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El0szo

2015-ben kezdddott az a munka, amely ennek a konyvnek az alapjait je-
lenti, és a transzlingvalas elnevezést, vilagszerte terjedé 0j szocioling-
és gyakorlati alkalmazéséara terjed ki. A transzlingvélas a kortars szocio-
lingvisztika egyik meghatarozo fejleménye, melynek elméleti, nyelvpeda-
gobgiai és nyelvi tervezési vonatkozasai vannak. E kotet elsd, elméleti része
attekinti, értelmezi és kontextusba helyezi ezeket. A tovabbi, gyakorlati
részek pedig a transzlingvalas alkalmazasanak eredményeit mutatjak be.
Egyrészt Ujszeriien értelmezik rendszerint romani—magyar kétnyelviiként
emlegetett romak beszédmaodjait. Masrészt pedig bemutatnak egy nyelv-
pedagogiai projektet, amelynek soran a projektben részt vevo kutatok és
tanarok romaniul és magyarul besz¢lé gyerekek nyelvi repertoarjanak egé-
szét bevonjak az iskolai munkaba. Ennek megfeleléen a kotet cimzettjei
nemcsak szociolingvistak, nemcsak nyelvészek, de tanarok, tanitok, 6voda-
pedagogusok és mas szakemberek, érdeklédé olvasok is.

A kotet alapjat jelentd nyelvészeti etnografiai kutatas koncepcidja a
Kéroli Géspar Reforméatus Egyetem Magyar Nyelvtudomanyi Tanszékén
1étrejott transzlingvald diakmiihely (késObb egyetemi kutatdcsoport) iilésein
formalodott. Az erre épiilé nyelvpedagdgiai tevékenységet a tiszavasvari
Magiszter Altalanos Iskola és Ovoda pedagdgusainak részvételével megala-
kult Tiszavasvari Transzlingvald Mithely koordinalta. A kutatast és a konyv
megjelenését a Karoli Gaspar Reformatus Egyetem (20608B800 szamu)
egyéni kutatoi palyazata tamogatta (2018. szeptember 1.-2020. aprilis 30.).
A 2016/2017-es tanévben a Budapesti Reformatus Cigany Szakkollégium
(RefoRom) hallgatoi is részt vettek a munkalatokban, a terepmunkat ekkor
a szakkollégium finanszirozta.



E helyt is szeretnék koszonetet mondani Kerekesné Lévai Erikanak,
a Magiszter Altalanos Iskola igazgatojanak, aki nemcsak teljes mértékben
tamogatja a mihelyek tevékenységét, hanem mindent megtett €s megtesz
annak érdekében, hogy munkankat a tantestiiletben elfogadtassa, Tiszavas-
vari kozodsségeiben és szakmai rendezvényeken megismertesse. Kitarta-
sanak és a koncepcid sikerébe vetett bizalmanak kdszonhetd, hogy azok
a tevékenységek, amelyeket e kotet sszefoglal, megvalosulhattak. Hasonlo
maddon koszonettel tartozom Kulcsar Sandornénak, a Magiszter Ovoda ve-
zetdjének, aki a transzlingvalasbol fakado pedagogiai orientaciot mind sajat
tevékenységében, mind az 6voda pedagdgiai programjaban érvényesitette.
Emellett mint a publikacios tevékenységekben részt vevo szerzétarsaknak
is koszonettel tartozom nekik. Csakugy, mint Jani-Demetriou Bernadett
doktori hallgatonak és Olexa Gergely egyetemi hallgatonak, akik a publi-
kacié mellett szamos mas modon is aktiv részesei voltak a projektnek.
Ko6szondm a kiilonféle nyelvészeti és pedagogiai tevékenységekhez vald
segitdkész hozzajarulasat a diakmihely (kutatocsoport) tobbi tagjanak:
Majzikné Lichtenberger Krisztina egyetemi adjunktusnak, a KRE BTK
Tanarképzé Kozpont munkatarsanak, Alkonyi Vilmos, Czumpft Kriszti-
na, Cselle Gabriella, Flumbort Abel, Eva Hoyt-Nikoli¢, Lérincz Izabella,
Tuza Monika és Wesselényi Tamas egyetemi hallgatoknak, illetve a Tisza-
vasvari Transzlingvalo Mithely pedagogus tagjainak, koztiik a tudomanyos
disszeminacioban szintén részt vallalo Tiindik Zitanak. Szintén kdszonetet
mondok azoknak a hallgatoknak, akik a KRE vagy a RefoRom polgaraiként
egy vagy tobb terepmunka-alkalmon jelen voltak. Halas vagyok tovabba
a tiszavasvari majorosi negyed szdmos lakdjanak, akik drommel és sokat
segitettek, ha valamilyen kéréssel, nyelvi vagy szervezési kérdéssel hozza-
juk fordultunk.

Kdszonettel tartozom a kotet lektoranak, Hamori Agnesnek, a Nyelvtu-
domanyi Intézet munkatarsanak értd megjegyzéseiért és a kotetet jobbitd
javaslataiért. Tovabba kdszonetet mondok tanaromnak, Kiss Jend profesz-
szornak, akinek Utmutatasaival szociolingvista lettem; Kontra Miklos pro-
fesszornak, aki kozvetlen tanszéki munkatarsamként folyamatosan tamo-
gat; valamint Bodé Csanad kollégamnak, aki figyelemmel kisérte munkan-
kat, és mindig jo tanacsokkal latott el engem ¢€s a kutatocsoportot. Végiil, de
nem utolsosorban — kdszonom sziileimnek, Heltainé Nagy Erzsébetnek és
Heltai Janosnak, valamint testvéremnek, Pachné Heltai Borbalanak, hogy



sziil6i és testvéri mindségiikon tul tamogatd (irodalmar és nyelvész) mun-
katarsakként is segitették a kotet elkésziiltét.

A kotet fejezeteiben szerepld bizonyos szovegrészleteket, gondolatokat
¢és nyelvi adatokat korabbi publikacidimban (Heltai 2015a, 2015b, 2016a,
2016b, 2016¢, 2017, 2019, 2020a, 2020b, 2020c) mar szerepeltettem, vagy
konferencia-eléadasokon a szakmai kozonség elé tartam. Egyes publika-
ciokban (Heltai és mtsai 2017, Heltai és Kulcsarné 2017, Heltai és Jani-
Demetriou 2017, 2019, illetve Bodo és Heltai 2018) ¢s konferenciak ese-
tében tarsszerzok is érintettek voltak. A tarsszerzoktdl szarmazo szoveget
a kotet nem ko6zol, a vezetésemmel miikddd kutatdocsoport altal gyijtott,
tarsszerzOs publikaciokban korabban is megjelent nyelvi adatokat azonban
igen.






1. Bevezetés

Ez a konyv a beszélést mint tarsas tevékenységet kdzéppontba helyezve
az egymas kolcsonds megbecsiilésébol fakadd esélyegyenléség és a tar-
sadalmi igazsdgossag kérdéseivel foglalkozik. A beszélés és az azt meg-
hatarozé tarsas viszonyok megfigyelésével és elemzésével szol ezekrol,
torténetesen magyarorszagi romak példajan keresztiil.

Tarsas életiink viszonyai szovevényesek. Akarhol kezdjiik meg az em-
beri kapcsolatok €s az ezeken keresztiil 1étrehozott tarsadalmi rend vizsga-
latat, azt tapasztaljuk, hogy az egyes problémak nem kiilonithetok el egy-
mastol (minden mindennel dsszefiigg). A tarsadalmi esélyegyenlétlenségek
okai is Osszetettek, példaul az oktatas hidnya vagy rossz mindsége, a rossz
egészségi allapot, a rossz anyagi helyzet, illetve az ezekkel jard stigma-
tizacido mind kozrejatszhatnak kialakulasukban. A beszélés kérdései ezen
osszefiiggések mindegyikében jelen vannak. igy, bar hamis illiizio volna
azt gondolni, hogy ,,nyelvészkedéssel” minden megoldhato, a beszéléssel
vald foglalkozasnak szerepe van az esélyegyenlétlenségekbdl adodo prob-
1émak kezelésében.

Ez a kdnyv nem ugy altalaban a besz¢lés kérdéseivel, hanem bizonyos
emberek bizonyos beszédmodjaival foglalkozik. Ok azok koziil az emberek
koziil keriilnek ki, akiket ma Magyarorszagon romaknak neveziink, akiknek
megszolalasait a romani és a magyar nyelvekhez lehet kotni, és akik koziil
sokuknak élete, ez mindennapi kdzos tapasztalatunk, a szegénységhez és
a tarsadalmi marginalitashoz kotodik.

Sokan irtak mar tudomanyos miivekben a tarsas valosag szovevényé-
r6l ugy, hogy gondolataik kézéppontjaban a romak voltak. Ezek az ira-
sok vagy romak és nem romak elkiilonithetd csoportjainak egymashoz
valé viszonyéra, vagy a romak csoportjanak bemutatasara fékuszalnak
(Dupcsik 2009: 21), mikézben romak és nem romak csoportjait valtozod
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szempontok mentén kiilonitik el (Torzsok 2001). Ez a kdtet azonban azokra
az emberekre, akiknek a példajan keresztill a tarsas valosag szovevényének
egy kicsi darabjat — a beszélés fertalyan keresgélve — vizsgalja, els6sorban
nem azért figyel, mert romak, hanem mert olyanok, akiket egy rendsze-
rint egynyelviiként szamon tartott orszagban kétnyelviinek szokas nevezni,
és akiknek ¢életében emiatt (is) vannak bizonyos fesziiltségek. A konyv egy
olyan szociolingvisztikai koncepcidt mutat be, amely a két- vagy tdbbnyel-
viinek nevezett emberek beszélését (1j modon irja le és elemzi, illetve az
ilyen beszélok koriil felmeriilé egyenlétlenségi kérdések kezelésével kap-
csolatban fogalmaz meg javaslatokat. Ez a koncepci6 a transzlingvalas, ami
a tarsas valdsag szovevényeiben az eligazodas jfajta lehetdségét kinalja.
A transzlingvalas a beszélést nem beszélok csoportjainak (példaul romak és
nem romak vagy egynyelviiek és kétnyelviiek) vagy nyelvi kategoridknak
(példaul a romani nyelv vagy a magyar nyelv) az azonositasaval, illetve
a koztiik 1évo viszonyok elemzésével ragadja meg. Ehelyett a beszélok
¢és a beszélés sokféleségére, illetve ezzel parhuzamosan az egy- és két-
nyelviiként értékelt beszélés végsd soron valo egylényegiliségére iranyitja
a figyelmet.

A transzlingvalas terminusnak legalabb harom jelentése van. Ertelme-
zéséhez érdemes elérebocsatani, hogy nyelv szavunk idénként az emberi
nyelvre altaldban, maskor pedig az egyes, néven nevezett nyelvekre (mint
az angol, a magyar vagy a romani) vonatkozik. A lingvalas fénév a la-
tin lingua ’nyelv’ szobol elébb igeképzd, majd fonévképzo hozzaadasa-
val jon létre, és arra iranyitja a figyelmet, hogy az emberi nyelv nemcsak
rendszerszerl kiterjedés, hanem az e kiterjedéshez kapcsolodo, a tarsas
viszonyokban megvaldsulo cselekvés is. A transz- elétag pedig arra, hogy
ez a cselekvés nem feltétleniil egy, de nem is feltétleniil ketté vagy tobb
néven nevezett nyelvhez kapcsolodik. A transz- jelentése e szoban nem
’athalado’ (mint példaul ahogy a transzszibériai expressz keresztiilsze-
li Azsiat), hanem *valamin talmutato’ (ahogy a transzcendens szoban hasz-
naljuk az e vilagon tulmutaté dolgok jeldlésére, vo. Otheguy 2016: ix).
A transzlingvalas egyrészt tehat olyan beszédmodokat jelol, amelyek til-
mutatnak az egyes, néven nevezett nyelvek hatarain (Li 2011: 1223). Mas-
részt jel6li azt a pedagogiai iranyultsagot, amely ezeket a beszédmddokat
fel- és elismeri, illetve ezekre épit a jelentésalkotas folyamataban (Garcia
¢és Kleyn 2016). Harmadrészt pedig jeldl egy nyelvelméleti elképzelést is
(Li2018). E harom jelentés tobb ponton kapcsolodik egymassal.
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A transzlingvalas koncepcidjanak képvisel6i az emberek nyelvi reper-
toarjat egységesként — és nem nyelvekre osztottként — gondoljéak el. A nyel-
vi repertodr kifejezés a tudati és érzelmi allapotunk, tarsas tapasztalataink
és kapcsolataink altal meghatarozott potencialis megszolalasi lehetéségeink
Osszességét jeloli (Blommaert és Backus 2011, Busch 2012a). A repertoar
egységességérodl szolo feltevés azt jelenti, hogy a megszolalasokhoz sziik-
séges nyelvi erdforrasok egy csomagba rendezddnek minden beszéld eseté-
ben, fiiggetleniil attol, hogy az a beszélé magat, illetve 6t kornyezete egy-,
két- vagy tobbnyelviiként tartja-e szamon (Otheguy, Garcia és Reid 2015).
Ez nem azt jelenti, hogy a beszélok ne gondolnanak magukra vagy egy-
masra akar két- vagy tobbnyelvii, akar egynyelvii, de egy vagy tobb idegen
nyelvet megtanult besz¢léként, hanem csak azt, hogy a két vagy tobb nyelv
mogott nincsenek kiilonvalaszthato nyelvi repertoarok.

Ugyanakkor a transzlingvalas koncepcidjanak elfogadéi is gy gon-
doljak, hogy az egyes nyelvek nemcsak meghatarozzak hétkdznapjain-
kat (tehat tarsadalmi tényként 1étez6 egységek), de jelen vannak tudatunk-
ban is. Arra hivjak azonban fel a figyelmet, hogy mint a hétkoznapokat
meghatarozo tarsadalmi tények, hosszu idék tarsas folyamatainak ered-
ményei. Mint tudati tények pedig az e tarsadalmi tényekrdl szold tanu-
las kdvetkeztében, azaz a nyelvi szocializacio eredményeiként léteznek.
A kovetkezd fejezetek részletesen foglalkoznak azzal, hogy ez a tétel mi-
lyen érvekkel tamaszthaté meg.

Ez a — nyelvekrdl mint tarsadalmi tényekrdl szold — tanulasi folyamat
annak kovetkezménye, hogy mai életiink az egyes, néven nevezett nyel-
vek kategoridira szervezddik: azoknak kiemelt szerepe van identitasunk
formalasaban, és szamos tarsas cselekvésiinket meghatarozzak. A beszélés
kiilonfélesége és az ebbdl kovetkezd sokféleség érzékelése az emberek
¢és kozosségeik altalanos jellemzdje. Az azonban, hogy ezt a sokféleséget
nyelvek sokféleségeként ragadjuk meg, mar nem minden emberre kiterjedd
sziikségszeriiség, hanem torténelmiink és tarsadalmi berendezkedésiink
alakitotta igy. A beszélésrdl, annak sokféleségérol valo beszéd (metanyelvi
diskurzus) feltétele a nyelvi valosagot a gondolkodas szamara visszaado
képek (metaforak) megtalalasa. Az egyes nyelvek kategoriai ilyen me-
taforak. Ezek Eurdopaban a nemzetek alakuldsa 6ta dominans (Makoni
és Pennycook 2006), de nem egyetemleges képek (hiszen tarsadalmi
diskurzusok eredményei, azok pedig kilonfélék lehetnek). Amikor egy
ilyen néven nevezett nyelvre gondolunk, azt a besz€l6tol és a beszéléstol
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elvalaszthatoként érzékeljiik. A nyelvek tehat gondolkodasunk szamara
onalléan értelmezhetd, absztrahalt egységek (Blommaert és Rampton
2011: 4). E képek, dsszekapcsolodva az etnicitast meghatarozo, hasonlod
modon [étrejove és érzékelt képekkel, kereteket adnak a kozgondolko-
dasnak és a tudomanyos diskurzusoknak is. Ezeket a kereteket Brubaker
(etnicitasrol szolvan) csoportszemléletként hatarozza meg (2002, 2004),
kiemelve, hogy etnikai sokféleségrdl csak csoportokra gondolva tudunk
beszélni (Brubaker és mtsai 2011 [2006]: 8). Ugyanez érvényes a nyelvre
is: a nyelvi sokféleség esetében rendszerint néven nevezett nyelvek sokfé-
leségére gondolunk.

Ezek az allitasok igazak a globalis északon (ehhez a demokratikus be-
rendezkedést, iparon és szolgaltatasokon alapuld fejlett gazdasagu orsza-
gok tartoznak) és a vilag azon kiterjedt részein, amelyekre ezeknek az or-
szagoknak az elmult évszazadok torténetében meghatarozo hatasa volt.
Minél nagyobb volt a hatds, annal inkabb uralja ez a szemlélet a gondolko-
dast. Ugyanakkor sehol sem jelent ez teljes, mindenkire kiterjedd kizaro-
lagossagot. Még itt, Magyarorszagon sem. A transzlingvalas (Garcia 2009,
Garcia és Li 2014) a kritikainak nevezett szociolingvisztikai iranyzatok
(Pennycook 2001, Pictikdinen 2016, Bodo és Heltai 2018) képviseldinek
egyik kisérlete arra, hogy feltarjak, milyen egyéb képek iranyitjak a be-
sz€16k nyelvrél vald gondolkodasat, e gondolkodasi és beszélési sémakat
valamilyen mértékben emancipaljak, illetve hogy a nyelvi sokféleségrél 6k
maguk is mashogy, 0j metaforak alkalmazasaval beszéljenek.

Ezt azért tartjak sziikségesnek, mert az egyes nyelvek metaforai amellett,
hogy egész modern életiink alapjait jelentik, fesziiltségekhez is vezetnek.
Egyrészt bizonyos nyelvek, akar altalanossagban, akéar egy-egy lokalités-
ban nagyobb versenyképességet biztositanak mas nyelveknél, tehat domi-
nansak. Példaul a spanyol ,,vilagnyelv”, de ha valaki New Yorkban €I, az
angol biztositja szdmaéra az igazi versenyképességet. Ugyanakkor vannak,
amelyek csak egy kis kozdsségben hasznalatosak, és mashol nem jarulnak
hozza az egyén versenyképességéhez. Masrészt a csoportszemlélet [énye-
génél fogva nem tliri az atmenetiséget (Heltai 2020a, 2020b). Azok, akik
ugy szolalnak meg, hogy az nem rendelhetd egyértelmiien valamely nyelv-
ként (jellemzden valamilyen standardizalt valtozatként) értelmezett beszéd-
moédhoz, a csoportszemlélet kovetkeztében mai modern tarsadalmainkban
jellemzden a margdén maradnak. Beszédmaodjaik stigmatizalodnak (kevert-
nek, nem igazinak mindsiilnek), 6k pedig nyomas ala keriilnek, hogy azokat
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vagy elhagyjak, vagy a csoportszemlélet ideologidi szerint ijraértelmez-
7€k, azaz 0j nyelvként hatarozzak meg (és sztenderdizaljak). Ez a nyomas
tarsadalmi berendezkedésiink jellegébdl kovetkezik, igy sziikségszeriiség-
ként akkor is 1étezik, ha adott csoportok mas csoportok elnyomasa helyett
azok emancipalésara torekednek. Az atmenetiséget felszamol6 tendenciak
példaul a nyelvi emberi jogok biztositasa esetén is jelen vannak, hiszen
a nyelvi jogok az egyes nyelvekhez és valtozatokhoz kapcsolodnak, de
az atmenetiséghez nem. Skutnabb-Kangas, Kontra és Phillipson (20006)
amellett érvelnek, hogy a nyelvi emberi jogok szerteagazo6 és interdisz-
ciplinaris diskurzusai mentén létrejové dokumentumok vonatkozhatnak
(etnikai) csoportok és nyelvek mellett egyénekre is. (Ennek példajaként
emlitik a Nemzeti vagy etnikai, vallasi és nyelvi kisebbségekhez tartozd
személyek jogairol szol6 ENSZ-nyilatkozatot — ENSZ 1992.) Ugyanak-
kor a szerz6harmas azt is leszdgezi, hogy — mivel a nyelvi emberi jogok
diskurzusa sziikségszeriien multidiszciplinaris — az eredmények elérése
érdekében olyan koncepciokra van sziikség, amelyek jogaszok szamara is
értelmezhetdk. ,,Ellenkez6 esetben az erdfeszités csupan szemfényvesztés,
a munka pedig puszta elméletalkotassa valik” (Skutnabb-Kangas, Kontra
¢s Phillipson 2006: 320).' A csoportszemléletre épiil6 tarsadalmi viszonyok
kovetkeztében tehat — a jelenlegi gyakorlat szerint — a nyelvi jogok érvé-
nyesitésének kisérletei az elmélet rugalmassaga ellenére a gyakorlatban
rendszerint az egyes nyelvek és valtozatok kategoriai mentén fogalmazod-
nak meg. Azokat a beszédmddokat ugyanis, amelyeket kevertnek, nem iga-
zinak mindsitenek a besz¢lok, nem lehet (jogaszok szamara is értelmezhetd
modon) olyan intézményrendszerhez kotni, amely a hozzajuk rendelt jogok
gyakorlasanak lehetdségét biztositana. Az atmenetiségek stigmatizacioja
tehat az alkalmazkodas kényszerébe hozza az érintetteket.

A transzlingvalas képvisel6i hangstlyozzak, hogy a koncepcio alkal-
mazasaval nagyobb tarsadalmi igazsagossagra torekednek (Li 2018: 23).
Atranszlingvalés Uj metaforajat azért tartjak e célt timogatonak, mert segit-
ségével a beszélés gyakorlatai ugy valnak megragadhatova, hogy nem azok
egyes nyelvekhez kotott volta keriil a kozéppontba. Ez lehetdséget kinal
arra, hogy elkeriiljiik a kiilonféle beszédmodoknak az egyes nyelveknek
vald megfeleltethetdségiik szerinti eszményitését, illetve stigmatizaciojat.

1Ez és a tobbi idegen nyelvii idézet, ha nincs mas fordito megjeldlve, a szerzé — Heltai
Janos Imre — forditasa.
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A transzlingvalas koncepciojanak alkalmazasaval megkisérelhetd a stig-
matizacio enyhitése, a stigmatizalt beszédmodokrol valo gondolkodas at-
értékelése.

A transzlingvalasnak mint jszeri pedagogiai orientacionak (Garcia €s
Kleyn [szerk.] 2016, Garcia és mtsai 2017) az alkalmazoi a nyelvi nevelést
nem az egyes nyelvekhez, hanem az egységes nyelvi repertoarhoz kotik.
Az egy-egy nyelvhez kothetd nyelvi jartassag helyett a beszélok altala-
nos nyelvi kompetenciaira (példaul a szovegalkotas és -értelmezés kompe-
tencidja, érvelés kompetencidja stb.) koncentralnak. E megfontolas mentén
az orientaciot alkalmazo tanarok egyrészt lehetdvé teszik tanitvanyaik sza-
mara a tannyelvtdl eltéré megszolalasi modjaik spontan tandrai mobilizala-
sat, masrészt olyan tanulasszervezési fogasokat alakitanak ki, amelyek se-
gitségével a didkok tervezetten is nyelvi repertoarjuk egészét mozgosithat-
jék a jelentésalkotas soran (Cenoz és Gorter 2017, Prinsloo és Krause 2019).
Ennek a transzlingvalas elméletalkotoi két elényét latjak. Egyrészt azt gon-
doljak, hogy a nyelvi nevelés igy inkabb megfelel a tarsadalmi igazsagossag
szempontjanak (Garcia és Kleyn 2016: 24-25), hiszen mindenki ugy szolal
meg az iskolaban, ahogy azt k6zdsségében, otthonaban is teszi. Masrészt
amellett érvelnek, hogy az iskola tannyelvétdl eltéré beszédmoddok tan-
oraba valo beengedése segiti a hatékonyabb jelentésalkotast. A transzling-
valé pedagdgiai orientacio alkalmazdi szerint igy jobb iskolai kdzérzetre
¢és nagyobb tanulmanyi sikerességre kinal lehetéséget (Garcia és Li 2014).
besz¢l6i kozérzethez és nagyobb személyes sikerességhez valo hozzajarulas
az iskolan kiviili més tarsas szintereken is érvényes lehetdség.

A transzlingvalas koncepcioja tehat vallaltan a nagyobb tarsadalmi igaz-
sagossag elérésének lehetdségét keresi (Garcia és Otheguy 2020: 28). Ez
a kotet amellett érvel, hogy a koncepcid alkalmazasa kiilongsen ajanlott
olyan besz¢lok nyelvi gyakorlatainak ujszert leirasara és emancipalasara,
valamint nyelvi nevelésének ujszerii megkozelitésére, akik jelen viszonyok-
nak azért vesztesei, mert beszédjiik akar sajat maguk, akar masok szerint
nem feleltetheté meg valamely nyelv eszményének, és ezért ,,korcsként”,
Hkevertként”, . nem igaziként” értelmezddik (Heltai 2016a). Az ilyen beszé-
16k az iskolaban a jelentésalkotas folyamatanak egy, esetleg két nyelvhez
kotott jellege miatt (vO. egy- és kéttannyelvill oktatasszervezés) nyelvi re-
pertoarjuknak csak azt a részét vehetik igénybe, amelyik az iskola tannyel-
vével (tannyelveivel) 0sszeegyeztethetd, illetve ,,tiszta” nyelvként értelme-
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z6dik. Ez megszolalasi lehetdségeiket nagymértékben sziikiti. Igaz ez az
élet sok mas szinterére is: ezeken rendszerint fel sem meriil a ,,nem tiszta”
beszédmodok hasznalatanak lehetdsége. A kotet kdvetkezo fejezetei amel-
lett érvelnek, hogy az ilyen ,,nem tiszta”, azaz nem normativ beszédmodok
tarsas ¢letiink szamos szinterén megjelenhetnek. Vannak és maradnak pél-
daul az irodalomnak, a tudoméanynak, a jogszolgaltatasnak, a kdzigazga-
tasnak olyan teriiletei, ahol a normativitas hagyomanya elsédleges. Azon-
ban egyrészt a normativként és a nem normativként értékelt beszédmaodok
viszonydrol valé gondolkodas terén, masrészt az oktatas vagy a lakossa-
gi tajékoztatas, a mindennapi (sziik csaladon, kdzdsségen kiviili) szobe-
li és irasos kommunikacié teriiletein a fenti, ma altalaban ,,kevertként”,
,hem tisztaként” értelmezett beszédmodok megjelenése és megerésddése
e konyv szerzdjének allaspontja szerint nemcsak elképzelhetd, de kivanatos
is lenne.

Erintettek példaul Magyarorszagon azok a romak, akik kétnyelvitként
vannak szamon tartva, és akiknek gyerekei magyar tannyelvii iskolaba
jarnak. Romani nyelven 6k az iskoldban — ha nem szégyellik, és nem tiltjak
nekik — legfeljebb a sziinetben, egymas kozott tudnak megszolalni, otthoni
beszédmaddjaiknak pedig az iskolai jelentésteremtésben semmilyen szerep
nem jut. A kdzélet mas szinterein hasonlé a helyzet: gondoljunk példaul egy
palyaudvari hangosbemondora, egy dinnyét arul6 autoéra vagy egy tajéko-
z06dast segitd varosi feliratra — ilyesmi olyan telepiiléseken sem meriil fel,
ahol a romani besz¢lok szama nagy, aranya magas.

A csoportszemlélet paradigmajaban az ebbdl az elrendez6désbol fakado
fesziiltségek a romani tannyelvként vagy legalabb tanult nyelvként vald
bevezetésével latszanak enyhithetének. Ahhoz, hogy a romani tannyelvvé
valjon, nagyon sok feltételnek kell teljesiilnie. Sztenderdizacio volna hozza
sziikséges, hiszen az iskola és a sztenderd mai iskolarendszeriinkben elva-
laszthatatlanul 6sszekapcsolodnak. fgy vélna lehetségessé példaul a sziik-
séges tankonyvek megalkotésa vagy a tanarképzés rendszerének kialakitasa.
Romani sztenderd abban az értelemben mar 1étezik is, hogy (mas orszagok
mellett) Magyarorszagon is megtortént bizonyos nyelvi elemek kivalasztasa
és sztenderddé nyilvanitasa. Ezt a sztenderdizalt romanit szokas lovarinak
nevezni. Léteznek mar e sztenderdet kdvetd irodalmi munkak, egy-egy
nyelvtankonyv stb. Ahhoz azonban, hogy a besz¢lék sajat beszédmodjai-
kat a sztenderdhez igazitsak, az lenne sziikséges, hogy ebben 6k érdekelt-
té valjanak. A magyar sztenderdhez azért igyekszik minden magyarul (is)
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megszolalé ember igazitani a sajat beszédmaodjait, mert ez kdztudottan
fontos elofeltétele a tarsadalmi versenyképességnek. Ha a sztenderdnek
megfelelden beszéliink, tobb eréforrashoz és konnyebben juthatunk hozza.
Azonban a romani esetében ez nincs igy. Hianyzik az az intézményrendszer,
ami az U] sztenderd hasznalatahoz versenyeldnyt kapcsolna. Az intézmény-
rendszer azért hianyzik, mert nincs olyan hatalmi centrum (nemzetallam
vagy hasonlo elrendezddés), ami azt fenntartand. Ezek hianyaban pedig
nem realis, hogy a besz¢ldk a sztenderdhez igazodjanak, hiszen erre nincs
okuk (Busch 2012b). Az elmult évtizedekben a romani nyelvi tervezés
ezeket az ellentmondasokat nem tudta feloldani; Gjra és Gjra a sztender-
dizaciora fokuszalt (részletesen lasd a 4. fejezetben). Evtizedek 6ta nem
meril fel az ilyen besz¢éldk helyzetét javito, és ezt az ellentmondast kezelni
képes javaslat. A transzlingvalas — a nyelvi tervezés egyes nyelvekhez ko-
tott voltanak elképzelésétdl eltavolodva — alternativat nytjt, és a sztender-
dizacio kényszere nélkiil ad lehetéséget a beszelok nyelvi emancipaciojara.

A kotet felépitése a kdvetkezd: elso fele elméletibb, masodik fele gya-
korlatibb jellegli. A 2., a 3. ¢és a 4. fejezetek elméleti kérdéseket targyal-
nak. A 2. fejezet a szociolingvisztika Ugynevezett kritikai fordulatat, majd
annak meghataroz6 diskurzusait: a transzlingvalas mellett megjelend he-
teroglosszia- és szuperdiverzitas-koncepciot tekinti at. Tovabba a nyel-
vészeti etnografiaval, azzal a megkozelitési moddal foglalkozik, amely e
fogalmi keretek kozott zajlo vizsgalatok esetében kanonizalddott, ezeket
miifajilag és alapvetd modszereik tekintetében is meghatarozza. A 3. fejezet
részletesen bemutatja a transzlingvalas koncepcidjat, elemzi a terminus
jelentéseit. Ennek soran amellett érvel, hogy a koncepcio sikere két ténye-
z6nek koszonhetd. Egyrészt annak, hogy a nyelvi kodokrol a beszélére
¢s repertodrjara iranyitja a figyelmet. Masrészt annak, hogy a nyelvi sokfé-
leség olyan gyodkeresen Uj elgondolasan alapszik, ami 0j interdiszciplinaris
kapcsolatok létrejottét teszi lehetve.

A 4. fejezet — a transzlingvalas konkrét lokalitasban valo megvalosula-
sanak bemutatasa el6tt — kontextust teremt: romak és beszéd;jiik tarsadalmi
percepcidjaval foglalkozik. A 4.1. fejezet bemutatja az elmult évtizedek
romanihoz k&thetd beszédmodokkal kapcesolatos kutatasait. Az attekintés
arra fokuszal, hogy e megkdzelitések milyen eredményeket hoztak, milyen
tudast halmoztak fel, illetve milyen dilemmakat nem oldottak fel. Ramutat
a fejezet arra is, hogy a transzlingvalas és a bemutatott kapcsolodo koncep-
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ciok jol alkalmazhatok magyarorszagi romak és beszédmodjaik leirasara,
illetve az eddigi diskurzusokhoz képest sok tekintetben 0j eredményeket
igérnek.

Az 5., 6. és 7. fejezetek a transzlingvalas gyakorlataval mar egy konkrét
lokalitas kapcsan foglalkoznak. A gyakorlati vonatkozasok targyalésara
egy 2016-ban Tiszavasvariban megkezdett nyelvészeti etnografiai kutatas
(Heltai 2016b, 2020c), illetve egy ennek eredményein alapulo, a transz-
nak lehetéséget (Heltai és mtsai 2017, Heltai 2019). A kutatas résztvevoi
adatokat gytjtottek a helyi roma kozdsség tagjaiként értelmezett beszé-
16k megszolalasi modjairdl és nyelvrél vald vélekedéseirdl. Az adatoknak
teszi az érintettek vélekedéseinek és nyelvi viselkedésének ujszerti értelme-
z€sét. A szintén 2016-ban megkezdett nyelvpedagogiai projektben felgytild
tapasztalatok elemzése lehetévé teszi annak bemutatasat, hogy milyen ki-
hivasokkal, kovetkezményekkel és lehetéségekkel jar a transzlingvalo ori-

Az 5. fejezet bemutatja a kotet alapjaul szolgélé kutatési tevékenységek
helyszinét jelent6 kisvarost és lakoit, majd beszamol a kutatasi tevékenység
részleteirdl. A 6. fejezet alfejezetei bemutatjak a helyiek transzlingvalo be-
szédmodjait, az azokat iranyito és meghatarozo vélekedéseket, illetve vizs-
galjak ezek kovetkezményeit mindennapi életiikre. A 7. fejezet alfejezetei
attekintik a transzlingvald pedagdgiai orientacio alkalmazéasanak tiszavas-
vari torténetét, részletesen kitérve az elmult években felmeriil6 olyan gya-
korlati problémakra, mint az orientacié hatasai az iskolai kdzosségi vi-
szonyokra, a koncepci6 alkalmazasanak lehet6ségei szobeli, illetve irasbeli
tanulasi tevékenységek soran, a koncepcio hatasainak mérhetdségével kap-
csolatos dilemmaék. A 7. fejezet a kotetnek az a része, amelyiknek cimzett-
jei nyelvészek mellett kifejezetten pedagogusok is. A 8., zard fejezet kite-
kint arra, hogy mik a tiszavasvari tevékenységek folytatasanak lehetségei,
illetve a helyben gytijtott tapasztalatok koziil melyek és hogyan hasznosit-
hatok mas kontextusokban.

A kotetben a romanihoz rendelhetd nyelvi eréforrasok leirasa a ma-
gyar abécé betiiinek hasznalataval és a vizsgalt lokalitasban jellemzd ki-
ejtést kovetve tortént. Ez az eljaras a helyiek mindennapi gyakorlataihoz
igazodik, egyuttal alternativajat kinalja annak — a magyar nyelvben nem
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hasznalatos irasjeleket is tartalmaz6 — abécének, amelyet a lovariként
szamon tartott sztenderd kialakitdi javasolnak. Ezeket ugyanis nehezen
vagy egyaltalan nem tudjak értelmezni azok, akik magyar nyelven magyar
abéceével tanultak irni-olvasni — tehat a romani nyelvhez kapcsolt moédokon
is megszodlalé magyarorszagi romak, és igy az érintett tiszavasvari beszé-
16k sem.

A kotetben szerepld kisvaros, Tiszavasvari, a projektben részt vevd
Magiszter Altalanos Iskola és Magiszter Ovoda, annak vezetdi, valamint
a projekt tudomanyos disszeminacidjaban részt vevo pedagdgusa nevesit-
ve vannak. Ez talalkozik az érintettek szandékaival, hiszen a tevékenységek
soran kidolgozott jo gyakorlatokat az intézmények és azoknak a projekt-
ben részt vevé munkatarsai — e konyv szerzdjével egyetemben — disz-
szemin&ciora érdemesnek tartjadk. Minden mas személyes adat anonimi-
zélsra, igy az interjukban megszolalo személyek nevei megvaltoztatasra
kerdiltek.

20



2. Atranszlingvalas fele:
kritikai fordulat

A beszélést a mindennapokban és rendszerint a nyelvészetben is az egyes
(néven nevezett) nyelvekhez kotjikk: magyar, angol vagy romani (stb.)
nyelvli megszodlalasokat kiilonitiink el. Az egyes nyelveken beliili meg-
nyilatkozast a szakemberek hozzarendelik egy nyelvvaltozathoz (példaul
nyelvjaras vagy sztenderd), a besz¢lot pedig egy-, két- vagy tobbnyel-
viként, nyelvjarasi beszéloként stb. definialjak. A kétnyelvli beszélést e
szemlélet Gigy gondolja el, hogy annak soran egyik nyelvbdl kolcsonziink,
a masikba beillesztiink elemeket, illetve ugralunk, valtunk a ketté kozott,
atcsuszunk egyikbdl a masikba. A kétnyelvii beszélot pedig Gigy, mint aki
két rendszer ura beszélés kozben, és a fenti tevékenységekre képes. Ez
a fejezet elobb attekint néhanyat azon érvek koziil, amelyek amellett szol-
nak, hogy a nyelvi sokféleség természeti tény, de az egyes, néven nevezett
nyelvek az emberi szocidlis viszonyok kdzepette létrejott tarsadalmi tények.
Ezutan kitér arra is, hogy miért és miként lehet érvelni amellett, hogy a két-
nyelvil beszélé nem két, hanem az egynyelviihoz hasonldéan egy egységes
rendszer ura beszélés kdzben.

Valamikor az elmult évszazadok térténete soran az eurdpai néven neve-
zett nyelvek, igy a nemzeti nyelvek mindegyikének esetében végbementek
azok a folyamatok, amelyek kivalt6ja a vilag birtokbavételéért vald versen-
gés volt. Eredményiik pedig, hogy ma a nyelveket nagyon kiilonb6z6 sta-
tuszl, de minden esetben jol koriilhatarolhatd egységeknek tekintjiik, és
hogy az eurdpai emberek szamara az egyes nyelvektdl elvalaszthatatlan
a hozzajuk kapcsolodo kulturalis és tarsadalmi orokség. Az ezekhez vald
pozitiv viszonyulas, az ezekkel vald azonosulas adjak a létrehozott etni-
kai (és bizonyos esetekben nemzeti) kdzosségek identitasanak, kulturalis
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¢és gazdasagi versenyképességének alapjait. A nyelvek életlink alapvetd
szervezOi, kereteket adnak az emberi tarsas tevékenységeknek, értéket jelen-
tenek szamunkra, identitasunk és egész €letiink elképzelhetetlen nélkiiliik.

Az aldbbi gondolatok ezt nem vitatjak, nem vonjak kétségbe. Azért mu-
tatnak ra az egyes nyelvek (példaul a magyar) tarsas tevékenységek soran
megalkotott voltara, hogy a nyelvrédl, a beszélésrol valo gondolkodas folya-
mataira, az azokat iranyito koriilményekre iranyitsak az elemzo figyelmet.
Ennek értelme, hogy igy lehetdvé valik azoknak a koriilményeknek az érzé-
kelése is, amelyek egyes beszéldket jelen tarsas viszonyaink kdzepette ne-
héz, versenyhatranyt vagy versenyképtelenséget okozo helyzetbe hoznak.
E helyzetek kezelése e kdnyv szerzdjének allaspontja szerint nem a tarsas
tevékenységek soran Iétrehozott értékek megkérddjelezésével vagy felsza-
molasaval, hanem e tevékenységek és az azokat iranyito ideologiak bizo-
nyos korrekcidjaval lehetséges.

A beszélés minden jelenségének megragadasahoz az egyes (néven neve-
zett) nyelvek fogalmaira visszavezethetd terminusokat hasznalunk a min-
dennapokban és a tudomanyban egyarant: anyanyelven, idegen nyelven,
kdrnyezeti nyelven, ilyen vagy olyan nyelven valo beszélésrdl ejtiink szot.
Ha ennél dsszetettebb nyelvi helyzettel szembesiiliink, azt mondjuk pél-
daul, amit a vizsgalt tiszavasvari romak is, hogy ez (értsd az a romani, amit
6k beszélnek) ,,nem is igazi nyelv”’. Még ilyen szélsOséges esetben sem
gondolunk bele, hogy ez az altalanosan hasznalt nyelvfogalom milyen ke-
véssé egzakt. Pedig mantraként ismételt szociolingvisztikai tétel példaul,
hogy az anyanyelv nem tudomanyos terminus. A fogalom legalabb négy
perspektivabol definialhato (Skutnabb-Kangas 1997: 13): az elsdként meg-
tanult nyelviink, az altalunk legtobbet hasznalt nyelv, a legjobban tudott-
nak érzett nyelv vagy az a nyelv, amivel leginkabb azonosulunk. Ezek nem
feltétlen esnek egybe, és e szempontok barmelyike mentén meghatarozod-
hat, hogy mit tartunk anyanyelvnek.

De nem csak az anyanyelv fogalméra igaz ez. Szintén ismert szocio-
lingvisztikai tétel, hogy a nyelvek szétvalasztasanak nincsenek nyelvészeti
kritériumai (Kiss 2003: 32, Sandor 2016: 44). Tarsadalompolitikai don-
tések mentén nyelvek sziiletnek és sziinnek meg, elég csak a kdzvetlen
eurdpai kdrnyezetiink utobbi husz évének torténetére, a Jugoszlavia szét-

2 A ,megalkotottsag” és a ,.tarsas tevékenység” leird terminusok a tarsadalmi verseny-
képesség létrehozasanak érdekében tett hatalmas erdéfeszitéseket takarnak el.

22



esésével 1étrejovo uj nemzeti nyelvekre gondolni. Latvanyos példa Nor-
végiaban a kvén (Lane 2015) nyelv vagy Magyarorszagon a beas (Orsos
és Kalman 2009) nyelv ,,sziiletése” is. Mindkét esetben hasonld folya-
matok rekonstrualhatok: EIobbinél az akkor még nem sztenderdizalt, tehat
a magyarhoz hasonlé nyelvujitasi folyamatokon még at nem esett finnhez,
utébbinal a Banatban beszélt romanhoz kdtheté modon megszodlald beszé-
16k egyes kozosségei foldrajzi értelemben eltavolodtak a tobbi beszeltol.
A kvének a mai Finnorszag teriileteir6l a mai Norvégia teriileteire vando-
roltak (Lane 2015: 272), a beasok a mai Romania teriileteir6l a mai Szerbia
és Magyarorszag kiilonb6zo részeire keriiltek (torténetliikhoz és nyelviik-
héz vo. példaul Talos 2001, Landauer 2009, Rosenberg 2015). Legalabb
100 évvel késobb az a helyzet, hogy e csoportok tagjai megkiilonbdztetik
az id6kozben sztenderdizalt finn és roman nyelvektdl sajat beszédmod-
jaikat, és azokra egy Gjabb néven nevezett nyelvként hivatkoznak. Lane
a 2000-es évek kozepét jeloli meg a kvén kiilon nyelvként valéd elismeré-
sének idejekeént, és 2007-es datumot emlit (2015: 272) a sztenderdizacios
tevékenységek kezdeti idépontjaként. Orsos A beds nyelv megdrzésének
lehetdségei cimll konyvében tobb helyen emliti, hogy a beasok a roman
nyelv egyik archaikus nyelvjarasat beszélik (2012: 22, 27). Viszont azt
is irja, hogy a magyarorszagi beasok nyelviiket beasként tartjak szamon
(2012: 27).* Beas nyelvet emlit a fejezetek cimeiben (és a konyv cimé-
ben) is, és bemutatja azt az 1990-es években megkezd6dé folyamatot,
amely a magyarorszagi beasok irasbeliségének megteremtéséhez vezetett
(2012: 26), és amelyet egy ,,maroknyi értelmiségi csoport” (2012: 29)
a Gandhi Gimnazium alapitasaval parhuzamosan koordinalt (2012: 27, 29).
E koriilmények miatt, illetve fejlemények nyoman a beasnak nevezett be-
sz€dmodok koriil az a politikai konszenzus alakult ki az elmult évtizedek-
ben, hogy azok egy 6nallo nyelvhez rendelheték hozza.

A nyelvek tarsas diskurzusok soran megalkotott voltara ritkan figyeliink,
pedig szamos olyan érv sorolhatd, amely rairanyitja erre a tényre a figyel-
met. Ilyen példaul az is, ha belegondolunk abba, hogy az egyes nyelvek
torténete soran miként valtozik az ahhoz tartozoként értelmezett szavak
halmaza. A magyar nyelvrél mindannyian megtanultuk az iskolaban, hogy

3 Landauer Attila ugyanakkor felhivja a figyelmet arra, hogy a bedsoknak a Tisza mentén
€16 csoportjai nem hasznaljak nyelviikre a beas elnevezést, és romanként hivatkoznak beszéd-
modjaikra (2010: 282).
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szokészletébdl minddssze néhany szaz szo urali, illetve finnugor eredetii.
Mai, egyértelmiien magyarnak érzett és akként kategorizalt szavaink el-
sopro tobbsége mas néven nevezett nyelvbol szarmazo atvétel, tehat a nyelv
torténetének egy pontjan a beszélok bizonyara nem magyar szoként gon-
doltak ra.

Szintén észrevehetdk az egyes nyelvek kategoriaiban valo gondolkodas
fesziiltségei példaul a nyelvcsaladok (igy tobbek kozott a finnugor nyelvek)
csaladfajanak metaforaja kapcsan (v6. Sandor 2011: 69-79). Természetes-
ként emlegetjiik, hogy a torténelem egyik pontjan ,kettévalt” a finn-permi
ag ¢és az ugor ag, vagy egy masik pontjan ,.kialakult” a magyar, a hanti és
a manysi nyelv. Bar ezek 1éte ma magatol értetddd, az idéponthoz kotott
kettévalasok” és , kialakulasok™ kétségkiviil metaforizaciok csupan, ame-
lyek a visszatekintés soran alakultak ki.

Az elmult két évtizedben a szociolingvisztikai érdeklddés ilyen €s ha-
sonlé megfontolasokbdl 0j mddokon értelmezi a nyelvek és valtozatok kate-
goriait. Ennek kapcsan 0j elméleti megkozelitések (Coupland [szerk.] 2016)
vannak alakul6félben, a kutatas hangstlyai (kiindulopontai) atrendezédnek,
¢és a modszertanok (Heller és mtsai 2018) is atalakulnak.

Ezeknek a megkozelitéseknek kozos kiindulopontja, hogy a nyelvre
nem mint hasznalatba vehetd absztrakt rendszerre tekintenek, hanem mint
a cselekvéseinkben 1étrejovo tarsas gyakorlatok olyan eredményére, ami
nagyon sokféle, mert lokalisan alakul (Pennycook 2010). A vizsgalodasok
ezért fokozottan a lokalitasok nyelvi gyakorlatokat alakito koriilményeire,
a jellemz0 tarsas viszonyokra koncentralnak, ami az azokat meghatarozo
nyelvi ideologiak vizsgalatahoz is vezet (v6. Bodo és Heltai 2018: 508—-509).
A gyakorlatok elemzése kapcsan a lokalitas és a pillanatnyisag felértéke-
lése tovabba azt is eredményezi, hogy folyamatosan megkérddjelezédnek
olyan, kordbban konszenzusos kiindulépontok, mint az egyes nyelvek
¢és a nyelvvaltozatok fogalmai, illetve minden tovabbi, ezekbdl leveze-
tett szociolingvisztikai terminus, mint a beszélokozosség vagy a kétnyel-
viiség fogalmai. Ezek a gyakran kritikainak nevezett uj megkozelitések
(Bodo és Heltai 2018) fontos tarsadalomtudomanyi, sét szociolingviszti-
kai el6zményekre tamaszkodhatnak, a benniik megfogalmazott gondola-
tok a korabbi évtizedek szociolingvisztikajaban is jelen voltak. Az elmult
két évtizedben azonban paradigmaszeriien eldtérbe keriiltek és megerdsdd-
tek. Ebben a kritikai fordulatban kozrejatszottak a tudomanyon kiviili vilag
globalizacioval dsszefliggd valtozasai is.
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Az elézmények koziil talan a leggyakrabban emlegetett a bahtyini 6rok-
ség: a kritikai fordulat egyik (e kdtetben is targyalando — vo. 2.2.1. fejezet)
alapvetd ontologiai koncepcioja, a heteroglosszia Bahtyintol eredeztethetd.
Az eldzményeket részletesen attekinté Pachné Heltai (2017a: 8-27, 2020)
is Bahtyint emiti annak kapcsan, hogy mar koran jelen vannak a struktura-
lista és generativ nézOpontok mellett a nyelvet nem targyiasito, hanem tarsas
gyakorlatként tételez6 nézépontok (2017a: 10). De Brigitta Busch pél-
daul Merleau-Ponty (2009 [1945]) nyelvfelfogasara hivatkozik a nyelvi
repertoar (részletesen lasd 2.1. fejezet) targyalasakor: ,,ahogy a gesztiku-
lacio, ahogy az érzelmek, ugy a nyelv is mindenekel6tt kapcsolatterem-
tés, onmagunknak a masik iranyéaba vald kivetitése — és csak ezutan a rep-
rezentacio €s szimbolizacid kognitiv aktusa” (Busch 2012c). A magyar
nyelvtudomanyi hagyomanyban Karacsony Sandor tarsaslelki rendszere
alapul ezen az elgondolason. Szerinte ,,nincsenek nyelvek, csak nyelv van”
(1947 [2011]: 139). A nyelv a Iélek ,.tarsas funkcidja”, tehat csak tarsas
(lelki) viszonylatban értelmezhetd, és nem ragadhaté meg rendszerként,
hanem ,,ott ¢, ott liiktet, ott hat a valésagban” (1938 [2010]: 22).

Pachné Heltai (2017a, 2020) kiemelt el6zményekként tekint a tarsada-
lomtudomanyok 60-as évekbeli diszkurziv fordulatara, a tarsadalmi konst-
ruktivizmus térnyerésére, a szociolingvisztika etnografiai iranyvonalara,
illetve arra a Bourdieu (1991) nyoman kibontakozé hagyomanyra, amely
anyelvi jelenségeket szélesebb tarsadalmi, elssorban hatalmi osszefiiggeé-
sekkel kapcsolja 6ssze. E16bbi kett6 abbol a szempontbol hangsulyos, hogy
a figyelmet a nyelv kozosségileg konstrualt voltara, illetve a valosag nyelvi
interakciokban valo értelmezhetdségére forditja. Az etnografiai iranyvonal
pedig, ami mar kifejezetten szociolingvisztikai fejlemény (Hymes 1968,
1974, Gumperz 1982a, 1982b, Gumperz és Hymes 1972), az aktualitas,
a kontextus és az abban zajlo interakciok kdzéppontba allitasaval jelenti a
kritikai fordulat fontos el6zményét.

Jeff MacSwan (2020) épp a transzlingvalas koncepcioja kapcsan azt
irja errdl az értelmezésében a nyelvi tervezés paradigmajaban kialakult és
altala dekonstruktivistaként emlegetett fordulatrol, hogy nem fogalomhasz-
nalatdban, hanem kovetkezményeiben hoz ujat. Szerinte ,,a megfigyelés,
hogy a besz¢élokozosségek valojaban nem léteznek — vagy csak sziikséges
tudomanyos talalmanyok — nem a dekonstruktivistakhoz kothetd Gjdon-
sag: az az allitds azonban, hogy ez a megfigyelés veszélyeztet olyan kon-
cepcidkat, mint a nyelvi jogok, az anyanyelv vagy a multilingvalizmus,
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mar nagyon is” (2020: 325). Ezek MacSwan szerint aldassak a nyelvvel
kapcsolatos polgari jogi koveteléseket az oktataspolitikaban (2020: 330),
tehat ezeket nemkivanatos fejleménynek latja, a kritikai fordulatot pedig
elsésorban (tudomany)politikai fordulatra, térfoglalasi kisérletre redukalja.
E konyv szerzéjének véleménye szerint ennél tobbrél van szo. A kritikai
fordulat nem csak a nyelvi tervezésben megjelendé dekonstruktivista meg-
kozelitésre vezethetd vissza; ez egy, a minket koriilvevo, igy a szocioling-
visztika altal érzékelt vilag valtozésaira adott valasz is.

A paradigmavaltasban két, a nyelvek és valtozatok kategoriait, illetve
a kapcsolodo terminusokat relativizal6 és globalizacidval kapcsolatos moz-
zanat fontos szerepet jatszik. Az egyik a szociolingvisztika globalis északon
kivill szerzett tapasztalataihoz, a masik pedig a globalizaci6 hatasaira a glo-
balis északon atalakuld tarsas viszonyok elemzéséhez kapcsolodik.

Az eldbbi mozzanat egyik fontos kiindulopontja a Makoni és Penny-
cook szerzOparos nagy hatasu tanulmanya (2006).° A szerzék arra mutat-
nak ra, hogy a gyarmati teriiletek nyelveit a gyarmatositok hoztak Iétre,
Htalaltak fel”. Sir George Abraham Grierson az indiai nyelvekrél sz6lo
nagyszabasu munkajabol (1907: 350) idézi a szerzéparos (2006: 10) az
alébbiakat:

,»Csak kevés helyi képes értelmezni a nyelv fogalmahoz kapcsolt szava-
kat. A dialektusokhoz kapcsolodokat ismerik és értik. Preciz és hajszal-
pontos modon elvalasztjak és megkiilonboztetik egymastol a dialektu-
sokat, ami szamunkra sziikségtelennek és abszurdnak tiinik, de agyuk
nem gyakorlott abban, hogy megragadjak a szamunkra oly természetes
altalanos terminust, amely atfogja az egymassal dsszekapcsolhato dia-
lektusok sokasagat.”

Makoni és Pennycook arra hivjak fel a figyelmet, hogy a 20. szazad elejé-
nek eurdpai nyelvésze racsodalkozik az eurdpaitol eltérd valosagra, arra,
hogy a helyiek a nyelvi kiilonbségtételben nem a szamara oly természetes-
nek tiing altalanos terminusra, az egyes, néven nevezett nyelv terminusara
tamaszkodnak, hanem mas mddokon beszélnek a nyelvi kiilonbségekrol.

4MacSwan is e munkara hivatkozik, mint amiben a szerzok fel- és elismerik, hogy a de-
konstruktivizmus ¢és a liberalis nyelvészeti 6rokség vivmanyai (nyelvi jogok, anyanyelv, sok-
nyelviiség, kodvaltas) sszeegyeztethetetlenek.
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(Ez utobbit az eurdpai nyelvész Ggy értelmezi, hogy dialektusokat kiilon-
boztetnek meg egymastol.) A szerzOparos szerint raadasul nem arr6l van
sz6, hogy Indidban a gyarmatositok érkezése el6tt is lettek volna nyelvek,
csak ezeket nem nevezték neviikon a helyiek. Epp ellenkezéleg, amellett
érvelnek, hogy a megnevezés aktusaval az eurdpaiak hoztak létre a nyel-
veket (uo.). Tehat nem arrdl van sz, hogy léteztek nyelvek, csak nem volt
neviik, hanem arr6l, ezek tarsas kategoriak, amelyek akkor kezdenek el 1é-
tezni, ha néven vannak nevezve. Hasonlo volt a helyzet Afrikdban. A be-
sz¢€lés sokfélesége természetesen adott volt, az emberek egymastdl eltérd
modokon beszéltek, és ezt a sokféleséget foldrajzi dimenzidban is értel-
mezhették. A néven nevezett afrikai nyelvek csak az eurdpai ember meg-
jelenésével jottek Iétre: a misszionariusok vagy a gyarmatositok sajat gon-
dolkodasi rendszeriiket alkalmazva nevet adtak egy-egy beszélési modnak,
leirtak azt (nyelvtant, szotart készitettek hozza), igy elkiilonitve az emberi
megszolalas lehetoségeinek 0sszességébdl egy-egy Ujabb nyelvnyi darabot
(Busch 2013: 108).

A masik, a nyelvek és valtozatok kategoriait relativizal6 mozzanat az
Eurdpaban és Eszak-Amerikaban is jelentés nyelvi és etnikai valtozasok-
hoz vezet6 globalizacios folyamatok elemzésébdl fakad. E diskurzusokban
meghatarozé a szuperdiverzitas fogalma, amely a globalizacid szocioling-
visztikajanak egyik fo vizsgalodasi eszkozeként, a migracio folyamatara
¢és kovetkezményeire fokuszalo, kutatasokat egyesité gylijtéfogalomként
konceptualizalodik (Flores és Lewis 2016). Blackledge, Creese és munka-
tarsaik a kovetkezoket irjak errél (2018: xxii):

»Az (Ggynevezett) globalis délen sok éve kozos tapasztalat az emberek
és az er6forrasok mobilitasa, illetve e mobilitasok dimenzidinak valtozé-
konysaga. A mobilitas intenzivebbé és az elsésorban Europaba iranyulo
migracio megval6suldsi mddjainak komplexebbé vélasa kovetkeztében
az (tgynevezett) globalis északon néhany éve észlelték a tudosok a sok-
dimenzi6s valtozdk interakciojat, melyet a mobilitds maga utan von.
A szuperdiverzitas leirja, hogyan keriilnek kapcsolatba vagy kozelségbe
az emberek migracio, invazio, kolonizécio, rabszolgasag, misszionalas,
iildoztetés, iizlet, konfliktus, ¢hinség, aszaly, haboru, urbanizacio, gaz-
dasagi torekvések, csaladegyesités, a globalis kereskedelem és a tech-
nologiai fejlodés kovetkeztében. Ezek a jelenségek magukban foglaljak
az emberek ¢és az eréforrasok mobilitasat egyarant.”
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,»A sokdimenzios valtozok interakcioja” a szuperdiverzitas koncepciojanak
alkalmazoi szerint kevéssé irhato le a nyelvek és valtozatok modelljével.
E modell, vagy mas sz6val a nyelvi val6sag e metaforaja ugyanis statikus és
egymastol egyértelmiien elkiiloniilo, adott kategdriakat feltételez. A globa-
lizacioval kapcsolatos tapasztalatok azonban azt jelzik, hogy a mindennapi
beszélés az elmult évtizedekben nyelvileg és etnikailag gyors iitemben val-
toz0, és e valtozasok nyoman a korabbiaknal heterogénebbnek 1atsz6 Euro-
paban egyre kevésbé rendelhetd egyértelmiien hozza egy, két vagy tobb
nyelvhez. Egyrészt szamos szociolingvisztikai szintéren egyre tobb beszéld
kovet olyan beszédmddokat, amelyek leirasa az egyes nyelvek kategoridi-
val nehézkessé, ellentmondasossa valik. Masrészt az eddig egyértelmii-
en egynyelviiként (vagy akar kétnyelviiként stb.) leirt beszédmoddoknak is
szamos olyan vonasa tarhato fel, amelyek tilmutatnak a megszodlalasok
¢és az egyes nyelvek korabban egyértelmiinek tiing 0sszetartozasan.

Ezek a fejlemények (mozzanatok) a kozelmultban egy 1j, az egyes nyel-
vek megalkotott voltara reflektald fogalmi rendszer kialakitasanak igényé-
hez is vezettek. Hiszen egyrészt a nyelvek megalkotottsagaval kapcsolatos
belatas annak felismerése is, hogy a nyelvrdl €és beszélésrdl valo beszéd
(tehat a metanyelvi fogalomrendszer) szamos, az egyes nyelvek fogalman
alapulo elemének (idegen nyelv, kisebbségi nyelv, egynyelvi, kétnyel-
vl stb.) érvényessége és terminusként vald igénybevétele Gjragondolando.
Masrészt egyre inkabb érvényes tapasztalat, hogy a hagyomanyos meta-
nyelv csak korlatozottan alkalmas a globalizacio kovetkeztében létrejovo
komplex dinamikus sokféleség megragadasara.

Az e mozzanatok kovetkezményeként er6s6do szociolingvisztikai dis-
kurzusok szakitanak azzal a saussure-i hagyomanybdl eredd nézettel, mi-
szerint a vizsgalat targya a nyelvezetbdl (langage) a beszéd (parole) kivo-
nasaval kapott, rendszerszer(, zart, a besz¢l6tol fiiggetlentl is értelmez-
hetd nyelv (langue) (Agha 2007a), ami ha mashogy nem is, tudomanyos
idealizacioként (hasonlo egyéni reprezentaciok, azaz nyelvi repertoarok
metszéspontjaban) azért 1étezik (MacSwan 2020: 324). Szakitanak tovabba
azzal a labovianus megkdézelitéssel is, ami — Iényegében szintén a saussure-i
hagyomany jegyében — az egyes nyelveket és nyelvvaltozatokat struktira-
ként szemléli (Auer 1990: 226), targyiasitja (Pennycook 2010, Blommaert
és Rampton 2011), és a beszélést az e metaforizacio altal 1étrehozott illtzio-
szerl (Lanstyak 2016a), zart rendszerek (nyelvek) és alrendszerek (nyelv-
valtozatok) kombinalodasaként értelmezi. Ez a gyakran kritikainak neve-

28



zett szociolingvisztika (vo. Bodé és Heltai 2018) felfigyel egyrészt ezek
konstrualt voltara, masrészt arra, hogy ezek nem sziikségszerliek a nyelvi
valosag leirasahoz: az mas metaforakkal is értelmezhet6. Bodo (2017: 39,
Haugen 1966a: 923 nyoman) példaul ramutat arra, hogy az ugynevezett
teriileti nyelvvaltozatok, a nyelvjarasok a gordg hagyomanybol keriiltek
amodern nyelvtudomanyba, és a besz¢lés teriileti alapti tagozodasanak csak
egy lehetséges metaforizaciojat adjak.

