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CSALADI ES INTEZMENYI SZOCIALIZACIO
BIKULTURALIS EGYETEMISTAK ELETUTJABAN

Orsos Anna és Varga Aranka

Bevezetd

A szocializacié az a komplex tarsadalmi folyamat, amelynek soran az
egyén elsajatitja a tarsadalmi egyiittéléshez sziikséges normaékat,
értékeket, viselkedésmintakat és szerepeket. A nevelésszocioldgia
értelmezésében a szocializdci6 nem csupan alkalmazkodasi folyamat,
hanem aktiv jelentésalkotas, amely soran az egyén és kornyezete
kolcsonhatasban formalodik. A tarsadalmi egyenlGtlenségek Gjraterme-
16dése szempontjabol kiemelt jelentGsége van annak, hogy a kiilonb6zé
tarsadalmi csoportok — kiillonosen a hatranyos helyzetd, cigany/roma
kozosségek — milyen szocializacids mintakkal, er6forrasokkal 1épnek be
és haladnak végig az oktatasi intézményekben.

A cigany/roma tanulok iskolai palyafutasa Magyarorszagon hosszia
ideje a nevelésszociologiai kutatasok kozéppontjaban all. Az alacso-
nyabb iskolai eredmények, a korai iskolaelhagyas gyakorisdga és a
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felsGoktatasban val6 alulreprezentaltsdg okait nem egyéni hidnyos-
sagokban kell keresni. A strukturalis gatak, a szocializacios jellemzdk, a
csaladi és intézményi szereplék viszonya mind meghatéarozo.
Tanulmanyunk empirikus részében cigany/roma egyetemistak
megélésével példazzuk, hogy a csaladi és intézményi szocializacio
egymast erdsitve miként jarul hozza a sikeres iskolai ithoz. Kiemelten
vizsgaljuk a pedagogusokat, akik a bikulturalis szocializacids folyamat
soran hidat képeznek a csaladi és az intézményi vilag kozott. Ezzel
szeretnénk ravilagitani az iskola és tarsadalom Osszefiiggéseinek
fontossagara a pedagogusképzés folyamataban, hogy a pedagbgus-
jeloltek a nevelésszociologia jelenségeinek ismeretében legyenek
képesek palyajuk soran inkluziv pedagobgiai gyakorlatot kialakitani.

Szocializacids folyamatok a bikulturalis 6kologia
szemléletében

Tanulményunk elméleti részében a bikulturalis 6kologia fogalméara
tdmaszkodunk (Varga & Bereményi, 2026), mely segit megragadni
azokat az Osszetett folyamatokat, amelyek a kisebbségi kozosségekben
az iskolazast és az életkoriilmények valtozasat alakitjak, valamint
meghatarozzak az egyén bikulturélis szocializacigjat a csalad és az
iskola hatasrendszerében.

A gyermekek tarsadalmi bedgyazodasanak és késGbbi életitjanak
egyik legmeghatarozobb tényezGje az egész életen at tarto szocializacio
folyamata, amely alapvet6 az egyén kognitiv, érzelmi és szocialis
fejlédése szempontjabol. A szocializacio klasszikus felosztasa szerint
megkiilonboztetiink els6dleges és masodlagos szocializaciot. Az els6d-
leges szocializacié a csaladhoz kot6dik, ahol a gyermek elsajatitja az
alapvet6 viselkedési normakat, kommunikacios mintakat és értékeket.
A marginalizalt csoportok csaladi szocializaci6janak oOsszetevéit, a
kisebbségi kozosségekben rejl§ eréforrasokat az intézményi (iskola)
kornyezet gyakorta nem ismeri vagy nem tekinti értéknek, igy elmarad
beépitése a masodlagos szocializaci6 folyamataba (T6th, 2023). A
maésodlagos szocializici6 elsGsorban az intézmények — mindenekelGtt
az iskola — keretein beliil zajlik, ahol az egyén formalis elvarasokkal,
szabalyokkal és tarsadalmi szerepekkel talalkozik (Forray & Hegedyiis,
2003).

