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,Olyan gyereksereget kaptam, akikrél azt hittem, hogy butdk”

Transzlingvalé osztilytermek Tiszavasvariban

TANULMANYOK

OSSZEFOGLALO

Magyarorszdgon sok roma kisgyerek gy né fel, hogy otthondban gyakori a romani nyelv(i
megszolalds. Ezek a gyerekek magyarul sem feltétleniil gy beszélnek otthon, mint ahogy
azt az iskoldban aztin elvirjik tliik. Ovodédba, késébb elsé osztalyba érkezvén ezeknek a
gyerekeknek a magyar sztenderdként tételezett beszédmddoknak megfelelden kell(ene)
megszo6lalniuk. Ez nagy nehézségek elé 4llitja 8ket.

Dolgozatunk olyan projektet mutat be, amely a kritikainak nevezett szociolingvisztikai
irdnyzat elmult években megfogalmazott 4j megdllapitdsaira épiil. Lényege, hogy a didkok
otthoni megszdlaldsi médjait — példdul a romani nyelven valé megszélalds lehetéségée —
beépiti a tanuldsi folyamatba, ezdltal téve motivéltabbd és sikeresebbé Sket.

A projektet, amely a transzlingvilis kommunikdcié pedagdgidja cimet viseli, Tiszavasvéri
egy dltaldnos iskoldjdban valésitjuk meg. Alapjdul egy etnolingvisztikai kutatds szolgdl,
amelyet abban a magdt oldhcigdnyként meghatdroz6, magyar és romani nyelven egyardnt
beszé18 kozosségben végziink, ahonnan az iskola tanuldi érkeznek.

Kulcsszavak: beszédmddok, nyelvi eréforrds, transzlingvdlis kommunikdcid, nyelvpe-
dagdgia, iskolai sikeresség, romdk

1. BEVEZETES

Azok a didkok, akik otthon nem csak ma-
gyarul beszélnek, nehéz helyzetben vannak
a magyar tanitdsi nyelv(i iskoldkban. Kiilo-
ndsen igaz ez a roma gyerekekre, akiknek
otthoni megszdlaldsi médjai kiilonfélék és
az iskola nyelvét6l markdnsan eltérék le-

hetnek. Sokan a magyar mellett romani
vagy beds nyelven beszélnek otthon, és
amikor magyarul sz6lalnak meg, akkor
sem feltétlen gy teszik ezt, ahogy az isko-
léban a tandraik. A magyar iskoldk errél
nem vesznek tudomdst. A pedagdgusok és
a tantervek is premisszaként kezelik, hogy
az iskoldba érkez8 roma didkok magyarul
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beszélnek, illetve tigy beszélnek magyarul,
ahogy az iskola beszél. Az érintett didkok
tobbek kozt emiatt nem versenyképesek az
iskoldban.

Ez a dolgozat egy olyan, Gjabb szo-
ciolingvisztikai eredményekre alapozott
nyelvpedagdgiai projektet mutat be, amely
egy tiszavasvéri dltaldnos iskoldhoz kapcso-
16dik. Ebben az iskoldban olyan gyerekek
tanulnak, akiknek otthoni nyelvi szociali-
z4cidja nemcsak a magyarhoz, hanem a
romanihoz is kapcsolédik. A csalddok
Tiszavasvdri egy jol behatdrolhaté vdrosne-
gyedében és annak kérnyékén laknak. Az
itt laké emberek a helyi diskurzusokban
oldhcigdny kozdsségként

Projektiink elméleti és gyakorlati
szakemberek egyiittmiikddésében valésul
meg. Neve a transzlingvdlis kommunikdcié
pedagigidia. Mintdjéul egy New York-ban,
nem angol nyelvi hdtter( didkok oktatd-
sdra alkalmazott médszer szolgdl (Celic és
Seltzer, 2011; Garcia és Kleyn, 2016; Garcia
és mtsai, 2017). Azonban nem puszta mdd-
szertanrdl van szé. Mégotte van egy olyan
koncepcid, amelyet transzlingvaldsnak
neveznek, és amely a kortdrs szocioling-
visztika nyelvszemléletének tjdonsdgait
a két- vagy tébbnyelviiként hivatkozott
didkok oktatdsdban alkalmazza (Garcia,
2009). Lok4lis felhasznaldsai Dél-Afrik4tol

Svédorszdgig megjelennek

jelennek meg. A projekt
lényege, hogy az innen
érkezé didkok iskolai
elérehaladdsit hozott tu-
ddsuk egészére alapozzuk:
a tanuldsi folyamatban

a tanuldsi folyamatban
helyet keresiink a
romanihoz kétott

megszdlaldsi médoknak is

(Sefotho és Makalela, 2017,
Paulsrud és mtsai, 2017).
A projektet meg-
alapozé wbb szinter(i
etnolingvisztikai kutatdst'
egy magyar bolcsész sza-

helyet keresiink nemcsak

a magyarhoz, hanem a romanihoz kétott
megsz6laldsi médoknak is. Ettl azt
vérjuk, hogy a didkok nyelvi-intellektudlis
fejlédése toretlen marad, hiszen meglévé
alapok felhaszndldsdval folyik az iskolai
munka. Ennek egyik eredménye, hogy
jobban érzik magukat az iskoldban, tbb a
sikerélményiik és jobban tanulnak. Mdsik
eredménye, hogy otthoni beszédmdédjaik
iskolai jelenléte hozzdjdrul ahhoz, hogy
azok tdrsadalmi stigmatizdcidja csokken-
jen. Harmadik eredménye pedig, hogy
nyelvi repertodrjuk egészével egyiitt fejléd-
nek a sztenderd magyar nyelvhez kotott
készségeik is: megtanulnak gy is beszélni,
ahogy az egynyelviiségi ideoldgidkkal dt-
szbtt tdrsadalmunkban a versenyképesség-
hez sziikséges.

' A médszerrél ldsd Marcus, 1995, illetve Lajos, 2015.

kos, magyartandr szakos
és doktori hallgatékbdl 4116 munkacso-
portban végezziik a Kdroli Gdspdr Refor-
mitus Egyetem Magyar Nyelvtudomdnyi
Tanszéke egy oktatdjdnak vezetésével. Koz-
ponti helyszine egy alapitvdnyi fenntartdst
intézmény, melyhez egy évoda is tartozik
(Magiszter Alapitvanyi Ovoda, Altalinos
Iskola, Gimndzium, Szakgimndzium és
Szakkozépiskola Tiszavasvari Tagintézmé-
nye).

Az intézmény vezetdje és pedagdgusi
kozossége a kutatécsoport megjelenése
el6tt rendszeresen tett erdfeszitéseket
hdtrdnyos helyzetd tanuléi tanuldsi sike-
rességének javitdsdra.” Kifejezetten a nyelvi
gyakorlatokat elétérbe helyezd projektek
azonban csak az évoddban voltak: az évoda
vezetbjének szdmdra egyértelmd volt, hogy

> Lépesdzetes iskolakezdés cimi, valamint a negyedik-6t6dik osztdlyos dtmenetet segitd anyagok kidolgozdsa; a délutdni
szabadidd hasznos eltsltésére modulrendszer( okrtatds kidolgozdsa; egészséges életmédot népszertisitd programok
kidolgozdsa. (ATAMOP-3.1.7 [2013]; -3.3.9.C-12-2012-0085; -6.1.2.A-14/2-2014-0039; -3.1.4.C-14-2015-0300
és egyéb pdlydzatok, példdul az Iskolahdlé palydzac [2012] keretében).



0‘ UJPedagdgiai Szemle

| 2017/ 11—12

a gyerekek nyelvi gyakorlatai igen erésen
két8dnek a romani nyelvi forrdsokhoz. En-
nek alapjdn az 6voda mdr a kutatécsoport
tevékenységétdl fiiggetleniil is kidolgozott
egy olyan nyelvi programot, ahol a romani
nyelvi forrdsokat bevonjdk abba a tanuldsi
folyamatba, aminek célja a magyar nyelvi
forrdsok hasznélatdnak fejlesztése, a ma-
gyar nyelvhez kapcsolhat6é kompetencidk
bévitése (bévebben ldsd Heltai és Kulcsdr-
né, 2017). Mindezek ellenére az iskolave-
zetdnek és kollégdinak tapasztalatai szerint
féleg felsé tagozatban hatalmas lemaradds
alakul ki a tanuldkndl a tananyag elsajd-
titdsdban, tehdt a véltozatos pedagdgiai
modszerek sokasdga sem hozza meg azokat
az eredményeket, amelyeket a befektetett
munka alapjdn a pedagégusok vdrndnak.
Az intézménnyel koz6s tiszavasvdri
projektiink kozvetlen elézményének te-
kinthet8 kutatécsoportunk elsg, 2016.
janudri, négynapos litogatdsa. Ennek
nyomdn, illetve az ezt kovetden elkésziile
publikdcié (Heltai, 2016) hatdsdra dontote
az iskola vezetése a kozos munka mellett.
A kutat6esoport 2016 okedberéesl 2017
szeptemberéig nyolc alkalommal t5ltott
alkalmanként 3—7 napot a helyszinen.
A ldtogatdsok sordn szociolingvisztikai
interjikat készitettiink a gyerekekkel és a
tandrokkal az iskoldban, a sziil6kkel és a
roma kozdsség mds tagjaival az iskoldn ki-
viil. Az interjikban a nyelvi szocializdcids
szokdsokrol, a kozosségben jellemzd nyelvi
gyakorlatokrdl és nyelvi ideol6gidkrol
beszélgettiink. Mdsik f6 tevékenységiink
volt a tanérai hospitdlds az iskoldban. 2017
szeptemberéig hdrom fékuszcsoportos
gyerekinterjiban mintegy 20 gyerek vett
akeivan részt (els§ osztdlyosok, harmadik
osztalyosok és fels8sok). Mintegy 45 to-
vébbi beszélével készitettiink interjic (40
személlyel késziilt teljes interju, a tobbiek
hosszabb-révidebb ideig csatlakoztak a be-
szélgetésekhez). Ez 17 érdnyi hangfelvételt

jelent. Az 50 megfigyelt évodai foglalkozd-
son ¢és iskolai tanérdn egyidejli jegyzeteket
készitettiink. Ezenkiviil tdbbszor részt
vettiink kiilonféle kozdsségi eseményeken,
példdul a fiatalok kozos focimeccsén, vagy
a kozosségben aktiv Gjprotestdns egyhdz
istentiszteletein.

