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Osszefoglalas

Jelen tanulmdnyban roma t6bbségit osztdlyokban tanito dltaldnos iskolai pedago-
gusok szerepfelfogdsdt vizsgalom. A kutatds keretében 30 olyan pedagogussal
készitettem félig strukturdlt interjut, akik a Csiki-medence (Hargita megye,
Romdnia) olyan iskoldiban, osztdlyaiban tanitanak, ahol a roma tanulok ardnya
meghaladja a 25 szdzalékot. A tobb dimenziot atfogo interjiiterv egy “szeletét”
dolgozom fel Arra voltam kivdncsi, hogy a pedagdgusok mennyire tartjdk meg-
hatdrozonak a pedagogus szerepét a roma gyermekek iskolai pdlyafutdsdnak
alakuldsdban. Hogyan értelmezik sajdt szerepiiket ebben a folyamatban, mennyire
tudnak azonosulni a kibdvitett szerepelvardsokkal? Hogyan kiizdenek meg a
kiilonbozd, egymdsnak gyakran ellentmondo elvdrdsokkal, szerepkonfliktusokkal?

Milyen siker- és kudarcélményeik vannak?
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Bevezetés

pedagégusszerephez tobb kulturalisan és tarsadalmilag el6irt viselkedés
Akapcsol(’)dik‘ A gyermekek mellett a szul6k, az iskola vezetésége, a fenn-
tartd, de még a szélesebb tarsadalmi kozeg is szerepelvarasokat fogalmaz
meg (Szabd, Voros, N. Kollar, 2004). Ezek a szerepelvirdsok nagyon gyakran
nincsenek 6sszhangban, amely igen megnehezitheti a szereppel valé azonosulast.

Ugyanakkor a megvaltozott gazdasagi, tarsadalmi koriilmények kovetkeztében az
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elvardsok relativizdlédnak, amely a hagyoményos pedagdgusszerep folyamatos
Ujraértelmezésére készteti a pedagdgusokat. Az iskoldk életébe is fokozatosan
begytrliztek a “piaci elvardsok”, a versenyhelyzet, a teljesitménykozpontisag, amely
arra Osztonzi az iskoldk vezet&ségét, a pedagdgusokat, hogy minél inkabb
megfeleljenek a tarsadalmi elvardsoknak. Egy madsik kihivas, amely alkalmazkoddsra
készteti a pedagégusokat az IKT eszkozok térhéditasa a gyermekek korében is. Az Gj
helyzetben a pedagégus mir nem egyedilli birtokosa az ismereteknek,
tudaskozvetitd szerepe mellett a tanuldk fejlesztésében az érzelmi-akarati tényez6k
(motivécid, szocidlis kompetencidk) erdsitése is elvirdsként jelenik meg. Tobb
kutatds arra is ravilagitott, hogy ma mar a pedagdgus az oktatds-nevelés mellett
fejlesztd, tandcsado, rendezvényszervez6 is, és jelentés mennyiségi adminisztracids
munkat is végez (Trencsényi,1988; Szabd, Voros, N. Kollar, 2004).

Az eltérd kulturdlis, szocidlis hatterd tanuldkat tanité pedagdgusok szamara
még nagyobb kihivast jelent az atlagosndl szélesebb kord, esetenként tisztazatlan
szerepelvardsoknak megfelelni. A jelenlegi teljesitménycentrikus oktatési rendszer-
ben a pedagdégust leginkabb a tanul6k eredményei alapjan értékelik. Kérdés, hogy az
alacsony szociookonémiai hattérrel rendelkezd, eltéré koriilmények kozott szocia-
lizal6d6 roma tanulék gyenge iskolai eredményei milyen mértékben “tiikr6zik” a pe-
dagoégusok munkajat? Hogy egy roma tobbségli osztalyban tanité pedagégus milyen
szerepelvarasokkal taldlkozik, milyen tényez6k befolydsoljak szerepazonosuldsat?

Jelen tanulmanyban roma tobbségli osztilyokban tanité altalanos iskolai
pedagégusok szerepfelfogasat vizsgdlom. A kutatés keretében 30 olyan pedagdgussal
készitettem félig strukturdlt interjut, akik a Csiki-medence (Hargita megye,
Romadnia) olyan iskoldiban, osztdlyaiban tanitanak, ahol a roma tanuldk ardnya
meghaladja a 25 szazalékot. A tobb dimenziét atfogd interjuterv egy “szeletét”
dolgozom fel. Arra voltam kivancsi, hogy a pedagdgusok mennyire tartjak
meghatdrozénak a pedagdgus szerepét a roma gyermekek iskolai pélyafutdsinak
alakuldsidban. Hogyan értelmezik sajit szerepiiket ebben a folyamatban, mennyire
tudnak azonosulni a kib&vitett szerepelvarasokkal? Hogyan kiizdenek meg a
killonb6z8, egymasnak gyakran ellentmondé elvarasokkal, szerepkonfliktusokkal?

Milyen siker- és kudarcélményeik vannak?
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Szakirodalmi vonatkozdsok

A vonatkozé szakirodalom szerint az eltérd kulturdlis, etnikai, szocidlis hatter(
tanulékat! tomorité osztalyokban kiilonosen fontos szerepe van a pedagégusnak, az
6 nézetei, attitlidje, szerepfelfogisa szoros Osszefiiggést mutat a tanuldk iskolai
kozérzetével, tanuldsi motivacidjaval, eredményességével (Rios, 1996; Pajares, M. F.
1992; Gagliardi, 1994; Nagy, 2002; Falus, 2002, Messing, 2008). T6bb tanulmény
ravilagit azokra a kihivasokra, nehézségekre, amelyekkel a pedagégusok a minden-
napi iskolai gyakorlatuk sordn szembesiilnek. Egyik ilyen kihivds a pedagégus (aki
altalaban kozéposztalybeli, nem beviandorld, nem roma) és a mas szellemi és anyagi
hattérbdl érkezo tanuld kulturija kozotti jelentds eltérés athidaldsa, a sztereotipidk,
el6itéletek lekiizdése, a hatékony kommunikdcio kiépitése és fenntartdsa (Rios, 1996;
Gagliardi, 1994; Nagy, 2002; Liské, 2002).

Az angol nyelvii szakirodalom nehezen kezelhetd (,hard-to-staff”), veszélyez-
tetett (,at-risk schools”)(Castro et al. 2010; Darling-Hammond 2010) vagy legna-
gyobb kihivdst jelentd (,most challenging schools”) (Rice 2008) iskoldknak nevezi az
olyan intézményeket, ahol tobbségében olyan diakok tanulnak, akiknek az atlagnal
rosszabb a szociokulturalis helyzetiik. Bacskai Katinka alacsony stdtusi didk-
kompozicidjii iskoldknak nevezi azokat az iskolakat, ahol ,a didkjaik tobbsége olyan
csaladi miliébél érkezik az iskolaba, amelyben — (...) — kevés az anyagi és a kulturalis
téke, a diszpozicidk és az értékpreferencidk eltérnek attdl, amit az iskola kivin meg a
didkoktd], eltérd szerepstruktira és nyelvi kddrendszer jellemzi a didkokat” (Bacskai,
2015:166). Azt is megallapitja, hogy az ilyen iskoldkban tanité pedagdgusoknak
specidlisak a munkakoriilményeik, mds modszerekkel tudnak eredményeket elérni,

specidlis felkészitést és szakmai segitséget igényelnek (Bacskai, 2015).