A kritikai megkdzelités tehat nemcsak az egyes nyelvi terminusokkal
kapcsolatos gondolkodasra, hanem a nyelvvaltozatok képeire és az ezeken
alapul6 terminologiara valo reflexiot is sziikségesnek tartja. Nem arrol van
sz0, hogy ne volna érzékelhetd az adott nyelven (példaul a magyar nyelven)
beszeéld emberek kozott a megszolalasok hely €s tarsadalmi statusz fiiggvé-
nyében kirajzol6do sokfélesége. Nem a valtozatossag tagadasarol van szd.
A beszélés sokfélesége természeti tény. Azonban azok a kategoridk, ame-
lyekkel a sokféleség leirasa megkisérelhetd, mar a tarsas tevékenység,
a kdznapi és/vagy tudomanyos diskurzusok eredményei. A nyelvvaltoza-
tok rendszere egy ilyen, a besz¢élés heterogenitasanak leirasara a tudoma-
nyos diskurzusokban finomra csiszolt kategorizacios eljaras — és mint ilyen,
fontos tudomanyos hagyomany.

A nyelvvaltozatok (nyelvjarasok, csoportnyelvek stb.) képének létre-
hozasahoz nagyfoku absztrakcio sziikséges. E kategoridkat a dialektolo-
gia vagy a labovi (variacionalista) szociolingvisztika diskurzusai bizonyos
nyelvi eréforrasok (ezeket e diskurzusok valtozoknak nevezik) korrelativ
(azaz egymast feltételezd) egyiittallasa nyoman alakitjak ki. Egy-egy nyelv-
valtozat 1éte tehat bizonyos beszédbeli jegyek egyiittallasanak eredménye.
egy adott foldrajzi egységben jellemzé bizonyos nyelvi eréforrasok (pél-
daul tajszavak) el6fordulasa és/vagy bizonyos nyelvi er6forrasok (példaul
fonetikai realizaciok, morfologiai megoldasok, szintaktikai kapcsolatok)
beszédbeli megvalosulasa (valtozata). Az egy-egy régiohoz rendelhet6 val-
tozatok azonban természetesen ugyanigy eszmények (idealizaciok) csupan,
mint ahogy a sztenderd is az. A besz¢él6k meglehetés heterogén modokon
beszélnek, és kiilonb6z6 mértékben felelnek meg azoknak a kritériumok-
nak, amelyek mentén a beszédjiiket jellemz6 kategoriakat a dialektologia
diskurzusai Iétrehoztak. Azaz az egyes beszél0k valtozo mennyiségl hely-
ben jellemzd tajszot vesznek megszolalaskor igénybe, illetve fonetikai rea-
lizacidik, morfoldgiai megoldasaik, szintaktikai szerkezeteik sth. valtoz6
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mennyiségli nyelvi eréforras esetében rendelhetdk hozza az adott régiora
(gyakorisagi alapon) jellemzonek tartott strukturakhoz. Hasonl6 a helyzet
egy-egy nyelvvaltozat beszélok altali érzékelése esetében is. A beszés palo-
cosnak mindsitéséhez példaul — bar a paldc nyelvjarasi régiohoz tarto-
76 nyelvjarasok konstrukcioi szamos eréforras egyiittallasat feltételezik —
a legtobb ember szamara elég az [a] (illabidlisan ejtett a) hang idénkénti
megjelenése. Ugyanilyen percepcios eljarasok jellemzok barmely tarsadal-
mi nyelvvaltozat esetében is.

Ezek a fenti, az egyes nyelvekkel és nyelvvaltozatokkal kapcsolatos
megfontolasok arra a tényre iranyitjak ra a figyelmet, hogy e kategoriak
a tarsadalmi-kulturalis fejlédés soran létrejott egységeket neveznek meg.
Kategorizaljak, rendszerezik az emberi beszélés sokféleségét, ugyanak-
kor ez csak egyike a lehetséges kategorizacioknak. Kétségkiviil nagyon
fontosak mindennapi életiinkben, kulturalis és tudés hagyomanyainkban
egyarant. Identitasunk formalasaban oriasi szerepiik van, meghatarozzak
kulturalis 6rokségiinket, és komoly iparagak, példaul forditéi és tolmacsi
tevékenységek épiilnek rajuk. Nem a 1étiikket tagadja tehat a kritikai szo-
ciolingvisztika paradigmaja. E diskurzusok allitasa csupan annyi, hogy
a beszédbeli kiilonbségek megragadasat szolgald kategorizaciok alapjai
nem természeti, hanem tarsadalmi tények.

Blommaert (2016) azt irja, hogy minél hosszabb egy-egy nyelv vagy
nyelvvéltozat torténetisége, annal inkabb latjuk azt a természeti vilag tényé-
nek, t6liink fliggetlen entitasnak. Mas a torténetisége annak az egységnek,
amit magyarnak, dél-dunantuli nyelvjarasi teriiletnek, moldvai székelyes
nyelvjarasnak, romaninak, lovarinak, ifjusagi nyelvnek vagy példaul szleng-
nek neveziink. Az egyes egységek torténetiségének megteremtése lehet szé-
lesebb kozosségi interakciokban alakuld vélekedések eredménye (nagy
eurdpai nyelvek), de sziikebb csoportok szakmai és/vagy aktivista tevé-
kenységének eredménye is (lasd a nyelvjarasi régiok, nyelvjarasok kon-
ceptualizalasat, a beas nyelv sztenderdizacidjat (Orsos 2012, Orsos és Kal-
man 2009) vagy példaul a vitdkat a moldvai magyarok beszédmoddjainak
konceptualizalasarol (Sandor 2000, Bodo 2016b, Heltai 2016a).

A fenti meggondolasok ahhoz a kérdéshez is elvezetnek, hogy vajon
—ha anéven nevezett nyelvek mint tarsadalmi tények konstrualtak — miként
értelmezenddk a nyelvek mint tudati tények. Arrol, hogy a nyelvi eréforra-
sok, az agyi miikddés struktirai, a kognicio €s a tarsas viszonyok miként
rendezédnek a valosagban, a kognitiv tudomanyok csak modellekkel szol-
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galnak. Ennek oka, hogy ,,a mentalis reprezentaciok ugyanugy, mint a men-
talis folyamatok (a processzalas), zartak a nyilvanos vizsgalat el6tt. Ezeket
nem lehet lefényképezni vagy szinpadon bemutatni: nincsen lenyomatuk.
Azokbdl a valtozasokbol lehet rajuk kdvetkeztetni, melyek a viselkedéses
vagy fiziologiai mérési mutatokban valosulnak meg” (Kovacs és Téglas
1999: 221). A mérések eredményeinek értékelése pedig elméletek, model-
lek, spekulaciok mentén torténik.

E mérések eredményei szerint az egy-, illetve kétnyelviiek (akar csak
a zenészek és nem zenészek, a taxisoforok és nem taxisoforok) kognitiv
eljarasai, lehetségei kiillonboznek. Feltételezhetd, hogy ezek a kiilonbsé-
gek tapasztalati alapon jonnek létre, azaz a funkcionalis neuroplaszticitas
jelenségével vannak Osszefliggésben — azzal tehat, hogy az agy strukti-
rajat és mikodését a tapasztalatok modositjak (Bialystok, Craik és Luk
2012: 240-241). Garcia, Otheguy és Reid (2019) egyrészt figyelmeztetnek,
hogy robosztus kisérleti bizonyitékok gytiltek fel arra nézvést, hogy valami-
lyen mértékben mindkét nyelv aktiv akkor is, amikor kétnyelvili személyek
csak az egyiket hasznaljak (635, Kroll és Bialystok 2013: 498 alapjan).
Masrészt felhivjak a figyelmet arra is, hogy ,,a pszicholingvisztikai vizsga-
latok ismert megéllapitasa, miszerint minden pillanatban »mindkét nyelv
aktivalodik«, annak az eredménye, hogy a kutatok eleve dualitast feltéte-
leznek” (636), pedig ez nem feltétlen indokolt. Ok amellett érvelnek, hogy
a nyelvi repertoar egységes. Ez a feltételezés a transzlingvalas koncepcio-
janak a kiindul6pontja. Az ezen az elképzelésen alapulé modell szerint az
emberek nyelvi repertoarja nem osztodik részekre az egyes nyelvek (mint
tarsadalmi konstrukcidk) hatarait kdveté modon. Az 6 megfogalmazasuk-
ban: a ,kétnyelviiek altal uralt lexikai és strukturalis jellemzok miriadjai
sehogysem rendelheték hozza olyan teriiletekhez, amelyek megfeleltethe-
ték a néven nevezett nyelveknek” (2019: 625).

A modellek tehat mind a kognitiv tudomanyokban, mind a szocioling-
visztikaban spekulativak, a kisérleti bizonyitékok tobbféle interpretacio-
nak teret adnak. Ezek a minimum ellentmondasos koriillmények pszicho-
lingvisztikai megkdzelitésben is legitimaciot adnak annak a szociolingvisz-
tikai diskurzusokban formal6do ontoldgiai és terminoldgiai kisérletnek,
amely az emberi beszélést a nyelvi repertoar feltételezett egységességébol
kiindul6 fogalmakkal és kategoridkkal ragadja meg. Ezekkel a fejlemé-
nyekkel foglalkozik a kovetkezo fejezet.
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2.1. Nyelvi erdforrds, nyelvi repertodr, regisztralodas
és diszkurziv magatartas

A kritikai szociolingvisztikai megkozelitések hangstlyozzak, hogy az em-
beri nyelv nem egy a besz¢él6tdl fiiggetleniil 1étezé eszmény. Az ember-
tél nem fiiggetlen, de a személyek kozotti viszonyokhoz rendelhet6 igazan
hozza, azok kozott alakul. Minden emberhez egyszerre és senkihez sem
a tobbiektol fliggetleniil tartozik. Ezt a nyelvet nem hasznaljuk, hanem egy
komplex szociolingvisztikai térben (Blommaert 2016) cseleksziink vele
(Garcia 2014a). Ez a meggondolas sarkallja e konyv szerz6jét arra, hogy
nyelvhasznalat helyett nyelvi gyakorlatokat emlegessen. Mig ugyanis el6bbi
terminus feltételez egy eszkodzt, egy targyat, utdbbi az emberi nyelv szi-
tuacidhoz és cselekvé emberekhez kotottségét egyszerre emeli ki. Ez a
szemlélet a beszélés egy-egy modjat sem a beszél16t6l fliggetleniil elkép-
zelhetd nyelvvaltozatok hasznalataként, tehat a rendszerek kozott 1étrejo-
v6 korrelativ eltérések halmazaként értelmezi (Eckert 2016: 69). Ehelyett
a nyelvi gyakorlatok leirasanak alapegységeivé a nyelvi repertoar és a nyel-
vi erdforrds fogalmait teszi meg.

A repertoar ebben a megkdzelitésben szintén nem egy targyiasithatod
valami, nem egy t6liink fliggetlen raktar, nem pusztan a nyelvi erdéforra-
sok halmaza — ahogy azt a hagyomanyos szociolingvisztikai megkdzeli-
tés (Gumperz 1964a) tételezte. Nem pusztan megszolalasi lehetdségeinket
biztositd nyelvi eréforrasok Osszessége, hanem része egyéniségiinknek,
és szocialis kapcsolatainkkal, pszichés allapotunkkal egyiitt valtozik (Busch
2012a). A nyelvi repertoar kothetd ugyan a megszolalo egyénhez, sét 1ényé-
nek szerves része (Busch 2012a), de nem értelmezhet6 a diszkurzivitas,
az interszubjektiv viszonyokban 1étrejovo értéktulajdonitasok nélkiil. Vesd
Ossze a sokat idézett bahtyini mondatot: ,,a sz6 a nyelvben félig meddig
valaki masé” (Bachtin 1979 [1934—-1935]: 185-6t idézi Busch 2012c,
Bakhtin 1981-et idézik Milani és Jonsson 2012: 46, valamint Blackledge
¢és Creese 2014: 8). A beszélok nyelvi repertoarja tarsas viszonyaik, a k6zos-
ségeikben jellemz6 diszkurziv magatartasmintak, illetve az azokrdl szolo
vélekedések fliggvényében formalodik.

Ha az egyes nyelvek helyett a nyelvi repertoar egységét helyezziik szem-
1é16désiink centrumaba, akkor sziikség van olyan 0j fogalmakra, amelyek
segitséglinkre vannak a nyelvi repertoar leirasaban. A talan legfontosabb
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ilyen fogalom a nyelvi er6forras (Joergensen 2008, Jargensen és mtsai 2011)
terminusa. Nyelvi eréforras beszédiink minden egysége, minden nyelvi
jegy, amit hasznalunk. Nyelvi eréforrasok lehetnek szavak, tobb szobol alld
kifejezések, visszatérd szerkesztési mintak, fonologiai realizaciok. Egy-
szerre specifikusak (konkrét egységei a beszélésnek, példaul szavak) és se-
matikusak (absztrakt mintai a beszélésnek, példaul szintaktikai egységek),
illetve gyakran e ketté kombinacioi (Blommaert és Backus 2013: 6).

A beszél6 repertoarjaban szerepld nyelvi eréforrasok osszekapcsolod-
nak bizonyos (sztereotipikus) pragmatikai jellemzdkkel. Ezt a kapcsolodast
nevezi Agha regisztralédasnak (2007b: 81). Kovetkezménye, hogy beszé-
diink jeldli tarsadalmi gyakorlatainkat, szocialis pozicidinkat. A nyelvi
eréforrasok szemiotikai alapjahoz (példaul egy sz6 hangsorahoz) ugyanis
nemcsak denotativ és konnotativ, hanem tarsadalmi jelentést is kotiink.
A besz¢lok altal kimondott szavak (vagy azok a modok, ahogy ezeket
kimondjak), jelzik tarsadalmi hovatartozasukat. Idonként szandékosan,
maskor nem, de minden beszéld pozicionalja magat megszolalasaival.
Ugyanigy masok is itéleteket alkotnak réla, és kategériakba soroljak o6t
megszolalésai alapjan. Valamilyen szempontbdl maguk kozé valoként kez-
denek ra tekinteni, vagy valamilyen szempontbdl mas/idegen kategoriak-
ba soroljak. Bizonyos, hasonlo értéktulajdonitast kapo nyelvi eréforrasok
egylittallasat tipikusan ,,valamilyen” (pl. falusias, ciganyos, értelmiségi vagy
akar palocos stb.) beszédként regisztraljuk (Agha 2007b). De az is regiszt-
racié kérdése, hogy mely nyelvhez tartozoként értékelnek adott nyelvi
erdforrasokat a besz¢lok; példaul hogy egy eréforrast magyar szoként vagy
magyaros hangsulyként érzékelnek-e. (Latvanyos a bizonytalansag olyan
szavak esetében, amelyeket jovevényszoként vagy idegen szoként szokas
mindsiteni: ezek a mindsitések az adott eréforras elterjedtségének mértékeé-
vel érzékelhetd modon valtoznak.) Leggyakrabban valamilyen morféma
vagy lexéma kap értékelést, de fonetikai, fonoldgiai jellegzetességekre,
példaul hangok bizonyos modu ejtésére vagy a hanglejtés, hangsuly modjara
is gyakran felfigyeliink. Ertékitéleteink azonban nem kizarolag magukhoz
anyelvi forrasokhoz kapcsolodnak. A megszolalast, a nyelvi forrasok hasz-
nalatat iranyito diszkurziv stratégiadk, nyelvi aktivitastipusok, miifajok,
sémak is (attekintésiik magyarul pl. Hamori 2017, kiilondsen is 313-316)
regisztralddnak. Bizonyos médon udvariaskodunk (vagy nem udvariasko-
dunk), kdszoniink (vagy nem koszoniink) stb. Mivel a beszélés multimodalis
(Li 2018) tevékenység, a gesztusok, a tartas, a kommunikacio soran felvett
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térkoz, a kommunikaciohoz igénybe vett nonverbalis jelek mind-mind sze-
rephez jutnak a regisztralodas folyamataiban.

Az er6forrasok hasznalataval tehat a beszéldk kiilonbségeket hoznak
létre, és kategodridkat képeznek, illetve folyamatosan mddositjak azokat.
Egyrészt formaljak a torténetiségben kialakult (és mindig alakuld) egysé-
gekrol, példaul a sztenderd nyelvekrdl valoé gondolkodast, masrészt pedig
allanddan ujrairodé modokon viszonyulnak hozzajuk. A kritikai szocioling-
visztikai megkozelitéssel dolgozd kutatok nem a nyelvészeti hagyomany-
ban létrejott kategoriak (nyelvek és nyelvvaltozatok) szerint csoportositjak a
megszolalasokat és a hozzajuk tartozo beszéldket. Ehelyett a beszélok altal
létrehozott és fenntartott kategoriak megfigyelésére torekednek. Az érdekli
6ket, hogy a kategoriak kozti hatarok (példaul a nyelvek kozti kiilonbség-
tételek) hogyan jonnek létre, hogyan értelmezddnek, milyen nyelvi ideolo-
giak kdvetkezményei (Otsuji és Pennycook 2010: 241, Tiszavasvari vonat-
kozasaban vo. Jani-Demetriou 2017b). Fontos kérdésekké valnak tovabba,
hogy a kategoridkhoz (példaul az egyes nyelvek, akar a nemzeti nyelvek
kategoriaihoz) miként viszonyulnak a beszéldk, hogyan értelmezik azokat,
azok hatarait, szerepét és hatasat ¢életiikben.

A beszélés valosagat a kritikai megkozelités policentrikusnak, a centru-
mok viszonyéat pedig mobilnak és dinamikusnak tételezi. Az egyes centru-
mok, amelyek a regisztralodas eredményeképpen, az éppen beszélok egyéni
¢és kozosségi meghatarozottsagai mentén, de a koriilmények fliggvényében
jonnek létre, sajat normativitassal rendelkeznek (Blommaert 2016: 250).
Normativitasa van példaul egy alfoldi kisvarosban €16, romanak nevezett
14 éves lany beszédjének, de sajat normativitasa van annak, ahogy 6 lany
kortarsaival, ahogy fiu kortarsaival, ahogy roma és nem roma kortarsaival,
illetve ahogy ezek barmelyikével a lakohelyén vagy azon kiviil, az utcan
vagy az iskolaban beszélget. Ezek a normativitasok dinamikusan valtoz-
nak, mobilak, az egyes centrumok folyamatos interakcidban vannak egy-
massal, benniik a kiilonféle nyelvekhez és valtozatokhoz hozzarendelhetd
szemiotikai kodok és az azokhoz tartozo kiilonféle értékelések folyamato-
san keverednek. Mig a besz¢ld az altala hasznalt szemiotikai egységeket
és diszkurziv mintakat képes magéaval vinni, és a beszélés policentrikus
rendszerében hol itt, hol ott megszolalni, a megszolalasait kisérd értéktu-
lajdonitasok sokkal inkabb az egyes centrumokhoz rendeltek (Blommaert
2008: 73, Jorgensen és Moller 2014). Egy roma fiatal megszolalasaihoz
teljesen mas értekitéletek flizddnek otthoni, iskolan kiviili kozosségeiben,
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mint az iskoldban. Példaul ami a sajat kdzosségében adekvat, s6t mend
megszolalasként tlinik fel, az iskolaban a tanarok szamara fenyegetd lehet,
vagy hazugként hathat.

A kritikai szociolingvisztika diskurzusaiban részt vevok érzékelik, hogy
fesziiltség keletkezik szociolingvisztikai elmélet és gyakorlat kozott (Bodo
2017, Heltai 2017). Mig az elméletalkotok a nyelvek és valtozatok katego-
ridit a beszélés sokféleségének megragadasara nem mindig alkalmas, sot
a valosagot idonként torzitd kategoriaknak latjak, mindenki mas ezeket a
kategoriakat hasznalja, mindenkinek ezek a kategoriak jelentik gondolko-
dasa alapjat (Wee 2016). A kritikai szociolingvisztika egyrészt a nyelvek
kategoriai kortili a problémak feltarasara torekszik, masrészt azonban tudo-
masul veszi, hogy e kategoriak mindennapjaink meghatarozai is, €s a hoz-
z4juk val6 viszonyulds minden gyakorlati szociolingvisztikai tevékenység
feltétele. Ez az ellentmondas athatja a kritikai szociolingvisztika diskur-
zusait. Ezért e diskurzusok nem szakadnak el teljes mértékben a nyelvek
kategoriditol. Ez nem is cél, hiszen azok is az értelmezend6 valosag részei.
E fogalmak gondolkodasunkra gyakorolt hatasaira ugyanakkor fokozot-
tan figyelnek, és megkisérlik alternativ paradigmak alkalmazasat. E kotet
is ugy érvel a transzlingvalas koncepcidja mellett, hogy kiindulopontként
kétnyelviinek nevezi azokat, akiknek nyelvi viselkedésére €s ideologiaira
koncentral.

A transzlingvalds azonban csak egyike a kritikai diskurzus olyan pa-
radigmainak, amelyek az ,,emberekkozottiségben” megragadhatd nyelvet
a néven nevezett nyelvek koncepciojan tullépve (is) értelmezik. E para-
digmak kozos vonasai, hogy a nyelvrdél gondolkodva valtozékonysagot,
ideiglenességet, tobbkdzpontusagot, multimodalitast, sokféleséget tételez-
nek. A kovetkez6 fejezet bemutat két alternativ koncepciot, a Bahtyin ne-
véhez kapcsolt heteroglossziat és a szociologiai diskurzusokbol érkezd
szuperdiverzitast.

2.2. Alternativ koncepciok: heteroglosszia ¢s szuperdiverzitas

A kritikai szociolingvisztikai kutatasokban kirajzolod6 harom 6 koncep-
cio, a transzlingvalas, a heteroglosszia ¢és a szuperdiverzitds egymashoz
valo viszonya tobbféleképpen értelmezhetd. Bodo (2020) a heteroglossziat
tételezi elméletalkotésra leginkabb alkalmas alapként, a transzlingvalast és
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a szuperdiverzitast pedig tarstudomanyokhoz (a nyelvpedagogiahoz, illet-
ve a szociologiahoz) inkabb kapcsolodo, gyakorlatorientaltabb megkdzeli-
tésekként mutatja be. Ez a kotet harom verseng6 és kiilonbozo erésségek-
kel rendelkezd koncepcioként tekint rajuk. A fent emlitett kozos vonasok
mellett e koncepciok ugyanis tobb tekintetben kiilonboznek egymastol.
A bahtyini ihletésti heteroglosszia egyik meghatarozé vonasa, hogy az
emberekkdzottiségben” keresendd nyelvet nemcsak mobilként és sok kdz-
pontiként, hanem hangsulyosan erdtérként is mutatja be. Ezt az erdte-
ret egymassal ellentétes iranyt (centripetalis és centrifugalis) erdk folyto-
nos kdlcsonhatasai tartjak egyensulyban (Pietikdinen 2013, Blackledge €s
Creese 2014). Tovabba a transzlingvalassal és a szuperdiverzitassal ellen-
tétben a modellalkotas kiindulopontja nem feltétleniil a két- és tobbnyel-
viiségi helyzetek elemzése, ezért a heteroglosszia modelljének hatarozot-
tabbak az egynyelviiségi helyzeteket is 01j néz6pontbdl értelmezd vonasai.
A heteroglosszia harmadik distinktiv jellegzetessége pedig a Bodo (2020)
altal is hangsulyozott apolitikusabb kozelités.

A szuperdiverzités és a transzlingvalas ellenben kifejezetten olyan poli-
tikai koncepciok is, amelyek hatalom és alavetettség viszonyaival tigy fog-
lalkoznak, hogy célul tiizik ki azok atrendezését. El6bbi eredetileg szo-
ciologiai koncepcio, ami, ahogy neve is mutatja, kifejezetten a nagyfoku
sokféleségbdl indul ki, és azt értelmezi Gjszerien. A transzlingvalas ere-
detileg a két- és tobbnyelviiségi helyzetek értelmezését segitette, de képvi-
seléi hangstlyozzak, hogy minden beszéld megszolalasai értelmezhetok
segitségével (Vogel és Garcia 2017: 2). igy tobben ezt is 6nalld nyelv-
elméleti modellként pozicionaljak (Pennycook 2017, Li 2018, Garcia ¢€s
Otheguy 2020). Amellett, hogy nyelvelméleti vonatkozasai is vannak €s ki-
fejezetten a nyelvi gyakorlatok leirasara torekszik, valéban rendelkezik
nyelvpedagdgiai vonatkozasokkal is.

2.2.1. Heteroglosszia

A kortars szociolingvisztika diskurzusaiban megjelené heteroglosszia-
fogalom Bahtyin munkassagabol eredeztethetd (Bailey 2007, 2012). Esze-
rint az emberi nyelv nem valamiféle struktira vagy rendszer, és ennek
megfeleléen nem lehet egydimenzios modon egyes nyelvekre és nyelv-
valtozatokra osztani, hanem csak t6bb dimenzidban, ennél komplexebb
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modon irhat6 le (vo. Blackledge—Creese [szerk.] 2014, kiilondsen is Busch
2014). A Bahtyin-percepcio ramutat, hogy Bahtyin a heteroglosszia fogal-
man korantsem csak a tobbnyelviiséget értette (magyarul vo. példaul Bodo
2016b, 2020, Heltai 2016c, Heltai és mtsai 2017, Jani-Demetriou 2017a,
2020, Olexa 2017, Szabo G. 2020a).

A fogalmat maga Bahtyin nem hasznalta. Angol forditoi (Bakhtin 1981)
egyesitették a "heteroglossia’ cimszo alatt a multidiszkurzivitas, a sokszola-
musag és a nyelvi diverzitas bahtyini fogalmait (Bodo 2016a: 49). Bahtyin
ezek segitségével a beszélés komplexitasat kivanta megragadni. A multi-
diszkurzivitas a meghatarozo koriilmények perspektivajat jelenti: a beszéd-
mad szituacidhoz, helyhez és id6hoz kotott. A fogalom arra vonatkozik,
hogy a beszédmodok politikai, tarsadalmi és gazdasagi koriilmények altal
meghatarozottak.

A tébbhangusag a beszél6h6z kapcsolodo perspektiva. Itt a nyelvi for-
rasok, példaul egyes szavak individualis hasznalatanak sokfélesége keriil
a figyelem kozéppontjaba. Tobbrél van azonban sz6, mint az ,,idiolektusok”
egymasmellettisége: A Iényeg az, hogy a besz¢éldk a hasznalt nyelvi forra-
sokat miként veszik at egymastol beszélés kozben, és ekdzben hogyan stili-
zaljak azokat; miként értékelik a masok altal elmondottakat, illetve hogyan
viszonyulnak azokhoz. A nyelvi er6forrasok olyanok, mint egy jatszotéren a
jatékok: minden gyerek hasznalja 6ket, de a hasznalat pillanatdban minden-
kinek a sajatjava valnak, méghozza mindenkinek masként a gyermek sajat
fantaziaja, a jaték pillanatnyi célja és a tobbi jatszotarshoz valo pillanatnyi
relacid fiiggvényében. Tovabba a jatszotéren barmi részévé valhat a jaték-
nak, példaul egy bot, a kerités stb. Ezek nem 6nmagukban jatékok, hanem
pillanatnyi hasznalatukon keresztiil értelmezhetdk jatékként. A sokhangu-
sag terminusaval a nyelvi forrasokat tehat nem énmagukban irjuk le, hanem
a beszélés interszubjektiv terében valé megvaldsulasukat ragadjuk meg.

A harmadik dimenzid, a nyelvi diverzitds magat a nyelvi forrast allit-
ja kdzéppontba. Ez arra utal, hogy a beszélés kovetkezménye a nyelvnek
a nyelvi forrasok sokféleségében megjelend nagyfoku diverzitasa. A gon-
dolkodasunkban nyelvekbe és valtozatokba tomoriild nyelvi forrasok folya-
matos kolcsonhatasa kdzponti jelentéségii gondolata ennek a perspekti-
vanak is: az egyes nyelvek és valtozatok nem 1étezd entitasok, hanem
egymassal ellentétes erdk fesziiltségében értelmezenddk: centripetalis, a
standardizacioé iranyaba hato, ¢és centrifugalis, a destandardizaciot segito
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erdk folyamatos dsszjatékaban ragadhatok meg csak (vo. Pietikdinen 2013,
Blackledge és Creese 2014, Bodo 2016b).

Ez az er6tér, a tobb dimenzidhoz hozzarendelhetd tényezdk folyamatos
Osszjatéka az, ami a modellt kiilondsen vonzova teszi a kritikai szocioling-
visztika szamara. Ez képes ugyanis egyesiteni két jellemz6t: a dinamizmust
¢s a sokféleséget. EIobbit nemcsak ugy értelmezi, hogy a nyelv vilaga gyors
valtozasok terepe, utobbit nemcsak ugy, hogy a sokféleség minden pontja
Osszefiiggésben van annak mas pontjaival, hanem mindezt valamiféle liikte-
t0, pulzalo fesziiltségben is lattatja. A nyelv a heteroglosszia koncepcioja
szerint tobbdimenzids, komplex modon értelmezhetd jelenség tehat, ami
tobb és mas, mint az, amit ,,tobbnyelviiségnek” szokas nevezni. Minden
besz¢élé beszédmodjaira érvényes leirasi lehetdség ez, fiiggetleniil attol,
hogy az adott besz¢€16 egy-, két- vagy tobbnyelvii besz¢éléként értelmezddik
az adott tarsadalmi konstellacioban.

2.2.2. Szuperdiverzitas

A szuperdiverzitas egy tarsadalomtudomanyi orientacio (Vertovec 2007,
Blommaert ¢s Rampton 2011, Blackledge és Creese [szerk.] 2018), tehat
a tarsas viszonyok vizsgalatanak egy 0j megkdzelitési mddja. A koncep-
cio, ahogy ezt kritikusai meg is jegyzik, kifejezetten az tigynevezett glo-
balis északhoz, azon beliil is elsdsorban Nyugat-Europahoz kapcsolodik
(Pavlenko 2018). Az e megkdzelitést alkalmazo tarsadalomtudosok olyan
(rendszerint nyugat-europai) helyszineken, példaul nagy- és kdzépvarosok-
ban vizsgaloddnak, amelyekben (mar) nincs klasszikus etnikai-nyelvi-vallasi
tobbség. Azaz e varosok, varosrészek lakdinak tobbsége — példaul Francia-
orszagban, Németorszagban vagy Svédorszagban — nem feltétlen fran-
cia, német, illetve svéd etnicitasuként hatarozza meg magat, nem feltétlen
¢s csak franciaul, németiil, illetve svédiil besz¢él mindennapjaiban, és nem
feltétlen tartozik a zsido-keresztyén kultarkdrben felnové emberek, illetve
e vallasok kovetdi kozé. Az ilyen helyszineken a szupediverzitas orienta-
cidjaval vizsgalodo tarsadalomtudésok nem a csoportok hataraira és egy-
mashoz val6 viszonyara, illetve nem az eltérés milyenségére koncentralnak.
Ehelyett a sokféleséget kialakitd faktorok (torténeti meghatarozottsagok,
migracios életutak, képzettség, vallas, jogi statusz, gazdasagi statusz stb.)
Osszetett voltara figyelnek (Wessendorf 2018: 58). A szuperdiverzitas mint

38



megkdzelités ugy definialhato, hogy az egy ,,paradigmabeli és taktikai pers-
pektivavalasztas annak a komplexitasnak a megértéséhez és vizsgalatahoz,
amely novekvé mértékben jellemzi a késé modern és globalizalt tarsadalmi
elrendezddéseket” (Leppédnen és mtsai 2018: 31).
vallas és szarmazasi orszag hagyomanyosnak tekintett csoportteremtd ten-
gelyei mellett szamos Ujabb, kevésbé statikusként, inkabb valtozoként el-
gondolt tengely mentén irja le a globalizacioban atalakul6 tarsadalmak sok-
féleségét (Vertovec 2007, 2010). A szociolingvisztikaban Blommaert ¢és
Rampton (2011) vezették fel a szuperdiverzitast. A szerzok keresték még
pontos szociolingvisztikai értelmezhetéségét, de mindenképpen annak a
kritikai fordulatnak a részeként tekintettek ra, amely a beszélés leirasat
annak egyes nyelvekhez (kodokhoz) kdtése helyett a nyelvi eréforrasokra
és regiszterekre koncentralva végzi (magyarul targyalja Heltai B. 2013: 219,
Pachné Heltai 2017a: 16-20).
hogy centrumaba a regiszterek keriilnek. Ezek nem feltétleniil rendelhetk
hozzéa a nyelvekhez; atlép(het)ik a nyelvi kodokat. A nyelveken ativeld,
potencialisan tobb nyelv eréforrasait is tartalmazo regiszterek tulajdonkép-
pen sajatos megszolalasi modok: nyelvi és szemiotikai formakbol (példaul
szavakbol, szintaktikai szerkezetekbdl, a hanglejtés modozataibol és egyéb
viselkedésbeli jellegzetességekbdl) épiilnek fel. Az egyének és a csoportok
ezekre tamaszkodva reflexiv mdédon (tehat egymasra figyelve és egymashoz
alkalmazkodva) navigalnak a komplexitas valtozékony dimenziéi kozott
(Leppanen és mtsai 2018: 31). A regiszterek a beszélés olyan modjai, ame-
lyek felhasznalasaval az érintett beszelok repertoarjuk sokféleségét a sike-
res egyiittélés érdekében menedzselik (Pennycook 2018: 8—10).

Blackledge, Creese és mtsaik szerint a globalis északon, elsdsorban
Nyugat-Eurépaban a tarsadalomtuddsok az elmult években azt érzékelik,
hogy szamos globalizacios folyamat a korabbi relativ homogén nemzet-
allami etnikai és nyelvi viszonyok megvaltozasahoz vezet (2018: XXII).
Ilyen, az emberek kdzotti kapcsolatokat megvaltoztatd folyamatokként em-
liti a szerzOparos a migracio kiilonféle modozatait, a gazdasag €s az lizleti
¢let multinacionalis atalakulasat, vagy altalaban véve a technologiai fejlo-
dést. Mindharom folyamat 6nmagaban is dsszetett.

Az els6 emlitett folyamat, a migracié modozatainak valtozasa gyors
és nagyfokud. Az elmult évtizedekben a Nyugat-Eurdpaba valé migraciot
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(és az errdl valo tarsadalmi diskurzusokat) a gazdasagi sziikségszerliség
és a humanitarius tényezok mindig mas aranyban és modon, de egyszer-
re hataroztak és hatarozzak meg. Megfigyelhetd azonban két (elsdsorban
Nyugat-Europara érvényes, de Magyarorszagon is jellemzd) trend. Egy-
részt az érkezok kiindulasi teriiletei heterogénebbek lettek (tehat tobb hely-
ol tobbféle ember érkezik). Masrészt az Europaba iranyulé bevandorlas
a foldrészen kiviili orszagok tekintetében kevésbé csak a volt gyarmati
viszonyok kdvetkezménye. Olyan orszagok viszonylataban is megjelenik,
amelyek a gyarmati rendszerek fiiggd viszonyainak nem vagy kevésbé
voltak részesei. Magyarorszagon gondolhatunk példaul az elmult évtize-
dekben megjelend afrikai és tavol-keleti bevandorlok kozdsségeire.

A masodik és a harmadik folyamat, tehat a multinacionalis atalakulas és
a technologiai fejlédés talan a hagyomanyosan tételezett bevandorlasnal
fokozottabban érinti Magyarorszagot is. Mig htsz-harminc évvel ezeldtt
a telekommunikacids, energetikai és szallitméanyozasi vallalatok Magyar-
orszagon is, de Nyugat-Europaban is jellemzéen nemzeti (allami vagy
privat) tulajdonban voltak, ez mara megvaltozott. Ezzel egyiitt jar emberek
¢és er6forrasok fokozott mobilitasa is, hiszen ezek a cégek munkaerdre is
a globalizal6do rendszerekben vadasznak. A technoldgiai fejléddés pedig
magaval hozza sok mas mellett példaul azt, hogy a kommunikacio is transz-
nacionalissa valt: mindennapossa, s6t tdomegessé valnak példaul az orsza-
gokon ativel6 telefon- és videokonferenciak.

Blackledge, Creese ¢és mtsaik (2018) hangsulyozzak, hogy a fenti folya-
matok kovetkezményekeént jelentkez6 szuperdiverzitas tobb, mint a kiilonb-
ségtételhez nyelv, etnicitas és vallas mellé felsorakoztatott (ijabb valtozok
sokasaga. A lényeg szerintiik a kiillonb6z6ség komplexitasanak felismerése.
A szuperdiverzitasra mint szemléletmodra tekintenek, és a kiilonbségtétel
sanak lehetdségét. Fontosnak tartjak tovabba a szuperdiverzitas elkiilonité-
sét nemcsak az illiberalis orientaciotdl, hanem a multikulturalizmustdl is.
A szerzok szerint a szuperdiverzitas koncepcidjanak ,,szembe kell szallnia
a kiilonbségtétel illiberalis orientacioival”, és rendelkeznie kell a ,,diszkri-
minacios erokkel szembeni kritika” (uo.) potencialjaval. Ugyanakkor meg-
Ez szerintiik a ,,szocialis kiilonbségtétel romantikus-liberalis megkdzeli-
tése” (Blackledge, Creese és mtsaik 2018: xxiii), ami nem szakad el a cso-
portszemlélettdl (tehat a tarsas viszonyokrol valo gondolkodasnak attol a
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jellemzgjétdl, hogy etnikai sokféleségrél csoportokra gondolva beszéliink
(Brubaker és mtsai 2011 [2006]: 8, v0. az 1. fejezetben irottakkal, illet-
ve részletesen lasd a 4. fejezetben). A multikulturalizmus tehat a csopor-
tok sokféleségének és a csoportok egymas mellett é1ésérdl szolo elképzelé-
seknek az linneplése, ami nem irja feliil azokat a hatarvonalakat, amelyek
mentén a bizonyos csoportokat hatranyosan érinté megkiilonboztetések
Iétrejonnek.

A szuperdiverzitas orientacidjat a tarsadalmi viszonyok leirdsaban jol
alkalmazhatonak vél6 szakemberek szerint a nyugat-europai tarsadalmi va-
l6sag tehat megvaltozott. Példaul nagy vilagvarosok utan az elmult két év-
tizedben europai kozépvarosok (Malmd, Briisszel, Frankfurt stb.) is ugyne-
vezett tobbségi-kisebbségi varosokka valtak vagy valnak (Geldof 2018: 45),
amelyekben ,,a mas, nem ugyanolyan” lakosok szama &sszeadva nagyobb,
mint a hajdan a tobbséget alkotoké. Ebbdl az is kdvetkezik, hogy szintén
problematikussa valik az integracio elképzelése, mert bizonyos lokalitasok-
ban immar nem egyértelmii, hogy mi a tobbségi csoport és az altala diktalt
norma, illetve utobbi hogyan érvényesithetd. Kérdéses tehat, hogy a hely-
ben kisebbségivé valt tobbség normai szerinti integracié miként mehetne
végbe. Geldof szerint szuperdiverz kontextusokban az integracio helyett a
részvétel lehet a kulcsmozzanat, amihez az interkulturalis kompetencia és
a diverzitasérzékenység kulcsfontossagl készségek (2018: 53).
olyan formait latjak eléoremutatonak, amelyekben ,,az emberek konstruktiv
modon alakitjak ki az egyiittélés modjait” (Nowicka és Vertovec 2014 alap-
jan Blackledge, Creese és mtsaik 2018: xxx). Ez a szocialis minta, amelyet
a konvivialitas terminussal irnak le (uo.), a kiillonbségekrdl valdo gondol-
kodas olyan iranyl megvaltozasat jelenti, amely ,,immar nem érti félre és
egyszerisiti le a »kultura« fogalmat birtokolhato és masoktol megérizhetd
etnikai tulajdonra” (Blackledge, Creese és mtsaik 2018: xxx Gilroy 2006
alapjan). A konvivialitas elképzelése e konyv szerzdje szerint az egyes
lokalitasokban azt jelentheti, hogy a torténeti-kulturalis és nyelvi hagyo-
many, amivel a helyi tarsadalom tagjai rendelkeznek, mindenki értékeivel,
hagyomanyaival és beszédmodjaival kiegésziilve valik kdzdssé, mindenki
tulajdonava. Ez lehet az alapja az eréforrasok egyesitésének és az azokkal
valo kozos gazdalkodasnak. A multnak a kulturalis 6rokség létrehozasanak
folyamataban ki nem valasztott, nem hagyomanyozott eseményeire, moz-
zanataira terelddo figyelem, a figyelmen kiviil hagyott, nem jeldlt, torolt
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meghatarozottsagoknak az ujrafelfedezése segitheti a kiilonbségek mellett
mindig meglévé azonossagokra vald koncentralast (Deumert 2018) és ezzel
a konvivialités alapjainak megteremtését — akar Tiszavasvariban is.

A nyelvi-etnikai komplexitas ugyanis nem csak a nyugat-eurépai nagy-
varosok és régiok jelenkori fejleményeként értelmezhetd. Blackledge €s
Creese felhivjak a figyelmet arra, hogy a szuperdiverzitas torténeti perspek-
tivaban valo alkalmazasa ,,sok lehetdséggel kecsegtet” (2018: xxv), Geldof
szerint pedig a szuperdiverzitas nem pusztan urbanus jelenség: sok kisebb
varoshan, vidékies térséghen is megndvekedett az elmult évtizedekben az
etnikai diverzitas (2018: 45, magyar vonatkozasokhoz vo. Pachné Heltai
2016, Pachné Heltai 2017b). Tiszavasvariban is komplex vallasi, etnikai €s
nyelvi sokféleség tarhato fel (vo. 6.1. fejezet). Jelen tendenciak folytato-
dasat feltételezve varhatd a varos tobbségi-kisebbségi jelleglivé valasa is.
Parhuzamosan ezzel példaul nehezen értelmezhetd a varosi oktatasi rend-
szerben az integracio kulcsszava. A csoportszemlélet perspektivajabél e
valtozasok ugy irhatok le, hogy egyre kevesebb nem roma és egyre tobb
— Osszhangban annak deklaralt szandékaval a tarsadalmi egyenl6tlenség
csokkentésére — a tudomanyos megkozelitések elszakadjanak ettdl az ér-
telmezéstdl, és hatékonyabban keressék a konvivialitds tdmogatasanak
lehetdségeit.

2.3. Nyelvészeti etnografia: kozépen észrevenni a dolgokat

A kritikai szociolingvisztika az emberek kozotti kiilonbségtételnek egy 1j,
a hagyomanyos nyelvi és etnikai alapu csoportalkotastol — ezzel a mul-
az egyes nyelv fogalmanak atértékelését siirgeté gondolatokhoz, amelyek
szerint a beszélésnek az a percepcioja, amelyik az egyes nyelvek kategoriai-
bdl indul ki, a nemzetallami Eurdpa kulturalis hagyomanyaihoz kapcsolo-
dik, és nem egyetemes érvényli. Nem is elvetendd persze: minddssze arrol
van sz0, hogy annak, hogy igy gondolkodunk a nyelvrdl, kdvetkezményei
vannak, és ezek a kdvetkezmények nem mindenki szdmara ugyanolyanok.
Azok, akik a nemzetallami struktarak periféridin élnek, altalaban a veszte-
sek kozé tartoznak, mert az 6ket stjtd problémakra az atmenetiséget nem
tlir6 nemzetallami rutinok nem tudnak valos megoldast jelentd valaszt adni.
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Ebben a megvaltozott szociolingvisztikaban ,,a nyelvek és valtozatok
kozotti valtasrol és/vagy a kodok keverésérdl szolo diskurzusnal érdeke-
sebb az, hogy a nyelvek kozotti hatarok hogyan értelmezddnek™ (Otsuji
és Pennycook 2010: 241), a beszélok hogyan értékelik sajat beszéd;ii-
ket és masok beszédét, hogyan kategorizaljak megszolalasi modjaikat €s
az egyes megszolalasokhoz kothetd csoportokat (Blommaert 2016: 244,
Bell 2016: 395, Gal 2016).

A kategoriak létrehozasat iranyit6 ideologiak vizsgalata kvalitativ mod-
szerekkel lehetséges. Emiatt kiilondsen fontos szerepet kap az etnogrdfiai
megkozelités. Ez mar a 60-as évek etnografiai fordulata ota jelent6s szerep-
hez jutott a szociolingvisztikaban (vo. Hymes 1968, 1974, Gumperz 1982a,
1982b, Gumperz és Hymes 1972). Susan Gal igy ir doktori tanulmanyai-
nak 70-es évekbeli idészakardl: ,,A beszéd kontextusa és kovetkezménye
ugyanolyan fontosak lettek, mint a struktiraja. Azokban az években valt
bizonyossa szamomra, hogy a néprajz (etnografia) az én modszertanom,
a komparacio pedig az elemzési médom” (2018: 16—17). Ezutan megem-
liti, hogy 6 és generacidja a 70-es €s 80-as években a kontextus kérdéseit
a ,,nyelvre vonatkozé metadiskurzusok és eldfeltevések” (uo. 17), azaz a
nyelvi ideoldgiak dimenzidjaval bévitették. E dimenziok kapcsolodasa alap-
vetden meghatarozza az itt targyalt kritikai megkdzelitéseket is.

Rampton, Maybin ¢s Roberts (2015) emlékeztetnek, hogy ,,az etnog-
rafia jellemzden olyan gyakorlatokban keresi a jelentést és a racionalitast,
amelyek elsére furcsanak tlinnek” (2015: 16), megkérddjelezi a kurrens
és uralkodoé etnocentrikus diszkurzusokat, a ,,szociokulturalis szervezodé-
sek/folyamatok szamos kiilonféle szintjére/dimenzidjara egyszerre foku-
szal” (uo.), tovabba mintakat és rendszerességet keres a mindennapi, szitu-
ativ gyakorlatokban. Ugyanakkor 6vakodik a feliiletes dsszehasonlitastol, €s
vizsgalati koncepciojat folyamatosan Ujrairja, szenzitivizalja. Ezzel szem-
ben a nyelvészetben a szerzok szerint elfogadottnak szamit, hogy a ,,nyelv
univerzalisan jelen van az emberek kozott, ugyanakkor id6vel valtozik,
illetve sokféle lehet a (kiilonféle lokalitasokhoz kiilonféle idétartamban hoz-
zarendelhetd €s eltéré méretil) szocidlis csoportok tekintetében” (2015: 17).
A nyelvészet szamos bevalt médszerének, (a kiilonféle iskolak) standar-
dizalt empirikus eljarasainak, illetve a kialakitott terminoldgiai eszkdzta-
raknak kdszonhetden elkiilonithetdk €s absztrahalhatok a kommunikacio
strukturdlis mintéi, amelyek szerint az emberek beszélgetnek. Ezek a min-
tak ,,viszonylag stabilak, visszatérok és szocialis értelemben (kiilonb6zo
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mértékben) kdzosek™ (uo.). A rendelkezésre alld terminologiai eszkoztarak
pedig ,.értékes hozzajarulast kindlnak az emberi beszélés, jelelés, olvasas,
irds vagy méas kommunikacios forméak igencsak komplex folyamatainak
megértéséhez” (uo.).

Ahogy a szerz6k megjegyzik, a nyelvészet tehat altalaban altalanositani
kivanja a nyelvi strukturardl és a nyelvi gyakorlatokrol sz616 tudast, mig az
etnografia a szituativitasban vizsgalodik, és a részletekre koncentral. A ket-
t0 kombinaciojat, tehat a nyelvészeti etnografia alkalmazasat pedig a kovet-
kez6k miatt latjak kivanatosnak: Egyrészt tigy gondoljak, hogy ,.a kom-
munikacié kontextusa inkabb vizsgalando, mint feltételezendd. A jelentés
repertoarokkal €s elvarasokkal rendelkez6 cselekvok altal interakciok torté-
neteiben, specialis szocialis, illetve kiilonféle intézményes viszonyok kozott
formalodik, és ez etnografikusan ragadhaté meg” (uo.). Masrészt amellett
érvelnek, hogy ,,a verbalis (€s mas jellegli szemiotikai adatok) belsé elren-
dezddésének értelmezése esszencialis fontossagu a vilagban vald jelento-
ségiik és poziciojuk megértéséhez. A jelentés messze tobb mint az »idedk
kifejezése«, és az életut, az identitas, az egyén pozicioi és mas finom részle-
tek mind-mind kifejezddnek a szoveg nyelvi szovedékeiben” (uo.)

Szabd G. (2020b) az etnografiat a nyelvészeti vizsgalddasban modszer-
ként, megismerésként és miifajként tételezi. A nyelvészeti etnografia els6d-
leges gyakorlataként a részt vevé megfigyelést nevezi meg, amire az ilyen
kutatasok modus operandijaként tekint. A megismerést illetden a megszer-
zendd tudas idiografikus és reflexiv voltara hivja fel a figyelmet: az ohatat-
lanul egyéni rajzolati etnografiai megkdozelités folyamatos visszacsatolast
ir el6. A mifajt illetden pedig (Dornyei és Mitev 2015: 176-ra hivatkozva)
arra utal, hogy az etnografiai kutatas terméke ,,Bahtyin ,,polifonikus regény”
fogalmaval irhato le a legjobban, amely jelzi, mikor kinek a hangjan szolal
meg a szoveg” (2020b o. n.).

A nyelvészeti etnografiai kutatasok tehat a részt vevd megfigyelésen ala-
pulnak, de mellette széles eszkodztarat vonultatnak fel (pl. kiilonféle interjuk
¢s beszélgetések folytatasa, a lokalitasban jelen 1évo szobeli és irasbeli dis-
kurzusok elemzése). Ezeket a lehet6ségeket egyszerre igénybe véve , figyel-
nek a tarsas viszonyok minden olyan aspektusara, amellyel az emberek
foglalkoznak, amit érzékelnek, és amit megmagyaraznak™ (Heller és mtsai
2018: 9). E kutatasok magukat is a vizsgalt tarsas vilag részének tekintik.
Folyamatosan reflektalnak a kutat6 személyének és a kutatas tényének valo-
sagot alakito szerepére. Sajat néz6pontjaikat is kontextusba agyazottnak,

44



beszélgetések kovetkeztében kialakuldnak tekintik. Heller és munkatarsai
a kritikai szociolingvisztikai kutatds modszertanat bemutaté konyviikben a
kutatés folyamatat rizomatikus’, tehat halézatokban megvalosulo, illetve
rekurziv jelleget mutato, régi kérdésekhez ujra €s Gjra visszatérd, azokat
uj megvilagitasban vizsgalo tevékenységkeént értelmezik (2018: 15 — vo.
a [Szabé G. 2020b] altal emlitett reflexivitassal). Ugy tartjék, hogy a valosag
egy darabjardl csak annak kontextusadban lehet valamit allitani, figyelve
arra, hogy azt nemcsak a szerepldk, hanem a veliik interakcioba keriil6 kuta-
tok is alakitjak és értelmezik. Az ilyen kutatds mikroszintii, nem torekszik
nemzeti vagy még magasabb szintli absztrakt strukturak értelmezésére.
Ezzel 6sszefliggésben igy nincs eleje és vége, ahogy a rizomanak sincs, ami
torésvonalai mentén ijbdl lesz. Ha a fiivek rizomagydkerébdl kitépiink egy
részt, vagy az allatrizomaba (bolyba) rendez6dd hangyakat megzavarjuk,
»a rizoma vonalai mentén Ujjaalakul”. Ezt nevezik Deleuze és Guattari a
»hem jelentd szakadas elvének” (1996 [1980]: o. n.). A kutatasra nézvést
ez azt jelenti, hogy egy tetszéleges lokalitds viszonyainak megismerése
tulajdonképpen a valdsag egészének egy kicsiny, de szervezddésében az
egészet leképezd részének megismerése. A nyelvészeti etnografiai kutatas
lehetéve teszi, hogy a valdsag rizomatikus szervezddését megfigyelés €s
elemzés kozben a lehetd legkevésbé egyszerisitsiik le. Ahogy Deleuze
¢és Guattari irjak, ,,nem kdnnyl kdzépen észrevenni a dolgokat, és nem fent-
ol lefelé¢ haladva vagy forditva, balrél jobbra vagy forditva, probaljak ki,
meglatjak, minden megvaltozik™ (uo.).

A kotet tovabbi részei erre tesznek kisérletet: kdzépen észrevenni a dol-
gokat, és a bemutatott kritikai szociolingvisztikai megkdzelitéshen, a transz-
lingvalas koncepciodja alapjan beszélni roluk. A dolgok kdzepét (azaz a ri-
zomanak a valoésag megismeréséhez kivalasztott tetszéleges pontjat) ezuttal
a Tiszavasvari majorosi negyedében €16, magyar és romani eréforrasok

5 A rizomat, ezt az emberi kognici6 és gondolkodés egészét (tehat a nyelvvel kapcsolatos
kérdéseket is) megragadé metaforat Deleuze és Guattari (1996 [1980]) vezették be a tarsa-
dalomtudoményi gondolkodéasba. A terminus a bioldgiabol érkezett; fiivek és mas novények
gyokérrendszereit nevezik igy. Példaul a boltok polcain megtalalhatd gyombér egyes darabjai
ilyen rizomatikus gyokérrendszerek részei. Ezeknek a gyokérrendszereknek nincs egy elkiilo-
niil6 és egyértelmii kozpontja. Ehelyett sokszorosan és sokféleképpen dsszek6tétt csomopon-
tok figyelhetdk meg benniik.
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igénybevételével egyarant megszolaldé romak beszédmadjainak elemzése
jelenti. A tovabbiakban a kotet attekinti a transzlingvalas koncepcidjat, majd
attekinti a romakrol sz6l6 magyarorszagi diskurzusokat. Bemutatja, hogy
azok f6 rendezd elve az ugynevezett csoportszemlélet, majd ramutat az ezt
koriilvevé ellentmondasokra. Az ezekre valo reflexio ugyanis feltétele an-
nak, hogy a dolgokat észrevehessiik kdzépen is, és a transzlingvalas orienta-
cigjat sikeresen alkalmazzuk mindennapi valésagunk megismerésében.
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3. Atranszlingvalas

Ez a kotet a vizsgalt lokalitasban (Tiszavasvari varos egyik negyedében) é16
beszél6k nyelvi gyakorlatainak és ideoldgiainak vizsgalatahoz felhasznalja
a heteroglosszia és a szuperdiverzitas koncepcidinak szamos aspektusat.
Kiindulopontja ugyanakkor a transzlingvalas koncepcidja, ezért ez az alab-
biakban kiilon fejezetben €s részletesebben keriil bemutatasra.

A transzlingvélas terminus elsé emlitése 25 éves (Williams 1994), de
csak 10 évvel ezel6dtt, Garcia (2009) altal ujraértelmezve terjedt el. Willi-
amsnél eredetileg két nyelv parhuzamos és kiegyenlitett, receptiv és pro-
duktiv, szobeli és irasbeli tanorai hasznalatat jelolte (Baker 2001). Garcia
és munkatarsai Amerikaban €16, otthon spanyolul is megszolald diakok
oktatasanak kapcsan gondolkodnak a transzlingvalasrol. E szerzok azonban
a kifejezést mar két dologra is vonatkoztatjak: egyrészt jeldli a beszélésnek
az egyes nyelvekhez nem kotott szemlélését, masrészt egy ebbdl kovetkezo
pedagogiai orientaciot. Utdbbi, tehat a pedagdgiai orientacidé harom meg-
hatarozo tulajdonsaganak azt tartjak, hogy atirja a tanarok nyelvhez és be-
sz¢léshez valo viszonyulasait, meghatarozza a pedagogiai tervezést, és ki-
alakitja a didkok megszolalasi modjaihoz vald alkalmazkodas képességét
(Garcia és Kleyn 2016: 20-24).

A transzlingvélas a Garcia-féle atdolgozott koncepcid szerint mar nem
modszertan, hanem pedagogiai orientacid. Nem egy bizonyos nyelvhez ko-
tott kompetenciakat akar elmélyiteni, hanem a tanulasi folyamatot kivanja
konnyebbé tenni tobbnyelvii gyerekek szamara (Garcia és mtsai 2017). Cél-
ja az egyes nyelvi (anyanyelvi, idegen nyelvi, masodnyelvi stb.) készségek
fejlesztése helyett a repertoar egészének bevonasa a tanulési folyamatba.
A transzlingvalas Garcia és munkatarsai értelmezésében ,,csatarendbe al-
litja a besz¢lé egész nyelvi repertoarjat, amelynek semmi koze az egyes
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nyelvek szocialis és politikai szempontok alapjan meghatarozott hatarai-
hoz” (Garcia és Kleyn 2016: 15).

A transzlingval6 beszédmaodokat Li Wei mas perspektivabdl, a lingvalas
fogalma feldl kozeliti meg. Ennek a megkozelitésnek a f6 gondolata az,
hogy a nyelvre ne ,,mint emberitest-k6zpontl és formalis struktaraval, foné-
makkal, szavakkal, mondatokkal rendelkezd entitasra” (2018: 17), hanem
mint ,,folyamatok olyan tobbdimenzids szervezddésére gondoljunk, amely
lehetéve teszi, hogy a testesiilt és a szituativ interakcioba Iépjen/keriiljon
a szituacion tuli kulturalis és torténeti dinamikakkal és gyakorlatokkal”
(Li itt Thibault-t [2017: 78] idézi). Amikor tehat megszélalunk, konkrét
(testet Oltott) megszolalasainkat egyszerre alakitjak a jelen koriilményei €s
a mult tapasztalatai. A lingvalas — folytatja Li — az ,,idegi, a testi és a kor-
nyezethez kothetd képességek dsszehangolasa” (2018: 17), ami ,,kieme-
li az érzelmek, a tapasztalatok, a torténelem, az emlékezet, a személyi-
ség ¢és a kultra fontossagat” (2018: 17). A megszolalashoz tehat egyszerre
kell idegi er6feszitéseket tenni, testi mitkodéseket koordinalni, és figyelni
a kornyezethez (példaul a szituaciohoz vagy a beszédpartnerekhez) vald
alkalmazkodasra.

A transz- el6tag hozzaadasa a lingvalashoz Li Wei értelmezésében egy-
részt azt hangsulyozza, hogy a ,,tobbnyelviiek akkor sem az egynyelvii-
ek modjara, egy politikai értelemben elnevezett egységben gondolkodnak,
amikor »egynyelvli médban« vannak €és egy megnevezhetd nyelvhez kot-
hetd beszéd- vagy szovegszakaszt hoznak létre” (2018: 18). Masrészt pedig
azt emeli ki, hogy ,,az emberi gondolkodas tulmutat a nyelven, és a gondol-
kodashoz kognitiv, szemiotikai ¢s alaki er6forrasok sokasaga sziikséges,
amelyek koziil a nyelv a besz¢lés és az iras hagyomanyos értelmében csak
egy” (2018: 18).

A Garcia és Li altal kdzdsen, kényvpublikacidban 6sszefoglalt koncep-
ci6 (2014) sikere vitathatatlan. Hatasara szamos kutatasban kezd6dott meg
a kétnyelvii beszélok, kiilonosen is didkok és tanarok nyelveken atlépd,
ugynevezett ,,fluid” kommunikacios gyakorlatainak az 0j koncepcio szerinti
leirasa és elemzése, valamint az ezekre reflektald nyelvpolitikai és nyelv-
pedagogiai cselekvési lehetdségek keresése (példaul Gorter és Cenoz 2017,
2019, Mary ¢és Young 2017, Jakonen, Szab6 T. P. és Laihonen 2018, Prins-
loo és Krause 2019, Heltai 2019). A nyelvi és hatalmi viszonyok transzfor-
malasanak igérete, illetve mindennapi életiink, igy az oktatasi rendszerek
egyes nyelvekhez valo kotottsége (Wee 2016) kozott azonban ellentmonda-
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sok fesziilnek (v6. Jaspers 2019, Bod6 2020, e kétet 2.1. fejezete). Igy kevés
a transzlingvalast tanorai szinten tul is programma tevo vagy legalabb ezt
célzo kezdeményezés. Kérdések meriiltek fel azzal kapcsolatban is, hogy
kakra, amelyek egy-egy kisebbségi nyelv vagy valtozat statuszanak stabi-
lizalasat célozzak (Cenoz és Gorter 2017, 2019, MacSwan 2020). Kézben
mas Osszegz6 kisérletekkel (Poza 2017, Mazzaferro 2018) parhuzamosan
a koncepci6 elméleti alapjait (MacSwan 2017, Grin 2018, Auer 2019),
illetve nyelvpedagogiai progresszivitasat (Jaspers 2018, 2019) érintd két-
ségek is megfogalmazodtak.

Magyar nyelvteriileten — e kdnyv szerzdjének tudomasa szerint — eldszor
Borbély emlitette a koncepciot (forditasaban transzlingvizmus, 2014: 70).
E konyv szerzéjén kiviil, aki 2015 ota publikal a témaban (v6. Heltai
2015b), Todor foglalkozott az altala transzlingvalasként és transznyelvii-
ségként egyarant forditott és emlegetett kifejezéssel (2019: 147-149), azt
»egyre gyakrabban hasznalt”, de ,,szerteagazoé és sok esetben nehezen koriil-
hatarolhato” (uo. 148) referenciajii fogalomként bemutatva. Szembeallitotta
a koédvaltas fogalmaval, amely szerinte ,,els6sorban a nyelvi jelenség struk-
turalis (forma) leirasat és értelmezési lehetéségét kinalja, mig a transznyel-
viiség az emlitett jelenség pragmatikus, kontextusfiiggd nyelvi megnyilva-
nulasat tiikrozi” (uo. 149). Nagy (2018) tanulmanyaban a transzlingvalas és
az idegennyelv-oktatas kapcsolataval foglalkozik. Laihonen (2020) a mold-
vai csangémagyar oktatas vonatkozéasaban vizsgalja a transzlingval6 orien-
tacio felhasznalasanak lehetdségeit.

