Pap Mdiria

A Bernstein-féle szociolingvisztikai elmélet
kritikai elemzéséhez”

Ha feltessziik azt a kérdést, hogy azonos vagy kozel azonos feltételek mellett
azonos vagy kozel azonos eredményeket érnek-e el a tanulék a magyar isko-
ldkban, hatarozott nemmel kell valaszolnunk az oktatasszociolégia, az ok-
tatas helyzetérdl sz6l6 publicisztika és az oktatassal kapcsolatos dokumen-
tumok tantsiaga szerint.! Magatél értetédGen nem egyéni kiilonbségekrsl
van sz6, vagy legalabbis nem elsdsorban ilyenekrdl. Ezeknek a létezése ter-
mészetes. Ami nem természetes, ami magyarazatot kivan, az a tény, hogy
a kiilonbségek szabalyos mintaba rendezédnek: a fizikai dolgozok gyerme-
kei altalaban rosszabb eredményeket érnek el az iskoldban, mint az értelmi-
ségi-vezets kategériaba tartozé sziilék gyermekei, s altalaban kevesebben
vannak jelen a felsGoktatasi intézményekben, mint azt aranyuk a lakossag
egészében indokoltta tenné. Az oktatastigyi hatésagok, s altalaban minden
demokratikus érzelm( allampolgar szadmara nyilvanval6, hogy ezen a hely-
zeten valtoztatni kell. Az viszont egyéltalan nem nyilvanvalé, hogyan
lenne célszer(i valtoztatni rajta. Az adminisztrativ rendszabélyok hatékony-
sdga egyrészt meglehetdsen kétséges, alkalmazasuk mésrészt ellentétben
allna a 60-as évek elejének eov jelents elbrelépésével, a szarmazas
szerinti kategorizalas eltorlésével az egyetemi felvételi rendszer szempont-

* Az aldbbi irds egy nagyobb terjedelmii dolgozat els6 fejezete. A dolgozat célja,
hogy hozzajiruljon a kovetkezd kérdés tisztdzasdhoz: érdemes-e kiemelt, kdzponti
szerepet tulajdonitani a nyelvhaszndlatnak a hdatranyos helyzet kialakuldsiban vagy
sem. A probléma kiindulépontjat egy adott magyardzatjavaslat, Basil Bernstein
kommunikéciés kod-elmélete alkotja, a dolgozat nagyrészt ennek kritikai elemzésébol
all. Az itt kozolt részlet a szerz6 kritikal szempontjainak ésszer(iségét hivatott alé-
tdmasztani. y

! Lasd példaul: A Miivel6désiigyi Minisztérium Kozoktatédsiigyi Féosztdlyanak Ut-
mutatdja: A tanulméanyi feltételekben hdtranyos helyzetben levé tanul6k segitésérol.
Koznevelés XX (1964), 481 —484.; Gazsé Ferenc -Viarhegyi Gyorgy A miivel6dési
egyenl6tlenségek és az iskola. Valosdg (1965), 54— 61.; A Pedagogiai Szemle ankétja a
hatranyos helyzetben levs tanulékrol. Pedagogiai Szemle, XVIL (1967) 386 —427.;
Kozma Tamaés, Nagy F a neviik el6tt. Valdsdag (1971), 74 —81.; Gazsé Ferenc: Mobilitdas
és iskola (Bp., 1971); Ferge Zsuzsa, A tarsadalmi struktira és az iskolarendszer kozotti
néhany Osszefiiggés: Szocioldgia (1972) 10 — 34.; Veress Judit, Iskolai tanuldk hatrényos
helyzetének osszetev6i: Neveléstudomdny és folyamatos korszeriisités (szerk. Kiss Arpad
Bp., 1973) 73 —-100.; Kozma Tamés: Hdatranyos helyzet. Eqy oktatdsiigyi probléma tdr-
sadalmi vetileter (Bp., 1975); Ferge Zsuzsa: Az iskolarendszer és az iskolai tudds tdr-
sadalmi meghatdrozottsdga (Bp., 1976).
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jai koziil.2 Ahhoz, hogy a jelenlegi helyzetet meg lehessen véltoztatni,
legaldbb valamennyire vildgosan kellene latni, hogy milyen okok kovet-
keztében alakul ki.

A probléma egyébként vilagjelenség, pontosabban szélva a fejlett vilag-
ban altalanos jelenség, s a legfejlettebb tokésorszagokban kordbban jelent-
kezett, mint nalunk, nevezetesen kozvetleniil a masodik vildghdbora utén.?
Magyarorszagon ez id6 tajt még az oktatas demokratizalasanak elemibb prob-
lémaival kellett megkiizdeni (az egységes nyolc osztdlyos altalanos iskola
kotelezGvé tétele sth.)t s a jelzett probléma — a hdtranyos helyzet probléméa-
ja, ahogy emlegetni szoktdk — csak ezek sikeres megoldasa utdn, a hatva-
nas években kezdett korvonalazddni. ,,Lemaradasunk”™ - ez esetben indo-
kolt a szét idézijelek kozé tenni — azzal a szerencsés kovetkezménnyel jar,
hogy a megoldast keresve van mire tdmaszkodnunk, figyelembe vehetjiik
masok tapasztalatait. Persze tudatdaban kell lenniink a mechanikus adap-
tacié lehetetlenségének, nem szabad megfeledkezniink arrél, hogy a prob-
léma jelentkezésének kiilonbozé tarsadalmi strukturakban kiillonbozé okai
lehetnek, s feltételezhetd, hogy a megoldéas keresését iranyité értékek is
kulonbozék a tarsadalmi berendezkedéstdl fiiggéen. Mindezt szem elGtt
tartva azonban csak nyerhetiink, ha megprébaljuk felhasznalni a mar ki-
alakult fogalmakat, magyarazé kereteket és megoldasokat. Nyerhetiink
vagy azért, mert hasznalhaténak bizonyulnak, vagy azért, mert kideriil,
hogy valamilyen ponton elhibazottak, s a tévedés felismerésével lezarha-
tunk esetleg vonzénak tling utakat, elvethetiink esetleg egyszertinek latszé
megoldési javaslatokat.

Tanulmédnyom egy meghatarozott, a hatranyos helyzet kialakulasanak
magyardzatat célzé szociolingvisztikai elmélet kritikai elemzésével kivan
hozzéjarulni a probléma elméleti és gvakorlati megoldasan faradozék mun-
kajahoz.

