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Hozza tud-e jarulni az iskola a
magyar tobbségi és roma Kisebbségi
csoportok kozotti tarsadalmi
tavolsag csokkentéséhez?

Székelyfoldi pedagogusok percepcioil

A fokozatosan kialakulo roma vagy roma t6bbségii
osztdalyokban, iskoldkban valo oktatds-tanitds kihivdsok
sokasdgduval szembesitette az iskolavezetést és a pedagogusokat
Szekelyfoldin. Mind az iskola, mind a pedagogusok
tulajdonképpen felkésziiletlenek voltak a feladatra, hiszen
nem voltak elozetes tapasztalataik a roma gyermekek t6meges
oktatdsdval kapcsolatosan. A gyakran mélyszegénységbol
érkez0, elterd szocializdcios hdttérrel rendelkezo, az ovodcdt
rendszertelentil ldtogaté roma gyermekek mdr az iskoldba
lepéskor jelentos hdtrdanyokkal indulnak, amelyek lektizdésére az
iskoldknak dltalaban nincsenek stratégidik, eréforrdsaik. Ebben
a helyzetben jelentosen felertékelodik a pedagogusok viszonyuldsa,
egyeéni szerepudllaldsa. A tanulmdny a pedagogusok vonatkozo
tapasztalatainak és az azokkal kapcsolatos interpretdciocinak,
kulturdlis viszonyuldsuknak, a kiilonbézo percepciokhoz
kapcsolodo tartalmak feltdrdsdra irdanyul.

Bevezetés

kétezres évek elején kezdddott el, és tulajdonképpen alig egy bo évtizede beszél-

hetiink tomeges iskolaba jarasrol. A beiskolazas legtobbszor mintegy kisérleti jel-
leggel indult, az elején életkorukat tekintve vegyes csoportokban tanultak a gyermekek.
Romania eurdpai unids csatlakozasaval és bizonyos kényszeritd szabalyozasok hatasara
(kiilonboz6 csaladi timogatasok megvonasa, ha a gyermekek nem jarnak iskolaba) egyre
nagyobb szamban jelentek meg az iskolakban a roma gyermekek. Egy-egy telepiilésszéli
roma kozosség gyermekeinek tomeges beiskolazasa gyakran atrendezte a telepiilés
iskolajanak nemzetiségi osszetételét, amelynek egyik gyakori kdvetkezménye lett a nem
roma tanulok elvandorlasa az iskolabol. A fokozatosan kialakuld roma vagy roma tébb-
ségli osztalyokban, iskolakban val6 oktatas-tanitas kihivasok sokasagédval szembesitette

ﬁ roma? gyermekek beiskoldzasa a térségben (Csiki-medence, Hargita megye) a
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az iskolavezetést és a pedagogusokat. Mind az iskola, mind a pedagogusok tulajdonkép-
pen felkésziiletlenek voltak a feladatra, hiszen nem voltak elézetes tapasztalataik a roma
gyermekek tomeges oktatasaval kapcsolatosan. Az 1989 elétti idészakban, bar hivatalo-
san minden iskoldskort gyermeket beiskolaztak, a roma tanulok koziil sokan vagy el sem
kezdték az iskolat, vagy sokat hianyoztak, koran lemorzsolodtak. Roma tobbségii vagy
teljesen roma Osszetételll osztalyok egyaltalan nem léteztek.

A gyakran mélyszegénységbdl érkezo, eltérd szocializacios hattérrel rendelkezé roma
gyermekek esetében az iskola ugyanazokat az iskolai szabalyokat probalta/probalja
érvényesiteni, ugyanazokat az elvardsokat fogalmazta/fogalmazza meg szamukra, mint
a nem roma tanulok esetében. Az eltérd csaladi szocializaciobdl és az dvodaztatas hia-
nyabol fakadd, mar az iskolaba 1épéskor jelentkez6 hatranyok lekiizdésére az iskolaknak
altalaban nincsenek stratégiaik, eréforrasaik. Bar életbe 1éptek bizonyos orszagos szintii
intézkedések, amelyek a roma tanulok iskolai beilleszkedését tamogatjak, ezek tobbnyire
szocialis jellegli tamogatasok (Kifli-tej program, Tanszertamogatas). Ugyan megvan a
jogi kerete az iskolai mediator (kdzvetitd) és a fejleszté pedagdgusok alkalmazéasanak is,
de az utdbbi évek ,koltséghatékony” intézkedései nem teszik lehetdéveé ujabb segitd sze-
mélyzet alkalmazasat. Az iskolakban alkalmazott egy-egy fejlesztopedagdgus és egyéb
segité szakember alig néhany gyermekkel tud érdemben foglalkozni. A tobbiek fejlesz-
tése, felzarkoztatasa a pedagogusokra harul. Képzéseik soran a pedagogusok zome nem
tanult romolégiat, nem késziiltek tudatosan a kulturalis kiilonbdzdségekbdl, szocialis
hatranyokbol fakado problémak, akadalyok szakszert kezelésére.

A roma gyermekek tanitdsat megelézden a pedagdgusok tulajdonképpen sem ismere-
tekkel, sem konkrét tapasztalatokkal nem rendelkeztek arrdl a ,,masik vilagr6l”, ahonnan
a gyermekek jonnek. Ennek elsésorban tarsadalomtorténeti elézményei vannak, hiszen
a roma—nem roma lakossag egyiittélését az 1989 elotti évtizedekben leginkabb az ,.egy-
mas mellett €lés” modellje jellemezte (Bird A., 2017; Bird A. és Bodo, 2002; Bir6 A. és
Olah, 2002; Olah, 1996). Az er6s térbeli szegregacid mellett erds tarsadalmi szegregacid
is érvényesiilt, a két csoport kozott a funkcionalis kapcsolodasokat (kisebb szolgaltatodi
jellegli munkak, adoméanyozasok) leszamitva gyakorlatilag alig volt atjaras. Eletvitelii-
ket egymasétol eltérd értékrendre alapoztak, eltérd életfelfogas szerint alakitottak. A két
tarsadalmi csoport kdzott erés aszimmetria érvényesiilt, amely ,,nem csak a térhasznalat,
a magatartasok szintjén érhetd tetten, hanem mentalis sikon is” (Bird A., 2017. 145.).
Bar 1989 utan a korabban elkiiloniilt vilag egyre tobb ponton ,,egymasba csuszik”,
a magyarok tobbsége a korabbi allapotok visszaallitasara torekszik (Biro A., 2017. 145.).
A pedagogusok, akik néhany kivételtdl eltekintve a magyar csoporthoz tartoznak, sajat
szocializacios hatteriik okan és mint az iskolai kultira képviseldi elvarjak a roma gyer-
mekektdl, sziloktol a ,,tobbségi” kulturahoz valo igazodast. A roma sziilok koziil nagyon
sokan irastudatlanok, akiknek nincsenek vagy altalaban negativ tapasztalataik vannak az
iskolaval kapcsolatosan, akiknek kevés ismeretiik van azokrol az elvarasokrol, amelyeket
az iskola vagy a tobbségi tarsadalom tamaszt irdnyukba. Az adott koriilmények kozott
kérdés, hogy az iskola mennyire tud hozzajarulni ennek a tarsadalmi tavolsagnak a csok-

Jelen tanulméanyban roma tobbségli vagy teljesen roma osztalyokban tanité pedago-
gusok narrativait elemzem, kiilonos tekintettel az iskolai gyakorlatban szerzett tapasz-
talatokon alapuld, roma tanulokra vonatkozé percepcidikra. A kutatds alapmodszere a
félig strukturalt interju, részt vevo megfigyeléssel kiegészitve. A kutatds terepe a Csiki-
medence (Hargita megye, Romania) néhany olyan iskolaja, ahol a roma tanulok aranya
meghaladja a 25 szazalékot.
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Elméleti megalapozas

A nemzetkozi szakirodalomban a kiilonb6zd etnikumu vagy eltérd kulturalis hatteri
tanulok oktatasanak problémaja leginkabb a bevandorld csoportok gyermekeivel kapcso-
latosan jelenik meg. Az Amerikai Egyesiilt Allamokban a multikulturalis nevelés sziik-
ségessége mar az 1960-70-es években megfogalmazodott, és a multikulturalis kurzus
kotelezévé valt a tanarképzo programokban. A pedagogusoktol elvarjak, hogy megfeleld
ismeretekkel és kompetenciakkal rendelkezzenek a heterogén tarsadalmi kornyezetbol
érkez6 didksag kulturdjardl, a tanuldk sajatos vilagardl (Torgyik, 2004).