3.1. Atranszlingvalas mint rizomatikus multiplicitas

Az elmult években a transzlingvalas olyan népszerii koncepciova valt tehat,
amely két- és tobbnyelvii nyelvi gyakorlatokkal, pedagogiakkal és politi-
kakkal kapcsolatos jelenségek egész sorét irja le. Nemcsak olyan gyakorla-
tokat jelol, amelyek tullépnek az egyes nyelvek hatarain, hanem a tobbnyel-
viiség jelenségeit és altalaban a nyelvet leir6 elméletként és oktatasi orien-
tacioként is értelmezhetd. Ilyen modon a soknyelviiség (plurilingvalizmus)
koncepciodjanak alternativaja is, hiszen 1j, az egyes nyelvek sokfélesége
helyett a beszélore koncentralo modon irja le az emberi kommunikaciot
¢és annak sokféleségét (Valleyo és Dooly 2020). A koncepcid a beszélok
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repertoarjanak egységes voltat hangstilyozza, és a nyelvek mint szociokul-
turalis egységek kozotti hatarok jelentdségének atértelmezése mellett érvel
(Otheguy, Garcia és Reid 2019).

Az elméletre vonatkozdan idékozben kritikak is megjelentek, melyeken
beliil harom f6 vonal kiilonithet6 el. Deskriptiv szinten a kétségek az egy-
séges nyelvi repertoar koncepciojanak elméleti alapjait (MacSwan 2017)
illették, példaul azt vontak kétségbe, hogy a terminus alkalmas a tobbnyelvii
gyakorlatok minden (vagy igen sok) tipusanak leirasara (Auer 2019). Peda-
gogiai tekintetben megkérddjelezddott a koncepcio szocialis egyenldtlensé-
gek megvaltoztatasat igéro (transzformativ) ereje (Jaspers 2018). Kétségek
meriiltek fel a transzlingvalas képviseldinek az oktatas és az oktataspolitika
megvaltoztatasat hangstlyozo €s/vagy igérd allitasai kapcsan is (Jaspers
2019). Tovabba kritikai észrevételek fogalmazodtak meg a transzlingvalas
regiondlis kisebbségi nyelvekkel kapcsolatos nyelvpolitikédkra gyakorolt
hatasaval kapcsolatban is (Cenoz és Gorter 2017, 2019).

A fejezet tovabbi részei amellett érvelnek, hogy a koncepcid népszerii-
ségének, gyors terjedésének és a tobb iranybdl érkezd kritikai észrevételek-
nek az az oka, hogy a transzlingvalas koncepcidja rizomatikus természetii.
Ahogy az a 2.3. fejezet 5. labjegyzetében is olvashatd, a rizomat, ezt az
emberi kognicio és gondolkodas egészét (tehat a nyelvvel kapcsolatos kér-
déseket is) megragad6 metaforat Deleuze és Guattari (1996 [1980]) vezet-
ték be a tarsadalomtudomanyi gondolkodasba. A terminus a biol6giabol
érkezett; fiivek és mas novények gyokérrendszereit nevezik igy. Példaul
a boltok polcain megtalalhaté gyombér egyes darabjai ilyen rizomatikus
gyoOkérrendszerek részei. Ezeknek a gyokérrendszereknek nincs egy el-
kiiloniil6 és egyértelmil kdzpontja. Ehelyett sokszorosan és sokféleképpen
Osszekotott csomdpontok figyelhetok meg benniik. Deleuze és Guattari sze-
rint a rizomatikus rendszereknek négy biztosan felsorolhato, de csak meg-
kozelitd tulajdonsaga van. (A kovetkezokben idézett részletek Deleuze €s
Guattari Rizoma cimii esszéjének [1980] magyar forditasabol [1996: o. n.]
szarmaznak, ami Gyimesi Timea munkaja.)

Az elsé tulajdonsag a kapcsolat és heterogenitas cimszavakkal foglal-
hato Gssze. Ezek szerint ,,a rizoma barmely pontjan kapcsolodhat és kapcso-
16dnia is kell barmely mas rizomaval”. A masodik tulajdonsag a sokféleség.
Ez azt jelenti, hogy a rizomaknak ,,csak hatarozo6i, méretei, dimenzioi
vannak, melyek nem tudnak anélkiil névekedni, hogy annak természete
meg ne valtozna”. A rizomak sokféleségét kiilso faktorok hatarozzak meg,
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igy példaul a territoriumot szétvetd, deterritorializald vonalak, ,,melyek
mentén a sokféleségek méasokkal 6sszekapcsolddva megvaltoztatjak termé-
szetiiket”. A harmadik tulajdonsag a ,, nem jelentd szakadds elve”, amely
szerint ,,minden rizéma szegmentacios vonalakbol all, ezek mentén rétegzo-
dik, territériumokba szervezddik, kap jelentést, tulajdonithato stb.; ugyan-
akkor vannak rétegtelenitd torésvonalai is, melyeknek a résein at allandéan
eltlinik”. Az utolso jellemzd a térképrajzolas és a képlevonas elve. A rizoma
olyan, mint a térkép, mert ,,nyitott, minden iranyban kapcsolhato, szétszed-
hetd, megfordithatd, kész minden pillanatban valtozni”.

Az utobbi években a rizomametafora gyakran feltiint a szociolingviszti-
kéaban. Eléfordult alkalmazasa példaul a nyelvi gyakorlatok és tapasztalatok
koriili diskurzusok (Pietikdinen 2015), a homonacionalizmus nyelvi tajké-
pének (Milani és Levon 2016), a szocialis média multiszemiotikus és tobb-
nyelvii gyakorlatainak (Leppénen és Kytold 2017), beszélok nyelvi viselke-
désének és fejlodésének (Canagarajah 2018), kritikai szociolingvisztikai
kutatasi médszerek (Heller, Pietikdinen és Pujolar 2018) vagy a tobbnyelvii
oktatasi formakban jellemz6 osztalytermi gyakorlatok (Prinsloo és Krause
2019) kapcsan. A rizomametafora alkalmazasa a transzlingvalashoz kapcso-
16d¢ diskurzusok esetében is jol hasznalhato: segitségiil szolgal mind a kon-
cepcio sokféleségének és dsszetettségének megértésében, mind a terminus
inkonzisztens és elégtelen voltaval kapcsolatos kritikak elleni érvelésben.

A transzlingvalas terminusnak tehat, bar eredetileg egy tanarok altal ira-
nyitott tobbnyelvl tanulasszervezési koncepcidt nevezett meg (Williams
1994, Baker 2001), ma legalabb harom, egymassal (rizomatikus modon)
Osszekapcesolodo jelentéskore van. Egyrészt jeloli kétnyelviiek — és ,,valoja-
ban minden mas besz¢lé” (Vogel és Garcia 2017: 2) — nyelvi gyakorlatait,
masrészt egy oktatasi orientaciot, harmadrészt pedig egy, az emberi meg-
ismerés és kommunikaciot leird elméleti megkdzelitést. Ezek dnmaguk-
ban véve is rizomatikus tulajdonsagokat mutaté koncepciok, amelyek bar
a rizoman keresztiilfuté deterritorializacidés vonalak miatt megkiilonboztet-
hetok egymastol, mégis ugyanannak a sokféleségnek a részei. Ugyanakkor
kapcsolodnak mas, az oktatas és a szociolingvisztika teriileteihez rendelhetd
sokféleségekhez is.

A transzlingvald nyelvi gyakorlatok legalabb harom, egymassal dssze-
fliggo allitassal jellemezhet6k. Eldszor: tilmutatnak a szocialis invencio-
ként értelmezett egyes nyelvek hatarain, megkérddjelezve ezeket az egysé-
geket (Otheguy, Garcia és Reid 2015, Kleyn és Garcia 2019). Masodszor:
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azon a feltevésen alapulnak, hogy a nyelvi repertoar egységes (Garcia
2014b, Vogel és Garcia 2017). Harmadszor: fontos tulajdonsaguk, hogy
multimodalisak legalabb két értelemben: multimodalis jelekbdl allnak, ma-
gukba foglalva a beszéIok testét, gesztusait, egész életét (Garcia és Otheguy
2020: 29), illetve meghaladjak a nyelvi és a nem nyelvi kognitiv és szemio-
tikai rendszerek kozotti hagyomanyos kiilonbségtételt (Li 2018: 20).

A transzlingvalas mint oktatési orientacio szintén folyamatosan valtoz-
tatja természetét, ezzel tartva a koncepcidt nyitottként és kapcsolddasra
készként. E teriileten is kiilonféle megkozelitések vannak: a transzlingva-
last a tanar altal kezdeményezett tanulasszervezési fogasként értelmezd,
illetve a didkok spontan transzlingvaldo megnyilatkozasait el6térbe allito
megkozelitéseket lehet elkiiloniteni. Az el6bbi orientaciot hangsilyozo
kutatok, visszanyulva a terminus eredeti, williamsi (1994) jelentésé¢hez,
a transzlingvalast inkabb egy tanuldsszervezési koncepcionak tartjak, és
kisérletet tesznek Uj nyelvpolitikai és oktataspolitikai megoldasok alkalma-
zasara (Cenoz ¢és Gorter 2017, Prinsloo és Krause 2019). Masok hangst-
lyozzak a koncepcid erds politikai és szocialis elkotelezettségét (Garcia €s
Kleyn 2016: 24-25) azok irant, akik nem tartoznak a nemzetépités és a glo-
balis kapitalizmus nyertesei kdzé (Garcia és Otheguy 2020: 28). Ez utobbi
megkdzelitések altalaban a szocialis egyenléséget ndvelni képes potencial-
jat tinneplik a transzlingvalas legfontosabb tulajdonsagaként. Mindazonaltal
vannak azzal kapcsolatos félelmek is, hogy a koncepcid gyors terjedése
(v0. Poza 2017) karositja ezt a potencialt, mas szoval a transzlingvalasnak
azt a transzformativ erejét, amivel 0} identitasokat és gyakorlatokat hozhat
létre (Li2018: 23). Ilyen esetekben pusztan a transzlingvalas gyenge verzio-
ja (Garcia és Lin 2016: 20), azaz az oktatasi nyelv elsajatitasat, az oktatasi
nyelven valo tanulast segito, tamogaté funkcidja (Garcia és Kleyn 2016: 21)
érvényesiil.

A transzlingvalas-rizoma harmadik jelentéskdrében a terminus egy
nyelvelmélet dsszefoglaldjaként jelenik meg. Li a transzlingvalast mint
a nyelv gyakorlati elméletét mutatja be. Ehhez a nyelvet olyan ,,multi-
szenzorialis és multimodalis szemiotikai rendszerként” tételezi, amely mas
,beazonosithato, de egymastdl elkiilonithetetlen kognitiv rendszerekkel
all kapcsolatban” (2018: 20, kiemelés az eredetiben). E megkdzelitésben a
transzlingvalas az az elmélet, ami a legjobban leirja ennek a rendszernek
a mikodését.
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A kiilonb6z6 rendszerek és el6forrasok kapcsolata mas olyan elmé-
leti megkdzelitésekben is kdzponti fontossagu, amelyek a transzlingva-
last onallo értelmezési keretként pozicionaljak. A soknyelviiség (pluri-
lingvalizmus) és a transzlingvalas koncepcidinak kiilonbségeit targyalva
Garcia és Otheguy tobbek kozott hangstlyozzak azokat a transzlingvalas
soran adodo multimodalis lehetéségeket, amelyek segitségével ,,a diakok
testiikkel és testiikon kiviil es6 tényezok felhasznalasaval egyarant jelen-
tést teremtenek” (2020: 27). Pennycook (2017), akit szintén Deleuze €s
Guattari (1987 [1980]) ihletett (bar nem a rizoma, hanem az egy(ttal-
lasok [assemblages] fogalma), a transzlingvalas olyan 1j felfogasat java-
solja, amely lehetdséget teremt az id6legesen és egy adott helyen egymasba
érd anyagi és szemiotikai er6forrasok vizsgalatara és értelmezésére.

3.2. Atranszlingvalas kritikaja: bejaratok a rizomaba

A transzlingvalas koncepcidjanak gyors terjedésével és a megvalosi-
tas kisérleteivel parhuzamosan kétségek ¢és kritikak is felmeriiltek. Ezek
a rizomatikus sokféleségként értelmezett koncepcio kiilonféle aspektusait
érintik. MacSwan (2017) és Auer (2019) a kodvaltas elméletének szem-
sz0gébol kozelednek, €s a transzlingvalast mint elméleti keretet értelme-
zik és tamadjak. MacSwan szerint az egységes nyelvi repertoar premisz-
szaja gyengiti a szociolingvisztika konceptualis kereteit, amelyhez olyan
»feltett kincsek™ tartoznak, mint a nyelvi jogok, az anyanyelv vagy a kod-
valtas koncepcioi (2017: 169). Auer szerint a transzlingvalas visszalépés
a kodvaltaselmélethez képest. Jaspers elsdsorban a transzlingvalas peda-
gogiai aspektusaival foglalkozik. Arra figyelmeztet, hogy a terminus kitire-
sedhet, megkérddjelezi a koncepcid transzformativ erejét (2018), és amel-
lett érvel, hogy hatasait mas faktorok figyelembevételével, azokkal egyiitt
érdemes vizsgalni, mivel az oktatas nyitott és dinamikus rendszer (2019),
amelyben néhany faktor (példaul a tannyelv kérdéseinek) figyelembevétele
vagy megvaltoztatasa nem feltétlentil jar eredménnyel (vO. Lanstyak irasat
a kusza problémakrol [2014]). Cenoz és Gorter a nyelvpolitika szemszo-
gébél kozelitenek. Ovnak a kisebbségi nyelvekkel kapcsolatos politikak
korabbi eredményeinek negligalasatol (2017), illetve ,,a transzlingvalas kri-
tikatlan, a szocialis kontextus jellemzdit figyelmen kiviil hagyo iinneplésé-
t61” (2019: 134).
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3.2.1. Atranszlingvalas elméleti kritikaja:
transzlingvalas versus kodvaltas

Mind MacSwan, mind Auer kritikaval illeti — tobbek kozott — a transz-
lingvalas terminoldgiai kdvetkezményeit. A transzlingvalas azt a tételt kér-
dojelezi meg, hogy a nyelvi sokféleség a variabilitason keresztiil értelmez-
hetd legcélravezetSbben. igy az egy-egy valtozatot hasznald beszélokozos-
ségek fogalma is megkérddjelezédik. MacSwan viszont a beszél6k6zosség
fogalmat idealizacioként, de a nyelvi variabilitas szociolingvisztikai tanul-
manyozasanak kulcsfogalmaként értelmezi, és ugy érvel, hogy e kategoria
elhagyasa a szociolingvisztikat ,.teljesen inkongruenssé” (2017: 177) tenné.
Ez MacSwan szerint nemkivanatos fejlemény. Auer véleménye ehhez ha-
sonlé moédon az, hogy a transzlingvalas koncepcidja a szociolingvisztika
terminologiai rendszerét kezdi ki: szerinte tul sok, a nyelvi kontaktusok
¢és a kétnyelviiségi gyakorlatok kérdéseihez kapcsolodo jelenséget foglal
Ossze, és ezzel az emberi kommunikacionak egy kevésbé finom, elnagyolt
leirasahoz vezet (2019: 16).

E fejezet célja az ilyen jellegli kritikaval szembeszallo érvek felsorakoz-
tatasa. E konyv szerzéjének allaspontja szerint ezek a vélemények figyel-
men kiviil hagyjak azt a koriilményt, hogy a transzlingvalast rizomatikus
sokféleségként érdemes értelmezni. A nyelvi valdsag rizomatikus szem-
1¢lete azt jelenti, hogy a sokféleség megértésére mas iranybol tesziink kisér-
letet. A kiilonbségtétel nem a valtozatok megvaldsulasbeli variabilitasanak
leirasan keresztiil torténik (ki melyik pillanatban milyen valtozatot hasz-
nal), hanem a beszél6hoz és a tarsas viszonyokhoz egyarant kothetd reper-
toar sokféleségének az értelmezésén keresztiil (kinek melyik pillanatban
milyen tényezOk alakitjak a megszdlalasat). A sokféleség megragadasanak
két eltérd kisérlete ez tulajdonképpen. A kdovetkez6 sorok kodvaltas és a
transzlingvalas kiilonbségeit targyalva ezt a szembenallast mutatjak be — az
elébbi iranybdl érkezé kritikara reagalva és utobbi eldnyei mellett érvelve.

MacSwan érvelése alapvetéen Chomsky kiilsé nyelv (ez érzékelheté mo-
don koriilvesz minket a vilagban) és belsé nyelv (ez a tudathoz kothetd,
a fejiinkben van) distinkcidjara (2017: 172) és frazisstruktira-nyelvtanara
(2017: 182) épiil. Auer Gumperz munkait (1962, 1964b) emliti a kod-
valtaskutatas egyik kiindulépontjaként, és a kodvaltast sajat korabbi mun-
kaira is utalva ugy definialja, mint ami ,,szemiotikai rendszerek folyamatos
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szembedllitasa olyan mddon, hogy a 1étrejové komplex jelek mindenkori
befogadoi képesek ezt a szembeallitast is értelmezni” (2019: 6). Hangsulyos
eleme tehat e definiconak, hogy 1éteznek elkiiloniild és szembeallithato sze-
miotikai rendszerek. A k6zos pont a két érvelésben az az elképzelés, hogy
a nyelvi sokféleség megértésében dichotomikus, tehat kettdésségen alapuld
strukturak (kiilsé nyelv és bels6 nyelv, illetve szembeallithatd szemiotikai
rendszerek) tételezése segithet benniinket.

A dichotomikusan strukturalt repertoar elképzelése Deleuze és Guat-
tari szerint a ,,fa-gyokér” képén alapul, amely ,,faradhatatlanul a kettové
valé Egy, majd a néggyé valo kettd torvényét fejti ki... A binaris logika
a fa-gyokér spiritualis valosaga” (1996 [1980]: o. n.). A bioldogiaéran fo-
gyokeérként és mellékgyokérként megismert gyokérrendszerek mindegyi-
ke ,,fa-gydkér”, amennyiben mindegyik egy szarbol agazik tobbfelé a
fold alatt. A szemléletesség kedvéért érdemes azonban elsdsorban a mel-
lékgyokeérrendszerre (példaul a kukorica gydkerére) gondolni. A gyokér-
rendszer elagazasaival 1étrejovo sokféleség visszavezethetd a szar egysé-
gére, amennyiben minden egyes mellékgytkér ugyanabbdl a szarbdl indul.
(A rizomatikus gyokérrendszer sokfélesége ellenben nem vezethetd vissza
egy szarra.)

Deleuze és Guattari szerint a fa-gyokér koncepci6 a nyelvészetben is
meghatarozo. Ezt éppen Chomsky frazisstruktura-nyelvtanjanak logika-
javal illusztraljak. Ez a logika szerintiik sosem ,.értette a sokféleséget:
ahhoz, hogy spiritualis modszerének kovetésekor eljusson a kett6hoz, egy
erds egység tételezésére van sziiksége” (uo.). Amit javasolnak a fa-gyokér
kép helyett, az a pontostalansag (anexactitude). Ez a gondolkodasnak egy
olyan jellegzetessége, ami MacSwan vagy Auer kritikdjaban éppen a transz-
lingvalas elleni egyik f6 érvként jelenik meg. A pontostalansag e konyv
szerzdjének értelmezésében egy olyan megkozelités jellemzdje, amelyik
nem dichotomikus kategoriak mentén vag rendet a sokféleségben. Deleuze
¢és Guattari igy irnak errdl:

,»A pontos-talansag egyaltalan nem kozelités, ellenkezdleg, pontos atme-
net mindarrdl, ami van. Csak azért utalunk bizonyos dualizmusra, hogy
ezzel egy masikat visszautasitsunk. Csak azért hasznalunk dualiszti-
kus modelleket, hogy eljussunk ahhoz a folyamathoz, mely visszauta-
sit minden modellt. Minden esetben agyi korrigalasokra van sziikség,
melyekkel az akaratlanul létrehozott dualizmusokat szétbontjuk. Miutan
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athaladtunk minden ellenséges, mégis sziikségszeri dualizmuson — 6reg
butordarabok, amelyeket folyton ide-oda tologatunk —, elérkeziink végre
a magikus képlethez, amely szerint pluralizmus = monizmus” (uo.,
kiemelés az eredetiben).

Mig tehat MacSwan és Auer logikdja dualizmusokkal kozelit a sokféle-
séghez, Deleuze és Guattari logikaja ezeket egyértelmiien elutasitja, €s
épp mell6zésiikkel tartja a sokféleséget megismerhetonek. A pluralizmus
és monizmus egyenl6ségérdl szolo allitds egybevag az egységes reperto-
art alkoto, kiilonféleképpen regisztralodo nyelvi eréforrasoknak a beszélés
sokféleségét értelmezd képével, tehat a transzlingvalas koncepcidjanak
alapjaival.

Mindebbdl kovetkezik, hogy a két- és tobbnyelviiséget értelmezni kiva-
n6 két koncepcid, a kodvaltas és a transzlingvalas nem ,,ugyanaz”. Még
ha feliiletesen szemlélve tigy is tlinik, hogy ugyanazt masképp mondjak
el, alapvetden kiilonboznek: a két- és tobbnyelviinek nevezett beszélok
nyelvi gyakorlatainak sokféleségét kiilonbozoképpen értelmezik. A kod-
valtaskutatok az emberi beszélés eréforrasait dichotdmidk segitségével
irjak le. A sokféleséghez a kettévalasok, osztodasok megismétlésével jutnak
el (példaul valaki, aki képes megszolalni, erre képes lehet két nyelven
(els6 osztodas), illetve mindkét nyelven kiilonféle valtozatokon (masodik
osztddas).

A sokféleség létrehozasanak ez az eljarasa tulajdonképpen a fraktalis
rekurzivitas szemiotikai miivelete (vO. Irvine és Gal 2000). A fraktalis re-
kurzivitas (azaz valaminek a megismétlddése sajat tortrészeiben, részle-
teiben) a természetben megfigyelhetd példaul a karfiolon. A karfiolvirag
feliiletének sokfélesége egy torzsbdl elagazo sokféleség (vo. a ,,fa-gyokér”
metaforaja). Ha egy karfiolfejrdl lehantjuk a zold leveleket, azt tapasztaljuk,
hogy a torzs egy tobol indulva néhany iranyba elagazik. Az elagazasokat
letdrve az eredeti karfiolvirag olyan kicsinyitett masait latjuk, amelyekkel
aztan jra megismételhetd az eldbbi mivelet. A karfiolvirag tehat toredékei-
ben (azaz fraktalis modon) Gjra €s Gjra (azaz rekurziv modon) visszatér.
A kodvaltaskutatok hasonloan, ismétlddé elagazasokat létrehozva értelme-
zik a nyelvi sokféleséget.

Auer cikkében (2019) példaul a transzlingvalo szakirodalomban a transz-
lingvalas eseteiként értelmezett példakrol azt allitja, hogy azok a kodvaltas
kiilonféle, kivaloan leirhatd esetei. Ezek kozott az esetek kozott emliti a
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kodkeverés és kodosszeolvadas egyes eseteit, amelyek az 6 véleménye sze-
rint is felvetnek néhany, transzlingvalashoz kapcsolhato kérdést (2019: 19).
Egyik, a Blackledge és Creese szerzéparostdl (2010: 208-209) kdlcson-
z0tt példajat Ugy interpretalja, mint a kodvaltas esetét a brit angol és egy
gujarati/brit angol kevert kod kozott. A karfiol logikdja ez esetben: a beszé-
1¢s (torzs) eldszor a brit angol és nem brit angol dichotomia mentén értelme-
z6dik (els6 dualitas). A nem brit angol (tehat a kevert kod) megint csak oszt-
hato olyan elemekre, amelyek az angolhoz rendelheték hozza, és olyanokra,
amelyek a gujaratihoz rendelhetdk hozza (masodik dualitas). A kodok keve-
redésének vannak tovabba inzertalis (grammatikai dsszeolvadassal jaro) és
alternalis (grammatikai 0sszeolvadassal nem jaro) esetei (harmadik dua-
litas), tovabb cifrazva az egy pontbol kiindulo sokféleség 1étrehozasanak
lehetéségeit.

A transzlingvalas koncepcidjaval dolgozo kutatok a sokféleséget eltérd
modon interpretaljak. Az 6 logikajuk a sokféleséget rizomatikusnak latja.
Ez azt jelenti, hogy azt nem egyetlen pontbdl (fa-gyokérbol) eredeztetik,
hanem, ahogy a fenti, Deleuze és Guattari tollabol szarmazé sorokban ol-
vashatjuk, a sokféleség ¢és az egység azonossagabol indulnak ki. Ez azt
jelenti, hogy sem az egy nyelvhez kotott beszédet, sem a tobb nyelvhez
kotott beszédet nem tételezik eredenddként (,,természetesként”, egységes-
ként, nem kevertként stb.), hanem mindegyiket a beszélés egységében meg-
valosuld sokféleség kiilonféle eseteinek latjak. A rizomatikus sokféleség
koncepcidja arra is figyelmezteti a transzlingvalas tamogatoit, hogy nem
érdemes a tobbnyelviiséghez kotott beszédet ilyenebbnek vagy olyanabb-
nak (példaul a tarsadalmi igazsagossag kovetelményeinek inkabb megfe-
lelének) bemutatni, mint az egynyelviiséghez kotott beszédet (ahogy erre
egyébként Jaspers [2018] a kovetkezo, 3.2.2. fejezetben részletezett modon
figyelmeztet is). Osszefoglalva: az, ami a kddvaltaskutatok perspektivajabol
inkongruencianak, jelenségek dsszemosésanak latszik, val6jaban a sokfé-
leség masfajta értelmezését jelenti. Ennek a megkozelitésnek az eldnyei,
ahogy az a 6.5. fejezetben lathatova valik, a tiszavasvari romak beszédmaod-
jainak elemzésekor is megmutatkoznak.
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3.2.2. Atranszlingvalo pedagdgiai orientacio kritikaja

Mig a kodvaltaselméletek a nyelvi eréforrasok elemzésének lehetoségét
kinaljak, a transzlingvalast rizomatikus tulajdonsagai pedagdgiai meg-
kozelitések szamara is attraktivva teszik. A transzlingvalas rizomatikus jel-
legénél fogva kapcsolddik tanuldsszervezési, egyéb nyelvpedagogiai, illetve
nyelvpolitikai megfontolasokhoz, €s nagy igéreteket hordoz: sikeresebb
iskolai karriert igér két- és tobbnyelvii diakok szamara, nagyobb pedagogiai
sikerességet tanaraik szamara, illetve altalanossadgban véve alapvetd valto-
zast a beszEl0k szocidlis statuszviszonyaiban.

Ez a szemet elhomalyositd attraktivitas talan az egyik oka a kételyek
megjelenésének. Jaspers azt allitja, hogy ,,a transzlingvalas valoszinii-
leg kevésbé transzformativ és kritikai, mint ahogy ezt gyakran sugalljak”
(2018: 2), és hogy ,,csokkenhet a tudoésok hatasa a nyelvpolitikara abban
az esetben, ha egy értékpreferenciat tudomanyos evidenciaként kezelnek
(2019: 101). A transzlingvalas transzformativ (azaz valdsagot atalakito) ere-
jével kapcsolatban arra hivja fel a figyelmet, hogy az korantsem magatol
értdds. Tovabba amellett érvel, hogy a transzlingvalas tamogatoinak meg-
gy6zddései hasonlatosak az egynyelvil intézményrendszer képviseldinek
meggy6zddéseihez, illetve a transzlingvalast timogato orientaciok bizonyos
koriilmények kozott ugyanolyan ,,dominans erévé” valhatnak, mint az egy-
nyelviiségi politikak (2018: 2). Példaul mindkét csoport tagjai haljamosak
természetesebbnek™ tételezni az altaluk preferalt, illetve emancipalni
kivant beszédmodokat. A fenti kihivasok kezeléséhez azt tartja iidvozlendo-
nek, ha a kutatok ,,a lehetéségek brokereiként cselekednek, tekintettel arra,
hogy a nyelvvel kapcsolatos vitdk, a torvényszéki kontextusokat kivéve,
szinte mindig az »abortuszpolitika« kérdéseihez hasonlatosak™ (2019: 97).
Ez utdbbi azt jelenti, hogy ,,a kdvetendd értékekkel kapcsolatos nagyfoku
egyet nem €rtés” és ,,a kivant eredmények eléréséhez vezet6 gyakorlatok-
kal kapcsolatos bizonytalansag” ovezi 6ket (uo. 96, Pielke 2007: 40-50
alapjan). A kdvetkezd sorok amellett érvelnek, hogy Jaspers megalapo-
zott kétségeit feloldja, ha a transzlingvalast mint rizomatikus sokfélesé-
get szemléljiik. Jaspers kétségei arra irdnyitjak ugyanis a figyelmet, hogy
a transzlingvalas (ez a sokféleség) szamos modon és ponton kapcsolodik az
oktatas ¢s a nyelvpolitika mas teriileteihez (sokféleségeihez).
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Val6 igaz, a transzlingvélas hatasai nem garantalhatok. Altalaban prob-
lematikus a transzlingval6 tanulasszervezés és a transzlingvald orien-
tacio iskolai sikerességre vonatkozd eredményeinek mérése. Ez ugyanis
tul sok ismeretlen sikeres mérését elofeltételezné: a sikerességet befolya-
solja a didkok iskolai és otthoni szocializaciojanak modja, tanulasi szoka-
saik, tovabba sok-sok tanulasi koriilmény. Ezeket mind mérni kellene, €s
nehéz elképzelni, hogy minden tényezot figyelembe lehetne egyszerre ven-
ni. Ehhez az oktatas til komplex folyamat. Mindazonaltal vannak a transz-
lingvalas tanulasban betoltott szerepét mérni kivand kvantifikacios kisér-
letek. Tanarok transzlingvalassal kapcsolatos félelmeinek normal tanrendii
¢és tobbségi tannyelvil osztalyokban valo elemzésekor Duarte azt tapasz-
talta, hogy a didkok altal a csoportos vagy paros munka soran alkalmazott
transzlingvalo megszolalasok legtobbje a tanulasi aktivitashoz kotott, illetve
hogy ezekre ,,a kognitiv tekintetben igényes beszédaktusok dominanciaja
jellemz6” (2019: 162).

Ugyanakkor sikert jelent diakok és tanarok javul6é kozérzete, illetve
a sikerélmények novekvé szama akkor is, ha a tanulasi eredmények pozi-
tiv iranyu valtozasa nem feltétlen mérhet6. Ennek a javulo kozérzetnek az
alapja az a pedagogusi belatas, hogy a nyelvi repertoar a szubjektum inhe-
rens része (vO. Busch 2012a). Ha az iskola és a pedagogus a nyelvi reperto-
arnak csak egy részét fogadja el, illetve csak egy részét tekinti az iskolaban
is érvényesnek, az azt is jelenti, hogy a tanuld személyét is csak részlegesen
fogadja el. A repertoar egészének elfogadasaval jard transzlingvalo orienta-
ci6 lehetdség a didkok személyiségének mindenestiil valo, teljes elfogada-
sara is.

Jaspersnek az a felvetése is redlis eshetéség, hogy a transzlingvalas
képviseldinek ¢s az egynyelviiségi intézményrendszer képviseldinek van-
nak kdzos meggydzddéseik. Hasonloképp, elvben elképzelhetd, hogy a
transzlingvalas ugyanolyan dominanssa valjon, mint az egynyelviiségi ideo-
logiak. Abban az esetben azonban, ha a szerepldk figyelembe veszik a
koncepci6 rizomatikus jellegét és mas sokféleségekbe valo beagyazottsa-
gat, ezek a csapdak elkeriilhetdk. Garcia és Kleyn szerint a transzlingvalas
»hem csak megvaltoztatja a néven nevezett nyelvek kozotti eréviszonyokat
az iskolaban, hanem szembe is megy a néven nevezett nemzeti nyelvek
hegemoniajaval és a politikai allam hatalmaval” (2016: 21). A koncep-
cio rizomatikus jellegének figyelembevétele ettdl eltérd allaspontot ir
elé e konyv szerzdje szamara: a transzlingvalasra nem mint egy mindent
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radikalisan Gjrairo, a meglévo és sokak altal timogatott normakkal kérlel-
hetetleniil szembeszallo, azokat kivaltdé koncepciora tekint. Ehelyett Ggy
gondolja, hogy a transzlingvalas — a részvétel jelszava mentén és az egyes
lokalitasokban — olyan egyiittélési formak kimunkalasahoz jarul hozza,
amelyekben minden résztvevo oktatasa a lehetd legoptimalisabb megoldas
szerint alakul. A transzlingvalas nyertessé tehet eddigi veszteseket, modo-
sithatja az allam megkdzelitéseit, atirhatja a tarsadalmi viszonyokat ugy,
hogy nemcsak a veszteseket igazitja a nyertesekhez, hanem a nyertesek
pozicioit és ideoldgidit is Ujrairja. Ezzel a vesztes is nyertessé, és a nyertes
is nyertesebbé valhat.

Jaspers végiil azt is megjegyzi, hogy a transzlingvalas nem lehet sikeres,
ha ,,az iskolai sikeresség és szocialis egyenl6tlenség kérdéseit kizarolag
nyelvi kérdéssé” redukalja (2018: 5). E pontban sem érdemes vitatkozni
a szerzOvel. A transzlingvalas nem dnmagaban pedagogia, hanem egy peda-
gogiai hozzaallas, ami a didkok teljes repertoarjanak az elfogadasan alapul.
Rizomatikus jellege miatt 6sszekapcsolodhat példaul a tanulasszervezés
kérdéseivel, (transzformativ erejénél fogva is) hozzajarulhat a politikai,
szocialis és gazdasagi emancipacié megteremtéséhez, de dnmagaban nem
képes a tarsadalmi viszonyok alapvet6 megvaltoztatasara.

3.2.3. Atranszlingvalas nyelvpolitikai kritikéja

A globalis északon a transzlingvalas ,,didkok kisebbségi csoportjaihoz kot-
hetd antidiszkriminacios kérdésekkel” kapcsolodik dssze, ellentétben pél-
daul Dél-Afrikaval, ahol a didkok tobbsége besz¢l valamilyen transzling-
valé modon (Prinsloo és Krause 2019: 10, kiemelés az eredetiben). Bar
tehat a globalis északon a transzlingvalas kisebbségi tigynek tlinik, ez nem
feltétleniil és mindig jelenti azt, hogy a ,.kisebbségi nyelvek” kérdéseihez
is kapcsolodik. Sok esetben — példaul az otthon spanyolul beszéld New
York-i didkok esetében — két ,,vilagnyelv” eréforrasainak igénybevételével
jon létre a transzlingvald beszédmod, €s a kettd kozotti hatalmi-alavetettségi
viszonyok csak az adott lokalitdsban értelmezhetok. Ha a helyzet nem
ilyen, hanem valoban egy ,,veszélyeztetett nyelv”” eréforrasai vonddnak be
a transzlingval6 besz€lés soran, a transzlingvalas mint koncepcio alapvetden
akkor sem a kisebbségi nyelvek fenntartasara és revitalizacidjara koncent-
ral. Definicioszertien olyan nyelvi gyakorlatokat jel6l ugyanis, amelyek
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talmutatnak az egyes nyelvek hatarain. Kovetkezésképp éles dilemmak
meriilnek fel a transzlingvalo beszédmodok tamogatasanak torekvései és
a kisebbségi nyelvek fenntartasanak és revitalizacidjanak torekvései kdzott.
Cenoz és Gorter részletesen feltarjak e dilemmakat (2017, 2019). Arra t6-
rekednek, hogy egyensulyt teremtsenek és tartsanak transzlingvalas és a
kisebbségi nyelvek fenntartasat célzo politikak kozott. Megjegyzik, hogy
a kisebbségi nyelvek fenntartasa a transzlingvalas altal problematikus le-
het az érintett tobbségi és kisebbségi nyelvek eltéro statusz- és erdviszonyai
miatt (2017: 908). Javasolnak néhany alapelvet ezen ellentmondas kezelé-
sére. Szerintiik érdemes példaul olyan helyeket és helyzeteket kialakitani,
ahol az érintettek csak a kisebbségi nyelveket beszélik. Egy-egy tovabbi
javaslatuk a nyelvi tudatossag szintjének novelését érinti, illetve a spontan
transzlingvalas eseteinek pedagogiai tevékenységekhez vald hozzarende-
1ését (uo. 909) szorgalmazza. Arra figyelmeztetnek, hogy a transzlingva-
las nem alkalmazhato minden helyzetben eldre eltervezett modon, és ja-
vasoljak minden egyes szituacio részletes és alapos vizsgalatat, valamint
a ,transzlingvalo pedagodgianak az iskolaknak helyet add kozosségek szo-
cialis jellemzdihez” valo igazitasat (Cenoz és Gorter 2019: 134).

A transzlingvalas mint rizomatikus sokféleség tehat szoros és tobbszords
kapcsolatban van a kisebbségi nyelvmegtartas kérdéseivel. De egyértelmii-
ek a deterritorizald vonalak, azaz a két koncepciét egymastdl elvalaszto
tényezok is. A kisebbségi beszélok altalaban nem egy kisebbségi nyelv
,»tiszta, hamisitatlan formajat” hasznaljak, hanem transzlingvalo beszédmo-
dokat kdvetnek. A transzlingvalas mint pedagogiai hozzaallas pedig elsdsor-
ban a besz¢lok megerdsitését szolgalja, és nem néven nevezett nyelvek vagy
mas kddok megtartasat.

Az itt targyalando tiszavasvari projekt célja is a beszélok tamogatasa, €s
nem a barmely nyelv vagy kod megtartasdhoz valé hozzajarulas. A beszé-
16k tamogatasa viszont azt jelenti, hogy a projekt emancipalja transzling-
valo, romanihoz (is) kotott beszédmodjaikat, tamogatja azok uj szintere-
ken valé megjelenését. Ez a torekvés tehat az adott lokalitasban lassithatja
az egynyelvii magyar beszédmodok terjedését, ¢s hozzajarulhat a transzling-
valo nyelvi gyakorlatok fenntartasahoz. Ha ezeket a gyakorlatokat ,,kisebb-
ségi nyelvnek™ tekintjiik, akkor tehat a transzlingvalas — legalabbis e projekt
esetében — sztenderd és purista ideologiak mellézésével, és ezért teljesen
ujszerti modon a kisebbségi nyelvet is tamogatja. Ehhez azonban harom
feltétel egytittallasa kell. El16szor, a helyi, romanihoz kotheté beszédmodok
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presztizse (a magyar nyelvként értelmezett beszédmodokéhoz képest) ala-
csony. Iskolai megjelenésiik ezért emeli presztizsiiket. Masodszor, az ehhez
kapcsolhato eréforrasok, mint latni fogjuk, dominansak a didkok reperto-
arjaban. Ezért a didkok szivesen hasznositjak azokat az iskolaban. Har-
madszor, a romani (szamos, a globalis északon szamon tartott kisebbségi
nyelvvel, példaul a katalannal vagy akar a hataron tali kontextusok ese-
tében a magyarral ellentétben) egy orszagban sem jelenik meg az iskolai
oktatas (sztenderdizalt) nyelveként. Ez azt jelenti, hogy a romaninak ezt
a statuszat a projektben tdmogatott beszédmaddok iskolai megjelenése nem
veszélyezteti.

Mindez arra figyelmeztet, hogy a transzlingvalast tdmogato politikak
lehetdségeit és hatasait érdemes az egyes lokalitdsokban megvizsgal-
ni. fgy elkeriilheté egyrészt az, hogy a transzlingvalast tamogato politi-
kak az egynyelviségi politikakhoz hasonldoan dominans er6kké valjanak
(vo. Jaspers 2018), masrészt az is, hogy a nagyobb egyenldséget egy-egy
kisebbségi nyelv megtartasaval elérni kivano eréfeszitések kerékkotdi
legyenek. Hiszen ez utdbbi nem lehet célja a transzlingvalasnak, amennyi-
ben maga is a tarsadalmi igazsagossag novelését tiizi ki célul. Ugyanakkor:
az itt bemutatando projekt annak ékes példaja, hogy a transzlingvalas kon-
cepcidjanak alkalmazasaval olyan valaszok adhatok, amelyek — a vizsgalt
lokalitasban — hatékonyabb segitséget jelentenek az érintettek szamara, mint
az elmult évtizedeknek a sztenderdizacion és a ,tisztasag” elképzelésein
alapuld kisebbségi nyelvi politikdi. A romani sztenderdizacié nem valtoz-
tat érdemben a beszél6k sorsan, a transzlingvalas koncepcidja azonban
esélyt nyit erre — és ezzel a szoban forgd beszédmodok fennmaradasara is.
Ezt mutatjak be a kovetkezo fejezetek.
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4, Romék ¢s beszeéd)iik percepciojanak
meghatarozoja; a csoportszemlélet

Ahogy arra a korabbi fejezetek ramutattak, a modernitas korara kialakuld
nemzeti kdzosségek versenyképessegenek feltétele egy sztenderd valtozat
(és a hozza tartozo ortografia) kialakitasa. Ezzel valik lehetségessé a mas
tarsadalmi szervezddésekkel (nemzetekkel és egyéb elrendezddésekkel)
vald versenyben sziikséges erdé felmutatasa. A sztenderdizaci6 velejardja,
hogy a sztenderdként tételezett ideal érvényességét mindenki elismeri, €s
sajat nyelvi gyakorlatait lehetdség szerint igazitani igyekszik hozza. Ehhez
motivaciot kinal az intézményrendszer, ami a sztenderdként tételezett er6-
forrasok igénybevételével valo kommunikaciot a (nemzeti) kdzosségen be-
lili tarsadalmi sikeresség eléfeltételévé teszi. Igy a sztenderd nemcsak
a létrejovo kozosség versenyképességének, de a kozosséget alkotd egyének
versenyképessegének zaloga is.

A nyelvi tervezés korai szakirodalma jol definialhatd 1épésekkel (a klasz-
szikus europai sztenderdek mintajara) létrehozhatonak, megalkothatonak
tartotta a sztenderdet (Haugen 1966b, Ferguson 1971). Késébbi megkd-
zelitések (ezek torténetéhez és Gsszefoglalasahoz vo. Ricento 2000, Gjab-
ban magyarul Lanstyak 2016b) példaul arra hivjak fel a figyelmet, hogy a
sztenderdek a hegemonia eszkozeivé valnak (Silverstein 1996), és hogy ez
a narrativa igencsak csaldka mddon egyszeriisiti le a valosagot (Deumert
2010: 246). Mivel a sztenderdizacid 1ényege ,.targyak egy osztalyara raerdl-
tetett egységesség” (Milroy 2001: 531, idézi és forditja Bodo 2014: 269),
anyelvi sztenderdizacio is a sokféleséggel, a pillanatnyisaggal és az ezekbdl
fakadé komplexitassal vald szembeszallast jelenti. A sztenderdek beszél6i
a nyelvet kivalasztott er6forrasokbdl allo rendszerként értelmezik. A nyelv
fogalmat 6sszekotik a sztenderd valtozat fogalmaval (ami nem sztenderd,
az nem igazi nyelv), és a nyelvi egységességhez rendszerint etnikai egy-
ségességet is kotnek. A sztenderd valtozatot az oktatashoz és altalaban az
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allami ko6zosségi rendszerekhez vald hozzaférés lehetdségéhez kapcsoljak,
létrehozva nyelv, etnicitas és tér egységét (Gal 2008). Ez a nemzetallami
ideol6giak egyik legfontosabb pillére. Rogers Brubaker a fentieket cso-
portszemléleten alapul6 latasmodként 6sszegzi (2002, 2004). A Kolozsvar
etnikai viszonyairol irt kotetben (Brubaker és mtsai 2011 [2006]) szerz6-
tarsaival megjegyzi, hogy ,,amikor etnicitasrol, még inkabb, amikor etni-
kai konfliktusokrol beszéliink, valahogy szinte automatikusan azon kap-
juk magunkat, hogy etnikai csoportokrol szolunk” (8). Dominquez (1989)
nyoman kiilon felhivjak a figyelmet arra, hogy ez a latasmod a magukat
konstruktivistanak vallo, az ilyen csoportidentitdsokat kialkudottként, azaz
a kozosségi kommunikacioé soran létrehozottként értékelé megkozelitéseket
is jellemzi.

Egy-egy csoport koriilhatarolasa és 1étszamanak (példaul a magyarok
szamanak) megadasa az atmenetiségek miatt mindig problémas, de a romak
esetében az etnicitashoz és nyelvhez kapcsolhato tér (orszag, régid) hianya
ahhoz is vezet, hogy feltindbbé valik elébbi kettd dsszefliggésének konst-
rualt volta. Ennek kdvetkezménye, hogy a létrehozott csoportok instabilab-
bak, illetve integritasuk konnyebben kérddjelezodik meg. Az dnmeghataro-
zason alapuld népszamlalas és a masok (t6bbségiek) percepcidjat dontonek
tekintd szociologiai felmérések példaul gyokeresen mas eredményeket mu-
tatnak a romak létszamat illetden. A kortilbeliil tizmillios Magyarorszagon
a magukat roméanak vallok aranya az utolso rendelkezésre all6 népszdm-
lalasi adatok szerint koriilbeliil 3% (KSH [Kozponti Statisztikai Hivatal]
2013: 21). A Kemény-féle, meglehetdsen régi (2003), nem dnbevallason
alapuld reprezentativ vizsgalat szerint ennél nagyobb, 6% koriili (Kemény
¢és Janky 2006: 70). A Debreceni Egyetem 2010 és 2013 kozott végrehajtott
felmérésének eredménye szerint a romak aranya 9% kortili (Pénzes és mtsai
2018: 10). De a valosag komplexitasat, az atmeneteket és a szituativitast
ezek mindegyike figyelmen kiviil hagyja.

Az etnikai és nyelvi szempontok mellett a roma — nem roma klasszifi-
kéacioban szocialis ¢és életmodot (példaul foglalkozast) érintd szempontok
is szerepet jatszanak (Ladanyi és Szelényi 2001, Babusik 2004). Nagy Palt
torténeti forraskutatasai példaul annak hangsulyozasara 6sztonzik, hogy
a roma — évszazadok ota — egy olyan, a tarsadalom perifériajan elhelyezke-
do emberek sokféleségét magaban foglald szociokulturalis kategoria, ami-
bol ki lehetett és lehet keriilni polgarosodas titjan, és aminek részévé valtak
¢és valnak deklasszalodo tarsadalmi csoportok (Nagy 2007).
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A romani vagy a beas nyelvek beszéldinek szamarol sz6l6 adatok szintén
ovatosan kezelenddk. Két okbol sem lehet szamszerti adatokat mondani
arrol, hogy hany besz¢ld kothetd példaul a romaniként szamon tartott meg-
szblalasi moédokhoz. Egyrészt, mert ezeknek a beszédmddoknak a preszti-
zse alacsony, €s a beszélok sok helyzetben nem ,,valljak be”, hogy meg
tudnak szolalni romanihoz koétheté modokon, vagy értik, ha ilyen mo-
dokon szolnak hozzajuk. Masrészt beszéldikre sok esetben olyan meg-
szolalasok jellemzok, amelyek a beszélt (magyar és romani, illetve beas)
nyelvek mindegyikéhez egyszerre kapcsolodnak. Ezeket a beszédmodokat
a csoportszemléletet kdvetve a romani viszonylatban példaul para-romani
nyelvekként (vo. példaul Talos 2001, Matras 2002: 242-248, Lakatos Sz.
2015: 60-61) szokas leirni. Mindazonaltal nincs kritériuma annak, hogy mi
tekinthetd romani nyelvii megszoélalasnak, mi részben romani nyelviinek,
mi para-romaninak, és mi romani elemeket is tartalmazé mas nyelvii meg-
sz6lalasnak.

A konstruktivista szemléletii megkozelitések nem egy meghatarozhatod
szempontu (nyelvi vagy szociokulturalis) klasszifikacios eljaras érvényes-
sége mellett érvelnek. Inkabb arra koncentralnak, hogyan alkotjak meg az
érintettként azonositott besz¢élok sajat kategorizacios rendszeriiket (Szalai
2006 [2007]), hogyan zajlik a kiilonbségtétel (Horvath és Kovai 2010),
illetve egyes csoportelnevezések adott térben és idoben milyen tarsadalmi
jelentést (Kovai 2017: 12) vesznek fel. Kovai hangsulyozza, hogy ezzel
elkeriilhetének latja az esszencializmus és a csoportszemlélet (forditasaban
csoportizmus) csapdait. Hogy ez mennyire nehéz, és hogy a csoportszem-
lélet torvényszerlien atjarja a konstruktivista szemléletli munkakat is, jol
jelzi, hogy Kovai harom oldallal késdbb kozli, hogy kutatasanak helyszi-
nén a lakossag ,,mintegy 20-25%-a cigany szarmazasu”, és ,,ez az arany
az utobbi évtizedekben folyamatosan emelkedik” (2017: 15). Tarsadalmi
viszonyokrol, elrendezddésekrdl aligha lehet tehat ugy beszélni, hogy ne
kertilnének emlitésre emberek ilyen vagy olyan csoportjai. Inkabb arrél
van sz0, hogy azok a megkozelitések, amelyek mellett e sorok is érvelnek,
a valosaghoz valo ujszerli viszonyulas kialakitasara torekednek. Egyrészt
folyamatosan reflektalnak a csoportszemlélet kdvetkezményeire, illetve
a csoportokrol valo beszélés eldnyeit €s hatranyait folyamatosan mérlege-
lik. Masrészt a nehézsége ellenére is megkisérlik olyan metanyelv (azaz
a valdsagrol vald olyan beszélési lehetéségek) és gondolkodasi keretek
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kialakitasat, amelyekkel ra lehet mutatni a csoportszemlélet meghatarozta
latdsmodok korlataira.

A csoportszemlélet a fenti ellentmondésok mellett, vagy inkabb elle-
nére donté hatassal van minden romakkal kapcsolatos politikai cselekvésre
és tarsadalmi aktivizmusra, illetve a roluk szol6 tudomanyos diskurzusra
is. Ez hatarozza meg példaul a jogalkotast. Magyarorszag Alaptorvénye
(2011) XXIX. cikkelye els6 bekezdésének értelmében ,,a Magyarorszagon
€16 nemzetiségeknek joguk van az anyanyelvhasznalathoz, a sajat nyelven
valo egyéni ¢€s kozdsségi névhasznalathoz, sajat kultirajuk apolasahoz és
az anyanyelvil oktatashoz”. A nemzetiségek jogairdl szolo torvény (Magyar
Orszaggytlés 2011) a romakat nemzeti kisebbségként (tehat etnikai cso-
portként) hatarozza meg, nyelveikként pedig a 22. paragrafusban a magyart,
a romanit ¢és a beast jeloli meg. ,,E torvény értelmében nemzetiségek altal
hasznalt nyelvnek szamit a bolgar, a gordg, a horvat, a lengyel, a német,
az 0rmény, a roma/cigany (romani, illetve beas), (a tovabbiakban egyiitt:
roma) [sic!], a roman, a ruszin, a szerb, a szlovak, a szlovén és az ukran
nyelv, tovabba a roma és az 6rmény nemzetiség esetében a magyar nyelv
is.” Ezek a torvényi rendelkezések a romakeént leirt etnikai elrendezédéseket
a modern eurdpai vilag egyik (csoportként koncepcionalizalodo) résztvevo-
jévé teszik.

Mas tarsadalmi cselekvéseket is meghataroz a csoportszemlélet. Az ezek
kiindulopontjaul szolgalo ideologiak az etnikai hovatartozas mentén esz-
szencializaljak az egyének identitasat. Altalaban (de nem feltétleniil és kiza-
rolag) etnikai alapon definialjak azt, hogy ki roma, és segitséget kivannak
nyUjtani a csoporthoz rendelt egyének szamara a tarsadalmi eréforrasokhoz
valo hozzaférésben. Cserébe az egyénnek kétféleképpen is alkalmazkodnia
kell. Identitasat a roma — nem roma dualizmus mentén kell meghataroznia,
magat kotnie kell az egyik (vagy-vagy alapon) vagy mindkeét (is-is alapon)
csoporthoz. Ezzel parhuzamosan el kell fogadnia azt a homogenizaciot is,
ami az egységes roma etnikai csoport létrehozasaval jar. Példaul népszam-
lalaskor a megkérdezettek vallhatjak magukat roma/cigany identitastinak
¢és a roma nyelv (sic!) beszéldinek (az ezzel kapcsolatos ellentmondasok-
hoz lasd Kontra 2003, 2011, 2016, 2019: 102—-106, Szalai 2006: 183—186
[2007: 36-37], Orsos 2012: 18, Heltai 2015a: 38-40). Ugyanebben a mat-
rixban helyezhetdk el az dsszefoglaldan roma aktivizmusként emlithetd tar-
sadalmi cselekvések is, amelyek egyrészt az allam &ltal biztositott kisebb-
ségi érdekképviselet intézményrendszerében, masrészt civil vagy iizleti
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alapon szervezddve jonnek létre. De a csoportszemlélet alapjan a vilagban
romak és nem romak csoportjait lattatd tarsadalmi cselekvések kozé tar-
toznak a roma politikai aktivizmus olyan szimb6élumai, mint a nemzetkozi
roma nap, a roma zaszIl6 vagy a roma himnusz.

E megkozelitések kozos jellemzdje, hogy a romaként tételezett csoport
belso differencialasanak kérdését nem vagy elvétve érintik, meghagyva ezt
a lehetdséget a tudomanyos diskurzusoknak. Ezek aztan szintén a csoport-
szemlélet jegyében foglalkoznak a kérdéssel. A roma kdzdsségeket rendsze-
rint ugy lattatjak, mint ,,metacsoportok, csoportok és alcsoportok kiterjedt
szigetvilagat” (Marushiakova €s Popov 2001: 33). Az etnikai elrendezddés
szamara megszerzett vagy megszerzendd nyelvi jogokat pedig a nemzet-
allami matrixban sztenderdizalt (a targgya valt, dologiasitott) nyelv konst-
rukcidjahoz kotik (Lakatos Sz. 2012: 134, Arato 2014). A romakrol szolo
tudomanyos diskurzusok meghatarozé témai, hogy mi teszi ezt a csoportot,
mik az alcsoportjai, illetve kik és hogyan rendelhetdk hozza e csoport(ok)-
hoz, mekkora e csoportok 1étszama. A romak csoportjaba valo tartozas kri-
tériumai hagyomanyosan tobbfélék: nyelv, etnicitas, szociokulturalis jel-
lemzok, torténelmi meghatarozottsagok stb. Ami viszont allando, hogy
a kategorizécio dualitasok tételezésével torténik, példaul ilyen sorokkal:
ciganyok és nem ciganyok, beasok és nem beés ciganyok, magyarciga-
nyok és olahciganyok, egynyelviiek ¢és kétnyelviiek vagy éppen lovarok és
kelderasok, igy tovabb.

A magyarorszagi csoportositasok klasszikus alapja Erdés 1958-as, A ma-
gyarorszagi ciganysag cimii tanulmanya (Erdés 1958), amely a csopor-
tokat nyelvi alapon kiiloniti el, de a csoportositast foglalkozasbel, illetve
torzseket és nemzetségeket meghatarozo szempontok egyiittallasaval is
megerdsiti. A kiilonféle tudomanyos (néprajzi, antropoldgiai) hagyoma-
nyokat attekint6 és/vagy a strukturalista nyelvészet hagyomanyait érvénye-
sitd megkdzelitések csoportositasai (Landauer 2004, Balo 2017) azota is
a nyelvi kiilonb6zoségbdl indulnak ki. Ahogy Balé megjegyzi, ,,Miklosich
1872—-1880 nyoman az egyik, széles kdrben hasznalt felosztas genetikai
alapu, amely csaladfaszerlien vazolja fel a dialektusokat. A masik, ezt rész-
ben kiegészitd, részben kivaltd elmélet nyelvfoldrajzi-tipologiai jellegli
(Matras 2005a)” (Bal6 2017: 204). Jellemzé még e megkdzelitésekre, hogy
a kategorizacio nehézségeit, ellentmondasossagat, nem tokéletes voltat
hangsulyozzak (uo. 221).
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A tokéletes kategorizacid elérhetetlenségének oka, hogy a nyelvek és
nyelvjarasok statikus kategoriai maguk is a csoportszemlélet kdvetkezmé-
nyei. Olyan tudomanyos invenciok (Makoni és Pennycook 2006), ame-
lyek a modern Eurdpa nyelvtudomanyanak strukturalista hagyomanya-
bol (Agha 2007a) kdvetkeznek. E kategoridk tudomanyos leirasban valod
hasznalata — hasonloan a statikusnak, elhatarolhatonak és tagjai létszamat
tekintve megszamlalhatonak lattatott etnikai csoportkategoriak hasznalata-
hoz — torli a csoportszemlélet kdvetelményeinek nem megfeleld, atmeneti-
séggel, komplexitassal jellemezhetd elrendezddéseket, illetve azokat 0j és
0j véltozatokként vagy nyelvekként lattatja. Ez ut6bbi j6 példa arra, amit
Irvine és Gal nyelvi ideologiakrdl irott tanulmanyukban (2008) fraktalis
rekurzivitasnak neveznek: a fadgszer(i osztodas ismétldé mintajaval (ijabb
¢és ujabb tarsadalmi kategoriak valnak észlelhetévé (vo. Bodo 2016: 162).

A differencialas az egy-, illetve kétnyelvii k6zosségek szembeallitasaval
kezdddik. Eszerint vannak olyan besz¢ldk, akik (szinte) csak magyar nyelvi
er6forrasokkal operalnak, magukat azonban romaként hatarozzak meg.
Masfeldl vannak kétnyelviiként meghatarozott beszéldk, akiknek beszéd-
modjai a magyar mellett a romani vagy a beas nyelvekhez kapcsolodnak
(pl. Kovalcsik 2001: o. n, Talos 2001: o. n., Landauer 2004: 15, Palmainé
Orsds 2007: 56).

A csoportizmus hagyomanyaban szamos tovabbi kiilonbségtétel isme-
retes. A roma kategoriat szokas magyar ciganyok (karpati ciganyok, ro-
mungrok) és olah ciganyok kategoriaira, illetve mindkét csoportot tovab-
bi alcsoportokra osztani. A tudomanyos leirds atvette példaul azoknak
a statusz- és viszonyjelolé6 megnevezéseknek (lovarok, kelderasok, drizarok
stb.) egy részét, amelyek az olah cigany kozosségekben (voltak) haszna-
latosak, és amelyek (etno-, illetve lingvonimakeént értelmezve) etnikai €s
nyelvi csoportokat megkiilonboztetd kategorizaciokként keriiltek be a dis-
kurzusokba. Ezek a megkozelitések az egyes csoportokhoz a csoport tagjai
altal izott hagyomanyos mesterségeket (Iokupecek, badogosok) és/vagy
a csoport tagjaira jellemzo életmodot (alkalmi munkasok, rablok) is rendel-
tek (eredetileg Erdds 1958). A kritikai megkdzelités azonban ,koriiltekin-
tést, alapos kontextualizalast javasol” (Szalai 2006: 190 [2007: 41]), illetve
ramutat arra, hogy ezek a csoportositasok az etnikai és a nyelvi hovatarto-
zast azonosito ideologidkat kovetnek (Bodo 2016a: 174).

E csoportkategoriak tehat nem gy irjak le az etnikai meghatarozottsagot
vagy a nyelvi gyakorlatokat, ahogy azok a besz¢lok valosagaban megjelen-
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nek. (Jellemzd példaul, hogy az e kotetben bemutatando kutatas négy éve
alatt az érintett beszél6k nem mondtak mast, mint hogy 6k olahciganyok,
és ciganyul beszélnek. A fenti etno- és lingvonimak koreikben szinte tel-
jesen ismeretlenek, vo. 5. fejezet.) Beck ezeket a csoportszemlélet keretei
kozott 1étrehozott statikus metaforakat zombi kategoriaknak nevezi (2002).
A zombik ¢éléhalottak. E kategoridk Beck szerint azért éléhalottak, mert
a szocioldgiai, szociolingvisztikai relevancidjuk szempontjab6l nemhogy
megkérddjelezhetdk, hanem egyenesen hasznalhatatlanok — tehat halottak.
Ellenben a mindennapokat (beleértve politikai és tudomanyos diskurzuso-
kat is) atjarjak — tehat €lok.

4.1. A romani sztenderdizacio ellentmondasai

Az elmult évtizedekben tobb kutatas iranyult a romanihoz kdtheté modokon
(is) megszolalo beszelok nyelvi (illetve tagabban értelmezett tarsas) gyakor-
latainak megismerésére. Az elsdé és maig meghatarozo kutatasokat Réger
Zita végezte a 80-as években. Réger terepmunkaval gytijtott adatok alapjan
azt allapitotta meg, hogy a romani és a magyar nyelvekhez kothetd meg-
sz6lalés szerepe a vizsgalt kdzdsségek kommunikacids gyakorlataiban alap-
vetden eltér. Klasszikus diglosszias szituaciot vazolt fel: eszerint a roma-
ni az intim, csaladi kommunikacié nyelve, melyhez irasbeliség csak igen
sporadikusan kapcsolodik, a magyar pedig a formalisabb és/vagy nyilvanos
kommunikacié esetén jellemzd. Ezzel parhuzamosan azt is hangsulyozta,
hogy az elsddleges nyelvi szocializacidhoz szamos esetben a romani kap-
csolodik, és az ehhez kothetd beszédmodok a csaladi, k6zosségi kdrnyezet
egészére kiterjedden jelen vannak (Réger 1984: 143—147 1988: 159-160).

Az elmult két-harom évtized kutatasai tovabbi négy f6 témat érintettek.
Targyaltak a nyelvi szocializacio kérdéseit. Foglalkoztak a romani nyelv-
valtozatok kérdéseivel. Kivalasztott beszelokozosségekben folytak olyan,
terepmunkan alapuld kutatasok, amelyek a nyelvvélasztés és a nyelvi atti-
tlidok kérdéseit érintették. Végiil pedig keresték a sztenderdizacio lehetdsé-
geit, illetve hozza kivantak jarulni annak elémozditasahoz.