A szoban forgd elméletet egy londoni kutaté-professzor, Basil Bernstein
alakitotta ki és fejlesztette tovabb az Gtvenes évek legvégén, illetve a hat-
vanas években. Elgondolasdban kozponti szerepe van a beszédtevékenység-
nek, illetve az ¢ terminolégidjaval a beszédtevékenységet szabdlyozé , kom-
munikativ kédnak”, amely szerinte a tarsadalmi hovatartozast6l fiiggGen
mas és mas format olt, s atsziiri magan, sajat formajahoz alakitja a szemé-
lyiség egyéb tulajdonsagait (érzelmi, értelmi, akarati funkcioit), formajan
keresztiil koriilhatarolja ezek kibontakozasanak iranyat és lehetéségeit. Mas
széval: a tarsadalmi struktura (elsGsorban a szlikebb kornyezet, a szub-

2 A tanuldk szérmazés szerinti kategorizaldsat az MSzMP VIII. kongresszusdnak
hatarozata, illetve a miivel6désiigyi miniszter ennek végrehajtdsat célz6 — az egye-
temi és f6iskolai felvételik uj rendjérdl sz6lé — torvényerejii rendelete sziintette meg
1962-ben.

3 Lésd példdul: Education in Europe (Matthijssen, M. A.—Vervoort. C. E., szerk.
Héga, 1969).

4 Lésd példdul: Erdész Tiborné—Timdr Janos, A csaliddi tdarsadalmi kornyezet
szerepe a fiatalok tovabbtanuldsdban, pédlyavalasztasdban és az oktatds tervezése:
Tanulmdnyok a neveléstudomdny kirébdl (szerk. Kiss Arpad BP" 1967) 79 —141. Kdlméan
Gyorgy, A magyar népoktatas szazéves fejlédése: Pedagogiai Szemle XIX (1969),
289 —310; Horvath Méarton, A népi demokricia neveléstorténetének dokumentumai-
bol: Pedagogiai Szemle XX (1970) 343 —353; Ortutay Gyula, Az ) oktatasigy kez-
detei: Valdsdg (1970) 25—35; Simon Gyula, Felszabadult nevelésiigyiink huszonot
évérdl: Pedagogiai Szemle XX (1970) 317 — 325.
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kultira struktirdja) mint meghatdrozé tényezé a kommunikativ kédon,
illetve az altala szabédlyozott beszédtevékenységen mint kozvetits, és egy-
attal — maés pszichikus funkciék vonatkozasdban — meghatérozé tényezén
keresztiil interiorizalédik az egyénben, annak pszichikai valésdgivé, alka-
tava valik. Az iskola altal nyujtott ismeretanyag befogaddsa, egyaltalan az
iskoldhoz valé adaptélédas szempontjabol vannak el6nyosebb és elénytele-
nebb alkati tulajdonsdgokkal rendelkezé gyerekek. Ezek az alkati tulajdon-
sagok azonban — a fentiekbdl kovetkezfen — nem sziiletéstél adottak
Bernstein szerint, hanem a kiilonb6z6 mili6k, szubkulturdk alakitjak ki
Sket a kommunikativ kéd dtaddsan, elsajatitdsan keresztiil. Noha Berstein
mindig hangsilyozza, hogy a kommunikativ kédok igen sokfélék lehetnek,
maga elméletileg és gyakorlatilag is pusztan kettének az elkiilonitésén fara-
dozik, amelyeket korldtozott (restricted), illetve kidolgozott
(elaborated) kédnak nevez. A két kod szembedllitasanak legfontosabb szem-
pontja a kdédok segitségével atadott jelentések természete. Eszerint a korla-
tozott kéd szituaciohoz kotott, a beszédhelyzettdl fiiggetleniil nem vildgos,
implicit jelentések atadasat teszi csak lehetGvé, mig a kidolgozott kéd uni-
verzalisztikus, a helyzettdl fliggetleniil is mindenki szdméara érthets jelen-
tések atadasat szabalyozza. A korlatozott kéd altal szabdlyozott be-
szédtevékenység, de kiilonosen a korlatozott kéd elsajatitdasa soran létre-
jovo pszichikai alkat ellentéthen van azzal, amit az intézményes oktatés
szempontjabdl kivanatosnak vagy kedvezonek lehet tekinteni; ugyanakkor
Bernstein szerint a munkasosztalybol szarmazé gyerekek csak ezt a kédot
sajatitjak el csaladjukban, iskoldba keriilésiik el6tt. Ebbdl kovetkezik az-
utan szerinte, hogy mar iskolai palyafutasuk legelején hatranyos helyzet-
ben vannak a kidolgozott kdéddal rendelkezd (egyuttal kozéposztalybeli)
gyerekekkel szemben. S az iskola — nem lévén tudataban, hogy mi a prob-
léma — nemhogy felszamolnd, de egyre mélyiti a szakadékot a kiillonboz8
szocialis miliGb6l szarmazé gyerekek kozott: ,,A »tobb« tobbet kap és tobbé
valik, a tarsadalmilag meghatérozott skevesebb« viszont kevesebbet kap és
még kevesebbé valik.’”s

Bar a késébbiekben részletesen ismertetem és elemzem Bernstein fogal-
mait és elméletét, ennyit legalabb elére kellett bocsdtani ahhoz, hogy ért-
heté legyen a koriilotte kirobbant vita néhény érve, mivel ezekbdl kiindulva
szeretném sajat kritikai szempontjaimat felvazolni.

Bernstein elmélete komoly felt{inést keltett.® Igaz, mar kezdetben is el-
hangzottak — elsGsorban metodolégiai jellegti — kifogdsok az elmélet fel-

5,, ... the 'more’ tend to recexvo more and become more, while the socially defined

’less’ receive less and become less.” Bernstein, B., A socmlmgulstlc approach to so-
cialization: Bernstein, B.: Class, Codes and Control Vol. 1. Theoretical studies towards
a sociology of language. (London, 1971) 151.

6 Joforman nem jelent meg olyan szociolingvisztikai gy(ijtemény, amelyben ne
szerepelt volna valamelyik Bernstein irds, s a gy(ijtemények el6szaviban a szerkeszt6k
tébbnyire mint az egyik legjelent&sebb szociolingvisztikai irdnyzat alapitéjat mutatjak
be Bernsteint. Lasd: Gumperz, J. J.—Hymes, D. szerk.: The ethnography of communi-
cation: American Anthropologist 66 (1964), 6/2; ebben: Bernstein, B., Elaborated and
restricted codes: their social origins and some consequences 56—69.; Hymes, D.,
szerk.: Language wn culture and society. A reader in linguistics and anthropology (New
York —Tokyo, 1964); ebben: Bernstein, B., Aspects of language and learning in the
genesis of the social process. 251 —363; Lleberson, S., szerk.: Hxplorations in sociolin-
guistics (Héga, 1966); ebben: Bemstem B., Elaborated and restricted codes: an outline.
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épitésével, igazolhatésagaval kapesolatban,” a kezdeti fogadtatds mégis
szinte egyértelmiien pozitiv volt. Ennek egyik oka valdszintileg az elmélet
megjelenésének egybeesése a nyelvészet egy 1j agazatdnak, a szocioling-
visztikdnak a kibontakozéisaval, egy masik, s fontosabb oka a Bernstein
altal javasolt magyarazé keret egyszertisége, s az a latszat, hogy az elmélet
alapgondolatat figyelembe véve gyors és kozvetlen sikert lehet elérni a
hatranyos helyzet felszdmolasdban. Hiszen ha a nyelvhasznalatnak donté
szerepe van a hatranyos helyzet kialakulasaban, akkor a nyelvhasznalat
megvaltoztatasaval — id6ben megszervezett nyelvi programokkal — meg
lehet akadalyozni a helyzet elmérgesedését, ki lehet egvenliteni a kezdeti
kiilonbségeket. A hatranyos helyzet ilyen értelmezésén alapulé nyelvi prog-
ramok kidolgozéasa® szinte egyidejiileg indult meg a bernsteini elmélet iga-
zolaséra, bévitésére tervezett nagyszabasu kutatéprogramokkal.

