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Magyar betiikészlet a helyi romani és magyar megszolalasok irasbeli megjelenitésére

(1)  Massalhangzok és a mai sztenderd magyarban hasznalatos irasmodjuk’

bilabialis  labiodentalis alveolaris  poszt- palatalis  velaris glottalis
alveolaris
exploziva p f t ty [c] k
b v d gyl g
nazalis m n ny [n]
frikativa sz [s] s[/] h
z _ zs [3]
affrikata ¢ [ts] cs 4]
dz [tz] dzs [d3]
spirans r
lateralis j

approx. I

(2) A transzlingvalo vagy heterograf romani irasban hasznalt tovabbi szimb6lumok

bilabialis alveolaris velaris velaris/uvularis
hehezetes ph [p"] th [t"] kh [k"]
exploziva
frikativa [x] or [x]
heterograf p, ph t, th kh, h k, kh, h, ch
valtozatok

3) Maganhangzok és a mai sztenderd magyarban hasznalatos irasmodjuk

rovid hosszu
magas mély magas mély
-K +K -K +K -K +K -K +K

felso 1<i> y <> u<u> 1. <i> y: <> u: <o>

. ., Ee<é> o <o6> 0 <0> e: <é> : <0> 0: <6>
kozépsod

€ <e>

also D <a> a: <a>

(4) A helyi romani maganhangzoi és heterograf véltozataik®

magas mély
-K +K -K +K
felso 1<i> u <u>
e <e> 0 <0>
kozépsod <¢&>
also a: D <a>

' A magyar massalhangzok hangértékét abban az esetben tiintetjiik fel a nemzetkozi fonetikai abécé (IPA)
szimbolumaival, ha a magyar sajat irdsrendszere és az IPA atiras eltér egy bizonyos hang vonatkozéasaban.
2 A sziirkével kiemelt hangok fonéma statusza bizonytalan; valosziniileg kontaktus hatas eredményei.
A projektet az Eurdpai Bizottsag tdmogatta. A kiadvanyban megjelentek nem sziikségszerdGen tiikrozik
az Eurdpai Bizottsag nézeteit.

7



Erasmus+

Erasmus+ Program

<a>
<4>
(5)  Zarojelezés és egyéb nem helyesirasi szimbolumok
Kupos zargjel <> (1) Dbetik irasban vald jeldlésére (a  hangjel6léstol

megkiilonboztetendd); (2) a megszolalasok kozotti atfedés jelolésére a
dialogusok atirasanal;

Szogletes zardjel [ ] (1) hangok irasban valo jelolésére (a betiitdl megkiilonbdztetendd); (2)

rovid szerkesztéi megjegyzések, adatok, idézetek kiegészitésére; (3)
cimek angol forditdsa a hivatkozas listaban;

Kettéskereszt # az ¢érthetetlen vagy bizonytalan értelmi diskurzus részletek, nyelvi

(6)

3PL
3sG
AcCC
DAT
IMP
INS
PFV
PL
SG
SUBJ
SUBL
K+/K-

elemek ¢és kihagyasuk jelolésére az 4atirdsban (a kettOskereszt
szimbolumok szama megegyezik a kihagyott szotagok szamaval);

Nyelvi elemzésben hasznalt roviditések

tobbes szam, harmadik személy

egyes szam, harmadik személy

targyeset (accusativus)

részes eset (dativus)

felszolitd mod (imperativus)

eszkoz- €s tarshatarozods eset (instrumentalis)
befejezettséget jelzd igekotd

tobbeszszam

egyesszam

kotomod

sublativusi eset (-ra, -re)

ajakkerekitéses és ajakkerekités nélkiili (maganhangzo)

A projektet az Eurdpai Bizottsag tdmogatta. A kiadvanyban megjelentek nem sziikségszerdGen tiikrozik
az Eurdpai Bizottsag nézeteit.
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Elé6szo

Ez a tobb szerz6t tomoritd kotet bemutatja, hogyan lehet a transzlingvalassal tamogatni
a kétnyelvli roma tanulok tanuldsat az alapvetden egynyelvii iskolarendszerekben. A kotet egy
nyelvészeti etnografiai kutatas és egy részvételi jellegti nyelvpedagogiai projekt eredményeit
tekinti at, amelyet Magyarorszagon és Szlovakiaban végeztek kutatok, altalanos iskolai
tanarok, tandrjeldltek és kétnyelvii roma résztvevok. Ami lehetdvé tette szamunkra, hogy a
kutatds utolsd szakaszait és az irds nagy részét elvégezziik, az egy Erasmus+ altal
finanszirozott projekt volt, ami jelen kotetnek is a cimét adja: Transzlingvalas az egyenld
esélyekért: romani beszéd az iskoldban (a tovabbiakban a TRANSLANGEDUROM roviditést
a projektre utalva hasznaljuk).

A konyv holisztikus médon mutatja be a transzlingvalast mint nyelvpedagogiai
hozzaallast. Minden fejezet ugyanazon a projekten alapul, €s a transzlingvalas egy-egy eltérd
aspektusat helyezi el6térbe a kutatasi helyszinekrdl szarmazo empirikus adatok, koztiik 35
rovidfilm segitségével, amelyek mindegyike videofelvételen rogzitett transzlingvalo tantermi
pillanatokbdl és azokhoz fiizott kommentarokbol all. Ez az adattar lehetdvé teszi az olvaso
szamara, hogy kozvetleniil tantja legyen az osztalytermi pillanatoknak, anélkiil, hogy pusztan
a kutatok beszdmoloira kellene hagyatkoznia. A konyvben a kutatassal hivatasszeriien
foglalkoz6 ¢és azzal egyébként nem foglalkozo résztvevok kozosen irtdk, a kotet pedig
utobbiak hangjat is az akadémiai iras hagyomanyaihoz igazodva idézi meg. A szerzok kozott
vannak olyan tandrok, akik a projekt iranti hosszl tavu elkdtelezettségiiknek kdszonhetden a
legszélesebb korti tapasztalatokat gyljtotték Ossze a transzlingvald megkozelitésekkel
kapcsolatban, tanarjeloltek, egyetemi hallgatok és doktori kutatok, akik részt vettek az
adatgytijtésben €s a projekt megvalositasaban, illetve helyi sziilok, akik az iskola és a projekt
iranti elkotelezettségiiknek kdszonhetéen vettek részt a transzlingvald tevékenységekben. A
hivatasszeriien kutatassal foglalkozo szerzok kiillonbozoé diszciplinaris perspektivakat
képviselnek, mint példaul a neveléstudomany, a tanarképzes, az alkalmazott nyelvészet és a
szociolingvisztika.

A kotet legfontosabb mddszertani vallalasa, hogy valamennyi résztvevd csoport tagjait
tarsszerzOként kezeli, akiknek a hozzdjarulasa kiillonbozé nézépontokkal gazdagitja a konyvet.
Ez a moddszertani hozzaallas hatdrozza meg a kotet nem linedris és nem hierarchikus
felépitését: a fejezetek mind tobbféleképpen kapcsolodnak egyméshoz, és a transzlingvalas
kiilonb6zd, de egyarant fontos jellemzodit mutatjak be. A kereszthivatkozasok gazdag, mégis
vilagos rendszere lehetdvé teszi az olvasdnak, hogy a szamara legmegfelelébb sorrendben és
modon ismerkedjen meg a konyv fejezeteivel. A kiilonb6z6 tudasformak — beleértve az
akadémiai és a helyi tudast is — irdnti elkotelezettségiink azt jelentette, hogy minden
kozremiikodot bevontunk az iras folyamataba, és mindenki irasai foszovegként szerepelnek.
Ez magyarazza a kotet tarsszerzOinek magas szdmat. Minden fejezetnek volt egy f6 szerzdje,
aki a tobbi szerz6 munkajanak koordinalasaért felelt, ami magaba foglalta az irashoz
sziikséges mithelymunka szervezését, valamint a tobbi szerzoi csoport tagjai altal irt szovegek
megvitatasat és 0sszegylijtését.

frasmodunk a szerkesztéi feladatokra gyakorolt haromféleképpen is hatissal volt.
El6szor is, mikdzben tobb fejezet f6 szerzoi vagy tarsszerzoi voltunk, arra is figyeltiink, hogy
az egész konyv atfogd narrativajat megalkossuk. Mésodszor, a nagyrészt koherens narrativa
¢s az a tény, hogy a kotet egyetlen projekt eredményeit targyalja, olyan szovegmiifajt
eredményezett, amely a monografidkra jellemzd vondsokat mutat. Ugyanakkor minden egyes
fejezet 0ndllo tanulmany, sajat témaval és modszertani megkdzelitéssel. Harmadszor, a
kotetben  szerepld szovegek  kiillonb6zd miifajokat  képviselnek, beleértve az

A projektet az Eurdpai Bizottsag tdmogatta. A kiadvanyban megjelentek nem sziikségszerdGen tiikrozik
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9



Erasmus+

Erasmus+ Program

esettanulmanyokat, reflexiokat, terepmunkanaplokat, leird részeket, valamint az elemzd,
kifejté prozat. A tobbféle nézdpont és szovegmiifaj bevonasaval célunk, hogy reflektaljunk a
résztvevo csoportok tudasgyakorlatainak sokféleségére.

A kotet harom {6 részre oszlik. Ezek koziil az elsé bemutatja a kutatasi helyszineket és
az ott ¢l6 embereket jellemzd tarsadalmi és nyelvi ideoldgidkat €s gyakorlatokat. A mésodik
rész bemutatja munkamodszereinket és elméleti elkotelezettségiinket. A harmadik rész olyan
fejezetekbdl all, amelyek a projekt helyszinein folytatott transzlingvald oktatasi gyakorlatok
egy-egy sajatos perspektivajat targyaljak.

Az 1.1. fejezet a nyelvpolitika globalis trendjeinek Osszefliggésében tekinti at a
torténelmi és kortars nyelvpolitikdkat Europaban éltaldban és kiilondsen a kutatasunkban részt
vevo orszagokban. Kiemeli, hogy a nem sztenderdizalt €s transzlingvalis beszédmddok az
intézményi keretek peremén léteznek az egynyelviiségi és a kettds egynyelviiségi
magyarorszagi ¢s szlovakiai kontextusokban, amelyeket az allamok hivatalos nyelveként
elfogadott, néven nevezett nyelvek (magyar és szlovak) uralnak. Az 1.2 fejezetben elemzéi
allaspontunk eltdvolodik a néven nevezett nyelvektdl, és a romani nyelvhez kapcsolddo
beszédmoddokra Osszpontositunk, amelyeket a transzlingvalas elméleti Keretében, heterogén
repertoarok részeként irunk le. A fejezet ramutat, hogy a romani nyelvre irdnyuld
sztenderdizacios kisérletek ellentmondésosak, és amellett érvel, hogy a transzlingvalason
alapuld oktatas bevezetése realisabb esélyt kinal a romani nyelvet beszélok szamara iskolai
sikereik fokozasara. Az 1.3 fejezet, a bevezetd rész utolséd fejezete a két kutatdsi helyszint,
Szimét (Zemne), egy dél-szlovakiai falut, és Tiszavasvarit, egy kelet-magyarorszagi varost
harom nézépontbol mutatja be, a jellemzd tarsas viszonyokra Osszpontositva. A leiras
szinergidi harom perspektivdban bontakoznak ki: a kutatd¢, a helyi tobbségi tapasztalatot
képviseld tanaré és a sziiloké, akiknek a hangja a helyi kisebbség nézdpontjat képviseli.

A kotet masodik tematikus egysége a modszertani megfontoldsokra dsszpontosit. A 2.1
fejezetben a nyelvészeti etnografiai Kutatasi tevékenységeket és azokat a kisérleti projekteket
mutatjuk  be, amelyek  megalapoztak  részvételi  megkozelitésiinket, és a
TRANSLANGEDUROM projekt elinditdsdhoz vezettek. Ennek jellemzdi, sajatossagai
mellett targyaljuk e fejezetben az adatgylijtés modszertani és etikai dilemmait is. A 2.2 fejezet
az adatfeldolgozas harom szempontjara 6sszpontosit. El6szor is, leirjuk az adatgytijtés elveit
¢s folyamatait, koztik a transzlingvald osztalytermi pillanatok filmezéshez valo
kivélasztasanak modjat. Mésodszor kifejtjiik, hogyan tematizaltuk a 35 rovidfilmet a nyers
felvételekbdl kirajzolodd szempontok alapjan. Itt ismertetjiik az online munka szerepét, amely
nagyrészt a Covid-19 kdvetkezménye volt, valamint a romani részek magyar, illetve az egész
kotet angol nyelvre valo forditasaval kapcsolatos etikai és gyakorlati megfontolasainkat. A 2.3
fejezet bemutatja a koncepcioval és az elemzéssel kapcsolatos megfontolasainkat, kiilonos
tekintettel arra, hogy a rizoma metaforaja hogyan alakitotta a transzlingvalasrol valo
gondolkodéasunkat, és hogyan befolyasolta e konyv felépitését.

A konyv harmadik része tiz fejezetre tagolodik, amelyek mindegyike a transzlingvalas
egy-egy aspektusat tematizalja. Egy-egy fejezetet olvasva az olvasé a transzlingvalas egy-egy
kodzponti eleméhez jut el, de ezek dsszekapcsolddnak a tobbi fejezetben targyalt mas kdzponti
elemekkel. Ezt a koncepciodt erdsiti a videdanyag, példaul mivel a kiilonb6zd fejezetek mas-
mas szemszogbdl hivatkoznak ugyanarra a videofelvételre. A 3.1 fejezet a tobbnyelvii
roméakra jellemzd nyelvi repertodr jellemzdit tirgyalja a tiszavasvari romak példdjan
keresztiil, kitérve arra a kérdésre is, hogy a tanarok transzlingvalo allaspontja hogyan alakul a
tanulok komplex repertodrjabdl kiindulva. Az elemzés ravilagit arra, hogy a tobbnyelvii roma
besz¢élok masképp érzékelik a nyelvi hatarokat, mint az egynyelvi kornyezetben
szocializalédott beszélok, példaul a tanarok, aminek fontos kovetkezményei vannak a
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gyerekek iskolai tanulmanyaira nézve. A 3.2 fejezet azt kdveti nyomon, hogy a transzlingvald
hozzaallds hogyan strukturdlja 4t a meglévd hierarchidkat az osztalytermi interakcios
gyakorlatokban. Kivalasztott osztalytermi pillanatok elemzésével feltarjuk, hogy pontosan
hogyan torténik ez az 4atalakulds. A transzformativ osztalytermi folyamatokat és hatasaikat
mind a tanar, mind a tanuldk tekintetében targyaljuk, kiilonds tekintettel arra, hogy a
transzlingvalas hogyan szolgal a reflektiv pedagogiai gyakorlatok eszkozeként, és hogyan
noveli a belsé motivaciot mind a pedagogusokban, mind a gyermekekben. A 3.3 fejezet
bemutatja a kulturalis mediacio és a nyelvi kreativitds tipusait és jellegzetességeit a
transzlingvald osztalyteremben. Azaltal, hogy a tanuldk az egy sor kontextusban (pl. a tanulok
otthonaban) elsajatitott konstrukciés mintaikat mas kontextusokban (pl. az iskolaban)
aktivaljak, a tanulok a tantargyi diskurzusokat sajat beszédmodjaikhoz igazitva sajatithatjak
el, ezaltal atrendezve e diskurzusok hatarait és jellegzetességeit. Az ilyen gyakorlatokat
konkrét példakon keresztiil targyaljuk, kiilonds tekintettel a tanulok kozvetitdi szerepére az
otthoni és az intézményi kornyezet kozott. A 3.4 fejezet a tanarok transzlingvalo interakcids
gyakorlatainak kiilonboz6 formait és azok visszhangjat vizsgalja az osztalyteremben: azt,
hogy ez milyen modon tamogatja a diakok tanulasat. A tanarok transzlingvalasanak a tanulasi
folyamatra gyakorolt hatasat a tanarok ¢€s a didkok megvaltoz6 partnerségében hatarozzuk
meg, mivel kapcsolatuk timogatobba valik, mikdzben a hierarchia helyett a kozos bizalomra
épil. A 3.5 fejezet kifejti, hogy akar csak néhany tanar transzlingvald hozzaallasa hogyan
befolyasolhatja az attitidoket és a nyelvpolitikat az egész iskolaban, Kkiterjesztve a
transzlingvalas hatokorét az osztalytermen talra. A fejezet tartalmazza a gyermekek
iskolaérettségét értékeld, kisérleti transzlingvalo teszt eredményeit, amely kimutatta, hogy a
kétnyelvii nyelvi szocializaci6 nem befolydsolja hatranyosan a tanulmanyaikat magyar
nyelven megkezdd kétnyelvli tanuldk teljesitményét egy olyan intézményi kornyezetben,
amely egyre inkdbb teret enged a transzlingvalis beszédmddoknak.

A 3.6 fejezetben a transzlingvalas és az iskolai kornyezet kozotti kapcsolatot vizsgaljuk:
a tanulok és a tanulési kornyezet kozotti interakciotipusokat, amelyek tdmogatjak a tanulok
kommunikécids kompetencidjat. A tanulasi kornyezet vizualis és fizikai 6sszetevOinek kritikai
értekelése ravilagit arra, hogy a transzlingvald megkozelitések hogyan jarulnak hozzéd az
iskolai kornyezet atalakitasahoz. A 3.7 fejezet a kozosségi alapu tanulas olyan lehetdségeit
vizsgalja, amelyek figyelembe veszik a helyi tudasgyakorlatokat és episztemologiakat az
iskolai tanulasi tevékenységek kontextusdban. Kiilonb6z6 tanoran kiviili projekteken és
rogzitett tantermi pillanatokon keresztiil attekintjiik, hogy az etikus gondoskodas és a
transzkulturalis tanuldsi megkozelitések milyen médon jatszanak szerepet a kulturalisan
felszabadito oktatasban, és amellett érveliink, hogy a kdzdsségi alapu transzlingvalo oktatasi
megkozelitések — helyi szinten — hozzajarulnak a tanterv k6zosséghez valo igazitasahoz. A
3.8 fejezet a helyi irasbeliséggel kapcsolatos gyakorlatokat irja le, és foglalkozik a
sztenderdizéacio €s a heterografikus iras kérdéseivel. Ravildgitunk a tanuldk altal mar ismert
magyar abécét hasznositd, arra alapulé romani szévegek olvasasaban és irasaban rejld
lehetéségekre. Ennek a megkdzelitésnek kdszonhetden a tandrok az irds-olvasasi készségek
fejlesztésére mint olyan altalanos nyelvi kompetencidk tamogatisara Gsszpontosithatnak,
amelyek nem kotédnek egy adott megnevezett nyelvhez. Bemutatjuk a gyerekek kreativitasat,
amikor lehetdséget kapnak arra, hogy romani nyelvii szévegeket olvassanak és irjanak. A 3.9
fejezetben a videdk alapjan azt elemezziik, hogy a transzlingvalas ¢és a hatékony
tanulasszervezés hogyan tamogatjak egymast. A tanuldok otthoni nyelvi gyakorlatai a tanar
altal vezetett frontalis tanulasi helyzetekben is jelen vannak, de sokszor rejtett modon. A
tanulokdzpont tevékenységekben, példaul a paros és csoportmunkiban a tanulok otthoni
nyelvi gyakorlatai sziikségszerien felszinre kerililnek, és a tandrok nagyobb mértékben
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¢épithetnek rajuk. A fejezet az adaptiv iskolai oktatas kontextusaban vizsgalja a
transzlingvalason alapuld tanulasi megkdzelitéseket. A 3.10 fejezetben megvilagitjuk a
kiilonb6zé beszEéléi hangok megidézésében rejlé lehetségeket az oktatas kontextusaiban.
Olyan transzlingvalo pillanatokkal foglalkozunk, amelyek stilizacioval jarnak, példaul a
didkok utdnozzak a felndttek beszédét, a sziilok megszemélyesitik a tanarokat €s forditva. A
tanulok, szilok és a tanarok hangjat a heteroglosszia perspektivajabol elemezzik. A
transzlingvalas soran a kiilonb6z6 hangok megjelenése stratégiai lehet6séget nyujt a
szereplOknek arra, hogy hogy sajat szerepiikre €s tarsas pozicioikra reflektaljanak.

The book is intended to support researchers, postgraduate students, pre- and in-service
teachers of Romani speaking students in Europe and, more generally, experts working with
students whose home language practices are different from the teachers’ and/or the school
curricula. It brings the results of current trends in translanguaging theory to bear on specific,
live school situations and illustrates translanguaging as a stance on a rich collection of field
materials. The chapters report on the possibilities of translanguaging in a Central European
context characterised by monolingual ideologies. Our project presents translanguaging as an
opportunity for speakers of Romani, a language with only sporadic literacy, to enhance their
success at school. Romani is the home language of hundreds and thousands of students across
Europe. These students are always taught in another language, depending on the country or
region where they live. Romani is neither an official language nor the language of public
administration or school system anywhere in the world. This situation is in some respects
similar to contexts of the global south, where students often speak a local non-standardized
language different from the language of the school system. Our research sites are a small-
town and village setting in Central Europe, characterised by bilingual practices in the
intersection of a standardised, official state language and local ways of Romani speaking.
These contexts, however, reflect a pattern which is repeated in numerous localities across
Europe.

A konyv célja, hogy segitséget nytjtson kutatoknak, hallgatoknak, romaniul (is) beszéld
diakokat tanitd tanaroknak, valamint altaldban azoknak a szakembereknek, akik olyan
diakokkal foglalkoznak, akiknek az otthoni nyelvi gyakorlatai eltérnek a tanaraikétol és/vagy
az iskolai tantervben foglaltaktol. A konyv a transzlingvalas aktualis iranyzatainak
eredményeit konkrét, valds iskolai helyzetekre vonatkoztatja, és a transzlingvalast mint
pedagodgiai hozzaallast gazdag anyagon szemlélteti. A fejezetek a transzlingvalas
lehetéségeirdl egynyelviiségi ideologiak altal meghatarozott kozép-eurdpai kontextusban
szamolnak be. Projektiink a transzlingvalast ugy mutatja be, mint a csak szorvanyos és nem
sztenderdizalt irasbeliséggel jellemezhetd romani nyelv besz¢16i szdmara az iskolai sikeresség
fokozasanak lehet6ségét. A romani tobb szazezer diak otthoni beszédmodjait hatarozza meg
Eurépa-szerte. Ezeket a didkokat mindig mas nyelven tanitjak, attol fiiggéen, hogy melyik
orszagban vagy régioban élnek. A romani nem hivatalos nyelv, és nem is a kozigazgatas vagy
az iskolarendszer nyelve sehol a vilagon. Ez a helyzet bizonyos szempontbdl hasonlit a
globalis délen gyakori nyelvi helyzetekhez, ahol a didkok gyakran az iskolarendszer nyelvétol
eltérd, nem sztenderdizalt helyi megszolalasi modokat kovetnek. Kutatasi helyszineink kozép-
eurdpai kisvarosi és falusi kornyezetben taldlhatok, amelyeket a standardizalt, hivatalos
allamnyelv €s a helyi roma beszédmdodok metszéspontjaban alakuld kétnyelvii gyakorlatok
jellemeznek. E kontextusok mintai azonban Eurdpa szamos telepiilésén megismétlddnek.

Heltai Janos Imre és Tarsoly Eszter

Budapest, 2022. marcius 27.
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1.1 Nem standardizalt beszédmaddok és nyelvpolitikai rezsimek

Petteri Laihonen, Heltai Janos Imre, Szabé Tamas Péter

Magyarorszagi és szlovakiai terepmunkank helyszineinek oktatasi nyelvpolitikai alapjai
a 19. szdzadban az Osztrdk-Magyar Monarchia részeként 1étez6 Magyar Kiralysagban
alakultak ki. Eurdpa legnagyobb részén ebben az iddszakban alakitottdk ki a kozoktatds
kereteit. A Magyar Kiralysag soknyelvii allam volt, és az elit oktatasa is alapvetden
tobbnyelvii volt. A kiilonbozd nyelvek kiilonbozo funkcidkat toltdttek be: a francia példaul a
kultara, a latin a tanulas és a kozigazgatas, a német a kereskedelem nyelve volt, a helyi
nyelveket (pl. magyar, roman, szlovék) a kdznépi kapcsolatokban hasznaltak.

A 19. szazadi nemzetépités sordn a nyelv és a standardizalds — azaz a nyelv formai ¢€s
hivatalos egységesitése révén — egyetlen kozos nyelvet alakitottak ki, ami az egységes
nemzeti 1ét alapjaként szolgalt és az allami fliggetlenség zalogénak tartottdk. Ennek a
folyamatnak az eredményeként a 20. szdzadban a szarmazas, a tarsadalmi statusz és a vallas
mellett az "anyanyelv" is megkiilonboztetd tényezoveé valt. Ezeket az elképzeléseket az
Osztrak-Magyar Monarchia népszamlalasai hatékonyan terjesztették a tomegek korében (lasd
Anderson 1991; Gal 2011: 42).

A 19. szédzad vége felé, ahogy a nyelvet egyre inkdbb a tomegeket egyesitd ¢€s
megkiilonboztetd jellemzonek tekintették, a Monarchia Magyar Kiralysag altal uralt részein
az egynyelvil oktatasi ideologiak valtak uralkodova. Gal (2011: 33) a 19. szazadi egynyelvi
ideoldgiakat olyan nézépontokként irja le, amelyek szerint: "az emberek természetes allapota
az egynyelviliség; a masodik nyelv tanuldsa kognitiv szempontbol veszélyezteti az elsd
nyelvet". Politikai szempontbo6l a tobbnyelviiségre tigy tekintettek, mint ami felveti annak a
vesz€lyét " hogy a beszélok egynél tobb allamhoz is lojalisak". Ezen nézetek Nyugat-
Europabol érkeztek a Magyar Kirdlysag teriiletére, ahol az egynyelviiség a "civilizacid" és a
"modernizacio" részeként honosodott meg (Gal 2011: 33), és ahol a nyelvi kisebbségek
altalaban a kozoktatds perifériajan maradtak, és ahol a korabbi tobbnyelviiségi gyakorlatok
idovel eltlintek. A 19. szdzad soran fokozatosan elterjedt Eurdpaban a kozoktatas és a
mindenki szdmara elérhetd iskolarendszer, ugyanakkor a nemzeti nyelv fogalma népeket
egyesitd és azokat megkiilonboztetd tényezdként valt elfogadotta.

1.1.1 A nyelvi standardizacio, az egynyelviiség és a kozoktatas terjedése Europaban

A tobbség ¢és a kisebbség koncepcidoi a nyelvpolitika kritikai értelmezéséhez
kapcsolddnak, amely szerint a nyelvpolitika a hatalomnak és az erdéforrasoknak kiilonbozo
csoportok kozotti nyelvi alapi megosztasara utal. A tobbség valahol a hierarchia csucsan all, a
kisebbségek pedig a hierarchia aljan. A nyelvoktatasi politika kozéppontjaban elsOsorban az
oktatas nyelvének megvalasztasa all (lasd Tollefson 2013). A Magyar Kiralysagban — amely a
tobbnyelvi régid fontos eurdpai példaja — a 20. szazadra egységesitették az oktatas nyelvét. A
hangsulyt a magyar nyelvli oktatasra és az elismert nemzetiségek (pl. roméanok, szlovakok,
németek stb.) nyelvén torténd alapfoku oktatasra helyezték, melybe a "hazafias" tantargyak
(pl. torténelem és foldrajz) magyar nyelven torténd oktatasa is beletartozott (lasd pl. Berecz
2013). Az els6é vilaghaborut lezard békeszerzdédés alapjan Magyarorszag elvesztette
terliletének kétharmadat, és ezaltal tobb mint kétmilli6 magyar anyanyelvii személy keriilt
kisebbségi beszéloként a kornyezd orszdgokba. Ezek az orszagok pedig a korabbi magyar
nyelvpolitikat alkalmaztdk a magyarokkal szemben. Az elsd vilaghdboru utan
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Magyarorszagon még mindig viszonylag sok olyan besz¢l6 €lt, akik egy kisebbségi nyelvet is
beszéltek, koztik tobb mint félmilli6 német anyanyelvii és szdmos romani anyanyelvii
beszé16. Azonban, mint Szarka (2011: 85) megallapitja, "a cigany nyelvek [...] nem kaptak
hivatalos elismerést" az 1920-as évek Magyarorszagan.

Ma a kisebbségi nyelveket — amennyiben ezt a kisebbségi csoportok igénylik —, Europa-
szerte tanithatjak kisebbségi nyelvi revitalizacios és nyelvmegdrzési programokban, azonban
ezek a nyelvek ritkdn szolgalnak az oktatas (hivatalos) nyelveként, mivel az oktatds nyelvét
leggyakrabban csak a tobbségick szamara elérhetd kozosségi nyelvoktatas-politikai jogokkal
hozzak 0Osszefiiggésbe (lasd pl. Extra és Gorter 2008, 31-32). Az eurdpai nyelvoktatasi
politikdban még mindig az egynyelviiség ideologidi uralkodnak. Azok, akik a normatol
eltérnek, tehat nem a tobbségi, hivatalos és allami nyelvet beszéld fehér eurdpai polgarok,
tobb szempontbol is hatranyos helyzetben vannak. Piller (2016) ilyen érzékeny teriiletként
emliti az alapvetd jogok kérdését is, tobbek kozott az oktatdst, a biztonsdgot és a nemek
kozotti egyenléséget. Mindezek mellett a mentalis jolét, a foglalkoztatas, a tarsadalmi statusz
¢s az ¢letszinvonal is gyakran veszélyeztetett, kiilondsen olyan helyzetekben, amikor a nyelvi
massag példaul eltérd bérszinnel parosul (Piller 2016).

A nyelvek standardizalasara ugy tekintenek, mint ami nagyobb, "elképzelt kozosségek"
kialakulasanak elofeltétele (Anderson 1991). A standardizalas az egy adott nyelven beliili
sokféleség csokkentését jelenti. A valtozatossag kiiktatasa a felvilagosodas €és a modernizacid
a technoldgiai fejlesztések gyorsan terjedhetnek nagy teriileteken €16 tomegek kozott. A nyelv
tisztasaga pedig a nemzeti eszméhez kapcsolodik: a nyelvek kozotti vilagos "hatarok" a
beszeélok csoportjai kozott is hatarokat huznak. A nyelvek elkiilonitése és értékelése végsd
soron mindig a beszEélok értékelésérdl szol. Eurdpa tobbnyelvil és nyelveken beliili sokszinli
valésagaban a nyelvi ideologiai folyamatok elvalasztottak az embereket, mikdzben a nyelvi
standardizécios folyamatok a besz€élok bizonyos csoportjainak kedveztek.

A nyelv egységesitésének, az elkiiloniilésnek és a nyelvi tisztasdg apolasanak helye
elsdsorban az iskola. Az utdbbi idében azonban alternativ fejlemények is megfigyelhetdk,
kiilonds tekintettel az olyan, egyes nyelveken tulmutatd, illetve a heteroglosszian alapuld
pedagogidkra, példaul a transzlingvaldsra, amelyek a nyelvi hatdrok csokkentését vagy
megsziintetését természetesnek tekintik (1asd Blackledge és Creese 2014). Mésrészt azonban a
nyelvek "kevert hasznélatdnak" mint elkeriilendd jelenségnek az elképzelése tovabbra is €l az
europai oktatasban. Spolsky (2021: 200) ugy foglalja 6ssze az ezzel kapcsolatos jelenlegi
megkozelitéseket, hogy azok egyrészt tartalmazzék "az utdbbi idében egyre erds6dd akaratot
az osztalytermi soksziniiség elismerésére, amelyet a transzlingvalas uj kifejezésével
iinnepelnek", masrészt jelen van benniik az az uralkodo tendencia is, hogy "a nyelvpolitikak
dontéshozoi ... és a tanarok altalaban a bizonyossagot preferaljak, és ugy tartjak, hogy létezik
a néven nevezett nyelveknek egy helyes és kivanatos valtozata".

1.1.2 A tobbnyelviiek és a nem-teriileti és nem-standard nyelvek az oktatasban

Eurépaban az etnikai és nyelvi hovatartozasrol altaldban ugy beszélink, hogy jol
elkiilonithetd csoportokat latunk és lattatunk. Ezt a gondolkodasmoédot, amelyet az elmult
¢vszazadokban az eurdpai nemzetdllamok kialakuldsaval parhuzamosan felemelkedd
ideoldgiak hataroztak meg, Brubaker csoportszemléletnek (groupism) nevezi (2002, 2004). E
megkozelités szerint példaul Magyarorszagon a legtobben magyarul, Szlovakidban szlovéakul
beszélnek, ugyanakkor vannak olyan etnikai csoportok is, amelyek a nemzeti nyelv mellett
"sajat", tobbnyire standardizalt nyelveket beszélnek: Magyarorszagon példaul a lakosok egy
része szlovak, roman és német etnicitasu, ugyanakkor Szlovakidban sok magyar etnicitast
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ember ¢él. Ezek a kisebbségi beszélok tobbnyire "kétnyelviieknek" szamitanak, de mégis
viszonylag konnyedén talalunk "egynyelvii" kisebbségi beszéléket (példaul olyan szlovakiai
magyarokat, akik nem vagy alig ismerik a szlovak nyelvet).

E jol elkiilonithetd csoportok tagjai a nyelv(ek)et gyakran jol koriilhatarhato, egymastol
egyértelmiien elvalaszthatd egységként fogjak fel, amelyeknek van egy tiszta €s eszményi
megvalosulasuk (egy standard valtozatuk), amely fontos részét képezi identitdsuknak, és
amelyet "tiszta" vagy "eredeti" form4jaban, mas nyelvek befolyasatol "védve" kell megdrizni
¢és apolni. A nyelvi gyakorlatok ilyenfajta felfogasanak hosszu és erds torténelmi hagyomanya
van, az emberek a nyelvkeveredést vagy egy masik nyelvnek a sajat nyelviikre gyakorolt
barmiféle hatasat veszélyesnek és karosnak tartjak (Li 2018: 14). Ilyen koriilmények kozott a
kétnyelviiségre gyakran ugy gondolnak, mint két nyelvnek a besz¢éldk tudataban és tarsadalmi
¢letében valé egymas mellett valdo l1étezése. Ezt a fajta kétnyelviiséget kettds
egynyelviiségnek, parhuzamos egynyelviiségnek (Heller 2006 [1999]: 34) vagy elkiiloniilt
kétnyelviiségnek (Creese és Blackledge 2010) nevezik, kifejezve azt az elképzelést, hogy az
emberek két egynyelvii énnel és tarsadalmi €lettel rendelkeznek. Ez olyan altalanos felfogas a
kétnyelviiséggel kapcsolatban az eurdpai gondolkodéasban, amely a 20. szazadi nyelvészeti
megkozelitésekre is hatassal volt.

A mai Eurépaban a "hivatalos allamnyelvek" (Extra és Gorter 2008; a fogalmakhoz lasd
Spolsky 2021) — mint az eurdpai orszagok, valamint az Eurdpai Unid és mas nemzetkozi
szervezetek hivatalos nyelvei — rendelkeznek a legnagyobb clismertséggel, és igy a legtobb
eréforrdssal. Extra és Gorter az eurdpai "regionalis kisebbségi nyelvekre" vonatkozé
teriilethez nem kothetd nyelvek"; melyek koziil a "legjelentdsebbek™ a "romani és a jiddis"
(Extra & Gorter 2008: 28). E két nyelv azonban Extra és Gorter eurdpai nyelvi statuszrol és
oktataspolitikarol adott egyébként részletes leirasaban a késdbbiekben kevés figyelmet kap. A
"nem-teriileti nyelv" megjelolés arra utal, hogy a romani nyelv besz€ldi a periféridjan
helyezkednek el azoknak a nyelvi alapu eurdpai nemzeti mozgalmaknak (lasd pl. May 2012),
amelyek a teriilet és a nyelv kozotti ideologiai kapcsolat révén a mai eurdpai nemzetallamok
megteremtéséhez vezettek. A nyelvi jogokat (az oktatdsban) ugyanis altaldban azok a
kisebbségi csoportok kapjak meg, amelyek "torténelmi hagyomdannyal rendelkezd teriileti
nyelvekkel" (Piller 2016: 35) azonosulnak, mint példaul a szamik az Eszaki-sarkvidéken vagy
a baszkok Baszkf6ldon, amely autondm régié Spanyolorszagban. Mindez mutatja, hogy a
nyelvi jogok egyiitt jarnak bizonyos politikai képviselettel és hatalommal is az adott régidban.
A romani nyelvi gyakorlatok nemcsak a nyelvek standard és az egynyelviiségi
hagyomanyokon alapuld eurdpai oktatds szdmara jelentenek vakfoltot (a jelnyelvek még
kevésbé elismert nyelvi kategdridba tartoznak), hanem ugy tlinik, hogy még az 0j eurdpai
tobbnyelviiségi megkozelités sem tudja értelmezni Oket. Az Eurdpa Tanacs (1992)
tobbnyelviiségi politikdja ugyanis nem képes kezelni a romani nyelv helyzetét, és igy nem
képes (nyelvi) jogokat biztositani a romani anyanyelviiek szdmara (v6. Vallejo és Dooly
2020).

A teriiletiség szempontjan til, ahhoz, hogy egy nyelv elismert legyen és ehhez
megfeleld stitusszal rendelkezzen (a tirsadalomban és az oktatdsban), gyakran a nyelv
standardizaciojara van sziikség. Ahogy Tamburelli és Tosco (2021:7) megallapitjak, az eldird
(preskriptiv) irodalmi valtozat meglétét tul gyakran értelmezik gy, mint ,,az egyetlen
¢letképes dimenziot, amely mentén a ’nyelvek’ meghatarozhatok”. A nyelv standardizacioja
fontos eleme volt azoknak az elképzelt kozosségeknek (Anderson 1991) a kialakulasaban,
amelyek Eurdpaban a legtobb jelenlegi nemzetidllam alapjat képezik, s amelyek aztan
jellemzden tovabb folytatjdk a hivatalos allamnyelvek (nemzeti nyelvek) standardizacios
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folyamatat. Ez a standardizaciés folyamat az eurdpai allamok és nemzetkdzi szervezetek,
koztlik az eurdpai unids intézmények hathatds tdmogatasat élvezi (lasd Extra & Gorter 2008:
13-14). Jellemzd az az elképzelés, hogy ahhoz, hogy egy nyelvet az iskolaban hasznalni
lehessen, annak széles korben elfogadott, standardizalt valtozattal kell rendelkeznie, amely
aztan az iskola nyelve (célnyelv vagy tanitasi nyelv) lehet. Spolsky (2021: 41) szerint a
legtobb esetben az iskola elbirja "a standard nyelv hasznélatat annak ellenére, hogy a diakok
(és gyakran a tanarok) altaldban egy stigmatizalt vernakularist beszélnek".

Ily moédon, kovetve az elterjedt, a nemzeti standard nyelvek iskolai oktatason keresztiil
rendszerben van egy normativ oktatasi nyelv, véltozat vagy regiszter, amely eltér az otthoni
nyelvtdl és a helyi valtozattol. Az ilyen oktatds révén aztan megvalosul a nemzet
(standardizalt) egysége, amit gazdasagilag is eldnydsnek tartanak (Spolsky 2021, 8. fejezet).

A romani anyanyelviiek Eurdpa-szerte toObbnyelviiek. Az eurdpai oktatas, egynyelvii
habitusanak koszonhetéen (Gogolin 1997), kedvezdtlen a tobbnyelvii népességek szamara
(lasd pl. Piller 2016; Gorter ¢s Cenoz 2017). A tobb fehér eurdpai nyelv beszélésével
1étrejovo elit tobbnyelviiséget (Rosa és Flores 2017) gyakran iinneplik, mig a ,,masfajta”
nyelvi sokszintiséget “egy sor tarsadalmi hatrannyal hozzak Osszefiiggésbe, és tigy tekintenek
rd mint valamire, amit meg kell fékezni, esetleg még félni is kell téle” (Piller 2016: 2). Az
alkalmazott nyelvészeti kutatdsok sem voltak sikeresek a tobbnyelviiség €s a ndvekvo nyelvi
sokszinliség kihivasanak oktatasban torténo kezelésére. A masodik nyelv elsajatitasaval (SLA,
second language acquisition) kapcsolatos kutatdsok kdzéppontjaban példaul az angol nyelv
elsajatitasa all (Cenoz & Gorter 2019: 130). Ez tovabb ndvelte azt a problémat, hogy a
legtobb eurdpai orszagban a nyelvoktatds az angolra és az oktatas hivatalos nyelvére
korlatozddott, és kevés figyelmet forditott a tanuldk altal ismert egyéb nyelvekre.

Osszefoglalva, a nyelvi egyenlétlenség terén a romani beszéldknek olyan kihivassal kell
szembenéznilik, amely az oktatdson beliili nyelvi sokszinliség irant mutatott kedvezdtlen és
kirekesztd nyelvoktatas-politikai tendencidk, a nyelvet az oktatdsban magatol értetddonek
tartott fogalmi és ideoldgiai keretek, valamint az egynyelvli kommunikédcidos normakoz
igazodé eurdpai pedagogidk egyiittes jelenlétén alapul (Pennycook 2018; Ortega 2019; Cenoz
és Gorter 2019; Piller 2016). Mindezek ellenére May (2012: 44) szerint "a romak Eurdpa-
szerte tovabbra is reprodukaljak etnikai hovatartozasukat [beleértve a nyelvet is], még akkor
is, ha ez csokkenti a joléthez és a politikai hatalomhoz jutasuk esélyeit". Ennek megfeleléen
szociolingvistaként, alkalmazott nyelvészként és pedagogusként a mi feleldsségiink abban 4ll,
hogy alternativdkat keressiink a romani beszéldk oktatasba vald jobb bevonésara.

1.1.3 Romani nyelvhasznilat Nyugat-Europaban? Ideolégidk és gyakorlatok
Finnorszagban

A roméak egyharmada ma a magyarokkal kozos teriileten ¢l (Szuhay 2011: 620). Gal
(2012: 34) szerint "a nyelvi sokszinliséget" az olyan kelet-eurdpai teriileteken, mint a
szlovédkiai magyar tobbségli régiok, "a kaotikus €s elmaradott politikai gazdasdg jelének"
tekintik a nyugat-eurépaiak, akik mind az egyének, mind az orszagok szamara az
egynyelviiséget latjdk az egyetlen "fejlett" és "modern" lehetdségnek. A torténelmi nyelvi
sokszinliség fennmaradasat kelet-europai anomalianak tartjak, amely nyugatrdl nézve a
periféridk politikai elmaradottsdgaval parosul. Fontos azonban megjegyezni, hogy hasonld
helyzetek Nyugat-Europaban is 1éteznek. Raadasul alig sziilettek kézzelfoghaté megoldasok a
nyugat-eurdpai nyelvi jogok hianyanak kezelésére. A kovetkezOkben Finnorszag példdjan és
az ottani felmérésiinkdn keresztiil roviden targyaljuk a romak nyelvi gyakorlataival
kapcsolatos kérdéseket a nyugat-eurdpai oktatdsban. Finnorszagra részben a Jyviéskyléi
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Egyetemnek a projektben vald részvétele miatt esett a valasztasunk, részben pedig azért, mert
Finnorszag kétnyelvii mintaorszdgként ismert, vagy ahogy Kamusella megjegyzi, Finnorszag
az europai orszagok koziil talan az egyetlen, amely nem "igazi' etnolingvisztikai
nemzetallam" (2012: 57).

A romak a legperiférikusabb csoportként voltak és vannak jelen Finnorszagban. A svéd
birodalom idején (1809-ig) a romak nem rendelkeztek allampolgari jogokkal, és nem jart
biintetés egy roma megoléséért. 1809-ben Finnorszdg a cari Oroszorszag ald tartozd
nagyhercegség lett, ahol megtlirték a romakat, ha felvették a tobbség szokasait (Finitiko
romaseele 2004: 6.)

A 19. szdzad végi finn nacionalizmus alakuldsa sordn a romakat faji massaguk és
teriilethez nem kothetd életmodjuk miatt vetették meg. A Z. Topelius 1875-ben megjelent
kanonikus Boken om vart land/ Maamme kirja (Hazank konyve, eredetileg svédiil, elsé finn
forditasban: 1876, kritikai digitalis kiadds, 2018) miive az 1950-es évekig Finnorszagot,
annak régioit és népét bemutatd tankonyvkeént szolgalt (Hatavara et al. 2018). A finn nemzeti
foldrajz és Finnorszag kiilonbozé etnikumairdl alkotott sztereotipiak megkonstrualasanak
ebben az alapmiivében a romdk a zsidok mellett "hontalan" ¢és "szétszort" népként
szerepelnek.

Egy masik idegen és szétszort nép is érkezett ide Finnorszagba, mikdzben a vilagot
jarta. Ez a nép a roma nép. Néhany szazan ¢€lnek itt koziiliik, ismertetd jegyiik barna boriik és
sOtét déli szemiik [...] Maguk kozott sajat idegen nyelviiket beszélik, de masokhoz az orszag
nyelvén szélnak [...] szegény menekiiltek, mint a zsidok [...] a zsidokrdl és a romakrol
lathatjuk, milyen nagy szerencsétlenség, ha nincs hazank [...] Idegenként élnek és halnak meg
a Fo6ldon (Topelius [1876], 2018: 94/246, magyar forditas: Kozmacs Istvan).

A finn nemzetkép konstrudldsanak (lasd Hatavara et al. 2018) és a finnek mas ("idegen’)
népektdl vald elkiilonitésének e kulcsfontossagu forrdsaban a romékat borsziniik ("barna’) és
sotét *déli’ szemiik révén hatdroljak el a fehér észak-eurdpaiaktdl. A f6 hangstly azonban
azon van, hogy a ’ciganyok’ (svédiil: ziganer; finniil: mustalaiset), akarcsak a zsidok, nem
rendelkeznek sajat 6nallo teriilettel, €s arra a sorsra vannak itélve, hogy idegen f61don éljenek
¢s haljanak meg. A nyelviikkel kapcsolatosan megemlitik, hogy egymas kozott sajat
nyelviiket hasznélhatjak, masokkal azonban az ’orszag nyelvén’ kell beszélniiik. Ez a passzus
jol jelzi a romdk (nyugat/észak)europai statuszat: a madasodosztalyt, ’szegény’, faji
megkiilonboztetésben részesiildé hazatlanokként kezelik Oket. A romak elvileg
beolvadhatnanak a tobbségbe, mivel mar beszélik a nyelvet, és ismerik esetleg a lakhelyiikon
vald letelepedéssel kapcsolatos szokasokat, de Topelius e konstrukcidjat kovetve, faji
jellegzetességeik miatt a romak stigmatikus vonasai valosziniileg maradandoak Nyugat- €s
Eszak-Européban.

A legtobb nyugati orszaghoz hasonléan a kisebbségek er6szakos faji-kulturalis
asszimiléacios politikaja Finnorszdgban az 1950-es években tobbek kozott sok roma gyermek
erdszakos athelyezésében csucsosodott ki. Csak az 1970-es években fogadtak el az elsd
diszkriminacidellenes torvényeket, és az 1990-es években kapott a romani nyelv némi
elismerést a finn torvényi szabalyozasban (Finitiko romaseele 2004: 21.) A mai
Finnorszagban a romakkal és a romani nyelvvel szembeni hozzaallast toleransnak, de
k6zombosnek lehetne nevezni. Az ERCML legutdbbi szakértdi jelentése tobbek kozott azt
ajanlja Finnorszagnak, hogy tegyen azonnali 1épéseket "a romdakkal szembeni tudatossag és
tolerancia novelése érdekében, mind az oktatdsban, mind a médidban" (ERCML 2020: 9).
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1.1.4 Az egyetemi hallgatok véleménye a romanirél mint kisebbségi nyelvrél

A “Transzlingvalas az egyenld esélyekért: Romani beszéd az iskolaban™ cimii projekt az
egyetemi oktatdsban részt vevod hallgatok szamara tevékenységeket és képzési eseményeket
szervezett. 2020. tavaszan a Jyviéskyldi Egyetemen online kérddives felmérést zajlott a finn
nyelvil tanarképzésben (N=19), a "Neveléstudomanyok" nemzetkdzi mesterképzésben (N=9)
tanulok, valamint a Jyvaskyldben tanuldé nemzetkozi cserediakok (N=4) korében. A kérddiv a
hallgatoknak a roma kultaraval és a roma nyelvvel kapcsolatos altalanos percepcidjara és
tudatossagara kérdezett rd az oktatds kontextusaban, valamint tartalmazott a tobbnyelvii
pedagdgiara vonatkozo kérdéseket is.

Az eredmények azt mutatjdk, hogy a didkok tobbsége (12 f0) soha nem taldlkozott
romakkal az oktatdsban, beleértve sajat iskolai éveiket, szakmai gyakorlatukat vagy
munkatapasztalatukat. Ugyanakkor, amikor a roma tanuldok koriil a finn oktatasban felmertiild
tarsadalmi fesziiltségekrdl kérdezték oket, a valaszaddok tObbsége azt feltételezte, hogy
komoly tarsadalmi fesziiltségek 1étezhetnek.

A kérdoiv tematizalta a romani nyelvet is, és felmérte a diakok altalanos ismereteit a
romani beszélokkel kapcsolatosan. A tanuloknak lényegesen eltérd elképzeléseik voltak a
finnorszagi roma anyanyelviiek szamarol. Egy nyilt kérdésre adott valaszaban néhany diak
ugy nyilatkozott, hogy nem rendelkezik ismeretekkel ("fogalmam sincs"), masok 3000-t6l
100 000-ig terjedd szdmokat adtak meg. A finn igazsagiigyi minisztérium
(https://oikeusministerio.fi/muut-kielet) becslése szerint Finnorszagban 10 000-12 000 ember
beszélhet romani nyelven, azonban valdszinlileg mindannyian maésodnyelvi beszélok
(Hedman 2009). Ugy tiinik, hogy Finnorszagban nagyon kevés lakos jeldlte meg a romani
nyelvet "anyanyelveként"; 2015-ben a népességi nyilvantartasban szamuk 23 volt (ERCML
2017: 13). Finn tisztviselok szerint (Ibid.) "a romdk félnek a nyelvi alapt etnikai
regisztraciotol". A finnorszagi romak szamardl hivatalos adatok nem léteznek, mivel
Finnorszagban tilos az etnikai hovatartozas nyilvantartasa (lasd Granqvist 2006:1).

Mivel ugy tlnik, hogy bar a legtobb didknak nincs elsé kézbdl szarmazo tapasztalata
romani anyanyelvil tanulokkal kapcsolatosan, mégis — talan a kisebbségi nyelvek oktatasban
betoltott statuszanak altalanos ismerete okan — 14-en gy gondoltdk, hogy a roma hatter(
tanulok tanitasa soran specidlis pedagdgiai megkozelitésre van sziikség. A diakok a nyitott
kérdésekre adott valaszaikat kiilonb6z6 modon indokoltdk. A specidlis pedagdgiai
megkozelitést tdimogatok az emberi jogi szempontoktdl (pl. "hogy ne legyenek kirekesztve €s
azonos lehetdségekhez jussanak") a kulturalis sajatossagok védelméig (pl. "eltérd szokasok és
magatartas, eltérd értékek"; "kulturdlis hattér, nyelvhasznalat, vegyes csalad", "roma kulttra
védelme") terjedd érveket hasznaltak. Néhany részletesebb valaszban ezek a szempontok egy
meglehetdsen Osszetett oktatasi elképzeléssé olvadnak dssze:

Meg kell érteni, hogy az ¢ kulturajuk egy kicsit eltérhet a "rendes" finn kulturatol. De
mindenekel6tt azt kell megérteni, hogy a romakat a torténelem soran Finnorszadgban
diszkriminaltik, és a veliik szembeni hozzaallas nem mindig volt tisztességes €s baratsagos.
Fontos, hogy a tanar megértse, hogy a roma tanulok (és csaladjaik) elditéletekkel
szembesiilhetnek a kornyezd tarsadalomban, és ezek a tapasztalatok hatassal lehetnek a
tanulok Onbizalmara és iskolai baratsdgaira. Ezek a problémak meg hatdssal lehetnek a
tanulasukra.

A romdk altaldban az oktatdsban és kiilondsen a tanarképzésben vald jelenlétének
kérdése kapcsan az egyik hallgaté megkérdezte: "Finnorszagban hany roma szarmazasu tanar
van? Hogyan érezhetik az emberek azt, hogy helyiik van az oktatasban, ha nincsenek roma
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tanarok, ¢s nem veszik figyelembe 6ket?". Ezek a kérdések kérdéseket vetnek fel az oktatasi
rendszerek strukturdlis problémaival kapcsolatosan, amely strukturdk a roma hatteret és
altalaban a roma anyanyelvii tanulokat marginalizaljak a nyugat-eurdpai orszagokban.

A valaszolok koziil 4 didk azzal érvelt, hogy a roma tanulok szdmara nincs sziikség
semmilyen specialis pedagogiai megkozelitésre, mert — mint irtak — "a gyerekek mindenhol
egyformak", és "a romdak ugyanolyan bandsmddot érdemelnek, mint mindenki mas". Vagyis
nem szabad kiilonbséget tenni a kiilonb6zd kisebbségi csoportok kézott, hanem mindenkinek
azonos tamogatast kell nyQjtani. A kérdéivben azt is megkérdeztik a didkoktol, hogy
szerintiik lehetséges-e a roma nyelv hasznalata az iskoldban. A legtobb diak azt valaszolta,
hogy nem tudja (8 £8), a tobbiek igent (6 f6) vagy nemet (4 f6) jeloltek meg. Ezek a valaszok,
hasonldan az altalanossagban a beszélok szaméval kapcsolatos valaszokhoz, azt mutatjak,
hogy a finnorszagi romani nyelv oktatdsban vald hasznalatanak lehetdségeivel kapcsolatban
alacsony a tudasszint.

Finnorszadgban a tanitas nyelve alapértelmezés szerint a finn vagy a svéd nyelv, de
lehetéség van a szdmi, a roma nyelv vagy a finn jelnyelv haszndlatara is (628/1998. évi
alapoktatasi torvény 10§ (1) bekezdés); tehat a finn kontextusban az elméletileg vagy jogilag
a "helyes" valasz a kérdésiinkre az "igen" volt. Talan a romdk marginalizalt statuszdnak
koszonhetd, hogy a finn nyelvii programban tanulok koziil csak egy diak valaszolt helyesen a
kérdésre. A gyakorlatban az 6vodai projekteken tul nincs roma nyelvoktatds, és ahogyan a
finn tisztviselOk allitjak: "Tovabbra is komoly problémat jelent, hogy a roma gyerekek nagy
része az alapfokt oktatds soran nem részesiil romani nyelvoktatasban" (ERCML 2017: 60).
Kompenzacios tevékenységként a finn hatdésagoknak 2021-ig véglegesiteniiik kell egy roma
nyelvi revitalizacids projekttervet (ERCML 2020: 8).

Egy finn hallgat6 a kérddiv végén a kdvetkezoképpen nyilatkozott errdl a kérdésrol:

Finn vagyok. Annak ellenére, hogy Finnorszagban jartam iskoldba, és helyettesitd
tanarként dolgoztam finnorszagi altalanos iskoldban, nem sokat tudtam a romak hivatalos
helyzetérdl. Ennek oka lehet, hogy egy vidéki kisvarosban jartam iskolaba és ott is tanitottam,
ahol nem sok roma didk volt. De talan ez is mutatja azt a tényt, hogy a roma/romani kérdések
nem kapnak megfeleld hangsulyt a finnorszagi/finn nyelvii iskoldban.

Ez a megjegyzés azt mutatja, hogy nagyon kevés ismeret van az oktatasban résztvevo
romani anyanyelviiekr6l vagy romakr6l Finnorszdgban a tanarjeloltek korében, akik
egyébként kivancsiak lennének €s tobbet szeretnének tudni a romani nyelv oktatdsban valo
hasznalatarol. A kis 1étszamt felmérés azt is jelzi, hogy a romakkal kapcsolatos ismeretek
altalaban véve nagyon alacsony szintiiek a nyugat-europai tarsadalmakban, ahol a romakkal
kapcsolatos informaciok gyakran néhany kormanyzati jelentésre és tudomanyos cikkre
korlatozédnak.
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1.2 Romak, romani és az etnikai és nyelvi kategorizacio kihivasai

Heltai Janos Imre

Ez a fejezet eltavolodik az adott nyelveket elemzd allasponttdl, és a romani nyelvhez
kapcsolodo beszédmodokra dsszpontosit, azokat heterogén repertoarok részeként bemutatva.
A romani beszédmodokat transzlingvald keretben kozelitjikk meg, megkérddjelezve az olyan
hagyomanyos értelmezéseket, mint hogy a romani "a nem jovevényszoként értelmezhetd
szavak nagyon korlatozott szokincsével rendelkezé nyelv" (Boretzky 1989: 357) vagy a
romaninak kontaktusvaltozatként ("Para-Romani", Bakker 2020) valo jellemzése. A fejezet
ramutat arra, hogy ezek a megkdzelitések olyan hagyoméanybdl erednek, amelyek a nyelvnek
mint az emberi kommunikécié leirasa alapegységének a fogalman alapulnak, és amellett
érveliink, hogy a transzlingvalas fogalma, amely kiindulopontként a nyelvet a nyelvi repertoar
fogalmaval helyettesiti, alternativat kindl a romanihoz kotheté nyelvi gyakorlatok
jellemzésére. A fejezet arra is ravilagit, hogy a romani nyelv standardizalasi kisérletei,
amelyek az Eurdpaban uralkodd egynyelvii és standard ideologiakbol erednek, bar
folyamatosan jelen vannak, mégis ellentmondéasosak. Ennélfogva tovabbra is problematikus a
romani nyelv oktatdsi kornyezetbe valdé beemelése. A transzlingvalds-alapu oktatés
megvalositasa realisabb esélyt kinal a romani nyelvet beszélék szamara iskolai sikereik
fokozasara, mint egy standardizalt romani nyelvvaltozat tanitasi nyelvként vald bevezetése.

1.2.1 A romakrdl

A kelet- és kozép-eurdpai roma kulturalis és identitaspolitika (pl. Mirgha és Gheorghe
1997; Marushiakova és Popov 2001, 2021) gyakran koveti a csoportokon alapuld
nemzetallami mintdkat, nemcsak a nyelvi standardizalds kérdésében, hanem a politikai egység
megteremtésére tett kisérletekben is (antropoldgiai szempontu kritikai attekintéshez vo.
Foszto 2003). Az ilyen szemléletli megkozelitésekkel szerény eredmények érhetdek el
(Barany 2011), és az antropologiai nézépontok kritikusan tekintenek rajuk (pl. Foszté 2003;
Surdu 2016; Law és Kovats 2018), ramutatva a roma etnikai kiizdelmek nacionalista
gyokereire és ellentmondésaira (a kapcsolodo vitak kritikai elemzését lasd Acton 2018).

Behatarolhat6 teriilet, nemzetallam vagy 4&llamszerli entitds hianyaban feltiinben
problematikussé valik a f6 iranyvonalat jelentd, csoportszemléleten alapuld identitaspolitika
(Brubaker 2002, 2004, vo. 1.1.2. fejezet), és az etnikai kategorizacio tarsadalmilag konstrualt
jellege (Ladanyi és Szelényi 2001) szembetlinébb, mint a tobbi kdzép-eurdpai etnikai csoport
esetében. Marushiakova és Popov példaul a csoportszemlélet szemszogébdl a romdkat
"csoportkdzi etnikai kozosségként" hatarozza meg, ami "kiilonalld csoportosuldsok kiterjedt
szigetvilagara oszlik, amely kiilonb6z6 mdédon metacsoportokra, csoportokra €s alcsoportokra
tagolodik" (2001: 33). Ezzel szemben Stewart azt allitja, hogy antropoldgiai szempontbol a
ciganyok, "akik mindig a tobbségi népességen beliill elvegyiilve és szétszorodva élnek, és
kivétel nélkiil két- vagy tobbnyelviiek, egyaltalan nem illenek bele az "egy kultira, egy
tertilet, egy tarsadalmi struktura" modelljébe" (2013: 417).

Az etnikai hovatartozas mellett a roma kifejezés Eurdpa-szerte és Magyarorszagon is
egy bizonyos tarsadalmi kategoéridhoz vald tartozast jelol. A sotét borszint és a fekete hajat
gyakran a romakhoz kotik a tobbségiek, néha pedig maguk a romdk is. A tarsadalmi
hovatartozast 0sszefliggésbe hozzdk a rossz tarsadalmi-gazdasagi statusszal, de bizonyos
foglalkozasokkal és még a nem — esetleg félig — letelepedett (perifériara szorult) életmoddal is
(Torzsok 2001; Janko Spreizer 2013; Mirga 1992). Ennek megfelelden 6rokzold kérdések az
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olyanok, mint hogy ,.ki a roma?”, ,,ki dontheti el, hogy ki a roma?”. Mind az 6nazonositas,
mind a kiviilallok altali besorolds részben etnikai, faji €és tarsadalmi, illetve kulturdlis és
szokasbeli kritériumokon alapul, amelyek gyakran a megbélyegzés problémajaval fiiggenek
Ossze (vO. Lucassen 1991). Mi tobb, vannak olyan tanulmanyok, amelyek szerint gazdasagi
valsagok idején a leginkabb marginalizalddott tarsadalmi csoportok tagjait egy generacidval
késébb romaknak tekintik (Nagy 2007, 2015, 2020). Az ellenkezdjére is vannak példak: a
tarsadalmi diskurzusokban a kozéposztaly életszinvonalat elérd szemeélyek gyakran
elhataroljak magukat a romaktol.

Nem mindenki, akit romaként vagy ciganyként kategorizalnak, vagy annak
kategorizalja magat, besz¢él romaniul. Magyarorszagon, Romanidban és Szerbiaban sokan,
akiket masok ciganynak bélyegeznek, kétnyelviiek, beszélik a nemzeti nyelvet és a beas
nyelvet (ezt nyelvtipologiai szempontbol a roméan nyelv egy véltozataként irjak le, pl. Talos
2001; Landauer 2009), és beas identitast vallanak (Sorescu-Marinkovi¢, Kahl és Sikimié¢
2021). Mivel a roma etnonima a romani ’emberek’ jelentésii, tobbes szamu szora vezethetd
vissza (a rom 'ember' tobbes szdma), a magyarorszagi beas beszélok magukat a cigany
etnonimaval jelolik, ezaltal kiilonboztetve meg magukat a romdktol. Ezt a gyakorlatot a
magyarorszagi  tudomanyos diskurzusokban is atvették, ¢és a cigdnyt gyakan
gyujtéfogalomként, a romaknal nagyobb csoportként értelmezik, ami magaba foglalja a beas
embereket is. Raadasul sokan, akiket ciganynak/romanak tekintenek, és akik magukat is
ciganynak/romanak valljak, a nemzeti nyelven kiviil sem a roma, sem a beas nyelvet nem
beszélik. (A nyelvi ideologidk elemzését a roméak tudomanyos besorolasaban lasd Bodo 2016:
159-174).

1.2.2 A romanirdl

A romani nyelvhez kot6d6 beszédmodok a legtobb vagy valamennyi eurdpai allamban
jelen vannak, és milliok mindennapjainak részét képezik. A kisgyerekek vagy a tarsadalmilag
erdsen elszigetelt személyek kivételével a romani nyelvet beszélok altalaban a tobbnyelvii
gyakorlatokat kovetik: a romani mellett beszélik annak a régionak a tobbségi nyelvét is,
amelyben élnek. Romani nyelviik altalaban nem egyetlen presztizsvaltozat (standard) felé
orientalodik, és gyakran mdas nyelvek elemeinek magas aranyat tartalmazo nyelvként, vagy
romani €s mas nyelvek elemeit is tartalmazo keverékként érzékelik. A romani és mas nyelvek
kozotti kdlesonds nyelvi hatasok kutatasanak nagy hagyomanya van (Boretzky 1989; Bakker
¢s Courthiade 1991). A para-romani (Matra 2002: 242-248) a variacidos nyelvészet
paradigméjaban "a kontaktusvaltozatok olyan halmazanak gytijtéfogalma, amelyben a lexikon
nagy része a romani nyelvbdl szarmazik, de a nyelvtani rendszer nagy része mas nyelvhez
rendelheté hozza " (Bakker 2020: 353). A lexikara Osszpontositd ,.titkos nyelv” és a
kiilonféle ,,zsargonok™ koncepcidit szintén gyakran kapcsoljadk Ossze a romakkal és a
romanival (Matras és Tenser 2020), kiilondsen Nyugat-Eurdpaban, azonban ez a jelen
kontextusban irrelevans. Kozép- és Kelet-Europaban a roma kozosségek szociolingvisztikai
szempontbol gyakran egységessége egyértelmiibbként jelenik meg a beszélok eldtt, és a
romani inkabb szamit kiilondlld nyelvnek, annak ellenére is, hogy szamos kiilonb6zo
valtozatban jelenitik meg, ¢és erdsen kapcsolodik mdas nyelvekhez (Matras, Bakker és
Kyuchukov 1997; Boretzky és Igla 2005; Bakker és Courthiade1991; Matras 1995, 1998).

Magyarorszagon a romaniul beszélé romak tobbségét ,,0lah cigdnynak™ nevezik, akik a
diakrén alapt megkozelités szerint az vlah-romani nyelvjardscsoport tobb valtozatat beszélik,
amelyekben nagy a roman eredetli szavak aranya (Bakker ¢s Matra 1997: xvii). A tiszavasvari
kutatési helyszinlink beszéldi szdmara a helyi romani nyelv ezen diakronikus kapcsolatai,
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illetve az ezekbdl adodo jellegzetességek észrevétlenek maradnak. Azonban a tiszavasvari
romani besz¢éloket foglalkoztatja az altaluk is magyar eredetiiként szdmon tartott szavak
gyakorisdga ¢és magas ardnya. Vagyis a romannal és mas nyelvekkel valéo korabbi
érintkezésekbdl szarmazd erdforrasok a beszél6k szdmara az aktudlisan romani nyelvként
értelmezett tarsas konstrukcid részét képezik, de a magyarral valo kozelmultbeli €s jelenlegi
érintkezés eredményeit a régi romani nyelv tiszta formdjanak elvesztéseként értékelik (vo.
Abercrombie 2018). A romani nyelv valtozatainak széles spektruma ellenére a tiszavasvari
kutatasi helysziniink oldh cigany (Szalai 2007; Bald 2017) beszéléi nem tesznek emlitést
tovabbi kiilonbségekrdl nyelviikkel kapcsolatban. A masik, szlovakiai kutatasi helysziniinkon,
Szimdén (Zemné) a romani besz¢l6k magyar nyelvii kornyezetben (kisebbségi telepiilésen)
¢lnek; Ok is egy vlah-romaninak mindsitett valtozatot beszélnek. Ugyanakkor e tobbnyelvii
(magyar, szlovak, roma) beszél0k nyelvi gyakorlataiban érezhetéen enyhébb a magyar hatés.

Tobb eurdpai allamban is torténnek kisérletek a romani nyelv egységesitésére, mely
torekvéseknek tobbnyire nemzeti vagy helyi szinten van hatdsuk. E a tevékenységeket
altalaban értelmiségiek ¢€s aktivistdk egy sziikk csoportja folytatja, gyakran civil vagy
akadémiai tdmogatissal (Halwachs 2020), és (allam vagy &llamszeri hatalmi kdzpont
hidnyaban) decentralizalt, valamint pluralista modon valdsitjdk meg (Matras 2015).
Magyarorszagon példaul lehetoség van érettségi vizsgat vagy nyelvvizsgat tenni a
standardizalt romani nyelvvaltozatbol (az olédh cigany nyelv lovari valtozatabol). Az emberek
ezt a nyelvvizsga-bizonyitvanyt az egyetemi tanulmanyi kovetelmények teljesitéséhez vagy
allaskereséshez is felhasznaljak. Mindenesetre a magyarorszagi romak tobbsége altalaban
nem foglalkozik a standardizalasi torekvésekkel €s azok eredményeivel. A romak talan tudnak
néhany standardizalasi kisérletrdl (a kutatasi helyszineinken €16 romaknak lehet, hogy van a
Biblidbol vagy mdas miivekbdl késziilt romani forditasuk), de sajat romani gyakorlataik
érezhetd tavolsagot tartanak a standardizalt formaktol (vo. Abercombie 2018).

A romani nyelv intézményes hasznalatanak hidnya miatt (példaul az iskolakban és mas
tarsadalmi intézményekben nincs jelen a romani nyelv) a romani beszéloknek nem all
érdekében, hogy standard formdkat kdvessenek, €és beszédmodjukat egy standard valtozathoz
igazitsak (Busch 2012). Azokban az orszagokban, ahol élnek, a tarsadalmi fejlédés és az
oktatasban vald versenyképesség a standard romani nyelv helyett az adott nemzeti nyelv
standard valtozatdhoz kapcsolodik. Mindazonaltal az erds egynyelvil és standard ideologidk
altal formalt tarsadalmakban élve a standard ideologidk a romani beszéldkre is nagy hatdssal
vannak. Ennek eredményeképpen a besz¢élok sajat nem standard romani megnyilatkozasaikat
egyre inkabb nem tisztanak, kevertnek és ezért kevésbé értékesnek tekintik. Vagyis a romani
standardizacios kozpontjai a standard nyelvi formdkat nem, de a standard ideologidkat
sikeresen terjesztik (Abercrombie 2018). A tiszavasvari romak példaul jellemzbéen
feltételezik, hogy mashol 1étezik tiszta romani valtozat, még ha nem is ismerik azt. (Ezt a
tiszta valtozatot kiilonbozden tételezték a beszélgetésekben. Voltak, akik a kornyezd
falvakhoz, masok Budapesthez kapcsoltak).

A romanit is besz¢éld kétnyelviiek iskoldztatdsa a nyelvi alapu nehézségek tekintetében
az oktatési egyenldtlenség paradigmatikus példajat szolgaltatja (New és Kyuchukov 2018). A
méltanyos oktatds Eurdpa-szerte a romanitdl eltérd nyelven zajlik, mivel a nem standard
beszédmddnak — nem is beszélve a tobb nyelvhez kotott gyakorlatokrol — nincs helye az
europai iskolarendszerekben. A romani nyelvet nem hasznaljdk oktatdsi nyelvként
(Gazovicova 2012). Ez a helyzet a standardizalas koriili vitak szlikségszeri kdvetkezménye:
standard hianydban a romani nem lehet az oktatds nyelve ugy, ahogyan a standardizalt
nemzeti nyelvek betoltik ezt a szerepet. Abban a néhany esetben, amikor a romani nyelv jelen
van az oktatdsban, 6rokségi vagy idegen nyelvként, és jellemzden a nemzeti vagy helyi
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standardizalasi kisérletek melléktermékeként jelenik meg. Magyarorszdgon a 21. szazad els6
évtizedében szdmos iskolaban idegen vagy Ordkségi nyelvként volt biztositva a romani
(Lakatos Sz. 2012, kritikai attekintéshez lasd Orso6s 2015; Lakatos P. 2018), és a helyzet azota
sem valtozott jelentdsen. Mivel romani tanarok szamdara nincs pedagdgusképzés, a romani
nyelvet nyelvvizsgaval és mas szakteriileten szerzett diplomaval rendelkez6 roma vagy nem
roma tanarok tanitjak. A kevés romani tananyag az 1980-as években a romani standardizélési
projekt keretében kidolgozott abécét koveti (Choli Daroczi és Feyér 1988; Rostas-Farkas és
Karsai 1991, kritikai attekintéshez lasd Heltai 2020), amely olyan betiiket is tartalmaz,
amelyek nem tartoznak a magyar dbécéhez. Az ezen a standardizalt helyesirdson alapul6
szovegek nehezen olvashatok azoknak a romdknak, akik az iskoldban a magyar abécét
tanultak (Réger 1995: 86). Raadasul ezeknek az anyagoknak a szerzdi vagy forditdi egyéni
szOalkotasokat vagy olyan szavakat hasznédlnak, amelyek sajat beszédmodjaik részei, de
masok szdmara ismeretlenek.

1.2.3 A romani és a transzlingvalas

A fent leirt ellentmondasok ramutatnak arra, hogy a romani aligha illeszkedik a
csoportszemlélet kategéridihoz, ahogyan a roma etnicitdas sem. Ennek ellenére a
nyelvtipologia teriiletén vannak kisérletek a romani nyelv osztalyozasara, mint példaul a
romani €s a para-romani skala-alapu szétvalasztisa, vagy genealdgiai €s diffuziés modell a
romani valtozatok leirdsa (Bakker és Matras 1997; Matras 2005; Boretzky 2007; Elsik és
Benisek 2020: 390). Ezek a modellek a romani nyelvi valtozatossag sokoldalu leirasat
nyujtjak, anélkiil, hogy széles korben elfogadott konszenzusra jutnanak.

A transzlingvalds mas kérdésekre Osszpontosit. Ez a koncepcid egyarant szolgal az
emberi nyelvi gyakorlatok leirasara és 0j szempontokra épiild pedagédgidk felépitésére. A
transzlingvalds mint gyakorlati nyelvelmélet (Li 2018) az emberi beszéd sokféleségének
megértését célzd megkozelités, amely nem igényli a kiilonb6zd nyelvek és nyelvvaltozatok
osztalyozasat és elkiilonitését. Auer (2019: 16) kritizalja a transzlingvalas koncepciojat, azt
allitva, hogy abban a "a nyelvi érintkezés egymastol fliggetlen jelenségei és a rendkiviil
valtozatos kétnyelvii gyakorlatok mind az 0j fogalom ald keriilnek". Véleményiink szerint a
transzlingvalas nem helyettesiti a nyelvtipologiai ¢és dialektoldgiai megkozelitéseket, és a
nyelvi formak leirdsdban nem versenyez a nyelvi érintkezés és a nyelvvaltozatok kutatasaval.
Sokkal inkabb alkalmas a beszélok nyelvi gyakorlatainak és ideoldgidinak megértésére;
vagyis annak megragadasara, hogy a beszélok hogyan hasznaljak a kiilonb6z6 nyelvi
formakat, és hogyan értékelik azokat.

A transzlingvalds, ahogy jelen kotetben értelmezzikk (a fogalom eredetérdl,
sokszinliségérdl és egymassal versengd irdnyzatairdl 1asd a 3.4 fejezetet), olyan megkdzelitési
mod, amely abbol indul ki, hogy a beszélok repertoarja nem tagolodik nyelvekre, hanem
egységes (Garcia 2014; Vogel és Garcia 2017), és a nyelvekrdl valé tudas, illetve az egy- két-
vagy tobbnyelviiség megélése tarsadalmi tanulds eredménye. Vagyis a nyelvek tarsadalmi
tényként léteznek (Kleyn és Garcia 2019; Otheguy, Garcia és Reid 2015), de ahogy a
transzlingvalas képviseldi érvelnek, nem érdemes "a tarsadalmi kettdsségnek megfeleld
kognitiv kettdsséget" feltételezni (Otheguy, Garcia és Reid 2019: 626—-627). A transzlingvalas
tovabbi fontos jellemzoOi a multimodalitds, azaz a testbeszédet és gesztusokat is magaban
foglaldé emberi kommunikacié bevonasa a beszéd mint cselekvés értelmezésébe (Garcia €s
Otheguy 2020: 25), és a kognitiv rendszerek 0Osszekapcsoltsaga (Li 2018: 20). A
transzlingvalas kutatéi a beszéd sokszinliségét nem (csak) nyelvek és valtozatok
rendszereként értelmezik, hanem a beszélokre és a repertoarjukban megjelend nyelvi
er6forrasokra koncentralnak. Ebben a megkozelitésben kdzponti szerepet kapnak a beszéldok
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mindennapi életében dinamikusan és komplex modon kialakul6 kategoriateremtd eljarasok. A
transzlingvalé megkozelités azt vizsgdlja, hogy a beszélok hogyan latjadk és értelmezik a
kiilonboz6 nyelveket ¢és az altaluk azokhoz rendelt nyelvi eréforrasokat.

Ezek az eljarasok kiilonleges jellemzokkel birnak a romanit is beszéld, a nyugat-,
kozép- és délkelet-eurdpai nemzetallamokban gyakran nagy szamban a tarsadalom peremén
¢16 romak esetében. A tobbi eurdpai polgarhoz hasonloan Ok is kiilonbdz6 nemzeti és eurdpai
nyelvpolitikak célpontjai. Ugyanakkor nem standardizalt romani nyelviiket mas (tobbnyire
nemzeti) nyelvekkel egyiitt beszélik. Tobbnyelviiségiik nem illeszkedik a (parhuzamos)
egynyelviiségi  vagy  tobbnyelviiségi  nemzeti €s  eurdpai  nyelvpolitikakhoz.
Tobbnyelviiségiiket a kiilonbozés nyelvi ideologidi dvezik, melyek a kevert statuszhoz és a
folyamatos valtozashoz kapcsolddnak. Gyakran azt is allitjadk roluk, hogy tobbnyelviiségiik
csak az otthoni és a kozdsségen beliili nyelvi gyakorlatokra (vo. titkos nyelvek), valamint
bizonyos ¢letmodokhoz kapcsolodik és/vagy tevékenységekre (vO. szakzsargonok)
korlatozodik. A transzlingvalas lehetvé teszi, hogy e (két- vagy tobbnyelvii) beszélok nyelvi
gyakorlatait a nyelvek ¢és valtozataik eszméjétdl elvonatkoztatva irjuk le. A transzlingvalas az
egységes, de sokféle repertoar gondolatat javasolja, "amely semmilyen moddon nincs
kapcsolatban a néven nevezett nyelvek tarsadalmilag és politikailag meghatarozott hataraival"
(Garcia és Kleyn 2016: 14). A 3.1. fejezetben az egyik kutatasi helyszin példajan keresztiil
részletesen targyaljuk, hogyan mutathatdé be a magyarorszagi kétnyelvii romak nyelvi
repertoarja, hogyan értékelik azt 6k maguk és a koriilottiikk ¢16 magyar egynyelviiek, és milyen
ideologiak alakitjak a beszélok (nyelvi) viselkedését.

A transzlingvélason, azaz a tanulok sokféle, de egységes (nyelvekre nem oszthato)
repertoarjan alapuld pedagogidk megkérddjelezik az egynyelviiségi pedagogidkat (Creese €s
Blackledge 2010; Garcia 2014), és a tanulok teljes nyelvi repertodrjara épitve torekszenek a
verbalis és tanulasi készségeik fejlesztésére (Garcia és Kleyn 2016). Ily moédon "a
transzlingvalas elmélete segit a tanaroknak abban, hogy szétvalasszédk az egy adott nyelvhez
kothetd nyelvspecifikus képességeket (...) — az daltaldnos nyelvi képességektdl, mint példaul a
az érvelés, kovetkeztetések levondsa, komplex gondolatok kozlése, szovegek értelmezése, egy
szoveg f6 gondolatainak azonositdsa, viccek mesélése €és igy tovabb" (Garcia és Kleyn 2016:
24, dolt betli az eredetiben). A transzlingvald hozzaallasu tanar a tanulok altal beszElt 6sszes
nyelvet bevonja az oktatasba, és ezekre az altalanos nyelvi kompetenciakra 6sszpontosit az
egyetlen nyelvhez kotott kompetenciak helyett.

A pedagogiaban a transzlingvaléas alapvetd jellemzdje, hogy a nyelvfenntartds vagy a
nyelvi revitalizacio kérdései helyett a beszélokre koncentral. A transzlingvalé pedagdgia nem
feltétleniil igényel standardizalast az alkalmazasa el6tt vagy azzal parhuzamosan. Ily mdédon a
transzlingvald pedagogia képes a romani nyelvet nem standardizalt statuszaban is bevinni az
iskoldba, és kozvetiteni az iskolai és az otthoni nyelvi gyakorlatok kozott. A transzlingvald
hozzaallas lehetdvé teszi a tanarok szamara, hogy a nem standardizélt statusz ellenére is
hasznaljak a romani nyelvi er6forrasokat, és hogy az akadémiai hagyomanyokkal nem
rendelkezd irdsbeliség ellenére is bevezessék azokat az iskolai irdsbeli tevékenységekbe (lasd
a 3.8 fejezetet). Projektiink megmutatta, hogy lehetséges a tanarok kialakult egynyelvii és
standard ideoldgidinak lekiizdése, €s ezaltal az intézményi kdrnyezet atalakitasi folyamatanak
elinditasa.

A transzlingval6é pedagogia komoly potencidllal rendelkezik a rasszizmus kétnyelvil
aldozatainak (Garcia et al. 2021), vagy tagabb értelemben a nemzetallamok peremén és/vagy
a globalis kapitalizmus perifériajan €16 beszélok tdmogatasaban is (Garcia és Otheguy 2020:
28.). A transzlingvalas transzformativ ereje (Li 2018: 23) azonban nem magatdl értet6do: az
oktatds egy Osszetett tarsadalmi rendszer része, aminek sikere szamos tényezotol fiigg. A
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nyelv csak az egyik tényezd, amely megakadalyozhatja vagy elOsegitheti a sikert (Jaspers
2018). Ez a kotet a transzlingvaldst mint hozzaallast és mint a résztvevok személykozi
kapcsolatait atalakité inkluziv pedagogidk részét értékeli (lasd még a 3.9 fejezetet).
Ugyanakkor a transzlingvalas altal elért atalakulas sokrétii és nem csak politikai jellegii: a
didkok ¢€s a tanarok onbizalmaban ¢€s jollétében bekdvetkezd valtozasok mind fontos tényezoi
az atalakulasnak. Kotetlinkben a transzlingvaldssal kapcsolatos tapasztalatainkra,
dilemmainkra €s eredményeinkre reflektalunk.
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1.3 A fesziiltségek és egyiittmiikodés perspektivai Tiszavasvariban és Szimon

Heltai Janos Imre — Abri Izabella — Kerekesné Lévai Erika — Lakatos Elisabeth —
Lakatos Jozsefné Réca — Lakatos Maria Csomma — Lakatos Sara Zsanu — Makula
Attilané Melinda

Ez a fejezet terek és helyek, valamint az azokban €16 és a veliik interakcioba keriilé beszélok
kozotti kapcsolatokra Osszpontosit a projekt helyszinein, Szim6én (Zemné) (falu Dél-
Szlovékidban) és Tiszavasvariban (varos Kelet-Magyarorszdgon). A tanarok ¢és a sziilék
beszdmolo6i, valamint a kutatok €s a tanarjeldltek megfigyelései alapjan foglalkozunk a
helyben jellemzd nyelvi gyakorlatokkal, a romak és nem romak kozotti interakciokkal,
valamint azzal, hogyan hasznaljdk és latjak a gyerekek és a felnpttek az Oket koriilvevo
foldrajzi helyeket és tereket.

Bemutatjuk mindkét projekthelyszint, de a jelentésebb valtozatossag ¢és a helyi
nézOpontok nagyobb szdma miatt Tiszavasvari nagyobb hangsulyt kap az elemzés soran. Ez
az alfejezet azzal foglalkozik, hogy a foldrajzi értelemben vett periféria hogyan kapcsolodik a
tarsadalmi marginalizdlodashoz, valamint hogy a marginalizalodas ¢€és a szegénység
reménytelensége elleni kiizdelem hogyan kapcsolodik a varoskdzpont és a magasabb
tarsadalmi statusz felé iranyuld mozgasokhoz. A fejezet harom nézOpontot egyesit: 1) a kiilsd
szemlélettel rendelkezd, nem helyi kutatokét, ii) a Tiszavasvariban dolgozo és él6 magyar
egynyelvii pedagdgusokét, €s iii) a Tiszavasvariban €16 kétnyelvii roma sziilokét. A fejezet a
kutatok kiviilalld nézdépontjaval kezdddik, s nagy vonalakban bemutatja mindkét
projekthelyszin tarsadalmi jellemzo6it (1.3.1). Ezutdn a szoveg a tanari nézOpontttal
folytatodik, hangot adva egy helyi, nem roma szarmazasu személy felelds gondolatainak
(1.3.2). Ezt kovetik a helyi roma résztvevok irasai (1.3.3), amelyek a terek, a helyek és az ott
¢lok viszonyat a bennfentes szemszogébdl mutatjak be.

2021 nyaran a kutatok, a hallgatok és a helyi roma sziilok egyhetes mithelymunkat
szerveztek a tiszavasvari kutatdsi helyszinen. Ez alatt az egy hét alatt a helyiek, az egyetemi
hallgatok és a kutatok célja az volt, hogy a jelen kotethez alkossanak szovegeket. A
résztvevok a jelen projekt keretében késziilt és ebben a kotetben elemzett transzlingvald
tantermi videdkbdl is megnéztek néhanyat, melyekre egyiitt reflektaltak. A hallgatok és a
helyi résztvevok mindig egyiitt dolgoztak, foként a kovetkezd séma szerint: eldszor
részletesen megfogalmaztak gondolataikat a helyi roma résztvevok, ezt a hallgatok a
részletekre is tligyelve leirtak, majd visszaolvastak a helyi résztvevoknek. A két fél kozosen,
de a helyi résztvevok kivansagai és ideologiai szerint véglegesitette a szovegeket. Ily moédon a
projekt résztvevoi elvalasztottak egymastol a szoveg megfogalmazasanak és a szoveg
lejegyzésének folyamatat. Az 1.3.3 alfejezet az igy rogzitett prozai szovegekbol mutat be
valogatast.

1.3.1 Tiszavasvari és Szim6 mint kutatasi helyszinek

A romék mind Magyarorszagon, mind Szlovakidban valtozo tarsadalmi koriilmények
kozott élnek, €s kiillonbozo tarsadalmi rétegekbe tartoznak. Azonban sok roménak tekintett
ember szegénységben ¢és kirekesztettségben ¢l (Virdg ¢és Varadi 2018; Rochovskd és
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Rusnékova 2018), és a nem romak a romakat gyakran szegénység és szocialis hatranyok altal
sujtott embereknek tekintik. A romdk a kutatasi helyszineinken a helyi nem romak szdmara
elsd pillantasra homogén kozosségeknek tiinnek. Ezen kozosségek tagjait a nem romak helyi
diskurzusaikban gyakran tarsadalmi és/vagy foldrajzi értelemben marginalizalt emberekként
azonositjak. A romdk mindkét helyszinen rendkiviil kiszolgaltatottak, ¢€s folyamatos
tarsadalmi nyomassal néznek szembe, ami a tarsadalmi statuszuk megvaltoztatasara iranyulo
torekvéseiket nagyban ellehetetleniti (Tiszavasvari esetében lasd Lengyel 2013). Ugyanakkor
mindennapos diszkriminacidval is szembesiilnek. Mindennek ellenére a csalddok anyagi
helyzete €s szocialis szokasai kozott jelentds kiilonbségek vannak, €s a két helyszin kozott is
jelentds eltérések mutatkoznak. A romdk és nem romdk kozotti, tovabba a roma tarsadalmon
beliili hatdrok kialakitdsanak kérdésével és a téma tudomdnyos diskurzusokban vald
megkozelitésével az 1.2. alfejezetben foglalkozunk. A kutatési helyszineinken jellemzd helyi
diskurzusokban a roma vagy nem roma lét megitélése tObbnyire a lakohely és/vagy az
¢letmdd bizonyos tarsadalmi (alacsony tarsadalmi-gazdasagi statusz) és kulturdlis (a roma
kozosségekhez vald tartozas elismerése €s megélése) jellemzOi mentén torténik: a magukat
nem romanak tekint6k jellemzden a tarsadalmi-gazdasagi jellemzdket, a magukat romanak
tekintdk pedig inkdbb a kulturdlis jellemzdket hangstlyozzak a romdékrol sz6lo
diskurzusokban. Az alacsony tarsadalmi-gazdasagi statusz példaul az egyik naprél masikra
¢léshez, a kozép- és hosszl tava pénziigyi tervezés hianyahoz, az alkalmi munkakhoz (pl.
napszdmos munka) ¢és a takarékossag nélkiili fogyasztds mintdihoz kapcsolodik. A
megkiilonboztetd kulturalis jellemzdk kozé tartozik a marginalizalt kozosséghez vald tartozas
érzése, bizonyos 6ltozkddési szokasok (hossz szoknya, papucs), szabadidds tevékenységek,
taplalkozasi szokasok és ritualék (pl. temetésekhez és linnepekhez kapcsolodd ritualék)
megtartasa.

Szimé (szlovakul Zemné) egy délnyugat-szlovakiai kozség, kb. 2150 lakossal. A
2018/2019-es orszagos Onkormanyzati felmérés szerint a lakosok 11-20%-a roma
nemzetiségii (Atlas 2019). A 2011-es népszamlalas szerint (Statisticky Urad 2012) a 2281
lakos koziil 445-en szlovak nemzetiségiinek, 1605-en magyarnak és 184-en romanak vallottak
magukat. A kozségi tisztviselokkel 2022 janudrjaban folytatott személyes kommunikécio
szerint Szimdének 2098 lakosa van. A romdk szamat 400 koriilire becsiilik. A szlovak
anyanyelvi lakosok szama 200 és 300 kozott van. Az 1947-48-as kitelepitések és attelepitések
(magyar-csehszlovak lakossagcsere, lasd Murashko 2000; Rieber 2000; Waters 2020) soran
kozel 300 embert telepitettek 4t Magyarorszagra és Csehszlovakidba. Magyarorszagrol
szlovak csaladokat telepitettek Szimdre, de ezek tobbsége késdbb a mai Eszak-Szlovéakia
magyar lakossdggal nem rendelkezo teriileteire és a mai Csehorszag teriileteire koltozott.
Koriilbeliil 50-60 szlovdk etnikumu csaldd maradt Szimdn, akiknek tobbsége beszélt vagy
kés6bb megtanult magyarul is. Ma szlovak anyanyelviiek elsdsorban hazassagkotés révén
koltoznek a faluba. Ugyanakkor Szimdn elad6 hdzak vannak megfizethetd aron, s ez egyre
nagyobb szdmban vonzza a fiatal szlovak etnikumu csaladokat a faluba. Ezek a bekdltozo
csaladok kevés erdfeszitést tesznek a magyar nyelv elsajatitdsara (személyes kommunikécio
Szimd polgarmesterével, 2022. januar).

A faluban két altalanos iskola miikodik; a szlovak anyanyelviiek szdmara szlovak
tannyelvil iskola van. A magyarok otthon és altaldban a faluban a magyar nyelvet hasznaljak a
mindennapokban; gyermekeik tobbsége a szim6i magyar tannyelvii altalanos iskolaba, illetve
a kozeli varosok magyar tannyelvii kozépiskolaiba jar. Ennek oka egyrészt az, hogy a magyar
nemzetiséglieck gyakran csak korlatozottan tudnak szlovakul, mdasrészt pedig az, hogy a
magyar tannyelvii iskoldk tdmogatjadk a magyar nemzetiséglieck magyar anyanyelviiségének
fenntartasat. A romak otthon tobbnyire romaniul beszélnek. A roma gyerekek Szimén
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altalaban roma-magyar kétnyelviiként nének fel, korlatozott szlovak nyelvtudassal (a roma
gyerekek kizardlag magyar tannyelvii iskolaba jarnak). Mivel azonban a helyi romék szamos
kapcsolatot apolnak az észak-szlovakiai szlovak-roma kétnyelvii roma csoportokkal, és
gyakran kereskednek az orszagon beliil, a roma felnéttek altalaban rendelkeznek valamilyen
szintli szlovak nyelvtudassal. A szlovakok vagy a magyarok ritkan beszélnek romaniul.

A helyi roma k6z0sség néhany szaz tagja a faluban szétszortan, kiilonboz6 utcédkban él.
Ennek ellenére viszonylag zart helyi k6zosséget tartanak fent, sajat tarsadalmi eseményekkel
¢és szokasokkal. A 2021 szeptemberében végzett egyhetes terepmunkank soran példaul a roma
kozosség tagjait egy csaladi konfliktus utdélete tartotta lazban, amelyet az érintett felek a
kozosség egy idOs tagja elé terjesztettek megoldasra. Ezt a szitudciot a kutatocsoport altal
felkeresett O0sszes roma csaladdal megbeszéltiik. A helyi romak jellemzden fizikai munkat
végeznek vagy munkanélkiiliek. Alacsonyabb tarsadalmi rangot képviselnek, mint a nem
romak, akikkel a romdk kevés kapcsolatot tartanak fenn. Az allas nélkiili romak gyakran
kereskednek mindenféle 4aruval (a zoldségektdl a milanyag termékekig) Szlovakia és
Magyarorszag teriiletén.

A szimdi romak altaldban a tarsadalom perifériajan élnek mind helyi, mind orszagos
értelemben. Két példaval illusztraljuk ezt. Az elsd, hogy az évente megrendezésre keriild
falufesztivalon egy helyi roma egyesiilet Onkorményzati tamogatast kap arra, hogy
parhuzamos rendezvényeket szervezzen a romék szdméra. igy a romak nem a falu f&
fesztivaljan vesznek részt. Amikor a kutatok megkérdezték az egyesiilet egyik tagjat errdl a
gyakorlatrol, 6 inkdbb a roma rendezvények alulfinanszirozottsaga miatt aggodott, mint
magaért az etnikai elkiiloniilésért. A masodik példa, hogy az oOvodai oktatasban is
tapasztalhat6 az elkiiloniilés. Szlovakidban egy év 6vodaba jaras mindenki szamara kotelezo,
de Szimén a roma gyerekek nem minden esetben jarnak o6vodaba. SOt, a romak dvodai
tavolmaradasa a Covid-19 megszoritasai miatt 2020 6ta még erdteljesebbé valt.

A kozség két kiilon iskolat miikodtet egy épiiletben, az egyik oktatdsi intézménybn
szlovak, a masikban magyar tannyelvii oktatas folyik. A szlovak tannyelvii iskolat kb. 60, a
magyar tannyelvii iskolat kb. 100 tanul6 latogatja. A magyar iskoldban, ahova roma gyerekek
is jarnak, a tanulok kb. 70%-a roma. Sok magyar csalad a szlovak tannyelvii iskolat valasztja,
vagy autoval gyermekeit a kozeli varosok magyar tannyelvii iskoldiba viszi. A 70 roma
diakbol 40-nél diagnosztizaltak tanulasi zavarokat. Azonban csak kevés tanar rendelkezik a
tanulasi zavarokkal kiizd6 didkok oktatasara alkalmas képesitéssel. Az iskola kis létszamu
osztalyokkal mikodik.

Masik kutatési helyszinlinkdn, Tiszavasvariban a nem roma helyiek a legutobbi, 2011-
es népszamlalasi adatok szerinti 13 459 lakosbol altalaban 3 500 és 4 500 kozé becsiilik a
romak szamat (KSH 2011). A telepiilés az 1950-es években két falu 6sszevonasaval jott 1étre.
Az egyik faluban a helyi diskurzusokban egy egynyelvii, magyar ciganyként kategorizalt
csoport €lt, mig a masik falut kétnyelvii olah cigdnyként emlegetett csaladok laktak. Ez azota
sem valtozott, jelenleg a helyi felfogas szerint a telepiilés egyik végén legalabb 1000
magyarul beszéld, a masik végén pedig legalabb 2500 kétnyelvii roma él. Szinte mindannyian
az alsobb tarsadalmi rétegekhez tartoznak, bar az egynyelvli, magyarul beszéld romak
kedvezobb helyzetben vannak az oktatas, a munka és a lakhatas tekintetében. A kétnyelvi
romdk a varos szélén 1évé szegénynegyedben élnek. Ezen a terlileten, amely alapvetden a
Keskeny ut és a Széles ut elnevezésii utcabol all, a legtobb hazat allami szocialpolitikai
kezdeményezésre épitették az 1980-as és a 2000-es években. A 2000-es években a viszonylag
nagy, 80-90 m’ alapteriiletti hazak nagyon kozel épiiltek egyméshoz, a telkek pontos
telekkonyvi kimérése nélkiil. Ezek az épiiletek kezdettdl fogva rossz mindséglick voltak, €s

A projektet az Eurdpai Bizottsag tdmogatta. A kiadvanyban megjelentek nem sziikségszerdGen tiikrozik
az Eurdpai Bizottsag nézeteit.
35



Erasmus+

Erasmus+ Program
megfigyeléseink szerint ma mar tobbnyire szétesében vannak, gyakran tobb mint 15
embernek adva menedéket.

Tiszavasvari sokszor valt tarsadalmi-politikai harcok szinhelyévé. A legutobbi incidens
2015-ben tortént, amikor a hivatalban 1évd polgarmester a rend fenntartdsanak jelszavaval
félkatonai alakulatokat hivott a varosba. Valojaban az akcio a helyi romék ellen irdnyult (Hain
2019: 14). A nem helyi félkatonai csoportok az elképzelés szerint alland6 jarérozést végeztek
volna a roma negyedben. Az orszagos felhdborodast €s tiltakozasokat kovetden ezt az éppen
megkezdett tevékenységet gyorsan besziintették, de az eset sulyosan karositotta a romak ¢és a
magyarok kozotti helyi kapcsolatokat.

A tarsadalmi fesziiltségek a varosban a mindennapokban is jelen vannak, és gyakran a
mindennapi talalkozdsok sordn kialakuld heves vitdkban nyilvanulnak meg. A helyi nem
romak panaszkodnak, hogy a romdk helyteleniil viselkednek a szupermarketben vagy az
orvosi rendeldben (pl. hogy a romak megkeriilik a sorokat, nem apoltak stb.). A helyi romak
viszont az ugyanezeken a helyeken jellemz6é mindennapos diszkriminaciora és megaldztatasra
panaszkodnak. Ezek a kolcsonds panaszok a romak €és a nem romak tarsadalmi helyzete
kozotti jelentds kiilonbségbdl fakadnak, valamint abbol, hogy a nem romdk nincsenek
tisztaban a romak helyzetével. A roma csaladok nagy része mélyszegénységben ¢és a
legstilyosabb szocialis nehézségek kozepette él (lasd Lengyel 2003, 2004, 2013). A legtobb
roma csaldd hazdban példaul nincs viz, és a nyomortelep kétezer lakdja a kevés szdmu
kozkutbol kénytelen vizet hordani. A roma felndttek korében magas a funkcionalis
analfabetizmus aranya, és alacsony az alapfoka oktatast befejezettek aranya is. A romak nagy
szazalékban allamilag tdmogatott, nem piaci alapu foglalkoztatasi programok keretében
dolgoznak, ha egyaltalan dolgoznak. Néhany felndtt napszamosként vagy gyarakban
dolgozik. Még ha rendelkeznek is képesitéssel, a romak gyakran nem taldlnak munkat a
régidoban. Ennek egyik oka a mindennapos diszkriminacid, amellyel szembesiilnek. A masik
ok, hogy hianyoznak azok a szocidlis készségeik, példaul tarsadalmi kapcsolatteremtd
képességiik és a mobilitas képessége, amelyek sziikségesek a nem alkalmi munkavallaldshoz.
A kevés vallalkozéd szellemli roma csalad tobb vallalkozést is miikddtet. A kozelmultbeli
gazdasagi fellendiilésnek, az allami tdmogatdsi programoknak és a roma integracios
politikdnak kdszonhetden (attekintésért 1asd Hornyik 2020) néhany roma csaldd megragadta a
lehetéséget, hogy a Széles utca kortili, szitken vett nyomortelepen kiviil vasaroljon hazat. A
nyomornegyedet koriilvevd utcdkban vasaroltak ingatlanokat. Ezt a Kiils6-Majoros néven
emlegetett teriiletet egy vasutvonal valasztja el a varos tobbi részétdl. Ez az 0j tendencia
azonban az érintett utcdkban az ingatlandrak gyors csokkenéséhez vezetett, mivel a
szomszédok attol tartanak, hogy a romak példaul zajos tinnepségekkel, gondozatlan kertekkel
stb megsértik a viselkedési normakat.

A nyomornegyedben ¢l6 kétnyelvli roma gyerekek néhany kivételtdl eltekintve a
plinkdsdi egyhaz altal miikodtetett 6vodaba és altalanos iskolaba jarnak, amelyet a nem romak
elkeriilnek. Az iskola koradbban olyan intézmény volt, amelyet foként olyan kozéposztalybeli
diakok latogattak, akiknek sziilei a helyi gyodgyszergyarban dolgoztak. Ez a gyar a
kommunizmus bukdsa utdn hanyatlani kezdett. Abban az id6ben a roma gyerekeket kiilon
¢épiiletben tanitottak. Ezt a kirivo szegregacidt egy nagy botranyt kdvetden sziintették meg,
amelyr6l az orszagos média is beszamolt (kiilonballagés, 14sd Koczé 1997). Ez 1d6tdl kezdve
a nem roma tanuldk elkezdték elhagyni az iskolat, igy az néhany év alatt spontan modon
szegregalodott. Ez az az iskola, ahova kozel 500 roma tanulé jar, és ahol
projekttevékenységiink zajlik. A nem roma kozéposztalybeli csaladok elkeriilik mind a
romakkal valé szomszédsagot, mind pedig azt, hogy gyermekeiket olyan iskoldba kiildjék,
ahol roma tanulok tanulnak.
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Tiszavasvariban ezen kiviil csak egy masik altalanos iskola van. Ebbe a masik, allami
fenntartasu iskolaba jarnak az egynyelvii, magyarul besz¢élé romak, de ide jar a kétnyelvi
romak kis része is (akik tobbnyire a kozeli Jozsethaza nevii telepiilésen élnek, ahova az 1990-
es években koltoztek). Ez az iskola hasonld méretii, mint a piinkdsdi egyhdz altal mitkddtetett,
de a roma tanulok aranya egy tanar becslése szerint 40% korili. (A didkok etnikai
hovatartozdsara vonatkozoan nincsenek hivatalos szamok. Szlovékiadval ellentétben az allami
szervek nem készitenek etnikai alapt statisztikakat). Néhany évvel ezel6tt a harmadik iskolat,
ahova csak magyarul beszéld egynyelvli roma didkok jartak, beolvasztottdk az allami
iskolaba. Ez egy nem helyi, egyenjoglisagért kiizdd civil szervezet kezdeményezésére tortént
(lasd Keriild 2018). Ma mind a roma, mind a nem roma sziil6k elégedetlenek a helyzettel,
elébbiek leginkabb a tavolsdg miatt, amelyet a gyerekeknek meg kell tennitik, hogy iskolaba
jussanak, ami buszos atszallassal jar. A nem roma gyerekek egy része mas varosok iskolaiba
jar, de a 18 ¢év alattiak korében enélkiil is tobbségi-kisebbségi helyzet alakult ki (Geldof 2018:
45), azaz a "masként" megjelend, a kisebbséghez tartozok aranya nagyobb, mint a magyar
nemzetiséglieké.

A kovetkezd fejezetek a tiszavasvari helyi viszonyokat helyi, belsé nézdpontbol
targyaljak. A 3.1.2 részt a projektiinknek otthont add iskola igazgatdja, a 3.1.3 részt pedig a
2021 nyaran a mithelymunkanak szentelt hét roma résztvevoi irtak.

1.3.2 Eletlehetéségek és oktatas Tiszavasvariban

Tiszavasvari 210 km-re taldlhatdo Budapestt6l. A mai varos két falu egyesitésével jott
létre 1950-ben. A lakosok a mai napig hasznaljak a budi és a szentmihdlyi kifejezéseket,
utalva a két korabbi falura. Tiszavasvari tarsadalmat harmas tagozodas jellemzi. A Bud
kilteriiletén éloket a helyick magyar ciganyoknak, a Szentmihaly kiilsé teriiletein (az
ugynevezett kiilsé majorosi negyedben) éloket olah ciganyoknak nevezik. A belvarosban a
viszonylag tehetésebb lakosok élnek. Uj helyen, szintén a kiilteriileten egy harmadik, zart
kozosség, az un. Jozsethaza-telep jott 1étre. Lakodi eredetileg az olah cigany csoporthoz
tartoztak, de egyre inkabb eltavolodnak ettdl a csoporttol.

Az 1990-es években azonban leépiilés indult el, és ezért a gyogyszergyarhoz kotddo
miszaki értelmiség is elkoltozott a varosbol. Tiszavasvari nem roma lakossaga, de a varos
vezetése szamara is mindig nagy problémaként jelentkeztek az ezen a teriileten most mar
harom zart kozosségben €16 roma lakossag iigyei. Raadasul a budi teriileten a magyar
ciganysag, €s a szentmihalyi teriileten €16 olahcigdnysag sem tud egymassal egytittmiikodni.
A budi magyarul beszélé romak az olahciganysag szerint is magasabb szintlinek gondoljak
magukat. Tény az, hogy a biidi romak kozott szélesebb a relative képzettebb, modosabb réteg
(v0. Lengyel 2004). Mashogy fogalmazva, az ott élok a tarsadalom also, legszegényebb
rétegéhez tartoznak, és kevesebb koztiik a tarsadalom peremére szorult, nincstelen ember. A
varos lakossaga is jobban elfogadja 6ket. Ezzel is magyardzhato, hogy a két roma kozosség
kozott hazassagok csak elvétve vannak.

A 1étszam és a szegénységi mutatok mértéke alapjan mindig a régi Szentmihdlyon, a
kiils6 majorosi telepen él0k voltak nehezebb helyzetben (v6. Lengyel 2004). Kiilsé-majorost,
ahol egy fouri kastély és az azt kiszolgaldo majorsag gazdasagi épiiletei, illetve cselédlakasok
voltak, egy vasutvonal valasztja el a varos tobbi részétdl. Mivel itt eloszor egy utca volt, ami a
Széles Ut nevet viselte, a varosban Széles utcaiaknak nevezik Oket. Azdota mar egy ujabb
utcaval (Keskeny utca), késobb tobb bekdtouttal boviilt ez a teriilet. A varosrészben a masodik
vilaghabortig az egyébként reformatus Szentmihaly katolikus foéuri csaladjanak katolikus
cselédsége lakott. Az 6tvenes években a kordbban a varos mas peremteriiletein €é16 roma
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csaladokat ide koltoztették. A Széles és a Keskeny utcaban egyszobas, komfort nélkiili, rossz
mindségl épliletek épiiltek. A kovetkezd években-évtizedekben épiiltek tovabbi, valamivel
nagyobb, de szintén rossz mindségli lakasok a teriileten, illetve a kdrnyezé utcakban 1évo
hazakat roma csaladok vették meg. A nem roma lakossag elkoltozott, igy a telepi kornyezet
ndtt. A majorosban ¢€l6k mai 1étszama csak becsiilhetd, koriilbeliil 2000-2500 {6 koriil mozog.
Ez a szam inkabb tobb, de a népszamlalasi adatok vagy a helyi szamitasok sem pontosak.

A varos vasuton tuli részébe is bekoltoztek roma csalddok, de szadmuk egyelOre
elenyészd. A majorosi negyed korabban nem romak lakta, a Széles ¢s a Keskeny uton kiviil
esO, de még a vasuton innen 1évé hdzainak megvésarlasa az altalanos helyi itéletek szerint az
¢letszinvonal javuldsat jelenti, ezt maga a roma kozosség is igy itéli meg. Ezekben az
épiiletekben mar tobb szoba, illetve fiirdészoba is van. A hazak tobbsége kazannal
rendelkezik, ahol, ha fizetik, akkor gazfiités is lehetséges. Ezek a csaladok mar kiemelkedtek
a Széles és a Keskeny uton €16k koziil, de nem hagytdk ott a kdzdsséget. Olyan csaladok
tehették ezt meg, ahol az apa mar korabban is egy lizemben, vagy valahol mashol, de nem
koézmunkéban dolgozott. (A kézmunka egy Magyarorszagon jellemzd allami, nem piaci alapa
foglalkoztatasi rendszer, melynek célja, hogy iddéleges, rendszerint Onkormanyzati
foglalkoztatassal segitse az egyének munkaerOpiacon valé megjelenését). Hazat az tud tehat
venni a Széles és a Keskeny utcan kiviil, aki viszonylag jol keres, biztos munkahelyet tud
felmutatni, és igy megkapja az érvényben 1év6 allami tdmogatasokat, valamint pénzintézettol
vehet fel kdlcsont.

Mar a lakasok megvasarlasa is jelzi, hogy tobben szeretnének kitorni a zart, telepi
kornyezetbdl. A kornyezd, magasabb komorfokozati lakasok mar egy ujabb allomast
jelentenek ebbe az iranyba, de ez még mindig csak kozbiilsé 1épés, de jelentds 1épés. Ezeket a
lakasokat nem csak azért veszik meg a korabban rosszabb koriilmények kozott €lok, mert
olcsobbak a kozponti fekvésti (vastton tali) lakasoknal, hanem azért is, mert nem akarnak
elszakadni (igymond nincs elég batorsdguk elszakadni) a sajat kozosségiiktdl, csaladjuktol és
rokonaiktol.

