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Bevezetés

Az idegennyelv-elsajátítás kutatásában a hatvanas éveket fokozatos, de világosan ki-
vehető perspektívaváltás jellemezte. Az azt megelőző időszakban a vizsgálatok szinte
kizárólag nyelvpedagógiai jellegűek voltak: a fő kutatási irányt a különféle nyelvokta-
tási módszerek hatékonyságának összehasonlító elemzése jelentette. Bár a nyelvokta-
tási módszerek empirikus vizsgálata iránti érdeklődés nem csökkent, egyre több ku-
tató �gyelme irányult a nyelvtanítás folyamata helyett a nyelvtanulás folyamatára. Ez
a változás (talán kisebb) részben annak volt köszönhető, hogy a korabeli nyelvpeda-
gógiai kutatások nemigen hoztak egyértelmű eredményeket (Larsen-Freeman–Long
1991, 5), ám a fő okok feltehetően a behaviorista szemléletmód meggyengülésében és
a Chomsky nevével fémjelzett nyelvészeti mentalizmus megjelenésében keresendők.
Kétségtelen, hogy ez a perspektívaváltás nagyban hozzájárult ahhoz, hogy az idegen-
nyelv-elsajátítás (second language acquisition; SLA) – multidiszciplináris jellege elle-
nére – önálló tudományterületté vált, amely saját nemzetközi folyóiratokkal rendel-
kezik (Studies in Second Language Acquisition, Language Learning, Second Language
Research), illetve számos egyéb folyóiratban is jelentős súllyal szerepel (pl. Applied
Linguistics, Applied Psycholinguistics stb.).

Hogy a terület jelenleg a fentihez hasonló jelentőségű szemléletváltás előtt áll-e,
azt nehézmegítélni: mindenesetre vannak erre utaló jelek. A 2003-banmegjelent�e
handbook of second language acquisition című kötet szerkesztői, Doughty és Long rá-
mutatnak, hogy a jelenlegi kutatásokat egyre erősödő kognitív orientáció jellemzi.
A kilencvenes évektől folyamatosan nő azon kutatók és elméleti szakemberek szá-
ma, akik számára az idegennyelv-elsajátítás elsősorban az egyénben lejátszódó men-
tális folyamat. Természetesen a folyamat társas és társadalmi közegben játszódik le,
amelynek sajátosságai nagymértékbenbefolyásolhatják a folyamatot; lényegét tekint-
ve azonban egy új tudásrendszer elsajátításáról beszélünk, amely az emberi elmében
zajlik le. Doughty és Long szerint a kognitivista látásmód terjedése az SLA-ben olyan
erős tendencia, hogy a terület előbb-utóbb feltehetően integrálódni fog a kognitív
tudományba, annak részterületeként. A szerzők szavaival: ez tűnik „a logikus válasz-
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tásnak” (Doughty–Long 2003, 869). Az SLA vizsgálati köre azonban jóval szélesebb
annál, hogy művelői között egyetértés alakulhasson ki egy ilyen fajsúlyú kérdésben.
Az idegennyelv-elsajátítás szociológiai vagy kulturális kontextusát vizsgáló vagy a
nyelvtanulói beszéd/írás diskurzuselemzésével foglalkozó kutatók számára a vizsgá-
latok tárgya továbbra is a külső nyelvi viselkedés lesz (egyéni vagy csoportszinten):
a viselkedés mögött rejlőmentális reprezentációk kérdése ezeken a területeken nem
(vagy kevéssé) releváns. Elképzelhető, hogy hosszú távon ez a választóvonal olyan
markánsnak bizonyul, hogy az évtizedekig egységesnek látszó tudományterület fel-
darabolódásához vezet.

Ez a fejezet az idegennyelv-elsajátítás kognitív megközelítéseiről igyekszik át-
tekintő képet nyújtani. Elsőként az SLA folyamatának általános jellemzőit vizsgáló
kutatásokat és az azokat magyarázó elméleti megközelítéseket tárgyaljuk, majd ráté-
rünk arra a kérdésre,milyen nemnyelvi tényezőkkel hozhatók összefüggésbe a nyelv-
tanulók közötti különbségek.

Az idegennyelv-elsajátítás mint kognitív folyamat

Internyelv

A kontrasztív elemzés hipotézise

Az idegennyelv-elsajátítás kutatása a hatvanas években formálódott önálló, rendsze-
rezett tudományággá. Korábban az ún. kontrasztív elemzés (contrastive analysis,
CA) volt az uralkodó szemlélet. Bár, mint később látni fogjuk, ez a megközelítés
összességében meghaladottá vált, számos kontrasztív eljárás újabb kutatási módsze-
reknek is részét képezi. A CA indította útjára azt a napjainkban is meghatározó jelen-
tőségű kutatási irányt, amely az anyanyelv hatását vizsgálja az idegennyelv-elsajátítás-
ban. A CA lényege, hogy az idegennyelv-tanulási nehézségeket az anyanyelv (L) és
az idegen nyelv (L) szisztematikus összehasonlítása során kimutatott különbségekre
és hasonlóságokra vezeti vissza. A CA szemléletmódját a 40-es és 50-es években az
Egyesült Államokban uralkodó behaviorizmus és strukturalizmus nagyban megha-
tározta. A kontrasztív elemzés célja alapvetően nyelvpedagógiai természetű volt: az
eredményektől az idegennyelv-tanítás hatékonyságának javulását várták.

A CA meghatározó alakja Robert Lado alkalmazott nyelvész volt, akinek 1957-
benmegjelent Linguistics across cultures címűmunkáját máig a kontrasztív megköze-
lítés alapművének szokás tekinteni. A könyv bevezetőjében Lado részletesen kifejti,
hogymunkája azon a feltevésen alapszik, hogy az L és L szisztematikus összehason-
lítása alapján egyértelműen megjósolható azon idegen nyelvi elemek köre, amelyek-
nek az elsajátítása problémát fog okozni (Lado 1957, vii). A strukturalista nyelvészet
módszertanát követve, a CA a vizsgált nyelveket alulról felfelé haladva, elkülönült
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14.1. táblázat.Nehézségi hierarchia a CA-ban

L: angol L: magyar

szeretem NEHÉZ
Megkülönböztetés I like. . .

szeretek
Új kategória  /ö/ fonéma
Hiányzó kategória elöljárószók 

beer
Egybeolvadás sör

ale

Megfelelés stone = kő KÖNNYŰ

szintenként hasonlította össze: először a két nyelv fonológiáját, majd a morfológiáját
(szóalaktanát), végül a szintaxisát. (A vizsgált nyelvek szókincsének, illetve szöveg-
tanának összevetése nem volt jellemző.) Lado maga a nyelvi elemzés három szint-
jén túlmenően az anyanyelvi és célnyelvi kultúra szisztematikus összehasonlítását is
szükségesnek gondolta. A behaviorista felfogást követve, a CA képviselői úgy vélték,
hogy a nyelvtanulás nem más, mint szokások kialakulása, amelyet az inger–válasz–
megerősítés hármasának ciklikus ismétlődése határoz meg.

A CA-hipotézis (contrastive analysis hypothesis) szerint a nyelvtanuló legköny-
nyebben azokat a nyelvi elemeket fogja elsajátítani, amelyek az L-ben és L-ben azo-
nosak: ebben az esetben ugyanis tanulásra nincs is szükség, a megfelelő idegen nyel-
vi viselkedést a pozitív transzfer (l. később) garantálja. Valamivel több nehézséget
okoz azoknak az elemeknek a megtanulása, amelyek a két nyelvben eltérőek. Lado
(1957) szerint azonban a legtöbb nehézséget azok a nyelvi formák jelentik, amelyek-
nek az eloszlásában a két nyelv összevetésekor részleges átfedést találunk. (Például:
állatL ≈ animalL; a magyar állat-tal ellentétben az angol animal szó madarakra, ha-
lakra és rovarokra a köznyelvben nemhasználatos.) Ilyen esetekben a két nyelv között
interferencia jelentkezik.

Stockwell et al. (1965) ezt a képet tovább árnyalva ötfokozatú nehézségi hi-
erarchiát állított fel. Az elmélet szerint a legnagyobb nehézséget az jelenti, ha egy
anyanyelvi kategóriának több idegen nyelvi kategória felel meg (megkülönböztetés).
A 14.1. táblázat azt szemlélteti, hogy a hierarchia értelmében milyen nehézségekre
számíthat egy magyarul tanuló angol anyanyelvű személy. (Stockwell és munkatár-
sai hierarchiája az itt közöltnél némileg bonyolultabb, az egyes kategóriákon belül
további megkülönböztetéseket tesznek a nyelvi elemzés szintjei szerint.)

A CA elméletének fontos eleme a transzfer fogalmának megjelenése: a hipo-
tézis szerint az anyanyelvvel elsajátított szokások az idegen nyelvi viselkedésben is
megjelennek.Pozitív transzferről beszélünk, ha az adott szerkezet mindkét nyelven
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helyes (pl. magyar rag és angol elöljáró viszonylatában: hisz valamiben – believe in
something).Negatív transzfernek azokat az eseteket nevezzük, mikor az átvitt struk-
túra az idegen nyelven agrammatikus (pl.meghal valamilyenbetegségben – *die in an
illness; helyesen: die of an illness). Az elmélet képviselői úgy vélték, hogy az idegen
nyelvi beszédben előforduló hibákért túlnyomórészt (vagy kizárólag) az anyanyelvi
negatív transzfer felelős. Az elméleten belül két eltérő álláspont alakult ki: a kontrasz-
tív elemzés hipotézisének erős, ill. gyenge (más néven a priori, ill. a posteriori, vagy
jósló, ill. magyarázó) változata. Az erős változat szerint alapos kontrasztív elemzés
nyomán valamennyi nyelvtanulói hiba megjósolható. A gyenge változat – a később
tárgyalt hibaelemzési paradigma előfutáraként – mindössze annyit állított, hogy a
ténylegesen tapasztalt hibák jelentős része utólag jól magyarázható kontrasztív ke-
retben.

A 40-es és 50-es években uralkodó kontrasztív irányzat végül olyan problé-
mákkal találta magát szemben, melyekre nem tudott megoldást kínálni. Az empiri-
kusan gyűjtött nyelvtanulói beszédminták nem támasztották alá a hipotézis jóslatait.
A nyelvtanulói beszéd ugyanis számos olyan hibát tartalmaz, amelyek nem magya-
rázhatók az anyanyelvi negatív transzfer hatásával (pl. magyar anyanyelvűek eseté-
ben: *in the Hungary). Másrészről, egy átfogó kontrasztív elemzés által jósolt hibale-
hetőségek nagy részét a nyelvtanulók sosem produkálják.Whitman és Jackson (1972)
2500 japán középiskolás beszédén vizsgálta négy különböző japán–angol kontrasztív
elemzés jóslatait. Végkövetkeztetésük szerint a kontrasztív elemzés módszere alkal-
matlan arra, hogy az előforduló hibákat előrejelezzük. A szerzők véleménye szerint az
anyanyelvi transzfer általában véve elhanyagolható szerepet játszik az idegen nyelvi
beszédben.

Világossá vált, hogy a transzfer nem automatikus, hanem bonyolult módon
kondicionált folyamat. Zobl (1980) példája szerint a francia anyanyelvűek az angol
nyelv elsajátítása során sosem transzferálják anyanyelvük SOV szórendjét az SVO
szórendű angolra. Az olyan angol anyanyelvűek esetében, akik a franciát mint idegen
nyelvet tanulják a szórendi transzfer (fordított irányban) tipikus nyelvtanulói hibá-
nak számít (pl. *Je vois elle). Ehhez hasonló aszimmetriák a klasszikus CA-keretben
nemigen magyarázhatók.

Az empirikus vizsgálatok kudarcain túlmenően elméleti problémák is felvetőd-
tek. A behaviorista elveken nyugvó CA nem tudott választ adni a nyelvtanulás lo-
gikai problémájára: hogyan lehetséges, hogy a nyelvtanuló többet tud, mint ami az
őt ért nyelvi ingerekből levezethető? Gass és Selinker (2001, 73) szerint a kontrasztív
megközelítés eltűnése mindenekelőtt a paradigma elméleti alapjául szolgáló behavi-
orizmust érő egyre erősödő kritikáknak köszönhető. Larsen-Freeman és Long (1991,
55) szerint kissé ironikus, hogy míg két évtizeden át a CA-hipotézisnek a behavioriz-
mussal való szoros kapcsolata garantálta a tudományos legitimitást, később ugyanez
vezetett a bukásához.
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Hibaelemzés

A kontrasztív elemzés módszertanát a 70-es évek elejére egy új megközelítés, a hi-
baelemzés (error analysis, EA) váltotta fel. A CA és az EA közötti alapvető szemlé-
letbeli különbség, hogy az utóbbi arra a belső kreatív képességre koncentrál, amely-
nek segítségével a tanuló a nyelvi tudásrendszert megkonstruálja és a meg�gyelhető
nyelvi viselkedést ezekre a mentális folyamatokra nyíló ablaknak tekinti. Az EA lé-
nyegi módszertani újítása az volt, hogy – a CA-val ellentétben – elképzelt, idealizált
anyanyelvi beszélők és nyelvtanulók helyett a vizsgálatok valódi nyelvtanulók beszé-
déből empirikusan gyűjtött hibák elemzésén alapultak. A CA–EA-fordulatban meg-
határozó szerepet játszott a Chomsky (1957; 1965) nevével fémjelzett forradalmian új
nyelvtudományi szemlélet: a transzformációs–generatív grammatika. A behavio-
rista szemlélettel szakítva, az EA-paradigma képviselői a nyelvtanulást belső repre-
zentációk és a külső környezet közötti interaktív folyamatként értelmezték, és a nyelv-
tanulót kreatív résztvevőként látták, nem pusztán az ingerek passzív befogadójaként.
Chomsky (1959) Skinner-kritikájában komoly ellenérveket hozott fel a nyelvelsajá-
títás behaviorista megközelítése ellen. Chomsky szerint a nyelvi viselkedést nem az
ingerek utánzása során kialakult szokások, hanem egy, a nyelvtanuló által konstruált
szabályrendszer működése határozza meg. Erre utaló jeleket mind az anyanyelvüket
tanuló kisgyermekek (*Hós lett a csizmám), mind az idegen nyelvet tanulók beszé-
dében (*It breaked) gyakran hallunk. Corder (1967) nagy hatású cikkében arra hívta
fel a �gyelmet, hogy a nyelvtanulói hibák nem pusztán régi, rossz és kiirtandó szo-
kások. Álláspontja szerint a tanulási folyamat során a hiba elkerülhetetlen, és annak
a jele, hogy a nyelvtanuló kreatív módon fedezi fel az új nyelvi rendszert, hipotézi-
seket alkot és tesztel, ezért a nyelvtanulást kísérő mentális folyamatokba elsősorban
a hibák leírása és elemzése nyújthat betekintést. Gass és Selinker (2001, 78) szerint
bizonyos értelemben Corder cikke jelenti az idegennyelv-elsajátítást vizsgáló önálló
tudományág kezdetét. Ekkor vált ugyanis nyilvánvalóvá, hogy az SLA-kutatás ered-
ményei nemcsak nyelvpedagógiai vonatkozásaik miatt érdekesek, hanem nagymér-
tékben hozzájárulhatnak a pszichológiai és nyelvészeti elméletek fejlődéséhez is.

A hibaelemzés standard kutatási eljárása az alábbi lépésekből áll (R. Ellis 1994,
48–67): (1) nyelvtanulói beszédminta gyűjtése, (2) hibák azonosítása, (3) hibák leírá-
sa, (4) hibák magyarázása, (5) hibák súlyosság szerinti értékelése. Az elemzés során
meg kell különböztetnünk a hibákat (errors), amelyek a nyelvtanulói és a célnyelvi
rendszer eltéréséből adódnak, a tévesztésektől (mistakes), amelyek a performancia
során jelentkező zavarból adódnak. Ez utóbbiakat az elemzésből ki kell zárni.

Az EA a hibák magyarázatára jóval tágabb kereteket biztosított, mint a kont-
rasztív szemlélet. Két fő hibatípust különböztettek meg: az interlingvális és az intra-
lingvális hibát. Míg az előbbiek az anyanyelv hatásának köszönhetőek, az utóbbiak
az anyanyelvtől függetlenül a célnyelv tulajdonságaiból fakadnak. Ebből következik,
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hogy ugyanazon célnyelvet tanuló, de különböző anyanyelvi háttérrel rendelkező sze-
mélyek beszédében hasonló intralingvális hibákat �gyelhetünkmeg.

A fenti dichotómián túlmenően számos taxonómia készült a hibák osztályozá-
sára. Úgy tűnik, hogy a nyelvtanulói beszédben az alábbi hibatípusok a legjellemzőb-
bek: (1) túlzott szabályáltalánosítás, (2) egyszerűsítés vagy redundanciacsökkentés,
(3) kommukációalapú hibák (tudatos kommunikációs stratégia használatakor elő-
forduló hibák, például nem létező összetett szavak alkotása, pl. *ship stop= port), és
(4) indukált hibák, amelyeknek az okai félreértelmezett, esetleg zavarosan vagy téve-
sen előadott nyelvórai magyarázatokra vagy gyakorlatokra vezethetők vissza.

Bár az EA-paradigma máig hasznos módszertani keretet kínál, idővel néhány
alapvető hiányosságára is fény derült. Egyrészt mivel a vizsgálatok a nyelvtanulói be-
szédnek kizárólag a negatív aspektusával foglalkoznak, egy alapvető kérdést téveszte-
nek szem elől: mi az, amit a nyelvtanuló tud? A vizsgálatok körét kizárólag a hibákra
korlátozva nem alkothatunk teljes képet a nyelvtanulói beszédről. Másrészről több
vizsgálat kimutatta, hogy a hibák hiánya gyakran nem a tudás, hanem a problémás
szerkezetek tudatos kerülésének az eredménye. Például a japán és kínai nyelvtanulók
angol nyelvű fogalmazásaiban azért találunk kevés hibás szűkítő értelmű vonatko-
zó mellékmondatot, mert kerülik azok használatát (Schachter 1974). Hasonló mó-
don arab nyelvtanulók az angol szenvedő szerkezet használatát (Kleinmann 1977), a
héber anyanyelvűek pedig az angol összetett igék (phrasal verbs) használatát kerü-
lik (Dagut–Laufer 1985). A hibák kategorizálása során is számos probléma vetődött
fel. Dulay és Burt (1974b) valós példákon keresztül mutatja be, hogy bizonyos típusú
hibákat lehetetlen objektívan egyik vagy másik hagyományos típusba sorolni. Schu-
mann (1979) rámutatott, hogy az angolul tanuló spanyol anyanyelvűek beszédében
a preverbális no-val való tagadásnak (*I no see) egyszerre vannak interlingvális és
intralingvális okai.

Tehát a hibaelemzés perspektívája az idegennyelv-elsajátítás általános vizsgá-
latához túl szűknek bizonyult. Az EA módszertana azonban nem tűnt el, hanem
beolvadt egy újabb, szélesebb problémakört vizsgáló megközelítésbe, amelyet per-
formanciaelemzésnek (performance analysis, PA) vagy internyelvkutatásnak (in-
terlanguage studies) nevezünk.

Az internyelv-kontinuum

Az idegennyelv-elsajátítás kutatásának központi fogalma az internyelv (interlan-
guage, IL). Alapvető feltételezés, hogy a nyelvelsajátítás során a tanuló önálló nyelvi
rendszert, internyelvet alkot. Az elgondolás lényege tehát, hogy a rendelkezésre álló
célnyelvi input alapján a nyelvtanuló maga konstruál az inputtal összhangban lévő
struktúrákat, amelyek egységes belső rendszert képeznek. Ezt a rendszert Nemser
(1971) approximatív rendszernek, Corder (1971) idioszinkratikus dialektusnak nevez-
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te, végül azonban a Selinker (1972) által bevezetett kifejezés, az internyelv használata
vált általánossá.

Az internyelv az anyanyelvtől és a célnyelvtől is különböző, összetett rendszer,
amely számos elemből áll. Egyes elemei az anyanyelvből, más elemei a célnyelvből
származnak, de jellemzően olyan elemeket is tartalmaz, melyek nem az anyanyelv-
ből, ill. a célnyelvből erednek. A nyelvelsajátítás során az internyelv folyamatos válto-
zásban van: egyes elemek hozzáadódnak, mások módosulnak vagy törlődnek. Ezért
az internyelv egymásra következő stádiumai kontinuumot alkotnak. A kontinuum
egyik végét az a pont jelenti, amikor a nyelvtanuló először kísérli meg a célnyelvet
használni. Amásik végpontja az a stádium, amikor az internyelv leginkábbmegköze-
líti a célnyelvet. A nyelvtanulás valamennyi fázisában tehát az idegen nyelvi beszédet
egy természetes mentális nyelvtan határozza meg, ezért a nyelvi viselkedés a konti-
nuumminden pontján szisztematikus és szabályok által irányított. Nemser (1971, 116)
továbbá azt is feltételezte, hogy egy adott célnyelv tekintetében az internyelv-konti-
nuum bizonyosmértékig univerzális, tehát az azonos szinten lévő tanulók internyelvi
rendszere nagyjából egybeesik. Az esetleges különbségek a nyelvtanulási tapasztala-
tok közötti eltéréseknek tudhatók be.

Az internyelvelmélet egyik központi fogalma a később külön alfejezetben tár-
gyalt fosszilizáció. Fosszilizáción azt a jelenséget értjük, amikor egy, a célnyelvtől
eltérő nyelvi forma vagy szabály a nyelvtanuló internyelvi rendszerében véglegesen
rögzül. A fosszilizálódott elemek a tanuló nyelvi viselkedésében fennmaradnakmin-
den további célnyelvi input vagy nyelvi képzés dacára. Tehát nem állíthatjuk, hogy
a célnyelvvel való kapcsolat (bármilyen mennyiségű és minőségű legyen is) minden
esetben a célnyelvi normához való folyamatos közeledést vált ki az internyelvben.
Selinker (1972) szerint ennek a jelenségnek a magyarázata az internyelvelmélet egyik
legfontosabb kérdése.

Az anyanyelvtől és a célnyelvtől részben független internyelv fogalmának be-
vezetése rendkívül termékenynek bizonyult az idegennyelv-elsajátítás kutatásában.
A nyelvtanuló által kreatív módon felépített, dinamikusan változó mentális nyelvi
rendszer képe mára olyannyira evidenciává vált, hogy talán nem túlzás azt állítani,
hogy az internyelv az SLA kutatásának legfontosabb fogalmi bázisa lett.

Variabilitás az internyelvben

A nyelvtanulói beszéd egyik legszembeötlőbb sajátossága, hogy az anyanyelvi be-
szédnél jóval instabilabb és változékonyabb. Amikor az internyelv változékonyságá-
ról beszélünk, ezen nem diakronikus, hanem szinkronikus variabilitást értünk. Bár
tudjuk, hogy az internyelv fejlődése során gyakran igen gyorsan változik, talán en-
nél is érdekesebb az a tény, hogy a nyelvtanulás egy adott stádiumában (akár ugyan-
azon a napon) az idegen nyelvi megnyilatkozások összessége nemritkán inkoherens,
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zavaros képet mutat: a célnyelvi normához viszonyítva például egy morféma kötele-
ző környezetben hol megjelenik, hol nem, egy szórendi megkötés hol érvényesül, hol
nem, vagy ugyanazon szóalak kiejtése hol helyes, hol nem. R. Ellis (1992) egy tizen-
egy éves portugál tanuló példáját hozza, aki egy néhány perces időtartamon belül,
azonos nyelvi környezetben és azonos kommunikációs célra két különböző tagadó
szerkezetet használt: *No look my card, ill. *Don’t look my card.

Az ehhez hasonló esetekben, mikor bizonyos nyelvi formák közötti választás
teljesen véletlenszerűnek tűnik,mert semmilyen nyelvi, pszichológiai vagy környeze-
ti változóval nem korrelál, szabad variációról (vagy nem-szisztematikus variációról)
beszélünk. A szabad variáció de�níciója nem teljesen problémamentes. Azt ugyanis,
hogy egy adott (nyelvi) viselkedés semmilyen más változónak nem függvénye, csak
akkor jelenthetnénk ki teljes bizonyossággal, ha előtte minden lehetséges változót
számba vettünk, ami nyilvánvaló képtelenség. Emiatt továbbra is nyitott kérdés, hogy
egyáltalán létezik-e igazán véletlenszerű szabad variáció az internyelvben. Könnyen
lehet, hogy a látszólagos példák az adatok hiányosságára vagy a kutatási módszerek
korlátaira vezethetők vissza.

A szabad variációval ellentétben, azokat a változékony internyelvi viselkedése-
ket, amelyek mögött valamiféle szabályszerűség �gyelhető meg, Selinker (1969) ki-
fejezésével szisztematikus variabilitásnak nevezzük. Az ilyen rendszerszerű válto-
zékonyságot R. Ellis (1992) annak a tanulónak a példájával illusztrálja, aki az angol
nyelvben helyesen alkalmazta a jelen idő egyes szám harmadik személyt jelölő -s igei
toldalékot, de csak abban az esetben, ha a mondat alanya névmás volt. Ha az alanyi
pozícióban főnévi alaptagú főnévi kifejezés állt, a toldalék jellemzően elmaradt: She
lives here, de *Jane live here.

Fontos észrevennünk, hogy a szabad és szisztematikus variabilitás nem egy-
mást kizáró jelenségek: könnyen előfordulhat a kettő kombinációja is. Lehetséges
például, hogy az internyelv egy adott stádiumában egy megjelenő új forma csak bi-
zonyos szisztematikusanmeghatározható kontextusokban van szabad variációban
a régi formával. Ennek az elképzelésnek a jelentősége akkor mutatkozik meg iga-
zán, ha az internyelv szinkronikus variabilitása mellett annak diakronikus fejlődését
is �gyelembe vesszük. Ezt az elgondolást az SLA-kutatás olyan szociolingvisztikai el-
méletekből vette át, mint például Bailey (1973) hullámmodellje (wavemodel). A 14.2.
táblázatban látható, hogy az elmélet értelmében hogyan váltja fel egy új forma foko-
zatosan a régit az internyelvben.

Ha egyetlen kontextust vizsgálunk, azt látjuk, hogy kezdetben kizárólag a régi
forma létezik, majd az egy időre szabad variációba lép az új formával, végül az új for-
ma teljesen átveszi a régi helyét, amely eltűnik. Ha azonban a lehetséges kontextusok
összességét vesszük �gyelembe, azt látjuk, hogy az új forma kontextusról kontextusra
hullámszerűen terjedve halad, ezért a 2., 3., ill. 5. és 6. fázisban a szabad és szisztemati-
kus variációösszetett kombinációja valósulmeg. (A 4. fázisbanminden kontextusban
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14.2. táblázat. Egy új forma elterjedése az internyelvben (hullámmodell)

Kontextus
A B C

1 régi régi régi

2 régi/új régi régi
3 régi/új régi/új régi

4 régi/új régi/új régi/új
5 új régi/új régi/új
6 új új régi/új

7 új új új

ID
Ő

szabad variációt találunk.) Ráadásul úgy tűnik, hogy – legalábbis nyelvi természetű
kontextusok esetében (fonológiai, morfológiai, szintaktikai környezet) – a terjedés
iránya, tehát az egyes kontextusok időbeli sorrendje sem véletlenszerű, hanem szo-
ros összefüggésben van az ún. jelöltségelmélettel (markedness theory). Az új elem
vagy szabály először a legjelöletlenebb kontextusokban jelenik meg, és onnan terjed
tovább a jelöltebb kontextusok felé (Romaine 2003, 414).

Az SLA-kutatásban elsőként Gatbonton (1978) próbálta meg ellenőrizni Bai-
ley hullámmodelljének jóslatait (saját megközelítését di�úziósmodellnek [di�usion
model] nevezte). Kanadai francia tanulók beszédében tanulmányozta az angol inter-
dentális réshangok elsajátítását, és a 14.2. táblázatban láthatóhoz igen hasonló min-
tázatot tárt fel. A helyes kiejtés egyik fonológiai környezetről a másikra fokozatosan
továbbhaladva terjed el, mégpedig úgy, hogyminden egyes környezetben az új forma
egy ideig párhuzamosan létezik a régi, helytelen kiejtés mellett (dentális zárhang) és
azzal (látszólag) szabad variációs viszonyban áll.