Bourdieu elméleti keretei szerint a szocializaci6 soran az egyén
habitusa formalodik, amely meghatarozza az oktatasi intézményekhez
valo viszonyat, tanulasi stratégiait és onértékelését. A kulturalis t6ke —
kiilonosen az iskolai sikerhez sziikséges nyelvi és viselkedési kodok —
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egyenlGtlen eloszladsa, tovibbad a szocidlis halézatokban valo
elhelyezkedés (tarsadalmi téke) alapvet6en befolyasolja az iskolai
palyafutast (Bourdieu, 2002; Edgerton & Roberts, 2014). A t6kék
felhalmozasanak és atalakitasanak lehet6ségei strukturalisan meghata-
rozottak, és nem fiiggetlenek az egyenlGtlenségeket tjratermel6
tarsadalmi és rasszizalt hatalmi viszonyokt6l (Bourdieu, 1986; Yosso,
2005). A t6keelméletek szerint az egyén mikro- és mezoszinten eltérd
er6forrasokat halmoz fel sziiletése pillanatatol kezdve, melyek
egymassal konvertalhat6 formaban segitik vagy strukturalisan gatoljak
elérehaladasat az egyes tarsadalmi alrendszerekben. A Kklasszikus
t6keelméleteket kiegészitve annak kritikajaval (Critical Race Theory —
CRT) elmondhato, hogy a t6ke nemcsak gazdasagi kérdés, hanem faji
hatalmi viszonyokba 4gyazottan jelenik meg el6nyként vagy
hatranyként (Delgado & Stefancic, 2017). A cigany/roma csaladok
esetében a szegregalt iskolai kornyezet (Kende, 2021), tovabba az
intézményi elvarasok gyakran eltérnek a csaladi szocializacié soran
elsajatitott mintaktél, ami fesziiltségeket és kudarcélményeket
eredményezhet.

A csalad a gyermek els6dleges szocializacios terepe, ahol a minden-
napi gyakorlatok, nevelési mintdk és kommunikiciés formak
alapvet6en meghatarozzdk a gyermek késébbi iskolai viselkedését. A
csalad szerepe nem csupan az érzelmi biztonsag megteremtésében
ragadhat6 meg, hanem a kulturalis téke kialakitasaban is kulcsfon-
tossagad. A kulturalis t6ke magaban foglalja a nyelvi készségeket, a
tarsadalmi kapcsolatrendszert, valamint a problémamegoldé képessé-
geket, amelyek elGsegitik az intézményi elvarasokhoz val6 alkalmaz-
kodast (Bourdieu, 1986). A hatranyos helyzetli csaladok esetében a
szlikos anyagi és kulturdlis erdforrasok gyakran korlatozzak ezt az
alkalmazkodast (Pari, 2024). Pari ramutat arra, hogy a magyar
csaladokban végzett kutatasok szerint a sziill6k bevonddasa, a
mindennapi nevelési gyakorlatok kovetkezetessége és a csaladi értékek
stabilitasa szoros 0sszefiiggésben all a gyermek iskolai teljesitményével.
Azok a gyermekek, akik otthon mar elsajatitottdk az intézményi
szocializacioval kompatibilis viselkedési mintakat és nyelvi készségeket,
elénnyel indulnak az 6vodaban és az iskoldban, mig a hatranyos
helyzeti vagy eltérd kulturalis hattérrel rendelkezé gyermekek gyakran
akadalyokba iitk6znek méar az 6vodai évek soran is (Kertesi & Kézdi,
2012; So6s & Podraczky, 2025).

