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Bevezetés 

 

Jelenleg Magyarországon a cigány diplomások aránya meglehetısen alacsony más 

magyarországi kisebbségek és a többségi társadalom diplomával rendelkezı rétegének 

arányához képest. Ez az arányszám a cigány lakosság esetében szinte semmit nem változott a 

hetvenes évek elejétıl nézve napjainkig - továbbra sem éri el az egy százalékot (Kemény 

1976, 2000, Fónai-Nagy 2002) - annak ellenére, hogy az elmúlt évtizedekben számos 

oktatáspolitikai intézkedés történt a cigány lakosság magasabb iskolai végzettségének 

elérése érdekében. Nem sikerült nagyarányú növekedést elérni esetükben a felsıfokú, sıt 

még a középfokú beiskolázás terén sem, bár jelentıs eredmény, hogy ma már a központi 

kérdés nem az analfabétizmus leküzdése, hanem az iskolázottsági és képzettségi szint 

intenzívebb emelése, illetve a tanulók iskolai sikerességének és továbbtanulásának a segítése 

(Forray-Hegedős 1991b). Az elmúlt évtizedekben a cigányság körében jelentıs mértékő volt 

a javulás az általános iskolát végzettek arányában, de a lemorzsolódási mutatók minden 

iskolatípus esetében továbbra is kedvezıtlen arányokat mutatnak a többségi társadalom 

arányaihoz képest (Kertesi 1995, Venter 2005). A cigányok helyzetét vizsgáló 1971-es 

felmérés szerint, az akkor 25-29 éves korosztálynak alig egynegyede végezte el az általános 

iskolát, míg a húsz évvel késıbbi felmérések szerint ugyanennek a korosztálynak már 

háromnegyede, de a középiskolai továbbtanulás esélyei a cigány gyermekeknél a hetvenes, a 

nyolcvanas és a kilencvenes években keveset változtak (Kemény 1996:71). A kilencvenes 

években egy cigány gyermeknek még mindig körülbelül ötvenszer kisebb volt az esélye arra, 

hogy leérettségizzen, és hatszor kisebb volt az esélye arra, hogy szakmunkás bizonyítványt 

szerezzen, mint nem cigány társának (Forray-Hegedős 1991b). Annak ellenére, hogy a 

cigányság iskolázottsági szintje az általános iskola esetében jelentısen növekedett, nem 

csökkent a cigányok és a nem cigányok közötti távolság hazánkban, sıt növekedés 

tapasztalható, mert a hatvanas évektıl a nem cigány lakosság iskolázottsági szintje még ettıl 

is erıteljesebben növekedett. 

A jövı társadalmában, melyet már tudásalapú társadalomnak nevezünk, egyre 

meghatározóbb szerepet játszik a tanulás, a tudás és az iskolai végzettség, melyek egyfajta 

jogosítvány szerepét töltik be a munkaerıpiacon (Hake–Kamp–Slagter 1999). A megfelelı 

iskolai végzettség hiányában az egyén nem jut munkához, és nem vehet részt magasabb 

szintő tovább- és átképzéseken sem, minek következtében nem tud hosszú távon aktív 

részese maradni a munkaerıpiacnak (Carnoy 1995a). Mindez tartós munkanélküliséghez, 

anyagi gondokhoz és egyben a társadalomból való kirekesztıdéshez vezethet (Delors 1997). 
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A munkanélküliség és a szegénység aránya az utóbbi másfél évtizedben jelentısen 

megnövekedett hazánkban a cigány lakosság körében a korábbi évtizedekhez képest. Ez a 

folyamat a nyolcvanas évek végén és a kilencvenes évek elején indult meg a 

rendszerváltással, és napjainkban is tart, sıt egyre inkább erısíti ezt a racionalizált 

szemlélető piacgazdasági forma, amely erısen támaszkodik az egyén iskolai végzettségére 

és szakképzettségére. Jelenleg a cigány kisebbség elkülönülı, talán kimondhatjuk, hogy a 

társadalomból kirekesztıdött helyzete indokolja, hogy további vizsgálat tárgya legyen ez a 

probléma. Ha a kirekesztıdés folyamata egy társadalomban egy adott népcsoportra inkább 

jellemzı, akkor komoly társadalompolitikai feszültségek alakulhatnak ki, mely légkörben a 

konfliktusmentes egymás mellett élés, vagy együttélés csorbulása további problémákhoz 

vezethet.  

A cigányság helyzetét vizsgáló irodalom többsége szerint az iskolának számottevı 

szerepe van a cigányság társadalmi felemelkedése, beilleszkedése és elfogadása terén. Az 

iskola egy eszköz, amely hozzásegíti az egyént a többségi társadalom kultúrájának 

megismeréséhez, valamint lehetıséget nyújt a nem cigány tanulók számára is a cigány 

társaikkal való kapcsolattartás révén a cigánykultúra megismerésére. Az iskola egyfajta 

kölcsönös, egymást megismerı, megértı, elfogadó, majd a késıbbiekben tisztelı viszony 

kialakulását tőzi ki célul a különbözı kultúrák között, ami a kultúrák harmonikusan 

együttélését segíti elı. 

 A cigány lakosság társadalmi integrációját segíteni szándékozó törekvések nem új 

keletőek Magyarországon, hiszen az elmúlt évtizedekben ezekbıl a törekvésekbıl fakadtak a 

cigányság iskolázottsági szintjének emelését célzó programok is, melyektıl a 

munkaerıpiacon való részvételi esélyeik, ezáltal anyagi helyzetük, életkörülményeik 

javulását várták. Ezek a programok, mint fentebb említettem, nem jártak átütı sikerrel, a 

cigány tanulók iskolai eredményességét csak rendkívül nehezen sikerült javítani. Nem 

alakult ki egy olyan tanultabb réteg a cigányság körében, amely társadalmi felemelkedésével 

példaképként szolgálhatna. Számos példa van körülöttünk sikeresen integrálódott 

kisebbségre (csak a magyarországi nemzetiségeket véve alapul már a XVIII. század elejétıl 

kezdve alapvetı jogokat és tiszteletet vívtak ki maguknak hazánkban, például a horvátok, 

szászok, szerbek és ruszinok), akik saját polgárosodott értelmiségi rétegükre támaszkodva, 

illetve azokat mint modellt követve tudtak kilépni korábbi elmaradott és izolált helyzetükbıl 

(Arató 1983:292). Persze nem minden népcsoport célja és jövıképe egyforma, sıt nem 

várható el az értelmiségi rétegtıl sem, hogy felvállaljon egyfajta támogató szerepet, mert 

egyrészrıl nem ez a feladata, másrészrıl pedig erre minden társadalomnak megvan a maga 
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kiépült segítırendszere. Az értelmiségi réteg kialakulásának hatása inkább ott játszik 

szerepet a cigány kisebbség esetében, hogy mint követendı minta motivációs tényezıként 

szolgálhat, hatással lehet a cigányság iskolázottsági szintjének általános növekedésére, 

ezáltal egyéni vagy akár kollektív társadalmi mobilitást válthat ki. 

Az értelmiségi réteg kialakulása és egyben az iskolai végzettségek általános 

emelkedése erıt, hatalmat, öntudatot és megfelelı képviseletet képes adni a kisebbségeknek 

a többségi társadalomban, így könnyebben küzdhetnek jogaikért, jobb életkörülményekért és 

lehetıségekért a tanulás, a munka, a hagyományápolás és a kultúramegırzés terén. Az 

iskolázottsági szint emelkedése a többségi társadalom és a kisebbség közti egyenlıtlenségek 

csökkenésével jár együtt, ennek következtében az elıítéletek apadásával. A kisebbség tanult 

tagja nyer a legtöbbet a folyamat kapcsán, mivel magasabb iskolai végzettséggel 

könnyebben el tud helyezkedni a munkaerıpiacon, magasabb jövedelemre és önbizalomra 

tehet szert. A nem értelmiségi kisebbség szempontjából is elınyös ez a folyamat, mert az 

értelmiségi réteg kialakulásával erısödik képviseletük a többségi társadalomban, illetve a 

tanulás által növekszik a lakosság általánosságban vett iskolai végzettsége, ami elısegíti 

társadalmi beilleszkedésüket. Sıt amellett, hogy megırizhetik nyelvüket és kultúrájukat, 

csökken a negatív diszkrimináció, mert egy alkalmazkodni akaró népcsoporttal találja 

szemben magát a többségi társadalom. 

A többségi társadalomnak is legalább annyira érdeke e változás, mint magának az 

adott kisebbségnek. A kisebbség saját lábára állva aktív részesévé válhat a 

munkaerıpiacnak, így növekedhet az aktív keresık aránya, ezáltal kevesebb fordítódik 

szociális jellegő kiadásokra állami szinten. Mindez megváltoztathatja a többségi társadalom 

cigány lakossághoz való viszonyulását, és kommunikáció alakulhat ki közöttük, ami a 

késıbbiekben sikeres együttéléshez vezethet. A többségi társadalom és a kisebbség kultúrája 

is erıteljes hatással lehet egymásra, a kisebbség hozzájárulhat kultúrájával a magyar 

társadalom gazdagodásához. Ha rendezıdik a kisebbség és többség viszonya, akkor várható, 

hogy az ország megítélése is pozitívabb lesz, aminek következtében nemcsak politikai téren 

várhatók változások, hanem gazdasági téren is. Egy stabilabb, kiegyensúlyozottabb, 

konfliktusoktól mentes társadalomba szabadabban és gyorsabban áramlik a tıke. Mindez 

hozzájárulhat az általános életszínvonal növekedéséhez, ami elınyére válik minden 

állampolgárnak, legyen az akár kisebbséghez, akár a többségi társadalomhoz tartozó. Közös 

érdek tehát az együttmőködés, aminek alapja egymás életének és kultúrájának a 

megismerése és megértése. 
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 Felmerül azonban a gondolat, hogy a cigánykérdés elsısorban etnikai-faji, vagy 

szociális problémának tekinthetı-e. Egyes nézetek szerint, ha társadalmi-szociális jellegőnek 

vesszük, és a cigány kultúrát társadalmi helyzetükbıl adódó rétegkultúraként értelmezzük, 

akkor társadalompolitikai intézkedésekkel (beleértve az oktatást is) rendezhetı a helyzet, de 

ez esetben a cél a teljes asszimiláció, mert az így felfogott cigánylét felszámolása nem más, 

mint a hátrányos társadalmi helyzet eltörlése (Bodnárné 1999). Viszont az etnikai-faji 

felfogást véve alapul, a cigányság egy sajátos, etnikai kultúrával rendelkezı népcsoportnak 

tekinthetı, és helyzetük megváltoztatása egyenlı lenne a kultúrájuk megsemmisítésével 

(Szakolczai 1982). E dolgozat mindkét nézetet alapul véve értelmezi a helyzetet, vagyis 

elismeri, hogy a cigányságnak megvan a maga sajátos etnikai kultúrája, de a cigányprobléma 

nem faji eredető hazánkban, hanem szociális okokra vezethetı vissza. A társadalom a cigány 

életformát, mint tıle jelentısen eltérı, idegen életformát érzékeli, ezzel szembeni 

intolerancia tapasztalható, és ellenérzésük is erre vonatkozik nem pedig faji területre (sıt az 

utóbbi hazai kutatások azt mutatták ki, hogy a megkérdezettek körében már megjelentek a 

kifejezetten antirasszista, pozitív diszkriminációt jelzı faktorok is, valamint a cigányok és a 

többiek békés együttélésének a lehetısége is valós eshetıségnek tőnt körükben) (Kelemen 

1999). Ma Magyarországon a nem cigány lakosság nem a cigánykultúrát szeretné 

megszüntetni, hanem életmódjukban szeretne változásokat elérni, tehát e problémának 

kezelése nem kell, hogy egyenlı legyen az asszimilációval. A kérdés tehát, vajon lehetséges-

e, és ha igen, hogyan lehetséges a cigány közösségeknél olyan segítségnyújtási formákat 

alkalmazni, amelyek szakítanak az asszimiláló tradíciókkal, s kulturális közösségként és 

kisebbségként ismerik és ismertetik el a cigány csoportokat. (Liégeois 2002b). 

Ennek tükrében a tanulmányom az európai és hazai cigányok oktatási és társadalmi 

helyzetének összefüggéseit vizsgálja, valamint célja a siker szempontjából feltárni a 

felsıoktatási statisztikai adatok hátterét a cigány kisebbség körében. Ezen túl a tipikus 

életutak bemutatása mellett azt is felvázolja, hogy az ezredforduló környékén a 

magyarországi cigány értelmiségiek életében melyek azok az indikátorok, amelyek 

elımozdítják iskolai karrierjük sikerességét. Továbbá a dolgozat arra keresi még a választ, 

hogy a gyenge kulturális, információs és gazdasági tıkét hogyan lehet maximálisan 

felhasználni az iskolában a minél sikeresebb tanulmányi eredmény elérése érdekében, illetve 

van-e életmód változtató és integráló szerepe a cigányság körében az értelmiségi létnek.  

 

 

 



 8 

I. Cigányok és az iskola  

1. Iskola, kisebbségek, esélyegyenlıség 

 

A nevelésszociológiai irodalom egyik központi témájaként foglalkozik az iskola 

esélyegyenlıséget, illetve esélyegyenlıtlenséget teremtı szerepének a leírásával és 

magyarázatával. Az iskola esélyegyenlıséget teremtı funkcióját, amely a kisebbségek 

esetében alapvetı kérdés, gyakran elsıdlegesnek gondoljuk, de az eddigi szakirodalom nagy 

része szerint az iskola a valóságban a társadalmi egyenlıtlenségek megırzését, elmélyítését 

és újrateremtıdését idézi elı, mert az oktatás manifeszt funkciói mellett (kulturális, 

szocializációs, gazdasági) a látens funkciók (ideológiai, politikai) is jelen vannak (Coleman 

1966, Bourdieu 1978). A gyermek az otthonára és a családjára jellemzı egyenlıtlenségeket 

továbbviszi magával, és ezek az egyenlıtlenségek megmaradnak, sıt növekednek, az iskola 

elhagyása után felnıttkorában is. 

 Ladányi János és Csanádi Gábor iskolai szelekciót vizsgáló tanulmánya azt igazolja, 

hogy az iskola a társadalmi különbségeket tudás és képességbeli különbségekké alakítja át 

(Ladányi-Csanádi 1983). A szociológia és a nevelésszociológia neves képviselıinek munkái 

alapján megállapítható, hogy az iskola újratermeli a társadalom egyenlıtlenségi rendszerét, 

mivel a szülık generációjában jelentkezı mintákat átörökíti a következı nemzedékre. 

Mindez az iskola társadalmi rendszeren belül elfoglalt sajátos helyzetébıl adódik. Bourdieu 

szerint az iskolák rejtetten kijelölik a tanulók helyét a társadalomban, és látszólag objektív 

követelményeik révén be is láttatják a tanulókkal, hogy csak arra alkalmasak, amire az 

iskolai eredmények ıket predesztinálják, és a vizsgákon, az osztályozásnál a mőveltségnek 

olyan elemeit értékelik, amilyeneket a privilegizált családok gyermekei otthonról hoznak 

magukkal, s amelyeket a hátrányos helyzető tanulók semmi esetre sem tudnak elsajátítani az 

iskolában (Bourdieu 1978). Az iskolák a társadalmi mobilitást csatornázzák, a privilegizált 

családok gyermekeinek hasonlóan privilegizált társadalmi elhelyezkedését támogatják, és a 

társadalom többi rétegébıl származó tanulók nagy részét visszatartják attól, hogy az elitbe 

emelkedjenek. A látszólag objektív kritériumok alapján igazságosan értékelı iskolák a 

valóságban rejtett társadalmi diszkriminációt érvényesítenek, és ezzel elısegítik a társadalmi 

pozíciók nemzedékekrıl nemzedékekre történı átörökítését (Roscigno 1998, Lóránd 1999, 

Halász 1991). 
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1.1. Az iskola és a társadalom viszonya  

 

A társadalmi osztályok és az oktatási rendszer viszonya az ipari forradalom után kezdett 

megváltozni. A gyors technológiai változások és az ipari fejlıdés következtében egyre 

inkább felértékelıdött az iskola szerepe az uralkodó- és a munkásosztály körében egyaránt. 

Bourdieu szerint az uralkodó osztály oktatási rendszerhez való viszonyának a megváltozása 

párhuzamosan történt a gazdasági mezı struktúrájának átalakulásával, ezen belül a vállalatok 

struktúrájának átalakulásával (Bourdieu 1967, 1978). A családi vállalkozások lassan kezdtek 

átalakulni több család vagy családtag tulajdonában lévı ipari és kereskedelmi 

vállalkozásokká, ahol a vezetıi poszt betöltéséhez már nem volt elég a tulajdon öröklése, 

hanem emellett magasan képzett, szakképzett irányítóra volt szükség. Ennek következtében 

az uralkodó osztály elkezdte átértékelni az oktatási rendszer szerepét, már egyfajta gazdasági 

funkciót is tulajdonítva neki, és fokozatosan igénybe vette az iskolai szolgáltatásokat, a 

hatalmát biztosító tudás elsajátítása érdekében. A munkásosztály oktatási rendszerhez való 

viszonya is megváltozott az extenzív iparosítás és a technikai fejlıdés következtében, mert 

az iparnak ettıl kezdve már tanult, hozzáértı, szakképzett munkaerıre volt szüksége. 

Felismerte a munkásosztály a tanulásban rejlı felemelkedési lehetıségeket, vagyis azt, hogy 

minél magasabb iskolai végzettséggel rendelkezik, annál nagyobb valószínőséggel kap jól 

fizetı állást. 

Bourdieu három tıketípust különböztet meg, melyek befolyással bírnak a gyermek 

iskolai teljesítményére: a társadalmi, a gazdasági és a kulturális tıkét. A gazdasági tıkén a 

család anyagi helyzetét, a kulturális tıkén a szülık iskolai végzettségét érti. A társadalmi 

tıke fogalma már sokkal összetettebb, és magában foglalja a családi légkört, a családtagok 

egymáshoz való viszonyát, valamint a szülık iskolával és tanulással kapcsolatos attitődjeit is 

(Bourdieu 1978). Ez utóbbiról az elmúlt évtizedekben bebizonyosodott, hogy hatással van a 

szülık anyagi és humán tıkéjének a közvetítésére (Teachman-Paasch-Carver 1997). Tardos 

Róbert a társadalmi tıkének három formáját különbözteti meg: a szimbolikus erıforrások 

együttesét, a kapcsolathálózati erıforrásokat és a társadalmi integráltság fokát (Tardos 

1995). Ez a felbontás Bourdieu és Coleman értelmezését egyaránt magában foglalja 

(Bourdieu 1967, 1978, Coleman 1988, 1990), bár Coleman legfrissebb kutatásai kimutatták, 

hogy a társadalmi tıke szerepe egyre kisebb befolyással van az egyén elırehaladására 

(Coleman 1997), mert annak ellenére, hogy a család és közösségek az etnikai kisebbségek 

esetében még mindig igen meghatározóak (Crane 1991), egyre kisebb szerepet játszanak a 
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mai fiatalok életében. Bourdieu szerint a társadalmi tıke képes ellensúlyozni a szülık 

esetében a megfelelı képzettség hiányát (Bourdieu 1978), de ez csak részben lehetséges, 

mert vannak helyzetek, melyeket az alacsony státuszú családok nem képesek megoldani, 

például tudják ellenırizni a tanulásra fordított idıt és a házi feladat készültségének szintjét, 

de azt már nem, hogy helyes-e a megoldás (McNeal 1999). A társadalmi tıke szerepére 

vonatkozó szociológiai kutatások igazolták Bourdieu kulturális reprodukció elméletét, illetve 

kimutatták, hogy a szülı és a gyermeke közötti kapcsolat, valamint a szülı és az iskola közti 

kapcsolat hatással van a gyermek iskolai elımenetelére (Róbert 2001a). Bourdieu a tıkével 

rendelkezı magasabb státuszú osztályokra vonatkozóan újratermelési stratégiákat 

különböztet meg, melyeket a jövıvel kapcsolatos beállítottság elvén szervezıdnek (Bourdieu 

1978). A stratégiák a reprodukálandó tıke (gazdasági, kulturális és társadalmi tıke) 

mennyiségétıl, szerkezetétıl, a teljes vagyoni struktúrán belüli arányától, valamint a 

reprodukciós eszközök rendszerétıl függnek. Ha változás következik be a rendszerben, 

akkor megindul a reprodukciós stratégiák rendszerének átstrukturálódása, és a birtokolt 

tıkefajtákat átváltják kifizetıdıbb tıkefajtákra, ami gyakran együtt jár a vagyoni struktúra 

megváltozásával. Ez történt az iskola, mint reprodukciós eszköz funkciójának 

megváltozásával is, aminek következtében a felsıosztályhoz tartozók lassan elkezdték 

átalakítani reprodukciós stratégiai rendszerüket, mert felismerték, hogy a gazdasági tıke 

közvetlen öröklése többé már nem biztosítja korábbi magas társadalmi helyzetüket. Az 

uralkodó réteg, majd pedig az iparban lezajlott technikai fejlıdésre reagáló munkásosztály 

iskolarendszer felé való fordulása, elindított egy olyan folyamatot, melyben egyre nagyobb 

igény merült fel az iskolarendszer kiterjedtebb és magasabb szintő szolgáltatásai iránt. Ez a 

tendencia hazánkban a 19. század végén kezdett elterjedni, amikor is a szülık természetes 

igényei között merült fel az oktatásra való igény, hogy gyermekeiknek minél jobb életesélyt 

adjanak. Ez a törekvés annál sikeresebb volt, minél magasabb szinten volt valaki a 

társadalmi hierarchiában (Andor 1998, Bourdieu 1978). 

A polgári társadalomban már úgy tartották, hogy minden állampolgárnak joga, hogy 

hozzáférjen az oktatáshoz, amely lehetıvé teszi számára, hogy fejlessze a veleszületett 

adottságait. A szabadságjog egy társadalomban akkor érvényesül igazán, ha az oktatáshoz 

való hozzáférés joga is biztosított. Ha az oktatás joga nem biztosított minden réteg számára a 

társadalomban, akkor nagy valószínőséggel egyéb jogoktól is megfosztottak az 

állampolgárok (Gazsó 1976). Megfelelı iskolázottság hiányában, nem tud az egyén 

megfelelni a modern demokrácia magas szintő és változatos elvárásainak, és elıbb-utóbb 

társadalomból kirekesztett helyzetbe kerül. Az iskola szerepe a huszadik században 
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jelentısen megnövekedett, és egyre nagyobb szerephez jutott a posztindusztriális 

társadalmakban, mert a tudás vált a gazdasági és társadalmi fejlıdés alapjává. Az egyes 

társadalmi rétegek fenyegetettsége egyre inkább az általuk birtokolt kulturális tıke (szülık 

szókincse, beszédformák, beszédfordulatok, tanulásban való segítségnyújtásra vonatkozó 

szerepek, viselkedésformák stb.) függvényévé vált (Liskó 1995, Kajmin-Kraaykamp 1996), 

bár a mai napig van még olyan nyugat-európai társadalom is (például Írország), ahol a 

kilencvenes években kimutatták, hogy a munkaerıpiacon nem az iskolai végzettség az 

elsıdleges szempont (ellentétben például Németországgal vagy Hollandiával), hanem egyéb 

képességekre kíváncsiak, így a kulturális tıkének még mindig nagy szerepet tulajdonítanak 

(Breen 1998). A munkavállaláshoz, de a modern társadalomban való mindennapi élethez is 

speciális tudásra lett szükség, melyet a tudás gyors változása és mennyiségének növekedése 

miatt a szülık már nem tudtak átadni gyermekeiknek. Ezt a szerepet az iskola vette át. 

A huszadik század második felétıl a modern társadalmak különleges hangsúlyt 

fektetnek az egész életen át tartó tanulásra. Felismerték, hogy az oktatásnak alapvetı szerepe 

van a személyes és társadalmi fejlıdésben, valamint fontos szerepet játszik a szegénység, a 

társadalomból való kiszakadás, a tudatlanság, az elnyomás és a konfliktusok csökkentésében. 

A Delors jelentés szerint “a jövı számos kihívása közül talán az oktatás a leginkább 

nélkülözhetetlen ütıkártya a kezünkben, amely segítségével az emberiséget a béke, a 

szabadság és a társadalmi egyenlıség felé terelhetjük” (Delors 1997:13). A nagy mennyiségő 

új információ, a gyors technológiai és tudományos fejlıdés átalakítja a munka természetét, 

és az új technológiák megjelenése át-, illetve továbbképzésre kényszeríti a munkaerıt. Egy 

alapvetıen magasabban képzett lakosság könnyebben képezhetı a késıbbiekben, és nagyobb 

valószínőséggel adaptálják az új technológiákat is, és ezek használatával növelik a saját 

termelékenységüket (Carnoy 1997). Az emberektıl elvárja a társadalom, hogy lépést 

tartsanak a fejıdéssel, állandóan fejlesszék tudásukat és képességeiket, hogy megtarthassák a 

munkahelyüket, biztosíthassák helyzetüket a társadalomban, és elkerülhessék a 

kirekesztıdést. Szemtanúi vagyunk egy folyamatnak, amikor a modern társadalmak 

fokozatosan tudás alapú társadalmakká alakulnak át (Hake–Kamp–Slagter 1999). A 

tudásalapú társadalommá való átalakulás újabb tudást és képességet követel meg az 

iskoláktól, és ezzel megváltoztatja az életmódot. Lehetıséget hirdet a tanulásra mindenkinek, 

mégpedig különbözı okokból: elsı vagy második esély biztosítása, tudásiránti vágy 

kielégítése stb. 
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A szociológusok még az ötvenes és hatvanas években is úgy gondolták, hogy az 

iskolának társadalmi különbségeket csökkentı szerepe van, mivel az oktatási expanzió és 

demokratizálódás következtében minden társadalmi rétegbıl beengedte a fiatalokat az 

oktatásba. Egy iskolába jártak a különbözı társadalmi rétegekbıl származók, azonos volt a 

tananyag és látszólag sikerült megvalósítani a továbbtanulási esélyegyenlıséget. Nagy-

mértékő mobilitást vártak, egy nyitottabb társadalom kialakulását, mivel úgy gondolták, 

hogy a legmagasabb társadalmi pozíciók elérése csak a tehetségen és a szorgalmon múlik 

(Gazsó 1976). A hetvenes évekre viszont megváltozott a szociológusok szemlélete, mert azt 

figyelték meg a kutatásaik alapján, hogy az oktatás keveset változtat a társadalmi 

különbségeken (Andorka 1995). A társadalmi struktúra és az oktatási rendszer nem képes 

enyhíteni a társadalmi-mővelıdési egyenlıtlenségek spontán hatásait, hanem konzerválja 

azokat, generációkon át biztosítja ezen egyenlıtlenségek folytonosságát, azaz kulturális 

újratermelésrıl van szó (Bourdieu-Passeron 1968). A tudásollót nem sikerült az elmúlt 

évtizedekben összébb zárni, a társadalmi problémákat pedagógiai eszközökkel megoldani 

(Papp 1997). Bourdieu szerint, a kulturális tıkének az újabb generációkra való átörökítése 

egyre nagyobb szerepet játszik a privilegizált társadalmi helyzet átörökítésében (Bourdieu 

1978). Egyes kutatások szerint a kulturális tıke szerepe még erıteljesebb, ha a szülık 

iskolázottsága alacsonyabb (De Graaf-De Graaf-Kraaykamp 2000, Lareau 1987). A huszadik 

század utolsó évtizedeinek tapasztalatai viszont azt mutatják, hogy a kulturális tıke 

átörökítése függ az adott társadalom fejlettségétıl, és a család által meghatározott kulturális 

tıke egyre kisebb szereppel bír a modern társadalmakban, és ez a tendencia már 

megfigyelhetı az általános iskolák és sok helyen a középiskolák szintjén is (DiMaggio 1982, 

Aschaffenburg-Maas 1997). Coleman, az 1966-os iskolai esélyegyenlıséget vizsgáló kutatá-

sában egy olyan felismerésre jutott, ami az akkori angolszász világban vitasorozatot váltott 

ki, azaz a szegény környezetbıl származó diákok, akik szoros barátságba kerültek gazdagabb 

gyermekekkel, nagyobb teljesítményt értek el az iskolában (Coleman 1966). Ebbıl a brit és 

az amerikai szakértık azt a következtetést vonták le, hogy a kisebbségi csoportok gyermekei 

sikeresebbek lennének az iskolában, ha a gazdagabb környezetbıl származó gyermekekkel 

tanulnának együtt, azaz létrejönne az integrált oktatás (Giddens 1995:415). 

Bourdieu rámutatott arra, hogy az iskola látens módon preferálja a hozott – a 

családban, a rokonságban, a baráti körben, a szomszédságban látott - kultúrát, amivel csak 

magasabb társadalmi rétegbıl származó tanulók rendelkeznek (Bourdieu 1967, 1978). A 

többiek iskolakezdés után már nem tudják ezt a hiányosságot bepótolni, egyre nagyobbak 

lesznek a kulturális különbségek. Az elején lemaradt tanulók még inkább lemaradnak, ezáltal 
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az iskola elmélyíti, és nem pedig ellensúlyozza a társadalmi különbségeket (Bourdieu 1978, 

Coleman 1966). Ennek ellenére, azóta már több kutató is kimutatta, például Rutter az 1974-

ben végzett angliai vizsgálatában, hogy az iskolának van befolyása az iskolai teljesítményre, 

azaz képes csökkenteni a hozott hátrányokat (Giddens 1995). Késıbbi kutatásaiban Coleman 

is hasonló eredményre jutott (Coleman 1999). Bourdieu rámutatott a szülık 

esélyegyenlıséget támogató szerepére is: “minden úgy történik, mintha a szülık gyermekeik 

oktatásával kapcsolatos magatartása – amely akkor nyilvánul meg, amikor választaniuk kell, 

hogy küldjék-e a gyermeket a középiskolába, vagy csak az általános iskolát végeztessék el 

vele; hogy gimnáziumba írassák-e (ami hosszabb, legalább az érettségiig tartó 

tanulmányokkal jár), vagy csak polgári iskolába (ami rövidebb idıtartalmú középiskolai 

tanulmányokba való beletörıdést jelent) - mindenekelıtt a társadalmi csoportjukra objektíve 

kirótt adottságokba való belenyugvás volna” (Bourdieu 1967:303). 

Gazsó Ferenc szerint a hátrányos helyzető rétegek iskoláztatását egyéb tényezık is 

hátráltatják, például a mai modern társadalmakban szintén megtalálható az a hatalommal 

bíró, erıs képviselető és magas iskolai végzettségő réteg, amely az iskolák demokratizálása 

ellen küzd, hogy továbbra is megtarthassa elit pozícióját, mégpedig indirekt formában 

fejezve ki ellenvéleményét (Gazsó 1976). Ilyen indirekt megnyilvánulásokkal naponta 

találkozunk, például azt mondják, hogy a felsıoktatás expanziója a képzés színvonalának 

csökkenésével jár; túltermelés van bizonyos közép- és felsıfokú végzettséggel rendelkezık 

esetében; devalválódnak azok a végzettségek és szakmák, amelyek beengedik a tömeget; az 

expanzió értelmetlen bizonyos szakmákban a szükséges képességek ritkasága miatt; a 

felülképzés társadalmi elégedetlenséget szül, valamint a gazdasági eszközök pazarlását 

eredményezi stb. Coombs is hasonló nézeteket fejt ki egyik tanulmányában, mert szerinte is 

létezik egy olyan réteg, aki ellenáll az oktatás demokratizálódásának (Coombs 1970). Azt 

mondja, hogy az oktatási expanzió részben nem azért következett be az iparilag fejlett 

országokban, mert a második világháború után az újjáépítés idıszakában a munkaerıkérdés 

központi témája lett a közoktatásnak, hanem mert nem volt más választása a hatalommal bíró 

elitnek, hiszen a szakképzett munkaerı hiánya gazdasági lemaradást okozott volna. Nyitni 

kellett az iskoláknak az iskolázatlan és képzetlen tömeg elıtt, hogy kiheverjék a háború 

pusztításait. Ennek következtében a gazdasági és társadalmi élet irányítói munkaerı-

orientáltak lettek, s lassan megváltozott az oktatásra vonatkozó hagyományos szemléletük. 

Az oktatás azelıtt egy nem termelı szektora volt a gazdaságnak, de ettıl kezdve a gazdasági 

élet fejlıdéséhez nélkülözhetetlen beruházási kiadássá vált. A tanulók felvételét, képzését és 

kibocsátását a munkaerıpiaci igények szolgálatába állították, ezáltal az oktatásügy magasabb 
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részesedét kérhetett a központi költségvetésbıl. Sokan ellenezték ezt a folyamatot, mert 

szerintük az oktatásügy a gazdaság rabszolgájává vált és már nem képvisel külön értéket. 

Már a szülık és a tanulók sem értékként fogták fel az oktatást, hanem a munkaerıpiacon 

való könnyebb és biztosabb elhelyezkedés, valamint a várható magasabb jövedelem 

elérésének egy eszközeként. Gazsó Ferenc szerint az ötvenes és hatvanas években az oktatási 

expanzióval valójában nem történt meg az oktatás demokratizálása, mert “a most óriási 

tömegeket befogadó iskola nem jutott túl a kritikus önvizsgálat és belsı megújulás 

szakaszán, s lényegében rabja maradt saját konzervativizmusát megerısítı 

hagyományainak” (Gazsó 1976:20). Ennek következtében indultak meg a fejlett tıkés 

országokban a hatvanas évek második felétıl a támadások a polgári társadalom elavult 

közoktatási rendszere ellen, és váltak mindennapossá a diáklázadások. 

Az oktatás terén lezajlott expanzió hatással volt a társadalom minden rétegére, és a 

szülık is kezdték átértékelni az oktatás jelentıségét. Jó befektetésnek tartották a tanulást és 

felismerték, hogy magasabb iskolai végzettséggel könnyebben lehet munkához jutni, kisebb 

valószínőséggel lehet a munkát elveszíteni, és mindez a munkába állástól számítva 

rövidtávon bekövetkezı nagyobb keresettel párosul (Kertesi 1995, Carnoy 1995a, Cipollone 

1995). Az iskolának ezt a lehetıségét elıször a polgári réteg ismerte fel, és a mai napig ez a 

réteg veszi igénybe a legnagyobb mértékben az elit után az iskola szolgáltatásait. Az oktatás 

demokratizálódása során tapasztalt hiányosságok ellenére nem elhanyagolható a közoktatási 

rendszer mobilitási funkciójának végiggondolása. Európában, az ötvenes években – az 

extenzív iparosítás idıszakában - széleskörő mobilitás zajlott le (egyes szociológusok szerint 

ez csak látszólagos mobilitás volt), az akkori munkás és paraszt szülık gyermekei elıtt 

megnyíltak a továbbtanulási lehetıségek a különféle felsıoktatási intézményekbe (egyes 

szociológusok szerint nem minden felsıoktatási intézménybe és nem minden szakra) 

(Andorka 1990, Haller-Kolosi-Róbert 1990). Közép-Kelet-Európában a szocializmus 

évtizedei alatt egyre nyitottabb társadalmak jöttek létre a mobilitás szempontjából, 

nagymértékben csökkentek a társadalmi származásból fakadó különbségek. 

A mobilitási folyamatnak több csatornáját lehet megkülönböztetni, amelyeken 

keresztül az egyén át tud kerülni az egyik rétegbıl egy másikba. Ezek közül a csatornák 

közül az egyik a közoktatási rendszer. Gazsó Ferenc szerint, ha a rendszer oly módon 

mőködik, hogy konzerválja a strukturális eredető mobilitási esélyegyenlıtlenségeket, illetve 

fokozza a kedvezıbb mővelıdési starthelyzetbıl indulók elınyét, akkor a társadalmi 

struktúra zártabbá válását segíti elı (Gazsó 1976). A mobilitási csatorna, esetünkben a 

közoktatási rendszer, oly mértékben bedugulhat, hogy az alacsonyabb rétegbıl származók 
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egyáltalán nem, vagy csak ritka esetben tudnak bejutni a magasabb iskolai végzettséget adó 

intézményekbe. Boudon francia szociológus megfigyelte, hogy annak ellenére, hogy az 

alacsonyabb társadalmi rétegek gyermekei is bekerülnek középiskolába, illetve a 

felsıoktatásba, mégsem csökkennek a származásból következı esélyegyenlıtlenségek 

(Boudon 1981). Az iskolai expanziót megengedı nyitott társadalmakban az iskolai 

végzettségek párhuzamos fölfelé tolódása figyelhetı meg, tehát nem változik szinte semmit a 

különbözı társadalmi rétegek és osztályok relatív helye a társadalmi hierarchiában, 

megmaradnak a származás szerinti egyenlıtlenségek csak magasabb szinten. Bourdieu 

szerint is a társadalmi mobilitás csak egy fikció az iskolai végzettség alapján, mert 

egyszerően csak általános feljebbcsúszás figyelhetı meg a társadalomban (Bourdieu 1967, 

1978). Természetesen ez is fejlesztıleg hat a társadalomra, mert ha minden réteg feljebb 

csúszik, akkor elıbb utóbb a cigányság esetében is társadalmi mobilitásról beszélhetünk. 

Magyarországon Laki László végzett hasonló kutatásokat – külön vizsgálta a cigány 

lakosságot - és arra a következtetésre jutott, hogy az alacsony végzettségő szegény rétegek 

nagy valószínőséggel egész életükben hátrányos helyzetőek maradnak a magasabb 

végzettségőekhez képest, és ezt a helyzetet átörökítik gyermekeire (Laki 1988). Ferge 

Zsuzsa szerint léteznek olyan mechanizmusok, melyek gátolják a kollektív mobilitást, ilyen 

például a társadalmi egyenlıtlenségek növekedése, amivel együtt jár bizonyos rétegek teljes 

elszegényedése. Egy másik mechanizmus a társadalom gazdasági helyzetének 

elmaradottsága. Ilyen esetben nem lehetséges az oktatásügy megfelelı finanszírozása, 

aminek következtében nem valósul meg a tanórai differenciált foglakoztatás, a 

tehetségfejlesztés, a korrepetálás és egyéb speciális foglalkozások kialakítása. A harmadik 

gátló mechanizmus az erısen szelektív oktatási rendszerek jelenléte a társadalomban, fıleg 

ahol még másodlagos szelekciót is alkalmaznak, például kisegítı osztály, tagozat stb. A 

negyedik gátló mechanizmus szintén az iskolarendszeren belül bújik meg. Ha az iskola nem 

a kulturális nivellálás szolgálatában áll, akkor a magasabb életszínvonalon élı, a nagyobb 

információs tıkével rendelkezı, és a nem kistelepülésen élı rétegek hamarabb hozzájutnak 

olyan forrásokhoz, melyek kihasználásával jobb iskolai teljesítményt produkálhatnak 

gyermekeik. Így a különbözı rétegek közötti különbségek nem csökkenni fognak, hanem 

elmélyülnek, és egyre zártabbá válik a társadalom a mobilitás szempontjából. További gátló 

mechanizmus, ha egy adott társadalmi réteg más kultúrával, hagyományokkal, értékekkel és 

eltérı célokkal rendelkezik, mint a többségi társadalom tagjai, mert ilyen esetben az az 

iskola, amely a többségi társadalom kultúráját közvetíti, idegen lehet a tanuló számára, így 

az elidegenedhet az iskolától és a tanulástól egyaránt. (Ferge 1972) 
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1.2. Az iskola szerepe az esélyegyenlıség megteremtésében  

 

Hazánkban az iskolai egyenlıtlenségekre vonatkozó kutatások a társadalmi háttér hatását 

többnyire Bourdieu kulturális tıke, illetve kulturális reprodukció elméletének keretébe 

helyezik, és akárcsak a legtöbb európai országban, a mai napig az alacsony státuszból 

következı hátrányokra koncentrálnak. Kevésbé veszik alapul azokat a kutatásokat, melyek 

azzal foglalkoznak, hogy ez a réteg hogyan képes ilyen hátrányokkal sikereket elérni az 

iskolában (Collins-Thompson 1997).  

Ferge Zsuzsa a hetvenes évek elején végzett kutatásaiban kimutatta, hogy az iskolai 

teljesítmény és a továbbtanulás függ a származástól (Ferge 1972, 1974, 1976). Szerinte a 

család anyagi helyzete, a kulturális klímája és a település típusa volt meghatározó, míg 

nemzetközi kutatások bebizonyították, hogy a származás tekintetében legalább ennyire 

befolyásoló tényezı az otthon légköre, illetve a családon belüli és kívüli szerepek valamint 

viszonyulások hálózata is (Schneewind 1997). Ferge Zsuzsa egyik vizsgálata azt mutatta, 

hogy a tanulmányi eredmények az apa foglalkozása szerint az értelmiségtıl a szakképzetlen 

munkásokig egyre rosszabbak voltak (Ferge 1972). Ez a felismerés egyaránt vonatkozott az 

általános- és a középiskolára. Az iskolák rangsora - amit az általános iskolák esetében a 

speciális osztályok, tagozatok alapján, a középiskolában pedig emellett még a felsıfokon 

folytatott továbbtanulási arány alapján mértek – szintén összefüggést mutatott a tanulók 

származásával. Minél elıkelıbb helyet foglalt el az iskola a rangsorban, vagyis minél 

magasabb volt a presztízse, annál magasabb társadalmi rétegbıl származtak összességében 

az iskola tanulói. Hasonló eredményre jutott Imre Anna is, amikor a szakmunkásképzıbe 

járó cigány tanulók társadalmi hátterét vizsgálta, azaz kimutatta, hogy minél magasabb 

évfolyamig jutott el egy cigány tanuló, annál kedvezıbb társadalmi háttérrel rendelkezett 

(Imre 1999). Számos vizsgálat során fény derült arra, hogy a származás és szociális háttér 

annál befolyásolóbb, minél magasabb iskolai szintet veszünk alapul, azaz általános iskola 

esetében mutatható ki a leggyengébb, és egyetemnél a legerısebb összefüggés (Featherman-

Hauser 1976, Graetz 1988, Pong-Post 1991, Aschaffenburg-Maas 1997). Gazsó Ferenc, 

szintén a hetvenes évek elején, hasonló eredményre jutott a budapesti elit és nem elit 

gimnáziumokat vizsgálva (Gazsó 1971). İ is kimutatta, hogy összefüggés van a tanulók 

iskolai teljesítménye, ezáltal iskolaválasztása és a származás között. Kolosi Tamás a 

nyolcvanas évek közepén végzett rétegzıdés-modell vizsgálat kapcsán megfigyelte, hogy a 

különbözı egyenlıtlenségi dimenziók között a kulturális egyenlıtlenségek kiemelt szerepet 

játszanak abban, hogy hol helyezkedik el az egyén a társadalom egyenlıtlenségi 
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rendszerében (Kolosi 1984, 1987). Ebben a rétegzıdéskutatásban Róbert Péter is részt vett, 

aki arra az eredményre jutott, hogy a kulturális mobilitás a legkeskenyebb mobilitási 

csatorna, és a társadalmi egyenlıtlenségek intergenerációs újratermelıdése itt a legerısebb 

(Róbert 1986). Több kutató a nyolcvanas évek végén és a kilencvenes években az iskolai 

egyenlıtlenségek vizsgálata során azt találta, hogy a származás és az iskolázottság közötti 

kapcsolat során a kulturális tıke meghatározóbb, mint a gazdasági tıke (Róbert 2001a, De 

Graaf 1986, Teachman 1987, Clifton 1997, Weiner 1997), bár a fiúk továbbtanulási 

döntéseiben (Bukodi 1999), és a felsıoktatás terén (Hofferth-Boisjoly-Duncan 1998) is a 

gazdasági tıke hatása volt erıteljesebb. Andor Mihály a kilencvenes évek végén az 

esélyegyenlıség vizsgálata során rámutatott arra az összefüggésre, miszerint az apa 

iskolázottsága hatással van a gyermek tanulmányi elımenetelére (Andor 1998). Ugyanezt az 

eredményt kapta Lannert Judit is, szintén a kilencvenes évek végén folytatott általános 

iskolákat érintı kutatásában, mert azt találta, hogy a származás és az iskolai eredmények 

együttesen befolyásolják a középiskolai továbbtanulási szándékot (Lannert 1998). Mindez 

Bourdieu korábbi vizsgálatait látszik igazolni. 

 Az oktatás demokratizálása elméletileg lehetıséget teremt minden állampolgár 

számára, hogy megfelelı iskolai végzettséget szerezzen. Bourdieu és Passeron szerint a 

demokratikus oktatás a különbözı társadalmi rétegek arányos részesedését és az 

állampolgárok minél nagyobb részvételi arányát jelenti a közoktatásban (Bourdeiu-Passeron 

1968). Sokan az oktatás demokratizálását az esélyegyenlıség fogalmához kötik, de Bourdieu 

szerint tévesen, mert az esélyegyenlıség valójában nem jelent egyenlı esélyeket az oktatás 

terén, mivel nem számol a gyermek társadalmi státuszával, családi hátterével, melyek 

gátolhatják az adott esély kihasználásának lehetıségét. Az egyenlı esély nem biztosít 

minden társadalmi réteg számára azonos lehetıségeket. Eltérı esélyeket kell nyújtania az 

alacsonyabb státuszú rétegek javára, hogy valóban egyenlı esélyekrıl lehessen beszélni. 

Meg kell adni az alacsonyabb státuszú rétegekbıl származó gyermekeknek az esélyt arra, 

hogy iskolakezdésre azonos szintre kerülhessenek a magasabb státuszú rétegekbıl 

származók gyermekeivel, hogy egyenlı eséllyel indulhassanak az iskolában (Bourdeiu 

1978). Több kutatás is kimutatta, hogy azok a gyermekek, akik iskolakezdés elıtt 

felzárkóztató programban vettek részt, hosszú távon sikeresebbek voltak az 

iskolarendszerben, és ez legfıképp a hátrányos helyzető tanulók esetében volt kimutatható 

(Barnett 1995). Az iskola hiába kínál azonos lehetıségeket mindenki számára, nem 

mindenki tud vele egyformán élni korábbi, vagy más néven az otthonról hozott lemaradás 

miatt. Szczepanski óvodai nevelésszociológiai tanulmánya szerint az óvoda alapvetı 
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felzárkózató szerepet tölt be a szocializáció terén az iskola megkezdése elıtt (Szczepanski 

1988). A családi szociális tanulás ilyen jellegő kiegészítése lehetıséget teremt a gyermekek 

számára, hogy behozzák a szociális és tudásbeli lemaradásukat az óvodában, és a többi 

gyermekkel azonos eséllyel indulhassanak az iskolában. 

Az iskolarendszerek esélyegyenlıséget teremtı funkciója országonként eltérı attól 

függıen, hogy mennyire szelektív az adott iskolarendszer. A magyar iskolarendszer 

köztudottan erısen szelektív, ami nem segíti elı az esélyegyenlıség megteremtését. Ferge 

Zsuzsa szerint a magyar iskolarendszerben már igen korán elkezdıdik a szelekció, és ez 

sorozatossá válik egészen a felsıfokú tanulmányok befejezéséig, és jelen van egy ún. 

másodlagos szelekció is, ami például a kisegítı osztály és tagozat alkalmazását foglalja 

magában (Ferge 1984). Látszólag a szelektív oktatási rendszerben képességek alapján 

történik a kiválasztás, de a valóságban a társadalmi determináció alapján szegregálódnak a 

tanulók. A cigány kisebbség esetében szegregációról beszélünk az oktatásban, ha a 

következı esetek közül bármelyik is megtörténik: a szülık akarata és beleegyezése ellenére 

történik a gyermekek felzárkóztató oktatásba való irányítása, az iskolák a nem cigány 

tanulók oktatásához képest alacsonyabb szintő oktatást biztosítanak rosszabb körülmények 

között, és ha semmilyen pedagógiai magyarázat nem adható arra, hogy a felzárkóztatás az 

általános iskolai tanulmányok teljes ideje alatt folytatódik (Girán-Kardos 1999). Forray 

Katalin szerint a felzárkózató programot már szinte nemzetiségi programként alkalmazzák a 

cigány gyermekek számára, pedig sokan közülük már nem igénylik azt (Forray 1999a). 

Hasonlóan vélekedik Pik Katalin is, szerinte a cigányok felzárkóztatásával kapcsolatos 

programok, törvények és rendeletek egy egész népcsoportról mondják ki azt, hogy másokhoz 

képest elmaradottak (32/1997. XI.5. MKM rendelet), ami nem tarható fenn a mai Európában 

(Pik 1999). Egy szelektív iskolarendszerben nincs idı és lehetıség foglalkozni a 

leszakadókkal, illetve lemorzsolódókkal, mert egyetlen cél van, a továbbtanulás, aminek 

szolgálatába van állítva a tehetségfejlesztés. A gyengébb képességő, az iskola szempontjából 

nem a legmegfelelıbb kulturális háttérbıl érkezı, a magyar nyelvet nem megfelelıen 

beszélı tanulók lemaradnak, és soha többé nem kerül sor a felzárkóztatásukra. Lukács Péter 

szerint az oktatási szelekció egy eszköze annak a törekvésnek, hogy fennmaradjon az elit, 

vagy új társadalmi elit alakuljon ki (Lukács 1991). Nem véletlen, hogy az alacsonyabb 

rétegbıl származók gyermekeinek iskolai pályafutása és az oktatási rendszerben való 

elırehaladása mindig is politikai, és nem pedig pedagógiai kérdés volt.  

Gazsó Ferenc szerint az iskola a mobilitási folyamatokat egy nyílt vagy burkolt 

szelekciós és rekrutációs rendszer segítségével befolyásolja, és az iskolai szelekció 
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összefügg a társadalom strukturális viszonyaival és a társadalmi mobilitással (Gazsó 1976). 

Ilyen rejtett szelekciós mechanizmus volt a hatvanas évektıl kezdve hazánkban a kisegítı 

iskolák és osztályok rendszere, mert a formális iskolarendszeren belül kialakult egy látens, 

informális iskolarendszer, amely szociálisan és etnikai alapon differenciált (Andor 1998). 

Kozma Tamás szerint nem véletlen az, hogy az európai oktatási rendszerben leképezıdnek a 

társadalom strukturális viszonyai, míg például az Egyesült Államok iskolarendszerében nem, 

mert ez utóbbi országban nem mentek végbe évszázadokon keresztül azok a történelmi 

folyamatok, melyek kialakítják a különféle társadalmi osztályokat, rétegeket (Kozma 1994). 

Ezzel magyarázható az is, hogy Európában sokkal zártabb az oktatási rendszer a mobilitás 

szempontjából, mint a szigorú osztályoktól mentes társadalmakban, valamint azzal, hogy a 

zárt európai társadalmakban minden osztály megteremtette a saját iskoláját, ezáltal egy 

erısen divergens oktatási rendszer jött létre, ami nem tesz jót az esélyegyenlıségnek. 

Európában, fıleg Nyugat-Európában, igen lassan kezdıdött el az iskolázás egyenlısítése, 

mert ez nem volt érdeke a kapitalista társadalom hatalommal bíró rétegének. Ilyen 

iskolarendszerben az alacsonyabb rétegekbıl származó gyermekek kisebb mértékben 

profitálnak az iskolából, mint a magasabb társadalmi rétegbıl származók, mert az iskolai 

követelmények a magasabb osztályokba tartozók elvárásaihoz és értékeihez vannak igazítva, 

és az intézménybe való bekerülésnél nem csak a tehetség és a rátermettség számít. 

Felvételinél nézi még az iskola azt a szociális tudást, amit a gyermek otthonról hoz, és ez a 

tudás az alacsonyabb rétegbıl származók esetében nem elég, vagy egyáltalán nem felel meg 

az iskolai követelményeknek. A társadalmi szelekció burkolt formája itt jelenik meg, ezáltal 

a mobilitás szempontjából nem lesznek egyenlı esélyei a különbözı rétegekbıl származó 

gyermekeknek. Az oktatási expanzióval megoldható, hogy azon társadalmi rétegekbıl 

származók gyermekei is bejuthassanak az oktatási intézményekbe, akiknek eddig nem volt 

meg az ún. mondén tudása (Sorokin 1993) az adott intézménybe való bekerüléshez, mert 

több hely jön létre, mint amennyit a felsıbb rétegbıl származók gyermekei be tudnak tölteni. 

Látszólag megindul az oktatás demokratizálódása, mert egyre nagyobb számban engedi be 

az alsóbb rétegek gyermekeit is, de csak fokozatosan nyit az oktatási rendszer, mert a 

középosztállyal kezd, onnan engedi be a fiatalokat a legnagyobb arányban, és a társadalom 

legalsó rétegei egyáltalán nem képviseltetik magukat a magasabb képzési szintő iskolákban. 

Ha pedig összességében megnézzük a demokratikus iskola tanulóinak az összetételét, akkor 

megfigyelhetı, hogy a legmagasabb státuszú társadalmi osztályok gyermekei vannak bent a 

legnagyobb arányban a legmagasabb képzési szinteken és a legjobb személyi és tárgyi 

feltételekkel ellátott iskolákban. Az iskola mobilitási szerepe természetesen jelen van, csak 
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még mindig valamilyen szinten leképezi a társadalmi struktúrát. Bármilyen rétegzett 

társadalmat is veszünk alapul, elképzelhetetlen, hogy ez ne tükrözıdne az oktatási 

rendszerben. A mobilitás útja az iskolában természetesen továbbra is megmarad, és az iskola 

esélyt ad az alacsonyabb társadalmi rétegekbıl származók gyermekei számára is, de 

korántsem beszélhetünk egyenlı esélyekrıl.  

Lewin szerint az iskola funkciói között szerepel a széles értelemben vett képzés, a 

szocializálás, az individualizálás és a környezet együttmőködésének vezérlése (Lewin 1973). 

Az iskola funkciói között - vagy ezeken belül - meg szokás még említeni az 

esélyegyenlıséget teremtı funkciót, amire azért van szükség, mert bizonyos kultúrából, 

családi környezetbıl származó gyermekek eleve nagyobb hátránnyal érkeznek az iskolába. 

Ezek a hátrányok jellegükbıl és mértékükbıl adódóan a jelenlegi európai iskolarendszerben 

az iskola megkezdése után már nem vagy csak nehezen hozhatók be (Andor 1998, Roscigno 

1998). Az iskolai követelmények egy olyan tudást követelnek meg a gyermekektıl, melynek 

egy részét otthonról, a nevelésbıl hozzák, ez a mondén tudás, és ha ez bizonyos tanulók 

esetében hiányos vagy egyáltalán nincs jelen, akkor ez negatívan hat az iskolai 

teljesítményre, mert a felzárkóztatással nem foglalkozik az iskola. Ezt a társadalmilag 

felértékelt mondén tudást nem tudja hozni egy cigány fiatal. A cigányság értékrendjével 

foglalkozó kutatások kimutatták, hogy a cigányság nem tartja fontosnak a társadalomban 

uralkodó normák egy részét, amely eltérı szocializációhoz, majd az iskolában 

esélyegyenlıtelenséghez vezet a gyermekeik esetében (Szakolczai 1982). Nemzetközi 

vizsgálatokból kiderült, hogy a kisebbségek nemcsak értékrendbeli különbségek miatt nem 

támogatják az iskolába járást, hanem a történelem során mindig elnyomott állapotuk, 

hátrányos helyzetük és alacsony életszínvonaluk miatt sokszor úgy tiltakoznak a többségi 

társadalom ellen, hogy ellenállnak a társadalom oktatási céljainak (Ainsworth-Darnell-

Downey 1998). Mihály Ottó szerint egy demokratikus iskolában az esélyegyenlıség 

megteremtésének öt alapvetı feltétele van: “Elıször az ingyenességet és az azonos esélyeket 

nyújtó iskolába járás lehetıségét. Másodszor: olyan tartalmi szabályozást, amely biztosítja, 

hogy az azonos teljesítményi kritériumok tejesítéséhez eltérı utak álljanak rendelkezésre. 

Harmadszor: olyan második esély iskoláját, amely nem az elsı esély helyett nyújt pótlékot, 

hanem az elsı esélyhez nyit új utat. Negyedszer: olyan pedagógust (munkafeltételeket, 

képzést, továbbképzést), aki a gyermekre szabottan képes az esélyek differenciált 

realizálásában segítséget nyújtani. És végül: olyan finanszírozást (forráselosztást), amely 

biztosítja a pozitív diszkrimináció anyagi feltételeit” (Mihály 1999:19). 
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Az elmúlt évtizedekben feltárták a nevelésszociológiai kutatások azokat a társadalmi 

létviszonyokban gyökerezı mechanizmusokat, melyek felelısek a hátrányos helyzető 

rétegek tartós lemaradásáért az oktatás terén. Hátrányos helyzetőeknek nevezzük azokat a 

tanulókat, “akik családjuk iskolázottsági és szakképzettségi szintje, foglalkozási státusza, 

jövedelmi szintje és a családi viszonyok rendezettsége szempontjából mérhetıen 

kedvezıtlenebb helyzetben vannak a csoport többi tagjánál” (Tót 1997:8), vagy egészen 

leszőkítve iskolai kontextusra, “akik iskolai kudarcot szenvedtek” (Kozma 1981:23). A 

hátrányos helyzet egyfajta győjtıfogalom és összességében azokra a gyermekekre 

vonatkozik, akik hátrányos- vagy veszélyeztetett helyzetőek, iskolai kudarcélményük van, 

évet ismételtek, lemorzsolódottak, problémásak, nehezen nevelhetık, tanulásban 

akadályozottak, szociálisan inadaptáltak, szociokulturálisan depriváltak, szegények, 

leszakadók és deviánsak. Tény, hogy a hátrányos helyzető tanulók között jóval gyakoribb a 

gyengébb tanulmányi eredmény és a lemorzsolódás (Derdák-Varga 1996), így nem véletlen, 

hogy “a hátrányos helyzet megjelölés pedagógiai vonatkozásban ma is a sikeres iskolai 

elırehaladás szempontjából fogalmazza meg a gyermek kedvezıtlen pozícióját a többiekhez, 

az elithez, a társadalmilag kedvezményezettekhez viszonyítva” (Papp 1997:5). 

Gazsó Ferenc szerint e hátrányok gyökere a gyermekek szocializációjának 

osztályonként eltérı jellegébıl, valamint a kiváltságos rétegek elınyhelyzetébıl adódik, és 

szerinte a mővelıdéshez való egyenlı jog nem jelenti a mővelıdési lehetıségek teljes 

egyenlıségét (Gazsó 1971). A mőveltebb családokban élı gyermek ugyanazt a szókincset, 

fogalomvilágot sajátítja el, amit az iskola is megkövetel és nagyra értékel, ennélfogva 

elınnyel indul az iskolában. Az iskola számára már az nyelvi hátránynak minısül, ha a 

tanuló nyelvi készsége különbözik az iskola nyelvezetétıl (Mercy-Steelman 1982), persze 

megkülönböztethetık a szociális helyzetbıl és a kétnyelvőségbıl adódó nyelvi hátrányok. 

Bernstein megvizsgálta a szociális helyzetbıl adódó nyelvi hátrányokat és arra jutott, hogy a 

különbözı társadalmi helyzető gyermekek nyelvi készsége nagymértékben eltér egymástól 

(Bernstein 1975). Ugyanerre az eredményre jutott egy 1996-os hazai kutatás is, mely 

kimutatta, hogy a cigány gyermekek estében a kétnyelvőség problémája eltörpül a 

szocializációs különbségekbıl fakadó nyelvi hátrányok mellett, azaz a gyermekek eltérı 

tanulmányi eredményeit nem magyarázza anyanyelvük különbözısége (Derdák-Varga 

1996). Tóthné Unghy Ilona, mint hivatalos patronáló tanár, vizsgálataiban megállapította, 

hogy a gyermekek kommunikációs kódja és a szülık iskolai végzettsége között szignifikáns 

összefüggés található. Az alacsony iskolai végzettségő szülık gyermekei esetében 

gyakrabban figyelhetı meg korlátozott kód, mely “inkább a közösségit emeli ki, mint az 
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egyénit, s inkább a konkrétat fogalmazza meg, mint az elvontat” (Tóthné 2000:52). 

Nemzetközi vizsgálatok kimutatták, hogy az iskolakezdésre két nyelvet beszélı gyermekek 

jobban teljesítettek az iskolában, és nagyobb volt a valószínősége annak, hogy idıben be is 

fejezik az adott iskolát, mint aki csak egy nyelvet beszélt, legyen az akár a kisebbség nyelve, 

vagy a többségi társadalomé (Rumberger-Larson 1998). A kétnyelvőség problémakörét 

tekintve, a szakirodalom megkülönböztet természetes-, gyermekkori- és diglossia típusú 

kétnyelvőséget (Réger 1974). A természetes kétnyelvőség esetében a cigánygyermekek a 

második nyelvet spontán módon sajátítják el otthoni környezetben, a gyermekkori 

kétnyelvőség esetére már az jellemzı, hogy didaktikusan felépített oktatás keretében tanulják 

meg a második nyelvet óvodai vagy iskolai keretek között, míg a diglossia típusú 

kétnyelvőség esetében a két nyelv használatára a funkcionális megosztottság jellemzı. Ez azt 

jelenti, hogy a két nyelvnek a kommunikációban betöltött szerepe különbözı, mindegyik 

nyelv csak meghatározott beszédszituációban, meghatározott témákkal és 

beszédpartnerekkel használatos. Ennek következtében a cigány szülık közösségi 

környezetükben cigányul, míg hivatalos ügyekben, intézményekben magyarokkal érintkezve 

a magyart használják, aminek eredménye, hogy a cigány gyermek egy szót sem tud 

magyarul az iskolakezdésre, annak ellenére, hogy a szülei jól beszélnek magyarul. A magyar 

nyelv ezekben az esetekben a magas kultúra, míg a cigány nyelv a mindennapi interakciók 

nyelve. A cigány gyermekek kétnyelvősége nyelvszociológiai szempontból ehhez az 

utóbbihoz, azaz a diglossia típushoz tartozik, bár az utóbbi évtizedekben a média sokat 

változtatott a helyzeten. 

A mai magyar iskolarendszer a többségi társadalom érték- és normarendszerén 

alapszik, ami eleve hátrányos helyzetővé teszi még a jó családi körülmények közül érkezı 

cigány gyermeket is eltérı kultúrája, szokás- és értékrendszere miatt. Erıss László és Hans 

Löwe iskolai kudarcokról készített tanulmányában megállapítja, hogy az iskola egyenlıtlen 

helyzetben lévıket részesít egyenlı nevelésben, ezért az eredmény maga is egyenlıtlen lesz 

(Erıss-Löwe 1974). Turcsán Gábor megfigyelése is azt támasztja alá, hogy minden cigány 

gyermek eleve hátrányos helyzetőnek tekinthetı etnikai helyzetébıl következıen (Turcsán 

1998). Ebbıl következıen a legtöbb cigány tanuló többszörösen hátrányos helyzető, mert 

etnikai mivolta mellett többségük alacsony iskolai végzettségő és alacsony jövedelmő 

családból származik, bár a legfrissebb nemzetközi kutatások kimutatták, hogy a 

származástól, a családi háttértıl jóval nagyobb hatással bír az iskolai teljesítményre az, 

hogyan érzik magukat a gyermekek az iskolában, szeretnek-e odajárni (Johnson-Crosnoe-

Elder 2001, Rumberger-Russel 1983). Halmozottan hátrányos helyzetrıl akkor van szó a 
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gyermekek esetében, ha a következı jellemzık közül egyidejőleg több is jelen van: alacsony 

jövedelem a családban; rosszul fölszerelt, egészségtelen vagy szőkös lakáskörülmények; 

szülık alacsony iskolai végzettsége; deviáns mikrokörnyezet; a család hiánya, csonkacsalád, 

illetve beteg vagy korlátozott képességő szülık, akik nem képesek gyermekeik megfelelı 

ellátására (Papp 1997). A szülık iskolai végzettségének, illetve társadalmi státuszának 

kiemelkedı a szerepe nemcsak hazánkban, hanem máshol is bizonyítást nyert (Andor 1998, 

Bourdieu 1967, Roscigno-Ainsworth-Darnell 1999). Bourdieu szerint “azonos társadalmi 

helyzető nagyapa esetén az ismeretszint annál magasabb, minél magasabb az apa társadalmi 

helyzete, illetve azonos társadalmi helyzető apa esetén a nagyapa helyzete is hierarchizálja 

az ismeretszintet. Így a kulturálódási folyamat lassúsága következtében azok a finom 

különbségek, amelyek attól függnek, hogy milyen régre nyúlnak vissza a kultúra 

elsajátításának lehetıségei, továbbra is megkülönböztetik azokat, akik a társadalmi 

érvényesülés, sıt, az iskolai tanulmányi eredmények tekintetében is látszólag egyenlık. A 

kulturális nemességnek is megvannak a maga ısrégi fokozatai” (Bourdeiu 1967:293-294). 

Az oktatás segítségével aktivizálhatják az alacsonyabb státuszú rétegekbıl származók azokat 

a képességeiket, amelyekre a modern gazdaságnak és társadalomnak szüksége van 

(Zachariah 1997). Farkas Péter szerint a cigány fiatalok iskoláztatási esélyei csak akkor 

javíthatók, ha egyszerre több ponton is változtatunk, például sikerül javítani a cigány 

családok munkaerıpiaci helyzetén, sikerül közelíteni a családok és az iskola értékrendjét, 

illetve az iskola megtanul jobban alkalmazkodni a tanulók lehetıségeihez és az otthonról 

hozott tapasztalataihoz (Farkas 1996).  

 Az oktatás terén megjelenı esélyegyenlıtlenségek egyik kezelési módja az ún. 

kompenzatorikus szemlélet (Bourdieu 1978, Bowles 1976, Coombs 1971, Foster 1993), ami 

a családok eltérı kulturális miliıjébıl indul ki. E kulturális miliı magában foglalja a nevelı 

közeg hatását (Znaniecki 1988), a gyermek nyelvi és kommunikációs környezetét, a szülık 

tanuláshoz való hozzáállását, a család általános tudást, a szülık alapintelligenciáját, az 

értékeket és a viselkedésformákat. E szemlélet estében az iskola értékrendje a középosztály 

értékrendjét tartja követendınek, és aki ettıl eltérı értékrenddel rendelkezik, annak vállalja 

’felzárkóztatását’. Ettıl a szemlélettıl sokkal haladóbb az ún. emancipációs szemlélet, ami 

már nem akarja egyik társadalmi rétegre sem ráerıltetni a másik réteg értékrendjét és 

szemlélet, hanem elfogadja minden réteg kultúráját, identitását, azaz a multikulturalizmus 

elveit alkalmazza az iskolában (Nahalka 2000).  
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2. A cigányok helyzete Európában és Magyarországon  

 

A cigányság problémája ma a hazai társadalompolitika egyik legneuralgikusabb pontja, de 

nemcsak itthon, hanem egész Európában jellemzı a cigányságra a nehéz gazdasági- és 

konfliktusokkal teli társadalompolitikai helyzet. Ennek kapcsán felmerül a kérdés, vajon mi 

indokolja azt, hogy ez a nép minden európai országban a többségi társadalom átlagos 

életszínvonala alatt él. A gazdasági téren való elmaradottságuk legfıbb okaként alacsony 

munkaerıpiaci részvételüket szokták megjelölni, különösen a tartós munkanélküliek száma 

nagyon magas közöttük. További kérdésként merül fel, miért ilyen magas a munkanélküliek, 

illetve az eltartottak aránya a cigány lakosságon belül. Ezt leginkább alacsony iskolai 

végzettségükkel és a szakképzettség hiányával lehet magyarázni, tehát alacsony 

életszínvonaluk legfıképpen az iskolai mutatóikra vezethetı vissza. Ennek következtében e 

rövid áttekintés középpontjában az iskolázottsági szintjük, mint életük meghatározó 

tényezıje, valamint ennek társadalmi- és gazdasági következményei állnak. 

Ez a fejezet egy átfogó képet kíván nyújtani az európai és magyarországi cigányság 

jelenlegi helyzetérıl, felsorakoztatva mindazon tényeket, amelyek e kutatás kiindulópontjául 

szolgáltak. A cigányok helyzete négy területen kerül vizsgálatra: életszínvonal, 

munkaerıpiaci részvétel, társadalmi beilleszkedés, valamint az oktatási mutatók – ez utóbbi 

esetben különös hangsúlyt fektetve a felsıoktatásra, a cigány diplomások arányának 

évtizedek óta stagnáló értéke miatt. 

 

 

2.1. Életszínvonal 

 

Európa területén csaknem mindenütt, bár eltérı arányban élı cigányság nyelvi és kulturális 

szempontból erısen tagolt, sajátos társadalmi, gazdasági és szociális problémákkal sújtott 

kisebbség. Az európai cigányok messze alacsonyabb szociális és egészségügyi mutatókkal 

rendelkeznek, mint a többségi népesség átlaga. Életszínvonalukat vizsgálva a dipólusú 

világrendszer fennállása idején, területileg két nagy térségre volt osztható Európa: Nyugat-

Európára és a kommunista rezsim országaira. Az utóbbiban alapvetıen megváltozott a 

cigány lakosság helyzete az elızı évszázadokhoz képest, mert a többségi társadalom tagjaira 

vonatkozó jogokat és kötelezettségeket kiterjesztették a cigányokra is. A kommunista és a 

szocialista országok felvállalva a cigányok integrációját elıírták, hogy minden cigánynak 
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kötelezı letelepedni, minden munkaképes korúnak munkát kell vállalnia, állandó 

munkaviszonnyal kell rendelkezniük és a gyermekeikre iskolakötelezettség vonatkozott. 

Mindennek következtében ezekben az országokban rendszeres jövedelemmel rendelkezett a 

cigány lakosság, ami néhány helyen számukra a többségi társadalommal közel azonos szintő 

életszínvonalat biztosított. 

A cigányság területi megoszlása Európában a második világháború óta jelentısen 

megváltozott a tömegeket érintı deportálások és az ennek következtében történt 

emigrálásoknak tulajdoníthatóan. A háború utáni békeidıben is jelentıs mozgások történtek, 

például a lakosság- és területcserék következtében. 1950 és 1993 között vizsgálva az európai 

migránsokat kimutatták, hogy több mint háromnegyedük valamilyen kisebbséghez tartozott, 

és gazdasági vagy politikai ok miatt hagyta el az országát (Fassmann-Munz 1994). Az 

ötvenes években tömeges migrációs folyamat indult el a cigány lakosság körében 

Szovjetunióból Lengyelországba, 1956-ban Magyarországról is sok cigány távozott nyugatra 

a menekültekkel együtt, a hatvanas években pedig elkezdıdött a Balkánról egy bevándorlási 

hullám, fıleg a volt Jugoszlávia területérıl Nyugat- és Dél-Európába. A hetvenes években a 

portugáliai politikai zavargások okoztak nagymértékő (több tízezres nagyságrendő) cigány 

bevándorlást Spanyolországba, valamint jelentıs volt még a Németországba vándorló 

vendégmunkás cigányok aránya is, akik a késıbbiekben ott le is telepedtek. A cigány 

lakosok migrációja a mai napig nem állt le, és migrációs célpontként már Európán kívüli 

országok (Kanada, Amerikai Egyesült Államok) is megjelentek a magasabb életszínvonal 

reményében. A Kárpát-medencében az erdélyi cigányok migrációs kedve a legerıteljesebb, 

majd ıket követik a Kárpát-Ukrajnában élık, majd a vajdasági és dél-szlovákiai cigányok 

(Fleck 2003). 

A cigányokra még mindig jellemzı Nyugat-Európában a vándorló életforma, minek 

következtében nem járnak gyermekeik iskolába, a felnıttek pedig nem rendelkeznek állandó 

munkahellyel, így rendszeres jövedelemmel sem. Közép-Kelet-Európában nincsenek 

vándorló cigányok, de jellemzı a lakóhelyét gyakran változtató életforma, hiszen gyakran 

tovább kell állniuk más városokba és országokba, mert nem találnak állandó munkát, amiatt 

hogy nem beszélik az adott ország nyelvét, iskolázatlanok és kulturális téren nehezen 

illeszkednek be a befogadó országba. A migrációs kutatások kimutatták, hogy az 

alacsonyabb iskolai végzettségőek és az alacsonyabb anyagi státuszúak migrációs 

potenciálja általában magasabb (Fleck 2003). Európa egészére jellemzı, hogy a cigány 

lakosság a társadalom legalsó rétegében helyezkedik el, többségük nem részese a 

munkaerıpiacnak, nem rendelkezik jövedelemmel és igen szegényes körülmények között él. 
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 Magyarországon a cigányság a 19. század folyamán elindult egyfajta integráció felé, 

de eközben újabb vándorló oláh és beás cigány csoportok telepedtek le Erdélyben, majd a 

királyi Magyarországon, akik a román fejedelemségek területérıl érkeztek. 1848-ig több 

helytartótanácsi rendelet próbált gátat vetni beáramlásuknak, kóborlásuknak és az azzal járó 

közbiztonsági veszélyek fokozódásának (Nagy 1998). Az 1893. évi népszámlálás mintegy 

275 000 cigányt talált, akiknek 40 százaléka Erdélyben, 60 százaléka pedig az ország belsı 

vármegyéiben, azaz Hajdú, Bihar, Szabolcs, Heves, Baranya és Nógrád területén élt. A múlt 

század végi adatok alapján, 88 százalékuk már letelepedett, és közülük a többség háznak 

nevezett alkalmatosságban, 34 százalék putriban lakott, és csak 8-12 százalékuk volt nomád. 

Tíz százalékuk muzsikus volt, a többiek napszámos, vándoriparos, kereskedı vagy - polgári 

értelemben - foglalkozás nélküliek voltak. Bizonyos fokig, de rövid ideig a cigányok is 

haszonélvezıi voltak a kiegyezést követı gazdasági fellendülésnek, a század végére azonban 

a gyári tömegcikkipar feleslegessé tette háziipari foglakozásaikat. A zsidók, tótok és rácok 

uralta piaci szegmensekben a cigányok amúgy is csak kis hányadot mondhattak magukénak. 

A második világháború utáni tervgazdaság kizárta a munkaerıpiacról, a minimális 

iskolázottsággal, az ipari munkaritmushoz szükséges fegyelmezettséggel, szakmai 

ismeretekkel nem rendelkezıket. Az 1956 utáni Kádár-rendszerben a megtorló közbiztonsági 

szemlélet mellé felzárkóztak a munkaerı-gazdálkodási, demográfiai, szociális és kulturális 

megfontolások. A múlt rendszerben több határozat is a cigányság helyzetének javításáról, 

munkába állításáról, átnevelésérıl intézkedett. Megkezdıdött a cigányság vonulása az ipari 

centrumok felé, a férfiak döntı többségének munkába állásával pedig megindult a cigányok 

fiatalabb nemzedékeinek városiasodása, javult az egészségügyi és oktatási helyzet, valamint 

megindult az etnikai alcsoportok egységesülése (Póczik 1999). 

A rendszerváltást követıen, 1990-ben és az utána következı években kétségkívül a 

cigányság helyzete romlott a legnagyobb mértékben. A cigányság hazánkban mindig is a 

leginkább leszakadt réteg volt, akiknek ma több mint kétharmada már elindult az 

elszegényedés útján (Förster-Tóth 1997). Ellentétben más társadalmi rétegekkel és 

osztályokkal, a cigányok esetében nem történt kollektív mobilitás a második világháborút 

követıen az extenzív iparosodás idıszakában. Igaz, iskolai végzettségük az elmúlt 

évtizedekben emelkedett egy keveset, de az iskolázottságot, a munkaerıpiaci részesedésüket, 

a politikai aktivitásukat és az életszínvonalukat tekintve még mindig a társadalom legalsó 

rétegében helyezkednek el. Hazánkban a nyolcvanas évek végén és a kilencvenes évek 

elején a rendszerváltás következtében mind a cigány és nem cigány lakosok körében 
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megnövekedett és egyben láthatóbbá vált a relatív szegénység1. A nyolcvanas években 

Magyarországon a létminimum alatt élık aránya a lakosság 10 százaléka körül alakult, ez 

1992-ben 15-16 százalékra nıtt, majd 1995-ig pedig további 30-35 százalékkal emelkedett 

(Förster-Tóth 1997). 1995-re a magyar társadalom több mint felének életszínvonala kisebb-

nagyobb mértékben süllyedt. Némi javulás volt megfigyelhetı 2002-re, mégpedig a 

munkanélküliségi arány kb. 10 százalékra esett vissza, ami bizonyos megyék esetében csak 

4-5 százalék volt, míg a gazdaságilag depressziós térségekben meghaladta a 20 százalékot is. 

A cigány lakosság körében szinte egyik napról a másikra ugrásszerően megnıtt a 

munkanélküliek aránya: egyes becslések szerint már 1991-ben megközelítette a 70 

százalékot, vagyis négyszer-ötször magasabb volt, mint a nem cigányok esetében. A 

cigányok átlagos munkanélkülisége 1998-ban meghaladta a 60 százalékot, egyes alrégiókban 

elérte a 80 százalékot, sıt a cigányok által lakott kisközségekben akár a 100 százalékot is 

(Nemes 1988). A munkahely elvesztése azonnali társadalmi lecsúszással párosult: romlottak 

a cigányság lakhatási, egészségügyi, oktatási, szociális és kulturális életfeltételei. A példátlan 

gyorsasággal kibontakozott, s utána tanácstalanul és tétlenül szemlélt válsághelyzet keze-

lésére a kilencvenes évek elején semmilyen központi kormányzati program nem volt. Lénye-

gében csak bizonyos szociálpolitikai intézkedések születtek, ezek azonban nem érintették a 

válsághelyzet kialakulásának alapvetı okait, így nem is eredményezhettek érdemi változást. 

Bizonyos indikátorok határozottan elırejelzik a szegénységet, bizonyos társadalmi 

csoportok az átlagosnál nagyobb valószínőséggel válnak szegénnyé, például “a gyerekek, 

különösen olyan háztartásokban, ahol egynél több gyerek él; a hetven éven felüliek; a nyolc 

általános iskolai végzettségnél alacsonyabb iskolával rendelkezık; a tartós munkanélküliek; 

a rokkantak és az özvegyi nyugdíjból élık; a saját jövedelemmel nem rendelkezı felnıttek; a 

szakképzetlen munkások és a parasztok; a falusi lakosság és a cigány kisebbséghez tartozók. 

Ezeknél a csoportoknál nemcsak a szegénység veszélye magas, hanem maga a szegénység is 

tartósnak tőnik” (Andorka-Förster-Spéder-Tóth 1995:33). A lakóhelyi hierarchia alsó 

szegmenseiben élık (fıként kis vidéki településeken), valamint az alacsony képzettséggel és 

iskolázottsággal rendelkezı egyének különösen veszélyeztetettek a szegénység által 

(Domanski 2001). Azok, akik tanyán élnek vagy olyan háztartásban, ahol a háztartásfı 

                                                           
1 A szegénységrıl szóló irodalom kapcsán relatív és abszolút szegénységrıl beszélhetünk. A relatív 
szegénységet Peter Townsend határozta meg, aki szerint “az egyének akkor élnek relatív szegénységben, ha 
nem áll rendelkezésükre elegendı forrás ahhoz, hogy úgy táplálkozzanak, olyan tevékenységekben vegyenek 
részt, és olyan életfeltételekhez, javakhoz jussanak, amelyek társadalmukban szokásosak vagy legalább széles 
körben elfogadottak és helyeslésre találnak” (idézi Oláh 1997:65). “Abszolút szegénységen a kutatók azt az 
állapotot értik, amikor az egyén szintjén a fizikai erınlét fenntartása is veszélyeztetett. Más szóval az éhezés, az 
éhhalál fenyegeti.” (Oláh 1997:65). 
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alacsony képzettségő, az átlagosnál kétszer nagyobb valószínőséggel lesznek szegények. A 

szegénységet meghatározó demográfiai tényezık szintén nagyon erısek, azaz a szegénységi 

ráták magasabbak a legalább három gyereket nevelı háztartásokban vagy akkor, ha a 

háztartásfı negyven évesnél fiatalabb, illetve ha gyermekét egyedül nevelı szülırıl van szó. 

A fentiekbıl látható, hogy mindenekelıtt a cigány családok azok, akik a legkomolyabban 

érintettek a szegénység által. Spéder Zsolt szerint a cigány háztartásokban kumulálódnak a 

szegénységet elıidézı tényezık (Spéder 2002). Ezekre a családokra vonatkozó szegénységi 

ráták nagyon magasak, mert “ha az egy fıre jutó jövedelem mértékét használjuk és a 

szegénység meghatározása legalsó ötödébe való tartozást jelenti, akkor 1992-ben a cigány 

etnikum 66 százaléka volt szegény, míg 1993-ban a szegény cigányok százalékaránya 83 

százalék volt” (Andorka-Förster-Spéder-Tóth 1995). A részletesebb vizsgálatok azt 

mutatják, hogy “minél szigorúbb szegénységi definíciót alkalmazunk, annál magasabb a 

szegénységben élı cigányok aránya. A longitudinális elemzések szintén azt bizonyítják, 

hogy a cigány népességnek gyakorlatilag esélye sincs arra, hogy kilábaljon a szegénységbıl” 

(Förster-Tóth 1997:28). Az ezredfordulón Szelényi Iván által vezetett szegénységkutatásban 

a megkérdezett magyarországi cigányok 20 százaléka említette, hogy “még az élelemre sincs 

pénzük”, 49 százaléka, hogy “van pénzük ételre, de nehézségbe ütközik ruhát és lábbelit 

venni” és további 25 százalékuk mondta, hogy “van pénzük ételre és ruhára, de nem elég, 

hogy drága dolgokat vegyünk, mint például televízió vagy hőtıszekrény” 2  (Mitev 2001:35). 

Mindebbıl jól látszik, hogy a cigányok 94 százaléka nem megfelelı anyagi körülmények 

között él. Spéder Zsolt szerint a tartós szegénység és az etnikai hovatartozás közé nem lehet 

egyenlıségjelet tenni; cigányok fele sorolható a tartósan szegények kategóriájába, 

ugyanakkor a tartósan szegények háromötöde nem cigány származású (Spéder 2002:124). 

Mitev kutatásai szerint Magyarországon a háború utáni években lecsökkent a cigányok és a 

többségi társadalom közötti társadalmi távolság, bár a cigány lakosság életszínvonala már a 

szocializmus alatt is alacsonyabb volt. A piaci átmenet következtében a cigányok és nem 

cigányok közötti életszínvonalbeli különbség jelentısen megnövekedett, melynek 

következtében a cigányok közti elszegényedési szint sokkal jelentısebb, mint a nem cigány 

lakosság esetében (Mitev 2001). Kligman szerint a posztszocialista átalakulás egyik 

jellegzetessége a szegénység etnikai jellegének kialakulása és ezzel magyarázható, hogy 

Közép-Kelet Európában, így Magyarországon is, sokak számára a szegénységnek cigány 

arculata van (Kligman 2001).  