Eurépaban a bevandorld célorszagokban (Németorszag, Svédorszag, Anglia) szintén
bevezették az interkulturalis oktatasi koncepciot a kisebbségben 1évok, a bevandorlok
hatranyainak csokkentése és a tobbség elfogadasanak novelése céljabol. Az elmult évti-
zedekben maga a koncepcio kiilonb6zo fejlodési szakaszokon ment at és valt interdisz-
ciplinrissa. A volt szocialista orszagokban az 1990-es évek masodik felében jelent meg a
multikulturdlis nevelés fogalma, amely inkabb a kisebbségi csoportokhoz tartozo6 tanuldok
oktatasi-nevelési helyzetére iranyult. ,,Az interkulturalis paradigma még ma is inkabb
szemléletmod, stratégiai cél, mintsem kimunkalt modszerek rendszere” — irta Forray
Katalin 2003-ban (Forray, 2003. 22.) A gyakorlatban az interkulturalis nevelés néhany
iskolaban jelenik meg, ,,egy-egy innovativ pedagdgus vagy kisebb tanarcsoport probal-
kozik vele” (Forray, 2003. 22.). A gyakorlatba iiltetés nehézségeire enged kovetkeztetni
egy 2014-ben késziilt kutatas is, amelynek keretében budapesti pedagdgusokkal késziilt
tobb fokuszcsoportos beszélgetés az iskolai multikulturalis nevelésrél. A szerzék megal-
lapitjak, hogy ,,Nincsenek a kulturalis massag kezelésére kialakult intézményi stratégiak.
A pedagogusok nagyon eszkoztelennek, ,,elhagyatottnak”, szakmai segitség nélkiil allo-
nak érzik magukat. Egyéni erdfeszitésekkel probalkoznak, de ezek mogott nem allnak,
nem latjak, hogy allndnak formalis képzések, de dnképzési probalkozasoknak sincsen
nyoma a beszamolokban. [...] A pedagogusok egyénileg ugyan probdlnak megkiizdeni
a feladatokkal, és személyes kvalitasaikat alkalmasnak is érzik ehhez, de sem szakmai
felkésziiltségiiket, sem pedig intézményi-oktataspolitikai hatteriiket nem érzik ehhez
elegend6nek” (Németh, Cs. Czachesz és Gordon Gydri, 2014. 20.).

Romaniaban évekig mint valasztott tantargy jelent meg a Multikulturalis nevelés
tantargy az iskolakban. 2017-ben vezették be a hatodik osztaly tantervébe mint kotelezd
tantargyat, ¢és valasztott tantargyként a harmadik-negyedik osztalyosoknak tanithato.
A bevezetett tantargyak eredményességének felmérése még nem kezdodott el.

A tovabbiakban néhany olyan nemzetkozi és magyarorszagi kutatasi eredményt ismer-
tetek, amelyek a pedagdégusok viszonyulasanak, nézeteinek, percepcidinak kiemelt
szerepére hivjak fel a figyelmet a kiilonbozo etnikum, eltérd kulturalis/szocialis hatter(
tanulok oktatdsdnak folyamataban. Tobb kutatdsi eredmény ramutatott, hogy a pedago-
gusi nézetek, hitek meghatdrozoak a pedagdgus szakmai munkdjaban, hogy erésen befo-
lyasoljak az osztalytermi interakciok alakulasat (Pajares, 1992; Richardson, 1996). Azt
is kiemelték, hogy a pedagogusoknak az eltérd kulturalis hatterti tanulokkal kapcsolatos
nézetei tobbnyire a tanulok kultirajara, etnikai hovatartozasara, nyelvi és osztalyhova-
tartozasara vonatkoznak (Carr és Klassen, 1997; Marshall, 1996).

T6bb, az Egyesiilt Allamokban késziilt tanulmany arra utal, hogy a pedagdgusok haj-
lamosak a kisebbségi csoportokhoz tartozé tanuldkkal masként banni, szamukra eltérd
elvarasokat megfogalmazni (Rios, 1996. 10.). Bryan és Atwater (2002) attekintette azo-
kat az Amerikai Egyesiilt Allamokban késziilt kutatisokat, amelyek a pedagogusi néze-
tek vizsgalatara iranyultak. A kutatasi eredmények ramutattak: gyakori nézete a peda-
gogusoknak, hogy az eltéré kulturalis hatteri didkokat kevésbé tehetségeseknek, gyen-
2ébb képességliecknek, kevésbé motivaltaknak és kisebb dnkontrollal rendelkezdknek
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tekintik tarsaiknal (Olmedo, 1997; Solomon, Battistich és Hom, 1996). Azt is kiemelik,
hogy ha a pedagdgusok faji szarmazas vagy tarsadalmi hovatartozas alapjan itélik meg
tanuloikat, nagyobb eséllyel alkalmaznak ,.hagyomanyosabbb” moédszereket, kevesebb
lesz az interaktivitas és kevesebb onallosagot engednek meg a tanuldknak (Solomon,
Battistich és Hom, 1996). Ramutattak, hogy nagyon sok pedagdgus nézete szerint az
eltéré kulturalis hatterti tanuldk sziilei kevésbé tamogatjak és segitik gyermekeiket a
tanulasban (Bonetati, 1994; Solomon, Battistich é¢s Hom, 1996). A kutatok felhivjak
a figyelmet, hogy a pedagdgusok nézetei az ,€érdektelen”, ,,tdvolmaradd” sziilékrol
konnyen onbeteljesito joslatként valhatnak valora, és negativan befolydsolhatjak a tanu-
10k iranti elvarasaikat (Bonetati, 1994; Solomon, Battistich és Hom, 1996; Valdes, 1996).
Egy masik gyakran emlitett nézete a pedagogusoknak, amelyre a kutatasok felhivjak a
figyelmet, az ,,a nem tudatos rasszizmus” (dysconscious racism, Ladson-Billings, 1994.
31.), amelynek kovetkeztében egyes pedagogusok tudatosan figyelmen kiviil hagyjak a
tanulok eltérd kulturalis hatterét vagy tarsadalmi helyzetét, és természetesnek tekintik az
egyenl6tlenségeket.

Az Egyesiilt Allamokban kapott kutatasi eredményekhez hasonlo kéovetkeztetésekre
jutottak az eurdpai orszagokban végzett kutatasok is. Egy 2006-ban az Egyesiilt Kiraly-
sagban késziilt tanulmany szerint a legtobb etnikai kisebbségi diak megerdsitette, hogy
tanaraik alacsonyabb tanulmanyi elvarasokat timasztanak veliik szemben (Tikly és mtsai,
2006). Tobb eurdpai orszagban a multikulturalis nevelés a kisebbségi csoportokhoz tar-
tozd, gyakran roma gyermekek oktatasi-nevelési helyzetére vonatkozik. A kutatasok az
elmélet mogotti iskolai gyakorlat nehézségeire hivjak fel a figyelmet. Egy roma tobbségi
(gitano) barcelonai kiilvarosi iskolaban késziilt kutatasi eredmény szerint a pedagogusok
nyilatkozataikban egyetértenck azzal, hogy a sokféleség, a tobb kultura jelenléte egy
iskolaban eldnyds is lehet, de azt is megfogalmaztak, hogy nem tudjak, hogyan, milyen
modon ,,hasznositsak™ ezt a sokszintséget. Olyan kihivasként emlegették, amely nagyon
sok pluszmunkaval jar (Bereményi, 2011). A ,,massaggal” kapcsolatosan legtobbszor
alacsony iskolai teljesitményrdl, problémas viselkedésrdl, sok hianyzasrol, korai iskola-
elhagyasrol beszéltek a pedagdgusok, és ritkan hasznaltak pozitiv tolteti, iskolai eredmé-
nyességhez kapcsolddo fogalmakat. Az iskolai beilleszkedés egyik legfobb akadalyaként
emlitették az eltérd kultirat, a sziilok nem megfeleld viszonyulasat az iskoldhoz. Ha
egy roma (gitano) tanulonak sikeriilt jo iskolai eredményeket elérnie, azt az 6 egyéni
erOfeszitéseként értékelték, akinek sikeriilt azonosulnia az iskola elvarasrendszerével és
kilépnie sajat kulturalis kotottségébol. A szerzd szerint bar a pedagdgusok hangoztatjak a
multikulturalis nevelés alapelvét, hogy a sokszinliség (diversity) mennyire elonyos lehet
egy osztalykdzOsség szamara, a napi gyakorlatban nagyon gyakran szkeptikusan, néha
cinizmussal beszélnek a roma tanulok iskolai részvételérdl. Es bar hivatalosan a spanyol
oktataspolitika szorgalmazza a multikulturalis nevelést az iskoldkban, a gyakorlatban ez
kevésbé valosul meg (Bereményi, 2011).