Kozrejatszik ebben az is, amit mar évszadzadok ota viselnek a romak, hogy a polgari
varosi kozosség lenézi Oket, fél tolik, elditéletesek, és ennek a koltozé roma csaladok nem
akarjak kitenni magukat. Biztonsagosabb szamukra a sajat kozosségiik. A varosi lakossag is
fél a romak bekoltozésétol, mert a helyben jellemzo diskurzusok szerint a bekoltozok
szemetesek, nagy hangon szolaltatjak a zenéjiiket, még éjszaka is. Nem torédnek a mellettiik
lakokkal, és ha szolnak nekik, akkor mindenben csak agresszivitassal vélaszolnak. (En két
varosba koltozo csaladot figyelek, ¢és Orajuk ezek nem jellemzdek. Tehat aki vallalja a
bekoltozést, tobbségiik fel van arra késziilve, hogy nekik bizonyitaniuk kell az altalanositasok
megcafolasara).

Az oldhciganysag nagy része tovabbra is a majorosi telepen ¢él egy kiilonallo
mikrotarsadalmat alkotva, amiben a sajat kultardjukat és az ehhez kapcsolodo
gondolkodasukat is megorizték. Ennek a lakokornyezetnek a magjat a Széles utca ¢€s a
Keskeny utca jelenti, de hozza érthetdk és értenddk a kdrnyezd, korabban nem romak, ma mar
nagy részben romak lakta kornyezo, vasuton tali utcak. Az tény, hogy ez a zart k6zosség is
kezd felbomlani, és magan viseli a bomlas mindazon a jegyeit, amit barmilyen mas k6z0sség
felbomlésakor is tapasztalhatunk. Ez azonban lehet periodikus is; mindenképpen a gazdasagi
fellendiilések ¢és valsagok azok, amelyekben masképp viselkedik a kozdsség. De a visszatérd
ciklusoknal mar semmi esetre sem hasonléan, mint az e¢l6z6nél. Most a gyermekvallalast
0sztonzod, a sokgyerekes csaladokat (munkaviszony esetén) tamogatd allami tamogatési
rendszereknek koszonhetden és a 2010-es években fokozodo orszagos munkaerOhiany miatt
jellemzévé valt a kozosség (elsésorban férfitagjainak) fokozott mobilitdsa. Més véarosokban
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dolgoznak a férfiak, de a ndk tobbsége nem megy el, hanem a csaladdal marad. Viszont az
apa hianyat megérzik a gyerekek, foleg a fiuk. Ha ismét egy gazdasagi valsag jon, ami mar
csak a torvényszeriségek miatt is varhatdo, mar nem gy fogjak megélni azok, akik mas
varosokban, illetve gazdagabb polgari csalddoknél dolgoztak, mint eldtte, amikor évtizedekig
munkanélkiiliek voltak. Egyrészt a magasabb munkabérbdl jobb lakast vettek, és talan a
gazdaséagi folyamatokra is masképpen néznek. Keresni fogjak azokat a lehetdségeket, amivel
biztositani tudjak a csaladjuk addigi életszinvonalat. Ez mindenképpen mas gondolkodast is
feltételez. Sajnos azok, akik nem lesznek elég rugalmasak, vissza is siillyedhetnek a korabbi
szegénységi szintjlikre.

Ugyanakkor a kiils6é majorosi telep tarsadalméaban is nyilik az oll6. A gazdagabb
csaladok, akik mar vagyonosak, nem szivesen segitenek a szegényebb rokonnak sem. Itt ez
azért nem okoz nagy lelkiismereti kérdést, mert nagyon sok a rokoni szal, tehat mindenkinek
nem segithetnek. A nagycsaladok kozott is jellemzd, hogy kik a gazdagabbak és kik a
szegényebbek. A koOzosség tagjai hét-nyolc csaladnéven osztoznak. A nagycsaladnevek
emlitésekor gyakran mar hozza is teszik az ott €16k, hogy az adott mikrocsaladnak milyen
anyagi statusza van. A kiilsé majorosi részen ez azzal is jar, hogy a szegényebbek csicskaznak
a gazdagabbaknak. A csicskazast modern kori rabszolgasagnak is nevezik, és bérezés nélkiili
munkavégzést jelent. Ez lehet tartozas fejében, vagy szallas és élelem megszerzése céljabol.

Kulturélis szinten, a hagyomanyok megtartdsdban még mindig inkabb érzik otthon
magukat az itt €16k, akar szegények, akar gazdagok. Bar a fentebb emlitett kozosségen kiviili
hatasok egyre inkabb betornek a kordbban zartabb kdzosségbe, még mindig vannak olyan
belsé hagyomanyok, szokasok, amelyek jellemzik az itt ¢loket. Példaul a hosszu hajat a mai
napig nem vagatjak le a lanyok, asszonyok, mert Ugy gondoljak, hogy akkor elmegy a
szerencse. A halottak virrasztasa is egyedi szokasrendszer. A népviseletet nem hordjak mar,
de nagyon sok asszony csak szoknyaban jar, még akkor is, ha ala felveszi a sziik nadragot.
Lehetne még ilyeneket sorolni. Ezek nem nagy kiilonbségek, sot akik nem ismerik a
kozosséget, talan fel sem figyelnek ezekre, de még mindig Osszekotd szalak lehetnek az
ittenieknek.

1.3.3 Kozpont és periféria

Az én nagyapam, édesapam vandoroltak tanyardl tanyara €s falurdl falura, mert bizony
badogosak voltak, igy keresték meg a kenyérre valdt. Volt olyan, hogy én is elmentem
¢desapammal. Nagyon jo volt latni, hogy foltozta meg a lyukas fazekat, talat, kannat,
sparheltokat, amit mar most ki is dobnak. Pedig ezek még mindig értékes targyak, és ez a
munka is szép volt. Ezért szeretném, hogy az unokdim és masok is tanulnanak errdl.

Régen jobb volt az Osszetartds, jobban megértettiik egymast, pedig sokkal
szegényebben éltiink. Mindenhol gyalog jartunk, kézzel csinaltunk mindent. Példaul, ha az
egyiknek nem volt lisztje vagy mas, és nekem volt, akkor én azt elosztottam. Edesanyammal
is sokat jartam el magyaroknal beszélgetni, ma mar ezt nem tehetjiik. Nekem ez hianyzik,
mert akkor meséltek nekiink az iddsek, és mi olyan értelmesen hallgattuk, és ez bennem
megmaradt, ez a hagyomdny. Nem is hagyom elfelejteni, mert én még most is szoktam
régiesen viselkedni, tehat kisiitok cigany vakardt, és mikor megyek bevasarolni, akkor
felveszem a lepedémet, és abba nagyon sok minden fér. Azt 6sszekdtom, a hatamra veszem, a
két vallamon megkdtom, s azzal konnyebben viszem haza a tdskat meg mindent. Viselem a bo
szoknyat és kotényt, nem szégyellem.
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A sziileimmel lentebb laktunk, itt a ciganytelepen, de nem azon a részen, ahol most
lakom. Egy valyogos hazban laktunk, amit a sziilém épitett. Olyan rendes egy szoba, egy
konyha. Utdna, mikor kikeriiltem a sziileimtdl, akkor laktam elészor anyésomnal, dehat nekik
is olyan valyogbol volt, azt is az apésom épitette. Volt ott is egy szoba, egy konyha, meg egy
olyan szép kis kiugrd. A sziileim hdza mar nincs meg. Utana, hogy megsziiltem a harmadik
gyerekemet, utdna mi is sajat keziileg valyogot vetettiink, én és a parom, igen. Kivetettiik a
valyogot, s mi is épitettiink magunknak egy szoba egy konyhat. Es ott ¢éltiink. Most mér nem,
mert bejott ez a szocpolos épitkezés. Vallalkozo kivallalta, és igy épitettek nekem egy olyan
hazat, amibe négy szoba van, fiirdd, véce, és akkor mi abba éliink most.

Nagyon messze vannak a ciganyok a magyaroktol elkiilonitve, és jo lenne, ha kozelebb
keriilnénk egymashoz, példdul munkahelyen, vagy ha szomszédok lehetnénk. Ha egyiitt
tudnank tolteni jovO nyaron egy hetet magyar asszonyokkal, az j6 lenne. Elbeszélgetnénk a
multunkrél, ki milyen hazi munkat csinal, mivel foglalja el magat, ki hol dolgozott, mi a
foglalkozasa, kinek hany gyereke van, hany unokéja, a f6zésrél. Ez egy kozds beszélgetés
lenne, az is benne lehetne, hogy egy orvosi rendelében mi zajlik le. Van, aki azt mondana,
hogy igen, egyetért velem, hiszen mind magyar allampolgarok vagyunk, az hogy én roma
vagyok, egy mas kérdés. De lehet, hogy van, aki azt mondané, nem nekem van igazam. Arrol
beszélnék veliik, amit én megtapasztaltam. Mikor bejott az egyik holgy az orvosi rendeldbe és
szétnézett, hogy hany roma van ott, a szemem lattara kivette a telefonjat, felhivta a doktornoét,
mintha idépontot kért volna. Visszajott a varakozoba, s azonnal ajtdt nyitottak neki. Nem
tudom, lehetne-e egy teljes délutant a koré szervezni, hogy errdl beszélgetiink. Meg lehetne
ugy oldani, hogy érkezési sorrendbe megylink be az orvoshoz. Akkor nem lenne konfliktus a
magyar kozt meg a cigany kozt se.

Most az iskolaba sokkal masabb, mint volt, mert most a tanarok ugy veszik a cigany
szot, hogy értékelik, sot, Ok is elbeszélgetnek a gyerekekkel kiilon ciganyul. A mi korunkban
meg egyaltalan nem lehetett ciganyul beszélni. Most meg par tanar tud valamennyit ciganyul,
sokat tanultak a gyerekektél meg mitdliink is. Amikor itt dolgoztunk. Dolgoztam én is, itt is
az iskolanal, harom évig dolgoztam itt. Azt nem tudom, hogy felszedték-e vagy nem a nyelvet
a tandrok, de elbeszélgettiink veliik. Volt olyan idészak is, hogy beiiltiink az igazgatondnek a
termébe. Es ott kérdezték télem, hogy példaul a talnak hogy mondjuk ciganyul, hat én azt
mondtam, tydrom. Mondta, hogy a fazékat hogy szoktuk ciganyul nevezni, péri. Akkor
mondta, hogy a kenyeret hogy szoktuk nevezni ciganyul. Mdro. Azt, hogy hogy esziink.
Mikor mondjuk azt, hogy eszel, akkor én igy mondom a kisunokamnak meg a gyerekemnek,
életem, phasz? lgen, ilyeneket szoktunk mondani. Vagy a szoknydnak, hogy mondjuk
ciganyul. Ciganyul gy mondjuk neki, coha. A kotonek ketrinca. A bluznak zubunu. llyeneket
mondtunk nekik. A hajnak bala.

Az én gyerekeim, az unokdim nem szoktak nekem olyasmirdl beszélni, hogy mi
torténik az iskoldban, nem pletykdsak. Hazajonnek az iskolabol, esznek, leflirddnek,
bemennek az 6 szobajukba, tanulnak, nézik a TV-t. Akik nagyobbak, azok mar a telefont
olvassak. De most mar beszélhetnek ciganyul az iskoldban. Azt mondjak, hogy jol van, mert
beszélhetnek ciganyul. Ezt el szoktdk mondani. Megkérdezték télem azt is, hogy ,,mama,
amikor te az iskoldba jartal, szoktal beszélni ciganyul?” Mondtam, hogy igen, €s ,,a tandrok
mit széltak hozza?” ,Hat kaptam tolik.” ,,Na dehdt mi nem most, mi beszélhetiink.”
Mondtam nekik, ,,hat o6riilj neki”. Nem minden iskoldban van igy. Az egyik fiamnak a
gyerekei nem ide jarnak, hanem a Kabayba, és ott nem beszélhetnek ciganyul. Abszolut nem,
de 6k otthon se beszélnek. Ritkdn beszélnek cigdnyul, meg a viselkedésiik se olyan, mint az
otthoniaknak. Nem laknak a telepen. A viselkedésilik olyan kitartosabb, olyan kis biiszkék,
olyan kis elegansak. Ok ugy tartjaAk magukat. Mondjuk, mikor lemegyek naluk, 6k nem
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mamd-nak szolitanak, hanem nagyi. Nekik is nehéz volt eleinte az iskolaban, mert 6kveliik
sem besz¢ltek otthon magyarul, csak cigdnyul. De utdna az apjuk kéz ald vette dket, és 6
besz¢lt veliik mindig magyarul, és értelmezte nekik a magyar sz6t. Mondta nekik, hogy az
iskolaban ne beszéljenek cigdnyul, mert ott nincsenek ciganyok, csak magyarok, hanem csak
magyarul beszéljenek, és a gyerekek ezt bevésték az agyukba, hogy nekik csak magyarul kell
beszélni.

Az lenne a szivem alma, hogy elkoltozzek a Keskeny utrol. Nagyon sok a roma ott.
Mindig is Gigy volt, de mar meglintam én ezt nagyon. Azt szeretném, hogy magyarok legyenek
a szomszédaim ¢€s veliik jobban 0sszeismerkedjek. Maga a Keskeny utca is megvaltozott, meg
maguk a romak is. Sokkal tobben vannak egybe, mint valamikor. Egy-egy hazban nem lakott
ennyire sok ember, vagyis nem laktunk ennyire kozel egymashoz. A szocpolos hdzak nagyon
kozel épiiltek. Régen a valyoghazak kozott nagyobb tér volt, messzebb voltunk egymastol,
nem voltunk igy Osszekotve, a gyerekek se. A gyerekek el tudtak egyediil, a sajat maguk
portajan jatszani. Most meg a gyerekek Osszekeverednek a szomszéd gyerekekkel. Régen
mindenki a sajat portijan messzebb volt egymastol. fgy hamarabb 6sszekapnak a gyerekek.

Tiszavasvari egy kis varos. Nagy részben a ciganyok kiilon élnek a magyaroktol. A
kozponti teriilet nagyon sz€ép, vidam. A roma telep elhanyagolt, nem rendezett, nem
megfeleld. Szeretek itt €lni, itt sziilettem, de szeretnék kikeriilni innen a gyerekeimmel és a
parommal. Vannak, akik a magyarok kozt laknak. Vannak j6 szomszédok is, de a legtdbb
magyar ciganyellenes. Lenézik a cigdnysagot nagyon. A legtobb helyen kikdzositenek minket.
De vannak olyan magyarok, akik szivesen fogadnak. De az nagyon kevés. Igy nem is engedik,
hogy alkalmazkodjunk hozzajuk. Az 6vodas gyerekek mind cigany ovodaba jarnak, az
iskolaban is csak ciganygyerekek vannak. A munkahelyen, kézmunkaban csak ciganyok
dolgoznak. Vannak olyan helyek, ahova nem engednek be minket. A boltban nem tudunk
normalisan vésarolni, mert a hatunk mogott kovetnek minket. Olyankor elszégyelljiik
magunkat masok elétt. Az orvosi rendeldben sokszor kivételeznek. Tobb alkalommal meg se
vizsgaljak a gyerekeket. A gyerekeinket nem tudjuk kivinni a jatszotérre, mert elzavarnak
minket.

Strandra ritka, hogy cigany jar, a roma aszonyoknak nem szokdsa strandra jarni. A
boltokban vannak, akik normalisan fogadjdk a cigany vevdket, de vannak olyanok is, akik
lekezeléen bannak a romdkkal. Altalaban, amikor az orvosi rendel6ben ciganyok
tartozkodnak, visszahtizéddan viselkednek. Tobb boltban csak magyarul beszélhetiink, mert
mar a cigany beszédtdl is irtdzik a boltos. Vannak olyan romdk, akik magyarok mellett
laknak, ¢és szeretik Oket a magyarok. Itt Tiszavasvariban koézmunkan csak cigdnyok
dolgoznak, magyarokat, ha fel is vesznek, csak irodai munkara. Vannak olyan
szorakozohelyek, ahova cigany nem léphet be, tilos.

Tobbnyire magyarok kozt is szeretek baratkozni. Vannak olyan magyarok, akik
nagyon szerethetok, de vannak olyanok is, akik csak lenézik a cigdnyokat, mert egy kalap alé
vesznek minden cigdnyt. De vannak olyan magyarok is, hogy jo a baratsag koztiink. Nagyon
jo lenne a cigany-magyar baratsag. JO lenne, ha kialakulna a magyar-cigany kapcsolat, hogy
ne legyen annyi ellenségeskedés. Vannak olyanok, akik szeretnek veliink baratkozni. De
vannak, akik nem fogadnak minket. Szeretném, hogy szépen beszélnének veliink, mert mi is
szépen beszéliink veliikk. Elvarjuk azt, hogy tiszteletben tartsak a cigany kulturat. Példaul ha
elmegylink valahova, példaul piacra, és mind a két nyelvet hasznaljuk, akkor lenéznek
minket, nem értem miért. Mert ciganynak sziilettiink.

1.3.4 Koztes lét
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Tiszavasvariban vannak romakhoz kot6d6 helyek. Ezek olyan foldrajzi helyek a varos
periférigjan, amelyek mind a roméak, mind a nem romak szadmara jelentéssel és kiilonleges
értékkel birnak (Gieryn 2000). Az egyik ilyen hely Kiils6-Majoros, illetve a teriilet magja, a
Széles utca, ahol a kétnyelvli romdk élnek. A helyi kétnyelvli romak kozotti diskurzusok
szoros kapcsolatot konstrualnak a térbeliség és a 1ét kozott (Horner és Dailey-O' Cain 2019: 4,
Soja 1989: 80-ra hivatkozva). Kiils-Majorost a szenvedés és kilatastalansag helyeként
értékelik, mig Tiszavasvari varos egészéhez pozitivan viszonyulnak. Kiils6-Majorost gyakran
zsufolt és piszkos helyként irjak le, ahol tul sok roma ¢l til szorosan egymds mellett. A
legtobb nem roma tiszavasvari lakos még soha nem is jart a Kiils6-Majoros (Széles utca)
kozelében. A nem romdk szdmara nemcsak ismeretlen hely, hanem a helyi beszélgetésekben
(Lefebvre 1991) veszélyesnek és kaotikusnak, azaz inkabb elkeriilendének konstrualt tér.

A romak és nem romak kozotti taldlkozasok helyszinei behalozzak a varost; ezek
lehetnek barhol, példaul lizletekben vagy az orvosi rendelében. A romak altalaban nem érzik
magukat biztonsagban és jol az ilyen helyeken, szégyellnek ugy beszélni, ahogy otthon
beszélnek, vagy egyszeriien csak ugy €rzik, hogy gyanakvassal kezelik 6ket. Raadasul vannak
olyan terek is, ahol egyértelmiien szegregalddnak: vannak olyan kocsmdk és éttermek a
varosban, ahol a romékat nem latjak szivesen, sot korlatozzak a belépésiiket. A véros utcai €s
terei is a gyanakvas, méltanytalan talalkozasok vagy szegregacio helyszinei.

A helyi fesztivalokat, programokat tobbnyire a belvarosban, vagy a Kiils6-Majorostol
tavolabbi rekreacios teriileten rendezik. A kutatocsoport 2021 nyaran egy szabadtéri mozi
rendezvényt figyelt meg a varoskdzpontban. A program ingyenes volt, a varos székeket
helyezett el a fétéren a vetitdvaszon elé. Az emberek a székeken iiltek, vagy a biiféasztalok
koril alldogéltak. A rendezvényen jelen volt néhany nagyra becsiilt roma férfi (néhanyan
koziiliik csaladdal) és néhany kivancsi roma tinédzser. Ok nem a székeken iiltek, és nem is a
biiféasztalnal falatoztak, hanem a tér koriili utcaban alltak és beszélgettek. A program
masodik felében néhany csalad, illetve személy bement a térre, de nem iiltek a székekre. A
kutatécsoport tagjai szemtanui voltak annak, hogy a varosi taldlkozdsok tereibe a romak
bizonytalansaggal és félelemmel Iépnek be, ezeket a tereket gyakran rossz élményekkel és
megaldzottsaggal tarsitjak.

Hasonlé folyamatok és jelenségek mas téren is, példaul a lakhatasi kérdések és a
lakohely tekintetében is megfigyelheték. Vannak olyan talalkozasi — és konfrontacios — terek
(ilyenek a vasutvonal Kiils6-Majoros feldli oldalan az alacsonyabb ingatlanarakkal rendelkezd
utcak), ahova a romdk bejuthatnak, ha elindulnak a tarsadalmi mobilizacié Utjan. Vannak
olyan terek is (gyakorlatilag az 0sszes tobbi varosrész), amelyek a kozéposztalyi statuszhoz
kotddnek, ahova a romak csak kivételes esetben jutnak be. A romak altal bejart terek, mind a
mindennapi taldlkozasok, mind a tarsadalmi mobilitas tekintetében taguld korokhoz
hasonlithatok. Kiils6-Majoros foldrajzi elhelyezkedését elhagyva a romak 11j lehetéségekkel,
de ugyanakkor kihivasokkal is taldlkoznak, amikor teljes jogu allampolgarként probalnak
eligazodni ezekben a terekben. A gazdasagi fellendiilés idején a lehetdéségek mindenki
szdmara boviilnek. Egyesek ki tudjak hasznalni ezeket az iddszakokat, masok kevésbé. Nehéz
idokben is léteznek 1) gazdasagi és kulturdlis lehetdségek, de csak a szerencsésebbek és
erésebbek férnek ezekhez hozza. Mindez nyomot hagy a helyi kétnyelvli romak kulturalis
orokségén és mindennapi €letén, akik atalakuldsokon mennek keresztiil. Meg kell birk6ézniuk
azzal, hogy a tarsadalmi mobilitds egyben a sajat kulturalis hatteriiktdl vald elszakadast is
jelenti, amely nemcsak a szegénységet és a szocialis hatranyt, hanem a biztonsagot és az
Osszetartozast is magaban foglalja. Az 10j terekbe valo koltézés egyben a régiekhez vald
viszony megvaltozasat is jelenti.
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A nyelv fontos szerepet jatszik mindebben. A Magiszter Iskola kivételes hely: a
transzlingvald projekt révén atalakult. Ez egy nagyon fontos, transzformativ erejii tér a
kétnyelvli romék életében: a gyerekek itt taladlkoznak elészor a nem roma tarsadalommal,
annak értékeivel és normaival. A tobbségi tarsadalomnak ez az intézménye biztonsagos hely a
roma diakok szamdra. Ez az elsé hely, ahol a romanihoz kothetd beszédmoddok a Kiilso-
Majoroson kiviil is pozitiv konnotaciét kapnak. Ezt a biztonsagos helyet nem-roma tanarok
biztositjak, akik tdmogatjak, vagy legalabbis elismerik a roma csaladok szokasait és
lehetdségeit. Ennek ellenére a roma didkok nem taldlkoznak nem-roma didkokkal vagy
tobbségi sziilokkel az iskolai kdrnyezetben.

A véros mas teriiletein azonban mas a helyzet. A romak szdmaéra allandé kihivést
jelentenek a taldlkozasok terei. A kétnyelvli romak beszédmodjai éppliigy megbelyegzettek,
mint maguk a beszélok. Felismerve, hogy a romani nyelv és a személy megbecsiilésének
kérdései 6sszekapcsolodnak, a roméak nem érzik magukat biztonsagban és kényelmesen olyan
terekben, ahol a roma beszédmoddokat nem fogadjak szivesen. A tarsadalmi konfliktusok és a
szegregacid egyik oka abban rejlik, hogy a tarsadalmilag konstrualt taldlkozasi terekben
bizonyos beszéldket elhallgattatnak.

A koztesség, a hagyomanyos kulturalis, tarsadalmi és gazdasidgi mintdk elhagyasa,
valamint a gazdasagi ¢és kulturalis atalakuldsok kihivéasaival vald szembenézés olyan
¢letérzések, amelyek nemcsak a tiszavasvari romdk és sok mds eurdpai roma szdmara
lehetnek ismerdsek, hanem barmely maés, nem feltétleniill ¢és kizardlag a modern
nemzetallamok kovetelményei szerint szervezddo kisebbségi kdozosség tagjai szamara is. Ezek
az emberek koztes helyzetben, az atalakulds folyamataban vannak mindentiitt, és kénytelenek
uj utakat, uj hangokat és 1j beszédmodokat (gyakran uj nyelveket) taldlni, hogy a
nemzetallamok és a globdlis kapitalizmus keretei kozott kialakitott mindennapi életiik
eréforrasait megteremtsék.
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2.1 Adatgyiijtés: Nyelvészeti etnografiai kutatas és részvételi megkozelitések

Heltai Janos Imre, Tarsoly Eszter, Tiindik Zita, Kerekesné Lévai Erika, Lothi Blanka

A kotetben bemutatott projekt kezdetei 2016-ra nyulnak vissza. Az évek soran a
résztvevok kore jelentdsen valtozott, de egy tendencia allandd maradt. A projekt, amely tobb
szinteri nyelvészeti etnografiai kutatasként indult (v6. Marcus 1995), fokozatosan részvételi
jelleget o6ltott. Ez nem feltétleniil egyenes fejlodés A-bol B-be, hanem bizonyos feltételek
megvaldsulasanak  kovetkezménye ¢és egymadst kiegészitd folyamatok parhuzamos
alakulasanak eredménye. A nyelvészeti etnografia azt vizsgalja, hogy a helyi koriilmények és
az egyeének tapasztalatai hogyan nyilvanulnak meg a kommunikaci6 absztrakt struktaraiban
(Rampton, Maybin & Roberts 2015: 16-17), ¢és ezeket a jelenségeket a maguk
komplexitdsaban kozeliti meg. A valdsag sokféleségét igyekszik megragadni a lokalitasok,
valamint a besz¢10k €s ideologiaik jellegzetes vonasainak felismerésével. A "kutatott" alanyok
iranti  elkotelezettségnek ¢€s feleldsségnek Labov megfigyeldéi paradoxona 6ta komoly
hagyomanya van. A részvételi kutatast a "masik ember" felé tett tovabbi Iépésként
értelmezziik, amennyiben transzformalja a kutatok és a kutatottak kozotti hierarchikus
megkiilonboztetést azaltal, hogy az 0Osszes résztvevOt ugyanazon valosag részeként
pozicionalja. A kutatok tobbé nem "vizsgaljak" a kutatottak vilagat, hanem minden résztvevo
egyiitt dolgozik a kozos vilaghan felmeriilé kérdéseken. Ebben az értelemben a részvételi
megkozelitések talmutatnak a résztvevé megfigyelésen: az egyiittmiikodésen alapulnak,
valamennyi résztvevOot bevonjak a kutatdsi tevékenységbe ¢és az {igy iranti kozos
elkotelezettségbe (Rappaport 2008). A részvételi kutatasban a kutatassal szakmaszeriien
foglalkozo résztvevok szerepe nem gy képzelhet6 el, hogy azok a "kiils6" vilagot analitikus
kategoriakra bontogatjak és magyarazzak; Ok is a helyi valdésag egy — bar tdvolabbi —
dimenzidjat alkotjadk. Ez a megkozelités megkérddjelezi az olyan kategdridk hagyomanyos
értékitéleteit is, mint a "sebezhetd" helyi kozosségek €s a "szakértd" kutatok. Azaltal, hogy a
részvételi kutatds mindkét fél kozos bevondsdval miikddik, a kiszolgaltatott kozdsség
fogalmat viszonylagossa teszi (v6. Marino és Faas 2020).

A részvételi megkozelitések az ezredforduld ota egyre nagyobb teret nyertek az
etnografidban, a kulturalis antropolégiaban és a kozgazdasagtanban (Reason 1998; Lamphere
2004; Balakrishnan és Claiborne 2017; Duke 2020). Ezeknek a kutatasoknak két fontos
jellemzdje van. Elészor is, vegyes adatgyiijtési és értelmezési modszereket kivannak meg,
anélkiil, hogy az episztemologiai lehetdségeket a hagyomanyos akadémiai moddszertanokra
korlatoznak. Ezéltal a helyi tudast és tuddsgyakorlatokat a tudastermelés egyforman érvényes
formaiként kezelik (Lykes és Hershberg, 2007; Schubotz 2019). Mésodszor, maguk a
részvételi megkdzelitések nagyon sokfélék lehetnek. Nincs egyetértés a kritériumaikat
illetden, de a kezdeményezés, a téma, az érdekek és a célok kérdései nagy jelentdséggel
birnak (v6. Lajos 2017). Az idedlis részvételi kutatasban a résztvevok egyiitt kezdeményezik
¢s egylittmiikodéssel hatdrozzdk meg a kutatas témadit és céljait, ami minden érintett fél
érdekeit szolgalja.

Az akadémiai szereplok szadmara a kutatds sziikségszerliség, és proaktiv szerepiik
nyilvanvalo. Sokkal 6sszetettebb kérdés, hogy egy civil (nem kutatassal foglalkoz6 személyek
altal inditvanyozott) kezdeményezés figyelembe veszi-e, és milyen mértékben az akadémiai
kutatast mint lehetdséget egyes tarsas problémak, tarsadalmi kérdések megismerésére,
megoldasara. Ez az egyik legkomolyabb dilemma a részvételi kutatds megvaldsitasaban:
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hogyan lehet elérni, hogy a kezdeményezés ne az akadémiai oldalrol jojjon, de az akadémiai
(kutatasi) tevékenység fontos szerepet jatsszon a folyamatban. Ebben a tekintetben a
részvételi kutatasi megkozelitések nem mindig valaszthatok el konnyen az akciokutatastol
(Whyte, Greenwod ¢s Lazes 1991; Greenwood ¢és Levin 2007), amelyben a
tarsadalompolitikai célok, s6t a politikai tevékenységek is egyértelmiibben jelennek meg
(magyarorszagi, roma vonatkozasu kérdésekkel kapcsolatban lasd példaul Malovics, Méreiné
Berki és Mihaly 2021).

A fenti dilemma felolddsanak egyik moddja az, hogy a kutatdsi modszerek ¢és
episztemologidk fogalmat kiszélesitjiik, hogy a tudomanyos vildgban jellemzdéen érvényesnek
tartott modszerek és eredmények mellett mas, "nem tudoményos" tevékenységeket és
eredményeket is bevonjunk a kutatds ugyanolyan érvényes megkozelitései €s eredményei
kéz¢é. A mi projektiink példaul olyan tevékenységeket tartalmazott, mint szinieléadas- és
filmkészités, valamint a helyi résztvevOk bevondsaval torténd kozos mesekonyvirds és -
forditas (vo. 3.3. és 3.7. fejezet). Ezek egyike sem klasszikus kutatdsi tevékenység vagy
eredmény, de fontos részei voltak a kutatasi projektnek, mivel tamogattak az iskolan kiviili és
beliilli nyelvészeti etnografiai és nyelvpedagogiai tevékenységeket. A fenti dilemma
feloldasanak masik modja a részvételi kutatds négy kritériumaval (kezdeményezés, téma,
érdekek, célok) kapcsolatos kiilonb6z6 kompromisszumok megkotése. Az utobbi mellett
dontottiink e konyv esetében, amely mind szerkezetében, mind legtobb irdsmodjaban
klasszikus akadémiai kotet, de az akadémiai miifaji kovetelmények atformalddtak az iras
részvételi szemléletének eredményeként. E kotet irdsa ugyanis egyiittmiikodésben, az 6sszes
érintett fél — tanarok, tanarjeloltek és a kozosség tagjai — bevonasaval tortént.

2.1.1 A tiszavasvari és a szimdi tevékenységek részvételi jellemzoi

Projektiink egészét tekintve azt a kutatassal hivatasszerien foglalkozo résztvevok
kezdeményezték. Késobb a kiilonbozd alprojektekbe a résztvevok egyre szélesebb kore
kapcsolodott be. A kutatdssal hivatasszeriien foglalkozd résztvevok mellett egyetemistak és
tanarjeloltek, helyi tanarok, roma tanuldk, sét késébb roma sziilok is mobilizalédtak a
projekttel kapcsolatos kiilonboz6 feladatokban. Ezek a szereplék részt vettek mind az
adatgyijtési, mind az adatfeldolgozasi és adatértelmezési munkakban, és tevékenységiik egyre
sokrétlibbé valt. A kotet szerzoi kozott igy kutatassal hivatasszertien foglalkozé munkatarsak,
tiszavasvari és Szimdi tandrok, egyetemi hallgatok és tanarjeldltek, valamint tiszavasvari
szilok egyarant szerepelnek. Mindegyik szereplé hozzajaruldsa a kotethez egyforman
értékesnek tekinthetd. Ezért az utobbi szerepldk altal irt szovegek nem keretes irdsban vagy
mas modon elkiilonitve, hanem a f6szoveg részeként jelennek meg. Ez a kotet tehat az egyre
inkdbb részvételi jelleglinek tekintheté kutatdsunk egyik fontos eredménye. Ebben a
fejezetben azokat a lépéseket ismertetjilk, amelyek a kotet létrejottéhez vezettek. Néhany
részvételi megkozelitésen alapuld alprojektet a kotet mas részeiben részletesen leirunk, ezekre
itt kereszthivatkozasok talalhatok.

A projekt az elmult években a résztvevd iskolakban végzett nyelvpedagogiai
tevékenységeken alapul. A pedagogusok mind Tiszavasvariban, mind SzimOn mar a
tudomanyos kutatokkal vald kapcsolatfelvétel elott igyekeztek megfelelni a sebezhetonek
itélt, az 1.3. fejezetben részletesen bemutatott csaladokbol érkezd tanulok igényeinek. Az
iskolak vezetdsége és a tanarok mar a projektet megel6z6en is kisérleteztek olyan pedagogiai
megkozelitésekkel, amelyek nemcsak a tanulokat, hanem csaladjaikat is bevonjak az iskolai
tevékenységekbe. A tanarok és az iskoldk arra torekedtek, hogy egylittmiikddé kapcsolatot
alakitsanak ki €s tartsanak fenn a sziil6kkel és mas helyi romakkal.
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A Tiszavasvari Magiszter Iskolaban 2009 ota tevékenykedik a jelenlegi vezetés. Az
iskola nagyjabol ekkor kezdett el dolgozni egy komplex életpalya programon, amely jelenleg
is miikodik, és amely tulmutat az iskola kozvetlen feladatkorein. Ebben az intézményben az
altalanos iskola mellett 6voda is miikddik. Ez a komplex intézményi keret képes arra, hogy a
sziiletéstdl az ¢€let végéig tdmogassa a raszorulokat. Az 6voda kiilon szakmai irdnyitassal
rendelkezik, de az azonos intézményi keretek kozott valo miikodés elénye, hogy az iskola és
az 6voda igy jobban 0ssze tudja hangolni pedagogiai céljait €s vallalasait. Az iskola szamos
egymast kovetd, kiils6 forrasbdl finanszirozott projektet valdsitott meg. Mindegyik projekt
mas-mas keretet biztositott ahhoz, hogy rendszerszintli fejlesztéseket hajtsanak végre az
intézményben. Mar 2009-ben elindult egy program, amely a hatranyos szocialis hattérrel
rendelkezd fiatalokat (17-25 évesek) célozta meg. Ez a tevékenység sikeresen megmutatta,
hogy az iskola elkdtelezett egy olyan program irant, amely tilmutat az intézmény hatarain. A
program az altalanos iskolabol kikeriilt fiatal felndtteknek szolt, akik koziil sokan
lemorzsolodtak a kozépiskolabol. Ez a program a sajat kdrnyezetiikben probalta elérni azokat
a fiatalokat, akik valamilyen modon tehetségesek. A programok (foci, festés, sziil6i klubok,
taborok) mind-mind a tarsadalom peremére szorult fiataloknak segitettek abban, hogy 1) célt
talaljanak. Volt hova menniiik, és volt egy kozosség, amelyhez tartozniuk lehetett. Ekdzben a
program tervezdi folyamatosan tartottdk a kapcsolatot a csalddokkal és a sziilokkel. Tobbek
kozott tehetségkutatokat és versenyeket szerveztek; ezeken az alkalmakon a szervezdk
megismerkedhettek az iskola altal kiszolgalt teriileten €16 csaladokkal. Késébb, 2012-ben a
szervezOk egy tobblépcsds, fokozatos iskolakezdd programot dolgoztak ki az 6vodabol az
altalanos iskoldba valod atmenet tamogatasara, amelyet egy moduléris tanterv kialakitadsa
kovetett, lehetévé téve a fiatalok szamadara, hogy a délutani szabadidejiiket konstruktivan
toltsék el. Az iskola csapata szabadidds programterveket is kidolgozott; csalddi napokat ¢€s
szabadidés tevékenységeket szerveztek (tovabbi részletekért lasd Kerekesné Lévai
Osszefoglalojat in Heltai 2020: 131).

A szimdi iskola egyénileg szentel figyelmet az iskolai nehézségekkel nehezen
megkiizd6 tanuloknak, amit az osztalyok alacsony csoportlétszdma tesz lehetdvé. Tovabba az
elmult években az iskola az alsdé tagozaton a tanulok egyéni képességeihez igazodo
differencialt képességfejlesztésre dsszpontositott, s végigvitt egy programot, amelynek célja
az volt, hogy a tanarok érzékenyebbé valjanak a roma tanulok kulturalis sajatossagai irant. A
tanarok kiilonds figyelmet forditanak a tanuldokra az iskolakezdés idején. Szlovakidban az
ovodai oktatas csak egy évig kotelezd, de az iskolakezdés sikeressége vagy sikertelensége egy
¢letre meghatarozhatja a gyermek jovdjét. A magyar tannyelvii iskoldba jaré szlovakiai roma
gyerekek még nehezebb helyzetben vannak, mint magyarorszagi tarsaik: az iskolakezdéskor
nemcsak a magyar, hanem a hivatalos allamnyelvet, a szlovdkot is tanulniuk kell. Rdadasul
negativ sztereotipiak altal megerdsitett intoleranciaval is szembesiilhetnek. A szlovakiai roma
gyerekek iskolai kudarcéanak f6 oka a romak kozosségi oktatdsi gyakorlatainak hagyomanyos
formai és a hivatalos oktatasi rendszer kozotti kiilonbség, amely a roméak szamara az iskolat
sokszor a félelem ¢és az iildoztetés helyévé teszi. Az iskolai tantargyak és az ottani sajatos
diskurzusok ismeretlenek a roma gyerekek szamara, amikor elkezdenek iskoléba jarni, noha
otthoni kornyezetiikben a legkisebb nehézség nélkiil kommunikélnak. E kiilonbség athidalasa
érdekében az iskola, amikor erre mod volt, megragadta a lehetdséget, hogy id6legesen segitd
munkatérsat alkalmazzon, a helyi kozosség felndtt tagjait, akik jol ismerik a k6zosség nyelvi
gyakorlatait. Ennek tobb eldnye is volt. Az asszisztens segit a tanar-didk és a tanar-sziild
kommunikécioban, ami a gyerekek jobb beilleszkedését és az 6vodabol az iskoldba valo
atmenet zokkendmentességét eredményezi. Ezek a Iépések elengedhetetlenck az érdemi
6vodai nevelés hianyanak kompenzaléasara.
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Heltai Janos Imre 2016-ban jart elészor Tiszavasvariban egy hallgatokbol allo
kutatocsoporttal. Az ezt koveté honapokban és években mintegy 115 napot toltéttek a
varosban az Erasmus partnerség 2019. novemberi kezdetéig. Majzikné Lichtenberger
Krisztina és Tarsoly Eszter is csatlakozott a csapathoz a 2019-es Erasmus+ tevékenység
megkezdése eldtt. Ebben az iddszakban a hallgatok és a kutatok nyelvészeti etnogréafiai
terepmunkat végeztek. Tobb mint 70 résztvevdvel (tanarokkal és sziilokkel) készitettek
interjukat és nem iranyitott beszélgetéseket, amelyek 24 Oranyi rogzitett hangfelvételt
eredményeztek. Részt vettek kiilonbozd tevékenységeken ¢és eseményeken, példaul
istentiszteleteken, csaladi és kozosségi Osszejoveteleken, tanoran kiviili  oktatasi
tevékenységeken stb. Emellett tobb mint 90 tanitasi orat figyeltek meg az iskoléban.

A helyi romak nyelvi gyakorlataival kapcsolatos els6 megallapitasok alapjan (vo. Heltai
2020: 89-112, 2021 ¢és e kotet 3.1.1. fejezete), valamint Lévai-Kerekes Erika igazgatoval
szoros egylttmikodésben a résztvevok mithelymunkékat szerveztek (2019 novemberéig 20
workshop, tobb mint 20 o6ra rogzitett anyag) a helyi tanarokkal, hogy megvitassak a
kutatocsoport megallapitasait, és feltdrjdk a transzlingvalas mint pedagogiai hozzéaallas
bevezetésének lehetdségeit az iskolaban. A k6zos munka helyzetelemzéssel és eszmecserével
kezdddott, amelynek sordn a kiillonbozd résztvevoi csoportok megosztottak egymadssal
tapasztalataikat. A résztvevok elkészitettek és attekintettek egy "Transzlingvald katekizmust"
(amelyet Heltai allitott 6ssze Garcia és Kleyn 2016; Garcia, Johnson és Seltzer 2017 alapjan,
http://translangedu.hu/forrasok-2/dokumentumok-tanaroktol-tanaroknak/). Ez a dokumentum
felvazolja a transzlingvalas mint pedagodgiai modszer néhany alaptételét, foglalkozik a
Magyarorszagon uralkodo egynyelviiségi ideologiakkal, és elemzi a magyar és a romani nyelv
presztizsviszonyait. Ramutat arra, hogy ezek tudatos tanari reflexidoval az utobbiak javara
transzformalhatok. Ezzel a munkdval parhuzamosan a kutatok, a hallgatok és a tanarok
kozosen tobb mint 15 kisérleti orat készitettek el a tanulok helyi romani gyakorlatait
bevonva a mindennapi tanulasi folyamatokba, hogy tapasztalatokat szerezzenek a tanitas
transzlingvald gyakorlatainak kialakitasahoz.

E feltar6 munka elsé eredményeit a helyi roma sziilok részvételével szervezett
talalkozokon vitattdk meg a résztvevok, hogy a sziilok is megismerkedhessenek az 1j
koncepcioval, és a projekt elnyerje a tamogatasukat. Erre azért volt sziikség, mert az uralkodd
nyelvi ideologidk miatt a romani nyelvet elnyomtak az iskolan beliil és kiviil, és a helyi romak
internalizaltak, bels6vé tették az egynyelvli magyar iskolaztatds sziikségszerliségével
kapcsolatos ideologidkat. A transzlingvaldssal kapcsolatos kisérletek, mikdzben a Majoros
kornyékén jellemzd tényleges nyelvi gyakorlatokat tiikrozték, ellentmondtak az elmult
évtizedek iskolai gyakorlatainak. Igy a helyi beszéléket meg kellett nyugtatni arrol, hogy a
magyar nyelvi kompetencidk fejlesztése tovabbra is fontos cél, és hogy a transzlingvalas
hozzajarulhat ezek gyorsabb fejlodéséhez is. A didkok és a kutaték a helyi mindennapok
részévé valtak az iskolaban és azon kiviil is, hiszen sokszor megjelentek az iskola vagy mas
helyi szervezetek altal szervezett rendezvényeken. A résztvevok, kutatok, didkok, tanarok ¢€s a
helyi roma gyerekek és sziilok a nyari sziinetekben tandran kiviili projekteket végeztek,
amelyek transzlingvalassal kapcsolatos tevékenységek koré épiiltek. 2018-ban egy cigany
mese alapjan készitett szindarabot allitottak szinpadra, amelynek kétnyelvii forgatokonyvét az
egyetemi hallgatok €s a helyi gyerekek kozosen irtdk; a darabot helyi kdzonség elott kétszer,
egyszer pedig a fOvarosban adtak el (vo. 3.7.2. fejezet). 2019-ben a résztvevok helyi
felnottek és gyerekek bevondsaval rovidfilmeket készitettek, amelyek a helyi kulturalis
gyakorlatok szempontjabdl relevans tartalmakat mutattak be, azzal a szandékkal, hogy a
filmeket az iskolai oktatasban és tanorakon az oktatas szerepl6éi felhasznaljak (vo. 3.7.2.
fejezet). 2020-ban a résztvevok egy otthon és az iskolaban hasznalhato mesekonyvet
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készitettek, amely a helyi roma beszéd- és irasmodokon alapul (vo. 3.3.4. fejezet). 2021-ben a
résztvevOk projekthetet szerveztek, hogy a helyi felndttekkel egyiitt dolgozzanak a jelen
koteten. E projektek célja harmas volt. Fontosak voltak ezek a tevékenységek azért, hogy
biztositsdk az 0j transzlingval6 oktatési orientaci6 sikerét, valamint hogy az uj allaspontot és
az iskolai nyelvpolitikat megismertessék és elfogadtassak a helyi romakkal. E ko6zos
tevékenységek tovabbi célja a részvételi kutatds lehetdségeinek kiépitése volt. Végil a
projektek célja volt annak hangstlyozéasa, hogy a transzlingvalast nem annak ugynevezett
gyenge vagy tdmogatd valtozatdban (Garcia és Lin 2016: 20; Garcia és Kleyn 2016: 21) —
amelynek célja a magyar nyelvtanulas megkonnyitése — kinaljak a résztvevok, hanem
ugynevezett transzformativ valtozataban, melynek céljai kozott szerepel a nyelvek és
beszEldik kozotti helyi presztizsviszonyok atrendezése (vo. pl. Garcia et al 2021).

E tevékenységek mellett a résztvevok elinditottak a jelen kotet alapjaul szolgalod
tevékenységeket, a Translanguaging for equal opportunities: Speaking Romani at school
(TRANSLANGEDUROM) cimii Erasmus+ projektet. Az eredetileg 24 honapra tervezett
projektet a Covid-jarvany miatt 30 honapra hosszabbitottak meg. A résztvevok két szellemi
termék eldallitasat vallaltak: ezt a kotetet és egy videotarat, amelyen a kotet alapul. Ez utobbi
35, egyenként koriilbeliil 5-10 perces vide6t tartalmaz. A videdk hadrom részbdl allnak. A
kozéppontban egy transzlingvald osztalytermi jelenet all, amely a transzlingvalassal
jellemezhetd iskolai tanulas és tanitas fontos pillanatait emeli ki. Minden egyes transzlingvalo
osztalytermi pillanatot bevezetés el6z meg, amelyet jellemzOen az a tanar mond el, akinek az
ordjan a felvétel késziilt. Ezt kdveti az osztalytermi pillanat, amit pedig a harmadik részben
tanarok, kutatok és tanarjeldltek reflexioi egészitik ki. A videdk angol nyelvii feliratozast
kaptak.

A sziméi iskola 2019 novemberében, az Erasmus+ altal finanszirozott stratégiai
egylttmiikodés kezdetén csatlakozott a projekthez. Az elsé projektiddszakban a
tiszavasvarihoz hasonl6 tevékenységeket (interjuk, kerekasztal-beszélgetések, workshopok)
terveztiink a helyi romakkal és az iskola tanaraival egyiittmiikodve. A Covid-19-cel
kapcsolatos korlatozasok azonban meghiusitottak terveinket. 2019 decemberében még a
szimdi iskola tanarainak lehetdsége nyilt arra, hogy meglatogassak a tiszavasvari iskolat, de
késdbb kénytelenek voltunk a kozds tevékenységeket arra korlatozni, ami online munkéval
lehetséges volt. A havi rendszerességli online mithelymunkék soran az iskolabol 3 (kb. 15
fobol) elkotelezett pedagogus ismerkedett meg a transzlingvalassal, és alakitott ki
transzlingvald hozzaallast az online beszélgetések és a Tiszavasvariban gyiijtott korabbi jo
gyakorlatok alapjan. Csak 2021 szeptemberében nyilt lehetdség a helyszini tevékenységekre
Szimdn. A kutatdcsoport tagjai egy hetet toltdttek a helyszinen. Megkeresték a helyi roma
csalddokat, beszélgettek a kozosség felndttjeivel, és részt vettek az iskoldban tanorikon.
Emellett a tiszavasvari projekt helyi és nem helyi résztvevoi a szimdi/zemnéi iskola Gsszes
pedagdgusa szamara szerveztek egy foglalkozast, hogy megosszak egymassal a Magiszterben
elért legfontosabb eredményekrdl és dilemmakrél szolo gondolataikat. A résztvevok a
szliloket is meghivtak az iskoldba egy k6z6s délutani foglalkozésra. Mintegy husz sziilo vett
részt a mithelymunkan, amelybe mindenki aktivan bevonodott, és ahol megvitattak, hogy hol
¢s hogyan van jelen a helyi romani nyelv a faluban, és hogyan alakult a mtltban az iskola és a
romani nyelvi gyakorlatok kapcsolata. Ugyanezen a héten, a fent leirt projektmegvalositasi
tevékenységek mellett, a teljes projekt megvaldsitasdhoz sziikséges 1d6 korldtai miatt a
résztvevok elkészitették az iskolaban a transzlingvald tanorai pillanatok felvételeit. Az
adattarunkban talalhatoé filmek koziil 30 film Tiszavasvariban, 5 pedig a Szimén felvett
tantermi jelenetek alapjan késziilt.
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2.1.2 Etikai megfontolasok

Amint azt az 1.3. fejezetben kifejtettiik, a kutatdsi helyszineken a legtobb roma a helyi
tarsadalmak peremén él, és a tobbszords tarsadalmi fliggdségek miatt kiszolgaltatott. A
nyelvészeti etnografiai kutatds, valamint a transzlingvalas kezdeményezése a gyermekeik altal
latogatott iskolakban megkovetelte a projekt résztvevoitdl, hogy az adatgyiijtési folyamatok
soran a kovetkezd etikai kérdéseket figyelembe vegyék: 1. Hogyan keriilhetd el a tarsadalmi
fliggdségek, a szegregacid erdsitése; 2. Hogyan biztosithato, hogy a kutatasi tevékenységek a
helyi romak 4&ltal elfogadottd valjanak, mas szoval, hogyan alakithaté ki érzékeny
megkozelités a projekt céljairdl valo tajékoztatasukban, és hogyan vonhatok be 6k is a
kutatasi tevékenységekbe részvételi megkozelitéssel; 3. Mivel a projekt osztalytermi
videofelvételeken alapul, hogyan lehet biztositani az Eurdépai Uni6 GDPR torvényében
meghatdrozott valamennyi személyes jogot, és természetesen nem csak jogszertien, hanem
etikusan is eljarni; 4. Az eredetileg helyszininek tervezett munkak nagy része a vilagjarvany
okozta koriilmények miatt online kommunikacids térbe helyezddott at. Ez modszertani és
etikai kérdéseket is felvetett. Ez az alfejezet (és a 2.2. fejezet) ezeket a kérdéseket targyalja.

A kutatok, diakok és tanarok kozos tevékenységeik soran a romak stigmatizaciojanak
csokkentésére torekedtek, és azzal érveltek, hogy a romani és a magyar er6forrasok egyiittes
aktivizalasa jobb altalanos nyelvi kompetencidkhoz vezet (Garcia és Kleyn 2016: 24), és igy a
magyar nyelvtudas is javul. Az iskoldk vezetdségének tdmogatasa ellenére nem minden tanar
érezte ugy, hogy haszndra valna a projektben vald részvétel, ami a mélyen gyokerezd
ideoldgiak és sztereotipiak atirdsanak nehézségeirdl tantuskodik. Sok tanar, aki nap mint nap
szembesiil a tanulok romani gyakorlataival, nem volt hajlando elfogadni vagy akar csak
megismerni a transzlingvalas allaspontjat. A romani nyelv jelenlétével szembeni ellenérzések
¢€s a romani besz¢élok megbecsiilésének hianya az iskolan kiviil még erésebb, mint az iskolai
kornyezetben. Ennek kovetkeztében a helyi romdk ugy érezhetik, hogy kiszolgaltatottabba
valnanak, ha transzlingvalo gyakorlataikat lathatova tennék: a romani kompetenciak
tagadasanak ebben az ellenséges kdrnyezetben hosszli és erds hagyomanya van a romani
beszE16i korében; szokasuk, hogy elrejtik romani kompetenciaikat. Transzlingvald projektiink
elkotelezodott amellett, hogy valtozast hozzon abban a kornyezetben, ahol a nem romak
gyakran minden tekintetben igyekeznek elhatdrolédni a romaktol. A nem roma tobbség tagjai
altalaban nem vallalnak feleldsséget a varosban jelenlévé tarsadalmi fesziiltségekért. Minden
poziciojukat igyekeznek megtartani abban a tobbségi kisebbségi helyzetben, ahol a romaknak
tekintett lakosok szama nagyobb lesz, mint a nem romaké, és ami — a jelenlegi tendenciak
folytatodasat feltételezve — kibontakozoban van.

Ilyen koriilmények kozott a projekt tagjai ugy dontdttek, hogy nem folytatnak tobb
fronton nyilt haborut a kétségteleniil jelenlévd tarsadalmi igazsagtalansagok ellen. Ehelyett
arra torekedtiink, hogy a szakmai tevékenységek alapjan finom és fokozatos valtozasokat
érjlink el a jelenlegi tarsadalmi viszonyokban. Az igazsagtalansdgokkal vald szembenézésiink
moédja az volt, hogy transzlingvald tereket (Li 2011) hoztunk 1étre, amelyek transzformativ
er6t igérnek, és amelyek "uj identitdsokat, értékeket ¢€s gyakorlatokat egyesitenek és
generalnak" (vo. Li 2018: 23). Az e tevékenységeket szervezd projektcsapat tagjai jelenleg azt
remélik, hogy egyre tobb embert érnek el a varosban, meghivjék dket, hogy gondolkodjanak
ezekrol a kérdésekrdl, és az 0j otletekre vald nyitottsaguktol fliggden egyiittmiikodnek veliik a
koriilmények javitasa érdekében.

Az iskolakban tobb valtozas is lathatd. A tanarok egyontetiien arrél szamolnak be, hogy
a diakok egyre gyakrabban beszélnek romaniul nemcsak a tanorakon, hanem a sziinetekben és
az iskola utani tevékenységek idején is. Azok a tanarok, akik nem vesznek részt a projektben,
kezdenek alkalmazkodni ehhez az uj helyzethez, példaul azzal, hogy nem szolnak ra a
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romaniul (is) beszéld gyerekekre, nem szabnak gatat a romani nyelvi gyakorlatok
megjelenésének és terjedésének. A sziildk hozzdalldsa is megvaltozott; miutan
megtapasztaltak az otthoni nyelvi gyakorlatok iskolaba valo bevonasanak sikereit, mar nem
torekszenek a magyar egynyelviiségre. Valtozasok torténtek az iskola nyelvi tajképében is
(vo. 3.6. fejezet). Mindez azonban alig vagy egyaltalan nem befolyasolja a varos
(Tiszavasvari) és a falu (Szimd) romdkkal kapcsolatos attitlidjeit. A projekt résztvevoi
folyamatosan terjesztik a tevékenységiikrdl szolo informdciokat a helyi és az orszagos
sajtoban. Felelosséggel vizsgéljuk, hogy az iskolai kontextusban és annak kozvetlen
kornyezetében elinditott folyamatok hatassal lehetnek-e és hogyan hatnak az iskolan kiviili
tarsadalmi életre. Ezért folyamatosan reflektalunk tevékenységeinkre. KésObbi részvételi
tevékenységek eldkészitéseként Heltai Janos Imre tovabba egy olyan kutatast inditott, amely a
helyi romak €és nem romak egymasrol szolo vélekedéseivel, és az ennek soran megjelend
(nyelvi) ideologiakkal foglalkozik.

A jogi integritas fontos volt a filmek készitése soran, valamint a filmre vett didkok és a
kozosség mas tagjainak védelme szempontjdbol. Minden sziild beleegyezd nyilatkozatot irt
ala a filmezés engedélyezéséhez. A beleegyezd nyilatkozat és az adatvédelmi tdjékoztatd
tartalmat, amelyet a koordinator egyetem adatvédelmi tisztviseldje készitett, az azt aldiratod
pedagogusok szoban is elmagyaraztak a sziiloknek, akik kérésre a tajékoztatd masolatat is
megkaptak. A tiszavasvari didkok ¢és sziildk a korabbi tevékenységekbdl adodoan ismerték a
kutatocsoport tagjait, és biztak benniik, valamint tudtak, hogy jelenlétiik a romani nyelvi
gyakorlathoz kapcsolodik. A helyi tanulok védelme érdekében a projekt résztvevoi gy
dontottek, hogy a videotarba csak olyan tantermi pillanatokat vesznek fel, amelyek pozitiv
szinben tiintetik fel a tanuldkat, bemutatjak kisebb-nagyobb iskolai sikereiket, és amelyek
nem nyitnak teret rasszista vagy mas sztereotipidkon alapulé tdmadasoknak és lealacsonyitd
véleményeknek.

A filmek fogadtatasat a projekt sordn folyamatosan teszteltiik. A kutatok a rovidfilmek
egy részét finnorszagi és magyarorszagi tanarképzésben részt vevo egyetemi hallgatoknak
mutattdk be, és kozOsen értékelték azokat. Az Egyesilt Kirdlysagban az els6 elkésziilt
filmeket kozép-eurdpai teriileti tanulmanyokra szakosodott egyetemi hallgatoknak mutattak
be, akik koziil néhanyan ugy dontottek, hogy a témardl irjdk meg a szakdolgozatukat,
reflektalva a transzlingvalas transzformativ potencialjara. Magyarorszagon létezik egy ,,Roma
Szakkollégiumok™-ként hivatkozhaté intézményhaldzat, amely a fels6oktatdsban tanuld roma
hallgatokat koti Ossze egymassal. Ez a felsdoktatdsi halozat a hatranyos szociokulturalis
hatter(i roma hallgatok tamogatasat tiizte ki célul (Bicz6 2021). Heltai Janosnak 2021-ben az
egyik ilyen intézményben lehetdsége volt néhany filmet bemutatni a felséoktatasban tanuld
roma hallgatoknak. Néhany visszajelzésiik kiemelte, hogy a filmekben bemutatott didkok
rendkiviil kiszolgaltatottak. A roma felsdoktatdsi hallgatok koziil a filmek megtekintése
kozben €s utan sokan visszaemlékeztek gyermekkori nehézségeikre és megalaztatisaikra. Ez
az alkalom fontos emlékeztetd volt a projekt résztvevoi szamara a tekintetben is, hogy a nézdk
perspektivai jelentdsen eltérhetnek egymadstol, és ezeket a kiillonbségeket figyelembe kell
venni; ezért a filmek készitése kdzbeni megbeszéléseink sordn tobbféle lehetséges nézdépontot
is figyelembe vettiink. Feltétleniil sziikségesnek tartjuk kiemelni, hogy a filmek, bar nem
zarkoznak el a kihivasok bemutatdsatdl, szadndékosan keriilik a gyerekek esetleges
nehézségeinek ¢és kudarcainak kozéppontba allitasat. Nem az a szandékunk, hogy ezeket
elrejtsiik, de inkabb a gyerekek sikerélményit, képességeit és lehetdségeit kivanjuk el6térbe
helyezni.

2.1.3 Az osztalytermi jelenetek forgatasa
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Egy kamera jelenléte az osztalyteremben nem szokvanyos helyzet sem a didkok, sem
pedig a pedagogus szamara. A harmadik osztalyos tanulok elsds koruk 6ta nagyon sok nyilt-
¢s bemutatdé oran vettek részt, igy hozzaszoktak a latogatokhoz. Vannak didkok, akik
szeretnek szerepelni és kifejezetten aktivabba valnak a plusz figyelemtdl, de vannak olyanok
is, akik szégyenldsebbek, visszahuzdédobbak lesznek az idegenek és a kamera jelenlétében.
Kezdetben nagy odafigyelést igényelt az el6bbiek visszafogéasa és az utdbbiak motivaldsa a
szereplésre. A kooperativ tevékenység jelentette erre is a legjobb megoldast, hiszen a
csoportos feladatvégzés nem kivan olyan sok egyéni szereplést, igy az introvertalt
személyiségli didkok is batran dolgoztak, az extrovertaltabbak pedig szivesen szerepeltek a
feladatok ellendrzése soran. Igy szép lassan szinte megszokott butordarabba valt a kamera
szamukra és szamomra is.

A hangulat nyugodtnak tlint azokban az orarészletekben, amelyeket a kutatok lattak,
¢s amelyekbdl a filmeken szerepld pillanatokat kiemelték. Még ha idonként érezhetd volt is az
izgatottsag a tanulok részérdl, ami legaldbbis részben a kamera jelenlétének tudhatd be,
bdséges bizonyiték van arra, hogy a felvételek nem voltak megrendezettek. A felvételeken €s
az azok alapjan késziilt filmeken a tanuldk elkdtelezettségének intenzitdsa tobb tényezotol
fliggben valtozik. Ezek kozott szerepel a csoportban valo munka Szemben az egyéni vagy
frontalis munkaval; azok a pillanatok, amikor batoritas vagy sajat dontés alapjan hataroztak
el, hogy tgy beszéljenck, ahogy otthon, szemben a csak magyar tanitasi nyelvii 6rak nyelvi
gyakorlataival; és azok az alkalmak, amikor egy-egy helyzetben a tanulok magabiztosan
viselkedtek egymassal, szemben azzal, amikor kihivasnak érezték a nehezebb feladatok
megoldasat. Ez a valtozatossdg nyilvanvald volt a kutatok szamara, akik a Covid-19
korlatozasok miatt csak a kamera lencséjén keresztiil lathattdk az osztalytermi jeleneteket.
Mindezek a felvételek hitelességérol és valodisagarol tantiskodnak.
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2.2 Az adatok feldolgozasanak moddszerei és alapelvei: a nézopontok és egyéni hangok
sokféleségének megtartasa

Tarsoly Eszter, Boros Petra Réka, Czumpft Krisztina, Jani-Demetriou Bernadett, Olexa
Gergely

Ez a fejezet harom szempontbol tekinti at az adatfeldolgozas alapelveit, amelyeket a
TRANSLANGEDUROM projektben végzett munkank sordn alkalmaztunk. Az elsé szempont
(2.2.1) a 35 rovidfilmbdl 4ll6 videdtar Osszedllitasara vonatkozik, és a videdk
kiindulopontjaként szolgdld transzlingvald oOravazlatok tematizaldsat és osztalyozasat
targyalja. A masodik adatfeldolgozési alfejezet (2.2.2) az online munkamodszerekkel
foglalkozik. A Covid-19 vilagjarvany kovetkeztében a projekt szdmos eleme jelentds
modositasra szorult, hogy alkalmazkodni tudjunk az online kommunikéciés térben
rendelkezésre all6 moédszerekhez €s lehetdségekhez. A projekt iddtartamanak tobb mint
felében online kellett dolgoznunk, és kovetkezésképpen ujra kellett gondolni az osztalytermi
megfigyelések, a mithelymunka, a filmezés és az ordkon felvett nyersanyag feldolgozasanak
mikéntjét. Bar a projekt egyes részeit sziikkségszerien korlatozott terjedelemben sikertiilt csak
elkésziteniink (kiilondsen a szlovakiai Szimdn a projektbe Gjonnan felvett iskola bevonasanak
modjat kellett ijragondolnunk), ezt a kihivast eldnylinkre forditva mar kezdetben felismertiik,
hogy az online munkamddszerek az adatfeldolgozas bizonyos részfolyamatainak eldényére
valhatnak. Az online kommunikaciés tér sok tekintetben nem poétolhatta azt az Osszetett,
egyéni megfigyeldi tapasztalatra épiilé munkamodszert, ami minden etnografiai megkozelités
lényege, ugyanakkor arra késztette a résztvevoket, hogy nagyobb hangsulyt fektessenek a
kameraval rogzitett jeleneteken megfigyelhetd jelenségekre és azok tobb nézdpontbdl térténd
értelmezésére.

Az adatfeldolgozas harmadik kérdése a forditas és lejegyzés szerepére vonatkozik
jelen kotet angol nyelvii valtozatara vonatkozik, ezért itt csak roviditett terjedelemben
kozoljik. A kotet angol forditdinak és a filmfeliratok készitdinek elkeriilhetetleniil szembe
kellett nézniiik azzal a kihivassal, hogy az eredetileg csak magyarul ir6 €s beszélo résztvevok
szamara megtaldljadk a megfeleld hangot az angol nyelvli szovegekben ¢és feliratokban. Ez
elsdsorban a tiszavasvari helyi k6zosségbdl szarmazé kdzremiikodok, a tiszavasvari €s szimoi
helyi tanarok, valamint néhany egyetemi hallgaté és tanarjeldlt altal irt szovegeket érintette. A
tudatos valasztas az egyik vagy a masik néven nevezett nyelv kézott (Garcia et al. 2021: 216)
sehol sem olyan nyilvanvalé, mint a forditasban és a transzlingalé adatok irott
megjelenitésében. A transzlingvald adatok forditdsa és leirasa olyan helyzetekben jelent
kihivast els@sorban, amikor a transzlingvalasba bevont nyelvi eréforrasok (esetiinkben foként
a magyar és a romani) nincsenek atfedésben azzal a nyelvvel, amelyen az adatokat
reprezentaljuk (angol), illetve amikor irasban jeldlniink, rogziteniink kell egy olyan jelenséget,
amit a kétnyelvi, transzlingval6 beszéd folyamataban figyelemre méltonak tartunk. A rogzités
¢s az egyes beszElt nyelvi jelenségek figyelemre méltd voltat abrdzold vizualis formai
megjelenités kovetkeztében ilyenkor épp olyan vonasok sériilnek vagy vesznek el, amelyeket
bemutatni szeretnénk. A transzlingvald nyelvi adat példaul a beszédfolyamatbol kiragadott,
kimerevitett képként tlinik fel, ha irasban reprezentiljuk, melynek része az is, hogy a
torténetileg kiilonbdzd néven nevezett nyelvekhez tartozo nyelvi elemeket masféle tipografiai
modszerekkel (pl. nagybetiivel) abrazoljuk, hogy a megszolalds transzlingvalis voltat
érzékeltessiik irasban. A transzlingval6 beszédmod, mint folyamat, 1ényege viszont épp abban
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all, hogy a besz¢éld szamara a torténetiségiikben €s tarsadalmi reprezentacidjukban elkiiloniild
néven nevezett nyelvekhez tarsitott nyelvi jelenségek nem kiilonb6zd nyelvekbdl szérmazd
elemekként vannak jelen, hanem mint a beszélé egyéni beszédfolyamatanak elkiilonithetetlen
részei. Az irasbeli megjelenitéssel, ami az angol nyelvii irott szoveg tipografiai megoldasaiban
kiilon jelzi a romani vagy magyar eredetll elemeket, épp ez a fluiditas és feloszthatatlansag
veszik el. A masodik kihivas elsdsorban a forditasban jelenik meg, de ugyanigy jellemzi az
irasban vald abrazolds nehézségeit is. Ez a nyelv egyes elemeihez vald ideoldgiai és
(nyelv)politikai hozzaallassal kapcsolatos szempont magédban foglalja az olyan kulcsszavak
kezelését, amelyeknek a célnyelv és forrdsnyelv elemei kozott még a feltételezett megteleldi
is hianyoznak a nyelvek kozott talalhatod kulturalis, tarsadalmi és politikai ideoldgiai eltérések
miatt. A harmadik kihivés a forditas soran felvetddo olyan problémakra vonatkozik, amelyet a
posztkolonializmus kontextusdban vizsgaltak (Gal 2015: 234; 1asd még Clifford 1997, 2013;
Garcia 2020). Minden forditds magaban foglalja az értelmezést (pl. Moll 2017), amelynek
soran a forditd a nyelvi és kulturdlis kifejezési formakkal kapcsolatos tapasztalatait és sajat
tarsadalmi feleldsségét is €rvényre juttatja a szoveg forditasat illetd dontései soran. Kiilonos
feleldsséggel jar az olyan szdvegek forditdsa, melyeknek iro6i vagy alkotdi gyakran nem
kapnak esélyt arra, hogy sajat nyelviikon vagy beszédmddjukon is megszolaljanak (Bosseau
2021; Deane-Cox 2013; Glowacka 2012). A transzlingvalas mint alkalmazott nyelvelmélet
(Li 2018) céljai kozott szerepel az ilyen ritkan hallhat6, alarendelt hangok el6térbe helyezése,
¢s ez a transzlingvald adatok forditdson keresztiili reprezentacidjara nézve s
kovetkezményekkel és dilemmékkal jar. Az aldbbiakban az angol nyelvli kotet szamdra
késziilt angol forditasok, illetve a filmek angol feliratainak modszereire csak annyiban tériink
ki, amennyiben a munka soran alkalmazott elveink lényegesek a projektben és a kotetben
alkalmazott 4ltalanos szemléletiink szempontjabol.

2.2.1 A videdtar osszeallitasa

Ez az alfejezet azokat a modszereket mutatja be, amelyeket a transzlingvald tanorai
pillanatokat bemutatd €s azokra reflektalo 35 rovidfilm elkészitése soran alkalmaztunk. A
feldolgozasi folyamatban kozvetleniil vagy kdzvetve részt vevd szamos kozremiikodo kozott
voltak iskolai tanulok, sziilok, tanarok, kutatok és egyetemi hallgatok. Ezek a résztvevok
kiilonbozé tarsadalmi és szakmai hattérrel rendelkeztek, és az osztdlytermi pillanatok
kivélasztasa és elemzése soran kiilonbozd latdsmodokkal és hattértudassal gazdagitottak a
feldolgozas szempontjait. Munkéankat az egyiittmikddésre és kolcsondsségre alapoztuk,
melynek része volt az is, hogy hagyatkozni tudtunk egymas szakértelmére. Igy a kiilonbozé
résztvevok szerepe egyforman fontos volt.

A videotar dsszeallitasa a 2019—-2020-as tanévben kezdddott. A tandrok és a kutatok
90 transzlingvalo tanodrai pillanatot gytlijtottek Ossze az akkor még jelenléti oktatdsban tartott
tanordkon, hogy a filmek tartalmat ado Otletek minél szélesebb skalajat allitsdk Ossze. A
résztvevok létrehoztak egy oravazlat-formatumot, amelyet a tanarok arra hasznaltak, hogy
dokumentaljak és rendszerezzék a transzlingvald osztalytermi pillanatokkal kapcsolatos
tapasztalataikat, akkor €s igy, ahogy azok az 6ran eléfordulnak. A vazlat a tanuldsszervezés
¢s a tevékenység tipusara vonatkoz6 megfigyelési szempontokon alapult (pl. hogy a szoban
forgd osztalyteremben a tanar vezette-e vagy a didkok kezdeményezték-e a transzlingvalast,
tervezett vagy spontan transzlingvald pillanatrol van-e sz6, irdsban vagy beszédben torténik-e
stb.). Az osztalytermi pillanatok dsszegyiijtésével nem az volt a szandékunk, hogy a spontan
megfigyelt pillanatokat késébb forgatokonyvként hasznalva megrendezett transzlingvalo
pillanatok keriiljenck a filmekre; ezek csupan kiindulépontként szolgaltak a késébbi filmek
tematizalasahoz.
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A 90 oravazlat attekintése soran kideriilt, hogy az o6ravazlat-formatumban hasznalt
megfigyelési és osztalyozasi szempontok csak részben voltak alkalmazhatdak az osztalytermi
pillanatok rendszerezében. Ezért a projekt résztvevoi ugy dontottek, hogy a bindris
kritériumok mentén vald rendszerezés helyett hasznosabb a transzlingvalas egyes tantermi
pillanatokban megmutathatd hatasaira Osszpontositani, ugymint a feladatok vagy a tanitott
anyag megértésének eldsegitése, a tanulok meglévd kompetencidinak felismerése, a tanar-didk
kapcsolatok alakitisa, a kiilonb6zd identitasfolyamatokra vald ramutatas, vagy a kozosségi
Osszetartozas kifejezése stb. Ez azt jelentette, hogy az osztdlytermi pillanatok vazlatat a
transzlingvalas jellemzdi szerint csoportositottuk, és nem kizarolag pedagogiai szempontok
alapjan, ahogyan azt eredetileg terveztiik. Az igy kialakult tipologia jelezte, hogy a résztvevok
milyen tipust osztalytermi pillanatokat kivantak rogziteni a filmekhez; a 90 vazlatbol 30
transzlingvald osztalytermi pillanatot hataroztunk meg.

Kovetkezo 1épésként a Magiszter iskola tanarai felvették néhany orajukat, amelyeken
megprobaltak a 30 kivalasztott pillanathoz hasonld helyzeteket 1étrehozni. A tanarok ésszerti
kiigazitdsokat végeztek az oOraterveken, attdl fiiggben, hogy a felvételek készitésének
idépontjaban milyen évfolyamot, tanulocsoportokat €s a tanterv mely szakaszait tanitottak. A
pedagdgusok integritasanak €s az osztalyterem intimitdsanak megorzése érdekében a tandrok
¢és a kutatok megegyeztek abban, hogy a nyers felvételeket csak a projektvezetd és egy masik
kutatd nézi at, nem pedig az egész csapat. A projektvezetd és kozvetlen munkatarsa
kivalasztotta és kivagta a nyers felvételekbOl azokat a részeket, amelyek a rdévidfilmek
elkészitése szempontjabdl a legrelevansabbak voltak. Ezeket a 10-15 perces részleteket aztan
nyersanyagként bemutattak az Osszes résztvevonek, hogy tovabb roviditsék és értelmezzék
Oket a filmekhez.

A transzlingvalo tantermi pillanatok videotaranak oOsszedllitisa része volt az eredeti
projekt tervnek; ugyanigy a kameraval rogzitett adatok elemzése is. A kezdetekkor nem
lathattunk eldre azonban, hogy e tevékenységek koré egy részben 1j, online munkacsoportot
kell majd kialakitanunk. A TRANSLANGEDUROM 2019-es, él6ben, szemt6l-szemben
tartott nyitoiilésére szinte egy idében keriilt sor a Covid-19-et okoz6 virus megsziiletésével.
2020 marciusaban, egy héttel a korlatozasok ¢€letbe 1€pése elott, egy ujabb jelenléti formaban
megvalosult képzést tartottunk a szlovakiai Nyitran. Ezt kovetden a vilagjarvany miatt az
egész projektet Ujra kellett gondolni: a kutatészeminariumokat €s a tantermi pillanatok
megvitatasara és szerkesztésére szolgald képzési eseményeket online kellett megtartani.
Koriilbelill egy éven at nem tudtuk meglatogatni azokat az iskolakat, ahol az osztalytermi
adatokat rogziteni terveztiik.

A projekt munkalatainak tervezése az 0 helyzetben a kovetkezoképpen alakult. Amig
az altalanos iskoldk nyitva tarthattak és miikodhettek (de nem latogathattdk oket kiviilallok,
példaul kutatok és egyetemi hallgatok), a tanarok rendszeresen elkiildték a teljes tanorak
videofelvételeit a projektvezetonek. E felvételek elsd atnézése utan a kiilonbozd hossziisagu
osztalytermi tevékenységeket abrazolo videokat a  projektvezetd online
kutatdszeminariumokon mutatta be a tobbi kutatonak és tanarjeldltnek heti két alkalommal,
2020 novemberétdl koriilbeliil egy éven at. Minden szeminarium egy vagy két felvételre
Osszpontositott, ahol k6zdsen dontdttiink, hogy mely részek keriiljenek be a végsd valtozatiba
a készilo filmnek.

A projektvezetd altal leroviditett felvételeket az egész munkacsoport jra atnézte.
Ebben a szakaszban a tagok megvitattak a roviditett felvételb6l kibontakozd kdzponti
gondolatot, annak lehetséges értelmezéseit, valamint az egyes tagok 4altal rogzitendd
reflexiokat. E részletes megbeszélések célja az volt, hogy teret engedjiink az egyéni
értelmezéseknek, mikozben azokat a rogzitett és szerkesztett osztalytermi pillanatok koré
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rendezziik. SzimOn az osztalytermi pillanatok régzitése némileg mas megkdzelitést igényelt,
mivel a projekt megvaldsitdsat részben megszakitottdk a Covid-19 vilagjarvanyhoz
kapcsolodo koriilmények. Mig az online tapasztalatcserére épiilé események folytatodtak a
tanarok részvételével, a kozosségben végzett etnografiai alapozé munka nélkiil nem lehetett
elkezdeni az osztalytermi jelenetek rogzitését. A korlatozasok 2021 szeptemberében
bekovetkezett enyhiilése atmenetileg lehetdvé tette, hogy néhany kutatd és egyetemi hallgato
egy hetet a helyszinen toltson, és a 2.1. fejezetben targyalt nyelvészeti etnografiai
tevékenységeken tulmenden, latogatdsuk utolsd két napjan, tanordkat is filmezzenek. Az
osztalytermi pillanatok kivalasztdsdnak kritériumait a latogatis eldtt egyeztettik a helyi
tanarokkal a rendszeres online megbeszélések soran.

Az elkésziilt kisfilmek harom f6 részbdl allnak: el6szor a tanarok kontextusba helyezik
a videdn szerepld transzlingvald pillanatot, kifejtve a jelenetek megértéséhez sziikséges
oratervezési €s pedagogiai megfontolasokat. Ezt koveti a felvett osztalytermi jelenet vagy
jelenetek. Végiil a filmet a tanarjeldltek, kutatok, sziildk, vagy maguk a tanarok altal adott
kommentarok egészitik ki. Minden kommentir mas-mas elemzd betekintést nyujt az
osztalytermi jelenetbe. Az alkotok célja ezzel az volt, hogy a nézék (a tanarképzésben
résztvevo hallgatok vagy a transzlingvald beszédmodok irant érdekl6dd kutatdk és didkok) is
hozza tudjak ehhez adni majd sajat elemz06 szempontjaikat a filmek megvitatasa soran.

2.2.2 Az online munka modszertani kovetkezményei

Bér mind a virtudlis etnografidnak, mind az online 6ralatogatdsoknak létezik jol bevalt
kutatasi gyakorlata (pl. Hine 2000), ezeket csak korlatozott értelemben tudtuk alkalmazni a
munkank soran. Az osztalytermekben rogzitett felvételek feldolgozasat eredetileg ugy
terveztiik, hogy jelenléti kutatéoszeminariumokon zajlik majd a munka, a 2015-ben indult
transzlingvald és nyelvészeti etnografiai szemindriumok hagyomanyéra épitve. A pandémia
okozta helyzetben azonban a munkacsoport tagjai — kiilonosen azok, akik korabban csak
korlatozott terep tapasztalattal rendelkeztek a kutatds helyszinein — egy atalakult
kommunikativ térben talaltdk magukat (Nguyen et al. 2020), amelynek fobb jellemz6i a
kovetkezoképpen foglalhatok Gssze.

(1) Az osztalytermekben végzett megfigyelés helyett a transzlingvalo tanitasi és
tanulasi gyakorlatrol szerzett tapasztalataink videofelvételekbdl szarmaztak, és igy a kamera
lencséjének kozvetitésén at lathattuk és értékelhettiik csak dket.

(2) A tanarok, tanarjeldltek és kutatok jelenléti forméban tartott képzési események
helyett online oszthattdk csak meg tapasztalatainkat.

(3) Az osztalytermekben rogzitett anyagok elemzésére és a kommentarok elkészitésére
kijelolt heti jelenléti szemindriumi {ilések helyett hetente kétszer online kutatoi
szemindriumokat tartottunk, és a kommentarokat vagy egyénileg, vagy az online
szeminariumokon vettilk fel, kamera helyett a kiilonféle videokonferencia platformok
nyujtotta technikai megoldéasok segitségével.

A fenti valtoztatasok szamos kérdést vetettek fel az adatgyiijtés és megfigyelés
lehetdségeivel ¢és hitelességével kapcsolatban. Bizonytalan volt, hogy az adatgytjtés,
megfigyelés és  filmezés  megvaltozott ~modszerei  hasznalhatok-e  etnogréfiai
munkamodszerekként, és hogy lehetdvé teszik-e, hogy a tandrok €s tanulok tapasztalatainak
megértése ugyanolyan elmélyiilt, tdg 1atdszogli, mégis részletekbe mend legyen, mint a
jelenléti megfigyelések soran (Hammersley 2018) lett volna. A kdvetkezdkben a fent vazolt
harom tertiletet tekintjiik at e kérdésekre vonatkozdan.

Az online munka soran felmeriilé legfontosabb dilemma az volt, hogy a kamera
lencséjén 4t latott osztalytermi jelenetek megfigyelése vajon felérhet-e egy olyan elmélyiilt és
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részvételre épiild tapasztalattal, amely minden etnografiai munka alapjaul szolgal. A tét az
volt, hogy képesek lesziink-e értelmezni és kibontani azokat a jelentésrétegeket, melyek a
tanarok ¢és a didkok interakcioihoz, motivacidihoz és attitlidjeihez kapcsolodnak az altaluk
l1étrehozott transzlingvald oktatdsi térben. Ehhez a moddszertani kihivashoz egy tovabbi
bizonytalansag jarult, mivel nemcsak a megfigyelok tekintetét iranyitotta — és bizonyos
tekintetben korlatozta is — a kamera, hanem a didkok viselkedését is befolyasolhatta.

A tanarok osztalytermi pillanatokra vonatkozo reflexioinak elengedhetetleniil fontos
szerepe volt abban, hogy segitsenek a kutatok és tanarjeldltek altal csak felvételrdl ismert
osztalytermi pillanatokat kontextualizalni. Ezek a reflexiok tagitottdk ki a kamera lencséje
altal valamelyest leszilikitett perspektivat a szamunkra. A tandrok észrevételei befolydsoltak
azt 1s, hogy elméletileg hogyan keretezhetd egy-egy osztalytermi pillanat, igy meghataroztak
az értelmezés maodjat. Tovabbi fontos betekintést nyujtottak a tanarjeldltek megfigyelései,
amelyeket a még szerkesztetlen, 10-20 perces videofelvételek elsd megtekintése utdn a
jelenetekhez fliztek. A legtobb tanarjeloltnek tobb éves, kiterjedt tapasztalata volt a Magiszter
Iskolat latogatd diakokkal valdé munkédban, melyet a tobb éve tartd terepmunka és nyari
projektek soran szereztek (vo. 2.1, 3.3.4 ¢és 3.7.2 fejezetek). Ami a tanuldok kamera eldtti
viselkedését illeti, az els6 néhany felvételen és a tanarok észrevételei nyoman meggy6zddtiink
rola, hogy az orak koriiltekintd elokészitésének ¢és a tanar és didkjai kozti altaldnos
bizalomnak kodszonhetden a kamera jelenléte nem volt alapvetd befolyéssal az osztalytermi
interakciokra.

Az online munkamodszerekkel szerzett kezdeti tapasztalataink és az ezzel kapcsolatos
magabiztossagunk kialakulasat kovetben gy talaltuk, hogy az online dramegfigyeléseknek
két fontos elénye van a munkink szempontjabol. El6szor is, a kamera altal rogzitett
jeleneteknek koszonhetéen a megfigyeldi fokusz bar szitkebb az ¢éldben végzett
megfigyelésénél, annal 1ényegesen ¢lesebb és vildgosabb is. Minden megfigyelé pontosan
¢lmény egységességét azonban az elméleti és tapasztalaton alapuld nézdpontok sokfélesége
egészitette ki: bizonyos résztvevok erdsebb elméleti hattérrel érkeztek a munkacsoportba, mig
masoknak tobb tapasztalat volt az alkalmazott kutatasokban. Munkamodszereink masodik
elénye éppen a nézépontok és megkdzelitések sokféleségébdl fakadt: ennek kulcsszerepe volt
az elemz6i munka soran, amikor ugy éreztiik, hogy az élében megvaldsuldo megfigyelés és
tapasztalatszerzés sokrétli élményét valamelyest potolja a az egyéni elemzd észrevételek
valtozatossaga.

A kiilonféle cselekvések ¢€s magatartdsok jelentésének feltdrdsa az etnogréfiai
adatgyiijtés és elemzés kozponti feladata. Mivel a jelenléti tapasztalat helyett a terepmunka
online ¢és kamera altal rogzitett helyzetekben folyt, természetesen a jelenléti megfigyeléssel
jaré bizonyos eldnyok elvesztek, igy példaul a véletlennek és az elére nem tervezhetd
koriilményeknek az etnografiai talalkozasokban jatszott szerepe €és annak lehetdsége, hogy az
egyes jelenségek értelmezését roviddel a megfigyelt esemény (Orai pillanat, reakcio stb.) utdn
személyesen ellendrizziik a tanarokkal és a didkokkal. Azonban a lehetséges értelmezések
sokfélesége, melyeket volt alkalmunk folyamatosan iitkoztetni vagy parhuzamba allitani a
megbeszélések soran, kompenzalta ezt a hatrdnyt. Az osztalytermi jeleneteket magyarazo
¢szrevételek a specificitas és altalanossag kiilonféle sikjait hoztadk be az elemzésbe. Ez a
modszertani megkdzelités lehetévé tette szdmunkra, hogy abduktiv érveléssel és elemzdi
hozzaallassal dolgozzunk az osztalytermi jelenetek értelmezése és a kommentarok elkészitése
soran.

Az abduktiv érvelés egy olyan elemzdi elv, logika, amely az utobbi években egyre
nagyobb teret nyert a tarsadalomtudomanyokban (pl. Blaikie 2019) és az alkalmazott
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nyelvészetben (pl. McKinley 2019, 2020; Rose, McKinley és Briggs 2020). Az eredeti,
peirce-i értelemben vett abdukcié a hipotetikus érvelés egy olyan tipusa, amely az
indukciohoz hasonléan az adatok megfigyelésébol indul ki, és olyan kovetkeztetésekre jut,
amelyek, bar kisérleti jellegiick és megkozelitdlegesek, mindig ellendrizhetoek is (Blaikie
2019: 2). Esetiinkben a tanarok leir6 jellegii beszdmoldi adtak lehetoséget a sajat
hipotéziseink és értelmezé megkdzelitéseink ellendrzéséhez, amelyre az aldbbiakban még
visszatériink. Az abdukcionak az alkalmazott nyelvészetben hasznalt definicidja (Rose et al.
2020: 258) szintén érvényes volt az altalunk kovetett modszerre. Olyan hipotetikus
értelmezéseket allitottunk fel, amelyek az osztalyteremben rogzitett események megfigyelésén
alapultak, és ezutan kiilonbozd elméleti megkozelitéseket (leginkabb a transzlingvalast)
kovettiik az sajat interpretacionk alatdmasztasara vagy céafolasdra. Ez a harom Iépéses
folyamat a gyakorlatban példaul a kdvetkezoképpen valosult meg. (1) Hipotetikus értelmezés:
a 2. videdban (Atalakulé tandri kérdések) egy tanuld a tanar tolmacsanak vagy nyelvi
asszisztensének szerepében jelenik meg, transzlingvaldé romani beszédmddjanak
koszonhetden. (2) Megfigyelés: a felvételen jol lathatd, hogy a fent emlitett tanuld sajat
kezdeményezésére forditja romanira, amit a tanar mond. (3) Elméleti alatamasztas: a fent
latott jelenetet Li (2018) és Garcia (2017) alapjan ugy értelmeztiik, hogy mivel a
transzlingvalas tulléep a néven nevezett nyelvek tarsadalmi konstruktuman és elismeri a
tobbnyelvii besz¢élok beszédmodjainak rugalmassagat, arra is alkalmas, hogy drlépje és
atalakitsa a tarsadalmat (példaul egy osztalykozosség ¢és tanaruk csoportjat) jellemzo
hagyomanyos szerepeket és hierarchiakat.

Az abdukciot a tarsadalomtudomanyi kutatasban a tarsadalmi szereplok cselekvéseire,
nyelvhaszndlatira és ezek értelmezésére alapozott elméleteknek a megalkotdsara hasznaljak
(Blaikie 2019: 3). A tarsadalmi szerepldk sajat mindennapi gyakorlatukrol sz6l6 beszamoloit,
beleértve a cselekvéseiket alatamasztd szimbolikus jelentéseket, motivumokat, ideoldgiakat és
szabalyokat  4tveszik  ("abduktaljak"  tehat  "elraboljak") és  Ujrafogalmazzak
tarsadalomtudoméanyos  beszdmolokka és  tipologidkkd, a kutatasban résztvevok
beleegyezésével és egyiittmiikodésével. Az abdukcid tehat kiilondsen alkalmas a mindennapi
tudas (beleértve a tipizalasokat, sztereotipidkat és ideoldgiakat) dekonstrukcidjara és elméleti
fogalmak mentén torténd rekonstrukciojara a megfigyelhetd jelenségek legvaldsziniibb
megértési modjanak és magyarazatdnak mentén. Ezért az abduktiv gondolkodéas jol
illeszkedik a részvételi kutatasi megkozelitésekhez is. A 3.2. fejezet amellett érvel, hogy a
sajat motivaciokra, gyakorlatokra ¢s ideologidkra vald reflexid idealis kiinduldépontja a
pedagogusok szakmai fejlédésének, ¢és rdmutat, hogy a transzlingvalo allaspont
megvalodsitasat egyrészt megeldzi az ilyen jellegii reflexivitas, masrészt annak eredményeként
is megvalosul. A filmekben szerepld tanari kommentdrok nemcsak azért fontosak, mert a
tanarok sajat gyakorlatukra reflektdlnak benniik, hanem azért is, mert a kutatok ¢&s
tanarjeloltek hipotetikus magyardzatainak probakovéiil szolgalnak a videofelvételeken
megfigyelhetd — Peirce (1934: 90) szavaival élve — ,,meglepd jelenségekre” vonatkozoan.

Az utdbbi gondolat visszautal az eredetileg tervezett modszereink masodsorban
targyalt modositasara, ami azzal jart, hogy a tanarok és a kutatok kozotti interakciok egy
»atalakitott kommunikacids térben” zajlottak, akéar online konzultacidk (projekttalalkozok)
formajaban, akar a tanarok részletes reflexioirol kiildott videofelvételek révén. Ezeket a
reflexiokat a rogzitett tantermi pillanatok feldolgozdsdhoz hasonlé mddon vitattdk meg és
szerkesztették meg a terepen nem jelenléti forméaban dolgozé kutatok és tanarjeldltek. A
jelenléti megfigyeléshez képest a feldolgozas elkeriilhetetlen lassusaga nagyobb teret engedett
a tanaroknak is és a kutatoknak is a reflexiora. El6szor is, az id6zités lehetové tette, hogy a
tanarok jobban megértsék a kutatok nézépontjat: mieldtt elkészitették volna kommentarjaikat,
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a tanarok megnézték az online kutatdszemindriumokon kivalasztott rovid, 5 perces
osztalytermi részleteket. Az egyik online konzultacionkon az egyik tanar megemlitette, hogy
kezdetben meglepte, hogy a kutatok milyen konkrét osztalytermi jeleneteket valasztottak,
mivel szerinte azok semmilyen szempontbél nem voltak figyelemre méltéak a
tanuldsszervezés szempontjabol. Miutdn azonban megnézte a kivalasztott jelenetet €s
meghallgatta a kutatok és a tanarjeldltek kommentarjait, megértette a kivalasztas indoklasat,
és ez a megértés Uj megvilagitasba helyezte a sajat munkajara vonatkozo gondolatait,
reflexioit (Tiindik Zita, személyes kozlés, 2021. mdajus). Masodszor, ahogy mar kordbban
targyaltuk, a tanarok kommentarjai irdnytiként funkcionaltak a kutatok szamara, hogy
eligazodjanak a rogzitett osztalytermi jelenetekben. (NB. A kutatok és a tanarjeldltek
kezdetben ugy értelmezték az osztalytermi jeleneteket, hogy még nem ismerték a tanarok
reflexioit; ezeket csak azutan kiildték el a tanarok, hogy a 3-5 percesre roviditett osztalytermi
jeleneteket megosztotta veliik a kutatocsoport.)

A fenti attekintés nemcsak arra szolgal, hogy az online munkamddszerek adatgytjtésre
¢és elemzésre vonatkozo kovetkezményeit bemutassa, hanem utmutatot is nyQjt azoknak a
gyakorlo szakembereknek, tanaroknak ¢és kutatoknak, akik a videdtarat a konyvvel
parhuzamosan hasznaljak. E felhasznalok ugyaniigy nem rendelkeznek jelenléti terep
tapasztalattal, mint a projekt egyes résztvevoi, igy Ok is kizarolag a rovidfilmeken at
ismerhetik meg a résztvevd iskolakat és kozosségeket. Az abduktiv vizsgalati modszereknek
és a reflexivitas kiilonb6z6 szakaszainak lenyomatai, amelyek — legalabbis részben — az off-
line terepmunka illetve a személyes projektmegbeszélések lehetdségének hianyabol fakadtak,
megtalalhatok az adattdrunkban 1év6 rovidfilmeken. A filmek és a kotet alkotoi azt remélik,
hogy reflexiv vizsgalati modszereik hasonldan reflexiv megkozelitéseket valtanak ki az
olvasoban.

2.2.3 Forditoi dontések és az atiras technikai kérdései

A munka utolso fazisa a rovidfilmek angol feliratozasa és az eredetileg magyarul irott
szovegek angol forditdsa volt. A szobeli transzlingvald adatok irdsban, illetve forditasban valo
megjelenitésének a modja is ezeknek a munkafdzisoknak a kérdései kozé tartozott. Az
alabbiakban azoknak a dilemmainknak és dontéseinknek a bemutatasara szoritkozunk,
melyeknek elvi jelentsége is van a munkéank egésze szempontjabol.

Az elsd kérdés a transzlingvaldo adatok megjelenitésével foglalkozik irasban és
forditasban. A forditast és a transzlingvalast az elméletalkotok gyakran egymadssal szemben
allo folyamatokként jellemzik, melyek mind torténetiségiikben, mind ismeretelméleti,
episztemologiai sajatsagaikban eltérnek egymastol (Garcia 2020: 85). Konfliktushelyzetekben
példaul a transzlingvalast egyes kutatok megfelelobb metaforanak tartjak a konfliktusmegoldd
helyzetekben alkalmazott beszédmodok gyakorlatara és leirasara, mivel az egyes felek kozott
1étez6 nyelvi, tarsadalmi és kulturalis eltéréseket nem kend6zi el olyan mértékben, mint a
forditas (Brink-Danan 2015: 189). Episztemologiai szempontbdl a forditas a tér-idé tengely
mentén onnan ide illetve az akkorbol a mostba mozdit el szovegeket a kiilonféle verbalis
szemiotikai, kognitiv és kulturalis rendszerek kozotti valtas soran (Baynham and Lee 2019:
35). Ezzel szemben a transzlingvalas térben és idOben az it és most sémajaval jellemezhetd:
olyan nyelvi eréforrasok vibrald dsszeillesztéseként képzeljiik el (Pennycook 2018: 46, idézi
Baynham ¢és Lee 2019: 36), amelyeket korabban a hozzajuk kapcsolddo tarsadalmi terek és
gyakorlatok elkiiloniilése tavol tartott egymastol. A forditas jellemzden egy végtermék vagy
végpont fel¢ irdnyul, amelyre ugyanannak a szonak a nevével utalnak, mint magira a
folyamatra (tehat a forditas fénév a tevékenységre utald sz6 és egyszersmind a tevékenység
végtermékére is). Ezzel szemben a transzlingvalas nem torekszik arra, hogy eredményt,
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végterméket hozzon létre. Természetesen beszélhetiink a transzlingvalas hatésairol ¢és
eredményeirdl, am ezek magabol a gyakorlatbdl erednek és nem Oltenek testet egy kézzel
foghatdo eredmény formdjaban (nem ugy, mint pl. egy szoveg forditasa, ami olvashato,
kiadhat6, konyv formaban kézbe vezetd, stb.). Mind a forditas, mind a transzlingvalas a
hatarvidéken, vagyis a ,,jelentésalkotas hibrid tereiben” (Bhabha 1994: 234) zajlik, de fontos
kiilobnbség van abban, hogy a besz¢élok mennyire vannak tudatiban ezeknek a hataroknak,
mikor forditanak vagy transzlingvalnak. Baynham és Lee a forditast és a transzlingvalast
éppen a hatdrokhoz vald viszonyuk tekintetében dallitotta szembe egymassal, arra a
kovetkeztetésre jutva, hogy a transzlingvaléds destabilizalja a nyelvi hatarokat, mivel nem vesz
tudomast roluk, jelentdségiiket elvitatja, és a kreativ és kritikai lehetOségek terévé alakitja
Oket. Ezzel szemben a forditas ,,a lehetd legnagyobb komolysaggal viszonyul a nyelvi
hatarokhoz, hiszen a forditas egész tevékenysége a hatarok feloldasara iranyul” (2019: 41) a
forditd alkotd tevékenysége folytan. Ennek értelmében mind a transzlingvalo adatok irdsos
reprezentacidja, mind pedig e reprezentacid forditdsa magaban foglalja a hagyomany altal
rogzitett, néven nevezett nyelvi hatarok ravetitését egy olyan jelenségre, amelynek lényege
épp dinamizmusaban és dtmenetiségében ragadhatd meg. A néven nevezett nyelvek kozotti,
tarsadalmilag konstrudlt hatarok ravetitésével a tobbnyelvii beszélok transzlingvalo
megnyilatkozasaira a forditas ¢és lejegyzés egyben targyiasitja is ezeket a nyelvi
viselkedésformakat (vo. Baynham és Lee 2019: 38-44).

Az elméleti fesziiltség a transzlingvalas és forditas kozott azonban gyakorlati
megoldasra vart a feliratozas, a forditds és a nyelvi adatok irasbeli reprezentacidja soran.
Ennek fontossaga elsdsorban a helyi, tiszavasvari €s szimoi résztvevok szovegeinek atirasa és
forditasa soran mutatkozott meg. Amikor a néven nevezett nyelvi hatarokat ra kellett
vetiteniink a szoban elhangzott adatra — példaul azért, hogy megmutassuk a nem magyar
nyelvili olvasoknak is, hogy transzlingvalo adatrol van szo —, alapvetden hallgat6-befogado-
centrikus alldspontot alkalmaztunk (Makalela 2019: 237). Ennek Ilényege, hogy a
tarsadalmilag konstrudlt, néven nevezett nyelvek kozotti hatarokat a befogado-hallgatd
szempontjara vald tekintettel 4allitja fel. Ez szembeadllithatd a beszEéld-kdzponti
megkozelitéssel, melynek 1ényege, hogy a tobbnyelvii besz¢lé a kommunikativ repertoarjaban
talalhatd nyelvi elemek Osszességét felhasznilva e konstrudlt hatarokat figyelmen kiviil
hagyja, illetve rendszeresen athagja azokat. A transzlingval6d adatok irdsos megjelenitésében
azokat a nyelvi adatokat, melyek a magyar egynyelvii beszélok szempontjabol romani
megszolaldsoknak tlinnek, nagybetiivel jeldltiik, hogy szembe allitsuk dket azokkal, melyeket
a magyar egynyelvli besz¢élok magyar nyelvi elemekként érzékelnének. Olyan esetekben,
amikor a romani és a magyar anyanyelvil beszélok masként itélnének meg egy-egy nyelvi
jelenséget vagy beszédmodot (t.i. hogy romani vagy magyar nyelvi elemként
interpretalnanak-e egy megnyilatkozast), arra torekedtiink, hogy a romani anyanyelvii
besz¢élok interpretacidja szerint abrazoljuk irdsban is az adatot. Ez az ellentmondas els0sorban
olyan esetekben fordult eld, amikor a helyi romaniban hasznalt, torténetileg a magyarbodl
atvett szavakat a helyi beszélok az & romani beszédmodjuk részeként értelmezik, de
amelyeket a magyar egynyelvii besz¢l6k magyarként érzékelnek.

A konyvben idézett transzlingvalo adatok esetében a térbeli korlatok kevésbé voltak
szigortiak, mint a filmek feliratozasanal. A helysziike miatt itt nem lehetséges a transzlingvalo
adatok irasbeli és forditasbeli megjelenitésének kiilonb6z6 modjait szisztematikusan és
atfogodan targyalni. Fontos azonban kiemelni, hogy minden olyan esetben, amikor a forditasi
vagy irasbeli megjelenités érdekében hatarokat kellett kijel6lni, a hallgatoi perspektivat vettiik
figyelembe, éspedig a megnyilatkozast produkald beszélé szempontjabol, és nem a tobbségi,
sztenderdnek tekinthetd beszédmodok sugallta értelmezést (Id. a white listening subject, a
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"fehér/tobbségi befogadd’ szempontjat; Flores és Rosa 2015; Garcia et al. 2021). A jovoben a
szovegek parhuzamos kozlése hasznos technikai megoldas lehet annak abrazolasara, hogy
milyen jellegli a kiilonbség akozott, ahogy a tobbnyelvii beszEélok (esetiinkben a romani
anyanyelvii tanuldk és sziileik) kimondjdk, teljes nyelvi repertodrjukat felhasznalva, illetve
ahogy az egynyelvii befogadok (példaul a tanarok) halljak a gyerekek megnyilatkozasainak
értelmezése sordn az egyes diskurzus részleteket. Az egynyelvli hallgatd perspektivija a
tarsadalmilag konstrudlt nyelvi hatarok tekintetében kiilonbozik a tobbnyelvii hallgatoétol.

A két tovabbi etikai dilemma els6sorban a forditast érinti, ezért ezekre csak roviden
tériink itt ki. Ezek a dilemmak a kiilonboz6 verbalis szemiotikai rendszerek (néven nevezett
nyelvek) elemei kozotti ekvivalencia, a lexikai-szemantikai és tarsadalmi-ideoldgiai
egyenértékiiség problémajabol adodnak. Gal (2015: 233) szerint a teljes egyenértékliség egy
olyan tarsadalmi ¢és kulturdlis elvaras, amely mélyen gydkerezik az euro-amerikai
gondolkodéasban és kommunikacioval kapcsolatos ideoldgidkban. Arrol az elvarasrol van szo,
hogy az egyes nyelvek ,,sz0-cimkéi” kozott 1étezik teljes egyenértékiiség, hiszen ennek a
pontos megfelelésnek a zaloga a ,,valo vilag valos jelenségeire vald vonatkozas”. Gal ezeket
az ekvivalenciaval kapcsolatos ideologidkat a névadas gesztusahoz hasonlitja: két kiillonbz6
verbalis szemiotikai rendszer elemei kozotti el- vagy atnevezéshez, melyek pontos
megfelelést feltételeznek két (vagy tobb) elnevezési (,,névadasi”) hagyomany kozott. A
szakforditoi kézikonyvek és forditdéi hagyomanyok célja ezeknek a megfeleltetéseknek a
sztenderdizalasa (t.i. hogy egy bizonyos nyelvi elemnek van elfogadott megfeleldje két néven
nevezett nyelvben). A forditas, mint folyamat és mint tevékenység azonban gyokeresen eltér a
pontos megfeleltetésre ¢épiild felfogastol és a sztenderdizalo torekvésektdl. A forditas
folyamata ehelyett inkabb lehetséges megkozelitések sorozataként képzelhetd el, ami mindig
kisérletez6 jellegli, és “interkulturélis pillanatok sorozatanak iddbeli felhalmozasaval” jon
létre (Baynham and Lee 2019: 40). Eszerint tehat a forditdas minden egyes pillanata egy
transzlingvalé pillanat. A forditasi folyamat hatterében meghtizddé transzkulturalis ¢és
transzlingvalis eseménysorozat az indexikalitdson alapulo jelentésalkotas mentén szervezddik.
»EBloszor az egyik nyelvi és kulturdlis rendszeren belill azonositjuk az indexikus
jelrendszereket, majd megtalaljuk a médjat, hogy egy masik nyelvi és kulturalis rendszerben
hogyan hajthat6 végre hasonlo, indexikalitason alapul6 jelentésképzés (Silverstein 2003: 89—
90; idézi Gal 2015: 235 is).

A kotet és a feliratok forditdsa sordn hasznalt gyakorlatunkban a gépies atnevezés és a
,,8Z0-cimkék” kozott kovetkezetesen alkalmazott egyenértékiisités helyett az egyéni hangok és
regiszterek finom kiilonbozdségeinek megdrzésére torekedtiink. Ennek egy példdja az a
forditéi dontés, ahogy a cigany és roma szavakat, a kotet két kulcsszavat, forditottuk angolra.
Hagyomanyosan az angol Gypsy és Roma szavak a magyar cigdny és roma megfeleldinek
tekinthetok. Az angolban, ahogy a legtobb eurdpai nyelvben, az utdbbi szamit a politikailag
korrekt megoldasnak, mivel az eldbbihez (a cigdnyhoz és a Gypsy-hez is) kiilonféle pejorativ
vagy kontextus-fiiggé konnotaciok tartoznak. Bizonyos kontextusokban a magyar cigdany
hasznalatat is keriilendének tartjadk a roma javara. E politikai korrektséggel kapcsolatos
ideologiai kiilonbségtétel tekintetében viszont az érem masik oldala az, hogy a pejorativ
konnotaciok mellett a cigany hasznélata altaldban a kozvetlenebb hangvételre, a kozdsséget
beliilrdl ismerd, esetleg a kozdsségen beliilrl szarmazo beszélokre jellemzd, mig a roma
inkdbb a hivatalos, tavolsagtartd diskurzusok sajatja. A Magiszter Iskoldban és mas hasonlo
kornyezetben a tanarok és a tanuldk is a ciganyt hasznaljak gyakrabban, szinte kivétel nélkiil,
mind a nyelvre, mind az etnicitdsra vonatkozéan. A kutatdk és tanarjeldltek, bar bizonyos
értelemben Ok is a Magiszter Iskola koril felépiilt tagabb kozosség tagjai, jellemzden a roma
illetve a romani szavakat hasznaljak, bar esetiikben is valtozatos a két szo hasznalatanak
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mintazata (a résztvevok gyakran figyelmeztették egymast, hogy hivatalos kontextusban illetve
a filmeken a roma hasznalata az elvarhatd). A politikai korrektség, mint nyelvi ideoldgia altal
tamasztott elvardsokat sokszor a nyelvi intimitds, kozosséghez tartozas megélése feliilirja.
Ilyen kontextusokban és a beszélok napi kapcsolata soran a politikai korrektség irrelevans
tényezévé valik. Az angol forditas soran igyekeztiink azt kovetni, ahogy egy-egy adott
besz¢ld az eredeti szovegben utal a roma beszédmodokra és etnikai identitasra, igy a ciganyt
Gypsy-ként, a romdt Romaként forditottuk, de nem kizardlagosan. A cigany ill. ciganyul
angolul Gypsy illetve in Gypsy lett, ha a tiszavasvari majorosi telep lakoi sajat identitasuk
vagy nyelvhasznalatuk leirasara hasznaltak. Hasonloképpen, ha a tanarok hasznaltdk didkjaik
beszédmodjara, ezt a legtobb esetben megtartottuk. A magyar roma forditdsa minden esetben
az angol Roma lett, fliggetleniil attol, hogy ki hasznalta, és ugyanigy a romaniul pedig in
Romani, amit tobbnyire a kutatok szovegeiben hallhattunk (olvashattunk).

Természetesen a fent ismertetett megoldasoknak az érvényessége is korlatozott, hiszen
az angol Gypsynek lehetnek olyan pozitiv jelentéstartalmai, melyek a magyar ciganybdl
hianyoznak, és amelyek a magyar formalis-intim szembenallast a legkevésbé sem mutatjak.
Az Oxford English Dictionary definicija szerint (OED, s.v. “Gypsy”) a Gypsyvel
kapcsolatban pozitiv és negativ értéktarsitdsok is megjelennek, amennyiben ‘“olyan
személy[re utal], aki (@) rendetlen, tisztességtelen, félrevezeté modon viselkedik (elavult); (b)
(mai hasznalatban) szabad lelkiiletli, gondtalan, aki sokat utazik a vilagban”. Az angol Gypsy
jelentésébe tehat a jomodu vilagutazok is beletartozhatnak, egyéb divatos életformakkal és
kellékeikkel egyiitt. E jelentések egyike sem talalhatd meg a magyar cigdny jelentései kozott.
fgy a forditok minden adott beszédhelyzet tagabb kontextusat és a beszéld személyét is
figyelembe véve dontottek a Gypsy illetve a Roma hasznalatarél az angol
szovegvaltozatokban.