                                                           
2 Ebben a kutatásban ugyanezt a kérdést feltették a nem cigányoknak is és náluk 4 százaléknak nincs pénze 
élelemre, 33 százalékénak ruhára, 40 százalékának televízióra, hőtıre stb. 
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2.2. Munkaerıpiaci részvétel 

 

A munkaerıpiaci helyzet fontos szerepet játszik az életszínvonal befolyásolásában. A 

munkanélküli háztartásfıvel rendelkezı háztartások az átlagosnál nagyobb gyakorisággal 

kerülnek szembe anyagi gondokkal, és elsısorban nem az ideiglenesen munkanélkülivé 

válókat fenyegeti a folyamatos vagy tartós elszegényedés, mivel az ı esetükben a 

munkanélküliség csak idıleges nehézségeket okoz a megélhetésben. Inkább azok vannak 

ténylegesen veszélyben, akik tartósan kikerültek a munkaerıpiacról (Csaba-Nádas 1993, 

Falusné 1993), és még, vagy már nem jogosultak nyugdíjra vagy más társadalombiztosítási 

juttatásra. Henryk Domański, a varsói filozófiai és szociológiai intézet munkatársa, a 

posztkommunista társadalmakat vizsgálva kimutatta, hogy a hosszú ideig tartó 

munkanélküliség növeli a szegénység veszélyét (Domanski 2001). Aki tartós 

munkanélkülivé válik, az a jövıben kisebb valószínőséggel tud elhelyezkedni, mivel kiesik a 

szakmai gyakorlatból, elavul a tudása, csökken az önbizalma, többszöri kudarc után kedvét 

veszti a munkakeresésben, hozzászokik a “a munkába nem járás” állapotához, illetve 

eluralkodik a rendszertelenség az életében. 

A cigány életvitelő népesség gazdasági aktivitás szerinti struktúrája erısen eltér a 

lakosság többi rétegének összetételétıl Európa minden országában. Ez a különbség élesen 

kifejezésre jut mind az aktív és az inaktív keresık aránya, illetve a munkanélküliség 

tekintetében. A Nyugat-Európai országokban a cigány lakosság munkaerıpiaci részvétele 

minimális, százalékos arányban nem mérhetı, mert többnyire nomád életmódot élnek. Az 

állandó vándorlás következtében pár hétnél, esetleg pár hónapnál többet egyetlen 

táborhelyen sem töltenek, ezért megoldatlan a cigány gyermekek iskoláztatása, valamint a 

felnıttek szak- és továbbképzése, illetve munkavállalása. A cigány lakosság iskolai 

végzettsége igen alacsony, és nem rendelkeznek olyan piacképes szakmákkal, amelyekkel el 

tudnának helyezkedni. Többségük segédmunkát tud csak vállalni, de ha valamelyikük 

rendelkezik is szakmával, akkor sem áll módjában állandó munkát vállalni vándorló 

életmódja miatt. Többnyire a munkanélküliség jellemzı rájuk, így kéregetésbıl, vagy 

alkalmi munkákból és házaló kereskedelembıl élnek. 

Nyugat-Európa és Észak-Amerika országai mára felismerték, hogy lépni kell az 

alacsony iskolázottságú etnikai kisebbségek munkavállalásának kérdésben, mert a 

tudásalapú társadalom kialakulásának folyamatában bebizonyosodott, hogy egyre inkább 

nagyobb lett a távolság a foglalkoztatási lehetıségek terén a magasan és alacsonyan 

iskolázott emberek között (Micklewright-Pearson-Smith 1990). Hazánkban Kertesi Gábor 
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kutatásai szintén kimutatták, hogy az iskola fontos szerepet játszik a foglalkoztatási esélyek 

elosztásában és ezzel együtt a keresetek meghatározásában (Kertesi 1995). A kilencvenes 

évek végétıl az Európai Unió, valamint a tagállamok külön-külön is folyamatosan 

dolgoznak olyan programtervezeteken3, melyek alapján újra vissza lehetne vezetni a cigány 

lakosságot a társadalmi és gazdasági vérkeringésbe. Ha ez sikerülne, egy lépéssel elıbbre 

járna Európa a cigányok integrációjának az ügyében. A tervek között szerepel például a 

cigányok jelenlegi foglalkoztatási arányának és struktúrájának a felülvizsgálata, a 

foglalkoztatási és kisebbségvédelmi törvények egyeztetése, a cigány közösségek tanulási és 

elhelyezkedési igényeinek a figyelembevétele, valamint a hagyományos cigány 

foglalkozások összeegyeztetése a modern piaci követelményekkel. Az Európai Tanács, 

2001-ben készített egy ajánlást4 a tagországok mindegyikével egyeztetve a cigányok és más 

vándorló életmódot folytató népek gazdasági- és munkavállalási esélyeinek a növelése 

érdekében. Ebben a dokumentumban már nem csak az egyes országoknak, hanem az adott 

népcsoportoknak, például a cigányságnak a feladatkörét is megfogalmazták, mert hitték, 

hogy mindkét fél támogató magatartása szükséges a probléma oldásához. Az Európai 

Bizottság 2002-ben született Rasszizmus és Intolerancia elleni nyilatkozata5 szintén célul 

tőzte ki a cigányság munkaerıpiaci helyzetének javítását, és felkérte a helyi 

önkormányzatokat, hogy különféle programok kidolgozásával segítsék elı a 

munkavállalásukat. Ezeknek a munkaerıpiaci helyzetre támaszkodó programoknak a célja a 

mai napig az, hogy Európa-szerte véget vessenek a különféle cigány népek több évszázados 

kirekesztıdött állapotának, változtassanak marginalizálódott helyzetükön, valamint 

elısegítsék integrálódásukat, hogy minél elıbb részesei lehessenek ezek a népcsoportok is az 

egységes Európának. 

Magyarországon, a cigányságon belüli munkanélküliség mértékét mutatja, hogy 1994-

re a felnıtt cigány lakosságnak már csak a 26 százaléka rendelkezett munkahellyel. 

Legtöbbjük ismét az alkalmi megélhetésre kényszerült, s leginkább a kereskedés, az 

üzletelés területén találtak megélhetésre (Havas-Kemény 1996:369). Az ezredfordulóra, a 

                                                           
3 1) EU Fifth Framework. WORKALO - The Creation of New Occupational Patterns for Cultural Minorities: 
The Gypsy Case. CREA-University of Barcelona, Department of Educational Studies, Guildford Institute of the 
University of Surrey. 2) Labour Market for Travellers, Irish Republic: NSSB, 1999. 3) Travellers Training and 
Outreach Project, 2004. Employment and Access to the Mainstream. 4) New Perspectives for Learning - 
Briefing Paper 58, The Creation of new occupational patterns for cultural minorities: The Gypsy Case. October 
2001. Research Institutions: CREA, University of Barcelona, Spain; ISSSCOOP, Portugal; IREA,University of 
West Timisoara, Romania; Guildford Institute, University of Surrey, United Kingdom   
4 Council of Europe, Committee of Ministers, Recommendation Rec(2001)17, on improving the economic and 
employment situation of Roma/Gypsies and Travellers in Europe, (Adopted by the Committee of Ministers on 
27 November 2001, at the 774th meeting of the Ministers’ Deputies). 
5 European Commission against Racism and Intolerance. 
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cigány háztartásoknak közel felében volt munkanélküli (Kemény 2000). Egy 2000-es 

Szelényi Iván által vezetett összehasonlító nemzetközi szegénységkutatás alapján kimutatta, 

hogy “a romák növekvı elszegényedésének elsıdleges magyarázata abban található, hogy a 

romák között kivételesen nagy a munkanélküliek aránya” (Mitev 2001:35). A cigány 

életvitelő népességen belül az aktív keresık foglalkozási struktúrája ugyancsak sajátos 

jellemzıket mutatott. Ezek közül az egyik leglényegesebb a szellemi foglalkozást folytatók 

igen alacsony részesedése (KSH 1993). A cigányság döntı többségének lakhelye az északi, 

észak-keleti országrészre, illetve a Dél-Dunántúlra koncentrálódik, ami egybeesik az ország 

gazdaságilag depressziós övezeteivel (Kertesi-Kézdi 1996). Míg az ország észak-nyugati 

részén alig hat százalékuk él, több mint egyharmaduk az ország északkeleti részén lakik. Itt 

nem ritka az olyan település, amelyben az arányuk hatvan százalék fölötti (egyes 

településeken mára elérte a kilencven százalékot), és ahol a munkanélküliség körükben száz 

százalékos (Kemény 2000). 

A volt keleti tömb országaira az erıltetett szocialista iparpolitika miatt egészségtelen 

és egyoldalú urbanizáció volt jellemzı, ami a hagyományosan mezıgazdasági térségek 

fontosságát leértékelte, s a tanult, ambiciózus embereknek az ipari centrumok, és a fıváros 

felé áramlását segítette elı. A településpolitika különösen az aprófalvas (ezer lakos alatti 

települések) térségek sorsát pecsételte meg, és végsı soron bizonyos térségekben 

szukcessziót eredményezett, azaz a lakosság lassú kicserélıdését (Fleck 2003). A cigányság 

tömegei által lakott területek ráadásul legtöbbször periférikus, határmenti régiók voltak, 

amelyek az úgynevezett zárt határok mellett tömörültek, ami azt jelentette, hogy a volt 

szovjet tömb országaiban az országok között minimális, a Szovjetunió felé szinte lehetetlen 

volt az átjárás és a rendkívül szigorúan ırzött határok hermetikusan elzárták egymástól két 

ország lakóit. Ez tovább növelte ezeknek a vidékeknek az elszegényedését. A zárt határok 

melletti térségek évtizedekig semmilyen élı gazdasági kapcsolatban nem voltak egymással. 

A nyolcvanas évek második felében felvirágzó feketekereskedelem, amelybe a kilencvenes 

években a cigány lakosság bekapcsolódott, már a politikai rendszer hanyatlásának volt 

köszönhetı. Ezekben a határmenti aprófalvas térségekben alacsonyak a jövedelmek és az 

iskolázottsági szint, nem nagyon van munkalehetıség, és a települési önkormányzatok 

szegények, általában fizetésképtelenek (Pusztai-Torkos 2001). Nem véletlen, hogy a 

cigányok többsége a gazdaságilag depressziós térségekben él, mert akiknek lehetısége van, 

az elköltözik ezekrıl a településekrıl olyan helyekre, ahol magasabb életszínvonalon élhet, 

viszont a cigányok alacsony iskolai végzettségük és a szakképzettség hiánya miatt sehol nem 

találnak munkát (Diósi Ágnes 1997). 
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Savage kutatása kimutatta, hogy összefüggés van a lakóhelyváltás és a társadalmi 

mobilitás között (Savage 1988). A szőkebb régió, illetve a település gazdasági helyzete kihat 

a kisiskolák helyzetére, mert a kevés bevétellel rendelkezı önkormányzatok nem tudják 

fizetni a településen lévı iskolák fenntartását. Évrıl évre növekszik az iskolák 

fenntartásának a költsége, a támogatás reálértéke pedig csökken. Ennek hatása 

megmutatkozik a helyi iskolák tárgyi- és személyi ellátottsági szintjében is. Kevesebb a 

bontott osztály, megszőnnek a szakkörök, a felzárkóztató és a tehetséggondozó programok, 

sor kerül a kiegészítı szolgáltatások, mint például a tornaterem és a könyvtár bezárására is, 

valamint kevesebb a megfelelı képesítéssel rendelkezı, megfelelı szakos tanárok száma, és 

sokszor gond van a szaktanári helyettesítéssel is (Tulok, 1997, Imre 1997). E folyamat 

eredményeként egyre növekszik a színvonalbeli távolság a szegényebb kistelepülésen lévı, 

és a magasabb jövedelemmel rendelkezı városok iskolái között. 1996-ban, például a 

tanulmányi eredményességet vizsgálva a legalacsonyabb teljesítményt a falusi iskolákban 

mérték (Halász-Lannert 1996). Mivel a cigány tanulók megyék szerinti eloszlása igen 

egyenetlen hazánkban, és arányuk az észak-keleti térségben erısen felülreprezentált, azaz 

kb. 15 százalék körül mozog, szemben a nyugati határszél 1,8-2,4 százalékos arányával 

(Kertesi-Kézdi 1996:8), így ık részesülnek összességében az alacsonyabb színvonalú 

oktatásban is, ami igen negatívan hat továbbtanulásukra, és késıbbi munkaerıpiaci 

részvételükre. 

A fejlett ipari társadalmakban a munkaképes emberek számára elengedhetetlen a 

munkaerıpiaci részvétel, hogy elkerüljék a szegénység állapotát. A szocializmus 

évtizedeiben a cigányság foglalkoztatási struktúrába való integrációja szinte teljes volt, ám a 

deklarált teljes foglalkoztatottság a valóságban a szakképesítést nem igénylı építı-és 

nehézipari munkahelyek tömegeit, és látens, vagy más szóval kapun belüli 

munkanélküliséget takart. A rendszerváltás után a veszteséges nagyüzemek felszámolása 

éppen e szakképzettséget nem igénylı munkahelyek megszőnését jelentette (Fraser 1996). 

Az átmenet idıszakában a magyar munkaerıpiac egyik jellemzıje volt a foglalkoztatottság 

drasztikus csökkenése. A KSH szerint a nyílt munkanélküliség 1993-ra országosan elérte a 

13,6 százalékot (KSH 1993). A munkanélküliség emelkedése azonban csak részben 

tekinthetı az elbocsátások és a vállalati csıdök következményének. A gazdaság nem 

rendelkezett elegendı kapacitással ahhoz, hogy felszívja a munkaerıpiacról kikerülıket, 

éppen ezért a tartós munkanélküliség gyorsan emelkedett. 1995-ben a munkanélkülieknek 

több mint negyven százaléka már egy évnél hosszabb ideje nem dolgozott. Ez az arány 

1996-ra ötven százalék körüli értékre emelkedett. A tartós munkanélküliség okozta szociális 
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problémákat tovább súlyosbította, hogy magas volt azoknak a tartósan munkanélkülieknek 

az aránya, akik keresı nélküli háztartásokban éltek. 

A munkanélkülivé válás kockázata társadalmi rétegenként nagyon különbözött 

egymástól. A leginkább veszélyeztetett csoportok a fiatalok, a szakképzetlenek és a cigányok 

voltak. Nemzetközi téren is kimutatták, hogy ezeknek a veszélyeztetett helyzető 

csoportoknak a lemorzsolódási aránya a legmagasabb az iskolarendszerekben (Ellenbogen-

Chamberland 1997). Havas Gábor, Kemény István és Kertesi Gábor 1998-as kutatása szerint 

- amely a magyarországi cigányság helyzetét vizsgálta -, a cigányok esetében a 

munkaerıpiaci hátrányok döntıen az alacsony iskolázottságból adódnak (Havas-Kemény-

Kertesi 1998). Ezen kívül Kertesi Gábor még azt is kimutatta, hogy “az iskolai végzettség 

igen nagymértékben befolyásolja a munkanélküliségnek a foglakoztatáshoz való relatív 

kockázatát: minél alacsonyabb iskolázottságú valaki, annál nagyobb ez a kockázat” (Kertesi 

1995:49-50). Szuhay Péternek szintén egy cigányság helyzetével kapcsolatos felmérésébıl 

kiderült, hogy a cigány lakosság jelenlegi munkaerıpiaci helyzetének következtében “a 

beilleszkedık kategóriája mára egyre inkább háttérbe szorul, még ha igaz is, hogy a korábbi 

évtizedekhez képest több csoport valósította meg megélhetésében a hatalom által elvárt 

konszolidált paraszti-polgári életformát” (Szuhay 2000:36). A munkával nem rendelkezıkre, 

legfıképpen a tartós munkanélküliekre általában jellemzı, hogy nem tartják a kapcsolatot 

annyi, fıleg családon és közösségen kívüli emberrel, mint amennyivel aktív keresı 

idıszakukban tartották. A társadalmi kapcsolatokat tekintve egyre inkább beszőkült életet 

élnek és lassan kirekesztıdnek a társadalomból. Ha pedig egy olyan népcsoport kerül a 

társadalom peremhelyzetére munkaerıpiaci és szociális szempontból, amely csoportnak 

amúgy is nehézkes a beilleszkedése a társadalom vérkeringésébe, akkor akár csak az elmúlt 

századokban újra egy marginalizálódási, és nem pedig egy integrációs folyamatnak lehetünk 

szemtanúi. 
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2.3. Iskolázottság 

 

A társadalmi hátrányok leküzdése érdekében az oktatás jelentısége rendkívüli, hiszen az 

iskolázottság egyrészt a munkaerıpiaci részvétel elıfeltétele, másrészt a jó iskolai 

teljesítmény pontos elırejelzıje a munka világában várható sikernek, a munkahelyek 

presztízsének és a kereset nagyságának, míg a gyenge iskolai elımenetel a munkanélküliség 

valószínőségét növeli (Kertesi 1995, Farkas 1996). A felsıfokú végzettségőekhez képest a 

középiskolát végzettek 2,5-szeres, a szakmunkásképzıt végzettek 3,5-szeres, a nyolc 

osztállyal rendelkezık 5-szörös munkanélküliségi kockázatnak vannak kitéve (Kertesi 

1995). Póczik Szilveszter történész kutatásai szerint a cigányság esetében az iskoláztatást 

alulértékelı és a többségi társadalmak intézményeivel való együttmőködést elutasító 

hagyományrendszerük hátrányos helyzetbe hozza ıket az oktatásban, és igen magas 

körükben a lemaradozott és a magatartási zavarokkal küszködı gyermekek aránya (Póczik 

2003). Egy nyolcvanas évekbeli német kutatás tanúsága szerint a cigány gyermekek tanulási 

motivációja a nem cigány hajléktalanok gyermekeinél tapasztalt igen alacsony szintet is alig 

érte el (Hundsalz 1980). A cigány fiatalok nagy részének volt iskolai kudarca, vagy jelenleg 

is van, és ıket gyakran leszakadó rétegként említik. Ebbe a kategóriába elsısorban az 

iskolában sikertelen csoportok sorolhatók, például “az általános iskolai végzettséggel nem 

rendelkezık, a speciális általános iskolába járók, a középfokon tovább nem tanulók, a 

szakképzésbıl és a középiskolából lemorzsolódók és a munkaerıpiaci igényeknek meg nem 

felelı szakképzésben részesült fiatalok” (Farkas 1996:50). Több vizsgálat hangsúlyozta a 

korai preventív kompenzáció szerepét, amit már az iskoláskor megkezdése elıtt lehetne 

alkalmazni (Nagy 1980, Fewel 1995, Guralnik 1993, Bricker 1981). Hazai és nemzetközi 

felmérések alapján kiderült, hogy a gyermekek nagy részének a továbbtanulási esélye már az 

általános iskola elsı osztályában eldıl, hiszen olyan szinten haladnak tovább a gyermekek az 

iskolarendszerben, amilyen szinten azt elkezdték, mert az iskola elmélyíti, és nem pedig 

csökkenti a már meglévı különbségeket (Bourdieu 1978, Nagy 1980, Entwistle-Hayduk 

1988). Nemzetközi vizsgálatok azt igazolják, hogy a hátrányos helyzető gyermekek nem 

várhatnak tétlenül az iskola megkezdéséig, hanem a lemaradásukat be kell hozni különféle 

családokat és közösséget bevonó programok segítségével (Barnett 1995). Ennek 

eredményeként amellett, hogy a gyermek iskolaéretté válik, a szülık tanuláshoz való 

hozzáállása is megváltozik, minek eredményeképp nagyobb valószínőséggel támogatják a 

késıbbiek gyermekük továbbtanulását (Fewel 1995, Guralnik 1993, Bricker 1981).  
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Nemzetközi tekintetben a cigányok iskolai végzettségérıl nincs pontos információnk, 

bár tudjuk, hogy a statisztikai mutatóik minden országban a legrosszabbak között vannak 

(Csongor 1993). Ez azzal magyarázható, hogy a cigányok számát igen nehéz megbecsülni, 

ami igen nagy probléma abból a szempontból, hogy a kisebbségekre vonatkozó 

dokumentumok, törvények vagy akár költségvetési határozatok nem tudnak a megfelelı 

számmal operálni. A cigányság számának a meghatározása egyrészt azért problematikus, 

mert összeíráskor, népszámláláskor sokuk nem vallja magát cigánynak (politikai, vallási, 

kulturális stb. okokból). Másrészt pedig azért, mert számos országban vándorcigányok élnek 

(Anglia, Portugália, Spanyolország, Franciaország, Olaszország stb.), s mivel a kormány 

nem kötelezte ıket letelepedésre (mint többnyire a volt szocialista országokban), nincs beje-

lentett állandó lakóhelyük, ami alapján számon tudnák ıket tartani (Liégeois 2002b). Sıt, 

nemcsak országon belül, hanem országok között is rendszerint vándorolnak, és ennek folytán 

a születéseiket és halálozásaikat sem tudják pontosan követni. Harmadrészt azért, mert a 

keveredések miatt történı biztos etnikai hovatartozás megállapítása igen nehéz feladat.  

Fraser szerint a legtöbb országban a problémát az okozza, hogy egyáltalán hogyan 

határozzák meg az adott populációt, illetve hogyan vegyék rá tagjait az elvárásoknak 

megfelelı önmeghatározásra. Erre példát is említ, miszerint “Bulgáriában a 

posztkommunista korszak elsı népszámlálását 1992-ben tartották, és 8,5 milliós lakosságból 

288 ezren vallották magukat cigánynak. A romani nyelvet beszélı keresztények “cigani”-nak 

nevezték magukat, a török anyanyelvőek azonban ragaszkodtak török voltukhoz” (Fraser 

1996:275), éppen ezért az így született statisztikai adatok nyugodtan szorozhatók kettıvel. 

Törökországban is hasonló a probléma, mivel ott majdnem minden cigány töröknek vallja 

magát. A nyugat-európai országok esetében is óriási különbségek vannak a különbözı 

kutatóintézetek által meghatározott cigány lélekszámot illetıen. Fraser egyik kiugró 

példaként Hollandiát és Svédországot említi, miszerint az egyik felmérés szerint 

Hollandiában körülbelül ezerre, Svédországban pedig 1000-8000-re teszi a cigányok számát, 

a másik felmérés Hollandiában 30-35 ezerre, Svédországban 60-100 ezerre. Ennek az óriási 

eltérésnek más oka is lehet a fentebb említetteken kívül, például az, hogy bizonyos 

országokban (Finnország) törvény tiltja az etnikai vagy faji származás statisztikai adatokban 

való feltüntetését (Välimaa 2000), vagy pedig az az egyszerő tény, hogy az országok 

szándékosan alábecsült számarányt adnak ki az adatszolgáltatás során, ezáltal is 

hangsúlyozva a többségi nemzet dominanciáját, az állam homogenitását. 

Kertesi Gábor és Kézdi Gábor 1998-as Magyarországon végzett cigány népesség 

felmérése után arra a következtetésre jutott e kérdésben, hogy például “a cigány 
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nemzetiséget választó emberek számának 1990. évi hirtelen megugrása minden bizonnyal 

összefügg a rendszerváltással járó szabadabb politikai légkörrel, az 1980. év rendkívül 

alacsony adata pedig leginkább azzal magyarázható, hogy a “cigány” nemzetiség nem 

szerepelt a nemzetiségi kérdés elıre megadott válaszlehetıségei között, és csak az “egyéb 

nemzetiségő” kategóriát választók esetén volt mód arra, hogy – az “éspedig?” kérdésre 

válaszolva – megjelöljék cigány nemzetiségüket” (Kertesi-Kézdi 1998:456). Természetesen 

ezek nem egyedi gondok, hasonló problémákról tudunk a többi cigányok által lakott 

országban is. Egy 1980-as felmérés szerint megközelítıleg akkor 10 millió cigány élt a 

világon, ennek kb. fele Európában, és ennek kétharmada Kelet-Európában. Mára ez a 

létszám megugrott, hiszen a demográfiai növekedésük igen gyors, például 1980-ban 

megközelítıleg 30 százalékos volt. Mindenesetre elmondhatjuk, hogy Európában legalább 5 

millió cigány él, és ennek jó része Közép-Kelet Európában (Várnagy 19933:80). 

A cigány lakosú európai országokat az oktatás tükrében vizsgálva megfigyelhetı, hogy 

az iskoláztatás feltételei a cigányok számára igen nehezek (Várnagy 1993). Hosszú 

évszázadokon át ismeretlen volt az iskola a cigányok számára és még a mai napig gondok 

vannak vele Európa-szerte, mert fıleg a nyugat-európai vándor cigányok még mindig nem 

íratják be iskolába gyermekeiket, vagy ha be is íratják, gyakran továbbállnak más 

településekre, és ebbıl következıen állandóan iskolát kell váltani a gyermekeiknek. Éppen 

ezért elıször lemaradnak, többnyire a nem egységes tanrend miatt, aztán pedig végül 

kimaradnak. Angliában például 17 000 iskoláskorú cigány fiatalból 12 000 fiatal nem 

részesült teljes idejő oktatásban a nyolcvanas évek végén. A cigány gyermekek beíratása 

Angliában, alsó tagozatban (5-11 évesek) 1985-ben: 45-55 százalék (míg 1967-ben csak 5-

10 százalék volt), felsı tagozatban (12-16 évesek) 1985-ben 10-20 százalék (1967-ben csak 

5-10 százalék) volt (Várnagy 1993:83). A hetvenes évek közepéig nem foglalkoztak 

komolyan a cigány gyermekek iskoláztatásával, nem vonatkozott rájuk a tankötelezettség 

(Acton 1997). A szigetországban az oktatási felügyelıség 1973-ban nevezett ki 

fıfoglalkozású szakembert azzal a céllal, hogy „a cigány gyermekek oktatási-iskolai 

problémáival foglalkozzék. Azóta folyamatosan bıvült az ilyen feladatokat ellátók köre” 

(Forray-Hegedős 1998:125). A hetvenes évektıl fokozatosan megjelentek a táborhelyeken az 

ideiglenes iskolák, melyekben olyan tanárok vállaltak munkát, akik speciálisan cigány 

gyermekek oktatására-nevelésére szakosodott pedagógiai programban vettek részt. A 

nyolcvanas évekre elérték, hogy megjelentek az elsı cigány gyermekek a normál iskolai 

képzésben is, és a kilencvenes évekre már több mint ötszáz gyermek járt olyan normál 

osztályba, ahol speciálisan képzett pedagógus volt jelen (Acton 1997). 
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Az iskoláztatási helyzetet vizsgálva eltérı problémával találkozhatunk a vándor és 

letelepedett cigányok esetében (hazánkban, “az 1893-as cigányösszeíráskor Budapesten 

kívül, a történelmi Magyarország területén élı 275 ezer cigány kilenctizede teljesen 

letelepedett életmódot folytatott” (Janky 2001:75), valamint annak tekintetében, hogy 

mekkora is cigány populáció egy adott országban. Nem mindegy hogy 1000-2000 cigány, 

vagy majdnem egymillió cigány gondját kell megoldani. Éppen ezért a következıkben 

igyekeztem lélekszám szerinti sorrendben tárgyalni az országokat.  

A letelepedett cigányoknál a volt Jugoszlávia tagállamait tekintve, Szlovéniában igen 

kedvezı a helyzet a cigányok iskoláztatásában, hiszen egyéves szervezett iskola-elıkészítı 

mőködik, számos településen mindennapos kapcsolat van a szülıkkel, jármővel szállítják 

óvodába a gyerekeket nap mint nap a szülıi háztól az óvodáig és vissza, valamint létezik egy 

cigány-szlovén kifejezés győjtemény, mely segíti a pedagógusok munkáját a többségi 

társadalmi nyelvet nem beszélı gyerekekkel való foglalkozás terén. Horvátországban és 

Bosznia-Hercegovinában már sokkal mostohább a helyzet, hiszen nincs iskola-elıkészítı, és 

a cigány gyermekek nem jutnak el még felsı tagozatig sem. Szerbiában jobb a helyzet, mivel 

mőködnek elıkészítı osztályok, bár itt is csak a gyermekek 70 százaléka jut el nyolcadik 

osztályig. Összefoglalva, ezen államokban a cigányság többnyire nem jut el középiskoláig és 

szinte senki a diplomáig. Jellemzı e területen élı népekre, hogy a társadalmi ranglétra alján 

helyezkednek el, és nem jellemzı az önszervezédés. 

Spanyolországban közel 800 ezer cigány él (70 százalékukat a fiatalság alkotja) és az 

iskolás- és óvodáskorúaknak még mindig több mint fele nem jár óvodába vagy iskolába, és a 

felnıtt cigány lakosságnak mintegy háromnegyede analfabéta. Ebben az országban még 

alapvetı célnak számít a kisgyermekek óvodai elhelyezése, az iskolakötelezettség bevezetése 

cigány gyermekekre vonatkozóan, és az iskolai szegregáció megszüntetése. Igen kevés 

számban vannak cigány értelmiségiek, pedagógusok vagy akár a többségi társadalomhoz 

tartozó speciális ismeretekkel rendelkezı iskolai téren dolgozó szakemberek, akik kezelni 

tudnák a spanyol cigányság oktatási problémáit. Egy nagyon minimális létszámú értelmiségi 

réteg van, akik próbálnak szervezetten válaszolni az oktatás kihívásaira, de többnyire az 

idegen eredető kultúra elutasítása miatt, ez idáig reménytelenül. Az egyetlen terület, ahol 

nagyobb eredményeket értek el a kilencvenes évek óta, az a beiskolázási mutatók, de még 

mindig magasak a lemorzsolódási és a hiányzási arányok. Az óvodalátogatás még mindig 

nem elterjedt körükben, és ez az, ami behozhatatlan lemaradást okoz nekik már az általános 

iskola elsı éveiben. (Várnagy 1993:116-122) 
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Bulgária esetében is megtalálható a kétnyelvőség (gyakran háromnyelvőség a török 

nyelv miatt) a cigány gyermekeknél, és nagyon sok esetben nem beszélik megfelelıen a 

bolgár nyelvet az iskolakezdésre. A 90-es évek elıtt évtizedeken át ritkán meg tanulmány a 

cigányok oktatása terén, de az utóbbi években történt egy-két kísérlet a nyelvi hátrányok 

leküzdésére, mégpedig oly módon, hogy a cigányok anyanyelvi szintjét emelték és nem a 

többségi társadalom nyelvét tanították meg nekik. Ezeket a gyermekeket cigány anyanyelvi 

oktatásra készítették fel (Várnagy 1993:93). A probléma csak az, hogy mindez még nincs 

megfelelıen átgondolva, hiszen nem áll rendelkezésre az anyanyelvi oktatáshoz szükséges 

tankönyvkínálat, illetve megfelelıen képzett pedagógusréteg, és a jövı kérdése, hogyan 

nézzen ki a továbbtanulási rendszer és a munkaerıpiaci helyzet a nyelvi különbözıségek 

tükrében. Bulgáriában, 2002-ben felállítottak egy tanácsadó testületet a kisebbségek 

gyermekeinek oktatásának koordinálására, majd ugyanebben az évben a bolgár Oktatási 

Minisztérium elfogadta a kisebbséghez tartozó gyermekek és tanulók integrálásáról szóló 

tervezetet, amit a Közoktatási törvény módosítása követett. A módosítás tartalmazta, hogy 

iskolakezdés elıtt minden cigány gyermek számára kötelezı egy egyéves elıkészítı, 

amellyel hátrányaik próbálják leküzdeni. 

Albániában a cigányok iskolázottsági szintje szintén nagyon alacsony, és az 

ezredfordulón még mindig nagyarányú volt körükben az iskolai lemorzsolódás. Egyre 

nagyobb erıfeszítéseket tesznek azonban arra, hogy az iskolai tananyagba bevigyék a cigány 

kultúra értékeit, és ezeket megismertessék a többségi társadalommal és más kisebbségekkel 

is. (Várnagy 1993) 

Csehországban az elmúlt évtizedekben kisegítı iskolákba jártak a cigány gyermekek 

nyelvi és szociokulturális hátrányok miatt. Az ezredfordulóra a kisegítı iskolák száma 

minimálisra csökkent, és akik ilyen iskolákba járnak, ott ma már szülıi beleegyezéssel 

történik a beiskolázás. Ezekben a magasabb támogatást kapó iskolákban speciálisan képzett 

tanárok irányításával felzárkóztató képzésben részesülnek a cigány tanulók, hogy behozzák 

lemaradásukat. Nem céljuk a szegregált oktatás, csak olyan esetben, ha nagymértékő nyelvi 

lemaradásról van szó. (Várnagy 1993) 

Franciaország esetében meglepı helyzettel találkozhatunk a cigányság oktatás 

kezelésének a tekintetében, tudniillik még “a hetvenes években többen vitatták, szükséges-e 

egyáltalán a cigány gyermekek iskoláztatása” (Várnagy 1993:96). Mindezt azzal indokolták, 

hogy “egyesek féltek a nagy osztálylétszámtól a cigány gyermekek beiskolázása esetén, 

mások viszont a cigány kultúra tiszteletben tartása címén gondolták, hogy csak minimális 

szintre kell juttatni a kis cigány gyermekek írás-olvasás készségét” (Várnagy 1993:97). Mára 
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ez a szemlélet megváltozott, mert kísérleti jelleggel már mőködnek úgynevezett 

vándoriskolák, mely esetben a pedagógusok közlekednek lakókocsival, cigánytelepen 

összeállított mobil paneliskolákkal, illetve internátussal a vándorló vásári mutatványos 

cigány szülık gyermekei számára. Továbbá levelezı tanítás is lehetséges a televízió adásain 

keresztül, és megjelentek a különféle iskola-elıkészítık. Manapság igen komolyan 

foglalkoznak a cigányság oktatási problémáival nemcsak a híres “Études Tsiganes” 

Központban, hanem a világszerte ismert neves kutató, Jean-Pierre Liégeois Cigány Kutató 

Központjában, és igyekeznek minél nagyobb publicitást elérni Európa-szerte, és emellett 

összefogásra biztatni e népcsoportot. Cigány értelmiségi réteg nem alakult még ki itt sem, 

szinte nincsenek is diplomások köztük, ami nem csoda, hiszen egy ilyen vándorló életmódot 

folytató nép esetében még nehezebben termelıdik ki felsıoktatási tanulmányokat végzett 

réteg, mint olyan országokban, ahol már letelepedtek és rendszeresen részt tudnak venni az 

oktatásban. 

Olaszországban vannak mind vándorló és letelepedett cigányok. Már a hatvanas 

évektıl különleges figyelmet fordított az állam az oktatásukra; speciális iskolákat hozott 

létre országszerte és a cigány szülık választhattak, hogy milyen jellegő képzésbe szeretnék 

beíratni gyermekeiket. Ilyen iskolák voltak például, az úgynevezett vándoriskolák, melyek 

követték az idıszakosan vándorló cigányok útvonalát, vagy idesorolhatók az elkülönített 

speciális iskolák is, de akár rendes általános iskolába is írathatták ıket, ahová nem cigány 

tanulók jártak. A hetvenes évektıl e legutóbbi típus terjedt el, hiszen egyfajta integráló 

feladatot teljesített ez az oktatási forma, valamint a nyolcvanas évek elejére már a cigány 

tanulók 78 százaléka jutott el a legfelsı osztályokba az alapfokú képzésben. Mindennek meg 

is látszik az eredménye, mert magasabb tudással rendelkeznek, mint sok más cigánycsoport 

Európában. A nyolcvanas évek elején volt például egy német-olasz összehasonlító vizsgálat, 

mely kimutatta, hogy az olasz cigány gyermekek teljesítménye az iskolában jóval 

meghaladta a német cigány gyerekekét. Ennek ellenére itt sem alakult ki egy diplomával 

rendelkezı cigány értelmiségi csoport, mert a hagyomány, a saját kultúrájuk olyannyira 

domináns, hogy amint többségük elérte a serdülıkort, családot alapított és kilépett az 

iskolarendszerbıl. A cigány fiatalok nem motiváltak a tanulásban, mert nagyon rossz anyagi 

körülmények között élnek és nem látnak kiutat. Sokszor deviáns viselkedésük tovább 

fokozódik, hiszen a modern fogyasztói társadalom kihívása frusztrációt idéz elı náluk. Ezek 

a fiatalok is vágynak a televízióban és az utcán látott többségi társadalom fiatal 

korosztályának életére, de anyagi körülményeik miatt ezek csak álmok maradnak, és egyre 

távolabb érzik magukat a többségi társadalomtól. 
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Németországban, általánosságban elmondható, hogy a cigány gyermekek járnak 

iskolába, mert “az iskolát kötelezıvé tették, és a távolmaradókat szankciókkal sújtják” 

(Várnagy 1993:108). A vándorúton lévı cigány családoknak is igazolniuk kell a különféle 

települések iskolái által, egy füzetben vezetve, hogy járnak iskolába. Németországban a 

cigányság életszínvonala alacsonyabb az átlag lakosságétól, a munkaerıpiac alsó 

szegmensében helyezkednek el, minek következtében a gyermekeknek otthon is sokat kell 

dolgozniuk, ezáltal is idıt vonva el a tanulástól. Tizenéves koruk elején lemaradnak 

kortársaiktól a tanulásban, sokan lemorzsolódnak, és egy idı után szégyellni kezdik az 

iskolába járást a túlkorosság miatt. Továbbá, országszerte él az a felfogás, hogy az iskola a 

gyermekeknek való, éppen ezért kimaradnak a cigány fiatalok, hiszen ık már 13-14 éves 

korban, a hagyományok szerint, nem tekinthetık gyermeknek. Ez az idı, amikor házasságot 

kötnek és gyermeket vállalnak, éppen ezért többnyire nem jutnak el középiskoláig, illetve a 

felsıfokú intézményekig. 

Ausztriában a legtöbb cigány Burgenlandban él, éppen ezért nemcsak a kétnyelvőség, 

hanem a háromnyelvőség (magyar, horvát falvak) problémájával is meg kell küzdeni, mivel 

a cigány lakosság leginkább az országhatár mentén tömörül (akárcsak pl. Bulgáriában, 

Romániában, Szlovákiában, Szerbiában, Horvátországban, Szlovéniában, Ukrajnában, 

Franciaországban, Spanyolországban stb.). Igen elszigetelten élnek, nagyon alacsony a 

szókincsük a többségi társadalom nyelvére vonatkozóan, és ráadásul nyelvhasználatuk 

inkább gyakorlati orientáltságú. Oktatásszakértık felismerték, hogy e népcsoport más 

gondolkodásmóddal és képességekkel rendelkezik mint a helyi lakosság, melynek 

következtében más területek fejlesztésére kellene helyezni a hangsúlyt az oktatás terén, 

például, zenei, ritmikus, sport és manipulatív tevékenységek, mint például kézimunka, 

festés, szövés-fonás, mővészetek. Ennek ellenére e felismerésen túl még semmi konkrét 

dolog nem történt az oktatási rendszert tekintve, hiszen a cigány gyermekeket továbbra is „a 

csökkentértékőek részére szervezett intézményekbe küldik arra hivatkozva, hogy ott a 

gyerekek kevesebb frusztrációt élnek át. Elhallgatják azt a tényt, hogy az ilyen iskolák 

végbizonyítványa kizárja bármely magasabb tanintézetbe való lépést, következésképpen 

zsákutcába jut a cigány fiatal, újratermelıdnek azok a hátrányok, melyekkel saját szüleik is 

küszködtek” (Várnagy 1993:89). Ebben az országban sem nagyon lehet felsıoktatásban 

tanuló vagy értelmiségi cigányokról beszélni. Mostanában van egy kis elırelépés a 

szegregált oktatás megszüntetése terén, de olyan kismértékő, hogy nagyon hosszú idı áll 

még az osztrák cigányok elıtt, hogy továbbléphessenek az alapfokú képzésbıl. Ausztria is 

azon országok közé tartozik, akik még nem ismerték fel, hogy multikulturális nevelésre 
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mekkora szükség lenne, mivel ez elısegítené a társadalomban a kölcsönös tiszteletet és 

elismerést. A cigány gyermekek nagy része még mindig izolált cigány közösségekben nı fel, 

és számukra az egyetlen út a társadalom megismerése felé az iskola lenne, de egy szegregált 

oktatási formában továbbra is idegenek maradnak más közösségek számára és ezek a 

közösségek is az ı számukra (Hallinan-Smith 1985).  

Írországban, 1960-ban az ír kormány felállított a vándorló életmódot folytatók számára 

egy bizottságot (Commission on Itinerancy), melynek célja a vándorló emberek 

asszimilálása volt. 1963-ban Dublinban létrehoztak egy iskolát a vándorló családok számára, 

melyet 1964 felgyújtottak. Ugyanebben az évben létrejött egy akciócsoport (Itinerant Action 

Group) a vándorlók életszínvonalának emelése és az iskolázottsághoz való joguk kivívása 

érdekében. 1981-ben panaszt tettek a Strasbourgban az emberi jogok bíróságán amiatt, hogy 

nincsenek számukra biztosítva a megfelelı oktatási lehetıségek. Pert nyertek, így 1981-ben 

felállítottak egy testületet (Travelling People Review Body), mely kivívta, hogy hivatalos 

helyeket jelöljön ki az ír kormány a karavánok számára, és ott iskolába járási lehetıséget 

biztosítson gyermekeiknek. Az iskoláztatás megkönnyítése érdekében, 1996-ban 

megalkottak egy ötéves tervet (National Strategy for Traveller Accommodation) a vándorló 

életmódot folytatók fokozatos letelepítése érdekében. Az elsı ütemben közel ezer lakóház 

átadására került sor. (Kenrick 2004) 

Az észak-európai országokat vizsgálva viszonylag megnyugtató és egyben 

reménykeltı helyzettel találkozhatunk. Finnországban például megfigyelhetı, hogy a cigány 

lakosságnak szintén nagyon alacsony volt az iskolai végzettsége egészen a hetvenes évekig a 

többségi társadalomhoz és más kisebbségekhez képest. Ekkor gyökeres változás következett 

be az oktatáspolitika terén, hiszen felismerték, hogy miben is rejlik a cigány családok 

iskolával szembeni elutasító magatartása. Ezek között volt a következı három alapvetı 

megállapítás: “1. az alacsony iskolai végzettségő szülı nem fogadja el az oktatás értékeit, 

hasznát, 2. zavarja, hogy az iskolát végzett gyermeke “jobban tud” valamit, mint ahogy azt a 

szülı ismeri (a tekintélyelvesztés félelme) és 3. úgy véli, a finn iskola nem ad “cigány 

tudást”, ugyanis az oktatási rendszer csak a többségi népesség szükségleteinek kielégítésére 

törekszik, s így ez egyre fenyegetıbb a cigány közösségek felbomlása tekintetében” 

(Várnagy 1993:95). E felismerés következtében igyekeztek iskolabaráttá tenni a cigány 

családokat, és cigánykultúra-barát tananyagot állítottak össze számukra, vagyis tanulják saját 

történelmüket, mővelik saját nyelvüket, ápolják hagyományaikat (Horn 2004). E több mint 

három évtizede mőködı sikeres program eredményeként mára egyre nagyobb számban (bár 

még mindig kevesen) jelennek meg a cigány értelmiségiek Finnországban, akik közül sokan 
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pedagógusi és szociális pályán helyezkednek el, ezáltal is hozzájárulva saját népük 

segítéséhez és felemelkedéséhez. 

Svédországban egy szintén példaértékő modellel találkozhatunk. Minden gyermek 

számára biztosítanak megfelelı óvodai ellátást, melyet a szülık többnyire igénybe is 

vesznek. Tankötelezettség van a cigány gyermekek számára is, valamint hetente számos 

foglalkozásban részesülnek az állami nyelvbıl és még néhány tantárgyból (pl. matematika). 

Nincs szegregáció az oktatásban, és a cigány kultúra és az anyanyelv ápolása intenzíven és 

egyben fakultatív módon történik. Ez a meleg iskolai légkör, valamint az az állami 

kezdeményezés, miszerint az Egészségügyi és a Népjóléti Minisztérium által támogatott 

családpedagógusok rendszerint látogatják a cigány családokat, elvileg nagymértékben 

elısegítette itt is, akár Finnországban, egy csírázó értelmiségi réteg kialakulását. A 

gyakorlatban, a rengeteg pénzt és idıt felemésztı integrációs programjaik sorra kudarcot 

vallottak, és a cigányok a társadalomból még mindig teljesen kirekesztetten élnek. A 

cigányok többségének a mai napig csak általános iskolai végzettsége van, ennek 

következtében a munkaerıpiacon szinte egyáltalán nincsenek jelen, és rendszeresen 

folyósított szociális ellátásból élnek az átlagostól alacsonyabb életszínvonalon. A megjelenı 

nagyon kis létszámú értelmiség közül viszont sokan az oktatás és nevelés területén 

helyezkednek el, ami reményt ad a cigány lakosság mintakövetésére a tanulás terén. 

Norvégiában is hasonló a helyzet Svédországhoz, mert itt is igen drága programokat 

finanszíroznak állami szinten, hogy javítsanak az iskolai mutatóikon. Multikulturális elveket 

vallanak az iskoláztatás terén, a cigány gyermekek anyanyelvükön tanulhatnak és a norvég 

nyelvet második nyelvként tanulják, valamint népismereti tárgyakat is oktatnak. Ennek 

ellenére itt is csak nagyon kis létszámban vannak bent a cigány tanulók a középiskolákban, 

az arányuk a felsıoktatásba pedig statisztikailag még mindig nem mutatható ki. 

Összességében, a cigány származású értelmiségiek aránya igen alacsony Európában. A 

legkedvezıbb helyzettel az északi országok esetében találkozhatunk, valamint 

Olaszországban és Magyarországon. A legtöbb európai országban igen nagy erıfeszítéseket 

tesznek a cigányság oktatási szintjének emelése érdekében. Megfigyelhetı, hogy a múltban 

voltak, és jelenleg is vannak kísérletek a cigány tanulók bevonására az iskolai életbe, az 

iskolai közösségbe való beilleszkedésük elısegítésére, valamint az egyéni fejlıdésük 

segítésére. Van, ahol mőködnek a programok, van ahol pedig nem, attól függıen, hogy 

valóban felismerték-e a probléma fontosságát, illetve tudják-e és akarják-e megfelelıen 

kezelni. Egyes országokban, fıképp Közép-Kelet-Európában speciális osztályokat hoztak 

létre a cigány tanulók hátrányainak a leküzdésére, de ez a legtöbb esetben további 



 43 

szegregációhoz vezetett, amit ráadásul a cigány szülık is nehezményeztek és kirekesztı 

megnyilvánulásnak, diszkriminatív lépésnek tartottak és tartanak mind a mai napig (Liégeois 

2002b). A cigány szülık inkább az integrált nevelést részesítik elınyben, még akkor is, ha ez 

a fajta nevelés a jelen társadalmi és iskolai körülmények között sokszor asszimilációval és 

teljesítményromlással jár (az órai differenciális több országban egyáltalán nem megoldható 

pénzügyi okok miatt). Természetesen van egyfajta fejlıdés a cigányok iskolázottsága terén, 

de még az e téren legsikeresebb országokban is csak nagyon lassú. Olyannyira lassú, hogy 

egyszerően nem tud felzárkózni nemcsak a többségi társadalom, de a többi kisebbség 

szintjéhez sem. Félı, hogy a többségi társadalomhoz képest kevésbé intenzív fejlıdés 

ellenére az olló tovább nyílik a többség és a kisebbség oktatási szintje, és ennek 

következtében életszínvonala között. 

A cigányok iskolához főzıdı kapcsolatát az elmúlt évszázadok tükrében vizsgálva 

megfigyelhetı, hogy az iskola intézménye hosszú ideig ismeretlen volt a számukra (Fraser 

1996). Magyarországon az 1868-as Eötvös-féle népiskolai törvény  tette elıször lehetıvé, 

hogy a cigány gyermekek ingyenes oktatásban részesüljenek, mert kötelezı beiskolázást 

rendelt el minden tanköteles korú cigány gyermek számára is (Pukánszky-Németh 1994). Az 

1907/08-as statisztikákban jelent meg elıször a “Cigány tanulók száma” elnevezéső rubrika, 

melyben összesen 1708 cigány tanulót mutattak ki. Ez a szám alacsony volt ahhoz képest, 

hogy akkoriban majdnem húszezer tanköteles cigány tanuló volt, de beindult egy folyamat, 

ami annak elıtte soha nem volt tapasztalható a cigányság körében. Az 1971-es cigány 

összeírás  szerint a felnıtt lakosság 39 százaléka analfabéta volt és csak kis százalékuk jutott 

el a felsı tagozatig (Kemény 1974), míg az ezredfordulóra  javult a helyzet, de továbbra is 

igen nagy a lemorzsolódás, hiszen a felsı tagozatig csak körülbelül a 30 százalékuk jut el 

(Kemény 2000). A társadalmi integrációt segíteni szándékozó törekvésbıl fakadnak a 

cigányság iskolázottsági szintjének emelését célzó programok, melytıl a munkaerıpiacon 

való részvételi esélyeik, s ezáltal életkörülményeik javulását várták, azonban ezek a 

programok nem jártak sikerrel, a cigány tanulók iskolai eredményességét rendkívül nehezen 

sikerül javítani. Eredmény, hogy ma már a központi kérdés nem az analfabétizmus 

leküzdése, hanem az iskolázottsági, képzettségi szintjük gyorsabb emelése, a gyermekek és 

serdülı korosztályok iskolai sikerességének segítése. Ami az iskolázottsági lemaradást illeti, 

az elmúlt évtized alatt a cigányság körében jelentıs mértékő volt a javulás az általános 

iskolát végzettek arányában, de a továbbtanulási és lemorzsolódási mutatók minden más 

iskolatípus esetében romló arányokat mutattak. (Forray–Hegedős 1991b) “A nyolc 

osztálynál kevesebbet végzetteket tízszer annyira fenyegeti a munkanélküliség veszélye, 
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mint azokat, akik felsıfokú diplomával rendelkeznek” (Liskó 1996:101). Különösen az 

iskolázottságnak azokon a pontjain, amelyek a munkapiaci esélyeket jelentısen javíthatnák, 

nıtt az esélyegyenlıtlenség mértéke. “Az iskolarendszer anomáliái, a cigányság 

értékrendjéhez való alkalmazkodás teljes hiánya valójában folyamatosan újratermeli a 

cigányság kulturális elmaradottságát” (Szuhay 1999:46). 

Iskolai eredménytelensége miatt a legtöbb cigánygyerek számára 6 és 14 éves kora 

között kiderül, hogy nem juthat be a középiskolába. Stewart szerint a kisegítı, vagy más 

néven cigány iskolákból kikerülı gyerekeknek nem nyílt út a továbbtanulásra, mivel igen 

alacsony szintő volt az ilyen jellegő iskolákban a képzés, vagyis “a gyerekek legnagyobb 

része úgy került ki az iskolákból, hogy a legelemibb ismeretekkel sem rendelkezett ahhoz, 

hogy a modern Magyarországon boldogulni tudjon” (Stewart 1994:82). Az ezredfordulón az 

általános iskola nyolc osztályánál kevesebbet végzettek aránya Budapesten 15,5 százalék, a 

vidéki városokban 23,7 százalék, a községekben 27,3 százalék volt. A középiskolát 

végzettek aránya ugyanabban a korcsoportban Budapesten 9,9 százalék, a vidéki városokban 

2,8 százalék, a községekben 1,8 százalék volt (Kemény 2000:82). A cigány tanulók 

arányában nem csupán térbeli különbségek vannak, de jelentıs eltéréseket tapasztalhatunk 

településtípusok szerint is. A cigány tanulók alulreprezentáltak a nagyvárosokban és 

fölülreprezentáltak a községekben. Míg a nagyvárosokban a kilencvenes évek közepén 20 

százalékos volt a cigány tanulók aránya, addig a községekben 56 százalékos volt. 

Elmondható, hogy minél kisebb egy település, annál magasabb az ott élı cigány tanulók 

aránya (Kertesi-Kézdi 1996:9). 

Az iskolai eredménytelenségnek fontos mutatója a cigány tanulók esetében az 

évismétlések és lemorzsolódások igen magas száma. Az egyéni eredménytelenségek 

összeadódnak és egymást erısítik, s “általában szoros összefüggést találhatunk még a cigány 

tanulók aránya és az iskolák eredménymutatói között. Minél magasabb a cigány tanulók 

aránya, annál több a sok tárgyból bukott, az évismétlı, illetve a túlkoros tanulók aránya” 

(Kertesi-Kézdi 1996:15). A hatvanas évek végén, amikor a cigányosztályok már mőködtek, 

az elsı osztályban megbukott tanulóknak mintegy fele cigány származású volt, ami az 

országos arányukhoz képest igen magas (Petró 1972). A kilencvenes évekre az általános 

iskolát 14 éves korban befejezık aránya a teljes népességet tekintve 81-82 százalék, 15 éves 

korban 90 százalék és 16 évesek estében 96 százalék volt. A cigány tanulóknál az arányok 

ettıl jelentıs mértékben eltértek, mert 14 éves korára a gyermekeknek csak 31,3 százaléka 

fejezte be az általános iskolát, 15 éves korra 43,6 százaléka, 16 éves korra 62,7 százaléka, 

17-ik életévre 64,4 százaléka, és 18 éves korra is csak 77,7 százalékuk (Kemény 1996:73). A 
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középiskolai továbbtanulásra ezekbıl az arányokból tisztán lehet következtetni, azaz 

azoknak a legnagyobbak az esélyei a középfokú intézményekbe való bejutásra, akik 14-15 

éves korukra elvégezték az általános iskolát. 

A vizsgálatok azt mutatják, hogy a kedvezıtlen arányszámok magyarázata igen 

sokrétő, és elsısorban a családi szocializációban (szegénység, munkanélküliség, 

rendszertelen életmód, iskolai normák elvetése) keresendı (Kertesi-Kézdi 1996, Farkas-

Jakab 1996), de nem szabad megfeledkezni a magyar nyelv terén való hiányosságokról, az 

iskola minıségérıl (mérete, felszereltsége, tárgyi és személyi feltételek, tanár-diák arány, 

osztálylétszám, összevont osztályok aránya, képesítés nélküli tanárok aránya, pedagógusok 

speciális képzettségei (romológiai), indokolatlan szegregáció mértéke, elıítéletesség, 

alkalmazott programok, oktatási módszerek) (Kertesi-Kézdi 1996, Parcel-Dufur 2001, 

Rumberger-Thomas 2000), a cigány gyermekek fogadására való felkészületlenségükrıl 

(Liskó 1996, Oppelt 1996, Radó 1995, Réger 1984), illetve a településhátrányról sem. A 

családból származó hátrányoknak az iskolai elımenetelt fékezı hatása iskolaérett kor elıtt 

például az, hogy a család életének strukturálatlansága miatt idıfogalom-zavar alakul ki a 

gyermekeknél, jellemzı a szociális tér és ingerek gazdagsága, és az érzelmek és indulatok 

kimutatása, serdülıkorban pedig jellemzı e korszak kimaradása, mert a gyermekkort a 

felnıttkor követi, megjelennek a felnıttkori problémák, nem jelenik meg a leválási 

szorongás, ezt helyettesíti az iskolai szorongást (Oppelt 1996). 

Jellemzı még e népcsoportra, hogy a cigány családoknak tradicionálisan rossz a 

viszonyuk az iskolához. A szülık is alacsonyan iskolázottak és kudarcokkal terhes iskolai 

emlékeket ıriznek. Emellett nem ismerik azokat a viselkedési mintákat, amelyek az 

iskolával való kommunikációt lehetıvé tennék, képtelenek az iskolával való sikeres 

együttmőködésre, az iskolához való viszonyukat a félelem, a bizonytalanság és sérelmek 

esetén az agresszió jellemzi. Ebbıl következıen a szülık általában képtelenek gyerekeik 

sikeres iskolai menedzselésére, sıt igen nagy az esély arra, hogy saját negatív attitődjüket a 

gyerekeikre is átörökítik, és ezzel garantálják korai iskolai kudarcaikat. Másrészt, a cigány 

családok hozzáállása azzal is indokolható, hogy hosszú évszázadokon át az iskolában 

tanultakat a régi cigány foglalkozásokban semmire sem lehetett használni, csak ebben a 

században támadt igény az írásra és az olvasásra, késıbb a nyolc általános iskola 

elvégzésére, valamint a piacképes szakmák elsajátítására (Kemény 1996:79). Manapság is 

jellemzı, hogy a cigány családokból származó gyerekek tanulási motivációja még mindig 

rendkívül alacsony, mivel egyrészt a szülık is alacsonyan iskolázottak és gyerekeiktıl nem 

kérik számon az iskolai eredményeket, másrészt pedig a cigány családokban fellelhetı 
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szaktudás még mindig nem iskolában szerzett ismeretekre, inkább a családból, rokonságból 

munka közben eltanult szakmai fogásokra alapozódik. Emellett az a tény, hogy a 

cigánygyerekeknek az iskolai közösségekben a többségi társadalom elıítéleteivel kell 

szembenézniük, visszaveti ıket a tanulástól az oktatási rendszer minden szintjén (Nora-

Cabrera 1996). A tanulmányi sikertelenségbıl származó kudarcok és az elıítéletes környezet 

elutasítása könnyen az erıfeszítések feladásához, a nehézségektıl való meneküléshez és az 

iskolából való korai kimaradáshoz vezet.  

Hátráltató tényezı még a gyermekkori nem magyar nyelvi környezet. Az 1971-es és 

1993-as cigányfelmérések kimutatták, hogy a század elején született cigányokat tekintve a 

magyar anyanyelvőeknek 60 százaléka, míg a cigány anyanyelvőeknek 90 százaléka, a 

román anyanyelvőeknek pedig közel 100 százaléka nem járt egyáltalán iskolába. Az iskolába 

járás alatt ekkoriban a négy vagy hat elemi osztályt értették. Az elsı világháború elıtt a beás 

gyermekek egyáltalán nem jártak iskolába, míg az ötvenes évekre az iskoláskorúaknak már 

90 százaléka járt, minek oka többek között a lakóhely és foglalkozásváltoztatás volt, 

valamint állami részrıl az oktatáspolitikai intézkedések. Ekkoriban a nem magyar 

anyanyelvő cigányoknak még mindig majdnem egyötöde nem járt iskolába, míg a magyar 

anyanyelvőeknek már csak hat százaléka. 1993-ban a magyar anyanyelvőeknek 77, a 

románokénak 58, a cigányokénak pedig 52 százaléka végezte el az általános iskolát. A 

cigány anyanyelvőek, vagyis a beások és az oláh cigányok esetében az általános iskola 

elvégzésének még mindig fı akadálya az, hogy az iskolakezdésre igen rosszul beszélik a 

magyar nyelvet. Igaz a beiskolázás mára már elérte a száz százalékot, de továbbra is gondot 

okoz az általános iskola elsı éveiben a magyar nyelv hiányos ismerete. (Kemény 1996:75-

79) Nyelvi gond alatt egyébként nem csak a kétnyelvőség problémája érthetı, hanem a 

magyar, mint anyanyelv nem megfelelı szintő ismerete is. Köztudottan az iskola nyelve a 

középosztály nyelvéhez áll közel, ezért az alacsony iskolázottságú és státuszú szülık nem 

tudják gyermekeiknek közvetíteni a családon belül a magasabb szintő nyelvi kultúrát. Ebbıl 

a rejtett kultúrából különösen a cigány családok gyermekei kapnak keveset, ami már az 

iskolakezdéskor megmutatkozik, és a késıbbiekben is csak elmélyül, mert az iskola nem tud 

idıt szakítani ennek pótlására. Az iskola ezt nem tanítja, csak a tananyag mellett spontán 

módon számon kéri (Farkas-Grobe-Sheehan-Shuan 1990). 

Magyarországon az állami oktatás ingyenes, de pénzbe kerül az iskolai felszerelés. A 

cigány családok jelentıs része a létminimum alatt él, az ı számukra a szociális segélyekre 

való jogosultság ellenére is komoly anyagi megterhelést jelent egy-egy iskolai év elkezdése 

(például a gyerekruházati cikkek, taneszközök, gyermekétkeztetési díjak). Továbbá “a 
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családok nagy részének komoly anyagi érdeke főzıdik ahhoz, hogy a gyerekek minél elıbb 

kimaradjanak az iskolából, illetve minél elıbb pénzszerzı tevékenységbe fogjanak” (Liskó 

1996:104). A családi szocializáció döntı hatásának ismeretében nagy eredménynek 

mondható, hogy a cigány családok esetében egyfajta értékrendbeli változásról lehet beszélni 

az utóbbi egy-két évtizedben. Az 1971. és az 1993. évi felmérések között átalakult a cigány 

családok többségének véleménye az iskola hasznosságáról. 1971-ben a cigányok szerint elég 

volt a négy vagy öt osztály, 1993-ban már igényelték a nyolc osztály elvégzését (Kemény 

2000:83, 1996:79). Ez valamilyen szinten állami kényszer hatására változott meg, mivel az 

élet több területén is szükség lett a nyolc általános iskolai végzettségre, például jogosítvány 

megszerzéséhez, vállalkozások beindításához és piacképes szakmák elsajátításához is. 

A cigány tanulók döntı hányada olyan iskolába jár, ahol arányuk meghaladja a tíz 

százalékot. A nem cigány gyermekeknek mintegy kétharmada jár olyan iskolába, amelyben a 

cigány tanulók átlagos aránya mindössze másfél százalék. Az ország iskoláinak durván 

egynegyedében nincs egyetlen cigány tanuló sem. Mindez azt jelenti, hogy “a nem cigány 

gyerekek nagy része az iskolában nem lát maga körül cigány gyereket” (Kertesi-Kézdi 

1996:11). A cigány és nem cigány gyerekek iskolai elkülönítése a kilencvenes évek 

Magyarországán megdöbbentıen nagy volt. A cigányság területei elhelyezkedése a 

szegregáció ilyen nagy mértékét semmiképpen nem indokolta. 

A cigány tanulók iskolái eredményeiket tekintve lényegesen gyengébbek, mint az 

ország általános iskoláinak többsége; magas a bukásarány, jelentıs mértékő a túlkorosság és 

az évismétlések nagy gyakorisága jellemzı (Forray-Hegedős 1998). Az iskolai 

sikertelenségnek ez a feltőnıen nagy mértéke döntıen annak tulajdonítható, hogy ezekben az 

iskolákban nagy számban oktatnak cigány gyerekeket, akiknek az iskolát megelızı családi 

szocializációja minden bizonnyal nem elégséges ahhoz, hogy iskolai pályafutásuk sikeres 

legyen. A cigány gyermekek iskoláinak sikertelenségében nagy szerepet játszik az is, hogy 

bennük erısen felülreprezentáltak az alacsony státuszú családok gyermekei, így a kortárs 

kapcsolatok is egy társadalmilag nagyon homogén közeget jelentenek ezeknek a 

gyerekeknek. Ez a fajta szegregáció az utóbbi években még erısödött is, hiszen az etnikailag 

egyre inkább homogénné váló települések iskoláiból sok tanuló másik iskolába menekült. 

Hasonló összefüggéseket mutattak ki más országokban is. Azokon a településeken, illetve 

városrészeken, ahol a kisebbség aránya megnövekedett, ott elıszeretettel alkalmazták a 

szegregált oktatási formát (Reardon-Yun 2001).  

A pedagógiai és a pszichológiai kutatások szerint az iskolába lépést megelızıen 

szükség van egy olyan szakasz beépítésére, amely megkönnyíti az iskolai beilleszkedést, 
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segít a gyermeket olyan viselkedés kialakításában, amelyre késıbb az iskola támaszkodhat 

(Kertesi-Kézdi 1996, Barnett 1995). Óvodára legfıként azoknak a gyerekeknek van 

szükségük, akik otthon, a családjaikban kevés segítséget kapnak az iskolára való 

felkészítéshez, így ez az esélyegyenlıtlenség csökkentésének egyik fontos intézménye. Az 

óvoda a cigány gyermekek szocializációjában nagy szerepet játszik. Lakatos Menyhért írt 

1971-ben a putrik nagy szabad és zárt világáról, mely után váratlanul éri az iskolára lelkileg 

és intellektuálisan fel nem készített gyermekeket a térben is szők iskola komplex 

szabályrendszere (Lakatos 1971:89). Az óvoda ezt az átmenetet hivatott segíteni, de nálunk 

ma éppen a leginkább rászorulók számára a legkevésbé elérhetı: hálózata az aprófalvakban 

épült ki legkevésbé, ahol a cigány családok tömegei élnek. Az óvoda a cigány gyermekek 

sorsának fontos vízválasztója lehet, ugyanis problémát jelent az, hogy abban az életkorban 

veszi ki a családból a gyereket, amikor a hagyományos – és a cigányság széles körében élı – 

felfogás szerint a gyermek nevelése a család dolga, a cigány családok bizalma pedig nagyon 

csekély az intézményes neveléssel szemben (Forray-Hegedős 1991b). 

Kertesi Gábor és Kézdi Gábor szerint, az óvodát jártak aránya és az iskolai szintő 

eredménytelenség között megfigyelhetı egy viszonylag szoros inverz összefüggés: “az 

óvoda vagy amiatt növeli az eredményességet, mert elısegíti az iskolaérettséget, és segít 

áthidalni a családi szocializáció és az iskola normarendszere közötti szakadékot, vagy 

egyszerően arról van szó, hogy az óvodába nem járó gyerekek szülei között nagy arányban 

fordulnak elı iskolázatlanok, foglalkozás nélküliek, nagycsaládosok, vagy olyanok, akik 

iskolázatlanságuk folytán kevésbé képesek arra, hogy gyerekeiket az iskolai 

normarendszerhez igazodó szocializációs sémák szerint neveljék” (Kertesi-Kézdi 1996:21). 

Az iskolára jobban szocializáltak azok a gyerekek, akik az óvodában már megtapasztalták 

egy iskolára emlékeztetı közösség szabályrendszerét. Fokozottan érvényes ez az alacsony 

kulturális szintő és szegény családok gyermekeire, ahol az iskola és a család szokásai, 

szabályai, normái között igen nagy a távolság, melynek áthidalása, de legalább csökkentése 

az eredményes iskolai pályafutás egyik záloga. Minél közelebb vannak egymáshoz az iskolai 

elvárások és a család kulturális tıkéje, annál nagyobb a valószínősége, hogy be tud 

illeszkedni a diák elkerülve a kirekesztıdést, ami pedig elısegíti a jobb tanulmányi 

eredményt. Nemzetközi vizsgálatok kimutatták, hogy a kirekesztıdésben nagy szerepet 

játszik, hogy a kisebbséghez tartozó tanulók milyen mértékben képesek aktiválni a kulturális 

tıkéjüket (Lareau 1999). Ha a szülıknek, mindenekelıtt az anyának, nincs állása, akkor 

kisebb valószínőséggel adja gyermekét óvodába, mint ha van. Ha pedig több gyermeke is 

van, akkor nagyobb valószínőséggel érdemes a háztartásban maradnia, s akkor ezért nem 
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adja gyermekét óvodába. Egyrészt minél több a gyerek a családban, annál kevesebbet tudnak 

egy gyerek iskoláztatására költeni. S minthogy a magasabb gyermekszám általában alacsony 

egy fıre jutó jövedelemmel jár, ez a nagycsaládos szegények esetében még inkább igaz. 

Másrészt pedig azért, mert Magyarországon általában az alacsony iskolai végzettségő 

szülıknek van sok gyermekük. Minél alacsonyabb ugyanis a szülı iskolai végzettsége, annál 

kevésbé képes a gyerek számára átadni azokat a jártasságokat és normákat (ambíció, 

koncentrálási-készség, figyelem, pontosság, kitartás), amelyek a gyerek iskolai 

pályafutásának sikerességét döntıen befolyásolják. 

Ami az általános iskola alsó tagozatot illeti, a cigány gyermekek ebben az 

iskolaszakaszban eredményesebbek, ellenben a felsı tagozat a cigány gyermekek számára az 

az a terep, ahol a legtöbb kudarcot kénytelenek elviselni, s ahol a legtöbbjük számára le is 

zárul az iskola. A cigányság széles rétegeinek igényeit jobban kielégítené az olyan oktatási 

szerkezet, amely a felsı tagozaton nagyobb mértékben differenciálódna. A felsı tagozaton 

rendszerint sőrősödnek a fegyelmi problémák, a pedagógusok nehézségei. A fegyelmezési 

problémák mögött gyakran a cigány családok életformájának és az iskola üzemszerő 

mőködésének ellentéte áll. Itt a hiányzásokra lehet gondolni, ami neuralgikus pontja az 

etnikai kisebbség és az iskola együttmőködésének (Forray-Hegedős 1991b). Hasonló 

eredményeket mutattak ki más a többségi kultúrától eltérı életformát mutató etnikai 

kisebbségek esetében is, például az Egyesült Államokban és Kanada területén élı különféle 

eszkimó és indián törzseknél (Platero 1986, Platero-Brandt-Witherspoon-Wong 1986, 

Reyhner 1992, 2003, Spindler-Sherman 1990, Kleinfeld 1979, Deyhle 1989). A 

cigányéletformát folytatók körében rendkívül magas az általános iskolai lemorzsolódás 

aránya, akár csak az imént említett indián és eszkimó életformát követı észak-amerikai 

kisebbségek esetében (Young 2003, Statistics Canada and the Council of Ministers of 

Education 2000.). Kemény István 1993-as felmérése szerint, a nem cigány 20-24 évesek 

több mint egytizede, a 25-29 éveseknek közel egyötöde nem szerezte meg az általános iskola 

nyolcadik osztályának elvégzésérıl szóló bizonyítványt, a cigány gyermekeknek pedig 77 

százaléka pedig csak 20–24 éves korára végezte el az általános iskolát. Tekintettel arra, hogy 

ma már valamennyi szakma megszerzésének elıfeltétele az általános iskola nyolcadik 

osztályának az elvégzése, a legfiatalabb cigány generáció szinte kizárja magát még a 

viszonylag kevés tanulással elsajátítható szakmai képesítések megszerzésének lehetıségébıl 

is. Ezáltal folyamatosan újratermelıdik egy olyan szakképzetlen réteg, amely elhelyezkedési 

gondokkal küzd, és ha egyáltalán munkahelyet talál is magának, csak mint segédmunkás tud 

elhelyezkedni. 
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A cigány gyermekek gimnáziumokba való bejutási aránya az ezredfordulón igen 

alacsony volt, a teljes népességnél a nyolcadikat végzett tanulók szinte száz százaléka tanult 

tovább, a cigány népesség nyolcadikat végzett tanulóinak viszont alig több mint a fele, de 

már ez is jelentıs javulás eredménye (Kemény 2000). A rendszerváltást követıen új 

intézményeket hoztak létre, többek között azzal a feladattal, hogy a cigány fiatalok 

továbbtanulását segítsék. A továbbtanulási arányok javulásához hozzájárulnak a különbözı 

felzárkóztató, tehetséggondozó programok és a cigány kisebbségi oktatási intézmények, 

valamint a különbözı alapítványoktól származó ösztöndíjak és támogatások, bár egyes 

nézetek szerint a tömeges ösztöndíjak mellett meg kellene jelennie a jelentısebb összegő 

kiemelkedı teljesítményő cigány fiatalokra irányuló ösztöndíjaknak is (Forray 1999a). A 

hátrányos helyzető fiatalok támogatásában leginkább a szakképzı intézmények játszottak 

úttörı szerepet, hiszen 1990-91-ben gomba módra szaporodtak azok a speciális szakiskolák, 

ahol hagyományos ipari, bár a tanulók alacsony iskolai végzettsége miatt kevésbé piacképes 

szakmaterületeken sajátíthatták el az ismereteket (Farkas 1996). Ahogy az általános iskola 

elvégzésénél, ugyanúgy a továbbtanulásnál is, a szülıknek és a gyerekeknek az iskolához 

való viszonya az egyik legfontosabb tényezı. A családok egy részének változott az iskolához 

való viszonya, ma már másként ítélik meg a továbbtanulás elınyeit és hátrányait, mint ahogy 

azt tették korábban (Kemény 2000), “…a cigányok is kezdenek már úgy tekinteni az 

oktatásra, mint létük, s még inkább jövıjük kulcsfontosságú tényezıjére” (Forray 1998:4). 

Bejutni a középiskolába mára egyre gyakoribb a demográfiai változások miatt, mert a 

gyermeklétszámot illetıen demográfiai apály van hazánkban, valamint azért is javul a 

bejutási arány, mert a rendszerváltást követıen több olyan intézményt is létrehoztak, ahova 

cigány fiatalokat várnak (Kemény 1996:81, Imre 1999). Ezek többnyire felzárkóztató, 

tehetséggondozó és szakképzést nyújtó programok, amelyek ösztöndíjak és alapítványi 

támogatások hozzájárulásával vonzzák a fiatalokat. Az a kis számú cigány tanuló, aki eljut a 

középfokú oktatásba, igen gyakran nem jut el az iskola befejezéséig. A lemorzsolódás igen 

nagy arányú, sıt egyre nagyobb arányú lesz, ha a demográfiai apály miatt azok a tanulók is 

bejuthatnak, akiket korábban elutasított volna a középiskola tanulmányi teljesítmény miatt. 

A lemorzsolódási arányokon a színvonal csökkentése segíthet, de ezzel egy idıben a 

középiskola presztízse is csökkeni fog, azaz nem javul a munkaerıpiaci helyzetük a többségi 

társadalom fiataljaihoz képest. Kialakulóban vannak az elit középiskolák, ahol egyre inkább 

erısödik a szelekció, minek következtében innen lehet majd nagyobb eséllyel továbbtanulni 

felsıfokú intézményekbe. Ezekbe az iskolákba pedig továbbra is csak olyan arányban fognak 

bekerülni a cigánytanulók, mint korábban az általános középfokú oktatásba. (Kemény 1996) 
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A lemaradó fiatalok helyzete viszont csak akkor javítható eredményesen, ha az 

elitintézmények által kialakított szigorú szelekció, azaz a versenyhelyzet csökken, és a 

követelményrendszer a középiskolai felvételinél és a tanulmányi évek alatt nem haladja meg 

az általános szintet, ami az átlagos képességő tanulókhoz van mérve (Farkas 1996). A 

lemorzsolódásban legtöbbször az játszik szerepet, hogy az egyén a megszokott 

környezetébıl kiszakad, teljesen ismeretlen közegbe kerül, és az amúgy is érzékenyebb és 

sérülékenyebb fiatal embernek egyszerre kell adaptálódnia egy ismeretlen közegbe, és jó 

tanulmányi teljesítményt nyújtania egy magasabb szintő követelményrendszernek 

megfelelıen (Wagenaar 1987, Alexander-Entwistle-Horsey 1997). A középiskolába lépés 

szinte minden tanulónál törést okoz, nemcsak a cigány tanulók esetében (az elsıs 

osztályzatok rendszerint rosszabbak lesznek a nyolcadikosoknál), de ha nincsenek egyéb 

nehezítı körülmények, a gyerekek ezt a következı évben már le tudják küzdeni. A cigány 

tanulóknál a legtöbb esetben igen sok és sokféle nehezítı körülmény játszik szerepet. Így a 

cigányság körébıl igen kevesen jutnak a középiskolába, de közülük még kevesebbnek van 

esélye befejezni az iskolát (Forray-Hegedős 1991b). 

A középfokú oktatás eddigi rendszerében a cigány tanulók elsısorban a 

szakmunkásképzés intézményeivel találkoztak. Azonban a szakoktatás-politikai koncepció 

kialakítását különösen nehézzé tette az évtizedekig az ipari nagyüzemekhez kapcsolt 

szakképzési rendszer válságos helyzete. A cigány fiatalok számára a szakképzés 

megszerzésének nagy jelentısége van, mert a szakmunkás végzettséggel rendelkezıknek a 

jelenlegi nehéz munkapiaci helyzetben is több esélyük van az állásszerzésre, mint azoknak, 

akik szakképzettséggel nem rendelkeznek. A szakképzés egy olyan iskolafokozatot jelent, 

amely a középfokú iskolák közül a cigány gyerekek számára a leginkább elérhetı. Liskó 

Ilona kutatásai szerint, “nem remélhetı a cigányság társadalmi leszakadásának 

megszüntetése, illetve a cigány etnikum társadalmi integrálódása addig, amíg a cigányságból 

hiányzik az a fıként szakmunkásokból álló népes középréteg, amely a saját maga számára 

biztos egzisztenciát teremtve képes gondoskodni a következı generáció kisléptékő 

mobilitásáról (illetve továbbtanulásáról), vagyis a cigány értelmiség folytonos és szerves 

utánpótlásáról” (Liskó 1996:102). 

A rendszerváltást követıen a cigány gyermekek iskoláztatása terén pozitív tendenciák 

érvényesültek. Össztársadalmi szinten a nagyarányú gyermeklétszám csökkenése 

következtében, csökkent az iskolába kerülı évfolyamok létszáma, ami a nyolcvanas években 

általános iskolai, a kilencvenes években pedig középiskolai szinten éreztette hatását. E 

folyamattal párhuzamosan bevezették a közoktatás normatív finanszírozását, ami arra 
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ösztönözte a középiskolákat, hogy minél több tanulót vegyenek fel és azokat meg is tartsák. 

Mindez elısegítette a hátrányos helyzető csoportok, így a cigány fiataloknak is a 

továbbtanulását, illetve csökkentette a lemorzsolódásukat. A lemorzsolódást további 

tényezık is elısegítették, például az alacsony gyermekszám következtében javult a tanár-

diák arány, így több idı és energia maradt az egyéni vagy differenciált oktatásra és 

nevelésre, az oktatás liberalizálódása következtében pedig lehetıség nyílt alternatív 

tantervek alkalmazására, és új pedagógiai módszerek és programok bevezetésére. Ezeknek a 

tényezıknek a fontosságát más kutatások is alátámasztják, például az Egyesült Államokban 

vizsgálták az iskolai lemorzsolódási arányokat, különös hangsúlyt fektetve az etnikai 

kisebbségekre (Wagenaar 1987, Wehlage-Rutter 1986, Coladarci 1983). Forray Katalin 

szerint az új módszerek és programok kifejlesztése még mindig gyerekcipıben jár, mert 

nincs elég pénzügyi alap ezek támogatására (beleértve itt akár a nemzetközi együttmőködést 

és tapasztalatcserét is), valamint az eddig nyilvánosságra hozott sikeres programok száma 

sem magas, így nincs, ami ösztönzésre bírná a kollégákat (Forray 1999a).  

Egy 1999-es kutatás szerint (Havas-Kemény-Liskó 2000), a cigány és nem cigány 

tanulók továbbtanulási és lemorzsolódási arányait vizsgálva kimutatható, hogy még mindig 

igen nagy és állandó a különbség, és ez csak mélyült a rendszerváltás óta. Az általános iskola 

elvégzése után a cigány tanulók közül arányában nézve hétszer annyian nem iratkoznak be 

középiskolába, mint a nem cigány gyermekek. A szakiskolai továbbtanulást tekintve, ami a 

legkevésbé piacképes végzettséget adja ma hazánkban, a cigányok aránya kétszerese a nem 

cigányokénak. Jelentıs növekedés egyedül a szakközépiskolák esetében van, ahol a cigány 

tanulók aránya kilenc százalékról tizenöt százalékra növekedett. A gimnáziumi 

továbbtanulás terén csak minimális változás történt, továbbra sem jutnak be a cigány 

fiatalok. A továbbtanulást befolyásoló tényezık közé tartozik a településtípus és az iskola 

nagysága. Minél nagyobb városban nı fel a gyermek és minél nagyobb iskolába jár, annál 

valószínőbb, hogy továbbtanul és magasabb szinten, mint egy vidéki társa. Meghatározó a 

gyermekkori környezet is, mert minél homogénebb cigány környezetben nı fel valaki, 

lakóhelyét és iskoláját tekintve, annál kisebb az esélye a középfokon való továbbtanulásra. 

(Kertesi 1995) 
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2.4. Felsıfokú végzettségő cigányok 

 

Dolgozatomban nem az értelmiségi cigányokkal, hanem leszőkítve a fogalmat kizárólag a 

diplomás cigányok helyzetével foglalkozom. Nem egy kutató, például Huszár Tibor szerint 

is “társadalmunkban a diplomások csoportját számos tanulmány, munkadokumentum 

azonosítja az értelmiséggel” (Huszár 1986:24), ami azonosítás megkérdıjelezendı, hiszen 

tágabban értelmezve az értelmiségi szót kiderül, hogy bármilyen szellemi munkával 

foglalkozó személy idetartozhat. Merton szavaival élve “annyiban fogunk embereket 

értelmiséginek tekinteni, amennyiben magukat a tudás mővelésének és megformálásának 

szentelik. Hozzá tudnak férni, és fejleszteni tudják a tudás kulturális alapját, amely nem 

kizárólag közvetlen személyes tapasztalataikból származik” (Merton 1975:227). Gramsci 

ettıl még tágabban értelmezi az értelmiségi szót: “Amikor különbséget teszünk értelmiségi 

és nem értelmiségi között, valójában csupán az értelmiség szakmai kategóriájának közvetlen 

társadalmi funkciójára utalunk, vagyis azt tartjuk szem elıtt, hogy a specifikus szakmai 

tevékenységben mi esik nagyobb súllyal a latba: a szellemi feldolgozás-e, vagy az izmok és 

idegek mőködtetése. Ez azt jelenti, hogy ha beszélhetünk is értelmiségrıl, nem beszélhetünk 

nem értelmiségrıl, mert ilyen nincs. De a szellemi–cerebrális feldolgozás és az izmok-

idegek erıkifejtése közötti viszony maga sem mindig egyforma, s így a sajátos értelmiségi 

tevékenységnek különbözı fokai vannak. Az értelem részvétele semmiféle emberi 

tevékenységbıl nem zárható ki teljesen, a homo faber nem választható el a homo sapienstıl. 

Végül saját szakmáján túl minden ember kifejt valamiféle szellemi tevékenységet, azaz 

filozófus, mővész, ízléssel rendelkezı ember, akinek világnézete van, tudatos erkölcsi 

magatartást tanúsít, tehát hozzájárul valamely világnézet fenntartásához vagy 

módosításához, vagyis új gondolkodásmódok létrehozásához” (Gramsci 1975:363). 

Hasonlóan gondolkodik Szczepanski is, aki szerint “Az ember által végzett mindenféle 

munka felosztása szellemi és fizikai munkára igen régi hagyományokra tekint vissza. Sok 

szociológus számára ez a tény alkotja az értelmiség megkülönböztetésének alapját. Ha 

azonban ezt a felosztást közelebbrıl megvizsgáljuk, meg kell állapítanunk, hogy a 

pszichológiai szempontból az emberi munkák felosztása szellemi és fizikai munkára 

értelmetlen. Nincs sem fizikai munka szellemi nélkül, és fordítva, szinte minden szellemi 

munka együtt jár bizonyos fizikai erıfeszítéssel” (Szczepanski 1975:465). Gyakran 

megfigyelhetı, hogy az emberek nemcsak a diplomás és értelmiségi szó jelentése között nem 

tesznek különbséget, hanem az értelmiség szót is sokszor félreértelmezik. Sokan az 

értelmiségi szón csak a diplomásokat értik, ami nem teljesen helytálló. Geiger értelmezése 
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szerint, manapság nemcsak az értelmiségiek és az értelmiség csoportja között lehet 

különbséget tenni, hanem alapjában véve három, sokszor egymásba folyó kulturált réteggel 

kell számolnunk: a diplomásokkal, a mővelt emberekkel és az úgynevezett értelmiséggel 

(Geiger 1975). 

A diplomások körét a legegyszerőbb meghatározni, hiszen idetartoznak mindazok, 

akik felsıfokú intézményben diplomát szereztek, tehát egy olyan kulturált réteg, melynek 

szigorúan meghatározható külsı ismertetıjele van, éppen ezért statisztikailag is könnyő ıket 

számba venni. Geiger leginkább a fıiskolát végzett gyakorlati szakembereket sorolja a 

diplomások körébe, akik képesek alapos elméleti iskolázottságukat felhasználni nagyobb 

igényő gyakorlati feladatok megoldására, vagyis ez a személy ülteti át az elméletet 

gyakorlatba (Geiger 1975). 

