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Absztrakt

Mint minden gyermekét, a tarsadalom altal ciganyként/romaként szdmon tartott gyerekek
iskolai esélyeit is meghatdrozza az, ahogyan kozosségeik és kozdsségeikben Ok is beszélnek.
Jellemzben alsd tagozatban nem képesek az iskoldban érvényessé tenni sajat otthoni
beszédmodjaikat, felsé tagozatban ellenben az iskola nem tudja hasznositani az ekkor
megjelend specialis diskurziv magatartasmintakat. A cikkben a bahtyini heteroglosszia
fogalmabol kiindul6 elemzéssel mutatok be néhany ebbdl adodo problémat.

A heteroglosszia olyan leirasi lehetdség, amely meghaladja az egyes nyelvek ¢€s valtozatok
dimenzidjat, és figyel arra, hogy a beszélés szituacidhoz, helyhez és id6hoz kotott, illetve
hogy a beszélok a hasznalt nyelvi forrdsokat beszélés kozben egymastdl atveszik és
folyamatosan stilizaljak, értékelik.

The educational opportunities of Roma children — just like in the case of any other children —
are assigned by the ways of theirs languaging and of the language use in their communities.
Particularly in lower grades Roma children can’t validate the ways of their home language
use, until in upper grades schools can’t use and utilize the special features of discursive
behaviour. In this article | submit some problems resulting from these circumstances.

Heteroglossia is a way of description, which exceeds the dimension of named languages and
varieties, and pays attention of the fact, that language use is tied to situation, place and time,
and speaker not only use the words of others but they are also stylising and evaluating the
language resources they are using.



1. Ervényes és érvénytelen beszédmodok az iskolaban

A nyelv egy, az emberek tarsas viszonyaiban “’pulzald” jelenség, cselekvés (Garcia 2014:
149), olyan valami, ami 6nmagaban nem létezik (Pennycook 2010), hanem csak a kozosségi
viszonyok részeként értelmezhetd. Kozosségi viszonyokon a kommunikacios partnerek sajat
magukrdl (és az altaluk hasznalt nyelvi forrasokrol), illetve egymasrdl (€s a masik altal
hasznalt nyelvi forrasokrol) szolo értékitéleteinek rendszerét értem, amelyek ismétlodo
diskurziv elrendezédésekben jelennek meg (Agha 2007). Nyelvi forrasnak nevezem a beszéd
minden olyan elemét és jellegzetességét, ami igy vagy ugy meghatarozza megszolalasainkat
(Jorgensen 2008, Jorgensen et al. 2011). Egy-egy kozosség tagjait nem csak jellemzi az a
(beszéd)mod, ahogy a nyelvi forrasok hasznalatanak lehet6ségeivel élnek, hanem Ki is jeloli
helyiiket a tarsadalomban (Bailey 2012).

Mint minden gyermekét, a tarsadalom altal ciganyként/romaként szamon tartott gyerekek
iskolai esélyeit is meghatarozza az, ahogyan kozdsségeik és kozosségeikben Ok is beszélnek,
ahogy magukat beszédjiikon keresztiil pozicionaljak, és ahogy ezt a kultaraspecifikus
beszédet (és nyelvi szocializaciot) a tarsadalom mas kozosségei értékelik (Réger 1999).
Ebben a cikkben azzal foglalkozom, hogy mik az e kozosségekbol érkezé gyermekek
beszédmodjainak azok a sajatossagai, amelyek hozzajarulnak az iskoldban vald
sikertelenségiikhoz.

Az iskola ugyanis csak bizonyos beszédmodokat értékel, az ettdl eltéréeket diszkreditalja
vagy éppen nem vesz roluk tudomast. Példaul a magyarorszagi iskolak ma nincsenek annak a
képességnek a birtokaban, hogy reagaljanak arra, ha tanul6ik — vagy azok egy része — részben
vagy egészben olyan nyelvi forrasokat, illetve e forrasokhoz kapcsolodod diskurziv
elrendezOdéseket hasznalnak, amelyek a tarsadalmi tudatban a romani nyelvhez
kapcsolodnak. De ugyanez akkor is érvényes, ha e tanuldk torténetesen nem a romanihoz,
hanem a magyarhoz rendelhetdé nyelvi forrasokat (és e forrasokhoz tartozo diskurziv
magatartasmintakat) alkalmaznak. ’Ciganyosan” beszélnek, és/vagy “kicsi a szokincsiik”,
azaz — mas kontextusban — “nyelvi hatranyos helyzetben vannak”, ”szociokulturalis
hatranyokkal kiizdenek”. Azokra a diskurziv magatartdsmintdkra, amelyek szerint 6k
bizonyos nyelvi forrdsokat hasznalnak, az iskolanak nincs értelmezhetd valasza az
elutasitason kiviil.

Egy-egy (néven nevezett) nyelv szemiotikai forrasoknak és azokhoz kapcsolodo
értekszempontt diskurzusoknak bizonyos tarsadalmi-szociokulturalis fejlemények (példaul a
sztenderdizacié ¢€s a téle elvalaszthatatlan egyéb modernista folyamatok — Deumert 2010)
kovetkeztében 1étrejovo halmaza (Agha 2007). Ebben a megkozelitésben masodlagos, hogy
“egy-" vagy “kétnyelvli” tanulokrdl van-e szo; elsddleges jelentdsége annak van, hogy a
cigany/roma tanulok altal hasznalt beszédmodokhoz milyen tarsadalmi értékitéletek
kapcsolddnak (Blommaert—-Rampton 2011: 4), illetve hogy a cigany/roma tanulok milyen
kommunikativ célok és szociadlis meghatarozottsdgok szerint beszélnek, és nem annak, hogy
ezeket a beszédmodokat a tarsadalmi tudat mely nyelvekhez rendeli hozza (Rymes 2010:



529). A fenti modellb6l kiinduld leirasa a nyelvhasznalatnak nem az “egy-" vagy a

“kétnyelviiséget” tekinti kiinduldpontnak, hanem a (bahtyini eredetii) heteroglosszia fogalmat
(Blackledge-Creese szerk. 2015).

Legyen sz0 “egy-” vagy “kétnyelvii” gyerekekrol, iskolai sorsukban sok a hasonldsag.
Beszédmadjaikkal oktatasi rendszeriink nem tud mit kezdeni. Ezzel parhuzamosan az iskola
nem képes elérni azt az egyébként kdozmegegyezés szerinti célt, hogy mindenki szdmara
egyenld esélyeket biztositson. Ez ma a magyar kozoktatasi rendszer egyik legnagyobb, bénitd,
¢s nem csak a cigdnynak mondott gyermekeket érintd, de Oket igen gyakran sujtd
ellentmondasa.