Ezen a ponton érdemes félretenni a valódi szabad variáció létezésével kapcso-
latos logikai aggályainkat, nehogy szem elől tévesszük azt a tényt, hogy – ha úgy tet-
szik – már a látszólagos szabad variációk tekintetében is óriási különbséget találunk
a felnőtt anyanyelvi beszéd és az internyelv között. Míg az előbbiben csak elvétve ta-
lálunk „szabadvariáció-gyanús” elemeket (hogy?/hogyan?, fel-/föl- stb.), az utóbbinak
alapvető jellegzetessége a célnyelvszerű és helytelen (vagy éppen helytelen és helyte-
len) nyelvi formák közötti véletlenszerűnek tűnő választás. Ez azért meglepő, mert
elméletileg az is lehetséges lenne, hogy a terjedés során egy adott kontextuson belül
az új forma viszonylag rövid átmeneti időn belül (vagy akár egyetlen diszkrét lépés-
ben) váltsa fel a régit. Gatbonton (1978) keresztmetszeti kutatása azonban azt jelzi,
hogy a szabad variációs időszakok rendkívül hosszúak.

R. Ellis szerint a szabad variáció kiemelkedően magas aránya az internyelvku-
tatás egyik központi kérdése. Gatbonton (1978) fonetikai természetű vizsgálatát az
internyelv egészére általánosítva arra a következtetésre jut, hogy a szabad variáció
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azért nélkülözhetetlen az internyelvben, mert lényegében ez adja a további fejlődés-
hez szükséges hajtóerőt (R. Ellis 1985, 94). Larsen-Freeman és Long (1991) ennél is
egyszerűbbmagyarázatot kínálnak az internyelv instabilitására. Ellis-szel ellentétben
a szabad variációt nem mint okot, hanem mint okozatot értelmezik. Az internyelvi
rendszer – legalábbis a kezdeti fázisban – rendkívül gyorsan változik. Mivel az in-
ternyelvi viselkedés ebben a stádiumban rendkívül távol áll a célnyelvi normáktól, a
nyelvtanuló kevés pozitív megerősítést kap a környezettől. Megerősítés híján pedig
az internyelv elemei egyszerűen nem stabilizálódnak.

A szabad variáció után térjünk az internyelvben meg�gyelhető rendszerszerű,
szisztematikus variabilitás tárgyalására. A Labov (1966) által megteremtett kvantita-
tív szociolingvisztikai irányzat terminológiáját kölcsönözve a szisztematikus variabi-
litáson belül megkülönböztethetünk belső (internal) és külső (external) variációt.
Belső variációról akkor beszélünk, ha az elemek közötti választás nyelvi tényezők
függvénye (pl. ha egy beszédhang képzését annak fonológiai környezete határozza
meg). Külső variációnak minősül ezzel szemben minden olyan eset, amikor az ele-
mek közötti választás valamely nyelven kívüli, pl. pszichológiai, szociológiai vagy
környezeti változóval hozható összefüggésbe.

Az internyelvkutatásban számos példát találunk belső variációra. Úgy tűnik,
hogy a grammatika bármely szintje kondicionálhat szabályszerű (de nem célnyelv-
szerű) viselkedést: a fonológiai (Dickerson 1975; Dickerson–Dickerson 1977; Sato
1984), lexikai (Young 1991) és szintaktikai (Hyltenstam 1977) környezet egyarántmeg-
határozhat bizonyos nyelvi elemek közötti választást. Gass és Selinker (2001, 227) sze-
rint a szisztematikus belső variáció kétségtelen jelenléte igen erős bizonyítéka annak,
hogy az internyelvi grammatika fejlődése önálló szabályalkotás eredménye.

A szisztematikus külső variáció kutatásának egyik legtermékenyebb irányzata
a szociolingvisztika és az SLA találkozásából született: a 70-es évek közepétől egyre
több kutatót kezdett érdekelni az a probléma, hogy milyen hatással vannak az adat-
gyűjtéshez használt módszerek, ill. feladatok az internyelvi viselkedésre. Az elgondo-
lás lényege, hogy a különböző adatgyűjtési eljárások és feladatok különböző mérté-
kű �gyelmet (attention), ill. tudatos ellenőrzést (monitoring) igényelnek a vizsgála-
ti személyek részéről, és ezáltal különböző beszédstílusokat (speech style) indukál-
nak. Tarone (1979; 1983) – Labov (1969; 1970) munkájára építve – az internyelvet egy
adott fázisában nem egységes rendszernek látja, hanem egy számos beszédstílus ál-
tal alkotott kontinuumnak képzeli, amelynek két végpontja a vernakuláris (vernacu-
lar) stílus és a fölérendelt (superordinate) stílus. A vernakuláris stílust akkor halljuk,
amikor a tanuló a legkevesebb �gyelmet fordítja az idegen nyelvi beszéd formai as-
pektusaira. A fölérendelt stílus akkor jellemzi a beszédet, amikor a tanuló igyekszik a
nyelvi viselkedést formai szempontból teljes egészében tudatos ellenőrzés alá vonni.
A két végpont közötti stílusok karakterét a nyelvi viselkedés kontrollálására mozgósí-
tott �gyelmi erőforrásokmennyisége határozzameg. (Itt érdemesmegjegyezni, hogy
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a feladatalapú variációt kutató szakemberek gyakran a Tarone által felvázolt stíluspa-
lettát nevezik internyelv-kontinuumnak. Ez azonban nem zavaró, ha észben tartjuk,
hogy ez esetben nem az idő, ill. az internyelvi fejlődés dimenziója mentén, hanem a
stilisztikai dimenzió mentén húzódó kontinuumról beszélünk.)

A Tarone-féle beszédstílus-kontinuumhoz kapcsolódó metodikai paradigma
alapvető feltevése, hogy az egyes stílusok különböző mennyiségű �gyelmi ellenőr-
zést igénylő feladatokon keresztül operacionalizálhatók. Az elmélet egyik jóslata az
volt, hogy a nyelvtanulók beszédében mindig a fölérendelt stílus a leginkább helyes,
azaz célnyelvszerű, és a vernakuláris áll legmesszebb a célnyelvi normáktól. A korai
empirikus kutatások ezt egyértelműen alá is támasztották. Dickerson (1975) például
japán tanulókon vizsgálta az angol /z/ fonéma képzését három feladaton keresztül:
(1) kötetlen beszélgetés, (2) párbeszédek hangos felolvasása és (3) szó-listák hangos
felolvasása. A vártnak megfelelően valóban a harmadik feladat produkálta a legtöbb
célnyelvszerű kiejtést, és az első a legkevesebbet. Az elmélet másik – talán kevésbé
intuitív – állítása, hogy a szisztematikusság a nyelvhelyességgel „fordított arányban”
áll: vagyis éppen a vernakuláris stílust jellemzi leginkább a konzisztencia és a rendsze-
resség,míg a legtöbb variabilitást a fölérendelt stílusban �gyelhetjükmeg. Dickerson
és Dickerson (1977) adatai ezt az állítást is megerősítették.

A nyelvhelyességre és a szisztematikusságra vonatkozó eredmények együttesen
azzalmagyarázhatók, hogy a vernakuláris olyanmértékben konzisztens és szisztema-
tikus, hogy még a célnyelvi hatásoknak is ellenáll. A fölérendelt stílus ezzel szemben
sokkal „áteresztőbb”, a célnyelvi input hatására könnyenmódosul, ezért variábilisabb,
de ugyanakkor célnyelvszerűbb is a vernakulárisnál. Tarone szerint az internyelvben
új elemek először a fölérendelt stílusban jelennek meg, majd innen tolódnak lefelé a
vernakuláris irányába.

Bár a 70-es évek végéig Tarone kontinuumparadigmája empirikus vizsgálatok-
kal alátámasztott elegáns modellnek látszott, a későbbi kutatások nem támasztották
alá az elmélet jóslatait. Több esetben vagy nem találtak rendszerszerű összefüggést a
feladattípus és a célnyelvszerű használat között, vagy egyenesen az elméletnek ellent-
mondó módon a vernakulárist célzó kötetlen feladatok produkálták a legmagasabb,
és a tudatos ellenőrzést igénylő feladatok a legalacsonyabb nyelvhelyességi értékeket
(Tarone 1985; Sato 1985). Világossá vált, hogy a feladattípus és az internyelvi variabi-
litás közötti kapcsolat az eredeti elképzelésnél jóval összetettebb. Preston (1989) pél-
dául azt a lehetőséget vetette fel, hogy a jelöltebb nyelvi elemek az erősebb �gyelmi
ellenőrzés alatt álló stílusokba épülnek be gyorsabban, míg a jelöletlen formák elő-
ször a vernakulárisban jelennek meg. Pienemann (1998) teljes egészében elveti azt
az elképzelést, hogy az adatgyűjtés során használt feladattípusok elsősorban a moz-
gósított �gyelmi erőforrások mennyiségének tekintetében különböznek. Szerinte a
meg�gyelt különbségek gyakran egyszerűen annak köszönhetőek, hogy a különböző



604 Kovács Gábor

feladattípusok elvégzéséhez a tanuló mentális szótárának (lexikon) más-más szeg-
mensére van szükség.

Az internyelv szisztematikus külső variabilitását sokan vizsgálták az ún. alkal-
mazkodáselmélet (accommodation theory) keretein belül is (Giles–Smith 1979;�a-
kerar et al. 1982). Az elmélet alapját az a meg�gyelés adja, hogy a beszélők – rend-
szerint anélkül, hogy ennek tudatában lennének – gyakran megváltoztatják a kiej-
tésüket, szóválasztásukat, esetleg a mondatok szintaktikai összetettségét oly módon,
hogy beszédük beszélgetőtársukéhoz hasonlóbbá válik. Az elmélet szerint az alkal-
mazkodás fő oka, hogy a beszélő ezáltal megerősíti identitását a beszélgetőpartneré-
vel azonos csoportba, illetve társadalmi osztályba tartozó személyként. A nyelvi al-
kalmazkodásnak kétségkívül a nemi identitásban is van szerepe. Fér�ak, ill. nők egy-
más között jellemzően gyakrabban használnak fér�as, ill. nőies beszédfordulatokat és
intonációs mintákat, mint egy fér� és nő között zajló társalgásban. (Egy alkalommal
Sarah�urrell alkalmazott nyelvésztől hallottam egy anekdotát egy angol anyanyelvű
kolléganőjéről, aki néhány évig Törökországban tanított angolt mint idegen nyelvet
felnőtteknek. A nemek közötti nyelvhasználatbeli eltérések jelentősége akkor tudato-
sult benne, mikor középkorú fér�aktól kezdte visszahallani saját szóhasználatát: Isn’t
that just gorgeous? Isn’t that just cute?). Beebe és Zuengler (1983) adatai megerősítik,
hogy a beszélgetőtárs identitása – jelen esetben nemzeti hovatartozása – a fonetika
szintjén hatással van az internyelvre. A vizsgálat során kínai anyanyelvű thai nyelvet
tanuló gyermekekkel egy kínai és egy thai származású és anyanyelvű személy beszél-
getett thai nyelven. A vizsgált beszédhangok gyakorisági értékei azt mutatják, hogy a
gyerekek internyelvi hangképzése tendenciózusan igazodott a kérdező személy anya-
nyelvéhez.

Anyanyelvi transzfer

A nyelvek közötti hatások kutatásának kezdetét a szakirodalomban leggyakrabban
a kontrasztív elemzés módszertanának kikristályosodásával, Lado már említett Lin-
guistics across cultures (1957) címűmunkájával hozzák kapcsolatba. Odlin (2003) sze-
rint ez azért különös, mert Uriel Weinreich 1953-ban megjelent Languages in contact
címűmonográ�ája messze több empirikus vizsgálatot tekint át, és Lado saját nézeteit
is gyakranWeinreich munkájára való hivatkozással támasztja alá. Mai szemmel néz-
ve, Weinreich munkájában különösen �gyelemreméltó, hogy elemzéséből világosan
kitűnik, hogy nemosztotta a korában szinte egyeduralkodó behaviorista paradigmát.
Kora pszichológiai modelljeihez szkeptikusan viszonyult: a nyelvek egymásra hatását
igyekezett tisztán nyelvészeti eszközökkelmegközelíteni.Weinreich a hangsúlyt ane-
gatív transzferjelenségekre (l. alább), más szóval a nyelvek közötti interferenciára
helyezte, és Odlin (2003) szerint ezzel hosszú időre meghatározta a kutatások alap-
vető irányát. Ez a hangsúlyeltolódás ugyanis burkoltan azt sugallta, hogy a nyelvek
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hasonlóságaiból eredő pozitív transzfer kevésbé érdekes probléma. Csak több mint
három évtizeddel később fogalmazta meg Ringbom (1987; 1992) azt a sejtését, hogy a
pozitív transzfer a negatívnál jóval meghatározóbb szerepet játszik az SLA teljes fo-
lyamatát tekintve, hiszen az L és az L közötti hasonlóságok alapvetőenmeghatároz-
zák az internyelvi fejlődés sebességét, és végső soron a nyelvtanulás sikerességét. Te-
gyük fel, hogy egy spanyol anyanyelvű személy szeretné megérteni az olasz és a kínai
tévécsatornák hírműsorait. Melyik feladat fog több erőfeszítésébe és idejébe kerülni?
A válasz nyilvánvalónak látszik. Természetesen lehet azzal érvelni, hogy a különb-
séget kulturális és nem nyelvi természetű különbségek okozzák. Ringbom adatai ezt
a felvetést egyértelműen cáfolják. A �nnek és a �nnországi svédek között legalábbis
túlzás lenne kulturális szakadékról beszélni, a svéd iskolás gyerekek mégis szigni�-
kánsabban könnyebben és gyorsabban tanulják az angol nyelvet. Ringbom szerint a
különbség kizárólag azzal magyarázható, hogy a svéd és az angol egyaránt indoeu-
rópai (és germán) nyelvek, míg a �nn nem indoeurópai. Magyarázatában Ringbom
különösen a rokon szókincs szerepét hangsúlyozza. A nagymennyiségűhasonló szó-
alak az anyanyelvben és a célnyelvben nagyban könnyíti a megértést, ezáltal kognitív
erőforrásokat szabadít fel, amelyek egyéb nyelvtanulási feladatokra mozgósíthatók.
A pozitív transzfer hatása az SLA-ben tehát olyannyira jelentős, hogy az anyanyelvi
transzfer fogalmát semmi esetre sem azonosíthatjuk az interferenciával.

Az anyanyelv hatását vizsgáló SLA-kutatások döntő többsége alapvetően két
módszertani irányzatra osztható (Odlin 2003). Az egyik módszer lényege, hogy egy
adott szerkezet tekintetében az anyanyelv és a célnyelv kontrasztív elemzésének ered-
ményeit összevetjük az empirikusan gyűjtött internyelvi adatokkal (pl. Selinker 1969).
Más módszertani irányzatot képviselnek azok a tanulmányok, melyek két vagy több
különböző anyanyelvű egyénen vagy csoporton vizsgálják egy adott célnyelvi szer-
kezet elsajátítását. Jellemzően a vizsgált struktúra az egyik anyanyelvben jelen van,
míg a másikból hiányzik (pl. Master 1987; Mesthrie–Dunne 1990). Több, különbö-
ző anyanyelvű csoport bevonása módszertani szempontból magától értetődőnek is
tűnhet.Ha az anyanyelvet, pontosabban az L és az L közötti hasonlóságot független
változónak tekintjük, amely az internyelv bármely aspektusára mint függő változóra
hatással lehet, akkor szükségszerű, hogy vizsgálatunkban a független változó legalább
két értéket (hasonló/nem hasonló) felvegyen. A két változó kapcsolatáról csak ilyen
kutatási elrendezés alapján tehetünkmegalapozott állításokat. Mivel azonban mind-
kétmegközelítésnekmegvannak amaga előnyei, Javris (1998; 2000) a kétmódszerta-
ni hagyomány ötvözését javasolja, további elemekkel kiegészítve,mint pl. a csoportok
közötti heterogenitáson túlmenően a csoportokon belüli homogenitás vizsgálata.

Az anyanyelvi transzfer kutatásának problémaköre lényegében három kérdés-
be sűríthető: (1) hol, (2) mikor és (3) hogyan. Bővebben: (1) a nyelvi elemzés szintjei
közül mely alrendszerekre jellemző a transzfer, (2) milyen tényezők segítik, illetve
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gátolják egy nyelvi forma transzferjét, és (3) hogyan módosul az internyelvi viselke-
dés a transzfer hatására? Vegyük sorra ezeket a kérdéseket!

Odlin (1989) részletes áttekintést nyújt a terület egészéről, amelynek alapján
megállapítható, hogy az anyanyelv valamilyen formában az internyelv valamennyi
alrendszerére hatással van, beleértve a fonetikát, a fonológiát, a morfológiát, a lexi-
kont, a szintaxist, a szemantikát, a pragmatikát, a stilisztikát, a retorikát és az ortográ-
�át. Érdekes kérdés, hogymindezeket az alrendszereket összevetve, vajon melyekben
mutatkozik meg az anyanyelv hatása leghangsúlyozottabban. Dulay et al. (1982) sze-
rint a transzfer hatása jóval erősebb a fonetika és a fonológia, mint a morfológia és a
szintaxis szintjén. Az ilyen állítások – bár intuitív módon vonzóak lehetnek – a spe-
kuláció körébenmaradnak,mivel, mint arraOdlin (2003) rámutat, nem létezik kielé-
gítőmódszer a transzfer alrendszerek szerinti relatív hatásának mérésére. Schachter
már 1974-ben felhívta a �gyelmet arra, hogy az egyes alrendszerek összevetésének
alapvető akadályát jelentik a különböző szinten lévő formák/szerkezetek előfordulá-
si gyakoriságai közötti hatalmas különbségek. Például egymagyar anyanyelvű tanuló
angol beszédében egyformán evidens lehet a transzfer a fonetikai szegmentum (this
[DIs] helyett *[dIs]) és egy szintaktikai szerkezet esetében (It is not the money that’s
important helyett *Not the money is important), mégis a fonetikai hatás lesz szem-
beötlőbb, mivel a /D/ fonéma előfordulási gyakorisága jóval magasabb, mint az it-tel
való kiemelésé (cle� sentence).

Arra a kérdésre vonatkozóan, hogy az anyanyelvi transzfer mikor következik
be – azaz egy adott anyanyelv és célnyelv esetében az anyanyelv mely elemei épül-
nek be nagy valószínűséggel az internyelvbe – az egyik legérdekesebb elméletet Kel-
lerman (1979) állította fel. Az elmélet alapgondolata, hogy a transzfer nem automa-
tikus folyamat, hanem maga a nyelvtanuló „hoz döntéseket” arról, hogy anyanyel-
vének mely elemeiről valószínűsíthető, hogy a célnyelvnek is részét képezik. Tehát
az anyanyelv azon elemei fognak az internyelvben megjelenni, amelyeket a nyelvta-
nuló potenciálisan transzferálhatónak észlel. A döntést a nyelvtanuló két tényező
alapján hozza meg: az egyik az adott anyanyelvi forma észlelt nyelvspeci�kussága, a
másik az anyanyelv és a célnyelv között észlelt távolság. Nézzük először a nyelvspe-
ci�kusságot. Kellerman szerint a nyelvi formák és funkciók egy kontinuum mentén
helyezkednek el, amely a nyelvsemlegestől a nyelvspeci�kusig terjed. A nyelvsemle-
ges elemek azok, amelyekről a tanuló úgy gondolja, hogyminden nyelvben közösek.
(Hogy ez az érzés mennyire helytálló, annak nincs jelentősége.) Egy tipikus magyar
nyelvtanuló esetében nagy valószínűséggel ide tartoznak az alapvető szemantikai ka-
tegóriák, a szövegszervezés (discourse), a retorika és a stilisztika egyes elemei, talán
bizonyos szintaktikai szerkezetek is (pl. „a mondat minden nyelvben alanyból és ál-
lítmányból áll”). A kontinuum másik végén az anyanyelv azon elemei helyezkednek
el, amelyekről a nyelvtanuló úgy érzi, kimondottan az ő anyanyelvére jellemzők. Jel-
lemzően idetartoznak az idiómák (leadja a drótot), a kollokációk (lakomát csap) és
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14.1. ábra. Kellerman transzfermodellje

a szintaxis nagy része (pl. szabad szórend). A másik fontos változó a tanuló által a
két nyelv között észlelt távolság.Ha a tanuló a célnyelvet az anyanyelvéhez alapvető-
en hasonlónak érzékeli, a transzfer valószínűsége nagyobb lesz, mint ha a két nyelv
között nagy távolságot érzékel. Például egy holland nyelvtanuló hajlamosabb lesz a
németremint idegen nyelvre transzferálni, mint a japánra. Kellerman (1979) szerint a
transzfer valószínűségét a két tényező együttesen határozza meg. Ahogy a 14.1. ábrán
láthatjuk, kétváltozós modellről van tehát szó. Kellerman (1978) a nyelvspeci�kusság
hatását empirikus vizsgálattal is igazolta.

A transzfer szelektivitására egészen más jellegű magyarázatot kínál Eckman
(1977; 1985) jelöltségi di�erenciál hipotézise (markedness di�erential hypothesis).
Két nyelvi forma közül jelöletlennek nevezzük azt, amelyik gyakoribb, tipikusabb,
alapvetőbb vagy egyszerűbb, és jelöltnek azt, amelyik ritkább, kivételesebb vagyössze-
tettebb. Sok esetben egyszerűen a jel �zikai jelenléte tesz valamit jelöltté: például
számos nyelvben a főnevek egyes száma jelöletlen, míg a többes száma jelölt (asz-
tal/asztalok). Más esetekben a jel �zikailag nem látható, például míg a magyar haj
szó jelöletlen, a sérómár stilisztikailag jelölt (szleng). Jelöltségről nemcsak egy adott
nyelv elemeinek összevetése kapcsán beszélhetünk: nyelvtipológiai szempontból je-
löletlenek azok a formák, ill. szerkezetek, melyek a világ nyelveiben általánosan elter-
jedtek, és jelöltnek minősülnek azok, melyek a nyelvek szűkebb körére jellemzőek.
Például a világ nyelveit összevetve azt tapasztaljuk, hogy a CV szótagszerkezet (fa)
jelöletlen, míg a CCVCCC (sz�nx) jelölt. A jelöltségi di�erenciál hipotézise három
pontban foglalható össze: (1) ha egy adott terület az anyanyelvben jelöltebb, mint
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a célnyelvben, akkor az a terület a nyelvtanulás során nem fog különösebb nehéz-
séget okozni, és anyanyelvi transzfer nem történik; (2) ha egy terület a célnyelvben
jelöltebb, akkor annak a területnek az elsajátítása a tanuló számára nehéz lesz, és az
anyanyelvi transzfer valószínű, (3) a tanulási nehézség egyenes arányban áll a terü-
let relatív jelöltségével a célnyelvben. Az elmélet jóslatait elsősorban az internyelvi
fonológia területén sikerült igazolni (Dinnsen–Eckman 1975).

Végül térjünk rá a harmadik kérdésre: milyen megnyilvánulási formái vannak
az anyanyelv hatásának az internyelvben? Az eddigi kutatások alapján úgy látszik,
hogy a transzfernek három formáját különböztethetjük meg: az anyanyelv (1) módo-
síthatja az internyelv fejlődésének sebességét, (2) módosíthatja az internyelv fejlődési
útvonalát, és (3) módosíthatja (pozitív vagy negatív irányban) egyes nyelvi formák
használatának gyakoriságát. Egyértelműnek látszik, hogy az anyanyelv és a célnyelv
közötti szókincsbeli vagy szerkezeti hasonlóságok gyorsítják az internyelv fejlődé-
sét. Ringbom (1987; 1992) korábban említett tanulmányain kívül Elo (1993) is erre a
következtetésre jutott, amikor a francia nyelv elsajátítását vizsgálta svéd és �nn anya-
nyelvűeknél.Ha azonban az anyanyelv nem a célnyelvvel, hanem az internyelv vala-
mely közbülső (nem célnyelvszerű) fázisával mutat hasonlóságot, ez lassíthatja a fej-
lődést. Az angol tagadás elsajátításának például – az anyanyelvtől függetlenül – jel-
lemző kezdeti fázisa a preverbális no-val való tagadás (*I no understand, *No is cold
stb.) Schumann (1979) azonban kimutatta, hogy ez a fázis jóval tovább elhúzódik
azoknál, akiknek az anyanyelvében hasonló tagadó szerkezet található (pl. spanyol,
görög és olasz beszélők). Azok a nyelvtanulók, akiknek az anyanyelvében nincs pre-
verbális tagadás (német, japán, norvég) gyorsabban és könnyebben hagyják maguk
mögött a „no+ ige” szerkezetet.

Az anyanyelv az internyelvi fejlődés útvonalát ismódosíthatja olymódon, hogy
egy egyébként többé-kevésbé univerzális sorrend (l. a következő alfejezetet) stádi-
umai elé vagy közé anyanyelv-speci�kus és az anyanyelvvel hasonlóságot mutató
stádiumok toldódnak be. Zobl (1982) – Huang (1970) és Hernandez-Chavez (1977)
disszertációjának felhasználásával – rámutatott, hogy míg az angol névelőrendszer
elsajátítása egy ötéves kínai gyermek esetében egy kezdeti névelőmentes stádiummal
indult, addig egy hároméves spanyol gyermeknél ez a fázis elmaradt. Zobl a különb-
séget azzal magyarázza, hogy a kínai nyelvben nincsenek, a spanyol nyelvben pedig
vannak névelők.

Végül, az anyanyelv sajátosságai egyes célnyelvi szerkezetek használatának gya-
koriságát is befolyásolhatják, mégpedig kétféle módon: (1) a tanuló egy adott célnyel-
vi forma használatát kerüli (avoidance) vagy (2) egy adott formát túlzottan gyakran
használ (overproduction). A célnyelv bizonyos elemeinek kerülésére a hibaelemzés
módszere korlátainak tárgyalásánál már láttunk néhány példát: az angolt tanuló kí-
naiak a szűkítő értelmű vonatkozómellékmondatok, az arab tanulók a szenvedő szer-
kezet, míg a héber anyanyelvűek az összetett igék használatát kerülik tendenciaszerű-
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en (Schachter 1974; Kleinmann 1977; Dagut–Laufer 1985). A jelenség okait vizsgálva
Laufer és Eliasson (1993) kimutatta, hogy több változó közül a szerkezetkerülést leg-
megbízhatóbban előrejelző tényezőnek az anyanyelv és a célnyelv közötti különbség
bizonyult.

Az anyanyelv valamely jellegzetessége egy adott célnyelvi szerkezet túlzottan
gyakori használatát is eredményezheti. Írott fogalmazások elemzése alapján Schach-
ter és Rutherford (1979) megállapította, hogy a kínai és japán anyanyelvű tanulók
túlhasználják azokat az angol szerkezeteket, amelyek az anyanyelvükre (és egyébként
a magyar nyelvre is, l. É. Kiss et al. 1998, 21–30) jellemző topik–predikátum tagoló-
dásra emlékeztetnek.

