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Osszefoglalas

A tanulmdny a szerz6 2016 - 2023 kézétt végzett kutatomunkdjdnak az
eredményeit ismerteti, amelynek témdja a roma gyermeket oktato pedagdgusok
attitiidjeinek vizsgdlata volt. Az interjiik készitésére és személyes terepmunkdra
alapozo kutatds terepét a Hargita megyei (Romdniai) Csiki-medence iskoldi
képezték. Ez a kutatds a Debreceni Egyetem, Humdntudomanyok Doktori Iskola,
Szociologia és Tarsadalompolitika Doktori Programja keretében zajlott.

Kulcsszavak: oktatds, roma tanulék, pedagégusi attitlidok, roma-magyar viszony,

Csiki-medence

1 A szerz6 a roma gyermeket oktaté pedagégusok attitiidjeit elemzé kutatémunkdjat a
Debreceni Egyetem, Humantudomanyok Doktori Iskola, Szociolégia és Tarsadalom-
politika Doktori Programja keretében folytatta (2016 - 2023), a kutatémunka
témavezetGje dr.Fénai Mihaly volt. A kutatasi folyamatot és a szakmai ereményeket
ismerteté6 anyag a PhD dolgozathoz kapcsolédd tézisdolgozat felhaszndldsaval

késziilt.
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A kutatds témakore

roma gyermekek oktatdsdnak kérdése érzékeny pontja az egyes orszagok

oktataspolitikdjanak, kiilonosen a volt szocialista orszagokban. Az Eurédpai

Unidhoz valé csatlakozéssal ezekben az orszagokban is elkezdédtek azok az
intézkedések, amelyek az EU-konform alapelveknek megfelel6en az esélyegyenléség,
az integrdcio, az inkluzié jelszavai alatt fogantak, és amelyek legf6bb célja a roma
gyermekek iskoldzottsagdnak novelése. Az intézkedések hatékonysagardl,
eredményességérdl bizonyos vonatkozé kutatdsok, felmérések, orszdgos jelentések
alapjan tajékozodhatunk, amelyek nyoman elsésorban a probléma Osszetettsége,
komplexitdsa, az ok-okozati tényezbk dsszefonddasa vélik szembetlingvé.

Az iskola a tarsadalmi integracié és kohézié kialakitdsanak legf6bb intézménye
(Hatos, 2006), az a kontextus, ahol ,taldlkozik a tirsadalom és kultira makroszintje,
mely meghatdrozza az oktataspolitkat és az iskolai gyakorlatot, az iskola mint
szervezeti egység kozépszintje sajatos belsd kultarajaval és szervezeti sajatossagaival,
valamint az osztalyterem mikroszintje, ahol a gyermek mindezzel kozvetleniil
szembesiil a tanitds és tdrsas interakcik mindennapos rutinjidban” (Eccles, J., S. —
Roeser, R.,, W., 2011; DA&vid-Kacsé Agnes, 2017). Kutatisom foékuszédban az
osztalyterem mikroszintjének ,legbefolydsosabb” szerepléi, a pedagégusok alltak, akik
olyan, a Csiki-medencében (Hargita megye, Romania) taldlhato, altalanos iskoldkban
tanitanak, ahol a roma tanulék aranya meghaladja a 25 szazalékot. Kutatasom célja a
pedagoégusokkal készitett interjuk alapjan kirajzolédé pedagoégusi attitlidok
tipologizdlasa és ezeknek az értelmezése volt a tarsadalmi kornyezet (oktataspolitika,
tobbség-kisebbség viszonya) és az iskola, mint szervezet keresztmetszetében.

Kutatdsok egész sora bizonyitja, hogy a tanulék motivacidjanak, iskolai
eredményességének alakuldséban minden egyéb tényezd hatdsit (felszereltség,
osztalylétszdm csokkentése, fajlagos koltségek emelése) feliilmilva els@sorban a
pedagégusok munkijanak mindsége, elkotelezettsége, attitlidje a legmeghatirozébb
(Hanushek — Kain — Rivkin, 2005; Darling — Hammond, 1999; Falus et al, 1989;
Polényi — Timar, 2001). A roma tanuldk esetében ez hatvanyozottan igaz, hiszen a
pedagégus szemléletmddja, viszonyuldsa kozvetlen hatdssal van a tanuldk és sziileik
iskoldhoz valé viszonyulasdra, tanulas irdnti motivacidjuk alakulasara. Kutatdsom
egyik alapkérdése volt, hogy vajon a pedagégusok mennyire vannak tudataban a roma

gyermekek iskoldztatasaban betoltott kulcsszerepiiknek? A szocidlisan hatranyos
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helyzet(i és roma gyermekeket tomorit6 iskoldkat a szakirodalom ,nehezen kezel-
het8” (,hard-to-staff”’) (Castro et al, 2010; Darling-Hammond, 2010), ,,a legnagyobb
kihivést jelent$” iskoldknak, (,most challenging schools”) (Rice, 2010) nevezi, ahol a
pedagdgusoknak sokkal tobb kihivasnak kell megfelelnitk, gyakran az atlagosnal
szélesebb korii szerepelvarasokkal taldlkoznak. Kérdés, hogy a pedagdgusok hogyan
viszonyulnak az adott helyzethez, mennyire tudatosan vallaljak vagy utasitjak el a
plusz szerepkoroket, az alacsony presztizsi ,gyenge” iskoldval valé azonosulast?
Egyaltalan milyen ,stratégiaik” vannak? Tobb kutatas is megallapitotta, hogy az
oktatds rendszerkornyezete, a tantervi szabdlyozas merevsége, a teljesitménykoz-
pontusdg nem kedvez az iskolai integracionak (Darling — Hammond, 1999, David-
Kacsé, 2017, Szolar, 2007). Kérdés, hogy a pedagdgusok hogyan egyeztetik Ossze az
oktatdsi rendszer merev szabalyozottsagat, el6irdsait a roma gyermekek oktatasabodl
fakad6 kihivdsok — rugalmassigot feltételez6 — megoldésaival (példdul a tantervi
eléirasok betartasa, késések, hianyzasok szamdanak ,bekdnyvelése”, a gyermekek
teljesitményének értékelése, differencidlas)? Dontéseiket milyen kiilsé (tantervi,
szabdlyzati el6irds, iskolavezetdi ellen6rzés) és belsé (megfelelési kényszer, el6itéle-
tesség, elkotelezettség) tényezbk hatdsira hozzak meg?