2. Heteroglosszia

A kortars szociolingvisztika diskurzusaiban megjelené heteroglosszia-fogalom Bahtyin
munkassagabol eredeztetheté (Bailey 2007, 2012). Eszerint az emberi nyelv nem valamiféle
struktara vagy rendszer, és ennek megfeleléen nem lehet egydimenzids modon egyes
nyelvekre és nyelvvaltozatokra osztani, hanem csak tobb dimenzioban, ennél komplexebb
modon irhato le (vo. Blackledge—Creese (szerk.) 2015, kiilondsen is Busch 2015). A Bahtyin-
percepcio ramutat, hogy Bahtyin a heteroglosszia fogalman korantsem csak a tobbnyelviiséget
értette. A fogalomnak harom dimenzidja van, €s ezek segitségével a beszélés komplexitasat
kivanja megragadni: a multidiszkurzivitas (multidiscursivity — a fogalmak angol megfeleldje
Busch 2015 alapjan) a meghatarozo korilmények perspektivajat jelenti: a beszédmod
szituacidhoz, helyhez és id6hoz kotott. A fogalom arra vonatkozik, hogy a beszédmodok
politikai, tarsadalmi és gazdasagi koriilmények altal meghatarozottak. A sokszolamusag
(multivoicedness) a beszél6hoz kapcsolodo perspektiva. Itt a nyelvi forrasok, példaul egyes
szavak individudlis hasznalatanak sokfélesége keriil a figyelem kozéppontjaba. Tobbrdl van
azonban szo6, mint az “idiolektusok” egymasmellettisége: A lényeg az, hogy a beszélok a
hasznalt nyelvi forrdsokat hogyan veszik at egymastdl beszélés kozben, és ekdzben hogyan
stilizaljak azokat; hogyan értékelik a masok altal elmondottakat, illetve hogyan viszonyulnak
azokhoz. A nyelvi forrasok olyanok, mint egy jatszotéren a jatékok: minden gyerek hasznalja
Oket, de a hasznalat pillanatdban mindenkinek a sajatjava véalnak, méghozza mindenkinek
masként a gyermek sajat fantaziaja, a jaték pillanatnyi célja €s a tobbi jatszotarshoz vald
pillanatnyi relacié fiiggvényében. Tovabba a jatszotéren barmi részévé valhat a jatéknak; egy
bot, a kerités, a masik vagy a sajat test (haj, hat, 1ab). Ezek nem 6nmagukban jatékok, hanem
pillanatnyi hasznalatukon keresztiil értelmezheték jatékként. A sokhangusag terminusaval a
nyelvi forrasokat tehadt nem 6nmagukban irjuk le, hanem a beszélés interszubjektiv terében
valdo megvaldsulasukat ragadjuk meg. A harmadik dimenzid, a nyelvi diverzitas (linguistic
diversity) magat a nyelvi forrast allitja kozéppontba . Ez arra utal, hogy a beszélés
kovetkezménye a nyelvnek a nyelvi forrdsok sokféleségében megjelend nagyfoku diverzitasa.
A gondolkodasunkban nyelvekbe és valtozatokba tomoriild nyelvi forrdsok folyamatos
kolcsonhatasa kozponti jelentéségii gondolata ennek a perspektivanak is: az egyes nyelvek és
valtozatok nem 1étez0 entitdsok, hanem egymassal ellentétes erdk fesziiltségében
értelmezendOk: centripetdlis, a standardizacid6 iranyaba hato, ¢és centrifugalis, a



destandardizaciot segitd er0k folyamatos 0sszjatékaban ragadhatok meg csak (v6. Bodo 2015,
e kotetben).

A nyelv ebben a megkozelitésben tobbdimenzios, komplex mddon értelmezhetd jelenség
tehat, ami tobb és mads, mint az, amit ,,tobbnyelviiségnek™ szokés nevezni; minden beszéld
beszédmodjaira érvényes leirasi lehetdség ez, fliggetleniil attol, hogy az adott beszélo ,,egy-",
,»Két-" vagy ,tobbnyelvii” beszéloként értelmezddik az adott tdrsadalmi konstellacioban.
Ebben az értelemben senki nem “egynyelvii” (Busch 2012a), hiszen beszédmodjaink a ,,nyelv
konstrukciojan tallépve, a heteroglosszia harom ,,dimenzidjaban ” ragadhatok meg. A magyar
Karacsony Sandor tarsaslelki rendszerében egyébként hasonlé modon gondol a nyelvre.
Szerinte ,,nincsenek nyelvek, csak nyelv van” (Karacsony 1947 [2011]: 139). A nyelv a 1élek
»tarsas funkcidja”, tehat csak tarsas(lelki) viszonylatban értelmezhetd, és nem ragadhaté meg
rendszerként, hanem ”ott él, ott liiktet, ott hat a valosagban” (Karacsony 1938 [2010]: 22).

3. Astandard fogsagaban

A modern eurdpai allamokban a tdmeges oktatas €s a standardizdcio két egymast tAmogato,
egymasra hato és egymast feltételezé folyamat volt. Ezeknek és mas tipikusan modernizacios
fejleményeknek (Deumert 2010) meghatarozo szerepe volt abban, ahogy az europai ember
nyelvrdl valé gondolkodasabdl lassan eltlint az a szemlélet, mely szerint a nyelv nem az
embertdl fiiggetlen, rendszerszerlien megjelend és megszamlalhato absztraktum, hanem az
ember természetes, a beszEéld perspektivajabol nem érzékelt része. Karacsony szavaival: ,,A
nép a maga nyelvét éppen ugy nem érzékeli, mint ahogy az egészséges ember nem €rzi a fogat
vagy a fejét, és nem probléma szamara kezének, labanak, derekanak, nyakanak ide-oda
mozgatasa” (1939 [2009]: 102).

Parhuzamosan e szemlélet marginalizacidjaval, vagy inkabb lathatatlanna valasaval
egyeduralkodova valt az egyes, standardizalt nyelvekhez kapcsolédd gondolkodas (Heltai
2016, megjelenés alatt). 1gaz ez — mas nemzetallamokhoz hasonldéan — Magyarorszagra is,
ahol a nyelvi standardizacié kérdései a politikai fiiggetlenség eszméivel is 6sszekapcsolodtak
(Sandor 2001). A standard statuszanak erdsitése e folyamatok miatt igymond “erkolcsi
kotelességgé” valt. Ez az ideoldgiai konstellacid nyilvanvald és magatol értetddd igazsagként
jelenik meg a tarsadalmi tudatban, €s éppen ennek kdszonheti a tarsadalmi gondolkodast
meghataroz6 hatalmat (Busch 2013: 82). Nyelvrél valé gondolkodasunk binarissa, a helyes-
nem helyes (és szép-nem szép) oppoziciok altal meghatarozotta valt. Ennek kovetkezménye
az olyan beszélok stigmatizacidja, akiknek nyelvi forrasaihoz és az azokhoz kapcsolddod
diskurziv gyakorlataihoz a kozosség aktualis vélekedéseiben olyan jelentéseket kapcsol,
amelyek az alacsony tarsadalmi statusz meghatarozoiként, jeloldiként mitkddnek. A nyelvi
gyakorlatoknak ezek a diszkriminativ jelleget 61t6 értékelési mechanizmusai Ggy hatdrozzak
meg tarsadalmunk nyelvrél szo6l6 gondolkodasat — ha tetszik, az akadémiatdl a kocsmarosokig
(Kontra 2015) — hogy (a jelenség uralkodo volta miatt) a besz¢él6k ennek nincsenek tudataban.

