Nyely és iskola

Az egységes nyelvi repertoar pedagogiaja

1. Bevezetés

A dolgozat olyan roma altalanos iskolas tanuldk beszélésének és iskolai nyelvi
nevelésének a kérdéseivel foglalkozik, akiknek kornyezetében a magyar mellett
a romanihoz tartozé nyelvi forrasok is hasznélatosak. Ezt a gyakran ujnak vagy
posztmodernnek nevezett szociolingvisztika eszkdzrendszerével teszi. Az 0j szo-
ciolingvisztika vizsgalddasanak kozéppontjadban nem az 6nmagukban létezOnek és
jol koriilhatarolhatonak elgondolt nyelvek és nyelvvaltozatok (Makoni—Pennycook
2006), hanem a nyelvi forrasok és a hozzajuk ko6t6do értéktulajdonitasok, a be-
sz¢€l6k nyelvi repertoarja €s viszonyrendszerei, illetve a beszéldk altal 1étrehozott
diszkurziv elrendezédések (Blommaert 2016) allnak. Nyelvi forrasnak (Jergensen
2008) tekintheté minden olyan nyelvi elem ¢és jellegzetesség, amely igy vagy ugy
meghatarozza egy-egy kozosség tagjainak a beszédmodjait. Az értéktulajdonitas az
a tarsadalmi jelentés, amely a nyelvi forrasokhoz azok denotativ és grammatikai
jelentésén tul kapcsolodik, és a kozosségi vélekedésekben stabilizalodik, regiszt-
ralodik, bizonyos tarsadalmi statusz jelol6jéve téve ezaltal az adott nyelvi forrast
(Agha 2007). A beszél6k repertoarjaba kiilonféle nyelvi-szemiotikai forrdsok és
az azokhoz kapcsolodd, a szocidlis kapcsolatok és a kontextus fliggvényében ala-
kulo értékelések, jelentések tartoznak. A diszkurziv elrendez6dés miiszo a beszé-
16k altal alkalmazott diszkurziv viselkedésmddok Osszességét jeloli.

Egy harom évre tervezett kutatas el6készitd szakaszanak részeként a 2015/2016-0s
tanévben a Karoli Géaspar Reformatus Egyetem Magyar Nyelvtudomanyi Tan-
székén vezetésemmel miikodo romologiai didkmiihely hat tagjaval négy altaldnos
iskoldban mintegy 50 tandrat latogattunk meg arra figyelve, milyen a cigdnynak/
romanak mondott gyermekek nyelvi viselkedése. Jelen dolgozat fokuszaban egy
kelet-magyarorszagi kisvaros spontan szegregaldodott 6vodaja és iskolaja all.
Az intézménybe 2015 februarjaban latogattunk el. Ide elsOprd tobbségben a va-
rosszéli telepen €106, a helyi diskurzusokban oldhcigadnyként kategorizalt k6zos-
ségbdl jarnak gyermekek. Részt vettiink 15 tandran, az intézmény alsos, illetve
felsds félévzard értekezletén, 6vodapedagdgiai foglalkozason, tovabba — a sziil6i
engedélyeket megkérve — csoportos interjukat csindltunk az iskola tanuloival, il-
letve interjut készitettiink az iskola és az 6voda vezetdivel.

A dolgozat harom részbdl all. Elébb a roma/cigany gyermekek nyelvokta-
tasaval kapcsolatos, az elmult évtizedeket meghatdrozé szociolingvisztikai dis-
kurzusokat tekintem at arra koncentralva, hogy milyen ezeknek a mindennapi,
a vizsgalt intézményben is megjelend nyelvpedagdgiai kihivasokhoz valé viszonya.
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A kovetkezd fejezetben bemutatom az iskola roma/cigany gyerekeinek sajatos be-
sz¢€1¢ési modjait és az azokbol kovetkezd pedagogiai kihivasokra adott helyi (iskolai)
valaszokat. Végiil attekintem, hogy az 0j szociolingvisztika nyelvszemlélete alapjan
milyen nyelvpedagogiai alapelvek fogalmazhatok meg, és azok hogyan valhatnak
a gyakorlatban is alkalmazhatdva példaul a vizsgalt intézményben is.

2. Iskola: sztenderd

Cigany/roma gyerekek iskolai nyelvhasznalatanak kérdéseit az elmult évtizedek-
ben két diskurzus uralja. Az egyik a tanuldk nyelvi massagarol (hatranyarol) szol és
jorészt a magyar nyelv hasznalataval kapcsolatos kérdésekre dsszpontosit (Réger
1974, 1986; Derdak—Varga 1996; Bartha 2015). A masik pedig a romani €s a beés
nyelvek nemzetiségi nyelvként (anyanyelvként) val6 oktatasaval (Lakatos 2010;
Hegyi 2012) vagy kisebb részben az anyanyelvli oktatas lehetdségeivel (Kontra
1997, 2003a) foglalkozik. A két diskurzusban k6zds, hogy a sztenderd véltozat in-
vencidja van a fokuszukban. Egyik a magyar nyelvvel kapcsolatos iskolai problé-
mak okat a sztenderdhez képest értelmezett nyelvi massagban (hatranyban) latja,
a masik a beas és a romani nyelv iskolai bevezetésének eléfeltételeként e nyelvek
sztenderdizaciojat szabja meg.

2.1. Magyar sztenderd az iskoldban

A magyar sztenderd nyelvvaltozat iskolai szerepe tarsadalmi berendezkedésiink
egyenes kovetkezménye. A sztenderdként tételezett beszédmadd az eurdpai nemzet-
allami kontextusban a nem ,,mas”, hanem ,,ugyanolyan”, tehat nem jelolt beszéd-
mod, a tarsadalmi hatalom és tekintély birtokosai altal kimért normativ kategdria
(Bucholtz—Hall 2003: 372-3). Az eurdpai nemzetallamok ideologiai berendezke-
désének alapvetd eleme a sztenderd valtozatok kialakitasa €s fenntartisa. A szten-
derdet a nemzetallam az egyik, ha nem a legfontosabb nemzetalkotd entitdsként
tinnepli (Pujolar 2007). Ez automatikusan olyan dichotomikus viszonyt teremt
sztenderdként és nem sztenderdként értelmez6dd megszolalasi moédok kdzott, ahol
a sztenderdhez kapcsolddd értékelések pozitiv(abb)ak, a nem sztenderdhez sorolt
megszoélalasok értékelése pedig negativ(abb). A sztenderd ebben a megkozelités-
ben absztrahdlt, kimerevitett és 6nalld entitasként (valtozatként) jelenitédik meg.
Olyan valamiként, amely hozzaadhat6 (Skutnabb—Kangas 2000; Kontra 2003b,
2010) az otthonrol hozott, szintén valtozatként megjelenitett beszédmodokhoz,
a nyelvjarasiasként jel616d6 valtozathoz, a tarsadalmilag hatranyos helyzetiiek
megszoélalasi modjaként értékelt valtozatokhoz, a kétnyelviiek mas nyelven (valto-
zaton) valo beszédéhez.

A nyelv azonban nem egy, a megszo6lalastol fiiggetleniil (azt megel6zden és
a nélkiil is) 1étezd statikus rendszer (Blommaert—-Rampton 2011; Makoni—Penny-
cook 2006; Otsuji—Pennycook 2010; Blackledge—Creese 2014), hanem a tarsas
kapcsolatokban értelmezhetd, azokban ,,pulzalo”, a beszélés kolcsonhatasaiban
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folyamatosan alakulo6 és a beszéldk altal folyamatosan értékelt cselekvés. Az eb-
bol a nyelvszemléletbdl kovetkezo tétel, hogy — mivel a nyelv nem az embertdl
fliggetleniil 1étez6 valami, hanem csak az emberi viszonyokban értelmezhetd —
az egyes nyelvek sem Iéteztek és 1éteznek mashogy, csupan az emberi nexusok
komplexitasa altal 1étrehozott kozosségi vélekedésekben, ideoldgidkban. A szten-
derd (és a tobbi nyelvvaltozat) szintén konstrukcio, egy a tarsadalmi diskurzusok
eredményeként 1étrejovo €s a diskurzusok soran folyamatosan alakuld kozosségi
elképzelés a helyesen, (illetve igy vagy ugy) vald beszélésrol.