Mivel a pedagégusok az iskoldban, mint intézményben nem elszigetelten
dolgoznak, hanem tagjai a szervezetnek, az ott érvényesiilé szervezeti kultira,
értékrendszer, az iskola formadlis és informadlis mlikodése is hatdst gyakorol rajuk
(Kozma, 1975). Arra is valaszt kerestem, hogy az intézmény szintjén lehet-e
»egységes” viszonyulasmodrol beszélni a roma gyermekek oktatasaval kapcsolatosan,
hogy a pedagdgusi magatartisok sokféleségének (Liskd, 2001) milyen hatdsai vannak
az oktatds eredményességére? Hogy az egyes iskolakozosségek milyen lépéseket
tesznek az inklizié megvaldsitasanak iranyaba, hogy a hivatalos dokumentumokban
deklaralt elvek mennyire valésulnak meg?

A pedagégusi viszonyuldsok értelmezéséhez fontosnak tartottam attekinteni
azokat a makro- és mezoszintl tényezdket, amelyek kozvetve ugyan, de jelentésen
befolyasoljak a pedagdgusok iskolai gyakorlatat, roma tanulékhoz valé viszonyuldsat.
Makroszinten elsésorban az oktataspolitikai stratégidknak és dontéseknek, az oktatési
rendszer szabdlyozasainak tulajdonitottam befolydsold szerepet, intézményi szinten

az iskola tarsadalmi kornyezetét, a tanul6k szocio6kondmiai hattere és teljesitménye
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kozotti Osszefiiggéseket, a szegregdciot és a kompozicids hatast vizsglé kutatdsokat
tekintettem at.

A kutatémunka soran szamba vettem az eltéré kulturalis hatterti/roma tanuldkat
oktaté pedagégusok nézeteit, vélekedéseit, szerepfelfogisukat, énhatékonysdgukat
vizsgald kutatdsokat. Mind a nemzetkozi, mind a magyarorszagi kutatdsok hangsu-
lyozzak a pedagdgusnézetek tudatositdsanak sziikségességét, a kultarak kolcsonos-
ségét vallo, kiillonbségtudatos pedagdgusi viszonyuldsok fontossagat, a kultiraazonos
pedagdgidk alkalmazdsdnak sziikségességét (Banks, 1989; Pajares, 1992; Bender-
Szymanski, 2000; Bhopal, Myers, 2009; Boreczky, 2000; Nagy, 2002; Gordon Gydri,
2014). A kilonboz6 kapcsolédd kutatdsok eredményei (Hopkins, Reynolds, 2001;
Sagi, 2006; Kiss-Mayer, 2007; Mogyor6si, 2010; Rajnai, 2012; Messing, 2013; Zachos,
2017) alapjén kirajzolédik azoknak a pedagégusi kompetenciaelvirdsoknak a rend-
szere, amelyeknek az eltéré kulturdlis hatteri/roma tanuldkat oktaté pedagé-
gusoknak meg kellene felelnitik, és amelyeket a kutatdsi eredmények feldolgozasdnal
mintegy indikdtorokként hasznalok a kiilonboz6 tipusok kialakitdsanal.

A kutatdsi eredmények megbizhat értelmezéséhez fontosnak tartottam a
szlikebb tarsadalmi kontextus bemutatasat, konkrétan a térségi magyar-roma viszony
jellemz6inek és ezek hatdsanak felvdzolasat. A térségben késziillt kapcsolédd
kutatdsok alapjan kirajzolédik az a tdrsadalomtorténetileg meghatirozott sajatos
kontextus, amely meghatarozza a helyi magyar kozosség és a helyi roma kozosség
kozti, kozosségi jellegli viszony alakuldsat, és amely befolydsolja mind a roma
népesség oktatashoz valé viszonyuldsat, mind pedig a magyar kozosségnek (ezen belil
az iskola intézményének és a pedagdgusoknak) a roma népesség oktatasdhoz valéd
viszonyuldsat. Az 1989-es romadniai valtozasokig térségi 1éptékben a helyi magyar
kozosség és a roma kozosség kozti viszonyt a parhuzamossag, az “egymas mellett élés”
hatdrozta meg (Gagyi, 1996, Bir6 — Oldh, 2002, Bodé, 2002), amelynek jellemzdje a
nagyfoka térbeli, tirsadalmi, mentalis elkiilontlés és az aszimmetria. A térbeli
elkiiloniiléshez az 1989 elétti idészakban gyakorlatilag teljes kor(i gazdasagi, munka-
erdpiaci, tarsadalomszervezési, érték- és normarendszerbeli kiillonbo6z8ség kapcsold-
dott (Biré — Oldh, 2002). Ebben az id4szakban a roma népesség oktatdsa néhany
gyerek formai beiskoldzdsira korldtozodott, akik néhany év utdn rendszerint ki is
maradtak. A helyi intézmények és a helyi k6zosség a roma népesség oktatasat nem

tartotta sem redlisnak, sem sziikségesnek. A romadniai rendszervaltast kovetd egy-
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madsfél évtized legfontosabb fejleménye a térbeli elkiiloniilés részleges felszamolodasa
volt, de ez nem vezetett a telepszer(i elrendez4dés felszamolasahoz. Megviltozott a
nyilvanos terek haszndlata, lehet6vé valt a lakasszerzés a telepen kiviil is, és szabadda
valt a telepiilések kozti lakhelyvaltds (Biré — Bod6 2003, 2017). Az oktatds terén ebben
az id6szakban még csak szérvanyos prébalkozasok vannak. A magyar kozosségek és a
roma kozosségek kozti, 1989 elétt kialakult tiarsadalmi modell 1ényegében nem
véltozik. A 2000-es évek kozepétdl az oktatasi rendszerbe regisztralt roma tanuldk
szama latvanyosan emelkedett, de az oktatasi rendszerbe valé erételjes integracids
folyamathoz azonban a térség telepiilésein tovabbra sem tarsul mas jelleg(i tarsadalmi
integricios folyamat, az 1989 el6tti idészakban miikods tarsadalmi modell tartésan
tovabb él. Tovabbra sem szimmetrikusak a két kozosség tagjai kozti kapcsolatok, a
munkaerdpiac, a tarsadalmi szervezddés, a kapcsolati halék, az érték- és norma-
rendszer terén a tdrsadalmi kilonbség tartésan fennmarad (Biré — Sarosi-Blaga,
2017). Az egyik kozosség szamdra a mdsik kozosség életmddja nem relevins és
forditva. Az életvezetéseknek ez a strukturdlis oppozicidja rurdlis kornyezetben még
mindig rendkiviil erés, varosi kornyezetben kis részben mérséklédni latszik.