Ezeket az alacsony tarsadalmi statuszhoz kapcsolt beszédmodokat az iskola sem tekinti
“helyesnek”. A gyakran emlegetett, mégis csak a Kisebbik rosszat jelenté kovetkezmény, ha a
tanarok folyamatosan “javitanak”, azaz elvarnak bizonyos diskurziv viselkedést, bizonyos



nyelvi forrdsok hasznélatat (Szabd Tamas 2012). Nagyobb probléma, hogy a tanarok nem
ismerik a heteroglossziaban megjelend beszédmodokat, ezért nem is tudnak roluk tudomast
venni. Az egyes nyelvek egydimenzios szemléleti kerete ugyanis nem teszi lehetévé, hogy a
heteroglosszia dimenzidéi érzékelhetové valjanak. Multidiszkurzivitas, sokhanglisag ¢és
diverzitas harmassaga helyett az egyes nyelv (jelen esetben a helyes magyar”) dimenziojaban
megjelend hidny valik uralkodéva: az elvart nyelvi forrasok hasznalatanak hianya, az
értelmezhetd diskurziv magatartdsmintak kovetésére vald alkalmatlansag az, ami az iskoldban
”latszik”. Az iskola megfogalmazza a "felzarkoztatas” céljat a “nyelvi hatranyos helyzetben”
1évoknek, de ez az egyes nyelvek gondolati keretei kozott egyetlen dimenzid, a diverzitas
felismerését jelenti. A diagnozist koveté modszer pedig a nyelvben jelen 1évé centripetalis
erd, azaz a standardizacidhoz kapcsolédd beszédmodok eldirasa. Osszefoglalva:
iskolarendszeriink a beszélést szociokulturdlis meghatarozottsaga miatt nem a maga
valosagaban érzékeli és kezeli, hanem annak csak egy dimenzidjaval foglalkozik és azt is —
ellene dolgozva a nyelv természetes folyamatainak — a kettd koziil az egyik irdnyt erdsitve
probalja befolyasolni.

Latszolag masfélék a problémak “kétnyelvii” cigany/roma gyerekek esetében, a
heteroglosszia perspektivajabol szemlélédve azonban hasonld jelenségekre valhatunk
figyelmess€. A romanihoz és beédshoz tarsitott nyelvi forrasok hasznaldi’’kilognak™ a kozos
nyelv, kozos fold és kozos torténelem koncepcidjan alapuld nemzetek Eurdpajabol (Torzsok
2001). A pusztan a nyelvi diverzitas dimenzi6jabol kiindulo, a nyelvekre mint szigortan
centripetdlis hatdsmechanizmusok alapjan kialakulod egységekre gondold szemlélet nem
tekinti “érvényes”, azaz altalanos tantargyi oktatdsra alkalmas nyelvnek a romanit és a
beast; e nyelvek az iskolaban legfeljebb tantargy, azaz idegennyelvora vagy
nemzetiséginyelv-ora form4ajaban jelennek meg. De a témaval foglalkoz6 értelmiségiek,
nyelvtanarok, szakértok sem foglalkoznak a romaninak a nyelvoran tali iskolai szerepével
(Lakatos 2010, Hegyi 2012). Torténik ez annak ellenére, hogy rendre megfogalmazodik,
hogy nyelvi emberi jogi szempontbol a romani és beas nyelven is zajlé “’kétnyelvii”
oktatas kivanatos volna (Kontra 1997, 2003, 2010).

Nincsenek meg a modszertani eljarasok arra, hogy a nemzeti nyelv modjara nem
sztenderdizalt romanit (Halwachs 2011, Matras 2005, 2015) vagy beast az iskola a
tanulasi folyamat részévé tegye. Az oktatds ugyanis a mai gondolkodasi keretben csak
valamilyen nyelven, esetleg két nyelv parhuzamos, dualis jellegli hasznalataval valosulhat
meg. Ennck eléfeltétele pedig az, hogy ezeknek a nyelveknek (nemzetallami mintak
szerinti modon) standardizaltaknak kell lenniiik. Ez a feltétel nem teljesiil (Busch 2012b),
mas modon pedig fel sem vetddik e beszédmoddoknak az iskolai oktatasba vald bevonasa.

A romani vagy beas nyelvhez kothetd nyelvi forrasokat is hasznald cigany gyermekek
iskolai helyzete tehat nagyban hasonlit az egynyelviiként szadmon tartott cigany
gyermekek helyzetéhez. Multidiszkurzivitas, sokhangusag ¢és diverzitds harmassaga
helyett az iskola egyediil a diverzitds dimenziojaban megtorténd nyelvi egységesiilési
folyamatokat tartja a beszélési lehetdségeket meghatarozo, érvényes, sot kivanatos célnak.
A kiilonbség, hogy a romani és a beas esetében nem a standardizacidhoz kapcsolodo



beszédmodokat ir eld, hanem az altala elismert mod szerinti standardizacid hianyabol
kovetkezden letilt” bizonyos beszédmodokat: a romanihoz vagy a beashoz kothetd nyelvi
forrasokat semmilyen szerephez nem engedi jutni.

A beszélésnek a heteroglosszia dimenzidjaban valo értelmezése, illetve ennek az elemzési
lehetdségnek a nyelvpedagogiai megoldasok felkutatdsdban, kialakitasdban vald hasznositasa
az egyes nyelvek standardizacigjahoz kotott gondolkodastdl vald elszakadéas jegyében
feltételezi azt, hogy egy- és kétnyelvii beszélok kozott ne huzzuk meg a megszokott €les
hatarvonalat: problémaik ugyanazokbol a nyelvvel kapcsolatos (lathatatlan) ideologiakbol
eredeztethetok. Ehhez a felismeréshez kapcsolédva a nyelvi repertoar fogalma kdzponti
jelentéségiivé valik. Ez nem (csak) a gumperzi értelemben (1964) vett eszkozkészletet jelenti,
hanem a besz¢l0 elvalaszthatatlan részeként értelmezddik (Busch 2012a), bizonyos
szemiotikai forrasokbdl ¢és a hozzajuk kapcsolodd értékelésekbol, tehat diskurziv
magatartasok szociokulturalisan meghatarozott rendszerébdl all, és nyelvi tapasztalatainkkal
parhuzamosan alakul. Hatnak ra a beszélésnek a multidiszkurzivitasbol adodoan valtozo és
valtozatos korilményei, példaul sajat és kommunikacids partnereink érzelmei. Emellett
alakitjadk a sokszélamusaghoz kapcsolodo stilizacios és értékelési eljarasok is, ugyanis az
alany, a szubjektum nem vizsgalhaté6 6nmagaban, hanem csak mas szubjektumok hal6zataban,
tarsas lényként, amelynek autonémidja mas tarsas lényekkel valo érintkezésben alakul
olyanna, amilyen (Karacsony 1938 [2010]: 12).