A sztenderd fogalmat bizonyos nyelvi elemekhez kapcsolt kozosségi értéke-
lIések rendszere hozza Iétre. A gyakorlatban a sztenderdben valo beszélés valojaban
néhany kiugroéan negativ kozosségi értékeléssel rendelkezd nyelvi forras haszna-
latdnak a mell6zését jelenti. llyenek példaul ,,nakozas™ (nem tudndk igy élni), az
-e kérd6szocska ige elotti hasznalata (nem-e tudok jonni) — a kérdéshez lasd Kontra
2005. Ezek a nyelvi forrasok ugyanis a kdzgondolkodasban a nem sztenderd be-
szédmoddok sztereotip megjelenitdivé valnak. A pedagdégusok rendszerint ezeket
a markereket javitjak. Ezek a markerek nem egyforma erejliek, jelentéségiick a be-
sz¢l6k szamara, amikor itéleteket hoznak 1étre arr6l, hogy mas besz¢lok a sztenderd
eszményének megfelelden vagy nem megfelelden beszélnek. A markerek megité-
1ése kozosségenkeént is valtozik. A vizsgalt iskoldban példaul szamos pedagogus
ejtett gyakran kettéshangzokat, a beszédmoddnak ez a térbeli meghatarozottsaga ott
nem kotédik 6ssze a nem sztenderd beszédmoddal, a kezdd affrikataval (zarrés-
hanggal) ejtett dzsermek ’gyerek’ hasznalata azonban példaul mar igen.

A hozzéad6 nyelvoktatdsnak (amely a sztenderdet nem a veliink sziiletett
valtozat helyére, hanem a mell¢ rendeli) két célja van. Az egyik, hogy a didk ké-
pes legyen aktudlis meghatarozottsdgok fiiggvényében valogatni a hasznalando
nyelvi forrasok kozott, tehat képes legyen eldonteni, hogy sztenderdnek tartott
vagy mas beszédmodokhoz kétddd nyelvi forrasokat akar-e hasznalni. A masik
cél, hogy atalakuljon a nyelvi forrasokhoz és a diszkurziv viselkedéshez koto-
d6 tarsadalmi értékitéletek rendszere, azaz a nem sztenderd megszodlaldsok ne
stigmatizalodjanak az iskolaban. A hozzaado6 szemléletli nyelvpedagdgia ugy pro-
balja meg tehat formalni a vélekedéseket, hogy a beavatkozas eredményeként — bi-
zonyos megkotésekkel a szociolingvisztikai szintereket illetéen — minden nyelvi
forras legyen elfogadhatd. Elsdsorban tanarok vélekedéseinek atszabdsaban latja
az intervencid lehet6ségét, elsddleges terepeként a tanarképzést értelmezi.

A hozzaado szemléletli nyelvpedagogiat szorgalmazdé allaspont nem ad valaszt
a kovetkez6 dilemmakra. Mivel az iskola utani élet szinterein is Osszetett ideologidk
alakitjak a nem sztenderd beszélés megitélését (vo. Milani 2010; Milani—Jonsson
2012), a tanarok vélekedéseinek formaldsa nem feltétleniil elégséges a kitlizott
célok eléréséhez. Masrészt ez a diskurzus a nyelvet nem cselekvésként, hanem
valtozataiban ragadja meg, ezaltal nem bontja meg azt az elmult évszazadokban
a sztenderdizéacioval és a modernizacios folyamatokkal (Deumert 2010) kialakuld
tarsadalmi vélekedésrendszert, amely a beszélés egyszerre fix és fluid jellegze-
tességeket mutatd kozosségi dinamikajat (Otsuji—Pennycook 2010) dichotomikus
jo-rossz elrendezddésként jeleniti meg. A hozzdadd szemléletli nyelvpedagogia
nem ezt a dichotomikus viszonyt kérddjelezi meg, hanem csak atjarast kivan
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biztositani a polusok kozott, illetve 4t akarja szabni a pdlusokhoz kapcsolodo tar-
sadalmi értékeléseket. E célok elérése érdekében tamadja a kiemelt valtozathoz
kapcsolodo sztenderd nyelvi ideoldgiat (Milroy 2001; Bodo 2014). Ezek kritikaja
kozben azonban nem vesz tudomast arrdl, hogy mindenféle hatalmi elrendezddés
esetén megmarad a kdzosségi vélekedéseknek az a jellegzetessége, hogy bizonyos
diszkurziv elrendezddéseket nagyra értékel, mig masokat stigmatizal.

A nemzetéllam és a vele kialakult sztenderd nyelvi ideoldgiak kritikdja sok
tekintetben jogos €s észszerli ugyan, de a posztnacionalista, globalis tendencidk
nyelvi kovetkezménye nem az ultimativ, korlatlan és szabad kommunikacids
paradicsom eljovetele. Sokkal inkdbb csak a feltételek, folyamatok és korlatok
atrendez0désérdl, jfajta szocidlis hierarchidk, hatalmi kézpontok és ezekhez tar-
sitott beszédmodok kialakuldsardl van sz6 (Pujolar 2007: 81). Nem mutatnak arra
jelek, hogy példaul a magyarorszagi cigdnyok/romak ezeknek az 0j koriilmények-
nek nyertesei lehetnének, hiszen a multikulturalizmust {innepld globalizalt vilag-
ban piaci értelemben nem versenyképes kétnyelviiségiik (Pujolar 2007: 79) erre
onmagaban korantsem garancia.

2.2. A romani/beas sztenderd és az iskola

Az eurdpai nemzetallamok 1étrejottével parhuzamos sztenderdizacios folyamatok
— a cigadnynak nevezett etnikai csoportokhoz rendelheté nemzetallam hianyaban —
a romani és a beas nyelveket nem érintették. A nemzetallamban meghatarozé
sztenderd ideologia mégis uralkodo a romani €s a beas nyelvekkel kapcsolatos
diskurzusok esetében is, hiszen a sztenderd eszméjére épiil6 eurdpai gondolkodas
szdmara a sztenderdnélkiiliség allapota hidnyként értelmezddik. Az ebben a gon-
dolkodasi keretben adhatd diagnozis szerint a romani elsédlegesen oralis, funk-
cionalisan korlatozott lehetdségekkel bird, romani ,,egynyelvii” beszélékkel nem
vagy ritkan rendelkezé nyelv (Halwachs 2011: 381-2).

A romani és a beds oktatasba vald bevondsanak lehetdségeit vizsgald diskur-
zus kiinduldpontja ennek megfeleldéen az, hogy e nyelvek iskolai hasznalatadhoz
a sztenderdizaciojuk elengedhetetlen (Heltai 2015a), ebbdl kovetkezden az ezek-
hez a nyelvekhez kapcsolddd nyelvi tervezési folyamatok f6 (illetve 1ényegében
egyetlen) irdnya a sztenderd valtozat(ok) 1étrehozasa (Heltai 2015b). Ez nem csak
magyarorszagi jelenség, a romanihoz Eurdpa tobb orszagdban kapcsolddik vala-
milyen sztenderdizacids tevékenység és szandék. Ezek a nyelvek azért kiilonosek
— persze csak itt Europaban —, mert nem kotédik ossze veliik egy allamjellegii
entitas, egy nemzet vagy mas, akar csak regionalis ,.hatalmi centrum”, és ezért
esetiikben hidnyzik az a modernizacios kényszer is, amely bizonyos beszédmodo-
kat nyelvekké tett, amely a sziilet6 eurdpai nemzetek szamara a sztenderdizaciot
eldirta. Busch felhivja a figyelmet arra, hogy ,,ha Bahtyin alapjan abbdl indulunk
ki, hogy a sztenderd nyelv nem eleve adott valami, hanem mint norma jelenik meg
(Bakhtin [Bahtyin] 1981: 270 k.), vilagossa valik, hogy egy, a normativizalast
eldird centrum nélkiil, amely rendelkezik a sziikséges eréforrdsokkal és cselekvo-
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képességgel, nem lehetséges a klasszikus értelemben vett normativizalas” (Busch
2012a: 71 — sajat forditdsom).

A romani €s a beds nyelvi tervezésrdl valé gondolkodas e megfontolas miatt
korrekcion esik at, de ezen a teriileten is hidnyzik az a szemléletvaltas, amely
a nyelvet nem absztrahalt, statikus rendszernek és azon beliil 1étezd alrendsze-
reknek (valtozatoknak) tekintené, hanem koézosségek diszkurziv gyakorlataiban
kialakul6 dinamikus €s valtozé konstrukcioként értelmezné. Felismerve azt, hogy
a fentiek miatt a romani sztenderdizacidonak nincs univerzalis receptje (Matras
2005), a romani beszédmodokkal kapcsolatos tervezési feladatokat Yaron Matras
kivételes esetként jeleniti meg. A nemzeti centrumok helyett valamiféle nem koz-
pontositott, sok tekintetben a web nyilvanossagara €pité haldzatot 1at, amely elsé-
sorban eurdpai, tehat transznacionalis szinten értelmezhetd. Ez szerinte a nyelvi
diverzitas hivatalos szinteken valé nagyobb foku el- ¢s felismeréséhez vezet, és
hattérbe szoritja az ilyen folyamatoknal egyébként jellemzd nyelvi egységesi-
tést: ,,Ennyiben a romani esete figyelemreméltd paradigmavaltast mutat. Az al-
lami vagy teriileti koherencia hianyaban a romani nyilvanos hasznalata az egyes
embernek a transznacionalis kozosséghez vald személyes lojalitasat fejezi ki.
A romanival kapcsolatos kodifikacios és promoécids tevékenység egy decentrali-
zalt és pluralisztikus folyamat, amelyben az intézményi irdnyitasu nyelvi tervezés,
szabalyozas és az egységesitési kisérletek marginalisak” (Matras 2015: 299 — sa-
jat forditasom).