A mővelt ember ezzel szemben tudja, hogy maga a mőveltség nemcsak a megtanult 

tudást foglalja magában, hanem egyéb szellemi értékeket is. A mővelt ember aktív, 

közvetlen viszonyban áll a szellemi kultúra elemeivel és nem feltétlenül diplomás. Bármely 

társadalmi rétegben találunk mővelt, illetve kevésbé mővelt embereket. A mőveltség 

értelmezése az elmúlt évszázadok alatt jelentısen átalakult és ez a folyamat még ma is tart. 

Ma általános mőveltségnek leginkább a szociológiai-politikai ismereteknek tekintjük, míg 

korábban nagyobb mőveltségi értéke volt a humán olvasottságnak vagy volt olyan kor, 

amikor a természettudományos ismereteknek. A mővelt ember mindenkor “átéli korának 

lényegét és átveszi szellemi ritmusát” (Geiger 1975:143), tudja, hol helyezkedik el a 

társadalomban és adott társadalmi kérdésekben véleményt tud nyilvánítani. 

Az értelmiséghez a lakosságnak csak nagyon kis része tartozik, hiszen “a reprezentatív 

kultúra alkotóit foglalja magában” (Geiger 1975:145), Konrád György és  Szelényi Iván 

szerint “az értelmiség nem-fogalmát, tehát olyan fogalmakat keresve, amely történeti 

korszakoktól és termelımódoktól függetlenül adja meg az értelmiség definícióját, az 

értelmiség kultúra-alkotó szerepe határozza meg” (Konrád-Szelényi 1989:28), vagy ahogy 

Huszár Tibor fogalmaz “az értelmiséghez sorolandók mindazok, akik hivatásszerően végzett 

tevékenységük elemeként új szellemi értéket alkotnak, biztosítják e tudás módszeres 

alkalmazását, részt vállalnak a kulturális értékek, a köz- és szakismeretek közvetítésében, 

irányítóként vagy szakértıként részesei a felsıfokú képzettséget igénylı döntés-elıkészítı és 

végrehajtó munkának” (Huszár 1981:131), míg az értelmiségihez odatartozik mindenki, aki 

“a szó legtágabb értelmében szellemi, nem-materiális természető munkát végez, 

különösképpen a diplomások” (Geiger 1975:145). Geiger szerint az értelmiségi az 

értelmiséggel szemben nem kultúrateremtı, viszont sokkal gyakorlatiasabb, ami hozzájárul 



 55 

az üzleti életben való sikerességhez (Geiger 1975). Az értelmiség lehet például 

képzımővész, költı, író, kutató, feltaláló, zenész, de az orvos, pedagógus, szociológus, 

politológus, jogász, mérnök stb. nem feltétlen értelmiség, hanem inkább értelmiségi a szó 

fentebbi értelmezésében. Értelmiségek abban az értelemben, ha a pedagógus új életet ad egy 

gondolatnak, ha a pap megírja járása helytörténetét, ha egy jogász vagy orvos szaklapba ír, 

ha egy közgazdász új elméletet fedez fel, ha egy mérnök feltalál egy új eszközt stb. Nemcsak 

alkotó hanem közvetítı értelmiségrıl is beszélünk, például karmester, rendezı, 

újságszerkesztı, mősorszerkesztı, hiszen “az értelmiségnek nem kisebb feladata a laikus 

számára érthetıvé tenni a tudomány eredményeit, mint létrehozni ıket” (Geiger 1975:148). 

Az értelmiség egy része mőkedvelı-, míg másik része hivatásos értelmiségi. 

Összefoglalóan Geiger szerint az elıbbi három fıbb kategóriát tekintve jó látható, 

hogy a mővelt emberek köre a legnépesebb, hiszen nemcsak az értelmiségieket, 

diplomásokat és az értelmiséget foglalja magában, hanem a szellemi kultúra fogyasztóit is. A 

hivatalos értelmiség nagy része manapság diplomás, viszont zenészek és képzımővészek 

között még mindig sok a kivétel. Költık és írók esetében nem is beszélhetünk hivatalos 

képzésrıl és a tudományos kutatás terén is egyre kevesebb az autodidakta. Továbbá az 

értelmiséghez nem tartozik hozzá minden diplomás, éppen azért alakították ki a 

szakértelmiségi (Huszár 1975), vagy más néven a diplomás gyakorlati szakember fogalmát, 

bár közülük kerül ki a legtöbb mőkedvelı értelmiségi-értelmiség, mivel ha érdekli az 

elméleti terület, amellyel tanulmányai ideje alatt találkozott, gondolkodásra és kutatásra 

serkenthet. 

Jelen dolgozat az értelmiségi szót igen szők értelemben használja, mivel e kutatás 

kizárólag oktatásügyi szempontból közelíti meg e réteget. A fentebbi definíciók alapján, az 

értelmiségi szón ebben a kutatásban csak a diplomával rendelkezı személyek értendık, vagy 

azok, akik éppen felsıfokú tanulmányokat folytatnak, legyen az értelmiség vagy nem 

értelmiség, tehát nem tartozik ide az értelmiség abban az értelemben, amikor beleértjük a 

szellemi alkotó tevékenységet folytató nem diplomás réteget. A diplomás vagy leendı 

diplomás fogalmon pedig minden olyan embert értek, aki ma Magyarországon felsıfokú 

(akkreditált egyetem vagy fıiskola) oklevéllel rendelkezik, illetve ilyen képzésben a kutatás 

ideje alatt részt vesz. 

Ami a felsıfokú végzettséggel rendelkezı cigányok arányát illeti, nemzetközi 

tekintetben nincs pontos adat, mégpedig azért, mert nem lehet számon tartani a cigány 

népességen belüli arányukat, például Nyugat-Európában a vándorcigányok miatt, továbbá 

sokat torzít a meglévı adatokon az a tény is, fıleg Közép-Kelet-Európában, hogy minden 
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népszámlálás alkalmával változik azok száma, akik cigánynak vallják magukat. Hazánkban a 

cigányság felsıoktatási rendszerben való részvétele nem számottevı, és a diplomával 

rendelkezı cigányok aránya még mindig nem érte el az egy százalékot. Az 1971-es 

cigányfelmérés szerint a roma népesség 0,2 százaléka rendelkezett felsıfokú végzettséggel, 

majd huszonkét év elteltével, az 1993-as felmérés alapján szintén 0,2 százalékos arány 

született (Kemény 2000:230-231). Egy 2000-es kutatásban Szabolcs-Szatmár-Bereg 

megyében, ahol a megye népességén belül a cigány népesség aránya 12,2 százalék volt, a 

cigányoknak szintén 0,2 százaléka rendelkezett diplomával (Fónai-Nagy 2002:100). Forray 

Katalin szerint “makro-statisztikai adatokkal még aligha lehetne kimutatni, egyes 

fıiskolákon és egyetemeken azonban évrıl évre látványosan nı a cigány hallgatók száma. 

Számuk még igen messze van az arányos reprezentációtól, azonban nem lebecsülhetı 

eredmény, hogy egyáltalán megjelentek olyan szakokon, ahol korábban egyetlen cigány 

hallgató sem volt (tudományegyetemek, jogi képzés, stb.), ráadásul a tradicionálisabb cigány 

csoportok tagjai is (oláhcigányok, beások), nemcsak az elithez tartozó magyar cigány 

csoportoké” (Forray 2000:28). 

Mindenesetre a számok elgondolkodtatóak az elmúlt évek oktatáspolitikai 

törekvéseinek tükrében, hiszen az 1900-as évektıl megfigyelhetı, hogy a kollektív 

társadalmi mobilitás felgyorsult hazánkban. A huszadik század elejétıl tekintve többször is 

átalakulás következett be az ország mőveltségi szerkezetében; megváltozott a 

foglalkoztatottak aránya a foglalkoztatási szektorokat tekintve, ezáltal nagymértékben 

megnıtt a tercier szektorbeli szellemi dolgozók és ezen belül a diplomások aránya. 

Mindennek következtében jelentıs számú elsıgenerációs értelmiség jött létre, és az ötvenes 

és hatvanas évek során radikálisan megváltozott az értelmiség társadalmi összetétele, mely 

nagyrészt a munkás- és paraszti réteget érintette, a háború elıtti néhány százalékkal szemben 

mintegy kétharmadra emelkedett azok aránya, akik munkás- vagy parasztcsaládból 

származtak (Ferge-Háber 1978:159). A kisebbség esetében is megnyíltak az értelmiségi 

pályák, megjelentek az elsıgenerációs értelmiségiek, de arányában véve sokkal kisebb 

mértékben, mint a többségi társadalom esetében. 

A felsıfokú végzettség megszerzésére irányuló hajlandóság az iskolai végzettség, az 

életkori csoport és a lakóhely függvényében változik (Fónai-Nagy 2002:102). Az iskolai 

végzettség esetében egyenes arányosság figyelhetı meg, vagyis minél magasabb iskolai 

végzettséggel rendelkezik valaki, annál valószínőbb, hogy felsıfokú végzettséget szeretne 

szerezni. Az életkor esetében egyfajta hullámzás figyelhetı meg, vagyis 18 éves kor alatt a 

cigány lakosságnak még körülbelül a fele, míg a 19-25 év közöttieknek csak egy huszada 
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szeretne felsıfokú végzettséget (Fónai-Nagy 2002). Ez talán annak a családi értéknek 

tulajdonítható, miszerint ebben a korban a családalapítás privilégiumot élvez a tanulással 

szemben. Huszonöt év felett szintén van egy mélypont a 46 és 55 év közötti korosztály 

esetében, ami azzal magyarázható, hogy ezt a korosztály érinti leginkább a tartós 

munkanélküliség és a vele járó kiábrándultság érzése a munkaerıpiaci részvétel 

viszonyában. Általánosságban nézve a cigány népesség leginkább befejezett általános iskolai 

és szakmai végzettséget szeretne, nem nagyon gondolnak a diploma megszerzésére. Fónai 

Mihály és Nagy Éva a cigányok továbbtanulási szándékát vizsgáló kutatása alapján arra 

megállapításra jutott, hogy “valószínő, hogy nem merül fel körükben a “rövid távú kontra 

hosszú távú megtérülés” szempontja, sıt, az adatok alapján már a “rövid távú megtérülés” is 

komoly döntésként és “befektetésként” jelenik meg” (Fónai-Nagy 2002:101). Ez a fajta 

döntés rossz anyagi körülményeikkel magyarázható, de külföldi vizsgálatok bebizonyították, 

hogy a humán tıkébe való befektetés hosszú távon mindenképp megtérül a szegényebb 

rétegek számára is (Barnett 1995, Woodhall 1995). Az iskoláztatásba való befektetéstıl ma 

leginkább az tartja vissza a cigány csoportokat, hogy nem bíznak abban, hogy magasabb 

iskolai végzettséggel érvényesülni tudnának az elıítéletes európai társadalmak 

munkaerıpiacán. Számos kutatás felismerte, hogy az elıítéletes munkaerıpiaci és iskolai 

környezet visszaveti a kisebbségeket a tanulástól (Nora-Cabrera 1996). 

Különösen említésre méltó a jól kiépült cigány kisebbség tanulását támogató 

ösztöndíjrendszer, melyet igen sok fiatal vett igénybe az utóbbi években. A Miniszterelnöki 

Hivatal 2000-2003-as jelentései szerint, Magyarország költségvetése a kilencvenes évek 

második felétıl kiemelt támogatást biztosít a cigány fiatalok közoktatásban való 

részvételére, támogatására, ahol a kormánynak a cigány kisebbséget érintı intézkedései 

között prioritása van az oktatásnak, a cigány fiatalok ösztöndíj támogatásának. Ennek 

megfelelıen, 2000-ben immár valamennyi pályázatot benyújtott, a pályázati kiírásban foglalt 

tanulmányi követelményeknek megfelelt cigány felsı tagozatos általános iskolás, 

középiskolás vagy egyetemi, illetve fıiskolai hallgató ösztöndíjban részesülhetett. Ekkor már 

megfelelı költségvetési támogatás állt rendelkezésre, annak érdekében, hogy egyetlen 

támogatandó és támogatható cigány fiatal tanulmányi ösztöndíj pályázatát se kelljen 

elutasítani az e célra fordítható források szőkössége miatt. Az Igazságügyi Minisztérium, a 

Magyarországi Cigányokért Közalapítvány (MCK) és a Magyarországi Nemzeti és Etnikai 

Kisebbségekért Közalapítvány (MNEKK) a 2000/2001-es tanévre összesen 7 575 cigány 

fiatal részére adományozott tanulmányi ösztöndíjat. Közülük 4 297 gyermek általános 

iskolai tanuló volt, 2 669 középiskolás diák, illetve ezen kívül még 609 fiatal részesült 



 58 

felsıfokú képzésben hazánkban, illetve külföldi egyetemeken. A több mint hét és félezer 

cigány ösztöndíjas tanulmányai támogatására összesen 229 205 000 forintot biztosított a 

kormány 2000-ben. Ezen kívül az Igazságügyi Minisztérium a 2000-ben rendelkezésére 

állott cigány tanulmányi ösztöndíj keretösszegét 2001-ben 200 millió forintra, 2002-ben 

pedig 250 millió Ft-ra emelte. A 2000/2001-es tanévben a költségvetés által biztosított 7 575 

cigány ösztöndíj mintegy tízszeres emelkedést jelent alig néhány év alatt az állami cigány 

ösztöndíjak terén.  

Hazánkban a 2003-as év költségvetés tervezetében 1,1 milliárd forint, a korábbi 

támogatási összeg háromszorosa szerepelt a cigányok integrációját segítı programokra, 

melyért a Magyarországi Cigányok Közalapítványánál lehet pályázni. A kormány 2002-ben 

400 millió forinttal többet fordított a cigány tanulók ösztöndíjára, melynek köszönhetıen 

18400 cigány tanuló kapott tanulásához támogatást. 2003-ra tovább növekedett a cigány 

fiatalok tanulmányait segítı állami ösztöndíj-keret, az adott év végéig e célra csaknem 

egymilliárd forint állt rendelkezésre. 2004-ben 650 millió forint összegő volt a keret, 

amelyet a kormányzati egyeztetések eredményeként mintegy 350 millió forinttal egészítettek 

ki, melyre azért volt szükség, mert minden korábbinál több cigány fiatal folytatott 

tanulmányokat közép- és felsıfokú intézményben. A kisebbségi felnıttképzés kapcsán 2003-

ban jelentıs szerepet kapott az elhelyezkedési esélyt teremtı szakmák oktatása is. A 

kormány szeretné elérni, hogy azok a cigányok, akik nem fejezték be a nyolc általános 

iskolát, megszerezhessék az alapfokú képesítést, illetve lehetıséget kívánnak teremteni a 

kétéves érettségi letételéhez is, mert ezzel minden cigány számára megteremtıdne a 

lehetıség ahhoz, hogy piacképes szakmát tanulhasson, vagy akár fıiskolára, egyetemre 

jelentkezhessen. 
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2.5. Társadalmi integráció  

 

A cigányság társadalmi, gazdasági integrációja még nem lezárult folyamat. Nem könnyő az 

integráció egy olyan légkörben, ahol nem tisztázott a többségi társadalom és a cigány 

kisebbség viszonya, amit alátámaszt az a tény is, hogy az utóbbi évtized ellenszenv-

rokonszenv vizsgálatai nem hoztak egyértelmő eredményeket. Az elıítélet vizsgálatok egy 

része azt tanúsítja, hogy a magyar társadalom többsége az integrációt nem fogadja el. 

Például egy 1994-es ilyen jellegő felmérés kimutatta, hogy erıs cigányellenesség van 

hazánkban, ami nem egyszerően a múltból öröklött elıítélet, hanem a társadalmi változások 

is hozzájárulnak (Erıs 1997). Ilyen például az, hogy gazdasági nehézségek idején 

bőnbakként funkcionálnak, illetve egyre nagyobb az elıítélet velük szemben, mert alacsony 

társadalmi helyzetük miatt nem érintkeznek a többségi társadalommal, így a feltételezések 

homályába vesznek (Erıs-Fábián 1999). Más vizsgálatok viszont azt igazolták, hogy nincs 

ekkora ellenszenv, sıt az utóbbi hazai kutatások kimutatták, hogy a megkérdezettek körében 

már megjelentek a kifejezetten antirasszista, pozitív diszkriminációt jelzı faktorok is, 

valamint a cigányok és a többiek békés együttélésének a lehetısége is valós eshetıségnek 

tőnik (Kelemen 1999). Erıs Ferenc szerint ilyen körülmények között kétesélyes a helyzet, 

mert esély van arra is, hogy a társadalom egy multikulturális irányba fejlıdjön, amelyben 

megırizhetı lenne a cigánykultúra, és emellett e népcsoportok hátrányos helyzete is 

csökkenthetı lenne, de legalább akkora az esély arra is, hogy e hátrányok tovább 

növekszenek, sıt a társadalmi problémák etnicizálódnak, és nem jön létre integráció (Erıs 

1997). A cigány népcsoportok integrációjának az elısegítését már kisiskolás, sıt 

óvodáskorban el kellene kezdeni, mégpedig a multikulturális oktatás és nevelés keretén 

belül, hogy felnıttkorra mind a kisebbséghez tartozók, mind pedig a többségi társadalom 

tagjai elfogadják egymást. Több kutatás is kimutatta, hogy minél késıbb kezdıdik el az 

integrált nevelés, annál kisebb a valószínősége, hogy felnıttként integrálódni tud egy 

kisebbség a többségi társadalomba (Sánchez-Haro-Navarro 2001). 

Az elmúlt évtizedekben számos integrációra irányuló törekvés volt Európában, de 

legtöbbször teljesen eredménytelenül végzıdtek, sıt az integrációs folyamat több esetben is 

átcsapott asszimilációba. Salat Levente a világ összes országára kiterjedı etnopolitikai 

helyzetet vizsgálva rámutatott arra, hogy “a gyakorlatban a legegyértelmőbb asszimilációs 

politikák is elıszeretettel nevezik magukat integrációs erıfeszítéseknek, a kisebbségek pedig 

a legıszintébb velük kapcsolatos integrációs próbálkozásokba is hajlamosak asszimilációs 

célokat belemagyarázni” (Salat 2001:60). Számos példa van arra az elmúlt évtizedekbıl, 
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amikor az európai kormányok egy része integrációs politikáról beszélt, de burkolt formában 

asszimilációról volt szó, más országokban pedig nyíltan felvállalták az asszimilációs 

törekvéseket, miközben számos esetben integrációs folyamat volt tetten érhetı. Az integráció 

és asszimiláció fogalmát a mai napig gyakran egymás szinonimájaként használják az európai 

országok, és csak nehezen tudnak éles választóvonalat húzni. Az asszimiláció szociológiai 

értelemben nem más, mint “egy kisebbségi csoport befogadása a népesség többsége által, 

amelynek árán a kisebbségi csoport magáévá teszi az uralkodó kultúra normáit és értékeit” 

(Giddens 1995:695), azaz beleolvad egy másik kultúrába. Az integráció esetében nem 

történik teljes beolvadás, illetve beolvasztás, hanem a kisebbség részérıl igény mutatkozik 

kultúrája, tradíciója és anyanyelve fenntartására. McGarry és O’Leary szerint “az integráció 

célja egy etnikum fölötti közös, a hangsúlyt az állampolgárságra helyezı identitás 

létrehozása, míg az asszimiláció a különbözıségek eltüntetésére a domináns etnikum 

identitás-jegyeinek, vagy mesterségesen megkonstruált identitásának általánossá tétele révén 

törekszik” (idézi Salat 2001:59). Mézes Zsolt László, az Európai Összehasonlító 

Kisebbségkutatások Intézetének munkatársának meghatározása alapján “egy kisebbségben 

lévı népcsoport - jelen esetben a cigányság - integrálódása a többségi társadalomba nem 

jelent mást, mint megfelelı kapcsolat-felvételi lehetıségek megteremtését az illetékes 

személyekkel, társadalmi és állami intézményekkel, vagyis a civil szervezetekkel és a 

kisebbségvédelemmel foglalkozó állami intézményekkel. Ekként Magyarország is egy 

európai értelemben vett egységülés felé halad: minél több helyütt alakulnak ki az egymásra 

figyelés különbözı színterei, a kapcsolatok és intézményi együttmőködések, annál közelebb 

jutunk a két fél - kisebbség és többség közötti egységhez” (Mézes 1999:10). 

Gordon az asszimilációnak több fokozatát különítette el (Gordon 1964), melyek közül 

az elsıt kulturális asszimilációnak, vagy más néven akkulturációnak nevezi. Erre a fokozatra 

jellemzı, hogy a kisebbség elsajátítja a társadalom többségének a nyelvét, és ezzel együtt 

megtanulja kultúráját és magatartási szabályait. Az asszimiláció már ebben az elsı fázisban 

abbamaradhat, kialakulhat együttélés többségi társadalom és kisebbség között. Ha az 

asszimilációs folyamat továbbhalad, akkor eléri a második fokozatot, a strukturális 

asszimiláció szakaszát, amikor a többség és kisebbség között intézményi, civil társadalmi és 

az elsıdleges csoport szintjén alakul ki napi interakció. Ebben a szakaszban megy végbe a 

teljes asszimiláció. Ha az asszimiláció elér erre a szintre, akkor elkezd növekedni a vegyes 

házasságok száma, ami elvezet az identifikációs asszimilációhoz. Erre a szakaszra jellemzı, 

hogy a kisebbség esetében kialakul a többségi társadalomhoz tartozás érzése, amit nyíltan 

felvállal. Ez a folyamat magával vonja a diszkrimináció és az elıítéletek megszőnését, és a 
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korábbi többség-kisebbség viszonyában lassan minden érték- és hatalmi konfliktus 

megszőnik. Forray Katalin és Hegedős András kutatásait (1998) Gordon elméletére alapozva 

látható, hogy a cigányság esete speciális, nem tud kialakulni együttélés még az elsı fázisban 

sem, mert a cigány közösségek nem engedik be az idegen kultúrát, a többség kultúráját 

elsajátító egyént kiközösítik. 

Székelyi Mária, Csepeli György és Örkény Antal (2001) szerint az asszimiláció egy 

olyan intergenerációs folyamat, ami legalább három nemzedék életén ível át. Kutatásukban 

bebizonyították, hogy a magyar identitás képes teljesen felváltani az addigi cigány identitást. 

Annál gyorsabb és erıteljesebb ez a váltás, minél magasabb státuszú családból származik az 

egyén, és minél inkább asszimilációt elısegítı környezet vette körül gyermekkorban. Ilyen 

környezet, például a nem cigányok lakta lakókörnyezet, illetve a többnyire magyarok által 

látogatott iskolai környezet. Azoknál az egyéneknél lassúbb az asszimiláció, vagy egyáltalán 

nem is következik be, ahol szegregált környezet volt a jellemzı, illetve alacsony státuszú 

családból származtak. Az ilyen családi és lakóhelyi környezetbıl származóknak 

rendszeresen meg kellett küzdeni az iskolai környezet által kiváltott diszkriminációs 

mechanizmusokkal, aminek következtében a mobilitással nem járt együtt az identitásváltás. 

Megmaradt a cigány identitástudat, de telítve keserő élményekkel, ami miatt egy 

diszharmonikus identitástudat alakult ki. 

Heller Ágnes megkülönbözteti az asszimiláció és a disszimiláció fogalmát, illetve 

rámutat arra, hogy az asszimilációnak többféle változata is létezik attól függıen, hogy az 

egyén akarata mennyire játszik szerepet e folyamatban (Heller 1996). Ennek egyik módja, 

amikor az alkalmazkodási vágy képes ösztönözni az asszimilációt, azaz az egyén saját 

döntése alapján következik be asszimiláció. Szerinte, asszimiláció lehet már az is, ha valaki 

azért ismeri meg a domináns csoport magatartásmódjait és életformáit, hogy gyakorolhassa 

ıket, mert tudja, hogy a mindennapi érintkezés során ezeknek az ismerete nélkül nem képes 

megértetni magát a domináns kultúra tagjaival. Ebben a folyamatos megértésre való 

törekvésben egy olyasfajta asszimiláció igénye fejezıdik ki, amely feltételezi a kölcsönös 

elismerést. Az asszimiláció itt nem jelent disszimilációt, mert az idegen nem mond le régi 

életformájáról, s ha mégis, akkor azt nem valami társadalmi, politikai vagy pszichológiai 

nyomás következtében teszi, hanem saját döntése alapján. Ilyen fajta asszimiláció kiváltója 

lehet kíváncsiság, érdeklıdés vagy más kultúra iránti rokonszenv. Az asszimiláció másik 

változata szerinte a többségi kultúra nyomására következik be, mégpedig leggyakrabban 

úgy, hogy a többségi csoport a kisebbség elnyomására mozgósítja hatalmát, és teljes 

beolvadást követel. Ekkor létrejöhet az a helyzet, hogy az asszimilálódóban szégyenérzet 
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alakul ki a többségi csoport elıtt, mert úgy érzi, hogy még nem tud úgy viselkedni vagy 

beszélni mint ık. Ennek az utánzó magatartásnak a következtében az eredeti csoportja elítéli, 

megveti ıt, mint ıseitıl való elidegenedıt. Elıállhat viszont az a helyzet is, amikor az egyén 

önkéntesen elszigetelıdik, ami különösen akkor hatékony, ha a hatalommal rendelkezı 

többségi csoport szintén akarja ezt az elszigetelıdést. Ha kölcsönös ez az izolációs törekvés, 

akkor a többségi és kisebbségi csoportok csak érdekkapcsolatokat alakítanak ki egymás 

között, és idegenek maradnak egymás számára. Egymás mellett élnek, de nem egymással, 

így az elidegenedés stabilizálódik mint életforma. 

Tóthné Unghy Ilona (2000) vizsgálatai szerint ma Magyarországon a cigányság 

háromféleképpen viszonyul a társadalomhoz. Legelterjedtebb az asszimilációs törekvés, 

mely esetben az egyén nem rendelkezik elég erıs identitástudattal ahhoz, hogy felvállalja 

cigány mivoltát a késıbbiekben. Ezek az emberek általában hamarabb be tudnak illeszkedni 

az iskolába, jobb tanulmányi eredmény elérésére képesek, nagyobb eséllyel tudnak 

elhelyezkedni a munkaerıpiacon, könnyebben létesítenek kapcsolatot a nem cigány 

társaikkal, és úgy érzik, hogy ilyen hozzáállással jobban tudnak érvényesülni a 

társadalomban. A második csoportba tartoznak azok, akik a középutat választják, vagyis erıs 

identitástudattal rendelkeznek, céljuk saját kultúrájuk megırzése és ápolása, de emellett 

elfogadják a többségi társadalom kultúráját is, ott van egyfajta törekvés a beilleszkedésre. 

Felismerték az integráció adta lehetıségeket, miszerint kultúrájuk megırzésével úgy 

beilleszkedhetnek a társadalomba, hogy ne kelljen feladni identitástudatukat. A harmadik 

csoportba a cigányságnak az a népes rétege tartozik, aki erıs identitástudattal rendelkezik, de 

nem célja a beilleszkedés. Nemcsak elfogadják, hanem jól is érzik magukat abban a 

helyzetben, amiben vannak – magas a munkanélküliség, természetesek a szociális juttatások, 

intenzív a közösségi élet stb.; nem látják szükségét a többségi társadalomba való 

beilleszkedésnek. Ez az a réteg, aki nem szívesen engedi el gyermekét óvodába, iskolába, 

hiszen feleslegesnek tartják, mert nézetük szerint a többségi társadalom iskolarendszere nem 

nyújt a cigány életre vonatkozó releváns tudást a gyermekeik számára. Ez esetben a 

szülıknél még nem következett be az a fajta szemléletváltás, mely az elıbbi két csoport 

esetében megtörtént e század második felében, de elıbb utóbb nekik is választaniuk kell az 

elsı két csoport között, ha más nem a gyermekeik nyomására, akik más értékeket sajátítanak 

el az iskolában. 

Visszatekintve az elmúlt évszázadokra az európai történelemben megfigyelhetı, hogy 

a cigányok beilleszkedésével mindig is voltak gondok, például már megérkezésükkor a 15. 

század elején periférikus, a természeti és társadalmi környezet kiélésére irányuló vándorló 
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életmódjuk gyorsan magára vonta a gyarapodó paraszti és városi népesség haragját. A 18. 

század felvilágosult abszolutizmusai centralizált, voluntarista módon, a 19. század 

jogállamai humanista eszméktıl vezérelve tettek kísérletet tömeges beillesztésükre. A 

korabeli társadalmak, és intézményeik a mindennapi negatív tapasztalatok és késıbb az 

elıítélet mentén fıként közbiztonsági fenyegetésként észlelték a cigányok jelenlétét, és a 

velük kapcsolatos intézkedések közvetve-közvetlenül a kriminálprevenciót szolgálták 

(Póczik 2003). Beilleszkedési problémájukat Európában máig nem sikerült megnyugtatóan 

megoldani, bár voltak több helyen komoly erıfeszítések az integrálásukra. 

Fraser (1926) angol kutató vizsgálatai szerint, a Szovjetunió már 1925-ben nemzeti 

kisebbségnek ismerte el a cigányokat, 1926-ban létrehoztak egy összoroszországi 

cigányszövetséget, sıt megkezdte mőködését néhány olyan általános iskola is, ahol az 

oktatás cigánynyelven folyt és voltak anyanyelven nyomtatott könyveik, tankönyveik és 

folyóiratuk is. 1931-ben megalapították az Állami Cigány Színházat, 1956-ban pedig 

törvénnyel tiltották a nomád életmódot. 

Lengyelország az ötvenes évek elejétıl úgy próbálta megszervezni a cigányok 

integrációját, hogy állást és lakást adott a számukra, majd késıbb, a hatvanas évek elején 

kötelezıvé tette a letelepedést és kiterjesztette a tankötelezettséget a cigány gyermekekre is. 

Annak idején Csehszlovákia szintén célul tőzte ki a cigányok integrációját, de 

keményebb eszközökkel, mint a szomszédos országok. 1958-ban egy olyan törvény lépett 

életbe, amely kötelezıvé tette a cigány gyermekek számára az iskolalátogatást, valamint a 

vándorló életmódot folytatók letelepedését, mégpedig olyan drasztikus módon, hogy ha egy 

helyen nyilvántartásba vették ıket, sehol máshol nem kaphattak munkát. További célul tőzte 

még ki a csehszlovák kormány a cigány közösségi identitás felszámolását, valamint 

kijelentették, hogy a cigányság nem minısül etnikumnak, hanem csak feltőnıen eltérı 

demográfiai struktúrát képviselı emberek csoportja. A hatvanas évek közepétıl egy 

asszimilációs tervet szorgalmaztak, ún. széttelepítési és áthelyezési tervezet jött létre, ami 

célul tőzték ki minden cigány település felszámolását és a cigány lakosság egyenletes 

széttelepítését az ország területén. 

Románia eddig nem sokat tett a cigány kisebbségek érdekében, sıt a kormány 

erıszakos letelepítési politikát folytatott és minél szétszórtabban próbálta letelepíteni a 

cigány családokat. Az 1970-es évek elejétıl pedig nem vett tudomást a cigányok létezésérıl. 

Ceausescu ’településrendezési programja’ részenként megpróbálta kiirtani kultúrájukat, és 

erıszakkal nyomorúságos városi gettókba, illetve vidéken eldugott, sátoros településekre 
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költöztetni ıket. A cigányokat folyamatos zaklatás fenyegette, értéktárgyaikat a rendırség 

rendszerint elkobozta. 

Bulgáriában a második világháború után kb. három évtizeden át folyt asszimilációs 

hadjárat a cigányok ellen, például egy 1958-as rendelet letelepedésre, mégpedig a családok 

szétköltöztetésével, és gyárakban, termelıszövetkezetekben való munkára kényszeríttette a 

cigányokat. 1969-tıl elkülönített iskolákat hoztak létre a cigány gyermekek számára, ahol a 

cigány nyelv használatát betiltották, és ipari tanulóknak nevelték ıket, hogy késıbb 

gyárakban dolgozhassanak. Ez idıszakban a kormány, az asszimilációs program részeként, 

betiltotta lapjaikat és egyesületeiket, majd 1970-tıl arra törekedett, hogy ezt az öt százalék 

körüli kisebbséget fölszámolja. Arra késztette a cigány lakosságot, hogy szláv neveket 

vegyenek fel, és teljes információzárlatot rendeltek el a cigányságra vonatkozóan. 1980-ban 

betiltottak minden népzenét (nemcsak a cigány, hanem például a török népzenét is), ami a 

bulgár lakosságot is érzékenyen érintette, mert esküvıkön, keresztelıkön és más 

ünnepségeken a cigányzene elengedhetetlen volt korábban. Ezeknek az erıszakos 

évtizedeknek az lett a végeredménye Bulgáriában, hogy jelentısen megemelkedett a cigány 

népesség iskolázottsága és életszínvonala. 

A volt Jugoszlávia területén a második világháborút követıen viszonylag kedvezıen 

alakult a cigányság helyzete, mert egyfajta multikulturális politikai beállítottság volt 

jellemzı a vezetésre. A cigányok 1981-ben alkotmányos szempontból ugyanolyan 

egyenjogú nemzetiségi státuszt kaptak, mint a többi kisebbség, például a magyarok, az 

albánok vagy a törökök. Ez a nemzetiségi státusz azt jelentette, hogy megırizhetik 

kultúrájukat, használhatják nyelvüket, saját folyóirataik lehetnek, és rendszeresen 

sugározhattak a televízióban és a rádióban cigány nyelvő és témájú programokat. 1983-ban 

bekerült az iskolákba a cigánynyelv, de még mindig nem tudták iskolalátogatásra késztetni e 

népcsoportot, ami részben annak is tulajdonítható, hogy Jugoszlávia soha nem kényszerítette 

letelepedésre és ezzel együtt állandó munka vállalására a cigány lakosságot. A nyolcvanas 

évekre a cigány lakosság 20 százaléka még mindig csak alapfokú végzettséggel rendelkezett, 

bár a többségi társadalom nyitott és befogadó szemléletének hatására, megjelentek az elsı 

egyetemet végzett cigány orvosok, tanárok, mérnökök, ügyvédek stb.  

Nyugat-Európára cigánypolitikájára az elmúlt évtizedeket tekintve vagy az 

asszimiláció volt jellemzı (Portugália, Spanyolország), vagy e népcsoport teljesen figyelmen 

kívül hagyása (Anglia), ami viszont nem nevezhetı integrációnak. Az egyes nyugati 

országok törvénykezését vizsgálva a cigány kisebbség helyzetével kapcsolatban 

megállapítható, hogy az elmúlt évtizedekig szinte semmit nem tettek a cigány kisebbség 
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integrációja érdekében, és csak az utóbbi egy-két évtizedben történt elırelépés e téren. A 

második világháborút követı idıszakra jellemzı, hogy a cigány lakosság aránya jelentısen 

lecsökkent egy-két ország kivételével (Spanyolország, Portugália, Olaszország). A 

legfontosabb problémát az jelentette, hogyan kezeljék a vándorló életmódot, ami 

összeegyeztethetetlen volt az iskolai-, a munkavállalási-, a területfejlesztési- és a 

közegészségügyi törvényekkel. A lakosság nem szerette a vándorló életmódot folytatókat, 

ezért egyre gyakrabban elzavarták ıket, míg végül már nem volt hova menniük. Angliában 

például 1962-ben kibocsátottak egy olyan rendeletet, miszerint az önkormányzatoknak 

táborhelyet kell biztosítaniuk a vándorló cigányok számára, nem küldhetik ıket el, ha 

maradni szándékoznak. Ezt a rendeletet nem tartották be Angliában, mindössze három 

táborhely létesült két év alatt, ezért 1968-ben megszületett a táborhelyet biztosító törvény 

(Caravan Sites Act – 1968.). A táborhely biztosítása mellett, az adott önkormányzatnak 

oktatást is kellett biztosítania a cigány gyermekek számára, ami döntés a brit oktatási 

rendszer decentralizált mivoltából adódott. Egy 1985-ös jelentés szerint (Lord Swann 1985. 

Education for All. London.) a cigányság iskolázottsága igen alacsony szintő, nagyrészük 

még írni és olvasni sem tud, a gyermekek pedig nem járnak iskolába. 1992-ben Anglia 

beszüntette az önkormányzatok táborhely biztosítási és oktatási kötelezettségét, továbbá 

megvonta a korábban erre a célra folyósított támogatásokat, és megkezdte büntetni az 

illegális letáborozókat (Criminal Justice and Public Order Act - 1994). 

Franciaországban sem volt jobb a helyzet, mert a második világháború után még 

mindig kiközösítés áldozatai voltak, nem engedték számukra a letelepedést. A hetvenes 

években a kormány elkezdte hivatalosan kötelezni a helyi hatóságokat, hogy legalább 

rövidtávra tartózkodási lehetıségeket nyújtsanak a vándorló cigányok számára, és a 80-as 

évek végére egyenlıtlen megoszlásban, de Franciaország egész területén létesültek 

táborhelyek. Ami az oktatásukat illeti, központilag nem szabályozták, nem vonatkozott rájuk 

az iskolakötelezettség, bár egy-két helyen helyi önkéntesek speciális rövidtávra vonatkozó 

programokat dolgoztak ki a táborlakók számára. 

Belgium a helyi hatóságokra bízta, hogy létesítenek-e táborhelyeket, bár anyagi 

támogatást nyújtott hozzá, így is csak kb. 20-30 minimális szükségleteket kielégítı táborhely 

létesült az ország területén, ahol nem biztosították az oktatást a gyermekek számára. 

Hollandia kevés helyen engedte a cigányokat letáborozni, de ott igen nagyszámban 

lehettek. A hatvanas évek végétıl számos törvény született, amely szerint ezekben a 

táborokban speciális iskolákat és felnıttképzési programokat hoztak létre a nem letelepedett 

cigányok számára. A hetvenes évekre, viszont kudarcot vallottak és mind megszőntek ezek a 
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kezdeményezések, és megpróbálták a gyermekeket a többségi társadalom iskoláiba járatni, 

de hiába. 

Svédország menekültként kezelte a második világháború után évtizedekig a 

cigányokat, hiszen Lengyelországból érkeztek, ennek folytán pénzügyi támogatást, állást és 

lakhelyet biztosított a számukra. 

Olaszországban csak kevés hivatalosan létesített táborhelyet engedélyeztek és 

egyáltalán nem voltak speciális programok a táborhelyeken élı vándorló cigányok 

oktatására. Itt is megpróbálták a normál iskolákba járatni ıket, de nem sok sikerrel. 

Spanyolország már eltérı helyzet alakult ki, nem lehetett táborhelyeket létrehozni 

létszámuk nagysága miatt (több százezer cigány), így letelepedésre kényszerítették ıket a 

nagyvárosok szegénynegyedeibe. Számos területen nem élveztek azonos jogokat a többségi 

társadalom tagjaival, például ugyanazért a munkáért kevesebb pénzt kaptak, bár a kormány 

megpróbált segíteni helyzetükön különféle lakásprogramokkal, valamint azzal, hogy 

támogatta a cigányokat befogadó iskolákat. (Liégeois 2002b) 

Vannak országok Európában (pl. Portugália), ahol a mai napig nem jelentik be, ha 

megszületik vagy meghal egy cigányember, ennek kapcsán nem tudják hányan vannak, így 

nem részesülnek sem szociális és egészségügyi ellátásban, sem pedig oktatásban (Study 

2000). Európában szinte nem találunk cigánynemzetiségi óvodákat, iskolákat, nincs 

cigánynyelvő oktatás, nincs cigányszak a bölcsészkarokon, nem folyik cigány 

pedagógusképzés, de nincs ott a romológia tantárgy sem az általános tanárképzésben 

(Liégeois 2202a). Sıt bizonyos esetekben még a többségi társadalom tagjaira vonatkozó 

törvények sem vonatkoznak rájuk, például a tankötelezettség (Anglia), bár vannak speciális 

oktatóprogramok a vándoréletmódot folytatók gyermekeinek a számára, például 

Franciaországban, önkéntes tanárok kijárnak a táborhelyekre mobil konténerekben 

berendezett iskolákkal, hogy oktassák a cigány gyermekeket, de ezek nagyon ritkák és 

sokszor nem járnak eredménnyel a családok kiszámíthatatlan továbbállása miatt (Várnagy 

1993). Nyugat-Európában még az ENSZ sem ismerte fel, hogy az erıszakos asszimiláció 

éppen olyan károkat okoz, mint a diszkrimináció pedig kellı mélységgel és tisztességgel 

foglalkoztak a rasszista alapú diszkrimináció kérdéseivel. Nem vették észre, hogy “a 

rasszista diszkrimináció és az egyes közösségek nyelvi, kulturális és egyéb értékeiktıl való 

megfosztása ugyanannak az embertelen politikai és eszmei törekvésnek a két egymással 

összefonódó ága. A rasszbéli megkülönböztetés elutasításában és elítélésében kevés helyet 

kapott a nemzeti alapú megkülönböztetés kérdése. Ami a kisebbségi kérdéseket illeti, nem 

jött létre a szükséges differenciálás a különféle jellegő kisebbségek között, így a nemzeti 
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kisebbségek ügye teljes mértékben összemosódott a másfajta gyökerő és az egyéb, a 

kisebbségeket sújtó megkülönböztetésekkel” (Balogh 2001:21). 

Magyarország a rendszerváltás elıtti évtizedekben szintén asszimilációs politikát 

folytatott a cigánysággal szemben. Az országgyőlés 1993. júliusában elfogadta a 

cigánysággal kapcsolatban a nemzeti és etnikai kisebbségek jogairól szóló törvényt, de az 

ombudsman szerint a cigány kisebbség esetében a társadalmi kirekesztıdés újra jelen van, és 

talán kezd újra felerısödni az asszimilálódási folyamat, mely egyébként sem egy új jelenség 

hazánkban, az elmúlt évtizedek számos cigány lakosság beolvasztására történt kísérletre 

visszatekintve. A szocializmus évtizedei alatt az erısen elkülönülı cigány közösségek 

megszüntetése érdekében kísérletet tettek az 1960-as évek közepétıl a cigánytelepek 

felszámolására és a lakók szétszórtan való újratelepítésére. Ez a telep-felszámolási akció, 

ami az akkori cigányság kétharmadát érintette, mivel 1971-ben 66 százalék volt a 

cigánytelepi lakások aránya, sıt 1993-ban is még 14 százalék (Kemény 1996). “A 

cigányoknak a nem cigány (magyar) környezetbe való szétszórásával tulajdonképpen egy 

erıszakos – de mint utóbb kiderült, sikertelen – asszimilációs kísérletet valósított meg” 

(Kocsis-Kovács 2001:15). Sikertelen volt, mert hamarosan új “telepek” jöttek létre, mivel 

sok településen összefüggı területen építették fel az új lakásokat vagy bocsátották 

rendelkezésükre a telkeket, továbbá az sem hagyható figyelmen kívül, hogy a cigányok 

inkább egymás közelében kívántak élni. Ezzel az akcióval céljuk volt még a cigány lakosság 

államilag irányított beillesztése a munkamegosztás és a közoktatás rendszerébe” (Fraser 

1996:252). A telep-felszámolási akció végül is nem az integrációt segítette elı, hanem éppen 

ellenkezıjére fordult, hiszen a falvakba történt – mindkét fél által - erıltetett betelepítés 

következtében megnıtt a feszültség a cigány és a magyar lakosság között. Emellett pedig “az 

urbanizáció már a múlt században is asszimilációs tényezıként hatott” (Schlett 1996:196) és 

megindult számos kisebbség elmagyarosodása. Továbbá az asszimilációs folyamathoz az is 

hozzájárult, hogy hazánkban nem volt a rendszerváltás elıtt anyanyelvi oktatás a cigány 

kisebbség esetében, és a mai napig elmondható, hogy a cigányság anyanyelvi vagy 

kisebbségi oktatásügye nem teljesen megoldott. Ehhez hasonló folyamat a világ számos 

részén (Észak-Afrika, Kelet-Ázsia, Észak-Dél-Közép Amerika és Óceánia) élı kisebbségek 

esetében lejátszódott, és szintén asszimilációs eredményekhez vezetett (Juan 1997). 

A cigány tanulók felzárkóztatásának egyik legfontosabb célja, hogy a gyermeket 

nyelvi téren oktatható állapotba hozzák, azaz elsajátítassák vele a magyar nyelvet, és nem 

vesz a társadalom tudomást arról, hogy jelenleg ez az ország egyik legnagyobb nyelvi 

kisebbsége (Kemény 1996), így a nyelvüknek helye van az iskolában. Ugyanakkor az is 



 68 

igaz, hogy a cigány nyelv oktatásának feltételei nincsenek meg hazánkban, mert nincsenek 

cigány nyelvő tankönyvek, munkafüzetek, megfelelı tantervek és cigány nyelven oktató 

pedagógusok (Réger 1984). Ez annak is tulajdonítható, hogy a kisebbségek közül a 

cigányság vesztette el leginkább ısei nyelvét, az európai kultúrába való beilleszkedés 

azonban a több évszázados itt tartózkodás ellenére is probléma. Már a 18-19. században 

határozott intézkedések történtek a cigányság letelepítésére, paraszti munkára szoktatására és 

iskolai oktatásának megszervezésére. Mára a cigányság integráció iránti igénye számos téren 

tetten érhetı Magyarországon, például a többségi társadalom tagjaival közös munkaerıpiaci 

részvételre, a közös lakónegyedben való életre, a közös óvodai csoportba, illetve késıbb 

közös osztályba járásra, vagyis közös oktatásra való igény. Ez utóbbit igazolta egy 1985-ös 

esettanulmány (Forray-Hegedős 1991a:140), melybıl világosan kiderül, hogy a cigányok 

esetében az integráció iskolai funkcióként is megfogalmazódik. A cigány szülık azt 

szeretnék, ha gyermekeik azonos csoportba, osztályba járnának a magyar gyerekekkel, ahol 

lényegében az óvoda, az iskola a többségi magyar társadalommal való együttélés gyakorló 

terepévé válhatna. Mindebbıl látható, hogy a cigányság kezdi felismerni, hogy szüksége van 

egyfajta integrálódásra, mert egyre inkább igénylik a modern többségi társadalomban való 

részvételt. Mára megjelent a cigányságnak egy olyan, az átlagostól eltérı, ambiciózus, 

törekvı rétege is, aki határozottan változtatni szeretne jelenlegi életkörülményein. Ez a réteg 

iskolába jár, rendszeres munkaviszonyból származó jövedelembıl él és egyértelmően a 

magyarok közé kíván letelepedni, azonban az elmúlt évek vizsgálatai szerint sokan közülük 

a mobilitás nyomán feladják cigány identitásukat, nem vallják magukat a késıbbiekben 

cigánynak, mert semmi és senki nem erısíti cigány identitásukat (Pusztai-Torkos 2001). 

Számos tényezı utal a cigányság társadalmi integrációjának elmaradására, illetve 

hiányos voltára, például a hátrányos szociális helyzet, illetve a velük szemben 

megmutatkozó elıítélet, hátrányos megkülönböztetés, vagyis a diszkrimináció problémája. 

Mézes Zsolt László szerint e gond megoldásához nem elég az úgynevezett pozitív 

diszkrimináció megvalósítása, hanem a hangsúlyt a meglévı hátrányok kiküszöbölésére kell 

helyezni, ami pedig nagyobb toleranciát, a cigány társadalom felé irányuló mélyebb empátiát 

kíván, valamint szilárd politikai akaratot a végrehajtó hatalom részérıl (Mézes 1999). A 

hátrányos helyzet megszüntetése, az életszínvonal emelkedése már önmagában elısegítené 

az integrációt. Az iskolázottsági szint emelkedésével, be tudnának lépni a munkaerıpiacra, 

ahol javítani tudnának státuszukon. Korábbi kutatások kimutatták, hogy minél magasabb a 

munkaerıpiacon az egyén státusza, illetve minél régebbre vezethetı vissza a magas státusz a 

családban, annál valószínőbb, hogy a többségi társadalom befogadja a kisebbséget (Tumin-
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Collins 1959). Magyarországon a rendszerváltás megteremtette a lehetıséget a 

diszkrimináció tényleges megszüntetésére, ezzel a politika elmozdult az asszimilációs 

irányból a társadalmi integráció felé. Az integrálás vállalásában azonban a többségi 

lakosságnak is meghatározó szerep jut, mert az elfogadás, a befogadás a többségi 

társadalmon múlik, így elengedhetetlenül szükség van a cigányság integrálódását elısegítı 

programok beindítása mellett olyan programokra is, amelyek a társadalmi többség felé 

irányulnak, elısegítvén a társadalomban a tolerancia és az empátia kialakulását és 

térnyerését. A programok beindításánál azonban figyelembe kell venni azt a tényt, hogy a 

cigány társadalom is modernizálódik, és a hagyományok megırzése nem az életmód 

konzerválását jelenti.  

 A cigányság speciális helyzete és problémái megkülönböztetik ıket a legtöbb európai 

nemzeti etnikai kisebbségtıl. Az országon belüli cigány kultúrák különbözısége azt a fontos 

kérdést is felveti, hogy vajon mi a cél: egységes cigány nemzeti kultúra alakuljon-e ki, vagy 

integrált regionális kultúrák létezzenek. Abból a ténybıl fakadóan, hogy szerte Európában 

egymástól jelentısen eltérı hagyományú cigány közösségek léteznek, az integráció a 

regionális kultúrák megmaradása mellett szól. Ily módon kiküszöbölhetık lennének azok az 

idınkénti feszültségek, amelyek a különbözı nemzeti társadalmakban élı, egymástól határok 

által elválasztott cigány közösségek kapcsolattartását jellemzik. Az etnikai tudat 

kialakulásának folyamatában gátló szerepet játszik az a tény, hogy “a cigányság 

társadalomszerkezete számos elemében az évszázadokon keresztül fennálló peremhelyzetét, 

társadalmon kívüliségét még ma is ırzi, nem alakult ki egységes nyelve, kultúrája, s etnikai 

tudata is csak formálódóban van. A kulturális különbségek, az etnikai sajátosságokhoz 

kapcsolt elıítéletek megnehezítik asszimilációjukat, közösséggé szervezıdésüket viszont 

gátolja nyelvi-kulturális megosztottságuk, szétszórtságuk, szociális problémáik és a 

közösségtudat kiépítéséhez szükséges cigány értelmiség kis száma. Magyarországon sem 

alakult ki egységes szervezetük; a több tucat cigányszervezetet éles ellentétek osztják meg, 

és a cigány népességnek csak kisebb részét tudják összefogni” (Schlett 1996:197). A 

kilencvenes évektıl ugyan megváltozott a helyzet, megjelent egyfajta emancipációs 

törekvés, például önmagukat másképp kezdték el nevezni (roma), de így is a cigányság 

egészének a rendszerváltozással kiépülı új társadalmi-gazdasági struktúrákba való 

beilleszkedése jelentıs késésben van (Csepeli-Örkény-Székely 1999:30). A cigánysághoz 

tartozó személyek egyéni társadalmi felemelkedésének azonban nincsenek jogi vagy 

intézményes akadályai. 
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Sokszor felvetıdik a dilemma a cigány értelmiségiek kisebbségi identitás vállalásának 

és integrálásának egyidejő elısegítésében való szerepvállalására vonatkozóan. Az elmúlt 

évszázadok kisebbségpolitikáját tekintve látható, hogy számos népcsoport esetében szükség 

volt egy erıs saját értelmiségi réteg kialakulására (pl. Magyarországon a horvátok, szászok, 

szerbek, szlovákok, ruszinok esetében), amely a késıbbiekben a kezébe vette saját népének 

közösségi szervezıdését, ezáltal is elısegítve kultúrájuk és nyelvük fennmaradását, illetve 

identitásuk erısödését oly módon, hogy a társadalomba való beilleszkedésük nem követelte 

meg a többségi társadalomba való asszimilációjukat. A nemzetiségi mozgalmak megindulása 

a soknemzetiségő Magyarországon egészen a 18. század végére, a feudalizmus korszakának 

befejezıdésére vezethetı vissza. A feudalizmusban kialakult kiváltások egyre inkább polgári 

tartalommal töltıdtek fel és a lassan kialakuló polgári mozgalom alapját jelentette a 

nemzetiségi mozgalmak kibontakozásának. Arató Endre magyarországi nemzeti mozgalmak 

kialakulását és fejlıdését áttekintı írásában beszámol az 1790-91. évi országgyőlésrıl, ahol 

már megszülettek az elsı javaslatok a nemzetiségek jogaira vonatkozóan (Arató 1983:292). 

Ebben az idıszakban kezdtek kibontakozni a magyarországi nem magyar népek, például a 

horvátok, szászok, szerbek, szlovákok, ruszinok és románok nemzeti eszmerendszerei. Gátat 

a nemzeti kisebbségi mozgalmak kibontakozásának egyedül az egy-egy népen belüli vallási 

megosztottság szabott. A cigányságról ekkoriban nemigen esett szó, ami abból következik, 

hogy különösen azon kisebbségek esetében volt komoly szervezıdés és lehetıség a nemzeti 

mozgalmak kifejlıdésére, akik tagjai nemesi privilégiumokkal vagy egyéb kiváltságokkal 

rendelkeztek. A cigányság nem rendelkezett semmiféle privilégiummal, legyen az nemesi 

cím, vagy akár földbirtok, és nem is tudtak a polgárosodás útjára lépni. A polgárosodás 

útjára lépve a nem magyar népek egyre nagyobb számú értelmiségi rétege megteremtette 

saját népének a nemzeti ideológiáját az etnikai tudat tükrében. A 18. századra a nemzetiségi 

megmozdulások új arcot öltöttek és már nyelvi-kulturális és politikai küzdelmekrıl volt szó 

a nép felé fordulva, a nép helyzetének javítására tett törekvésekkel. A cigányok 18. és 19. 

században, sıt még a 20. század elején is földnélküli vándorló népek voltak, akik 

elszigetelten éltek a magyar lakosságtól, részt nem vállalva a polgári fejlıdésben és nem 

rendelkeztek nemzeti kisebbségi jogokkal. Nem voltak benne az ország vérkeringésében, 

kirekesztett módon éltek. Nem voltak iskolázottak, nem töltöttek be tisztségeket, nem voltak 

képviselve az országgyőlésen ellentétben például a horvát vagy a szász kisebbséggel, akik 

már az 1790-91. évi országgyőlésen is tevékenyen részt vettek. 

Kende Péter szerint, “alapvetı az a szerep, amelyet a mindenkori elit – elsısorban a 

politikai és szellemi – a társadalmat alkotó egyedek és csoportok integrálásában játszanak, és 
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integráló elit nélkül nem képzelhetı el integrált nemzeti közösség” (Kende 1996:239). “A 

politikai, szellemi és gazdasági elit szociális érzékenysége és a nemzeti közösséggel való 

azonosulási képessége azért különösen fontos, mert elsıdlegesen innen kerül ki az újítók, a 

nemzetnevelık, a társadalmi próféták közvetlen környezete. Ha az elit nem befogadó közeg, 

akkor a társadalmat óhatatlanul a megrekedés, az elkorcsosulás, a szellemi sivárság veszélye 

fenyegeti. S megfordítva, a nagy átalakulások korszakában az új elit azokból toborzódik, 

akik elsıként, illetve a legérzékenyebben reagáltak a próféták hívására” (Kende 1996:245). 

Gereben Ferenc szerint az identitástudat legjellemzıbb rétegspecifikus vonása, hogy az 

iskolázottabb, mőveltebb rétegek körében találkozunk a legtudatosabb és legpozitívabb (de 

nem pusztán érzelmi jellegő) nemzettudattal, a legderőlátóbb jövıképpel, valamint a 

legreálisabb és legkiegyensúlyozottabb nemzeti önképpel és történelmi tudattal (Gereben 

2004). A kisebbségi nemzettudat legfıbb ırzıje tehát a kisebbségi értelmiség, annak 

ellenére, hogy diplomáját általában nem anyanyelvén szerezte, és munkáját is sokszor 

többségi nyelvi- és kulturális közegben végzi.  

Jelenleg a nemzeti és etnikai kisebbségek jogairól szóló törvény elismeri és segíti a 

nemzeti-etnikai kisebbségek saját nevelési, oktatási, kulturális, tudományos 

intézményhálózat stb. kialakításához való jogot, de a cigány kisebbség nem nagyon él ezzel 

a lehetıséggel, ami többnyire annak tudható be, hogy nem rendelkezik saját értelmiségi 

réteggel, aki szervezné a kisebbség önállósodási, illetve integrálódási törekvéseit. E törvény 

átfogó célja lenne elérni “a kisebbségek megelégedettségen alapuló integrációját, de egyben 

az általuk hordozott értékek fennmaradását” (Schlett 1996:201). A nemzeti és etnikai 

kisebbségek jogairól szóló törvény létrejöttének következtében várhatóan nı azon cigányok 

száma, akik a késıbbiekben vállalják a nemzeti-etnikai kisebbségi identitást. 1990-ben 

Magyarországon a népszámlálás alkalmával magukat cigánynak vallók nem voltak többen a 

népesség öt százalékánál, azonban az ún. cigány életmódot folytatók száma ennél jóval 

nagyobb volt (Kertesi-Kézdi 2001:64). Ez a különbség abból adódik, hogy a származásuk 

szerint ide sorolhatók közül sokan nem vállalják a cigány-identitást (Kemény 1976, Kemény 

2000), és még kevesebben beszélik a cigány nyelvet, másrészt abból, hogy a cigány 

életmódot folytatók között találhatók nem cigány származásúak is. Hazánkban a mai napig 

vitat tárgya, hogy kit tekintsenek a vizsgálatok cigánynak, mit jelent a cigány életmód, mit 

takar a cigány identitás, illetve az objektív vagy a szubjektív meghatározási módot 

preferálják-e. Általában azt mondjuk, hogy cigány az, “aki annak vallja magát”, vagy/és 

“akit a nem cigány környezete – különbözı ismérvek (például életmód, antropológiai jelleg) 

alapján – cigánynak tart” (Kemény 2000, Kocsis-Kovács 2001:13). Bizonyos kutatók szerint 
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(Csepeli-Örkény-Székelyi 1999) az etnikai kategórián alapuló csoportbesorolás soktényezıs 

és rugalmas folyamat, ami mindig vita tárgya. Akkor válik az ember egy csoport tagjává, ha 

ı saját magát, vagy mások ıt az adott csoportba sorolják, de sok esetben ezek a besorolások 

eltérnek. A csoportba soroláskor az egyén megkapja a csoport nevét, mint jelzıt, tehát a név 

a kategorizáció nyelvi eszköze, ami nem mentes az értékektıl. “A többség által negatívan 

minısített kisebbségi csoportok esetében elıfordul, hogy a csoport tagjai nem fogadják el 

önmagukra nézve a csoport nevét, vagy ha elfogadják, akkor az érzelmi töltés nem pozitív, 

hanem ambivalens vagy negatív. Ön-identifikáció hiányában a csoport tagjainak azonosítása 

a többségre marad, ami azonban diszkrepanciát hoz létre az önmeghatározás és a külsı 

csoport által adott meghatározás között” (Székelyi-Csepeli-Örkény 2001:64). Hazánkban a 

cigányságra jellemzı ez az identifikációs diszkrepancia (Ladányi-Szelényi 2000, Csepeli-

Dávid 2001). Csepeli, Örkény és Székelyi (1999) szerint három dimenzió mentén válik el, 

hogy valaki cigány vagy nem cigány. Az elsı dimenzió a testi megjelenés, amibe 

beletartozik a bırszín és testszag, a második dimenzió a társadalmi elhelyezkedés, többek 

között a környék ahol él, vagyis milyen arányban lakják cigányok és mennyire szegények. 

Ebbe a dimenzióba sorolják még gyakran a családnevet is, ami alapján sok esetben el lehet 

dönteni, hogy cigány származású-e az egyén. A harmadik a szociálpszichológiai dimenzió, 

ami nem más, mint másodlagos tapasztalás, hallomás. Itt az vehetı alapul, hogy bizonyos 

viselkedésmódok speciálisan cigánynak minısülnek, például cigányzene játszása, összetartás 

(Goulet-Walshok 1971), hencegés, erıszakosság és koldulás. 

Magyarországon a legtöbb konfliktus a cigány és nem cigány emberek között az 

életmódbeli különbségekbıl származik. Andorka Rudolf országos idımérleg vizsgálatokon 

(1963-as országos idımérleg vizsgálat – Ferge Zsuzsa, 1965-ös nemzetközi idımérleg 

vizsgálat – Cseh-Szombathy László, Ferge Zsuzsa Szalai Sándor) alapuló tapasztalatai 

szerint a magyar társadalomban a különféle osztályok és rétegek alapján különféle 

életmódtípusok találhatók (Andorka 1979). Az életmód “az emberek tevékenységi-

magatartási rendszere, amelyet életük fenntartására, szükségleteik kielégítésére szerveznek” 

(Kulcsár 1976:38), “a szükségletek kielégítése érdekében végzett tevékenységek rendszere, 

tehát konkrétabban az, hogy a társadalom tagjai mindennapi életükben milyen 

tevékenységeket végeznek, hol végzik ezeket a tevékenységeket, kik vesznek részt ezekben a 

tevékenységekben, miért végzik ezeket, mit jelentenek a számukra ezek a tevékenységek. A 

tevékenység körébe beletartozik a munka, a mővelıdés, a társas együttlét a fogyasztás stb.” 

(Andorka 1995:353.). Az életmóddal rokon fogalmak még az életvitel és életstílus. Az 

életstílus az adott társadalmi körülmények között viszonylagos szabadsággal megválasztott 
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tevékenységeket, ezekkel kapcsolatos preferenciákat helyezi vizsgálatainak középpontjába, 

tehát felfogható az életmód egy részének. Az életstílushoz tartozik az öltözködés és a beszéd, 

de gyakran a magas szintő közösségi szervezıdést is a cigány identitás részének tartják. Ezen 

azt lehet érteni, hogy szeretnek egymáshoz közel élni, a város vagy falu egy adott részén, 

sokszor akár több család egy háztartásban, nem pedig keveredve más nemzetiségekkel. Ezt 

nem lehet etnikai megnyilvánulásnak venni, mivel ez a fajta viselkedés, vagyis a közösségi 

szervezıdés számos más kisebbség esetében is jelen van. Több kisebbségre jellemzı 

magatartásmód az önként vállalt szegregáció. A többségi társadalomban az ismeretlen 

kultúrától idegenkedve, tartózkodva, talán “megijedve” a gyökereikre támaszkodva 

próbálják önként barátságosabbá tenni környezetüket, ezáltal is csökkentve az 

elmagányosodás, illetve a társadalomból való kirekesztıdés esélyét. A többségi 

társadalomtól eltérı kultúrával rendelkezı kisebbség számára a szomszédság mint olyan, 

még mindig hagyományos jelentéssel bír a mindennapi életükben, vagyis bármikor 

fordulhatnak egymáshoz, ha segítségre van szükségük, legyen szó akár a munkáról, anyagi 

helyzetrıl, vagy esetleg lelki dolgokról. Inkább bíznak egymásban, mint egy idegen kultúra 

tagjaiban, hiszen tradicionálisan tudják, mit várhatnak el egymástól. A modern 

nagyvárosokban a szomszédság, pedig egyre inkább funkcióját veszti a hagyományos 

értelemben, és ezt a funkciót társadalmi szolgáltatások igyekeznek betölteni, ami még 

idegenebb és személytelenebb a kisebbség számára. Az önként vállalt szegregáció, azaz a 

szeparáció, egyébként nemcsak az etnikai csoportok esetében van jelen, hanem különbözı 

társadalmi rétegeknél is találkozunk ezzel a jelenséggel, például a “gazdagok” is szeretnek 

külön negyedekben, városrészekben lakni. A cigány identitáshoz csak olyan dolgokat lehet 

sorolni, ami konkrétan a cigányságra jellemzı, vagyis etnikai sajátosság. Ez persze nem 

könnyő e nép esetében nagymértékő heterogenitása miatt. A magyarországi cigányság nem 

egy egységes etnikum, hanem többnyire különféle életformák laza hálózata. Eltérı 

kultúrával rendelkezik egy romungro, egy oláh, vagy egy beás cigány, márpedig ha cigány 

identitásról beszélünk, akkor egyetlen kultúrát kellene ez alatt értenünk. Ebbıl következıen 

nem beszélhetünk egységes cigányidentitásról, mivel nincs sem egységes cigány kultúra, 

sem egységes cigány nyelv. A különféle cigány kultúrák között létezik egyfajta távolság, de 

ez a távolság sokkal nagyobb a magyar és összefoglalóan cigány kultúra között, éppen ezért 

a cigány kultúrák sokszor egységesnek tőnnek egy kívülálló, például a magyar ember 

számára. Tılünk igen távol áll a cigánykultúra, és ennek következtében látjuk viszonylag 

egységesnek az egészet, és emiatt beszélünk cigány identitásról. Azon kevés dolgok, amik 

egységesek a különféle cigány népek esetében, és ezáltal a cigány identitás részének 
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tulajdoníthatóak, nem más, mint a különleges ritmusérzékük; a zene és tánc iránt való 

érdeklıdésük, a mővészetekre való fogékonyságuk, valamint e területeken az átlagostól 

gyakoribb tehetségük. Identitásjegyként értelmezhetı még a tárgyi zsúfoltság megjelenése a 

lakáson belül, illetve a színek kavalkádja, ami minden cigány nép kultúrájában jelen van 

függetlenül a területi különbségektıl (Magyarország, Portugália, Svédország stb.), valamint 

az anyagi helyzettıl (a gazdag cigány lakása ugyanolyan túldíszített és túlzsúfolt, mint a 

szegény cigányé, és közel ugyanazon jelleg tárgyak vannak túlsúlyban, pl. mőszaki 

szórakoztató cikkek, funkcióval nem bíró dísztárgyak). 

Az életmódkutatások kimutatták, hogy a családon belüli szerepek hatással vannak a 

gyermekek tanulással kapcsolatos döntéseire. A hagyományos családon belül a családtagok 

szerepei eltérnek a modern család családtagjaiétól. Szalai Sándor szerint az emberek családi 

státusza, illetve pozíciója ma is igen fontos tényezı a családban betöltött szerepük 

kialakításában. Rivka Weiss Bar-Yosef izraeli kutatása nyomán különféle szempontokat 

lehet megállapítani a családon belüli szerepelkülönülésre vonatkozóan (Szalai 1979). Az elsı 

szempont a feladatok elosztása a családban, ami lehet nem szerinti vagy semleges. A 

második szempont a döntéshozatal a családot érintı kérdésekben, ami lehet autokratikus 

vagy demokratikus. A harmadik szempont a hatalom eloszlása, ami lehet hierarchikus vagy 

kiegyensúlyozott. A negyedik szempont a szerepkoordinálás, ami kétféleképpen történhet: 

mindenki egyénileg hajtja végre a feladatát vagy kollektív cselekvés, együttmőködés 

történik. A modern családra jellemzı a nem nemek szerint való feladatmegosztás, a 

demokratikus döntéshozatal, a kiegyensúlyozott vagy más néven méltányos elosztása a 

hatalomnak, valamint a kollektív vagy együttmőködı cselekvés. A hagyományos családra 

jellemzı a nemek szerinti feladatok elosztása a családban, az autokratikus döntéshozatal, a 

hatalom hierarchikus elosztása és az egyéni cselekvés. A cigány nagyobb részben a családok 

a hagyományos családok ideáltípusának felelnek meg, amibıl következik a lányok és fiúk 

iskoláztatásához főzıdı eltérı viszonyuk. A lányok családon belüli szerepe nem kívánja meg 

az iskoláztatást és szakma tanulását, mert hagyományosan háztartásbeli szerepet töltenek be 

és nem kenyérkeresıt. A cigány leányok rendszeres iskolába járása sem megoldható, mert a 

lányok családi szerepe megköveteli a korai családalapítást, gyermekvállalást és a 

gyermekekrıl, férjrıl és rokonokról való állandó gondoskodást. 

 Egy 2001-es kutatásban, melyben a cigányok sikeresélyeire vonatkozó többségi 

attribúciós ítéleteket vizsgálták, a származást vették a cigány kategória alapjául, azaz a 

mintába bekerültek többsége azt állította magáról, hogy a nagyszülıkig visszamenıleg 

mindenki cigány a családban. A szubjektív definiálással kapcsolatban a mai napig vannak 
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kérdések, mert több felmérés bizonyította (Ladányi-Szelényi 1997), hogy az önmeghatározás 

nem egyértelmő, mert a cigányok egy része egyszer cigánynak tartja magát, máskor pedig 

nem annak, attól függıen, hogy mikor milyen politikai, társadalmi vagy gazdasági szempont 

dominál. Az egyén nem fogja magát cigánynak minısíteni, ha emiatt hátrányos helyzetbe 

kerül például a munkaerıpiacon vagy az oktatás terén, de cigánynak fogja vallani magát, ha 

ez például különféle gazdasági elınyökhöz juttatja. Emellett a vegyes származású 

egyéneknél is kialakul ez a bizonytalan érzés, és ezeket az embereket három alapvetı 

csoportba lehet sorolni. Az egyik az identitáserısítık, itt olyan családokat találunk, ahol a 

szülık cigánynak vallják magukat, de a nagyszülık között vannak nem cigányok is. A másik 

csoport az identitásvesztık, ahol a szülık nem tartják magukat cigánynak, de a felmenıág jó 

része cigány. A harmadik pedig a mindkét identitást elfogadók csoportja, ahol szintén 

vegyes származású a felmenı ág (Székelyi-Csepeli-Örkény 2001). Ebbıl is látható, hogy a 

diszkrepanciának a vegyes származási háttér kedvez, fıleg abban az esetben, ha az egyént a 

nem cigány környezete cigánynak, a cigány környezete pedig már nem cigánynak tartja. Az 

öndefiníció tehát megbízhatatlan, emiatt is ért egyet a legtöbb cigányságot kutató szakember 

abban, hogy cigány az, akit a környezete annak tart. Vannak viszont olyan integrálódott 

cigányok, akik már nem tartják magukat cigánynak, sıt a környezetük sem tekinti ıket 

cigánynak életmódjuk miatt. Ezek az emberek gyakran kiesnek a mintákból, éppen ezért 

ennek a rétegnek a figyelmen kívül hagyása a cigányfelmérésekben negatív irányba torzítja a 

statisztikát. Sík Endre szerint vannak egyéb módszerek is a besorolásra, például egy 

gyakorlott kérdezı kinézet alapján is el tudja dönteni, hogy a megkérdezett cigány-e vagy 

sem (Sík 1995), és ezt jelölheti a kérdıíven. Ezt a módszert sokan nem tartják 

elfogadhatónak, mert a környezet megítélése nem a kérdezıbiztost kell, hogy jelentse, 

hanem fıképp a helyi közigazgatás, a szociális és oktatási intézmények szakembereinek a 

minısítését (Havas-Kemény-Kertesi 1998). Azonban a szakemberek által való besorolásnak 

is vannak hátulütıi, mert ık is nagy valószínőséggel alulreprezentálják a minısítés során a 

magasabb életszínvonalon élı, iskolázottabb, cigány életmóddal szakító cigány családokat. 

Az asszimilációs tendenciák tükrében, hazánkban a jelenlegi nemzeti vagy etnikai 

kisebbség mindegyikére jellemzı, hogy kevesebben vallják magukat az adott kisebbséghez 

tartozónak, mint ahányan a statisztika szerint vannak. Ma Magyarországon 13 hivatalosan 

nyilvántartott kisebbség él, számuk kb. 835 – 1 083 950 fı, melyek létszámuk szerint a 

következık: cigányok (700 ezer), németek (220 ezer), szlovákok (110 ezer), horvátok (90 

ezer), románok (25 ezer), lengyelek (10 ezer), ruszinok (6 ezer), szerbek (5 ezer), szlovénok 

(5 ezer), bolgárok (5 ezer), görögök (4500), örmények (4 ezer) és ukránok (2 ezer) (Forray 
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2000:36). A nemzetiséghez tartozást már kevesebben vállalják például 2001-ben a cigányok 

közül 190 046 fı, bolgárok esetében 1358-an, görögök 2509-en, horvátok 15 620-an, 

lengyelek 2962-en, németek 62 233-an, örmények 620-an, románok 7995-en, szerbek 3816-

an, szlovákok 17 692-en, szlovének 3040-en, ruszinok 1098-an és ukránok 5070-en 

(Népszámlálás 2001: 4. Nemzetiségi kötödés – A nemzeti, etnikai kisebbségek adatai, KSH 

2002). Rácz György szerint, Magyarországon az elismert 13 kisebbségbıl 12 jól tudott és 

tud a mai napig integrálódni a magyar társadalomba, de a cigány kisebbség helyzete 

továbbra is megoldatlan, ami többnyire a magyartól jelentısen eltérı cigányéletmódból 

következik (Rácz 1994). A cigányéletmód legkarakterisztikusabb jellemzıi a rendkívül 

alacsony iskolázottság, a szakképzettség hiánya, a hátrányos munkaerıpiaci helyzet, a 

településeken belüli szegregáció, a magas gyermekszám és a normaszegı viselkedés 

magasabb aránya. Az iskolai elımenetelüket, végzettségüket tekintve megfigyelhetı, hogy a 

cigányokon kívül egyik kisebbségnek sem nevezhetı problémásnak az iskolai pályafutása, 

munkaerıpiaci részvétele vagy a társadalmi integrációja. Az oktatás terén látható, hogy nem 

igényelnek speciális figyelmet, mert teljes mértékben alkalmazkodtak a magyar oktatási 

rendszerhez, illetve igény szerint mőködnek saját nyelvükön nemzetiségi iskolák. Sokuknál 

sikerült megtartani a nemzeti identitást, vagy egy egészséges kettıs identitást, bár közülük is 

sokan vannak, akik az asszimiláció útjára léptek. Székelyi Mária, Csepeli György és Örkény 

Antal (2001) szerint, a magyarországi nemzeti kisebbségekhez hasonlóan a cigány etnikum 

elıtt is ott áll a lehetıség, hogy ne veszítsék el cigány identitásukat, ne lépjenek az 

asszimiláció útjára. Szerintük az elért magas státus nem vágja el automatikusan a cigány 

identitáshoz vezetı utat, hanem lehetıvé tesz egy olyan családi szocializációs mintát, 

melynek hangsúlyos részét képezi a cigány identitás áthagyományozása. Erre a mintára 

jellemzı, hogy pozitív cigány-kép uralja, és ez a szocializációs minta képes arra, hogy 

létrehozza a többség által sikerként elismert mozzanatokat, miközben megtartja, 

továbbfejleszti, és pozitív azonosulás forrásaként kezeli a kisebbségi származást. Fontos 

feltétel ebben a folyamatban, hogy a magyar társadalom tagjai készen álljanak arra, hogy a 

polgári társadalom értékeinek jegyében újraértékeljék, és megtanulják elfogadni, becsülni és 

tisztelni a cigány identitást.  
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3. Európa és Magyarország kisebbségpolitikája az oktatás tükrében  

3.1. Kisebbségek oktatása és az európai jog 

 

A cigány kisebbség speciális viszonyulása, valamint az évszázadok óta be nem következett 

integrálódása az európai nemzetekhez, nemcsak Magyarországon jelent gondot. A cigányság 

problémája mára már nemzetközi szintővé nıtte ki magát, ami nemcsak annak az egyszerő 

ténynek tulajdonítható, hogy Európában szinte mindenhol megtalálhatóak és egyben az 

egyik legnagyobb létszámú európai kisebbség, hanem legfıképpen annak, hogy igen hasonló 

a társadalmi, gazdasági és kulturális helyzetük minden országban, illetve hasonló 

problémákkal küzdenek, például elszegényedés, munkanélküliség, alacsony iskolázottság és 

társadalmi kirekesztıdés. Az egységesülı Európa nem hagyhatja figyelmen kívül a 

nemzetközi együttmőködés szintjén a cigányok integrációját, így több olyan határozat, 

rendelkezés, törvény született a kilencvenes években, amely tiszteletben tartja a kisebbségek 

jogait és érdekeit, és egyúttal kiterjed az Európai Unió jelenlegi és csatlakozni kívánó 

tagállamaira. Az Európai Uniónak valahol azért is célja a cigány kisebbségi jogok minél 

elıbbi kiterjesztése Európa szerte, és legfıképpen Közép-Kelet-Európában, mert a 

kilencvenes években szembetalálkozott a Csehországból, Szlovákiából, Bulgáriából, 

Romániából, Lengyelországból és Magyarországról megindult politikai és gazdasági 

menekült státuszt igénylı cigány migrációval. 

A kisebbség jogi helyzete Buza László szerint háromféle lehet: 1) a többséghez 

képest hátrányos helyzetőek – ekkor nincs is igazi kisebbségi jog, 2) a kisebbségre hátrányos 

rendelkezések tilalma – ennek az asszimiláció lehet a hatása, hiszen nincs tekintettel a 

kisebbségek sajátos helyzetére, bár tény, hogy formálisan megfelelı, 3) külön rendelkezések 

a kisebbség speciális és hátrányos helyzetének kiegyenlítésére (Búza 1930). A kisebbségi 

jog alapvetıen két részbıl tevıdik össze, egyfelıl, az adott államon belüli szabályozásként 

állam és állampolgár, illetıleg a többség és a kisebbség közötti viszonyokat rendezi, 

másfelıl, nemzetközi színtéren államok között, egymás kisebbségeire tekintettel történı 

szabályozásból áll. A kisebbségi jogok sajátosságai, hogy ezekre a jogokra még a többi 

emberi joghoz képest is jóval inkább jellemzı az átpolitizáltság, a kisebbség fogalma nem 

egyértelmő, a kisebbségi kollektív jogok egy jelentıs része eleve túlmutat a jogi szférán és 

egyértelmően a politikai megfontolások közé tartozik (pl. önrendelkezési jog, területi 

autonómia kérdése), valamint hogy a kisebbségi kollektív jogok jelentıs része az 
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individuális jogok nélkül nem értelmezhetı (például a nyelv, kultúra megırzése csak akkor 

képzelhetı el, ha tanulhatnak anyanyelven, használhatják nyelvüket stb.) 

Kisebbségi jogokkal kapcsolatos döntések már a XVII. században is születtek, 

például 1660-ban Lengyelország, Poroszország és Svédország szerzıdést kötött a lakosság 

vallásszabadságának garantálására. Ezt követıen legközelebb csak az I. világháború után 

vált igazán jelentıssé, addig csak elvétve történt erre nézve szabályozás: békeszerzıdések, a 

területet szerzık kisebbségi szerzıdései (egymással, illetıleg a szövetségesekkel), kisebbségi 

deklarációk a Nemzetek Szövetsége felszólítására. A II. világháború után az lett az uralkodó 

felfogás, hogy az emberi jogok intézménye a kisebbségi jogot helyettesíti. Fokozatosan 

kialakultak aztán a bilaterális szerzıdések helyett a regionális, majd univerzális jogvédelmi 

eszközök. A második világháború után a keleti-tömb országaiban látszólag ugyanazokat a 

jogokat és kötelezettségeket terjesztették ki a cigány lakosságra, mint a többségi társadalom 

tagjaira; minden cigánynak le kellett telepednie, kötelezı volt a munkaképes korosztálynak a 

munkavállalás, a gyermekekre kiterjesztették az iskolakötelezettséget, ingyenes orvosi 

ellátásban volt részük stb. Nyugat-Európában, Spanyolország kivételével, sehol nem 

kötelezték letelepedésre a cigányokat, szabadon vándorolhattak, de a táborhelyet csak 

bizonyos helyeken létesíthettek. Nem volt biztosítva számukra szinte semmiféle 

egészségügyi- és szociális ellátás, valamint oktatásban sem részesítették a cigány családok 

gyermekeit, mert rájuk nem vonatkozott a tankötelezettség. Mindebbıl jól látható, hogy 

Nyugat-Európa és Közép-Kelet-Európa másképpen közelített a cigányprobléma felé, de 

mindkét részrıl a kisebbségi jogok szempontjából viszonylag eredménytelenül. 

Az Európa Tanácsnak köszönhetıen - mely az egyetlen olyan egész Európát integráló 

szervezet, aminek ötvenéves fennállása óta legfıbb mőködési területe a demokrácia, a 

jogállamiság és mindenekelıtt az emberi jogok betartása feletti szüntelen munkálkodás -, ma 

már egyfajta szemléletváltásnak vagyunk szemtanúi. Már nem úgy tekintenek a tagországok, 

és a csatlakozni kívánó országok a cigány kisebbségre, mint egy beolvasztandó 

népcsoportra, hanem igyekeznek elısegíteni kultúrájuk, hagyományaik és nyelvük 

megırzését integrálódásuk közben. Legfrissebb kiadványaiban az egyik legsürgetıbb 

feladatként a rasszizmustól, az elıítéletektıl mentes, toleráns Európa megteremtését jelöli 

meg. Az Európa Tanács éppen erre a célra hozta létre közel tíz évvel ezelıtt a Rasszizmus és 

Intolerancia Elleni Bizottságát, mely évente készít összefoglaló jelentéseket. A 

magyarországi kisebbségi ombudsman 2001-es beszámolója szerint a faji diszkrimináció 

továbbra is alapvetı probléma Európában, amely szoros összefüggést mutat a megfelelı 
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antidiszkriminációs jogszabályok hiányával. A bizottság továbbra is sürgeti a tagállamokat, 

hogy fogadjanak el olyan törvényeket, amelyek képesek megakadályozni a diszkriminációt, 

különösen a foglalkoztatás, az oktatás, a lakásügyek és a szolgáltatások területén. Azokban 

az országokban pedig, ahol ilyen törvények vannak, azt ajánlja, hogy fokozzák eredményes 

alkalmazásukat. A cigányok sok országban továbbra is a legkiszolgáltatottabbak a rasszista 

indulatoknak. İk azok, akik a leginkább elszenvedıi az elıítéleteknek és a faji 

megkülönböztetésnek a társadalmi és gazdasági élet különbözı területein. A jelentés szerint 

a rasszista és elıítéletes gondolkodás- és viselkedésmód továbbra is jelen van az európai 

országok jogalkalmazó hatóságok gyakorlatában - ideértve az igazságszolgáltatást és a 

rendırséget is -, és a kormányok ez idáig képtelennek bizonyultak a leküzdésükhöz 

szükséges források és eljárások megteremtésére.  

A kisebbségi jogok megalkotásához elengedhetetlen a kisebbség fogalmának a 

tisztázása, ami nem egyszerő feladat az országonként eltérı értelmezések miatt. Napjainkra 

igen sok csoportot sorolnak a kisebbség kategóriájába, például vallási üldözöttek, nemzeti, 

kulturális és etnikai csoportok, szegények, koldusok, bolondok, bőnözık, gazdasági 

menekültek, regionális mozgalmak stb., ami megnehezíti a fogalomalkotást (Pribersky 

1993). Európában eddig nem sikerült a kisebbség fogalmát oly módon meghatározni, hogy 

minden európai állam számára elfogadható és közös legyen, valamint hogy nemzetközi 

szintő dokumentumokban is fel tudnák használni. Annak ellenére, hogy Európában 750 

millió európai polgár él 36 államban, Európa államszervezeti formája nem tükrözi az etnikai 

és kulturális valóságot - 36 országban 70 nép és számtalan nemzeti, illetve etnikai kisebbség 

él (Szabó 1999). E sokszínőség ellenére napjainkra még mindig számos kisebbségvédelmi 

joganyag nem tartalmazza a kisebbség fogalmát, például az Európa Tanács Nemzeti 

Kisebbségek Védelmének Európai Keretegyezménye (Majtényi-Vizi 2003), vagy a 

Regionális vagy Kisebbségi Nyelvek Európai Kartája sem (Hollósi 2002), mert a 

tagországokra bízza, hogyan definiálják a nemzeti és etnikai kisebbségek fogalmát. 