Am még miel6tt a nyelvi programok eredményét vagy eredménytelenségét
igazéan le lehetett volna mérni, pusztan ezek jellege, felépitése, s maga az
alapjukul szolgdlé feltevés szenvedélyes vitat valtott ki elészor az Egyesiilt
Allamokban, majd késébb Anglidban is. Hozzatartozik a dologhoz, hogy az
Egyesiilt Allamokban a hétranyos helyzet probléméaja — ha ténylegesen
nem is szikiil le a faji és etnikus kisebbségek probléméajara —, lényegében
ezekkel a csoportokkal, kivaltképp a nagyvérosi gettékban €16 négerekkel
kapcsolatban meriilt fel.

A vita kiindulépontja a Bereiter—Engelmann-program, melyet iskolds-
kor el6tt levé (3—6 éves) hatranyos helyzetl gvermekek fejlesztésére dol-
goztak ki a szerzGk. Alaptézisiik (melyet nyelvi tesztek alkalmazasival
igazoltak) az, hogy ezek a gyermekek legalabb egy évvel le vannak maradva

126 —134.; Fishman, J. A., szerk.: Readings in the sociology of language (Haga, 1968);
ebben: Bernstein, B., Some sociological determinants of perception. An inquiry into
subcultural differences. 223 —240; Fishman, J. A., szerk.: Advances in the sociology of
language. Vol. 1—2. (Héaga, 1972); ebben: Bernstein, B.—Henderson, D., Social class
differences in the relevance of language to socialization. Vol. 2. 162—150.; Gumperz,
J. J.—Hymes, D., szerk.: Directions wn sociolinguistics (New York, 1972); ebben:
Bernstein, B., A sociolinguistic approach to socialization. 465 —97.; Pride, J. B.
Holmes, J., szerk.: Sociolinguistics (London, 1972); ebben: Henderson, D., Contextual
specificity, discretion and cognitive socialization: with special reference to language.
314 —336; Sebeok, T. A., szerk.: Current Trends in Linguistics. Vol. 12. Linguistics and
adjacent arts and sciences. (Haga, 1974); ebben: Bernstein, B., Social class, language
and socialization, 1545 —1563.

7 A legjelent6sebb médszertani kritika Ulrich Oevermanntoél szérmazik. Oevermann
alapgondolata az, hogy az elmélet bernsteini megfogalmazisaban kikiiszobolhetetlen-
nek tin6 korbenforgds van abbél adédéan, hogy a szitudcio, a beszédhelyzet hatdrozza
meg a benne létrehozott beszéd jellegét, a beszédhelyzet viszont nem irhaté le a benne
létrehozott beszédtol fuiggetleniil. Masik alapproblémdja az elméletben feltételezett
kauzdlis kapcsolatok ellenérizhetdségével kapesolatos. Ugyanakkor Oevermann igen
jelentésnek tartja Bernstein koncepceidjat, s killonb6z6 megolddsi javaslatokat dolgoz
ki az emlitett metodolégiai probléméak megoldésara. Lasd: Oevermann, U.: Sprache
und soziale Herkunjft (Frankfurt am Main, 1972), kiilonésen 331 —391. A Bernstein
altal feltételezett kédok kimutatdsdra szant nyelvi mutatok kritikdjahoz lasd: Plumer,
D., A summing of environmentalist views and some educational implications: Language
and poverty (Williams, F., szerk.: Chicago, 1970) 265 — 308.

8 Bereiter, C.—Engelmann, S.: Teaching disadvantaged children in the pre-school
(New Yersey, 1966); Gahagan, D. M.— Gahagan, G. A.: Talk reform (London, 1966).
A legfontosabb angol és amerikai nyelvi fejleszt6 programok ismertetését ldsd: Law-
ton, D.: T'drsadalmi osztdaly. nyelv és oktatdas (Bp., 1974) 171 —184.

78



a nyelvi fejlédésben az atlagos kozéposztalybeli gyermekektdl: |, Azt talal-
tuk, hogy a héatranyos helyzet(i kisgyermekek a nyelvi fejlédésnek gyakor-
latilag minden kvantitativen értékelt vonatkozasdban az atlagos, de egy
évvel vagy tobbel fiatalabb gyermekek szintjén funkcionalnak. [. . .] A méasik
teriilet, amelyen a hatrédnyos helyzetli gyermekek tgy tiinik kiilonosképp
visszamaradottak, a kovetkeztetési vagy logikai fejlddés. Itt szintén egy év,
vagy valamivel tobb a lemaradés. Ugy talaltuk, hogy a verbalis és a kovet-
keztetési készségek — amelyeket a szimbélumkezelés dltalanos kategérid-
jdban Osszegezhetiink — képezik a teljesitmény legfontosabb tényezijét az
iskolai évek soran. Azaz a hatranyos helyzetii gyerekek az iskolai siker szem-
pontjabdl legfontosabb teriileteken visszamaradottak.”® Amikor a szerzdk
pozitivan jellemzik ezeknek a gyermekeknek a beszédét, a kovetkezd igen
stlyos szimptémat allapitjak meg: , A stlyosan hatrényos helyzet(i gyere-
kek beszéde — tgy tlinik — nem elkiilonithetd szavakbél all, mint az azo-
nos koru kozéposztalybeli gyermekeké, hanem inkabb teljes frazisokbdl
vagy mondatokbdél, amelyek érids szavakként funkciondlnak. Azaz, ezeket
az »Oridsszé«-egységeket a gyermek nem bontja fel és nem kombinélja tjra;
ezek nem transzformalhaték allitdsokbél kérdésekké, felszélitasokbdl kije-
lentésekké sth.”’10

A szerzGk tehat egyértelmiien és vilagosan leszogezik, hogy a hatranyos
helyzet{i gyermekek kevesebbel rendelkeznek a nyelvbdél, mint a kozéposz-
talybeliek. A program, amely mechanikus drillek segitségével kivanja a meg-
felel6 nyelvi szint elérését biztositani, a mi szempontunkbél nem Kkiilono-
sebben érdekes, a vita ugyanis ekoriil az alaptézis koriil bontakozott ki, a
,kevesebb” értelmezés volt az, ami megteremtette a szembenall6 oldalt.!!
Tekintve, hogy hatranyos helyzetrdl, ,,poverty child”’-rél sz6lva Bereiter és
Engelmann elsGsorban néger gettébeli gyermekekrsl beszéltek,’? mint az
amerikaiak altalaban, kézenfekvd volt — legaldbbis a nyelvészet legjabb

¢ Bereiter, C. — Engelmann, S.: i. m. 4—5.