Szigorú sorrendiség az idegen nyelvi elemek elsajátításában

Bár, mint az előző fejezetben láttuk, az anyanyelv szerepe az idegennyelv-tanulás szá-
mos területén megnyilvánul, a különböző transzferjelenségek együttesen sem ad-
nak magyarázatot az internyelv fejlődésének minden jellegzetességére. Az a kutatási
irány, amely az elsajátítási folyamat univerzális, anyanyelvtől független jellemzőit ke-
resi, a 70-es években bontakozott ki. Az irányzat központi kérdése, hogy létezik-e
valamiféle természetes sorrend (natural order) a nyelvi elemek elsajátításában. Ha
ugyanis egy adott idegen nyelv tekintetében az internyelvi fejlődés fázisai különbö-
ző anyanyelvű tanulók között nagyfokú uniformitást mutatnak, a feltárt mintázat-
ból egy anyanyelvsemleges „mentális sillabusz”-ra következtethetünk. Az első kuta-
tások az angol nyelv néhány gyakori morfémájának elsajátítási sorrendjét vizsgálták.
A közvetlen előzményt Roger Brown (1973) munkája jelentette, aki ugyanezt a prob-
lémát az angol mint anyanyelv elsajátításán vizsgálta. Dulay és Burt (1974a) – Brown
módszerét átvéve – egy adottmorféma elsajátítási szintjét a kötelező kontextusokban
való előfordulási gyakoriságon keresztül operacionalizálta. (A többes szám jelének
például kötelező kontextusa az „egynél nagyobb számnév + főnév” szekvencia: three
chairs.) A módszer átvételének konkrét oka az volt, hogy az anyanyelvre és az idegen
nyelvre vonatkozó eredmények összehasonlíthatóak legyenek.Dulay és Burt ugyanis
az ún. azonosság-hipotézist képviselte (identity hypothesis, L=L hypothesis), amely
szerint az anyanyelv és az idegen nyelvek elsajátítása között nincs lényeges különbség.
Bár az általuk kapott morfémaelsajátítási sorrend mutat némi hasonlóságot Brown
adataival, azonosságról nemigen lehet beszélni (l. Saville-Troike 2006, 44). A vizs-
gálat jelentősége inkább abban áll, hogy az akvizíciós sorrend gyakorlatilag teljesen
megegyezett a két vizsgált csoportnál, a spanyol, ill. japán anyanyelvű gyermekek-
nél. Tehát, míg az anyanyelv és az idegen nyelv elsajátítása közötti kapcsolatról nem
sikerült meggyőző bizonyítékot szolgáltatniuk, az idegennyelv-elsajátításon belül el-
sőként tártak fel olyan univerzális tényezőt, amely az anyanyelv hatásától független.
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Bailey et al. (1974) felnőtt tanulókra is kiterjesztette Dulay és Burt vizsgálatát és ered-
ményeik megerősítették a korábban feltárt sorrendet.

Számos morfémaelsajátítást vizsgáló kutatás eredményeit áttekintve és ösz-
szegezve Krashen (1977) az angol nyelvre a következő univerzális akvizíciós sorrendet
állapította meg: (1) -ing, létige (be), többes szám (-s), (2) segédige-használat, névelők,
(3) rendhagyó múlt idejű igealakok, és (4) szabályos múlt idejű igealakok, jelen idő
egyes szám harmadik személy -s végződése, birtokos -’s. Krashen szerint a négy el-
különíthető fázison belül nem állapítható meg egyértelműen univerzális elsajátítási
sorrend. Fontos megjegyezni, hogy a Krashen által összevetett kutatásokmódszerta-
nilag rendkívül szerteágazóak: a feltárt akvizíciós sorrendedmind a keresztmetszeti,
mind a hosszmetszeti, ill. mind a csoportalapú vizsgálatok,mind az esettanulmányok
megerősítik. Ez azt is jelenti, hogy a korai kritikák, amelyek szerint a sorrend az al-
kalmazott mérőeszköz (bilingual syntax measure, BSM) műterméke (Porter 1977),
illetve az eredmények kizárólag keresztmetszeti vizsgálatokon nyugszanak (Rosans-
ky 1976), alaptalannak bizonyultak. 1991-re az anyanyelvsemleges akvizíciós sorren-
det már több mint ötven független vizsgálat erősítette meg (Larsen-Freeman–Long
1991, 91), nem túlzás tehát tudományos tényről beszélni. (Bár, mint később Piene-
mann feldolgozhatóság-elméletének tárgyalásakor látni fogjuk, az újabb empirikus
kutatások némileg eltérő fejlődési sorozatot tártak fel.) Meglepő azonban, hogy a
jelenségre immár három évtized elteltével sem sikerült kielégítő magyarázatot talál-
ni. A vizsgált morfémák számos tényező tekintetében különbözőek: ilyenek például
az inputban való előfordulás gyakorisága, a szintaktikai vagy szemantikai összetett-
ség vagy az észrevehetőség (perceptual saliency; az -ing pl. könnyebben meghallható,
mint az -ed; l. Gass–Selinker 2001, 117). Ezek közül, úgy tűnik, kizárólag az előfordulá-
si gyakoriságon alapuló magyarázatoknak van megfelelő empirikus hátterük (Hatch
1983, 3. fejezet; Long–Sato 1983, 282).

A morfológiai tudás fejlődéséhez hasonlóan, az internyelvi szintaxis alakulá-
sában is meg�gyelhetők elkülöníthető és univerzálisnak tűnő stádiumok. Hagyomá-
nyos de�níció szerint fejlődési sorozatról (developmental sequence) csak akkor be-
szélhetünk, ha ezek a stádiumok szigorúan sorba rendezettek, és minden egyes stádi-
um kötelezőenmegjelenik (Meisel et al. 1981). A stádiumok nemdiszkrét lépésekben
követik egymást, hanem egymást átfedve jelennek meg, ezért egy adott stádiumot
nem az egyetlen, hanem a leggyakrabban használt struktúra alapján azonosíthatunk.
A Harvard-projekt kutatói hat spanyol anyanyelvű tanuló fejlődését hosszú időn át
tanulmányozva azt vették észre, hogy az angol kérdő szerkezet elsajátítása minden
vizsgálati személy esetében négy egymást követő fázisból állt (Cazden et al. 1975).
A négy fázis a következő: (1) emelkedő intonáció: She (is) coming?, (2) a kérdőszavak
megjelenése:When she (is) coming?, (3) az inverzió megjelenése, egyelőre alárendelt
kérdésekben is: Do you know when is she coming?, és végül (4) a főmondat és az alá-
rendelt mellékmondatok megkülönböztetése: Do you know when she is coming? Egy
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ötéves tajvani �ú (Huang 1970) és két (három- és hatéves) norvég gyermek (Ravem
1974) kérdő mondatai is ugyanezt a fejlődési sorozatot követték. Egy másik sokat ta-
nulmányozott szerkezet az angol tagadás, ahol a következő stádiumok �gyelhetők
meg (Schumann 1979): (1) a mondat elé tett tagadószó: No she come, (2) preverbá-
lis tagadószó: She no come, (3) a „segédige + not” szerkezet megjelenése: She can’t
come, de She don’t know, és végül (4) a don’t és doesn’t alakok megkülönböztetése:
She doesn’t know.

Az internyelvi szintaxis fejlődési sorozatait vizsgáló kutatások között kiemelke-
dő jelentőségű az ún. ZISA-projekt (Zweitspracherwerb Italienischer und Spanischer
Arbeiter), mely a német nyelv szórendjének természetes környezetben való elsajátí-
tását vizsgálta olasz és spanyol anyanyelvűeken (Clahsen et al. 1983; Clahsen 1984).
A ZISA-projekt jelentősége abban áll, hogy a korábbi kutatások leíró jellegén túlmu-
tatva elegáns, formalizált magyarázattal is szolgált, amely ráadásul a németen kívül
más nyelvekre is általánosíthatónak bizonyult. Az eredmények alapján a német szó-
rend elsajátításában az alábbi stádiumok �gyelhetők meg: (1) SVO: az ún. kanoni-
kus szórend (alany–ige–tárgy) általános használata; (2) ADV: a határozó megjele-
nése az SVO előtt (a német nyelvben ilyenkor az alany–ige-inverzió kötelező len-
ne, tehát az ADV SVO forma helytelen); (3) SEP: az igei rész kettéválása, megjele-
nik az (ADV) SVOV szerkezet; (4) INV: megjelenik az alany–ige-inverzió, pl. ADV
VSO; és végül (5) V-END: az alárendelt mellékmondatokban megjelenik a magya-
rul KATI-szórendnek becézett (kötőszó–alany–tárgy–ige) szerkezet. Ezt a fejlődési
sorozatot három stratégia használatára vezették vissza, amelyeknek különböző kom-
binációi vannak jelen az egyes stádiumokban. A három stratégia (kissé leegyszerűsít-
ve) a következő: (1) kanonikus szórend stratégia (COS: canonical order strategy): a
mögöttes szórendi szerkezet (pl. SVO) teljesen kötött, minden elemének mozgatása,
ill. bármely külső elem a szerkezetbe való mozgatása gátolva van; (2) kezdeti és vég-
ső pozíciókba való mozgatás stratégiája (IFS: initialization–�nalization strategy): a
mögöttes szerkezet szélső elemeinek a mozgatása megengedett és kizárólag a szélső
pozíciókba való mozgatás lehetséges; (3) alárendelt mellékmondat stratégia (SCS:
subordinate clause strategy): alárendelt mellékmondatokban az elemek nemmozgat-
hatók. A 14.3. táblázatban látható, hogy az egyes stádiumok milyen mozgatásokat
igényelnek, és hogyan magyarázhatók a három stratégia különböző kombinációival.

Az elmélet szerint a három stratégia megszorításai univerzálisak, tehát nem-
csak a német nyelvre, hanem az internyelvre általánosan érvényesek. Pienemann és
Johnston (1987) például megmutatták, hogyan érvényesülnek a stratégiakombináci-
ók az angol mint idegen nyelv elsajátítása során.

Mivel a Clahsen (1984) által kidolgozott stratégiaorientált megközelítés a 70-es
évek pszicholingvisztikai fogalmain alapult, nem meglepő, hogy néhány hiányossá-
gára is fény derült. Pienemann (2003) a modellt ért kritikák közül fontosnak tartja az
alábbiakat: (1) a stratégiák az internyelvi grammatikát pusztán kiegészíthetik, de nem
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14.3. táblázat.Az internyelvi szórend fejlődési stádiumai és a feltételezett alapstraté-
giák kapcsolata (ZISA-projekt)

(1) SVO [ W X Y Z ] +COS +SCS
(2) ADV [W X Y Z ] +IFS +COS +SCS
(3) SEP [ W X Y Z ] +IFS −COS +SCS
(4) INV [W X Y Z ] −IFS −COS +SCS
(5) V-END [ W X Y Z ] −IFS −COS −SCS

[ A B C ]

pótolhatják azt; a modellben viszont nem világos a grammatika szerepe; (2) a modell
a különféle mozgatások engedélyezésének és gátlásának koncepciójával lényegében a
transzformációs grammatika rendszerére támaszkodik; ezáltal amodell saját magát a
szórenddel kapcsolatos kérdésekre korlátozza; és (3) a nyelvfeldolgozási stratégiák
fogalma eredetileg a beszédértést vizsgáló kutatások eredményein alapult; kérdéses,
hogy a fogalommennyire általánosítható a beszédprodukció területére. Ezeket a hiá-
nyosságokat Pienemann (1998) új elméleti keret kidolgozásával küszöbölte ki, melyet
feldolgozhatósági elméletnek (processability theory) nevez. Az elmélet alapgondo-
lata rendkívül egyszerű: a tanuló fejében egy nyelvi feldolgozó (language processor)
működik, és a fejlődés bármely szakaszában a tanuló csak azokat a nyelvi formákat
képes produkálni, ill. megérteni, amelyekkel a feldolgozó meg tud birkózni. A nyelvi
feldolgozó felépítése lényegében azonos Levelt (1989) modelljével, amelynek előnye,
hogy hangsúlyozottan számol az ember pszichológiai korlátaival. Amodell gramma-
tikai komponense a transzformációs grammatika helyett Bresnan (1982) lexikális–
funkcionális grammatikáját (lexical–functional grammar, LFG) veszi alapul, amely
a nyelvtan egészét egyetlen – pszichológiailag szintén valószerű – műveletre vezeti
vissza, a grammatikai jegyek egyesítésére (feature uni�cation). Például az A kutya
harap mondat (többek között) azért jól formált, mert a kutya és a harap összetevők
grammatikai jegyei (szám = egyes, személy = 3.) megegyeznek és így egyesülni tud-
nak. Az elmélet szerint az internyelv fejlődését az a folyamat határozza meg, hogy a
nyelvi feldolgozó újabb és újabb eljárások (processing procedures) működtetésével a
mondat egyre nagyobb és összetettebb összetevőit képes áttekinteni, és rajtuk a je-
gyek egyesítését végrehajtani.

Ez az egyszerű elv nemcsak a szintaktikai szerkezetek, hanem a morfémák el-
sajátítási sorrendjét is képes előre jelezni. A kezdeti szakaszban, mikor a feldolgozó a
lexikai kategóriák szintjénműködik, kizárólag az ún. lexikaimorfémák (lexical mor-
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phemes) használata lesz célnyelvszerű. Ezek azok a morfémák, amelyeknek a haszná-
latakor nem szükséges a grammatikai jegyeket más összetevőkkel egyeztetni. Ilyen
például az angol múlt idő jele: -ed; a She opened the doormondatban az opened szón
kívül nincs más összetevő, amelynek a múltidejűségét ellenőrizni kellene. Később,
mikor a feldolgozó már kifejezéseken operál, már képes lesz megbirkózni az ún. cso-
portmorfémákkal (phrasal morphemes), amelyeknek a jólformáltságához egy cso-
porton belül több összetevő jegyeinek egyesítése szükséges. Erre példa az angolban
a többes szám jele (-(e)s): amany books főnévi csoport jólformáltságához szükséges,
hogy a csoporton belül a két összetevő szám grammatikai jegyemegegyezzen. Végül,
amikor a nyelvi feldolgozó látótere az egész mondatra kiterjed, az ún. csoportközi
morfémák (interphrasal morphemes) helyes használata is megjelenik. Ebbe a kate-
góriába tartozik az angolban a jelen idő egyes szám harmadik személy jele (-(e)s):
ennek használatához ugyanis már két különálló kifejezés, a főnévi és az igei csoport
alaptagjai közötti egyeztetés szükséges.

Vegyük észre, hogy az előre jelzett elsajátítási sorrend nem azonos a Krashen
(1977) által kimutatott (és empirikusan széles körben alátámasztott) sorrenddel. A
múlt idő -ed végződése ott például csak a legkésőbbi fázisban, a harmadik személy
-(e)s végződésével együtt jelenik meg. A többes szám jelének használata viszont már
a legelső stádiumban célnyelvszerű. Mindezek ellenére az újabb empirikus kutatá-
sok Pienemann feldolgozhatósági elméletének jóslatait látszanak igazolni (Johnston
1985; Pienemann–Mackey 1993. (Lehetséges, hogy a 80-as évek elején módosult a
mentális sillabusz?) Ráadásul az elmélet óriási előnye, hogy megbízhatóan általáno-
sítható más idegen nyelvekre. Előrejelzései eddig a japán (Huter 1998; Kawaguchi
1996), a svéd (Pienemann–Håkansson 1999) és a német (pl. Boss 1996; Jansen 1991;
és a ZISA-projekt) nyelvek esetében bizonyultak helytállónak. Mindenképp fontos
megjegyezni, hogy a feldolgozhatóság elmélet empirikus bázisa rendkívül erős. Nem
egy tanulmány több mint ezer vizsgálati személy bevonásával készült, és jellemzően
egyetlen esetet sem tartalmaznak, amely a megjósolt fejlődési sorozatnak ellentmon-
dana (Pienemann 2003, 700).

Fosszilizáció

Mint már az internyelv-kontinuum tárgyalásakor utaltunk rá, az internyelvi fejlő-
déshez szorosan kapcsolódó fogalom a fosszilizáció. A kifejezést első ízben Selin-
ker (1972) használta; elképzelése szerint az internyelv fejlődése során annak egyes
nem célnyelvszerű elemei fosszilizálódnak, azaz véglegesen rögzülnek. Az ily mó-
don fosszilizálódott nyelvi formák a későbbiekben már semmilyen mennyiségű cél-
nyelvi input hatására sem változnak, és explicit oktatási módszerekkel sem lehet kor-
rigálni őket. Selinker szerint a fosszilizáció jelensége jelentheti a magyarázatot az
anyanyelv és az idegen nyelvek elsajátítása közötti legszembeötlőbb különbségre: míg
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anyanyelve grammatikai rendszerét minden egészséges gyermek tökéletesen elsajá-
títja, a későbbi – különösen a felnőttkori – nyelvtanulás ritkán ilyen sikeres. Selin-
ker ezt a különbséget azzal magyarázta, hogy az anyanyelv elsajátítása során nem
működnek fosszilizációs folyamatok, mivel ezeket az anyanyelvi transzfer okozza.
A fosszilizáció „testvérfogalma” a stabilizáció: mindkét esetben bizonyos helytelen
nyelvi formák a fejlődéshez egyébként kedvező körülmények ellenére történő rögzü-
léséről beszélünk, de a stabilizáció esetében ez a rögzülés hosszan tartó, elhúzódó, de
nem végleges stádium. A fosszilizáció de�níciójának tehát fontos attribútuma a vég-
legesség, ám ez eredeti értelmében empirikus tesztelésre aligha alkalmazható. Elvég-
re nem várhatunk a vizsgálati személy élete végéig, hogy egy adott szerkezet fosszi-
lizációját megállapítsuk! Ezért a későbbiekben Selinker (idézi Bean–Gergen 1990,
206) könnyebben operacionalizálható de�níciót adott, amelynek értelmében a 2–5
évig fennálló stabilizáció már fosszilizációnak tekinthető.

Az elmélet szerint a fosszilizáció kontextusfüggő formában is megjelenhet. Le-
hetséges például, hogy a nyelvtanuló egy nyelvi formát bizonyos kontextusokban he-
lyesen, míg más kontextusokban helytelenül használ, és ez a kontextusok által meg-
határozott helyes és helytelen alakok közötti �uktuáció az, ami rögzül és később már
megváltoztathatatlan. A kontextus bevonása a konstruktumba azonban nagymérték-
ben bonyolítja az elméletet, és az empirikus teszteléssel kapcsolatban is problémákat
vet fel. Kontextusként ugyanis a korlátlan számú nyelvi, szociológiai és pszichológiai
változó bármely kombinációja felfogható. Így az elmélet szerint akár az is lehetséges
lenne, hogy a tanulóban az a nyelvi viselkedés fosszilizálódik, hogy ha fáradtan be-
szél magasabb társadalmi rangú személlyel, akkor az alárendelt mellékmondatokban
nem teszi ki a múlt idő jelét.

A de�nícióval kapcsolatban Long (2003, 492) egy lényeges elméleti kérdést is
felvet: Miért kell a fosszilizáció működését a helytelen (nem célnyelvszerű) alakokra
korlátozni? Long szerint ugyanis könnyen elképzelhető, hogy a helyesen elsajátított
célnyelvszerű elemek végleges rögzülése mögött ugyanaz a folyamat áll. Meglehető-
sen nehéz ugyanis olyan kognitív folyamatot elképzelni, amely az internyelvi fejlődés
valamely közbenső szakaszában már világos különbséget tud tenni célnyelvi és nem
célnyelvi struktúrák között és kizárólag az utóbbiakon működik.

Az elmúlt három évtizedben számos tanulmány vizsgálta a fosszilizáció jelen-
ségét, azonban – mint arra Long (2003) rámutat – egészen a 90-es évek végéig nem
készült olyan vizsgálat, amely magát a fosszilizációs folyamat létezését meggyőzően
alátámasztotta volna. A korai kutatások egyik közös hiányossága, hogy a fosszilizá-
ció tényét bizonyos független tényezők alapján egyszerűen feltételezték (pl. hosszú
tartózkodási idő idegen nyelvi környezetben, folyamatos kapcsolat az idegen nyelv-
vel, és alacsony nyelvhelyesség), ahelyett, hogy kimutatták volna. Ha a fosszilizáció
de�níció szerint legalább 2–5 éven át fennálló stabilizációt jelent, nyilvánvaló, hogy a
jelenség vizsgálatára keresztmetszeti kutatások nem alkalmasak: a jelenség létezését
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legalább 2–5 évig tartó longitudinális esettanulmányokkal lehet meggyőzően alátá-
masztani. Az utóbbi időben két ilyen jellegű tanulmány is napvilágot látott. Long
(1997) Ayako nevű vizsgálati személyének beszédében a morfológia szintjén stabili-
zálódott szabad variációs jelenségeket �gyelt meg egy 12 éves perióduson keresztül.
Han (1998) az angol szenvedő szerkezet használatát két kínai vizsgálati személy írásán
vizsgálva kontextusfüggő fosszilizációt mutatott ki.

A fosszilizáció jelenségére számtalan magyarázat vetődött fel. Long (2003, 513–
514) folyó szövegben címszavakban egy teljes oldalon át sorolja a felmerült ténye-
zőket, végül megjegyzi, hogy a fenti magyarázatok túlnyomó többségének egy közös
vonása van: „nemműködik”. Többen kíséreltékmeg a fosszilizációt olyan tényezőkkel
magyarázni, amelyek vagy univerzális emberi jellegzetességek, vagy a nyelvtanulókra
általánosan érvényes környezeti tényezők. Például: kognitív folyamatok (a helytelen
formák automatizációja), kognitív képességek (feldolgozási megszorítások), korral
járó változások (az Univerzális Grammatikához való hozzáférés elvesztése, nyelvi in-
putra való érzékenység elvesztése), anyanyelvi transzfer, hiba esetén a negatív vissza-
jelzés hiánya, ill. nyelvhelyesség-független pozitív visszajelzések kommunikációs si-
ker esetén stb. A fentiekhez hasonló univerzális tényezők azonban nem adhatnak ki-
elégítő választ a kérdésre, ugyanis jellegükből adódóan nemképesekmegmagyarázni
az egyének közötti különbségeket: Miért van az, hogy a nyelvtanulók által konstruált
internyelvi rendszerek egyéntől függően különböző mértékben hajlamosak a fosszi-
lizációra?

A valódi magyarázatot tehát az egyéni változók között kell keresnünk. Long
(2003) szerint az első számú jelölt az egyén inputérzékenysége (input sensitivity),
amely egyébként szorosan összefügg a nyelvérzék (language aptitude) fogalmával (l.
alább). Bár az inputérzékenység számot adhat az egyének közötti különbségekről, azt
azonban továbbra semmagyarázza meg, hogy egy adott tanuló internyelvébenmiért
fosszilizálódnak szelektívmódon bizonyos elemek,mígmások nem. Long (2003, 517)
szerint erre esetleg az inputérzékenység és az egyes nyelvi formák észrevehetősége
(perceptual saliency) közötti interakció kínálhat majd magyarázatot.

A tudatosság szerepe az idegennyelv-elsajátításban

Explicit és implicit tudás

Az idegennyelv-elsajátítás korai elméletei közül Krashen (1981b; 1982) és Bialystok
(1978) nézőpontjában közös, hogy mindketten megkülönböztették az internyelvi tu-
dás implicit és explicit formáját. Krashen alapvetően nyelvészeti megfontolásokra
alapozta a két tudástípus elkülönítését, elsősorban Chomsky elképzelésére a velünk
született nyelvelsajátítási eszközről (language acquisition device, LAD). Bialystok,
ezzel ellentétben, inkábbmegismeréstudományi szemszögből vizsgálta a kérdést. Eb-
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ben az alfejezetben áttekintjük a két elmélet legfontosabb állításait, majd megvizsgál-
juk, milyen mértékben támasztották alá őket empirikus (laboratóriumi, ill. osztály-
termi) kutatások.

A két megközelítés közül egyértelműen Krashen monitorelmélete (monitor
theory) volt nagyobb hatású. Krashen (1982) elképzelése szerint az idegen nyelvi tu-
dás fejlődése mögött két elkülöníthető folyamat húzódik. Az első, és a fontosabb,
az elsajátítás (acquisition), amely az anyanyelv implicit(nek feltételezett) elsajátításá-
hoz nagyban hasonló – esetleg azzal azonos – folyamat. Az elsajátítás tudattalan fo-
lyamat, amelyet a nyelv kommunikatív használata automatikusan kivált: hétköznapi
szóhasználatunkban annak felel meg, mikor egy idegen nyelv „ránk ragad”. A nyelv-
tudás fejlesztésének másik módja a tanulás (learning), amely a nyelv grammatikai
szabályainak tudatos megértését és memorizálását jelenti. A két folyamat terméke
két elkülönült tudásrendszer: a tudattalan elsajátított rendszer (acquired system) és
a tudatos, verbalizálható tanult rendszer (learned system). Ezek együttes működése
határozza meg az idegen nyelvi viselkedést. Az elsajátítás/tanulás dichotómiája tehát
az implicit/explicit distinkciónál nem mond többet – amit Krashen maga is elismer
(1982, 10). A monitorelméletnek sajátos vonása azonban, hogy a két rendszert „spe-
cialistának” tekinti, amelyek a beszédprodukció során elkülönített, jól körülhatárolt
funkciókat látnak el. Kizárólag az elsajátított rendszer alkalmas arra, hogy a nyel-
vi formákat előállítsa, míg a tanult rendszer szerepköre a felbukkanó formák tudatos
ellenőrzésére (monitoring) korlátozódik (innen az elmélet neve). Az elsajátított rend-
szer outputját felügyelő és esetleg módosító monitor azonban nem minden esetben
aktív: működésbe lépéséhez három feltételnek kell teljesülnie: (1) az érvényes gram-
matikai szabály tudatos ismerete, (2) a nyelvi formára való tudatos oda�gyelés és (3)
az időnyomás hiánya. Az elmélet talán legerősebb állítása, hogy a két tudásrendszer
között nem lehetséges az átjárás, tehát a tanult tudás sohasem válhat elsajátított tu-
dássá vagy fordítva. Ezt az elképzelést interfészmentes álláspontnak (non-interface
position) nevezzük.

Amonitorelmélet számos kritikát kapott, a legsúlyosabbakat talánMcLaughlin
kognitív pszichológustól (1978; 1987), aki rámutatott, hogy az elmélet falszi�kálha-
tatlan, mivel olyan konstruktumokat tartalmaz, amelyek nem operacionalizálhatók.
A nyelvészeti háttérrel rendelkező Krashen szerint például a tudatos és tudattalan
folyamatok közötti különbségek introspekcióval tárhatók fel, ami a pszichológus
McLaughlin számára legalábbis gyanúsan csengett. Gregg (1984) arra a problémára
hívta fel a �gyelmet, hogy ha a monitor szerepköre a nyelvi megnyilvánulások ellen-
őrzésére korlátozódik, ebből az következik, hogy a tudatos nyelvi ismeretek semmi-
lyen szerepet nem játszhatnak a beszédértésben. Ez pedig minden hétköznapi ta-
pasztalatunknak ellentmond, ahogy ezt Gregg az alábbi anekdotával illusztrálta:
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Aminap a rádiót hallgatva a következő bejelentést hallottam: wagunaa no kageki, kami-
gami no kasoware. Tudtam, hogy a kageki ’operát’ jelent, a kami pedig ’isten’, ’haj’ vagy
’papír’ lehet, valamint hogy a japán nyelvben létezik egy (nem igazán termékeny) szabály,
amely a többes számot reduplikációval képezi. Ebből azt a következtetést vontam le, hogy
a kamigami valószínűleg a kami ’isten’ szó többes száma, tehát awagunaa csakis ’Wagner’
neve lehet, a kasoware pedig bizonyára ’alkonyt’ jelent, és az a veszély fenyeget, hogy ha-
marosan felcsendül az Istenek alkonya. (Gregg 1984, 82–83; idézi Gass–Selinker 2001, 204)

Bialystok (1978) modellje az internyelvi tudást Krashenhez hasonlóan szintén két kü-
lönálló összetevőre, explicit és implicit nyelvtudásra bontja. Bialystok azonban a két
tudásrendszer között interfészt feltételezett: szerinte az explicit tudás gyakorlás (for-
mal practising) útján implicitté, az implicit tudás pedig következtetés (inferencing)
útján explicitté tehető. Ez megegyezik a ma DeKeyser (2003) által képviselt állás-
ponttal. DeKeyser (i.m. 315) szerint bár az explicit módon elsajátított tudás hajlamos
explicit maradni, és az implicit módon elsajátított tudás hajlamos implicit maradni,
előfordulhat, hogy pl. egy szabállyal kapcsolatban a tanuló tudatossága fokozatosan
elveszik, így az implicitté válik, és hasonlómódon, ha erőfeszítést tesz, hogy valamely
implicit tudáshoz hozzáférjen (például mert szóban át akarja adni valakinek), akkor
explicitté teheti azt.

A tudatosság szerepére vonatkozó elméleti álláspontok empirikus igazolása
nem egyszerű feladat, mivel az explicit/implicit dichotómia végigvonul a beavatko-
zás, a tanulás, a tudás és a tesztelés négyes rendszerén. A 14.2. ábrán jól látható, hogy
míg egy adott kísérleti feltétel orientálhat az implicit tudás felé (pl. azáltal, hogy a
szabályok említése nélkül nagyszámú példa bemutatására szorítkozik), nem zárható
ki, hogy a vizsgálati személyben egy tudatos, induktív szabálykeresési tanulási folya-
mat is elindul. Másrészről, ha a meg�gyelt viselkedés valóban implicit tudásra utalna
is, ebből mégmindig nem következik egyértelműen, hogy a tanulási folyamat is imp-
licit volt. Amíg a két tudástípus közötti interfész lehetőségét ki nem zárjuk, addig a
meg�gyelt implicit tudás létezése az explicit tanulás→ explicit tudás→ implicit tudás
útvonallal is magyarázható.

