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Kulturális közvetítők: 
a roma többségű iskolák tantestületei

Betekintő
Az oktatás minden kétséget kizáróan olyan terület, amely sokak szerint hosszú távon a leghatékonyab- 
ban teremt a roma12 és más – köztük a magyar – közösségek életében is kedvező változásokat (Lopez 
2010; Pasca 2014). Ennek fényében kissé meglepő, hogy bár a cigányok oktatási helyzetéről megle-
hetősen sokat és több szempontból írnak, azokról a személyekről, akik magát az oktatási tevékenységet 
végzik, meglehetősen kevés információ áll rendelkezésre.13 Pedig a feladatuk egyáltalán nem köny-
nyű, hisz multikulturális környezetben kell kulturális közvetítőként (cultural intermediaries) helyt- 
állniuk (Kirilova and Repaire 2003). Mi több, külföldi kutatásokból ismert, hogy egy település, 
közösség addig marad fenn, amíg az iskolája működik (Brinig 2014). Mindez hazánkban különösen 
nagy jelentőséggel bír azokban a helységekben, ahol az iskolában többségében vagy teljességgel 
roma/cigány gyermekeket tanítanak. E hiány elsődleges – pilot jellegű – pótlására vállalkozott  
a Kopp Mária Intézet a Népesedésért és a Családokért (KINCS) Társadalmi Csoportok Kutatóköz- 
pontja.
A vizsgálódási téma jellegéből adódóan a fókuszcsoportos interjú bizonyult a legcélravezetőbbnek 
olyan tantestületekben, ahol a diákok többsége vagy mindegyike roma volt. Értelemszerűen olyan 
régiókból igyekeztünk iskolákat választani, amelyekben a roma lakosság aránya felülreprezentált.
Tanulmányunkban a szakirodalmi szemlén túl az Oktatási Hivatal kompetenciafelmérésének releváns 
adatait is bemutatjuk. Ezt követően ismertetjük kutatásunk menetét, illetve az eredményeket. 

12 A roma és cigány kifejezéseket felváltva, szinonim fogalmakként használjuk. 1971-ben az első Roma világkongresszuson a jelenlévők 
döntöttek, hogy a többféle elnevezés (gypsy, cigány, gitano, czigan) gyűjtőfogalmaként a roma önelnevezést használják a továbbiak-
ban. A romani nyelvből indultak ki, mert magukat így nevezik a saját nyelvükön. A roma szó használatával az eddigi megnevezések 
pejoratívvá válását szerették volna elkerülni. Magyarországon azonban a beás cigány népcsoport saját archaikus román nyelvét beszé-
lik és ők a cigány elnevezést fogadják el. Ezért mi mind a három (roma, cigány, beás) elnevezést használjuk és elfogadjuk értékítélet 
nélkül.
13 Talán a témához legközelebb álló kiadvány a Kállai Ernő és Kovács László által szerkesztett kötet (2009), de ebben is csak az utolsó, 
harmadik egységben találunk olyanok tanulmányokat – az ötből kettőt (Kemény 2009; Zóka 2009) –, amelyek valamelyest ezzel 
foglalkoznak.

A romák oktatásával foglalkozó szakirodalmat 
három nagy témakörbe lehet csoportosítani: a 
(1) roma kultúrából adódó, oktatással kapcsola-
tos következmény, a (2) társadalmi helyzetből 
adódó jellegzetességek, valamint az (3) oktatási 

sajátosságok. Természetesen ez az elkülönítés 
valamelyest önkényes, hisz ezek egymásra is 
hatnak, nem kizárólagosan, de leginkább a tár-
sadalmi állapotok és az oktatási helyzet össze-
fonódásából.

A cigányság és az oktatás a szakirodalom tükrében
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14 Az Európai Unió felmérése szerint a romák egy szanszkrit eredetű, romaninak nevezett nyelvet beszélnek, amelyből Európában mint-
egy 60 féle változat van (Pavee Point 2014: 11). Lásd még Kirilova és Repaire 2003: 12, akik egy ENSZ- (UNDP-) felmérésre hivatkozva 
állítják, hogy a roma családok 54 százalékában odahaza a romani nyelvet használják.

Általánosan elfogadottnak tűnik az a megálla- 
pítás, hogy a cigány családok nem tekintik az 
iskolai oktatást eléggé lényegesnek, legalábbis 
olyan formában nem, ahogy azt a nem-romák 
(gádzsók) biztosítanák számukra (Kirilova 
and Repaire 2003: 8). Ez nem azt jelenti, hogy 
a bölcsességet nem tartanák fontosnak. A böl- 
csességet a cigányok igen nagyra értékelik, csak-
hogy azt a fiatalabbak a közösség idős tagjainak 
tapasztalataiból ismerhetik meg történeteken, 
meséken, közmondásokon és találós kérdése- 
ken keresztül. Így tudták fenntartani évszázadok 
során sajátos kultúrájukat, etikai értékeiket és 
filozófiájukat. Ahogy Kirilova és Repaire összeg-
zik kutatásuk eredményeit, a romák sokszor ép-
pen azért nem küldik a gyermekeiket a többségi 
társadalom iskoláiba, hogy ne váljanak gádzsóvá 
(2003: 12). 
A roma kultúrának egy másik sajátossága,  
a lányok fiatalkori házasságra lépése, ugyancsak 
kedvezőtlenül hat iskolai előmenetelükre. Hiba 
lenne azonban fenntartás nélkül azonosítani  
a roma kultúrát és a korai házasságot, hisz erről 
az egyes roma közösségeknek igen eltérő a fel-
fogása. E szokás „gyökere” ugyanis nem a cigány 
kultúrából – per se – ered. A cigányok közti korai 
házasodás abból a szomorú történelmi tényből 
fakad, hogy a romák így próbálták meg elkerül-
ni a romániai rabszolgaságuk idején a lányok 
rabszolgatartóik általi megerőszakolását (Kirilo-
va and Repaire 2003: 3; Pavee Point 2014: 23). 
Ebből fakadóan azonban a roma lányok oktatási 
esélyei hátrányt szenvednek mind a nem roma 
lányok és fiúk, mind pedig a roma fiúk hely- 
zetével szemben.

Több tanulmány is említi a roma kultúrából 
„szükségszerűen” fakadó hátrányt, nevezetesen 
a saját nyelv14 otthoni, kizárólagosnak mond-
ható használatát. Ebből adódóan az iskoláskor 
kezdetén a cigány gyermekek még nem beszélik  
a befogadó társadalom nyelvét, következésképp 
eleve hátránnyal kezdik meg tanulmányaikat. 
Ha a szülők sem beszélik jól a többségi társada-
lom nyelvét, akkor az iskola és a család közti 
kommunikáció is töredezett, illetve a szülők, 
ha akarnának, sem tudnának gyermekeiknek 
segíteni.
Hazánkban talán már kevésbé, de Nyugat Európá- 
ban elterjedt nézet, hogy a romák nehézségeiért 
– beleértve az oktatásban való hiányos részvé- 
telüket és az ott elért gyenge eredményeiket is – 
tulajdonképpen a saját, nomád, vándorló kultúrá-
juk tehető felelőssé. Trehan (2009) érvelése 
szerint a kutatók továbbra is fenntartják azt  
a nézetet, miszerint a roma kultúra kedvezőtlen 
hatással van a tanulásra, ellentétes az oktatás-
sal. Brüggemann (2014) elemzésében kimutatta, 
hogy a tudományos élet képviselői szerint – más 
tényezők mellett – a nomád életmód következté-
ben kell kialakítani külön cigány iskolákat. Rozzi 
(2017) pedig rámutatott, hogy számos szerző sze-
rint az oktatással szembeni ellenállás a cigányok 
lényeges jellemzője, velük született tulajdonsá-
ga. Végezetül Lauritzen (2018) 55 tanulmány  
elemzése után arra jutott, hogy a nomád életmód 
és a cigányság még a kutatásokban is szorosan 
összefonódott, illetve, hogy a romák kirekesz-
tettségét igen gyakran a cigányok nomádságával 
igazolják. Végezetül az oktatásban elért – gyenge 
– eredményeiket is nomád életmódjukkal magya- 
rázzák.

A roma kultúra és az oktatás
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Az Európa Tanács becslése szerint mintegy 10–
12 millió roma él kontinensünkön. Többnyire 
Kelet- és Közép-Európában élnek, legnagyobb 
számban Romániában (kb. 2 millióan) és Szlo- 
vákiában (mintegy 600 ezren).15 A roma kifeje- 
zést egyfajta ernyő-kifejezésként használják, 
mely alatt a roma, szinti, utazó (traveler), askali 
és a manush népcsoportokat értik (EU Agency 
2010).
A társadalmi helyzettel foglalkozó tanulmányok 
egy része természetesen a cigányok társadalom-
ban elfoglalt helyét, másrészt a befogadó társada-
lom cigányokhoz való viszonyát, illetve az ezekből 
fakadó következményeket elemzi. Az ide tartozó 
szakirodalmak szemléjét érdemes azzal kezdeni, 
hogy a közép- és kelet-európai országok milyen 
kormányzati politikát alkalmaznak a hazájukban 
élő cigányokkal szemben, és az hogyan alakítja 
az oktatáspolitikát. Forray és Kozma (2013) sze-
rint alapvetően két megközelítés létezik, az első-
ben (A modell) a cigányokat kulturális kisebbség-
ként kezelik, és mint ilyeneket próbálják az adott 
ország kulturális kisebbségei közé integrálni. 
Értelemszerűen ez a megközelítés az iskolákra 
a kulturális örökséget áthagyományozó intéz-
ményként tekint, és ez határozza meg különösen 

a nemzetiségi iskolákat. A második (B) modell 
a roma közösségekre társadalmi hátrányt – és 
ebből fakadóan kirekesztettséget – szenvedő 
népcsoportként tekint. Következésképp ebben a 
megközelítésben az oktatási intézmények a tár- 
sadalmi-gazdasági egyenlőség előkészítésére, 
megteremtésére hivatottak. 
A romák Európa-szerte megfigyelhető hátrányos 
társadalmi és gazdasági helyzete, illetve az ezek- 
ből fakadó oktatási nehézségek számos tanul-
mány témáját képezik.16 A cigány szülők alacsony  
jövedelme és oktatási szintje azt eredményezi, 
hogy sem financiális lehetőségük, sem kulturá-
lis motivációjuk sincs gyermekeik oktatására. 
Rendszerint szegregált lakókörülményeik a tele- 
pülés szélén – vagyis az iskolától távol – tovább 
nehezítik a gyermekek iskoláztatását. Az isko- 
lák, amelybe jár(hat)nak, nemritkán olyan, 
kizárólagosan roma diákoknak „fenntartott” in-
tézmények,18 melyekben alacsonyabb szintű ok-
tatás folyik képzetlen(ebb) tanerőkkel. Magyar- 
országon a romák többnyire kisebb települése- 
ken élnek,  ahol nemritkán az is előfordul, hogy 
egyáltalán nincs iskola; ugyanakkor a másik 
településre való rendszeres átutazás anyagi és  
infrastrukturális akadályokba (is) ütközik.