10 Bereiter, C. — Engelmann, S. i. m. 34.

11 Kés6bb, a vita folyamdan Engelmann — ha lehet — még élesebben fogalmazta
meg élldspontjat, s meg is indokolta, hogy miért kotelezte el magat a ,.kevesebb”
értelmezés mellett: ,,A tokéletesités azt jelenti, hogy meghatérozott viselkedés-forma-
kat el6re megtervezett médon megvéltoztatunk. A tanitds tokéletesitésen alapul.
Amikor olvasni tanitunk egy gyermeket, megvialtoztatjuk viselkedését. Amikor egy
uj sz6 haszndlatdra tanitjuk, megvéltoztatjuk viselkedését. A tanitds més széval
azon az elgondoldson nyugszik, hogy bizonyos viselkedésformédk rosszabbak, mint
mésok. Ezeket a viselkedésformdkat nem tekinthetjiik egyszerien »mdsoknak« azon
nyilvdnvalé okndl fogva, hogy ha médsok lennének, bel6lik semmiféle oktatds nem
kovetkeznék. Azt mondhatnénk csak, hogy az a gyermek, aki nem érti a nem vagy az
alatt vagy a mdsodfoki egyenlet jelentését, yegy kicsit méasmilyeng, s ennyiben is kellene
hagynunk a dolgot, nem tehetnénk semmit.”” Engelmann, S.: The inadequacies of the
linguistic approach in teaching situations. in: Sociolinguistics. A crossdisciplinary
perspective. A publication of the Center for Applied Linguistics. Washington, D. C.,
1971. 142,

12 Jellemz6 ebb6l a szempontbdl az a tudatos vagy ontudatlan sugalmazds, amelyet
a kovetkez6 példa szemléltet: Bereiter és Engelmann koényvében, amelynek cime:
Teaching disadvantaged children in the pre-school, 11 fejezet van. Minden fejezet el6tt,
egy fénykép lathatd, amely nem illusztracié, csak hangulati funkciot t6lt be. A 11
fényképb6l 8 egy-egy néger gyermek portréja, egyen kezek lathatok, egyven két fehér
és egy néger kisgyermek, s csupén egyetlen olyan kép van a kényvben, amelyik egy
fehér kisgyermekekb6l dll6 csoportot 6rokit meg.
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eredményei szempontjabdl — igen meggy6zd érveket felhozni elgondolasuk-
kal szemben. A legtjabb szociolingvisztikai kutatésok!® ugyanis feltartak,
hogy a négerek sajatos dialektust beszélnek — ez a szakirodalomban ,,nem
sztenderd néger angol”’-nak nevezett nyelv —, amely rendszerszertien eltér a
sztenderd amerikai angoltdl. Voltaképp tehat nem arrél van szé, hogy a
néger gyerekek nyelvtudasa alacsonyabb rendfi, kevesebb, mint a veliik egy-
koru fehér gyermekeké, hanem arrdl, hogy maéas nyelvet beszélnek. Ponto-
sabban a sztenderd amerikai angolbdl ugyan valéban kevesebbet tudnak,
mint a fehér kozéposztalybeli gyerekek, de ez nem jelenti azt, hogy nem
rendelkeznek egy — életkoruknak megfelel6 szintli — nyelvi rendszerrel.
Amikor Bereiter és Engelmann olyan tesztekkel vizsgaltak nyelvi képessé-
giiket, amely a sztenderd amerikai angol elsajatitdsi szintjének megallapi-
tasara szolgal, sziikségképpen rossz kovetkeztetésre jutottak, ahogy rossz
kovetkeztetésre jutna az a kutaté is, aki egy — a nem sztenderd néger
angolra kidolgozott — tesztsorozattal mérve a kozéposztalybeli fehér gyere-
kek nyelvi teljesitményét azt dllapitand meg, hogy ezek a gyerekek nincse-
nek az életkoruknak megfelel§ nyelvi szinten.4

Az érv olyannyira meggy6zd, hogy az ember azt gondolna, kar is a dologra
tobb sz6t vesztegetni. S kiilonosen kar a mi szempontunbél, hisz — jéllehet
Bereiter és Engelmann egyetértGen hivatkoznak Bernsteinre, elég nyilvan-
valénak latszik, hogy az el6bbi, dialektuskiilonbségekre hivatkozé érv nem
érinti Bernstein tedridjat, mivel Bernstein sohasem dialektuskiilonbségek-
rél beszél a hatranyos helyzetrdl szélva, s6t tobbszor kizarja a kédoknak ezt
az értelmezési lehetGségét. A vita azonban sajatos és sajnalatos fordulatot
vett, s ekozben elhomadlyosult ez a nyilvanvalénak tiiné kiilonbség. Egy
Arthur Jensen nevii pszicholégus a Bereiter —Engelmann és més egyesiilt
allamokbeli nyelvi programok nem tal kecsegteté eredményét antici-
pélva felvetette, hogy a hatranyos helyzet okdul nem elégséges pusztan kor-
nyezeti tényez6kkel szdmolni, fel kell tételezni, hogy valamilyen sullyal
genetikai faktorok is szerepet jatszanak kialakuldsaban.?

Jensen burkolatlan rasszizmusa inspiralta azutdn azt az irast, amely az
utébbi években erésen meghatirozza Bernstein elméletének recepciéjat is,

13 Labov, W.—Cohen, P.—Robinson, C.: A preliminary study of the structure of
English used by Negro and Puerto Rican speakers in New York City: Cooperative
Research Project No. 3091. (New York, 1965), Labov, W.—Cohen, P., Systematic
relation of standard and nonstandard rules in the grammars of Negro speakers. Project
Literacy Reports No. 8. (New York, 1967); Wolfram, W.: 4 sociolinguistic description
of Detroit Negro speech. A publication of the Center for Applied Linguistics (Washington,
D. C., 1969); Dillard, J. L.: Black English: its history and usage in the United States
(New York, 1972); Fasold, R.: Tense in Black English: a linguistic and social analysis.
A publication of the Center for Applied Linguistics (Washington, D. C., 1972); Labov,
W.: Language in the inner city (Philadelphia, 1972); Robbins, B.: English in black and
white (New York, 1973.)

4 A szellemes bizonyitds nem gondolatkisérlet, Joan Baratz valéban kidolgozott
ilyen tipust teszteket. Baratz, J., A bi-dialectal task for determining language profi-
ciency in environmentally disadvantaged Negro children: Child Development40.889 — 902
(1969).