14.2. ábra. Az explicit/implicit dichotómia a tanulási folyamatban
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További problémát jelent, hogy az explicit és az implicit tanulási folyamatok ered-
ményeinek tiszta elkülönítésérema nem létezik tökéletes eljárás. A kísérleti feltételek
inkább csak hajlamosítják a válaszadót az explicit vagy az implicit tudásanyagmozgó-
sítására (DeKeyser 2003, 320). Például időnyomás alatt végzett feladatokban az imp-
licit tudás hasznosítása dominál, de az explicit tudás szerepe sem zárható ki teljesen.
Hasonlóképpen a verbalizáció sem tekinthető egyértelmű kritériumnak: bár a verba-
lizált tudás nyilvánvalóan egyben explicit is, a verbalizációra való képtelenség nem
jelzi egyértelműen a tudás implicit jellegét. Az ehhez hasonló, eleve indirekt módon
nyert adatokból való következtetés a tanulási folyamat explicit vagy implicit voltára
további módszertani problémákat vet fel. Minél kevesebb idő telik el a tanulási és
a tesztelési fázis (vége) között, annál kisebb a valószínűsége, hogy a két tudástípus
között konverzió megy végbe. A megfelelő tesztelési időtartam kérdésében azonban
nem létezik általános módszertani álláspont (i.m., 319–320).

A módszertani nehézségek ellenére a tudatosság szerepe a tanulásban mind a
kísérleti pszichológiában, mind az SLA-kutatásban igen termékeny problémakörnek
bizonyult, így mára az empirikus vizsgálatok alapján számos általánosítás megfogal-
mazható. Mindenekelőtt, egyelőre nem sikerült tökéletesen meggyőző kísérleti bizo-
nyítékot szolgáltatni a tudatosság nélküli tanulás létezésére. Bár mind amesterséges
nyelvtanok tanulását (arti�cial grammar learning, AGL) (Reber 1976; Reber et al.
1980), mind a szekvenciatanulást (sequence learning) (Lewicki et al. 1987; Nissen–
Bullemer 1987) vizsgáló kutatások hoztak biztató eredményeket, a véletlen tippelés
szintjét gyakran kevéssel meghaladó átlagos tesztteljesítmény a kritikusok szerint tu-
datos tanulással is magyarázható. Dulany et al. (1984) például rámutatott, hogy míg
a szekvenciák mögötti absztrakt szabályrendszernek valóban nincsenek tudatában a
vizsgálati személyek, bizonyos felszíni hasonlóságokon alapuló tipikus jellegzetessé-
geknek igen. Retrospektív interjúkban például gyakran említik az első és utolsó betűt,
ill. két vagy három betűből álló gyakori kombinációkat. Bár a megfogalmazott szabá-
lyok pontatlanok, elegendőek lehetnek a vizsgálatokban nyújtott teljesítménymagya-
rázatához (Perruchet–Pacteau 1990). Más kritikusok nem zárták ki kategorikusan az
implicit tanulás lehetőségét, viszont kimutatták, hogy az eredmények konkrét frag-
mentumok elsajátításával is magyarázhatók; alaptalan tehát absztrakt szabályrend-
szerek implicit tanulását feltételezni (Johnstone–Shanks 1999; Pothos–Bailey 2000).

Az idegennyelv-elsajátítás területén belül az implicit tanulás létezése vagy an-
nak jellege nemvált központi kérdéssé. Az explicit/implicit dichotómiával foglalkozó
kutatásokban a 90-es évek elejétől a legtöbb vizsgálat célja a különféle oktatási mód-
szerek hatásosságának összehasonlítása volt. A feltételezés szerint bizonyos módsze-
rek, instrukciók vagy feladatok az explicit vagy implicit tanulás felé orientálják a vizs-
gálati személyt, így az eredmények közvetetten a kétféle tanulási folyamat hatékony-
ságát is tükrözik. DeKeyser (1995) de�níciója szerint egy módszer akkor nevezhető
explicitnek, ha annak vagy a szabályok bemutatása (dedukció) vagy pedig a bemuta-
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tott példák alapján a szabályok önálló felfedezésére vonatkozó instrukció (indukció)
a részét képezi.Ha a beavatkozás sem a szabályok prezentálását, sem tudatos szabály-
keresést nem tartalmaz, akkor implicitnek tekinthető. Az erősen kontrollált, labora-
tóriumi vizsgálatok – tudomásom szerint kivétel nélkül – egyértelműen az explicit
tanulási feltételek, azaz a szabálytudatosság előnyét mutatják.

Graa� (1997b) kísérletében a vizsgálati személyek egy eXperanto nevű mes-
terséges nyelvet tanultak. Az implicit feltétel alatt a résztvevők különféle feladatokat
oldottak meg, míg az explicit feltétel alatt prezentálták számukra a nyelvtani szabá-
lyokat. Graa� eredetileg interakciót keresett az explicit/implicit kondíció, a szabály
összetettsége és a grammatikai alrendszer (szintaxis, ill. morfológia) között. A fel-
tételezett interakciót azonban nem találta meg: az explicit módszer minden esetben
jobbnak bizonyult.

Egy Implexan nevű mesterséges nyelv elsajátítását vizsgáló számítógépes kí-
sérletben DeKeyser (1995) viszont talált interakciót, mégpedig az explicit/implicit
tanulási feltétel és az elsajátított szabály jellege (kategorikus/prototipikus) között. Az
implicit kondíciót mondat–kép párok bemutatása jelentette, míg az explicit csoport
részletes magyarázatot kapott a vonatkozó szabályokról. A kategorikus szabályok de-
terminisztikus módon, kivételek nélkül működtek, a prototipikus szabályok pedig
valószínűségi jelleggel. A vizsgálat a prototipikus szabályok esetében az implicit kon-
díció csekély előnyét, míg a kategorikus szabályok esetében az explicit tanulás kiugró
fölényét mutatta ki. Az implicit csoport teljesítménye több ezer példa bemutatása
után sem haladta meg a véletlenszerű tippelés szintjét.

Robinson (1996) két implicit módszert (mondatmemorizálás, ill. jelentésorien-
tált feladat) hasonlított össze két explicit módszerrel (szabályprezentáció és szabály-
keresés). A két explicit feltétel a két gondolkodási alapstratégia mentén különül el:
a bemutatott szabályok alkalmazása deduktív, a szabálykeresés pedig induktív gon-
dolkodást igényel. Az angol mondatok jólformáltságának megítélésében az explicit–
deduktív csoport nyújtotta a legjobb eredményt, míg az explicit–induktív módszer
bizonyult a leggyengébbnek. A vizsgálat tehát a szabálytudatossággal járó előnyökön
túlmenően azt sugallja, hogy a nyelvtanulók saját erejükből esetleg nem képesek a
szabályok tudatosításáig eljutni.

A tudatos szabályismeret hatékonyságát az implicit tanulással szemben szá-
mos egyéb laboratóriumi kísérlet igazolta (többek között: Alanen 1995; N. Ellis 1993;
Leow 1998; Michas–Berry 1994; Robinson 1997; Rosa–O’Neill 1999). Könnyen lehet
azonban, hogy egy alkalmazott nyelvész számára a kísérleti eredmények nem kellő-
en meggyőzőek. A leggyakoribb – és bizonyos mértékig jogos – ellenérv a laborató-
riumi kutatások ökológiai érvényességét veszi célba. Mennyire általánosíthatunk egy
legjobb esetben is néhány hétig tartó erősen korlátozott számú struktúra elsajátítá-
sát vizsgáló kísérletből egy valódi idegen nyelvi grammatika elsajátítására, amelyben
szerkezetek ezrei alkotnak egységes rendszert, és a folyamat maga évekig tart? Az
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explicit és implicit módszereket összehasonlító osztálytermi kutatások azonbanmeg-
lehetősen ritkák. (DeKeyser 2003, 324–326 szerint összesen hárompélda hozható fel.)
A legegyértelműbb eredményeket Scott (1989; 1990) kísérletei hozták, melyekben a
francia kötőmód és vonatkozó névmások elsajátítását vizsgálta. Az implicit csoport
egy sok példát tartalmazó szöveget olvasott, az explicit csoportnak pedig prezentál-
ták amegfelelő szabályokat (gyakorlási lehetőség nélkül). Az írott utótesztenmindkét
vizsgálat az explicit csoport jelentős előnyét mutatta.

Tehát a laboratóriumi kísérletek és a csekély számú osztálytermi kutatás egy-
öntetűen a szabályok tudatosításával járó jelentős előnyökre utalnak. Mindamellett
a jövőben fontos lenne az eredményeket hosszú távú, szélesebb nyelvi jelenségkört
vizsgáló, természetes nyelvtanulói környezetben végzett vizsgálatokkal is megerősí-
teni.

Figyelem és észrevétel

A tudatosság és a �gyelem szorosan összetartozó fogalmak; olyannyira, hogy Wil-
liam James klasszikus munkája óta tartja magát az a feltételezés, hogy lényegében
ugyanazon érem két oldalát jelentik (James 1890; Posner 1995). A �gyelem a tudat
kapujának tekinthető: a számtalan szenzoros inger, látens gondolat és hosszú távú
emlék közül kizárólag azok lesznek a tudatban reprezentálva, amelyek számára a �-
gyelem szelekciós mechanizmusa utat nyit (Neumann 1996). Schmidt (2001, 6) sze-
rint a �gyelem fogalma az idegennyelv-elsajátítás szinte valamennyi alapkérdésének
tisztázásában központi jelentőségű. Az internyelv fejlődésével kapcsolatban alapve-
tő kérdés, hogy egy új nyelvi forma elsajátításának szükséges, ill. elégséges feltétele-e
a �gyelem. Továbbá, szükséges-e, hogy a �gyelem speci�kusan irányuljon a nyelvi
input különböző szintű jellegzetességeire: például eredményezheti-e az L fonológia
elsajátítását egyfajta mindenre kiterjedő, „globális” oda�gyelés az inputra, vagy elen-
gedhetetlen hozzá, hogy a �gyelem konkrétan a fonémákra, azok fonológiai környe-
zetére és allofónjaira irányuljon?A�gyelmi orientáció változásai nemcsak az új nyelvi
formák tanulását, hanem a produktív nyelvi viselkedést is befolyásolják, így az inter-
nyelv variabilitásának magyarázatában is fontos szerepük lehet.Hulstijn és Hulstijn
(1984) egy történetmesélési feladatban kimutatták, hogy a szórendi hibák száma je-
lentősen csökken, ha a �gyelmi orientációt kísérletimanipulációval a nyelvhelyesség-
re irányítjuk. A különböző szintű nyelvtanulók között különbségek �gyelhetőkmeg a
�gyelmi erőforrások elosztásában, így a �gyelmi tényezők a kezdő és haladó nyelvta-
nulók beszédprodukciója között észlelhető kvalitatív különbségekkel is összefüggés-
be hozhatók. Kormos (2000a) a �gyelem és a tudatos beszédprodukció-ellenőrzés
(monitoring) kapcsolatát vizsgálva azt találta, hogy a haladó nyelvtanulók a gram-
matikai kódolás automatizálódásának köszönhetően felszabaduló �gyelmi erőforrá-
sokat a beszéd szövegszintű tényezőinek ellenőrzésére fordítják. Bár a beszédfolyé-
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konyság fejlődésének magyarázatára több elméleti megközelítés felvetődött, a �gye-
lem valamennyiben központi jelentőségű: a kontrollált és automatikus feldolgozást
szembeállító elméletek szerint a két folyamattípus �gyelmi erőforrásigénye jelentősen
különbözik (McLaughlin et al. 1983), míg a szabályalapú/emlékezetalapú feldolgozás
kettősségét előtérbe állító elméletek (Logan et al. 1996), ill. a tömbösítéselméletek
(N. Ellis 1996) esetében a memorizálás, ill. tömbösítés a �gyelem automatikus követ-
kezménye. A �gyelem folyamatos fenntartásának képessége egyénenként változó és
összefügg a motivációval (Dörnyei 1998; 2002; Tremblay–Gardner 1995), tehát a �-
gyelmimechanizmusok az egyéni különbségekmagyarázatában is fontosak lehetnek.
Végül a �gyelemkutatás alkalmazott vonatkozásai is igen jelentősek. Amennyiben
egy nyelvi elem elsajátításának szükséges előfeltétele az adott elem szelektív �gyel-
men belüli detektálása (észrevétele [noticing], Schmidt 2001; ill. Gass 1997 termino-
lógiájában appercepciója [apperception]), ez döntő érv lehet azon nyelvpedagógiai
megközelítések mellett, amelyek a nyelv formai jellegzetességeire irányuló �gyelmi
orientáció jelentőségét hangsúlyozzák (pl. focus on form, Long 1991; Doughty 2001).

A kísérleti �gyelemkutatás eredményei egyértelművé tették, hogy a �gyelem
nem egységes mechanizmus, hanemműködése mögött egy több komponensből álló
rendszer összehangolt működése áll. Tomlin és Villa (1994) – Posner (1995) munká-
jára építve – három alrendszert különít el a �gyelmi rendszeren belül: az éberséget
(alertness), az orientációt és a detekciót. A detekció két típusát különböztetik meg:
a perifériális �gyelem körébe tartozó tudattalan detekciót (más szóval regisztrációt)
és a fokális (vagy szelektív) �gyelem hatókörén belüli tudatos detekciót (más szóval
szelekciót, tudatos percepciót, appercepciót vagy észrevételt). A rendszerműködésének
összetettségét továbbnöveli, hogy egy inger kiemelésekor a feldolgozását elősegítő fa-
cilitáló mechanizmussal párhuzamosan a �gyelmen kívül hagyott ingerek irányába
gátló mechanizmusok is működésbe lépnek (Tipper 1985). Az emberi információ-
feldolgozás korlátosságát hagyományosan a �gyelmi erőforrások véges kapacitásá-
val magyarázták (Broadbent 1958; Kahneman 1973). Azonban mind a párhuzamos
feladatvégzéssel kapcsolatos kísérleti eredmények, mind az elméleti megfontolások
egyre inkább arra mutatnak, hogy a teljesítménykorlátok valamiféle véges kapacitás
helyett a �gyelmi folyamatok (pl. az ingerek közötti orientációs váltás) időigényes-
ségéből és a hasonló reprezentációk manipulálását zavaró interferenciából fakadnak
(Gopher 1992; Neumann 1987).

Most pedig tekintsük át, hogy a �gyelemkutatás mindezen eredményei ho-
gyan kapcsolódnak az idegennyelv-elsajátításhoz mint kognitív folyamathoz, és má-
ig milyen kutatásokat inspiráltak. Tomlin és Villa (1994) szerint a �gyelem mind-
három alrendszere meghatározó szerepet játszik az idegennyelv-elsajátításban. Az
éberség szorosan összefügg a motivációval (l. alább), míg az orientáció olyan nyelv-
pedagógiai módszerekkel hozható összefüggésbe, mint a már említett focus on form.
A három alrendszer közül azonban egyértelműen a detekció szerepének vizsgálata
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került előtérbe, elsősorban Schmidt (1990) észrevétel-hipotézise (noticing hypothe-
sis) kapcsán. Schmidt szerint minden tanulás szükséges előfeltétele az észrevétel tu-
datos – bár esetleg pillanatnyi – élménye, amely a fokális �gyelemkörén belüli detek-
ciónak felel meg (szelekció). A hipotézist számos kritika érte. Tomlin és Villa (1994)
szerint az általános értelemben vett detekciót és nem a tudatos szelekciót kell a ta-
nulás előfeltételének tekinteni, hiszen a tudatosság szükségességét semmi nem tá-
masztja alá. Az előfeszítéses (priming) kísérletekben (pl. Marcel 1983) a nem tudato-
san detektált prime emlékezeti regisztrációja világosan kimutatható. Schmidt (1995b)
szerint azonban ezek a kísérletek kizárólag a már létező tudás tudattalan aktivációját
vizsgálják, mivel a prime a vizsgálati személyek számára ismert szóalak. A tudatos
észrevétel nem a meglévő tudás aktiválásának, hanem az új információ feldolgozá-
sának és megtanulásának előfeltétele. Truscott (1998) módszertani szempontból tá-
madta az észrevétel-hipotézist, amely a tudatosság objektív mérésének korlátaiból
adódóan szerinte falszi�kálhatatlan. Schmidt (1990) a tudatosság műveleti de�níci-
ójaként a verbális beszámolót jelölte meg, ami valóban felvet bizonyos módszertani
aggályokat, hiszen a tudatosság és a verbalizálhatóság közötti kapcsolatmeglehetősen
indirekt. Bizonyos tudatosan észlelt ingerek könnyebben szavakba önthetők, mint
mások, és a vizsgálati személyek verbális képessége közötti is jelentő különbségek le-
hetnek. Ráadásul előfordulhat, hogy az észrevételt pillanatnyi tudatosságélmény kí-
séri, amely a beszámoló időpontjában már nincs jelen (Robinson 2003, 638).

Mindezek ellenére a verbális beszámolókon alapuló tanulmányok igazolni lát-
szanak Schmidt feltételezését. Schmidt és Frota (1986) egy naplótanulmány ered-
ményeiről számoltak be, amelyben a nyelvtanuló (maga Richard Schmidt) portu-
gál nyelvvel kapcsolatos lejegyzett észrevételei nagyfokú egyezést mutattak az in-
ternyelvben megjelenő struktúrákkal, amelyeket egy anyanyelvi partnerrel rendsze-
resen folytatott, rögzített beszélgetések elemzésével tártak fel. Robinson (1996) egy
szabálykeresésre orientáló (induktív explicit) feladatot alkalmazva pozitív korreláci-
ót talált a szabályok verbalizálásának képessége és a tanulás mértéke között. A szabá-
lyok tudatos észrevétele ráadásul egy implicit tanulásra orientáló memorizálási fel-
adat esetében is korrelált a tanulási teljesítménnyel. Alanen (1995), Leow (1997; 2000)
és Rosa–O’Neill (1999) a hangos gondolkodtatás (think-aloud protocol) módszerét
használva szintén arra a következtetésre jutottak, hogy a nyelvi formák tudatos ész-
revétele együtt jár elsajátításuk sikerességével.

A detekció után fellépő facilitáló és gátló folyamatok szerepének vizsgálata az
idegennyelv-elsajátításban a jövőben fontos irányzattá válhat. Az idegen nyelvi be-
szédértésben a gátló folyamatoknak döntő szerepe lehet a lexikális és szerkezeti két-
értelműségek kezelésében.Mivel a gátlás célja az irreleváns információk által okozott
interferencia megelőzése, valószínű, hogy a �gyelemzavaros gyermekek problémája
mögött is a gátló mechanizmusok zavara rejlik (Schmidt 2001, 20–21).
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14.4. táblázat. A feladatok összetettségéért felelős változók tipizálása

Változó Egyszerű feladat Összetett feladat

Erőforrás-fogyasztó párhuzamos
feladatvégzés

egy feladat kettő vagy több
feladat

tervezési idő van nincs

előzetes tudás van nincs

Erőforrás-irányító elemek száma kevés sok
logikus gondolkodás/
következtetések

nem igényel igényel

tér- és időbeli távolság itt és most akkor és ott

Az idegennyelv-elsajátításban egészen a legutóbbi időkig gyakorlatilag egyeduralko-
dó volt az a korai �gyelemmodellekre (Broadbent 1958; Kahneman 1973) támaszkodó
nézet, amely a �gyelmi erőforrásokat egyetlen egységes és korlátozott kapacitású
tömbnek fogja fel (Skehan 1996; 1998; Patten 1994; 1996). Ennek a modellnek alap-
vető sajátossága, hogy az összetettebb feladatok erőforrás-igényesebbek, így a feladat
összetettségének egy határon túl való növelése negatív hatással lesz a detekcióra, a
szelekcióra, és ezen keresztül a tanulásra is. Ennek tipikus esete, amikor a nyelvtanuló
a kommunikációs hatékonyság érdekében �gyelmét a szintaxis és a morfológia rová-
sára javarészt az inputban detektált kulcsszavak jelentésére fordítja, így a nyelv for-
mális aspektusainak szelekciója (észrevétele) elmarad. Ezzel a felfogásmóddal szem-
ben Robinson (2003, 650–651) felveti, hogy ha az újabb pszichológiai modelleknek
megfelelően a �gyelmi erőforrás több, párhuzamosan igénybe vehető (modalitás- és
kódspeci�kus) szegmensből épül fel (Wickens 1984; 1989), vagy esetleg annak kapaci-
tását csak az időtényező és az interferencia korlátozza (Gopher 1992; Neumann 1987),
akkor a feladat összetettségéneknövelése nem jár feltétlenül a teljesítmény csökkené-
sével. Robinson álláspontját alátámasztani látszanak azok az empirikus vizsgálatok,
amelyek a feladatösszetettség különféle dimenzióinak hatását vizsgálták az idegen
nyelvi beszédprodukcióra és beszédértésre. Robinson (2003, 648) a feladatok össze-
tettségéért felelős változókat két kategóriába sorolja: ezek az erőforrás-fogyasztó
(resource-depleting) és az erőforrás-irányító (resource-directing) dimenziók (l. 14.4.
táblázat).

A feladat összetettségének erőforrás-fogyasztó dimenziók mentén való növe-
lése az erőforrások kimerítését és/vagy szétszóródását vonja maga után, így min-
den esetben teljesítményromlást eredményez. Az erőforrás-irányító dimenziók ha-
tása ennél összetettebb. A magasabb elemszám, a logikus következtetés szükségessé-
ge és a térbeli vagy időbeli távolság a �gyelmet potenciálisan a feladatban releváns
nyelvi formákra irányítja, így pozitív hatással lehet a nyelvhelyességre, a szintakti-
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kai összetettségre és a felhasznált szókincs terjedelmére. (Az erőforrás-fogyasztó és
erőforrás-irányító komplexitásdimenziók elkülönítését alátámasztó nagyszámú em-
pirikus kutatásról felsorolásszerű áttekintést nyújt Robinson 2003, 649.)

Automatikusság

A különböző idegen nyelvi készségek automatizálódását vizsgáló kutatások elméleti
hátterét többnyire olyan univerzális automatizációelméletek adják, amelyek a külön-
böző típusú készségek (pl. zongorázás, teniszezés, nyelvhasználat stb.) automatizá-
lódását egyetlen általános folyamattal igyekeznek magyarázni. Mielőtt tehát rátér-
nénk az idegennyelv-speci�kus kérdések tárgyalására, érdemes áttekinteni az általá-
nos készségelsajátítás legismertebb kognitív modelljeit.

Mindenekelőtt,mikor nevezünk egy folyamatot automatikusnak? Bizonyos in-
tuitív elképzeléssel eleve rendelkezünk erről a fogalomról. Egy közkeletű példa, ame-
lyet szinte mindenki megtapasztal, a kezdő és a gyakorlott gépkocsivezető teljesít-
ménye, viselkedése és szubjektív élménye közötti különbség. A gyakorlott autós sok
mindent gyorsabban csinál, kevesebbet hibázik, a vezetéssel kapcsolatos folyamatok
kevesebb erőfeszítést és �gyelmet igényelnek tőle, képes párhuzamosan más felada-
tot végezni (pl. beszélgetni vagymegtervezni a következő napot), és az alacsony szin-
tű részfolyamatok (pl. kuplungolás) jellemzően nem is tudatosulnak benne. A szer-
zők többsége egyetért abban, hogy a változás annak köszönhető, hogy a viselkedést
meghatározó bizonyos mögöttes folyamatok eleinte még kontrolláltak, de később
automatikussá válnak. A folyamatok automatizálódása, úgy tűnik, majdnem min-
den készség elsajátításában alapvető szerepet játszik. Abban azonban már nincs teljes
egyetértés, hogy milyen kritériumok alkossák az automatikusság műveleti de�níci-
óját. DeKeyser (2001, 128) a terület meghatározó publikációit áttekintve táblázatos
formában foglalja össze az egyes szerzők által megjelölt kritériumok közötti átfedé-
seket. Az automatikusság leggyakrabban felmerülő kritériumai a következők: a folya-
mat gyors, nem tudatos, nem igényel erőfeszítést, ballisztikus (nem megszakítható),
terhelésfüggetlen, kevéssé interferál párhuzamos folyamatokkal, alacsony hibaarány
jellemzi és következetes gyakorlás eredménye. Az egyes megközelítésekmás-más as-
pektusokat emelnek ki, s a fentiek mellett időnként elméletspeci�kus kritériumok is
megjelennek (pl. a később tárgyalt Logan-féle instanciaelmélet szerint minden auto-
matikus folyamat emlékezeti előhívás, tehát nem tartalmaz algoritmikus szabályal-
kalmazást). A szerzők közötti inkonzisztencia egyrészt azt sugallja, hogy a területen
egyelőre nem alakult ki teljes egyetértés az automatikusság fogalmának meghatáro-
zásában. Az eltérések azonban – bizonyos mértékig – azzal is magyarázhatók, hogy
az egyes szerzők nem feltétlenül sorolják fel explicit módon az összes kritériumot,
noha az általuk nem kiemelt aspektusok érvényességét nem vitatnák.
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Ha időrendben követjük a fogalom fejlődését, két fontos tendencia rajzolódik
ki. Egyrészt, a 90-es évek előtti megközelítések az automatikusságot elsősorban a �-
gyelmi erőforrások használatának függvényében értelmezték: a DeKeyser (2001) ál-
tal áttekintett publikációk kivétel nélkül kiemelik az automatikus folyamatok nem tu-
datos és/vagy ballisztikus jellegét. A 90-es évek elejétől ezek a kritériumok háttérbe
szorultak, és az elméletek az emlékezet szerepét kezdték hangsúlyozni. A másik fon-
tos tendencia a kontrollált/automatikus dichotómiától való eltávolodás. Kahneman
ésTreisman (1984) felvetette annak a lehetőségét, hogy az automatikusság nemegysé-
ges konstruktum: elképzelhető ugyanis, hogy az egyes kritériumok mögött egymás-
sal kapcsolatban lévő, de logikailag független tényezők húzódnak meg. Talán ennél
is fontosabb, hogy a kontrollált és automatikus folyamatok közötti kategorikus meg-
különböztetést egy kontinuum jellegű szemlélet váltotta fel, amely szerint a teljesen
kontrollált és a teljesen automatikus stádiumok egy folyamat kezdő-, ill. végpontját
jelentik. Ennek eredményeképpen a nehezen de�niálható automatikusság helyett az
azt eredményező, jól jellemezhető automatizációs folyamat vizsgálata került előtér-
be (DeKeyser 2001, 130).

Az automatizációs folyamat legismertebb jellemzője a gyakorlás hatványtör-
vénye, amely szerint az ismételt próbák során mért reakcióidő csökkenését a követ-
kező függvény írja le:

r(n) = a + bn−c

ahol r(n) az n-edik próbán mért reakcióidő, a a feladatban elérhető legalacsonyabb
reakcióidő (aszimptota), amelyet a feladat jellege és az ember biológiai tényezői ha-
tároznak meg, b az első próbán mért reakcióidő és az aszimptota közötti eltérés, n a
próba sorszáma és c a tanulás sebessége (Newell–Rosenbloom 1981). Bár a gyakorlás
hatványtörvénye hagyományosan a reakcióidő változását írja le, számos vizsgálat ki-
mutatta, hogy ugyanez a hatványfüggvény határozzameg a hibaaránynak (Anderson
1995, 6. fejezet; DeKeyser 1997) és a reakcióidő szórásának (Logan 1988; 1990; 1992)
csökkenését is. Érdemes megjegyezni, hogy számos vizsgálat eredményei szerint a
hatványfüggvény nem illeszkedik tökéletesen a mért adatokra, aminek jellemző oka,
hogy a görbe korai szakaszán (általában az első és a második próba között) a vártnál
nagyobb a javulás. Az ún. kezdeti eltérés (initial deviation) jelensége több elméleti
keretben is magyarázható (l. DeKeyser 2001, 139).