Megalakulásakor még az Egyesült Nemzetek Szervezete sem foglalkozott 

kisebbségvédelemmel, sıt még a nemzeti kisebbség fogalmát sem ismerte el, pedig ez volt 

az az idıszak, amikor az emberi jogok és a demokrácia követelményeit elıtérbe kívánta 

helyezni (Balogh 2001). 

Azóta megszületett egy definíció, melyet az ENSZ Emberi Jogi Bizottsága határozott 

meg: “Kisebbség az a csoport, amely számát tekintve kisebb, mint az állam lakosságának 

többi része, nincs domináns helyzetben, és amelynek tagjai olyan etnikai, vallási vagy nyelvi 
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sajátosságokkal rendelkeznek, amelyek megkülönböztetik ıket a lakosság többi részének 

sajátosságaitól és összeköti ıket a kultúrájuk, hagyományaik, vallásuk és nyelvük 

megırzésére irányuló szolidaritás érzése. Lehet: 1) anyanyelvi kisebbség (anyanyelv 

szerint), 2) nemzeti kisebbség (megvan a különállási tudata, de a hosszú idegen uralom alatt 

elvesztette eredeti anyanyelvét – ekkor szervezı elv lehet például a vallás, lásd Bosznia-

Hercegovina), 3) etnikai kisebbség (közös etnikai eredet a szervezı erı, például a cigányság 

esetében)” (1993/1201.). Az ENSZ Emberi Jogi Bizottság 1947-ben létrehozott egy 

kisebbségi albizottságot, mely azóta is mőködik. Az ı javaslatukra került be aztán a Polgári 

és Politikai Jogok Nemzetközi Egyezségokmányába (1966) egy kisebbségvédelmi cikk: 

“Olyan államokban, ahol nemzeti, vallási vagy nyelvi kisebbségek élnek, az ilyen 

kisebbséghez tartozó személyektıl nem lehet megtagadni azt a jogot, hogy csoportjuk más 

tagjaival együttesen saját kultúrájuk legyen, hogy saját vallásukat vallják és gyakorolják, 

vagy hogy saját nyelvüket használják.” (1966:27.cikk). Egyik nagy problémája e cikknek, 

hogy csak egyéni jogokat biztosít, kollektív jogokat nem. 1992-ben az ENSZ Közgyőlése 

elfogadott egy deklarációt “Az etnikai vagy nemzeti, vallási és nyelvi kisebbségek tagjainak 

jogállásáról”, mely a kisebbségi jogokat az emberi jogok közé sorolta. Elismerte a kisebbség 

létezéshez, önazonossághoz való jogát (kollektív jog); vallásgyakorlási, nyelvhasználati 

jogát (egyéni jog); valamint a jogot, hogy részt vegyen az általa lakott területet vagy magát a 

kisebbséget érintı regionális döntésekben. Az Emberi Jogok Európai Egyezményének 

eredetileg nem volt célja a kisebbségi jogok biztosítása, azonban tartalmaz bizonyos 

minimumszabályokat, például a diszkrimináció tilalmára nézve: “A jelen Egyezményben 

meghatározott jogok és szabadságjogok élvezetét minden megkülönböztetés, például nem, 

faj, szín, nyelv, vallás, politikai vagy egyéb vélemény, nemzeti vagy társadalmi származás, 

nemzeti kisebbséghez tartozás, vagyoni helyzet, születés szerinti vagy egyéb helyzet alapján 

történı megkülönböztetés nélkül kell biztosítani.”(1993:14.cikk). Ennek ellenére jelenlegi 

formájában a kisebbségek védelmére csak igen korlátozott mértékben tekinthetı 

alkalmasnak. 

Ezt követte az Európa Tanács Parlamenti Közgyőlésének 1993/1201. sz. ajánlása a 

kisebbség európai koncepciójáról, mely szerint a kisebbség: “az állam területén lakik és az 

állam polgára; régi, szilárd és tartós kapcsolata van ezzel az állammal; etnikai, kulturális, 

vallási vagy nyelvi jellemzıi vannak; kielégítıen jelentıs számú, ám számbelileg kisebb, 

mint ennek az államnak vagy egy régiójának a népessége; meg kívánják ırizni kultúrájukat, 

hagyományaikat, vallásukat vagy nyelvüket (közös azonosságuk alapja)”. Ez az ajánlás 

elsısorban egyéni jogokat tartalmaz: anyanyelv használata az államigazgatási szervek és a 
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bíróságok elıtt; anyanyelvi családi és keresztnév használata; anyanyelven tanulás joga; a 

kisebbség jogainak sérelme esetén hatósághoz fordulás joga; az állam területi integritásának 

tiszteletben tartása mellett szabad kapcsolat létesítése más államokban élı, velük azonos 

kisebbséghez tartozó polgárokkal; saját szervezetet létrehozásának a joga, beleértve a 

politikai pártot is; területi autonómiához való jog. 

A Regionális vagy kisebbségi nyelvek európai chartája (Európa Tanács, 1992) – 

(1999. évi XL. Törvény) azokat a nyelveket védi, amelyek egy állam területén az állam 

lakosságának számszerő kisebbségét alkotó polgárai hagyományosan beszélnek, és amelyek 

különböznek ezen állam hivatalos nyelvétıl vagy nyelveitıl. A Charta részletesen felsorolja 

a nyelvek védelmére elıírt állami kötelezettségeket (96 darab) – az egyezmény megerısítése 

vagy jóváhagyása során ebbıl 35-öt kell választani nyelvenként, konkrétan megjelölve, 

milyen területeken beszélt nyelvekre vállalják azokat. E charta meghatározza a regionális és 

a kisebbségi nyelv fogalmát. “A regionális nyelv az állam területének egy részén erıteljesen 

van jelen, adott esetben az ott lakók többsége is beszélheti – és különbözik az állam 

hivatalos nyelvétıl. A kisebbségi nyelv földrajzilag szétszórtabb, s mindenütt a lakosságon 

belüli kisebbség beszéli – és különbözik az állam hivatalos nyelvétıl” (Európa Tanács 

1992). A Nemzeti kisebbségek védelmének európai keretegyezménye (Európa Tanács 1995.) 

– (1999. évi XXXIV. törvény) a kisebbségi jogokat az emberi jogok közé sorolja, s beleért 

immár egyéni és kollektív jogokat is, negatív kötelezettségeket, az asszimilációtól való 

tartózkodást, a diszkrimináció tilalmát, a kisebbségi nyelvő sajtó, rádió, televízió szabad 

mőködését, pozitív elıírásokat, a kisebbségi anyanyelv szabad használatát a magánéletben és 

a hivatalos fórumokon, a letartóztatott kisebbségi személy nyelvhasználati jogait, a nemzeti 

keresztnevek használatát, kettıs helységnév- és utcanév-táblák használatát (amennyiben ott a 

kisebbség lényeges számban él és van erre irányuló kérés a részükrıl), kollektív jogot az 

oktatási intézmények létrehozására (ám az államra nem ró pénzügyi kötelezettséget), 

valamint azt, hogy a kisebbségnek tisztelnie kell a többség jogait. 

Az Európai Biztonsági és Együttmőködési Értekezlet (EBESZ) Helsinki 

Záróokmánya (1975.) az emberi jogok és alapvetı szabadságok tiszteletben tartása (VII. elv) 

keretében rendelkezik a kisebbségvédelemrıl. Az 1990-es koppenhágai ún. emberi 

dimenziós konferencián rögzítésre került a kisebbségi jogok katalógusa, ami autonómiát nem 

javasol, de azt kéri, hogy az államok az intézkedéseikrıl konzultációkat folytassanak, és 

kapcsolatokat tartsanak fenn a kisebbség egyesületeivel és szervezeteivel, az államok 

nemzetközi szinten mőködjenek együtt egymással és az illetékes nemzetközi szervezetekkel 

(pl. ENSZ, Európa Tanács), valamint a kisebbségek elleni erıszakkal, támadással, 
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diszkriminációval szemben hathatós jogorvoslatot biztosítsanak. Az EBESZ keretében 

mőködik a Nemzeti Kisebbségi Fıbiztos, aki felhívhatja a problémákra az EBESZ Tanácsa 

figyelmét; látogatást tehet a területi állam engedélyével a helyszínen; sürgıs ülést 

kezdeményezhet; panasz tehetı nála Varsóban, a Demokratikus Intézmények és Emberi 

Jogok Irodájában. Az Európai Uniónak 1993-ban benyújtott Alber-tervezetben6 

(Népcsoportjogi Karta) a kisebbségek definiálása a következıképpen történt: 

“Népcsoportnak (ethnic group) tekinthetı az Európai Közösség tagállamai állampolgárainak 

közössége, amely olyan közös etnikai, nyelvi, történelmi, kulturális és/vagy vallási 

jellemvonásokkal rendelkezik, amelyek megkülönböztetik a lakosság többi részétıl, saját 

közös kulturális identitással rendelkezik és azt meg is kívánja ırizni, több nemzedék óta 

hagyományosan az állam területén lakik és az állam összlakosságán belül kisebbséget alkot. 

… A népcsoport tagjainak (members of ethnic group) tekinthetık mindazok a személyek, 

akik szabad akaratukból egy népcsoporthoz tartozónak tekintik magukat és gyermekeiket 

mindaddig, amíg nem döntenek a népcsoporthoz tartozás ellen”. 

A magyar kisebbségi törvény (1993. évi LXXVII. törvény) szerint “nemzeti és 

etnikai kisebbség minden olyan, a Magyar Köztársaság területén legalább egy évszázada 

honos népcsoport, amely az állam lakossága körében számszerő kisebbségben van, tagjai 

magyar állampolgárok és a lakosság többi részétıl saját nyelve és kultúrája, hagyományai 

különbözetik meg, egyben olyan összetartozás-tudatról tesz bizonyságot, amely mindezek 

megırzésére, történelmileg kialakult közösségeik érdekeinek kifejezésére és védelmére 

irányul”. Történelmi kisebbségek: bolgár, cigány, görög, horvát, lengyel, német, örmény, 

román, ruszin, szerb, szlovák, szlovén, ukrán. E törvény szerint új kisebbségi csoport 

elismertetéséhez minimum ezer fı szükséges. 

Az elmúlt néhány év a nemzetközi kisebbségvédelem tekintetében jelentıs 

változásokat hozott, melynek következtében több iránymutató dokumentum is született. Az 

UNESCO keretében létrejött 1960. évi egyezmény az oktatásban megvalósítandó egyenlı 

elbánásról, miszerint a kisebbségeknek lehet saját oktatási tevékenységük, beleértve iskolák 

fenntartását, saját nyelv használatát vagy tanítását (ha az állam oktatási politikája lehetıvé 

teszi), azonban ez nem árthat a nemzeti szuverenitásnak.  Az Európa Tanács parlamenti 

bizottsága és miniszterei 1969-tıl számos határozatot fogadtak el, melyekben tiltakoztak a 

cigányok hátrányos helyzete ellen. Felszólították az európai kormányokat, és rajtuk keresztül 

                                                           
6 Népcsoportjogi Karta tervezet, melyet Siegbert Alber képviselı nyújtott be 1993-ban s mely a 75 európai 
népcsoportot tömörítı Európai Népcsoportok Föderális Uniója Európai Népcsoportok Alapjogai címő 
dokumnetumán alapul. 
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a helyi hatóságokat, hogy vessenek véget az addigi diszkriminatív állapotoknak, 

biztosítsanak munkalehetıséget, állandó lakhelyet, egészségügyi és oktatási szolgáltatásokat 

a cigányoknak, valamint tegyenek lépést a szociális ellátások terén is, hogy ugyanazok a 

jogok vonatkozzanak rájuk is, mint a többségi társadalom tagjaira.  1977-tıl már az ENSZ is 

felfigyelt a cigányok hátrányos megkülönböztetésére, majd 1984-tıl az Európai Gazdasági 

Közösség intézményeinek a tevékenysége a cigány lakosság oktatásának rendezését tőzte 

rendszeresen napirendre. Az Amszterdami Szerzıdés finomította az anti-diszkriminációs 

szabályozást és az Unió 1997-ben, az amsterdami szerzıdésben fogalmazta meg elıször, 

hogy az alapvetı emberi jogok - így az oktatási és kisebbségi jogok, mint a polgári 

jogegyenlıség biztosítékai - komoly megsértése esetén lépéseket kell tenni, bármelyik 

tagállamban is forduljon ez elı. 

A kisebbségi jogok ritkán képeznek olyan területet, ahol az Európai Uniónak be kell 

avatkozni, és ritkán szerepelnek a belsı napirendi pontok között. A kisebbségi jogok 

védelme olyan terület, amely az egyes tagállamok hatáskörébe tartozik, és eddig nem volt 

evidens, hogy az Uniónak, mint testületnek meg kell fogalmaznia saját kisebbségvédelmi 

rendelkezéseit. Ezt azzal indokolják, hogy az Unió azon az elven szervezıdik, hogy minden 

kérdést az állampolgárhoz legközelebb esı fórumnak kell megoldania. Ugyanakkor voltak 

olyan fejlemények, amelyek abba az irányba mutatnak, hogy a közösségi szintnek is érdemes 

lépéseket tennie a kisebbségek védelmében. Ez nagymértékben annak köszönhetı, hogy a 

leendı új tagállamok közül számos ország nagy számú kisebbséggel rendelkezik, így a 

kisebbségi kérdések fokozott hangsúlyt kapnak az Unión belül. 

1995-ben létrejött a Rasszizmus és Intolerancia Elleni Bizottság, majd az Európa 

Tanács keretén belül 1998. február elsején lépett hatályba a Nemzeti Kisebbségek 

Védelmérıl szóló Keretegyezmény, majd a Regionális, vagy Kisebbségi Nyelvek Európai 

Kartája. Az Európa Tanács Keretegyezményének elsı cikke leszögezi, hogy a nemzeti 

kisebbségek és a kisebbségekhez tartozó személyek jogainak és szabadságainak védelme az 

emberi jogok nemzetközi védelmének szerves részét képezi, és a nemzetközi együttmőködés 

keretébe tartozik. A keretegyezmény értelmében a nemzeti kisebbségekhez tartozó 

személyek a jogaikat és szabadságaikat egyénileg, valamint másokkal közösségben 

gyakorolhatják, s az állam pozitív beavatkozását szorgalmazza e személyek védelmében 

(Majtényi-Vizi 2003). E dokumentumok alapján hamarosan megkezdıdtek az 

országjelentések elkészítései. Az Európai Unió Tanácsa 2000. június 29-én elfogadta 

2000/43/EC számú irányelvét, amely kifejezetten a faji vagy etnikai származástól független, 

egyenlı bánásmód alapelve alkalmazásáról szól. Az európai kisebbségvédelemmel 
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foglalkozó nagy szervezetek, intézmények közül az EBESZ és az Európa Tanács nemzeti 

kisebbségekkel foglalkozó fıbiztosának szerepe hangsúlyosabbá vált, akinek tevékenysége 

egyre inkább a cigányság helyzetének megoldását foglalta magában.  

Az 1989-90. évi gyors politikai, gazdasági változások Kelet-Közép-Európában a 

korábbinál sokkal aktívabb Európai Uniós politikát eredményeztek. 1989-ben az Európai 

Bizottság koordinálásával a fejlett ipari országok támogatást nyújtottak e régiónak, és 

létrehozták a PHARE (“Poland and Hungary Assistance for the Reconstruction of the 

Economy” - “Lengyelország és Magyarország Hozzásegítése a Gazdasági Újjáépítéshez”) 

programot, amely eleinte csak Magyarországnak és Lengyelországnak biztosított támogatást, 

de azóta már több ország kapott PHARE-támogatást, azaz kiegészítı jellegő pénzügyi 

hozzájárulást (Abos 1995). A PHARE program számos terültre kiterjedt, többek között a 

szociálisan hátrányos helyzető, elsısorban roma lakosság integrációjának elısegítésére és 

esélyegyenlıségének megteremtésére is. Magyarországon az Európai Unió Bizottsága és az 

Oktatási Minisztérium együttesen vett részt e programban, például 2003-ban a Magyar 

Országgyőlés Emberi jogi, kisebbségi és vallásügyi bizottsága 110 millió forint támogatási 

összeget adott a nemzeti és etnikai kisebbségek szervezetei számára. 2002-ben a PHARE-

program keretében a cigányság érdekében összesen 2,4 milliárd forintos keretösszeggel 

hirdetett pályázatot, melyet 50-50 százalékban finanszírozott a magyar költségvetés és az 

EU, melybıl 960 millió forinttal támogatták roma közösségi házak és információs 

központok létrehozását, az iskolai integrációt segítı pedagógiai programok fejlesztésére, 

adaptálására 605 millió forintot fordítottak, a romológiai tanulmányok és képzések 

felsıoktatásban történı bevezetésére pedig 240 millió forintot különítettek el. A korábbi 

években is hasonló mértékő támogatást nyújtott a PHARE program, például 2001 és 2002-

ben szintén kb. 2,5 milliárd forintot, de elıfordultak olyan év is, például 1999., amikor 3 

milliárd forinton felüli támogatással találkozhattunk.  
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3.2. Kisebbségek oktatása és a magyar jog  

 

Magyarországon az elmúlt évtizedben, akárcsak Európa többi részén, jelentıs fejlıdés 

történt a nemzeti és etnikai kisebbségek jogainak tisztázása terén7. A kisebbségi jogok 

kiteljesítése a kilencvenes években alapvetı feltétel volt Magyarország számára az Európai 

Unióhoz történı csatlakozásában. Korábban számos megkülönböztetés érte a cigány 

lakosságot, bár a hatvanas évektıl, amikor a többségi társadalom tagjaihoz képest megugrott 

a cigány lakosság születési arányszáma, a kormány komoly lépésekre szánta el magát ezen 

óriás létszámú – akkor körülbelül négy százalékos -, izoláltan élı kisebbség érdekében 

(Kemény 1974). Egy 1961-es párthatározat alapján (Határozat 1961), ami a cigányság 

asszimilációját tőzte ki célul, megindult a cigánytelepek felszámolása és a cigány lakosság 

államilag irányított beillesztése a munkamegosztás és a közoktatás rendszerébe. A hatvanas 

években a cigánygyermekek még hagyományos magyar iskolákba jártak, majd a hetvenes 

években létrehozták az elsı elkülönített osztályokat, majd iskolákat, amit többnyire azzal 

magyaráztak, hogy a cigány gyermekek nyelvi és szociokulturális téren nem felelnek meg az 

általános iskolai elvárásoknak. A kilencvenes évek elején a nemzeti és etnikai kisebbségi 

jogok elismerése érdekében megtörtént az Alkotmány módosítása, illetve a kisebbségi 

törvény megalkotása, melynek folytán a Magyar Köztársaság garanciákat vállalt e jogok 

biztosítására és megteremtette a jogérvényesítéshez szükséges szervezeti kereteket is, így 

1994-ben létrehozta a kisebbségi önkormányzati rendszert. Alapvetı cél volt, hogy széles 

                                                           
7 A magyarországi nemzeti és etnikai kisebbségeket érintı jogszabályoknak és az állami irányítás egyéb jogi 
eszközeinek jegyzéke: Az 1949. évi XX. törvény. A Magyar Köztársaság Alkotmánya, Az 1993. évi LXXVII. 
törvény a nemzeti és etnikai kisebbségek jogairól, Az 1993. évi LXXIX. törvény a közoktatásról, Az 1996. évi 
I. törvény a rádiózásról és a televíziózásról, Az 1990. évi LXV. törvény a helyi önkormányzatokról, Az 1990. 
évi LXIV. törvény a helyi önkormányzati képviselık és polgármesterek választásáról, Az 1997. évi C. törvény 
a választási eljárásról, Az 1992. évi LXIII törvény a személyes adatok védelmérıl és a közérdekő adatok 
nyilvánosságáról, Az 1999. évi XXXIV. törvény az Európa Tanács nemzeti kisebbségekrıl szóló, 
Strasbourgban, 1995. feb. 1-én kelt keretegyezmények kihirdetésérıl, Az 1999. évi XL. törvény a 
Strasbourgban, 1992. nov. 5-én létrehozott Kisebbségi Nyelvek Európai Kartájának kihirdetésérıl, A 116/1995. 
(IX. 28.) Korm. rendelet a Kisebbségek Napjáról, A 130/1995. (X. 26.) Korm. rendelet a Nemzeti Alaptanterv 
kiadásáról, A 217/1998. (XII. 30.) Korm. rendelet az államháztartás mőködési rendjérıl, A 20/1995. (III. 3.) 
Korm. rendelet a kisebbségi önkormányzatok költségvetésének, gazdálkodásának, vagyonjuttatásának egyes 
kérdéseirıl, A 34/1990. (VIII. 30.) Korm. rendelet a Nemzeti és Etnikai Kisebbségi Hivatalról, Az 1/1995. (IX. 
28.) ME rendelet a Kisebbségekért Díj alapításáról, A 2023/1999. (II. 12.) Korm. határozat a Magyar 
Köztársaságnak az Európa Tanács Nemzeti Kisebbségek védelmérıl szóló Keretegyezménye végrehajtására 
vonatkozó jelentésérıl, A 2048/1999. (III. 17.) Korm. határozat a Magyar Köztársaságnak a Regionális vagy 
Kisebbségi Nyelvek Európai Kartája 2.cikk 2. pontja szerinti kötelezettségvállalásai végrehajtására vonatkozó 
jelentésérıl, A 1047/1999. (V. 5.) Korm. határozat a cigányság életkörülményeinek és társadalmi helyzetének 
javítására irányuló középtávú intézkedéscsomagról, A 1048/1999. (V. 5.) Korm. határozat a Cigányügyi 
Tárcaközi Bizottság létrehozásáról, Az 1121/1995. (XII. 7.) Korm. határozat a Magyarországi Cigányokért 
Közalapítvány alapításáról, A 2187/1995. (VII. 4.) Korm. határozat a Magyarországi Nemzeti és Etnikai 
Kisebbségekért Közalapítvány létrehozásáról, A 32/1997. (XI. 5.) MKM-rendelet a Nemzeti, etnikai kisebbség 
óvodai nevelésének irányelve és a Nemzeti, etnikai kisebbség iskolai oktatásának irányelve kiadásáról. 
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körő oktatási, kulturális és mővelıdési autonómia legyen biztosítva a kisebbségben élı 

különbözı népcsoportok részére, lassítva asszimilációjukat, illetıleg lehetıvé téve azt, hogy 

nemzeti, nyelvi és történelmi sajátosságaikat megırizzék. Forray Katalin szerint a kisebbségi 

önkormányzatok oktatási programokkal kapcsolatos szerepe az ezredfordulón még mindig 

nem volt meghatározott, nem szóltak bele a programok szervezésébe, tartalmába és 

értékelésébe (Forray 1999a, 1999b). 

Az oktatási jogok érvényesülését közvetlenül két törvény, a közoktatásról (1993: 

LXXIX. tv.) és a felsıoktatásról szóló (1993: LXXX. tv.) szabályozza. Az Alkotmány az 

oktatáshoz való jogot a 70/F.§-ában a következık szerint deklarálja: (1) A Magyar 

Köztársaság biztosítja az állampolgárok számára a mővelıdéshez való jogot. (2) A Magyar 

Köztársaság ezt a jogot a közmővelıdés kiterjesztésével és általánossá tételével, az ingyenes 

és kötelezı általános iskolával, a képességei alapján mindenki számára hozzáférhetı közép- 

és felsıfokú oktatással, továbbá az oktatásban szereplık anyagi támogatásával valósítja meg. 

Ehhez még kapcsolódik az Alkotmány több más rendelkezése is, amely a szülık 

kötelességeit és jogait, valamint a gyermekek, a fiatalok jogait, a társadalom, az állam 

feladatait, felelısségét rögzítik (70/J.§, 67.§). Az oktatás tartalmi kérdéseit érinti a tanulás és 

a tanítás szabadságának megfogalmazása (70/G.§). Az 1993-as LXXVII., a nemzeti és 

etnikai kisebbségek jogairól szóló törvény szerint a kisebbségi közösségeknek joguk van: 

anyanyelvő, vagy anyanyelvi (anyanyelven és magyar nyelven történı) óvodai nevelés, alsó, 

közép- és felsıfokú oktatás feltételeinek megteremtését kezdeményezni (a cigány nyelv két 

hazánkban beszélt változata is hivatalos nyelv: a romani és a beás, Forray 1999a:223); illetve 

törvények keretei között saját országos nevelési, oktatási, kulturális, tudományos 

intézményhálózat kialakítására. A kisebbségi törvénynek az egyik legfontosabb eredménye, 

hogy a cigányságot a tizenhárom magyarországi kisebbség egyikeként ismeri el, és a nemzeti 

kisebbségekkel egyenlı jogokat biztosít számára a nyelvhasználat terén. A kisebbségi 

jogokat tartalmazó törvényekben mindenhol megtalálható az oktatáshoz való jog, azonban az 

oktatással kapcsolatos nyelvi jogok érvényesítése a cigány kisebbségek esetében eltér a 

nemzeti kisebbségek esetében szokásos gyakorlattól. A nemzeti és etnikai kisebbségek 

óvodai nevelésérıl és iskolai oktatásáról rendelkezı miniszteri rendelet (Irányelv 1997) 

kötelezı jelleggel elıírja a népismeret oktatását és a készségfejlesztést, valamint lehetıvé 

teszi a cigányok által beszélt nyelvek oktatását a hagyományos kisebbségi oktatási formák 

keretei között. A NAT (1995) a cigány tanulókat dominánsan magyar nyelvőnek tételezi és a 

kisebbségi anyanyelvük tanulását csak a hagyományos nyelvoktató kisebbségi oktatás kereti 

között teszi lehetıvé, azaz a kisebbségi nyelvet, mint élı idegen nyelvet heti négy órában 
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tanulhatják a diákok. A gyakorlatban megfigyelhetı, hogy az óvoda és az iskola az esetek 

többségében nem járul hozzá a cigányság anyanyelvi kultúrájának a fejlesztéséhez, ami 

elısegíti a nyelvi asszimilációt. A cigány nyelvi kultúra fejlesztését negatívan befolyásolja 

az a széles körben elterjedt nézet, miszerint a cigány nyelvnek szők kommunikációs 

lehetıségei vannak, szegényes a szókincse és írásbelisége terén is komoly akadályok vannak. 

Nyelvészeti kutatások viszont kimutatták, hogy annak ellenére, hogy a romani és a beás 

nyelv elsısorban a csoporton belüli kommunikációban, többnyire informális helyzetekben 

használatos, a romaninak van egy olyan emelkedett változata, amelyet a fontos közösségi 

eseményeken, sajátos beszédmőfajokban alkalmaznak (Szalai 1999). Réger Zita nyolcvanas 

és kilencvenes évekbeli, a cigány közösségek nyelvhasználatára vonatkozó kutatásainak 

eredményei nem igazolták a korábbi nyelvi deficit teóriákat, mert szerinte “a cigány nyelvi 

kultúra éppolyan jól szervezett, differenciált, ökonomikus rendszer, mint bármely más nyelvi 

kultúra” (Réger 1999:284). 

A kisebbségi oktatást szabályozó dokumentumok, mint például az imént említett 

nemzeti alaptanterv vagy a nemzeti és etnikai kisebbségek óvodai nevelésérıl és iskolai 

oktatásáról rendelkezı miniszteri rendelet szemléletmódjában a deficitteóriák dominálnak 

(Szalai 1999), ami azt jelenti, hogy ezek a dokumentumok a cigány kisebbség nevelési és 

oktatási folyamatait tekintve cigányfelzárkóztató oktatásról beszélnek. A miniszteri 

irányelvben olvasható, hogy “a cigányfelzárkóztató oktatásnak nem kötelezı eleme a cigány 

nyelv tanulása, de a szülık igénye alapján biztosítja a cigány nyelv általuk beszélt 

változatának oktatását” (Irányelv 1997:3628). A miniszteri irányelvben szerepel, hogy a 

népismerten és a készségfejlesztésen kívül abban az esetben, ha az iskolában nem folyik 

cigánynyelv-oktatás, az alábbi pedagógiai területek közül legalább hármat kell az iskolának 

kiválasztani és heti négy órában tartania: tantárgyi fejlesztés, a kisebbségi önismeret 

fejlesztése, szocializációs és kommunikációs fejlesztés, folyamatosan szervezett cigány 

kulturális tevékenység, valamint egyéni tehetséggondozás. Emellett az irányelv elıír még 

differenciált képességfejlesztı foglalkozásokat is heti három órában. Mindebbıl látszik, 

hogy az irányelv úgy tekint a cigány gyermekekre, mint akik eleve le vannak maradva az 

iskola minimális elvárásaitól, szocializációs és kommunikációs téren pedig fejlesztésre 

szorulnak. Nem az egyént, az egyes tanuló nehézségeit veszi alapul, hanem minden cigány 

gyermeket, azaz adott etnikai csoport minden tagjára úgy tekint, mint akiknek 

felzárkóztatásra van szükségük. 

Az 1994-ben és 1996-ban készültek elemzések a cigány felzárkóztató programokról az 

alapfokú oktatásban kimutatták, hogy e programok általában igen alacsony színvonalúak, és 
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a legkülönbözıbb megoldásokat alkalmazzák (Forray 1994, Setényi 1996). A vizsgált 

programoknak majdnem kilencven százaléka szocializációs célokat is tartalmazott, tíz 

százaléka tartalmazott csak cigány népismereti elemeket, fele pedig kizárólag korrepetálásról 

szólt, a cigány nyelv oktatása pedig csak egyetlen egy iskola pályázatában volt megtalálható, 

de csak említés szintjén. Ennek alapján látható, hogy a kiegészítı szakmai normatíva, 

amelyet az állami költségvetésbıl a nemzeti és etnikai kisebbséghez tartozók óvodai 

nevelését, iskolai oktatását és a két tanítási nyelvő oktatást végzı intézmények 

igényelhetnek, az esetek többségében másra fordítódik a nemzeti kisebbségi, és másra a 

cigány kisebbségi programok esetében. Forray Katalin alapvetı problémaként fogalmazza 

meg, hogy “a cigány oktatási programban összekapcsolódik, sıt összemosódik a hátrányos 

szociális helyzet következményeinek enyhítése és nemzetiségi kultúra ápolása” (Forray 

1999a:233). Hasonlókép vélekedi Szalai Andrea is: “Míg a nemzetiségi kisebbségi oktatás 

keretében a programok szerves részét képezi a kisebbség nyelve és kultúrája, addig a cigány 

kisebbségi oktatás az esetek többségében megelégszik a szociokulturális hátrányok 

kompenzálására való törekvéssel (Szalai 1999:27). Ha pedig a kisebbségi nyelvi és 

népismereti elemeket nem tartalmazó programok etnikai hovatartozás alapján vannak 

szervezve, akkor szegregációról beszélhetünk. Ma Magyarországon a cigányság, a szociális 

hátrányok és a szegénység az oktatási gyakorlatban egymás szinonímáivá váltak. 

A cigány kisebbségi oktatásnak tartalmaznia kell két feladatkört: a tantárgyi 

fejlesztést és a szocializációs, kommunikációs fejlesztést. A szabályozás azt sugallja, hogy a 

cigány gyermekek összességükben véve fejlesztésre szorulnak, tehát elmaradottabbak a többi 

gyermeknél. Vagyis a cigány kisebbségi oktatás - a felzárkóztató szónak az elnevezésbıl 

való kihagyása után is - az elmaradottság értékítéletét főzi a cigány identitáshoz. Az 

üzenetnek a gyermekekre gyakorolt hatása vitathatatlan, azaz a felzárkóztatás egyénenként 

hasznos és szükséges lehet, azonban annak elıírása egy egész népcsoport számára megalázó. 

Ha lemaradással küzdı csoport tagjaként közelítünk a cigány identitású gyermekekhez, 

akkor ez valós hátrányokat eredményez azoknál is, akik hátrányok nélkül kezdik meg 

tanulmányaikat. Az oktatási intézményben különösen nagy jelentısége van annak a 

szociálpszichológiai jelenségnek, ami önmagát beteljesítı jóslatnak szokás nevezni. Ha egy 

gyermeket beskatulyáznak, reménytelen esetnek tartanak, akkor nem tudja teljesíteni azt, 

amire képes lenne; hiszen hiányzik a késztetés, hogy megfeleljen az elvárásoknak. 

Amennyiben ez ráadásul a gyermek identitása alapján történik, ennek nem csupán 

tanulmányi elımenetele, hanem identitástudata is kárát fogja látni. Ezen érvek alapján 2000-

ben azzal a jogalkotási javaslattal fordult az ombudsman az oktatási miniszterhez, hogy 
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szabályozza újra a cigány kisebbségi oktatás tartalmát: törölje a cigány kisebbségi oktatás 

programjából a népismereti anyagon túli felzárkóztató jellegő oktatási területeket. A 

hátrányos helyzető cigány gyermekek tanulási esélyeit javító programokat és a cigány 

kisebbségi oktatást külön kell választani. Erre tekintettel az Oktatási Minisztérium 2001-ben 

munkacsoportot hozott létre a cigány gyermekek oktatásának átfogó elemzésére. A 

minisztérium tovább kívánta fejleszteni a cigány kisebbségi nevelés kereteit, ezzel 

egyidejőleg pedig kidolgozta a hátrányos helyzető cigány gyermekek iskolai esélyeit növelı 

programok megvalósításához szükséges feltételrendszert. 

Az 1996-os esztendı jelentıs változásokat hozott a kisebbségek oktatására is 

vonatkozó jogi szabályozás területén, ugyanis 1996. szeptember 1-én lépett hatályba a 

közoktatásról szóló 1993. évi LXXIX. törvény módosítása. A kisebbségi ombudsman 2001-

es beszámolója szerint közoktatási törvény elızı szabályai nem vették figyelembe a nemzeti 

és etnikai kisebbségek jogairól szóló törvény rendelkezéseit, nem volt egyértelmő, hogy 

mely intézmény tekinthetı kisebbségi intézménynek. Ennek megfelelıen a kisebbségi 

önkormányzatok nem minden esetben gyakorolhatták egyetértési és véleményezési jogukat. 

A közoktatás finanszírozási rendszere nem tette lehetıvé nemzetiségi kisiskolák fenntartását, 

a szabályozás nem vette figyelembe azt a tényt, hogy a kis létszámú nemzetiségi iskolák 

fajlagos költségei magasabbak, mint a nagyobb létszámú iskoláké. A probléma megoldása 

érdekében a kisebbségi biztos folyamatosan tárgyalásokat folytatott az Emberi Jogi, 

Kisebbségi és Vallásügyi Bizottság elnökével, a Nemzeti és Etnikai Kisebbségi Hivatal 

vezetıivel. Az összehangolt állami beavatkozás nyomán ideiglenesen elhárult a nemzetiségi 

kisiskolák mőködésképtelenségének veszélye, ám a probléma végleges és a kisebbségek 

számára megnyugtató megoldása elkerülhetetlen volt. Az oktatás az állam legnagyobb 

szolgáltató rendszere, és ezért gazdaságosan kell mőködnie, de elfogadhatatlan az a 

szemlélet, mely szerint, ami drágább, mint a többi, azt meg kell szüntetni. A nemzeti és 

etnikai kisebbségek jogairól szóló törvény lehetıvé teszi, hogy a nemzetiségi oktatás az 

átlagosnál alacsonyabb létszámmal is mőködjön, és a többletköltségeket az állam, illetve a 

helyi önkormányzat viselje. Ezek a rendelkezések alkotmányos jogok érvényesülését 

biztosítják, ezért a végrehajtásuk elégtelen volta alkotmányos jogokkal kapcsolatos 

visszásságot okoz. A nemzetiségi oktatás jövıje függhet attól, hogy sikerül-e a nemzetiségi 

iskolák egynegyedét kitevı kis iskolák mőködıképességét biztosítani.  

A közoktatási törvény módosítása számos olyan rendelkezést tartalmaz, amely a 

kisebbségek oktatására vonatkozik, s amellyel megteremtıdött az összhang a nemzeti és 

etnikai kisebbségek jogairól szóló törvény rendelkezéseivel. A törvény egyértelmővé tette, 
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hogy az oktatás nyelve a magyar, illetve a nemzeti és etnikai kisebbség nyelve. A vizsga 

nyelve is lehet a nemzeti és etnikai kisebbség nyelve és bizonyítványt két nyelven magyarul 

és a nemzeti és etnikai kisebbség nyelvén lehet kiállítani. Oktatási intézmény fenntartója 

lehet a helyi és az országos kisebbségi önkormányzat is, és az országos és helyi kisebbségi 

önkormányzatokat számos esetben megilleti az egyetértési és a véleményezési jog. A helyi 

önkormányzat közoktatási intézményének létesítéséhez, meglévı intézmény feladatának 

bıvítéséhez, intézmény vagy egyes szolgáltatások megszüntetéséhez, intézmény átadásához 

az intézmény székhelye szerint illetékes helyi kisebbségi önkormányzat egyetértését és az 

országos kisebbségi önkormányzat véleményét be kell szerezni. A nevelési-oktatási 

intézmény mőködési körzetének meghatározása elıtt be kell szerezni a helyi kisebbségi 

önkormányzat, térségi vagy országos feladatot ellátó iskola esetén az országos kisebbségi 

önkormányzat egyetértését.  

A nemzeti és etnikai kisebbségek jogairól szóló törvény által rögzített kisebbségi 

modell olyan kulturális autonómiát kíván létrehozni, amelyben központi szerepe van a 

kisebbségek oktatási önigazgatásának. Az oktatási autonómia jelenlegi formája a 

kisebbségek oktatására is kiterjedı döntésekben egyetértési, illetve véleményezési jog 

gyakorlása, vagyis a kisebbségek (önkormányzatai) nem maguk döntenek az ıket érintı 

kérdésekben, hanem a mások által hozandó döntéseket befolyásolhatják. Ez a megoldás 

megfelelhet a kisebbségi önkormányzatok többségének, különös tekintettel arra, hogy a 

legtöbb nemzetiségi iskola ötezer lakos alatti településeken található, ahol a helyi kisebbségi 

önkormányzatok nem rendelkeznek a fenntartáshoz szükséges szakmai háttérrel és 

ismeretekkel (Beszámoló 2001). A véleményezési, illetve egyetértési jogok 

érvényesülésének és helyes gyakorlásának ezért kiemelkedı szerepe van a kisebbségi oktatás 

területén. A 81.§ (1) bekezdés e) pontja alapján a már fenntartóvá vált kisebbségi 

önkormányzat a nevelési-oktatási feladat ellátásáért felelıs helyi önkormányzattal 

közoktatási megállapodást köthet arról, hogy az intézmény hogyan vesz részt a helyi 

önkormányzati feladatok ellátásában. Vannak olyan rendelkezések is a közoktatási 

törvényben, amely alapján át lehetne venni kisebbségi intézményeket, pl. a 88.§ (7) bekezdés 

szabályozza azt a kérdést, hogy a települési önkormányzat milyen feltételek mellett adhatja 

át a tulajdonában lévı nevelési-oktatási intézmény tulajdoni vagy fenntartói jogát másnak. 

Ez a folyamat nem jelenti azt, hogy megbomlik a magyar oktatási rendszer szerkezete. A 

nemzetiségi oktatás továbbra is a magyar oktatási rendszer része - ugyanúgy, mint az 

egyházi vagy magániskolák - csupán a fenntartó személyében következik be néhány 

intézmény esetében változás. Az oktatás területén a kisebbségi önkormányzatok számára 
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biztosított együttdöntési jogok legfontosabb formái a következık: A Nektv. 29.§ (1) 

bekezdése rögzíti a kisebbségi önkormányzat egyetértési jogát a jogalkotás szintjén: a helyi 

közoktatás kérdéskörében a kisebbségi lakosságot e minıségében érintı települési 

önkormányzati rendelet egyetértéshez kötött. A második bekezdés általánosságban szögezi 

le, hogy a kisebbségek képzésére is kiterjedı önkormányzati döntésekhez be kell szerezni a 

kisebbségi önkormányzat egyetértését. Ennek a szakasznak tartalmi kifejtését már a 

közoktatásról szóló 1993. évi LXXIX. törvény részletezi: a kisebbségi oktatásban részt vevı 

közoktatási intézményeket érintı legfontosabb kérdésekben: ezek létesítéséhez, 

megszüntetéséhez, fenntartói jogának átadásához, költségvetésének elfogadásához és 

módosításához, felvételi körzetének meghatározásához, tevékenységi körének 

módosításához, nevének megállapításához, szervezeti és mőködési szabályzatának 

jóváhagyásához ki kell kérni a kisebbségi önkormányzat egyetértését. A közoktatásról szóló 

1993. évi LXXIX. törvény az oktatás tartalmi kérdéseibe is beleszólást biztosít a kisebbségi 

önkormányzatnak: egyetértéshez kötött a nevelési, illetve pedagógiai program jóváhagyása, 

végrehajtásának értékelése, illetve az intézményben folyó szakmai munka értékelése is. A 

közoktatási intézmény vezetıje megbízásának, illetve visszavonásának kérdésében csak az 

úgynevezett kisebbségi oktatási intézmény esetén van egyetértési joga a kisebbségi 

önkormányzatoknak. Bár a jogszabály biztosítja a kisebbségi önkormányzatok számára az 

intézmény megalapításának lehetıségét, anyagi helyzetük következtében nem lehetnek 

iskolafenntartók.  

Amennyiben az iskola fenntartója nem helyi önkormányzat, a kisebbségi 

önkormányzatoknak csupán véleményezési joguk van a kisebbség nyelvén, illetve a 

kisebbség nyelvén és magyarul nevelı és oktató intézmények megszőntetésével, 

átszervezésével, feladatának megváltoztatásával, nevének megállapításával, 

költségvetésének meghatározásával és módosításával, vezetıinek megbízásával és 

megbízásának visszavonásával összefüggı döntés elıtt. Nehézséget jelent, hogy a tételes jog 

az egyetértési jog tényleges gyakorlásának részletszabályait nem tartalmazza, nincs például 

kidolgozott egyeztetési eljárás a felek egyet nem értése esetére. A közoktatási törvény a 

nevelési-oktatási intézményben egyetértési joggal rendelkezık egyet nem értése esetére 

egyeztetı eljárást ír elı. Ha az egyetértési jog gyakorlása során az érdekeltek közötti vitás 

kérdés egymás közötti egyeztetéssel nem oldható meg, a nevelési-oktatási intézményben 9 

tagból álló bizottságot kell létrehozni. Ebben az esetben ez a bizottság hoz döntést a felek 

helyett. A bizottságban szerepet kapnak az érdekeltek képviselıi: az egyetértésre jogosult és 

a nevelı testület 3-3 tagja, valamint a fenntartó által felkért, az országos szaknévsorban 
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szereplı három szakértı. Ez az egyeztetési eljárás azonban csak a nevelési, oktatási 

intézményben egyetértési joggal rendelkezı felekre (azaz iskolaszék, diák önkormányzat) 

vonatkozik. A törvény módosítása a finanszírozás módján annyit változtatott, hogy más célra 

fel nem használhatónak nevezte a nemzetiségi kiegészítı normatívát. A más célra fel nem 

használhatóság ellenırzése viszont nehezen valósítható meg. A kisebbségi ombudsman 

2001-es jelentése szerint a helyi önkormányzati költségvetés megalkotásánál a nemzetiségi 

iskoláknak a normatív kiegészítı támogatással csökkentett összeget szavaztak meg, ezzel 

lecsökkentve azt az összeget, ami a kisebbségi intézményeknek járna. Érthetı, hogy a kis 

településeken konfliktus okozhat, ha a kisebbségi intézmény nagyobb támogatásban 

részesül, ám a nemzeti és etnikai kisebbségek jogairól szóló törvény is elismeri, hogy a 

nemzetiségi oktatás többletköltségekkel jár, és ezt kívánja fedezni a kiegészítı támogatás. A 

kis települések nehéz anyagi helyzetben vannak, ám a pénzgazdálkodás módja, a 

takarékoskodás nem eredményezheti a nemzeti és etnikai kisebbségek alkotmányos jogának 

csorbulását. A jelenlegi finanszírozási rendszer továbbra sincs tekintettel a nemzetiségi kis 

iskolák speciális helyzetére. A jogalkotókra hárul a feladat ennek a problémának a 

megoldására, hiszen ezen intézmények kiszolgáltatottsága a költségek növekedésével 

arányosan nı. 

A közoktatási törvény módosítása szigorúbb feltételeket támaszt a nemzetiségi 

pedagógusok, kisebbségi intézményvezetık alkalmazásánál, ezért az államnak kell 

megfelelı programokat, intézkedéseket kidolgozniuk a nemzetiségi pedagógusképzés 

fejlesztése és a pedagógusok továbbképzése érdekében. A 32/1997. (XI. 5.) MKM rendelet - 

amely a Nemzeti, etnikai kisebbség óvodai nevelésének irányelve és a Nemzeti, etnikai 

kisebbség iskolai oktatásának irányelve kiadásáról szól - a következıképpen határozza meg a 

cigány kisebbségi oktatás tartalmát: “1. A cigány kisebbségi oktatás biztosítja a cigány 

tanulók számára a cigányság kulturális értékeinek megismerését, a történelmérıl, 

irodalmáról, képzımővészetérıl, zenei és tánckultúrájáról, valamint hagyományairól szóló 

ismeretek oktatását. E programnak nem kötelezı eleme a cigány nyelv tanulása, de a szülık 

igénye alapján biztosítja a cigány nyelv általuk beszélt változatának oktatását. Az oktatás 

elısegíti a cigány tanulók iskolai sikerességét, illetve mérsékli esetleges hátrányaikat. 

Biztosítja a cigányság helyzetérıl, jogairól, szervezeteirıl és intézményeirıl szóló ismeretek 

oktatását. A pedagógia eszközeivel - asszimilációs elvárások nélkül - segíti a cigányság 

integrációját. 2. A cigány kisebbségi oktatásban kötelezı a cigány népismeret, a mőveltségi 

terület oktatása és az iskolai sikerességet elısegítı készségfejlesztés. Ezen kívül a tanulók 

tudásszintjének, készségeinek, etnokulturális hátterének és az iskola lehetıségeinek 
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függvényében az alábbiak közül legalább három területet tartalmazzon: a) a tantárgyi 

fejlesztést; b) a kisebbségi önismeret fejlesztését; c) a szocializációs, kommunikációs 

fejlesztést; d) a folyamatosan szervezett cigány kulturális tevékenységet; e) az egyéni 

tehetséggondozást. 3. a) A cigány nyelv oktatása esetén a hagyományos kisebbségi oktatási 

formákra vonatkozó rendelkezéseket kell alkalmazni. b) Ha az iskolában nem folyik a cigány 

nyelv oktatása, akkor legalább heti négy tanórai foglalkozás keretében kell - a 2. pontban 

meghatározottak szerint - az iskola által választott pedagógiai területek ismereteit oktatni. c) 

Az a)-b) pontban meghatározottak mellett a cigány kisebbségi és tehetséggondozó 

oktatásban legalább heti három tanórai foglalkozás keretében biztosítani kell a differenciált 

képességfejlesztı foglalkozásokat, amelyek megszervezhetık a napközis vagy tanulószobai 

foglalkozások keretében is.” Az Országos szakértıi és vizsgáztatói névjegyzék 101. §-a 

kimondja, hogy “a nemzeti, etnikai kisebbségi óvodai nevelés, iskolai nevelés-oktatás 

tekintetében szakértıi feladatot és érettségi vizsgaelnöki feladatot az láthat el, aki a nevelıi 

és oktatói gyakorlatot a nemzeti, etnikai nevelés-oktatásban szerezte”. 

A közoktatásról szóló 1993. évi LXXIX. törvény 121.§ (6) bekezdése határozza meg 

azt, hogy mely közoktatási intézmény tekinthetı kisebbségi közoktatási intézménynek: “A 

nemzeti és etnikai kisebbségek jogairól szóló 1993. évi LXXVII. törvény 29. §-ának (2) 

bekezdésében meghatározott kisebbségi intézmény e törvény alkalmazásában az a 

közoktatási intézmény, amelynek alapító okirata az e törvény 37. §-ának (5) bekezdésében 

foglaltak szerint tartalmazza a nemzeti, etnikai kisebbségi feladatok ellátását, feltéve, hogy e 

feladatokat a közoktatási intézmény ténylegesen ellátja, továbbá óvoda, iskola és kollégium 

esetében a tanulók legalább huszonöt százaléka részt vett a nemzeti, etnikai kisebbségi 

óvodai nevelésben, illetve a nemzeti, etnikai kisebbségi iskolai nevelésben-oktatásban”. A 

nemzeti és etnikai kisebbségek jogairól szóló törvény értelmében kisebbségi oktatást akkor 

kötelezı megszervezni, ha legalább nyolc, magát azonos kisebbséghez tartozó tanuló szülıje 

ezt kéri. Ennek a kérelemnek írásban kell megtörténnie. Ezen túlmenıen ugyancsak írásban 

kell rögzíteni a szülık nyilatkozatát arról, ha gyermekük iskolai tanulását valamilyen 

nemzeti vagy etnikai kisebbségi program szerint mőködı tanulócsoportban, osztályban 

tartanák kívánatosnak.  

A kisebbségi ombudsman az ezredfordulón a cigány kisebbségi oktatás mőködésével 

kapcsolatban visszásságokat tapasztalt, melyek a következık voltak: 1. Bebizonyosodott, 

hogy a cigány kisebbségi oktatás csupán felzárkóztató oktatást jelent, azaz az iskolák egy 

része még a népismereti oktatást sem valósítja meg, kizárólag tantárgyi korrepetálást végez. 

Néhány esetben fellelhetı az irányelv töredéke egy-egy tantárgy keretében, de messze nem 
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az irányelv által elıírtaknak megfelelıen, más esetekben a pedagógiai program csupán 

mechanikus másolata az irányelvnek, és sem az órarend, sem a tanmenet nem tartalmaz 

tényleges népismereti anyagot. 2. Az esetek egy részében a cigány kisebbségi oktatás 

megszervezésével párhuzamosan más tantárgyak eltőnnek a cigány gyermekek órarendjébıl: 

ilyen órák jellegzetesen az idegen nyelv és a számítástechnika. 3. A cigány kisebbségi 

oktatás keretében tanító tanárok között nagyobb számban található képesítés nélküli, vagy 

nem megfelelı képesítéssel rendelkezı oktatók a nem kisebbségi oktatásban foglalkoztatott 

pedagógusokhoz képest. 4. A cigány osztályokat sokszor a legrosszabban felszerelt 

termekben helyezik el; vagy az iskolának a kevésbé elınyös, például kevésbé napos, 

sötétebb részében. (Beszámoló 2001)  

Az állampolgári jogok országgyőlési biztosának 2001-es beszámolója szerint sokkal 

differenciáltabb és összetettebb a cigányság, mint ahogy a törvény tételezi, éppen ezért nem 

látszanak egykönnyen kivitelezhetınek az oktatással kapcsolatos elıírások. Nehezen 

képzelhetı el – egy nem homogén kisebbség esetén – például az anyanyelvő felsıoktatás. 

Továbbá problémát okoz, hogy sajátos érdekszövetség áll fent a települési önkormányzat és 

a településen mőködı közoktatási intézmények között annak érdekében, hogy az intézmény, 

illetve végsı soron a település egésze profitáljon a kisebbségi oktatásban részesülı tanulók 

után járó kiegészítı állami normatívából. A cigány kisebbségi oktatást a helyi 

önkormányzatok az iskolákkal együttmőködve, sokszor csupán a kiegészítı normatíva 

megszerzése érdekében szervezik meg, illetve kihasználják a roma kisebbségi oktatási 

formát a cigány származású tanulók - látszólag jogszerő - elkülönítésére (szegregálására). A 

kisebbségi oktatás tartalmi követelményeinek igen gyakori hiányából megalapozottan lehet 

következtetni arra, hogy a kisebbségi oktatás megszervezésének a célja nem az esélyek 

kiegyenlítése, hanem az önkormányzat, illetıleg az oktatási intézmény vagyoni érdeke. A 

kisebbségi oktatás szándékával létrehozott osztályok, tanulócsoportok pedig azt is 

szolgálhatják, hogy a cigány tanulókat másként, illetıleg a többiektıl elkülönítve kezeljék. A 

cigány felzárkóztató oktatás éveken keresztül viták kereszttüzében állt. A kisebbségi terület 

szakértıi kifogásolták az oktatási forma elnevezését, amely a cigányság egészét 

felzárkózásra szorulónak bélyegezte. Az Oktatási Minisztérium 13/1999. (III. 8.) OM 

rendeletében a szabályozás változatlanul hagyása mellett új elnevezést adott az oktatási 

formának, de tartalmi változtatásra is szükség van. 

A cigány gyermekek oktatása során gyakran jelentkeznek diszkriminációs jelenségek. 

Ezek közül említésre méltó a cigány gyermekek elkülönített oktatása, mely az iskolák között 

kialakuló szelekció eredménye. Két megjelenési formáját különítik el az oktatáson belüli 
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diszkriminációnak: a települési szegregáció következtében létrejött megkülönböztetést, és a 

nem cigány gyermekek másik iskolába íratása miatti szegregációt. Az 1990-es években a 

spontán migrációs folyamatok, valamint a nem cigány lakosság elıítéletességének 

eredményeképpen növekedett a cigányok lakóhelyi elkülönülése. A sorvadó aprófalvas 

településeken, valamint a leromló nagyvárosi negyedekben folyamatosan növekszik a cigány 

lakosság aránya. A lakosság összetétele megváltozásának eredményeként a fiatalabb, nem 

cigány családok gyakran elköltöznek a településrıl, amely a lakosság korösszetételének 

megváltozásához vezet. Növekszik az iskoláskorú cigány lakosság létszáma, ezért egyre több 

cigány gyermek jár helyi iskolákba. A nem cigány gyermekek másik iskolába íratása miatti 

szegregáció pedig összefügg a lakóhelyi szegregációval. A cigány tanulók aránya ezekben az 

iskolákban lényegesen nagyobb mértékben növekszik, mint ahogy az a lakónépesség 

összetételének változásából következne. A családok még nem költöznek el a településrıl, 

csak a gyermeküket járatják másik iskolába. A települési önkormányzatok és az iskolák sok 

esetben tevékenyen is részt vesznek az ilyen helyzetek kialakításában, engedve a helyi nem 

cigány lakosság nyomásának. Így jönnek létre a cigány lakosság szegregált 

lakókörnyezetéhez közeli cigány iskolák, általában romló infrastrukturális és személyi 

feltételekkel. A cigány gyermekek elkülönítése az iskolai szelekció következménye is lehet. 

Az iskolán belüli szelekció többféle oktatási szegregációs forma kialakulásához vezethet. A 

lényege, hogy a cigány gyermekek részére különbözı szakmai indokok alapján elkülönített 

osztályokat, csoportokat szerveznek. Ilyenek például a felzárkóztató jellegő, vagy más 

speciális tanterv alapján szervezett osztályok, csoportok. Általában alacsonyabb 

követelményszint, rosszabb minıségő pedagógiai munka, a differenciált és fejlesztı 

pedagógiai ismeretek hiánya jellemzi az így szervezett osztályokat, csoportokat. Szelekciót 

eredményezhet az is, ha a jobb képességő gyermekek számára szervezett tagozatos 

osztályokba csak a nem cigány gyermekek, míg az ún. normál osztályokba elsıdlegesen a 

cigány gyermekek járnak. A Nemzeti, etnikai kisebbség óvodai nevelésének irányelve és a 

Nemzeti, etnikai kisebbség iskolai oktatásának irányelve kiadásáról szóló 32/1997. (XI. 5.) 

MKM rendelet szerint a cigány kisebbségi oktatási programnak két elemet kell tartalmaznia: 

egyrészt a kisebbségi önismeret fejlesztését, a kulturális nevelést, másrészt az esetleges 

hátrányok csökkentését célzó szocializációs, kommunikációs, valamint tantárgyi fejlesztést, 

tehetséggondozást. Elnevezésének megváltoztatása ellenére a cigány kisebbségi oktatásban a 

nemzetiségi és a felzárkóztató szempontok továbbra is keverednek. A szabályozás ilyen 

formában ismét azt a téves képzetet kelti, hogy a cigány gyermekek összességükben 

felzárkóztatásra szorulnak, tehát elmaradottabbak a többi gyermeknél. Ez egyrészt 
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elısegítheti a cigány kisebbség szegregált oktatását, legitimálhatja az egyébként nem 

nemzetiségi jellegő, elkülönült, alacsony színvonalú oktatási formák létjogosultságát, 

erısítheti a cigány gyermekekkel szembeni elıítéletes szemléletmódot. Másrészt 

akadályozhatja a cigány nemzetiségi oktatás tényleges igényeken alapuló 

intézményrendszerének a kialakítását. Az ellentmondásos tartalmi szabályozás mellett 

jelentıs problémát eredményez a cigány kisebbségi oktatási program szakszerőtlen 

megvalósítása, melynek következtében a cigány gyermekek szegregált oktatása jelenleg 

jogilag megerısítve, központi költségvetési forrásból támogatva történik. A finanszírozás 

jelenlegi rendszere arra ösztönzi a települési önkormányzatokat, hogy a cigány tanulók 

esetében a hátrányos helyzető tanulók felkészítését segítı foglalkozásokra fordítható 

alacsonyabb összegő kiegészítı hozzájárulás helyett - amely általános jellegő és kisebbségi 

hovatartozás nélkül minden hátrányos helyzető gyermek esetében igénybe vehetı - a 

magasabb összegő cigány kisebbségi oktatási kiegészítı hozzájárulást kérjék.  

További diszkriminációs jelenség a cigány gyermekek speciális (kisegítı) iskolai 

oktatása mellett a cigány gyermekek magántanulóvá nyilvánítása. A hatályos jogszabályok 

szerint két esetben kerülhet sor magántanulóvá válásra. Az egyik lehetıség a közoktatásról 

szóló 1993. évi LXXIX. törvény  7.§ (1) bekezdésébıl következik, mely kimondja, hogy a 

tankötelezettség - a szülı választása alapján - iskolába járással vagy magántanulóként 

teljesíthetı. A szülı választása alapján általában a kiemelkedı képességő gyermekek válnak 

magántanulóvá. A magántanulóvá nyilvánítás másik esetére rendszerint akkor kerül sor, ha a 

testi, érzékszervi, értelmi, beszéd-, illetve más fogyatékos vagy beilleszkedési, magatartási, 

tanulási zavarral küzdı tanulóról van szó, aki az illetékes szakértıi és rehabilitációs 

bizottság, illetve a nevelési tanácsadó szakértıi véleménye alapján - pedagógiai, illetve 

célszerőségi okokból - folytatja magántanulóként tanulmányait. Az oktatási szegregációval 

foglalkozó kutatások (Csongor 1991, Forray-Mohácsi 2002, Havas-Kemény-Liskó 2002, 

Mayer 2004) szerint a felmentés indokai a nem cigány gyermekek esetében legnagyobbrészt 

egészségügyi okokkal függnek össze, míg a cigány gyermekeknél magatartási problémára, 

túlkorosságra, terhességre, házasságkötésre hivatkoznak. Az iskolába járás alól való 

felmentés mögött sok esetben a problémás gyermekektıl való megszabadulás szándéka áll, s 

így a magántanulóság a kirekesztés egyik eszközévé válhat. Azoknak a gyermekeknek, 

akiket ilyen okok miatt nyilvánítanak magántanulóvá, általában kevés lehetıségük lesz 

továbbtanulásra, megfelelı munkaerıpiaci pozíció megszerzésére. A cigány gyermekek 

iskolalátogatás alól való felmentésével, illetve halasztásával már az iskolakezdéskor is 

találkozhatunk (iskolaéretlenség) (Kemény 1996:78). Évhalasztás a hiányzások magas 
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számával is indokolható, ami pedig gyakran a hiányos felszerelés, illetve ruházat miatt 

következik be. Az ily módon túlkorossá vált gyermekek számára az új közoktatási törvény 

megszületéséig rendelkezésre állt az ún. dolgozók iskolája, ahova bekerülhettek a 15 és 19 

év közötti általános iskolát be nem fejezett fiatalok. Ezekben az iskolákban számos tantárgyi 

könnyítés segítette az általános iskolai bizonyítvány megszerzését, ami viszont ahhoz 

vezetett, hogy ezeket a tanulókat kizárta a középfokú tanulásból. 

A cigány gyermekeket oktatásuk során a hátrányos megkülönböztetés számos 

formája sújtotta és sújtja még ma is, a nyílt, intézményesült, szegregációt eredményezı 

diszkrimináció éppúgy, mint a közvetett, rejtett hátrányos megkülönböztetés. A kisebbségi 

ombudsman a 2001-es beszámolójában közétett egy tájékoztatót “A nemzeti és etnikai 

kisebbségi jogok érvényesülése a felsıoktatásban” címő jelentésrıl. A felsıoktatási vizsgálat 

kiindulópontját az elmúlt években folytatott oktatási vizsgálatok elemzı-értékelı 

megállapításai jelentették. 1998-ban a kisebbségek oktatásának átfogó vizsgálata keretében 

áttekintették - a kisebbségek mővelıdéshez és oktatási önigazgatáshoz való jogainak 

érvényesülése szempontjából - a kisebbségi közoktatás egész rendszerét. 1999-ben a cigány 

gyermekek speciális (kisegítı) iskolai oktatásával összefüggı problémákat vizsgálták. Ezek 

elsıdlegesen a különbözı közoktatási intézményekben - óvodákban, iskolákban - folyó 

munka színvonaláról, illetıleg a feltárható objektív visszásságokról adtak számot. A korábbi 

két átfogó jelentés utalt azonban arra, hogy a kisebbségi közoktatás jövıje szorosan 

összefügg a kisebbségi pedagógusképzés helyzetével. A Nektv. szerint “a közoktatás és a 

felsıoktatás törvényi szabályozása, az oktató-nevelı tevékenység szerkezetének és 

tartalmának meghatározása, valamint e tevékenység ellenırzése során e törvénnyel 

összhangban érvényesíteni kell a kisebbségek kulturális autonómiájának megfelelı oktatási 

és mővelıdési érdekeket.” A nemzeti és etnikai kisebbségek kulturális autonómiájával 

összefüggı sajátos jogok biztosításában tehát fontos szerepe van a felsıoktatás 

intézményrendszerének is. Az ombudsman felsıoktatási vizsgálata során az alábbi 

kérdésekre kereste a választ: Érvényesülnek-e a kisebbségek kulturális és oktatási jogai a 

felsıoktatás - mindenekelıtt a pedagógusképzés - területén? Képesek-e az állami szervek - a 

felsıoktatási intézmények autonómiájának sérelme nélkül - eleget tenni törvényi 

kötelezettségeiknek? Felkészültek-e a leendı pedagógusok a hátrányos helyzető cigány 

gyermekek iskolai kudarcainak megelızésére, az ezzel kapcsolatos problémák, konfliktusok 

kezelésére, illetıleg miként vélekednek a cigány tanulókról és oktatásukról? A vizsgálat 

tárgykörébe tartozott még az anyanyelvi pedagógusok képzése abból a szempontból, hogy az 

állam biztosítja-e az ehhez szükséges költségvetési és egyéb támogatási formákat; a 
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nemzetiségi közoktatás területén a pedagógusképzésre közvetlenül kiható problémák; a 

nemzetiségi szakokra történı felvételi kérdése; a nemzetiségi pedagógushallgatók véleménye 

identitástudatukról és a nemzetiségi oktatás jelentıségérıl; az anyaországgal való 

kapcsolattartás és a külföldi képzés lehetıségei, az állam támogatja-e az anya-, illetve  más 

országokból érkezı oktatók, vendégtanárok alkalmazását; a külföldön folytatott 

tanulmányok magyarországi elismerése; a külföldön szerzett bizonyítványok 

egyenértékősége; illetıleg az, hogy lehet-e a kisebbségi nyelvekbıl államilag elismert 

vizsgát tenni. A cigány gyermekek oktatásához kapcsolódóan: a következı területeket 

vizsgálták: a cigány kisebbségi oktatás tartalmi elemeit, célkitőzéseinek megvalósulását; a 

jövendı pedagógusok rendelkeznek-e emberi jogi - ezen belül kisebbségi jogi - 

ismeretekkel; a leendı pedagógusok felkészültek-e a cigány gyermekek oktatása során 

jelentkezı sajátos iskolai problémák (elıítéletesség, szegregáció) kezelésére. 

A nemzetiségi pedagógusképzés kapcsán megállapítható, hogy az anyanyelvek 

használata szinte kiszorult a mindennapokból, és a család is veszített korábbi szerepébıl a 

kisebbségi nyelv átörökítésében. A kultúra ápolása, a nyelv megtanítása alapvetıen a 

kisebbségi oktatás feladatává vált. A kisebbségek anyanyelvő, illetıleg anyanyelvi 

oktatásának biztosításához elengedhetetlen a kellı számú, színvonalasan képzett anyanyelvő 

pedagógus. Az anyanyelvő pedagógusok képzésének biztosítása állami feladat. A 

nemzetiségi pedagógusképzésnek tehát stratégiai jelentısége van az asszimiláció 

megállításában. A nemzetiségi közoktatás területén a nemzetiségi közoktatás fejlettsége 

közvetlenül hatást gyakorol a pedagógusképzés alakulására, hiszen a merítési bázis szőkül, 

ha nincs elegendı számú, a nemzetiségi kultúrában és nyelvben járatos érettségizett fiatal. 

Jelentıs eredmény, hogy a nemzetiségi középiskolák és az ott tanuló diákok száma is 

növekedı tendenciát mutat. Míg az 1998/1999-es tanévben összesen 18 középiskolában 

2142 tanuló részvételével folyt nemzetiségi oktatás, addig az 1999/2000 iskolai évben 22 

oktatási intézmény 2707 diákja tanult nemzetiségi program szerint (Beszámoló 2001). 

Ugyanakkor, ha a nemzetiségi oktatásban részt vevı tanulók számának alakulását az elsıtıl 

a 12. évfolyamig áttekintjük, akkor azt látjuk, hogy nagyon jelentıs arányú a 8. osztály 

befejezése utáni létszámcsökkenés. Ez a jelenség nem magyarázható egyetlen okkal: a 

megfelelı számú középiskola hiánya és a szülık azon gyakorlata is erısíti ezt a tendenciát, 

hogy nem nemzetiségi, hanem olyan középiskolákba íratják gyermekeiket, amelyek 

vélekedésük szerint nagyobb továbbtanulási esélyt nyújtanak számukra. 

A nemzetiségi pedagógusképzés keretén belül az egyik legfontosabb kérdés, hogy az 

állami feladatként meghatározott anyanyelvő pedagógusképzés mennyiben biztosított. Az 
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asszimiláció megállításában kulcsszerepet játszó nemzetiségi oktatási feladatok ellátásának 

egyik fı akadályát a nemzetiségi pedagógusok hiánya jelenti. Az Oktatási Minisztériumtól 

beszerzett adatok szerint a nemzetiségi pedagógusképzés mind a három - óvodai, általános 

iskolai és középiskolai - intézményi szinten csupán német, horvát, szlovák és román 

nyelvbıl megoldott. További problémát jelent, hogy a nemzetiségi pedagógusképzésre 

jelentkezık elsısorban a humán szakokat választják a nemzetiségi szak mellé, és ez a 

nemzetiségi iskolák természettudományi szakos tanári ellátottságában hiányt okoz. A 

nemzeti pedagógusképzı intézményekbe való felvételi kapcsán a felsıoktatásról szóló 1993. 

évi LXXX. törvény alapján a 269/2000. (XII. 26.) Korm. rendelet szabályozza a 

felsıoktatási intézmények felvételi eljárásainak általános szabályait. A szabályozás célja volt 

- a teljesítmények összemérhetısége érdekében - egy egységes felvételi eljárás bevezetése 

2003-tól. A jogszabály értelmében minden államilag finanszírozott elsı alapképzésre 

felvételizınek az általa választott szaknak, szakcsoportnak megfelelı két tantárgyból kellene 

központi írásbeli vizsgát tennie. A kérdés, mely tárgyak legyenek felvételi vizsgatárgyak a 

nemzetiségi pedagógusképzı szakokon. Az Oktatási Minisztérium javaslata szerint 

közismereti tárgyak alkották volna a felvételi vizsgatárgyakat, azaz a felvételi pontszámba 

kötelezıen a magyar, választhatóan a történelem, biológia felvételi vizsgán elért eredmények 

számítottak volna bele. A nemzetiségi nyelv-, illetve kultúraismeretet az egyes felsıoktatási 

intézmények az intézményen belül szervezett alkalmassági vizsga keretében – “megfelelt” 

“nem megfelelt” értékeléssel - mérhették volna fel. Ez a javaslat az egyik nemzetiségi 

pedagógusképzı intézmény jelzése szerint több szempontból sem volt elfogadható: a nyelv- 

és kultúraismeretet így nem értékelte volna a felvételi pontszám; illetve a felvételizınek - az 

alkalmassági vizsga figyelembevételével - három tárgyból kellett volna felkészülnie. 

Ugyanakkor az Oktatási Minisztérium úgy érvelt, hogy a nemzetiségi szakokra jelentkezık 

számára - a gyenge nyelvtudás miatt - nem lehet a bölcsészkarokra felvételizık részére elıírt 

nyelvi követelményt támasztani. Speciális követelményrendszer kidolgozása indokolt a 

nemzetiségi pedagógus szakokra felvételizık részére. Ennek eredményeként az a 

kompromisszumos megoldás született, hogy a 2003-tól bevezetésre kerülı új felvételi 

rendben a kötelezı központi magyar nyelv és irodalom mellett négy tantárgy - történelem, 

biológia, matematika vagy nemzetiségi nyelv - közül lehet választani a nemzetiségi 

pedagógus szakra jelentkezıknek. A választható vizsgatárgyakról a felsıoktatási intézmény 

vagy a felvételi tájékoztatóban leírtak szerint a jelentkezı dönt. Amennyiben a választott 

felvételi tárgy nem a nemzetiségi nyelv, továbbra is alkalmassági vizsga keretében 

ellenırizhetı a jelentkezı nyelvi ismerete. 
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További gond, hogy a felsıoktatás finanszírozása normatívák alapján történik. Ez a 

finanszírozási rendszer a kis létszámú nemzetiségi tanszékeket hátrányosan érinti, az 

átlagosnál magasabb fajlagos költségeket eredményez. Ezen a problémán segített a 

nemzetiségi szakok kedvezményes finanszírozási csoportba sorolása: a hivatkozott 

kormányrendelet a nemzetiségi szakokat az idegen nyelvi szakokhoz képest egy fokozattal 

magasabb normatívájú finanszírozási csoportba sorolta. Ez a szabályozás egy ideig 

megoldást nyújt, de hosszú távon a hasonló kedvezményes finanszírozási megoldások 

törvénybe foglalása jelentene garanciát. A kisebbségi törvény kimondja, hogy az anyanyelvő 

pedagógusok képzésének biztosítása állami feladat, ebbıl következıen az ezzel járó 

többletköltségek is az államot terhelik. A nemzetiségi pedagógusképzésnek jelentıs szerepe 

lehet az identitástudat fejlesztésében.  

A nemzetiségi oktatási feladatok ellátásának egyik fı akadályát a nemzetiségi 

pedagógusok hiánya jelenti. A megfelelı számú nemzetiségi pedagógus képzésének 

elıfeltétele, hogy a kisebbségi közoktatásban elegendı tanuló végezzen. E cél elérésének 

egyik fontos eleme a nemzetiségi közoktatás tartalmi kereteit meghatározó dokumentumok 

(népismereti tananyagok, kerettantervek és a részletes nemzetiségi érettségi követelmények) 

kialakítása. A képzıintézményeknek nem fektetnek elég hangsúlyt a nemzetiségi nyelvek 

tanítására sem, ezért változtatás indokolt a nemzetiségi pedagógusképzés kreditrendszerő 

képzésében, mely biztosítsa a nemzetiségi nyelv megfelelı elsajátításához szükséges 

óraszámarányt. 

További elégedetlenséget szülı terület a pedagógushallgatók felkészítése a cigány 

gyermekek oktatására. A cigány tanulók iskolai sikertelensége nem vezethetı vissza 

egyetlen okra. A cigány tanulók iskolai sikertelenségével kapcsolatban igen erısen 

mőködnek a felelısségáthárítás mechanizmusai is. Az iskolai kudarcokat elsıdlegesen a 

cigány gyermekek képességbeli és szocializációs hiányosságaival, a cigány családok önhibás 

magatartásával magyarázzák. Sokkal kevesebb szó esik az oktatási intézmények 

diszfunkcionális mőködésérıl, a pedagógusok szakmai és szemléletbeli hiányosságairól. Az 

utóbbi évtizedek kutatásai pedig egyre inkább azt bizonyítják, hogy a különbözı társadalmi 

hátterő gyermekek iskolai sikerességének megteremtése szempontjából az oktatás 

minıségének fejlesztése a legmeghatározóbb tényezı (Sherman-Sherman 1990). A korábbi 

vizsgálati tapasztalatok alapján egyértelmővé vált, hogy a közoktatásban jelentkezı - a 

cigány gyermekeket sújtó - problémák kialakulásának okai részben a felsıoktatásban 

gyökereznek. A pedagógusképzı felsıoktatási intézményekben a hallgatók bizonyos 

esetekben diszkriminatív szemlélettel rendelkeznek, nem részesülnek megfelelı 
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felkészítésben, nincsenek speciális szakok, romológiai szakképzések stb., amelyek 

alkalmassá teszik ıket a cigány gyermekek szakszerő oktatására, illetve a cigány kisebbségi 

oktatásnak megszervezésére, megvalósítására. A pedagógusjelöltek jelentıs része a nemzeti 

és etnikai kisebbségeket érintı kérdésekben meglehetısen tájékozatlan. Olyan oktatási 

formák, módszerek kialakítása és támogatása szükséges, melyek a pedagógushallgatókat 

nemcsak a cigány gyermekek sikeres oktatására, hanem az ehhez szükséges nyitott 

szemléletre, a cigány családokkal kialakítandó partneri kapcsolatra is felkészíti. A 

romológiai képzéssel kapcsolatban elmondható, hogy a pedagógusképzı fıiskolák a 

nyolcvanas évek második felében speciálkollégiumi, illetve szakkollégiumi képzés keretében 

kezdték el oktatni a romológiai ismereteket a tanítói, az óvodapedagógusi és a tanári 

alapképzés és továbbképzés keretében. A romológiai képzések célja, hogy a cigány 

kisebbség kultúráját, társadalmi helyzetének összetett hátterét, problémáit minél több 

szempontból ismerjék meg a hallgatók. A pedagógushallgatók többsége úgy kezdi el a 

tevékenységét, hogy a hospitálása során nem foglalkozott cigány gyermekekkel, hiányzik az 

ilyen jellegő gyakorlati tapasztalata. A cigány nyelvek tekintetében még nem alakult ki teljes 

körő szakmai konszenzus, vélhetıen ez is hozzájárul ahhoz, hogy a cigány nyelv oktatása 

jelenleg csak néhány pedagógusképzı intézményben folyik.  

A felsıoktatás helyzetének elemzésekor arra a megállapításra jutott az ombudsman 

2001-ben, hogy a kisebbségek kulturális autonómiája, oktatási és mővelıdési jogai nem 

érvényesülnek maradéktalanul. Egyes országos kisebbségi önkormányzatok saját 

kisebbségük felsıoktatásával kapcsolatban nem rendelkeznek elegendı információval. Ez 

abból is következhet, hogy nincs kellıen szabályozva az Oktatási Minisztérium és az 

országos önkormányzatok közti kapcsolattartás. Emiatt elıfordulhat, hogy az országos 

önkormányzatok kimaradnak az általuk képviselt kisebbséget érintı jogszabályok, valamint 

egyéb fontos munkaanyagok tervezetének véleményezésébıl. A vizsgálat bizonyította, hogy 

nincs olyan fórumrendszer, illetve eljárási rend, amely biztosítaná az országos kisebbségi 

önkormányzatok hatékony érdekképviseletét a kisebbségeket érintı felsıoktatási 

kérdésekben. A kisebbségi ombudsman jogalkotási javaslatot fogalmazott meg ezért a 

felsıoktatási törvény módosítására annak érdekében, hogy az országos önkormányzatok a 

kisebbségeket érintı felsıoktatási kérdésekben jogilag szabályozott formában bármikor 

véleményt nyilváníthassanak.  

Közös cél Magyarországon, hogy a nemzetiségi oktatás megfeleljen egyrészt az 

identitás megtalálását és megırzését célzó követelményeknek, másrészt a kisebbségi kultúra, 

nyelv értékeinek átörökítése mellett felkészítsen a XXI. század Európa értékeinek 
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elsajátítására, az új kihívásoknak való megfelelésre is. Hazánkban szükség van nemzetiségi 

oktatásra, multikulturális programokra, ami megtérülı beruházásként is felfogható 

(Beszámoló 2001). A multikulturális oktatás több mint adott kisebbség nyelvének tanítása, 

hanem elfogadja és beviszi az iskolába a kisebbség normáit, értékeit és hagyományait, hogy 

a társadalom többi tagja is megismerje (Salat 2001, Liégeois 2002b). Ekstrand szerint a 

multikulturális nevelés, amit gyakran interkulturális nevelésnek is neveznek, egy olyan 

formális vagy informális nevelés, mely legalább két kultúra jegyeit foglalja magában. 

Toleranciára, valamint egymás kultúrájának, történelmének, hagyományainak, hitének és 

szemléletének a megismerésére nevel. Végsı célja, hogy a kultúrák, etnikai és nemzetiségi 

csoportok, illetve az egyének között aktív kommunikáció és megértés alakuljon ki. (Ekstrand 

1997). “A multikulturális pedagógus azt akarja, hogy együtt éljenek a kultúrák 

pluralitásával, és – eltérıen a felzárkóztatástól – nem megszüntetni, hanem megırizni akarja 

a sokféleséget. (…) A multikulturális személyiségfejlesztés egyet jelent azzal, hogy az 

embereket arra bátorítjuk: ne csak egy kultúra értékeit kövessék. (…) A multikulturális 

oktatásnak egyfelıl hozzá kell járulnia a kisebbségeknek a többségi társadalomba 

integrálódásához, másfelıl pedig a társadalom egésze kulturális pluralitásának fejlıdéséhez” 

(Kozma 1993:208). Vannak közös értékek, melyeket minden nép elfogad és követendınek 

tart, és amelyek mellett az egyéni értékek is megférnek. Ezek fenntartása erısíti az 

identitástudatot, így elengedhetetlen az adott etnikai kisebbség fennmaradásához, az 

asszimiláció elkerüléséhez. Egyes kutatók szerint még a multikulturális iskola sem ígér 

hatékony megoldást a cigányság, mint periférikus etnikai csoport problémáinak 

megoldására, azaz a modernziciónak kell elsıdlegesnek lennie, még akkor is, ha ez a 

tradicionális kultúra elvesztésével jár (Csongor 1993:285). 

Az “Agenda 2000” címen ismert dokumentumcsomagban olvasható volt, hogy 

elvileg csak a kisebbségi jogokat tiszteletben tartó, etnikai feszültséggel nem terhelt 

országok rendelkeznek belépési eséllyel az Európai Unióba. E dokumentum megállapította, 

hogy hazánk biztosítja a jogállamiságot, az emberi, valamint a kisebbségi jogok tiszteletben 

tartását és védelmét, de szerepel még a kimutatásban annak a ténynek a közlése is. Ez 

leginkább annak tulajdonítható, hogy a Kormány speciális támogatásokat biztosított a cigány 

kisebbség általános helyzetének javítására, ami magában foglalta a diszkrimináció elleni 

küzdelmet, a foglalkoztatás javítását (közmunkaprogramok és közhasznú munka 

programok), a lakás- és egészségügyi intézkedéseket, valamint a kultúra (roma közösségi 

házak átadása, amelyek nagyon fontos szerepet játszanak a helyi közösségek 
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megerısítésében és a roma kultúra megırzésében) és az oktatás (ösztöndíjak és oktatási 

intézmények támogatása) területét is. 

Az “Agenda 2000” szerint, a magyar nemzeti és etnikai kisebbségek jogaival 

foglalkozó ombudsman Európában egyedülálló intézmény. Vannak általános, emberi 

jogokkal foglalkozó nemzeti ombudsman intézmények, továbbá a faji megkülönböztetés 

felszámolását célzó országos szervezetek, országos kisebbségi kormányhivatalok, de a 

független, kizárólag a parlamentnek felelıs, kisebbségi jogokkal foglalkozó ombudsman 

intézménye magyar sajátosság, melynek következtében tevékenységét jelentıs nemzetközi 

érdeklıdés kíséri. A Kormány az országos kisebbségi önkormányzatok mőködéséhez 

székházakat, induló vagyont biztosított, a helyi kisebbségi önkormányzatokkal kapcsolatos 

igazolt költségeket pedig a települési önkormányzatoknak megtérítette. Megalapította a 

Magyarországi Nemzeti és Etnikai Kisebbségekért, a Magyarországi Cigányokért és a 

Gandhi Közalapítványt. Kialakította az országos, helyi kisebbségi önkormányzatok és a 

kisebbségi társadalmi szervezetek arányos és átlátható állami támogatási rendszerét. 

Továbbra is kulcsfontosságú feladat a nemzeti és etnikai kisebbségek országgyőlési 

képviseletének biztosítása, amelyre 1989 ısze óta folyamatos erıfeszítések irányulnak. A 

rendszerváltás után hatalomra került kormányok elismerik a kettıs- vagy többes identitás 

vállalásának jogát is. A kisebbségek jogainak védelmét és érvényesíthetıségét a modern 

demokrácia fokmérıjének tekintik, és fellépnek a kisebbségi jogok védelmében, a jog 

eszközeivel biztosított tényleges esélyegyenlıség megteremtéséért, valamint szükségesnek 

tartják a társadalom toleranciáját, megértését, elengedhetetlennek tekintik a kisebbségi létbıl 

adódó hátrányos helyzet széles körő kompenzálását. Az ország szempontjából kiemelkedı 

jelentıségő a nemzeti és etnikai kisebbségek léte és fejlıdése. A Magyarországon élı 

nemzeti és etnikai kisebbségek nyelvét, kultúráját, vallását, történelmi hagyományait olyan 

értéknek tartják, amelynek megırzése és gyarapítása közös érdek.  
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4. Korábbi kutatások e témában 

 

A cigányság iskolai elımenetelével kapcsolatban számos kutatást végeztek az elmúlt 

évtizedekben mind Magyarországon és Európában, melyek többnyire az óvodai, az általános 

iskolai és a középiskolai idıszakra helyezték a hangsúlyt. Csak egy-két vizsgálat tért ki, és 

az is csak pár mondatban, a cigányság felsıoktatásban elfoglalt helyére. Többségük addig 

jutott el a felsıoktatásban részt vevı, vagy már diplomával rendelkezı cigányok kutatása 

terén, hogy megállapították konkrét létszámukat, illetve a körülbelüli arányszámot a cigány 

társadalmon belül, és egy-két esetben azt a területet, ahol az egyén diplomát szerzett. A 

rendelkezésre álló statisztikai adatok elemzésére, magyarázatára viszont már nem került sor, 

ami a legtöbb esetben a többségi társadalomhoz képest igen alacsonynak számító 

diplomásaik arányának tulajdonítható, illetve annak a felfogásnak, hogy felsıoktatásbeli 

alacsony részesedésük gyökere korai iskoláskorban, sıt óvodában keresendı. A kutatók 

érdemesebbnek látták elıször az alsóbb szintő tanulmányaik terén jelentkezı gondokat 

kutatni, majd az eredmények folytán javaslatokat tenni, különféle programokat kidolgozni, 

és csak azután magasabb szinten vizsgálódni. 

