegbeszélés, ahol mindenki sajat eseteket hozott.
Megtanultam, hogy mindig a problémak mogeé nézzek. Ez egy olyan rutin lett. Ha a gyermek

valamit elmond, probdalom a hatterét megérteni, igy konnyebb az elfogadas” (Q.1).

A pedagogus szerepét ,,mindennél fontosabbnak™ tekintik, tudataban vannak sajat szerepiiknek. A
»gyenge iskola”, az alacsony presztizs kérdését tobbnyire ,,rendezték magukban”, nem a kiilsé
elismerésekért dolgoznak, ¢és ,bar a rendszer szemszOogébdl gyakran lathatatlanok az
eredmények”, meggy6z6désiik, hogy hozzaadott érték szempontjabdl az 6 munkajuk is ér annyit,

mint barmelyik iskola pedagdgusdnak munkéja.

Az igazsag az, hogy ha alacsony presztizsii iskolaban dolgozol, az csak akkor okoz problémadit,
ha alacsony az onbizalmad, ez attol fiigg, hogy milyen az éned (...) Ha ugy fogom fel, hogy
szeretek segiteni ezeken a gyermekeken, és a jelen helyzetben ez a kiildetésed, akkor nem okoz

gondot” Q.23).
» Tobbnyire szabdlytisztelok”

A kutatasba bevont pedagdgusok koziil a szabalytiszteld tipus jellemzodi leginkabb a
palyakezdd és a nyugdijas korhoz kozeledd pedagdgusokndl (), tobbnyire szabalytisztelok™)
érvényesiilnek. Azok a pedagodgusok, akik mar tobb éve roma tanuldkat tanitanak, altaldban

~mar” feladtdk azokat a nézeteiket, amelyek az iskola szigoru szabalyrendszerét tekintette
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,mindenhatoénak”. A palyakezdok vagy azok a pedagogusok, akik korabban nem tanitottak roma
tanulokat, természetes moédon probalnak kapaszkodni a szabalyrendszerekbe, kdvetni a tantervi

eldirasokat.

,Osszel nem jonnek iskoldba, mert pityokat szedni (krumplit szedni) jarnak. Orokké
probléma a hianyzo, nem hianyzo. Mondjuk én, mint a katonatiszt, irom a hianyzdsokat. Egy
kicsit kovetkezetes kell lenni. En hazudtoliam meg sajat magamat? A sziil6 is meg kell értse, hogy
ez nem helyes. Akkor nem kap szocit (szocidlis segélyt). Bocsdnat, én nem fogom ot segiteni, hogy

pénzt kapjon” (Q.5).

A palyakezdok ,,gyakorlati sokk”-jat (reality schock, Veenman, 1984) stlyosbitja, hogy
szamukra ismeretlen kulturalis szokasokkal, eltéro szocializacios hattérrel rendelkezo tanuldkat
kell oktatniuk, amelyhez altalaban hianyoznak az elézetes tapasztalatok, a romoldgiai ismeretek,

a megfeleld modszertani €s pedagdgiai ismeretek.

Llanitisban, szervezésben mindent valtoztatni kellett. Az a sok szép elmélet, amit tanultunk a
tanitoképzoben, az jo és szép, de itt nem igazan tudtam alkalmazni. Szinte egy uj pedagogiat az
ember ki kell taldljon, hogy megtaldlja ezekhez a gyerekekhez a kulcsot. Semmilyen segitségem

nem volt, magamra voltam. De azt gondolom, ezzel mindenki igy van” (Q.2).

Hidba a tanitott tantargyhoz kapcsolodd gazdag szakismeret, gyakran el6fordul, hogy az a
tanulokat nem koti le, nem érdekli. Kiilon nehézséget jelent a kezd6 pedagogusoknak, hogy a
tanulok gyakran komoly lemaradassal kiizdenek, amelynek bepotlasara a pedagdégusoknak kevés
eszkoziik, idejiik van. Sokuknak a fegyelmezéssel is gondjaik adddnak, hiszen a tananyag szintje
és a tanulok érdeklddése, tudasszintje kozott oriasi szakadék tatong. Un. mentoraldsi program
jelenleg a gyakorlatban nem miikodik, a kollégak segitOkészségén mulik, hogy a kezdd
pedagogus milyen tapasztalatokat szerez elsd tanitasi éveiben. A ,,futdlag” adott j6tandcsok nem
mindig hoznak eredményt a palyakezdonél, ezek néha még jobban elbizonytalanitjak oket. A
beszélgetésekbdl az is kideriilt, hogy igen jelentds szerepe van az iskolavezetésnek abban, hogy a
pedagoégusok (foleg a kezddk) hogyan ¢€lik meg tanitasi kudarcaikat. Volt olyan palyakezdd, aki
az igazgatd folyamatos tamogatasanak, biztatasanak koszonhetéen kezdett szemléletet valtani,

valtozasokat elérni.

Az igazgato is mindig magyarazza nekiink.... Amugy én ugymond ciganyellenes voltam, vagy

nem is tudom...voltak elditéleteim. Mondta az igazgato tobbek kozott, hogy legeldszor az kell,
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hogy szeressiik oket, megértsiik, s akkor jol fognak viselkedni. S azota probdalom szeretni oket, s
tényleg hasznal. Tehat ezen a héten jo tapasztalataim voltak veliik. Ha agressziv vagy veliik,

anndl rosszabb. En most mar tobbet nem kiabdlok. Ezt felfogadtam, mert akkor &k is tigy

viselkednek” (Q.19).

Altaldban tobb évnek kell eltelnie, amig megtanulnak elrugaszkodni a tantervi el8irdsoktol, a
szigoru szabalyrendszerektdl, és a tanulok sziikségleteit tekintik elsddlegesnek. Az elsd években
inkabb szabalytiszteléek, akik mindenaron meg akarjak tanitani az anyagot, akik a standard
teljesitményleirasokhoz viszonyitjak a tanulok tudasat, és gyenge jegyek sokasagaval ,,torik le” a
tanulok maradék motivaciojat is. Nehezen értik, viselik a szerepkonfliktusokat, a tanuldkat és

sziileiket hibaztatjak a gyenge eredményekért.

Az elején sirtam, s minden bajom volt, hogy hogy lehet ezt ugy csindlni, hogy mindenkinek jo

legyen. Aztdn ezt magamban elrendeztem” (Q5).

Ugyanakkor tisztazniuk, tudatositaniuk kell sajat nézeteiket, viszonyulasukat a romakhoz, az

elfogadashoz, le kell kiizdeniiik el6itéleteiket, tévhiteiket.

wNagyon sokat szamit, hogy hogyan kozelitjiik meg oket. Ezt magunkban kell elobb rendezziik
minden szemszogbol. Sajnos masképp kozelitjiik meg, nekiink is vannak olyan elvardsaink, amit

ok is be kellene tartsanak. De ha megnézem, hogy honnan jon, akkor tudom, hogy nem tudja

betartani” (Q.20).

Mivel az iskolak szintjén nincsenek intézményesiilt megoldasok ¢és stratégidk a kihivasokkal teli
helyzetek kezelésére, a pdlyakezdé pedagogusok z6me nehezen tud azonosulni a

szerepelvarasokkal, és sokuk probal mas iskolat talalni maganak.

Az idosebb pedagogusok koziil, akik mar a nyugdijkorhatdrhoz kozelednek, és tobb éve roma
tanulokat tanitanak, néhanyan az ,elfdradt szabdlytisztel§” jellemzdit mutatjak. Ok gyakran
Lreménytelennek” itélik meg a helyzetet, nem latjdk a munkajuk eredményét, értelmét.
Ervelésiikben gyakori az dldozathibaztatéo megfogalmazas, a gyermekek iskolai sikertelenségének
legfobb okanak a roma tanulék nem megfelelé hozzaallasat, a sziilok életmodjat, viszonyulasat

tekintik.

»INem is érdekli oket az iskola, jonnek, hogy kapjanak ebédet, csomagot, pénzt s azzal annyi”

(Q.22).
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Altalanosan gyengébb képességiieknek tekintik a roma gyermekeket, akiknek ,komolyabb

dolgokat” nem lehet megtanitani.

,Hat sokat nem lehet csinalni. Kell roviditeni az ordkat, ezekkel a gyermekekkel nem lehet azt
megoldani, mint az itteniekkel (masik tagiskola, ahova nem romak jarnak), mert ezek otthon nem
is tanulnak. (...) Veliik ilyeneket, hogy feladatmegoldas vagy kicsit komolyabb dolgok, nem lehet.
Eppen csak a “strictul necesar” (minimdlisan sziikséges). Koriilbeliil a tanterv szerint prébdlok
haladni, de az lehetetlen. Két-harom mondatban felirom a tabldara a vazlatot, mit tudom én mirol

van szo, valamennyire probalom magyardzni, de falra hanyt borso” (Q.29).

., Kevesebb a jobb képességii gyermek kozottiik. Elsésorban a kézeg, ahonnan jonnek, a kornyezet
az nagyon meghatarozo. A kozeg genetikailag is nyomot hagy. Az, hogy hosszu éveken keresztiil
milyen a taplalkozas, vagy az anya életformdja. (...) Egy alkoholban fogant gyermeken az nagyon
meglatszik. (...) Vannak olyan vondasok, amelyek az ok nemzetiikre jellemzdek. Az is kijon

belsliik” (0.13).

Mar nincs energidjuk a megljuldshoz, az innovativ modszerek megtanulasdhoz, inkabb a
bejaratott, tobbnyire frontalis modszereket probaljak alkalmazni, amelyek nagyon gyakran
sikertelenek. A tanulok gyakran nem értik az elvont magyarazatokat, ezért gyakoriak a fegyelmi
problémak. Ezeknek a kezelése az elmondottak alapjan tobbnyire autoriter moédon torténik, amely
tovabbi ellenszegiilést, tiltakozast valt ki kiilonosen a serdiilékorti tanulokbol. Ezek a ,hatalmi
harcok” sok fejtorést okoznak a pedagdgusoknak, akik hol biintetésekkel, hol ,,elengedéssel”
reagalnak a helyzetekre. Nem kihivasnak, inkabb megoldhatatlan nehézségnek tekintik ezeknek a
tanuloknak a tanitasat, €s a teljes kiégés elott szeretnének nyugdijba vonulni. A tanuldk altalaban

nem tisztelik ezeket a pedagogusokat, nem szivesen vannak jelen az 6raikon.

Vivodoak

A kutatasba bevont pedagdgusok nagyobb hanyada a vivodo tipus jellemzdit mutatja.
Kiilonboz6 belsd ¢és kiilsé tényezOk hatdsara a vivodd pedagdgusok is kiilonboznek. Az
,,optimista vivodo” folyamatosan keresi a megoldasokat, inkabb kihivasnak tekinti a roma
tanulok oktatasat. Reflektiv, nyitott az 10j moddszerekre, probalkozik, kisérletezget.

Személyiségébdl fakadoan is inkdbb optimista, a kudarcokat mint a tanulds velejardit értelmezi.

Az oktatasi rendszer szitk mozgasterében megprobalja megtalalni a gyermekek érdekeit szolgalo
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,.kiskapukat”, ha nem is mindig tudatosan, de probalja hatékonyan kezelni a problémakat (roma-

nem roma konfliktusok, sziilokkel valé kapcsolat nehézségei, tanulok magaviseleti problémai).

wAmikor legeloszor elmentiink fociversenyre, jott a gyermek, hogy tandar bdcsi ennek a nadragnak
nincsen zsebe. Akkor hova tegyem a bicskat? Mondtam, a bicskat add ide nekem. De visszaadja-
e? Visszaadom, de ugyis kell egyek, az enyémet otthon hagytam, és ha nem bdnod, akkor
hasznalom. Jaj, persze rendben, és igy ideadta. Nem kezdtem szidni, hogy miért van nalad, hiilye
gvermek. Nemsokadra jott egy masik is, hogy az enyémet meg tetszik-e fogni. Persze, a tiedet is
megfogom. Foci lejart, a bicskat visszaadtam, ez is egy olyan helyzet volt, amit le kellett tudni
reagalni. Arra hasznaltuk a bicskat, amire valo, Es nem vaganykodott vele, hogy van neki

bicskdja. Lehetett volna megszidni, és egy nagy Cirkusz lett volna beldle” (Q.23).

Egy ,hagyomanyosabb” pedagoguskozosségben nem foltétleniil népszerii, optimizmusaval,
lelkesedésével, szemléletmodjaval gyakran ,.kilog” a kozosségbol. Demokratikusabb nevelési
modszerei nem minden kolléga szamara elfogadhatoak, ezért idonként adodnak nézeteltérései a
kozosséggel. Altaldban a tanulokkal kozvetlen, jo kapcsolatot alakit ki, ,,szeretettel és szigorral”
neveli 6ket. A tanulok megtanuljak tisztelni 6t, és jol érzik magukat a tarsasagaban. Szivesen

vesznek részt az orain.