A 2016/2017-es tanévben és 2017
nyardn kéc héten 4t az iskola vezetdje, va-
lamint a kutatécsoport vezetdje és néhdny
tagja tobb mint 30 olyan tanérit tartott,
amelyeken a transzlingvélé pedagdgidnak
nevezett Uj szemléletmdd és médszerta-
nok alkalmazdsdval kisérletezett. A tanév
végén, illetve a 2017/2018-as tanév elején
megkezd3dott a transzlingvalé elvek és
médszertanok bemutatdsa a tantestiiletnek,
illecve a két elsd osztdlyban az iskolavezetés
és az osztélytanitdk egyiitemikodésében
a transzlingvalis kommunikécié pedagé-
gidjdnak programszeri bevezetése. Ezzel
kapcsolatban az iskolavezetés, az érintett
pedagégusok és a kutatcsoport tagjai tobb
alkalommal egyeztetettek 2017 augusztu-
saban és szeptemberében. Az eredmények
mérhetéségének érdekében az egyik elsd
osztélyban az év elejétdl, a mdsikban pedig
janudreol, a masodik félévedl kezd8dik meg
a transzlingvalé munka.

A projekt része az eredmények folyama-
tos disszemindcidja is. Nem elészor irunk
a transzlingvdlis kommunikdcié pedagdgi-
4jét meghatdrozé nyelvideolégiai elgondo-
ldsokrdl (Heltai, 2015a), a heteroglosszidrdl
(Bodd, 2016; Heltai, 2016a, 2016b; Olexa,
2017), és a transzlingvélis kommunikdci6
pedagégidjérdl sem (Heltai, 2016¢, Jani-
Demetriou, 2017a, 2017b). Honlapunkon
(translangedu.hu) is nyomon kisérhetd
tevékenységiink.

Dolgozatunk felépitése a kévetkezd.

A misodik fejezetben ismertetjiik projek-
tiink elméleti alapjait. Azzal a fordulattal
foglalkozunk, ami a kortdrs szociolingvisz-
tikdban (és az interkulturdlis pedagdgiai
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szemléletekben) a nyelvrdl valé gondol-
koddsban 4llt be, és ami a transzlingvalis
kommunikicié pedagdgidjinak alkalma-
zdsdhoz sziikséges attitlidvaltds felé vezet
benniinket. A harmadik fejezetben a felvé-
zolt fordulat szemléletét és terminoldgidjdt
alkalmazva bemutatjuk a Tiszavasvdriban
él8, magyar és romani nyelvi eréforrdsokat
egyardnt haszndl6 beszélék megszolaldsi

modjait. A negyedik fejezet

galmaira visszavezethetd terminusokat
haszndlunk: anyanyelven, idegen nyelven,
kornyezeti nyelven stb. valé beszélésrél ej-
tiink sz6t. Ha ennél 8sszetettebb nyelvi
helyzettel szembesiiliink, azt mondjuk pél-
ddul (amit a kutatécsoportunk dltal vizs-
gilt kozosség tagjai is), hogy ez (értsd: az
4ltaluk beszélt romani) ,nem is igazi
nyelv”. Es még ilyen szélséséges esetben

sem gondolunk abba bele,

a transzlingvalds koncep-

hogy ez az 4ltaldnosan

cidjdnak a kutatds eredmé- tarsadalompolitikai hasznilt nyelvfogalom
nyeire timaszkodé peda- dontések mentén nyelvek  milyen kevéssé egzake.
gbgiai adapticiéjat mutatja sziiletnek Skutnabb-Kangas (1997,

be. Végiil beszdmolunk

13. 0.) 6ta szociolingvisz-

tovabbi terveinkrol.

2. A NYELVEK FELTALALASA - MI AZ
IGAZI NYELV?

Szokdsainknak megfelelden a beszélést
egyes (néven nevezett) nyelvekhez kotjiik:
magyar, angol vagy romani (stb.) nyelvii
megszolaldsokat kiilonitiink el. Mds eset-
ben a megnyilatkozdst hozzdrendeljitk egy
nyelvviltozathoz (példdul nyelvjdrds vagy
sztenderd), a besz€l6t pedig egy-, két- vagy
tobbnyelviiként, nyelvjdrdsi beszél8ként
stb. definidljuk. Ha ezt nem tudjuk egyér-
telmtien megtenni, akkor példdul kélcson-
szavakrdl vagy kédvéltdsrol — egyik nyelv-
16l a mdsikra vald valtdsrdl — beszéliink.
Gondolkoddsunk centrumdban tehdt a
nyelvek és védltozataik vannak. Ezek kiilon
rendszerekként jelennek meg eléttiink. En-
nek nyomdn a kétnyelv(i beszélést tgy
gondoljuk el, hogy kézben egyik nyelvbdl
kolesonziink, a masikba beillesztiink ele-
meket, illetve ugrdlunk, véltunk a kett§
kozote, dtestiszunk egyikbél a médsikba. A
beszélés minden jelenségének megragadd-
sahoz az egyes (néven nevezett) nyelvek fo-

tikai kdzhely, hogy az
anyanyelv fogalma legaldbb négy perspek-
tivabol definidlhaté: az elséként megtanule
nyelviink, az ltalunk legtobbet haszndle
nyelv, a legjobban tudottnak érzett nyelv
vagy az a nyelv, amellyel leginkdbb azono-
sulunk. Ezek nem feltétlen esnek egybe, és
e szempontok bdrmelyike mentén megha-
tdrozédhat, hogy mit tartunk anyanyelv-
nek. Szintén szociolingvisztikai kdzhely,
hogy az egyes nyelvek szétvdlasztdsdnak
nincsenek nyelvészeti kritériumai (Kiss,
2003, 32. o.; Sdndor, 2016, 44. o.). Tarsa-
dalompolitikai déntések mentén nyelvek
sziiletnek és szlinnek meg, elég csak a koz-
vetlen eurdpai kdrnyezetiink utébbi hisz
évének torténetére, a Jugoszldvia szétesésé-
vel létrejove G4j nemzeti nyelvekre, vagy
példdul a beds nyelv sztenderdizdcidjdra
(Orsds és Kdlmdn, 2009) gondolni. Az
egyes nyelvek és nyelvvéltozatok térsadal-
maink tdrténeti-szocidlis fejlédésének
eredményei. A gyarmati teriiletek nyelveit
példdul a gyarmatositék hoztdk létre, ,ta-
laledk fel”. Sir George Abraham Grierson az
indiai nyelvekrdl sz6l6 nagyszabdst mun-
kajbdl (1907, 350. o.) idézi Makoni és
Pennycook (2006, 10. 0.) az alabbiakat:
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Csak kevés helyi képes értelmezni a
nyelv fogalmdhoz kapcsolt szavakat. A
dialektusokhoz kapcsolédékat ismerik
és értik. Preciz és hajszdlpontos médon
elvdlasztjék és megkiilonboztetik egy-
mistél a dialektusokat, ami szimunkra
sziikségtelennek és abszurdnak tlinik,
de agyuk nem gyakorlott abban, hogy
megragadjdk a szimunkra oly természe-
tes dltaldnos terminust, amely 4tfogja az
egymdssal osszekapcsolhatd dialektusok
sokasdgdt. (Heltai Jdnos Imre forditdsa).

A szerz&pdros rdmutat (uo.), hogy a
gyarmatositok nemcsak elnevezték az Indi-
dban mér kordbban is meglévd nyelveket,
hanem a megnevezés aktusdval hoztdk létre
Sket. Hasonl6 volt a helyzet Afrikdban:
azzal, hogy missziondriusok vagy mds
eurdpaiak nevet adtak egy-egy beszélési
modnak és lefrtdk azt (nyelvtant készitet-
tek hozzd), elkiilonitettek az emberi meg-
sz6laldsi lehetdségekbdl egy Gjabb nyelvnyi
darabot (Busch, 2013, 108. o.).

Nem 8si 6rokségiink

Ez azonban problémds, mert a romani
mogdtt nincs olyan gazdasdgi-tirsadalmi
hatalmi centrum (példdul egy nemzet-
4llam), amely a beszél8ket igy vagy tgy,
de érdekeltté teszi a sztenderdizdcidban
(Busch, 2012b). A romani sztenderdizdcié
tgynevezett korpusztervezési (Kloss, 1959)
tevékenységei (szétdrak, tankdnyvek irésa)
nem tudnak kiegésziilni a romani stdtuszd-
nak (tdrsadalmi szerepének) megvéltoztatd-
sdval. Ugyanis nincs olyan kértilmény, ami
rabirnd a beszél6ket arra, hogy haszndljik
az Gjonnan sztenderdként meghatdrozott
nyelvi forrdsokat, azaz gy beszéljenek,
ahogy azt a sztenderd megalkotéi el8irjdk.
Pedig nem sziikségszer(i, hogy a
romani az iskoldban csak egy ilyen komp-
lex, sztenderddel, helyesirdssal rendelkezd
nyelvként jelenhet meg. A transzlingvilis
kommunikdcié pedagégidja alternativ utat
mutat. Elengedi azokat az elképzeléseket,
hogy az iskoldban csak sztenderdizélt
nyely, illetve hogy egy 6rdn csak egy nyelv
lehet jelen. Visszatér olyan nyelvi ideoldgi-
dkhoz, amelyeket rermé-

tehdt az, ahogy az egyes
nyelvekre gondolunk, de
hagyomadnyaink ma alap-
vetéen ezt {rjak eld szi-
munkra. A modernizmus
egyik lényegi eleme volt

a nyelvet térsas cselekvésnek
ldtja, az emberi térsas
viselkedés részeként tekint

szetesként irhatunk le, és
amelyek a modernizmus
hat4sai el6tt meghatdroz-
tdk a nyelvrél valé gon-
dolkod4sunkat.