4. ,,Ok ugye még ha akartak volna se tudtak volna labddba rigni” — “tehetetlen”
pedagogusok, ”érdektelen” tanulok

Ez a tanari mondat pontosan Osszefoglalja azt, amit a mai magyar oktatdsban dolgozé
pedagogusok éreznek a téméban: a cigdny gyermekek nem tudnak, de frusztracioik kdzepette
nem is akarnak ,1labdaba ragni”. A heteroglossziat, azaz a beszélés tobb dimenzidban
értelmezendd sokféleségét szem elott tartd elemzés kiindulopontot kinal ahhoz, hogy az iskola
tanuléi nyelvhasznalatat megértse, illetve rossz gyakorlatait ezzel 0Osszefliggésben
megvaltoztassa. Az irds tovabbi részeiben magyarorszagi altalanos iskoldkban gyljtott
tapasztalatok alapjan bemutatom a fent leirtakat azok mindennapi megvalosulasaban. Az
elemzésbe a nyelvi diverzitds mellé a multidiszkurzivitas és a sokszolamlsag dimenzioit is
bevonva bemutatom az iskoldban “ciganyként” kategorizalt didkok nyelvi viselkedésének
néhany olyan jellegzetességét, amit az iskola nem ért”, illetve aminek nem tulajdonit
jelentdséget. Adataim egy 2016 6szétdl harom évre tervezett tobbszinteri (Marcus 1995,
Lajos 2015) nyelvészeti etnografiai kutatas 2015 Oszén megkezdett eldkészitd fazisabol
szarmaznak. A hallgatok bevonasaval tervezett kutatomunka kdzponti helyszinei az iskolak,
ahol az oralatogatasokrol hospitalasi naplok, a pedagogusokkal, didkokkal és sziilokkel pedig
interjuk késziilnek. Két kisvaros néhany iskolajara koncentralok: az egyik helyszin egy kelet-
magyarorszagi intézmény, ahova szinte csak romanak tartott gyermekek jarnak, akik
“kétnyelviinek” mondott kozosségbol érkeznek. (A fejezet ciméiil szolgalé mondatban ennek
az iskolanak egyik pedagogusa illusztralja cigany/roma tanulok kozéposztalybeli gyerekekkel
szembeni versenyhatranyat). A masik helyszin egy dunantuli kisvaros, ahol tobb iskolara
kiterjed a kutatas. Ezekben a ciganynak mondott tanulok aranya valtoz6. Az itteni gyerekek
nyelvi repertoarjanak kiilonféle mértékben része a romanihoz vagy a bedshoz tartozé nyelvi
forrasok ¢€s a hozzdjuk kapcsolodd diskurziv magatartasmintak hasznalata. Kivalasztott



gyermekekkel ¢és a csaladtagokkal iskolan kiviili kornyezetben (otthon, tanodaban,
rendezvények helyszinein) is késziilnek interjuk, igy az iskolahoz ¢és az iskolai
beszédmodokhoz vald (diskurziv) viszonyuldsokat mikroszinten is megismerem. A
kovetkezOkben roviden bemutatom eddigi eredményeimet.

4.1. ,,Nagyon egyszerii kifejezésekkel fejezik ki magukat”

A két kisvaros pedagogusainak a ciganynak/romanak tartott gyerekek nyelvi helyzetével
kapcsolatos megnyilvanulasai hasonlok: a gyerekek nyelvi repertoarjanak leirasa a deficitet
kiemeld megkozelitéssel torténik meg. Ezt a deficitet a pedagdgusok a szociolkulturalis
korilmények szamléjara irjak. E felfogés szerint a szociokulturalis értelemben a tarsadalom
perifériajan €16 gyerekek vélt vagy valos elmaradasai nyelvi teljesitményiikben jelentkeznek,
tehat a nyelvi nehézségek a tarsadalmi marginalizaci6 kovetkezményeiként értelmezddnek.
Az alabbi részlet a dunantili iskola egyik alsé tagozatban dolgozo pedagogusaval késziilt
interjubdl szdrmazik:

,e-. @ gyerekeknek a beszédkészsége joval elmarad. otthon- tehat nagyon szegényes a szokincsiik,
otthon keveset beszélnek, vagy pedig- de ezt lehet, hogy te jobban tudod mint én, hogy az a
szokincs nagyon kevés, amit haszndlnak. tehdt nagyon egyszerii kifejezésekkel fejezik ki magukat.
(...) példaul a szovegértésnél egybdl latom azt, hogy igy néz, mert 6 nem ismeri azt a szot. teljesen
mas nyelven kell még egyszer datfogalmazzam, hogy megértse, hogy mit szeretnék. (...) vagy ha
meselj, mondd el a mesét. na, az nagyon megy nekik, a verstanulas. mondokak. ritmus. ez mind-
mind jo, tehat én leginkabb a szovegértésnél latom ezt az elmaradottsagot a kériikben.”

A pedagogus, aki egyébként a roma/cigdny gyermekeket bizonyos teriileteken (verstanulas,
mondokak) kifejezetten jol teljesitonek tartja, a szegényes szokincs mellett azt emliti meg,
hogy a gyerekek nagyon egyszerii kifejezésekkel fejezik ki magukat. A tanuldok a tanarnd
véleménye szerint egyrészt a nyelvi forrasoknak csak egy sziik rétegét hasznaljak, masrészt
pedig azokhoz a beszédmoddokhoz, amelyekhez az altaluk hasznalt nyelvi forrasok kotddnek,
az iskolai (tanari) kozosség az “egyszerliseég” értékitéletét kapcsolja. Ez az “egyszeri”
megszolalasi mod az iskolai szovegek “nem egyszeri” vilagaban a megértés gatjat is jelenti, a
tanarndnek ugyanis egy teljesen mds nyelven kell atfogalmaznia mondanivalgjat, ha azt
szeretné, hogy megértsék.

Ez a kiilonbség az otthoni és az iskolai beszédméddok kozott a mindennapokban példaul
ezeknek a gyerekeknek az “elnémulasahoz” vezet. A roma/cigany gyerekek
marginalizalédasa az oktatasi folyamatban tobb okra vezethetd vissza. Ezek koziil egyet a
kovetkezd példaval szeretnék bemutatni: Az iskolaban jelen voltam az egyik 4. osztaly
olvasasorajan, ahol egy Széchenyi Ferencrdl sz6lo olvasmany (Lengyel Dénes: A hidvam)
koz0s olvasasara és feldolgozasara keriilt sor. Ebben a mintegy huszonét f6s osztalyban 6t
romaként/ciganyként szdmon tartott tanuld van, koziilik ketten nem el6szor végzik a
negyedik osztalyt, illetve mas okok miatt iddsebbek osztalytarsaiknal. Az ora egyik
szakaszaban a gyerekek lehet6séget kaptak arra, hogy megkérdezzék azon szavak jelentését,
amiket nem értettek. Az egész Oran Osszességében igen aktiv osztaly néhany tagja szivesen
jelentkezett, t6bb szot fel is soroltak (példaul tablabiro, partfogol). Az osztaly lehetéséget
kapott arra, hogy kozdsen “0sszerakja” az emlitésre keriild szavak jelentését. A hidvam sz6
jelentését is megkérdezte valaki, ezzel kapcsolatban a kovetkezd parbeszéd hangzott el (Az



oran elhangzottakrol készitett egyideji feljegyzéseket készitettem; ped=pedagdgus,
gy=gyermek):

gyl  hidvam!?

gy2 [ad egy meglehetdsen pontos definiciot]

gy3  olyan dolgot visznek dat a hidon, ami vamkoteles!
ay4  hogy visszajojjon a pénz!

gy5  hogy karban tudjak tartani...

ped  nagyon iigyes vagy, gy5!
gy3  egy részét az adobol minden hid fenntartasara hasznalnak!