Forray és Hegediis (2003) hangstlyozzak, hogy a cigany/roma
csaladok szocializicios gyakorlata nem hidnyos, hanem eltéré logikat
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kovet. A kozosségi értékek, a rokonsagi kapcsolatok és a szobeliség
dominancidja olyan eréforrasokat jelent, amelyeket az iskola gyakran
nem ismer el legitim tudasként. Ez az eltérés hozzajarulhat az iskolai
kudarcokhoz, ugyanakkor megfelel6 pedagogiai kozvetitéssel
er6forrassa is alakithatdé. Boros és mtsai (2021) roma kozosségi
t6keként azonositottdk a hasonl6 iskolai utat bejard cigany/roma
fiatalok egymast tamogato erejét. Yosso (2005) a kisebbségi csoportban
elérhetd és hasznalhat6 t6kéket veszi sorra. Az aspiracios t6ke lehetévé
teszi, hogy a jovére vonatkoz6 remények és almok az akadalyok ellenére
is fenntarthatok legyenek. A csaladi t6ke az érzelmi tamogatason tal a
kozosség maultjat, torténetét is hordozza, ezzel Osszefiiggésben a
tamogatottsag és a valahova tartozas megerdsit6 érzését. A tarsadalmi
tokét a kortars és mas tarsadalmi kapcsolatok (pl. pedagoégusok)
kozvetitik, melyek sokféle (anyagi, érzelmi, tudasbeli stb.) tAmogatast
nyGjthatnak. A tanaroknak kiemelt helyet szentel a szocializacio
tamogatasatol a tanacsadason és konkrét segitésen at a hidépitésig és a
szerepmodellig. A navigacios t6ke a tObbségi kozosségek szamara
létrehozott intézményekben boldogulést segitik, mint pl. az iskola. Az
ellenall6 t6ke azokra az ismeretekre és készségekre utal, amelyeket a
kozosségek az egyenlGtlenséget megkérdGjelezd magatartas révén
alakitottak ki. A nyelvi t6ke magaban foglalja az egynél tobb nyelven,
stilusban szerzett kommunikacios tapasztalatokat, intellektualis és
szocidlis készségeket, amikor a Kkisebbség nyelve értékként,
identitasalkoto6 elemként tolti be a szerepét.

A nyelvi szocializacié kiemelt jelentGségli az iskolai sikeresség
szempontjabol. Réger (1995) kutatdsai ramutatnak arra, hogy a
cigany/roma gyermekek nyelvhasznélata gyakran eltér az iskola altal
elvart standard nyelvi norméktol, ami félreértésekhez és alacsonyabb
pedagogiai elvarasokhoz vezethet. Ezek a kiilonbségek nem nyelvi
hianyossagot, hanem eltér6 nyelvi szocializaciét tiikroznek (Orsos,
2023). Az oktatési intézmények feladata nem a nyelvi kiilonbségek
szankcionalasa, hanem azok tudatos kezelése és athidalasa lenne,
beleértve az otthoni nyelvhasznalatra valo épitést is (Heath, 1983;
Heltai et al.,, 2023). Ennek hianyaban az intézményi miikodés
hozzajarulhat a tarsadalmi egyenl6tlenségek wjratermeléséhez
(Csovcsics, 2002; Kertesi & Kézdi, 2012). Az intézményi szocializacié
soran a tanul6k olyan normakkal, elvarasokkal és értékrendszerekkel
taldlkoznak, amelyek eltérhetnek a csaladi szocializaci6 soran
elsajatitott mintaktol. Az iskola — mint a masodlagos szocializacio egyik
legfontosabb szintere — nem csupan tudast kozvetit, hanem legitimalja
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is azokat a viselkedési és kommunikacios formakat, amelyeket
értékesnek tekint (Bourdieu, 1986). A cigany/roma tanulok esetében ez
sokszor szociokulturalis hatranyként jelenik meg, mivel az intézmény
kevéssé reflektal a tanul6k tarsadalmi és kulturalis hatterére, hozott
kozosségi tékéire. Az inkluziv pedagbgia alapfeltétele annak
felismerése, hogy a tanulok nem homogén csoportot alkotnak, és az
iskola felel6ssége nem az eltérések ,korrigalasa”, hanem azok
elfogadasa és pedagdgiai erGforrassa alakitasa (Varga, 2015). Az
inkluziv intézményi szocializacié képes csokkenteni a nyelvi és a
szociokulturalis hatrany hatasait, amennyiben teret ad a kiilénb6z6
identitasok és tapasztalatok megjelenésének.

