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2.3 Koncepció és elemzés: a transzlingválás mint nem hierarchikus sokféleség 

 

János Imre Heltai 
 

 

Amit „projektnek” nevezünk, mint az előző fejezetekből kiderült, különböző szereplők 

különböző tevékenységeiből áll, amelyek mind Tiszavasváriban, mind Szímőn sajátos 

szociokulturális környezetbe ágyazódnak, és amelyeket helyi, nemzeti és afölötti szinten is 

különböző ideológiák vesznek körül. A TRANSLANGEDUROM projekt e sorok írásakor a 

végéhez közeledik, de a résztvevők többsége ugyanúgy folytatja helyi tevékenységeit, mint a 

projekt előtt. Az évek során számos tevékenység megváltozott, és a résztvevők köre is bővült. 

A tevékenységek nyelvészeti etnográfiai jellegűek, de nyelvpedagógiai vonatkozásúak, és a 

kisebbségi nyelvi gyakorlatokhoz, valamint a nyelvi tervezés kérdéseihez kapcsolódnak. Az 

eddig elvégzett munka következményei a projekt helyszíneinek valóságát alakítják. 

Projektünk kulcsfogalma a transzlingválás, amelyet gyakorlati nyelvelméletként 

jellemzünk (Li 2018), és ami az emberi nyelvi gyakorlatok leírására és a köréjük épülő 

pedagógia keretezésére szolgál. Jelen kötet a projekt különböző tevékenységeire és 

résztvevőire alapozva e koncepciónak a valóság más vonatkozásaival való 

összekapcsolhatóságára koncentrál, különböző nézőpontokból közelítve a transzlingválást és 

kiemelve annak különböző jellemzőit. Az első fejezetek koncentrikusan vezették be a témát, 

egyre közelebb vezetve az olvasót a lokalitásokhoz és a projekttevékenységekhez. Ez a fejezet 

meghatározza azt a fogalmi keretet, amely szerint egy ilyen sokféle tevékenységgel 

összefüggésben megvalósuló, transzlingválás alapú projekt adatai interdiszciplináris, de 

koherens módon előállíthatók, rendszerezhetők és értelmezhetők. 

 

2.3.1 Az összekapcsoltság koncepciói  

Csapatunkban az alkalmazott nyelvészek mellett olyan tanárok és tanárképzésben 

dolgozó szakemberek is részt vesznek, akiknek nincs speciális nyelvészeti vagy 

szociolingvisztikai képzettségük. A projekt etnográfiai kutatási módszerekre és részvételi 

megközelítésekre épül. Az akadémiai (pl. nyelvészeti, pedagógiai stb.) és a helyi tudás 

szimbiózisba került a projekttevékenység során. Az összes résztvevő nézőpontja befolyásolta 

a transzlingválás megértésének módját. Projektünk nem nyelvész, de az akadémiai szférához 

köthető tagjai ahelyett, hogy a transzlingválás alkalmazási lehetőségeit határozták volna meg 

a helyi roma diákok körében, inkább arra akartak rámutatni, hogy a transzlingválás hogyan 

egészíti ki a kortárs pedagógiai megközelítéseket. Ennek eredményeképpen a projekt tagjai a 

transzlingválás az iskolákban olyan hozzáállásnak tekintik, amely alkalmas a kortárs 

pedagógiai megközelítések és koncepciók befogadására, és amely újraértelmezi a tanárok 

munkáját és gondolkodásmódját (vö. 3.9 fejezet az adaptív iskoláztatásról). A nem akadémiai 

résztvevőkkel – például a helyi roma szülőkkel – közösen folytatott tevékenységek egyre 

inkább arra ösztönözték a résztvevőket, hogy a transzlingválást ne csak az iskolák pedagógiai 

koncepciójaként, hanem a kulturális és társadalmi élet egészének szervezési lehetőségeként 

gondolják el (vö. a 3.7 fejezet a közösségi tudásról és a transzformatív oktatásról). 