A fenti elemzés 1ényegét Clifford (2013: 48) szavaival a kdvetkezOképpen foglalhatjuk
Ossze: ,,a forditas tehat nem attétel, nem kozvetités. Valami valoban attevodik, atkeriil, de
megvaltozott formaban, helyi sajatsagokkal. Kozben van, ami elveszik, van, ami
elkeriilhetetleniil félreértéshez vezet. Es van olyan is, amit nyeriink a forditas Gtjan, valami j,
ami az lizenet részévé valik”. A forditds tehat minden esetben ujraalkotdssal jar. Ezért a
forditok etikai feleldssége megsokszorozodik olyan helyzetekben, amelyek konfliktusokkal
terheltek, mivel a félreértés lehetdsége kiillondsen aggasztd az olyan résztvevok (a forditandd
szoveget létrehozok) szdmara, akik barmilyen szempontbol kiszolgéltatottnak, sériilékenynek
érzik magukat egy masik féllel szemben (vo. Deane-Cox 2013: 312). Rovidfilmjeink tantermi
jeleneteket mutatnak be, amelyekben egy elszigetelt k6zosségbdl szarmazd gyerekek és
tanaraik vesznek részt. Az 6 személyiségiik a filmek szerkesztett valtozataban ugyanugy
abrazolddik, mint a feliratozds soran. A tandrok munkdjat és beszédmodjat a helyi
koriilmények kontextusaban kell értelmezni. A felvételeken szerepldé tanulok szabadon
jelenitik meg nyelvi és iskolai kulturalis gyakorlataikat, még akkor is, ha ezek a gyakorlatok
gyakran megbélyegzettek a tobbségi tarsadalom korében. A feliratokban nem lehet ilyen
finomhangolt informaciokat kozvetiteni, amelyek nem csak az adott jelenséget, hanem annak
tarsadalmi megitélését is kozvetitik a forditasban, viszont a sztereotipiak felerésitését is el kell
keriilni.

A feliratozas soran elkeriilhetetlen egy bizonyos foku redukcionizmus. A tanulok
gyakran valtanak pillantdsokat egymdéssal vagy a tanarral, grimaszolnak, mosolyognak,
hatrafordulnak, hogy megnézzék valamelyik tarsukat stb. Ezek a reakciok gyakran finomak,
alig észrevehetdek, de ha a megszolalasok feldolgozasa auditiv inputon alapul, akkor a nézd
fel tudja dolgozni a vizudlis informaciét az auditivval egyidoben. Ha feliratokra
hagyatkozunk, nehezebb, és gyakran lehetetlen, egy mozgalmas osztalytermi jelenetben
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pontosan felismerni, hogy a tanulok a szoveg mely szakaszara reagaltak, mikdzben a nézének
a feliratokat is el kell olvasnia. A mi vizsgalatunk szempontjabol lényeges, hogy a kétféle
vizualis input (a felirat és az osztalytermi események) feldolgozasdhoz sziikséges ido
megnehezitheti annak felismerését is, hogy példaul egy adott osztalytermi tevékenységet nem
a tanar, hanem a tanulok kezdeményeznek. Hasonloképpen, a beszédsziinetek, a fatikus €s a
szupraszegmentalis elemek és az érzelmek nyelvi kifejezésének modjai nehezen kozvetithetok
a feliratokban. Ezek abrdzolasa azonban hatassal van arra, hogy a nézd hogyan értelmez
bizonyos reakciokat. Gondoljunk olyan esetekre, mint példaul a 13. videdban (13. video:
1.10) a tanar altal hasznalt hitha, melynek jelentése ’valami gond van, valami nem
egyértelmii’ volt ebben a helyzetben, de hasznalhatta volna csodalkozéas vagy épp megerdsités
kifejezésére is, pl. ez mar igen’ jelentésben. A tanar intonacidja a magyarul besz¢éld nézo
szamara teljesen egyértelmiivé teszi, hogy az a szandéka, hogy finoman figyelmeztesse a
didkokat, hogy valami nem egészen stimmel a valaszukban. Az angol feliratban a fordito
megoldasa, a lehetséges forditdsok koziili valasztds hozzdjarul a tanarnd egész
személyiségének €s a tanulokkal szembeni attitlidjének dbrazolasahoz.

A forditd beszéldvel szembeni feleldssége kettds. Eldszor is célja, hogy az eredeti
iizenet legjobb megkdzelitését adja a forditasban. Mésodlagos céljuk azonban az, hogy a
komplex kulturdlis tjraalkotds soran elkeriiljék az ir6 vagy a beszéld hangjanak
fikcionalizalasat, ami azt jelentené, hogy az eredeti szoveget megfosztjak identitasatol és
hitelességétdl, annak érdekében, hogy a leforditott szoveg a célnyelvi hallgatok és olvasok
nyelvi és kulturdlis elvardsaihoz igazodjon (v0. a gyarmati kontextusokban; Garcia et al.
2021; Garcia, Aponte és Le 2020). A latszolag egymas ellen dolgozd kétféle feleldsség
figyelembe vétele soran a forditonak tehat egyszerre harom teriiletet kell 6sszehangolnia: a
fogalmak kognitiv teriiletét, a kifejezési lehetdségek nyelvi és kulturdlis teriiletét, valamint a
kotelezettségek és felelosségek tarsadalmi teriiletét, illetve utobbi részeként a két néven
nevezett nyelv rendszerére jellemzd ideoldgidk, erkolcsi és politikai alapu értéktulajdonitasi
folyamatok Osszehangolasat is meg kell kisérelnie (v6. Pochhacker 2008: 14-16). Forditoi
feleldsségiinket ezeknek az alapelveknek a mentén értelmeztiik a kotetben szerepld szovegek
angol valtozatanak elkészitése soran. Valasztasainkat sok esetben a sajat tudomanyos
meggy0zddésiink és hatterlink is befolyasolta, mint példaul a rendes tandr angol forditasdnak
esetén. Az egyik tiszavasvari helyi résztvevo jellemzi igy egyik sajat gyerekkori tanarat, aki
mellé allt, amikor egyediil érezte magat a nem-roma osztalytarsai kozott (1d. 3.7.1 fejezet). Az
angol forditasban a caring ’gondos, gondoskodd’ melléknevet valasztottuk a kiilonféle egyéb
lehetéségek koziil (pl. he was a good teacher ’jo tanar volt’ stb.). Ezt a valasztast elsdsorban a
beszElo altal felvazolt kontextus motivalta (a tanar odafigyelt, egyéni torédésben részesitette
didkjat, tehat nem elsGsorban a tanitas mindségére vonatkozo kijelentés itt a rendes tandr).
Ugyanakkor a sajat elméleti megkozelitésiink is kontextualizalja a forditandd szovegeket,
szovegrészeket, és ezaltal befolydsolja a forditd valasztasait. A tiszavasvari résztvevo szovege
a kozosségeken ativeld, a kiilonb6zo kozosségeket 6sszekoto, és az iskolai neveldi munkaban
is megnyilvanuld gondoskodds kontextusaba agyazodik (v6. Noddings 1986; Garcia at al.
2012; és az 6shonos kultarak 14t6sz0gébdl megvalosuld elméleti irds vonatkozasaban Gutturm
et al. 2021: 118). Ebben az esetben tehat a sajat, elméleti szemponti megkozelitésiink
megerdsitette azt a tapasztalati alap, megélt tudast, ami a helyi résztvevd irdsdban szerepelt,
megerdsitve forditdéi dontésiinket is. A nézdpontok sokféleségének értekelése €s egymassal
Osszefiiggésben valdé bemutatdsa — ami modszertani elveink alapja volt — tehat sok esetben
olyan szovegeket eredményezett, ahol a kiillonbozd, és sokszor akdr ellentétes
tapasztalatokban gyokerez6 allaspontok egymast kolcsondsen kiegészitik és tamogatjak.
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2.3 Koncepci6 és elemzés: a transzlingvalas mint nem hierarchikus sokféleség

Janos Imre Heltai

Amit ,,projektnek” neveziink, mint az el6z6 fejezetekbdl kideriilt, kiilonbozé szereplok
kiilonbozd tevékenységeibdl all, amelyek mind Tiszavasvariban, mind SzimOn sajatos
szociokulturalis kornyezetbe agyazodnak, és amelyeket helyi, nemzeti és af6lotti szinten is
kiilonbozo 1deoldgidk vesznek koriil. A TRANSLANGEDUROM projekt e sorok irasakor a
végéhez kozeledik, de a résztvevok tobbsége ugyantigy folytatja helyi tevékenységeit, mint a
projekt elott. Az évek sordn szdmos tevékenység megvaltozott, €s a résztvevok kore is boviilt.
A tevékenységek nyelvészeti etnografiai jellegiiek, de nyelvpedagdgiai vonatkozasuak, és a
kisebbségi nyelvi gyakorlatokhoz, valamint a nyelvi tervezés kérdéseihez kapcsolodnak. Az
eddig elvégzett munka kdvetkezményei a projekt helyszineinek valosagat alakitjak.

Projektiink kulcsfogalma a transzlingvalas, amelyet gyakorlati nyelvelméletként
jellemziink (Li 2018), és ami az emberi nyelvi gyakorlatok leirasara és a koréjik épiilo
pedagdgia keretezésére szolgal. Jelen kotet a projekt kiilonb6zo tevékenységeire é€s
résztvevdire alapozva e koncepcidonak a valésdg mds vonatkozasaival vald
Osszekapcsolhatosagara koncentral, kiilonb6zo nézépontokbol kozelitve a transzlingvalast és
kiemelve annak kiilonbdz6 jellemzdit. Az elsd fejezetek koncentrikusan vezették be a témat,
egyre kozelebb vezetve az olvasoét a lokalitasokhoz és a projekttevékenységekhez. Ez a fejezet
meghatarozza azt a fogalmi keretet, amely szerint egy ilyen sokféle tevékenységgel
Osszefiiggésben megvalosuld, transzlingvalas alapt projekt adatai interdiszciplinaris, de
koherens modon eldallithatok, rendszerezhetdk és értelmezhetdk.

2.3.1 Az osszekapcsoltsag koncepcioi

Csapatunkban az alkalmazott nyelvészek mellett olyan tanarok és tanarképzésben
dolgozd szakemberek is részt vesznek, akiknek nincs specialis nyelvészeti vagy
szociolingvisztikai képzettségiik. A projekt etnografiai kutatasi modszerekre és részvételi
megkozelitésekre épiil. Az akadémiai (pl. nyelvészeti, pedagdgiai stb.) és a helyi tudas
szimbiozisba keriilt a projekttevékenység sordn. Az dsszes résztvevd nézépontja befolyasolta
a transzlingvalas megértésének modjat. Projektiink nem nyelvész, de az akadémiai szférahoz
kothet6 tagjai ahelyett, hogy a transzlingvalas alkalmazasi lehet6ségeit hataroztak volna meg
a helyi roma didkok korében, inkabb arra akartak ramutatni, hogy a transzlingvalas hogyan
egésziti ki a kortars pedagdgiai megkozelitéseket. Ennek eredményeképpen a projekt tagjai a
transzlingvalas az iskolakban olyan hozzaallasnak tekintik, amely alkalmas a kortars
pedagogiai megkozelitések €s koncepciok befogadédsara, és amely Ujraértelmezi a tanarok
munk3djat és gondolkodasmodjat (vo. 3.9 fejezet az adaptiv iskolaztatasrél). A nem akadémiai
résztvevOkkel — példaul a helyi roma sziilokkel — kozdsen folytatott tevékenységek egyre
inkdbb arra 6sztonozték a résztvevoket, hogy a transzlingvalast ne csak az iskolak pedagdgiai
koncepcidjaként, hanem a kulturdlis és tdrsadalmi ¢€let egészének szervezési lehetdségeként
gondoljék el (vo. a 3.7 fejezet a kdzosségi tudasrol €s a transzformativ oktatasrol).

Az Osszetett és sokszinli valdsagok megragadasara irdnyuld modellek és koncepcidk
sziikségszertien interdiszciplinaris jellemzokkel birnak. Feltarjak a kiilonb6zé tudomanyagak
kozotti elhalvanyuld kapcsolatot, és emlékeztetnek arra, hogy az egyes kutatdsok mindig
komplex rendszerek részei (vO. Larsen-Freeman és Cameron 2008). A foként méasodnyelv-
elsajatitassal foglalkozod szakemberekbdl allo Douglas Fir Group (2016) allasfoglaldsa a
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nyelvtanulas és nyelvtanitas teriiletén végzett alkalmazott nyelvészeti kutatasok egy ilyen
holisztikus modelljét mutatja be. A szerzOk komplexen és cizellaltan térképezik fel a
nyelvtanitast és nyelvtanulast befolyasolo tényezoket, és harom szinthez (a tarsas tevékenység
mikroszintjéhez, a szociokulturalis intézmények és kozosségek mezoszintjéhez, valamint az
ideologiai struktarak makroszintjéhez) rendelik 6ket. Hult (2019), felismerve ¢ modell
erényeit, a nexuselemzésen alapulé megkdzelitést javasol (Scollon és Scollon 2004). Ez
nemcsak az alkalmazott nyelvészeti kutatasok komplex valdsagba vald beagyazottsagat
hangsulyozza, hanem azt is kiemeli, hogy a valosag elemei hogyan kapcsolddnak egymashoz
dinamikus kolcsonhatasokkal és kapcsolatokkal egyetlen komplexitdson beliil. A javasolt
modell kézéppontjdban a tarsas cselekvések allnak. A tarsas cselekvések bedgyazodnak egy
személy tapasztalatainak torténetébe (torténeti test), a személy mas személyekkel folytatott
beszélgetéseinek normarendszereibe (interakcids rend), valamint azokba a terekbe és
helyszinekbe, ahol ezek az interakciok zajlanak (diskurzus a helyszinen). Ezzel a modellel az
inter- és transzdiszciplinaris kutatdsok nem csupan figyelembe vehetik mindezeket a
dimenzidkat, hanem egymashoz kapcsolodva, egyetlen integralt rendszer részeként kezelhetik
azokat. Hult szerint ez a nexuselemzé megkdzelités az etnografiai leirason tul kiterjeszthetd
barmely tarsadalmi cselekvés és kontextusanak elemzésére, az alkalmazott nyelvészet
barmely teriiletén (2019: 142).

Ugyanez a logika és gondolkoddsméd érvényesiil abban a metaforaban, amelyet
kotetiinkben azért valasztottunk, hogy kiilonb6z6 tevékenységeinket a transzlingvalas
részeként mutassuk be. Van azonban némi kiilonbség is a fent targyalt megkozelitések és az
altalunk javasolt metafora kozott. A javasolt metafora a rizOma metaforaja, amelyet Deleuze
¢s Guattari (1987) vezetett be a tarsadalomtudomanyi gondolkodéasba. Hasznalataval nem a
valdsag egyes elemeire, hanem azok Osszekapcsolddasara, €s inkabb az atmenetekre, mintsem
a valosag dimenzidira dsszpontositunk.

A rizoma eredetileg egy, a biologiaban hasznalt kifejezés, amely a gyokérzet olyan
tipusat irja le, amelyb6l hianyzik a koOzponti szar, és tobb, egymadssal tobbszordsen
Osszekapcsolt kis gyokérbdl all, ahogyan azt a kiilonbozé fiiféléknél lathatjuk. Ezeknek a
gyoOkérrendszereknek nincsenek hatéraik, van kiterjedésiik, de nincs kezdetiik és nincs végiik.
Bels6 szerkezetiiket tekintve nem vezethetok vissza egyetlen egységre: nincs torzs €s
fogyokér, mint egyes mas novények esetében. A rizomas gyokérrendszerek nem oszthatok
egyértelmiien elkiilonithetd részekre. Barmilyen méretli rész levalasztasakor 0j rizOma jon
létre. A rizéma a kis gyokerek Osszetett rendszere miatt minden lehetséges irdnyba nyitott.
Ennek kovetkeztében sokféleképpen érintkezhet kornyezetével.

Deleuze és Guattari (1987) az ,,A Thousand Plateaus” cimi miiviik bevezet6jében azt
allitjak, hogy a vilag tényei és jelenségei nem hierarchikusan, hanem rizomatikusan,
tobbszoros és valtozod kapcsolatokkal rendezddnek. Ez az 4llitds ambicidzus, mégis egyszert,
ami egyszerre erdssége ¢€s gyengesége. Arra torekszik, hogy megmagyardzza, hogyan
miikodik gyakorlatilag minden a tarsas vilagban, és konnyen érthetd jellemzdkre 6sszpontosit:
minden Osszefiigg mindennel, semmi sem ko6zponti, semmi sem hierarchikus, és nincs
kikovetkeztetheté végsd egység. (Erdemes a rizoma metaforajaval 6sszekapcsolni a hierarchia
ellenpontjaként értelmezhetd heterarchiat, "amelyben a homoldég dinamikak miatt az
Oszefliggések mindkét/tobb iranyba terjednek egy-egy komplex rendszer Osszetevdi kozott,
nem pedig feliilr6l lefelé vagy alulrol felfelé" Larsen-Freeman 2019: 68).

A rizoma metafordjanak egyes aspektusai a szociolingvisztikai gondolkodas elmult
évtizedeiben valtak népszeriivé. A rizoma képét hasznaltdk a diskurzusok szervezddésének
(Pietikdinen 2015, Leppédnen és Kytold 2017), az osztalytermi gyakorlatoknak (Prinsloo és
Krause 2019) a nyelvi tajképnek (Milani és Levon 2016), az egyének nyelvi teljesitményének
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(Canagarajah 2018), a kutatasi modszereknek (Heller, Pietikdinen és Pujolar 2018), valamint
a transzlingvalas és a transzlingvalis gyakorlatoknak (Heltai 2021) a leirdsara.

A rizOma-metafora segit raviladgitani arra, hogy a transzlingvalds egy folyamatosan
valtoz6 koncepcid, amelynek elméleti ¢és gyakorlatorientdlt aspektusai egymassal
Osszekapcsolodnak, és amely tobbféleképpen kapcsolodik a pedagdgiai kérdésekhez ¢€s a
nyelvpolitika kérdéseihez. A kotet fejezetei kozotti kapcesolat megértésének is eszkoze. A
rizoma metaforajaval megragadhatd és megérthetd a projekttevékenységek és a kotetben
szerepld hangok is, ami projektiinket jellemzi.

2.3.2 A transzlingvalas mint rizomatikus sokféleség

A transzlingvalas a nyelvet olyan "multiszenzoros és multimodalis rendszerként irja le,
amely Osszekapcsolodik mas [...] kognitiv rendszerekkel" (Li 2018: 20). A kifejezés
eredetileg egy, a tanar altal iranyitott tobbnyelvii tanulasszervezési koncepciot irt le (Williams
1994), amely két nyelv egymast kiegészitd hasznalatat segiti el6. Az atformalt (Garcia 2009,
Garcia és Li 2014, Blackledge ¢és Creese 2010) koncepcié az elmult évtizedben valt
népszeriivé, és alakitotta a tobbnyelviiségrol és a tobbnyelvii pedagogiarol valdo gondolkodast
egyarant.

A transzlingvalas kozponti gondolata a nyelvi repertoar egységessége (Vogel és Garcia
2017). Meg kell jegyezniink, hogy a nyelvi repertoar nem egy emberi szerv, hanem egy
fogalom, egy elképzelés, amely segit megérteni, hogy egy személy hogyan hozza miikodésbe
a beszédhez sziikséges Osszes erdforrast és készséget, mindig egylittmikodve mas
besz¢élokkel. Ez azt jelenti, hogy a repertodr nemcsak pszicholdgiailag bedgyazott, hanem
erdsen kotddik az interkorporealitishoz (Busch 2012a, 2012b) és az interperszonalis
kapcsolatokhoz is. A transzlingvalassal foglalkozo kutatok feltételezik, hogy a két- és
tobbnyelvii besz¢élok nem rendelkeznek kettds, harmas stb. repertodrral aszerint, hogy hany
nyelvet beszélnek. Vagyis a beszélt nyelvek nem osztjdk kiilon egységekre a repertoart.
Ehelyett minden egyes beszélonek csak egyetlen repertodrja van, fiiggetlentiil az altala beszélt
nyelvek szdmatdl. Az egységes repertoar sok kiilonb6zd nyelvi erdforrasbol (szavak,
szintaktikai szerkezetek, hangsulyok stb. — vo. Blommaert és Backus 2013: 6), illetve —
tagabb értelemben — Szemiotikai erdforrasbol all. Ez utébbi fogalom olyan nem verbalis
eréforrasokat is magaban foglal, mint a gesztusok, arckifejezések stb. Ezeket az eréforrasokat
gondolkodéasunkban egy vagy tobb nyelvhez, de szituacidkhoz, interakcios partnerekhez stb.
is hozzarendeljiik. Ez a hozzarendelés hatdrozza meg, hogy mikor és hogyan kombinaljuk a
repertoar Osszetevoit. Maga a repertoar azonban egységes. Ez illeszkedik a rizoéma képéhez,
amely szintén egyetlen egység: kiilonb6zd, sokszorosan Osszekapcsolt Osszetevokbdl all,
egyszerre egységes ¢s sokféle.

Az emberek sokféleképpen beszélnek. Mindannyian kiilonb6zé nyelvi és szemiotikai
forrasokat hasznélnak. Beszéd kdzben tobbnyire nem torddiink azzal, hogy egy, két vagy tobb
egységhez (nyelvhez vagy fajtdhoz) rendelt er6forrasokat hasznalunk-e, hanem ugy valasztjuk
ki Oket, hogy beszélgetdpartnereink szdmara a legmegfelelobbek legyenek a megértéshez. Ez
nem jelenti azt, hogy a nyelvek és nyelvvaltozatok kozotti hatarok nem léteznek; épp
ellenkezdleg, ezek a hatarok nagyon is valdsdgosak. Ez azonban tarsadalmi és kulturdlis
valosdg: a hatdrok tarsadalmi és kulturdlis folyamatok kovetkeztében alakulnak ki. Ezért
allando valtozasban vannak, nem teljesen pontosan meghatarozhatok, és a kiilonb6zo
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kozosségekben eltérden értelmezik Oket. A transzlingvalas képviseldi nyelveket &s
nyelvvéltozatokat tarsadalmi invencidknak tekintik, amelyek a tdrsadalmi és kulturalis
hagyomanyokbdl erednek (Makoni €s Pennycook szerk. 2006; Blommaert ¢s Rampton 2011;
Kleyn és Garcia 2019; Otheguy, Garcia és Reid 2015). A kutatok azzal érvelnek, hogy a
nyelvek kozti hatdrok tarsadalmi természetiick, nincs mentélis reprezentaciojuk: kognitiv
rendszeriink strukturalt, de nem ugy, ahogyan a nyelvek strukturdljék a tarsadalmi valosagot
(Otheguy, Garcia és Reid 2019: 626-627). A nyelveknek nincs pszicholingvisztikai
valésaguk.

Ennek az érvelésnek messzemend pedagodgiai kovetkezményei vannak. A
transzlingvalassal foglalkoz6 tuddsok azt javasoljadk a tanulok teljes repertoarjanak
elismerését felhasznalasat az oktatas soran, nemcsak azért, mert ez tarsadalmilag igazsagos
(Garcia és Kleyn 2016: 24-25), hanem mert azért is, mert ez a tanulast is tiamogatja. A teljes
repertoar holisztikus fejlesztését javasoljak (Blackledge és Creese 2010), ahelyett, hogy
kizarolag az egyik vagy a masik nyelvet tdAmogatnank. A transzlingvéalas a pedagogiaban a
tanulok repertoarjat alkotd 6sszes nyelvi eréforrds tudatos felhasznalasat jelenti. Ezt a didkok
valosithatjdk meg és/vagy a tandrok kezdeményezhetik, és gyakran 0j nyelvpolitikai
megoldasokat eredményez az osztalytermekben és az iskoldkban (Cenoz és Gorter 2017;
Prinsloo és Krause 2019).

Ebben a kdtetben a transzlingvalast nem pedagdgianak, hanem pedagodgiai allaspontnak
tekintjiik, ami azon a belatason alapul, hogy a tanulok egységes repertoarjanak elismerése a
tanulok teljes személyiségének elismerését jelenti. A transzlingvalds mint pedagdgia
véleményiink szerint a felismerés és a valtozds magikus pillanatan, a viselkedésben és a
gondolkodasban bekovetkezd fordulaton alapul, amely a vallalkozé szellemii tandrokat 1j
pedagogiai lehetdségekkel kapcsolja Ossze. Ezek a lehetdségek a tanari munka szamos
kiilonbo6z6 teriiletén jelentkeznek. A kotet tiz f6 fejezetében ilyen teriileteket tarunk fel. Ez a
kotet a transzlingvalast mint rizomatikus sokféleséget mutatja be, amely folyamatosan valtozo
természettl.
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3.1 Nyelvi repertoar: egy lenézett “kevert” nyelv mint eréforras a tanulashoz

Heltai Janos Imre, Boros Petra Réka, Jenei Kamilla, Kozmacs Istvan, Székely Mark

A nyelvi repertoar a transzlingvald megkozelités egyik alapfogalma. A transzlingvalas
azon a feltételezésen alapul, hogy a nyelvi repertoar egységes, €s nem oszlik nyelvekre
(Garcia 2014; Vogel és Garcia 2017). A nyelvi repertoar egy koncepcid, egy idea, amely segit
elképzelni, hogyan értelmezheté a kommunikacidhoz sziikséges erdforrasok miikddtetése
(lasd még a 2.3. fejezetet). Kognitiv szempontbdl a repertodr a mentalis folyamatokrol és
reprezentaciokrol alkotott koncepci6. A mentalis folyamatok ¢és reprezentaciok nem
fényképezheték le és nem dokumentdlhatok (Kovéacs és Téglas 1999: 221), azaz nem
kézzelfoghatd részei a megfigyelhetd bioldgiai valosdgnak. Vagyis a repertoar egységes
természete feltételezés, nem pedig bizonyitott bioldgiai tény.

A tobbi emberrel valdé kommunikaciohoz sziikségiink van olyan nyelvi eréforrasokra,
amelyeket a koriilottiink ¢16k hasonld modon értenek. Az eréforrdsok a beszéd egységei:
szavak, tobbszavas kifejezések, fonoldgiai megvaldsulasok. Ezek lehetnek specifikusak
(konkrét beszédegységek, példaul szavak) €s sematikusak (absztrakt beszédmintak, példaul
szintaktikai egységek), vagy gyakran a kett6 kombinacioi (Blommaert és Backus 2013: 6). A
kozos erdforrasok mellett a kommunikacidhoz sziikéges a beszEélok tudasa arr6l, hogy
eroforrasaikat masok hogyan értékelik, annak elkertilése érdekében, hogy nevetségesnek vagy
furcsanak tartsak oket. Az emberek a kornyezettdl fliggden alakitjdk és értékelik a
beszédjiiket; olyan eréforrasokat hasznalnak, amelyeket masok megértenek és értékelnek.

Egy korai megkozelités a repertoart eréforrasok leltaraként képzelte el (Gumperz 1964).
A modell a nyelvi ideologiak kutatasanak el6térbe keriilésével megvaltozott, és ma a
repertoart nem targyiasult egységnek, hanem az interszubjektivitasban folyamatosan fejlédo,
miikodd sokféleségnek tekintik. Ugy irjak le, mint ami egyszerre kapcsolodik a
szubjektivitaishoz, a személyhez, és az interszubjektivitashoz, a kozOsséghez és a
kornyezethez (Busch 2012a, Blommaert és Backus 2013). Ez a megkozelités Bakhtin sokat
idézett gondolatara épiil: "a sz6 a nyelvben félig-meddig valaki masé " (Bakhtin 1979 [1934-
1935]: 185 idézi Busch 2012b; Bakhtin 1981, idézi Milani és Jonsson 2012: 46; Blackledge és
Creese 2014: 8). Egy személy repertoarjanak eréforrasai kozos tulajdont képeznek, amelyeket
a besz€él6k mas személyekkel megosztanak. Az adott kornyezetben masok is — de nem
feltétlentil mindenki — értik és hasznaljak oket. Az eréforrasok jelentése a kozos nyelvi
gyakorlat révén alakul ki.

Repertoarunk szamos eréforrasahoz tarsadalmi jelentés is kapcsolodik. Az er6forrasokat
hasznalo beszE€lok kozos (és folyamatosan valtozo) tudassal rendelkeznek azok tarsadalmi
jelentésérdl. Ez a tudas sokrétli és Osszetett. Tartalmaz példaul gondolatokat és itéleteket arrol,
hogy egy eréforras melyik nyelvhez tartozik. Tiszavasvariban példaul a didkok meg vannak
gy6zbédve arrol, hogy bizonyos szavak, amelyeket tanaraik romani utotaggal ellatott magyar
szonak tartanak, valdjaban romani szavak. Ebben az esetben a nem-romak és a romak itéletei
eltérnek egyes szavak egyik vagy masik nyelvhez valo tartozéasat illetden. De ez nem helyi
jelenség: azok a vélekedések, hogy egy-egy nyelvi forras melyik nyelvhez tartozik, az egész
vilagon valtozok, nem egységesek. Példaul az ugynevezett "kolcsonszavak" esetében az
eurdpai nemzeti nyelvek besz¢l6i gyakran tudjak azt, hogy az adott sz6 korabban egy masik
nyelv eleme volt, de mar nem foglalkoztatja ez dket, és a sajat nyelviik részeként értékelik
azokat. Mas szavakkal kapcsolatban a beszélok ugy érezhetik, hogy ezek idegen hatast
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jelentenek a nyelviikre. Ezek a vélekedések gyakran valtoznak az idé mulasaval, kiilonb6z6
tényezOktdl fiiggve.

Természetesen egy sz6 tarsadalmi jelentése sokkal tobb az egy-egy nyelvhez vald
tartozassal kapcsolatos nézeteknél. A beszéldk tudjak, hogy jellemzden kik és milyen
helyzetben hasznalnak egy adott szot, és mit gondolhatnak az emberek azokrol, akik azokat
hasznaljak. A besz¢éléknek a nyelvi forrasok politikai vagy esztétikai értékérdl is vannak
nézeteik. Az ilyen nézetek mindig néhany, valamilyen modon 0Osszetartozé ember kozos
tudasan alapulnak (Agha 2005). Ez az Osszetartozas-érzés, amely az egyik vagy masik
er6forrassal kapcsolatos k6zos tudason alapul, lehet helyi jellegli, de a beszEéldk szélesebb
korét is érintheti, példaul nemzeti szinten. Az Osszetartozasrol szolod diskurzusok a
mindennapi ¢€letet és a tudomanyos megkozelitéseket egyarant behdlozzak, gyakran nagyon
eltér6 modon (a szociolingvisztikai skalazas koncepcidja a diskurzusok fejlodésének,
alakulasanak modjait ragadja meg, lasd Blommaert 2007; Rymes és Smail 2021). Vannak
olyan eréforrasok, amelyeket egy nagyobb kozosség hasonloan értékel, példaul a magyarul
besz¢lok Magyarorszagon. Mas eréforrdsoknak csak egy kisebb kozdsségben van tarsadalmi
jelentdségiik, példaul a fiatalok vagy a romak korében, vagy akdr csak a tiszavasvari roma
fiatalok korében. Egyes erdforrasok tarsadalmi jelentése eltérhet a nagyobb és a kisebb
kozosségekben. Példaul vannak olyan erdforrasok, amelyeket a tiszavasvari romak és nem-
romak eltéréen értékelnek. Ez a kozos és folyamatosan fejlodé tudas tehat a nyelvi
eroforrasokat a tarsadalmi jellemzokkel kapcsolja 6ssze. Az ilyen 6sszekapcsolas ismétlodo
aktusat Agha (2007: 81) regisztralodasnak nevezi. A regiszterképzés kovetkezménye, hogy
beszédiink jeloli a tarsadalmi pozicio(in)kat. A regisztralodas kiillonb6z6 szinteken mitkodik.
Miukodik a morfémak, lexémak és fonoldgiai jellemzok (példaul specidlis kiejtés), de a
diszkurziv stratégidk, miifajok, sémak, valamint a nem verbdlis gesztusok és nyelvi attitlidok
szintjein is. Az emberek sajatos médon implikaljak és értelmezik példaul a mendséget, és a
kiilonb6z6 kozosségekben kiilonbozd eréforrasok regisztraldédnak "mendként".

Videotarunk 34. videdjat (Interkulturdlis reflexiok: sziilok, tandrok és iskolai nyelvi
gyakorlatok) Szimdn vettiik fel egy els6 osztalyban, ahol a roma tanulok alkotjak a tobbséget.
A nem roma tanarnd, akinek a fia az osztily egyik tanuldja, a videdban azt mondja, hogy
hazamegyiink és [a gyerekek] cigany hanglejtéssel beszélnek. Ebben az esetben tehat a
romakat jellemzik. A nyelv ilyen jelenségei a nem-roma csalddok szamdra alacsony
presztizzsel rendelkeznek. Az is lehetséges, hogy az ilyen beszédmodot a romak is a roma
identitashoz tarsitjak, de az 6 koriikkben az ilyen jellegzetességek bizonyara nem jarnak
negativ megitéléssel. Az osztilyteremben ez olyan beszédmodd, amely sziikséges az
asszertivitashoz, a masokhoz valé baratsagos viszonyulashoz. A szlovakiai magyar kisebbségi
csaladok korében azonban az ilyen beszédmodok a "tiszta" magyar nyelvhasznalaton alapuld
magyar identitds veszélyeztetéseként értelmezddhetnek, és egy alacsonyabb presztizsi
csoporthoz kotik e beszédmodok kovetdit. A szlovakiai magyarok tehat a romakra jellemzo
magyar beszédmodokat stigmatizaltnak tartjak.

3.1.1 A tiszavasvari romak nyelvi repertoarja

A tiszavasvari és a szim0i romak nyelvi repertoarja tobb nyelvhez kotddik, legtobben
otthon a romani és a magyar nyelvhez, Szim6n pedig a szlovdkhoz is kot6dé6 modon
beszélnek. Tiszavasvari megfigyelések alapjan ez a fejezet azt mutatja be, hogy a helyi romak
némileg masként koncepcionalizaljak, ¢lik meg repertoarjukat, mint a standardizalt nyelvek
beszEéldi. Repertoarjuk egységességérol fogalmaznak meg kijelentéseket, amelyek azzal a
kozos vélekedéssel magyarazhatok, hogy az altaluk beszélt romani nem standardizalt nyelv.
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Ez a nyelvi ideologia hatdssal van mindennapi életiikre, beszédmodjaikra, nyelvi
viselkedésiikre az iskolaban ¢és az iskolan kiviil is, és ez nyomon kdvethetd az osztalytermi
felvételeinken is. Ez az alfejezet Heltai kozelmultbeli nyelvészeti etnografiai munkajanak
eredményeit foglalja Gssze a tiszavasvari romak korében jellemzé jelenlegi szociolingvisztikali
folyamatokrol és nyelvi gyakorlatokrdl és azok helyi értelmezéseirdl (részletesebben lasd:
2020a, 2020b, 2020c).

A csoportszemlélet (ami egyértelmt ¢és elkiilonithetd etnikai csoportokat [Brubaker
2002, 2004] és ezekhez kothetd kiilonallo nyelveket feltételez, vo. 1.1. és 1.2. fejezet) kisebb
hatdssal volt a tiszavasvari roma besz¢lokre, mint a legtobb més, nem roma beszélore
Magyarorszdgon ¢és Kozép-Eurdopaban. A roma etnicitdsra vonatkozé tudomanyos
kategorizaciokban bonyolult kérdés lehet a roma csoportok és alcsoportok meghatarozasa és
megkiilonboztetése (v0. 1.2. fejezet). Tiszavasvariban azonban ez mdasként van. Amikor
Tiszavasvariban megkérdeztiik err6l 6ket, a helyi romak azt mondtak, hogy 6k ciganyok, és
kiilon érdeklddésre hozzatették, hogy "olah ciganyok". Minden tovabbi alcsoportba sorolast
elkeriiltek. Ezzel ellentétben mindig hangstlyoztak, hogy beszédmddjaik mennyire sokfélék,
¢s ujabb és Ujabb példakat hoznak a nyelvi gyakorlataik kiilonbozoségére. Példaul azt
mondtak, hogy a nyomornegyed egyik részében masképp beszélnek, mint a masikban. Annak
a véleményiiknek is hangot adtak, hogy a kiilonb6z6é vezetéknevili romak is mas-mas modon
beszélnek. (A tobb mint 2000 kétnyelvili tiszavasvari roma tobbsége hat-hét vezetéknévvel
rendelkezik. Ezek a nevek régi roma foglalkozasokra utalnak, és Magyarorszagon az emberek
ezeket a csaladneveket altalaban a romakhoz kotik). A helyi romak azt is elmondtak, hogy a
kozosség tagjainak nyelvi gyakorlatai k6zott mas szempontokbol is kiilonbségek vannak.
Kiemelték, hogy kiilonbségek vannak a fiatalok és az iddsek, a szegények és a gazdagok
beszédje kozott, vagy példaul azoké kozott, akik a varosban sziilettek, és azoké kozott, akik
nem. A kiilonbség egy tovabbi dimenzidjat emlitették, amikor azt allitottak, hogy kiilonbség
van azok kozott, akiknek a hazastarsa a varosbol szarmazik, és azok kozott, akiknek nem
onnan. Megfigyelhet6 volt az is, hogy a nyelvi kiilonbségeket mindenki masképp fogalmazta
meg. Ebben a kozosségben a nyelvek viszonyat is sajatos mdodon képzelik el. Ahelyett, hogy
tipikus europai kettdsségekre hivatkoztak volna, mint a "vagy-vagy" és az "¢s", a helyi romak
inkdbb beszédiik fesziiltségét és dinamikdjat irtdk le, és kiemelik beszédiik heterogenitasat,
feltételezve a repertoar egységét (vo. Heltai 2020a: 90-91).

Az interjuk és beszélgetések soran a megkérdezettek megemlitették, hogy a helyi romak
koziil nem mindenki beszél romaniul. A beszélgetdpartnerek gyakran emlitették, hogy a
csaladban magyarul is beszélnek. A csaladok kozott e tekintetben is kiilonbségek vannak,
amelyek szamos tényez6hoz kapcsolodnak, példaul a roma negyeden beliili lakohelyhez, az
anyagi helyzethez vagy az egy vagy tobb nem-roma felmendvel (nagysziilokkel vagy
dédsziilokkel) kapcsolatos csaladi emlékekhez. Egyes csaladok "magyar cigdny" felmendket
is regisztralnak. A helyi vélemények szerint ezek olyan emberek, akik romanak valljak
magukat, de nem beszélik a romani nyelvet. (Ez nem feltétleniil esik egybe a "karpati" vagy
"magyar cigany", mas néven "romungro" kategéridval, amelyet a magyarorszagi
tudomanyossag képviseldi a torténelmi Magyar Kiralysag teriiletén hosszabb ideje tartozkodo,
¢és sajatos, mara tobbnyire elfeledett romani nyelvjarasok alapjan kialakult csoportként
emlitenek, 1d: Erdds 1958, 1959; Vekerdi 1981; Réger 1988; Szalai 2006).

A helyi romék altaldban azt mondjdk, hogy nyelviik nem azonos az éltaluk romani vagy
néha lovari nyelvnek nevezett nyelvvel (igy nevezi a variacionalista hagyomany a
magyarorszagi standardizalt romani valtozatot, amely nevét arrdl a valtozatrol kapta, amelyen
alapul, és amelyet a magukat "lovari olah cigdnyként" azonosité emberek beszélnek [Szuhay
2005]. A magyarorszagi standardizaciot tamogatdé romak tobbsége lovari olah cigany.
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Bévebben a témahoz lasd a 3.8. fejezetet). A tiszavasvari romdk szerint az igazi romani
nyelvet "mashol" (Budapesttdl a kornyezd véarosokig és falvakig terjedd helyeket emlitenek)
vagy a régmult idok "oregjei" beszélik. Azt is kiemelik, hogy a helyi romani nyelv minden
mastol kiillonbozik, mas a kiejtése, sajatos helyi nyelv, és nem tiszta beszédmdd. Nincs
egyetértés abban, hogy a helyi romani viszonylag 0j keleti allapotot képvisel-e, vagy mindig
is ilyen volt. A beszéldk a helyi romak korében a romani dominalta beszélgetések aranyat
sokkal nagyobbra becsiilik, mint a magyar dominalta beszélgetésekét. Az aranyok azonban
két dologra vonatkoznak. Egyrészt a beszélok leirjdk a romani vagy a magyar nyelvil
beszélgetések aranyat. Altalaban agy becsiilik, hogy a romani nyelvii beszélgetések aranya
meghaladja a 70%-ot. Masrészt gyakran illusztraljak szammal a magyar eréforrasok aranyat a
romani dominans beszélgetéseikon beliil (gyakran mondjak azt is, hogy "vegyes nyelv"). Ugy
vélik, hogy a romani forrasok aranya 50% vagy annal tobb (részletesen 1asd Heltai 2020a: 89-
126, 2020Db).

A magyarul beszélés, vagy legalabbis a magyarul beszélés képének kozvetitése a

majorosi negyedhez kothetd megbélyegzett és marginalizalt ¢életb6l vald kitdréshez
kapcsolodik. Az iskolaban és az Ovoddban tanuld roma fiatalok korében végzett
megfigyelések szerint a magyarul beszélés a helyi roma csaladokban inkébb diszkurziv kép,
mintsem valosag. A nyelvi szocializaci6 dominansan romani nyelven zajlik, de a beszél6k
err6l szolva mindig megjegyzik, hogy a magyar nyelv is fontos szerepet jatszik a
szocializacioban. A megkérdezettek kétféle stratégiat emlitettek ezzel kapcsolatban. Az elso,
hogy a csaladtagok romaniul beszélnek a gyerekkel, de a kotelez6 6vodaba jaras elott
(Magyarorszagon 3 éves kortdl) tudatos és ellendrzott erdfeszitéssel megtanitanak neki
n¢hany magyar eréforrdst. A masodik stratégia a mindkét nyelven zajlé kommunikéaciohoz
kapcsolodik. Ily modon a gyerekek kétnyelviien szocializdlodnak és mar 6vodas korban
beszélnek magyarul.
A helyi roma csaladok nyelvi szocializacidjarol és gyakorlatairél nehéz a néven nevezett
nyelvek kategoriaival beszélni. A helyi romak megszolalasai a helyi kontextusban
érvényesiild dinamikdknak megfelelden szervezddnek. A metanyelvi tevékenység azonban a
néven nevezett nyelvek koncepciojan alapul, akarcsak mashol a nyugati vilagban. Ily modon a
nyelvi gyakorlatokrol sz6l6 beszamolok a nyelvek keveredésére ¢és a kiilonbozo
megnyilatkozasokban vald jelenlétilk ardnydra Osszpontositanak. A nyelvi gyakorlatok
dinamikusan és egységesen szervezOdnek, de a réluk vald beszéd a csoportszemlélet binaris
logikajat koveti. Ennek eredménye, hogy a résztvevok beszamoloi gyakran ellentmondasosak,
valtozok vagy akar zavarosak. A kovetkezokben harom példat mutatunk be (idézi és targyalja
Heltai 2020a: 96-98).

Az (1) példaban a nagypapa (Zoran), és két fiatal édesanya (Ildikoé és Jazmin)
beszélgetnek Heltai Janos Imrével. Jelen van még néhany fiatalabb anyuka és gyermekeik,
akik ugyanabbol az osztalyterembdl viszik haza gyermekiiket a tanitas végeztével. A helyi
résztvevok nevei alnevek.

(1) Zoran Nem hat ez ugy van, hogy - tegyiik fel, nekem mar van egy - nem csak egy,
a 16 koziil most csak egyet emlitenék meg, 8 honapos kis unoka, hogy ¢
mar ciganyul sirt, mikor beszéliink hozza ciganyul. Tehat ugyanugy
magyarul is. Tehat a kettot egybe tanulja meg. Nem kiilon-kiilon a
magyart meg a ciganyt.

Janos Igen, persze, értem. Es igy volt magukndl is?
I1dik6 Igen.
Jazmin Iey- igy- igy sziiletik szerintem az ember.
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Ildiko Es ugyanugy ratalal a cigany nyelvre is, mint a magyar nyelvre,

Zoran azt allitja, hogy a gyermek romani nyelven "sir", amikor romaniul beszélnek hozza.
Aztan azt mondja, hogy a két nyelvet "egyként" tanulja meg. Ezt a nyelvi ideologiat a
beszélgetésben jelenlévo anyak is osztjak. Az ilyen kifejezések egyértelmiien ugy utalnak a
helyi nyelvi gyakorlatokra, mint egységes, a szocializacios folyamat soran a nyelveket
egymastol nem elvalasztdo megszolalasi lehetdségekre. A (2) részletben egy idésebb asszony,
Zsofia beszélget Heltai Janos Imrével:

(2)  Janos Minden unoka, a kicsik is tudjak, és j61? Ugy akkor itt a telepen minden
gverek ciganyul beszél?
Zsofia Minden gyerek. Nincs az a gyerek, ha ne tanuljon ciganyul, de van koztiik
olyan [##], akinek- azok magyarul beszélnek- egymds- az anyjukhoz.

Janos Kik?

Zsofia Az anyjukhoz, az apjukhoz, akik-

Janos De érteni mindegyik megerti?

Zso6fia Igen, de mink mar igy [###] ciganyul beszéliink.

Janos Es akkor a gyerekek tobbségével otthon ciganyul beszélnek, vagy
magyarul?

Zso6fia Ciganyul. De tudnak a gyerekek is magyarul.

Ez a beszél6 is a néven nevezett nyelvek koncepcioit hasznalja a helyi gyakorlatok leirasara,
de a nyelvi valosagot nehezen tudja ilyen fogalmakkal leirni. Annal a kérdésnél, hogy minden
gyerek beszél-e romaniul, fontosnak tartja kozlend6jéhez hozzatenni, hogy vannak, akik
magyarul is beszélnek. Arra az ismételt kérdésre, hogy a legtobb gyerekkel magyarul vagy
romani nyelven beszélnek-e, ismét kétértelmli valaszt ad. Kijelentései arra utalnak, hogy a
nyelvi kérdések nem vagy-vagy valasztasi lehet6ségek a helyi kontextusban. A (3) részlet
Heltai Janos Imre és egy fiatal hazaspar beszélgetésébdl szdrmazik, amelyet a hazaspar
otthonaban folytatnak.

(3) Gabi Ha szdzalékokban mondanam, szerintem ok [a telepiilésrész ,,felsé”
végen lako, magukat ,,magyarabbnak” tarto csaladok] 70 szazalékban
beszélnek ciganyul, mondjuk Zsolték, vagy lentebb, a keskeny utca
lentebbik felen mondjuk- mondjuk 85 szdazalékban. Szoval nem olyan nagy
a kiilonbség egyébként...

Zsolt Igy van, igy van.

Ez a par a majorosi negyeden kiviil, a varoskézpontban él, Gabi nem roma, Zsolt roma, és
csaladtagjai a majorosi negyedben élnek. Gabi megprobalja Osszevetni a magukat
"magyarabbnak" tartd6 roma csaladok romani dominanciaju beszélgetéseinek aranyat a
magukat nem ilyennek vall6 roma csalddok beszélgetéseivel, és megallapitja, hogy a
kiilonbség valdjaban nem nagy, és a nyelvi gyakorlatok minden csaladban romani
dominanciajuként jellemezhetok.

A beszélgetésekben a romani és a magyar nyelv aranyar6l alkotott helyi nézetek aligha
tekinthetdk egyfélének, egyértelmiinek. Mi tobb, a helyi nem romék véleményétdl eltérhetnek
a helyi romak elképzelései egyes nyelvi eréforrdsok valamely nyelvhez vald tartozasaval
kapcsolatban. A helyi romani beszédben szamos olyan eréforras van, amelyet a magyarul
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beszélok romani utotaggal ellatott magyar szoként irnak le. A torténeti nyelvészet
szempontjabol ezek magyar eredetli "kdlcsonzésnek" vagy "kolcsonszonak" nevezhetdk. A
helyi roma gyerekek szamara ezek romani szavak. Mi tobb, a romak ezeket gyakran mind a
romani, mind a magyar nyelv részeként érzékelik, amint azt a kovetkezé szemelvényekbol
latni fogjuk. A (4) és (5) részlet (lasd még Heltai 2020a: 94) kutatok és két édesanya kozotti
beszélgetésbdl szarmazik. Az egyik édesanya, Magda a kdvetkezOképpen beszél errdl a
témarol:

(4) Magda A- mi ciganyul beszéliink, majdnem egyforma a magyarral. Tehat
vetekszik. Valamit ciganyul elmondunk, és azt megerti a magyar is, hogy
én most mit mondtam. Igen. Hat mondjuk van egy, mondjuk ez pohar. Mi
ciganyul is annak mondjuk.

Késobb a beszélgetés soran Moni, egy masik édesanya, ezeket az elemeket szintén nem tartja
magyar szavaknak, szerinte ezek inkabb olyanok, mint a magyar szavak:

(5) Moni Mert mink, van olyan kifejezésiink, hogy magyar. Mintha magyarul
mondanank el, csak masként. De magyarok is megértik.

Egy udvaron néhany roma férfival folytatott, rogzitett beszélgetés soran felmeriilt a kérdés,
hogy hogyan mondjak romaniul a sepriit (6). Harom kifejezést emlitettek, amelyek koziil az
egyik, a sepriivo egyértelmilen magyar eredetiinek tlinik a magyarok szamara. Ez a szé
tartalmaz egy nyelvtani nemet jel6l6 romani utétagot is (részletesen lasd Heltai 2020a: 106—
107).

(6) Endre Na most példaul egyszer megfogtam egy ciganyembert ott Mariapocson
[nevezetes roma bucstjaro hely]. Azt mondja a feleséginek - ott arultik a
sepriiket. hogy vegyen egy - mondja ciganyul, hogy kin ekh motora.

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

Endre Neeeem ugy mondjak, aki tudja!

Andor Hogy kell mondani a sepriinek akkor?

Ferenc Hogy mondod a sepriinek? Sepreget anyad, ciganyul, mondd ki! [vKi
kozbeveti:] sepriivo. Na tessék, fél magyar!

Endre Hat mer magyarul van tisztan!

Ferenc A ciganyul a sepriinek lehet mondani silagyi.

Endre Na! Ez a cerhar.

Ferenc Na tessék. Koszonom szépen!

Janos Es azt itt nem mondja senki?

Endre Nem.

Janos Es akkor maga honnan tudja?

Ferenc Azért mert tanultam.

Endre Ez az eredeti, silagyi.

Janos Es maga is ismeri ezt, sildgyi?

Andor Most hallottam.

A silagyi sz6t Ferenc vezeti be, aki bekoltozott a kozosségbe, és nem Tiszavasvariban
nevelkedett. A tobbiek szamara a silagyi kifejezést 6 hozza be a beszélgetésbe, szamukra ez
1j, 6k a sepriivo forrast hasznaljak. A beszélgetésben a sepriivo-t haromféleképpen értékelik.
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Ferenc félmagyarnak mindsiti, az idésebb Endre pedig megjegyzi, hogy valéjaban magyar. A
Ferenc kérdésére adott valaszbol (valosziniileg Andor részérdl) kideriil, hogy a sepriivo
kifejezést a tobbi besz¢€ld is a romani részeként értelmezi.

3.1.2 Az iskolai kévetkezmények

A videofelvételeken a tanulok hasznositjak azt a nézetet, hogy egyes eréforrasok tobb
nyelvhez 1is tartoznak. Az 1j er6forrasokat konnyedén beépitik romani nyelviikbe.
Ugyanabban modon hasznaljak ezeket az eréforrasokat, mint a felndttek a fenti példakban:
olyan romani szavakként, amelyek a magyarban is hasonldéak vagy azonosak. A 13. video (A
tanar mint nyelvtanulo a transzlingvalo oran) egy 6todik osztalyban tartott torténelemora
részletét tartalmazza. A tanarnd, Tiinde négy magyar szot irt fel a tablara: kirdly, szolga,
pasztor és ikrek. A szavak az 6kori Roma mitoszaihoz kapcsolodnak, amelyekkel az osztaly
az el6z6 orakon mar foglalkozott. A tanulok feladata az volt, hogy e szavak felhasznalésaval
mondatokat alkossanak, véalasztasuk szerint romani vagy magyar nyelven. A feladat elvégzése
utan a tanulok a kovetkezOképpen szamoltak be a mondataikrol (7. részlet, 13. vide6: 0:59—
2:32):

(7) Tiinde [egy didk utols6 mondatat ismételve]: o ikri pasztora hile. Nem értem.
Kérhetek segitséget?
student 1 Azt mondlta, az ikrek pasztorok.
Tiinde Huha! Tegyiik rendbe ezt a mondatot! Hogy kapcsolodnak egymdshoz a

pasztor meg az ikrek? Igen?
student 2 A pasztor rataldlt a két ikerre.

Tiinde A pasztor talalt ra az ikrekre. Emlékszel? Akkor most igy mondj nekem
egy cigany mondatot!

student 3 O pasztori opre taldlingya po ikri.

Tiinde Na, ez mdr igy nagyon j6! Es akkor, hogyha dtjavitod a mondatodat,
akkor pipalhatod, jo?

student 4 O pasztori sungye vorbi- roven o iKri.

Tiinde Hiiha! Segitesz, keérlek?

student 5 A pasztor azt mondta, hogy... a pasztor meghallotta, hogy az ikrek
sirtak.

Tiinde Nagyon iigyes vagy! Koszonom a forditast. Jo. Kovetkezo?

student 6 A pasztor vette magahoz az ikreket.

Tiinde Ugyes vagy. Igen?

student 7 A pasztori rakja e beato....

Tiinde Es ez mit jelent?

student 7 A pasztor megtalalta a gyerekeket.

Tiinde O, de nagyon iigyes vagy! Szuper! Most mondd! Igen?

student 8 O pasztori sajndlingya e ikrek.

Tiinde Azt jelenti, a pasztor megsajnalta az ikreket. Tudtam! Kitalaltam!
Ugyes voltam! Nagyon jé volt a mondatod, tényleg igy volt. Johet a
kovetkezo!

student 9 O kiralyi phengya e szolgake te csude andre ando panyi e ikrek.

A feladat eredményei kozott szerepel 5 romani alapti mondat. A tanulok a megadott négy
magyar szot ugy épitették be, hogy romani utotagokkal lattak el 6ket. Nem is probaltak meg
helyettiik mas szot talalni. Az ikrek sz6 az 1., 2. és 3. mondatban romani utdtaggal (ikri,
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tobbes szam) szerepel, a 4. és 5. mondatban még a magyar alakjat is megtartotta (ikrek, tébbes
szam). A mondatokban még két olyan ige szerepel, amelyet a magyarul beszélok magyar
tovel rendelkez6 szoként azonositananak: taldalingya (Ma. taldl) és sajndlingya (Ma. sajnal),
mindkét romani igealak mult idejii és egyes szam harmadik személyti). A tanulok a magyar és
a romani nyelvben egyarant hasznaljak ezeket a szavakat a feladat megoldasa soran. A tanar
altal magyarnak tekintett szavak haszndlata egy romani mondatban 6sszhangban van a (4) és
(5) részletben szerepld allitasokkal, amelyek szerint a romani nyelvben vannak olyan szavak,
amelyek nagyon hasonlitanak a magyarhoz.

Az iskolai élethez kapcsolodo nyelvi eréforrasokat a diakok gyakran hasonldo modon alakitjak
at. A legtobb magyar iskoldban a tandrdk azzal kezdddnek, hogy a didkok ugynevezett
"jelentést" adnak a tanarnak. Minden héten két didk felelés az osztalyban a fegyelemért, a
rendért, és egyik feladatuk ennek az ora el6tti jelentésnek a leadasa. Ennek a beszédaktusnak
a kifejezései egy tobb évtizedes formulat kovetnek, amely minden generacid kozos tudasat
képezi szerte Magyarorszagon. Mindenki feldll, a két iigyeletes didk az osztalyterem elejére
1ép, az osztaly és a tanar felé fordul. Ez a kis szertartds a tanordk elején egy merev iskolai
hagyomany része. A tanarok gyakran alkalmazzdk, mert segit megnyugtatni a gyerekeket a
sziinet utdn. A hangosan és koérusban, de egyes szam elsd személyben elhangz6 beszamold a
kovetkez6 magyar nyelvii passzust foglalja magaban (8. részlet).

(8) hetesek  Osztaly vigyazz! A tanarndnek tisztelettel jelentem, hogy az osztaly
létszama 22, ebbol hianyzik hét tanulo. Az osztaly a rajzorara készen all.

A 16-0s videdban (A transzlingvilas és az ora eleji jelentés) a hetes diakoknak szabad a
jelentést romani nyelven elmondani, és 6k élnek is a lehetdséggel. A szdveg szerkezete
azonban valtozatlan marad. A didkok csak néhany romani toldalékot hasznalnak, hogy a
jelentést romani nyelven adjak el (9. részlet):

(9) hetesek Tanar néninek tisztelettel jelentinav, hogy az osztdlyi létszama huszonketto.
Ebbol hianyzinel hét tanulovo, az osztalyi rajzorara készen all.

A didkok az Gjonnan tanult szakterminoldgiat is hasonlé médon épitik be a romani nyelvbe. A
7. videdban (Szaknyelvi kifejezések) a didkok bemutatjdk tudasukat. Ha lehetdségiik van a
romani nyelv hasznalatara is, ugyanezt a stratégiat kovetik, és olyan szavakat hasznalnak,
mint a magyar adozik, harcol vagy nemesek, kiegészitve a romani toldalékkal, mint adozingya
'adoztak’, harcolingya 'harcoltak’ vagy nemesi 'nemesek'. Ily modon lehetdségiik van arra,
hogy 1j, szaknyelvi kifejezéseket épitsenek be a repertodrjukba, és egyuttal kdvessék a helyi
nyelvi gyakorlatokat. A romani szokincsbdvitésnek ez a gyakorlata timogatja a magyar nyelvi
repertoarjuk fejlodését is, mivel az 0 szavak (beleértve az 0j szakkifejezéseket is) igy
mindkét nyelven a repertoarjuk részévé valnak. Tovabbi elénye ennek az eljarasnak, hogy
egynyelvili magyar tanaraiknak nagyobb esélyiik van arra, hogy az ilyen "k6z0s" kulcsszavak
révén kovetni tudjak a tanulok romani nyelven térténé megnyilatkozasait.

A helyi romdk gyakran megvetett "kevert nyelve" egyértelmii eldnyokkel jar az iskolaban. A
magyar egynyelvil, transzlingvalé attitlidre szert tett tandrok bizonyos mértékig meg tudjak
érteni. Mi tobb, transzformativ ereje van, segitségével a gyerekek befogadhatjdk az iskolaban
tanult 0j szakkifejezéseket. A helyi roma gyerekek specialis nyelvfelfogasuknak
koszonhetden nyitottak arra, hogy a magyarul kozvetitett tantargyi terminoldgiat beagyazzak
romani megnyilatkozasaikba. A nyelvi er6forrasok ilyen értelmezése nem egyediilallo
jelenség a két- és tobbnyelvii romak korében Eurdpaban. Az ilyen gyakorlatok részleteiben
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vannak kiilonbségek, de a tendenciak hasonldak lehetnek Eurdpa tobb telepiilésén. A Szimén
felvett 32. videdban (Multiszenzoros nyelvtanulas) egy fit tGjrahasznosit egy szlovak
mondokat a tipikus 6szi id6rdl (10. részlet, 32. vided: 1:39-1:55):

(10) diak 1 Del o bris- (...) nem!
‘Esik az eso- (...)!"
tanar Na? Fuj a hideg szél!
diak 2 Phurdel i balval sugyrész.
‘Hideg sz¢l fu;.”
diak 1 Phurdel i balval.
‘Fuj a szél.”
didk 2 Sugyrész.
‘Hidegen’
didk 1 Del o brisind taj téle hullin o falevelula.

‘Esik az eso és hullanak falevelek’.

A magyarul besz¢lOok az utols6 mondatban szerepld szavakat romani végzddésii magyar
szavaknak tekintik: Hullin o falevelula ~ ma. hullanak a falevelek.

3.1.3 A tanarok transzlingvalé hozzaallasa: a teljes repertoar aktivalasa

Az elmualt évek soran a tiszavasvari tandarok a 3.1.1. alfejezetben bemutatott
szociolingvisztikai helyzethez alkalmazkodva alakitottak ki transzlingvalo hozzaallasukat. Ez
az alfejezet a pedagogiai kérdésekre Osszpontositva, videotarunkbol mutat példakat arra,
hogyan lehet a tanuldk kétnyelviiségét és nyelvi ideologidit kihasznalva hatékonyabba és a
gyerekek szdmara €lvezhetébbé tenni a tanitist. Az alfejezet harom olyan teriiletet vizsgal,
amelyekkel a didkok teljes nyelvi repertoarjat mozgositani lehet: a forditasi miiveleteket, a
szovegalkotast és az osztalytermi dramatizalds lehetdségeit.

A leggyakoribb tevékenység a forditds. Erre szdmos tantermi példa taldlhaté az
adattarban, itt harom ilyen videot elemziink. Az 5. videdban (Transzlingvilds matekoran)
lathatd osztalytermi jelenetben a tanulok csoportokban dolgoznak. A tanar el0szor magyarul
adja meg a feladatra vonatkozd utasitasokat, majd megkér egy tanulét, hogy foglalja 6ssze a
feladat Iényegét romani nyelven (5. vided: 0:42-2:28). A forditas ebben a videdban a
feladatkiosztas soran jelenik meg. A feladat romani nyelven torténd megismétlése egyrészt az
informacio rogzitését, masrészt a feladat értelmezését segiti, mind a fordité diak, mind a
hallgatd didkok részérél. A forditds sordn a mdar (magyarul) elhangzott tartalom
megismétlddik, igy a tanuloknak lehetdségiik nyilik a feladat Gjragondolasara. A feladat
romanira forditasa utan a tanuldk 6sszefoglaljak a feladat fobb pontjait magyarul, igy a forditd
altali forditas utan lehetdségiik nyilik a magyar nyelvii utasitdsok értelmezésére is.

A 10. videdban (4 romani novekvé presztizse a csoportban) a forditds egy mese
tartalmat Osszefoglald feladat soran valésul meg. A tanar kiosztja magyarul egy mese
részleteit. A tanuloknak két korben kell 6sszefoglalniuk a szoveg tartalmat: eldszor magyarul,
majd az altaluk valasztott nyelven és modon (10. vided: 0:37-1:12; 10. video: 1:21-2:28).
Azért fontos, hogy ezt kétszer, magyarul és romani nyelven is megteszik, mert igy a gyerekek
kétféle modon végzik az altalanos nyelvi kompetenciat fejleszté tevékenységet (szévegek
Osszefoglalasa). Az Osszegzés mint altalanos nyelvi kompetencia (vo. Garcia és Kleyn 2016:
24) olyan absztrakt tevékenység, amelyben a beszélok — jelen esetben egy adott szdveg
alapjan — kiemelik, rendszerezik és megfogalmazzak a lényeges pontokat. Tobbnyelvil
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kornyezetben egy ilyen transzlingvalé gyakorlat kiilondsen alkalmas e készségek
fejlesztésére: azaltal, hogy a tanuloknak lehetdséget ad arra, hogy a szdveget a sajat
mindennapi nyelvi gyakorlataikat kovetve foglaljak Ossze, segiti ket abban, hogy ezt a
kompetenciat a tanitasi nyelvi er6forrasok mozgdsitasa soran is miikoddképessé tegyék.

A 13. vide6 (4 tanar mint nyelvtanulo a transzlingvalo oran) egy torténelemdrat mutat
be, ahol a tanar az okori Roma alapitasaval kapcsolatos fontos szavakat ad meg magyarul,
majd arra kéri a didkokat, hogy romani vagy magyar nyelven alkossanak mondatokat (13.
video: 0:42-2:42). Azokban az esetekben, amikor a tanulok romani mondatot fogalmaznak
meg, a tanar két stratégiat alkalmaz: vagy megkér egy masik tanuldt, hogy forditsa le a
mondatot magyarra, vagy megismétli a mondat 1ényegét az altala megértett nyelvi eréforrasok
alapjan. Az utobbi esetben megkéri a tanuldkat, hogy erdsitsék meg, jol értette-e a mondatot
(13. video: 5:02-5:18). Ezzel a tanar is tanul, és az igy szerzett ismeretek hozzajarulnak
ahhoz, hogy jobban megértse a didkok transzlingvaldé megnyilvanuldsait. A forditas
lehetdsége segiti a diakokat, mert a mar meglévo tudasukrol ugy szamolhatnak be, hogy az
nem az egyik vagy a masik nyelvhez kotott, és a kommunikaciot nem korlatozzak nyelvi
akadalyok. A forditas segit ravilagitani arra, hogy jol rogzitették-e az informaciokat, és mikor
kell javitani egy-egy Osszefoglalot. A tanar nemcsak jelzi, ha valamelyik tanuld pontatlanul
nyilatkozik, hanem gondoskodik arrdl is, hogy a javitds kozdsen torténjen, és a pontositott
mondatot magyarul és romani nyelven is megismételjék. Osszefoglalva, a forditasnak, bar
1do6igényes, megvannak az elényei: a tandr nyomon tudja kovetni a didkok tudasat, mert a
didkok el merik mondani, amit tudnak; a gyengébb magyar nyelvtudds nem akadalyozza a
diakok megnyilvanulasait. Raadasul a didkok a forditassal kapcsolatos kompetenciai is
fejodnek.

A szovegalkotas, a forditdshoz hasonldan, altalanos nyelvi kompetencia, amely nem
kothetd egyes nyelvekhez, igy fejlesztése nem fiigg a tanuldk altal beszElt egyetlen nyelvtol.
Két tantermi pillanatot emlitlink, a 24. videot (Romani szévegalkotas irdsban) és a 25. vide6t
(Tanuloi reflexiok a roma identitas képi megjelenitésére). A videdkban egy tanora két részét
lathatjuk. A felvett torténelemora a magyarok és roméak Karpat-medencébe valo betelepiilését
targyalja. Ezen az oran a didkok csoportokban dolgozva feljegyeznek néhany olyan szokast,
amelyek a mai napig jellemzok a romakra (24. vided: 0:56-2:25; 24. vide6: 1:22-3:45). A
romani és a magyar nyelv kiilonb6z6 modon jelenik meg a didkok irasaiban. Egyrészt a
transzlingvalas segiti a tanuldkat abban, hogy tudasukat és gondolataikat irasban
rendszerezzék (ezt jol mutatja a tanulok romani szovegeinek hossza: a csoportmunka soran
viszonylag hosszl szovegeket alkotnak). Masrészt a jegyzetelés képessége is hatékonyabban
fejleszthetd, mivel a hangsuly nem a nyelven, hanem az irdsban elsajatitand6 tudas rogzitésén
¢és rendszerezésén van. A jegyzetelés képességének transzlingvalo fejlesztése — mivel ez is az
egyes nyelvtdl fiiggetlen, altalanos nyelvi kompetencia — segiti a tanulokat abban is, hogy ezt
késébb mas feladatokban, mas miifajokban és mas helyzetekben is tudatosabban alkalmazzak,
példaul egy frontalis 6ra anyaganak lejegyzésében, egy essz¢ megirasaban vagy egy szobeli
vizsga eldtti jegyzetelésben.

Egy iskola életében a neveldk rendszerint kiilonds figyelmet forditanak a didkok altal
eldadott szindarabokra ¢és jelenetekre. A magyar iskoldkban az ilyen tevékenységek altalaban
iinnepélyekhez vagy orai dramatizalasi tevékenységekhez kapcsolodnak. Ez utobbira két
példat talalunk videdtarunkban: az egyik a 21. vided (4 romani "felnott beszéd" iskolai
imitdcioja), ahol a didkok egy vasari jelenetet jatszanak el (21. vided: 1:01-2:27), a masik a
33. vided (Kreativ folyamatok a tramszlingvalis tanuldsban), ahol a didkok magyarul és
romani nyelven is elmesélnek egy torténetet (33. video: 1:44-4:06).
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A 21. videdban két didkot latunk, akik egy vasaron a vasarlo és az eladd kozotti
alkudozas spontén jelenetét adjdk eld. A parbeszéd romani nyelven zajlott a két didk kozott,
¢€s az osztaly tobbi tagja nézdként nézte végig. A rogtonzott eldadas fejleszti a tanuldk 6nalld
szovegalkotasi képességét, mivel kapcsolodik az olvasott meséhez, de a tanuloknak kellett
Kitalalniuk, hogy mit és hogyan mondanak. Ez a gyakorlat a szituacids tudatossagot is
fejleszti, mivel segit a tanuldknak felismerni és hasznalni a kiilonb6z6 helyzetekhez
kapcsolodo kifejezéseket és alakzatokat. A 33. videdban egy Matyas kirdlyrol szolo
szindarabot lathatunk. A szdveg egy magyar mese alapjan késziilt, amelyet a tanuldk aztan
romanira forditottak. Ezutdn tanultdk meg a magyar és a romani valtozatot is. Az osztaly
minden tanuldja részt vett az eldadasban, mindenki kapott valamilyen szerepet. A szdveg
szokincsbovités). E készségek fejlddését az is eldsegitette, hogy a tanulok a szoveget a
tanarral kozosen forditottak le romanira az 6rai munka soran, majd a jelenetet magyarul és
romaniul is megtanultdk és mindkét nyelven eldadtak.
Az ilyen jelenetek el6adasa, akar spontan jatszva (21. video), akar hossz( 6rakon keresztiil
elokészitve (33. video), lehetévé teszik a nem sztenderd helyi nyelvi gyakorlatok
megjelenését olyan iskolai helyzetekben, amelyekben a sztenderd tanitasi nyelv "el6nye"
eltiinik. Mindkét feladat irasbeliséghez kapcsolddo tevékenységekre (mesék olvasasa) épiilt,
de maguk a feladatok a szobeli készségekre Gsszpontositottak. (A 21. vided esetében az
osztaly egy olyan mesekonyvbdl olvasott fel egy romani nyelvii torténetet, amelyet a sziilok,
kutatok, didkok és tandrok kozosen készitettek a projekt soran (vo. 3.3.4. fejezet). A 33. vided
esetében az eljatszott torténetet a gyerekek egy, a tanéran megirt magyar mesébdl forditottak
le. Ezek a szobeli feladatok a mindennapi helyzeteket (bar a 33. vided esetében torténelmi
kontextusba agyazva) a jelentésalkotds részévé tették. A gyerekek mindkét jelenetben
megtapasztaltak, hogy a munkat ugyanolyan sikeresen lehet romani nyelven végezni, mint
magyarul, de nagyobb szabadsaggal, 6rommel €s magabiztossaggal. Ezért lehet a dramatizalas
az egyik legfontosabb és legsikeresebb eszkdze a transzlingvald oktatasnak.

3.1.4 A diakok reflexioi a repertoarjukra

A repertoart és annak mikodtetési modjait nagymértékben meghatdrozzak az azt
koriilvevo nyelvi ideologiak. Ezeket a 29. (4 gyerekek nyelvi ideoldgidi) és a 30. (A gyerekek
az iskolai transzlingvalasrol) cimli videok mutatjak be. A 29. videdban a tandrnd kérdésére,
hogy ki beszél szivesebben romaniul (29. video: 1:15-1:20), a gyerekek fele azt valaszolta,
hogy Ok igen, szivesebben beszélnek romaniul. A kozdsségen kiviil uralkodd ideologidknak
megfeleléen a tanar kérdése feltételezi és elkiiloniti a két nyelvet mint zart egységeket. A
valaszadas sordan a gyerekek is ezt az ideoldgiat kovették, vagy legaldbbis igyekeztek
megfelelni a kérdésben megfogalmazott elvarasnak.

Arra a kérdésre, hogy jo-e, ha az iskolaban beszélhetiink romaniul, a gyerekek igennel
valaszoltak. Valaszaik a kovetkezd érveken alapultak: 1) romanak sziilettek, 2) szeretnek
romaniul beszélni, 3) otthon is romaniul beszélnek (29. vide6 1:24-2:00). Az els6 valasz arrol
tanuskodik, hogy a valaszado szamara a romani nyelv és a roma identitas feltételezik egymast.
A masodik vélasz, amely a pozitiv érzelmi hozzaallast hangsulyozza, nem teszi egyértelmiivé,
hogy a didkok miért szeretnek romaniul beszélni. A harmadik valasz szerint a csaladtagok is
igy beszélnek, igy a romani megerdsiti a kdzosséghez tartozast. A csaladban a gyerekek
nyelvi gyakorlatai nem képezik nyelvi korrekcio targyat.

A kérdés, hogy a gyerekek beszélnek-e otthon romaniul (29. vided: 2:04-2:09), azt az
elofeltételezést tartalmazza, hogy a gyerekek valaszai eltéréek lehetnek. Mivel a tanulok
tobbsége otthon transzlingvald gyakorlatokat kdvet, a tanuloknak nem konnyid egynyelvii

A projektet az Eurdpai Bizottsag tdmogatta. A kiadvanyban megjelentek nem sziikségszerdGen tiikrozik
az Eurdpai Bizottsag nézeteit.
83


http://www.kre.hu/romanitranslanguaging/index.php/bookvideo/?start=75&end=246&c=29
http://www.kre.hu/romanitranslanguaging/index.php/bookvideo/?start=84&end=120&c=29
http://www.kre.hu/romanitranslanguaging/index.php/bookvideo/?start=124&end=129&c=29

Erasmus+

Erasmus+ Program
ideoldgiak mentén valaszolniuk a tandr kérdésére. A kovetkezd vélaszok sziilettek (11-14.
kivonatok, 29. video: 2:11-2:42):

(11) diak 1 Anyukammal ciganyul, apukammal pedig magyarul-

(12) diak 2 Anyukam mindkét nyelven beszél, apukam is, meg a négy testvérem is.
(13) diak 3 Nekem a csaladom mind ciganyul beszél.

(14) diak 4 Mi nem szoktunk ciganyul beszélni.

Amit az o6ran mondanak, nem feltétleniil tiikkr6zi a valdés nyelvi gyakorlataikat.
Vialaszaik azt mutatjak, hogy mi hat rajuk abban a pillanatban. Az egyik ilyen befolyésolo
tényezd az, hogy a kérdezés az egyes nyelvek koordinatarendszerében torténik. Ennek
kovetkeztében a tanulok vélaszaiban két nyelv jelenik meg — igy eleget téve a kérdésben rejlé
elvarasnak — még akkor is, ha nyelvi gyakorlataik soran vagy az azokra vonatkozé metanyelvi
reflexioikban nem (csak) ezt a logikat kovetik (vo. 3.1.1.).

A tanarné kovetkezé kérdése, hogy a romani nyelv rosszabb-e, mint a magyar, és
egyaltalan beszélhetiink-e jo és rossz nyelvrél? (29. video: 2:49-2:59). Az egyik didk szerint a
romani nyelv azért rosszabb, mert a magyarok nem értik. Bar a gyerekek érzelmileg kozelebb
érzik magukat a romani nyelvhez, vannak olyan szempontok, amelyek miatt alacsony
presztizsii nyelvnek tartjak.

A 30. videdban (4 gyerekek az iskolai transzlingvaldsrol) a jo-e kétnyelviinek lenni,
két nyelven beszélni kérdésre (30. vided: 0:46-0:58) adott valaszok azt mutatjak, hogy a
kétnyelviiséget a gyerekek nem tekintik eldnydsnek vagy hatranyosnak. A kétnyelviiséget
egyszerien az életiik jellemzdjének €és mindennapi valdsagnak tekintik. Valaszaikban a
didkok alig tudnak allast foglalni abban a kérdésben, hogy jo-e kétnyelviinek lenni. Inkabb
olyan tipusti valaszokat adnak, amelyek az egyes nyelvekhez kotheté nyelvhasznalat
gyakorisagat és a nyelvekhez valo viszonyukat érintik.

A tanarok transzlingvalo allaspontjanak eredményei a videdkban is megmutatkoznak:
a romani nyelven erre a kérdésre adott valaszok (30. vided: 1:39-1:48; 30. vided 2:14-2:22;
30. vided: 2:31-2:41) azt mutatjak, hogy a didkok megszoktak, hogy a tanoéran is igy
beszélhetnek a tanarokkal. Altaldban a gyerekek az iskolaban elsdsorban a magyar nyelv
er6forrasaira tdmaszkodnak, az, hogy a romani beszéddel kapcsolatos vélekedések
pozitivabbak lehetnek, s jelen lehetnek, annak lehet kovetkezménye, hogy a romani
megszolalasokhoz nem kapcsolodnak a kijavitottsag és az elégtelenség élményei. Az, hogy a
tanulok a romanihoz képest magyar nyelvtuddsukat rosszabbnak talaljak, ezzel fligghet 0ssze.
A magyar nyelvvel kapcsolatos tapasztalatok tehat azzal kapcsolatosak, hogy az iskolai
tantargyak nyelve a magyar nyelv, ezért a gyerekek az iskolai kornyezetben szembesiilnek
azzal, hogy magyarul lehet jol és rosszul, helyesen vagy helyteleniil beszélni. A romani
esetében ilyen elvardsok, kritériumok €s normak nincsenek jelen. Az otthon és a kétnyelvil
kozosségben szerzett tapasztalatok mellett a gyerekek nyelvekrdl és beszédrdl alkotott
véleményét befolyasoljak a tandr altal képviselt egynyelviiségi ideologidk, tovabba a diakok
azon torekvése, hogy megfeleljenek a feltételezett elvarasoknak.

3.1.5 Transzlingvalo pedagogiai hozzaillas az egynyelvii és  tobbnyelvil
osztalytermekben: néhany hasonlésag és néhany buktato

A transzlingvalassal foglalkozo kutatasok altalaban a két- és tobbnyelvii helyzetekre
koncentralnak. Vogel és Garcia azonban kiemelik, hogy a fogalom a kétnyelviiek nyelvi
gyakorlatai mellett a nyelv minden nyelvhasznaldjara vonatkoztathat6 (2017: 2). Li is amellett
érvel, hogy a transzlingvalas nem feltétleniil olyan fogalom, amely csak tobbnyelvii
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helyzetekben alkalmazhatd: "A transzlingvalas az egyén idiolektusanak, azaz nyelvi
repertoarjanak haszndlata, tekintet nélkiil a tarsadalmilag és politikailag meghatarozott nyelvi
elnevezésekre és cimkékre" (Li 2018: 19). Ahogy Otheguy és tarsai (2015) érvelnek, egy
kétnyelvii személy idiolektusa kiilonb6zd tarsadalmilag és politikailag meghatarozott nyelvek
lexikai és grammatikai jellemzo6ibdl all, ahogyan egy ugynevezett egynyelvii személy
idiolektusa is ugyanazon néven nevezett nyelv regionalisan, tarsadalmi osztalyonként és
regiszterenként differencialt valtozatainak lexikai és grammatikai jellemzdibdl all.

A magyar-romani kétnyelviiséggel jellemzett helyzetben leirt transzlingvaléo gyakorlatok
felhivjak a figyelmet azokra az eljarasokra, amelyek elmaradnak az olyan egynyelviiként
jellemzett helyzetekben, amikor a beszélok nyelvi gyakorlatai tobb beszédmodhoz
kapcsolodnak. Az ilyen bidialektalis helyzetek a magyar beszélokkel kapcsolatban (és nagyon
gyakran mas esetekben is) a standardizalt modon vagy szubstandard mddon vald beszéd
kettdsségében értelmezddnek. A transzlingvald paradigman kiviili kutatdsok is rdmutatnak a
hasonlé gyakorlatok elényeire, amelyek az iskolai oktatdsban is kihasznalhatok (Parapatics
2019, aki itt Vangsnes et al. 2017-et idézi).

Az els6 és legfontosabb kiilonbség a magyar kettésnyelviinek tartott beszéldk nyelvi
viselkedésében a kétnyelviiekhez képest az, hogy egynyelvii kdrnyezetben az iskola altal
preferalt, tamogatott és elvart normatol vald eltérést minden esetben negativan itélik meg.
Ennek oka, hogy a homogenizalé nyelvi ideoldgia jegyében a kozoktatds szerepldi azt
feltételezik, hogy minden iskoldba 1€pd gyermek ugyantugy beszél. Azonban egy egynyelvi
gyermeknek is megvan a maga idiolektusa: "[...] egy ugynevezett egynyelvii idiolektus az
azonos nevilli nyelv regiondlisan, tarsadalmi osztalyonként és stildrisan differencialt
valtozatainak lexikai és grammatikai jellemz06ibdl all 6ssze" (Li 2018: 19).

Az otthon tulnyomorészt romanihoz kothetd kompetencidkat és erdforrasokat elsajatitd
gyermekek esetében a pedagdgusok a tanitasi nyelvként és allamnyelvként szolgalé nyelv —
esetiinkben a magyar — ismeretének hidnyat érzékelik. Ha a pedagogusok az egynyelvil
gyermekek esetében a magyar sztenderdhez kotheté kompetencidk viszonylagos hianyat
érzékelik, akkor a magyar nyelvili oktatas célja ugyanaz, mint a kétnyelvii roma gyermekek
esetében: a magyar sztenderd bevezetése, tanitdsa és elsajatitasa. A kettGsnyelvii gyermek
esetében azonban ez valdjaban nem a sztenderd tanitasat jelenti, hanem a sztenderdtdl eltér6,
nyelvi hibaként értelmezett er6forrasok kikiiszobolését. Ez egy fontos kiilonbséget jelent: a
kétnyelvii roma gyerekek esetében a transzlingvalo bedllitottsagl tanarok altaldban nem
javitjak ki a koznyelvben észlelt tigynevezett "nyelvi hibdkat", vagyis nem szembesitik a
tanulét azzal, hogy helyteleniil beszél. Eppen ellenkezdleg, timogatjék és dicsérik a tanulokat,
amiért a tanitasi nyelven tal is mozgoésitjak nyelvi eréforrasaikat. A kettésnyelvii gyermekek
esetében gyakran ezzel ellenkez6é pedagogiai és nyelvi folyamatok figyelhet6k meg, amikor
egy oktatas soran a sajat idiolektusaban besz¢l6 tanulot a pedagdgus rendszeresen szembesiti
azzal, hogy az altala tanult nyelv(ek) nem jo(k). Az ilyen tanuldt igy megakadalyozzak abban,
hogy nyelvi erOforrasait gondolatainak kifejezésére hasznalja. A magyarorszagi
kozoktatasban a beszEél6ktdl elvarjak, hogy a beszélt és irott nyelvben a nyelvjarasi vagy mas
nem standard nyelvi formaikat feliilvizsgaljak és javitsak, ily modon az otthon tanult
beszédmoddokat hibasnak mutatjak be. Ez annyira elbizonytalanithatja a beszél6t, hogy olyan
— immar valés — nyelvi hibakat (hiperkorrekcio) kovet el, amilyeneket nyelvi
megnyilvanulasaiba val6 beavatkozas nélkiil soha nem kovetne el.

A transzlingvald pedagoégidhoz kapcsolddd masik eljards, hogy a tanarok az 0j magyar (=
tanitasi nyelv) szavakat a kétnyelvii tanulok magyar forrésaiba épitik be, szoros ellendrzésnek
vetve ala azokat. Erre azért van sziikség, mert a tananyagban megjelend 11j szo, fogalom, név
vagy ige nem biztos, hogy létezik a tanulok anyanyelvében, de ha létezik is, a magyar szd
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gyakran motivalatlan a tanulok szaméra. Mig példaul egy otthon magyarul besz¢ld csaladbol
szarmazo tanuld szdmara egy 1gébol képzett fonév a hasonlo ige alapjan azonosithato (ilyen
értelemben a fudos mint a tud igébol képzett sz6, motivalt a tanuld szamara), addig egy nem
magyarul szocializalodott tanuld szamara ugyanez nem feltétlenil igaz. Mig a kétnyelvii
oktatasban a transzlingvalo allaspont a fogalmak megértésére is figyelmet fordit, addig a
kettosnyelvii gyerekek esetében hianyzik az 0j szavakrol valo beszélgetés, azaz a mainstream
oktatas kvazi idegen szavakként tanitja 6ket. Az egynyelvili, homogenizald oktatds abbol indul
ki, hogy a magyarul besz¢éldk esetében, fliggetleniil attdl, hogy milyen nyelven néttek fel, az
un. 0j szavak automatikusan bekeriilnek a beszélok nyelvi készletébe. A tapasztalat azonban
azt mutatja, hogy ez nem igy van. Kdvetkeztetésként elmondhatd, hogy a transzlingvald
pedagogia tanitasi modszereinek alkalmazasa nagyon hasznos lenne a csak egy nyelvhez
kapcsolodo repertoarral rendelkez6 tanulok oktatasa soran is.
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3.2 Transzlingvalas és transzformacio: A tanar-diak szerepek fejlédése

Majzikné Lichtenberger Krisztina, Tiindik Zita, Wesselényi Tamas

Ez a fejezet kisérletet tesz arra, hogy meghatarozza a pedagdgiai folyamat azon elemeit,
amelyek Osszefiiggenek a transzlingvaldé oktatassal kapcsolatos atalakitdo erdkkel. A
transzlingvalas olyan pedagogiai allaspont, amelynek eléfeltételeit nehéz elvalasztani a
hatasaitol, mivel a kettd szorosan Osszefonodik. Nehezen mérhetd, hogy mi az, aminek
megléte eleve sziikséges ahhoz, hogy a kozeg alkalmas és befogadd legyen a transzlingvald
pedagdgiai attitid irant, illetve, hogy annak alkalmazasa milyen valtozasokat general. A
pedagogiai szituaciok mindig egyediek, az emberi tényezOk miatt ezért nehezen vizsgéalhato
objektiv mdédon, hogy a transzlingvald pedagdgiai attitid milyen valtozasokat indukal a
nyelvi viselkedés megvaltozdsan tal. A véltozasok leirdsa azért is bonyolult, mert a
transzlingvalas nem modszer, nem technika, nem megkdvetelhetd eljards, hanem egy olyan
belsd dontés és meggy6zddés a pedagdgus részérdl, amely 0sszefligg a tanuldsrol, a didkokrol
¢s a tanar-szereprol alkotott nézeteivel és meggydzddéseivel.

Az alabbiakban Osszefoglaljuk azokat a nézeteket ¢s meggy6zddéseket, amelyek a
transzlingvalas osztalytermi alkalmazasa esetén a pedagdégusok gondolkodasaban
megjelennek. Ezek a nézetek természetesen folyamatosan alakulnak, a transzlingvalas
hatasara is valtoznak, de a transzlingvalas melletti dontéshez mar sziikségesek. A pedagogus
akkor hisz a transzlingvalasban, ha munkdajaban a didkok és a tanulas van a kozéppontban,
Onmagat, mint segitét definidlja. Ezek a pedagdégusok a pozitiv pszichologia (Seligman és
Csikszentmihalyi 2000; O’Brian és Blue 2017) elvei mentén gondolkodnak (bar inkabb
0sztondsen, mint tudatosan), €s valljak, hogy a didkok pozitiv érzésekkel tobb informaciot
tudnak befogadni, gyorsabban tanulnak. Meggy6zddésiik, hogy a motivacio, az elégedettség
vagy az elfogadds — mint a pozitiv tanulasi légkor elemei —, novelik a tanuldi
eredményességet €s a jollétet.

Mindezek a pedagdgiai elvek Osszeérnek a konstruktivista tanuldselméletbdl kovetkezo
pedagdgiai alapelvekkel is, amelyek alkalmazésa szintén lehet eléfeltétele és kovetkezménye
is a transzlingvalasi gyakorlatnak. Ilyen alapelvek: az elézetes tudas figyelembevételének
fontossdga, a hidépités, az életszerliség lehetdség szerinti biztositasa. (Nahalka 2002;
Richardson 2003) Ahogy a 3.9. fejezetben utalunk ra, a konstruktivista tanulaselmélet a tudas
kialakitasara egyéni konstrukcioként tekint, amelyet elézetes kognitiv sémaink befolyasolnak,
a folyamat tehat mindig deduktiv. A mar meglévé tudashoz kell, hogy a pedagdgus hidat
épitsen, azaz az 0j tudas ahhoz kapcsolddjon (Glasersfeld 1995). Roma didkok sajatos
¢lettapasztalata €s nyelvi viselkedése miatt a transzlingvalds segiti a meglévd kognitiv
struktirdk ¢és a tananyag Osszekapcsolodasat. Tovabbi eldfeltétel, hogy a pedagdgusok
szakitsanak azzal az ideologidval, amely egy tandrahoz egyetlen nyelvet kot, €s nyitottan
reagaljanak a gyerekek nem sztenderd és ezért heterogén beszédmodjainak iskolai
megjelenésére.

Az atalakulas, a valtozas tehat valojaban mar a transzlingvalas megkezdése elott
megtorténik. A pedagdgus nyitottsaga talan az elsdé 1épés, amely az osztalytermi szerepek,
viszonyok ¢és 1égkor atalakulasahoz vezethet el, mikdzben a tanulds hatékonysaga is no.

3.2.1 A transzformaciéo megragadhato pillanatai néhany osztalytermi jelenetben
A Magiszter Altaldnos Iskoldban végzett k6zos munka sordn szamos alkalommal
meggyOzddhettiink a transzlingvald pedagdgia transzformativ erejérdl, megtapasztalva az
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ebbdl fakadod, a tanitasi-tanuldsi folyamatot érintd elénydket €s sikereket. A kovetkezdkben
néhdny olyan, példaértékli tanari attitlidoket és stratégidkat felmutatd osztalytermi pillanat
elemzésére vallalkozunk, amelyek lathatova teszik a transzlingvalashoz kapcsolodo
pedagogiai koncepciok mentén megvalosuld mindennapi pedagogiai gyakorlatokat és azok
altal el6idézett jotékony valtozasokat az osztalytermi 1égkorben.

A 4. videon egy elsés osztaly lathatd, amint kozdsen az ,Itt a szemem, itt a szam...”
kezdetli mondokat szavaljak el eldszor magyarul, majd, nagy oromiikre, romani nyelven is. A
jelenet elején a hagyoméanyosnak mondhato, a didk-tanar k6zott meglévd hatalmi viszonyokat
latvanyossa tevd osztalytermi felallas érvényesiil: az osztdly szemben all tanitdjaval, aki az
instruckiokat adja, igy mind formalisan, mind a gyakorlatban megmutatkozik a kozte és a
tanulok kozott jelenlévd hierarchikus viszony. (vo. Zhang 2021: 4-5) Elemzéstlink fokusza az
ora eleji gyakorlat, vagyis az emlitett mondoka mutogatassal kisért kozos elszavaldsa. A
folyamat tervezésén tul a gyerekek lelkesitésében is nagy szerepe van annak, hogy a tanarnd
még a feladat megkezdése eldtt jelzi: a kdzos szavalds magyar €s cigany nyelven is el fog
hangzani. (4. vided: 1:20-1:35)

Miutan az osztaly korusban elmondja a verset magyarul, az egyik tanulo, fellelkesiilve a
tanarno altal tett elozetes igéreten, a kovetkezd kérést fogalmazza meg: ,,Most ciganyul is...!”
Ezt kovetden a tanar visszakérdez a tobbiek felé, hogy szeretnék-e ciganyul is elmondani a
mondokat, mire egyértelmii igenlés érkezik az osztaly részérdl (4. vided: 2:04-2:10). A
klasszikus osztalytermi felallas altal rogzitett egyértelmii hierarchia, ami gyakran a didkok
kezdeményezOképessége ellen hat, itt némileg megbomlani latszik: az 6ra ezen pontjan a
feladat megvalasztasa mar a gyerekek és tanarndjiik k6zos dontése alapjan torténik. A diakok
¢lménye az, hogy 6k dontdttek a tevékenység mikéntjérdl, igy motivaltabbak, hiszen nem a
tanar szavara, hanem a tanar ,,engedélyével” kezdik el mondani a monddkat. A tevékenység
formajat 0k valasztjdk meg, igy a kotelességbdl onjutalmazd, élményt jelentd tevékenység
lesz, és az ebbdl fakado aktivitds szdmos eldnnyel szolgalhat a tanulds hatékonyséagat illetden.
(Lee, Cawthon, és Dawson 2013: 85-86)

Ahhoz hogy ez megtorténhessen, sziikség van egy mar kordbban emlitett tandri
gesztusra: az 6Ora elején maga a tanarné emlitette, hogy a monddka korabban megtanult,
romani nyelvre leforditott verzidjat is lesz lehetdség elszavalni. Ahhoz azonban, hogy ez
megtorténhessen, egy ilyen egyszerii feladat esetében is dsszetett eldzetes tervezés és késziilés
sziikséges. Mivel a gyerekek ¢és a tanarok kozotti nyelvi-szocializacids kiilonbségek
kovetkeztében az iskola legtobb pedagogusa nem, vagy alig érti és beszéli a romani nyelvet,
sajat eréfeszitéseiken tul gyakran kiilsé segitségre is sziikség lehet. A szdban forgo forditast
egy, az intézményben dolgoz6 pedagogiai asszisztens készitette. A gyerekek lelkesedése és a
feladat sikere is jol mutatja, hogy igény van az ilyen jellegli innovéciora és tananyagok,
taneszk0zOk gyartdsara, a tanuléi igényekhez igazitva. Azaltal, hogy akar egy tanar, akar
valamely segitdje ezeket a feladatokat elvégzi, a gyerekek lehetdséget kaphatnak a sajat
nyelvi gyakorlataik kamatoztatasara a tanteremben, és joggal érezhetik ugy, hogy az iskola
figyelembe veszi az 0 igényeiket és sziikségleteiket. Ez az élmény nagyban segithet a
gyerekek batoritdsaban, az iskolai komfortérzet, és igy kezdeményezOkészség ndvelésében.
Az itt lathatd jelenet soran az osztdlytermi viszonyok demokratizalasa a gyerekek nyelvi
igényei mentén, a transzlingvald pedagogiabdl kovetkezo tandri gesztusok révén kezdddik
meg.

Ennek meg is lesz az eredménye, ami a gyerekek lelkesedésében latszik meg: a
monddka romani nyelven torténd skandaldsa soran érezhetéen hangosabban, nagyobb
intenzitassal szaval az osztaly, ami jol mutatja a romani nyelv hasznalatanak jotékony hatasat
az osztalytermi légkorre €s a tanuloi aktivitdsra. A tanar tehat nem tekintélye altal, hanem
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hatalménak és kizardlagos tudaskozvetitd szerepének pillanatnyi felfliggesztésével ér el sikert.
Azonban mindentudd és kontrolldld tandri szereprdl vald lemondassal a kikezdhetetlen
hatalmi poziciot elveszitve valami sokkal fontosabbat nyert: lelkes és kezdeményezd
didkokat, akik kolcsonds tisztelet és érdeklddés alapjan figyelnek rd és utasitdsaira,
kérdéseire.

Ez, a diakok felszabaditasaért felelds gesztus tehat a feladat tanuldi igényeikhez valo
igazitasat és formaldsat segiti. Ezzel egyiitt jar a mindentud6 pedagogusi pozicidrol valo
lemondas, hiszen a romani nyelv ismeretének tekintetében a tanar kisebb tudassal rendelkezik,
mint didkjai, igy készen kell allnia a tulajdonképpeni ,,tanuldi” szerep felvételére tanar 1étére.
A tanar Onreflexiora vald képessége ¢és Oszintesége alkalmassa teszi 6t, hogy hitelesen és
félelem nélkiil vallalhassa a tanterem demokratizalasaval jaro ,,pozicidvesztést”. A magyarul
mondott és elmutogatott monddka utan a kovetkezé kommentért flizi az eseményekhez: ,,Picit
elrontottam a mutatast, ti jol mutassatok.” (Jelenetl 4. vide6: 2:10-2:14) — A pedagdgus itt
kilép a mindentudoé szerepbdl, sajat maga vallalja fel és ismeri el a hibdjat. Ennek, a hibazas
folvallalasaval jar6 emberi és Oszinte gesztusnak a hatterében ott van az a transzlingvalo
pillanatok altal egyébként is gyakran eldidézett tapasztalat, hogy a tanar sem tud mindent,
képes hibazni, és ennek beldtdsa nem szorul paldstolasra; sot, a didkok ett6él 6t még jobban
elfogadjak, igy tanari tekintélyét mindez nem befolyésolja, nem gyengiti.

A didkok nyelvi igényei mentén transzlingvaldé pedagogiai gyakorlat tehat
sziikségszertien egy didkkozponti szemléletet honosit meg a tanteremben, ezaltal fontos
szerepet jatszhat a tantermi viszonyok demokratizdldsdban. Mindez olyan Uj
szereplehetdségekkel jar, amelyekhez nemcsak a tandrnak, hanem a didkoknak is

crer

felelossége megnd nemcsak sajat tanuldsi folyamataik, de tarsaik és az egész osztaly, valamint
a tandr irdnyaba is. Az oOra ¢és a feladatok menetébe és formdjaba vald beleszolas
lehetdségének megteremtése felelds lehet az autondom és 6nallod tanulés tertiletén valo fejlodés,
valamint a tanuléi aktivitas, és ezaltal a tanulasi folyamat sikerességének novelésében.

A transzlingvalas altal eldidézett, a diakokat is érintd 1) osztdlytermi szerepek sikeres
kiaknézasara kivalo példat nyujt a 13-as szamu video. A felvétel altal rogzitett jelenet soran az
otodikes didkoknak egy torténelem ora keretében kell mondatokat alkotniuk tabléra irt, az
okori Roméhoz kapcsolodd szoparokbol. Habar a tablan kizarolag magyar szavak talalhatdak
a tanar hangsulyozza, hogy a romani nyelven érkezd valaszokat is 6rommel fogadja (13.
vide6: 0:43-0:50). Ennek a tanari gesztusnak meg is lesz az eredménye, és az els6 valasz
romaniul érkezeik, melyet a tanar ugyan nem ért, de egy masik diak forditdsa utan 6 maga is
elismétel: ,,Az ikrek pasztorok voltak.” Mivel a mondat tartalmilag problémas, a tanar a tobbi
didkhoz fordul, akik sikeresen megfogalmaznak egy tartalmaban is helytdlld6 mondatot,
miszerint ,,A pasztor ratalalt az ikrekre.” Fontos, hogy az elhangz6 magyar mondat utdn a
tanarnd nem feledkezik meg az eldszor jelentkezd fiurdl, és megkéri 6t, hogy az idokdzben
magyarul megfogalmazddoé vélaszt forditsa le romanira, ami meg is torténik (13. vide6: 0:55—
1:30). igy a tantargyi tartalom (Roma alapitasanak mitosza) megértését segiti, hogy az
anyagra mind a tanulok anyanyelvén, mind az oktatas nyelvén reflektalnak, ami lehetové
teszi, hogy a feladat megoldasaban részt vevd valamennyi véalaszado sikerélményt szerezzen.

A didkok osztalytermi feladatainak vonatkozasaban a jelenet egyik jelentds aspektusa
egy 0j didkszerep megjelenése: a forditoé, aki a romani és a magyar nyelv kozott tolmacsol,
egyszerre segitve a tarsak és a tanar munkajat. A helyzet ramutat arra, hogy a transzlingvalas
alkalmazasa a tandrnak nagyobb kitettséget, a didkok szamara pedig 0j kihivasokat jelent, &m
sikeres alkalmazasa altal e szerepvaltozasok egyarant kedvezden hatnak az osztalytermi
1égkorre és a tanulasi folyamatra.
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A tovabbiakban ijabb és ujabb valaszok érkeznek mind magyarul, mind romaniul (13.
vided: 1:35-2:41). A tanar didkokba vetett bizalma lehetévé teszi, hogy kitegye magat
szamara idegen nyelven adott valaszoknak, és szintén bizalmi kérdés, hogy a tobbiek
forditasat elfogadja az eredeti valaszok szoveghti megfeleldiként. A transzlingvalas kordbban
emlegetett felszabadito ereje, €s az alkalmazasa altal megtett diakkozponti gesztus azonban
remek taptalajt jelent a bizalmi osztalytermi légkor megteremtésének. A didkok érdekeltté
valnak abban, hogy segits¢k a mindentud6 poziciérol lemond6 tanart az orai munka
gordiilékeny ¢és hatékony fenntartdsaban. A tarsaikat valaszait forditd gyerekek megszolaldsai
tehat merdben eltérnek a szokdsos tanari kérdésekre adott valaszoktol: kozléseik soran
ténylegesen Ok a tudas birtokosai, amit az ezzel jaré feleldsségtudattal is kezelnek, mig a tanar
tanuloi szerepbe helyezkedik, az ehhez sziikséges figyelmet €s aldzatot tanusitva. A jelenet
egyik legmegkapobb pillanata az, amikor a tandrné maga is megért egy romaniul elhangzé
valaszt, ¢s mindezt jelzi is, és forditds nélkiil, azonnali pozitiv visszajelzést ad, illetve
mosollyal az arcén reflektal sajat tanuldi folyamatanak eredményességére (13. video: 2:12—
2:20). Ez az apré gesztus jol mutatja a didkoknak, hogy egy ténylegesen értékes tudas
birtokaban vannak, amit sikeresen képesek tovabbadni, és az dtmeneti nyelvi korlatok ellenére
is teljes figyelem é€s nyitottsag irdnyul rajuk tanari részrél. Vannak azonban esetek, ahol a
tanar tovabbra sem érti meg a nem magyarul elhangzo valaszokat, de mindez nem jelent
problémat, amig segitséget mer kérni a mar emlitett mdédon. A valaszok leforditasa esetén
fontos kiemelni egy pedagdgusi szempontbdl problémassa valé mddszertani szempontot: a
tanari visszajelzés mikéntjét. Mivel a transzlingvalas szorgalmazéasanak egyik alapvetd célja a
magyar nyelven kevésbé magabiztos tanulok sikerélményhez juttatdsa, igy a tanarnak sosem
szabad megfeledkeznie a forditasok utjan megérkezo valasz eredeti megfogalmazojardl. A
visszajelzés folyamata Osszetettebbé valik azaltal, ha a végleges valaszt tobb tanuld is
megfogalmazza. A tanarnd az Ot és a tarsakat egyarant segité forditokat is dicséretben
részesiti az adott helyzetekben, ugyanakkor nem feledkezik meg az eredeti valaszadokrol
sem: ha indokolt, 6ket is dicséri, hogyha pedig gondolataik pontositasra szorulnak, képes
visszafordulni hozzajuk, segitve Oket a helyes valasz megfogalmazasaban, akar a tobbieken
keresztiil torténd nyelvi medidciot is segitségiil hivva. Mindez ugyan iddigényes folyamat, de
semmiképpen sem kidobott idd: az oran jelentkezd és aktivan résztvevd gyerekeknek szolo
visszajelzés a tanuldi kezdeményezOkészség batoritasat €s megerdsitését szolgalja, ami
elengedhetetlen feltétele pozitiv osztalytermi 1égkor kialakitasanak.

Megfeleld tanari koordinacié mellett tehat a transzlingvalds 6sztonzoleg hathat az egyes
osztalyok kevésbé eredményes tanulodira is, akik a sajat nyelvi repertoarjuk hasznélatdval
konnyebben érhetnek el sikerélményeket. Ennek eredményeképpen a transzlingvalas nemcsak
a didk-tanar hierarchia dinamizmuséban eredményez valtozést, de egy osztilyon beliil is
képes lehet megvaltoztatni a ,,hatalmi” viszonyokat.

A 10-es szamu vide6 kivaléan példdzza, hogy a romani nyelv iskolai presztizsének
novekedése hogyan noveli az egyes tanuldk esélyeit arra, hogy magukra vonjak tarsaik és
tanaraik figyelmét, elismerését. Az itt lathatd tandrai jelenet soran az 6tddikes osztaly olvasas
oran a Ciganyasszony ¢és az Ordog cimii, kordbban kozosen olvasott mesét dolgozza fel.
Fontos kiemelni, hogy a valasztott mese dnmagaban is egy olyan vilagot idéz meg, aminek
kontextusdban a romani nyelv haszndlata nemcsak -elfogadhatonak, de kimondottan
odaillédnek tlinik. Miutan a tandr azt az instrukciot adja, hogy a gyerekeknek vissza kell
mondaniuk a mese tartalmat akar magyar, akar cigany nyelven, az elsé padban il6 kisfiu
elészor megrokonyoddik, majd visszautasitja a romani hasznédlatit €és magyarul kezdi
elmondani a torténetet. Néhany paddal hatrébb azonban egy masik tanul6 a lehetdség hatasara
latvanyosan kihuzza magat, felhivva a figyelmet sajat magara: érzékelhetden beszélni
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szeretne, ugyanakkor mintha batorsagot gyiijtene a tanérakon nem tal gyakori feladathoz: a
sajat, otthon hasznalt nyelvén vald beszéléshez. Amikor a tanar felszolitja, biiszkén és
ragyogod arccal folytatja a torténetet romaniul, élvezve a koriilotte iilok figyelmét, majd a
kiérdemelt tanari dicséretet. Az igy szerzett sikerélménynek a tobbiekre is hatasa van, és ezt
kovetden a padtarsa is vallalkozik ra, hogy elmondja a mese tartalménak egy részét a
romanihoz kothetd nyelvi eréforrasok hasznalataval. Igy megszélalni, ugy latszik,
konnyebbséget jelent a gyerckek szamara, amennyiben az ehhez kotheté iskolai
szorongésokat sikeriil lekiizdeniiik, amiben dontd szerepe van a tanari tdmogatasnak is (10.
vided: 1:24-2:24).

A jelenet legmeglepObb része azonban a feladat tanari lezarasa utan torténik: a korabban
magyarul besz¢éld, a romani nyelv hasznalatat visszautasitd tanuld jelentekezik, hogy 0 1is
szeretné elmondani a valaszat a tobbiekhez hasonlé modon, sajat otthoni nyelvi gyakorlataira
tamaszkodva. Mindezt olyan latvanyosan jelzi, hogy diaktarsai is €szreveszik, és felhivjak
erre a tanar figyelmét, aki lehetdséget is ad neki az 0jboli valaszadasra, ami ezattal mar
romani nyelven torténik (10. vided: 3:50-4:16). A jelenet jol mutatja, hogy a transzlingvalas
tanari szorgalmazasa hogyan hozott egy kevésbé magabiztos, romani nyelven jobban beszéld
tanulot olyan helyzetbe, hogy nemcsak a tobbiek figyelmét vonja magara, de elérje, hogy az
elsé padban 1il6, lathatéan magabiztos tarsa is megirigyelje az ¢ valaszat, €s a romani nyelven
szerzett sikerén felbuzdulva maga is hasonloképp kivanjon valaszolni. Itt nem a roma
nyelvnek az osztalyteremben vald népszertsitésérdl vagy megdrzésérdl van szo, hanem a
romani nyelvnek a tanuldsi térben meglévd hierarchidk és gyakorlatok atstrukturdlasaval
kapcsolatos lehetdségeirdl. A kevésbé magabiztos diak sikerének kulcsa a romani nyelvhez
kapcsolddo nyelvi eréforrasok elsajatitasa volt. Miutan a tanuldk anyanyelvéhez kapcsolodo
beszédmodot a siker eszkozének tekintették, az egész osztaly, beleértve azokat is, akik
kezdetben magabiztosan beszéltek magyarul, és ezzel megfeleltek a meglévé normaknak, a
torténet romani nyelven torténd 0jboli elmesélését valasztottak. Azzal tehat, hogy a tanarok
lehetoséget adnak a tanuloknak, hogy az oran az anyanyelvi gyakorlatukra épitsenek,
biztonsagos teret teremtenek a kevésbé magabiztos tanulok szadmara, hogy eldtérbe keriiljenek
¢s aktivan részt vegyenek, ami végso soron a tarsaik korében torténd elismeréshez vezet. Ily
moédon a transzlingvald tanulédsi terek segitenek athidalni a tanuldk kozott a tudas és a
teljesitmény terén meglévd szakadékot, amely a formalis oktatdsban és az osztalytermi
kornyezetben gyakran allanddsul.

3.2.2 Hatalmi viszonyok és tekintély az iskolaban és az osztalyteremben

A kozép-europai kozoktatasra altalanosan jellemz6 a hierarchizaltsag, a tanar és a didk
kozotti viszonyban egyértelmiien megmutatkozik az aléd-, folérendeltség. Ugyan az alternativ
pedagogidk terjedésével egyidoben a hagyomanyos iskolak is elindultak a demokratizal6das
felé, de ez a folyamat igen lasst, a szemlélet nehezen valtozik (Bauman 2000; Rodriguez-
Romero 2008).