Ebben a kontextusban az oktatdsi gyakorlat szamara kihivast jelent az, hogy az
oktatas intézményrendszere a fentiekben vazolt tarsadalmi viszonyrél dgymond “nem
vesz tudomast”. Az intézményi keret, az oktatasi program, a tananyag, a pedagogiai
célkitlizések rendszere minden tanuld szamara teljes mértékben azonos. Ugyanakkor
a két kozosségnek az oktatdshoz, a pedagégusokhoz, a tananyaghoz, az iskolai
elvarasokhoz val6 viszonyuldsa egymastdl teljes mértékben killonb6z6. Az egyes
csalddok iskolaval kapcsolatos magatartdsa szdmdara a sajat kozosség érték- és
normarendje képezi a referencia keretet. Ez a kett6sség minden tekintetben rendkiviil
nehéz helyzetbe hozza a roma gyerekeket oktaté pedagdgusokat. A roma tanulék
tomeges beiskolazasa az oktatds vonatkozasaban azzal jar, hogy a roma tanulék az
otthoni életmdd elemeit hozzdk magukkal az iskoldba, a pedagdgus az iskolai
tevékenység minden mozzanataban olyan kulturalis massaggal szembesiil, amely az
esetek tobbségében negligédlja az oktat6i munka formdjat, tartalmat, hivatalosan el6irt

modszertanat.
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Moédszertani szempontok

A kutatas célcsoportjat olyan altalanos iskolai pedagégusok képezik, akik a Csiki-
medence (Hargita megye, Romdnia) olyan iskoldjaban tanitanak, ahol a roma tanul6k
aranya meghaladja a 25 szdzalékot. A Hargita Megyei Tanfeltigyel3ség évente begytijti
a megye iskolditél a roma tanuldék szamdra vonatkozé adatokat. A 2016/2017-es
tanévben késziilt adatbazis alapjan valasztottam ki az iskolakat. Egy varosi és két
kozségi iskola keriilt be a mintdba. A vérosi iskoldban (A iskola) 37 szdzalékos, a
kozségi iskoldkban (B iskola) 55, illetve (C iskola) 33 szazalékos volt a roma tanul6k
aranya. Mindharom iskoldhoz tobb tagiskola (6voda) is tartozik. A varosi iskola a
varos periféridjan elhelyezkedé kis létszamu iskoldkkal egyiitt alkot ,egy jogi
személyiségl” iskolat, a két kozségi iskolahoz tartoznak a kozeli telepiilések kisebb
iskoldi, 6voddi. Vannak teljesen roma Osszetételd, vegyes osszetételd (roma tobbség-
gel) és teljesen magyar tanul6kbdl 4ll6 osztélyok is. 2016 és 2020 kozott 6sszesen 30
pedagdgussal készitettem egy—masfél oras félig strukturdlt interjut. A pedagégusok
kivalasztasanal arra torekedtem, hogy minél tobb ,kategéria” legyen képviselve
(telepiiléstipus, életkor és régiség, alsé tagozatos-fels6 tagozatos, vizsgatantdrgyat
tanité-készségtargyakat tanitd, csak roma osztilyban-vegyes osztdlyban tanitd).
Ugyanakkor interjukat készitettem a kivalasztott iskolak vezetdivel is, amelyek soran
informdcidkat gydjtottem a roma gyermekek oktatdsdval kapcsolatos szervezeti
jellegli intézkedésekrdl, azok tervezettségérdl, hatékonysagarol.

Az interjuterv 6sszedllitasandl arra torekedtem, hogy a pedagégusok perspek-
tivdjabol ismerjem meg a roma tanulék oktatdsaval kapcsolatos vélekedéseiket,
mindennapi tapasztalataikat, siker- és kudarcélményeiket. Az els6 részben a
pedagégusszerepbdl adddé viszonyulds vizsgélatara iranyuld kérdéseket (szakmaisdg,
megujulés, szerepfelfogds, szerepkonfliktusok), a masodik részben a pedagdgusok
sajat emberi viszonyuldsat, attitiidjét vizsgalé kérdéseket (elégedettségérzet, nézetek,
vélekedések, sztereotipidk) fogalmaztam meg. Ugyanakkor a kihivasok iskolaszint(i
kezelésére is rakérdeztem, illetve kivancsi voltam, hogy a pedagégusok milyen
megoldasokat, valtoztatasokat eszkozolnének, ha a hataskoriik lehet6vé tenné.

A félig strukturalt interji lehetéséget biztositott arra, hogy a pedagdgusok a
szamukra fontosabb kérdéseknél kifejthessék véleményiiket, hogy a konkrét vélaszok
mogotti érzelmi Gsszetevokrdl is képet alkothassak. Az attitlidok vizsgilata jelen

esetben nem kozvetlen méréssel (killonbozd attitidmérd skalakkal) tortént, hanem
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kozvetve valésult meg, hiszen az expliciten megfogalmazott valaszok mellett az
implicit médon megjelené pedagogusi nézetekre, meggy6z6désekre, viszonyuldsokra

is kovetkeztethettem.