A nyelvi szocializaciéval kapcsolatos kutatasokat szintén Réger Zita vé-
gezte. Egy észak-magyarorszagi roma kozdsségben végzett terepmunkaja
alapjan megallapitotta, hogy a romaniul besz¢lé csaladok nyelvi szociali-
zacioja jelentds eltéréseket mutat a magyarul beszéld, nem roma csaladok
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szocializacios szokasaitol (Réger 1986). Eszerint a vizsgalt k6zosség oralis
kultirajaban bizonyos fontos miifajok, mint a torténetek, mesék, anekdotak
igen koran megjelennek a kisgyermekekkel folytatott kommunikacidban,
méghozza olyan modon, hogy a kisgyerek egyszerre valik az eldadott torté-
netek hallgatojava és hosévé. Ezekre a torténetekre jellemz6 az improviza-
tiv eldadasmod és az interaktiv jelleg. Ez utobbi azt jelenti, hogy a késébbi
¢letének elképzelt torténeteit hallgatd kisgyereket a sziild visszaigazola-
sokat kérd kérdésekkel bevonja a kommunikacioba. A beszélni nem tudo
gyerek helyett pedig maga a torténetmondé vagy egy masik jelen 1évé csa-
ladtag vélaszolja meg a kérdéseket, ilyen modon modellalva a parbeszédet.
E modellalt parbeszédek mellett az iigynevezett tesztkérdéseknek (melyekre
a sziilé maga ad valaszt) a gyermekkel folytatott kommunikacioban valo
rendkiviil nagy aranya jelenti a romani nyelvii szocializacio sajatossagat:
a tesztkérdések aranya a tobbségi tarsadalomban koriilbeliil 10 szazalék, a
vizsgalt roma kdzosségben pedig 50 szazalék feletti.

A romanihoz k&tott nyelvi gyakorlatokkal kapcsolatos kutatasok egy
tovabbi fontos eredménye, hogy kiilonbséget lehet tenni a mindennapi, in-
formalis kommunikécio nyelve, az Ggynevezett duma, és egy idealizalt, for-
malis kozosségi alkalmakkor hasznalt valtozat, a vorba kozott (Kovalesik
1998, Szalai 1999: 278-283). Ezek jelentése a "beszéd’ és a *szavak’ megfe-
lelokkel adhat6 vissza. A nyolcvanas évek derekan végzett kutatasai alapjan
a két beszédmodot mar Michael Stewart is megkiilonbozteti egymastol.
Ertelmezésében a csacsi vorba (‘igaz beszéd’) valamiféle koszontések-
bdl, ritualis parbeszédekbdl és dalokbol 6sszealld, tinnepek soran (férfiak
altal) hasznalt beszédmod. Alkalmazéasa a megszolalot a romak szimbolikus
kozosségének teljes jogh tagjava emeli, akkor is, ha az illet6 egyébként nem
rendelkezik a mindennapi hasznalatra is alkalmas romani nyelvi kompeten-
ciaval (Stewart 1987, 1994).

A Hodaszon ¢és Kantorjanosiban (Szabolcs-Szatmar-Bereg megye) a ro-
manihoz k&theté modon megszolald kozosségekben elvégzett kvalita-
tiv jellegli vizsgalatok alapjan Bartha Csilla (2007) arrol szamolt be, hogy
a romanihoz kdthetd nyelvi er6forrasokkal valéo kommunikacio szamos szo-
ciolingvisztikai szintér esetében meghatarozo, ¢és az elsddleges szocializacio
nyelve a romanihoz kapcsolodik. Bartha ugyanakkor azt is hangsulyozza,
hogy e gyakorlatok stabilitdsa megkérddjelezhetd, és hogy eredményeiket
nem lehet mas kdzosségekre is érvényesnek tekinteni (2007: 261-263).
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A helyzetet a nyelvcsere (tehat kdzosségi szinten a jobbara romanihoz
kothetd gyakorlatokrol a jobbara a magyarhoz kothetd gyakorlatokra valod
atallas) kontextusaban értelmezve azt is megallapitja, hogy a két vizsgalt
kozosségben (eltérd intenzitassal) nyelvesere zajlik, de ,,mindkét telepiilé-
sen fellelhetok erds egyéni €s kdzosségi torekvések a romani nyelv meg-
tartasara”, illetve ,,a nyelvcsere visszaforditasanak/lassitasanak {6 faktora,
a csalad nyelvatorokitd szerepe mindkét helyen erds” (uo. 262). Lakatos
Péter (2019) az elmult években ugyanitt végzett terepmunkainak eredmé-
nyei visszaigazoltak az elézetes varakozasokat, melyek alaptézise az volt,
hogy roma ember masik roma emberrel szintértdl fliggetleniil romani nyelvi
gyakorlatokat kdvet. A szerzo ezt a hipotézist nagy mennyiségii kvantitativ
¢és kvalitativ adatot dsszesitve igazolja vissza. Megallapitja tovabba, hogy
a hodaszi k6zosségben stabilak a romanihoz kdthetd nyelvi gyakorlatok.

A romanihoz kotott beszédmodokkal foglalkozé dolgozatok vissza-
téré témaja az altalaban oktatasi célbol sziikségesnek itélt (Lakatos Sz.
2010, Hegyi 2012, Arato 2014, Lakatos P. 2019) sztenderdizacio. A szten-
derdizéci6 azonban a romani esetében ellentmondasos. A sztenderd nyel-
vi ideologiat képviseld centrum (nemzetallam vagy hasonlo entitas) hianya-
ban ugyanis nem lehetséges a klasszikus mintaju sztenderdizacio (Busch
2012b: 71). Kétségtelen ugyan, hogy nyelvi aktivistak mas orszagokhoz,
régiokhoz hasonléan Magyarorszagon is kisérletet tettek a romani szten-
derdizaciojara. A kodifikaciot végre is hajtottak, ezt szokas lovarinak hivni.
Létrehozoi ugyanis igy nevezik a sztenderdizacios torekvések kiindu-
lopontjat jelentd sajat romani megszolalasi modjaikat. Dont6 koriilmény
azonban, hogy annak ismerete nem (vagy csak korlatozottan, példaul dip-
lomahoz sziikséges nyelvvizsga tételével) jelent versenyel6nyt a beszélok
szamara. Ez¢rt nincs olyan racionalis (nem érzelmi vagy ideoldgiai) indok,
ami miatt a besz¢l6k szamara sajat nyelvi gyakorlataik ehhez valo kotése
szitkségszerlivé valna. gy viszont nem terjedhet el egy, a beszéloktol fiig-
getlen eszményként 1étezd, helyesként értelmezett és intézmények altal rog-
zitett format 61t6 (Milroy 2001) sztenderd beszédmod. Mivel a nyelvrél
sz616 eurdpai gondolkodas a sztenderd eszméjére épiil, ez az allapot de-
ficitként értelmezddik. Emiatt a romani jellemzden elsédlegesen oralis,
funkcionalisan korlatozott lehetdségekkel bird, romani egynyelvii beszé-
16kkel nem vagy ritkan rendelkezd nyelvként jelenitddik meg (Halwachs
2011: 381-382).
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A romanival kapcsolatos nyelvi tervezési tevékenységek jellemz6 iranya
ennek megfelelden a transznacionalis helyzetben vald sztenderdizacios le-
hetéségek keresése (Matras 2005b). A transznacionalis terminus ezuttal
azt jelenti, hogy a romanihoz kdthetd nyelvi er6forrasok igénybevételével
megszolald beszélok kozosségei Europa tobb allamaban évszazadok ota
jelen vannak. Az allami vagy teriileti koncentracio hianyaban a romanival
kapcsolatos kodifikacios és promdcids tevékenységeket (azaz a korpusz- és
statusztervezést) Matras (2015) egy decentralizalt és pluralisztikus folya-
matként jeleniti meg. Eszerint a nemzeti centrumok helyébe valamiféle nem
kdzpontositott, sok tekintetben az internet nyilvanossagara épité halozat
1ép, amely elsdsorban europai, tehat transznacionalis szinten értelmezheto.
Ennek megjelenése a nyelvi diverzitas hivatalos szinteken valoé nagyobb
foku el- és felismerésével jar egyiitt, és hattérbe szoritja az ilyen folyama-
toknal egyébként jellemzo nyelvi egységesitést (2015: 299). Ez a transzna-
cionalis sztenderdizacio abban kiilonbdzik a (nemzetallami vagy regionalis
szinten) centralizalt sztenderdizaciotol, hogy sztenderd helyett sztenderdek
kialakitasat célozza, és az erdt képviseld allamjellegii entitas helyett ,,egyéni
torekvések halozatahoz” (Matras 2015: 299) kapcsolodik a folyamat.

Abercrombie (2018) e jelenségnek egy kortars példajat elemzi. A sajat
kozosségiikben tekintélynek drvendd, magukra lényegében sztenderdiza-
cids kozpontként tekintd (2018: 756) prizreni (Koszovd) roma aktivistak
példajan keresztiil arra mutat ra, hogy az ilyen sztenderdizacios tevékeny-
ségeknek lokalis hatasa van, és sokkal inkabb a sztenderd nyelvi ideolo-
giat terjesztik, mintsem magukat a sztenderdhez tartozoként meghataro-
zott er6forrasokat. Az elmult évtizedekben Magyarorszagon is voltak tehat
hasonlo kodifikacios torekvések. A 1étrehozott szotaraknak, nyelvtanoknak
(pl. Choli Daroczi és Feyér 1988, Rostas-Farkas és Karsai 1991) a civil
szféra ¢és a tudomanyossag kiilonbozé teriileteirdl érkezd szerzoi altalaban
a lovari olah cigany csoportként szamon tartott entitashoz tartozénak vall-
jak magukat, beszédmddjaikat pedig lovariként jel6lik meg. Ugyanakkor
a magyarorszagi romak korében is jellemz6 az Abercrombie altal bemuta-
tott jelenség: a kodifikalt sztenderd nyelvi er6forrasok és a hozzajuk tartozo
ortografiai megoldasok nem terjednek el, azonban hozzajarulnak a szten-
derd nyelvi ideologiak terjedéséhez. Ennek kovetkezménye, hogy a beszé-
16k gyakran emlitik, hogy az 6 beszédiik nem olyan romani nyelv, mint amit
le szoktak irni.
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Ezen ellentmondasok miatt az etnikai és nyelvi egységet mutaté cso-
portokra szabott alaptdrvény (Magyarorszag Alaptorvénye 2011) és a ra
¢épiild nemzetiségi €s oktatasi torvények altal biztositott jogok realizalhatat-
lanok a romaniul (is) besz¢élé romak esetében. A romani esetében a nemzet-
allami ideologiakat ugyanis a nemzetallami idealoknak kevéssé megfeleld
viszonyokra alkalmazzuk. A kritikai szociolingvisztika és a transzlingvalas
koncepcidja ugy keres erre megoldast, hogy kilép a csoportszemlélet kere-
tei kozil. A kovetkezo fejezetek a tiszavasvari majorosi k6zosség példajan
keresztiil bemutatjak, hogy mik az eléfeltételei, és hogyan lehetséges ez.
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5. Globalizacio s depresszio
Tiszavasvari majorosi negyedeben

E kdtet tovabbi részei olyan kutatasi tevékenységeket mutatnak be, amelye-
ket az abban részt vevok az eléz6 fejezetekben bemutatott elvek alkalma-
zasaval terveztek ¢s kiviteleztek. A kutatas résztvevoi azt vizsgaltak, hogy
a szociolingvisztika uj, dsszefoglaldan kritikainak nevezhetd megkdzelité-
sei miként értelmezhet6k és alkalmazhatok hazai kontextusban, illetve hogy
alkalmazasuk milyen dilemmaékat old fel, és milyen kérdéseket nyit meg.

Magyarorszagra a laikus kdzvélemeény altalaban ugy tekint, mint etni-
kai és nyelvi értelemben (a vilag vagy akar Eurdpa szamos mas orszaga-
kai megkdzelités azonban arra hivja fel a figyelmet, hogy a mobilitas és
a komplexitas torténeti perspektivaban és nagyvarosi kontextusokon kiviil
is meghatarozza a tarsadalmi nexusokat (vo. a szuperdiverzitas koncepcidja
kapcsan Blackledge és Creese 2018, illetve a 2.2.2. fejezet). Az alabbi elem-
z¢s sajatos kettdsség felismeréséhez vezet. Egyrészt: a valasztott lokalitas-
ban a tarsadalmi komplexitas — az 0j keletii globalizacids folyamatokként
leirt tarsadalmi jelenségektdl fliggetlentil is — meghatarozo modon jellemzd.
Masrészt: a globalizacio egy olyan lokalitas tarsadalmi viszonyaira is hatas-
sal van, mint egy szabolcsi kisvaros.

Az e konyv alapjat jelentd nyelvészeti etnografiai kutatds a Szabolcs-
Szatmar-Bereg megye nyugati nyalvanyaban, Nyiregyhazatol 20 km-re
fekvo 12 000 f6s kisvaros, Tiszavasvari egyik varosrészére, az tigynevezett
majorosi negyedre koncentral. A becslések szerint mintegy 3000 embernek
otthont ad6 negyedet a varos tobbi részEétdl vastitvonal valasztja el. A varos-
rész eredetileg az itt talalhaté Dessewffy-kastély koriil szervez6dott. A haj-
dani kastélykert és majorsag teriiletén ma kozépiskola, sportcsarnok, sport-
palyak, kenyérgyar, varroda, illetve rossz allapotu épiiletek és romok allnak.
Ezt a teriiletet egy néhany utcas, jobbara szegényes, kisebb épiiletekbdl allo
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kertes hazas lakoovezet és egy, a grofi cselédsor helyén kialakitott, telep-
nek nevezett, rendkiviil rossz lakhatasi koriilményeket biztosito, tulzsufolt
szegregatum &vezi. Azok a helyben romaként szamon tartott, megszolalas-
kor romanihoz és magyarhoz kdthetd nyelvi er6forrasokat egyarant igénybe
vevo beszeélok, akikre a kutatasi tevékenységek elsdsorban iranyultak, az
utdbbi idokig csak a szegregatumban éltek. Az elmult évek fejleményeként
ma mar a kdrnyez0 kertvarosias utcak hazainak jelentds részében is az e ko-
z0sséghez tartozoként szamon tartott beszélok laknak.

Mind Tiszavasvari, mind a majorosi varosrész elmult évtizedeinek tor-
ténetében szamos koriilmény vonta maga utan emberek és er6forrasok mo-
bilizacigjat, ami nagyfoku tarsadalmi sokféleség kialakulasahoz vezetett.
A majorosi szegregatum torténete jol dokumentdlt, az ezredforduld uténi
években Lengyel Gabriella szociologus a megeléz6 évtizedeket attekintd
elemzésében mind kvantitativ (2004), mind kvalitativ (2003, 2013) megkd-
zelitéssel részletesen leirta a telep létrejottét, megndvekedését, lakdinak a
Vvaros tarsas szoveteiben valo részvételének maodjait, ezek valtozasait. Mind-
harom dolgozatban depresszios régio rossz helyzetii kdzpontjaként irja le
Tiszavasvarit. A varost a 20. szazad kozepén két telepiilés, Biidszentmihaly
¢és Tiszabiid 6sszevonasaval hoztak Iétre. A varos lakoi ma is szamontartjak
a két telepiilés kozti hatart, ami nem csak foldrajzi természetli. Lengyel
Gabriella a kovetkezdket jegyzi meg:

,»Bld szegény gorogkatolikus népe a XVIII. szazadban telepiilt ide a
Karpataljarol. Szentmihaly jobb modi reformatus gazdatarsadalma min-
dig is ellentétben allt a szegény szomszéddal. A szentmihalyi Dessewfly-
uradalom katolikus vilaga elkiiloniilt a telepiilést6l. A vallasi, nemze-
tiségi kiilonbségek parosulva a vagyoni, gazdalkodasi, mentalitasbeli
kiilonbségekkel ma is érezhetok. Erre a megosztott helyi tarsadalomra
¢épiilt ra — ugyancsak maig hatéan — a szocializmus klienturarendszere”
(Lengyel 2004: 157).

A véros mai kdzpontja a biidszentmihalyi reformatus templom kdrnyezeté-
ben alakult ki, a hajdan gorogkeleti tobbségli Tiszabiid kdzpontja a gorog
katolikus templommal periferikusabb elhelyezkedésii. A varos legnagyobb
nem mezogazdasagi jellegli munkaadodja évtizedeken at a mara minima-
lis méretlivé zsugorodott, de az 1970-es és 80-as években sokak szamara
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jolétet hozo Alkaloida vegyészeti gyar volt. A gyar és a hozza tartozo, né-
hany tombbdl allo lakotelep, csaklgy, mint a hajdani Dessewffy-uradalom,
a szentmihalyi részen talalhato.

Romakeént azonositott emberek nem csak a majorosi varosrészben élnek.
A varos masik végén, a hajdani Tiszabiid kiiltertiletén €16 emberek is egysé-
ges kozosségként, magyar egynyelvii romungroként jelennek meg a varosi
diskurzusokban. Tovabba a véarosnak a majorosi negyeddel épp atellenben
1évo, biidi végétdl a Polgar felé vezetd Gton haladva mintegy 8 km-re esik
Tiszavasvari Jozsefhaza nevii, harom utcabdl allo telepiilésrésze. Ide az
elmult évtizedekben a majorosi kozdsség tagjai koltdztek, ma két-harom
lakoé kivételével a telepiilésrész minden lakoja koziiliik keriil ki. Jozsethazan
csak lakohazak vannak. Bar korabban volt itt iskola is, vendégld is, bolt
is, ma mar ezekbdl semmi nincs. A gyerekek a varosba jarnak 6vodaba és
iskolaba, egyébként viszont meglehetdsen izolaltan €16 kozdsségrol van
sz6. A varosbeliek becslései szerint a biidi romungrok kdzossége kisebb,
mintegy 1500 f&s, a majorosi kdzdsség nagyobb, mintegy 2500-3000 fs.
Tovabbi koriilbeliil 300 6 ¢l Jozsethazan.

A majorosi telep az 1950-es évek elején kezdett kialakulni, és az elmalt
évtizedekben az orszag egyik legnagyobb lélekszdmU szegregatumava
valt. Lengyel Gabriella feljegyzései és idésebb interjlialanyaink emléke-
zete szerint a telep elsoként Iétrejott utcaja a hajdani uradalmi cselédség kis
valyoghazai koriil kezdett alakulni, amikor a varos egész mas részén ¢€lé
néhany — ahogy az érintettek mondjak, olah cigany — csaladnak itt jeloltek
ki hatosagilag lakoteriiletet. A ma a szegregatumban és koriilotte €16, alta-
lunk megkérdezett idésebb roma emberek ekkortajt sziilettek vagy voltak
kisgyerekek, ¢és jobbara csak sziileik elmondasabol tudnak arrdl, honnan és
mikor keriiltek ide azok, akik nem mas telepiilésrél szarmaztak ide. Len-
gyel Gabriella az ezredfordulon még tobb informacidhoz jutott ezekrdl az
idokrél, 6 husz, 1952-ben a szegregatum teriiletére koltoz6 csaladot becsiil
(2013: 59).

A kozosség gyors novekedésének okai kozott lehet, hogy az Alkaloida
elszivta a képzettebb munkaer6t, igy a helyi mezdgazdasagi tevékenysé-
gekben tobbé-kevésbé a romak is megélhetést talaltak. Emellett Lengyel
azt is felveti, hogy ,,a vallasilag, nemzetiségileg er6sen megosztott, vagy
tarsadalmi atrendez6dés kiélezett allapotaban levd, (...) nem szerves fej-
16désti, hanem toredezett struktirak halmazabol dsszealld telepiilés sajatos
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lehetéségeket talal a nagy telepben” (2013: 62), példaul munkaerd-tartalék
tekintetében vagy a szocialis gondozas alapjan lehivhatd kézponti pénzek
kapcsan.

A majorosi szegregatumban az ezredforduldig jellemzé tendencia-
kat elemz6 Lengyel adatai szerint a sziiletések szama — a biidi romungrok
kozott jellemzohoz képest is — magas volt (2004: 161). De a helyiekkel
beszélgetve az is feltling, hogy a kozépkort parok jelentds részénél a hazas
felek legalabb egyike nem helyi sziiletésii. A fiatal parok jellemzden ezt
a telepiilést valasztottak lakohelyiil, ami Osszefiigghet a viszonylagosan
jobb munkalehetéségekkel, de akar a varosi strukturak fent emlitett tore-
dezettségébdl adodo lehetdségekkel (példaul rendezetlen telekviszonyok a
szegregatum teriiletén — Lengyel 2013: 68) is. Ennek kdvetkezménye, hogy
a helyi roma kozdsség mas (kornyékbeli) olah kdzdsségeknél heterogénebb.

Szuhay ,,gurvari cigany népességként” emliti a majorosi negyed lakoit
(1999a: 149, 1999b: 64). Lengyel azt irja, hogy ,,romani nyelven beszél-
nek, az asszonyok 6rzik a hagyomanyos viseletet, a k6zosségi ¢letben is
érvényesiil hagyomanyaik jo része” (2003: 316). A tanulmany egy évvel
késobbi valtozataban a masodik mondatban szintén elékeriil a gurvari etno-
és lingvonima: ,,gurvari eredetlick, nyelviiket beszélik, gyermekeiknek ez
az anyanyelviik, az asszonyok 6rzik a hagyomanyos viseletet, a k6zossé-
gi ¢letben is érvényesiil hagyomanyaik jo része” (Lengyel 2004: 157).
A 2013-as Lengyel-tanulméanyban a gurvari mar csak lingvonimaként
szerepel: a majorosi romakrol azt irja, hogy ,,gurvari/romani” (2013: 57)
anyanyelviiek. Erdés (a 4. fejezetben mar emlegetett) 1958-as tanulma-
nyaban a gurvar mint etno/és lingvonima bukkan fel, a 11 ,,0ldh cigany
torzs” egyikeként: ,,gurvar (fodozovo) (tepsikészitd edényfoldozo)”. Egy
évvel késébbi, 1959-es munkajaban az ,,olahcigany torzsek™ felsorolasa-
ban viszont nem emlit gurvarokat, itt a kovetkez6 kategoria szerepel: ,,Fo-
dozovo: kovacsok (furdcsinalok).” Vekerdi azt emliti meg, hogy ,,gurvari
ciganyokat Erdés és én Magyarorszag két részében talaltunk: Kiskunha-

6Bald (2017: 216) ezt a kivetkezd megjegyzésekkel illeti: ,,ez (értsd: az Erdés 1959-ben
irottak, kiegészités télem, HJI) némileg eltér attol, amit Erdds (1958) ir, ott ugyanis hianyoz-
nak a romano rom, a patrinara és a boddca torzsek, viszont szerepel egy masik torzs, a po-
szotyari, és a fédozdvo torzs gurvari néven szerepel. A torzsek cigany nevei mellé foglalko-
zasneveket is rendel, ezek a kovetkezok: lovari — lokereskedd, colari — szOnyegkereskedo,
kelderas — iistfoltozo, cerhari — satoros, masari — haldsz, gurvari/foédozovo — kovacs, furo-
készito, tepsikészitd, romano rom — rézmiives, bodoca — fémmiives, kherari — alkalmi munkas,
hazzal bird, bugari — dogos, csurari — késes, poszotyari — zsebtolvaj, drizari — rabld.”
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las (K6zép-Magyarorszag) és Hajdithadhdz (Eszakkelet-Magyarorszag)
kornyékeén” (1971: 382). Talos (2001) a gurvarit nyelvi kategoriaként em-
liti, amibe szerinte tobb olyan (csurari és cerhari) nyelvjaras tagolodik,
amelyek nem olah eredetliek, hanem csak hasonultak azokhoz (hivatkozva
Talos 1988). Vekerdire és Talosra hivatkozva vlah-centralis atmeneti val-
tozatként’ emliti a gurvarit Szalai is (2006 [2007]). Balo (2017) Matras
nyelvfoldrajzi-tipologiai osztalyozasi rendszerére (2005) is utalva szintén
olah cigany — centralis atmeneti dialektusnak nevezi a gurvarit. Bal6 at-
tekint néhany nyelvi jegyet, amelyeket Erdés (1959) — tobbek kozott
a cerharokkal szemben — a gurvarokra tart jellemzOnek® (a csi tagad6szd
helyett a na tagadoszé hasznalata minden esetben; affrikatak jelenléte
[dzsukel ’kutya’ zsukel helyett]; az s/h [példaul a létigében; E/3 si/hi] val-
takozasban a h eléfordulasa; a *hany’? kérd6szo esetében a szode? helyett
a katyi? er6forras jelenléte). A majorosiak beszédében ezek a jellegzetes-
ségek megtalalhatok. * Toliik azonban az elmult négy évben sohasem hal-
lottam, hogy 6k gurvarok lennének, vagy az, ahogy 6k beszélnek, gurvari
lenne. Igaz, mast sem ezzel kapcsolatban. Az emberek arra a kérdésre, hogy
milyen ciganyok 6k, egyontetiien annyit mondanak, hogy ,,0lah”, egyéb
modon nem kategorizaljak magukat. A szakirodalomban megjelend, szamos
tekintetben ellentmondasosan hasznalt etno- ¢és lingvonimak a helyiek em-
lékezetében nincsenek jelen, azok a helyiek beszélésrol szolo reflexiv meg-
szo6lalasaiban nem keriilnek elé. Mai életiikben ezeknek nincs szerepe.
(A fenti attekintés azonban jol illusztralja e megkozelitések ellentmondasos
voltat — vo. 4. fejezet.)

Kutatasunk 2016-o0s kezdetétdl is nyomon kovethetd, hogy az elmult
évek kozpolitikai, gazdasagi és népjoléti intézkedései, példaul a csaladi

7 Az atmeneti valtozat terminus értelmezéséhez: A Szalai (2006 [2007]) szerint egyre in-
kabb konszenzusos osztalyozas szerint négy nagyobb eurdpai dialektuscsoportot szokas meg-
kiilonboztetni: balkani, vlah, centralis és északi dialektusok (Bakker és Matras 1997, Matras
2005 alapjan). Az atmenetiséget ez esetben a centralis (ezek kozé tartoznak a romungrok meg-
sz6lalasi modjai is) és a vlah (olah) dialektusokra vonatkoztatja a szerzo.

8Balo (2017: 218) a kovetkezdket irja: (Erdés 1959) ,tulajdonképpen az dsszes, targyalt
jelenségnél két csoportot kiilonit el, ezek az olah cigany torzsek java része (lovari, colari,
kelderas, cerhari, masari, kherari, bugari, csurari, drizari), valamint a fentebb mar emlitett,
négy eltérd valtozat (fodozdvo, romano rom, patrinari és bodoca).

9 Ugyanakkor a négy jelenség koziil kettd (a létige hi valtozata és a na tagaddszo) Kéntor-
jénosi magat cerharként meghatarozd kozosségében is jellemzo (személyes kozlés Lakatos
Pétert6l, 2020. majus 2.) — pedig a cerharokat Erdés (1959) a féodozovokkal, tehat a gurvarok-
kal (v6. Bal6 2017: 216) ellentétes csoportba sorolja.
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otthonteremtési kedvezmény (csok) bevezetése, tovabba a munkanélkiiliség
csokkenése nyoman a romak szamara is megndvekvo munkavallalasi lehe-
tdségeknek kdszonhetden a varos tarsas viszonyaiban Gjabb atrendezddések
indultak meg. A lakhatas terén jellemzo tendencia, hogy a szegregatumbol
azok a csaladok, akiknek keres6képes tagjai (viszonylag allando) munka-
hellyel rendelkeznek, at tudnak koltozni a majorosi részek kertvarosias
utcaira, ahol egy-egy kisebb vagy kevésbé jo allapott csaladi haz ara csak
kevéssel haladja meg a csaladtamogatasi rendszer kinalta lehetdségekkel
Osszerakhato Osszeget. A roma kozosséghez tartozo csaladok ingatlanvasar-
lasaival parhuzamos a majorosi nem roma csaladok részérdl az ingatlanok
eladasa. A varos tobbi részére magasabb ingatlanarak jellemzok.

Az iskolavalasztas terén is vannak 1 fejlemények. A majorosban €16
kétnyelvii gyerekek az elmult évtizedekben a negyedet a varostol elvalasztd
vasutvonal mellett fekvo ovodaba és altalanos iskolaba jartak. A 80-as,
90-es években ez az iskola biztositotta az Alkaloida munkatarsainak épiilt
hazakban, az ugynevezett ,,gyari lakotelepen” és kornyékén €16 miszaki
értelmiségi és hivatalnokréteg gyerekeinek iskolazasat. A roma kozosség-
hez tartoz6 gyerekek ekkor kiilon épiiletben tanultak — ha egyaltalan jartak
iskolaba. Az orszagszerte elhiresiilt kiilonballagas (Koczé 1997) és az azt
kovetd per kovetkezményeként a majorosi roma kdzdsséghez tartozo gye-
intézmény spontan modon szegregalodott. Ezzel parhuzamosan az addig
allami fenntartast iskola nevet valtott, és a tantestiilet szinte teljes kicseré-
16désével 2009-ben alapitvanyi, majd 2019-ben egyhazi fenntartasba kertilt.
(Ez az intézmény, a Magiszter Altalanos Iskola a jelen kotetben ismertetett
kutatas egyik fo szintere — részletes bemutatasat lasd a 6. fejezetben).

A varos masik altalanos iskolajanak két telephelye van, egy a bidi te-
lepiilésrészen, egy a szentmihalyi részen, viszonylag kdzponti fekvéssel.
Elébbiben csak a biidi romungro és a jozsefhazi gyerekek tanulnak, de itt
2017-t61 mar nem indulnak 0j osztalyok, a telephelyet néhany éven beliil
bezarjak. A gyerekek e varosrészekbdl is az iskola kdzponti telephelyére
kezdenek jarni. Ujabban a majorosi negyed néhany csalédja szintén ebbe az
intézménybe iratja be gyermekét. Sok gyereket a varoskdzponttol 3 km-re
1évé Szorgalmatos kozség altalanos iskoldjaba hordanak Tiszavasvaribol.
A varostol 2002-ben fliggetlenedett telepiilésen nem élnek olyan csaladok,
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akiket a helyiek romanak mindsitenek. ,,Az etnikum Szorgalmatoson nem
érzi jol magat” — sajnos ez is olvashat6 a kdzség honlapjan...”
Tiszavasvériban a toredezettség, megosztottsag tapasztalatai markan-
san jelen vannak. A fesziiltség a telepiilésen idérdl idére megnd. Példa erre
az 1997-es kiilonballagasi botrany mellett az ,,érpataki modell” nevii poli-
tikai termék 2016-os alkalmazasi kisérlete a majorosi negyedben (Hain
2019: 14). Egy 2016. februar 15-i énkormanyzati képviseld-testiileti iilé-
sen benyujtott polgarmesteri eldterjesztés nyoman a testiilet timogatta
az egyiittm{ikdodési megallapodas megkotését a varosi onkormanyzat és az
Orosz Mihaly Zoltan érpataki polgarmester elnokolte, vallasi szervezetként
bejegyzett Becsiilet Légioja Egyesiilet kozott.” A megallapodas szerint az
egyesiilet szakértoként mikodott kozre szamos, blinmegel6zési, kozrendvé-
delmi, gyermekvédelmi és hulladékgazdalkodasi kérdéseket érinté dnkor-
manyzati illetékességi teriileten.” A tevékenységek a gyakorlatban elsésor-
ban az illegalis aramvételezések visszaszoritasat, a kdzhigiénés allapotok
javitasat és az uzsora visszaszoritasat kisérelték meg. A megéllapodas elfo-
gadasat megel6z6 képviseld-testiileti vita jegyzOkonyvebdl kideriil, hogy
a program 6sszefonddott az orszagos politikaval, kommunikéaci6jaban pedig
gyakorlati és ideoldgikus® elemek keveredtek. A tdbb botranyt is okozo és
folyamatos fesziiltséggel jar6é 2016-os események a varosi tarsadalmi struk-
turakat és kommunikacios viszonyokat alapvetden megrengették. A szer-
zett rossz tapasztalatok meghatarozzak példaul a helyi roma ko6zosséghez

10 http://www.szorgalmatos.hu/tortenetunk.html (2020. januar 26.)

11 Hain Ferenc az érpataki modellrdl szol6 kotetének el6hangjdban kdvetkezOképpen
foglalja 6ssze annak lényegét: ,,A volt polgarmester miikodése mindemellett egyre ideolo-
gikusabba valt, és a kétezer-tizes évekre — alapvetéen a tradicionalizmusra, Wass Albertre
és hungarista gondolatokra épitkezve — modellértékiiként kezdte hirdetni azt, ami Erpatakon
tortént. A »modell« kdzéppontjaban a rend (névlegesen a jogszabalyok betartasa és betartatasa)
¢és a rendteremtés all(t), kiilon kiemelve a ciganysagot és vele Osszefliggésben a rendterem-
tés sziikségét és feladatat. Orosz ekkortajtol egy jo ideig a Jobbikban és jo néhany telepiilésen
is hivatkozasi alappa valt” (2019: 9).

12V, a47/2016. (I1.15.) Kt. sz. hatérozat mellékletével a képviselStestiileti iilésrdl késziilt
jegyzokonyv 219-220. oldalain. Tiszavasvari, 2016. februar 15.

http://tiszavasvari.hu/files/Testuleti/2016/jkv/jkv2016-02-15.pdf

13 Lasd példaul a részletet Orosz Mihaly Zoltan érpataki polgarmesternek a 2016. februdr
15-i tiszavasvari képvisel6testiileti iilésen elhangzott hozzaszolasabol: ,,Ha valaki véllal egy
gyereket, akkor nem a Tiszavasvari polgarmesternek kell a gyerekrol gondoskodni, hanem
a sziiléknek. Nagyon sokat kell majd mondogatni, mig megértetik (sic!) a helyes életszemléle-
tet a szegregatumban.”

(http://tiszavasvari.hu/files/Testuleti/2016/jkv/jkv2016-02-15.pdf, 205 oldal.)
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tartoz6 személyek kommunikacios szokasait, viszonyat a kiviilallokhoz.
Az érpataki modell tiszavasvari alkalmazasahoz kapcsolodo események
példaul nagyban lelassitottak a kutatashoz sziikséges kommunikacios csa-
tornak kiépiilését a helyi résztvevok felé.

Ezt a részben régebbi, mondhatni térténelmi, részben az elmult évtizedek
mozgasainak koszonhetden kialakult tarsadalmi komplexitast ugyanakkor
kifejezetten a globalizaciohoz kothetd faktorok is alakitjak. Az elmult egy-
két évben az orszag gazdasagi erdsddésével és az orszagos munkaeréhiany
novekedésével parhuzamosan jellemz6, hogy a kozosség elsésorban férfi
tagjai idoszakosan munkat vallalnak tavolabbi telepiiléseken, mindenek-
elétt Budapesten. Jellemzden épitdipari segédmunkarol van szo. Masrészt
a k6zosség néhany tagja kiilfoldon keresi boldogulasat — és valik gyak-
ran fliggdségi helyzetek résztvevdjévé. Van egy tovabbi, markansan a glo-
balizacidhoz kotddo jelenség is, ami fontos a k6zdsség mindennapjaiban.
A tajvani illet6ségii Bread of Life International Church (magyarul az Elet
Kenyere Keresztény Gyiilekezet) nevil karizmatikus Gjprotestans kdzosség
misszi6s tevékenységbe kezdett a majorosi telepen.*

Az elmult évtizedekben a telepiilésen jelen 1évo harom torténelmi egyhaz
— gorog katolikus, reformatus, romai katolikus — koziil a foldrajzi és tar-
sadalmi meghatarozottsagok folytan utobbi kettd képviseldi keresztelték
a szegregatumban és kdrnyékén sziiletd gyerekeket. A torténelmi egyhazak
roma csaladokhoz val6 hozzaallasara az ezredforduld koriili években Len-
gyel Gabriella szerint egyébként a misszios eréfeszités hianya, illetve rész-
ben tavolsagtartas, sot elzarkozas volt jellemzd (2013: 74-77). Az elmult
harom évben ez annyiban valtozott, hogy a reformatus lelkész néhany napos
nyari hittanfoglalkozasokat szervezett a szegregatumon talalhatd kozos-
ségi épliletbe. Ezenkiviil a majorosi gyerekek koziil sokan latogatjak az
iskolaban tartott reformatus hittanorakat. Imahaza van a varosban Jehova
Tantinak is; az egyhaz misszios tevékenységének koszonhetéen mintegy
ot telepi csalad csatlakozott ehhez a kozosséghez. Ok részt vesznek a varos
kozpontjaban 1év6 imahazban tartott gytilekezeti alkalmakon is, és a k6zos-
ségnek a majoroson kiviil €16, nem roma tagjai is rendszeresen latogatjak
Oket otthonukban. Meghatarozobb azonban a tajvani egyhaz tevékenysége,
illetve e tevékenység kdvetkezményei.

14V/6. https://imission].org/index.php/en/hungary-mission-en# (2020. januar 26.)
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A Bread of Life International Church tajpeji kdzosségének tobb leany-
gyiilekezete is van Magyarorszagon. A tajvani kdzdsségnek erds és pro-
fesszionalis az internetes jelenléte.” A mintegy tiz éve meginditott he-
lyi misszionak kdszonhetden 1étrejott gyiilekezet vasarnap délutanonként
a telep kozosségi hazaban, 2019 tavaszatol pedig egy, a vasut ttlolda-
lan a gyari lakotelep kozvetlen kdzelében megvasarolt iizlethelyiségben
tartja rendszeres alkalmait. Ezenkiviil a helyi k6zépiskola aulajaban, a va-
rosi sportcsarnokban, a majorosi utcakon és maganhazaknal is vannak eseti
rendezvényeik. A gylilekezethez kapcsolddik tehat szinte az 6sszes olyan
esemény, amelyek soran a majorosi negyed lakoi csoportosan, szervezett
formaban a negyeden kiviil megjelennek. A gyiilekezet pasztora a majo-
rosi szegregatumban felndtt ¢s most is annak szélén €16, magat romanak
tarto, harmincas éveiben jaro férfi. Tevékenységét mas telepiilésekrol idén-
ként a helyszinre latogatd és prédikaciot tartd pasztorok segitik. A gyiile-
kezet helyi pasztora a vele késziilt interjiban 2017-ben a kdvetkezdképpen
mutatta be egyhazat, amelyet karizmatikus kozdsségként definialt:”

Jozsef ,»Az egy egyhaz, a Bread of Life, Tajvanon van a kdzpontja,
hatvan éves az egyhazunk, mar elmult hatvan éves lassan,
hatvanotodik felé tartunk, és a vilagon 365 leanygyiilekezetet
sikeriilt felépiteni.”

Az egyhaz magyarorszagi tevékenységét pedig igy magyarazta:

Jozsef ,,A mostani tajvani vezeté (...) olyan hatterbdl jott, hogy na-
gyon szegény, nagyon elnyomott ott Tajvanon, és neki a szive
ligye az, hogy hasonl6 embereknek az életére tudjon jo hatas-
sal lenni Isten kegyelme altal, tehdat és ez- és ebbe dneki- neki
van egy latasa, amit ott a koriilotte lévé vezetok tamogatnak,
és jonnek misszionariusok, segitenek, tamogatnak.”

A majorosi telepre latogato tajvani gyiilekezeti tagokkal az elmult évek-
ben kutatdcsoportunk tagjai is tobb alkalommal talalkoztak. 2017-ben egy
alkalommal a vasarnapi istentiszteleten egyikiik angol nyelven magyar

15V6. http://im.breadoflife.tw/
16 A pasztor nevét megvaltoztatottuk, felvétel alapjan leirt atirat.
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tolmacsolassal elhangzott prédikacidjat is meghallgathattuk, illetve részt
vettlink a vezetésiikkel a helyi k6zosség egyik tagjanak udvaraban megren-
dezett bemeritkezési szertartason is, ahol tobb tucat helyi lakos meritkezett.
A 2017 nyaran késziilt interjuban a pasztor azon majorosiak szamat, akik
az 6 szavaval élve ,elfogadtak Jézust”, 300 fore tette, a stabil tagok szamat
pedig 60-100 {6 kozott mondta. 2018-as alkalmakon esetenként a majorosi
részen €16, de a helyiek szerint nem roma asszonyok részvétele is el6fordult.
Mas gytilekezetekbdl is érkeznek idénként latogatoba tagok, koztiik roma-
nak és nem romanak tartott emberek egyarant el6fordulnak. A gytilekezetbe
jaro sziilok tamogatjak gyerekeik részvételét a reformatus iskolai hittanora-
kon. A gyermekek ¢és sziileik szamara a felekezetiség masodlagos a ,,hivé”
statuszhoz képest. Ezt a reformatus hittanoktato is megerdsitette,” kiemelve,
hogy nem tesznek kiilonbséget az iskolai hitoktatas és a gyiilekezeti tanitas
kozott.

A tiszavasvari majorosi negyed etnikai, szocidlis és vallasi tekintetben
vett komplexitasa mar a globalizacids hatasok figyelembevétele nélkiil is
szembeotld. Ugyanakkor az is lathatd, hogy a globalizacié egy alfoldi kis-
varos szegényes negyedében (¢és annak szegregatumaban) is erdteljesen
befolyasolja a tarsadalmi viszonyokat. E rovid attekintés is sejteti, hogy
egy olyan kategorizacid, ami a majorosi telepiilésrész — és a varos — lakoit
romakra és nem romakra osztja, a valosag szamos aspektusat figyelmen
kiviil hagyja. Ez a kategorizac etnicizal, mert az etnikai alapt kiilonbség-
tételen til minden emberek kozotti hasonlosagot és kiillonbséget negligal,
¢és esszencializal, mert az etnikai hovatartozast az érintett emberek egészét
meghatarozo, 1ényegi jellemzdjeként értelmezi.

A majorosi negyedben 2016-ban megkezdett etnografiai kutatas egyik
célja annak kideritése volt, hogy a helyiek miként értelmezik a roma — nem
roma etnikai kategorizaciot, milyen kategorizacios eljarasokat alkalmaz-
nak, illetve milyen modokon tesznek kiilonbségeket emberek kozott. Lévén
sz6 nyelvészeti etnografiai kutatasrol, a kdzponti kérdések kozott szerepelt,
hogy a magyar nyelv és a romani nyelv kategériaihoz a beszélok miként
viszonyulnak, alkalmazasuknak milyen kdvetkezményei vannak tarsas gya-
korlataikra nézvést, illetve hogyan valik az igy vagy ugy beszélés tarsas
viszonyokat meghatarozo faktorra. Cél volt tovabba annak vizsgalata is,

17 Személyes kozlés internetes csetbeszélgetéshen, 2018. augusztus 18.
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hogy a besz¢lok a kiilonféle szintereken milyen nyelvi eréforrasokat moz-
gositanak megszolalasaikkor, illetve hogyan nevezik megszdlalasi modjai-
kat, és miként gondolkodnak réluk.

5.1. Kutatasi tevekenység: mindig csak kozepe van

2015-ben e konyv szerzdjének vezetésével a Karoli Gaspar Reformatus
Egyetem Magyar Nyelvtudomanyi Tanszékén szociolingvisztikai diakmii-
hely alakult, amely romak nyelvi gyakorlataival és vélekedéseivel foglal-
kozo kutatasokat tervezett. A késébb transzlingvalonak nevezett és mar
a tiszavasvari munkalatokra koncentralé miihely 2018-ban egyetemi kuta-
tocsoportta alakult. A kutatasban részt vevék 2016 januarjatol végeztek
rendszeres terepmunkat Tiszavasvariban. A tobb szinterti (Marcus 1995,
Lajos 2015) nyelvészeti etnografiai kutatas a majorosi negyed utcaihoz,
kozosségi €s privat tereihez, illetve a varosrészben €16 gyerekek altal 1ato-
gatott altalanos iskoldhoz és 6vodahoz kapcsolodott. A munka soran szocio-
lingvisztikai interjik késziiltek a roma kdzdsséghez tartozoként szamon
tartott beszélokkel, illetve a gyermekeket oktatd és neveld pedagdgusok-
kal. Ezek a helyi nyelvi gyakorlatokkal és nyelvi ideologiakkal, illetve
a jellemz6 nyelvi szocializacios gyakorlatokkal kapcsolatos kérdéseket
érintettek. Emellett a kutatas soran allando tevékenység volt iskolai tan-
Orék latogatésa is. A kutatocsoport tagjai részt vettek és vesznek szdmos
kozosségi eseményen. A nyari honapokban rendszeresen bekapcsolodtak
a szegregatum kozosségi hazaban szervezett tevékenységekbe.

Az eredeti iskolan kiviili tevékenységek mellett az iskolai szintéren fo-
kozatosan megjelentek a pedagogiai munkahoz kapcsolodo, a kutatok €s
a pedagogusok altal kdzosen végzett tevékenységek is. Ez egyrészt a fel-
gylld adatok elemzésébdl eredd cselekvési tervek felvazolasanak, mas-
részt az iskola vezetésével és tantestiiletével kialakuld szoros és produk-
tiv kapcsolatnak a kovetkezménye. fgy a nyelvészeti etnografiai kutatas
eredményeire épiilve megkezdddott a transzlingvalonak nevezett nyelvpe-
dagogiai projekt is. Ennek célja, hogy a gyerekek otthoni beszédmodjai-
nak helyet keressen az iskolaban, segitve ezzel nem csak a gyerekek jobb
iskolai kozérzetét, hanem a tanulds, a jelentésalkotas sikerét is. Az iskolai
projektesemények ¢és projekttevékenységek hatdsanak monitorozasa végett
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ugyanakkor a kutatas egész iddszakaban folytatodott az iskolan kiviili szin-
tereken végzett munka is.

A kutatas megkezdése oOta lezart harom tanév koziil az elsében (2017
augusztusaig) jellemzdéen inkabb az iskolan kiviili adatgytijtés, illetve az
iskolaban a regularis tanorak hospitalasa és pedagdgusinterjuk készitése
volt jellemzd. A 2017/2018-as tanévben a tanorakat, illetve mas, a projekt-
hez kapcsolodo tevékenységeket a helyi pedagogusok és a kutatdcsoport
tagjai helyben szervezett miihelyeken kozdsen elemeztek. A 2018/2019-es
tanévben ez azzal egésziilt ki, hogy a tagok egylitt is készitették el6 a hos-
pitalt tandrékat. Az iskola pedagdgusai szdmara a kutatocsoport tevékeny-
ségeihez valo kapcsolodas dnkéntes alapl. Az iskola (2019/2020-as tanévi
adatok szerint) 33 pedagogusa és 6 pedagdgiai asszisztense koziil 6-8 6
elkdtelezetten tamogatja a projektet és aktiv résztvevdje a hozza kapcsolodo
tevékenységeknek. Tovabbi mintegy 8-10 f6 érdeklddve figyeli a projektet,
¢és esetenként hasznositja annak eredményeit. A tantestiilet masik fele nem
mutat érdeklddést a projekt tevékenységei és eredményei irant, de azok
kovetkezményeihez alkalmazkodik. Mivel az iskolavezetés a projektet el-
kotelezetten tamogatja, az esetleges ellenérzések nem valnak explicitté.
(2020 elejétol a némileg modosuld tevékenységek egy Erasmus+ intézmé-
nyi egytittmikodési palyazat keretei kozott folytatddnak.)

A projekt soran a kutatocsoport nem helyi tagjai 2019 novemberéig
115 kutatonapot toltdttek Tiszavasvariban. Ezek soran 24 6ranyi interju-
beszélgetést folytattak mintegy 70 beszélgetdpartnerrel. Részt vettek tobb
mint 90 tanoran, és az orakat kdvetd miithelyeken az orat tarté €s azt meg-
latogatd pedagdgusokkal elemezték az eseményeket. 15-nél tobb tandrat
a pedagogusokkal kdzosen készitettek eld és elemeztek. Mintegy 20 6ra-
nyi hangfelvétel késziilt a pedagogusokkal 2019 novemberéig lebonyolitott
20 miihelybeszélgetés alkalmain. Korilbeliil 100 percnyi hanganyag all
rendelkezésre az iskolaban rendezett 3 sziiléi kerekasztalrol. 2019 nyara-
tol olyan hangfelvételek is késziilnek, amelyeket egy-egy csalad valame-
lyik tagja a tobbi csaladtag beleegyezésével, altaluk valasztott idépontban
és modon készit a csaladi diskurzusok rogzitésére. A mintegy 10 darab,
jellemzden rovid felvétel 22 percet tesz ki. A projektaktivitas tamogatasa
és az eredmények disszeminaldsa érdekében 2018-ban, illetve 2019-ben
két tovabbi alprojektet is lebonyolitottak a résztvevok. Mindkettd helyi
gyerekek, pedagogusok ¢és kutatok egylittmiikodését igényelte, és kultura-
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lis termék létrehozasaval jart.” A 2018-as projekt zarasaként a részt vevo
gyerekek altal el6adott, romani és magyar nyelvi eréforrasokat egyarant
tartalmaz6 szindarab harom el6adasan 120 percnyi képfelvétel késziilt.
A 2019-es projekt soran 12 db 3-5 perces, nyilvanosan is elérhetové tett
kisfilmet hoztak 1étre a résztvevok. A filmekhez szolgald nyersanyag szin-
tén tobboranyi felvételt tesz ki. A 2018/2019-es tanév elején és végén
mintegy 60 els6 osztalyossal elvégzett, az iskolakezdéskor rendelkezésre
allo, illetve a tanév végére megszerzett tudast mérd, a kutatocsoport al-
tal fejlesztett teszthez kapcsolodo irdsos anyagok és hangfelvételek szin-
tén rendelkezésre allnak. Az eredmények kozzététele az elmult években
folyamatos volt. A kutatocsoport tagjai rendszeresen részt vesznek hazai
és nemzetkdzi nyelvészeti és nyelvpedagdgiai konferenciakon, publikal-
nak hazai és nemzetkozi szakfolyodiratokban (pl. Heltai és mtsai 2017,
Heltai és Kulesarné 2017, Heltai és Jani-Demetriou 2019, Heltai 2019).
A munka eredményei kozé tartozik tobb szakdolgozat (Olexa 2016, Jani-
Demetriou 2016, Czumpft 2016, Tuza 2018, Alkonyi 2018, Cselle 2019)
¢és egy, a XXXIV. Human Tudomanyi OTDK szociolingvisztika, dialekto-
l6gia tagozatan 1. helyezést és két kiilondijat elért OTDK-dolgozat (Flum-
bort 2019) is.

18 Ezeket az alprojekteket az Alternativ Kozdsségek Egyesiilete palydzati uton timogatta.
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6. Transzlingvalo nyelvi gyakorlatok
Tiszavasvariban

A tiszavasvari projekt a transzlingvalast mint a majorosi roma kzdsseg
tagjainak mindennapi beszédmaddjait jol leiré terminust és mint az e be-
szédmodok iskolai felhasznalasat célzé pedagdgiai orientaciot is értelmezi.
Ez a fejezet az el6bbi teriiletre, tehat a transzlingvalasra mint beszédmaddra
koncentral. Bemutatja, hogy a tiszavasvari k6zosség nyelvi gyakorlatainak
mely jellemzdi teszik ezeket a beszédmodokat transzlingvalova, és amellett
érvel, hogy ezek a beszédmodok e koncepcidval hatékonyabban leirhatok,
mint mas megkdzelitésekkel.

A majorosi varosrészben végzett nyelvészeti etnografiai terepmunka
egyik legfontosabb tanulsaga, hogy a helyiek etnicitasrol és nyelvrdl sz6lo
gondolkodasat csak részben hatarozza meg a csoportszemlélet. Az interjuk,
illetve a beszélgetések soran ujra és ujra feltettiik ugyanazokat a kérdése-
ket: Hogyan beszélnek itt? Hogyan tanulnak meg beszélni? Hogyan tudnak
konnyen, batran besz¢élni? Hogyan szeretnek beszélni? — és igy tovabb.
Beszélget6tarsaink mindig valaszoltak kérdéseinkre, de sok eltérd valaszt
kaptunk, és ezek nem is mindig korrelaltak egymassal.

A kozOsségben arra a kérdésre, hogy milyen romak 6k, altalaban annyit
mondanak, hogy romak, esetleg azt, hogy olahciganyok (vo. 5. fejezet).
A héarom év alatt nem hangzott el ehhez képest mas, ellenben a nyelvi he-
terogenitas Ujabb és Ujabb dimenzidi tarultak fel a beszélgetések soréan.
A kozOsség tagjai szerint az, ahogy 6k akkor beszélnek, amikor nem ma-
gyarul sz6lalnak meg, nem azonosithatd azzal, amit 6k altalaban igazi roma
nyelvnek, igazi romaninak, illetve esetenként lovarinak neveznek. Ut6bbi-
hoz valtozé modon hol a hagyomanyt és a felmendket kapcsoljak (régen,
a régiek beszéltek igy), hol pedig mas telepiilések roma beszéldit (mashol
¢16 romak beszélnek igy). A vélemények szerint a helyi beszédnek mas az
ejtése, vasvarias, keveréke magyarnak és ciganynak, elkorcsosodott, nem
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tiszta. Nincs konszenzus arr6l, hogy ez mindig is igy volt-e, vagy jabb
fejleménynek tekinthetd, hogy folyamatban vannak a magyar eréforrasok
térnyerésével kapcsolatos valtozasok.

Visszatérd vélekedés, hogy a kozosség nem minden tagjara egyforman
jellemzok a romanihoz kothetd nyelvi gyakorlatok. A romani megszolala-
sok arényat a kdzosség tagjai mindenesetre nagynak, legtébbszor a magyar-
hoz kothetd megszolalasok aranyanal lényegesen nagyobbnak becsiilik
meg. A beszélgetések soran eldkeriilé aranyszamok azonban két dologra
vonatkoznak. Egyrészt a beszélok azt irjak le veliik, hogy a megszolala-
sok hany szazalékban kothetok az egyik és a masik nyelvhez (itt 70%-nal
nagyobb aranyt mondanak a romani javara), masrészt pedig azt, hogy
a romaniként értelmezett megszolalasok hany szazalékban tartalmaznak
romanihoz, és hany szazalékban magyarhoz kothetd nyelvi eréforrasokat
(itt néha 50%-os romani aranyt, de altalaban ennél nagyobbat mondanak).

A nyelvi szocializaciot rendszerint szintén a romanihoz kotik, de hozza-
teszik, hogy az magyarul is zajlik. Nincs konszenzualis valasz arra nézve
sem, hogy vannak-e, akik csak az egyik vagy csak a masik nyelven beszél-
nek otthonaikban, vagy csak az egyik vagy csak a masik nyelven szdélnak
gyerekeikhez. Visszatérd eleme az errdl szold beszélgetéseknek az a nar-
rativa, mely szerint a sziilok az iskolaba vagy 6vodaba késziilo gyerekhez
tudatosan és irdnyitottan szélnak magyarul. Egy masik narrativa szerint
a gyerekekhez igy is, ugy is beszélnek, igy a gyerek belenevelédik mindkét
nyelvbe, és 6vodaba érkezéskor mar tud magyarul.

A transzlingvalas koncepcioja esélyt ad ezeknek az ellentmondasoknak
a feloldasara, megértésére.

6.1. Komplexitas és dinamizmus

A megkérdezettek ugy vélekednek, hogy masképp beszélnek példaul a ko-
z0sség lakohelyének egyik szegletében, mint a masikban. Vagy mashogy
beszélnek a kiilonb6zd csaladneveket viseldk. Eltéréd modon beszélnek to-
vabba a fiatalok és az iddsebbek, a szegényebbek és a modosabbak. Mas-
hogy beszélnek azok, akik a varosban sziilettek, és akik nem, azok, akiknek
a varosbol valo hazastarsuk van, és akiknek nem. Jellemz6 vélekedés az is,
hogy a helyi romak mashogy beszélnek, mint mas falvakbol vagy varosok-
bol szarmazé romak. Es mindenki mashogy fogalmazza meg a kiilonbsé-
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geket, mashogy mondja el, hogy 6 miként besz¢l, és hogy masok hogyan
beszélnek. A sok mashogy nem csak arra vonatkozik, hogy ki beszél tobbet
ciganyul, és ki tobbet magyarul — ugyanis ebben a kozdsségben e kettd
kiilonbségét és egymashoz vald viszonyat is mashogy gondoljak el. Nem
ugy szblnak ezekrol, ahogy mi kérdeztiink. A ,,vagy-vagy”, ,.és-€s” vagy
az ,,is-is” dualitasai helyett megszolalasaikban inkabb a beszélés pilla-
natait, fesziiltségeit, dinamikajat és végso egységet feltételezd sokfélesé-
gét irjak korbe. Mindezeket a tovabbiakban néhany beszélgetésrészlettel
illusztralom.

Ahogy az alabb kovetkezd beszélgetésrészletek leiratabol is kirajzolo-
dik, a besz¢lok valtozatos moédokon irjak le, hogy melyik nyelvhez kothetd
elsédlegesen a csaladi kommunikacio. Egyes csaladokban romani domi-
nanciarol szamolnak be, mas esetekben magyar dominanciat emlegetnek,
de szinte minden esetben sietnek a kiegészitéssel, hogy ez nem jelent kiza-
rélagossagot. Moéni (46) errdl az alabbi modon beszél:”

Abel Es otthon hogyan szoktak beszéIni?

Moni Csak ciganyul. [nevet, Abel kozbeszol: csak ciganyul?] lgen.
Csak ciganyul. A kis unokdimmal is ciganyul beszéliink, a pa-
rommal is, a gyerekekkel is, ciganyul.

Abel Es akkor a magyart azt igy otthoni kornyezetben nem?

Moni Nem. Nem. Nem nagyon hasznaljuk. Man gy a lanyaim,
Agi, Abigél, man a kisgyerekekkel [értsd: Méni unokaival]
beszélnek magyarul is, hogy azt is értsék meg [ti. ha 6vodaba
mennek], de én nem, csak ciganyul. De a lanyok man igen.

Hasonl6an romani dominanciarél szamol be a 38 éves Irén is:

Abel Es akkor otthon mennyire szoktak a magyart hasznalni?
Soha?

19 A beszélgetésrészletekben szereplé nevek megvaltoztatott nevek. A pontos vagy becsiilt
életkor zarojelben a név mogott lathatd. A romani nyelvi eréforrasok a helyben megfigyelt
kozosségi irasmodokat kovetve, a kiejtés elve szerint és a magyar abécé betiiit hasznalva, tehat
transzparens modon irva jelennek meg. Tovabbi jelek a lejegyzésekben: (.) = sziinet; (...) =
kimarado szovegrész; (-) = félbeszakadt turn; (#) = a felvételen érthetetlen megnyilatkozas;
<...>=lejegyz6 megjegyzései; [...] = résztvevok egyszerre beszélnek. Az alabbi négyszem-
kozti beszélgetéseket Flumbort Abel hallgatd vezette 2018 februarjaban, helyszin az iskola.
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Irén Haat (.) hogy mondjam? Ritkan. Mikor ugy beszélek, akkor

(.) ritka. (...)
Abel Es ez mitdl fiigg? Mikor van ilyen kedve?
Irén Mit tudom én, mikor példaul bején a kis unokdm, azt ma-

gyarul szél hozzam. (.) Mert valamikor hazajon az ovibdl, és
sz6l magyarul, én meg visszaszolok neki magyarul. (.) Ugyes
vagy, akkor mar jol megtanultad azt a (.) magyar nyelvet.

A kovetkezd, 2019 januarjaban késziilt beszélgetésben Alex (kb. 30 éves),
aki 6vodas és kisiskolas kort gyermekek édesapja, masféle, dominansan
a magyarhoz kapcsolt nyelvi szocializacios mintakrol szamol be, de 6 is fel-
hivja a figyelmet, hogy a gyerek mindennapjaiban jelen van az els6dlegesen
romanihoz kotheté kommunikacio is.”

Alex Anasztazia [Alex kislanya] az szinte ugy ndtt fol, hogy alig
beszéltink hozza ciganyul. Nagyanyamék beszéltek. Vagyis
anyukamék, nagyanyamék, azok beszéltek vele cigany nyel-
ven. Azért tud ciganyul.

A beszelok nemcsak keriilik a kizarélagossagot, hanem gyakran el is moz-
ditjak a beszélgetés soran az arrdl megfogalmazott allaspontjukat, hogy
melyik nyelvhez kdthetok inkabb a csalad nyelvi (szocializacids) gyakor-
latai. Alex elobb azt hangsulyozza, hogy felesége csaladja, bar a telepen
él, otthon is, egymas kozott az a csaldd, az magyarul beszélget. Ennek az
a kovetkezménye, hogy felesége igy nevelkedett, tehat valahogy magya-
rul beszélt, és velem is, én is Ugy tudok vele csak beszélgetni, magyarul.
Kés6bb azonban azt is mondja, hogy vele egyiitt felesége is ért és beszél
ciganyul, és ennek a gyerekekkel valo6 kommunikécioban is megvan a sze-
repe (a beszélgetés soran mar nem keriil szoba, hogy van-e kiilonbség
az egy-két évvel iddsebb fitk €s az dvodaskoru kisebb lany nyelvi szocia-
lizacigja kozott, immar altalanossagban van sz6 a harom gyermekkel valo
kommunikaciorol):

20 A beszélgetést készitették Czumpft Krisztina és Eva Hoyt-Nikoli¢ hallgatok 2019 januér-
jéban az 6vodaban, a felvétel készitésekor jelen volt egy 6vond is.
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Krisztina

Alex
Krisztina

Alex
Krisztina
Alex

Uhtim, de hogy mind a ketten egyébkeént értik is és beszélik is
a cigany nyelvet, tehat on is és a felesége is.

Persze, persze.

Es akkor a gyerekekkel valo kommunikéaciéban hogyhogy
mégis a magyar, és hogyhogy nem a cigany nyelv, azt hogy-
hogy nem hozték bele, hogy a gyerekekkel cigany nyelven is
beszéljenek, hogyha a nagysziildk is-

Nem azt mondom, hogy nem beszéliink veliik ciganyul.
Tehat- hogy akkor mind a két nyelven

Mind a két nyelven. Persze.