Egy másik, gyakran dokumentált empirikus tény az automatizációs folyamat
irányfüggősége (directional asymmetry) (Anderson–Fincham 1994; Anderson et al.
1997). Ha például L–L szópárokat úgy gyakoroltatunk, hogy mindig az anyanyelvi
szóalak a hívóinger és az idegen nyelvi szóalak a válasz, akkor a gyakorlás hatásai
nem terjednek át az ellentétes irányú (L→L) feladatban nyújtott teljesítményre.
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Az általános készségelsajátítási elméletek közül két – egymással nemigen össze-
egyeztethető – megközelítés a legismertebb: Anderson ACT-modellje (adaptive
control of thought) (1983; Anderson–Lebriere 1998) és Logan (1988) instanciaelmé-
lete (instance theory). Anderson ACT-elmélete két tudástípus, a deklaratív és a pro-
cedurális tudás megkülönböztetésén alapszik. A deklaratív tudás olyan tényszerű
információ birtoklása, amelynek a személy tudatában van, amely szóban átadható,
gyorsan – akár egyszeri hallás után – elsajátítható, és amelynek megléte kategorikus
jellegű (x tényt vagy tudom, vagy nem). A procedurális tudás – ezzel szemben – nem
tudatos, így szóban nem közölhető, hosszú gyakorlási folyamat során sajátítható el,
és lehetséges részben, ill. különböző szinteken birtokolni. Például deklaratív tudással
minden kezdő angolnyelv-tanuló rendelkezik arról a tényről, hogy az egyszerű je-
len időben az egyes szám harmadik személy jele -s. Az anyanyelv grammatikájának
ismerete ezzel szemben jellemzően procedurális jellegű: pl. kevés anyanyelvi ma-
gyar beszélő van tudatában, hogy abszolút szóvégen (szünet előtt) zöngétlen más-
salhangzó után a /j/ fonémát a német ich szóban található zöngétlen réshangként ejti
(lépj [le:pç]). A gyakorlás eredményeképpena deklaratív tudásból procedurális tudás
lesz: ezt a minőségi változást nevezi Anderson proceduralizációnak (proceduraliza-
tion). Eleinte (kognitív stádium; cognitive stage) a feladat végrehajtásakor a produk-
ciós szabályok a hosszú távú emlékezetből hívják elő a releváns információtömböket
(chunks). A gyakorlás során azonban a gyakran előhívott tömbök inkorporálódnak
a produkciós szabályba, ami ezáltal egyre gyorsabban és megbízhatóbban működik
(asszociatív stádium; associative stage). Végül, amikor a rutin már semmilyen raj-
ta kívül álló tudásra nem támaszkodik, teljes mértékben implicitté válik (autonóm
stádium; autonomous stage).

Ezzel a megközelítéssel gyökeresen ellentétes Logan (1988) elképzelése, aki sze-
rint egy készség éppen attól válik automatikussá, hogy a kezdetben alkalmazott al-
goritmikus szabályokat egy sokkal egyszerűbb folyamat váltja fel: a korábbi feladat-
megoldások emlékének közvetlen, egy lépésben történő előhívása a hosszú távú em-
lékezetből. Logan instanciaelmélete szerint, ha egy ingerrel (ebben az esetben egy
feladatmegoldással) többször találkozunk, minden egyes alkalommal külön-külön
reprezentáció jön létre a hosszú távú emlékezetben. Egy adott, konkrét reprezentá-
ció előhívási idejének várható értékemagas, ezért amíg kevés számú reprezentáció áll
rendelkezésre, az algoritmikus szabályalkalmazás gyorsabban vezet eredményre. Az
előhívási idő eloszlása azonban olyan, hogy az átlagosnál jóval gyorsabb hozzáférés
is előfordulhat, ám az egyre rövidebb előhívási időknek egyre alacsonyabb a való-
színűsége. Ahogy viszont a reprezentációk száma növekszik, annak a valószínűsége,
hogy közülük legalább egy gyorsan elérhető, folyamatosan nő, ezáltal az emlékezeti
hozzáférés egyre gyorsabbá válik. Végül az emlékezetalapú eljárás hatékonyabb lesz
az algoritmusalapú megoldáskeresésnél. Bár az ACT-modell és az instanciaelmélet
egymással összegyeztethetetlennek látszik, mindkettő erős empirikus alapokon áll.
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Továbbra is nyitott kérdés tehát, hogy egy készség elsajátításáért felelős folyamatok
modellezésére melyik megközelítés alkalmasabb.

Az idegennyelv-elsajátítás területén az automatizáció kérdése jellemzően a fo-
lyékonyság (vagy�uencia) kutatásával kapcsolatbanmerül fel. Folyékonyságrólmind
a produktív készségekkel (pl. beszédfolyékonyság), mind a receptív készségekkel (pl.
vizuális szófelismerés) kapcsolatban beszélhetünk. A beszédfolyékonyság leggyak-
rabban használt kvantitatív mutatói a következők: (1) beszédtempó (speech rate):
szótagok száma/másodperc, szünetekkel együtt; (2) artikulációs tempó (articulation
rate): szótagszám/másodperc, szünetek nélkül; (3) átlagos szünethosszúság (mean
length of pauses) egy adott küszöbszint (pl. 0,2 másodperc) felett; (4) szünet/összidő
arány (pause/time ratio) és (5) az összefüggő megnyilatkozások átlagos hossza,
amelyet szótagszámban (mean length of run) vagy morfémaszámban (mean length
of utterance, MLU) is kifejezhetünk. Ezen temporális változók mérése gyakran ki-
egészül az ún. hezitálási jelenségek (hesitation phenomena) kvantitatív és kvalitatív
elemzésével: ezek közé tartoznak a kitöltött szünetek (pl. ööö. . . ), az ismétlések és az
önkorrekciók (R. Ellis 1994, 398–399).

Kormos (2000b) például az idegen nyelvi beszédprodukcióban szoros ösz-
szefüggést talált az önkorrekciók kivitelezéséhez szükséges idő és a nyelvi tudásszint
között, amit az önkorrekció kódolásához szükséges lexikai, grammatikai és fono-
lógiai folyamatok fokozatos automatizációjával magyaráz. Towell (1987) négyéves
hosszmetszeti esettanulmányában az idegen nyelvi beszédfolyékonyság javulásával
párhuzamosan a vizsgált temporális mutatók közül az összefüggő megnyilatkozások
átlagos hossza (length of run) esetében volt a változás aránya a legnagyobb (95). Az
artikulációs tempó ezzel szemben mindössze 20-os javulást mutatott.

R. Ellis (1990) az idegen nyelvi össztudás és a beszédfolyékonyság fejlődése kö-
zötti kapcsolatot vizsgálta. A német szórendi szabályok elsajátítása és a beszédtempó
között alacsony, de szigni�káns negatív korrelációt talált. Értelmezése szerint az új
idegen nyelvi tudás elsajátítása és a procedurális készségek fejlődése két független fo-
lyamat, és a nyelvtanulók hajlamosak erőforrásaikat a kettő közül az egyik folyamat-
ra összpontosítani a másik kárára. Ha létezik is ilyen tendencia, könnyen lehetséges,
hogy megfelelő nyelvoktatási módszerekkel megelőzhető. Nikolov–Krashen (1997)
eredményei szerint például egy kommunikáció- és tartalomalapú megközelítés sze-
rint oktatott nyelvtanulói csoport mind a nyelvhelyesség, mind a folyékonyság terén
jobban teljesített, mint a hagyományos, formaalapú nyelvi képzésben részesülő tanu-
lók.

DeKeyser (1997) arra volt kíváncsi, hogy egy erősen kontrollált kísérletben az
idegen nyelvi tudás automatizációja mennyiben mutat más kognitív készségek el-
sajátításához hasonló képet. A vizsgálati személyek megismerkedtek egy miniatűr
mesterséges nyelv nyelvtanával és szókincsével, majd egy nyolchetes gyakorlási sza-
kasz során bizonyos szabályokat produktív formában (pl. mondatalkotás), bizonyos
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szabályokat pedig receptív formában (pl. mondat és kép összepárosítása) gyakorol-
tak. A reakcióidő és a hibaarány csökkenése mind a két gyakorlási módban illeszke-
dett a gyakorlás hatványtörvényéhez. A görbén a fent említett, más jellegű automa-
tizációs vizsgálatokból ismert kezdeti eltérés is megjelent, amelyet DeKeyser a kez-
detben deklaratív formában tárolt szabályok proceduralizációjának jeleként értelme-
zett. A vizsgálat végén a résztvevőket két csoportra osztották: az egyik csoportnál az
egyes szabályok elsajátítását a korábban gyakorolt (produktív, ill. receptív) készsége-
ken keresztül tesztelték,míg amásik csoport esetében a készségeket felcserélték, tehát
a produktív formában gyakorolt szabályok elsajátítását receptív, a receptív formában
gyakorolt szabályok elsajátítását pedig produktív feladattal mérték. A két csoport kö-
zött mind a reakcióidő, mind a hibaarány tekintetében jelentős különbség mutatko-
zott az első csoport javára, ahol a gyakorlási és tesztelési készség azonos volt. A vizs-
gálat tehát az idegen nyelvi készségek elsajátításának irányfüggőségét is kimutatta.
DeKeyser értelmezése szerint az irányfüggőség jelensége arramutat, hogy Logan ins-
tanciaelméletének érvényességi köre igen korlátozott lehet az idegennyelv-elsajátítás
területén. Az irányfüggőség jól magyarázható ACT-keretben, speci�kus, irányított
produkciós szabályok működésével, viszont az instanciaelmélettel nehezen egyez-
tethető össze, mivel az instanciaként tárolt információknak – deklaratív jellegükből
adódóan – szimmetrikusnak, mindkét készség számára egyformán hozzáférhetőnek
kellene lenniük.

Robinson két nyelvtanulási kísérletben konkrétan tesztelte Logan elméletének
jóslatait (Robinson 1997; Robinson–Ha 1993). Az angol kéttárgyas igékhez kapcsoló-
dó nyelvtani szerkezetek elsajátítását vizsgálva azt találta, hogy a már előzőleg látott
konkrét példák feldolgozása gyorsabb, mint az új példáké, ami összhangban van az
instanciaelmélettel. Ugyanakkor a reakcióidő nem függött attól, hogy egy adott is-
mert példát előzőleg hányszor mutattak be, ami ellentmond Logan elméletének.

A kutatások tehát nem mutatnak egységes képet: valószínű, hogy az idegen
nyelvi készségek automatizációja nem magyarázható kizárólag a szabályalkalmazást
felváltó emlékezeti mechanizmusokkal, ugyanakkor a produkciós szabályok proce-
duralizációja sem kínál magyarázatot minden ismert jelenségre. DeKeyser (2001)
szerint a szabályalapú és a példaalapú megközelítések egyfajta integrálása jelentheti
a megoldást. Erre példaként hozza fel Palmeri (1997) példaalapú véletlen bejárású
modelljét (exemplar-based random walk model), amely Logan elméletéhez hasonló-
an szintén emlékezetalapú automatizációmodell, de a tárolt válaszok előhívása nem
azonossági, hanem hasonlósági alapon történik, több lehetséges válasz versengésé-
nek eredményeképpen. Az ACT-modell késői változatai (Anderson et al. 1997; An-
derson–Lebriere 1998) szintén nemzárják ki azt a lehetőséget, hogy a produkciós sza-
bályok helyett bizonyos esetekben a válasz egyszerű emlékezeti előhívás eredménye.
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Konnekcionista megközelítések

Akonnekcionistamodellekminden eddig tárgyaltmegközelítéstől eltérő képet feste-
nek a tudásról és a tanulásról. Egy konnekcionistamodellben a tudás egymesterséges
neuronokból (csomópontokból, nódusokból) álló hálózatban van jelen, de nem az
egyes csomópontok hordozzák, hanema csomópontok közötti kapcsolatok ereje (sú-
lya). A tanulás nemmás, mint a hálózaton belüli kapcsolatok erősödése vagy gyengü-
lése az input függvényében. A konnekcionizmus sokáig a Rumelhart és McClelland
nevével fémjelzett párhuzamosan elosztott feldolgozás (parallel distributed proces-
sing, PDP) szinonimájának számított (Rumelhart et al. 1986). A PDP-modellek lé-
nyege, hogy a hálózatot alkotó nódusok egy adott pillanatban bizonyos aktivációs
szinttel rendelkeznek (általában 0 és 1 között), és a kapcsolatokon keresztül képe-
sek más nódusokat gerjeszteni, illetve gátolni (azaz aktivációs szintjüket emelni vagy
csökkenteni). A nagyszámú kapcsolaton keresztül akár egyetlen nódus aktivációja is
igen bonyolult módon terjedhet tovább a rendszerben. A rendszerrel ingereket úgy
közölhetünk, hogy bizonyos nódusok aktivációs szintjét egy adott mintázat szerint
beállítjuk. A hálózatban az információfeldolgozás nem más, mint az input aktiváci-
ós mintázatának továbbterjedése. A tanulás ennek a folyamatnak a mellékterméke:
az egyes kapcsolatok súlya a nódusok aktivációs szintjének függvényében bizonyos
tanulási algoritmus szerint folyamatosan módosul. A legegyszerűbb tanulási algorit-
mus az ún. Hebb-szabály, amely szerint két nódus közötti kapcsolat minden lépés-
ben a nódusok egyidejű aktivációs szintjeinek szorzatával arányosan módosul.

A konnekcionista hálózatok tehát spontán tanulórendszerek: a tudást repre-
zentáló kapcsolatok súlyát nem a kutató állítja be, hanem a rendszer maga alakít-
ja ki az input sajátosságainak megfelelően. A modellek tehát „dinamikus, interaktív
és önszervező rendszerek” (McClelland et al. 1986, 42). A konnekcionista modellek
többségében a csomópontok több rétegben helyezkednek el. Egy ilyen architektúrá-
ban közvetlen kapcsolatok kizárólag egy-egy rétegen belül és a szomszédos rétegek
között létezhetnek, távoli rétegek között nem. A legáltalánosabb felépítés háromré-
tegű: a bementi rétegben elhelyezkedő nódusok aktivációját a kutató manipulálja,
a rendszer válaszát a kimeneti rétegben lévő nódusok aktivációs mintázata jelen-
ti, és a két réteg közé egy ún. rejtett réteg (hidden layer) ékelődik. Az ilyen rejtett
réteggel rendelkező hálózatok jóval bonyolultabb input–output megfeleléseket képe-
sek elsajátítani, mint azok, ahol a bemeneti és kimeneti nódusok között közvetlen
kapcsolatok vannak. A háromrétegű architektúrát a 14.3. ábra szemlélteti.

A konnekcionista modellek számítógépes programok formájában implemen-
tálhatók és tesztelhetők. A számítógépes tanulásszimulációkban a konnekcionista há-
lózatok teljesítménye túlmutat az inputban ismétlődő konkrét példák elsajátításán.
A modellek legizgalmasabb sajátossága, hogy képesek az inputban tapasztalt rend-
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14.3. ábra. Egy háromrétegű konnekcionista hálózat

szerszerűségeknek vagy tendenciáknak megfelelően spontán módon általánosítani,
és a felépített reprezentációkat új input feldolgozására alkalmazni. Úgy tűnhet, mint-
ha a rendszer induktív módon szabályokat absztrahálna az inputból: valójában azon-
ban a hálózat szimbolikus műveletek elvégzésére nem alkalmas. A konnekcionista
hálózatok tehát nem szabályalapúak, de viselkedésük szabály jellegű.

A konnekcionista megközelítés érvényességi köre meglehetősen tág, a célkitű-
zések a kezdetektől fogva igen ambiciózusak: a kutatók szerint az elmélet és a model-
lek olyan egységes matematikai leírást nyújtanak, amely megragadja mind a neurá-
lis feldolgozás, mind a magas szintű kognitív készségek lényegét. A konnekcionista
szimulációkkal modellezett nyelvi jelenségek köre is a fonológiától a szemantikáig
a nyelvelsajátítás és a nyelvi viselkedés valamennyi szintjére kiterjedt (Christiansen
et al. 1999). A vizsgálatok többszörösen megerősítették, hogy a konnekcionista háló-
zatok a nyelvi tudásminden szintjén képesek az inputban rejlő szabályszerűségeknek
megfelelő viselkedés elsajátítására és a szabályok általánosítására. Ezek a kutatások
az SLA területén olyan mértékben relevánsak, amilyen mértékben az anyanyelv és
a második nyelv elsajátítása mögötti folyamatok azonosnak tekinthetők. A kifejezet-
ten idegennyelv-elsajátítási jelenségeket szimuláló konnekcionistamodellek egyelőre
meglehetősen ritkák (a területet áttekinti N. Ellis 2003).

Sokolik és Smith (1992) azt vizsgálták, milyen mértékben képes egy konnekci-
onista hálózat a francia főnevek neménekmegkülönböztetését elsajátítani. Az input-
ban szabályos és rendhagyó főnevek egyaránt szerepeltek. A program azonban nem-
csak az inputban közölt főnevek nemét tanulta meg, hanem képes volt új főnevek
nemét is megállapítani az inputból leszűrt szabályok és tendenciák alapján. A tanu-
lási folyamat jelentősen lelassult, amikor a modell nem semleges állapotból kezdte
a tanulást, hanem néhány kapcsolat súlyát előre beállították. A szerzők szerint ez a
különbség az anyanyelv és az idegen nyelv(ek) elsajátítása közötti különbségnek fe-
leltethető meg.

N. Ellis és Schmidt (1998) a szabályosság/rendhagyóság és a gyakoriság hatását
vizsgálta az idegen nyelvi morfológia elsajátításában. Eljárásukban ötvözték a kísér-
leti módszert a számítógépes szimulációval: valós vizsgálati személyekkel felvett ta-
nulási görbét sikerült egy egyszerű neurális háló működésével reprodukálni. A vizs-
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gálat fontos előzménye Prasada et al. (1990) kísérlete. Prasada és munkatársai angol
igék alapalakjait mutatták be ingerként, amelyekre a résztvevőknek az igék múlt ide-
jű alakjával kellett válaszolniuk. Kimutatták, hogy a rendhagyó múlt idejű alakok
esetében jóval nagyobb a válaszlatencia a ritka (pl. slung), mint a gyakori (pl. went)
igealakoknál, még abban az esetben is, ha a jelen idejű alakok gyakorisága megegye-
zik. A szabályos múlt idejű alakok produkciójának sebességére azonban semmilyen
hatással nem volt a múlt idejű igealakok gyakorisága. Ebből a szerzők azt a követ-
keztetést vonták le, hogy a múlt idejű alakok előállítását egy hibrid rendszer végzi: a
szabályos alakokat egy toldalékolási szabály alkalmazása állítja elő, míg a rendhagyó
alakokat a rendszer az asszociatív emlékezetből hívja elő. N. Ellis és Schmidt szerint
a rendhagyóság és a gyakoriság közötti interakció magyarázatához nem feltétlenül
szükséges hibrid morfológiai rendszer tételezése: a feltárt mintázat egyszerű asszo-
ciatív tanulási elvekre is visszavezethető. A szerzők szerint Prasada és munkatársai
meg�gyelései egy tanulási folyamat végállapotára vonatkoznak, és a mért különbsé-
gek okait a szabályos, ill. rendhagyó, valamint a gyakori, ill. ritka alakok elsajátítá-
sában kell keresnünk. Ezért a két független változó hatását egy olyan longitudinális
kísérlettel vizsgálták, amelyben a vizsgálati személyek egy mesterséges nyelv morfo-
lógiáját sajátították el. A „nyelv” mindössze főnevek egyes és többes számú alakjai-
ból állt. A rendhagyóságot és a gyakoriságot egymással faktoriálisan keresztezték oly
módon, hogy a főnevek egyik felének többes számát a szabályos bu- pre�xummal, a
többi főnév többes számát egyedi pre�xumokkal képezték (pl. ’autó’ = garth, ’autók’ =
bugarth; ’ló’ = naig, ’lovak’ = zonaig), és mindkét típuson belül a főnevek egyik fele
ötször gyakrabban került bemutatásra, mint a másik. Az eredmények szerint a tanu-
lás kezdeti szakaszában a gyakoriság hatása a latenciára és a hibaarányra a szabályos
és a rendhagyó alakok esetében gyakorlatilag azonos mértékű. Az elsajátítási folya-
mat során azonban ez a hatás a szabályos alakoknál fokozatosan gyengül, majd eltű-
nik, míg a rendhagyó alakoknál mindvégig megmarad. Így a tanulás végállapotát a
Prasada és munkatársai által feltárt mintázat jellemezte. Ezután N. Ellis és Schmidt
a vizsgált tanulási folyamatot egy háromrétegű konnekcionista modellel szimulálta.
A hálózat bemeneti rétegében a csomópontok az ingerként funkcionáló képeknek fe-
leltek meg, és a réteg egy külön csomópontot tartalmazott a többes szám jelölésére.
A kimeneti rétegben a nódusok egy része az egyes számú szóalakoknak, másik része
pedig a (szabályos, ill. rendhagyó) pre�xumoknak felelt meg. A hálózatba táplált in-
formáció azonos volt a vizsgálati személyekkel használt példaanyaggal. Amodell által
produkált tanulási görbék ugyanazokat a jellegzetességeket mutatják, mint az embe-
ri alanyokkal felvett adatok: a szimuláció eredményei a kísérleti adatok varianciá-
ját 78-ban magyarázták. A szimuláció sikeressége alátámasztja a konnekcionisták
gyakran hangoztatott nézetét, amely szerint a szabály jellegű viselkedésből nem kö-
vetkezik szükségszerűen mögöttes, szabályalkalmazó, generatív folyamatok léte. Az
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idegen nyelvimorfológia bizonyos szabály jellegű aspektusainak elsajátítása egyszerű
asszociatív tanulási folyamatokkal is magyarázható.

A konnekcionista modellekkel szoros rokonságot mutat MacWhinney versen-
gési modellje (competition model; MacWhinney 1987; MacWhinney–Bates 1989).
A versengési modell általános célkitűzése, hogy kvantitatív magyarázatot adjon a
nyelvi input bizonyos jellegzetességeinek eloszlása és a nyelvfeldolgozás – és ezen ke-
resztül a nyelvtanulás – közötti összefüggésről. A modell lényege az az elképzelés,
hogy a nyelvi megértés alapját bizonyos támpontok (cues) detektálása jelenti és az
egyes támpontok elérhetősége (availability) és megbízhatósága (reliability) együt-
tesen határozzák meg a támpont szerepének súlyát a megértésben. Vegyük a modell
teszteléséhez leggyakrabban használt kísérleti helyzetet. A nyelvi input egy tárgyas
igéből és két főnévi csoportból áll: a morfológia és a szórend függvényében az in-
ger az adott nyelven lehet grammatikus vagy agrammatikus. A vizsgálati személy
feladata, hogy döntse el, a két főnévi kifejezés közül melyik utal a cselekvő alanyra
(szemantikai kifejezéssel: ágensre). A modell értelmében a döntést különféle tám-
pontok �gyelembevételével hozzuk meg: az adott nyelvben pl. egy kifejezés alanyi
szerepére utalhat, hogy (1) mondatkezdő pozícióban van, (2) az ige előtt helyezkedik
el, (3) az igével egyeztetve van, (4) az alaptaghoz alanyi esetrag (esetleg zérus) kap-
csolódik, (5) élőlényt jelöl stb. Az egyes nyelvekben az egyes támpontok súlya eltérő.
Egy grammatikus és egyértelmű mondat esetében a támpontok szokványos mintá-
zatban aktiválódnak, és egymást erősítik. Egy agrammatikusmondat feldolgozásakor
viszont az egyes támpontok ellentmondó elemzéseket sugallnak, így a végső döntés a
támpontok versengése nyomán, az egyes támpontok relatív súlyának függvényében
születik meg. Mutassuk be például egy magyar anyanyelvűnek az *A felhők nézte a
lány agrammatikus mondatot. Mindkét főnévi kifejezés alaptagja alanyesetben van,
tehát a döntést más támpontok alapján kell meghoznunk. Az a felhők kifejezés ágens-
szerepe mellett szól a mondatkezdő és a preverbális pozíció. Az a lány ágensi funkci-
óját viszont az igével való számbeli egyeztetés és a jelölt entitás élőlény volta erősíti.
A választás azon múlik, hogy a magyar nyelvben mely támpontok rendelkeznek na-
gyobb súllyal. A támpontok súlyát két tényező együttesen határozza meg. A támpont
elérhetősége annak a feltételes valószínűsége, hogy ha egy adott funkció azonosítá-
sára szükség van, akkor a támpont szerepel a mondatban. Például a magyar nyelvben
nem minden két főnévi kifejezést és egy tárgyas igét tartalmazó mondatban van je-
len a preverbális pozíció vagy az élőlényre utalás mint támpont: pl. Fújta a felhőket
a szél. Tehát ezen támpontok elérhetősége alacsonyabb, mint az alanyeseté. A másik
tényező a támpont megbízhatósága, ami annak a feltételes valószínűsége, hogy ha
egy támpont jelen van, akkor helyesen jelöli meg az adott funkciót. A magyarban
pl. a mondatkezdő és a preverbális pozíciók nem igazán megbízható támpontjai az
ágensfunkciónak: pl. A fáról a macskát leszedték a tűzoltók.
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Kempe és MacWhinney (1998) az orosz és a német főnévragozási paradigma
idegen nyelvi elsajátítását vizsgálták. A kísérlet célja az volt, hogy ütköztessék a mor-
fológia elsajátításának két megközelítését. A szabályalapú megközelítés szerint egy
ragozási paradigma elsajátítása a mögöttes dimenziók (szám, nem, eset stb.) feltér-
képezése által, folyamatos hipotézisalkotás és -tesztelés útján történik. Az asszoci-
atív megközelítések ezzel szemben a morfológia elsajátítása mögött egyszerűbb fo-
lyamatot látnak: a gyakran együtt járó nyelvi elemek közötti asszociációk folyamatos
erősödésével a morfológiai tudás az elemek eloszlási jellegzetességeit tükrözve, foko-
zatosan ölt testet. A szabályalapú megközelítés egyenes következménye, hogy minél
összetettebb egy ragozási paradigma, annál tovább tart a feltérképezése és elsajátítá-
sa. Az orosz főnévragozás mind a dimenziók számát, mind a cellák számát tekintve
összetettebb a németnél: a szabályalapú elméletek szerint ezért a német főnévragozás
elsajátítása átlagosan gyorsabban megy végbe. Az asszociatív alapú versengési mo-
dell szerint viszont a paradigma elsajátításának sebessége az esetragokmint támpon-
tok elérhetőségének és megbízhatóságának függvénye. Öt-öt orosz, ill. német nyelv-
könyv anyagából felépített korpusz elemzése alapján Kempe és MacWhinney meg-
állapította, hogy az esetragok érvényessége (az elérhetőség és a megbízhatóság szor-
zata) az orosz nyelvben jóval magasabb (0,97), mint a németben (0,56). A modell
jóslata szerint tehát a német főnévragozás elsajátítása lesz időigényesebb. Az angol
anyanyelvűeken végzett vizsgálat a versengési modellt igazolta: úgy tűnik, hogy az
alanyi és tárgyi funkciók azonosításához az oroszul tanulók már jóval alacsonyabb
nyelvi szinten alkalmazni kezdik az esetragokkal kapcsolatos tudást.

A vizsgálatot a szerzők egy egyszerű konnekcionista hálózattal is modellezték.
A bemeneti csomópontok az egyes támpontoknak feleltekmeg (mindkét főnévi cso-
port esetében ±élő, ±alanyeset, ±tárgyeset) és egy külön csomópont jelölte az input
nyelvét (L/L). A kimeneti csomóponton jelent meg az ágensi funkcióval kapcso-
latos döntés. Először a modellt egy angol nyelvi korpusz betáplálásával hangolták,
amely megfeleltethető az anyanyelv elsajátításának. Ezután a korpuszként használt,
nyelvkönyvekből származó mondatokkal próbálták meg a hálózatot mindkét nyel-
ven az esetragok használatára megtanítani. A kísérleti eredményekkel összhangban
a német esetragokat a modell lassabban sajátította el. A szimulációs adatok az orosz
nyelv esetében 90-át, a német esetében 64-át magyarázták a kísérleti adatok vari-
anciájának. Csakúgy, mint N. Ellis és Schmidt (1998) kísérlete, Kempe és MacWhin-
ney (1998) eredményei is arra mutatnak, hogy a felnőtt idegennyelv-tanulás jelentős
részben egyszerű asszociációk kialakulásával magyarázható.