Matras tehat nem sztenderdizaciorol, hanem kodifikaciorol és promoéciorol, ta-
mogatasrol beszél. Ezek a fogalmak megfeleltethetdk a statusz- és korpusztervezés
hagyomanyos kategoéridinak (Kloss 1969), a valtozas csupan az, hogy az erékozpont
helyett egyéni torekvések halozatdhoz kapcsolodik a folyamat. A matrasi szemlé-
letmdd sztenderd helyett sztenderdekrdl beszél, és szembefordul azzal az elkép-
zeléssel, amely csak a nyelvre hatd centripetalis erdk felismerését és tdmogatasat,
azaz egy egységes sztenderd kialakitasat jelenti. A bahtyini heteroglosszia fogalma
(Busch 2014) gy bontja meg a statikus nyelvekrdl sz616 elképzelést, hogy a szo-
ciokulturalis viszonyok mentén megkonstruadlodod nyelveket és valtozatokat a di-
namikus k6zosségi diskurzusokat meghatarozé centripetalis és centrifugalis erék
kolcsonhatasainak eredményeként mutatja be (Bodd 2016). A heteroglosszia egyik
dimenziodja (a beszéldi megszolalasok sokfélesége és a szituativ sokféleség mel-
lett) a nyelvi valtozatok sokfélesége (Heltai 2016). Matras elképzelése azonban
— a bahtyini heteroglosszia-fogalomt6l eltéréen — a centripetalis és centrifugalis
erék parhuzamos jelenlétét csak a nyelvi diverzitds dimenzidjaban, a megszolala-
sok ¢és szituaciok sokféleségének figyelmen kiviil hagyasaval értelmezi, ezért e dis-
kurzust illetéen csupan korrekciorol, nem pedig szemléletvaltasrol beszélhetiink.

Magyarorszagon is tudunk alulrdl jov6, nem kormanyzati kezdeményezés-
ként megjelend, a civil szféra és a tudoméanyossag kiilonb6z6 teriileteirdl érke-
z6 szerzb6k altal megvaldsitott és szotarakban, tankdnyvekben, nyelvtanokban
alakot 01t6 kodifikacios kisérletekrol mind a romani, mind a beas esetében
(pl. Choli Daroczi—Feyér 1988; Rostas-Farkas—Karsai 1991; Ors6s—Kalman 2009).
Ezek azonban a fenti ellentmondéas miatt megmaradnak a statusztervezési tevé-
kenységek szintjén, és az iskola vildgara nincs hatasuk. A romani nyelvoktatas
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iskolai elterjedtségével kapcsolatos kutatasokbdl (Lakatos 2010) az deriil ki, hogy
a hatalmi centrum nélkiili sztenderdizacios kisérletek nem kinalnak valaszt olyan
alapvetd kérdésekre, mint példaul a tanarképzés vagy a tananyagkészités egy-
ségessége. A romani nyelv oktatdsa ezért mindossze kéttucatnyi magyarorszagi
iskolaban folyik valtoz6 intenzitassal és koriilmények kozott. A romani nyelvi
oktatas pedig csak elméleti felvetésként fogalmazodott meg a nyelvi emberi jogi
diskurzus részeként (Kontra 1997), a hidnyzo feltételek miatt tovabblépés e terii-
leten ismereteim szerint nincs.

Mind a magyar nyelvhasznalat koriili diskurzusok, mind a cigadnyok altal
hasznalt egyéb nyelvek kortili diskurzusok korlatozott mértékben adnak valaszo-
kat a kdzoktatds mindennapi problémaira. A magyar nyelv esetében a beszélést
nyelvvaltozatokon valé megszodlalasként eldfeltételezd felfogds nem segiti a ci-
gany/roma tanulok heteroglott diszkurziv viselkedésének a feltarasat ¢s megér-
tését, a romani vagy a beds nyelv esetében pedig a nyelvet az iskolaban csak
sztenderd megvaldsuldsdban elképzelni tud6 koncepcié megakadalyozza, hogy az
e nyelvekhez kapcsolt nyelvi forrasokat is felhasznald beszélés érdemi szerephez
jusson az oktatasi folyamatban.

3. Egy kelet-magyarorszagi roma kozosség beszédmodjai

Ebben a fejezetben bemutatom egy kelet-magyarorszagi varos oldhciganynak
mondott k6zdsségébdl érkezd didkok romani €s magyar nyelvi forrasokra egyarant
tamaszkodo nyelvi szocializacidjanak néhany jellemzdjét. Megvizsgalom, hogy
e nyelvi szocializacid és a fentickben targyalt sztenderdkdzponta nyelvfelfogés
iskolai taldlkozasa milyen kdvetkezményekkel jar.

3.1. Romani és magyar nyelvi forrasok a nyelvi szocializacioban

Az iskolat latogato didkok elsOprd tobbsége egy nagy varosszéli telepen €16, az
iskola igazgatondjének becslése szerint mintegy 3000 fés kozdsségbdl kertl ki.
(A varosban egyébként az igazgatond altal romungronak nevezett ciganyok/ro-
mak is élnek, elkiiloniilten a szoban forgd oldhcigany kozdsség tagjaitdl). Az el-
sOsorban a nagy gyerekszam miatt gyorsan ndvekvo kdzosség kifejezetten rossz
szocialis helyzetben van. A telep tobbféle ¢épiiletbdl all: vannak leromlott allagn
»cs-lakasok”, illetve ezek kozé épitett egyterti, néhany négyzetméteres épiiletek.
Ezen kivil a telepet kornyezd utcakban talalhatd kiilonb6zé mindségli csaladi
hazak koziil sokban a kozosség tagjai laknak. A kozlekedési adottsagok miatt
egyértelmiien szeparalt varosrészrdl van sz6. A telepen nincs szilard utburkolat,
jellemzden nincs fiirddszoba, de néhany haz kivételével még kerti illemhely sem.

A kozosség diszkurziv gyakorlatait a romani és a magyar nyelvhez tartozé
nyelvi forrdsok parhuzamos hasznalata jellemzi. A koz6sségben jelentds szerepet
jatszo romani nyelv presztizse a beszélok szemében alacsony. Ez jol érzékelhetd
példaul az elsé osztalyosokkal késziilt csoportos interjiban. Amikor az interju
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elején bemutatkoztunk egymasnak, az egyik gyereknek azt a kérdést tettem fel, hogy
sar bushos? (romani: hogy hivnak?’). A kérdést meglepett csend, majd fel-feltord
kacagés kovette:

tm1,2 = terepmunkasok, gy1,2,3 = gyerekek, gyx = a felvételen azonosithatatlan

gyerek
tm sar bushos?
[...] <egyre erésebb nevetés tobb gyerek részérdl>
tm tudsz ra valaszolni ciganyul?
gyl nem.
()
tm és ti? miért, nem beszélitek, vagy nem tudtok beszélni?

gyl még tudunk. |...]
<nagy nevetés>

gy3 tudok |[...]

gyl Agysis.

tm1 gy5 is? gy5 azt hogy mondod, hogy- hoooogy- <nevetés> cigdanyul,
hogy- éhes vagyok.

gys <nevetve> bokhalo <romani, *éhes’>
<Oriasi nevetés>

tml és azt hogy mondod, hogy beteg vagyok? ki tudja? [...] nem tudod, na ki
tudja? beteg vagyok <gyerekek nevetnek>. senkinek nem jut az eszébe?
[...] én ugy tudom, hogy azt ugy mondjdk, hogy nasvalyo sim.

gyx igen!
gy3 nasvalo
<Oriasi nevetés>
tml és ez miert ilyen vicces nektek, hm?
gyl mer ciganyul van.
tml és az vicces?
gyxx  igen <legalabb ketten mondjak>
tml de mér? <tjabb nevetgélés> szerettek ciganyul beszélni?
gyxxx neeem! <tobben, korusban mondjak>
tml nem? <nevet>
tm2 és miért nem?
gyx mer magyarul kell az iskolaba beszélni.