Lathatd ez a hierarchia a terek kialakitasdban, az igazgatdi iroda
megkozelithetetlenségében, abban, hogy a tanari szobakba didk nem 1éphet, sokszor az ajtajat
is kulcsra zarjak. Az osztdlytermek berendezése is a hagyomanyos — eldl a tanar, a didkok
padsorokban, a frontalis munkaformanak kedvezé iilésrendben — elrendezést koveti, amely a
hagyomanyos szerepeket (tanar—didk egymassal szemben, egymas ellen) és hagyomanyos
tanulasszervezési modokat (frontalis munka, tandr a tudaskozvetitd és iranyitd) indukalja.
(Hercz és Santha 2009; Sarkany és Tamaska 2017)

A hierarchia megmutatkozasanak masik kdzege maga a nyelv: a beszédre és az egyes
megnyilatkozasokra vonatkozd irott és iratlan iskolai szabdlyok eltérd normakat irnak eld a
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tanarok és a didkok nyelvhasznalatat illetéen. A magyar nyelv tegez6-magaz6 formuldinak
koszonhetden illusztrativ képet kaphatunk az intézményen beliili hatalmi viszonyok nyelvi
leképez6désérol: mig a magyarorszagi tanarok részérdl elfogadott és bevett (bar nem
kizardlagos) gyakorlat a didkok tegezése, forditott esetben ugyanez sulyos normaszegésnek
mindsiilne. Ugyanez igaz a beszéd nem nyelvi jeleire is: senki nem botrankozik meg a hangjat
fegyelmezés céljabol felemeld tandron, mig ha a didkok egyméssal kiabalnak, azért is
szankcid jarhat, vagy legalabbis rajuk szolhat a tanar (akar kiabalva is), azt pedig, a
hierarchikus  felépitésbél  fakadé  hatalmi  viszonyokbol  kovetkezden — szinte
elképzelhetetlennek, vagy legalébbis sulyosan szabalyellenesnek €s bilintetenddnek érezhet;iik,
ha egy didk emeli f6l a hangjat egy tanaraval szemben. A nyelv tehat folyamatosan kijeloli a
hatalmi pozicidkat, az iskola nagyobb autoritast élvezd szerepldinek (tanarok, igazgato) pedig
hatalmukban all a nyelvvel kapcsolatos szabalyok és normak kijeldlése és betartatdsa. Minél
kevésbé demokratikus egy adott oktatasi intézmény vagy rendszer szervezddése, annal inkabb
szolgalja. A nyelvi gyakorlatnak ugyanakkor fontos szerepe lehet az oktatast demokratizalo
folyamatokban is, amire kivalo példat szolgéltat a transzlingvald osztalytermi pedagogia
megvaldsulasa. (Cummins 2000)

Erzékelhetd jele még ennek a hierarchianak a tanar-diak kapcsolat iskolanként eltérd, de
tobbségében az ald- folérendeltséget erdsitd szabalyrendszere, amely tulajdonképpen a
tekintély fenntartasat, megteremtését szolgalja. (pl. a tanar értékel, a didk korlatozottan
véleményezheti a tanart, a tanar szankcional, biintet) A transzlingvalé pedagdgus ezzel a
torekvéssel szembe megy, a kapcsolatot demokratizalja és a szerepek hatarait elmossa. A
korabban ismertetett videok arr6l arulkodnak, hogy a magabiztos, és igy sajat sebezhetdségét
vallalni képes tanar nem veszit tekintélyébdl azaltal, ha vallalja és elismeri sajat esetleges
hibdit, st az iranta érzett bizalmat és tiszteletet novelheti is az, hogy a gyerekek érdekeit
szem el6tt tartva vallalja azokat a nehézségeket és kihivasokat, amelyeket a mondokakban,
mesekonyvekben vagy épp a gyerekek valaszaiban megjelend, szamara szokatlan nyelvi
megnyilatkozasok allitanak elé.

A pedagdgus poziciobol eredeztetett tekintélye tarsadalmi megbecsiiltségének
csOkkenésével egyiitt néhany évtizede csokken. Valojaban mar csak sajat belsd értékei, belsd
ereje all rendelkezésre, abbol kell megteremtenie tekintélyét, ami nem konnyi. Az ilyen
tekintély kialakitdsa hosszabb iddt vesz. igénybe. Amig a kiils6 er6kbdl taplalkozo tekintély
azonnal megvan, amint a tandr megkapja a diplomat, a hozza tartozo eszkdzrendszert, és
folmegy a hagyomdanyos iskola képzeletbeli katedrdjara, addig a belsé er6bdl kialakitott
tekintély esetleg csak egy-két év alatt alakul ki. Olyan folyamat ez, melyet a tandrnak és a
gyereknek egyarant végig kell élnie. (Czike 2004: 30; Robertson 2005)

Ez a fajta tekintély azonban megmarad akkor is, ha a tanar hibazik, akkor is, ha a didk
beszédmodjat nem pontosan érti, akkor is, ha a tanulasiranyitast percekre egy didknak adja at,
akkor is, ha a tanulék a csoportos feladatban az otthoni nyelvi gyakorlatukat kovetve
kommunikalnak, tehat egy transzlingvalo tanoran is.

A tekintély megteremtéséhez az emberek tobbsége fontosnak tartja a tavolsagot, sokszor
hierarchikus tavolsagot. Ervelnek azzal is, hogy a pedagogusnak szamos fontos dolgot meg
kell tanitania a novendéknek, és ehhez sziiksége van arra, hogy tavolsagot tartson, hogy
tekintélye legyen. (Czike 2004: 42) Kezdd pedagogusok, illetve késdbb a sajat személyiségiik
erejében bizonytalan pedagdgusok keresnek menedéket ebben a tdvolsagban, tovabba a kiégés
jeleit mutaté pedagdgusok is eltdvolodnak a didkoktél. Mindez azonban a pedagogiai
hatasrendszer eredményességét nem szolgalja, hiszen a pedagdégus hatdsai a kapcsolatban
(amely kozelséget is feltételez) kezdenek el miikddni.
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A mai iskolaban a tavolsagtartast fenntart6 egyik gyakran alkalmazott eszkdz a frontalis
oravezetés, az eldadas, vagyis egy olyan tanuldsszervezési eljaras, amelyik biztositja a ,,falat”,
a tavolsagot a tanuld és tanar kozott. A tekintély belso tipusat a bizalom és a szeretet adja,
éppen a kozelség teremti meg a pedagdgiai hatdsrendszer miikodtetéséhez sziikséges belsd
erdt a pedagogusban és a nyitottsagot és motivaciot a didkban. (Czike 2004: 42—43)

A demokratizalodas tulléphet az osztalytermi kereteken. A 6. szdmu videdban egy
szobeli szamonkérés zajlik az igazgatoi irodaban. A felelés 1égkore és hangulata azt mutatja,
hogy a transzlingvalas iskolai szinten is a demokratizalodas felé mozditja el a kapcsolatokat
¢és torténéseket. A didkok az igazgatond iroddjaban, vele egyiitt iilnek egy asztal koriil,
beszélgetnek. Egymast segitve, a helyzet adta szorongast minimalizdlva a didkok
megmutathatjak tudasukat, bizonyitjak féléves munkdjukat. Az igazgatond baratsagos stilusa,
segitd attitlidje azt szolgalja, hogy amit a didkok tudnak, azt elécsalogassa beldliik.

3.2.3 Az osztalytermi légkor atalakulasa a transzlingvalo pedagogiai munka hatasara

A transzlingvalas bevezetésének egyértelmiien vannak olyan indirekt, a tanulas affektiv
tényezoit érintd kdvetkezményei, amelyek az osztalytermi légkor egészét befolyasoljak. Ezek
az osztalytermi jelenetekben ¢és a tobb éves tanari tapasztalatokban is megmutatkoznak.

Az elfogadobb pedagodgiai attitlid és 1égkor egyértelmiien javitja a korabban szorongd
didkok iskoldval kapcsolatos attitiidjeit. A szorongasmentesség kovetkezményei: a nagyobb
orai aktivitds, a hibazas vallaldsa, ami kedvez a tanuldsnak ¢és a teljesitménynek is. Az
identitas kifejezésének lehetdsége a tanordn Osszefiigg a motivacioval is, hiszen a
felszabadultsag segiti a pozitiv tanulasi attitidok kialakulasat.

Erdekes tapasztalat még, hogy a didkok aktivitisa és felszabaduld energiai
fegyelmezetlenségként is értelmezheték. A korabban megértési hianyokkal kiizdo,
bizonytalan, ezért csendes didkok harsanyakka, akaratossa, szerepelni vagyova valhatnak, ami
kihivast jelent a pedagogusok szamara, ezeket az 0j helyzeteket kezelni kell.

Szamos kutatas tdmasztja ald, hogy az érzelmek jelentds hatast gyakorolnak a kognitiv
folyamatokra, az iskolai tanulasra. (pl. Dai és Sternberg szerk. 2004; Schutz és Pekrun szerk.
2007).

Az érzelmekre utald affektiv szféra kifejezés szertedgazd kutatasi teriiletet jeldl, az
érzelmi tényezOk mellett magaban foglalja példaul az attitidoket, az érdeklodést, a tanulasi
motivaciot, és a tarsas viselkedés bizonyos elemeivel is atfedést mutat. Az affektiv szféran
beliil a legkiterjedtebb vizsgélatok a tanulasi motivacio teriiletén folynak, bizonyitott
eredmény példaul ezzel kapcsolatban, hogy a motivacié csokkenése nem torvényszerii
folyamat. A valtozas iranya és mértéke nagy mértékben fligg attdl, hogy melyik iskolaba,
osztalyba jar a didk, tehat a pedagogusok személyiségének, moddszereinek kiemelkedd a
jelentdsége e tekintetben. (Jozsa és Fejes 2012; Jackson 2018)

A transzlingvalas bevezetésével az elsé iddszakban jelentdsen megndtt a motivacio is,
ami mindenképpen kedvezden hat a tanuldi teljesitményekre is. A romani beszédmod
ujszerlisége, a modszerek valtozasa, az interakciok siirlibbé valdsa a meglepetés és ujdonsag
erejét a motivacid novekedésében is érezteti.

Az osztalytermi légkor, illetve a tanulast meghatidrozé affektiv elemek koziil az
alabbiakban kifejtjiik a pozitiv érzelmek tanulast tdmogatod hatdsait, a szorongas- és iskolai
félelmek okait és kovetkezményeit, illetve a transzlingvalas pedagdgiai gyakorlatat kisérd
bizalom attitlidjét, annak jelentését ebben a kontextusban.

A pozitiv érzelmek kutatasa a pozitiv pszichologia indulasaval, térnyerésével erdsodott
meg (Seligman ¢és Csikszentmihdlyi 2000). A pozitiv emdciok kutatasanak eredményeit
érdemes a pedagogia teriiletére is atemelni, hiszen ez az 0j szempont olyan hattértényezdoket
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tudatosithat az oktatds-nevelés folyamataban, melyek visszacsatolasa a gyakorlati pedagdgia
szemléletét, eszkoztarat bdvithetik. A pedagodgia hasznos tudést merithet a pozitiv
pszicholdgia eredményeibdl. Elsésorban Barbara Fredrickson kutatasai (pl. Fredrickson et al.
2000; Fredrickson 2001; Fredrickson ¢és Joiner 2002; Fredrickson és Branigan 2005)
bizonyitjak, hogy a pozitiv érzelmek az adaptivitds szolgalataban allnak: kiszélesitik a
figyelmi fokuszt, a gondolkodasi folyamatokat és a cselekvési repertoart, tovabba erdsitik a
testi (példaul immunitds, alvasmindség), az intellektudlis (példaul kreativitas,
jelentudatosséag), a szocialis (példaul tarsas tdmogatas) és a pszichés eréforrasokat (példaul
optimizmus). (Reinhardt 2009: 41)

Lathatjuk tehat, hogy az iskolai nevelés és oktatas egészére, a nevelési célok igen SOk
szegmensére pozitivan hat az osztalyteremben spontdn megjelend, vagy akar a pedagogus
tevékenysége altal kivaltott 6rom, kivancsisag, elégedettség és szeretet. A pedagdgiai térben
végzett kutatasok annak az egyszerl tapasztalati ténynek az elméleti alapvetését adjak, hogy
ha mind a didk, mind a pedagogus kolcsondsen jol érzi magat az iskolaban, tisztelik egymast,
pozitiv érzelmek széles skalajat van lehetdségiik megélni, akkor az ,,emocionalis minds€g” a
teljesitmény, a képességek terén valik kézzelfoghatova. (Reinhardt 2009)

Az osztalytermi jelenetekben is lathato €s érezhetd, bar nehezen mérhetd j6 hangulat,
mosolyok, felszabadult 1égkor kedvez ezeknek a pozitiv érzéseknek, igy megteremti annak
érzelmi hatterét, hogy a didkok teljesitménye a lehetdségekhez képest minél jobb legyen.

A tanulést befolydsold érzelmek masik oldalat vizsgaljdk az iskolai szorongassal és
félelmekkel foglalkozo6 kutatasok. (Suinn 1969; Rapos 2003; N. Kollar és Szabd 2004)

A szorongas valamiféle nem konkrét, irraciondlis fenyegetettség érzés, amely tartdésan
fennall. A folyamatosan jelenlevd, vagy gyakran visszatérd, az egyén altal legyOzhetetlen
szorongds gatolja a mindennapi tevékenységet és diszkomfort érzetet kelt. Szorongést
idézhetnek eld az iskolai munka sordn olyan tapasztalatok, amikor tulzottan magasak a
kovetelmények, ugyanakkor a belsé vagy kiilsd (sziildi) elvarasok is. Eléfordulhat akkor is,
hogyha megszégyenités, vagy sorozatos kudarc érte a didkot az iskolaban, vagy az iskolan
kiviil, melynek szintén negativ hatdsa lehet a késObbi teljesitmény-helyzetekhez vald
viszonyara.

A szorongéds egy olyan allapot, melyet fesziiltség, nyugtalansidg, bizonytalansag
jellemez. A szorongés optimalis szintje teljesen normalis reakcio egy fesziiltséggel, stresszel
teli helyzetben, azonban a talzott mértékli aggodalmaskodas teljesitménycsokkentd hatasu is
lehet. (Suinn 1969; N. Kollar és Szabo 2004) A didk nyelvi repertoarjanak tudatos
besziikitése, az otthoni nyelvi gyakorlatok letiltdsa, ezaltal identitasanak elitélése okot adhat
olyan mértékli szorongasra roma tanulok korében, amely a teljesitményt is kedvezotleniil
befolyésolja.

Az iskolai félelmek a szorongassal szemben konkrétabbak, megfoghatdbbak, félelem
esetén gyakrabban fordul el a kiutkeresd, a megoldasra fokuszald viselkedés. Az iskolai
félelmek forrasa a gyerekekre haritott felelésség (a tanulas €s az eredmények miatt), targya
pedig lehet a tanar, a tarsak, a felelés, az osztalyozas. (Suinn 1969; Rapos 2003)

A roma didkok iskolai problémai mogott mar nem félelmek huzodnak, nagyon
markansan és koran szembesiilhetnek olyan kudarcokkal, amelyek bels6 er6bol mar nem
megoldhatoak, allandosulhat tehat a teljesitményszorongés. Kudarc 6vezheti az iskolakezdést,
hiszen a tanitok azt tapasztaljak, hogy a roma diakok egy része az iskolaérettséget nem éri el.
Kudarcként élhetik meg a tanulmanyi kovetelményeket, amelyek egységesek, ebben
differencidlésra €s specialis igényeik figyelembevételére nincsen mod. Kudarc a bukés, amely
szintén gyakoribb, mint a tobbségi tanulok korében.

A projektet az Eurdpai Bizottsag tdmogatta. A kiadvanyban megjelentek nem sziikségszerdGen tiikrozik
az Eurdpai Bizottsag nézeteit.
95



Erasmus+

Erasmus+ Program

Az osztalytermi 1égkort leird érzelmek, affektiv tényezok koziil még a bizalom attitlidje
¢s tobb irdnyban vald megnyilvanulédsa (tanar felé, didkok felé, didktarsak egymas felé) tlinik
fontosnak a megfigyelések alapjan a transzlingvalassal kapcsolatban.

A bizalom azt jelenti, hogy el tudom engedni, masokra tudom bizni a kontrollt egy
olyan személlyel vagy helyzettel kapcsolatban, aminek jelentds hatdsa van ram. Vagyis a
bizalmat nemcsak érezziik (,,megbizom benned”), hanem gyakoroljuk is (,,rdd bizom
magam”). Akik bizalmat gyakorolnak, azok hisznek abban, hogy a partner a képességei ¢€s
lehetdségei maximuma szerint torekszik az egylittmiikodésre. (Kochanek 2005; Foldes 2021a;
Foldes 2021b)

Lathat6 az osztdlytermi jelenetekben és a megfigyelések is azt mutatjdk, hogy a
kontrollt elengedik az osztalyteremben, ugyanakkor hisznek a didkok motivacidiban,
feladattartasaban, sajat tanari személyiségiik erejében. igy érik el taldn nem csak ugyanazt a
teljesitményt (de még akar jobbat is), hanem bizva a didkokban Onalloésagra, autondmidra,
felelosségvallalasra is nevelik Oket. Mindez olykor tdlmutat az egyéni dontésekkel jaro
személyes feleldsségen. A kordbban elemzett, 13-as szamu vide6 jol mutatja, hogy a tanar az
osztalyon beliili nyelvi-szocializacios kiilonbségek feloldasdban, és az iskola altal kovetelt
nyelvi gyakorlatok tekintetében hatranyt szenvedd gyerekek folyamatos segitésében is
tamaszkodhat a tobbiek tdmogatasara. A gyerekek eldszeretettel segitik a tandrt azaltal, hogy
kozvetitenek kozte ¢€s nyelvi nehézségekkel kiizdo tarsaik kozott; igy a sajat
megszolalasmodjaik megvalasztasaval jaré autondmian tul tarsas és kozosségi feleldsség is
harul rajuk. Az ismertetett jelenetek és a mindennapos iskolai gyakorlat alapjan batran
allithatjuk, hogy a tanérok altal kdzvetitett bizalmat igazolja a gyerekek dnmaguk, tarsaik és a
teljes kozosség irant érzett és tanusitott feleldsségtudata.

3.2.4 A tanari szerepek atalakulasa a transzlingvalé pedagégiai gyakorlat kovetkeztében

Amikor egy tanar lehetdséget ad a romaniul is (sokszor a magyarnal jobban) tudo
didkjainak, hogy a sajat nyelvi preferenciaik szerint szélaljanak meg az oran, valojaban
hatalmi struktarak atszervezddését kezdeményezi: az iskola nyelvi normai a gyerekek
igényeihez ¢és sziikségleteihez igazodnak, és nagyobb vélasztasi szabadsag jut a tanuldknak.
Mindez ujféle tanarszerepeket kovetel meg, melyek sikeres megvalosulasa szamos modon
érinti pozitivan a tanulasi-tanitasi folyamatot.

A fent elemzett videokban a tanari szerepre vonatkozo ujfajta magatartasformakat és
attitlildoket Osszefoglalva a kovetkezOket mondhatjuk: a pedagogus teret enged a didkok
kezdeményezéseinek, munkdjanak fokuszaban a didk, a didk személyisége, ¢és hatékony
tanuldsa all. A tandr — didk viszonyt a kdlcsonds tisztelet, egy partneribb kapcsolat jellemzi,
amelyben kozos dontések sziilethetnek, a tanar is lehet tanuld szerepben, nem kell a
mindentudas terhét hordoznia. A tovabbiakban megvizsgaljuk, hogy ez a tanari magatartés és
szerepértelmezés hogyan illeszkedik a pedagodgiai szakirodalomban targyalt és vitatott 21.
szazadi pedagdgusszerep néhany aspektusahoz.

Nyitottsag a valtoztatasra / valtozasra

A transzlingvald pedagogiai attitidnek eldfeltétele a pedagdgus rugalmassaga,
nyitottsaga a valtozasra és a valtoztatasra. A tarsadalomban a cigany gyerekeket tanito
pedagogusok presztizse alacsony, nem értékelik realisan a munkajukat. A tanitas mellett
szamos szocialis és tarsadalmi problémaval szembesiilnek, ami megoldhatatlan, mégis dolguk
van vele. Ugy érzik, hogy erén feliil tesznek, mégsem érnek el szamszeriisithetd, kimutathato
eredményeket.
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Az itt tanit6 tanarok é€s tanitok palyajuk soran mar sokat és sokfélét probaltak — kisérleti
programok, ideoldgiak, rendeletek, tantervek, modszerek valtottdk egymadst. A roma didkokat
tanitd pedagogusok tehat hivatdsukat nehezebb koriilmények kozott gyakoroljak, a mentélis
igénybevétel nagyobb.

A valtoztatasra az marad nyitott, aki hisz abban, hogy a tanulés, fejlodés a kiégés ellen
hat, annak ellenére, hogy id6t és energiat emészt fel. Az motivalt a szakmai fejlédésre, aki a
kudarcot érzékeli, beismeri. ,,JO esetben a pedagdgus olyan tdmogatd kornyezetben van,
amelyben lehet hibdzni, meg lehet beszélni a problémakat, és ilyen esetben a kudarc, és annak
okainak megértése motivalo, tanulasra serkentd tényezd lehet. (...) Bizonyéra vannak olyan
tanarok, akik ebben sokat 1éptek eldre az dket tanitd tanaraikhoz képest, de az a megkozelités,
hogy a tanitas egyfajta kisérletezés, amelybe belefér egy-egy kevésbé sikeriilt probalkozas,
nem jellemz6.” (B. Tier 2018: 39)

Ez a pedagogiai légkor kevés iskoldban van jelen, a pedagogusok 4altaldban a
“mindentudas” terhét cipelik, a hibazast az iskolaban, a dolgozatban, igy sajat munkéjukban is
keriilni igyekeznek.

A valtozas masik indikatora a tdmogatd kornyezet lehet. Az iskola vezetése, a tandrok
egymast tamogatd csoportja segithet abban, hogy egy-egy pedagogus, jobb esetben az egész
tantestiilet nyisson uj utak fel¢, kritikaval vizsgalja sajat munkajat, keressen lehetoségeket és
megoldasokat. Ez az attitlid tehat nem csak a transzlingvaldssal kapcsolhatdé Ossze, de a
pedagdgusok mentalis egészségének problémajat, a szakmai fejlodést is érinti.

A Tiszavasvariban mikodd projekt egyes elemei is betdltottek ilyen szerepet. A
pedagdgusoknal tortént oralatogatasok, majd azok megbeszélése nem csak a transzlingvald
attitlid alakitasat, fejlesztését szolgalta, hanem a pozitiv visszajelzéseken, timogatd 1égkorben
zajlo megbeszéléseken keresztiil a pedagdgusok jollétét, pszichés erdforrasaik aktivizalasat is
eldsegitette.

Autonémia

Az autondémia, mint nevelési cél, megjelenik a pedagdgiai szakirodalomban. A
feln6ttség egyik kritériuma az autonomia (Kenny 1993; Babosik 2020)

Kevéssé hangsulyozzak azonban ezt a tulajdonsagot a pedagogusra vonatkoztatva, pedig
jelen koriilmények kozott, amikor sokféle koncepcio, érték, modszer, Gjitas €s informécioé van
jelen a pedagogidban, kiilonosen is fontos egy belsd, megtartd ero.

Az autonémia a dontésre és Onallo cselekvésre valo képesség, a kiilsé hatasok
kontrollja, egy belsé iranytli hasznalata, amely a dontések meghozataldban -eligazit.
(Gyarmathy 2019; Yan 2012) A pedagogusoknak van szabad dontése, valasztdsa, fontos,
hogy bizzanak is ebben! Szakmai kompetencidi, szakmai identitdsa, tapasztalatai képessé
teszik 6t adekvat szakmai dontések meghozatalara. A pedagogus attol autonom, hogy fel tudja
mérni, mire van sziikség az adott tanuldcsoportban, mire van sziiksége egy adott didknak, és
ehhez alkalmazkodik a tanitas-tanulds tervezése és szervezése soran. Senki nem tudja egy
tiszavasvariban dolgozd pedagogusnal jobban, hogy milyenek az osztilyaba jard gyerekek,
mire van sziikségiik és ahhoz hogyan lehetne hozzasegiteni 6ket. Ha donthet tgy, — hiszen
szakmai tapasztalatai erre motivaljak — hogy a didkok heterogén beszédmodjainak teret enged
a pedagogiai munkdjaban, akkor hihetiink abban, hogy képes dontései kovetkezményeit is
viselni és a célja a didkok hatékonyabb oktatidsa és nevelése volt. A korabban hivatkozott
videok jelenetei sokféleképpen igazoljak, hogy az osztilytermi nyelvi gyakorlatok
megvalasztdsdban nagy feleldssége van a tandrnak, hiszen az ezzel kapcsolatos dontések
lényegesen befolyasolhatjdk az egyes tanulasi folyamatok eredményességét. A tandri
autondémiabol fakadd szabadsdg azonban tilmutathat a gyerekek nyelvi gyakorlatait érintd
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elvarasokon. Bar a Magiszter Altaldnos Iskola pedagoégusai egytdl egyig magyar
anyanyelviiek, akadnak tanarok, akiknek célja a romani nyelv (nemcsak forditason keresztiil
torténd) megértése, sét akar a hasznalata is. A 13-as szamu vide6 kapcsan kiemeltiik, hogy
azzal, hogy a tanar egy ponton forditds nélkiil is megérti az egyik romaniul beszéld fiu
valaszat, amellett, hogy 1d6t nyer az azonnali visszajelzéssel, egy vidam osztalytermi
pillanatot is megidéz azaltal, hogy mosolyogva reflektal sajat, hidnyos, de fejlédé passziv
romani nyelvtudasara. A négyes szamu videodban az osztly tanitoja azért tud lehetdséget adni
az ora eleji mondoka romani nyelvili elmondasara, mert kordbban 6 maga dontétt ugy, hogy
ezt a verzidt is megtanitja a gyerekeknek, vallalva az ezzel jard nehézséget és kihivasokat.
Ezen is tulmutat a huszonnégyes videdban lathaté jelenet, amelyben a tanar az egész osztaly
eldtt romani nyelven olvassa fel a gyerekek és sziileik altal szerkesztett mesekonyv egyik
meséjét. Bar a magyarorszagi oktatds szinte mindig az anyanyelv hasznalatan keresztiil
torténd nyelvi nevelést és példamutatast varja el a tandroktdl, a pedagdgus autonomiaja
lehetdvé teszi, hogy indokolt esetben eltérjen ettdl a gyakorlattol. E dontés meghozatala azért
is nehéz, mert, ahogy a tanarnd is kiemeli, boritékolhato, hogy ilyen esetben a gyerekek elsod
reakcidja a megrokonyodés, majd a nevetés lesz. Am a tanar, véllalva az ezzel jar6
nehézségeket, ragaszkodik hozza, hogy a gyerekek nyelvén irt mesét az 6 nyelviikdn is
olvassa fol, igy, ahogy maga is hangstlyozza, a nevettetésen tul megalapozza didkjai
felszabadult, j6 hangulatit és érdeklodését. Mindez az egész tanuldsi folyamatra jelentds
hatassal van, igy fontos hangsulyozni, hogy a nyelvhasznalattal kapcsolatos tanari dontések
levalaszthatatlanok a pedagogusi altalanos feladatairol: a pedadgiai tervezésrdl és magardl az
oOratartasr6l, annak mikéntjérél. Az egyes tanorak, valamint tananyagok feldolgozasanak
tervezése soran a tanari autonémiabol adodo feleldsségek kozé tartozik a csoport nyelvi
igényeinek felmérése, és az ehhez vald igazodas; mindennek kiemelt jelentésége van a
Magiszter Altalanos Iskolaban és az ehhez hasonld, nagyfoka nyelvi diverzivitast mutatd
intézményekben

Fontos a szakmai parbeszéd és a szakmai segitség, de fontos, hogy a pedagogus

bizalmat kapjon és professzionalizmusaban megerdsitsék! (Paradis et al. 2019; Szivak et al.
2020)

Reflektivitas

A reflektald, gondolkodd, elemzd tanar a pedagdguskutatdsokban néhany évtizeddel
ezelott jelent meg. Kordbban a pedagdgust moddszerek és technikdk megvalositojaként
értelmezték, illetve a masok altal kidolgozott tantervek, koncepciok alkalmazojat,
végrehajtojat lattak benne (Falus szerk. 2003; Beijaard, Meijer, és Verloop 2004).

A kognitiv paradigma, a gondolkodéas- ¢€s nézetkutatisok (pl. Calderhead 1996;
Golnhofer és Nahalka szerk. 2001; Korthagen 2004) azonban bizonyitottak, hogy a pedagogus
tevékenységében, magatartasdban dontéek a meggydzddései, fontos, hogy tudatos legyen
dontéseiben és viselkedésében. Mindebbdl az is kovetkezik, hogy fejlédésének elinditoja is a
tudatossag, a nézetek feltdrdsa, a sajat tevékenység szisztematikus elemzése révén a
problémak azonositasa. Ez pedig tulajdonképpen a reflexio.

Reflexid révén indulhat el egy pedagogus a transzlingvalds Utjan, érzékelve példaul,
hogy a didkok egymas kozott romani nyelven beszélnek és ez tudatosan is beemelhetd a
tanitdsba. Reflexid utjan fejlesztheti ki és modosithatja folyamatosan sajat transzlingvalo
pedagogiai eszkoztarat, amelyben hitelesnek érzi magat és amit hatékonynak tart. A
tiszavasvari pedagogusok sajat élménye, tapasztalata az, hogy sokat valtoztak és alakultak
személyiséglikben és szakmaisdgukban a projekt ideje alatt. Ezt 6k maguk jelezték vissza a
kutatas folyamataban.
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A reflektiv pedagogus tehat elemzéen gondolkodik, keresi az ok-okozati
Osszefiiggéseket, jobbitd szandékkal értékeli sajat szakmai tevékenységét. Ezaltal
szerepvallalasa szélesedik, szakmai onbizalma erdsodik, tovabba ha reflexidja az érzelmekre
is Kiterjed, akkor mentalis egészségét is Orizni tudja. (1d. bévebben: Szivak 2014; Warren
2011)

Befogado-elfogado attitid

A gyerekcsoportok heterogenitdsa kozismert, ugyanakkor ennek mértéke egyre
novekszik. A didkok kozotti kiillonbozdségeket mar nem lehet egységes, frontalis oktatdssal
elfedni, korrepetalasokkal kompenzalni. A ,,j6 tanar” érzékeny a tanulok irdnt, képes rajuk
igazan figyelni, tud veliik egyiitt gondolkodni. Elfogadja a didkot egyediségében, befogadja a
didkot abba az érzelmileg is fontos masodik otthonba, amit iskolanak hivunk.

Az elfogadas attitlidje a didk egész személyiségét kell, hogy magaban foglalja:
szarmazasat, csaladi hatterét, nyelvi eréforrasait, vallasat, szocialis helyzetét. ..

Az elfogadas és a tanitvanyokba vetett bizalom segiti a diakokat abban, hogy egyre
inkabb higgyenek a sajat képességeikben. Az elfogadés azt jelzi a masik szdmara, hogy nem
kell félnie. A masik fél a viselkedésével lehet, hogy nem ért egyet, de képes elfogadni, hogy a
masik személy az adott helyzetben erre a reakciora volt képes, ez tiint szdmara célszeriinek.
Ugyanakkor a masikba vetett bizalom azt is jelzi, hogy a legkdzelebbi alkalommal képesnek
tartjuk a személyt arra, hogy sikeresebben oldja meg a helyzetet. igy az elfogadas éppen
viselkedésvaltozashoz vezet el. (N. Kollar és Szabd 2004)

Az elfogadas alapfeltétele az empatia, hiszen ahhoz, hogy a masikat elfogadhassuk ¢és
megbecsililhessiik, sziikséges az. érzelmeink, inditékaink megértése és atélése. A tolerancia
legfobb gatja és egyben ellentéte az elditéletesség. Az elditéletek falat képeznek a massag
megértésében és elfogadasaban. (Czike 2004: 45) Ennek oOnreflexioja folyamatosan feladat
mindannyiunk szamara!

Hitelesség

A hitelességet a transzlingvald pedagogiai attitid és pedagdguskép szempontjabol
kiilondsen fontosnak tartjuk. A személykdzponta pedagdgia a Carl Rogers altal kidolgozott
megkozelitésen alapul, amely a valddi személyes kapcsolatokra épiil. Rogers szerint minden
ember belsé motivaltsaggal sziiletik, torekszik a fejlédésre, novekedni akar. (Rogers [1961]
2004) Ebbdl kovetkezben a tanar és a didk azonos érték, hiteles személyként vannak jelen a
k6z6s munkaban.

A pedagogus szamara a hitelesség azt jelenti, hogy kozvetlen, személyes mddon
talalkozik a didkkal, tigy, mint ,,ember az emberrel” A hitelesség azért is fontos, mert a
bizalom nélkiilozhetetlen eléfeltétele. A didk akkor tudja kdvetni a neveldt, ha igaznak tartja
annak viselkedését, ha Ggy érzi. megbizhat benne. A hitelesség noveli a kiszamithatosagot,
kisebb szerepet hagy a véletlen, megmagyarazhatatlan reakcioknak. Ezzel megalapozza
mindkét félben azt a folyamatos érzést, hogy szdmithatnak egymasra.

A transzlingvalds révén, a tanuldi szerep felvallalasaval, a didkok javaslatainak
engedve, a tantermi folyamatok kontrolljat megosztva, a teljes kontrollt elengedve a
pedagogus a hitelességében fejlodik, €s erre épiti neveld, tanuldsszervezd erejét.

A fentiekben egy egységes, a kor, a tarsadalom, a didkok sziikségleteihez igazitott
tanarképet igyekeztiink megrajzolni, ugyanakkor fontos tudatositanunk, hogy a szerep mindig
szubjekcid. Korabbi vizsgalatok bizonyitottdk mar, hogy a tarsadalom elvardsainak mentén
megfogalmazhatd a szakmai szerepnek egy objektiv oldala, &m annak szubjekcidja, a
szerepelfogadas és megfelelés a személyiség hatasa nélkiil nem vizsgalhato. (N. Toth 2015.)
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Ebben az értelmezésben a pedagogusszerep annyiféle, ahdny pedagogus tevékenykedik,
gondolkodik. A 3.9. fejezetben is utalunk r4, hogy a transzlingvalas megvaldsitasa is
ugyanilyen egyénileg kimunkalt ut, amelyben minden pedagogus sajat személyiségéhez,
specialis pedagbgiai tevékenységeihez, kordbbi modszertani kulturdjdhoz, és komplex
nevelési-oktatasi nézeteihez igazitja, szubjektiv modon értelmezi a transzlingvalds elméletét,
majd kikisérletezi annak gyakorlatat.

3.2.5 A transzlingvalas hatasa a tanuloi szerepekre és kozosségi poziciokra

Az osztalyteremben megjelend transzlingvald pedagogiai attitiid a fent részletezett
teriileteken til a didkok kozdsségére, annak lathatd és rejtett halozatara is hatdssal van.
Mindezt folyamataban érdemes szemlélni és csak igy lehet megragadni, tehat egy-egy
osztalytermi pillanat keveset mond arr6l, hogy a didk viselkedése, nyelvi gyakorlata a
korabbiakhoz képest merre mozdultak el.

A transzlingvalast a pedagogiai gyakorlataba beépitd pedagodgusok tapasztalatai azt
mutatjak, hogy a hatasok csoportdinamikai szempontbol is jelentdsek, mivel eldtérbe kertilnek
olyan, korabban peremhelyzetli gyerekek, akik kizarolag nyelvi hatranyok miatt voltak
alacsony statusztak a kozosségben. Mindez a tanérak keretében is lathatova valik, a szerepek
modosulnak, masok tlinnek aktivnak és szorgalmasnak. Megjelenik az osztalyban a fordito
szerepkor, amely nem elsOsorban tantargyi tudast, hanem nyelvi kompetencidk meglétét
kivanja. (A forditd szerepre €s a tanari visszajelzések ezzel kapcsolatos modosuldsara a
videok elemzésénél utaltunk a 2. fejezetben.)

A didkcsoportokban tapasztalhato valtozasokrol fejezetiink harmadik szerzéje, Tiindik
Zita tiszavasvari tanitond szamol be, aki harom évvel ezeldtt indulo, akkori elsds osztalyaban
kezdte meg transzlingvald pedagogiai munkajat.

Az osztalyomba jar6 gyerekek — iskoldba 1épésiik idején — eltérd nyelvi sajatossagokkal
rendelkeznek. Vannak, akik szinte kizardlagosan romani nyelvi kézegben kommunikélnak,
van, aki mindkét nyelven beszél, de dominansabb a romani szokincs, és akadnak olyan didkok
is, akik értik a romani nyelvet, de f6ként magyarul szeretnek megszolalni.

A transzlingvalas tanorai alkalmazasa sordn megfigyeltem, hogyan valtozik meg a
tanulok beszédbatorsdga, egyéni aktivitasa és ehhez kapcsoléddan a kozdsségben bedltott
szerepe is. Természetesen ez egy hosszl folyamat, melynek minden fazisa eltéré modszertani
megoldasokat kivant, melynek sordn kiilonds tekintettel kellett lennem a nyelvhasznalati
egyensuly megdrzésére. A kezdeti idoszak a nyelvi struktiravaltasrol szolt. Elkezdtem
batoritani kis elsdseimet a romani nyelven torténd megszolalasra. Meglepddve tapasztaltam,
hogy ez nem is olyan kdnny{i, mint ahogy gondoltam, hiszen a sokéves tiltas hatasara, melyet
iskolas korukban a sziileik megtapasztaltak, gyermekeiknek is azt a tanacsot adtak, hogy a
tanitasi orakon csak magyarul beszéljenek.

Ebben a szakaszban sokat dicsértem azokat, akik romaniul mondték el gondolataikat és
ekkor sziiletett meg a tolmécs szerepkor is. A nyelvi tobbszinliség megalapozasaval lassan
megvaltozott didkjaim orai aktivitasa, majd ezzel egyiitt a kdzosségben elfoglalt statusza is.
Aki addig — a nyelvi korlatai miatt — nem volt sikeres az orai tevékenységekben, az egyre
aktivabbd kezdett valni, élvezte, hogy anyanyelvi valaszaival részese lehet a koz6s munkénak.
Mig régebben kinevették tarsai, most egylitt Orlilhettek vele sikereinek. Szinte minden
tanulom megnyilt, egyre gyakoribba valt a romani nyelvhaszndlat. A sok biztatas és dicséret
hatasara gyakran még akkor is a cigdny nyelvet valasztottak, ha magyarul is el tudtdk volna
mondani a gondolataikat. Ebben az esetben leginkabb a nyelvhasznalat szabadsdganak 6romét
¢lték meg a didkok, amely segitette 6ket abban, hogy kiilonleges értékké mindsiiljon a nyelvi
tudasuk, hozzdjarulva ezzel az onbecsiilésiik fejlddéséhez. Statuszvaltozason estek at azok a
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diakok is, akik nem mindig tudtak a helyes valaszokat, de jol beszélték mindkét nyelvet, igy
szivesen leforditottak szamomra a tobbiek altal mondottakat. Ez altal gyakran részesiilhettek
dicséretben, ami novelte Onbecsiilésiiket és a forditasi alkalmak keresése fenntartotta
figyelmiiket egész tanitasi oran. Ennek a gyakorlatnak hozadéka volt még az is, hogy a jo
valaszok megismétlésével jobban rogziilt a tudas.

En magam is ekkor kezdtem teljesebb képet kapni didkjaim nyelvi készségeirdl,
valamint meglatni azt, hogy mennyivel konnyedebben, sikeresebben kommunikéalnak sajat
nyelviikon. A kisfilmek kozott is akad olyan jelenet, ami azt mutatja be, hogy egy szoveges
feladat megoldasaban azért akad el a csoport, mert magyarul nem érti, hogy pontosan mit is
kell csindlnia. (5. vided) Mikor segitséget kérhetnek tarsaiktol, a romani nyelvli Gtmutatast
igénylik. Ez a jelenet tobbszor lejatszodott a tandrakon az egyének szintjén is.

Itt kell azonban megjegyeznem, hogy egy id6 utan — amit én masodik szakasznak
neveznék — kissé¢ meg kellett valtoztatnom az addigi pedagdgiai gyakorlatomat. Azt vettem
észre, hogy azok a tanuldk, akik inkabb magyar nyelvet hasznaltak, kevésbé érezték
sikeresnek magukat. Meg kellett tehat teremtenem a nyelvek kozti egyensulyt, amelyet
leginkdbb a motivald dicséretek egyenstlyban tartdsdval értem el. Kényes kérdéssé valt a
szobeli értékelés, amelyet emocionalis szinten kellett kezelni. Nehéz ezt leirni, de kissé vissza
kellett fognom 6romomet a romani megszolalasok kapcsan, illetve legalabb olyan emocionalis
reakcidkkal kellett honordlnom a magyar nyelvii j6 megoldasokat is azért, hogy visszaallitsam
a felborult egyensulyt. gy valt ugyanolyan értékessé és értékelté a jo valasz, akarmelyik
nyelven hangozzék is el.

Zita példaként emlit egy konkrét didkot, akinek torténete még inkabb szemlélteti, hogy a
fent leirt, az egész osztalyt érintd tanuldi szerepmoddosuldsok hogyan mutatkoznak meg
egyetlen gyerek iskolai teljesitményében, megitélésében €s viselkedésében:

Mint mar emlitettem; megfigyelhetd volt, hogy a transzlingvalé pedagdgiai hozzaallas
né¢hany alul teljesitd tanuld esetén statuszvaltozast eredményezett. J6 példa erre az egyik
kislany esete is, aki évismétloként keriilt osztalyunkba €s a gyenge oOrai teljesitményéért,
feleleteiért gyakran nevették ki osztalytarsai. Tortént ez mindaddig, amig lehetdséget nem
kapott a romani valaszadasra. Sokkal motivaltabban dolgozott és iigyes forditasaiért gyakran
részesiilt dicséretben. Orai aktivitisa megnétt, batrabban fejezte ki gondolatait. Egyre tobb
kérdésre adott helyes feleletet és a filmfelvételeken is jol latszik, hogy a szamara megfeleld
nyelvi kézegben komfortosan érzi magat. Van olyan kisfilm, ahol el is mondja, hogy romani
nyelven jobban meg tudja érteni a kérdéseket és valaszait is sokkal konnyebben fogalmazza
meg, mint magyarul. Ezt természetesen osztalytarsai is észrevették és megvaltozott szamukra
is a kislany képességeinek megitélése.

A transzlingvalas pedagogiai attitlidje valgjaban egy iskolai artalom, vagy deformativ
hatds, a spontan kirekesztddés ellen is hat. Babosik Istvan az iskoldk deformativ hatésait
vizsgalva kategorizélja ezeket a negativ hatdsokat, hibdkat, és a tevékenységszervezés soran
fellépo, a feladatok elosztasaval Osszefiiggésben allo gyakori problémara hivja fel a figyelmet,
amit spontan kirekesztodésnek hiv. (Babosik 2004; Tatar 2005; Boyce et al. 2012).

Ez azt jelenti, hogy egyes tanuldi csoportok csak ritkdn kapcsolodhatnak be a
tevékenységi folyamatba (ennek témank szempontjdbdl oka lehet a nyelvi kiilonbozdség),
ugyanakkor mas csoportok monopolhelyzetet élveznek. A kdzosség ilyen iranyu alakuldsa
klikkesedési folyamatokat indit el, konfliktusokat robbant ki a tanuldi rétegek kozott.
Eléfordulhat az is, hogy az osztalyban kibontakozo6 interakcios folyamatok is torzulnak és
deformativ jelleget vesznek fel.

Természetesen a kirekesztett tanulok melldzve érzik magukat, az eredményesség iranti
és a személyes presztizs iranti sziikségletiik is frusztralodik, igy beall naluk egyfajta
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szembefordulds az iskolaval és az iskola altal képviselt értékrenddel. Ez azt jelenti, hogy a
spontan kirekesztddés a devidns magatartds kialakuldsdnak rizikofaktorava valik. A
pedagdégusnak azonban tennie kell valamit az iskola, az osztaly értékrendjével is
szembefordul6 klikkek megerdsddése és deformativ hatdsuk kifejlodése ellen. Ez a fellépés
azonban nem lehet direkt jellegli, mivel csak rontana a helyzeten. (Id. bévebben, Babosik
2004.)

Amennyiben a neveldi hatasok, és a tevékenységek fejlesztd hatasa nyelvi problémak
miatt nem jut el a didkok egy csoportjahoz, akkor a transzlingvalas egy indirekt, ugyanakkor
hatékony modja lehet annak, hogy a kozdsség heterogenitasa elfogadésra keriiljon, a tanuldk
kozotti kapesolatok tAmogassak az oktatasi és nevelési célok megvaldsitasat.

3.2.6 Osszegzés

Amikor a transzlingvalast az iskolaban kisérletként bevezetd projekt elindult, még nem
tudtuk, maguk a pedagdgusok sem lattdk, hogy a pusztdn a tantermi beszédet érintd 0jitas
milyen szertedgazo valtozasokat indit el. A projekt kezdeti szakaszdban vagyunk tovabbra is,
az iskolai szintli kovetkezmények még nehezen leirhatok, a tovabbtanulasi eredmények még
nem lathaték, de az osztalyteremben torténd valtozdsokat mar a tanarok tapasztalatai, a
kutatok megfigyelései és a videdkon lathatd osztalytermi pillanatok is bizonyitjak.

Az osztalytermi torténések mindig egyediek és megismételhetetlenek, a pedagdgiai
hatasrendszer muikodése objektiv modon nem mérheté és nem irhatd le. A transzlingvalo
osztalyteremben rengeteg szubjektiv tényez0 dsszefonddasa adja azokat a pillanatokat, amikor
a diak, vagy a tanar ¢l a nyelvi heterogenitas lehetoségével, és a tanulas szolgalatdba allitja
azt. Ehhez sajatos 1égkor, nem a hagyomanyos pedagogusi szerep, a neveléspszicholdgiai
torvényszerliségekre érzékeny és nyitott tandrok, autondém pedagogusok sziikségesek.
Mindezt a fentiekben igyekeztiink valamiképpen megragadni és leirni, de valoszinisithetjiik,
hogy a valtozasok még ennél is bonyolultabb halozatban indukaljak egymast, egyik valtozasi
folyamat hat a masikra, ahogy tanar a didkra, diak a tanarra.

A transzlingvalds okozta valtozasok tehat a tantermi kommunikacion tilmutatnak,
megmutatkoznak a tanuldsban, a pedagdgusszerepekben, a tanulédi kozdsségek strukturajaban,
érintenek oktatds-, és neveléslélektani, illetve 4ltalanos pedagogiai kérdéseket is.
Osszességében az latszik, hogy az iskola az emberibb, demokratikusabb, tanulokdzpontibb
iranyba mozdul el, ahol didk és tandr egyarant hatékonyabb lehet €és jobban érezheti magat.
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3.3 Mediacio a transzlingvalo iskolai helyzetekben: az identitiasok és politikak nyelvi
finomhangolasa

Tarsoly Eszter, Schulcz Patrik, Olexa Gergely, Ballai Mira, Székely Mark, Lakatosné
Makula Gizella Réca

Az elmult évtizedben a transzlingvalast szamos kulturalis és nyelvi sokszinliséggel
rendelkez6 tanulasi kornyezetben alkalmaztdk €s vizsgaltak, beleértve az dslakos, kisebbségi
és bevandorlo kozosségeket kiszolgald iskolakat, valamint a szdrmazasnyelvi kozosségek
iskolait. Tanulmanyok sora bizonyitotta, hogy hatékony pedagogiai gyakorlat olyan
kontextusokban, ,,ahol az iskola vagy az oktatas nyelve eltér a tanulok nyelvétdl” (Li 2018:
15). A transzlingvalé gyakorlat az oktatasban — a tarsadalmi igazsagossag €és egyenlGség iranti
elkotelezettségével elméleti sikon — dekonstrudlja a tarsadalmilag és ideoldgiailag létrejott
valasztovonalakat Gshonosok ¢és bevandorlok, tobbségiek és kisebbségiek, célnyelv és
anyanyelv kozott (Li 2018: 15). Végsé soron megkérddjelezi a tartalom és a forma kozotti
dichotomiat, amelyet az intézmények az iskolai tantdrgyak, azaz a ,tudas”, és a tudast
1étrehozo nyelvi gyakorlat szétvalasztasanak koszonhet6en fenntartanak (Garcia et al. 2021;
Tarsoly és Cali¢ 2022). Ha az oktatasi-nevelési folyamatokban alkalmazzék, a transzlingvélas
,»mind a tanuldt, mind a tanart képessé teszi a tanulasra, atalakitja a hatalmi viszonyokat, és a
tanitas és a tanulas folyamatat a jelentésalkotasra, a tapasztalatok bovitésére és az identitas
fejlesztésére Gsszpontositja (Garcia 2009; Creese és Blackledge 2015)” (Li 2018: 15). A 3.2.
fejezet a transzlingvalasnak a tanitdsban ¢és tanuldsban érintett kiilonbozé szereplokre
gyakorolt transzformativ hatasat vizsgalta; a 3.4. és 3.7. fejezetek Kiterjesztik az atalakulas
hatokorét az osztalytermen thlra is. Ez a fejezet azzal foglalkozik, hogy az oktatas soran
milyen modon hidalhatéak 4t a tarsadalmilag €s intézményesen konstrualt hatarok a
transzlingval¢ allaspontnak koszonhetden.

Az 1. videén (A4 transzlingvadlas mint kulturdalis medidcio) lathaté osztalytermi
jelenetben a kulturdlis medidcido egy olyan esetének lehetiink tanui, amelyben a tanulok
otthonuk nyelvén, a roma nyelv helyi valtozatan vesznek részt egy olyan kulturalis
gyakorlatban — a versmondéasban — amely jellemzéen magyar nyelven zajlik. A nyilvanos
versmondas egyfajta ritualis esemény a magyar tarsadalomban. Nemzeti iinnepeken gyakran
szinészek, eldadomiivészek nyilvanosan az alkalomhoz ill¢ verseket szavalnak, és a kozonség
csatlakozhat is hozzajuk. A kanonizalt verses szovegek felmondasa, fejbdl tudasa beépiil az
iskolai tantervbe. A gyerekek kiilonboz0 iinnepekre is tanulnak verseket, és azokat a sziilok és
az iskolai k6zosség mas tagjai eldtt eld is adjak. A videdban szerepld tanuldk, a tiszavasvari
Majoros kornyékérdl szarmazd roma gyerekek, tapasztalhattak hasonld eldadasi ritualékat
otthonukban — példaul kozos éneklést és tancot — bar kutatasaink szerint a szobeli és
szovegeldadashoz kapcsolddd szokasokat (példaul a mesemondast és a ritualis kdszontést)
mar nem gyakoroljak az otthoni kozosségekben. Am ha vannak is hasonlo ritualék a gyerekek
csaladjaban, azokat masképp hajtjak végre, mint ahogyan azt a videon lathatjuk. Az éneklést
és a tancot nagyra értékelik a kozosségben: a zenchallgatds vagy a hagyomanyos
ciganytancok elGadasa kozponti szerepet jatszik a mulatasban iS és az egyéni adottsagok
felmutatasaban is. A sziil6k biiszkén osztjdk meg a gyermekeik tancarol késziilt
videofelvételeket, és a tdnc mindig a hagyomanyos cigdnytancok 1épéseinek gyakorldsara és
eldadasara utal (Martin 1980). A magyar versmondassal ellentétben azonban ezek az
eléadasok spontan megnyilvanulasok: rendszeres gyakorlat eredményeként, de nem
probafolyamat soran jonnek létre, és inkdbb a kozosségi tudds és kultara részei, mint
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intézményesitettek. Ezért amikor a gyerekek az iskolai tevékenységek részeként magyar
nyelvli versmondd versenyekre késziilnek, a magyarul besz¢éld tobbség, kiilondsen a magas
miveltségl, képzett kozéposztaly vilagaba kertilnek.

A tobbnyelvli oktatdsi kornyezetekben a nyelvpolitika és a nyelvi gyakorlat
kapcsolatat gyakran a fesziiltség és a konfliktus fogalmaival irjak le (v6. Li és Martin 2009), az
egyes nevezett nyelveket folyékonyan keresztezd, kétnyelvii beszélok nyelvi gyakorlatanak
oktatasi kornyezetbe helyezését pedig a vernakularis becsempészéseként vagy akar a tanulas
szabotalasaként (vo. Probyn 2009). Ezek talal6 megfogalmazasai annak a kibékithetetlen
ellentétnek, amely a szoveges formaban is megjelend egynyelvii nyelvpolitika — amelyet
Spolsky (2004) nyelvmenedzselésnek nevezett — és a tobbnyelvii kozosségek egynyelvil
nyelvpolitikdval szembemend, nyelvi (és nyelvvalasztasi) aktusai, beszédmodjai kozott
vannak. Bonacina-Pugh (2012) Spolsky (2004) nyoman a nyelvpolitika harom tipusat
kiilonbozteti meg. Az elsé a szdébeli vagy irott szovegek formdjdban kinyilvanitott
nyelvpolitika; a masodik a diskurzusokban ¢és ideologiakban gydkerezd, a beszéloi
vélekedéseken alapuld nyelvpolitika, amely aldtamasztja az emberek eldirt nyelvi
viselkedésre vonatkozd meggy6zodéseit; a harmadik a gyakorolt nyelvpolitika, amely a
beszélok altal az interakcids mintakbol levezetett implicit szabalyok Osszességét jelenti. Ezek
koziil az els6 a mi kontextusunkban az egynyelvii, nemzeti szinten deklaralt nyelvpolitikat
jelenti, amit a nem tudomanyos diskurzusokban az anyanyelv szoosszetétel magyarral valo,
kiilonosen erdsen asszocidcidja is alatdmaszt. A 2021 nyaran késziilt helyszini
feljegyzéseinkben az egyik beszélgetdpartneriink, egy huszas éveiben jard fiatal nd és
¢desanya, bizonytalannak érezte magat, amikor megkérdezték téle, hogy mi az anyanyelve, és
tobbszor megismételte ellendrzé kérdéseinkre a valaszat, hogy a magyar. Miutdn romani
nyelven megbesz¢lte a kérdést a tarsaival, kérte, hogy valaszat javitsuk ki romanira. A magyar
¢s az anyanyelv szinte kizarolagos tarsitasat sugalld ideologia alatamasztja azt az egész
Magyarorszagra altaldnosan érvényesnek tekintett és a tiszavasvari roma kozdsséget is
jellemzd nyelvpolitikat, hogy az oktatds és az iskoldztatds nyelve csak a magyar lehet, és az
kell, hogy legyen. A harmadik tipusu nyelvpolitika, a nyelvpolitika mint gyakorlat, azonban a
transzlingvald projekt megkezdése el6tt mas tendenciat mutatott a targyalt kozosségben: a
magyar beszédet az ordkon gyakran felvaltotta a csend, a sziinetekben pedig a helyi roma
nyelv, a didkok anyanyelvének hasznalata. A sziil6k azért batoritottak az ora alatti hallgatast,
hogy az iskolaban gyermekeik legalabb a jo magaviseletért jard jutalmazast kiérdemeljék.

Ahhoz, hogy a transzlingvalo projekt sikeres lehessen, mind az iskola alkalmazottai,
mind a kozdsség korében meg kellett valtoztatni a vélekedéseken alapuld és a gyakorolt
nyelvpolitikat is. Ennek kezdete a helyi szinten deklaralt nyelvpolitika megvaltoztatasa volt.
A Magiszter vezetése és az osztalyokban tanitd tanarok kijelentették, hogy a roma nyelv
hasznalata elfogadhato és dicséretes, amennyiben a didkok gy érzik, hogy ezéltal jobban ki
tudjak fejezni magukat. Az 0j politika szobeli ,kinyilatkoztatdsara™ szamos példa talalhatod
videotarunkban. Ugyanezt a célt szolgalta a Heltai altal 0Osszeallitott transzlingvald
katekizmus is (v0. 2.1. fejezet).

A politika és a gyakorlat kozotti régi konfliktust 0 fesziiltségek valtottdk fel: a
nyelvvel és nyelvvalasztassal kapcsolatos attitidok és meggy6zodések atformalasa az Gsszes
érdekelt fél részérdl alkalmazkodast kovetelt meg. Az ideologidk, politikdk és gyakorlatok
tekintetében tapasztalt egyéni és kozosségi alapu alkalmazkodasi folyamatok azok, amelyeket
ebben a fejezetben a medidcio gyijtéfogalma alatt vizsgalunk. A mediacid tehat egyarant
jelent belsd, egyéni, mentalis és kiilsd, kozosségi alapt, gyakorlati folyamatot. A mediacod
célja, hogy kiegyenlitse és Osszhangba hozza azokat a fesziiltségeket, amelyek abbol a
valtozasbol adodnak, hogy az egyes generdciok és kiilonféle kulturdlis hatteri beszéldk
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iskolahoz vald viszonya, iskolai tapasztalata mas és mas. Az interkulturalitas Auger et al.
(2018) nyoman értelmezésiink szerint eltérd miiveltségi gyakorlatokat és az iskolaztatashoz
vald, kiilonbozé szintli hozzaférést foglal magaba, melynek az eltéré beszédmodok és a
hozzajuk kapcsolodd kulturalis gyakorlatok csak egy részét képezik. A transzlingvalas
hozzajarul egy ,harmadik tér” (Bhabha 1994: 55) megteremtés¢hez: egy olyan diszkurziv
kozeget hoz 1étre, amely annak feltarasaval, hogy a meglévo jelek kisajatithatok, lefordithatok
¢s ujraértelmezhetdk, tehat ujjateremthetdk, megkérddjelezi a kultara, mint ,,primordidlis,
els6dleges egység vagy rogzitettség” jelentését. Az ujrateremtés ilyen folyamatai lehetévé
teszik a beszél0k szamara, hogy atlépjék az adott nyelvek és a kiilonb6z6 gyakorlatok, példaul
az otthon és az iskoldhoz kapcsolddd terek kozotti tarsadalmilag konstrudlt hatarokat. Az
ismeretszerzési gyakorlatok és az azokon beliili, kiilonféle pozicidkhoz kapcsolodd egyének
kozott atrendezddik a hierarchia, mint példaul a mindentud6 tanér felsdbbrendli pozicidja az
alarendelt tanuloval szemben. A szimbolikus és valos terek, valamint a hatalmi poziciok
kozotti szakadékbol fesziiltség keletkezik; ez a szakadék a meglévd gyakorlatokat fenntartd
hiedelmekben is megnyilvanul (egy ilyen ,szakadék” pl. a gyerekek otthoni és iskolai
vilaganak vélt athidalhatatlansaga, amely tudasuk deficitjének iskolai lekiizdésére iranyuld
torekvésekben nyilvanul meg a 1étez0 kompetencidk feltarasa helyett). E szakadékok
lekiizdése 11 ellentmondasokat sziil az ideoldgiak és gyakorlatok kozott, am ezek a medialt
fesziiltségek 0j lehetoségeket teremtenek azaltal, hogy atértelmezik és elsimitjak a korabbi
hierarchidkat, és hogy az Osszhang elérésére torekszenek a politika, az ideologia és a
gyakorlat tekintetében (Garcia et al. 2012).

Az 1. videbban a gyerekek otthoni vildga és az iskola kozotti mediacio elsd példaja
belsé és egyéni folyamat: a tanar felismeri, hogy a versmondo verseny a gyerekek megélt
tapasztalatan teljesen kiviil all, és tigy dont, hogy az intézményi gyakorlatot relevanssa teszi a
gyerekek tapasztalata szempontjabol. A masodik medidcidés aktus kiilsé folyamat és a
felkésziilés sordn tortént: a tandr a magyar egynyelvil tobbségi tanuloknak szant feladatot a
helyi gyerekek otthoni kulturajahoz igazitotta azzal, hogy a versenyre megtanult versek kozé
egy roma verset is bevett. A harmadik mediacio nyelvi, vagy nyelvek kozottinek,
interlingvalisnak is nevezhetd, abban az értelemben, ahogy a kiilonboz6 kozosségekhez és
tarsadalmi hangokhoz kapcsolodd beszédmoéddok kozotti parafrazis az: az eredeti romani
szoveget, amelyet egy lettorszagi roma kolté, Leksa Manush irt, egy helyi pedagdgus
asszisztens parafrazalta a gyerekek otthoni nyelvvaltozatira. A mediacio negyedik esete
metanyelvi egyensulyteremtés: a gyerekek a szoveget magyarul és helyi romani nyelven is
megtanultak, de néhany honappal késébb ugy tiint, hogy a magyar valtozatot nehezen tudjak
felidézni. Ezért a tanarnd forditasi feladatot javasolt: a tanuldk a romani szdveg alapjan,
amelyre jobban emlékeztek, ujraalkottdk a magyar szoveget. A forditds szemiotikai
rendszerek kozotti medidcio: a diskurzus egy szegmense Ujrakontextualizalddik,
yjrafogalmazodik, és egy masik szemiotikai rendszeren at is érthetoveé, elérhetévé valik (Gal
2015: 227). A kett6é kozotti transzfer olyan metaforikus folyamat, amelyben az ekvivalencia
soha nem a diskurzuskomponensek kozotti, eleve meglévé megfelelés, hanem egy
kidolgozott, , kialkudott” tarsitas. A forditas, ahogy Ezra Pound mondta, ,,4jra alkotas” (idézi
Clifford 2013: 49). A forditas tehat a transzlingvalashoz hasonléan hozzaférést biztosit egy
Lharmadik térhez”, bar a két folyamatban hasznalt gyakorlatok torténetiségiikben
kiilonboznek. A mediacio 6todik, utolsd aktusaban a gyerekek cselekvd szerephez jutnak:
kulturalis mediatorként az otthonuk nyelvén vesznek részt egy olyan kulturalis gyakorlatban,
a vers el6adasaban, amely a tobbségi nyelvhez ¢és tarsadalomhoz kapcsolodik (a vers k6zos
elszavalasa kozonség elott).
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A néven nevezett nyelvek és kulturalis gyakorlatok kozotti kiilonbségek 11 6sszhangra
torekvo felszinre hozésa altal a képessé tevés egy 1j lehetdsége kindlkozott fel: a tanulok nem
pusztan alarendeltjei vagy passziv részesei lettek a tanulasi folyamatnak, hanem a sajatjuknak,
a magukénak érezték azt. Az 6 kezdeményezésiikre valik a versmondds maganyos aktus
helyett csoportos eldadéassa. Az 6 bevonddasuk ¢€s lelkesedésiik tette lehetdveé, hogy a tanar az
orai feladat végrehajtasanak feltételeit megteremtse: a gyerekek érdeklodése a javasolt
tevékenység irant mar attol a pillanattol nyilvanvalo, amikor a transzlingvalé tér megnyilik.

A fenti érvelésbdl kovetkezik, hogy a gyerekek és a tandrok mediator szerepét nem a
mediacié fogalmanak egy olyan értelmezésében latjuk, amelyen at a konfliktusban all6 felek
kozott kommunikacid jon létre; a mediator nem a konfliktusban a kommunikaciét lehetéve
tevo csatorna csupan (ennek attekintését Id. Corbett 2021). A mediatorok egy transzlingvalod
oktatasi térben olyan tudatosan cselekvd egyének, agensek, akik felvallalnak valamilyen
részvételt vagy cselekvést annak érdekében, hogy lehetdvé tegyék a kommunikacio 1étrejottét
olyan terekben, ahol egyébként vagy csend lenne, vagy nem lenne lehetéség a kozos
jelentésalkotasra (vo. Liddicoat 2016). A medialas tehdt egy Osszetett €s céltudatos
interperszonalis elkotelezddés a kiilonbozd tarsadalmi vilagokon és torténelmileg konstrualt
néven nevezett nyelveken ativeld jelentések felfedése és kifejtése irdnt. A mediator
szerepének a kiilonboz6 diszciplinakban fellelheté szamos értelmezése koziil mi nem az olyan
kozvetitére helyezziik a hangsulyt, aki hidat épitve két kiilonalld vilag kozott ,,igyekszik
lekiizdeni a jelentések dtvitelének utjaban allo6 Gsszeegyeztethetetlen tartalmakat™” (Hatim és
Mason 1990: 223; kiemelés TE). Ertelmezésiink szerint a mediatorok dsszesitik, szintetizaljak,
azokat a jelentésalkotasi folyamatokat, amelyek az altaluk megélt €s tapasztalt tarsas és
kommunikativ tereket jellemzik, igy aktiv, résztvevd tarsalkotoiva valnak a tertium quidhez
tartozo 1) jelentéseknek: egy harmadik, szintetikus térnek, amelyben a kiilonb6z6 tarsadalmi
kornyezetekb6l szarmazéd diskurzus-szegmensek és mintdk Ujra kontextualizdlodnak ¢€s
atértelmezOdnek. Ebben az értelemben a transzlingvalds a medidlds egy formajaként
értelmezhet6, amennyiben ,,[a transzlingvalas] olyan nyelvi gyakorlatok érvényesiilése,
amelyeknek hasznalatat korabban egymastol fliggetleniil 1étez6, kiillonbozé torténeti
elézmények altal behatarolt vonasok jellemezték, de amelyek most a besz¢élok interakcidiban
egymassal szemben allva, egyetlen 0j egészként jelennek meg” (Garcia és Li 2014: 21).
Minden olyan alkalommal medidciérol van szé tehat, amikor a nyelvi és tarsadalmi
gyakorlatok kiilonbozdsége kiegyenlitddik a transzlingvald beszélok gondolkodasaban és
cselekvéseiben (vo. Deumert 2017: 10).

Ebben a fejezetben olyan eseteket vizsgdlunk, amikor a fesziiltségre ¢és a
kiilonbozoéségre adott kreativ, ad-hoc valaszként értelmezett mediaci6 el6éfordul az
adatainkban, a terepmunka soran irt feljegyzéseinkben, a tandran kiviili projektekben és a
Magiszter iskoldban rogzitett videdanyagokban. Négy konkrét teriiletet vizsgalunk meg:
tranzakciok a dinamikus értékelés révén (Garcia et al. 2012); transzkulturalis ,,harmadik tér”
létrehozasa nyelvi innovacid révén a tantargyi szakkifejezések tanuldsa soran (Garcia et al.
2021; Guerra 2016); mimetikus gyakorlatok a kiilonb6zdség bemutatasara, annak lekiizdése
érdekében (Deumert 2018); a forditas, mint transzlingvalis medidci6 (Garcia, Aponte és Le
2019; Gal 2015; Baynham ¢és Lee 2019).

3.3.1 Tranzakciok dinamikus értékelési folyamatokon keresztiil

Garcia et al. (2012) szerint a tarsadalmilag marginalizalt k6zosségekbdl szarmazo
gyermekek sikeres oktatasat lehetové teve iskolakra jellemzéek az un. kozosségen ativeld
gondoskodasra (,,az iskola és az otthon kozotti nyelvi és kulturalis kiilonbségeken tallépd,
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kozos, egylittmiikodo ,.koztes” tér kialakitasara iranyuld gondoskodas” [Bautista-Thomas
2015]) ¢épilé megoldasok, amelyek magukban foglaljak a transzlingvélast, a
transzkulturalitast, a tagabb kozosséggel valo atfogd egylittmiikodést vagy transzkollaboraciot
¢és a dinamikus értékelésen keresztiili tranzakciokat. A 3.7. fejezet a transzkulturalitast és a
transzkollaboraciot targyalja azokban az iskoldkban, amelyekkel egylittmikodtiink. A jelen
alfejezet a dinamikus értékelésben megvaldsulo tranzakciokra 6sszpontosit.

A 7. video (Szaknyelvi kifejezések) a dinamikus értékelés példajat mutatja be egy
szobeli szamonkérés soran. A felelés kifejezés az ilyen fajta szamonkérés sordn a tandr és a
tanulok kozotti kérdés-felelet tipusu interakciora utal. A gyakorlatban gyakran a tanuldk 4ltal
megtanult anyag ,felmondasat” jelenti, amelyet a tanar kérdései kovetnek a tanulok
Osszefoglalojaban szerepld részletekre €s hidnyossagokra vonatkozdan. A 7. videdban a
felelést az értékelés valdban dialogikus formdjaként gyakoroljdk: a tanar a tanulok egy
csoportjaval az igazgatéi irodaban kerekasztalos elrendezésben iilt le, és igy adott lehetdséget
a didkoknak arra, hogy a lovagok és nemesek torténelmi szerepérdl és életmodjarol tanult
anyagot kozosen atbeszélve, egy kevésbé formalis beszélgetés keretében javitsak jegyeiket.
Ezen a kotetlen és személyes szobeli értékelésen a tanulok vélaszaikban hasznalhattdk a
romani nyelvet. A témahoz kapcsoldédo szakszokincs jellege azonban azt eredményezte, hogy
a tanulok nem mindig tamaszkodhattak anyanyelvi forrasaikra. Amikor egyikiik, mikdzben
romaniul beszélt, elakadt a magyar adozas szonal, a tanar arra biztatta, hogy magyarul
beszéljen olyan helyzetekben, amikor a romani szavak nem jutnak eszébe (7. vided: 0:55—
1:10). Az addzas céljat ezutan a tanulok kdzosen magyaraztik el teljes nyelvi repertoarjukat
felhasznalva. Ez a jelenet fontos emlékeztetd: a transzlingvald oktatas sikerének kulcsa soha
nem abban rejlik, hogy a tanuldkat az egyik vagy a masik néven nevezett nyelv hasznalatara
0sztondzzilk, hanem abban, hogy segitiink a tanuloknak felismerni, hogy a néven nevezett
nyelvek kozotti, tarsadalmilag konstrualt hatarok egyszerre bonthatok le és rendezhetdk at a
kozvetitend6 tizenet érdekében (vo. Makalela 2019). A kovetkezé (1) osztalytermi jelenet ezt
illusztralja (7. vide6: 0:52-2:31).

(1) Diak1 Nemesi cim- cimo hasz, egyiitt foldbirtoko khudingya [... |
‘A nemesek cimet, azonban foldet kaptak.’ [tétovazik]
Tanar Most azt akarod mondani, hogy nem kellett adozni nekik? Azt mondhatod

nyugodtan magyarul is, ha nem jut eszedbe cigany nyelven. [...] Mert a
kiraly mellett, mit csinaltak?

Diak 1 Harcoltak.

Diak 2 Harcolingya.
‘Harcoltak.’

Didk 3 Na kapija lenge ado- adozni.
‘Nem kellett adot fizetniiik.’

Tanar Es akkor [név] mar ciganyul is leforditotta, nagyon jo! Azért mert harcoltak
a kiraly mellett.

Didk 3 O kiraji- o kiraji gyia len birtoko
‘A kiraly foldet adott nekik.’

Tanar Nagyon jo, értem amit mondasz, tehat birtokot kaptak a kiralytol. Mert mit
csinaltak a kiralynak?

Didk 2 Harcoltak a kiralynak.

Tanar Harcoltak és még mit csinaltak?

Didk 1 Bementek a torna<terembe>.

Diakok <lovagi> terembe
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Tanar Nem tornaterem, a lovagi terembe. Olyan volt, mint a tornaterem, igaza van
[név]-nak. De miért kellett harcolniuk a lovagoknak?

Diédk 2 Hogy megvédjék a birtokot.

Didk 1 Mert ha nem gyakorolnak, akkor levagjak a fejiiket.

Diak 3 Szdko gyész tanulindsz le.
‘Minden nap gyakoroltak’

Tanar Ezt mondjad, ezt nem értem.

Diak 2 Minden nap gyakoroltak.

A didkok és a tanar felvéaltva vesznek részt a beszélgetésben, de a didkok gyakran
félbeszakitjak egymast és a tanart is igyekezetiikben, hogy elmondhassak, amit akarnak.
Egyforman szabadon mozognak a romani €és a magyar nyelvi eréforrasaik kozott a
jelentésalkotasban vald Osszpontositott részvételik soran. Néha a tanar magyar nyelvi
felszolitasat (mint az ado esetében) vagy kérdését (pl. miért kellett harcolniuk?) egy romani
nyelvii megnyilatkozas vagy egy magyar megnyilatkozas romani forditasa koveti, vagy éppen
forditva. Kiilonosen az egyik tanuld hasznalja stratégiaszertien a transzlingvalast: miutan az
addzasrdl szolo elsd romani nyelvii valaszat megdicsérte a tanar, szivesen forditja le vagy
parafrazalja romanira a tanult anyag egyes részeit. Az anyanyelvi er6forrasokat kiaknazo
forditas és a parafrazalas a tanulora jellemz6 egyéni moddjai annak, hogy bizonyithassa a
témarol valo tudasat és az anyag megértését.

A tandr is aktiv résztvevdje a gordiillékenyen zajlo tobbnyelvii folyamatoknak. A
kovetkezO stratégidkat alkalmazza: felkéri a tanulokat, hogy hasznaljak a kétnyelvi
repertoarjuk egészét; batoritja a magyar nyelvii megnyilatkozasokat, amikor a szakkifejezések
hianyoznak a tanulok anyanyelvi repertoarjabdl; jutalmazza a romani nyelvrdl és romani
nyelvre torténé forditasokat és parafrazalast; egyszerre reflektdl a romani nyelvil
megnyilatkozasok sajat maga altali megértésére és a tanuloknak szaknyelvi kifejezésekkel
kapcsolatos megértésére; segitséget kér a tanuloktol, amikor nem érti a romani nyelvet;
sziikség esetén finom és konstruktiv korrekciokat alkalmaz a szakkifejezések hasznalatdban.
Fontos, hogy fenntartasok nélkiil elfogadja a romani nyelven adott valaszokat, még akkor is,
ha nem érti azokat. Olyannyira bizik a tanuldkban, hogy az 6 forditdsukra hagyatkozik
ilyenkor, és mind a valaszt, mind annak magyarra forditasat dijazza. A tanulok
teljesitményének értékelése parhuzamosan halad a tanarnak a romani kifejezések
megértésében  nyujtott  teljesitményének  értékelésével. A tanar transzlingvalo
meggy0dzddésének kovetkeztében kialakitott stratégidi fontos szerepet jatszanak annak
lekiizdésében, amit Goffman ,,a zokkenOmentes interakciokban vald spontan részvétel
megszakitasaként” (1967: 135) jellemzett. Sem az, hogy a diakok a romanit — az oktatasban
altalaban nem hasznalt nyelvet — beszélik a szamonkérés soran, sem az, hogy a tanulok nem
»mondjak vissza” gondolkodés nélkiil a magyarhoz k6t6dd, és szamukra sokszor valdszintileg
nehezen értelmezhetd szakkifejezéseket, nem tekinthheté a beszélgetésben valo ,,részvétel
sérelmének”. A szadmonkérés a tanulok igényeihez igazodik, ami lehetévé teszi a tanar
szamara, hogy meglévé kompetenciaikat felismerje és az értékelésbe bevonja.

Az értékelés, az eldirt tanulési célok teljesitésének ellendrzése komoly kihivast jelent
az egynyelvii oktatasi tér transzlingvalova alakitasa szempontjabol. Az, hogy a tanarok
korlatozottan értik meg a romani megnyilatkozasokat, tovabbra is zavard tényezé maradhat az
interakciok soran, mig a tanulok azon torekvése, hogy alkalmazkodjanak a normativ,
magyarra épiilé beszédmodokhoz (vo. Deumert 2018: 14), gatolhatja dinamikus
jelentésalkotasi folyamataikat, amelyek lehetdvé tennék szadmukra, hogy az értékelési
helyzetekben teljes mértékben kibontakoztassdk a benniik rejld lehetdségeket. A dinamikus
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értékelés (Garcia et al. 2012) a mediacié egy olyan formaja, amely segit e kihivasok
lekiizdésében, ahogyan azt a fent bemutatott értékelési jelenet is mutatja. A f6 alapelvek a
kovetkezok: (1) rugalmas nyelvhasznalat az értékelés soran: ezt a jelenetben mind a tanulok,
mind a tanar beszéde illusztralja; (2) az értékelés folyamatosan jelenlevd tevékenység, semmit
végtermek: a szobeli szamonkérést a folyamatos értekelés egyik formdjaként hasznaljak a
magyar iskolakban, és ebben a jelenetben még jobban kiaknazzak azt a lehetoséget, hogy az
értékelés a tanulas részévé valjon; a tandrnd beszélgetésre hivta a tanuldkat a tantargy egy
olyan részérdl, amelynek feldolgozéasa kdzben nehézségeket észlelt; (3) differencialt értékelés
az egyes tanulok igényeinek megfeleléen: minden hozzaszolast, kiegészitést elismer az
értékeld tandr, akar a tantargyi ismeretekre, akar a nyelvi miiveletekre, példaul a forditasra és
a parafrazalasra vonatkoznak. A dinamikus értékelés 0j terepet biztosit annak szamara, hogy a
tanulok otthonrdl hozott kulturalis és tudéssal kapcsolatos gyakorlatai megjelenhessenek az
iskolaban: lathatova teszi az iskola, az otthon €s a tanult tantargyi anyag (a kézépkori lovagok
¢lete) kulturdlis vilaga kozotti kiilonbségeket, lehetdvé téve a tanuldk szamdra, hogy
megtalaljak sajat, egyéni tobbnyelvii hangjukat, amikor a romani €s a magyar nyelvet egymas
mellé helyezik. A tanarnd reflexidja szerint a tanulok gatlasok nélkiil és gordiilékenyebben
beszélnek [...]. A romani tehat nem akadaly, hanem egyéni képességektdl fliggden segiti a
tanulok egyéni tehetségének kibontakozasat (7. vided: 2:32-3:50).

3.3.2 Transzkulturalis harmadik tér létrehozasa a szaknyelvi Kifejezések tanulasat
érinto nyelvi innovacio soran

Az el6z6 részben idézett szobeli szamonkérés jelenete jol szemlélteti, hogy az értékelés
mellett — és részben azzal atfedésben — egy masik kihivas a csak az oktatas hivatalos
nyelvéhez kotott szaknyelvi kifejezések beépitése a tanuldk repertodrjaba. Ezt a kihivast is
medialni kell, amikor a transzlingvald gyakorlatokat egynyelvii oktatasi kdrnyezetbe vissziik
be. A tanulok szokincsének szaknyelvi kifejezésekkel valo bovitése az oktatasnak kifejezett
célja, kiilondsen az altalanos iskola felsd tagozatan.

Magyarorszag Nemzeti Alaptanterve és annak tantargyi referenciakerete (NAT 2020)
megfogalmazza azt az elvarast, amely a tantargyi tudast bizonyos lexikai elemek pontos
hasznalatahoz koti. Eloirja, hogy ,,[a tanuld] kiilonb6zd torténelmi korszakok, torténelmi és
tarsadalmi kérdések targyaldsa soran szakszerlien alkalmazza az értelmezd ¢€s tartalmi
kulcsfogalmakat, tovabba hasznalja a témahoz kapcsolodd torténelmi fogalmakat” (NAT
2020: 20). A 11-12. évfolyamos tanulok szamara az értelmezésben hasznalandé kulcsszavak
listajan szerepel a torténelmi ido, valtozas és folyamatossag, torténelmi jelentoség, a
Hartalmi” kulcesszavak listajan pedig a birodalom, ado, tarsadalmi csoport, életmod, hogy
csak néhanyat emlitsiink. Ezek az elvont fogalmak a magyar egynyelvii tanulok szamara is
kihivast jelentenek, mert hidnyzik a tapasztalati alapjuk és morfologiailag Osszetett képzett
formakrol vagy Osszetételekrdl van sz, amelyekkel a gyerekek ritkan taldlkoznak tantermi
kontextuson kiviil. A tanuldknak tehat kozvetiteniiik kell a tarsadalmilag tavoli diskurzus-
kontextusok kozott: egyrészt az egynyelvili, az emlitett szakkifejezésekhez hasonldakat
magukba foglald iskolai beszédmodok, masrészt a kozosségiiket jellemzd tobbnyelvii
beszédmodok kozott. A tét annak elsajatitasa, amit Garcia €s munkatarsai (2021: 209) ,,az
iskolakban tanult vagy miivelt nyelvként ismert konstrukcionak™ nevez, s amelyet allitolag
,»olyan induktiv modon megallapitott vonasok jellemeznek [...], amelyek megkiilonboztetik a
nem miivelt nyelvtol”. Garcia és munkatarsai szerint azonban a miivelt nyelv inkédbb egy a
priori kategoria, ,,feltételezett, ¢s nem felfedezheté”, amelyet deduktive tamasztanak ala a fent
idézetthez hasonl6, meghatarozo siboletek.
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Tekintettel az irni-olvasni tudas jellemzéen alacsony voltara és az iskolai kudarcok
magas aranyara az alacsony jovedelmil, marginalizalt k6zosségekben — mint amilyenek a
projektiinkben részt vevo kozosségek — a kétnyelvii roma gyermekeknek nagyfoku
alkalmazkodoképességre €s magabiztossagra van sziikségiik ahhoz, hogy a tanterv altal a
,mivelt” nyelvhez tarsitott lexikai elemekkel meg tudjanak birk6zni. A 7. videdban szerepld
tanar a kovetkezOképpen nyilatkozott errdl: ,,a lovagok, nemesek vilaga tavol all az 6tddikes
tanuloktol, ) sz6 szdmukra a nemes, jobbagy, és sokan még a lovag szot sem ismerik.” (7.
video: 2:32-3:50). Egy masik torténelemtanar szerint (vo. 15. vided, Iskolai nyelvpolitika) ,,az
oran olyan torténelmi szaknyelvi szavakkal dolgoznak, melyek a tanulok romani beszélt
nyelviikben nem léteznek™ (15. vided 3:15-3:25). Az (1) és (2) példaban szerepld tanuldk ugy
néznek szembe ezzek a kihivassal, hogy kreativ, transzlingvalé megoldasokat alkalmaznak,
amelyek kétnyelvii nyelvi gyakorlatukban gydkereznek. A normativ, tantervi elvarasnak ugy
tesznek eleget, hogy a szakkifejezéseket ,,sajat szavaikként” hasznaljak, ugyanakkor a normat
meg is kérddjelezik azzal, hogy a szavakat az otthoni nyelvi gyakorlatukbol ismert
domesztikalé morfoldgiai folyamatok révén tjra alkotjak, és igy ezeket a szakkifejezéseket
valoban ,,sajatjaikka” teszik. A 2. példa (Nincs kitaposott ut, 17. video: 1:45-2:33) azt
szemlélteti, hogy a transzlingvalo orak hogyan teszik lehetévé a tanulok szamara, hogy sajat
nyelvi gyakorlatukban kreativan Gjra alkossak a szakkifejezéseket.

(2) Diak 1 Roma egy cino vdroso hasz, egyre bdro hasz, el volt- foglalingya o
orszaga, utca épitingya, hajovo, ### provincianak, provinciakat hivtik az
<elfoglalt teriiletek>

‘Roma egy kis varos volt, egyre gazdagabb lett, tobb orszagot elfoglalt,
utakat ¢és hajokat épitett, tartomanyokat, <a megszallt teriileteket>
provinciaknak nevezték.’

Tanar <elfoglalt teriileteket>, nagyon jo!
Didk 1 ...es elkiildte mas, a helytartokat mas, i<zébe>
Tanar <a ter>iiletekre, kik voltak ott ezek a helytartok? Mit mondtam? Fo ...

Diédk 2 <Fono>kok voltak.
Didk 1 <Fénoka.>
‘Fénokok.”
Tanar <Fonok>ok voltak, igaz? Ott voltak a fonokok. Hogy mondjuk ciganyul?
Ugy, hogy <féndk> ...
Diak 1 <Fénoka.>
‘<Fénokok.>’
Tanar Fondéka vagy fonéka. Jo, iigyes vagy.
[kétszer mondja ki a fénoka fonevet hangtani eltéréssel]

A (2) parbeszéd egy ora elején tartott ismétlés része, tehat a megbeszElt anyagot egy
korabbi oran mar atvették, majd a tankonyvbdl olvasmanyként elolvastak, és végiil egy tanuld
magyarul mar osszefoglalta. A (2) példaban idézett, a tanuld otthoni beszédmodja szerint
késziilt Osszefoglalot a tandr kezdeményezésére, kozvetleniil az elsd, magyar nyelvil
Osszefoglald utan egy masik tanuld adta eld. A tanuldk altal parafrazalt szoveg a targyalt
témahoz tartozo kulcsfogalmak koré szervezddik: varosdllam, tartomdnyok, névekedés,
kormanyzo stb. A tanulok egyik szakkifejezést6l a masikig haladva fogalmazzdk meg
ismereteiket Roma torténetérdl. Ezek a lexikai elemek tehat utjelzOként funkciondlnak a
diskurzusban. A tanar parbeszédbe vald beavatkozasainak célja, legaldbbis részben, a
kontextusnak megfelel kifejezés eléhivasa. A tankonyi diskurzus egy szegmensét el6szor

A projektet az Eurdpai Bizottsag tdmogatta. A kiadvanyban megjelentek nem sziikségszerdGen tiikrozik
az Eurdpai Bizottsag nézeteit.
112


http://www.kre.hu/romanitranslanguaging/index.php/bookvideo/?start=152&end=230&c=7
http://www.kre.hu/romanitranslanguaging/index.php/bookvideo/?start=152&end=230&c=7
http://www.kre.hu/romanitranslanguaging/index.php/bookvideo/?start=195&end=205&c=15
http://www.kre.hu/romanitranslanguaging/index.php/bookvideo/?start=105&end=153&c=17

Erasmus+

Erasmus+ Program

magyarul (17. vided: 0:54-1:30), majd a tanulok anyanyelvén parafrazaljak, amelyet a (2)-ben
olvashatunk. Az el6bbiben a tanulok nyelvi gyakorlatukat az egynyelvii kézéposztalybeli
besz¢élok tankdnyvi szovegként is kodifikdlt normativ beszédmodjaihoz igazitjdk; az
utdbbiban a tanulo ezt a diskurzust sajatitja ki azaltal, hogy azt a sajatjanak tekintett kifejezési
formakba illeszti.

Az ujrakontextualizalt tankonyvi diskurzusban a nyelvi mediacié a didkok altal
alkalmazott kreativ domesztikald gyakorlaton keresztiil torténik. A magyarban nincs nyelvtani
nem, mig a romaniban a nyelvtani nem a fénév egyik tulajdonsaga (Matra 2002: 72). A
kolcsonszavak és az alkalmi kolesonzések, mint amilyeneket a tanuldk az (1) és (2) pontban
hasznaltak a szakkifejezések kreativ domesztikalasa soran, besorolodnak a két nyelvtani nem
egyikébe: himnemi, pl. birtoko ’birtok’; hajévo ’csénak’; vagy nénemd, pl. szorzdsi
’szorzas’; bennfoglaldsi ’osztas, bennfoglalas’ (utobbi az 5. videdban, Transzlingvdilas a
matematika ordn); a domesztikalt igealakokra a kovetkez6 példak fordulnak elé: harcolingya
“harcolt’ és épitingye ’épitettek’.

A nyelvtani akkomodacio dokumentalt folyamatai altaldban spontdn és nem reflektalt,
nem tervezett nyelvi stratégidk, kiilondsen, amikor produktivan, 0j lexikai anyagon, mint
példaul az iskolaban tanult szakkifejezések, alkalmazzak éket; a nyelvi elemeknek az egyes
néven nevezett nyelvekbdl torténd kivalasztasa sem elére megtervezett (v0. Matras 2009: 26).
A szakkifejezések esetében nincsenek eldre meglévé mintdk: a gyerekek az iskoldban
talalkoznak el6szor az egyes tantargyak nyelvére jellemzé kifejezésformakkal. A tanulok
felvételen lathaté magabiztossdga az olyan megszodlaldsok sordn, amelyekben a tankdnyvi
diskurzust az otthonuk nyelvébe probaljak atvenni és ujra kontextualizalni, egyértelmiien
mutatja, hogy szivesen ¢és tudatosan vesznek részt kreativ és taldlékony nyelvi
tevékenységekben. Ez a tudatos és innovativ tevékenység magaba foglalja a tanulok kritikai
felismeréseit azzal kapcsolatban, hogy a besz¢élok (6ket magukat is beleértve) mindig az adott
beszédkontextusnak megfelelden valasztanak a nyelvi elemek koziik és valasztisaikat az
egymassal szemben all6 ideologiai megkozelitések hatarozzak meg (Guerra 2016: 228-233).

A tobbnyelvii beszélok nyelvi viselkedésében olyan lehetdségek nyilnak a nyelvi
kreativitasra, melyek a nyelvi repertoarjuk kiilonb6z6 6sszeteviinek aktivalasabol és arnyalt,
egyéni kombinéciojabol erednek. A kiilonb6zé nyelveknek és nyelvvaltozatoknak ez a
»dinamikus és funkcionalisan integralt hasznalata” sehol sem olyan nyilvanvald, mint az
osztalytermi interakciok pillanatnyisagdban és azonnalisagdban (Li és Lin 2019: 5). A
gyerekek ,kreativitasa megmutatkozik abban, hogy j funkciokat és jelentéseket rendelnek a
meglévo struktarakhoz, hogy a [szituacionak] ,,megfelelé” nyelvbol szarmazo nyelvi anyagra
tamaszkodva Ujszerli mintdkat konstrudljanak” (Matras 2009: 26). Ez a kreativitds, amely
legalabbis részben a tobbnyelvil repertodrok dsszetettségébdl fakad, fontos szerepet jatszik a
miveltségtipusok és diskurzusmiifajok kozotti nyelvi mediacioban.

3.3.3 Mimetikus gyakorlatok a massag megmutatasaban és feliilirasaban

A fenti elemzésben a tanulok valami ujat hoznak 1étre (innovativ szdalakokat helyi
romani nyelven az iskoldban tanult szakkifejezésekre) valami régi és ismerds (romani
toldalékok ¢és domesztikaciés mintak) felhasznalasaval. Az 1) jelentések és funkciok
hozzarendelése a meglévd struktiirakhoz a konvencionalitas és a kreativitas kdlcsonhatasabol
kovetkezik, amelyek ,,a szituacidhoz kotott beszéd megnyilvanulasoknak a folyamatban
felszinre tordé tulajdonsagai, nem pedig elére adott nyelvi tények" (Hymes 2016 [1981]: 81,
idézi Deumert 2018: 10). A transzlingvalo terek o6sztonzik az olyan megnyilvanulasokat,
melyekben a beszél6k olyan 0j kontextusokban talaljak meg a sajat hangjukat, amelyekben a
rajuk jellemz6 beszédmodjuk addig nem voltak lehetségesek vagy ,,0daillok”. Li és Lin
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(2019) hangstlyozza, hogy a tanslanguaging (transzlingvalas) jelen idejii folyamatos igenév
(present participle), akarcsak a magyar -As képz6s megfeleléje (nomen actionis), amely
kiemeli annak jelentOségét, hogy a tanszlingvalas gyakorlat, nem pedig targyiasult nyelv,
ugyanakkor ramutat a transzlingvalé megnyilatkozasokban rejld szituativ beszédhelyzetekben
rejlo kreativ lehetéségekre is.

A fenti (2) példaban a tanar utolsé megjegyzése figyelemre mélto zarasa a jelenetnek.
Kisérletezik a helyi roma fonoka *tonok’ sz6 kétféleképpen torténd kiejtésével: [fo:neka] ~
[fo:ngkp]. Az utdbbi jobban tiikrézi a helyi gyakorlatot. E16szor megkérdezi a diakokat, hogy
,hogy mondjuk ciganyul?”, felkérve ezzel Oket, hogy az értékeld szerepébe lépjenek. Ezt
kovetden megprobalkozik a kiejtéssel, végiil pedig hagyja, hogy a tanulok kijavitsak (az [a]
helyett [p]-t hasznalva). A tandr itt tulajdonképpen eljatssza, eldadja a kordbbi, kozte és a
tanulok kozotti parbeszédet, de a szerepek felcserélddtek: eddig 6 volt az, aki segitett elohivni
¢és értékelte a szakkifejezéseket; most a tanuldok visszajelzései alapjan 6 javitotta ki a sajat
valaszat. A tanar ebben a jelenetben medial az eldirt tantervi kovetelmények — amelyeknek
teljesitéséért ¢ a felelés — €s a tanuldk beszédmoddjanak elfogadasara vonatkozd, sajat maga
altal felvallalt elvaras kozott. A mediaciot egy mimetikus aktuson at valdsitja meg (vo.
Deumert 2018). Elészor a tanulok megértését ellendrz6 tekintélyfigura szerepét tolti be, de
lehet6vé teszi a tanulok szamara, hogy ujra alkossak a tanult szakkifejezéseket otthoni
nyelviikdn, annak érdekében, hogy atrendezzék azokat a kontextusokat és diskurzusokat,
hatalmi dinamika atrendezése érdekében kiemel egy olyan sz6ot, amely a helyi romani
diskurzusban szakkifejezésként értelmezhetd (fénoka), s amelyet nem sokkal korabban
emlitettek a tanitvanyai, és igy a tanulok segitségével, akikre atruhazza a tekintélyt, ellendrzi
sajat tudasat. Igy a tanulok beszédmodjanak performativ utdnzasaval a tanulok szamara is
reflektorfénybe allitja tanorai viselkedésmodokat. Mint mimetikus tevékenység, ez a
mediacios aktus hasonlosagokat kivan felszinre hozni azaltal, hogy a kiilonféle
beszédmodokat és a cselekvésmodokat (multimodalis szemiotikai formakat) az azonossag
jeleiként &dbrazolja.

A tanulok nyelvi tjitasai referencialis jelentésiik mellett a formai vonasaikon at is
kommunikdlnak. Peirce-i értelemben a nyelvi Ujitasok indexikusan ¢és ikonikusan is
mikodnek. Egyrészt kihasznaljak, hogy a magyart, amelybdl a szakkifejezéseket atvették, a
tanult diskurzushoz és az ebbdl fakadd kifinomultsaghoz tarsitjdk az uralkodd ideoldgiak
(indexikalitds); masrészt utanozzak ezt a ,,mivelt” diskurzust a romani nyelvben, tobbek
kozott a szakkifejezések morfologiai domesztikacidjan keresztiil (ikonikussag). Igy tagabb
értelemben a tanulok és a tanar mimetikus aktusai tarsadalmi ideoldgiakat és sztereotipidkat
vizsgalnak meg és bontanak le; jatékosan és kreativan kérddjelezik meg azt, amit Austerlitz
(1988: 35) ,mitosznak” nevezett. A kulturalis reprodukcié és ellenallas modelljében
(Austerlitz 1988: 34-38) a mitosz a természetet, a tarsadalmat és a gazdasagot egy olyan
értelmezési keret altal tartja Ossze, amely egy adott korszakban egy adott csoport szamara
jelentéssel bir. A jaték, és a jaték egy sajatos formaja: a miivészet, lehetdveé teszi a mitosszal
valo kisérletezést, és megkérddjelezi az altala fenntartott értékeket, normakat és szabalyokat.
A magyar nyelvhez kotott diskurzus elemeinek tanuléi és tanari transzlingvald
rekontextualizalasa is jatszik a kiilonboz6 beszédmodokhoz kapcsolodod értékekkel, s ez a
kritikai gondolkodas alapjait csempészi az altalanos iskolai osztalyterembe. Austerlitz
modelljének végsd Osszetevdje a humor, amely nem csak megkérddjelezi, hanem pellengérre
allitja, felforgatja a magyardzo mitoszok, mai értelemben ideoldgiak, legitimitdsat. A jaték
(kreativitas) és a humor viszonya az austerlitz-i értelemben hasonlé a Deumert (2018; Swann
¢s Deumert 2018) altal javasolt mimézis ¢és mimikri kontinuumdhoz. Az elébbi a
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rekontextualizacié kreativ formaja, amely az azonossagot hangsulyozza; az utobbi a
bomlasztd utdnzas, amely a rekontextualizacid révén a kiilonbozdséget hangsulyozza. Mig
eddigi példaink a mimetikus gyakorlatokat mint a mediacio formait illusztraltak, a (3) példa a
mimikri jellemzdit is tartalmazza.

A 16. vide6 azt mutatja be, hogy még a konvencionalis beszédformak is az 6nkifejezés
eszkozévé valhatnak egy transzlingvalod osztalyteremben. A jelenet a jelentés osztalytermi
ritualéjat mutatja be, amelynek szévege generacidkon at pontosan ugyanabban a formaban
rogziilt (vo. Heltai, 16. vide6: 0:45-0:55) — ¢és mindig csak magyarul hangzik el. A
tevékenység célja egyrészt az, hogy a tandr tdjékozddjon a jelenlévd tanuldk szamarol,
masrészt pedig az, hogy szimbolikusan elvélassza a tanulés idejét a sziinettdl. A jelentés soran
mindenki megérkezik érzelmileg és szellemileg is a tanulas szimbolikus terébe. A 16. videdn
lathatd beszamoloban két tanuld az osztaly elé all, és a tanar felé¢ fordulva elmondja a jelentés
szovegét (16. video: 1:04-1:19).

(3) Didkok  Tandr néninek tisztelettel jelentinav, hogy az osztdlyi létszama huszonketto.
Tanar néninek tisztelettel jelentem, hogy az osztaly 1étszama huszonkettd.
Didkok  Ebbdl hianyzinel hét tanulovo, az osztalyi rajzorara készen all.
ebbdl hianyzik hét tanulo, az osztaly rajzorara készen all.

A tanuldk 4ltal eldadott jelentés-szoveg kozvetlen hatdsa az, hogy megjeldlje a
megszolalasnak a mindennapi jelentés soran hasznalt beszédmodtol vald kiilonbozdségét. A
beszédaktus performativ funkcidja szerint tehdt a hétkoznapi beszédtél valod
kiilonbozdségének megjeldlése, eldadas-szerli szinpadra allitasa, az lizenet formai vonasainak
hangsulyozasan at. Az (1) és (2) példaval ellentétben a (3) példdban a tanulok beszédmodja
teljesen tudatos és Ontudatos tdrsas megnyilvanulds, ami nem tévesztendd Ossze a
kommunikativ kompetencia hianyaval. Az egynyelvli magyar szemszdgbdl romani utotaggal
ellatott magyar szotének tiing alakok (jelentinav ’jelentem’, hidnyzinel *hianyzik’, tanulovo
‘tanulok’, osztalyi Cosztaly’) a jelentés konvencionalizalt szovegébe keriilnek. Az
azonossagnak ez az ujra kontextualizalt ismétlését a tanulok a kiilonbség kiemelésére
hasznaljak: egyrészt a magyarbol szdrmazo kulcsszavakhoz hozzdadott romani személy-,
szam- ¢és fonévi nemet jelzd végzddések révén, mintha egy hagyomdnyos romani
megszolalasban domesztikalnak azokat; masrészt a tanuldok identitasanak szituativ nyelvi
megjelenitésével. A domesztikalt formak a konvencionalizalt magyar szovegben a tanulok
otthoni kozdsségére jellemzd beszédmintdkat idézik fel. E nyelvi formak tanuldk altali Gjra
kontextualizaldsa, atértelmezése olyan indexikus jelekként emeli ki Oket, amelyek a
tanuloknak a majorosi telep kozosségéhez vald tartozasara utalnak. A kizarolag magyar
nyelvii osztalytermi ritudlé szovegkonvencidinak atrendezése a tanulok identitasanak
megnyilvanulasava és kifejez6jévé valik (v6. Bucholtz és Hall 2004: 378-380).

Ahogy a gyermekek altalanos kommunikacids készsége egyre érettebbé valik, ugy
valnak egyre inkabb képessé arra, hogy ne csak kontrollaljak és kombinaljak nyelvi
repertoarjuk elemeit, hanem manipulaljak is azokat az olyan stilisztikailag markans diszkurziv
mintdk eldallitdsa érdekében, mint a humoros megszolalasok vagy masok szerepének,
stilusanak és hangjanak utanzasa (Matras 2009: 36-38). Ezt olyan rekontextualizalt
repertoarelemek révén érik el, amelyek vagy kreativan megkérddjelezik és alddssak a
konvencionalizalt és normativ beszédmodokat (az egyik adott nyelvben a masikkal szemben,
vagy egy adott tipust diskurzusmintaban egy masikkal szemben), vagy egyszeriien csak jelzik
(performativan ,,felmutatjak™) a beszédaktus eltérését az elvart mintatol.
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3.3.4 A forditas mint mediacié a transzlingvalason at: egy romani mesekonyv

E fejezet utolsod része egy esettanulmany, az eddig targyalt mediacios folyamatokat
ugy vizsgalja, ahogyan azok egyetlen, az iskolat és a kozosséget érintd transzlingvald
projektben jelen vannak. Az esettanulmany egy olyan projekten alapul, amiben a Magiszter
Iskolaban a tanulok, a sziil6k €s a tandrok kozdsen vettek részt, a tanarjeloltek és kutatok
segitségével. A helyi sziilék és gyerekek 2020 nyardn kozdsen irtak, forditottak és
illusztraltak egy roma népmeséket tartalmazoé mesekonyvet, amely késObb tananyagként
szolgalt az orakon. Ebben az esettanulmanyban a forditast, mint a mediacio egy formajat is
targyaljuk.

A mesekonyv-projekt Otlete a Majoros telepiilésrészen és annak iskol4jaban végzett
iskolan kiviili tevékenységekkel kapcsolatos korabbi tapasztalatainkra €piilt, de ez a projekt a
sziilok nagyobb mértékii bevonasat igényelte, mint a korabbi tevékenységeink (v6. 3.7.2.
fejezet). Hat helyi asszony forditott és irt meséket a konyvhoz, mig az illusztraciokat a
gyerekek készitették. Elsddleges célunk az volt, hogy olyan projektet hozzunk 1étre, amely az
egész kozosséget bevonja, és olyan eredménnyel jar, amely beépitheté a formalis tanulasi
folyamatba. Masodlagos célunk az volt, hogy felhasznalva a helyi miveltségi gyakorlatokat
kozelebb hozzuk egymashoz a kozdsségi €s az iskolai tuddsrendszereket.

A helyi irasbeliség két f6 platformja a k6zosségi médian vald iras, valamint olyan
nyomtatott vagy kézzel irott anyagok, amelyek a Biblia és maés vallasi tartalmu szdvegek
részleteit vagy azokat magyarazd szovegeket tartalmaznak (vo. 3.8.4. fejezet). Egy masik
helyi gyakorlat, amelyre épiteni kivantunk, a torténetmesélés. Terepmunkank sordn azonban
azt mondtdk nekiink, hogy a mult nagy mesemondoi meghaltak, és a gyerekek inkdabb
rajzfilmeket néznek a televizioban. Masok azt mondtak, hogy kérésre nem tudnak torténeteket
kigondolni, mert minden torténetiik pillanatnyi kitalacio, amelyet hamar el is felejtenek,
miutan elmesélték azt, de altaldban a gyermekkorukrol és fiatalkorukrol szolnak. Ezért az
egyetemi hallgatok olyan megjelent gylijteményekbdl valogattak meséket, amelyeket vagy
roma szerzok allitottak 0ssze (pl. Bari 1990), vagy a konyvtarban roma népmesék cimke alatt
voltak katalogizalva (pl. Burus 2015; Frankovics 2015). Ezek a gy(ijtemények kizarolag
magyar nyelvii kiadasokban jelentek meg. Ezeknek a szovegeknek a roma nyelvre vald
leforditasa volt a kiindulopontja a tiszavasvari helyi asszonyokkal folytatott munkanknak.

A hallgatok és a kutatok szamos mithelyfoglalkozast tartottak a projektben részt vevo
gyermekek és helyi asszonyok részvételével. A gyermekek mihelye soran a résztvevok
szamos mesét olvastak fel és vitattak meg, majd kivalasztottak néhanyat a késziilo
mesekdnyvbe. Ezutan a gyerekeket felkérték, hogy vizudlisan értelmezzék a szovegeket, €s
megkezdddott a kreativ munka. Kiilonb6zé technikdkat alkalmaztak, tobbek kozott
ceruzarajzot, festést, fényképezést és metszetet. Néhany tanuld ugy dontott, hogy alternativ
befejezést ir az egyik meséhez. Egy késobbi idépontban hat asszony csatlakozott hozzank a
majorosi telepiilésrdl, akik leforditottdk a magyar nyelvli gylijteményekbdl szarmazo
szovegeket romanira, valamint két eredeti mesét is irtak romani nyelven. Csoportokban
dolgoztunk: két-hadrom helyi asszony két-harom egyetemi hallgatoval miikodott egylitt. A
romani irds soran a magyar abécé betiiit és betlikombinacidit hasznaltuk, mivel ez volt a
legkonnyebben hozzaférhetd a helyi résztvevOk szamara (vo. 3.8.2. fejezet). Végil a
szovegeket a helyi asszonyok segitségével véglegesitettiik: segitettek eldonteni, hogy a
szavaknak és hosszabb szovegrészeknek van-e értelme gy, ahogyan le vannak irva, mi pedig
segitettliink nekik a szovegeket bekezdésekre és parbeszédekre osztani.

A leforditott szOvegeket vagy az egyetemi hallgatok, vagy maguk az asszonyok
jegyezték le. A szovegek gépi rogzitését a didkok végezték, mivel a helyi nék nem
rendelkeznek szamitogépes ismeretekkel. A helyi kozremitkodok kovették a szoveg gépelését

A projektet az Eurdpai Bizottsag tdmogatta. A kiadvanyban megjelentek nem sziikségszerdGen tiikrozik
az Eurdpai Bizottsag nézeteit.
116



Erasmus+

Erasmus+ Program

a képerny6n, és minden olyan részt javitottak, amellyel nem értettek egyet, valamint k6zdsen
ellendriztiik azokat a jelentéseket és formakat, amelyekben nem voltunk biztosak Az
asszonyok kozott véleménykiilonbségek voltak bizonyos szavak helyesirasat illetéen,
kiilonosen a maganhangzok hosszat és néhany olyan massalhangzé megjelenitését illetden,
amelyek a magyarban nem fordulnak el6. Nemcsak a helyesirasban, hanem a romani
valtozatban a szavak kivalasztasaban, valamint a szoveg szervezésében és irdsjelezésében is
egyéni megoldasokhoz igazodtunk. Ennek eredményeként egy kotet helyett négy jott 1étre és
jelent meg: ezek négy kiilonb6z6 valtozatban tartalmazzdk a szovegeket. A didkok és a
kutatok vallaltdk a szovegek végsd szerkesztését, a gyerekek altal készitett illusztracidk
beillesztését, valamint a nyomtatasra és az online kozzétételre valo elokészitést. A négy kotet
2021 januarjdban jelent meg, Otszdzhatvan példanyban. A legtobb példanyt a Magiszter
Iskolanak adtuk at tanorai felhasznalasra.