Egy, az altalanos iskolas kort unokajat maga nevelé nagymama, Magda
a vele késziilt beszélgetésben™ megjegyzi, hogy az olyan csaladok gyer-
mekei, ahol egy sziil6 vagy nagysziil6 nem ciganyként van szamon tart-
va a kozosségben, esetenként letagadjak romani nyelvi kompetenciaikat.
Ugyanakkor Magda szerint ezek a gyerekek is kétnyelvii otthoni kdrnyezet-
ben élnek. Az el6z6 példahoz hasonldan itt is azt lathatjuk, hogy a beszélge-
tés kdzben eltolodik Magda allaspontja, és a zaré6 mondatban mar nemcsak
a nagysziiloket, hanem a sziilket is emliti a romanihoz kothetd nyelvi gya-
korlatok kapcsan:

Magda
Abel
Magda

Abel
Magda

De télleg vannak olyanok, akik igen. Letagadjak, hogy- ok
nem tudnak ciganyul, meg 6k nem ciganyok, de (##) azok.
Es akkor 6k mondjuk otthon igy hogyan beszélhetnek? Akik
igy letagadjak, hogy tudnak ciganyul, de aztan mégis.
Szerintem magyarul beszélnek otthol is. (...)

Tehat akkor ok a ciganyt nem is hasznaljak?

Nem hasznaljak, de viszont a nagysziilok, azok igen. Azok
igen. Es értik. Meg tudjdk is. Mer a nagysziilék, azok cigd-
nyul beszélnek veliik. Meg a sziilok is szoktak veliik ciganyul
beszélni. Igen, csak ha ugy valahova mennek, akkor ok is
olyan kitartok [értsd: kifelé tartanak a k6zOsségb6l], hogy
mar 6k nem beszélik a cigany nyelvet.

21 Készitette az iskolaban Flumbort Abel 2018 februarjaban.
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Alex és Magda szamara ezek az allaspontvaltozasok, latszolagos ellent-
mondasok dsszeférnek. Beszélget6tarsaink gondolkodasaban ugyanis — bar
az egyes kodokat ciganyként és magyarként megnevezik, illetve azokat
egy-egy nyelvként szamon tartjak — nem gy jelenik meg a romani nyelven
beszélés és magyar nyelven beszélés, mint a kérdezok fejében.

Ennek két oka van. Egyrészt a helyi, romanihoz kétheté beszédmodok-
ban sok az olyan eréforras, amelyeket a csoportszemlélet (¢s a nyelvészet
tudos kategoriai) magyar jovevényszoként irnak le. Magda errél azonban
mashogy, a ketté valamiféle azonossagat feltételezve beszél: A- mi ciganyul
beszéltiink [értsd: beszéliink, nyelvbotlas], majdnem egyforma a magyar-
ral. Tehat vetekszik. Valamit ciganyul elmondunk, és azt megérti a magyar
is, hogy én most mit mondtam. Igen. Hat mondjuk van egy (...) mondjuk
ez pohar. Mi ciganyul is annak mondjuk. Moni sem magyar szavaknak
tartja a jovevényszavakat, hanem romani szavaknak, amik olyanok, mint
a magyar szavak: Mert mink, van olyan kifejezéstink, hogy magyar. Mintha
magyarul mondanank el, csak masként. De magyarok is megértik. Ezek
a mondatok a megszolalasokat nem magyarhoz és ciganyhoz kdtik, hanem
egységet tételeznek.

Masrészt amikor a megkérdezettek a kérdezokhoz hasonldan elvalasztjak
egymastol a két nyelvet, nem arra koncentralnak, hogy miként valtanak
a két nyelv kozott, hanem arra, hogy mikor melyik milyen aranyban jelenik
meg nyelvi gyakorlataikban. Az Alexszel készitett beszélgetés egy késobbi
szakaszaban a kérdezok a tobbi kozosségbeli csalad jellemzo nyelvi szocia-
lizacios stratégiait firtatjak. A kdzdsséget munkajanal és majorosi lakhe-
lyénél fogva is kivaloan ismerd 6vond (Jolan) és Alex valaszai tobbet sorra
vesznek azok koziil a faktorok koziil, amelyek mentén a beszédmodok helyi
kategorizacidja torténik:

Krisztina Es onnek igy mi a véleménye, hogy a telepi sziil6k a gye-
rekekkel inkdbb ciganyul vagy inkabb magyarul beszélnek?
Tobbet? A gyerekekkel!?

Jolén Erre nagyon nehéz valaszolni.
Alex Erre nehéz, nagyon.
Jolén Tehat az a gond, hogy ehhez az egész telepnek a szerkezetét

le kell képezni, mert (...)
Krisztina Es mondjuk a [utcanév 1] Ut vagy a [utcanév 2] Ut mentén
<XXX>.
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Jolan Ezt még utcakhoz se lehet kétni, mert az-.

Alex Nem, nem.
Jolan Csaladokhoz.
Alex Csaladon belil lehet eldonteni.

Krisztina Es mely csaladok, akik inkabb magyarul, és mely csaladok,
akik inkabb ciganyul beszélnek?

Alex Na most ezt megint egy nehéz (...) ez szinte ugyanaz a kérdés.

Jolan Tehat ezt névhez sem lehet kotni, mert ugye [csaladnév 1] is
van tébbféle

Alex Igen, [csaladnév 2] is van sokféle, [csaladnév 3] is van sok-

féle. Van [csaladnév 4] is, meg [csaladnév 5] is, meg mit tu-

dom én, még milyenek vannak ott lent. [csaladnév 6]. (...)
Jolan Az a baj, hogy a telepre koltdznek folyamatosan, most példaul

[varosnév, szomszédos varos]-rol jottek tobben, példaul [csa-

ladnév 7], és 6k kimondottan magyar anyanyelviiek.
Krisztina Es 6k nem is értik egydltalin?

Jolén De, a szerzett rokoni kapcsolat, meg a hazassag réven kezdik.
(...) hat szerintem a telepen mindenki érti a ciganyt, én azt
gondolom.

Alex Széz szézalékba mindenki érti.

Jolén De beszélni nem mindenki tud ugy.

Bar az elso, a hallgatok altal felvetett szempontot, a beszédmodok utcakhoz
kotését az 6vond és nyomaban az apa elvetik, utobbi késébb egy félmondat
erejéig (mit tudom én még milyenek vannak ott lent) mégis utal arra, hogy
egyes csaladok a lakokdrnyezet egyes részeihez kotheték. A lent altalaban
a telepként emlegetett lakokornyezet (amely egyuttal a majorosnak nevezett
varosrész magja is) fouttdl tavolabbi, elzartabb részére vonatkozik, ahol
a hazak siriibben épiiltek, és ahol a majorosiak vélekedései szerint alacso-
nyabb presztizsii, szegényebb és romani nyelven tdbbet beszéld csaladok
laknak. A ,lenthez”, ahogy az itt is torténik, konkrét csaladokat is kétnek
a megkérdezettek. A kovetkezd felmeriilé szempont, hogy az egyes csalad-
nevek szerint lennének kiilonbségek a nyelvi szocializacioban. A negyed
mintegy 3000 fonyi lakoja néhany kivételtdl eltekintve hét csaladnév egyi-
két viseli. Az 6vond a beszélgetés egy korabbi részében épp a csaladnévvel
ad magyarazatot a feleség magyar nyelvi dominanciajara. E ponton ugyan-
akkor az 6vond ¢s Alex vélekedései egybevagnak a tekintetben, hogy az
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egy-egy csaladnévhez kothetd beszélok kozott is vannak eltérések a nyelvi
szocializacio milyenségét illetden, és a nyelvi szocializacid sokfélesége
csak a mikrocsaladok szintjén irhato le. Végiil felmeriil az a szempont is,
hogy a bekoltdzések és egyéb lakhelyvaltoztatasok miként befolyasoljak
a nyelvi gyakorlatokat.

A sokféleséget e megkozelitések nem dualitasok soraként latjak. Beszéd-
mddjaikra a megkérdezett érintettek Ugy tekintenek, mint amelyek komplex
¢és dinamikus, folyamatosan valtoz6 rendszerbe szervezddnek. Bar kdthetok
az egyes nyelvekhez, a hangstly nem az ezek kozotti valtasokon van. Ehe-
lyett mindkett6 egyszerre van jelen a kommunikaciéban, a mindennapok-
ban, és a beszélok szamara fontosabb aranyuk meghatarozasa.

6.2. Nyelvi szocializacio

A nyelvrdl valé gondolkodas el6z6 fejezetben bemutatott modja természe-
tesen a nyelvi szocializaciot ovezd gyakorlatokban és vélekedésekben is
megmutatkozik. A kovetkezd, 2018 oktoberében az iskola egyik osztaly-
termében néhany masodik osztalyos gyerek hozzatartozojaval folytatott
kerekasztal-beszélgetésbdl szarmazo részletben megjelenik az a vélekedés,
hogy nem lehetséges a nyelvelsajatitas kapcsan a két nyelv elvalasztasa:”

Zoréan Nem hét ez Ugy van, hogy- tegytik fel, nekem mar van egy-
nem csak egy, a 16 kozll most csak egyet emlitenék meg,
8 honapos kis unoka, hogy 6 mar ciganyul sirt, mikor beszé-
link hozza ciganyul. Tehat ugyangy magyarul is. Tehat a
kettot egybe tanulja meg. Nem kiilon-kiilon a magyart meg

a ciganyt.
Janos Igen, persze, értem. Es igy volt maguknal is?
I1diké Igen.

Jazmin  Igy- igy- igy sziiletik szerintem az ember.
Ildiko Es ugyantgy ratalal a cigany nyelvre is, mint a magyar
nyelvre.

22 Résztvevdk: Zoran, 50 koriili nagyapa; 11diko, 35 koriili édesanya; Jazmin, 35 koriili
édesanya (I1diké és Jazmin testvérek), a beszélgetést vezette Heltai Janos Imre.
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Nehéz a csoportizmus egyes nyelvi kategoridira alapozott kijelentést ten-
ni azzal kapcsolatban, hogy meghatarozéan melyik nyelvhez kapcsolodik
a nyelvi szocializacio a kdzosségben. A helyiek szerint ez raadasul csala-
donként kiilonbozhet. Ezeket a kiilonbségeket részben csaladtorténeti okok-
kal magyarazzak. Néhany csalad példaul olyan felmendket tart szamon,
akik a kozosségbe érkezd és magyar vagy magyar cigany etnikumuként
szamon tartott bevandorloként egyaltalan nem beszélték a romani nyelvet.
Az ilyen csaladokban a romani eréforrasok némileg mas modon vannak
jelen. A kovetkez6 részlet mind a szocializacio nyelvekhez nem vagy nehe-
zen kothetd voltat, mind annak sokféleségét illusztralja:*

Janos

Zsofia

Janos
Zsofia
Janos
Zsofia
Janos

Zsofia

Minden unoka, a kicsik is tudjak, és jol? Ugy akkor itt a tele-
pen minden gyerek ciganyul beszél?

Minden gyerek. Nincs az a gyerek, ha ne tanuljon ciganyul,
de van koztiik olyan ##, akinek- azok magyarul beszélnek-
egymas- az anyjukhoz.

Kik?

Az anyjukhoz, az apjukhoz, akik-

De érteni mindegyik megérti?

Igen, de mink mar igy ### ciganyul beszéliink.

Es akkor a gyerekek t6bbségével otthon ciganyul beszélnek,
vagy magyarul?

Cigéanyul. De tudnak a gyerekek is magyarul.

A kovetkez6 példaban egy fiatal, kisgyerekes, nem a majorosi negyedben,
hanem a varos kozponti részén talalhatod tarsashazban €16 par szamol be
a férfi majorosban €16 csaladjanak szocializacios szokasair6l.™

Gabi

Hat ott dndluk- <Zsolt csaladjaban> én gy latom, hogy tanit-
gatjdk a magyar nyelvet, de van olyan csaléd, ahol egyalta-
lan nem, és dvodaban kell- tanulnak meg teljesen magyarul
beszélni vagy egyaltalan elkezdeni a magyar nyelvet.

23 A beszélgetést 2018 szeptemberében Heltai Janos Imre és egy idésebb, 60 koriili asszony
(Zsofia) az egyik majorosi utcan folytattak.

24 Gabi és Zsolt 21 évesek az interju idépontjaban (2017. julius), Gabi és csaladja nem
tartozik a roma kozosséghez. A beszélgetésben Heltai Janos Imre vett részt, helyszin a fiatal

par lakésa.
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Janos Ez hogy van, hogy tanitgatjak, ez mit jelent?

Gabi Hat azt, hogy egy par sz6t mondanak neki, vagy-

Zsolt Hat hogy példaul ki- hogy kikéredzkedni a vécére, vagy-
[sz6val Ggy ezeket-]

Gabi [Igen, mikor uigy] mennek évodaba, azeldtt mondjaik, hogy na,
akkor mondd azt, hogy cs6kolom, vagy sziasztok gyerekek.

Janos Tehat igy direkt igy megtanitanak dolgokat, de az, hogy ter-
mészetesen magyarul beszéljenek vele, az nincs.

Zsolt Nem.

Gabi Ugy nem, hat a természetes, az teljesen a cigany nyelv.

A beszélgetés egy késébbi részében ugyanakkor 6k is amellett érvelnek,
hogy a nyelvi gyakorlatok csaladonként véltozok lehetnek. Ok ezt a majo-
rosi negyed két kozponti utcajanak féuthoz kozelebbi és attdl tavolabbi
végének Osszehasonlitasaval érzékeltetik. (Hasonloan a korabban mar idé-
zett Alexhez, aki szintén célzott arra, hogy ,,ott lent” mashogy beszélnek
egyesek.)

Gabi Ha szdzalékokban mondandm, szerintem 6k <a telepiilésrész
,»felsé” végén lakod, magukat ,,magyarabbnak™ tartd csala-
dok > 70 szazalékban beszélnek ciganyul, mondjuk Zsolték,
vagy lentebb, a keskeny utca lentebbik felén mondjuk- mond-
juk 85 szazalékban. Széval nem olyan nagy a kilénbség
[egyébkent] ...

Zsolt [igy van, igy van].

A kovetkez6 szovegrészletek egy 2019 januarjaban folytatott fokuszcsopor-
tos interjibol szarmaznak. A beszélgetésen egyetemi hallgatok és oktatok,
pedagogusok ¢és sziilék, nagysziilok voltak jelen. Utdbbiak nemcsak ilyen
mindségiikben, hanem az iskola dolgozoiként is: mindannyian a technikai
személyzet tagjai. A beszélgetés elsédleges célja az volt, hogy visszajelzé-
seket kapjanak a résztvevok a transzlingvald pedagogiai orientacio alkal-
mazasanak kdzosségbeli visszhangjardl. A négy sziilovel (nagysziildvel)
a korabbi években mar beszélgettek a kutatocsoport tagjai, tobben kozii-
lik a projekt mas munkalataiban (példaul mérések) is részt vettek. Ez az
ismeretség lehetdséget biztositott arra, hogy a négy sziilé a megel6z6 évek-
ben folytatott beszélgetésekbdl esszencializalt megallapitasokra is reflek-
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taljon. A beszélgetés kiilonlegessége tehat, hogy a résztvevok a kozosségiik
(és sajat) nyelvi ideoldgiait nyilvanosan és reflektiv moédon elemzik.

A beszélgetés nyelvi szocializaciorol szol6 része Heltai Janos Imre ké-
vetkez6 kérdésével indult: mindenki ciganyul beszél a gyerekhez a telepen,
vagy vannak olyan csaladok, akik nem? Moni (46) valasza a kovetkezo:
Mindenki tud ciganyul, minden roma gyerek, de van, amelyik magyarul
is beszél meg ciganyul is. Mind a két nyelvet beszéli. Otthon is. Méni az
iskolaskor elétti gyerekeket vagy a romanihoz kotott egynyelviinek, vagy
kétnyelviinek mondja tehat. A Vincének (62) nevezett, a jelenlévok koziil
legidésebb beszeld kiilon kérdésre ezutan azt mondja, hogy a magyar egy-
nyelvii szocializacio nem jellemz6: Legalabb nincs réla tudomasunk. Pél-
daul Vince menye a férfi elmondasa szerint magyar asszony, de a csaladi
nyelvi szocializacié mindkét nyelvhez kapcsolodik; fia van, mikor magya-
rul beszél a gyerekhez, van, mikor ciganyul. Azért mondom, hogy olyanrdl
tudomasunk nincs, aki csak magyarul beszélne a gyerekével. Olyan nincs.
Ez a megjegyzés a példan keresztiil azt erésiti, hogy a ,.kétnyelvii” szocia-
lizécio a legjellegzetesebb minta. Ezutan a beszélgetés moderéatora felveti,
hogy egy 2017-es mérésen (részletesen lasd 7.7. fejezet), ahol a gyerekek-
nek lehetdségiik volt az altaluk preferalt megszolalasi mod kivalasztasara,
45 els6 osztalyos tanulobol 8 csak magyarul beszélt, illetve csak magyar
kérdésekre reagalt, mely tényt a fentiekkel ellentmondasosnak latja. Pal
(kb. 50), aki a mérésben kozremiikddott, ennek okaként azt jeloli meg, hogy
ezek a gyerekek szégyelltek megszolalni ciganyul:

Pal Igen, a visszah(zodéas szerintem.
Moni Visszahlzza magaét, szégyelli.
Vince Jo, mert mivel én (...), akkor én igy szoktam jarni a roma

csaladokhoz, valahol van igazsagotok, hogy van olyan sziilo,
aki csak magyarul beszél a gyerekéhez. Es altalaban ez a kis
elsé osztalyos, vagy ovodas nem érti meg a cigany szot. Nem
érti, mert az anya, apa, tényleg gy mondjam, hogy magyarul
beszél hozza.

Janos Hany ilyen csalad van Vince ba szerint?

Vince Haat- igy nagyjabdl most igy agyilag atgondolom, héat van
vagy tiz csaléd.
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Moni kitartva korabbi allaspontja mellett azt mondta, hogy ezek a gyere-
kek is tudtak volna romani er6forrasokat mozgositani, csak nem akartak.
Pal ugyanezt az allaspontot erdsiti. Vince azonban ekkor mar nem zarja ki
a magyar egynyelvil szocializacio lehet6ségét. Azt mondja, hogy a csaladok
egy igen kis része magyarul szocializalja a gyerekét, és ezek a gyerekek
nem is értik a romanit 6vodas vagy iskolas korukban.

A szocializaci6 eltérd gyakorlatair6l szolo vélekedésekkel parhuzamosan
széttartok a becslések az egyes beszédmodok jellemzd aranyait illetden is.
Kérdésre példaul a kiilonbségek okait a besz¢lok, ahogy tette ezt a 6.1. feje-
zetben idézett Alex is, faktorok sordhoz kotik: életkorhoz, egy személy vagy
csalad lakhelyének telepen beliili pontos helyéhez, nem romaként tételezett
felmendkhdz vagy a nem roma kornyezettel vald kapcsolatok mindségé-
hez is. Ezek koziil tobb eldkeriilt az imént idézett fokuszcsoportos beszélge-
tés résztvevoinél is.

Janos Aztan hallottam olyat is, hogy a tanoda fel6li részen kevésbé
beszélnek ciganyul, lejjebb meg ink&bb. Ez hogy van szerin-
tetek?

<a résztvevok némileg tanacstalanul himmdognek, egymasra varnak>

Pal En mondjuk a 80 szazalékat. Hiaba- megyek Dani felé, me-

gyek Dani felé <egy olyan rokona, aki a tanoda fel6li, kevés-
bé elzart részen lakik>, hallom, hogy ciganyul hablatyolnak

ok is.

Moéni Hat az 6 sziileik, man a nagymamajuk, nagypapdjuk, azok
csak ciganyul. Csak. Es mindenki, mindenki beszéli a cigany
nyelvet.

Pal Hat ezt Vince jobban tudja, mer azért csak idésebb toliink.

Vince Az én korombeliek azok mind cigany nyelven beszélnek, mind
beszélnek ciganyul, de van amikor magyarul szdl a gyerek-
hez, és akkor az a gyerek, aki man- mondjuk harom éves kor-
tol magyarul sz6l hozz4, persze hogy a magyar szot érti meg,
mert ciganyul nem beszél hozza, és csak azért mondom ezt,
mert hat igen, vannak olyanok, akik nem értik meg a cigany
sz6t.
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Pal azt mondja, hogy azoknak a csaladoknak a beszéde is dominans modon
kotédik a romanihoz, akik — Alex szavaival — nem ott lent, azaz a majorosi
negyed elzartabb, belsé részén laknak, és akikhez egyes besz¢élok kevesebb
romani erdforras hasznalatat kotik. A romani jelenlétének érzékeltetésére
mondja a 80%-os aranyt, példaként pedig rokonsaga egyik tagjanak csa-
ladjat nevezi meg. Moni ennek kapcsan azt hangstlyozza, hogy még az
ilyen csaladok minden tagjanak is kétnyelviiként értelmezendd a beszéde
(,, mindenki beszéli a cigany nyelvet”), és hogy magyar forrasok felé fordu-
lasuk ujabb keletli, mert az id6sebb generaciokhoz tartozok csak ciganyul
beszéltek. Vince Monival ellentétben azt mondja, hogy bizonyos gyermek-
ek nem értik a cigany szot. Ezek a vélekedések is abba az iranyba mutatnak,
hogy az egyes megszolalasok komplex modon €s a kozdsségre jellemzo
dinamikak mentén rendezddnek egységbe, amit viszont nem tud kovetni
az ezekrdl valo beszamolas kisérlete, mert az csak a két nyelv megjele-
néseire ¢€s keveredésiiknek vélt aranyaira és modjaira koncentralhat. Mig
a nyelvi gyakorlatok dinamikusan szervezddnek, a roluk valo beszéd a né-
ven nevezett egységekre épiild binaris logikat koveti. A nyelvi szocializacio
gyakorlata (akarcsak a mindennapi besz¢lés) valojaban nem az egynyelvii
mintak szerint folyik, nem valaszthatd szét romani vagy magyar nyel-
vii szocializaciora. Feltételezhetd, hogy nemcsak a roluk szolo vélekedé-
sek, hanem a szocializacié mintai is a beszélést meghatarozo dinamikak
mentén valtoznak. llyenek példaul a kzdsségi értékrendszer alakulésa,
a vélt vagy valos érdekekkel valo szamvetés, a k6zosség meghatarozo tag-
jainak befolyasa stb.

6.3. A helyi, romanihoz kdtott beszédmaodok
¢s nyelvi eréforrasok értékelése

A kozosséghez és a jelenhez rendelt, romani nyelvi eréforrasok mozgosi-
tasaval jaro beszéd presztizse a kozosségben alacsony. A kdvetkezo atirat
két hallgato,” illetve a majorosi kozdsség harom huszonéves férfi tag-
janak beszélgetésérdl késziilt hangfelvételbdl szarmazik (2016. oktober,
helyszin egy iskolai miihely). A férfiak egyike, Zoltan arr6l mesélt, hogy

25 Szlics Boroka és Olexa Gergely
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a hajdudorogi és debreceni idésebb rokonok gyerekkoraban mindig ra-
sz6ltak, mikor ciganyul beszélt, hogy nem jl ejted, ne vasvariasan ejtsed,
igy mondtak. Ezt hallva az egyik hallgatd azt kérdezi, hogy milyen az a
vasvarias:

Zoltan Haat, ez a magyar keveréknyelv. Magyar és a cigany keve-
réke.

Ferenc  El van korcsosodva.

Zoltan Ok meg még igy beszélik a tiszta, szép, régi cigdny nyelvet.

Ezutan a harmadik férfi, Imre arr6l kezd beszélni, hogy nemrég Ibranyban
jart:

Imre Ott veszekedtek a ciganyok, olyan szépen ejtették a szavakat,
hogy Uristen, ilyen szépen nem lehet ciganyul beszélni.

Tul azon, hogy a beszéldk a maguk nyelvét az altaluk mar nem beszélt
tiszta, szép, régi cigany nyelvhez hasonlitjak, mindkét torténetben kozos,
hogy a mashol €16 ciganyok szebben beszélnek: a rokonok raszoélnak az
egyikre, hogy ne vasvariasan ejtsed, az ibranyiak pedig elképzelhetetleniil
szépen ejtették a szavakat. Ezekbdl a vélekedésekbdl kitiinik, hogy a beszé-
16k szerint a sajat beszédjiikben a magyarhoz (is) kothetd nyelvi elemek
nagy szama egyértelmtien csokkenti az 6 beszédmodjaik presztizsét. Sot,
a ,réginek” és a ,,mashova valonak”, a ,tavollévonek™ az &sszekotése ah-
hoz a gondolathoz vezeti 6ket, hogy 6k kevésbé 6rizték meg a régi cigany
nyelvet, mint mas telepiiléseken él6 romak.

A kovetkez6, kdzépkora hazaspar (Renata és Béla) is hasonl6 elképzelé-
sekrél szamol be:”

Rendta  Hat roma nyelvet, de nem a tiszta roma nyelvet beszéljik.

Hanem ugye itt mar nem is Ugy beszélnek, mint példaul Buda-
pesten, vagy masfele, és akkor itt mas nyelv- ez-

26 A hazaspérral tobb hallgato beszélgetett 2016 oktoberében, helyszin a hdzaspér lakésa.
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A hazaspar néi tagja is azt hangstlyozza, hogy az altaluk beszélt roma nyelv
nem tiszta, nem olyan, mint a mashol (példaul Budapesten) beszélt nyelv,
hiszen van benne magyar is. Kicsivel késébb azonban a férj sajat jelenlegi
megszolalasi modjaikat egy régi, idealizalt beszédmadddal is szembeallitja:

Béla akik mar nincsenek, oregek, elmentek, vagy elkdltoztek mar,
nincsenek mar az élék sordaban, tehat igazabol ok tisztan
tudték beszélni.

A helyi beszédmodok értékelésének kérdése szoba keriil egy a felvétel ké-
szitésének idépontjaban 27 éves, magat az iskolaban (is) a kdzosség tag-
jaként megjelenité pedagogiai asszisztenssel (Géza) folytatott beszélge-
tésben is.” A kérdésre, miszerint a nem helyi romak megértik-e a helyiek
romanihoz kotott beszédmodjait, Géza a kdvetkezdket valaszolja:

Géza Azt tudni kell, hogy mittudomén Kalléban, vagy rakamazi ci-
ganyok, vagy hoddszi ciganyok ugye- 6k nagyon szépen be-
szélik a cigany nyelvet. Komolyan mondom, j6 hallgatni. Es
akkor hogyha egy- egy tiszavasvari cigany elkezd ciganyul
beszélni, beszélni vellik, akkor néha mosolyognak, tudod igy-
hogy ez nem is valadi.

2017 februarjaban egy bemutatodra utan két, az o6ran szintén részt vevo
kozosségbeli édesanyaval beszélgettek a tanarok és kutatok.” Rézsatol, egy
40 év koriili édesanyatol Tarsoly Eszter azt kérdezte, hogy miért mondta
neki az egyik elsé osztalyos, hogy 6 nem tud ciganyul, és miért tudta ezek
utan mégis megtanitani 6t bizonyos szavakra. Rozsa valaszaban egyrészt
(mas kozosségbeliekhez hasonldan) nem allit fel dichotomiat magyar €s
romani szocializacié és beszédmaodok kozott, masrészt azonban a nyelv
»valodisaganak” e fejezetben targyalt kérdésére is kitér:

27 A beszélgetést Heltai Janos Imre vezette tobb hallgato jelenlétében a majorosi kdzdsségi
hazban 2016 oktoberében.
28 Jelen volt Kerekesné Lévai Erika, Tarsoly Eszter, Bodo Csanad és Heltai Janos Imre.
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Rézsa Tudnak 6k ciganyul. Mert tudnak. Csak itk a gyerekekhez
magyarul beszélnek. Azt nekik azért olyan selype még a be-
szédiik. Hat van- van mikor nekiink is. mert nem az igazi roma
nyelvet beszéljiik mi se. Ugy hagyomany szerint ami vot, amit
orokiitiink meg mesé[l]tek nekiink a nagypapa-nagymama,
valamennyit tudok, de nem sokat.

Ebben a vélekedéshen a széban forgd gyermek csaladjanak magyar nyelv-
hez kapcsolt szocializacids stratégiait Rozsa dsszekapesolja az egész kdzos-
ség ,,nem igazi” roma beszédjével. A helyi romani beszédmoddok megvalto-
zasanak okat a magyar nyelvii gyakorlatok el6térbe kertilésében latja.

Mindezek alapjan nem valik egyértelmiivé, hogy a tiszavasvari romani
beszéd ezen jellegzetessége minek koszonhetd, hogyan alakult ki. Ezek-
ben az értelmezésekben a viszonyitasi pont mindenesetre nem a sztenderd
lovari, hanem egy autentikusként, esetenként archaikusként megkonstrualt
idealizalt beszédmod, ami a besz€lok szerint a kornyezo telepiilések lakoi-
ra vagy a régi oregekre jellemzd. A vélekedések abban érnek 6ssze, hogy
a jelenlegi romanihoz kotott beszédmodok deficitesként értelmezédnek a
magukat a roma kozosséghez tartozokként értelmezd beszéldk szamara.
E kotet irdja annak a kovetkeztetésnek a levonasara hajlik, hogy nem uj
keletii jelenségrél van sz6, hanem a helyi megszolalasok egy olyan spe-
cialis jellegzetességérdl, ami egyrészt régebb ota jellemzi a kozosség tag-
jainak beszédjét, masrészt valoban megkiilonbozteti azt mas kozosségek
beszédjétol. Vincze a beszélgetés soran (Gézahoz hasonldan) arra is utalt,
hogy mindez csUfsagolasra ad okot mashova vald romak szamara: evvel
csufsagolnak minket, hogy mink nem tudunk- nem eredeti cigany nyelvet
beszélunk.

6.4. Eltino hatarok

Magda és Moni 6.1. fejezetben bemutatott véleményének elemzésével mar
emlitésre keriilt, hogy a majorosi negyed lakoi szamara a romani beszéd-
moédokban megjelend, a csoportszemlélet perspektivajabol (és a nyelvé-
szet tudos kategoriai szerint) magyar jovevényszoként leirhatd eréforrasok
inkabb romani szavak, amik olyanok, mint a magyar szavak. Ahogy Moni
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fogalmazott, mintha magyarul mondanank el, csak mésként. De magyarok
is megértik.

A helyi romani ,,nem igazi” voltarol szo6l6 allitas, amit rendszerint a ma-
gyar jovevényszavak jelenlétével tamasztanak ald, visszatérd eleme a he-
lyiek nyelvrdl szo6l6 narrativainak. A kérdéssel a 2019-es fokuszcsoportos
interjuban is foglalkoztak a beszélgetés résztvevoi:

Janos Es hogy szerintetek ez az utébbi idébe lett igy, hogy ilyen sok
magyar szo ker(lt bele, vagy mondjuk ennek az éreg x bacsi-
nak <x csaladbeli ,,bacsi” a csalad 80-as években elhunyt tag-
ja > az idejébe is mar mondjuk igy volt. Tehat hogy a régi
oOregek is mar itt vasvariba-

Pal Vince tud valaszt adni szerintem.

Vince Hat attol fiigg, hogy ki milyen nemzetiségii volt, mert aki azt
mondja, hogy romungrénak tartotta magat, vagy romanak
tartott- dsszekerilt a romungro a romaval, és akkor a roma
beszélte cigany nyelvet, a romungro beszélte a magyar nyel-
vet, és akkor azért lett a cigany szd megkevert. [Hogy a felit
magyarul mondja el, a felit ciganyul mondja el.]

Moéni [ott van Pdlnak az anyja], 6 mdr nyolcvandt éves. Es tigy
beszél ciganyul, mint mink. Nem igazi cigany nyelvet beszél,
hanem gy, mint mink.

Vince egy szintén tobbszor hallott narrativanak megfelelden a régi, magyar
¢és romani nyelvii felmendk beszédjének keveredésével magyarazza a jelen-
séget. A kozosség mai lakohelye az 1950-es évektdl kezdett kialakulni,
amikor a korabban a varos egy masik pontjan lako, Vince elmondasa szerint
mintegy 10-12 roma csaladot ide telepitették. Ehhez hasonlé nagysagren-
dekrol, 20 csaladrol szamol be Lengyel Gabriella szociologus is 2000-ben
¢és 2001-ben végzett terepmunkaja alapjan (2013: 59). Az elmult évtizedek-
ben a kozosség létszama gyorsan novekedett. Lengyel is megjegyzi, hogy
az olyan parok, melyeknek egyik tagja nem helyi, a jobb lehetéségek okan
gyakrabban kezdtek Vasvariban a kozos életnek, mint a mashova vald
hazastars telepiilésén (Lengyel 2013: 62). Vince a fenti sorokban arra utal,
hogy a kozosségbe keriilé bizonyos hazastarsak romak voltak ugyan, de
nem tudtak ciganyul. Ezeket 6 — a kdzosségben altalanos szohasznalattal
Osszhangban — romungronak nevezi. Moni ezt kdvetéen azt mondja, hogy
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Pal 85 éves, Vasvariban sziiletett anyja, aki még ¢lhetett a régi lakhelyen,
ugyanugy beszél, mint 6k: nem igazi cigany nyelvet. (Pal édesanyja annyira
nagyothalld, hogy a vele valo beszélgetésiink lehetdségét Pal nem tartotta
realisnak.) Késébb Vince még megemliti, hogy Palnak az apja eredeti roma
nyelven beszélt, ehhez viszont Pal hozzafiizi, hogy apja nem helyi, hanem
egy kozeli falubol keriilt Vasvariba. Az ezt kdvetd kérdésre, hogy tudnak-e
olyan idbsekrdl, akik itt sziilettek és tiszta régi romanit beszélnek, Moni
a kovetkezOképpen valaszol: anyukam is igy beszél, 67 éves. Apukam is igy
beszél, 72 éves (értsd: ahogy a vasvariak, tehat ,,nem tisztan”).

Egy masik, 60 éves, nyelvi gyakorlatait tekintve reflektalt, a kozosségben
elismert és jomodu csaladhoz tartozo beszéld, Aladar is azon a véleményen
volt, hogy bizonyos mas roma kozdsségekben ismert nyelvi forrasok hianya
nem Uj fejlemény, mar apdik, nagyapaik is igy beszéltek Tiszavasvariban.
Vele az alabbi szojegyzéket készitettiik egy hosszabb interju soran a kor-
nyékbeli roma kdzdsségek és a helyi roma kozosség beszélésbeli kiilonbsé-
geirdl. A kutatocsoport egyik tagja jegyzetelt, 6 pedig szoparokat mondott,
amelyek éppen eszébe jutottak: mashol szkamin, Vasvariban szék; mashol
meszelya, Vasvériban asztald; mashol krasztavecd, Vasvariban uborka;
mashol zlaga, Vasvériban csenya <fiilbevalo>; mashol silagyi, Vasvariban
sepriivo; mashol pato, Vasvériban than <agy>. Szdmara nem volt dilemma
példaul a meszelya-asztala és a zlaga-csenya szoparok esetében, hogy azok
tagjait a magyar vagy a romani nyelvhez rendelje-e hozza. Csupan arra
koncentralt, hogy egyes szavakat romani nyelven vald beszéléskor masképp
mondanak mas kdzdsségekben, mint Vasvariban.

Az alabbi beszélgetés is ehhez a kérdéshez kapcsolodik. Hasonldan
Aladarhoz, e beszélgetés résztvevoi is tisztaban vannak azzal, hogy egy
nyelvi er6forras inkabb a magyarhoz, vagy inkabb a romanihoz rendelhe-
t6-e hozza. Ebben a reflektalt helyzetben elvégzik ugyan a magyar nyelvi
er6forrasként valo azonositast, ezeket a forrasokat mégis a mai helyi romani
beszédmaodok részének tartjak.”

Endre Na most példaul egyszer megfogtam egy ciganyembert ott
Mariapocson. Azt mondja a feleséginek- ott arultak a seprii-

29 A 2017. juliusi beszélgetés résztvevdi: Endre (68); Ferenc (kb. 40), Endre szomszédja,
aki mas roma ko6zosségbol hazasodott be a kozosségbe; Andor (40), Endre fia; Heltai Janos
Imre. Helyszin a majorosi negyed, Endre haza el6tti térség.
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Ferenc

Endre
Andor
Ferenc

Endre
Ferenc
Endre
Ferenc
Janos
Endre
Janos
Ferenc
Endre
Janos
Andor

ket. hogy vegyen egy- mondja ciganyul, hogy kin ekh motora
<vegyen egy seprit>. [...]

De itten mar, itten mifelénk azt mondjak, sepriivo. Mar maga
is-

Neeeem gy mondjak, aki tudja! [...]

Hogy kell mondani a sepriinek akkor? [...]

Hogy mondod a sepriinek? Sepreget anyad, ciganyul, mondd
kil <vki kdzbeveti: sepriivo> Na tessék, fél magyar!

Hat mer magyarul van tisztan!

A ciganyul a sepriinek lehet mondani silagyi.

Na! Ez a cerhar.

Na tessék. Koszondm szépen!

Es azt itt nem mondja senki?

Nem.

Es akkor maga honnan tudja?

Azért mert tanultam.

Ez az eredeti, silagyi.

Es maga is ismeri ezt, silagyi?

Most hallottam.

A silagyi kifejezést Ferenc vezeti be a beszélgetésbe, aki nem Tiszavasvari
sziiletésti, és kiviilrdl keriilt a kdzdsségbe. A tobbiek a sepriivo eréforrast
ismerik és hasznaljak. Bar az id6sebb Endre megjegyzi, hogy tulajdonkép-
pen magyarul van tisztan, a Ferenc kérdésére (valosziniileg Andortél, de
ez a felvételen nem kivehetd) érkezo valaszbol érzékelhetd, hogy a sepriivo
kifejezés mas beszélok szamara a romanihoz kothetén értelmezdédik.
Ugyanez a jelenség megfigyelhetd mas esetekben is. A 2017/2018-as
tanév egyik masodikos osztalya arrdl beszélgetett életvitel oran, hogy mit
kell tenni baleset esetén. A gyerekek magyarul és romaniul is elmondhattak
gondolataikat. Ekkor mesélte el az egyik kisfiu, Bence a kovetkezoket:

Bence

Szér focizinosz pi palya mere testvérohal, andi Uvega péjom.
Muri daj avri dkargya a mentéva. Taj andegipszelingye muro
puro. ("Mikor focizunk a palyan a testvéremmel, ivegbe 1ép-
tem. Anyam kihivta a mentéket. Es begipszelték a ldbamat.”)
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Ebben a részletben szamos olyan eréforras van, amelyeket a gyerekek
tanarai magyar szonak tartanak, a nyelvészek pedig romani szuffixum-
mal ellatott magyar jovevényszoként irnak le. A gyerekek azonban ezeket
romani nyelvi forrasként értelmezik, és a romani nyelven val6é beszé-
1és részeként tartjak szamon. A harom mondatban 9sszesen 6t olyan szotd
van, amit a magyar egynyelvl beszélok — igy példaul a gyerekek tanarai
is — magyarnak mindsitenek. Ezeket a toveket azonban a megszolalo fii
a romani morfoldgiai strukturdiba illeszti. A gyerek szaméra ezek ott és
akkor romani szavak, hiszen & ebben a jelenetben (vélekedése szerint)
romaniul, a kdzdsségben jellemzé modon beszél. A megoldas kiilonféle
megitélését jol mutatja az alabbi tanit6i beszdmol6.” A pedagogus ebben
egy konkrét példa kapcséan olyan szavakrdl beszél, amelyek szerinte a ro-
manihoz kevert magyar szavak, de a gyerekek szerint a romani részei:

Terézia  Meg ami Uj szavak vannak, tehat itt, neki Uj sz6. Nem nekiink
0j sz6, itt amit hall, magyar sz6t, és nincs ra cigany meg-
feleldje. Vagyis van, csak 6k azt nem ismerik. Akkor kreal-
nak egy 0j sz6t maguknak. A kis kdrnyezetben. Példaul ke-
mény. Hozzatoldanak egy maganhangzot: kéménye. Es akkor-
mondom magyarul mondjad- mert én mondom nekik, hogy
nem kéménye, hanem kémény. Es akkor mondja, jaj Teri néni,
tud ciganyul- nem tudok ciganyul, de tudom, hogy- hét ennyi
csak, hogy hozzatoldanak egy- és ezért mondom azt, hogy
keverik. Mert akkor ok kredalnak egy- egy- ha itt hall vala-
mit, és magyarul tudja, hogy mi az, tehat tudja, hogy kémény,
akkor 6 ciganyul mar, mivel ciganyul beszél, azt hiszi, ¢ ott
kreal- kreal- ciganyul akarja mondani, de mivel nem ismeri
a cigany megfelelojeét, ezért hozzatold valamit, vagy egy szo-
tagot, vagy egy maganhangzot, vagy valamit.

Amikor a transzlingval6 orientaciéval dolgozé tanarok a feladatmegolda-
sok soran valaminek a romani valtozatat kérik a gyerekektdl, azok gyakran
valaszolnak ilyen tipust er6forrasok mozgositasaval. A transzlingvalasnak
azt az aspektusat latjuk, ahogy a besz¢ld egyébként két nyelvhez rendelhetd

30 Teréziaval Jani-Demetriou Bernadett készitett interjit 2016 oktdberében.
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morfologiai egységekbdl szovi dssze megszolalasat. De a szemlélet akkor
is érvényes, ha Bence fentebb idézett mondatanak a magyar egynyelvi-
ként értelmezett forditasat vizsgaljuk. Abban is vannak olyan eréforrasok,
amelyeket jovevenyszavaknak szokéas mondani (foci, gipsz). A kiilonbség
szociokulturalis: a magyar egynyelvii k6zosségi hagyomany szerint ezeket
a magyar nyelvként szamon tartott eréforrashalmaz szerves részeként értel-
mezziik, és nem jut esziinkbe ezek szaman mérni megszolalasaink igazisa-
gat, tisztasagat. A lingvalas koncepcidjaval meglathato, hogy a jelentésalko-
tas folyamatai ugyanazok a kétnyelviinek mondott beszédmodok esetében
is, mint az egynyelviinek mondottakéban. A kiilonbség ezek értékelésé-
ben, a hozzajuk kapcsolodo ideologiakban vannak.

A mindennapok megszolalasi modjai ugyanezeket a jellegzetességeket
mutatjak. 2017 augusztusaban egy koriilbeliil 10-12 f6s, 10-16 évesekbdl
allo tarsasag kartyapartijanak voltam sok kibic kozott egyként fiiltantja.
A jaték izgalma feliilirta a kdzosség tagjainak azt a nagyon erds szoka-
sat, hogy kiviilallo jelenlétében — magyarazatuk szerint udvariassagbol —
magyarul beszélnek. Megjelenésemkor egy-két percig a magyar eréforra-
sok uraltak a diskurzust, kevesebb volt a romaninak mindsithet6 rész.
Két-harom perc utan ez megvaltozott. Voltak olyan beszéldk, akik tobb
romani eréforrast hasznaltak, voltak, akik kevesebbet. Voltak, aki domi-
nansan romani mondatokat hasznaltak, voltak, aki altalaban magyarul
sz6laltak meg, de idonként nem. Az egész kartyaparti nem kotédott az
egyik vagy a masik nyelvhez ,mint organikusan szervezett entitdshoz”
(Li2018: 17), hanem mas, transzlingvalo jellegtiként leirhat6 szabalyszerti-
ségek jellemezték.

6.5. A helyi romani beszédmodok rizomatikus szervezodése

A 3.2.1. fejezet 6sszehasonlitotta a kodvaltaselméletek és a transzlingvalas
nyelvszemléletét, azt allitva, hogy mig elébbi a sokféleséghez a fraktalis
rekurzivitds szemiotikai eljarasaval jut el, utébbi rizomatikusnak tekinti
azt. A kodvaltaselmélet keretében és fogalmaival a tiszavasvariak beszéde
(legalabbis bizonyos esetekben, mint az alabbi beszélgetés is) tigy lenne
leirhato, mint valtasok sorozata egy néven nevezett nyelv (a magyar) és egy
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kevert kod kozott. (Akarcsak Auernek a Blackledge és Creese szerzéparos-
tol [2010: 208-209] kdlesonzdtt, és a 3.2.1. fejezetben mar emlitett példaja
a brit angol és egy gujarati/brit angol kevert kod kozotti kodvaltasokrol.)
Az alabbi beszélgetést Jend (45) és fia, Vilmos (15) folytatta a csalad haza-
ban:*

Jend Szo keresz, Vilmos, tehara? (’Mit csinalsz, Vilmos, holnap’)

Vilmos  Tehara? ("Holnap?’)

Jend lgen, kaj? (’Igen. Hol?”)

Vilmos  Gyav po meccso, t4j gyav kéring i tanoda négykor. De nj
biztos, hogy gyav. ("Megyek meccsre, és megyek a tanoda-
hoz négykor. De nem biztos, hogy megyek’)

Jend Kahal focizinen tehara? (’Kivel jatszotok holnap?”)

Vilmos  Grund FC, egy pesteke csapatova kelasz. (A Grund FC-vel,
egy pesti csapattal jatszunk.”)

Jend Ujuj.

Vilmos  Lacso felkésziilési avla amenge. (°J6 felkésziilési lesz ez
nekiink.”)

Jend Bajnoksago kanak avla tume? (’A bajnoksag mikor kezd6-
dik?”)

Vilmos  Majd huszonegyedikén kezdddinel. Elvileg.

Jend Khére futbalozinen? (’Otthon jatszotok?’)

Vilmos  Aaa, akanak gyasz po Ibrany. othe kezdinasz az elsé meccset,
Ibranyba. ("Nem, most Ibranyba megyiink. Ott kezdjiik az
elsé meccset, Ibranyban.)

Ebben a szovegrészletben azok a nyelvi eréforrasok, amelyeket egy ,,atla-
gos” magyar egynyelvii beszelo feltételezhetden magyarnak vagy magyar
eredetiinek tartana, vastag betlivel vannak szedve. Vannak koztiik olya-
nok, amelyek a kodvaltas logikajat kovetve egyértelmiien a magyar nyelv-
hez rendelhet6k volnanak (vastagon szedve), és vannak olyanok, amelye-
ket egy kodvaltaskutato (szintén a kodvaltas logikaja szerint) egy romani
magyar kevert kddhoz rendelhetne hozza. Ezek kozott talalunk olyanokat,

31 A beszélgetést 2019 augusztusaban az édesapa vette fel, a hangfelvevd eszkdz néhany
napra a csaladnal maradt azzal a kéréssel, hogy készitsenek felvételt a csaladtagok egymas
kozti beszélgetéseirol.
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ahol a keveredés a grammatikai viszonyokra nem terjed ki, tehat alternalis
(ezek vastagon vannak szedve és alahuzottak), illetve olyanokat, ahol
a keveredés a grammatikai viszonyokat is érinti, tehat inzertalis (ezek vas-
tagon és dilten vannak szedve). A jovevényszavak és a kodvaltas klasszi-
kus dilemmajén, azaz az alterndlis keveredés és egy szokdlcsonzés erejéig
a magyar egynyelvil kodra valo valtas eseteinek megkiilonboztethetetlensé-
gével kapcsolatos nehézségeken kiviil van egy tovabbi probléma is a kod-
valtas binaris logikajanak alkalmazasaval. Ez pedig az, hogy e beszélgetés
jo néhany nyelvi eréforrasat harom perspektiva haromféleképpen értékeli:
kiilonboznek egymastol a tudomanyos hagyomany, a magyar egynyelviiek,
illetve a romani-magyar kétnyelvliek értékelései. Példaul a csapatova erd-
forras a hagyomanyos tudomanyos leiras értékelése szerint egy kolcson-
sz0, a kodvaltas tipusét tekintve pedig inzertalis keveredést mutat. A didkok
tanarai az ilyen szavakra egyszerlien magyar vagy a magyarbol atvett sza-
vakként tekintenek. A kétnyelvii beszélok megszolalasaikor azonban a szo
ejtése kiilonbozik a magyar csapat szo ejtésétol: két [a] hangot ejtenek
a tében a magyar egynyelvii beszélés kozben ejtett két [a] hang helyett.
Ez lehet az egyik oka annak, hogy a roma besz¢ldk, kiilondsen is a fiatalok
¢és a gyerekek, ahogy lattuk a fentebbi példakban is, hajlamosak az ilyen
er6forrasokra romani szoként gondolni.

Mindazonaltal arrél sincs sz6, hogy a helyi kétnyelvli beszélok mindig
olyan médon kommunikalnanak, amit a kodvaltas perspektivajaban vizsga-
16d6 tudoésok a néven nevezett (magyar) nyelv és a kevert kod kozotti val-
tasként irnanak le. A kdvetkezd kivonat példa egy olyan eltéré mintara, ami
egy masféle szituacioban, egy nyari tabori (2019. julius) foglalkozas soran
jott Iétre. Az itt beszeld 14 éves lany (Kinga) a daloknak a k6zosségben
betoltott szerepérdl beszeEl:

Kinga: Le romane hallgatévosz duj jellemzdvo hi: o lassune giji taj o
tancoso gija. Ande mure gyesza o roma, leginkabb o mursha,
szicsine te gibaren romane hallgatovo, kdnék banato hi len
vagy hi len egy cino italo. Gitaréha taj kuppahé szicsiline
lesz te kisérinén e giji. Szicsine te gibaren po temetési vagy
hi kana-, kana gyaszolinén. O gyorsono giji, kodi szako
gyesz sunén taj gibaren, khelen is opre. Po ballagési is taj po
sziiletésnapo is szicsinen la té shunén tdj té pijén opré. Ado...
ada lesko o roma ok& phenen vilagiko giji.
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(‘A hallgatonak két jellemzdje van:” a lassu dal és a tdncos
dal. Napjainkban a romak, kiilonosen a férfiak, akkor énekel-
nek lassu dalokat, ha banatuk van vagy van egy kis italuk.
Gitaron vagy kupan kisérik a dalokat. Ezeket temetéseken
szoktak énekelni, vagy amikor gyaszuk van. A gyors dalokat
minden nap hallgatjak és énekelik, tancolnak is ra. Ballaga-
son vagy sziiletésnapokon is szoktak ezeket hallgatni és inni
rajuk. Ezeket a romak vilagi daloknak nevezik.”)

Kinga e narrativban egy a nyari tdbor egyik foglalkozésan csoportosan
végzett feladat eredményeit foglalta dssze a tobbiek eldtt. A foglalkozas
kezdetén a didkok elolvastak és feldolgoztak egy magyar nyelvii szoveget,
illetve megtekintettek néhany magyar nyelvii videot a témardl. Ezutan azt
a feladatot kaptak, hogy csoportmunkaban készitsenek a tanultakrol dssze-
foglalot — a modalitast (rajz, iras) és a nyelvet (romani, magyar) 6k valaszt-
hattak meg. Kinga a sajat csoportjanak munkajat foglalta 6ssze a kamera
szamara.®

Ebben a szovegben (a vagy kotdszon kiviil) nincsenek olyan eréforrasok,
amelyek a kodvaltaselméletek logikaja szerint az egynyelvii magyar kod-
hoz lehetnének hozzarendelheték. Csak (magyar kolcsonszavakra alapulo)
inzertalis keveredésre talalhatok példak (ezek vastagon vannak szedve).
Mindazonaltal a gyerekek perspektivaja mas: 6k ezeket a szavakat hajlamo-
sak romani szavakként interpretalni.

A kodvaltaskutatok az emberi beszélés eréforrasait minden esetben
a fraktalis rekurzivitas mintai mentén 1étrejovo dualizmusok rendszereként
értelmezik. A kétnyelvii beszédben magyart és romanit, utobbi esetében
kevert kodot és nem kevert kddot, azaz egyes nyelvet, illetve alterndlis és
inzertalis keveredést, stb. kiilonboztetnek meg. A kodvaltaselmélet perspek-
tivajabol az utolso elbtti szovegrészlet (apa és fia dialogusa) egy egynyel-
vl kod és egy kevert kod kozotti kodvaltasos beszédmoddként irhato le,
Kinga narrativaja pedig egy kevert kddon val6 megszdlalasként. E logika
jellemzdje, hogy az eréforrasokat a besz¢léhoz kotott faktoroktol fliggetle-

32 A roma zene két alaptipusarol tanultak a foglalkozéasokon, ezek helyett emliti véletleniil
a hallgatok két tipusat.

33 A videofelvételt 2019-es nyari alprojektiink részeként készitettiik, amelynek keretében
az iskola tanuloi rovid, oktato jellegii transzlingvald videokat vettek fol fiatalabb didkok sza-
mara, lasd 7.2. fejezet.
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niil rendeli az egyes kédokhoz. Nincs tehat tekintettel (nem tud tekintettel
lenni) arra, hogy egy adott eréforrast az egyik beszélé magyarként, a masik
pedig romaniként értékel. A transzlingvalas tdmogatdinak logikéja mas:
rizomatikus. Ez a kodvaltas perspektivajabol inkongruensnek tiinhet, de
vannak elényei. Ebbdl a perspektivabdl az idézett részletek egy rizomatikus
sokféleség részei, amely a lokalis valosag mas, nem nyelvi jellegli sokféle-
ségével kdlcsonhatasban maga is folyamatosan alakul. A két utobbi részlet
Osszehasonlitasaval lathatova valik egy az olyan deterritorizald vonalak
kozil, ,,melyek mentén a sokféleségek masokkal dsszekapcsolodva megval-
toztatjak természetiiket” (Deleuze és Guattari 1996 [1980]: o. n.). E beszéd-
modok rizomatikus multiplicitasdhoz tartozik az is, hogy a beszéldk eltérd
ideologiai hozzaallasuk kovetkezményeképp kiilonféle lehetdségek mentén
rendelik hozza e beszédmoddokat az egyik vagy a masik nyelvhez. Ezért
a transzlingvalas nem visszalépés a kodvaltaselmélethez képest a kétnyelvii
beszédmodok leirasaban. Ellenkezdleg, rizomatikus jellegzetességénél fog-
va a transzlingvalas elmélete képes arra, hogy bevonjon a vizsgalédasba
Uj, a beszeélohoz kotott perspektivakat is, ezzel a tobbnyelvii gyakorlatok
értébb, sokoldaliibb értelmezését kinalva.

6.6. A romanihoz kotdtt beszédmodok megitelése
a kozossegen kvl

A majorosi negyeden kiviil ¢l6k meglehetésen keveset tudnak a majorosi-
akrol és beszédmadjaikrol. Vélekedéseiket inkabb a személyes ismeretsé-
geket nem igényld varosi egymas mellett ¢lés tapasztalatai €s az ismeret-
lennel valé szamvetés nehézségei hatirozzak meg. Ok a vérosban kétféle
embert latnak: nem romakat (ahogy romak és nem romak helyben mondjak:
magyarokat), illetve romakat (ahogy helyben legtobbszor mondjak: ciga-
nyokat). Sokan, de a gyerekeket tanitd pedagogusok és neveldk feltétleniil
megkiilonboztetik ezenfeliil a majorosiakat a varos masik végében lako,
szintén ciganyként emlegetett emberekt6l. A megkiilonbdztetés alapja leg-
inkabb az, hogy ez utébbiak nem beszélnek ciganyul. A ciganyok a varos-
ban tehat szerintiik vagy (csak) magyarul beszélnek, vagy magyarul és
ciganyul is, tehat vagy egynyelviiek, vagy kétnyelviiek. A témaban ta-
jékozottabbak azt is mondjak, hogy eldobbieck magyarciganyok, utobbiak
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olahciganyok. Az olahcigany kozosség tagjainak kétnyelviiségét illetden
ugyanakkor — annak ellenére, hogy ugyanabban az iskolaban ugyanazo-
kat a gyerekeket tanitjak — megoszlik a pedagogusok véleménye: egye-
sek szerint a gyerekek koziil sokan, masok szerint kevesen vannak azok,
akik csak magyarul beszélnek, megint mésok szerint minden gyerek tud ci-
ganyul is. (Mig a helyiek szemlélete atmenetek, folyamatossagok felté-
telezését is lehetdvé teszi, a csoportszemlélet e tekintetben is vagy-vagy
viszonyt érzékel: vagy tud/ért a gyerek ciganyul, vagy nem.) A pedago-
gusok a gyerekek nyelvi gyakorlatainak leirasakor pedig a kddok kozotti
valtas kulcsmozzanatara tamaszkodnak. A fiatal majorosi apukaval, Alex-
szel, és az ovondvel, Jolannal folytatott és a 6.1. fejezetben mar tobb részle-
tében elemzett beszélgetés egy pontjan példaul Jolan, az 6voné igy szamol
be a gyerekek dvodai nyelvi gyakorlatairdl:

Jolan Amikor szabad jaték van, akkor (...) attol fiigg. Attdl fiigg,
hogyha csatlakozik a jatszocsoporthoz olyan gyermek pél-
daul, aki mondjuk [csaladnév], vagy teljesen mindegy, de
inkabb 6 magyar- inkabb a kommunikaciojaban inkabb a
magyar nyelvet részesiti elonyben, akkor valtanak. Akkor
magyarul- akkor magyarul beszélnek. Tehat ok igy valtogat-
jak. attdl flgg- tehat a nyelvi repertoarba, ahogy nekik kony-
nyebben jon. Ok igy véltogatjik. De ezt igy szabad jaték alatt
annyira szépen meg lehet figyelni.

Ezek a vélemények a csoportszemlélet ideologiaibol kovetkezo eljarasok-
nak megfeleléen dualitasok soraval irjak le a varos szocialis valosagat.
Statikus és koriilhatarolhato identitasokat és nyelveket allitanak egymassal
a ,,vagy-vagy”, maskor az ,,is-is” logikaja szerint valamilyen viszonyba, pil-
lanatok helyett befejezettséget, sokféleség helyett dualizmusok sorat, halo-
z6das helyett elagazasokat, ﬂuidités helyet Véltésokat léttatnak

het6 vélekedéseknek, hogy a helyi romani beszédmddok nem sztenderdizalt
voltat nehezen értelmezik. A pedagdégusoknak a romanirél kevés tudasuk
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van. Bar a lovari lingvonima a kapcsolodo nyelvvizsgazasi lehet6ség miatt
tobbiik szamara ismert, annak statuszarol nincs informacidjuk. A késobb
a transzlingval6 pedagogia elkotelezett timogatdjava valt pedagdgus, Zita*
példaul egyik elsé talalkozasunkkor 2016 oktdberében a kdvetkezéképpen
érzékeltette azt, hogy a helyi romani beszédmodok nagyban eltérnek a tan-
folyamokon megtanulhato, lovarinak nevezett megszolalasi modoktol:

Zita Szinte azok sem tudjak, akik valdban beszélik az igymond
hivatalos, vagy irodalmi cigany nyelvet... hogy milyen nyel-
ven beszélnek <értsd: a helyi roma kézosség tagjai>.

Egy romani (lovari) nyelvvizsgat tett 6vond, Ella® ugyancsak a helyi be-
szédmodoknak az altala tanult lovaritol eltérd voltat érzekelteti:

Ella A telepen él6 ciganyok, 6k hallds alapjan tanuljak meg, tehat
télleg édes anyanyelv, mert ahogy az anyukajuk beszél, és
ahogy az anyukajuktdl halljak, ugy fogjak beszélni a nyelvet.

Mondandojat egy kollégandje, Viktoria a kdvetkezoképpen egésziti ki:

Viktéria Amit aki esetleg szintiszta lovari nyelvet beszél, vagy beas
nyelven beszél, nem feltétlendil ért meg.

Ebben az esetben is elkiiloniil egymastol tehat a helyick édes anyanyelve
és a szintiszta lovari. (Es nem mellesleg elkeriil a beas lingvonima is.
A beasok altal a 20. szazad elején Magyarorszagra magukkal hozott beszéd-
modok tipoldgiai értelemben a romanhoz allnak kozel — vo. 2. fejezet.)
Az utolséként idézett Viktdria azon az alapon teszi egymas mellé a kétféle
beszédmodot, hogy Magyarorszagon mindkettd a ciganyként kategoriza-
16d6 beszéldkhoz kotodik. Egymastol igen kiilonbdzé megszolalasi modok-
rol van szo.

34 Tiindik Zita neve nincs megvaltoztatva, mert a kutatocsoport tagja, és ilyen min8sé-
gében konferenciakon is részt vett eldadoként. Els¢ talalkozasunk alkalmaval, 2016 oktoberé-
ben Jani-Demetriou Bernadett készitett vele interjut.

352016 oktdberében a kutatécsoport egy 6vodai csoportfoglalkozas megtekintése utan
kerekasztal-beszélgetést folytatott néhany évodapedagdgussal.
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A ,,szintiszta” lovari és a helyi beszédmodok kozott a kozosségen kiviili,
de a gyerekekkel napi kapcsolatban 1év, 6ket beszElni hallo tanarok rend-
szeresen kiilonbséget tesznek; az alabbi interjurészletben” beszéld felsd
tagozatos szaktanar példaul kovetkezo tapasztalatokrol szamolt be:

Bernadett Még egy érdekes kérdés, hogy mondtad, hogy 6k azért otthon

Aranka

a cigany nyelvet hasznaljak leginkabb, sot itt egymads kozott
is, hogy szerinted az nem kénnyitené meg a helyzetet picit,
hogy- hogyha a tandroknak lenne lehetdségiik tanulni akar
iskolai kereteken belll, mondjuk egy tanfolyam keretén beliil
romanit vagy valamit?

Az a baj, hogy 6k nem azt- tehat az 6 nyelviik egy keve-
rék. Tehat egy cigany nyelv meg a- tobb cigany nyelv, meg
a magyar nyelvnek a keveréke. Valamikor kaptunk mi ilyen
cigany—-magyar szotart. Es akkor bevittiik nagy lelkesen, hogy
fl nézd csak, van rajta egyik oldalon magyarul a vers, méasik
oldalon ciganyul, na olvasd csak! El se tudta olvasni, nem
értette. Mert az egy mésfajta cigany nyelv volt. Tehat az 6vék
egy nagyon- biztos hogy jo lenne. Csak akkor nekink nem
iskolaba kellene tanulni, hanem toliik. Tehat ezt a sajatos
tiszavasvari cigany nyelvet. Mert szerintem ez ilyen helyi spe-
cialitds. Hogy- biztos, hogy hat més cigany nyelvekhez kap-
csolodik, de ok ebbe ujitottak. Vannak benne magyar szavak,
t6bbféle cigany nyelvnek a keveréke. Ugyhogy (6liik lehetne
ezt tanulni, nem tanfolyamon. Valamennyit tudnank beldle
hasznositani biztos, mer az egyik ovos- ovo- kollegand, azt
hiszem ovond, igen, 6 volt ilyen tanfolyamon, és valamennyit
lehet beldle hasznositani.