A vivodoak nagyobb csoportja a ,, pesszimista vivodo ”, akinek a kezdeti lelkesedése kifulladoban
van, aki mar egyre kisebb lendiilettel probalkozik megoldani a kihivasokkal teli helyzeteket. Ok
azok a pedagogusok, akiket jobban ,szoritanak” a strukturalis kényszerek, amelyek
megvaltoztatasira alig van lehetségiik. Altalaban fels§ tagozaton tanitanak, gyakran
vizsgatantargyat, roma - nem roma Osszetételli osztdlyokban. Napirenden szembesiilnek a
serdiilokort tanulok viselkedésproblémaival, az otthoni tanulds hidnya miatti nagyfoka
lemaradasukkal, amely fels6 tagozaton mar az érdekldés, a motivacid gyakori megsziinésével jar
egyltt. A zsufolt tananyag, a vizsgateljesitmény nyomasa, az allando id6hiany, a differencialas
nehézségei mind-mind olyan tényezdk, amelyek alland6 terhet, sok ,kinldédast”, kudarcot
jelentenek a pedagogusok szamara. Az iskoldk szintjén nincsenek kozdsen kidolgozott
eljarasrendszerek, stratégiak, amelyek lehetdvé tennék a tanulasszervezési keretek Osszehangolt
fellazitdsat, atszervezését, rugalmasabba tételét. A pedagogusok egyéni probalkozasait
legtobbszor ,.elnyeli” a rendszer merevsége, a kotott orarend, a plusz terek, eszkozok hidnya
kevés mozgasteret hagynak a valtoztatasoknak. Hianyoznak a szakmai beszélgetések, a

mentorprogramok, kevés az olyan képzés, amely konkrét segitséget nyujthatna a
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pedagogusoknak. A ,terheket” tobbnyire mindenki egyénileg viseli, a felelésséget szintén. A sok
sikertelen kiizdelem nyoman gyakran belefaradnak, “clkeserednek”. Tehetetlennek érzik
magukat, sem kompetencia-, sem autonémiasziikségletiik nem elégiil ki. Ebben a helyzetben
nehezen tudnak elfogaddak, empatikusak lenni, és az integracid eredményességét IS

megkérddjelezik.

Néhany fontos nézet, vélekedés tekintetében a pedagodgusokat nem lehetett tipusokba
sorolni, hiszen mindannyian gyakorlatilag hasonlé véleményeket fogalmaztak meg. Az egyik az
integrdcio-szegregdcio témaja, amellyel kapcsolatosan az interjuiszovegekben meglehetésen
»~egybehangzoak™ a vélekedések: a jelenlegi helyzetben, adott koriilmények kozott nem latjak
kivitelezhetonek, hatékonynak a megvalositasat. A pedagdgusok zome azt vallja, hogy a kezdeti
iddszakban (akar az 6voda, akar az iskola els6 éveiben) azért sziikséges a roma gyermekeket
kiilon csoportokban, osztdlyokban tanitani, mert kell ez az az idGszak a ,.felzarkozasra”, az
intézmények elvarasrendszerének megtapasztalasara, hogy késébb (mondjuk felsé tagozaton) be

tudjanak illeszkedni a nem roma osztalyokba.

Az elejétol azt vallom, hogy I-1V. osztalyban legyenek kiilon. Mdasképp nincs esélye ennek a
gvermeknek, annyira mélyrdl jon, hogy a jelenlegi helyzetében egy altalanos iskolaban nem tudja
megdallni a helyét. (...) Otédikt6l, amikor mar az igényszintje annyira alakult, az 6ltozkodése, a
viselkedése, amikor mar képes magat tisztan tartani, akkor igen. Kicsiknél még ugy jon, ahogy az
anyja engedi, ha az anyja mocskosan, biidosen engedi, 6 ugy jon. (...) Sokszor litom a
nagyobbaknal, hogy ahogy nonek, sajat maguktol kezdenek tisztan jarni. Nem beszélve a tetiirol,
riihrél, bolharol. Milyen lenne, amikor a magyar gyermekek csufolndk azt a 3-5 gyermeket? Azok

lemorzsolodnanak” (Q.2).

Ahol az elemi osztalyokban vegyes Osszetételll osztalyok vannak, és a magyarok vannak tobben,
ott sok hidnyzasrdl, rendszertelen iskoldba jarasrol szamoltak be a tanitok. Ahol tobb a roma

tanuld, és csak néhany magyar gyermek van, ott rendszeresebben jarnak iskolaba a romak.

Néhanyan azt is megfogalmaztak, hogy ha a roma tanulok csak magukban vannak, sokkal
kevesebb a fegyelmi probléma, sokkal jobban lehet veliik dolgozni.

“Volt olyan roma osztalyunk, hogy hatodikban kikeriiltek abbol az osztalybol a magyarok. Abba a
helybe le voltak nyugodva, oran lehetett dolgozni veliik. Mindeniket lehetett kezelni, tiszteletet
tudtak tanusitani, nem volt probléma az osztilyban. Ha van egy magyar kézéttiik, 6k mar nem

érzik jol magukat. Van egy csomo kellemetlen tapasztalat benniik is, benntink 1S (Q14).
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Masok szerint majd ezeknek a gyermekeknek a gyermekei, unokai tudnak integralddni, hiszen az
»elsdgeneracids” iskolasoknak sziiloként erre majd lesz igényiik és lehetdségiik.

A kutatasba bevont iskoldkban tobbnyire a nem roma tanuldk spontan migracidja nyoman
alakultak ki a teljesen vagy részben roma Osszetételii osztalyok. Romaniaban hivatalosan nem
mikodnek a teljes orszdgot lefedd Un. integraciés programok, erre szérvanyosan, bizonyos
szervezetek projektjei keretében vannak torekvések. A kutatasomba bevont pedagogusok koziil
alig néhanyan vettek részt olyan képzéseken, amelyeknek az integracid-szegregacio volt a témaja.
Kivételt képez az a Kedveshaz programot megismertetd tobbhetes képzés (2017), amelyen
mindhdrom iskolabdl voltak résztvevok, és amelyre majdnem minden résztvevo ugy hivatkozott,

mint az “egyik leghasznosabb” képzés.

Egy masik mondhatni “k6z06s™ nézet a kiilso oktulajdonitas tulsulya: a pedagoégusok tobbsége
még ha megértd is bizonyos tekintetben, de meg van gydzddve, hogy a tanuldk eltérd
szocializacidja, szegénysége, a sziilok nem megfeleld hozzaidllasa a legfébb oka az iskolai
sikertelenségnek. Tobbségiik az eltéré kulturalis szokasokat, normakat, viselkedéseket olyan
hianyossagokként értelmezi, amely megneheziti a tanulok iskolai beilleszkedését. A sajat
szakmai kompetencidk vagy az iskolai ,,befogadd” kornyezet hianya alig keriil megemlitésre. EQy
erdsen centralizalt oktatdsi rendszerben, ahol a pedagdgusok értékelése tobbnyire a tanulok
(vizsga)teljesitménye alapjan torténik, és ahol gyakran sziikosek az eréforrasok, a személyre
szabott oktatas, a tanulo tanulasi iitemének megfeleld egyéni banasmod, az inkluziv szemlélet
legtobbszor a nyilatkozatok, programok szintjén marad, az iskolak mindennapi gyakorlatabol
hianyzik. Az intézmények szintjén nincsenek Kkidolgozott programjai az adaptivitasnak, a
felzarkoztatasnak, a kiilonbségtudatos banasmodnak. Az a néhany fejleszté pedagogus,
pszichologus (akinek 800 gyermek a “norméaja) a “raszoruld” gyermekek elenyészé hanyadaval
tud hatékonyan foglalkozni. Nagyon sok pedagogus szamara ismeretlenek az inkluzivitas
feltételei, masok elképzelhetetlennek tartjak, hogy a jelenlegi koriilmények kozott az iskola be

tudja tolteni ezt a szerepét.

A pedagogusok attitiidjét befolyasolo kiilsé tényezok
A pedagdgusok attitidjét nemcsak belsd, hanem kiils6 tényezdk is befolyasoljak. A tovabbiakban
azokat a kiilsd tényezéket veszem szamba, amelyek jelentdés mértékben meghatarozzak az

attitidok alakulasat.
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Az interjuk sordan néhany kérdés erejéig arrdl is Dbeszélgettink, hogy a
pedagiéguskozosség, illetve az iskolavezerés hogyan viszonyul a roma tanulok oktatasanak
kihivasaihoz. Konkrétan arra kérdeztem ra, hogy szoktak-e a kozdsségben a roma tanulok
oktatdsanak nehézségeirdl beszélgetni, ha igen, ezt formalis vagy inkabb informalis keretek
kozott teszik. Hogy a megkérdezett pedagogus hogyan itéli meg a pedagdguskozosség
,hangulatat”, kozérzetét. Hogy létezik-e az iskolaban barmiféle kézosen kidolgozott stratégia,
eljarasrendszer bizonyos (szerepkonfliktusos) helyzetek kezelésére, van-e ko6zds koncepcio,
amihez altalaban tartjak magukat a pedagogusok.

A valaszokbdl egyértelmiien az deriilt ki, hogy a pedagogusok tobbnyire informalis
modon, sziinetekben, ,,lyukas o6rak™ ideje alatt beszélgetnek azokrdl a problémakrol, amelyek
szamukra a roma tanulok oktatdsa soran kihivast, nehézséget jelentenek. Ez nagyon gyakran
érzelmekkel telitett beszélgetés vagy ,,panaszkodas”, ,,kiborulas”, amely idénként indulatossaggal
is parosul. Ezekben a helyzetekben a tobbiek probaljak ,,megnyugtatni” a pedagogust, probalnak
oOtleteket, tanacsokat adni neki. Szervezett szakmai beszélgetésekrdl ritkabban esett szo, azok
altalaban a félév végi tanari tanacsok keretében zajlanak, amikor egy-egy ,,problémas tanulo”
magaviseleti jegyét, évismétlését beszélik meg.

A szakirodalmakban emlitett pedagogusi ,,tanuld kézosségek™ a szo valodi értelmében
egyik iskolaban sincsenek, az informalis beszélgetések inkdbb fesziiltséglevezetést szolgalnak,
vagy ritkdbban tapasztalatok cseréjét is. Az interjubeszélgetések sordn a megkérdezett
pedagogusok gyakran nevezték ,igen farasztonak™, ,kimeritdnek™, ,,sz€lmalomharcnak™ ezt a
munkat, azt is elmondték, hogy vannak ,,elkeseredések”, ,,beletorodések™ is. A ,,nehéz helyzetre”
néhanyan gyogyirként emlitették a pedagdguskdzosség ,,0sszetartasat”, nemcsak szakmai, hanem
barati kapcsolatok kialakulasat. Mivel viszonylag kislétszama iskolakrél van szd, inkabb
csaladias a hangulat a tandri szobaban, mindenki mindenkit ismer, mindenkivel beszélget.

,, Bar vannak pillanatok, amikor kezd felgyiilni, de a kézosség miatt nem akarok elmenni” (Q.22).

Kiilondsen az alsd tagozaton a tanitok korében volt jellemzd, hogy nemcsak kollegaként
tekintenek egymasra, hanem ,6szintén meg tudjdk osztani gondjaikat”, hogy kiilonb6zo
anyagokkal, feladatlapokkal, eszkdzokkel, tandcsokkal segitik egymdst. A pedagdguskdzosség
tdmogatd ereje, egylittmiikddése igen jelentdsen meghatdrozza a pedagogusok kozérzetét,

elégedettségi szintjét.
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Kozosen kidolgozott stratégiakrol, irdnyelvek rogzitésérdl nem esett szo, a
beszélgetésekbdl inkdbb bizonytalansag ¢érzodott, kiilonésen a tanuldk tovabbtanulasaval
kapcsolatosan. A pedagoégusok tudjak, hogy a ,tanulokat minél tovabb bent kell tartani az
iskolaban”, és azt is ,,hogy a buktatasnak nem sok értelme van”. Romanidban a nyolcadik osztaly
befejezése utani orszagos felmérés eredménye alapjan soroljak be a tanuldkat a kilencedik
osztalyokba. Altalaban azok a tanulok is helyet kapnak a szakiskolakban, akik nem vesznek részt
ezeken a felméréseken. Az iskoldk legszivesebben nem kiildik vizsgdzni a roma tanulok
tobbségét, hiszen az 6k gyenge teljesitményeik igen rontjak az iskola statisztikajat, amely alapjan
rangsorolni szoktak az iskolakat.

»A roma tanulok ugy is szakiskolaban tanulnak tovabb (ha egyaltalan tovabbtanulnak),

tehat folosleges kitenni oket és az iskolat ennek a cirkusznak” (Q.18).
Volt olyan tanév, amikor az esélyegyenldség jegyében kozpontilag kotelezték, hogy minden
tanuld részt vegyen a vizsgan, akkor a ,.gyenge iskolak” a ranglistak végén kullogtak. A
vizsgatantargyakat tanitd pedagogusokat altaldban nagyon érzékenyen érinti €z a ,,rangsorolas”,
hiszen ebben a statisztikdban gyakorlatilag lathatatlanna valik a befektetett munkajuk. Még
nehezebb a helyzet, ha az iskolavezetés és a pedagogus kiilonbozo allaspontokat képvisel, és ezt
nem sikeriil k6z6s nevezdre hozni.

Az intézményvezeték kotelesek stratégiakat, fejlesztési terveket késziteni iskolajuk
szamara, amely nagyon gyakran inkabb egy formalis dokumentum, és ritkan ,,kdzosségi termék”.
Nehezményezik, hogy kozpontilag (a minisztérium szintjér6l) ,,csak” utasitasok, rendeletek,
hatarozatok érkeznek, de forrasok a megvalositishoz nem. Problémaként emlitik a roma
gyermekek délutani oktatasanak hianyat (nincsenek after-school programok), amely korabban
mikodott bizonyos projektek keretében, és nagyon hasznosnak bizonyult. Azt is megemlitették,
hogy az iskolaigazgatonak igen korlatozott a hataskore, a rendszer nagyon kdzpontositott. Kevés
beleszolasuk van a koltségvetésbe, a személyzet alkalmazasanak modszertanaba, €s a ,.fejlesztést
hidba tervezik meg, pénz nélkiil nem lehet megvalositani” (Q.11).

Az intézményvezetd szerepét mindannyian fontosnak itélik meg. Az egyik igazgatd a
kozosségépitésben, a pedagogusok tamogatasaban latja az egyik legfontosabb szerepét.

»Nagyon sok fiigg attol, hogy van-e, aki Osszefogja a kozdsséget. Az igazgatd személyének
szerepe hatalmas. A kollégdkat itt tamogatni kell, gyakran van elkeseredés, nincs a

pedagégusnak sikerélménye. En tudom, hogy mennyit batoritom ket, ne buisuljatok, kicsit nevelni
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kell Gket (tanuldkat). Sokszor meg kell hallgatni, 6k (pedagogusok) is bele vannak betegedve,
egymdsnak mondjdak, meg kell 6ket hallgatni” (Q.14).