A romák oktatásával kapcsolatos társadalmi 
problémák közt kell szóvá tenni egy, a sajátos 
kultúrájukból adódó jelenséget. A saját – roma 
– nyelv dominanciája eleve hátrányos helyzet-
ből indítja a cigány gyermekek tanulási esélyeit. 
Ezért lenne jó, ha a tananyagot a saját nyelvükön 
tanulhatnák. A tankönyvek roma nyelven történő 
kiadása, ahogy azt Kirilova és Ripaire (2003) 
megjegyzi, financiális, azaz társadalmi kérdés.

A financiális szempont természetesen meg-
jelenik az oktatási sajátosságok közt is. Lopez 
egyrészt azt állítja, hogy a kormányzat nem 
támogatja a szegény roma közösségek oktatási 
igényeit (2010: 171), másrészt ugyanakkor azt 
is kijelenti, hogy a tanulólétszám szerinti (per 
capita) finanszírozás eredménytelensége már 
bebizonyosodott (173). Kijelenti továbbá, hogy  
a romák oktatását végző tanárok felkészületlenek 

A társadalmi helyzetből adódó következmények

A társadalmi helyzetből adódó következmények

15 A Porajmosban, a roma holokausztban, mintegy félmillió roma vesztette életét.
16 Ezek közül néhány: Kirilova and Repaire 2003; Kállai 2009; Kovács 2009; Lopez 2010; Pavee Point 2014; Kézdi és Kertesi 2005; 
Fejes és Szűcs 2018.
17  A Pavee Point (2014: 23) megjegyzése szerint ez a gyakorlat különösen Németországra, Finnországra és Magyarországra jellemző.
18„A roma tanulók közel fele községekben, mintegy 34 százaléka városon és 8 százaléka Budapesten jár iskolába” (Papp 2011: 234, 
lásd még 240).

68

Az Európa Tanács becslése szerint mintegy 10–
12 millió roma él kontinensünkön. Többnyire 
Kelet- és Közép-Európában élnek, legnagyobb 
számban Romániában (kb. 2 millióan) és Szlo- 
vákiában (mintegy 600 ezren).15 A roma kifeje- 
zést egyfajta ernyő-kifejezésként használják, 
mely alatt a roma, szinti, utazó (traveler), askali 
és a manush népcsoportokat értik (EU Agency 
2010).
A társadalmi helyzettel foglalkozó tanulmányok 
egy része természetesen a cigányok társadalom-
ban elfoglalt helyét, másrészt a befogadó társada-
lom cigányokhoz való viszonyát, illetve az ezekből 
fakadó következményeket elemzi. Az ide tartozó 
szakirodalmak szemléjét érdemes azzal kezdeni, 
hogy a közép- és kelet-európai országok milyen 
kormányzati politikát alkalmaznak a hazájukban 
élő cigányokkal szemben, és az hogyan alakítja 
az oktatáspolitikát. Forray és Kozma (2013) sze-
rint alapvetően két megközelítés létezik, az első-
ben (A modell) a cigányokat kulturális kisebbség-
ként kezelik, és mint ilyeneket próbálják az adott 
ország kulturális kisebbségei közé integrálni. 
Értelemszerűen ez a megközelítés az iskolákra 
a kulturális örökséget áthagyományozó intéz-
ményként tekint, és ez határozza meg különösen 

a nemzetiségi iskolákat. A második (B) modell 
a roma közösségekre társadalmi hátrányt – és 
ebből fakadóan kirekesztettséget – szenvedő 
népcsoportként tekint. Következésképp ebben a 
megközelítésben az oktatási intézmények a tár- 
sadalmi-gazdasági egyenlőség előkészítésére, 
megteremtésére hivatottak. 
A romák Európa-szerte megfigyelhető hátrányos 
társadalmi és gazdasági helyzete, illetve az ezek- 
ből fakadó oktatási nehézségek számos tanul-
mány témáját képezik.16 A cigány szülők alacsony  
jövedelme és oktatási szintje azt eredményezi, 
hogy sem financiális lehetőségük, sem kulturá-
lis motivációjuk sincs gyermekeik oktatására. 
Rendszerint szegregált lakókörülményeik a tele- 
pülés szélén – vagyis az iskolától távol – tovább 
nehezítik a gyermekek iskoláztatását. Az isko- 
lák, amelybe jár(hat)nak, nemritkán olyan, 
kizárólagosan roma diákoknak „fenntartott” in-
tézmények,18 melyekben alacsonyabb szintű ok-
tatás folyik képzetlen(ebb) tanerőkkel. Magyar- 
országon a romák többnyire kisebb települése- 
ken élnek,  ahol nemritkán az is előfordul, hogy 
egyáltalán nincs iskola; ugyanakkor a másik 
településre való rendszeres átutazás anyagi és  
infrastrukturális akadályokba (is) ütközik.

A romák oktatásával kapcsolatos társadalmi 
problémák közt kell szóvá tenni egy, a sajátos 
kultúrájukból adódó jelenséget. A saját – roma 
– nyelv dominanciája eleve hátrányos helyzet-
ből indítja a cigány gyermekek tanulási esélyeit. 
Ezért lenne jó, ha a tananyagot a saját nyelvükön 
tanulhatnák. A tankönyvek roma nyelven történő 
kiadása, ahogy azt Kirilova és Ripaire (2003) 
megjegyzi, financiális, azaz társadalmi kérdés.

A financiális szempont természetesen meg-
jelenik az oktatási sajátosságok közt is. Lopez 
egyrészt azt állítja, hogy a kormányzat nem 
támogatja a szegény roma közösségek oktatási 
igényeit (2010: 171), másrészt ugyanakkor azt 
is kijelenti, hogy a tanulólétszám szerinti (per 
capita) finanszírozás eredménytelensége már 
bebizonyosodott (173). Kijelenti továbbá, hogy  
a romák oktatását végző tanárok felkészületlenek 
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15 A Porajmosban, a roma holokausztban, mintegy félmillió roma vesztette életét.
16 Ezek közül néhány: Kirilova and Repaire 2003; Kállai 2009; Kovács 2009; Lopez 2010; Pavee Point 2014; Kézdi és Kertesi 2005; 
Fejes és Szűcs 2018.
17  A Pavee Point (2014: 23) megjegyzése szerint ez a gyakorlat különösen Németországra, Finnországra és Magyarországra jellemző.
18„A roma tanulók közel fele községekben, mintegy 34 százaléka városon és 8 százaléka Budapesten jár iskolába” (Papp 2011: 234, 
lásd még 240).
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19 Pusztai és mtsai 2018: 102. Hasonló jelenségről tesz említést a Pavee Point (2014: 26).

a multikulturális környezetben végzett munkára, 
mi több, olyan idejétmúlt oktatási programot 
használnak az alsóbb rétegeket képviselő gyer-
mekek esetében, amelyet eredetileg a középosz-
tálynak céloztak meg (192).
Pusztai és munkatársai olyan érzékenységgel 
árnyalják tovább az oktatási helyzetet, hogy azt 
érdemes hosszabban is idézni:
„Általában jellemző, hogy azokban az intéz-
ményekben, ahol a tanárok »lemondtak« a hát- 
rányos helyzetű diákokról, munkájukat lehetet- 
lennek ítélik meg, úgy érzékelik, hogy a diákok 
»pedagógián kívül esnek«, azaz nevelhetetlenek, 
nincs mit tenni velük, ott mindezért a felelősséget 
a családra tolják, mondván, hogy a diákok ilyen 
hátérrel nem tudnak eredményeket elérni. Azok-
ban az intézményekben, ahol a diákok társadalmi 
hátteréből adódó hátrányt szakmai kihívásként, 
feladatként értékelik, ott jobban hangsúlyozzák a 
pedagógusok felelősségét és lehetőségét egyaránt. 
[…] A pedagógus szerepe, aki támogatja, ösztön-
zi a fiatalokat, vitathatatlan, ugyanakkor a teljes 
tanári karra is felelősség rakódik. A jól működő 
hátrányos helyzetű diákokkal foglalkozó iskolák 
tantestületének tagjai szorosan együttműködnek 
egymással a kutatásaink szerint.”19