Aranka egy pontosabban nem definialt cigdny—magyar szotar orai hasz-
nalata soran szerezte tapasztalatait, bar ennek ellentmond, hogy szdveg
— a beszélo emlitése szerint legalabb egy vers — is van benne. A tobbes
szam (bevittlik nagy lelkesen) arra utal, hogy a tantestiilet tobb tagjanak
kozos élményérdl beszél. A Magyarorszagon romani nyelven kiadott kony-
vek legtdbbje egy a magyarhoz hasonld abécén alapul. Azonban még en-

36 Az interjut Jani-Demetriou Bernadett készitette 2016 oktdberében.
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nek a magyar abécéhez viszonylag kozel allo rendszernek is van néhany
olyan, a magyarbol hianyzo hangot jel6lo, illetve a magyar abécé szerint
megszokottol eltérden irt betiije (vo. Matras 1999: 489), amely megneheziti
az olvaséast gyakorlatlan szemek szdmara. Mivel a tiszavasvari gyerekek
koziil tobben felsés korukban is nehezen olvasnak, szamukra ez is akadalyt
jelenthet. Ugyanakkor ez nem helyi specifikum, a romani eltérdé ortogra-
fiagjat a magyar abécén irni-olvasni tanulé romak altalaban is nem vagy
nehezen tudjak értelmezni az iskolaban (Réger 1995: 86). A szdban forgd
konyv ismerete nélkiil csak lehetdségeket mérlegelhetek, de a gyerekek két
tovabbi nehézséggel is szembekeriilhettek. Az egyik, hogy a romani nyel-
ven nyomtatott termékek sokszor a szerzok megszolalasi modjait kovetik,
¢és igy olyan nyelvi er6forrasokat tartalmazhatnak, amelyek mas vidékeken
egyaltalan nem vagy csupan az ismerttdl eltéré valtozatban vannak jelen.
A masik, hogy egy-egy kotet szerzdje a sztenderdizaciot tamogatd nyelvi
aktivistaként maga is alkothat a gyerekek szamara problémat jelentd 0j sza-
vakat. (Mindezt részletesebben lasd a 4.1. fejezetben.)

A tanarnd a kudarcot azonban nem az ortografia kiilonbségeivel, hanem
azzal magyarazza, hogy az egy masfajta cigany nyelv volt. Ezt a helyben
beszélt masfajta nyelvet Ugy irja le, mint ami més cigany nyelvekhez kap-
csolodik, de 6k ebbe ujitottak. Vannak benne magyar szavak, tobbféle ci-
gany nyelvnek a keveréke. Ezekben a mondatokban két koriilmény ha-
tarozza meg a romanir6l valdé gondolkodast. Az egyik, hogy a beszélo
a korabban mar idézett 6vodapedagogushoz hasonloan bizonytalan abban,
hogy a romak altal beszélt nyelveket miként csoportositsa, és mit képzeljen
ezek egymashoz vald viszonyarol (vo. mas cigany nyelvekhez kapcsolddik).
A masik, hogy van, kell lennie egy origonak, amihez képest ezek a helyi
beszédmodok sajatosak, specidlisak, keveredettek.

A beszeéloknek nincs pontos elképzelésiik arrol, hogy hany ,.cigany
nyelvrdl” érdemes beszélni. Ugyanakkor a magyar egynyelviiség ¢és a
nyelvi sztenderd ideolégiai mentén szocializalddo pedagogusok gondol-
kodasanak sarokpontja, hogy a megszolalas egymastol egyértelmiien elha-
tarolt nyelvekhez és valtozatokhoz kapcsolodik. Kozéleti és nyelvtudoma-
nyi hagyomanyaink miatt ez a gondolkodasmod a magyar értelmiségiek
korében is meghatarozo. A felséoktatasban példaul évtizedek ota tanitjak a
nyelvvaltozatmodellt (Réacz [szerk.] 1968: 464, A. Jaszo [szerk.] 1991: 45,
a rétegzodési modelleket részletesen bemutatja Tolcsvai 2004: 72-88).
A szociolingvisztika a merevsége miatt mar hosszabb ideje kritikaval
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illeti e modelleket. Az Gjabb megkozelitések tobbféleképpen relativizaljak
a kérdéses modellt. Sandor arra utal, hogy e valtozatok ,,egyike sem léte-
zik. E fogalmak legfeljebb a nyelvészeti leirast konnyithetik meg — és ha
nem vagyunk elég ovatosak, akkor vezethetik félre” (2016: 43). A kriti-
kai megkozelitések ellenben a valtozatokat nem a leirast megkdnnyitd, ha-
nem az elmélet szaméra problematikus tarsadalmi konstrukcioknak tartjak
(v0. 2.1. fejezet). Ugyanakkor felhivjak a figyelmet arra az ellentmondasra,
amivel jelen esetben is talalkozunk: a besz¢élok szamara ezek a konstrukciok
léteznek, igy 6k ezek segitségével gondolkodnak a vilagrol (Wee 2016: 335,
Bodo 2017: 38).

6.7. Az otthoni beszedmodokbol fakado iskolar nehezségek
- a pedagogusok szerint

A majorosi negyed lakoi az utobbi évtizedekben belsévé tették azt a nézetet,
miszerint az iskola nyelve sziikségszeriien a magyar nyelv, és kisérlete-
ket tesznek arra, hogy gyerckeiket az 6vodaba valo beiratas elott a magyar
egynyelvii kdrnyezet jelentette kihivasokra elokészitsék. Ennek érdekében
(ahogy azt a nyelvi szocializaciorol szolo 6.2. fejezetben Zsolt elmondta)
egyes csaladok célzottan megtanitanak olyan magyar nyelvi fordulatokat
a gyerekeknek, amelyekrdl azt gondoljak, hogy az évodaban/iskolaban el-
engedhetetlenek a legelsd 1dotél fogva (példaul hogyan kérjen egy pohar
vizet, vagy hogyan kéredzkedjen ki mosdoba). Mas csaladok megprobalnak
részben vagy egészben a magyar nyelvhez kdtheté kommunikaciora atallni.
Ennek az a kovetkezménye, hogy a csaladok nyelvi szocializacios gyakor-
latai nem egységesek, eltérések vannak a tekintetben, hogy egyes csaladok-
ban milyen az inkabb a romanihoz, illetve az inkabb a magyarhoz kéthetd
megsz6lalasok aranya.

Az iskolahoz a kozosségi vélekedések 2016-ban — feltételezhetden a ko-
z6sségen kiviili vilag nyomasanak eredményeképpen — a magyar nyelvet
kotottek. A sziilok azzal engedték gyerekeiket az iskolaba, hogy ott be-
széljenek magyarul. Az elsé osztalyos gyerekek, ahogy egy 2016-o0s kis
beszélgetésben errdl beszamoltak, ezt elfogadtak, kovettek.”

37 Ramona elsd osztalyos ldny, a beszélgetésben részt vesz Heltai Janos Imre.
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Janos Szerettek ciganyul beszélni?

korusban Neeem!

Janos Nem? <nevet> Es miért nem?

Raména Mer magyarul kell az iskolaba beszélni.

Ennek ellenére a 2016. oktdberi, tehat a transzlingvald projekt megkezdése
eldtt készitett interjokban két tanitond, Terézia és Zita® arrdl szamolt be,
hogy a gyerekek magyar nyelvi forrasok hasznalatakor nem képesek meg-
felelni az iskolai elvarasoknak:

Terézia  Nagyon-nagyon kevés a magyar szokincsiik, nagyon-nagyon
kevés, és ezért nem érti, hogy én mit akarok mondani, példaul
ha elsébe bejon, hogy kdsse dssze. Tehat- abbol eredhet- azt
mondjuk, hogy buta, és azért nem érti, hogy- hogy kdsd 0ssze.
Nem azért nem érti, mert buta, hogy késd dssze, hanem azért,
mert- mittomén, a nyolcast a nyolcassal, csak mondok vala-
mit, a kilencest a kilencessel, azért nem érti, hogy kosd 0ssze,
mert nem érti, hogy mit mondok. Tehat fel kellett tennem
a tablara, és megmutatnom, hogy ez az, hogy 0sszekot, és
akkor gyakoroljuk, hogy mi az, hogy 6sszekdt. Veluk innen
kell kezdeni.

Nemcsak a ,,szokincs”, hanem a ,,ragozas” kérdései is problémasak a tana-
rok szerint.

Zita Aztan a ragozas. [...] a beszédben a ragozds még nem meg-
feleld, én ugy latom. nem megfeleléen hasznaljak. Szavakat
hasznalnak, és a ragot vagy odateszi, de az vagy jo, vagy nem
jo, amit odatesz. [...]adja ndla a ceruzat.

Ehhez jarul, hogy a kozdsség tagjai, igy az iskolaban a gyerekek is bizo-
nyos hangokat nem a magyar sztenderd kiejtési jellegzetességeinek meg-
felelé moédon ejtenek. A ty és gy hangok helyett rendszeresen cs, illetve
dzs hangokat ejtenek (kucsa a kutya helyett, dzsercsa a gyertya helyett).
A'ty, gy hangokat olyan hangokkal helyettesitik, melyek egyrészt a képzés

38 Ezeket Jani-Demetriou Bernadett készitette.
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helye (a ty és a gy alveopalatalis hangok, mig a dzs és a cs posztalveolaris
hangok), masrészt a képzés modja (A ty és a gy zarhangok, mig a cs és a dzs
zar-réshangok) szerint is eltérnek. Errdl a jelenségrél természetesen a peda-
gogusok is beszamolnak:

Zita Vannak hangok, amiket nem tudnak ejteni. Még mindig. Az
osztaly fele, de lehet, hogy mar nem a fele, mar csak egy-
harmada, példaul a <gy/ty> betiit, a <cs> betiit, hogy
<gyercsa>, vagy <Macsas kiraly> meg a <Csuri bacsi>.
Tehat nem is tudjak kimondani. Sokszor a <ty>, nem is hallja
a kllonbséget a <ty>, <gy> meg még a <cs> hang nagyon
necces, amikor ezt irdshan kérdezem.

A gyerekek és a tanarok szociokulturalis koriilményei kdzott tovabba na-
gyobb a kiilonbség, mint az Magyarorszagon altalaban megszokott. A gye-
rekek nehézségei sok esetben ebbdl fakadnak. Kerekesné Lévai Erika, az
iskola igazgat6ja” ezt mondja a témarol:

Erika De nagyon egyszeriit mondok, tehat nem is kell nagyon el-
vontnak lenni. Tehat péel elsé osztalyos kényv. Ha példaul az
van odairva, hogy porszivo, vagy lerajzolva. A gyerek nem
ismeri. [...] Vagy az, hogy mosdgép. Nincs. Ugy van mosé-
gép, hogy kolcsdn szoktak egymastol kérni ezt a régi tarcsas
mosogépet, és akkor van aram [ ...] akkor ott mosnak.

Amikor egy magyarorszagi pedagogus a szokinccsel és a ragozassal kap-
csolatos problémakat emlit, akkor — ahogy a nyelvrél szo6l6 gondolkoda-
sunk ezt szamara predesztinalja — a nyelvi hatrany dimenzidjaban értel-
mezi tapasztalatait. Ez a ,,nyelvi hatrany” nehezen valaszthato el a szocialis
nhatranyos helyzet” képétol. Kerekesné Lévai Erika példaul a torténelem-
tanitas kapcsan az alabbi felmeriil6 nehézségekrdl szamolt be:

39 A 2016. februari ismerkedd beszélgetésen a kutatocsoport tobb tagja részt vett, a beszél-
getésrdl hangfelfelvétel késziilt.
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Erika Van egy ilyen térténelmi lecke példaul, hogy a gorog torténe-
lem hajnaldn. Ez 5. osztalyban. [...] Es én soha nem felejtem
el, hogy még a hatam kozepérdl is csorgott az izzadtsag. Mert
ez hogy a gorog- tehat van eleve a masik nép, a gérog. Ami
ugye nagyon messze lakik, mert-, mert ezt el sem lehet gon-
dolni, hogy mennyire. Mert itt van, aki még Nyiregyhazaig
sem jut el, tehat az, hogy mi az, hogy tébb ezer kilométert uta-
zunk Gordgorszagig, az, hogy még tenger nyaldos ott, meg
félsziget, meg sziget, ebbe mar bele se megytink. De van egy
masik még valami, <hezital> Gordgorszag. Hat van neki egy
térténelme. De mi az, hogy torténelme van valakinek, ugye
héat ezt megprobaljuk- annak idején ugye irott, iratlan forra-
sok-, ugy a sajat életébol. Hat az sem biztos, hogy hasznaljik
ezt a szot, de még lehet, hogy ezzel is meg- de annak, hogy
egy torténelemnek van hajnala- tehat amit- azt kell tudni ide,
hogy a valamikori kezdet, amikor volt- tehat valami ilyesmi,
héat ezt. Ezt a sz6t én szerintem nem is tudtam atvinni rajtuk,
hogy a gordg torténelem hajnalan.

A majorosi gyerekek természetesen sok mindent nem hallanak és tapasz-
talnak meg, amit egy kdzéposztalybeli, varosi gyerek jo eséllyel igen. Méas-
részt sok mindent romani eréforrasokhoz kdtve hallanak és tapasztalnak,
mikdzben a magyarul vald megszolalas képességének elsajatitasara tett csa-
ladi és egyéni eréfeszitéseiket a tobbségi (és igy a tanari) percepcié nem
érzékeli és értékeli (a tobbség nemzetiségi beszélokkel kapcsolatos elvara-
saihoz v6. Vanco 2017: 289). Harmadrészt viszont sokszor mast hallanak
a gyerekek, mint ami az iskolaban elékeriil. Erzsébet mondatai arra (is)
utalnak, hogy diakjai nem feltétleniil a sz9, a szemiotikai forras ismeretének
vannak hijan, hanem gyakran masok az egy-egy szohoz kapcsolt szitua-
tiv és stilizacids tapasztalataik. Példaul a gyerekek jo eséllyel talalkoztak
mar a gorog vagy a tenger kifejezésekkel. Biztos lattak példaul kal6zos
filmet életiik soran, ami a tengeren jatszodott. Viszont azok a diszkurziv
szervezOdések, amelyekben hasznaljak oket, eltérék az iskolaban jellemzd,
a tankonyvben megjelend szervezédésektdl. Mas beszéloktdl mas meg-
nyilatkozasokban halljak 6ket a kdzéposztalybeli, és példaul a majorosi
negyedben, egy tarsadalmilag és gazdasagilag marginalizalodott kdzos-
ségben ¢16 gyerekek. Ezért masképp kontextualizaljak a szamukra ismert
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kifejezéseket. Ezt egy személyes élménnyel is alatdmasztva: egy majorosi,
elsos kozépiskolas tanuld korrepetalasa kdzben keriilt el6 a kdzépkori varo-
si élet kapcsan a vam szo6. A kérdésre, hogy ismeri-¢ a szot, azt mondta,
hogy igen, hallott mar olyanrol, hogy valakihez mentek a vamosok hazku-
tatast tartani. A vam, vamos szavak iskolaban eléforduld jelentéskoreit és
a gyerekek altal ismert jelentéskoreit sokszor nehéz dsszekotni. A gyerekek
nem azokkal az élettapasztalatokkal rendelkeznek, amelyeket a tankony-
vek iroi feltételeznek.

A fejezetben idézett tanari vélekedések és vélemények, a tapasztala-
tok Osszegzése arra mutatnak ra, hogy az iskola a gyerekek romani nyelvi
kompetenciait nem tudja (tudta) értékként bevonni a tanulasi folyamatba,
a magyarhoz kothetd nyelvi kompetenciak leirasaban pedig a hiany és a hat-
rany voltak a legjellemzébb momentumok.

6.8. A transzlingvalo pedagagiai orientacio fele

A tiszavasvari romak nyelvi gyakorlatairdl sz616, pedagdgusokkal folyta-
tott beszélgetéseket az hatarozza meg, hogy a résztvevok — jobb hijan —
az egynyelviiségi és az egyes nyelveket targyként objektivizald és hasznala-
tukban egymastol egyértelmtien elhatarolhatonak lattaté ideologiak fogalmi
keretei kdzott beszélgetnek. Ezek a keretek az eurdpai tarsadalmi folyama-
tok elmult évszazadainak kovetkezményei (részletesebben lasd a 2. fejezet-
ben). Kialakulasukat olyan, egymassal dsszekapcsolodo és a beszelok tarsa-
dalmi életét meghatarozo folyamatok iranyitottak, mint a sztenderdizacio,
a kozoktatas vagy a konyvnyomtatas elterjedése (Deumert 2010). Minden
Eurépaban él6 embernek, a tiszavasvari romaknak is, e konyv irdjanak ¢s
olvasoinak is meghatarozzak nyelvrol, beszélésrdl valdo gondolkodasat.
E keretekben az ,,igazi” nyelv fogalmahoz rendszerint azon megszolalasi
modok Osszességét kapcsoljuk, amelyeket ,,tisztanak”, mas nyelvek befo-
lyasolasatol mentesnek latunk. ,,A tiszta nyelvrél szo6l6 mitosz olyan mélyen
gyokerezik, hogy sok ember, mikdzben elfogadja a kiilonféle nyelvek 1é-
tezését, nem tudja elfogadni nyelvének »beszennyezddését« mas nyelvek
altal” (Li2018: 14).

A romanihoz kdthetd helyi beszédmod nem ilyen ,.tiszta nyelv”’; a be-
sz¢€l61 és kiviilallok szerint is sok benne az ,,0olyan, mint a magyar” vagy
a magyar szo. {rasbelisége pedig van ugyan, de egy masik (a magyar) nyelv
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betlikészletét hasznositja transzparens (a kiejtést kdvetd) és heterograf
(széttartd megoldasokat felvonultatd) modon (v6. Blommaert 2008). (Szo-
kas ezt az irasbeliséget sporadikusnak is mondani, de a web 2.0 koraban
ez egyre kevésbé igaz: a romanihoz kothetd irasbeliség gyakori a helyiek
kozosségi oldalakon regisztralt profiljain). A transzlingvalo beszédmodok
szovedéke, ahogy lattuk, nem szalazhato szét egyértelmiien egy romani
és egy magyar szalra. A hagyomanyosan két nyelvhez rendelhetd eréforra-
sok szoros szemantikai, morfologiai €s szintaktikai szimbiozisba keriilnek.
A beszélés megvalosulasakor egyszerre vannak jelen romaninak gondolhato
és magyarnak gondolhato erdéforrasok. A struktirak hasznalatanak aktualis
mikéntjérdl, az eréforrasok valogatasarol és koncentraciojardl a beszélok
szituativ modon dontenek.

Az itélet azonban arrdl, hogy mely mondatokat mely k6zosség mikor
itéli romaninak vagy magyarnak, szociokulturalis meghatarozottsagu. Pél-
daul a gyerekek szamara a 6.4. fejezetben idézett focibalesetrdl vald besza-
moloban elhangzd mondatok romani eréforrasokbol felépiilé mondatok.
Ok nem vetik azt 5ssze mas kozosségekhez tartozo beszélék romanijaval.
Rendkiviil latvanyos példdja ez annak, hogy a ,,tobbnyelviiek akkor sem
az egynyelviick maddjara, egy néven nevezett egységben gondolkodnak,
amikor »egynyelvii modban« vannak™ (Li 2018: 18). Reflektalt beszédhely-
zetekben a feln6tt beszelok, legyenek a kdzdsség tagjai vagy kiviilallok,
regisztraljak, hogy a kdzosségben romaninak mondott megszolalasok soran
hasznalt er6forrasok egy része a magyarhoz (is) kapcsolodik. A felnétt be-
sz€10k ezt a gyakorlatot mar ugy nevezik meg, hogy nem igazi romani,
kevert, elkorcsosult helyi beszéd. A gyakorlatok transzlingvalok, a roluk
valo beszéd azonban az egyes nyelveket tételezd szemlélet meghatarozta
terminologiaval lehetséges.

Ezt, a 6. fejezetben bemutatott kétnyelviiséget Garcia (2009: 141-145)
rekurzivnak nevezi. A rekurziv kétnyelviiség akkor jellemzd, amikor a
kisebbségi nyelv visszaszorulasa kiilsé hatalmi nyomas eredménye. llyen
esetekben jellemz6, hogy a kisebbségi nyelv hasznalata tradicionalis kom-
munikécios szinterekre szorul vissza, és a nyelvet a kdzdsségnek nem fel-
tétleniil az egésze és nem azonos mértékben beszEli, hasznalja. Ez a meg-
kozelités a nyelveserére (azaz a beszédmodok megvaltoztatisara) nem ugy
tekint, mint természetes, dkologiai sziikségszeriiségbdl eredd folyamatra,
hanem mint a tobbség feldl érkezé nyomas megnyilvanulasainak kovetkez-
ményére (vO. szimbolikus erdszak €s hatalom, Bourdieu 1991). Akkor is,
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ha az uralkodd nézdpont, azaz az uralkodo ideologiak a torténelem mene-
tébodl sziikségszeriien kovetkezd valtozast rajzolnak elénk. (Gondoljunk
példaul arra, hogy a 17. szazadban a romani beszédmodokra a magyar alla-
misag joval kisebb hatassal lehetett. Ma tobbek kozott a kotelezd kozokta-
tas, a munkaerdpiac, egyaltalan a magas szintli allami szervezettség révén
a nyomas sokkal nagyobb).

A majorosiak nyelvi gyakorlataiban mindennapos a transzlingvalas
jelensége. Szamukra nem ,,dupla egynyelviiségként” értelmezddik a két-
nyelviiség, hanem egységben latjak és hasznaljak nyelvi repertoarjukat.
Az 6vodapedagdgusok (és késdbb az iskolai tanitok) nyelvrél vald gon-
dolkodasat viszont dontéen az egynyelviiségi ideologiak hatdrozzak meg.
A gyerekek és pedagogusaik beszélése kozti eltérés raadasul nem csak
a nyelvi gyakorlatok és az azokat irdnyit6 nyelvi ideoldgidk dimenzidiban
jelentds. Eltérnek a beszélést meghatarozo kiilso koriilmények és kozosségi
hagyomanyok, szokasrendszerek is. A gyerekek nyelvi gyakorlatai a roma
kozosségen kiviili szintereken e fenti meghatarozottsagok miatt deficites-
ként értelmezddnek. A gyakorlatban a pedagdgusok altal definialt probléma
az, hogy ezek a gyerekek ,,nem tudnak elég jol magyarul”, ,,kevert” modon
beszélnek.

Ha az iskola figyelmen kiviil hagyja a tanitvanyok iskolan kiviili be-
szédmodjat, az oktatasi csddhoz vezethet (Garcia 2009: 152). (A Kemény
Istvan-féle szociologiai felmérésbdl szarmazo [meglehetdsen régi és fenn-
tartasokkal kezelendé — vo. 4. fejezet] adatok is ¢ nyelvvel kapcsolatos
koriilmény fontossagarol tantskodnak. Az akkor 25-29 évesek korcsoport-
jéban az 1993-as adatok szerint tobb mint 100%-kal, a 2003-as adatok sze-
rint tobb mint 50%-kal magasabb a ,,romani anyanyelviiek” esetében az
altalanos iskolat el nem végzettek aranya, mint a ,,magyar anyanyelvii”
ciganyok esetében [Kemény 2009: 212]. Mindkét mérési évben igen magas,
48%, illetve 34%-o0s a romani anyanyelviiek korében az iskolaelhagyasi
arany.) Pedig a transzlingvalas nem deviancia, és nem is a tarsadalmi mar-
ginalizacid sziikségszertil jellemzdje. E beszédmodok emancipacioja akkor
lehetséges, ha a kdzdsséghez tartozo gyerekek nyelvi nevelésének alapjat
olyan nyelvpedagogiai orientacio jelenti, amely nem egynyelviiségi vagy
kettés egynyelviiségi ideologidkon alapul. A magyar egynyelvii iskola
a diakok nyelvi repertoarjanak egészét azonban nem tudja bevonni a tanu-
lasi folyamatba, a didkok megnyilatkozasi lehetéségeinek egy jelentds
részét — kotddjenek azok barmely nyelvhez a kozosségi tudatban — nem
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képes aktivizalni. Ezzel parhuzamosan olyan megszolalasi modokat var el a
tanuloktol, amelyekre azok nem képesek. Ezen valtoztathat a transzlingvalo
pedagogiai orientacio.

Az 6.7. fejezetben bemutatott iskolai nehézségeket Magyarorszagon
a pedagogia és a nyelvészet tudos hagyomanya a (nyelvi) hatranyos hely-
zet koncepcidjaval értelmezi (Bird 1984, Varnagy és Varnagy 2003).
Szémos magyarorszagi munka targyalja a roma gyerekek iskolai nyelvi
helyzetét e kontextusban (a teljesség igénye nélkiil lasd pl. Derdak és Varga
1996, Olah Orsi 2005, Bartha 2015, Nemes 2016). E koncepcié a tanulok
beszédmodjait a nyelvi hatranyos helyzet fogalma koré csoportositott olyan
oppoziciokkal irja le, mint a kétnyelviiség (az egynyelviiség ellenében),
a nyelvjarasiassag (a koznyelviség ellenében), vagy példaul a csoportnyel-
vek hasznalata (szintén a kdznyelviség ellenében). A nyelvi gyakorlatok egy
olyan kétpolust rendszerben értelmezddnek, amelynek egyik poélusahoz a
normalisként tételezett beszédmddok, a masikhoz a deficites beszédmodok
rendelhet6k (Jani-Demetriou 2020).

A kritikai szociolingvisztika azonban a nyelveket és a valtozatokat csak
a tarsas gyakorlatként, cselekvésként elgondolt nyelv (Garcia 2014a) egy
absztrahalt megjelenési formajaként tartja szamon. Bar a nyelvi forrasok
tudatunkban nyelvekhez rendelddnek, a beszélés sokkal inkabb leirhatd
a nyelvi repertoar kozéppontba allitdsaval, mint a nyelvek és valtozatok
koncepciodjaval. Ez a nyelvi hatranyos helyzet koncepcidjanak feliilvizsga-
latat is jelenti. A transzlingvalas (vagy akar a heteroglosszia), mint a korabbi
fejezetek bemutattak, olyan modellek, amelyek a binaris oppoziciok helyett
a heterogenitas, fluiditas, komplexitas, pluralizmus és monizmus azonos-
saga, rizomatikussag stb. kulcsszavakat hasznaljak a nyelvi valosag meg-
ragadasara. A 6. fejezet bemutatta, hogy a majorosi negyed lakdinak nyelvi
ideologiai és gyakorlatai miként értelmezhetdk egy, a fenti kulcsszavakkal
A 7. fejezet bemutatja azt a pedagdgiai orientaciot, amelyik a nyelvi hatrany
koncepcioja helyett a transzlingvalas koncepcidjara tamaszkodik.

125






7. Transzlingvalo pedagogiai orientacio
¢s hatekony tanuldsszervezes
Tiszavasvariban

Ez a fejezet azoknak a nyelvészeti és pedagogiai tevékenységeknek az
Osszefoglalojat adja, amelyeket a résztvevok az elmult években végez-
tek. Ezek nemcsak a gyerekek beszéléséhez, és igy a gyerckekhez vald
tanari hozzaallast irtak at, hanem hozzajarultak a gyerekek iskolai kozér-
zetének javulasahoz és a tanulasban vald nagyobb sikeriikhoz is. A pro-
jekt résztvevéi tigy gondoljak, hogy ezek a tevékenységek — bar a tisza-
vasvari majorosi negyedhez és az itt €16 gyerekek altal 1atogatott iskolahoz
kapcsolodnak — olyan jo gyakorlatok kialakulasahoz vezettek, amelyek sok
tekintetben mintak lehetnek mashol dolgozé pedagogusok és mas szakem-
berek szamara. E j6 gyakorlatok Gsszessége sokal inkabb nevezhetd orien-
tacionak, azaz a kétnyelviiséghez és a kétnyelviinek nevezett gyerckekhez
valo ujszerii hozzaallasnak, mintsem modszertannak. A 7. fejezet a meg-
valdsito intézmények szakmai hagyomanyainak, erésségeinck bemutatasa
utan azt tekinti at, hogy milyen atadhaté tapasztalatai vannak a projekt soran
elvégzett munkénak.

E konyv irasanak idején a majorosi gyerekek nagy tobbségének okta-
tasi feladatait ellatd, az 5. fejezetben mér emlitett altalanos iskoldba a
2019/2020-as tanévben 454, az azonos névvel és hasonlo pedagogiai szem-
1élettel rendelkezd kozeli 6vodaba pedig 180 gyerek jar. Az iskolai tan-
testiilet 33 tanarbol (ebbdl kettd oraadod) és 6 f6 pedagdgiai asszisztens-
bél, az dvodai neveldtestiilet pedig 11 6vonobol és 8 asszisztensbdl all.
Az intézmények nem az allami fenntartohoz (Klebelsberg Kozpont, KLIK)
tartoznak. 2009-t61 2019-ig alapitvanyi fenntartastak voltak, 2019-t61 az
iskola egyhazi fenntartasba keriilt. Az intézmények belso tereinek (vizualis)
gondozasara, az intézményi tajképre a pedagdgusok és neveldk nagy gondot
forditanak. Ugyanakkor az ingatlanok, az udvarok, Kinti jatszérészek,
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sportpalyak allapota nem jo. A burkolatok vegyes mindségiick, az udvar, bar
rendben tartott, meglehetGsen sivar.

Mind az iskola, mind az 6voda szamos erdfeszitést tett az elmult év-
tizedben azért, hogy a nagy tobbségben halmozottan hatranyos helyzetii
6vodasok és iskolasok specidlis oktatasi igényeinek megfeleljen. Ezen inno-
vaciok k6zos nevezdje a sziilokkel és gyerekekkel valo konstruktiv kapcso-
lat kiépitésére valo torekvés. Ahogy Kerekesné Lévai Erika iskolaigazgatod
2016 februarjaban fogalmazott, sok idét forditunk arra, hogy megértsenek
benntinket, mert mas gondolkodastak, de azt mar latjuk, hogy azért szeret-
nek, Ugy elfogadnak benniinket. Az intézmények vezet6i és neveltestiiletei
erofeszitést tettek annak érdekében, hogy ez az elfogadas, kolcsonods biza-
lom, ami a sikeres 6vodaztatas és iskolaztatas alapja, létrejojjon. Ehhez az
ovoda és az iskola részben eltérd utakat valasztott. Az elmult tiz év 6vodai
programjai elsddlegesen a készségek és képességek fejlesztésére koncent-
ralnak. Ezek nyelvi kérdéseket is érintenek, és kisérletet tesznek a gyerekek
kétnyelviiségébdl és az iskolai oktatas egynyelviiségébdl adodo fesziiltsé-
gek csokkentésére. Az iskolai innovaciok holisztikus egységben szemlélik
az iskolai és az iskolan kiviili faktorokat: figyelnek az élethosszig vald tanu-
las kérdéseire, az elsddleges szocializacio koriilményeire vagy az iskolat
kdvetden jellemzo életesélyekre. A 7. fejezet e bevezetd része bemutatja,
hogy az 6voda meglévo nyelvpedagogiai alapelveibe miként illeszkedik,
illetve a korabbi iskolai innovaciokat hogyan egésziti ki a transzlingvalo
orientécio pedagdgiaja.

A KRE-kutatocsoport a helyi tevékenységek kezdetétdl kapcsolatban
volt az 6vodai neveldtestiilettel is. A csoport tagjai foglalkozasokat latogat-
tak az ovodaban, illetve beszélgetéseket folytattak a neveldkkel. Az dvoda-
vezetOnek €és e kdnyv szerzdjének kozos publikacidja sziiletett (Heltai és
Kulesarné 2017).

A megel6zéen az Orszagos Ovodai Alapprogramnak megfeleld pedagé-
giai programmal dolgoz6 6voda nevel6testiilete Kulcsar Sandorné 6voda-
vezetd iranyitasaval 2010-ben kidolgozta a Szo-Beszéd.Kom (Kulcsarné
¢és Feketéné 2010) cimi nyelvi kommunikacios fejleszté programot. Ez jo
alapnak bizonyult ahhoz, hogy az 6vodai nevel6testiilet érdeklddd tagjai
is kialakitsak sajat, a transzlingvalo orientaciot értékeld pozicidikat. Ennek
folyamatarol az 6vodavezetd és e sorok szerzéje 2019-ben kozos szakmai
plenaris eléadason szamoltak be (Nyelvi soksziniiség és sokszinii nyelv az
6vodai és az iskolai nevelésben, VI. Vélyi Andras Anyanyelv-pedagdgiai
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Konferencia, ELTE Savaria Egyetemi Kézpont, Szombathely). Kulcsar
Sandorné elmondta, hogy 2010-ig az alapprogram mentén torténd 6vodai
nevelés tobb szempontbdl problémasnak tliint a neveldtestiilet szamara.
A romani megszo6lalasokat a gyerekek szdmara az dvodaban és az iskola-
ban nem javaslo, illetve tilto sziil6i attitidok kovetkezménye az elsddle-
gesen romani eréforrasokkal szocializalt gyerekekre nézvést az volt, hogy
— mivel magyarhoz kétheté kompetenciaik gyengébbek voltak — a gyere-
kek ovodai verbalis kommunikacioja a tarsakkal és a felnéttekkel mini-
malisra csdkkent (6vodai elnémulas jellemezte dket). Magyar szokincsiik
csekely, kiejtésiik hangzoejtési sajatossagok miatt magyar egynyelviiek
szamara ,,szokatlan”, relacioszokincsiik hianyos volt. Magyar nyelven bi-
zonytalankodtak toldalékolasi szokasaikban, és nagy nehézségeik voltak
a szoveg- és feladatértéssel. Azt is tapasztaltak, hogy a sztenderd mérések
(DIFER, Binet) értékelhetetlenek vagy alacsony szintiiek voltak.

A helyzetre adott valaszként 2010-ben kidolgozott komplex fejlesztd
6vodai program (Szd-beszéd.Kom) figyelembe vette a gyerekek kétnyel-
viségét. A romani (lovari) sztenderdre tamaszkodott, és 6t, az altalanos
nyelvi készségeket (szovegértés, szovegalkotas, dialogusalkotas stb.),
illetve a finommotorikus €s nagymozgasokat fejleszté modulbdl allt.
(A neveldtestiilet tagjai koziil ebben az idében ketten rendelkeztek lovari
nyelvvizsgaval, illetve roma népismereti képzettséggel.) Kulcsar Sandorné
2019-es értékelése szerint a Sz6-Beszéd.Kom szamos elemében sikeres volt,
azonban a romani beszédmodok kodifikalt, de a mindennapokban nem elter-
jedt valtozatara, a lovarira vald tamaszkodas nem hozott attdrést. A lovari
sztenderdizacios kisérlet egyes hangtani jellemzoket, illetve szamos egyedi
szdalkotést vagy csak regiondlisan ismert lexikalis elemet preferal, mig
masokat érvénytelenit. Ez az oka annak, hogy a romaniul (is) besz¢ld, ma-
gyarul iskolazott szélesebb tomegeknek nincs hozzaférésiik ehhez a romani
(lovari) sztenderdhez (v6. 4.1. fejezet). Az évodaban pedig a lovari nyelv-
ismerettel rendelkezé neveléndk azt észlelik, hogy a gyerekek az altaluk
megtanult és a rendelkezésre allo kevés kiadvany altal hasznalt nyelvi er6-
forrasok jelentds részét nem értik, nem tudjak értelmezni. A kdzosségi tudas
¢s a szerzett nevel6i tudas tehat nem vagy csak kevéssé keriilnek egymas-
sal interakcidba, aminek olyan vélekedések a kovetkezményei, mint hogy
a helyiek nyelve nem igazi nyelv, vagy az nem ugyanaz a nyelv, mint amit
6k tanultak.
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Kulesar Sandorné arrdl is beszamolt, hogy jelentds valtozast hozott
a haroméves kortol kotelezé dvodai nevelés 2015-0s bevezetése. Az dtéve-
sekkel ellentétben a kisebb gyerekek ugyanis nem képesek romani eréfor-
rasaik ,letiltasara”, igy a romanihoz kotheté megszolalasok mindennapossa
valtak a gyerekek kozott. Emiatt a program kétnyelviiségre €pitd elemeitdl
korabban tavolsagot tartd 6vondk is kénytelenek valtoztatni attitiidjeiken.
Emellett a 2017-t6] megindult iskolai transzlingvalé program is ebbe az
iranyba ,tolja” vélekedéseiket. A megvaltozott helyzetre valaszul, illetve
a lovari er6forrasokra vald tamaszkodas sikertelensége miatt a nevel6i mun-
kakozosség a Szo-Beszéd. Kom nyelvi kommunikacios fejleszté programot
atalakitotta.

igy késziilt el a ,, Nyelvpalota” — a kétnyelviiség tamogatdsdra épii-
16 komplex képesség-kibontakoztaté Helyi Ovodai Program (Kulcsarné
[szerk.] 2019). Ez a program a gyerekek otthoni kommunikacios modjai-
nak elfogadasara és tamogatasara épiil, és a vegyes csoportokban jelen
1év6 iddsebb gyerekek, a sziilok, illetve a helyi dajka segitségével gatla-
soktol mentes, szabad besz¢ldi kornyezetet igyekszik teremteni, amely-
ben a romani erdéforrasokkal valé megszolalas ugyanolyan elfogadott,
mint a magyarhoz kotott. E torekvések eredményeiként az 6vodavezetd
a nyelvi repertoar gyorsabb boviilését, a szabadabb, érthetébb kommuni-
kaciot jelolte meg. Kiemelte, hogy az eddigi tapasztalatok szerint a gye-
rekek fokozatosan képessé valnak a két nyelv kiilonvalasztasara, er6sodik
a csaladok énazonosséaga és identitasa, oldddnak a beszédgatlasok feladat-
helyzetben, illetve javulnak a mérési eredmények az iskolakésziiltségi szint
tekintetében.

A Tiszavasvari Transzlingvaldo Mithely miikodése tehat hatassal van az
ovodai nevelésre is. A miihely azonban elsédlegesen az iskolai szintérre
koncentral. Ennek megfelelden a 7. fejezet alfejezetei azt tekintik at, hogy
a 2017-ben megkezdett kozds munkanak milyen allomasai, nehézségei,
kihivasali, jellemz6i és eredményei vannak.

Az iskola pedagogiai szemléletét és az elmult évtizedben elvégzett peda-
gogiai munka jellegét érzékeltetik az iskolaigazgato, Kerekesné Lévai Erika
alabbi sorai:*

40E sorok egy, a pedagdgus életpalyamodellhez kapcsolodo palyazathoz késziilt, e kotet
szerzOjének rendelkezésére bocsatott dokumentum részei. A megnevezett palyazatok azono-
sitdszamai torlésre keriiltek.
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Komplex életpalyaprogramot miikddtetiink, ami tilmutat az iskola keretein.
Az intézményen beliil talalhatd 6voda, altalanos iskola. (...) Itt a megsziiletéstol
a halalig kovetjiik azokat az embereket, csaladokat, akik igénylik ezt. Az 6voda
kiilon szakmai iranyitas alatt all, viszont egy intézményként sokkal kdzelebb
tudtuk hozni a pedagdgiai céljainkat, feladatainkat. Tobb programunk k6z6s.
Az 6voda-iskola atmenet pedig sokkal zokkenémentesebb, mintha két kiilon
intézmény lennénk.

(...) Egymas utan vittiik végig az intézményben a palyazatok sokasagat. Fontos-
nak tartom ezt, mert minden palyazat keretet adott ahhoz, hogy rendszerszemléletii
fejlesztéseket vigylink végig az intézményben. (...)

Mar 2009-ben beinditottuk a (TAMOP) Géniusz programot, amelynek a célcso-
portja a tizenhét és huszondt év kozotti hatranyos helyzetii fiatalok voltak.

Ez a tevékenység arra volt jo, hogy azonnal meg tudtuk mutatni az itt é16 csala-
doknak, hogy a mi programunk talmutat az intézményen. Tehetséggondozé galakat
szerveztiink, ahol mar megismerkedhettiink kozelebbrél az itt ¢16 csaladokkal is.

2012-ben az Iskolahalo palyazaton beliil kiépitettiik a Lehet masképp cimii
programunkat. A tantestiilet 40%-a vett részt a palyazatban. Ekkor készitettiik el
az 6voda-iskola atmenet kérdésében a 1épcsdzetes iskolakezdés cimil anyagot. (...)
Itt dolgoztuk ki a negyedik és az 6todik osztalyos atmenetet segitd programot is.
Ekkor mar palyaorientacios blokkot is fejlesztettiink.
2013-ban a TAMOP Referenciaintézmények orszagos halézatanak kialakitasa,
felkészitése és kiépitése cimii program szakmai vezetdje voltam. Projektgazdaként
kidolgoztam a modulrendszerti oktatast a délutani szabadid6 hasznos eltdltésére.
A halmozottan hatranyos helyzetii tanulok, iskolai lemorzsolodasat csokkento
intézkedések tamogatéasa — Tanoda tipust programok tamogatésa a hatranyos
helyzetii kistérségekben cimii TAMOP palyézatnal szabadidés programterveket
alakitottam ki és esélyegyenldségi munkatarsként részt vettem a programokban is.
Tobb csaladi napot és szabadidds foglalkozast vezettem.
2014-ben és 2015-ben a Mozogj, €élj egészségesen a hatranyok lekiizdéséért,

a hosszd, sikeres életért! cimii (TAMOP) programot vezettem. Ennek befejezése-
ként egy kiadvanyt szerkesztettiink. (...) Ez a konyv elkertilt tobb iskolaba is, ahol
a visszajelzések alapjan egyértelmiien hasznalhato, hiszen egészségfejleszto foglal-

kozasterveket dolgoztunk ki, els6t6] nyolcadik osztalyig.
Az Egymastél tavol, kiilonbézben — mégis hasonléan cimii TAMOP projektiinket
szintén a 2014/2015-6s évben valositottuk meg, mely az innovativ iskolaknak adott
esélyt, hogy a tanulok fejlesztését Gjszerti eszkozokkel és modszerekkel tegyék meg.

A fentiek ellenére Kerekesné Lévai Erika arr6l szamolt be elsé talalkoza-
sunk alkalmaval (2016 februarjaban), hogy az iskola pedagdgusai — minden
innovacioval egyiitt — nagyon nehéz helyzetben érzik magukat:
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Erika Hogy amit mondtam, hogy ugyanabbdl az elsds konyvbdl ta-
nulnak <értsd: mint mas iskolak magyar egynyelvii tanuloi>.
Egy, masfél, maximum két éves 6vodai- dvodaztatds utan
<Magyarorszagon 2014. szeptember 1-jétdl irja elé 3 éves
kortol a kotelez6 6vodaba jarast a torvény — NKT, 2011 CXC.
8. § (2)> odatessziik eléjiik ugye a magyar nyelvii, elséoszta-
lyos <kdnyvet>- most mindent kiprébaltunk mi mar, mindent,
ami létezik, mindenféle konyvet.

A masodik talalkozasra kilenc honappal késobb kertilt sor, ekkor az igaz-
gatond mar olvasta annak a tanulmanynak kéziratat, amely a megszerzett
benyomasok alapjan a transzlingvald orientacio alkalmazasi lehetdségeit
keresi (Heltai 2016b). Néhany orajan probalgatta is a diakok otthoni nyelvi
er6forrasainak bevonasat a tanulasi folyamatba. E tapasztalatai kapcsan
kialakult terveir6l a projektbe bevont egyetemi hallgatok elétt a kovet-
kezdképpen beszElt (e mondatok egy — a jelen 1évo hallgatoknak elmon-
dott — hosszabb, hangfelvételen rogzitett eldadas 23. és 27. perce kozé esé
részébdl szarmaznak):

Erika Es én akkor el6szor aszondom, hogy hdt én kiprobdlom. (...)
Mert Ggy gondoltam, hogyha egy ilyenfajta gyakorlati kisér-
letet beviszlink, hogy prébaljunk meg ezzel a roma nyelvvel
valamit kezdeni, akkor nekem kellene példat mutatni mint ve-
zetonek, és elkezdeni kiprobalni.

Latok benne fantdzidt a gyakorlatban (...) Es ez télleg segitett
nekik ebben <értsd: a megértésben>, meg az, hogy hasznal-
hatta a nyelvet <felszabadit6 hatasu volt>. (...)

Tehat latok ebben a gyakorlatban megoldast, sét én most
megmondom, hogy az egyik innovacionknak szeretném (...)
Es én azt gondolom, hogy el fogunk mi is talan ezen az ton
indulni.

Az igazgatond a 2016/2017-es tanév soran nemcsak maga ismerkedett
a transzlingvalo orientacioval, de lehetéséget biztositott arra is, hogy a kuta-
tocsoport (kutatd és hallgato) tagjai is a jo gyakorlatokat keres6 orakat,
foglalkozasokat tartsanak a gyerekeknek. Az &sszegyiijtott tapasztalatok-
ra alapozva, nyitottsdganak és pozitiv élményeinek kdvetkezményeként
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a 2017/2018-as tanévben a tantestiilet megismerkedett a transzlingvalo
pedagdgiai orientacioval. A kutatocsoport budapesti tagjainak és a tantes-
tillet mintegy 8-10 pedagogusanak” (koztiik az iskolavezetének és helyet-
teseinek) részvételével megalakult a Tiszavasvari Transzlingvalé Miihely
elnevezésii informalis munkacsoport. A kutatocsoport budapesti tagjai havi
két munkanapot toltottek (és tdltenek e sorok irasanak idejéig) az iskolaban.
Ezeken a napokon a miihely résztvevoi bemutatoorakon, illetve azt kove-
t0 délutani esetmegbeszéld workshopokon vettek részt. A bemutatoorakra
szamos, a mithelyben egyébként nem aktiv pedagdgus kivancsi volt, azokon
részt vett. Az drakon szerzett tapasztalatokat a helyi pedagdgusok és a kuta-
tocsoport tagjai havi egy alkalommal délutdnonként szervezett miithelyeken
kozosen elemezték. A pedagogusok mithelybeli részvétele dnkéntes alapu
volt. A 2017/2018-as tanévben elsd osztalyban tanito két tanitondvel azon-
ban formalisan is megegyezett az iskolavezeté a programban valod részvé-
telrol. A megegyezés szerint az 1 A osztaly tanitondje év elejétol az év végé-
ig, az 1B osztalyé pedig a masodik félév elejétdl az év végéig alkalmazta
szisztematikusan és tudatosan az orientaciot és a bel6le kovetkezd tanulas-
szervezési eljarasokat. Ezek a megegyezések a 7.7. fejezetben ismerteten-
d6 méréseket elokészitendd sziilettek.” A 2018/2019-es tanévben a miihely
tevékenységei azzal egésziiltek ki, hogy a tagok egyiitt is készitették eld a
hospitalt tanorakat, és ujabb pedagogus szakember (Majzikné Lichtenberger
Krisztina) bevonasaval hatarozottabban koncentraltak az idokdzben kulcs-
fontossagunak bizonyuld tanuldsszervezési kérdésekre. A két év soran
a mithely tagjai tovabba egy szinhaz- ¢és egy filmprojektet is szervez-
tek az iskola tanuldi szamara (lasd 7.2. fejezet). A 2019/2020-as tanév egy
2019 decemberében rajtold Erasmus+ intézményi egylittmiikddési program
elokészitése ¢s elinditasa jegyében telik, a miithely miikddése e programra
épiil fel (lasd 8. fejezet).

Az iskola tantestiiletével a 2017. szeptemberi évnyitd tantestiileti érte-
kezleten kezd6dott a rendszeres és tervszerii kozos munka. Az els6 talalko-
zason a tantestiilet minden tagja jelen volt, és a résztvevok egy 120 perces
miihely keretében az e konyv szerzdje altal dsszeallitott Transzlingvald

41 A projektben aktiv pedagégusok szama, illetve az egyes pedagégusok aktivitasanak mér-
téke 1dorol idére valtozik.

42 A transzlingvalo orientacionak az alkalmazasat ugyanakkor sem az iskolavezetd, sem
a mithely mas tagjai nem kérték szamon a pedagdgusokon. Egyes bemutatd orakon kiviil
a pedagogus egyénileg dontott ezzel kapcsolatban.
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kiskatét dolgoztak fel. A miihely els6 felében a pedagogusok csoportonként
a katé mas-mas pontjaira (kérdéseire) koncentraltak, azokat 0sszevetették
sajat pedagdgiai tapasztalataikkal. A miithely masodik fele az 6sszegzésé
volt. A kovetkezd fejezet bemutatja a transzlingvalo orientacié azon alap-
jait, amelyeket ezen a mithelyen a résztvevok attekintettek.

7.1 Transzlingvalo kiskaté

A transzlingvalé pedagdgiai orientaciot alkalmazo tanarok az egyes nyelv-
hez kotott beszélést és a két vagy tobb nyelv eréforrasaibol egyszerre
meritd beszélést egyarant elfogadjak és tdmogathatonak tartjak, azok ko-
z0tt értéksorrendet nem allitanak fel. Tiszavasvariban ez azt jelenti, hogy
mind a magyarhoz kotott megszolalast, mind a 6. fejezetben bemutatott,
helyi romani beszédmodokon alapulé megszoélalast tudomasul veszik, mi
tobb, tamogatjak az iskolaban. Egyiket sem tartjak a masiknal ,,természe-
tesebbnek”, ,,normalisabbnak™, , helyesebbnek” vagy ,tisztabbnak”. Ez a
transzlingvald orientacié lényege: azonosulas azzal az allasponttal, hogy
a nyelvek nem természeti, hanem tarsadalmi tények, tehat mint szociokul-
turalis konstrukciok léteznek, és a réluk szolé vélekedések egydttal tarsa-
dalmi esélyeket is meghataroznak. Ugyanakkor az iskola tannyelvén, te-
hat magyarul valé kommunikaciora vald képesség a didkok elemi érdeke,
a magyar sztenderdhez val6 hozzaférés megteremtése pedig a tanarok alap-
vetd kotelessége. Ezért a romanihoz kotott megszolalasi médok tamogatasa
nem jelenti a magyarhoz kotott megszolalasokhoz sziikséges képességek,
igy a szobeli és irasbeli megnyilvanulasokra vald képesség minél teljesebb
korh kiépitésérdl vald lemondast. Ellenkezdleg: a transzlingvald orienta-
ciot magaénak tudo tanar abbol indul ki, hogy a nyelvi repertoar egészének
elismerése, illetve annak minden nyelvi er6forras igénybevételével torténd
fejlesztése a magyar nyelvhez kotheté kompetenciak gyorsabb és hatarozot-
tabb er6s6dését hozza, mint a repertoar egy részének, tehat a romanihoz
kothetd modokon valé megszolalasoknak a tiltasa és a kizarélag a ma-
gyar nyelvhez kotheté kompetenciak fejlesztése. Ezzel kapcsolatos a transz-
lingvald pedagogiai orientacionak az a meghatarozé jellegzetessége, hogy
»segit a tanaroknak elkiiloniteni a nyelvspecifikus, egy-egy néven neve-
zett nyelvhez kapcsolddo képességeket az altalanos nyelvi képességektol,
ugy mint a didkok képessége példaul az érvelésre, a kiilonbségek kifeje-
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zésére, komplex gondolatok kozlésére, szdvegalapu érvelésre, torténet-
mondasra, kdzponti fontossagi megallapitasok és szovegosszefiiggések
azonositasara, tréfalkozasra stb.” (Garcia és Kleyn 2016: 24, kiemelés az
eredetiben). Az altalanos nyelvi képességek fejlesztésével (ezekre koncent-
ral a transzlingvalo orientacid) fejlddnek az egyes nyelvekhez kotott képes-
ségek is.

A transzlingval6 pedagodgiai orientacié Garcia és munkatarsai szerint
harom pillérre épiil. Az els6, hogy a tanarok transzlingvald poziciot ala-
kitanak ki (Garcia és Kleyn 2016: 20). A szerzok szerint ez egyrészt azt
jelenti, hogy a tanarok szakitanak azzal az elképzeléssel, hogy a tanéran
(szoban vagy irasban) egyszerre csak egy nyelv és annak is csak a sztenderd
valtozata hasznalhato. A kétnyelviiséget az orientaciot alkalmazo tanarok
az iskolaban is eréforrasnak tekintik. Masrészt a nyelvet ,,a gyerekek ajkain
¢és elméjében keresik, nem kiilsé sztenderdekben vagy szabalyozasokban”
(uo. 21). Harmadszor, hisznek abban, hogy a kétnyelviiség specialis latas-
moéddal és az egynyelviinek nevezett emberektdl eltérd kreativitassal jar
— ezen a ponton a szerzok Li Weit hivatkozzak (2011). A masodik pillér,
hogy a tandrok tapasztalatokra tesznek szert a transzlingvald tervezés terii-
letén (kialakitjak a transzlingvalast timogatd tanulasszervezési eljarasokat,
ismereteket gylijtenek ilyen munkaformakrol, tanulasi tevékenységekrol,
feladattipusokrol. A harmadik, hogy alkalmassa valnak a transzlingvald
valtas rendszeres végrehajtasara. Ez azt jelenti, hogy az oravezetés soran
és a mindennapokban megtanulnak rugalmasan reagélni a didkok valtozd
megszolalasi modjaira (Garcia és Kleyn 2016: 14).

A transzlingval6 pedagogiai orientacidju tanarok integraljak a gyerekek
otthoni tarsas gyakorlatait és megismerési modjait az iskolai kommunika-
ciéba. Barmely kultirahoz kothetd nyelvi eréforrasok esetén ugyanazok
a transzlingvalés alapjai, igy minden tanar képes a transzlingvalo tér és
helyzetek megteremtésére. Akkor is, ha nem beszél tigy, ahogy a gyerekek
otthon.

A 2017 nyaran késziilt és szeptemberben a tanarokkal kdzdsen feldol-
gozott Transzlingvald kiskaté ezeket az alapelveket egyrészt az addig mas-
fél éves nyelvészeti etnografiai terepmunka eredményein, masrészt tobb
mint 50, e kdnyv szerzdje és a KRE hallgatoi altal az iskolaban hospitalt
tanoran gy(jtott tapasztalatokon alapul. A dokumentumnak a projekt hon-
lapjan megtalalhato, itt valtoztatas nélkiil k6zolt szovege a garciai alapelve-
ket a helyi viszonyokra alkalmazza.
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Transzlingvalo kiskate pedagogusoknak

(Készitette Heltai Janos Imre Garcia és Kleyn [szerk.] 2016, illetve Garcia
¢s mtsai 2017 alapjan)

1. Mit jelent ez a sz6: transzlingvalas?

— Lingua jelentése 'nyelv’, trans jelentése *at, keresztiil’: nyelvekhez nem kotott, nyel-
veken ativel6 kommunikacio. A transzlingvalas terminus a translanguaging forditasa.
/A language f6név, jelentése 'nyelv’. A languaging igésitett fénév: azt hivatott kife-
jezni, hogy a kommunikacid cselekvés, alapegysége nem az egyes, a néven nevezett
nyelv (angol, magyar, romani stb.), hanem az ezeken ativeld beszélés.

 Perspektivat valtunk: a beszélés alapegységének nem a nyelvet tekintjiik, hanem|
a beszéld repertoarjat. O az, aki lingval, ,,nyelvit”. Es amikor t5bb nyelv forrasaibol
meritve teszi ezt, akkor transzlingval.

2. Milyen elképzelések vannak a transzlingvalas nyelvészeti terminus mogott,
és hogyan kapcsolodnak ezek az iskolahoz, a pedagogiahoz?

— A terminust az az elképzelés hozta 1étre, hogy a beszélés alapegysége nem az egyes|
nyelv vagy annak egy valtozata, példaul egy nyelvjaras vagy a sztenderd, hanem|
& nyelvi erdforrds — nevezhetjiik nyelvi elemnek is.
— Nyelvi er6forrasaink: az altalunk ismert szavak, hanglejtés, hangerd, képiség, a be-
szélés egyéb jellegzetességei, mint az udvariaskodas modja, a beszélés sebessége stb.
— Az er6forrasokat kotjitk nyelvekhez is — vannak magyar és romani szavak. Amikor]
transzlingvalasrol beszéliink, perspektivat valtunk: nem arra helyezziik a hangsulyt,
hogy a szavak nyelvekhez kothet6k, hanem arra, ahogy a besz¢lok hasznaljak dket.
A besz€l6k valogatnak repertoarjukbodl a pillanatnyi sziikségleteiknek és lehetdsége-
iknek megfelelden.

B. Mik egy transzlingvalo orientaciot alkalmazé pedagégus legfontosabb jellemz6i?
— A transzlingvalé pedagdgus tudja, hogy a nyelv nem valaszthato el az embert6l,
ezért nem ,,nyelvet” tanit, hanem gyerekeket (akik beszélnek, tehat besz¢élok). A gye-
rekek repertoarjat béviti, de ugy, hogy annak egyetlen részét sem , tiltja le”. Uszni is
nehéz csak labtempoval.
— A transzlingval6 pedagdgia nem csodaszer: a transzlingvalé pedagdgus, mint min-
den jo pedagdgus elényben részesiti a csoportmunkat, tevékenykedteti a gyereket,
tanari szerepét inkabb organizatorként, a tanulds szervezdjeként latja és éli meg.

— Keresi és meglatja, mit tudnak az &ltala tanitott gyerekek. Bevonja a kéz0s iskolai
munkaba a didkok tudasanak egészét. Azt is, amit otthon szereznek meg a gyerekek,
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€s aminek a tanar nem feltétlen részese. Nem fél kérdezni a gyerekekt6l az 6 életiik-
rél és az 6 tudasaikrol; meg akarja ismerni Oket.

— Behozza az iskoldba a gyerekek ¢letét: a matematika példaban, a fogalmazasban|
a gyerekeket koriilvevé mindennapok, a valos szocidlis kdrnyezetiikbdl ismerhetd
dolgok keriilnek eldtérbe.

+ Tudja, hogy nem vagyunk egyformak: kiilonb6z6 kornyezetbdl, kiilonbdzo tudasok-
kal joviink, és ez kiilonbdz6é megszolalasi modokat tesz lehetévé szamunkra.

+ Figyelmes és tiirelmes, mert tudja, hogy szamara természetesnek tiiné dolgok mas
kdzosségekben nem feltétlen azok. Nem a maga kulturalis beallitottsagat latja origo-
nak, mércének, elfogadja a kiilonbozdséget. Megprobal a sajatjatol eltérd perspektiva-
kat is megérteni.

 Nem mindsiti sem a gyerekeket, sem az altaluk hasznalt nyelvi forrasokat.

— A transzlingvalo pedagdgus szerint a nyelv nem nyelvtankdnyvekben van, hanem|
a beszé16k ajkan és fejében.
+ Tudja, hogy egy ember magaban nem tud beszélni: a kommunikacidhoz mindig kell
a masik ember; tudja, hogy a nyelv a kozosségben €1, ¢s benne folyamatosan forma-
16dik.

+ Tudja, hogy nemcsak ¢ formalja a gyerekeket és beszélésiiket, hanem azok is 6ket ¢
az 6 beszélését. Ebben az egyiittformalodasban, k6zos munkaban latja a siker zalogat.
+ Tudja, hogy minden emberi kommunikécio jellemzdje, hogy atvessziik egymas
beszédmaodjait.

+ Tisztaban van azzal, hogy folyamatosan értékeljiik egymas beszédét, és ennek alap-
jan itéleteket hozunk beszédpartneriinkrol.

+ Tisztaban van azzal, hogy a beszédrdl sz0106 itéleteinket mas itéletekkel is dsszekot-
jik, és igy tarsadalmi hovatartozast is rogzitiink.

4. Milyen kozvetlen iskolai kovetkezményei vannak ennek a perspektivavaltas-
nak? Milyen kdvetkezményei vannak a transzlingvalé pedagégiai elvek alkalma-
zasanak a nyelvrél és a beszélésrol valo gondolkodasban? Mik ennek az iskolai
vonatkozasai?
Az egyik legfontosabb kovetkezmény, hogy felismerjiik a hatalom és az alavetettség
helyzeteit, észrevessziik a tarsadalmunkban meglévé fliggbségi viszonyokat, és azt,
hogy koriilményeink, példaul sziiletési helyiink meghataroz benniinket.

— Megvaltozik a transzlingvald pedagogus véleménye a nyelvi helyességrol, és ez
zel kapcsolatosan arrdl, hogy miként értékeli az egyes nyelveket, illetve azok szten
derdizalt valtozatait.
— A (nyelvi) helyesség eszménye nem abszolit, hanem tarsadalmi folyamatok ered-
ményeképpen jon létre, ezért a tarsadalmilag erésebb csoportok beszédmodjai gyak-
ran helyesnek tiinnek, mig a tarsadalmilag gyengébb csoportok beszédmodjai stig-
matizalodnak, helytelennek tinnek.
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- Ami sztenderd, azt mindsitjiik példaul helyesnek. Pedig az csak sztenderdizalt.
[Kiilonféle nyelvi helyzetekben és kiilonféle kozosségek szamara kiilonféle nyelvi
formak lehetnek elfogadottak, ,,helyesek”.

5. De ezek az itteni gyerekek nem is az igazi romani nyelvet beszélik. Ezt 6k ma-
guk is szoktak mondani. Miért hozzunk be az iskolaba valami ilyen ,,kevert”
nyelvet? S6t, nem is mindegyikiik tud igy beszélni!