A kovetkezdkben ro-

az eurdpai dllamnyelvek
sztenderdizdcidja (Deumert, 2010). A szten-
derd ma a konyvkiadds, az irodalom és a
tudomény alapja. Oktatdsi rendszeriinket
is ehhez igazitjuk: egynyelvii és kétnyelvii
oktatdsi programokrél, iskoldkrdl beszé-
link. Az iskoldt egyértelmiien és szigortian
osszekotjiik a sztenderd koncepcidjdval.
Ennek kévetkezménye az is, hogy a
romani iskolai bevezetését célzé torekvések
mindig a (valamilyen kétnyelvii oktatdsi
modellen beliili) romani nyelv{i oktatds be-
vezetését akarjdk elérni, aminek eléfeltétele
a romani sztenderdizdcidja (Heltai, 2015b).

viden ismertetjiik azokat
a szociolingvisztikai alapvetéseket, ame-
lyekre a transzlingvélis kommunikdci6
pedagbgidja a nyelvrél valé gondolkodds-
ban tdmaszkodik, és amelyek a pedagégiai
perspektivavéltdst lehetdvé teszik.

Az elmilt mintegy tizendt évben el8-
térbe keriilt, gyakran kritikainak nevezett
szociolingvisztikai diskurzus a nyelvet
tdrsas cselekvésnek ldtja, az emberi tdrsas
viselkedés részeként tekint rd (Garcia,
2014). Eszerint a nyelv a személyek kozdeti
térben, az interkorporealitdsban (Merleau-
Ponty nyoman Busch, 2012a) keresendd,
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azaz az emberek kozotti viszonyuldsokban
alakul, minden emberhez egyszerre és
senkihez sem a tdbbiekedl fiiggetleniil tar-
tozik. A nyelvet nem hasznaljuk, hanem
egy komplex szociolingvisztikai térben
(Blommaert, 2016) cseleksziink vele (Gar-
cia, 2014). A kritikai szociolingvisztika
szakit azzal a saussure-i hagyomédnnyal,
amely szerint a nyelvtudomdny tdrgya a
nyelvezetbdl (langage) a beszéd (parole)
kivondsdval kapott nyelv (langue), ami
egy jol definidlhatd, rendszerszer(, zdrt,

a besz¢16tdl fiiggetleniil is értelmezhetd
egység, melyet haszndlni és

gondolkoddsa alapjdt (Wee, 2016). A
transzlingvélis kommunikacié pedagdgidja
egy olyan projekt, amely egyrészt felismeri,
hogy a nyelvek kategéridi problematiku-
sak, és e problémdk feltdrdsdra és megis-
mertetésére torekszik, mdsrészt azonban
tudomdsul veszi, hogy e kategéridk ugyan-
akkor mindennapjaink meghatdrozdi is,
és a hozzdjuk valé viszonyulds minden
gyakorlati szociolingvisztikai tevékenység
feltétele. Nem eltorolni akarja a nyelvek és
véltozatok kategéridit, hanem a hozzdjuk
valé viszonyulds egy 4j mddjdt kindlja
azzal, hogy az emberi

beszélni tudunk (Makoni
és Pennycook, 2006; Agha,
2007). Kritikusan szemléli
és problematikusnak tartja
az emberi beszélésnek az
olyan kategéridkkal és ter-
minusokkal valé lefrdsit,
mint az ,egyes nyelvek”

nem tanitvdnyaink ,egyik
vagy mdsik nyelvét’
fejlesztjiik, hanem a
repertodrt, és vele a tanuld
készségeit az adekvit
megszdlaldsra, az érvelésre,
a lefrdsra, a dialégusra

nyelven valé megszdlalds
sokféleségét a statikus és
zdrt rendszereket megkép-
z8 metafordk elhagydsdval
ragadja meg.

A beszélsk ajkdn 1év6
megszdlalds leirdsinak
alapkategdridjavd igy a

— példdul angol, magyar,
romani — vagy ,nyelvvélto-
zatok” — példdul nyelvjdrdsok, szaknyelvek
és csoportnyelvek (Blommaert és Rampton,
2011). Nem szdmolja fel a nyelvek kate-
goridjdt, de arra irdnyitja rd figyelmiinket,
hogy ezek a kategéridk a tdrsadalmi-kul-
turdlis fejlédés sordn létrejovd egységek,
Ugynevezett szociokulturdlis konstrukeidk.
Minél hosszabb egy-egy egységként elénk
tind nyelv vagy nyelvviltozat térténetisé-
ge, anndl inkdbb tekintiink rd 6nillé enti-
tasként (Blommaert, 2016).

A kritikai szociolingvisztika érzékeli,
hogy ekdzben fesziiltség keletkezik szoci-
olingvisztikai elmélet és gyakorlat kozoee
(Bodé, 2017; Heltai, 2017). Mig az elmélet-
alkotdk a nyelvek és véltozatok kategoridit
érvénytelen, sét, a valdsdgot eltorzitd, a
beszélés sokféleségének megragaddsdra
nem alkalmas kategéridknak l4tjdk, min-
denki mds ezeket a kategoridkat haszndlja,
mindenkinek ezek a kategéridk képezik

nyelv és a nyelvvéltozat
helyett a nyelvi repertodr
fogalma vélik. A repertodr nem egy t8liink
fiiggetlen raktdr, a nyelvi er6forrdsok osz-
szessége, hanem része egyéniségiinknek.
Szocidlis kapcsolatainkkal, pszichés 4lla-
potunkkal egyiitt valtozik (Busch, 2012a).
Tehdt az egyénre jellemzd, de egyben
kozosségi meghatdrozottsdg is: a beszéld
mds beszél6kkel valé tdrsas kapcsolatai
formdljdk. Az, hogy hogyan fejlédik, attdl
fiigg, kikkel beszéliink, hol beszéliink,
mennyit beszéliink és mirdl beszéliink.

Ez a szemléletvaltds a pedagdgiai gon-
dolkoddst is 4tformdlja; nem tanitvdnyaink
»egyik vagy mésik nyelvét” fejleszijiik,
hanem a repertodrt, és vele a tanulé kész-
ségeit az adekvdt megszdlaldsra, az érve-
lésre, a leirdsra, a dialégusra, vagy péld4ul
tartalmak sszefoglaldsira. Mindannyian
tapasztaltuk mér — péld4ul idegennyelv-
érdkon —, hogy a beszélés fenti készségei
nem feltétleniil egyenesen ardnyosak az
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adott nyelvi kompetencidink fejlectségé-
nek szintjével. Az egy nyelvhez kdthetd
nyelvtudds, a nyelvspecifikus képességek
és az dltaldnos nyelvi képességek tehdt jol
kiilonvélaszthat dolgok (Garcia és mtsai,
2017, XIII. o.).

Ha az egyes nyelvek helyett a nyelvi re-
pertodr egységét helyezziik szemlélédésiink
centrumdba, akkor sziikség

kapcsolédnak. Egyes esetekben a megsz6-
laldst, a nyelvi forrdsok hasznalatdt irdnyitd
diszkurziv stratégidk vilnak éreékitéleteink
forrasaiva. Ezeknek kevésbé szemiotikai,
inkdbb pragmatikai jellege van: bizonyos
médon udvariaskodunk (vagy nem
udvariaskodunk), kdszoniink (vagy nem
koszontink) stb. A kritikai szociolingvisz-
tika szerint beszédiink

van (nyelvek, nyelvjdrdsok,
nyelvvéltozatok fogalmai
helyett) olyan j fogalmak-
ra, amelyek segitségiinkre

nyelvi eréforrds beszédiink
minden egysége

komplexitdsa nem ragad-
haté meg dgy, ha leirjuk,
az milyen nyelvekhez és/
vagy viltozatokhoz kot-

vannak a nyelvi repertodr

leirdséban. Taldn a legfontosabb ilyen fo-
galom a nyelvi erdforrds (Jorgensen, 2008;
Jorgensen és mtsai, 2011) terminusa. Nyelvi
erbforrds beszédiink minden egysége,
minden nyelvi jegy, amit haszndlunk.
Haszndlatukkal folyamatosan jelezziik
sajat helyiinket, illetve éreékeljitk médsok
helyét a tdrsadalmi térben. Nyelvi forrdsok
haszndlata vagy nem haszndlata alapjin
meghtizhatunk — a tobbi beszélgvel kozs-
sen — térsadalmi hatdrokat, kialakithatunk
csoportidentitdsokat. Ez a lehet8ség annak
koszonhetd, hogy a nyelvi erdforrdsok
szemiotikai alapjihoz (a hangsorhoz) nem
csak denotativ és konnotativ jelentéseket,
hanem valamilyen tdrsadalmi ércékelést is
kétiink. Példdul egy-egy nyelvi er8forrdst
jellegzetesen egy-egy csoport 4ltal
hasznéltként értékeliink. Leggyakrabban
valamilyen morféma vagy lexéma kap
éreékelést, de fonetikai, fonoldgiai jellegze-
tességekre, példdul hangok

hetd. Tébbre megyiink
azzal, ha azt vizsgdljuk, a beszél8k milyen
ideol6gidk mentén, miért és hogyan
haszndlnak és értékelnek bizonyos nyelvi
erforrdsokat és diszkurziv stratégiakat
nyelvi gyakorlataik sordn, hogyan hoznak
létre segitségiikkel csoportidentitdsokat,
és hogyan jelolik ki a csoporthatdrokat
(Blommaert, 2016, 244. o.; Bell, 2016, 395.
o0.; Gal, 2016).

3. ,ME NAGYON BUT VORBINAV
CIGANYUL” - HETEROGLOSSZIA
TISZAVASVARIBAN

A transzlingvélis kommunikécié pedagégi-
4ja a szociolingvisztikai elméletalkotds fen-
tebb 6sszefoglalt tjdonsdgain alapul.
Perspektivavdltdst kindl; az embertdl flig-
getlenitett és tdrgyiasitott nyelv helyett a
beszélére mint a kozosség

bizonyos médu ejtésére
vagy a hanglejtés, hangsuly
modjéra is felfigyelhetiink.
Bizonyos, hasonlé érték-

a beszélére mint a kdzosség
egy tagjira figyel

egy tagjdra figyel, arraa
nyelvre tehdt, ami a be-
sz¢16 ajkdn van (Garcia és
Kleyn, 2016, 21. 0.). Dol-

tulajdonitdssal felruhdzort

nyelvi forrdsok egytittdlldsdt aztdn tipiku-

san ,valamilyen” (pl. ,vdrosias”, ,cigdnyos”

stb.) beszédként regisztraljuk (Agha, 2007).
Ertékitéleteink azonban nem kizd-

rélag magukhoz a nyelvi forrdsokhoz

gozatunk e fejezetében azt
mutatjuk be, milyenek azok a kozosségi
nyelvi gyakorlatok, amelyekre vilaszul
nyelvpedagégiai elgondoldsainkat alkal-
mazzuk. A vizsgélt beszélk megszdlaldsai-
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nak komplexitdsit a kdvetkezdkben a meg-
szokott — nyelvek és véltozatok sokféleségét
rogzitd — perspektivat meghaladva irjuk le.
Ehhez egy Bahtyintdl eredeztethetd nyelv-
leirasi modellt haszndlunk fel, amit
heteroglosszidnak szokds nevezni (Blackledge
és Creese, 2014).