15 Jensen, A., How much can we boost IQ and scholastic achievement ?: Harvard
Educational Review 39 (1969), 1 —123. A Jensen &altal felhozott adatok értelmezésének
kritikai elemzéséhez lasd: Watson, P., Race and intelligence through the looking glass:
Psychology and race (Watson, P., szerk.: London, 1973) 360 —377.
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William Labow ,,A nem sztenderd angol logikdja™ cim( tanulméanyét.!® A
cim azt sugallja, hogy Labov a sztenderd és nem sztenderd amerikai angol
megkiilonboztetésén, a nem sztenderd dialektus , logikusséganak” kimuta-
tasan keresztiil utasitja el a Bereiter — Engelmann-programot, s a Jensen-
féle értelmezés lehetdségét. A tanulmany {6 gondolata valéban ez, s terje-
delmének legnagyobb részét ennek kibontasa tolti ki. Igazi célkit(izése azon-
ban tobb ennél, tudniillik a ,nyelvi hatrany” fogalmanak kritikdja altala-
ban, a Bereiter—Engelmann-féléé éppugy, mint a Bernstein-féléé: , A
myelvi hatrany« fogalma az oktatdspszicholégia modern mitolégidjanak
része, mintapélddnya azoknak a megalapozatlan fogalmaknak, amelyek haj-
lamosak panikszertien szétterjedni oktatési rendszeriinkben. Az elmult év-
tizedekben a nyelvészek épp tgy bilindsek voltak benne, mint mésok, hogy
— a tanarok és a gyermekek kardn — elGsegitették az ilyen intellektudlis
divatokat. A nyelvi hatrany mitosza azonban kiilondsen veszélyes, mivel
a figyelmet oktatasi rendszeriink valédi hidnyossigair6l a gyermek képzelt
hidnyossagaira tereli; s ahogy latni fogjuk, tamogatéit elkeriilhetetleniil a
néger gyermekek genetikai alsébbrendiiségének hipotéziséhez vezeti, ami-
nek kikiiszobolésére eredetileg létrehivtak. A leghasznosabb szolgdlat, amit
a nyelvész ma végezhet, hogy elsopri a »nyelvi hatrany« illaziéjat, s adek-
vatabb fogalmat ad a sztenderd és nem sztenderd dialektusok kozotti
viszonyrol.”'1?

A célkitlizést és a nyelvész feladatanak Labov-féle felfogasat ennek eléré-
sében az teszi problematikussé Bernstein vonatkozisdban, hogy Bernstein
egyrészt elutasitja a kédoknak azt az értelmezését, hogy tobb-kevesebb
viszonyban lennének egyméssal, kifejezetten més-sagrél, mindéségi kiilonb-
8égrol beszél veliik kapesolatban, mésrészt nyilvanvaléan nem dialektus-
kiilonbségnek fogja fel a két kéd kiilonbségét. Voltaképp tehat arra lenne
sziikség, hogy Labov két kiilon stratégiat dolgozzon ki a Bereiter-féle , hat-
ranyos helyzet” és a Bernstein-féle kéd koncepcié birdlatara. Erre latszdlag
sor is keriil, a Bernstein ellen felhozott kiilon érvek azonban — mint latni
fogjuk — korantsem olyan meggy6z8ek, mint a Bereiter —Engelmann
elleniek.

Elsé érve az, hogy a kédok fogalma elnagyolt, meghatarozatlan: ,,A »kéd«
fogalom kozponti jelentdségii Bernstein leirdsaban, mikor a munkasosztaly
és a kozéposztaly beszédstilusanak Kkiilonbségét jellemzi. A beszéd meg-
figyelt korlatozottsagait, illetGleg kidolgozottsdgat »kédokként« jeloli, hogy
a lehetséges angol mondatok halmazabdl torténs kivalasztast irdnyitéd el-
vekre utaljon. Kz iddig azonban az ilyen kédoknak sem a szabdlyait, sem
részletes jellemzését nem adtak meg, igyhogy e kozponti fogalmakat ezutan
kell még meghatarozni.”’'® Ha valaki tudja, hogy Bernstein és tanitvinyai
1969-ig tobbszor és tobbféleképp is megprobaltak pontosabba tenni a kédok
fogalmanak jelentését — hol a habozasi jelenségek mérésének, hol a beszéd-
mintak grammatikai kategéridinak, tartalmi jegyeinek elemzésén, hol a
kédok és a haszndlatukat elGhivé szitudciétipusok 63szefiiggésének elméleti
tisztazasan keresztiil —, nem fogadhatja el Labov sommas megéllapitasit

16 Labov, W., The logic of non-standard English: Georgetown Monographs on Lan-
guages and Linguistics 22 (1969) 1—44. A tanulmdny megjelent a Williams dltal
szerkesztett Language and poverty c. gy(ijteményben is. En ebbdl a kiaddsbél idézem.

17 Labov, W., i. m. 179 —180.

18 Labov, W., i. m. 184.

6 Altalinos Nyelvészeti Tanulmdnyok XIV. 81



érvként még akkor sem, ha netan vannak is kétségei e kisérletek sikeres-
ségét illetGen. Labov érve csak akkor lenne tobb autoritativ kijelentésnél,
ha az emlitett kisérletekrdl bebizonyitana, hogy nem érték el kivant cél-
jukat. Ezt azonban nem teszi.

Kovetkezs érve sokkal meggyv6zGbbnek tiinik, 4m annak is hasonlé a logi-
kaja. El6bbi megallapitasabdl azt a feltételes kovetkeztetést vonja le, hogy
a bernsteini kédok voltaképp egyszert stiluskiillonbségek jeloléi. Felteszi a
kérdést, hogy lehet-e ilyen stiluskiilonbségekbdl intellektualis tulajdonsa-
gokra, mint racionalitds, logikussag stb. kovetkeztetni. A kérdés megvéla-
szolasahoz két szoveget elemez részletesen. Az egyik egy 15 éves néger getto-
beli fiatdl szarmazik (Larry), a masik egy egyetemet végzett fels§ kozép-
osztalybeli néger beszélétsl (C. M.). Mindkett6t istenre, ordogre, az dlmok
megvaldsuldsara, a boszorkanysagra vonatkozé hiedelmeikrsl kérdezték
meg. A két szoveg nyelvi és logikai analizise utan Labov — egyébként
teljes joggal — a kovetkezG konkluziéra jut: ,, Az extra szébsség és a divat-
szavak — mint tudomany, kultura, intoxikacié — nélkiill C. M. nem tiinik
els6rangt gondolkodénak. Kezdeti benyoméasunk, hogy ti. jé beszéls, egy-
szerien rég beidegzett reakcionk a kozéposztalybeli szébdségre: tudjuk,
hogy azok az emberek, akik ezeket a stilisztikai triilkkoket hasznaljak, tanult
emberek, s fel vagyunk ra késziilve, hogy valami intelligenset mondanak.
Reakecidink egy bizonyos értelemben helyesek: C. M. tanultabb, mint Larry.
De hogy racionalisabb, logikusabb vagy intelligensebb ? Jobban &atgondol,
megoldasig végigvisz egy problémat? Konnyebben boldogul az absztrak-
ciékkal ? Nincs okunk ezt hinni. C. M. sikeresen tudatja veliink, hogy tanult
ember, a végén azonban nem tudjuk, mi az amit elmondani prébal, ahogy &
sem tudja.”1® S végiil magarél a kozéposztalybeli stilusrdl: ,,Igaz, hogy a
technikai és tudoméanyos konyvek jellegzetesen »kozéposztalybeli« stilusban
irédnak, sajnos azonban nem talaljuk benniik azt a pontossagot és explicit-
séget, amit az ilyen irdsokban keresiink. S szdmos kozéposztalybeli beszéls
beszéde maximalisan eltér ettdl a céltél. A »sztenderd« angolt tal gyakran
képviseli egy egyszerre tulspecifikus és talhoméalyos stilus. A szavak egyre
duzzadé arja nem eltaldlja, hanem maga ald temeti a célt. Ezt a szobdséget
ugy a legkonnyebb megtanitani és megtanulni, hogy szavak foglaljdk el a
gondolatok helyét, s mogottiik csak a nagy semmi van.”'20