A masik a jo idében - jo dontések meghozatalaban latja sajat szerepét, aki megprobal eldre latni

¢s megfeleld intézkedéseket hozni.

»Persze, van szerepe az intézményvezetének. Nagyon jo huzds volt az, amikor 1992-ben a
ciganyoknak elinditottuk az iskolat. Az egy olyan lokést adott, amely megoldotta a beiskolazasi
problémat. Néha kifulladni ldtszanak a dolgok. AKkor megolddsokat kell taldlni. (...) Most egy
Kedveshdz konferenciara késziiliink, és szoba jott az is, hogy miért nem lehetne itt is egy olyan

rendszert létrehozni” (Q.30).

Az intézményvezetdk szamara kimondva-kimondatlanul komoly problémat jelent a roma
- nem roma kapcsolatok alakulésa, illetve a nem roma sziilok reakcidja a roma tanulok tomeges
beiskolazasara. Mindharom intézményben a roma tanulok beiskolazasaval elindult a nem roma
tanulok spontan migracidja mas iskolak felé. Kiilonosen, ahol a telepiilésen egy iskola van, ott a
helyiek nehezményezik az ,,iskolajuk elciganyositasat” és tomegesen mas telepiilésre, varosra
viszik gyermekeiket.
»A magyarok lassan teljesen elmenekiilnek az iskoldbdl, igy hosszu tivon az iskola teljes
elciganyosodasa varhato” (Q.14).
Az egyik iskoldban az intézményvezeté minden eszkdzzel probalta meggydzni a nem roma
sziiloket és a telepiilés vezetdséget a roma gyermekek beiskolazasanak fontossagarol, de kevés
eredménnyel. Inkabb lemondott.
A magyar sziilok sarba tapostak, lélekben teljesen Osszetortek. (...) Itt, aki egyszinten kezeli a
cigany és nem cigany gyermekeket, az mdr ciganyparti, azt mondjdik. Most visszamegyek
katedrara. Ugy érzem, hogy sokkal tobbet fogok tudni tenni” (Q.14).
Egyfajta athidalo megoldasként, ahol tobb tagiskolaja is van az intézménynek, ott altalaban az
egyik tagintézményben tomoriilnek a roma tanuldk. Van, ahol erre csak az elemi osztalyban van
lehetdség, és felsd tagozaton az Un. kozponti iskolaban vegyes osztadlyokban tanulnak tovabb a
roma gyermekek. Ezekben az osztidlyokban évrdl-évre egyre kisebb szdmban maradnak a nem
roma tanulok, ami gyakorlatilag roma tobbségii vagy teljesen roma iskola kialakuldsdhoz vezet.
»Probaltuk mi is kiilon a kezdetekkor” — mondta egy masik igazgato. ,, A térvény ezt nem engedi,
de nem kell kiilon szedni oket. Az a tapasztalatom, ugyis egy-egy osztalyban ott dllunk, hogy ot

szinten vannak a gyermekek. Barmelyik osztdalyt vessziik, a magyar gyermekek kozott is a
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differencialasra sziikség van. A pedagogusok ezt jol miivelik, jol tudjak csinadlni, szervezni a
munkat” (Q.30). Abban az iskoldban is a roma gyermekek tomeges beiskolazdsa a nem roma
tanulok egy jelentds részének atiratkozasdhoz vezetett (az iskola egy masik tagiskoldjaba), és
kialakultak a roma tobbségli osztalyok. Az igazgatok tudatiban vannak, hogy bizonyos
telepiiléseken hosszatavon nemzetiségi 0Osszetétel szempontjabél a roma tanulok lesznek

tobbségben, és az iskolaknak erre megoldasokat kell talalniuk.

'AKiK itt tanitanak, azoknak a jové arrdl szol, hogy el kell fogadni (a helyzetet). Ahogy a
demogrdfiai mutatok mozognak, azt latjuk, hogy egy par éven beliil (a roma gyermekek) teljesen
tobbségben lesznek” (Q.30).

Az intézményvezetk a pedagogusok szakmai kompetenciairdl altalaban jo véleménnyel vannak,
méltanyoljak az elkotelez6désiiket, kitartasukat. Van néhany kivétel is. Ha a vezet6ség olyan
teljesitményhez kapcsolddo célokat tiiz ki (mindenki atmendt kapjon a nyolcadik osztaly végén
szervezett vizsgan), amelynek teljesitése adott helyzetben mondhatni irrealis, ott megjelennek
mindkét részrél az elégedetlenség hangjai. A nem megalapozott teljesitményelvarasok, az
autoriter vezetési stilus inkabb negativan befolyasolja a pedagogusok elégedettségérzetét. A
gyakran ,teljesithetetlen elvardsok” jelentdsen gyengitik a pedagoégusok kompetenciaérzetét,
amely maga utan vonja az Onértékelési zavarokat is. Ez negativ hatassal van a roma
gyermekekhez valo viszonyulasukra is. Ott a pedagogusok korében kevesebb a lelkesedés, az
elkotelezddés, tobb a kudarce, a sikertelenség, és nagyobb a fluktuécio is.

Mivel altaldban kislétszamu iskoldk, a felsd tagozatos tandrok koziil sokan tobb
tagintézményben, iskoldban is tanitanak. Es bizonyos tantirgyaknal gyakori a fluktudcid
(kiilonosen, ha nem véglegesen, csak ideiglenesen alkalmazott a pedagogus), amely plusz kihivas
mind a tanuldknak, mind az iskolavezetésnek.

»Nagyon nehéz egyaltalan osztalyfonokot talalni, alig van alapember az iskolaban, aki a hét
minden napjan itt van. A betanitok (akik néhany orat, napot tanitanak az illeté iskolaban) jonnek-
mennek, nincs, akit bevonj egy projektbe, egy iskolan kiviili tevékenységbe” (Q.11).

Az intézményvezetokkel a roma tanulok tovabbtanulasardl is beszélgettem. A két kozségi
iskola roma tanuléi koziil nagyon kevesen probalkoznak a tovabbtanulassal. Tobbségiik szamara
a nyolcadik osztaly befejezése jelenti a legmagasabb iskolai végzettséget. Eddig kevesen
probalkoztak a tovabbtanuldssal, koziiliik is sokan mar az elsd évben abbahagytdk a tanulast.
Ennek egyik oka, hogy mas telepiilésre, varosba kellene ingazniuk, amelynek koltségeit kevesen

vallaljak. A varosi iskola tanuldi koziil joval nagyobb aranyban iratkoznak a roma tanulok
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szakiskoldba, de koziilik is kevesen jutnak el a szakiskola befejezéséig. Az altalanos iskola
,védett kornyezete” utan a szakiskolakba nehezen illeszkednek be a tanulok, nehezen tudnak
megfelelni az ottani elvarasoknak. Tobb tantargybol ismétldre maradnak, majd elobb-utobb
lemorzsolodnak. Kevés olyan példat tudtak emliteni az intézményvezetok, amikor egy volt
tanulojuk szakképesitést szerzett €s munkat is talalt magénak.

Az interjubeszélgetések alapjan megallapithatd, hogy a pedagdgusok énhatékonysag- és
elégedettségérzetét befolydsold kiilsé tényezdk koziil mind a pedagdguskdzosség, mind az
intézményvezetdk szerepe jelentds. A kutatasba bevont ,kisiskolaknak™ szamitd kozosségekben
altalaban csaladias a hangulat, a pedagogusok kozvetleniil, kevésbé formalis koriillmények kozott,
beszélik meg problémaikat, probalnak egymasnak tandcsokat adni. Ezek a beszélgetések ritkan
valnak megoldaskozponti szakmai beszélgetésekké, amelyek nyoméan kozds stratégiakat
dolgoznénak ki a kihivasok, problémak kezelésére. Altaldban mind a kiizdelem, mind a
problémamegoldas egyéni szinten torténik, a kdzosség tamogatasa inkabb a ,,sorskdzdosségben”
jut kifejezésre. Inkdbb az egyéni utkeresések jellemzoek, a tapasztalatok, tudasok ritkdn adodnak
Ossze ¢és valnak kozos eréforrassa.

Az intézmények szintjén tobbnyire formalis jellegii fejlesztési tervek, stratégiak l1éteznek,
amelyek altalaban nem szolgalnak konkrét utmutatasokkal a roma tanuldk oktatdsa soran
felmeriild kiilonbozd problémak kezeléséhez. A pedagdgusok szdmara ezek nem jelentenek
»kapaszkodokat”, az intézményvezetd tadmogatd viszonyuldsa, problémdkra vald nyitottsaga,
egylittérzése az a tényez0, amelynek pozitiv hatdsa van a pedagdgusok kozérzetére. Ez forditott
esetben is érvényes, a szdmonkérd viszonyulds inkabb gerjeszti a fesziiltséget, negativan hat a

pedagogusok kompetenciaérzetére is.

Osszegzés, kutatasi kérdések megvilaszolasa, kovetkeztetések

A kétezres évek elején a Csiki-medence (Hargita megye, Romania) tobb iskolajaban
elindult a roma tanulok tomeges beiskolazasa, amely kihivasok sokasagaval
szembesitette/szembesiti az iskoladk vezetdségét és a pedagogusokat. Az iskolak sem targyi-, sem
humanerdforras tekintetében nem voltak felkésziilve a feladatra, amelynek kovetkezményeként a
roma tanulok iskolai beilleszkedése, oktatasa SOk bizonytalansaggal, buktatoval jart/jar egyiitt.
Kutatasom célja egy pillanatnyi helyzetkép megrajzolasa, bizonyos ok-okozati Gsszefliggések
feltardsa a roma tobbségli osztalyok, iskoldk pedagdgusainak perspektivajabol. Héarom
kivalasztott iskola 30 pedagogusaval késziilt félig strukturalt interju alapjan, kozvetetten, a
pedagdgusok attitlidjét vizsgaltam a kovetkezd dimenzidk mentén: a pedagdgusok nézetei,
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crer

vélekedései a roma tanulok oktatasaval, integracidjaval kapcsolatosan, a pedagogusok
szerepfelfogasa, énhatékonysag- €s elégedettségérzete. Az eltérd kulturalis hatterti/roma tanulok
oktatasaval kapcsolatos szakirodalmak kovetkeztetéseit felhasznalva allitottam Ossze egy Un.
elvarasrendszert, amelynek a roma tobbségli osztalyokban, iskolakban tanitd6 pedagdgusoknak
,idealis esetben” meg kellene felelniiik. Ezeket az elvarasokat mintegy indikatorként hasznalva a
pedagogusi attitidmintazatok 3 tipusat kiilonitettem el: a gyermekkézpontu, a szabalytisztelo és a
vivodo tipust. A pedagogusok viszonyulasdban kiilonboz6 tényezOk hatasara ezeknek a
tipusoknak bizonyos dimenzidi keverednek. A hangsulyosan megjelend jellemzok alapjan igy jott
1étre a té6bbnyire gyermekkozpontuak, a tobbnyire szabdlytisztelok, az elfaradt szabalytisztelok, az
optimista és a pesszimista vivédoak kategoridgja. A pedagdégusok viszonyulasa kiilonb6zé
tényezOk hatasara alakulhat, az egyes kategoridk kozott atjaras van (a kezdd pedagogus tobb év
utan, bizonyos képzések hatasara ,belejott” és jelenleg tobbnyire gyermekkozpontava valt). Az
eredményeket probaltam az adott tarsadalmi kontextusban értelmezni, gyakran hivatkozva a
romaniai oktatasi rendszer jellemzdire, a térségi roma-nem roma ,,egy mas mellett ¢1és” hatasaira.

A tovéabbiakban a kutatasi kérdések megvalaszolasaval foglalom 6ssze az eredményeket.

1. Vajon a pedagdgusok mennyire vannak tudataban a roma gyermekek iskolaztatasaban

betoltott kulcsszerepiiknek?

A pedagogusok jelentds része felismeri kulcsszerepét a roma tanulok iskolai palyafutdsanak
alakulasaban, ugyanakkor azt is érzékeli, hogy “korlatozottak a lehetdségei”, azaz bizonyos
strukturalis kényszerek szoritasaban vergddik. A reflektivitas, a tudatossag a tobb év régiséggel
¢s gyakorlattal rendelkez6 pedagogusok korében erdsebb, akik tobbnyire talaltak a maguk
szdmara olyan (gyakran informalis) megoldasokat, amelyek a kudarcok mellett sikerélményeket,
elégtételt is nydjtanak szamukra. Ok altaldban végleges alkalmazisban vannak az illeté
iskolaban, amely hosszutavu ottlétet €s folyamatos szembesiilést jelent a kihivasokkal. Ez inkabb
Osztonzi Oket arra, hogy ne csak “taléljenek”, hanem keressék az eredményességhez vezetd
utakat, megoldasokat. Ok azok, akik jobban latjdk az ok-okozati Osszefiiggéseket, tagabb

kontextusban értelmezik a jelenségeket.
A kiilonbo6zd tipusok képviseldi valtozo jelentséget és hataskort tulajdonitanak a pedagdgusnak.

- A tébbnyire gyermekkozpontuak szerint aktiv szerepe van a pedagogusnak. Az adodo
kihivasok, problémdk  hatdsara  probalkozik, valtoztat, alakit, kisérletezik
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(tanulasszervezési kereteket, tantervet, tananyagot, modszereket...). Nem nyugszik bele a
sikertelenségbe, a tanulok megismerésére torekszik, hogy hozzajuk igazithassa a
modszereket, a kereteket, a tananyagot. Feleldsnek érzi magéat a tanulok iskolai
eredményeiért, belsé6 meggy6z6désbol vallalja a pluszfeladatokat is.

- Az optimista vivodo szintén aktivan viszonyul a kihivasokhoz. Bar Kkisebb az
énhatékonysagérzete, nem adja fel, probalkozik, fontosnak tartja a gyermek érdekeit, kiizd
értiik. A pedagogus szerepét, feleldsségét a legfontosabb tényezdnek tekinti a roma
tanulok iskolai eredményességének alakuldsaban.