Laura Thomson (2013) tanulmanyaban a pedagdgusoknak a cigany, roma és utazo
(GRT) gyermekekkel és fiatalokkal végzett munkajuk alapjan alkotott percepcioit vizs-
galja a teljesitmény, a tarsadalmi befogadas, a GRT-kultra és -életmod, valamint a
tagabb rendszerszintli tényezék vonatkozasaban. Megallapitja, hogy a pedagogusok
interpretacioja szerint a GRT tanulok iskolai beilleszkedésének nehézségét tobbnyire
kulturdlis, szocializacids tényezok (eltérd kulturalis normak és értékek, eltérd életmod,
sziilok alacsony iskolazottsaga, utazgatds, pontatlansag, szocializacids hatranyok) okoz-
zék, és kisebb jelentdséget tulajdonitottak az iskolai tényezOk hatasanak. Tobbségiik
ugy itélte meg, a GRT tanulok jol beilleszkedtek a kozosségbe, de az elmesélt torténetek
ennek éppen az ellenkezdjét bizonyitottak. A szerzd szerint ez az ellentmondasos peda-
gogusi viszonyulas arra enged kovetkeztetni, hogy a pedagdgusok tobbsége szamara nem
tudatosak a tarsadalmi kirekesztéssel kapcsolatos sajat nézetei, percepcioi.
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A korabban emlitett, budapesti tanarok-
kal késziilt fokuszcsoportos beszélgetéseken
alapuld kutatas (Németh, Cs. Czachesz ¢€s
Gordon Gy®6ri, 2014) nyoman a szerz6k meg-
allapitjak, hogy a részt vevo pedagogusok
donté hanyada a multikulturalis nevelésen
a nem magyar anyanyelvi tanulokkal valo
tandrai foglalkozast érti; hogy a multikultu-
ralis nevelésre vonatkozé fogalmi rendsze-
riik sematikus; hogy a beszélgetések soran
nem fogalmazodott meg egyértelmiien, hogy
minden tanulonak, csaladi hatterét6l, nemi,
etnikai, vallasi hovatartozastol fliggetlentiil,
egyenld esélyeket és lehetdségeket kellene
biztositani. Azt is kihangstlyozzak, hogy
a pedagogusok nézeteiben a multikultura-
lis nevelésben gyakran hangoztatott alap-
elv, amely szerint ,,a massag érték”, a roma
tanulok vonatkozasaban csak elvétve jelenik
meg. Az interjuialanyok tobbsége ugy érté-
kelte, hogy a roma gyermekek kulturalis
hattere, értékrendje, a tanuldk iskolai maga-
tartasa teljesen eltér a nem roma iskolatarsa-
ikétol. A szerzOk megallapitjak, hogy a peda-
gogusok a halmozottan hatranyos helyzeti,
mélyszegény csaladok szocialis, kulturalis
jellemzdit a roma gyermekre vetitik, és azo-
kat a roma kultara ¢és identités jellemzdiként
hatarozzak meg (Németh, Cs. Czachesz és
Gordon Gyoéri, 2014). Tébb olyan kutatas is
késziilt Magyarorszagon, amelyek eredmé-
nyei azt bizonyitjak, hogy a roma tanuldk
iskolai lemaradasat nem az etnikai sajatos-
sadgokbol, sokkal inkabb a szegénység kultu-
rajabol fakado jellemzok okozzak (Fejes és
Jozsa, 2007; Kertesi és Kézdi, 2012; Téth,
2001). Fejes és Jozsa (2007) a tobbségi és a
roma tanulok tanuldsi motivumait vizsgalva
arra a kovetkeztetésre jutottak, hogy a tobb-
ségi és a roma tanuldk tanuldsi motivuma-
inak erdssége kozotti eltérések nem jelen-
tdsek, €s a roma tanulok gyengébb iskolai
osztalyzatai nem magyarazhatok motivacios
kiilonbségekkel. Kertesi Gabor és Kézdi
Gabor (1996) szerint az iskoladt megeldz6
csaladi szocializacidban, illetve a gyerekek
iskolaérettségének hianyossagaiban kell
keresni az iskolai kudarc f6 okat, amelyek

Az interjualanyok tobbsége 1igy
értekelte, hogy a roma gyerme-
kek kulturdlis hdttere, értek-
rendje, a tanulok iskolai maga-
tartdsa teljesen eltér a nem
roma iskolatdrsaikétol. A szer-
z0k megdllapitjdk, hogy a peda-
gogusok a halmozottan hdit-
ranyos helyzetil, mélyszegény
csalddok szocidlis, kulturdlis jel-
lemzdit a roma gyermekre veti-
tik, és azokat a roma kultiira és
identitds jellemzdiként hatdroz-
zdk meg (Nemeth, Cs. Czachesz
és Gordon Gyori, 2014). Tobb
olyan kutatds is késziilt Magyar-
orszdagon, amelyek eredményei
azt bizonyitjdk, hogy a roma
tanulok iskolai lemaradcdsct
nem az etnikai sajdatossdagok-
bol, sokkal inkdbb a szegénység
kultiirdjdabol fakado jellemzok
okozzdk (Fejes és Jozsa, 2007;
Kertesi és Kezdi, 2012; Toth,
2001). Fejes és Jozsa (2007)
a t6bbségi és a roma tanulok
tanuldsi motivumait vizsgdalva
arra a kovetkeztetésre jutottak,
hogy a tobbségi és a roma tanu-
lok tanuldsi motivumainak
erdssége kozolli eltérések nem
Jelentosek, és a roma tanulok
gyengébb iskolai osztdlyzatai
nem magyardazhatok motivd-
cios kiilénbségekkel.

szerintiik nem a ciganysagbol, hanem a sziilok alacsony iskolazottsagabol, szegénysé-
gébdl, az irds-olvasasi események és élmények szinte teljes hianyabol fakadnak. Ezt az
allitasukat 2012-ben statisztikai eredményekkel tamasztjak ald, bizonyitva, hogy a roma
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tanulok iskolai eredménytelensége nem etnikai sajatossagokkal magyarazhato, hanem a
rossz szocialis helyzetbdl fakado ,hattérvaltozok™ hatasa okozza a jelentds lemaradast
(Kertesi ¢s Kézdi, 2012).

Mind a tarsadalomkutatdk, mind a pedagégusok korében felvetddott a kérdés, hogy az
iskolanak, a pedagdgusnak figyelembe kell-e vennie az eltérd etnikai/kulturalis hattera
tanulok egyéni, szocialis, kulturalis jellemzdit (,,szintudatos” viszonyulas), vagy csak
a tanulasban elért teljesitmények szamitsanak (,,szinvak™ viszonyulas). A ,,szinvak”
(kiilonbségvak) és ,,szintudatos” (kiilonbségtudatos) pedagogusi viszonyulasok kutatasa
az Amerikai Egyesiilt Allamokban arra az eredményre vezetett, hogy a szinvak viszonyu-
las sokkal gyakrabban okoz eléitéletes viszonyulast és vezet diszkrimindcidhoz (,,szin-
vak rasszizmus”, Bonilla-Silva, 2003), mint a multikulturalis nevelésben alkalmazott
szintudatos viszonyulas (Bonilla-Silva, 2006; Richeson és Nussbaum, 2004).

Vidra és Feischmidt (2010) az EDUMIGROM kutatas keretében végzett terepmunkaik
soran szervezeti kultira és pedagogiai gyakorlat szempontjabdl vizsgaltak két, a rend-
szervaltas utan elszegényedd magyarorszagi varos iskoldit. Harom iskolatipust talaltak:
szegregalo, kiillonbségvak ¢és kiilonbségtudatos iskola. Megfigyelték, hogy a szegregald
tipusu iskolaban a pedagogusok a ,,ciganyt” ¢s ,,magyart” egymast kizar6 kategoriakként
hasznaltak, két csoportra osztottak a gyermekeket, és komoly kiilonbségeket tételeztek
fel kozottiik. A kiilonbségvak tipust iskolaban a pedagdgusok egy részére a sztereoti-
pikus gondolkodasmod volt jellemz6, amelyet sajat tapasztalataik sem tudtak megval-
toztatni. Masik résziik teljes ,,k6zonnyel” viszonyult barminemi kiillonbdzdséghez, ami
azt is jelentette, hogy a sztereotip €s rasszista megnyilvanulasokat a gyermekek korében
sem vették észre. A harmadik tipust iskola a szocialis és kulturalis kiilonbségekkel vald
banasmodot természetes feladatanak tekintette, a pedagdgiai munka soran a roma kulta-
rat és ,,massagot” nyiltan kezelte (Vidra és Feischmidt, 2010).

Bizonyos szakirodalmak (Bender-Szymanski, 2000; Marburger, Helbig és Kienast,
1997) a kulturalis etnocentrizmus hangsulyos jelenlétét emelték ki a pedagdgusok nar-
rativaiban. Bender-Szymanski (2000) kutatasi eredményei azt mutattak, hogy a kulturdk
kolcsonosségét vallo (synergyoriented type) pedagogusok sikeresebben megkiizdottek
az eltérd kulturalis hatteri tanulok oktatasanak nehézségeivel. Az etnocentrikus (ethno-
oriented) szemléleti pedagdgusok az eltérd kulturalis szokasokat, normakat, viselkedé-
seket hianyossagként (deficiency) értelmezték (Bender-Szymanski, 2000). Tobbségében
etnocentrikus viszonyulast tiikkroznek a kordbban emlitett Németh, Cs. Czachesz ¢és
Gordon Gy6ri (2014) kutatasanak eredményei is, amelyben kifejezésre jut a pedagogu-
sok nézete az eltérd kulturalis hatter tanulok iskolai beilleszkedésérél. Megfogalma-
zasuk szerint ez nem egy kolcsonodsséget feltételezd folyamat, hanem a tanulonak kell
er6feszitéseket tennie a sikeresség érdekében. A pedagogus feladata csupan az, hogy
»~megmutassa és egyengesse ezt a nehéz utat” (Németh, Cs. Czachesz és Gordon Gydri,
2014).

Javaslatként a kutatok, szakemberek a pedagdgusi nézeteknek, meggy6zddések-
nek, attitidoknek a megismerését, tudatositasat, alakitasat hangsulyozzak, amelyek
nagymértékben hozzajarulhatnak az oktatas sikerességéhez (Bender-Szymanski, 2000;
Falus, 2002; Gagliardi, 1994; Nagy, 2002; Pajares, 1992; Rios, 1996). A vonatkozo
szakirodalom (Bryan és Atwater, 2001; Gagliardi, 1994; Nagy, 2002) nagyon fontos-
nak tartja, hogy a pedagdgusképzés vagy -tovabbképzés soran a felkészitési programok
pozitiv attitlidoket alakitsanak ki a pedagdgusokban a kiilonbozd etnikai, nyelvi, val-
lasi csoportok iranyaba, hiszen a tanarok felfogasa, percepcioi valoban befolyasoljak
az osztalytermi munka hatékonysagat. Meier (1998. 24-28.) a pedagogusképzd intéz-
mények szamara tobb olyan javaslatot is megfogalmaz, amelyek beépitése a képzési
programokba segitheti a pedagdgusjeldlteknek az eltérd kulturalis hatterti tanulokkal
szembeni negativ érzéseik lekiizdését. Az egyik ilyen javaslat, hogy a tanuldkat ne
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a borsziniik vagy csoporthovatartozasuk alapjan itéljék meg, hanem lassak meg benniik
az ,egyént”, sajat egyedi személyiségiikkel és képességeikkel. Ugyanakkor hangsu-
lyozza a folyamatos, céliranyos képzések sziikségességét, amellyel lehetdvé teszi a
tudatos tervezést, hatékony problémafelismerést és konfliktuskezelést, és csokkentik
a gyakran eredménytelen probalgatasok, kisérletezgetések szamat. Ugyanakkor a szii-
16kkel valo kapcsolat szerepét is hangsulyozza, a gyakran nehézkes kommunikacio
ellenére is. Az elfogadast, bizalmat, empatiat, tiirelmet mint alapfeltételeket emliti,
amelyek nélkiil nem valdsulhat meg tanulas egy eltérd kulturalis hattérrel rendelkezd
tanulokbol allo osztalyban (Meier, 1998).