— A nyelveket uralkodo, és éppen ezért nem észrevehetd ideologiak mentén értékeljiik:
a nagy nemzetek nyelveit erésnek latjuk, a magyar nemzet nyelvét esetleg szépnek, a
nem sztenderdizalt romani nyelvet pedig példaul ,,nem igazinak”, kevertnek.
— A gyerekek altal beszélt nyelv éppen annyira ,,igazi” nyelv, mint a magyar, csak nem|
sztenderdizalt: masképp tekintiink ra a nyelvekrél sz6l6 ideologidink miatt.
— Minden nyelvben sok mas nyelvbdl kolesonzott szo van. Természetes az is, hogy]
amikor a gyerekek romani nyelven beszélnek, magyar szavakat is hasznalnak. A nyel-
vek a beszélésben a beszEld szamara eggyé valnak: minden ember a kommunikacios
sziikségleteinek és lehetdségeinek megfelelden valogat nyelvi repertodrjabol.

— Az elmult két évben készitett szociolingvisztikai interjik és a részt vevé megfigye-
Iés eddigi eredményei szerint a csaladok szinte mindegyikében tébbségében romani
nyelvi eréforrasokat hasznalnak a sziilék a nyelvi szocializacio soran. Tehat feltéte-
lezhetjiik, hogy szinte minden tanul6 nyelvi repertoarjat nagyban meghatarozza ez
a gyakorlat, azaz né¢hany kivételtdl eltekintve mindenki ismeri a romani nyelvet.

— Ugyanakkor a romani presztizse az uralkodé nyelvi ideolégiak miatt olyan alacsony,
hogy a csaladok — és ennek nyoman a gyerekek is — arra térekednek, hogy csok-
kentsék a romanihoz kapcsolodd nyelvi szocializacios stratégiak jelentGségét (adott]
esetben példaul azt mondjak egy kozosségen kiviili beszélo szamara, hogy 6k otthon
inkabb magyar nyelvi er6forrasokat hasznalnak). S6t: a gyerekek olyan vélekedéssel
¢rkeznek az iskolaba, hogy ott magyarul kell beszélni. Ez sokszor ahhoz vezet, hogy|
az 6ran nem vagy keveset beszélnek (a tandrral, a tandr el6tt).

— A transzlingval6 pedagdgus semmire nem kotelez: lehetdséget teremt. Ez a lehe-
tdség elébb-utobb a dolgok természete szerint felszabaditja a gyerekeket a romani
nyelven vald beszélésre.

6. Akkor most azt fogjuk tamogatni, hogy a gyerekek keverten beszéljenek? Hol
az egyik, hol a masik nyelven? Nem fogjak dsszekeverni 6ket? Hogy tanulnak igy|
meg magyarul?

— A transzlingval6 pedagogia a gyerekek nyelvi repertoarjara koncentral, nem egyik
vagy masik nyelvre. A gyerekek (szobeli vagy irasos) kozlési képességét fejleszti, nem|
a magyar nyelvtudasat.

- Ervelni, fogalmazni, 6sszefoglalni, 1ényeget kiemelni tanitjuk ket — ezek nyelvvel
kapcsolatos kompetenciak, de nem az egyes nyelvekkel kapcsolatos kompetenciak
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nem feltétlen az érvel példaul a legjobban angolul, aki legjobban tud angolul, hanem|
aki a legjobban tud érvelni.
— Megkiilonboztetjiik tehat egymastol az egyes nyelvekhez kotott kompetenciakat
(mennyire tud valaki példdul magyarul) és a nyelvi kompetencidkat (mennyire tud
valaki példaul fogalmazni).
— A nyelvi kompetenciakat fejlesztjiik, és ezen a fejlesztésen keresztiil alakulnak az
egyes nyelvekhez kotott kompetenciak is — perspektivavaltas: nyelv helyett az egyén-
re koncentralunk. A magyar nyelvtudas is akkor javul, ha a nyelvi repertoar egységére
koncentralunk.

7. Nem tudok romani nyelven beszélni...

—Nem baj... nem kell tudnia a pedagdgusnak azt, amit a didkok tudnak, csak engednie
kell hasznalni azt, amit tudnak.

— A transzlingvalo pedagdgus nemcsak engedi, hanem kifejezetten biztatja didkjait]
arra, hogy minden rendelkezésiikre 4ll6 nyelvi forrast hasznositsanak. Lehetdséget ad
romani szavak, romani mondatok 6rai megjelenésére.

— Nem mindsiti a nyelvi er6forrasokat; nem mondja a romanira példaul, hogy az nem|
ide vald, nem szép, nem helyes: oriil neki, ha ezek a gyerekek k6zos munkajaban vagy|
a frontalis osztalymunkaban el6keriilnek.

 Pozitiv szerepbe helyezi a romani nyelven megszolalot, hiszen 6 tanithatja a tanart
€s/vagy a tobbieket. Megdicséri ezért a gyermeket, kiemelve, hogy olyat tud, amit
6 nem; ramutat arra, hogy ez nagy érték.

8. Ertem, és hogyan nézhet ki mindez a mindennapokban?

- A transzlingvalé pedagogus kertili a két nyelv feltétlen parhuzamossaganak erdsité-
sét: nem fordittat le mindig mindent, csak akkor, ha az 6ra menetében ennek jelento-
sége van. A romani és a magyar nem parhuzamosan (4lland6 forditasban), hanem egy-
mast kiegészitve van jelen. A pedagdgus elfogadja, hogy bizonyos dolgok a romani
nyelvhez kétve torténnek — ugyanakkor figyel arra, hogy az 6ra iranyitasa, a munkal
szervezése a kezében maradjon.

— A pedagogus a gyerckeket lassan, a tanév (s6t az also vagy felsd tagozat, az iskola)
idejének egészét tekintve, feladatok sokasagan at tereli abba az iranyba, hogy — romani
megszolalasaikat nem elhagyva — képesek legyenek magyar egynyelvii komplex meg-
sz6lalasokra is.

— A tanar engedi a transzlingvalis kommunikaciot: ha a didkok romani nyelven sz6-
lalnak meg, Ggy beszélnek, ha magyarul, Gigy. Meghatarozhat transzlingvald idot
(ora elsd fele stb.) és transzlingvalo teret (pl. osztalyterem) — de a diakok spontan
megszolalasait ezenkiviil sem szankcionalja, azokat tamogatja.

+ Tudatosan €s 1épcsozetesen nehezitve kiilonféle feladatokat egy-egy nyelv er6forra-
saihoz kot.
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I Szamtalan feladattipus lehetséges — elsérangi a feladatok 1épcsézetessége. A példak]
csak illusztraciok, otletek, barmely mas megoldas is elképzelhetd:

+ Romani kulcsszavakat kér a gyerekektdl, segitve ezzel a megértést

— Romani 9sszefoglald mondatokat kér a gyerekektdl, segitve ezzel a megértést

— Magyar mondat romani kibontaséat, magyarazatat kéri

+ Torténetet romani nyelven meséltet el, magyar nyelvii 6sszefoglalojat kéri

— Magyar sz6veg romani dsszefoglal6jat kéri

— Egy torténetben a parbeszédeket romani nyelven kéri

— Magyarul elmondottak leirasat kéri romani nyelven

— Az elmondottak rovid dsszefoglalasat kéri romani nyelven

9. J6 jo, széban. De hogyan irhatjuk le ezt a nem sztenderd romani beszédet, amit
raadasul nem is ismeriink?

— A romani beszélésének egy madjat az elmalt évtizedekben roma értelmiségiek
sztenderddé tették. Ebbol lehet nyelvvizsgazni, érettségizni, és ezt lovarinak szoktuk
nevezni.

— A sztenderdizacio folyamatat néhany ember végezte el, annak eredményei a széle-
sebb roma k6zonség, példaul a vasvari kdzosség szamara nem ismertek. A sztenderddé
tett nyelvi forrasokat ezek a k6zosségek nem vették hasznalatba.

+ Az ettdl a sztenderdtdl eltéré romani megszolalasok ugyanugy ,,igaziak”, ugyanany-
nyira ,,helyesek”.

A romaniban vannak olyan hangok, amelyek a magyarban nincsenek. Ezek leira-
sara a sztenderdizalok j jeleket vezettek be. Példaul: a [x] *hehezetes h’ — zOngét-
len uvularis (hatul, nyelvcsappal képzett) réshang, — a sztenderdizalt magyarorszagi
helyesirasban ’x’; romani xav (eszem’ — ez a sztenderd forma), leirhaté hav, khav,
chav betiikapcsolatokkal is.

— Nem érdemes ragaszkodni a romani sztenderdizalt helyesirasdhoz, a gyerekek nem|
ismerik, 6k, ha leirjak a romani szavakat, az altaluk ismert karakterekbdl valogatnak.
\A romani szavakat leirhatjuk ugy, ahogy halljuk 6ket.

— Ez a ,,szabadsag” eltér a magyar nyelvhez kot6d6 helyesirasi szigortol, de nem ront
ja a magyar helyesirast.

10. Mit varunk, mit varhatunk mindett61? Miért lesz j6 nekem, ha ezt csinalom?
— A puding prdbaja az evés. HosszU tavl tapasztalataink még nincsenek. Egy-egy|
ilyen modon megtartott 6ran azt lattuk, hogy a gyerekek érdeklddébbek, aktivabban
vesznek részt az 6ran, nagyobb énbizalommal beszélnek. Ez 6rémet szerez nekik,
sikerélményiik van, otthonosan érzik magukat az 6ran, oriilnek a sajat otthoni megszo-
lalasi modjaik és a sajat otthoni viszonyaik utani tanari érdeklédésnek.

+ Felszabaditja dket, hogy az iskolaban ott van a ,lenézett”, szégyellt romani nyelv,
Mindez 6romet szerez és konnyebbséget hoz a tanarnak. Az egyébként gyenge tanulok|
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is pozitiv mdédon ki tudnak tlinni, sikerélményt kapnak. Mindez feltételezések szering
hossza tavon is novelheti elkotelezettségiiket, és altalaban véve javithatja iskolai koz-
Crzetiiket.

[Felhasznalt szakirodalom:

Garcia, Ofelia — Johnson, Susana Ibarra — Seltzer, Kate 2017. The translanguaging
Classroom. Leveraging Students Bilingualism for Learning. Caslon. Philadelphia.
Garcia, Ofelia — Kleyn, Tatyana (eds.) 2016. Translanguaging with Multilingual
Students: Learning from Classroom Moments. Routledge. New York.

7.2. Atranszlingvalo tevekenységek kulturalisan relevans
és multimodalis forrasai

Atranszlingval6 orientacio kulturalisan relevans és multimodalis forrasokat
hasznal. A diakok nagyobb elkotelezettséggel birnak, tobbet értenek és haté-
konyabban tanulnak, ha szamukra kulturalisan relevans forrasokkal dolgoz-
hatnak (v6. példaul Ebe 2016: 60). A transzlingvald instrukcié ezenkiviil
mindig bevonja a sziil6ket és a k6z0sség mds tagjait, hiszen fontos célja,
hogy 0sszekdsse az iskolat az élet tobbi teriiletével, ezzel téve egyrészt
komfortossa, masrészt konnyebben értelmezhetdvé és elfogadhatova az is-
kolai cselekvéseket és gyakorlatokat a didkok szamara. E kritérium tekin-
tetében nagyban épithettiink az iskola megel6z6 pedagogiai innovacioira.

Projektiinkben az els6 idészakban foként a roma kulturaval, szokasrend-
szerrel, mindennapokkal kapcsolatos internetes forrasokat hasznaltunk, de
szerencsésebb kozelebb menni a kdzosséghez. Ezért inditottuk el 2018-ban
¢és 2019-ben is (palyazati forrasbol finanszirozott) nyari alprojektjeinket.
Ezek megmozgattak a majorosiak kulturalis tudasat, 6sszekapcsoltak vila-
gukat az iskolaval, masrészt kiviilallok szdmara betekintést engedtek szo-
kasrendszereikbe, ideoldgidikba és hagyomanyaikba. Bevontak az iskolai
tevékenységekbe az iskolan kiviili vilag valosagat. A gyerekek sajat életiik
momentumait mutathattdk be az iskolaban. 2019-ben a gyerekek mellett
majorosi felndttek is részeseivé valtak a projektnek, ami nagyban erdsitette
a transzlingvald orientacio iskolai és iskoldn kiviili jelenlétét.

2018-as dramaprojektiink egy ,.transzlingval6 szinieléadéas” létrehoza-
sat vallalta. Az el6adas forgatokonyvét egyetemi hallgatok, tandrok és
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majorosi gyerekek egyiitt készitették el. Alapja egy magyar nyelvii cigany
népmese volt (4 szegeny fiubol oz lett, in Csenki [szerk.] 1974). Ennek
jeleneteit a gyerekek feldolgoztak, és (valasztasuk szerint) magyar vagy
romani nyelvii parbeszédeket készitettek hozzajuk. A gyerekek altal készi-
tett szovegeket ezutan a hallgatok és a tanarok (szamos szépirodalmi szoveg
felhasznalasaval) egységes szovegkonyvvé alakitottak. A mintegy két hona-
pos intenziv probafolyamatot kdvetd 40 perces eldadast haromszor mutattak
be a gyerckek: egyszer az iskolaban, egyszer Tiszavasvari kdzosségi haza-
ban, egyszer pedig Budapesten. A projekt egyik célja az volt, hogy az iskola
tanarainak, tanul6inak ¢és rajtuk keresztiil a kozosség mas tagjainak pozitiv
iranyba formalja a romani nyelvrél és a kétnyelviiség értékérdl szolo véle-
kedéseit. A masik cél az volt, hogy a gyerekek a szovegek megirasa kozben
mozgositsak, sz6jék bele a szovegekbe sajat otthoni (mind a magyar, mind
a romani megszolalasi modokhoz kapcsolodo) diszkurziv gyakorlataikat,
ezzel biztositva ezek kozosségi kdrnyezeten kiviili emancipaciojat. E cél
elérését a romani nyelvi eréforrasoknak a nyelvi gyakorlatok e merében uj
szinterén valé megjelenése biztositotta. A projekt minden romani erdéforra-
sokat is hasznalo résztvevo szamara bemutatta, hogy a romani nem kizaro-
lagosan csak az otthonhoz kapcsolodhat, hanem az iskola formalis szinte-
rein is van helye. Az el6adas, illetve elkészitésének folyamata a tanarok sza-
mara lehetdséget biztositott a transzlingvalas valodi erejének felmérésére,
a gyerekek ¢és csaladjaik életének jobb megismerésére. A sziilok, felnot-
tek szamara lehetdséget biztositott az iskolaban (nyelvi) szakért6ként valo
megjelenésre. A gyerekek szdmara sikerélményt, intellektualis élményt, sa-
jat értékeik megtalalasanak és megmutatasanak a lehetdségét biztositotta.
A szdvegkonyv megtalalhatd honlapunkon.” A projektrél szakdolgozat ké-
sziilt (Cselle 2019).

2019-es nyari projektiink soran (szintén hallgatok, tanarok és gyere-
kek egyiittmiikodésében) 12 darab olyan transzlingvalo kisfilmet készi-
tettlink, amelyek szoban és feliratozasban is mindkét nyelvre tdmaszkod-
nak, kulturalisan relevansak (a tanulok kozosségének kulturalis értékeivel
foglalkoznak), céljuk pedig a tanulds tamogatasa (segitik egy-egy adott
iskolai tananyag feldolgozasat). Ezek a videdk egy 2019 nyaran megtar-
tott ,,transzlingvalo tabor” foglalkozasainak alapjain késziiltek el. Ezek
a foglalkozasok tették képessé a résztvevoket a filmekben vald aktiv koz-

43 http://translangedu.hu/szovegkonyv/
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remikodésre, itt sajatitottak el a gyerekek a részvételhez sziikséges tudas-
tartalmakat. Ez az 6nmagéaban is megallé 12 x 90 percnyi, roma kdzdssé-
gek életének kulturdlis tartalmait feldolgozo, transzlingvald orientécidju
tananyagcsomag mas iskolakban, mas csoportok esetében is hasznalhato
(a projekthonlapon mind a tananyagcsomag, mind a filmek megtalalhatok).”

7.3. Atranszlingvalas transzformativ ereje Tiszavasvariban

A tiszavasvari transzlingvald osztalytermekben eleinte korantsem volt egy-
szerli a gyerekek otthoni tarsas gyakorlatainak és megismerési modjainak
az integralasa. Ennek egyik oka az a korabban is emlitett, tobb tanar &ltal
is képviselt és a kozosség tagjai szamara belsoveé valt egynyelviiségi ideo-
logia, hogy az iskolaban magyarul kell beszélni. A projekt sikerének el6-
feltétele ennck az ideologianak a relativizalasa, tanarok, sziilok és diakok
meggy6zése arrol, hogy ez — a nyelvi ideologiak tulajdonsagainak megfele-
16en — totalis, ezért természetesnek tiind (Busch 2013: 82) allaspont nem
evidencia ¢és sziikségszeriiség. A 2016/2017-es tanévben még csak az isko-
laigazgaté kisérletezett a transzlingvalo orientécioval. O arrél szamolt be,
hogy az 6tddik osztalyos kiskamaszok hamar oldodtak. Ahogy az éraveze-
tésben megjelentek a romani nyelvi er6forrasok — eleinte nem tobb, mint
romani kdszonésformak, bemutatkozas, rakérdezés egy-egy sz6 romani
megfeleldjére —, a didkok szivesen kezdtek egymasnak segiteni egy-egy
szinonimaval, orommel hoztak be az 6raba romani nyelvi gyakorlataikat,
biiszkén csillogtattdk meg tudasukat a pedagogus eldtt. Az elsé osztaly-
ban azonban sokaig nem sikeriilt attérést elérni: az els6sok heteken at nem
mozgositottak az o6rakon romani eréforrasaikat a lehetség explicitté tétele
ellenére sem, sOt tobben koziiliik azt mondtak, 6k nem beszélnek otthon
igy. Egy sziild otthon maradt tornaruha behozatala tigyében tett iskolai 1ato-
gatasa hozott végiil valtozast: a terembe bekukkantva 6 szélalt meg ugy,
ahogy otthon beszélnek, ¢és adott ezzel — az iskolaigazgatd elmondasa sze-
rint — mintegy felhatalmazast a gyerekeknek ugyanerre.

De nemcsak a gyerekek, hanem a sziil6k és mas majorosi felnéttek meg-
gy6zése is fontos célja volt az iskolaigazgatonak mar az el6készitd sza-
kaszban is. Ennek érdekében tobb alkalommal is meghivott sziiléket vagy

44 http://translangedu.hu/transzfilm-projekt/



mas, a gyerekek altal is ismert, példaul akkoriban az iskolaban dolgoz6 két-
nyelvii felnétteket az orara. Nekik elsésorban azt kivantuk bemutatni, hogy
a transzlingvalas a versenyképességet noveld lehetéség, ugyanis a romani
beszédmddok stigmatizacioja okan azok iskolaban valé megjelenése vegyes
érzelmeket valtott ki benniik. A sziilok projektbe vald bevonasat ezért (is)
prioritasként kezelik a mthely tagjai. Mindkét tanévben szerveztiink az
iskolaban és/vagy az 6vodaban olyan beszélgetéseket, amelyeken a miihely
tagjai mellett sziilok és mas kétnyelvi, a kozosségben tekintélyes felndttek
is részt vettek, és amelyeken szoba keriiltek a romani nyelvora, a romani
tannyelvii oktatas koriil felmeriilé nehézségek mellett a transzlingvalo ori-
entacio kinalta lehetdségek is. Hangstlyos elem volt, hogy a romani er6-
forrasokkal valéo megszolalas minden gyerek szamara csak lehetdség, tehat
a pedagogusok figyelembe veszik annak a néhany csaladnak az allaspontjat
is, akik mindennapi kommunikacidjukban igyekeznek a magyar nyelvi er6-
forrasokra szoritkozni.

Hasonl6 céljaik (is) voltak a nyari projektek kapcsan a varosi miivel6-
dési hazba szervezett bemutatoknak: a 2018-as szindarab harom bemutatdja
koziil az egyik kifejezetten a sziiloknek és mas varosi (majorosi és nem
majorosi) érdeklodéknek szolt. A 2019 nyaran késziilt filmeket szintén egy
kozosségi esemény keretében mutattuk be a sziiloknek és mas majorosiak-
nak. A transzlingvalo orientacio megismertetésére a részt vevé mithelytagok
ezeken az eseményeken is nagy hangsulyt fektettek. Mas tényezok mellett
talan e projekttevékenységeknek is kdszonhetd, hogy nemcsak a majorosi
gyerekek élnek szivesen a transzlingvalo orientacio nyujtotta lehetdségek-
kel, de a felnéttek is timogatjak a miihely tevékenységeit.

A pedagbdgusok részérdl is meriiltek fel kérdések, kételyek: a pozi-
tiv tapasztalatok mellett akadalyokat is lattak, dilemmakat, nehézségeket
is emlitettek a workshopokon ¢és az egyéb beszélgetések soran. Korabbi
egynyelviiségi ¢és sztenderd ideoldgiaik ugyanis fesziiltségbe keriiltek a
transzlingvalo orientaciobol kdvetkezd ideologiakkal. Dilemmaik két kér-
déskor koré csoportosithatok. Az elsé, hogy olyan nyelvi eréforrasokat en-
gednek be a tanulési folyamatba, amelyek a gyerekek szdmara kodzosek,
szamukra viszont sok tekintetben ismeretlenck €s nagyrészt érthetetlenck.
Ez kontrollvesztést jelent(het) a pedagdgusok szamara, ¢és félelmeik szerint
hatranyukra forgatja fel az osztalyon és iskolan beliili viszonyokat.
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A dilemmak masik része az irasbeliség kérdései koriil jelent meg. Egy-
egy iskola sikerességének egyik meghatarozo kritériuma ugyanis a 6. €s
8. évfolyamokat érintd Orszagos Kompetenciamérés, amit matematikabol,
szovegertésbdl és idegen nyelvbdl irnak a gyerekek. Utdbbi két tantargy
esetében dontd szerepe van nemcsak a szovegértésnek, hanem az irasbeli
produkciok minéségének is. Emiatt és a tovabbtanulas esélyének bizto-
sitsa miatt az olvasas- és iraskészség fejlettségét bizonyito irasbeli ter-
mékek kiemelten fontosak a pedagégusok szamara. Sajat sikerességiiket
a gyerekek irasmiivein gondoljak leginkabb lemérhetének. Kiemelten fog-
lalkoztatja tehat ket az a kérdés, hogy a transzlingvalo orientacionak van-e
hatasa, illetve ha igen, milyen hatdsa van az iskolai irasos tevékenységekre
és azok sikerességére. (Az irasbeliség koriili dilemmakkal a 7.6. fejezet fog-
lalkozik részletesen.)

Garcia és Kleyn megkiilonboztetik egymastol a transzlingvalas tamogatod
¢és transzformativ funkcioit el- és felismerd tanari pozicidkat. El6bbi kép-
viseldi az iskolai tannyelv jobb elsajatitasat szolgald lehetéségként tekin-
tenek a transzlingvélasra. Utdbbiak azonban a nyelvek kéz6tti viszonyok
modositasat és a tarsadalmi egyenlStlenségek feliilirasat is célul tiizik Ki.
A tiszavasvéri pedagogusok a transzlingval6 gyakorlatok alkalmazasat,
ahogy azt olvashattuk, azért kezdték meg, mert szerették volna didkjaik
magyarnyelv-elsajatitasat s ezzel egész iskolai tevékenységét sikeresebbé
tenni (tamogatd funkcid). Azonban ahogy egy 2019. decemberi értekez-
leten Kerekesné Lévai Erika iskolaigazgatd megfogalmazta, a tapasztala-
tok azt mutatjak, hogy a transzlingvalas elinditott olyan folyamatokat, me-
lyek éltal megmutatkozik annak transzformativ, valdsagot atalakito ereje.
A transzlingvalasnak ez a transzformativ ereje azt jelzi, hogy nemcsak kom-
munikacios jelenségrol, hanem a tarsas valosag egészének megvaltoztatasa-
ol van sz0. A transzlingvalas a hatalmi-alavetettségi viszonyokat is megfor-
gatja, Ujrapozicionalja a beszédmodokat példaul azaltal, hogy a romanihoz
kotheté megszolalasokat is a tanulas részévé teszi, igy demokratizalva a
beszédmodok — és beszeldik — kdzotti viszonyokat.

A pedagdgusok transzlingvalassal kapcsolatos elsé tapasztalataikrol
sz6l6 beszamol6i rendszerint atalakulasokrdl szoltak. Hol a gyerekek
(diszkurziv) viselkedésének, kommunikacios szokasainak, tanulasban mu-
tatott attitlidjeinek, hol az osztalybeli k6zosségi és/vagy erdviszonyoknak



a transzformacidjarol szamoltak be. A 2017-es 1A osztaly tanitondje (Julia),
aki sajat bevallasa szerint lehet, hogy nem minden ¢éréan, de minden nap
biztos teremtett lehet6séget a transzlingvalasra, a kovetkezéket mondta
tapasztalatairol:*

Julia Az mondjuk biztos, hogy iddigenyesebb. (...) Mert hogyha
megengedi az ember nekik ezt a nyelvhasznalatot, akkor Ugy
belelkesednek, és hat tudod, mindegyik mondani akarja, és
hat melyiket ne hallgassam meg. (...) De nem baj, (...) hogyha
élvezik. Meg hogyha igy szét tudja torni, szét tudja tagolni
a mondatokat szavakra, az egy nagyon nagy dolog am. Elsé
osztalyba meg plane, nagyon nagy dolog. Es mondom, ezt
magyarul nem tudjak, a magyar mondatokat szétszedni.

A pedagogus kiemelte, hogy a gyerekek ilyen alkalmakkor batrabban be-
szélnek, lelkesebben vesznek részt a tanitasi folyamatban. Tovabbéa komple-
xebb, mondatokként értelmezheté megnyilatkozasokat tesznek, mint a ma-
gyar egynyelviiséghez kotott iskolai pillanatokban. Mondataikat a magyar
sztenderd nyelvi megszolalasaiktol eltéréen ilyenkor képesek szavakra
szegmentalni, amit a pedagogus kiilonosen nagy lehetdségnek tart. Kony-
nyebben ¢és hosszabban besz¢l0, felszabadultabban megszolald gyerekekrol
a mihelybeszélgetéseken az also tagozat felsdbb évfolyamaiban tanitd kol-
Iégék is beszamoltak:*

Alma En példaul azt figyeltem meg- (...), hogy a gyerekek sokkal
szivesebben, batrabban, tehat meg mernek eleve szélalni ci-
ganyul. Nem sz6lunk rajuk, hogy ne beszélj igy, hanem bat-
ran. Tehdt- gdt nincs benniik. (...) Es gy élvezik a gyerekek
(tanito).

Virag Ugy beszélt cigdany nyelven, hogy még én is meglepédtem, és
6 nagyon gyenge képességii gyerek, viszont nagyon szépen
elmondta. Hat az egy mondat- tdbb mondat volt, amit ott va-
laszolt (...) O nagyon biiszke volt magdra, tehdt nagyon moti-
vélja a gyerekeket, j6 volt (tanito).

45 Heltai Janos Imrével beszélgetett 2017 novemberében.
46 Az idézetek a 2018. januari mithelybeszélgetésbdl szarmaznak.
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Livia Hat, mint nalam Benjamin. Mert & papiros <tanulasi nehéz-
ségekrol sz616 igazolasa van>. Es ahhoz képest (igy beszél
ciganyul, hogyha neki lehet, akkor folyékonyan. Es csak
mondja, mondja, mondja (tanito).

Ezekben a beszamolokban megmutatkozik egyrészt, hogy sok gyerek ro-
manihoz kétheté kompetenciai jobbak, mint a magyarhoz kétheték. gy
a romani eréforrasok bevonasa és felszabaditasa kozvetleniil ndvelte a kom-
munikécios sikerességet. Emellett a tarsas sikeresség ndvekedésére is utal-
nak a beszamoldok. Mikor ciganyul kellett beszélni, mint a havazas, Ugy
jott — mondta az egyik 6tddik osztalyos transzlingvald orat meglatogato,
a k6z0sségbol szarmazo pedagogiai asszisztens. Ugyanezen ora utan a gye-
rekek osztalyfondke azt emelte ki, hogy a két SNI-s diak volt a legaktivabb,
tehat megvaltoztak a szerep- €s erdviszonyok az osztalyban. A romani-
hoz kotott beszédmoddok iskolai megjelenése azok presztizsét is noveli.
A didkok otthoni megszdlalasi modjaikrol szolo értékitéletei megvaltoz-
nak azaltal, hogy ezek a romani nyelvi er6forrasok a tanulasi folyamatba
bekeriilnek.

A kezdeti pozitiv tapasztalatok nem csak az elsé idok lendiiletébdl adod-
tak. A valtozasok hosszu tavon is érvényesnek bizonyultak. A pedagogu-
sok reflexiv beszélgetésekben és a mithelyeken a kdvetkezéképpen szamol-
tak be a gyerekek romani nyelvhez kotheté megszolalasaival kapcsolatos
tapasztalataikrol:

Livia Hamarabb megnyilnak, példaul (...) & sokkal hamarabb
megnyilik, ha ciganyul kell beszélni. Ok erre biiszkék (...)
hogy ok egy ilyet tudnak, ezt meg tudjak mutatni (2017. ja-
nudr, tanito).

Lilla Most mar a gyerekek mernek beszélni, folhasznaljak a peda-
gogusok akar mar direkt is, beépitik az 6rajukba. Tehat ez
oridsi eldrelépés ahhoz képest, ahogy indultunk. Es szerintem
nem zavar ez semmit, ugyanugy, sét jobban megértik. Hasz-
naljak szabadabban, tanar- vagy a pedagogus meg a gyerek
kozott jobb a kapcsolat, mert nem egy szabalyozd, hogy
csak ez- magyarul. Es kezdiink rdjonni az eldnyeire, egyre
jobban, és nyilvan egyre jobban kihasznaljuk (2018. januar,
szaktanar).
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Virag Tehat 6k a maguk kis nyelvén, ciganyul, de ugy beszéltek,
hogy ott mi tortént, hogy torténhetett, és Ugy gondolom,
hogy sokkal jobban megértették igy, mintha most én elkezd-
tem volna dsszefoglalni ezt a részt, hogy- magyarul, vagy
az én magam modja szerint. Es utana, mikor <asszisztens
neve> bejott, visszakérdeztem, és sokkal jobban emlékeznek
ra, mintha- mintha masképp dolgoztam volna fel. (...) De
a beszéd, az valami fantasztikus, azt nem lehet elmondani.
Azt hogy beszédbe mit ki tudnak hozni. (...) Teljesen ki vannak
nyilva, ha igy lehet beszéIni (2019. februér, tanitd).

Zita Egyre batrabbak a gyerekek. Most mar van gy, hogy kérés
nélkil is, egy-egy valaszba, nem is Ugy, hogy téma, kép kap-
csan megjelenik a cigany nyelvi kifejezés. Ami a legnagyobb
elorelépés, az talan én vagyok, merthogy egyre t6bb mindent
én is megértek, amit mondanak, néha nincs is sziikség a fordi-
tasra (2019. marcius, tanito).

Viola Fokozatosan elkezdtilk megengedni. Es a gyerekek- harma-
dikosak vagyunk- olyan szépen tudjak, hogy mikor lehet tény-
leg, és nincs az, hogy kint- meg hatam mogott beszélnének
meg barmi, és akkor én mondtam nekik <értsd egy tovabb-
képzésen mas intézményben dolgozé kollégaknak=>, hogy pro-
baljak mar ki nyugodtan, és egy hélgy, akivel ilyen nagyon
jo kapcsolatba vagyok, 6 mar visszairta nekem, hogy pro-
balta, és hol lehet ebbdl tobbet, és izé, és tottoro (2019. apri-
lis, tanito).

Tiindik Zita egy Jani-Demetriou Bernadettel és e konyv szerzdjével ko-
zosen tartott eléadas soran (Otthoni beszédmaddok és iskolai elvarasok.
A transzlingvald osztalytermek: a sztenderdizacio alternativija. PeLiKon
2018 — A nyelv perspektivaja az oktatasban cimii konferencia. EKE Bol-
csészettudomanyi Kar, 2018. november 15-16.). arr6l szamolt be, hogy
a transzlingvalo orientacio alkalmazasa ellentmondasos lehet frontalis tanu-
lasszervezési eljarasok esetén, ugyanis a tanulok romanihoz kotott meg-
nyilatkozasai csak sporadikusan érthetdk az egynyelvii tanarok szamara.
Ennek kovetkezménye kontrollvesztés, a tanulasi folyamat lelassulasa lehet.
A romani megnyilatkozasok bevonasa tehat elbizonytalanithatja a tanart, és
a romani megnyilatkozasok lelassitjak az 6ra menetét (ilyen tapasztalatok-
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rol tobb pedagogus is beszamolt). Tiindik Zita szerint zavard lehet tovabba
a tanulok szamara a transzlingvald megszolalas az egynyelvii tanar domi-
nans jelenlétében, hiszen a gyerekek is érzékelik, hogy a tanar nem (jol)
érti, amit mondanak. (Bar tapasztalataink szerint az alsos tanulok kdnnyen
»meggyozhetok™ ennek ellenkezdjérdl: ha a tanar vagy a kutatocsoport mas
tagja egy-két romani eréforrast igénybe vesz, nemcsak a gyerekek, hanem
a felnéttek is hajlamosak gy tekinteni ra, mint aki ,,tud ciganyul” — ez a
vélekedés feltételezésem szerint Osszefiiggésben van a romanihoz €s a ma-
gyarhoz kothetd eréforrasok — 6.1 fejezetben targyalt — dinamikusan egy
komplexitasba szervez6do egészként vald percepcidjaval.)

Ez a helyzet egyrészt olyan pedagogust feltételez, aki szamithat a tanulok
egyiittmiikddésére (és nem kell attol tartania, hogy a romani eréforrasok
igénybevétele az 6 rovasara torténik). Masrészt a tanulasszervezési formak
ujragondolasara kényszerit. Ezzel kapcsolatosak a 2018. januari mithely-
beszélgetés alabbi részletei:

Virdg A mésik dolog, amit akartam mondani, hogy nem élnek visz-
sza. Nem élnek vissza vele. Tehdt ez is Ugy jott- tehat mi el-
kezdjiik magyarul, és amikor adodik a helyzet, akkor mondja.
Tehat nem kotelezem, ha észreveszem, hogy nem tudja kife-
jezni, akkor mondom, hogy mondhatod, ha anyu- mi- nalunk
ezt ugy hivjuk, hogy ha anyukadnak mondanad, hogy 6 is
megértené. De nem éInek vele vissza (tanito).

Lilla Tehat megbeszéljik, ha valamelyik nem érti, Akkor vannak-
tehat nyilvan vannak szintkiilénbségek, és akkor- mivel én
nem tudok ciganyul, akkor mondjad- el a Iényegét, vagy segits
neki vagy valami, és megduruzsoljék csoportba is, tehat ilyen
probléma nincs (szaktanar, fels6 tagozat).

Lilla itt arrol beszél, hogy tobbek kozott a csoportmunkaban talalta meg a
romani nyelvili megnyilatkozasok helyét. Tiindik Zita is hasonloképp nyilat-
kozott, kiemelve, hogy kooperativ tanulasszervezés esetén a transzlingvalas
nem jar hatranyokkal (eltekintve attol, hogy mint minden eléremutaté peda-
gogiai tevékenység, plusz erdfeszitést kivan a pedagogustol). Ilyen tanu-
lasszervezési médok esetén a tanuldk a tanarok segitdjének a szerepébe
keriilnek. Azok, akik gyengébb magyar nyelvi kompetenciaik miatt nehezen
értik meg a feladatot, Zita tapasztalatai szerint tobbet beszélnek, hosszabb
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megnyilatkozasokat tesznek, és batrabban is kérnek segitséget a tobbi gye-
rektdl vagy a tanartol. Tovabba megndvekszik a kdlesonos, konstruktiv egy-
masrautaltsdg az osztaly tagjai kozott. Mivel a frontélis tanulasszervezés
nem (volt) ritka az iskola gyakorlataban, a tanulasszervezési formakrol valo
diskurzus és tanulas kozponti jelentdségiivé valt a workshopok soran.

A transzlingvalassal kapcsolatos tapasztalatok ugyanakkor dilemmak-
hoz is vezettek, vitdkat is generaltak a tantestiiletben. Lilla egyik idézett
mondataban azt mondja, hogy szerinte a transzlingvalas nem zavar semmit.
Vannak azonban kollégak, akik ezt masképp gondoljak: a kérdésrél nem
volt és nincs konszenzus a tantestiilet soraiban. Az is a transzlingvalas
transzformativ erejének kovetkezménye, hogy az orientacidhoz az isko-
laban immar azoknak is alkalmazkodnia kell, akik nem aktivak a projekt-
ben. A kovetkez6 fejezet bemutatja a mithely tagjainak kisérletét arra, hogy
az iskolai élet minden (a kozosség otthoni beszédmadjait szivesen vagy
nem szivesen kovetd) gyerek és (a projektben aktiv vagy nem aktiv) felnott
résztvevojének a kezébe adjon egy, a kdlesonds részvételiség elvén alapulo,
az iskolai nyelvi viselkedés kérdéseiben eligazit6 dokumentumot.

74. A Transzlingvalo Charta

A 2017/2018-as mithelybeszélgetések soran a pedagogusokban felmeriilt,
hogy hasznos lenne mind az ¢ szamukra, mind a didkok szamara valami-
féle igazodasi pont, ami arra szolgal, hogy sikeresebbé tegye az iskolaban
terjedd 0j kommunikacios mintakhoz valo viszonyulast, illetve emelje tana-
rok ¢és didkok nyelvi tudatossaganak szintjét. Ebbdl a kiindulasi pontbol
kezdték meg a miihely tagjai a Tiszavasvari Transzlingvaloé Charta kidol-
gozasat. Az alant olvashaté dokumentum tanarok és kutatok egyiittmii-
kodésében, a tanulok bevonasa nélkiil késziilt. A miihely tagjai azonban
arra torekedtek, hogy a dokumentum ne csak a tanuldk, hanem a tanarok
iskolai nyelvi viselkedésének is iranyt mutasson. Ajanlasai tehat az iskola
minden tagjara vonatkoznak. (Mig az els6, a masodik, illetve az 6todik és
a hatodik mindenkihez sz6l, a harmadik elsésorban tanarokhoz, a negye-
dik elsésorban a tanulokhoz.) A dokumentum hatodik pontja kakukktojas,
mert nem a nyelvi viselkedéssel kapcsolatos ajanlast fogalmaz meg. Ennek
funkcidja inkabb emlékeztetd: a transzlingvalo orientacid lényegét striti
egyetlen révid mondatba — kevéshé progressziv, annak tamogat6 funkcidjat
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hangsulyoz6 moédon. A dokumentum elkészitésekor tovabba fontos alapelv
volt az, hogy ne a kozosségen kiviili, a kétnyelviiséget dualitasként fel-
fogo allaspontot hangsulyozza, hanem tekintettel legyen azokra a kdzdsségi
vélekedésekre is, amelyek a kétnyelviiséget két nyelvhez rendelhetd nyelvi
er6forrasok dinamikus és komplex egységében értelmezik (ez az elv csak
a masodik pont alpontjaiban sériil). Sziil6k bevonasaval elkésziilt a charta
romani valtozata is. Az alant olvashaté dokumentumot a miihely tagjai sajat
belatasuk szerinti mélységben osztalyfonoki orakon atbeszélték a gyere-
kekkel, majd néhanyan A/3-as méretii laminalt szines poszter formajaban
kitették az osztalytermekben, hozzajarulva ezzel az iskola nyelvi tajképének
megvaltozasahoz is.

1. kép.
ATiszavasvari Magiszter Iskola transzlingval chartaja
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Transzlingvalo Charta

Magiszter Iskola ando Tiszavasvari — Tiszavasvari Magiszter Iskola

Oké vorbinasz (tanara taj bejata) andi iskola

N4j bajo variko mashogyan te vorbinél, szar amen. Na bantinasz nikasz vasz
odi, szar vorbinész.

Vireszo te na értindsz, phendsz varikészké, hogy té phénél masképpen.
— Varészo, szo gagyikané hi, nd hatyarasz, s4j mangasz varikdsz té phénél
romanész.
— Varészo, szo romanész hi, na hatyarasz, saj mangasz varikasz té phénél
gagyikané.

N4 vorbinasz dzsungalé pal kaveréndé vagy pal kavérénca. Ni ékkor o kavér
té hatyarél szo amén vorbinasz, ni akkor o kavér té na hatyarél szo phénasz.
Tisztelindsz ékékaveérész.

Fontoso hi te figyelinasz podi, hogy szako te hatyarél, szo phenasz.

Andi iskola odi hi o béjatoszko feladato, hogy té tanulinél 6ka té vorbinél taj
té irinél gagyikané is, hogy andé pészko felntt koro sikereso té avél. Andé
kad ovi odo segitinél, vi romanész té saj vorbinél.

igy beszéliink (tanarok és gyerekek) az iskolaban

Nem baj, ha valaki mashogy beszél, mint mi. Nem bantunk senkit amiatt,
ahogy besz¢l.

Ha valamit nem értiink, megkérhetiink valakit, hogy mondja el masképp.
— Ha valamit, ami magyarul van, nem értiink, megkérhetiink valakit, hogy
mondja el ciganyul.
— Ha valamit, ami cigdnyul van, nem értiink, megkérhetiink valakit, hogy
mondja el magyarul.



3. Nem irjuk el6 egymasnak, hogyan besz¢ljiink.

4. Nem beszéliink cstinyan masokrol vagy masokkal. Sem akkor, ha a masik
érti, amit mondunk, sem akkor, ha a masik nem érti, amit mondunk. Tisztel-
jik egymast.

5. Fontos figyelni arra, hogy mindenki értse, amit mondunk.

6. Az iskolaban az a gyermek feladata, hogy megtanuljon Ggy beszélni és irni
magyarul is, hogy felndtt kordban sikeres legyen. Ebben az is segit, ha ci-
ganyul szo6lalhat meg.

A transzlingvald orientacioé pozitiv kovetkezményei azonban (a tamogatok
szerint) nem csak a beszélok kdzotti statuszviszonyok atalakulasaban és
a tanulasi motivacio ndvekedésében nyilvanulnak meg. Fontos allitasa a
transzlingvalds tamogatoinak az is, hogy az orientacio alkalmazasa noveli
a jelentésalkotés sikerességének esélyét. A transzlingvalo pillanatokat be-
mutaté (7.5.), az irasbeliséggel (7.6.) és a mérésekkel foglalkozoé (7.7.) feje-
zetek e kérdéssel vetnek szamot.

6.5. Harom transzlingvalo pillanat

Mar az elsé bemutatdorakon is tantii lehettek az orat 1atogatd mithelytagok
olyan jeleneteknek, amelyekben lathatova valt a transzlingvalod orientacio
hozzajarulasa a jelentésalkotashoz. Plauzibilis példa erre egy masodik osz-
talyos etikadra alabbi eseménysora. A gyerekek ezen az oran arrol tanultak,
hogyan lehet és kell segiteni egymasnak és masoknak veszély vagy baleset
esetén. Az Ora egy pontjan az oOrét tarté pedagdgiai asszisztens, Adél arra
kérte a gyerekeket, hogy a valasztasuk szerinti nyelven mondjanak monda-
tokat azzal a kdriilbeliil nyolc, A/4-es méretii plakatokra irt magyar szoval,
amit maguk eldtt latnak. Az idézett részletet megel6z6en 3-4 gyerek alkotott
mar mondatot. Ezek koz6tt romani és magyar mondatok is voltak. Az itt
megszolald gyerek (Frigyes) az osztalyfonok elmondasa szerint a gyengébb
tanuldk kozott van. Az 6 feladata az volt, hogy a gipsz sz6val mondjon
mondatot.
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Adél (Egyik didknal) az a tabla van, hogy gipsz. Frigyes?

Frigyes  Amikor a karom eltort, gipszet... <elbizonytalanodik, elakad,
nem tudja folytatni a mondatot>

Adél Gipszet rakunk, nagyon ugyes vagy. El tudod ezt mondani
ciganyul is?

Frigyes  Muri d&j ingrél man ko orvasi, muro orvasi andibicsavel man
ando korhaza, t4j ande gipszelinen lész, taj khére ligren man.
<’Anyam elvitt orvoshoz, az orvosom bekiildott a korhazba,
¢és begipszelték, és hazavittek engem’>

Adél Ok, ez, ez kicsit hosszabb volt. El tudod ezt mondani esetleg
magyarul is?

Frigyes  Anydam felvitt az orvoshoz, az orvos kihivta a mentdt, és a
mentd a korhazba vitt, begipszelték a karomat.

Ez egy tipikus példa egy jol tervezett transzlingval¢ draszakaszra. A korab-
ban megszolalé didkok mondatairdl nem kért a pedagdgus forditast sem
akkor, ha azok magyarul, sem akkor, ha romaniul voltak. (Azok megfeleld-
sége a kiindulé magyar nyelvli kulcsszavak, a zart tematika és a gyerekek
mondatainak magyar nyelvhez [is] kapcsolhat6 elemei miatt szamara fordi-
tas nélkiil is ellendrizhetd volt.) Frigyes azonban elbizonytalanodott, és nem
tudta befejezni elsé mondatat magyarul. A tanarndé ennek ellenére megdi-
csérte, majd felajanlotta a romani megszolalas lehetdségét. Frigyes ekkor
egy tobbszordsen Osszetett mondatot alkotva a balesete utani teljes ese-
ménysort elmondta. Raadasul a kis torténetet a tanarnd kérésére magyarul is
megismételte (nem szo szerinti forditast adva). Ebben az esetben a romani
eréforrasok mozgositasanak lehetdsége nemcsak ahhoz a sikerélményhez
juttatta a sikertelenebb tanulot, hogy aktivan részt tudott venni a feladat
teljesitésében, hanem a magyar nyelvii jelentésalkotas elmélyitéséhez is
hozzajarult.

A 2018/2019-es tanévben elsd osztalyosok a kdvetkezd példa szerepldi.
A csoport tanit6ja Tiindik Zita, aki a transzlingvalé miihely aktiv tagja.
Az 6ran a gyerekek a biztonsagos kozlekedésrol tanultak. Megelézéen ko-
z0s séta soran nézték meg, majd dolgoztak fel az iskola és a lakohelyiik
kozotti kozlekedési ttvonalak jellemzdit, megtanultdk az eléfordulo kozle-
kedési tablak jelentését, megbeszélték a kozut, a vast, a biciklidt, a jarda
vagy éppen a zebra funkciojat. Ezen az 6ran a gyerekek 3-4 fos csoportok-
ban dolgoztak. A lentebb idézett draszakasz el6tt megkaptak feladatlapjai-
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kat, amelyekhez egy rajz is tartozik. A rajzon kertvarosi kornyezet, kozut,
biciklitt stb. lathatok. A csoportmunka megkezdése eldtt az osztaly tagjai
frontalis munkaban, a tanar vezetésével elemezték a képet:

Zita

Patrik
Zita

Valaki

Séarga k.
Zita

Boldizsar
Zita

Celesztin
Zita

DOmotor
Zita
Elemér
Zita
Elemér
Zita
Dénes
Zita

Emil

Mit latsz még ezen, Patrik? Vagyis azon, amit rarajzoltam-,
amit rarajzoltam a lapra?

To!

Egy t0, nagyon jo. <Tovabbsétal egy masik csoporthoz> Mit
latsz, sarga karkotos?

Nem te, sarga karkotés <hanem egy masik; a gyerekek a cso-
portban kiilonféle funkciokat lattak el, ezt jelolte a kapott kar-
kot szine>

Napocska! <gyerekek zajonganak>

Pszt! <maésik csoporthoz fordul> Itt ki a sdrga? Mit latsz
rajta, Boldizsar? Mi van még a képen? <hosszabb, két-harom
masodperces csend>. Hat mondjuk ez micsoda?? <a képre
mutat> Segitenek neked <halkan, a gyerekhez>

<miutan csoporttarsai sugva mondjak> Felhd!

<tovabbsétal a kovetkezdé csoporthoz> Es te még latsz ott
valamit?

Erds!

Egy erds, jo. Pszt. Még Dométor ki szeretné egésziteni!
<Domotor egy masik csoportbol jelentkezik.>

Egy bicikli.

Es miért van ott az a bicikli vajon?

Hogy menjunk-

Mondjad, mondjad, mondjad! <lelkesen>

Hogy menjen a jardan.

Az mi?

<bekiabal> hogy ott lehet menni a #!

ott lehet a biciklisnek menni. Szuper! Elemérnek adok is
egy pontot, hogy ezt felfedezte. Emil szeretne még valamit
mondani.

<izgalmaban felall a helyérdl, ujjaival arra mutat a képen,
amit éppen mond> po képo hi- po keri- po k&- o keritéso, but
kast, t4j hi egy Uto, t4j to, t4j hi bicikla, taj hi <Zita: auto>
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autévo. <’ A képen van- a keri- a fan- a kerités, sok fa, és van
egy ut, és to, és vannak biciklik, és van egy auto.”>

Zita Ertettétek mit mondott?
korusban Igen <lelkesen kiabalnak>
Zita Ki tudna elmondani? <tébben jelentkeznek, bekiabalnak, ,,én

el” stb.> Dénes!

Dénes A képen vannak viragok <Zita: viragok, kdzben az ujjain sza-
molja>, meg felhdk <Zita: felhék>, meg itt sok fa van <Zita:
sok fa van>, meg autok <Zita: meg autout, meg?> meg bicik-
lik <Zita: ahol biciklivel tudunk menni>.

Az oranak ebben a szakaszaban a tanitond kisérletet tesz a sétan tapasz-
taltak és korabbi 6rakon megbeszéltek felidézésére, a biciklidt, a jarda és
a kozut kiilonbségeinek definialasara. A gyerekek azonban a kép egyéb ele-
meit nevezik meg, és kizarolag egyszavas valaszokat adnak. Elemér az els6,
aki egész mondat megfogalmazasaba kezd. Ennek Zita megoriil, és biztatni
kezdi, Elemér azonban elakad a mondatban. Végiil egy bekiabalo segitsé-
gével fejezik be a mondatot, de a gyerekek valaszaban a bicikliut és a jarda
fogalmai nem kiiloniilnek el egymastol. Ezutan kertil sor a tulajdonképpeni
transzlingvalo pillanatra. Emil jelentkezik, és — tudvan, hogy ennek helye,
tAmogatottsaga van az 6ran — romani megnyilatkozasba kezd. Némi kezdeti
hezitalas utan mar korabban megnevezett és 1j elemek felsorolasaval és
mondatba foglalasaval ad képleirast. Zita, bar a mondat tartalma nyilvan-
valdan szamara is egyértelmi volt, megkéri a gyerekeket, hogy mondjak el
most magyarul is. Dénes valaszaban mar magyarul fogalmaz meg a korabbi
egyszavas valaszokndl Iényegesen komplexebb, a romani megnyilatkozas-
hoz szerkezetében hasonlo, de tartalmaban attol eltérd valaszt.

Garcia ¢s munkatarsai (2017) szerint a gyerekek kétnyelviisége folya-
matosan jelen van az osztalyteremben, akkor is, amikor éppen egynyel-
viinek tlinik az 6ra menete. Olyan ez, irjak, mint egy patak, ami hol a f61d
alatt csorgedez, hol elébukkan a f61d alél, de mindenképpen ,,ott van”, ak-
kor is, ha nem latjuk. Ugy nevezik ezt, hogy . translanguaging corriente”,
’transzlingvalé aramlat’, ezzel az angol és spanyol eréforrasokat egye-
sité kifejezéssel is érzékeltetve annak kétnyelviiséghez kapcsolt voltat
(2017: 21-22). Ez a transzlingvalé aramlat bukkan fel Zita osztalyaban
idérol idére, segitve a jelentésalkotast. A romani megszoélalas fordulatot
hoz az 6ra ezen szakaszaba. Egyrészt eljutnak a gyerckek az egyszavas
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valaszoktol a mondatok formalasaig. Masrészt kozelebb keriilnek az ora-
szakasz tanitond altal tervezett tartalmi céljainak megvaldsulasahoz is.
A transzlingvalas itt tehat a jelentésalkotast is segitette.

A pillanat olyan szempontbdl is elemzésre méltd, hogy nem tanari szan-
dék a transzlingvalo aramlat felszinre hozasa, hanem az egyik gyerek maga
dont tigy, hogy megszodlalasat nem a tarsalgas addigi modjahoz koti. Ennek
oka, hogy Zita ebben az osztalyban a kezdetektdl fogva transzlingvalé orien-
tacidval dolgozik, és a romani a mindennapi munkéban szamos tekintetben
jelen van. Ebben az osztalyban folyt példaul a projekt egyik legérdekesebb

2. kép.
Nehany hivokartya a transzlingvalo abecebdl (a rajzokat készitette Cselle Gabriella)
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kisérlete; a gyerekek transzlingvalod betlihivo kartyak segitségével tanul-
tak az olvasast. Magyar nyelvii hivokartyak talan minden elsds osztaly-
terem falan vannak az orszagban. Ezeken egy képet és a képen lathato
valamit jelol6 szot (vagy annak kezddbetiijét) lehet latni. A Zita osztalya
szamara késziilt hivokartyak azonban nem csak a magyar vagy csak a ro-
mani nyelvhez kétédnek, hanem a gyerekek szamara ismert, altaluk min-
dennap hasznalt fogalmakhoz — fiiggetleniil attol, hogy azokat a tanari pers-
pektiva magyar szavakként, romani szavakként vagy netan magyar eredett,
de romaniként toldalékolt szavakként értelmezi.

A kisérlet olyan szempontbol is fontos volt, hogy az 0 hivokartyak az
osztalyterem nyelvi tajképét is alapvetden atirjak (a témahoz vo. példaul
Szab6 2015, Szabo és Laihonen 2016). Az eredményeirdl Zita a kovetkezo
irasbeli reflexiot adta (roviditve — HJI):

2018 oktoberében kaptuk meg a részben cigany nyelvi szoképeket
tartalmazo csomagot, melyet jol lathato falfeliiletre helyeztiink ki. <A mellette
talalhato falfeliiletre a teljesen magyar nyelvii hivoképes betiikészlet keriilt, mar
a tanévkezdéskor — kiegészités HJ1.> A gyerekek, mivel nem tudnak még olvasni,
nem észlelik a képekkel és szavakkal szemléltetett nyelvi kiillonbségeket, illetve
azonossagokat, igy szamukra nincs jelentésége a feliratoknak.

A betiitanulas iddszakaban vagyunk, de még csak néhany betlit vettiink.
A hivészavak esetében ez azt jelenti, hogy csupan a maro ("kenyér’) jelent meg
cigany nyelven, amely nem is okozott gondot (az 'm’ betii tanulasakor — ez és
a tovabbi zardjeles kiegészitések a szerz6tol, HJT). Annal probléméasabb viszont az
alma, mivel <a gyerekek a képen lathato targyat — kiegészités HJT> rendszeresen
phébénak ("alma’) mondjak, és nem kapcsolhato igy az ’a’ betlihoz! Annal is inkabb
zavard, hogy mas esetben mindig 6riilok a cigany nyelvii szavaknak és mondatok-
nak, most pedig nem értik, miért nem j6 az a betlinél a phabé sz6. Tovébbra is
megfigyelhetd, hogy tobb gyermek esetében is komplexebb jelentésii mondatok
sziiletnek, ha egy adott képrél mondatot, vagy torténetet kell fogalmazniuk.
Ez mind matematika, mind pedig magyar nyelvi 6ran eléfordul.

A kenyér képét latva a gyerekekben nem a kenyér, hanem a maro er6forras
idézadik fel, igy szamukra ezzel a képpel az 'm’ betlit érdemes tanitani, és
nem a ’k’-t. Ez esetben egy magyar nyelvii (a ’k’ betlit a kenyér eréforrassal
bemutatd) hivokartya értelmezhetetlen a gyerekeknek, a maro erdforras
hasznalataval viszont jol tanithato az "'m’ betii. Viszont, ahogy Zita kiemeli,
vannak veszélyek is: mivel benniik az alma képét 1atva nem az alma, hanem
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a phabd erdforras idézédik fel, az a hang tanitisara nem alkalmas az alma
erdforras, mert nem ez az elsédleges a gyerek szamara. Elsddleges fontos-
sagu tehat annak eldzetes tesztelése, hogy a gyerekekben egy-egy kép lattan
milyen eréforras idézddik fel. Ez a tapasztalat mindenesetre arra is raira-
nyitja a figyelmet, hogy ezek a gyerekek a magyar nyelvii hivokartyakkal
sokszor szamukra idegen nyelvi eréforrasokon tanuljak a betiiket, és egy
képet latva az 6 fejlikben sokszor nem a megtanitandé betit jel6l6, hanem
egy masik hanggal kezddd6 sz6 van. A transzlingvald abécé egy tovabb
optimalizalt valtozataval ezen lehet segiteni.

A harmadik bemutatand6 transzlingvald pillanat is a 2018/2019-es tan-
évbol, az egyik akkori masodik osztaly matematikaorajarol szarmazik.
A masodikosok egy vasari jelenetbe ,,csomagolva” a tizesek Osszeadasat
gyakoroltak. Az aldbbi részlet egy tanar altal kezdeményezett és iranyi-
tott, tervezett transzlingvalo pillanatot mutat be. A feladatban a gyerekeket
arra biztatta a pedagdgus (Julia), hogy ugy beszéljenck, ahogy szeretné-
nek, lehet ciganyul is. Ez ebben az osztalyban is mindennaposnak mondha-
t0. Egy rogtonzott parbeszédben az egyik gyereknek (Peti) el kellett adnia
kilenc kiilonféle ara, a tablara ragasztott képen lathatd portékajabol tobb
darabot. Ehhez sziikséges volt az arak 0sszeadasa. A vasarlonak (Dalma)
pedig alkudnia kellett. Az elsé paros a kovetkez6 dialogust rogtonodzte:

Peti Aven, aven, olcsovo hi minden! O taski hatvan forint, o ba-
buka harminc forint, o papucsi nyolcvan, o kartyi tiz, o kor-
csilye- o korcsolya hetven, o lampa 6tven, o pottydso labda
negyven, o szankovi szaz, o fiizeto hisz. Aven Aven, minden
olcsdvo hi. <’Gyertek, gyertek, olcs6 minden! A taska hatvan
forint, a baba harminc forint, a cipd nyolcvan, a kartya tiz,
a korcsolya hetven, a lampa 6tven, a pottyos labda negyven, a
szanko szaz, a fiizet hisz.”>

Dalma  L&cs6 gyész kivanok! <’Jé napot kivanok!”>

Peti Tuke is! Szo képel? <’Neked is! Mi kell?”>
Dalma O szankovo. <’A szanko.”>
Peti Taj még szo kapel? <’Es még mi kell?”>

Dalma  Té&j o pottydso labda. <’Es a péttyds labda.”>
Julia Hiiha- () mindegy, jo, aztan?
Peti Szaznegyven.
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Dalma Acsi. Desz het- hetvenér? <’Ennyi. Adod hetvenért?’>
Peti Na dav. <’Nem adom.”>
Dalma  akkor dzsav khér. <’akkor hazamegyek.”>

A dramatizalas kovetkeztében feltehetden a fenti, formalis iskolai szitucio-
ban elhangz6 mondatok a mindennapi beszédmodokat kovetik. A feladat-
tipus segitségével a gyerekek jaték kdzben és sajat, otthoni nyelvi kozegiik
iskolai mozgdsitasaval gyakorolhatjak a szamok Osszeadasat, ami feltéte-
lezhetéen konnyebbséget jelent szamukra. A gyerekek felszabadultan dol-
goznak, a matematikaora tantargyi céljai nem sériilnek. A fix kereteknek
¢s a feladat sablon jellegének kovetkeztében a gyakorlat ismételhetd, és az
egynyelvii tanarnd szamara is kovethetd. (Ebben szerepet jatszik az is, hogy
a kilenc, tobbé-kevésbé hétkdznapi targy romani megnevezése koziil leg-
alabb hetet magyar egynyelviiek is azonositani tudnak, még ha a kiejtésiik
helyenként el is tér a magyar ejtéstol. Ez a tiz sz6 jo példat mutat arra is,
ahogy elhomalyosodnak a nyelvek ko6zotti, az egynyelviiségi ideologiak
szerint egyértelmiinek hitt hatarok [v6. 6.4 fejezet].)

A bemutatott transzlingvald pillanatok az alsobb évfolyamokhoz kap-
csolodnak, és a szobeliség teriileteire szoritkoznak. A kovetkezd fejezet
azt mutatja meg, hogy a transzlingvalas jelentésteremtést tamogatod hatasa
hogyan jelentkezik az irasbeli tevékenységekben és/vagy a felsobb évfolya-
mokban (is).

7.6. Transzlingvalas és irasheliség

frasbeliség nélkiil a transzlingvalas jo lehetéség az iskolai kozérzet javi-
tasara: a szdbeliségben magabiztossa és felszabadultta teszi a gyerekeket.
Mivel azonban a tanulasi sikerességben az irasbeliségnek meghataro-
706 szerepe van, dontd fontossagl kérdés, dsszekapcesolhato-e (és hogyan)
a transzlingvalas és az irasbeliség.