A gyerekek eleinte tigy nyilatkoznak, hogy nem tudnak cigdnyul, de lassan ki-
deriil, hogy ennél arnyaltabb a helyzet: gy3 példaul ,,javit”, amikor a sz6 nem
palatalizalt valtozatat (nasvalo) produkélja a palatalizalt (nasvalyo) helyett.
Az interji egy kés6bbi pontjan elhangz6 kérdésre, hogy ki szokott a sziileivel vagy
a testvéreivel ciganyul is beszélni, egy-két didk automatikusan jelentkezett, illetve
»egymasra mutogattak”: mindenki tudott valaki mast, aki szokott otthon ciganyul
beszélni. A gyerekek szamara meglepd volt, hogy egy a tanarok vilagahoz kothetd
idegen a telepen kiviili kérnyezetben romani nyelvi forrdsaikat akarta mozgdsitani.
Nem mertek €s/vagy nem akartak romani nyelven megszoélalni, mert értékelésiik
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szerint annak az iskolaban nincsen helye. Zavarukat folyamatos nevetéssel lep-
lezték. Nem szeretnek ciganyul beszélni, mondtak, és ennek okaként azt jeldlték
meg, hogy az iskolaban magyarul kell beszélni. Ez belsévé valt kdzosségi allas-
pont. A sziil6k a vezetd 6vond szerint a kovetkezd vélekedések alapjan hatarozzak
meg gyermekiik szdmara az 6vodaban ¢és az iskolaban kivanatosnak tartott nyelvi
viselkedést: otthon (a kozdsségen beliil) lehet ciganyul beszélni, de a kozosségen
kiviili szintereken, igy az iskoldban is, csak magyarul ,,szabad”. E vélekedésrend-
szer kdvetkezményeivel az 6vondk rendszeresen taldlkoznak (I = vezetd ovond):

I ez az, amit az elobb mondtam, hogy otthon azt mondjdk- tehat ezek a gye-
rekek voltak azok, akik ot évesen jottek- nem beszélhet, csak magyarul. na
most az a gyerek, aki otthon megkapja ezt az instrukciot, ugye ot éves kor-
ra a szocializacio- csaladi szocializacionak vége, 6ket beszocializaljdk ugy,
hogy ha te kimentél az idegen kornyezetbe, mert nekik az ovoda az egy ide-
gen kornyezet volt, magyar nyelven kell beszélni. annak ellenére, hogy nem
tanitottak meg Oket otthon erre. és akkor a gyerek erre volt bedllitva, hogy
akkor nem beszél.

A kizarolag magyarhoz kotott nyelvi forrasokat hasznositd (magyar egynyel-
vil) kérnyezetbe keriild, nem kis aranyban romani nyelvi forrasokat is hasznald
gyermekek az évtizedes tobbségi szimbolikus nyomas kovetkeztében kdzossé-
gi vélekedéssé valt ,,az iskolaban magyarul besz¢liink™ tétel hatasara elhallgat-
nak. Mivel nem tudnak magyarul besz¢élni, nem beszélnek sehogy. Vannak olyan
gyerekek, akik az 6vodaba érve nem tudnak magyarul, mert a k6zosségben jelen
van a nyelvi szocializcionak egy olyan modja, amelyik szinte csak romani forraso-
kat hasznosit (I = vezetd 6vond, 12 = helyettes vezetd 6vond, tm = Toth Nikolett,
tm2 = Heltai Janos Imre):

tm  megkérdezhetem, hogy vele- hogy azzal a kisgyerekkel, akit emlitett, hogy
nem beszél, vele sem kommunikdl? <a romani nyelvet ismerd 6vondvel>

I nem. tehdt o senkivel sem. tehat- ez a mutista. tehdt tulajdonképpen igy reagal.
és nem ¢ az egyediili. hat volt nekem is olyan- amikor idekeriiltem, 2006-
ban, volt egy gyerek, és nekem akkor- akkor débbentem ra, hogy mi az, hogy
nema. tehat ugy hivtak otthon, hogy a néma. és az azt jelentette, hogy 6 csak
magyarul nem beszélt. otthon beszélt. és itt is a tdarsaival aztan késébb be-
szélt. harom évig jart ide az ovodaba, mert visszatartottuk, mert még raada-
sul beszédfogyatékosnak is tiint, merhogy annyira megzavarta a cigany és
a magyar nyelv kézott a- a forditas.

tm2 tehdt 6- akkor ennek az lehet az oka, hogy amig nem keriilt ovodaba, egy-
dltalan nem volt magyar nyelvii kornyezetbe, [és cigany egynyelviiként]
nott fel?

I [igen, (.) igen] [hirtelen bekeriilt]

tm2 [mennyi ilyen gyerek van?] (...)

12 [mindig van] (...)
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I minden évben van- mindig van, [most példaul-] rovid idészakra minden
csoportba van legalabb ketté-harom. amig ugy két-harom honap utdan oldo-
dik. ilyen sulyosabb eset, ami ilyen tobb honapig, vagy esetleg mint a xy-nal
fennallt- 6 egy évig nem beszélt-

Ugyanakkor a telepi kozdsségben mas szocializacids mintak is jelen vannak, ezek
a romani €s a magyar nyelvi forrasokat valtozé mértékben vonjak be. Ezek pontos
leirasa alaposabb terepfelmérés utan lehetséges. A vezetd 6vond szavaibol az deriil
ki, hogy szdmos olyan gyermek keriil az 6vodéba, akik nagyobb aranyban hasznal-
nak a romanihoz, mint a magyarhoz k&theté nyelvi forrasokat (I = vezetd 6vond).

I tehat itt az ovoddaba viszont az évonok, dajkak, mindenki magyar anyanyel-
vii. tehat a mi szamunkra idegen nyelv az 6véké, a- nekik meg a miénk az
idegen nyelv. tehat tulajdonképpen itt volt egy probléma nekiink is meg nekik
is, tehat mind a- mind a két részrol, és ezt valahogy ossze kellett hozni, hogy
ertsiik egymast. (...) azt hozzafilizém, van olyan ovononk, akinek kozépfoku
nyelvvizsgdaja van lovari nyelvbol, a masiknak pedig- igen, roma tarsada-
lomismeret, amihez szintén hozzatartozik a roma nyelv ismerete, tehat ok
nagyon sokat segitettek a tobbi kolléganak abban, hogy- volt olyan, hogy jott
a gyerek, és csak sirt, sirt, sirt, és nem- nem tudtuk, hogy mi van. és akkor-
hat akkor odamentiink- aki tudott vele beszélni, hogy akkor probdljuk mar
meg, hogy akkor mégis mit mond és mér sir, és akkor szépen leforditotta,
hogy ez a probléma, és akkor megoldodott. a beszoktatasi idobe ez rengete-
get segit. akar a gyerek, akar a sziild iranyaba.

Az 6vondk elmondasa szerint a 2015/2016-0s tanévben az 6vodaba érkezd gyer-
mekek mintegy 60%-a kétnyelviiként, 40%-a pedig romani egynyelviiként szocia-
lizalodott, de az elmult években a kétnyelvli szocializacios minték terjedését lehet
megfigyelni a kozdsségekben. Ezen Gjabb mintdk szerint a csaladi kommunikécio
nyelve (legalabb részben) a romani, de a sziilok a gyermekhez magyarul sz6Inak
(I = vezetd 6vond):

I kivel beszélgettiink mi- egy apukdval beszélgettiink errdl, és azt mondta,
hogy- hdt igen, a- 6 nem beszél- tehdt ¢ tudja, hogy otthon magyarul beszél,
a felesége viszont inkabb ciganyul beszél otthon, a nagysziilok ciganyul be-
szélnek otthon, és akkor a gyerek ebbe nd fel, viszont 6 is abba az irdnyba
tereli a gyereket, hogy magyarul kell beszélni.