A heteroglosszia fogalmdt maga
Babhtyin sohasem hasznélta. Ez a kifeje-
zés angol forditdinak a mive, akik 6sz-
szevontédk a szerzd Slovo v romane (angol
forditasban Discourse in the Novel, 1981)
cim{ tanulmdnydban

médon beszél. Tiszavasvériban a beszél4
a szitudcié mentén dénti el, hogy melyik
nyelvnek nevezhetd egység melyik stilus-
véltozataként értékelt nyelvi er6forrdshal-
mazzal domindlja nyelvi gyakorlatait. A
dontést szdmos szociokulturdlis és szituativ
tényezd befolydsolja. Az iskoldhoz péld4ul
a kozosségi vélekedések — feltételezhetben a
kozdsségen kiviili vildg nyomdsdnak ered-
ményeképpen — a magyar nyelvet kotik.
A sziilék azzal engedik gyermekeiket az
iskoldba, hogy ott beszéljenek magyarul,

és az elsd osztdlyos gyere-

szerepld raznojazycie —
diversity of codes (nyelvi
kiilonbéz8ség); raznogolosie
— multivoicedness (tdbb-
hangtsig); és raznoreiie

a sziil6k azzal engedik
gyermekeiket az iskoldba,
hogy ott beszéljenek
magyarul

kek szdmdra ez az 4llapot
természetesnek tiinik [r =
résztvevd (a fékuszcsopor-
tos interjubeszélgetésben);
rl = Heltai Janos Imre, r2

— multidiscursivity
(multidiszkurzivitds) fogal-
mait. A raznorecie (multidiszkurzivitds)
fogalmdt kifejezetten az orosz nyelven be-
liili varidcids lehetéségek leirdsira haszndlja
Babhtyin, és a terminus pontos forditdsa
sokkal inkdbb a ,beszédmédok szocidlis
sokfélesége” lehetne (Bailey, 2012. 499. o.).
A heteroglosszia elsé dimenzidja tehdt
a nyelvi kiilonb6z8ség. Ez jelenti a nyelvi
sokféleség leirdsdnak eddig ismert dimen-
ziéjdt: az adott szitudcidhoz kothetd stilus
és nyelv megvélasztdsit (Busch, 2014). A
tiszavasvdri kozosséget és tagjait kétnyel-
viinek szoktdk nevezni, mivel a romani és a
magyar nyelvekhez kdthetd nyelvi gyakor-
latok egyardnt megszokottak koreikben.
Magyarul beszélés kdzben haszndlt nyelvi
erdforrdsaik jelentds részéhez a kozossé-
gen kiviil olyan vélekedések kotédnek,
hogy azok nem sztenderd, hanem péld4ul
nyelvjdrdsi nyelvi elemek. De hasonlé
éreékelések fliz8dnek romani nyelvhez ké-
tott beszédgyakorlataikhoz is: a kozosség
a magyarorszdgi romani korpusztervezés
folyamartai sordn sztenderdként meghaté-
rozott beszédmddtél sok tekintetben eltérd

= els6 osztélyos lany].

rl  Szerettek ciganyul beszélni?

r Neeem! <tobben, kérusban mondjik>

t1  Nem? <nevet> Es miért nem?

12 Mer magyarul kell az iskoldba
beszélni.

A nemzetéllami léthez kapcsolédd ide-
olégidk nemcsak a megszolalds médjdnak
megvélasztdsdt hatdrozzdk meg alapvetden,
hanem azt is, ahogy a kdz9sség tagjai sajdt
magukat és megszolaldsukat latjak és/vagy
lattatjdk. A fenti példdban azt mondjik
a gyerekek, hogy nem szeretnek romani
nyelven beszélni. A romani nyelv presztizse
igen alacsony. A magyar nyelvli megsz6-
laldsoknak rdaddsul nemcsak az iskoldban
tulajdonitanak nagyobb presztizst, hanem
a kozosségen belill is stdtuszjeldlévé vélhat
a nyelvvalasztds ténye. Eléfordul példdul,
hogy a kozosségben a jobb gazdasigi
helyzet(i csalddok azt mondjik, hogy
gyermekeiket magyarul vagy magyarul
is szocializdljak. Az aldbbi esetben szem-
pontunkbdl tulajdonképpen mésodlagos,
hogy a beszél6 (egy harmadik osztdlyos
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tanuld) valds nyelvi gyakorlatokat ir-¢ le,
vagy arrdl van szd, hogy olyan képet kisé-
rel meg festeni magdrdl és csalddjardl, ami
feltételezése szerint a beszélgetSpartner tet-
szését inkdbb elnyeri. Kiilon érdekes, hogy
a kisebbségi képvisel6i stdtuszt sem koti
ossze a gyermek a romani nyelvi forrdsok
haszndlatdval: éppen ellenkezéleg, a vezetd
stdtuszhoz magyar nyelvi gyakorlatokat

kapcsol.?

tl  Es amikor otthon vagytok, gyerekek,
testvérek egyiitt, akkor hogy szoktatok
beszélgetni? Magyarul? (...)

12 En otthon abszolit nem beszélek ci-
gdnyul. Minket nem tanitottak meg
cigdnyul beszéni, mert apukdm kisebb-
ségi kés- (kép- () képviseld, van egy
boltja és ott dolgozik anyukdm.

A gyerekek ilyen jellegli megnyilatko-
zdsai sok esetben a szimbolikus hatalom és
erészak (Bourdieu, 1991, 45-49. o.) kovet-
kezményei, amelyek a beszélget8partner
vélt elvdrdsainak valé megfelelni vigydsbdl
fakadnak. Felndttekkel folytatott beszél-
getésekbdl az deriilt ki, hogy a kézdsség
tagjai a nyelvek és stilusok kozotti vélasz-
tdsok tekintetében csak kisebb mértékben
szolgéljak ki a nemzetdllam egynyelv(i
iskoldjinak igényeit, tehdt nem szoritjak
tudatosan hittérbe romanihoz kothetd
nyelvi gyakorlataikat. A nyelvi szociali-
z4ci6 a legtobb csalddban alapvetden a
romanihoz kétdtt — a sziil8k legtdbbje csu-
pdn kiilon programként és pdr hénappal az
6vodaldtogatds elétt kezdi meg a gyerekek
nyelvi el6készitését, nyelvi eréforrdsainak
feltsltését. Az aldbbi példdban egy fiatal,

kisgyerekes, nem a telepen, hanem vdrosi
tdrsashdzban €18 pdr szdmol be a férfi te-
lepen ¢é18 csalddjdnak szocializdcids szokd-
sairdl (r1 = 21 éves nem roma né; r2 = 21
éves roma férfi, r3 = Heltai Jdnos Imre [a
parhuzamos megszélaldsok szdgletes z4ro-

jelbe kertiltek]):

tl  Hadt ott Sndluk- <élettdrsa csalddji-
ban> én dgy latom, hogy tanitgatjik a
magyar nyelvet, de van olyan csaldd,
ahol egydltaldn nem, és évoddban kell-
tanulnak meg teljesen magyarul beszél-
ni vagy egydltaldn elkezdeni a magyar
nyelvet.

13 Ez hogy van, hogy tanitgatjik, ez mit
Jelent?

tl  Hdt azt, hogy egy pdr szét mondanak
neki, vagy-

12 Hadt hogy példaul ki- hogy
kikéredzkedni a vécére, vagy- [szdval
tgy ezeker-|

tl  [Igen, mikor 1igy] mennek dvodd-
ba, azelétt mondjdk, hogy na akkor
mondd azt, hogy csékolom, vagy szi-
asztok gyerckek.

13 Tehdt igy direkt igy megranitanak
dolgokat, de az, hogy természetesen
magyarul beszéljenck vele, az nincs.

2 Nem.

rl Ugy nem, hdt a természetes, az teljesen
a cigdny nyel.

Ez a szocializ4ciés minta sem feltétlen
4ltaldnos, vannak csalddok, ahol a magyar
nyelvhez kothetd nyelvi gyakorlatok ennél
nagyobb teret kapnak, a fiatal pdr ezt igy
prébdlja érzékeltetni:

3 A beszélgetések atirasaban a kovetkez6 jeleket hasznaljuk:

(.)  sziinet a megszolalasban
(...) alejegyzésben kihagyott szovegrész

[1  két vagy tobb beszélo kozti atfedés (ti. egyszerre beszélnek) eleje és vége

- a besz¢l6 félbehagyja az elkezdett szoveget

<> nem nyelvi megnyilvanulasok, valamint a lejegyzést végzo személy egyéb megjegyzései
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rl  Ha szdzalékokban mondandm, szerin-
tem bk <a telepiilésrész ,felsd” végén
laké, magukat ,,magyarabbnak” tarté
csalddok > 70 szdzalékban beszélnek
cigdnyul, mondjuk r2-ék, vagy lentebb,
a Keskeny utca lentebbik felén mond-
Juk- mondjuk 85 szdzalékban. Széval
nem olyan nagy a kiilonbség [egyéb-
ként]. ...

r2 [[;gy van, igy vanj.