Médszertan
Kutatasi célok, kérdesek

A jelenlegi tanulmanyhoz felhasznalt interjuszévegek egy tagabb kutatds keretében
késziiltek, amelynek célja a roma tanuldk oktatasaval kapcsolatos pedagogusi nézetek,
vélekedések feltarasa, a pedagdgusi attitlidok tipologizalasa, értelmezése a tagabb tarsa-
dalmi kontextus (oktataspolitika, tobbség-kisebbség viszonya) és az iskola mint intéz-
mény keresztmetszetében. Az interjuterv a roma tanulok oktatdsanak-nevelésének tobb
dimenziojat atfogja, a pedagdgusok pedagdgusszerepbdl adodo viszonyulasa (szerepfel-
fogas, szakmaisag, tudatossag, szerepkonfliktusok) mellett sajat emberi viszonyulasuk
(elégedettség, siker- és kudarcélmények, hiedelmek, meggy6zddések, sztereotipiak) fel-
tarasara is iranyultak kérdések. Ebben a tanulmanyban a pedagdgusi narrativak elemzése
soran a fokusz a pedagdgusok roma tanulokkal, sziilékkel valo munkajuk soran szerzett
személyes tapasztalataira és ezeknek az interpretaciojara, a pedagégusok kulturalis
viszonyulasanak (etnocentrikus vagy kolcsondsségen alapulo) és a kiilonb6zd percepci-
okhoz kapcsolddo tartalmak feltarasara iranyult.

Minta

A tanulmany 30 olyan pedagogus narrativajanak elemzésén alapszik, akik roma tobbségli
vagy teljesen roma osztalyokban tanitanak. A minta nem reprezentativ, a kivalasztasnal
arra torekedtiink, hogy hogy minél tobb ,kategoria” legyen képviselve (telepiiléstipus,
¢letkor és szakmai tapasztalat, also, illetve felsé tagozaton tanitd, vizsgatantargyat,
illetve készségtargyakat tanito, csak roma osztalyban, illetve vegyes osztalyban tanito).
Az altalanos iskolai pedagdgusok egyharmada elemi osztalyokban tanit, a tobbiek felsé
tagozatos tanarok. Az also tagozatos tanitok fele teljesen roma Osszetételli osztalyokban
oktat, a tobbiek vegyes osztilyokban. A felsd tagozaton mindenki vegyes Osszetételil,
roma tobbségli osztalyokban tanit. 13 pedagdgus varosi iskolaban, 17-en kdzségi (vagy
a kozséghez tartozo falusi) iskolaban tanitanak.

Eszkoz és adatfelvétel

A kutatasi probléma Osszetettsége arra késztetett, hogy félig strukturalt interjuk kereté-
ben beszélgessek a pedagdgusokkal, amely lehetdséget biztositott arra, hogy a szamukra
fontosabb kérdéseknél kifejthessék véleményiiket, hogy a konkrét valaszok mogotti
érzelmi Gsszetevokrol is képet alkothassak. Az attitiidok vizsgalata jelen esetben nem
kozvetlen méréssel (kiilonbozo attitidmérd skalakkal) torténik, hanem kdzvetve valosul
meg, hiszen az expliciten megfogalmazott valaszok mellett az implicit médon meg-
jelend pedagdgusi nézetekre, meggydzddésekre, viszonyulasokra is kdvetkeztethetek.
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Az interjuk idétartama egy-masfél ora kozott
valtozott. Az interjukrél hangfelvételt készi-
tettem. Az adatfelvétel legtobbszor az isko-
lakban késziilt, kiilonosebb zavaré tényezdk
nélkiil.

Eredmények bemutatasa, értelmezése

A bemutatott szakirodalmak alapjan egyér-
telmien megallapithatd, hogy a roma tanu-
stratégiak kidolgozasanak elengedhetetlen
feltétele a pedagdgusok romakkal kapcsola-
tos percepcioinak, attitiidjeinek, személyes
tapasztalatainak feltardsa, megismerése.
A székelyfoldi térségben végzett, a magyar
tobbségi és a roma kisebbségi csoportok
kozotti egyiittélést vizsgald korabbi kutata-
sok eredményei azt mutatjak, hogy a tobb-
ségi (magyar) €s kisebbségi (roma) per-
cepcidk igen kiilonbozdéek (Bird A., 2017;
Bird A. és Bodo, 2002; Bird A. és Olah,
2002; Olah, 1996). A roma gyermekeket
oktatd pedagégusok a magyar etnikumhoz
tartoznak, és esetiikkben azzal is szamolni
kell, hogy a pedagodgusok az oktatdéi mun-
kat megelézden vagy az oktatdi munkatol
fuggetleniil is kialakitanak percepciokat,
attitidoket a roma etnikummal kapcsolat-
ban, illetve személyes tapasztalatokat is
szereznek. Ezek az eldzetes tapasztalatok
nem minden esetben esnek egybe azokkal
a személyes tapasztalatokkal, amelyeket a
pedagdgusok az oktatas folyaman szerez-
nek. Lehetséges az a valtozat, hogy az el6-
zetes tapasztalat negativ, és ezt az oktatasi
gyakorlat nem igazolja, vagy a forditott

A székelyféldi térsegben vég-
zell, a magyar 16bbségi és a
roma kisebbségi csoportok
kozotti egytittélést vizsgdlo
kordbbi kutatdsok eredményei
azt mutatjdk, hogy a tobbségi
(magyar) és kisebbségi (roma)
percepciok igen kiilénbdzoek
(Biro A., 2017, Biro A. és Bodo,
2002; Biré A. és Oldh, 2002;
Oldh, 1996). A roma gyerme-
keket oktato pedagogusok a
magyar etnikumhoz tartoz-
nak, és esetiikben azzal is szd-
molni kell, hogy a pedagogusok
az oktatoi munkdt megelozéen
vagy az oktatoi munkdtol frig-
getlentil is kialakitanak percep-
ciokat, attitiidoket a roma etni-
kummal kapcsolatban, illetve
személyes tapasztalatokat is sze-
reznek. Ezek az elozetes tapasz-
talatok nem minden esetben
esnek egybe azokkal a szemé-
lyes tapasztalatokkal, amelyeket
a pedagogusok az oktatds folya-
mdn szereznek.

helyzet, hogy az oktatasi tapasztalat megerdsiti a korabban mart kialakult percepcio-
kat, attitidoket és személyes tapasztalatokat. Kutatdsunk keretében nem foglalkoztunk
az elézetesen mar kialakult percepciok, attitidok és személyes tapasztalatok feltérké-
pezésével, bar a beszélgetések soran a pedagdgusok gyakran hivatkoztak ezekre. Arra
vallalkoztunk, hogy a pedagogusi narrativak alapjan feltarjuk a személyes tapaszta-
latokon alapuld pedagoégusi percepciokat, a percepciok mogotti tartalmakat, a peda-
gogusi viszonyulasokat. Ebben természetesen szerepet jatszhatnak a kordbban vagy
az oktatasi helyzettdl fliggetleniil kialakult percepciok és attitlidok is, azonban ezek
elkiilonitésére a kutatasban nem nyilt lehetdség.

Jelen tanulmanyban a hangsuly a pedagogusok személyes tapasztalatan van, amelyet
a roma gyermekek oktatasa soran tulajdonképpen harom teriiletrdl szerezhetnek: a csala-
dok lakohelyén a csaladlatogatasok alkalmaval, a sziilokkel valé talalkozasok alkalmaval
¢és a gyermekkel valé mindennapi munka soran.
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A roma csaladok lakohelyével kapcsolatos pedagogusi tapasztalatok

A vizsgalatba bevont pedagégusok koziil koriilbeliil egyharmaduk allitotta, hogy jart
azokon a telepeken, telepiilésszéli részeken, ahol a roma tanulok és csaladjaik tombben
¢lnek. Ez leginkabb az als6 tagozatos pedagdgusokra jellemzd, illetve az intézményve-
zetOkre, akik altalaban egy helyi vezetd kozvetitésével kapnak ,,bebocsatast” a telepre.
Ezek a latogatasok mindannyiuk szamara 11j és gyakran ,,megraz6” tapasztalatokat jelen-
tettek. Legintenzivebb percepcidik a gyermekek rossz életkdriilményeivel, a telepeken,
,,godrokben”, ,,patakokban” uralkod6é mérhetetlen szegénységgel kapcsolatosak.