- A pesszimista vivodo ,kinlodik”, de nem érzi magat énhatékonynak. Probalkozik,
valtoztat, kisérletezik, de nincs meggy6z6dve az eredményességrol. Bizonyos fokig
felelosnek érzi magat, de a kiilsd koriilményeknek (a sziilok, tanulok nem megfeleld
hozzaallasa, eltéré szocializacidja, szocialis helyzete) fontosabb szerepet tulajdonit. A
pesszimista vivodoknak altalaban sziikebb a mozgasteriik, tobb strukturalis akadaly
neheziti a helyzetiiket (vizsgatantargyat tanitanak felsé tagozaton, vegyes Osszetétell
osztalyban, kevesebb Ilehetdségilk van a tanulasszervezési keretek modositasara,
gyakoriak a roma-nem roma konfliktusok az osztalyban, kevesebb lehet6ség a tanulok és
csaladjaik kozelebbi megismerésére).

- A tobbnyire szabdlytisztelo 1s gy érzi, hogy van szerepe a pedagdgusnak a tanuldk
iskolai palyafutasanak alakuldsaban, de ezt nem tekinti ,,f6szerepnek”. Szdmukra az
iskolai szabalyzatok, el6irasok betartasa a ,,minimum”, ehhez pedig a tanuloknak kell
alkalmazkodniuk, ,,akarniuk”. Ezért foképp a sziil6ket tekintik felelésnek, t6liikk varjak a
valtozést.

2. A szocialisan hatranyos helyzetii és roma gyermekeket tomoritd iskolékat a szakirodalom
,hehezen kezelhet6” (,,hard-to-staff”’) (Castro et al. 2010; Darling-Hammond 2010),
legnagyobb kihivast jelento (,,most challenging schools”) (Rice 2008) vagy veszélyeztetett
iskoldknak (,,at-risk schools”) (Castro et al. 2010; Darling-Hammond 2010) nevezi, ahol a
pedagogusoknak sokkal tobb kihivasnak kell megfelelniiik, gyakran az atlagosnal
szélesebb korli szerepelvarasokkal talalkoznak. Kérdés, hogy a pedagdgusok hogyan
viszonyulnak az adott helyzethez, mennyire tudatosan vallaljak vagy utasitidk el a plusz

szerepkoroket, az alacsony presztizsii ,, gyenge” iskolaval valo azonosulast?

A kutatasba bevont iskolakban a pedagogusok tobbsége nem tudatosan valasztotta ezt a
szerepkort, tobbségiik utdlag szembesiilt a kihivasokkal teli helyzetekkel. Romologiai képzésben
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nem részesiiltek, az eltérd kulturalis hatterti/roma gyermekek oktatasara sem voltak felkésziilve.
A kezdeti id6szak mindenki szamara sok frusztraciot, ,,sokkos allapotot” jelentett, amelyet igen
nehezen éltek(élnek) meg az interjlialanyok. Szakmai segitséget alig kaptak, inkabb a kdzosség és
az intézményvezetés tamogatd viszonyulasa segitett (segit) a megkiizdésben. A segitd
szakemberek, a kdzosen kidolgozott koncepciok, stratégiak, az intézményes megoldasok hianya
miatt az egyéni viszonyulasokra tevédott a hangsuly. Az iskolakban nincs tudatosan szabalyozva
a kiilonbségtudatos viszonyulas, nincsenek kidolgozott inkluziés programok, a pedagdgusok
tobbnyire ,,0ntudatlanul”, mondhatni 6sztondsen kezelik a problémakat. Leginkabb sajat korabbi
tapasztalataik (ha voltak), romakkal kapcsolatos vélekedéseik, nézeteik, személyiségiik hatarozza
meg, hogy hogyan viszonyulnak a ,,nehezen kezelheté” osztalyok tanuloihoz, hogy mennyire
elkotelezettek.

A gyermekkozpontu tipushoz kozeladllok a gyermekek érdekeit tekintik elsddlegesnek,
nyitottabbak a megismerésre, elfogadasra, empatikusabbak. Egyfajta missziés munkaként
értelmezik a feladatot, szivesebben vallaljak a pluszfeladatokat (ebédeltetés, tankonyvek, fiizetek
rendben tartasa, higiéniai teenddk, iratcsomok Osszeallitasa). Nagyrészt tudnak azonosulni a
szerepelvarasokkal, ha sziikség sajat idejiikb6l is aldoznak ezek teljesitésére. Ennek
kovetkezménye altalaban a jo pedagdgus-tanuld viszony, a tandrai jO hangulat, a kdlcsonos
bizalom, motivaltabb tanulok, akiknek erdsodik az onértékelése, akik rendszeresen jelen vannak

az iskolaban.

A vivédoak altalaban vallaljak a pluszfeladatokat, de nem mindig meggy6z6désbdl. Kiilondsen a
pesszimista vivodoak, akik a sok bizonytalansag, kudarc miatt mar egyre kevésbé ,hisznek” a
munkajuk értelmében, néha igen megterhelének tartjak a pluszfeladatok teljesitését. Egyre
kevésbé tudnak azonosulni a roma tanuldkat oktatd pedagdgus szerepkdrével, nem érzik magukat
énhatékonynak ebben a szerepben, Ha a helyzet rajuk kényszeriti, megprobaljak elvégezni, de ez
nem elkotelezodés. Aki csak ,ideiglenesen” van alkalmazva az intézményben, gyakran a
Htulélésre” rendezkedik be, €és varja, hogy elteljen az id6, ami utan elmehet. Ennek gyakori
kovetkezménye, hogy ,,a dolgok nem miikodnek”, hogy egyre fesziiltségterhesebb a pedagogus-
tanulé viszony, hogy egyre motivalatlanabbak a tanulok, gyenge a teljesitményiik, sok a

hianyzas.

A szabalytisztelo tipushoz kozelitdk nem tartjak elfogadhatonak a “megkiilonboztetett

banasmodot” (kiilonbségvak viszonyulas), szerintiik az iskolai szabalyzatok, elvarasok mindenki
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szdmara ugyanolyan mértékben kotelezoek. Szerintiik a pedagogusokra haruld pluszfeladatokat
tulajdonképpen a sziiloknek kellene elvégezniiik. Ezért nem szivesen vallalnak plusz feladatokat,
csak kényszertiségbdl. Nem tudnak azonosulni a roma tanulokat oktatd pedagogus szerepkorével,
teljesitményeket szeretnének, amelyek elérésében a roma tanuldk csak “hatraltatjak a tobbieket”.
A problémak okat a roma gyermekekben és sziileikben latjak, akik nem tudnak, nem akarnak
alkalmazkodni az iskolai elvarasokhoz. Ez a viszonyulds legtobbszor a palyakezdd
pedagogusokra jellemzd, akik megfeleld tapasztalatok, szakismeretek hidnyaban a szabalyok,
eldirasok betartatasaban hisznek, azt gondoljak eredményesnek. Ha nem sikeriil tallépniiik ezen a
szakaszon, annak nagyon sok negativ kovetkezménye lehet: rossz pedagdgus - tanuld viszony,
sok fegyelmi probléma, sok hidnyzas, gyorsan lemorzsolodd, ismétlére marad6 tanulok,

kolcsonds bizalmatlansag.

3. A pedagdgusok hogyan egyeztetik Ossze az oktatasi rendszer merev szabdlyozottsagat,
eloirasait a roma gyermekek oktatasabol fakado probléemak -rugalmassagot feltételezo-
megoldasaival (példaul a tantervi eldirasok betartdisa, késések, hianyzdasok szamanak
., bekonyvelése”, a gyermekek teljesitményének értekelése, differencialas)?

Az interjuk sordn nagyon gyakran beszéltek a pedagdgusok azokrol az ellentmondasokrol,
szerepkonfliktusokrol, amelyekkel naponta szembesiiltek/szembesiilnek. Az egyik leggyakoribb a
tantervi el6irasok és a tanulok tudasszintje kozotti oriasi tavolsag kozelitése, amely komoly
kihivast jelent a pedagdgusok szdmara. Az esetek dontd tobbségében ez nem is sikeriil nekik,
amely sokuk szamara alland6 frusztraciot jelent. Kiilondsen a fels tagozaton, ahol orszagos
felmérésre kellene felkésziteni a tanulokat, amelynek eredményei alapjan mindsitik a pedagogust
¢s az iskolat. Szintén kihivast jelent az iskolai rendszabdlyzatok maradéktalan alkalmazésa, a
szabalyok betartatdsa. A ,,megengedett” hianyzasok szdma a roma tanuldk szdmdra gyakran
betarthatatlan (példaul a t€li megélhetés érdekében az &szi iskolakezdés elsé heteiben
krumpliszedés miatt hianyoznak), amelyre, ha nincsenck tekintettel a pedagogusok, akkor a
tobbség magaviselete hatos jegy ala esik, amely automatikusan évismétlést jelent. Gyakran
emlitettek olyan helyzeteket, amikor komoly dilemmat okozott szamukra, hogy mit tekintsenek
elsédlegesnek: a gyermekek érdekeit vagy az eldirdsokat. Ugyanez a bizonytalansag megjelenik a
tanulok értékelésekor is, hiszen a mindsitéseknek, jegyeknek a tanuldk tudésszintjét kellene
tilkroznie egy standard teljesitményleirashoz viszonyitva. A roma tanulok esetében ez a szint
nagyon gyakran az atmend jegy ala esne, amely tomeges bukashoz, évismétléshez vezetne. Ebben
a helyzetben a pedagogusnak kell eldontenie, hogy hogyan értékel, mihez viszonyit. A dontések
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meghozatalakor jol érzékelhetéek bizonyos kiilonbségek az egyes tipusok/csoportok esetében. A
gyermekkozpontusaghoz kozel allo pedagdgusok a gyermekek érdekeit tekintik elsddlegesnek,
hozzajuk probaljak igazitani az eldirasokat. Igyekeznek ,rajuk szabni” a tananyagot, a
modszereket, a szabalyzatokat és az értékelést is. Ez azt jelenti, hogy rugalmasabban kezelik a
,kereteket”, gyakran nem-hivatalos megoldasokhoz folyamodnak. Ezt azok a pedagogusok teszik
meg leginkabb, akiknek amugy is nagyobb a mozgésteriik (csak roma tanulokbol allo elemi
osztalyok, egy-egy tagiskoldban, ahol a pedagdgus konnyebben moddosithatja az drarendet, a
tanorak, sziinetek hosszat, ahol szorosabb a kapcsolata a tanulokkal, sziilokkel). A néhany
tobbnyire  szabalytisztel6  pedagdégus megprobalja alkalmazni a szabalyzatokat, a
teljesitményleirasoknak megfeleld osztalyozast, kovetni az eldirt tantervet, amelynek nyoman
nagyon sok konfliktus, sok hianyzas, bukas ,keletkezik”, és gyakran a roma tanulok
iskolaelhagyasaval zarul. Ez inkdbb a kevés tapasztalattal rendelkezd, ,frissen érkez6”
pedagogusoknal fordul eld, akik, ha hosszabb ideig tanitanak egy-egy romatobbségii osztalyban,
iskolaban, altalaban megtanulnak rugalmasabba valni. A t6bbség vividik, szeretne megfelelni
mind az eldirdsoknak, szabélyzatoknak, mind a gyermekek érdekeinek. Bizonyos strukturalis
tényezOk erds hatast gyakorolnak dontéseikre. Ha valaki nem vizsgatantargyat tanit, és nincs
orszagos felmérés, akkor konnyebben taldlja meg azokat a ,kiskapukat”, amelyek a
gyermekkdzpontlsag javara billentik a mérleget (6k az optimista vivodok). A vegyes Osszetételii
(roma, nem roma tanulok) osztalyokban vizsgatantargyat tanitok, akiktdl az intézmény szintjén is
szamonkérik az eredményességet, nehezen taldljak meg a szamukra elégtételt okozd
megoldasokat. A kotott oOrabeosztds, a differencidlds nehézségei, a roma - nem roma
konfliktusok, a segité szakemberek segitségének hidnya a felzarkoztatasban mind-mind olyan
tényezOk, amelyek megnehezitik, sok esetben ,ellehetetlenitik” a hatékony tanitast, amely a
pedagogus szamara gyakran alacsony énhatékonysagérzettel jar egylitt (pesszimista vivodok). A
szerepkonfliktusok feloldhatatlan, tartos jelenléte igen megterhelé a vivodd pedagdgusok
szamara, amelynek negativ kovetkezményei (frusztraciok, alacsony kompetenciaérzet, kiilsé
oktulajdonitas, kiégés) a roma tanulok iskolai kozérzetét is negativan befolyasoljak.

4. Az egyes intézmények szintjién lehet-e ,,egységes” viszonyuldsmodrol beszélni a roma

gvermekek oktatdsaval kapcsolatosan?

A kutatasba bevont pedagogusokkal késziilt interjubeszélgetések alapjan harom 6
attitidmintazat rajzolodott ki: a gyermekkézpontu, a szabalytisztelo és a vivodo. A pedagdgusok
viszonyulasaban ennek a harom tipusnak a kiilonboz6 aranyt ,.keverékei” figyelhetéek meg. Az,
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hogy kinél melyik tipus jelenik meg hangsulyosabban, meglatasom szerint leginkabb bizonyos
strukturalis tényezdk (kényszerek) hatdsanak tulajdonithatd. A leginkdbb gyermekkdzpontiak
azok a pedagogusok, akik tobbnyire csak roma osztdlyokban tanitanak, elemi tagozaton,
valamelyik tagiskolaban, ahol ,konnyebben” modositjak a tanulasszervezési kereteket, ahol
rugalmasabban tudjak kezelni a tantervi eldirasokat, a szabalyrendszercket, az értékelés
modozatait. A gyermekek ,.bejovetelkor” hozott képességeire, tudasszintjére alapoznak, arra
probalnak épiteni. Mivel a tanulok zome délutan nem tanul, sem otthon, sem after-school
programban, ezért lassabban haladnak, és ugy iitemezik a tananyagot, hogy negyedik osztaly
végére valamilyen szinten megtanuljanak irni, olvasni, szdmolni a tanulok. Ezek az eredmények a
tanulok tobbségénél megmutatkoznak, amely sikerélményt jelent a pedagdgusoknak. Tébbnyire
énhatékonynak érzik magukat, és elégedettségérzetiik is erdsebb, mint a tobbi megkérdezett
pedagogusnak. Elkotelezettebbek, elfogadobbak, és konnyebben azonosulnak a tamasztott
szerepelvarasokkal. Figyelnek a jo pedagdgus-gyermek kozotti kapcesolat kialakitasara, a tanulok

motivaldsara. A tanulok keveset hidnyoznak, tobbségiik szeret iskoldba jarni.