! A nemzetkozi, nyugat-eurdpai szakirodalomban a kiillonb6z6 etnikumd, az eltérd
kulturalis hétter(i tanuldk oktatdsa leginkdbb a bevandorlé csoportok gyermekeivel
kapcsolatos nevelési-oktatasi problémaként jelenik meg. A volt szocialista orszagok-
ban az “eltér kulturdlis, etnikai, szocidlis hatter(i tanulék” megnevezés tobbnyire a
roma tanulékra vonatkozik. Bizonyos alapkérdések tekintetében ezeknek a tanulé-
csoportoknak az oktatdsa hasonlé problémakat vet fel.
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Liské Ilona a roma tanuldkat tomorité iskoldkban végzett kutatds® eredményei-
rél készitett tanulmanydban szambaveszi azokat a kiterjesztett szerepelvarasokat,
amelyekkel a roma tobbségii osztdlyokban oktaté pedagdgusoknak szembesiilnek:
»az atlagosnal szegényebb csalddi kdrnyezet miatt keletkezett szociokulturalis hatra-
nyok kompenzdaldsa; a tobbségi tarsadalométdl eltérd szokasok és viselkedésmoddok
elfogaddsa; a tobbségi tarsadalométdl eltéré csaladi értékrend elfogadésa; a nyelvi
hatranyok kompenzaldsa; a kisebbségi 1étb6l és a tobbségi tarsadalom elbitéleteibdl
fakadé komplexusok és frusztracidk kezelése; a nem cigdny kornyezet (példdul
sziil6k és gyerekek) részér6l megnyilvanulé elSitéletes magatartis megvaltoztatasa;
a sajat elditéletek lekiizdése” (Liskd, 2001:35). A szerzé arra is felhivja a figyelmet,
hogy a feladatok tarsadalmi és szocidlpszicholdgiai szempontbdl is rendkiviil , kénye-
sek”, és a pedagégusok munkija csak akkor lehet eredményes, ha mind a roma
gyermekek, mind a sziileik elfogadjik a pedagdgust és kialakul egyfajta kolcsonos
bizalom. Tanulmanyaban azt is megemliti, hogy a vizsgalatba bevont roma iskolak-
ban az eltéré tanari magatartasok teljes skalajaval talalkozott, amelyeket a kovet-
kez6képpen kategorizalta:

- kirekesztés, durva megkiilonboztetés, el6itéletek;

- tekintélyelviiség kirekesztés nélkiil;

- erdszakos, tekintélyelvii asszimilacids torédés;

- kozombosség és érdektelenség;

- liberalis bAnasmo6d hagyomanyos pedagégiai moédszerekkel;

- liberalis bandsmadd és moédszertani Gjitasok.

Azt is megfigyelte, hogy egy iskoldn belil is tobbféle tandri magatartds él egy-
mas mellett, és hogy viszonylag egységes tantestiileti attitid csak azokra a kozos-
ségekre jellemzd, ahol a vezeté hatirozott meggyézédéssel képviselt valamilyen
értékrendet, és ehhez ,igazitotta” a tantestiiletét (Lisko, 2001).

Babusik a romak oktatasaban az iskolai hatékonysag kulcstényezdit vizsgalva
arra kereste a valaszt, hogy a sikeresség milyen ardnyban fiigg az iskola mtikodési
paramétereitdl (iskolaszervezet), a roma tanuldk szocidlis hatterétél, az iskoldban

tanité pedagégusok értékvilagatol és szemléletétsl (Babusik, 2003). Megéllapitotta,

2 A kutatdsban az MTA Szocioldgiai Intézetébdl KEMENY Istvdn és HAVAS Gébor, az
Oktataskutaté Intézet részérdl pedig FEHERVARI Aniké és JANNI Gabriella vettek
részt. A kutatds mintdjaban 192 olyan dltaldnos iskola szerepelt, ahol 1993-ban 25%

folott volt a cigdny tanuldk ardnya.
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hogy a roma tanuldk relevans tovdbbtanulasi esélye az intézmény, a pedagdgusok,
valamint a kérnyezet mint komplex rendszer eredménye. Szoros pozitiv kapcsolatot
fedezett fel a pedagogusok felsGoktatasi képzés keretében abszolvédlt romologiai
képzési ideje és az iskolai eredményességiik kozott. Azok a pedagégusok, akik
nagyon eredményes iskolaban dolgoznak és rendelkeznek romoldgiai képzettséggel,
kétszer kisebbnek itélték meg a romdk és nem romdk kozotti konfliktusokat, ugyan-
akkor az atlagndl lényegesebben pozitivabb viszonyt, elfogadast jeleztek a ciganyok-
kal kapcsolatban (Babusik, 2003:34). A kutatds keretében a pedagogiai szemlélet-
mod, stilus vizsgalata nyoman a szerzé arra a kovetkeztetésre jutott, hogy a peda-
gbégusok ,értékvilaga, attitlidjei meghatdrozzak magat a pedagégiai munka egész
folyamatat, kovetkezésképp mélyen kihatnak a tanulékkal elért eredményekre”, illet-
ve a pedagbdgusok ,romoldgiai képzettsége noveli a megfelelé pedagdgiai eljarasok

haszndlata iranti igényszintjiiket” (Babusik, 2003:35-36).
Kutatasi eredmények

A roma tobbségli osztalyokban tanité pedagdgusok attitlidjét, viszonyulasat
vizsgdld atfogdbb kutatds részeként a kovetkez6kben a pedagdgusi interjuk alapjan
kirajzol6d¢ szerepfelfogdsokat vizsgdlom. A nagyon sok kihivdst tartogaté Gj helyze-
tekben a korabban bejaratott gyakorlatok nem bizonyulnak eredményesek, a tanul6k
igényei, illetve az oktatasi rendszer elvarasai nehezen kozelithetéek, amely gyakran

szerepkezelési kényszerhelyzetekkel szembesiti a pedagégusokat.

Pedagogusok szerepfelfogdsa

Az interjak soran fontosnak tartottam megismerni a pedagdgusok szerepfel-
fogéasat, felmérni, hogy milyen mértékben érzik meghatirozénak sajit szerepiiket a
roma tanuldk iskolai beilleszkedésében, elérehaladdsdban. Arra is kivancsi voltam,
hogy megitélésiik szerint sajat pedagégusi munkajukkal milyen hozzaadott értéket
teremtenek ebben a folyamatban, hogy milyen pedagdgusi kvalitdsokat tartanak
fontosnak.