Elképzelhetetlen az a nyomor, amiben 6k élnek. Egy kicsi szobaban tizen-tizenket-
ten, egymas hegyén-hatan. Asztalt nem is lattam a szobaban, csak fekvéhelyeket.
Sokan a haz elétt foztek. Ott szaladgaltak a csoré, mosdatlan gyermekek, kutyak.
Nagy hangzavar, ugatas, gyermeksiras, kiabalas. Ha idegen érkezik a telepre,
Osszesereglik a telep apraja-nagyja. Rogton ,,igazolnia kell” az embernek magat,
hogy kihez jott, miért jott, addig nem mehet beljebb. Tobb napig élénken bennem
volt az a kép. (Q10)

Ezek a hivatalosan ,,nem el6irt” latogatasok a pedagdgusok részérél mindenképpen a
masik kultarajanak mélyebb megismerésére valo nyitottsagot, kdzeledési szandékot
jeleznek. Az a néhany pedagogus, aki ,,kdzelebb ment” és meg akarta ismerni a roma
gyermekek otthoni kdriilményeit, életét, sokkal egyiittérzobben, tobb empatiaval beszélt
ezeknek a gyermekeknek a helyzetérdl. Azt is megfogalmaztak, hogy a latogatasok utan
Hujraértelmezték” a gyermekek iranti elvarasaikat (otthoni tanulas, hazi feladatok elké-
szitése, higiéniai szabalyok betartasa), és az is érz6dott, hogy a pluszfeladatokat (iskolai
ebédeltetés, tisztalkodas, a tanszerek iskolai taroldsa) nem annyira ,,pluszteherként”,
inkabb segitségnyujtasként élik meg.

Sokszor elképzelem, hogy milyen lehet az, amikor egy cigany gyermek sose jart
egy rendes, tisztességes hazban, s mégis elvarjuk, hogy 6 ezt tudja. Nem enged-
juk be az udvarunkra se, de én tanitom nekik a ,,Casa noastra-t” [,,A mi hazunk”,
roméanul], a nappalit, a fiirddszobat, de & sose latott egy rendes fiirddszobat. Es
alkossuk a mondatokat, hogy ,,Nekiink van egy kétszintes hdzunk”, mikoézben 6k
nyolcan-tizen laknak egy par négyzetméteren. (Q2)

Az ¢élménybeszamolokbol az is kideriilt, hogy a pedagégusoknak a latogatasok eldtt
voltak prekoncepcidik a roma csaladok életvezetésérdl, helyzetiikrdl. Szinte elvarasként
jelent meg a ,,rendetlenség”, ,,a mocskossag”, az idegenek ,,nem szives fogadtatasa”, és
meglepetést okozott, ha ennek az ellenkezdjét tapasztaltak.

Lejartam mindenkinek a hazaba. A gyermekeket megkérdeztem, hol alusztok, hol
esztek, milyen jatékaitok vannak. Olyan is volt, hogy kavét foztek, amit meg is ittam.
Kozben meg is lepddtem, hogy egy-egy szekrényben milyen rend volt, a poharak szé-
pen sorban alltak, az agy leteritve. Pedig nem vartak, nem tudtak eldre, hogy megyek.
Persze olyan is volt, aki allt az ajtoban, és nem engedett be. (Q1)

A megkérdezett pedagdgusok kb. kétharmada csak ,hallomasbol” ismeri a telepi koriil-
ményeket, és van, aki teljesen elzarkozik azok kdzelebbi megismerésétol. Mivel hiva-
talosan a csaladlatogatasok nem kotelezdek, és a roma telepek, telepiilésszéli kozos-
ségek meglehetdsen zart kozosségek, inkabb azok vallalkoznak latogatasra, akik mar
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kialakitottak egy szorosabb kapcsolatot a roma sziilokkel, és elnyerték a kelld bizalmat,
hogy odamehessenek. A tobbiek a gyermekek beszamoldi, a médidban megjelent anya-
gok alapjan alkotnak képet a roma gyermekek életkoriilményeir6l. Ez a kép gyakran a
sajat elképzeléseket, ,,beleképzeléseket” is tartalmazza.

A vegyes osztalyokban tanitdé pedagdgusok figyelme jobban megoszlik a roma és nem
roma gyermekek kozott, és altalaban kevesebb id6t forditanak a roma gyermekek helyze-
tének megismerésére. Ugyanakkor sokkal tobb id6t kell szanniuk az osztalytermi roma—
nem roma kapcsolatok, konfliktusok kezelésére. A beszélgetésekbdl érezhetd, hogy
ezekben az osztalyokban erdsebben érvényesiilnek az iskolai szabalyzatok, magasabbak
az elvardsok, a roma tanuldkat tudattalanul is gyakrabban viszonyitjak a nem roma tanu-
l6khoz, aminek kdvetkeztében szembedtlobbek a kiilonbségek. Ezeket a kiilonbségeket a
pedagdgusok egyértelmiien hatranyként, a beilleszkedést nehezitd tényezokként értelme-
zik, amelynek okat a tanulok rossz szocialis helyzetével, eltéré szocializacios hatterével
magyarazzak. Mindezt gyakran gy, hogy nem ismerik kozelrdl az ,,6” életviteliiket,
szokasaikat, koriilményeiket.

A sziil6kkel valo taldalkozasok tapasztalatai

A pedagogusok tapasztalatszerzésének egy masik lehetdsége a sziilokkel valo talalkozasok.
A pedagdgusoknak mas-mas tapasztalataik vannak a roma sziilokkel kapcsolatosan, attol
fiiggden, hogy teljesen roma osztalyokban tanitanak, vagy vegyes osztalyokban. A teljesen
roma Osszetételll osztalyokban a sziilok altalaban egy vagy két teleprdl jonnek, altalaban
hasonlo koriilmények kozott élnek, legtobbszor ismerik egymast. A pedagogusok elmon-
dasa szerint egyiitt batrabban jonnek, batrabban megnyilvanulnak. Ez a ,tdmeges” megje-
lenés nemcsak sziildi értekezletek esetében jellemzd, hanem akkor is, ha tigyintézés, kérés,
6sztondijak felvétele miatt mennek az iskolaba. A pedagdgusok zome ezt nem mindig veszi
jo néven, kiilondsen, ha kdveteldzésbe, hangos szovaltasba torkollik a beszélgetés.

A fél telep egyszerre jon [felvenni az Osztondijat], aztan itt szivaraznak, hangos-
kodnak, szemetelnek. Ha probléma van, mindenki beleszol, megjegyzéseket tesz.
Aztan itt kezdik rendezni egymassal a tartozasaikat, veszekednek, cirkuszolnak.
Volt, hogy kihivtuk a csenddrséget. (Q10)

A pedagogusok egy jelentds hanyada megkérddjelezi a roma tanulok kiilonbozd tdmo-
gatasokra vald jogosultsagat, a kapott pénzdsszegek ésszerli és a gyermek érdekében
torténd felhasznalasat. Mind a pedagdgusok, mind a nem roma sziilok korében jellemzo,
hogy a romakat a szocialis joléti rendszer méltatlan élvezdinek tekintik, akik ,,nem
érdemlik meg azt a pénzt” és ,,nem a gyermekekre koltik™.

A pedagdgusok gyakran szamoltak be a sziilokkel valé kommunikécié nehézségeirdl,
az irastudatlansagbol fakado ,.értetlenkedésekrdl”. Az iskola szabalyrendszerét képviseld
pedagdgusok nehezen tudjak megértetni magukat a roma sziilokkel, hiszen szamukra az
iskola nyelve legtobb esetben ismeretlen.

Az igazolatlan hidnyzasokat sem a gyermekek, sem a sziilok nem nagyon értik. [...]
Mi elmondjuk, hogy a gyermek hany 6rat hianyzott, de a sziil6 csak azt hajtja, hogy
harom napot hianyzott. [...] Tényleg figyelmet forditunk arra, hogy megértsek,
hogy az 6 szintjiikon magyarazzuk, aztan valahogy mégis el6fordul, hogy levagjak
a szocialis segélyt. (Q4)

A kommunikaciés zavart és a kolcsonds bizalmatlansagot tiikrdzi az is, hogy a roma
sziilok gyakran a pedagégusok rosszindulatanak tulajdonitjak azt, ha az iskolai szabalyok
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betartasara kényszeritik a gyermeket vagy a felnéttet. Egyes pedagogusok, kiilondsen a
fiatalok és palyakezddk gyakran ,,lemondanak™ a sziilokkel valé kapcsolattartasrol, nem
latjak annak hozadékat, hasznossagat. Inkabb nehezitd tényezének tekintik.

A vegyes osztalyokban tanité pedagogusoknak kevés lehetéségiik van a roma sztilok-
kel talalkozni, hiszen a ,,magyarok koz¢ ritkan jonnek a cigany sziil6k™ sziiléértekezletre.
A pedagogusok ezt legtobbszor a sziilok érdektelenségének tulajdonitjak, és tudjak, hogy
»azokkal a sziilokkel csak az dsztondijosztaskor tudok beszélni” (Q5). Egyfajta szkepti-
kussag érzdédik a viszonyuldsukban, nem sokat beszélgetnek a roma sziilokkel, ugy érzik,
érdemben nincs is mit beszélniiik. A gyermek iskolai problémairdl, tanulasi nehézségei-
6l ,,nehéz beszélgetni az irastudatlan, iskolaba nem jart sztildkkel” (Q5).