A bikulturalizmus a szarmazasi és a befogadd kultirabol szarmazo
értékek, gyakorlatok, identitasok és tudas internalizalasat jelenti,
amelyek meghatarozzak, miként igazodnak a kisebbségi egyének a
kiilonb6zé kulturalis elvarasokhoz (Safa & Umafia-Taylor, 2021). A
bikulturalis kompetencidk kozé tartozik a kett6s kulturalis identitas
alacsony konfliktussal jaré integraldsa (Benet-Martinez & Haritatos,
2005), a kultdrak kozotti hatékony kommunikacié (Ting-Toomey,
1999), valamint a kapcsolatok fenntartasa mindkét kulturalis kozegben
(Phinney & Devich-Navarro, 1997). Ezek a kompetencidk pozitiv
osszefliggést mutatnak a kiilonboz6 élettertileteken elért sikerrel, és a
tarsadalmi kontextustol, valamint a megkiizdési stratégiaktol fiiggéen
valtoznak; a kétnyelviiség eréforrasként vald elismerése tovabb erdsiti
a bikulturalis identitast és kompetenciat (Chen & Padilla, 2019; Safa &
Umana-Taylor, 2021). Oktatasi és kozosségi kontextusokban a
bikulturalizmus nem pusztin egyéni eréfeszités eredménye, hanem
olyan inkluziv intézményi strukturak és szerepl6k tamogatjak, amelyek
hidat képeznek a kulturalis és szocializacios terek kozott. A bikulturalis
szocializaci6 fogalma arra utal, hogy a gyermek életében parhuzamosan
zajlik a csaladi (elsGdleges) és az intézményi (masodlagos) szocializacio,
amelyek egymassal részben atfedd, részben eltérd kulturalis mintakat
kozvetitenek (Varga, 2024). Ez a megkozelités lehet6vé teszi annak
vizsgalatat, hogy a csaladi és iskolai kornyezetbdl hozott normak,
viselkedési formak és nyelvi repertoarok mennyire illeszkednek az
intézményi elvarasokhoz, miként van kolcsonhatasban a két
szocializacios tér, és mindez hogyan befolyasolja az iskolai
teljesitményt. Amennyiben a csaladi és intézményi szocializacié kozotti
tavolsag kicsi, a tanulok nagyobb eséllyel alkalmazkodnak az
intézményi kornyezethez, tobb sikerélményhez jutnak és jobb
tanulmanyi eredményeket érnek el. Ezzel szemben ott, ahol a két
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szocializacios szintér jellemzdi jelentGsen eltérnek egymastol, a tanulok
lemaradéasa és az iskolarendszerbdl valo korai kilépés kockazata megnd.
Ha az oktatasi intézményekben elmarad az eltérések feltérképezése, és
nem épitenek a kozosségi tékékre értékként — példaul a csaladok
aspiracioira, nyelvére, identitasara és tarsadalmi halozataira —, akkor a
hatranyok Gjratermel6dése nagy valoszintiséggel bekovetkezik.

A bikulturalis helyzetekben kiemelt szerepe van a pedagogusnak, aki
az iskolai kulturalis térben otthonosan mozogva képes értékelni a
kiilonbozd els6dleges szocializacids kozegeket, és torekszik elemeket
atemelni azokbdl az intézményi gyakorlatba. A tamogatd pedagogus
attitid alapvet6 momentuma a csalddokkal valé partneri kapcsolat
kiépitése és apolasa, segitve a csaladok iskolai bevonodéisanak és
tanulas iranti elkotelez6désének megélését, fenntartasat (Epstein,
2010; Fehérvari, 2023). A bikulturalis szocializaci6 folyamataban
szintén fontos szerepl6k azok a személyek, akik az iskolatol eltérd
szocializacios térbol érkezve mar sikeresen eligazodtak az intézményi
kozegben, és kozosségiik szamara képesek kozvetiteni az intézményi
kultara elemeit (de Anda, 1984). A cigany/roma gyermekek esetében a
bikulturéalis szocializacié kiilonosen relevans, mivel a esaladi szocializa-
ci6 gyakran kollektiv normakra és szobeliségre épiil, mig az iskola a
szabalykovetd, irasbeliségre épiil6 viselkedést részesiti elényben
(Forray & Heged(is, 2003). Ez a kiilonbség mar az 6vodai évek soran is
jelentés hatranyokat eredményezhet. A bikulturalis kompetencia
kialakulasa lehet6vé teszi, hogy a fiatalok hidat képezzenek sajat
kozosségiik és az intézményi vilag kozott. Ennek hidnyiban a kettds
elvaras identitasfesziiltségekkel jarhat, és noveli a lemorzsolodas,
valamint az onértékelési problémak kockazatat (Orsos, 2019). Fontos
hangsulyozni, hogy a bikulturalis szocializaciobdl fakadé nehézségek
nem etnospecifikusak. A csaladi és intézményi szocializaci6 kozotti
tavolsag nagymértékben fiigg a sziil6k iskolazottsagatol és az atorokitett
kulturalis t6két6l. Mivel a cigany/roma népesség korében az
aluliskolazottsag aranya magasabb, ezek a kiillonbségek nagyobb val6-
szinliséggel jelennek meg a cigdny/roma csalddok esetében,
ugyanakkor nem kizarolagosan rajuk jellemzok. A bikulturalis megko-
zelités lehet6séget teremt arra, hogy az eltéréseket ne deficitként,
hanem szociokulturalis kiilonbségként értelmezziik, és megfogalmaz-
zuk az inkluziv pedagdgiai beavatkozasok sziikségességét (Varga,
2024).