Itt az elemzésbdl kovetkezik a konkltzié. Nehéz lenne elutasitanunk,
miutédn bebizonyittatott — tobbek kozott —, hogy C. M.-nek egy pontosan
szaz szt tartalmazé megnyilatkozasa semmi tobbet nem kozol, mint azt az
egyszerii kijelentést, hogy ,,.De én hiszek a boszorkanysdagban.” A kérdés
csak az, hogy ugyanilyen konkliziéra juthatna-e Labov akkor is, ha mond-
juk a Bernstein-féle kisérletekben szerepl6 5—6 éves gyermekek megnyilat-
kozasait elemezné? Nyilvanvaléan nem. A sz6blség nem rétegspecifikus
tulajdonsdga a gyermeki megny ilvanuldsoknak. Minden térsadalmi kornye-
zetben vannak bébeszédli és kevés szavi gyerekek, az eddigi vizsgalatok
ebben a tekintetben nem taldltak érdekes vagy jelentds kiilonbségeket az
egy nyelvet vagy egy dialektust beszéls, kilonboz6 milikbél szarmazo
gverekek kozott. Ami pedig a tanultsag jelzését szolgalé zsargont vagy a
divatszavakat illeti, ezek hasznélata ennél a komsztalvnal egyaltaldn nem

19 Labov, W., i. m. 199 —200.
20 Labov, W., i. m. 201 —202.
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johet széba. Ha tehat ilyen kort gyermekeket vizsgalva Bernstein és munka-
tarsai a kodoknak megfeleltethets beszédbeli kiillonbségeket talaltak, akkor
nyilvan mas jegyekben taldltak meg ezeket, mint amelyek alapjan Labov
stiluskiilonbségnek mindsiti a két beszélé szovegében taldlhato kiillonbsé-
geket. Kovetkezésképp Labovnak vagy azt kellene szellemes elemzése utéan
bebizonyitania, hogy az altala stiluskiilonbségnek nevezett kiillonbségek leir-
haték a bernsteini kédok terminusaiban, vagy pedig egyenesen a bernsteini
anyagok 0j analizisével kellene kimutatni, hogy ellentétben Bernstein alli-
tasaival ott is stiluskiilonbségekrsl van szé. Ebben az esetben épp ugy
adosunk marad az érvelési lehet@ségek barmelyikének kibontésdval, mint
az elGzGben.

Végiil harmadik érve, amely Bernsteinre is vonatkoztathat6 (tekintve,
hogy az altala idézett teszt-kérdések egyike egy Bernstein-vizsgalatban, és
egy Bernstein tanitvany, Lawton vizsgalataban szerepel), a teszt-helyzetek
kontrollalhatésdgaval kapesolatos: ,,Az egyetlen dolog, amit kontrolldlnak,
a stimulus felszini formaja: minden gyerektdl azt kérdezik, »Mi a vélemé-
nyed a halédlbiintetésrdl 2¢®* vagy »Mondj el errél mindent, amit tudsz«. De
hogy a beszél6 hogyan értelmezi ezeket a kivansagokat, s hogy milyen
akciot vél megfeleld valasznak rajuk, tokéletesen kontrollalatlan. Tekint-
heti valaki ezeket a stimulusokat informacié-kérésnek, cselekvésre valo fel-
szolitasnak, buntetéssel valé fenyegetésnek vagy értelmetlen széhalmaz-
nak. Val6szintileg tokéletesen mésnak vannak szanva: felhivdsnak arra,
hogy »tessék bemutatni, mit tudsz«; am a kisérletvezetd tobbnyire nincs
tudataban az értelmezés problematikussdganak. A Deutsch-hoz, Jensen-
hez és Bereiterhez hasonlé oktatéspszicholégusok az allatkisérletek sémé-
jat kovetik, aholis a motivaciot igen egyszer( eszkozokkel lehet kontrollal-
ni, példaul azzal, hogy megvonjik az allattél a taplalékot egy bizonyos sily-
csokkenés eléréséig. Emberi alanyok esetében képtelenség azt hinni, hogy
azonos »stimulussal« dolgozunk, ha mindenkinek »ugyanazt a kérdést« tesz-
sziik fel. Mivel donté fontossdgu kozbiilsé valtozok — az értelmezés és a
motivacié kontrollalatlanok, a »nyelvi hatrannyal« foglalkozé szakirodalom
zome semmit sem mond a gyermekek képességeirdl.”’?

Mérmost a bernsteini elképzelés, s az igazoldsara tervezett kisérletek
egyik sarkalatos pontja éppen az, hogy a kédok forméja kiilonbozéképp
szabja meg azonos szitudciék észlelését. Am ha ettdl eltekintiink is pilla-
natnyilag, azt kell mondanunk, hogy az érv olyan altaldnos, hogy tel-
jes joggal ellene vethetd mondjuk a nyelvsajatitds menetét vizsgalo pszi-
cholingvisztikai kutatasoknak is, s egyaltalan, szinte barmilyen teszteljarés-
rak. Tualzott altaldanossidga miatt voltaképp semmit sem mond azokrdl a
tesztelési eljarasokrol, amelyek ellen iranyul. A Bereiter —Engelmann-
tesztet meggyGzben tgy lehet birdlni, ahogy Baratz tette,?® vagy ahogy
maga Labov teszi irdsdnak abban a részében, ahol explikdlja a Bereiter
altal értelmetlennek ¢s illogikusnak minésitett nem sztenderd nyelvi for-
makat (példaul a tobbszoros tagadast, a kopula elhagyasat bizonyos szer-
kezetekben stb.) s bebizonyitja, hogy azok tartalmilag ekvivalensek a

21 Bz az a kérdés, amely Bernstein 1962-es (Linguistic codes, hesitation phenomena
and intelligence) eim{i tanulmdnydban és Lawton 1968-as Social class, language and
education cim(i konyvében szerepel mint a szerz0k egyik tesztkérdése.