Más oldalról megközelítve, e terület kutatási lefedettségének a hiányossága azzal is 

magyarázható, hogy az eddigi kutatások problémacentrikusak voltak, éppen ezért a 

hangsúlyt leginkább az iskolai sikertelenségre, és nem a sikerességre helyezték. A 

felsıoktatásban tanuló, vagy a már diplomával rendelkezı emberek pedig a sikeresek 

táborába tartoznak. E szemléletmód, azaz a sikertelenség hangsúlyozása, hozzájárult egy 

olyan társadalmi megítélés, társadalmi kép kialakulásához, miszerint nem is létezik sikeres 

cigány ember az oktatás terén. Nem véletlen, hogy mára kialakult a köztudatban az a 

szemlélet, hogy amikor értelmiségi pályán dolgozó cigányokról hallunk, vagy ha cigány 

tanulókkal találkozunk a felsıoktatásban (akár tanulóként vagy tanárként) nem tekintjük ıket 

cigánynak, mert valahol nagyon mélyen bennünk van, hogy a cigány ember nem ilyen. Ezt a 

szemléletformáló folyamatot igazolja a kisebbségek észlelésével foglalkozó szakirodalom is, 

mely szerint vannak bizonyos információk, melyek kitüntetettnek számítanak a többség 

szemében, és ezek határozzák meg a közvéleményt. Ezek közé tartoznak többek között a 

kisebbségekkel és a devianciával kapcsolatos témák, így a cigány kisebbségek oktatásáról 

kialakult képre jellemzı, hogy az alacsony iskolai végzettséggel kötik ıket össze mindenhol 

a világon (Hamilton-Gifford 1976). Stewart szerint a problémacentrikus kutatások és az ezek 
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alapján létrejött cigány kisebbségrıl szóló társadalomtudományi közlések pedig akarva 

akaratlanul tovább erısítik ezt a képet (Stewart 2001). 

A nyugat-európai kutatásokat tekintve számos tanulmányt találunk hasonló problémájú 

kisebbségek kutatására, de konkrétan cigány értelmiséggel kapcsolatos tanulmányok ezekhez 

képest viszonylag kis számban fordulnak elı, feltételezhetıen itt is a statisztikailag ki nem 

mutatható alacsony részvételük miatt (Csongor 1993). Más etnikai kisebbségek oktatási 

helyzetére vonatkozó kutatások esetében érdemes amerikai példákat említeni, például 

Steinberg a nyolcvanas és kilencvenes években konkrétan vizsgálta a felsıfokú 

tanulmányokban résztvevı, illetve a felsıoktatásban tanító nemzeti és etnikai kisebbségek 

(zsidók, feketék, szlávok, lengyelek, észak-olaszok, dél-olaszok, skandinávok, dél-

amerikaiak, kínaiak, japánok, nyugat-indiaiak, spanyol ajkúak, indiánok, eszkimók) 

arányának változását az Egyesült Államokban (Steinberg 1994). Sowel vizsgálódásai és 

következtetései pedig azt mutatták ki, hogy “bizonyos lemaradó etnikai csoportok 

történelmileg olyan kondicionált kulturális hibáktól szenvednek, amelyek a gazdasági 

versenyben való lemaradásra kárhoztatják ıket” (Sowel 1981:284). 

Konkrétan a cigány diplomások helyzetére vonatkozó átfogó kutatások a legtöbb 

esetben a számarányukról és képzettségi szintjükrıl szolgálnak adatokkal. Az európai 

vizsgálatok szinte mindegyike problémacentrikus, és az óvodai valamint az általános iskolai 

szintre helyezik a hangsúlyt. 2000 és 2003 márciusa között négy európai ország, 

Franciaország, Olaszország, Spanyolország és Portugália elindított egy kutatási programot a 

cigány gyermekek oktatási helyzetének feltárására és alacsony iskolai teljesítményük 

megértésére. A kutatás címe “The Education of Gypsy Childhood in Europe”, vagy 

ismertebb nevén az “OPRE ROMA” program volt, ami vizsgálta a politikai-, intézményi, 

gazdasági-, szociokulturális-, kulturális és ideológiai tényezık együtthatását, valamint a 

multikulturális oktatás szerepét az egyre inkább elıítéletesebb Európában. 

Az Európai Tanács 45 tagállama 2000. február 3-án egy olyan program kidolgozásába 

kezdett, melynek célja az európai cigányok iskolázottsági szintjének emelése volt. 

Franciaországban Liégeois, a párizsi René Descartes Egyetemen mőködı Cigány Kutatási 

Központ vezetıjének az európai összehasonlító vizsgálatai a legjelentısebbek. Kutatásai 

évtizedek óta a cigány közösségek léthelyzetének, ezáltal iskoláztatásának javítására 

helyezik a hangsúlyt (Liégeois 1992, 1987, 1984), és ı az, aki évtizedek óta folyamatosan 

térképezi fel és hasonlítja össze a cigány gyermekek iskolai jelenlétét és cigány szülık 

iskolához való viszonyulását Európában, és emellett elemzi a multikulturális oktatás távlatait 

és esélyeit a cigányság esetében (Liégeois 2002a, 2002b). 
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Angliában a Liégois-val évtizedek óta együttmőködı Acton nevéhez főzhetık a 

vándorcigányok iskoláztatásának kutatásai, aki személyesen is részt vett az ideiglenes 

iskolák kialakításában, az itt dolgozó tanárok képzésének kialakításában, valamint a cigány 

gyermekek normál iskolákba való bevezetésében (Acton 1997). Svédországban Bengtsson 

vizsgálta a cigányok életkörülményeit, kultúráját, iskolázottságát és társadalmi integrációját. 

Kutatásai alapjául az szolgált, hogy a cigányság helyzetét és integrációját elısegítı rengeteg 

pénzt és idıt felemésztı programok ellenére, még mindig marginalizált a helyzetük 

Svédországban, mégpedig legfıképpen az iskolázottság terén, ahol még a középiskolába is 

csak nagyon kis számban jutnak be (Bengtsson 1991). Norvégiában 1992 óta létezik egy 

cigányokat vizsgáló kutatócsoport, akik nagy hangsúlyt fektetnek cigányok gyenge oktatási 

mutatóinak az elemzésére, bár ezek a vizsgálatok többnyire általános iskolai szintre 

terjednek ki, mert még nincsenek jelen a cigány fiatalok a felsıoktatásban. Finnországban 

Sloane végzett kutatásokat az elmúlt évtizedekben a cigányság helyzetére vonatkozóan, és az 

iskolázottságuk terén arra következtetésre jutott, hogy jóval az országos átlag alatt vannak, 

alig vannak közöttük, akik bejutnak középiskolába, illetve aki betudja azt fejezni. 

Felsıoktatási arányszámról nem közölnek a finn kutatások adatokat, bár már megjelentek az 

elsı diplomások, és számuk évrıl évre növekszik a multikulturális oktatásnak köszönhetıen 

(Sloane 1995). Belgiumban Verlot végzett kutatásokat a kilencvenes évek elején a cigányok 

és más vándoréletmódot folytató nép oktatási helyzetére vonatkozóan, és azt találta, hogy 

olyan alacsony az iskolai végzettségük, hogy a mai napig sokan még írni és olvasni sem 

tudnak a családban, nemhogy középiskolába vagy felsıoktatási intézménybe járnának. Egy-

két évtizede már rájuk is vonatkozik a tankötelezettség, és többségük csak emiatt jár 

iskolába. Összességében, a belsı motiváltság teljes hiányát mutatták ki a kutatások. (Verlot 

1993) Portugáliában a cigányok oktatási helyzetét illetıen Afonso és Antunes végzett egy 

átfogó országos vizsgálatot 1998-ban, és arra a következtetésre jutottak, hogy a cigány 

népesség többségének az ezredfordulón is csak négy osztályos végzettsége van, és szinte 

egyáltalán nincsenek jelen a középfokú és felsıfokú oktatásban. A portugál cigányok 

vándorló életmódot élnek, amire az egyetlen megoldás a már kipróbált ún. vándor- vagy 

mobiliskolák. Korábbi programok igazolják, hogy a középiskolákba való bejutás lehetıséget 

teremtene számukra, hogy szakmát sajátítsanak el, állandó munkahellyel rendelkezzenek és 

letelepedjenek. (Afonso-Antunes 1998) 

 A hazai cigány kisebbség oktatási helyzetével foglalkozó kutatások és 

társadalomtudományi írások zöme szintén problémacentrikus, szinte semmilyen szinten nem 

foglalkozik a sikeres egyének, illetve a felsıoktatásba bekerült fiatalok vizsgálatával, vagy 
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ha foglalkozik is többnyire statisztikai megközelítésbıl. A cigányság általános- és 

középiskolai elımenetelével kapcsolatos kutatások kapcsán érdemes megemlíteni néhány 

elismert magyar kutató nevét, akik az elmúlt évtizedekben nagymértékben hozzájárultak 

ennek a nemzeti kisebbség társadalmi helyzetének a bemutatásához, és ezen kutatások 

eredményeinek elemzése és értelmezése következtében tett, legfıképp oktatáspolitikai 

ajánlások révén, e nép társadalmi-, oktatási- és gazdasági felemelkedéséhez. 

 Forray Katalin a cigány gyermekek oktatásának és nevelésének szinte teljes spektrumát 

vizsgálta az elmúlt évtizedek alatt, és azon kevesek közé tartozik, akik kitértek a 

felsıoktatási területre is (Forray 2000, 1999, Forray-Hegedős 1998, 1991a, 1991b, 1990). 

Vizsgálataiból kiderül, hogy a felsıoktatásban az elmúlt két évtizedben lassan megindultak a 

változások, de még nem a kívánt mértékben és minıségben. Növekedett a cigány hallgatók 

létszáma a fıiskolákon és az egyetemeken; azokon a szakokon is megjelentek, ahol eddig 

még soha (tudományegyetemek, jogi képzés); már nem csak az elithez tartozó romungro 

cigányok közül kerültek ki felsıoktatási intézmények hallgatói, hanem a beások és 

oláhcigányok közül is; megjelent egy átfogó minden cigány hallgatóra kiterjedı 

ösztöndíjrendszer, beindultak a felsıoktatásban való továbbtanulásra felkészítı programok, a 

cigánysággal kapcsolatos ismeretek sok helyen bekerültek a felsıoktatási tananyagba (fıleg 

tanár-, tanító- és szociális munkásokat képzı intézményekben), stb. (Forray 1999a). 

 Kemény István és Havas Gábor a hetvenes évek elejétıl napjainkig tartó 

kutatássorozatában átfogó képet adott a cigányság helyzetének minden terérıl, beleértve az 

oktatást is, ahol ı is csak statisztikai szinten tért ki a felsıoktatásban tanulókra (Kemény 

1976, Kemény-Havas-Kertesi 1994). Kertesi Gábor a kilencvenes évek közepén vizsgálta a 

cigány tanulók továbbtanulási arányait és kimutatta, hogy a cigány fiatalok körében igen 

nagymértékben nıtt a lemaradás az egyetemi és fıiskolai továbbtanulásban (Kertesi 1995). 

Kertesi Gábor Kézdi Gáborral vizsgálta még a cigány fiatalok oktatási helyzetét a társadalmi 

tényezık tükrében is (Kertesi-Kézdi 1996, 1995), Liskó Ilona cigány oktatással kapcsolatos 

kutatásai pedig a szakképzésre, illetve a középiskolai tanulmányokra irányultak (Liskó 

1996). Havas Gábor, Kemény István és Liskó Ilona 2000-ben részt vett egy az Oktatási 

Minisztérium által támogatott kutatási programban, mely a “Cigány gyerekek az általános 

iskolákban” címet viselte (Havas-Kemény 2003). Ebben a programban vizsgálták a 

települési és iskolai szegregációt, az oktatás feltételeit, ami magában foglalta az 

iskolafenntartást, a finanszírozást, a pedagógusokat és az elıítélet jelenségét, majd 

megnézték még a tanulók családi körülményeit, a továbbtanulási szándékokat, valamint a 

családok iskoláztatási ambícióit. 
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 Girán János és Kardos Lajos számos cigányokkal kapcsolatos kutatásában az 

iskolázottságot általános szinten helyezte a középpontba (Girán-Kardos 1997), Ladányi 

János és Csanádi Gábor úgyszintén (Ladányi-Csanádi 1983). Székelyi Mária, Csepeli 

György és Örkény Antal kutatásai már a cigány fiatalok esetében az ezredforduló környékén 

tapasztalt sikerekre koncentráltak, illetve a mobilitás és identitás kapcsolatára (Székelyi-

Csepeli-Örkény 2001), Fónai Mihály pedig munkatársaival a cigányok tanuláshoz főzıdı 

viszonyát és igényeit vizsgálta (Fónia-Nagy 2002).  

 A cigány értelmiség felkutatására az elsı vizsgálat a hetvenes évek elején indult, 

amikor is az MTA Szociológiai Intézetében a Kemény István vezette kutatócsoport országos 

reprezentatív felmérést készített, melynek címe “A magyarországi cigány népesség” (1970-

1972) volt, amiben többek között a cigány lakosság iskolázottsági szintjét is mérték. 

Kemény István kutatása több mint két évtized múlva megismétlıdött, melynek címe “A 

magyarországi roma népesség” (1993-1994) volt (Havas-Kemény 1995), majd ezt követte az 

“Informális gazdaság a roma népesség körében (1997), valamint a “Roma gyermekek 

integrációja és elkülönítése a közoktatásban” (1999) címő kutatásprogram (Kemény 2000). 

A Kemény István, Havas Gábor és Kertesi Gábor féle 1994-es országos reprezentatív 

cigányvizsgálat szintén kimutatta, hogy a cigány lakosságon belül a felsıfokú végzettséggel 

rendelkezık aránya 0,2 százalék maradt, ami azt jelenti, hogy különösen e területen nıtt a 

lemaradás a továbbtanulás terén (Kertesi 1995). 

 A nyolcvanas évek közepén Forray Katalin és Hegedős T. András készített egy 

felmérést a sikeres cigány csoportokról és a társadalmilag sikeres cigány nıkrıl (Forray-

Hegedős 1985). Székelyi Mária, Csepeli György és Örkény Antal által vezetett sikeres 

cigányokra vonatkozó kutatása 2001-ben többek között arra keresete a választ, hogy 

lehetséges-e a cigány identitás megırzése és átadása, ha intragenerációs mobilitás történik 

(Székelyi-Csepeli-Örkény 2001). Kutatásukban kimutatták, hogy nem az asszimiláció az 

egyetlen út a tanult cigányok számára. Forray Katalin vezetésével “Roma/cigány hallgatók a 

felsıoktatásban” címmel történt kutatást 2002-ben (Forray 2003), mely az Oktatási 

Minisztérium megbízásából és támogatásával folyt az Oktatáskutató Intézetben. Azoknak a 

nappali tagozatos fıiskolai, egyetemi hallgatóknak az adatai kerültek e kutatásban 

elemezésre, akik cigányként a Magyarországi Cigányokért Közalapítvány ösztöndíjában 

részesültek a 2001/2002-es tanévben, vagyis elvileg az összes cigány tanuló, aki 

felsıoktatási képzésben vett részt az adott tanévben.  

Összességében elmondható, hogy annak ellenére, hogy Európa minden országában 

található cigány lakosság és kivétel nélkül mindenhol igen problémás a társadalmi helyzetük 
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és a beilleszkedésük, mégis azt látjuk, hogy kormányszinten nem fordítanak elegendı 

figyelmet helyzetük felmérésére, integrálódásuk elısegítésére. A külföldi és a magyar 

kutatási eredmények és szakirodalmak összevetése alapján megállapítható, hogy 

Magyarország ezen a téren az élmezınybe tartozik abból a szempontból, hogy igen komoly 

cigánypolitikát folytat, rendszeres kutatásokat folytat társadalmi helyzetükre vonatkozóan, 

számos oktatásprogram kifejlesztését és megvalósulását finanszírozza, illetve nagy hangsúlyt 

helyezve jobb életkörülményeik kialakítására, társadalmi beilleszkedésük elısegítésére. A 

cigány lakosságra vonatkozó magyar oktatáspolitika komolyan átgondolt, és ellentétben több 

európai uniós országgal, a gyakorlatban is megvalósuló elemeket tartalmaz. Az állami 

költségvetésbıl évente több milliárd forintos támogatás kerül a cigányokra vonatkozó iskolai 

programok fejlesztésére, valamint a cigány tanulók támogatására, amit egyértelmően a 

pozitív diszkrimináció egy eszköznek tekinthetı és egyértelmően a mielıbbi 

integrálódásukat segíti elı. 
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II. Cigány diplomások életútvizsgálata 

5. Kutatási elızmények 

5.1. A kutatás indítékai  

 

Kutatásom indítékát a hazai cigányság felsıoktatási mutatóinak az a jellegzetessége adta, 

miszerint az elmúlt harminc évben a felsıoktatásba bekerült cigány hallgatók aránya közel 

stagnáló értéket mutatott annak ellenére, hogy egy expanziós folyamatnak vagyunk 

szemtanúi (Kemény 1976, 2000, Kemény-Havas-Kertesi 1994, Fónai-Nagy 2002). Hosszú 

évtizedek óta társadalompolitikai cél Magyarországon a cigányok iskolázottsági szintjének 

az emelése a munkaerıpiaci részvételük és társadalmi beilleszkedésük biztosítása érdekében, 

ami általános iskolai szinten sikerrel is járt, sıt a legfrissebb kutatások szerint egyre nagyobb 

számban jelennek meg a felsıoktatásban is a cigány fiatalok, mégpedig olyan szakokon is, 

ahol eddig nem voltak jelen (Forray 1999a). A társadalmi hátrányaik leküzdése érdekében az 

oktatás jelentısége rendkívüli, hiszen az iskolázottság a munkaerıpiaci részvétel elıfeltétele, 

a gyenge iskolai elımenetel pedig a munkanélküliség valószínőségét növeli, aminek 

következménye lehet az alacsony életszínvonal (Kemény–Havas–Kertesi 1994, Andorka–

Förster–Spéder–Tóth 1995, Kertesi–Kézdi 1998, Kertesi 1994), valamint segíti a cigány 

lakosság jelenlegi kirekesztett állapotának a megváltozását (Raicsné 2000). A hetvenes évek 

végén a hazai lakossági vélemények elemzései kimutatták, hogy “a társadalmi fejlıdés az 

integráció híveit szaporítja, a jövı a cigányok és a nem cigányok közötti szorosabb 

kapcsolatoknak dolgozik” (Tomka 1979:40). Mára a helyzet változott, a társadalmi fejlıdés 

sokkal szélsıségesebb viszonyokat teremtett, mert az egyik oldalon az asszimiláció, a másik 

oldalon pedig a szegregáció, izoláció jelent meg. 

Szelényi Iván az átmeneti társadalmakban jelenlévı szegénység és etnicitás 

viszonyával kapcsolatos 2001-es kutatási beszámolójában ír kutatótársa, Ladányi János 

központi hipotézisérıl, mely szerint “sok roma az átmeneti társadalmakban, szélsıséges 

szegénységben él, nincs reménye már arra, hogy valaha is kikerüljön a nyomorból, térben is 

egyre inkább szegregálódik a nem romáktól és kevésbé szegényektıl, s gyermekeire is 

hasonló sors vár” (Szelényi 2001:5). Ezen elszomorító megállapítás bekövetkezésének 

elkerülése végett próbáltam utánajárni, hogy melyek azok a tényezık melyek pozitívan 

befolyásolják a cigány lakosság iskolai elımenetelét, mint az életszínvonal és a társadalmi 

beilleszkedés egyik meghatározó okát.  
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5.2. A kutatás célkitőzései  

 

A cigánysággal kapcsolatos kutatások közül, fıként politikai okokból, manapság inkább 

azon vizsgálatok eredményei kapnak széles publicitást, amelyek a kisebbségi és a többségi 

társadalom viszonyának konfliktusait, illetve az iskolai kudarc hátterét elemzik. Kevesebb 

szó esik a cigányság egyes rétegeinek sikeres iskolai boldogulásáról, valamint az ezt 

befolyásoló környezeti tényezık érzékenyebb és alapos terepmunkát igénylı kutatásáról. Ez 

utóbbi szemlélet hozzájárulhatna a cigányság sorsát ténylegesen segítı oktatáspolitikai, 

valamint társadalompolitikai programok kidolgozásához. 

A tanulmány a siker szempontjából igyekszik feltárni a felsıoktatási statisztikai adatok 

hátterét a cigány kisebbség körében, és célja felvázolni a tipikus életutak, életmodellek 

bemutatása mellett azt, hogy az ezredforduló környékén a magyarországi cigány 

értelmiségiek életében és karrierútjában melyek azok az indikátorok, amelyek 

elımozdították iskolai karrierjük sikerességét. További cél megvizsgálni azt, hogy a magas 

iskolai végzettség milyen mértékben és irányban hatott a cigány diplomások társadalmi 

integrálódására, illetve az értelmiségi létnek van-e életmód változtató szerepe. Mindezek 

tükrében a dolgozat arra keresi a választ, hogy a gyenge kulturális tıkét hogyan lehet 

maximálisan felhasználni az iskolában a minél sikeresebb tanulmányi eredmény elérése 

érdekében, valamint lehetséges-e tanulás útján a cigányság integrálása az európai 

társadalmakba.  

Hazánkban több vizsgálat is történt hasonló területeken az elmúlt években (Forray 

2003, Székelyi-Csepeli-Örkény 2001, Fónai-Nagy 2002), de egyikük sem foglalkozott az 

iskolai sikert meghatározó tényezıkkel. E kutatásban a szokásostól eltérı alapsokaság lett 

kiválasztva, így más oldalról lett a probléma megközelítve. A cigány lakosság egy olyan 

rétegét kérdeztük meg, aki sikeres volt az iskolában: mindegyikük diplomás - vagy a kutatás 

idején felsıfokú intézmény hallgatója -, állandó munkahellyel rendelkezik, a társadalom 

vérkeringésében aktívan részt vesz, és rendszeres kapcsolata van a többségi társadalom 

tagjaival. A kvalitatív és kvantitatív kutatási módszerek együttes alkalmazására került sor, és 

a cigány kisebbséget vizsgálva nem csak az eddigi gyakorlat szerint, azaz külsı 

szemlélıként próbáltam levonni következtetéseket a hipotézisekre vonatkozóan, hanem azt 

próbáltam kideríteni, hogy ık maguk, akik már végigjárták a diplomáig vezetı utat, hogyan 

látják saját szemmel a cigány emberek értelmiségivé válásának és e szerep gyakorlásának 

problémakörét. 
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5.3. Hipotézisek  

 

Elsı hipotézisem szerint azért nem történt számottevı változás az elmúlt három évtizedben 

statisztikai szempontból a cigány értelmiség arányszámának változásában - annak ellenére, 

hogy évrıl évre elvileg egyre nagyobb arányban vesznek részt cigány fiatalok a 

felsıoktatásban (Forray 2000) -, mert az értelmiségi cigányok inkább hajlamosak 

asszimilálódni a többségi társadalomba, mint az alacsonyabb iskolai végzettségő társaik. 

Feltételezésem szerint, azért nem növekszik a cigány diplomások száma, illetve nem tud 

kialakulni egy cigány értelmiségi réteg, mert a magas iskolai végzettségőek már sok esetben 

nem vallják magukat cigánynak. Az értelmiségi lét a cigányok esetében többnyire 

gyermekkori környezetük és kultúrájuk elhagyásával jár; kiszakadnak az eredeti 

környezetükbıl, és fokozatosan eltávolodnak saját népüktıl és kultúrájuktól. 

Második hipotézisem szerint, a cigányság iskolai elımenetelét leginkább a kulturális 

öröksége, az intézményesített tanuláshoz való tradicionális viszonya határozza meg. Minden 

olyan nép, amely a közoktatás intézményrendszerérıl kevés tapasztalatot győjtött össze a 

történelme során, idegenül áll szemben az iskolával. Feltételezésem szerint az, hogy a 

kutatásban részt vett valamennyi személy magas iskolai végzettséget szerzett, többnyire 

annak köszönhetı, hogy a szülık tanuláshoz való hozzáállása támogató jellegő volt. 

Harmadik hipotézisem szerint a cigány fiatalok elidegenedetteknek érzik magukat a 

magyar iskolarendszerben, ami negatívan hat iskolai elımenetelükre. A legtöbb iskolában 

nem fogadják el a cigány tanulók otthonról hozott értékeit, nem veszik figyelembe a 

kulturális különbségekbıl eredı hátrányokat, azaz hiányoznak a multikulturális oktatás és 

nevelés elemi a mindennapi gyakorlatból. 

Negyedik hipotézisem szerint cigány embernek értelmiségi pályára lépni nem feltétlen 

éri meg a mai magyar társadalomban, így nem motiváltak a cigány fiatalok a magasabb 

iskolai végzettség, esetleg a diploma megszerzésében. E passzivitásnak okai a munkahelyi 

diszkrimináció, illetve az értelmiségi pályák alacsony anyagi és társadalmi megbecsültsége. 

Ötödik hipotézisem, hogy a felsıfokú továbbtanulást választó egyének életútjában 

hasonlóságokat lehet felfedezni, mégpedig olyan mozzanatokat, melyek nem jellemzık a 

tradicionális cigány ember életútjára.   
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5.4. A kutatás menete és az alkalmazott módszerek  

 

Négy évvel ezelıtt, 2001 tavaszán a Debreceni Egyetem Nevelés- és Mővelıdéstudományi 

Doktori Programja megnyert egy pályázatot8 a diplomás cigány pedagógusok vizsgálatára, 

ami késıbb ki lett terjesztve egyéb diplomával rendelkezı cigányok helyzetének kutatására 

is. Eleinte a kutatás az észak-alföldi és a dél-dunántúli régióra korlátozódott, majd a 

kiegészített kutatás kapcsán már az egész ország területe az alapsokaság lakhelyeként 

szolgált. A pályázat elnyerését követı hónapokban elkezdıdött a kutatás és körülbelül egy 

évvel késıbb, 2002 nyarán be is fejezıdött a vizsgálat. A vizsgálatba nemcsak fıiskolát vagy 

egyetemet végzett cigány emberek lettek belevonva, hanem olyan cigány származású 

személyek is, akik a felmérés ideje alatt még nem rendelkeztek diplomával, de már 

felsıoktatási intézmény hallgatói voltak. 

Az interjúalanyok az ország egész területérıl kerültek ki (Baranya megye, Bács-

Kiskun megye, Békés megye, Borsod-Abaúj-Zemplén megye, Hajdú-Bihar megye, Heves 

megye, Pest megye, Szabolcs-Szatmár-Bereg megye, Tolna megye, Veszprém megye, Zala 

megye) a hólabdamódszer segítségével. Ennek a módszernek az alkalmazása alapján a 

kutatócsoport úgy jutott el mindig a következı megkérdezettig, hogy az elızı alanytól 

érdeklıdött, hogy ı maga ismer-e diplomás vagy felsıoktatási intézménybe járó cigányokat. 

Ha ismert és meg tudott nevezni ilyen személyeket, akkor felkutattuk ıket, majd az interjú 

után ıket is megkérdeztük nem ismernek-e további már diplomás vagy diplomáját éppen 

szerzı cigány embereket. A hólabda mintára jellemzı, hogy a minta úgy gördül az egyik 

interjúalanytól az általa javasoltakhoz tovább, akárcsak egy hólabda. Elméletileg egy idı 

után e kör bezárul, hiszen elkezdenek ismétlıdni a nevek, de e kutatás esetében ez nem 

történt meg, idáig nem jutottunk el az elıre eltervezett alacsony elemszám igénye miatt. 

Nem volt cél túlmenni az 50 személyen, mivel az interjú módszerét felhasználó kvalitatív 

vizsgálatról volt szó. Az interjúk terjedelme így is több mint kétezer oldalra rúgott.  

A kutatáshoz kvalitatív módszerre, ezen belül az interjú és a beszélgetés módszerére 

került a választás, mivel szubjektív látásmódú életútvizsgálatoknál ezek a leginformatívabb 

módszerek (Denzin 1997). Ezek a módszerek lehetıséget adnak a kutatónak, hogy 

megismerje az interjúalany véleményét, gondolkodásmódját, attitődjét és saját 

                                                           
8 “Roma cigány pedagógusok az észak-alföldi és a dél-dunántúli régióban”, Vezetı: Szabó László Tamás, 
Oktatási Minisztérium, 2001. Résztvevık (alfabetikus sorrendben): Balla Zsuzsanna, Fekete Szabolcs, Hollósi 
Gábor, Horkai Anita, Kása Anita, Keller Magdolna, Lisztes Szilvia, Nagy Zita Éva, Pusztai Gabriella, Szabó 
Péter Csaba, Torkos Katalin, Tóth Mariann, Ugray János, Vajda Norbert, Varjú Tamás, Zsigovits Gabriella 
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következtetéseinek levonását a kérdéses témakörrel kapcsolatban. Nem teljes önéletrajzok, 

élettörténetek elmondatása volt a cél, hanem olyan autobiográfiáké, melyek az élet egy 

szegmensére koncentráltak. Az interjúkészítések és beszélgetések során többnyire a cigány 

kisebbség szemszögébıl igyekeztem feltárni a cigány gyermekek iskolai sikerességének 

kulcsát. Úgy próbáltam levonni következtetéseket, hogy bevontam ebbe a folyamatba ezen 

érintett és konkrét élményekkel rendelkezı csoportot. Ennek a célnak az eléréséhez a kutatás 

folyamán beszéltetni kellett az interjúalanyokat, aminek következtében a legtöbb interjú 

idıtartama igen hosszúra, több órásra sikeredett. Az interjúzás során 45 értelmiségi cigány 

lekérdezésére került sor. 

A dolgozat a hangsúlyt a kvalitatív kutatásra és ezen belül az úgynevezett retrospektív 

biográfiai kutatásra helyezi. Ez azt jelenti, hogy a megkérdezettek rekonstruálják, értelmezik 

életük szakaszait, visszatekintenek egyéni életútjuk egészére vagy adott szempontból fontos 

elemire, esetemben például az értelmiségi pálya alakulását meghatározó mozzanatokra 

(LeCompte 1997). “Amikor a személyes visszaemlékezésekhez tudományos elemzés 

céljából nyúlunk, akkor összefoglalóan a biográfia módszerérıl beszélünk. A biográfia tehát 

olyan társadalomtudományi módszer, amely személyes dokumentumok alapján értelmezi a 

társadalmi jelenségeket, folyamatokat” (Bögre 2001:155). Szabolcs Éva szerint a biográfiai 

kutatás “olyan megközelítést kínál az emberi viselkedés, kapcsolatrendszer bemutatásában, 

amely az egyén szempontjából tárja fel, mutatja meg a kultúra megjelenését, formálódását, 

változását. A biográfiai-élettörténeti kutatás legfontosabb eleme a tapasztalat megjelenítése 

az egyén perspektívájából” (2001:40). 

A kvalitatív kutatás módszerét évtizedeken át háttérbe szorította a kvantitatív módszer, 

de a nyolcvanas évektıl egyre gyakrabban használja a szociológia, mivel az egyéni életutak 

egyedisége mellett általános adatok, tények is nyerhetık a kutatási szándékkal feltárt 

életutakból (Bertaoux 1981, LeCompte 1997). Thomas és Znaniecki kutatópáros szerint “az 

élettörténet a legtökéletesebb adattípus” (idézi Bögre 2003:156), bár megjegyzik, hogy e 

módszer alkalmazásakor érdemes figyelembe venni azt az észrevételt is, miszerint gyakran 

“az egyéni magatartásoknak elhamarkodottan általános értéket tulajdonítunk” (idézi 

Markiewicz-Lagneau 1982:12). Továbbá, az emberi emlékezet szelektivitásának kérdése 

sem hagyható figyelmen kívül, vagyis hogy az egyén legtöbbször csak a neki fontos 

dolgokra emlékszik vissza (Denzin 1989, 1997 Smith 1998). Az élettörténet elmesélésekor 

az egyén szubjektív önértelmezését mutatja be, saját értelmezése szerint mutatja be életét, 

saját fontossági sorrendet és struktúrát alkalmazva, ami már önmagában információ a kutató 

számára (Bögre 2003, Atkinson 1998, Denzin 1989, Riessmann 1993, Kohli 1981). Az 
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élettörténet esetében felmerülhet még problémaként az elmesélt események valódiságának a 

kérdése, de az ezt a módszert kutatók döntı többsége egyetért abban, hogy “nem a történet 

hitelessége a fontos, hanem az abban megfogalmazott szubjektív látásmód” (Bögre 

2003:156), hiszen ezáltal egyfajta képet kaphatunk arról is, hogy a megkérdezett személy 

jelenleg hogyan vélekedik az akkori eseményekrıl, történésekrıl, illetve mennyiben 

változott az eltelt évek tapasztalatainak tükrében a véleménye az adott helyzetrıl. 

Az interjúk típusát tekintve, félig strukturált interjúk készültek, mivel voltak megadott 

kérdések és témakörök, de a beszélgetések ezeken túl teljesen kötetlenül folytak, így néhány 

esetben inkább strukturálatlan, illetve narratív interjúkról beszélhetünk. Azért beszélünk több 

esetben inkább narratív interjúról, mert a kérdés-felelet interjúsémánál nagyobb szerepet 

kapott az elbeszélés és elmesélés módszere, ami Szabolcs Éva szerint lehetıvé teszi az 

egyénnek, hogy “a maga sajátos módján számoljon be történetérıl, és megkönnyíti azt a 

törekvést, hogy az egyéni élet kritikus epizódjainak, szubjektíve jelentıs eseményeinek 

rekonstruálását, értelmezését el lehessen végezni” (Szabolcs 2001:42). Demográfiai adatokra 

(születési év, születési hely, gyermekkori lakóhely, lakásméret, családnagyság, testvérek 

száma, költözések, iskolák, családi állapot, szülık, testvérek, rokonok legmagasabb iskolai 

végzettsége, munkahelye, stb.) is kíváncsi voltam az élettörténetek késıbbi osztályozásához, 

de ezekre nem kellett külön rákérdeznem az interjúkban, mivel a beszélgetés során mindez 

felszínre került. 

 Az interjúk feldolgozásánál alapvetı cél volt egyfajta rendszerezés, adott esetben 

tipikus életmodellek meghatározása, az interjúk csoportosításának mérhetıvé tétele, hogy 

tudományos szempontból igazolható, ellenırizhetı eredmények szülessenek. Erre a 

megközelítésre azért került sor, mert az interjúk átolvasása és összesítése során hirtelen egy 

olyan sokváltozós komplex rendszerrel találtam szemben magam, amely emberi szemmel 

nem átlátható. Ekkor fordultam a számítógép segítségéhez, az SPSS statisztikai programhoz. 

Interjús felmérésrıl lévén szó, ami mögött sokrétő és egyben nagymérető adathalmaz áll, a 

klaszteranalízis módszerére került a választás. A klaszteranalízis az a módszer, mely segíti a 

sok változóval leírt rendszerek áttekintését, rendezését, illetve megkönnyíti az adatok 

tömegében rejlı összefüggések feltárását (Hadházy 1997). A program alkalmazása kapcsán 

lassan kezdett kibontakozni a nagymérető információhalmaz struktúrája, és homogén 

klaszterek jöttek létre a vizsgálat tárgyát képezı objektumokból. Ez esetben az objektumokat 

a megszokottól eltérıen nem kvantitatív, hanem kvalitatív jellemzıkkel definiáltam, mivel a 

minıségi jellemzık is kvantifikálhatók, ha ezeket megszámláljuk, viszonyítjuk, vagy skálán 

helyezzük el. A jellemzık kiválasztása itt nem mást jelentett, mint a vizsgálat szempontjából 
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lényegesnek ítélt tulajdonságok számbavételét, valamint ezekhez a tulajdonságokhoz mérési 

skálával ellátott változók hozzárendelését, amit aztán betápláltam a statisztikai programba. 

Többféle klaszterezési eljárás létezik az alkalmazott metrika és a klasztercentrumok 

kiválasztásának szisztémája szerint; én a nem-hierarchikus osztályozást választottam, mert 

nagyobb létszámú, tipikus csoportokat kerestem.  

A kvalitatív módszer alkalmazása megfelelınek bizonyult a kutatás során, mert az 

élettörténet elmeséltetése rámutatott azokra a pontokra, ahol egy kvantitatív vizsgálatnál 

nagy valószínőséggel torz eredmények születtek volna (Denzin 1997). Például, annál a 

kérdésnél, hogy milyen tényezık befolyásolják a cigány fiatalok iskolai elımenetelét, szinte 

minden megkérdezett azonnal az anyagi helyzetet említette. Ezt egyfajta beidegzıdött 

válasznak tekintettem, mert a késıbbi beszélgetés során kiderült, hogy saját életútját 

végigtekintve korántsem ez volt a legerısebb tényezı. Sokkal inkább számított a családi 

háttér rendezettsége, a szülıi elvárások és az iskolai környezet. Ugyanez a probléma merült 

fel a diszkrimináció esetében, mert arra a kérdésre, hogy a diplomás fiatalokat éri-e 

munkahelyi megkülönböztetés, a megkérdezettek a kérdés feltevése után azonnal igennel 

válaszoltak, bár hozzátették, hogy náluk kivételesen nem jelentkezett. A beszélgetések 

kapcsán kiderült, hogy a 45 interjúalany közül csak egy számolt be munkahelyi 

diszkriminációról, és ı is csak egyszer tapasztalt ilyet, tehát levonható a következtetés, hogy 

a munkahelyi megkülönböztetés nem jellemzı a diplomás fiatalokra. Az interjú és 

beszélgetés módszere ott is segített, ahol az interjúalany nehezen nyílt meg, például amikor 

egy-egy témát illetıen hozzátette, hogy “ezt soha nem írnám le, meg ez nem is publikus, de 

elmondom szóban, ha kíváncsi rá”.  Összességében a kvalitatív kutatás elısegítette, hogy 

megbízható adatok feldolgozására kerülhessen sor. 
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5.5. A minta bemutatása  

 

Az interjú során megkérdezett 45 személy – tizennyolc férfi és huszonhét nı - életkora 

változatos volt, a húszas évektıl az ötvenes évek közepéig terjedt, ami a hólabda módszer 

által véletlenszerően alakult. Az interjúalanyoknak körülbelül egyharmada harminc év alatti, 

valamint körülbelül ugyanennyi harminc és negyven év közötti volt. Negyven és ötven év 

között hét személy volt, ötven éven felül mindössze öten voltak. Az 1993-as országos 

felmérés szerint a cigány diplomásoknak több mint egyharmada volt harminc és negyven év 

közötti, majdnem fele negyven és ötven év közötti és csak kis arányuk harminc év alatti, 

illetve ötven év feletti (Kemény 2000:231, Kemény-Havas-Kertesi 1994). Az 1971-es 

felmérés szerint, a vizsgált személyeknek körülbelül a fele volt harminc év alatti és egy-egy 

negyedrészben harminc és negyven, illetve negyven és ötven év közöttiek (Kemény 

2000:230, 1976). A hetvenes- és kilencvenes évekbeli, valamint a jelenlegi adatokat 

megfigyelve szembetőnik egy tendencia, mely tükrözi az elmúlt évek oktatáspolitikáját a 

cigányságra vonatkozóan. Három-négy évtizeddel ezelıtt próbálták meg elıször 

komolyabban – állami szinten irányítva - megemelni a cigányság iskolai szintjét, éppen ezért 

a cigány diplomások aránya a fiatal korosztály esetében volt akkoriban a legmagasabb. A 

kilencvenes évekre ez az eloszlás megváltozott, és a negyven éven felüli korosztályban volt a 

legtöbb diplomás. Ez azzal magyarázható, hogy a hetvenes évek elsı értelmiséggenerációja - 

akik közül sokan már másod- és harmaddiplomás képzésekre iratkoztak be – elérte ezt a 

kort, míg alsóbb szinteken nem történt nagyobb mértékő változás a felsıfokú továbbtanulás 

terén. Az ezredfordulóra kiegyenlítıdni látszanak a különbözı korosztályok esetében az 

arányszámok a diplomásokat tekintve, sıt egyre magasabb a harminc éven aluli diplomások 

aránya, ami a fiatalokat érintı igen támogató oktatáspolitikának köszönhetı. 

Mind a hetvenes, a kilencvenes évekbeli, és a jelenlegi mintából is látszik, hogy a 

diploma megszerzésének az ideje a többségi társadalomhoz képest pár évvel kitolódik. Igen 

sokan voltak a megkérdezettek között, akik már második, harmadik, illetve negyedik 

diplomájukat szerezték, valamint szintén magasabb volt a többségi társadalomhoz képest 

azoknak a száma, akik az elsı diplomájukat levelezı tagozaton szerezték, vagy szerzik. 

Mindez a feldolgozott interjúk alapján részben azzal magyarázható, hogy a cigányok 

tradíciói és életformája a harmincas éveik alatt többnyire nem engedi meg a korai 

továbbtanulást, kiváltképp nem nappali tagozaton, hiszen elınyben részesítik a családot, 

illetve anyagi helyzetük miatt nem tudják folytatni a tanulást. Sokuk a hatvanas és hetvenes 
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években nemcsak házasságot kötött, hanem gyermeket is vállalt már középiskolás korában, 

míg mára ez a folyamat inkább az érettségi után a felsıfokú tanulmányok idejére jellemzı, 

de még mindig megelızve a többségi társadalom azonos generációjának házasodási és 

gyermekvállalási szokásait. A vizsgálatba bevontak felsıoktatási tanulmányainak hosszát és 

idejét tekintve megfigyelhetı, hogy közel kétharmaduk érettségi után, vagy néhány esetben 

már elıtte, abbahagyta tanulmányait, és csak évekkel késıbb próbálkozott a felsıoktatással. 

Felsıfokú tanulmányok alatti évkihagyással is számos esetben lehet találkozni, a 

megkérdezettek közel felénél, fıleg az idısebb korosztály esetében, amit többnyire az 

idıhiánnyal, családi elfoglaltsággal, illetve anyagi nehézségek felmerülésével magyaráztak. 

A fiatalok esetében már más a helyzet, kevesebben említették a korai családalapítási 

szándékot és a továbbtanuláshoz szükséges pénz elıteremtésének nehézségét. A cigányság 

helyzetét érintı oktatáspolitikai intézkedések is ezt a tendenciát támasztják alá, például a 

felsıoktatásban tanulók számára kialakított ösztöndíjrendszer csökkentette azoknak a 

számát, akik anyagi okok miatt szakították meg tanulmányaikat, ami pedig a házasodási 

kedvet illeti, nemcsak a többségi társadalom, de a cigány családok esetében is pár évvel 

kitolódott az elmúlt évtizedek során (Kemény 1976, Kemény-Havas-Kertesi 1994). 

A felsıoktatási tanulmányidı hosszát véve alapul a kutatásban részt vett értelmiségi 

cigányokra két nagyobb típus jellemzı: a nagyobb létszámú és egyben az évet ki nem 

hagyók csoportjába tartoznak (a megkérdezetteknek több mint kétharmada) azok, akiknek jó 

anyagi háttere volt, rendezett és támogató szülık álltak mögöttük, a tanulmányi idı alatt 

házasságot nem kötöttek, és egyáltalán nem hagytak ki évet tanulmányi okon kívül az iskolai 

pályafutásuk alatt. A kisebb, és egyben a tanulmányi idıt megszakító csoportra jellemzı, 

hogy az idetartozók egy része rendezetlen és anyagi nehézségekkel küzdı családi háttérrel 

rendelkezett, így a tanulmányaik alatt legalább egyszer évet hagytak ki emiatt, és általában a 

felsıoktatás elıtt szakították meg tanulmányaikat hosszabb idıre. Ezek az egyének a szülıi 

háztól való minél hamarabbi elkerülés érdekében párkapcsolatba menekültek, és a 

felsıoktatási tanulmányok megszakításának okaiként az említés sorrendjében haladva a 

házasságot, a gyermekvállalást és az anyagi helyzet nehézségét jelölték meg. Megjelent még 

a fiatalon családot alapítók egy másik része (egy-két személy), aki rendezett családi háttérrıl 

számolt be, és a korai házasodás és gyermekvállalás okaként a hagyományokat jelölte meg. 
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6. A kutatás elemzése 

6.1. A magas iskolai végzettség elérését segítı objektív tényezık 

 

Bourdieu az egyén iskolai sikerességének befolyásolhatósága szempontjából három 

tıketípust különböztet meg, a kulturális, a gazdasági és a társadalmi tıkét, és szerinte a 

társadalmi tıke eloszlása nagymértékben kapcsolódik a tıke birtokosaink társadalmi 

osztályhelyzetéhez (Bourdieu 1978). Tıkeelmélete szerint a társadalmi változások 

következtében az anyagi tıke fontos szerepét egyre inkább felváltotta a kulturális és 

kapcsolati tıke. Coleman a származásból következı gazdasági, emberi (vagy más néven a 

humán tıke, ami Bourdieu-nél a kulturális tıke) és társadalmi tıkérıl beszél (Coleman 

1998). Coleman értelmezésében a gazdasági tıke a család pénzügyi helyzetét jelenti, ami 

magában foglalja gyermekek továbbtanulásának a támogatását, az iskolai felszerelések 

megvásárlását és a tanuláshoz szükséges tárgyi környezet biztosítását. Az emberi tıke 

kategóriájába tartozik a szülık iskolai végzettsége, a társadalmi tıke pedig a családi háttéren 

belül a családi klímára vonatkozik. Ez utóbbiba beletartozik a szülı és gyermeke közötti 

kapcsolat jellege, valamint a szülık viszonya az iskolához és a tanuláshoz. Coleman szerint a 

társadalmi tıkének nemcsak kulturális összetevıi, hanem érdekszempontjai is vannak, és az 

emberi tıke összefügg a társadalmi tıkével. Ha a társadalmi tıke esetében a szülık 

tanuláshoz való pozitív viszonyulása nem eléggé hangsúlyozott, akkor az emberi tıkerész, 

vagyis a magas iskolai végzettség nem hasznosul a gyermek számára. Ezzel párhuzamosan 

olyan családokban, ahol az emberi tıke alacsony (ez a helyzet áll fenn a cigányok esetében, 

ahol a szülık iskolai végzettsége igen alacsony), de a társadalmi tıke magas, például 

hangsúlyozzák a tanulás fontosságát, akkor a társadalmi tıke sikerrel mőködhet, és nagyobb 

sikert érhet el az ilyen felfogású emberi tıke hiányos családból származó gyermek, mint az, 

akinél igen sok az emberi tıke, de alacsony a társadalmi tıke. Hasonló eredményre jutottak 

azok a kutatók is a kilencvenes évek elején, akik szerint az amerikai diákok esetében a 

családi környezet hatása meghatározó volt az iskolai lemorzsolódás esetében (Rumberger-

Ghatak-Poulos-Ritter-Dornbusch 1990, Lin 1990). Egy 1999-es angol felmérés szerint, 

melyben a társadalmi tıke egyik aspektusaként a szülık gyermekük tanulásával kapcsolatos 

attitődjeit vizsgálták, azt találták, hogy a szülık törıdése a gyermek tanulmányaival és 

kapcsolatuk az iskolával kevésbé volt hatásos az alacsony társadalmi helyzető, etnikai 

kisebbségekhez tartozó családok, illetve a csonkacsaládok esetében (Róbert 2001b). Ez a 

jelenség a kutatócsoport megfigyelései alapján részben azzal magyarázható, hogy az eltérı 
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kulturális háttérrel rendelkezı, az alacsony iskolai végzettségő vagy rendezetlen családban 

élı szülık, még ha igyekeznek is foglalkozni a gyermek tanulásával, ezt nem tudják 

hatékonyan megtenni. E kutatás eredményeinek a magyarázata Bourdieu kulturális 

reprodukció elméletére vezethetı vissza. 

A kutatásban megkérdezett felsıoktatási intézménybe járó, vagy már diplomával 

rendelkezı alanyok szüleinek és rokonságának az esetében a legtöbb helyen kevés emberi 

tıke volt tetten érhetı, de a családok többségében magas volt a társadalmi tıke szintje, ami 

erısen motiválta az iskolai sikerességre való törekvést és a továbbtanulási szándékot. 

Azoknál az egyéneknél, akiknél a család emberi és társadalmi tıkéje egyaránt alacsony volt 

kiderült, hogy a tágabb környezetben volt olyan személy (tanár, osztálytárs, barát stb.), aki 

magas társadalmi tıkével rendelkezett és befolyással volt a megkérdezettre. Minden 

interjúalany tudott említeni egy-két olyan személyt, aki érdeklıdést mutatott a tanulmányai 

iránt és ösztönözte ıt a továbbtanulásra. 

A társadalmi tıke befolyásoló szerepe mellett számos olyan tényezı van még, ami a 

felsıoktatási tanulmányok megkezdéséhez, illetve a diploma megszerzéséhez hozzájárulhat. 

Ezek a tényezık eltérı mértékben voltak jelen a vizsgált cigány diplomások esetében. Az 

elhangzott tényezık között szerepelt a családi háttér, ami magában foglalja a gyermekkori 

otthoni környezetet és légkört, a család típusát, nagyságát, anyagi helyzetét, a szülık iskolai 

végzettségét és a munkaerıpiaci részvételét, valamint a szülık a tanuláshoz, mővelıdéshez 

és iskolához való viszonyulását. További tényezıként említhetı a tágabb gyermekkori 

környezet, beleértve mind a lakóhelyi környezetet, például a rokonok, a szomszédság, a 

közösség, az osztálytársak és a település hatását. Az iskolai szereplést meghatározó tényezık 

harmadik nagy csoportjába tartozik az iskola, mint olyan intézmény, mely szolgáltatásaival – 

beleértve a korrepetálást, a speciális helyi programokat, a nevelést segítı külsı szakemberek 

bevonását stb. - és hozzáállásával jelentıs mértékben hozzájárulhat a tanulói 

sikerélményhez. Korábbi kutatásokra alapozva, ezeknek a tényezıknek az együtt járása az 

idık folyamán változik, és Magyarországon mára a család anyagi helyzete, a kulturális tıke, 

a szülık munkaerıpiaci pozíciója, vagy a település jellege újra gyakrabban jár együtt, és egy 

irányba fejtik ki hatásukat (Lannert 1998). Ennek következtében újra kezd kettészakadni a 

társadalom, azaz a társadalmi egyenlıtlenségek konzisztensebbekké lettek. A magyar 

rétegzıdéskutatások (Andorka, Ferge, Kolosi, Róbert), valamint az elit-kutatások (Szelényi, 

Konrád, Kende) is igazolták a kulturális tıke szerepét hazánkban, de e kutatások szerint a 

többi mobilitási csatorna is egyre nagyobb szerepet játszik, különösen a rendszerváltás óta, 
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amikor a szabad piaci tényezık már inkább képesek társadalmi egyenlıtlenségeket generálni 

(Lannert 1998).  

Ebben a fejezetben annak jártam utána, hogy melyek azok a tényezık, melyek a 

megkérdezettek továbbtanulással kapcsolatos döntéseit befolyásolták, illetve ezek a tényezık 

milyen módon és mértékben járnak együtt az egyes interjúalanyok életében.  

 

 

6.1.1. Családi háttér 

 

Az elemzések alapján a rendezett családi háttér, az otthon harmonikus légköre, a szülık 

kiegyensúlyozott viszonya, a szülıi szerepek megfelelı szintő ellátása, valamint a deviáns 

viselkedési formák kerülése nagymértékben hozzájárult a megkérdezettek tanulmányi 

sikeréhez. Egy olyan környezetben, ahol a gyermek energiájának nagy részét nem az otthoni 

veszekedések és a félelem veszi el, ahol nyugodtan tud koncentrálni a tanulásra, ott 

valószínőleg a képességeihez mérten jobb eredmények születnek az iskolában. A szilárd, 

megbízható családi háttér fontossága abban is szerepet játszik, hogy ha az egyént negatív 

élmény éri akár az óvodában, az iskolában, vagy csak az utcán (például csúfolódás, 

kiközösítés), ilyenkor is támaszkodhatnak a megértı, nyugodt családi háttérre, mert az 

kiegyensúlyozott állapotot teremt a gyermeknél érzelmi téren (Teachman 1987). A 

megkérdezettek többségének családjára a deviáns viselkedés nem volt jellemzı. A szülık az 

esetek jó részében nem voltak alkoholfüggık, nem voltak családon belüli verekedések, nem 

mutattak csavarogó életmódot, alacsony volt a munkanélküliségi arány, és sokat 

foglalkoznak a gyermekeikkel. Jellemzı volt a megkérdezettek gyermekkorára a rendezett 

családi élet, ami nyugalmat és harmóniát biztosított számukra, lehetıséget biztosítva 

számukra az egészséges személyiségfejlıdésnek, illetve a tehetség kibontakozásának.  

Az interjúalanyoknak körülbelül kétharmada vallotta magát szerencsésnek a családi 

háttér rendezettségét illetıen, de néhányuknak igen rossz gyermekkori élményük volt e 

téren. A nıket és férfiakat tekintve, körülbelül ugyanolyan arányban találtam rendezett, 

illetve rendezetlen családot. Több esetben találkoztam iszákos, valamint kicsapongó életet 

élı szülıkkel, de voltak olyan szélsıséges esetek is, amikor az édesapa vagy az édesanya 

(mindkettı elıfordult) szokásos esti “kiruccanásából” soha többé nem tért vissza. További 

megrázó emlékek, amikor rendszeres bántalmazások történtek a családban, vagy börtönbe 

került valamelyik szülı hosszú évekre. Az életkort tekintve, minél fiatalabb volt a 

megkérdezett, annál nagyobb arányban volt rendezetlen (alkoholizmus, verekedés, bőnözés, 
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munkanélküliség, válás stb.) a családi háttér, a harminc éven aluliak esetében 

egyharmaduknál, míg a harminc éven felülieknél alig egy-két embernél. Mindez többek 

között annak tulajdonítható, hogy a rendszerváltás óta jelentısen megnıtt a munkanélküliek 

aránya a cigányság körében, ami maga után vont egy kétségbeesett állapotot, ami sok 

esetben együtt járt az erkölcsök lazulásával. A rendezetlen családi állapot nagymértékben 

hátráltatja a gyermek iskolai elımenetelét, mert nem megfelelı családi környezetben nem 

lehet nyugodtan készülni az iskolára, valamint a laza erkölcs, az értékválság, a 

motiválatlanság és a negatív minta rossz hatással van a gyermek iskolai szereplésére. Több 

kutató szerint a rendezetlen családi háttér esetében, legyen szó akár csonka családról, 

iszákos-, túlórázó-, vagy csak a gyermekük tanulása iránt nem érdeklıdı szülıkrıl, szintén 

társadalmi tıke hiányában szenvedı gyermekekrıl beszélünk (Coleman 1998, Astone-

McLanahan 1991, Sandefur-McLanahan-Wojtkiewicz 1992, Sandefur-Wells 1999). Ezeknek 

a szülıknek nincs ideje, energiája vagy esetleg kedve, hogy a gyermek iskolai 

elımenetelével foglalkozzanak, pedig elsıdlegesen családi környezetben érdemes 

megbeszélni a tanulással kapcsolatban felmerülı kérdéseket. Ilyen kérdések például a 

továbbtanulás, a gyermek tanulásával kapcsolatos elvárások, a különóra szükségessége, az 

otthon tanulással töltött idı mennyisége, a szülıi felügyelet mennyisége és milyensége a házi 

feladat megoldása és ellenırzése terén, az iskolalátogatás gyakorisága, a szülı 

szerepvállalása az iskolai tevékenységekben, valamint a gyermek barátainak és szüleinek a 

megismerése. Egyes cigány közösségek vagy családok esetében (a kutatás alapján 

legfıképpen a magas iskolai végzettségő és a zenész cigányoknál) a nevelés egyik alapvetı 

eszközének a szigorú szabályok és a szankciók mellett, a személyes példaadást tartják. 

Ezekben a körökben elfogadhatatlan a tizenéves lányoknak a cigányság más rétegeiben 

megszokott, igen korai és gyermekvállalással járó párválasztása. A zenész cigányság 

körében az apa kilétének szigorú számontartásával és határozottan monogám 

házasságfelfogással találkoztam. Ennek megfelelıen a lányok házasságkötésig megırzött 

tisztaságának fontos szerep jut. A párkapcsolatokat még a fiúknak is határozott fegyelmi 

korlátok között engedélyezik, például nem maradhatnak ki esténként. A szigorú nevelési 

elvek a megkérdezettek több mint felénél jelen voltak, minek következtében ık nem 

számoltak be korai házasságról és gyermekrıl. Közülük mindenki nappali tagozaton járt 

középiskolába és fıiskolára, illetve egyetemre. 

A családi háttér befolyásoló tényezıi közül érdemes szólni a látens családi 

elvárásokról is. Több megkérdezett említette, hogy annak ellenére, hogy nem szívlelte a 

tanulást, azért volt benne akkora kitartás és szorgalom, hogy eljutott a diplomáig, mert úgy 
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érezte, hogy ennyivel tartozik a szülıknek, adott esetben a nevelıszülıknek. Oly sok 

mindent kaptak tılük gyermekkorukban - említésük alapján többek között a rendezett családi 

háttér biztosítása és szeretet - ami elısegítette jó iskolai szereplésüket, és annyira akarták a 

szülık, hogy jó tanulók legyenek és továbbtanuljanak, hogy szinte kötelességüknek érezték a 

tanulást. Több esetben nem volt meg a belsı motiváció a tanulásra, de a szülık által 

közvetített elvárás vagy a szeretet és bizalom, olyan erejő volt, hogy végül szívesen léptek a 

tanulás ösvényére. Az érintett megkérdezettek kellemesen emlékeztek vissza az ilyen típusú 

motivációra, egyikıjük sem élte meg kényszerként. Egyfajta belsı késztetés alakult ki 

bennük, végtére is a szülık nem kötelezték a gyermeket a tanulásra, csak nagyon szerették 

volna, ha sikerül elırelépniük az életben. A gyermekek látták, hogy jó tanulmányi 

eredménnyel örömöt tudnak szerezni a szülıknek, ami önmagában is elég motiváció volt. 

A kulturális tıke szempontjából a szülık iskolai végzettségét tekintve már több hazai 

kutatás kimutatta, hogy minél magasabban iskolázottak a szülık, annál jobb a gyermekeik 

tanulmányi eredménye (Lannert 1998), illetve annál nagyobb a konfliktusmentes mobilitás 

esélye, mert  szoros összefüggés van a szülık iskolai végzettsége és a gyermek tanuláshoz 

való viszonya között (Székelyi-Csepeli-Örkény 2001). Minél magasabb iskolai végzettsége 

volt az apának, annál inkább hitt a megkérdezett abban, hogy erıs akarattal megvalósítható a 

társadalmi felemelkedés. Ezek az apák úgy tekintettek gyermekeik felemelkedésére, mint 

olyan eszközre, amely segíti az egész cigány közösség pozitívabb megítélését. Az 

alacsonyabb iskolai végzettségő apák gyermekei szerint a családi háttér hátrányai a 

társadalom elıítéletei miatt ledolgozhatatlanok, és a társadalmi felemelkedés az identitás 

kényszerő megtagadásával jár, aminek velejárója a frusztráltság és a személyes 

boldogtalanság (Székelyi-Csepeli-Örkény 2001). Esetemben a negyvenöt interjúalanynál 

diplomás édesapa három (tanár, mérnök, mővész) volt, míg diplomás édesanya egyáltalán 

nem volt. Érettségizett szülı egy-kettı volt, és szakmunkás anya csak egy, szakmunkás apa 

pedig négy. Mindkét szülıt tekintve körülbelül az egyharmaduk rendelkezett nyolcosztályos 

végzettséggel, míg az apák majdnem felének, az anyák esetében pedig több mint felének 

nem volt általános iskolai végzettsége, csak egy vagy két osztályt járt. A diplomával 

rendelkezı cigányok édesapja közül minden tizenötödik rendelkezett legalább érettségivel, 

míg az édesanyák esetében csak egy fı estében találkoztam érettségivel, diplomás anyát 

pedig egyet sem találtam. Összességében elmondható, hogy az édesanyák iskolázottsága 

alacsonyabb volt az édesapákénál, de a ránézésre “gyengének” tőnı statisztika ellenére - 

nem a többségi társadalomhoz viszonyítva ezeket a számokat, hanem a cigányok általános 

iskolai végzettségéhez -, az áltagosnál magasabb iskolai végzettségrıl beszélhetünk a szülık 
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esetében. Megfigyelhetı még, hogy az interjúalanyok többsége büszke volt a szülık 

iskolázottságára, illetve a tanuláshoz és mővelıdéshez való hozzáállásukra. 

A megkérdezettek életkorát viszonyítva a szülık iskolai végzettségéhez, a harminc 

éven felüliek édesanyjának iskolai végzettsége az esetek többségében (tizenhatból 

tizenhárom esetben) nyolc általános alatti, míg a harminc éven aluliak esetében majdnem 

mindig általános iskolai, és már elıfordul szakmunkás és érettségizett édesanya is. Az 

édesapák esetében is hasonló a helyzet, vagyis a harminc éven aluliak felénél legalább 

szakmunkás végzettség van, míg a harminc éven felülieknél majdnem mindenkinek 

szakmunkás alatti végzettsége van. Ebbıl látható, hogy a cigányok általános végzettsége 

szemmel láthatóan emelkedett az elmúlt évtizedek folyamán. A legtöbb cigány ember már 

rendelkezik általános iskolai végzettséggel, de még igen kis létszámmal végzik el a 

középiskolát. A beszélgetések során többen említették, hogy édesanyjuk vagy édesapjuk 

milyen éles esző, gyors gondolkodású, furfangos ember volt, sokszor nagyfokú tudásvággyal 

megáldva, annak ellenére, hogy sokuknál igen alacsony iskolázottságot, egy-két általános 

iskolai végzettséget találtam. Ezeknél az embereknél az alacsony iskolai végzettséget a 

megkérdezettek a társadalmi körülményekkel magyarázták, mert annak idején, a hetvenes 

évek elejéig még jócskán voltak cigánytelepek, ahol az elzárt közösségnek nem volt 

lehetısége óvodába és iskolába járatni gyermekeiket, még az általános iskolát sem tudták 

kijárni. A megkérdezettek szerint, ennek tulajdonítható a szülık többségének alacsony 

iskolai végzettsége, és nem annak a gyakran hallható vádnak, hogy a cigányok nem akarnak, 

vagy képességeiknél fogva nem tudnak eredményesen tanulni. Olyan esetekrıl számoltak be 

a megkérdezettek, hogy az éppen csak olvasni, írni és számolni tudó szülık mindig 

elolvasták az általuk az iskolában tanultakat, a kötelezı és ajánlott olvasmányaikat, illetve 

kívülrıl tudták a történelem- és irodalomkönyveiket. Ezekben az esetekben valóban jó 

képességő, eredendıen tanulás iránt érdeklıdést mutató szülıkkel találjuk szemben 

magunkat, akiknek valószínőleg nem volt lehetıségük a tanulásra. Nem egy esetben 

találkoztam olyan szülıvel is, aki felnıttként a gyermekével együtt végezte el az általános 

vagy középiskolát, mégpedig önszorgalomból és sikeresen. 

A szülık iskolai végzettsége azért meghatározó többek között, mert egy-két osztályos 

általános iskolai végzettséggel nem lehet segíteni a gyermek tanulásában, a házi feladatok 

megoldásában, azaz az együtttanulás nem megoldható. Egy 1997-es cigányok iskolázottságát 

vizsgáló felmérésbıl kiderül, hogy “minél magasabb iskolai végzettséggel rendelkeznek a 

szülık, annál jobb a gyermekek tanulmányi átlaga” (Girán-Kardos 1997:26), ami 

természetesen sok más tényezıtıl is függ, nemcsak az otthoni tantárgyi segítségnyújtás 
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mértékétıl, hanem például a példamutatástól és a nyelvi eszközök használatától is. Ez 

utóbbival kapcsolatban a családok nyelvhasználatát két csoportra lehet osztani, mégpedig 

akik korlátozott nyelvi kódokat, vagy kidolgozott nyelvi kódokat használnak (Bernstein 

1975). Bernstein szerint korlátozott kód olyan családokban, illetve közösségekben alakul ki, 

ahol a kultúra vagy szubkultúra az én fölé emeli a mi-t, ahol az egymás érzelmeinek átélése 

van a középpontban (Bernstein 1975). Ezeknél, a már iskoláskorú gyermekeknél a nyitott, 

vagy más néven kidolgozott kódra való áttérés nem könnyő feladat, mert egyrészt viszonylag 

idısek új nyelvi kódok elsajátításához - leginkább óvodás korban lenne ez orvosolható -, 

másrészt, pedig nap mint nap hasonló nyelvi kódot használó közösségbe térnek haza, ahol 

megerısítést kapnak a korlátozott nyelvi kód használatára.  Korlátozott nyelvi kód ismérve 

még az a tény, hogy nem tudnak bánni az elvont fogalmakkal, ami Bernstein szerint 

általánosságban a szülık alacsony iskolai végzettségének tulajdonítható. Ez a nem 

iskolaérett nyelvhasználat megnehezíti ezeknek a gyermekeknek a helyzetét az iskolában, 

mivel nem értenek mindent az órán, illetve a tankönyvbıl, ha pedig megértik, nehezen vagy 

az iskola szempontjából nem az elvárt szinten tudják közölni tudásukat. Magyarországon 

többen is felhasználták kutatásaiban Bernstein fogalomrendszerét, és rámutattak a cigányság 

nyelvhasználatának okaira, azaz “ami az iskola szempontjából hiányosságot és hátrányt 

jelent, az a cigány életmódra való fölkészítés szempontjából gazdag örökség, olyan nyelvi 

készségegyüttes, melynek segítségével a felnövekvı gyermek biztosabban meg tudja majd 

állni a helyét azokban a helyzetekben, melyek reá várnak” (Derdák-Varga 1996:154, Réger 

1974, 1988). 

A szülık iskolai végzettsége meghatározza az információszerzés lehetıségét is az 

oktatáson belül, mivel tudják, hogyan és hová lehet továbbtanulni. A legtöbb cigány család 

viszonylag zárt ilyen téren, nem nyitnak a többségi társadalom felé. Például, a zenész cigány 

családok lányai erıs családi, illetve rokoni kapcsolathálóhoz tartoznak ugyan, de nincsenek 

külsı kötéseik más társadalmi státuszúak felé, emiatt nincsenek elképzeléseik az elıttük álló 

cselekvési alternatívákról. A legmerészebb remények azoknál a megkérdezetteknél jelentek 

meg, akik cigány-magyar vegyes házasságból születtek, vagy a szülık napi interakcióban 

voltak magyar emberekkel (szomszédok, munkatársak). Ezeknek az egyéneknek módjukban 

állt a nyitott kapcsolati háló forrásait felhasználni. Több esetben az információhoz való 

hozzáférés megfelelı mértékével találkoztam, amit sokszor a családtagok végzettségének, 

különbözı civil vagy politikai szervezetekben való aktív részvételnek, illetve munkaerıpiaci 

elhelyezkedésének köszönhettek. Persze ott voltak azok is, akik a mai napig úgy érzik, hogy 

valamilyen szinten hátrányuk származott abból, hogy nem állt a rendelkezésükre megfelelı 
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mértékő információ. Itt legtöbb esetben a családra vezetik vissza a probléma gyökerét, de 

sokan említették az általános és középiskolai tanárokat, valamint a közéleti embereket is, 

akiknek a szülıkkel ellentétben, például birtokukban volt az információ, csak nem 

közvetítették feléjük. A családok erıs kulturális és környezeti elszigetelıdése úgy tőnt, 

forrása a hatékony normákra épülı szoros családi közösség kohéziójának, de ez a zártság a 

felfelé törekvés normái ellenére egyszersmind meg is bénította az egyes családtagok 

aktivitását, kezdeményezıkészségét, mert tudásuk és információik többsége csupán 

közvetlen környezetükbıl származott (Havas-Kemény-Liskó 2003). Az interjúalanyok 

többsége, illetve szülei, rokonai, tanárai vagy közeli barátai hozzáfértek a megfelelı 

információhoz még idıben a korai iskolaévek alatt, minek következtében számos alternatíva 

közül tudták kiválasztani, hova is szándékoznak továbbtanulni, illetve milyen pályázati 

lehetıségek állnak a rendelkezésükre. Akiknél ez a lehetıség nem állt fenn, ık 

meggondolatlan továbbtanulásokról, iskolai kudarcokról, motiválatlanságról, 

iskolaváltásokról és évkihagyásokról számoltak be. İk több éves lemaradással jutottak el a 

megfelelı szakirány és a közép- és felsıoktatási intézmény kiválasztásáig, amit már csak 

levelezı tagozaton tudtak vállalni. 

A testvérekkel kapcsolatban megfigyelhetı, hogy a cigány népességhez viszonyítva  

alacsony volt az átlagos testvérszám, és nagy arányban voltak diplomás és érettségizett 

testvérek. Magyarországon egy 1997-ben készült kutatás alapján az átlag testvérszám a 

megkérdezett cigányok körében több mint hat fı volt (Neményi 2000, Mészáros 1994). Az 

interjúalanyok csaknem felének csak kettı vagy annál kevesebb testvére volt, közülük 

hárman egykék voltak. A cigány családokra jellemzı öt vagy annál nagyobb gyermekszám 

csak az interjúalanyok körülbelül egynegyedénél fordult elı. Leginkább a két testvér volt 

jellemzı, több mint egyharmaduknál. A felmérésbıl adódóan megállapítható az az 

összefüggés, hogy minél alacsonyabb egy családban a gyermekszám, annál nagyobb 

valószínőséggel szereznek a gyermekek magasabb iskolai végzettséget. A megkérdezettek 

életkorát tekintve, minél fiatalabb valaki, annál alacsonyabb volt a testvérszám. A 

településtípus tükrében pedig, minél kisebb településen lakott valaki, annál magasabb volt a 

testvérszám. Így, például, a cigánytelepen lakók legalább általában hárman voltak testvérek, 

míg azok közül, akik megyeszékelyen laktak, csak egynegyedüknél volt maximum két 

testvér. Diplomás testvér a megkérdezettek egyhatodánál fordult elı, míg legalább 

érettségivel rendelkezı testvér az eseteknek majdnem a felében. Coleman szerint a testvérek 

száma is befolyásolja a társadalmi tıkét, mégpedig csökkenti azt (Coleman 1998). Magas 

testvérszám esetén akarva-akaratlanul sem jut annyi figyelem egy gyermekre, mint alacsony 
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gyermekszámú családokban. Sıt ezekben a családokban még a várható átlagosnál is 

kevesebb idı jut, mert a család megélhetése nehezebb, és általában az apa többet van távol 

nagyobb mértékő munkavállalása miatt. Ilyenkor nincs elég idı és energia arra, hogy minden 

gyermekkel napi szinten megbeszéljék a tanulással kapcsolatos élményeket és problémákat. 

A testvérek viszonylag magas iskolai végzettsége arra enged következtetni, hogy az egyén 

magas iskolai végzettsége nem véletlenszerő a családban, hanem a többi gyermekre is 

odafigyeltek, illetve a tanulással kapcsolatos értékszempontok a családon belül születtek, a 

szülık felıl érkeztek. A megfigyeléseim azt támasztották alá, hogy az idısebb testvérek egy 

családon belül általában példaképül szolgáltak a fiatalabbaknak. Egy 1998-as kutatás 

elemzésekor Róbert Péter a testvér iskolázottságának a tanulmányi teljesítményre tett hatását 

vizsgálva azt találta, hogy ahol a testvér vagy testvérek nem jártak középiskolába, ott egy 

érettségi felmutatás is már nagy szó volt a szülık számára, megelégedtek vele, és nem 

fektettek be a késıbbiekben a gyermek humán tıkéjébe (Róbert 2001b). Ha viszont 

felsıoktatási intézménybe járt egy testvér, akkor nagy valószínőséggel fektettek be a szülık 

a többi gyermek továbbtanulásába, mert már tılük is elvárták a magas iskolai végzettséget. 

Az idısebb testvér tehát hatással vannak a szülık iskolához való viszonyának a formálására, 

legfıképp, ha a gyermek jó teljesítményt nyújt az iskolában. Általában jellemzı a cigány 

szülıkre, hogy nehezen nyitnak a társadalom felé, ami abban nyilvánul meg az oktatás terén, 

hogy nem szívesen engedik gyermekeiket más településen továbbtanulni, nem szeretik, ha 

idegen helyen alszanak, például kollégiumban, nehezen engedik el gyermekeiket 

osztálykirándulásokra, és az óvodai tartózkodást sem tartják szükségesnek a gyermek fiatal 

kora miatt. Többnyire idegenkednek, féltik gyermekeiket a külsı környezettıl, de azokban 

az esetekben, ahol az egyik gyermeknek sikerült kitaposni az utat, azaz elmehet például az 

iskolai programokra, vagy kollégista lehet, ott már a többi testvérnek is könnyebb a helyzete, 

mert a szülıknek megváltozik az attitődje az iskola felé. 

A testvérek mellett, az interjúalanyok tágabb rokonságát vizsgálva megfigyelhetı, 

hogy igen sok családban megjelent gyermekkorban a diplomás rokon, mely rájuk a vizsgálati 

eredményekbıl következıen pozitív hatással volt. Egy vagy több diplomával rendelkezı 

rokona a megkérdezettek több mint egynegyedének volt, ami nem vall átlagos 

cigánycsaládokra. Legalább érettségivel rendelkezı rokon pedig a megkérdezettek 

egyharmadának esetében volt. A rokonok iskolai végzettségének vizsgálata abból a 

szempontból érdekes, hogy milyen hatással van az egyén továbbtanulási szándékára. Az 

elemzések kapcsán kiderült, hogy a rokonok tanuláshoz való hozzáállása erısen befolyásolja 

az egyén tanuláshoz való hozzáállását, illetve a rokonságnak a viszonyát a továbbtanulást 
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választó egyénhez. Minél magasabb végzettséggel rendelkezett a rokonság, annál inkább 

elfogadta és támogatta a megkérdezettek továbbtanulási szándékát. Az esetek körülbelül a 

felénél volt elfogadó a rokonság, a másik tábor esetében elıfordult még a kiközösítés is. Sok 

esetben a rokonság úgy jelenik meg, mint kitaszító közeg, mert a cigány kultúra nem szereti 

az idegen közösségben tanult embert, különösen, ha a diplomát szerzı leány. Az alacsony 

iskolai végzettséggel rendelkezı rokonság csak egy-két esetben mutatott elfogadást vagy 

tiszteletet. E helyzetet úgy élték meg a rokonok, mintha a tanult társaik el kívánnának 

szakadni a közösségtıl és a többségi társadalom értékeit és kultúráját tartva szem elıtt 

közéjük beilleszkedni. A cigány kultúrának, fıleg a lányok esetében, nem része az 

intézményes tanulás, az iskolába járás, éppen ezért úgy veszik, hogy a diplomás fiatal hátat 

fordított az ısi hagyományoknak, a közösségük elvárásainak. 

A diploma megszerzésében további tényezık is szerepet játszottak, pl. a 

megkérdezettek többsége vissza tudott emlékezni olyan dolgokra, melyek alapján már 

kiskorában kitőnt társai közül. Sokuk nagyon érdeklıdı, tudásra nyitott, szerepelni vágyó, 

központi egyéniség volt, akinek tehetsége volt elıadói tevékenységekben, mint például vers- 

és prózamondás, vagy éneklés. Általában humán és mővészeti tantárgyak esetében, valamint 

a sport terén voltak tehetségesek. Humán tantárgyakon belül fıleg az irodalom, valamint az 

elıadó-mővészet terén voltak kiemelkedık, a mővészet terén pedig az éneklés, a hangszeren 

való játszás, a rajzolás, a festészet és a kézmővesség esetében. Elmondásuk szerint sportbéli 

sikereik leginkább ügyességüknek, gyorsaságuknak, jó reflexeiknek és kondíciójuknak 

köszönhetı, mely képességeknek az elsajátításában nagy szerepet játszott a szabadban, az 

udvaron és utcán töltött gyermekkor. Gyermekkori emlékeik alapján arról számoltak be a 

megkérdezettek, hogy általában az osztály legjobb tanulói közé tartoztak, könnyen és 

gyorsan tanultak, nem kellett sok idıt fordítani a házi feladatok megoldására, és a másnapra 

való készülésre, hamar megértették az új anyagot, sıt legtöbbször már órán elsajátították a 

tananyagot. Mindennek következtében általában több szabadidejük volt, mint társaiknak, és 

ezzel magyarázható, hogy gyakran jártak különféle szakkörökre.  

Számos esetben azt tapasztaltam, hogy a megkérdezettek azt mondták, hogy szerintük 

azért lettek sikeresek, mert saját népüktıl eltérı természettel, mentalitással rendelkeztek, 

minek következtében könnyebben ment a többségi társadalom normarendszerének 

elsajátítása, illetve az osztályközösségbe, iskolába való beilleszkedés. Megfigyeléseim 

alapján, ez elsısorban a családi nevelésbıl adódott, másrészt a gyermekkori környezetbıl, 

harmadsorban pedig egyfajta akaraterınek volt tulajdonítható, melynek révén képesek voltak 

alkalmazkodni az óvodai és iskolai közösségekhez, amelyek többnyire a többségi társadalom 



 129

viselkedésmintáit közvetítették. Ezek a tanulók próbáltak megfelelni a szabályoknak, mivel 

betartásuk következtében sok pozitív élmény érte ıket, például, tisztelet, megbecsülés, 

szeretet, befogadás, segítés és elismerés. Majdnem mindegyikıjük esetében a kellemes, 

baráti természet a sikerüknek az alapja, illetve a problémamentes beilleszkedési képesség, 

mivel elmondásuk szerint gyorsan tudtak alkalmazkodni a többségi társadalomhoz, hamar az 

iskolai közösség tagjai, sıt jó pár esetben vezetıi és egyben kedvencei lettek. A közösségi 

beilleszkedés terén, a cigány gyermekeknek két típusát lehet megkülönböztetni, mégpedig a 

visszahúzódó típust, illetve a pillanatok alatt központi figurává válót. Általában az elsıvel 

van gond, mert a cigány gyermekek alapvetıen nem visszahúzódó természetőek, az otthoni 

közösségbeli neveltetésükbıl nem származtatható ez a viselkedés. Mindebbıl következıen a 

visszahúzódó magatartású gyermekek valószínőleg nem érzik jól magukat az iskolában, és 

sokszor önbizalomhiányról és félelemrıl van szó. A cigánygyerekek viselkedése csak 

részben függ neveltetésüktıl, mert otthon kialakult nagy mozgásigényük miatt sokszor 

rossznak titulálják ıket az iskolában. A cigánygyerekek nagyon féktelenek és nehéz velük 

bánni. Nehéz olyan megengedı légkörő követelményekkel tanítani, hogy belsıvé váljon 

számukra, hogy vannak törvények és szabályok, amelyeket önmagáért is jó betartani. Ez a 

gyermekek kicsi koruktól kezdve viszonylag önállóak, egész nap kint játszhatnak a többi 

gyermekkel az utcán, nem kötik ıket szabályok, például akkor esznek, ha éhesek, bárkivel 

játszhatnak, bármeddig kint lehetnek, fıleg nyáron. Ez után a szabadság után egy nem 

cigány gyermek sem tudna könnyen beilleszkedni az óvoda és iskola eltérı 

szabályrendszerébe. Több vizsgálat is kimutatta, hogy az iskola számára nem kívánatos 

magatartásforma, ami az eltérı neveltetéső gyermek számára természetes, elıbb utóbb 

teljesítménykudarchoz vezet (Hegedős 1992:217). Elsı fázisként kialakul a szorongás az 

iskolával szemben, aki mindig elítéli az adott magatartásformát, majd ettıl kezdve a 

gyermek vonakodik iskolába menni, késıbb már megszólalni sem mer az osztályteremben, 

mert fél, hogy szankció követi, elkezd hallgatni, visszahúzódni, majd fokozatosan kialakul 

az iskolaundor és elkezdıdik az iskolakerülés, ami pedig törvényszerően 

teljesítményromláshoz vezet. Az interjúalanyok sikeres pályafutásukat részben annak 

köszönhették, hogy a kezdeti nehézségek ellenére sem adták fel, hanem késıbb mindannyian 

változtattak magatartásformájukon, igyekeztek alkalmazkodni az elvárásokhoz, mert ha nem 

ezt tették volna, ez akadályozta volna ıket tanulásban. Több interjúalany is megjegyezte, 

hogy tanárai szerint nem volt megfelelı a viselkedése általános iskolás korában, amit a 

megkérdezettek szerint valószínőleg az új helyzet, az osztálytársak eltérı viselkedése, vagyis 

az új közösség és az oktatási intézmény ismeretlen normarendszere váltott ki. Adott 
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helyzetben hirtelen nem tudták, hogyan illik viselkedni, és az eddig megszokott, számukra 

természetes, logikus, önvédı reakció hirtelen elfogadhatatlannak minısült. A fentebb 

említett otthoni szabadság jeleit még magukon hordozták, makacsul ragaszkodtak szabad 

választásukhoz, döntéseikhez, azaz szabad életükhöz. 

A gazdasági tıke (Bourdieu 1978, Coleman 1998) is meghatározó tényezınek 

bizonyult a gyermekek iskolai sikeressége terén. A megkérdezetteknek körülbelül 

egyharmada tartotta átlagosnak anyagi helyzetüket gyermekkorban, és öten a 

megkérdezettek közül – elmondásuk szerint - nagyon jó anyagi körülmények között éltek. 

Leginkább a cigánytelepen élık tartották nyomorúságosnak anyagi helyzetüket 

gyermekkorukban, és legkevésbé a városban élık. Összességében az említett adatok jobbak 

voltak az átlagos cigány emberek anyagi helyzetét tükrözı adatoknál, hiszen ott általában 

kétharmados szegénységrıl beszélünk, mert például a kilencvenes évekbeli országos 

felmérések szerint “az összes cigány háztartás 69 százaléka, a cigány háztartásfıvel 

rendelkezı családoknak pedig 72 százaléka volt szegény” (Förster-Tóth 1997:28). 

Természetesen nem hasonlíthatók össze az adatok, mert nem biztos, hogy az interjúalanyok 

reálisan látják a helyzetet, hiszen saját megítélésükre voltam kíváncsi az anyagi helyzetükkel 

kapcsolatban. Mindenkinek mást jelent a szegénység, illetve az “átlagos körülmény”; az 

interjúalanyok leginkább cigánykörnyezethez viszonyították saját helyzetüket. Ugyanazt az 

anyagi helyzetet az egyik ember átlagon felülinek érzi, míg a másik szegényesnek. Az 

anyagi helyzet leírása azért készült a megkérdezettek saját megítélése alapján, mert egyrészt 

konkrét számadatokra nem lehetett hagyatkozni évtizedekre visszamenıleg, másrészt 

családjuk közösségen belüli helyének a saját megítélése informatívabb bármilyen akkori 

országos statisztikai adatnál. Az anyagi körülményeket tekintve összességében elmondható, 

hogy saját megítélésük szerint jobban éltek, mint környezetük. 