Fentiek ismeretében nem meglepd,
hogy a pedagégusok tdbb esetben besza-
moltak arrél, hogy a gyerekek magyar
nyelvi forrdsok hasznélatakor nem képesek
megfelelni az iskolai elvdrdsoknak:

beszéldket. A kiteljesedett kéenyelviiek
az ltaluk ismert nyelvek nyelvi forrdsait
jol ismerik, a belépd kétnyelvii beszéldk
kétnyelviisége még alakuléban van. A
transzlingvalé pedagdgia feladatdnak
tekinti azt is, hogy a belépd kétnyelvii did-
kok nyelvi kompetencidjdt fejlessze, mely-
nek a grammatikai kompetencia is része.
A nyelvi kiilsnb6z8ség dimenzidja
kapcsdn felmeriil§ vdlasztdsok azonban
csak a sokféleség, a bahtyini heteroglosszia
elsé dimenzidjdc érintik. A mdsodik a
személykozpontd dimenzié: itt a nyelvi
forrdsok egyéni haszndlatdnak sokfélesége
keriil a kozéppontba. Példdul azok a ma-
gyar szavak, amiket az okrtatdsi folyamat
résztvevdi, tehdt a didkok

Nagyon-nagyon kevés
a szokincsiik, és ezért nem
értik, hogy mit akarok.

a nyelvi forrdsok egyéni
hasznélatdnak sokfélesége

és a tanarok hasznalnak,
kozosek, de sem a szavak
kiejtése, sem a szavakhoz

Példdul azt mondom, hogy
kdsse dssze, példaul a 8-ast a
8-assal, csak 1igy mondom, nem azért nem
érti, mert buta, hogy kisd ossze, hanem mert
nem érti, hogy mit mondok. Tehit fel kellett
tennem a tdbldra, és megmutatnom, hogy

ez az, hogy dsszekit, és akkor gyakoroljuk,
hogy mi az, hogy dsszekot. Veliik innen kell
kezdeni.

Nem csak a ,,székincs” hanem a ,ra-
gozds” kérdései is problémdsak a tandrok
szerint.

Agztidn a ragozds. (...) a beszédben a
ragozds még nem megfeleld, én vigy latom.
Nem megfeleléen haszndljik. Szavakat hasz-
ndlnak, és a ragot vagy odateszi, de az vagy
6, vagy nem jo, amit odatesz. (...) Példdul
adja nila a ceruzdt.

A nyelvi kompetencidt tekintve Garcia
és munkatdrsai (2017, 2. 0.) megkiilon-
boztetnek kiteljesederr és belépd kétnyelvi

fazoee jelentések, sem a
szavakhoz kapcsolt egyéb
értékelések nem feleétleniil kozosek.

A koz8sség tagjai, igy az iskoldban
a gyerekek is bizonyos hangokat nem a
magyar sztenderd kiejtési jellegzetessége-
inek megfelel6 médon ejtenek. A ry és gy
hangok helyett rendszeresen cs, illetve dzs
hangokat ejtenek (kucsa a kutya helyetr). A
ty, gy hangokat olyan hangokkal helyettesi-
tik, melyek egyrészt a képzés helye (a 2y és
a gy alveopalatdlis hangok, mig a dzs és a cs
posztalveoldris hangok), mdsrészt a képzés
médja (a ty és a gy zdrhangok, miga csés a
dzs zdr-réshangok) szerint is eltérnek. Errdl
a jelenségrdl természetesen a pedagégusok
is beszdmolnak:

Vannak hangok, amiket nem tudnak
ejteni. Még mindig. Az osztdly fele, de lehet,
hogy mdr nem a fele, mdr csak egyharma-
da, példaul a gylty’ betiit, a cs’ betiit, hogy
gyercsa’, vagy "Mdcsds kirdly’ meg a "Csuri
bdcsi’. Tehdt nem is tudjik kimondani.
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Sokszor a ty’, nem is hallja a kiilonbséget a
'ty gy’ meg még a ‘cs’ hang nagyon necces,
amikor ezt irdsban kérdezem.

Ez az artikuldcids jelenség — természe-
tesen mds kiejtésbeli jellegzetességekkel
parhuzamosan — a tobbségi tdrsadalom
beszél8inek értelmezésében (igy az iskold-
ban is) egyrészt nagyon jellegzetessé teszi a
kozosség tagjainak megszolaldsdt, mésrészt
nemsztenderd jelenségként stigmatizdlédva
gondot okoz a gyerekek szdmdra a kovetel-
ményeknek valé megfelelés tekintetében.
De a bahtyini tobbhangusdg jelensége a
beszél8k ajkdn 1évé nyelv er6forrdsainak
mds dimenzidit is érinti. Itt érdemes
megemliteni a sz6 hdrom vetiiletérdl sz6l6
elképzelést, amelyet Bahtyin egy mdsik
tanulmdnydban fejt ki

J6 pdr éve volt itr egy kollegand, és
viccesen azt mondta nekik, hogy dsd el
magad, fiam!” Valami rosszat csindlt, "dsd el
magad!’, szégyelld magad! Mdsnap felhivta a
sziild, kikérve magdnak, hogy a tandr néni el
akarta temetni a fidt.

Az els6 példéban a pedagégus szem-
besiil a szénak egy olyan, szdmdra idegen
vetiiletével, amelyet a kozosség haszndl.

A misodik példa ennek forditottja, ott a
gyerek szdmdra volt idegen a szénak az a
vetiilete, ami a tandrndnek sajdtja és ezdltal
neki természetes. Kozds a két példdban,
hogy az adott nyelvi forrdsokhoz a kozos-
ségben és azon kiviil mds-mds asszocidcidk,
stilizdcidk tartoznak. A nyelvi er6forrd-
sok, amelyeket haszndlunk, kozosek, de

a haszndlat pillanatdban

(1986): az elsb az én-ve-
tiilet, amikor a beszélé a
széval a sajdt szdndékait
igyekszik kifejezni, sajdt
expresszivitdsa domindns
a megnyilatkozdsban. A
mdsodik az idegen vetiilet,
amikor a szét a beszélé

a kozosség gyakorlatai
hatdrozzdk meg
azt, hogyan, milyen
értéktulajdonitdsokkal valik
sajatunkkd egy-egy nyelvi
eréforrds

sajdctd vdlnak, méghozzd
mindenkinek mdsképp. A
kozosség gyakorlatai ha-
tdrozzdk meg azt, hogyan,
milyen értéktulajdonitd-
sokkal vélik sajatunkkd
egy-egy nyelvi eréforrds.
Azonban nemcsak a

egy Uj, idegen jelentésben

hallhatja. A harmadik a semleges vetiilet,

a szOtdri semlegesség: a beszéld a szénak
egyetlen jelentését sem ismeri. Szdmos, a
magyar nyelvhez tartozdénak tartott erdfor-
rdst a kozdsség tagjainak én-vetiilete hatd-
roz meg; egy olyan sajdtos értelmezés jon
létre, amely az interkulturdlis kommunikd-
cidban a kozosség sajdtjaként miikodik. Jol
illusztrélhaté ez az aldbbi, pedagégusinter-
jukbdl szdrmazé példdk segitségével:

Az elsé osztdalyomndl mindig meg voltam
ijedve, hogy ‘tandr néni, tandr néni, a Misi
megolte a Palikdt!” Uristen, megilte, gondol-
tam én. Az & nyelviikbe, hogy ‘megoli’ az az,
hogy megfojtogatta, a gyerck elkezdett sirni,
tehdt valami rossz, és a ‘megili’ azt jelenti.

nyelvi eréforrdsok jelen-
tése eltérd a kozdsségi és az azon kiviili
haszndlatban. Az is kiilonbézhet, hogy az
adott erdforrdsokat melyik nyelvhez rendeli
hozz4 a beszél8. Az aldbbi iskolai parbe-
széd elején arra a kérdésre vélaszolnak a
gyerekek, hogy mi a kedvenc ételiik. A két
harmadik osztdlyos gyermekrél (11 és r2)
videdfelvétel késziilt; a mintegy tiz perces
felvételen arra kérte 8ket a tandrné (r3),
hogy beszéljenek az osztdly jelenlétében,
a tdbla eldtt 4llva romani nyelven. Mig az
egyik beszélt, a mdsiknak forditania kellett
a mondottakat. A szerepeket folyamato-
san valtogattdk. (Az aldbbi dtirdsokban
a romani nyelvi eréforrdsokart a helyben
megfgyelt kozdsségi irdsmddokart kdvetve,
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a kiejtés elve szerint és a magyar dbécé be-
tdit haszndlva irjuk le).

13 Mi a kedvenc ételetek, akkor beszéljetek
arrél.

tl  Na, phen, so hi tu kedvenco ételo? <Na
mondd, mi a kedvenc ételed?> (...)
Na, phen r2. kanak tu. <Na mondd,
r2. most te.>

12 Nekem a csipsz-

tl  De ciginyul, 1igy phen la! <igy
mondd ezt>

13 Cigdnyul mondd!

12 Mango csipszo thaj rekercsd. <Nekem
a csipsz és a tekercs (kakads csiga)>

13 Uhiim, jé. () J6 és azt szeretném
tudni, azt még mondjdtok mdr, hogy
mennyit beszéltek otthon cigdnyul?

12 Me nagyon but vorbinav cigdanyul.
<En nagyon sokat beszélek ciga-
nyul.>

tl  Me még nagyon but vorbinav ciganyul,
sar tu. <En még tobbet beszélek cigd-
nyul, mint te.>

13 Ami azt jelenti, hogy?

tl  En sok- sokat- még nagy- sokabbat be-
szélek, mint 6.

12 Cigdnyul.

Az aldbbi részletben (csakdgy, mint a
felvétel egészében) szdmos olyan sz6 van
(kedvenco ételo, csipszo, tekercsd), amelyeket
romani eréforrdsokat nem haszndlé embe-
rek (példdul a tandrok) romani szuffixum-
mal elldtott magyar szavaknak tartanak.
A gyerekek azonban ezeket romani nyelvi
forrasként értelmezik és a romani nyelven
valé beszélés részeként tartjak szdmon. A
kozosség felndtt tagjai reflektdle beszéd-
helyzetben elvégzik ugyan a magyar nyelvi
eréforrdsként valé azonositdst, ezeket a
forrdsokat mégis a mai helyi romani be-
szédmodok részének tartjdk (r1 = 68 éves
férfi, 12 = negyven év koriili szomszéd,
aki mds roma kozdsségbdl hdzasodott be

a kozdsségbe, 13 = rl 40 év kériili fia, r4 =
Heltai Jdnos Imre):

tl  Na most példiul egyszer megfogtam
egy cigdnyembert ott Mdriapdcson. Azt
mondja a feleséginek- ott drultdk a
sepriiket. hogy vegyen egy- mondja ci-
ginyul, hogy kin ekh motora <vegyen
egy sepriit>. (...)

12 De itten madr, itten mifelénk azt mond-
Jjédk, sepriivo. Mdr maga is-

tl  Neeeem tigy mondjik, aki tudja! (...)