Ottó István (2000; 2001) a gyermek és a felnőtt idegennyelv-elsajátítása közötti
különbségeket modellezte konnekcionista hálózatokkal. A szerző doktori disszertá-
ciójában (2001) azt a nézetet modellezte, amely szerint az életkor hatásának forrása a
gyermek és a felnőtt nyelvtanulók által feldolgozott input minőségbeli különbözősé-
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gében keresendő. Krashenmonitorelméletéből kiindulva a modell azon a feltételezé-
sen alapszik, hogy a korcsoportok közötti különbségek a magasabb életkorral meg-
jelenő explicit tanulási folyamatok működésére vezethetők vissza. A felnőtt nyelvta-
nuló a nyelvi inputon túlmenően hajlamos explicit szabályokra/meg�gyelésekre tá-
maszkodni, melyeket vagy külső forrásból (tanártól vagy tananyagból) kap, vagy sa-
ját maga fedez fel a nyelvi inputban. A felnőtt nyelvtanulónak tehát egy új inputtípus
formájában egyfajta többlet áll rendelkezésére, amely a gyermekkori nyelvtanulást
nem (vagy kevésbé) jellemzi. Az elképzelés szerint az explicit input kezdetben segíti
a tanulási folyamatot: ezzel magyarázható a felnőttek kezdeti előnye a fejlődés sebes-
ségében (l. alább). Az életszerű nyelvhasználat során azonban, amikor időnyomás
vagy a �gyelmi erőforrások korlátai miatt az explicit információ gyakran nem elér-
hető, az extra input hiánya jelentősen lerontja a teljesítményt, ezért a végeredmény
szempontjából az explicit szabályokra nem támaszkodó gyermekkori nyelvtanulás
bizonyul sikeresebbnek.

Ottó a gyermek és a felnőtt nyelvtanulót egy háromrétegű neurális hálóval mo-
dellezte. A hálózat bemeneti rétege a nyelvi inputot reprezentáló csomópontokon kí-
vül extra csomópontokat is tartalmazott, amelyek a tanulás során jelenlévő explicit
információnak (ún. célnyelvi deskriptoroknak) feleltek meg. A gyermek nyelvta-
nuló modellezésekor ezek a csomópontok mindvégig inaktívak voltak, míg a felnőtt
modellek esetében a tanulás során (három kísérleti feltételnek megfelelően: ritkán,
időnként, ill. gyakran) az extra csomópontokon megjelent az explicit kategorizációt
reprezentáló mintázat. A szimulációval a szerző faktoriális elrendezésben két füg-
getlen változó hatását vizsgálta: (1) a célnyelvi deskriptorok jelenléte a tanulás során
(soha, ritkán, időnként, gyakran), ill. (2) a célnyelvi deskriptorok jelenléte a tesztelés
alatt (igen/nem). A tanulás kezdeti szakaszában, ha a tesztelés során a célnyelvi desk-
riptorok nem voltak jelen, a gyermek (soha) és a felnőtt (ritkán, időnként, gyakran)
modellek teljesítménye azonos volt. Ez a kondíció feleltethető meg a spontán nyelv-
használatnak, amikor az explicit tudás elérhetősége korlátozott. A felnőtt hálózatok
csak akkor teljesítettek jobban a gyermeknél, ha a célnyelvi deskriptorokat a tesztelés
során is igénybe vehették. Hosszú távon, ha a tesztelés alatt a célnyelvi deskriptorok
nem voltak elérhetőek, a felnőttmodellek teljesítménye elmaradt a gyermekekétől, és
a teljesítménykülönbség annál nagyobb volt, minél gyakrabban kapott információt a
modell az extra csomópontokon a tanulási folyamat során.

A vizsgálat tehát sikeresen reprodukálta az életkor idegennyelv-tanulásban ját-
szott szerepével kapcsolatos legalapvetőbb jelenséget: rövid távon a felnőttek gyor-
sabbak lehetnek, hosszú távon mégis a gyermekek a sikeresebbek (Krashen et al.
1979). Ottó elképzelése szerint a jelenség magyarázata az lehet, hogy a felnőttek a
tanulás során az explicit szabályok formájában olyan jellegű információra építenek,
amely később a valós kommunikációs helyzetekben nem használható.



14. Idegennyelv-elsajátítás 635

Univerzális grammatika és nyelvtanulás

Az Univerzális Grammatika (UG) idegennyelv-elsajátításban játszott szerepe az SLA
egyik legvitatottabb kérdésköre: amegfogalmazott álláspontok igen sokfélék, a spekt-
rum a teljes hozzáférést feltételező elméletektől (Flynn 1984; 1987) a részleges hoz-
záférésen át (Schachter 1988), a hozzáférést teljes mértékben elvető megközelítése-
kig (Clahsen–Muysken 1989; Meisel 1991) terjed. R. Ellis szerint a viták egyrészt az
egyetemes nyelvtanmodelljének folyamatos változására, másrészt az empirikus vizs-
gálatok módszertani hiányosságaira, illetve az ebből fakadó bizonytalan empirikus
eredményekre vezethetők vissza (Ellis 1994, 458–459).

Mindenekelőtt tekintsük át röviden, mit értünk Univerzális Grammatikán, és
milyen elméleti megfontolások támasztják alá a létezését. A generatív nyelvelmélet
egyik alapvető feltevése, hogy a nyelvtanok mentális reprezentációk, amelyeknek a
sajátosságait egyetemes elvek határozzák meg; a lehetséges nyelvtanok körét nagy-
mértékben leszűkítő egyetemes elvek pedig az emberi elme sajátosságaiból erednek.
Chomsky szerint tehát az ember univerzális nyelvspeci�kus tudással születik, ame-
lyet Univerzális Grammatikának nevez. Az UG létezése mellett szóló legfőbb elmé-
leti érv a nyelvelsajátítás logikai problémája, vagyis az, hogy a nyelvi input nem
tartalmaz olyan mennyiségű és minőségű információt, amelynek alapján a nyelvtant
jelentő reprezentációrendszer felépíthető lenne: különösen nem egy gyermek szá-
mára a kognitív készségek fejlődésének kezdeti szakaszában, mindössze körülbelül
öt év alatt. A chomskyánus álláspont szerint a kisgyermeket érő anyanyelvi ingert
információhiány és „degeneráltság” jellemzi (Chomsky 1965). Az input gyakran tar-
talmaz rosszul formált mondatokat, nyelvbotlásokat, rossz mondatkezdéseket, frag-
mentumokat és disz�uenciákat. Talán ennél is lényegesebb hiányosság, hogy az in-
put nem tartalmaz negatív bizonyítékot, vagyis arra vonatkozó információt, hogy
mi nem lehetséges az adott nyelvben. A gyermek az input tökéletlenségéből eredő
nehézségeket egy veleszületett nyelvi képesség (language faculty) segítségével küzdi
le, melynek részét képezi az Univerzális Grammatika. Az UG az emberi nyelvre álta-
lánosan jellemző elvek (principles) és nyelvenként változó értékkel bíró paraméterek
összessége. Bár az elvek teljes köre nem nyilvánul megminden egyes nyelvben, nincs
olyan nyelv, amely bármelyik elvnek ellentmondana. A paraméterek sorát Choms-
ky (1988) egy kapcsolótáblához hasonlítja, ahol minden egyes kapcsoló véges számú
(kettő vagy több) állapot egyikébe állítható: így a nyelvtan elsajátításának jelentős ré-
sze a különböző paraméterértékek megállapítására egyszerűsödik, amihez a nyelvi
input már elegendő információt tartalmazhat.

Ha elfogadjuk Chomsky nézeteit a környezeti nyelvi ingerek elégtelenségéről,
felvetődik a kérdés, hogy a logikai probléma milyen mértékben érvényes az idegen-
nyelv-elsajátítás folyamatára: az anyanyelvhez hasonlóan aluldeterminálja-e az in-
put az idegen nyelvi kompetenciát. Amint arra White (2003, 22) rámutat, az idegen-
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nyelv-elsajátítás esetében a kérdést ketté kell bontanunk, hiszen a voltaképpeni lo-
gikai problémára és az UG hozzáférhetőségének kérdésére adható válasz nem esik
szükségszerűen egybe. Az első kérdés, hogy az idegennyelv-tanulók rendelkeznek-e
bármiféle implicit tudással, amely túlmutat a rendelkezésükre álló inputon. Ha erre a
kérdésre igen a válasz, akkor további kérdésként vethető fel, hogy az adott tudás elsa-
játítását feltétlenül az UG működésével kell-e magyaráznunk. Elképzelhető ugyanis,
hogy a logikai probléma ugyan érvényes az SLA körében, de az inputon túlmutató
grammatikai tudásért nem az UG, hanem az anyanyelv megfelelő elemeinek transz-
ferje felelős. Ezért a második nyelv esetében igazán erős bizonyítékot az UG műkö-
dése mellett csak olyan absztrakt grammatikai tudás kimutatása jelenthet, amelyről
belátható, hogy nem eredhet sem önmagából az idegen nyelvi inputból, sem explicit
nyelvtani magyarázatokból, sem pedig az anyanyelv grammatikájából. A kutatók te-
hát olyan jelenséget keresnek az internyelvben, amely (1) az aktuális nyelvtudományi
modellek szerint az UG valamely elvéből vagy paraméteréből következik, (2) kellően
absztrakt és marginális jellegű ahhoz, hogy feltételezhető legyen az input elégtelen-
sége, valamint (3) a vizsgálati személyek anyanyelvében és második nyelvében eltérő
módon viselkedik.

A 80-as évek eleje óta számos empirikus vizsgálat igyekezett kimutatni az UG
különféle komponenseinekműködését az internyelvben.A területet áttekintveWhite
(2003) egy Kanno (1997) által elvégzett kísérletet emel ki, amely a kitettnévmás-
megszorítás (overt pronoun constraint; OPC) néven ismert feltételezett UG-elv mű-
ködését vizsgálta. A megszorítás értelmében az ún. pro-ejtő (pro-drop) nyelvekben,
amelyekben a névmásoknak kitett és rejtett (zérus) alakja egyaránt létezik, egy kitett
névmásnak nem lehet antecedense egy azt megelőző kvantor vagy kérdőszós kifeje-
zés. Úgy tűnik, hogy ez a megszorítás a pro-ejtő nyelvekre, mint a japán, a spanyol
vagy a magyar, általánosan érvényes. Azokban a nyelvekben viszont, amelyekben a
névmásoknak nincs rejtett alakja, az ilyen jellegű koreferencia engedélyezve van. Ve-
gyük például az alábbi angol, ill. magyar nyelvűmondatokat:

a.() Everyone thought he would be late.

b. Mindenki azt hitte, hogy  késni fog.

c. Mindenki azt hitte, hogy ő késni fog.

Az (1a) angol mondat kétértelmű, mivel a he névmás visszautalhat az everyone kvan-
torra (’mindenki azt gondoltamagáról, hogy késni fog’), de utalhat a mondat kontex-
tusában más személyre is (’mindenki azt gondolta, hogy Laci késni fog’). Ugyanez a
kétértelműség jellemzi az (1b) rejtett névmást tartalmazó magyar mondatot. Az (1c)
kitett névmást tartalmazó mondat esetében azonban a kvantor és a névmás korefe-
renciáját az OPC nem engedi meg, így kizárólag a „Laci késni fog”-típusú interpre-
táció lehetséges. (Hogy ez a magyar nyelvben is így van, azt – talán egyedül a szerzőt
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leszámítva – számos munkatárs és barát anyanyelvi intuíciója megerősítette.) Kanno
arra volt kíváncsi, detektálható-e a japánt idegen nyelvként tanuló angol anyanyel-
vűek internyelvében az OPC működése. A jelenség maradéktalanul megfelel a fent
vázolt kritériumoknak: absztrakt és marginális természetének köszönhetően feltéte-
lezhető, hogy az input nem elegendő egy ilyen �nommegkülönböztetés elsajátításá-
hoz, pedagógiai céllal írt nyelvtanok és nyelvtankönyvek nem tárgyalják, és a vizsgá-
lati személyek anyanyelvében sem szerepel. A kísérletben a vizsgálati személyeknek
az (1b–c)-hez hasonló (japán nyelvű) mondatokról kellett megítélniük, hogy a név-
más utalhat-e a megjelölt antecedensre. Az egyik független változó a névmás jellege
volt (kitett/rejtett), a másik az antecedens típusa (kvantor/referenciális, pl.mindenki/
Zsanett). Az angol anyanyelvű vizsgálati személyek az anyanyelvi japán kontrollok-
hoz rendkívül hasonló válaszokat adtak, ami arra utal, hogy a felnőtt nyelvtanulók
internyelvében működik az OPC, tehát az internyelvre érvényesek lehetnek az UG
megszorításai.

Nemminden empirikus vizsgálat hozott azonban ilyen egyértelmű eredménye-
ket. Schachter (1989) például különböző anyanyelvű személyek internyelvében pró-
bálta meg detektálni az angolban operatív határolási feltételt (subjacency principle),
amely kimondja, hogy egy adott mondattani összetevő a transzformációk során csak
egy határoló kategóriából (bounding category) emelhető ki. Hogy pontosan milyen
összetevők minősülnek határoló kategóriának, az nyelvről nyelvre változik; az an-
golban például határoló kategória a mondat (S) és a főneves kifejezés (NP), ezért
pl. rosszul formált a következő kérdés: *Whati did you believe the claim that I stole

i? Schachter egy jólformáltsági ítéletekből álló teszttel próbálta kimutatni a hatá-
rolási feltétel működését. Emellett egy másik tesztet is használt, amellyel azt mérte,
hogy a vizsgálati személyek kellően jól ismerik-e azokat a szintaktikai szerkezeteket
és transzformációkat, amelyekre a feltétel vonatkozik. Ez utóbbira azért volt szükség,
mert előfordulhat, hogy a vizsgálati személyek idegennyelv-tudása nincs megfelelő
szinten ahhoz, hogy egy adott UG-elv működése megjelenhessen az internyelvben.
Fontos módszertani kritérium annak biztosítása, hogy a résztvevők képesek legye-
nek a releváns nyelvtani szerkezetek kezelésére, máskülönben a vizsgált UG-elvnek
ellentmondó eredmények két független tényezővel is magyarázhatók: az UG-hez va-
ló hozzáférés hiányával, vagy a kérdéses szerkezetek feldolgozására alkalmatlan, ala-
csony szintű nyelvtudással. Schachter kísérletében az idegennyelv-tanulók szigni�-
kánsan különböztek az anyanyelvi kontrolloktól:míg az anyanyelviekmind a szintak-
tikai, mind a határolási feltételműködését vizsgáló teszten jól teljesítettek, a különféle
anyanyelvi háttérrel rendelkező nyelvtanulók jellemzően csak a szintaktikai teszten
értek el jó eredményt; internyelvi rendszerükben, úgy tűnik, a határolási feltétel nem
érvényesült. Különösen meglepő eredmény, hogy a határolási feltétel működése az
indonéz anyanyelvű résztvevők internyelvében sem volt kimutatható, annak ellené-
re, hogy az elv anyanyelvükben is operatív. A szerző szerint az eredmények komoly



638 Kovács Gábor

kihívást jelentenek azzal a nézettel szemben, hogy az egyetemes nyelvtan a felnőtt
nyelvtanulók számára is hozzáférhető.

Általánosságban elmondható, hogy az UG szerepét vizsgáló empirikus kutatá-
sok eredményei messze nemmutatnak egységes képet (l. R. Ellis 1994, 443–447). En-
nek okai – legalábbis részben – a vizsgálatokkal kapcsolatban felmerült módszertani
problémákra vezethetők vissza. Mivel az UG elvei és paraméterei a nyelvi kompe-
tenciára vonatkoznak, és nem a konkrét nyelvi viselkedésre (performancia), az ilyen
irányú vizsgálatokhoz a nyelvtanulói beszédből vettminták nem tekinthetők releváns
adatnak. Ezért a fő adatgyűjtési eszközt máig a jólformáltsági ítéletalkotási feladat
(grammaticality judgement) jelenti. A feladatban a résztvevőknek vegyesenmutatunk
be az UG értelmében jól formált és rosszul formált mondatokat, amelyeket a részt-
vevőknek nyelvtanilag helyesnek, ill. helytelennek kell minősíteniük. A jólformált-
sági ítéletalkotás paradigmájával kapcsolatban azonban komoly megbízhatósági és
érvényességi aggályok vetődtek fel. Egy vizsgálatban R. Ellis (1991) egy hét elteltével
megismételte az adatfelvételt, és azt találta, hogy a nyelvtanulók igen nagy arányban
megváltoztatták ítéleteiket (egy vizsgálati személy esetében 46-ban). Érvényessé-
gi problémát vet fel, hogy míg az UG az implicit nyelvtudás modellje, nem zárható
ki, hogy a feladatban a résztvevők explicit, metanyelvi ismereteiket is felhasználják
(Bialystok 1979).

Az anyanyelvi kontrollszemélyekkel való összehasonlítás kapcsánWhite (2003,
25–26) egy fontos logikai hibára is felhívja a �gyelmet. A vizsgálatok gyakran azon
a feltételezésen alapultak, hogy ha egy adott UG-elv vagy -paraméter tekintetében
a nyelvtanulók ugyanolyan döntéseket hoznak, mint az anyanyelvi beszélők, akkor
ez az UG hozzáférhetőségére utal, míg ha a két csoport ítéletei szigni�kánsan kü-
lönböznek, akkor feltételezhetjük, hogy az internyelvi grammatikát nem korlátozzák
az UG megszorításai (l. pl. a fent ismertetett két kísérletet). Ennek a gondolkodás-
módnak lényegi hibája, hogy feltételezi, hogy az internyelv folyamatosan közeledik
az anyanyelvi beszélő grammatikai rendszeréhez. Ez azonban nem szükségszerűen
van így. Elképzelhető ugyanis olyan internyelvi rendszer, amely az anyanyelvi be-
szélők grammatikájától lényeges pontokon eltér, mégis az egyetemes nyelvtan által
kirajzolt határokon belül marad. Az UG-hez való hozzáférés kérdésében tehát az a
döntő, hogy az internyelvi reprezentáció lehetséges nyelvtani rendszer-e, nem pedig
az, hogy milyen mértékben azonos az anyanyelvi kompetenciát jelentő rendszerrel.
Az anyanyelvi kontrollok bevonásaWhite szerint tehát nem szükséges, sőt félreveze-
tő is lehet, hiszen a voltaképpeni kérdés az, hogy a célnyelv sajátosságaitól eltekintve,
az internyelvi grammatikát önmagában vizsgálva kijelenthető-e, hogy az internyelv
az egyetemes nyelvtan megszorításait követő természetes nyelvi rendszer.
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Egyéni különbségek a nyelvtanulásban

A fejezet első részében az idegennyelv-elsajátításra egyfajta univerzális nézőpontból
tekintettünk: olyan vizsgálatokat és elméleteket vettünk sorra, amelyek a nyelvtanu-
lási folyamat általános sajátosságait kívánják feltárni és megmagyarázni. Kétségtelen,
hogy az utóbbi két évtized SLA-szakirodalmának túlnyomó többségét az ebbe a kör-
be sorolható, általános irányultságú kutatások teszik ki (Dörnyei–Skehan 2003, 589);
arról azonban nem szabad megfeledkeznünk, hogy ez a megközelítési mód azon az
implicit feltevésen alapul, hogy a nyelvtanulás alapját minden tanuló esetében lénye-
gében azonos kognitív struktúrák és folyamatok képezik. E feltevés jogosságát azon-
ban némileg megkérdőjelezik az egyes nyelvtanulók teljesítménye közötti rendkívül
szembeötlő különbségek mind az elért nyelvtudásszint, mind a tanulási folyamat se-
bességének tekintetében. Ezért az idegennyelv-elsajátítás tanulmányozása nem lehet
teljes az egyéni különbségek vizsgálata nélkül.

Bár természetesen anyanyelvi beszélők kompetenciája között is találunk kü-
lönbségeket, azok nagyságrendjemessze elmarad az idegennyelv-tanulók közötti kü-
lönbségektől. Míg az anyanyelv grammatikai rendszerét minden egészséges személy
elsajátítja, a későbbi életkorban kezdődő idegennyelv-elsajátítási folyamat csak igen
ritka esetben eredményez anyanyelvi szintű kompetenciát. Kézenfekvőnek látszik te-
hát a feltételezés, hogy a tanuló életkora a nyelvelsajátítási folyamat kezdetén nagy-
ban befolyásolja a végső eredményességet. A fejezet második részét ezért az életkor
mint egyéni változó tárgyalásával kezdjük, majd röviden áttekintünk néhány további
individuális tényezőt, amelyek potenciálisan magyarázatot adhatnak a nyelvtanulási
teljesítményben jelentkező különbségekre.

Az életkor szerepe: a kritikus periódus hipotézise

Az életkor és a nyelvtanulás hatékonysága közötti összefüggésre a legközismertebb
magyarázat a Lenneberg (1967) nevéhez fűződő kritikusperiódus-hipotézis (criti-
cal period hypothesis; CPH). A CPH szerint a pubertással egy időben a gyermek el-
veszíti a képességét arra, hogy egy nyelvet automatikusan, pusztán a nyelvi inputra
támaszkodva anyanyelvi szinten elsajátítson. Tehát a nyelvelsajátítás kritikus perió-
dusa a pubertással lezárul: ezután a nyelvtanulás tudatos erőfeszítést igényel és nem
eredményezhet anyanyelvi szintű kompetenciát. Lenneberg szerint a nyelvelsajátítás
egy velünk született biológiai menetrend szerint halad. Erre utal, hogy nyelvelsajá-
tításnak számos közös vonása van olyan biológiailag kódolt folyamatokkal, mint pl.
a járás elsajátítása. Mindenekelőtt, az anyanyelv elsajátítása is elkerülhetetlen folya-
mat, tehát az anyanyelvét minden �ziológiailag és mentálisan egészséges gyermek
elsajátítja, leszámítva azokat a ritka eseteket, amikor a gyermekmindennemű nyelvi
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ingertől elzártan nevelkedik. Szintén biológiai alapú folyamatra utal, hogy az anya-
nyelv fejlődése univerzálisan érvényes fázisokra bontható: az egyszavas közlések kor-
szaka egyéves kor körül, a szókincs robbanásszerű bővülése és a kétszavas mondatok
megjelenése a második év során, a nyelvtani morfémák és az összetettebb szintak-
tikai struktúrák megjelenése a harmadik évben és lényegében a teljes grammatikai
rendszer elsajátítása az ötödik életév végére.

Az idegennyelv-elsajátításban az életkor szerepét vizsgáló korai kutatásokmeg-
lehetősen vegyes, inkonzisztens képet mutattak: az esetek egy részében világosan ki-
mutatható volt a gyermekek előnye, míg más vizsgálatokban a felnőttek bizonyul-
tak hatékonyabb nyelvtanulóknak. A káoszban Krashen és munkatársai (1979) me-
taelemzése tett rendet, akik észrevették, hogy amennyiben a rövid és hosszú távú
vizsgálatokat különválasztjuk, egy meglehetősen egységes kép rajzolódik ki, amelyet
tömören úgy fogalmazhatunk meg, hogy „az idősebbek gyorsabbak, de a �atalabbak
jobbak.” A rövid távú kutatások azt mutatják, hogy a nyelvtanulási folyamat elején az
idősebb tanulók gyorsabban sajátítják el az idegen nyelv bizonyos elemeit; a hosszú
távú vizsgálatokból viszont jól látszik, hogy ez az előny ideiglenes: a �atalabb tanulók
(különösen a kisgyermekek) ezt a lemaradást végül behozzák és a nyelvi fejlődésben
végül lehagyják az idősebb gyermekeket és a felnőtteket. Így a kisgyermek korú kez-
dők végső teljesítménye messze felülmúlja a kamasz vagy felnőtt korú kezdőkét: míg
kisgyermek korú kezdőknél az anyanyelvi szint elérése általánosnak mondható, az
idősebb kezdők esetében ez ritka kivétel. Mivel a kritikus periódus hipotézis kizáró-
lag a végső teljesítménnyel hozza összefüggésbe a kezdő nyelvtanuló életkorát (age of
onset; AO), a nyolcvanas évektől kezdődően egyre többen kérdőjelezték meg a rövid
távú vizsgálatok belső és külső érvényességét. Long (1990) szerint valószínű, hogy az
ilyen jellegű vizsgálatokban az idősebbek előnye nem valódi nyelvi teljesítménykü-
lönbséget tükröz, hanem a laboratóriumi teszthelyzet műterméke. Kétségtelen, hogy
a teszthelyzet szociálpszichológiai tényezői és a felhasznált feladattípusok által ki-
váltott általános kognitív terhelés hátrányt jelenthet a �atalabb vizsgálati személyek
esetében.Még ha elfogadjuk is azonban, hogy amagasabb életkor kezdetben kedvez a
nyelvelsajátítási folyamatnak, kétséges, hogy egy átmeneti jellegű, később szertefosz-
ló sebességbeli előnymennyiben releváns aCPH szempontjából, amely egyértelműen
a végső teljesítményről tesz állítást.

A nyelvtanulás végső eredményességét vizsgáló kutatások meglehetősen kon-
zisztens képet mutatnak: a kezdeti életkor (AO) szigni�kánsan negatívan korrelál
a nyelvtudásszinttel, és ez a korreláció akkor is fennmarad, ha kontrollálunk olyan
egyébösszefüggésbe hozható változókat, mint az idegen nyelvi környezetben eltöltött
idő (length of residence; LOR), a motiváció vagy a formális nyelvi képzés mennyisé-
ge. Johnson–Newport (1989) például olyan kínai és koreai származású személyeket
vizsgált, akik különböző életkorban érkeztek az Egyesült Államokba. A szerzők az
idegen nyelvi kompetenciát egy 276 itemből álló jólformáltsági ítéletalkotási teszttel
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mérték. Az eredmények szerint azok, akik kisgyermekkorban (3–7 év között) kezdték
a nyelvtanulást, az anyanyelvi kontrollokkal azonos teljesítményt nyújtottak.Hétéves
kezdeti életkortól a pubertás végéig a teljesítmény folyamatosan csökkent, míg a 17
éves kezdeti életkor fölött a kezdeti életkor növekedése már nem jelentett további
teljesítménycsökkenést. Az eredmények szerint tehát az életkor hatása a biológiai és
kognitív érés befejeződéséig mutatható ki, azt követően pedig eltűnik. A vizsgálat
másik fontos eredménye, hogy a felnőtt kezdők csoportja nagyfokú variabilitást mu-
tatott, ami arra utal, hogy az életkor előrehaladtával egyre növekvő szerepet játszanak
más egyéni változók a nyelvtanulás sikerességének meghatározásában. Bármik is le-
gyenek azonban ezek az egyéb egyéni változók, szerepük a kisgyermek korú kezdők
esetében elhanyagolható, hiszen az alacsony AO gyakorlatilag garantálja az anyanyel-
vi szintű kompetencia megjelenését.

A felnőtt kezdők körében tapasztalható nagymértékű variabilitás egy újabb ér-
dekes kérdést vet fel: van-e vajon az egyéni teljesítménynek azAOáltalmeghatározott
felső határa? AhogyWhite és Genesee (1996, 235) rámutat, a véletlenszerűen váloga-
tott nyelvtanulók csoportjain végzett vizsgálatok nemadhatnak választ arra a kérdés-
re, hogy ritka esetekben lehetséges-e egy felnőtt kezdő számára az anyanyelvi szinttől
megkülönböztethetetlen nyelvi kompetencia elérése. Ennek a kérdésnek a megvála-
szolásához olyan vizsgálatokra van szükség, amelyek célzottan kutatnak fel kimagas-
lóan sikeres felnőtt nyelvtanulókat. Ha sikerül az anyanyelvi beszélők szintjén telje-
sítő felnőtt kezdőket találnunk, ez azt sugallja, hogy a felnőtt kezdők alacsony átlag-
teljesítményéért nem (vagy nem közvetlenül) a biológiai életkor a felelős, érdemes
tehát más (esetleg befolyásolhatóbb) egyéni változók felé terelni a kutatás irányát. Az
anyanyelvi szintűnek tűnő kései kezdők kompetenciájának mérésével a 90-es évek-
ben számos vizsgálat foglalkozott (a területet részletesen áttekinti Hyltenstam–Ab-
rahamsson 2003, 549–556). Általánosságban elmondható, hogy szinte minden eset-
ben találtak olyan vizsgálati személyt, aki az anyanyelvi kontrollokkal azonos szintű
teljesítményt nyújtott a vizsgált kompetenciaterület(ek)en (nyelvhelyességi ítéletal-
kotás [Birdsong 1992], fonológia [Bongaerts 1999; Moyer 1999], beszédprodukció és
dialektusok megkülönböztetése [Ioup et al. 1994] stb.). A magyar mint idegen nyelv
elsajátítását felnőtt tanulók körében vizsgálva Nikolov (2000) is hasonlóan pozitív
eredményt kapott.