Sok nehézség és probléma adódik tehát a romák 
oktatásával kapcsolatban. Mindezek fényében 
különösen is érdemes a nemzetközi összehason-
lítási adatokat megvizsgálni.  11 EU-tagállamban 
a 4 éves, vagy annál idősebb roma gyermekeknek 
csak a fele járt óvodába vagy valamilyen isko-
la-előkészítő foglalkozásra a 2010/11-es tanév-
ben (FRA 2014). Ugyanakkor Bulgária, Románia 
és Görögország kivételével a 7–15 éves cigány 
gyermekek 90 százaléka jár iskolába. Ám a meg-
kérdezett 20–24 éves roma felnőtteknek csak 15 

százaléka rendelkezett középiskolai vagy szak-
munkás végzettséggel.
Az oktatással kapcsolatos mutatók alapján azt 
mondhatjuk, hogy hazánk egyike azon országok-
nak, ahol a romák helyzete a legjobb. Magyar- 
ország rendelkezik a legjobb eredménnyel, vagy 
legalábbis az első három helyek egyikét foglalja  
el (FRA 2014; Forray és Kozma 2013: 22–23). 
Mindez azonban nem feledtetheti azokat a nehéz- 
ségeket, amelyekkel maguknak a cigányoknak, 
illetve a velük törődőknek, az őket (is) okta- 
tóknak kell szembenézniük. Legfeljebb egy,  
a szocialista múltból ránk maradt jelzővel vi-
gasztalódhatunk, mely szerint a romák oktatását 
tekintve Magyarország talán a „legvidámabb  
barakk”.
Külön kérdés, hogy a roma és nem roma diákok, 
pontosabban a különböző roma – nem roma 
arányú telephelyeken az iskolások hogyan tel-
jesítenek. Az Oktatási Hivatal 2018 májusában 
lezajlott országos kompetenciamérési adatbá-
zisának elemzése lényegében alátámasztja a szak- 
irodalmi szemlében említett fordítottan arányos 
tendenciát: minél nagyobb a roma diákok aránya,  
annál gyengébb a tanulmányi eredményük  
(Pasca 2014). Érdemes azonban felfigyelni arra 
– ahogy azt az 1. táblázatban látjuk –, hogy nem 
ott a legmagasabb az oktatási eredmény, ahol 
egyáltalán nincs roma tanuló, hanem ahol van-
nak cigány diákok, de arányuk nem éri el az 5 
százalékot. Megfontolandó az is, hogy még az 
5–14 százaléknyi roma tanulót tartalmazó telep- 
helyek is az országos átlag felett teljesítenek mind 
szövegértésből, mind pedig matematikából, ám 
ha arányuk 15 és 49% közt mozog, akkor már 
nem érik el az országos átlagot.
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Roma tanulók becsült 
aránya (%)

Szövegértés Matematika Családi háttérindex

0 (N = 533) 1611 1625 0,03

1–4 (N = 500) 1625 1634 0,12

5–14 (N = 537) 1589 1601 -0,15

15–49 (N = 570) 1536 1548 -0,53

50–100 (N = 369) 1401 1432 -1,4

(N = 2509) Átlag 1572 1587 -0,28

1. táblázat: 8 évfolyamos általános iskolák szövegértési és matematika átlageredményei és családi háttérindexe20 az egyes telephelyek-
en a roma tanulók aránya szerinti csoportosításban (2018)

Hasonló megfigyelést végezhetünk a családi hát-
térindex (CsHI) esetében is. A CsHI lényegében 
azt mutatja meg, hogy a családi háttér milyen  
(pozitív, javító vagy negatív, rontó) irányba 
és mértékben határozza meg egy diák teljesít-
ményét. Ha az osztályban nincs roma tanuló, 
vagy csak minimális az arányuk, ott a gyermekek 
családi háttere kismértékben javít a kompeten-
ciaeredményeken. Ám itt sem azokon a telephe- 
lyeken a legnagyobb mérvű a családi háttér segítő 
hatása, ahol egyálalán nincsenek cigánygyerekek, 
hanem ahol arányuk 1–4 százalék közötti. Hason-
lóképpen, a CsHI esetében az 5–14 százaléknyi 
roma diákkal rendelkező telephelyeken még 
az országos átlagnál is valamivel kedvezőbb a  
helyzet.
Az 1–4 százaléknyi arányban cigány diákokat 
is nevelő iskolák kedvezőbb eredményeinek 
lehetséges magyarázata, hogy itt olyan telep- 
helyekről van szó, ahová azok a roma szülők 
viszik gyermekeiket, akik minőségibb oktatást 
szeretnének gyermekeiknek. Ez a szándék, és 

önmagában az a tény, hogy megtehetik, hogy 
elvigyék más intézménybe a gyermekeket, meg-
magyarázhatja azt is, hogy ezeknél a családoknál 
miért magasabb a CsHI. Ezek a szülők feltehe-
tően igyekeznek is biztosítani a gyermekeknek  
a tanuláshoz szükséges eszközöket – amelyeket 
a CsHI számításában figyelembe vettek –, és  
motiválják is őket.
A cigányság oktatásával kapcsolatos szakiroda-
lom természetesen javaslatokat is megfogalmaz, 
melyek foganatosításával pozitív eredményekre 
számíthatnánk. Értelemszerűen ezek a javaslatok 
azzal kezdődnek, hogy javítsunk a roma gyerme-
kek életkörülményein, hogy iskolába járhassa- 
nak. Az talán már kissé meglepőnek tűnhet, hogy  
a javaslatok közt megfogalmazódik, biztosítani 
kell azt, hogy a gyermekek kimozduljanak saját 
helységükből, közegükből.21 De Beco és munkatár-
sai (2010) kidolgozták a 4A-nak nevezett22, az 
emberi jogokra, konkrétan az oktatáshoz való  
jogra alapozott indikátorrendszerüket.
  

20 A családi háttérindex (CsHI) értelmezéséhez lásd Lak és mtsai 2019. 
21 Kirilova és Repaire a „settlement” szót használja: „…to get them out of their settlements” (2003: 18).
22 A 4A rendszer négy „a” betűvel kezdődő angol szóból ered: legyen elérhető (available),  a hozzáférhetőségét (access) akadályozó 
tényezőket számolják fel, a tartalma legyen elfogadható (acceptable) és a sajátos csoportra szabott (adapted). Lásd még OSI-Educa-
tion Sub-Board 2000: 173–177.
 23 Vö. Kertesi és Kézdi 1998 (különösen 131. old.). Lásd még Pénzes, Tátrai és Pásztor 2018. 
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A roma többségű iskolák tantestületeinek  
elemzéséhez tehát a szakirodalmi áttekintés a  
következő szempontokat ajánlja:
1. A cigányok kedvezőtlen tanulmányi ered-
ményeiért elsősorban nem az etnikai hátterük, 
sajátos kultúrájuk, hanem a hátrányos társadal-
mi, gazdasági helyzetük a felelős. Ugyanakkor 
általánosan elfogadottnak tűnik az a nézet, hogy 
felemelkedésük egyik legbiztosabb eszköze az 
oktatásbeli felzárkóztatásuk. Megjelenik-e az ok-
tatásukat végzők körében az elmaradást magya- 
rázó tényező, s ha igen, melyik?

2. A szakirodalom jelentős mértékben foglalkozik 
a szegregáció és a gettósodás jelenségével. Meny- 

nyiben foglalkoztatja ez a tantestületeket? Milyen  
problémákat eredményez ez napi szinten az  
oktatási tevékenységben? 

3. A szakirodalom természetesen alaposan fog- 
lalkozik az oktatást végzők hozzáállásával is.  
Kihívást látnak-e a tantestületek dolgozói a rájuk 
bízottak körülményeiben, avagy inkább egyfajta 
alibit, magyarázatot a megváltoztathatatlanba 
való beletörődéshez?
Mindez értelemszerűen csak nagy vonalak-
ban jelöli ki a kutatás irányvonalát, a konkrét 
kérdések ismertetése már a következő, módszer- 
tani rész feladata lesz.

A kutatás
A vizsgálódási téma jellegéből adódóan a fókusz- 
csoportos interjú bizonyult a legcélravezetőbbnek 
olyan tantestületekben, ahol a diákok többsége 
vagy mindegyike roma volt. A téma egy speci-
fikus szeletét – a hivatás kérdését – kérdőíves 
megkérdezéssel igyekeztünk feltárni. Ennek be-
mutatása túllépné a jelen tanulmány keretét, és 
csak azért említjük itt meg, mert a tantestületek  
bemutatásánál az így nyert adatokat is felhasz- 
náljuk.
A téma érzékenysége miatt itt a fókuszcsopor-
tos interjú volt különösen alkalmas. Általa olyan  
véleményeket, attitűdöket ismerhettünk meg, 
amelyeket interjúalanyaink egy személyes 
beszélgetésben feltett kérdésre való felelet során 
nagy valószínűséggel nem mondtak volna el, 
viszont a csoportban való véleménykülönbségek 
ütközése során spontán kinyilváníthattak.  
A fókuszcsoportos interjúvolás esetünkben azért 
is volt különösen megfelelő, mert a csoport 
minimalizálja az interjúvoló befolyásolási hely- 
zetét azáltal, hogy a hatalmi egyensúly inkább  
a csoport felé billen (Madriz 2000: 838).
A tantestületek kiválasztásánál – értelemsze-
rűen – igyekeztünk olyan régiókból iskolákat 
választani, amelyekben felülreprezentált a roma 

lakosság,23 elsősorban az Észak-Magyarország és 
Észak-Alföld régiók északkeleti részéből, illetve 
a dél-dunántúli régióból és a Nyugat-Dunántúl 
régió déli részéből, valamint a Dél-Alföld régió 
déli részéből. Végül is öt iskola tantestületéből 
összesen 72 tanár, tanító stb. került így be  
a fókuszcsoportjainkba. Az öt iskolából kettő 
volt egyházi fenntartású.24 Az iskolák kiválasz-
tásánál a szempontunk az volt, hogy legalább  
a diákok fele cigány legyen. A kiválasztás lényegé-
ben hólabda-módszerrel történt: elindulásul egy 
észak-alföldi régió egyik általános iskolájának 
vezetője ajánlott számos további iskolát. A kuta- 
tási terveinkről a kiválasztásra került iskola 
vezetőjét telefonon, illetve írásban (emailben) 
kerestük meg, és már ekkor biztosítottuk arról, 
hogy a részvétel teljesen anonim lesz, semmi- 
lyen módon nem lehet őket majd beazonosítani.
A téma érzékeny mivolta már itt, a kiválasztási 
fázisban felszínre került. Az egyik iskola vezető-
je, amikor meghallotta, hogy milyen célból keres- 
sük őket, kijelentette, hogy náluk „nem lehet 
megkülönböztetni, hogy melyik diák a cigány és 
melyik nem, mert egyformán [divatosan és ápol-
tan] járatják a szülők a gyermekeket az iskolába”. 
Megjegyzésünkre, hogy annál inkább fontosabb 