A szülık munkahelyét vizsgálva szembetőnı, hogy az édesapáknak négy kivétellel a 

negyvenötbıl mindegyike rendszeresen járt dolgozni. Az édesanyáknál sokszor a 

tradicionális életmód miatt nem volt munkahely, de így is fıállással több, mint a felük 

rendelkezett, a többiek pedig rendszerint eljártak alkalmi munkákra. Ezeket az adatokat egy 

2000-es országos vizsgálat eredményeivel összehasonlítva látható (Havas-Kemény-Liskó 

2003), hogy a cigány családok 71 százalékában nem volt a szülıknek munkahelye, 24 

százalékukban az egyik szülı dolgozott, és csak 5 százalékban mind a kettı. Ehhez képest a 

megkérdezett cigány diplomások szülei sokkal magasabb arányban rendelkeztek állandó 

munkahellyel. Az interjúalanyok természetesnek találták, hogy gyermekkorukban a szüleik 

dolgoztak, és tisztában voltak vele, hogy ezzel a hozzáállással szüleik kitőntek a cigány 
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közösségbıl. Sokukat a szülık rendszeres munkavállalása ösztönözte arra, hogy 

továbbtanuljon, és minél piacképesebb szakmát válasszon. A szülık rendszeres 

munkavállalása egyben a szorgalom és kitartás terén is példát mutatott számukra, ami 

meghatározta késıbbi életüket. A megkérdezettek családjai a viszonylag kielégítı anyagi 

körülmények között éltek, ami nem meglepı a foglalkoztatottságuk tükrében. Ennek 

következtében, megfelelı tanulói környezetet tudtak kialakítani otthon, azaz volt íróasztal, 

kislámpa, csend, nyugalom, egyedüllét és tanulásra fordítható idı is biztosított volt. A 

cigány fiatalok estében sokszor azért nincs idı elvégezni a házi feladatokat és készülni 

másnapra, mert a család anyagi helyzete nem engedi meg, hogy ne vonják be a fiatalokat a 

háztájiba, vagy éppen gyermekfelügyeletbe, ha a szülık éppen nem érnek rá. A nyugodt 

tanulói környezet nagymértékben hozzájárul az iskolai sikerességhez, hiszen lehetısége van 

a gyermeknek másnapra készülni. 

Azokban a családokban, ahol nem volt megfelelı az anyagi helyzet a 

továbbtanuláshoz, többen anyagi támogatást kaptak, többek között alapítványi vagy állami 

forrásból származó ösztöndíjat. A kilencvenes évekre ezt a támogatást anyagi helyzettıl 

függetlenül kiterjesztették minden felsıoktatásban tanuló cigány fiatalra. Az iskola pénzbe 

kerül, hiszen a tankönyveket, a táskát, az írószereket, a tornafelszerelést meg kell venni. 

Igaz, nagyon sok településen ezekért nem kell fizetni, sıt még az étkezés is ingyenes a 

rászorultak számára, de akkor is új ruhát, új cipıt kell venni az iskolakezdésre minden 

évben, ami igazán nagy terhet jelent a nehezebb anyagi körülmények között élı cigány 

családok számára. Ma már egy jól kiépített ösztöndíjrendszer van a közép- és felsıfokú 

szinten tanulók számára, ahol a könyvekre, írószerre, utazásra és ruházkodásra is telik a 

cigány diákoknak. A támogatás, illetve az ösztöndíj tekintetében a fiatalabb generáció, vagy 

a második, harmadik, vagy negyedik diplomáját szerzı idısebb generáció rendszeresen 

részesült vagy részesül valamilyen ösztöndíjban. A megkérdezetteknek több mint a fele 

kapott valamilyen ösztöndíjat a diplomaszerzésig terjedı idıszakban. Ez az arány azzal 

magyarázható, hogy az idısebb korosztály régebben nem részesült speciális - a harminc éven 

aluliaknak kétharmada, míg a harmincon felülieknek körülbelül a fele kapott -, tanulmányi 

ösztöndíjakban. Jelenleg minden felsıoktatásban tanuló cigány hallgató kap kiegészítı 

ösztöndíjat az államtól. Ez az ösztöndíjrendszer az idısebb generáció számára új kelető, de 

szívesen élnek ezzel a lehetıséggel. Az interjúalanyoknak fele nem élt jó anyagi 

körülmények között gyermekkorában és valószínőleg állami támogatás nélkül nem 

tanulhatott volna tovább felsıfokon e segítség nélkül. Akik jobb anyagi körülmények között 

éltek, illetve élnek, azok számára is nagy segítség, hiszen nagyon nagymértékben segíti ıket 
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a szülıi családtól való leválásban. A nem elsı diplomájukat szerzık esetében pedig 

hozzájárult, ahhoz, hogy ne kelljen túl sok terheltséget felvállalni a munka terén a 

tanulmányok folytatása mellett. A támogatási forrásokat tekintve találkoztam állami, magán, 

alapítványi és egyházi juttatásokkal egyaránt. 

Az anyagi helyzet pontosabb megítélésében a gyermekkori lakóhely leírása is 

segítségül szolgált. A lakóhelyet tekintve igen változatos kép alakult ki, hiszen a 45 

megkérdezett tizenkét megyébıl került ki (Baranya, Bács-Kiskun, Békés, Borsod-Abaúj-

Zeméplén, Hajdú-Bihar, Heves, Pest, Somogy, Szabolcs-Szatmár-Bereg, Tolna, Veszprém, 

Zala). A születési hely településtípusát tekintve, többségük cigánytelepen született, fıleg a 

harminc éven felüli korosztály tekintetében ( harminc éven felüliek közel fele, míg a harminc 

éven aluliak közül senki sem), ami nem meglepı, hiszen az 1971-es országos Kemény István 

által vezetett cigánykutatás alapján a cigány lakosok kétharmada élt cigánytelepen (Kemény 

2000:19), 2000-ben 11,6 százaléka (Ladányi-Szelényi 2001:1994) annak ellenére, hogy “az 

1961-ben napvilágot látott MSZMP-határozat elıírta a cigánytelepek felszámolását” 

(Kocsis-Kovács 2001:15). Nagyobb változás e tekintetben csak a hetvenes évek középén 

kezdıdött el, amikor is a szocializmus évtizedei alatt végbemenı országos mérető 

foglalkoztatási átrétegzıdés és az ezzel járó urbanizálódás nagy hatással volt a cigány 

lakosságra. Ennek következtében az elmúlt évtizedek “hatalmas mérető ipari beruházásai, 

melyek fıként nagy tömegő, alacsonyan kvalifikált munkaerıt igényeltek, tömegével 

vonzották a cigányokat a városokba, elsısorban Budapestre és a jelentısebb ipari 

központokba (Miskolc, Ózd, Salgótarján, Oroszlány). Ennek során a városlakó cigányok 

aránya mindössze három év alatt, az 1983. évi 13,3 százalékról 1986-ra 41,1 százalékra nıtt, 

bár jóllehet, 2001-ben a cigány lakosság többsége még mindig falvakban élt (Havas-

Kemény-Liskó 2003). A kilencvenes években részben a spontán migrációs folyamatok miatt, 

részben a többségi társadalom tudatos kirekesztı törekvéseinek eredményeként, erısödött a 

cigányok lakóhelyi elkülönülése. Már az 1994-es országos reprezentatív cigányvizsgálat 

kimutatta, hogy hiába számolták fel korábban a régi cigánytelepek túlnyomó részét, a 

kilencvenes évek elején a cigányságnak több mint fele mégis erısen szegregált körülmények 

között lakott. Ennek, a telepfelszámolási programok nyomán kialakuló, új típusú lakóhelyi 

elkülönülésnek két pontja volt: egyrészt a sorvadó aprófalvak, másrészt a leromló, 

slumosodó nagyvárosi lakónegyedek, egykori munkáskolóniák egy részének egyre gyorsuló 

ütemő “elcigányosodása”. Mindkét esetben az történt, hogy a cigány családok beköltözésére 

és növekvı arányú jelenlétére a nem cigány családok egyre erıteljesebb ütemő 

elvándorlással reagáltak. A folyamatot sokszor tudatos tanácsi, majd önkormányzati 
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intézkedések is siettették. Havas Gábor, Kemény István és Liskó Ilona 2000-es vizsgálta 

szerint cigány családok 43 százaléka a települések belterületén, 48 százaléka pedig az adott 

település szélén élt (Havas-Kemény-Liskó 2003). A családok 7 százalékának külterületen, 2 

százalékának pedig cigánytelepen volt a lakása. A családok 29 százaléka élt etnikai 

szempontból szegregált települési környezetben, 23 százalékuk élt olyan településen vagy 

településrészen, ahol a lakosság többsége cigány volt, és 34 százalékuk olyan helyen, ahol 

rajtuk kívül is voltak cigány családok. 14 százalék pedig egyedüli cigány család volt a 

környezetében. 

A település jellegének hangsúlyozása azért fontos, mert a telepen való élet számos 

hátrányt hordozhat magában, mint például zárt közösségben felnıve, a kisgyermek hirtelen 

megijed az iskolában látott idegen közösségtıl, nehezen alkalmazkodik új közösséghez; 

kizárólag saját közösségének nyelvét beszéli; nem ismeri a többségi társadalom érték- és 

normarendszerét, eltérı viselkedéskultúrával rendelkezik; a telepen nincs óvoda és iskola, 

ezért naponta több órát kell megtenni, hogy eljusson a célintézménybe, ami rengeteg idıt 

vesz el a tanulástól stb. A telepek mellett a kistelepüléseken élı cigány családokat is hasonló 

hátrányok érik. Ezek közül további említésre érdemesek a szegényebb kis települések 

gyenge tárgyi és személyi feltételekkel ellátott óvodái és iskolái. A hazai vizsgálatok alapján 

elmondható, hogy a kistelepülési iskolák eszköz- és személyellátottsága gyenge, az 

osztályok nagy létszámúak és igen heterogének. Dornai Erika vizsgálatai szerint a 25 fıs 

osztályok átlagos teljesítményt érnek el, a 40 fıs osztályok felé közeledvén a teljesítmény 

fokozatosan csökken, a fegyelmezési problémák viszony ugrásszerően növekednek (Dorani 

1997). Az osztályon belüli egyfajta képességbeli heterogenitásra szükség van, de a tanítás-

tanulás folyamatát vizsgáló szakértık szerint (Ballér Endre, Báthory Zoltán, Falus Iván, M. 

Nádasi Mária, Nagy József, Nahalka István, Réthy Endréné stb.) a nagyon nagymértékő 

eltérések kártékonyan hatnak a tanulók iskolai teljesítményére. Imre Anna vizsgálatai 

rámutatnak arra a tényre, hogy Magyarországon 1996-ban a kistelepülésen lévı iskolákban 

alacsonyabb volt a tanulmányi eredményesség, mint a nagyobb települések iskoláiban (Imre 

1997). Halász Gábor egy szintén 1996-os felmérésben pedig kimutatta, hogy az iskolák 

nevelési-szocializációs eredményessége alacsonyabb szintő volt a kistelepülések iskoláiban, 

gyakoribbak voltak itt a deviáns viselkedésformák megjelenései (Halász 1996). A lakóhelyi 

szegregációs folyamatok egyik következménye, hogy a cigány általános iskolások 30 

százaléka ezer fı alatti lélekszámú kisközségek iskoláiba jár, ahol átlagos arányuk 

meghaladja az 50 százalékot, miközben a teljes magyarországi népességnek közel 8 

százaléka él ilyen településeken (Havas-Kemény-Liskó 2003). Ezekre az iskolákra jellemzı 
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a cigány tanulók magas aránya, mert az érintett körzetekbıl a fiatalabb nem cigányok 

nagyobb valószínőséggel költöznek el, mint az idısebbek. A folyamat elırehaladtával a 

cigány és nem cigány népesség korösszetétele között egyre nagyobb a különbség, és ezért az 

iskolások között a cigányok lényegesen magasabb arányt képviselnek, mint a teljes 

népességben. A mintába bekerült értelmiségi cigányok hasonló aránnyal származnak 

cigányteleprıl, mint az átlag cigánylakosság, viszont megfigyelve az elsı gyermekkori 

éveket, jól látható, hogy igen korán, a gyermek születése után egy-két-három évvel, a 

családok elköltöztek a cigányteleprıl, kiváltak az adott cigányközösségbıl és igyekeztek 

falvakban, illetve városokban többnyire magyar közösségekben letelepedni. Az 

interjúalanyokat tekintve közel háromnegyedük nem élt már iskolás korára cigánytelepen. A 

cigányteleprıl való elköltözés következtében, az interjúalanyok megismerték a többségi 

társadalom szokásait, felkészítették szüleik ıket a többségi társadalommal való együttélésre, 

minek folytán könnyedén vették az óvodai és iskolai akadályokat. Jó páran - akik 

cigánytelepen nıttek fel, illetve viszonylag zárt cigány közösségben -, kellemetlen óvodai- 

és iskolakezdési élményekrıl számoltak be, melyek leginkább a többségi társadalomtól 

elzárt életmód következménye volt. Legalapvetıbb problémaként a “szabadság”, a “szabad 

élet” elvesztését jelölték meg, majd pedig az óvoda, vagy iskola viselkedési szabályait. 

További problémaként a cigány közösség hozzájuk való viszonyulása jelent meg, mert a 

közösségbıl anyagi helyzet vagy munkahely miatt kikerülı cigány családokat sokszor 

kiközösítették. 

A településtípus igen meghatározó a karrier alakulása szempontjából. A falvakból 

kikerülı cigány fiatalok már nagyobb eséllyel indulnak az életben, mint a cigánytelepiek, és 

még nagyobbal a városban felnövı gyerekek. Már számos hazai kutatás is igazolta, hogy a 

cigányok iskolai végzettsége annál magasabb, minél nagyobb településen él, így a 

legmagasabb a fıvárosban, majd ezt követik a megyeszékhelyek és a nagyvárosok (Fónai-

Nagy 2002). A nagyobb településeken nagyobb az általános és a szakmunkásképzıt 

végzettek aránya, és alacsonyabb a nyolc osztályt be nem fejezettek aránya. Sokszor a kis 

településeken élı tehetséges gyerekek azért “vesznek el”, mert egyrészt  a kistelepülésen 

lévı iskola mőködési feltételei az átlagtól messze elmaradnak, például a szegényes személyi 

és tárgyi feltételekkel való ellátottság terén (Kertesi-Kézdi 1995, Girán-Kardos 1997), 

másrészt pedig nincsenek lehetıségeik a tanulást illetıen, hiszen lehet, hogy az adott 

településen még iskola sincs, és az átjárás pénzbe és idıbe kerül, mivel lakóhelyük miatt 

nagyobb távolságot kell naponta megtenniük. Általánosságban nézve, ezen utóbbi esetben 

nagyobb befektetéssel (idı, energia, pénz) jár az iskola kijárása, ami negatívan hat az iskolai 
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pályafutásra. Az interjúalanyok több esetben említették a bejárási gondokat, de szinte kivétel 

nélkül szerepelt mindenhol, hogy ez nem jelentett akadályt, nem adott okot a hiányzásra, ami 

többnyire a szülık iskolához való viszonyának, vagy saját szorgalmuknak volt köszönhetı. 

A cigánytelepen való zárt közösségbeli élet nem segíti elı a magyar nyelv gyakorlását, 

melynek következtében a gyermek nem biztos, hogy érti az iskolában használt nyelvet, talán 

egyáltalán nem is beszéli a többségi társadalom nyelvét. Az iskola elvár egy olyan már 

iskoláskor elıtt könyvekbıl, az írásbeliséggel kapcsolatban megszerzett tudást, melyre 

kezdettıl fogva épít. Olvasáspszichológiai vizsgálatok azt mutatják, hogy a gyermekek már 

iskolás koruk elıtt rengeteg tapasztalatra tesznek szert az írott vagy nyomtatott szövegekkel 

kapcsolatban (például mesehallgatás könyvbıl, mesekönyv lapozgatás és nézegetés, 

leporellók a gyermekszobában, újságok, a szülık olvasási szokásai stb.), azaz írás-olvasásra 

szocializálódnak (Réger 1995). Ugyanakkor a cigány nyelvek orális jellegőek, és az oktatás 

által megkívánttól eltérı nyelvhasználati módokat mutatnak, ami forrása lehet az iskolai 

kudarcoknak. Annak ellenére, hogy az interjúalanyok közel egyharmada cigánytelepen 

születtek, vagy cigánysoron nıtt fel, és otthon csak részben, vagy egyáltalán nem beszéltek 

cigány nyelven, többségüknek nem volt problémája a magyar nyelv elsajátításával 

iskoláskorra. A magyar nyelv hiányos ismerete, a kutatásomban résztvevık esetében is 

elıfordult gyermekkorban, de korántsem olyan mértékben, mint a nem cigány diplomások 

gyermekkorát tekintve. A megkérdezettek családjainak többségében nem beszéltek 

egyáltalán cigány nyelveken, ahol pedig igen, ott egy-két kivételtıl eltekintve, minden 

családban igyekeztek magyarul is beszélni, hogy megkönnyítsék gyermekiknek az iskolába 

való beilleszkedést.  A magyar nyelv használata legtöbb esetben a cigányteleprıl vagy zárt 

cigányközösségbıl való korai kiköltözésüknek tudható be, illetve a szülık magyar 

közösségben való munkavállalásának. Ha gyermek nem tudja hol elsajátítani a magyar 

nyelvet, hátrányba kerülhet az óvodába járt társakkal szemben. Léteznek speciális tagozatok 

általános iskolában, ahol az óvodai lemaradást bepótolhatják, majd egy-két év után, ha a 

cigány gyermek elsajátította az iskola nyelvét, szokásait visszatehetı normál képzésbe, de a 

tapasztalat azt mutatja, hogy az egyes tagozatokról nem lehet visszakerülni, mert “a speciális 

tagozaton a gyermekek nem tanulni tanulnak meg, hanem elkezdenek egy oly mértékben 

csökkentett tananyagot elsajátítani, amely lehetetlenné teszi, hogy idıvel 

visszakerülhessenek normál iskolákba. Ezen iskola elvégzése után már csak a rendkívüli 

módon beszőkült lehetıségek közül választhatnak a további életpályájukat tekintve” (Girán-

Kardos 1997:17).  
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A magyar nyelv elsajátításában a legtöbbjüknek az óvoda segít, de az óvodába járást 

akadályozzák az erıs családi kötések a közösségen belül.  Ennek eredménye, hogy nem jár a 

cigány gyermek idegen közösségbe kiskorában, és késıbb megijed az iskolában, mert 

egyszerre sok idegent lát. Nem azért félénk a cigány gyermek az óvodában, vagy az 

iskolában, mert közösségi szinten nem fejlett, hanem azért, mert egy merıben új kultúrával 

találja szemben magát, ami számára idegen. Félrehúzódóvá válik, megijed, tart a többiektıl, 

nem tudja mi fog történni, hiszen nincs még ilyen jellegő tapasztalata. Ráadásul egyedül van, 

szülei és testvérei hazamentek, csak az óvónı, vagy a tanárnı és a többi gyerek van jelen, 

akik számára idegenek, nem tagjai az általa ismert közösségnek. Óvodába a megkérdezettek 

közül az idısebb korosztály nem vagy csak nagyon rövid ideig járt, ami nemcsak annak 

tulajdonítható, hogy nem volt óvoda a cigánytelepeken, hanem annak is, hogy a hatvanas 

évek végéig nem volt szokás óvodába adni a gyereket, valamint nem is volt rá igény, hiszen 

a hagyományos cigány családban otthon van az édesanya, nem jár dolgozni, éppen ezért tud 

vigyázni a gyermekeire. Mindez tradicionális okokra is visszavezethetı, azaz a cigány 

családok nem szívesen engedik idegen környezetbe kicsi gyermekeiket. Az életutak alapján 

megfigyelhetı, hogy inkább a felvilágosultabb, valamint a tanulást ösztönzı szülık vitték 

gyermekeiket óvodába. Ezekre a szülıkre jellemzı volt, hogy állandó munkahellyel 

rendelkeztek, ahol általában nem cigány kollégáikkal beszélgetvén megértették szokásaikat 

és kultúrájukat, és rendszeresen bejártak a nagyobb településekre, ahol nem a közösségük 

tagjaitól származó információra tehettek szert. Ami az óvodát illeti, a pedagógiai és a 

pszichológiai kutatások alapigazságai közé tartozik, hogy az iskolába lépést megelızıen 

szükség van olyan szakasz beépítésére, amely megkönnyíti az iskolai beilleszkedést, segít 

olyan viselkedés kialakításában, amelyre késıbb az iskola támaszkodhat. Óvodára legfıként 

azoknak a gyerekeknek van szükségük, akik otthon, a családjaikban kevés segítséget kapnak 

az iskolára való felkészítéshez, így ez az esélyegyenlıtlenség csökkentésének egyik igen 

fontos intézménye, és éppen ezért a cigány gyermekek szocializációjában nagy szerepet 

játszik. Az óvoda nálunk ma éppen a leginkább rászorulók számára a legkevésbé elérhetı: 

hálózata az aprófalvakban, a tanyavilágban épült ki legkevésbé, ahol a cigány családok 

tömegei élnek. Az óvoda a cigánygyerekek sorsának fontos vízválasztója lehet, ugyanis 

problémát jelent az, hogy abban az életkorban veszi ki a családból a gyereket, amikor a 

hagyományos – és a cigányság széles körében élı – felfogás szerint a gyermek nevelése a 

család dolga, a cigány családok bizalma pedig nagyon csekély az intézményes neveléssel 

szemben (Forray-Hegedős 1991a). További gond az iskola-elıkészítı szakaszt, az óvodai 

éveket tekintve, hogy itt sem fordítanak speciális figyelmet a kisebbségi társadalomból 
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származó gyerekek nevelésére. A cigány és magyar gyerekek eltérı nevelést igényelnének, 

mert eltérı kulturális, érzelmi és szocializációs háttérrel érkeznek. A cigány gyermekek 

esetében a családi neveltetés inkább eltér a többségi társadalom által elfogadott normáktól, 

ami azt jelentheti, hogy speciális képzést igényelnének e gyerekek az óvodában, hogy 

megfelelı idıben iskolaérettekké váljanak. Az óvodát jártak aránya és az iskolai szintő 

eredménytelenség között viszonylag szoros inverz összefüggés figyelhetı meg. Az iskolára 

jobban szocializáltak azok a gyerekek, akik az óvodában már megtapasztalták egy iskolára 

emlékeztetı közösség szabályrendszerét. Fokozottan érvényes ez az alacsony kulturális 

szintő és szegény családok gyermekeire, ahol az iskola és a család szokásai, szabályai, 

normái között igen nagy a távolság, melynek áthidalása, de legalább csökkentése az 

eredményes iskolai pályafutás egyik záloga. Ha a szülıknek, mindenekelıtt az anyának, 

nincs állása, akkor kisebb valószínőséggel adja gyermekét óvodába, mint ha van. Ha pedig 

több gyermeke is van, akkor nagyobb valószínőséggel érdemes a háztartásban maradnia, s 

akkor ezért nem adja gyermekét óvodába. Egyrészt minél több a gyerek a családban, annál 

kevesebbet tudnak egy gyerek iskoláztatására költeni, s minthogy a magasabb gyermekszám 

általában alacsony egy fıre jutó jövedelemmel jár, ez a nagycsaládos szegények esetében 

még inkább igaz. Másrészt, Magyarországon általában az alacsony iskolai végzettségő 

szülıknek van sok gyerekük. Minél alacsonyabb ugyanis a szülı iskolai végzettsége, annál 

kevésbé képes a gyerek számára átadni azokat a jártasságokat és normákat (ambíció, 

koncentrálási -készség, figyelem, pontosság, kitartás), amelyek a gyerek iskolai 

pályafutásának sikerességét döntıen befolyásolják. Az óvoda ugyanis vagy amiatt növeli az 

eredményességet, mert elısegíti az iskolaérettséget, és segít áthidalni a családi szocializáció 

és az iskola normarendszere közötti szakadékot, vagy egyszerően arról van szó, hogy az 

óvodába nem járó gyerekek szülei között nagy arányban fordulnak elı iskolázatlanok, 

foglalkozás nélküliek, nagycsaládosok, vagy iskolázatlanságuk folytán kevésbé képesek arra, 

hogy gyerekeiket az iskolai normarendszerhez igazodó szocializációs sémák szerint neveljék 

(Kertesi-Kézdi 1996). Sokan a megkérdezettek közül sajnálták, hogy nem jártak óvodában, 

mert késıbb számos negatív élménynek lettek tanúi. A negatív élmények többsége a 

közösségi beilleszkedésre és a magyar nyelv helyes használatára vonatkozott. A cigány 

családok többségének viselkedése nagyban eltér a többségi társadalom tagjaiétól, éppen ezért 

sokszor beilleszkedési nehézségek, fegyelmi problémák fordulnak elı eleinte az iskoláztatás, 

majd késıbb a munkába állás, illetve a társadalomba való beilleszkedés során. A vizsgálat 

alanyai többnyire a cigány viselkedéskultúrától eltérı magatartásmintáról számoltak be, ami 

elısegítette az iskolával, az osztálytársaikkal és a tanáraikkal való sikeres együttmőködést. E 
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viselkedésminta a családi nevelésbıl származott, mert szüleik többnyire már szakítottak a 

cigány hagyományokkal. 

Második hipotézisem szerint a cigány gyermekek iskolai elımenetelét leginkább a 

kulturális öröksége, az intézményesített tanuláshoz való tradicionális viszony határozza meg. 

A tanuláshoz való viszony alatt értjük a tanulás értékéhez, a mővelıdéshez, a tanárokhoz, 

iskolához, valamint a nevelési- és oktatási követelményrendszerhez való viszonyulást. Az 

elmúlt évtizedekre, sıt évszázadokra visszatekintve látható, hogy a cigány családoknak 

tradicionálisan rossz a viszonyuk az intézményes tanuláshoz. Az átlagos “cigány szülık 

alacsonyan iskolázottak és kudarcokkal terhes iskolai emlékeket ıriznek, s emellett nem 

ismerik azokat a viselkedési mintákat, amelyek az iskolával való kommunikációt lehetıvé 

tennék, képtelenek az iskolával való sikeres együttmőködésre, az iskolához való viszonyukat 

a félelem, a bizonytalanság és sérelmek esetén az agresszió jellemzi. Ebbıl következıen a 

szülık általában képtelenek gyerekeik sikeres iskolai menedzselésére, sıt igen nagy az esély 

arra, hogy saját negatív attitődjüket a gyerekeikre is átörökítik, és ezzel garantálják korai 

iskolai kudarcaikat. Továbbá, a cigány családokból származó gyerekek tanulási motivációja 

általában rendkívül alacsony, mivel a szülık is alacsonyan iskolázottak és gyerekeiktıl nem 

kérik számon az iskolai eredményeket” (Liskó 1996:102). Kemény István kimutatta egy 90-

es évek végén végzett vizsgálatában, hogy a cigány családok egy része ma már másképp áll 

hozzá a tanuláshoz, másképp ítéli meg elınyeit és hátrányait az elmúlt évtizedek 

tapasztalatai, a jelen munkaerıpiaci igényei és a jövı kilátásai alapján (Kemény 2000).  

Mára a szülık egy része elfogadta a többségi társadalom érték- és normarendszere által 

meghatározott oktatásrendszert, próbál hozzá alkalmazkodni, ezáltal a gyermek nem 

tapasztalja azt a fajta értékválságot, mely a legtöbb cigány család esetében tapasztalható. Ez 

a hozzáállás általában a magasabb iskolai végzettséggel rendelkezı cigányokra érvényes, de 

már az alacsonyabb végzettségő rétegeknél is kezd elterjedni az iskolabarát szemlélet. A 

továbbtanulási aspirációk a szülık iskolai végzettsége mellett függnek még a családok 

társadalmi helyzetétıl, a foglalkozástól, a lakóhelyétıl és a lakóhelyi környezettıl, valamint 

a magas társadalmi státuszú, nagyvárosban élı, rendszeres munkahellyel rendelkezı, nem 

szegregált etnikai környezetben élı szülık gyakrabban tervezik a gyermekik középiskolai 

továbbtanulását (Mare 1980). A cigány szülık iskoláztatási ambíciói függnek attól is, hogy 

rendelkeznek-e állandó keresettel és biztos munkahellyel, mert csak ezek a szülık képesek 

elıteremteni a taníttatás költségeit, illetve az iskolák felismerik-e felelısségüket a cigány 

gyermekek oktatásának eredményességében. Az elszegényedı, bizonytalan munkaerıpiaci 

rétegek értékmodellje napjainkban is egyre távolodik az iskola által preferált modelltıl 
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(Farkas 1995), de a magasabb státuszú és iskolai végzettségő cigányok általában egyidejőleg 

elfogadják és támogatják a saját és a többségi társadalom kultúráját, egy harmonikusabb 

értékvilágban nınek fel, ami nem feltétlen jelenti azt, hogy teljesen elszakadnak a 

hagyományos cigány tradícióktól. A kilencvenes évek közepén született adatokat 

összehasonlítva a kilencvenes évek végi adatokkal megállapítható, hogy a középiskolai 

továbbtanulás elıtt álló általános iskolás gyermekek szüleinek az iskoláztatási tervei 

megváltoztak, a szülıi aspirációk magasabbak lettek, és összességében a felsı tagozatos 

gyermekek szülei közül 6 százalékkal többen szeretnék érettségit adó középiskolába adni 

gyermekeiket, és 10 százalékkal többen szeretnék elkerülni azt a helyzetet, hogy a gyermek 

általános iskola után ne tanuljon tovább (Havas-Kemény-Liskó 2003). A fentebb említett 

kutatásokra támaszkodva megfigyelhetı, hogy a cigány lakosság esetében az intézményes 

tanuláshoz való hozzáálláson leginkább a társadalmi és gazdasági körülmények változása 

változtatott. Az iskolák cigányok felé közvetített attitődjérıl alig esik pár szó, amibıl azt a 

következtetést lehet levonni, hogy az iskolák eddig nem tettek sokat a cigányok iskolai 

integrálódása érdekében. Az iskolák nem tartják rendszeresen a kapcsolatot a cigány 

szülıkkel, ami hátráltatja a cigányok iskolai integrálódását, mert kapcsolat és együttmőködés 

híján nem tudja megváltoztatni a hagyományos, iskolával szemben kialakult rossz viszonyt. 

A cigány szülık negatívan, távolságtartóan, érdeklıdést nem mutatva állnak hozzá továbbra 

is az iskolához, mert saját gyermekkorukból a kudarc élményével rendelkeznek. Még mindig 

nem él a közösségszervezıdés, - beleértve a közös kirándulásokat, ünnepek megtartását, 

felvilágosító elıadásokat, probléma megbeszélı találkozásokat -, ami elısegíthetné a szülık 

belevonását az iskola életébe. Crosnoe azt vizsgálta az ezredfordulón, hogy a szülık 

iskolával való kapcsolatának, illetve az iskolai tevékenységekbe való belevonódásának 

milyen hatása van az iskolai teljesítményre. Kimutatta, hogy iskolakezdéskor a legnagyobb a 

szülıi érdeklıdés, ami az évek múlásával csökken, valamint az etnikai kisebbségek körében 

a legalacsonyabb szintő az iskolával való kapcsolattartás (illetve a legjobban teljesítık 

esetében is ezt találta). Az alulteljesítık és potenciális lemorzsolódók esetében fokozottan 

szükségesnek bizonyult az iskolával való szorosabb kapcsolattartás (Crosnoe 2001). 

Az a tény, hogy a kutatásomban részt vett személyek értelmiségi pályára kerültek, és 

diplomát szereztek, vagy éppen jelenleg szereznek, legfıképpen annak köszönhetı, hogy a 

szülık tanuláshoz - beleértve a tanárokhoz, iskolához, oktatási- és nevelési 

követelményrendszerhez - való hozzáállása támogató jellegő volt. A cigány családok egy kis 

része szigorúan odafigyel gyermeke iskolai teljesítményére és magatartására, mert ezek a 

szülık hisznek abban, hogy az iskola segíthet abban, hogy gyermekeik elkerüljék a 
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cigányokra jellemzı társadalmi helyzetet. Sok szülı nem figyel gyermeke iskolai 

szereplésére, nem motiválja ıket tanulásra, így esélyt sem ad gyermekeinek, hogy kitörjenek 

a család jelenlegi helyzetébıl (Tulok 1997). A szülık elsıként említett csoportja elfogadja a 

többségi társadalom érték- és normarendszere által meghatározott oktatási rendszert, ezzel 

együtt a követelményrendszert, és próbál ehhez alkalmazkodni. Ennek következtében a 

gyermek nem tapasztalja azt a fajta értékválságot, mely a legtöbb cigány család esetében 

tapasztalható, azaz a különféle értékrendszernek való megfelelés bizonytalanságát. A 

megkérdezettek a szüleik iskolához való viszonyulásáról beszélve támogató magatartásról 

számoltak be. Szüleik gyakran segítettek a nekik a tanulásban, napi szinten érdeklıdtek az 

iskola felıl, rendszeresen látogatták a fogadó órákat és a szülıi értekezleteket, valamint részt 

is vettek délutánonként, esténként vagy hétvégén a tanulási folyamatban, azáltal, hogy 

bekapcsolódtak a házi feladat elkészítésébe, kikérdezésébe. E magatartásmódnak 

elızményeit a szülık esetében elsısorban az iskola terén való sikeres múltra vezethetjük 

vissza, másodorban arra a tényre, hogy a szülık többsége állandó munkahellyel rendelkezett, 

ahol tartották a kapcsolatot a többségi társadalom tagjaival, harmadsorban az 

interjúalanyoknak jó része nem cigány lakókörnyezetben élt, ami elısegítette, hogy átvegyék 

a tanulás értékét hangsúlyozó szemléletet. Néhány esetben az iskola közeledett a szülık felé, 

és bár hosszas harc eredményeként, de képesek voltak meggyızni ıket a tanulás 

fontosságáról. 

A megkérdezett cigány diplomások esetében tehát a szülık erısen támogatták a 

gyermekeik tanulmányait, a lecke kikérdezésétıl kezdve, a házi feladat megoldásában való 

segítségen át, egészen a gyermek iskolai munkáit dicsérı tevékenységig. A továbbtanulás 

vonatkozásában jellemzı volt rájuk, hogy nem tartották szem elıtt a gazdasági tényezıket, 

ami megnyilvánul a szakok választásában. Legtöbbjük az értékek mentén tanult tovább, 

szociális, tanári és lelkészi hivatást választott, nem pedig piacképesebb szakmákat. Az 

interjúalanyok esetében nem játszottak szerepet a gazdasági tényezık, az értékek 

domináltak. Ennek következtében megállapítható, hogy a magas iskolai végzettségő 

cigányok nem úgy tekintenek az oktatásra, mint befektetésre, míg az alacsony iskolai 

végzettségő cigány fiatalok igen. Ezt az alacsony iskolázottságúakra vonatkozó 

megállapítást, már egy 2001-es kutatás igazolta, mert ott a fiatalok pontos költség-haszon 

számítást végeztek, amelyben a keresetkiesésen és a várható költségeken volt a hangsúly, a 

munka melletti tanulást pedig kizártnak tartották (Pusztai-Torkos 2001). A tanulás révén 

várható felemelkedés, keresetnövekedés pedig egyáltalán nem, vagy nagyon valószínőtlen 

tényezıként szerepelt ezekben a számításokban. Ez a tapasztalat megfelel annak, amit 
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Boudon ír le az alacsony társadalmi státusú fiatalok továbbtanulási döntéseinek 

magyarázatával kapcsolatban (Boudon 1981). Ez a szubkultúra sajátos, sikerre vonatkozó 

nézeteket befolyásoló értékeirıl is jellemzı adat, hiszen a továbbtanulás elmaradását nem 

élik meg ezek a családok hiányként. Az abszolút szakképzetlenség egyébként is csak a 

lánygyermekek jellemzıje a cigányság esetében, mert ıket nem tartják alkalmasnak 

bizonyos tradicionális mesterségek elsajátítására. A szülık a lányokat feleség és anya 

szerepre készítik fel, amihez felesleges befektetés a magasabb iskolai végzettség vagy 

szakmaszerzés. Ez a szemlélet is kezd napjainkra megváltozni, mert a fiatalabb, 30-40 éves 

szülıi generációk esetében megfigyelhetı, hogy már nem jellemzı a nemi szerepeket 

erıteljesen különválasztó tradicionális szemlélet, vagyis a lányok iskoláztatás ugyanolyan 

fontos lett, mint a fiúké (Havas-Kemény-Liskó 2003). Az interjúalanyok esetében, a 

tanuláshoz való pozitív hozzáállás nagyon sok családban felismerhetı és ez a szemlélet 

rengeteget segített a tanulás terén. A nagyszülık, testvérek, rokonok szintén fontos szerepet 

játszottak néhány interjúalany magas iskolai végzettségének megszerzésében. A nagyszülık 

segítségének az említése legtöbbször azokban az esetekben történt, amikor hiányzott az 

egyik- vagy mindkét szülı, és ık nevelték a gyermeket, vagy amikor már a nagyszülık 

vagyonnal bírtak, illetve társadalmi megbecsültségnek örvendtek munkájuk révén. İk már 

tudták értékelni a tudást, a szakképzettséget, hiszen ez úton változott meg életük, és ezzel 

együtt sikerült beilleszkedésük a többségi társadalomba. 

A testvérek szerepe további két okból fontos. Elıször is egyfajta példamutatást jelent 

az idısebb testvér jó iskolai teljesítménye. Általában a kisebb testvér mindig igyekszik az 

idısebbet “utánozni”, követni, fıleg ha dicséretben részesülhet. Másodsorban, az iskolában 

is büszkeség az osztálytársak és a tanárok elıtt, ha azt hallják a tanári kartól, hogy büszkék 

lehetnek nıvérükre, bátyjukra tanulmányi eredménye miatt. Harmadsorban azt találtam, 

hogy többen azt köszönhetik a testvérüknek, hogy kitapostak egy utat a családban, mégpedig 

a tanulás útját. Ez azt jelenti, hogy már bátrabban, konfliktusmentesen engedik a kisebb 

gyerekeket a szülık más településre továbbtanulni, kollégiumban lakni, szakkörökbe járni 

vagy akár osztálykirándulásokon és egyéb iskolai programokon részt venni. A nagyobb 

testvér sok esetben már bizonyított hogy hosszú távon megéri befektetni a tanulásba, és a 

szülık belátták, hogy ez egy követendı példa a kisebb testvérek számára is. Végül pedig 

elhangzott még egy olyan érv is, hogy ha a nagyobb testvérek anyagilag nem támogatták 

volna a családot, akkor soha nem lett volna lehetıségük a kisebbeknek továbbtanulni. İk 

feláldozták “magukat”, mivel többen is beszámoltak arról, hogy idısebb testvéreik is jó 

képességőek voltak és szerettek volna diplomát szerezni, de akkori helyzetükben nem 
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tehették. Emiatt mindent megtesznek, hogy legkisebb testvérüknek, vagy testvéreiknek 

sikerüljön mindaz, ami nekik nem adatott meg. 

Néhány esetben arról számoltak be a megkérdezettek, hogy ismerısök egyengették 

útjukat, azaz olyan emberek, akikkel sem rokonsági, sem tanulói kapcsolatban nem voltak. 

Az ismerısök sok esetben a család, a szülık ismerısei voltak, akikre jellemzı volt, hogy 

megfelelı ismeretségi körrel, illetve információs tıkével rendelkeztek. A barátok esetében 

érdemes az osztálytársakat megemlíteni, mert általában innen kerültek ki a szorosabb, 

mélyebb és hosszantartó kapcsolatok, ami nem véletlen, mivel napjaik nagy részét együtt 

töltötték. Egy osztályba, egy szakkörre, vagy egy iskolába jártak, ahol ugyanannak az 

elvárás- és követelményrendszernek kellett megfelelni, így elıbb utóbb a céljaik is 

hasonlóak lettek. Továbbtanulás idején sokuk arra gondolt, hogy a barátokkal azonos helyre 

szeretne továbbtanulni. A baráti kör kialakulhatott még szomszédokból is, de ez sokkal 

ritkábban fordult elı a megkérdezettek esetében, ami fıleg annak tulajdonítható, hogy sokuk 

lakókörnyezetében nem voltak olyan gyermekek, akik hozzájuk hasonlóan középiskolákba 

jártak, és a délután egy részét tanulással töltötték. Általában a különbözı idıbeosztású 

gyermekek nem tudják szabadidejüket együtt tölteni. Az interjúalanyok nagy része arról 

számolt be, hogy sokszor nem volt kedvük kint játszani a többiekkel, mivel gyakran 

csúfolták ıket “könyvmolynak”, “okostojásnak”, mert szabadidejük jó részét inkább otthon 

egyedül olvasással, könyvtárlátogatással, vagy szakkörre járással töltötték. A jó tanulmányi 

eredmény elısegítése érdekében páran a “barátot”, élettársat vagy férjet is megemlítették. A 

szerelem, a tartós kapcsolat azon megkérdezettek esetében volt döntı, akiknek otthoni 

családi hátterük nem volt nyugodt és rendezett, nem volt támogató szülıi háttér, minek 

következtében már korán, tizenévesen, élettársi vagy házastársi kapcsolatba “menekültek”. 

Általában itt egy olyan megértı társra találtak, aki segítette ıket céljaik megvalósulásában. 

Az ilyen jellegő élményekrıl beszámolók szinte kizárólag nık voltak, és jellemzı volt még 

rájuk, hogy többnyire nem cigány partnert választottak, mert ık nagyobb valószínőséggel 

támogatták továbbtanulási terveiket. 
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6.1.2. A családon kívüli gyermekkori környezet 

 

Egy 2001-es sikeres cigányokat vizsgáló kutatás kimutatta (Székelyi-Csepeli-Örkény 2001), 

hogy a családon kívüli környezetnek legalább akkora szerepe van a mobilitásban, mint 

magának a családnak (Entwistle-Hayduk 1988). Környezeten itt elsısorban a lakóhelyi és az 

iskolai környezetet értették. A szegregált cigány környezet nem kedvez a mobilitásnak, 

viszont az asszimiláció számára kedvezı környezet igen, amin a kutatók azt értették, ha a 

megkérdezett a gyermekkorát nem cigány gyermekekkel töltötte, illetve ha osztályába, 

iskolájába kevés cigány gyermek járt, és többnyire magyar gyerekekkel barátkozott. Kemény 

István egy 2000-es kutatásában kimutatta (Havas-Kemény-Liskó 2003), hogy homogén 

cigány környezetben felnıtt gyermekek esetében kisebb a valószínősége az iskolai 

sikerességnek és a továbbtanulásnak. Persze, heterogén környezetben is vannak olyan 

tényezık, amelyek gátolhatják a sikeres iskolai pályafutást, ilyen például az elıítéletesség, 

diszkrimináció. Magyarországon az elmúlt évtizedekre jellemzı volt, hogy a cigány és nem 

cigány tanulók külön osztályba, esetleg iskolába jártak. Ez részben azért volt, mert a magyar 

oktatási rendszer erısen szelektív és már általános iskola elıtt történt egy iskolaérettség 

vizsgálat az iskolaköteles életkorú gyermekek esetében, amin ha nem feleltek meg a tanulók, 

akkor nem járhattak normál általános iskolába. Magyarországon a hátrányos helyzető – 

alacsony iskolai végzettség, alacsony jövedelem, munkanélküliség, információs tıke hiánya 

stb. – családok gyermekei kerültek a legnagyobb arányban kisegítı iskolákba. Ennek 

következtében a hátrányos helyzető családokból származó tanulók csak a hasonló 

származású és etnikai hovatartozású tanulókat ismerhették meg, hiszen a kisegítı iskola 

miatt szegregált oktatásban és nevelésben részesültek. A magasabb társadalmi helyzető 

tanulók szintén szegregált képzésben részesültek, mert nem találkoztak az alacsonyabb réteg 

gyermekivel, akiknek eltérı volt a szocializációjuk, viselkedésük, nyelvhasználatuk és 

kultúrájuk. Ezen elszigeteltség elıítéletet váltott kit mindkét fél részérıl, aminek kialakulása 

összességében az oktatási rendszerünk erıs szelektív jellegének tulajdonítható. Husén svéd 

oktatásszakértı számos elınyét sorolja fel az oktatási szelekciónak, mint például a 

tehetségfejlesztés, de azt is kimutatta, hogy mindez társadalmi szempontból negatívan hat a 

tanulókra, mert a tanulók korosztályuknak csak erısen szelektált tagjait ismerik meg, így 

társadalmi tapasztalataik egyoldalúvá válnak. Az erıs oktatási szelekció zárttá teszi a 

társadalmat a mobilitás szempontjából (Husén 1999). Természetesen szükség van 

szelekcióra, de nem olyan korai szinten, mint hazánkban, hanem felsıbb szinten. Ennek 

érdekében közelednie kell a különféle általános és középiskolák színvonalának, 
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tananyagmennyiségének és tananyagtartalmának, ezáltal is közel azonos esélyeket biztosítva 

minden tanuló számára a felsıfokú tanulmányok megkezdése elıtt. 

Allport szerint az elıítélet “valamely személlyel szemben érzett idegenkedı vagy 

ellenséges attitőd, amelynek alapja pusztán annyiban van, hogy az illetı személy egy adott 

csoporthoz tartozik, és ennek következtében feltételezik róla, hogy az adott csoportnak 

tulajdonított tulajdonságokkal ı is rendelkezik” (Allport 1977:71), Giddens szerint az 

elıítélet lehet pozitív vagy negatív és nem mást takar, mint “egy személlyel vagy csoporttal 

kapcsolatos, elızetesen kialakult elképzeléseket, amelyek új információk hatására sem 

változnak meg” (Giddens 1995:686), röviden fogalmazva pedig “az etnikai elıítélet hibás és 

rugalmatlan általánosításon alapuló ellenszenv” (Raicsné 2000:83). Az elıítéletek esetében 

valamiféle információhiányról beszélhetünk, amit részben a cigányság és a többségi 

társadalom közötti nem megfelelı kommunikációnak, illetve interakciók hiányának 

tulajdoníthatunk. Egy 1994-es kutatás szerint, amelynek során az elıítéletesség, a 

tekintélyelvőség és a politikai-ideológiai tagolódás összefüggéseit vizsgálták, kimutatták, 

hogy hazánkban a rokonszenv-ellenszenv skála legellenszenvesebb pólusán a cigányok 

jelentek meg a bırfejőek, homoszexuálisok és a kábítószeresek társaságában (Erıs 1997). Ez 

a kutatás azt a következtetést vonta le, hogy “a cigányellenesség a mai Magyarországon nem 

egyszerően a múltból örökölt elıítélet-rendszer, hanem olyan attitőd, amelynek egyes 

komponenseit csökkentik, más komponenseit viszont felerısítik a rendszerváltás, a radikális 

társadalmi átalakulás folyamatai” (Erıs 1997:718). 

Kisebbségként elıítéletmentes környezetben felnıni már eleve fél siker, mert nem 

alakul ki a gyermekben önbizalomhiány, kisebbrendőség érzés, mely hátráltatná ıket a 

tanulásban. Több kutatás is kimutatta, hogy kisebbségek esetében az alacsony önbecsülés 

általában a faji diszkrimináció következménye (Porter-Washington 1993). Az elıítéleteknek, 

csúfolódásoknak, kiközösítésnek ellenállni nem könnyő, a legtöbb gyermeket megviseli. Egy 

2001-ben végzett sikeres cigányokra koncentráló kutatás  kimutatta, hogy minél több 

hátrányt érzett élete folyamán valaki cigány mivolta miatt, annál inkább úgy gondolta, hogy 

a sikerhez a boldogtalanságon keresztül vezet az út (Székelyi-Csepeli-Örkény 2001). Ezt a 

helyzetet nehéz elkerülni jelen társadalmunkban, amikor a nem cigány kisgyermekek már a 

családjukból magukkal hozzák ezt az elıítéletes szemléletet az iskolába, ami leginkább azzal 

magyarázható, hogy a család nem ismer cigány embereket, fıképp nem dolgos, becsületes és 

tanult cigány embereket. Ezekkel a gyermekekkel sokszor nem könnyő megértetni, hogy 

milyenek is valójában a cigány osztálytársaik, mert a család, a szülık véleménye általában 

erısebb. Ezért is alakul ki az a helyzet, hogy a cigány tanulóknak jobban meg kell küzdeni 
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az elismerésért az iskolában, mint a nem cigány társaiknak, illetve sok tekintetben 

bizonyítaniuk kell az osztályközösség befogadásáért. Az elıítélettel teli környezetben 

legtöbbször kialakul a kisebbrendőségi érzés, az önbizalomhiány, vagy jobb esetben 

bizonyítási vágy lép fel. Kevesek képesek arra, hogy szemet hunyjanak a gúnyolódások és 

megszólások felett, illetve késıbb érettebb gondolkodással elfogadják a többségi társadalom 

reakcióját. A megkérdezettek között voltak olyanok, akik meg tudtak birkózni az elıítélettel, 

a kisebbrendőségi érzéssel vagy az önbizalomhiánnyal, de több olyan esettel is találkoztam, 

amikor az egyén annyiszor hallott már az elıítéletrıl környezetében, hogy annak ellenére, 

hogy nem tudott beszámolni elıítélet konkrét tapasztalatáról, mégis félt attól, hogy majd 

egyszer szembekerül vele. Más esetekben saját közössége idézte elı a megkérdezett 

kisebbrendőségi érzését, önbizalomhiányát, mert olyan környezetben nıtt fel, ahol az 

tudatosult benne, hogy ı más, és neki nem fog menni. Elıfordultak olyan estek is a 

kisebbrendőségi érzéssel kapcsolatban, amikor az egyén nem kapott igazán visszajelzést, de 

érezte, hogy ı nem olyan, mint a többiek, ezért valószínőleg ıt “kinézik”. Ekkor lépett fel a 

vágy, hogy minél inkább hasonlítani a többiekre, külsıleg és belsıleg egyránt beilleszkedni. 

A bizonyítási vágy többirányú lehet, nemcsak a többségi társadalom elıítéletével szemben 

léphet fel, hanem a saját cigány közösség véleményébıl fakadóan is. Több esetben 

számoltak be arról az interjúalanyok, hogy a rokonok, a szomszédok, és a közösség többi 

tagja kinevette ıket a tanulást illetıen, minek következtében igyekeztek minden tılük 

telhetıt megtenni, hogy bebizonyítsák, hogy képesek rá akárcsak a nem cigány gyermekek.  

Az elıítéletes környezet elfogadása sokszor az egyik legjobb megoldás a “túlélésre”, 

de korántsem annyira, mint ha nem cigány társak részérıl támogató légkörbe kerül a 

gyermek. A pedagógus szerepe kiemelkedı, mert segíthet megváltoztatni az osztálytársak 

szemléletmódját, megtanítani nekik a másság elfogadását, a multikulturalizmus értékeit. İ 

az elsı, akinek fel kell hagynia elıítéleteivel, ami nem könnyő, mert legtöbb esetben ı is egy 

olyan környezetbıl származik, ahol eddig nem volt kapcsolatban cigány emberekkel, és nem 

sokat tud a cigányságról. A cigány tanulók eltérı magatartásformákat hoznak be az iskolába, 

melyek nem felelnek meg az iskola, tágabban tekintve a társadalom által elvárt 

követelményeknek. Az egyetlen járható út a probléma megoldására a tanárok és a nem 

cigány osztálytársak multikulturális felkészítése a cigány tanulók fogadására. A feladat nem 

könnyő egy olyan zárt elvárásokat tartalmazó iskolarendszerben, ahol nemcsak a cigány 

tanulók kerülnek összeütközésbe az iskolavezetéssel, hanem akár a középosztálybeli szülık 

általánostól eltérı viselkedéső gyermekei is. A nem cigány tanulók esetében is elıfordulnak 

magatartásbeli problémákból származó iskolaváltások. Az iskola még mindig nem tolerálja 
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az eltérı viselkedésformákat, nem próbálja megérteni ennek kulturális hátterét, ami gyakran 

vezet tanár-diák vagy szülı-tanár konfliktushoz. Nincs meg az iskolákban az a 

multikulturális szemlélet, amely meglátná az értéket más kultúrák megnyilvánulásaiban. A 

multikulturális szemlélet kialakítása ma még nem kap megfelelı szerepet a tanár- és 

tanítóképzı fıiskolák képzéseiben, nincsenek a leendı pedagógusok felkészítve egy 

kulturálisan heterogén osztály tanítására, nevelésére. Ugyanez a helyzet a családok terén is, 

ahol a szülık nem készítik fel gyermekeiket a “másság” megismerésére, megértésére, 

elfogadására és tiszteletére. Ennek oka abban keresendı, hogy valószínőleg a szülıi 

generáció sem volt a toleráns szemléletmód kialakítására felkészítve annak idején. Ennek 

következtében a szülıktıl nem várható el ez a szerep, bár a kilencvenes évek elejétıl 

megfigyelhetı a média által közvetített társadalmi célú, minden polgárra kiterjedı 

toleranciára való nevelési szemlélet, aminek célja a mai napig a “másság” elfogadására való 

nevelés a társadalomban. A multikulturális szemlélet terjesztésnek egy másik tudatos 

eszköze lehetne a tanárképzésben és a tanárok által az iskolában erre irányuló témakörök 

bevezetése, ami magában foglalja más népek eredetének, életmódjának, kultúrájának, 

hagyományainak, szokásainak, vallásának stb. megismerését és megértését. Több kutatás 

kimutatta, például Aronson az ún. mozaikmódszert alkalmazta (Aronson 1995:270-275), 

hogy a gyermekekben eredendıen nincs elıítélet, s ha megtapasztalják, hogy sokféleképpen 

lehet gondolkodni, toleránsabb szemléletmód alakul ki bennük. 

Havas Gábor, Kemény István és Liskó Ilona egyik kutatása szerint, az iskolában a 

tantestületek az elıítéletesség szempontjából erıteljesen differenciáltak, ami 

személyiségüknek, neveltetésüknek és felkészültségüknek tulajdonítható (Havas-Kemény-

Liskó 2003). Ennek következtében eltérı tanári magatartásokkal találkozhatunk a cigány 

gyermekekkel való bánásmód tekintetében, például kirekesztés, durva megkülönböztetés, 

elıítéletek; tekintélyelvőség kirekesztés nélkül; erıszakos, tekintélyelvő asszimilációs 

törıdés; közömbösség és érdektelenség; liberális bánásmód és hagyományos pedagógiai 

módszerek; és liberális bánásmód és módszertani újítások. Az interjúalanyok több esetben 

beszámoltak olyan pedagógusokról, akik mindent megtettek annak érdekében, hogy 

elfogadtassák ıket az osztályközösséggel, azaz segítsék minél hamarabbi beilleszkedésüket. 

Egy elfogadó, baráti légkörben mindenki számára könnyebb és élvezetesebb a tanulás, ami 

növeli a tanulási folyamat hatékonyságát (Nora-Cabrera 1996, Székelyi-Csepeli-Örkény 

2001). Sokszor éri az a vád a magyar pedagógustársadalmat, illetve a tanulókat, hogy 

diszkriminatívak a cigány kisebbséggel szemben. Rengeteg olyan példával lehet találkozni, 

amikor megváltozott a tanárok és diákok véleménye cigány gyermek érkezésekor, és egy 



 147

harmonikus, együttmőködı viszony alakult ki a felek között. Az interjúalanyok esetében 

szintén pozitív példával találkoztam, mely valószínőleg nagyban hozzájárul iskolai 

pályafutásuk sikerességéhez. Több esetben felismerhetı volt a cigány gyermek részérıl a 

nagyfokú alkalmazkodás a többségi társadalom iskolarendszerének normáihoz, mely 

nagyban elısegítette az elfogadó és befogadó közösség kialakulását. Egy-két esetben 

találkoztam csak negatív élménnyel, de azok is csak bizonyos iskolaszakaszokban, és 

helyzetekben történtek meg, és késıbb minden esetben rendezıdött a helyzet. A 

megkérdezettek összességében pozitív élményekkel hagyták el az iskolát, és ebbıl adódik, 

hogy a késıbbiekben ık is befogadóbbakká váltak a többségi társadalom felé.  

 Az iskolai környezetet a tárgyi és személyi ellátottság tekintetében vizsgálva 

megfigyelhetı, hogy Magyarországon a cigány családoknak körülbelül a fele igen kicsi 

alacsony lélekszámú településen él, ahol sokszor még iskola sincs, vagy ha van, akkor 

valószínőleg szegényesebb tárgyi és személyi feltételekkel ellátva, mint a nagyvárosi 

iskolák. Nehezen találnak ezek az iskolák szakembert minden tantárgyhoz a település 

elhelyezkedésébıl következıen, illetve abból adódóan, hogy a tárgyi feltételeket sem tudja 

megfelelı szinten kielégíteni egy szegényebb önkormányzat. Az elmúlt évtizedekben több 

olyan kutatás is készült, amely az iskolai környezet és tanulói sikeresség kapcsolatát mérte, 

azaz a tanulói teljesítményt befolyásoló erıforrások hatásának kiemelkedı szerepe mellett az 

intézményi szintet is vizsgálták, ami magában foglalja a gyermek iskoláján belül az egy 

tanárra jutó tanulólétszámot, a tanárok képzettségét és tapasztalatát, az iskola tárgyi 

felszereltségét, valamint az iskola légkörét (Smedley-Myers-Harrell 1993). Az iskola 

továbbtanulási szándékot meghatározó szerepét további vizsgálatok is igazolták, és arra 

jutottak, hogy az etnikai és nemzeti kisebbséghez tartozó tanulók a legtöbbször azért 

veszítették el motivációjukat a tanulás iránt, mert az iskola idegen volt számukra számos 

téren, például a tananyagtartalom, a tanítás nyelve, az iskola célkitőzései és értékrendje 

(Kelly 1995). Az ezen a területen végzett kutatások kimutatták, hogy az iskolai tıkék szintén 

hozzájárulnak a gyermek jobb iskolai teljesítményéhez, de kisebb mértékben, mint a család 

kulturális és társadalmi tıkéje (Parcel–Dufur 2000, Imre 1999, Foster 1993). A kistelepülési 

iskolába járt interjúalanyok többségénél megjelentek az iskolákra jellemzı gyenge tárgyi és 

személyi feltételek, melyek hatása ott érhetı tetten, hogy többen beszámoltak arról, hogy 

középiskolába kerülve le voltak maradva a többiekhez képest, és csak nagy szorgalommal 

tudták behozni a lemaradásukat. 

Sokszor éri az a vád is a magyar iskolarendszert, hogy nem speciális, hanem általános 

pedagógusokat alkalmaz problémás gyermekek nevelésére és oktatására is. Legfıképp a 
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cigányság oktatásában merül fel, hogy szükség lenne a normál pedagógusok mellett 

pártfogókra, tutorokra, szociálpedagógusokra, pszichológusokra és iskolai szociális 

munkásokra. További vád, hogy nem figyelnek oda a problémás gyerekekre. A mai magyar 

iskolarendszerben igen szigorú elvárások vannak a követelmények terén, éppen ezért nincs 

idı leállni, ha probléma merül fel, haladni kell az anyaggal. Ha problémás gyermek van az 

osztályban, többnyire nem kap differenciált figyelmet, mivel egyrészt nincs rá idı és mód, 

másrészt pedig ez elmúlt évek tanári generációja a legtöbb helyen különféle okok miatt (pl. 

tagozat) nem alkalmazta a differenciált óravezetést Magyarországon, nem tudja effektíven 

alkalmazni ezt a módszert. Egyszerőbbnek tőnik ezeket a gyermekeket áttenni másik 

osztályba, ahol hasonló problémával küzdı gyermekek vannak, viszont ezt egyfajta 

szegregációként élheti meg a gyermek és pozitív minta hiányában, lehet, hogy még kevésbé 

érhetı el nála fejlıdés. Számos gond merül fel a magyar oktatási rendszerben a pedagógus 

tudására vonatkozóan is, például nem ismerik a cigány nyelvet és kultúrát, nem tanultak meg 

a bánni a cigány gyermekekkel a pedagógiai gyakorlatuk során. Általában a magyar 

pedagógusok nincsenek felkészítve cigány gyerekek tanítására, így a késıbbiekben nem 

alakulhat ki megfelelı kommunikáció közöttük. Nincs olyan szakember, aki a saját 

nyelvükön beszélne, tudna velük kommunikálni, meg tudná találni a megfelelı hangot, és 

egyben kapcsolatot tudna kialakítani a szüleikkel. Az a magyar ember, aki nem ismeri a 

cigány világot, nem tudja kiépíteni, illetve tartani a kapcsolatot a szülıkkel a kulturális 

különbségek miatt, nem értik egymást, nem megy az együttmőködés egyik fél részérıl sem. 

A mintámban megkérdezettek többsége szerencsés helyzetben volt az iskolai tanulmányai 

alatt abból a szempontból, hogy találkozott olyan magyar pedagógusokkal, akik igazán 

ıszintén, szeretettel és hozzáértıen foglalkoztak a cigány gyermekekkel. Ami a nyelvi 

problémákat illeti, cigány nyelvet nem beszélnek a magyar pedagógusok, ami a 

legkomolyabb problémát az óvónık és tanítók esetében jelenti, mert a nyelvi gondok 

leginkább óvodás és alsó évfolyamos cigány gyermekeknél jelennek meg. Sokszor a cigány 

származású pedagógusok sem beszélnek cigányul, mert olyan családból származnak, akik 

már nem beszéltek cigányul. Ez volt jellemzı a megkérdezett cigányok családjaira. Annak 

idején azért is voltak sikeresebbek a tanulásban, mert nekik maguknak nem volt gondjuk a 

kétnyelvőséggel. További probléma, hogy nincs elég cigány pedagógus, aki visszajönne 

cigány gyermekeket tanítani, ezáltal a cigány gyermekek direkt módon nem találkoznak 

példaképpel a saját népcsoportjukon belül. A megkérdezettek számos esetben említettek 

magyar példaképet, legfıképp tanárokat, akik megváltoztatták életszemléletüket. Ez a 

példakép sokszor megmaradt egész életre, és beszámoltak arról, hogy ha szerették a tanárt, 



 149

az óvónıt, sokkal többre voltak képesek, mert ez egyfajta motivációs tényezıként 

érvényesült, és ebbıl az erıbıl meríttettek a késıbbiekben, ha sorsuk kevésbé szerencsésen 

alakult. Ugyanakkor nemcsak az iskolában hiányzik a példakép, de a társadalomban, a 

médiában sem találkoznak pozitív példával. Manapság, a cigány gyermek is egyre több idıt 

tölt televíziónézéssel, rádióhallgatással, esetleg napilapok olvasásával, és szinte soha nem 

találkozik olyan cikkel vagy mősorral, mely bemutatna sikeres életutakat, megbecsült cigány 

embereket, annak ellenére, hogy szép számmal vannak. Saját életpályájukról beszámolva a 

lehetıség reményét lennének képesek adni a fiataloknak, akik ezen élmények hallatán 

ambíciózusan gondolhatnának a jövıjükre. 

Magyarországon az elmúlt évek kutatásai kimutatták (Forray-Hegedős 1998, Kertesi-

Kézdi 1996, Liskó 1996, Stewart 1994, Vass 1998, Diósi 1999, Pusztai-Torkos 2001), hogy 

mennyire meghatározza a gyermek iskolai teljesítményét a szülı és az iskola rendezett 

kapcsolata. Számos esettanulmány kapcsán kiderült, hogy az iskola és a család eltérı 

értékvilága miatt nem találja a helyét a gyermek az iskolában, ebbıl következıen elıször a 

szülıkkel kell foglalkozni, iskolabaráttá kell ıket tenni, azaz megértetni velük, hogy miért 

fontos a tanulás, és csak azután várhatunk javulást a gyermek motiváltságában és tanulmányi 

eredményében. A szülı nem szeret az iskola közelébe menni, mert nem főzi hozzá kellemes 

élmény, hiszen ı maga is kudarcélménnyel hagyta ott. Nem szeret szülıi értekezletre és 

fogadóórára sem járni, mert sok esetben szégyelli magát mind a többi szülı, mind pedig a 

pedagógus elıtt. Továbbá nem bízik egy idegen értékeket hangsúlyozó intézményben, nem 

szívesen tárulkozik ki egy ismeretlen ember elıtt, valamint nem is tudja, hogyan kell 

kommunikálni egy hivatalos intézménnyel, egy idegen személlyel. Egyszerően fél bemenni 

az iskolába, mert nem tudja, hogyan fogják fogadni, illetve mi történik majd ott. Az 

interjúalanyok szüleinek egy része rendszeres kapcsolatban állt az iskolával, így a diák és a 

tanár egyaránt megoszthatta problémáit a szülıvel, aki képes volt együttmőködni az 

iskolával a gyermeke jövıje érdekében. A megkérdezettek felnıtt fejjel még inkább 

fontosnak tartják a szülı és az iskola kapcsolatát. Sok olyan probléma húzódik meg az iskola 

és a szülık között, melyrıl nem tud a másik fél, és talán soha nem kerül napvilágra, de 

amelynek tisztázása után hatékonyabban menne a tanítási-tanulási folyamat. A kutatásban 

résztvevı diplomás cigány személyek véleménye szerint rendszeres nyitott foglalkozásra 

lenne szükség, hogy a cigány szülık bejárhassanak az iskolába, ismerkedhessenek az ottani 

környezettel, láthassák gyermekeik fejlıdését, illetve betekintést nyerhessenek, hogy mi is 

zajlik ott. Így barátság és együttmőködés alakulhat ki szülı és iskola között. Az iskolát 

sokszor hivatal jellegőnek tekintik a cigány szülık, idegenül állnak szemben ezzel az 
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intézménnyel, és emiatt nem mernek együttmőködı partnerként közeledni. Nem merik 

szolgáltatásként értelmezni, minek következtében nem jön létre kommunikáció a közösség 

és az iskola között. Ebben az esetben pedig nem fogják egymást megismerni, megérteni. A 

félreértések konfliktusokat szülnek, mely kihat az oktatási- és nevelési folyamatra, és elıbb-

utóbb a gyermek iskolai teljesítményén csapódik le. 

Ez a távolságtartás megmutatkozik a cigány szülık kollégiumhoz való 

viszonyulásában is. Az átlagos cigány szülınek negatív a kollégiumhoz való viszonya, éppen 

ezért a gyermek nem lehet kollégista. A szülık nem engedik a korai elszakadást, valamint 

leánygyermek esetén a kultúrájuk nem engedi, hogy idegen helyen töltsék az éjszakát. 

Mindemellett a közösség azért sem engedi el a lányokat, mert fél az akkulturációtól, mert így 

a nık kilépése folytán elvész a kohéziós erı, ami összetartja a cigány családot és 

nemzetséget (Forray-Hegedős 1998). A szülık inkább a bejárást választják, ami viszont 

hátrányos helyzetővé teszi a gyermekeiket abból a szempontból, hogy az utazás rengeteg 

idıt és energiát vesz el a tanulástól, így nagyobb a valószínősége, hogy ezek a gyermekek 

kiesnek az iskolából. A kollégiumban eltöltött éveket vizsgálva három szakaszt érdemes 

elkülöníteni: általános iskola, középiskola és felsıfokú intézmény. Az elsı kategóriára 

vonatkozóan kiderült, hogy egyetlen megkérdezett sem volt kollégista általános iskolás 

korában. Középiskolában kevesebb, mint a felük volt kollégista, felsıfokú intézményben 

pedig csak egyharmaduk, ami azzal is magyarázható, hogy a többiek – egy-két bejáró 

kivételével – levelezın járták a fıiskolát, illetve az egyetemet. Középiskolás korban inkább a 

fiúk voltak kollégisták - kétharmad arányban -, ami a fentebb említett cigány kulturális 

szokásokkal is magyarázható (Forray-Hegedős 1998). A felsıfokú intézmény esetében 

szintén hasonló volt a helyzet, de itt már a lányoknak kevesebb, mint egynegyede volt 

kollégista, míg fiúknak csaknem a fele, ami azzal is magyarázható, hogy a lányok inkább 

levelezın - család, gyermek mellett – jártak felsıoktatási intézménybe. Az életkort tekintve a 

harminc éven felülieknek körülbelül a fele volt kollégista középiskolában és egyharmada 

felsıfokú intézményben, míg a harminc éven aluliaknak csak egyharmada középiskolában és 

körülbelül fele felsıfokú intézményben. Mindez azzal magyarázható, hogy a harminc éven 

aluliak rendezettebb családi körülmények között éltek, valamint inkább városokban, ezáltal 

kisebb mértékben volt szükség kollégiumi ellátásra a középiskolás évek alatt. A felsıfokú 

intézményekben pedig azért vették, vagy veszik nagyobb arányban igénybe a kollégiumi 

ellátást, mert többnyire nappali tagozatra járnak, elmarad a korai családalapítás és az iskola 

mellett való munkavállalás. Megfigyelhetı, hogy aki kollégista volt középiskolás korában, 

az a gyermekkori anyagi helyzetét inkább szegényesnek ítélte meg, mint aki otthon lakott, 
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valamint ezekben az esetekben sokszor a családi háttér is rendezetlen volt. A rendezetlen 

családból származók háromnegyede volt kollégista középiskolás korában.  

Ami az iskolalátogatást illeti, az interjúalanyok közül senki sem számolt be arról, hogy 

bármikor is önszántából hiányzott volna az iskolából, vagy egy-egy tanóráról. Mindannyian  

viszonylag szorgalmasnak tartották magukat, az iskolát pedig érdekesnek és szerettek ott 

lenni. Igazolatlan hiányzások inkább szülıi okokra vezethetık vissza, például rendezetlen 

családi élet (alkoholizáló szülık, hetekre-hónapokra-évekre eltőnı szülık), minek 

következtében a gyermeknek kellett ellátni a háztartási teendıket és gyermekfelügyeletet; 

gyakori költözések, amikor lehetısége sem volt a gyermeknek iskolába járni; vagy fiúk 

esetében az édesapa vándorló életmódot folytató munkája, ahol a fiának vele kellett tartani 

más településekre, sokszor több napon át.  

 

 

6.1.3. Iskola, tanárok, nevelık  

 

Harmadik hipotézisem szerint a magyar iskolarendszer alapvetıen meghatározza a cigány 

fiatalok iskolai elımenetelét. A cigány fiatal elidegenedettnek érzi magát a magyar 

iskolarendszerben, ami negatívan hat iskolai elımenetelére. A legtöbb iskolában nem 

fogadják el a cigány tanulók otthonról hozott értékeit, nem veszik figyelembe a kulturális 

különbségekbıl eredı hátrányokat, azaz hiányoznak a multikulturális oktatás és nevelés 

elemi a mindennapi gyakorlatból (Forray 1999). A jelenlegi magyar oktatási rendszer a 

többségi társadalom által meghatározott, így felépítése, mőködése és tartalma nem 

illeszkedik a cigányság kultúrájához, érdeklıdéséhez és céljaihoz. A második terület az 

iskolai követelmény. A magyar oktatási rendszer követelményrendszere a többségi 

társadalom kultúrájához igazodik és Tóthné Unghy Ilona kutatásai arra mutattak rá, hogy az 

iskolai teljesítmény “nem pusztán a tananyag elsajátításán múlik, hanem azt döntı módon 

meghatározza a rejtett tanterv megfelelı elsajátítása, aminek lényege, hogy a gyermek 

mindig tudja, mikor kell hallgatnia, kivel hogyan kell beszélnie, hogyan kell kiskorúként 

viselkednie, vagyis megfelelıen kell alkalmaznia a szociális interakció elfogadott normáit” 

(Tóthné 2000:46). Szabó László Tamás szerint a rejtett tanterv többnyire a szociális 

tanulással függ össze és az adott iskola ezzel kapcsolatos elvárásait tartalmazza (Szabó 

1988). Az iskolai elvárások pedig a többségi társadalom elvárásai, és figyelmen kívül 

hagyják a cigány lakosság kultúráját és értékrendjét. A cigány gyermekek esetében az 
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otthoni környezet, a családi elvárások nem egyeznek az iskolaiakkal, míg a nem cigány 

gyermekek esetében többnyire átfedésrıl van szó. Ennek következtében konfliktus alakul ki 

a cigány tanuló belsı világában, ami sokszor magatartászavarhoz is vezethet, mert nem tudja 

eldönteni, hogy melyik viselkedés a követendı. Az iskola hiába próbálja másra szocializálni 

a kis cigánygyermeket, ha az délben hazamegy és otthon más elvárásokkal, más érték- és 

szokásrendszerrel találkozik. Több program is volt hazánkban, mely ezt a konfliktust 

próbálta kezelni, például a nyírteleki királytelki általános iskola és Kedvesház program 

(Bordács-Lázár 2002), ahol elkerülvén az imént említett naponkénti hazajárás problémáját, 

egy-két hetes bentlakásos módszerrel próbálták az iskola követelményrendszeréhez szoktatni 

a cigány gyermekeket. Ennek viszont az lett a hátránya, hogy már igen fiatalon, hat-hét éves 

korban kiszakították a gyermekeket a családból, ami lelki sérüléseket okozott mind a 

gyermekek, mind pedig a családcentrikus cigány szülık számára. Kisebbségeknek az 

iskolával kapcsolatos hasonló jellegő problémái többnyire azokban az országokban 

alakulnak ki, ahol a többségi társadalom és a kisebbség kultúrája között nagy különbség van. 

Nem véletlen, hogy a Magyarországon élı többi kisebbség (németek, szlovákok, horvátok, 

románok, lengyelek, szerbek, szlovének, bolgárok, görögök, örmények, ukránok és ruszinok) 

esetében nem találkozunk ezzel a problémakörrel. 

A tanulmányi eredményességet, Forray Katalin és Hegedős András szerint (1991b), az 

oktatáspolitikai szándéknál jobban befolyásolják a családi- és a kortárshatások. Az 

oktatáspolitika a cigány gyermekek iskoláztatási problémáinak fı okaként mindeddig 

elsısorban azt jelölte meg, hogy a cigányság halmozottan hátrányos helyzető népesség, egy 

társadalmi peremcsoport, melynek gyermekeit az iskolában alapvetı civilizatórikus 

készségekre kell megtanítani, hogy helyt tudjanak állni a társadalomban. Ennek 

következtében a hatvanas években létrehozták a cigányosztályokat, és úgy gondolták, hogy a 

kulturális hátrányok legyızése után a cigány tanulók átkerülhetnek a normál osztályokba, bár 

vizsgálatok kimutatták, hogy nem sok esélye van az alacsonyabb pedagógiai hatásfokú 

osztályból érkezı cigány tanulónak, hogy külön segítség nélkül megállja a helyét a nem 

cigány osztályban (Réger 1978). A cigányosztályokat akkoriban valós problémák hozták 

létre, azaz a pedagógiai nehézségek, melyek a szociokulturális, egészségügyi, pszichológiai, 

valamint nyelvi hátrányból adódtak. Késıbb bizonyítást nyert, hogy a cigányosztályokban a 

gyermekek tanulmányi eredménye jobb, a lemorzsolódás pedig sokkal kevesebb, így több a 

sikerélmény mint a vegyes osztályokban, illetve az irántuk megnyilvánuló elıítéletektıl sem 

kell szenvedniük (Végh 1990). Mára felismerték a szakemberek, hogy a cigányosztályok 

zsákutcát jelentenek az idejáró tanulók számára, és még nehezebbé válik a késıbbi 
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beilleszkedésük a hosszú távú elkülönítés miatt (Réger 1978). Emellett a hatvanas években 

diákotthonokat, bentlakásos intézményeket, kollégiumokat is szervezetek a kisiskolás cigány 

tanulók számára, hogy minél hamarabb elısegítsék a beilleszkedést az iskolai környezetbe. 

Mindez úgy tőnt, hogy a társadalom “a cigány családok, közösségek által hordozott és 

továbbörökített kultúrát a hátrányok egyik elemének tekintette, melynek kiküszöbölése 

fontosnak tőnt az esélyegyenlıség biztosításához” (Forray-Hegedős 1991a:98). Az oktatási 

szegregációnak gyakori eszköze a cigány gyermekek iskolán belüli, osztályonkénti 

elkülönítése. Ez a legtöbb esetben úgy történik, hogy a cigány gyermekeket speciális, más 

néven felzárkóztató vagy kisegítı osztályokba sorolják, és csak nagyritkán kerülhetnek be 

valamilyen tagozatos osztályba. Egy 2000-es felmérés kimutatta, hogy mind alsó, mind felsı 

tagozaton a cigány gyermekek átlagos arányuknál (40 százalék) lényegesen kisebb arányban 

(25 százalék) voltak képviselve a tagozatos osztályokban, az átlagnál kissé nagyobb 

arányban (49 százalék) a normál általános iskolai osztályokban, és sokkal nagyobb arányban 

(81 százalék) a kisegítı és felzárkóztató osztályokban (Havas-Kemény-Liskó 2003). Az 

iskolán belüli szegregációt a legtöbb esetben e kutatás szerint az magyarázza, hogy azokban 

a fıként nagyobb létszámú iskolákban, ahol a cigány gyermekek aránya már jelentıs, a nem 

cigány családok részérıl komoly nyomás nehezedik az iskolavezetésre annak érdekében, 

hogy gyermekeiknek ne kelljen egy osztályba járniuk a cigány, és fıként a szegényebb, a 

különösen rossz családi körülmények közül érkezı cigány gyermekekkel. A 

nyomásgyakorlás legfıbb eszköze a nem cigány gyermekek átíratása más iskolába. A 

fentebb említett kutatás szerint sok igazgató és pedagógus elismeri, hogy iskoláján belül 

azért kellett az elkülönítés különféle technikáit alkalmazni és ennek érdekében különbözı 

funkciójú párhuzamos osztályokat létrehozni, mert megindult a nem cigány gyermekek 

elvándorlása, s ha nem akarták, hogy ez a folyamat felgyorsuljon, lépniük kellett. A cigány 

gyermekek iskolán belüli elkülönítését szolgáló eljárásoknak a magyar iskolarendszerben 

több évtizedre visszatekintı hagyományai vannak. Ha szükségét érzik, az iskolák ma is 

ezeket a megszokott eljárásokat alkalmazzák. Az elkülönítés nem kizárólag etnikai alapon 

mőködik, hanem keverednek benne az egyértelmő faji diszkrimináció és az általánosabb 

érvényő társadalmi szelekció elemei. Ez azt jelenti, hogy egyrészt létrejönnek a magasabb 

társadalmi státusú családok gyerekeinek magasabb színvonalú oktatását szolgáló, különleges 

pedagógiai szolgáltatásokat biztosító osztályok, ahova kivételképpen bekerülhet néhány 

cigány gyermek is a legintegráltabb, legjobb társadalmi pozíciójú családokból. Másrészt az 

iskolázatlan, alacsony jövedelmő és státusú nem cigány családokból is kerülnek gyerekek 

azokba az osztályokba, amelyeket elsısorban a cigány gyermekek elkülönítése érdekében 
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hoznak létre, bár egy 1995-ös MONITOR vizsgálatból kiderül (Vári 1995), hogy a 

kisegítıbe járó tanulók közül hét százalék származott szellemi dolgozók családjából, 

harminc százalék kvalifikált és közel ötven százalék kvalifikálatlan dolgozók gyermeke volt 

(Ladányi-Csanádi 1983:131). Ladányi János és Csanádi Gábor szerint a kisegítı iskolákba 

történı beiskolázásnál nagy szerepe van a szülık társadalmi helyzetének, az alacsonyabb 

iskolai végzettségő és nem szellemi foglalkozású szülık gyermekei nagyobb eséllyel 

kerülnek kisegítı iskolákba. Vizsgálataik alapján megállapították, hogy nem csak az 

intelligenciától függ az, hogy ki milyen általános iskolába kerül (Ladányi-Csanádi 1983). A 

migrációs folyamatok, a lakóhelyi szegregáció és az iskolák közötti szelekció révén az 

iskolák egy része a szegények, a marginalizálódott, a leszakadt társadalmi csoportok 

iskolájává válik, ahol a belsı szelekciónak már nem nagyon van funkciója. Ezekben az 

iskolákban szinte mindig nagyon magas a cigány tanulók aránya, de az egyes osztályok 

között e tekintetben már nincsenek lényeges különbségek. 

Magyarországon a kisegítı osztályok száma a hatvanas évek elejétıl, a cigány 

gyermekek egyre teljesebb körő beiskolázásával párhuzamosan egészen a nyolcvanas évek 

végéig folyamatosan növekedett. Ez a folyamat a rendszerváltást követı idıszakban 

erıteljesen lassulni látszott, ami az oktatás területén való demokratizálódás egyik jelének 

tekinthetı. A cigány szülık jelentıs része mindig is nehezményezte, hogy gyermekének 

kisegítı osztályba kellett járnia, de a pártállam idején nem nagyon volt lehetıségük az 

iskolák döntéseinek befolyásolására. Még ma is többnyire az áthelyezı bizottságok és a 

megyei gyógypedagógiai bizottságok döntenek, de az esetek 30 százalékában, az érintett 

intézmények pedagógusainak (óvónı, iskolaigazgató, pedagógus) is beleszólásuk van. 

Kemény István és kutatótársai a 2000-es vizsgálatukban azt találták, hogy a mai napig 

gyakori, hogy az áthelyezésért felelıs szakembereknek a helyi óvónı mondja meg, hogy 

véleménye szerint kik azok a gyerekek, akik nem fogják bírni a normál tantervő osztályok 

követelményeit, és a bizottság a gyerekek egyenkénti vizsgálata nélkül, ennek alapján hozza 

meg döntéseit (Havas-Kemény-Liskó 2002). Kimutatták továbbá, hogy az áthelyezések 

során erıteljesen érvényesülnek a diszkriminatív szándékok is. Van olyan iskola, ahol évekig 

mőködtek normál tantervő cigány osztályok, de aztán ezeket megszüntették, kisegítı 

osztályokat indítottak, és ezekbe megint csak cigány gyermekek járnak. Máshol több cigány 

gyermeket a legközelebbi város kisegítı iskolájába helyeztek át. A szülık azonban adott 

esetben ellenálltak és elérték, hogy gyerekeik mégis a helyi iskola normál osztályaiban 

tanulhassanak, ám éppen ez kérdıjelezi meg a korábbi áthelyezési döntések szakmai megala-

pozottságát. A kilencvenes évektıl egyre gyakoribbá vált, hogy helyi civil szervezetek, 
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kisebbségi önkormányzatok vagy maguk a szülık is felléptek a kisegítı osztályokba 

irányítás gyakorlata ellen, vagyis erısödött az iskolák döntéseinek társadalmi ellenırzése. 