Az a gond, hogy tudatlanok, mondhatni analfabétak. Van olyan, aki a sziil6i érte-
kezleten nem tudta leirni a nevét, vagy nem ismerték az orat. Egy ora késéssel
jottek sziiloi értekezletre. Volt olyan is, hogy megkérdezték, hogy akkor a lanyom
hanyadikos is. Akkor tudtam, hogy itt be is fejeztiik a parbeszédet [...]. A sziilokre
ilyen szempontbol nem igazan lehet szamitani. (Q23)

Ez a fajta pedagdgus-sziil6 kapcsolat nem partnerségen alapul, a pedagogusok szavaibol
jol kiérezhet6 az ala-folérendeltségi viszony. A pedagogusok altalaban oktatjak, kioktat-
jak a sziiloket, elmondjak, hogy mit hogyan kellene csinalniuk, milyen szabalyokhoz,
elvarasokhoz kellene igazodniuk. A legtobbszor az is elhangzik, hogy milyen ,,biintetés”
kovetkezik, ha nem gy csindljak: ,,nem kapjak meg az 6sztondijat”, ,,a gyermeket nem
tudjuk lezarni”, ,,a gyermek meg fog bukni” stb. A szaktanarok legtobb esetben, hacsak
nem osztalyfonokok, nem is talalkoznak a roma sziilokkel. Kivétel, ha személyesen a
pedagogussal adodik problémaja egy-egy roma sziilonek, és akkor altalaban veszekedés,
hangos szovaltas kiséri a talalkozast.

A gyermekekkel valo munka sordn szerzett tapasztalatok

A megkérdezett pedagogusok tobbsége felelevenitette a beszélgetés soran azokat a zomé-
ben negativ élményeket, érzéseket, amelyeket a roma gyermekek tanitasanak kezdetén
atéltek. Legtobben ,elveszettségrol”, , frusztraciorol”, bizonytalansagrol beszéltek, ami-
kor azzal szembesiiltek, hogy az eddigi médszerek nem miikddnek, hogy a gyermekek
nem vagy alig értik a pedagdgus szavait, hogy alapvetd készségeik nincsenek kialakulva.

Egyszerlien ugy hozta a sors, hogy becsdppentem ebbe az iskolaba, egybdl a mély-
vizbe. Egy honapig csak néztem ki a fejembdl, s gondolkoztam, hogy én mit kere-
sek itt. Nagyon nehéz volt. [...] En olyan sokkhatas alatt voltam az elején, hogy
érzelmileg egyszertien lefagytam. (Q2)

Tanitasban, szervezésben mindent valtoztatni kellett. Az a sok szép elmélet, amit
tanultunk a tanitoképzdében, az jo és szép, de itt nem igazan tudtam alkalmazni.
Szinte egy Uj pedagogiat az ember ki kell talaljon, hogy megtalalja ezekhez a gye-
rekekhez a kulcsot. (Q4)

Az elbzetes tapasztalatok és a pedagdgusképzés soran torténd megfeleld felkészités hia-
nya miatt a pedagogusok részér6l gyakran hianyzott/hianyzik a tudatossag a problémake-
zelésben. Ki-ki sajat felkésziiltsége, elkotelezodése szerint probalt/probal megkiizdeni a
kihivasokkal.
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Amikor ide keriiltem, egy olyan osz-
talyba keriiltem, ahol csak roma gyer-
mekek voltak. Azt nagyon nehezen
¢ltem meg. [...] Fiatal is voltam, volt
kozottiik 16 éves és 8 éves is egyiitt,
nagyon sok fegyelmi gond volt. Nem
ismertem a szokasaikat, azzal jottem,
amit otthonrél hoztam a ciganyokrol.
Az év végére voltak kisebb sikerél-
ményeim, de addig nagyon sok prob-
[émam volt. Azt mondtam, ha ezt igy
kell csindlnom, akkor ez nekem nem
mikodik. (Q20)

Mind az als6, mind a felsé tagozaton tanitod
pedagogusok szamara elmondasuk szerint
a legnagyobb kihivast a tantervi elirasok
betartasa, teljesitése jelenti. Hivatalosan a
kozpontilag eldirt tantervek, tananyagrészek
mindenki szamara kotelezéek, ezek alap-
jan torténnek masodik, negyedik, hatodik
¢és nyolcadik osztaly végén az orszdgosan
egységes felmérések. A jelenlegi teljesit-
ménykozpontl oktatasi rendszerben a peda-
gogusok szakmai sikerességének fokmérdje
a tanulok minél eredményesebb szereplése
a felméréseken. Aki ezt a ,,feladatat” nem
vagy hianyosan teljesiti, konnyen megkapja
a ,,gyenge pedagdgus” cimkéjét. A beszélge-
tések soran jol kiérezhetd volt a pedagdgu-
sok vivodasa: tudjak, hogy az adott koriilmé-
nyek kozott legtdobbszor ,lehetetlen kiilde-
tés” a roma gyermekek ,,felzarkdztatasa” az
elvart szintekre, mégis teljesiteni szeretnék
a ,.kiildetéstliket”, és meg szeretnének felelni
az elvarasoknak.

A kutatdsba bevont iskoldkban
az adott idoszakban egydlta-
lan nem miikddtek after-school
tipusii programok, tehdit ott-
honi, delutani tanulds gyakor-
latilag nem létezett. Bdr nagyon
sok tanulonak sziiksége lett
volna felzdrkoztatdsra, fejlesz-
tésre, a pedagogusok a fejleszto
pedagogusok hidanydt gyakran
hangsulyozidk. Tobb beszélge-
tésben tapinthato volt a peda-
gogusok tehetetlenségerzete,
elkeseredettsége, magdnyossd-
geérzete, ahogy megprobdlnak
megkiizdeni a kihivdsokkal.
A nem létezo vagy elenyészo
szdmaul szakmai forum és
tapasztalatcsere, a problemd-
kat tematizdlo beszélgetések és
megfelelo stratégick nélkiil a
pedagogusok koziil tobben is
minden probléma forrdsdnak
a roma gyermekeket és az 6
Wfejlodni nem akaro vagy nem
képes” csaldadjaikat tekintik.

Foleg az elején nagyon frusztralt, hogy nem tudok a tanterv szerint haladni. Zavar,
amikor latom az elvarasokat, amelyek egyre nagyobbak. [...] Nagyon zavart, hogy
nem tudom azt csindlni, amit kellene. Barmennyire szeretném és akarom, nincs

ahogy. (Q4)

Ennek tiikrében, kiilondsen a vegyes osztalyokban tanitd pedagogusok ,,plusz tehernek™
érzik az osztalyban levo roma tanuldkat, akik nem értik vagy nehezen tudjak kovetni a
tandrai torténéseket, akikkel ,,alig van id6 differencialtan foglalkozni”, ,,akiknek otthon
senki nem segit a tanulasban”. A kutatasba bevont iskoldkban az adott id6szakban egyal-
talan nem miikodtek after-school tipust programok, tehat otthoni, délutani tanulas gya-
korlatilag nem létezett. Bar nagyon sok tanulonak sziiksége lett volna felzarkoztatasra,
fejlesztésre, a pedagogusok a fejlesztd pedagéogusok hidnyat gyakran hangstlyoztak.
Tobb beszélgetésben tapinthatd volt a pedagdgusok tehetetlenségérzete, elkeseredett-
sége, maganyossagérzete, ahogy megprobalnak megkiizdeni a kihivasokkal. A nem
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1étez6 vagy elenyészé szamu szakmai forum ¢és tapasztalatcsere, a problémakat temati-
74l beszélgetések és megfeleld stratégiak nélkiil a pedagdgusok koziil tobben is minden
probléma forrasanak a roma gyermekeket és az 6 ,,fejlédni nem akard vagy nem képes”
csaladjaikat tekintik.

A tobbnyire csak roma tanulokbol allo osztalyokban tanitok ,,konnyebb” helyzetben
vannak, megprobalnak a legtobbszor egyforma ,,hatranyokkal” érkezé gyermekek isme-
reteihez, tudasszintjéhez igazodni, ami az elsd egy-két évben ,,0vodaztatast” jelent, majd
kis 1épésekben megprobaljak negyedik osztaly végéig megtanitani nekik alapszinten az
irast, olvasast, szamolast. Ok azok, akik sikerélményekrdl is inkabb beszamoltak, akik,
ha alapszinten megtanitjak irni, olvasni, szdmolni a tanulokat, akkor elégedettek, hiszen
az csak nekik koszonhetéen sikeriilt, mindenféle kiilsé tamogatas nélkiil.

Fels6 tagozaton kiilondsen a vizsgatantargyakat tanitdo pedagoégusok vannak ,,lehetet-
len helyzetben”, hiszen nyolcadik osztaly végére minden tanulot fel kellene késziteniiik
az orszagos felmérésre. Tobben hangsulyoztak, hogy felsé tagozaton a tanulok kozotti
tudésszint mar olyan kiilonbségeket mutat, hogy lehetetlen differencidlni és nyolcadik
osztaly végére egy szintre hozni dket. A ,,Jlemaradt” roma tanulok lemorzsolddnak, gyak-
ran kimaradnak az iskolabol. A pedagdgusi narrativakban felfedezhet6ek az aldozathi-
baztatd viszonyulas kijelentései is: ,,0k”, a roma tanulok a hibasak, mert ,,nem akarnak
tanulni”, és a sziileik, akik nem tdmogatjak a gyermekeket, és ,,nem tartjak fontosnak az
iskolat”.

A pedagoégusok zome fegyelmezési nehézségekrdl szamolt be, tobben kifogasoltak
a ,,roma tanulok nem megfeleld viselkedését”. Nem neveket, konkrét eseteket emli-
tettek, hanem altalanosan roluk, a ,,cigany gyermekekrdl” beszéltek. Majdnem min-
denki elmondja, hogy hangosak, zajosak, csunyan beszélnek, atkozodnak, agresszivek,
verekeddsek, pontatlanok, késnek, rendetlenck. A kiilonbségek inkabb a pedagdgusok
viszonyulasaban mutatkoztak. Néhany pedagdgus megértdbb volt, és megprobalta meg-
magyarazni a masféle viselkedés okait.