24 Az egyik egyházi jogi személyként működtetett, a másik pedig egyházközeli alapítványi fenntartású intézmény volt.
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és érdekesebb lenne a részvételük, végül mégis 
beleegyezett a kutatásban való részvételbe, majd 
később pontos adatot szolgáltatott a roma gyer-
mekek arányáról.
A téma érzékeny voltát jelezte az is, hogy amikor 
a protokollnak megfelelően engedélyt kértünk  
a hangrögzítésre, akkor két iskolában ehhez nem 
járultak hozzá. Itt a jelen lévő két kutató közül az 
egyik állandóan, míg a másik – moderáló – ku-
tató lehetőségéhez mérten jegyzetelt. A felvéte- 
lek később átírásra kerültek. A kutatással kapcso-
latos fenntartásoknak egy további jele volt, hogy 
bár a felkérő levélből ismerték a kutatás célját, az 
interjú elején nemegyszer ismételten rákérdez-
tek, hogy mit szeretnénk megtudni. Végezetül, 
de talán legfrappánsabban a fenntartásaiknak 
azzal „adtak hangot”, hogy nagyon nehéz volt 
a beszélgetés elindítása, ám végül is mindenhol 
tartalmas, őszinte megnyilvánulások születtek.
A fókuszcsoportos interjú természetéből 
fakadóan a moderátor egy interjúvázlatot követ. 
Esetünkben ez részben a szakirodalomból szár-
mazó iránymutatást követte, másrészt pedig a 
téma logikájából adódóan egymásra épülő részek- 

ből állt össze (Dilshad and Latif 2013: 194).  
Így szó került:
• a roma és nem roma többségű iskolák 
különbségeiről, hátrányairól, előnyeiről;
• a családokkal való kapcsolattartásról;
• a tanítók, tanárok stb. hivatásáról;
• a kívánatos, bevezetendő változtatásokról;
• a képzéseken, továbbképzéseken (meg nem) ka-
pott kompetenciákról;
• a helyi önkormányzattal és más intézmények-
kel való együttműködésről.
Az egymásra épültséget, a téma szerkezetének 
logikusságát jelezte az is, hogy az interjú során 
fel sem kellett tennünk a következő kérdést,  
a tanítók, tanárok önmaguk áttértek a következő 
témára.
Az interjúk felvétele 2019. április 1-től au-
gusztus 28-ig zajlott. A hólabda-módszernek 
köszönhetően egy iskolapszichológus is értesült 
kutatásunkról, aki szintén olyan iskolában dol-
gozott, ahol a roma diákok többségben voltak. 
Vele is készítettünk egy interjút, így a pszicholó-
giai szempontok némelyikére is sikerült fényt 
derítenünk.

Eredmények
Az eredményeket három lépésben ismertetjük. 
Először röviden bemutatjuk a meginterjúvolt 
tantestületekben dolgozók általános adatait. Ezt 
követi a fókuszcsoportos interjú egyes témáira 
adott válaszok ismertetése. Végezetül a kapott 
eredmények tárgyalása kerül sorra.

A tantestületek kutatásban részt vevő 
tagjainak általános jellemzői
A meginterjúvoltak döntő többsége (90%) nő, 
az öt tantestületből mindösszesen 7 férfi volt  
a fókuszcsoportokban. Közel egyforma arányban 
volt közöttük tanító (48%) és tanár (43%). Rajtuk 
kívül 4 gyógypedagógus (6%) és két hitoktató 
(3%) vett még részt a kutatásban. Átlagéletkoruk 
49 év, a legfiatalabb 25, míg a legidősebb 64 éves 
volt.
Az oktatásban eltöltött legkevesebb idő egy év, 
míg a legtöbb tapasztalattal rendelkező 43 évet 
töltött tanítással. Átlagosan 24 éve voltak a vála- 
szolók ezen a pályán. Közel kétharmaduknak 

(63%) az oktatáson, tanításon kívül nem is volt 
más foglalkozása.
Az élettel való megelégedettségük összességében 
66 százalékos, ami azt jelenti, hogy az öt kérdés  
alapján25 elérhető maximális 35 pontból átlagosan 
23-at szereztek. (A minimális 5 pontnál mindenki 
többet szerzett, viszont többen is elérték a maxi- 
mális pontszámot.) Ez valamennyivel elmarad 
az észak-magyarországi régióban, de nem roma 
többségű iskolák tantestületei körében nyert (69 
százalékos) eredménytől. 26

A fókuszcsoportos interjú egyes 
témáinak ismertetése
Az eredményeket a fókuszcsoportos interjú 
témáinak sorrendjében mutatjuk be. Az inter-
júk során rendszeresen felmerült egy olyan téma 
is, amelyre külön ugyan nem gondoltunk, de 
kivétel nélkül mindenütt előjött. Ez pedig a sza- 
bad iskolaválasztás kérdése. A hat nagy téma 
ismertetése tehát kiegészül az iskolaválasztás 
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problémakörével, amelyet a kívánatos változ-
tatásoknál tárgyalunk.

A roma és nem roma többségű iskolák külön-
bözőségeiről, hátrányairól, előnyeiről

A tantestületek tagjai által megfogalmazott 
különbségek többé-kevésbé tükrözték a szakiro- 
dalmi szemlében ismertetett, elsősorban kulturá-
lis és – hátrányos – társadalmi, gazdasági külön-
bözőségeket.
Így például több helyen is elhangzott, hogy a 
romák számára nem fontos az iskola, részben 
azért, mert alkalmi munkából többet tudnak 
keresni. Idézték az egyik cigány tanulót, aki 
szerint felesleges tanulni: „…minek tanuljunk? 
Hát elmegyek, apunak is 8 általánosa van, apu 
is megél.” Az egyik helyen kifejezetten ezt, a ta- 
nulás, iskolázottság iránti motiválatlanságot és 
érdektelenséget jelölték meg minden baj for-
rásának. Különösen előjön ez a nyugati határ 
mentén élőknél, akik számára az Ausztriában 
való, oktatást, képzettséget nem igénylő munka-
vállalás sokkal előnyösebb jövedelmet biztosít, 
mint a határ innenső szélén megszerezhető – pl. 
tanítói, tanári – fizetés.
Az iskolához való viszonyulást értelemszerűen 
a tantestületi tagokkal való kapcsolattartás 
határozza meg, ám a cigányok szemében az 
iskola/tanár „szükséges rossz”. Egy további kul-
turális különbség az igen, olykor – legalábbis  
a kívülállók szerint – talán túlságosan is erős 
családi, közösségi kapcsolatok léte, amelyek 
hátráltatják az iskolai szocializációs folyama-
tot. Ahogy azt az egyik helyen megfogalmazták, 
„nem a képességeikkel van baj, hanem nagyon ra-
gaszkodnak a megszokott környezethez, barátok-
hoz”. Más szóval, nem akarnak elszakadni  
a családtól, melynek következtében a „kollégium 
szóba sem jöhet”. Ugyanebből fakad az is, hogy 
a roma tanulók közt sok a családi, rokoni kap- 
csolódás, melynek következtében a tantestület 
tagjai óhatatlanul is egymáshoz hasonlítgatják 
a gyermekeket. Megfogalmazódott az is, hogy 
szakmát is aszerint választanak a gyerekeknek, 

hogy abban láttak-e már cigány foglalkoztatottat.
A korai nemi élet, mint kulturális különbözőség, 
a tantestületi tagok véleményében is megjelent 
– nem csak egy iskolában. Elmondásuk szerint  
néhány lány azért nem tudja befejezni az 
általános iskolát, mert már a hetedik vagy nyol-
cadik osztályban szül. Végezetül, életviteli sa-
játosságukból adódik az is, hogy a szülők föld- 
rajzi mobilitása és családi állapot-változása igen 
sokrétű. Ahogy az egyik tanár megfogalmazta, 
„gondolnak egyet, elmennek A-ba lakni, akkor 
A-ban jár a gyerek [iskolába]”.
A különbözőségek másik nagy csoportja a ked-
vezőtlen társadalmi – gazdasági háttér. Ennek 
is két részletét különböztették meg: az egyik  
a szülők aluliskolázottságából fakadó következ-
ményeket, illetve a nyomorúságos körülményeik 
tanulásra való hatását. A szülők képzetlenségéből 
ered például az, hogy „nincs arra késztetése, 
hogy a gyermeknek iskolatáskát adjon”, amiben 
a füzeteket, könyveket el tudná vinni az iskolá-
ba. Ugyancsak ebből fakad, hogy nem olvasnak 
– például mesét – a gyerekeknek, így azoknak 
„nincs vizuális képzeletük”. Mivel a szülők sem 
tanultak, így a gyermekben „sincs kitartás”,  
a „szorgalom elfogy”.
A különbségek másik forrása a hátrányos gaz-
dasági helyzetük. A „lakások zsúfoltak”,  a tanárok 
szerint a romák „hangosak, ösztönösek”, így nem 
csoda, ha a gyermekek nem tudják elkészíteni  
a házi feladatot, illetve ha fáradtak az iskolában. 
A fáradtsághoz az is hozzájárul, hogy ugyanab-
ban a helyiségben nézik a televíziót, mint ahol 
alszanak – hisz nincs másik helyiség – így a gyer-
mekek akár akarják, akár nem, „nézik a tévét”. 
Viszont másnap reggel a szülők korai munkába 
indulásakor a becsapódó ajtó zajára felébrednek. 
Ez megint csak az iskolai álmosságot, fáradtságot 
fokozza.
A kedvezőtlen szociális hátrányokkal való 
érkezés következtében az iskolában „több a lerea- 
gálni való”, az „otthonról hozott konfliktus”, és 
ebből adódóan a „fegyelmezetlenség”. Továb-
bi következmény, hogy „sok olyan dolgot kell 
tanítani, ami már természetes kellene hogy  