A megkérdezett pedagdgusok abban mind egyetértettek, hogy a pedagégusnak
meghatdrozé szerepe van a roma tanulok iskolai palyafutdsdnak alakuldsiban. Az,

hogy miben rejlik és milyen mértékii ez a befolydsol6 szerep, abban megoszlanak a
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vélemények. Néhdnyan a pedagdgus személyiségét tekintették meghatdrozonak, a
megértés, az elfogadas, a tiirelem, a segit6készség szerepét hangsulyoztik, mint fon-
tos feltételét a kozos tandrai munkdnak, a tanuldk sikeres iskolai beilleszkedésének.
A beszélgetésekben megjelent a nyitottsdg, a pozitiv odafordulas fontossiga, amely
lehet6vé teszi egyfajta “lelki kotédés” kialakitasat a tanulékkal. Meglatdsuk szerint ez
a pedagégushoz valé kotédés képezi az alapjat annak, hogy a tanuldék megszeressék

az iskolat, hogy torekedjenek a szabalyok betartdsara, hogy motivaltakka védljanak.

LAt kell érezzed, kell értsed Gket, s kell szeressed, s el kell fogadjad” (Q14).

“Arra nagyon kell vigydzni, hogy legyen személyes kapcsolatod a gyermekekkel
(...) Els6sorban a lelkiikre kell hatni, mert ugye a “lélkt61-Iélekig” éptett hidak tudnak
kivirdgozni. Ha ez nincs, akkor nem lesz eredmény” (Q13).

“A pedagogus a legfontosabb. Nagyon szdamit, hogy milyen a pedagogus
egyénisége. Hogy bizonyos helyzeteket hogyan reagil le az ember. (...) Lehet, hogy
kézben sokat kell beszélgetni vagy meccselni (kiizdeni) veliik, de majd igy is
megcsindljdk, csak meg kell kapni a hangot, s tiirelemmel megvdrni a dolgot. Tehdt a
bdndsmad, az nagyon fontos, .... az egyén, a személyisége, a hozzdallds az egészhez”
(Q23).

»A pedagogus személye nagyon sokat szamit. Van, amikor a testvérek koéziil az
egyik mindig itt van az iskoldban, feljon hoban-sdrban, a mdsik pedig nagyon sokat
hidnyzik. Akkor ez valamit elmond... 56t a gyermek elmondja azt is, hogy az anyja

mondta, hogy maradjon otthon, de & akkor is feljott az iskoldba” (Q3).

Tobben a pedagégus és az iskola szerepét Osszemosva egy “tiszta, meleg,
ingergazdag kornyezet” nyujtasaban, az “igazi gyermekkor” megteremtésében lattjak
a pedagégus elsédleges szerepét. Ismerve a roma gyermekek rossz életkoriilményeit,
az otthoni kornyezetiik “egészségkarosité hatdsait”, a pedagégusok vélekedése
szerint az iskola, a f(itott, tiszta osztilyterem egyfajta “menedéket” jelenthet a gyer-
mekeknek, akikkel “szépen beszélnek”, akiknek “enni adnak”, akiket megtanitanak
alapvetd higiéniai szabalyokra. K6zos programokat, {innepléseket, kiranduldsokat
szerveznek nekik, hogy “jol érezzék magukat”, hogy “legyen nekik is gyermekkoruk”.
Tehat a pedagdgus szerepe ezuttal a gyermekek egészésges fejlédéséhez sziikséges
megfelel6 korilmények megteremtésében, a killonbozé fizioldgiai szitkségletek
kielégitésében korvonalazddik, a gyakran hianyzé csaladi szerepek poétlasaban jut

kifejezésre.
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“..egy nyugodtabb, szeretetteljesebb kornyezetben vannak, amig itt vannak az
iskoldban, azonkiviil érdekes dolgokat lithat, ingergazdag kérnyezetben van, ami
otthon hidnyzik. Egész nap nem ordit mellette nem tudom hdny felnétt.” (Q16).

»Ldtnak egydltaldin ,fehérembert” kézeledni hozzdjuk, szeretettel s jo szoval
(...) Szdmukra az iskola egy hely, ahol menedéket kapnak, ahol meleg van, tisztasdg
van, hogy egydltalin csend van. Mert ami ott lehet ndluk néha, ahogy sokszor
elmondjdk, hdt borzaszto.(...)” (Q3).

Alig paran hangstlyozték a pedagégus tudasitadé szerepét. Ok tobbségében
alsé tagozatos pedagdgusok, akik az irds-olvasds, szdmolds megtanitdsdban lattdk a
pedagégus fontos szerepét. Szerintiik ez olyan hozzdadott érték, amely leginkiabb
befolydsolja a gyermekek kés6bbi boldogulasét, és amely az irdstudatlan sziileikhez

viszonyitva jelentds el6relépést jelent.

“Ma madr eljutottunk oda, hogy el tudnak dolgokat olvasni. Emlékszem az elején
még senki nem olvasott a telepen, behoztik a levelet, amit anyuka a borténbdl irt,
hogy olvassuk fel nekik.(...) Ezt most mdr nem kell. Vagy példdul a “magyar pénz-
hez” (§ziil6foldén magyarul pdlydzat) a papirokat régebb mi toltottiik ki, most ezt is
megoldjik. Ez azt gondolom, nagyon fontos elrelépés” (Q4).

A kutatasba bevont roma tobbségli osztalyokban tanité pedagégusok tobbsége
a nevelést, a gyermekek személyiségfejlesztését tekinti a pedagégus elsGdleges fel-
adatanak, a tudasatadas, az ismeretkozlés joval kisebb hangsullyal jelenik meg a
beszélgetésekben. Ez némileg eltér azoktdl a kutatasi eredményektdl, amelyek sze-
rint a pedagdgusok altalaban az iskola, a pedagdgus tuddsatado szerepét, az intellek-
tudlis képességek gazdagitast, a kultiira atadasat tekintik elsédlegesnek (Szivak,
2002).

“En sokkal fontosabbnak tartom a viselkedési, a nevelési részt, mint azt, hogy
megtanitsam mi az id6tartam, mi az erd. Fontosnak tartom megtanitani dket arra,
hogy elfogadom a mdsikat, a mdsiknak a viselkedését. O tisztelje az enyémet, én

tisztelem az 6vét, egymadst fogadjuk el” (Q29).

Ez arra enged kovetkeztetni, hogy a nagyon alacsony szocio6kondmiai hattérrel

rendelkezé roma gyermekek beiskoldzdsanak kezdeti szakaszdban, a megfelel§
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“felkésziiltség”, anyagi és személyi er6forrasok hidnydban a pedagégusok egy jelentls
része nehézkesen tudja ellatni az oktatd, “tuddsitadd” szerepét. Amig a tanuldk
zomének alapvet6 fizioldgiai sziikségletei nincsenek kielégitve (éhesek, fdznak,
betegek), amig az iskolai egyuttélés szabdlyait nem ismerik, addig a tanulds, a
szellemi fejlddés csak masodlagos.

Az elmesélt siker- és kudarcélmények a korabbi eredményeket tdmasztjak ald.
A kutatasba bevont pedagégusok tobbsége elmonddsa szerint a tanulok nevelésével
foglalkozik tobbet, és tobbnyire az ezen a teriileten elért eredmények nyudjtanak
szamukra sikerélményeket. Nagyon sokuknak sikerélményt jelent, ha a tanulék
tobbé-kevésbé rendszeresen jarnak iskoldba, ha koszonnek, ha tisztelettuddan
beszélnek a pedagdgussal, ha nem késnek, ha térekednek bizonyos higiéniai sza-
béalyok betartasara. A pedagégusok abban biznak, hogy ezek a “sikerek” haszno-
sabbak lesznek a gyermekek késébbi életében, mint az a sok “f6losleges informacid,

amit gy sem tudnak megtanulni”.