A palyakezd6knél, vagy azoknal a pedagogusoknal, akik nemrég keriiltek olyan iskolaba,
ahol roma tobbségli osztalyokban kell tanitaniuk, erdteljesebben van jelen a szabdlytisztelet.
Elbézetes tapasztalatok, vonatkozd szakismeretek (romologia, eltérd kulturalis hatterti tanuldk
tanitasanak modszertana) hianyaban probalnak az eléirasokba, szabalyrendszerekbe kapaszkodni,
amely nagyon gyakran kudarcok sokasagat eredményezi. Nehezen tudjak kezelni a tanulok
altalanos lemaradasat, amely a délutdni tanulds hianya miatt egyre jelentésebb, gondot okoz a
differencialés, a tanulok érdeklédésének hidnya, sok a fegyelmi probléma. Kiilonosen a fels6
tagozaton a vizsgatantargyat tanitok vannak nehéz helyzetben, hiszen 6ket gyakran a nyolcadikos
tanulok vizsgateljesitménye alapjan is értékelik. Jellemzden a tanuldk és sziilok nem megfeleld
hozzaallasat nehezményezik, 6ket tekintik a problémak okozdjanak. Nem érzik magukat kelléen

énhatékonynak, gyakran elégedetlenck, és sokan, ha van lehet6ségiik, mas iskolaba mennek.

A pedagogusok legnagyobb ardnyban a vivodo kategoridaba tartoznak, akik tulajdonképpen
,vergddnek” a centralizalt oktatasi rendszer szitk mozgasterében, akik probalnak tekintettel lenni
a tanulok eltérd kulturalis, szocialis helyzetére, ugyanakkor megfelelni a tantervi el6irasoknak, a
szabalyzatoknak, a vizsgarendszer elvarasainak is. Intézményesen kidolgozott hatékony
stratégidk, konkrét tevékenységi tervek, erdforrdsok hidnydban az egyéni viszonyulds szerepe

felértékelodik. A pedagogusok egyénileg szembesiilnek a kihivasokkal, nehézségekkel, a
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megoldasokat nekik kell megtalalniuk. Egyénileg viselik a feladatok terhét és a megoldasok
felelosségét. Legtobbszor eldzetes tapasztalatok, vonatkozo szakismeretek, segiték (fejlesztod
pedagogusok, pszichologus, logopédus) nélkiil, Ki-ki sajat elkotelezodése, felkésziiltsége szerint
probal helytallni. Sok a bizonytalankodas, a kisérletezgetés, a ,,kinlddas™ és ,.elkeseredés”. A
,vivodas” nagyon sok energiat elvisz, allando a frusztracid, kevés a sikerélmény, alacsony az
clégedettség szintje. A Kkiterjesztett szerepelvarasokat (a roma-nem roma konfliktusok kezelése,
az elditéletek lekiizdése, a gyakran ,¢értetlenkedd” kommunikécio a roma sziilékkel, a tanulok
rossz szocialis helyzetébdl adodo hidnyok kezelése, az eltérd kulturalis hattér okozta massagok
clfogadasa...) gyakran plusz teherként élik meg a pedagdgusok, amely idénként kronikus
faradtsagérzetben jut kifejezésre. A , pesszimista vivodok” gyakran eredménytelennek,
Hertelmetlennek™ érzik munkdjukat, a kotott tanulasszervezési keretek €s a siirii tantervi
kovetelmények kozott nem talaljak modjat a hatékony differencialasnak, az egyre nagyobb
lemaradast felhalmoz6 roma tanuloknak nehezen tudjak felkelteni az érdeklédését, gyakoriak a
fegyelmi problémak. Nehezebben tudnak kialakulni/fennmaradni szorosabb tanar-tanulo
kapcsolatok, a tanulok tobbet hianyoznak, és ha ismétlére maradnak, nem ritka a lemorzsolodas,

kimaradas az iskolabol.

Megallapithato, hogy egy-egy iskolan belill nem beszélhetiink a pedagogusok ,,egységes”
viszonyulasmodjarol, nincsenek olyan, a roma tanulok oktatasanak, nevelésének kihivasaira
megoldasokat kinalod, kozosen kidolgozott eljarasrendszerek, amelyek kapaszkodot jelentenének
a pedagdgusoknak (kiillonosen a palyakezddknek). Az iskolavezetés szintjén inkabb altaldnos
jellegi ,,iranyelvek” fogalmazodnak meg (a tanulok hidnyzasszamanak csokkentése, a
lemorzsolodas, iskolaelhagyas megakadalyozasa, a bukasok, évismétlések csokkentése), a
hogyanok és a miértek legtobbszor a pedagdégusok hataskorébe tartoznak. Van, ahol az
iskolavezetd személyesen is tdmogatja, biztatja a pedagogust, van, ahol ezt inkabb a kollégak
teszik meg. Konkrét szakmai utmutatds ritkdbban van, osztalyok szintjén modszertanilag,
tanulasszervezésileg dsszehangolt tandrai tevékenységekrdl kevés szo esett. A felsé tagozaton a
sokféle nézettel, szerepértelmezéssel, felkésziiltségi szinttel rendelkezd pedagdgus oOranként
valtja egymast az osztalyteremben, arra késztetve a tanuldkat, hogy alkalmazkodjanak a
kiilonb6z6 viszonyulasmodokhoz. Ez nehezité tényezé mind a tanuldk, mind a pedagdgusok

szamara, amely inkabb a bizonytalansagot erdsiti és a hatékonysagot csokkenti.
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5. Az egyes iskolakozosségek milyen 1épéseket tesznek az inklizio, integrdcio
megvalositisanak  iranyaba,  milyen  mértékben  érvényesiilnek a  hivatalos

dokumentumokban deklaralt elvek?

Az integracio, mint elvaras, jogszabaly formajaban minden iskolaban kotelez6. A fogalom a
roma tobbségli iskolakban, osztalyokban tanitd pedagdégusok szamara legtobbszor negativ toltetl,
¢s a ,felsobb” szintek, a ,hivatalossagok” teljesithetetlen elvarasaként jelenik meg. A
megkérdezett pedagogusok és iskolavezeték tObbsége ,tapasztalatbol” mondja, bizonyos
helyzetekben az integracid nem tud eredményes lenni. A ,bizonyos helyzetek” arr6l szoélnak,
hogy tomegesen beiskoldzzak a mélyszegénységbdl, gettdsodd telepekrdl érkezd roma tanuldkat
egy-egy iskolaba, de sem er6forrasokat, sem stratégiat, sem megfelel6 képzéseket nem rendelnek
hozza a ,kisérlethez”. Nincsen ,,felkésziilési id6”, nincsenek befektetések, tervek, képzések,
egylittmiikddések. Azokban az intézményekben, ahol korabban egy-egy projekt keretében mar
voltak stratégiak, befektetések (felzarkoztatd, délutani tanulas segité pedagdgusok, mediatorok,
szocialis munkasok alkalmazasa, mindennapi meleg ebéd, tanszerek biztositasa), esetleg
képzések, ott az iskolavezetésnek mar van egy elképzelése arrdl, hogy mit kellene mikodtetnie
ahhoz, hogy a folyamat eredményesebb legyen. Ugyanakkor azt is tisztabban latja, hogy adott
feltételek nélkiill az integraci6 nem tud hatékonyan megvalosulni, és ez nemcsak a
pedagogusokon mulik. Taldn ezzel magyardzhatd a megkérdezettek tobbségének az integracio
»lehetetlenségérdl” vallott nézete. A centralizalt oktatdsi rendszer, az iskolavezetk korlatozott
hataskore, az alland6 pénzhidny a rendszerben érzékelhetden ,hatart szab” az intézményvezetdk
terveinek, elképzeléseinek. Bar tudjak, hogy nagyon sok mindent meg kellene valtoztatni, hogy
kiilonbozé befektetésekre lenne sziikség, ,,allami koltségvetésbol”, ,hivatalosan” kevésbé latjak
kivitelezhetonek. A tagabb tarsadalmi kornyezet romdk iranti elditéletessége, a szegregaciod
bizonyos formai, a fokozott teljesitményelvarasok, a hidnyzd operativ programok ¢&s
finanszirozdsok miatt a nagyszaml roma tanulot tomoritd iskoldk nem tudjak biztositani azt a
,fogadokozeget” a roma tanulok szdmara, amelyben érvényesiilhetnének az esélyegyenldség, az
inklizio alapelvei. Intézményesiilt megoldasok hidnydban az iskolavezetdk, pedagdgusok
,joszandékan” (viszonyuldsan) mulik, hogy a roma gyermekek iskolai eredményességének
¢érdekében vallaljak-e¢ a széleskorli szerepelvarasokat, hogy megteremtik-e azokat a feltételeket,
amelyek biztosithatjdk a sikeres beilleszkedést és mindségi oktatast szdmukra. A ,fent”

(oktataspolitika, hivatalos eldirasok) és ,Jlent” (iskola és osztalytermi szint) ellentmondésait
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»felemas” (informalis) megoldasokkal probaljak feloldani, amelyek inkabb a ,,tt1élést”, mintsem

az eredményességet szolgaljak.

Kovetkeztetések

Az utobbi évtizedekben a térség (Hargita megye) iskolaiban tomegesen megjelentek a
roma tanulok, de fogadasukra az iskoldk nem voltak/nincsenek felkésziilve. A kutatas eredményei
ravilagitanak, hogy mind orszagos, mind telepiilési-intézményi, mind az iskolak szintjén hianyzik
egy sor olyan feltétel, amely elengedhetetleniil sziikséges lenne a roma tanuldk iskolai
tényezoket, amelyek ,,egymdsbol kovetkezve” olyan strukturélis akadalyokka valnak, amelyek

nehezitik, késleltetik az integracios folyamatokat.

12.sz. tablazat: Makro-, mezo- és mikroszinti befolyasolé tényezék

Makroszint Mezoszint Mikroszint

Centralizalt az 1skolavezetok korlatozott hataskore:

oktatasi rendszer

a személyzet alkalmazasaban - nemcsak problémaérzékeny,
nyitott pedagogusok keriilnek az

iskolaba

- kevés segit6 szakember, a
- kell6 szamu segité szakemeber pedagogusokra tobb feladat harul

alkalmazasaban . ) . .
- nincs kulturaazonos pedagdgia,

a roma kultura majdnem teljesen

hianyzik a tananyagbdl
- helyi tantervek, programok,

orabeosztasok dsszeallitasaban - viszonylag magas
osztalylétszdmok- nehéz
differencialni, felzarkoztatni
- osztalylétszamok,
tanulasszervezési keretek

rugalmas megallapitasaban

egységes felmérések, vizsgatételek, - a hatranyokkal indulé és a

lemaradasukat halmozo6 tanulok a
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értékelések

pedagdgusok erdfeszitése ellenére
gyenge eredményeket érnek le —
megbélyegzés: “gyenge

9

pedagdgus”, “gyenge iskola”

Pénzhiany az
oktatasi

rendszerben

Nincs lehetdség:

- segitd szakemberek alkalmazasara
(mediator, gyogypedagogus,

pszichologus, logopédus)

- délutani oktatas megszervezésére

-infrastrukturalis fejlesztésekre,

segédanyagok beszerzésére

- a pedagogusoknak Kiterjesztett
szerepelvarasoknak kell

megfelelniiik

- a roma tanulok indulaskor 1étez6
hatranyai nem tlinnek el, a
lemeradasuk fokozodik - a
pedagogusok csak a délelotti
tanorak alatt ezt nem tudjak

kompenzalni

- az iskolédkban nincsenek
ebédldk, délutani foglalkozasokra
alkalmas termek, kevés az egyéni
foglalkozast lehetové tevo termek
szama/szegényes a fejlesztést

szolgal6 eszk6zok tdrhdza

A diszkriminaciot,
szegregaciot tiltd
jogszabalyok,
torvények
“alatdmasztasara”
hianyoznak a
kidolgozott
integracios

programok

Az iskolakban nincs koncepcio, stratégia,
er6forras az integracidé megvalositasahoz
— kihivasok, nehézségek, konfliktusok,

kudarcok, sikertelenségek vannak

-A pedagogusok “nem hisznek”

az integracioban
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Alapkpzés, tovabbképzés: hianyzik az - a pedagogusok hidnyos tudassal
eltérd kulturalis hatter(i/roma tanulok rendelkeznek a romak

oktatdsara valo hatékony felkészités, torténelmérol, életvitelérol,
tapasztalatszerzési lehetdség/ romologiai | gyermeknevelési szokasairdl
ismeretek - az eltérd kulturalis hattérrel
rendelkezd /roma tanulokhoz valo
viszonyulassal kapcsolatos
nézetek, meggy6z6dések
tudatositasanak hianya-
reflektivitas sziikségessége

- inkluziv szemléletmod hianya

Romak iranti Roma — nem roma “egymas mellett élés” | -a nem roma tanulok spontan
ellenszenv, a térségben - a két vilag egymassal alig migracidja mas iskolakba, mas
eloitéletesség érintkezik, kirekesztés, szegregaciod telepiilésekre — roma tobbségii

osztalyok, iskolak létrejotte

Forras: sajat szerkesztés

A pedagogusok roma tanulok oktatasaval kapcsolatos attitiidjének vizsgalatakor, azt gondolom,
nem lehet elvonatkoztatni a korabban felsorolt makro-, mezo- és mikroszintii befolyasold
tényezok egyiittes hatasatol. Ebben a kontextusban a pedagégusoknak tulajdonitott ,,kulcsszerep”
sokat veszit érvényességébdl, hiszen a pedagdgusok bizonyos strukturalis tényezok szoritdsaban,
igen korlatozott hataskorrel felruhdazva probalnak nagyon gyakran rendszerszintii problémakat
a sziikséges feltételek biztositasa nélkiil. Az egyéni szintre ,,delegalt” feleldsség terhének sulya

alatt ,,vergédnek”, gyakran a valtoztatas lehetdsége nélkiil.