Az 6voda felismerte a kérdés kdzponti jelent0ségét, és egy sajat fejlesztésti nyelvi
fejlesztd feladatcsomagot hasznal. Ez egyértelmlien a magyar nyelvi kompeten-
ciadk fejlesztését tiizi ki célul, de egy bizonyos feladattipusnal, a képleirasnal
annyiban reagdl a tanulok két nyelvhez kapcsolddo diszkurziv szokasaira, hogy az
ovonok szamara a romanihoz kothetd nyelvi forrasokat is feltiinteti, illetve ezek
elfogadasat is lehetdvé teszi/eldirja. Tovabba a ,,multikulturalis” fejlesztés jegyé-
ben felhasznal magyar nyelvii cigdny meséket, verseket, szovegeket.
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A 2015/2016-0s tanévtdl kotelezdveé valt a haroméves dvodaztatas, amely-
hez az intézmény pedagdgusai azt a reményt fiizik, hogy sikeresebbé valik a ko-
z0sségbdl érkezd gyermekek masodlagos (6vodai) magyar nyelvi szocializacioja,
a magyar nyelvi iskolai tanulmanyokra valo eldkésziilés. A ma iskolas gyerekek
1-2 év 6voda utan érkeztek meg az iskola kizardlag magyar nyelvi forrasokat
hasznal6 és megtlird tanulasi kornyezetébe. A tanarok (néhany a mindennapokban
felszedett kifejezésen tilmenden) nem ismerik a romani nyelvet. Egyetlen, peda-
gbgiai asszisztensként dolgozo, nem pedagogus végzettségli, a helyi roma/cigany
koz0sségbdl szarmazo kolléga van az iskolaban, aki beszéli a nyelvet, és kozvetit
sziikség esetén tantestiilet ¢s diaksag kozott (I = iskolavezetd):

I a lényeg az, hogy ez egy nagy problema, hogy a pedagogusok [senki] koziil
nem beszéli egyébkeént a roma nyelvet. egyetlenegy elonyiink van, (...) egy
asszisztenstink van, aki mar érettségizett és az itt nagyon nagy dolog (...).
0 nagyon jol gondolkodik, és ¢ az, aki viszont tudja a roma nyelvet. tehdt ez
egy nagyon fontos kérdés, hogy van legalabb egy ember, aki barmi olyanban-

Az iskola ebbdl is kdvetkezOen jelen pillanatban nem reflektal a csaladok nyelvi
szocializacids gyakorlataira. Ezzel hozzajarul a romani nyelvi forrdsoknak telepen
kiviili hasznalatat elutasito vélekedések fenntartasahoz, azaz a romani tarsadalmi
stigmatizaciojdhoz. Az ebbdl fakadod vélekedés, miszerint a romanit csak otthon
lehet haszndlni, a szimbolikus hatalom és er6szak (Bourdieu 1991) nyomdasanak
eredményeképpen van jelen a gyermekek csaladjaiban. A tanulasi folyamat részt-
vevoi sok olyan nehézséggel kiizdenek, amelyek visszavezethetdk a diszkrepan-
ciara a tanul6k magukkal hozott diszkurziv gyakorlatai és az iskola elvarasai kozott.

3.2. Romani nyelvi forrasokat is hasznalé gyermekek
a magyar nyelvii iskolaban

A gyerekek magyar nyelvi kompetencidi nem korreldlnak azokkal a kdvetelmé-
nyekkel, amelyeket szamukra — hasonléan magyar egynyelvii szocializacion ateso
gyerektarsaikhoz orszagszerte — a NAT és az ennek alapjan késziil6 tankonyvek
eldirnak, és amelyeket az iskola kiilsé kényszerek miatt a gyereckek adottsagaitol
fliggetleniil kdvet. Ennek bemutatdséra (a kutatocsoport tagjainak egyidejli jegy-
zetei alapjan) eldbb két elsd osztaly olvasasorain, majd a felsds oktatoi értekezle-
ten szerzett informacidkat elemzem.

3.2.1. Az iskolakezdés nehézségei és kudarcai

A szbéban forgd elsé osztalyban a gyerekeknek a feladat szerint egy kép alapjan
kellett mondatokat alkotni. (A képleiras a ,,b” betli megtanulasat bevezetni hiva-
tott feladat volt). A kovetkezd didkmondatokat irta fel munkacsoportunknak ezen
az oran hospital6 tagja (Jani-Demetriou Bernadett): A képeden van egy kéik poulos
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dzserek; A képen a gyerekek nézi a bohdc,; A gyerekik sorba iilnek; A képen a gye-
rekek céket” (értsd koriilbeliil: a képen a gyerekek nézik a bohocot, aki a széken
iil). Az egyik parhuzamos osztaly olvasdsorajan az volt a feladat, hogy a gyere-
keknek annyi korongot kellett kitenniiik az asztalukra, ahany hangbol az adott sz6
all. A feladat folytatasaban a korongok kék, illetve piros oldalanak felforditasaval
kellett jeleznilik, hogy melyik hang massalhangzd, illetve melyik maganhangzo
az adott szoban. A koriilbeliill hiszfOs osztalyban a gyerekek jelentds része (fele-
harmada) csupan tippelni tudott olyan szavak esetében, mint sas vagy tdska — nem-
csak a massal- ¢s maganhangzok megkiilonboztetését, de a hangok szamat illetden
is. Hasonl6an gondok adddtak a szavak szotagolasaval is.

A gyerekek a magyar nyelvi forrasok hasznalataban bizonytalanok. Szer-
kezeteik esetenként agrammatikusak: erre példa az inkongruencia a masodik
mondatban. A negyedik mondatban egy szemantikai ellipszis mellett (széken il
figura helyett szék emlitése targyként) az allitmany kihagyésa teszi agramma-
tikussd a mondatot. Mas esetekben a gyerekek olyan magyar nyelvi forrasokat
hasznalnak, amelyek a hozzajuk kapcsolodo értékitéletek szerint nyelvjarasiak,
vagy a romani nyelv interferencidit hordozzak, és ennélfogva az iskolaban szintén
hibaként értelmezddnek. Ilyenek a zart kotéhang a gyerekik szoban, a szokezdd
affrikata a dzserek és a cékek szavakban. Az (auditiv) szerialitas kialakuldsanak
megkésettsége is a specialis nyelvi szocializacids gyakorlatok kovetkezményei
kozé sorolhato. Az is nehézséget okoz, hogy a kozosség diszkurziv gyakorlatai
alapjaiban térnek el attdl a sztenderdizalt mintatdl, amelyre a magyarorszagi koz-
oktatas épiil, vagy amelyet a magyar tankdnyvek képviselnek. J6 példa erre a ra-
gadvanynevek esete (I = iskolavezetd):

I vannak ugye ezek a gunynevek, amiket ugye hasznalnak, és hidba- tehat
mittomeén, linya, van ilyen név, hiaba haszndlnak- én se tudom ## megjegyez-
ni, hogy ki kicsoda, haszndljik azt, hogy balog sandor, ilyen- tehat hidba
mondja neki az 6vo néni, hogy gyere be, sanyika, nem érti, hogy ki a balog
sandor, tehat ezeket nem érti.

Ezekre a ragadvanynevekre egyrészt az 6vodaban egészen mas értékitéletek ra-
kodnak, mint a kdzosségen beliil, masrészt a gyerekek az anyakonyveztetett ne-
viikre egyszertien nem is hallgatnak. A kovetkez6 példa nem kulturélis, hanem
inkabb szocialis jellegli: a rossz gazdasagi helyzetbdl adodé nyelvi kovetkezmé-
nyeket mutat be (I = iskolavezetd):

I Tehat példaul elso osztalyos kényv. Ha példdaul az van odairva, hogy por-
szivo, vagy lerajzolva. A gyerek nem ismeri. [...] Vagy az, hogy mosogeép.
Nincs. Ugy van moségép, hogy kéleson szoktdk egymdstol kérni ezt a régi
tarcsds mosogepet, és ha van dram, akkor ott mosnak, és hat ugye a keritésre
szoktdk kiteregetni a ruhdkat is, mert nincs ilyen. Nagyon kevés helyen van
kihuzva egy kotél, vagy ilyesmi. tehat ez, ha mar ezt latja a gyerek, egy fél-
ordba telik az, amig én elmagyardzom neki, hogy mi az, hogy porszivo. meg
az, hogy bekapcsoljuk.
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A példaban a kiragadott nyelvi forrasokkal (porszivo, mosogép, bekapcsoljuk)
kapcsolatos elsédleges probléma nem az, hogy nem a romanihoz kothetd nyelvi
forrasok, hanem az, hogy ezen tanuldk szdmara hidnyoznak azok a porszivohoz
kapcsolodo jelentés- és értéktulajdonitasok, amelyek kozéposztalybeli gyermekek
szamara természetesek.

A helyzet fondksagat és nehézségeit természetesen érzékelik az oktatési fo-
lyamat résztvevoi. Az igazgatond a vele késziilt interjuban a pontos diagnozis
mellett arrél is beszamol, hogy hatékony megoldast a helyzetre innovativ probal-
kozésaik ellenére sem talaltak:

I hogy amit mondtam, hogy ugyanabbol az elsés konyvbdl tanulnak <értsd:
mint mas iskoldk magyar egynyelvii tanuloi>. és az az igazsdag, hogy- tehat
korabban négy-ot évesen keriiltek ovoddba, az 6vodaba nagyon sokszor csak
roma nyelven beszéltek, igy hiaba volt meg- <értsd: o6vodaztatas> (...)egy,
masfeél, maximum két éves ovodai- ovodaztatas utin odatessziik eléjiik ugye
a magyar nyelvii, elsdosztdlyos <konyvet>- most mindent kiprobdltunk mi
mar, mindent ami létezik, mindenféle kényvet. én azt gondolom, nem kényv-
fiiggd. hanem egyszeriien az- az dsszetétele.