22 Labov., 1. m. 201.

23 Vesd Ossze a 14. lapalji jegyzettel.
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sztenderd formdkkal. Ezek az érvek azonban nem altaldban a tesztelés
ellen szbélnak, hanem a rossz tesztek (konkrétan a rossz Bereiter —Engel-
mann-teszt) ellen. Bernstein esetében szintén azt kellene kimutatnia, hogy
(1.) az altala hasznalt tesztek nem alkalmasak azoknak a kiilonbségeknek
a kimutatdsara, amelyeket ki szeretne mutatni, és hogy (2.) Bernsteinnek
az a hiedelme, hogy beszdmitja a teszt-szituacidéba a beszélGk stimulus-érzé-
kelésének és motivacidjanak kiilonbségeit, illazié. Megint csak egyiket sem
teszi, kovetkezésképp megint csak nem fogadhatjuk el érvét Bernstein elleni
érvnek.

Egyébként épp a Bernstein elleni polémia gyengesége okozza, hogy Labov
tanulméanya csak a szlikebb célkitlizés, a Bereiter—Engelmann-program
kritikdjanak vonatkozésdban sikertilt mi. A ,nyelvi hatrany mitosza”
azonban altaldban nem kritizalhaté a sztenderd és nem sztenderd dialektus
viszonyanak tisztdzasaval, ez a viszony ugyanis csak a nyelvi hatrany
fogalom egyik fajtdjanak kialakitasdban jatszott donts szerepet. Ha magya-
razatot prébalunk adni arra, hogy miért volt Labov kritikajanak atiits
sikere, s miért tekintették a ,nyelvi hatrany” fogalom altalaban érvényes
kritikajanak, két dolgot emelhetiink ki okként. Az egyik, amely csak az
Egyesiilt Allamok esetében érvényes, az, hogy ott ez az aleset azonos az
altalanos probléméval, pontosabban hogy azonosnak tekintik vele. Vagyis,
hogy az Egyesiilt Allamokban a hatranyos helyzet(i gyermekeket azonosit-
jdk a néger gyermekekkel. Megint csak jellemzd, hogy egy 1969-ben tartott
szociolingvisztikai konferencian, amelynek a hatranyos helyzet interdiszcip-
linaris megkozelitése volt a célja, a tizenegy résztvevd koziil egyetlen egy
volt tudataban ennek a problémanak: , Az is segitene, ha kissé explicitebb
leirasokkal rendelkeznénk arrél, hogy a nyelvi kompetencidknak és a sze-
mantikai készségeknek milyen valtozatai vannak az egyes etnikus csopor-
tokon beliil. Feltételezem, hogy a néger-angolon beliil is van presztizs-
hierarchia, ahogy a fehér sztenderd angolon beliil nyilvanvaléan van. Ugy
gondolom, hogy a legtobb nyelvesaladban van tarsadalmi osztdlyok szerinti
vagy masféle elkiiloniilés, amely eltér§ presztizs-értékekkel mutat korrela-
ciét. Az ilyen tipusd kiilonbségeket el kell valasztani az etnikus csoportok
kozott talalhaté kiilonbségektdl. E konferencia irdsai a néger-angol és a fehér
sztenderd-angol Osszevetésének problémajaval foglalkoznak. Segitene, ha
épp ugy tisztdznank a csoportokon belilv véaltozatok problémajat, mint a
csoportok kozottiekét.’24

Az amerikai 1égkor rassz- és etnocentrizmusaban latja M. A. K. Halliday,
angol nyelvész is Bernstein félreértésének okat az emlitett konferencia pub-
likalt anyagardl irt ismertetésében: ,,Szinte egyaltalaban nem esik sz6 a
konyvben olyan tarsadalmi dialektusokrdl, amelyek nem etnikus eredettiek.
Azt lehetne talan mondani, hogy az Egyesiilt Allamokban alapvetébbek az
etnikai, mint a tarsadalmi kiillonbségek — de ezt legalabb ki kellene mon-
dani. Ebbdl a szempontbdl angol kontextusban valamivel konnyebb a téar-
sadalmi dialektusokkal kapcsolatos kérdéseket targyalni, ott ugyanis az
ezzel kapcsolatban végzett munkaknak nincs a faji kérdésekkel osszefiiggés-
be hozhat6 felhangjuk — nem mintha Anglidban nem lennének hasonld, az

24 Hess, R. D., Response (vdlasz Cazden, C.: Approaches to social dialects in early
childhood education cimii tanulmdnydra): Sociolinguistics. A crossdisciplinary perspec-
tive. A publication of the Center for Applied Linguistics (Washington, D. C., 1972) 83.
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tjabb bevéandorlékat érint§ tiinetek, bar a probléma kezdetben és lényegé-
ben még ma is elsGsorban tarsadalmi probléma — de mivel a relevdns kuta-
tdsokat Bernstein és munkatérsai fehérek kozott végezték. (Egy fekete didk,
akivel mult évben egyiitt dolgoztam, elmondta nekem, hogy jé id6be bele-
tellett, mikor elészor olvasta Bernsteint, mig raeszmélt, hogy Bernstein
munkdsosztalybdl szdrmaz6 alanyai nem feketék.) Ezen a teriileten Bern-
stein a masik igazdn eredeti gondolkodé. Az G neve is felt{inik id6nként a
konyvben, s szokatlan szimpétiaval és felvilagosultsaggal értelmezik. Labov-
hoz hasonléan, akinek elgondolisait valamiféle naiv romanticizmussé tor-
zitotték, Bernsteint is igen sokan félreértik, valamiféle durva osztélydialek-
tolégia fogalmaiban értelmezve, ami tokéletes ellentétben all tényleges néze-
teivel. Sajnélatos, hogy maga Labov is hozzdjarult ehhez a félreértéshez,
anndl is inkdbb, mert Bernstein elmélete sziikséges kiegészitése lenne Labov
elgondolasanak.”