A fentebb említett 2000-es felmérés szerint  a megkérdezett általános iskoláknak 37 

százalékában még mindig mőködött kisegítı osztály (Havas-Kemény-Liskó 2002). Ezeknek 

az osztályoknak az elıfordulása szoros korrelációt mutatott az iskolák tanulólétszámával, 

illetve az iskolán belül a cigány tanulók arányával. A mai napig arányában nézve sokkal több 

cigány gyermek tanul kisegítı osztályban, mint nem cigány társa. Az imént említett 2000-es 

felmérésben 64 kisegítı osztályt is mőködtetı iskolából 27 volt olyan, amelynek a kisegítı 

osztályaiba csak cigány gyermek járt. Magyarországon az összes nem cigány gyermek egy 

százaléka, a cigány gyermekeknek pedig hét százaléka járt 2000-ben kisegítı osztályba. A 

településtípust tekintve pedig a kistelepülésekre volt inkább jellemzı a kisegítı osztályok 

megjelenése. A kisegítı vagy más ún. speciális tantervő osztályok létrehozásának és 

fenntartásának a hivatkozási alapja mindig az, hogy az oda irányított gyerekek, a családi 

szocializációval és az elégtelen óvodáztatással összefüggı szociokulturális hátrányok miatt 

nem tudják teljesíteni a normál tantervő osztályok követelményeit, nyelvi problémáik 

vannak, nem képesek lépést tartani a többi gyerekkel, és ezért a hátrányok ledolgozása, a 

felzárkóztatás érdekében speciális pedagógiai bánásmódra, eljárásokra és módszerekre van 

szükségük. A hatvanas években olyan szempontok is felmerültek a kisegítı iskolák és 

osztályok létrehozása érdekében, mint például “a cigány gyerekek testi állapota, külsı 

megjelenése joggal riasztaná a magyar szülıket, váltana ki belılük tiltakozást (…) 

szociokulturális hátterük, mentális helyzetük garantálná iskolai kudarcukat, növelné az 

irányukban amúgy is meglévı elıítéleteket (…) elkülönítésük történhetne pozitív 

diszkrimináció alapján is, biztosítaná felzárkózásukat (…) lehetne az elkülönítés kifejezetten 

nemzetiségi taralmú, a cigányság kulturális értékei felé orientált, identitáserısítı oktatás-

nevelés is” (Diósi 1999:21). A hetvenes évek végétıl kezdve számos vita bontakozott ki 

amiatt, hogy kisegítı iskolákat eredetileg az enyhén értelmi fogyatékos gyermekek számára 

hozták létre, mégis rendszeresen beiskoláztak többszörösen hátrányos szociális helyzető nem 

fogyatékos gyermekeket is. Gyakran elıfordult a hatvanas évek végén, hogy a pedagógusok 

a cigány gyermekek magyar nyelvismeretének hiányosságait, fogyatékosságait, nemegyszer 

értelmi fogyatékosság jelének tekintették, és így kisegítı osztályba helyezték ıket (Réger 

1974). Pik Katalin a kisegítı iskolákat és a gyógypedagógiai intézményeket vizsgálva 

rámutatott arra a tényre, hogy a cigányságon belül nem létezik olyan mértékő fogyatékosság, 

ami ezekben az intézményekben tapasztalt magas arányukat indokolná (Pik 1999). Egy a 

kisegítı iskolákat vizsgáló nyomonkövetı kutatás kimutatta, hogy a kisegítı iskolákban a 
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szegény és cigány tanulók korcsoportjukon belüli arányuk többszörösével fordultak elı (az 

egykor kisegítı iskolába irányított gyermekek mintegy kétharmadánál beigazolódott, hogy 

indokolatlanul kerültek annak idején oda), és hogy ezeknek a tanulóknak az iskolai 

sikertelensége nem egyéni, biológiai vagy pszichológiai, hanem társadalmi okokra volt 

visszavezethetı (Gerı-Csanádi-Ladányi 1996, Andor 1998). A kisegítı iskolákba való 

besorolás sokszor mesterséges módon történt, vizsgálótesztek bevonása nélkül és tömegesen. 

A gyakorlatban ezeket az osztályokat ritka kivételektıl eltekintve erısen csökkentett 

követelmények, és pedagógiai színvonal jellemzi, s annak elfogadása, hogy azok a gyerekek, 

akik ide járnak, kevesebbre képesek, tehát kevesebbet is kell tudniuk. Így a különbség 

köztük és a többi gyerek között nem hogy nem csökkent, hanem folyamatosan nı az 

általános iskolai tanulmányok során. Ezek a gyerekek legtöbbször nem kerültek vissza a 

normál osztályokba, mivel tananyagbeli lemaradásukat nem tudták bepótolni pedig lehet, 

hogy az egy-kétévnyi lemaradást speciális foglalkozásokkal hamar behoztak volna, és 

normál osztályokban folytathatták volna tanulmányaikat. A felzárkóztató és kisegítı 

osztályok között az a lényeges különbség, hogy az elıbbiekbıl a felsıbb évfolyamokon át 

lehet kerülni a normál osztályokba, és a gyerekek több mint 60 százaléka át is kerül, addig az 

utóbbiakban erre minimális az esély. A hatvanas évek elején a külön cigány tanulócsoportok 

és napközi otthoni csoportok mőködésének jellegét és célját a létesítésüket engedélyezı 

112598/1962. XIX. sz. rendelet a következıképpen fogalmazta meg: “A cigány 

tanulócsoportok, napközi otthoni csoportok átmeneti jelleggel mőködnek, és azt a célt 

szolgálják, hogy az abban tanuló gyermekek egy-két év után tanulmányaikat a normál 

osztályokban eredményesen folytathassák. (3. pont) (…) Azt a tanulót, aki egy oktatási év 

végén a tanulmányaiban, magatartásában oly mértékő elırehaladást mutat, hogy helyét  

normál osztályban, napközi otthonban is megállhatja, át kell oda irányítani” (4. pont) (Réger 

1978:77). A felzárkóztatás azt jelenteni, hogy “speciális készségfejlesztı pedagógiai 

módszerekkel igyekeznek csökkenteni azokat a szociokulturális hátrányokat, amelyek miatt 

a szegény, marginális társadalmi helyzető családokból érkezı gyerekek már iskolai 

pályafutásuk kezdetén sem tudnak lépést tartani a többiekkel” (Havas-Kemény-Liskó 

2003:18). Abból a szempontból hasznosak a speciális programok, hogy elvileg speciális 

pedagógiai módszereket alkalmaznak a cigány gyermekek oktatására, bár a gyakorlat azt 

mutatja, hogy nem folynak a cigány gyermekeket oktató intézményekben pedagógiai-

módszertani kísérletek (Harsányi-Radó 1997). Forray Katalin szerint a felzárkóztató 

programok esetében ott merül fel probléma, hogy az oktatás egész vertikumára kiterjed, 

ahelyett, hogy inkább iskola elıtti idıszakra korlátozódna, valamint csoportos felzárkóztatás 
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valósul meg az egyéni korrekció helyett (Forray 1999a). A magyar iskolarendszer ebbıl a 

szempontból zárt, hiszen nem ad mozgásteret a kisegítı osztályokban gyorsan felzárkózó, 

tehetségesebb gyermekek számára, mert ezek a tanulók nem részesülnek megfelelı szintő 

oktatásban, minek következtében csak ritkán vagy soha többé nem tudnak visszakerülni 

normál osztályokba, és így le kell mondaniuk a továbbtanulásról is a késıbbiekben. A 

kisegítı iskolák alacsony követelményrendszere olyan bizonyítványt ad a gyermekeknek, 

mellyel nem tudnak érettségit adó középiskolába egyáltalán, a többi szakiskolába pedig csak 

nehezen továbbtanulni. Nem véletlen, hogy a többszörösen hátrányos helyzető nem cigány 

és cigány gyermekeket nem piacképes helyekre iskolázzák be az iskola beiskolázási 

arányának növelése érdekében, ebbıl következıen késıbb nehéz továbbtanulni, illetve 

elhelyezkedni a munkaerıpiacon. Hazai kutatók kimutatták, hogy az elkülönítetten folyó 

nevelés és oktatás erısen befolyásolja, mégpedig negatív irányban, a tanuló késıbbi 

társadalmi beilleszkedését és felnıttkori boldogulásának az esélyeit (Gerı-Csanádi-Ladányi 

1996). Az elkülönített cigány és magyar gyermekek magatartására késıbbiekben a félelem és 

gyanakvás jellemzı, amit elıítéletek sokasága hat át (Réger 1978). Ez a hatás pszichés téren 

is erıteljes, fıleg az indokolatlanul idesorolt tanulók számára, mert a kisegítı iskolát 

egyfajta stigmaként, megaláztatásként élték meg ezek a gyermekek, és gyakran csúfolták és 

kiközösítették ıket. Nemzetközi vizsgálatok is azt igazolják, hogy a gyermekek speciális 

képzésbe való irányítása következtében megbélyegezettnek érzik magukat, fıleg ha 

indokolatlanul kerültek oda, ami a késıbbiekben beilleszkedési zavarhoz és személyiségük 

torzulásához vezethet (Milofsky 1997). Ezek a tanulók nagyobb valószínőséggel váltak 

munkanélkülivé és sodródtak a társadalom perifériájára, mint az egyébként hasonló szociális 

helyzető és értelmi képességő, de normál iskolába járt testvéreik és társaik. Ennek 

következtében összességében elmondható, hogy az iskolai elkülönítés esélyegyenlıtlenséget 

determinált és determinál a mai napig is, és az alapvetıen társadalmi jellegő szelekció 

továbbra is mőködik társadalmunkban (Gerı-Csanádi-Ladányi 1996). 

Havas Gábor, Kemény István és Liskó Ilona szerint az osztályokat a keretükben folyó 

pedagógiai munka jellege és tartalma, illetve az ehhez kapcsolódó követelményszint alapján 

három csoportba lehet sorolni (Havas-Kemény-Liskó 2003:16). A tagozatos osztályokban az 

átlagosnál többet nyújtanak és többet is követelnek. A normál osztályokban az 

alapkövetelmények teljesítése a mérce. A speciális (felzárkóztató, korrekciós, kisegítı stb.) 

osztályokban pedig ennél is kisebb követelményeket támasztanak, és gyakran a pedagógiai 

munka, a pedagógus attitődje is ehhez a csökkentett elváráshoz igazodik. Ezért van különös 

jelentısége annak, hogy miként alakul a három osztálytípusban a cigány és nem cigány 
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tanulók aránya. Az egyes pedagógusok szakmai felkészültsége, hivatástudata, 

elkötelezettsége ellensúlyozó hatású is lehet, de az vitathatatlan, hogy a három osztálytípus 

közötti eloszlás alapvetıen meghatározza a gyerekek iskolai pályafutásának esélyeit. A 

tanulók szétválasztásának egyébként számos más hátránya is van, például a cigány 

gyermekek nem szoknak hozzá a magyar gyermekekhez, nem ismerik meg egymás 

szokásait, ami késıbb, felnıttként számos félreértéshez és konfliktushoz vezethet a 

társadalomban. A speciális osztályok létrehozása sokszor azért indokolt az iskolákban, mert 

speciális tagozaton speciális támogatási rendszer mőködik az állam részérıl, így e pénz 

valamennyire hozzájárul ahhoz, hogy a kistelepülések fenn tudják tartani a helyi iskolákat. 

Az 1993-as közoktatási törvény 1996-os módosítása szerint “A beszéd- és az enyhe értelmi 

fogyatékos, a más fogyatékos tanulók csoportjából a részképességkieséssel küzdı, továbbá a 

beilleszkedési zavarokkal, tanulási nehézséggel, magatartási rendellenességgel küzdı 

gyermeket, tanulót – függetlenül attól, hogy a gyermek, a tanuló a többi gyerekkel együtt 

vagy külön vesz részt óvodai nevelésben, iskolai nevelésben és oktatásban, kollégiumi 

nevelésben – az óvodai csoport, iskolai osztály, kollégiumi csoport létszámának 

számításánál kettı, a testi, érzékszervi és középsúlyos értelmi, továbbá az eddigi fel nem 

sorolt más fogyatékos gyermeket, tanulót pedig három gyermekként, tanulóként kell 

számításba venni.” A cigány gyermekek többsége az iménti kritériumok valamelyikébe 

besorolható, minek következtében értük magasabb normatíva igényelhetı. 

Az elkülönített oktatás szempontjából az interjúalanyok körülbelül a fele vett részt 

szegregált képzésben, de megfigyelhetı, hogy egy-két év elteltével, képességükbıl, 

szorgalmukból és magaviseletükbıl kifolyólag, szinte mindegyikük átkerült ún. magyar 

osztályokba.  Felsı tagozatban és fıleg középiskolában pedig már alig volt egy-két cigány az 

osztályaikban. Késıbb, felsıoktatásban sem igen találkoztak cigány hallgatóval. Az interjú-

alanyok esetében a kisegítıosztályba jártak aránya talán azért is alacsonyabb az átlagosnál, 

mert olyan érték- és normarendszerő családokból jöttek, ahol nem volt szükség arra, hogy a 

gyermekeket civilizatórikus nevelés céljából elkülönítsék, illetve sok esetben befolyásos 

szülıkrıl és rokonokról lévén szó, “el tudták intézni”, hogy gyermekük elkerülje ezeket a 

speciális osztályokat. A nem piacképes iskolákba való beiskoláztatás sem érintette a 

megkérdezett diplomások többségét. İk általában a jó tanulmányi eredményeik, illetve az 

ismerettségi köreik miatt igen neves iskolákba kerültek be, de többen beszámoltak olyan 

ismerısökrıl, akik továbbtanulása – jó képességeik ellenére - nem piacképes helyekre 

történt. 
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A nyolcvanas évek elején kialakult hazánkban az egész napos iskolák rendszere, ami a 

kilencvenes évekre jó egy évtizedes mőködés után hanyatlani kezdett. Azoknak a 

gyermekeknek, akiknél otthon nem volt biztosított a tanulást elısegítı körülmény (hely, idı, 

szülık, megfelelı légkör stb.), igen sokat segített ez az iskolatípus. E lehetıséggel 

párhuzamosan a napközi volt mindig is és még ma is biztosított a legtöbb iskolában, de 

emellett több helyen felzárkóztató foglalkozásokra is járhattak a többiekkel lépést tartani 

nem tudó gyermekek. Napjainkban szemmel láthatóan csökkent a korrepetálások, szakkörök 

és tehetséggondozó foglalkozások száma országszerte a közoktatásban, ami anyagi 

gondokkal magyarázható, és félı, hogy ennek következtében sok gyermek fog lemaradni a 

késıbbiekben, vagy nem fogja elérni a tehetségéhez mért célt. A korrepetálásokat anyagilag 

nem támogatják az iskolák, ezért manapság a szülınek kell fizetnie ezért a “szolgáltatásért”, 

akárcsak a szakkörökért, tehetséggondozásért. Ily módon sok gyermeknek, legyen akár 

gyenge képességő vagy az átlagnál tehetségesebb, megváltozik a továbbtanulási esélye. Nap, 

mint nap látjuk, hogy a fizetett különórák milyen hatással vannak a gyermekek tanulmányi 

eredményére, és ez a hátrányos helyzető gyermekekre nézve kétségbeejtı helyzetnek látszik. 

További probléma, hogy létezik a rendszeres iskolába járási kötelezettség alól való 

felmentés. E döntésnek legfıbb hibája, hogy sokszor a gyermektıl függetlenül születik ilyen 

döntés és nem feltétlen mindig a gyermek érdekében. Sajnos a mai napig élnek ezzel a 

lehetıséggel a cigány családok, melynek következtében egy életre elvágják a tanulás útját 

gyermekeik elıtt. Idegen nyelv tanulása alól való felmentés is létezik Magyarországon a 

kilencvenes évektıl kezdve. Hibája, hogy sokszor felmentik a gyengén teljesítı gyermeket, 

fıleg cigány gyermekeket idegen nyelv tanulása alól, viszont lehet, hogy a késıbbiekben 

behozzák lemaradásukat a tanulás terén, de már nem tudnak továbbtanulni, hiszen nem 

tanultak idegen nyelvet. Egy 2000-es kutatás kimutatta, hogy a különféle felmentések 

alkalmazása, például nyelvtanulás vagy iskolalátogatás alól, valamint az általános 

követelmény csökkentése negatív hatással van a továbbtanulásra (Havas-Kemény-Liskó 

2003). Általában a nem cigány osztályokban angol vagy német nyelvet tanítottak, a cigány 

osztályokban pedig sokáig oroszt. Nyilvánvalóan azért, mert csak így tudtak órát biztosítani 

azoknak az orosz szakos tanároknak, akiknek a rendszerváltás után nem sikerült átképezniük 

magukat, valamint a cigány szülık esetében kevésbé kell tartani az ezzel kapcsolatos 

tiltakozásoktól. Még súlyosabb diszkriminációnak számít, amikor a cigány gyermekeket 

különbözı okokra való hivatkozással teljesen felmentik az idegen nyelvek tanulása alól. Ez 

az iskolák 13 százalékában fordult elı, és iskolánként átlagosan 3 osztályt érintett. A 

nyelvoktatás alóli felmentést az ilyen gyakorlatot követı iskolák igazgatóinak 76 százaléka a 
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cigány gyerekek átlagosnál gyengébb képességeivel, 48 százaléka pedig magyar 

nyelvhasználatuk nehézségeivel indokolta. Az idegen nyelvoktatás alóli felmentés a közepes 

mérető városok iskoláiban volt az átlagosnál gyakoribb (18%) és az átlagosnál jóval kisebb 

arányban (6-8%) fordult elı a budapesti és a megyeszékhelyi iskolákban. Ugyancsak az 

átlagosnál ritkábban fordult elı a dunántúli iskolákban, és az átlagnál gyakrabban az északi 

megyék iskoláiban. Hasonló az eset olyan iskolákban is, ahol a gyermekek speciális 

felzárkóztató programokban vesznek részt, amit legtöbbször a cigányok esetében 

alkalmaznak. Speciális tantervek alkalmazása a fentebb említett kutatás szerint az iskolák 

felében fordult elı, és az átlagosnál gyakrabban a közepes mérető városok iskoláiban. Minél 

nagyobb létszámú volt egy iskola, annál valószínőbb volt, hogy speciális tanterveket 

alkalmaztak, és az átlagosnál ritkábban fordult elı speciális tantervek alkalmazása azokban 

az iskolákban, ahol a cigány tanulók létszáma nem érte el az teljes tanulólétszám 

egynegyedét. Ezeknek a tényeknek a kapcsán felmerült a kérdés, vajon “az alkalmazott 

pedagógiai módszerekkel van a baj, vagy pedig azért nem hozzák meg ezek az eljárások a 

kívánt eredményt, mert csak ürügyül szolgálnak a cigány tanulók elkülönítésére?” (Havas-

Kemény-Liskó 2003). Ezt látszanak igazolni a kutatás további eredményei, mert azoknak az 

iskoláknak a pedagógusai, ahol magas a cigány tanulók aránya, gyakran panaszkodnak a 

cigány gyermekre, és igyekeznek tılük minél hamarabb megszabadulni. 

Kezelhetetlenségüket gyakran etnikai okokkal magyarázzák, mert hamarabb mutatnak olyan 

magatartásjegyeket, melyek a nem cigány lakosság esetében csak idısebb korosztályokra 

jellemzıek. Ennek oka nem faji eredető, mert számos szakirodalom támasztja alá, hogy a 

szegény szubkultúrákban felnövekvı gyermekek hamarabb kénytelenek felnıtté válni, és 

sajnos az ezzel járó magatartásjegyeket az iskola hajlamos etnikai sajátosságként kezelni. A 

felmentés egy formája annak, hogyan szabaduljon meg az iskola legálisan a problémás 

magatartású gyermekektıl. Mára elterjedıben van a magántanulói jogviszony kialakítása, 

minek következtében a gyermeket felmentik a rendszeres iskolalátogatás alól, csak 

konzultálni és vizsgázni járnak be az iskolába. Kemény István 2000-es kutatásában 

olvasható, hogy a megkérdezett iskolák 69 százalékában elıfordult rendszeres 

iskolalátogatás alól felmentett tanuló, és a magántanulóvá nyilvánítás a közepes mérető 

településeken, valamint a nagy létszámú iskolákban volt a legnagyobb arányú. A 

felmentések gyakorisága további pozitív összefüggést mutatott az iskolán belüli cigány 

tanulók arányával. A cigány tanulókat hazánkban nyolcszor nagyobb gyakorisággal 

nyilvánítják magántanulóknak, mint a nem cigány tanulókat. (Kemény 2000) 
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Az interjúalanyaim közül senki sem volt felmentve semmibıl, ami annak 

tulajdonítható, hogy nem voltak olyan jellegő tanulási és magatartási gondjaik, amik okot 

adtak volna bárminemő felmentésre. Egy esetben viszont elıfordult a magántanulóvá 

nyilvánítás. Ez a kedvezı statisztika többnyire a megkérdezettek konform viselkedésének 

volt tulajdonítható. Általában a magántanulói iskoláztatás nem sokat ér a problémás 

gyermekek esetében, tudásuk egyre hiányosabb lesz, és a végén képtelenek a 

továbbtanulásra. Az egyetlen magántanuló interjúalanyom esetében azért sikerült a 

továbbtanulás, mert nem destruktív magatartás vagy szorgalomhiány miatt került ki a 

rendszeres iskolalátogatás rendszerébıl, hanem betegség miatt. Az egész napos, illetve 

napközis foglalkozásokra visszatekintve az interjúalanyok viszonylag szerencsés helyzetben 

voltak, mert alkalmuk nyílt részt venni ilyen tanulási formákban, ami véleményük szerint 

részben hozzá is járult iskolai sikerükhöz. Természetesen sok cigány kisgyerek (magyar is) 

nem szereti az ilyen jellegő elfoglaltságot, mert ilyenkor délutáni szabadságuktól fosztják 

meg ıket, viszont késıbb visszaemlékezve, sokan hálásak. Általánosságban véve a 

megkérdezett diplomás vagy leendı diplomás embereket, többnyire elégedettek voltak a 

korrepetálással és a tehetséggondozással. İk még egy olyan iskolarendszerben tanultak, ahol 

mindez ingyen hozzáférhetı volt, de mára változott a helyzet, mert ingyenes korrepetálási 

lehetıséghez iskolán kívül is hozzáférhetnek a cigány fiatalok, különféle alapítványok és 

egyesületek jóvoltából. Ez a pont is sokuknak jelentısen meghatározta jövıjét, hiszen itt 

kaptak olyan segítséget, melynek következtében tovább tudtak lépni a tanulásban. Havas 

Gábor, Kemény István és Liskó Ilona 2000-es kutatási eredményei alapján összességében 

megállapítható, hogy minden hatodik általános iskolás cigánygyerek osztályrésze az erıteljes 

iskolai szegregáció (Havas-Kemény-Liskó 2003). Ezek az arányok kétségtelenül némi 

javulást jelentenek a hetvenes évek végéhez, vagy a nyolcvanas évek elejéhez képest, de a 

trendek arra utalnak, hogy az iskolarendszer bizonyos pontjain (a nagyvárosok 

elcigányosodó iskoláiban, illetve a kisebb falvak kisiskoláiban és a megmaradt csak alsó 

tagozatos tagiskolákban) ismét erısödı szegregálódás fenyeget. Ennek a folyamatnak pedig 

jellemzıje, hogy minél nagyobb egy iskolában a nem cigány tanulók aránya, annál 

valószínőbb, hogy az iskola tagozatos képzések formájában az átlagosnál magasabb 

színvonalú oktatást, az alapkövetelményekhez képest pedagógiai-képzési többletszolgáltatást 

biztosít. Ugyanakkor minél nagyobb a cigány tanulók aránya egy iskolában, annál 

valószínőbb, hogy az adott osztály a megfelelı képességek, készségek hiányára, a családi 

szocializációnak az iskolában már pótolhatatlan mulasztásaira hivatkozva, eleve csökkentett 

követelményeket támaszt az odajáró tanulókkal szemben. 
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6.2.  A diploma megszerzését segítı szubjektív tényezık  

 

Ebben a fejezetben az interjúk egy olyan részének az ismertetésére kerül sor, mely arra 

keresi a választ, hogy a megkérdezettek saját megítélésük szerint minek köszönhetik, hogy 

eljutottak a felsıoktatási tanulmányok megkezdéséig, illetve befejezéséig. Az elemzés 

teljesen mértékben az interjúalanyok szubjektív véleményére épül. E szubjektív rész objektív 

tényezıkkel való összevetésének a közlését azért találtam szükségesnek, mert nem lett teljes 

az átfedés a tanulmányi sikerességet meghatározó tényezıket illetıen, azaz az interjúalanyok 

nem mindig úgy élik meg a történteket, mint ahogy azt életük igazolja. 

A kutatásomban megkérdezettek arra a kérdésre, hogy minek köszönhetik, hogy a 

diplomáig eljutottak, válaszként az elsı helyen a szülık hozzáállását említették. A szülık 

hozzáállásán leginkább a tanulás tiszteletét, a tanulás fontosságának felismerését, az iskolai 

eredmények iránti érdeklıdést és azok jutalmazását, valamint a házi feladatok elkészítésére 

való ösztönzést értették. 

Második helyen – az interjúalanyok egyharmada - valamilyen tanárt említett. A 

pedagógus befolyásoló szerepe több ponton is tetten érhetı volt az interjúkban. Többségük 

tapasztalata szerint, a pedagógus az, akinek a szaktudása, a tantárgy iránti nagyfokú 

érdeklıdése révén megszeretettek egy tantárgyat, és a késıbbiekben igyekeztek azt tanulni, 

minek következtében hamarosan jó eredménnyel büszkélkedhettek. Más vélemények szerint, 

a tanár személyisége volt inkább befolyásoló, és sokan a mai napig példaképüknek tartanak 

néhány tanárt, és munkájuk során néha észre is veszik, hogy hasonlóan viselkednek. Többen 

említést tettek még a pedagógus konkrét személyes törıdésérıl, például arról, hogy 

családlátogatást tett, hogy meggyızze a szülıket a továbbtanulás hasznosságáról, vagy 

voltak olyan esetetek, amikor elkérte a gyermekeket iskolai kirándulásokra és egyéb 

programokra, elkísérte a tanulót felvételizni, önerıbıl segített a korrepetálásban vagy a 

felvételire való felkészülésben, beszélt saját ismerıseivel továbbtanulási ügyben, szociális 

támogatást és ösztöndíjat szereztek a diákja számára, valamint egyfajta lelki 

segélyszolgálatként mőködött, hiszen meghallgatta problémáit és ennek tükrében értékelte és 

segítette ıt. Harmadsorban, a tanári szigort említették, ami lényegében egy erıs külsı 

motivációt eredményezett a tanulás terén, minek következtében jobb tanulmányi eredményt 

értek el a megkérdezettek.  

Harmadik helyre került az iskola, az iskolai környezet és az osztálytársak 

továbbtanulásra gyakorolt pozitív hatása. Egy olyan iskolába kerülve, ahol büszkeség a jó 
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eredmény, a szorgalom és a tanulási ambíció, ott nem lehet nem beállni a sorba (Diósi 1999). 

Ha lemaradnak, az “szégyen”, amit sokszor összefüggésbe hoznak a származással, így 

mindent megtesznek, hogy bizonyítsanak. Ez egy igen erıs motiváció, minek eredménye 

meg is látszik a teljesítményükben. Az iskola érzelmi biztonságot nyújtó szerepe is 

meghatározó volt, azaz az osztálytársak hatása egy másik olyan tényezı, ami elkerülhetetlen, 

fıleg ha barátságok is kialakulnak. Egyrészt, a fentebb említett tényezık miatt, vagyis hogy 

nem lehet kilógni a sorból, a baráti körbıl, mert könnyen kiközösítés áldozatai lehetünk, 

másrészt pedig nem elhanyagolható a korstárscsoport befolyása az egyénre nézve. Ha az 

ember barátainak többsége tanul, akkor mintaként kezeli ıket és igyekszik minél inkább 

megfelelni a csoportelvárásoknak, a csoportnormáknak. Ha azonos az érdeklıdési körük, 

közel azonos idıt fordítanak a tanulási folyamatra, és így nagyobb valószínőséggel tudják a 

szabadidejüket is összehangolni. Különösen erısen motiváló az a gondolat, hogy a 

késıbbiekben is együtt maradhatnak, ha azonos helyre tanulnak tovább, legyen szó akár 

középiskoláról vagy felsıoktatásról. Több interjúalany említette, hogy az adott neki erıt a 

továbbtanuláshoz, hogy tudta, nem lesz egyedül, nem kerül hirtelen idegen közösségbe, ahol 

származásából adódóan félt az új közösségtıl, egyszóval a kiközösítéstıl, diszkriminációtól. 

Ha van egy társa, vagy akár több, akik elıtt már bizonyított, akkor nagyobb eséllyel indul az 

új osztályközösségbe való beilleszkedés felé.  

A megkérdezetteknek több mint kétharmada hagyott ki évet középiskola után a 

felsıfokú tanulmányok megkezdése elıtt. Ez idı alatt, kivétel nélkül mindegyikük munkába 

állt, és sok esetben a munkahely, illetve a kollégák ösztönözték ıket továbbtanulásra. 

Számos esetben az interjúalanyoknak eleve feltett szándéka volt a továbbtanulás, csak 

bizonyos okok, például családalapítás, gyermekvállalás, pénzhiány, határozatlanság a 

pályaválasztás terén, családi problémák stb. megakadályozták az elırehaladást. A többi 

esetben nem gondoltak felsıfokú tanulmányok folytatására, de a munkahely ösztönözte ıket, 

minek alapján négy továbbtanulási alaptípust lehet megkülönböztetni. Az elsı, és egyben a 

leggyakoribb, amikor olyan jól, hozzáértıen végezték munkájukat, hogy a vezetıség 

ajánlotta fel a továbbtanulás lehetıségét és egyben támogatását mind pénzben és idıben. A 

második esetben, az egyén realizálta, hogy ı e területen többre is képes, és érdemes 

továbbtanulni, mert a késıbbiekben szeretne ezen a területen maradni. Harmadik esetben, 

ellentétben a másodikkal, azért történt meg a változtatás, mert az egyén nem kedvelte meg a 

munkáját és mindenképp változtatni szeretett volna helyzetén, és erre megoldást a tanulásban 

látott. Végül pedig volt egy negyedik eset, ami kényszerőnek mondható, mivel sem az 

interjúalanyoknak, sem a munkáltatónak nem volt választása a magasabb iskolai végzettség 
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megszerzésére irányuló törekvésen kívül, de olyan pozícióban alkalmazták az egyént, amely 

magasabb iskolai végzettséget igényelt, s a felsıfokú végzettség nélkül elıbb-utóbb meg 

kellett volna szüntetni az adott intézménnyel fenntartott munkaviszonyukat.  

 

 

6.3. A diploma értéke 

 

Negyedik hipotézisem szerint cigány embernek diplomássá válni nem feltétlen éri meg a 

jelenlegi magyar társadalomban, minek következtében, a cigány fiatalok nem motiváltak a 

diploma megszerzésében. Egyrészt azért nem éri meg, mert él egyfajta diszkrimináció a 

munkaerıpiacon a cigány kisebbséggel szemben, még akkor is, ha adott területen 

ugyanolyan végzettséggel, képzettséggel rendelkeznek, mint a nem cigány emberek. 

Másrészt, pedig azért, mert az értelmiségi pályák anyagi megbecsültsége aránytalanul 

alacsony az iskolapadban eltöltött évek számához képest. Az értelmiségi pálya anyagi 

megbecsültsége fıleg pedagógiai és szociális területen alacsony, és az értelmiségi cigányok 

nagy része ezeken a területeken helyezkedik el. Mindennek következtében úgy érzik, nincs 

eléggé megbecsülve a munkájuk, hiszen, akár szakmunkás végzettségő rokonaik is többet 

keresnek náluk. 

Az interjúalanyoktól megkérdeztem, hogyan érzik, megérte-e tanulni, diplomát 

szerezni, valamint mit jelent számukra az érettségi, illetve a diploma? Egy-két kivételtıl 

eltekintve mindenki azt mondta, hogy összességében megérte tanulni. Az elhangzott érvek 

között többnyire eszmei értékkel kapcsolatos érveket hallottam, mint például büszkeséggel 

tölti el hogy van diplomája, bizonyítási vágyát elégítette ki vele, erısödött az önbizalma, 

gyermekkori álom teljesült be, úgy érzi, hogy kiérdemelte a többségi társadalom általi 

tiszteletet, példamutatásként szolgálhat ezután a cigányság számára, elismertséget szerzett 

vele, kulturális kielégültséghez jutott, illetve intelligens baráti-, ismeretségi- és munkahelyi 

környezet alakult ki körülötte. Mindemellett, kevésbé pozitív vélemények is elhangzottak, 

persze többnyire a pozitív érvek említése mellett. A negatív érvek mögött leginkább anyagi 

vonzatú válaszokat találtam, például alacsony anyagi megbecsültség, elegendı szabadidı 

hiánya, nehézkes elhelyezkedés a munkaerıpiacon, de elıfordult néhány az eszmei érték 

kategóriájába tartozó negatív vélemény is, például az alacsony társadalmi és közösségbeli 

megbecsülés, valamint bizonytalan identitás, bizonytalanság a hovatartozást illetıen. 
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6.3.1. Munkaerıpiaci diszkrimináció 

 

Az etnikai kisebbségek munkahelyi megkülönböztetése világszerte vita tárgyát képezi, bár 

több kutatás is kimutatta, hogy ez e jelenség leginkább a kisebbséghez tartozók alacsony 

iskolai végzettségének tulajdonítható (Kerber 1999, Kertesi 1995, Kontra 1977, Tóth 1998, 

Surányi 1997). Minél magasabb iskolai végzettséggel, illetve szakképesítéssel rendelkezik az 

egyén, annál nagyobb volt a valószínősége, hogy a többségi társadalom tagjaival azonos 

eséllyel jut munkához, illetve a fizetésben sem lesznek különbségek. A világ fejlett ipari 

országaiban a hetvenes évektıl közeledik egymáshoz a kisebbségek és a többségi társadalom 

éves jövedelme, ami annak tulajdonítható, hogy egyre többen vállalkoznak a kisebbség tagjai 

közül is arra, hogy magasabb iskolai végzettséget szerezzenek (Carnoy 1995b). 

Az általam vizsgált cigány értelmiségiek munkaerıpiaci elhelyezkedését vizsgálva azt 

tapasztaltam, hogy az iskola tanulmányok befejezését követıen mindegyikıjük azonnal talált 

munkahelyet, és egy-két kivételtıl eltekintve, azonnal a kívánt területen. Nagyrészük tartott, 

sıt sok esetben félt, a munkahelykereséskor tapasztalandó diszkriminációtól, melyet 

valójában mindössze egyetlen interjúalany élt meg, de a késıbbiekben vele sem fordult elı 

többet. E félelem, illetve önbizalomhiány a megkérdezettek szerint alaptalan volt, hiszen 

többségüket még soha nem érte diszkrimináció, s ez a félelem a tapasztalatok szerint, 

többnyire annak a ténynek tulajdonítható, hogy tágabb környezetükben nap, mint nap 

hallanak diszkrimináció által elıidézett elhelyezkedési problémákról. Itt a környezet 

esetében a családi és szomszédsági környezettıl eltekintve domináns a médiakörnyezet 

(televízió, rádió, újság), ami erısen sugalmazza a cigányokkal szembeni diszkrimináció 

jelenlétét a mai magyar társadalomban. Természetesen, itt érdemes elkülöníteni két alapvetı 

esetet, vagyis a fizikai, illetve a szellemi munkavállalás esetét, hiszen az utóbbi esetben, 

fıleg ha az egyén diplomával is rendelkezik, nem nagyon lehet diszkriminációval találkozni 

hazánkban, bár e helyzetrıl nem szólnak a hírek. Ma Magyarországon, a legtöbb 

munkahelyen, fıleg az állami szférában, nincs jelen faji megkülönböztetés, kizárólag az 

iskolai végzettség és a rátermettség számít. A cigány környezetben felnıtt interjúalanyok 

esetében a negatív attitődöt a közvélemény mellett a saját környezete is közvetítette, ami 

többnyire alacsony iskolai végzettségő és többnyire szakképzetlen egyénekbıl állt, akik 

elhelyezkedési problémáinak a hátterében valójában nemcsak a diszkrimináció állt, hanem 

az alacsony iskolai végzettség, bár legtöbbjük negatív megkülönböztetésként élte meg az 

elutasítást. 
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Munkahely-keresési stratégiáikat vizsgálva az interjúalanyaim esetében, négy alapvetı 

típust tudtam megkülönböztetni. Az elsı esetben a legkézenfekvıbb módot választották a 

munkahelykeresésre, vagyis hivatalos pályázatot adtak be különféle munkahelyekre. A 

második módszer, amikor a kapcsolati tıkéjüket igyekeztek felhasználni, azaz ismerısöket, 

barátokat és rokonokat kerestek fel, hogy segítsék ıket az elhelyezkedésben. Harmadsorban 

pedig azzal az esettel találkoztam, amikor még többnyire nem is végeztek az adott oktatási 

intézményben, és még el sem indultak munkahelyet keresni, de már ez idı alatt különféle 

intézmények, alapítványok és magányszemélyek keresték meg ıket, hogy a késıbbiekben 

szeretnék alkalmazni. Ez esetben célirányosan történt a választás a munkaadó részérıl, 

hiszen minden esetben valamilyen szinten cigányokkal kapcsolatos állást kínáltak. További 

stratégiaként említhetık még meg az olyan esetek, amikor a megkérdezettek már jó ideje 

kapcsolatban voltak egy adott intézménnyel, természetesen fıállásos munkavállalói viszony 

nem létezett, de gyakran részt vettek részmunkaidıben, vagy önkéntesen 

ismeretterjesztésben, különféle szervezési munkákban, tanácsadásban stb., és ilyenkor az 

intézmény látván a képességeket, elhivatottságot, hozzáértést és gyakorlatot, a késıbbiekben 

állást ajánlott fel. Ezt az utóbbi típust leginkább már nem az elsı munkahely esetében 

tapasztaltam. 

Az interjúalanyok estében az elsı munkahely-keresési stratégia, vagyis a hivatalos 

pályázati úton történı álláskeresés volt a legkevésbé jellemzı. Tapasztalataik alapján ez 

annak tulajdonítható, hogy nem érkeztek el odáig, hogy pályázhassanak, mert nagyrészük 

szociális- és egészségügyi pályán végzett, ahol manapság még igen kevés diplomás cigány 

van a munkaerıpiacon, vagyis sokkal kevesebb, mint amennyire jelen helyzetben e 

szakterületeken szükség lenne, így hamarabb megkeresik ıket, mielıtt önállóan 

elindulnának. Nagyon sok cigánysággal kapcsolatos kérdéssel és programmal foglalkozó 

intézmény azért is szeret cigány személyeket alkalmazni, mert ık azok, akik valójában fel 

tudják venni a kapcsolatot a cigány lakossággal, hogy a késıbbiekben együtt tudnak 

mőködni a különféle szociális- és hivatalos ügyekben, valamint programokban. Éppen ezért 

nem meglepı, hogy az interjúalanyok majdnem mind ismeretség, vagy intézmény felıl 

érkezı felkeresés által találtak munkát, és szinte azonnal a diploma megszerzése után. 

Sokuk, már az érettségi után is könnyen el tudott helyezkedni, és a munkahelye küldte 

továbbtanulni esti vagy levelezı tagozaton. Ezekben az esetekben legtöbbjük maradt a régi 

munkahelyen, ahol a diploma megszerzése után magasabb pozíció betöltését ajánlották fel 

nekik.  
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A munkahelykereséssel kapcsolatban megállapítható, hogy a megkérdezetteknek 

majdnem mindegyike elsı munkahelyként olyan állást választott, melynek során valamilyen 

kapcsolatba léphetett cigányokkal. További tény, hogy ezen interjúalanyok egy része 

munkahelyváltásra “kényszerült” a késıbbiekben, mely belsı elhatározásból, illetve a külsı 

körülmények alakulása miatt történt. A munkahely változtatásnak számos okával 

találkoztam, többek között azzal, hogy az egyén az évek során “belefáradt” a hátrányos 

helyzetőek segítésébe, mert egyrészt kevesen vannak szakemberek, akikkel együtt tudnának 

dolgozni e területen, másrészt túl sok idıt vesz el a mindennapjaikból, harmadrészt 

viszonylag hálátlan munka, nem mindig látják a kiutat, és végül de nem utolsó sorban, 

többnyire igen sok benne az önkéntes, ingyenes tevékenység. A legtöbb esetben nem 

érezték, vagy érzik, hogy a társadalom kellıképpen megbecsülné ıket, és itt most nem csak 

anyagi tekintetben, hanem általános erkölcsi téren sem. További probléma, és talán a 

legkomolyabb, hogy maga a cigányság, akiken próbálnak segíteni, sem kezeli kellı 

tisztelettel ezt a tevékenységet, hiszen sok esetben nem mőködnek együtt a szakemberekkel, 

nem fogadják el tanácsaikat, a segítséget, nem igyekeznek alkalmazkodni az adott 

helyzethez, és sokszor elküldik, megbántják, esetleg késıbb megszólják a velük 

foglalkozókat. 

A munkahelyi légkört vizsgálva, viszont minden esetben pozitív visszajelzést kaptam, 

így errıl a tényezırıl elmondható, hogy nem játszott szerepet a munkahely változtatásban. 

Az interjúalanyok könnyen be tudtak illeszkedni, még a “nem-szeretem” munkákat is 

örömmel végezték, illetve végzik, ami a kellemesnek mondható munkahelyi légkörbıl 

adódik. Ez azt jelenti, hogy a nem cigány kollégák kedvesek, befogadóak, segítıkészek, 

együttmőködık, barátságosak, tiszteletet mutatnak, elismerik munkájukat és több esetben 

vezetıvé is választották ıket. Annak okaként, hogy az általam vizsgált cigány értelmiségi 

réteg nem tett említést elhelyezkedési gondokról, illetve nehézkes munkahely-változtatásról, 

többnyire azt említették, hogy ez a réteg már bizonyított (ha máshol nem hát az iskolában), 

hogy tud keményen és megbízhatóan dolgozni, kitartóak, általában nincs velük probléma a 

munkahelyen, és rendesen ellátják feladatukat. A cigányok neveltetésükbıl és a társadalmi 

helyzetükbıl adódóan általában érzékenyebbek, mint a nem cigány emberek, éppen ezért 

igyekeznek kellemes, akár baráti viszonyt kialakítani, és a késıbbiekben fenntartani a 

kollégáikkal, melynek kapcsán gyümölcsözı együttmőködésének, ennek következtében 

hatékonyabbak munkának lehetünk tanúi. 
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6.3.2. Anyagi megbecsültség  

 

A megkérdezett negyvenöt interjúalanyból csak mindössze négy fı nyilatkozta azt, hogy 

nem érte meg tanulni, illetve diplomát szerezni. Ennek ellenére, az összességében lelkes 

válaszok mellett, szinte mindenki tett egy-két kevésbé lelkes megjegyzést is. Ezek a negatív 

kicsengések többnyire az adott szakma anyagi megbecsültségére vonatkoztak, illetve 

szakmájuk jelenleg nem piacképes voltára. Itt érdemes hozzáfőzni, hogy az úgynevezett 

“elégedetlenebbek” közül mindenki valamilyen pedagógusi, egészségügyi, illetve szociális 

pályán helyezkedett el, és arra a kérdésre, hogy ha lehetıségük lenne rá, most milyen 

szakmát választanának, mindegyikıjük a közgazdász, a jogi vagy az orvosi pályát említette 

meg válaszában. Az anyagi téren való elégedetlenség mellett, sokan panaszkodtak még a 

túlterheltségre, a szabadidı hiányára, de igen nagy százalékban említették még az alacsony 

társadalmi megbecsülést is. Boudon kutatásait igazolta az, hogy az anyagi megbecsültség 

esetében többen költség-haszonszámítást végeztek, ami leginkább azzal magyarázható, hogy 

nem igen vannak a cigány családoknak tanulásra fordítandó tartalékai, vagy sok esetben még 

az is elıfordul, hogy azért nem választják a továbbtanulást, mert a továbbtanuló fiatal 

potenciális fizetését nem tudják nélkülözni (Boudon 1981). A cigány családok nagy része 

egyik napról a másikra él igen alacsony jövedelembıl, ahol minden családtag - akár idısebb 

gyermek - fizetésére szükség van (Andorka-Förster-Spéder-Tóth 1995, Förster-Tóth 1997, 

Nemes 1988). Bourdieu említi az értelmiségiekrıl szóló tanulmányában a mővészt véve 

például, hogy “a polgárság társadalmi rangja és megfelelı vagyon volt szükséges ahhoz, 

hogy türelmesen várakozzanak gyakran a mővész életének utolsó évéig, sıt, néha azon túl is 

a szükségszerően késlekedı anyagi és szimbolikus elismerésre. Miként az írók, alighanem a 

XIX. század legújítóbb festıi is jórészt azért származnak a kiváltságos osztályokból, mert 

nekik és családjuknak alkalmasint inkább módjuk volt arra, hogy egy olyan kockázatos és 

csak lassan megtérülı vállalkozásba fogjanak, mint amilyen a mővészpálya volt” (Bourdieu 

1975:166). A cigányság számára ugyanilyen kockázatos az értelmiségi pálya választása, 

mivel hosszú évek mennek rá a tanulásra, és nem biztos, hogy az elképzeltek szerint tudnak 

majd elhelyezkedni, illetve megfelelı anyagi és társadalmi elismertségben fognak részesülni 

a késıbbiekben, nem biztos, hogy megtérül a befektetés.  
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6.3.3. A diploma eszmei értéke 

 

Az interjúalanyoktól megkérdeztük, hogy érzik, megérte-e - nem anyagi tekintetben - 

tanulni, diplomát szerezni, illetve mit jelent számukra az érettségi, a diploma? Egy-két 

kivételtıl eltekintve mindenki azt mondta, hogy összességében megérte tanulni. Az 

elhangzott érvek között szerepelt a példamutatás és egyben motiváció a gyermekeik 

számára; az a cél, hogy gyermekeik majd egyszer büszkék lehetnek édesanyjukra, 

édesapjukra; növeli az önbizalmat; lehetıség nyílik a bizonyítási vágy kielégítésére; 

beteljesedett egy gyermekkori álom; fantasztikus kapcsolat tudnak kialakítani 

gyermekeikkel; segíteni tudnak másokon; a többségi társadalom tiszteli ıket, társadalmi 

elismertség; kulturális kielégültség a mindennapokban; kulturált baráti-, ismeretségi- és 

munkahelyi környezet; az az érzés, hogy elindított egy folyamatot, mint elsıgenerációs 

értelmiségi, és ezáltal hozzájárult valamilyen szinten népének felemelkedéséhez; képes 

kulturális terméket létrehozni, mely kapcsán büszkék lehetnek rá az emberek; az a tudat, 

hogy gyermekeit magasabb szinten fogja tudni nevelni; tudja magát képviselni a 

társadalomban, el tud járni hivatalos ügyekben; jobb sorsot biztosíthat a gyermekeinek, akik 

ezáltal nagyobb esélye indulhatnak az életben; vagy egyszerően csak jóérzéssel, 

elégedettséggel töltötte el ıket a diploma megszerzése. Ezeknek az érveknek nagy része 

növelte önbizalmukat és kielégítette bizonyítási vágyukat, ami elmondásaik szerint fontos 

volt önbecsülésüket szempontjából.  

 A diploma megtérülésével kapcsolatban negatív érvek is elhangoztak. Néhány 

megkérdezett arról számolt be, hogy a tanulás során lassan kialakult a saját identitásra 

vonatkozó bizonytalanság érzése, valamint megjelent a cigány közösségbıl való végleges 

kirekesztıdés problémája. Többen említették, hogy a saját népükért végzett munkájukat egy 

idı után feleslegesnek, sıt a közösségre nézve tolakodónak érezték, nem kaptak tılük 

tiszteletet, és nem érezték az együttmőködést, így a késıbbiekben többnyire kiábrándultan, 

óriásit csalódva adták fel az ilyen jellegő tevékenységeket. Sokuknál még az iskolás évek 

alatt megjelent annak a kényszere, hogy tılük azt várják el, hogy olyan munkaköröket 

lássanak el, ahol cigány emberekkel kell foglalkozni. Emiatt sokan úgy érezték, és érzik a 

mai napig, hogy a társadalom nem tartja ıket “méltónak” arra, hogy bármilyen munkahelyet 

betöltsenek a társadalomban. De voltak olyanok is, aki számára a magas iskolai végzettség 

megszerzése csupán egyfajta kényszert, szülıi elvárást jelentett a diploma megszerzése, 

semmi többet. 
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6.4. A cigány diplomások integrálódása a magyar társadalomba 

 

Elsı hipotézisem azt állítja, hogy azért nem történt változás az elmúlt három évtizedben 

statisztikai szempontból a cigány értelmiség arányszámának változásában, mert az 

értelmiségi cigányok inkább hajlamosak integrálódni a többségi magyar társadalomba, mint 

az alacsonyabb iskolai végzettségő társaik, és sokszor ez a folyamat átcsap asszimilációba. 

Ennek következtében, annak ellenére, hogy egyfajta természetes növekedés van elvileg a 

felsıfokú tanulmányokat folytatók vagy végzettek arányában, statisztikailag ez nem 

mutatható ki. A magas iskolai végzettségőek egy része már nem vallja magát cigánynak és 

sokszor nem cigány partnert választ házasság céljából is, nem cigány emberek által lakott 

környéken él, nem tanítja meg a cigány nyelvre gyermekeit és nem adja át nekik a cigány 

kultúrát. Tehát az értelmiségi lét a cigányok egy részénél gyermekkori környezetük és 

kultúrájuk elhagyásával jár, ezáltal egyrészt elszakadnak eredeti környezetüktıl, 

eltávolodnak saját népüktıl, - ami érthetı, hiszen a magyar oktatási rendszer teljesen más 

értékvilággal rendelkezik, mint a cigányság -, másrészt pedig, saját népük is eltaszítja ıket, 

többnyire a közösségi kultúra nem követése, “nem tisztelése” miatt. 

Mindennek folytán feltételezhetı, hogy a magas iskolai végzettségő cigányok nem 

nem akarnak, hanem nem tudnak visszamenni eredeti közösségükhöz, így nem tudnak példát 

mutatni a társaiknak, illetve a következı generációknak. Ha kapcsolatban tudnak is maradni 

a közösségükkel, elıbb-utóbb értékrendbeli ütközések miatt felbomlik e kapcsolat. Ennek 

következtében nem tud kialakulni egy olyan cigány értelmiségi réteg, akire büszke lenne a 

népe, és aki büszke lehetnek gyökereire. Nem tud ez a tanult réteg útmutatást nyújtani 

társainak a társadalmi kirekesztıdés elkerülésben, nem tud érvényesülni kultúramegújító 

szerepük, mert folyton elutasítja ıket a közösség. Ez a folyamat pedig csalódottságot vált ki 

az ifjú diplomásban, ami nagymértékben hozzájárul az asszimilációs törekvésekhez. Ennek 

ellenére, szüksége van a cigány közösségeknek egy saját értelmiségi rétegre, aki 

iránymutatást ad a közösségeknek a társadalomba való integrálódásuk terén, esetleg a kezébe 

veszi a közösségi szervezıdésüket, ezáltal is elısegítve kultúrájuk és nyelvük fennmaradását, 

illetve erısíti identitásukat.  
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6.4.1. Rokoni kapcsolatok, lakókörnyezet, baráti kör 

 

A rokonokkal való érintkezés alábbhagyása, esetleg teljes megszőnése két oldalról 

közelíthetı meg. Egyrészrıl, maga az egyén bontja a kapcsolatot a családdal, rokonsággal, 

másrészrıl pedig a cigány közösség taszítja el magától, közösíti ki az egyént. Az elsı esetet 

leginkább azzal lehet magyarázni a tanult cigányok esetében, hogy gyermek- és fiatalkoruk 

nagy részét iskolapadban töltik, egy olyan iskolarendszerben, amely a többségi társadalom 

érték- és normarendszere által meghatározott, ezáltal akarva akaratlanul is elsajátítják e 

kultúrát. Általános tendencia, hogy a gyermekek baráti köre általában iskolatársakból 

verbuválódik, minek következtében még inkább tapasztalható a cigány közösségtıl való 

távolodás, már csak annál a ténynél fogva is, hogy a cigány osztálytársak hamar 

lemorzsolódnak és teljesen magyar osztályközösségben találja magát a gyermek. Iskola után 

ezek a gyermekek tanulással töltik a délután egy részét, és ha marad is idı, nem sok a 

közösségbeli gyermekekkel való együttlétre, mivel sokszor a szabadidıs tevékenységüket is 

igyekeznek az osztálytársakkal együtt tölteni. E folyamat során lassan elszakadnak cigány 

társaiktól, illetve rokonaiktól, és a késıbbiekben már nem megy a visszatérés, mert a 

kapcsolattartás igénye mindkét fél esetében lankad.A második eset magyarázatául pedig az 

szolgál, hogy a cigány közösség úgy éli meg az egyén kultúra és értékrend terén való 

változását, mintha az egyén egyszerően hátat fordítana a közösségnek. Sokszor már nem 

tekintik maguk közé valónak azt, aki elfogadja és követi a többségi társadalom kultúráját. 

Másrészrıl, a cigány kultúra magában foglalja a “bölcs idısek” tiszteletét, viszont a 

diplomás fiatal tanultabbnak, okosabbnak bizonyul számos téren, minek folytán a közösség 

nem tudja hova tenni a magas iskolai végzettséggel rendelkezı fiatalt. Harmadrészrıl pedig 

a közösség valamilyen szinten kisebbrendőségi érzéssel bír a diplomás fiatallal szemben, 

minek következtében igen távolságtartó marad. Kialakulhat egyfajta mély tisztelet is a tanult 

egyénnel szemben, ami szintén távolságtartássá válik. Számos interjúalany beszámolt arról, 

hogy miután megszerezte diplomáját a közösség viszonya teljesen megváltozott irányába, és 

inkább csak tanácsért fordultak hozzá, ha valamilyen gond merült fel életükben. Mindez a 

közvetlen viszony megszőnését vonta maga után, vagyis elıfordultak olyan esetek, amikor a 

rokonság már nem járt be hozzájuk, nem töltötte ott ideje egy részét, hanem érkezésük elıtt 

értesítették a családot, akik “fogadták” ıket. 

A megkérdezetteknek körülbelül a fele nem tart rendszeres kapcsolatot a rokonsággal, 

egytizede pedig egyáltalán nem. Akik nem tartják, azzal magyarázták, hogy egyrészt a 

rokonok olyan életvitelt élnek, amit ık nem tudnak elfogadni, másrészt túl messze laknak a 
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rokonok, ezért nem áll módjában látogatni ıket, harmadrészt pedig egyáltalán nem ismeri 

ıket, mert már a szülei teljesen megszakították a kapcsolatot a rokonsággal. Azok, akik 

rendszeres kapcsolatot tartanak fent a rokonokkal, inkább a szőkebb családra gondoltak, 

hiszen cigány családok esetében nagyon nagy a rokonság. Sokan a megkérdezettek közül 

elkötelezettséget éreznek, hogy szoros kapcsolatot tartsanak fent a rokonsággal, ezáltal is 

tanácsadással, információátadással, tanulásban való felkészüléssel segítve ıket az élet rögös 

útjain. Ez a felfogás általában a fiatalabb diplomás korosztályra jellemzı, mert az idısebb 

már végigjárták ezt az utat és elmondásuk szerint belefáradtak, és ezért szakadtak el lassan a 

rokonoktól, a cigány közösségtıl. 

Ami a lakókörnyezetet illeti, az interjúalanyoknak közel kétharmada, már gyermekkora 

második felében nem élt cigány közösségben, minek következtében felnıttként várható volt, 

hogy már nem fog visszatérni, azaz nem cigány lakókörnyezetet fog választani. Tudják, 

hogy milyen a cigány környezet, de már ismerik a magyart is, és választottak. Kivétel nélkül 

mindegyikıjük “büszkén” számolt be arról, hogy sikerült kikerülni a cigány környezetbıl, 

ami sok esetben, nem a kultúrától való teljes elszakadást jelenti, hanem egyfajta gazdasági 

felemelkedést, értékrendbeli és szemléletbeli váltást a munka és tanulás terén. A cigány 

lakókörnyezet elhagyása akarva vagy akaratlanul is maga után vonja, hogy az egyén lassan 

integrálódik a magyar környezetbe, mivel elmarad az állandó kapcsolat az eredeti 

közösséggel. Az egyén hamarosan azzal szembesül, hogy az új környezetben el kell 

sajátítani az ott élı norma- és értékrendszert, hogy megfelelı kommunikáció alakulhasson ki 

a különbözı felek között, hogy be tudják ıket fogadni. Az idegen kultúrához való 

alkalmazkodás folyamán az egyén lassan megismeri és megérti az új szabályokat, értékeket, 

és elıbb-utóbb választás elé kerül, ha nem akarja, hogy kiközösítsék az új környezetében. A 

probléma ott kezdıdik, amikor az új kultúra birtokában már teljesen elszakadnak a régitıl, 

például ritkábban vagy egyáltalán nem látogatják saját közösségüket, vagy ha el is mennek 

hozzájuk, ott tartózkodásuk alatt már nem tudnak beilleszkedni. Ez leginkább a 

gyermekeknél tapasztalható, akiket szemmel láthatóan kiközösítenek a többiek otthon, mert 

már nem tudnak együtt játszani, beszélgetni. Sokszor ezek a gyermekek csúfolódás tárgyává 

is válnak, ami tovább fokozza a közösségüktıl való elszakadást. 

A megkérdezettek gyermek- és felnıttkori baráti körét vizsgálva látható, hogy még 

iskolás éveik alatt sokuknak volt cigány származású játszótársa, illetve barátja, addig 

felnıttkorra ezek a kapcsolatok lassacskán elhaltak. Ez részben azzal magyarázható, hogy az 

iskolai elırelépés következtében egyre inkább lemaradtak cigány társaik, minek folytán 

magyar osztálytársakkal töltötték napjaik nagy részét. További okként említhetı, hogy az 



 173

iskolai elvárásoknak, követelményrendszernek való megfelelés folytán - például cigány 

társaiktól eltérı idıbeosztás, hiszen délutánonként, hétvégenként tanulni kellett -, már 

nemcsak a délelıttöt, hanem a szabadidı egy részét is ezzel a közösséggel töltötték, ezáltal 

szorosabb barátságok alakulhattak ki magyar környezetben. Harmadsorban, a magyar 

közösség értékrendszere, mellyel nap, mint nap találkozott az iskolában, nagymértékben 

hatott a cigány tanulóra, aki a késıbbiekben már inkább ezt találta önmaga számára 

követendınek. Hozzászokott, elfogadta és magáévá tette az új kultúrát, és ezek után már nem 

volt könnyő a tágabb családon, cigány közösségen belüli normáknak megfelelni. 

Érdemes arról a rétegrıl is szólni, akiknek sohasem voltak cigány barátaik, otthoni 

környezetükbıl adódóan. Itt már a szülıknél elkezdıdött egyfajta eltávolodási folyamat a 

cigány közösségtıl, már ık maguk a többségi társadalom érték- és normarendszerét fogadták 

el, és az ilyen szülıi kulturális háttér, lakókörnyezet, nevelés következtében már nem is 

igazán volt esélyük a gyermekeknek, hogy megismerjék cigány társaikat. Mindebbıl 

adódóan, elsı barátaik magyarok voltak és csak nehezen, vagy egyáltalán nem is tudták 

elképzelni kapcsolatukat cigány társaikkal. Egy 2001-es kutatás, mely a cigányok 

mobilitását vizsgálta kimutatta, hogy a felnıttkori cigány identitást erısíti, ha a gyermekkori 

baráti kapcsolati hálóban a cigány és nem cigány gyermekek egyaránt jelen voltak (Székely-

Csepeli-Örkény 2001). Ezen interjúalanyaim jó része éppen amiatt él meg identitásválságot, 

mert gyermekkorában nem érintkezett cigány gyermekekkel, nem ismeri saját népét. 

 

 

6.4.2. Partnerválasztás, családmodell, gyermeknevelés 

 

A megkérdezett harmincöt személynek majdnem kétharmada kötött már házasságot és 

közülük közel egynegyedük már túl van egy váláson, ami nem jellemzı a cigány kultúrára. 

A nık és férfiak körülbelül ugyanolyan arányban váltak el a megkérdezettek esetében. Az 

életkortól erısen függı képet mutatott a válások száma; a harminc év alattiaknak a fele vált 

el, a harminc és negyven év közöttieknek, illetve a negyven és ötven év közöttieknek az 

egynegyede, míg az ötven éven felüliek közül senki. Mindez az elızı évtizedekben a 

partnerkapcsolatok terén mutatkozó változások európai tendenciáját követi, és egyben a 

cigány kultúrától való elszakadást jelenti. Válások a legnagyobb mértékben, olyan 

házasságokban fordultak elı, ahol nagy volt a két fél esetében a végzettségbeli különbség. 

Az elváltak között egyáltalán nem szerepelt olyan eset, ahol mindkét fél felsıfokú 
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végzettséggel rendelkezett, valamint azoknál, akik iskolaidı alatt házasodtak. Továbbá 

megállapítható, hogy valaki minél több diplomát szerezett, annál nagyobb a valószínőséggel 

vált el – a többdiplomások közül minden harmadik elvált, míg az egydiplomások estében 

csak nyolcból egy. 

A házastársak származását tekintve, több mint fele esetben magyar társat találtam. A 

diplomás cigány nık inkább házasodnak magyar férfiakkal, mint diplomás cigány férfiak 

magyar nıvel; a nık kétharmadának van vagy volt magyar házastársa, míg a férfiak esetében 

csak egyharmados ez az arány. Az interjúk alapján megállapítható, hogy ennek oka 

legfıképp az lehet, hogy a cigány kultúrában igen eltérı “szabadságjogokkal” rendelkeznek 

a családon belül a nık és a férfiak. A tanulás és a munka világát tekintve, a fiúk szabadon 

mozoghatnak, míg a nıket inkább otthon tartják, és többnyire csak az anya- és 

családösszetartó szerepre készítik fel, mert a késıbbiekben ezt várják el tılük. A cigány 

értelmiségi férfi számára ideális partner a cigány nevelést kapott nı, hiszen mellette bátran 

kibontakozhat mind a tanulásban, mind a munka terén. A cigány nınek viszont más 

kulturális háttérrel rendelkezı férjet kell választania, olyat, aki elfogadja az ı 

szabadságigényét, életcéljait. A magyar férfiak neveltetésüknél fogva inkább támogatóak 

ebben, mivel saját szüleik is hasonló szemlélettel nevelték fel ıket. Nem várják el a cigány 

feleségtıl, hogy otthon maradjon és egész nap a családra koncentráljon, lehetıséget adnak 

nekik a kibontakozásra, sıt még sokszor az tapasztalható, hogy segítik is ıket ebben, például 

átvállalnak bizonyos szerepeket (gyermekért menni az óvodába, gyermekfelügyelet, 

bevásárlás, házi feladatban segítés a gyermeknek, mellékállás vállalása a felmerülı tanulási-

továbbképzési költségek esetére, stb.). 

A jelenlegi, illetve az volt házastársakat vizsgálva, minden ötödik diplomával 

rendelkezik - ami igen magas arány a cigány lakosság körében -, körülbelül egy-egy 

harmadának érettségije, illetve szakmunkás végzettsége van, általános iskolai végzettsége 

pedig csak minden hatodik személynek. Legalább érettségivel rendelkezı házastársa van a 

férfiak kétharmadának, míg a nık közel felének. Megfigyelhetı, hogy a férfiak inkább 

találnak saját végzettségükhöz közelebb álló élettársat, mint a nık. A nık esetében magas 

volt a szakmunkás társ, majdnem fele arányban, ami egyébként jellemzı a nem cigány 

diplomás nıkre is. Ez az adat nem meglepı, hiszen a hatvanas évek végét, hetvenes éveket 

és talán még a nyolcvanas évek elejét tekintve, jellemzı volt a fıiskolát végzett, fıleg 

pedagógusi és szociális jellegő pályán elhelyezkedıkre, hogy jól keresı, biztos egzisztenciát 

teremteni tudó szakmunkás végzettségő férfival kötötték össze életüket. A nıi interjúalanyok 
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nagy része pedig hasonló területeken szerzett felsıfokú végzettséget, és sokan közülük 

ekkoriban szereztek diplomát. 

A házaspárok életkorát tekintve megfigyelhetı, hogy életkortól függetlenül 

választanak maguknak társat. Leginkább azok kötöttek házasságot iskolaidı alatt, aki 

cigányteleprıl származtak - egy kivétellel mindenki. Az interjúk alapján, ennek oka az lehet, 

hogy nem volt mögöttük egy biztos családi háttér, melyben megvalósulhatott volna 

továbbtanulási szándékuk. Házasságkötéssel kiszakadtak az otthoni környezetbıl, ezáltal 

szabadon dönthettek a jövıjüket illetıen. Annak oka pedig, hogy a megkérdezettek többsége 

a cigány népszokásokat tekintve viszonylag késın kötött házasságot, illetve az, hogy a 

cigány nık egy része a vegyes házasságot választotta kulturális eredető volt, mivel a cigány 

közösségekben nem respektált dolog húszon-harminc évesen még egyedülállónak lenni. 

Ebben a korban már nem keresik a közösségbeli fiúk e lányok társaságát házasság céljából, 

mert idısnek tartják ıket. Az iskolázott cigány lányok pedig az iskolaidı alatt nem fogadják 

a cigány fiúk közeledését, mivel azt látják az iskolában, hogy a magyar diákok nem szakítják 

meg tanulmányaikat házasságkötés miatt. A házasságkötéssel járó házimunka, a 

gyermekvállalás, és a család ellátása mellett nem maradna idı és lehetıség a tanulásra, 

másrészt e lányok még nem szeretnének kiszakadni az iskolai kortárscsoport szabadidıs 

tevékenységébıl. Hasonlóan képzelik el életüket az osztály- és csoporttársakéhoz, tetszik 

nekik ez az életmód, és többnyire ezt választják. A magas iskolai végzettségő cigány nık 

“kénytelenek” a késıbbiekben a nem cigány fiúk közül választani, akik húszas éveik 

közepén, illetve végén sem tartják még ıket idısnek a házassághoz. 

Székelyi Mária, Csepeli György és Örkény Antal az ezredfordulón végzett kutatásában 

(2001) kimutatta, hogy a cigány fiatalok esetében a mobilitás együtt jár a legtöbb esetben 

cigány identitás elvesztésével, vagy legalábbis háttérbe szorulásával, és ez a tendencia 

nemcsak a múltra érvényes, hanem a gyermekeik számára elképzelt jövıkép is ezt igazolja 

(Székelyi-Csepeli-Örkény 2001). Az átlagosnál magasabb iskolai végzettséggel rendelkezı 

cigányok leszármazottainak asszimilációjának a valószínőségét vizsgálva feltárták, hogy 

alapvetıen három válaszadói típus különíthetı el. Az elsı típusba a tudatos asszimilánsok 

kerültek (25%), akik azt tartottak kívánatosnak és valószínőnek, hogy gyermekeik nem 

identifikálják magukat a cigány közösséggel. A második típusba a beletörıdı asszimilánsok 

tartoztak (a megkérdezetteknek csaknem a fele), aki szintén valószínőnek tartotta, hogy 

gyermeke nem fogja magát cigánynak vallani, de ezt a tényt nem találta örvendetesnek. A 

harmadik típusba pedig a disszimilánsak kerültek, akik úgy gondolták, hogy gyermekeik 
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meg tudják ırizni cigány identitásukat. Általában azoknak az egyéneknek voltak asszimiláns 

várakozásaik gyermekeik felé, akik már maguk is eltávolodtak a cigány kultúrától, sıt ha 

már az ı szüleiknél sem jelentek meg a cigány identitás fenntartáshoz szükséges tudáskészlet 

elemei. Interjúim esetében kiderült, hogy többségük nem tudatosítja gyermekében a cigány 

származást, és ennek következtében a cigány hagyományokat sem ápolja, és a cigány nyelvet 

sem tanítja meg neki. A cigány nyelv átadása még azon esetekben sem történik meg, ahol 

cigánynak vallják magukat a gyerekek, ami többnyire két dolognak tulajdonítható, az egyik, 

hogy a cigány értelmiségiek nagy része maga sem beszél cigányul, a másik pedig, hogy nem 

látják hasznát és értelmét a cigány nyelv elsajátításának. A szülık gyermeknevelési szokásai 

igazán jól tükrözik az identitásukhoz való viszonyukat. A megkérdezettek fele vegyes 

házasságban él, vagyis az élettársa nem cigány, így felmerül a kérdés, hogy gyermekeiket 

cigány vagy magyar kultúrának megfelelıen neveljék. Az interjúkból kiderült, hogy 

igyekeznek választási lehetıséget adni a gyereknek, vagyis kettıs nevelésben részesítik, 

mindkét kultúrát megismertetik a gyermekkel, tudja, hogy az egyik szülı cigány, de rábízzák 

a választást. Nem mondják ki konkrétan, hogy ı most cigány vagy magyar, majd a gyermek 

döntsön felnıtt korában. Azokban a családokban, ahol mindkét szülı cigány, szintén jócskán 

elıfordulnak olyan esetek, amikor a szülık mindkét nemzetiség kultúráját egyaránt 

közvetítik a gyermek felé. Ennek oka az lehet, hogy a szülık, elfogadták a többségi 

társadalom érték- és normarendszerét és többnyire ennek megfelelıen élnek, ugyanakkor 

tisztelik saját kultúrájukat is, minek következtében mindkét értékrenddel meg kívánják 

ismertetni a gyermeket. 

Ami a gyermekszámot illeti, itt is inkább a magyar társadalmi szokásokat követik, 

mivel a gyermekkel rendelkezı interjúalanyok majdnem felének mindössze két gyermeke 

van, egyharmadának pedig csak egy. Négy, illetve öt gyermeke csak egy-egy személynek 

volt, és három gyermeke is csak kettınek. Mindebbıl látható, hogy a diplomás cigány szülık 

kezdenek szakítani a hagyományos sokgyermekes családmodellel. A férfiak esetében 

majdnem fele arányban van három vagy annál több gyermek, míg a nık esetében a tizenegy 

gyermekkel rendelkezı nınél öt-öt esetben volt egy, illetve két gyermek, és csak egyetlen 

esetben három. A tanult nık kevesebb gyermeket vállalnak, mint a tanult férfiak, ami azzal 

is magyarázható, hogy az értelmiségi férfiak sok esetben cigány élettársat választanak, akik 

megırzik a cigány kultúrát, otthon maradnak a gyermekekkel, nem vállalnak munkát. Az 

életkort tekintve, a harminc éven aluliak inkább vállalnak kevesebb gyermeket, ami a cigány 

tradicionális családmodelltıl való távolodást jelenti egyben. Az interjúalanyok 

családmodellje egyre inkább hasonlít a többségi társadalom családmodelljéhez. A vegyes 
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házasságok esetében alacsonyabb a gyermekszám, kevesebb, mint minden tizedik esetben 

van három vagy annál több gyerek, míg cigány házastárs esetén fele arányban. A 

családmodellre visszatérve, a megkérdezettek mindegyike nukleáris családban élt, sem 

testvérek, sem nagyszülık nem laktak velük egy háztartásban, ami szintén a többségi 

társadalom kulturális szokásait mutatja. Az óvodaválasztás esetében viszont vegyes kép 

alakult ki, a cigány szülık egy része igyekezett gyermekét olyan óvodába, illetve iskolába 

íratni, ahol nem fordul elı cigány tanuló, de elıfordultak olyan szülık is, akik kimondottan 

ragaszkodtak ehhez. 

 

 

6.4.3. Munkahely 

 

Munkahelye révén a megkérdezetteknek szinte mindegyike valamilyen napi kapcsolatban áll 

a cigány lakossággal, igen sokféle állást említettek. Van közöttük iskolában, óvodában, 

kisegítı iskolában, kisegítı óvodában, magániskolában, magánóvodában dolgozó; van, aki 

elıadás szervezéssel, ismeretterjesztéssel foglalkozik; vannak intézményvezetık (óvoda, 

iskola, családsegítı); van gyermek- és ifjúsági klubvezetı; non-stop irodában, pályázati 

irodában, alapítványnál, cigány érdekvédelmi szervezetnél dolgozó; cigány önkormányzatnál 

tisztséget betöltı; mővelıdésközpontban tevékenykedı; magazinszerkesztı; újságíró; 

tankönyvíró; tudományos kutató; rendırségen dolgozó; van, aki tehetséggondozással, 

mővészeti oktatással, képességfejlesztéssel foglalkozik; de vannak családi-, közösségi 

rendezvényeket, gyermekek számára nyaralásokat, táborokat, kirándulásokat és egyéb 

szabadidıs tevékenységeket szervezık; illetve gyermekjóléti és szociális munkások is. 

A munkahelyválasztás tekintetében azt tapasztaltam, hogy az interjúalanyok többsége 

visszatért saját közösségéhez (legalább egyszer), hogy segítse ıket életkörülményeik 

változtatásában. Mindez úgy történt, hogy nem költöztek vissza saját közösségükbe, hanem 

külsı szakemberként közeledtek, ami egyben magában foglalja, hogy már magukévá tették 

és elfogadták a többségi társadalom érték- és normarendszerét, valamint életformáját. 

Mindez a cigány értelmiségiek kritikai attitődjének megnyilvánulását igazolja (Szalai 1998). 

A megkérdezettek elmondása szerint, elıször is mindenféleképp egyfajta életformaváltásra 

van szükség ahhoz, hogy el tudjanak mozdulni jelenlegi helyzetükbıl. E nélkül az anyagi 

támogatás sem sokat ér, ami a leginkább elterjedt oktatáspolitikai módszerek egyike 

mostanában, mert a jelenlegi szemléletükkel nem tudják kamatoztatni e támogatást, csak 

felélni. Cigányközösségekhez való visszatérésük a foglalkozásválasztás terén több okkal is 
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magyarázható. Saját elmondásuk szerint, egyes megkérdezettek számára mindig is cél volt, 

hogy majd egyszer visszatér és segíteni fog a környezetén és a hasonló származású 

embereken. Ez leginkább azokban az esetekben érhetı tetten, ahol igen hátrányos helyzetőek 

voltak, mostoha környezetben nıttek fel és igen nagy árat fizettek a kiemelkedésért. 

Másodsorban, a jobb körülmények között élık fıiskolai-egyetemi tanulmányaik alatt 

társadalomtudományi tanulmányok megismerése kapcsán jutottak el odáig, hogy 

megpróbálnak tenni valamit ezért a népért. Harmadsorban, a televízióban és rádióban 

hallottak döbbentették rá sokukat a valós helyzetre, mely többek számára viszonylag 

ismeretlen volt, hiszen rendezett családi háttérrel rendelkeztek és gyermekkorukban az adott 

település jobb környékén laktak. Negyedrészt, olyan munkahelyre került az egyén, ahol 

megtanulta, hogyan lehet segíteni másokon, és ezen felbátorodva, ezt a tudásanyagot 

felhasználva szeretne megújult erıvel, reményekkel telve visszatérni. Ötödrészt, olyan 

munkahelyre került gyakorlatra (tanárok, óvónık, szociális munkások, mővelıdési házakban 

dolgozók stb. esetében), ahol véletlenül találkoztak cigány gyermekekkel, minek folytán 

felismerték, hogy mekkora erı is van a példamutatásban. Hatodrészt, integrálódva a többségi 

társadalomba, úgy érezték, hogy segíteniük kell népükön, hogy közelebb kerüljenek ehhez a 

világhoz, mégpedig megırizve a saját értékeit. Végül voltak olyan személyek is a 

megkérdezettek között, aki külföldön jártak, ahol együttmőködtek hasonló jellegő 

problémamegoldásban, és kinti példát követve szerettek volna változtatni a cigányság 

sorsán. 

 

 

6.4.4. Nyelv és kultúra 

 

Gyakran hallható, hogy bármely nép, vagy nemzet, amelyik elveszíti nyelvét, elıbb utóbb 

“halálra van ítélve” (Bindoffer Gy. 1997). A nyelv, a kultúra, a tradíciók ismerete, mind 

hozzátartoznak egy nép identitásához. Az emberek általában anyanyelv alapján sorolják 

magukat egy adott nemzetiséghez. Természetesen, olyan népek esetében, ahol a külsı jegyek 

nagymértékben eltérnek a többi néptıl, nagyobb valószínőséggel sorolják magukat egy 

néphez, még akkor is, ha már nem ırzik a nyelvet és a kultúrát, vagy esetleg egyáltalán nem 

tartják már a kapcsolatot a népükkel. Ez a helyzet áll fenn a cigányság esetében is, bár még 

ennek ellenére is jelentıs azok száma, akik nem vallják magukat cigánynak. Az 1971-es 

cigányfelmérés során kiderült, hogy akkoriban a cigánynak tartott népesség 70 százaléka már 
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nyelvileg asszimilálódott és csak magyar nyelven beszélt, 21 százalékuk beszélte a román 

valamelyik változatát, nyolc százalékuk pedig anyanyelvként román dialektusokat beszélt, 

akik magukat többnyire beásnak nevezték (Beszámoló 1971:14). Kutatásomban a 

megkérdezettek közül egy kivétellel, senki sem beszélt cigányul, amit többnyire azzal 

magyaráztak, hogy vagy nem éltek cigány nyelvet beszélı környezetben, vagy pedig már 

szüleik sem tartották fontosnak, hogy megtanítsák ıket e nyelvre. Annak ellenére, hogy a 

vizsgálatba bevont személyek közül szinte senki sem beszéli a cigány nyelvet, nem találtam 

igenlı választ arra a kérdéscsoportra, miszerint ha módja, lehetısége vagy ideje lenne rá, 

tanulná-e a cigány nyelvet, illetve eszébe jutott-e már valaha is, hogy elsajátítsa. 

 

 

6.4.5. Identitás 

 

Az etnikai identitás határait az identitáselemek jelölik ki, és ezek az elemek az etnikai 

differenciálódás forrásaiként funkcionálnak. Az identitáselemek magukban foglalják a 

névhasználatot, a tradicionális folklórjelenségek reprezentációs módjait (zene, tánc), a 

nyelvhasználatot, a származást, a származástudatot, a felvállalt vagy megtagadott 

csoporttagságot, a történelmi tudatot és a vallást (Jenkins 1994). Bindorffer Györgyi szerint: 

“A határ kijelölése nem jelent mást, mint bizonyos csoportra jellemzınek tartott ismérvek 

kiválogatását a rendelkezésre álló társadalmi kategória készletbıl, valamint ezek 

tudatosítását és internalizálását. A határkijelölés csoportalakító és formáló tényezı, ezért a 

csoporttagság és az identifikáció a határ kijelölésének kérdésévé válik. (…) A kollektív 

kategoriális elemkészletbıl származó identitáselemek az egyes generációk identitásának 

felépítésében esetenként eltérıen, más-más hangsúllyal és más-más fontossági sorrendben 

vesznek részt” (Bindorffer 2001:76-77). Az interjúk alapján megfigyelhetı, az idısebb 

generáció nem próbálkozott ezen határok átlépésével, de a fiatalabb és egyben tanultabb 

korosztály tagjai egyre inkább. Ez utóbbi generáció már átjárja a határokat, keverednek 

náluk a cigány és nem cigány közösségek elemei. Az elemek keveredésének a mértékét 

meghatározza az identitásminták hiánya, vonzása vagy taszítása, mintakövetésre felhívó 

ereje, illetve az érzelmi motivációk. A pozitív érzelmi viszonyulás és az együttes élményként 

való megélése megkönnyíti az adott identitáselem elfogadását, még akkor is, ha értelmi 

szempontból ez nem lenne magától értetıdı. Az identitáselemek elsajátítása esetében a 

legnagyobb generációs eltéréseket a nyelvhasználat mutatja, ma hazánkban a cigány 
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kisebbségnek körülbelül kilencven százaléka már kizárólag csak magyarul tud (Kemény 

2000), majd ezt követi a hagyományok ápolása.  

Az elméleti részben említett asszimilációs folyamatokról szóló teóriák igazolódni 

látszanak, például Gordon több fokozatú asszimiláció elmélete, mely szerint az elsı 

fokozatra a kulturális asszimilációra, vagy más néven az akkulturációra az jellemzı, hogy a 

kisebbség elsajátítja a többség nyelvét, megtanulja kultúráját és magatartási szabályait 

(Gordon 1964). Ezt történik a cigány fiatalokkal is a magyar oktatási rendszerben, bár az 

asszimiláció ebben a fázisban abba is maradhat, kialakulhat szabályozott együttélés többség 

és kisebbség között. Ha a cigány tanuló az iskolai környezetben a “cigány”-kép negatív 

mivoltával találkozik, akkor általában az asszimilációs folyamat továbbhalad, és eléri a 

második fokozatot, a strukturális asszimilációt, amikor is az elsıdleges csoportok szintjén 

rendszeressé válik az interakció a többség és a kisebbség között. Ekkor már többnyire 

egyenes út vezet a teljes asszimilációhoz, mert az osztálytársi, baráti kapcsolatok réven elıbb 

utóbb a többségi társadalom tagjai közül választ partnert is az egyén, ami pedig elvezet az 

identifikációs asszimilációhoz, amely az egy néphez tartozás érzését és vállalását jelenti. 

Ezután lassan megszőnik a diszkrimináció is, eltőnnek az elıítéletek, és az asszimiláció 

utolsó fázisaként véglegesen megszőnik minden értékkonfliktus és hatalmi konfliktus az 

egykori többség és kisebbség között. Heller Ágnes asszimilációs elmélete is igazolódni 

látszik, ami az asszimiláció többféle változatáról szól az egyén akaratának függvényében 

(Heller 1996). A cigány diplomások esetében nem találkoztam a teljes elszigetelıdés 

esetével, ami az alacsony iskolai végzettségő cigányok esetében igen gyakori szokott lenni. 

Az esetek egy részére az volt jellemzı, hogy a többségi kultúra nyomására következett be 

integrálódás, mert az iskolarendszer és késıbb a munkaerıpiac egyre nagyobb 

alkalmazkodást követelt meg az egyéntıl, ami elıvetítette a teljes beolvadást lehetıségét. 

Több interjúalanynál identitászavar alakult ki, valamint egyfajta szégyenérzet amiatt, hogy 

még nem tudott teljesen beilleszkedni és attól félt, hogy észreveszik rajta, hogy nem eredeti 

tagja a csoportnak, illetve beszámolóik alapján létrejött egy olyan helyzet, amikor már az 

eredeti közösség kitaszította ıket a saját kultúrától való elidegenedés miatt. Ezeknél az 

embereknél az identitásuk tudati reflexió tárgyává vált, sokat gondolkodtak 

hovatartozásukon, és sok esetben a mai napig kétségeik vannak efelıl. Német kutatások 

alapján kimutatták, hogy csak ritkán sikerül a kisebbséghez tartozóknak kettıs identitást 

kialakítani, legtöbbször erıs kritikát tanúsítanak mind az eredeti és a többségi kultúrával 

szemben (Szabó 1993). Az esetek egy részében az önkéntes integráció volt jellemzı, vagyis 

a cigány fiatal saját döntése alapján következett be, mert arra törekedtek éveken, sıt 
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évtizedeken át, hogy elsajátítsák a többségi társadalom magatartásmódját és életvitelét, így 

ıket is egyenrangú félnek ismerjék el a nem cigány társadalom tagjai. Itt néhány esetben 

megjelent már a disszimiláció is, azaz amikor az egyén azért mondott le teljesen régi 

életformájáról, mert egyfajta társadalmi és pszichológiai nyomás alatt volt gyermekkorában 

(Schöpflin 1987). Itt kevésbé játszott szerepet a saját döntés, itt egyértelmően külsı 

kényszerrıl volt szó.  