25 A Diener et al. (1985) féle elégedettségi skálát használtuk a kérdőívben.
26 Annak eldöntését, hogy ez az elmaradás minek az eredménye, a jelen tanulmány értelemszerűen nem tudja megválaszolni.
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legyen”. Például tudniuk kellene, hogy melyik a 
jobb, illetve a bal kezük, hogy hogyan kell tisztán 
tartani a környezetüket stb., de hát óvodába sem 
jártak, így ezeket sem tanulták meg.
E rész befejezéséül álljon itt egy 30 éve a pályán 
lévő oktató megfigyelése, amely bizonyos válto-
zásra és főleg egy mély igényre mutat rá: „össze- 
hasonlítva a 30 évvel ezelőttivel, amikor az 
éhségtől kiszédültek a padból, és mi hoztunk 
nekik zsíros kenyeret … [ma] olyan szeretetéhség 
van ezeknél a gyerekeknél”.
Ennyi gond és baj láttán felmerülhet a kérdés, 
hogy látnak-e a pedagógusok bármiféle előnyt a 
többségében roma gyermekeket tanító iskolák-
ban. Egyértelműen. Érdekes módon azonban az 
előnyt a tanárok jobbára olyan dolgokban látják, 
amelyek a diákok számára jelentenek előnyt. Így 
például több helyen is megfogalmazódott, hogy 
az osztályok kisebb létszámúak, és ennek követ-
keztében a tanulók több figyelmet kapnak, amire 
szükség is van, ahogy azt a roma – nem roma 
többségű iskolák közti különbségeknél korábban 
láttuk is. Ez a figyelemtöbblet viszont csodákra 
képes: „Volt olyan, hogy olyan gyerek jött [a közeli 
nagyvárosból], akivel sehol nem bírtak. [Itt a mi 
iskolánkban] pedig jó gyerek lett, mert kellő figye-
lem és idő jutott rá is. Máshol rá egyáltalán nem 
jut olyan idő, ahol pozitív visszajelzést is kap.”
Egy másik, hasonlóan a diákokat érintő előny, 
hogy sokkal személyesebb kapcsolatot tudnak 
kialakítani mind a gyermekekkel, mind pedig 
a szülőkkel. Ezt jól szemléltették az ilyen meg- 
jegyzések, hogy „már a szüleiket is [mi] taní-
tottuk”, és „ismerjük az összes családot”, illetve 
„közel tudunk kerülni a családokhoz”. Nem 
meglepő, hogy ezek alapján személyesen tudnak 
segíteni. És az sem meglepő, hogy – legalábbis az 
iskolás évek alatt – ez a személyes viszonyulás ol-
yan mérvű lehet, hogy eléri a szülő-gyermeki kap- 
csolat szintjét: „[Nagyon sokan anyunak hívnak, 
az már egy bizalmi lépés, bizalmas viszony felé].” 
Természetesen megfogalmazódtak olyan szem- 
pontok is, amelyek már a tanárok számára 
jelentenek tényleges, vagy valamelyes előnyt. 
Egyértelműen ilyen az, hogy a tantestület igen 
összetartó, számíthatnak egymásra. Ez több   

helyen is elhangzott. Ugyancsak előnyként emlí- 
tették, hogy megismerhetnek egy másik kultúrát. 
Kifejezetten és önmagában ugyan nem előny, 
de a realitást elősegítő, kivétel nélkül minden  
tantestületben meglévő szemléletmód nyilvá- 
nult meg az olyan kijelentésekben, amelyek arra 
utaltak, hogy máshol, a nem roma többségű 
iskoláknak is megvan a maguk baja.
Végezetül, ugyancsak itt az előnyöknél említettek 
egy másik szempontot: az ilyen iskolákban más 
számít eredménynek, mást kell „sikerélményként 
elkönyvelni”. Ahogy az egyik tanár mondta, itt 
már „az is élmény, ha valaki kettest kap”, vagy 
pedig „ha az étkezésnél betartják a szabályokat, 
és jólneveltek lesznek. Különböző műsorokat 
szerveznek, és ott jók és ügyesek”. „Ha tisztaság 
van a teremben, és a gyerekek is azok. Az is siker.  
De a tanulás terén kevésbé tudnak fejleszteni, 
nincs sok siker.”
Összességében tehát a tantestületek tagjai által 
megfogalmazott különbségek jól tükrözték a szak- 
irodalmi szemlében ismertetett okokat, szempon- 
tokat. A fenti idézetek alapján talán arra is gon-
dolhatnánk, hogy a meginterjúvolt oktatók 
nagyobb jelentőséget tulajdonítanak a kulturá- 
lis különbségeknek, mint a kedvezőtlen társadal- 
mi-gazdasági helyzetnek. Ez azonban valószí- 
nűleg csak annak tulajdonítható, hogy ők azok, 
akik leginkább találkoznak ezzel a más jellegű  
kultúrával, s így nagyobb rálátásuk van a kul-
turális különbözőségekre, jobban rájuk tudnak  
mutatni. Ugyanakkor több helyen is a „nagyobb  
bajt”, a roma gyerekek gyengébb teljesítményé- 
nek okát ők is inkább a hátrányos társadalmi-gaz-
dasági helyzetben vélik fellelni. Jól szemlélteti 
ezt a következő vélemény: 
„Alacsonyabb iskolázottságúak a szülők. A visel- 
kedés nem feltétlenül a romaságból van, inkább 
azt mondhatjuk, hogy az alacsony iskolázottság 
miatt. Csak annyi, hogy ez náluk egybeesik  
a romasággal.”

A családokkal való kapcsolattartás
Ebben a kérdéskörben meglehetősen egységes 
válaszok születtek. Fontosnak tartották a családlá- 
togatásokat, ezt szinte elvárják a szülők. Amíg 

27 Az egyik interjúalany elmondása szerint tud olyan portáról, ahol 27-en laknak…
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kicsik a gyermekek, alsó tagozatosok, főleg 
elsősök, másodikosok, addig jönnek a szülők 
szülői értekezletre, de a felső tagozatra elfogy  
az érdeklődés. Éppen ezért a tanároknak, taní- 
tóknak rugalmasnak és találékonynak kell len-
niük. „Amikor [a szülő] gondolja, akkor bejön, és 
mi ehhez próbálunk igazodni. Ez egyébként min-
denben így van, nem ismernek halasztást, most 
kell minden.” Vagy pedig: „Mi intézzük úgy, hogy 
tudjunk velük beszélni. Arra megyünk, vagy mes-
senger-üzenetet küldünk.”
A fenti idézetben már előbukkan a roma családok-
kal való kapcsolattartásban az új technológia, az 
okostelefon használatának lehetősége. Több he-
lyen is Facebook-csoportot hoztak létre a szülők 
számára. Álljon itt néhány megnyilvánulás arra 
a kérdésre, hogy ez mennyire vált be, mennyire 
működött.
„– Az egyetlen, ami működik.
– Hát nálad?
– Nálam is működik. 
(Egymás szavába vágva) – Nálam is, nálam is…
– Nálam, igaz, hogy már nyolcadikosok […] ha 
bármilyen üzenetet írok, még be se zárom, már 
látom, hogy lájkolják, hogy látták.”
Természetesen vannak más kezdeményezések 
is, amelyekkel igyekeznek a szülőkkel a kap- 
csolatot tartani, ápolni, de úgy tűnik, ezek kevés-
bé sikeresek. Próbálkoztak például a szülők esti 
iskolájával, de nem váltotta be a reményeket. 
Sikeresebbnek tűnik, ha arra építenek, hogy a 
cigány szülők szeretik, ha a gyermekek szerepel-
nek. Ugyanakkor ezeknek is megvan a veszélye. 
A műsorra lelkesen készülő egyes gyerekeknek 
nagy csalódás, ha konkrétan az ő szüleik nem 
jönnek el.
A gazdasági hátrányokból adódik, hogy ezek a 
családok kevesebbet tudnak kirándulni, ezért 
a szülőkkel együtt történő kirándulásnak igen 
nagy sikere volt az egyik helyen. Mivel azonban 
a buszos férőhelyek száma korlátozott, ez az  
otthonmaradóknak csalódást okozott.
Megfogalmazódott ugyanakkor egy olyan szem-
pont is, hogy mit nem szabad csinálni a szülők-
kel való interakciókban. Nem szabad átvenni a 
romák kezdeti indulatosságát!
„Nem szabad felvenni sokszor a kesztyűt, ha 
nagyon hangosak vagyunk, vehemensek. Sokszor 
így jönnek hozzánk, és ha mi is ezt reagáljuk 

vissza, akkor baj van. Azt szoktuk követni, hogy 
addig nyugtatjuk, addig dicsérjük, amíg már azt 
sem tudja, hogy miért jött, vagy bocsánatot kér. 
Volt egy cigány óvónénink […] és tudtuk, hogy ha 
valaki hangosan jön be, akkor őt nem szabad oda 
engedni, mert sokszor volt, hogy közéjük kellett 
állni, mert ő ugyanolyan vehemenciával neki- 
ment a szülőnek, és így balhék voltak.”