A kutatasi eredmények osszefoglalasa

Az attit(id fogalménak ,érzelmi, akarati és intellektudlis komponenseire” (Donat —
Brandweiner — Kerschbaum, 2009) alapozva a pedagdgusok attittidjének vizsgalatanal
a tobbdimenzids megkozelitést kovetve a kovetkezd témak koré csoportositom a

kutatasi eredményeket:

s

- a pedagdgusok nézetei, felfogisa, prekoncepciéi, meggy6z6dései a roma

tanuldk oktatdsaval kapcsolatosan

- a pedagdgusok szerepfelfogisa: szerepkonfliktusok, szerepazonosulds vagy

szerepeltavolitds

- a pedagogusok elégedettségérzete, énhatékonysag érzése (szakmai kompe-

tenciaérzet, autonémiasziikséglet, tdimogato6 kozosség)

Az eltéré kulturalis hatteri/roma tanulék oktatasaval kapcsolatos szakirodalmak
kovetkeztetéseit felhasznalva éllitottam Ossze egy Gn. elvirdsrendszert, amelynek a
roma tobbségli osztalyokban, iskoldkban tanité pedagdgusoknak ,idedlis esetben”
meg kellene felelnitik. Ezeket az elvarasokat mintegy indikatorként hasznélva a peda-
gbgusi attitGdmintazatok 3 tipusét kiilonitettem el: a gyermekkézpontd, a szabaly-
tisztelé és a vivodo tipust. A pedagégusok viszonyuldsiaban kiilonb6zé tényezdk
hatasara ezeknek a tipusoknak bizonyos dimenzi6i keverednek. A hangsilyosan
megjelend jellemzdk alapjan igy jott 1étre a tobbnyire gyermekkézpontiiak, a t6bb-
nyire szabdlytisztel6k, az elfiradt szabdlytiszteldk, az optimista és a pesszimista
vivodoak kategoridja. A pedagdgusok viszonyulasa kiilonbozdé tényezdk hatasara
alakulhat, az egyes kategoériak kozott atjaras van. Az eredményeket probaltam az adott
tarsadalmi kontextusban értelmezni, gyakran hivatkozva a romaniai oktatasi rendszer
jellemzdire, a térségi roma-nem roma ,egy mas mellett élés” hatasaira.

A tovdbbiakban a kutatisi kérdések megvalaszolasaval foglalom &ssze az

eredményeket.
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1. Vajon a pedagogusok mennyire vannak tudatiban a roma gyermekek

iskoldztatdsaban betoltott kulcsszerepiiknek?

A pedagdgusok jelentds része felismeri kulcsszerepét a roma tanuldk iskolai
palyafutdsanak alakuldsiban, ugyanakkor azt is érzékeli, hogy “korlatozottak a
lehet6ségei”, azaz bizonyos strukturdlis kényszerek szoritasaban vergédik. A
kiilonb6z6 tipusok képvisel6i valtozd jelentGséget és hatdskort tulajdonitanak a

pedagégusnak.

- A tobbnyire gyermekkozpontiak szerint aktiv szerepe van a pedagégusnak.
Az adédé kihivasok, problémdak hatdsira prébalkozik, valtoztat, alakit,
kisérletezik (tanuldsszervezési kereteket, tantervet, tananyagot, moddsze-
reket...). Nem nyugszik bele a sikertelenségbe, a tanulék megismerésére
torekszik, hogy hozzajuk igazithassa a modszereket, a kereteket, a tananyagot.

Felel8snek érzi magat a tanulok iskolai eredményeiért, belsé meggy6z6désbél

véllalja a pluszfeladatokat is.

- Az optimista vivodo szintén aktivan viszonyul a kihivasokhoz. Bar kisebb az
énhatékonysagérzete, nem adja fel, probalkozik, fontosnak tartja a gyermek
érdekeit, kiizd értiik. A pedagdgus szerepét, felel3sségét a legfontosabb ténye-

z6nek tekinti a roma tanulék iskolai eredményességének alakulasaban.

- A pesszimista vivodo ,kinlédik”, de nem érzi magat énhatékonynak.
Proébalkozik, valtoztat, kisérletezik, de nincs meggy6zédve az eredményes-
ségrél. Bizonyos fokig felel6snek érzi magdt, de a kiils6 koriilményeknek (a
szul6k, tanulék nem megfelel6 hozzddllasa, eltéré szocializdcidja, szocidlis
helyzete) fontosabb szerepet tulajdonit. A pesszimista vivodoknak altalaban
szlikebb a mozgasteriik, tobb strukturalis akadaly neheziti a helyzetiiket
(vizsgatantargyat tanitanak fels6 tagozaton, vegyes Osszetételd osztalyban,
kevesebb lehetéségiik van a tanulasszervezési keretek moédositasara, gyako-
riak a roma-nem roma konfliktusok az osztdlyban, kevesebb lehetéség a

tanul6k és csalddjaik kozelebbi megismerésére).

- A tébbnyire szabdlytiszteld is Ggy érzi, hogy van szerepe a pedagégusnak a
tanuldk iskolai palyafutdsdnak alakuldsiban, de ezt nem tekinti ,fGszerep-

w7

nek”. Szamukra az iskolai szabdlyzatok, el6irasok betartdsa a ,minimum”,
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ehhez pedig a tanuléknak kell alkalmazkodniuk, ,akarniuk”. Ezért f6képp a

szll6ket tekintik feleldsnek, télitk varjak a valtozdst.

2. A pedagogusok hogyan viszonyulnak az ,alacsony stdtusi didk-
kompozicioji” iskoldkra (Bacskai, 2015) jellemzd kiterjesztett szerep-
elvardsokhoz, mennyire tudatosan villajjak a plusz szerepkoroket, az

alacsony presztizsii ,gyenge” iskoldval valo azonosuldst?

A kutatasba bevont iskoldkban a pedagdgusok tobbsége nem tudatosan vélasz-
totta ezt a szerepkort, tobbségiik utélag szembesiilt a kihivasokkal teli helyzetekkel.
Romolégiai képzésben nem részesiiltek, az eltérd kulturalis hatter(i/roma gyermekek
oktatdsdra sem voltak felkésziilve. A kezdeti idészak mindenki szdmdra sok
frusztraciét, ,sokkos allapotot” jelentett, amelyet igen nehezen éltek(élnek) meg az
interjualanyok. Szakmai segitséget alig kaptak, inkabb a kozosség és az intézmény-
vezetés tdmogatd viszonyuldsa segitett (segit) a megkiizdésben. A segité szakemberek,
a kozosen kidolgozott koncepcidk, stratégiak, az intézményes megolddsok hidnya
miatt az egyéni viszonyuldsokra tevédott a hangsuly.