A forditast és a transzlingvalast gyakran egymast kizard nyelvi tevékenységnek
tekintik, kiilonosen a forditast a gyarmati tapasztalat szempontjabol ért kritika és a
transzlingvalas tarsadalom kritikai elkotelezodése miatt (elobbit dokumentalja pl. Clifford
1988). Azzal, hogy a forditas athidalja a kulturalis vilagok és a torténelem soran tarsadalmilag
konstrudlt néven nevezett nyelvek kozotti kiilonbséget, a forditas voltaképpen elkiiloniti €s
tavol tartja Oket egymastol (Garcia, Aponte és Le 2019: 85). Valojaban azonban nem a
forditas, mint folyamat a problematikus az iménti szempontok szerint, hanem annak
eredménye: ha a célszoveget az eredetivel egyenértékiinek hissziik — és csak ez teszi lehetdve,
hogy a leforditott szovegeket az eredetivel azonosként olvassuk —, akkor a forditas eredménye
elkenddzi az eredeti €s a leforditott szoveg altal megtestesitett tarsadalmi és kulturalis vilagok
kozotti hatalmi dinamikdban rejld fontos kiilonbségeket. A kérdés tehdt nem annyira
onmagaban forditassal, mint inkabb az egyenértékiliséggel vagy ekvivalenciaval kapcsolatos
(v6. Baynham ¢és Lee 2019). Hasonloan ahhoz, ahogyan a nyelvészeti antropologidban (pl.
Bucholtz ¢és Hall 2004) az identitds statikus, targyiasitott szemléletét egyre inkdbb
problémasnak kezdték tekinteni, a forditastudomanyban az egyenértékiiség fogalma valt
kritika targyava. Hermans (2007) azzal érvelt, hogy a forditas lehetdségébe vetett hitlink a
keresztény tanitdsban a kenyér és a viz atalakuldsdhoz, a transzszubsztanciaciohoz hasonld
hittételen nyugszik. Gal (2015: 234) a normativ megfeleltetéseken nyugvo forditasi elvet a
keresztséghez hasonld névadasi aktushoz hasonlitotta. Ami nem egyenértékii a két nyelv altal
megtestesitett kulturdlis és tarsas vilag kozott, az a forditds eredményeként keletkezd
szovegben rejtve marad. Erdemes azonban itt felidézni, hogy a forditdsra a legtdbb eurdpai
nyelvben elterjedt latin eredetli sz6 a translatio (a transfero supinum tove) *atvitel” maga is a
gordg metafora latin tikkorforditasa (vo. Baynham és Lee 2019: 34; Abondolo, 2006: 149).
fgy tehat a torténetileg a forditds fogalmanak alapjaul az ’atvitel, atvivés’ értelmii mogottes
jelentés szolgal, s ez inkabb dinamikus, mint statikus fogalomrdl arulkodik (v6. Nida 1964:
159). Ezért a forditas koncepcidjanak transzlingvald szemponti megkozelitésében hasznos az
ekvivalenciat vagy megfeleltetést inkabb folyamatnak semmint végterméknek tekinteni: olyan
egyenértékiiségrol van sz, melyet fel kell fedezni és ki kell bontani a kiilonb6zé verbalis
szemiotikai rendszerek kozott. Az egyenértéki kifejezések és beszédmodok felfedezésének
folyamata a forditasban tehat hasonl6 ahhoz, ahogyan a multimodalis szemiozis kiilonb6z6
aspektusai (példaul a rajz és a szoveg, a gesztusok és a beszéd, az osztalytermi nyelv és az
iskolai nyelvi tajkép) egymassal Osszefliggenek és utalnak egymasra.

A forditas gyarmati tapasztalata éppen az ekvivalencia miatt valik problematikussa,
amely az eredetit a gyarmatositott ,szeliditetlen” és ,,megkdzelithetetlen” kultardjanak
vilagdba helyezi vissza, mikdzben a leforditott valtozatot a célnyelvi kultira valodi,
autentikus termékének tekinti. Ezzel szemben az ekvivalencia dinamikus jellege
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megragadhatd a tobbszords forditas (pl. Jacobs 2011), vagy a kiilonb6z6é médiumokba torténd
forditas soran (vO. Jakobson (1959) harmas forditdsi modellje, amely nemcsak a
tulajdonképpeni forditast, hanem az egy bizonyos néven nevezett nyelven beliili parafrazist és
a verbalis jelek nem verbalis rendszerekkel torténd értelmezését is magaban foglalja). A
mesekonyv-projekt az egyenértékliség kérdéseit a legtagabb értelemben vett tobbszoros
forditassal kezelte. A gyerekek parafrazaltdk a szovegeket, szabadon mozogtak a tobbszords
forrasok kozott, €s a torténeteket vizualis jelentésképzéssel is értelmezték illusztracidikban. A
tulajdonképpeni nyelvkozi forditds a standardizalt tobbségi nyelvbdl a helyi beszédmodokra
tortént, anélkiil, hogy megprobaltak volna Osszhangba hozni azokat a meglévé romani
iraskonvenciokkal. A négy kiilonb6zd valtozatban megjelent konyv rdadasul kifejezetten
felhivja a figyelmet az egyetlen ,ekvivalens”-nek gondolt nyelvi ,megfelelé”
problematikussagara, amikor mind az ortografiai hagyomanyok esetében, mind a forditason
keresztiil torténd ,,qjrafogalmazas” modozataiban megkérddjelezi a standardok fogalmat (vo.
Gal 2015: 234). A mesekonyv-projekt ebben az értelemben tehat medial (kozvetit) a
kiilonb6zé miiveltségi gyakorlatok ¢€s irds hagyomanyok kozott, amennyiben a kozosség
heterogén gyakorlatait az iskola normativ miiveltségi kontextusaba helyezi 4t, lehetévé téve,
hogy azok egymas mellett 1étezzenek, €s sajat presztizsiik és gyakorlati értékiik legyen.

Adattarunkban 4 video: a 18. (Kozosségi alapu tanulds: a tandri nyelvi kézeledés
gesztusa), a 19. (Romani szoveg olvasasa mint transzlingvalas gyakorlat), a 21. (A romani
Lfelnott beszéd” iskolai imitacioja) és a 22. (A diakok észrevételei a kozosen készitett
mesekonyvrol) a kotetek kiillonbozd felhasznalasi modjat szemlélteti a Magiszterben tartott
transzlingvald 6rakon. A 22. vided a tanulok elsé reakcidit mutatja be, miutan megkaptak a
kinyomtatott és kiadott konyveket. Ordmmel és lelkesedéssel lapozgatjdk a koteteket, sajat
munkaikat keresve (22. video: 1:33-2:19). A konyvekbdl részleteket is olvasnak, ami kihivast
jelentd vallalkozés, mivel gyakorlatilag nem talalkoztak még romani nyelvii irott szovegekkel
(22. video: 2:39-3:07). Az olvasas utan a tanar megprobalja felmérni a tanulok véleményét a
konyvr6l. Valaszaikban a gyerekek egyéni oOnértékelésiikre és kozosségik kiilvilagbeli
megbecsiilésére reflektaltak (22. video: 3:16-4:15).

A 18. és 19. vided ugyanabbol az 6rabol mutat be egybefiiggd jeleneteket, és két
kiilonb6z6, a konyv koré tervezett tevékenységet illusztral. A tanar és a tanuldk mindkét
jelenetben korben iilnek. A 18. videdban a tanar bevezetdjében azt mondja a gyerekeknek (18.
vided: 1:11-3:35), hogy hozott nekik egy konyvet, de nem arulja el, hogy a kozdsen készitett
mesekonyvrdl van szo, igy kelti fel a tanulok kivancsisagat. Amikor a felolvasas kezdetén a
gyerekek a tanar szajabol meghalljak a helyi romani nyelvet, nem tudjak leplezni
izgatottsagukat. Kuncogas és izgatott mozgolddas van mindenfelé a korben. A felolvasas utan
a tanar megkérdezi a tanuldkat, hogy mirdl szolt a szoveg, lehetdséget adva nekik az
Osszegzésre és a parafrazalasra, amelyhez a tanulok a kontextusnak megfelelé nyelvi
eszkozoket (a magyart) valasztjdk. A magyar nyelvii szovegalkotdsi gyakorlat a tanuldk
romani nyelvtuddsidra tdmaszkodik. A tanulok egymassal egylittmiikddve javitjdk az
Osszefoglalokat; példaul az egyik tanuld az els6 mondatot ugy parafrazalja, hogy egy
oregember élt a fiaval Magyarorszagon, mig masok Tiszavasvariban-ra modositjak, hogy
hiiségesebb legyen a romani nyelven olvasott szoveghez. A 19. videdban a tanulok atveszik a
tanar helyét, és felolvasnak a konyvbdl. Folytatjak a szoveg magyarra forditasat egy szabadon
aramlo kreativ foglalkozés keretében, amelyben ugy tlinik, mintha 6k maguk vezetnék az orat,
mikozben leforditjak, parafrazaljak, Gjragondoljdk és értelmezik a romani nyelven hallott
szoveget. Az igy létrehozott szoveg jellemzden magyar, de néhany tanuld Osszefoglalja a
hallottakat romani nyelven is. Ezeket a megszolalasokat masok magyarul értelmezik,
mikdzben a jelentés drnyalatait megtargyaljdk és megvitatjak. A tanulok megtanulnak sajat és
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egymas erdforrasaira tamaszkodni, mikézben a verbalis és nem verbalis szemiotikali
rendszereken keresztiil elmélkednek a jelentésr6l. Mindez lehetévé teszi szamukra, hogy
megértsék a nyelv mediald (kozvetitd) szerepét abban, ahogy a koriilottiink 1évo vilagot
megtapasztaljuk.

A 21. videdn tovabb hasznositjak a mesekonyvet, mint az osztalytermi tevékenységek
kiindulopontjat. Két tanuld egy lovasart jatszik el, a tarsaik és a tanar el6tt bemutatva az elado
¢és a vevo kozotti parbeszédet. Az lizletkotés dramatizalt megvalositasat a Kinni tyikjai cimi
mese ihlette (amelynek felolvasdsa és forditdsa a 18. és 19. videdban lathato). A helyi
piacokon folytatott arucsere és az alkudozas a roma kozosségek fontos kulturalis
megnyilvanuldsa (v6. Stewart 1998: 174-176). A tanulok minden valosziniiség szerint
sokszor voltak tanti ilyen jeleneteknek a vald életben. Az alkudozas €s a baratsag zalogaul
szolgalo targyak cseréje a tanulok mindennapi életének része az iskoldban is (21. vide6: 0:35—
0:49). Az azonos értékii targyak cseréje olyan gyakorlat, amely a roma tarsadalomban a
kapcsolatos kvazi testvéri jellegét, egyenértékiiségét és kolcsondsségét tiikkrozi (Stewart 1998:
176). Ez a gyakorlat az osztalytermi jelenetben szinpadi eldadassa valik, amelyben a roma
gyerekek nem a tobbségi csoport, hanem a sajat kozosségiik felndttjeinek kulturalis
gyakorlatat és beszédmodjat utanozzak. A tanulok mimetikus teljesitménye az ikonikussdgon
alapul: az, ahogy az alkudozas diskurzusmintait iskolai kérnyezetben ujrakontextualizaljak —
ahogy a nyelv és nyelvi formak kivalasztasa altal megidézik a cselekvéssorozatot, amely az
alkudozas nyelvi folyamatara jellemz6 — hasonlit ahhoz, ahogyan felnétt kozosségiik tagjai az
alkudozast, mint performativ nyelvi tevékenységet, beszédaktust, végrehajtjak (Na, jol van,
legyen a tiéd!). Az alkuk letargyalasanak és megkotésének diskurzusmintait e fejezet egyik
helyi tarsszerzdje a kdvetkezOképpen foglalja 0ssze.

Masképp csindljdk a roma gyerekek. Szerintem a roma gyerekek jobban tudnak
alkudozni. Ok mar, ez nekik hagyomany, hogy alkudozzanak. Példaul szoktak ezzel
kapcsolatos jatékokat jatszani. Van két gyerek, és akkor az egyik a bolti elad6 a masik meg a
vasarld. S ugyanezt eljatsszak, azt mondjak, hogy kérek egy csipszet, egy csokit, egy kolat,
jégkrémet, ragot, és akkor fizetnek, kis papirokat Osszevagnak. Amikor ilyet jatszanak,
mindig magyarul beszélnek, mert ha el is mennek a boltba, akkor magyarul kérnek a
gyerekek. De a boltban nem alkudoznak. A piacokon, a piaci arakon viszont alkudoznak.
Mondjuk ha a gyerekek jatszanak, eldvesznek kis jatékokat, mintha valami értéktargy lenne.
Az egyik kisfitt mondja a mésiknak: ,,na gyere ide baratom, megveszed”? Es 6 mondja neki:
,ha varjal, megnézem, mennyiért adod és mi az!” Akkor odamegy, megnézi, megforgassa,
akkor rakérdez: ,,na mennyiért adod?” Es akkor azt mondja, hat egy huszast megér neked?
Megint megnézi, megforgassa, ramondja, 444, én annyit nem adok érte. Akkor az eladd
mondja a vasarlonak: ,.hat neked mennyit ér?” ,,Hat egy tizest adok érte” — mondja 6. Az
eladd visszamondja neki: 44 annyiért nem adom, nem olyan rég vettem. Adjal érte tizenotot!
Megint azt mondja neki: ,,aa egy tizest adok!” Akkor az elad6 raszdl neki: ,,jol van egye fene,
legyen a tied!”

A ciganyok jobban alkusznak, mint a magyarok. Ez egy nagyon régi hagyomany,
ciganyok kozt mindig is igy ment, mindig is alkudoztak. Alkudni j6 mert, az egyik fél mindig
jobban jar. Az eladonak is jo, meg a vasarlonak is. A romak magyarokkal is, meg egymas
kozt is alkudoznak. A gyerekeknek ezt nem kell tanitani, mar megtanultak, 6k ezt 6nmaguktol
lattak. Meg hat én is szoktam mondani, példaul a fiamnak, hogy amennyi 4rat kimondanak
neked fiam, ne adjal annyi éarat érte, hanem alkudd le! Prébald lealkudni! Vannak olyan
mondatok, amiket mindig ki kell mondani. Hat példaul ez is jo, mert én ugye két nyelvet
tudok, és akkor mondjuk ¢ mond egy arat magyarul, én meg ciganyul mondom a fiamnak.
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Biiszke vagyok rd, mert ez egy cigany hagyomany, és mi nem fogjuk elfelejteni. Azt
gondolom mutassak meg az iskoldban is, mert ez egy jo dolog, ebbdl lehet sokat tanulni.
Figyelemre mélto, hogy az iizletkotés fent idézett diszkurziv mintdjaban az eladasra
kinalt targy ismeretlen marad. Az elad6 el akarja adni és felszolitja a vevot. A vevo elsd
kérdése nemcsak az arra, hanem az eladasra kinalt targyra is vonatkozik. Ebben a
cserefolyamatban az els6é kérdés ("meg akarja venni?") a potencialis vevét a targyalasba
invitald6 beszédaktus, amelynek valodi célja a targyaldo felek kozotti kapcsolat
kolcsondsségének megjelenitése a beszédben. A vevd ezt kovetd kérdései a targyaldsi
hajlandosagat jelzik, amelyben bizonyos rogziilt formak, megszolalasok a parbeszéd
fordulopontjait jelzik. Ez azzal van 0sszefiiggésben, hogy a roma kereskedésben a tényleges
targyak vagy aruk, amelyek gazdat cserélnek, masodlagos jelentdséglick. Az alkudozéasnak
sajatos diszkurziv mintdzata van: a helyi hozzdszolonk altal idézett targyalds pontosan
ugyanazokat a Iépéseket koveti, mint a 21. videon lathatod gyerekek kozotti parbeszéd (és mint
amelyekrdl Stewart szamolt be az 6 tereptapasztalata alapjan mintegy hisz évvel korabban).
A targyalds olyan performativ beszédaktus, amely a kozdsségen beliili kapcsolatok
kolesonosségét és egyenértékiiségét juttatja érvényre €s erdsiti a beszéd altal: érdemes alkut
kotni, mert ha az egyik fél hasznot huz beldle, akkor mindkét fél jol jar. Csak ez lehet a
magyarazata, hogy miért kell még annak a félnek is elégedettnek lennie az eredménnyel,
amelyik rosszabbul jar egy adott alku sordn. A kozdsségen beliili kapcsolatoknak ez a
viszonossagon, kolcsondsségen ¢€s egyenldségen alapuld dinamizmusa az, ami a roma
tarsadalom szervezOdésének kozponti eleme, €s amit érdemes bevinni a formalis tanulds
terébe. A transzlingvald szemlélet a kozosségi alapa, kulturalisan atalakito, transzformativ,
oktatasi-nevelési megkozelitésekkel 6tvozve kivaltképp alkalmas arra, hogy a fentiekhez
hasonlo térsas interakcidkon és helyi tuddstartalmakon alapuld gyakorlatokat tarjon fel a
formalis tanulasi tevékenységekbe vald bevonas céljabol (vo. 3.7. fejezet).
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3.4 A tanari beszéd a transzlingvalé osztilyteremben: egynyelvii tanirok két- és
tobbnyelvii osztalytermekben

Heltai Janos Imre, Demeterné Berencsi Tiinde, Jani-Demetriou Bernadett, Flumbort
Abel, Tiindik Zita

Ez a fejezet azokat a tanarok beszédében bekdvetkezd valtozasokat vizsgalja, amelyek a
transzlingvald gyakorlatok elfogadasabol erednek. A kotetben targyalt kutatasi helyszineken
magyar egynyelvll (vagy magyar-szlovak kétnyelvil) pedagogusok olyan tanulokat tanitanak,
akiknek romani-magyar kétnyelvii gyakorlatait a spontan transzlingvalas hatarozza meg; tehat
mindennapi kommunikacidjukban tobb nyelv van jelen. A projektet megel6zden ezeket a
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tanulokat kizardlag magyarul, a tanitas nyelvén oktattak. A diakok nem mindig rendelkeznek
a tanterv altal megkovetelt magyar nyelvi kompetencidkkal. Ahogy a tanarok elkezdtek teret
engedni a didkok otthoni nyelvi gyakorlatainak, olyan beszédmoddokkal taldlkoztak, amelyek
vagy ismeretlenek voltak szdmukra, vagy csak részben ismertek. A transzlingvald projekt
kezdete 6ta minden résztvevd valtozasokat tapasztalt a komplex osztalytermi rutinokban ¢és a
diskurzusok Osszességében. Ez a fejezet a tandrok sajat interakcids gyakorlatdban
bekovetkezett valtozasokat vizsgalja, amelyek hatassal vannak az osztalytermi interakciok é€s
gyakorlatok komplex héaldjara. Azzal is foglalkozik a fejezet, hogy a tanarok hogyan ¢élik meg
¢s hogyan reflektalnak ezekre a valtozasokra. A tanarok beszédére itt az osztalytermi
interakciok komplex rendszerének egyik tényezdjeként tekintiink. Bahtyin dialogikus
diskurzus koncepcidja (1984) és Vigotszkij tarsas konstruktivista (1978) elméete mentén a
tanarok beszédét ebben a fejezetben tagabb értelemben, a dialogikus tanitds folyamataiban
megjelend olyan viselkedésmintdk Osszességeként értelmezziik (Alexander 2005, 2020),
amelyek specialis tarsadalmi kontextusba agyazodnak (Tharp és Gallimore 1988).

Az iskolai transzlingvalds vonatkozhat a tanulok spontdn nyelvi gyakorlataira a
mindennapi tanulasi tevékenységek soran (még az egynyelvii modon vezetett osztalyokban
1s), vagy a tanulés tervezett €s tanar altal iranyitott két- vagy tobbnyelvii tanuldsi médjaira,
illetve a kettd keverékére. Cenoz és Gorter a ,,pedagdgiai transzlingvalast” targyalva azt
allitjak, hogy az Egyesiilt Allamokban a transzlingvalas ,,inkabb a tarsadalmi igazsagossagra
fokuszal, és a kisebbségi tanulok megerdsitését latjak benne” (2021: 5, Garcia és Lin 2017
alapjan). Kiemelik, hogy a walesi kontextusban (Williams 1995) a cél mas; a kisebbségi
nyelvi kompetenciak bovitése (lasd még Baker 2003). A transzlingvalés ez esetben tehat egy
elére megtervezett és tanar altal iranyitott tevékenység, egy olyan mddszertan, amely tobb
néven nevezett nyelv hasznalatat vezette be egy osztalyban (Williams 2002, 2012).

A William munkdassagan alapulé megkozelités megkérddjelezi a nyelvek szigora
tantermi elkiilonitésének hagyomanyat, de elsdsorban a kisebbségi nyelvpolitikdk tAmogatasat
¢és eldmozditasat szolgalja az oktatasban (Cenoz és Gorter 2017). Elsésorban nem a tanulok
egységes repertoarjanak, inkabb a kisebbségi nyelvi kompetencidknak a fejlesztésére helyezi a
hangsulyt, hogy ezaltal erdsitse a kisebbségi nyelvi gyakorlatokat egy kozdsségben. Cenoz ¢€s
Gorter emlékeztetnek arra, hogy Williams (2012) megkiilonbozteti a hivatalos ¢és a
természetes transzlingvalast (2021: 8), mely alapjan az el6bbi tervezett €s szisztematikus, mig
az utobbi az iskolaban akkor jellemz6, amikor a tanulok tobbségi nyelvi kompetenciai még
nem elégségesek. Jakonen, Szabd és Laihonen (2018) hasonld gyakorlatokat vizsgal a
kéttannyelvli, azaz tartalomalapi nyelvoktatdssal operald osztalyokban. Cenoz és Gorter
korabbi munkaira (2017 ¢és 2020) hivatkozva a kovetkezOképpen kiillonboztetik meg a
pedagogiai és a spontan transzlingvalast: ,,A pedagdgiai transzlingvalas pedagogiai elmélet és
gyakorlat, amely olyan oktatasi stratégidkra vonatkozik, amelyek két vagy tobb nyelvet
integralnak. A spontan transzlingvalds a kétnyelvii gyakorlatok valdsagara utal olyan
kontextusokban, ahol a nyelvek kozotti hatarok képlékenyek és folyamatosan valtoznak. A
transzlingvalasnak ezt a két tipusat inkdbb egy kontinuumként, mint egy dichotémiaként
érdemes tételezni, mivel l1étezhetnek koztes helyzetek” (2021: 18).

Garcia és munkatarsai a transzlingvalas egyik legfontosabb jellemzdjének tartjak, hogy
az elutasitja a kétnyelviiséget faji alapon megkozelitd ideologidkon nyugvo, hatranyalapu
kiilonbségtételre ¢épitdé gondolkodast (Garcia et al. 2021: 203); igy szerintik a
transzlingvalasnak erds politikai és tarsadalmi jelentdsége van (Garcia és Kleyn 2016: 24-25),
¢és azokat szolgalja, akik nem tartoznak a nemzetépités és a globalis kapitalizmus nyertesei
kozé (Garcia és Otheguy 2020: 28). A transzlingvalasnak ez az ujszerli értelmezése (Garcia
2009, Garcia és Li 2014, Li 2018) a kisebbségi nyelvrol a tanulok repertoarjara helyezi a
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hangsulyt. Cenoz és Gorter szembeallitjak a két megkozelitést, foldrajzi fogalmakkal is
cimkézve oOket, mint ,,walesi” és ,,amerikai koncepcio”. Kiemelik, hogy az amerikai
transzlingvalas hivei (szemben a ,,walesi” koncepcioval) ,,megfigyelik a mindennapi, nem
tervezett kétnyelvii kommunikécids gyakorlatokat kiilonb6zd kontextusokban, meghatarozzak
e gyakorlatok jellemzoit, transzlingvalasként cimkézik oket, €s javasoljak e gyakorlatok
iskolai elfogadasukon keresztiil megvalosuld legitimalasat” (2021: 9, 1. tablazat). Ezt
kovetden targyaljak a transzlingvalas amerikai képviseldinek allaspontjat az egységes nyelvi
repertoarrdl €s a nyelvekrdl mint tarsadalmilag konstrudlt entitdsokrdl. Ezt az allaspontot
ellentmondasosnak tartjak (2021: 10), és Cummins (2017) koztes javaslatat ajanljak az olvasé
figyelmébe, aki elismeri, hogy a nyelvek ugyan valoban tarsadalmilag konstrualt entitasok, de
figyelmeztet, hogy az emberek mindig azonositjak az altaluk beszélt nyelveket.

A Williams-féle eredeti és Garcia altal ujragondolt megkdzelitések kozott azok
fokuszaiban és céljaiban is szembetlind a kiilonbség: a kisebbségi nyelvi kompetencidk
kiterjesztése 1j osztalytermi politikdk révén vs. ,,a tanulok kétnyelviiségének kihasznalasa a
tanulds érdekében”, ahogy Garcia, Ibarra Johnson és Seltzer (2017) kotetének alcime
megfogalmazza. Ez a kiilonbség atfedésben van a tanar altal vezetett és a tanulokdzpontt
megkozelitések kozotti  kiillonbségtételekkel. Kotetlink a tanar altal vezetett ¢€s a
tanulokozponti megkozelitéseket az osztalytermi transzlingvalds relevans, egymastol
megkiilonboztethetd, de egymassal dsszefliggd részének tekinti.

Garcia és munkatarsai szerint egy tobbnyelvii osztalyteremben a transzlingvalas mindig
része a tanulok gondolkodasanak, még akkor is, ha az oktatas egynyelvi, és a résztvevok
tobbnyelviisége rejtve marad. Ezt a ,transzlingvaldo buvépatak™ (Garcia, Ibarra Johnson &
Seltzer 2017: xi—xii) metaforaval illusztraljak; egy fold alatti patak idénként el6ting vizéhez
hasonloan a tanuldk fluid jellegii tobbnyelviisége explicit mdédon azokon a pontokon bukkan
fel, ahol a tanarok szandékosan bevonjak a tanulok nyelvi gyakorlatait a tanulési folyamatba.
A fennmaradd idében a nyomai észrevehetok és €rezhetok, de nem lathatok. A tanar-didk
kommunikécio, és ezen belill a tanarok beszéde egyarant megvaltozik azokban a
helyzetekben, amikor a tanuldok spontan transzlingvalis gyakorlatai az osztdlyteremben
felszinre keriilnek (a buvopatak elébukkan), vagy amikor a tandrok olyan tanulasi eseményt
szerveznek, amely egynél tobb nyelvhez kapcsolodik (a tandrok lathatova teszik a
buvopatakot). Cenoz és Gorter (2021) azt is megjegyzik, hogy a spontan és az iranyitott
gyakorlatok nem dichotémiat, hanem kontinuumot alkotnak, illetve vannak koztes helyzetek.
Ez a fejezet amellett érvel, hogy a tanarok beszédét a transzlingvalo osztalytermekben mindig
olyan helyzetek jellemzik, amelyeket Cenoz és Gorter ,.k6ztes” helyzetként jelolne meg.

Garcia és Kleyn a transzlingvalds mint pedagogiai orientacio harom 6sszetevojét sorolja
fel: transzlingvald hozzaallas, transzlingvald valtas és transzlinvalo tervezés (Garcia és Kleyn
2016: 20-24). A tandrok beszédmodjai egy transzlingvald osztilyteremben csak ezek
mindegyikével 0Osszefiiggésben ragadhatok meg. A transzlingvald hozzzaallas olyan
nyelvpedagogiai attitiid, amely felismeri, hogy a tanuldk teljes nyelvi repertoarjanak bevonasa
az iskolai tevékenységekbe valojaban a gyerekek teljes személyiségének elfogadésat jelenti. A
transzlingvald hozzaallassal rendelkez6 pedagdgusok a mindennapi tevékenységeket ennek a
kiindulépontnak a szem eldtt tartdsdval szervezik, még akkor is, ha egynyelvii magyar
beszélonek tartjdk magukat. A transzlingvald tervezés arra a modszertani lehetdségre utal,
hogy az osztdlyteremben beszélt nyelveket a tanitasi nyelv mellett az iskolai tevékenységek
részévé tegyiik. A transzlingvald valtas képessége, ha egyszer elsajatitottak, lehetové teszi a
tanarok szamara, hogy tobbnyelvli osztilytermi tevékenységeket szervezzenek és
iranyitsanak, mikozben valtozdsokat hoznak a nyelvek presztizsviszonyaiban. Ebben a
fejezetben bemutatjuk, hogy mind a tanar 4&ltal irdnyitott, mind a tanulékdzponti
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transzlingvalas jelen van kutatasi helyszineink osztalytermeiben. A transzlingvalo
osztalytermi pillanatokban jellemzd tanéari beszéd elemzésén keresztiil feltdrjuk, hogyan
valtoznak a tanari hozzaallas és tervezés folyamatai, és hogyan valnak képessé a tanarok a
transzlingvald valtasokra még akkor is, ha a tobbségi nyelv egynyelvii beszéldinek tartjak
magukat €s/vagy nem beszélik a didkok (0sszes) nyelvét (nyelveit).

3.4.1 A transzlingvalé hozzaallas és a tanari beszéd

A transzlingval6 hozzaallas annyiban hatdrozza meg a tanarok beszédét a transzlingvalo
osztalytermekben, amennyiben atirja a tanarok nyelvekrdl €s beszéldkrol alkotott ideologiait.
A tiszavasvari projektiinkben részt vevd tandrok, akik tudatosan hasznaljadk ki a
transzlingvalas altal kinalt lehetdségeket az oOrdikon, arrdl szdmolnak be, hogy attitlidjeik
megvaltozasa utan némi romani tuddsra tettek szert. Zita példaul, az altalanos iskola also
tagozatos tanara, aki tobb mint tizendt éve dolgozik Magiszterben, egy 2019-es
beszélgetésben a kdvetkezdképpen szamolt be az attitiidjében bekdvetkezett valtozasokrol (1.
részlet, idézi még Heltai 2020: 148):

(1) Egyre batrabbak a gyerekek. Most mar van ugy, hogy kérés nélkiil is, egy-egy vilaszba,
nem is ugy, hogy téma, kép kapcsan megjelenik a cigany nyelvi kifejezés. Ami a
legnagyobb elorelépés, az talan én vagyok, merthogy egyre tobb mindent én is
megértek, amit mondanak, néha nincs is sziikség a forditasra.

Ez az egyik a szadmos beszamold koziil, amelyek illusztraljak azt, amit Li Wei a
transzlingvalas transzformativ erejeként emlit, és ami 0j identitasokat és gyakorlatokat hozhat
l1étre (Li 2018: 23). A tanarok hozzaallasanak az atalakulasa része ezeknek a szélesebb korti
atalakulasoknak, és ahogyan azt az 1. részlet be is mutatja, eclvalaszthatatlan mas
folyamatoktol. Zita transzlingvalo orai atalakitottdk a didkok nyelvi gyakorlatait az
osztalyteremben: kérés nélkiil is, egy-egy valaszba [...] megjelenik a cigany nyelvi kifejezés.
De Zita arrdl is beszamol, hogy sajat gyakorlatai is valtoznak: egyre t6bb mindent én is
megértek.

A tanarokkal folytatott megbeszélések soran sokan szdmoltak be a tanulasi folyamatban
¢s a didkok elkotelezettségében bekovetkezett valtozasokrol. A valtozasokrol szold tanari
beszamolok mindegyike tartalmaz olyan megjegyzéseket, amelyek a tanulok megnovekedett
hajlandosagat emelik ki a tanuldsi folyamatokban vald részvételre. A tanarok megjegyzései a
valtozasok kozil kiemelik a tanitas dialogikusabb megkozelitését és a tanulok
parbeszédekben vald részvételi hajlandosaganak ndvekedését is. A parbeszéd egyszerre
reflektal a tarsadalmi és kulturalis értékekre és formalodik altaluk (Alexander 2020: 49). Az
értekek atalakulasa (a tanarok ideoldgidinak és hozzaallasdnak megvaltozasa) az osztalytermi
beszélgetések atalakulasahoz vezet, vagy — egészen pontosan — megnyitja az utat a dialogikus
tanitas eldtt, amely lehetdvé teszi a didkok szdmdra, hogy megtalaljak sajat hangjukat. A
tanarok elismerik és értékelik a diakok nyelvi gyakorlatait, személyiségiik pedig konnyebben
megkozelithetové valik a tanarok szamara. A tandrokkal folytatott beszélgetésekbdl vett
idézetek helyett ez a fejezet egy rovidebb, Tiindik Zita altal irt kommentart tartalmaz a
témarol, illetve egy masik kolléga, az altalanos iskola felsd tagozatos tanara, Demeterné-
Berencsi Tiinde részletesebb beszamolojat, aki szintén részt vett a projektben.

Zita a kovetkezOképpen foglalta 0ssze mind a sajat allaspontjanak, mind a didkok
gyakorlatainak 4talakuldsat: Ami leginkdbb megérintett a transzlingvalé pedagogiaval
kapcsolatosan, az az volt, hogy segitségével megprobalhatom a korabban nemkivanatos
tényezoként kezelt romani megszodlaldsokat didkjaim fejlodésének szolgélatdba allitani. Az
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elso 1épések kozott szerepelt, hogy elkezdtem batoritani az elsésoket a romani nyelven torténd
megszolaldsra. Meglepddve tapasztaltam, hogy ez nem is olyan konnyli, mint ahogy
gondoltam, hiszen a sziilok a sokéves tiltas hatdsara, amit iskolas korukban a sziileik
megtapasztaltak, gyermekeiknek is azt a tanacsot adtak, hogy a tanitasi 6rakon csak magyarul
beszéljenek. Didktarsaik eleinte kinevették azt a tanulot, aki romani nyelven kérdezett vagy
vélaszolt, és szinte kérés nélkiil forditottdk le magyarra, amit mondott. A sok dicséret és
biztatas azonban megtette hatasat, egyre tobbszor, egyre szivesebben szolaltak meg a didkok
anyanyelviikon. fgy, ha valaki nem értett, vagy nem tudott elmondani valamit magyarul,
mindig szamithatott romani nyelvli segitségre, vagy mondando6janak magyar nyelven torténd
tolmacsolasara. Ezen a ponton jottem rd, hogy a nyelvek kozti atjarhatdsdg és a romani
megszolalds lehetdségének megteremtése mennyire felszabaditdan hatott a gyerekekre.
Motivaltabba, aktivabba, batrabba valtak, hiszen tudtik, hogy a jo valasz, barmelyik nyelven
is hangzik el, ugyanolyan értékes. Nem elhanyagolhaté az a tény sem, hogy a didkok altali
romani-magyar  forditasok  fejlesztették a  kevésbé jol  beszélok  szokincsét,
szovegértésiképességét is.

Tiinde tizenkettedik éve dolgozik a Magiszterben. Torténelmet, etikat és franciat tanit az
altalanos iskola felsé tagozataban. Az alabbiakban megfigyelései és reflexioi adnak attekintést
a gyerekek tanoran beliili és kiviili nyelvi gyakorlatair6l, arrdl, hogyan reagal ezekre, és
hogyan igazitja sajat nyelvi gyakorlatait a tanulokéhoz, és ennek eredményeképpen hogyan
alakulnak at sajat nyelvi ideologiai.

Tanitds kozben folyamatosan figyelem a gyerekek viselkedését, reakcidjukat,
beszédmodjukat, magatartasukat. Szemmel kovetem az egymas koOzotti, a sziileikkel,
nagysziileikkel és a tandraikkal folytatott beszédmddjaikat. Magaval ragad6 az a vehemencia,
amivel beszélnek, a gesztikulacidjuk, a gyors beszédtempojuk. Am ezzel éles ellentétben allt
az a beszédmod, amit a tanitasi ordkon figyelhettem meg. Torténelmet, francia nyelvet, etikat
tanitottam és tanitok jelenleg is a gyerekeknek. Am olyan beszédtempét, amit példaul
szlinetben az udvaron, a folyoson vagy akar csak az utcan sétalva hallok téliik, szakorakon,
magyarul soha nem tapasztaltam. Megfigyeltem, hogy azok a tanulok, akiket én — vagy a
pedagogusok tobbsége — kivald, jo vagy kozepes képességlinek tartott, mindkét nyelven
gyorsan beszélnek. Magyar szohasznalatuk altalaban a beszédhelyzetnek megfelelé. Am azok,
akiket gyengébb képességliecknek tartottunk, magyarul lassabban beszélnek, tobbet
gondolkodnak beszéd kozben, akadoznak magyar megszolaldsaik soran, gyakran keresik a
megfeleld szavakat. Azonban rajottem, hogy romani beszéd kozben felpordgnek, gyorsabba
valik a beszédtempojuk, magabiztosabba a viselkedésiik. Frdekes kettésség, ami arra int
benniinket, hogy a nyelvi kompetencidkat feltétlen és mindig el kell valasztani a tanulési
adottsagoktol, képességektdl. Van egy kislany az osztalyomban, akinek tempdja lassu,
munkajaban sok segitségre szorul. Oran gyakran kell batoritani, segiteni, igényli a tarsai
segitségét is. Paros munkaban mindig engedi magat irdnyitani. Am a sziinetekben, romaniul
beszélve szinte szerepet cserél. Ontudatos, cserfes, harcos kislany. Magamban gy nevezem,
hogy ,.¢letre kel”. Ezzel nem csak 6 van igy. Tobb gyerekre is illik ez a leiras.

Gondolkodoba ejtett a két nyelv hasznalata kozotti kiilonbozdoség. Megfigyeltem, hogy
otthoni beszédmddjait hasznalva az ember jobban megnyilik a kiilvilag felé. Osztondsen
atadja magat az ember a hangulatanak, a kozegnek, melyben éppen beszéldként jelen van.
Szinte gondolkodas nélkiil teszi a dolgat, azaz beszél; akar felnétt, akar gyerek. A tanult
nyelvre valtva azonnal megjelenik a jol ismert fék. A pontossagra, érthetdségre vald
odafigyelés. A cél, hogy megértsenek, hogy jol értsenek, hogy nehogy félreértsenck. Eszembe
jutott, hogy nyelvtanuloként ezt én magam is atéltem.
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Ekkor — t6bb éve mar — bevillant valami, amivel talan megkonnyithetem a gyerekek orai
munkdjat. Kezdtem dket, nyelvi gyakorlataikat tandrdkon is figyelemmel kisérni. A szakorak,
foleg felso tagozatban egyre nehezebbek. Mar 6tddik osztalyban is tobb oldalnyiak a leckék,
tele olyan szavakkal és szofordulatokkal, amiket sokszor az egynyelvii magyar gyerekek sem
ismernek. Ezeket a magyar nyelvli szovegeket a gyerekek nagyon nehezen értelmezik,
foglaljak 6ssze magyar nyelven. Jellemz6 volt, hogy mikor egy rovid filmrészletet néztiink
meg példaul a piramis épitésérdl vagy a kozépkori lovagokrol, a tanulok egy része nem tudta
visszamondani-elmesélni, hogy mit latott. Nem azért, mert nem latta vagy nem fogta fel, vagy
nem értette meg. Hanem azért, mert magyarul nem tudta egybdl olyan flottul 6sszeszedni a
gondolatait, mint masok. Akiknek kicsit is gyengébben megy a magyar nyelv, ilyenkor inkabb
nem jelentkeznek. Mert hamarabb szo6lal meg az, aki jobban ki tudja fejezni magat az ,,iskola
nyelvén”.

Igyekeztem olyan feladatokkal kisérletezni, melyek paros- vagy csoportmunkaban
voltak megvaldsithatok. Figyeltem a gyerekek egymas kozotti reakciojat. Akkor, amikor egy-
egy feladat konnylinek bizonyult, és nem eredményezett vitas helyzetet, a parbeszéd vagy a
csoportos beszélgetés — szinte mindig — magyar nyelven folyt. Megegyeztek a gyerekek a
megoldasban, nem volt nézetkiilonbség, igy vita sem. Am azokban a helyzetekben, amikben a
megoldas nehéz volt, az oda vezetd Ut tobbféle lehetett, abban a pillanatban elég volt egy kis
szOvaltds, és maris pardzs vita folyt — romani nyelven. Osszecsaptak a vélemények, porgott a
beszédfolyam és én mosolyogva alltam a romani szoérengetegben. Nem értettem szinte semmit
az elmondottakbol, de azt éreztem-értettem, hogy a gyerekek nem masrol, hanem a
tananyagrol beszélnek. Valami vilagossa valt szamomra. Megkonnyebbiilést lattam a
gyerekek arcan, hogy végre kitorve a keretek koziil — de mégis a tananyagnal maradva —
megfogalmazhatjak, amit szeretnének. Olyan gyerekek is szohoz jutottak, harcoltak a
feladatmegoldasért, akartak dolgozni, akik addig hattérbe htizodtak €s csendesen eliilve vartak
az Ora veéget.

A sz6felh6bol, a mondatok kavalkadjabol fel-felbukkant egy-egy magyarnak tiing szo.
Ami nem magyar volt, csak majdnem. Egy magyar szotd, egy magyar sz0 szamomra
ismeretlen toldalékkal, mely igy egybdl romani lett. Ekkor mar tudtam, hogy olyan
szakszavakat vagy szokészletiikbdl hidnyz6 szavakat hasznalnak a gyerekek, melyre nekik
nincs megfeleld szavuk a romaniban. Ekkor doélt el bennem, hogy engednem kell, ha
szeretném, hogy mindenki megszolaljon, ha szeretném, hogy azok is szerepet kapjanak az
o6raimon, akiknek nehézséget okoz magyar nyelven megszolalni. igy jott a megoldas, hogy
utjara engedem a lehetdséget, hogy a tanulok mondjak csak a valaszaikat akdrmelyik nyelven
a ketté koziill. Az elsé idSkben nagy volt az értetlenkedés. Am egy id6 utan rajottek, hogy
komoly az elhatarozasom. Egyre batrabbak lettek. Id6kozben felmeriilt a gond — mely csak
szamomra volt az —, hogy nem értem vagy nem mindig értem azt, amit a gyerekek romaniul
mondanak. Nyelvtanuld lettem tehdt én magam is. Nem konnyl helyzet felnétt fejjel egy
nyelvet megtanulni. Szoétar, konyvek, jegyzetek nélkiil. Fordult a kocka. Most én lettem
batortalan, gondolkodo, lassibb temp6ju. Meg-megalltam. Megismételtem egy-egy szot,
kifejezést, kérdést, mondatot.

Az orak is atalakultak. A gyerekek 0Osztonosen két nyelvre valtottak. Szabadon
hasznalhatjdk barmelyiket, mert tudjak, hogy a véalaszaikat elfogadom igy is, ugy is.
Leforditjak vagy lefordittatom. R4ajottem, hogy inkdbb mennyiségét tekintve kevesebbet
tanitok meg, de azt a gyerckek nagy magabiztossaggal vissza tudjadk mondani, hasznalni
tudjak a megszerzett tudast. Az 6érdkon nem allando tolmaccsal dolgozom. Mindig az fordit,
aki szeretne, akit megkérek, vagy aki a feladatban éppen benne van. A tanulok pedig
szeretnek szerepelni. Erzem, hogy azt is szeretik, hogy ezzel a lehetdséggel én is emberibb
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lettem. Esend6bb. A nyelvtanulonak ugyanis sok buktatoval teli utat kell végigjarnia. Sokat
nevetnek vele. Nem rajtam. Mar nem... Velem nevetnek, mert a kiejtésem, a hangképzésem
gyakran félrecsuszik. Nagyon a fiillemre kell timaszkodnom, mert nincs irasos kapaszkodom.
Mara mar mindenki nyelvtanul6 az o6rdimon. A gyerekek megtapasztaltak, hogy nincs abban
semmi rossz, ha valaki tobb nyelven besz¢l. Gyakran erdsitem benniik a tudatot, hogy két-
vagy tobbnyelviinek lenni 6rom. Megtapasztaltdk a transzlingvaldé oOrdkon, hogy barki
megtanulhat egy-egy nyelvet. Hogy a felnéttek is lehetnek nyelvtanulok. Hogy 6k is képesek
engem ¢s masokat tanitani. Ezt megértve a tanuldk jelleme is fejlodik. Latom, hogy
magabiztosabba valnak, engednek a merevségiikb6l, a pedagdgusokkal valo kapcsolatuk is
atalakul. Szerintem azokon az 6rdkon, ahol teret engediink a romani nyelv hasznalatanak, ott a
gyerekek is aktivabbak, kozremiikodébbek. Hiszen sok minden értenek. Legaldbbis tobbet,
mint egy olyan 6ran, ahol csak a magyarra kell hagyatkozniuk.

3.4.2 A transzlingvalé valtas, a transzlingvalo tervezés és a tanari beszéd

Mig a transzlingvald hozzaallas a résztvevOk nyelvi ideoldgidinak 4talakulasara
vonatkozik, addig a transzlingvalo tervezés leginkdbb a tandra mindennapi eldzetes
elgondolasdhoz, megformaldsdhoz, a transzlingvalo valtas pedig a pillanathoz kotédik, a
tanarok minden egyes spontan vagy tervezett dontéséhez az osztalyteremben. A transzlingvald
tervezés jol illeszkedik az osztalytermi kooperativitdshoz. Tiszavasvariban ¢és Szimdén a
kooperativ tanulasszervezés €s a transzlingvalas kombinacidja tobb okbol is sikeres. A
csoportmunkaban megjelend nyelveket (magyar és romani) a csoporttagok szabadon
valasztjdk meg. A koOzos tevékenység soran a mindkét nyelvet jol beszéld tanulok
moderatorként mikkddhetnek kozre. Azok a tanulok, akiknek egyébként nehézségeik vannak a
tanitasi nyelvvel, batrabban léphetnek fel és kérhetnek segitséget tarsaiktol. A konstruktiv
egymasrautaltsag, az egyéni felel6sség és az egyenld részvétel elvei is megjelennek; a
szocialis és interperszondlis készségek fejlddnek. A tanarok iranyitd szerepét a tanulok veszik
at: a tanaroknak csak a tervezést és a végeredményt kell ellendrizniiik, ami minimalisra
csokkenti a tanarok romani nyelvtudasanak hianyabol vagy alacsony szintli kompetenciajabol
eredd problémakat. Sziikség esetén a tanarok barmikor kérhetnek tolmacsolast.
Osszességében a tanar nyelvtudasanak jelentdsége minimalis a kooperativ tanulas
szervezésében.

A romani bevonasaval torténd csoportmunkaban vagy a frontalis osztalymunkéban,
ahogyan arrél Tiinde fentebb beszamolt (v6. 3.4.1), a tanar olyan helyzetekbe keriilhet,
amelyekben nyelvi kompetenciaja kevésbé alkalmas a munka vezetésére vagy a munkaban
val6 részvételre. Az iskola egy hierarchikus felépitésli intézmény, amelyben a tandrok hatalmi
pozicija meghatdrozo (Fairclough 1989): a tandrok felsdbbrendlisége az osztilyterem
iranyitasaban betoltott szerepiikbdl fakad (van Dijk 1993). A tanar hatalmi pozicidja azonban
a mindennapi kommunikdcioban és diskurzusban alakul ki (Fairclough 1989); ezért a
transzlingvalis pedagogiai gyakorlatok is hatdssal vannak a tanarok és a tanulok kozotti
hierarchikus viszonyok valtozdsdra. A transzlingvdlds nemcsak az osztdlyteremben
elhangzottak jobb megértéséhez vezet, hanem a nyelvek kozotti hierarchiat is
kiegyensulyozza (Mazzaferro 2018: 2; Paulsrud és Straszer 2018: 65, idézi Otheguy et al.
2015: 283).

Mig a 3.9 fejezet részletesen foglalkozik a tanuldsszervezéssel, ez a fejezet a
transzlingvald valtas kérdésével foglalkozik. Ennek jelenlétét és mikodését az iskolai
mindennapokban példaul az 1. vided (A4 transzlingvalas mint kulturalis mediacio) szemlélteti
(az 1. vided targyalasat a tudédsgyakorlatok kozvetitésének szemszogébdl lasd a 3.3
fejezetben). A filmkészitést megel6zd tanévben az osztidly néhany tagja egy szavaloversenyre
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romani és magyar nyelven is megtanult verseket. Az egyik didk egy lettorszagi roma kolto,
Leksa Manush altal irt verset tanult meg. A vers egy lovacskarol szol, amelyet a versben
beszEl6 személy gondozna és szeretne. Mint a videobol kideriil, a versenyen részt vevo tanuld
mellett sok mas tanuld is megismerte és meg is tanulta a romani valtozatot, mert mar tobbszor
hallottadk azt az osztalyban.

A Kulturdlisan relevans tartalmak (v6. a roma kozosségekben a lotartas és a
lokereskedés hagyomdanyat, 14sd részletesebben a 3.3, 3.10 fejezetben €s a 21. videdban [A
romani ,,felndtt beszéd” iskolai imitacioja), 21. vided: 1:22-2:22) ezen az oran a tanulok
otthoni beszédmoédjaival egyiitt jelennek meg. Az eredeti romani szoveget Zita egyik
kollégaja irta 4t helyi romani nyelvre. (Ez a kolléga csaladi okokbdl rendelkezik romani
kompetenciakkal). Azzal, hogy Zita a romani versnek a helyi nyelvi gyakorlatokhoz igazitott
valtozatat vitte az orara, megkérddjelezi a sztenderd nyelvi ideologiat annak érdekében, hogy
tdmogassa a helyi beszédmodokat. Zita tobbszor megdicséri €s batoritja a gyerekeket, amikor
otthoni gyakorlataik kovetésével jarulnak hozza a tandrahoz. Igy a batoritas kozvetve
megerdsiti az ilyen beszédmodokhoz kapcsolodd értékeket, ami a helyi gyakorlatokat
megbélyegzd nyelvi ideologidk ellen hat.

Az 1. vided elsO jelenetében (1. vided: 0:49-2:06) Zita megkérdezi a tanulot, aki az
el6z6 évben megtanulta a verset, hogy emlékszik-e ra, és ha igen, melyik valtozatra: a
romanira vagy a magyarra. A tanul6é a romani valtozatra emlékszik, a magyarra nem, ahogy
azt Zita kérdésére valaszolva jelzi. Ez az elsO eset, amikor a transzlingvalo valtas megtorténik:
az a pillanat, amikor a tanar ugy dont, hogy az osztalyterem nyelvi dinamikajat
megvaltoztatja, és teret enged a romani nyelvnek. A diak elkezdi a verset romani nyelven
szavalni, de egy 1d6 utan megakad.

Erdemes megfigyelni a tanarné magyar nyelvii kérdéseit a romani szavals utan:
»most, hogy felelevenitettiik cigdny nyelven, emlékeztek mar kicsit magyarul is?”. Itt a
tanarné arra tett kisérletét lathatjuk, hogy a gyerekeket ravegye, hogy a romani nyelvrél
visszavaltsanak a magyarra. Bar kérdés implikalja, hogy a feladat ezuttal a vers magyarul vald
felidézése, a tanarnd kérdéseinek elsddleges célja a meglévd tudés aktivalasa. Arra kivancsi,
hogy masfél évvel a vers megtanuldsa utan mennyi informaciot ériznek meg a didkok, mire
emlékeznek, és emlékeznek-e egyaltalan valamire. A gyerekek valtozo sikerrel probaljak
felidézni a magyar valtozatot, mikdzben a romani sorokat ismételgetik (1. vided: 3:05-3:39).
Végiil az egyik diak azt allitja, hogy képes magyarul elmondani a verset, de végiil romaniul
mondja el, és j6 néhany masodpercig nem veszi észre, hogy magyar helyett romaniul beszél.
Végiil rdjon, hogy véletleniil mas nyelven adta eld, mint amin célja lett volna (1. vide6: 3:40—
3:53):

(2) Tanulé [bosszankodva tapsol és zavartan mosolyog] 4j, ez cigdny!
Tanar  [mosolyog] Na, de ez cigany! Te végig ciganyul mondtad el, amikor magyarul
akartad.

A tanarné a kommentjében emlékezteti a didkot, hogy eredetileg magyarul akart
besz€lni, de mas megjegyzést nem tesz. Ez a pillanat a tanul6 altal (spontdn) kezdeményezett
transzlingvald valtads, amelyre a tanar pozitivan reagal. A tandr megerdsitd allaspontja a
nyelvek rugalmas kezelésének lehetdségét jelzi a tanuldknak, akiket megnyugtat, hogy
hozzaszolasaikkal nem keriilhetnek bajba. Ez lehetévé teszi szamukra, hogy meg0rizzek
kétnyelvii nyelvi gyakorlataik dinamizmusat.

A gyerekek konnyebben felidézik a romani nyelvii szoveget, majd megprobaljak
kozosen rekonstrudlni a magyar szoveget. Egy ponton a tanarnd jabb transzlingvald valtast
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hajt végre, amikor megkéri a gyerckeket, hogy forditsanak le egy sort (1. vided: 4:07), mivel
nem tudta Osszekapcsolni a vers bizonyos romani részeit a megfelel6 magyar részeivel. Az
egyik kislany felall a sz€kérdl, és a tanarnd elé all, hogy segitsen neki megtanulni és helyesen
Kiejteni a szavakat romaniul (1. video: 4:08-4:32).

(3) Tanar Mit csinalunk, még? Ezt nem értettem.
Jozsef Bevissziik az dlba.
Tanar Bevissziik az 6lba?
Jozsef Igen. Kikétom. Az is volt, kikotom!
Tanar Varjal! Kikétom? Az hogy van romaniul? ... Kikétom.
Tanulok  Avripangyam lész.
"Kikotom.”
Tanar Avripangyam lész?
"Kikotom?”
Anett [utdnozva mondja] Avripangyam lész. *Kikotom.” Kikétom.

Az ilyen forditasi feladatokban a didkok adjak at az informaciot a tandrnak, ami
ellentétes a konvenciokkal. Egyetlen transzlingvalo valtas megvaltoztathatja a szerepeket
¢s/vagy a tandr és a didkok kozotti dinamikat. Példaul a targyalt pillanatban bekovetkezd
valtas kolcsonds bizalmat feltételez a tanar és a didkok kozott. Azzal, hogy a tanar forditast
kér, bizik abban, hogy a didkok értelmesen valaszolnak, eldallnak a sziikséges
informaciokkal, €s az ora nem akad el. Egy transzlingval6 tanitasi helyzetben a tanités
kevésbé autokratikus, inkdbb facilitativ folyamat (v6. Grasha 1994: 143; Nahalka 2002: 65).
A videdn lathatd kozs munkaban a tandr nem kozvetleniil irdnyitja a tanuldsi folyamatot,
hanem kozvetve, a feltételek megteremtésével segiti a tanulok gondolkodasat, annak ellenére,
hogy mindez frontdlis tanitasi helyzetben torténik. A facilitdld tandr szerepe a tanulok
munkdjara Gsszpontosit, nem pedig a tanar személyére. A vers magyar nyelvli szovegének
felidézése utan a tanulonak lehetdsége van arra, hogy az osztaly eldtt elmondja a verset. A
szavaldversenyen részt vevo tanuld ezt nem egyediil akarja megtenni, hanem ugy dont, hogy
masokkal kozosen adja eld a verset. Erdemes azonban megjegyezni, hogy csak romani
nyelven adjék elé (1. video6: 5:28-6:05). A tanulési folyamat nyelvét romanira visszavaltva
ismét a tanuldk valnak egy jabb transzlingvalé valtas kezdeményezdivé.

A jelenetben tobb transzlingvalod valtas van, de a tanar altal felvezetett és tamogatott
feladatok f6 célja a szoveg felidézése az oktatas nyelvén (magyarul) a tanulok altal beszélt
otthoni romani segitségével. A tanar altal iranyitott transzlingvalas és az ebben a folyamatban
torténd valtasok célja tehat kettds: egyrészt a vers tartalmanak felidézése, masrészt az, hogy a
romani mellett magyarul is el6hivjak a tanulok a tudastartalmat. A gyerekek izgatottan és
teljes erObedobassal foglaljdk 0Ossze a szoveg tartalmat magyarul is. A tandri
kommunikacionak jelentés szerepe van abban, hogy az 6ra dinamikus legyen, a gyerekek
aktivak és felszabadultak legyenek. A tanarnd a két nyelvet tudatosan integralva épit a tanulok
otthoni nyelvére. Erdemes megnézni a tanulok arcat a vers végsé sikeres elszavaldsa kozben
¢s utan: leolvashato roluk az 6rom és a biiszkeség, amit a sikerélmény miatt éreznek.

A 3. vided (Beszéles korlatok nélkiil) egy 0jabb példa transzlingvald valtds pozitiv
megerdsitésére, tovabba arra, hogy a tandrok kérdései milyen fontos szerepet jatszanak a
tanulas elosegitésében. A 3. videdban a gyerekeknek egy mese tartalmat kellett megjosolniuk
a cime és a tankonyvi illusztraciok alapjan. A didkok egyenként probaljak kitalalni, mirdl
sz6lhat a mese. Az egyik tanuldé romani nyelven véalaszolt, és a tanar, mivel nem értette
pontosan a valaszt, megkérdezte egy masik tanulotol, hogy O értette-e a valaszt. A tanarnd
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azonban tartdzkodott attol, hogy ramutasson, hogy nem értette, amit a diak mondott. Ehelyett
a megértés hidnydra vonatkozo reflexidjat egy dicséretbe agyazta, azt allitva, hogy a didk
olyan sokat mondott, hogy neki nehéz volt kdvetni. Megkérdezte, hogy a problémas kijelentés
a szerencsérdl szolt-e, ezzel azt sugallva a tanulonak, aki ezt mondta, hogy a hozzaszolasa
helyénval6 volt. Ezutan ugyanez a tanuld6 megismételte az elébb elmondottakat, most mar
magyarul (3. video6: 2:30-3:06). A tanarnd szandékosan hagyja figyelmen kiviil, hogy a
tanulok milyen nyelven beszélnek, mikozben kifejtik gondolataikat, és igyekszik mindenkit a
lehetd legjobban bevonni a munkaba. Ennek érdekében tered, lehetéséget ad a gyerekeknek,
hogy a beszélgetés soran romanira valtsanak. Gondoskodik arrél, hogy a tanulok ne ugy éljék
meg a romani hozzaszolasokat, mint olyasmit, ami megzavarja az o6rat, hanem mint az 6ra
sikeréhez hozzajaruld tényezot.

Egy harmadik tanarnd, Erika az altala tartott 6todikes magyaroran felvett jelenetben (10.
videod, A romani névekvo presztizse a csoportban) a didkokat arra kérte, hogy magyarul
foglaljak ossze az el6z6 6ran magyarul olvasott cigdny népmese egy-egy rézletét. A feladatot
nem mindenki tudta magyarul igazan j6l megoldani, és ahogy a tanarnd reflexidja (10. video:
0:36-1:20) is jelzi, a feladat nehéz volt. Ezért a tanar transzlingvald valtast alkalmazva
modositotta a feladatot (10. vided: 1:21-2:26, 4. részlet):

(4) Tanar  Aki ugy érzi, hogy ciganyul jobban megy, az ugy mondja.
Tanulo  Ciganyul?
Tanar  Persze. Lehet ciganyul is
Tanuld  En nem szeretném.
Tanar  Na, akkor mondjad gyorsan!

Nem mindenki ¢l a lehetdséggel, hogy a tanar altal a masodik korben felkinalt romani
nyelven mondja el az Gsszefoglalast. Az els6 diak a meglepddik, és ugy dont, hogy magyarul
mondja el az dsszefoglaldt (1. 4. részlet). A kdvetkezd tanuld azonban, aki azok kozé tartozik,
akik az els6 korben nem tudtak magyarul valaszolni a kérdésre, ezuttal romani nyelven
valaszol. Ismét zavarodottnak tiinik, de a tanar a segitségére siet, megerdsitve, hogy ezuttal
valaszthatja azt a nyelvet, amelyiket szeretné. Ekkor a fii némi hezitidlas utan ¢l a
lehetéséggel (10. vided: 1:56-2:16), és romani nyelven oldja meg a feladatot, ezzel
megvaltoztatva a tanora menetét. Ez volt az elsé romani megszolalds a feladat megoldasa
soran, és ez mintat adott a tobbi tanuld szamara: ezt kdvetden a tanulok tobbsége romaniul
sz6lalt meg. A tandr utasitdsa, amely lehetdvé tette a romani igénybe vételét, valtozast hozott
a tanulok nyelvi gyakorlataiban. A nyelvek kozotti hierarchia valtozasanak legnyilvanvalobb
jele, hogy az a tanulo, aki els6ként szolalt meg, és aki annak ellenére, hogy felajanlottak neki,
hogy romani nyelven beszéljen, a magyar nyelvet valasztotta, tarsai Osszefoglaldjanak
befejezése utan kozolte a tanarral, hogy harmadszor is szeretné Osszefoglalni a cselekményt,
de ezuttal romani nyelven. A tanar elészor nem hallotta, amit mondott, de a tobbiek
tovabbadtak a kérést, igy a tanulé megkapta erre a lehetéséget (10. video: 3:46-4:16).

Ez a didk sikeresen szerepelt magyarul is. Amikor azonban latta, hogy az utdna
kovetkezd didkok tobbsége romani nyelven valaszolt, hirtelen fontos lett szdmara, hogy
ezuttal romani nyelven mondja el ugyanazt. A tandrnd reakciojabol kideriil, hogy ¢ is
fontosnak tartja a romani nyelven valdé megszodlalas lehet6ségét, raszanja erre az id6t. Garcia
¢s Vogel is megjegyzik, hogy a transzlingvalas soran a tanar a tanuldk heterogén nyelvi
gyakorlataira épit, és mikozben igy tesz, tobbek kozott elmélyiti hozzajuk vald szocio-
emociondlis kotodését, amellett, hogy hozzajarul a nyelvek kozotti  hierarchia
atrendezddéséhez (2017: 10). Erre a hierarchiabeli valtozasra jo példa a fent elemzett jelenet.
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A tanari beszéd ezen az oran csak felkinalja a transzlingvald valtas lehetdségét, amit a tanulok
kihaszndlhatnak, ¢és a tanulokon mulik, hogy elfogadjak vagy elutasitjdk-e azt. A tanar végig
»egynyelvi lizemmoddban” marad.

Nem ez a helyzet a 12. videdban (Transzlingvalo folyam), amelyet Tiinde egyik
torténelemorajan rogzitettek, €s ahol egy tanar altal kezdeményezett transzlingvald valtas
valosult meg. A 7. évfolyamos tanulok az 6kori Roma tarsadalomtorténetérdl tanulnak. Egy
csoportos tevékenység sordn a diakok a gazdagok ¢€s a szegények ¢€letmodjat ismerik meg. A
feladat a kovetkez6: minden csoport irasban (magyarul) allitdsokat kap a romaiak
¢letmodjardl; a csoporttagoknak el kell donteniiik, hogy egy-egy allitas a gazdagokra vagy a
szegényekre vonatkozik-e. A feladatot a tandrnd ellendrzi (12. vided: 1:39-2:58), és ezen a
ponton egy romani nyelvili oppozicidt vezet fel: a mondatok csoportokba rendezését a csoro
‘szegény’ és a barvalo ’gazdag’ szavak hasznalataval kéri a tanuloktol. Ebben az esetben a
tandrnd szandékosan kezdeményez transzlingvald valtast, és ennek sordn, bar csak
szimbolikusan, de a romani nyelvhez kapcsolodd nyelvi eréforrdsok is megjelennek a
kommunikécidjaban. A tanuldk eleinte vonakodnak attol, hogy a feladat megoldasa soran a
magyar helyett romani nyelvi er6forrasokat hasznaljanak, de mivel a tandr ragaszkodik ehhez,
¢s nem engedi, hogy a gyerekek magyarra valtsanak, elfogadva a tanari javaslatot egyre
intenzivebben hasznaljak azokat.

Tiinde egy masik oOrdjan, amelyet a tanari beszédnek szentelt 11. vide6 mutat be
(Transzlingvalds a tanari beszédben), a transzlingvald valtas magat a tanari beszédet is
atalakitja (lasd még a 3.3.3 és 3.10.3 fejezeteket). Itt bizonyos pillanatokban romani nyelvi
eroforrasok jelennek meg a tanari kommunikéacidéban, mivel Tiinde romaniul beszél az 6ran.
Romani megnyilatkozasai kozott szerepelnek altalanos, az osztalytermi beszédhez kothetd
megszolaldsok, példaul a gyerekek iidvozlése. Maskor rovid utasitdsokat ad romani nyelven,
de romani elemek jelennek meg a tanuloknak adott visszajelzésekben és értékelésekben is. A
2. jelenetben (11. video: 1:30-1:38) a ldcso (’j0’) romani kifejezést hasznalja, hogy
megerdsitse egy diaknak, hogy jol teljesitett a feladatban, a 4. jelenetben (11. vide6: 1:52—
2:07) pedig duj loulo pontot, azaz ’két piros’ pontot ad egy diaknak. A 3. (11. vided: 1:40—
1:50) és az 5. jelenetben (11. video: 2:12—2:37) romaniul mondja az osztaly tagjainak, hogy
maradjanak csendben: csiitten! (’csendben legyetek!”). Mas esetekben a romani nyelvi
elemeket hasznalva (loulo ’piros’) arra utasitja az osztalyt, hogy piros ceruzaval dolgozzanak:
Loulo ceruza a kézben! (’piros ceruza a kézben!’). Az 5. jelenetben romani nyelven szamol
vissza, miel6tt lejar a feladatra adott idd: jekh, duj, trin (Cegy, kettd, harom’). Ezek a példak
azt illusztraljak, hogy a tanarnak minddssze annyit kell tennie, hogy néhany mondatot és
utasitast megtanul romani nyelven. Ezek hasznalata nem csak egy barati gesztus a tanulok felé
(ami szintén fontos, hiszen hozzajarul a romani presztizsének noveléséhez a tanulok szamara),
hanem annak a jelzése is, hogy a romani kommunikacionak helye van az osztalyteremben.

A maéasik két tanarndvel, Zitaval és FErikaval ellentétben Tiinde tehat romani
er6forrasokat is belesz6 mondandodjaba. Mint arrdl a 3.4.1 fejezetben beszamolt, ennek a
stratégianak az elényeit a didkjaival valo interperszonalis kapcsolatok javitasaban latja. Igy 6
(aki torténetesen franciatanar is) (nyelv)tanulova valik, és olyan helyzetekbe Kkeriil,
amelyekben nyelvileg bizonytalannak érzi magat. Ez lehetdvé teszi szamdara, hogy jobban
megértse a tanulok helyzetét. Mivel Magyarorszagon és Szlovakidban a romani is és iS
besz€16i alacsony tarsadalmi presztizzsel rendelkeznek, a tanaroknak, akik olyan gyerekeket
tanitanak, akiknek a repertoarjaban mas nyelvek mellett a romani is szerepel, ritkan jut eszébe
a romani nyelv megtanulasa. Projektiink kezdetén a magukat altalaban ttlterheltnek érzo
tanarok gyakori ellenvetése volt, hogy nincs idejiik és energidjuk a gyerekek nyelvének
megtanulasara, vagy akar arra, hogy valamennyire megismerkedjenek a tanulok otthoni nyelvi
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gyakorlataival. Azzal érveltek, hogy a transzlingvalas lehetetlen, vagy legalabbis sulyosan
akadalyozott, ha a tandrok nem ismerik a didkok nyelvét. Azok a tanarok azonban, akik mégis
megprobaltak transzlingvalo hozzaallast kialakitani, pozitiv tapasztalatokrol szdmoltak be — és
a romani nyelvtanulds kényszerétdl is mentek maradtak.

Amint a fenti elemzésekbdl lathattuk, a transzlingval6 hozzéaallas a tanuldsszervezésben
a lehetdségek széles skaldjat kindlja azaltal, hogy egynél tobb nyelvet foglal magaban. Az
egyik lehetdség, hogy a tandr, ahogy példaul Tiinde is, nyelvtanulévd, a romani nyelv
hasznalojava valik, szimbolikus gesztusok, rovid mondatok, akar egyetlen romani sz6
beemelése révén. Ebben az esetben a tanar tervszerll transzlinvald valtasokkal él: az oOra
bizonyos pontjain felkérheti a didkokat, hogy beszéljenek romaniul, vagy dolgozzanak
romaniul. Egy masik stratégia, amelyet Zita és Erika gyakorlata szemléltet, az hogy
egyszerlien nyitottak maradnak a tanulok és beszédmodjaik felé, és nemcsak elfogadjék,
hanem tamogatjak is a romanit €s a transzlingvalis gyakorlatokat az osztalyteremben. Ezek a
tanarok szigorian a megszolalasaikat figyelembe véve egynyelvii modban maradnak (6k
maguk nem hasznalnak romani eréforrasokat), de megteremtik a transzlingvalis valtasok
lehetdségét. Ezt fenti elemzésiink szerint foként kétféleképpen teszik. Az egyik lehetdség,
hogy explicit kijelentéseket tesznek arra vonatkozoan, hogy mely pontokon varjak el vagy
teszik lehetévé, hogy a magyar nyelv helyett vagy mellett romani nyelven beszéljenek a
didkok. A masodik technika némi tapasztalatot és gyakorlatot igényel a tanar részérdl; azon
alapul, hogy a didkokat hozzaszoktatja a gondolathoz, és bizalmat ébreszt benniik ahhoz, hogy
maguk végezzEék el a transzlingvalod valtdsokat azokban a pillanatokban, amikor sziikségét
érzik ennek. Mindegyik stratégia hasonld eredményre vezet. A kialakuld transzlingvalo
hozzaallas nemcsak a tanari beszéd jellemzdit valtoztatja meg, hanem atirja az osztalytermi
parbeszédeket és az azok alapjaul szolgdldo interperszondlis kapcsolatokat ¢és
presztizsviszonyokat is. A transzlingvald hozzaallas elfogadésa atalakitotta a projektben részt
vevO tandrok beszédmoddjait, és a tanulasszervezés modjainak alapvetd wjragondolasiahoz
vezette el Oket.
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3.5 Transzlingvalé valtas és intézményi kornyezet: osztalytermen tali hatasok

Heltai Janos Imre, Czumpft Krisztina, Falb Georgina Lilla, Kerekesné Lévai Erika,
Koves Gabriella, Molnar Zsuzsa, Vagner Richard

Magyarorszdgon a nem magyar tannyelvii iskoldk tobbnyire az elitképzés intézményei
koz¢ tartoznak. A kétnyelvli intézmények ritkdk, és az elitképzés mellett a nemzeti
kisebbségek (német, szerb, romdn, horvat stb.) igényeire koncentrdlnak (a magyarorszagi
kétnyelvii oktatasrol lasd: Vamos 2016). Egyébként a kozoktatas jellemzden csak a magyar
egynyelvil iskoldk alternativajat kindlja. A magyarorszagi magyar anyanyelviiek az Europai
Unidban a leggyengébb idegennyelv-tudassal rendelkezd népességként is ismertek. Tovabba a
viszonylagos nyelvi elszigeteltség érzése (a magyar nyelv nem indoeuropai nyelvnek mindsiil,
¢s a magyarok célzott tanuldsi tevékenység nélkiil nem értenek meg egyetlen mas eurdpai
nyelvet sem), az idegennyelv-oktatas szervezeti problémai és a torténelmileg megalapozott
egynyelvii ideologiai orientacidé mind-mind az okai kozott van ennek a helyzetnek. A
magyarul beszélokre — legalabbis Magyarorszag hatarain beliill — a sztenderd fel¢ huzé
attitidok jellemzdk, a nem sztenderd beszédmodok pedig egyértelmiien stigmatizaltak.

A Magyarorszaggal szomszédos allamokban a magyar nyelvet anyanyelvként tobb
millidan beszélik, akik koziil néhany szdzezren Dé¢l-Szlovakidban ¢élnek. Az elmult
évszazadban, koriilbelil az els¢ vilaghdbor vége ota, ezek a beszEélok nagyrészt
elszigetelodtek a magyarorszagi szociolingvisztikai folyamatoktol. Ennek kovetkeztében —
kozép-eurdpai kontextusban — a magyar nyelv pluricentrikus nyelvvé fejlédott. Egy, az 1990-
es évek végén zajlo heves tudomanyos vitat kovetéen (vo. Kontra és Saly 1998; Tarsoly 2016:
228) ez az orientacid politikai-ideologiai tamogatast is nyert. A szomszédos kozép-eurdpai
allamok magyar nyelvet beszéld polgarai kisebbségi helyzetben vannak, és altaldban erds
magyar nemzeti identitds jellemzi Oket. A legtobben magyar egynyelvii régiokban,
varosokban vagy falvakban élnek, €s csak az iskolaban taldlkoznak az adott allam nemzeti
nyelvével. Szimén és kornyékén példaul a magyar nemzetiségiliek a szlovak nyelvet csak az
iskolaban tanuljadk masodik vagy kornyezeti nyelvként, gyakran csak kozepes szintli, vagy
gyengébb kompetenciakra szert téve.

A fent ismertetett tendencidk eredményeként a tiszavasvari, valamint a szimoi iskolak
a multban erdsen az egynyelviiség felé¢ orientalodtak, mind a tanterveket, mind a tanarok sajat
észrevétlen marad (Gogolin 2004: 55). Ez azonban nem egy kelet-eurdpai probléma; a nyugati
vilagban az iskolak tobbnyire egynyelvii politikat folytatnak, és a tandrok altaldban nem
ismerik el vagy nem értékelik a didkok tobbnyelviiségét mint tanuldsi erdforrast. A
tobbnyelvii megkdzelitések gyakran nem kapnak szerepet a tanulasi tevékenységekben, akar
kodifikdlva vannak az iskolai tantervekben, akar nem. Tovabba gyakran az iskoldk
mindennapjaiban sem kapnak az ilyen megkozelitések szerepet (Shohamy 2006, Gkaintartzi,
Kiliari és Tsokalidou 2015; Pulinx, Van Avermaet és Agirdag 2017). Ez nagyrészt fliggetlen a
tanarok tobbnyelviiséggel kapcsolatos személyes attitlidjeitél. A pozitiv attitidok nem
feltétleniil eredményezik a tobbnyelvii tanuldsi megkdzelitések alkalmazasat, de a nyelvi
tudatossagra nevelés valtozasokat eredményezhet ebben a tekintetben (Alisaari et al. 2019).
Ez az allitds 6sszhangban van projektjeink tapasztalataival: a tanaroknak a transzlingvalo
pedagogiai hozzaallashoz kapcsolodo elvekrdl és gyakorlatokrol tartott mithelyfoglalkozasok
valtozasokat eredményeztek a tanarok tanuldik otthoni nyelvi gyakorlataival kapcsolatos
attitlidjeiben, tovabba a sajat tanitasi szokésaik tekintetében is. A tanarok j meggy6zddései
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¢és attitlidjei hatdssal voltak a tanoran kiviili tevékenységekre, ami azt jelentette, hogy az
intézményi kornyezet is valtozni kezdett. Ez a fejezet azt targyalja, hogy ez hogyan torténik,
¢s milyen kovetkezményekkel jar az oktatasi kornyezet egészére nézve.

3.5.1. Innovativ pedagogiai stratégiak egynyelvii kornyezetben
A tiszavasvari iskoldba tobb mint egy évtizede szinte kizardlag otthon jobbara

romaniul besz¢€ld, kétnyelvli gyerekek jarnak (lasd az 1.3.1. fejezetet). A tanuldk tobbsége
Szimén is romanak tartja magat. A romani nyelv alacsony presztizse, nem standardizalt
statusza, valamint a helyi koriilmények miatt (lasd az 1.3. fejezetet) azonban a magyar
egynyelviiség dominans maradt Tiszavasvariban a transzlingvalo projekt kezdetéig. A szimdi
iskolaban folytak olyan nyelvi projektek, amelyekben a roma tanulok otthoni nyelvi
gyakorlatait hasznositottdk az iskolaban, kiilonosen mint kulturalis hagyomanyaik részét. A
roma gyerekek tanulasi nehézségei szamos tényezore vezethetdk vissza, a korai szocializacid
jellemzditdl kezdve a marginalizalt statuszon at az iskolatdl valé hagyomanyosnak mondhato
ideoldgiai tavolsagtartasig stb. (Gerganov, Varbanova ¢s Kyuchukov 2005; Flecha és Soler
2013; Toth 2020, Csikosné Maczé és Rajcsanyi-Molnar 2020). Jaspersszel (2019)
Osszhangban ugy gondoljuk, hogy az oktatas egy nyitott és dinamikus rendszer, és a
transzlingvald szemlélet bevezetésének kovetkezményei dnmagukban nem oldjdk meg az
Osszetett ¢és régota fennalldo problémakat. A nyelvi kérdések azonban fontos Osszetevéi e
nehézségek csokkentésének, hiszen a tanulok személyiségének ¢és csaladi hatterének
elfogadasa nem képzelhetd el nyelvi gyakorlatuk elfogadésa és nyelvi ideologidik megértése
nélkdl.

2009-ben a tiszavasvari iskolat egy alapitvany, 2019-ben pedig a Magyar Piinkosdi
Egyhaz vette at az Onkormanyzattdl. (Az egyhdzi iskoldk ardnya az altalanos iskolai
oktatdsban Magyarorszdgon tobb mint 15%, a kdzépfoku oktatdsban tobb mint 21%, és ez a
szam egyre n0 — Pusztai, Bacskai és Morvai 2021: 2). Mar 2009-ben dominansan jelentkezett
az a tendencia, hogy elsésorban a romak jarattak az intézménybe gyereckeiket, az elkdvetkezo
egy-két évben pedig a helyi kdzvélemény szerint véglegesen a roméakhoz kothetévé valt az
iskola. Az iskolafenntarté a helyzet kezelése érdekében komplex oktatasi-miivelddési
integracids programot hirdetett meg. Egy olyan életpalyamodell kialakitasa volt a cél, mely
lehetoséget ad, egyben megoldast is kinal az iskola kornyezetében ¢€lo, foleg
mélyszegénységben 1évé csalddoknak. Ebben a programban kozponti szerephez jut az
alapmiveltség megalapozasa a testi, mentalis, érzelmi és értelmi fejlesztés révén. Olyan
képességeket és készségeket akarnak az ebben kozremikodd tanarok és szakemberek
kialakitani a tanuldékban, amelyekkel megalapozzak az élethosszig tartd tanulast. Kiemelt
feladat praktikus, gyakorlati ismeretek atadasa. Ezt a komplex programot, ami tulmutat az
oktatasi feladatokon, 2019-t61 az egyhazi fenntartdé is folytatja. Eredményei IS
megmutatkoznak; egyre tobb gyerek tanul kozépfoku intézményben tovabb (bar onnan
gyakran kimaradnak), és egyre elfogadottabba valt és valik az iskola és az iskolaztatas a
kozosség tagjai szamara. De azok az attorések, amelyek a roma gyerekek életében gyokeres
valtozast inditottak volna el, nem torténtek meg.

Ugyanakkor a tandrok észrevették, hogy a sikeres tanuldsnak nyelvi akadalyai vannak.
A sziillok arra tanitottdk gyermekeiket, hogy a kozOsségen kiviil csak magyarul
kommunikaéljanak, mondvan, hogy a ,,magyarok” nem szeretik és nem értik a romanit. A
kiviilrél érkezé nyomads, hogy egynyelviivé valjanak, igy belsévé valt, és a helyi romak igy
alkalmazkodtak a helyzethez. A romékkal kapcsolatos kiilonbségek eltorlésére, e csoportok
lathatatlanna tételére iranyuld torekvések nemcsak Tiszavasvarira, hanem egész Europara
jellemzd (vo. Richardson 2020). Ennek a nyomésnak a helyben jellemzd eredménye volt,
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hogy a romani szinte titkos nyelvévé valt a kozosségnek. Még a KRE-kutatdcsoport iskolaba
érkezésétol szamitva is évekig ugy gondolta tobb pedagdgus, hogy a legtobb gyerek
csaladjaban nem vagy kevéssé van jelen a romani. Ugyanakkor a gyerekek az iskolaban
felttinden csendesek voltak, gondolataikat sokszor nem tudtak ugy kifejezni magyar nyelven,
mint az otthoni beszédmoddokat kovetve. Ezt a varosi tarsadalom, de az iskola nevelGtestiilete
sem vette figyelembe. A szocidlis hatranyaik miatt amugy is nehezen tanulé gyerekek még ezt
a ,keresztet” is cipelték. El lehet gondolni, hogy mennyire titkolta ez a csoport, hogy 6k
maguk kozott nem magyarul, hanem romaniul beszélnek, ha tébben a véarosban ¢éldk koziil
nem tudtdk, hogy mennyire meghatirozzak ezek a beszédmddok a roméak kdzosségen beliili
¢letét. A gyerekek idejének és erejének legnagyobb része az iskoldban azzal telt el, hogy arra
koncentraljanak, hogy meg ne szolaljanak az otthoni nyelviikon, és megprobaljak megérteni,
hogy mit mond a tanité néni magyarul.

Szimo kozség iskoldja szintén szamos kisérletet tesz a mindennapi oktatdson tilmutato,
a gyerekek sikerességét noveld tevékenységek optimalis szervezésére. Aktivan bekapcsolddik
a Szlovak Koztarsasag Oktatasiigyi Minisztériuma altal meghirdetett projektekbe. 2009-ben
inditott projektjiik az alsé tagozatos tanulok differencialt képességfejlesztésére irdnyult, mig
az egy ¢évvel késobb indult projekt mar kifejezetten a roma tanulok képességeinek és
készségeinek fejlesztésére forditott nagy hangsulyt. Ekkor az iskola romaniul is besz¢l6, helyi
szarmazasu (képesités nélkiili) ,,tanarsegédeket™ alkalmazhatott. Emellett romologus szakértd
is részt vett a projekt keretében szervezett foglalkozasokon. A gyerekek roma
szavaloversenyeken vettek részt, ahol részben romani nyelven szavaltak, egy magyarorszagi
roma koltd, Rostas-Farkas Gyorgy kolteményeit mondtak el. Jellemzd, hogy ezeket a
gyerekek, a sziilok és a bevont szakérték eldbb a helyi beszédmodokhoz igazitottdk annak
érdekében, hogy a helyiek szamara értelmezhetok legyenek. A mindennapi munka soran
azonban nyilvanvalé volt, hogy mindez kevés: amikor tanarok és diakok egymast nyelvileg
kolcsondsen kisegitve fej-fej mellett kiizdottek egyes feladatok elvégzésével, a tanarok jra és
ujra azt érzékelték, hogy az otthon romaniul beszéld gyerekek oktatasa és nevelése
megvalosithatatlan a romani iskolai alkalmazésa nélkiil.

3.5.2 A transzlingvalé orientacio bevezetése egynyelvii kornyezetben

A transzlingvdlds mint pedagodgiai orientacid bevezetése mindkét iskoldban a
pedagogiai innovacio irdnti nyitottsagra tamaszkodott, és az allam ¢és az iskola altal hirdetett
erds egynyelviiségi ideoldgidk ellenpontjaként szolgélt. A transzlingvéalast mint innovaciot
mindkét iskoldban tdmogatta az igazgatd. Tiszavasvariban az iskolaban gyujtott
tapasztalatokrol irt elsé cikk elolvasasa utan (Heltai 2016) az igazgato érdeklddést mutatott a
transzlingvalas irant, és sajat tanitasi tevékenységeiben is transzlingvald hozzaallast kezdett
kialakitani. Szimdén az igazgatond és néhany masik kolléga 2019 végén csatlakozott az
Erasmus+ projekthez.

Az elsd pozitiv benyomésok alapjan a tiszavasvari igazgatdé meghivta a kutatocsoport
tagjait egy kozos mithelymunkdra a tantestiilettel. A kutatok és a hallgatok bemutattdk a
nyelvészeti etnografiai terepmunkdjuk néhany eredményét (vo. 3.1.1. fejezet), valamint egy
Htranszlingvalo kiskatét”, amely Garcia és Kleyn szerk. 2016 és Garcia, Ibarra Johnson és
Seltzer 2017 alapjan késziilt. A katekizmus négy oldalon bemutatott tiz kérdésben és
valaszban tartalmaz informacidkat a transzlingvalds fogalmardl, a helyi gyerekek nyelvi
repertoarjarol és a transzlingvalas lehetdségeirdl a mindennapi iskolai tevékenységekben. A
mithely résztvevoi 2017 augusztusaban egy 120 perces iilésen vitattdk meg ezt az anyagot. A
kovetkezd két tanévben a résztvevok havonta 90 perces mithelymunkdkat szerveztek. A
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kutatok és a didkok havonta atlagosan harom napot toltdttek az iskolaban. Olyan tanérok altal
tartott orakon vettek részt, akik érdeklddtek a transzlingvalds kiprobaldsa irant. Mivel a
tanarok részvétele onkéntes maradt, igy mintegy 30%-uk hivta meg a latogatokat egy vagy
tobb orajara. E latogatasok soran a kutatok és a hallgatok Osszegytijtotték benyomasaikat a
tandrok transzlingval6 hozzaallasar6l. A tanarok madasok oOrain is megfigyeltek, és a
tapasztalataikrol egymas kozott parbeszédet folytattak. A mithelymunkéak soran a résztvevok
megosztottak egymassal a jo gyakorlatokat (vo. 2.1.1 fejezet). A megbeszéléseket rogzitették.
Az aldbbiakban az (1), (2), (3) és (4) szemelvényekben részleteket kozliink a 2018. janudri
miuhelymunkabdl, amelyre egy félévvel a transzlingvalo katé bevezetése utan kertilt sor. (Az
alabbi részletekben szerepld nevek alnevek, kivéve Puskas Erikaét, aki a jelen kotet egyik
szerzdje).

(1) Alma En példaul azt figyeltem meg [...], hogy a gverekek sokkal szivesebben,
batrabban, tehdat meg mernek eleve szolalni ciganyul. Nem szolunk rajuk, hogy
ne beszélj igy, hanem batran. Tehdt- gdt nincs benniik. [...] Es mi is haszndljuk
a szinek megnevezésénél, vagy egyszeribb kifejezéseknél. és ugy élvezik a

gyverekek. Tehat batran el tudjak mondani az érzéseiket (szintén i1dézi Heltai
2020: 146).

(2a) Virag Kiis dllt négy gyerek, és elkezdték a mesét mondani, és ami meggydzott most
is, tehdt (név), aki a hal volt, ugye probalta- valaszolni, és akkor mondtam
neki, hogy nyugodtan mondjad, mintha anyukddnak mondandd otthon. Ugy
beszélt cigany nyelven, hogy még én is meglepodtem, és 0 nagyon gyenge
képessegii gyerek, viszont nagyon szépen elmondta. Hat az egy mondat- t6bb
mondat volt, amit ott vdlaszolt a haldsznak. O ennek utdna, mikor vége volt az
ora-, ¢ nagyon biiszke volt magara, tehat nagyon motivalja a gyerekeket, jo
volt (szintén idézi Heltai 2020: 146).

(2b) Virag A masik dolog, amit akartam mondani, hogy nem élnek vissza. Nem élnek
vissza vele. Tehat ez is ugy jott- tehat mi elkezdjiik magyarul, és amikor
adodik a helyzet, akkor mondja. Tehat nem kotelezem, ha észreveszem, hogy
nem tudja kifejezni, akkor mondom, hogy mondhatod, ha anyu- mi- ndalunk ezt
ugy hivjuk, hogy ha anyukadnak mondanad, hogy ¢ is megértené. De nem
élnek vele vissza (szintén idézi Heltai 2020: 149).

(3) Livia Hadt mint ndlam (név), mert & papiros. Es ahhoz képest 1igy beszél cigdnyul,
hogyha neki lehet, akkor folyékonyan. Es csak mondja, mondja, mondja. (...)
Volt olyan gyerek, aki egyaltalan nem is értette, hogy én mit akarok tole,
elmagyaraztak neki ciganyul. Tehat én ebbdl sose csinalok nagy tigyet vagy

problémat. (...) De amugy élvezik, mert engem tanitanak (szintén idézi Heltai
2020: 147).

A szemelvényekben a tandrok azt fejtik ki, hogy a projekt korai szakaszaban milyen
elényokkel jar, ha a didkok a mindennapi iskolai tevékenységek sordn az otthoni nyelvi
gyakorlataikat kovetik. A tanarok altaldban a tanuldk nyelvi viselkedésében tapasztalt
pozitivumokrol beszélnek: a gyerekek folyékonyabban és szivesebben beszélnek romaniul,
szabadabban kommunikélnak, és nagyobb esélyt kapnak arra, hogy teljes mértékben
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kibontakoztassdk a benniik rejlé lehetoségeket; amint azt az (1) és a (2a) szemelvények
mutatjak.

A két tanév soran tartott munkaértekezleteken a tanarok megvitattak aggodalmaikat és
fenntartasaikat; megragadtdk az alkalmat, hogy meggy6zzEék egymast arrdl, hogy az
aggodalom érzése elkertilhetetlen, mégis alaptalan. Az egyik f6 aggodalmuk az volt, hogy a
didkok kihasznalhatjdk a tanarok egynyelviiségét és gyenge romani kompetencidikat, és
romani nyelvli cstfolodasokkal zavarjdk meg az 6rat, amelyek gunyoljak a tanarokat és
akadalyozzak a tanulast. Az elsd kisérleti 6rak azt mutattdk, hogy ezek a félelmek alaptalanok
olyan tanarok esetében, akik egyébként jo kapcsolatot apolnak a didkokkal, ahogyan azt a (2b)
szemelvényben a pedagogus is megallapitja.

A tanarok uj és varatlan tulajdonsagokat is felfedeznek didkjaikban, mint a (2a)
pontban: “ugy beszélt cigany nyelven, hogy még én is meglepddtem, és 6 nagyon gyenge
képességii gyerek, viszont nagyon szépen elmondta” és (3) “...0 papiros. [tanulasi nehézségrol
sz0l6 papir] Es ahhoz képest gy beszél ciganyul”. A papiros kifejezés a tanéri
szakzsargonban a kovetkezOt jelenti: az osztalyfonok a sziild1 beleegyezéssel kezdeményezhet
egy szakértdi vizsgalati eljarast (EMMI 2013) a gyerek feltételezett tanulasi nehézségeivel
vagy sajatos nevelési igényével kapcsolatban. A feliilvizsgéalat eredményeit dokumentaljak,
megallapitva a gyerek esetleges nehézségeit vagy sajatos igényeit; ettél a dokumentaciotol
valik valaki ,,papiros”-sa. A tiszavasvari Magiszter iskoldban a 2021/2022-es tanévben 42
tanulot ,,dokumentaltak™, de a tanarok szerint ez a szam joval magasabb is lehetne.

Ezek a vélemények jol példazzak, hogy a tanulok gyenge magyar nyelvi kompetenciai
a tanarok fejében nem feltétlentiil kiiloniilnek el altalanos nyelvi, s6t kognitiv képességeiktol.
Miihelyeinkben mindig is hangsulyoztuk ennek a megkiilonboztetésnek a fontossagat. A
pedagogiai szempontbol kihivast jelentd helyzetek azonban mindig 6sszetettek, és tdrsadalmi,
érzelmi valamint kognitiv kdvetkezményeik széles perspektivajaban kell vizsgalni dket; tehat
a megoldasok nem tdmaszkodhatnak egyetlen tényezodre, példaul kizardlag a nyelvre (vo.
Jaspers 2019). A roma tanulok gyakran szembesiilnek olyan szocidlis jellegli nehézségekkel,
amelyek mar az iskoldba 1épésiik pillanataban tanulasi zavarok forméajaban jelentkeznek.
Példaul a Magyarorszdgon orszagszerte hasznalt iskolaérettségi teszt (Diagnosztikus Fejlddés
Sztird Rendszer, DIFER, v6. Nagy et al. 2016 [2004]) eredményei szerint a projektiink
indulésaval nagyjabol egy idében (2017) a tiszavasvari iskolaban az elsdé osztalyba 1épd 56
tanulobol 2 érte el az eldirt iskolaérettségi szintet (Baloghné Birgan 2017). Arra vonatkoz6an
nincsenek adatok, hogy ezek az eredmények mennyire vezethetok vissza a fizikai és/vagy
kognitiv fejlddés akadalyozottsagéra, illetve mennyiben kdszonheték a magyar egynyelvii
vizsgalatnak (az instrukcidkat magyarul adjak, és a nyelvi alapt feladatok a magyar nyelvhez
kapcsolodnak — az instrukciok végig magyar nyelviiek, de emellett a vizsgalat mintegy 30
szazaléka nyelvi alapu).

Feltételezve, hogy a tanulok jobban teljesitenek egy olyan tesztben, amely igazodik az
otthoni nyelvi gyakorlataikhoz, a 2017/2018-as tanév elején a transzlingvald mihely tagjai
lemérték az elsd osztalyos tanulok szovegértési és szovegalkotasi képességét a helyi romani
beszédmodok igénybe vétele mellett is. A mihely résztvevéi a DIFER (Nagy et al. 2016
[2004]) szlirdrendszer nyelvi vonatkozasu feladatai alapjan hoztak 1étre egy tesztet. Ezt a
tesztet kétféleképpen készitették el: magyar és helyi romani nyelven (v6. Heltai és Jani-
Demetriou 2017). A romani valtozat (a tovabbiakban: transzlingvalo teszt) lehetévé tette,
hogy a tanulok mozgdsitsak romani erdforrasaikat. Az 1j teszt megtervezésekor a készitok
abbol indultak ki, hogy a DIFER-teszt irredlis képet ad a tiszavasvari roma gyerekek
iskolaérettségérdl, mivel magyar nyelvii otthoni szocializaciot feltételez, €s olyan készségek
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meglétét vagy hianyat méri, amelyek nagyrészt a nyelvhez kapcsolodnak (vo. Heltai és Jani-
Demetriou 2018; Heltai 2020: 166-178).

A tanulok (N=45) két-két feladatot kaptak mind a transzlingvald, mind a magyar
nyelvi tesztben. Az els6 feladatban a didkok 3 képet lattak, és ezeket kellett leirniuk. A képek
mindkét tesztben rajzok vagy festmények voltak. A transzlingvald tesztben olyan valos
¢lethelyzeteket dabrazoltak (csalddok, hazak, események, kornyezet stb.), amelyekrdl
feltételeztiik, hogy a gyerekek ismerik 6ket, mig a standardizalt tesztben a gyerekek szamara
absztraktabbak voltak a képek: hasonlo helyzeteket dbrdzolnak, de kevésbé kapcsolddtak a
gyerekek ¢élettapasztalatdhoz, inkabb kozéposztalybeli €lethelyzeteket abrazoltak. A masodik
feladatban a tanuloknak egy torténetet (mesét) kellett meghallgatniuk magyar és helyi romani
nyelven; a felvétel magyar nyelven az egyik budapesti hallgatd, romani nyelven egy helyi
roma asszony koOzremiikodésével késziilt. A tanuldoknak a torténetet hallds utdn kellett
Osszefoglalniuk. A vizsgalatot végzd személyzet egy helyi tanarbol, egy kutatobol és egy
kétnyelvii helyi résztvevobdl allt. A transzlingvalod teszt sordn a romani nyelvet beszéld
vizsgdztatd romani nyelven, a helyi tanar magyarul kezdeményezett beszélgetést, a
gyerekeknek pedig lehetdségiik volt arra, hogy tetszésiik szerint beszéljenek. Tobbnyire
romani nyelven beszéltek, de volt olyan tanuld, aki romaniul és magyarul is beszélt a
kiilonbozo feladatokban vagy a teszt kiillonb6zo szakaszaiban, mig néhanyan tobbnyire vagy
gyakorlatilag csak magyarul. szo6laltak meg. Ezért a résztvevok tigy dontdttek, hogy harom
kategoriat alakitanak ki az eredmények értékelésére (1. dbra):

A tanulok féként romani magyar és romani | foként magyar
nyelvvalasztasa (n=27) egyarant (n = 10) (n=28)
Eredmények a 68,2% 58,1% 43%
transzlingvald tesztben

Eredmények a magyar 58,1% 58,8% S57%
nyelvii tesztben

1. abra. A tanulok nyelvvalasztasanak hatéasa a teszteredményekre

Heltai és Jani-Demetriou (2018: 10-12) értelmezése szerint ezekrdl az eredményekrdl harom
fontos megallapitas tehetd. Ezek fontossagi sorrendben a kovetkezdk: 1) Részben igazolddott
az a hipotézis, hogy a tanulok szignifikdnsan jobban teljesitenek a transzlingvalo teszten, mint
a standard teszten. Azok, akik fO0ként romani eréforrasokat mozgdsitottak, jobb eredményeket
tudtak elérni a transzlingvald teszten. Ebbe a csoportba a gyerekek 60%-a tartozik. A
hipotézis azonban nem igazolddott sem azok esetében, akik tobbnyire magyarul beszéltek,
sem azok esetében, akik mindkét nyelvbdl szarmazd eréforrasokat hasznaltak. 2) A tanulok
egy része teljesen elutasitotta a romani alapti kommunikaciot, mig masok arra torekedtek,
hogy a romani mellett magyarul is beszéljenck. Ez a jelenség esetleg a besz¢élok azon
vélekedéseivel magyarazhato, amelyek szerint a kozdsségben van néhany olyan csalad, amely
a nyelvi szocializdcidoban a magyar nyelvet helyezi el6térbe. Egy masik lehetséges, és talan
valdszinlibb magyarazat, hogy vannak olyan csalddok, amelyek a romani nyelv iskolai
hasznalatanak tiltasaval készitik fel gyermekeiket az oktatasra. 3) A magyar nyelvi teszt
eredményeit nem befolyasolta hatrdnyosan a feltételezett kétnyelvii szocializaci6. Nagyon
fontos eredmény, hogy a romani jelenléte a gyerekek életében nincs negativ hatassal a magyar
nyelvi tesztben nyujtott teljesitményiikre. Eppen ellenkez6leg, azok a gyerekek, akik mindkét
nyelvet vagy fOleg a romani nyelvet beszélték, ha csak kis mértékben is, de jobban
teljesitettek a standard tesztben is. Ez az eredmény azért kdzponti jelentdségli, mert
ellentmond annak az elterjedt ideologianak, hogy a kisebbségi nyelvii és a kétnyelvii
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szocializacid az egynyelvli (t6bbségi nyelvil) iskoldban az iskolai sikerességet akadalyozo,
mig a tobbségi nyelvil szocializacio az iskolai sikerességet timogatd tényezd.

Az elmult években a tiszavasvari és a szimdi iskoldk tanarai kiilonb6z6 pedagogiai

megkozelitéseket dolgoztak ki annak érdekében, hogy segitsenek a tanuloknak a feltételezett
»hyelvi hatranyos helyzet” lekiizdésében. A nyelvi hatranyos helyzet egy olyan, az 1980-as
évektdl (pl. Bird 1984) hasznalt koncepcid, amely nagyon is élénken ¢l a magyar nyelv- és
neveléstudomanyban. Egyes tanulmanyok Bernstein (1971) munkassagéara épitenek, €s a
tarsadalmi hatrdny és a nyelvi hatrdny egyiittjarasat feltételezik (Oldh Orsi 2005; Nemes
2016). Egy masik, kulturalis antropologiai megkozelités a nem tobbségi kulturdlis 6rokség €s
az iskolai kudarc kozotti osszefliggéssel foglalkozik (Réger 1984, 1995; Derdak és Varga
1996; Bartha 2015). A nyelvi hatrdnyos helyzet koncepcidjavall kapcsolatos kritikdk
magyarul kutatocsoportunk tagjaitol jelentek meg (Heltai 2017, Jani-Demetriou 2020).
A ,nyelvi hatranyos helyzet” lekiizdése érdekében az iskoldk korabbi pedagogiai torekvései
az intenziv magyar szokincsbOvitésre ¢és a tanulok beszédbatorsaganak novelésére
Osszpontositottak. Egyes tanarok gyakorlatdban ez a romani hasznalatanak tilalmaval parosult,
azzal az indokkal, hogy igy gyorsabban fejlédik a tanulok magyar nyelvi kompetenciaja. Ezt a
gyakorlatot a tanarok az osztalyteremben bizonyos tekintetben megvaldsitottak, de ahogyan
az varhato volt, nem lehetett teljes mértékben ellendrizni a tanulék egymas kozotti
beszélgetéseit. A 2017-2018-as tanév egyik elsé osztalya, amelyet Tiindik Zita tanitott, lett
kivalasztva a transzlingvalas kisérleti alkalmazédsara. A transzlingvald oktatas hatdsanak
mérése €rdekében a mithely tagjai megallapodtak abban, hogy Zita a tanév elejétdl kezdve
aktivan bevonja a romani nyelvet a tanuldsba, mig a masik elsOs osztaly tanara csak a
masodik félévtdl teszi ugyanezt. A kisérleti félév végén a mithely tagjai egy masodik, haladasi
tesztet szerveztek az elsO osztalyos tanulok korében.

Az egy félévvel korabbi iskolaérettségi teszthez hasonldan a masodik tesztnek is volt

egy magyar ¢és egy transzlingvald valtozata, de a csoporttagok irdsbeli feladatokat
(szovegértés) is beiktattak. Az az osztidly, amelyik a tanévet transzlingvalassal kezdte,
mindkét tesztben szignifikansan jobban teljesitett. Ami példaul az irasbeli teszteket illeti, Zita
osztalya a transzlingvalo tesztben 51%-0s, a standard tesztben pedig 57%-os atlageredményt
ért el, mig a masik osztaly 27%-ot, illetve 28%-ot. Mas valtozok (pl. a két tanar gyakorlatanak
modszertani  kiilonbségei, a két osztalyba jardé gyerekek csaladjai kozotti tarsadalmi
kiilonbségek stb.) is hozzéjarulhattak azonban ezekhez a kiilonbségekhez, ami dvatossagra int
az eredmények értelmezésében (vo. Heltai és Jani-Demetriou 2018: 13-16).
A mérhetd eredmények mellett Zita is ugy érezte, hogy kisérlete sikeres volt. Eszrevételeit a
3.4.1 fejezetben idézziik. Tovabba azt is megallapitotta, hogy a tanuldok szdmszeriisithetd
eredményeiben érzékelhetd valtozasok mellett mindségi atalakulasok is elindultak. A tanar-
didk kapcsolatokban ¢és az osztalytermi hierarchidban bekovetkezett valtozasokat a 3.2
fejezetben foglaljuk 0Ossze, mig a 3.4 fejezet a tandrok beszédében bekovetkezett
transzlingvald valtozasokat vizsgalja. E fejezet fennmaradd részét azoknak az iskolai-, illetve
intézményi szintli nyelvpolitikai valtozadsoknak szenteljiik, melyeket a transzlingvalds valtott
ki, beleértve a Magiszterhez csatolt 6vodat érintd atalakulasokat, valamint a transzlingvald
szemlélet tantargyspecifikus alkalmazasait.

3.5.3 Az iskolai nyelvpolitika atalakulasa a tanarok egyéni gyakorlatai nyoman

Ha egyes tanarok elkotelezettek a transzlingvalas mellett, akkor tevékenységiik inspiralova
valhat az iskoldban masok (tanarok, didkok és alkalmazottak) szdmara. A Magiszterben a
romani nyelvi gyakorlatok egyre tobb teriiletet érnek el, és a transzlingvalas az osztalytermi
kornyezeten kiviil is hatassal van a nyelvi gyakorlatokra, kiterjesztve azt az egész iskolara.
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Az 1. szamu videodban (A4 transzlingvalas mint kulturdlis medidacio) lathatd magyardran egy
vers elszavalasa all a kdozéppontban (lasd még a 3.3 és 3.4.2 fejezeteket). A tanitond (Tiindik
Zita) egy masfél évvel koradbbi szavaldversenyre tanult verset dolgoz fel a didkokkal. A
versenyen egy didk Leksa Manush roma koltd versét szavalta el magyar és romani nyelven is
(1. vided: 0:15-0:39). Az iskola egyik, a helyi romanit jol ismeré pedagodgiai asszisztense a
vers eredeti romani nyelvezetét a helyi beszélt nyelvhez igazitotta, hogy a didkok szamara
konnyebbé tegye a vers megtanulasat. Az, hogy a gyerekek a magyar nyelven kiviil mas
nyelven is szavalhatnak (nemcsak az osztdlytermen beliil, de a versenyen is), nem megszokott
gyakorlat az oktatdsi rendszerben, €s az egynyelvii tantervtdl valo elmozdulast jelent.

Zita, a tanitond tudatosan azt a tanuldt emeli ki és helyezi a kdzéppontba, aki részt vett a
szavaloversenyen, és azon helyezést is elért (1. video: 0:50-1:00). Az osztaly elé kiall6 fia a
vers romani nyelven vald eldadasaval aktivizalja osztalytarsai elOzetes tudéasat, igy tanari
vezetéssel el0szO0r romani, majd magyar nyelven is 6ssze tudjak rakni a teljes vers szovegét.

A szavaloversenyen helyezést elért kisfit arra a tanari kérdésre, hogy melyik verzidra
emlékszik jobban, a cigdnyra vagy a magyarra, egyértelmi valaszt ad: a cigdnyra. S6t allitdsa
szerint a vers magyar verziojara egyaltalan nem emlékszik (1. video: 1:00-1:10). Késébb a
didkok Osszerakjak a szoveget, eldszor romani nyelven, majd miutan a teljes repertoarjukat
aktivizalo alapot, ,,kapaszkodot” kaptak, magyarul is. Mindez arra utal, hogy a romanihoz
kotott megszolalasoknak a gyerekek gyakorlataiban dominancidja van. Az ebbdl kovetkezd
fontos tanulsag, amit Zita a vide6 végén levon ebbdl, hogy a romani memoriter a jelek szerint

crer

megfigyelt osztalytermi gyakorlat az osztalytermen tilmutato6 iskolai kontextusokra is hatassal
van. A tanulonak lehetévé tették, hogy romani memoriterrel induljon az iskolai
szavaloversenyen ahol mas tanarok zsliriztek és mas osztalybeli gyerekek is szavaltak.
Réadasul els6 helyezést ért el, amivel a romani és a transzlingvald osztalytermi gyakorlat
fontos és szimbolikus értékii, osztalytermen kiviili, intézményi szintli megerdsitést kapott.

A 16. video (A4 transzlingvdlas és az ora eleji jelentés) egy rogzitett iskolai gyakorlatot
mutat be, a tandrak elején zajlo jelentés aktusat, amelynek célja, hogy tajékoztassa a tanart a
hianyz6 tanuldk szamardl, és szimbolikusan elhatarolja a szabadido €s a tanulas idejét. Erre a
feladatra két didk van kinevezve, Gket heteseknek hivjak. Altalanos feleldsségiik, hogy a
tanitds és a tanulas targyi feltételei az osztalyteremben biztositva legyenek (pl. letorlik a
tablat, segitenek a tanarnak a tanterembe vinni bizonyos eszkdzoket, sziinetekben szellztetik
a termet stb.) Nekik egy eldzetesen begyakorolt szoveget kell felmondaniuk. Ugyanezeket a
mondatokat ismétlik évtizedek ota Magyarorszdgon minden tanora elején. A videdban
formailag egy megszokott jelentést lathatunk, de a hetesek — sajat meggy6z6désiik szerint —
romaniul beszélnek, még ha a magyarul tudok azt is érzékelik, hogy 0sszesen négy szohoz
kapcsolnak romani végzdodéseket, igy hozva létre a szerintiik romani szoveget (16. vided:
00:55-01:20). A szoveg ¢és az eldadas tulajdonképpen egy mimetikus aktus, részletes
elemzését lasd a 3.3 fejezetben. A transzlingvalas intézménykdzi jelenléte szempontjabol az a
fontos, hogy ez a romani jelentés az intézményi élet egyik jellemzO napi rutinjat, és az
orakezdéssel egyuttal az egész orat teszi transzlingvald térré és idévé. Eldrevetiti, hogy ezen
az oOran, ebben a kozosségben helye van a transzlingvalasnak. Ebben az esetben nem egy
tantermi gyakorlat intézményesiil, hanem egy intézményi gyakorlat alakul at az
osztalyteremben, Uj lehetdségeket teremtve, akar az egész intézmény szamadra is.

A 26. vided (Tanuloi reflexiok a roma identitas képi megjelenitésére) egy olyan
jelenetet mutat be, amelyben a tanuldknak csoportokban kellett dolgozniuk. Az 6ran, amin a
video késziilt, az osztaly a roma kulturarol és identitasrol beszélgetett. A csoportok plakatokat
készitettek, amelyeket késébb az iskola folyosoin helyeztek el. A feladat az volt, hogy a
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didkok a tanarnd, Erika altal megadott nagyobb csokorbol valasszanak ki néhany képet,
amelyet szivesen latnanak az osztalytermiikben kiallitva. A képek kozott voltak romakhoz és
magyarokhoz kothetd szimbdolumok (zaszlok), népviseletbe 6ltozott személyekrdl késziilt
stockfotok, szociofotok és romantizalt festmények egyarant. Egy résziiket a tandrnd inkabb a
romakhoz, mas részét inkabb a magyarokhoz kothetonek tételezte. A tandrnd, aki egyben az
iskola igazgatdja is, a plakatok készitésének Osztonzésével hozzdjarult a romani és a roma
kultirdhoz kothetd elemek presztizsének noveléséhez. Az iskola vezetdjeként példat mutatott
kollégainak, arra 0sztondzve Oket, hogy batran foglalkozzanak a tanulok otthoni nyelvével és
identitasaval. Az elkésziilt plakdtok beépiiltek az iskola nyelvi tajképébe, ezt az is
alatamasztja, hogy mas osztalyba tartozo didkok figyelmét felkeltette és magukénak érzik,
amire a 27. vide6 ad példat.

A 27. videdban (Reprezentdciok: a transzlingvaldas koncepcioja és a nyelvi tajkep) a
tanitond sajat osztalytermi, az iskolavezetés altal is elismert €s tdmogatott, de a tantervi
kereteket nem érinté nyelvpolitikajat az iskola nyelvpolitikdjaként reprezentalia. Ugy
fogalmaz, hogy ,,mi itt az iskolaban transzlingvdlni szoktunk”, és lehetdsége van immar arra is
felhivni a didkok figyelmét, hogy ennek lathatd nyomai is vannak az iskoldban (a nyelvi
tajképrol bovebben lasd a 3.6. fejezetet). Az iskolat transzlingvalo térként azonositja (27.
vided: 3:32-4:06). Hogy ez nem alaptalan, azon keresztiil is nyilvanvalova valik, hogy a
gyerekek szdmara nem ismeretlen a transzlingvalas szakkifejezés. SOt, az egyik fit romani
valaszaba épitette bele a transzlingvalas kifejezést (27. vided: 2:55-3:05 — részlet [5]).