3.2.2. Nehézsegek és kudarcok a felso tagozatban

A meglatogatott fels6 tagozatos félévzaro értekezleten feltarultak egyrészt a ko-
z08sség nyelvi szocializdcids mintainak €s az iskola valaszainak fesziiltségébol
adodo kovetkezmények, masrészt a tantestiileti vélekedések a gyerekek nyelv-
hasznalataval és iskolai eldmeneteli lehetdségeivel kapcsolatban. Az értekezleten
a matematika-munkak6zosség osztalyonkénti bontasban és az el6z6 évvel valo
Osszevetésben beszamolt a félévi atlagokrol, a magyar munkakdzosség pedig
a szovegeértési felmérdk eredményeirdl €s tapasztalatairdl adott tajékoztatast osz-
talyonkénti és feladattipusonkénti bontasban. Ezutan az igazgatond vezetésével
tanulas- és tanitasmddszertani tovabbképzésként folytatodott az értekezlet. Az ér-
tekezleten egyideji feljegyzéseket készitettliink — a pedagogusoktol idézett mon-
datok a kovetkezdkben dolt betiivel vannak szedve.

A magyar szakos pedagdgusok konkrét hianyossagként egyrészt azt em-
litették értékeléseikben, hogy a gyerekek nem ismerik fel a rovid és a hosszu
massalhangzé kozotti kiilonbséget (egyszeriien nem halljak). Ez a probléma
arra vezethetd vissza, hogy a romaniban a maganhangzok hosszusaganak nincs
jelentésmegkiilonboztetd szerepe. Masrészt azt emlitették a pedagdgusok, hogy
a gyerekek a szerialitassal kapcsolatos problémakat a felsé tagozatba is magukkal
hozzak: mas betliket hasznalnak, a szon beliil hagynak ki betiiket. Legnagyobb
helyesirasi problémaként a betlitévesztést és a betlicserét emlitik a pedagdgusok.
A betlirend megalkotasdnak nehézségei a gyerekeknek nagy gondokat, a pedagd-
gusoknak — szavaik tantisaga szerint — pedig frusztraciot jelentenek: egyszeriien
képtelenség elhinni, azt vegigneézni felndttként, hogy ugy csindlnak, mintha nem
taldlkoztak volna betiirenddel.
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Ezek a jelenségek is betudhatok a romani €s magyar nyelvi elemeket valtozo
aranyban tartalmazd csaladi nyelvi szocializaci6 utan kdvetkezd kizarolag magyar
nyelvli 6vodai és iskolai szocializacio konfliktusdnak. A romani beszédmodokban
hasznalt nyelvi forrasok befolyasoljak a magyar beszédmodokhoz kapcsolédo
hangok megkiilonboztetésének a lehetdségeit. Egyébként ezeket a jelenségeket
Réger Zita mar évtizedekkel korabban leirta (1974). Az elso életéviikben a gyere-
kek a gyakran hallott beszédmddokra jellemzd akusztikus kontrasztokra hango-
lodnak ra. A mas beszédmodokban eléfordulo, igy példaul a magyarhoz kothetd
nyelvi forrdsokra jellemzd hangok és fonotaktikai egytittallasok érzékelése azon-
ban vonatkozo6 eredmények szerint (Rivera—Gaxiola et al. 2005) fejleszthetd, illet-
ve visszaallithato (fentiekhez v6. Kovacs 2014: 556-8).

A tanarok a lexikon tekintetében is problémakrol szamoltak be: mintha nem
ismernének fel szavakat, pedig olyan szavakat kérdeziink, aminek ismertnek kell
lennie. példaul aszu. A példa talan nem feltétlen szerencsés (szubjektiv benyo-
masom, hogy mas iskoldban is sok gyerek akadna, aki nem ismeri ezt a szot),
a probléma azonban visszatérd. Ezeket a pedagogusok két iranyban értelmezték.
Egyrészt a magyar nyelven vald beszélés deficitjeként irtdk le: nagyon nagy prob-
léema a magyar nyelvismeret hianya. példaul ziirzavar. azt irja le, hogy zérzavar.
meg kell magyarazni sokszor; toreksziink ra, hogy megtanitsuk nekik a magyar
nyelvet, de ugy érzem, tul kevés idonk van rda. Mésrészt a gyerekek szorgalma-
nak, tanulasi tapasztalatainak és rutinjanak hidnyat emlitették: én tudom, hogy ezek
a gyerekek nem olvasnak kotelezo olvasmanyt,; azt gondolna az ember, hogy na-
gyon konnyii <cimet adni egy révid szovegnek>, motivdilatlansag, tobb tanulo
esetében érdektelenség. igazdabol ennyi. Az iskolavezetd hozzdszélasaban koz-
vetve reflektalt ezekre a problémakra (is), amikor a kovetkez6 altaldnos helyzet-
értékelést adta: <a gyerekek> 2-3 éves lemaradassal <kiizdenek>, kiscsoportos
szinten vannak <els6 osztalyban>. otodikben még kapaszkodnak. hatodik osztaly-
ban jon a fizika, a kémia, fel is adjak a legtobben. ez azt feltételezi, hogy van egy
kiilon szobad és tanuljal. De hat ezek a gyerekek ezt nem teszik meg. nincs siker-
élménye. még a napkozi ehhez kevés. jo par gyerek fel is meéri, minek vigye haza
a lecket. a sziilo se tud segiteni (egyideju feljegyzések alapjan).

Az iskola pedagogusai is tisztdban vannak azzal, hogy a nyelvi kérdések
nem vdlaszthatdk el a gyerekek szociokulturdlis kdrnyezetének a problémaitdl, az
¢letliiket meghatdrozo nexusoktol és koriilményektdl. A gyerekek iskolai nyelvi
teljesitményét a kozosség gyakorlatai hatdrozzak meg. A vizsgalt intézményben
az iskola és a kozosség vilaga egymastol szokatlanul tavol all. A gyerekek nem
értenek az iskoldban hasznalt nyelvi elemeket, mert azok nem részei a kdzosség
mindennapi diszkurziv gyakorlatainak (aszu, ziirzavar), és nem alkalmaznak
bizonyos viselkedésbeli rutinokat, mert azok nem kdvetkeznek a kdzosségi visel-
kedések rendszerébdl (otthoni késziilés, olvasas). A viselkedés diszkurziv és nem
diszkurziv jellegzetességei 6sszekapcsolddnak (Agha 2007). A kudarc egyrészt az
otthoni munkét eleve lehetetlenné tevo rossz lakaskoriilményekbdl kdvetkezik,
de ezzel 0sszefiiggésben abbdl is, hogy az iskola olyan szociokulturalis rutint tart
természetesnek, amely a kozosségben nem az. Az igazgatond ezt az Osszefiig-
gést felismerve hozzaszoladsdban lakonikus tomorséggel fogalmazza meg ennek
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a helyzetnek a kovetkezményeit. azt tudjak csak, amit az oran sikeriil megtani-
tanom. ha nem fog tudni olvasni, ha nem érti, amit elolvas, akkor nem fog tudni
tovabbtanulni, vége az életének. Javaslata pedig a tanulas- és tanitasmoddszertan
fejlesztésének iranyaba tereli a tantestiilet gondolkodasat: (...) lehet, hogy arra
kéne elindulnunk, hogy a tanulds tanitisa, hogy tanulja meg, mi is tartozik ide.
a tanulasmodszertant nekiink is tanulnunk kell.

A dolgozat utolso fejezetében egy olyan nyelvpedagogiai megkozelitést mu-
tatok be, amely hozzajarulhat az iskolavezetés altal is kitizott célok megvalosita-
sdhoz, ¢és amely az 10j szociolingvisztika nyelvszemléletébdl kiindulva a k6zdsség
nyelvi praxisait képes bevonni az iskolai nyelvhasznalat mindennapjaiba.

4. A nyelvek: szociokulturalis konstrukciok

A nyelv az 1j szociolingvisztika értelmezésében nem statikus rendszer, hanem dis-
kurzusokban Iétrejovo, szemiotikai forrasok, hozzajuk ad6doé jelentések és beszéloi
reflexiok dinamikéjaban értelmezhetd cselekvés. Az egyes nyelvek és nyelvvalto-
zatok pedig nem az embertdl fliggetleniil 1étez6 struktirak, hanem olyan kulturalis-
szocialis fejlddési folyamatok kovetkeztében létrejovo ideoldgiai konstrukeiok,
amelyek egészen alapvetéen meghatarozzdk a nyelvrdl valé gondolkodasun-
kat. Az egyes ember beszélési szokasainak a vizsgalata ebbdl kovetkezden az
egyes nyelv fogalma helyett 1) kiinduldopontbdl térténhet. A vizsgalat ) egysége
Blommaert szerint ,,bizonyos nyelvi-szemiotikai forrasok ideoldgiak mentén ki-
alakuld, indexikalis alapon elrendez6dé készlete, amely idonként egybeesik az-
zal, amit altalaban nyelvként (példaul angol) fogadunk el, de legtobbszor olyan
specialisabb fogalmakkal irhat6 le, mint példaul a ,,regiszter”, illetve ami ,,re-
pertodrként” megjelenve dinamikusan alakul ki az emberek szocialis kapcsolatai
fliggvényében, €és szigorian szabalyozott, nagyban kontextusfiiggd, metanyelvi
jellegti szocialis gyakorlatokbdl all” (2016: 244 — sajat forditdsom).