Az irashoz kapcsolodo készségek fejlesztése egyébként altalaban véve
problematikus az iskolaban. Ennek eredete az iskolaba keriilé gyerekek
iskolaérettségének hianyaval kapcsolatos. Az elsdsok iskolaérettségét vizs-
galo, az orszagban mindenhol kdtelezo és egységes magyar nyelvii (1) isko-
laérettségi vizsgalat, a Difer-teszt (Diagnosztikus fejlodésvizsgalo rendszer,
Difer 2016 [2004]) eredményei szerint példaul a 2017-ben az elsé osz-
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talyba 1ép6 56 tanuld koziil kettd érte el az iskolaérettségi szintet (Baloghné
Birgan 2017).” Az indulé hatranyokat kevéssé sikertil lekiizdeni az iskola-
évek soran. A tanuldk nem szerepelnek jol az Orszdgos Kompetenciamé-
résen (2014) sem. Példaul a szovegértés teszten a hatodik osztalyosok ko-
z0tt azoknak az aranya, akik nem érték el a minimumszintet (!) 2017-ben
37%, 2016-ban 63%, 2015-ben pedig 80% volt (v6. KIR 2018). Ezzel lehet
Osszefliggésben az a hospitalasok soran megfigyelt jelenség, hogy a felsds
tanulok egy jelentOs része csak ritkan vesz részt 6nallésagot megkoveteld
(egyéni vagy csoportos) irasbeli tevékenységekben, illetve nehezen birkozik
meg hosszabb szakszovegek — példaul tankonyvi szovegek értelmezésével.

Masfeldl viszont van az irasbeliségnek némi nem iranyitott, alulr6l jo6vo
hagyomanya a majorosi kétnyelviiek kdzott. Ez a kdzosségi média plat-
formjain lathatova is valik. A rendszeres online jelenlét majorosban elsésor-
ban a tinédzserek és huszonévesek generacioiban jellemzd, ott sem minden-
kire, inkabb csak a jobb médu csaladok tagjaira. Ez nem csak helyi jelenség
természetesen: Hamori Agnes YouTube-tartalmakon keresztiil bemutatja,
hogy a romani ,,nemcsak hogy meg tudott jelenni a huszonegyedik szazad
legmodernebb kommunikacios platformjan, hanem (...) Gjszeri (Hamori
szohasznalataban transznyelvi és multimodalis — a kiegészités HJI-t6l)
kommunikacios gyakorlatokat is ki tudott alakitani (2018: 22)”. A tisza-
vasvari fiatalok profiljait alapvetden magyar nyelvii irasbeliség jellemzi,
de a jorgenseni polilingvalas (Jergensen 2008, Jorgensen és Meller 2014)
— tehat az a jelenség, hogy a dominansan magyar nyelvii posztokban meg-
jelennek romani eréforrasok is — mindennapos. Ugyanakkor meglehetésen
sokszor talalkozni dominansan romani bejegyzésekkel is. Amikor a fiata-
lokkal errdl beszélgettem, tobb alapvetden romanihoz kotott chatbeszélge-
tést is mutattak.

Leggio és Matras eurdpai romani beszélok YouTube-kozdsségeiben az
offline romani médiahoz hasonldan policentrikusan szervezddo, ,,de a cent-
rumok kozotti tobb kolesonds kapesolddast mutatd”, €s ,,homogénabb, bar
tovabbra is valtozatos” (2017: 274) helyesirasi megoldasokat tartak fel.

47 Arrél nincs adat, hogy fizikai, kognitiv, illetve idegrendszeri fejlédés terén jellemzd
(valodi) iskolaéretlenségrdl van szo, vagy csak a magyar egynyelvii tesztek adtak ilyen ered-
ményt. Ahogy arra a 2. fejezet mar utalt (Bialystok, Craik és Luk 2012), az otthon tobb nyelv
erdéforrasaihoz kotheté modon megszolald gyerekek a nyelvi kompetencidk terén mas erds-
ségekkel és gyengeségekkel rendelkeznek, mint egynyelviinek nevezett tarsaik (a vonatkozo
szakirodalom részletes magyar nyelvii attekintését lasd példaul Javor 2018: 20-27).
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A tiszavasvari fiatalok azonban jellemzéen nem kapcsolodnak nemzet-
kozi halozatokhoz: a romanihoz kotott irasbeli kommunikacié lokalis vagy
regionalis ismerdsi korben jellemzd. Az irdasmodot a helyi beszédmodok
hatarozzak meg, és az fiiggetlen az esszencialista ideologidkat kozvetitd
aktivistak (vo. Leggio 2015: 110) sztenderd irasbeliség kialakitasara valo
torekvéseitol.

A projekt résztvevoi az irasbeli transzlingvalo tevékenységek bevezetése
soran tehat kapcsolodhattak e meglévd, romanihoz kotott irasbeliséghez.
A kisérletezé szakaszban az igazgatond és a kutatocsoport tagjai szamos
esetben adtak olyan feladatokat a diakoknak, amelyek elvégzéséhez roma-
nihoz (is) kapcsolodo irasbeli tevékenységek sziikségesek voltak. A didkok
minden alkalommal hezitalas nélkiil, teljes természetességgel irtak le ro-
mani er6forrasok igénybevételével (is) megfogalmazott gondolataikat. Ha
megengedtiik nekik ezt, a leirt er6forrasok (példaul szavak és mondatok)
szama rendszerint tobb mint 50%-kal megnétt.

Ugyanakkor megfogalmazodtak dilemmak is. Mivel ez a romanihoz
kotott irasmod nemcsak helyi érvényességili, hanem heterograf (az orto-
grafidhoz, azaz helyesirasi szabalyokhoz nem alkalmazkodo) jellegii is
(v6. Blommaert 2008: 7-8), felmeriilt, hogy beengedése az iskoldba nem
hatraltatja-e a magyarul vald iras, elsésorban a magyar helyesirds megta-
nulasat. A heterografia problémas a sztenderd €s ortograf irasbeliséghez
szokott tanarok szamara: minden eddigi, irdsossaggal kapcsolatos tapasz-
talatuk alapjan arra hajlanak, hogy a romani nyelvii irasgyakorlatokra is
a helyesség-helytelenség (sztenderd és ortograf irasossagra) jellemzé kri-
tériumait alkalmazzak. Ez a gyakorlatban egy-egy irasbeliséghez kapcso-
16d6 transzlingvalo pillanatnal azzal a kdvetkezménnyel jar, hogy keresik,
a gyerekek altal javasolt tobbféle alak koziil melyik lehet a helyes. Miutan
erre nem talalnak ra (mert nincs), a heterografia megvalosulasat kaotikus-
nak gondoljak, és elbizonytalanodnak. Méasrészt attdl is tartanak a tanarok,
hogy ez a heterograf iras veszélyezteti a magyar helyesirasi szabalyok meg-
tanulasat és memorizalasat. Tovabbi nehézséget jelent, hogy az ilyen nem
iranyitottan, alulrdl szervez6dod irasgyakorlatok gyakran stigmatizalodnak,
szocialis statusz jel6ldjévé valnak, és szocialis jelentést hordoznak (Jaffe és
Walton 2000). Ez is befolyasolja a tanarok ezzel kapcsolatos vélekedéseit.

Mindezek ellenére a projekt résztvevoinek allaspontja szerint ezeknek
az irdsgyakorlatoknak az iskolaba valo beengedése segiti a tanulok irds-
készségeinek fejlesztését. A magyar helyesirast nevezhetjiik alapvetden
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transzparensnek (mas szoval fonematikusnak). Ez azt az alapelvet jelenti,
hogy egy hangot rendszerint egy betii jelol, tehat a betiik és a hangok meg-
feleltetheték egymasnak. A helyi romani irasgyakorlatok még inkabb azok,
hiszen esetiikben csak a kiejtéskovetés elve érvényesiil. Az ortograf magyar
¢és a heterograf romanihoz kotott irasbeliség ugyanazoknak a fonémakat
grafémakka, illetve grafémakat fonémakka atalakito készségeknek (agyi te-
riileteknek) az aktivalasat igényli (Paulescu és mtsai 2000). Ilyen moédon
a heterograf romani irasbeliség nem r6 plusz terhet a tanulokra.

Ko&zponti fontossagli azonban a kiilonbségtétel az iraskészség és a ma-
gyarhoz kotott helyesirasi készség kozott. Ez Garcia és Kleyn mar idézett
(v0. 7.1. fejezet) gondolatahoz kapcsolodik, miszerint a transzlingvald ori-
entacid alkalmazasanal elsddleges fontossagli megkiilonboztetni egymastol
az egyes nyelvekhez kapcsolodo (nyelvspecifikus) képességeket és az al-
talanos nyelvi képességeket (2016: 24). Utobbiakhoz olyanokat sorolnak,
mint a didk képessége az érvelésre, kiilonbségek kifejtésére, komplex gon-
dolatsorok kommunikalasara stb. (Ezeket a performanciakat az Europai
Uni6 Ko6zos Eurdpai Referenciakeretének a 3.1. fejezete ,,K6z0s refe-
renciaszintek: altalanos szintrendszer” cimmel foglalja 6ssze [KER 2002:
33-37]). A romani nyelvhez kapcsol6do heterograf jellegli irasbeliség
az ilyen altalanos nyelvi performanciak, tehat a szovegalkotas és -értel-
mez¢és tartalmi és stilisztikai mindségének fejlesztését segiti. A helyesiras
ellenben nyelvspecifikus (esetiinkben a magyar nyelvhez kotédo) készség.
A transzlingvald orientacié tehat az iras és a helyesiras elkiilonitése és
egymastol fliggetlen fejlesztése mellett érvel. Vannak feladatok, amelyek
az iraskészséget fejlesztik: ezekben minden tovabbi nélkill megjelenhet a
transzlingvalas. Mas feladatok a magyarhoz kotott helyesirasi készséget
fejlesztik: ezekben a transzlingvalasnak nincs szerepe.

A tapasztalatok szerint a tanulok szivesen és hezitalas nélkiil irjak romani
eréforrasok igénybevételével megfogalmazott gondolataikat. fgy kapcso-
latot talalnak az iskolan kiviili (online) irasgyakorlataik és az iskolai iras-
beli feladatok kozott. Nem iskolai kontextusokrol irva Baran (2017: 197)
a transzlingvalo irasbeliséget ugy emliti, mint egy a besz¢él6t megerdsitd
folyamatot, amely tdmogatja a megértést. Ha a transzlingvalé orientaciot
alkalmaz6 tanarok szakitanak a helyesiraskdzponta nézetekkel, és elvalaszt-
jak egymastol a helyesiras ¢és az iras (egyébként egyforman fejlesztendd)
performancidit, akkor Baran megdllapitasai az iskolai kontextusokra is
érvényesek.
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A kovetkezd két példa a romani nyelvii irasbeliség sikeres alkalmazasat
demonstrélja. Egy alkalommal e sorok szerzdje egy irodalomorat tartott
otodik osztalyosok szamara. Az oran a gyerekek Pet6fi Sandor Kutydk dala
és Farkasok dala cimi paros kolteményének elemzésére alapozva a szol-
gasag ¢s a szabadsag kérdéseirdl gondolkodtak. A versek szembeallitjak
egymassal a fogsagban ¢élés kényelmét és a szabadsagban élés nehézségeit.
A didkok azt a feladatot kaptak, hogy irjanak csoportokban a kutyaknak
¢és a farkasoknak a versekben olvashato tulajdonsagairdl (a), illetve arrol,
ahogy a versek bemutatjak ezeknek az allatoknak az életét (b). Az instruk-
ciok kozott szerepelt, hogy ugy irhatnak, ahogy akarnak, lehet magyarul is,
romaniul is. Az egyik csoport altal beadott munkalapon a kdvetkezok alltak:

(a) vadalat, gaugydko <’okos’>, &rdnyoso <’aranyos’>, roszno
<’rossz’>, bundéso <’bundas’>, kamav le gyuklesz <’szeretem
a kutyakat’>, hazialat a kutya, darav katar o <’félek tdle’>

(b)  gyukel: lacso életo, nyalinel leszke pure <’nyalja a labat’
(értsd: a gazdajact)>
farkaso: vadasz, csoro <’szegény’>, szabadno <’szabad’>,
bokalo <’éhes’>.

A fentickben messze tobb azoknak az er6forrasoknak az aranya, amelyek
a romani beengedése folytan kertilhettek bele a megoldasba. Minddssze
harom (vadalat, hazialat a kutya, vadasz) olyan szo, illetve szokapcsolat
van, amelyeket a gyerekek (feltételezhetéen) magyarként értelmeznek.
Ezek kiemelés nélkiil szerepelnek. Azok a szavak, amelyeket (feltételezhe-
téen) a tanarok is és a gyerekek is romaniként értelmeznek, ddlten vannak
szedve (ebbdl 13 van). Néhany olyan sz6 is van, amelyeket a kdzdsségen
kiviili besz¢lok (példaul a tanarok) romani végzddéssel ellatott magyar sza-
vaknak tartanak, viszont a didkok (feltételezhet6en) romaniként tartjak éket
szamon, ezek ddlten és vastagon vannak szedve (hét ilyen szo6 talalhato a
feladatban). Az aranyoso, nyalinel, farkaso és szabadno szavakban ugyan-
is az ¢kezetek jelzik, hogy ezek romani kiejtése némileg eltér a magyar kiej-
téstol ("a’ helyett ’a’-t ejtenek). Mivel az ’a’ hang nem Iétezik a romaniban,
az €kezetek hasznalata e szavak romanira jellemzo ejtésére utal. A didkok
egy létezé magyar betiit hasznalnak arra, hogy a szavak romani ejtését érzé-
keltessék. Az egyetlen hang, amit nem tudnak kezelni, a zongétlen uvularis
spirans [x] — (v0. a német ach-Laut) —, ami a romani beszédben gyakori,
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a magyarbdl azonban hianyzik. A problémat a diakok tobbféleképpen oldjak
meg. Legtdbb esetben a kh betlikapcsolatot vagy a k betiit hasznaljak a hang
jelolésére. A fenti feladatban részt vevd csoportok egyike példaul a [xal]
(’eszik’) szoban 'k’ betiit hasznalt. (o farkasi o masz kal) — ’(a farkas) hust
eszik’. Ebben a feladatban a romani er6forrasokkal valo munka lehetové
tette, hogy a megoldasok részletesebbek, kidolgozottabbak legyenek, és igy
az Ora tovabbi szakaszaiban a vers kéz0s értelmezése szélesebb tudasbazi-
son valdosulhasson meg.

A masodik bemutatando példa egy hetedik osztalyos torténelemorahoz
kapcsolodik. Ezen az 6ran a gyerekek az Osztrak—Magyar Monarchia
tarsadalmi viszonyairol tanultak. Az 6ra masodik felében a tanarnd, Iza
csoportmunkat szervezett. A négy-6t f6s csoportok kaptak egy féloldalnyi
(Iza altal némileg egyszer(sitett) tankonyvi, tehat magyar nyelvii szoveget
(és ahhoz tartozo képeket) egy-egy tarsadalmi réteg jellemzd életmod-
jarol. A szoveg elolvasasat kdvetden egy rovid dsszefoglalot kellett irniuk
a kapott szovegrodl. Az instrukcioban elhangzott, hogy ezt az dsszefoglalast
magyarul és ciganyul is irhatjak, valasztasuk szerint. A csoportok egyike az
alabbi 6sszefoglaldo mondatokat irta a nincstelenekrél és a munkasosztalyrol
a kapott csomagolopapirra:

l. szakmunkasok gyarakban és (izemekben dolgoztak. Becsilinde
pengi bucsi, szamitinde pe pengo munkahelyo. <’Megbecsiilték
a munkajukat, szamitottak a munkahelyiikon.”> Tobben kulfoldre
utaztak el munkat keresni. Taj oka maj but I6ve rodinde. <‘Es ott
még tobb pénzt kerestek.”>

Il. A szakma nélkili munkasok tébb mint 10-12 o6rat dolgoznak. Taj
még te le bejaton pigerde bcsi te keren. <’Es még a gyerekeket is
vittek dolgozni’ (A pigerde sz6 e sorok szerzdjének allaspontja
szerint az ingerde ’vitték’ ige rosszul irt alakja).> Mert dket is
képesek voltak dolgoztatni, de nem sok pénzt kaptak.

1. Cselédek a vidéki féuri vagy nagyvarosi palotakban dolgoztak.

Az ilyen és ehhez hasonl6 irasos tevékenységeknél a transzlingvalas hatasai
ugyanazok, mint a szobeli készségek esetében: biztonsagot, magabiztos-
sdgot ad, ndveli a tanulasi kedvet, és segiti a jelentésalkotast. A tanulok
ortilnek a romani er6forrasaikat mobilizald lehetdségeknek, és a romani
er6forrasokat is felvonultatd irastevékenység hozzajarul iraskészségiik
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fejléodéséhez. Az eréforrasokat, amelyek rendelkezésiikre allnak, a fel-
adattdl és a tanari instrukcioktol fiiggden kiilonbozéképpen kombinaljak.
A megnovekedett lelkesedés és motivacid eredménye, hogy kidolgozottabb
irasmiiveket készitenek. A nem iranyitottan, alulrél szervez6dd romani iras-
beliség iskolai munkaba valo bevonasa hozzajarul ahhoz, hogy a didkok
tobb, irasbeliséggel kapcsolatos tapasztalatot szerezzenek, illetve gyakorol-
jék a valoban tartalmas irasmiivek létrehozasat. Ennek nincs koze a magyar
helyesirashoz. Se nem erdsiti, se nem gyengiti azt.

7.7. Mérések

A program sikeressége a gyerekek aktivizalédasaban, az addig csendes
gyerekek eldtérbe keriilésében, a lelkesedés, tanuldsi moral, elkotelezett-
ség megndvekedésében az elsd pillanattol regisztralhato volt a tanarok sza-
mara. A gyerekek sikereit, 6romét latva a tanarok is motivaltabbakka valtak.
A programnak az iskolai kozérzetre gyakorolt pozitiv hatasa a résztvevok
szamara elvitathatatlan. A gyerekek orai viselkedésének pozitiv iranyt val-
tozasat, a transzlingvalas tarsas viszonyokra val6 jo hatasat tobb tanar ki-
emelte, amikor 2020 januarjaban 6nkéntes és anonim (irasbeli) visszajel-
zésre kértiik 6ket. Néhany jellemzé motivum a pedagogusok valaszaibol:

- nétt a tanulok dnbizalma, sikerélményt nyujt;

- batrabbak, kezdeményezdek;

- felszabadultabb az 6rai kommunikacio, jobban megismerem a diak-
jaimat;

- néha a zarkozottabb tanulok is megszolalnak;

- konnyebben atérezhetd a gyerekek hozzaallasa a tananyaghoz; meg-
konnyiti a kommunikaciét, informacidcserét;

- Onbizalom er6sodése, motivaltsag, dicséret, biztatas, a jobb eredmény
elérésében segit;

- a gyerekek nyitottabbak lettek, 6rakon is hasznaljak a cigany nyelvet,
identitasuk is er6s6dott;

- transzlingvalas = gyerekkdzpontlsag.
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Julia (tanitd) egy korabbi beszélgetésben a kovetkez6képpen fogalmazott:
ha a gyerekek azt halljak, hogy ,,ezen az 6ran mindkét nyelven fogunk be-
szélni, akkor mar eldre csillog a szemiik, sot, néhanyan lathatoan kénye-
lembe is helyezik magukat”. Hogy mekkora biztonsagot ad a romanihoz
kothetd megszolalasok lehetésége nemcsak a gyerekeknek, de a sziildknek
is, jOl példazza az alabbi két rovid torténet, amelyeket Kerekesné Lévai
Erika jegyzett le reflexioként 2020 aprilisaban:

Sziiloket is bevontam az 6raba. Az egyik feladat a cigany pogacsa,

a vakaro elkészitése volt. Egy csoporthoz is odaiilt egy nagymama. Aki tudta,
hogy az iskolaban magyarul illik beszéIni <értsd: a kdzdsségben és az iskolaban
jellemzo korabbi beidegzddések alapjan tigy tudta, hogy magyarul illik beszélni>.
De akarhogyan magyarazta, hogy hogyan kell gytirni, csak nem értették meg
a gyerekek. Kinosan feszengett, még mosolyogni is prébalt, de aztan elege lett az
egészbdl és gyorsan atvaltott cigany nyelvre. Elmagyarazta a gyerekeknek, szétné-
zett, hogy nem hallottam-e meg ¢s utana tovabb folytatta magyar nyelven. De mar
nem volt ideges, hiszen megértették a gyerekek, és azt gondolta, hogy én se vettem
észre a cigany nyelvet, hiszen nem sz6ltam ra.

Egy anyuka all egy kis szemiiveges kislannyal az udvaron és varja, hogy
becsengessenek és tudjanak sorakozni. A kislanyon valamiért latszik, hogy nem akar
iskolaba jonni. Amikor becsengetnek, meg kifejezetten dsszerezzen.
Odabujik az anyukéhoz, amikor az anya a sarokban éllva az épiilet sarka felé
fordul, és cigany nyelven, halkan elkezd besz¢lni a kislanynak. A gyerek meg-
nyugszik, és mar beall a sorba. Ez régebben tortént. Megkérdeztem az anyukat,
hogy mit mondott a gyereknek. O azt mondta, hogy otthon is igy beszélnek, és
6 valami olyat mondott, hogy draga és szép a lanyka. De szerinte attol nyugodott
meg, hogy az otthoni nyelven mondta, hogy jonni fog érte.

Ezeket az érzelmi, szocidlis teriileteket érintd pozitivumokat egyes pedago-
gusok a tanulési teljesitmény novekedésérdl, a jelentésalkotas sikeresebbé
valasarol sz6l6 észrevételekkel is kiegészitették:

- a tanulasi motivacidjuk nd;

Onbizalmuk er6sodik;

a gyerekek batrabban mondjak el a véleményiiket, a valaszaikat;
- magabiztosabba valtak;
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Ezek a reflexiok a pedagdgusok szubjektiv benyomasait foglaljak dssze.
A projekt résztvevoi azonban a transzlingvalasnak a jelentésalkotas terii-
letein is pozitiv kovetkezményeket tulajdonitanak. Ez az oka annak, hogy
a transzlingval6 gyakorlatok megjelenését az irasbeliségben is szorgal-
mazzak. A transzlingvalasnak az irasbeliségben val6 alkalmazasa tag lehe-
toségeket teremt a jelentésalkotas sikerességének novelésére. A mérések
kidolgozasara azzal a szandékkal keriilt sor, hogy e feltételezések igazolast
nyerjenek.”

Az eredmények szerint a transzlingvald orientacio alkalmazasa mérhe-
té pozitiv hatassal van a gyerekek nyelvi kompetenciaira. Azok az els6
osztalyosok, akiknek oktatasaban a transzlingvalds nagyobb teret kapott,
év végén nemcsak jobb eredményeket értek el mind sztenderd magyar
nyelvii, mind otthoni beszédmodjaikat kovetd szovegalkotasi és szovegér-
tési feladatokban, hanem szivesebben is szolaltak meg az iskola tannyelvén
(magyarul). A mérések tovabbi fontos eredménye, hogy az iskolakezdéskor
felvett tesztek mindegyikében jobban teljesitettek azok a gyerekek, akik-
nek otthoni nyelvi szocializacidja a csalad kétnyelvii megszolalasi modjait
koveti, mint azok, akiknek nyelvi szocializaciojat a sziilék — a tarsadalmi
elvarasoknak valo megfelelés szandékaval — a tobbségi (magyar) nyelvhez
igyekeztek kotni.

Az els6 osztalyos tanulok szovegértési €s szovegalkotasi képességeit
a2017/2018-as tanév elején és végén mérték a transzlingvald miihely tagjai.
Kialakitottak ¢és felvettek egy-egy sztenderd magyar nyelvi, illetve roma-
ni er6forrasok mozgositasanak is teret adod (tehat transzlingvalo) tesztet.
Ezek a DIFER iskolaérettségi mérés (2016 [2004]) bizonyos feladattipu-
sait vették alapul, a helyi nyelvi kornyezethez igazitva. Az 0j teszt megal-
kotasakor a kutatocsoport abbol indult ki ugyanis, hogy az iskolaérettség
mérésére orszagosan hasznalt DIFER-teszt nem ad realis képet e gyerekek
iskolaérettségérdl, mivel magyar nyelvi szocializaciot feltételez, és jelentds
részben (a magyar) nyelvhez kotott készségek meglétét vagy hianyat méri.
A miihely tagjai feltételezték, hogy (1) az otthon elsésorban romani nyelvi

48 A mérésekrol Jani-Demetriou Bernadett és e konyv szerzdje kozosen publikaltak (Heltai
¢és Jani-Demetriou 2017, 2019). Az els6 publikécio a teszteket mutatta be, a masodik az ered-
ményeket elemezte. Jelen fejezet egyes részei atemelik Heltai sorait a kdzos publikaciokbol.
Ezek mogott Jani-Demetriou munkdja is ott van. A két szerz6 egyetemi hallgatokkal kdzosen
tervezte meg, készitette el, vette fel a teszteket, illetve egyiitt Osszesitette és elemezte azok
eredményeit.
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er6forrasokat hasznosité modon megszolald gyerekek egy nem sztenderd
magyar nyelvi er6forrasokhoz kotott (transzlingvald) mérésben 1ényegesen
jobb eredményeket fognak elérni, mint a sztenderd mérésben, és hogy (2)
a sztenderd mérés eredményei hasonldak lesznek a DIFER vonatkozo rész-
eredményeihez.

A két indulo osztaly egyikében (1A) a tanév elejétdl, a masikban (1B)
a masodik félév elejétdl alkalmaztak a pedagogusok szisztematikusan a
transzlingvald orientaciobol kovetkezd tanulasszervezési modokat (vo.
7. fejezet). A kutatocsoport tagjai feltételezték, hogy az év elejétdl transz-
lingvald osztaly nyelvi kompetenciai gyorsabban és tobbet fejléddnek.
A transzlingval6 orientacion alapuld tanulasszervezési modok kiilonbozo
idépontokban val6 bevezetését az indokolta, hogy e tézist akartak visszaiga-
zolni. A tanév végén ismét mérték a didkok teljesitményét, a tanév eleji
méréshez hasonloan egy transzlingvalo és egy sztenderd magyar teszttel.
fgy a tanév soran tehat minden elsé osztalyos négy mérésben vett részt.

A teszteket 2017 szeptemberében és oktoberében, illetve 2018 prilisa-
ban és majusaban vették fel a miihely tagjai, mind a négy honapban két-két
napot, tehat 6sszesen nyolc napot toltve ezzel a munkaval. Az észi teszten
45, a tavaszi teszten pedig 48 tanuld vett részt. (A tanév soran néhany — év
elején a masik varosi iskolaba beiratott — gyermek érkezett az iskolaba.
A mérésben részt vevok szama alacsonyabb az elsdsok Osszlétszamanal
— év elején 56 f6. Kimaradtak azok, akikkel egyik vagy mindkét tesztet
hianyzas miatt nem tudtak felvenni a miihelytagok.)

Mind az 6szi, mind a tavaszi teszt egy transzlingvalo ¢és egy sztenderd
feladatsorbol allt (részletesen lasd Heltai és Jani-Demetriou 2017). Osszel
a transzlingvald és a sztenderd teszt esetében is két feladata volt a gye-
rekeknek. El6szor harom képrol kellett beszélniiik. A transzlingvalo teszt
képei kulturdlisan relevansak voltak a gyermekek szamara, mig a sztenderd
teszt képei nem tartalmaztak roma kulturalis elemeket. Ezt kovetden egy
mesét hallgattak a gyerekek (a transzlingvalo tesztnél a helyi beszédmo-
dokat kdveté romani nyelven, a sztenderd tesztnél magyarul), melyet aztan
Osszefoglalva el kellett mondaniuk. A transzlingvald teszten a munkatéarsak
kozil az egyik romaniul, masik magyarul kezdeményezett beszélgetést,
a gyerekek pedig véalasztasuk szerint sz6laltak meg.

Tavasszal a mérés koncepcidja nem valtozott, ugyanugy volt egy transz-
lingvalo és egy sztenderd mérés. A tesztek struktlraja azonban eltért az
Oszi feladatsoroktol. A tavaszi tesztnek mar volt irasbeli és szobeli része is,
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hiszen a gyerekek év végére mar elsajatitottak az iras-olvasas készségeit.
A transzlingvalo orakon a gyerekek év kozben is talalkoztak (a helyi kiejtést
kovetd) irott romani nyelvi eréforrasokkal. Ugyanezt az irasmodot kovet-
ték a munkatarsak a transzlingvald teszt dsszeallitdsakor. Az irasbeli teszt
szovegeértési és szokincset teszteld feladatokbol allt. Az elsé feladatban
egy mondatot kellett elolvasniuk a gyerekeknek, és egy képet rajzolniuk
a mondat allitdsa szerint. A masodik feladatban allitasokrol kellett eldon-
tenilik, hogy igazak vagy hamisak. A harmadik feladatban képeket kellett
Osszeparositaniuk a képeket megnevezd széval, mig a negyedikben a fel-
sorolasbol ala kellett hiizniuk a kakukktojast. A transzlingvald teszt egy-
arant tartalmazott magyar és romani nyelvi forradsokat is. A szobeli rész
személyesebb volt azaltal, hogy a gyerekeknek egy sajat iskolai napjukat
kellett elmesélniiik. A feladathoz a kulturalis és lokalis relevancia érdeké-
ben az iskola pedagogusai altal a gyerekekrdl napi iskolai tevékenységeik
kozben készitett fényképek keriiltek felhasznalasra. A sztenderd tesztnél
csak magyarul, a transzlingvald tesztnél pedig a gyermek valasztasa szerint
vartak a tesztelok a valaszokat.

A romani nyelvii teszt felvételét mas-mas személy vezette Osszel és ta-
vasszal. Mindketten a helyi roma kozosséghez tartoznak, a gyerekek ilyen
mindségiikben, illetve sziiloként és az iskola technikai dolgozoiként is
azonosithattak Sket. Osszel a mérést végzé munkatars minden gyereket
megkérdezett, hogyan szeretne beszélgetni, és a gyerekek valasztasahoz
igazodott kérdései nyelvével (fiiggetleniil attol is, ha aztan a gyerekek vala-
szaikban végiil akar kérdésenként is valtogattak, hogy melyik nyelvhez ren-
delhetd eréforrasokkal valaszolnak). Tavasszal a mérést végz6 munkatars
mas eljarast kdvetett: minden kérdést mindkét nyelven feltett.

Az 6szi feladatsorok egy sztenderd €s egy transzlingvalo tesztbdl alltak
tehat. EI6bbin a gyerekek dsszességében 57,8%-0s (szoras 11,7 pont) telje-
sitményt nyujtottak. A transzlingvald tesztet 60,4%-os eredménnyel (szoras
13,8 pont) zartak a tanulok. Azaz varakozasainkkal ellentétben viszonylag
kicsi volt a kiilonbség a gyerekek teljesitménye kozott abban az esetben,
ha a teszt soran csak magyarul, illetve valasztasuk szerint beszélhettek.

Arnyalja az eredményeket a gyerekek éltal a transzlingvalo teszten
valasztott nyelvi eréforrasok (azaz: inkabb magyarhoz vagy inkabb ro-
manihoz kotdtt kommunikaciot preferalt-e a tanuld), valamint a teljesit-
mény Osszefliggéseinek vizsgalata. A transzlingvald teszten a 45 tanuld
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koziil 27 romani nyelven valaszolt a romani kérdésekre, 10 olyan gye-
rek volt, akit romani nyelven kérdeztiink, és mindkét nyelven valaszolt,
8 gyerek pedig csak magyar nyelven feltett kérdésekre valaszolt, nem tudott
vagy nem akart romani nyelven beszélni. A gyerekeknek a mérésen alkal-
mazott kommunikacios eljarasait egyrészt a kdzosségben parhuzamosan
jelen levé eltérd nyelvi szocializacios stratégiak (vo 6.2. fejezet), masrészt
a romani és az iskola viszonyat illet6 ideologiak (vo. 6.7. fejezet) alakitjak.

A nyolc csak magyarul megszolalo gyermek kommunikaciojat illetden
tehat harom feltételezés lehet érvényes: 1. A romanit az iskolaban elkeriild
attitid is szerepet jatszhatott abban, hogy csak magyarhoz kothetd er6for-
rasokat mozgositottak a teszt soran (vo. Pal véleményét a 6.2 fejezetben).
2. Ezeknek a gyerekeknek az erésebben a magyar nyelvhez k6t6d6 szocia-
lizacio kovetkezményeként kevésbé épiiltek ki a romanihoz kétheté kom-
petencidi. 3. Ok sem magyar egynyelviiek, hanem rendelkeznek bizonyos
meértékii romanihoz kotheté kompetenciakkal is.

Ezek a csak magyarul megszolalo gyerekek (n = 8) a transzlingvalo
tesztben — kevéssé meglepé moédon — nem teljesitettek jol (1. abra), és tobb
mint 10%-kal gyengébb eredményt értek el, mint a magyar nyelvii tesztben.
(Bar a transzlingvalo teszt egészében lehetdségiik volt magyarhoz kotni
a beszélgetést, tehat ha az elsé kérdésre magyarul valaszoltak, a tobbit mar
magyarul kaptak, a mese, aminek tartalmat vissza kellett adniuk, romani
nyelven hangzott el.)

A romani nyelven szivesen megszolalo gyerekek (N = 27) tobb mint
10%-kal jobban teljesitettek azon a teszten, ahol lehetdségiik adodott ro-
mani eréforrasaikat mozgoésitani, mint azon, ahol csak magyarul beszélhet-
tek. Ha csak kevéssel is, de a sztenderd teszten is jobban teljesitettek a csak
magyarul megszolalé gyerekeknél.

Azoknak a gyerekeknek a transzlingvald tesztjén, akik mindkét nyelv
erdforrasait igénybe vették a valaszadashoz (n = 10), a kérdések altalaban
romani nyelven hangzottak el. A kérdezé minden gyereket megkérdezett,
hogyan szeretne beszélgetni, és a gyerekek valasztasdhoz igazodott kérdései
nyelvével. A gyerek valasztasa mellett a teszt soran végig kitartott, fligget-
lentil attol is, ha aztan a gyerekek valaszaikban végiil akar kérdésenként
is valtogattak, hogy melyik nyelvhez rendelhetd erdéforrasokkal valaszol-
nak. Ezeknek a gyerekeknek az eredményei mindkét teszt esetében nagy-
jébol hasonlok voltak. Ugyanakkor 6k is mindkét teszten jobb eredményt
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értek el, mint a csak magyar kérdésekre és csak magyarul vélaszol6 gye-
rekek. A transzlingvalo teszt esetében azonban teljesitményiik jelentd-
sen elmarad a tobb romani er6forrast mozgositd csoport teljesitményétdl
(1. tablazat).

1. téblézat.
Az dszi transzlingvalo teszt eredmenyei gyerekek megszolalasi modjai szerinti bontasban
Atranszlingvald tesztben valé | Jobbéra romani Egyforman magyar Jobbira magyar
részvétel nyelve (n=27) ¢s romani (n=8)
(n=10)
Transzlingvald teszt eredménye 68,2% 58,1% 43%
Sztenderd teszt eredménye 58,1% 58,8% 51%

A fenti eredmények értelmezése harom fontos megallapitashoz vezet. Ezek
jelentéségiik szerint novekvo sorrendbe rendezve a kdvetkezok: 1. hipotézi-
stink, mely szerint a gyerekek romani eréforrasok igénybevételével jobban
teljesitenek, csak a gyerekek valamivel tobb mint felénél igazolhatd vissza;
2. a vizsgalt csoport nem tekintendé homogénnek a tagok nyelvi reperto-
arjanak felépitése szempontjabol; 3. a sztenderd magyar nyelvi erdéforra-
sokhoz rendelt teszt eredményeire nincs rossz hatassal a feltételezhetéen
kétnyelvli szocializacid. Az alabbi harom bekezdésben e megallapitasok
részletezése kovetkezik.

Az els6 hipotézis (az otthon elsdésorban romani nyelvi eréforrasokat
hasznositd moédon megszolald gyerekek a transzlingvald mérésben lényege-
sen jobb eredményeket fognak elérni, mint a sztenderd mérésben) részben
bizonyult visszaigazolhatonak. Azok, akik csak romani er6forrasokat moz-
gositottak, valban jobb eredményeket tudtak elérni a transzlingvalo tesz-
ten. Ebbe a csoportba tartozik a gyerekek 60%-a. Ugyanakkor sem a csak
magyarul beszélok, sem a mindkét nyelv eréforrasait alkalmazok eseté-
ben nem visszaigazolhat6 a hipotézis. (Utdbbiak esetében a sztenderd és
a transzlingvald teszten nyujtott teljesitmények megegyeztek.)

Azok, akik szivesen mozgositottak romani eréforrasaikat (n = 37), nagy
tobbséget alkotnak azokkal szemben, akik csak magyarul szélaltak meg
(n = 8). Abbol, hogy a szamukra idegen ¢és félelmetes mérési szituacioban,
az (] iskoldban még csak kevéssé ismert pedagdgusok, a szinte teljesen
ismeretlen kiilsé szakemberek és a nyelvvalasztas lehet6ségét szamukra
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felkinal6 kozosségbeli felndtt elé keriilve a gyerekek hogyan szolalnak meg
szivesebben, ha valasztasi lehetdséget kapnak, allaspontunk szerint lehet
arra kovetkeztetni, hogy az adott gyermek nyelvi szocializacidja milyen
jellegii. Azt feltételezziik, hogy azok, akik a kérdések romani nyelvii valto-
zatat valasztottak a teszt elején, otthon is tobbet és szivesebben beszélnek
igy, tehat nyelvi szocializaciojuk elsddlegesen e nyelvhez kotott. Ugyan-
akkor az eredmények arrdl is tanuskodnak, hogy az els6sdk kozossége
nyelvi viselkedését és/vagy kompetenciait tekintve nem homogén tarsasag.
Vannak kozottiik olyanok is, akik a romani nyelvhez kotott kommunikéciot
teljes mértékben elutasitottak. E jelenség 0sszekothetd azokkal a beszé-
161 vélekedésekkel, amelyek szerint a kozosségben vannak olyan csaladok,
amelyekben a romani nem feltétleniil kap prioritast a nyelvi szocializacio
soran, és/vagy amelyek Ugy készitik fel gyermekeiket az oktatasra, hogy
az iskolai megszolalast szamukra magyar nyelvi eréforrasokhoz kapcsolva
irjak eld. Ezt a fajta heterogenitast hipotézisiink megfogalmazasakor nem
vettiik tekintetbe: a kdzosségbol érkezd gyerekek nyelvi szocializacios min-
tait egységesnek tételeztiik.

A sztenderd teszten a harom csoportba tartozé gyerekek viszonylag ha-
sonlo eredményt értek el, de a romani eréforrasokat is mozgositok valami-
vel jobban teljesitettek, mint a csak magyarul megszdlalok. Nagyon fontos,
¢és az eredeti hipotézisre adott valaszoknal is fontosabb eredménye méré-
stinknek, hogy a romani jelenléte a gyerekek életében — és a fenti logi-
ka mentén igy a romani nyelvi szocializacié — nincs kedvezotlen hatassal
a magyar nyelvhez kotott teszten mutatott teljesitményre. Eppen ellenke-
z6leg, ha kevéssel is, de a sztenderd teszten is jobban teljesitettek a két
nyelven megszolalo gyerekek. Ez az eredmény azért kozponti jelentdségt,
mert ellentmond azoknak a széles korben elterjedt ideoldgidknak, amelyek
szerint a — tobbségi nyelvii — iskolaban a kisebbségi nyelvii/kétnyelvii szo-
cializacio az iskolai sikerességet hatraltato, a tobbségi nyelvl szocializacio
pedig az iskolai sikerességet tamogato koriilmény.

A 2018 aprilisaban és majusaban, tehat a tanév utolso heteiben elvégzett
mérések elsddleges célja a transzlingvald orientaciot alkalmazo pedagogia
hatékonysaganak vizsgalata volt. Ennek érdekében az 1A osztalyban szep-
tembert6l, az 1B osztalyban januar végétdl, tehat a masodik felévtol alkal-
maztuk a transzlingvalé orientacidbdl adodoé tanulasszervezési modokat.
Hipotézisiink az volt, hogy a tanév elejétdl transzlingvalod 1A osztaly tanuldi
jobb eredményeket érnek el mind a szébeli, mind az irasbeli mérések soran.
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A szobeli teszt ezuttal képekrol vald beszélgetésre korlatozodott, szoveg-
értési feladatot nem tartalmazott. Az 1. abra az 6szi és tavaszi transzlingvalo,
a 2. abra az 06szi és tavaszi sztenderd tesztek eredményeit hasonlitja dssze.
Az 0sszevethetdség kedvéért a diagramok a szovegértési részek nélkiil
szamlalt 6szi eredményeket mutatjak. A tavaszi transzlingvalo szobeli tesz-
ten az 1A-sok 18%-kal, az 1B-sek 15%-kal jobb eredményt értek el, mint
Osszel. Mindkét osztaly teljesitménye javult tehat a tanév soran, de az év
elejétdl transzlingvald 1A osztalyé nagyobb mértékben. A tavaszi szten-
derd szobeli teszten az 1A-sok tavasszal 15%-kal, az 1B-sek 10%-kal jobb
eredményt értek el, mint Gsszel, tehat még inkabb nyilt az olld a két osz-
taly kdzott, mint a transzlingvald teszt esetében. Az 1A-sok mindkét mérés
szerint tobbet és gyorsabban fejlodtek, mint az 1B-sek. A transzlingvalo
orientacio nem csak abban az esetben novelte a gyerekek teljesitményét, ha
a mérés a romani forrasok hasznalatat is engedte, hanem gyorsabb magyar
nyelvi fejlédést is eredményezett.

1. dbra.
Az dszi és a tavaszi transzlingvalo szobeli mérések eredmenyei
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2. dbra.
Az dszi és tavaszi sztenderd szobeli méresek eredmenyei

Az 1A osztaly elényében és annak ndvekedésében kozrejatszanak egyéb
tényezok is. Egyrészt kiilonféle, nem az iskola altal iranyitott folyamatok
kovetkeztében ebbe az osztalyba nagyobb aranyban keriiltek magasabb
presztizsii csaladokhoz tartozé gyermekek. (Erre évkozi szobeli pedagdgusi
kozlések utaltak, a koncepcid kialakitdsakor err6l nem volt tudomasunk.)
Masrészt az 1A osztaly a DIFER-mérésben is jobb teljesitményt nydjtott; itt
tobb gyerek kozelitette meg az iskolaérettségi optimumot. A pedagdgusok
kozotti egyéni kiilonbségek is hozzéjarulhatnak az eredmények alakula-
sdhoz. Az iskolavezetés, a projekt alakitoi és a két tanitond egyetértésben
dontott a tanév menetrendjérdl, a transzlingvalis orientdcid alkalmazasanak
kezdési idejérdl. Ugyanakkor a mindennapi megvalositds intenzitsa, az el-
kotelezodés mértéke szintén kiilonbségekhez vezethetett.

Az irasos feladatok esetében joval nagyobb kiilonbségek rajzolodtak ki
az osztalyok kozott (3. abra):
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3. dbra.
Az irésheli tesztek eredményei

A két tesztet az osztalyok két egymast kdvetd napon irtak. Mivel nyel-
vileg a tesztek kiillonboztek, de struktirdjaban és a feladattipust tekintve
hasonlok voltak, lehet jelentdsége annak, hogy melyik osztidly melyiket
irta hamarabb. Az 1A osztaly a masodik nap soran sorra keriilé sztenderd
teszten jobban teljesitett, mint az els¢ napon megirt transzlingvalo tesz-
ten. Az 1B éppen forditva, els6 nap irta a sztenderd tesztet, masodik nap
pedig a transzlingval6t. Ez az osztaly mindkét teszten egyforman teljesi-
tett. Az egyébként is gyengébben teljesitd osztdlyban masodik napra sem
javultak az eredmények, nekik nem segitettek az elsé nap megirt sztenderd
teszttel szerzett tapasztalatok a masodik napon kapott transzlingvalo teszt j6
megoldasainak megtalalasaban.

Az 0szi és a tavaszi szobeli tesztek kdzott nagy kiilonbség van a tekintet-
ben, hogy a didkok a transzlingval6 szébeli teszteken milyen nyelvi eréfor-
rasokat hasznaltak. Ahogy a 2. tablazatban lathato, tavaszra a csak romani
nyelvli megszolalas kevés gyereknél volt jellemzo, és drasztikusan megndtt
azok szama, akik csak magyar nyelvli valaszokat adtak:
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2. tblazat.
Nyelvi erdforrasok valasztasa az 0szi és a tavaszi méréseken

Nyelvi erdforrasok valasztsa Jobbara romani Egyforman magyar Jobbara magyar
atranszlingvald teszten ¢s romani

Osz 2 10 8

Tavasz 3 21 24

Ennek a jelentds valtozasnak az oka lehet a magyar nyelvi kompetenciak
javulasa: a gyerekek batrabban valasztjak a magyar nyelvhez kotott kom-
munikacio lehetdségét, mert sikeresebbek tudnak ebben lenni, mint korab-
ban. (Kozrejatszhatott az is, hogy a romani nyelvii tesztet mas vezette ésszel
és tavasszal, ami a korabban részletezett modon hatassal volt a felvétel
modjara.)

Az 1A és az 1B osztaly kozotti kiillonbségek nemcsak az eredmények
tekintetében voltak jelentdsek, hanem a nyelvvalasztasi megoldasok is eltér-
tek. A transzlingvalast korabban kezd6 1A osztalyosok inkabb valasztottak
a transzlingvalo teszten — tehat kényszer nélkiil is — magyar nyelvi er6forra-
sokat (3. tablazat).

3. tablazat.
Nyelvi erdforrasok valasztasa a tavaszi szobeli teszten osztalyok szerinti bontasban

Nyelvi eréforrasok valasztdsa a transzlingvalo teszteken
1A 1B
15 gyerek (58%) magyarul 9 gyerek (41%) magyarul

10 gyerek (38%) mindkét nyelven 11 gyerek (50%) mindkét nyelven

1 gyerek (4%) romaniul 2 gyerek (9%) romaniul

A transzlingvaldé moédszerek jelenléte tehat nemcsak a gyerekek sztenderd
magyar nyelvli megszolalasokban mutatott teljesitményének javulasdhoz
jéarult hozza, hanem a magyar nyelvii megszoélalasok valasztasanak nagyobb
aranyahoz is. A transzlingvalas kovetkeztében az 1A osztalyosok teljesit-
ménye gyorsabban javult mind transzlingvald, mind sztenderd megszélala-
sokat megkdveteld helyzetekben. Emellett a transzlingvalas hozzasegitette
az 1A osztaly tagjait, hogy magyar nyelvi eréforrasok igénybevételével is
batrabban kommunikaljanak.
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A kisebbségi nyelvek beszEél6i gyakran gondoljak ugy, hogy gyereke-
ik sikeresebbek lesznek az iskolaban, ha a tobbségi nyelven szocializaljak
Oket. Az ilyen vélekedések persze a tobbség ¢s kisebbség viszonyanak erd-
terében alakulo és az egyes megszolalasi modokat értékeld nyelvi ideologi-
ak fiiggvényei. A tobbségi nyelvii szocializaciora valo atallas az egy-
nyelviiségi ideologidk kozepette szocializalodod tobbségi beszélok és az
egynyelvii oktatasra berendezkedett iskolarendszer elvarasaihoz igazodik.

A Magyarorszagon elterjedt, az egynyelviiséget normanak tartd ideo-
logiak szerint a tarsadalmi mobilitas sikeressége a tobbségi nyelvhez van
kétve, €s a (nem elit jellegil) kétnyelviiséget nem szokas értékesnek tekin-
teni. A kisebbséghez tartozo sziilok ezért gyermekeiket a hagyomanyos
megszolalasi modok helyett gyakran a tobbségi megszolalasi modokhoz
kotve szocializaljak.

A transzlingvalé miihely méréseinek eredményei szerint ez a szociali-
zacids stratégia — legalabbis iskolakezdéskor — nem eredményez iskolai
elényt. Eppen ellenkezéleg, méréseinkben sikeresebben teljesitettek azok
az els6 osztalyos, kétnyelvii csaladokbol az iskolaba érkezé roma gyerekek,
akiknek otthoni nyelvi szocializacidja a sziilok romani—-magyar kétnyelvii
beszédmodjaihoz igazodik, mint azok, akiknek nyelvi szocializaciojat szii-
leik a tobbségi (magyar) nyelvhez igyekeztek kotni. Az eredmények szerint
a transzlingvalo pedagogiai orientacio alkalmazasa pedig hozzajarul nem-
csak ahhoz, hogy az otthon transzlingvalé6 modon szocializalodd gyerekek
otthonosabban érezz¢k magukat az iskolaban, hanem ahhoz is, hogy nyelvi
kompetenciaik kiteljesedjenek, és mind az otthoni beszédmodjaikat koveto,
mind a magyar nyelvil iskolai mérésekben is jobban teljesitsenek.
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8. Osszefoglalas és kitekintés

Ez a kotet a transzlingvalast mint a nyelvrél valo szociolingvisztikai gon-
dolkodast atrendez6, a kétnyelviinek hivott beszédmodokat ujszeriien le-
ird és uj pedagogiai hozzaallast is javaslo koncepcidt mutatta be. A transz-
lingvalast rizomatikus sokféleségként értelmezte. Bemutatta, hogy a rizoéma
logikaja az egység és a sokféleség azonossaganak logikaja. Ez egyrészt
a nyelvi er6forrasok sokféleségét egységbe foglald repertoar kozéppont-
ba helyezését, masrészt a kodvaltas- és kétnyelviiség-elméletek dualitas-
ra alapoz6 megkozelitéseivel valo szakitast jelenti. A transzlingvalas kon-
cepcidjaval az emberi kommunikacié nem(csak) nyelvi er6forrasok egyes
nyelvekbe vagy mas néven nevezett kodokba tomoriild halmazainak vi-
szonyrendszereként értelmezhetd, hanem a beszélok valtozo, sokféle és
a mindennapi val6sagba agyazott percepciojabol adddo sokféleség is bemu-
tathato vele.

A konyv a targyalt lokalitas kétnyelvii beszéldinek mindennapi kommu-
nikacios valdsagat a csoportszemlélet és a szuperdiverzitas fesziiltségé-
ben elemezte. A szuperdiverzitas mint a tarsadalmi egyiittélés valosaganak
leirasat szolgald koncepcio sok tekintetben alkalmas arra, hogy az elemzett
lokélis valdsag — Tiszavasvari varos majorosi negyedének tarsas viszonyai
— vizsgalataban 01j dimenzidkat nyisson. Alkalmazasaval feltarhatova valtak
a sokféleség olyan helyi érzékelési modjai, amelyek a csoportszemlélet
fogalmi keretei kozott 1athatatlanok maradtak volna.

A helyi, romanihoz kotott nyelvi gyakorlatok olyan transzlingvald be-
szédmoddok, melyeknek szovedéke nem szalazhaté mindig szét egyértel-
mien magyar és egyértelmiien romani eréforrasokra. A beszélés megva-
losulasakor egyszerre vannak jelen romaninak gondolhaté és magyarnak
gondolhaté6 mondatok. A romaninak gondolhaté mondatok tartalmaznak
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magyarnak gondolhato toveket. E strukturak hasznalatanak aktualis miként-
jérol, az erdéforrasok valogatasarol €s koncentracidjarol a beszeélok szi-
tuativ modon dontenek. E beszédmddok presztizse alacsony, stigmati-
zalo vélekedések veszik koriil 6ket. Az ezeket 6sszekotd legfobb moti-
vum, hogy ,,nem igaziak”. De mas okbol tartjak oket ,,nem igazinak” a
kozosségen kiviili és kozosséghez tartozod beszéldk: elobbiek egy altaluk
derd valtozathoz képest latjak azt deficitesnek, utobbiak viszont a régi idok
romanijat vagy €ppen a mashol besz¢lt romanit latjak ideélisnak, mig a
magukeét ahhoz képest korcsnak. Mig elbbi vélekedéstipus képviseldi sze-
rint az irasossag lehetdsége és megléte, valamint a szabalyozottsag, a kodifi-
kalt jelleg a legfobb értéke egy megszolalasi modnak, az utobbi képviseldi
szerint az a fajta egységesség a legfontosabb, amely elkeriilhetévé teszi
a magyarként értelmezett er6forrasok hasznalatat a romani nyelven beszé-
Iéskor. Bar a stigmatizald vélekedések ez utobbi tipusanak kialakulasaban a
sztenderd nyelvi ideologiak kevésbé latszanak meghatarozonak, valdjaban
ezek mogott is felfedezhetd a nyelvekre mint egyértelmiien megnevezhetd
¢és egymastol jol elkiilonithetd egységekre tekintd, az eurdpai gondolkodast
a modernitasban meghatarozo elképzelés.

Nyelvi gyakorlataik jellemz6i kdvetkeztében az iskolaba keriild majo-
rosi roma gyerekek a pedagogusok értelmezésében nem tudnak elég jol
magyarul. Az ebbdl ad6do problémak kezelésére tesz kisérletet a bemuta-
tott nyelvpedagogiai projekt, amely két fontos pontban kiilonbozik minden
mas, a romanit korabban az iskolai munka részévé tevo kisérlettol. Egyrészt
nem egy sztenderdizalt vagy annak gondolt valtozatot visz be a tanoréara,
hanem a gyerekek valds otthoni beszédmodjainak enged teret az iskolaban.
Masrészt szakit a kétnyelvl oktatast Magyarorszagon — és a nyugati vilag-
ban — meghatarozo kettds egynyelviiségi ideologiakkal, amelyek szerint az
iskolaban egyszerre — egy tandran, egy feladat megoldasaban stb. — akkor
is csak egy nyelv hasznalhato, ha egyébként az iskolaban két tannyelv is
jelen van. Az 0 pedagogiai hozzaallas kdvetkezményeként megleheto-
sen gyorsan atalakult szamos korabbi vélekedés — ezt nevezik a transzling-
valas transzformativ erejének. A csaladok korabbi gyakorlata az volt, hogy
a tobbség feldl érkezé nyomast érzékelve gyerekeiket eltanacsoltak attol,
hogy az iskolaban romani eréforrasokat hasznaljanak. Ezért a gyerekek ele-
inte csak magyarul szolaltak meg, és gyakran azt is allitottak, hogy nem is
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tudnak masképp. Ez a gétlés viszonylag gyorsan oldddott, és a gyerekek
egyre batrabban ¢s szivesebben hoztak be az 6rai munkaba romani er6for-
rasaikat.

A bemutatott mérések eredményei szerint a transzlingvalé pedagodgiai
orientacio alkalmazésaval a gyerekek nemcsak dnazonossagukban és 6n-
becsiilésiikben erdsddnek (hiszen repertoarjuk része egyéniségiiknek), ha-
nem a tanuldsban is eredményesebbek. Méréseink masik fontos eredménye,
hogy sikeresebben teljesitettek azok az elsé osztalyos gyerekek, akiknek
otthoni nyelvi szocializacidja a sziilék romani—-magyar kétnyelvii beszéd-
modjaihoz igazodik, mint azok, akiknek nyelvi szocializaciojat sziileik fel-
tételezhetéen a tobbségi (magyar) nyelvhez igyekeztek kotni. Ez nagyon
fontos érv e beszédmddok iskolai timogatasa mellett.

A kotetben bemutatott beszédmoddok Tiszavasvarihoz kétddnek, de ha-
sonld nyelvi gyakorlatok a Karpat-medence sok mas pontjan jellemzok
roma kdzosségekben. A transzlingvalas koncepcidja ezek mindegyikében
alkalmazhaté mind az egyes nyelveken tilmutaté megszolalasok leirasara
és értelmezésére, mind az ezeket timogat6 pedagogiai gyakorlatok kialaki-
tasara. Minden lokalitas és minden oktatasi intézmény kiilonbozik: sok-
féleképpen beszélnek azok, akiket romani beszéloként tartunk szamon.
Sokfélék azok a kdzdsségek, amelyeket alkotnak, sokféle e kozosségek vi-
szonya az 6ket koriilvevo lokalis valosaggal, és sokfélék azok az ideolo-
giak, amelyek egy-egy lokalitasban jellemzok. A transzlingvalas koncep-
cigjaval ezek a sokdimenzios sokféleségek arnyaltan bemutathatok.

Az érintett, otthon romanihoz kdtheté modon is megszolald gyerekek
Magyarorszagon és a kdrnyez6 orszagokban sok helyen magyar tannyelvii
iskolaba keriilnek, és a majorosiakhoz hasonlo6 helyzeteket ¢lnek at. Mivel
a transzlingvalas nem egy modszertani csomag, hanem egy ujfajta hozza-
allas, ezen intézmények mindegyikében alkalmazhato. Annak fliggvényé-
ben, hogy pontosan mi jellemzi a gyerekek beszédmddjait, milyen a két-
nyelvill gyerekek aranya egy-egy intézményben, milyenek a tanari ideolo-
giak, sokféleképpen realizalédhatnak a transzlingvalashoz kapcsolt osz-
talytermi pillanatok. De valdjaban egyetlen eldfeltétel van: a pedagdgusi
elkotelezddés az orientacio alkalmazasara.

A Tiszavasvari Magiszter Iskola pedagdgiai tevékenységeiben és min-
dennapjaiban jelen van ez az elkotelezddés, a transzlingvald orientacid al-
kalmazasanak hatasai pedig kimutathatok. A résztvevok azonban nem egy
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minden tarsadalmi és oktatasi gondot megoldd csodaszerként tekintenek
a koncepciora. A kérdésre ugyanis, hogy az iskolai kdzérzet ¢és a tanuloi
onértékelés javitadsa mellett mennyiben noveli a hosszli tava tanulma-
nyi sikeresség esélyét az orientacié alkalmazasa, nincs egyértelmii valasz.
Ennek oka, hogy az oktatas olyan komplex és soktényezds rendszer, amely-
nek a nyelvi gyakorlatok és a nyelvi politikdk csak bizonyos aspektusait
érintik (v0. 3.2.2. fejezet).

Megnevezhetdk és rendszerezhetdk viszont azok a meghatarozé ideolo-
gidk, tanulasszervezeési eljarasok és tanari készségek, amelyek kénnyebbé
teszik mas oktatasi intézmények résztvevoi szamara az orientacio Uj lo-
kalitasokban val6 alkalmazasat. Az iskola és a Karoli Gaspar Reformatus
Egyetem transzlingvald kutatocsoportjanak egytittmiikodése a kozelmult-
ban ilyen céllal béviilt ki. A University College London Szlav és Kelet-
eurdpai Tanulmanyok Iskolajanak, a finnorszagi Jyviaskyldi Egyetem Tanar-
képzo Intézetének, a Nyitrai Konstantin Filozofus Egyetem Kozép-eurdpai
Tanulmanyok Karanak és a szlovakiai Szimé kozség Jedlik Anyos Alap-
iskolajanak részvételével Erasmus+ intézményi egyiittmiikddési projekt
indult. Ennek célja egy, a transzlingvalast mint elméletet és mint pedagégi-
ai orientaciot bemutatd, europai tanarképzo intézmények szeminariumain
hasznalhato angol nyelvii e-tankonyv, illetve egy ehhez kapcsolodo, a mar
meglévo és a tovabbiakban kialakitando jo gyakorlatokat bemutaté video-
repozitorium létrehozasa. A tervezett videorepozitorium filmjei és a hozza
kapcsol6do tankdnyv transzlingval6 osztalytermi pillanatokat mutatnak be
és elemeznek.

Tobbek kozott az Gjabb kdzoktatasi intézmény bekapcsolddasaval a kon-
zorciumnak lehetésége nyilik ramutatni arra, hogy az otthon romani-
hoz kotheté modon kommunikald gyerekek oktatdsaban alkalmazhatod
transzlingval6 orientacionak barmely lokalitasban és/vagy intézményben
helye lehet. Beépitése helyi és nagyobb hatokorii tantervi dokumentumokba
ovodatol a tanarképzésig realis lehetdség. Tovabba — mivel a transzling-
valas nem sziikségszertien és kizarolag alulrol szervezddo, tantervi és érté-
kelésbeli vonatkozasokkal nem rendelkezé lehetdség — a konzorcium keresi
a transzlingvald orientacio szerepét az értékelésben, kdzoktatasi dokumen-
tumokban, illetve a tanarképzésben.

Nincs felirva semmilyen nagykdnyvben, hogy a transzlingvalas transz-
formativ ereje csak az iskolaban bontakozik ki. A Tiszavasvariban jellem-
70, romanihoz kotott nyelvi gyakorlatok és ideologiak leirasa elvezetett
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a transzlingvalo orientacié megjelenéséhez az iskolaban. Az iskolai nyelvi
ideologidk a transzlingvalas transzformativ erejének eredményeként étala-
kultak. A gyerekek szivesebben és batrabban szélalnak meg nem otthoni
kdrnyezetben is az otthoni modokon, a projektben aktiv (nem roma) tanarok
szamara pedig magatol értetédéve, sot tamogathatova és tamogatando-
va valtak ezek a beszédmodok. E fejlemények analogiajara szerepe lehet
a transzlingvalo orientacionak az iskolan kiviili nyelvi valosag atirasa-
ban is. A transzlingvalas koncepcidja alkalmas lehet arra, hogy — megkertil-
ve a sztenderdizacio 4.1. fejezetben targyalt ellentmondasait — a romani Uj
szintereken valo megjelenését timogassa. Ertelmezheté torekvés lenne ez
mind Tiszavasvariban (ahol a varos lakossaganak jelentds szazaléka is-
meri ezeket a beszédmodokat), mind mas olyan lokalitadsokban, ahol jelen
vannak romani er6forrasok az emberek mindennapjaiban. A postan, az or-
vosnal, az dnkormanyzati tajékoztatasban, a boltokban; sok helyen meg-
jelenhet valamilyen formaban és mértékben a romani, még ha ez ma elkép-
zelhetetlennek is tlinik. A szobeliségben is ¢és az irasbeliségben is, hiszen
a tapasztalatok szerint 1étezik fejleszté hatasu, tanulasban hasznos iskolai
irastevékenység sztenderd €s hozza tartozo ortografia nélkiil is. Mindez
egyeldre lehetdségként meriil fel, a megvalosulas sok-sok tarsadalmi té-
nyez0 fliggvénye. A kotetben dsszefoglalt eredmények hozzajarulhatnak
az errdl valo gondolkodas megkezdéséhez is.
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