(5) tanuld Ande kaver iskola admencd szembe, hi egy- egy- otej o fojosovo, oprej
irimi: transzlingvalasi.
‘Az iskola épiiletében veliink szemben van egy folyoso egy plakattal,
amire az van irva: transzlingvalas.’

A terminus tulajdonképpen a kétnyelviiség, a romani beszédmodok emancipacidjanak
jelzdjeként miikddik az iskoldban. Pontos jelentésével a gyerekek nincsenek tisztaban, de
tudjak, hogy ehhez kothetd a romani megszoélalas lehetdsége. A tanitd és a tanuldk kozotti
beszélgetés nemcsak Zita allaspontjat tiikrozi, hanem az iskola nyelvpolitikdjat is. A
transzlingvalas tehdt az osztalytermen kiviilre is elér, az iskola a tanuldsi kornyezet
kialakitdsaban 1is magééva teszi, igy érvényesitve a romani nyelvi gyakorlatokat az
intézményben.

A fenti elemzések olyan példakat soroltak, amelyek bemutattdk, hogy a tanari
magatartas meg tudja valtoztatni az iskolai nyelvpolitika egy-egy normajat. Az a norma, hogy
az iskoldban csak magyarul beszéliink, atalakuléban van. Az iskola néhdny pedagdgusa
nyitottd valt a transzlingvald hozzaallasra, igy a didkok megkapjak az iskolai nyelvvalasztas
szabadsagat. A sajat, otthon haszndlt nyelviik felértékelddik, a magyar egynyelvil
megszolaldsokkal sok tekintetben azonos értékiivé valik. Maga a tanterv nem valtozott meg
(nincs irdsos modositas a hivatalos dokumentumokban), de az iskolai-nevel6i életben
eléremutatd valtozasok kezdddtek meg a szemléletvaltas és az abbol kovetkezd gyakorlati
tevékenységek folytdn. Az eddigi iskolai nyelvpolitika normai atalakultak: megjelent a
magyar mellett a romani nyelv a tanordkon (akar feleltetés és dolgozatiras kozben is) és a
tantermeken kiviil (szavaloverseny), tovabba az iskola nyelvi tajképe is megvaltozott. Ezt a
valtozast a sziilok is érzékelik. Az iskola és a sziilok kapcsolata erds, gyakoriak a sziiloket
bevono programok, amelyeken esetenként a romani nyelv és az otthoni szokasok is
kozéppontba keriiltek (a kozosségi alapu tanulasrél és a kulturdlisan transzformativ
pedagogiardl lasd a 3.7 fejezetet). A transzlingvalo hozzaallas elfogaddsabol eredd fokozatos
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szemléletvaltas tehat kezd érezhetdévé valni az egész intézményben és azon til, az iskoldhoz
kapcsolodo csaladokban is.

3.54 A transzlingvalas hatasa a tantargypedagogidkra: esettanulmany egy
matematikadra kapcsan

Az 5. vided (Transzlingvadlas matekoran) egy harmadikos osztalyban késziilt. A video
céljai kozott van annak bemutatasa, hogy a transzlingvalas nem csak a huméan tudomanyokban
segiti a tanuldok jobb Onkifejezését, hanem a természettudomanyos targyak esetén is hatékony
tamogatast adhat a tanuldshoz. A matematika- €és nyelvtanitasnak szamos kozos célkitlizése
lehet: a gondolkodasi és a nyelvi miiveletek elsajatitasa; a hallott és az olvasott szovegben
kozolt gondolatok megértése, a szoveg 1ényegének kiemelése, a 1ényeges adatok tudatositasa;
a tanulo gondolatainak kifejezése, érvek, tapasztalatok megfogalmazasa sajat szokinccsel, és
nem utolsdsorban a szaknyelv megértése, alkalmazasa. Ennek megfelelden jelen esetben két
szempontbol érdemes vizsgalat ald vetni a 5. videdn lathatd tandrarészletet. Egyfeldl a
matematikai szoveges feladatok egyes tipusszovegeinek megértése, masfelél a
mondatszerkezetek szempontjabol.

A vided egy olyan tanordt mutat be, amelynek célja, hogy a tanuldk egy irasbeli
feladaton keresztiil gyakoroljak a négy alapveté matematikai miveletet (0sszeadas, kivonas,
szorzéas, osztas). A tanitdé a feladatok megoldasdnak motivalasara torténetet mondott,
amelynek kovetkeztében a tanari utasitast (Oldd meg a kovetkezd feladatokat!) kicserélte
probléma megoldéasara iranyuld kérdésre: ,,Melyik négy ajandékot kapta a kisegér?” A
szoveges feladatok alatt értsiik most az olyan szovegeket, azokat a szdveges
problémafelvetéseket, amelyekben a probléma (kérdés) megvalaszolasdhoz valamilyen
matematikai modellre van sziikség.

A szoveges feladatok megoldasanak els6 1épése a szoveg feldolgozédsa, a probléma
megértése. A feladat szovegével a tanulo taldlkozhat ugy, hogy a tandr kozvetit, azaz a tanar
elmondja (mint ebben az esetben is), vagy a tanar felolvassa. Maskor a tanuldé 6nalloan
olvassa el a feladatot. Utobbi esetben lehetséges feldolgozasi moéd, hogy az egyik jol olvaso
tanulo felolvassa a feladatot, valamint lehetséges az is, hogy mindegyik tanulé Onalldan,
néman olvassa el és értse meg a feladat szovegét. (Az erre vald képesség megteremtése a
végso cél). Valamennyi esetben tigyelnie kell a pedagégusnak arra, hogy a tanulok megértsék
a feladat szovegét, azaz a szoveg nem értése ne gatolja a probléma megoldasat. Ezért a szoveg
megértésének egyik ellendrzési modja, hogy a tanuldk a sajat szavaikkal elmondjak a
feladatot. Ez lehetdséget ad a nem tokéletes feladatmegértés kikiiszobolésére, amely a nem
preciz szdbeli és irasbeli szovegértés, illetve a még nem tokéletes olvasas kovetkezménye
lehet. Az 5. videodn is ezt latjuk. Az egyik tanuld elmondja a sajat szavaival romaniul a
feladatot (5. video: 1:43-2:10).

A szbvegnek a tanul6 altali Ojrafogalmazasa lehet a szovegértés ellendrzésének egyik
moddja. Ezen kivill a szoveges matematika feladatok szovegértésének ellendrzésére szamos
egyeb eszkdze is van a pedagogusnak. Természetesen ezek az eljarasok nem kapcsolddnak
szorosan egy-egy feladattipushoz. A matematikai miiveletek szempontjabol bonyolultsaguk
szerint a szovegek két nagy csoportra bonthatok: az egy miivelettel megoldhatd (egyszerti)
feladatokra, illetve a tobb mivelettel megoldhatd (Osszetett) feladatokra. Az egyszerl
szoveges feladatok szovegezésiik szerint ismét bonthatok két nagy csoportra. Az egyik
csoportba azok a feladatok tartoznak, amelyek utalnak arra a miiveletre, amely a megoldast
adja. Példaul: Az egyik zsebemben 5 pénz van, a masikban 3-mal t6bb. Mennyi pénz van a
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mdsik zsebemben? A szoveg utal a miiveletre — tobb. Azaz a matematikai modell az 5+ 3 =, a
megoldas 8. Azaz a tobb sz6 ebben az esetben Osszeaddst jelent. Az egyszerli szoveges
feladatok masik csoportjaba soroljuk azokat a feladatokat, amelyekben a szoveg nem utal a
miiveletre. Példaul: Az egyik zsebemben 5 pénz van, 3-mal t6bb, mint a masikban. Mennyi
pénz van a masik zsebemben? A matematikai modell ebben az esetben 5 — 3 =, a megoldas
pedig 2. Ekkor tehat a t0bb sz6 nem az 6sszeadds miiveletét jelzi, mint az el6z6 esetben. Mind
a két feladat megoldasanal hasznos feltenni azt a kérdést, hogy Melyik zsebemben van tobb
pénz? Azaz a szoveghez kapcsolodd, a probléma megoldasat eldsegitd kérdés
megfogalmazasa ¢és/vagy a valasz a kérdésre is lehet a szovegértés ellendrzése. Valamilyen, a
probléma megoldasat segitd modell megalkotasa is lehet a szovegértés ellendrzése, példaul
targyakkal, rajzzal szemlé€ltetni a feladat szovegét.

Osszetett szoveges feladatok azok, amelyeket tobb miivelettel tudunk megoldani.
Példaul: Az egyik zsebemben 5 pénz van, a masikban 3-mal t6bb. Mennyi pénz van ebben a két
zsebemben? A szoveg megértését ez esetben is ellendrizhetjiik valamilyen modellel: targyi
manipulacidval, rajzzal, egyenlettel 5 + (5 + 3) =. Valamivel kdnnyebbé teszi a megoldast, ha
ugyanez a probléma ugy hangzik el, hogy Az egyik zsebemben 5 pénz van, a masikban 3-mal
tobb. Mennyi pénz van ebben a két zsebemben osszesen?

Ha a feladatokban megjelend adatok csoportosithatok azok jelentdsége szerint: vannak
szlikséges és folosleges adatok. Ennek alapjan négy csoport alkothat6. (1) Csak sziikséges
adatokat, (2) sziikséges ¢s folosleges adatokat is, (3) tul kevés sziikséges adatot, valamint (4)
szliikséges, azonban ezek mellett folosleges adatokat is tartalmazé feladatszovegek
fordulhatnak el6. Ezekben az esetekben a megértést a sziikséges adatok meghatarozasaval is
tudjuk ellendrizni. Tehat a szovegértéssel fiigg Ossze a problémamegoldas szempontjabol
Iényeges ¢és lényegtelen adatok elkiilonitése is, amit mar tekinthetiink a problémamegoldés
masodik 1épésének. A probléma megoldasanak tovabbi 1épései: a tervkészités; a terv
végrehajtasa, ellendrzése, esetleg masik megoldas keresése; a megoldas ellendrzése; végiil
valasz a problémara (Polya 2014 [1945]; Conway 2014). Az ellenérzést két szempontbol
végezzik. Egyrészt a miiveletek elvégzésének helyes volta szempontjabol, masrészt, hogy az
eredmény megfelel-e a feladat szovegének. A szovegértés fontossaga itt €s a valaszadasnal tér
vissza.

A feladat szovegének megértése tehat sziikséges, de nem elégséges feltétele az adott
probléma megoldasanak. Ezen az elemi matematikai tudasszinten a szoveges feladatok
megoldasanak megtervezése a nyelviségbe agyazott. A szOveges valaszadasnal éppen
forditva, a nyelv épiil a matematikai gondolkodasra. Ezekben az esetekben a nyelvi és a
matematikai gondolkodas elvalaszthatatlanok, kolcsondsen egymasra épiilnek, kolesondsen
hatnak egymadsra.

A szovegértés alapfeltétele a mondatok szintjén érvényesiild megértés. A magyar
nyelvli mondat megértését jobban befolyasolja a nyelvtanszeriiség (a nyelvtani szabalyoknak
megfeleld mondatszerkesztés), mint a szemantikai helyesség (a legpontosabb jelentésii szavak
hasznalata) — (Szegfli 2017). Ez azt jelenti, hogy egy-egy, a tanuld szamdara ismeretlen vagy
bizonytalan jelentésii szo sokkal kevésbé gatolja a mondat értelmezését, mint egy-egy olyan
nyelvtani szerkesztésmod, amelyet még nem ismer alkalmazas szinten. Ugyanakkor ez nem
jelenti azt, hogy nem kell torekedni a feladat szovegének megfogalmazéasakor a tanulok
¢letkoranak megfeleld lexikai valasztdsokra. A tanari beszédben kiilondsen fontos a
mondatszerkezetek tudatossdga, ha olyan gyerekekkel dolgozunk, akik az anyanyelviiktol
eltéré nyelvet tanulnak. tudatosan szerkeszteni a mondatokat olyan gyermekek szdmara, akik
az otthoni beszédmodjaiktdl eltérd tannyelven tanulnak. Ezek a jelenségek mindeddig kevés
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figyelmet kaptak; mintha magatol értédé lenne, hogy a tannyelv valamennyi lehetdségét
birtokoljak a kisiskolas koru gyermekek (Koves és Szegfii 2015; Szegfti 2017).

A matematikai tartalom megfogalmazasakor fontos, hogy a mondatszerkezeti
sajatossagok mennyiben szolgaljak a matematikai tartalom szakszer(i, ugyanakkor a tanulok
szdmara érthetd és értelmezhetd kifejtését, kifejezését. A mondatok megfogalmazasanak és a
matematikai tartalomnak fedésben kell lennie egymadssal. Fontos az 1is, hogy a
feladatkitizésnek kovethetd menete legyen. Az 5. szdmu videdban példaul a fonévi igeneves
szerkezet (meglepni) és a hozza tartozd boOvitmény (csomagokkal) értelmezése a
»Csomagokkal késziilnek meglepni a kisegeret” mondat esetében a 9-10 éves egynyelvil
magyar gyermekek szdmara is nehézséget okozhat, mivel a mondat kétféleképpen
értelmezhetd: 'csomagokkal késziilnek (hogy meglepjék a kisegeret)' vagy "(késziilnek), hogy
csomagokkal lepjék meg (a kisegeret)". Az informaciok analitikus strukturdldsa megkonnyiti
a mondat megértését. A két cselekvés (felkésziilés, meglepetés) egyértelmiien
megfogalmazddik a két tagmondatban, két véges igével: 1. késziilnek valamire, 2.
csomagokkal lepik meg az egeret.

A kovetkezd mondatban az utasitas beagyazodik a torténet szovegébe: "Megtudhatod,
hogy a kisegér baratai mivel késziiltek a sziiletésnapjara, ha [megnézed] az
ajandékutalvanyokat, amelyeket minden csapatnak adok...". (5. vide6: 1:00-1:16). Ha az
utasitas ("ahhoz, hogy megtudjatok, meg kell néznetek a kartydkat") a problémamegoldd
feladat szovegébe ¢kelddik ("a kisegér baratai készitettek valamit a sziiletésnapjara"), akkor a
tanulok szamara nagyobb kihivast jelent megérteni. Konnyebb lenne kovetni és megérteni a
szOveget, ha a torténetet ¢és az utasitast rovidebb mondatokra bontandk; pl. "ajandékkartyakat
adok mindenkinek, az Osszes csapatnak". Az utobbi mondattal a tandr éppen ilyen
egyszerlsitésre tesz kisérletet. Nem minden didk kap ajandékkartyat, hanem minden csapat
kap egy csokorra valot. Az olyan kérdésekben, mint példaul: "Hanyat ragasztasz ezekbdl a
papirra?", a tanulok szamdéra altaldban hasznos, ha a fénév a mutatdé névmassal egyiitt
ismétlodik: "Héanyat ragasztasz ebbdl a 12 kartyabol a papirra?”

Szerencsés, ha a matematika tanéran eléforduld szovegek, akar szoban, akar irasban
hangzanak el, a lehetd legegyszeriibb, vilagos nyelvtani szerkezetliek, €s ha az egyszerliség
nem megy az érthetdség rovasara. Ez nem jelenti azt, hogy feltétleniil a lehetd legrévidebb,
egy-, kettd- vagy héaromszavas mondatokat hasznalhat csak a pedagogus. Teljesen
elfogadhat6, sOt sziikséges a fogalomszd megismétlése, a szoismétlés azokban az esetekben,
amelyekben az a megértést szolgalja. Mind nyelvi, mind matematikai szempontbdl fontos a
szoban vagy irasban kozolt szovegek pontos, adekvat megfogalmazasa. Szamos egyéb
lehetéség mellett mindez kiilonos jelentdséget kap olyan tanulok korében, akik szamara a
transzlingvalas szinte feltétele az iskolai tanulmanyaikban valé eldrehaladdsuknak. Az olyan
tanulok esetében, akiknek otthoni beszédmddjai nem azonosak az iskola tannyelvével, kiemelt
jelentdsége van a vilagos, egyértelmii, pontos mondatszerkesztésnek. A transzlingvalas, azaz
az otthoni beszédmoddokat a tanulasi folyamatba beemeld pedagdgiai hozzaallas sikerének
egyik alapfeltétele, hogy a tanulok kellden tagolt, vildgos szerkesztésii, szdmukra
értelmezhetd tannyelvi mondatokra épithessenek. Viladgos, hogy a mindennapi iskolai
gyakorlatban a pedagogus nem tud minden mondatara annyi szempontot figyelembe véve
figyelni, amennyi ebben a révid elemzésben eldkeriilt. Erdemes azonban végiggondolni ilyen
iranyl pedagogiai lehetdségeinket, kiilondsen is, ha a tannyelvet a mindennapjainkban is
beszélo tanarként olyan gyerekeket tanitunk, akiknek iskolan kiviili nyelvi gyakorlataik
jelentds része nem a tannyelvhez kotodik.
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3.5.5 Transzlingvalas a helyi nevelési programban, tobbnyelviiségi ideologiak a
mindennapokban: dvodai gyakorlatok

Az 6voda, amelynek épiiletei az iskolatol néhany hdznyira talalhatok, k6zos fenntartasban van
az iskolaval. A két intézményt nem csak a kozds szakmai feliigyelet koti Ossze, gyakorlati
dolgokban is egyiittmiikodnek. Az 6vodasok meg szoktak latogatni az elsdé osztalyosokat, és
1donként a magasabb osztalyokba jaro iskolasok is tesznek latogatasokat az 6vodaban. Ezt az
6vodat, ahogy az iskoléat is, elkeriilik a nem roma csalddok. Az dvodaba ¢€s az iskoléba jaro
gyerekeket testvéri €és rokoni kapcsolatok haléi kotik Ossze. Az iskolaban megindulo
transzlingvald workshopokkal parhuzamosan az 6voda vezetd 6vondje is bekapcsolodott a
transzlingvalasnak mint pedagogiai hozzaallasnak a megismerésébe. Az dvoda mar 2010-tdl
eltért az orszagos 6vodai nevelési programtol, és sajat, a gyerekek kétnyelviiségét figyelembe
vevo nevelési programot hozott 1étre (Kulcsarné és Feketéné Balogh 2010).

A két intézmény kozos munkdjanak egyik eredménye, melyben 2017 ota
kutatocsoportunk is részt vesz, hogy az 6voda pedagogusai tovabbfejlesztettek a 2010-es
programot, 6tvozve korabbi tapasztalataikat a transzlingvalas Ujonnan megismert elveivel.
Ennek eredményeként sziiletett meg az 6voda Uj pedagdgiai programja (Kulcsarné szerk.
2018). A 2010-ben kialakitott program a gyermekek nyelvi repertoarjanak romani elemeit
eszkozként hasznalja, elsdsorban a tobbségi szokasok megismerésére és a magyar nyelvi
eroforrasok elsajatitasara. Ezzel szemben az 10j program a gyermekek teljes nyelvi
repertoarjara épiilé ismeretek, készségek és képességek elsajatitasara épit.

A dokumentum (Kulcsarné¢ szerk. 2018: 17-18) nyelvi nevelést érintd részei a
transzlingvalé pedagogia legfontosabb alapelveit kovetik. A szerzok leszdgezik, hogy ,,az
o6vodankba érkezd gyermekek sajatossaga, hogy csalddjaik otthon romani €s magyar nyelven
egyarant beszélnek. A gyermekek elsddleges nyelvi szocializaciéja jobbara a romanihoz
kotott. Az 6vodankba jaré gyerekek kommunikacios képességeinek fejlesztése ugy valosulhat
meg, ha ezt szem elott tartjuk és az 6vodai nyelvi nevelést ennek megfeleléen alakitjuk.”
(Kulcsarné szerk. 2018: 17). Az dévodai nyelvi nevelés szemléleti alapjainak ismertetésekor a
lek6szond 6vodavezetd, Kulcsar Sdndorné és Heltai Janos Imre k6zos publikaciojara (2017)
hivatkozik a dokumentum. Eszerint az 6voda nyelvi nevelését “a nyelvi repertoar egészének
fejlesztésére” alapozza. Sikerkritériumként nevezi meg a dokumentum annak fel- és
elismerését, “hogy a gyermekek nyelvi repertodrjat mindkét nyelvhez tartozd erdforrasok
alkotjak”, és hogy sziikséges “az egyes nyelvek helyett a repertoar fejlesztése, az altalanos
(egyes nyelvekhez nem kotott) és az egyes nyelvekhez (példaul magyarhoz) kotott nyelvi
kompetencidk megkiilonboztetése”. Mig tehat az iskoldban a helyi dokumentumokat nem
érintette a transzlingvalas bevezetése, addig az 6vodaban igen.

Tovabba az 6vodaba sokszor magyarul alig-alig ért6 haroméves gyerekek kertilnek be
olyan csaladokbdl, ahol a kommunikaciéban ¢€s a nyelvi szocializacioban a romani
er6forrasok a domindnsak. A magyar egynyelvii 6vondk ezekkel a gyerekekkel csak nehezen
tudnak kommunikalni. A nehézségeket némileg enyhiti, hogy két, a kétnyelvii kozosséghez
tartozo dajka is allast kapott az 6vodaban az utdbbi években. Ok a kutatoccsoport egyik
hallgatdi tagjaval folytatott beszélgetésben (6. részlet) a forditdas mozzanatdnak fontossagat
hangsulyozzak sajat feladataik kozott:

(6) Maria  En gy dolgozom az évoddban, mint roma anyanyelvi dajka és- ahol segiteni
kell leforditani a ciganyt magyarra, én abban a csoportba szoktam menni. Ha
megkérnek ra, segitek leforditani roma nyelvrol magyarra |[...] én mozgok az
osszes csoportban, igen, igen.
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Valéria Van gyerek, aki csak ciganyul beszélni [SiC!], és odahivnak, hogy forditsanak.
[...] Ertik ezt a cigdnyt is, de ha valamit nem értenek, akkor megyek én.
Amikor a gyerek nem érti a magyart, és elmondom ciganyul és egyre tobbet
hasznaljak a magyart, amikor mar megértik.

Projektiink {6 célja az volt, hogy feltarjuk és bemutassuk a transzlingvalassal kapcsolatos
iskolai tevékenységeket. Van azonban egy film (8. vided, Az otthon nyelve az évodaban), ami
egy iskolai csoport 6vodai latogatasa kapcsan az 6vodai gyakorlatokbdl is megmutat valamit.
E filmben a bemutatott tevékenységek lebontjdk a hierarchikus oktatasi és nevelési
szerepeket, valamint az 6vodasok napjaba beemelik a tanarok/neveldk altal kezdeményezett
transzlingvald gyakorlatokat. Ehhez sziikség van az intézményi kereteket atlépd gyakorlatra, a
transzlingvald hozzaallassal dolgozd iskolai pedagogusra és a didkjaira, valamint az erre
nyitott Ovodapedagdgusokra ¢és dajkékra, illetve az &6vodéasokra is. Egy oOvodai
csoportszobaban 0sszegyiilnek az 6vodasok és néhany dvodapedagogus. Az iskola tanarndje,
Puskas Erika, illetve az altalanos iskola felsd tagozatos tanuldi révid szavalattal késziiltek az
alkalomra. A foglalkozas elején Erika elmondja, hogy milyen részekbdl all majd a
foglalkozas. Ezutan elsdként egy talalds kérdést tesz fel magyar nyelven, melynek megfejtése
az 6ra f6 motivuma, a ,;macska”. Ezt kovetdéen Erika az egyik iskolast kéri meg, hogy
mondjon el egy romani nyelvili, macskakrol szold verset (egy magyar gyermekvers romani
forditasat). Az 6vodasok egy része a szavalds pillanataiban szégyenlOsnek vagy zavarban
lévonek tiinik, mintha egy jol 6rzott titkot arultak volna el, mintha tabutdrés tortént volna, bar
ez az is elképzelhetd, hogy ez inkabb a kamerak és a latogatok jelenlétének kdszonhetd, mint
a szavalas nyelvének.

Késdbb, a kézmiives foglalkozés kdzben oldodik a gyerekekben a fesziiltség (8. vided: 4:13—
4:39), és tobb esetben romaniul beszélgetnek. Arra is van példa, hogy rovid parbeszédek ugy
épiilnek fel, hogy a gyerekek elsésorban romani eréforrasokbdl, a pedagdgusok pedig magyar
er6forrasokbdl épitkeznek. Az, hogy minden gyerek, korosztalytol fiiggetleniil, batran
kommunikal az otthon nyelvén, a kotetlen pedagdgiai helyzeteknek kdszonhetd. Ekkor nem
kiilsé kényszer hatasara vagy 0sztonzés okdn szdlalnak meg igy a gyerekek, hanem maguk
valasztjdk ezt a megszolalasi modot (8. vided: 5:15-5:57). Ehhez hozzasegiti dket az, hogy a
nagyobb didkok az otthon nyelvét hozzdk be a foglalkozasra, legitimaljak ezeket a
megszolalasokat, a foglalkozas idejét transzlingvald id6vé nyilvanitjak (8. vided: 3:55-4:12).
Tehat a dajkéakkal ellentétben nem mint forditok vannak jelen a foglalkozasokon, hanem helyi
beszélokkeént, akik a foglalkozas integrans részévé teszik a transzlingvald megszolalasaikkal a
romani nyelvi eréforrasokat.

Bér a helyi dokumentumokban lefektetett elvek nagy jelentdséggel birhatnak, a dontd
kérdés az, hogy hogyan és milyen mértékben valdsulnak meg a mindennapi oktatasi
gyakorlatban. Ebben a tekintetben az iskola és a k6zds igazgatas alatt all6 6voda kiilonb6z6
utakat jar be. A helyi iskolai dokumentumok nem véltoztak, de a gyakorlat igen, a fent leirt
médon. Az ovoda dokumentumai valtoztak, de ez nem feltétleniil vezetett jelentds
valtozashoz a gyakorlatban. Az 6voda altal alkalmazott kétnyelvii dajkék leginkabb a forditas
hasznalatara 0sszpontositanak, és arra, hogy ez hogyan teszi lehetdvé a gyermekek szamadra a
magyar nyelv jobb hasznalatat.
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3.6 Az iskolai nyelvi tajkép és reflektiv gyakorlatok szerepe transzlingvalé terek
létrehozasaban

Szabé Tamas Péter, Laura Castaiie Bassa, Jani-Demetriou Bernadett, Kerekesné Lévai
Erika

Ebben a fejezetben azt mutatjuk be, hogyan jon létre biztonsagos, transzlingvalo
gyakorlatok szdmara kedvezd tér az iskolai nyelvi tajkép tudatos megtervezése és a nyelvi
tajképhez kapcsolodo tevékenységek révén. Ezen kiviil azt is kifejtjiik, hogyan kaphatnak a
tanulok a tanarok segitségével aktivabb szerepet az iskolai nyelvi tajképpel valo interakcid és
az arra valo reflektdlds soran. Az altalunk bemutatott tevékenységek kutaték és tanarok
egylittmiikdésébdl sziilettek. A tandrok eldszor egy projektesemény keretében bevezetést
kaptak a nyelvi t4jkép és azon beliil az iskolai nyelvi tajkép elméletébe, majd arra kérték dket,
hogy sajat osztalyukkal szervezzenek kutatasra épiilé tevékenységeket. E tevékenységekbdl
két vided késziilt: TL27 [Reprezentaciok: a transzlingvalas koncepciodja és a nyelvi tajkép] €s
TL28 [A4 valtozo nyelvi tajkép hatasa: névekvé otthonossag és magabiztossag].

3.6.1 Targyiasult oktatasi gyakorlatok

A nyelvi tajkép mint fogalom és szakkifejezés hosszi multra tekint vissza, és
meghatarozasaban tovéabbra is vannak ellentmondédsok. Eleinte a kifejezést egyének ¢és
kozosségek szobeli és irasbeli nyelvhasznélatanak leirasara alkalmaztdk. Az 1970-es években
Fishman, Cooper és Conrad (1977) a kifejezést Jeruzsalem utcai feliratainak nyelvi leirdsara
hasznalta, mignem 1997-ben Landry és Bourhis a nyelvi tdjkép terminust tdgabb értelemben,
nyilvanos feliratok nyelveként értelmezte. Ettdl kezdve a kutatasi teriilet gyors fejlddésnek
indult. A frissebb ujitdsok kozott van Shohamy (2015) a nyelvi tdjképet ernyéfogalomként
kezeld konceptualizacidja, amely szemiotikai erdforrasok egész sorat foglalja magaba:
“képek, fényképek, hangok (hangzéaskép), mozdulatok, zene, illatok (illatkép), graffiti, ruhak,
ételek, épiiletek, torténelem, €s emberek, a tér részévé valva é€s teljesen belemertiilve a térbe”
(153-154). Gorter és Cenoz (2015) hasonloképpen azt allapitottak meg, hogy “a nyelvi tajkép
onmagaban is soknyelvii, multimodalis repertoar” (19). A nyelvi t4jkép tehat nem csupan
nyelvi jelek puszta gylijteményeként, hanem kulturat, politikai ideologidkat, értékeket és a
tarsadalmat reprezentald szemiotikai er6forrasok bd halmazaként is értelmezhetd.

A nyelvi tijkép vizsgélata sokrétlibbé tette varosi terek, jogi, pszichologiai,
nyelvpolitikai és tovabbi kapcsolodo jelenségek kutatasat, ezen kiviil pedig oktatasi
kornyezetekbdl is egyre tobb adatot gytlijtottek a kutatok annak jobb megértésére, mi torténik
az iskoldkban és hogyan lehet a nyelvi tajképet pedagodgiai célokra felhasznalni. Ez utdbbi
jellegli vizsgalatokat az iskolai nyelvi tajkép (ang. schoolscape) kifejezéssel jelolik. Az iskolai
nyelvi tajkép kifejezést Brown (2005) alkotta meg az “oktatasnak €s tanulasnak helyet ado
fizikai és tarsadalmi kornyezet” leirasara (79). KésObb pontositotta a definicidt, olyan
“iskolahoz kot6do kornyezetként” hatarozva meg az iskolai nyelvi tajképet, amelyben “hely
és szoveg, irott és szobeli egyarant, nyelvi ideologidkat alkotnak meg, alkotnak ujra és
alakitanak at” (Brown 2012: 282). Fejezetiink szempontjabdl ez utdbbi meghatarozasnak
minden eleme igen lényeges, mivel arra vildgitanak ra, hogy az iskolai nyelvi tajkép fogalma
nem csupan a fizikai kornyezetekre, hanem az azokban létrejové folyamatok egész sorara
vonatkoztathatd. Az iskolai nyelvi tajképet oktatdsi intézmények ¢és a benniik dolgozo,
kiilonbozd hattérrel rendelkezd egyének alkotjdk meg és hasznaljak. Az iskolai nyelvi tajkép
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ugyanakkor olyan fizikai kornyezet, amelyben a térszervezés szoros kapcsolatban van az
oktatdsban szerepet jatszo vizudlis és szobeli nyelvhasznalat gyakorlataival Az iskolai nyelvi
tajképben hely ¢és szoveg nyelvi ideoldgidkat (vagyis a nyelvhasznalatra vonatkozo,
értéktulajdonitast és nyelvpolitikai dontéseket befolydsold diskurzusokat) hoznak Iétre,
amennyiben bizonyos nyelvi eréforrasoknak és nyelvi gyakorlatoknak teret nyitnak, vagy
éppen kirekesztik azokat. Az iskolai nyelvi tajkép ezen kiviil Gjra is alkot nyelvi ideologiakat,
mivel olyan tarsadalmilag bedgyazott ideologidkat tiikr6z, amelyek az iskolaépiileten és az
iskolakdzosségen kiviil is tetten érheték. Végiil, az iskolai nyelvi tajkép at is alakit nyelvi
ideoldgidkat, mivel az oktatas térszervezésének, valamint a nyelvi eréforrdsok és irasbeliségi
gyakorlatok jelenlétének valtozasai nyelvi ideoldgidkban bekdvetkezd valtozasokat fednek
fel. A folyamat kétiranyq, tehat a kornyezetben tetten érhetd valtozasok nyelvi ideologiak
valtozasat inditja el. Az iskolai nyelvi tajkép kialakulasanak diakronikus megkdzelitése segit
megragadni “a nyelvek iskolai kdrnyezetben valod alkalmazasanak valtozasait és e valtozasok
mozgatoérugoinak megértését” (Brown 2018: 12). Ebben a fejezetben Brown fenti
megallapitasait vessziik alapul és arra 0sszpontositunk, hogy ezek a valtozasi folyamatok a
transzlingvalas tanitasba vald bevezetésével hogyan befolyasoltak a tanarok és tanulok nyelvi
1deologiait.

Canagarajah (2018) kiemeli, hogy azaltal, hogy tér- és idébeli dimenziot vonunk be a
kommunikécio elemzésébe, a nyelvi repertoar szobeliségre Osszpontositd megértése
szemiotikai szintre terjed ki, €s ezaltal a sulypont a beszéld nyelvi képességeirdl a nyelvi
viselkedés tér- ¢és idébeli szervezOdésére helyezddik at. Canagarajah (2018) tehat a
szemiotikai gyakorlatokat személykozi térbe helyezi és kiemeli, hogy az emberi test és az
¢lettelen targyak egyiitt kozos térszemiotikai repertoarokba épiilnek és jelentést kozvetitenek.
Mindezt az igazodds (ang. alignment; Atkinson és mtsai. 2007) fogalmaval egybevetve
megallapithatjuk, hogy a nyelvi gyakorlatok tarsadalmi jelentéseket és nyelvi ideologidkat is
magukban foglalnak. A iskolai nyelvi tajkép kutatasanak szempontjabol ez azt jelenti, hogy
térszemiotikai erdforrdsok megfigyelése gyerekek és tanarok hiedelmeinek és ideoldgiainak
visszakdvetését teszi lehetOvé az osztalyteremben €s az iskolaban.

A kommunikécio térbeliséget hangsilyozd megkdzelitése arra enged kovetkeztetni,
hogy a nyelvi tjkép nem csupan kommunikacios €s nyelvi gyakorlatok letlikr6z6dése, hanem
ezen folyamatoknak az aktiv részese. Ennek megfelelden az iskolai nyelvi tajkép elemzése
arra vilagit r4, hogy a tanuldsi folyamat résztvevéi — mint példaul tanarok, tanulok stb. —
maguk alkotjak szemiotikai tereiket, és ez az iskolai nyelvi tajkép gyakorlatava valik. Az
osztalytermet a tanar és tanulok kozotti interakcionak szant térként tételezve (Laihonen és
Szabo 2017: 127) a tandrok és tanulok nyelvhasznalata mogott haté ideologiai folyamatok
tehat az osztalyterem szemiotikai terében is testet oltenek. E folyamatok az iskola nyelvi
értékeinek és oktatasi nyelvpolitikdjanak megalkotasahoz jarulnak hozzéa (Laihonen és Todor
2017). A nyelvi és kulturalis identitas- €s értékalkotast figyelembe véve az iskolai nyelvi
tajkép tehat a “rejtett tanterv”’ megjelenitdjeként és targyiasuldsaként egyarant elemezhetd
(Laihonen és Todor 2017; Laihonen és Szabd 2017). A kommunikacids folyamat részét
képezd szemiotikai tér igy ugyanazokkal a jellemzokkel rendelkezik: dinamikusan valtozik, a
besz¢l6k szemiotikai tevékenységeibdl bontakozik ki, kommunikacios célokhoz igazitjdk és
nyelvi ideoldgidk befolyasoljak. Az iskola rejtett tantervének valtozésai az iskolai nyelvi
tajképet is érintik, mivel az iskolai nyelvi tajkép “0jabb keletii politikai, szociokulturalis és
gazdasagi valtozasok ‘nyomvonalat’ jeloli” (Heller 2006, idézi Laihonen és Todor 2017: 363).
Nyelvitajkép-elemek vizudlis szemiotikajanak ¢és a hozzajuk k6tddé metadiskurzusoknak az
elemzéséve lehetoséget nyeriink helyi kozosségek vagy iskolak képben, értékben és
stdtuszban tetten érhetd véltozasi folyamatainak tanulmdnyozasara, ugyanis “a valtozés
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azonnal megmutatkozott az iskolai nyelvi tajképben” (Laihonen és Tédor 2017: 376). Brown
(2018) hasonld megfigyelést téve allapitja meg, hogy az iskolai nyelvi tajkép valtozasai
elkeriilhetetleniil talalkoznak az iskola intézményi szokésaival és kulturalis hiedelmeivel; ezek
koziil kiemelhetdk azok az anyagok, amelyek nyelveket dominanssa, vagy bizonyos
modszerekkel — példaul tilalmakkal vagy korlatozasokkal — lathatatlannd tesznek.

Kiilonféle iskolai nyelvi tajképpel foglalkozé tanulményok — amelyek némelyike az
oktatas nyelvi tajképe kifejezést hasznalja ugyanazon jelenségre) az iskolai nyelvi tajkép
hasznalatat ,,az oktatas ¢és az aktivizmus felé¢ mutato, jelentdségteljes nyelvtanulds hatékony
eszkOzeként” hatdrozza meg (Shohamy és Waksman 2009: 326). E tekintetben az iskolai
nyelvi tajkép pedagodgiai eszkoznek tekinthetd az irds-olvasds, a kommunikacido és a
multimodalis készségek fejlesztésében (Rowland 2013; Hewitt-Bradshaw 2014), idegen és
masodik nyelvek tanitdsaban és tanuldsaban (Chern és Dooley 2014), valamint a nyelvi és
kulturélis tudatossag eldmozditasaban (Dagenais ¢és mtsai 2009; Sayer 2010). Az iskolai
nyelvi tajkép tehat pedagdgusok és tanulok szdmara egyarant teret nyit a tanitasi és tanuldsi
folyamat befolyasolasara és tartalommal valo megtoltésére.

Osszefoglalva, az iskolai nyelvi tijkép oktatasi gyakorlatokat tiikroz, mivel azok
nyomokat hagynak a targyi kornyezetben; ugyanakkor azonban az iskolai nyelvi tajképnek
atalakito ereje is van, hiszen a tér- és anyaghasznalat gyakorlatai értéktulajdonitasi és
nyelvpolitikai dontésekre hatnak, s ezaltal kiilonbozé nyelvi eréforrdsok statuszkezeléséhez
jarulnak hozza. A statuszkezelés az egyes nyelvi eréforrdsok hasznaloit is érinti, s ez
kiilonosen lényeges kisebbséginek értelmezett kozosségek — mint példaul a romak — szdmara.
Az iskolai nyelvi tajképen keresztiil végbemend statuszkezelés gyakran a kisebbségi nyelvi
er6forrasok torlését eredményezi. Az ideologiai torlés folyamataban az uralkod6é ideologiai
keretbe nem illeszked6 tényeket figyelmen kiviil hagyjak és lathatatlannd teszik (vo. Irvine és
Gal 2000; vo. Szabo 2015). Szerencsés esetekben ugyanakkor ezen eréforrasok fokozott
lathatova tétele a statuszkezelés a kisebbségi nyelvi eréforrasok szélesedd hasznalatat is
elémozdithatja. Ennek eredményeként a kisebbségi nyelvi eréforrasok statusza emelkedik és
(kiegészitd) oktatasi nyelvvé valnak (pl. Menken és mtsai. 2018). Az oktatasi nyelvpolitikdk
ilyen irdnyu atalakulasa transzlingvald térben torténik.

A transzlingvalo tér fogalmat el6szor Li (2011) vezette be olyan tér jellemzésére, ahol
transzlingvald gyakorlatok zajlanak és a tér transzlingvalo gyakorlatok révén jon létre. Ebben
a térben a besz¢élok teljes nyelvi repertoarjukat hasznéalhatjdk és kombinalhatjdk, hogy
informaciot kozoljenek, értékrendszereiket, identitasukat, személyes torténetiiket &s
kultarajukat képviseljék, illetve képességeiket fejlesszék. Nyelvi eréforrasaik és személyes
identitasuk kiilonb6zé dimenzidinak kombindlasaval és egyesitésével a nyelvhasznéalok
ideologiailag megalkotott nyelvi, tarsadalmi és pszichologiai hatarokat bontanak le, hogy
aztdn 1) identitdsokat, gyakorlatokat és kommunikéacios formakat hozzanak Ilétre. A
transzlingvald tér ennélfogva nem csupan egy olyan tér, ahol transzlingvald gyakorlatokat
alkalmaznak, hanem egy atalakitd erdvel hatd tér, amely 11j keretbe helyezi és atrendezi a tér
egynyelvii arculatat és a nyelvek kozotti hierarchikus erdviszonyokat. A kovetkezd
bekezdésekben arra tériink ra, hogyan kérddjelezddtek meg és alakultak at a magyar és
romani nyelv értelmezései €s hasznalatdnak struktirai a transzlingvald térben, és hogyan
jottek létre az oktatasi €s nyelvi gyakorlatok uj keretei.

3.6.2 Az iskolai nyelvi tajkép atalakitasa Tiszavasvariban
A kovetkezOkben a transzlingvalas és az iskolai nyelvi tajkép kapcsolatat vizsgaljuk.
Ennek érdekében azt tekintjiik at, hogyan valt a transzlingvalas az iskolai gyakorlatok részévé
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¢s hogyan fejlédott a nyelvi tajkép az osztalytermi transzlingvald gyakorlatoknak
koszonhetden e valtozasi folyamat soran.

A transzlingvalas bevezetése elott a gyerekek beszéde a magyar nyelv hasznalatara
korlatozodott az iskoldban. A kovetkezd bekezdésekben fejezetiink tarsszerzdje, az iskola
igazgatoja, Kerekesné Lévai Erika beszéli el, mi jellemezte a tanulasi tér szervezddését a
transzlingvalas bevezetése elott.

Ebben az iddszakban a kordbbi iskola tantestiilete tiltotta, hogy az idejard tanuldk az
otthon hasznalt nyelvet, a romanit alkalmazzak az iskolaban. Az volt az iskola hivatalos
allaspontja, hogy Magyarorszagon ¢liink, minden iligyet €s minden tanulasi lehetOséget
magyar nyelven kell és lehet intézni, ezért ne hasznaljak az iskolaban az otthon is beszélt
nyelvet. A sziilok is igy gondoltak, hogy romani nyelven nem jd, ha beszélnek a gyermekeik,
igy szinte utravaloul azt az utasitist adtdk, hogy az iskoldban, ha nem tudjdk magukat
magyarul kifejezni, akkor inkdbb ne szolaljanak meg. Amikor vezetdje lettem ennek az
iskolanak, akkor nem tudtam, hogy anyanyelvként a romani nyelvet besz¢lik a tanuldk és a
csaladjaik. A pedagogiai folyamatok alatt lettem figyelmes arra, hogy az iskoldban a
tanorakon a gyerekek inkabb mosolyogva hallgattak, mint beszéltek. A pedagégusok szocialis
hatranyokkal magyardztdk azt, hogy a magyar nyelvii szovegértés €s a magyar nyelven
torténd irds nem fejlodik a tanuloknal. Tobb éves tapasztalat alapjan egyértelmiien latszik és
tudjuk is mar, hogy a gyerekek az ovodaba, gy érkeztek, hogy legtobbjiik alig vagy
egyaltalan nem tudott magyarul. Az 6voda erre sokkal hamarabb reagalt, és kidolgozott egy
sajat programot, amibe beépitette a romani nyelvet, a romani szavakat. Ezzel érte el azt, hogy
az iskolaba érkezve legalabb egy minimalis szinten beszéljenek és értsenek magyarul a
gyerekek.

A tanuldk ilyen irdnya viselkedése, hogy inkabb, ha birtdk, akkor csendben
hallgattak, mint megszolaltak, még alsdé tagozaton miikodott is. Hiszen a pedagdgusok
sokszor értékelték azt is, hogy jo gyerek volt, ezért a jobb érdemjegyet adtak. A felso
tagozaton viszont ez mar nem valdsithatd meg. Ennek egyik oka a bonyolult szaknyelvi
kifejezések megértése, a leckék hosszusaganak valtozasa, mely szinte lehetetlenné tette a
nyelvi és szocialis hatranyokkal kiizd6 tanulok szamara az iskolanak valé megfelelést.

A fentiekben ismertetett koriilmények a romani ideologiai torléséhez (Irvine és Gal
2000) vezettek. Ennek megfeleléen romani nyelvii feliratok sem jelentek meg az iskola
¢épiiletében, hiszen a gyerekek romani beszédmodjai nem voltak részei a tanitdsi-tanulasi
folyamatoknak mindaddig, amig a tantestiilet meg nem ismerkedett a transzlingvalassal. Ez a
helyzet jol illusztralja azt a folyamatot, hogyan teremtenek bizonyos nyelvi ideoldgidk (mint
példaul hogy egyes nyelvek masoknal értékesebbek) hierarchikus viszonyokat nyelvek, ez
esetben a romani és a magyar, kozott.

A sziildk azt szorgalmaztdk, hogy gyermekeik a lehetd legfiatalabb kort6l magyarul
tanuljanak, mivel tudtdk, hogy a magas szintli magyar nyelvtudas sikeresebbé teheti dket az
iskoldban, majd késébb felnétt korukban is. Ennek megfeleléen a romani nyelv fent
ismertetett ideologiai torlése (Irvine és Gal 2000) mind a tanarok, mind a sziilék nyelvi
ideologidival (mint példaul a két nyelv kozott felallitott hierarchikus viszony feltételezésével),
ezeken kiviil pedig az egynyelvii, magyarul és magyart tanito tantervvel, valamint az iskolai
sikerességet egyediill a magyar nyelven keresztiil elképzelhetonek tartd kozkeleti
hiedelemmel Gsszhangban 4llt és ezekbdl kovetkezett. Mikdzben a tanarok és a sziilok
kizardlag a tantervi kovetelményekre és a tanulok magyar nyelvi képességeinek fejlesztési
igényeire Osszpontositottak, a gyermekek nézdpontjaira és igényeire nem iranyult figyelem.

Ezzel egyidében a romani nyelv ideoldgiai torlése a romani nyelvet lathatatlanna tette
az iskola falain beliil, ami befolyasolta a tanulok elképzeléseit arrdl, hogy mit jelent a romani
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beszéldjének lenni. Hasonl6 jelenségre figyelt fel Laihonen és Todor (2017) egy székelyfoldi
iskolaban a magyar és romén viszonyaval kapcsolatban. A romani nyelvnek az iskolai nyelvi
tajképbol torténd torlése nagy valdszinliséggel hozzajarult a romani nyelvi eréforrasok
hasznélatat visszaszoritd altalanos diskurzushoz. Ennek eredményeként a tanuldk inkabb
csondben maradtak vagy nem fedték fel romani tuddsukat nem-romani beszélOkkel zajlo
interakciokban. Az otthoni nyelvi gyakorlatoknak és az iskolai nyelvpolitikdnak ez a
fesziiltsége a transzlingvalds iskolai oktatasi gyakorlatba vald bevezetésével kezdett
feloldodni.

A transzlingvalast a tandrok transzlingvalé miihelyfoglalkozasokon keresztiil ismerték
meg. E foglalkozasok soran a tandroknak alkalmuk nyilt a transzlingvalas szemléletével
torténd tanitas kihivasainak €és nehézségeinek megvitatdsara. A transzlingvalas fogalmanak és
annak varhato hatasainak megismerését kovetden a tanarok elkezdtek romani nyelvi elemeket
bevonni oktatasi gyakorlatukba, ami egyben az iskolai nyelvi tijképre is hatott. A
transzlingvalds matematika ordkon torténd bevezetése soran példaul tanarok és tanulok
szamara egyarant egyszerli és eredményes feladat volt szamokat és szamolos mondokakat
tanulni magyarul és romaniul. Ezzel 6sszhangban a tanterem szemiotikai tere is atalakult: a
tanar elkezdte a romani szdmneveket is kihelyezni a falra, amely egyben az 6 szamadra is
segitséget nyujtott a tanuldok valaszainak ellendrzésében és teljesitményiik értékelésében (1.
abra). Ezek a matematikdhoz kothetd feliratok egyben a tanart is segitették a romani
tanulasaban. A tanarok ¢és tanulok szemiotikai gyakorlatainak részeként a tanterem nyelvi
tajképe a transzlingvalo tér kialakitasaval egyiddben kezdett megvaltozni. Ez volt az egyik
elsé transzlingvalo felirat az iskolaban.

A projektet az Eurdpai Bizottsag tdmogatta. A kiadvanyban megjelentek nem sziikségszerdGen tiikrozik
az Eurdpai Bizottsag nézeteit.
157



Erasmus+

Erasmus+ Program

1. abra. Romani szamnevek a tanteremben

Az iskolai transzlingvald tanitdsi gyakorlat fejlédésének koszonhetden egyre tobb
tanteremben jelentek meg a transzlingvalas jelei, és végiil a transzlingvalas mar a tantermek
falain kivil is lathatova valt és az egész iskola nyelvi tajképét megvaltoztatta. A gyerekek
példaul mar szabadabban mertek a sziinetekben romaniul beszélgetni. A tandrok
transzlingvald szemléletet alkalmazva batoritottak is a tanuldkat a romani hasznalatara, ha az
kényelmesebb volt szamukra orai feladatmegoldas kdzben.

A tantermen kiviili tevékenységek soraban a transzlingvald szindarab kiilon figyelmet
érdemel. 2018-2019-ben a tanév soran rendezett transzlingvald szinhazi mihelyfoglalkozasok
¢s egy transzlingvalo nyari tabor eredményeként transzlingvald szindarab bemutatasara kertilt
sor. A sikeres eléadasok emlékét az iskola fobejarata kozelében a folyoso falara kihelyezett
fényképek sora Ordkitette meg.

A transzlingvalast tanarok szamara szervezett transzlingvalé miihelyfoglalkozasok is
népszerlsitették. A transzlingvalas fogalma irant érdeklddést mutatd tanarok kisérleti
transzlingvald oradkat tartottak, és rendszeresen Osszegyiiltek, hogy megvitassak
tapasztalataikat és nehézségeiket. A miihelyfoglalkozasokon az elméleti hatteret Osszegzd
“transzlingvalo kiskatét” kaptak a tandrok. A kiskaté alapjan a tanarok és a projekt
munkatarsai Transzlingvalo Kartat allitottak 6ssze a transzlingvalo osztalyok szdmara (4.
abra) Ez a karta transzlingvalo  nyelvpolitikdt  tiikréz  (részletekért  lasd:
http://translangedu.hu/en/transzlingvalo-karta/). A kartat tobb tanterem falara is kihelyezték
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kétnyelvli, romaniul és magyarul olvashat6 poszter formajaban, a tandr—tanuld interakcio
modjait és az iskolai nyelvi tajképet egyarant formalva. Tarsszerzonk, az iskola igazgatoja,
iskolai nyelvi tajképet is atformalta: miutdn “a szellem kiszabadult a palackbdl”, a valtozast
mar nem lehetett visszaforditani. Ez a megallapitds egybevag Canagarajah-nak (2018) a
transzlingvald gyakorlatrol szold leirdsaval, amely szerint az nem csupan egyes személyek
nyelvi repertoarjahoz kapcsolodik, hanem személykozi szemiotikus térben jelenik meg. Ezt a
transzlingvald teret a tanteremben jelen 1évd nyelvi ideologidk és kulturdlis vélekedések
egyarant formaljak, mikozben a létrejovo transzlingvald tér a gyermekek és tanarok nyelvi
ideoldgiaira és viselkedésére is nagy hatast gyakorol. E valtozasi folyamatok az iskolai nyelvi
tajkép atalakulasan keresztiil is is tetten érhetok.

3.6.3 Az iskolai nyelvi tajképre valo reflektalas gyakorlatai Tiszavasvariban

Tiszavasvariban a romanit mar régota alkalmazzak oktatasi célokra, és ez a helyi
nyelvpolitikai dontés szamos nyomott hagyott az iskolai nyelvi tajképen. Szabd Tamas
Péternek a projekt egyik tanulasi eseményén 2020-ban bemutatott etnografiai kutatdsaira
épitve €s az O felkérésére az iskola egyik tanara olyan tevékenységet szervezett, amely a
tanulok figyelmét a romani nyelvi eréforrasoknak az iskolai nyelvi tdjképben val6 jelentlétére
¢és szerepére volt hivatott felkelteni. A tevékenység felvezetése soran (27. video: 0:54-1:26) a
tanar az iskolat transzlingvalo térként jelolte meg:

1) Tanar Biztosan emlékeztek arra, hogy az elmult oran foglalkozunk a
nyelvvel, a romani meg a magyar nyelvvel is, meg azzal is, hogy
mi itt az osztdlyteremben transzlingvalni szoktunk. De az egész
iskolaban tobb olyan hely van meg tobb olyan dolog van, ami azt
mutatja, hogy ebben az intézményben magyarul is meg romani
nyelven is beszélnek a gyerekek, beszélhetnek, tanulhatnak.

Ebben a megszolalasdban a tanar a romaninak €s a magyarnak az iskoldban, a
kozosségben és a fizikai térben betoltott szerepérdl szold széleskorii diskurzusokra utal
(példaul “ebben az intézményben magyarul is meg romani nyelven is beszélnek a gyerekek,
beszélhetnek, tanulhatnak”). Ezen tilmenden a tanar mindkét nyelv jelenlétét elismeri és
méltanyolja, és az iskolat expliciten transzlingvald térként jeldli meg. Azaltal, hogy azt
mondja: “mi itt az osztalyteremben transzlingvalni szoktunk”, a helyre és az iskolaépiiletre
egyarant olyan térként utal, amelyben a transzlingvalast ko6zos, elfogadott és normalis
gyakorlatként értelmezik. Az a tény is, hogy a tanar a “transzlingvalas” terminust hasznalja és
a tanulok megértik azt, arra utal, hogy szdmukra a fogalom nem idegen, azt mar ismerik,
szoktak rdla beszélni, és épp ennek a kifejezésnek a hasznalataval.

A vided egy késObbi pontjan (27. vided: 2:56-3:12) arra talalunk példat, hogyan
értelmezik a tanulok a “transzlingvalas” kifejezést. A szot egy tanuld magatol értetédden
hasznalta a romani nyelvii iskolai feliratokra utalva: “...folyos6  végébe
TRANSZLINGVALASI”. A tanar meglepddott azon, ahogyan a tanuld a “transzlingvalas”
szOt a beszédébe agyazta, mivel elmondasa szerint a kifejezés jelentését kordbban nem
tisztaztak részletekbe menden az orakon. A tanar biliszkeségét fejezte ki, hogy a tanulok
megértették a fogalmat annak gyakorlati, tanérai alkalmazasan keresztiil, hiszen a feladat
Iényege éppen annak feltardsa volt, hogy mennyire latjak at a tanulok a transzlingvalé projekt
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pedagogidjanak lényegét. Az osztalytermi jelenet tehat a transzlingvald projekt egyik
eredményét, a projektnek a tanulok tanulési folyamataira gyakorolt hatasat szemlélteti.

A feladathoz adott instrukcionak (27. vided: 1:22-2:17) két dimenzidja van. A
tanulokat eldszor arra kéri a tanar, hogy nézzenek koriil a tanteremben, amiben éppen vannak,
¢s mutassanak ra olyan targyakra, amelyek a magyar és a romani transzlingvald hasznalatara
utalnak:

@) Tanar  [Itt a teremben, ha szétnéztek, jelentkezzen mar az a gyerek, aki lat olyan
dolgot, ami erre utal.

A tanuldk eldszor az abécére mutatnak, amely az abécé betiiit a magyar helyesiras
rendszerének megfeleléen, de romani szavak kezddébetiire asszocialtatva jeleniti meg (2.
abra). A tanuldk az dbécének mindkét jellemzdjét felismerik: eldszor azt, hogy az abécé a
magyar helyesiras rendszerét koveti (egy tanuld “magyar abécé”-nek hivja a képsort), majd a
tanar segitségével azt is, hogy a képek romani szavakat dbrazolnak. Végiil egy tanuldé romani
nyelviinek tulajdonitja az 4bécét, amit a tanar meg is erosit:

(3) Tanulo Az a cigany abéce.
Tanar Hat, mondhatjuk ugy is.

Az abécé romani nyelviinek tulajdonitdsa a helyi nyelvpolitika 1ényeges eleme. A
romani szavak magyar helyesirds szerint torténd irdsa Heltai Janos Imre egy korabbi
projektjébdl fakadd nyelvpolitikai dontés eredménye (vo. Heltai 2020). Jelenleg tobb
egymassal vetélkedd javaslat is létezik a romani nyelv sztenderdizalt helyesirasanak
megteremtésére; ezek altaldban mellékjelek dsszetett rendszerét hasznaljak a romani fonémak
jelolésére (Matras 1999; Aratdé 2012). Ez a helyileg kezdeményezett megoldas, amely a
romanit a magyar helyesirds szerint iratja, a helyi nyelvpolitikai kontextust a kiilonb6z6
sztenderdizacios torekvéseken kiviil helyezi. Ez a megoldas ezen kiviill az iraskészség
fejlesztését is megkonnyiti, mivel a tanuloknak nem kell parhuzamosan két kiilon helyesirasi
rendszert megtanulniuk. Ez az alapjaiban fonémikus helyesirds a tanulok beszédének
nyelvjarasi sajatossagainak tiikroztetését is lehetévé teszi (tovabbi részletekért lasd a 3.7
fejezetet). A tanulok tehat mindenféle korlatozas nélkiil ugy irhatjdk a szavakat, ahogyan ok
maguk ¢és a kdrnyezetiikben 1évok ejtik azokat.
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2. dbra. A “cigany abécé” a tanterem falan 3. dbra. A tanar “Beszélj ciganyul!” felirati
(27:1:42-1:45) dobozt tart tandrai beszélgetés kozben (27:
2:04-2:09)

Az osztalyteremben talalhato masik targy egy doboz, amelyet kétnyelvt felirattal
lattak el: “Vorbin romane!/Beszélj ciganyul!” (3. abra). A tanar személyes e-mail
levelezésben arrdl szamolt be, hogy a dobozt romani szavak és szovegek gyljtésére
hasznaljak. Példaul azok a versek kaptak itt helyet, amelyeket késébb a versmondo6 versenyen
adtak eld. Ezen kiviil a gyerekek altal az 6rdkon megoldott, romani szavakat is tartalmazo
feladatokat is ide gytijtenek, a hozzajuk tartozé romani szovegii megoldasokkal egyiitt. A
kar4dcsonyra késziilédve, a Mikuldsnak irt leveleket is ebbe a dobozba tették. A doboz igy
jobban lathatéva teszi a romani nyelvet, ezért olyan targyként értelmezhetd, amely egyszerre
gyakorlati ¢és szimbolikus jelentdségli. A dobozrdl folytatott beszélgetés kettds
kontextualizacion keresztiil ndveli a romani nyelv oktatdsban betoltott statuszat (27: 2:01—
2:17):

4) Tanar VORBIN ROMANE. Mit jelent ez?
Tanul6 Hat azt jelenti, hogy beszélj ciganyul.
Tanar Beszélj ciganyul. Milyen mondat ez? Egy fel-
Tanul6 Felszolito.
Tanul6 Felszolito.
Tanul6 ...mert felszolit, hogy ,, beszélj ciganyul!”
Tanar Igy van. Felszolit arra, hogy beszélj batran cigdny nyelven.

A dobozon taldlhaté romani feliratnak eldszor a nyelvi (elébb szemantikai, majd
szintaktikai) aspektusa keriil el0 a beszélgetésben. Miutdn a tanar és a tanulok megbesz¢lik,
hogy mit jelent a romani felirat magyarul, megallapitjak, hogy a mondat felsz6lito modua. Ezt
a latszolag rovid, marginalisnak tiné megjegyzést a mondat “Vorbin romane” modalitasarol
jelentds nyelvpolitikai miiveletnek értékeljiik. Azzal, hogy a romani mondatot olyan
terminussal jellemzik, amely altaldban a magyar nyelvtanorak kontextusdhoz kotédik, a
romani nyelv az “igazi nyelv” statuszat kapja, mely nyelvtanilag elemezhetd, és tudomanyos
A projektet az Eurdpai Bizottsag tdmogatta. A kiadvanyban megjelentek nem sziikségszerdGen tiikrozik
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terminusokkal leirhatdé. Lehmann (2006) szerint a nyelvnek presztizst kolcsondz, ha l1étezik
irott formdja és sajat grammatikédja. Spanyol nyelvjarasokrol sz616 tanulmanyaban Lehmann
(2006) amellett érvel, hogy a grammatika megléte nélkiilozhetetlen, mert nyelvészeti leirast
nyujt a nyelvrdl, melyre a beszélok tdmaszkodni tudnak . A jelen kontextusban tehat a romani
nyelv leirhatova és nyelvtanilag elemezhetdveé valik, és ez emeli a nyelv presztizsét. A fenti
tanorai részletben a tanuloknak adott feladat ezt a nyelvi statuszkezelésben torténd valtast
erdsiti, emellett pedig fejleszti a tanulok transzverzalis képességeit is azaltal, hogy egy addig
magyar nyelven gyakorolt szintaktikai elemzést a romani nyelvre alkalmaz. Végil, a
nyelvtani elemzést kovetden, a tandr a tanuld valaszat kiterjeszti a mondat pragmatikai
jelentésével: “Felszolit arra, hogy beszélj batran cigany nyelven”.

A pragmatikai vonatkozasu konkluzidval a tanar atvezeti a feladatot: a gyerekeket
koriilvevd aktualis kdrnyezetben talalhatd iskolai tajkép néhdny elemének emlitése utdn a
tanulokat arra kéri, hogy eldzetes megfigyeléseik alapjan a romani iskolai jelenlétére és
szerepére reflektaljanak (27: 2:14-2:24):

(5) Tanar  Igy van. Felszolit arra, hogy beszélj batran cigdny nyelven. Tudtok-e olyan
helyet még az iskolaban, ahol taldalkozhatunk cigany nyelvii feliratokkal?

Habar a beszélgetés szinte teljes egészében a romanirdl szol, mégis a transzlingvalo
gyakorlatokat és transzlingvalo teret érintd beszélgetésként értelmezhetd. A romanira valod
fokuszalas ténye kiemeli a kurrens helyi, a tanulok romani nyelvi eréforrésaira tudatosanépitd
oktatasi nyelvpolitikanak a beszéloket megerdsitd, hatalommal felruhazé jellegét. Ez a
transzlingdld nyelvpolitika ¢éles ellentétben 4ll a fent emlitett kordbbi egynyelvi
nyelvpolitikaval, amely szisztematikusan kitorolte a romanit az oktatasi kontextusokbol. Az a
tény, hogy az uj nyelvpolitika a nyelvi kisebbségi helyzetli eréforrasokra dsszpontosit, mind a
transzlingvalas transzformativ erejét, mind az iskolai nyelvi t4jkép transzformativ potencialjat
kiemeli. Ezt a transzformativ er6t mutatja az, amikor a gyerekek olyan jeleket keresnek,
melyek egy kordbban az iskolaépiiletben lathatatlan, sot, az iskolat korbevevd véarosi
kontextusban tovabbra is lathatatlan nyelvet reprezentdlnak. A feladat ezzel régi
vélekedéseket és struktirakat kérddjelez meg, kiilondsen azért, mert a romani nyelv iskolaban
megvalosuld lathatova valasa és iskolan kiviili lathatatlansaga okozta kontraszt
eredményeképp az iskolai nyelvi tajkép e tekintetben is transzlingvalo térként érvényesiil.

A transzlingvald tér csokkenti a nyelvi tavolsdgot az otthon és az iskola nyelvi
gyakorlatai kozott azéltal, hogy a romanit is beengedi az iskola falai k6z¢. A romaninak ez a
bevonasa kellemes és baratsagos kornyezetet alakit ki a roma tanulok szamara, ahol
informaciot adhatnak at, megmutathatjak sajat értékeiket, identitasukat és kulturajukat nyelvi
képességeik teljeskorti hasznalatdval. A romani jelenléte a térhez valdo kotddés érzetét is
felkelti, mert nem korlatozza a gyerekek nyelvi eréforrasainak hasznalatat csak a magyarra,
mint mas hagyomanyos osztalyokban, hanem mindkét nyelv és kultira iskolai hasznélatara
batoritja 6ket. A transzlingvald tér igy kiterjed a nyelvi gyakorlatokra, amelyek a gyerekek
kozosségének ¢€s otthondnak mindennapi vilagat jelentik, €s megerdsiti a sajat kultarajukhoz
valo kotédésiiket.

A tanulok szamos helyszint megneveznek az iskola épiiletén beliil, ahol a romani
nyelv, kultira vagy identitds valamilyen formaban megjelenik (27. vided: 2:18-3:32). Az
¢lénk besz¢lgetés azt mutatja, hogy a téma relevéns és érdekes szdmukra. A feladatot aktivan
¢s onként végzik. A romani megjelenésével kapcsolatos, korabbi megfigyelésekre tett
utaldsaik azt mutatjdk, hogy mar interakcioba keriiltek ezekkel az Oket koriilvevd romani
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feliratokkal, leforditottak azokat és emlékeztek rajuk, illetve ezek a nyelvitajkép-elemek
szamos modon jelentdssé valtak szamukra.

Az iskolai nyelvi tajképhez hasonldéan a transzlingvald tér is egyfajta pedagdgiai
eszkoznek tekinthetd, amely a tanulok soknyelviiségi kompetenciait erdsiti (Castane Bassa 27.
vided: 9:12-10:00). Az abécé, amelyen romani szavak a magyar nyelv szerinti irasmod
szabalyainak megfelelden jelennek meg, fejlesztéleg hat a tanulok soknyelviiségi
kompetencidjara, mert mindkét nyelv jelenléte arra 6sztonzi 6ket, hogy ne csak egy nyelvet
hasznaljanak a tudasuk gyarapitasaban vagy amikor az osztalyban megosztjdk masokkal az
otleteiket . A doboz, mely “arra buzdit, hogy besz€lj romaniul”, ugyanigy ledonti az iskola
korabbi egynyelviiségi ideologidit, és a gyerekeket tobbnyelviiségi kompetenciaval
rendelkezd egyénekként hatarozza meg. Ugyanaz a jelenet, amelyben a gyerekek
transzlingvalo jeleket keresnek az osztalyteremben, egyben a gyerekeknek a romani iskolai
nyelvi tajképben valdo megjelenése iranti nagy foku figyelmét és kivancsisagat is mutatja. A
gyerekek transzlingvalo jelek felé mutatott ¢érdeklédésének mértéke, az abécében
0sszekapcsolodd mindkét nyelv, illetve a dobozon taldlhatd romani felirat mind eldkészitik a

lehetdséget spontan transzlingvalo interakcidkhoz, ahogy azt a kovetkezo részlet illusztralja
(27: 1:44-1:56):

(6) Tanar  Hat, mondhatjuk ugy is. Igen, [Név]?
Tanuld  Kdj hi egy dobozi, othe aurei irime, vorbin — vorbin romane.
‘Ahol a doboz van, ott van az a felirat, ami azt mondja, hogy beszélj —
beszélj romaniul.’
Tanar  Erre gondolsz, erre a dobozra?

Ebben a részletben a tanuld anélkiil beszél romaniul a “Vorbin romane” dobozro6l a
tanarnak, hogy a tanar arra elzetesen batoritotta volna. Ez a jelent tehat arra ad példat, hogy a
gyerekek transzlingvalo jelekre iranyuld figyelme Osztonzi a spontdn transzlingvalast. Az
ilyen gyakorlatok segitik a tanulok tudasépitési folyamatat, mert magatol értetédden a teljes
nyelvi repertodrjukra tdmaszkodhatnak, 1igy magabiztosabban vehetnek részt a
beszélgetésekben ¢€s teremthetnek 1) gondolatokat a tanérdkon. A transzlingvald jelek irant
tanusitott élénk érdeklodés egy 1€pés a tér hatékony pedagdgiai hasznalatanak iranyaba.

A korabbi megfigyeléseikrdl folytatott megbeszélést kovetden a tanuldk sétalni
indulnak egy masik tanar kiséretében, aki videora veszi a beszélgetést (28. vided: 3:50-4:35).
A feladat Szab6 idegenvezetd technikajanak megkozelitését koveti (Szabd 2015, 2018; Szabd
¢s Troyer 2017), amely szerint személyek (egy csoportja) bennfentes tudasuk birtokaban
olyan személy(ek)nek mutatjdk be a sajat kornyezetiikket mdsnak, aki nem feltétleniil
rendelkezik ugyanazzal a bennfentes tudassal. Ebben az esetben a feladatban résztvevo
tanarra nem mondhatd, hogy folyékonyan beszélné a romani nyelvet, illetve gyakran
kiviilalloként pozicionalja magat azzal, hogy folyamatosan a transzlingvalé jelek és a tanulok
beszédének forditasat kéri. Modszertani szempontbdl gyakorlati haszonnal jar, de ugyanakkor
szimbolikus jelentdségii is, hogy a tanulok vezetik a videot készitd tanart. Ez az elrendezés
megtestesiti azt a tényt, amely szerint a nyelvi tajképpel kapcsolatos feladatokban, mint
példaul a jelen példaban is, a gyerekek azok, akik a kdzos séta utvonalat meghatarozzak. Mas
szoval, a tanulok azok, akik kivélasztjak és meghatidrozzédk a beszélgetés targyat az iskola
épiiletében Oket koriilvevo nyelvi tajkép elemeire adott reflektalas sordn. A tanuloi iranyitas
igy megnd az iskolai tajkép egyiitt-felfedezése és értelmezése sordn. A TL28 videdn latott
osztaly tanara szdmara meglepd volt ez a tanuldk altal kezdeményezett eléadas, amely soran
iskolajukat egy kiviilalld6 szamara mutattak be tanari segitség vagy ellendrzés nélkiil, mert ez a
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helyzet és a gyerekek magabiztossiga megdontotte a hagyomanyos osztalytermi tanulas
szabalyainak dominanciaviszonyait (28. vided: 0:22-0:59; 28. vide6: 11:27-12:09). Ebben az
értelemben a transzlingvalod tér kiilonleges lehetdséget biztositott a gyerekek szamara
szerepeik megvaltoztatasara.

A TL28 vided példai az iskolai nyelvi tijkép szdmos aspektusara hivjak fel a
figyelmet. A Transzlingval6 karta lathatova tétele az osztalytermekben eldszor is azt mutatja,
hogy az iskolai nyelvi tajkép explicit nyelvpolitikai dimenzidval rendelkezik: a nyelvi
tajképben vannak olyan jelek és szovegek, melyek a nyelvhasznalatot szabalyozzak (28.
video: 1:20-2:51). A kartaval kapcsolatban szokatlannak tlinhet, hogy egyiittesen szl
tanulokhoz és tanarokhoz (“Igy beszéliink [tanarok és gyerekek] az iskoliban™). A magyar
iskolai nyelvi tajképrdl szolo tanulmanyok (példaul Szabd 2015, 2018) azt mutatjak, hogy
nyelvrél sz6l6 szabalyokat explicit médon bemutatod plakatok foként nyelvtani és helyesirasi
szabalyokra fokuszalnak, igy sztenderd kdzpontl normativitast kovetd, feliilrdl lefelé irdnyulo
politikai megkozelitésrol arulkodnak, mely szabalykdvetd és hibakeriild magatartast timogat,
és foként a gyerekeket célozza, azzal a mogottes feltételezéssel, hogy a tanarok mar
elsajatitottak a plakatok tartalmat. A jelen esetben a karta kdzosen 1étrehozott, alulrol felfelé
iranyul6 nyelvpolitikat foglal 6ssze. Ahogy az el6z6 részben bemutattuk, a széveg 2018-ban
késziilt, sorozatos mithelymunka eredményeképpen, amelyben egyetemi hallgatok €s tanarok
miikodtek egyiitt. A transzlingvalo gyakorlatok felfedezésének kezdeti szakaszéban az volt a
jellemzd, hogy a tandrok nagyon keveset értettek meg abbodl, amit a tanulok mondtak az
osztalyban vagy a tanordkon kiviil. A kartat azért hoztak létre és annak romani—magyar
kétnyelvii verzigjat késobb azért allitottak ki az osztilytermekben, hogy a tanarokat és a
tanulokat egyarant segitse a két nyelv parhuzamos jelenlétének kezelésében (4. abra; 7.
példa). A karta néhany osztalyteremben még mindig megtalalhato.

1. abra. Tanul¢ a transzlingvalo kartat olvassa fel
(28: 2:31-2:32)

(7) 1. Nem baj, ha valaki mashogy besz¢l, mint mi. Nem bantunk senkit amiatt, ahogy
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beszél.
2. Ha valamit nem értiink, megkérhetiink valakit, hogy mondja el méasképp.
a) Ha valamit, ami magyarul van, nem értiink, megkérhetiink valakit, hogy
mondja el ciganyul
b) Ha valamit, ami ciganyul van, nem értiink, megkérhetiink valakit, hogy
mondja el magyarul
Nem irjuk el6 egymasnak, hogyan beszéljiink.
4. Nem besz¢éliink csunyan masokrol vagy masokkal. Sem akkor, ha a masik érti,
amit mondunk, sem akkor, ha a masik nem érti, amit mondunk. Tiszteljik
egymast.
Fontos figyelni arra, hogy mindenki értse, amit mondunk.
6. Az iskoldban az a gyermek feladata, hogy megtanuljon ugy beszélni és irni
magyarul is, hogy feln6tt kordban sikeres legyen. Ebben az is segit, ha ciganyul
szoOlalhat meg.

w

o

A transzlingvalo karta dsszhangban all Brown (2012, 2018) érvelésével, miszerint az
iskolai nyelvi tajkép nyelvi ideologidk megalkotdsara és atformalasara hasznalt eszkéz. A
karta azt illusztralja, hogy tér és szoveg hogyan alkotnak nyelvi ideoldgiakat, mind a romani,
mind a magyar nyelvi eréforrasok hasznalatara teret nyitva. Emellett maga a kartat tartalmaz6
azaltal, hogy romani er6forrasoknak szoveg- ¢és térbeli megjelenitésével reflektalt
valtozasokat idézett el6 a nyelvi ideologiaban .

Az iskolai nyelvi tajkép egy madasik Brown (2018) 4&ltal emlitett aspektusa a
reprezentacid. Az egyik részletben egy kislany sajat kezdeményezésére egy fiatal roma not
abrazold kép elé allt (5. abra). A kép és a tanuld rogtonzott tanceléadasa azt példazzak,
hogyan alkot Gjra a tér helyi ideologidkat, amelyek az iskolaépiileten és az iskola kozosségén
kiviili, tarsadalmilag beagyazott ideologiakra reflektalnak (28: 4:09-4:34).

(8) Tanar  Na, ki fogja elmondani, hogy mit latunk ezen a képen? [Név], mar be is
alltal.

Tanulé  Pado képo dikhav hogy i romanyi dzsuji khelel vigyik i jag hi othe egy
satord ande lake kana hi egy bare csenyad. Igen, azt végigtancolja a tiizet,
azt igy csindlja, igy, azt igy csindlja.

‘Ezen a képen egy roma ndt latunk, aki roma tancot tancol, ott egy sator
¢s a ng a tliz koriil megy, és nagy fiilbevaldja van.’

A tanulo eléadasa (6. és 7. kép) ramutat arra, hogy a nyelvi tdjképben nem csupéan a
kiilonbozoé képek és szovegek szamitanak, hanem az altaluk valamilyen modon abrazolt
személyek és csoportok is. Személyes tapasztalatok, mint példaul cselekvések, mozgésok,
emlékek és érzések személyekhez vagy csoportokhoz kotddhet, és ezek egyiittesen fontos
szerepet jatszhatnak az egyéni vagy csoportidentitas €pitésében; ebben az esetben példaul a
ndiség, a romasag, a tanc irant valod érdeklédés és tudas, stb. tekintetében. Ilyen tapasztalatok
el6hivasat 0sztonozve az iskolai nyelvi tajkép az identitasépitéshez sziikséges biztonsagos tér
megteremtésének eszkoze lehet. A transzlingvald tér igy nemcsak a nyelvi eréforrasokra
vonatkozik, hanem kulturalis hagyomanyokra és az identitds reprezentacioira is. Kisebbségi
csoportok esetében elengedhetetlen, hogy a tanulok és sziileik nyelvi eréforrasainak bevonasa,
kulturalis preferenciaik, illetve identitasuk elfogadasa és tdmogatdsa egymadast tamogatva
zajlik. Ez a kulturalis vonatkozds mas csoportokhoz tartozokat is gazdagit: “[...] a kislanynak

A projektet az Eurdpai Bizottsag tdmogatta. A kiadvanyban megjelentek nem sziikségszerdGen tiikrozik
az Eurdpai Bizottsag nézeteit.
165


http://www.kre.hu/romanitranslanguaging/index.php/bookvideo/?start=249&end=274&c=28

Erasmus+

Erasmus+ Program

ez a kép a tancolast jeleniti meg, egy dinamikusan mozg6 valamit: életre kel az a kép a
kislany szdmara, és mi [akik nem tartoznak a roma kozdsséghez] ezt a tancot sajnos nem
latjuk — egészen addig, amig a kislany meg nem mutatja azt”. A csoporthoz nem tartozok
tehat bizonyos, a csoport szamdra adott kulturalis utalasokhoz nem férnek hozza, a vizualis
reprezentaciok és a kapcsolddo eldadas azonban mindenki szamara lehetové teszik, legalabb
részben, az ezekhez a referencidkhoz vald hozzaférést. Jelen esetben az iskolai nyelvi
tajképpel torténd €s azzal folytatott interakci6 egy rovid tanc eléadasat kezdeményezte, vagyis
a roma tanckultira egy eleme testesiilt meg az iskolai transzlingvalo térben.

5. abra. A tanuld szoéban 6. abra. A tanulo 7. abra. A tanulo

elmondja, mi lathatdé a tanceldadéssal tanceldadassal

képen. kontextualizadlja a képet; kontextualizalja a képet;
elsd tancmozdulat. masodik tancmozdulat.

A transzlingvald iskolai nyelvi tajkép egy masik jellegzetessége a kulturélis
referencidkkal gazdagitott didaktikai dimenzié (példaul 28. vided: 6:10-7:21). Az egyik
osztalyteremben a szamok 1-t61 10-ig lathatok romani nyelven a terem falan. A szdmok

cres

felirat tehat egyrészt szokészleti elemek megnevezésérdl szolgaltat informaciot, azt mutatva
be, hogyan lehet romaniul egytdl tizig elszamolni, illetve egy-egy szo keresése esetén
emlékeztetdiil szolgalva. A felirat ezen kiviil 1athatova tesz helyi irdsbeliségi gyakorlatokat,
illetve arra a tényre utal , hogy ebben az iskolaban a tanulok romaniul is szoktak szamolni. Az
iskolai nyelvi tijképhez kotédd feladatban maguk a tanulok valasztottak a falra kitett
szamokat mint szdmukra fontos nyelvitdjkép-elemet, ¢és egytdl tizig felolvastak a szdmokat.
Miutan befejezték az olvasast, tiznél nagyobb szdmokkal folytattdk a szamolast. Habar a
feliraton a szamok csak egytdl tizig 1athatéak romaniul, a tanulok tudjak, hogy tiznél nagyobb
szdmokkal 1s folytatni lehet a szdmolast. A tanulok ezzel megmutattak, hogy a falra
kihelyezett nyelvi elemek egy nagyobb és komplexebb rendszer részét alkotjak (Szabd 28.
vided: 8:39-10:17).

Tobbnyelvii kdrnyezetben a tanarok nemcsak a nyelvhez kapcsolodd informécio
forrasaként, hanem tanuloként is jelen vannak a tanteremben. Az egyiitt-tanulas olyan
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pedagogiai gyakorlat, amelynek kdzponti eleme a tanar és tanuloi szerepek megvaltoztatasa
azaltal, hogy a tanarok tanul6i szerepbe, illetve a tanulok a tudés forrasat jelentd szerepbe
kertilnek (tovabbi informacid a témardl a 3.7 és 3.9 fejezetekben talalhatd). Li (2013) szerint
az egylitt-tanulas azt feltételezi, hogy a tanarnak és a tanuloknak egyarant meg kell osztaniuk
tudasukat, tanulniuk kell egymasrol és alkalmazkodniuk kell egymads sziikségleteihez. A jelen
tanulmany szempontjabol 1ényeges, hogy nemcsak a tanuldk forditottak a tanar szamara
romani szavakat, hanem egyuttal az iskolai nyelvi tajkép is a tudés forrasava valt. Az iskolai
nyelvi tajképrdl szolo beszélgetésekbdl egyértelmiien kideriil, hogy a romaninak az iskola
kornyezetében tapasztalhatd hangsulyos jelenléte a tanarok szamara is eldnyds. A
tanteremben kifiiggesztett 4bécén hivoképek segitségével megjelend szokészleti alapelemek,
illetve egy masik teremben a megjelenitett szamnevek a tandr romani tanuldsanak potencialis
forrasai. Ahogy arrdl az egyik tanar egy személyes beszélgetés alkalmaval beszamolt, az
abécén megjelend képek segitségével elsajatitotta az alapszokincs néhany elemét, illetve a
magyar €s a romani parhuzamos hasznalata eldsegitette romani nyelvi képességeinek
fejlodését, amely segitette abban, hogy jobban részt tudjon venni a mindennapi tarsalgasban.
Azon kiviil tehat, hogy a romaniul beszéld tanuldk anyanyelvén torténd irasgyakorlatait
tamogatja, az iskolai nyelvi tdjkép €s az arrol szold interakcid lehetdséget nyujt a tanar
szamara is a romani tanulédsara.

Az iskolai nyelvi tajkép ezaltal hozzajarul a hatalmi viszonyok és az iskolai hierarchia
leépités€hez, és a tanarokat a nyelvtanuld szerepébe helyezi (vo. 3.2 és 3.4 fejezetek). EQy
fent idézett tanorai részletben (6. részlet) példaul a tanar a tanuld egy hosszabb és komplexebb
megnyilatkozasat koveti, és a kétnyelvii “Beszélj ciganyul!” felirattal ellatott dobozra utald
hozzaszolast kucsszoként hasznalja a megértéshez. Erre a kulcsszora alapozva visszakérdez
annak ellendrzésére, hogy valdban jol értette-e a tanuld hozzaszolasat (vo. 6. részlet). A
kétnyelvii feliratok ¢és az ezekrdl vald beszélgetés ugyanakkor didaktikus kérdésekhez
biztositanak szilard talajt; e kérdések tehat nem forditdsra szolitanak fel vagy a megértést
ellendrzik, hanem instrukcids szerepet jatszanak és ezaltal ellendrzd kérdéseket és ujabb
feladatokat vezetnek fel (vo. 4. részlet).

3.6.4 Osszegzés

Fejezetiinkben azt mutattuk be, hogyan jon létre transzlingvald tér az iskolai nyelvi
tajkép tervezésének és reflektald feladatoknak a segitségével. Elemzésiinkben a romanira mint
ujszerll és hatalommal felruhdzé (nyelvpolitikailag relevansabb) elemre koncentraltunk. A
romani megndvekedett jelenléte egy helyileg megvaldsitott pedagogiai valtozasi folyamat
eredménye, amely a reflektiv feladat alkalmazésa eldtt koriilbeliil harom évig zajlott. Egy
ilyen pedagogiai valtozas soran az iskolai nyelvi tajkép kétszeres jelentOséget nyer, mivel
egyszerre utal altalanos transzlingvalod gyakorlatokra és azokon beliil a transzlingvéalasnak a
tanulok identitasépitésében betoltott szerepére. Egynyelvii tanulasi kornyezetben természetes,
hogy a szoban haszndlt és az irdsban megjelend nyelv ugyanaz. Kétnyelvii koérnyezetben
mindkét nyelv lathatdsdga nagyon fontossé valik. Az osztalyteremben zajlo élénk beszélgetés
¢s a séta soran késziilt interjuban megfigyelhetd intenziv interakcid egyszerre tanusitjadk a
kérdés sulyat. Az, hogy a tanulok szamos olyan helyet tudnak mgenevezni az iskoldban, ahol
romani nyelvitijkép-elemek vagy a romani nyelv haszndlatardl sz616 feliratok talalhatok, azt
mutatja, hogy az anyanyelviikon irt feliratok nagy mértékben vonzzak Oket, szorosan
kotédnek hozzajuk, illetve felfigyelnek az ilyen feliratokra — nagy valdsziniiséggel nem csak
az iskola falain beliil, hanem barhol. Az anyanyelviikon megjelené nyelvitajkép-elemek
tudatositjdk a tanulokban, hogy azok az Ovéik, a sajat kozdsséglikhoz tartoznak, vagyis,
jelenlétiik megerdsiti az anyanyelviikhoz vald kotddést és biztonsagérzetet kelt. Az iskola
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épiiletében mint kozosségi térben €s az iskolaban mint oktatasi intézményben a kisebbségi
nyelv lathatova tétele a helyi nyelvpolitikat tdmogatja, tehat azt, hogy a romani a magyar
nyelvvel egyiitt hasznalhatd, és a tanuloknak lehetdségiik és felhatalmazasuk van arra, hogy
magyar ¢és romani nyelvi erdforrasokat alkalmazzanak beszédiikben. Ezt az identitas
szempontjabol biztonsagos, befogadd €és rugalmas kdrnyezetet valoban transzlingvald térnek
lehet nevezni.
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3.7 A kozosségi tudason alapul6 kulturalis transzformacié a pedagogiaban

Tarsoly Eszter, Cselle Gabriella, Hoyt-Nikoli¢ Eva, Makulané-Lakatos Gizella Réca,
Puskas Erika, Wesselényi Tamas

Az iskoldk, oOvoddk és mas oktatdsi intézmények egyrészt bedgyazddnak a
kozosségekbe, amelyeken belil mikodnek, masrészt sajat kozosséget is létrehoznak,
amelynek tagjai a tanuldk, a pedagdgusok, az iskola mas dolgozoéi, valamint a sziilok és mas
gondviseldk, akik a gyermekek kozvetlen szocidlis kozegének részét képezik. A lokalis
viszonyokat, amelyeknek a projektiinkben részt vevd két iskola is része, az 1.3 fejezetben
tekintettiilk at. Ez a fejezet azokra a kozosségekre Osszpontosit, amelyek az iskolak koriil a
szllok elkdtelezettségének és a pedagogusok kozosségszervezd munkajanak eredményeként
jonnek létre, a gyermekek érdekeit szolgalva (pl. Garcia et al. 2012; Rogers et al. 2009a). A
tiszavasvari Magiszter Altalanos Iskola jol bevalt példakkal szolgél arra, hogy hogyan lehet az
iskola minden felnétt tagjat és tagabb kozosségét bevonni az oktatasi folyamatba. Hasonlo
gyakorlatokat figyeltiink meg a sziméi Jedlik Anyos Alapiskoldban is. Bar Tiszavasvariban a
kozosségi €s civil szervezetek nincsenek olyan egyértelmiien jelen, mint egy nagyvarosi
kornyezetben (vo. Garcia et al. 2012: 817; Bautista-Thomas 2015), a Magiszter sikeresen
mozgositotta sajat €és a helyi romak €és nem romdk eréforrdsait a tanulas kozosségének
megteremtése érdekében. Ebben a fejezetben a transzlingvalas, a kulturalis relevancia, a helyi
tudas és a kozosségi részvétel egymassal 0sszefliggd fogalmait vizsgaljuk. Az elsd rész a
tanulokozosségeket vizsgalja, és azt, hogyan lehetséges tullépni a deficitorientalt oktatasi
modelleken. A masodik rész azt targyalja, hogy a kdzosségi alapu helyi tudas bevonasa a
tandraba milyen modon nyitja meg az utat a kulturdlisan transzformativ pedagdgiak felé.
Végiil pillanatképeket mutatunk be az osztalytermekbdl, hogy szemléltessiik az ilyen jellegii
transzformativ eljarasok sikeres megvalosulasat.

3.71 Tanuloi kozosségek, sziiloi részvétel és az oktatas '"hianyossagainak"
ujragondolasa

A tanulokozosségek jelentdségét elsésorban a felsdoktatds (Wolfensberger-Le Fevre,
Fritz és Van der Westhuizen 2011; Huerta és Bray 2013) és a szakmai képzés (Luyten ¢€s
Bazo 2019; Ruth-Sahd 2011; Heemskerk et al. 2020) osszefliggésében vizsgaltak. A legtobb
tanulmany a tanulok aktiv részvételét és a tanulasért valo feleldsség oktatok és tanulok kozotti
megosztasat nevezi meg a tanulokozosségek legfobb erényeként. (Smith et al. 2004). Ezekre a
tulajdonsagokra alapozva hasznalhatjuk a tanulokézosség kifejezést azoknak az altalanos
iskolai helyzeteknek a jelolésére, amelyeket a pedagogusok, a tanulok és a kozosség tagjainak
kozos tanuldsi tapasztalatai jellemeznek. Szadndékosan haszndljuk a kozdsségi részvétel
kifejezést a kozosség bevondsa helyett. Ez mutatja azt a szdndékunkat, hogy eltdvolodjunk
attol, hogy a gyermekekkel vald torddést akar az iskoldban, akar a kozosségben ,,hivatalos
vallalasként”, , kotelesség teljesitéseként” fogalmazzuk meg. Semmiképp sem szeretnénk azt
a szemléletet kdzvetiteni, miszerint a sziilok elkotelezettségét egy, a kozdsségen kiviili entitas
(pl. a tanérok, az iskola, a tdgabb intézményi kornyezet) irdnyitja. Bar nyilvanvalo, hogy sok
mulik a pedagogus kozosségi részvétel fokozdsa iranti igényén, a kutatds és a gyakorlat
tapasztalatai azt mutatjak, hogy a nevelés sikeréhez fontos, hogy az értelmi fejlodésiikkel,
valamint mentalis és érzelmi jolétiikkel kapcsolatos gondoskodas egyenlé mértékben jelenjen
meg az iskola k6zosségéhez tartozo kiillonbozd szereplok kozott (Makalela 2018; Garcia et al.
2012). Idealis esetben a tanarok, a sziilok és mas gondozok a gyermekekrdl valdé gondoskodas
soran "osztoznak a cselekvésekben", még akkor is, ha az "eredmény kiilonb6z6képpen érinti
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Oket" (OED, s.v., "participation"), hiszen igy a tanulas kiilonb6z0 formaival ismerkedhetnek
meg a kozos munka soran.

Az iskoldk és a kozosségek koOlcsonOs hatasainak jelentsége sokrétii. Ennek az
Osszetett kapcsolatnak a kdzéppontjaban elsdsorban a tanuldk, masodsorban pedig az iskolai
kozosség minden résztvevdje szamara megteremtett tanulasi ¢és fejlodési lehetdségek allnak.
Az oktataskutatasban a tanuldsi eredményekkel kapcsolatosan két egybevagd iranyvonal
figyelhetd meg. Az elsd a sziildi elkotelezettségbdl fakado, a didkok tanulményi eredményeire
iranyuld mérhetd hatasokra dsszpontosit (Gaitan 2012). A madsodik az egyiittmiikodéssel,
torddéssel, €és az iskola rugalmassagaval kapcsolatos, nehezebben szdmszeriisithetd
attitidokre 0sszpontosit, amelyek biztositjak a csaladokat arrél, hogy a tanarok a gyermekeik
legjobb érdekeit tartjak szem el6tt (Noguera 2006: 315, Bautista-Thomas 2015). Ami az elsd
teriiletet illeti, a csaladi vonatkozasok tanulmanyi eredményekre gyakorolt jelentdségét a
csalad-iskola kapcsolati modellben rendszerezték, beleértve a szociabilitas, az intézményi
polgarsag és a szabalykovetés csaladhoz kapcsolodo tényezdit (Adams et al. 2000), valamint a
sziild1 magatartds, az Onértékelés €s a tanulmanyi eredmények kozotti Osszefiiggéseket
(Rogers et al. 2009b; attekintésért ldsd Rogers et al. 2009c: 90). A csaladi-kontextualis
valtozok meghatarozzak a sziildk és a gyermekeik kozotti interakcid modjat, beleértve az
iskolaztatassal kapcsolatos kontrollald vagy tamogato tipusu részvételt is. A tdmogatd sziiloi
szerepvallalas, mint példaul az ellenérzés, a hazi feladatokban vald segitségnyujtas és a
sikerek megiinneplése megerdsiti a gyerekeket az eredményességhez sziikséges
gyakorlataikban, példaul az dnbizalom megdrzésében €s az onszabalyozasban (Rogers et al.
2009a: 169). Az ellendrzo sziil6i szerepvallalast azonban Osszefliggésbe hoztak a sziilok sajat
¢leteseményeikre adott pszicholdgiai stresszreakcidival, amelyek hatdsa a tanuldsi
folyamatban valé biintetd jellegli részvételben mutatkozik meg, és ami a gyermekekre
forditott idS €s energia korlatozasaval, kevesebb intellektudlis stimulacioval és tilnyomorészt
negativ affektusokkal egésziil ki (Hoover-Dempsey et al. 2005; Adamakos et al., 1986). A
negativ sziiloi stratégiak és az azok mogott meghtizodo életkoriilmények kihatnak a sziilok
kapcsolatara gyermekeik iskoldjaval, aminek a részérdl gyakran a tdmogatottsdg hianyat élik
meg. (Roger et al. 2009b: 91). A marginalizalt kozosségekben gyakori a gyermekek
tanulmanyi eldmenetelével kapcsolatos jogfosztottsadg tapasztalata. Az iskolai és a csaladi élet
kozotti hatalmi dinamika az iskolat gyakran idegen, nyugtalanito teriiletként jeloli ki, ami
hatassal van a gyermekek tanulmanyi eredményességére (Gaitan 2012). Az iskolak koriil
1étrejovo tanulokozosségeknek 1étfontossagh szerepe lehet az ilyen helyzetekben. Ha az iskola
vezetésének és a tandroknak kozosségszervezoként sikeriil az érzelmi, intellektualis, szocialis
¢s gyakorlati er6forrdsok megosztasara alkalmas, biztonsagos tanuldsi teret teremteniiik, a
szllok megértettnek és tamogatottnak érezhetik magukat az ilyen kozdsségekben, és legalabb
atmenetileg megszabadulhatnak a mindennapi életiiket jellemz6 gondoktol (Wolfensberger-Le
Fevre, Fritz ¢s Van der Westhuizen 2011: 571).

A pozitiv sziil6éi szerepvallalds tamogatdsa azonban csak egy aspektusa a
tanulok6zosségeknek. Amint a fent emlitett eredmények masodik csoportja is jelzi, az
egylttmiikddés, a rugalmassag, a gondoskodas és a kapcsolatok minden szinten megjelend
kolesondssége (sziilok €s tandrok, tanarok €s tanuldk stb. kozott) az altalanos iskolai tanulasi
kozosségeket jellemzd szocialis gyakorlatok fontos kellékei. A sziilok és a pedagdgusok
elkotelezettsége ebben a kozos véllalasban a tarsadalmi részvétel modelljeként szolgal a
gyermekek szamdra: minden résztvevOonek lehetdséget teremt, hogy de- és rekonstrudlja
onndn ¢énjét a masokkal valdé kapcsolatokban (Wenger 1998a: 34). A tanulmanyunkban
szereplo két iskola koré szervezddott tanulasi kozosségek az Gsszetartozas érzését biztositjak a
kozosségek tagjai szdmara. A tanulmanyi eredményekre Osszpontositdo formadlis tanulas
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mellett a tanulasi kozosségként konceptualizalt iskolak az informalis tanulds platformjaiva
valnak. Az otthon és az intézmény kozotti kapcsolodés altal 1étrejové informalis tanulasi
eredményeknek koszonhetden a tanulds nem pusztan formativ, hanem transzformativ is lehet
(v0. Wenger 1998b)

A kozoOsségi részvétel szamara altalanos iskolai kornyezetben kihivast jelent, hogy a
tanarok gyakran képzetlenek és tapasztalatlanok a csaladokkal valo, erdsségekre alapozo és az
informaciocserét szorgalmazo egyiittmikdodésben (Bautista-Thomas 2015). A fejlédési
célokon ¢és elérendé eredményeken alapuld oktatas-tervezési folyamat eredményeként a
pedagdgusok konnyen belecsusznak a deficitmodellek mentén valé gondolkodésba, amelyek
jellemzden az egynyelvii kozéposztalybeli csaladok gyakorlatat tekintik normanak, és ezeket a
gyakorlatokat normativva teszik a tobbnyelvl tanulok szdmdéra. A deficitmodellek (Makalela
2018: 829) tudasbeli hianyossagokat feltételeznek, amelyeket a hatékony oktatas és nevelés
révén olyan informacidokkal és készségekkel kell megsziintetni, amelyek a tanulokat
koriilvevd vilagon kiviil allnak. A ,tudéasbeli hidnyossagok™ potencidlisan a kognitiv
feldolgozasban, a szocialis és érzelmi fejléddésben, a készségekben és képességekben, €s ami
még fontosabb, a hivatalos tanitasi nyelven vald nyelvi magatartdsban azonosithatok (vo.
Garcia et al. 2021). Paradox mddon, ha nem sikeriil lekiizdeni a kiilonbséget hianyossagként
értelmezd elditéletet, még a jO iranyultsaghi oktatasi modellek is hozzajarulnak azoknak a
kiilonbségeknek elmélyitéséhez, amelyeket Makalela (2018: 825) taladléan ,,szakadéknak”
nevezett ,,az iskola ¢és [a tanulok] megélt kozOsségi tapasztalata kozott". A tudas és a
készségek terén észlelt hianyossagok, amelyeket a tanarok ilyenkor az oktatds hivatalos
mukodésmodjai altal atorokitett elképzelések mentén konceptualizalnak, szocidlis €és érzelmi
szakadékokat konstrudlnak a gyermekek otthoni és iskolai vildga kozott. A Magiszter Iskola
kozosségének egyik sziildi tagja, aki e fejezet tarsszerzdje, az aldbbiakban megvilagitja ezzel
kapcsolatos gyermekkori, és késobbi, felndttkori tapasztalatait egyarant.

Meglepd érzés volt szamomra iskolaba jarni, mivel eléggé visszahtiz6dd voltam. Nem
ismertem ott senkit, mert magyarokkal egyiitt jartam iskolaba, és nem tudtam senkivel sem
beszélgetni. Egyediil iiltem az osztdlyterem végében talalhatd padban. Mindenki beszélhetett,
ha a tanar kérdezett valamit. A tablara irt, és azt mondta: emelje fel a kezét, aki tudja a
valaszt. Mindenki felemelte a kezét, kivéve engem. Erre a tanar odajott hozzédm, és
megkérdezte, hogy miért nem emelem fel a kezem. Mondani kezdtem, vagyis eldszor nem
tudtam egy szOt sem szOlni, csak hallgattam. Nehéz volt magyar szavakat mondanom.
Késobb, az az igazsag, hogy az osztalytarsaim is elfordultak télem, mert nem tudtam veliik
kommunikdlni, nem tudtam veliikk konnyen beszélgetni, mert nem értették, mit akarok
mondani, hogy mit prébalok kdzolni veliik, és én sem értettem, hogy mit mondanak, mert az 6
beszédiik szokatlan volt szamomra. Tudtam magyarul, de a beszédmddom kiilonbozott az
ovektol.

Azért keriiltem magyar osztalyba, mert jobban tanultam, mint a tobbi gyerek. Gyors
voltam. Els6 osztadlyban megtanultam szépen leirni a nevemet, tudtam szamolni. Ide jartam
iskolaba [a Magiszter elddjébe, a roma negyedhez kozeli iskolédba]. Olyan tanitonk volt, aki
nem vasvari volt. Leninvarosbdl [sz6 szerint 'Leninvaros', ma Tiszaujvaros] jott. Az messze
van innen. Busszal jott. Kicsit iddsebb volt, de j6 tanar volt, nagyon lelkiismeretes volt. Leiilt
velem beszélgetni, és azt mondta, hogy ne szégyelljem magam, ne zarkézzak el, érezzem
magam ugy, mint a tobbi gyerek. Nagyon gondoskodo volt. Kérdezgetett, hogy otthon hogyan
beszélek, és én mondtam neki, hogy csak ciganyul beszélek, nem tudunk rendesen magyarul.
fgy aztan 6 tanitott meg. Azt mondta, hogy barmit elmondhatok neki ciganyul, csak ne akkor,
amikor az osztalytarsaim ott vannak. Masodik osztalyig tanitott, aztdn megint mas osztalyba
kertiltem. Ott is nagyon kényelmetleniil éreztem magam. A tanarok wjak voltak. Voltak
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gyerekek, akik baratsagosak voltak velem, de masok nem. A sziinetekben mindig
odaszaladtam a mas osztalybol szarmazé cigany tarsaimhoz, és beszélgettem veliik. De aztdn
az osztalytarsaim megkérdezték, hogy miért mentem velilk, miért csevegtem veliik, mit
mondtam. Valaki megkérdezte télem: te megatkoztal minket? Mondtam nekik, hogy én csak
az osztalytarsaimrol beszéltem, elmondtam, hogy ki kicsoda. Nem hittek nekem. Azt hitték,
hogy 6cséroltam dket.

Amikor kicsi voltam, nem voltak kozosségi rendezvények az iskolaban. De amikor a
lanyom volt iskolés, az osztalya eldadast rendezett a kozosségi miivelddési hazban, és a
sziilok megnézhették. Ott nagyon kényelmetleniil éreztem magam, mert én voltam az egyetlen
cigdny. Nem mertem senkivel sem beszélgetni. Volt egy idds holgy, soha nem felejtem el, aki
odahivott, hogy iiljek mellé. Eszrevette, hogy milyen kényelmetleniil érzem magam. Szolt,
hogy iiljek mellé. Azt mondta nekem: ,,Gyere, kedvesem, iilj mellém, és ne aggodj annyira,
csak nyugodj meg, ¢€s iilj ide mellém”, és besz¢lgetett velem.

Noguera (2006: 317) a latin-amerikai tanulok iskolai viselkedésének tanarok altali
értékelésérdl szold tanulmanyaban megfigyelte, hogy a passziv, engedelmes vagy — a fenti
értékelésiinkben bemutatott — ,,visszahuzodo” viselkedésért jo eséllyel dicséret jar. Hasonld
tendenciakat figyeltiink meg Tiszavasvariban is, ahol korabban a sziilok arra biztattdk
gyermekeiket, hogy az iskoldban maradjanak csendben, és mosolyogjanak, ha kérdeznek
toliik, hogy elkeriiljék a bajt. Az ilyen viselkedés a tanulokrdl szo6ld pozitiv kijelentésekhez
vezethet, de akadalyozza a tanulmanyi sikereiket: a roma tanulok altalaban feliilreprezentaltak
a javitd osztalyokban és a sajatos nevelési igényli csoportokban (Németh 2007: 187-189). A
sajat maga ¢és az iskolai kornyezet kozotti szocidlis és érzelmi szakadékot helyi hozzaszolonk
a tarsas érintkezés és a tarsaival valé kommunikécio akadalyaként, a megszodlalds és a
megértés lehetdségének hianyaként élte meg. Ennek oka a sajat és tarsai, illetve tanarai
beszédmodjai kozotti kiillonbség, ami nem feltétleniil jelenti a magyar vagy mas nyelv(ek)
ismeretének hidnyat. Ez azonban forditva is igaz: a tanul6 az iskola, a tanar pedig a tanulo
otthoni kozosségében a masik megértésének és megértetésének érzése miatt érezheti magat
befogadottnak. A tiszavasvari Magiszter Altalanos Iskola kozosségének sikeriilt olyan
gyakorlatokat kialakitania, amelyek révén a sziilok és a tdgabb kozosség részérdl érkezo, a
gyerekek fejlodésének alakitdsdra gyakorolt hatdsok ugy keriilhetnek be az iskolaba, hogy
annak mind a sziil6k, mind a tanarok szamara értelme legyen (vo. Bautista-Thomas 2015). Az
alabbiakban a pedagogusok szemszogébdl vilagitjuk meg a gyermekek otthoni és iskolai
kornyezete kozotti szakadékok mibenlétét, €s egyben ramutatunk lekiizdésiik lehetséges
modjaira.

A roma fiatalok hatranyos helyzetét az oktatdsban harom f6 tényez6 magyarazza: az
iskolak ¢€s a csaladok tarsadalmi és kulturalis normai kozotti szakadék, a gyerekek korlatozott
magyar nyelvtudasa, valamint az, hogy nem rendelkeziink a sziikséges eszkozokkel e
kiilonbség kezeléséhez — vagy ha meg is vannak az eszkdzok, nem szivesen alkalmazzuk Oket.
Az iskola 4ltal felallitott célok teljesen érthetetlenek és értelmetlenek a roma kozdsségeinkben
nevelkedd, sajat nyelvi gyakorlatokkal és hagyomanyos roma szokésokkal és kultaraval
rendelkezd fiatalok szamadra. A legtobb iskola tigy dont, hogy figyelmen kiviil hagyja mind a
gyermekek otthonrdl hozott tapasztalati tudasat, mind a roma hagyomanyok altal formalt
kulturalis kompetencidikat. Figyelmen kiviil hagyjdk a tanulok igényeit és érdeklodését,
csaktgy, mint a kétnyelvii hagyoményaikbol ad6d6 gazdagsagot és kihivasokat, és gyakran a
pedagogusok sincsenek ezekkel tisztaban. A roma tanulok igy arra kényszeriilnek, hogy egy
olyan oktatdsi rendszerben vegyenek részt, amely nyelvi és kulturalis szempontbdl teljesen
idegen szamukra. Mindez életiik egy olyan kritikus idészakaban torténik, amikor a nagyobb
kognitiv erdfeszitést igényld tantdrgyak megértéséhez sziikséges készségek még az
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anyanyelviikon sem alakultak ki teljesen. A kozponti tanterv nem ad helyet olyan tanitasi
programnak, amely a gyermekek otthoni nyelvének és kultirdjanak erdsségeire épiil. Ennek
kovetkeztében az oktatas hivatalos nyelvében, a magyarban valo jartassaguk is korlatozott
marad. Es nem sokkal az iskolakezdés utan megkezdédik a kompetenciamérés is!

Ez a szakad¢k éathidalhatd, ha az iskola nyitott a roma kulturalis gyakorlatok és
csalddok felé, és olyan pedagdgiai modszereket alkalmaz, amelyek a gyermekek otthonrol
hozott tudaséara épitenek, igy lehetdvé teszik szdmukra a pozitiv énkép kialakulasat. Az
iskoldban a sziildket bevond rendezvényeket szerveziink: kozds tanorai foglalkozasokat,
kozos stités-fozést, vetélkeddket, kerékparturakat, focizast, kézmiives- és énekorakat és még
sok egyebet. Amikor elinditottuk a kozdsségi részvételi programot, elészor megkérdeztiik a
sziiloket, hogy milyen tevékenységeket tartananak hasznosnak. Bevontuk Oket a program
tervezésébe, de a szabadido tartalmas és konstruktiv eltoltésére is szerettiink volna modelleket
nyujtani.

A csaladok ¢és az intézmény kozotti hidak épitése lehetdvé teszi a tanarok szamara,
hogy megértsék és értékeljék a kulturalisan eltérd viselkedési formakat, €s ezt a tudast
felhasznaljdk az egylitt tanulds kozegének kialakitdsara. A kozosségben €16 sziilok ugy
gondoljak, hogy ismerem a nyelviiket, mert elfogadnak engem. Megértik, hogy a gyermekeik
érdekeit tartom szem eldtt. Tudjak, hogy nem nézem le Oket. Kozdsen szerveziink
rendezvényeket az iskoldban, ahol mindannyian jol érezziikk magunkat. Hogy beszélek-e
ciganyul? Nem, nem beszélek. De amikor egylitt vagyunk, megértem, amit mondanak.
Példaul két anyuka az anyanyelviikon beszélget, €s olyan szavakat hasznalnak, amelyeket én
is ismerek. Ezek egy része szamomra magyar sz0, szamukra helyi roma sz6. Ezekbdl
megértem, mirdl beszélnek, és ha valami vicces dologrol van szo, akkor elkapom a
tekintetiiket, és veliik egylitt nevetek, ahogy elhaladok mellettiik. Az ilyen pillanatok kdzelebb
hoznak minket egymashoz: jobban megismerhetem oket, és 0k is megértik, hogy nem is
kiilonb6zém annyira toliikk. Néha azt mondjak, olyan vagyok, mint egy cigany. Ha azt hiszik,
hogy kozéjiik tartozom, ugy érzik, rdm bizhatjak a gyerekeiket.