“Ha példdul elkeriilnek nyolcadik osztdly utdn és az tton taldlkozunk veliik,
tobbszor rdm kdoszonnek, hogy “Csckolom, tandr néni’, hat akkor azt mondom, hogy
érdemes volt bejarni. £z egy ilven elismerés. Ha készon, megkérdezi, hogy vagyok,
ha dgy viselkedik, ahogy egy normadlis civilizalt emberhez illik, mert azt mondtam
nekik mindig, hogy nem az a lényeg, hogy ki mennyit tanult, mert jo, ha akarsz
tovdbb haladni és kicsit tobb akarsz lenni, mint a tobbi, akkor kell tanulni, de ahhoz,
hogy igazdbol ember légy, nem diploma kell, hanem ugy kell viselkedni, hogy a

tdrsadalom ne nézzen ki” (Q29).

Sikerélményként emlitik néhdanyan a gyermekekkel és sziil6kkel kialakitott jo
kapcsolatot, a gyermekek ragaszkodasat a pedagdégushoz, torekvésiiket és igyekeze-
tiiket, hogy megtanuljanak irni-olvasni. Ezt tobbnyire az alsé tagozatos pedagégusok

emlitették.

“A legnagyobb sikerélmény, hogy elfogadtak. Mindig mondjdk, hogy mi magdt
szeretjiik. Azért szeretjiik, mert lelil kozénk és mesét olvas. (...) Ezeket nagyon
szeretik. Kozél iiliink egymdshoz, megfogjuk a keziinket, behunyjuk a szemiinket. Az
emberi kozelség, az érintés, ez nekik nagyon sokat szdmit, a szeretet és az elfogadds a
megoldds” (Q20).
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A kudarcélmények nagyon gyakran a tanuldshoz, tanitishoz kapcsolédnak.
Majdnem mindenki a “sajat kinlddasarél’ mesélt, sorjazva azokat a nehézségeket,
amelyekkel napirenden szembesiilnek: a tanulék nem értik a magyardzatokat,
utasitdsokat, otthon nem tanulnak, nem irnak héazi feladatot, ezért nem tudnak
haladni az “anyaggal”, érdektelenek, motivélatlanok, sok a fegyelmi probléma, nem
eredményes a differenciélds, nincs id6 felzarkoztatdsra. Vannak néhdnyan, akik sajat
szakmai kompetenciajukat is megkérddjelezik, a tobbség azonban a gyermekek
életkorilményeinek, szocializiciés hétterének, a szil6k nem megfelel6 hozzaalla-
sdnak szdmldjara irja a kudarcokat. Az iskola, a pedagégusok, az oktatdsi rendszer
hianyossagairdl kevesebb sz6 esik, amely arra enged kovetkeztetni, hogy a peda-
gogusok a valtozas, valtoztatds sziikségességét nem annyira a rendszer és az iskola
szintjén érzékelik, inkabb a roma csalddok helyzetét, az 6k iskolahoz valé viszonyu-

lasukat tekintik a nehézségek, problémak okanak.

s s .

“A kudarc, fbleg az eldz6 generdciondl, a fegyelem problémdja volt. Azokkal
nem tudtam mit kezdeni, nem tudtam Jket kezelni. Azok olyan fegyelmezetlenek
voltak, cstfoltak benniinket, folyamatosan beszoltak, sehogy sem taldltuk a modjdt,
hogy hogyan kezeljiik. Sokszor mentem ugy haza, hogy nem szeretek mar
odamenni” (Q20).

Szerepkonfliktusok

Az interjubeszélgetések soran ugyanakkor az is érzékelheté volt, hogy a
pedagégusok bar sikerélményként élik meg a roma gyermekek nevelésében elért
eredményeket, ugyanakkor tudatdban vannak annak is, hogy nekik az oktatas, a
tuddsdtadds feladatat is teljesiteniiik kellene. Ennek nehézsége, olykor “lehetet-

lensége” frusztracidk, szerepkonfliktusok sokasdsagat idézi el6 a pedagégusokban.

a. Tantervi elGirdsok
Az interjubeszélgetések alapjan az egyik “leggyotrébb” szerepkonfliktus a
tantervi eldirasok teljesitésének kényszere és a tanuldk egyéni tempojahoz, tudas-
szintjéhez val6 igazodas sziikségessége kozott fesziil. Az oktatasi rendszer diktdlta
teljesitményelvards és a “korlatozott” lehetdségek, a roma tanulék hatranybdl indu-

lasa, a rendszeres tanuldshoz sziikséges koriilmények hidnya miatti novekvé lemara-
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dés lathatéan frusztrdlja a pedagdégusokat. Tehetetlenségérzetiik anndl erdsebb,
minél kisebbnek érzik befolydsolé hatdsukat bizonyos strukturélis tényezékre. Hiva-
talosan a tantervi elGirdsok mindenki szdmara kotelezdek, azok radikalis dtalakitéasa,
bizonyos tartalmi részek kicserélése, kihagydsa, bizonyos kompetencidk kialakitasa-
nak késlekedése azt jelenti, hogy a tanulék nem fognak jdl teljesiteni a kiillonb6z6
felméréseken, nem felelnek meg a teljesitményleirdsoknak. A jelenlegi teljesitmény-
kozpontd oktatdsi rendszerben a pedagégusok szakmai sikerességének fokméréje a
tanul6k minél eredményesebb szereplése a kilonb6zé orszagos felméréseken. Aki
ezt a ,feladatit” nem vagy hidnyosan teljesiti, konnyen megkapja a ,gyenge peda-
gbgus” cimkéjét. Kilonosen a kezdé pedagégusok még nem rendelkeznek azzal a
tapasztalattal és 6nbizalommal, amely batorsagot adna nekik a tanterv atalakitasara,
atdolgozaséara. Az egyre novekvd lemaradéasok és az egyre zsufoltabb tananyagrészek
miatt mind tavolabb keriil egymastdl az elvaras és a lehetGség. Az elbirt szerep-
elvardsoknak valé megfelelés “sikertelenségét” a pedagégusok nehezen élik meg,

vivodasuk, megoldaskeresésiik jol kitapinthat6 az interjikban.

“Féleg az elején nagyon frusztrdlt, hogy nem tudok a tanterv szerint haladni.
Zavar, amikor ldtom az elvirdsokat, amelyek egyre nagyobbak. Az elején azt
gondoltam hogy példdul az eldkészitd osztdlyban lesz idém mindenre, a beszok-
tatdsra, de mikor meglittam, hogy madr 31- ig a szdmokat meg kell tanitani, vagy
jobb helyeken mdr betiiket is tanitanak, akkor nagyon zavart, hogy nem tudom azt
csindlni, amit kellene. Birmennyire szeretném és akarom, mert nincs ahogy” (Q4).