4.1. Oszthatatlan nyelvi repertoar

A definicid szerint a beszélés vizsgalatanak alapegysége nem az egyes nyelv, ha-
nem a beszéldk repertoarja, amelybe kiilonféle nyelvi-szemiotikai forrasok és az
azokhoz kapcsolddo, a szocialis kapcsolatok és a kontextus fliggvényében alakulo
értekelések, jelentések tartoznak. Ezek a nyelvi-szemiotikai forrasok tartozhatnak egy
nyelvhez, annak kiilonféle valtozataihoz, két vagy tobb nyelvhez — ez a szempont
nem elsédleges, ugyanis a nyelvi repertodr egységes €s oszthatatlan. A kétnyelvii-
nek mondott emberek nyelvi repertodrja ugyantgy egységes €s oszthatatlan (Gar-
cia 2014), mint azoké, akiket egynyelviiként tartunk szdmon, csak a hozza tartozé
nyelvi-szemiotikai forrasokat a besz¢16i tudat nem egy nyelvhez, hanem kett6hoz
vagy tobbhoz rendeli hozza. Errdl a hozzarendelésrdl természetesen az érintett be-
sz€16k is tudnak, ettdl azonban ugyanolyan természetesen valasztanak a beszéd-
szituacionak és a kommunikacids partnerek beszélési szokdsainak megfeleléen
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a rendelkezéstikre allo nyelvi forrasok kozil, mint azok, akik csak egy nyelvhez
rendelt forrasok koziil valogatnak.

A nyelvi repertodr nem csupan eszkozkészlet; a hozza kapcsolddo értékelé-
sek és jelentések miatt elvalaszthatatlan a beszéldi tudattdl; mondhatni, hogy egyé-
niségiink része. Nyelvi tapasztalatainkkal alakul, hatnak ra érzelmeink és multbeli
beszélési ¢élményeink (Busch 2012b). Ugyanakkor a nyelvi repertoar nem értel-
mezhetd csak az egyén szintjén, hiszen a beszélés kozosségi tevékenység. A sokat
idézett és elemzett bahtyini mondat szerint a ,,sz6 a nyelvben félig-meddig valaki
masé¢” (Bakhtin 1981, v6. Busch 2012b: 11; Milani 2012: 46; Blackledge—Creese
2014: 8): a szemiotikai jelhez kapcsolodd érték- €s jelentéstulajdonitasok a ko-
z0sségi cselekvés dinamikajaban alakulnak ki. A szavak és egyéb nyelvi elemek,
példaul a hangsulyok, a hanglejtés, a fonetikai jellegzetességek jelentését, haszna-
latanak szabalyait nem egyetlen besz¢ld alakitja. Mindenki, aki hasznalja a nyelvi
forrasokat, rajtuk hagyja e hasznalat bizonyos nyomait.

Ha a nyelvi repertoar és az azt alkot6 nyelvi forrasok valnak a nyelv vizsgala-
tanak kiindulopontjava, nem csak a beszélést két nyelvhez kapcsold, annak dud-
lis jellegét hangsulyoz6 nyelvi ideologidk vesztik érvényiiket, hanem az azokat
hordozd, a nyelvet az egyes nyelvek és valtozatok részrendszereire osztott struk-
turaként érzékeltetd terminolodgia is. Az 1j, az egyes nyelvek leirdsaban kialakult
terminologiatdl elszakado fogalmak és metaforak keresése-kidolgozasa folya-
matban van (Blommaert 2016). A kutatok tobbféleképpen nevezik meg azokat
a besz¢lési modokat, amelyek nem csak egy néven nevezett nyelv forrasait hasz-
nositjak: polilingvalas (Jergensen 2008; Jorgensen et al. 2011), transzlingvalas
(Garcia 2009, magyarul Borbélynal transzlingvalis beszélés, 2014: 70), kodszovés
(Canagarajah 2011: 403), metrolingvalas (Otsuji—Pennycook 2010: 243). Ezek-
nek a terminusoknak a hatranya, hogy nem szamoljak fel a beszélés nyelvekhez
kotottségérdl szo16 vélekedést, csupan a nyelvek kozti atjarhatosagot, az elmosodo
hatarokat hangsulyozzak. Kivéve a metrolingvalds terminust, amely viszont azt
az érzetet kelti, mintha a besz¢lés ilyen mddjai a szuperdiverz jellegzetessége-
ket mutaté modern varosi ¢életforméhoz és a globalizaciohoz (Blommaert 2010)
lennének kothetdk. A tovabbiakban a nyelvi repertoar egységét hangsulyozva az
oszthatatlan nyelv és az egységes nyelvi repertoar kifejezéseket hasznalom.
Az oszthatatlan nyelv terminusként az egy-, két- és tobbnyelviiség fogalmaival
szemben azt fejezi ki, hogy a beszélésnek nem valamely néven nevezett nyelv
vagy nyelvek, hanem a(z emberi) nyelv a lehetséges forrastartomanya.

4.2. Az egységes nyelvi repertoar és az oszthatatlan nyelv pedagoégiaja

Az oszthatatlan nyelv pedagodgidja nem a tanulok altal hasznalt (egyes) nyelv,
példaul a magyar vagy a romani, hanem az egységes €s a kozosségi viszonyok-
ban értelmezhet6 nyelvi repertoar fejlesztésével tdmogatja a beszélok tarsadalmi
versenyképességét. Ez a versenyképesség nem képzelhetd el az olyan mddon valo
beszélés képessége nélkiil, amelyet a kulturalis-politikai hatalmat képviseld tobb-
ség elit beszédmodként ir eld. Ez a beszédmdd eurdpai nemzetdllami viszonyok
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kozt a nemzetallam nyelvének sztenderd valtozataként konstrudlodik meg.
Ez a nyelvpedagdgia azonban a nyelvi repertodr egészét fejleszti, és feltételezi,
hogy ekodzben a sztenderd megszolalas képességét biztositd nyelvi forrasok fel-
hasznalasi készsége is megnd, illetve javul. Ezért az oszthatatlan nyelv pedagogia-
ja a besz¢ld altal iskolan kiviil hasznalt nyelvi forrasokat nemcsak hogy megtiiri,
hanem azokat minél inkabb be is vonja a tanulasi folyamatba, és igy a rendelkezés-
re allé beszédmaodbeli lehetdségek 0sszességét fejleszti.

Ezt a célt ugy kivanja elérni, hogy a tanulok mindennapi beszédmaodjaira épit.
Azokat a megszodlalasi modokat, ahogy a tanulék a mindennapokban beszélnek,
a tanulasi folyamat részévé teszi. Ahelyett, hogy a tanulok beszédmadjait a tanulasi
folyamat kezdetétdl a sajat elvarasaihoz igazitand, alkalmazkodik ezekhez. Ezal-
tal az otthonossag ¢és a folytonossag €érzését nyujtja a tanuldknak, és ez nagyobb
biztonsagérzethez és batrabb, tobb, rétegzettebb és valtozatosabb kommunikacid-
hoz vezet. Abban a tekintetben szoros ideologiai rokonsagot mutat a hozzaado
nyelvpedagogiaval, hogy keriili bizonyos nyelvi forrasok stigmatizaciojat. Ezen
talmenden felhagy azzal a gyakorlattal, amely az iskolat a monolingvis, a szten-
derd konstrukcidjahoz kotott megszolalassal koti dssze. Ilyen jellegli, részletesen
kidolgozott, gyakorlatias kézikonyveket, feladatgytijteményeket is 1étrehozd, ki-
probalas fazisaban 1€vo nyelvpedagdgiai gyakorlatot a transzlingvalas terminusat
centrumba allitva New York-i, spanyol €s angol nyelvi forrasokat hasznal6 didkok
oktatasara alkalmaznak is mar (Garcia 2009; Celic—Seltzer 2011; Garcia—Hesson
2015; Garcia—Li 2015; Wiley-Garcia 2016).

Mindez a vizsgalt iskola tanuldira vetitve azt jelenti, hogy a nyelvi repertoar-
juk jelentds részét kitevo, romanihoz kothetd nyelvi forrasok is a tanulési folyamat
részéveé valnak. A romani forrasok iskolai szerepének kialakitasa és folyamatos
novelése a biztositéka annak, hogy a tanuldk nyelvi repertoarja kiegyensulyozot-
tan és folyamatosan alakuljon, béviiljon. Mindez intézményi (makro-) szinten és
a személyi interakciok (mikro-) szintjén, tobb 1épésben valdsulhat meg.