A kutatas eredményei arra is ravilagitanak, bar a kisszamu minta miatt nem lehet altalanositani,
hogy ebben a rendszerkérnyezetben a roma tanulok iskolai integracioja nehezen tud
megvalosulni. A beiskolazas igen, az integracio nem. Ha a roma tanulok szama, aranya elér egy
bizonyos szintet, beindul a nem roma tanulok spontan migracioja, és létrejonnek a romatdbbségii
osztalyok, iskoldk, integracié nélkiil. Ahol pedig alacsony a roma tanulok szama egy osztalyban,
ott a hatranyos helyzetbdl vald indulds, a lemaraddasok folyamatos ndvekedése miatt ezek a

tanulok ,,leszakadnak” a tobbiekt6l, gyakran ismétlokké, majd iskolaclhagyokka valnak.
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A pedagogusok egy ,koztes szerepben” probalnak helytallni, egyfel6l a hivatalos
eldirasok, oktatasszervezési keretek, elvarasok kényszere, masfeldl a kihivasokkal teli helyzetek
gyakran ,,blintudatkeltd” informalis megoldasai kozott vergddnek. A kutatdsban ennek a koztes
szerepnek a kezelésére kiséreltem meg egy tipologiat kidolgozni, amely a dolgozat novumaként

is értelmezheto.
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Absztrakt

A roma gyermekek oktatdsdnak kérdése sarkalatos pontja az egyes orszagok
oktataspolitikdjanak, kiilondosen a volt szocialista orszagokban Az Eurdpai Unidhoz valo
csatlakozassal elkezd6dtek azok az intézkedések, amelyek az EU-konform alapelveknek
megfelelden az esélyegyenldség, az integracid, az inklazid jelszavai alatt fogantak, és amelyek
legfobb célja a roma gyermekek iskolazottsaganak ndvelése. Bar minden orszag az EU-s
iranyelveket kdveti, a ,,szocialista mult” kiilonboz0sége, a rendszervaltas gazdasagi, tarsadalmi
folyamatai, a tOobbség-kisebbség viszonyanak jellemz6i orszagonként mas-mas kontextust
teremtenek a roma lakossag integralasanak. Dolgozatom célcsoportjat olyan pedagdgusok
képezik, akik a Csiki-medence (Hargita megye, Romania) olyan altalanos iskolajaban tanitanak,
ahol a roma tanulok aranya meghaladja a 25 szazalékot. A Kutatds célja a pedagdgusokkal
készitett interjuk alapjan kirajzolddd pedagodgusi attitidok tipologizalasa ¢és ezeknek az
értelmezése a tarsadalmi kornyezet €s az iskolai kontextus keresztmetszetében. Az attitlidok
vizsgalata nem kozvetlen méréssel (kiillonbozo attitlidmérd skalakkal) tortént, hanem kozvetve
valosult meg, az expliciten megfogalmazott valaszok mellett az implicit moédon megjelend
pedagogusi nézetekre, meggy6zodésekre, viszonyuldsokra is kovetkeztettem. Az attitiid
fogalméanak ,érzelmi, akarati ¢és intellektudlis komponenseire” (Hilgard,1980; Donat —
Brandweiner — Kerschbaum, 2009) alapozva a pedagogusok attitiidjének vizsgalatanal a
tobbdimenzidés megkozelitést kovettem. Az eltérd kulturdlis hatterti/roma tanulok oktatasaval
kapcsolatos  szakirodalmak kovetkeztetéseit felhaszndlva dllitottam 0Ossze egy un.
elvarasrendszert, amelynek a roma tobbségili osztalyokban, iskoldkban tanité pedagdgusoknak
,idealis esetben” meg kellene felelniiik. Ezeket az elvarasokat mintegy indikatorként hasznalva a
pedagogusi attitidmintazatok harom tipusat kiilonitettem el: a gyermekkézpontu, a szabdlytisztelo
és a vivodo tipust. A pedagdgusok viszonyulasaban kiilonbozoé tényezok hatasara ezeknek a
tipusoknak bizonyos dimenzio6i keverednek. A hangsulyosan megjelend jellemzdék alapjan igy jott
1étre a tobbnyire gyermekkozpontuak, a tobbnyire szabalytisztelok, az elfaradt szabdlytisztelok, az
optimista és a pesszimista vivodoak kategoridja. Az eredményeket probaltam az adott tarsadalmi
kontextusban értelmezni, gyakran hivatkozva a romaniai oktatasi rendszer jellemzdire, a térségi
roma-nem roma ,,egy mas mellett ¢l¢s” hatdsaira. A kutatas eredményei ravilagitanak, hogy mind
orszagos, mind telepiilési-intézményi, mind az iskoldk szintjén hidnyzik egy sor olyan feltétel,

crer

iskolai integraciot neheziti a térségre jellemzd tarsadalomtorténetileg meghatarozott magyar —
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roma viszony sajatossaga is, amelyre évtizedekig a nagyfoku térbeli, tarsadalmi, mentalis
elkiiloniilés €és aszimmetria volt jellemzd. Bar az 1989-es rendszervaltozas utan a térbeli
elkiiloniilés részlegesen felszamolddott, és a romak korében is elindultak bizonyos modernizacios
folyamatok, az 1989 el6tti idészakban miikodd tarsadalmi modell tartéosan tovabb él. A két
kozosségnek az oktatashoz, a pedagogusokhoz, a tananyaghoz, az iskolai elvarasokhoz valo
viszonyulasa egymastol teljes mértékben kiilonboz6. Az egyes csaladok iskolaval kapcsolatos
magatartdsa szamdara a sajat kozosség érték- és normarendje képezi a referencia keretet. Ez a
kettdsség minden tekintetben rendkiviill nehéz helyzetbe hozza a roma gyerekeket oktatd
pedagogusokat. Ebben a kontextusban a pedagoégusoknak tulajdonitott ,.kulcsszerep™ sokat veszit
érvényességébol, hiszen a pedagoégusok bizonyos strukturdlis tényezOk szoritdsaban, igen
korlatozott hataskorrel felruhazva probalnak nagyon gyakran rendszerszintii problémakat kezelni.
sziikséges feltételek biztositasa nélkiil. A pedagdgusok egy un. ,koztes szerepben” prdobalnak
helytéllni, egyfeldl a hivatalos el6irdsok, oktatasszervezési keretek, elvardsok kényszere, masfeldl
a kihivasokkal teli helyzetek gyakran ,,biintudatkelté” informalis megoldéasai kozott vergddnek,
gyakran a valtoztatds lehetdsége nélkiil. Ezzel magyarazhatdo a ,,vivodoak™ ,,pesszimista

vivodoak™ jelentOs ardnya a kutatasba bevont pedagdgusok korében.

Kulcsszavak: oktatas, roma tanulok, pedagogusi attitidok, oktataspolitika, roma-magyar

viszony, Csiki-medence (Hargita megye, Romania)
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Abstract

The issue of Romani children’s education is a cornerstone of education policy in some countries,
especially in the former socialist countries. With the accession to the European Union, measures
were launched under the slogans of equal opportunities, integration and inclusion, in accordance
with the EU principles, with the main aim of increasing the schooling of Romani children.
Although all countries follow the EU directives, the diversity of the "socialist past”, the economic
and social processes of regime change, the characteristics of majority-minority relations create
different contexts for the integration of the Romani population. The target group of my thesis is
teachers who teach in primary schools in the Ciuc Basin (Harghita County, Romania) where the
proportion of Roma pupils exceeds 25%. The aim of the research is to typologize the attitudes of
teachers, based on interviews with teachers, and to interpret these attitudes in the cross-section of
the social environment and the school context. The attitudes were not measured directly (using
different attitude scales), but indirectly, and in addition to the explicitly formulated responses, I
also inferred the implicitly expressed views, beliefs and attitudes of the teachers. Based on the
"affective, conative and cognitive components” of the concept of attitude (Donat - Brandweiner -
Kerschbaum, 2009), | followed a multidimensional approach to the study of teachers' attitudes.
Using the conclusions of the literature on the education of pupils from different cultural
backgrounds/Romani pupils, 1 have compiled a set of expectations that teachers working in
classes and schools with a Romani majority should "ideally” meet. Using these expectations as an
indicator, | have distinguished three types of teacher attitude patterns: the child-centred, the rule-
abiding and the conflicted. In the teachers' attitudes, certain dimensions of these types are
blended by different factors. Based on these salient characteristics, the categories of mostly child-
centred, mostly rule-abiding, tired rule-abiding, optimistic conflicted and pessimistic conflicted
have emerged. | attempted to interpret the results in the given social context, often referring to the
characteristics of the Romanian education system and the effects of the Romani/non-Romani
coexistence in the region. The results of the research show that a number of conditions, which
would be indispensable for the successful integration of Roma pupils in schools, are missing at
national, local-institutional and school level. School integration is also hampered by the
historically defined Hungarian-Romani relationship in the region, which for decades was
characterised by a high degree of spatial, social and mental segregation and asymmetry. Although
after the regime change in 1989, spatial segregation has been partially eliminated and some

modernisation processes have started among the Romani people, the pre-1989 social model
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persists. The two communities have completely different attitudes towards education, teachers,
curriculum and school expectations. Each family's attitude towards school is framed by the values
and norms of its own community. This duality puts teachers working with Romani children in an
extremely difficult position in all respects. In this context, the "key role" attributed to teachers
loses much of its validity, as teachers, constrained by certain structural factors and with very
limited powers, try to tackle problems that are very often of a systemic level. In essence, they are
expected to succeed in integrating Romani pupils into schools without being provided with the
necessary conditions. Teachers are trying to cope in a sort of "in-between" role, caught between
the constraints of official regulations, organisational frameworks and expectations on the one
hand, and the frequently "guilt-inducing™ informal solutions to challenging situations on the
other, often without the possibility of change. This may explain the high proportion of

"conflicted"/"pessimistic conflicted"” teachers among the respondents.

Keywords: education, Romani students, teachers' attitudes, educational policy, Romani-
Hungarian relations, Ciuc Basin (Harghita County, Romania)
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Mellékletek

1.sz. melléklet: Interjuterv — pedagogusok

Adatok: életkor, iskolai végzettség, régiség, képesités,

Hényadik osztalyosokat tanitasz? Héany tanul6 jar az osztalyodba? vagy Hany tanuldénak

vagy az osztalyfdnoke? Milyen tantargyat (tantargyakat) tanitasz? Heti hany 6raban?

Milyen az osztilyod nemzetiségi Osszetétele (a pedagodgus megitélése szerint)? Hany
roma gyermek jar az osztalyodba? Tudod-e hol laknak (hazi vagy satoros ciganyok)? Ismered-e a
helyzetiiket (sziilok iskolai végzettsége, munkaerd-piaci helyzete, jovedelme..)? Hany éve

dolgozol roma gyermekekkel?

Hogyan keriiltél ebbe az iskolaba? Mar akkor is voltak roma gyermekek az iskoldban?

(hanyan, hogyan alakult a szamuk az évek folyaman)
A pedagogusszerepbol adodo viszonyulas vizsgalatara iranyulo kérdések

a) Szakmaisag, tudatossag, megujuldas, rugalmassag, szerepfelfogas?

Az egyre nagyobb szdml roma tanuld beiskolazdsdval adodtak-e nehézségeid az
osztalytermi munkadban? Tanitdsi modszereidet illetden kellett-e valtoztatasokat eszk6zolnod?
Ha igen, miért volt erre sziikség? Milyen valtoztatasokat eszkozoltél? Melyek azok a tényezdk,
amelyeket figyelembe kell venned ahhoz, hogy eredményes legyen a tanitasi-tanulasi folyamat?

(6raszervezés, modszerek, értékelés...)

Volt-e lehetdséged olyan képzéseken vagy tapasztalatcseréken részt venni, amelyek

segitségedre lehettek a roma gyermekek tanitdsaban? (esetleg romologiai képzés)

Kaptal-e valamilyen segitséget abban, hogy hogyan dolgozz ezekkel a gyermekekkel?

Voltak-e, vannak-e segitd szakemberek (pszichologus, fejleszté pedagogus, logopédus, dada...)?

Miikodik-e valamilyen felzdarkoztato program (ha igen, milyen formaban, milyen
rendszerességgel, idOtartama, tartalma, helyszine...)? Csak a roma gyermekeknek sz61? A tanitas,
nevelés mellett vannak-e specidlis feladataid, amelyeket a roma gyermekek iskolaztatasat

segitik? (pl. ebédeltetés, felzarkoztatas stb)

b) Kognitiv disszonancia? Szerepkonfliktus?
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Mennyire sikeriilt a hivatalos tantervi kovetelményekhez igazodni? Ha nem, okozott-e,
okoz-e benned fesziiltséget, hogy a tantervi elbirasoknak csak részben tudsz megfelelni? Az

iskola vezetdsége hogyan viszonyul a kérdéshez? Vagy mas ellenérz6 szervek?

Mennyire tartjdAk be a roma gyermekek az iskolai szabdlyzatot (pl. hianyzasok,
felszerelések, fegyelem stb)? Hogyan kezeled ezeket a helyzeteket (nem-hivatalos megoldasok,

szigoru szabalykdvetés stb)

Hogyan értékeled a roma gyermekek teljesitményét? A hivatalosan eldirt tantervi
kovetelmények szintjéhez, az osztdly szintjéhez vagy sajat teljesitményéhez viszonyitod?