“Mindig van bennem egy frusztrdcio, féleg amikor mds tanitokkkal elmegyiink
beszélgetni, s az egyik mondja, hogy mi mdr itt vagyunk, a mdsik hogy ott vagyunk,
hogy t6bb munkafiizeten mdr tul vagyunk, s akkor felteszem néha magamnak a
kérdést, hogy akkor tulajdonképpen én mit is csindlok? Kétszer ugy le vagyok
fdradva, mint 6k, de nekik hidba magyardzndm el, hogy mitdl vagyok firadt. Aki
nincs benne, nem tudja megérteni. Es hdt a pedagdgus értékelésénél is azt nézik,
hogy hdny olimpidszra kiildtem Sket” (Q3).

“Mdsik dolog, hogy ott van az a teher, az elvdrdsok, példiul a tesztek. Hogy
teszteljem, amikor egy év alatt az dbécét sem tudom beféjezni veliik, ha fejredllok,
akkor se. Jo esetben a mdsodik osztdly végére a jobbakkal megtanuljuk az dbécét.
Van egy olyan jelenség ezeknél a gyermekeknél, még az ligyesebbeknél is, hogy egy
ideig fejleszthetdk, utina mintha megdllna a fejlédésben. S van olyan is, hogy
visszaesik. S akkor ujra kell elélrél kezdeni Nem tudom ezt mivel magyardzni.
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Bdrmilyen tanuldsi zavar esetén a sziilé kellene szakemberhez vigye, 6sszedllitsa a

doszdrt, de & nem viszi, nekik erre nincs pénziik (Q4).

b. Rendszabdlyzatok

Az erésen kozpontositott oktatdsi rendszer nemcsak a tantervi eldirdsok, ha-
nem a kiilonb6zé rendszabélyzatok terén is kevés mozgasteret enged az iskolaknak,
pedagégusoknak. Bar az orszagos iskolai rendszabalyzat alapjan az iskoldk meg-
alkothatjak sajat rendszabalyzatukat, az alapvetd el6irasok tobbnyire kotelezéek. A
szabalyzat szerint tiz igazolatlan hidnyzds utdn egy jeggyel lehtuzzak a tanulé
magavisletei jegyét. Ez azt jelenti, hogy ha egy tanul6é két nap nem jelenik meg az
iskolaban, és nem tudja igazolni hidnyzasat, magaviseleti jegye mar 9-es. Tulajdon-
képpen egy hét hianyzas utin mar hatos lehet a magaviselete, amely a szabalyzat
értelmében osztalyismétlést jelent. Azt is elSirja a szabdlyzat, hogy a hidnyzasokat
igazolasok alapjan lehet igazolni. Ennek az el6irasnak a szigora betartasa gyakor-
latilag a roma tanulék tomeges osztalyismétléséhez vezetne. Az irastudatlan sziilék,
akiknek gyakran nincs csaladorvosuk se, nehezen tudjak “el6irasszertien” igazolni a
hidnyzdsokat. A pedagégusoknak ebben a “szerepkonfliktusos” helyzetben kell
napirenden dontéseket hozniuk: ragaszkodnak a szabalyzat el6irasaihoz, hiszen an-
nak betartdsa “kotelessége” a pedagdgusnak, vagy olyan informadlis megoldasokat

talalnak, amelyek a gyermekek érdekeit szolgaljak.

“Az a helyzet, hogy a rendszabdlyzatban az dltalinos iskolai térvények szerint 10
igazolatlanra mdr egy jegyet le kellene vonni a magaviseletb6l. Ha ezt betartandnk,
akkor az 5-8 osztalyban a magaviseleti dtlag az négyes alatt lenne. A helyi iskolai rend-
szabdlyzat még megengedett tizet pluszba, de ez sem teljesithetd. Ha ezt is nagyon
komolyan vennénk, akkor kézepes és anndl gyengébb magaviseleti jegyek sziiletnének,
és sokan évet kellene ismételjenek. Tehdt ezt igy egydltalin nem lehet alkalmazni” (Q16).

“Nagyon nehéz ugy csindlni, hogy a kecske is jol lakjon, és a kdposzta is
megmaradjon. Probdljuk rdnevelni Jket, hogy ok nélkiil ne hidnyozzanak, vagy
szoljanak, ha valami miatt nem tudnak jonni. Van, aki igazoldst is hoz, néha olyat is,
amit & irt magdnak, mert az anyja nem tud irni. Van, aki egy hét utdn telefondl, hogy
beteg volt a gyermek, és nem tudott jonni. Nagyon nehéz eldénteni, hogy mikor
mondanak igazat. A magavisleti jegy mellett ott van a segély elvesztése is, ha

hidnyoznak, azt is elveszitik. Szoval nehéz tigy” (Q10).

45



Pro Scientia Ruralis

c. Ertékelés

A pedagégusok beszdmolo6i alapjan a szerepkonfliktus érzése a tanuldk
értékelése sordn is gyakori. Az értékelés a nem roma tanulék esetében is tobb
dilemmat okoz a pedagégusoknak. Alapkérdés, hogy tulajdonképpen mit értékel az
értékelés? A tartds tudast vagy a jelenlegi szintjét a tudasnak? Az ismeretek a fonto-
sabbak vagy a készségek? Csak a tuddst értékelje vagy a személyiséget is (szorgalom,
magaviselet)? A végs6 tudast vagy a befektetett energiat vegye figyelembe? Tobb
kutatési is ramutatott, hogy (Eccles J. S. 2004; Czike, 2001), hogy az értékelésnek
tulajdonképpen nem a végsé teljesitményre, hanem a tanuldsi folyamatra kellene
vonatkoznia. Kiilondsen érvényes ez az eltéré kulturalis, szocidlis hatterti tanulok
esetében. Ha a pedagdgus nem veszi figyelembe azoknak a tanul6knak az eréfeszi-
téseit, akik ugyan megproébaljk teljesiteni feladataikat, de killonb6z6 okokbdl (pl.
egyéni sajatossagok, tamogatas hidnya stb.) nem nyujtanak kielégit6 teljesitményt, ez
nagymértékben csokkenti a tanulok motivaciéjat.

A differencialt bandsmad része az is. hogy a gyermekek értékelésekor el6térbe
keriilnek mas, a nevelés szempontjabdl fontos értékek is, nem csak a tantargyi tudds
(Czike, 2001). Az is kérdés, hogy az értékelési folyamatban a pedagdgus mint segit6,
tdmogatd van-e jelen, aki feleldsséget vallal a tanuldé eredményeiért, és kozosen
kiizdenek a jobb teljesitményért, vagy inkabb egyszertien szamonkér és ellendriz, az
eredménytelenségért pedig a tanul6t és sziileit teszi felelGssé.