3 Hogy kell mondani a sepriinek akkor?
(..)

12 Hogy mondod a sepriinek? Sepreget
anydd, cigdnyul, mondd ki! <vki
kozbeveti: sepriivo> Na tessék, fél ma-
gyar!

tl  Hdt mer magyarul van tisztdn!

12 A cigdnyul a sepriinek lehet mondani
shildgyi.

rl  Na! Ez a cerhar.

12 Na tessék. Kiszonom szépen!

4 Es azt itt nem mondja senki?

rl  Nem.

4 Es akkor maga honnan tudja?

12 Azért mert tanultam.

tl  Ezaz eredeti, shildgyi.

4 E5 maga is ismeri ezt, shildgyi?

3 Most hallottam.

A shildgyi kifejezést csak az a beszéld
ismeri, aki nem tiszavasvdri szdrmazdsu,
hanem felnéttként keriilt a kozdsségbe.

A tobbiek a sepriivo eréforrdst ismerik és
haszndljik, amire az idésebb beszélé meg-
jegyzi, hogy tulajdonképpen magyarul van
tisztdn. Egy mésik, 60 éves, nyelvi gyakor-
latait tekintve reflektdle, a kdzosségben el-
ismert és jomodu csalddhoz tartozé beszé16
szerint azonban bizonyos mds roma ko-
zdsségekben ismert nyelvi forrdsok hidnya
nem Uj fejlemény, mdr apdik, nagyapdik is
igy beszéltek Tiszavasvériban. Vele az aldb-
bi széjegyzéket készitettiik egy hosszabb
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interja sordn a kornyékbeli roma kozossé-
gek és a helyi roma kozosség beszélésbeli
kiilonbségeirdl. A kutatécsoport egyik
tagja jegyzetelt, 8 pedig szépdrokat
mondott, amelyek éppen eszébe jutottak:
mdshol szkdmin, Vasvériban szék; mds-

hol meszelyd, Vasvériban 4sztdld; mdshol
krdsztdvecd, Vasvariban uborka; mashol
zldgd, Vasvariban csenyd <fiilbeval6>; mds-
hol shildgyi, Vasvériban sepriivo; mashol
pdto, Vasvariban thdn <dgy>. Szdmdra nem
volt dilemma példdul a meszelyd-dsztdls

és a zldgd-csenyd szépirok esetében, hogy
azok tagjait a magyar vagy a romani nyelv-
hez rendelje-e hozzd. Csupdn arra koncent-
ralt, hogy egyes szavakat romani nyelven
valé beszéléskor masképp mondanak mds
kozosségekben, mint Vasvériban.

Ezt a jelenséget az iskola nem roma ta-
ndrai ugy értelmezik, hogy itt nem az ,iga-
zi” romani nyelvet, hanem egy , keverék”
nyelvet beszélnek:

De ez nem az igazi lovdri nyelv. Mikor
egyszer felolvastam (...) egy mdsik osztdlyom-
nak egy cigdny mesét, akkor nem érették
meg a gyerekek. [(...) Nem az a lovdri nyelv,
amin beszélnek, hanem ez egy ilyen keverék
nyelv.

A gyerekek tehdt romaniként értelme-
zik azokat a szavakat, amelyeket a tandrok
(és reflekedle beszédhelyzetben az idésebb
roma beszélék is) romani toldalékkal
elldtott magyar szénak tartanak. Ennek
messzemend kovetkezményeik vannak
iskolai megszdlaldsaik tekintetében. Az
egyik transzlingvélé 6rdn azt a feladatot
kaptdk, hogy nénap kapcsdn gyijtsenek
az édesanyjukra jellemz§ tulajdonsdgokat,
és ezeket csoportmunkdban egy rajzlapra
gyljtsék ossze.

A feladat elsd részében az instrukeié
szerint magyar nyelvi forrdsokart kellett
haszndlni, ekkor csupdn a kovetkezd sza-
vak keriiltek a papirra: szép, digyes, kedves.
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Ezutdn kaptdk azt az instrukeciét, hogy
romani nyelven is {rhatnak, és mint az
dbrdn ldthatd, jéval tobb nyelvi eréforrds
keriilt a papirra. Pedig ezek egy része a
kozdsséghez nem tartozé beszéldk értel-
mezésében romani szuffixummal elldtott
magyar sz6 (rendeso, bardtsdgoso, ligyeso).
Transzlingvalds nélkiil ez a tud4s rejtve
maradt volna az iskoldban.

A tobbhangusdg dimen-

1l Nem tudjdtok, mi az a pap? Hdr nem
voltarok még templomban? A pap az,
aki a misét tartja a templomban.

A telepen nincs templom, az ott él6k
nem jdrnak a vérosi (reformdtus, katolikus,
gorogkatolikus) egyhdzi kozosségekbe. A
gyerekek tuddsrendszerébdl hidnyoznak
azok a tapasztalatok, melyek segitenék a

megértést. S6t, a taniténd

zidjdval megragadhatévd
vélik tehdt, hogy az egyes
beszél8k és kozosségek
bizonyos nyelvi forrdso-
kat hogyan hasznélnak,
illetve hogyan értékelnek,

az iskoldban
mindennaposak a
tandrok és didkok eltérd
perspektivdjibdl ad6dé
problémads helyzetek

magyardzata sem biztos,
hogy vildgos volt a gye-
rekek szimara, hiszen,
hasonléan a paphoz vagy
a templomhoz, nagyon va-
16szinti, hogy a mise sem

mind jelentésiiket, mind
hovatartozdsukat tekint-
ve. A megszolalds sokféleségét azonban
meghatdrozza a harmadik dimenzid, a
multidiszkurzivitds dimenzidja is. Ez a k-
rillmények perspektivdja; magdban foglal
minden olyan beszélésen kiviili tényezdt
(id8, hely, tarsadalmi, valldsi, kulcurdlis
hovatartozds) amely hatdssal van a meg-
nyilatkozdsra. Az adott szitudcidkban a
beszél8knek a beszélésen kiviili tuddstar-
talmai meghatdrozzdk, kijelolik a beszélés
kontextusit.

Az iskoldban mindennaposak a tandrok
és didkok eltérd perspektivdjabdl adédé
problémds helyzetek. Az egyik elsd osztd-
lyos tanérdn kutatécsoportunk egyik tagja
hospitdlt; a gyerekeknek egy képrél kellett
beszélniiik. A képen mindenki meg tudta
nevezni a boszorkdnyt, de a bikdt mér nem
ismerték, helyette azt mondtdk: 8zike, 16,
kucsa (kutya). A taniténé (r1) elmagyardz-
ta, mi az a bika, de ezt nem minden szénal
tudta sikerrel megtenni (12 az osztdly egyik
tagja).

tl  Miaz a pap?
12 Paprika <bekiabdl>

eleme a gyerekek tuddsd-
nak. Ellenben a telepen
taldlhaté kozosségi épiiletben heti rendsze-
rességgel gylilnek ossze egy Gjprotestins
gylilekezet tagjai istentiszteletre, melyet a
pdsztor tart, aki a kozdsség tagja, és akit
minden gyerek ismer a telepen. Errél vi-
szont valdszin(isithet8en a tandrnd nem
tud. A példa nem egyedi, az intézményve-
zetd a vele késziilt interjaban igy beszél a
témdrdl:

De nagyon egyszeriit mondok, tehdt
nem is kell nagyon elvontnak lenni. Tehdt
példdul az elsé oszrdlyos konyv. Ha példiul
az van odairva, hogy porszivd, vagy leraj-
zolva. A gyerek nem ismeri. (...) Vagy az,
hogy mosigép. Nincs. Ugy van mosigép, hogy
kolcson szoktdk egymdstdl kérni ezt a régi
tdresds mosdgépet, és akkor van dram, akkor
ott mosnak, és hdt ugye a keritésre szoktik
kiteregetni a rubdkat is, mert nincs ilyen.
Nagyon kevés helyen van kihiizva egy kitél,
vagy ilyesmi.

Mivel az itteni gyerekek szociokul-
turdlis koriilményei és a tankonyvek, az
iskola vildga kéztt nagyobb a kiilénb-
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ség, mint az Magyarorszdgon 4ltaldban
megszokott, szembet(indkké vdlnak a
multidiszkurzivitds dimenziéjaban értel-
mezhetd nyelvi kiilonbségek. Bahtyin sze-
rint a hatékony kommunikdcié érdekében
a beszélének mindig figyelembe kell vennie
azt az appercepcids mez8t (Bahtyin, 1986),
amelyen a beszédet hallgat6 a beszédet ér-
zékeli. Fel kell mérnie, ,rendelkezik-e kells
eldismeretekkel arrél a kulturdlis teriiletrdl,
amirdl éppen sz6 van. [...]

nevezhetjiik az appercepciés mezdt a
heteroglosszia egyéni vetiiletének is, hiszen
e felsorolt tényezdk egyénenként eltérsk
lehetnek.

4. A TRANSZLINGVALIS
KOMMUNIKACIO PEDAGOGIAJA

A 2016/2017-es tanév mé-

Elvégre ezek fogjik megha-
tdrozni a megnyilatkozdsok
akeiv, vélaszol6 megértését”
(410. 0.). Ahogy arra az
egyik pedagogus is utal,
ez kdzponti fontossdgi a
gyerekekkel valé taldlko-

zaskor:

Egy olyan gyereksereget

az itteni gyerekek
szociokulturdlis
koriilményei és a
tankodnyvek, az iskola
vildga kdzott nagyobb
a kiilénbség, mint az
Magyarorszdgon dltaldban
megszokott

sodik félévében az iskola
vezetje heti rendszeres-
séggel tartott transzling-
vélé foglalkozdsokat az
egyik elsd és az egyik 6t6-
dik osztdly etika 6rdin.
Néhdny iskolai 6rédn és
szamos iskoldn kiviili
(nydri) foglalkozdson a
munkacsoport mds tagjai

kaptam, akikrél azt hittem,

hogy butdk. (...) Es késébb Jjottem rd, hogy
nem _feltétleniil buta, és azért néz rdm, mi-
kor mondtam neki valami utasitdst, hanem
azért, mert nem érti, amit mondok.