Vannak-e az osztalyodban évismétlok, tulkorosak, lemorzsolodok?

Szoktad-e kovetni, hogy mi torténik azokkal a tanuldkkal, akik az osztalyodba jartak
valaha? Van-e tudomasod réla, hogy aki elvégzi a nyolcadik osztalyt, tovabbtanul-e valahol? (ha

igen hanyan, hol?) Van-e olyan, aki befejezte a szakiskolat vagy liceumot?

Miért van az, hogy a fels6bb osztalyok felé haladva egyre nagyobb koriikben a
lemorzsolodas, az iskolaelhagyas? Szerinted kinek, kiknek a feleldssége, ha a roma gyermekek

lemorzsolddnak, kimaradoznak az iskolabol?

Szerinted mennyire meghatdroz6 a pedagogus a roma gyermekek iskolai sikerességét

illetden? (ragaszkodas, kotddés, tekintély, tisztelet, elutasitas, bizalmatlansag?)

C) Szegregacidlintegracio?

A pedagogusok sajat emberi viszonyulasat, attitiidjét vizsgalé kérdések - reflektivitas

1. Munkaval valo megelégedettsee, munkaval valo  azonosulas, szervezet iranti

elkotelezettség
Hogyan élted (¢led) meg azt, hogy roma gyermekeket tanitasz? Mennyire érzed megterhelének

ezt a munkat?

Vannak-e sikerélményeid a roma gyermekkel valo munkaban? Ha vannak, milyen sikerek
jutnak eszedbe? Mi az, amit esetleg kudarcként_€lsz meg? Szerinted mi vezet sikerekhez, ¢s mi
okozza a kudarcokat? Mennyire vagy elégedett a helyzeteddel? Osszességében mennyire érzed

eredményesnek a munkadat?
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Mennyire érzed azt, hogy elismerik az eréfeszitéseidet (kollegak, sziilok, iskola
vezetOsége, Tanfeliigyel6ség...)? Ez milyen formaban torténik? Hivatalosan jar-e neked

valamilyen ,,pluszpont” vagy ,,juttatds” azért a tobbletmunkéért, amit ebben az iskolaban végzel?

Altaldban a roma gyermekeket tomoritd iskoldknak eléggé alacsony a presztizse. A ti
iskolatokra ez vonatkozik-e? Te ehhez hogyan viszonyulsz? Gondolkoztal-e mar azon, hogy
atmenj egy masik iskolaba? Ha nem, akkor mi az, amiért mégis megéri ebben az iskolaban

maradni?

2. Hiedelmek, megaoyozodések, sztereotipiak

Mit gondolsz, ha a szegénységbdl fakadd problémakat sikeriilne felszamolni a roma
gyermekek (csaladok) korében, zokkenOmentessé valna a beiskoldzasuk? (miért igen vagy miért

nem?)

Szamodra jelentett-e, jelent-e problémat azoknak a tobbségi tarsadalométol eltérd
szokdsoknak, viselkedésmodoknak, csaladi értékrendeknek az elfogadasa, amelyek a roma
csalddok korében érvényesek? Mit tudsz a legnehezebben elfogadni? Melyek azok a szokasok,
értekek a roma csaladok életében, amelyek szerinted leginkdbb megnehezitik a gyermekek

iskolaztatasat?

Amiota kozvetlen tapasztalataid vannak a roma gyermekkel valo ,egyiittélésben”

valtozott-e a véleményed a romékat illetéen? Ha igen, mi valtozott?

Mit gondolsz, hosszitavon van-e hozadéka a roma gyermekek iskolaztatdsanak? Te
személy szerint miben latod az iskola részérdl a ,, hozzdadott értéket” ebben a folyamatban?

Viszonyulas a problémahoz a szervezet szintjén

Kollegaiddal szoktatok-e a roma tanulok oktatasaval kapcsolatos bizonyos problémakrol
beszélgetni? Ha beszéltek rola, formalis vagy informalis keretek kozott teszitek? Hogy itéled
meg, a pedagiguskozosség tobbségében hogyan viszonyul a roma gyermekekhez, a
problémdikhoz? (megolddsokat keresnek, elkeseredettek, pesszimistdk, kozombdsek,

kiabrandultak...)

Van-e az iskolatokban kidolgozott egységes eljdardsrendszer (k6zos allaspont) a roma
tanulok iskolai problémainak kezelésére (esetleg az iskolai szabalyzatba beépitve?) Ha van, ez
miben 4all? Csak a roma gyermekekre vonatkozik vagy masokra is, akik problémakkal kiizdenek?

Ezt az iskolavezetés dolgozta ki vagy a pedagogusok kozos munkdjanak eredménye? Te ezzel
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mennyire értesz egyet, mennyire tudod elfogadni? Ha nincs hivatalos ,,irott” formaban
kidolgozott erre vonatkoz6 program, vannak-e esetleg ,,iratlan szabalyok”, megegyezések,

amelyhez tartjak magukat a pedagogusok? (pl. buktatas, magaviseleti jegyek...)

Ha tanacsot kellene adnod egy kezdd pedagodgusnak, aki roma gyermekeket szeretne

tanitani, miket mondanal neki?

Megoldasi javaslatok
Szerinted milyen vdltoztatasokra lenne sziikség azért, hogy a roma tanulok, iskolai
csoportok palyafutdsa eredményes vagy eredményesebb legyen? (barmilyen szinten, barmilyen
teriileten: er6forrasok, szabalyozasok, torvények, iskoldk, pedagdégusok...) Mint roma

gyermekeket oktaté pedagdgus milyen megoldasokat tudnal javasolni?

2.sz. melléklet: Interjuterv — iskolavezeték

Adatok: életkor, iskolai végzettség, régiség, képesités
Hany éve t6lti be az igazgatdi funkciot?

Informacidk az iskola szerkezetérdl, tagiskolakrol, tanulok 1étszamarol, nemzetiségi

megoszlasrol

Az iskolaban a tanuloknak hany szazaléka roma nemzetiségii? Van erre szdmadat? Kiket
tekintenek romanak? Vannak-e informacioik arrol, hogy a roma gyermekek milyen koriilmények
kozott élnek (lakhatas, sziilok munkaerd-piaci helyzete, jovedelme, iskoldzottsaga...)? Hogyan

oszlanak meg a tagiskolék (osztalyok) kozott?
Hogyan boldogulnak a roma gyermekek az iskolaban? Milyen nehézségeik vannak?

Véleménye szerint hogyan és milyen mértékben segiti a roma gyermekek tanuldsat az
Ondk iskol4ja? Van az iskolaban valamilyen tdmogato, felzarkéztaté program (esetleg projekt)?
Ha van, miben 4ll (kik bonyolitjak, ki finanszirozza, kik vesznek részt benne...)? Felszereltség?

Szakképzett pedagogusellatottsag?

Az iskola fejlesztési tervében vannak-e olyan célkitiizések, stratégiak, amelyek a roma
gyermekek iskolai sikerességét tamogatjak? Mit gondol az iskolavezetésnek szerepérdl a roma

tanulok eredményes oktatdsdval kapcsolatban? Intézményen belill miikodik valamilyen k&zos
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gondolkodas, tervezés, tapasztalatcsere a munkatarsak kozott? Van-e egységesen kidolgozott

eljarasrendszer bizonyos problémak kezelésére?

Miben latja a pedagdgiai munka eredményességét a hatranyos helyzetli tanulok
oktatasdban? Miben latja az iskolajukban dolgoz6 pedagogusok részérdl a hozzaadott értéket?
(orszagos felmérések eredménye, 8 osztily elvégzése, tovabbtanuldsi statisztika) On szerint
milyen a felkésziiltsége a pedagégusoknak? Jarnak-e a pedagdgusok olyan tanfolyamokra,
tovabbképzésekre? Hogyan viszonyulnak a roma gyermekekhez? Mekkora a fluktuacid
koriikben? Milyen a hangulat a pedagoguskozosségben? Mennyire terheltek (elégedettek) a

pedagogusok? Intézményen
Milyen a tovabbtanuldsi statisztika?

Milyen az iskola megitélése, népszeriisége a telepiilésen? Jellemz6-€, hogy a nem roma

sziillok mas iskolaba iratjak gyerekeiket? Vannak konfliktusok roma- nem roma tanulok kézott?

Milyen problémdkat 14t a roma tanuldk iskolai oktatdsaval kapcsolatban? Véleménye
szerint felkésziilt a jelenlegi iskolarendszer a roma gyermekek eredményes tanitasara? Mennyire

felkésziiltek az iskolak a roma gyermekek tomeges beiskolazasara?

Mit vdltoztatna annak érdekében, hogy a roma tanulok, iskolai csoportok palyafutasa
eredményes vagy eredményesebb legyen? (barmilyen teriileten: er6forrasok, szabalyozasok,

torvények...)

3. sz. melléklet: Romaniai ciganyok, romak - rovid torténelmi attekintés

A romaniai romdk helyzetének jobb megértését szolgalja az alabbi rovid torténelmi
attekintés, amely Viorel Achim (2001) konyvére alapoz, aki a fellelhetd torténelmi
dokumentumokra, nemzetkdzi szakirodalmakra tdmaszkodva részletes képet nydjt a romak
multjarol és jelenérol.

Ciganyok a kozépkori roman fejedelemségekben

A romdniai ciganyok torténelme szorosan kapcsolodik a rabszolgasdghoz, amely tobb
évszdzadig sujtotta dket. A roman fejedelemségekben akkor kezdett kialakulni a rabszolgasag,

amikor nyugaton mar megsziindben volt. A romak els¢ havasalfoldi, illetve moldvai

megjelenésére vonatkoz6 adatok valtozoak, az egyes kutatok kiilonboz6 iddpontokat jeloltek
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meg. {rasos dokumentumokban elészor a XIV. szazadban (1385%, 1387%) emlitik, de mar egy

szazaddal korabbrol is vannak megérkezésiikre vonatkozo utalasok.

A roman fejedelemségek cigany rabszolgait a szakirodalom a kovetkezoképpen
osztalyozta: fejedelmi, kolostori és bojari rabszolgék (Achim, 2002). Legtobb fejedelmi rabszolga
az orszag teriiletén véandorolt és lizte mesterségét, néhanyan pedig a fejedelem udvardban
dolgoztak. A kolostori ciganyokat a mez6gazdasagban, kézmiivesként, favagoként
foglalkoztattdk. A bojarok tulajdondba vagy fejedelmi adomanyként, vagy vasarlassal,
orokségként, akar hadizsakményként is keriilhettek rabszolgak. A vandorlast ellendrzés alatt
tartottak és mivel a gyéren lakott teriileteknek kdszonhetéen nem volt f6ldhidny, nem tekintették

veszélyesnek (Achim, 2001).

A kozépkori roman gazdasagban a ciganyokat kézmives tuddsuknak koszonhetden
szivesen foglalkoztattak. Féleg a vas megmunkaléasa volt a ,,hataskoriik” (kovacs, lakatos, kés- és
kardkészitd, kazankovacs, rézmiives, aranymos0). Foldmiiveléssel alig foglalkoztak, a birtokon

altalaban kisegitd munkaerdként dolgoztak.

Tobbségiik a megérkezésiik utdn is nomad életet élt és ebben a rabszolgarendszer sem
tudta megakadalyozni. Az egy satorban (szallashelyen) lako csoporthoz harminc-negyven csalad
i1s tartozott, akik altaldban szakmai alapon csoportosultak: aranymosék, medvetancoltatok,

zenészek stb. Az orszagjarasban a csoport €élén a biro allt és 6 vezette dket.

A ciganyok ¢életmddja nagymértékben eltért a tobbségi lakossagétdl, néhany gazdasagi
kapcsolattol eltekintve sokaig latvanyosan elkiiloniilnek egymastol. Mar akkor a ciganyoknak
alacsony statusza volt, tdrsadalmon kiviilinek tekintették (a telepiilések szélén élhettek) és
megvetették Oket. Ahogy a parasztok fiiggdsége er6sodott és a jobbagyok egyre inkabb
foldhozkototté valtak, a parasztok ¢és a cigany rabszolgak helyzete egyre inkabb kezdett
hasonlova valni. Azok a ciganyok, akik a kolostorok kornyékén telepedtek le, fokozatosan
kezdték elvesziteni etnikai jellegiiket, hagyomanyos életmaddjukat, nyelviiket, szokéasaikat. A 17-

18. szazadban, ahogy javultak a lakasviszonyok, és egyéb tarsadalmi valtozasok kovetkeztek be,

20 Egy 1385-ben kelt adasvételi szerzédésben 40 cigany csaladot mint rabszolgat ajandékoznak tovabb (Hancock,

1999, Raport CEDIMR-SE p.5)

! Bogdan Petriceicu Hasdeu kolostori szovegek forditasa soran talalt olyan dokumentumokat, amelyek 1387-ben
késziiltek és amelyek alapjan a ciganyok mar szaz évvel korabban megérkeztek ezekre a teriiletekre. (raport
CEDIMR-SE p.5)
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elindult bizonyos fajta kozeledés a roman parasztok és a cigany rabszolgak kozott. A kolostori

birtokon nem volt ritka a cigadnyok €s romanok kozotti hdzassagkotés se.
A felszabaditas és kovetkezményei

A kozép- ¢és nyugat-eurdpai orszagok ciganypolitikdjatol (lildoztetések, kiutasitasok,
deportalasok, pogromok) eltéréen a roman fejedelemségekben nem hoztak hasonld
intézkedéseket. A ciganyok, bar statuszuk alacsony volt, de elfoglalhattak egy bizonyos helyet a
gazdasagban. Achim szerint ezt az az eltéré banasmédot az magyardzza, a roman fejedelemségek
majdnem teljesen agrargazdasaggal rendelkeztek, ahol a mesteremberek nagyon keresettek
voltak. Es a gyér népesség is kedvezett a vandorlasnak. Kozép- és Nyugat-Eurépaban akkor mér
a mesterségeket szigortian zart céhekben gyakoroltdk, ott nem volt helyiilk a ciganyoknak
(Achim, 2001).