Az amerikai légkor azonban, mint emlitettem, csak az egyik ok, és csak
az Egyesiilt Allamokban haté ok. A mésik, s ezt Halliday sem latja, mert ha
latna, nem tekintené olyan egyszertinek a két teoretikus Osszebékitését,
Labov politikai radikalizmusa, amellyel a hatranyos helyzet problémajat
megkozeliti, s amelybdl konklazidja is kovetkezik, hogy ti. nem a gyerekeket,
hanem az iskolat kell megvaltoztatni, ennek el6feltételeként viszont a tar-
sadalmat. Barmilyen problematikus is ez az alldspont a hatranyos helyzet koz-
vetlen megkozelitése szempontjabdl (a romanticizmus, amit Halliday Labov
kovetdinek tulajdonit, aligha hinnénk, hogy hidnyzik Labov sajat 4llaspont-
jabol), kétségteleniil egyértelm, s ebbél a szempontbdél mindenképpen jogeal
szembedllithaté Berstein megnyilatkozésaival. Ezt a szembedllitast végzi el
Bernstein egyik angol kritikusa, Harold Rosen: ,Van egy Bernstein iras,
melyet az oktatdsiigyben utazé progresszivek a szerz6 minden mas irdsandl
sikeriiltebb valaszanak tekintenek az 6t ért kritikdkra és — jelentds dolog —
ez az irds baloldali kornyezetben taldlhat6, a Black Papers-re valaszul sziile-
tett FHducation for Democracy c. gyljteményben. Ez az irds minden jel
szerint arra irdnyulé torekvése Bernsteinnek, hogy egyértelmtien elkote-
lezze magat az oktatdspolitikdban. Abban, amit attitidjeirdl allit, ez két-
séget kizaréan sikeriil neki, de az a kisérlete, hogy ezeket az attitlicdoket
hozzaillessze tedridjahoz kevéshé meggy6z6, mert ahogy a zsidé kozmondés
mondja regyszerre probéal két lakodalmon tancolni«. Ez az irés a »kiegyenlitd
oktatés« fogalmanak megtamadéasaval kezdédik, mivel az a figyelmet az
iskola hidnyossagairdl a csalad fogyatékossigaira tereli: A kiegyenlité okta-
téas fogalma arra szolgdl — igy Bernstein —, hogy elterelje a figyelmet az
iskola bels§ szervezetérdl, az oktatdsi kornyezetrsl: arra késztet, hogy a
csaladra és a gyermekre koncentraljunk. Azt sugallja, hogy valami hidnyzik
a csalddbdl, s kovetkezésképp a gyerekbdl, s igy a gyerek képtelen profitalni
az iskoldbdl. Ebbél kiovetkezik azutan, hogy az iskoldnak »ki kell egyenli-
tenie« valamit, pétolnia kell azt, ami a csaladbél hidnyzik, s igy valik a gyer-
mek egy kis»hidnyos rendszerré¢. . . . Ha igy tessziik fel a kérdést, akar csak
hallgatélagosan is, lehet6vé valik a »kulturdlis hdtrany«, a »nyelvi hatrany«
stb. fogalménak kialakitdsa. Ezek a cimkék azutin elvégzik a maguk szo-
mort munkéjat. Barki, aki veszi a faradsdagot, hogy elejétdl végig elolvassa

* Halliday, M. A. K., Review of Center of Applied Linguistics: Sociolinguistics.
A crossdisciplinary perspective. Language in Society 3 (1974), 99.
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az utolsé évtizedben irt munkdit, azt fogja taldlni, hogy amit Bernstein
kritizal, szinte tokéletes ]ellcmzesc sajat munka]anak Ujra és tjra szembe-
keriiliink a poziciondlis és személyre orientalt csaladok elemzésével, felvila-
gositanak minket, hogy a csaldd a tarsadalmi makrokozmosz mikrokoz-
mosza, anyakat kérdezgetnek arrél, hogy hogyan beszélnének gyermekiikkel,
hogyan véalaszolndk meg kérdcéseit stb. Amint lattuk, Bernstein elmélete is
arra épiil, hogy »valami hidnyzik« a munkasosztaly nyelvébdl: ezt kidolgo-
zott kédnak nevezik, s ugyanaz az iras, melybdl fentebb idéztiink, ennek
megallapitasaval folytatodik. Nem lehet tul meggydzden tiltakozni az ellen
a sérelem ellen, amit a »myelvi hatrany« cimke okoz, ha a tiltakozé sajat
elmélete szintén »hatranyra, deficitre« mutat, ha a tiltakozdé mésutt tény-
legesen kijelenti, hogy »a munkasosztaly nyelvi kornyezete a nyelvileg el-
szegényedett kornyezet«”’ 26

Bernstein politikai elkotelezettségének megitélésében nehéz nem egyet-
érteni Rosennel. A probléma azonban a kovetkezs: Bernstein elGterjesztett
egy tudoméanyos (vagy annak latsz6) elméletet a hatranyos helyzet magya-
razatara. Marmost akar kétértelmii az emogott meghiazédo politikai-ideo-
1égiai allasfoglalas, akar egyértelmiien reakcids, pusztan ennek a ténynek a
megallapltasaval nem elégedhetiink meg, ezzel nem tekinthetjiik megnyug-
tatéan elintézettnek az elmélet ellenérzésének kérdését. S kiilonosen nem, ha
a szemben 4116 oldal politikai radikalizmusaval is bajban vagyunk, ha ugv
latjuk, hogy az tehetetlenségre itél minket a hatranyos helyzet probléma-
janak megkozelitésében. Egyetlen lehetdségiink, hogy kivagjuk magunkat
ebbdl a kényelmetlen helyzetbdl az, hogy megprébaljuk feltarni a bersteini
elmélet szaktudoményos problémadit, hogy elvégezziik azt a munkat, amelyet
Labov a maga krltlka]aban Bernsteinre vonatkozéan nem végzett el. Azaz,
hogy ujra felteg,yunk és megvalaszoljunk néhdny, a vitaban szerepld kér-
dést. Mindenekel6tt azt, hogy mi a bernsteini kéd-fogalom pontos jelentése,
majd azt, hogy az elmélethdl kiindulé kutatasok soran feltart adatok ala-
tamasztjak-e a kétféle kod létezését, s ha nem, hogyan értelmezhetdk az
adatok: dialektus, stilus vagy fejlédésbeli kiilonbségként? Vialaszolnunk
kell arra a kérdésre is, hogy érdekesek-e egyaltalan ezek a kiilonbségek az
értelmi fejlédés szempontjabdl s az oktathat6sag szempontjabol az iskolazas
kezdetén, végiil hogy milyen szerepe van és milyen szerepe lehet az iskola-
nak a beszéd elsa]atltasaban

E kérdések megvalaszolasakor két olyan forrasra fogunk tdmaszkodni,
amelyekre eddig nemigen hivatkoztak a vitaban, holott messzemenden
relevansak a kérdések megvalaszolasa szempontjébél az egyik a nyelvtudo-
manynak egy meglehetdsen fejletlen, épp kialakuloban levé részdiszeipli-
néaja, a szoveggrammatika, a masik és fontosabb, a Vigotszkijjal kezd6dé
szovjet fejlédéspszicholdgia.

26 Rosen, H.: Language and class. A critical look at the theories of Basil Bernstein
Klny. (1972) 15.

Rosen azon feliil, hogy ramutatott a bernsteini eimélet ideolégiai gyokereire, az
oktatdsi szitudcié és a nyelvhasznalat Osszefiiggéseinek empirikus kutatdsdval is
hozzdjarult annak a kérdésnek a tisztdzasdhoz, hogy létezik-e nyelvi hdtrany vagy
sem. V6. Rosen, C. —~Rosen, H.: The language of primary school children (London,
1973); Barnes, D. — Britton, J.—Rosen, H.: Language, the learner and the school (Lon-
don, 1969). Ezekben a munkdkban az az allaspont fejez6dik ki, hogy amennyiben az
iskola képes megfeleld datmenetet biztositani az otthoni és az iskolai életforma kozott az
iskoldaskor kezdetén, annyiban a nyelvi hatrany problémédja nem meriil fel.
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