Az appercepciés mezd

is kiprobéltdk magukat a
transzlingvélis kommunik4cié pedagdgid-
jat alkalmazé tandr szerepében. Ennek az
volt a célja, hogy a kutatdcsoport tapaszta-
latokat gytjtson az elmélet és a mddszertan
haszndlhatdsdgdrol. Ebben a fejezetben 4t-

tekintjiik a transzlingvilis

fogalma a heteroglosszia
esszencidjdnak tekinthe-
t8, hiszen maggba foglal
minden olyan informdciét,
amely kapcsolatot teremt

a cimzett és a felé intézett
beszéd kozote. Ezek koziil

kiprébéltidk magukat
a transzlingvilis
kommunikdci6
pedagdgidjat alkalmazé
tandr szerepében

kommunikdcié pedagégi-
4jdnak legfontosabb alap-
elveit és médszertani fo-
gdsait, és beszdmolunk az
alkalmazis elsé tapaszta-
latairdl.

A heteroglosszia el-

fontos kiemelni a cimzett

tdjékozotrsdgdt a diskurzus koriili helyzet-
18], a diskurzusban szerepld kulturdlis el8-
ismeretek meglétével toreénd szdmvetést.
Ezen kiviil a cimzett személyes véleményé-
nek, meggy6z8déseinek, elfogultsdgainak,
a témdval kapcsolatos rokon-, illetve ellen-
érzések osszességének tekintetbe vétele is
az appercepcids mezd tdrgykorébe tartozik.
Mindezeknek a tényez8knek az alapjin

méletében a hangsuly a
beszédre helyezddik, melyet nem egyes
nyelvekre bontva, hanem a fentebb tdrgyalt
hdrom dimenzié komplexitdsiban lehet
jol megragadni. A transzlingvélis kom-
munikdcié pedagdgidja is érvényesiti ezt a
felismerést: a nyelvoktatds nem egy nyelv
megtanitdsa, hanem a beszédmédok fej-
lesztése kiilonbozd gyakorlati tevékenysé-
gek dltal. A perspektiva tehdt nem az egy-
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mdstdl elvdlaszthaté nyelveké, hanem az
egységes nyelvi repertodré. Ez a pedagdgia
integrdlja a gyerekek otthoni tdrsas gya-
korlatait és megismerési médjait az iskolai
kommunikdcidba, ez pedig olyan tanitdsi-
tanuldsi stratégidk megjelenését biztositja
az oktatdsban, amelyek

egy-egy szinonimdval, 5rommel hoztdk
be az érdba romani nyelvi gyakorlataikat,
biiszkén csillogtattdk meg tuddsukat a
pedagogus eldtt. Az elsd osztdlyban azon-
ban sokdig nem sikeriilt 4ttdrni a gdtat: az
els8sok heteken 4t nem szélaltak meg az
6rdkon romani nyelven a

alkalmazdsakor a didkok
teljes nyelvi repertodrjukra
tamaszkodhatnak. Mindez
értelemszertien elsegiti a
tananyag megértését és a

minden tandr képes a
transzlingvélé tér és
helyzetek megteremtésére

lehet8ség explicitté tétele
ellenére sem, sét, tobben
koziilitk azt mondtak, 6k
nem beszélnek otthon
igy. Egy a tanéra alatt

nyelveudds fejlédését. Bdr-
mely kultardhoz kothetd nyelvi forrdsok
esetén ugyanazok a transzlingvélds alapjai,
igy minden tandr képes a transzlingvalé #ér
és helyzetek megteremtésére. Akkor is, ha
nem beszél tgy, ahogy a gyerekek otthon.
Misfeldl — példdul a tiszavasvéri
transzlingvald osztdlytermekben — kordnt-
sem egyszer(i a gyerekek otthoni tdrsas
gyakorlatainak és megismerési médjainak
az integraldsa. Ennek oka pedig az a ko-
rabban is emlitett, tandrok dltal képviselt
és a kozosség tagjai szdmdra bels6vé vdle
egynyelviiségi ideoldgia, hogy magyarul
kell az iskoldban beszélni. A projeke sike-
rének eléfeltétele ennek az ideolégidnak
a relativizdldsa, tandrok, sziil6k és didkok
meggy6zése arrél, hogy ez

gyermekét felkeresd sziilg
hozott végiil vdltozdst. Az 6ra menetét fél-
beszakitva szeretett volna mondani valamit
gyermekének, aki azt nem értette. Ekkor
az egyszerliség kedvéére ugy kezdett az osz-
tdly elétt beszélni, ahogy otthon beszélnek.
A jelen 1évd pedagégus értékelése szerint
ez jelentette a fordulépontot. A sziil§ ezzel
mintegy felhatalmazdst adott a gyerekek-
nek a romani beszédmddok iskolai hasz-
nalatdra.

A tanulds tapasztalatszerzés Gtjdn,
tdrsas térben torténik. A csoportban vég-
zett feladatok sordn a didkok dj nyelvi
erdforrdsokat, vagy azok egy (j vetiiletét,
illetve 6j diszkurziv stratégidkat és ezekhez
kapcsolt szocidlis és szemantikai tartalma-

kat ismerhetnek meg és

— a nyelvi ideolégidk tulaj-
donsdgainak megfeleléen —
totdlis, ezért természetesnek
tlind (Busch, 2013, 82. 0.)
éllaspont nem evidencia és
szitkségszerlség.

Hogy ez igy van, ar-

a sziilé ezzel mintegy
felhatalmazdst adott
gyerekeknek a romani

beszédmddok iskolai
hasznalatdra

haszndlhatnak. Példdul az
elsd osztdlyban az egyik
transzlingvald etikadrdn a
munka, foglalkozdsok té-
makore keriilt sorra. Erre
az 6rdra meghivtunk egy
édesanydt és egy nagy-

ra bizonyiték, hogy az

otodik osztdlyos kiskamaszok hamar
oldédtak, ahogy az éravezetésben megje-
lentek romani nyelvi eréforrdsok — nem
tobb, mint romani koészénésformdk,
bemutatkozds, rakérdezés egy-egy sz6
romani megfelel8jére. A didkok hamar
és szivesen kezdtek egymdsnak segiteni

mamit (akik egyébként
az iskola személyzetének tagjai), és meg-
kértiik Sket, meséljék el és mutassik meg,
hogy késziil a vakaré (helyben pogdcesd a
neve), illetve meséljenek mds mestersé-
gekrdl, amiket a kozdsség tagjai kordbban
liztek. Az elsajétitandé nyelvi eréforrdsok
és szemantikai tartalmak, a kozdsségi vi-
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selkedés szabdlyai igy a gyerekek szdmdra
értelmezhetd médon véltak az éra részévé.
Tapasztalatszerzés utjdn (pogdcsdt 6k ma-
guk is gyurtak, egy édesanydtdl hallva a
helyes mozdulatok mikéntjének leirdsdt), a
tdrsas térben, cselekvés 4ltal

gusok rendszeresen tilésez6 alkotémiihelyt

alakitottak, ahol egymdsnak dtadhatjék

j6 gyakorlataikat. Atalakul tehdt az iskola

nyelvi tdjképe; megjelennek benne a gyere-

kek otthoni nyelvi eréforrdsai és kulturdlis
jellegzetességei is. Terve-

tanultak.

A nyelvi repertodr a fel-
adatok végzésekor szerzett
tapasztalatok hatdsdra ala-

atalakul tehdr az iskola
nyelvi tdjképe

ink szerint el8szor a képi
vildgban lesznek valtozd-
sok: rajzok, fotdk keriil-
nek ki, amelyek a gyere-

kul, b8viil. A transzlingvéld

tér az otthoni és az iskolai beszédmédokat
egyardnt megjeleniti, vagyis a didkoknak
a teljes nyelvi repertodrjukat aktivizdlniuk
kell a feladatok megolddsdhoz. A
transzlingvald tér megteremtéséhez (Gar-
cia és Hesson, 2015) az 6ra vezet8jének
nem feltétleniil kell romani nyelvi gya-
korlattal rendelkeznie: egy-egy kulcsszd
kiemelésével, nyelvi panelek, udvariassdgi
formuldk alkalmazdsdval felszinre hozhatja
a transzlingvalds osztdly-

kek életkoréhez szorosan
kapcsolédnak, tiikrozik vildgukat. Ezekhez
romani nyelvii képaldirdsok csatlakoztat-
haték, majd megjelennek komplex romani
szdvegek — a helyi {rdsgyakorlatokat ko-
vetve, a romani szavaknak a magyar dbécé
betliit felhasznalé fonetikus leirdsaval.
A mikroszint a tandrai szintet je-
16li. Mikroszinten a tandr biztositja a
transzlingvdl6 idé és tér tandérikon vald
megteremtését, illetve biztositja a foglal-
kozdsok sordn felhaszndlt

terem alatt csordogdld

tananyagok kulturélis

patakjit (Garcia és mtasi, tgy beszéltek veliik, relevancidjdt, mely a fent
2017, XL 0.). Az &tddikes ahogy az a kozosségben is  emlegetett appercepciés
didkok egymdssal valé szokdsos mez8k taldlkozdsa érdeké-

kommunik4ciéjukban, a

ben fontos.

feladatok megolddsdban,

a lemaraddknak valé segitségnyujtdssal
teteék az Orak részévé romani nyelvi gya-
korlataikat. Az elsds didkok héldsak vol-
tak a sziil6knek, mert bir magyar nyelvi
forrdsok haszndlatdval, de Ggy beszéltek
veliik, ahogy az a kozosségben is szokdsos,
vagy mert kisegitették dket egy-egy romani
megjegyzéssel, magyardzattal.