Az összetett és sokszínű valóságok megragadására irányuló modellek és koncepciók 

szükségszerűen interdiszciplináris jellemzőkkel bírnak. Feltárják a különböző tudományágak 

közötti elhalványuló kapcsolatot, és emlékeztetnek arra, hogy az egyes kutatások mindig 

komplex rendszerek részei (vö. Larsen-Freeman és Cameron 2008). A főként másodnyelv-

elsajátítással foglalkozó szakemberekből álló Douglas Fir Group (2016) állásfoglalása a 

nyelvtanulás és nyelvtanítás területén végzett alkalmazott nyelvészeti kutatások egy ilyen 

holisztikus modelljét mutatja be. A szerzők komplexen és cizelláltan térképezik fel a 
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nyelvtanítást és nyelvtanulást befolyásoló tényezőket, és három szinthez (a társas tevékenység 

mikroszintjéhez, a szociokulturális intézmények és közösségek mezoszintjéhez, valamint az 

ideológiai struktúrák makroszintjéhez) rendelik őket. Hult (2019), felismerve e modell 

erényeit, a nexuselemzésen alapuló megközelítést javasol (Scollon és Scollon 2004). Ez 

nemcsak az alkalmazott nyelvészeti kutatások komplex valóságba való beágyazottságát 

hangsúlyozza, hanem azt is kiemeli, hogy a valóság elemei hogyan kapcsolódnak egymáshoz 

dinamikus kölcsönhatásokkal és kapcsolatokkal egyetlen komplexitáson belül. A javasolt 

modell középpontjában a társas cselekvések állnak. A társas cselekvések beágyazódnak egy 

személy tapasztalatainak történetébe (történeti test), a személy más személyekkel folytatott 

beszélgetéseinek normarendszereibe (interakciós rend), valamint azokba a terekbe és 

helyszínekbe, ahol ezek az interakciók zajlanak (diskurzus a helyszínen). Ezzel a modellel az 

inter- és transzdiszciplináris kutatások nem csupán figyelembe vehetik mindezeket a 

dimenziókat, hanem egymáshoz kapcsolódva, egyetlen integrált rendszer részeként kezelhetik 

azokat. Hult szerint ez a nexuselemző megközelítés az etnográfiai leíráson túl kiterjeszthető 

bármely társadalmi cselekvés és kontextusának elemzésére, az alkalmazott nyelvészet 

bármely területén (2019: 142). 

Ugyanez a logika és gondolkodásmód érvényesül abban a metaforában, amelyet 

kötetünkben azért választottunk, hogy különböző tevékenységeinket a transzlingválás 

részeként mutassuk be. Van azonban némi különbség is a fent tárgyalt megközelítések és az 

általunk javasolt metafora között. A javasolt metafora a rizóma metaforája, amelyet Deleuze 

és Guattari (1987) vezetett be a társadalomtudományi gondolkodásba. Használatával nem a 

valóság egyes elemeire, hanem azok összekapcsolódására, és inkább az átmenetekre, mintsem 

a valóság dimenzióira összpontosítunk. 

A rizóma eredetileg egy, a biológiában használt kifejezés, amely a gyökérzet olyan 

típusát írja le, amelyből hiányzik a központi szár, és több, egymással többszörösen 

összekapcsolt kis gyökérből áll, ahogyan azt a különböző fűféléknél láthatjuk. Ezeknek a 

gyökérrendszereknek nincsenek határaik, van kiterjedésük, de nincs kezdetük és nincs végük. 

Belső szerkezetüket tekintve nem vezethetők vissza egyetlen egységre: nincs törzs és 

főgyökér, mint egyes más növények esetében. A rizómás gyökérrendszerek nem oszthatók 

egyértelműen elkülöníthető részekre. Bármilyen méretű rész leválasztásakor új rizóma jön 

létre. A rizóma a kis gyökerek összetett rendszere miatt minden lehetséges irányba nyitott. 

Ennek következtében sokféleképpen érintkezhet környezetével. 