Egy mentalhigiénés képzésen tanultam meg, hogy egy-egy nehéz helyzetben pro-
baljunk mindig a probléma moge nézni. Ha a gyermek elmond vagy tesz valami
olyat, probalom a hatterét megérteni. Igy kdnnyebb az elfogadas. (Q1)

A tobbség az iskola szemszdgébdl egyértelmiien ,,szabalytalan viselkedésre” ugy tekint,
mint a roma gyermekek altalanos jellemz&jére. ,,Ok” , hangosabbak”, ,;mozgékonyab-
bak”, ,tiirelmetlenebbek”, ,,agresszivek”. Volt olyan pedagdgus is, aki meg volt gyo-
z6dve, hogy a gyermekek szandékosan szegik meg a szabalyokat, hogy a pedagogusokat
bosszanthassak. Ezek a nézetek mindenképpen arrol arulkodnak, hogy a pedagogusok és
a roma tanulok kozotti viszony sok esetben nem a kolcsonds elfogadason és megértésen
alapszik.

A pedagdgusok koziil néhdnyan arrol is beszamoltak, hogy a roma tanulokkal és szii-
leikkel vald konkrét talalkozasok, tapasztalasok nyoman bizonyos nézeteik, sztereotipia-
kon alapul6 viszonyulasaik megvaltoztak. A romak helyzetének alaposabb megismerése
hozzajarult egy ,,arnyaltabb kép” kialakitasahoz, tobb megértéssel, egyiittérzéssel viszo-
nyulnak hozzajuk.

Nyilvan vannak most is fenntartasaim veliik kapcsolatosan, de megismerve jobban
Oket, emberként kezelem Oket is. Ez most rosszul hangzott, de most teljesen mas-
képp latom 6ket. Bizonyos értelemben sajnalom is 6ket, mert nem az 6 hibajuk,
hogy ilyen helyzetben vannak. (Q3)
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A pedagogusi tapasztalatok arrol arulkodnak, hogy a pedagégusok szamara a roma tanu-
16k beiskolazasa olyan 1j, kihivasokkal teli helyzeteket teremtett, amelyek kezelésére
nem voltak/nincsenek felkésziilve, amelyek folyamatosan megoldaskeresésre dsztonzik
Oket. A megfelelés, az igazodas nehézségei elevenen tartjdk az interpretacios késztetésii-
ket, ,,felhalmozddott” mondanivalojukat spontan mdédon, konkrétan erre iranyulo kérdé-
sek nélkiil mesélték el. A pedagdgusok gyakran aldozathibaztato kijelentései ugyanakkor
arra engednek kovetkeztetni, hogy nagyon sokan koziiliik a szegénység kulturajabol
fakado sajatossagokat a roma etnikum jellemzdiként értelmezik, amellyel, ha nem is
mindig tudatosan, a roma tanuldk iskolai sikertelenségét is magyarazzak.

Pedagogusi viszonyulasokat tiikr6z6é megfogalmazasok
(etnocentrikus, kultirak kolcsonosségét vallo)

Ha Bender-Szymanski, (2000) tipologidja (a kultirak kolcsonosségét valld és etnocent-
rikus viselkedési minta) szerint vizsgdljuk meg a pedagdgusi viszonyulasokat, megal-
lapithatd, hogy a pedagdgusok tobbsége etnocentrikus megfogalmazasokat hasznal. Ez
egyrészt a konkrét tapasztalatokhoz kot6do explicit és implicit megfogalmazasok szint-
jén jelenik meg, masrészt azokban az altalanositd megfogalmazasokban ragadhatoé meg,
amelyek a romdkra mint népcsoportra vonatkoznak.

Az explicit megfogalmazasokban legtobbszor azokat a viselkedésbeli, életvitelbeli
kiilonbségeket, eltéréseket emlitik a pedagdgusok, amelyek az iskola, a pedagdgus szem-
sz0gébol ,elfogadhatatlanok”, megvaltoztatandoak. Ezek ,,okait” elsdsorban a nem meg-
felel6 csaladi szocializacios folyamatban, a sziilok iskolazatlansagaban, a rossz szocialis
helyzet miatt kialakuldo nem megfeleld koriilményekben latjak. Ezek szerint az explicit
megfogalmazasok szerint a roma tanulok:

— ,.nem ismerik az orat”, ,.késnek”, ,,pontatlanok, mert sem 6k, sem a sziileik nem

ismerik az orat”,

— ,rendetlenek”, ,tanszereiket szétszorjak”, ,,a tanszersegélybe kapott flizeteket eltii-
zelik”,

— ,rendszertelen életet élnek”™, ,,nincsen napirendjiik”, , késon fekiisznek, délig alusz-
nak”, ,,0ssze-vissza hianyozgatnak™, ,,allandéan kolt6zkddnek™,

— ,;hangosak, zajosak”, ,,megszoktdk, hogy otthon sokan vannak, ¢s egymast tul kell
kiabalniuk™, ,,hangosan fiittyogtetnek”, ,,ricsajt csapnak”,

— ,.fegyelmezetlenek, mert otthon nem fegyelmezik oket”, ,,azt csinalnak, amit akar-
nak”, ,,a magaviseleti jegy Oket nem érdekli”, ,,a blintetéseket nem veszik komo-
lyan”, ,batran visszaszolnak a tanarnak™, ,haborognak, nagyon érzékenyek”, ,,sok
gond van a viselkedéssel”,

— .agresszivek”, ,,verekeddsek”, ,,csak a buny6 old meg mindent”, ,,hamar talreagal-
nak dolgokat, kiabalnak”,

— ,,nem akarnak tanulni, tovabbtanulni”, ,,motivalatlanok™, , tiirelmetlenek”, ,,nehezen
tudnak koncentralni”, ,,nem birjak a kitart6 munkat”, ,jiskolaéretlenek™, ,tanulasi
zavarosak”, ,,alapvetd fogalmakat nem ismernek”, ,,alapvetd készségeik hianyoz-
nak”, ,,a nehezebb, az elméletibb anyagokat nem lehet nekik megtanitani”, ,,sokszor
nem értjiikk egymast”,

— ,.nem tisztelik a pedagogust”, ,,nem tudjak, hogy mi a tisztelet, otthon nem tanitottak
meg nekik”, , kacagnak, visszafeleselnek”,

— ,,nehezen fogadnak el masokat”, ,,vannak csaladharcok, kasztosodasok”, ,,a sajat
fajtajanak se fogja meg a kezét”.
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Az interjubeszélgetések soran nagyon sok
az altalanosité megfogalmazas, ami arra
enged kovetkeztetni, hogy a pedagdgusok
szamara a roma gyermekek nagyon gyak-
ran egy etnikai csoport megjelenitéi, akik az
iskolaban nem mint individuum, mint sajat
személyiség vannak jelen, hanem mint egy
csoportnak a tagjai. A pedagdégusok megfo-
galmazasaiban ,,6k”, ,,a ciganyok” a tobb-
ségtdl eltérden viselkednek, teljesen mas
értékrendet kovetnek, eltérd az életvitelik.
Ezek a megfogalmazasok altalaban negativ
toltetliek, gyakran aldozathibaztatoak, és
minden romara vonatkoznak. Gyakran olyan
mindségeket tulajdonitanak a romaknak,
amelyekrdl nem mindig rendelkeznek konk-
rét ismeretekkel, tapasztalatokkal:

— ,,a romak nem terveznek, mardl hol-
napra ¢lnek”, ,,nem osztjak be a pénzii-
ket”, ,,nem becsiilik meg, amit kapnak”,
»a gyermekpénzt nem a gyermekre kol-
tik”, ,,a pillanatnak élnek”,

— ,,nem birjak a kotott, kitartd munkat”,
»hem birjak a rendszeres munkat”,
»hem dolgoznak, inkabb megelégednek
a segélyekkel”,

— ,,zajosak, hangosak”, , kovetel6zéek”,
,»a jogaikat hangoztatjak”,

— ,igénytelenek”, ,rendetlenek”, ,,nem
tisztalkodnak”,

— a szilok ,,analfabétak”, ,,a gyermekeiket
nem akarjak tanittatni”, ,,naluk a tanu-
lasnak, az iskolanak nincs értéke”,

— ,lopnak”, ,rosszindulatuak”, ,hazud-
nak”,

— ,,nchezen fogadnak el mast, még a
maguk fajtajabol is”, ,,magyarok kozé
ritkan jonnek sziiléértekezletre”.

Ezek az altaldnositdé megfogalmazasok a
pedagogusi tevékenység sikertelenségének
képét vetitik elére. Az iskola és a pedago-
gus szemszogébol rengeteg ,,szocializacios
hatrannyal”, , hidnyossaggal”, ,,negativ tulaj-
donsaggal” rendelkezd roma tanuld oktata-
sa-nevelése olyan kihivas, amelynek siker-
telensége szinte ,,torvényszeri”, mondhatni
igazolt.

Nagyos sokszor az interjubeszélgetések

Nagyos sokszor az interjiibeszél-
getések sordn a pedagogusok
nem fogalmaztdk meg konkre-
tan nézeteiket, véleményiiket a
roma tanulokrol vagy sztileik-
rol, csak a szévegdsszefiiggések

alapjdn, implicit modon jutnak

kifejezésre a viszonyuldsok.
Ezek tébbnyire dsszhangban
vannak az expliciten megfo-
galmazott nézetekkel. Mind az
explicit, mind az dltaldnosito
megfogalmazdsokban jol kita-
pinthato a pedagogusok része-
10l a ,mdsik kulttira” aldbecsti-
lese, a sajdt kultiirdhoz valo
igazodds elvdrdsa. A véleme-
nyek, nézetek gyakran egyfajta
lemondldst is sugallnak. ,ezek-
kel nehéz bdrmit is kezdeni”, az
iskoldba is csak azeért jénnek,
,hogy megkapjdk a tizorait és
a segélyeket”.