A gyermekkozponti tipushoz kozelallok a gyermekek érdekeit tekintik
elsddlegesnek, nyitottabbak a megismerésre, elfogaddsra, empatikusabbak. Egyfajta
missziés munkaként értelmezik a feladatot, szivesebben vallaljak a pluszfeladatokat
(ebédeltetés, tankonyvek, fiizetek rendben tartdsa, higiéniai teenddk, iratcsomok
Osszedllitasa). Nagyrészt tudnak azonosulni a szerepelvarasokkal, ha sziikség sajat
idejiikkbdl is aldoznak ezek teljesitésére. Ennek kovetkezménye altaldban a jé
pedagégus-tanulé viszony, a tandrai j6 hangulat, a kélcsénos bizalom, motivaltabb
tanuldk, akiknek erésodik az Onértékelése, akik rendszeresen jelen vannak az
iskolaban.

A vivodoak éltaldban vdllaljak a pluszfeladatokat, de nem mindig meggy6z6-
désbdl. Killondsen a pesszimista vivéddak, akik a sok bizonytalansag, kudarc miatt
mar egyre kevésbé ,hisznek” a munkdjuk értelmében, néha igen megterhelének
tartjdk a pluszfeladatok teljesitését. Egyre kevésbé tudnak azonosulni a roma
tanulokat oktat6 pedagdgus szerepkorével, nem érzik magukat énhatékonynak ebben
a szerepben. Aki csak ,ideiglenesen” van alkalmazva az intézményben, gyakran a
»tulélésre” rendezkedik be, és varja, hogy elteljen az id6, ami utan elmehet. Ennek

gyakori kovetkezménye, hogy ,a dolgok nem mikdodnek”, hogy egyre
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fesziiltségterhesebb a pedagdgus-tanul6 viszony, hogy egyre motivdlatlanabbak a
tanuldk, gyenge a teljesitményiik, sok a hidnyzas.

A szabdlytiszteld tipushoz kozelit6k nem tartjak elfogadhatonak a “megkiilon-
boztetett bandasmaodot” (killonbségvak viszonyulds), szerintiik az iskolai szabalyzatok,
elvarasok mindenki szdmara ugyanolyan mértékben kotelezéek. Szerintiik a
pedagbégusokra hdarulé pluszfeladatokat tulajdonképpen a sziill6knek kellene
elvégezniiik. Ezért nem szivesen véllalnak plusz feladatokat. Nem tudnak azonosulni
a roma tanuldkat oktaté pedagdgus szerepkorével, teljesitményeket szeretnének,
amelyek elérésében a roma tanuldk csak "hatraltatjak a tobbieket”. A problémak okat
a roma gyermekekben és sziileikben latjak, akik nem tudnak, nem akarnak alkal-
mazkodni az iskolai elvardsokhoz. Ez a viszonyulds legtobbszor a pélyakezdé
pedagégusokra jellemz6, akik megfelel tapasztalatok, szakismeretek hidnydban a
szabalyok, el6irdsok betartatasaban hisznek, azt gondoljak eredményesnek. Ha nem
sikeriil tullépniiik ezen a szakaszon, annak nagyon sok negativ kévetkezménye lehet:
rossz pedagégus - tanulé viszony, sok fegyelmi probléma, sok hidnyzds, gyorsan

lemorzsol6dé, ismétlére maradé tanuldk, kolcsonos bizalmatlansag.

3. A pedagogusok hogyan egyeztetik Ossze az oktatdsi rendszer merev
szabdlyozottsdgdt, eldirdsait a roma gyermekek oktatisabol fakado

problémak - rugalmassdgot feltételezé - megolddsaival?

Az interjuk soran nagyon gyakran beszéltek a pedagégusok azokrdl az ellent-
mondésokrdl, szerepkonfliktusokrdl, amelyekkel naponta szembesiiltek/szembesiil-
nek. Az egyik leggyakoribb a tantervi el6irasok és a tanulok tudasszintje kozotti driasi
tavolsag kozelitése, amely komoly kihivast jelent a pedagdgusok szamara. Az esetek
dontd tobbségében ez nem is sikeriil nekik, amely sokuk szdmara dlland¢ frusztraciot
jelent. Kiillonosen a felsG tagozaton, ahol orszagos felmérésre kellene felkésziteni a
tanulokat, amelynek eredményei alapjan mindsitik a pedagégust és az iskolat. Szintén
kihivast jelent az iskolai rendszabdlyzatok maradéktalan alkalmazdsa, a szabélyok
betartatdsa. Gyakran emlitettek olyan helyzeteket, amikor komoly dilemmat okozott
szamukra, hogy mit tekintsenek elsédlegesnek: a gyermekek érdekeit vagy az
eléirasokat. Ugyanez a bizonytalansiag megjelenik a tanuldk értékelésekor is, hiszen a

mindsitéseknek, jegyeknek a tanuldk tuddsszintjét kellene tiikréznie egy standard

teljesitményleirashoz viszonyitva. A roma tanuldk esetében ez a szint nagyon gyakran
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az atmeno jegy ald esne, amely tomeges bukashoz, évismétléshez vezetne. Ebben a
helyzetben a pedagégusnak kell eldontenie, hogy hogyan értékel, mihez viszonyit. A
dontések meghozatalakor jol érzékelhetéek bizonyos kiilonbségek az egyes tipusok/
csoportok esetében. A gyermekkézpontisighoz kozel allé6 pedagégusok a gyermekek
érdekeit tekintik els6dlegesnek, hozzajuk prébaljak igazitani az el8irasokat. Igyekez-
nek ,rajuk szabni” a tananyagot, a médszereket, a szabalyzatokat és az értékelést is. Ez
azt jelenti, hogy rugalmasabban kezelik a ,kereteket”, gyakran nem-hivatalos
megoldasokhoz folyamodnak. Ezt azok a pedagégusok teszik meg leginkdbb, akiknek
amugy is nagyobb a mozgasteriik (csak roma tanul6kbdl all6 elemi osztélyok, egy-egy
tagiskolaban, ahol a pedagdgus konnyebben mddosithatja az érarendet, a tanérak,
szlinetek hosszdt, ahol szorosabb a kapcsolata a tanuldkkal, sziil6kkel). A néhany
tobbnyire szabdlytiszteld pedagégus megprdbalja alkalmazni a szabdlyzatokat, a
teljesitményleirasoknak megfelel$ osztdlyozast, kovetni az elbirt tantervet, amelynek
nyomdn nagyon sok konfliktus, sok hidnyzas, bukas ,keletkezik”, és gyakran a roma
tanuldk iskolaelhagyasaval zarul. Ez inkabb a kevés tapasztalattal rendelkezé, ,frissen
érkez” pedagégusoknal fordul el8. A tobbség vivodik, szeretne megfelelni mind az
eléirasoknak, szabalyzatoknak, mind a gyermekek érdekeinek. Bizonyos strukturalis
tényezdk erds hatast gyakorolnak dontéseikre. Ha valaki nem vizsgatantargyat tanit,
és nincs orszagos felmérés, akkor konnyebben taldlja meg azokat a ,kiskapukat”,
amelyek a gyermekkozpontusag javara billentik a mérleget (6k az optimista vivodok).
A vegyes Osszetételll (roma, nem roma tanuldk) osztalyokban vizsgatantirgyat
tanitok, akiktdl az intézmény szintjén is szamonkérik az eredményességet, nehezen
talaljadk meg a szdmukra elégtételt okoz6é megolddsokat. A kotott drabeosztds, a diffe-
rencidlds nehézségei, a roma - nem roma konfliktusok, a segité szakemberek segitsé-
gének hidnya a felzarkéztatasban mind-mind olyan tényezék, amelyek megnehezitik,
sok esetben ,ellehetetlenitik” a hatékony tanitast, amely a pedagogus szaimara gyakran
alacsony énhatékonysagérzettel jar egyiitt (pesszimista vivodok). A szerepkonfliktu-
sok feloldhatatlan, tartds jelenléte igen megterhel6 a vivédé pedagégusok szdmara,
amelynek negativ kovetkezményei (frusztracidk, alacsony kompetenciaérzet, kiilsé