Deleuze és Guattari (1987) az „A Thousand Plateaus” című művük bevezetőjében azt 

állítják, hogy a világ tényei és jelenségei nem hierarchikusan, hanem rizomatikusan, 

többszörös és változó kapcsolatokkal rendeződnek. Ez az állítás ambiciózus, mégis egyszerű, 

ami egyszerre erőssége és gyengesége. Arra törekszik, hogy megmagyarázza, hogyan 

működik gyakorlatilag minden a társas világban, és könnyen érthető jellemzőkre összpontosít: 

minden összefügg mindennel, semmi sem központi, semmi sem hierarchikus, és nincs 

kikövetkeztethető végső egység. (Érdemes a rizóma metaforájával összekapcsolni a hierarchia 

ellenpontjaként értelmezhető heterarchiát, "amelyben a homológ dinamikák miatt az 

öszefüggések mindkét/több irányba terjednek egy-egy komplex rendszer összetevői között, 

nem pedig felülről lefelé vagy alulról felfelé" Larsen-Freeman 2019: 68).  

A rizoma metaforájának egyes aspektusai a szociolingvisztikai gondolkodás elmúlt 

évtizedeiben váltak népszerűvé. A rizóma képét használták a diskurzusok szerveződésének 

(Pietikäinen 2015, Leppänen és Kytölä 2017), az osztálytermi gyakorlatoknak (Prinsloo és 

Krause 2019) a nyelvi tájképnek (Milani és Levon 2016), az egyének nyelvi teljesítményének 

(Canagarajah 2018), a kutatási módszereknek (Heller, Pietikäinen és Pujolar 2018), valamint 

a transzlingválás és a transzlingvális gyakorlatoknak (Heltai 2021) a leírására. 
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A rizóma-metafora segít rávilágítani arra, hogy a transzlingválás egy folyamatosan 

változó koncepció, amelynek elméleti és gyakorlatorientált aspektusai egymással 

összekapcsolódnak, és amely többféleképpen kapcsolódik a pedagógiai kérdésekhez és a 

nyelvpolitika kérdéseihez. A kötet fejezetei közötti kapcsolat megértésének is eszköze. A 

rizóma metaforájával megragadható és megérthető a projekttevékenységek és a kötetben 

szereplő hangok is, ami projektünket jellemzi. 

 

2.3.2 A transzlingválás mint rizomatikus sokféleség 

A transzlingválás a nyelvet olyan "multiszenzoros és multimodális rendszerként írja le, 

amely összekapcsolódik más [...] kognitív rendszerekkel" (Li 2018: 20). A kifejezés 

eredetileg egy, a tanár által irányított többnyelvű tanulásszervezési koncepciót írt le (Williams 

1994), amely két nyelv egymást kiegészítő használatát segíti elő. Az átformált (García 2009, 

García és Li 2014, Blackledge és Creese 2010) koncepció az elmúlt évtizedben vált 

népszerűvé, és alakította a többnyelvűségről és a többnyelvű pedagógiáról való gondolkodást 

egyaránt. 

A transzlingválás központi gondolata a nyelvi repertoár egységessége (Vogel és García 

2017). Meg kell jegyeznünk, hogy a nyelvi repertoár nem egy emberi szerv, hanem egy 

fogalom, egy elképzelés, amely segít megérteni, hogy egy személy hogyan hozza működésbe 

a beszédhez szükséges összes erőforrást és készséget, mindig együttműködve más 

beszélőkkel. Ez azt jelenti, hogy a repertoár nemcsak pszichológiailag beágyazott, hanem 

erősen kötődik az interkorporealitáshoz (Busch 2012a, 2012b) és az interperszonális 

kapcsolatokhoz is. A transzlingválással foglalkozó kutatók feltételezik, hogy a két- és 

többnyelvű beszélők nem rendelkeznek kettős, hármas stb. repertoárral aszerint, hogy hány 

nyelvet beszélnek. Vagyis a beszélt nyelvek nem osztják külön egységekre a repertoárt. 