A kisgyermekkorban zajlo, ugynevezett tét nélkiili szocializacio

e

meghatarozo6 szerepet jatszik a kés6bbi iskolai bevalas szempontjabol.
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A jatékos, biztonsagos kozegben zajlo tanuldsi és kommunikacios
tapasztalatok megalapozzak az intézményi elvarasokhoz valo késébbi
alkalmazkodast (Sods & Podraczky, 2025). A cigany/roma csaladok
esetében ezek a tapasztalatok gyakran informalis keretek kozott
jelennek meg, amelyeket az oktatasi intézmények sokszor nem
ismernek fel értékként. Az 6voda és az iskola feladata e tapasztalatok
tudatos beemelése az intézményi gyakorlatba, ezzel csokkentve a nyelvi
és szociokulturalis hatranyok hatasat. Az inkluziv megkozelités mar
kisgyermekkorban hozzajarulhat az esélyegyenléség megteremtéséhez
(Varga, 2015). A cigany/roma fiatalok iskolai és felsGoktatasi
sikeressége, valamint az ezzel Gsszefiiggd tarsadalmi mobilitisa nem
csupan egyéni képességek kérdése, hanem a csaladi és intézményi
szocializaci6 Osszetett kolcsonhatasanak eredménye (Durst et al.,
2022). A nyelvi és szociokulturalis kiilonbségek nem hianyként, hanem
eltérd szocializacids mintazatokként értelmezhetdk, amelyek megfelels
pedagodgiai kozvetitéssel er6forrassa alakithatok.

A bikulturalis szocializaci6 tdmogatéisa, valamint az ezt el6segit6
szerepl6k — koztiik a csalddok, a pedagogusok és a kozosség iskolai
tapasztalatokkal rendelkez6 tagjai — kulcsszerepet jatszhatnak az
inkluziv oktatasi kornyezet kialakitdsdban. A pedagogusképzés
felel6ssége, hogy a hallgatok olyan nevelésszociologiai tudassal és
szemlélettel 1épjenek a palyara, amely képessé teszi 6ket a tarsadalmi
kiilonbségek értelmezésére és az esélyegyenlGséget szolgald pedagogiai
gyakorlatok alkalmazaséara.

Fels6oktatasban tanulé cigany/roma hallgaték korében
végzett kutatas

Tanulményunk empirikus része egy olyan atfogbd kutatas egy szeletét
emeli ki (Varga et al., 2025), melynek 2023-as adatfelvételében a
magyarorszagi Roma Szakkollégiumi Hal6zat intézményeinek (N = 11)
hallgatoi vettek részt. A kérddives kutatas online hozzaférés alapu volt,
nyilt és zart végi elemekbdl allt. A kérdések az egyetem és a roma
szakkollégium megélésével kezdddtek, ezt kovette a kozoktatasi és
felsGoktatasi tapasztalatok feltirdsa, majd a jovér6l alkotott
elképzeléseikrél kérdeztiik valaszaddinkat. A kérd6iv demografiai
adatok felvételével zarult. A kvantitativ adatainkat leir6 statisztikak
mentén elemeztiik, nyilt végii adatainkat tartalomelemzési eljaras soran
kodoltuk. A kvalitativ adatelemzés soran harom fiiggetlen kodold vett
részt az adatok feldolgozasaban.
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A tanulmanyunk elméleti részében felvazoltak mentén a kovetkez6
kérdésre keressiik a valaszt: a bikulturalis (cigany/roma) egyetemi
hallgaték milyen tamogatasokat és nehézségeket emlitenek az
egyetem felé vezeto uton, és ebben milyen modon jelenik meg a csalad
és az intézményes kornyezet?