A tanítók, tanárok hivatása
A hivatás kérdését részben már az előző pontok-
ban is érintettük. A tanítói, tanári pálya mellet-
ti elköteleződést jelenti például az, hogy a roma 
többségű iskolák előnyeit olyan dolgokban lát-
ták, amelyek a diákok számára jelentettek előnyt. 
De ide tartozik az is, hogy a saját tantestületükről 
mindenütt pozitív véleménnyel nyilatkoznak, 
azt jónak, összetartónak tartják, részben azért is, 
mert egymásra vannak utalva, de számíthatnak 
is egymásra, illetve a vezetőségre. Az összetar-
tozás jelzésére talán a legtalálóbb megjegyzés 
az volt, hogy „mi egy nagy család vagyunk”.  
A tantestületről alkotott egyértelműen kedvező 
véleményt viszont valószínűleg az az oktató 
fogalmazta meg legfrappánsabban és legrövideb-
ben, aki így válaszolt: „Imádtam a kollégáimat, és 
most is imádom.”
De konkrétan a hivatás ténye is megjelent a véle- 
ményükben. Nem azért vannak, maradnak ott 
abban az iskolában, mert nincs (más)hová men-
niük. „Ezt úgy nem lehet csinálni, hogy nincs hová 
mennem. Ha nem vagy itt teljes szívvel-lélekkel, 
akkor neked itt véged, kiégsz. Egyébként meg 
nincs értelme itt lennünk.”
És amint láttuk, az ilyen iskolákban ugyan más 
számít sikernek, mint a nem roma többségű in-
tézményekben, de itt is vannak az oktatóknak 
pozitív élményeik. A tanárok egyértelműen nem 
a fizetés miatt maradnak itt.

A kívánatos, bevezetendő változtatások
Az oktatók ugyan nem a fizetés miatt marad-
nak itt, de a differenciált bérezés sokat segítene. 
Jócskán adnának úgynevezett végvári többletet, 
tehát magasabb fizetést azoknak, akik a (hal-
mozottan) hátrányos helyzetű gyermekeket tanít-
ják. De megjelenik ez a kívánság olyan formában 
is, hogy „magasabb normatíva, sokkal magasabb 
normatíva” járjon az ilyen iskolákban tanuló 
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gyermekek után. Végezetül az anyagiak, a dif-
ferenciált bérezés megjelenhet még úgy is, hogy 
„a képzési lehetőség és a bérezés legyen egyenlő. 
Nem tudnak [ugyanis] elmenni képzésre a taná- 
rok, mert nem tudja más pótolni szakszerűen  
a hiány[uka]t.”
Mivel a kulturális különbözőségek, illetve a hát- 
rányos gazdasági helyzet miatt az oktatási  
tevékenységek kárára kell a tanítóknak és 
tanároknak sok egyéb mással foglalkozni, ezért 
sokat segítene a pedagógusasszisztensek és 
iskolapszichológusok magasabb aránya. Ez a ja- 
vaslat több helyen is megfogalmazódott. Ugyan- 
akkor – bár egyáltalán nem ellenérvként – az 
iskolapszichológus arra intett, hogy ne várjunk 
tőlük csodát. Egyrészt kevés problémával keresik 
meg őket, másrészt pedig amivel megkeresik, az 
nem (csak) a pszichológusokra tartozik, és ez – 
egyfajta ördögi körként – még inkább elbátorta-
laníthatja a hozzájuk fordulókat.
„Érdekes módon a gyerekek … [csak] akkor 
keresnek, amikor vaj van a fülük mögött. Sem az 
iskola kultúrájában, sem a roma diákok kultúrá-
jába nincsen még benne a pszichológusok helye 
és szerepe. A családanyák már rutinosabbak. 
Amikor a családban történik valami, akkor jön-
nek, hogy segítsek már nekik, de lehetőleg úgy, 
hogy a családsegítő ne tudjon róla. A család-
segítő gyakran retorzióval is fenyeget, ha nem jár 
a gyerek iskolába annak anyagi vonzata is van, 
illetve büntetőeljárás alá vonhatja. Azt szoktam 
mondani, hogy csak olyan dolgokat mondjon el, 
ami nem tartozik a Btk. alá.” 
A következő három javaslat teljesen logikusan  
következik a már eddig elmondottakból. A taní- 
tók, tanárok meglátása szerint fenn kell tartani 
a kisebb településeken ezeket az iskolákat, mert 
az összevont, központi intézményekbe még 
kevésbé fognak eljárni az erős családi, közösségi 
kötelékek miatt, illetve ott még kevesebb figyel-
met kapnának a gyermekek. Ez a szempont sem 
csak egy helyen fogalmazódott meg. A megfele-
lő szintű oktatói, nevelői figyelemhez azonban 
kell még valami: alacsony(abb), kis(ebb) osztály- 
létszám.
A harmadik logikus javaslat is elhangzott már 
lényegében akkor, amikor az ilyen iskolák előnye-
iről volt szó, nevezetesen, hogy itt más számít 
sikernek, eredménynek. Ennek célravezető kö- 

vetkezménye – vagy talán inkább előfeltétele 
–, hogy más oktatási tervet és más elvárásokat 
kellene a roma többségű iskolák számára kidol-
gozni.
Addig viszont, amíg nincs meg ez a differenciált 
terv, legalább a diákokat tudják „differenciálni”: 
egyértelműen jó gyakorlatként említették több 
helyen is a differt. A gyakorlatban ez úgy valósul 
meg, hogy a jobb képességűekkel mást, más ütem-
ben taníttatnak, mint a kevésbé jó képességűek-
kel. Még mielőtt „farkast kiáltanánk”, hogy 
ez lényegében „iskolán belüli szegregáció”, ér-
demes megfontolni, hogy itt többségében vagy 
teljességében roma diákokat nevelő, illetve ún. 
gettósodó iskolákról van szó. Egyáltalán nem 
szükségszerű tehát, hogy a képességek alapján 
történő szétválasztás a roma és nem-roma diákok 
elkülönítésével járjon együtt. Végezetül csak em-
lékeztetőül hadd álljon itt, hogy ez a képességek 
szerinti elkülönítés kifejezett – és az afroame- 
rikai szülők által kimondottan kért – gyakorlata 
volt az amerikai polgárjogi mozgalomnak (Oba-
ma 2018).
Elhangzott az is, hogy pragmatikusabbnak kelle- 
ne lenni, és szabadabb kezet, nagyobb mozgás-  
teret kellene biztosítani az ilyen tantestületek- 
nek. Ugyancsak számos helyen elhangzott, hogy  
a pedagógusnak – különösen ezekben az iskolák-
ban – legyen megbecsültsége és tekintélye, mert 
jelenleg „eszköztelenek”. „Az anyagi megbecsülés 
az egy másik kategória. Az is jogos. De az, hogy 
tényleg semmilyen státusza nincs a tanárnak, 
meg semmi nincs a kezünkben, ami, amivel nem is  
a fegyelmezés, hanem amivel hatni lehet bárkire.” 
Ahogy egy másik helyen megfogalmazták,  
„a jegy sem érdekli a gyereket – nincs eszközük 
hatni a gyerekre, se a szülőre”.
Szintén több helyen megfogalmazódott az is, 
hogy csökkentsék az adminisztrációs terheket. Ez 
ugyan nemcsak a többségében romákat nevelő 
tantestületek kérése lehet, de a már korábban 
említett nagyobb figyelemigény, illetve az ará- 
nyaiban nagyobb mérvű nem oktatási tevékeny- 
ségek miatt az ilyen iskolákban ez fokozottan 
megjelenik.
Kivétel nélkül mindenütt megfogalmazódott, 
hogy a szabad iskolaválasztás melegágya a szeg- 
regációnak és gettósodásnak, ezért ezt meg kel-
lene változtatni. Ahogy említettük is korábban, ez 
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nem szerepelt önálló témaként az interjúvázlat-
ban, de mégis mindenütt megjelent, méghozzá 
igen heves és indulatos légkört gerjesztve.
„Én eltörölném, az biztos […] viszont azért, 
hogy egy ugyanolyan iskolába húzzák-vonják  
a gyereket, csak egy másik településen […] ahová 
a mi gyerekeink is mentek, ott lesz 7-8 olyan nem 
cigány szülő, aki még tovább fogja vinni a gyerekét 
egy harmadik iskolába. Ez egy dominó-elv lesz. 
[...] Vannak olyan gyerekek, akik úgy szenved-
nek a másik iskolában, hogy már testi tüneteket 
produkálnak, de büszkeségből mégsem hozzák 
őket vissza hozzánk. Ez [a mi, mintegy ezer fős 
településünk] szintjén kb. 30 gyereket jelent.”