A részletben nem roma/ciganyként szamon tartott gyermekek beszélnek, egyiitt szedik 6ssze a
ismerik e ma mar archaikus adofizetési mod jelentdségét. Ehhez tarsadalmi és gazdasagi
tapasztalatok és tajékozottsag sziikségesek, ezek a tankdnyvi olvasményra tdmaszkodd
tarsalgasban vald részvétel elofeltételei. A vam sz6 mai jelentéseivel csak kiilfoldi utazas
soran vagy olvasmanyélményekben taldlkozhat egy gyermek. A cigdny/roma tanulékebbben a
munkaban nem tudtak részt venni, jobb hijan csendben voltak. Pedig nem sziikségszeri, hogy
nem “ismerik” e szavakat (hid, vam, ado, partfogol). Csupan mésok azok a diszkurziv
szervezOdések, amelyeken keresztiil hasznaljak Oket: mas szituacidkban, mas helyhez és
1d6éhoz kotve (vO. multidiszkurzivitds), mas beszéloktdl mas megnyilatkozdsokban (vo.
sokszolamusag) halljak Oket a kozéposztalybeli, és példaul telepen, egy tarsadalmilag és
gazdasagilag marginalizalodott kozosségben €16 gyerekek. A kelet-magyarorszagi helyszinen
nyilatkozé egyik pedagégus a kovetkezd torténettel illusztralta e kérdéssel kapcsolatos
tapasztalatait:

van egy ilyen torténelmi lecke példaul, hogy a gorog torténelem hajnalan. ez 5. osztdalyban.
(...) és én soha nem felejtem el, hogy még a hatam kézepérdl is csorgott az izzadtsag. mert ez
hogy a gorog- tehdt van eleve a masik nép, a gérog. ami ugye nagyon messze lakik, mert-
mert ezt el sem lehet gondolni, hogy mennyire, mert itt van aki még XXXig [megnevezi a
megyekszékhelyet] sem jut el, tehdat az, hogy mi az, hogy tobb ezer kilométert utazunk
gorogorszagig, az, hogy még tenger nyaldos ott, meg félsziget, meg sziget, ebbe mdar bele se
megytink. de van egy madsik még valami [hezital] gérégorszag. hat van neki egy torténelme. de
mi az, hogy torténelme van valakinek, ugye hat ezt megprobaljuk- annak idején ugye irott,
iratlan forrdasok-, ugy a sajat életébdl. hat az sem biztos, hogy hasznaljak ezt a szot, de még
lehet, hogy ezzel is meg- de annak, hogy egy torténelemnek van hajnala- tehdt amit- azt kell
tudni ide, hogy a valamikori kezdet, amikor volt- tehat valami ilyesmi, hat ezt.. ezt a szot én
szerintem nem is tudtam atvinni rajtuk, hogy a gorog torténelem hajnalan.

Ebben a megnyilatkozasban a pedagdgus arrdl beszél, hogy didkjai nem feltétleniil a szd, a
szemiotikai forrds, hanem a hozzd kapcsolodd megnyilatkozési lehetdségek ismeretének
vannak hijan, és a tanari munka ilyen koriilmények kozott csak akkor lehet sikeres, ha ezeket
a szituativ és stilizacios tapasztalatokat illetd hidnyossagokat kezeli. Ez nem konnyt feladat, a
pedagogusnak a “hata kozepérdl is csorog az izzadtsag”. Tovabbi, egyeldre le nem gytirt
nehézséget jelent ebben a kelet-magyarorszagi iskolaban az, hogy ezek a didkok a romanihoz
kotott nyelvi forrasokat is hasznalnak az iskolaban (tm=terepmunkas):



tm:  és ezt hogy kell elképzelni? hogy amikor 6k ott vannak az ovi- az oviba, vagy akdr itt
az iskolaban, akkor ok beszélgetnek egymdssal mondjuk sziinetbe cigany nyelven?
tehat megjelenik itt az iskolaban?

ped:  Persze, persze. SOt az az igazsag, hogy azért mondom, hogy az biztos, hogy anyanyelv-
, hogy ha barmi probléma van, akkor ezt cigany nyelven dsztondsen.

tm:  <H:aha>

ped:  Altaldban azért szoktuk kérni, f6leg hogvha nem tudunk nagyon- tehdt féleg az ilyen
konfliktusoknal, hogy probaljak mar magyarul mondani, merthogy mi nem értjiik. €z
akkor okoz gondot, ugye hogyha van egy konfliktus. Nem tudunk igazsagot tenni.

tm:  tehdat amikor... amikor belelendiilnek és érzelmileg bevonodnak, akkor mindig
ciganyra valtanak.

ped: persze, ez igy van. tehadt azért is mondom. vagy ha olyat akarnak mondani, amit mi
nem biztos, hogy jo, hogy hallunk. hat most itt azért kollegak kozott egy-két szot, de
nem igazan tudjuk.

egyébként nem szoktunk ezzel. Tehdt ez majd az ovodai programnal jobban kijon. Az
iskolanal mar sokkal nehezebb, és sajnalom is a pedagogusokat, mert az ugy-

Az idézet utols6 mondata arr6l szol, hogy az iskola nem szokott foglalkozni a gyerekek
romani nyelvhez rendelhet6 nyelvi forrasaival. A pedagogus a beszélgetésre kovetkez6 napon
az 6vodaban teendd latogatasunkra utal, hogy ott majd jobban kijon” a “’kétnyelviiség” és
annak kezelése. Az iskoldval kozos fenntartasban levd, szomszédos 6voda kidolgozott
ugyanis egy olyan komplex képességfejleszté foglalkozascsomagot, amely jatékos
tevékenységen alapul, és érvényesként ismeri el a romani nyelvi forrasokat is (az 6vonok
szoOlistak segitségével minden feladatnal felkésziilnek arra, hogy ezeket is a helyes valasz
részeként fogadjak el). Ez a program tudomaést vesz a gyerekek nyelvi repertodrjanak
egészérdl, de csak a magyarhoz rendelt nyelvi forrasokkal kapcsolatos kompetencidk
fejlesztését tlizi ki célul. Az iskolai nevel6-oktatd munkéban ennek a programnak egyeldre
nincsen folytatdsa. Igy jelenleg az iskola a diakok nyelvi repertoarjanak egészét nem ismeri.
Ezzel parhuzamosan olyan megszolalasi modokat var el a tanuloktol, amelyekben nekik
nincsen gyakorlatuk. Ebben az ellentmondasban fogalmazhato meg az iskolai “nyelvi
nehézségek” egyik csoportja.