Az elsd és legegyszeriibben kivitelezhetd 1épés a romani nyelvi forrdsok is-
kolaba val6 tudatos beengedésének a gesztusa, ezzel megkezdddhet a jelenlegi,
a romani rendkiviil alacsony presztizséhez vezetd besz¢éldi vélekedések feliilirasa.
Makroszinten megvaldsulhat ez a szdbeli és irasbeli intézményi kommunikacio
szimbolikus gesztusaiban: koszontésekben, feliratokban, eligazitdsokban, nyelvi
tiszteletadési formuldk romani nyelvii hasznalatdban vagy iskolai dokumentumok
kisérészovegeiben, levelek megszolitdsaiban stb. Ugyanez mikroszinten hason-
16 gesztusértékli fordulatok hasznalatat jelentheti a tandrok és mas iskolai dol-
gozok részérdl. Ez — a gesztusok szintjén — komolyabb intellektualis befektetés
nélkiil is megvaldsithato, néhany kifejezés haszndlatara is korlatozodhat. Ezzel
relativizalodik a tanuldknak és a kozosség mas tagjainak az a vélekedése, misze-
rint az iskolaban csak magyarul lehet és kell beszélni. Ilyen gesztusok batoritdan
hatnak a kizar6lag magyar nyelvi forrasokat mozgdsitd intézményi kommunika-
cioban elbizonytalanod6 és magukra marado iskolakezdd tanuldkban, altaluk akar
csokkenhet a hallgatast valaszto tanulok szama is.

A masodik Iépésben megkeresheti az iskola azokat a tereket és iddsavokat,
amelyekben a nem a magyar nyelvhez kotott beszédmodoknak az aprd gesztusokon
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tulmenden is helyt ad. Sokféle megvalositasi forma lehetséges. Szoba johet pél-
daul olyan foglalkozas, k6zosségi egyiittlét, amelyben a tanulok batoritast kapnak
a romani nyelvli kommunikéciora. Elképzelhetd olyan kozosségi tér, amelynek
linjsag stb.). Ezek is kijelol6dhetnek mind intézményi szinten, mind az egyes
pedagbdgusok hataskorében. Megfeleld modszertani felkésziiltség birtokaban ilyen
foglalkozast olyan pedagdgus is vezethet, akinek romani nyelvtudésa nincs, vagy
csak igen korlatozott. Ebben az esetben a tanulok feladatava valik a tartalmak
kozvetitése a pedagodgus felé. A foglalkozasok lehetnek — példaul — (hétfd) reggeli
alkalmak, amelyek feldolgozzak az otthoni élményeket, és kapcsot teremtenek az
iskolai és az otthoni élet kdzott.

A harmadik 1épés soran megkereshet6 a romani helye €s szerepe a nyelvoérai
— anyanyelvorai, jelentsen ez barmit is ebben az esetben —, illetve barmely mas
orai tanulasi folyamatokban. Ezen a szinten mar olyan intézményesitett tanula-
si formakrol van szo, amelyekben a tanuldk és a tandrok a két nyelvhez kotott
nyelvi forrdsokat egyarant felhasznaljdk. A megvaldsulés lehetséges formai ne-
hézségi szintjiiket és komplexitasukat tekintve egyarant rengetegfélék. Gondol-
hatunk egyszerii szogytijtd-szokeresd gyakorlatokra, amelyekben mind romani,
mind magyar vagy mas nyelvi elemek szerepet kapnak (akéar egymésnak megfe-
leltetve, akar egymast kiegészitve). Elképzelhetd szovegek két nyelvhez kotott
feldolgozasa, szovegértési feladatokban a két nyelv forrdsainak a kombinaldsa
is. A New Yorkban alkalmazott transzlingval6é pedagogian alapulé széveggytij-
temény (Celic—Seltzer 2011) a hallas utani értés, szobeli beszédprodukcio, iras-
beli szovegértés és szovegalkotas négy készségéhez a nyelvi forrasokat valtozo
modon hozzarendeld feladatok gytijteménye. Ennek helyi viszonyokra adaptalt
valtozata szolgalhat esetleges kiindulopontul tovéabbi, példaul a nem nyelvorai
felhasznalast is végiggondolod 1épések szamara. Az egységes nyelvi repertoar és
oszthatatlan nyelv pedagogiaja végs6 soron a mindennapi modon valo beszélés
pedagogiaja, amelynek végsd célja az, hogy ez a fajta besz¢élés minden iskolai
szociolingvisztikai szintérre kiterjedjen.

5. Befejezés

A dolgozat roma tanuldk iskolai elémenetelének a nyelvészeti antropoldgia
szempontjabol értelmezhetd kérdéseirdl szolt. Ramutatott arra, hogy az iskola és
a sztenderd médon beszélés az errdl szol6 ideoldgiak rendkiviil erds volta miatt
észrevétleniil (Blommaert 2006; Laihonen 2011) feltételezik egymast. Amellett
érvelt, hogy a sztenderd modon vald beszélés képességének fejlesztése elenged-
hetetlen része egy olyan nyelvpedagogiai programnak, amelynek célja a tarsadal-
mi esélyegyenldség novelése, hibas 1épés azonban a nyelvi fejlesztésben csak erre
koncentralni. Ez a fajta megkozelités ugyanis nem aktivalja a tanulok rutinszeri
beszélési modjait. A tarsadalmi konstrukcidként értelmezett egyes nyelvek szten-
derd valtozatanak fejlesztése helyett a nyelvrdl valdé gondolkodas stulypontjanak
athelyezésével €s az egységes nyelvi repertoar szerepének a kiemelésével alterna-
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tivaként mutatta be a tanuldk otthonr6l hozott beszédmoédjainak iskolai tanulési
folyamatokba vald beépitését.

Az elméleti elképzeléseket terepmunka-tapasztalatok alapjan konkretizalta.
Bemutatta, hogy milyen reprezentacidkat hoz I1étre egy kelet-magyarorszagi is-
kola az oldhcigdny kozosségbdl érkezd tanuldinak rutinszerli beszélési mddjai-
rol, elemezte a k6zdsség jellemz0 szocializacids szokésait. Ramutatott arra, hogy
a romani és magyar nyelvi elemeket egyarant hasznalé kozosségbdl érkezd ta-
nuldk a magyar nyelvii oktatds soran milyen specialis nehézségekkel szembesiil-
nek, hogyan nehezitik meg iskolai helytallasukat a sztenderddel és a kétnyelviiség
dualis voltaval kapcsolatos nyelvi ideolégiak. Attekintett néhany olyan nyelvpe-
dagogiai lehet6séget, amelyek alkalmazaséban pozitiv irdnyu valtozas megkezdo-
désének igérete fedezheto fel.

A roma/cigany tanuldk iskolai helyzete mas, els6sorban nem nyelvi jellegii
kérdéseket is felvet. Sok, egymassal 6sszefon6do részprobléma var megoldasra,
kusza problémardl (Lanstyak 2014) van szo. Igy az oszthatatlan nyelv ideol6-
giajan alapuld nyelvpedagogia 6nmagéban nem oldja meg sem a vizsgalt iskola
tanuldinak, sem mas Karpat-medencei roma/cigany tanulok minden iskolai prob-
1émajat, de alapvetden és jelentdsen noveli es€lyegyenldségiiket azaltal, hogy be-
szédmadjaikat ugy engedi Uj szintereken is megjelenni, hogy kdzben eldsegiti az
elitként értelmezett beszédmodok elsajatitasanak a lehetdségét is.
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SUMMARY

Heltai, Janos Imre

Pedagogy of the Unitary Language Repertoire

This paper deals with questions of the language education of Roma primary school children, in the
social environment of whom Romani language resources are in use, too, besides the Hungarian ones.
This is done by using the toolkit of postmodern or new sociolinguistics. The theoretical ideas are
concretized on the basis of a fieldwork carried out in an Eastern Hungarian Vlach Romani commu-
nity and in the school visited by the children of this community.

The paper consists of three parts. The first one is related to the language education of the
Roma children, and it focuses on the dominant sociolinguistic discourses of the last few decades:
it points out that school and standard language use presuppose each other unnoticed because of the
strength of the related language ideologies (Blommaert 2006, Laihonen 2011) in discourses about
either Hungarian or Romani (Boyash). The second part concentrates on the difficulties that the chil-
dren of these communities using Romani and Hungarian language resources have to face in school,
and explains how language ideologies about standard and duality (bilingualism) in language use
make school life more difficult for them. The final part is an overview about locally usable language
education principles drafted on the basis of new sociolinguistics.

Keywords: language resource, language repertoire, language ideology, Romani, school