Összegezve ezt az igen szenzitív kérdést, a tan- 
testületek egyértelműen a szabad iskolaválasztás 
megszüntetése mellett teszik le a voksot, mert az 
nemcsak a helyi, hanem – az említett dominó-elv 
következtében – a környékbeli iskolák oktatá-
si színvonalának csökkenését is eredményezi. 
Emellett a település fennmaradását is veszélyez-
teti, és ráadásul a gyermekek egészségi állapotára 
is kockázatos.
A képzéseken, továbbképzéseken (meg nem)  
kapott kompetenciák
A főiskolákon és egyetemeken, illetve a gyakorló 
iskolákban kapott tanítói, tanári képzésről valaki 
igen csattanósan úgy vélekedett, hogy – legaláb-
bis a témánk szempontjából – az „álomvilág”, 
vagyis köszönőviszonyban sincs a valósággal.  
Olyan dolgokat kérnek a hallgatóktól – példa-
ként az óravázlatokat említették –, amelyek „a 
való életben nem fontosak”. A gyakorlatiasabb, 
a mindennapi élethez jobban kapcsolódó, abból 
vett példák általi oktatást hiányolták.
Konkrétan, amire legkevésbé sem készíti fel  
a hallgatókat – nem kizárólagosan, de specifi- 
kusan – a többségében roma gyermekeket tanító 
iskolai munka kapcsán, az a konfliktuskezelés. 
Nem ad továbbá eligazítást arra sem, hogy a szo-
ciokulturális különbségeket hogyan tudnák áthi-
dalni, kezelni. 
A kulturális különbségek megtanulására ugyan 
vannak romológiai tantárgyak a főiskolákon és 

egyetemeken, de az interjúvoltak véleménye 
szerint erre nem járnak hallgatók.28 Sajátos lehe- 
tőséget biztosíthatna a roma származású pedagó-
gusnövendékek jövőbeni alkalmazása. Ám ahogy 
azt saját maguk is megfogalmazták, ezek a tanár-
jelöltek nem szívesen mennének ilyen iskolákba, 
és – ami itt még nagyobb súllyal esik latba – nem 
is fogadnák be őket, mert elmondásuk szerint 
„aki közülük vált ki, nem fogadják vissza”.
A pedagógus-továbbképzésekről valamivel jobb 
véleménnyel voltak a megkérdezettek, ám itt is 
hiányolták a még gyakorlatiasabb hozzáállást. 
„Mi is sokszor jelentkezünk továbbképzésekre 
[…] De ott megtanuljuk elméletben a konfliktusok 
fajtáját, aztán kezdjünk vele valamit. Tehát iga- 
zándiból nem jelent gyakorlati példákat. Mindent 
elméleti síkon próbál tanítani a főiskola.”
A továbbképzésekkel kapcsolatban megfogal-
mazódott azonban még egy megfontolandó szem- 
pont, és ez az egész tantestület együttes, közös kép-
ződési lehetősége. „Központilag nagyobb figyel- 
met kéne fordítani arra, hogy a tantestület 
együtt is eljusson képzésekre. Mi most voltunk 
háromnapos tréningen együtt, és hihetetlenül jó 
volt. […] A tréningen nagyon jó volt a téma is és  
a szakember is, de önmagában az, hogy mi együtt 
lemehettünk valahova…”

A helyi önkormányzattal és más intézményekkel 
való együttműködésről

Ebben a kérdésben is meglehetősen egyöntetű 
volt a tantestületi tagok véleménye. Alapvetően 
jó az együttműködés az önkormányzatokkal,  
a gyermek- és családsegítő intézményekkel, sőt 
még egyes helyi vállalatokkal, vállalkozásokkal 
is. Az önkormányzatok valószínűleg érzik azt, 
hogy a település fennmaradásának egyik záloga 
a helyi iskola léte és működése, ezért támogat-
ják azt, annak ellenére is, hogy nem ők a fenn-
tartók. Elképzelhető, hogy valamelyest hasonló 
megfontolásból támogatják a helyi vállalatok és 
vállalkozások is az iskolákat. Ennek formája igen 
változatos lehet, kezdve a különféle ajándékok-
tól a kirándulásokhoz biztosított autóbuszon át  

28Vö. Gortka-Rákó és mtsai a Kapocs jelen számában megjelenő tanulmányával.
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a karbantartási munkák elvégzésével bezáródóan.  
Mindennek „fejében” az iskolák biztosítják az  
önkormányzati – és adott esetben a vállalati –  
ünnepségek műsorát.
Az alapvetően pozitív vélemény mellett azon-
ban elhangzott egy-két kevésbé derűs, ám annál 
inkább megfontolandó szempont is. Az egyik 
az, hogy az önkormányzati intézményeknek – 
elsődlegesen a családsegítőknek – is igen sok 
tekintetben meglehetősen kicsi a mozgásterük. 
Sok esetben ők is tehetetlenek, eszköztelenek, 
márpedig az iskolában felmerülő gondok, bajok 
és kérdések jelentős részének családi háttere, 
vonzata van. Egy másik szempont a segítő intéz-
ményekben jelentkező nagy fluktuáció, amely-
nek következtében az iskolák sokszor nem tud-
ják, hogy kihez forduljanak probléma esetén.

Az eredmények tárgyalása
A kutatási eredmények tárgyalásához értelemsze-
rűen a szakirodalmi szemlében megfogalmazot-
tak, illetve a szemle végén három pontban – ku-
tatási kérdésként is – összegzett megfontolások 
szolgálnak alapul.
A szakirodalom elemzésénél alkalmazott roma 
kultúra vs. társadalmi helyzetből adódó sajá-
tosságok – kényszerűségből fakadó, mesterséges 
– szembeállítása a tantestületekkel folytatott in-
terjúk során is megjelent, ám mintha a tanítók, 
tanárok ezt megfelelően tudnák kezelni, szin- 
tetizálni. Kirilova és Repaire (2003) megál-
lapításához hasonlóan az oktatók is érzékelik 
azt, hogy a romák számára kevésbé fontos az in-
tézményesített oktatás, de látják azt is, hogy ez 
nem vagy legalábbis egyáltalán nem kizárólago-
san a sajátos kultúrájukból fakad, hanem sokkal 
inkább a hátrányos gazdasági helyzetből – mely 
nem csak a romákat sújtja.
A szakirodalmi megállapításokkal (Kirilova and 
Repaire 2003; Pavee Point 2014) ellentétben 
a tantestületek a saját nyelv használatát kevés-
bé érzékelik akadálynak, sőt, majdnem fájlalják  

annak elveszítését. Ugyancsak a szakirodalmi  
szemlével ellentétben (Trehan 2009; Brüggemann 
2014; Rozzi 2017; Lauritzen 2018), a nomádság 
per se, és az azzal járó vándorló életmód, mint 
a cigányok hátrányos helyzetének és oktatásbe-
li gyenge eredményeinek oka, nem jelent meg a 
tanítók és tanárok véleményében. Ám az előjött, 
hogy a szülők nagy földrajzi mobilitása és családi 
állapotuk gyakori változása akadályt gördíthet a 
gyermekek iskolai előmenetelében.
A társadalmi helyzetből adódó következmények-
kel foglalkozó tanulmányokban megfogalma-
zottakkal jobbára egybecsengő vélemények 
hangzottak el az interjúkban is. A mintaválasz-
tásból adódóan ezek a tantestületek a Forray és 
Kozma (2013) által felvázolt modellek közül a 
roma közösségekre inkább társadalmi hátrányt 
– és ebből fakadóan kirekesztettséget – szen- 
vedő népcsoportként tekint (B modell). Tevé- 
kenységükben ennek megfelelően a társadal-
mi-gazdasági egyenlőség előkészítését tartják 
szem előtt.
A szegregálódás kérdésében a tantestületek 
egyértelműen és határozottan Kertesi (2017) 
és az OECD (2012) véleményét osztják: a sza-
bad iskolaválasztás jelenlegi gyakorlata igen 
jelentősen hozzájárul a roma gyerekek külön ok-
tatásához. 
Az oktatási helyzetet elemezve, Lopezhez 
(2010) hasonlóan az itteni oktatók sem tartják 
működőképesnek a csupán a tanulólétszám sze-
rinti (per capita) finanszírozást, azt mindenképp 
árnyaltabb felosztásban szeretnék látni. A Pavee 
Point jelentésével (2014), illetve Pusztai és mtsai 
(2018) tanulmányával összecsengően a meginter-
júvolt tantestületek mind szakmai kihívásként, 
feladatként tekintenek a többségében roma 
gyerekekkel történő munkájukra, és a tantestület 
erős összetartása is megjelent véleményükben. 
Ennek megfelelően tevékenységükre is sokkal 
inkább hivatásként tekintenek, mintsem csak 
munkára.

Szakpolitikai megfontolások
1. Minőségi oktatás
A kutatások szerint (Kertesi és Kézdi 2005; Fe-
jes és Szűcs 2018; Radó 2018) a tanári mun-

ka minősége legalább annyira befolyásolja a 
gyerekek iskolai teljesítményét, mint a családi 
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2. Oktatási szakemberek magasabb létszáma, 
tanulói létszám, kisiskolák jövője

3. Képzés, továbbképzés

A fókuszcsoport-interjúkban a tanárok kie-
melték, hogy több pedagógiai szakemberre és 
segítőre (szociálpedagógus, iskolapszichológus, 
iskolai szociális, pedagógiai asszisztens) lenne 
szükség egy-egy roma többségű iskolában, azon-
ban fontos, hogy a szakemberek között a fejlesz-
tési és oktatási rendszerben összhang legyen. Az 
együttműködés kereteinek tisztázottnak kell len-
ni, és ezeknek egyértelműen a tanulók érdekeit 
kell szolgálniuk. Az iskolapszichológus inter-
júalanyunk bevallása szerint már eddig is több 
esetben tudott volna segíteni, ha a kompetencia-

határok átbeszéltek és átláthatók lennének min-
den fél számára az iskolában.
Az oktatási szakemberek hiánya miatt a tanárok 
a differenciálás eszközével kevésbé tudnak élni. 
A különböző képességek és az eltérő családi hát-
tér más és más fejlesztési és tanítási technikát, 
módszert követel a tanároktól, de a tanulási 
problémákkal küzdő gyerekek magas száma mel-
lett a differenciálásra nem jut kellő energia. Ezért 
szükséges csökkenteni az osztályok létszámát, 
és/vagy a kiváló szakemberek számát növelni ez-
zel együtt.