oktulajdonitds, kiégés) a roma tanuldk iskolai kozérzetét is negativan befolydsoljak.
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4. Az intézmények szintjén lehet-e ,,egységes” viszonyuldismodrol beszélni a

roma gyermekek oktatdasdaval kapcsolatosan?

A kutatas eredményei azt mutatjik, hogy egy-egy iskoldn belil nem beszélhetiink
a pedagdgusok ,egységes” viszonyuldismodjardl, nincsenek olyan, a roma tanuldk
oktatdsanak, nevelésének kihivdsaira megoldasokat kindald, kozosen kidolgozott
eljarasrendszerek, amelyek kapaszkodét jelentenének a pedagégusoknak (kiilonosen
a palyakezdbknek). Az iskolavezetés szintjén inkabb daltalinos jellegl ,irdnyelvek”
fogalmazédnak meg (a tanulék hidnyzdsszdménak csokkentése, a lemorzsolddas,
iskolaelhagyds megakadalyozasa, a bukasok, évismétlések csokkentése), a hogyanok és
a miértek legtobbszor a pedagdgusok hatdskorébe tartoznak. Van, ahol az
iskolavezet6 személyesen is tamogatja, biztatja a pedagégust, van, ahol ezt inkabb a
kollégdk teszik meg.

A kutatasba bevont pedagégusokkal késziilt interjubeszélgetések alapjan harom
£6 attitGdmintdzat rajzolédott ki: a gyermekkézpontd, a szabdlytiszteld és a vivodo. A
pedagdgusok viszonyuldsiaban ennek a harom tipusnak a kiillonb6zé aranyu ,keve-
rékei” figyelhet6k meg. Az, hogy kinél melyik tipus jelenik meg hangstlyosabban,
meglatdsom szerint leginkdbb bizonyos strukturalis tényez8k (kényszerek) hatdsanak
tulajdonithaté. A leginkabb gyermekkozponttak azok a pedagégusok, akik tobbnyire
csak roma osztalyokban tanitanak, elemi tagozaton, valamelyik tagiskolaban. A
palyakezdéknél, vagy azoknadl a pedagégusoknal, akik nemrég keriiltek roma tobbségti
iskolaba, erételjesebben van jelen a szabdlytisztelet.

A kutatasba bevont iskoldkban a megkérdezett pedagégusok zéme a vivodo
kategoridba tartozik, akik tulajdonképpen ,vergédnek” a centralizalt oktatasi rendszer
szlik mozgdasterében, akik prébédlnak tekintettel lenni a tanuldk eltérd kulturdlis,
szocidlis helyzetére, ugyanakkor megfelelni a tantervi el6irdsoknak, a szabalyzatok-

nak, a vizsgarendszer elvirasainak is.

5. Az egyes iskolakozosségek milyen lépéseket tesznek az inklizio, integrdcio
megvalositasanak irdnyiba, milyen mértékben érvényesiilnek a hivatalos

dokumentumokban deklardlt elvek?

Az integrdcio mint elvards, jogszabély formdajaban minden iskoldban kotelezé. A
fogalom a roma tobbségl iskoldkban, osztilyokban tanité pedagdgusok szamdra

legtobbszor negativ toltetd, és a ,fels6bb” szintek, a ,hivatalossdgok” teljesithetetlen
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elvardsaként jelenik meg. A megkérdezett pedagégusok és iskolavezeték tobbsége
stapasztalatbél” mondja, bizonyos helyzetekben és adott feltételek nélkiil az integ-
raci6 nem tud eredményes lenni. Ugyan tomegesen beiskoldzzdk a mélyszegény-
ségbdl, gettdésodo telepekrdl érkezé roma tanuldkat egy-egy iskoldba, de sem
eréforrasok, sem stratégidk, sem megfelel$ képzések nem kisérik a folyamatot. Taldn
ezzel magyarazhat6 a megkérdezettek tobbségének az integracié ,lehetetlenségérol”
vallott nézete. A centralizalt oktatasi rendszer, az iskolavezetSk korlatozott hatdskore,
az dllandé pénzhiany a rendszerben érzékelhetéen ,hatart szab” az intézményvezet6k
terveinek, elképzeléseinek. A tagabb tarsadalmi kornyezet romak iranti elditéletes-
sége, a szegregdcid bizonyos formai, a fokozott teljesitményelvarasok, a hidnyzé ope-
rativ programok és finanszirozdsok miatt a nagyszdmu roma tanulét tomoritd iskolak
nem tudjak biztositani azt a ,fogaddkozeget” a roma tanulék szdmdara, amelyben
érvényesiilhetnének az esélyegyenldség, az inkluzié alapelvei. A pedagdgusok és
iskolavezetSk a ,fent” (oktataspolitika, hivatalos el8irdsok) és ,lent” (iskola és osztély-
termi szint) ellentmondadsait gyakran ,felemds” (informélis) megolddsokkal probéljak
feloldani, amelyek inkdbb a ,tulélést”, mintsem az eredményességet szolgaljak.