A kérdéivet valamennyi 2022/2023-as tanévben tagként regisztralt
roma szakkollégista (N = 300) megkapta és 182 {6 toltotte ki. Sajat
bevallas alapjan 108 cigany/roma fiatal van a valaszadok kozott —
némiképp tobb nd, mint férfi. Koziilik 98 f6t (90,7%) tekintiink
szocialisan hatranyos helyzetlinek, mert a csalad alacsony jovedelme
alapjan kaptak tamogatast (N = 88) és/vagy mindkét sziil6nek alacsony
az iskolai végzettsége. Lakohelyiik tipusa jellemzden kistelepiilés (falu
57,4%; kisvaros 32,4%), ahol a kozszolgaltatasok nehezebben érheték
el, mely a hatranyok halmozodasat erdsiti. Jelen elemzésiink ennek a
108 roma fiatalnak a valaszaira tAmaszkodik (2. tablazat).

1. tablazat. A kérddbivet kitolt6 cigany/roma egyetemistak jellemzéi (N = 108)

Valtozo Kategoria F6 %
Neme férfi 49 45,37%
né 57 52,78%
nincs adat 2 1,85%
Kapott gyerekkoraban csaladja igen 88 81,48%
szocialis timogatast? nem 20 18,52%
Lakohelye falu 62 57,41%
kisvaros 35 32,41%
nagyvaros 11 10,19%
Anya végzettsége alapiskola 48 44,44%
szakma 33 30,56%
érettségi 17 15,74%
diploma 10 9,26%
Apa végzettsége alapiskola 44 40,74%
szakma 44 40,74%
érettségi 13 12,04%
diploma 7 6,48%
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Eredmények

A kérdGiv elsé kérdése arra kereste a valaszt, hogy az altalanos és
kozépiskolai idGszakban kik és milyen tényez6k segitették a valaszado
fiatalt abban, hogy sikeresen eljusson az egyetemig (1. dbra). A felso-
rolasbol tobb is valaszthat6 volt, igy az 6sszesen jelolt 303 tdmogatas
koziil a belsé er6k (szorgalom, kitartas, motivacio) egyiittesen kaptak a
legnagyobb szamossagot (N = 125). A bels6 erék hangsilyos megjele-
nése nem értelmezhetd a tarsas és intézményi kontextustol fliggetlentil.
Az aspiraciok és a kitartds mogott feltételezhetGen korabbi csaladi és
pedagbgusi megerdsitések allnak, amelyek a szocializaci6 soran
interiorizalodtak (Bourdieu, 1986; Yosso, 2005), a deficitmegkozelités
helyett a tehetséggondoz6 szemléletet mutatva. Az iskolaban elérhet6
tdmogatasok (kortarsak és pedagoégusok) egyiittesen 74 esetben
szerepeltek, mig a csaladi motivaciot, mintaadast 65 valaszado jelolte
meg. Ez azt jelzi, hogy bar sok esetben érzékeltek iskolai és csaladi
tAmogatast is a roma egyetemistak, ennek ellenére nagyobb mértékben
kellett a maguk erejére tamaszkodni.

Sajat szorgalom és kitartas [ N D 73
Sajat érdeklsdés és motivaltsag [N 52
Tamogato baratok, osztalytarsak || N I 31
Tamogat6 kozépiskolai pedagogus [ NG 43
Tamogato altalanos iskolai pedagogus | NG 29
Megfelelé anyagi hattér [l 10
Csaladi motivacio, minta [ N 65

0 10 20 30 40 50 60 70 80

1. abra. Az altalanos és kozépiskolai idészak tamogatasai (N = 303)

A kovetkez6 kérdéscsoport arra iranyult, hogy az &ltalanos és
kozépiskolai idészakban kik és milyen tényez6k okoztak nehézséget,
illetve mi hatraltatta a valaszadot abban, hogy az egyetemig eljusson
(2. abra). A hatranyok (0sszesen 228) emlitése koziil a valaszadok
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mintegy fele (N = 51) az anyagi nehézségeket jelolte meg, melyeket
szamossagaban (N = 48) a beilleszkedési probléméak kovetnek.