A vizsgálatok tehát elég meggyőzően mutatják, hogy létezik a felnőtt kezdő
nyelvtanulóknak egy rendkívül szűk csoportja, akik képesek anyanyelvi (vagy közel
anyanyelvi) szintet is elérni egy vagy több nyelvi készség tekintetében. Az elemzések
szerint ezeket a személyeket tipikusan magas motiváció és nyelvérzék, illetve inten-
zív nyelvi képzésben való részvétel jellemzi. Bár ezek a kivételes nyelvtanulók normál
társalgási helyzetben egy anyanyelvi partner számára gyakorlatilag megkülönböztet-
hetetlenek lehetnek az anyanyelvi beszélőktől, némi szkepticizmust fenntarthatunk
azzal az állítással kapcsolatban, hogy ez valóban anyanyelvi szintű nyelvtudást jelent.
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Egyrészt, a vizsgálatok mindig néhány kiemelt készség szempontjából vizsgálták a
teljesítményt, így továbbra is kérdéses, hogy a kivételesen sikeres nyelvtanulók vala-
mennyi nyelvi kompetencia szempontjából azonosan teljesítenek-e az anyanyelviek-
kel. Másrészt, lehetnek olyan �nom különbségek az anyanyelvi és az anyanyelvinek
tűnő nyelvtanuló között, amelyek nem feltűnőek (mint pl. a hibák) és amelyeket így
egy naiv beszélgetőpartner nem vesz észre, egzakt nyelvészeti elemzés útján azonban
detektálhatók. Ilyen �nom eltéréseket jelenthet, pl. bizonyos nyelvtani szerkezetek
alacsony gyakorisága vagy hiánya, vagy a szókincs bősége. Ilyen jellegű különbségek
létezését már az is nagyban valószínűsíti, hogy bizonyos �nom eltéréseket az anya-
nyelvi kontrolloktól több esetben egészen �atal kezdők (AO: 3–5 év) esetében is ki-
mutattak (pl. Bialystok–Miller 1999; Butler 2000; McDonald 2000).

Bár a felnőtt kezdők körében a magas variabilitásnak köszönhetően előfordul-
nak extrém esetek, csoportszinten a kezdeti életkor hatása a nyelvtanulás sikeressé-
gére igen robusztus hatásnak bizonyult. A jelenség magyarázatára több megközelí-
tés merült fel: vannak akik kognitív, mások szociológiai vagy pszichológiai, megint
mások biológiai okokat feltételeznek az összefüggés hátterében. A különféle kognitív
magyarázatok általában azon az elképzelésen alapulnak, hogy az idősebb nyelvtanu-
ló az idegen nyelvi input feldolgozásakor általános problémamegoldó funkciókra tá-
maszkodik. Bley-Vroman (1989) fundamentális különbséghipotézise (fundamental
di�erence hypothesis) szerint például a felnőtt nyelvtanulók már nem férnek hozzá az
Univerzális Grammatikához, ezért kényszerülnek általános problémamegoldó folya-
matok bevonására. Felix (1985) versengéshipotézise (competition hypothesis) ezzel
ellentétben azt feltételezi, hogy az UG-hoz való hozzáférés nem szakad meg, hanem
az UG működése versengeni kezd az egyre hatékonyabb általános problémamegol-
dó folyamatokkal, amelyek hosszú távon átveszik az uralkodó szerepet. A különféle
kognitív magyarázatokkal szemben azonban rendkívül erős ellenérvet jelent, hogy
felnőtt tanulóknál nemmutatható ki korreláció a nyelvtanulás sikeressége és az álta-
lános problémamegoldó készségek között (Long 1990, 277).

Más kutatók az életkor és a nyelvtanulási teljesítmény kapcsolata mögött vala-
milyen köztes pszichológiai vagy szociológiai változót sejtenek, amely az életkorral
együtt változik (l. Hyltenstam–Abrahamsson 2003, 563). Feltételezhető például, hogy
a gyermekekmotiváltabbak a felnőtteknél, vagy könnyebben alakítanak ki pozitív at-
titűdöt az idegen nyelv iránt, vagy több, ill. jobb minőségű inputot kapnak, mint a
felnőttek. Úgy tűnik azonban, hogy semmilyen közvetlen bizonyíték nem támasztja
alá, hogy e változók és az életkor között erős összefüggés lenne (Long 1990).

Végül, a nyelvtanulás sikeressége és az életkor összefüggése közvetlen biológiai
okokkal is magyarázható. A lehetséges tényezők között felmerült az agyi plasztici-
tás folyamatos csökkenése, metabolikus különbségek a pubertás előtti és pubertás
utáni agyban, a kérgestest megvastagodása és természetesen a Lenneberg által már
felvetett lateralizáció. A biológiaimagyarázatokkal kapcsolatban viszont ellenérvként
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vethető fel, hogy túlságosan determinisztikusak, így nehezenmagyarázható a felnőtt
kezdők végső teljesítményében mutatkozó nagymértékű variabilitás, ill. a kivételes
(közel-)anyanyelvi szintet elérő felnőtt kezdők esetei.

A nyelvérzék mérése

Anyelvérzék talán az SLA-kutatás legközismertebb fogalma.A kifejezés gyakorlatilag
a köznyelv részévé vált, ráadásul egy laikus is meglehetősen pontosan képes de�ni-
álni: „a nyelvérzék egyfajta tehetség az idegen nyelvek tanulásához”. Tehát nyelvérzé-
ken olyan terület-speci�kus képességet (vagy képességek összességét) értünk, amely
egyénenként változó, és amely nagymértékbenképesmegmagyarázni, illetve előreje-
lezni a nyelvtanulás sikerességét. Megkockáztatom, hogy talán még a nyelvérzék és a
motiváció függetlensége is jelen van a köztudatban. Ez olyan megjegyzésekben érhe-
tő tetten, amikor például egy édesanya úgy jellemzi a nyelvi tárgyakból bukdácsoló
�át, hogy „tudna ő, ha akarna”; értsd: nyelvérzéke jó, de motivációja alacsony szintű.

A nyelvérzékkutatás „aranykora” az ötvenes-hatvanas években volt: ekkor fej-
lesztették ki a mindmáig legismertebb és leggyakrabban használt két nyelvérzéktesz-
tet: aModern Language Aptitude Test-et (MLAT; Carroll–Sapon 1959) és a Pimsleur
LanguageAptitudeBattery-t (PLAB; Pimsleur 1966). AzMLAT összeállítása egymeg-
lehetősen gyakorlati szempontú, ateoretikus eljárással történt. A Harvad Egyetemen
egy ötéves kutatási projekt keretében nagyszámú feladattípust terveztek, amelyekről
intuitívmódon úgy érezték, hogy a nyelvtanulási folyamatban jelentős szerepet játszó
képességeket mérnek. A feladatokat több mint ötezer résztvevő bevonásával próbál-
ták ki. Az eredményeket korreláltatták a résztvevők nyelvtanulási teljesítményével,
és kiválogatták azokat a feladatokat, amelyek erősen diszkrimináltak a sikeresebb és
a sikertelenebb nyelvtanulók között. Az egymással erősen korreláló feladatok közül
minden klaszter esetében csak a legerősebb prediktív erejű feladatot hagyták meg.
Így végső formájában a teszt öt részfeladatból áll, amelyek külön-külön mind magas
prediktív erővel bírnak, egymással azonban alacsonyan korrelálnak, tehát lényegé-
ben függetlenül járulnak hozzá az összesített mutató prediktív erejéhez. A részfel-
adatok közös vonása azonban, hogy mind nyelvi jellegűek; az öt feladatot részlete-
sen ismerteti Dörnyei (2005, 37). Ugyanez nem mondható el a hasonló mérésori-
entált elven készült PLAB-ről, amelynek esetében a hat részfeladatból kettő tartalmi
érvényesség szempontjából igencsak aggályos: az első kérdésben az angol, a törté-
nelem, a matematika és a természettudomány tárgyakból kapott osztályzatok átlagát
kell megadni, amásodik kérdés pedig a válaszadómotiváltságára vonatkozik. Bármi-
lyen magas legyen is e két kérdés prediktív ereje, nehéz lenne a mellett érvelni, hogy
pl. egy diák történelemtudása részét képezni nyelvérzékének (i.m, 36). Ez egyben rá-
mutat a kizárólagosan a kritérium szerinti érvényességet szem előtt tartó eljárások
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fontos hiányosságára. Ironikus módon, a PLAB kézikönyv elismeri, hogy egyesmin-
tákon az osztályzatok átlaga nemcsak hogy a legerősebb prediktora volt a nyelvtanu-
lási sikernek, hanem az összesített PLAB-mutatónál is jobb prediktornak bizonyult
(Rees 2000). A hetvenes évektől kezdődően számos újabb nyelvérzékteszt készült (l.
Dörnyei 2005, 41), azonban egyik sem bizonyult hatékonyabb előrejelzési eszköznek,
mint az MLAT. Parry és Child (1990, 52) például az általuk kifejlesztett VORD-teszt
vizsgálata végén azt a következtetést vonta le, hogy a nyelvtanulás sikerességének elő-
rejelzésére jelenleg a leghatékonyabb létező eszköz az MLAT.

A nyelvérzék és a végső nyelvtanulási teljesítmény között mért korreláció igen
erős, az esetek többségében r >0,4, de az r =0,6-ot is elérhetiDörnyei–Skehan (2003,
589). A kezdeti életkort és a motivációt leszámítva pillanatnyilag nem tudunk más
egyéni változóról, amely ilyenmegbízhatóan jelezné előre a nyelvtanulás sikerességét.
Ennek fényében különös, hogy a fogalom a legutóbbi időkig nem keltett különösebb
érdeklődést, szerepe az SLA-kutatásbanmarginálisnak mondható. EnnekDörnyei és
Skehan (2003, 593–594) szerint részben az lehet az oka, hogy a nyelvérzékteszteket
alkotó feladatok hasonlóságot mutatnak az MLAT kifejlesztésekor fénykorát élő, az-
óta elavultnak tekintett audiolingvális nyelvoktatási módszerrel. Krashen (1981a) úgy
vélte, hogy a nyelvérzék kizárólag a tudatos és kevéssé hatékony tanulással (learning)
hozható összefüggésbe, a „valódi” kompetenciát eredményező tudattalan elsajátítás
(acquisition) szempontjából semmilyen jelentőséggel nembír. Krashen elméletimeg-
fontolásokon alapuló vádja azonban nem állta ki az empirikus vizsgálatok próbáját.
Reves (1983) kimutatta, hogy a nyelvérzék azonos pontossággal jósolja meg mind az
osztálytermi, mind a természetes közegben zajló nyelvtanulás sikerességét. Robinson
1996-os vizsgálata (melyre korábbanmár az explicit és implicit tanulás, ill. a �gyelem
és az észrevétel kapcsán kitértünk) négy tanulási feltétel alatt vizsgálta a könnyű és
a nehéz szabályok elsajátítását. A négy feltétel a következő volt: (1) explicit deduk-
tív (szabálytanulás és -alkalmazás), (2) explicit induktív (szabálykeresés), (3) imp-
licit formaorientált (az adott szabályoknak megfelelő mondatok memorizálása), és
(4) implicit jelentésorientált (egy jelentésalapú feladat elvégzése a szabálynak meg-
felelő mondatokon). Robinson a teljesítmények összevetésén túlmenően a vizsgálati
személyek nyelvérzékmutatóit is korreláltatta az eredményekkel, és az találta, hogy a
nyelvérzék a könnyű és a nehéz szabályok esetében egyaránt szigni�kánsan és erősen
(r > 0,5) korrelált minden tanulási feltételben, leszámítva az implicit jelentésorientált
kondíciót. Ez Graa� (1997a, 158–159) szerint azt sugallja, hogy a nyelvérzék műkö-
désének előfeltétele az input formai aspektusára irányuló �gyelem (focus on form).
Érdemes még megemlíteni DeKeyser (2000) vizsgálatát, amely az előző alfejezetben
említett Johnson ésNewport (1989) kibővített ésmódszertanilag javított replikációja.
DeKeyser egyrésztmegerősítette az eredeti vizsgálat azon eredményét, hogy a kezdeti
életkor (AO) és a végső nyelvtudásszint közötti negatív korreláció csak 17 éves kezde-
ti életkorig áll fenn, azt követően eltűnik. Ezen túlmenően azonban azt is kimutatta,
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hogy a nyelvérzék erősen (r = 0,6) korrelál a végső nyelvtudásszinttel, ha AO > 17;
ennél �atalabb kezdők esetén azonban nemmutatható ki szigni�káns összefüggés. Ez
összhangban van azzal a meglátással, hogy általában véve az egyéni változók szerepe
csak a felnőtt kezdők esetében válik jelentőssé (l. az előző alfejezetet).

A fenti vizsgálatok az mutatják, hogy a nyelvérzéktesztek nagy jelentőségű
egyéni változóról árulnak el valamit; ahhoz azonban, hogy ezek az eredmények ér-
telmezhetők legyenek, szükség van a konstruktum precíz fogalmi tisztázására, amely
túlmutat azon az „operacionalista” de�níción, hogy a nyelvérzék az, amit a nyelv-
érzéktesztek mérnek. Bár az MLAT-t alkotó feladatok kizárólag pszichometriai (és
nem elméleti) alapon kerültek kiválasztásra, Carroll (1965) a „nyertes” feladatok által
mozgósított készségek elemzése alapján arra a következtetésre jutott, hogy a nyelv-
érzék nem egységes konstruktum, hanem négy független kognitív képesség összes-
sége. Ezek a következők: (1) fonémikus kódolási képesség, amely magában foglal-
ja ismeretlen beszédhangsorozatok néhány másodpercen túl terjedő megtartását;
(2) grammatikai érzékenység, vagyis a mondatot alkotó szavak/kifejezések nyelv-
tani funkciójának azonosítása; (3) induktív nyelvtanulási képesség, azaz mögöttes
szabályszerűségek kivonása konkrét példákból, és új esetekre történő alkalmazásuk;
és (4) asszociatív emlékezet, az anyanyelv szavai és az idegen nyelvi szóalakok közöt-
ti asszociációs kapcsolatok létrehozásának képessége. E négy képesség nem feleltet-
hetőmeg közvetlenül az MLAT-t alkotó öt feladattípusnak: ehelyett az egyes feladat-
típusok a négy mögöttes komponens különböző arányú keverékeinek felelnek meg
(Dörnyei – Skehan 2003, 593). Ezzel szemben azOttó István által kifejlesztettMagyar
Egységes Nyelvérzékmérő Tesztet (MENYÉT; Ottó 1996) alkotó négy feladattípus már
közvetlenül és egyenként igyekszik operacionalizálni a négy carrolli komponenst.
A MENYÉT tehát nem egyszerűen az MLAT magyar anyanyelvűek számára készült
adaptációja, hanem annak tartalmi érvényesség szempontjából egyfajta tisztított vál-
tozata is. Első pillantásra szokatlannak tűnhet, hogy valaki egy modern tesztet egy
konstruktum harminc évvel korábban felvázolt szerkezetére alapoz, azonban – mint
arra Ottó (1996, 11) és maga Carroll (1990, 14) is rámutat – a közbeeső három évti-
zed nyelvérzékkutatása nem hozott olyan eredményeket, amelyek szerint az eredeti
négykomponensű modell lényeges változtatásra szorulna.

Újabban felmerült, hogy a munkamemória kapacitása lényeges komponen-
se lehet a nyelvérzéknek. Egyrészt a munkamemória által ellátott funkciók elméle-
ti szempontból jól illeszkednek a Carroll által meghatározott kognitív készségekhez:
részben átfedik, részben pedig relevánsmódon kibővítik őket. Másrészről, a munka-
memória verbális komponensének kapacitását mérő tesztek magas korrelációt mu-
tatnak mind az anyanyelv, mind az idegen nyelvek elsajátításának sebességével. Töb-
bek között erről lesz szó a következő alfejezetben.
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Emlékezeti mechanizmusok

A munkamemória és a nyelvelsajátítás közötti összefüggés olyan szorosnak látszik,
hogy Miyake és Friedman (1998) arra a következtetésre jut, hogy a verbális munka-
memória terjedelme a nyelvérzék központi komponense lehet. Eredetileg Baddeley
és Hitch (1974) a munkamemória három komponensét különítette el. Az ún. köz-
ponti végrehajtó (central executive) a �gyelmi erőforrások elosztásáért felelős, és
szabályozza a rendszeren belüli információáramlást. A központi végrehajtóhoz két
további alrendszer kapcsolódik: a téri-vizuális vázlattömb (visuo-spatial sketchpad)
és a fonológiai hurok (phonological loop). A téri-vizuális vázlattömb a képi és téri
információ ideiglenes megtartásáért és manipulálásáért felelős; a fonológiai hurok
pedig a munkamemória verbális komponense. Az elnevezésben benne rejlik az al-
rendszer két leglényegesebb tulajdonsága: fonológiai, vagyis a beszédjellegű ingerek
tárolása hangalakalapú; és hurok, mert az információ hosszabb távú fenntartására a
részét képező, ismétlésen alapuló frissítő komponens segítségével képes. A fonológi-
ai hurok tehát kétkomponensű: a passzív fonológiai tárban (phonological store) az
információ csak rövid ideig marad fenn, az emléknyomok kb. két másodperc alatt el-
halványulnak. Az artikulációs frissítő komponens (ariculatory rehearsal) azonban
képes az emléknyomokat újra és újra kiolvasni a tárból és visszaírni oda, így állandó
frissítéssel az információ a hurokban tetszőleges ideig fenntartható. Újabban a mo-
dell egy új komponenssel, az epizodikus pu�errel (episodic bu�er) bővült, amely a
feltételezések szerint a különböző modalitásokból érkező információkat képes integ-
rálni egyetlen komplex struktúrába, amelyet epizódnak nevezünk (Baddeley 2001).

Gathercole és Baddeley (1989) kimutatta, hogy a kisgyermekek anyanyelvi szó-
kincs-elsajátításának ütemét nagymértékbenmeghatározza a fonológiai hurok kapa-
citása. A hurok kapacitását egy ún. álszóismétlési teszttel mérték, amelyben a gye-
rekeknek értelmetlen, „halandzsa” beszédhangsorozatokat kellett megismételniük.
A módszer kétségtelen előnye, hogy a vizsgálati személy számára teljesen új, nem
lexikális ingereket használ, így a teljesítményt nem befolyásolhatják meglévő hosszú
távú reprezentációk. Ennek ellenére a módszert érték bizonyos kritikák (Snowling
et al. 1991), mivel a válasz sikerességét emlékezeti és artikulációs folyamatok együt-
tesen határozzák meg, amelyek nem elkülöníthetők. Ennek a problémának az orvos-
lására Gathercole et al. (1999) a verbális munkamemória mérésére egy új, tisztább
eljárást tervezett. Ebben a feladatban a vizsgálati személyek nem ismétlik el han-
gosan az ingereket, hanem egy szótagú álszavakból álló lista-párokat hasonlítanak
össze, és arra adnak választ, hogy a két elhangzott lista azonos volt-e vagy különbö-
ző. Ez a feladattípus tehát az artikulációs készség esetleges zavaró hatását kiiktatta,
amelyet a vizsgálatban külön is mértek. Az eredmények szerint a szókincs elsajátítá-
sával egyértelműen a fonológiai rövid távú emlékezet és nem az artikulációs készség
hozható összefüggésbe, a fonológiai hurok és az anyanyelvi szókincs fejlődése közötti
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összefüggés pedig a kisgyermekkortól tizenéves korig szigni�kánsmarad. Papagno és
Vallar (1992) eredményei szerint a fonológiai hurok mindkét komponensének – te-
hát mind a fonológiai tárnak, mind az artikulációs frissítésnek – szerepe van az új
szóalakok elsajátításában.

A fonológiai hurok és az idegennyelv-elsajátítás kapcsolatát először Service
(1992) vizsgálta, aki �nn általános iskolás gyermekek körében robusztus korrelációt
talált az álszóismétlési teljesítmény és az angolmint idegen nyelv tanulásának sikeres-
sége között. Az összefüggés az általános tanulmányi teljesítmény statisztikai kontroll-
jamellett is erős és szigni�kánsmaradt. Egy későbbi vizsgálatban Service és Kohonen
(1995) eredményei arra utaltak, hogy fonológiai rövid távú emlékezet speci�kusan az
idegen nyelvi szókincs elsajátításával hozható összefüggésbe, a többi nyelvi készség
fejlődésében már csak közvetetten, a szókincs bővülése által játszik szerepet. Ezzel
összhangban, Cheung (1996) is azt találta, hogy egy szótanulási feladatban nyújtott
teljesítményt legpontosabban az álszóterjedelemmel lehetett előrejelezni. Vizsgálatá-
nakmásik fontos eredménye, hogy a fonológiai rövid távú emlékezet szerepe a szóta-
nulásban a kezdő nyelvtanulók esetében igazán jelentős, később, a nyelvi fejlődéssel
(a szókincs bővülésével) párhuzamosan ez az összefüggés gyengül, és haladó nyelv-
tanulóknál már nem kimutatható. Más vizsgálatok is arra utalnak, hogy a nyelvelsa-
játítás késői szakaszában az új szavak elsajátítását már nem elsősorban a fonológiai
rövid távú emlékezet, hanem a meglévő lexikai tudásreprezentációk határozzák meg
(pl. Masoura–Gathercole 1999; 2005).

A kilencvenes években egyre világosabbá vált, hogy a fonológiai hurok és a
nyelvi hosszú távú emlékezet között nem egyirányú, hanem interaktív kapcsolat van.
Bár a fonológiai hurok a nyelvi hosszú távú emlékezet egyfajta kapujának tekinthető,
a hosszú távú emlékezetben tárolt lexikális és szublexikális (pl. fonotaktikai) tudás
nagyban befolyásolja a fonológiai hurok kapacitását. Erre két robusztus hatásból le-
het következtetni: az első a lexikalitási hatás (lexicality e�ect), vagyis hogy az ismert
szavakból álló listák előhívásakor messze magasabb teljesítményt kapunk, mint az
álszavakból álló listák esetében (Hulme et al. 1991; 1995). A másik – számunkra re-
levánsabb – tényező a szószerűségi hatás (wordlikeness e�ect): az álszótesztekben
az előhívási teljesítmény magasabb olyan álszavak esetében, melyek a vizsgálati sze-
mély által jól ismert nyelv számos létező szóalakjára hasonlítanak, és az adott nyelv
fonotaktikai tendenciáinakmegfelelnek,mint olyan álszavak esetében, amelyek e kri-
tériumok szerint nem „szószerűek” (Gathercole 1995). A szószerűségi hatás egyben
megkérdőjelezi, hogy mennyire érvényes és tiszta mérőeszközei az álszótesztek a fo-
nológiai hurok kapacitásának: az ilyen feladatokban ugyanis a teljesítmény a hurok
kapacitásán túlmenően nagymértékben függvénye egyrészt annak, hogy az ingerek
az adott nyelv viszonylatában mennyire szószerűek, másrészt – ami még lényege-
sebb – annak, hogy a vizsgálati személy mennyi hosszú távú tudással rendelkezik az
adott nyelv szublexikális sajátosságairól. A fonológiai hurok kapacitása és így az ál-
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szótesztekben nyújtott teljesítmény tehát nyelv- és nyelvismeretfüggő: a bő szókincs,
és ebből eredően a szublexikális tendenciák ismerete növelni fogja a fonológiai hu-
rok kapacitását olyan ingerek esetében, amelyek az adott nyelv sajátosságaival össz-
hangban vannak (�orn–Gathercole 1999). Ez egyébként már Service (1992) eredeti
vizsgálatában is tetten érhető: a szerző �nn és angol hangzású álszavakkal is vett fel
adatokat, de a �nn (azaz anyanyelvi) hangzású álszavakkal a gyerekek plafone�ektust
produkáltak, így statisztikai elemzésre csak az angol (azaz idegen nyelvi) hangzású
álszavakkal felvett adatok voltak alkalmasak. Service nem tulajdonított jelentőséget
ennek a különbségnek, tehát nem vetette fel a kérdést, hogy mennyibenmérhetmást
a két különféle típusú ingert használó álszóteszt.

A hosszú távú tudás szerepének felismerése az álszótesztekben új megvilágítás-
ba helyezi a korábbi álszóteszt–szótanulás-korrelációkat kimutató vizsgálatokat. Ha
ugyanis az álszóteszteken nyújtott teljesítmény két tényező összjátékának eredménye,
vajon a két tényező külön-külön milyen szerepet játszik a szóalakok elsajátításában?
Speciale és munkatársai (2004) éppen erre a kérdésre kerestek választ. Álláspont-
juk szerint az idegen nyelvi szókincs elsajátításának két meghatározó korlátja van:
(1) a fonológiai hurok „tiszta” – vagyis a hosszú távú emlékezet támogatásától függet-
len – kapacitása, és (2) a hosszú távú emlékezetben tárolt idegen nyelvi szublexikális
tudás, illetve – az okozati láncban egyet hátralépve – az azt eredményező fonológiai
szekvenciatanulási képesség (phonological sequence learning ability). Ez utóbbi azt
jelenti, milyen hatékonysággal képes a személy az idegen nyelv fonológiai (és általá-
ban véve: szublexikális) szabályszerűségeit és tendenciáit (vagyis körülbelül a nyelv
„dallamát”) elsajátítani, más szóval felépíteni azt a hosszú távú szublexikális tudás-
rendszert, amely a későbbiekben nagymértékben segíteni fogja az idegen nyelvi input
megtartását a fonológiai hurokban. A szerzők a fonológiai hurok „tiszta” kapacitá-
sát olyan álszóteszttel mérték, amelyben az ingerek szószerűsége rendkívül alacsony
volt; ezzel lényegében kiiktatták (vagy minimalizálták) a hosszú távú emlékezet sze-
repét. A fonológiai szekvenciatanulási képességet úgy mérték, hogy egy 168 elemű,
időnként ismétléseket tartalmazó álszó-listát mutattak be auditorosan, és a résztve-
vő minden item után jelezte, hogy emlékezete szerint az adott inger előfordult-e már
korábban. Annak érdekében, hogy a teljesítménymutatóból (phonological sequencing
index; PSI) a tippelési tényezőt kiküszöböljék, a következő képletet alkalmazták:

PSI = P(h)−P(fa)
1−P(fa)

ahol P(h) annak a valószínűsége, hogy a személy egy korábban már hallott ingert
helyesen felismer (hit), P(fa) pedig annak a valószínűsége, hogy a személy egy új
ingert tévesen úgy ítél meg, hogy az már korábban előfordult (false alarm). Az ál-
szóismétlési és a fonológiai tanulási teljesítmény között nem volt kimutatható szig-
ni�káns korreláció, ami arra utal, hogy a szerzőknek sikerült a két független tényezőt
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viszonylag tisztán mérniük. A fonológiai szekvenciatanulási képesség és a fonológiai
hurok kapacitása egyaránt és egymástól függetlenül is előre jelezte a teljesítményt egy
produktív szótanulási feladatban; egy receptív szótanulási feladat esetében azonban
kizárólag a PSI bírt szigni�káns prediktív erővel. Az eredmények tehát a fonológi-
ai szekvenciatanulási képesség jelentőségét emelik ki, különös tekintettel arra, hogy
az álszóismétlés és a produktív szótanulás közötti korreláció mögött a két feladatban
egyaránt szerepet játszó artikulációs készség is sejthető.