Ehelyett minden egyes beszélőnek csak egyetlen repertoárja van, függetlenül az általa beszélt 

nyelvek számától. Az egységes repertoár sok különböző nyelvi erőforrásból (szavak, 

szintaktikai szerkezetek, hangsúlyok stb. – vö. Blommaert és Backus 2013: 6), illetve – 

tágabb értelemben – szemiotikai erőforrásból áll. Ez utóbbi fogalom olyan nem verbális 

erőforrásokat is magában foglal, mint a gesztusok, arckifejezések stb. Ezeket az erőforrásokat 

gondolkodásunkban egy vagy több nyelvhez, de szituációkhoz, interakciós partnerekhez stb. 

is hozzárendeljük. Ez a hozzárendelés határozza meg, hogy mikor és hogyan kombináljuk a 

repertoár összetevőit. Maga a repertoár azonban egységes. Ez illeszkedik a rizóma képéhez, 

amely szintén egyetlen egység: különböző, sokszorosan összekapcsolt összetevőkből áll, 

egyszerre egységes és sokféle.  

Az emberek sokféleképpen beszélnek. Mindannyian különböző nyelvi és szemiotikai 

forrásokat használnak. Beszéd közben többnyire nem törődünk azzal, hogy egy, két vagy több 

egységhez (nyelvhez vagy fajtához) rendelt erőforrásokat használunk-e, hanem úgy választjuk 

ki őket, hogy beszélgetőpartnereink számára a legmegfelelőbbek legyenek a megértéshez. Ez 

nem jelenti azt, hogy a nyelvek és nyelvváltozatok közötti határok nem léteznek; épp 

ellenkezőleg, ezek a határok nagyon is valóságosak. Ez azonban társadalmi és kulturális 

valóság: a határok társadalmi és kulturális folyamatok következtében alakulnak ki. Ezért 

állandó változásban vannak, nem teljesen pontosan meghatározhatók, és a különböző 

közösségekben eltérően értelmezik őket. A transzlingválás képviselői nyelveket és 

nyelvváltozatokat társadalmi invencióknak tekintik, amelyek a társadalmi és kulturális 

hagyományokból erednek (Makoni és Pennycook szerk. 2006; Blommaert és Rampton 2011; 

Kleyn és García 2019; Otheguy, García és Reid 2015). A kutatók azzal érvelnek, hogy a 
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nyelvek közti határok társadalmi természetűek, nincs mentális reprezentációjuk: kognitív 

rendszerünk strukturált, de nem úgy, ahogyan a nyelvek strukturálják a társadalmi valóságot 

(Otheguy, García és Reid 2019: 626–627). A nyelveknek nincs pszicholingvisztikai 

valóságuk.  

Ennek az érvelésnek messzemenő pedagógiai következményei vannak. A 

transzlingválással foglalkozó tudósok azt javasolják a tanulók teljes repertoárjának 

elismerését felhasználását az oktatás során, nemcsak azért, mert ez társadalmilag igazságos 

(García és Kleyn 2016: 24–25), hanem mert azért is, mert ez a tanulást is támogatja. A teljes 

repertoár holisztikus fejlesztését javasolják (Blackledge és Creese 2010), ahelyett, hogy 

kizárólag az egyik vagy a másik nyelvet támogatnánk. A transzlingválás a pedagógiában a 

tanulók repertoárját alkotó összes nyelvi erőforrás tudatos felhasználását jelenti. Ezt a diákok 

valósíthatják meg és/vagy a tanárok kezdeményezhetik, és gyakran új nyelvpolitikai 

megoldásokat eredményez az osztálytermekben és az iskolákban (Cenoz és Gorter 2017; 

Prinsloo és Krause 2019). 

Ebben a kötetben a transzlingválást nem pedagógiának, hanem pedagógiai álláspontnak 

tekintjük, ami azon a belátáson alapul, hogy a tanulók egységes repertoárjának elismerése a 

tanulók teljes személyiségének elismerését jelenti. A transzlingválás mint pedagógia 

véleményünk szerint a felismerés és a változás mágikus pillanatán, a viselkedésben és a 

gondolkodásban bekövetkező fordulaton alapul, amely a vállalkozó szellemű tanárokat új 

pedagógiai lehetőségekkel kapcsolja össze. Ezek a lehetőségek a tanári munka számos 

különböző területén jelentkeznek. A kötet tíz fő fejezetében ilyen területeket tárunk fel. Ez a 

kötet a transzlingválást mint rizomatikus sokféleséget mutatja be, amely folyamatosan változó 

természetű.  
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