Moldvaban és Havaselvén a 18-19. szazadban a kolostori €s bojari cigdnyok egy jelentds
része mar letelepedett, mar csak az allami rabszolgak bizonyos csoportjai ¢ltek nomad ¢€letet. A
romdn tarsadalomban sokdig nem volt cél a ciganyok helyzetének ¢és jogi statuszanak

megvaltoztatasa.

Az 1840-es évektdl kezdve megindult egyfajta intézmény-korszertsitési és gazdasagi,
tarsadalmi fejlédési folyamat, de a rabszolgasag megsziintetését nem tekintették a tarsadalmi
modernizaci6é prioritdsanak. A kiilfoldon tanult értelmiségieknek kdszonhetéen és eurdpai
nyomads hatasara tulajdonképpen az 1848-as forradalom programjaiban jelent meg eldszor a
ciganyok felszabaditasanak kérdése, ¢s 1856-ban fogadtak el az utolséd felszabadito torvényt. A
felszabaditas a fejedelemségekben majdnem két évtizedig tartott. A felszabaditott ciganyoknak
ugyanolyan allami kotelezettségeik voltak, mint a parasztoknak. A felszabaditott cigdnyok egy
része a havaselvei és a moldvai varosok peremén telepedett le (jelenleg Bukarest és mas

nagyvarosok kiilvarosaiban élnek ezeknek a ciganyoknak a leszarmazottai).

Bizonyos nomad ciganykategoridk tovabbra is folytattdk a vandor életmodot. Nyaron
vandoroltak, télen a hegyekben putrikban laktak. A volt rabszolgak gyakran okoztak problémat a

hatésagoknak ¢és a lakossagnak a csavargas, a lopés és egyéb biincselekmények miatt.

A felszabaditds utan a Romaniabol szarmaz6 ciganyok koziil sokan Magyarorszagra, a
Balkan félszigetre, az orosz birodalom egyes teriileteire is beszivarogtak. A ,,roman ciganyok”

bizonyos csoportjai (rézmiivesek, lokupecek, rostakészitok, kanalas ciganyok, medvetancoltatok,
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aranymosok) fokozatosan Kelet-Europabdl a kontinens kdzepe és nyugati része felé, majd tovabb
Amerikaba is eljutottak. Romdknak nevezték magukat, a helyi ciganyok nyelvétol eltérd
nyelvjarasuk volt. Ezt varosi nomadizmusnak nevezi a szakirodalom, mivel a vandorciganyok
tobbnyire nagyvarosok szélén tdboroztak. Ez a szakaszos vandorlads kiilonb6zd tutvonalakon

zajlott, hosszabb-révidebb pihendkkel.
A ciganyok tarsadalmi és jogi helyzete Erdélyben

A legkorabbi irasos bizonyit¢ék a cigdnyok erdélyi jelenlétérdl Fogarasfoldrdl, 1400
koriilrdl van, amelybdl kideriil, hogy egy bojar birtokat tobb falu és 17 satoros cigany képezte. A
kozépkori Erdélyben a cigdnyok nagyon kis része volt rabszolga, legtobben , kiralyi jobbagyok”
voltak, akik az allamnak adot fizettek és kozmunkat végeztek. Kozvetleniil a kiralytol fiiggtek és
tobb kivaltsagot ¢€lvezhettek: szabad mozgas, bels6 autondémia, a katonai szolgalat aloli
mentesiilés. A cigany kézmiivesek javitottdk a varos kapuit és hidjait, fegyvereket és agyukat

gyartottak, seperték az utcakat, piacokat.

II. Jozsef nagyon sok, kordbban csak a magyar kiralysagban €16 cigdnyokra vonatkozo
intézkedést Erdélyre is kiterjesztett: kotelezd adofizetés, szabad mozgas korlatozasa, kotelezd
katonai szolgélat, a cigdny nyelv hasznalatanak betiltdsa, hagyomanyos 06ltozkodés,
hagyomanyos mesterségek betiltdsa (1782-es rendelet). Bar a rendeleteket nem mindenhol
tartottdk be, azért a ciganysag egy részét sikertiilt letelepiteni és foldmiivelésre kényszeriteni. II.
Jozsef halalaval a cigdnyok problémaja nem érdekelte tobbé a csaszari udvart, az ,,i1j parasztok”,

az ,,j magyarok” tobbsége visszatért a régi ¢letformajahoz (Achim, 2001).

A 18. szdzad masodik felétdl indult el a letelepités egy szélesebb folyamata. A cigany
lakossag egy jelent6s része néhany évtized alatt letelepiilt vagy egy-egy nemesi birtokon,
jobbagy- vagy szabad falvakban, a véarosok peremén. Rovid 1d6 alatt 6k is jobbagyok vagy
zsellérek lettek vagy masodrangu lakosokként éltek a telepiilések peremén. Féleg a falvakban
elindult a nyelvi és kulturalis beolvadas. A vandorciganyok szdma egyre csokkent, a bevezetett

reformok miatt egyre nehezebb volt nomad életmodot folytatni.
Ciganyok a 19. szazadi Erdélyben

A 19. szdzadban az erdélyi ciganyok tobbsége mondhatni letelepedett volt, szétszortan
valamennyi teriileten és csaknem valamennyi telepiilésen. Egy-egy faluban altalaban két-harom

csalad lakott, 6k voltak a falvak kovacsai, patkolokovacsai.
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Erdélyben az 1840-es évek elso felében vetddott fel ismét a vandorcigdnyok problémaja,
1850 és 1860 kozott a kiilonboz6 intézkedéseket hoztak. A dualizmus koraban (1867-1918) a
ciganypolitika elnyomo jellegii volt, “fekélynek™ tartottdk a ciganyokat. Az ipari cikkek
megjelenésével a cigdnyok gazdasagi-tarsadalmi helyzete romlasnak indult, a népesség tobbsége
elszegényedett. Erdélyben a cigdnyok jobban megdrizték etnikai azonossagukat, a telepiilések
sz¢lén ¢lok mindvégig kiilon kozosséget alkottak, ,,még akkor is, ha elsajatitottak a helybéliek

nyelvét is elhagytak a sajat nyelviiket” (Achim, 2001:168).
A ciganyok Roméaniaban a két vilaghaboru kozott

1918-ban az egységes roman nemzeti allam megsziiletésekor nagy Romania polgarai
lettek a besszardbiai, a bukovinai, az erdélyi cigdnyok is. Az 0j tartomanyokban laké ciganyok
részben eltérd torténelmi tapasztalatai és kulturalis sajatossagai rendkiviil bonyolultta tették a
romaniai cigany lakossag képét. Az 1930-as népszdmlalaskor 265 500 személy vallotta magat
ciganynak, vagyis a romaniai lakossag 1,5 szdzalé¢ka. Az orszag telepiiléseinek csaknem felén
¢ltek akkor kisebb vagy nagyobb szamban ciganyok, a legtobb ciganyt Erdélyben irtdk 0ssze, a
lakossag 2,3 szazalékat. A népszamlalas soran a cigdnysag 37,2 szazalékanak volt cigany az

anyanyelve.

Mar akkor jellemz6 volt, hogy sokan nem vallaltak a ciganysagukat, lon Chelcea (1944)
az 1930-as népszamlalds alkalméaval Osszeirt I¢lekszam kétszeresét dallapitotta meg. A
népszamlalasi adatok szerint a két vildghdborti kdzott Romaniaban a ciganysag szdmbelileg a
hatodik nemzetiség volt a roméanok, a magyarok, a németek, a zsidok, az ukranok €s az oroszok

mogott.

A két vilaghaboru kozotti évtizedekben a Roméniaban €16 ciganysag jelentds valtozasokat
szenvedett el, foglalkoztatasi struktardjuk atalakult, bizonyos mesterségek eltlintek, veliik egytitt
bizonyos kozosségek is (pl. a tekndvajok forrasztok, medvetancoltatok). Kénytelenek voltak 1j
mesterségeket, foglalkozasokat taldlni (vandorkereskedés, utcaseprd, falvakon inkabb
napszamos) Az 1918-20-as foldreform soran tobben foldet kaptak, amely még inkabb eldsegitette
a beolvadast, etnikai atalakulast. A nomad ciganyok tovabbra is kivételt képeztek. A ciganysag a
falu legszegényebb tarsadalmi rétegét képezte. Egyetlen nemzedék leforgédsa alatt igen sokat

veszitettek kulturalis és civilizacios 6rokségiikbal.
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A két vilaghaboru kozott kezdtek megjelenni a cigany szervezetek, programokkal, a roma
identitastudat erdsitésének szandékaval (bevezetésre keriilt a roma kifejezés). Az orszag
politikuma nem etnikai, inkdbb tarsadalmi kategoriaként kezelte dket, rajuk nem vonatkoztak a

nemzetiségi torvények.

1940-ben Ion Antonescu keriilt hatalomra, és egyre inkabb a naci Németorszag politikai
¢és ideologiai uralma valt kdvetendové. A ciganyokat ekkor a zsidokkal egyiitt kezelték. 1942
nyaran és az 0sz elején az Osszes vandorciganyt és a letelepedettek egy részét (kb. 25 ezer
ciganyt) a Dnyeszteren tilra deportaltak. A tulélok 1944 tavaszan tértek vissza Roméniaba és az
orszag belseje fel¢ huzddtak. Az Antonescu kormény megdontésével véget ért a kordbbi

ciganypolitika is.
Ciganyok a kommunista rendszerben

Romanidnak hossza ideig nem volt ciganypolitikdja, a cigdnyok egyaltalan nem jelentek
meg a hivatalos iratokban, a nemzeti kisebbségpolitikdban. Bar nem hivatalosan, de az 1970-es
évek végén, a 80-as évek elején kezdtek foglalkozni a ciganysag nehéz tarsadalmi helyzetével. A
kommunizmus idején végbemend gazdasdgi-tarsadalmi valtozdsok nyomén a ciganyok
hagyomanyos mesterségei, foglalkozasai fokozatosan eltlintek. Kénytelenek voltak gyarakban,
épitételepeken, banydkban vagy mezdgazdasagi napszamosként dolgozni. Egyrésziik héazald
kereskedéssel foglalkozott, egyes nagyvarosokban Ok lettek a feketepiac f0szerepldi, az tligyesebb
vallalkozok meggazdagodtak. Akik nem taldltak maguknak jovedelmet hozd tevékenységet,
kénytelenek voltak a telepiilések szélén szegénységben €lni. A hetvenes évek végétdl minden
munkaképes romanak kotelessége volt allami munkat vallalni, amelynek pozitiv hozadékaként 6k
is részesiilhettek kiilonbozd szocidlis juttatdsokbol (lakds, orvosi ellatas stb). A vandorld romak
letelepitése hosszas probalkozasok utan valdjaban az 1980-as évek elejére sikeriilt. Az 1980-89
kozotti id0szakban Romanidban megindult egy telepiilésrendezési program, amelynek nyoman
sok varosszéli cigany negyedet felszamoltak, és Oket tombhazakba vagy allamositott lakasokba
helyezték el. Voltak, akik a szdszok altal elhagyott falvakba koltoztek. Az eddig a peremen ¢él16
ciganyok kezdtek megjelenni a kozpontokban, sokan hézat vasaroltak vagy épitettek maguknak.

Egy sziikebb réteg korében az integracios folyamat elindulasénak jeler mutatkoztak.

A nyolcvanas évek kozepétél a gazdasdg hanyatlasdval megsziintek a tamogatd
programok, a ciganyok jelentds része kiszorult a munkaerdpiacrol és megprobalt a

feketegazdasagban (cigaretta-, alkohol-kereskedés) helyet talalni. A kommunista rendszerben
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mind allami, mind tarsadalomi szinten a ciganyok kulturalis és etnikai beolvasztasa volt a cél,

jelentds résziik az etnikai asszimilacio elérehaladott allapotaba keriilt (Achim, 2001).
A rendszervaltas utan

Az 1989-es rendszervaltds utdn a romak elsdkként szorultak ki a munkaerdpiacrél, amely
elmélyilild szegénységhez, szegregalddashoz, elszigetelddéshez vezetett. Egy 1992-ben késziilt
kutatds (Zamfir €és Zamfir,1993) szerint a roma lakossadg 81 szazaléka €It a létminimum alatt
(orszagosan a lakossag 42 szazaléka). Bar egy sziik rétegnek sikeriilt meggazdagodnia, €s

beindultak bizonyos polarizaciés folyamatok, a roma lakossag tobbsége ma is szegénységben ¢él.

A tarsadalom atalakulasdnak kezdeti folyamatiban egy nemzetiségek egyiittélését
vizsgald kutatds (D. Abraham, 1. Badescu, 1994:185-187) a roma lakossdg iranti ellenszenv
erds0désérél szamolt be, az elmult években megsokasodtak az interetnikus fesziiltségek,
konfliktusok. Achim szerint ,,a kordbban elinduld6 modernizalasi folyamat megtorpant, a
szegényseég, a talzott demografiai novekedes, az iskolazatlansag, a szakképzettség hidnya, a
munkanélkiiliség mind-mind arra ,.kényszeriti” a romékat, hogy visszatérjenek a hagyoményos

életfelfogasukhoz” (Achim, 2001:240).

1989 utan a romak is kezdenek megjelenni a kozéletben mint etnikai csoport. Egyre
tobben valljdk magukat romanak, kiilonbozd szervezetek, intézmények, képviseletek alakulnak.
1989 utan térvényben elismerték ket mint nemzeti kisebbség, az Alkotmany szerint van egy
képviseldjiik a parlamentben. A romak etnikai modernizacidjanak folyamata egyeldre

nehézkesnek latszik, és nem terjed ki a roma lakossag minden rétegére.
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