4.2. A felso tagozat egy zuhano mélyrepiilés

Van egy mas jellegii, rendszeresen megfogalmazott iskolai észrevétel a roma/cigany tanulok
iskolai viselkedésével kapcsolatban. Kiilonféle megfogalmazasban arrdl szolnak ezek a
vélemények, hogy also6 tagozatban még nincs magatartasbeli, tanulasi probléma ezekkel a
gyerekekkel, de felsé tagozatban problémassa valnak. A pedagdgusok ezt ritkdn fogalmazzak
meg nyelvvel, beszéléssel kapcsolatos jelenségként. Kivételnek szamit az elséként idézett
dunantali pedagodgus, aki a viselkedésnek ezt a megvaltozasat 0sszekoti a diskurziv viselkedés
megvaltozasaval:



2,

X
néni/bacsi legy szives add ide”, de mikor mar nonek, és jonnek ott egyiitt a vagany fiukkal,

itt még nem. ugyanolyan kedves, bajos, “kérem a szalvétat”, "kérem szépen ezt, azt”,

akiket példaképnek valasztanak, akkor man dik man gyere, meg egyebek.

Az idézet azt érzékelteti, hogy a fels6soknek megvaltozik a diskurziv viselkedésiik. A
tanarokkal valo udvarias beszéd helyét atveszi a mas elvarasokhoz valo igazodas. A felnétt
1étbe sok szempontbdl belendvd cigany/roma tanuldk a tinédzserkort6l kezdve olyan, a sajat
kozosségiikre jellemzd beszédmodokat alkalmaznak, amelyek az iskola szaméara
kezelhetetlenek. Udvariassag és kedvesség helyett a pedagodgusok percepcidja szerint dncélu
vaganysag, visszabesz€lés, magamutogatds hatdrozza meg a tanarokkal ¢és a tarsakkal
szembeni iskolai kommunikaciojukat. A pedagogus a fels6sok nyelvi viselkedését a dik man
[nézd mar] szo6fordulat hasznélataval érzékelteti, amihez, 6 — és az iskolai kozdsség altaldban
—nem csak a ’cigdnyok altal hasznélt’ jellemz6t kapcsolja, hanem ezen feliil az "udvariatlan’,
"pongyola’ értéktulajdonitasokkal is ellatja: a diskurziv viselkedés elemei (és a viselkedési
jelek altalaban is) szert tesznek felismerhet6 pragmatikai értékekre (Agha 2007: 80).

A pedagbdgusok a viselkedés egészének megvaltozasat érzékelik, a diskurziv viselkedés
megvaltozasat ellenben nem vagy csak ritkdn emlitik. Ez a jelenség ugyanis szintén nem
definialhato kizardlag a diverzitds dimenzidjaban; bar jellemzdé olyan nyelvi forrasok
hasznalata, amelyeket az iskola a ciganysaghoz és/vagy a marginalizalodott tarsadalmi
helyzethez kot (példaul a ”dik man”), a viselkedés megvaltozasa a multidiskurzivitas és a
sokszolamusag dimenzidinak az elemzésbe vald bevonasaval vélik érzékelhetden nyelvvel,
beszéléssel kapcsolatos problémava. A puszta nyelvi forrdsok mellett sokkal inkabb ezekhez a
sajatos beszEldi szolamokhoz kotddnek specidlis jelentések. A felsdssé valo tanulok bizonyos
diskurziv mintak alapjan kezdenek beszélni, amelyekhez a cigany/roma kozdsségek pozitiv
értékeket, a kozosségen kiviili besz¢élok azonban negativ értékeket kotnek. Ezeknek az
értéktulajdonitasoknak altalanos jellemzdje, hogy “nem tudnak utazni” (Jergensen et al 2011.:
29): mig a gyerek altal 1étrehozott megnyilatkozas a kozosségben helyénvald és elvart, az
iskoldban értelmezhetetlen, agresszivnak €s destruktivnak latszik.

E magatartasmintak jellegét az alabbi, a dunantuli iskola 5. osztalyaban késziilt oOrai
hospitaciosnaplo-részlet segitségével illusztralom. Az osztalyba a tanari vélekedések szerint
hat cigdny/roma gyermek jar. Koziiliik harom a varosbol vald, 6k nem tulkorosak. Tovabbi
harom talkoros, ciganynak/romanak tartott tanul6 a kdrnyez6 falvakbol jar be az iskolaba (a
lejegyzésben fial, fin2 és leanyl koddal). Az ora tobb szempontbol is kiilonlegesnek
mondhato. Néhanyan (a cigdny/roma tanulok koziil) késtek, mert az ora el6tt az igazgatdiban
potlolagos kikérdezésen voltak németbdl. Varakozas kdzben beszélgettem, viccelddtem veliik
az iroda eldtt (nem tudva, hogy hamarosan az orajukon iilok), igy eleve ,felspannolt”
hangulatba kertiltek, mikor meglattak a teremben. Az 6ramenetet jelenlétemen kiviil a védond
bejovetele és az oOra kozben megtartott hajtisztasagi vizsgéalat is szokatlannd tette. A
pedagogussal kordbban tobbszor beszéltem mar, ismerte Oraldtogatdsom motivacioit,
valoszintisithetden ezért hozta szoéba a romani nyelvet és engedte szabadjara az ebbdl
kibontakozé beszélgetést.



2015. szeptember, 5. osztdly, az elhangzottakrdl készitett egyideji feljegyzések. Téma:
verbalis és nem verbalis jelek a nyelvben. x=hianyzo6 adat a besz¢l6 kilétével kapcsolatban.

[A jelek és a kodok kapcsan az 6ra fele koriil a pedagdgus a nyelveket és a nyelvtudast hozza
szbba]

1 ped: fiul elkezdene ciganyul szamolni, ki értené?
2 fial: jekh, duj, trin, shtar, panzh, shov, efta, oxto, inja, desh [elszamol romani
nyelven tizig]

[ezutan fitl és lednyl Ossze-vissza szdmolnak, mas romani nyelvi forrasaikat mozgdsitjak].
tobben is mondjak, hogy T aves baxtalo! [cigany koszOntés; *1égy szerencsés’]

3 leanyl:abban ndttem, hogy ciganyul beszélnek koriilottem

4 ped: tehdt a nyelv is egy kdd.

5 X: ha valami csunyat mondanak, arrdl tudok; [értsd: annyit tud ciganyul, hogy ezt
6 ¢szrevegye]

7

leany1:némettandrt ugy elatkozom, el is veszik!

[A roma gyerekek rendkiviil izgatottd valtak a tandrnd romani nyelvvel kapcsolatos
felvetésétol].

8 fi02:  tanarno, én tudok kinaiul, beszéljek?

(...)

9 leany1:evett mar punyat tanarno? én ettem mar [elkezd mesélni a punyarol
(ciganykenyér)]

10 fia2  ## manro

(...)