A kutatasba bevont pedagégusok viszonyuldsa az értékeléshez valtozdé képet
mutatott. Az elemi osztilyokban az osztalyozas nagyon kis jelent6séggel bir, inkabb
a dicséretek, piros pontok, jutalmak szerepét hangsulyoztdk. A gyermekek tudasat
altaldban a gyermek korabbi teljesitményéhez viszonyitjak, a befektetett munkat, az
igyekezetet, a szorgalmat dicsérettel, kisebb jutalmakkal értékelik. Inkabb a segitd,
tamogatd viszonyulds volt jellemz6, arra torekednek, hogy a gyermekek motivaltak
legyenek és alapkészségeik kialakuljanak. Mivel a sziil6k zome irdstudatlan, sza-
mubkra az érdemjegyek nem relevinsak, ezért nagyon sok pedagogus csak formalisan
haszndlja az ellenérz6t és az osztalynaplét. Ez azt jelenti, hogy a standard teljesit-
ményleirasokhoz visznyitva altalaban “J6” és “Elégséges” mindsitéseket kapnak a

tanulok, amelyekrdél nekik legtébbszor nincs is tudomasuk.

“Most mondjam, hogy nincs is ellendérzénk. Annak, amit abba irnék szamukra

nincs informacio értéke. Semmi értelme sincs, folosleges. Persze mind a tanitdsban,
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mind az értékelésben differencidlok. Mert mit tegyek, ha nem azt, hogy onmagdahoz

e

viszonyitom a gyermeket, nem az orszdgos eldirdsokhoz” (Q3).

A pedagbgusok egyontetlien azt valljak, hogy az elemi osztilyokban sziikség-
telen az osztalyozas, hiszen “t6bbet art, mint amennyit haszndl”. Kiillonosen ezekben
a roma osztalyokban, ahol az elsé években a hatranyok ledolgozasa, alapkészségek
kialakitasa a cél, nem latjak értelmét a rangsorolasnak, amely gyorsan kedvét szegné
a tanuldknak. A vegyes osztdlyokban a “f6tantdrgyakndl” (anyanyelv, roman nyelv,
matematika, angol nyelv) altaldban az “elégséges” mindsités jelenik meg, a készség-
targyaknadl (zene, rajz, testnevelés) jobb mindsitések is megjelennek. Féleg a kisebb
gyermekek nehezen tudjak értelmezni a mindsitéseket, “annak oriilnek, ha irtak
nekik valamit az ellendrzdéjiikbe”.

A felsd tagozaton az érdemjegyek megjelenése legtobbszor okoz némi zavart a
gyermekek fejében, f6leg, akik elészor szembesiilnek az értékelés “ellen6rzé” funk-
cidjaval. A pedagdgusok elmondasuk szerint probaljak értékelni “azt a keveset”, amit
tudnak a tanuldk, és ha valakiben latjdk a “torekvést és jéindulatot”, akkor azt
figyelembe veszik az értékelésnél. Az osztilyozds mint fegyelmezési eszkoz a roma
tobbségli osztalyokban nehezen mikédtethetd, hiszen szamukra az érdemjegy “nem
jelent kiillonosebb értéket”. Kivételesen, ha az osztalyf6nok rendszeresen koveti a
jegyeket, és Osztonzi, méltanyolja az elért teljesitményt, akkor a tanuldk is motival-
tabbd véalnak a jobb érdemjegyek megszerzésére. A beszélgetésekbdl az is kideriilt,
hogy az értékelés tulajdonképpen a legfontosabb funkciéjit nem tolti be: nem
tlikrozi a tanuldk tudasszintjét és nem nyujt visszajelzést a tanulénak a hidnyossagai-
rol, a javitanivalokrdl. Inkabb egyfajta sziikségmegoldisként mikoédnek. Ha mdr
kotelez6 “valami jegyet irni a napléba”, akkor a pedagdgusok megproébalnak “valami
értékelhet6t” talalni a tanulék munkdiban, amelyre altaldban megkapjak az atmend
Otost, esetleg hatost. Elmondasuk szerint a tanulék tuddsszintje annyira elmarad az
eldirt teljesitményszintt6l, hogy nagyobb jegyet nem nagyon kaphatnak. Ez az
elmaradas a fels6bb osztélyok felé haladva egyre laitvanyosabb, és a kapott dtmendk
altaldban abban “segitik” a tanulékat, hogy befejezzék a nyolcadik osztalyt. T6bb
pedagdgus is hangsulyozta, hogy ha az eldirt teljesitményleirdsok szerint osztalyoz-
nak a tanuldkat, akkor mar az alsé tagozaton tobbszor ismétlére kellene maradniuk,
amely nem a felzarkézast, a bepétlast jelentené, hanem a korai iskolaelhagyast. A
pedagdgusok egyik legtobb problémat okozé szerepkonfliktusa éppen az értékelés

mentén fogalmazddott meg. Ha pedagdgusként betartjidk a tanulék értékelésére,
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osztalyozasara vonatkozé eldirasokat, akkor tulajdonképpen a gyermekeknek “arta-
nak”, hiszen nagyon konnyen osztalyismétlést, esetleg iskolaelhagyast idéznek el6.
Ha a gyermekek érdekeit prébdljak szem el6tt tartani, akkor az osztdlyozds csak
formadlis, amely val6jaban nem a gyermekek tudasszintét titkrozi, és ebben a forma-

jaban gyakorlatilag semmiféle funkcidja nincs.

Szerepazonosulds — szerepeltdvolitds

A szakirodalom gyakran hangsilyozza a roma tobbségli osztalyokban tanité
pedagdgusok kiterjesztett szerepelvarasait. Az ilyen osztalyokban, iskoldkban tanité
pedagégusoknak az oktatds-nevelés feladata mellett gyakran a pszicholdgus, a
szocidlis munkas, a gyégypedagogus szerepét is be kell tolteniiik. Féleg az alsébb
osztalyokban gyakran a csalddi nevelés hidnyossagait pétlandé “sziiléi feladatokat” is
el kell latniuk.

«,

lyan is volt, hogy a gyermek Osszeégett, s elvittiik az orvoshoz, be volt
fertézdédve, megbeszéltiik, hogy a Caritastdl jojjon valaki, és kotozze djra, mdrcsak
azert is, hogy a gyermek iskoldba tudjon jonni, s a ldbdt esetleg ne veszitse el Ezt
sehol nem irja, hogy a tanito kell csindlja, de ha te nem csindlod, akkor ki mds. Mert
a sziilot nem érdekli. Azt, hogy csak bemegyek, s a 45 percet letanitom, ez a

feladatom, az ora teljen el, s kimentem, ez itt nem miikédik (Q4).

A vegyes osztalyokban a pedagdgusnak kiillonos odafigyeléssel kell alakitgatnia a
roma — nem roma kapcsolatokat mind a gyermekek, mind a sziill6k esetében, és

szakszerlen kezelnie a konfliktusokat.

“Igyekszem mindig ugy irdnyitani a jatékot, hogy mindenki keriiljon sorra,
probdlok nagyon sokat dolgozni azon, hogy egymdst elfogadjik, hogy csapatot
épitsek, mert nagyon sok a konfliktus. Otthonrol hozzdk a magyarok az elbitéleteket,
de a cigdny gyermekek koziil is van egy-egy, hogy a sajdt fajtdjdnak se fogja meg a
kezét. Pedig az én szememben koézottiik nincs kiilonbség. de Jk tartjidk a
kiilonbséget “(Q5).