A pedagdgusok roma tanuldk oktatasaval kapcsolatos attitidjének vizsgalatakor,
azt gondolom, nem lehet elvonatkoztatni bizonyos makro-, mezo- és mikroszint(i
befolydsolé tényez8k egyiittes hatdsatol. Ebben a kontextusban a pedagdgusoknak
tulajdonitott ,kulcsszerep” sokat veszit érvényességébdl, hiszen a pedagégusok
bizonyos strukturdlis tényezék szoritdsiban, igen korlatozott hatdskorrel felruhdzva
probalnak nagyon gyakran rendszerszintli problémadkat kezelni. Tulajdonképpen a
roma tanulék iskolai integraciéjanak sikerességét kérik szdmon télik, a sziikséges
feltételek biztositasa nélkiil. Az egyéni szintre ,delegdlt” felel6sség terhének sulya alatt
»vergédnek”, gyakran a valtoztatas lehet6sége nélkiil. A kutatas soran ennek a ,koztes
szerepnek” a tipologidjat dolgoztam ki. Fontosnak tartottam a tirsadalomtorténetileg
meghatarozott térségi tobbségi-kisebbségi viszony és a roma tanulék oktatdsa, iskolai
integricidja kozotti osszefiiggésekre is felhivni a figyelmet, amelyet a jelenlegi
gyakorlat véltoztatdsat célz6 szakmai tervezésnek vagy moédszertani djitasoknak is

célszerii lehet majd figyelembe venni.

133



2024-. 9. évfolyam 2. szam

Szakirodalom

1.

Banks, J. A. (1999): Series forward. In G. R. Howard (Ed.): We can t teach what
we don’t know: White teachers, multiracial schools. New York: Teachers
College Press. https://doi.org/10.1080/01411921003786561

Bender-Szymanski, D. (2000): Learning through cultural conflict? A
longitudinal analysis of German teachers’ strategies for coping with cultural
diversity at school. European Journal of Teacher Education, 23(3). 229—
250. https://doi.org/10.1080/02619760120049120

Bhopal, K. (2011):"This is a school, it's not a site" teachers' attitudes towards
Gypsy and Traveller pupils in schools in England, UK." British Educational
Research Journal 37 (3): 465-483.
https://doi.org/10.1080/01411921003786561

Bir6 A. Zoltdin — Bodé Julianna (2002): Ondefiniciés kisérletek helyi
kornyezetben In Helykeres6k? Roma lakossag a Székelyfoldon. KAM —
Regiondlis és Antropoldgiai Kutatasok Kozpontja, Pro-Print Kényvkiado,

Csikszereda

Biré A. Zoltdn — Bodé Julianna (2003): ,Hat ezek kezdtek sokan lenni...”
Magyarok és ciganyok Korondon. In: Lokalis vilagok. Egyiittélés a Karpat-
medencében, Budapest, MTA Térsadalomkutaté Kézpont, 65-82.

Bir6 A. Zoltdin — Oldh Sindor (2002) Helykeres6k. Roma népesség a
Székelyfoldon. In Helykeres6k? Roma lakossag a Székelyfoldon. KAM -
Regiondlis és Antropoldgiai Kutatasok Kozpontja, Pro-Print Kényvkiado,

Csikszereda

Biré A. Zoltdn — Sarosi-Blaga Agnes (2017): Scriptek szerepe a ruralis elitek
roma népességhez valé viszonyuldsdban. In: Biré Z. Zoltdn - Jakab Judit
(szerk.): Tegnap és ma. Romakutatds a székelyfoldi térségben. Csikszereda,
Status Kiado, 2017. 126-140.

Boreczky Agnes (2000): Kultiraazonos pedagégia. A differencialison innen
és tul. Uj Pedagdgiai Szemle, 50. 7—8. sz. 81-92.

134



2024-. 9. évfolyam 2. szam

10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

Castro, Antonio J. — Kelly, John — Shih, Minyi (2010): Resilience strategies for
new teachers in high-needs areas. Teaching and Teacher Education, 26, 3,
622-629. https://doi.org/10.1016/j.tate.2009.09.010

Darling-Hammond, Linda (1999): State, Teaching, Policies and Student
Achievement. Teaching Quality Policy Brief, Center for the Study of
Teaching and Policy, University of Washington.
https://doi.org/10.14507/epaa.v8n1.2000 (2018.07.12.)

Darling-Hammond, Linda (2010): Teacher education and the American
future. Jurnal of teacher Education
https://doi.org/10.1177/0022487109348024?urlappend=%3Futm source%3
Dresearchgate.net%26utm medium%3Darticle (2017.10.12.)

Dévid-Kacsé Agnes (2017): Utveszté: roma gyermekek a romaniai oktatasi
rendszerben. Erdélyi Tdrsadalom, 15 (1). 43-56.

Donat, Elisabeth — Brandweiner, Roman — Kerschbaum, Johann (2009):
Attitudes and the Digital Divide. Attitude Measurement to Predict
https://doi.org/10.28945/427 (2019. 10.02).

Eccles, J., S. & Roeser, R., W. (2011): Schools as Developmental Contexts
during Adolescence. Journal of Research on Adolescence, 21(1), 225-241.
https://psycnet.apa.org/doi/10.1111/j.1532-7795.2010.00725.x

Falus Ivin — Golnhofer Erzsébet (1989): A pedagégia és a pedagbgusok: egy

empirikus vizsgalat eredményei. Akadémia Kiad6, Budapest

Gagyi Jézsef (szerk.) (1996): Egy mas mellett élés. A magyar-romdn, magyar-
cigany kapcsolatokrol. Pro-Print Kényvkiadd, Csikszereda.

Hanushek, Eric A. — Kain, John f. — Rivkin Steven J. O’Brien (2005): The
Market for Teacher Quality. NBER, Cambridge.

Hatos, Adrian (2006): Sociologia Educatiei. Iasi: Polirom.

Hopkins, David — Reynolds, David (2001): The Past, Present and Future of
School Improvement: Towards the Third Age. British Educational Research

Journal, Vol. 27, No. 4. Educational Effectiveness and Improvement:

135



2024-. 9. évfolyam 2. szam

20.

21.

22.

23.

24

25.

26.

27.