[K6zben ped. harom kort rajzolt a tablara, amelyek késdbb emojiként funkcionalnak.]
11 ped: legyen [a korocske-fej] szomoru, vidam, meglepddott.
12 fia2: szerintem legyen csoves.

[ped erre kikiildi a terembdl f2-t. (...) kis id6 mulva a folyosorol kiabal be a nyitott ajton
keresztiil ]

13 fia2  nem latom [ti. a tablat]!

[a ped. kimegy hozza beszélni, ezek utan Gjra behivja]

(...)

kdzben a nonverbalis jelekrdl van szo:

14 ped  kézfogas az eredenddéen mire szolgdl szerinted?

15 fial  koszonésre. haverkodni akar.

16 leany]1 tiszteletet megadja.

(...)

17 ped  hintdzast befejezte mindegyik, vagy kiriugom aldla a széket. dlljon meg a
18 hegyimenet [hangosan, de nem komolyan, dnkritikaval]

[lednyl elmeséli, hogy mikor az apukaja lovat visz az xfalubelieknek, akkor kezet fognak]
(...)

[a helyes és kelléen hatarozott kézfogasra van egy gyakorlat]

19 leany1 hodoljal be nekem, te cséves [fiil-nek]



[a testtartasrol van szo]

20 leanyl egyenes a kirdlylanyoknak, az egyszerii lanyok lazan mennek

21 fia2  [lathato 6sszefiiggés nélkiil] vannak csovesek.

22 ped  szdmolj be rola! [félbeszakitja az addigi tevékenységet, Kicsit ironikusan, de
felszolitja a gyereket, hogy jo, akkor mondja el.]

23 fi02  szoktunk kétekedni itt a varosban [megnevezi a varost] a csovesekkel.
24 ped  honnan ismered te Gket?

25 fia2  a teszko mogott van egy barlangszeriiség

26 ped  miért keriiltél te oda?

27 X mert csicska, tanarno!

(...)

[Késobb a szinek jelentésérdl van szo, a feketérdl a leany1 a kovetkezoket mondja:]
28 leanyl feketében azt hallottam, hogy nem biztos, hogy gyadszol, nem hogy gydaszolja a

29 sziizességet.
[ped a fekete szin kapcsan kérdezi, hogy kik az emosok]
30 X akiknek ki van festve a szeme.

31 fit2  azok buzik.
[az Ora vége felé jarunk, a beszélgetés elkanyarodik az eredeti tématol, a menekiiltek
keriilnek szoba]

32 leanyl x telepiilésen [megnevez egy kozeli kozséget| hatszaz ember felugrott a

33 vonatra. lehet, mar itt vannak [megnevezi sajat, az iskola vonzaskorzetében
talalhato falujat].

35 fia2: eén is bevandorlo vagyok [ezt legalabb 6tszor elmondja]

Amikor a pedagogus szoba hozza a romanit (felvetése bizonyitja, hogy tud arrdél, hogy
legalabb egyik tanitvanya ismer a romanihoz tartoz6 forrasokat), az egyébként az oran
jellemzden csendes semmittevésben, elkalandoz6 figyelemmel részt vevé harom vidékrdl”
bejar6d didk azonnal aktivizalodik, megkisérli bizonyitani romani ismereteit, illetve “leany1”
mesélni kezd a heteroglossziaval, a beszélés sokféleségével kapcsolatos élményeirdl.
Megfigyeléseim szerint jellemzd, hogy az iskoldban a roma/cigany gyermekek a rendes”
tanordkon csendben vannak, nem jelentkeznek, viszont ha Oket is érintd, Oket is szakértdi
szerepben feltlintetd témarol van szo, akar privat életiikrdl is nagyon szivesen beszélnek (vo. a
tanarn® megjegyzése a kérdéssel kapcsolatban az 6ra utani négyszemkozti beszélgetésben: ha
meghallgatjak Oket, szivesen beszélnek, de nem lehet dllandoan bket hallgatni). A valds
érdeklodést kovetd “megnyilds” a roma/cigany kozosségek kommunikaciojanak egyik fontos
jellemzdje.

[...] De nem lehet dllandoan oket hallgatni, mert diskurziv viselkedésiiknek vannak olyan
jellemzdi is, amelyek nehezebben egyeztethetok Ossze az iskolai elvarasokkal, példaul az
autoritason alapuld ala- és folérendeltségi viszonyokkal. Atok, illetve atokkal vald
fenyegetéshez kapcsolddd megnyilatkozasok példaul a hetedik sorhoz hasonloéan rendszeresen
megfigyelhetok (a varosban tanuld és/vagy ¢€l6) ciganyok/romak kommunikacidjaban (vo.
Szalai 2012) iskolan kiviil és iskolaban is. A roma Onkormanyzat napkozis taboraban
hallottam a kovetkez6 mondatokat: (1). 9 éves fiu, akit a nagyobbak piszkalnak: Haljatok meg
véres koporsoban!; 11 éves fiu jaték kozben: Jaj mar, dsszegabalyodott, a rik egye meg!; 32
éves no (egyik gyermek édesanyja): Hidba van Mercid, életed nincsen, te, a rohaddas érje el a
fejedet! Ezek a nyelvi forrasok egy olyan diszkurziv gyakorlathoz kapcsoldodnak, amely a



kozosségen beliil teljesen mas jelentéseket kap, mint azon kiviil. A k6zosségben az effajta
fenyegetések a mindennapi diskurziv gyakorlat részei, kiilonOsebb jelentdséget a beszélok
nem tulajdonitanak nekik. Az iskolaban meglehetds bizarrul hangzé mondattal (a némettanart
elatkozom, el is veszik!) a leanyl koddal jelolt tanuld a roma kozosséghez koti magat. Ezzel a
mondattal folytatja azt a megkezdett diskurzust, amelyikkel a romanihoz kapcsolodo
beszédmodokhoz kapcsolodik, és amelyet aztdn a punya emlegetésével, illetve a lovasarral
kapcsolatos kézfogasi szokasok felemlitésével folytat.

Az iskolai kornyezet az ehhez hasonlatos megnyilatkozasokban azonban nem a sajat diskurziv
pozici6é (Jaffe 2009: 4) kialakitasat veszi észre. A kontextus ismerete nélkiil pusztan magat a
megnyilatkozast érzékeli, amivel a fenyegetd iizenetet nem csak dekddolja, hanem fel is
értekeli. JO példa erre a kovetkezd torténet. Az egyik (fiatal) pedagogus kolléga interjiijaban
beszélt arrdl, hogy az egyik (tilkoros) tanitvanya, miutan egy bontakozé konfliktusban
utélagos értékelése szerint megalazé helyzetbe hozta azzal, hogy emelt hangon kommunikalt,
illetve a tanuld székét a sarok felé fordittatta és ugy lltette le, a kovetkez6t mondta neki: ,,mit
kell velem kiabalni, megtaldalom az utcan, nem félek én senkitol!”. A kovetkezmény az
igazgatoval vald elbeszélgetés volt. Ez a 15 éves cigany/roma fil mondataval azt az arcat,
tekintélyét védi, amivel kozosségi elvarasoknak kivan megfelelni. Fenyegetésének valds sulya
nincs, de a pedagogusi értékelés errdl szolo tudas hidnydban mas: ezt taldn nem is feltétlen
kell nagyon komolyan venni, csak ugye ott akkor- hdt most cigany gyerek, most hat most franc
se tudja, hanyan vannak, testvérek és egyebeket- nem mertem kockaztatni, akkor egybdl le is
mentiink az igazgatonohoz.