Az iskola kevésbé elidegenité ¢€lménnyé valt a roma csaladok szamara a
transzlingvalas bevezetése utan, amely lehetové tette a kozosségben rejld tudds megbecsiilését
a formalis oktatds keretein belill. A fejezet kozdsséghez tartozd tarsszerzdje a
kovetkezOképpen foglalta Ossze tapasztalatait. Az iskola ma mas, mint ami gyerekkoromban
volt, mert a tanarok értékelik a cigany beszédet. Amikor gyerek voltam, egyaltalan nem volt
szabad ciganyul beszélniink. Most t5bb tanar és az igazgato is timogatja. Ok még ciganyul is
tudnak, tanuljak a gyerekekt6] és tSliink, amikor itt dolgozunk. En is harom évig dolgoztam az
iskolaban. Az igazgatond meghivott minket a szobajaba, és beszélgettiink. Kérdezgettek
minket a nyelviinkrdl, a kiilonb6z6 dolgokra vonatkozd szavainkrél, hogy mit hogyan
mondunk. Az iskolaba is eljovok a csalados linnepségekre. Leiiliink a gyerekekkel, egyiitt
rajzolunk és festiink, versenyeket csindlunk. Néha egyiitt foziink, siiteményt siitiink,
gylumolcstalat készitiink. Ezt a tanarokkal egyiitt csinaljuk. Amikor a kislanyom, a par napja
szliletett unokam felnd, 6t is ebbe az iskolaba fogjuk jaratni, mert itt mindkét nyelven
beszélhetnek.

3.7.2 A tanulék "tudaskészlete' és a kulturalisan transzformativ pedagégia
Kozosségi tudas és a tudas kozvetitésének helyi koncepcioi

A Magiszterben szerzett tapasztalatainkat mdas kontextusban végzett kutatdsok
eredményei is alatdmasztjak. A tanulmanyok szerint a romdk oktatdsi egyenldségére iranyulo
eréfeszitéseknek jobban kellene tdmaszkodniuk a kozosségekre (Németh és Szira 2007: 11;
Lopez 2009: 169). Az oktatas hatokorének az iskola falain talra vald kiterjesztése
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kulcsfontossagu abban, hogy a gyermekek ¢és fiatalok szamara olyan neveld kornyezetet
biztositsunk, amely lehetdvé teszi szamukra lehetdségeik maradéktalan kibontakoztatasat. Az
etikus gondoskodds (Noddings 1986: 80) fogalma, amelyet a tanulas atadasaval megbizott
intézmények gyakorolnak, ¢és amely a természetes gondoskodasra nem jellemz6
erofeszitéseket igényel, a kisebbségi oktatas (Valenzuela 1999; Rivera-McCutchen 2012), a
tudomanyos irdsokban megjelend 6shonos ontoldgidk (Guttorm et al. 2021: 118) és a
transzlingvald kutatds (Garcia et al. 2012) 0Osszefiiggéseiben megjelend elméletekben
fogalmazodott meg. Ez utdobbiban kozodsségeken ativelé gondoskodas kifejezést vezették be
,»az 1skoldk ¢és az otthonok kozotti nyelvi és kulturalis kiilonbségeken tallépd, kozos,
egylittmiikddd ,.koztes” tér kialakitdsara iranyuld gondoskodéas” megnevezésére (Garceia et al.
2012: 799). A kozosségeken ativeld gondoskodas négy OsszetevOje a transzlingvalas, a
transzkulturalitdas, a transzkollaboracid ¢és a dinamikus értékelésen keresztiil torténd
valtoztatasok. A fejezet eddigi része a transzkollabordcio eldnyeit vizsgalta az iskoldkhoz
kapcsolodo tanulokozosségekben. A hatralévo rész a helyi tudasmodok tantermi felhasznalasa
révén megvalosuld transzkulturalitasra 6sszpontosit, de abban a szemléletben, ami a Garcia és
tarsai (2012) altal targyalt négy Osszetevd Osszefondddsabol adodik (vo. a dinamikus
értékelésrodl szolo 3.3.1. fejezetet).

A gondoskodas koncepcidja az oktatasban magaban foglalja a deficitmodellek
ujragondolasat és a meglévé kompetencidk folyamatos keresését az otthonok és az
osztalytermek kozotti szocidlis €s érzelmi szakadékok csokkentése érdekében. Ez egy olyan
transzformativ pedagogia révén lehetséges, amely épiteni tud a tanuldk ,,tudaskészletére”: az
egyéni mikodéshez és joléthez nélkiilozhetetlen ismeretek ¢és készségek torténelmileg
felhalmozott és kultira-specifikus halmazaira (Moll et al. 2001: 133). Az ilyen kulturalisan
érzékeny pedagogidk eltdvolodnak az iskolakdzponti modellektdl a tanuld- vagy
kozosségkdzpontu modellek javara. Arra fokuszalnak, hogy a tanuldk otthoni kdérnyezetében
mi jelenti a tudast, és a kozOsségnek milyen hagyoményai vannak a tudasatadasra. Az
akadémiai tudas felépitésének folyamataban kihasznaljak a kozOsség erdforrasait, ezaltal
tdmogatjak a tanulokat a ,.elsd” vagy ,,masodik” nyelven és kulturalis identitason tilmutato,
képlékeny szubjektivitasok kialakitdsaban (Garcia et al. 2012: 807).

A gondoskodas elméletei az oktatdsban érdekeltek kozotti kolcsondsségi viszonyt
hangsulyozzak, kiemelve, hogy ha a tanulok az iskolaban egy felndttel valo gondoskodd
kapcsolatba keriilnek, az egy fontos elsd 1épés afelé, hogy a tanulok térddjenek az iskolaval
(Valenzuela 1999: 79). A hiteles torédést az Egyesiilt Allamokban a kisebbségi csoportok (vo.
Garcia et al. 2012: 801) és Dél-Afrikaban az dslakosok otthoni kultirajaban rejld értékekkel
hoztak Osszefliggésbe (Makalela 2018, 2019; Mwaniki 2019). Ilyen értékek a latino/latina
diakok esetében a personalismo és a compadrazgo: az interperszonalis kapcsolatok fejlesztése
oktatasi kontextusban, a tarssziildi vagy keresztsziil6i feladatokhoz hasonléan. Ez magaban
foglalja a tAmogato csaladi haldzatok kialakitasat az iskolai személyzet, a sziildk és a csalddok
kozott. Makalela (2018) a dél-afrikai esetben azzal érvelt, hogy a transzlingvalas a komplex
tobbnyelvii afrikai kontextusokban az ubuntu kultirdjanak része, amely egyrészt a
tarsadalmilag elkiiloniilt, néven nevezett nyelvekhez rendelheté nyelvi gyakorlatok
komplementaritasat, masrészt a kozOsségeken beliilli kapcsolatok kolcsondsségét,
komplementaritasat és egyenldségét feltételezi, kiilondsen a tanulokdzosségekben. Makalela
(2018: 832-838) a kozosség idos tagjainak elbeszéléseiben olyan, a kozOsségi alapt
tanitasban alkalmazott diskurzusmintakat azonositott, mint a dicséret, a talalos kérdések, az
allat- és névszimbolika, valamint a koriiliras (a probléma multimodalis és nyelvi kozelitése).
Az 6slakos tudéasatadasi hagyomanyokat nem jellemzik a globalis északon konvencionalisan
kialakult hierarchiak a tanulo-tanar viszonyban, az informaciok linearis (vagy bekezdésszerii)
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elrendezésében és a nyelvek kozott tarsadalmilag konstrualt hatarokban. Az egyiitt tanitod
Oslakos kozosségekben Makalela egyik informétora szavaival élve ,,nem buktathatod meg [a
didkokat]; [az] azt jelentené, hogy a k6zosség bukik meg” (Makalela 2018: 837-838).

Stewart (1998: 57) hasonldé nem hierarchikus elrendezddést figyelt meg a romak
korében a felndtt-gyermek kapcsolatokban. Feltlinden ritka, hogy a felndttek beavatkoznak a
gyerekek viselkedésébe, s6t, aki mégis megteszi, azt akar meg is szolhatja érte a tobbi sziild.
A roma kozosségekben a tudads konstrudlasanak modjat befolyasold alapvetd értékek kozé
tartozik (vO. Stewart 1998: 55-57) a kapcsolatok kolcsondsségének €s szimmetridjanak,
valamint a targyak cseréjének €s megosztasanak kulturaja, a gyermek viszonylag fiatal koratol
kezdve meglévé autondmidja, a hierarchikus nemi kapcsolatok, a valtozatos nyelvi
megtargyaldsara hasznalt diskurzusok mintai a verbalis interakciokban. Heltai (2016) az ilyen
diskurzusmintdk kozott azonositotta a tréfalkozast, a glnyolddast, a fenyegetést, a
lenyligdzést és a flegmazast.

A roma tanulok altal a tiszavasvari kozosségen beliilr6l az iskoldba hozott
»tudasalapokat” a kozosség egyik tagja a kovetkezOképpen mutatja be. A cigdnyok nyelve és
szokasai elvalaszthatatlanok egymastol. Sok kiilonbség van a cigany és a magyar szokdsok ¢€s
viselkedésmodok kozott. Példaul a magyarok nem mennek at egymashoz, mi, ciganyok
viszont igen. Amikor f6z0k, viszek a szomszédnak egy kis ételt, leiiliink és beszélgetiink.
Megosztjuk, hogy mit csinaltunk aznap, hogy vannak a gyerekek. Ha {innepség van, példaul
szliletésnap vagy iskolai ballagés, akkor a szomszédokat is meghivjuk, nem csak a rokonokat.
Adunk nekik egy kicsit mindenbdl, amit erre az alkalomra f6ztiink, hogy hazavigyék
magukkal. Szerintem a magyarok ezt nem igy csinaljak. De még az a fiam is, aki elhagyta a
teleptilést, O is fenntartja ezt a szokdasat.

Kulturalisan transzformativ, kreativ részvételi projektek

A transzlingvalis térben a tanulok tudéaskészletének sikeres mozgodsitasara vonatkozo
esettanulmanyunk egy szinhazi projektet és — roviden — egy filmprojektet ir le, amelyeket
kutatocsoportunk tagjai a Magiszter Iskoldhoz tartozo tanarokkal, didkokkal és a kozosség
tagjaival kozosen hoztak létre. A szinhdzi projekt célja egy szinhdzi produkcid szinpadra
allitdsa volt a 6. és 7. osztalyos tanulok részvételével. A tovabbi résztvevok kozott voltak
egyetemi hallgatok, kutatdk, iskolai tanarok és a projekt végsd szakaszdban néhdny, a roma
negyedben €16 felndtt, valamint a Magiszter harom korabbi didkja. A projekt 2018 aprilisatol
novemberig tartott. A Magiszterben tanitd tanarok hetente tartottak szinhazi mithelymunkat,
amelyet havonta egyszer budapesti kutatok és tanarjeldltek segitettek. Ezekre a Tanodaban, a
roma negyedben taldlhatd tanuldsi kozpontban és kozosségi kdzpontban keriilt sor. A tavaszi
félévben zajlo elokészitd munkat egy négynapos nyari tabor kdvette, ahol az eléadas szovegét
memorizaltak a szereplok. A kellékeket és a szinpadképi elemeket szintén a Tanoddban tanulo
gyerekek készitették sajat keziileg, a kutatécsoport tagjainak segitségével. Végiil az 6sz soran
harom eldadasra kertilt sor (1. abra).
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1. abra: jelenet a szindarab budapesti el6adasabol

A darab szovege a mihelymunkak sordn sziiletett. A tandrok egy cigany
népmesegyljteménybdl (Csenki 1974) olvastak fel torténeteket a gyerekeknek, a gyerekek
pedig A szegény fiubdl 6z lett cimli mesét valasztottak kiindulopontnak. (Csenki 1974: 140-
147). A mese alapjan a gyerekek rovid parbeszédeket és elbeszéld szovegeket irtak a
mesemondonak, csoportokban. A gyerekeket arra kértilk, hogy minden tevékenység soran
hasznaljak teljes nyelvi repertodrjukat. Ez a transzlingvald tér lehetdvé tette a tanulok
szamara, hogy integraljak a kiilonb6zdé tarsadalmi terekbdl szarmazd tapasztalataikat,
amelyeket korabban ,kiilonbozé helyeken, kiilonbozé gyakorlatok soran elvalasztottak
egymastol”, példaul az iskoldban és az otthonukban (Li 2018: 23). Az igy 1étrejott szovegek a
magyar és a romani nyelvhez egyarant kotédd forrdsokbol szarmaztak, igy el6szor
reprezentaltak szinpadon a helyi beszédmodokat. A gyerekek nemcsak az altaluk ismert néven
nevezett nyelvek valtakozasaval allitottak el6 szovegeket, hanem a repertoar Gsszetevéinek
egylittes hasznalatdval is, ami a mindennapi nyelvi gyakorlataik fluid jellegét tiikrozi,
ahogyan azt az 1. példa mutatja.

(¢D)] Mondja az ember: Na ker tut aba séj.
(HU) ‘Mondja az ember: Ne tedd magad, asszony.’

2 Gyd ko szomszédo taj mang szita taj lapata.
(HU) ‘Menj a szomszédhoz és kérj szitat és lapatot.’

A 2. és 3. példakban a gyerekek altal készitett szovegbdl adunk mintakat, hogy bemutassuk,
hogyan alakitottdk 4t a magyarul olvasott cigdny mese szOvegét a helyi szokisok és

beszédmoddok tikrozésére.

(2) eredeti szoveg A lany atment a szomszédba, szolt az 6regasszonynak.

a gyerekek Ldcso gyesz, Juliska néni! Ale aba auri phenav tuke vareszu! [J6

verzidja napot Juliska néni! J6jj6n ki, mondok valamit!]

eredeti szOveg Azt lizeni apam, hogy add kolcson a szitat meg a szénvondt meg a
lapatot!

A projektet az Eurdpai Bizottsag tdmogatta. A kiadvanyban megjelentek nem sziikségszerdGen tiikrozik
az Eurdpai Bizottsag nézeteit.
178



Erasmus+

Erasmus+ Program

a gyerekek Apukam kiildott szitaért, lapatért, szénvonoért.
verzidja

eredeti szoveg Aztan mit akartok vele? / Kenyeret siitni

a gyerekek Minek az nektek? / Kenyeret siitni.
verzidja

(3) eredeti szoveg Férjem, ha nem pusztitod el a két gyerekedet, nem lakom tovabb

veled!
a gyerekek Hat gyere mar ide, te ember, sulyos beszédem van veled! Azok a
verzidja gyerekek nem engedelmeskednek, csak a kart csinaljak. Hat khal tut o

gvaszo lencal egyiitt. Pusztitin len athar ando gydszo. [’Egyen meg a
gyasz veliik egyiitt ! Pusztitsd el oket a gyaszba!’| Ha még holnap is
itt latom oket, akkor elmegyek innen. Viszem a pénzemet és
mindenem, de a tiedet is am. Itt fogsz veliik egyiitt éhen halni.

A tanulok szovegei, kiillondsen a 3. példadban, hosszabbak, kidolgozottabbak és
¢letszeriibbek, mint az eredeti szoveg. A gyerekek mindennapi tapasztalataikat vitték at
ezekbe a szovegekbe, nyelvi er6forrasaikat az otthoni interakciokbdl ismert médon hasznalva.
Amikor megkaptdk a gépelt és szerkesztett irott szovegeket, magukra ismertek benniik. A
végleges valtozatban az eredeti mese részletei, a tanulok altal irt parbeszédek és elbeszélések,
valamint magyar versrészletek szerepeltek. A versrészletek az intertextualitds egy formajaként
keriiltek bele, hogy mind a tanulok, mind a kozonség szamara jelezzék, hogy a gyerekek
megélt tapasztalata nemcsak a sajat szovegeikben tiikr6zddik, hanem egy mintegy 6tven évvel
kordbban gyijtott roma népmesében €és az egynyelvii magyar kdzonség szamara ismerds
koltoi szovegekben is. A végsd szerkesztést budapesti tanar szakos hallgatok végezték, és a
romani szovegek ellendrzése érdekében konzultaltak egy tiszavasvari roma felndttel.

A kiindulopontként szolgald cigany népmese ¢és altaldban a mesemondas szokésa a
tiszavasvari telepiilésen €16 romédk szamara a projekt kezdetén idegen volt. A gyerekek csak
az iskolaban taldlkoznak a romakrdl szolo torténetekkel. Pedig ezek a torténetek utalasokat
nyujtanak a kozOsség multjara, Osszekdtve a tiszavasvari romdkat az egyetemes roma
kultaraval. A cselekmény és a szereplok bizonyos jellemzo6i olyan gyakorlatokat tiikroztek,
amelyek a gyerekek szdmara otthoni kornyezetiikbdl ismerdsek voltak. Ezek kozé tartozik
példaul a haztartasi eszk6zok és apré ajandékok cseréjének szokasa a kolcsonds €s
szimmetrikus kapcsolatok jeleként (vo. Stewart 1998: 55). Ezt ragadja meg az 1. példa is,
amikor a férfi elkiildi a lanyat, hogy kérjen a szomszédtol haztartasi eszkozoket, a holgy pedig
azt kéri, hogy a szivességet viszonozza a férfi azzal, hogy feleségiil veszi. Az alkudozas
szokasa akkor jelenik meg, amikor a mese egy kés6bbi pontjan a ciganylanybdl lett kirdlyné
halat vasarol a piacon: miutan az elado a hal dicséretével indokolja a magas arat, alkut kotnek.
Az, hogy a vevo az eladasra kinalt arucikk dicséretével magyardzza, miért kot jo lizletet, és a
vevO ezt kovetden elfogadja az iizletet, a roma kozdsségek tagjai kozotti kapcsolatokat
jellemzd kolcsonds tisztelet (patyiv; vo. Stewart 1998: 176; Heltai 2016: 10)
megnyilvanuldsa. Tovabbi példdk a tanulok szamdara ismerds meseelemekre: a szegénységre
valdé utalasok; a gyermekek autoném erkolesi agensként vald kezelése, akik ebben az
értelemben mar egész fiatalon tul vannak a neveldédésen (Stewart 1998: 56); az apa nehézsége,
hogy megvaljon gyermekeitdl, és a testvérek kozotti kotelék ereje, amely még a fiatalabb
testvér 6zgidava valasaval is dacol (Jenei 2009: 109-116).

Ahelyett, hogy a projekt lebonyolitdéi az eredeti mese szinpadra allitasaval a roma
tanulokat egyszeriien visszavezették volna kultarajuk "forrdsahoz", vagy olyan korrekcios
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tevékenységekkel, mint a magyar koltoi szovegek megtanulasa, az egynyelvii magyar kultira
felé terelték volna 6ket, a szinhazi eldadas k6zos 1étrehozasa lehetové tette a tanulok szamara,
hogy egy "harmadik teret" (Bhabha 1988) épitsenek 11j, képlékeny identitasok kialakitasara. A
3. példaban a meseszoveg egyetlen magyar mondatit parafrazaltdk a gyerekek rovid
monologszerli részletté, ami a Heltai (2016: 273) Aaltal leirt olyan diszkurziv mintak
némelyikét jeleniti meg, amelyek a kozosségen beliiliek és a kiviilallok szamara eltérd
jelentéssel és értékekkel birnak. Példaul a fenyegetésekbdl altaldban hidnyzik a valosagra vald
utalas (azaz a fenyegetés kimondéasa nem jelzi a besz¢éld szandékat, hogy a fenyegetés alapjan
cselekedni fog); ehelyett ezek az eré és a hatalom diszkurziv megnyilvanulasai, amelyeken
keresztiil a beszélok pozicionaljak magukat a beszélgetdpartneriikkel szemben. Az, hogy a
gyerekek mesterien atfogalmazzak az egymondatos kijelentést hosszi és kidolgozott
fenyegetéssé ¢és atokka a 3. példaban, jol mutatja, hogy a tanuldok ismerik ezt a diszkurziv
mintat. A parafrazalassal egyiitt jart a sajat nyelvi gyakorlataikra és identitaspozicidikra vald
reflexid, amelyek a magyar egynyelvii forrasok (a mese eredeti szovege, verses szovegek) és
az otthoni beszédmddokhoz kdthetdé komponensek metszéspontjaban alakultak ki.

A tanulok kulturdlis hatterére épitd tananyagok haszndlata a kulturdlisan érzékeny
pedagdgia eldfeltétele. A szinhazi projekt nemcsak kulturdlisan relevans, hanem
transzformativ jellegli is volt. Meginvitalta a tanulokat, hogy gondolkodjanak el mind az
otthonuk, mind az intézményiik kulturalis gyakorlatairo6l, és bizonyos szempontbdl mindkettét
haladjak meg. Ezt a folyamatot Garcia et al. (2012: 808) transzkulturalitasként irja le, amely
kifejezés az akkulturacioval (a forraskulturatol a célkultura felé vald fokozatos elmozdulas) és
az interkulturalis neveléssel (a kiilonalld és konnyen elkiilonithetd kulturalis gyakorlatok
kozotti valtas képessége) allithatd parhuzamba. A harom eléadéasbol kettd Tiszavasvariban,
egy pedig Budapesten zajlott. Az elsé egy foproba volt a Magiszter tobbi tanuldja szdmara, a
premieren a sziilok, rokonok és a Magiszter tandrai és varosi notabilitdsok vettek részt. A
harmadik eldaddsra Budapesten keriilt sor, tilnyomoérészt budapesti kozonség elott.
Utobbiaknak nem vagy alig volt ismerete a romani nyelvrél vagy a magyar és a romani
nyelvekhez egyarant kapcsolodd fluid nyelvi gyakorlatokrol. Az eldadok kizardlag a nézdk
magyar nyelvi eréforrasaira apellalva tolmacsolhattak szamukra a 6 cselekményszalat. gy a
tiszavasvari roma negyeden kiviili nézék a gyerekek kozvetitésével ismerhették meg a helyi
beszédmodokat. A gyerekek lehettek az értékes tudas forrasai, amelyet a kozdsségiik hatarain
talra is tovabb tudtak adni.

Egy masik projekt, amelynek célja az volt, hogy a gyerekekkel kozdsen létrehozott
tananyagokkal kozosségi tudas keriiljon az iskolaba, a filmkészités volt. 2019 nyaran a projekt
résztvevoi 12 rovidfilmet készitettek, amelyek mindegyike egy-egy, a helyi k6zosség szadmara
fontos témat dolgozott fel, pl. a kornyékiik torténelme, az épitett és természeti kornyezetiik, a
divat, a sport, a dalszovegek és dalok, a munkalehetOségek, az étkezés és a f6zés, a jOlét és a
csaladon alapuld gazdasag stb. témakorét. A témakat a budapesti kutatocsoport tagjai a
gyerekekkel egylittmiikddve hataroztdk meg. A filmekhez a gyerekek, az egyetemi hallgatok
¢és a kutatok kozos munkaban készitettek interjukat a helyi kozosség tagjaival. A projektnek
harom célja volt: eldszor is, hogy a roma tanulok gy érezzék, hogy az iskolaban targyalt
témakat a filmek kozel hozzak hozzajuk; masodszor, hogy a tanarok jobban megismerjék a
kozosséget jellemzd értékeket és attitidoket; harmadszor, hogy olyan tananyagot
biztositsanak, amely beépithetd az iskolai tantervbe, és amely kiilonb6z6 témakat olel fel.

A focis video készitésekor példaul a gyerekek eldszor egy hires roma szarmazasu focistaval
késziilt interjut hallgattak meg. A sport egy grundfoci nevii valtozata, amelyet barhol a szabadban és
nem palyan jatszanak, a legnépszer(ibb jaték a telepiilésen. Ennek vannak olyan specialis szabalyai,
amelyeket a gyerekek leirtak. A film ezutan kiboviilt egy beszélgetéssel arrol, hogy mit kell tennie
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annak, aki sikeres akar lenni a labdarugasban. A helyi edzdt is meginterjuvoltdk ugyanebben a
témaban. Egy grundfoci-jaték képeit is beillesztették a film vizualis feldobasa érdekében. A film a
helyi beszédmodok fluid jellegét is bemutatja: a kozremiikodok magyar és romani erdforrasokat
egyarant hasznalnak. A romani kifejezésekhez magyar feliratot adtak a hallgatok, amelyet a kozosség
felnott tagjainak segitségével készitettek el. A gyerekek a filmkészités tobb szakaszaban is részt
vettek, a tartalom létrehozasatol a feliratozasig. Az alapanyag egy nyari iskola keretében, iranyitott
mithelymunkak soran késziilt. A hallgatok minden film témajaban vitaforumokat tartottak a gyerekek
bevonasaval. A filmezés nagy részét, ha nem is az egészet, szintén a gyerekek végezték. Néhanyan az
utomunkalatokban is segitettek, példaul a romani beszéd forditasaban. A kutatdcsoport tagjai még
azon a nyaron megszerkesztették és feliratoztak a videokat.

A tankonyvek szerzoi ritkan ismerik a miiveikbol tanuld, a Tiszavasvari roma gyerekekhez
hasonldan elszigetelt kozosségekben €16 didkok kulturalis gyakorlatait és mindennapi életét. Az
altalunk készitett tananyagok a nemzeti tanterv kovetelményeivel 0sszekapcsolodnak és tantargyak
sz¢les skalajat fedik le. A tiszavasvari gyerekek tudnak kapcsoldédni ezekhez a témakhoz, és a videok a
kiilonb6z0 iskolai tantargyak tanitdsaba és tanulasaba is beilleszthetok.

3.7.3 Helyi tudas a transzlingvalo osztalytermekben

Béar a fent leirtakhoz hasonld részvételi projektek jelentds hatast érhetnek el,
hatastalanok maradnak, ha az iskola és a pedagogusok nem tamogatjak a hasonld
tevékenységeket az egész tanév sordn. Az aldbbiakban a videdtarbol vett példakkal
illusztraljuk, hogyan hasznositjak a résztvevok a helyi tudast az osztalyteremben.

A 23. vided (Torténelmi és érzelmi tényezék a roma donmeghatarozasban) azt
szemlélteti, hogyan lehet a tantargyspecifikus tudomanyos ismereteket felhasznalni arra, hogy
a tanulok gondolkodjanak sajat identitdsukrdl, kiilondsen tarsadalmi és etnikai
identitaspozicidik komplementeritdsarol. Az oOran targyalt, az o6tddikes tanuldok szamara
meglehetésen tavoli téma a magyarsdg Ostorténete: a magyar nyelvil torzsek 9. szdzadi
érkezése a kelet-europai sztyeppei térségébdl a Karpat-medencébe, a honfoglalas. A tanuldk
torténetiségtudata még csak most kezd kialakulni, és nem valoszinli, hogy a magyarok
Ostorténetére gy gondolnak, mint "sajat népik" torténetére. Ezt a helyzetet elonyére forditva
a tanar arra kéri a tanuldkat, hogy gondolkodjanak el a romak torténelmi gyokereirdl (23.
vided: 0:45). Mikdzben a magyarok eredetérdl beszélget, megkérdezi: "és a romak, honnan
jottek?" (23. vide6: 1:18). Nyitottsagat, hogy a témat relevanssa tegye a tanulok szamara, a
tanulok fokozott bevonodasa jutalmazza. A tanarn® azzal biztositotta a tanulok
elkotelezettségét, hogy maga is olyan témaba vagott bele, amelyben a tanulok magukra
ismerhetnek. A magyar honfoglalds sokkal nagyobb hangsulyt kap a tantervben, mint a
kozép-eurdpai kisebbségek torténete. Ezért a tandroknak kell eldontenilik, hogy a roma
tanulok torténelmi tudatossdganak novelése érdekében bovitik-e a targyalt témak korét. A
videodban szerepld tanar sikeresen elkeriili az identitdsok esszencializalasat a statikus "mi"
("magyarok") vs. "ti" ("romak") kategéridkba, amikor a "magyarokrdl €s a romakrol" mint
egymast részben fedd, kolcsondsen dsszefiiggd kategoriakrol beszEl.

A 25. vided (Kozossegi alapu tanulds és kulturdlis relevancia a transzlingvalo
osztalyteremben) még inkabb ¢l a kozosségi alapi tananyag kozponti tantervbe vald
integralasanak lehetdségeivel. A tanar a helyi roma kozosségben jellemzd gyakorlatokra
épitve egy egyébként nehezen hozzaférhetd témat hoz kozel hozzajuk, a magyarok 6si torzsi
csoportjainak 9. szazadi temetkezési szokasait. A tanar tudomanyos ismereteket épit a
tanuloknak helyi temetkezési szokasokrdl szerzett tapasztalataira, amelyek torténetesen
atfedésben vannak az 6si szokasokkal. Kifejezetten arra kéri a tanulokat, hogy talaljanak
parhuzamot a torténelmi anyag és az altaluk ismert szokasok kozott (25. vided: 1:19).
Mikdzben a tanarnd leirja a sirokban talalt régészeti leleteket, a gyerekeknek sikertil
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kapcsolodasi pontokat teremteniiik a kozosségiik azon gyakorlatdval, hogy az elhunyt
gyerekekkel egylitt jatékokat, autokat, labdakat stb. temetnek el. Emlékeznek arra is, hogy
hallottak a halottakkal egyiitt eltemetett ruhakrdl és ékszerekrdl (25. video: 3:23-3:45). A
helyi ismeretek beépitése a tanordba egyrészt kdzelebb hozza a témat a tanuldkhoz, masrészt a
tanulokat a kozosségiikre vald reflektalasra hivja fel. Az akadémiai tudas a helyi tudasra
tamaszkodik, és forditva, a tantargyi tudas noveli a tanulok megértését arrol, hogy kik 6k, és
milyen jelentdséggel birnak szokasaik az érzelmi jolétiikben, példaul a gyasz kifejezésében.
Az el6z0 két példaban a romak szamara relevans ismeretek és gyakorlatok tAmogattak
a tanterv altal eldirt targyi tudas fejlesztését. Az ilyen tanitdsi megkdzelitések sikerének
eléfeltétele, hogy a tanar ismerje a kozosség torténelmileg felhalmozott tudésat és szokasait.
Az éltalanos készségek, példaul az olvasasi és szovegértési készségek tanitisakor a
tanaroknak nagyobb szabadsaguk van a tanulok szamdra megfelelének itélt tananyag
kivalasztasaban. A 10. vided (4 romani novekvé presztizse a csoportban) egy olyan 6ra
részletét mutatja be, amelyben a tandr az olvasasi és szovegértési készségek tanitdsdhoz egy
magyar mese helyett A ciganyasszony és az érdog ciml cigany népmesét hasznalta. A
parafrazalashoz, azaz a mese olvasas utani dsszefoglalasdhoz a tanuldknak transzlingvalo teret
teremtett a tandrnd: haszndlhattdk a magyar nyelvet, azt a nyelvet, amelyen a szoveget
olvastak, vagy az otthonukban jellemzé romani nyelvi gyakorlatokat. A torténet szamos
kapcsolatot mutat a gyerekek megélt tapasztalataival és azokkal az értékekkel, amelyeket
kozosségiik tagjai bizonyos gyakorlatoknak tulajdonitanak. A tanulok altal a cselekményrol
adott Osszefoglalobol megtudjuk, hogy a mesében szerepld csalad szegény, tizenhdrom
gyermekkel. Az egyik tanul6 az anya rozsamintas ruhdirdl beszél, amelyeket az akkor viselt,
amikor elment szerencsét probalni. (A tanuldé a rozsamintds ruhdkat a mese

crer

megtekintés: 2022. marcius 19.], esetleg a ndék hagyomanyos 01tozkddésérol szerzett
tapasztalatai alapjan talalhatta ki). A cselekmény ezen elemei a gyermekek megélt
tapasztalatait is tiikrozik, példaul azt, hogy egy anya a gyermekei iranti odaaddsa és a
gyermekei ellatdsdra valdo képtelenség kozott héanykolodik. A gyerekek kognitiv
feldolgozasanak sikerességét és az érzelmi bevonodast a mesébe fokozza az a tény, hogy a
cselekmény olyan kontextust kozvetit, amely az ¢ valdsagukat tiikrozi.

Az eddig targyalt pedagdgiai megkdzelitések konnyen integralhatok a transzlingvald
tanordkba, filiggetleniil a tanitott tantargyi tartalomtol. Hasonld gyakorlatokrél mas
kontextusokbol is rendelkezésre allnak részletes esettanulméanyok (pl. Heiman, Cervantes-
Soon és Hurie 2021; Poza és Stites 2021; los Rios és Seltzer 2021; Herrera és Espana 2021).
Az erdforrasok rendelkezésre allasatol fliggden (a tandrok tovabbi felkésziilési ideje, kiilsd
finanszirozas stb.) a k6zosségi alapu tudast hasznositoé tananyagokat is érdemes fejleszteni. A
Magiszterben végzett munkank egyik ilyen vallalkozasa volt a mesekdnyv-projekt (v0. e kotet
3.3. fejezete). A 18. (Kozdsségi alapu tanulds: a tanari nyelvi kozeledés gesztusa), a 19.
(Romani szoveg olvasasa mint transzlingvalis gyakorlat), a 21. (A romani ,,felnétt beszéd”
iskolai imitdcioja) és a 22. (A tanulok elképzelései az uj kozésségi mesekonyvrol) videdban
pillanatképek lathatok arrol, hogy tanarok ¢s diakok milyen sokféleképpen hasznalnak fel
ilyen kozOsségi alapu tananyagokat a transzlingvald tanordkon. Az ezekre a tanulési
anyagokra tamaszkodo6 iskolai tevékenységekben a helyi tudas- €és beszédmodok nem
egyszerlien tlikr6zOdnek, hanem az iskolai tanitds kozéppontjaba keriilnek, atrendezve a
kiilonboz6 tudastipusokhoz kapcsolodo értékeket alatdmasztd hierarchiakat.

A 18. videoban (Kozdsségi alapu tanulds: a tanari nyelvi kozeledés gesztusa) a
tanarnd felolvas egy részletet egy torténetbdl, amelyet a kozosségbol szarmazo ndk, anyak és
nagymamak egy csoportja forditott romani nyelvre a kutatdcsoport mas tagjaival
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egylttmitkodve. Mivel az irds nyelve a helyi romani volt, a tanulok a tanar felolvasasan
keresztiil halljak sziileik beszédmodjat. Ez egyszerre meglepd és izgalmas szamukra, ¢€s teljes
mértékben lekoti a figyelmiiket (18. video: 1:50-3:00). Altalaban a tanar beszédmodjaihoz
olyan vélekedésekkel vannak a gyerekek, amelyek szerint azok tanultsagrol arulkodo,
normativ, kovetendé beszédmodok. Ezek az értéktulajdonitasok kizardlag a magyar nyelvre,
az oktatds hivatalos nyelvére vonatkoznak. Ebben a jelenetben azt latjuk, hogy a tanar, a
"felsébbrendli" megszolalasmod forrasa, ugy beszEél romani nyelven, hogy a tanuldk szamara
az a sajat nyelviikként azonosithat6. A tét itt az interszubjektiv hatalmi poziciok és a nyelvi
statusz atrendezOdése az osztalyteremben. A 19. videdban (Romani széveg olvasasa mint
transzlingvalis gyakorlat) az osztalytermi jelenet (19. vided: 1:36-2:20) a hierarchidk uj
rendjét az osztalytermi iilésrend szintjére helyezi at. A tanar felall, és felkéri az egyik tanulot,
hogy foglalja el az 6 helyét a torténet felolvasasanak befejezéséhez. Ezzel is hangsulyozza,
hogy a tanulok kompetenciaja az 6vénél nagyobb ebben a feladatban, ezért helyes, hogy az 6
helyét valamelyikiik elfoglalja. A torténet romani nyelvii felolvasasa utdn kovetkezik a
magyar nyelvii parafrazis: ez részben a tanulok altal kezdeményezett tevékenység.

A tanitott tananyag teljes megértéséhez sziikséges ismeretek ¢és készségek
birtoklasdnak ¢lménye mélyrehatéan befolyasolja a tanulok motivaciojat. A kozponti
egynyelvii tantervek gyakran megfosztjak a kétnyelvii kozosségek gyermekeit ettél az
¢lménytdl. A meglévé nyelvi hierarchidk hasonlé megbontasdnak lehetiink tanui az 1.
videdban (4 transzlingvalas mint kulturalis mediacio), amikor a tanulok egy csoportja részben
sajat kezdeményezésre verset mond el a helyi romani nyelven, azon a helyen, az osztalyterem
elején allva, ami altaldban a tanaré (1. vided: 5:26-6:02). A tanuldk otthoni beszédmodjainak
"szinpadra allitdsa" olyan pozicidkban, amelyek altaldban a hivatalos tanitasi nyelv szamara
vannak fenntartva, az elismerés erdteljes aktusa, amely szimbolikusan kozvetiti a tanulok
szamara a kozdsségiik és a tobbségi tarsadalom kozotti kdlesondsség és komplementaritas
értekeit.

A 22. vided (A4 tanuldk elképzelései az uj kozdsségi mesekonyvrdl) pillanatokat mutat
be a tanulok visszajelzéseibdl a mesekdnyvvel kapcsolatban. Tobb gyerek biiszkeségének
adott hangot, mikozben izgatottan nézegette az altaluk készitett illusztracidokat vagy olvasott
bele a szovegekbe. Ahogy az egyik tanulé fogalmazott, a konyv fontos mérfoldkd, mert
"megmutatja, hogy a ciganyok is tudnak valamit" (22. vide6: 3:25-4:00), utalva a helyi
tudésra és azokra a készségekre, amelyeket annak konyvben valdo megjelenitése megkovetel.
A gyerekek kommentérjaibol megtudjuk, hogy ugy érezték, a konyv altal az altaluk
sajatjuknak gondolt tudds "kikeriilt" a vildgba, elismerést és érvényt szerezve kozosségi
értekeiknek a nagyvilagban.

Ahogy a 3.7.2. pontban lattuk, Makalela (2018) ubuntu-ja és Garcia et al. (2012)
compadrazgo-ja és personalismo-ja olyan értékek, amelyek mentén a kapcsolatok
szervezddnek az altaluk vizsgalt kozodsségekben. Azt javasoljak, hogy ezeket a kulturélis
gyakorlatokat vigyiikk be a transzlingvalis oktatasi terekbe (és vizsgaljuk meg Oket
tudomanyos tanulmdnyokban), hogy a kozosségi alapii tanuldsi tervek tervezéséhez
hozzajarulhassanak. Az, hogy a roma kdzosségekben pontosan mi jelenti a hasonld kdzponti
értékeket, tovabbi vizsgalodast igényel, de a fluid, transzlingvalis beszédmodok, a
kapcsolatok kolcsondssége (ami olyan gyakorlatokban fejezddik ki, mint a targyak cseréje
vagy a konvencionalizalt alkufolyamatok betartasdval elért tisztelet) valoszintileg az ilyen
értekek kozé tartoznak. A 21. vided (4 romani ,,felnétt beszéd” iskolai imitacioja) tanari
bevezetdje (21. vided: 0:25-0:50) szerint a legtobb gyerek megtapasztalta mar a piacot, a
vasarlast és eladast, az alkudozast; az iskolaban is a mindennapi gyakorlataik része a javak
cseréje és az alkuk megkotése. Az osztalytermi jelenet (21. vided: 1:10-2:26) két tanulot
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mutat be, akik a mesekdnyvben olvasott mese alapjan egy l6ra alkudnak jatékbol. A szereplok
megszemélyesitése az eldadasban életre kelti azokat a motivaciokat és attitlidoket, amelyek
papiron elsikkadnanak. Az jrajatszasok tehat értelmezési folyamatok; ebben az esetben a
tanulok értelmezése a felndttek viselkedésérdl, amelyet maguk koriil tapasztalnak. A helyi
tudas itt nem a nekik tulajdonitott tények, készségek vagy értékek formajaban van jelen,
hanem a viselkedés reflektdlt reprezenticidiban. A szerepjatékok tovabba fontos
informaciokat kozvetithetnek a pedagdégusok szdmdra is a kozosségben jellemzd
tevékenységekrdl és az ezeknek tulajdonitott értékekrél, ami hosszil tavon hozzdjarulhat
azoknak a tudasgyakorlatoknak az azonositashoz, amelyek alapjan helyi szinten kozdsségi
alapu tanulasi modokat lehet kialakitani. A szerepjatékokbodl szerzett ismeretek a tanarok
szdmara is hasznosak lehetnek a tantargyi orak tervezésében. Példaul a tandrnak a cserével és
az alkudozassal kapcsolatos ismeretei kiindulopontként szolgalhatnak a szocidlis ¢és
matematikai készségek tanitasadban.

Utolso példank, a 20. vided (Sziil6i aktivitds az iskolaban) a tiszavasvari kozosségi
részvétel témdjat és annak lehetdségeit jarja koril (vo. 3.7.2). A vided egy sziiléi klub
rendezvényének jeleneteit mutatja be, tobbek kozott egy sziildk és tanarok altal kozdsen
megrendezett szerepjatékot, amely a tehetséges tanulok iskolatél vald elfordulasanak
visszatérd problémajat (20. vided: 1:18-2:25), valamint a helyi neoprotestans egyhazhoz
tartozo kozosségi tagok altal tapasztalt rossz szandéku provokaciokat (20. video: 2:34-3:23)
mutatja be. A tanarok megszemélyesitik a sziiloket és forditva, lehetové téve szdmukra, hogy
kolcsonosen reflektaljanak egymas allaspontjara és motivacidira. A helyi tudas ezekben a
tevékenységekben kevésbé reflektalt szocialpszichologiai tényezokben van jelen, amelyek a
kozosségen beliili ilyen ¢életeseményekre adott félelmeket, kudarcélményeket ¢és
stresszreakciokat tamasztjak ald. Az (jrajatszdsok felszinre hozzdk ezeket, és fontos
betekintést nyujtanak a pedagdégusok szamara, akik érzékenyebbé valnak a tanulok otthoni
¢letét meghatdrozd koriilményekre arra, hogyan vonhatjdk be a sziiléket a tanuldk
tdmogatasaba. A sziilok is profitdlnak ezekbdl a tevékenységekbdl, mivel az ujrajatszasok
soran megtapasztaljdk a taniarok szemszogét, mikozben partnerekre taldlnak benniik a
szamukra kellemetlenséget vagy szorongast okozé tényezok kezelésében.

3.7.4 Kitekintés: a kozosségi alapi tanulas lehetoségei

A fejezet zar6 gondolatait a Magiszterben miikodd sziildi klubot szervezd pedagdgus
irta. O a kozosségi szervezésben szerzett évtizedes tapasztalatai tiikrében reflektal
megallapitdsainkra.

A kozosségi részvétel az oktatasban azt jelenti, hogy az iskola bevonja a sziiloket, a
gyamokat, mas gondviseldket és az iskola teljes személyzetét az iskolai tevékenységekbe,
mintegy olyan csaladi hdlozatokat épitve e kozosségek kozott, amelyek dinamikusan
reagalnak a kiszolgéltatott kozosségek sajatos sziikségleteire ¢és kihivasaira. A
tanulokozosségek tovabbi fontos jellemzdje, hogy a kozponti tanterv mellett a helyi
tudasmodok bevonasaval tdimogathatjak az oktatds-tervezési folyamatot. A kdzdsségek iskolai
¢letben valdo részvétele csokkenti az elidegenedés érzését, amellyel a marginalizalt
kozosségekbdl szarmazo gyermekek szembesiilnek, és segit a szliloknek a pedagoégusok iranti
bizalom kiépitésében. Lehetové teszi a pedagdgusok szadmara, hogy megértsék a sziiloi
modelleket és a kozosség altal értékelt tudéstipusokat. A pedagdgusok a gyermekek
érdekében kolcsonds bizalomra épiild partnerséget alakitanak ki a sziilokkel. A Magiszterben
miikodd sziiléi klubban minden érdekelt fél nyiltan, hierarchidk és megfélemlités nélkiil
beszélheti meg a kozos sikereket €s kudarcokat.
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A kozoOsségi alapt tanulds sikerének kulcsa az Osszes érdekelt csoportot atfogo
részvételi tevékenység. A Magiszterben a kdzosség tagjai az iskoldhoz kapcesolodo kiilonbozo
szakmak képviseldiként is jelen vannak, példaul tanarsegédként, gondnokként, és
remélhetdleg egyre tobben tanarként is. A részvételi tevékenységeket és azok céljait a sziilok
bevonasaval tervezik meg: az iskola nem mondja meg nekik, hogy mit tegyenek, csupan
kezdeményezi és 6sztdnzi az egylittmitkddést.

Garcia és munkatarsai (2012) szamos p¢ldat mutatnak be a kiilonbozd agazatokon
ativeld egyiittmiikodésre. A tanulméanyukban szerepld iskoldk partnerséget épitettek ki helyi
nem kormdnyzati szervezetekkel, szakmai testiiletekkel, ifjisagfejlesztési irodakkal, mentalis
egészséget és jolétet tAmogatd csoportokkal és a renddrséggel. Augier és munkatarsai (2018) a
ROMTELS (Roma translanguaging enquiry learning spaces) elnevezésii kreativ
transzlingvald és transzkollaborativ projekt eredményérdl szdmolnak be, amely sikeres
partnerséget hozott 1étre egy helyi mazeummal. Ezek a legkézenfekvobb iranyok, amelyekben
a Magiszter Iskola koré épiilt tanulasi kozosség boviilhet; jelenleg kiilonb6z6 helyi miivészeti
kozpontokkal és egy szakkdzépiskolaval keresnek partnerségeket.

Garcia és munkatéarsai (2012) hangsulyozzak, hogy a vizsgalatukban szerepld legtobb
sikeres iskolaban tilnyomorészt latino/latina kétnyelviiek tanulnak, ami "ellentmond annak a
gyakran ismételt allitasnak, hogy a nyelvileg heterogén kornyezetek biztositjadk a legjobb
oktatési kornyezetet a tanitdsi nyelvet az iskoldban elsajatitd kétnyelviiek szamara" (Garcia és
munkatarsai 2012: 805 idézi Cloud, Genesee ¢s Hamayan, 2000). Az 6 megallapitasaikat a mi
kontextusunkra alkalmazva, az ebben a fejezetben bemutatott esettanulmanyok és kdzdsségi
alapt tevékenységek bizonyitékot szolgaltatnak arra, hogy az olyan iskolak, mint a Magiszter,
fontos szerepet jatszhatnak a kozosségek kozotti hidépitésben azaltal, hogy a formalis oktatas
keretében programot hoznak Iétre a helyi tudés-, beszéd- és 1étmodok elismerésére.
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3.8 Transzlingvalas és nem standardizalt irott nyelv: heterografikus irasbeliség az
iskolaban és az iskolan kiviil

Heltai Janos Imre, Gergely Viktoria, Jani-Demetriou Bernadett, Lakatosné Makula
Gizella Réca, Lorincz-Kovacs Izabella, Székely Mark Attila, Tarsoly Eszter, Olexa
Gergely

Nehéz elképzelni az iskoladt egységes nyelv ¢és annak irott formdja nélkiil.
Tiszavasvariban zajlo kétnyelvili programunkban mind az egységes nyelv, mind annak irott
formdja a tobbségi nyelvhez, a magyarhoz, Szimdn pedig a magyarhoz és a szlovdkhoz
kapcsolodik. A transzlingvaloé projekt a helyi, nem sztenderd nyelvi gyakorlatokat a
sztenderdizécios torekvések mellézésével vezette be a tanulas és az iskolai élet 1 teriileteire.
De nincs iskola iras nélkiil, és a résztvevOk szamara a romani nyelven vald iras a romani
nyelv és beszEéléik emancipacidja szempontjabol kulcsfontossagii tényezének tiint. E
felismerés alapjan a résztvevok olyan megoldasokat kerestek, amelyek kovetkezményeképpen
a tanulok, csaladjaik, az iskolai tanarok, az iskolavezetés, a helyi nyilvanossadg ¢és a
tudomanyos diskurzusok mindkét nyelvet az iskolai irasossag hordozojaként ismerhetik el.
Ennek érdekében megkiséreltiik szétvalasztani a sztenderd nyelvi gyakorlatokat és az irast,
amelyeket Eurdpaban és a globalis északon altaldban elvalaszthatatlannak tekintenek.
Figyelmiinket a heterografikus, alulrol szervez6do, helyben zajlé irési tevékenységekre
forditottuk, és feltartuk azok szerepét és helyét az iskolai oktatasban.

3.8.1 A romani irasa: helyesiras és heterografia

A romani nyelv standardizalasi kisérleteinek egyik alapkérdése az abécé kidolgozasa.
Ezek az abécék tobbnyire az adott orszdg nemzeti nyelvének abécéjén alapulnak, vagy
legalabbis ahhoz kapcsoldodnak azokban az orszagokban, ahol a standardizalasra kisérletet
tesznek. A magyarorszagi romani standardizalasa soran az 1980-as években az aktivistak egy,
a magyar abécén alapuld abécét dolgoztak ki, "a grafémak értékének némi moddositasaval”
(Matra 1999: 489). Nem ez az egyetlen Magyarorszagon hasznalatban 1évé abécé, de ezt
hasznaljak leggyakrabban a nyomtatott dokumentumokat — tobbek kozott szotart (Rostas
Farkas ¢és Karsai 1991) és nyelvtant (Choli Dardczi és Feyér 1988) — kiad6 roma és nem roma
aktivistak. E kiadvanyok szerz6i magukat olah lovaradkként hatdrozzdk meg, és az altaluk
kidolgozott és ajanlott standardot lovarinak nevezik. Magyarorszagon lehetdség van érettségi
vizsga ¢és nyelvvizsga letételére lovari nyelvboél, amellyel bizonyos egyetemi szakok
felvételijén vagy zarasakor, esetleg allaspalyazatokon is tobbletpontokat lehet szerezni.
Ezeket altalaban "konny(" vizsgdknak tekintik. Ennek f6 oka, hogy a nyelv statusza és
korlatozott hasznalati teriiletei miatt az irasbeli vizsga leginkdbb torténetekre és mesékre épiil,
¢s nem szerepelnek benne sem Ujsag-, sem szaknyelvi szovegek. Hasonloképpen, a szobeli
vizsga a maganélethez kapcsolodo témak megvitatasara korlatozodik. Mivel a romak a vizsga
irant csupan kis mértékben érdeklédnek és annak letételébdl kevés gyakorlati eldnytik
szarmazik, a lovari nyelvvizsgat nagyrészt egyetemi hallgatok és néha a kozigazgatdsban
dolgozod szakemberek teszik le.

Akik levizsgaztak, azok azonban gyakran mondjdk, hogy nehezen tudnak romani
nyelven kommunikélni a Magyarorszagon €16 romakkal. Ennek oka egyrészt az, hogy az
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altaluk tanult nyelv eltér a besz¢lt romani nyelvtél, masrészt pedig az, hogy a szoban forgo
vizsgakat a fentiek szerint viszonylag korlatozott nyelvtudassal is le lehet tenni. Az (1.
példaban Ella, a tiszavasvari romani (lovari) nyelvvizsgaval rendelkez6é 6voné és kollégandje,
Viktoria reflektal a helyi gyakorlatok és a tanult lovari nyelv kiilonbségeire (idézi Heltai
2020a: 115, a nevek alnevek):

(1) Ella A telepen él6 ciganyok, 6k halldas alapjan tanuljak meg, tehdt télleg édes
anyanyelv, mert ahogy az anyukajuk beszél, és ahogy az anyukdjuktol halljak,
ugy fogjak beszélni a nyelvet.

Viktoria Amit aki esetleg szintiszta lovari nyelvet beszél, vagy beds nyelven beszél,
nem feltétleniil ért meg.

A beas olyan nyelv, amelyet ciganynak tartott emberek beszélnek (elsésorban) a Dél-
Dunénttlon, Romanidban és Szerbidban. A beas nyelvtipologiai szempontbdl egy archaikus
roman nyelvjaras (vo. Talos 2001, Landauer 2009). Magyarorszagon a beast a romantol
fiiggetlen nyelvnek tekintik, ¢és ennek kovetkeztében a standardizaldsi torekvések koriil
jelentés tudoményos irodalom alakult ki (v6. Orsoés és Kalman 2009; Orsos 2012).
Ugyanakkor az 6voné kommentarjaban egybeveti a romani és a beas nyelvet anélkiil, hogy
tudataban lenne a két nyelv alapvetden kiilonb6zd voltanak.

Visszatérve a romanira: az, hogy a nyelvet tanfolyamokon tanulék nem értik a helyi
romak nyelvi gyakorlatait, a kovetkezo két okra vezethetd vissza. Egyrészt a lovari sztenderd
megalkotoi tobb olyan elemet is felvettek a szotarba, amelyek "nemzetkdzi szavakra
épiilnek, még akkor is, ha ezek az internacionalizmusok, amelyeknek van magyar
megfeleldjiik, a magyarorszagi romani nyelvben nem elterjedtek. Példaul a magyar cim szoéra
a szotar a romani adreso tételt adja, ami mind az egynyelvii magyarok, mind a romani-magyar
kétnyelvli romak szamara érthetetlen. Utobbiak altaldban a magyar megfeleldje alapjan
képezik a szot: cimo. A "nemzetkozi szavakon" alapuld elemeket tehat a készitdk elényben
részesitik a szotarban azokkal szemben, amelyek az altaluk besz€lt valtozatban felismerhetéen
"magyar eredetli szavak". Masrészt purista alapallas altal inspiralt egyéni szerzéi
jelentésmodositasok és szoalkotasi kisérletek is jellemzdok a sztenderdizalt anyagokra. Ezek
olyan tendencidk, amelyek a roma sztenderdizaciot altalaban jellemzik; Abercrombie (2018) a
koszovoi Prizrenben is hasonl6 tendencidkra mutat ra.

Ami az irasbeliséget illeti, a lovari egységesités hivei altal javasolt abécében tobb olyan
betli is van, amely kiilonb6zik a magyar abécében hasznalt betlitél, de ugyanazt a hangot
jeloli. A kovetkezé felsorolasban elészor a sztenderd romanira javasolt betliket, majd kerek
zarojelben a magyar abécé betiiit, s végiil szogletes zargjelben a grafikus szimbolumokhoz
tartozo, hozzavetdleges fonetikai értékeket jelolo IPA szimbolumokat adjuk meg: ch (cs) [{f];
sh (s) [JT; zh (zs), [3]; dy (gy) [3]; s (sz) [s]; dzh (dzs) [d3]. A lovari sztenderdhez javasolt
abécé tartalmaz a romaniban meglévé, de a magyarbol hianyzd aspiralt massalhangzokat.
Tovabba része a magyarbol szintén hianyz6 zongétlen velaris frikativa [x] jel6lésére az <x>
betli. Ezek az ortografiai kiilonbségek egy nyelvész szamara jelentéktelenek, azonban sok
besz¢€16 szdmara zavardk. A standard irasmodhoz szokott lovari nyelvtanulok nem értik, hogy
a romak miért nem ugy irjak (mivel magyarul tanultak olvasni és irni, nem tudjak gy irni) a
romani nyelvet, ahogy nekik azt nyelvtanaraik tanitottak. Masrészt a roma gyerekek és
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felnéttek, akik gyakran kevésbé jartasak az irasbeliség vilagaban, "nem tudjak lekiizdeni az
iskolaban megtanulttol eltérd helyesiras tamasztotta akadalyt" (Réger 1995: 86).

A sztenderdizacios torekvésekkel parhuzamosan léteznek a romani irasbeliségnek
alulrél jové hagyomanyai is, amelyek a tiszavasvari roma kozosségben is jelen vannak. Ezen
alulrél jové megoldasok alkalmazasakor a helyi romak a magyar dbécé betliit hasznaljak, ami
nem meglepd, hiszen az iskolaban magyarul tanultak meg irni-olvasni, a magyar abécét
ismerik. A kutatok és az egyetemi hallgatok mar tiszavasvari munkajuk kezdetét6l fogva
talalkoztak a kozosségi média feliiletein ezekkel a helyi gyakorlatokkal. A romani nyelvi
bejegyzések és kommentek sokkal ritkabbak, mint a magyar nyelviiek. A romani bejegyzések
tobbsége rovid, egy-két mondatos komment, de hosszabb szovegek, példaul kdszontések,
ugratasok is rendszeresen el6fordulnak (egyéni tapasztalatok alapjan Heltai Janos Imre). 2020
nyaran a kutatas didk résztvevdi Tiszavasvariban legalabb 20 roma lakost kerestek fel, hogy
beszélgessenek veliik az irasbeliség, kiilondsen a romani irasbeliség szerepérdl az é€letiikben.
Ezek nem strukturalt interjik voltak, hanem a didkok korbementek a romak lakta utcakban és
beszélgettek az emberekkel. Arrol érdeklddtek, hogy a kozosségben milyen tapasztalataik
vannak az irastudassal, konyvekkel, mesékkel kapcsolatban: mennyit és mit irnak romani
nyelven, milyen konyveket és Gjsagokat tartanak otthon, hogyan kommunikéalnak egymassal
az interneten, milyen meséket ismernek és mesélnek.

A didkkutatok a helyi mesékrdl és mesemondasrol nem sok informdéciot tudtak gytijteni.
Szinte mindenki azt mondta nekik, hogy a klasszikus értelemben vett (roma) meséket mar
nem mesélnek a gyerekeknek, mivel az azokat ismerd idések meghaltak. Emlékeztek arra,
hogy a "régi vilagban" a csaladdok Osszejartak és meséltek egymasnak, gyakran helyben
Kitalalt torténeteket, és azokat vicenek vagy a gyerekek ijesztgetésére hasznaltak. Kideriilt,
hogy romani nyelvii nyomtatvanyokat, (ijsagokat, Bibliat stb. a helyi romak egy része tart az
otthonaban. Ezeket nagy becsben tartjak, bar gyakran nem, vagy csak nagy nehezen tudjak
elolvasni Oket. Az irastudasrol folytatott beszélgetések soran a helyi romdk a kutatoknak
romani nyelvlli magéanjegyzeteket is mutattak. Ezek tobbnyire valldsi tevékenységekhez
kapcsolddnak, példaul az istentiszteleten énekelt énekek romani forditasai. (Tiszavasvariban
egy tajvani székhelyli neoprotestans gyiilekezet végez misszidos munkat a romdk kozott — a
romani szerepérol a kozosségi életben lasd Heltai 2019). A didkok terepmunkanaplokban
rogzitették tapasztalataikat, néhany megéllapitasukat az aldbbiakban foglaljuk Gssze.

A kozosségben talalt romani irott szovegek koziil sok a vallassal kapcsolatos. Vannak,
akiknek magyar nyelvli Biblidjuk van, de megemlitették, hogy csalddjukkal romani nyelven
beszélgetnek rola. Masok azt mondtak, hogy mindkét nyelven irt Biblidjuk van. A tobbség
magyar nyelvil Biblidt emlitett, és sokan még soha nem taldlkoztak romani nyelvii Bibliaval.
Néhany csaladnak van egy Jehova Tanui altal kiadott lovari nyelvli konyvecskéje. A helyiek
kozil ketten azt mondtak, hogy sok mindent megértettek a szovegbdl, de volt, amit nem. Egy
harmadik beszélgetdpartner azt mondta, hogy szinte semmit sem értett beldle. Az egyik nd
megmutatott egy jegyzetfiizetet, amelyben Osszefoglalta az istentiszteletek tartalmat és az
olvasott bibliai torténeteket. Ezeket értelmezte, hozzaflizve sajat gondolatait, tobbnyire
magyarul, néha romani nyelven. Latszott, hogy ez a fiizet fontos volt szdmara, és biliszkén
mutatta meg masoknak.

Az egyik téma, amelyrdl a kutatast végzd diakok kifejezetten érdeklddtek, az volt,
hogy a helyi romék a mindennapi életben hogyan irjak bevasarlolistaikat. A legtdbben azt
mondtik, hogy magyarul irjdk, mert a boltos ezt érti, de néhdnyan azt is elmondtak, hogy

A projektet az Eurdpai Bizottsag tdmogatta. A kiadvanyban megjelentek nem sziikségszerdGen tiikrozik
az Eurdpai Bizottsag nézeteit.
191



Erasmus+

Erasmus+ Program

bizonyos dolgokat, példaul a kenyeret romani nyelven irjak fel. EQy asszony elmondta, hogy
régebben a bortonben 1il6 romak a romani nyelvet egyfajta kodként hasznaltak a leveleikben,
mert a magyarul beszélok szdmara ez a nyelv nem volt hozzaférhetd. Az egyik
terepmunkanaplo révid kivonata ezt bovebben kifejti: ,,Régebben, akik bortonbe keriiltek,
ciganyul irtak, és ezen a nyelven irva tartottdk a kapcsolatot szeretteikkel, csaladtagjaikkal —
egyfajta kodként, amit a magyarok nem értettek. Az asszony, akivel besz€ltiink, felajanlotta,
hogy a kovetkez6 latogatasunk alkalméaval meghivja a ndvérét. Azt mondta, hogy a kora és a
bortonben toltott id6 miatt a ndvére errdl talan tobbet tudna nekiink mondani, mint amennyit
6.”

3.8.2 Romani heterografia iskolai kontextusban

Az 1.2 fejezet felvazolta a romani sztenderdizacidja korili ellentmondasokat, valamint
azokat az okokat, amelyek miatt a romani nem jelenik meg sztenderdizalt nyelvként az
iskoldkban — sem szoban, sem irdsban. A transzlingvalas — mint pedagogiai megkozelitésmod
— sok tekintetben kivaltja a standardizalas sziikségességét. A nyelv helyett a beszéldkre
Osszpontositva a projekt résztvevoi a helyi, alulrdl jovo irdsmodok iskolai tevékenységekbe
valdo bevonasaval foglalkoztak, ahelyett, hogy a romani sztenderdizacié aktivistai altal
kifejlesztett €s ajanlott irdsrendszert vették volna at. Az elsd iskolai transzlingvald kisérletek
tobbnyire a szdbeli gyakorlatokra korldtozoédtak, de a résztvevOk mar a kezdetektdl fogva
észrevették, hogy a gyerekek spontdn mddon, minden kiilondsebb erdfeszités nélkiil irtadk le
gondolataikat romani nyelven. Ennek alapjan realisnak tint, hogy a tanar altal iranyitott
transzlingvalo tevékenységek soran is erre az irasmodra épitsenek a pedagogusok. Valdjaban
ez nemcsak redlis, hanem szinte elkeriilhetetlen volt: ahogy a szobeli transzlingvald
tevékenységek kezdtek megjelenni az o6rak részeként, a tanulok elkezdték jegyzeteiket a
fiizetiikbe és a tablara helyi romani nyelven irni.

Ezeket az alulrél jovo roma irasrendszereket a heterografia (v6. Blommaert 2008) és a
kiejtés szerinti irasmod jellemzi. A beszédhangok a romani és a magyar nyelvben nagyjabol
hasonlok, €s a magyar helyesirdsi rendszerben erdsen érvényesiil a kiejtés elve, a legtobb
esetben fenndll a beti=fonéma megfelelés. A magyar és a romani nyelvek fonémakészletét
Osszevetve a romaniban csak néhany massalhangzotobblet van a magyarhoz képest: a romani
zongétlen velaris frikativa [x] és az aspiralt méssalhangzok [ph, th, kh]. A magyar abécé
betiiinek haszndlata heterogenitast eredményez e hangok betiijelzését illetden. A [x] irdsdhoz
a helyi romék a <k>, <kh>, <ch> vagy <h> betiiket/betlikapcsolatokat hasznaljak. Az aspiralt
massalhangzok esetében valtozo, hogy jeldlik-e az aspiraciot, pl. <ph>, vagy nem, pl. <p>. A
heterografia tovabbi forrdsa a diakritikus jelek hasznalata (vagy annak hidnya) egyes
maganhangzojelek esetében. Példaul a standard magyarban az <a> betii a rovid labialis [p]
jele, mig az <&> betl az illabidlis hosszu [a:] hang jele. A labidlis rovid [p] nem talalhaté meg
a romani hangkészletében. Ennek eredményképpen az [a:] jelolése torténhet mind az <&>,
mind az <a> betlivel. A heterografia nemcsak a hangok és betiik megfeleltetésének kérdését
jelenti. A besz¢élok — mind a felndttek az otthon készitett jegyzeteikben, mind a gyerekek az
iskolaban — nem feltétleniil tartjdk be a sztenderdizalt irasmdd altal nyelvtani érveléssel
megszabott szohatarokat. A tagmondatokat és mondatokat elvalaszto irasjelek is hasznalata is
valtoz6. Ezek a jellemzék — és megbélyegzettek — a sztenderdizalt nyelvek kevésbé képzett
irdinak gyakorlataiban is. Az egyértelmii ortografiai norma hianya azonban megszabaditja a
helyi romani nyelvet leirokat az ilyen jellegli megbélyegzéstol.
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Az iskoldban sok energiat és id6t forditanak a helyesirds gyakorldsara. A tandrok
gyakran nem, vagy csak kevéssé tesznek kiilonbséget a jo helyesirds és mas, az irassal
kapcsolatos kompetenciak, példaul a fogalmazaskészség vagy a stilussal kapcsolatos
képességek kozott. E kompetencidk koziil a helyesiras a legjobban mérhetd, a legkénnyebben
meghatarozhato. Hasonloképpen, a legtobb beszEélé szamara az iskolan kiviili vilagban is a
helyesirasi hibak kdnnyebben azonosithatok — és bélyegezheték meg — mint a stilisztikai
vagy mas szovegalkotasi kovetkezetlenségek. Ez lehet az egyik oka annak, hogy a legtobb
eurdpai oktatasi rendszerben miért forditanak olyan sok iddt a helyesirdsra. A helyesiras tehat
nemcsak az iskolai sikerességre, hanem az iskolan kiviili életlehetdségekre is nagy hatassal
van.

A helyesiras jelentdségét figyelembe véve nem meglepd, hogy a romani heterografia
bizonyos foku zavart okozott az iskola tanarai korében, és a projekt résztvevoi kozott
kezdetben nézeteltérések alakultak ki. A legtobb tanar, akit az egynyelvii standard ideologiak
vezéreltek, és aki hozzaszokott ahhoz, hogy az irast szigoru szabalyok alakitjak, tovabbra is a
"helyes megoldast" kereste, amikor a didkok romaniul irtak az osztalyteremben. A magyar
nyelv ¢és altaladban a standardizalt nyelvek nem szabvéanyos irdsmodjai erdsen
megbélyegzettek, és azokat a beszélok rendszerint alacsony tarsadalmi-gazdasagi statuszhoz
kotik (vo. Jaffe és Walton 2000). A magyarra vonatkoz6 ideologiakat a beszéldk hajlamosak a
romanira is kivetiteni. A tanarok azonban azzal szembesiiltek, hogy az egyik diak altal irt
mondatot vagy szot egy madsik didk kritizalta, és nem volt olyan igazodéasi pont (egy
sztenderd), ami eldontotte volna, hogy mi helyes és mi helytelen. Ez gyakran megzavarta az
Ora menetét, és kellemetlen élményt jelentett a tanarok szamara. A kezdeti tapasztalatainkat
attekintd miihelymunkakon tanarok, didkok és kutatok megvitattdk és dekonstrualtdk a
beszédbeli és irasbeli helyesség fogalmait. Ez olyan reflektiv tevékenység volt, amelynek
célja a nyelvi helyesség ¢s helytelenség kozotti ellentétért felelés sztenderd ideologiak
azonositasa és az azok kdvetkezményeivel vald Kritikus szembenézés volt. A romani nyelv
esetében nincs Sztenderd valtozat, ami azt jelenti, hogy a helyes/helytelen oppoziciot a
heterogenitds valtja fel. A miihelybeszélgetéseken szoba keriilt, hogy ez az irdsra és a
helyesirasra is vonatkozik, és a szabdalyokat eldir6 hiteles forrds hidnydban lehetetlen és
legfoképp sziikségtelen eldonteni, hogy melyik alkalmazott irasmod helyes és melyik
helytelen.

Ugyanakkor a heterografikus iras esetén is lehetséges, hogy a szavakat nem megfeleléen
irjuk le, de ez ilyenkor azt jelenti, hogy az irott forma masok szamara érthetetlen. Ez néha
megtortént az osztalytermekben. A tanarok, akiknek romani kompetenciai a projekt kezdeti
szakaszaban erésen korlatozottak voltak (és késébb is hianyosak maradtak), gyakran nem
voltak abban a helyzetben, hogy felismerjék és kijavitsdk az ilyen eseteket. Ennek
eredményeképpen a kovetkezd ajanlasban egyeztek meg a mithelymunkdk résztvevoi: a
tanulokat arra 6szt6nozték, hogy romani nyelven irjanak, és hangsulyoztak, hogy mindig tobb
lehetséges megoldas 1étezik, és ha mindenki érti, amit a tdblara irnak, akkor nincs értelme
vitatkozni azon, hogyan lenne jobb. Ha azonban valami érthetetlen, akkor érdemes megallni
¢s megvizsgalni, mi lehet a megoldas.

A helyi irasgyakorlatok bevezetése megkdvetelte a tanari szerepfelfogas
megvaltoztatasat. A tanar az ilyen helyzetekben gyakran maga valik tanulova, ahelyett, hogy
az abszolut tudés képviseldje lenne. A jogot, hogy eldontse, hogy valami megfeleld-e vagy
sem, atengedi a tanulok kozosségének vagy egy olyan tanulonak, aki kompetencidi révén
A projektet az Eurdpai Bizottsag tdmogatta. A kiadvanyban megjelentek nem sziikségszerdGen tiikrozik
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tekintélyt szerzett. Ez egy hosszu, Osszetett €s izgalmas folyamat, amelyen tobb tanar is
keresztiilment, és amire tobben reflektaltak is (v0. 3.2 fejezet az osztalytermi hierarchidk
atalakulasarol és 3.4 fejezet a tanari beszédrdl). Zita példaul a kozelmultban szerzett
tapasztalatait a tiszavasvari helyi csatorna altal 2022 februdrjdban készitett, a programunkrol
52010 televizios riportban a kdvetkezéképpen irta le,® (2. részlet).

(2) Zzita  Emlitettem madr, hogy 18 éve itt tanitok, én egy szot nem tudtam romani
nyelven négy évvel ezelbttig. Erdekes médon — nem célja a projektnek, hogy
mi megtanuljuk a romani nyelvet — de akarva-akaratlanul is nagyon sok
kifejezés, szo megragadt az én fejemben is, és a gyerekek ezt még jobban
ertékelték, hogy mar néha nem is kellett forditani, vagy értettem, amit
mondanak nekem, és én is be tudtam egy-két dltaluk hasznalt szoval
csatlakozni az érdba. (...) Enbelélem mint tanitobdl tanulé lett. Mert szivesen
tanitottak a nyelvet, tanultam én is a nyelvet, és voltak helyzetek, amikor a
diakok kompetensebbek voltak, tehat jobban tudtak valamit, mint én, a nyelvi
készségeikbol adodoan. Tehat ezek mind olyan motivaloerdk, a hatdasuk
visszahat a tanuldsra, a tanulasi folyamatra (17:38-18:50).

Garcia és Kleyn (2016: 24) alapjan a kutatok a mithelymunka soran is hangsulyoztak,
hogy a transzlingvald pedagdgia "segit a tanaroknak abban, hogy az egyes, néven nevezett
nyelvekhez kothetd, tehat nyelvspecifikus kompetenciakat elkiilonitsék az altalanos nyelvi
kompetencidktol (a didkok képessége az érvelésre, kovetkeztetések levonasara, komplex
gondolatok kozlésére stb.)." A szdvegek irdsat és a jegyzetelést a kutatok altalanos nyelvi
kompetenciaként, a helyesirast pedig az adott nyelven, esetiinkben a magyar nyelven nyujtott
teljesitményként mutattdk be. Az Osszes kompetencia fejlesztése fontos, de a magyar
helyesirassal valé6 megismerkedés €s az iraskészség formalasa, az irasgyakorlat megszerzése
elvalaszthatok egymastol. Ily médon a romani irds a szovegalkotdsra vonatkozd altalanos
nyelvi kompetencidk fejlesztését segiti. A magyar helyesiras elsajatitasa szintén fontos, de
mas jellegli cél az iskolaban (vo. Heltai 2020b: 481).

A heterografia gyakorlatainak megvannak a maga kockazatai, mivel a romani nyelvben
kevéssé jartas tanarok olyan értelmetlen irdsformakat fogadhatnak el, amelyek az olvasok
szamara felismerhetetlenek. Az ilyen formak kiviil maradnak a heterografiabol adodo
alternativ helyesirasi lehetdségeken. Ez a potencialis buktatd azonban a kortarscsoport altali
ellendrzés novekvo szerepével elényre is fordithatd. A diakok felelossége a "helyes”
(elfogadhatd) irdsmodok azonositasa, igy szakértdi szerepben jelennek meg. Tovabba, ez a
helyzet hozzéjarul a tanar mindentud6 szerepének megsziintetéséhez, és noveli a tanar és a
tanulok kozotti kolesonds fliggdséget. Ez az atalakulds — amely végsd soron nagyobb bizalmat
tesz sziikségessé a tanulokozosség tagjai kozott, és a tanuldk szdmara is lehetdové teszi a
nagyobb autonémia megtapasztalasat — az iskolaban kialakult tanulasi partnerség jellemzdéje.
A tanaroknak iddre volt sziikségiik, hogy ehhez hozzaszokjanak, akarcsak magukhoz a
heterografikus irdsmoédokhoz. Ez a fajta iskolai roma irdsbeliség, amely a heterografian és a
kiejtés elvén alapul, mindeniitt kialakithatd, ahol a tannyelv (helyes)irasa hangjel6lé abécén
alapul. A heterografia mértéke legalabbis részben az iskolai tannyelv és a romani
hangrendszere kozotti kiillonbségekt6l fiigg. A magyarul irni-olvasni tanitott beszélok
esetében a romani irast tAmogatja a magyar ortografidban erds hangjelolé elv, ami miatt a

? https://www.youtube.com/watch?v=5f001La5MDM&t=345s
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magyar helyesiras kevés kivételtol eltekintve hang-beti megfeleltetésen alapul. A fejezet
kovetkezé részeiben példakon keresztiill mutatjuk be tapasztalatainkat. A 3.8.3 fejezet a
tiszavasvari heterografikus gyakorlatokat targyalja kdzosségi mesekdnyvprojektiink alapjan
(ennek részletes targyalasat lasd a 3.3.4 fejezetben). A 3.8.4 fejezet a videotarbol vett példak
alapjan a heterografidval kapcsolatos tantermi gyakorlatokra 6sszpontosit.

3.8.3 A heterografikus iras mint kreativ folyamat

Az irasbeli kifejezési formakkal dsszefiiggésben Deumert a mimikri fogalmat ugy irja
le, mint nem szokvanyos irdsmddok szandékos manipuldlasat vagy létrehozasat, amelyek
eredményeként a létrejovo 1j formak massaguk révén tovabbi jelentést kozvetitenek. Ezek, a
kodifikalt helyesirasi rendszerek konvencioitol eltérd ujitasok mindazonaltal mindig érthetok
az adott csoport tagjai szamara, s6t gyakran szélesebb korben is. Ez a gyakorlat a 20. szazad
eleji futurista poétikaban széles korben elterjedt, majd a reklamiparban és a digitalis
irasbeliségben Gjrakontextualizalodott. Ennek soran az irok a betiik elrendezésével, méretével
vagy térbeli helyzetével jatszanak, vagy bizonyos betliket példaul szamjegyekkel vagy
irasjelekkel helyettesitenek (2018: 13). A futuristdk célja az volt, hogy elidegenitd hatast
keltsenek a szovegben; a reklamcégek célja pedig az, hogy felkeltsék a jovObeli vasarlok
figyelmét. Ami a projektiink szempontjabol még fontosabb, Deumert szerint a mimikri tipusa
kreativ kifejezések eroteljes kulturalis allasfoglalasok az online kommunikacidban. Az
ujitdsok célja gyakran az, hogy jelezzék az ir6 kommunikacios szandékat, és hogy az
innovativ forma az alakjan keresztiil kommunikaljon (v6. Deumert 2018). A mimikri az
irasban roviditett formakat is tartalmaz (4ever '6rokké'; tudé 'tudhat’), amelyeknek egy része
gyakorlati kihivasra adott kreativ valasz eredménye (példaul a korabban jellemz6, korlatozott
karakterszamu iizenetkiildési lehetdségek eredménye), mig maésok az ir6 személyiségérol
vagy az ir6 és a cimzett kapcsoatarol kivannak tovabbi jelentéseket kozvetiteni.

A mimikri tipust kreativ megoldasok sok tekintetben hasonlitanak a nem Sztenderd
romani nyelvi gyakorlatokon alapul6 irasokban megjelené formakhoz. A heterografikus
irasban tobb megoldas is lehetséges bizonyos hangok leirdsara, és hasznaloik nem tesznek
kiilonbséget a lehetdségek kozott a helyes/helytelen oppozicid szerint. Helyesiras hidnyéban,
tehat amennyiben nincsenek kovethetd normativ modellek, az 0sszes irasbeli megjelenitésre
¢s az egyes megjelenitések valtozataira a nyelvi kreativitds termékeiként lehet tekinteni.
Kulturalis allasfoglalasként értelmezhetd, hogy a heterografikus irasbeliséget kovetok
megprobalnak elhatarolodni az egynyelvii normdk 4ltal eléirt és a standard nyelvi
ideologiakbol eredd "nyelvi korrektség" nyomasatol.

A kreativ innovaci6 az irdsbeliségben az irdsformak sokféleségét eredményezi,
hasonléan az eurdpai nyelvek korai irasformainak heterografikus gyakorlataihoz. Az
alabbiakban bemutatott példak a 2020 nyaran késziilt, helyi beszéd- €és irasmodok szerint irt
mesekonyvbol szarmaznak (vo. 3.3.4 fejezet). A konyv részben a résztvevok altal romani
nyelven irt meséket tartalmaz (E vajdaszko torténeto 'A vajda torténete'; A bagolyiszke trin
probi  'A bagoly harom probaja'), részben pedig magyar nyelvii roma
népmesegyljteményekbdl szarmaz6 meséket (Kinni tyukjai; Miért nem tudnak a fak jarni?;
Legenda a hegediirdl). Ez utdbbiak szovegét tobb résztvevo parhuzamosan forditotta le, és
ennek a folyamatnak az eredményeként egyes meséknek akar négy leforditott valtozata is
sziiletett. A parhuzamos forditasok szovegei nemcsak nyelvi jellemzoikben, hanem helyesirasi
valasztasaikban is kiilonboztek egymastol. Ezt a sokféleséget szerettiik volna érzékeltetni €s
megorizni, ezért négy parhuzamos kotetet adtunk ki, amelyek a leforditott szovegek mind a
négy valtozatat tartalmazzak. Osszesen dtszazhatvan kotet jelent meg nyomtatisban, minden
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valtozatbol szaznegyven példany (Tiszavasvari Transzlingvalo Miihely szerk. 2020). Mind a
négy kotet ugyanazokat a leforditott szovegeket tartalmazza, de a fent emlitett nyelvi és
helyesirasbeli eltérésekkel. Az 1. abra a Kinni tyukjai (Bari 1990: 419-421) cimli mese
kezdetének négy kiilonbozd valtozatat mutatja be.

Mme kedvesa avel amenge|bakhtalojadi szentno ra- Mure lxll’l(‘be\l avel amenge bakhtalo adi szunto ratyi!

T 1 ve egy i Akanag pal egy puro rom penav egy mesa ko ande Vasv ariba
—ana g|pal egy puro rom penav tumenge egy mesa, A beslasz peszke csavehel le Kincsohal.|Szodujgyejne ando gav

zoduj gyene csavarginnasz egiszo gyesz. Eke alkalmohal vorbingya lenge

Vasvara Deslasz peszke csavehel, e I\muoh al

’l-n('it? gi}lcn\ a}agllr}p 153 feszt. T’\]j egy gyesz Karing lende egy gazda. Odi pengyasz:
yor g‘f‘ A58 CRY BREYO, VL0 pengia en]ge. A — Bikimaszlo hin murograsz aven kinen lesz!
— Diknay more grasztesz aven kinenlesz: — Valinesztar katar to grasz? — pucsjasz o puro rom.
Hat valinesztar katar to grasz? — pucsjasz o puro rom. ~ Igen me — felelingyasz o paraszto - biknavlesz.

— Me igen — penel o “ag\o biknavlesz.

h o csimangesz vase?
— Kacsi mangesz paleszte? - De vase 6tven ezret taj tirosajavel.
[Devase|pangy ezera taj[tiro saj avel!

agobejatale tavi el amenge b 1khnle ado szentno 11051‘ Dragé bejatale tav t‘lidl szentno racsi.
al jek puro rorx eto, anda Vasvara bes- —\}\an'lg pal egy pum oI penav egy torténeto ko ande Vasva-
gsavehel, Kinnivel. _S_z_o_d\ggyene o gav pirkeren mindig. ra besja pmzke csavehe Kincsovehe.[Szo duj gvene fando gav

Jek alkalmohal szolitingyalen opre )ek gadzsé. Odi pengya csavarginasz allandéan. Jek alkalmohal peleszte vorbingya
bikimaszkohi o grasz. egy paraszto. Odi pengya:

— Aven, kinen adé! — Bikimaszko hi 6 grasz 1\ en kinel lesz.

— Hat. csingyosz kat6 grasz? — penel 6 pur6 rom. — Ha mukesz te grasztesz? — pucsja o puro rom.

— Még me — penav e gagyeszke — biknavlesz. — Hat igen, biknav lesz — felelingya o gagyo.

- Kacsi mangesz paleszte? ~ Katyi desz man palleszte?

— Deman 50 ezret, taj tirotavel. — De ma palleszte pangy sela ezera, taj tyiro hi.

1. abra. A Kinni tyukjai cimii mese négy romani forditasanak elsd sorai (Az alternativ irasmodok kiemelése és a
szoalakok irasbeli tagolasa csupan szemléltetd jellegii; nem minden lehetséges valtozat van bekarikazva).

A mese magyar szovege (Bari 1990: 419):

Kedves gyermekeim, legyen nekiink szerencsés ez a szent este!

Most egy oOreg cigdnyrol fogok mesét mondani, aki Keléden lakott a fiaval, Kinnivel.
Mindketten a faluban csavarogtak allandoan.

Egy alkalommal megszolitotta ket egy gazda. Azt mondta:

- Elad6 a lovam, gyertek, vegyétek meg!

- Hat megvalsz a lovadtol? - kérdezte az 6reg cigany.

- Meg én! - felelte a paraszt. - Eladom.

- Mennyit kérsz érte?

- Adjal 6t pengot és a tiéd lehet!

Az itt bemutatott részekben, mint a teljes szovegben s, tobbféle eltérést
kiilonboztethetiink meg. Egyrészt vannak kiilonbségek a magyarban hidnyzé massalhangzok,
a zongétlen velaris frikativa [x] és az aspiralt massalhangzok (lasd fentebb); pl. bakhtalo :
bdktdaji 'szerencsés' (az abran pirossal jelolve) esetében. A maganhangzok révid v. hossza
oppozicidi tobbnyire irrelevansak a romaniban, ahol a maganhangzohossz jellemzden arealis
kontaktusjellemz6, amely egyes olah nyelvjarasokban éppen a magyarral valo érintkezés miatt
van jelen, ¢és fonémikus statusza bizonytalan (Matras 2002: 59). A romani
maganhangzorendszere a, €, i, 0, U, néhany nyelvjarasban ko6zépsé maganhangzoval
kiegésziilve, valamint az [a:] [p:]-ként valo realizalédasaban néhany, terepmunkank foldrajzi
kozelségében (Dél-Szlovakia) beszElt nyelvjarasban (vo. ElSik et al. 1999: 309). A magyar és
A projektet az Eurdpai Bizottsag tdmogatta. A kiadvanyban megjelentek nem sziikségszerdGen tiikrozik
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a romani maganhangzok kozotti, valamint a helyi kiejtés valtozo jellegzetességei miatti
potencialis kiilonbségeket a beszéldk érzékelik, és ezekbdl adddik a maganhangzok irdsbeli
leképezésének valtozatossdga. Ezekre a valtozatokra szdmos példat taldlunk a fenti
szovegekben, pl. bakhtalo : bdktdji 'szerencsés', akandg : dakdnag 'most', szoduj gyéne :
Szodujgyéne 'mindkettd' stb.

A heterografia masik tipikus forrdsa a szohatarok valtozd értelmezése. A szohatarok
meghatarozasa minden esetben a szoveg szerzéjének dontése és metanyelvi tudatossaganak
eredménye, és a javasolt megoldasokat a szerkesztés soran nem valtoztattuk meg. Erdemes
Osszehasonlitani az 1. abran bemutatott példak utols6 mondatait, amelek elején és végén is
talalkozunk ezzel a jelenséggel (3a—3d. részletek):

(3a) devdse pangy ezerd
’adj érte otven ezret
(3b) de vdase otven ezret
"ad] érte Otven ezret
(3c) demdn 50 ezret,
’adj nekem 50 ezret
(3d) de ma palleszte pangy sela ezret
"adj nekem érte ot szaz ezret
(3a) taj tiro saj avel
és tiéd -het lesz’
(3b) tdj tirosdjavel
és tiéd lehet’
(3c) tdj tirotavel
és tiéd lesz’
(3d) tdj tyiro hi
és tied van’

Példaul (3c)-ben a névmas és az ige egy szoba van irva a demdn 'adj nekem'
kifejezésben, a (3d)-ben pedig kiilon van tartva. A mondat végén a tirosdajdavel 'megkaphatod'
hangsort az egyik beszélé harom szonak (3a), a masik pedig egy szonak (3b) érzékelteti. A
szovegeket a forditok (helyi roma résztvevok) eldszor kézzel irtdk le, majd a veliik egyiitt
dolgoz6 egyetemi hallgatok digitalizaltak azokat. A digitalizalas soran Heltai megjelolte
azokat a helyeket, ahol a beszélok szohatarokrdl alkotott elképzelései nem egyeztek meg a
lovari szovegek irdi altal az akadémiai hagyomanyt kdvetve meghatarozott szohatarokkal.
Ezutan a hallgatok jbol atnézték a szovegeket a helyi forditokkal/szerzokkel, és ezen korabbi
dontéseikre reflexiot, javitast vagy megerdsitést kértek toliikk. Ezek a formdk tehat tudatos,
reflektalt dontések eredményei.

A fenti sorokban megjelennek a transzlingvald beszédmodra jellemzé kiilonbségek is.
A tiro (3a) és a tyiro (3d), mindkett6 'tiéd' jelentéssel, példaul olyan valtozatok, amelyek az
¢szaki oldh és a lovari nyelvekre jellemzd palatalizalt foghangok atmeneti statuszat
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tikrozhetik (Matras 2002: 50-51). A szamokat — e sorok irdjanak szemszogébol — csak egy
besz¢ld forditotta romanira, harman ugyanazokat az alakokat haszndltdk, mint a magyar
valtozatban. Aki viszont leforditotta dket, az atirta vagy figyelmen kiviil hagyta a szam értékét
az eredetiben. A forditasban egyéb eltérések is megjelennek, pl. az egyik valtozat
valenciakeretben kozelebbi hasonlosdgot mutat a magyar mintahoz (pl. de vdse 'adj érte'),
masik inkabb a helyi romani beszédmoédokat koveti (de mdn 'adj nekem'). A kozosségi
mesekonyvek altaldban véve tehat heterograf gyakorlatot kovetnek, €s a transzlingvalo
irasbeliség példai.

Hasonl6 heterografikus irasméd jelenik meg a tanulas soran irt szovegekben. A
magyar helyesiras tanulasaval ellentétben azonban a heterografikus irdsmod nem tanulési cél,
hanem eszk6z a tanuldsi folyamatban. A tanulok ezeket a kreativ irdsforméakat onmaguk
segitésére €s egymas tamogatasara hasznaljak. Ennek kovetkeztében a tanaroknak nem kell
aggddniuk az irasformak valtozatossaga miatt. Viszont kiaknazhatjadk a folyamatban rejlé
kreativ lehetdségeket, mivel a tandrok beszamoldi szerint a tanuldk szivesen €élnek a romani
nyelven vald iras lehetdségével. A fejezet kovetkezd része példakat mutat be a tanulok
irasbeli produktumaibodl, és amellett érvel, hogy a tanuldk transzlingvalod irdsai nemcsak
formailag innovativak, hanem tartalmilag is gazdagabbak, mint a magyar nyelven késziilt irott
szovegeik.

3.8.4 A romani heterografiaval kapcsolatos tapasztalatok

A projekthez készitett videdkban szdmos példa van arra, hogy a romani az iras és/vagy
az olvasasi tevékenységek részévé valik. A 27. (Reprezentdciok: A transzlingvalas mint
fogalom és nyelvi tajkép) és a 28. (Az osszetartozas és az onbizalom erdsitése a nyelvi tajkép
datalakulasan keresztiil) videokban a diakok az iskola atalakuld nyelvi tajképére reflektalnak
(vo. 3.6 fejezet). Az iras all a 9. (Kreativ innovdcié az irdsban) és a 24. (Irott szévegek
készitéese romani nyelven) videdk kozéppontjdban. A 19. (4 romani olvasas mint
transzlingvadld tevékenység) és a 22. (A tanulok észrevételei az j kozosségi mesekonyvrol)
videoban a tanulok a mesekonyvbdl olvasnak (részletesebb elemzésért lasd a 3.3.4 fejezetet).
A fejezet kovetkezo részei ezeket a videokat targyaljak, kiemelve, hogy a romani irasbeliség —
a romani nyelven val6 iras és olvasas — a tanulok iskolai tevékenységeinek részévé valt. Az
elemzés attekinti a romani heterografia iskolai bevezetésének elnyeit és kockazatait is.

A 9. vided (Kreativ innovacio az irasban) egy hatodik osztalyos rajzorat mutat be. Az
ora elején a tanulok és a tanarnd, Erika, kozosen elolvastak és megbeszéltek egy cigany
népmesét, majd a tanulok egyénileg kezdtek el dolgozni, hogy illusztraciokat készitsenek a
szoveghez. Néhany diak a képregényekre jellemz6 szovegbuborékokat is irt a képekhez. A
tanarnd észrevette, hogy az egyik didk romani nyelven irt valamit a szovegbuborékba, és
megkérdezte téle, miért a romani nyelvet valasztotta. A didk azt valaszolta, hogy ,,mert
altalaban magyarul irjak, nem ciganyul, és én ciganyul probaltam” (9. video: 0:35-1:38).

Ebben a példdban az osztalyteremben tartott miivészeti foglalkozds megnyitotta az utat
a nyelvi kreativitas el6tt; a didk nemcsak illusztraciot készitett, hanem otthoni nyelvi
gyakorlataihoz igazitott mondatokat is papirra vetett. A diak szamara ez 0j élmény: elmondja,
hogy az irds altaldban magyarul torténik. Az irasgyakorlatot és a kisérletezést a tanuld
kezdeményezi. Ilyen alkalmakkor j megoldasok valnak elérhetévé a tanulok szamara, mert a
romani kompetenciaik altalaban jobbak, igy valtozatos, magasabb szinvonali megoldasok
sziilethetnek. Erdemes megfigyelni a tanar viselkedését is. Eszreveszi, hogy a tanulé romani
nyelvet hasznal a munkajaban, elismeri és batoritja ezt azzal, hogy érdeklddést mutat a tanuld
egyéni megoldasa irant. A tanar-didk beszélgetés a buborékban 1évd romani irdsrol az egész
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osztaly elott zajlott, minden tanul6 tantija volt. Ez megerdsitést jelent az osztily szamara,
hogy nem baj, ha az otthoni nyelv nemcsak szoban, hanem irasban is jelen van az iskolaban.
A tandrnd azt az lizenetet is megerdsiti, hogy a tanulok szabadon donthetnek arrdl, hogy egy
probléma megoldasahoz milyen nyelven fejezik ki magukat. A tandroknak természetesen
hatalmukban all meghatarozni a heterografikus tevékenységre (romani nyelven vald irasra)
szant id6t és teret, hogy az ne helyettesitse vagy akadalyozza a magyar helyesirasi készség
fejlesztését. Ezzel azt szeretnénk hangsulyozni, hogy ha a tanarok alkalmazkodnak a tanuldk
érdeklddéséhez, és helyet adnak a nyelvvel vald kreativ kisérletezésiiknek, akkor a tanulok is
nagyobb érdeklddéssel fognak alkalmazkodni a tanar altal képviselt gyakorlatokhoz —
beleértve az irds konvencionalizalt formait is.

A roma kulturalis utaldsok a tanoran hangstlyosan megjelennek. A gyerekek elolvastak
egy torténetet egy szegény roma dzvegyasszonyrol, akinek sok gyermeke van. A nd elhagyja
¢hez0 gyermekeit, és a végén az 6rdog eldl kell menekiilnie, hogy visszatalaljon hozzajuk.
Végiil csak a haldla utan tud gondoskodni réluk, egy meggyfa formajaban. Konnyt érzelmileg
azonosulni ezzel a f6hdssel, de raadasul a Magiszter Iskola didkjai gyakran latnak hasonlo
sorsokat maguk koriil. Igy a torténet és a foszereplSk koriilményei itt nem ugy jelennek meg,
mint valami a mes€k vilagabol, amit a tanuldk életétdl fiiggetleniil kell megtanulni és
megérteni, hanem mint a megélt tapasztalataik egy darabja (részletesebben lasd a 3.7
fejezetben). A tanarnak azonban el kell keriilnie azt a csapdat, hogy a roma kultarat a
szegénység kultarajaként sztereotipizalja. Ezt mind illusztraciokkal, mind szoveges
kommentarokkal meg lehet tenni. A rajzok segithetnek a gyerekeknek kiszakadni a
mindennapi koriilmények sivarsagabol, és a szegénységgel kapcsolatos koriilmények,
amelyekrdl a torténetben olvasnak, tiikkrozOdhetnek az illusztracidkban. A szovegbuborékban
talalhato romani iras egy j miifaj (képregény) keretein beliil formalja ujra a torténetet.

A 24. videdban ([rott szovegek készitése romani nyelven), amelyet az altaldnos iskola
fels6 tagozatan (6todik osztaly, néhany nyolcadikos résztvevd jelenlétében) forgattak, video
24: 1.46-t61 a kamera egy nyolcadikos lany altal felolvasott, romani irassal ellatott papirlapra
fokuszal. Ezt megel6zden a tanulok csoportmunkdban gylijtottek informacidkat a helyi roma
szokasokrol és hagyomanyokrol a temetéssel és mas kulturdlis gyakorlatokkal kapcsolatban.
A csoportmunka utan 0Osszegzik megallapitasaikat, néhanyat a tdblara irnak ezek koziil,
jelentds résziiket romani nyelven, mikozben felolvassdk vagy elmondjak megoldasaikat az
osztalynak és a tanarnak. A lany a csoportja nevében felolvassa a csoportja altal 6sszegytlijtott
¢s maga altal papirra irt romani mondatokat. Egy-egy mondat felolvasdsa utan azonnal, szinte
automatikusan leforditja azt a tandrnak magyarra. Mind az olvasas, mind a forditas
zokkenémentes. Ez egy Osszetett feladat. A romani alapu iras itt nem cél, csak egy eszkoz,
amely tamogatja a tanulok feladattal kapcsolatos munkajat. Az a szerepe, hogy a roma
szokdsokkal és hagyomanyokkal kapcsolatos egyéb jelentésképzd tevékenységeket
alatdmasszon. A tanulok, legalabbis ebben a csoportban, szivesebben dolgoztak romani
nyelven, és minden nehézség nélkiil hasznaltak azt irasban is. A lany folyékonyan, habozas
nélkiil olvassa és forditja a mondatokat. Masrészt, ezen a sikeres transzlingvalo foglalkozason
a magyar tannyelv is az o6ra része marad, és a tanar képes feliigyelni a tanulasi folyamatot.
Nincsenek a romani heterografiabol fakado kihivasok.

Ezen az 6ran a nyelvspecifikus €s az altalanos nyelvi kompetenciak elkiiloniilnek, és a
cél egyértelmii: a roma kozosség kulturdlis hagyomdanyaira vald reflektalason keresztiil
torténd jelentésalkotas. A romani heterografia tamogatja ezt a célt, és a tanar sikeresen
elkeriili a magyar helyesirasi vagy romani iraslehetéségekkel kapcsolatos kérdésekben vald
elmeriilés csapdajat. A tablara irt szavak és mondatok magyar részei helyesirasi hibakat
tartalmaznak, de tartalmilag és nyelvileg helyesek. A helyesiras fontos, de az is fontos, hogy a
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helyesiras fejlesztése az erre kidolgozott és dedikalt gyakorlatok segitségével torténjen, és ne
irja feliil a szovegalkotas tanitasanak mas szempontjait.

3.8.5 Heterografikus szovegek olvasasa az osztalytermi tevékenységek soran

A 19. videdn rogzitett 6ran (Romani olvasds mint transzlingvalo tevékenység) a
gyerekek megkaptak a mesekonyvet, amelyben a szovegek romani nyelven vannak. A videdén
lathato, hogy a didkok korben iilnek, és a tanarnd atadja a helyét az olvasoé didknak. A
megszolitott tanulok magabiztosan olvassak a rovid részleteket romani nyelven (19. vided:
1:35-2:28; 19. vided: 3:07-3:30), mikozben a tobbi tanuld hallgatja. Az olvasas azonban nem
teljesen folyékony. Egy rovid szakasz felolvasasa utan az osztaly és a tanar megbeszélik
(magyarul), hogy mirél szol a szoveg (19. vided: 2:28-3:07; 19. vided: 3:30-3:44). A
kivalasztott tanulok altal olvasott mese a gyerekek szamara ismerdsen hangzik, mivel
szovegét helyi romak a helyi beszédmodnak megfeleléen forditottak le. Amikor azonban
elkezdik olvasni a szdveget, ugy tlinik, hogy bizonyos esetekben a tanuldknak nehézséget
okoz a szavak kiolvasasa.

A tanarnd a videodhoz fiizott bevezetd gondolataiban elmondja, hogy el6szor ugy érezte,
a gyerekek kevésbé folyékonyan olvasnak, mint altalaban (19. video: 3:45-4:18). Ezt azzal
magyarazza, hogy a gyerekeknek nincs tapasztalatuk a romani nyelven vald olvasasban.
Végiil azonban 0sszességében sikeres tanuldsi tevékenységnek tartja az olvasast. A tanarnd
6vatos magyarazatat alatamasztjak az olvasas kozbeni szovegfeldolgozassal kapcsolatos
kutatasi eredmények. Az empirista elméletek (példaul Nunan 1991) az olvasas adatvezérelt
folyamatainak vizsgalatara Osszpontositanak. Az olvasast alulrol felfelé iranyuld stratégia
jellemzi: az olvas6 felismeri a grafémaékat, ezeket fejben hangokhoz kapcsolja, és a
grafémakat Osszekapcsolja, hogy a szo Osszealljon. Ezzel szemben az olvasas kognitiv
modelljei a feliilr6l lefel¢ iranyuld folyamatok jelentéségét hangsulyozzak (Grabe és
Fredericka 1991), azt éllitva, hogy az elmében mar meglévé fogalmak (Goodman 1967)
segitik az irott szavak felismerését. Az olvasas konstruktiv folyamat (Rumelhart 1977), mivel
az olvasok az irott szoveg feldolgozasa soran a szdalakokhoz kapcsolodd kognitiv sémakat
aktivaljdk és azokat emlékezetiikbdl felidézik. Az egy szora és annak flektalt alakjaira
vonatkoz6 sematikus reprezentaciok szdma a nyelvtipologiai jellemzoktdl is fiigg; példaul a
szintetikus ¢€s agglutinativ romani morfoldgia egyetlen sz6tovon tobb flektalt alakot
eredményez, mint az izolalo angol.

Amikor egy gyermek megtanul olvasni, mind a feliilrdl lefelé, mind az alulrdl felfelé
iranyuld folyamatok jelen vannak és fejlddnek. Fontos azonban hangsulyozni, hogy a top-
down folyamatokat a korabbi tapasztalatok is vezérlik; minél tobbszor taldlkozik egy gyermek
egy bizonyos szdval, annal valdszinlibb, hogy elsd latasra fel fogja idézni azt. Ebben az
esetben nem sziikséges betlir6l betiire kibogardszni a szot, azt a latas-felismerés alapjan
érzékeli. A latas-felismerés sordn a jelentést a sz6 egész vizudlis jelként vald azonositasa
kozvetiti (Marsh et al. 1981, Johnston 2000). Ehri (2014) szerint a latas alapjan felismert
szavak a hosszi tavii memoridban tarolodnak. Az erre a folyamatra tamaszkodd olvasas
noveli az olvasas folyékonysagat és jobb szovegértést eredményez (Johnston 2000).

Esetiinkben a gyerekek nem rendelkeznek széleskorli tapasztalattal a romani olvasasban.
Otthon ritkan talalkoznak romani szovegekkel. A fent leirt olvasasi folyamatok magyarazzak,
hogy a gyerekeknek miért kellett tobb 1d6 a mese szavainak megfejtéséhez. A szavak latasbol
torténd felismerése lehetetlen volt, mivel nem rendelkeztek romani olvasési tapasztalattal, igy
a szoalakok mint egyes egységek nem voltak elérhetdek a hossza tdvii memoridjukbol térténd
felidézésre. Olvasas kozben csak az alulrdl felfelé irdnyuld folyamatokra tdmaszkodhattak,
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igy azok a tanulok sem tudtak folyékony olvasast bemutatni, akiket egyébként a tanar jo
olvasoknak tart magyarul.

A lassabb és bizonytalanabb olvasas megnehezitette a szoveg megértését hallgatas
koézben. Ennek ellenére a tanulok figyelmesen hallgattak, és a legtobbjiik képes volt megérteni
a szoveget, amint azt az utdlagos beszélgetés is mutatta. Képesek voltak Osszefoglalni a
szoveget és valaszolni a tandr kérdéseire. A konstruktiv pedagdgia szerint a tanulas szocialis
folyamat, amelyben a tudas a szocidlis interakciokban épiil fel. EbbOl a szempontbdl az
olvasasi tevékenység sikeres tanuldsi eseménynek tekinthetd, mivel a gyerekek Uj
tapasztalatokat szereztek a romani nyelven torténd olvasasrol, és ez a tapasztalat egy
egylittmiikddd szocialis tanulasi pillanatba agyazodott (Garcia 2014: 112). A tanuldk helyi
tudasukra tamaszkodva gyakorolhattak az olvasast. Ugyanakkor kreativitasra is sziikség volt
ahhoz, hogy az olvasastudast egy, a megszokottol eltérd nyelven is alkalmazni tudjak.

Figyelemre méltdo, hogy a kreativitas koOzponti szerepet jatszik a heterograf

irasbeliségben, mind a létrehozéas folyamataban (irdsban), mind a haszndlatban (olvasasban).
Ezek az irasbeliségek és gyakorlatok nem helyettesithetik vagy potolhatjak a hagyomanyos
egynyelvil irasbeliség és helyesiras elsajatitasat. Tapasztalataink azonban azt mutatjak, hogy a
két irasrendszer egymas mellett 1étezhet az iskoldkban. Mig az egynyelvii helyesiras fontos
tanulasi cél és a sikeres jovO kulcsa, a heterografikus irasbeliség egyértelmiien segithet ennek
elérésében. Nem hissziik azonban, hogy az ilyen tipust irasbeliségnek kizarolag tamogato
szerepe van. Ugy latjuk, hogy transzformativ potenciallal rendelkezik: atalakitja a kozosség
tagjainak és a gyerekeknek az irasbeliséghez val6 hozzaallasat, és erdsiti a helyiek identitasat
¢és Onbecsiilését. A tanulok 22. videdban (4 tanuldk észrevételei az uj k6zosségi mesekonyvrdl)
elhangz6 mondataibol is kovetkeztethetiink erre. Hasonlo gondolatokat fogalmazott meg a
kozosségi konyv egyik szerzdje, aki lanydval vett részt a projektben, amikor leirta, milyen
érzés volt kézbe venni a mesekonyvet nem sokkal a nyomtatas utan:
Egy hideg téli napon nagy O6rommel j6tt be a lanyom. Nevetve adta ide a meséskonyvet,
aminek én nagyon megdriiltem ¢€s sirva vettem el téle, és az jutott eszembe, a lanyomtol én
még ilyet nem kaptam. Jart iskolaba, de soha nem kapott még egy oklevelet sem, mert mindig
csak a pajkossagon jart az esze. Es én megkdsz6nom neki anyaként és nagymamaként, hogy
ilyen lehetOségben vesz részt a [Név] lanyom. Biiszke vagyok az asszonyokra, hogy mindezt
elvallaltak, és mashol is részt kellene venniiik ilyenekben. En, Gizike mama olvasok az
unokaimnak ebbdl a konyvbol, Zsombinak, Ajsanak, Markuszkonak.
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3.9 Adaptiv iskola, hatékony tanulasszervezés és transzlingvalas

Majzikné Lichtenberger Krisztina, Bardi Arpad, Flumbort Abel

A didkok iskolai oktatdsanak kulcsfogalma a tanulas, a tanuldk tanorai tevékenysége.
Az utobbi évtizedekben a tanulds fogalma jelentésen megvaltozott, els6sorban a tobb
tudomanyteriiletet érintd kognitiv forradalom (Baars 1986; Royer 2005; Pléh, Gurova and
Ropolyi 2013; Evans 2019), illetve az alternativ pedagogidk terjedése miatt. A tanulds
fogalmanak atértelmezése a tanuldsszervezés egészére is kihat, a pedagdgus tevékenyseégét is
érinti, igy egy transzlingvaldo osztilyterem tOrténéseit is meghatirozzdk ezek a
paradigmavaltasok. A fejezet amellett érvel, hogy a tanulasi tevékenységet is érdemes egy
iskolakoncepcioba, egy tagabb, értékek, pedagdgiai alapelvek mentén definialt nevelési-
oktatasi rendszerbe illeszteni, hiszen a tanuldsrol vallott felfogas Osszefligg a pedagogus
iskola (Rapos ¢és mtsai 2011; Gaskod €s mtsai. 2011) gondolati hattere és értékei mentén
leirhaté egy korszerli tanulasi és tanulasszervezési mod, és ebbe szervesen illeszkedhet a
transzlingvalas gyakorlata.

Az oktataselméletben az utdbbi évtizedekben zajlé tudomanyelméleti valtozasok
hatasara az oktatas kozéppontjdba a hatékony tanulds kutatasa keriilt. A didaktika tehat a
tanulast helyezi a kozéppontba (Oll¢ 2003; Falus 2007), és ezt a hatékony tanulasi folyamatot
szolgalja a tanitds - amit éppen ezért ma mar tanulasirdnyitdsnak (Foldes 2009),
tanulasszervezésnek, a tanulds segitésének is neveznek -, a modszerek ¢és munkaformak
kivalasztasa, a tananyag elrendezése, a tanulas iddbeli és térbeli kereteinek megszervezése. A
tanulasrol vald diskurzus, €és az 1) pedagdgiai, pszicholdgiai tanuldselméletekre valo
reflektalas a szakirodalomban fontos szerepet kap. Uj megkozelitések sziilettek a tanulds
folyamatéanak leirdsara, és ezek az 0j paradigmék tovabb differencidlodtak.