28.

29.

Developing New Theories and Methods. 459-
475. https://doi.org/10.1080/01411920120071461 (2018.08.18.)

Kiss Judit — Mayer J6zsef (szerk.) (2007): Eletvilagok. Nyiregyhézi Féiskola,
Nyiregyhaza

Kozma, T. (1975): Hétrdnyos helyzet. Egy oktatasiigyi probléma tdrsadalmi
vetiiletei. Tankonyvkiadd, Budapest

Liské Ilona (2001): A cigny tanuldk és a pedagdgusok. In: Iskolakultara, Pécs,
Molnar Nyomda és Kiadé KFT. 85-89.

Messing Vera (2013): Az iskola mint szocializacids terep: kortars kapcsolatok,

tanardidk viszony nemzetkozi 6sszehasonlitdsban. Esély, 24(2), 33-52.

Mogyorési Zsolt (2010): "Hatranyos helyzetli tanul6k iskolai sikerességét
célz6 pedagogiai gyakorlatok és pedagogusi gondolkodas vizsgalata", doktori
disszertaci6, ELTE, Budapest

Nagy Mairia (2002): Cigany tanuldok az iskoldban. A tanarok beszélnek.
Magyar Pedagogia, 102. évf. 3. sz. Orszagos Kozoktatdsi Intézet, 301-331.

Németh Szilvia, Cs. Czachesz Erzsébet. és Gordon Gyéri Janos (2014):
Tandrok interkulturalis nézetei és azok hatdsa az osztalytermi munkdra: Hat
fékuszcsoportos tanari beszélgetés elemzése. In: Gordon Gydri J. (szerk.):
Tandrok interkulturdlis nézetei és azok hatdsa az osztdlytermi munkdra:

Kutatdsi eredmények. ELTE Eotvos Kiadd, Budapest. 7-21.

Pajares, M. F. (1992): Teachers’ Beliefs and Educational Research: Cleaning
Up a Messy Construct. Review of Educational Research, 62 (3). 307—332.
https://doi.org/10.3102/00346543062003307

Polényi Istvain — Timér Jdnos (2001): Tuddsgyar vagy papirgyar? Uj
Mandatum Kényvkiadd, Budapest

Rajnai Judit (2012): Lehet masképp?! — avagy pedagdgiai alternativak a
hatranyos helyzeti roma fiatalok nevelésében. In Uj Pedagégiai Szemle 62.
évf. 11-12.sz.

136



2024-. 9. évfolyam 2. szam

30. Rice, Suzanne (2010): Getting our best teachers into disadvantaged schools:
Differences in the professional and personal factors attracting more effective
and less effective teachers to a school. Educational Research for Policy and
Practice 9(3):177-192 https://doi.org/10.1007/s10671-010-9085-2

31. Sagi Matild (2016): Iskolavezetés, iskolai kollektiva és eredményesség. In
Szemerszki Marianna (szerk.): Hatranyos helyzet és iskolai eredményesség,

Oktataskutat6 és Fejleszt6 Intézet, Budapest

32. Szolar Eva (2007): Parhuzamos oktatasi rendszer a cigany tanulok szamara.
Educatio, 1 129-140.

33. Zachos, Dimitris T. (2017): Teachers’ perceptions, attitudes and feelings
towards pupils of Roma origin. In International Journal of Inclusive
Education- May 2017 https://doi.org/10.1080/13603116.2017.1326176?

urlappend=%3Futm source%3Dresearchgate.net%26utm medium%3Dartic

le

A kutatémunka témakoréhez kapcsolédé publikdcidk

1. Jakab, J.: "Nem tudom, hogyan lehet rdjuk hatést gyakorolni...": Pedagdgusok
a roma tanuldk oktatdsardl. Acta med. sociol 13 (35), 71-88, 2022.

2. Jakab, J.: Hozzd tud-e jarulni az iskola a magyar tobbségi és roma kisebbségi

csoportok kozotti tdrsadalmi tdvolsidg csokkentéséhez? Székelyfoldi pedagd-
gusok percepcidi. Iskolakultira. 32 (7), 18-35, 2022.

3. Jakab, J.:Informdlis megolddsok a roma gyerekeket oktaté pedagdgusok
iskolai gyakorlatdban. Korunk (Kolozsvdr). 3 (10), 68-78, 2022.

4. Jakab, J. Roma tobbségli osztilyokban tanité pedagégusok szerepfelfogasa.
Pro Scientia Ruralis, 5.(1-4) 26-54. 2020.

5. Jakab, J.: Roma oktatdsi helyzetkép egy vidéki térségben. Forum Tdrsadtud.
Szle. 21. 115-126, 2019.

137



2024-. 9. évfolyam 2. szam

6. Jakab, J.: Roma oktatdsi helyzetkép Hargita megyében: pedagdgusi viszonyu-
lasok. Metszetek. 8 (2), 75-92, 2019.

7. Jakab J. Mddszertan és elkotelezédés: pedagdgusok a roma oktatasrél. Pro
Sciantia Ruralis 1 (2-3), 175-191. 2016.

8. Fekete Dedk I. — Jakab J. Mi ma a tandr a pedagdgus feladat? Oktat vagy
nevelis? In: V.Neveléstudomdnyi és szakmoddszertani konferencia, Parkany,

International Research Institute, Komarno, 249-261. 2017.

9. Biré Z. Z. — Jakab J. (szerk.) Tegnap és ma. Romakutatdsok a székelyfoldi
térségben. KAM — Regiondlis és AntropolgiaiKutatasok Kozpontja,
Atmenetek Konyvek, Status Kiadé, Csikszereda, 2017.

10. Bir6é A.Z. — Jakab J. (szerk.) Tarsadalom és iskola. Elemzések a roma oktatés
tarsadalmi kontextusirél. KAM - Regiondlis és AntropolgiaiKutatasok

Ko6zpontja, Atmenetek Konyvek, Status Kiado, Csikszereda, 2024.

Abstract

The study presents the results of the author's research conducted between 2016
and 2023, which focused on investigating the attitudes of teachers educating Roma
children. The fieldwork for the research, based on interviews and personal
observations, took place in schools within the Ciuc Basin (Harghita County,
Romania). This research was carried out within the framework of the Doctoral
Program in Sociology and Social Policy at the Doctoral School of Humanities,

University of Debrecen.
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