A kilonbozd plusz szolgaltatasok (ebédeltetés, utaztatds) lebonyolitdsdban, a
szocidlis jellegli tdimogatdsokhoz sziikséges dokumentacié o6sszedllitisiban szintén

elengedhetetlen a pedagégus segitsége.
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“Minden tanév elején a gyermekeknek doszart kell 6sszedllitani, tobb példany-
ban is, a kiilonb6zd timogatasokhoz. Napokig bogardsszuk, hogy ki kinek a testvére,
kinek kik a sziilei, mert a nevekbdl egydltalin nem lehet kovetkeztetni. Bejon a
cigdny asszony, elévesz a kéténye alol egy paksameéta sziiletési bizonyitvdnyt, 6ssze-
hajtogatva, ragaddsan, szakadtan, és abbol probadljuk megftejteni, hogy kik iskoldsok a
csalddban. O se mindig tudja a hivatalos neviiket, csak ahogy otthon szdlitjik, a
sziiletési datumrdl nem is beszélve. Es akkor még jonnek a kiilonbézd igazoldsok,

nyilatkozatok, szelvények, szoval egy ember csak ezzel kellene foglalkozzon” (QI10).

Folyamatosan sziikség van a sziil6kkel valé kapcsolattartasra, a kommunikacios

nehézségek athidaldsara, a sajat prekoncepciok és el6itéletek lekiizdésére.

“Az igazolatlan hidnyzdsokat sem a gyermekek, sem a sziil6k nem nagyon értik.
En eleget elmondom, aztin mégis jon a sziilé reklamdlni. Mi elmondjuk, hogy a
gyermek hdny ordt hidnyzott, de a sziild csak azt hajtja, hogy hdrom napot hidnyzott.
Azt nem fogja fel, hogy az 12- 15 ora. Ezt el kell nekik tobbszor magyardzni. Tényleg
figyelmet forditunk arra, hogy megértsék, hogy az & szintjiikon magyardzzuk, aztdn
valahogy mégis eléfordul, hogy levdgjdk a szocidlis segélyt. Akkor jon a sziil6 nagy
felhdborodva, hogy nem érti. A szocidlis osztdlyon 20 igazolatlan ora utdn bizony
elvigjdk a szocidlis segélyt.... Vagy néha az is probléma, ha a gyermek beteg.
Sokuknak nincs csalddorvosa, ahova vigye, és igazolist kérjen. Ezt ha mind

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

Az an. plusz feladatok mellett az alapfeladat elldtdsa, a gyermekek oktatdsa-
nevelése is nagyon sok kihivéssal jar, amely nagyos sok feladatot ré a pedagégusokra.
Mindannyian beszamoltak a szakmai nehézségeikrél, a kordbban sikerrel
alkalmazott mddszerek eredménytelenségérdl, a pedagégusképzés soran tanultak
“hasznalhatatlansagarol”. Az Gj helyzetek Gijszer(i megoldasokat tesznek sziikségessé,
az eredményességhez elkeriilhetetlen a pedagégusok meguajuldsa. Amennyiben ez a
megujulds nem sikeril, elindulhat egy leépiilési folyamat, amely a pedagdgus sajat

kompetenciaérzésének megkérddjelezéséhez, akar kiégéshez vezethet.

“Ezeknél a gyermekeknél aki nem tud leereszkedni az & szintjiikre, az nem is
igazadn tud veliik mit kezdeni. Azt lditom, hogy sok kollegdnak is ez a problémdja. Jon,

as

tudja, hogy mit kell tanitson, hiiba hogy nincs akivel, 6 iugyis megtanitja. mint a
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robot elmondja s kész. A gyermekek kézben az osztdlyt szétszedik, egymdst agyon
titik, szétdobdlnak mindent, s akkor a tandrok fel vannak hdborodva, hogy nem lehet
ebben az osztilyban dolgozni. Itt muszdj gyermekkoézpontiinak lenni, kiilonben

meghaltdl Te is s a gyermek is. Nagyon nehéz, még igy is nagyon nehéz (Q4).

A szakmai eredményesség fontos feltétele a kiterjesztett szerepelvirasoknak
valé megfelelés, a szerepazonosulds, a tudatosan vélasztott intézményhez vald
kotbédés (Szabd, Voros, N. Kollar, 2004). A kényszerb6l vagy véletlenszertien “kihe-
lyezett” pedagdégusok esetében sokkal kisebb a szerepazonosulas esélye. A romadniai
oktatdsi rendszerben tudatos iskolavalasztdsrél aligha beszélhetiink, a pedagdgu-
sokat tulajdonképpen “elosztjdk” az iskoldk kozott, azaz egy versenyvizsgan elért
atlag csokkend sorrendjében “valaszthatnak” maguknak a meghirdetett iires helyek
kozil. A nagyszamu jelentkezé pedagdgus és a meghirdetett iires helyek kis szama
miatt, kiilénosen a taniték esetében, mindenki 6riil, ha megkaphat egy helyet. Majd
“menet kozben” deriil ki, hogy az illet6 iskolaban milyen szerepelvarasoknak kell
megfelelni. A kutatdsba bevont pedagégusok tobbsége “belekeriilt” ebbe a helyzetbe:
vagy mdr ott tanitott, és kozben fokozatosan megvaltozott az osztilyok nemzetiségi
Osszetétele, vagy a kozponti elosztaskor kapta meg a helyet. A kezdeti “sokkhata-
sokrol” majdnem mindannyian beszamoltak, amely arra is utal, hogy tulajdonképpen
felkésziiletlenek voltak az ilyen jellegli kihivasok kezelésére. Romoldgidt senki nem
tanult, az eltéré szocidlis, kulturalis hatteri tanuldék oktatasaval kapcsolatos
gyakorlatuk is hidnyzott. Tanitdsi gyakorlataikat altalaban olyan gyakorléiskolakban,
osztalyokban végezték, ahol nem voltak roma tanulék, tobbségiik semmilyen tapasz-
talattal nem rendelkezett e téren. Mondhatni mindenki felkésziiletlen volt a fela-
datra, a mindennapi gyakorlat soran prébaltak/probaljak kikisérletezgetni, kitapasz-
talni azokat a mddszereket, eljarasokat, amelyek eredményekhez vezethetnek. Azok-
ban az alsé tagozatos osztalyokban, ahol csak roma gyermekek tanulnak, a pedagé-
gusok “konnyebben” feszitették szét azokat a strukturdlis kényszereket, amelyek
jelentésen megnehezitik a fels6 tagozaton oktaté pedagdgusok helyzetét. Az als6bb
osztalyokban konnyebben mddosithatdak a tanuldsszervezési keretek (érarend, tan-
6rak hosszusédga...), rugalmasabban kezelhet a tananyag, erésebb a tanulé-pedagé-
gus kozotti kotédés. A pedagdgusoknak nagyobb mozgastere van, mind a
szabalyzatok, mind az értékelés esetében konnyebben alkalmazkodhatnak a tanul6k
szlikségleteihez. A homogén roma osztdlyokban a tanuldék &ltalaban hasonlé

“hattérrel” és képességcsomaggal jonnek az iskoldba, sokkal kevesebb sziikség van
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differencidlasra. Es a roma — nem roma egyiittélés nehézségeivel sem szembesiilnek.
Ennek kovetkeztében altalaban tobb sikerélményiik is van, amely kénnyebbé teszi
szamukra a szerepazonosulast is.