Jorg, Davis és Nickmans (2007) amellett érvelnek, hogy az oktatdsnak az 1j
tanulaselméletek megfogalmazasa soran figyelembe kell vennie annak a valosagnak a
komplexitasat, amelyb6l a tanulok érkeznek. Nahalka (2009) tobbek kozott ehhez
kapcsolodva a tanulas tudoméanyénak atalakuldsdban négy tendencidt azonosit és mutat be: 1.
Fontossa valik a memorizalas mellett, vagy inkdbb helyett az iskolat koriilvevd vilag
tevékenység utjan torténd, aktiv megismerése. Beemelhetd, s6t beemelendd tehat az iskolai
¢letbe minden korabbi tanuloi tapasztalat, tudas, azaz a didkok otthoni nyelvi gyakorlatai is. 2.
Ramutat arra, hogy a konstruktivista tanulaselméleteknek koszonhetden (Glasersfeld 1995) a
tanulds folyamatdra mar nem tekinthetiink gy, mint kiviilrdl jovo tartalmak passziv
befogadasdra (azaz induktiv folyamatra). Fontos a didkok elézetes tuddsanak, kognitiv
struktirainak, nyelvi viselkedésiiknek a diagnozisa, elfogadasa és az ehhez valé kapcsolodas.
3. A helyi, lokalis kulturdk felértékelddése atalakitja a tanuldk pedagdgusi percepcidjat is.
Egyéneket tanitunk, elfogadva és a lehet6ségekhez mérten alkalmazkodva az egyéni
sziikségletekhez, akar a roma didkok nyelvi gyakorlataihoz (v6. Brown, Metz és Campione
1996). 4. Ezzel parhuzamosan a kompetenciak megismerése és fejlesztése keriil kozéppontba.
Mindez az aktivitast és a tevékenykedtetést, a tanuldi interakciok motivalasat teremti meg.
Ezek az elméleti alapvetések mara mar lathatéan jelen vannak a kozép-europai
pedagogusképzésben, a pedagogusok gondolkodédsaban, igy az iskolai gyakorlatban is. Ebbdl
kovetkezOen a tanulds megszervezése is ehhez igazodik, lehetdségeivel ezt az Gjfajta tanulast
segiti.

A tanulasszervezés komplex kifejezés, amit nem ’classroom management’ értelemben
kivanunk hasznalni. Utobbi ugyanis egy olyan tanari tevékenységegylittes, amely nemcsak azt
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eredményezi, hogy a tanar a felmeriilé problémakat kezelni tudja, hanem azt is, hogy olyan
moédon tudja megszervezni a tanulasi folyamatot, hogy megeldzze a devidns viselkedés
megjelenését (Brophy 1983; Szivak 2007). Ebben az értelemben a tanuldsszervezés
els@sorban a tanulas viselkedési kereteinek megteremtését és fenntartasat jelenti, jelen fejezet
azonban tanulasszervezésként értelmezi a tanulasi folyamat egészének megszervezését és
lebonyolitasat, a tanulas munkaformdjanak, moddszerének kivalasztasat, a felmeriild
problémak kezelését.

A ma korszerii és hatékony pedagogiai alapelvek és tanuldsszervezési modok részben
atfedést mutatnak a kordbban oktatasi modszerként meghatarozott fogalmakkal. (Pl.
kooperativ moédszer — kooperativ tanuldsszervezés), masrészt magukba stritik azokat a
tudomanyos ujitasokat, jo gyakorlatokat, amelyek az oktataselméleti kutatasokban jelen
vannak, példaul projektmunka, differencialt rétegmunka, tanitidsi drama. (Mindehhez vesd
0ssze példaul Woolfolk Hoy és Weinstein 2006; McCaslin és mtsai 2006, Hickey és Schafer
2006). A hatékony tanulasszervezést alkalmazé tanar épit a differencialasra, azaz figyelembe
veszi a diakok kozotti egyéni kiilonbozdségeket. Ez fontos szempont egy olyan iskoldban,
ahol a didkok nyelvi gyakorlatai nagyban eltérnek a tannyelvtdl és/vagy a tanarok nyelvi
gyakorlataitol. A pedagogus, ha tanulasszervezési munkaja hatékony, rugalmasan kezeli a
tanitasi tartalmat, id6t és helyszint, figyel a szocialis készségek fejlesztésére, motivalo
modszereket alkalmaz, fejleszti a divergens gondolkodast, a problémamegold6 képességet €s
a kommunikaciot. A tanar munkajanak kézéppontjaban a tanul6 és annak tanuldsa all. Eldre
megtervezi és megszervezi, hogy az egyes gyerekek tanorai tanuldsdhoz milyen koriilmények
¢és eszkozok szilikségesek. Tevékenységének nagy része tehat az elokészité munkara tevodik
at, munkdja a tanoran arra szoritkozik, hogy az egyéni tanuldsi folyamatokat figyelemmel
kisérje és segitse. A fejlesztd tevékenység igy a tanora része, a didkok aktiv munkéja kozben
valésul meg. Ez a tanari szerep mar nem az oktatd, eldadd, tudasatado tevékenységet
hangsulyozza, sokkal inkabb a segitdi, facilitatori, szervezdi munkat helyezi a kozéppontba. A
tovabbi alfejezetek azt vizsgaljak, hogy a transzlingvalds mely pontokon tud kapcsolodni a
hatékony tanulésszervezéshez.

A kovetkezd két alfejezet bemutat négy olyan videdt, amelyek kiilonb6zd tandrai
helyzetekben és a tandra kiilonbozd fazisaiban, hatékony tanulasszervezési eljarasokhoz
kothetden mutatjak be a transzlingvalas lehetdségeit. A transzlingvalo osztalytermi helyzetek,
amelyek a videdkon szerepelnek, egyrészt a didkok hatékonyabb tanulasat segitd tanari
kezdeményezésekbdl, masrészt didkok spontdn nyelvi viselkedésébdl adddnak annak
érdekében, hogy a tanulés, a megértés eredményesebb legyen (vO. 3.4 fejezet, Heltai et al. xx
— xx) Ezekben videdkban jol lathatok a tanuldsszervezés specidlisan a transzlingvalo
osztalyteremben el6éforduld lehetdségei €és problémdi. A kooperativ munkéra épiild tandra
megszervezése hatékony a tanulds tobb rétege (szocidlis tanulds, egyéni tanuldsi Gt, 6nallosag
tanuldsa) szempontjabol is, és kedvez a spontdn transzlingvalo pillanatok létrejottének is. Az
5. (Transzlingvadlas matekoran), 12. (Transzlingvadlo folyam) és 14. (Forditasi feladatok
transzlingvadlo ordkon) videdkban arra lathatunk példékat, hogy az egylittmiikddésben mar
jartas didkok hogyan alkalmazzak a tanar segitségével csoportokban végzett feladat soran a
transzlingvalast a tanulds céljainak eléréséhez. A 31. (Multimodalis tapasztalatszerzés) vided
elemzésével pedig arra mutat ra a fejezet, hogy a frontalis tanulasszervezési mod mellett is
lehetséges a transzlingvalo hozzaallas alkalmazdsaval a tanar-diak viszony és ezzel a tanulas
ujraértelmezése. A vided egy természetismeret 6rat mutat be, ahol a pedagogus a a
multimodalitas lehetdségeinek és a transzlingvalds alkalmazasdnak kozOs pontjait talalta
meg. A fejezet amellett érvel, hogy a transzlingvald pedagogiai hozzaallas (translanguaging
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stance) része lehet egy altalanosabb érvényi iskolakoncepcidnak, amit a zard alfelejezetben
adaptiv iskola elnevezéssel mutatunk be.

3.9.1 Viltozatos tanulasszervezési moédok a transzlingvalé osztilyteremben
(orarészletek)

Ezekben az orarészletekben a kooperativ tanulasszervezés szdmos alapelve érvényesiil.
Az egylittmiikddés soran megvalosulo tanuldi interakciok tdmogatjak a tarsaktol valo tanulast,
¢s spontan lehetdségeket kinalnak a transzlingvalasra is. Egylittmiikodésre késztetheti a
didkokat a feladatok felépitése, ha annak megolddsdhoz minden didk kozremiikodésére
sziikség van. A feladatok csoporton beliili elosztasara motivalnak a nehéz, k6zos eréfeszitést
kivané feladatok (amiknek megolddsahoz tobbek egyiittgondolkodasa sziikséges) és a
feladatmegoldasra szant kevés 1d6. Ez elkeriilhetetlenné teszi, hogy a tanulok
egyittmiikodjenek, elosszak a feladatokat, segitsenek egymdsnak, mindenki dolgozzon. A
feladat akkor jo, ha felkelti a tanulok érdeklddését, ha gondolkodasra késztet, esetleg tobb
megoldast takar, érdekes, sikert nyUjt minden tanuld szdmara ¢és sokféle készséget,
képességet, magatartasformat igényel (Gillies és Ashman 2003; Gillies 2007; 2016; Orban
2011). Az egyiittmiikddés soran a didkok kommunikalnak egymassal, ilyenkor sokszor
spontan modon torténik meg a transzlingvalas. A videdkban ugyanakkor azt lathatjuk, hogy a
csoportos feladat elokészitése és ellendrzése is lehetOséget ad a tanar altal kezdeményezett
transzlingvalasra.

Az 5. videdn (Translanguaging in Math class / Transzlingvalds matekoran) egy 3
osztalyos matematikaoranak a részleteit lathatjuk (tovabbi elemzéshez lasd chapter 3.5, Heltai
et al 2022x) . A tanuldk az alapmiiveleteket gyakoroljak csoportos munkaformaban, egy tobb
1épésbal allo és absztrakt gondolkodast igényld feladat segitségével. Minden csapat kap egy
papiron szamokat, illetve 12 kartyat. Minden kartydn van egy matematikai miivelet. Miutan a
csoportok elvégezték a miveleteket, meg kell talalniuk, hogy a 12 kértyan szerepld
eredmények koziil melyeket lehet megtaldlni a papiron is. A kisegér azt a négy kartyat kapja
ajandékba, amelynek az eredménye a papiron is szerepel. A feladat igen komplex, az also
tagozatosoktdl nagyon Osszetett tevékenységsort kivan meg, kiilonb6zo 1épések
egymasutanisagat, amelyek végill a feladat végeredményéhez, az ajandékkartydk
kivéalasztasahoz vezetnek. Itt a feladatra szant id6 €és a sok szamolas ,kényszeritette” a
gyerekeket az egyiittmiikodésre, a jol dolgozd csoportokban belattdk, hogy a feladatot
felosztva el6bb végeredményhez jutnak. Alsd tagozatban csoportokban dolgozni nehéz
feladat, az ehhez szilikséges szocidlis készségek gyakran még hidnyoznak. Matematikadran
kiilondsen nehéz tobb tanuldénak egyiitt dolgoznia, mivel mindenki a sajat logikai struktirai
szerint old meg egy-egy feladatot. Ennek ellenére jol tud miikodni a csoportmunka egy alsd
tagozatos matematikadran is, ez a tandra jO példa erre: itt a transzlingvalds teszi
miikoddképessé a csoportos munkavégzést.

A video 1. jelenetében (5. vide6: 0:40-1:35) a csoportok mar rendezddtek, a
feladatkiosztast lathatjuk. Az elsd 1épés a sikeres feladatmegoldashoz annak megértése, hogy
pontosan mit is kell csindlni. A csoportos munkat igényld Osszetett feladatoknal valojaban a
munka hatékonysagat nagyban befolydsolja a feladat pontos megértése. Lényeges, hogy
ebben a motivaciokkal teli, érzelmileg is felfokozottabb, mar munkéara, ,,csoportos
nytizsgésre” hivo néhany percben minden didk a tandri utasitdsokra iranyitsa figyelmét, és
minden, a feladat pontos megoldasadhoz sziikséges informaciot dekodoljon. Zita, az 6rat tartd
pedagogus magyarul mondja el a feladatutasitast. Jol lathatdé a felvételen, hogy a tanulok
tobbsége nem figyel oda: rajzolgatnak a padra, a fiizetet nézegetik, sz6t valtanak egymassal
halkan, a tekintetiik elkalandozik. Zita elmondasa szerint (5. vide6: 2:29-3:03) ez gyakori
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jelenség, tanuldcsoport tagjai gyakran nem értik az utasitast, vagy elvesztik kozben a fonalat.
Korszerli és motivald tehdt a csoportos feladatmegoldds, de sok mulik az eldkészitésen,
bevezetésen. A didkoknak nagyobb feleldsséget és 6nallosagot ad ez a tanulasszervezési mod,
de a sikere nem magatol értetddik.

Valészintsithetd, hogy a magyarndl rendszerint jobb romani kompetenciakkal
rendelkezé gyerekek szamara a miveletek elvégzésénél nehezebb volt ennek a komplex
feladatnak a megértése magyar nyelven. A csoportos feladatok kiadasanal fontos a pontossag
¢és a megértés ellendrzése. A feladat kiadasa ilyenkor Osszetett, a csoportok munkéjédhoz a
csendes, nyugalmas légkor akkor biztositott, ha eldtte az instrukcié minden fontos keretet
tisztaz. A feladatot mindenki szdmdra érthetévé és egyértelmiivé kell tenni, a célokat és a
kivant viselkedést tisztazni kell. A hatékony egylittmiikodés szempontjait érdemes ujra €s ujra
elismételni, az idOkereteket tudatositani, az értékelés szempontjait €s modszereit szintén eldre
ismertetni. Ezzel elkeriilhetok a tovabbi kérdések és bizonytalansagok, ezt szolgalja még a
tanulok visszajelzése arrdl, hogy megértették-e a feladatot (vo. Orban 2011). Ez torténhet
bologatéas, ismétlés, Osszefoglalds révén. A transzlingvalds ezen a ponton Iép be az ora
menetébe: Zita megkéri az egyik tanuldt, hogy foglalja 6ssze romaniul a feladatutasitést.
Miutén a felszolitott diak beszélni kezd, azt lathatjuk, hogy a tobbiek hirtelen elkezdenek
figyelni (5. vided: 1:39-2:28): jelzik egymasnak, hogy koncentraljanak az éppen beszéld
tanulora, csendre intik egymast, fesziilten figyelnek. A romaniul elhangzé feladatutasitast
megértették a tanulok, az erre irdnyulo tanari kérdésekre adott valaszok megerdsitették ezt.

Az Orarészletben tehat a transzlingvalds ezt a feladatmegértést szolgalta, illetve a
csoportmunka egészének elkészitését. Mindez frontalis formaban tortént, ami a tanuldi
figyelem fenntartasa szempontjabdl a legnehezebb, ugyanakkor azonos feladatokon dolgozé
parhuzamos csoportok esetében logikus forma. A vided alapjan megéllapithatjuk, hogy
hatékonyan miikodott a transzlingvalas a tanar altal kezdeményezett, tudatos moédon, frontalis
munkaformaban. A csoportmunka elokészitésének gyakorlati 1épései a tartalmi €s hangulati
elokészités frontalis munkaformaban (vo. Nadasi (2007; 1lasd még: Gillies és Ashman 2003), a
csoportfeladatok kiosztasa vagy valasztdsa, a rendelkezésre all6 id6 meghatarozasa. Ezen a
matematika oran a csoportmunkat bevezetd, magyarul elhangzé tanari instrukcidé nem sikeres
e Iépések megvalositasaban.

Erdekes kérdés, hogy a didkok nyiizsgésének, és elkalandozo figyelmének mi a valodi
oka. Magyardzat lehet az, hogy a hangulati eldkészités €s motivacié megtortént, a feladat
érdekesnek igérkezik, igy magaval ragadja az izgalom a didkokat, a feladat pontos
instrukcidjara azonban mar nem figyelnek. A masik ok az lehet, hogy az Gsszetett instrukciod
kozben valahol tobben elveszitették a megértés fonalat, a figyelmet feladtdk, maéssal
foglalkoznak. Barmi is legyen a magyardzat, Zita, a tanitond nagyon tudatosan ¢€s sikeresen a
romani nyelvet hivja segitségiil. A romaniul elhangz¢ instrukcid (amit az egyik didk mond el),
motivaciot teremt, és némileg meghdkkent, ezért a figyelmet Ujra koncentralttd teszi. A
megértést ellendrzé kérdésekkel a tanitond bizonysagot nyer, hogy a didkok a feladatot
pontosan ¢€s részleteiben is értik, a munka tehat megkezdddhet a kiscsoportokban. Ez a
latszolag hosszadalmas frontalis elokészités az eredményes kiscsoportos munka feltétele,
ezzel biztositja mindenki szdmara a kozos tudashoz vald egyenld hozzaférést (Aratd és Varga
2012: 143; 2015: 92). Mivel itt a didkok nyelvi gyakorlatai nagyban eltérnek a tannyelvtol,
valoszintsithetd, hogy a tanulok a csoporton beliilli kommunikacioban is élnek a
transzlingvalas lehetdségével. Erre a feladat ilyen mddon torténd eldkészitése is motivalja
Oket.

A kovetkez6 felvételen, a 12. videdban (Translanguaging corriente/Transzlingvalo
folyam) egy 5.osztalyos, felsé tagozatos torténelemora részleteit lathatjuk. A téma az okori
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Roéma, annak tarsadalomtorténeti vonatkozasairdl esik szo, a szegények és gazdagok szocialis
¢s anyagi helyzetével foglalkoztak a tanulok. A tandrai munkavégzés csoportokban torténik, a
tanulok mondatokat kaptak, amelyekrdl el kellett donteniiik, hogy melyik vonatkozik a
szegényekre, melyik a gazdagokra. Az O6ra ezen része is lehetOséget biztosit a
transzlingvalasra, mivel a tanulok csapatokban dolgoznak, ami a frontalis munkéaban zajlo
tandrai beszédhelyzettdl jelentdsen kiilonbozik. Egymds kozott vannak, Ggy beszélnek,
ahogyan nekik kényelemes, gy haszndljdk a nyelvi erdforrasaikat, ahogyan leginkabb
kivénatos szamukra a feladatmegoldashoz. Altalanos tapasztalat Tiszavasvariban és Szimén
is, hogy az ilyen helyzetekben a romanihoz kothetd nyelvi eréforrasaikat is hasznaljak a
tanulok, viszont ez a felvételeken technikai okok miatt nem feltétleniil hallatszik.

A 2. jelenet (12. vide6: 1:39-2:58) a feladat ellenérzését mutatja be. Ebben a tanorai
szakaszban is vannak transzlingval6 pillanatok. A csoportos feladat megoldasa a gyakorlast
szolgalta, a feladat ellendrzése pedig két 1épésben a rendszerezés €s rogzités didaktikai
feladatat. Ezek a tanitasi lépések és szakaszok gyakran problematikusak fegyelmi és figyelmi
szempontbdl, ugyanakkor a tudids mindsége €s haszndlhatosdga szempontjabol kiemelten
fontosak. A rendszerezés ¢és rogzités tanorakon torténd szisztematikus és folyamatos
beiktatdsa garantalja, hogy az elsajatitott ismeretek tartosan megmaradjanak, konnyebben
felidézhet6ek legyenek, de foként alkalmazhatéak a konkrét feladat- és problémamegoldas
esetében. Ez a feladat a nehézsége miatt lehetett alkalmas az egyiittmiikodésre, a tananyag
ujdonsaga miatt egyéni munkaban kevésbé lettek volna sikeresek a didkok. A munka elsé
része egy zart végl, parositd feladat volt, ahol a megoldas egyértelmiien ellendrizhetd, a
tovabbi részben azonban szdbeli szovegalkotas tortént, a feladat részben nyilt végi volt, a
romani és magyar nyelvi eréforrdsok is szerepet kaptak.

Tiinde, az orat vezetd pedagodgus kezdeményezi a transzlingvalast: beemeli az 6rdra a
romanihoz kothetd csoro — barvalo (*szegény’ — ’gazdag’) szopart. A tanulok feladata az,
hogy az egyes mondatok utan mondjdk a megfeleld szot, melyik tdrsadalmi csoportra
vonatkozik az elhangzott allitds. A felvételen lathatjuk, hogy a didkok eleinte magyarul
mondjak a megoldast, Tiinde hatdséara viszont hamarosan eldkeriilnek a romani megnevezések
is. A tanulok egyre motivaltabbak lesznek, a negyedik csoport beszamolojanal mar tobben
jelentkeznek 1is, mondani szeretnék a feladat megolddsat. Ebben a jelenetben a
transzlingvalasnak egy masik tipusu tandrai alkalmazasa lathat6. Itt a csoportos feladat
beszamolojanal tanari kezdeményezésre keriilnek eld a romanihoz kéthetd nyelvi eréforrasok,
¢s lesznek egyre motivaltabbak a tanuldk a transzlingvalas lehetdsége miatt.

A romanihoz kothetd *cséro’-’barvalo’ szopar ismételgetése a rogzitést segitette, hiszen
a tobbszori elmondés tartésabb bevésddést eredményez. Masrészt a transzlingvalas itt a
tanulds azon aspektusa szempontjabdl is fontos, hogy az 0j tudast segiti a meglévd kognitiv
struktirahoz kapcsolni (Nahalka 2002, Richardson 2003). A torténelem tantargy elvont
fogalmainal kiilondsen fontos a didkok szdmara, hogy érthetévé tegyék a maguk szdmara a
megtanuland6 tartalmakat, kiilonben puszta magoldssa valik a tanulds, és a motivaciot is
elveszitik. Itt a transzlingvéalds azt szolgalja, hogy a frontdlis munkaformédban zajlo
feladatellenérzés soran a didkok figyelmét fenntartsa. A csoportos feladatok ellendrzése
ugyanis sokszor problematikus. A feladatmegoldas izgalma, a csoportos egyiittgondolkodas
lendiilete mar elmult, a feladat készen van. A figyelmet fenntartani ebben a helyzetben nehéz,
hiszen egyszerre csak egy didk aktiv, a tobbiek passziv megfigyeldk, ugyanakkor éppen a
rogzités miatt ezek a pillanatok nagyon fontosak. A romani szavak szokatlansaga megtori a
monotdniat, ismételgetésiik aktivitasba forditja a passziv didkokat. Az eljards segit a
didkoknak az 0j ismereteket a sajat mindennapi életilkhoz, fogalomrendszeriikhoz kotni (a
vide6 mas szempontl elemzését 1asd a 3.4 fejezetben).
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A 14-es szamu (Translation tasks in translanguaging/Forditasi feladatok transzlingvailo
orakon) vided ugyanabban az osztalyban késziilt, mint az elébb elemzett, 12. video, a téma is
ugyanaz. A transzlingvalas is hasonld funkcidban jelenik meg, de més formaban. Itt a tanulok
szintén csoportokban dolgoznak, végig kell gondolniuk, hogyan éltek a szegények és a
gazdagok, majd be kell szamolniuk arrél, hogy mire jutottak. Az egyik csoport magyarul
mutatja be a szegények életét, a masik romaniul, a harmadik magyarul a gazdagokét, a
negyedik pedig romaniul. Szintén a megoldasrol vald beszamolds soran keriil elétérbe a
transzlingvalas — valamint a csoportok belsd megbeszélésén is eldkeriilhet, mint minden
csoportos munkaformaban végzett feladat esetén —, viszont itt komplett mondatokat kell
elmondani. gy a romanihoz kothet6 nyelvi eréforrasok a pedagdgus 6sztonzésére még inkabb
felszinre kertilnek és felszinen maradnak az el6z6 videdban lathato feladathoz képest.

Az 1. jelenetben a magyarul referald csoport kezdi a beszamolot, utana a romaniul
megnyilatkozd csapat kovetkezik. Ezen a ponton sziikségessé valik a forditas, a tanarnd,
Tiinde kérdésére rogton érkeznek a lelkes valaszok a tanulok részérdl. A didkok attitlidjébdl,
reakcioibol €s a lelkesedésiikbdl lathatjuk, hogy kolcsonds bizalom van az osztaly €s Tiinde
kozott, ami lehetdvé teszi a nyelvi gyakorlatok kiilonbozdségének azonnali és
problémamentes athidalasat az osztaly €s a pedagogus kozott. A tanuldk rogton forditanak a
pedagogus szamara, ha sziikséges. A bizalom megléte ebben az esetben elengedhetetlen, mert
egy ilyen szituacidban felcserélodnek a szerepek: a didkok a tudés birtokosai, a pedagogus
pedig a tanuld szerepébe helyezddik at. A videon latottak alapjan megallapithato, hogy a
tandrai transzlingvalas ugy is miikodik, és hozzajarul a tanulasi folyamat sikerességéhez, ha a
tanar nem ismeri €s hasznalja maradéktalanul a tanulok nyelvi gyakorlatait. A tanora tovabbi
részében az ismereteket aktivan alkalmazva szobeli szovegalkotasra keril sor. Itt a romani és
magyar nyelvli megoldasok péarhuzamos elvardsa a tanarnd részérél tudatos, ami tobb
szempontbol is segiti a tanulds eredményességét. Egyrészt igy kétszer is elhangzik a
szegények és gazdagok életének bemutatasa, egyszer romani, egyszer magyar nyelven. Igy az
ismétlés segiti a bevésodést. Masrészt a didkok mindegyike egyenld esélyt kap a teljes
megértésre, a romani €s a magyar nyelvi eréforrdsok egyenranguak a csoportokban. A tanarnd
szamara torténd forditas, és az ezzel atalakul6 tanar-didk kapcsolat motivaciot ad a tanuldsnak
(,,neked megtanulom”), illetve Gjra elhangzanak a megtanulandd informaciok, immar
sokadszor.

Az elemzett orarészletekben csoportos munka elokészitésére és ellendrzésére lattunk
példakat, ahol a transzlingvalas hatékonyan segiti a tanulasi folyamatot. Azonban nem csak ez
a tanulasszervezési forma ad lehetOséget a transzlingvalads alkalmazasara. A kovetkezd
alfejezet azt mutatja be, hogy a transzlingvalas ¢s a multimodalitds hogyan segiti akar
frontalis munkaszervezés mellett is a tanulést, és hogyan lehet ilyen munkaszervezés mellett
is figyelembe venni az eltérd egyéni tanuldsi utakat.

3.9.2 Egyénre szabott tanulasi utak, a tanuléi sokféleség figyelembevétele a
természetismeret 0ran

A 31. vide6 (Multimodalis tapasztalatszerzés) Szimén 5. osztalyban, természetismeret oran
késziilt. A videdn lathatd tandrarészleteket két szempontbol vizsgdlja az alfejezet. Egyrészt,
hogy a nyelvi elsajatitasi lehetdségekbdl kiinduld — differenciald — tanulasi légkor mennyire
jellemzi ¢és befolydsolja a természetismeret Orai tevékenységet. Masrészt, hogy a
természettudomanyos megismerési modszerek — kiilonds tekintettel a megfigyelésre, a
csoportositasra ¢és a leirdsra — hasznalata hogyan valosul(hat) meg transzlingvalo
kdrnyezetben.
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A kornyezetismeret/természetismeret tantargyi teriilet tanitasanak legfontosabb célja
azon képességek, szokasok fejlesztése, melyek a fels6bb évfolyamokon a
természettudomanyos targyak (bioldgia, foldrajz, kémia, fizika) tanuldsdhoz sziikségesek. A
vizsgalt tanéra videon lathatd részei frontdlis munkaszervezésiiek, elsdsorban tanari
iranyitasra épiild, egyéni tanuldi valaszokat vard6 megnyilvanuldsokkal. A tanulasi folyamat
soran az ismeretszerz6 modszerek elsajatitasan keresztiil a megismerési képességek
fejlesztése (is) zajlik. Ezek a természettudomanyos ismeretszerz6 megismerési modszerek a
kovetkezOk: megfigyelés, leirds, Osszehasonlitds, csoportositds. Ezeket a moddszereket
hasznalva alakul ki a gyermekek megfigyeld, leird, azonositd €s megkiilonboztetd képessége.
Azon képességek sora, amelyek megalapozzék a fels6bb évfolyamok természettudomanyos
tartalmainak tanuldsat. Kiilonosen fontos, hogy a pedagdgusok a lehetd legszélesebb korben
biztositsdk a tanulds egyéni utvonalat, és ezt személyre szabottan a megszerezhetd tanuldsi
tapasztalatokhoz igazitsak, segitve ezzel a valamilyen szempontbol marginalizalt tanuldkat is.

A tiszavasvari ¢és a szimd6i tanulok koziil sokan mind szocidlis-anyagi helyzetiik, ezzel
Osszefiiggésben marginalizalt tarsadalmi pozicidik, mind az iskola nyelvétdl nagyban eltérd
otthoni nyelvi gyakorlataik miatt vannak olyan helyzetben, hogy csak a személyre szabott
tanulési utak alkalmazasa segitheti dket iskolai sikerekhez. A vizsgalt természetismeret 6ran a
pedagdgus tobb szempontbdl is keresi az ezzel kapcsolatos lehetdségeket. Példaul akkor,
amikor a fali tablon 1évé allatok megmutatdsara és megnevezésére kéri a gyerekeket. Ebben
az esetben azzal a felszabadito lehetdséggel €1, hogy a tabldhoz kimend gyerekek valaszaikat,
az 6rdhoz valo szdébeli hozzajarulasukat mondhatjak, ahogy akarjdk, magyar, romani vagy
éppen szlovak nyelven. Mi ugyanerrdl tanulunk a tanito nénivel szlovak ordakon is,
természetismeret oran magyarul, illetve mondtuk, hogy el lehet mondani romaul is a neviiket,
mondja a tandrnd az instrukciok kiaddsa kozben (31. vided 1:01-1:22). Ez a motivald
hozzaallas nemcsak a verbalitdsban jelenik meg, hanem a tanar mosolygods, a gyermeki
valaszt orommel varo kiallasdban, arcmimikéjaban és gesztusaiban is megfigyelhetd. Ennek
példaja a nyuszi romani megnevezésére vald tanari felszolitds, amikor elismeréssel ¢€s
dicsérettel illeti a romani nyelvi er6forrast (31. video: 1:23-1:28):

Tanar: ., Nyuszi bizony. mondjad el, olyan szép neve van neki romaul!”
Diék: Sosoj. Szlovakul pedig zajac.

A pedagogus a gyermekek mindennapjaihoz kothetd tapasztalatokbol kiindulva szervezi az
ora menetét, alakitja ki a feladatokat, s nem csupén a tankonyv szovegének megtanulasat és a
lexikalis tudasatadast tekinti eredménynek. Példat lattunk erre az eper képének felismerése
kapcsan. Az 6todikes fit altalanos érvényll tandri kérésre nem tudja megnevezni a képen
lathatd novényt, azonban azutdn, hogy a tanarné a mindennapjaihoz kapcsolja azt, rogton
felismeri és megnevezi az eper novényt (31. video: 2:29-2:36):

Tanar: Melyiket nem tudod? [a tanar odamegy a gyermekhez] Ez mi? Hat mit arulnak
a sziileid mindig?

Tanulo: Hat... [r4j6n a valaszra, elkezdi irni]

Tanar: Hat ... na. Ugye, ugye!

A vizsgalt természetismeret Oran frontdlis tanuldsszervezésben, magyarul
megfogalmazott, iranyitott kérdésekkel torekszik a pedagoégus megismertetni a tanuldkkal az
oket korbe vevo aktualis természeti valosagot, mikdzben a tanulok ezzel kapcsolatos érzelmi
beallitodasara is alapoz (pl. dsszel kapcsolatos érzéseik, szantofoldi novényekhez kothetd
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tapasztalasok). A gyerekek mashogyan nyilvanulnak meg tanari felszolitasra, és mashogyan,
amikor spontan beszélgetnek tarsaikkal: utobbi esetben szivesen beszélnek romaniul. Egy
romani kompetencidkkal nem rendelkezd tanar éltal frontalisan megszervezett draszakaszban
példaul e beszédszituaciok valtakozasa altal jelenhet meg elsésorban a transzlingvalas.
Masrészt azonban kiemelt jelent0ségli az is, hogy a pedagdgus tudatosan €s tervezetten is
szeretné a teljes nyelvi repertoart hasznalni a tanulas soran. Ennek egyik elsd 1épése lehet — A
31. videdn is tobbszor visszatérOen lathato — a tanar folyamatos batoritd és motivalo
felszolitasa: mondhatod romani nyelven is!

Tanar: ,, ...Megkérlek Krisztofer, mondjad el mi mindent lehet elkésziteni krumplibol...
te magyarul... Krisztian pedig romdul” (31. vided: 1:34-1:44).

Ez a torekvés tovabb erdsithetd mas tanuldsszervezési modok é€s valtozatos munkaformak
hasznélataval, mint példdul a természettudomanyokhoz kozel 4llo jelenségalapu oktatas
(Symeonidis és Schwarz 2016), a problémaalapti, projektalapt, kutatasalapi vagy
felfedezéses tanitdsi mddszerek alkalmazéasaval (Halasz 2018). De ugyanezt segithetjiik az
altalanos pedagodgiai gyakorlatban jelen levd, differencidlasra fokuszalé kooperativ
technikakat, dramapedagogiai elemeket is felvonultaté csoportos munkaformak beépitésével.

A természettudomanyos oktatdsban a megértéshez, fogalomalkotashoz sziikség van a
célzott és folyamatos megfigyelésre. Nemcsak az dket koriilvevd vilagot ,,nézni” szeretnénk
megtanitani a didkoknak, hanem sokkal inkabb ,,nézni” és a valosagot ,latni” is. Ebben a
vonatkozasban fontos kiemelni, hogy a puszta érzékelés nem azonos a megfigyeléssel. A
megfigyelés soran tobbrél van szo, hiszen ilyenkor az érzékelt jelenség/élolény/objektum
Iényeges jellemzoit elvalasztjuk a lényegtelenek koziil. Ebben nagy segitséget jelenthet a
pedagogus megfigyelési szempontsora (akar irasban akar szoban), amely alapjan a gyermek
be tudja mutatni a jellemzésre kijeldlt ¢ldlényt és rogziteni tudja a megfigyelt tartalmakat. A
vizsgalt természetismeret 6ran a krumpli gumo megfigyelése ilyen, a pedagdgus irdnyitott
megfigyelési szempontsora alapjan torténik. A tandr el6szor bemutatja — felemelve, jol lathatod
moédon — a novényi részt, majd kdzvetlen megfigyelésre, vizsgalatra a tanulok kezébe adja: ,,
El lehet mondani hogy néz ki, és mi mindenre hasznaljuk. Nyugodtan tapogassad meg!” (34.
vided: 1:44-1:55).

A tanulés folyamataban alapot jelentd felismerés/emlékezés szintjét tobbszor hasznalja
a pedagogus. (Az ugynevezett Bloom-féle taxondmia a tudas fejlodési szintjeit kategorizalta.
Bloom [1956] a kognitiv kdvetelményeket az értelmi fejlodés szintjeire leképezve alkotta meg
a ma mar vitatott, de még mindig hasznalhaté taxondémiajat). A krumplirdl igy felidézésre
keriilt épitd tények, informaciok a tanulds elsd szintjét jelentik, amelyekre a kdvetkezOkben
jol épithetnek majd a tanulok a természettudomanyos targyak tanuldsa soran. Ezen a
természetismeret Ordn is igaz, hogy érzékszervek bevondsanak sokszinlisége €és az aktivitas
mértéke fokozza az adott ismeret rogziilését (Veverka 1994, Knudson 1995): arra, amit
latunk, hallunk, tapintunk, izleliink, illatozunk; illetve amelynek felfedezésében aktivan részt
veszlink, sokkal inkabb emléksziink. A f6zés sajat tapasztalatanak felidézése ezért megy
sokkal jobban, mint pusztin a kép alapjan val6 felismerés (34. vided: 3:10-3:19). Szintén
ezért épiti be a tanar az orai tevékenységekbe az érzékszervek valtozatos hasznalatat: izlelés
(mogyoro), tapintas (kukorica, csipkebogyo levele), illatozas (hagymalevél illata), latvany
(falitablo, valds novények). Sajat tapasztalat / sajat élmény / sajat aktivitds magatol
értetdddbben jon eld verbalisan az otthoni kornyezethez rendelhetdé nyelvi gyakorlatokat
kovetve; jelen esetben romani nyelven. Ezt a folyamatot hathatdsan segiti a tanari dicséret és
elismerés konkrét helyzetre reagédld megjelenése, valamint az egyiittes megnyilvanulasra valo
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engedod felszolitas is: lehet mondani tobben... egyre tobb mindent tudtok! (34. vided: 2:50—
3:02).

A transzlingvalas természettudomanyos 6ran vald megjelenése batorito jelleggel bir a tanulok
szobeli megnyilvanulasa folyaman. A természettudomanyos célok és tartalmak (,,szigora”
szakkifejezések) megértésének ¢s majd késdbbi biztos — felsdbb évfolyamokon vart —
hasznalatanak el6készitéséhez sziikséges a gyermekek otthoni tapasztalatainak felidézése,
amelyet kiegészithet az orai keretek kozott megvalosulo, az érzékszerveket komplex modon
bevond pedagdgiai tervezés. Ezt a folyamatot tdmogathatja a tanulok nyelvi repertodrjabol
kiindulé tanulasi légkor kialakitdsa. A természettudomanyos megismerési modszerek —
kiilonos tekintettel a megfigyelésre, a csoportositasra €s a leirasra — és az ezekhez kapcsolodo
képességek fejlesztése hatékonyabban valdsulhat meg az otthoni beszédmodok spontan és
tervezett alkalmazdsa mellett.

3.9.3 Tanulas és tanulasszervezés egy transzlingvalé pedagégiai valésagban
napjainkban

Ha 0Osszegyljtjik az altaldnos iskolds kori roma gyerekek iskoldval kapcsolatos
legfontosabb sziikségleteit ¢és igényeit, akkor a kovetkezOkben hatarozhatjuk meg azokat:
Sziikségiik van a diakoknak arra, hogy elfogadjak Oket, hogy kultirajuk, nyelvi er6forrasaik,
azaz egész identitdsuk megjelenhessen az iskoldban. Az iskola tanitsa meg szdmukra az
alapkészségeket. Fejlessze szocialis készségeiket, hiszen a tarsadalomban elvart viselkedések
¢s tarsas készségek itt jol begyakorolhatoak. Alakitsa ki az iskola a sajat tanulasért valo
felel0sséget ¢és tanitsa meg a didkokat tanulni. Biztositsa az egyéni adottsagoknak megfeleld
optimalis fejlédés lehetdségét. Az a tanuldsfelfogds, amelyben ezek a szempontok
megjelennek és a didkok hozott tuddséra, tapasztalataira, és igy nyelvi er6forrdsaira épit, a
konstruktivista paradigma.

A konstruktivista szemlélet szerint a tanuld nemcsak befogadja a tudést, hanem
létrehozza azt kordbban megszerzett ismeretei alapjan. Az eldzetes tudas egy olyan rendszer
az agyunkban, amely értelmezi a kiilvildg jelenségeit, és eldre jelzi a bekdvetkezd
valtozasokat. A tudasrendszer nem a kiilvilag tiikorképe, hanem sajat torvényei szerint €16
rendszer (Nahalka 2002; Richardson 2003; Virag 2013). Ez az egyéni eldzetes tudasrendszer a
roma didkok esetében eltérd tarsas tapasztalataik és nyelvi gyakorlataik miatt nagyon mas,
mint a magyarorszagi €s szlovéakiai nem roma didkok elézetes tudésa. Kivanatos tehat, hogy
eredményes tanulasuk érdekében teljes nyelvi repertoarjuk megjelenhessen a tanéran, illetve
hogy kognitiv struktaraikhoz kapcsolodjon a pedagdgus a tanitds soran. Mivel a tanulds ebben
az értelemben egy aktiv, kognitiv tevékenység, ezért a tanulasszervezés akkor szolgélja az
eredményes tanulast, ha a diak aktiv, ha tanulas kozben tarsaival is kommunikalhat, tehat
tanuldsahoz tobbféle forrast hasznal. Lényeges még a valds problémahelyzetekkel valo
talalkozas €s az egyéni sajatossdgok lehetdség szerinti figyelembevétele (1d. a konstruktivista
didaktika alapelveit: Phillips 2000; Nahalka 2002).

A transzlingvalas a konstruktivista pedagogia céljaihoz és alapelveihez tobb mddon
kapcsolddhat, ndvelve ezéltal — roma didkok esetében — a tanulési hatékonysagot. A diagnézis
elve annak felmérését jelenti, hogy milyen tudéssal és érdeklddéssel rendelkeznek a tanuldk.
A nyelvi repertoar ismerete, elfogadasa és beépitése a tanulds folyamatdba ennek a része, és
akkor is sikerrel alkalmazhatd, ha a tanar nem rendelkezik romani nyelvi er6forrasokkal.
Ahogy fentebb hangsulyoztuk, a legfontosabb cél a didk eredményes tanuldsa, nem a tanar
magyarazo, tudasatado tevékenysége. Fontos a hidépités a kialakitando tudéas és a meglévd
kognitiv sémak kozott. Ezt a hidat és kapcsolodast segiti a transzlingvalas, hiszen a sokszor
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elvont, magyar nyelvil tananyag jo esetben is csak ,,altudas” marad, amit a gyerek nem tud a
valdsag megismerésére hasznalt, miikodo tudasrendszerébe kapcsolni.

Egy tanulécsoport eltéré mértékben ugyan, de mindig heterogén. A moddszertani
sokszinliség és a valaszthato feladatok segithetnek abban, hogy a didkok sajat tanulasukeért
egyre inkabb feleldsséget vallalva a nekik legoptimalisabb uton haladjanak a tanulasban. A
transzlingvalas révén ehhez juthatunk kozelebb, hiszen a didk a neki kényelmesebb nyelven
Iéphet interakcidba tarsaival, valaszolhat a tanarnak, jegyzetelhet, azaz tanulhat. A tanar bizik
abban, hogy didkjai sajat tanulasukat igyekeznek optimalizdlni a nyelvi eréforrasok
megvalasztasaval.

A konstruktivista tanuldsfelfogds nem minden szempontbol egyeztethetd Ossze a
kooperativ tanuldssal, de a szocialis tanulds elvét elobbi is hangstlyozza. Az egyéni
konstrukciok kialakuldsdban fontos szerepe van annak a facilitdldo kozegnek, amit a tanuloi
munkacsoport jelent. Kiilonosen fontos lehet, hogy a kérdést kiilonbozo szinteken érté tanulok
sémai kozelebb allnak egymdashoz, mint a tanir és a tanulok sémai, igy a kortars képes
észrevétlentil atlenditeni a tanuldt a legkozelebbi fejlddési fazisba (Phillips 2000, Nahalka
2002). Eléfordulhat, hogy a csoportmunkaban elhangz6 romani kifejezés, a tars utalasa
valamilyen kozos élményre, tapasztalatra elegendd ahhoz, hogy a tanuld rdérezzen arra, mirdl
is van szo0.

Ha folyamatosan dolgoznak a tanuldk és mindenkinek van feladata, nincs iiresjarat, az a
tanulds eredményességére pozitiv hatassal van. Ez leginkabb a csoportos vagy paros
munkaformakkal, kooperativ tanuldsszervezési technikakkal, valamint egyiittmiikodésre
Osztonzo feladatallitassal érhetd el. A folyamatos munkaltatas a parhuzamos interakciok
szamat is noveli, ami szintén nagy jelentéséggel bir a hatékonysag szempontjabol. A tanulési
folyamat résztvevdi egymastol, egymads révén is elsajatitanak 0j informaciokat, készségeket,
képességeket, vagy hozzasegitik egymdast azokhoz. A transzlingvaldé osztalyteremben a
parhuzamos interakciok taldn még nagyobb jelentdséggel birnak, mint egy hagyoményos
tan6ran. Ugyanis a kiilonb6z6 munkaformak mas és mas kommunikacios helyzeteket idéznek
eld, ez pedig hozzdjarul ahhoz, hogy a tanuldk teljes nyelvi repertodrja megjelenhessen az
oran.

Mint ahogyan a mindennapi ¢életben, Ugy egy-egy tanérdn is kiilonb6zo
beszédszituaciokkal talalkozhatunk. Némely tandrai beszédszituacid (pl. csoportmunka, péros
munka, tanar altal kezdeményezett heterogén nyelvi magatartas plénumban) teret enged a
transzlingvalasnak és a teljes nyelvi repertoar megjelenésének. A tudatos és valtozatos
tanulasszervezés a transzlingvalo osztalyteremben ezért is kiemelt jelentdségili. A teljes nyelvi
repertoar egy transzlingvalo tanuldcsoportban hol a felszinen, hol a mélyebb rétegekben, de
folyamatosan jelen van, Garcia €s munkatarsai ezt transzlingvalo folyamnak nevezik Garcia,
Ibarra Johnson és Seltzer 2017: xi—xii). Erdemes azt is tudatosan a tanulas szolgilataba
allitani.

M¢ég egy fontos pedagogiai diskurzus kapcsolddik a transzlingvald osztalyterem
altalanos didaktikai vonatkozasaihoz: az adaptiv oktatds elmélete (v6. példaul Lénard and
Rapos 2004), illetve az erre épiilé, Magyarorszagon adaptiv-elfogad6 iskolanak nevezett
koncepcio (Gasko és mtsai 2011). Az adaptiv-elfogadd iskola nem egy egészen 11j koncepcid,
sokkal inkabb arrdl van szo, hogy a magyar szerzok a pedagdgiai diskurzus kiilonbozo, ma
korszerlinek tartott, ¢s az aktudlis tdrsadalmi és gazdasagi kérdésekre relevans valaszokat
kinalé megkozelitésekbdl meritenek, melyek egymas mellett alakultak ki és fejlédtek, de
sokszor egymdsra nem reflektalnak. Az adaptivitas kifejezés koriilbeliil 20 évvel ezeldtt jelent
meg a pedagdgiaban (Glasersfeld 1995). A pedagogiai konstruktivizmus, vagy konstruktivista
pedagogia az igazsagérték fogalma helyett az adaptivitas fogalmdra tdmaszkodik. A tudas
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értékelésének szempontja tehat annak adaptivitdsa. A szd egyébként az evolucidbioldgia
szaknyelvébdl szarmazo metafora: a kognitiv struktirak hasonléan adaptalodnak a
kornyezethez, mint ahogy a fajok.

Az adaptivitas fogalma ezutdn — valdsziniileg koszonhetden a felgyorsult gazdasagi-
tarsadalmi valtozasoknak is, melyek gyors alkalmazkodast kovetelnek — megjelent a
tanuldssal és az oktatdssal kapcsolatban, és egyre tdgabb Osszefiiggésben hasznaltdk és
értelmezték (Louis és mtsai. 1996; Lénard és Rapos 2004; Garmston ¢s Wellman 2016). A
sokszor differencidlasként targyalt pedagogiai eljardst, miszerint a tanulok kozotti
kiilonbozdségeket lehetdség szerint az oktatas soran figyelembe kell venni (Heacox 2017),
idénként szintén az adaptiv oktatas kifejezéssel irjak le, illetve annak kontextusaba agyaztak
Ezutan az adaptivitds fogalma tovabb szélesedett, hiszen az oktatds érinti a pedagdgus
szerepét, az iskolavezetés kérdését, az iskola szerepldinek egyiittmiikodését, az iskolai
nevelésrdl, az iskola szerepérdl valé gondolkodast is, tehat célszeriibb adaptiv iskolaban
gondolkodni, amelynek targyaldsakor a fenti szempontok mind megjelennek.

Az adaptiv iskola kifejezés részben atfedéseket mutat az elfogado iskola, a befogado6 iskola, a
nyitott iskola és a demokratikus iskola kifejezésekkel, melyek ugyanazokra a tarsadalmi
valtozasokra keresnek valaszokat. Ezek is a tarsadalmi egyenlOtlenségek pedagodgiai
vonatkozasait (Bourdieu 1982), a gyerekkdzponti oktatast, a lehetdség szerint mindenki
szamara hatékony oktatast, az elfogadasra nevelést kutatjak. Ennek iranyaiként jelentek meg a
szakirodalomban mar tobb évtizede a kritikai pedagdgia (Giroux 1988), a demokratikus iskola
koncepcidja (Rodriguez-Romero 2008, Bauman 2000), a komprehenziv iskola (Wraga 1998,
Wiborg 2007), az inkluzio pedagdgidja (Halstead és Haydon 2008), a személyre szabott
nevelés ¢és oktatds tendencidja (Hopkins 2006, Milband 2008), és az interkulturalis nevelés
(McLaren és Farahmandpur 2005; Marginson és Sawir 2011) elmélete és gyakorlata. Ezeknek
az elméleteknek és az ezekkel kapcsolatos pedagogiai kutatasok eredményeinek a
felhasznalaséaval sziiletett meg

Ez egy olyan elméleti keret, amelyhez a transzlingvalas illeszkedik, és ami a
transzlingvalast hatékony pedagogiai eszkozokkel és elvekkel tdimogatja. Az adaptiv oktatas a
tanuldsra ¢és a tanulasszervezésre fokuszal, de amellett érvel, hogy egy valddi innovaciohoz és
modszertani megujulashoz az iskola egészének, a pedagogiai gondolkodasnak, a
pedagogiardl, oktatasrol vallott nézeteknek is valtozniuk kell. Ez latszik a transzlingvalassal
kisérletez6 pedagdégusok munkdjdban is, hiszen valodi meggy6zddés, bizalom és elfogadas
nélkiil egyes pedagogusok kritikaval illetik és problematikusnak taldljdk a romani nyelv
megjelenését a tandrakon. Azok valtak tartosan elkotelezetté, akik nyitottabbak voltak, akik
pedagogiai megujulasuk részeként tekintettek a transzlingvaldsra. De nem csak elofeltétele
volt a nyitottsag és a megoldaskeresd attitlid a transzlingvalé pedagodgiai magatartas
elsajatitasanak. A pedagogusok folyamatosan alakulnak, valtoznak, elkotelezettségiik no.
Ugyanakkor minden egyes pedagogus a korabbi mddszertani felkésziiltsége és pedagdgiai
nézetei mentén keresi a lehetdségeket, fejleszt technikakat és eszkozoket, tehat a
transzlingvalas sokféle, a pedagogus a transzlingvald orienticiot a sajat személyiségén
atszlirve valositja meg.

Az adaptiv oktatas koncepcidja azért illeszkedik jol a transzlingvalds pedagdgiai
attitlidjéhez, mert az iskolai kiilonbozdségekre és problémakra nem a korrigélo, felzarkoztatod
stratégiaval valaszol, hanem a megeldz¢és lehetdségét fejti ki. A tanuldk 6nmaguk lehetnek, a
tanitast ,,alkalmazkod6” tanulasszervezésként értelmezi, a tanulok kozotti kiilonbségekre mint
adottsagra tekint (Lénard és Rapos 2004: 9; Gasko és mtsai 2011). Az adaptiv szemléletmod
kozéppontjaban a gyermek all, harom alapsziikségletével: kapcsolat (tartozzon valahova,
legyen fontos masoknak), kompetencia (képes legyen teljesiteni, és higgyen magéban),
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autondémia (lehessen fokozatosan 6nallo, iranyithassa sajat cselekedeteit). Erre épiti munkajat
a pedagogus, akit az 0sztonzés (olyan feladatok nyujtdsa, amelyek nyitottak a didkok
kezdeményezéseire, és valaszthatoak), a tdimogatas (segit abban, amit a didk egyediil nem tud
megcsindlni), és a bizalom (pozitiv elvarasok, személyes, fejlesztd visszajelzések) attitlidje, és
ehhez tarsuld magatartas jellemez (Léndrd és Rapos 2004: 9—-10, Gasko és mtsai. 2011)

Tanulasszervezés tekintetében az adaptiv szemlélet a kapcsolati (a tarsakkal vald
kapcsolat is ide tartozik) sziikséglet miatt fontosnak tekinti az interaktiv tanuldsszervezési
stratégiat, és modszereket, ugyanakkor mas stratégidknak is teret ad. Az ©6nallé tanulas
stratégidja az autondmia kialakulasa és fejlesztése miatt elengedhetetlen, a tapasztalati tanulas
azért értékes, mert tanulokozponti és tevékenységorientalt, fokozza a mélyebb szintli
megertést. A direkt, erdteljes tandri irdnyitasra €piilé tanuldsszervezési stratégidnak is helye
lehet a tanoran (éppen a 3.9.1 fejezet példaiban is lathatod szakaszokban, amikor informaciokat
szeretnénk atadni, illetve mas tanitasi modszert bevezetni, vagy a 3.9.2 fejezet példdjaban,
amikor az egyéni tanuldsi utakat mas modon tdmogatja a pedagogus). Ugyanakkor tudataban
kell lenniink, hogy a frontdlis megkozelitések csak korlatozottan alkalmasak a képességek
sokoldalu fejlesztésére (Lénard ¢és Rapos 2006: 8-24; Gaskd ¢és mtsai. 2011). A
transzlingvalast alkalmazva is ugyanezek az irdnyelvek fogalmazhatok meg. A nem
sztenderd, heterogén beszédmodok leginkabb az egyéni, 6nallo tanulds soran, a hasonloan
heterogén beszédmodokat hasznald didktarsakkal valdé kommunikacidban €s az indirekt,
interaktivitasra 0sztonz0 tanuldsi stratégiak soran Iéphetnek be, hatékonyan segitve a
gondolkodasi és tanulasi folyamatot.

Az adaptiv-befogad6 iskola nem egyszeriien €s kényszeriien befogadja a mindenféle
gyerekeket, hanem olyan iskola, amely tudatosan és felvallaltan a mindenkinek megfeleld
pedagogiai, tanuldsi kornyezet megteremtésére torekszik, felismerve egyidejiileg az iskola
tomegintézményként adott lehetdségeit is. A szamtalan szempontbdl eltérd (csaladi hattér,
¢letkor, tapasztalat, eldismeret, beszédmodd, iskoldhoz wvald viszony) gyerekekbdl allo
tanuldcsoportokban fontos elfogadni és a pedagodgiai munka kiinduldopontjava tenni, hogy
minden tanulé masban j6 és masban szorul tdmogatasra (Rapos €és mtsai 2011: 33; Gasko ¢és
mtsai. 2011).

A Rapos ¢és munkatarsai (2011) 4altal bemutatott és javasolt adaptiv-elfogado
iskolakoncepcidé nem kotddik iskolarendszerhez, hanem a helyi értékek, lehetéségek és
megoldasok erejét hangstlyozza az innovacidban. A tiszavasvari és szimdi lokalitasok
adottsagainak ¢és lehetdségeinek mérlegelésével a helyi pedagogusok kisérletezik ki a
transzlingvalas Utjait €s modjait, majd a folyamatos reflexid révén gyarapszik tudasuk és
fejlédik maga a koncepci6 is. Természetesen nem elhanyagolhatd a kiils szakmai tdmogatas,
de a helyi adaptivitds dontd fontossagl. A koncepcio 6t alapértékre épiil, amelyek egyiittesen
rajzoljak ki az elmélet lényegét. Ezek egymadssal szorosan Osszefliggnek, és valodi
jelentésiiket csak egymadssal valo kdlcsonhatasukban nyerik el.

Az elsé ilyen érték az adaptivitas (1), amely egyszerre fejezi ki a sziintelen valtozas és
reflexié értékeit, €s azt, hogy nem normativan vezérelt, hanem reaktiv, keresé valaszadasrol
van sz6. Az adaptivitds ugyanakkor nem egyszerii alkalmazkodéas, hanem folyamatos,
értékeket teremtd interakcio a kornyezettel. Ilyen keresd, reflektald modon keriilt bevezetésre
¢s alakul ma is folyamatosan a transzlingvalas Tiszavasvariban és Szimodn, ahol a roma
didkok oktatdsanak nehézségeire valaszolva indult el a projekt. A kiilsd, kutatéi impulzusok
utan a tényleges gyakorlat kimunkaldasa mar az egyes pedagégusok munkéja, amelyben az
egymassal és a kutatokkal valé kommunikacié segit. De az egyes pedagdgusok gyakorlatai
eltéréseket mutatnak, ahogy a didkok életkora, a tanuldcsoportok Osszetétele, a tantargyak
sajatossagai is. A tanuldskozpontisag (2) az alternativ pedagogidk szemléletéhez, valamint a
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folyamatos valtozas altal kikényszeritett sziintelen megtjulashoz kothetd. Kifejezi az iskola
tanitaskozpontli szemléletével vald szembenallast, és torekszik a tanulas és kozosség
értékeinek Osszekotésére. A projektben egylittmikodd pedagogusok is észlelték, hogy sajat
modszertani megtjuldsuk és reformjaik csak akkor lehetnek sikeresek, ha a tanulok tanulasat
tudjak vele szolgalni. A transzlingvaldssal egyiitt némi elmozdulas tortént a tarsas tanulas
iranyaba, hiszen az elsd tapasztalatok azt mutattak, hogy leginkdbb az egymadssal vald
kommunikécioban hasznalhatjdk a didkok a tanulds hatékonyabba tételére romani nyelvi
eréforrasaikat.

A kozosségiség értéke (3) az Osszetartozas, a kapcsolatok, a kapcsolodas, az
egylittmiikddés mentén jelenik meg. Tiszavasvariban is tobbirdnyl parbeszéd és
egyiittmiikddeés indult el az iskolaban folyd munkardl: 6voda- €s iskolavezetés kozott, sziilok
¢s pedagogusok kozott, a transzlingvaldsra nyitott pedagogusok kozott, egyetemi oktatok,
kutatok ¢€s gyakorlo pedagdégusok kozott. Mindaz, ami ma transzlingvald gyakorlatként
megvalosul, egy szertedgaz6 haldzatos tanulds eredménye. A kategoridk megkérddjelezése (4)
azért fontos, hogy ujra €s ujra rakérdezziink azokra a sémakra, amivel leirjuk és értelmezziik a
vilagot. Fogalmi gondolkodasunk soran sziikségszerlien kategoridkat allitunk fel, de ezeket le
is kell bontanunk, mert soha nem fejezik ki a teljes valosagot. Az elsé ilyen 1épés a
transzlingvalas fel¢, ha a tanar el tudja engedni azt az ideoldgiat, amely egy tanordhoz
egyetlen nyelvet kot, és nyitottan reagal a didkok heterogén beszédmodjainak iskolai
megjelenésére. Sajnos nem minden pedagdgus tudta ez idaig Tiszavasvariban sem ezt az
eddigi életiiket és palyajukat meghatarozo kategoriat megvizsgalni és elengedni. Az identitas
értéke (5) annak tudatositasat és kialakitasat jelenti, hogy az iskola a tanuldk identitdsanak
alakitasaval parhuzamosan és azzal interakcioban alakitsa sajat identitésat is. Erdekes latni,
ahogy az iskola alakul, ahogy a projekt révén pedagogusok szakmai konferencidkon vesznek
részt, palyazatokba kapcsolodnak be. Mindez formalja a pedagogusok és az iskola identitasat
IS.

A pedagogiai gyakorlat tehat azt mutatja, hogy a transzlingvalas nem dnmagaban cél és
onmagaban nem feltétleniil vezet a tanulas hatékonysaganak novelésé¢hez. Tudatos és korszerli
pedagogiai munka részeként azonban alkalmas arra, hogy a didkok otthoni nyelvi gyakorlatait
az iskolai oktatasba beemelve az iskola egésze elinduljon az adaptivitds, az elfogadés és a
tanulaskozpontu oktatas felé. Ehhez azonban sziikséges az egész pedagodgiai munka tudatos
atgondolasa, folyamatos reflektilasa, a hatékony tanuldsszervezési modok megismerése, €s
alkalmazasa, tovabbd a transzlingvalds mogott huzodd pedagogiai  gondolkodas,
tanulasfelfogés és iskolakoncepci6 definidlésa is.
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3.10 Stilizalas, hang és keresztezés a tanteremben

Jani-Demetriou Bernadett, Bodé Csanad, Boros Petra Réka

A transzlingvalo6 oktatas az otthoni nyelvi gyakorlatokat vonja be az iskolaba. Ezek az
iskolai gyakorlatok valtozatosak és rétegzettek, nemcsak azért, mert az otthoni nyelvi
gyakorlatok j kontextusba keriilnek at, hanem azért is, mert mind az otthoni, mind az iskolai
gyakorlatok 6nmagukban is heterogének ¢és rétegzettek. A kiilonboz6 szemiotikai eréforrasok,
gyakorlatok és ideoldgiak komplex héaldjdban a tanarok, tanuldk és az dket tamogato sziilok a
nyelvi gyakorlataik sordn tarsas jelentéseket alakitanak ki a sajat és masok vildgaban betdltott
helyzetére vonatkozd folyamatos reflektaldson keresztil. Ez a reflexio olyan
szociolingvisztikai gyakorlatokhoz kapcsolodik, amelyek kozéppontjdban a beszéld és masok
nyelvének, stilusanak vagy hangjanak a reprezentacid allnak — azok a reprezentaciok,
amelyekre a besz¢éldk fel kivanjak hivni egymas figyelmét. Jelen fejezetben harom tanorai
vided elemzésén keresztiil a stilizalas, az egyéni és tarsas hangok, illetve az etnikai hatarok
keresztezésének fogalmait bevezetve a transzlingvald oktatdsi gyakorlatok stratégiai
lehetésége mellett érveliink. Az elsé videdban gyerekek felndttek beszédét stilizaljak, azaz
imitaljak a beszédiiket egy irodalomoéran alkalmazott dramapedagogiai foglalkozason. A
masodik vided azt mutatja be, hogy sziilok egyéni és tarsas hangjai hogyan hozhatnak be
tarsadalmi kérdéseket az iskolaba és ezekre hogyan reflektalnak tanarok és tanulok. A
harmadik videdban szerepld tandrok transzlingvalé kommunikacidjanak elemzésén keresztiil
mutatjuk be az etnikai hatarok keresztezésének alkalmazasi lehet6ségét a tanarok és diakok
kozotti egylittmiikddés transzlingvald modon torténd megerdsitésére.

3.10.1 Romani felnétt beszéd iskolai stilizalasa

A stilizalas Rampton (2014: 276) szerint reflexiv kommunikativ tevékenység, amely
soran a beszélok a szokdsos nyelvi gyakorlataikba nem beletartozd hangokat,
nyelvvaltozatokat vagy nyelveket, illetve stilusokat — gyakran eltilozva — reprezentdlnak. Ha
eltekintiink a stilizalas ironikus és parodisztikus jellegétdl (amikor az iréniat és a parodiat a
beszéd bizonyos modjainak vagy elemeinek eltilzéasa kelti), a stilizalas a stilizald személy és
a stilizalt személyek kozotti kiilonbségek, azonossagok ¢€s tovabbi kapcsolatok
megismerésének egyik lehetséges mddja. Jaspers és Van Hoof (2018: 110) megfogalmazasa
szerint amikor a beszélok stilizalnak, ,,a rutint megszakitva masokat egy rovid eldadas
nézoivé valtoztatnak”. A stilizdlds nem a semmibdl jon; arra reflektdl, ahogy a stilizalo az
adott helyzetet és annak szélesebb kontextusat értelmezi. A stilizdlasnak éppen ez a
reflexivitdsa valik jelentéssé azon intézményes keretek kozott, ahol 0 szociolingvisztikai
gyakorlatok alakulnak ki, mint példaul a transzlingvalas egynyelvii iskolaba torténd
bevezetése soran. Ahogy azt a kovetkezdkben latni fogjuk, az osztalyteremben megjelend
szerepeket a nyelvi ideologiai, nézetei, értékei és masokhoz fliz6do attitiidjei alapjan alkotja
meg az, aki stilizal. A stilizalt figurdk elemzése lehetévé teszi, hogy megismerjiik a masok
reprezentalasaban az eldado altal fontosnak tartott jellegzetes tulajdonsagokat.

A stilizalas jol kothetd a dramapedagdgiai elmélethez, amely a drama vézlatszer(i
abrazold jellegét hangsulyozza, és a szinjatszast egy szerep legjellemzdbb tulajdonsagainak
korvonalazasaként hatdrozza meg. A szinjatszasban korvonalakban torténd abrazolas az
interakcioban a nyelven keresztiil jon létre, de olyan nem nyelvi elemeket is tartalmaz, mint
példaul a gesztusok, a mimika és a testbeszéd. A dramapedagodgidban a szerepjaték széles
korben alkalmazott tevékenység, amely aktivan bevonja a tanulokat, ezért gyakran ,tandri
stratégiaiként jelenik meg, hogy ezéltal a tanuldk aktivabba valjanak a tanuldsban™ (Gascon
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2019: 10). A drama alkalmas a tanulok aktiv fizikai, emocionalis és intellektualis bevonasara,
ezért gyakran hasznaljdk fesziiltséggel teli események eljatszdsan keresztiil konfliktusok
megjelenitésére azzal a céllal, hogy az adott problémara megoldast talaljanak. A dramajaték
tehat képes az intraperszonalis, illetve személyek kozotti viszonyokra hatni (vo. példaul Malm
and Lofgren 2007). Példaul a gyerekek aktivan részt vesznek a feladatokban: kiilonféle
szerepeket jatszanak el, énekelnek, tdncolnak és a megbeszélésekben is kozremiikodnek. A
dramapedagogia a konstruktivista pedagogiara €piil: a drama aktiv folyamat, mely sordn
otletek, vélekedések és jelentdségteljes interakciok jonnek létre (Smith and Herring 2001).
Ezaltal a szerepjaték a konstruktiv tanulas formaja: a szerepjaték résztvevoi mar meglevo
tapasztalataikra és tuddsukra tdmaszkodnak, mikdzben 10 informacidkat szereznek és uj
tudaselemeket konstrudlnak. Ebben az aktiv tanulasi folyamatban az 0 elemek beépiilnek a
mar meglevd tudaskonstrukcidkba, tovabba atalakitjak, illetve Gjrairjdk azokat (Glasersfeld
1990).

A kovetkezoékben a A romani "felndtt beszéd" iskolai imitacioja cimii 21. szamu
videot a fent emlitett két koncepciod, a stilizalas és a dramapedagdgia alapjan elemezziik. Az
idézett osztalytermi jelenetben (21. vided: 1:02-2:27) egy korabbi feladat folytatasa zajlik: a
tanulok a romani kozosségi mesekonyv egy részletét olvastak, majd a mese egy jelenetét
kellett kivalasztaniuk, hogy parokban eléadjak. Valasztasuk a mese lovasaros jelenetére esett.
Ezt romaniul és/vagy magyarul is eléadhattdk. Nem volt kdtelezd szigoruan ragaszkodni a
mesében torténtekhez, a feladat szerint minddssze a mese alapjan kellett egy 16vasari jelenetet
eldadni, sajat tapasztalataik szerint. Kelet- és Kozép-Europaban a romakrdl altalanosan
kialakult kép, hogy vasarokra jarnak, sokat lizletelnek és jo érzékkel alkudoznak. Szamos
roma kozosségben, koztikk a magyarorszagiakban is hosszii hagyomanyokra tekint vissza a
lotartas és 1okereskedés (Stewart 1998). Tiszavasvariban példdul néhany csaldd még mindig
tart lovat. Roma csaladok gyakran foglalkoznak autok adas-vételével, és a varosi piacokon
gyakran taldlkozni mindenféle aruval kereskedé romakkal. Mindig lehet veliik alkudni, és 6k
maguk is kemény alkudozok. Ez a megfigyelés a nem romak korében azt eredményezi, hogy
ezt a kulturdlis gyakorlatot olyannyira a romakhoz kotik, hogy ez az asszocidci6 romakkal
kapcsolatos sztereotipiava alakult.

Szintén fontos megemliteni, hogy a kisebbségekhez kotddd gyakorlatok altaldban nem
jelennek meg intézményes kornyezetben, példaul az iskolakban, ugyantigy, ahogy nagyrészt a
két- vagy tobbnyelvil nyelvi gyakorlatok sem képezik részét a hivatalos iskolai eseményeknek
¢s kornyezetnek. Ezért szokatlan, hogy a tanora romanihoz ko6tédé gyakorlatokrol szol. A
felvételen csak az egyik paros eldadasa lathato, akik azt valasztottdk, hogy romaniul adnak
eld. A kovetkezo (1)-es részlet az eladd és a vevo kozott zajlo beszélgetést mutatja, ahogy egy
l6ra alkudnak (21. vide6: 1.22-2.22, a tanuldk alnévvel szerepelnek):

(1)  Aladar Minek avjan muro phral?
‘Miért jottél, testvérem?’
Tihamér Hat, dikhlem tyo grast, teccil mange.
‘Hat lattam a lovadat, tetszik nekem.’
Aladar Thaj...thaj so kamelej te keren?
‘Es... és mit szeretnél tenni?’
Tihamér Hat te kinen kadale grast.
‘Hat megvenni ezt a lovat.’
Aladar Hat fidyelin, baratom, ath’anav les tuke thaj dikh les!

‘Hat figyelj ide, baratom, idehozom neked ¢s nézd meg!’
Tihamér Hat ado najh lasho, tul shukoj, lesko jekh jakh othe dikhekl e kaver
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meg othefele.
‘Hat ez nem jo, tal sovany, az egyik szeme odanéz, a masik meg
arrafelé.’
Aladar Figyelin baratom, more grastes ma dikh tele! Des man vash leske
hatvanezret vady na?
‘Figyelj, baratom, a lovamat ne nézd le! Adsz érte hatvanezret vagy

nem?’
Tihamér gy, igy na! Ennyiért nem kell!
Aladar 40-ert lingres tuke!
‘Vidd el negyvenért!’
Tihamér Na! Nem viszem!
Aladar Ajjd! Jaj mar, hogy az a!!
Tihamér Na! Nem kell annyiért!!!
Aladar Akkor figyelin moro phrall... Figyelj, dav tu... des man.. vash

ketezerdtot, thaj ando kaver cshon othe des len.
‘Akkor figyelj, testvérem!... Figyelj, adok neked... adsz nekem
kétezer-6tszazat, €s jovo honapban megadod.’

Tihamér Ajj, dilino han? Na! Adda, ki van zdrva, megbolondultal? Nem!!!
‘Megbolondultal?’

Aladar Ajjji! So te kerav tuha?! Akkor kacchi kames te mange te den?
‘Ajjj!!! Mit csinaljak veled?! Akkor mennyit akarsz nekem adni?’

Tihamér Ketszazat!

Aladar daa, me na khelav vastenca. akana phenav megedyser, de utoljara:

kacchi kames te kinanla?
‘Aaa, én nem alkudozom veled. Most mondom még egyszer, de
utoljara: mennyiért akarod megvenni?’
Tihamér 200! Kétszaz forintért!
Aladar Akkor me na foglalkozinav vastenca!
‘Akkor én nem fogalkozom veled tovabb!’

A teljes nyelvi repertoarjuk aktivizalasanak lehetdsége és az a tény, hogy a tandr nem
varta el a konyv szerinti eredeti jelenet sz6 szerinti visszaadasat, teret nyitott a tanulok
improvizalasa eldtt, ezaltal pedig alkalmuk nyilt arra, hogy a szamukra legjellemzdbb
vonasait emeljék ki a felndtt romak beszédének, illetve arra is, hogy stilizaljak a felnéttekre
jellemzd beszédet.

A jelenetben alkalmazott szemiotikai er6forrasokrol nem mondhatd, hogy hianyoznanak
a nyelvi repertoarjukbol, abban az értelemben semmiképp, hogy ezek az elemek idegenek
lennének szdmukra. Azonban az alkudozds mint miifaj feltehetdleg nem része a gyerekek
mindennapos nyelvi gyakorlatainak. A beszélésnek e miifajhoz tartozo elemeit a felndttekhez
kotik, és ez az, amit korvonalaznak a szavaik megvalasztasaval, a hangsulyozassal, a
mimikaval és a gesztusaikkal. Fontos azonban, hogy ez a dramajaték nem altaldban mutat
mintat a romani felnétt beszédre, hanem egy specifikus kommunikativ helyzetben, azaz
esetiinkben a lovasar és alkudozas helyzetében. Az alkudozasnak konkrét mintazata és
dinamikaja van, amelyet — ugy tlinik — a két szerepld tanulo jol ismer €s vissza is tud adni. A
romani felndtt beszédet az alkudozas helyzetében stilizaljak, a stilizalt beszédbe beleértve az
alkudozés szohasznalatat és mintazatat. Ez a jelenet jol illusztralja, hogy a transzlingvalas
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nem csak a nyelvre és a beszédre vonatkozik, hanem kulturalis mintazatokat is felszinre hoz.
Ezek a mintdzatok a két tanulo nyelvi repertoarjanak részét alkotjak.

A fenti rovid dramajelenet egyben tobb szempontbol értelmezhetd Onreflexio is. Az
eléadasuk arra mutat ra, hogy miként latjak a felnétteket és a felndttek egymassal folytatott
interakcidit bizonyos helyzetekben. Arra is rdmutat, ahogyan szerintiilk méasok latjak a roma
embereket. Igy a szerep eljatszasanak modja egyszerre lehet dnreprezentacid és joszandéka
parodidja annak, ahogyan szerintiik a nem roma emberek latjdk ket és azt a kulturalis
gyakorlatot, amelyet eldadtak (ebben az esetben a stilizalas parodisztikus/ironikus aspektusa
valik hangsulyossd). A masik onreflexiv szempont, amelyet kiemeliink, azokra a standardokra
utal6 reflexio, amelyek a vevd és az eladd szerepéhez kapcsoléddan mutatjdk meg, hogy
miként jelenitik meg mindkét résztvevd szokasos figurdjat.

Az el6adasnak onreflexiv aspektusa mellett szamos gyakorlati haszna is van, amely mas
helyzetekben is a tanulok javara valhat. A tanuldk el6adoi helyzetbe hozésa segiti 0ket abban,
hogy tudatosabbad valjanak sajat jelenlétiiket illetden, amikor a kozonség figyelmét kell
iranyitani, és ezaltal megtanuljadk, hogy milyen el6addi szerepbe keriilni. Ez a készség
hozzajarul ahhoz, hogy magabiztosabba valjanak, és jobban tudjanak Osszpontositani olyan
helyzetekben, mint példaul egy eldadas vagy szobeli vizsga, valamint az iskolahoz kot6do
tovabbi események, amikor hosszabb ideig kell besz€lnilik annak érdekében, hogy tudasukrol
beszadmoljanak vagy informaciét osszanak meg masokkal.

3.10.2 Egyéni hangok és tarsas jelentések megjelenése az iskolaban

A transzlingvalas bevezetésével a tanulok otthoni nyelvi gyakorlatainak jelenléte
¢rezhetévé valik az iskolaban. Ez a valtozds mas onmagadban is nagyobb presztizst ad a
tanulok otthoni nyelvi gyakorlatainak. Példaul A romani névekvé presztizse a csoportban
cimi 10. videdban lathatjuk, hogy a romaniul torténd beszelés biiszkeség forrasava valik,
amikor a jo tanuld még egyszer el szeretné ismételni ugyanazt a kordbban magyarul adott
valaszat, de masodszor romaniul. A didk fontosnak tartja megmutatni a tanarnak és az
osztalytarsainak, hogy romaniul épp olyan jol tudja megvélaszolni a kérdést, mint azt
korabban magyarul tette. A Magiszter Iskola tanaraival késziilt interjuk sordan a tanarok
gyakran utaltak arra, hogy a transzlingvald hozzédallds alkalmazidsa a tanitasban azokat a
tanulokat is hozzasegiti az aktivabba valashoz, akik addig csondesek voltak a tanéradkon. Az
eltéré beszédmodok ugyanakkor kiilonféle hangokat jelenitenek meg, amelyekhez tarsas
jelentések kapcsolodnak. Az emberek a kiilonféle hangokhoz sajat véleményeik, hiedelmeik
¢s attitidjeik alapjan viszonyulnak. A bahtyini értelemben a nyelv nem semleges, hanem
masok vélekedéseit is magaban foglalja (Bahtyin 1981). Amikor a tanuldk otthoni nyelvi
gyakorlatai megjelennek az osztdlyteremben, beszédjik ezeket a vélekedéseket is
reprezentalja.

A 20. videdban [Sziil6i aktivitas az iskolaban], egy szokatlan osztalytermi jelenetnek
vagyunk tanti. Nemcsak tanulok, hanem sziilok is jelen vannak, sot, 6k a tevékenységek
foszereploi. Ezek a tevékenységek a sziilokkel rendszeresen tartott Sziiléi Klub keretében
zajlottak. A video elején Puskas Erika, az iskola felsds tanara hangsulyozza, hogy mennyire
fontos bevonni a szildket az iskola életébe (20. vided: 0:00-1:48). Amint azt Erika a
felvételen emliti, a Sziil6i Klubnak mar hagyomanya van az iskolaban, mert a kezdetek ota
szerveznek programokat a sziilokkel. A sziildkkel valé kapcsolatépités egyik modja a tanar-
szul6é talalkozo6. Erre az alkalomra a sziilok bejonnek az iskolaba, és a délutant Puskés
Erikédval és Kerekesné Lévai Erikdval, az igazgatondvel toltik. Iskolai eseményeket,
problémakat beszélnek meg, akar dramajaték keretében, mint amilyet a 20. videdban is
latunk. A délutani program arra is lehetdséget nytjt, hogy egymast jobban megismerjék. A
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videodban Erika emliti, hogy sziilok az elézd foglalkozas keretében taldlkoztak eldszor a
dramajatékkal mint a foglalkozas egy lehetséges tevékenységével, és annyira megtetszett
nekik, hogy a kovetkez6 alkalomra is kérték, legyen ilyen foglalkozas. Ez nemcsak a sziilok
bizonyos tevékenységek irant érzett preferencidjat mutatja, hanem a tanarok irant érzett
bizalmat is. Erika elmonddsa szerint ,,becsempészték a hitet, a zenét és mindazt, ami fontos
volt a szamukra” (20. vided: 0:19-2:24).

A dramajaték jellemz6irdl szolo fenti leirason tal a dramajaték elképzelt valosadgot hoz
létre a valodi vilag jatékos imitalasaval: a jatékban a szerepldk szerepeket vesznek f6l. Ez
felhatalmazza a dramajatékban résztvevOket, hogy a szerepeik szerint cselekedjenek,
ugyanakkor biztonsagot is nyljt az a tény, hogy a cselekvés az elképzelt és nem a valdédi
vilagban torténik.

Fontos kiemelni a nyelv elsddleges szerepét a dramafoglalkozasokon, mert ez a
tevékenység a szerepldk interakcioin keresztiil jon 1étre. A konstruktivista pedagogia tarsas
megkozelitése szintén a nyelv tanuldsban betoltott szerepét hangsulyozza. Vigotszkij (1964)
szerint a tudds madsokkal valo interakcidkban konstrualodik. Mivel a szerepjatékot is
résztvevok egy csoportja alkotja, a szerepjaték elképzelt valosdga szintén diszkurziv médon
jon létre: a jaték soran a szereplok egylitt teremtik meg a szerepeket, a cselekményt, a
koriilményeket és viszonyokat. EbboOl kovetkezik, hogy a dramajaték hatasara parbeszéd
nyilhat kiilonféle, még akar érzékeny témakrol is (Donelan 2002). Példaul — mint a
tiszavasvari iskola esetében is — kulturak, illetve etnikai csoportok kozotti parbeszéd. A
dramajaték ezaltal lehetOséget nyljt a szereplok egymasrdl szerzett tapasztalatainak a
megosztasara a tanterem nyujtotta biztonsagos kornyezetben, amelyben a szerepldk a
megtestesiilt, de fiktiv kulturalis szerepeket és narrativakat alakitjak és megosztjak egymassal
(Donelan 2002: 39).

Az elsd jelenetben (20. vided: 3:06-4:29), az els6 dramajaték soran a tanar
kezdeményez témat a jatékhoz: a jo tanuld érdemjegyei hirtelen leromlanak. A tanar és a
szUlok egymas szerepét jatsszak el; a tandr a roma sziild szerepébe 1ép, mig a sziilo a tanart
alakitja. A (2) részletben lathatd, ahogy a tanar megjeleniti az anya szerepét, illetve ahogy a
szilo eljatssza a tanuldi szerepet:

(2) Anna Edesanydm, bepakoltdl mindent a hdtizsdkomba?
Erika Jajj, kislanyom, megnézem, nehogy elfelejtsek valamit. A hajadat

megigazithatom?
Anna Igen, egy kicsit.
Erika Ovatosan, nehogy osszekocoljam. Tudom, hogy neked van a vilagon a

legszebb hajad. O, még a tizérai is benne van.

Anna Uzsonna!

Erika Igen, hogy ...

Anna Pénzt tettél bele? Tudod, az iskolai biifébe szoktam jarni.

Erika Ja, varjal! Van is nalam. Egy huszezres elég lesz? Jajj, bizony, hadt sok
pénzembe keriilt.

Anna Na, szia, anyukam!

Erika Szervusz!

Ahogy egymas szerepét eljatsszak, megmutatjak a szereprdl valo reflexioikat, illetve
az eljatszott karakterrél szold egyéni interpretdciojukat. A tanar a roma figurdt olyan
jellemvonasokkal abrazolja, amelyek a tanar szamara itt fontosak, kiemeli példaul a lany
hosszl hajat és a sok pénzt mint a roma tanuléra jellemzd sajatossagokat (vo. a videdn
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hallhaté hozzéaszolassal: 20. vided: 8:16-9:49). A tanarnak az a valasztdsa, hogy a roma
tanuldt ezen jellemzOk alapjan jeleniti meg, a roma tanulokkal kapcsolatos tapasztalataira utal,
illetve arra, ahogy 0 latja 6ket. A jelenetben szereplé masik karaktert, a tanulét, az egyik sziild
jatssza el. Az 6 eldadasa olyan tanuldt abrazol, aki elég hanyagnak és tiszteletlennek tiinik,
amikor az anyjan szamonkéri, hogy bepakolta-e a task4jat, illetve hogy adjon neki zsebpénzt.
Mind a tanar, mind a sziild, mikor a szerepiiket eljatsszdk, identitdst adnak ezeknek a
szerepeknek.

Bahtyin elméleti megkdzelitésében a hang az egyén perspektivajat jelenti, amelyet
személyes és tarsas jellemzok is meghatiroznak. A hang egy személy ,.diszkurzusban
kifejezett ontudata” (Bahtyin 1984: 88). A dramajatékban az identitdsok a kiilonbozd szerepek
megformalasdval jonnek létre. Ezek az identitdsok Dufva and Pietikdinen (2006: 207)
megfogalmazasa szerint ,tarsasan létrehozott, de egyénileg megtapasztalt” identitasok.
Bahtyin dialogicitdsfogalma (1981) alapjan értelmezve ezek az identitdsok egymashoz
viszonyulnak; olyan kiilonb6z6 egyéni hangokon keresztiil jelennek meg, amelyekhez tarsas
jelentések kapcsoldodnak. Bahtyin megkiilonboztetett tarsas hangokat, melyeket a beszéd
olyan formaiként jellemzett, mint amelyek — Agha (2021 [2005]) szavaival — széles korben
ismert regisztereket indexalnak, ugyanakkor az egyéni hangok egyediségét hangsulyozzak
(Bahtyin 1981). A perszona az a hangban megjelend tarsas karakter, amelyhez tarsadalmi-
ideoldgiai jelentések kapcsolodnak.

Bahtyin szerint a beszél6k kiilonféle hangokat jelenithetnek meg beszédjiikben, még a
sajatjuktol eltérd hangokat is. Az egyes hangok alkalmazasa soran a beszélok ezen hangokhoz
kapcsolodo tarsas jelentések alapjan pozicionaljak magukat. Ilyen pozicionalast lathatunk a
szild és a tanar kozott, illetve az anyai és a tanuldi szerep megformalasanak folyamataban:
eldszor a sziild hatarozza meg kettejlik kapcsolatat azaltal, hogy megkérdezi a tanart, hogy
bepakolta-e a taskajat. Ezt kovet6en a tanar valaszol, és ezzel egy igen segitOkész és
készséges anyat formal meg. Ez tovabb folytatddik és alakul, amikor a sziild zsebpénzt kér. Itt
a tandr az ugyancsak bokezii anya hangjan szdlal meg. A kettejiikk kozott 1étrejovo kapcesolat
folyamatosan alakul azzal, ahogy a szerep szerint pozicionaljak magukat a jatékban. Az anya
¢és a tanuld karakterét tigy stilizaljak, hogy a szerepben egy figurat rajzolnak fel, mikdzben
kiilonb6z6 egyéni és tarsas hangok jellemzd elemeit hangstlyozzdk. Az azonban nem
egyértelmil, hogy ezek koziil mely hangok tarsasak ¢s melyek egyéniek. A tanuld hangja a
szll6 egyéni hangjabodl jon létre, sajat tapasztalatai alapjan, vagy a megformalt alak inkdbb a
egy altalanos tanul6i perszonat mintaz? Agha (2021 [2005]: 142) a beszéldk aktiv szerepét
hangsulyozza a tarsas hangok létrejottében, annak kovetkeztében, hogy ,,az egyének
kialakitjak az alaphelyzetnek, valamint a beszélés altal indexalt hangokhoz és igy azon
személyek tarsas tipusaihoz val6 igazodédsnak a formdjat, akiknek a hangjat felvéve kifejezik
sajat magukat — legyenek e személyek akar valdsak, akar elképzeltek”. Gal (2016) szintén
amellett érvel, hogy a nyelvvéltozatok nemcsak a tarsadalmi kiilonbségeket jelzik, hanem a
besz¢16k aktivan részt vesznek a rekonstrukcidjukban. Bodé és munkatarsai (2019) az egyéni
¢s tarsas hangok kolcsonds egymasra hatasat hangsiulyozzak, és amellett érvelnek, hogy az
egyéni hangok szintén alapvetd fontossagli szerepet jatszanak a tarsas jelentések
kialakulasdban. Ez magédban foglalja, hogy a hang nem élland¢ jellemzdje egy személynek; a
beszEélok aktivan vesznek fel mas és mas tarsas jelentést indexald hangokat.

Az anya szerepét alakito tanar valdtlanul nagy 0sszegli zsebpénzt ajanl a ,lJanyanak”,
és sz6 nélkiil engedelmeskedik neki. Igen készséges anyat alakit, aki kiszolgalja a lanyat: az
anya igazitja meg lanya hajat, 6 késziti el és ellendrzi az iskolataskat, hogy a lanyanak minden
meglegyen az iskolaban. Ezzel a viselkedéssel a lanyanak alarendel6dd, aldzatos anya
szerepét alakitja. A sziild a szerep eljatszasaval ugyancsak megalkotja a gyerek karakterét:
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tiszteletlen és kovetel6zé lanyt alakit. Elvarja az anya szerepét alakité tanartol, hogy
bepakolja a taskdjat, 6 kéri a zsebpénzt, és nem varja meg, hogy az anya maga ajanlja fel. Azt
nem tudhatjuk, hogy az anya ¢és a lanya hangjai egyéni vagy tarsas hangok-e, azonban ezek
azok a hangok, amelyek alapjan a szerepet alakitd tandr és sziild el tudja képzelni ezt a
bizonyos anyat és lanyat az altaluk ismert roma ko6zosség tagjaiként.

A stilizalassal a masik fél gyakran egy személy jellemvonasai koziil azokat ragadja
meg, melyek kiilonbozdéek vagy ,,furcsak” szamara. A kiemelt jellemvonasok alapjan torténik
meg a stilizalas. Ezt latjuk a kovetkezd jelenetben (20. vided: 4:30-5:59), amikor a sziilék a
nem vallasos szereploket jatsszak el, akik a gyiilekezetet ginyoljak:

(3) Anna Legyen egy olyan, hogy van egy csoport keresztény és van egy
csoport, akik nincsenek megtérve. Mondjuk, bent vagyunk a
gviilekezetbe és bejonnek a kiviilallok, akik nincsenek megtérve. Mi
fogadjuk oket szeretettel, de 6k gunyoskodni jonnek be.

Eva Ciganyul legyen, hogy ...

Erika Szerintem az lenne jo, hogy...
(...)

Sziilok (énekelnek) Te vagy a kiralyunk! Téged dldlak szivemben. Te vagy
mindenem,; Az életem.

Mas sziilok Mit csinalnak? Bolondok ezek? Mit csindlnak?

Mindenki (Egyiitt énekelnek) Téged var a szivem sziintelen...

egylutt

A szerepjaték témajat egy sziildé vezeti be. Egyéni hangjan szélal meg, ahogy az
eljatszandd problémat korvonalazza: 6 €s a gyiilekezet mas tagjai azok, akik a kiviilallokat
fogadjak. Ezutan, két sziil6t latunk a gunyoldédd nem vallasos ember szerepében. Testtartasuk,
mozgésuk (hanyagul allnak és ¢élénken gesztikuldlnak) és a megemelt hangerd jarul hozza a
gunyolddo ember figurdjanak megjelenitéséhez.

Azonban a dramajaték a 20. videdban nem csak a szereplok abrazolasat valdsitja meg,
hanem teret nyUjt a szereplok szamara ahhoz, hogy ,kultarakat €s identitasokat hozzanak
létre, fedezzenek fel, fejlesszenek tovabb és taldljanak ki” (Brahmachari 1998: 24, idézi
Donelan 2002: 36). Masok karakterének megjelenitése mellett a szerepjaték az dnreflexiora is
lehetéséget ad, példaul amikor a sziilok sajat maguk szerepét adjak eld. Mikor a sziilok
énekelnek (20. videod: 4:30-5:59), olyan szerepben vannak, melyben sajat maguk karakterét
jatsszak: a gylilekezet tagjait. Rampton (2014) tizenévesek korében végzett etnolingvisztikai
kutatdsaban a tanulok gyakran kiilonféle hangokat stilizaltak az interakcio érzékeny
pillanataiban, mint amikor tandruk vagy mas tanuldk altal megszégyenitve, megsértve érezték
magukat. Ez alapjan Rampton amellett érvel, hogy az interakcid néhany pillanatdban a
stilizalas nem csak eldadasi formaként jelenik meg, hanem olyan kommunikécios eszkozként
is, amely jelzi vagy feloldja az interakcioban jelentkez6 fesziiltséget (Rampton 2014). igy a
stilizalas a beszélok kozotti viszonyokra, vélekedéseikre, attitiidjeikre, ideoldgidikra utal,
amiképp a beszéldk sajat hangjukkal vagy idegen hangokkal poziciondljdk magukat ezen
értekeknek ¢és tarsas jelentéseknek megfelelden. A sziilok szerepjatéka ebben a jelenetben
nem csak eléadas, hanem a ramptoni értelemben vett stilizalas is; a sziilok kiilonbozo
hangokat emelnek be a jatékba, hogy tarsas fesziiltségeket jelenitsenek és vitassanak meg. A
szerepjaték képzeletvilaga biztonsagos teret nyujt a sziilok jatékanak, melyben olyan érzékeny
témakat hozhatnak el6, mint a vallas vagy a vallasrol kialakult kzosségi vélekedések.
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A szerepjaték harmadik jelenetében a megjelenitett szerepek a sziilék €s masok
hangjait és a hozzdjuk kapcsolddd tarsas jelentéseket hozzdk be a szerepjatékba. Ezek a
hangok dialogikus kapcsolatba keriilnek egymassal. A szerepjaték alatt a szereploknek
lehetdsége adodott arra, hogy érzékeny témat is érintsenek, €és a szerepjaték soran modjukban
allt a helyzetet megvaltoztatni, mert a szerepjaték ,,lehetdséget ad tarsadalmilag meghatarozott
identitasok atalakitasara és arra, hogy a szereplok onmagukrol alkotott képe megvaltozzon;
alternativ értékeket, kiillonb6z6 szerepeket és helyzeteket fedezhetnek fel” (Donelan 2002:
36). A 20. video6 sziildi szerepjatékanak elemzése jo példa arra, hogy a kiilonb6z6 szerepek
hogyan allnak kapcsolatban egymassal a szerepjatékban. Rampton (2014) stilizalasrol
kialakitott értelmezése Bahtyin hang- és dialogicitdskoncepcidjara épiil, amennyiben Rampton
a stilizalas dialogikus természetét hangsulyozza. Ez azt jelenti, hogy a besz€lok a stilizalt
figurardl szerzett tapasztalataikat és az azok kozott fennéllo kapcsolatokat elemzik. Azon
kiviil, hogy a k6zosség vallasos tagjait jatsszak el, a sziilok egyben az ehhez a perszonahoz
kotddo tarsas hangokat is megjelenitik. A szerepjatékban fontos mozzanat, hogy ez a hang a
gunyolddd emberek hangjaval konfrontalodik. Ez a valldsos és ginyoldodd emberek kozotti
dialogikus ellentét az, amely segiti a sziildket, hogy a hangokhoz tarsas jelentéseket kapcsolva
pozicionaljak magukat. A gunyolddd szerepet stilizald sziildkkel egyiitt olyan kapcsolatot
alakitanak ki, melyben a ginyolddok allnak a negativ oldalon, szemben a tobbiekkel, akik
sajat szerepiikben jelennek meg, azaz a gyiilekezet vallasos tagjaiként. A jatékukban nem csak
onmagukat adjak eld, hanem sajat hangjukat is beviszik a jatékba a stilizalason keresztiil, és
dialogikus kapcsolatot alakitanak ki a giinyol6do szereplokkel. Ezaltal egy tarsadalmi kérdést
tudnak eljatszani: a kozosségben jelen levo gyiilekezet nem vallasos emberek altal okozott
problémakkal szembesiil. LehetOségiik nyilik ezt a szdmukra fesziiltséget okoz6 problémat
kezelni és ,,megoldast talalni” a problémara, igy megsziintetni a fesziiltséget, ahogy a jaték
végén a gunyolddok csatlakoznak a vallasos csoporthoz és a végén a béke jeleként egyiitt
énekelnek.

A jelenet végén az igazgatd és a tanar szintén részt vesznek a szerepjatékban mint a
kozosség valldsos roma tagjai, a sziilékkel k6zds sort alkotva (20. videod: 3:06-4:29). Egyiitt
énekelnek, és az egyik tanar még tancol is a tobbiekkel. Tanca a roma tanc jellemzoit
hangsulyozza: kezét széttarja, ujjaival csettint, mikdzben a 1abaval a dal ritmusara lépeget. Ez
az eldadas egy roma ember tancanak stilizalasa, és ezzel a stilizalassal a tandr legitimalja azt,
hogy a gylilekezetbe jard valldsos roma ember szerepét jatssza el, tdmaszkodva arra a pozitiv
értékelésre, amellyel a szerepjatékban megjelenitették e perszonat. Ahogy a szerepjaték
cselekménye kibontakozik, a sziildk kezdeti egyéni hangja elvegyiil az dsszes szerepld kdzos
hangjéban, amint a gyerekek, a gylilekezetbe tartoz6 vagy azon kiviili sziilok, az igazgatond
¢s a tandr egyiitt éneklik a valldsos dalt.

A szerepjatékon keresztiil az osztalyteremben megjelenitett tarsadalmi kérdés altal a
szliloknek lehetdsége volt arra, hogy tarsas hangjukat iskolai tandrok is meghalljdk, illetve
hogy alternativ megoldast keressenek, mint ahogy a végén modot is talalnak arra, hogy a
fesziiltséget megsziintessék a valldsos €s a nem valldsos csoportok kozott. A roma kdzosség
vallasos és nem vallasos tagjai mind egy sorban alltak az igazgatondvel és a tanarral. Habar a
bizonysagtétel kizardlag személyes modon torténhet meg, egyéni hanggal, ami ebben a
szerepjatékban nem valosult meg, azonban ez a pillanat mégis nagyon fontos, mert a tanari
részvétel altal a szlilok tarsas hangjai meghallgatasra talaltak és legitimmé valtak.

3.10.3 Hatarok keresztezése: Tanari stilizalas
A stilizalas nem korlatozédik dramajatékban eldadott szitudcidkra, mint a 20. és 21.
videokban. A dramatevékenységeken kiviili vilagban szintén eldfordul stilizalas; annak
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érdekében, hogy ezeket az eldbbiektl kiilon targyaljuk, érdemes Coupland (2007)
megkiilonboztetését alkalmazni ,,emelkedett” és ,,vilagi” performancia kézott. Coupland arra
hivja fel a figyelmiinket, hogy barmely beszédtevékenység eldadja (performalja) azt a
perszonat, amelyet a beszéld — tudatosan vagy sem — az interakcidoban szandékozik
megjeleniteni. Azonban a két ellentétes performanciatipus kozotti skala mértéke a
kommunikéciés esemény fokuszpontjatol fligg: az emelkedett performancia eldre
meghatarozott, szabalyozott, id6ben és térben tervezett, illetve id6hoz és térhez kotott,
altalaban nyilvanos, és mindezeken felill, még intenzitdsdban is kiilonbozik a vilagi
performancia szokasos hétk6znapi kommunikaciés gyakorlataitol (Coupland 2007: 147; vo.
Bauman 1992). Ha ezen a skalan a figyelmet az emelkedett performancia — korédbban a
l6vasarban és felnétt vitaban megjelenitett — pillanatair6l az osztalytermi kommunikacios
gyakorlatok szokasos folyamatara helyezziik, a hétkdznapi performancia forméjaban is
megfigyelhetiink stilizalast.

A 11. vide6 [Transzlingvadlds a tanari beszédben] jo példa erre (vo. 3.4.2 fejezet). A
video osztalytermi tevékenységet mutat be, ahol Tiinde, a tanar a magyart kiegészitve romani
nyelvi er6forrasokat is haszndl. Az ora kétnyelvii iidvozléssel indul, ahogy a 4. példa mutatja.
Eldszor a magyarorszagi iskolakban szokdsos ora eleji ritualé részeként a tanuldk egyiitt
idvozlik a tanart.

(4)  Tanulok Jo reggelt kivanok!
Tiinde Lacso gyész kivanok!
‘JO REGGELT kivanok!’
Tanulok [nevetve: Lacso gyész] kivanok!
‘JO REGGELT kivanok!’
Tilinde Ldcso gyész kivanok! Hogy vagytok?
‘JO REGGELT kivanok! Hogy vagytok?’
Tanulok Jol.

Ennél a példandl az elemzés fokusza arra a pillanatra iranyul, melyben a gyerekek
nevetve ismétlik meg a tandr romani tidvozlését. Miért a nevetés? Miért nem kiséri mar a
tanar transzlingvald koszontését és miért csak a gyerekek megnyilatkozasat? Hogy ezekre a
kérdésekre valaszt kapjunk, az interakciot a stilizdlds és az ahhoz kapcsolddd keresztezés
fogalman keresztiil értelmezziik.

A tanar olyan moddon hasznal romani nyelvi eréforrasokat, hogy ezek altal egy tdle
kiilonb6z6 romani beszEéld perszondjat kelti életre. Ha a beszélok —stilizaljak
megnyilatkozasaikat, vagyis olyan nyelvi erdforrdsokat jelenitenek meg, amelyek nem
tartoznak szokasos repertoarjukba, a stilizalds gyakran lehet vicces és szorakoztat6. De mint
Rampton (2009) ramutat, van olyan id6 és hely, amikor €s ahol a stilizalas ennél tobbet jelent.
A hallgatésagban felveti a kérdést, hogy ,,most miért?”, illetve ,,milyen jogon?” jelenit meg a
stilizalo besz€ld olyan nyelvet vagy stilust, amely hozzajuk kotédik. Mas szoval a tanulokban
felmeriilhet, hogy ,,milyen jogon beszél rolunk?” A stilizalas ez utobbi formajat hivja
Rampton (1995, 2017) ,.keresztezésnek™.

Az osztalyterem hierarchikus rendjében a tanulék nem kérdezhetik meg a romaniul
beszél6 tanart, hogy ,milyen jogon?”, habar a kérdés teljesen jogos, mert az iskola
transzlingvald projektje ellenére a legtobb 6ran a magyar az iskola dominéns nyelve. A tanar
keresztezésével kapcsolatos fenntartasaikat legfeljebb nevetéssel tudjdk kifejezni, a sajat
hangukon torténd nevetéssel. Amikor a tanar megismétli az Udvozlést anélkiil, hogy
¢szrevenné a tanulok nonverbdlis jelzését, az osztdlyban olyan értelmezési keretet allit fel,
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amelyben a tanari hatalom tdmogatja, a tanulok pedig elfogadjak az etnikai hatarokat atszelo
nyelvi keresztezést (ugyanis nem nevetnek sem a tandri megnyilatkozas, sem sajat valaszuk
kdzben).

A tantermi jelenetet kovetd hozzéaszolasban Tiinde pedagdgiai stratégiaként jellemzi ezt
a kétnyelvii interakciot, amint azt az 5. részlet mutatja (Berencsi 2, 11. vided: 0:56-1:26).

(5) Tinde A kétnyelvii koszonéssel igyekszem arra batoritani a gyerekeket, hogy
batran, gatlasok nélkiil haszndljak a romanit. A gyerekek ilyenkor mar
kotetlenebbiil, nyitottabban varjak a tanitasi orat, és sokkal érdeklodobbe
valnak, egyiittmitk6dobbek lesznek. Igyekszem az egyszeriibb kifejezéseket,
Llljetek le, dlljatok fol, vegyetek elo piros, kék vagy éppen zold ceruzat!”,
illetve az értékelést is igyekszem romani nyelven elmondani.

A részletben emlitett pedagdgiai és nyelvpolitikai célok szorosan Osszefiiggnek; a
gyerekek ugyanolyan méodon beszéljenck romaniul és vegyenek részt az 6ran — szabadon,
magabiztosan, nyitottan és kivancsian. A tanari instrukcionak és értékelésnek mind a magyar,
mind a romani nyelvi er6forrasokhoz kot6dd gyakorlata eldsegiti ezen célok megvalositasat.
Masképp megfogalmazva: az etnikai hataroknak a tandr altal megvalositott nyelvi
keresztezése az, ami eldidézi a valtozast. Rampton hasonld megallapitdsa szerint ,,a ravasz
vagy vicces interakcios design merithet az etnikai kiilonbségekbdl és semlegesitheti a politikai
érzékenységet, és ez a szolidaritas 01j formaihoz vezethet” (2009: 153). A tanéri interakcioban
stratégiai modon alkalmazott keresztezés transzlingvald gyakorlata ezaltal kotodik a tarsas
konstruktivista pedagdgia céljaihoz.

A keresztezés stratégiai lehetdségei ellenére sem feltétleniil vezet sikerhez az oktatési
folyamatban. Mint ahogy Stroud és Lee felhivja rd a figyelmet, ,,mindig fennall a veszélye
annak, hogy a keresztezést (akar a tandr, akar a tanulok) visszautasitjdk és kiglinyoljak™
(2007: 51). Ez a veszély nemcsak a keresztezés, hanem mas osztalytermi transzlingvalo
gyakorlatok esetén is el6fordulhat. Mint ahogy egy tobbnyelvii és nagy mértékben diverz
Osszetételll gorodg ciprusi altalanos iskolabol szarmazé etnografiai adatok tanusitjak, a nyelvi
ideologidk és torténeti konfliktusok hatdséra a torokiil besz¢ld tanulok ellendllnak a tanar azon
probalkozasanak, hogy transzlingvalé gyakorlatokba vonja be a nagyrészt gordgiil beszéld
osztalyt (Charalambous et al. 2018). Még ha csak elvétve fordulnak is el6 etnikai csoportok
kozotti konfliktusok vagy azok nagyon csekélyek, a tanarok akkor is kockézatot vallalnak,
amikor nyelvi gyakorlataikat a sajat hangjuk tekintélye aran megvaltoztatjak.

Az elemzett videon szdmos példa lathatd arra, hogy megéri kockazatot vallalni, mert a
tanulok maguk 1is megvaltoztatjdk nyelvi gyakorlataikat a tanteremben a tandri
kezdeményezés hatasara, és Ok is elkezdenek romani nyelvi eréforrdsokat hasznélni. A
kovetkezd részlet arra mutat példat, hogy a romani nyelvtudésrol hogyan torténik egyezkedés
az osztalytermi interakciokban.

(6) Tinde Na, ha készen vagy, akkor csiitten! Szamolok haromig. Jekh. Duyj.
‘Na, ha készen vagy, akkor csendet kérek! Szdmolok haromig. Egy. Kettd.’
Gabor  Trin.
‘harom.’
Tinde Sss! Jekh. Jekh, duj, trin! Készen van mindenki?
‘Sss! Egy. Egy, kettd, harom! Készen van mindenki?’
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A tanér szamolasa a feladat megoldasabol hatralevo idot jelzi. Amikor romaniul kezd el
szamolni, az egyik tanuld félbeszakitja, még miel6tt elérne a haromhoz, ami a feladat végét
jelentené. Miutan finoman csendre inti, a tanar Gjrakezdi a szamolast, végiil sikeriil haromig
elszdmolnia, és ezzel megerdsiteni a tenkintélyét egyrészt a foglalkozas iranyitojaként,
masrészt pedig a romani nyelv beszéldjeként. Megjegyzendé meég, hogy a 4. példaval
ellentétben itt a romani nyelvi eréforrasok tanari hasznalatat, azaz sem a csiitten ‘csendet
kérek’ felszolitast, sem a szamolast nem koveti nevetés.

Ha a nevetés hianyat a keresztezés és stilizalas kozotti kiilonbségtételként interpretaljuk,
akkor érdemes ezt a kettot idéleges valtasként értelmezni egy olyan skalan, mely az etnikali
hatarok jelentésének a résztvevok szamara torténd valtozasat jelzi.

Bahtyin (1984: 199) elméletébdl kiindulva Rampton és munkatarsai (2019: 650) szerint
,»bizonyos koriilmények elvezethetnek az etnikai csoportok kozotti hatarok elmosodasdhoz és
fellazulasahoz, és ezt azt jelenti, hogy ebben a folyamatban a keresztezés stilizalassa valik, a
stilizalas pedig (habitualis) stilussa alakulhat”. Ebben az osztalyban a tanuldk szdmara a tanar
etnikai hatarokat atszeld nyelvi keresztezése habitudlis stilussd valik a mindennapi
performanciak sorozatos stilizalasa altal, de a kiilsd tényezdk valtozasa nélkiil. Ami valtozik,
az a transzlingval6 gyakorlatok osztalytermi bevezetése.

Az elemzett példak alapjan felvetddik a kérdés, hogy hol huzhatok meg a tanari
gyakorlatok hatarai. A tanar olyan kornyezetet teremt, amely tamogatja a romani nyelvi
gyakorlatok hasznalatat minden osztalytermi résztvevd szamdra. Ennek a transzformativ
hatdsa kétségtelen. A tanari keresztezés hozzajarul a tandr és a tanuldk kozotti szoros
egyiittmikodés kiépitéséhez. Teret ad a tanulok kétnyelviiségének és felszamolja az iskola
egynyelviiségi ideoldgiai altal kialakitott korlatokat. Ugyanakkor az idézett jelenetekben csak
néhany példat latunk a tanuloi transzlingvalas kezdeményezésére a hétkdznapi osztalytermi
tevékenységek soran. A romani nyelvi eréforrasok tanuldi hasznalata nagyrészt a tanar
transzlingvalé megnyilatkozasaira adott reakcio. Ezzel egyiitt a tanar elkotelezettsége a kdzos
tanulds irant a 11. videot zard hozzaszoldsdban is megnyilvanul: ,,[1]atjdk, hogy én is
tévedhetek, nekem is meg kell tanulni az ¢ nyelviiket, ahogy nekik meg kell tanulni az én
nyelvemet hasznalni. Egylitt tanuljuk egymas nyelvét, s ezaltal valunk egymasnak hasznos
segitoivé” (Berencsi 3., 11. vided: 6:05-6:21). A keresztezéssel jard kockazatvallaldst
folyamatosan kiséré kérdés, hogy vajon a keresztezés kozos transzlingvald stilussa torténd
fokozatos atalakulasa tulnyulhat-e az interakcios ritusok kolcsonds hasznalatan.

3.10.4 Konkluzio

Fejezetiinkben kitértiink arra, hogy a transzlingvalds miként jelenik meg az iskolahoz
kapcsolodo beszéldk — tandrok, tanuldk és sziilok — nyelvi gyakorlataiban, és milyen
reprezentaciok kapcsolddnak hozza. Olyan transzlingvald pillanatokat vizsgaltunk meg,
amelyekben a masik személy stilizdldsa jelent meg, példaul ahogy tandrok sziiloket
személyesitettek meg vagy a tanulok felndttek beszédét imitaltdk és forditva. A tanarok
transzlingvalod hangjat a keresztezés perspektivajabol elemeztiik az osztalytermi hierarchidnak
megfeleld etnikai hatarokkal Osszevetve. Amikor a kiilonb6z6é hangok, stilusok és nyelvek
megjelennek, a szereplok ezeknek az adott interakcidban 1étrejovd stratégiai lehetdségeibdl
meritenek. Amellett érveltiink, hogy ez a lehetdség tanari transzlingvald gyakorlatta alakulhat
kiilonb6z6 eszk6zok segitségével, amelyek 6sszekapcsoljak a pedagdgiat és a transzlingvalast.
A dramapedagogia €s a szerepjaték kozponti jelentéségii abban, hogy a tanuldk és sziilok az
otthon nyelvét bevihessék az iskolaba masok vagy sajat hangjuk nyelvi stilizalasa altal. Az
etnikai csoportok kozotti hatdrok keresztezése hozzajarulhat a szociolingvisztikai
differencidlodés kreativ jra értelmezéséhez. Azok az iskolai tevékenységek, amelyekben a
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stilizalas és a keresztezés megjelenik, lehetdséget nyujtanak a tanaroknak, a tanuloknak és a
szliloknek arra, hogy tarsas vilagukban betoltott sajat szerepeikre és helyzetiikre irdnyulo
reflektiv hozzaallast alakitsanak ki.
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