A tanárok szükséges létszáma mellett fontos, 
hogy ezekben az iskolákban a legjobban képzett 
szakemberek dolgozzanak. A tanárok véleménye 
szerint a felsőoktatásban eltöltött idő és tanul-
mányok a problémás, tanulási nehézségekkel 
küzdő, illetve roma tanulók fejlesztésére és 
tanítására nem készíti fel őket kellően. A gyakor- 
latok alatt nem találkoztak hasonló családi hát-
terű gyerekekkel, keveset tanultak azokról a 
gondokról-bajokról, melyeket nap, mint nap 
meg kell oldaniuk. Ha tanultak is, akkor ezt a 
gyakorlatban nem alkalmazhatták, nem tudták 
magukat kipróbálni éles helyzetekben az elméleti 
tudásuk birtokában. A fókuszcsoport-interjúkra 
és a témában megjelent kutatásokra támaszkod-
va (Kállai 2009; Gortka-Rakó és mtsai 2020) is 
szorgalmazzuk a roma kulturával és társadalmi 
helyzetükkel kapcsolatos tartalmak és tanulási 
problémák megoldásával kapcsolatos módszerek 
további oktatását a tanár- és tanítóképző felsőok-
tatási szakokon, illetve javasoljuk a gyakorlati 
helyek bővítését a többségben roma tanulókat 

tanító iskolákban. Amint láttuk, a meghallgatott 
tantestületek ugyan meglehetősen jól érzékel- 
ték és szintetizálták a cigány kultúrából, illetve  
a hátrányos gazdasági helyzetből fakadó követ-
kezmények súlyát, ám mégis érdemesnek véljük 
a tanítók, tanárok képzésében e kettősség alapo- 
sabb ismertetését.
A beszámolóik szerint a továbbképzések már 
több lehetőséget jelentenek számukra, de kom-
promisszumok vállalásával tudnak csak részt 
venni a képzéseken, mert a megfelelő minőségű 
helyettesítés nincs megoldva a távollétük idején. 
Az egyéni képzések mellett a csoportos, a teljes 
tanári kart érintő továbbképzések merültek fel 
igényként, ahol gyakorlatorientált probléma-
megoldással kapcsolatos ismereteket, valamint 
hatékony tanítási eszközöket kaphatnának.
Javasoljuk ösztöndíj-rendszer létrehozását azok-
nak a felsőoktatásban tanuló tanár- és tanító-
jelöltek számára, akik az iskola elvégzése után 
hajlandók olyan területen munkát vállalni, ahol 
magasabb a szegény és roma gyerekek aránya.

hátterük. Ezért nagyon fontos, hogy az alacsony  
társadalmi státuszú családok gyerekei jó minő- 
ségű oktatási, pedagógiai szolgáltatásokhoz jus-
sanak hozzá. Hanushekre és Rivkinre hivatkozva 
Kézdi és Kertesi (2005: 326) leírja, hogy ha egy 

szegény, alacsony társadalmi státuszú tanulót öt 
éven keresztül egy kiváló tanár tanítana, akkor 
teljes egészében ledolgozná a hátrányát akár egy 
középosztálybeli tanulóval szemben is, ha azt 
egy „átlagos” tanár tanítaná.
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Érdemes volna  kidolgozni egy olyan bérezési 
és szolgáltatási rendszert a kiváló tanárok és az 
oktatási szakemberek számára, mely motiváló 
és mobilissá teszi őket azokra a területekre, ahol  
a romák létszáma meghaladja az országos átla- 
got, illetve ahol az iskolában tanulási problémák-

kal és többségében roma tanulók jelenlétével  
lehet számolni. Szükséges, hogy a bérezés 
tükrözze azt a többletmunkát, melyet a többsé- 
gében roma, alacsony társadalmi státuszú 
családok gyerekeinek a fejlesztésére és tanítására 
szán az oktatási szakember és pedagógus.

5. Rugalmas tanterv

6. Szabad iskolaválasztás

A fókuszcsoport beszélgetésen részt vevő taná- 
rok többsége szeretné, ha eltérhetne a tantervtől,  
annak érdekében, hogy a roma többségű isko- 
lákban eredményesebb munkát végezzen.  
A tanárok véleménye szerint a tantárgyi elváráso- 
kat is csökkenteni kellene a roma és hátrányos 
helyzetű gyerekek számára. Véleményünk sze- 
rint a lehetőségeiket szükséges bővíteni, és olyan  
eszközöket adni a tanárok kezébe, melyek 
segítségével eredményesebben tudják a család-
ból hozott hátrányaikat kompenzálni. Ha az 

általános iskolában lemarad a tudásanyaggal  
a fiatal, akkor esélye sem lesz jobb, érettségit 
adó középiskolába járni, valamint érettségi után 
szakmát szerezni, vagy a legtehetségesebbeknek 
és -kitartóbbaknak bekerülni a felsőoktatás-
ba. Összegezve a fentieket, javasoljuk a rugal-
mas tanterveket, ami azonban nem jár együtt 
a minőségi elvárások csökkenésével.  Az eltérés 
csak akkor javasolt, ha az olyan új módszert és 
eszközt jelent, amellyel a gyerekek iskolai sikeres- 
sége növekedhet. 

A rendszerváltozás után lehetővé vált a szabad 
iskolaválasztás. Ehhez hasonlót csak Chilében, 
ahol nemrégiben változtattak, illetve Új-Zélan-
don láthatunk (Berényi 2018: 58). A szabad 
iskolaválasztás mellett érvelők a piaci mecha-
nizmusokra hivatkoznak, mely azt eredményezi, 
hogy javul az oktatás minősége. A szülők jogait 
hangsúlyozzák. Azonban a hátrányos helyzetű 
társadalmi csoportok nem tudnak piaci mecha- 
nizmusok szerinti döntést hozni, mert nem áll 
rendelkezésükre elegendő információ és tapasz- 
talat, továbbá a döntésüket befolyásolják a lehe- 
tőségeik (Radó 2018: 48). A mobilis és tehető- 
sebb családok gyerekei nagyobb eséllyel tudnak  
általuk jobbnak vélt iskolába járni, miközben  
a kevésbé mobilis és szegényebb szülők a helyi  
vagy – több iskola esetén – a településen a rosz- 
szabb (vagy annak vélt) iskolában maradnak.  
A szabad iskolaválasztás így hozzájárul az isko- 
lai szelekcióhoz. A szabad iskola választás nem  
növeli kimutathatóan az átlagos színvonalat, 
de az egyenlőtlenségek kialakulásához és fenn-
tartásához hozzájárul (Kertesi és Kézdi 2005: 320). 

A tanároknak, amint láttuk, az a véleménye, 
hogy káros  a szabad iskolaválasztás. Szerintük 
a gyerek a helyi iskolába menjen tanulni. Egy 
kistelepülésen, ahol a vizsgálatunk folyt, egy 
iskola működik, ami azt jelenti, hogy nem me-
hetne másik település iskolájába a településen 
élő gyerek. Azt tapasztalják, hogy azok a szülők, 
akik megtehetik, elviszik gyermeküket az általuk 
jobbnak vélt iskolába, vagy olyanba, melyikbe 
kevesebb cigány gyerek jár, mert azt gondolják, 
hogy ott jobb oktatást kap a gyerek. Azonban 
a jobb anyagi helyzetben lévő roma családok 
is elviszik a gyermeküket, követve a nem roma 
szülők példáját, így csak azok maradnak a tele- 
pülésen, akik nem tudják az anyagi helyzetük 
miatt más településre vinni a gyermeküket.  
A szülők döntése racionális a fenti helyzetben, 
és az adatok igazolják őket. Az előzőekben is-
mertetett kompetenciavizsgálatok eredményei 
szerint 5%-os roma arány fölötti növekedéssel  
a kompetenciaeredmények romlanak. Azonban 
ez nem azt jelenti, hogy a roma gyerekek rosz- 
szabb képességekkel rendelkeznek, csupán azt, 

4. Bérezés
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hogy a társadalmi hátrányaikat az iskola nem 
képes ellensúlyozni. Viszont vannak olyan jó 
példák, olyan intézmények és módszerek, melyek 
alkalmazásával a roma gyerekek hátrányait kom-
penzálni tudják. Ilyen például a hejőkeresztúri 
modell, vagy más néven a Komplex Instrukciós 
Program (KIP),  amelyet a heterogén társadal-
mi hátterű gyerekek oktatási sikerességének 
segítésére dolgozott ki a Stanford Egyetem két 
professzora, és amelyet hazánkban K. Nagy Emese  
alkalmazott az oktatásban.
A többiskolás településeken kétféle hozzáállás  

lehetséges a a többségében roma gyerek tanítását 
végző iskolák  megszüntetésére. Egyrészt a iskolát 
kinyitni, fejlesztésekkel és tehetséggondozó 
programokkal vonzóvá tenni a jobb társadalmi 
hátterű szülők gyerekei számára. Ez a lehetőség 
nagy anyagi ráfordítást igényel, ráadásul az ered-
ménye kétséges, illetve a teljesen roma iskolák 
számára ez nem jelent megoldást. A másik meg- 
oldás az adminisztratív eszközök használata: 
iskolaösszevonásokkal, -bezárásokkal lehetséges 
a tanulók összetételén változtatni (Szűcs és Kele-
men 2018: 323 
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