A felsé tagozaton és a vegyes Osszetételti osztilyokban tanité pedagdgusok
mozgastere joval kisebb, kevesebb lehetdségiik van a tanuldsszervezési keretek
modositdsara, a ritkabb talilkozdsok miatt nehezebben tudnak szoros kapcsolatokat
kialakitani a tanulokkal. A ciklusvégi vizsgateljesitmény miatt, amely meghatarozza a
tanulok tovabbtanuldsi lehetdségeit, er6sebben érvényesiil a tanterv teljesitésének
kényszere. A vegyes Osszetétell osztilyban tobb differencidlasra van sziikség, és a
roma-nem roma kapcsolatok alakitdsa, a konfliktusok kezelése is tobb odafigyelést
igényel. Az interjik alapjan kifejezésre jutott, hogy ezekben az osztilyokban a peda-
gogusok korében gyakoribb a kudarcérzés, a tehetetlenségérzés. A sok sikertelen
kiizdelem nyoman tobben belefaradnak, “elkeserednek”. Személyiségiiktél fiiggéen
van, aki kihivasnak tekinti az 4j helyzetet, és folyamatosan keresi a megoldasokat,
van, akinek kozben elvesz a lelkesedése, kevesebbet prébélkozik, és van, aki teljesen
feladja. Ebben a helyzetben jéval kevesebben tudnak azonosulni szerepiikkel, inkabb
a készésgtargyakat, vallast tanité pedagdgusok, akiket nem “nyom” annyira a teljesit-
ménykényszer, 6k érezték magukat kompetensebbnek. Az iskolavezeték beszamo-
16ibdl az is kideriil, hogy idénként megfordulnak olyan pedagégusok is az iskoléban,
akik egyaltalan nem tudtak azonosulni ezzel a szereppel, lealacsonyiténak, “rangon
alulinak” érezték (statuszinkongruencia). “Azt mondjik, hogy nem azért tanultak
annyi évet, hogy most itt kinldédjanak” (Q14). Ok azok, akik el6bb-utébb mas isko-
lara véltanak vagy elhagyjak a palyat.

A kutatésba bevont pedagdgusok kb. fele tiz—tizenot éve dolgozik roma tanu-
l6kkal, koziillik néhdnyan egyfajta “missziés munkdnak” tekintik a roma gyermekek
iskolaztatasat. A kezdeti nehézségek ellenére hisznek abban, hogy munkajuknak van
értelme, eredménye. Elkotelezettek, akik azonosulni tudnak a széleskori szerep-
elvarasokkal. A kevesebb tanitési évvel, kevesebb gyakorlattal rendelkezé, f6leg fels6
tagozatos, nem ritkdn vizsgatantargyat tanité pedagégusok szamara nagyobb kihivas
azonosulni a kiterjesztett szerepelvarasokkal. A strukturdlis kényszerek szoritdsaban
vergédve kevesebb sikerélményre van lehetdségiik, hamarabb belefiradnak, és
hosszii tdvon nem érzik magukat kompetensnek ebben a szerepben. Koriikben

nagyobb a fluktudcio, a szerepeltavolitas.
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Osszegzés, kovetkeztetések

A roma tanuldk tomeges megjelenése az iskolakban komoly kihivés elé allitotta
az iskoldkat, pedagégusokat. A kialakult helyzetek kezelésére hidnyoznak az intéz-
ményesiilt megoldasok, a kidolgozott stratégiak és modszertanok. Ezek hidnyaban a
személyes elkotelezédés, az egyéni viszonyuldsok, kompetencidk szerepe felértéke-
16dik.

»a szocidlis hatrdnyokbol eredd iskolai hdtrdnyok, tanuloi teljesitménykiilonb-
ségek lekiizdésére csakis kitlinden képzett, a kiilonféle pedagogiai mddszereket jol
ismerd és alkalmazo,tovabbd gyermekszeretd és sztereotipidktol mentes attitiidéokkel

rendelkezd pedagogusok képesek (Széll, 2015. 71).“

Ha az iskolavezet6k kivalaszthatndk a fenti szerepelvarasok alapjan a megfelel§
pedagdgusokat, nagy valdszintiséggel sokkal eredményesebb lehetne a roma tanul6ok
iskolai pélyafutdsa. A gyakorlatban azonban tobbnyire véletlenszer(ien all 6ssze egy
iskola pedagéguskozossége, amelyben a pedagégusok mds-mas nézetekkel, meg-
ggy6zbédésekkel, kompetenciakkal, személyiségekkel, attitlidokkel rendelkeznek. A
roma tobbség iskolakban a kihivast jelentd helyzetek Gjszertisége, a szerepelvarasok
sokfélesége és tisztizatlansdga, a megfelel6 modszertanok és stratégidk hidnya
probdra teszi a pedagégusokat. A Kkiterjesztett szerepelvarasok és a megfeleléshez
sziikséges kompetencidk, anyagi és személyi feltételek gyakori hidnya miatt a
pedagdgusok tobbsége egyfajta kiizdelemként éli meg a roma tobbségi osztalyokban
valé tanitast. Megfelel$ szakmai felkésziiltség, bizonyos nézetek, folyamatok tudato-
sitasa nélkiil a pedagdégusok reakcidi esetlegesek, sok a bizonytalankodas, a kisérle-
tezgetés. Naponta szerepkonfliktusok sokasagdval szembestilnek, amelyek felolda-
sara gyakorlatilag nincsenek eszkozeik. Képzéseik soran nem tanultak romolégiat,
nem késziltek tudatosan az eltérd szocidlis, kulturdlis hatteri tanulok oktatasara.

A kihivasokkal val6 megkiizdésben, a szerepkonfliktusok feldolgozasiban segitséget
jelenthet, ha a pedagdguskozosségek és az iskolavezetés valamiféle stratégiat dolgoz
ki, amelyben leszogezik a fontosabb irdnyvonalakat, és lehet8ség van a problémak nyilt
megbeszélésére. Ha a kozosség és az iskolavezetés nem tamogatd, nincs nyilt kommu-
nikdcio, és minden dontés felel6ssége egyénileg a pedagdgust terheli, nagy az esélye a
kiégésnek, a nem megfelel6 pedagdgusi attitlidok érvényesiilésének. Ennek negativ

hatasai kozvetleniil a roma tanul6k iskolai eredménytelenségében jutnak kifejezésre.
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Abstract

In this study I examine the role perceptions of primary school teachers in Roma-
majority classrooms. The research involved semi-structured interviews with 30
teachers who teach in schools and classrooms in the Csik Basin (Harghita
County, Romania), where the proportion of Roma pupils exceeds 25%. I wanted
to find out to what extent teachers consider the role of the teacher to be decisive
in shaping the school careers of Roma children. How do they interpret their own
role in this process, and to what extent can they identify with the expanded role
expectations? How do they cope with different, often conflicting expectations and

role conflicts? What are their experiences of success and failure?

Keywords: Roma-majority classrooms, teachers’ role perception, role conflict,

role identification
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