A kozosségi elvarasoknak megfeleld kép kialakitasara vald torekvés sok mas tekintetben is
meghatarozza a roma/cigany fiatalok iskolai beszédmodjait. Altalaban véve igaz, hogy a
lejegyzésben a fiul, fiu2 és leanyl koddal illetett harom tilkoros roma/cigany tanul6 az ora
egeészét, de ezt a részét kiilondsen meghatarozza, folyamatos provokativ kdzbeszolasokkal,
viccekkel”, Gj és 11j témak felhozatalaval nehezitve az osztaly és a tanarnd szamara a munkat
(nem latom a tablat;, mert csicska, tandrnd; azok buzik;, én is bevindorlo vagyok stb). A
talpraesett, iigyes reflexidé eréltetése, a bizonyos jellegli “viccek” gyartasa szintén olyan
diskurziv magatartasmintak, amelyeket a cigany/roma gyerekek kovetnek . Ezek célja szintén
a kozosségen beliili pozicio kialakitasa és megtartdsa, és altalaban a kovetkezdk jellemzik: a
besz¢€10k sajat talpraesettségiiket és felsobbségiiket fejezik ki veliik, sokszor provokativ éliek,
és nem kovetelményiik, hogy a valosdgossag latszata megteremtédjon. fme egy remek példa
egy hatodik osztalybol (az emlegetett bacsi én vagyok, 2016. januar):

fia Kimehetek vécére?

ped nem. késve jottem, kimehettél volna.

fiu nem tudtam, mert a bacsival kellett beszélgetni. nem tudom, mi a neve, elfelejtettem.
pedig egyiitt iiltiink tokolon  hasz évet.

Onmaguknak az ala- és folérendeltségi viszonyokban valé éallandd pozicionalasa szintén
fontos jellemzdje a roma/cigdny gyermekek iskolai kommunikacidjanak. Pozicidikat nem
csak a kozdsségen beliil, hanem azon kiviil is alakitaniuk és védeniiik kell. Ennek érdekében
megnyilatkozasaik visszatérd eleme egy naluk is gyengébbnek érzékelt tarsadalmi csoporttal,



a hajléktalanokkal, nincstelenekkel vald “’kapcsolat”: Az orai jegyzetek 12-ik sordban kertil
eld el6szor a csoves késdbb tobbszor visszatérd motivuma (szerintem legyen csoves, hodoljal
be nekem, te cséves, vannak csévesek). A masokkal szembeni agressziorol szolo — egyébként
a valdsdghoz az imént illusztrdlt modon viszonyulé — megnyilatkozadsokban a célpontok
gyakran a csovesek, hajléktalanok, tehat naluk is kiszolgaltatottabb, marginalizalodottabb
helyzetben 1évé emberek. Cellatirsam” egy masik ora elején (2015. szeptember) igy szamol
be ”programjardl” néhany érdekl6d6 osztalytarsnak: nem biztos, hogy otthon leszek, megyek
rendorségre verekedés miatt. xy latta is. egy csovesnek bevertem. hallod, ugy berugtam.
aludnak egyet még.

Szamos olyan, a diskurziv magatartdst iranyitd tényezdé van tehat, amelyik sajatossa teszi
ezeknek az igen gyakran tllkoros, az iskola fels¢ tagozataba nem vagy nehezen beilleszkedd
cigany/roma gyerekeknek a kommunikacidjat: nagyfoku, a figyelmet és megbecsiilést keresd
kozlési készség mellé a kozosségben és azon kiviil elfoglalt pozicid erdsitésének tobb
diskurziv eljararassal is miikodtetett vagya tarsul. A pedagdgusok ezt szinte térvényszeriien
provokacidként és fenyegetésként érzékelik.

5. Befejezés

A roma cigany/gyerekek iskolai nyelvi helyzetét illetéen a kovetkezd kettdsség tint eld:
egyrészt — jellemzden alsé tagozatban — a cigany/roma gyermekek nem képesek az iskolaban
érvényessé tenni sajat otthoni beszédmodjaikat, illetve az iskola nem képes nekik segiteni
ebben. Masrészt — jellemzden a fels tagozatban — nagyon is megjelennek az iskolaban a
cigany/roma k6z0sségi 1éthez kapcsolhatd beszédmodok, azonban az iskola ekkor nem tudja
hasznositani azokat, hanem — éppen ellenkezbéleg — fenyegetést, destrukciot 14t benniik. A
heteroglosszian alapuld szemlélet segitségével ezek a beszédmoddbeli, megnyilatkozasbeli
kiillonbségek lathatova valnak, hiszen a megnyilatkozasokat és a hozzajuk kapcsolodo
értékeléseket nem egyes beszélokhoz kotve, hanem a nyelvvel valo cselekvés kozbeni
megvalosulasukban vizsgaljuk. Blackledge—Creese kiemelik, hogy “Bahtyin latta, hogy
amikor beszéliink, legtobbszor masok szavait hasznaljuk, igy sajat beszédiink egybefolyik
mas emberek szavaival. Mikozben ez torténik, mérlegeliink, értékeliink, cafolunk, tagadunk,
egyetértiink, helybenhagyunk, de igy nem csak madasok szavait, hanem veliikk egyiitt a
politikai/ideologiai pozicidikat is, amelyeket a szavaikkal reprezentalnak” (2015: 10 — sajat
forditdsom). A roma/cigany gyerekek ideoldgiai pozicidinak alaposabb megismerése és ezt
kovetden egyrészt beszédmoddjaiknak iskolai emancipalasa, mésrészt diskurziv magatartasuk
megértése €s az ahhoz vald alkalmazkodas lehetdségeinek kidolgozasa az elsd 1épés afelé,
hogy megvaltozzanak e tanuldk iskolai esélyei. Ma Magyarorszdgon ugyanis nem tulzas azt
mondani, hogy kétségbeeejtd a helyzet. Ismét a dunanttli iskola egyik pedagdégusanak a
szavait idézem ennek érzékeltetésére. Ezek a gyerekek mar sajnos igy- igy vannak, hogy
nagyon sehogy télleg, csak betilnek az orara, mert be kell iilni az ordra, de francot se érdekli
[kiegészités a szOvegkdrnyezet alapjan: ti. 6ket magukat, a tanulokat, és igy tanaraikat sem],
hogy & most ezt tudja-e vagy sem. A heteroglosszia koncepcidjaban annak lehetéségét latom,
hogy ennek a kétségkiviil komplex problémanak (Lanstyak 2014) a kezelésében az etnografiai
megalapozasu szociolingvisztika az eddigieknél hatékonyabban vegyen részt.
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