Idegen kozosségtol félelem, I 7

beilleszkedési nehézségek

Utkeresés a tanulasban, egyediil kellett I 2
boldogulni

Sajat hit és motivacio hidnya, K

onértékelési problémak
Diszkriminal6 (kikozosité) osztalytarsak  [NEGGG 24

Diszkriminativ (megkiilonbdztet) 22
pedagogus

Anyagi probléemak [N 51
Csaladi problémak [N 23

0 10 20 30 40 50 60

2. bra. Az dltalanos és kozépiskolai id6szak nehézségei (N = 228)

A kérd6ivben a valaszadok kifejthették a jeleniik megélését: ki és
milyen tényezok segitik 6ket abban, hogy minél pozitivabban éljék meg
a tarsadalmi mobilitassal jar6 nehézségeket? A narrativak szamszer(i-
sitése szerint a roma szakkollégium szerepldit (oktatok, diakok) és
szolgaltatasait emlitették legtobben (29,7%), ezt kovették az énerdre
(18%) és a csaladra (15,5%) vonatkoz6 emlitések. Az alabbi tipikus
idézetek illusztraljak mindezt:

»A csaladi biztatGs mindenképpen, illetve a baratok a
szakkollégiumi kozosség (segit). Ha ezek nem lennének, valbszinii én
sem tartanék ott, ahol éppen vagyok. Hiszen sokszor elbizonytala-
nodtam a jovémmel kapcsolatban, de 6k jo titra tereltek.”

LA tarsadalmi mobilitassal jaré onbizalomhianyt a tutorom és az
oktatéimmal vald beszélgetés segit lekiizdeni. A tutorom segit abban,
hogy tudjam azt, hogy ciganyként is értékes és szeretheté ember
vagyok, és helyem van az egyetemen.”

Mindez arra utal, hogy nemcsak az alap- és kozépszinti oktatasban,
hanem a felsGoktatasi tanulmanyok soran is fontos egy olyan befogad6
kornyezet — jelen esetben a roma szakkollégium —, amelynek kozossé-
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gében megjelennek a tdmogatd szerepl6k, a hasonlé utat bejaro
kortarsak, valamint az oktatoi szerepiikon tdlmutat6 segité pedagogu-
sok. Ez a kozeg nem csupan tanulmanyi tamogatast nyadjt, hanem
identitdsmegerdsité funkcioval is bir: lehet6séget teremt a kulturalis
onazonossag megélésére és a bikulturdlis kompetencia tudatos
fejlesztésére. Ily mddon a felsGoktatasi intézmény nem az asszimilacio

terepeként, hanem a tarsadalmi mobilitast és kulturalis 6nmegerdsitést
egyszerre tamogato szocializacios térként jelenhet meg.

Konklazio

Kutatasunk ramutat arra, hogy a cigany/roma egyetemistak életatja a
csaladi és intézményi szocializacid Osszetett kolesonhatasaban
forméalodik. A bikulturalis szocializacié nem sziikségszertien hatrany-
forras, hanem megfelel6 pedagbgiai kozvetitéssel erdforrassa
alakithat6. Az inkluziv intézményi kornyezet és a tAmogat6 pedagogusi
attitd kulcsszerepet jatszik abban, hogy a tarsadalmi mobilitas ne
identitasvesztéssel, hanem az identitas megerGsodésével jarjon.

Ajanlas

Podraczky Judit szakmai jelenlétét a bolcsesség, a nyitottsag és az
egyiittm{ikodésre épiil gondolkodasmod teszi kiillonosen értékessé. A
vele folytatott kozos munka soran mindvégig érzékelhet6 volt az a
szakmai igényesség, emberség és kiegyensilyozott szemlélet, amely a
neveléstudoményi parbeszédet egyszerre teszi tartalmassi és
termékennyé. Podraczky Judit munkassaga és szakmai példaja fontos
Osztonzést jelent mindazok szamara, akik a pedagogusképzés, a kora
gyermekkori nevelés és az inkluziv szakmai gondolkodéas teriiletén

dolgoznak. E tanulmany szakmai kapcsolatunk elismeréseként késziilt
Podraczky Judit tiszteletére.
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