A beszélgetésekben kevés kolcso-
nadsséget vallo megfogalmazdssal
taldalkozhatunk, azok is inkdbb
normativ jellegtiek. Az ,én tole-
rdans vagyok’, az ,én elfogadom
Oket” tipusti mondatok inkdbb
mintha celkitiizések lennének,
amelyek dltalaban a ,de” szocs-
kdval folytatédnak, és azokat
az ,objektiv” tényezoket emli-
tik, amelyek nehezitik ennek
elereset, meguvalosuldscit.

soran a pedagogusok nem fogalmaztak meg konkrétan nézeteiket, véleményiiket a roma
tanulokrdl vagy sziileikrdl, csak a szovegdsszefiiggések alapjan, implicit modon jutnak
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kifejezésre a viszonyulasok. Ezek tobbnyire 6sszhangban vannak az expliciten megfo-
galmazott nézetekkel. Mind az explicit, mind az altalanosité megfogalmazasokban jol
kitapinthat6 a pedagdgusok részérdl a ,,masik kultira” alabecsiilése, a sajat kultirahoz
vald igazodas elvarasa. A vélemények, nézetek gyakran egyfajta lemondast is sugallnak:
»ezekkel nehéz barmit is kezdeni”, az iskolaba is csak azért jonnek, ,,hogy megkapjak a
tizorait ¢és a segélyeket”.

A beszélgetésekben kevés kdlcsondsséget vallo megfogalmazassal talalkozhatunk,
azok is inkabb normativ jellegiiek. Az ,.én tolerans vagyok”, az ,.én elfogadom Oket”
tipust mondatok inkabb mintha célkitlizések lennének, amelyek altalaban a ,,de” szocs-
kaval folytatodnak, és azokat az ,,objektiv”’ tényezdket emlitik, amelyek nehezitik ennek
elérését, megvaldsulasat. Ilyen tényezo lehet példaul a kérnyezet, a telepiilés vagy a tele-
plilésvezetd, egy-egy kolléga vagy a nem roma sziil6k negativ viszonyulasa a romakhoz,
akik esetleg ,,megbélyegzik” a masképp gondolkodokat. Vagy elfogadja dket gy ,.alta-
laban”, de kifogasolja a ,,viselkedésiiket”, az életviteliik bizonyos aspektusait, bizonyos
szokasaikat.

Osszegzés, kovetkeztetés

A pedagdgusokkal késziilt interjuk alapjan megallapithatd, hogy a pedagdégusok roma
gyermekekkel valo ,.taladlkozasa” nem zokkendmentes, hogy mindkét fél szamara gya-
korlatilag ismeretlen volt/ismeretlen a ,,masik” vilaga. A pedagoégusok koziil nagyon
keveseknek voltak elézetes tapasztalatai, és azok altalaban nem a telepeken €16 romak-
hoz kapcsolodtak. Az 0j helyzet nagyon sok kihivast hozott, amelyre az iskola és a
pedagogusok nem voltak/nincsenek felkésziilve. A pedagdégusok szamara ismeretlenek
a roma csaladok tobbségi tarsadalomtol eltérd szokasai, viselkedésmoddja, értékrendje.
Szamukra a hatékony oktatasi-nevelési tevékenység megszervezése mellett komoly kihi-
vast jelent a roma csalddok életvitelének, értékrendszerének megismerése, elfogadasa,
a sajat szociokulturalis hatteriik prekoncepcidival valdo megkiizdés, a tobbségi tarsadalom
eléitéleteibol fakado iskolai, osztalytermi konfliktusok kezelése is. Ezeknek a ,,pluszfel-
adatoknak” a megoldasa (vagy meg nem oldasa) jelentésen befolyasolja az oktatasi-ne-
velési tevékenységiik sikerességét.

A pedagdgusokkal késziilt beszélgetések egyértelmiien aldtdmasztjak a térségben
késziilt, a roma—magyar egyiittélés vizsgalatara iranyuld kutatasi eredmények megal-
lapitasait: a két kozosség, roma és nem roma, két egymastol elkiiloniild, parhuzamos
vilagban él, amelyben nagyon kevés az atjaras. Az iskola az egyik olyan kapcsolddasi
pont lehetne, amely lehetdvé teszi (tenné) e két vilag talalkozasat, egymas kozelebbi
megismerését, a két csoport kozotti tdrsadalmi tavolsag csdokkentését. A mindennapi
iskolai gyakorlat azonban azt mutatja, hogy az adott koriilmények kozott az iskola
nem vagy nagyon kismértékben tudja betolteni ezt a szerepét. A sikeres integracio fel-
tételei gyakorlatilag teljesen hianyoznak. Az iskolakban hianyzik a helyzet kezelésére
iranyuld tudatos, szakmailag megalapozott stratégia, illetve a sziikséges eréforrasok,
a pedagogusok zome nem rendelkezik azokkal az ismeretekkel, kompetenciakkal, ame-
lyek sziikségesek lennének a kihivasokkal teli helyzetek tudatos, szakszerli kezelésére.
A tobbségében etnocentrikus megfogalmazasok, a percepciok tartalma mind arra utal,
hogy a pedagdgusok interpreticidiban a ,,mi”, magyarok és az ,,6k”, romdk tovabbra is
két kiilon, egymastol eltérd kategoriaként 1éteznek. Ezt a tarsadalmi tavolsagot tovabbra
is fenntartd viszonyulast a tarsadalomtorténeti hagyomanyok mellett a személyes tapasz-
talatok is tovabb taplaljak. A valtozashoz mindenképpen sziikség lenne a pedagdgusi
nézetek, meggyozddések, attitidok feltarasara, tudatositasara, alakitasara, a témahoz
kapcsolodo szakmai beszélgetésekre.
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Jegyzet

I Kisebbség és tobbség fogalma természetesen mindig relativ és nézépont kérdése az erdélyi kontextusban.

2 A roma identitdsok szakmai vizsgalata a kutatdsom terepéiil szolgdlé Csiki-medencei telepiiléseken kevés, és
leginkabb a magyar tobbség perspektivajabol torténik (Olah, 1996; Bird A., 1996; Bird A. és Olah, 2002).
A térségben kutato szakemberek szerint ennek elsddleges oka, hogy a helyi roma kozosségek alacsony isko-
lazottsaga és a roma kozéleti szereplok kis szama miatt kevés vélemény, értelmezés sziiletik a roma ondefi-
nicios folyamatokrol (Olah, 1996; Bird A., 1996). Ugyanakkor azt is megallapitjak, hogy a romak tarsadalmi
helyzete, a magyar tobbséghez vald viszonya, 6ndefinicios gyakorlata telepiilésenként, olykor pedig egy-egy
telepiilésen belill is kiilonbozik. A kutatéds terepéiil szolgalé telepiilésrészeken €16 roma kisebbségi csoportok
magyarul beszélnek, és a népszamlalasok soran foleg a kozségekben, falvakban €16k magyarnak valljak
magukat (Kiss és Barna, 2012). Az adott csoportok Onelnevezésérdl nincsenek informacioim, a tobbségi
magyarok a hétkdznapi beszédben ciganyként emlegetik dket. A hivatalos beszédben roméknak nevezik dket,
jelen tanulmanyban ezt a megnevezést hasznalom.

Absztrakt

Jelen tanulmanyban roma tobbségli vagy teljesen roma osztalyokban tanité pedagégusok narrativait elemzem.
Az elemzés soran a fokusz a pedagdgusok roma tanulokkal, sziilokkel valé munkéjuk soran szerzett személyes
kolesonosségen alapulod) és a kiilonbozo percepciokhoz kapcsolodo tartalmak feltarasara iranyult. A kutatas
alapmodszere a félig strukturalt interju, részt vevé megfigyeléssel kiegészitve. A kutatas terepe a Csiki-me-
dence (Hargita megye, Romania) néhany olyan iskolaja, ahol a roma tanulok aranya meghaladja a 25 szazalé-
kot. A pedagogusokkal késziilt beszélgetések egyértelmiien alatamasztjak a térségben késziilt, a roma—magyar
egylittélés vizsgalatara iranyuld kutatasi eredmények megallapitasait: a két kozosség, roma és nem roma, két
egymastol elkiiloniild, parhuzamos vilagban ¢él, amelyben nagyon kevés az atjaras. Az iskola az egyik olyan
kapcsolodasi pont lehetne, amely lehetdvé teszi (tenné) e két vilag talalkozasat, egymas kozelebbi megismeré-
sét, a két csoport kozotti tarsadalmi tavolsag csokkentését. A mindennapi iskolai gyakorlat azonban azt mutatja,
hogy az adott kériilmények kozott az iskola nem vagy nagyon kis mértékben tudja betdlteni ezt a szerepét.

Kulcsszavak: roma tanulok oktatasa, pedagogusi percepciok, tarsadalmi tavolsag, magyar ,,tobbség”, roma
,Kisebbségi” csoportok

35



https://doi.org/10.1016/s0742-051x(96)00019-4
https://doi.org/10.3102/00346543062003307
https://doi.org/10.1016/j.jesp.2003.09.002
https://doi.org/10.1080/00220973.1996.10806602