A vizsgálatom kimutatta, hogy az elsıgenerációs cigány értelmiségiek egy része a 

tanulmányok során fokozatosan ki volt téve annak a veszélynek, hogy elveszíti cigány 

identitását, mert az iskolai évek folyamán megismerte a többségi társadalom kultúráját, amit 

a késıbbiekben inkább elfogadott, mint a saját közösségéét, mivel ehhez a tanulmányai alatt 

lassan és fokozatosan alkalmazkodott. Nem is nagyon tehetett másképp, mert a 

késıbbiekben, iskolai végzettségénél fogva, nagy valószínőséggel olyan munkahelyen tudott 

elhelyezkedni, ahol a többségi társadalom tagjai vették körül, ahol nem a cigány kultúra volt 

a domináns. Nap, mint nap más kultúrájú emberek között, illetve más kultúrájú munkahelyen 

fordulva meg, óhatatlanul is integrálódásra kényszerül a cigány fiatal, bár többségük nem 

szakad el teljesen gyermekkori környezetétıl, népétıl, de már sok esetben életkörülményeit 

és családalapítási szándékait az új kultúra szellemében képzeli el. Belátja, hogy tudását nem 

tudja a megszokott tradicionális környezetben kamatoztatni, éppen ezért a domináns hatalom 

kényszerítı hatására kilép a többségi társadalom által meghatározott munkaerıpiacra, ahol 

rendszeres jövedelemhez, viszonylag biztos megélhetéshez jut. Ezt más hazai kutatások is 

igazolták, például Székelyi Mária, Csepeli György és Örkény Antal által 2001-ben végzett 

sikeres cigányokra koncentráló kutatása kimutatta, hogy minél jobban teljesít az iskolában a 

gyermek, minél magasabb iskolai végzettséget szerez, annál nagyobb valószínőséggel veszíti 

el, vagy legalábbis szorul háttérbe a cigány identitása (Székelyi-Csepeli-Örkény 2001). 

Mindezek után megpecsételıdik a következıt generációk sorsa is, mert ez az egyén már úgy 

fogja gyermekét nevelni, ahogy a körülötte élık teszik, így lassan elhalványítva a 

cigánytudatot önmagában és gyermekeiben egyaránt.  

Interjúalanyaim egy része, már eleve olyan családban nıtt fel, ahol nem folytattak 

cigány életvitelt. A fentebb említett 2001-ben végzett kutatás kimutatta, hogy sem a család 

magas státusza, sem pedig a gyermekkori asszimilációs környezet, legyen az akár lakóhelyi 

vagy iskolai, nem kedvezett a felnıttkori cigány identitás megırzésének és ápolásának 

(Székelyi-Csepeli-Örkény 2001). A gyermekkori asszimilációs környezeten a nem cigány 

emberek magas arányát értették. Ilyen környezetben a magyar identitás kerül elıtérbe, a 

roma identitás pedig lassan elhalványul. Természetesen a megkérdezettek közül 
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mindannyian cigánynak tartották magukat, de mégis itt-ott felbukkan némi bizonytalanság 

identitásukkal kapcsolatban. Sokszor elıfordult a több-órás interjúk során, hogy olyan 

megnyilvánulások születtek, amelyek egyértelmően megerısítésként szolgálnak kettıs-, 

vegyes- vagy bizonytalan identitásuk bizonyítására. Ilyenek voltak például, amikor 

kívülállóként beszéltek a cigányokról; cigány negatív tulajdonságokat említettek a saját 

pozitívvakkal szemben; elítélték a cigány érték- és normarendszert, illetve életformát; 

rokonokkal való rossz kapcsolatról, illetve annak teljes megszakításáról számoltak be; saját 

családjuk eltérı értékrendjérıl beszéltek; kiközösítés megélésérıl a rokonságon belül, és 

arról is beszámoltak, hogy gyermekkoruk óta nem igényelték a cigány barátokat.  

Ma már világosan látja az oktatáspolitika, hogy a cigány gyermekbıl csak úgy válhat 

lelkileg kiegyensúlyozott felnıtt, ha cigányságát nem bélyegként viseli, hanem pozitív 

módon tud vele azonosulni. Az asszimiláció és a diszharmonikus identitástudat elkerülhetı 

lehetne, ha a többségi társadalom újraértékelné, és megtanulná tisztelni, becsülni és 

elfogadni a cigány identitást (Székelyi-Csepeli-Örkény 2001). Ebben az esetben a cigány 

kisebbséghez tartozók nem éreznék, hogy lenézik ıket származásuk miatt, elfogadnák 

önmagukra nézve a csoport nevét, mert számukra ez pozitív töltéssel bírna. Az asszimiláció 

alternatívájaként megfogalmazzák, hogy az elért magas státusznak nem kell feltétlenül 

elvágnia a cigány identitást, hanem “lehetıvé teszi azt a családi szocializációs mintát, 

melynek hangsúlyos részét képezi a roma identitás áthagyományozása, immár úgy, hogy 

nem a többség által kialakított cigány-kép uralja azt. Ez a minta képes arra, hogy létrehozza 

a többség által sikerként elismert mozzanatokat, miközben megtartja, továbbfejleszti, és 

pozitív azonosulás forrásaként kezeli a kisebbségi származást” (Székelyi-Csepeli-Örkény 

2001:73). Ennek érdekében az elmúlt évtizedben a kisebbségi oktatással kapcsolatos 

dokumentumokban (Irányelv 1997, NAT 1995) kellı figyelmet kezdtek szentelni a 

cigányismereti tanulmányoknak, illetve a cigányismereti tantárgyak általános tantervbe való 

beépítésének a kisebbségi oktatás kereti között. Ezek a dokumentumok elsısorban az 

osztályfınöki óra keretei között képzelik el ezen ismeretek átadását, de lehetıséget adnak 

heti több óra erejéig ilyen jellegő tantárgyak megszervezésére is, például az imént említett 

miniszteri irányelvben szerepel, hogy a népismerten és a készségfejlesztésen kívül abban az 

esetben, ha az iskolában nem folyik cigánynyelv-oktatás, választhatja az iskola heti négy 

órában “a kisebbségi önismeret fejlesztése”, vagy a “folyamatosan szervezett cigány 

kulturális tevékenység” címő terület oktatását is.  
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6.5. A sikeres iskolai pályafutás tipikus modelljei 

 

A kutatás egyik célkitőzése volt a tipikus életutak meghatározása, melynek kapcsán azonnal 

felmerült a kérdés, hogy egyáltalán beszélhetünk-e tipikus életutakról. Feltételezésem szerint 

kell lennie valami hasonlóságnak a diplomát szerzett cigány emberek életútjában, ha pedig 

nincs hasonlóság, akkor kell lennie valami olyan eseményeknek az életükben, ami a tanulás 

felé irányította ıket, vagy olyan személyeknek, akik segítették ıket az elırejutásban. 

A tipikus életútmodellek megállapítása abban segíti a társadalomkutatót, hogy 

feltárja azokat a tényezıket, melyek elısegítik a sikeres iskolai szereplést és a 

továbbtanulást. Az életútmodell elkészítéséhez változókat hoztam létre az interjúk alapján, 

melyek információt nyújtanak a megkérdezett családi és iskolai hátterérıl. Összesen 

harminckettı változóval dolgoztam a klaszteranalízisben, melyek a következık voltak: 

születési hely, gyermekkori lakóhely, édesapa legmagasabb iskolai végzettsége, édesanya 

legmagasabb iskolai végzettsége, testvérszám, testvér legmagasabb iskolai végzettsége, 

rokonság legmagasabb iskolai végzettsége, édesapa munkaerıpiaci részvétele, édesanya 

munkaerıpiaci részvétele, anyagi helyzet gyermekkorban saját megítélés alapján, ösztöndíj a 

tanulmányi idı során, család rendezettsége, szülık válása, évkihagyás, hiányzás, évismétlés, 

iskolaváltás, tagozat a középiskolában (nappali, levelezı), kollégium általános iskolában, 

kollégium középiskolában, kollégium a felsıoktatásban, óvodába járás, óvodai élmény, 

általános iskolai élmény, középiskolai élmény, vallásgyakorlás, magyar nyelv használata, 

osztályösszetétel általános iskolában etnikai szempontból, nem, életkor, segítetı személy 

jelenléte a tanulásban, illetve külön változó volt még, hogy a megkérdezett véleménye 

szerint kinek köszönheti, hogy idáig eljutott. 

A diplomások, vagy leendı diplomások esetében a közös tipikus életmodell keresése 

a klaszteranalízis segítségével történt. A próba jellegő statisztikai eljárások során az 

elsıdleges statisztikai eredményekbıl hamarosan kitőnt, hogy nem érdemes a tipikus 

életmodell keresést az interjúalanyok összességre alkalmazni, mert bizonyos változók 

esetében torzuláshoz vezethet. Klaszteranalízis során általában az összes megkérdezettre 

vonatkozó tipikus modelleket keressük, de ebben az esetben a cigányság speciális helyzete 

miatt bontásokat kellett végeznem. Két szempontból bontottam az objektumok csoportját, 

mégpedig nem és életkor szerint. Nem véletlenül történt e két változó szerinti bontás, mivel 

például a nemek esetében a cigányság kulturális hagyományait vizsgálva jól kivehetı, hogy 

a cigányság esetében határozottan eltérnek a férfi és nıi szerepek, a fiú és leánygyermek 

nevelésére vonatkozó szokások, valamint a gyermek nemétıl függıen a jövıbeli 
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elképzelések, tervezések. A nemek változóját is beépítve a klaszteranalízis módszerébe 

jelentıs eltérésekre bukkantam, ami indokolttá tette a késıbbiekben a külön férfiakra és 

nıkre jellemzı tipikus életmodellek megállapítását. Az életkor alapján való bontást pedig a 

történelem indokolta, mivel hazánkban a hetvenes évektıl jelentıs változás következett be a 

cigány családok életében azáltal, hogy elkezdték felszámolni a cigánytelepeket. Ettıl kezdve 

a cigányok egy része az integrálási folyamat következtében közelebb került a nem cigány 

közösségekhez, megismerkedett a többségi társadalom kultúrájával. Ennek alapján két 

csoportra lettek bontva az interjúk, mégpedig a hetvenes évek elıtt születettek csoportjára, 

akik mindannyian éltek cigánytelepen, illetve a hetvenes vagy késıbbi években születettek 

csoportjára, akik nagy része már nem ismerte a cigánytelepi életformát. Elkészült még egy 

modell a legfiatalabb korosztályra, melynek tagjai még nem rendelkeznek diplomával, de 

jelenleg valamelyik felsıoktatási intézmény hallgatói. Ennek létrehozását az indokolta, hogy 

az elmúlt években jelentıs változások történtek az oktatáspolitikában a cigány fiatalokra 

vonatkozóan, például belépett egy igen komoly támogató rendszer (kiegészítı ösztöndíj) az 

életükbe, melynek következtében ezek a fiatalok már más eséllyel indultak neki a 

továbbtanulásnak, mint társaik az elızı évtizedekben. Mindennek tükrében a következı 

modellek születtek a klaszeranalízis segítségével: 1) általános modell, 2) általános férfi 

modell, 3) általános nıi modell, 4) általános modell idısebb korosztályra, 5) általános 

modell fiatal korosztályra és 6) a friss diplomásokra, illetve a kutatás idıpontjában a 

felsıoktatási intézmény hallgatóira jellemzı általános modell.  

 A klaszteranalízis segítségével kiderült, hogy vannak tipikus életutak, mégpedig az 

általános modellt véve alapul, kettı jellemzı életútmodellt különböztetett meg. Voltak olyan 

életútmodellek is, melyek csak egy-két esetre igazolódtak, de az interjúalanyoknak közel 

kétharmada (27 fı) volt sorolható az egyik életútmodellbe, és egy híján egyharmaduk (14 fı) 

a másik tipikusnak nevezhetı életútmodellbe. Mindössze négy esetben találtam olyan 

életutat, melyet sehova sem tudtam sorolni, tehát nem nevezhetı tipikusnak. A különbözı 

nemő, életkorú, születési helyő leendı diplomás vagy már diplomával rendelkezı 

megkérdezetteket véve alapul (általános modell), annak a cigány fiatalnak van a legnagyobb 

esélye arra, hogy diplomát szerezzen, aki rendelkezik a következı tulajdonságokkal: 

Nınemő, falun született, falun nıtt fel és saját elmondása szerint átlagos anyagi 

körülmények között élt gyermekkorában. E személynek a szülei nem váltak el, rendezett 

családi körülmények között élt, nem részesítették vallásos nevelésben és a többnyire állandó 

munkahellyel rendelkezı mindkét szülınek legalább nyolc általános iskolai végzettsége volt. 

Két testvére van, akik általában szakmunkás bizonyítvánnyal rendelkeznek vagy már 
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leérettségizettek, akárcsak a rokonság nagy része. Járt óvodába és iskolakezdésre jól beszélte 

a magyart. Etnikai szempontból nézve vegyes összetételő óvodai csoportba és általános 

iskolai osztályba járt. Az általános iskolában és középiskolában nem volt kollégista. Nem 

jellemzı rá a hiányzás, az évismétlés, az évkihagyás és az iskolaváltás. Mind az általános és 

középiskolához kellemes élmények főzik. Középfokú és felsıoktatási tanulmányait egyaránt 

nappali tagozaton végezte. Ösztöndíjban, alapítványi forrásból származó, többnyire pénzbeli 

támogatásban, folyamatosan részesült, de emellett a nagyfokú szülıi támogatás és biztatás, 

valamint az iskolai tanulmányok alatt az osztálytársi és tanári segítség szerepe is 

meghatározó volt.  

 A nemek szerinti elemzés alapján sok tekintetben azonos eredmények születtek az 

általános modellel, amit alapul véve csak a nemek által okozott eltérésekre helyeznék 

hangsúlyt. A tanulmányi téren sikeres férfi modellre jellemzı, ellentétben a nıi modellel, 

hogy középfokú tanulmányi ideje alatt kollégista volt, míg a tipikus leány tanuló nem, ami a 

cigányság tradicionális szemléletével indokolható, vagyis a lányok nem tölthetnek el 

egyetlen éjszakát sem a szülıi házon kívül házasság elıtt, illetve nem szívesen engedi ki a 

közösség magából a családi és nemzetségi kohéziót biztosító lányt (Forray-Hegedős 1998). 

Ugyancsak a nép sajátos szokásaival magyarázható az a tény, hogy a tipikus férfi csak 

évkihagyással jutott el a diploma megszerzéséig, vagy egyáltalán a felsıfokú intézménybe 

való bejutásig, míg a tipikus nı nem hagyott ki évet. A cigányok esetében igen nagy ereje 

van a házasodási szokásoknak, ami magában foglalja a leánygyermek korai férjhez adását. A 

cigány lányok, akik diplomát akartak szeretni, nem engedhették meg maguknak a 

házasságot, mert ez nagy valószínőséggel gyermekvállalással párosult volna, illetve a cigány 

közösségekben az anya családi belüli központi szerepének a vállalásához, ami akadályozta 

volna ıket a továbbtanulásban. Azok a cigány származású lányok, akik vállalják a 

házasságot, jó tanulmányi eredményeik ellenére sem tanulnak tovább. A férfiak esetében a 

házasság nem jelentett ekkora szerepváltás, és mellette folytathatták tanulmányaikat. A 

tipikus nıi modell esetében a testvérek iskolai végzettsége magasabb, már érettségi, nem 

pedig nyolc osztályos végzettség mint a férfimodell esetében. Különbség jelentkezett még a 

szülık munkaerıpiaci helyzetét tekintve, mivel a tipikus férfi modell esetében az édesanya 

háztartásbeli volt, addig a tipikus nıi modell esetében az édesanya tartós munkaviszonnyal 

rendelkezett. A család támogató erejét vizsgálva láthatóvá vált, hogy a tanárokon és az 

osztálytársakon kívül, amely mindkét nemnél nagy arányban fordult elı, a férfiak többnyire 

önmaguknak, míg a lányok legfıképpen iskolabarát (sokszor emiatt a cigány közösséggel 

szembeszálló) szüleiknek köszönhetik eredményes iskolai pályafutásukat.  
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 A korosztályok szerinti megoszlás elemzése szintén mutatott eltéréseket, melyeket 

történelmi tényekkel lehet alátámasztani. Alapvetı eltérés mutatkozott a születési hely és a 

gyermekkori lakóhely esetében. A harminc éven aluliakra vonatkozó modellnél az jellemzı, 

hogy az egyén városban született és ott is nıtt fel, míg az idısebbeknél a tanyai és 

cigánytelepi születési hely, és a falura való költözés kapcsán a falusi gyermekkori lakóhely a 

tipikus. E tömegesen jelentkezı településváltoztatási folyamat azzal a kisebbségpolitikai 

intézkedéssel indokolható, miszerint a hetvenes évektıl elkezdték Magyarországon 

felszámolni a cigánytelepeket és lakóhelyet biztosítottak számukra magyar falvakban. Az 

óvodába járás terén szintén voltak különbségek, az idısebb korosztályra nem volt jellemzı a 

rendszeres óvodalátogatás, mivel nem voltak óvodák a cigánytelepeken, de a fiatalabb 

esetében tipikusnak mondható az iskolakezdés elıtti rendszeres óvodalátogatás. További 

különbség, hogy amíg a fiatalabb korosztály inkább nappali tagozaton és évkihagyás nélkül 

végezte középiskolai és felsıfokú tanulmányait, addig az idısebb korosztály inkább levelezı 

tagozaton és évek kihagyásával. A középiskolai kollégiumban eltöltött évek a legfiatalabb és 

a legidısebb korosztályra egyáltalán nem voltak jellemzıek, míg az ötvenes és hatvanas 

években születettek több mint fele arányban voltak kollégisták. Ösztöndíjat a hetvenes évek 

elıtt született tipikus modell tagjai nem kaptak, ellentétben a fiatalabb korosztállyal, akik 

rendszeres, több forrásból származó pénzbeli támogatásról számoltak be. Ez azzal 

indokolható, hogy hazánkban a nyolcvanas évek közepétıl, kilencvenes évek elejétıl indult 

be a legtöbb olyan alapítvány, illetve hazai és nemzetközi támogatási rendszer mőködése, 

ami nagy hangsúlyt fektetett az esélyegyenlıségre, a hátrányos helyzető tanulók 

támogatására. Az osztályösszetétel szempontjából az idısebb korosztály etnikai összetétel 

szempontjából vegyes általános iskolai osztályba járt, míg a fiatalabb réteg osztályában 

(hetvenes és nyolcvanas években) nem fordultak elı cigány tanulók. A testvérszámban is 

nagyfokú változás állt be, a fiatalabbak családjára a kétgyermekes családmodell jellemzı, 

míg az idısebbekre a négy gyermek jelenléte. Látható, hogy az elmúlt évtizedek alatt 

jelentısen csökkent a cigány családok esetében a gyermekszám. A családon belüli nemi 

szerepek változása is megfigyelhetı, mert amíg a hetvenes évek elıtt született 

megkérdezettek szüleit tekintve az édesanya négy vagy kevesebb általános iskolai 

végzettséggel rendelkezett és nem dolgozott, addig a fiatalabb korosztálynál az édesanyák 

esetében már nyolc általános iskolai végzettségrıl és állandó munkaerıpiaci részvételrıl 

beszélhetünk. Az édesapák iskolai végzettsége és munkaerıpiaci részvétele esetében nem 

mutatkozott különbség.  
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 Megszületett egy olyan modell is, mely a legifjabb generáció tipikus modelljét 

mutatja be. Erre azért van szükség, mert igen sok olyan társadalmi-, gazdasági-, politikai- 

(kisebbségpolitikai) és történelmi változás történt az elmúlt másfél évtized alatt, ami 

befolyással volt a cigány kisebbség iskoláztatására, így korosztálytól erısen függı modellek 

jöttek létre. Feltételezhetı, hogy a jövı társadalma a jelenlegi társadalmi fejlıdések irányába 

mutat, nem számolva nem várt történelmi és politikai fejleményekkel, ezért kerül 

bemutatásra ez a tipikus életmodell is, mely a legifjabb és egyben nemtıl független 

korosztályra jellemzı. E modell szerint - mely a leginkább felhasználható a jövı tervezése 

szempontjából -, ma egy cigány fiatal akkor jut el a legnagyobb valószínőséggel a 

diplomáig, ha nınemő (már korábbi kutatások is igazolták, hogy a cigány népességben a 

lányok jobban alkalmazkodnak a magyar iskolarendszerhez, mint a fiúk (Forray-Hegedős 

1998), városban születik, és ott is tölti iskolás éveit az érettségiig, otthon tölti a 

hétköznapokat a családjával, nem kollégista. Nappali tagozaton végzi tanulmányait, 

iskolaváltás, indokolatlan hiányzások, évismétlés és évkihagyás nélkül. Kellemes 

élményekkel távozik mind az óvodából, az általános iskolából, a középiskolából, és a 

felsıoktatás terén sem érik kellemetlenségek vagy diszkrimináció az embertársaival való 

interakciók terén. Családjának anyagi körülményei saját megítélés szerint kissé átlagon 

alulinak mondhatók, de rendszeres anyagi támogatásban részesül a tanulmányai folytatása 

érdekében. A kétgenerációs kétgyermekes családmodell a jellemzı, valamint a családi 

szerepek terén bekövetkezett változásokat mutat a tipikus modell esetében az édesanyánál az 

iskolázottság megjelenése, a nyolc általános iskolai végzettség, és az édesanya aktív 

munkaerıpiaci részvétele. Szülık esetében nincs válás, rendezett hátteret és nyugodt tanulási 

körülményeket tudnak biztosítani a gyermek számára. Magyarul beszélnek otthon, és 

rendszeresen jártak óvodába. A tanári karral együttmőködve a szülık is segítettek a gyermek 

tanulásában.  Az osztályösszetétel etnikai szempontból nem homogén, ott vannak a cigány 

gyermekek is, de középiskolában és felsıoktatásban már csak alacsony számban vannak 

jelen a tanulmányi eredményességük miatt.  Ezen utolsó modell irányt adhat a 

társadalomkutatók és oktatáspolitikusok számára abban, hogy melyek azok a tényezık, 

melyekre érdemes nagyobb figyelmet fordítani, hogy elısegítsük a cigány fiatalok iskolai 

sikerességét, mégpedig úgy, hogy megırizzék cigány identitásukat.  

Végül figyelmet érdemelnek még azok a cigány diplomások is (a megkérdezetteknek 

körülbelül egytizede), akik minden eddigi általam készített modellbıl kiestek. Közös 

jellemzıjük, hogy rendezetlen családi háttérrel rendelkeztek, legtöbbször deviáns és 

munkanélküli szülıkkel maguk mögött, akiknek igen alacsony volt az iskolai végzettségük. 
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Elmaradott kis településeken nıttek fel, gyenge tárgyi- és személyi feltételekkel ellátott 

általános iskolába jártak, nem volt biztosított a tanulási környezet, nem érdeklıdtek a szülık 

az iskolában a gyermek tanulmányai felıl - és otthon sem, nem beszéltek a továbbtanulásról. 

A szülık célja az volt, hogy gyermekük minél elıbb kikerüljön az iskolarendszerbıl, és 

munkába álljon. Mégis, közülük is kerültek ki diplomások. İk úgy jutottak el a 

középiskoláig, az érettségiig és a diplomáig, hogy egy igen megértı és támogató iskolai 

közegben találták magukat, ahol mind az osztálytársak és tanárok közösen segítették ıket a 

helyzet túlélésében. Mindez viszont olyan esetekben valósult meg, ahol a kisgyermek már 

elsı osztályos korától vegyes osztályba jár, ahol meg tudta látni a különbséget az otthoni 

értékrend és a többségi társadalom értékrendje között. Ezeknek a gyermekeknek lehetıségük 

volt a változtatásra, azáltal, hogy megismerhettek más értékvilágot. Ennek ellenére, mégsem 

veszítették el identitásukat, mert a vegyes osztály nem várta el asszimilálódásukat. Olyan 

iskolai élményekrıl számoltak be, ahol elfogadták cigány mivoltukat, és ahol hamar 

belátták, hogy nem a cigány identitással van probléma, hanem családjuk, közösségük 

életvitelével. A választás lehetısége és a támogató iskolai környezet meggyızte ıket arról, 

hogy a tanulás esélyt adhat számukra, hogy kikerüljenek abból a marginális helyzetbıl, 

amibe születtek. 

A modellekbıl kimaradók másik esete az, amikor a gyermeket kiragadták a 

családból, például esetünkben állami gondozásba került, keresztszülık vették magukhoz a 

gyermeket, vagy az is elıfordult, hogy idegen szomszéd család vállalta át a gyermek 

nevelését. Ilyenkor a gyermek átvette a nevelıszülı értékrendjét, és érezve törıdésüket és 

szeretetüket megpróbált mindent megtenni azért, hogy szüleinek a „kedvében járjon”. Ezt 

pedig úgy próbálták elérni gyermekként, hogy igyekeztek jó magaviseletet mutatni és a jó 

tanulmányi eredmény nyújtani, hogy örömet okozzanak “szüleiknek”. Ez a magatartásforma 

a rendezett cigány családok gyermekeinek az esetében is több esetben elıfordult, amikor 

azért tanult a gyermek, mert úgy érezte „ennyivel tartozik” szüleinek, akik azért dolgoznak, 

hogy gyermekük többre vigye, mint amire ık vitték. Ezekben a családokban érték a tanulás, 

és a gyermekek ezt már kisiskoláskorban felismerik, és mindent megtesznek azért, nehogy 

csalódást okozzanak a szülıi elvárásoknak. 

A vizsgálatomban a megkérdezetteknek majdnem kétharmada nı volt, amire 

végigfuttatva Forray Katalin és Hegedős András cigány nık emancipálódásával foglalkozó 

kutatásának eredményeit erıs hasonlóság figyelhetı meg (Forray-Hegedős 1998). A karriert 

építı cigány nık számára négy alapvetı modellt különítettek el, amit igazolni próbáltam az 

általam megkérdezett sikeres cigány nıkre is, és azt tapasztaltam, hogy minden nıi 
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interjúalanyom besorolható ezekbe a modellekbe. Az elsı modell “a csoport gazdasági-

szociális biztonság – a nık iskolázása” modell, ami azt jelenti, hogy a tanulási szándékot és 

lehetıséget jelentıs mértékben meghatározza a csoport (család, közösség) gazdasági és 

társadalmi helyzete, mert egy ilyen stabil helyzető csoport már képes magának megengedni, 

hogy a nı kilépjen a munka-felhalmozás-háztartás modellbıl. Ezt esetünkben igazolta az a 

tény, hogy a nıi interjúalanyoknak több mint fele esetben átlagos, vagy annál jobb volt az 

anyagi helyzetük. A második modell a “gazdasági stabilitás – felismerés a tanulás 

fontosságáról – továbbtanulás” modell volt, ami szerint a “világot látott” dolgozó anya 

(esetleg apa) szerepe meghatározó, aki mindent megtesz azért, hogy lánya kikerüljön a 

család és háztartás fogságából, és saját képességeit kihasználva saját karriert építhessen. Ez a 

modell igen kockázatos a közösségi élet szempontjából, de ha sikerül példaként szolgálhat a 

többiek számára. Interjúalanyaimnak több mint felénél volt tapasztalható ilyen szülıi 

hozzáállás, és saját bevallásaik szerint legfıképp ennek a szülıi erınek köszönhetik, hogy 

vállalták a továbbtanulást. A harmadik modell a “véletlen – továbbtanulás – társadalmi 

integráció (mobilitás)” modell, ami olyan egyének esetében mőködik, akik elvesztették 

családjukat, megszőntek kötıdéseik a cigány közösségekhez, és többnyire intézetben 

nevelkednek. Ezen fiatalok számára ismeretlen a cigány kultúra, a többségi társadalom 

kultúrájában nevelkednek. Az iskolázásuk a véletlenen múlik, legtöbbjük nem tud magas 

iskolai végzettséget szerezni. Interjúalanyaim esetében egyetlen állami gondozottal 

találkoztam, egy olyan nıvel, aki olyan sok megpróbáltatáson ment át gyermekkorában, 

hogy valóban a véletlennek köszönheti, hogy eljutott a diplomáig. A negyedik modell a 

“tehetséggondozási aktivitás – továbbtanulás – társadalmi felemelkedés” nevő modell, ami 

szerint az iskola felkutatja a tehetséges cigány gyermeket, és megpróbálja rábeszélni a 

szülıket, hogy érdemes befektetni a gyermekük továbbtanulásába, mert ilyen képességek 

mellett kifizetıdı a jövıre nézve. Interjúalanyaim esetében három esetben is találkoztam 

ilyen modellel, ahol az iskola közeledett, egy-egy tanár felkereste a családot és rábeszélte 

ıket a továbbtanulásra. Az ötödik modell az, amikor a magasabb iskolai végzettségő szülık 

mindent megtesznek azért, hogy gyermekeik is tanuljanak. Ezt az esetet tartják a 

legtermészetesebbnek, ami az interjúalanyok esetében is igazolást nyert. 

A fentebb említett tipikus életútmodellek tükrében, érdemes néhány példán keresztül 

rávilágítani az eddigi oktatáspolitikai intézkedések néhány hibájára és pozitívumára. A 

rendszerváltás elıtt kizárólag az iskolai teljesítmény javítására koncentráltak, és emellett 

megfeledkeztek az egyén identitásáról, ami maga után vonta a többségi társadalomba való 

olyan mértékő beilleszkedést, amit már inkább asszimilációnak, semmint integrációnak 
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tekinthetünk. Nem véletlen, hogy lettek olyan cigány fiatalok, akik mire eljutottak a 

diplomáig, már nem érezték magukat cigánynak, vagy identitászavar alakult ki náluk, ami 

semmiképpen sem nevezhetı egészséges kettıs identitásnak. Ez az identitásválság gyakran 

lelki problémákkal, gyökértelenség érzésével és önbizalomhiánnyal párosult, ami 

megkeserítette mindennapi életüket és hátráltatta ıket az élet minden területén. Ennek 

következtében példaképként sem tudtak funkcionálni a saját népük szemében. A kutatásban 

kirajzolódott életmodellek azt bizonyítják, hogy a cigányidentitást megırizve is lehetséges a 

magas iskolai végzettség megszerzése, csak más oktatáspolitikai eszközök felhasználásával. 

A cigány kultúrák tiszteletben tartása és egyeztetése a többségi társadalom elvárásaival 

hozzájárulhat a cigányság részérıl egy iskolabarát szemlélet kialakulásához. Az integrációra 

vezetı, és a cigány identitás megırzését segítı intézkedések lehetnek a következık: 1) A 

cigány kiskorút nem cél kiszakítani a családból (kollégium), mert bebizonyosodott e 

kutatásban is, hogy a szeretı családi légkör elısegíti a gyermek tanulási kedvét. A cigány 

fiatalok számára a hatvanas években támogatott kollégiumi rendszer kiépítése általános és 

középiskolai szinten elısegítette ugyan a tanulmányi sikerességet, de a cigány identitás 

elvesztése árán. Életút modelljeim egyikében sem volt jellemzı a kollégium, csak a 

felsıoktatás terén, ami pedig már nem tudott változtatni jelentısen a kialakult identitáson. 2) 

A szülıkkel való közvetlen viszony kiépítése, valamint tájékoztatásuk az iskolában 

történtekrıl bizalmat kelt a cigány szülıkben, ami iskolabarát szemléletet alakíthat ki. 3) Az 

ösztöndíjrendszer növeli a továbbtanulási kedvet, mert egy szociálisan marginális helyzető 

népnek nem áll módjában befektetni a gyermekei továbbtanulásába. A korosztály szerint 

bontott modelljeim esetében jól látható, hogy az ösztöndíjrendszer kiépítése milyen 

mértékben képes csökkenti az évkihagyások számát. 4) A szülık aktív munkaerıpiaci 

részvétele szintén erısen meghatározó tényezınek bizonyul, bár manapság az tapasztalható, 

hogy a jelenlegi piacgazdasági szerkezetben a cigány társadalom nagy része, mint 

alacsonyan iskolázott és szakképzettséggel többnyire nem rendelkezı csoport, képtelen 

állandó munkához jutni. A munkaerıpiaci helyzetükön való változtatás nélkül, nem várható 

el tılük, hogy iskoláztatni tudják gyermekeiket. Itt olyan társadalmi intézkedésekre lenne 

szükség, ami elısegítené integrálódásukat a munkaerıpiacra. 5) A vegyes általános iskolai 

osztályokban nem érzi idegennek és kirekesztettnek magát a cigány fiatal, és a nem cigány 

társakkal való barátságok a felnıttkori viszonyulásokat is meghatározzák. Még lehetne 

folytatni a sort, de mindegyik intézkedésre jellemzı, hogy a cigány kultúrát elismerve és 

tisztelve közeledik a cigányok felé, nem pedig növelve legnagyobb félelmüket, vagyis azt, 

hogy gyermekeik véglegesen kiszakadnak a tanulás által a cigány közösségekbıl. 
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III. A kutatás összefoglalása 

 

A kutatás elıtt öt hipotézis született. Az elsı hipotézist alátámasztották a kutatás 

eredményei, ami szerint azért nem történt jelentıs változás az elmúlt négy évtizedben a 

cigány értelmiségiek arányszámának változásában, mert azon túl, hogy az értelmiségi 

cigányok inkább hajlamosak integrálódni a többségi társadalomba, mint az alacsonyabb 

iskolai végzettségő társaik, sokszor az asszimiláció áldozatai lettek. Ennek következtében 

sokan nem vallják már magukat cigánynak, nem érzik magukénak a cigány kultúrát, így 

származásuk ellenére, nem cigány értelmiségként jelennek meg a társadalomban. 

A kutatásomban minden megkérdezett cigánynak vallotta magát, ezért is kerültek be a 

mintába, de ennek ellenére, esetükben is megmutatkozott egy tendencia, ami az asszimiláció 

irányába mutat. Az asszimilálódási folyamatot a következı faktorokkal mértem: a házastárs 

etnikai származása, a rokonokkal való kapcsolattartás mértéke, a lakókörnyezet és a baráti 

kör etnikai összetétele, a családmodell típusa, a gyermeknevelési elvek, a nyelv és a kultúra 

megırzésének mértéke, a cigánykultúra-fogyasztás mértéke, valamint az identitás. Kiderült, 

hogy a kutatásban részt vevı magas iskolai végzettségőeknek több mint fele nem 

cigányszármazású emberrel élt házasságban, többen közülük másodjára, egy félresikerült 

endogám házasság után választották a vegyes házasságot. A diplomás cigány nık inkább 

házasodtak nem cigány férfiakkal, mint cigány diplomás férfiak nem cigány nıvel, amit 

azzal indokoltak, hogy tanulmányaik késıi befejezése miatt ebben a korban már nem keresik 

a közösségbeli fiúk társaságukat házasság céljából, mert idısnek tartják ıket. Az iskolázott 

cigány lányok pedig általában az iskolaidı alatt nem fogadják a cigány fiúk közeledését, 

mivel azt látják az iskolában, hogy a nem cigány diákok nem szakítják meg tanulmányaikat 

házasságkötés miatt. Másrészrıl, a cigány kultúrára jellemzı a nemek eltérı szabadságjoga 

és szerepelvárása, azaz egy cigány értelmiségi férfi számára ideális partner egy cigány nı, 

hiszen mellette bátran kibontakozhat mind a tanulásban mind a munkaerıpiacon. A cigány 

nı számára viszont más kulturális háttérrel rendelkezı férjet kell választani, olyat, aki 

elfogadja az ı szabadságigényét, életcéljait. A nem cigány férfiak támogatóak ebben, mivel 

saját szüleik is hasonló szemlélettel nevelték fel ıket. A válások tehát leginkább azokban a 

házasságokban következtek be, ahol a diplomával rendelkezı cigány származású nınek 

szintén cigány származású férje volt, mégpedig több mint háromszor olyan gyakorisággal, 

mint fordított esetben. A vegyes házasság csak abban az esetben jelentkezik problémaként az 

asszimilálódás szempontjából, ha a cigány fél teljesen felhagy saját kultúrájával és átveszi a 
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nem cigány kultúrát, valamint emellett új lakókörnyezetbe költözvén a szomszédok, a helyi 

közösség, illetve munkatársai és saját gyermekei elıtt sem vallja be cigány származását. 

A rokonokkal való érintkezés alábbhagyása, esetleg teljes megszőnése szintén jelen 

volt mint asszimilációs tényezı, hiszen a megkérdezetteknek körülbelül a fele felületesen 

tartja a kapcsolatot a rokonsággal, egytizede pedig egyáltalán nem, melynek oka egyrészrıl 

az egyén oldaláról, másrészrıl a rokonokéról jelentkezett. A kutatásból kiderült, hogy az 

egyén kapcsolatbontása a családdal azzal magyarázható, hogy az iskolás években átvették a 

többségi társadalom érték- és normarendszerét, megbarátkoztak az idegen kultúrával, ami a 

saját kultúrától való eltávolodáshoz vezetett. Másrészrıl, pedig a cigány közösség taszította 

el magától, közösítette ki az egyént, mert úgy élte meg a magasabb tanulmányokat folytató 

személy kultúra és értékrend terén való változását, mintha az egyszerően hátat fordított volna 

a közösségnek. 

Ami a lakókörnyezetet illeti, az interjúalanyoknak közel kétharmada, már gyermekkora 

második felében nem élt cigány közösségben, minek következtében felnıttként várható volt, 

hogy már nem fog visszatérni, vagyis nem cigány lakókörnyezetet, illetve baráti kört fog 

választani. Kivétel nélkül mindegyikıjük pozitívan értékelte, hogy sikerült kikerülnie cigány 

környezetbıl, ami a megkérdezetteknél nem a kultúrától való elszakadást jelentette, hanem 

egyfajta gazdasági felemelkedést, életszínvonalbeli változást, illetve értékrendbeli, 

szemléletbeli váltást a munka és tanulás terén. A családmodell, a gyermeknevelés és a 

mindennapi élet terén szintén domináns volt a magyar értékrend és szokásrendszer. Az 

identitást tekintve azt tapasztaltam, hogy néhány esetben elbizonytalanodtak cigány 

identitásuk felıl, azaz nem tudták eldönteni, hova is tartoznak, mert vagy mindkét, vagy 

egyik kultúrát sem érezték sajátjuknak. 

Az imént említett tényezık arra utalnak, hogy megindult egy folyamat, ami nem 

feltétlen az integráció felé mutat, hanem az egyén magyar kultúrába való asszimilálódása 

felé. A cigány diplomások egy része fokozatosan távolodik a népe kultúrájától, felhagynak a 

tradíciókkal, és el-elmarad az állandó kapcsolat a gyermekkori közösséggel. Mindennek 

következtében, az értelmiségi cigányság nem tud közvetlen modellként megjelenni. Úgy 

tőnik, hogy továbbra is értelmiségi réteg nélkül marad a cigányság pedig valójában ott van 

már egy tanultabb réteg, amely ha hangsúlyozná cigány származását, mintául szolgálhatna a 

többieknek. İk azok, akik elısegíthetnék népük identitásának erısödést, nyelvük és 

kultúrájuk fennmaradását, mégpedig azzal, hogy bebizonyították, hogy a tanulás, a 

társadalomba való beilleszkedés, a magasabb életszínvonal elérése nem követeli meg a 

többségi társadalomba való beolvadásukat. 
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A cigány diplomások egy részének esetében tehát egy asszimilációs folyamatnak 

vagyunk szemtanúi, minek következtében nem tud kialakulni a cigányságnak egy tanultabb 

rétege, az értelmiségi réteg. Néhányuknál kiderült a beszélgetések során, hogy 

bizonytalanságot éreznek az identitásuk tekintetében, ami pedig arra enged következtetni, 

hogy a jövıben döntetni fognak hovatartozásuk felıl, és lehet hogy közülük többen is az 

integrálódás helyett, az asszimiláció útjára lépnek. Ez a fajta asszimiláció külsı 

meghatározottságú, mert a társadalmi nyomás hatására jön létre, nem pedig az egyén tudatos 

választásának eredményeként. Ettıl eltekintve az interjúk többsége az integráció lehetıségét 

erısítette meg, mert sikerült identitásukat és kultúrájukat megırizve beilleszkedni a többségi 

társadalomba. Mindez viszont azt bizonyította, hogy a cigánykérdés szociális problémának 

tekinthetı, azaz társadalompolitikai intézkedésekkel rendezhetı a helyzet úgy, hogy cigány 

mivoltuk továbbra is hangsúlyozott marad. Ezen utóbbi esetek tanulmányozása lehetıséget 

nyújt az oktatáspolitikusok számára abban, hogy felismerjék, milyen társadalompolitikai 

intézkedések szükségesek ahhoz, hogy a társadalmi beilleszkedés folyamatában a cigányság 

megırizze kultúráját és identitását. 

A cigányságot ma is jellemzi egy sajátos értékrend, kultúra, noha a hagyományos 

cigány kultúra már csak kevés helyen van jelen. Az értékrend legfontosabb része ma már a 

külvilághoz, a mindennapi élethez való viszonyulásuk, és nem pedig ünnepi 

szokásrendszerük. Más népektıl eltérıen, a cigány kisebbség esetében az értelmiségi réteg 

kialakulásának a szerepe eltér a megszokott történeti funkcionális szereptıl, mert mentes a 

„nemzeti aspirációktól” (Balogh 1995:32). A cigányok soha nem járták be a nemzetté válás 

útját, és soha nem is fogják bejárni, mert nincs egységes kultúrájuk, amire 

támaszkodhatnának, ami erıt adna nekik az összefogásra. E nép nagyfokú heterogenitása 

miatt, ami magában foglalja például az eltérı nyelvhasználatot, az eltérı tradíciókat és 

kultúrát, nem tud egységként, egyetlen népként fellépni, és mindnyájukat együttesen 

képviselni. Ennél az etnikai kisebbségnél, ami már hosszú évszázadok óta a magyar 

kultúrában él, megfigyelhetı a saját értelmiségének a népe felé irányuló attitődje, ami inkább 

egyfajta kritikai attitőd a saját népével szemben (Szalai 1998). A cigányság esetében az 

értelmiségnek nem kultúrateremtı, hanem kultúramegújító szerepérıl beszélünk. Integrációs 

folyamatról van szó, mivel a cigány értelmiséget tekintve életforma-változtató szereprıl 

beszélünk. Emellett sajnos a cigány diplomások egy részénél asszimilációs folyamatnak 

vagyunk szemtanúi, melyben fokozatosan átveszik a többségi társadalom értékeit, normáit, 

szokás- és viselkedésrendszerét, és egyre kevésbé ápolják saját népük hagyományait, nyelvét 

és kultúráját.  
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A második hipotézis, amely szerint egy nép iskolai elımenetelét leginkább a kulturális 

öröksége, a tanuláshoz való tradicionális viszonya határozza meg, szintén beigazolódott. 

Mindezt a megkérdezettek családjainak a tudáshoz, a tanuláshoz, és az iskolához való 

viszonyán keresztül értelmeztem, amit a következı tényezık vizsgálatára bontottam: 

iskolalátogatás gyakorisága, hiányzások, iskolai programokban való részvétel, otthoni 

mővelıdés és tanulás, valamint az iskolával és tanárokkal való kapcsolattartás. A 

megkérdezett értelmiségi cigányok esetében megfigyelhetı volt, hogy környezetüktıl 

eltérıen a szüleik rendszeresen olvastak, részt vettek át-, illetve továbbképzéseken, az 

átlagtól magasabb iskolai végzettséggel rendelkeztek, gyermekeiknek rendszeresen 

vásároltak könyvet, külön tanárt fizettek, jó kapcsolatot építettek ki a pedagógusokkal, 

rendszeresen érdeklıdtek felılük az iskolában, nap mint nap kíváncsiak voltak az iskolai 

élménybeszámolókra, együtt tanultak gyermekeikkel, kikérdezték a házi feladatot és nem 

engedték az iskolából való hiányzást. Sokan úgy emlékeztek vissza, hogy a szőkebb család 

mindig is a tanulás fontosságát hangsúlyozta, és az érettségi bizonyítványra, illetve a 

diplomára nagyon büszkék voltak. Mindezt sokszor annak ellenére tették, hogy tudták, hogy 

a rokonok, szomszédok és ismerısök nem mindig nézik jó szemmel értékrendbeli, 

szemléletbeli távolodásukat. 

A vizsgálat során az iskolai teljesítményt leginkább meghatározó tényezınek a szülık 

tanuláshoz való hozzáállása bizonyult, ami valamilyen szinten összefüggött iskolai 

végzettségükkel, majd ezt követte a rendezett, harmonikus családi háttér, ahol nyugodt 

körülményeket tudtak biztosítani a tanuláshoz. Ezt követte a szülık magyar kultúrára való 

nyitottsága, beleértve a gyermeknevelési elveket, viselkedésminták közvetítését, valamint a 

magyar nyelv használatát is. Fontos tényezınek bizonyult még a mintaadó lakókörnyezet, a 

baráti környezet, akik pozitív példával jártak elıl, valamint a pedagógustársadalom 

segítsége. Felejthetetlen, életüket és karrierjüket meghatározó, szívvel-lélekkel oktató és 

nevelı pedagógusokról szinte mindegyikük beszámolt, ami bebizonyította, hogy mennyi 

mindent adhat az iskola egy tanulónak, és mennyire meghatározó a szerepe egy gyermek 

életében. Az elıítélet-mentes gyermekkori környezet bizonyult még döntınek – a 

megkérdezettek szinte mindegyike errıl számolt be az óvodai évektıl kiindulva egészen a 

gyermekévek lezárásáig, mind az iskolai és a lakóhelyi környezetet tekintve -, ami 

elısegítette az egészséges lelki- és személyiségfejlıdésüket. Csak elvétve alakult ki 

önbizalomhiány, önmaguk alulértékelése, ami szinte minden esetben hátráltatja a gyermeket 

a tanulásban, negatív módon hat ki az iskolai teljesítményére. Végül, de nem utolsó sorban 

nem feledkezhetünk meg az egyik legfontosabb tényezırıl sem, mégpedig az egyén 
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tanuláshoz való hozzáállásáról, ami hozzásegítette a cigány gyermeket a magas iskolai 

végzettség megszerzéséhez. A hozzáállás magában foglalja a szorgalmat, a kitartást, az 

akaraterıt és az érdeklıdést, amit legtöbbször valakitıl tanult, átvett az egyén. Itt vissza is 

lehetett kanyarodni ismét a szülıkhöz, a szülık tanuláshoz való hozzáállásához, hiszen a 

megkérdezettek többsége a szülıktıl vette át ezt a szemléletet. 

Harmadik hipotézisem szerint ma a cigány fiatalok elidegenedettnek érzik magukat a 

magyar iskolarendszertıl, ami kihat iskolai elımenetelükre. A legtöbb iskolában nem 

fogadják el a cigány tanulók otthonról hozott értékeit, nem veszik figyelembe a kulturális 

különbségekbıl eredı hátrányokat, azaz hiányoznak a multikulturális oktatás és nevelés 

elemei a mindennapi gyakorlatból. Olyan országban, mint hazánk, ahol a nemzeti kisebbség 

és többségi társadalom kultúrája között ilyen nagy a különbség nem könnyő a helyzet. Az 

interjúalanyok esetében a szülık úgy próbálták áthidalni a helyzetet, hogy ık próbáltak 

alkalmazkodni az iskolarendszerhez. Azzal a helyzettel találkoztam, hogy a szülık már 

kisgyermekkortól kezdve megismertették ıket a többségi társadalom kultúrájával, 

elvárásaival, így viszonylag könnyedén tudtak alkalmazkodni az iskolarendszerhez. Ennek 

következtében, nem okozott számukra problémát a beilleszkedés, a követelményrendszer 

elfogadása és teljesítése. Szüleik oly módon is támogatták ıket az oktatási rendszerhez való 

alkalmazkodásban, hogy nem várták el tılük a cigány kultúrára jellemzı korai 

családalapítást, mely hátráltatta volna ıket a továbbtanulásban. 

Negyedik hipotézisem szerint cigány embernek értelmiségi pályára lépni nem feltétlen 

éri meg a mai magyar társadalomban, minek következtében a cigány fiatalok nem motiváltak 

a magasabb iskolai végzettség, esetleg a diploma megszerzésében. Feltételezésem az volt, 

hogy ennek egyik oka a diszkrimináció jelenléte a munkaerıpiacon a cigány kisebbséggel 

szemben, másrészt pedig az értelmiségi pályák anyagi megbecsültsége aránytalanul alacsony 

az iskolapadban eltöltött évek számához, valamint a ráfordított energiához képest. Ennek 

következtében úgy érzik, nincs eléggé megbecsülve a munkájuk. Ennél az egy hipotézisnél 

nem várt eredmény született, tévesnek bizonyult a feltétezés egy része, amit talán az 

idevonatkozó kutatások hiányával lehet indokolni. Az interjúalanyok is hasonlóan 

gondolkodtak, vagyis hittek a tájékoztatásnak, miszerint nap mint nap diszkrimináció éri a 

cigány társadalmat a munkaerıpiacon. Elmondásaik szerint már elıre féltek a 

munkahelykereséstıl, a munkába állástól, a kollégák és fınökök viszonyulásától, egyszóval 

a negatív diszkriminációtól. İk is hittek a közvéleménynek, ami negatív, mondhatni 

romboló hatással volt személyiségükre, hiszen önbizalomhiányt, önértékelésbeli 

problémákat okozott náluk. Késıbb rájöttek, hogy nem így mőködik a munkaerıpiac, nem 
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az elmondottak szerint viszonyulnak a nem cigány emberek a cigány értelmiségiekhez. 

Egyetlen kivételtıl eltekintve mindegyikıjük arról számolt be, hogy elsıre sikerült munkát 

találniuk, illetve munkahelyváltáskor azonnal találtak új helyet, valamint mindig segítıkész 

vezetıik voltak, a kollégákat tekintve pedig igen baráti viszonyok között dolgoztak és a mai 

napig igen sokat köszönhetnek munkatársaiknak. Ez a téves feltevés - a megkérdezettek és 

kutatói részrıl egyaránt - azért alakulhatott ki, mert a közvélemény leginkább nem errıl a 

rétegrıl, vagyis nem a cigány értelmiségiekrıl beszél. Inkább adódnak problémák az 

alacsony iskolai végzettségő, szakképzetlen cigány emberekkel kapcsolatban, de mindig az 

általánosságban beszélnek a cigányok munkaerıpiaci diszkriminációjáról, ami folyamatosan 

mindnyájunkat megtéveszt. E tudatalatti megtévesztés - melyet a saját cigány társadalmuk 

indukál - áldozatai a jobb képességő cigány gyermekek, hiszen már fiatal korukban elvesztik 

a tanulás iránti motivációjukat, mert kilátástalannak látják saját helyzetüket. 

Az ötödik hipotézisem szerint vannak tipikus életutak, melyek kimutathatók a cigány 

értelmiségiek esetében. Dolgozatom alapvetı célja volt egyfajta tipologizálás, vagyis 

típusokba sorolása az interjúalanyoknak, hogy kiderüljön, hogy a magyarországi cigány 

lakosságot tekintve, kinek van ma a legnagyobb esélye arra, hogy diplomát szerezzen, illetve 

melyek azok a tényezık, melyek leginkább segítik ıket a felsıfokú tanulmányokig való 

eljutásban, illetve annak elkezdésében és befejezésében. Klaszteranalízis segítségével olyan 

modellek születettek, melyek a cigány diplomások tipikus életútjait mutatják be. Az elmúlt 

évtizedekben sok olyan társadalmi-, gazdasági-, politikai- (kisebbségpolitikai) és történelmi 

változás történt, ami befolyással volt a cigány kisebbség iskoláztatására, és ebbıl 

következıen korosztálytól erısen függı modellek jöttek létre. Feltételezhetı, hogy a jövı 

társadalma a jelenleginek megfelelı irányba mutat, nem számolva nem várt történelmi, 

politikai és gazdasági fejleményekkel, ezért kiemeltem egy olyan tipikus életmodellt, ami 

korosztálytól függı volt. Ez a modell, amely a legifjabb korosztály példáján alapszik, 

segítséget nyújthat a társadalom- és oktatáskutatók számára a jelenlegi rendszerek és 

programok átdolgozása terén. E modell szerint, ma egy cigány fiatal akkor jut el a diplomáig 

a legnagyobb eséllyel, ha városban születik és ott is tölti iskolás éveit az érettségiig, otthon 

tölti a hétköznapokat a családjával, nem él kollégiumban. Nappali tagozaton végzi 

tanulmányait, iskolaváltás, indokolatlan hiányzások, évismétlés és évkihagyás nélkül. 

Kellemes, elıítélet-mentes élményekkel távozik mind az óvodából, az általános iskolából és 

a középiskolából, valamint a felsıoktatás terén sem éri embertársaival való interakciókban 

kudarc, elıítélet. Családjának anyagi körülményei inkább átlagon alulinak mondható, de 

állami részrıl rendszeres anyagi támogatásban részesül a tanulmányai folytatása érdekében. 
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Gyermekkorában a családjára jellemzı, hogy legfeljebb két-három gyermeket nevelnek, 

valamint a családi szerepek terén bekövetkezett változásokat mutat a tipikus modellünknél 

az édesanya esetében az iskolázottság megjelenése, és aktív munkaerıpiaci részvétele. Az 

édesapa többnyire szakmunkás végzettséggel rendelkezik és ı is aktív tagja a 

munkaerıpiacnak. Szülık esetében nincs válás, a rendezett családi háttér a jellemzı, ahol 

nyugodt tanulási körülményeket tudnak biztosítani a gyermek számára. Magyarul is 

beszélnek otthon, sokszor a cigány nyelv mellett, és rendszeresen járatják óvodába a 

gyermeket. A tanári karral együttmőködve a szülık is segítenek a gyermek tanulásában.  Az 

osztályösszetétel etnikai szempontból nem homogén, elıfordulnak cigány gyermekek is, de 

csak megfelelı arányban. 

Részletesebben vizsgálva a megkérdezett cigány diplomások családi hátterét kiderül, 

hogy összességében a szülık, a testvérek és a rokonok iskolai végzettsége átlagon felüli volt. 

A szülık magasabb iskolázottsága arra enged következtetni, hogy ık is általában kellemes 

élménnyel hagyták el az iskolát, ezért a tanuláshoz való viszonyuk is pozitívabb volt. Ezek a 

szülık tanulásra motiválták gyermekeiket, nem engedték meg az iskolából való hiányzást, 

rendszeresen segítettek az iskolai felkészülésben, érdeklıdtek gyermekeik tanulmányai felıl, 

rendszeres és kiegyensúlyozott kapcsolatot tartottak fent az iskolával, illetve a 

pedagógusokkal. A család információs tıkéje is az átlagosnál erısebbnek mondható, mivel 

többnyire állandó munkahellyel rendelkeztek, ahol naponta közösségen kívüli emberekkel 

voltak kapcsolatban. Néhányuk tagja volt még civil szervezetnek is, ahol intenzív 

kapcsolatot tartottak fent a közélettel. Az aktív munkaerıpiaci részvétel következtében 

átlagos körülmények között éltek, ami kihatott a megfelelı tanulási körülmények 

kialakítására, mint például, nem volt probléma a taneszköz- és könyvvásárlás, megfelelı 

ruházkodás, saját tanulósarok - esetleg külön szoba – kialakítása terén. Továbbá, nemcsak a 

megfelelı anyagi helyzet miatt, de a család tanulásbarát érték- és normarendszere 

következtében is nyugodt tanulási légkört tudtak teremteni, ami magában foglalja a tanulásra 

szánt megfelelı idımennyiséget és harmonikus családi légkört. Ezekben a családokban, csak 

elvétve fordult elı deviáns viselkedés a szülık, illetve a testvérek részérıl, többnyire 

rendezett családi életet éltek, ami a megkérdezettek elmondása alapján rengeteg energiát és 

erıt adott számukra, és nemcsak akkoriban, hanem sokuk a mai napig ebbıl az erıbıl, 

ezekbıl az emlékekbıl merítenek önbizalmat és erıt a kitartáshoz. 

A tanulmányi sikerek okaként a megkérdezettek nagy része nem az anyagi helyzetet 

jelölte meg, hanem egyfajta szemléletváltást, amivel egyre inkább, bár nagyon lassan 

haladva, de már rendelkeznek a szülık. Bebizonyosodott, hogy egy támogató szülıi háttér 
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motivációs erıvel bír a gyermek számára, még akkor is, ha a gyermek nem rendelkezik 

kimagasló képességekkel. Ilyenkor a szorgalom a domináns, ami szinte minden interjúalany 

esetében jelen volt iskolai tanulmányai alatt. A szorgalom és kitartás okaként a szülıi minták 

követését említették, de több esetben a szüleik iránt érzett köszönetrıl, illetve háláról 

beszéltek, valamint arról a vágyról, hogy szüleik ne csalódjanak bennük, illetve büszkék 

lehessenek rájuk. Tanulmányi sikereik további okaként jelölhetı meg a relatíve támogató 

környezetet. A szülıkön kívül többnyire tanáraik és az elmúlt évtizedek oktatáspolitikai 

intézkedései (pl. kiemelt ösztöndíj, kollégiumi elhelyezés) támogatták ıket. Egy-két 

kivételtıl eltekintve nem találkoztak az iskolai évek alatt faji diszkriminációval sem. 

Kiközösített, valamint csúfolódás tárgyává vált cigány osztálytársakról rendszerint 

beszámoltak, de ez a fajta hozzáállás az osztály és a tanári kar részérıl szerintük inkább az 

adott tanuló magatartására, tanuláshoz való hozzáállására és életformájára irányult, nem 

pedig származására.  

Az anyanyelv használatának mértéke is meghatározó indikátorként szerepelt a sikeres 

iskolai szereplés tekintetében. A megkérdezettek estében egy-két kivételtıl eltekintve, 

mindegyikük jól beszélt magyarul az iskolakezdésre, ami magában foglalta, hogy igen nagy 

szókincsre tettek szert már iskoláskorukra. Több esetben azt találtam, hogy egyáltalán nem 

beszéltek cigány nyelven, ami annak tudható be, hogy már szüleik sem beszéltek cigány 

nyelven. Azok viszont, akik nem beszélték jól a magyar nyelvet, csak nagyfokú 

szorgalmuknak és egy támogató iskolai légkörnek köszönhetıen emelkedtek túl ezen a 

problémán. Napjainkban, egyre több cigány gyermek beszél elfogadható szinten magyarul, 

annak következtében, hogy a cigány közösségek egyre nyitottabbak a többségi társadalom 

felé. Ez a folyamat a különbözı életkorú interjúalanyok életútjának elbeszéléseiben 

egyértelmően megfigyelhetı volt. 

A gyermekkori lakóhely szempontjából elmondható, hogy a mintába bekerülı 

értelmiségi cigányok hasonló aránnyal származnak cigányteleprıl, mint az átlag 

cigánylakosság. Viszont megfigyelve az elsı gyermekkori éveket, jól látható, hogy igen 

korán, a gyermek születése után egy-két-három évvel, a családok elköltöztek a 

cigányteleprıl, kiváltak az adott cigányközösségbıl és igyekeztek falvakban, illetve 

városokban többnyire magyar közösségekben letelepedni. Az interjúalanyokat tekintve közel 

háromnegyedük nem élt már iskolás korára cigánytelepen. A településhátrányt szokták még 

sokszor megemlíteni az iskolai sikertelenség egyik okaként, aminek következménye az 

iskola mőködési feltételeiben mutatkozik meg, például a szegényes személyi és tárgyi 

feltételekkel való ellátottság. Ez az indikátor csak részben volt befolyásoló. A cigánytelepi 
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óvoda- és iskolakörülmények valóban mostohák voltak, de a kistelepülésen mőködı 

intézmények esetében inkább pozitív visszajelzések születtek. 

Az óvoda rendszeres látogatása további mérföldkınek bizonyult a cigány gyermekek 

iskolai sikerességében. Ezen a téren is jelentıs fejlıdés tapasztalható, a megkérdezettek 

esetében a fiatalabb korosztály minden tagja járt óvodába, ami annak is tulajdonítható, hogy 

egyrészt megszőntek a cigánytelepek, ahol nem volt óvoda, másrészt pedig a szülık 

kötelességüknek tartották, hogy a gyermekük rendszeres óvodai foglalkozáson vegyen részt. 

Egy-két kivételtıl eltekintve, mindannyian szerettek óvodába járni - a szülık elmondása 

szerint. Emellett, többen visszaemlékeztek felejthetetlen óvó nénikre, játékokra és 

szereplésekre. 

Végül pedig ott van azoknak a diplomáig eljutott megkérdezetteknek a helyzete, akik 

nem tartoztak a többség közé, azaz gyermekkorukra jellemzı volt a rendezetlen, gyermeket 

elhanyagoló, teljesen elszegényedett, információhiányos, nem tanulásbarát családi légkör, 

valamint a kiközösítı iskolai környezet. İk is eljutottak a diplomáig, bár esetükben sokkal 

nagyobb erıfeszítésre és több idıre volt szükség. Ezeknél a fiataloknál igen kicsi a 

továbbtanulási esély, többségük általában lemorzsolódik. A vizsgálatból kiderült, hogy 

azoknál, akik mégis eljutottak a diplomáig, sok idıt vett igénybe az évismétlés, a pótlás és az 

évkihagyás, amire azért volt szükség, hogy a fiatal korban elcsúszott továbbtanulást 

korrigálják, illetve kilépjenek egy idıre a munkaerıpiacra, hogy anyagi helyzetüket 

stabilizálják. Tipikus példája ennek, amikor az egyén úgy jutott el az érettségiig, hogy elıtte 

elvégzett egy szakmunkásképzıt, majd levelezın járta ki a középiskolát, ami több évet vett 

igénybe az átlagosnál. A legtöbb esetben a nem megfelelı továbbtanulási döntés miatt került 

az egyén szakmunkásképzıbe, vagy olyan szakközépiskolába, ami nem érdekelte és így 

lemorzsolódott. Ezeknél a megkérdezetteknél mindenhol megtalálható volt egy tanár, egy 

ismerıs vagy egy barát, aki segített nekik az iskolaváltásban, vagy a megfelelı iskolatípus 

kiválasztásában és az oda való bekerülésben. Erıs akaratuk mellett, mindannyian külsı 

segítséggel tudták megvalósítani továbbtanulási szándékukat, ami egyértelmően egy 

pártfogói rendszer kiépítését indokolná hazánkban. A pártfogói hálózat kiépítésére az elmúlt 

évtizedekben már történtek próbálkozások, de még mindig nem tömegeket érintı a rendszer 

(Tótné 2000). 

A dolgozatot összefoglalva látható, hogy a továbbtanulási mutatók javítása terén egy 

igen lassú és számtalan feszültséget magában rejtı folyamatnak vagyunk tanúi, ami bizonyos 

gazdasági- és oktatáspolitikai eszközökkel gyorsítható, de türelemre és kitartásra van 

szükség, mind a többségi társadalom és a cigány kisebbség részérıl. Közös érdek az 



 200

együttmőködés, a kompromisszumkötés és mindkét fél részérıl engedmények biztosítása. 

Tudatában annak, hogy jelenleg mekkora erıfeszítéssel és lelki megterheléssel jár egy eltérı 

kultúrájú, jelenleg még nem multikulturális elveket követı társadalomban a magas iskolai 

végzettség és az ehhez kapcsolódó státusz elérése, hazánkban egyelıre lassan halad a 

cigányság az integráció útján. Ha nem történnek változások, akkor két út fog a cigányság 

elıtt kirajzolódni: az egyik az asszimiláció, a másik a kirekesztıdés, melyek közül egyik sem 

elfogadható az integrációs törekvéseket nyíltan támogató Európai Unió keretein belül. Ma 

már megvannak azok az oktatáspolitikai eszközök, melyek elısegíthetnék társadalmi 

felemelkedésüket anélkül, hogy megzavarnánk identitásukat. A kultúrájuk tiszteletének a 

lehetısége az egyetlen út, amelynek tudatában aktívan tudnának részt vállalni ebben a 

folyamatban, ami végül integrációhoz, azaz beilleszkedésükhöz és egyben kultúrájuk 

fennmaradásához vezetne. 

 Glatz Ferenc szavaival zárnám soraimat, kinek gondolatai - Liégeoishoz hasonlóan, 

aki a cigányság belsı dinamizmusára való támaszkodást hangsúlyozza az oktatáspolitikában 

-, egy olyan jövıképet vetítenek elénk, melyben hangsúlyozott szerepet tulajdonít a 

cigányság aktivitásának az integrálódási-felzárkózási folyamat terén, melyet a magyar nép 

statisztálása mellett, leginkább egészséges identitástudattal rendelkezı saját tanult rétege 

vállalhat fel (Glatz 2001:8): 

 

“Minden közösségnek magának kell hagyományvilága modernizálást elvégezni. Nem 

konzerválást, de megırizve korszerősítést. A cigányságnak is. Ezt mi, a cigánysággal együtt 

gondolkodni akaró, nyitottságra törekvı európai értelmiségiek nem végezhetjük el. Csak 

segíthetjük. (…) Segíteni felnıni egy etnikai öntudattal rendelkezı cigányértelmiséget! – 

Egyetértünk. Roma értelmiség és a roma lakosság együttmőködése nélkül nincs megoldás.”  

(Glatz Ferenc) 
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Összefoglalás 

 

Ma a cigány diplomások aránya meglehetısen alacsony más hazai kisebbségek és a többségi 

társadalom diplomával rendelkezı rétegének arányához képest. Ez az arányszám alig válto-

zott az elmúlt évtizedekben annak ellenére, hogy számos oktatáspolitikai intézkedés történt 

magasabb iskolai végzettségük elérése érdekében. Mindez azért jelent gondot, mert a jövı 

társadalmában egyre meghatározóbb szerepet játszik a tudás; egyfajta jogosítvány szerepét 

tölti be a munkaerıpiacon. A megfelelı iskolai végzettség hiányában az egyén nem jut mun-

kához, nem vehet részt magasabb szintő tovább- és átképzéseken, nem tud hosszú távon 

aktív részese maradni a munkaerıpiacnak, ami tartós munkanélküliséghez, anyagi gon-

dokhoz és egyben a társadalomból való kirekesztıdéshez vezethet. Jelenleg a cigány kisebb-

ség elkülönülı helyzete indokolja, hogy további vizsgálat tárgya legyen ez a probléma.  

Ennek tükrében a dolgozat az európai és hazai cigányság oktatási és társadalmi helyze-

tének összefüggéseit vizsgálja, valamint célja a siker szempontjából feltárni a felsıoktatási 

statisztikai adatok hátterét, illetve felvázolni a tipikus életutak bemutatása mellett azt, hogy 

az ezredforduló környékén a hazai cigány értelmiségiek életében melyek voltak azok az 

indikátorok, amelyek elımozdították iskolai karrierjüket. Továbbá a dolgozat arra keresi a 

választ, hogy a gyenge kulturális, információs és gazdasági tıkét hogyan lehet maximálisan 

felhasználni az iskolában a minél sikeresebb tanulmányi eredmény elérése érdekében; van-e 

az értelmiségi létnek életmódváltoztató, illetve integráló szerepe; valamint lehetséges-e a 

cigány közösségeknél olyan segítségnyújtási formákat alkalmazni, amelyek szakítanak az 

asszimiláló tradíciókkal, s kulturális közösségként és kisebbségként ismerik el ıket.  

A kutatás hipotézisei: 1) Azért nem történt változás az elmúlt évtizedekben a cigány 

diplomások arányszámában - annak ellenére, hogy egyre többen tanulnak tovább -, mert 

sokan az integrálódás útján eltévedve, az asszimiláció áldozatai lettek. 2) Egy népcsoport 

iskolai elımenetelét leginkább a kulturális öröksége, a tanuláshoz való tradicionális viszonya 

határozza meg. 3) A cigány fiatal elidegenedettnek érzi magát a magyar iskolarendszertıl, 

ami kihat iskolai elımenetelére. 4) A cigány fiatalok úgy érzik, hogy értelmiségi pályára 

lépni nem feltétlen éri meg a mai magyar társadalomban (anyagi és társadalmi 

megbecsültség, diszkrimináció), ezért nem motiváltak a továbbtanulása. 5) Kimutathatók 

tipikus életutak a cigány diplomások esetében, melyek elvezetnek a diplomáig. 

A tipikus életutak meghatározása információt nyújthat az oktatáspolitikusok számára 

arról, hogy melyek azok a tényezık, amelyekre érdemes odafigyelni a cigány fiatalok 

életében, hogy sikeresebbek legyenek az iskolában.  
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Abstract 

 

Today the rate of Gypsy graduates is rather low compared to the rate of other graduates from 

the majority society and other minorities living in Hungary. This rate has changed almost 

nothing during the previous decades in spite of the educational policies concerning the 

increase of their educational level. In the interest of getting over social disadvantages 

(unemployment, poverty, exclusion etc.), the importance of education is essential. School is 

not only a device that helps you to gain education but also a device to get to know the many 

different cultures in a society. At present the isolated and excluded position of the Gypsies 

motivates further researches. 

The aim of the dissertation is to reveal the background of higher education statistics 

from the view of success, and moreover to outline the typical life courses of the Gypsy 

graduates, and collect the indicators that support their school achievement at the turn of the 

20th century in Hungary. There is also examined how the weak cultural, economic and 

information capitols can be maximally used at school to have better achievement. Other 

questions are whether the degree can change their lifestyles, and does it integrate or not, 

whether the society can acknowledge them as ethnic minorities, and at last how to support 

them the way that not to assimilate them but rather strengthen their identity.  

There were five hypothesis proved in the research: 1) During the previous decades 

there has not been almost any changes in the rate of the Gypsy graduates in Hungary, despite 

the fact that there are more and more Gypsies in higher education. Therefore it can be stated 

that Gypsy graduates tend to assimilate themselves to the majority society. 2) The school 

achievement of the Gypsies is mostly determined by their cultural heritage and their attitude 

to learning. 3) The young Gypsies feel themselves estranged from the Hungarian school 

system, which has an influence on their school achievement. 4) Gypsies believe that today it 

is not worth getting a degree as a Gypsy in Hungary because of labour market 

discrimination, low prestige and low salary, therefore, the young  talented  Gypsies  are  not  

motivated  to  go  on  further  education . 5) Typical life models can be detected concerning 

the Gypsy graduates.  

The determination of typical life courses deriving form the research can help education 

policies to reveal the main indicators that influence the school achievement of Gypsy 

children.  
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Melléklet 1. 

 

Az interjú témakörei, kérdései 

 

I. Gyermekkor, iskolák 

I. Családi háttér 

1. Mikor született? 

2. Hol született? 

3. Hol élt gyermekkorában? A település típusa, jellemzıi, az általa lakott településrész 

jellemzıi. 

4. Kik voltak a szomszédok? Lakókörnyezetében, szomszédságában laktak-e cigányok 

gyermekkorában? Milyen viszonyban állt a családja velük, illetve a nem cigány 

lakossággal? 

5. Gyermekkorában otthon milyen nyelven beszéltek? 

6. Szülei milyen nevelési elveket követtek? Hogyan nevelték? 

7. Hogyan alakultak a lakáskörülményei gyermekkorában? Hányszor költöztek? 

Hányan laktak egy szobában? Komfortfokozat? 

8. A szülık legmagasabb iskolai végzettsége? Befejezetlen is! 

9. A szülık foglalkozása? Gyermekkorukban dolgoztak-e? Fıállás? Mellékállás? 

Munkanélküliség? 

10. Testvérek, rokonok legmagasabb iskolai végzettsége? 

11. Testvérek száma? 

12. Hogyan jellemezné szülei anyagi helyzetét gyermekkorában? 

13. Megtörtént-e, hogy azért hiányzott gyermekkorában az óvodából, iskolából, mert 

nem volt miben elmennie, vagy nem volt felszerelése? Volt-e olyan, hogy nem tudott 

rendesen készülni az otthoni körülmények (anyagi helyzet, veszekedések, munkára 

fordított idı stb.) miatt? 

14. Ön milyen cigány (oláh, beás, romungro, lovári)? 

15. Van-e olyan rokona, aki kisegítı iskolába járt? 

16. Van-e olyan rokona, aki valamilyen tagozatra járt? 

17. Van-e olyan rokona, aki érettségizett, illetve diplomával rendelkezik? 

18. Hatással volt-e tanult családtag, rokon vagy ismerıs a továbbtanulására? 
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II. Óvoda 

1. Járt-e óvodába? Hány évet? 

2. Milyen pozitív emlékei vannak? És negatív? 

3. Mit meséltek utólag szülei az Ön óvodás éveirıl? 

4. Jelenleg milyen kapcsolata van az óvónıivel? 

 

III. Általános iskola 

1. Hol járt általános iskolába? Az iskola jellemzése (méret, tanulólétszám, rangsor a 

település többi iskolái között stb.) 

2. Milyen volt a cigány tanulók aránya az iskolában? Az osztályban? 

3. Szülei jártak-e fogadóórákra, szülıi értekezletekre? 

4. Tartották-e szülei a kapcsolatot az iskolával rendszeresen? 

5. Elengedték-e osztálykirándulásokra? 

6. Mennyit hiányzott? Mi miatt hiányzott? Tudtak-e róla a szülei? 

7. Milyen pozitív emlékei vannak? És negatív? 

8. Volt-e cigány pedagógus a tantestületben? 

9. Jellemezze alsós, felsıs tanárait! 

10. Jellemezze osztálytársait! 

11. Milyen sikerei voltak az iskolai években? 

12. Milyen volt a tanulmányi eredménye? 

13. Milyen szakkörökbe járt? Milyen szakkörbe szeretett volna járni, de nem volt rá 

lehetısége? 

14. Járt-e korrepetálásra? Tagozatra? Volt-e korosztálya cigány tanulói számára az 

iskolában korrepetálás vagy valamilyen felzárkóztató program? 

15. Hogyan emlékszik vissza, volt-e a tanórákon differenciálás? Ha igen milyen céllal? 

Milyen módon? 

16. Hogyan történt az ültetés a tanteremben? 

17. Melyek voltak kedvenc tantárgyai? Melyeket nem szerette? Melyek nem mentek? 

18. Részt vett-e valamilyen tanulmányi versenyen? 

19. Milyen kudarcai voltak az általános iskolai évek alatt? 

20. Ismételt- évet? Milyen okok miatt? 

21. Volt-e fegyelmi ügye az iskolában? 

22. Milyen nehézségei voltak (alsóban, felsıben)? 

23. Kitıl kapott segítséget? Milyet, milyen esetben, mikor? 
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24. Milyenek voltak az otthoni tanulás feltételei (hely, idı, nyugodt környezet, segítség? 

25. Mi volt a család, rokonság, lakókörnyezet véleménye a továbbtanulási szándékáról? 

26. Hogyan döntötte el, hogy középiskolába jelentkezik? Ki támogatta (család, 

rokonság, baráti kör, pedagógusok stb.) ? Ellenezte-e valaki? Ki? 

27. Minek alapján választotta az adott a középiskolát? 

28. Találkozott-e a gyermekvédelmi rendszerrel? 

29. Könyveit, tanszereit milyen forrásból tudta megvásárolni? (szülık fizetése, segély, 

használt felszerelés stb.) 

30. Kapott-e valaha valamilyen támogatást, ami elısegítette tanulmányai folytatását? 

31. Hogyan élte meg a nyújtott segítség, támogatás elfogadását? 

32. Emlékszik-e ebbıl az idıszakból az Ön pályáját meghatározó pozitív/negatív 

személyekre? Ki voltak ık? Milyen hatással voltak Önre? 

33. Az akkori baráti körében hány cigány származású gyerek volt? 

34. Érzett-e megkülönböztetést (akár hátrányos, akár elınyös) az iskolaévek alatt? 

Tapasztalt-e diszkriminációt? Miben nyilvánult ez meg? 

 

IV. Középiskola 

1. Hova járt középiskolába? (helyben, bejáró, kollégista?) 

2. Milyen volt a cigány tanulók aránya a középiskolában? Az osztályban? 

3. Milyen erıfeszítésre, teljesítményre volt szüksége a tanulmányi munkában? (kisebb, 

nagyobb, nem eltérıre, mint a többség) 

4. Érzett-e valamiben hátrányt/elınyt? 

5. Hátránynál/akadálynál ki segített? Ha nem volt segítség, ki segíthetett volna, de nem 

történt meg? 

6. Ideális esetben milyen támogatást, segítséget (anyagi, tárgyi, személyi) igényelt 

volna? Abban az esetben mit érhetett volna el? 

7. Középfokú tanulmányai alatt találkozott-e cigány származású pedagógussal? 

8. Érzett-e megkülönböztetést (akár hátrányos, akár elınyös) az iskolaévek alatt? 

Tapasztalt-e diszkriminációt? Miben nyilvánult ez meg? 

9. Hogyan döntötte el, hogy továbbtanul felsıfokon? 

10. Ki támogatta e döntésében családjából, baráti körébıl, iskolájából? Ki ellenezte? 

11. A pályaválasztásának az indokai! 
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V. Felsıoktatás 

1. Hova járt fıiskolára/egyetemre? (helyben, bejáró, kollégista) Milyen szakra? 

2. Milyen tagozaton tanult? Nappali? Levelezı? 

3. Hányadik diplomáját szerzi? 

4. Milyen volt a cigány tanulók aránya az intézményben? Az Ön csoportjában? 

5. Tartotta-e velük a kapcsolatot? Barátkozott-e velük? 

6. Érzett-e megkülönböztetést (akár hátrányos, akár elınyös) az iskolaévek alatt? 

Tapasztalt-e diszkriminációt? Miben nyilvánult ez meg? 

7. Milyen erıfeszítésre, teljesítményre volt szüksége a tanulmányi munkában? 

8. Érzett-e valamiben hátrányt? Elınyt? 

9. Hátránynál/akadálynál ki segített? Esetleg ki segíthetett volna? 

10. Kapott-e támogatást (anyagi, szemlyi)? Ideális esetben milyen támogatást, segítséget 

igényelt volna? Abban az esetben mit érhetett volna el? 

11. Felsıfokú tanulmányai alatt találkozott-e cigány származású tanárral? 

12. Összességében ön szerint minek köszönhetı, hogy diplomát tudott szerezni? 

13. Ön szerint minek tulajdonítható, hogy a cigány fiatalok nem tanulnak tovább, és csak 

nehezen tudnak diplomát szerezni? 

 

VI. Nevelıotthon 

1. Milyen intézményben élt, miután elkerült családjától? 

2. Mennyi ideig volt az egyes intézményekben? 

3. Hányan voltak egy csoportban? 

4. Hány cigány származású gyermek volt a csoportban, az intézményben? 

5. Élt-e nevelıszülıknél? Váltott-e nevelıszülıt? Miért? 

6. Meséljen a nevelıszülıkrıl! Kapcsolatukról? Még ma is tartja a kapcsolatot? 

7. A nevelıszülık között volt-e cigányszármazású? 

8. Hány csoportnevelıje volt? 

9. Külsı- vagy belsı iskolába járt? 

10. Volt-e lehetısége a saját, személyes holmijainak (ruha, iskolaszerek) a 

megválasztására? 

11. Kapott-e zsebpénzt? Milyen lehetısége volt ezt elkölteni? 

12. Inkább győjtötte, vagy inkább elköltötte, amit lehetett? 

13. Volt-e fegyelmi ügye a nevelıotthonban? Ha volt, milyennek ítélte meg a pedagógus 

eljárását, a következményeket? 
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II. Pálya 

1. Milyen pálya volt a gyermekkori álma? 

2. Jelenleg hol dolgozik?  

3. Elsı munkahelye? 

4. Hogyan került erre a munkahelyre? (És az elsı munkahelyre?) 

5. Voltak-e munkába állási nehézségei származása miatt? Ha igen, akkor mik, milyenek 

voltak azok? 

6. Vannak-e jelenleg a munkahelyével kapcsolatos nehézségei? 

7. Vannak-e jelenleg a munkájával kapcsolatos nehézségei? 

8. Kollégái (esetleg kliensei) között vannak-e cigány származásúak? 

9. Milyen élményei vannak a munkahelyi igazgatójával/kollégáival/klienseivel 

kapcsolatban? (hogyan fogadták, fogadják származása miatt?) 

10. Volt-e olyan pálya, amit szívesen választott volna? Miért? Miért nem ezt választotta? 

11. Akadtak-e karrierjében nehézségei származása miatt? 

12. Elégedett-e jelenlegi helyzetével? Megérte-e diplomát szerezni? 

13. Mit jelent az Ön számára a diploma? 

14. Beszél-e valamilyen idegen nyelvet? Hogyan sajátította el? 

15. Min változtatna az életén, ha újra kezdené? 

16. Kapott-e valaha támogatást a munkahely megszerzésében? Milyen jellegőt? Mit 

jelentett a segítség az Ön számára? 

 

III. Jelen 

I. Család, barátok, lakókörnyezet 

1. Jelenleg házas-e? Elvált? – Miért? Özvegy? 

2. Házastársa cigány származású-e? 

3. Miért választott cigány, illetve nem cigány élettársat? 

4. Házastársa iskolai végzettsége? Életkora? Foglalkozása? 

5. Van-e gyermeke? Hány gyermeke van? 

6. A gyermeke óvodájában, csoportjában hány cigány gyermek van? Iskolájában, 

osztályában hány cigány tanuló? 

7. Tudja-e a gyermeke, hogy cigány? Ön minek tartja gyermekét? 

8. Milyen hagyomány, kultúra szerint neveli gyermekét? 

9. Megtanította-e cigány nyelvre? 

10. Ön beszéli-e a cigány nyelvet? 
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11. Ön minek tartja magát, cigánynak vagy magyarnak? 

12. Volt-e gyermekkorában cigány barátja? 

13. Tartja-e velük ma is a kapcsolatot? Milyen iskolai végzettséget szereztek? Mi a 

foglalkozásuk? 

14. Vannak-e jelenleg cigány barátai? Összejár-e cigány ismerısökkel? 

15. Milyen kapcsolata van a rokonaival? 

16. Milyen kapcsolata van a régi iskolatársaival? 

17. Lakókörnyezetében, szomszédságában laknak-e jelenleg cigányok? 

18. Milyen kapcsolata van korábbi lakókörnyezetével? 

 

 

IV. Egyéb 

1. Melyik nevet használja szívesen: „cigány” vagy „roma”? Miért? 

2. Ön szerint szegregált vagy integrált oktatásra lenne szükség? Miért? 

3. Szükségesnek tartja-e a cigány nyelv oktatását a cigány gyermekeknek? 

4. Tanulják-e a cigány nyelvet a nem cigány tanulók is? 

5. Kerüljön-e be az általános iskolai tanagyagba a cigány kultúra és történet? 

6. Ön szerint hatással lenne a cigány gyermekek iskolai teljesítményére a cigány 

pedagógusok bevonása az általános- és középiskolai képzésbe? 

7. Ön szerint mi az oka annak, hogy ilyen alacsonyan iskolázottak a cigányok, és ilyen 

kevés köztük az értelmiségi? 

8. Ön ismer-e más értelmiségi cigányokat? Tartja-e velük a kapcsolatot? 

9. Tagja-e valamilyen cigányokkal kapcsolatos politikai szervezetnek? 

10. Ön szerint miért lenne szükség egy cigány értelmiségi réteg kialakulására? 

11. Mit tehet a cigány értelmiség a cigányságért? Tehet egyáltalán valamit? Kell-e tennie 

valamit? 
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Melléklet 2. 

 

 

 

 
 
 