A megvalésitds makroszinten, illetve
mikroszinten torténhet (Garcia és Hesson,
2015). A makroszint a transzlingvélis kom-
munikdcié pedagdgidjinak iskolai szintjét
jelenti. E szerint a pedagdgusok (a projekt-
ben esetleg részt nem vevék is) elfogadjik
a program iskolai szint(i megjelenését. Ti-
szavasvériban 2017 szeptemberétdl folyik
enneck megvaldsitdsa. A részt vevd pedagé-

A transzlingv4lé peda-
gbgia kulturdlisan relevdns és multimodilis
(azaz vizudlis, verbdlis és frott formdban
is megkozelithetd) forrdsokat haszndl.
Jellegzetes példa erre a ,,pogdcsd” készitése
mellett példdul filmek, dalok hasznilata.
Mi az elsd id8szakban internetes forrdsokat
haszndltunk, de szerencsésebb kizelebb
menni a kozisséghez. Példdul id8sebb
beszél6k mesemonddsét filmre venni, és
az iskoldban azt feldolgozni. A szocio-
lingvisztikai kutatécsoport tervei szerint
hamarosan megkezddédik a kdzdsségben
még megtaldlhaté hagyomdnyos szove-
gek, ritudlék, szokdsok feltérképezésére,
dokumentdldsa — felsd tagozatos didkok
kozremiikodésével. Igy a didkok tbb
olyan szoveggel taldlkoznak majd, amelyek
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szamukra kulturdlisan relevinsak, ame-
lyekhez mindennapi tapasztalataikkal is
tudnak kapcsolédni. Ennek nyomdn elko-
telez8désiik er8sodik, megértésiik és tanu-
ldsuk hatékonyabbd vilik (Garcia és Kleyn,
2016, 60. 0.). A transzlingvéld instrukcié
ezen kiviil mindig bevon ,kiils¢” hangokat
— sziil6ket, a kozdsség mds tagjait, kortdr-
sakat is akdr. Ezek az iskola szdmdra kiils6
hangok a didkok szdmdra valdjiban belsé
hangok, segitik a megértést és a tanuldst.

A sziilék, nagysziildk jelenléte nemesak
megnyugtatd, nemcsak dsszekoti az iskola
és az otthon vildgdt, de behozza az iskoldba
azokat az — akdr magyar nyelvii — megsz6-
laldsi médokat (a kiejtés sajdtossdgaitdl a
szdvegalkotds mddjaiig), amelyek a didkok
szdmdra ismerdsek.

A transzlingval$ pedagdgia szemlélet-
modja ellentétes a kozvélekedéssel, neve-
zetesen azzal, hogy a didkoknak kezdettdl
fogva tokéletesen kell beszélniiik az iskola
nyelvén. E vélekedés relativizdldsa érde-
kében nagyon fontos kimondani, hogy a
nyelvi fejlesztés célja nem a nyelvi jartas-
sdg, hanem a performancia kialakitdsa.
Egyszer(i példdval élve: elészor torténeret
kell tudni mesélni, mondatokat kell tudni
egymds mellé kapcsolni. Ezekben a torté-
netekben lehetnek romani nyelvi eréforra-
sok. Ha a torténetmesélés performancidja
kialakult, gyorsabban és kénnyebben
érhetd el, hogy a beszéld megtanulja nyelvi
repertodrjit tudatosabban haszndlni és a
nyelvi erforrdsokat a szitudciénak megfe-
lel8en vélogatni. Példdul csak magyar nyel-
vi eréforrdsokat haszndlva elmondani egy
torténetet. Ugyanez természetesen a késéb-
bi évfolyamokon az irdsbeliségben is igaz.
A transzlingvdlis kommunikécié pedagé-
gidjat haszndld tandr ezért képes kell hogy
legyen a nyelvspecifikus nyelvi képességek
és az 4ltaldnos nyelvi képességek megkii-
l6nboztetésére (Garcia és Kleyn, 2016, 24.
0.). Altalinos nyelvi képességen a didk

képességét értjiik arra, hogy érveljen, kife-
jezzen kiildnbségeket, elmondjon komplex
gondolatokat, széveg alapti érvelést hasz-
ndljon, elmondjon egy torténetet, azono-
sitson {8 gondolatokat és alapvetd részeket
egy komplex szdvegben stb. Ha képesek
vagyunk ezt megkiilonbéztetni a magyar
nyelveuddstdl, akkor képesek vagyunk
didkjaink dltaldnos nyelvi képességeit
értékelni — magyar nyelvtuddsuk helyett
(Garcia és mtsai, 2017, XIII. o.).

A kéenyelviliek nyelvi repertodrjukat
nemcsak a tanulds forrdsaként hasz-
ndljék, hanem identitdsjelol8ként is. A
transzlingvélis kommunikdcié pedagd-
gidjdnak alkalmazdsa a romani beszéd-
moédokrdl valé vélekedések pozitiv irdnyt
véltozdsdt is elésegiti. A didkok éreékité-
letei megvéltoznak azdltal, hogy a romani
nyelvi eréforrdsok a tanuldsi folyamatba
bekeriilnek, az iskola nyelvi tdjképének
részévé vélnak. Mikor ciganyul kellett be-
szélni, mint a havazds, 1igy jort — mondta az
egyik 6tddik osztélyos transzlingvéld orde
megldtogatd, a kozdsségb6l szdrmazd pe-
dagdgiai asszisztens. Ugyanezen éra utdn
a gyerekek osztdlyf8noke azt emelte ki,
hogy a két SNI-s didk volt a legaktivabb,
megviéltoztak a szerep- és er8viszonyok az
osztélyban. Nem utolsésorban reméljiik a
transzlingvalis kommunik4cié pedagdgi-
4janak tiszavasvdri alkalmaz4sdtdl, hogy
az onmagukat kiteljesedni ldté didkok
felszabadultabbakka valnak, tobb sikerél-
ményt kapnak és szivesebben kiizdik végig
magukat a kordntsem konny( iskolai hét-
kéznapokon.

5. 0SSZEFOGLALAS ES
ELORETEKINTES

Dolgozatunknak a bevezetést kdvetd feje-
zetében dttekintettitk azokat a megfontold-
sokat, amelyek arra 6sztondznek benniin-



6‘ UJPedagdgiai Szemle
| 2017/ 11—12

ket, hogy a nyelvre és a nyelvoktatdsra
Ujszertien tekintsiink, és amelyek meghatd-
rozzdk a transzlingvélis kommunikacié pe-
dagégidjat. A harmadik fejezetben ezeket
az elméleti-ideoldgiai elképzeléseket alkal-
maztuk a tiszavasvdri oldhcigdnynak neve-
zett kozdsség beszélésének leirdsdban, és a
kozosséghez tartozd gyermekek iskolai
nyelvi helyzetének dttekintésében. Ehhez
tobb szinter(i etnolingvisztikai kutatdsunk
eredményeit haszndltuk fel. A negyedik fe-
jezetben bemutattuk, hogy

sziikség szerinti dokumentaldsdc, kozos
publikdciok létrehozdsdt, és legféképpen az
eredmények multiplikdldsdt a tantestiilet-
ben és azon kiviil is.

A kutatécsoport az elmult két tan-
évben tett ldtogatdsai sordn folyamatos
szakmai kapcsolatban volt, és jelenleg is
kapcsolatban van az intézményvezetdvel, a
ldtogatdsok alapjdn pedig megkezd8dott az
j médszertanok kidolgozdsdhoz sziikséges
elékészitd munka, amelynek sordn a kuta-

tocsoport tagjai a dolgozat

a transzlingval6 pedagdgia
magyarorszdgi alkalmazdsa
milyen elényokkel kecseg-

tet, és mi magunk eddig

projektiink kordntsem
fejez6dott be — valdjdban
most kezd8dik el igazdn

elején hivatkozott publi-
kécidkon kiviil szakdol-
gozatokat irtak (Czumpft,
2016, Jani-Demetriou,

milyen sikereket értiink el.
Projektiink kordntsem
fejez6dott be — valdjdban most kezdddik el
igazdn. A kutatécsoport térsulva az iskola
pedagégusaival és intézményvezetbjével
tovabb folytatja a kdzdsség beszédmddjai-
nak megismerését célz6 szociolingvisztikai
adatgytjtést. Ez szolgdl alapjdul az intéz-
ményvezetnek a transzlingvalé pedags-
gidra épitett és a mindsitd bizottsdg eldet
sikeresen megvédett mesterpedagdgusi
programjdnak (szintén egytictmikodés-
ben torténd) végrehajtdsdhoz a kdvetkezd
id8szakban. A projekt célja e mesterpe-
dagégusi programban megfogalmazottak
szerint a kovetkezd: a didkok teljes nyelvi
repertodrjénak bevondsa a tanitdsi-ta-
nuldsi folyamatba tgy, hogy a didkok az
iskoldban is aktivizdlni tudjék az otthon
haszndlt nyelvi eréforrdsokat. Tovabbi cél
gyakorlati, mds pedag6gusok és iskoldk
4ltal is 4tvehetd megolddsok kidolgozdsa.
A projekt megvaldsitdsa sordn egyiictmi-
kédésben tervezi a konzorcium dratervek
és tanmenetek készitését és kiprébdldsdr, az
elvégzett munka és a megtartott tanérak

2016, Olexa, 2016), kon-
ferencidkon el8addsokat
tartottak.

Az egyticemikodés keretében 6t évre
fogalmaztunk meg dltaldnos, két évre pe-
dig részletes célokat. A 2017/2018-as tan-
évben néhdny tantdrgybdl (elsésorban eti-
ka és magyar nyelv), néhdny osztdlyban és
néhdny pedagdgus részvételével gydjtiink
tovabbi tapasztalatokat, kidolgozzuk a
program bemeneti és kimeneti mérési lehe-
t8ségeit, folytatjuk és folyamatossd tessziik
a kozosség tagjainak és a pedagdgusoknak
a programrél valé tdjékoztatdsdt. Tervez-
ziik az els§ év tapasztalatai fliggvényében
a projektnek az iskola nagyobb hdnyaddra
valé kiterjesztését, illetve tovdbbi néhdny
év alatt egy teljesen kimunkélt, mdsok altal
és mds kortlmények kozott is haszndlhatd
program kidolgozdsdt. Azt szeretnénk, ha a
tiszavasvéri didkok iskolai létének egészére
felszabadité, motivalé hatdssal lenne prog-
ramunk, de azt is reméljiik, hogy az iskoldt
elhagyé tanul6k az eddigieknél sikereseb-
bek lesznek tanulmdnyaikban és verseny-
képesebbek a munka vildgdban.
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A nonfigurativ kompondlds logikdja

Ha formak szdmdt tovdbb noveljiik, mdr formarendszerek jonnek létre, ahol a rendszer jel-
lege, a formarendszerek egymdshoz vald viszonya vonja magdra a figyelmiinket.

A formik szélének egy vonalba esése, parhuzamossdga,

; Kiizdelem kétféle rendszer kozitt
egyenletes eloszldsa sugallja a rendet.

Szerepet kap a formik szélei dltal kiriilzdrt iires tér és A formdk megbillent, dtlés elhelyezése lebegd
az abba beiilé formdk ritmusa. A formdk kozitt erdsebbé  hatdst eredményez.
vdlik a kotddés, amit a vonalak rovibb erdsitenck.