Bár mind az anyanyelv, mind az idegen nyelv elsajátításában a fonológiai hu-
rok szerepét elsősorban a szókincs fejlődésével hozták összefüggésbe, N. Ellis (1996)
rámutat, hogy a rövid távú fonológiai tárolás és a szekvenciatanulás összjátékával po-
tenciálisan az idegennyelv-elsajátítás ennél jóval általánosabb értelembenmagyaráz-
ható. Nézete szerint a nyelvi elemezés különféle szintjeire egyaránt érvényes, hogy a
tanulás lényegében két folyamatra vezethető vissza: (1) a nyelvi elemekből álló soro-
zatok memorizálására és (2) a memorizált sorozatokban rejlő szabályszerűségek el-
vonatkoztatására. Ezek a folyamatok pedig nagyban támaszkodnak a munkamemó-
riára, különösen a fonológiai hurokra. Ellis és Sinclair (1996) kísérleti eredményekkel
is alátámasztották, hogy már pusztán az input frissítése a fonológiai hurokban szig-
ni�kánsan javítja a tanulási teljesítményt a kiejtés, a szavak, a kollokációk, a nyelv-
helyesség, a folyékonyság, a receptív készségek és a metanyelvi tudatosság területén
egyaránt.

Kognitív stílus

Az emberi elme ugyanazt az információt többféleképpen képes feldolgozni, és az
egyének különböznek a tekintetben, hogy ezek közül a lehetőségek közül melye-
ket részesítik előnyben. Az információfeldolgozás preferált és szokásos módjainak
összességét az egyén kognitív stílusának nevezzük. Rayner (2000) megkülönbözte-
ti a kognitív stílus és a tanulási stílus fogalmát. Ebben a keretben a kognitív stílus a
tanulási stílus stabil, részben biológiailag meghatározott magvát jelenti, míg a konk-
rét viselkedés szintjén meg�gyelhető tanulási stílust környezeti és a�ektív tényezők is
nagymértékben formálják. Más szerzők kizárólag a kognitív stílus (Larsen-Freeman–
Long 1991, 192–197; Saville-Troike 2006, 87–89) vagy a tanulási stílus (R. Ellis 1994,
499–508) kifejezést használják.

A fogalom tehát meglehetősen általános: magában foglalja, hogy az egyén ho-
gyan szokta észlelni, reprezentálni, rendszerezni és előhívni az információt. Hétköz-
napi tapasztalatunk, hogy az emberek között léteznek ilyen különbségek. Vegyünk
egy konkrét tanulási helyzetet, pl. a verstanulást. Van, akimondogatjamagában (eset-
leg hangosan) a verssorokat, és van, aki a vers írott formáját igyekszik „lefényképez-
ni”. Van, aki elsősorban a szöveg nyelvi formájára koncentrál, más több �gyelmet
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fordít a verssorok jelentésére, és így tovább. A kognitív stílus különböző dimenzióiról
tulajdonságok formájában szokás beszélni, amelyek egy kontinuum két végpontjára
utalnak: pl. a fenti példákban az auditív/vizuális, ill. a formaorientált/jelentésorientált
stílusok. Az egyén egy-egy ilyen kontinuumon valahol a két pólus között helyezhe-
tő el. Lényeges, hogy a lehetséges pozíciókhoz semmiféle értékítélet nem kapcsoló-
dik, tehát a stílusok egyike sem inherensen jobb vagy rosszabb a másiknál. Ez azt
jelenti, hogy a különböző kognitív stílusú emberek egyaránt lehetnek sikeres tanu-
lók, csak más módon közelítik meg és érik el ugyanazt a célt (Dörnyei 2005, 122).
A feltételezés, hogy az eltérő kognitív stílussal rendelkező egyének más-más típu-
sú feladatokban nyújtanak magasabb teljesítményt, magától értetődőnek tűnik. Az is
nyilvánvaló, hogy milyen gyakorlati alkalmazási lehetőségeket nyitna meg az ilyen
jellegű összefüggések feltárása, pl. a személyre szabott oktatási anyagok kidolgozása
területén. Összességében azonban elmondható, hogy az idegennyelv-elsajátításban a
kognitív stílusokat vizsgáló kutatásokmindmáig nem produkáltak stabil, replikálha-
tó eredményeket. Ennek oka sok esetben a fogalmak elméleti tisztázatlanságában, ill.
a mérési eszközök érvényességi problémáiban kereshető (R. Ellis 1994, 508; Dörnyei
2005, 160–161).

Mindkét probléma felvetődik az SLA-ben legszélesebb körben kutatott kog-
nitívstílus-dimenzió, amezőfüggőség/mezőfüggetlenség (�eld dependence/�eld in-
dependence; FD/FI) kapcsán. Amegkülönböztetést eredetilegWitkin és munkatársai
(1954) vetették fel és kezdetben a vizuális észlelésre vonatkoztatták. A feltételezés sze-
rint bizonyos személyek nehezen tudják a meg�gyelt részletet elkülöníteni az azt kö-
rülvevő látómező egészétől, hajlamosak a teljes mezőt egységében érzékelni.Mások a
meg�gyelt részletet a kontextusból mintegy kiemelve, annak sajátosságaitól függetle-
nül észlelik. Az előbbi típustmezőfüggőnek,míg az utóbbitmezőfüggetlenneknevez-
ték. Később a fogalmat általánosították, kiterjesztve az érvényességi körét a vizuális
percepcióról az információfeldolgozás egészére. Az FD/FI és az idegennyelv-elsajátí-
tás közötti összefüggésről több hipotézis is felmerült, elsősorban, hogy amezőfügget-
len (FI) tanulók többet pro�tálhatnak a hagyományos, formális nyelvoktatási helyze-
tekből, amelyek egyfajta elemző hozzáállást és a részletek elkülönítését igénylik, míg
a mezőfüggő (FD) személyek számára hatékonyabb lehet egy kommunikatív, termé-
szetes nyelvi környezet. Bár a felvetés nem tűnik légből kapottnak, empirikus vizsgá-
latokkal nem sikerült megerősíteni (a területet áttekinti R. Ellis 1994, 500–506). En-
nek egyik oka lehet az FD/FI mérésére legáltalánosabban használt, gyakran kritizált
mérőeszköz, a Group Embedded Figures Test (GEFT), amelyben a vizsgálati személy-
nek egyszerű geometriai alakzatokat kell összetettmintázatokban megtalálni. A felté-
telezés szerint amezőfüggetlen személyek a feladatot gyorsabban képesekmegoldani.
Lényegi pszichometriai probléma, hogy az eszköz nem tartalmaz olyan feladatokat,
amelyekben a mezőfüggő (FD) személyek teljesítenek jobban, így úgy tűnik, hogy
az eszköz inkább valamiféle képességet mér, nem pedig egy kétpólusú kontinuum
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14.5. táblázat. Az E&L-konstruktum összetétele

Szinoptikus Ektenikus

mezőérzékeny mezőérzéketlen
mezőfüggő mezőfüggetlen
véletlenszerű (nem lineáris) szekvenciális (lineáris)
globális partikuláris
induktív deduktív
szintetizáló analizáló
analóg digitális
konkrét absztrakt
elegyengető (levelling) kiélező (sharpening)
impulzív re�ektív

mentén való elhelyezkedést (Riding 2000). Ezt alátámasztani látszik, hogy Bialystok
és Fröhlich (1978) általános összefüggést talált a mezőfüggetlenség és a nyelvérzék
között (amelyet az MLAT-vel mért, l. fentebb). Gri�ths és Sheen (1992) az irodalmat
áttekintve azt a következtetést vonta le, hogy az FD/FI konstruktum kutatására feles-
leges további erőfeszítéseket áldozni, hiszen a fogalom a pszichológiában már elavult,
a kutatás nem hozott érdemi eredményt, és a megkülönböztetés egyébként is nehe-
zen vonatkoztatható a nyelvi ingerek feldolgozására. A kognitív stílus más dimenziói
(auditív/vizuális, re�ektív/impulzív, analizáló/szintetizáló stb.) ennél is kevesebb �-
gyelmet kaptak az SLA-kutatásban, és szintén nem hoztak számottevő eredményeket
(l. R. Ellis 1994, 506–508; Dörnyei 2005, 140–141; Larsen-Freeman–Long 1991, 194–
197).

Bár a fenti problémák miatt a kognitív stílusok kutatása az SLA-n belül nem
vált meghatározó területté, újabban több ígéretes fejlemény utal arra, hogy a jövőben
újra szélesebb kör számára válhat vonzóvá. A fogalmak alulde�niáltságára és a mé-
rési eszközök érvényességi problémáira egyszerre jelenthet megoldást az Ehrman és
Leaver (2003) által kifejlesztett E&L-konstruktum (E&L Construct), és az azt ope-
racionalizáló Ehrman & Leaver Learning Style Questionnaire. A korábbi eszközöktől
eltérőenmind az elméleti konstruktum,mind a kérdőív átfogó és alapos validációs el-
járás eredménye. Az E&L-konstruktum tíz különböző stílusdimenzióból áll, amelyek
mindegyike bevezetett, jelentős szakirodalmi háttérrel rendelkező fogalompár. A tíz
dimenzió azonban egymástól nem független: mögöttük lényegében egyetlen közös
faktor hatása rejlik, amelyet a szerzők ektenikus/szinoptikus (ectenic/synoptic) di-
menziónak neveznek. A két végpont között a legfontosabb különbség, hogy az ekte-
nikus igyekszik tudatos kontrollja alá vonni a tanulási folyamatot, míg a szinoptikus
tanuló erre nem törekszik, így jelentős részben tudattalan folyamatokra támaszko-
dik. A mögöttes faktor viszonyát a tíz komponenshez a 14.5. táblázat foglalja össze.
Az egyes aldimenziók jelentését tömören ismerteti Dörnyei (2005, 148–149).
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Tanulási stratégiák

A tanulási stratégiák kutatása lényegében egyetlen központi kérdésből bontakozott
ki: mi az, amit a sikeres nyelvtanulótól meg lehet tanulni? A tanulás különféle módjai
két nagy csoportra oszthatók, amelyek között az akaratlagosság/kontrolláltság jelen-
léte a választóvonal: szándékosan választja-e a nyelvtanuló az adott tanulási módot,
vagy ez egyfajta adottság, melyen akarattal sem tudna változtatni. Az előző alfeje-
zetben tárgyalt tanulási stílusok az utóbbi kategóriába tartoznak: a nyelvi input in-
kább holisztikus vagy inkább analitikus feldolgozására való hajlamot például ilyen
stabil jellegzetességnek tekintettük. A nyelvtanulók tanulási szokásai között azon-
ban más jellegű különbségek is léteznek. Egyes nyelvtanulók például az új szavak
hangalakját/írásképétmár ismert (esetleg anyanyelvi) szóalakokhoz igyekeznek kap-
csolni (pl. az angol remember szóalakot a magyar rémember-hez), míg mások ezt
a módszert nem alkalmazzák. Egyes nyelvtanulók egy mondat olvasásakor tudato-
san ellenőrzik, hogy annak formai jegyei (végződések, szórend stb.) megfelelnek-e
grammatikai ismereteiknek; más tanulókra ez nem jellemző. Hasonlóképpen van-
nak, akik rendszeresen használnak szótárat és kézikönyveket, vannak, akik tudato-
san keresik a társalgási lehetőséget anyanyelvi beszélőkkel, vannak, akik magnóra
veszik saját beszédüket, hogy ellenőrizzék a kiejtést, és így tovább. Az olyan viselke-
dést vagymentális tevékenységet, amelyet a nyelvtanuló szándékosan és céltudatosan
folytat annak érdekében, hogy nyelvi kompetenciáját fejlessze, tanulási stratégiának
nevezzük. A nyelvtanuló által használt stratégiák összessége tehát a tudatos és aktív
tanulás eszközkészlete.

A korai stratégiakutatások célja elsősorban a nyelvtanulók által használt straté-
giák körének feltárása volt. Bár a tanulási stratégiák egy része külső viselkedés formá-
jában jelenik meg (pl. szótárhasználat), más stratégiák kizárólag mentális jellegűek
(pl. képi asszociációk létrehozása). Ebből következik, hogy a stratégiák nem �gyel-
hetők meg közvetlenül. Ugyanakkor, mivel a tanuló tudatában van az általa használt
stratégiáknak, feltételezhető, hogy képes beszámolni róluk. Ezért a kezdeti, feltáró jel-
legű kutatások túlnyomórészt olyan kvalitatív eszközöket használtak, mint a struktu-
rált interjú vagy a kérdőív. Más vizsgálatok a naplótanulmány vagy a hangos gondol-
kodás (think-aloud)módszerét alkalmazták (l. R. Ellis 1994, 534). Hamarosan feltűnt,
hogy a számos feltárt stratégia kisszámú általános kategóriába sorolható. A 14.6. táb-
lázat összefoglalva mutatja be a két legismertebb tipológiát (Oxford 1990; O’Malley–
Chamot 1990) körülbelüli keresztmegfeleléseikkel, valamint Hsiao és Oxford (2002)
javaslatát a két tipológia integrálására.

Vegyük sorra az egyes kategóriákat! Míg Oxford (1990) a kognitív és az emlé-
kezeti stratégiákat külön típusnak tekintette, a másik két tipológia (kevéssé vitatható
módon) az utóbbit az előbbi egyik altípusának tekinti. Általánosan kognitív straté-
giának nevezünk minden olyan tevékenységet, amely a megtanulandó anyag mani-
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14.6. táblázat. A tanulási stratégiák típusai

Oxford O’Malley–Chamot Hsiao–Oxford

kognitív

emlékezeti kognitív kognitív

metakognitív metakognitív metakognitív

szociális szociális

a�ektív szociális/a�ektív a�ektív

kompenzációs — —

pulálásával, transzformációjával, elemzésével kapcsolatos, pl. az ismétlés, a fordítás,
a csoportosítás, a jegyzetelés, a vizualizáció, a szabályalkalmazás, a szabálykeresés
stb. Metakognitívnek nevezzük azokat a magasabb szintű stratégiákat, amelyek a
tanulási folyamat szervezésével, a tervezéssel, az önértékeléssel vagy az önellenőrzés-
sel kapcsolatosak. Ide tartozik például az ideális tanulási környezet megteremtése, a
célok kitűzése vagy a feladatok halogatására való hajlam leküzdése. Mivel a szociá-
lis/a�ektív stratégiatípus O’Malley és Chamot (1990) rendszerében egyfajta „egyéb”-
kategóriaként jelentmeg (Dörnyei 2005, 169), Hsiao és Oxford (2002) a két kategória
elkülönítése mellett érvel. Szociális stratégiának nevezünk minden olyan tevékeny-
séget, amely az interperszonális kapcsolatokban rejlő lehetőségek kiaknázására irá-
nyul, pl. a tanár megkérdezése, a közös tanulás vagy az anyanyelvi beszélőkkel való
érintkezés tudatos keresése. Az a�ektív stratégiák a tanulási folyamattal járó érzel-
mi állapotok kontrollálására irányulnak, ilyenek pl. a stressz, az unalom vagy az ide-
gen nyelvi szorongás leküzdésére irányuló tevékenységek. Oxford (1990) tipológiája
a kompenzációs stratégiák kategóriáját is tartalmazza. Ezek olyan eszközök, ame-
lyekkel a nyelvtanuló a sikeres kommunikáció érdekében valamelyest kompenzálni
tudja a hiányos nyelvi ismeretekből fakadó nehézségeket, pl. a körülírás, a mutogatás
vagy akár bizonyos témák kerülése. A kompenzációs (vagy kommunikációs) straté-
giák azonban nem a nyelvtanulással, inkább a nyelvhasználattal kapcsolatosak, ezért
több kutató szerint nem tekinthetők tanulási stratégiáknak (Dörnyei 2005, 168; R. El-
lis 1994, 539).

A nyelvtanulók között jelentős különbségek találhatók a tekintetben, hogy mi-
lyen stratégiákat választanak, mennyire széles az alkalmazott stratégiák köre, ill. mi-
lyen gyakran használják őket. Érdekes kérdés, hogymilyen tényezők hozhatók össze-
függésbe a stratégiahasználattal. Úgy tűnik például, hogy a nem és a stratégiahasz-
nálat között robusztus, kultúrákon átívelő kapcsolat van (Oxford et al. 1988): általá-
nosságban a nők több stratégiahasználatról számolnak be, mint a fér�ak. Az életkor
is fontos meghatározója a stratégiahasználatnak: a felnőttek jóval összetettebb, ki�-
nomultabb stratégiákat használnak, mint a gyermekek (l. R. Ellis 1994, 541). Ez rész-
benmagyarázatot adhat a felnőtt nyelvtanulók kezdeti előnyére (l. fentebb). Amagas
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motiváció különösen a kognitív ésmetakognitív stratégiákmagasabb arányú haszná-
latával jár együtt, a szociális stratégiákkal való kapcsolata marginálisnak mondható
(Schmidt–Watanabe 2001). A megfelelőnek tűnő stratégiák kiválasztásában szerepe
van az oktatási kultúrának is (Levine et al. 1996). Különösen érdekes, hogy az idegen
nyelv tipológiai tényezői is befolyásolni látszanak a stratégiaválasztást: Politzer (1983)
például azt találta, hogy a francia vagy a németmint idegen nyelv több stratégiahasz-
nálatra hajlamosít, mint a spanyol. Sok ígéretes változó merült még fel, többek között
a tanulási stílus, a személyiségtípus és a nyelvérzék, ezek szerepét a stratégiahaszná-
latban azonban nem sikerült kimutatni (l. R. Ellis 1994, 540–545).

Mint minden egyéni változó esetében, a stratégiahasználattal kapcsolatban is
az a központi kérdés, hogymennyire függ össze a végsőnyelvtanulási teljesítménnyel:
léteznek-e hatékony stratégiák, amelyeknek a használata kimutathatóan hozzájárul a
nyelvtanulás sikerességéhez? R. Ellis (1994, 546–550) számos vizsgálat eredményeit
összegezve a jó nyelvtanuló öt jellegzetességét emeli ki: (1) a nyelv formai aspektusa-
ira irányuló �gyelem, a saját beszéd folyamatos formai ellenőrzése, (2) a nyelv funk-
cionális (jelentésteli), kommunikatív használatára való törekvés, (3) aktív részvétel a
nyelvtanulási folyamatban (ide tartozik, hogy a jó nyelvtanuló nem bízik meg tökéle-
tesen a nyelvtanárban, szeret a kérdéseknek maga is utánanézni), (4) a nyelvtanulási
folyamat tudatosítása (ez lényegében a metakognitív stratégiáknak felel meg) és (5) a
stratégiák rugalmas használata az adott feladat jellegzetességeinek függvényében.

Ezen a ponton visszakanyarodhatunk a kiindulási kérdéshez: „Mit lehet egy si-
keres nyelvtanulótól megtanulni?” Tegyük fel, hogy a kutatás jó úton halad, és sikerül
egyre konkrétabbmódon körülhatárolni a leghatékonyabb stratégiákat (általános ér-
telemben, ill. más egyéni változók függvényében). Még ez esetben is nyitott marad
a kérdés, hogy vajon taníthatók-e a tanulási stratégiák. G. Ellis és Sinclair (1989)
Learning to learn English: A course in learner training című könyvének megjelenése
óta számos hasonló, tanulási stratégiákat tanító könyv és módszer látott napvilágot
(l. Dörnyei 2005, 174). Bár ezek részleteikben különböznek, Dörnyei (i.m.) rámutat,
hogy lényegében egyöntetűen a következő sémát követik: a tanulási stratégiák tu-
datosítása és fontosságuk megértetése, a rendelkezésre álló stratégiák széles körének
bemutatása, néhány stratégia konkrét gyakorlása, amit az így szerzett tapasztalatok
átgondolása, elemzése, megbeszélése követ. A felhasznált módszerek és anyagok jel-
lemzően igen ötletesek és kreatívak, azonban egyelőre a vizsgálatok csak igen csekély
mértékben támasztják alá az ilyen jellegű tréningek hatékonyságát. Emiatt néhány
szkeptikus (Rees-Miller 1993; Rossiter 2003) kifejezetten óva inti a nyelvtanárokat, ne
áldozzanak feleslegesen túl sok időt és energiát ilyen jellegű képzésre. Látni kell azon-
ban, hogy néhány vizsgálat hozott ígéretes eredményeket (Cohen et al. 1995; Nunan
1997), amelyek arra utalnak, hogy bizonyos körülmények között a stratégiai képzés
hatása kimutatható. A téma kutatásában rejlő potenciális társadalmi hasznosságot
és a komoly kutatásmódszertani kritériumokat kielégítő empirikus vizsgálatok ala-
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csony számát �gyelembe véve, rendkívül korai lenne még mindenestül félretenni a
stratégiakutatási eredmények alkalmazási lehetőségeinek vizsgálatát.

Motiváció

Az idegennyelv-elsajátítással kapcsolatba hozható individuális különbségek körüljá-
rása során a „keményebb” változóktól indulva folyamatosan a „lágyabbak” felé ha-
ladtunk. A biológiai (életkor) és a különféle kognitív tényezők tárgyalása után végül
tekintsük át két a�ektív változó, a motiváció és a személyiség szerepére vonatkozó
kutatási eredményeket.

Tág értelemben a motivációkutatás az emberi viselkedés iránya és intenzitása
mögötti okokat igyekszik feltárni: mi dönti el, hogy az egyén mit tesz, mennyi ideig
végzi az adott cselekvést, és mennyi erőfeszítést áldoz rá. A nyelvtanulási folyamat
összetettségéből adódóan úgy tűnik, a feltételezhető mögöttes okok aligha vehetők
számba maradéktalanul. A lehetséges elemi motívumok listája mintha sosem érne
véget: a tanuló értékrendszere, önbizalma, énképe, jövőképe, a családtagok és bará-
tok támogatása, az idegen nyelvvel és annak beszélőivel kapcsolatos hiedelmek, at-
titűdök, általában a tanulással vagy a nyelvtanulással kapcsolatos tapasztalatok, kü-
lönféle környezeti körülmények, ill. osztálytermi környezetben a tanár személyisége,
az osztályban kialakult csoportnormák, a tanterv és a felhasznált tananyagok jellem-
zői stb., stb. Ezért mind általában a motivációkutatásban, mind az SLA-n belül az
erőfeszítések olyan mögöttes konstruktumok megalkotására irányultak, amelyek a
lehetséges tényezők széles körét felölelik, és ezáltal az elemi motívumok sokaságát
viszonylag kisszámú lényegi változóra redukálják.

Gardner és Lambert (1959) úttörő munkája óta az idegennyelv-elsajátításban
a két legközismertebb ilyen konstruktum az integratív és az instrumentális mo-
tiváció. Integratív motivációról beszélünk, ha a nyelvtanuló pozitívan viszonyul az
idegen nyelv beszélőihez, vágyik a velük való kapcsolatra, sőt akár hozzájuk hason-
lóvá is szeretne válni és integrálódni az idegen nyelv beszélőinek közösségébe. Az
integratív motivációban tehát az érzelmi, a�ektív tényezők dominálnak. Ezzel szem-
ben az instrumentális motiváció alapja az idegen nyelv tanulásából eredő gyakorlati
értékek felismerése, mint például a munkavállalási vagy üzleti lehetőségek bővítése,
magasabb �zetés, tudományos információkhoz való hozzáférés, vagy jobb érdemje-
gyek megszerzése az iskolában. Gardner és Lambert eredetileg úgy vélték, hogy a
motiváció két fajtája rövid távon azonos mértékű hajtóerőt jelenthet, de az integra-
tív orientáció hosszabb távon képes fenntartani ezt az erőt. A korai, Kanadában és az
Egyesült Államokban végzett vizsgálatok megerősíteni látszottak ezt a hipotézist. Ké-
sőbb azonban, amikor a kérdést olyan kontextusokban vizsgálták, ahol a résztvevők
a nyelvet nem második, hanem idegen nyelvként, a célnyelv anyanyelvi beszélőitől
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elszigetelve tanulták, az instrumentálismotiváció önmagában is rendkívül hatékony-
nak bizonyult. Sőt, Lukmani (1972) Indiában végzett vizsgálatában az instrumentá-
lisan motivált középiskolás diákok sikeresebb nyelvtanulóknak bizonyultak integra-
tívan motivált társaiknál (a területet áttekinti Larsen-Freeman–Long 1991, 173–175).
Úgy tűnik tehát, hogy az integratív és az instrumentális orientáció relatív hatékonysá-
ga interakcióban van a társadalmi környezet bizonyos jellegzetességeivel, elsősorban
a célnyelv anyanyelvi beszélőinek jelenlétével.

Az eredményeket azonban úgy is értelmezhetjük, hogymaga az integratív mo-
tiváció mint konstruktum szorul bővítésre vagy módosításra. Amint arra Dörnyei
(2005, 96) rámutat, az idegen nyelv anyanyelvi csoportjának jelenléte hiányában szá-
mos vizsgálat egyszerűen nem mutatott ki olyan motívumokat, amelyek az eredeti
gardneri értelemben integratívnak nevezhetők. Dörnyei (1990) korábban azt javasol-
ta, hogy az integrativitás fogalmát oly módon kellene kibővíteni, hogy amennyiben
a célnyelvi csoport nincs jelen, az azonosulási vágy a nyelv által hordozott kulturális
és intellektuális értékekre irányul; például az angol mint világnyelv esetében a globa-
lizált, kozmopolita identitásra. Újabban azonban énelméleti fogalmakra és frissebb
empirikus eredményekre támaszkodva az integrativitás fogalmának mélyebb újra-
gondolását vetette fel. Az egyénmotivációs mechanizmusa leírható úgy, mint külön-
féle lehetséges ének felé való közeledési, ill. tőlük való távolodási tendenciák összes-
sége. A lehetséges ének az én konkrét jövőbeni állapotára vonatkozó reprezentációk:
mi az, amivé válhatok; mivé szeretnék válni; mitől félek, hogy azzá válhatok (Mark-
us–Nurius 1986)? Higgins (1987) elméletében a lehetséges ének között kitüntetett
szerepe van az ideális énnek (ideal self), ami megfelel annak, amivé az egyén válni
szeretne, és az ún. szükséges énnek (ought self), ami egyfajta szükséges minimumot
határoz meg: ezzé kell válnom, hogy a rám leselkedő kellemetlenségeket elkerüljem.
Az elmélet szerint a motiváció lényegében az aktuális és az ideális, ill. az aktuális és a
szükséges én közötti eltérések csökkentésére való törekvés. Higgins arra is rámutat,
hogy nem minden egyén rendelkezik világos ideális vagy szükséges énnel, és ezzel
magyarázható az alulmotiváltság jelensége.

Dörnyei szerint az integratív motiváció nem más, mint hogy az egyén ideális
énje tartalmazza az idegen nyelv magas szintű elsajátítását: e képzelt jövőbeni én az
adott nyelv beszélőinek képzelt közösségébe integrálódik (2005, 102). Ez a megköze-
lítés magyarázatot adhat a Csizér és Dörnyei (2005) által feltárt, különfélemotivációs
tényezők közötti mintázatra.Magyar iskolás gyerekek széles körében végeztek felmé-
rést, amelyben számosmotivációs változóval kapcsolatban vettek fel adatokat. A 14.4.
ábra a strukturáltegyenlet-modellezés segítségével feltárt oksági lánc végső láncsze-
meit mutatja be.

A viselkedési kritériumváltozókat (nyelvválasztás és erőfeszítés) nagymérték-
ben meghatározó látens faktort hagyományosan integrativitásnak nevezhetnénk,
Dörnyei azonban a fogalom átértelmezését javasolja: szerinte a viselkedést közvet-
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14.4. ábra. Motivációs és viselkedési változók közötti kapcsolatok (Csizér–Dörnyei
2005)

lenül befolyásoló tényező az ideális idegen nyelvi én (ideal L self) (2005, 104). Ha
az integrativitást egyfajta ideális énnek fogjuk fel, könnyen megérthető, hogy mi-
ért közvetlen antecedense egyrészt az idegen nyelv beszélőire irányuló attitűd, más-
részt az instrumentalitás. Annak, hogy az ideális énnek részét képezze egy (képzelt)
csoportba való integrálódás, nyilvánvaló előfeltétele a csoporthoz való pozitív viszo-
nyulás. Egy erőteljes, világosan kirajzolódó ideális idegen nyelvi én kialakulásához
ugyanakkor hozzájárul az elképzelt gyakorlati vagy szakmai sikeresség, azaz az inst-
rumentalitás is.

Az idegennyelv-tanulás motivációs hátterének kutatása a kilencvenes évektől
kezdődően számos új, ígéretes megközelítéssel bővült. Ide tartozik a motiváció idő-
beli (kvalitatív és kvantitatív) változásának vizsgálata (Dörnyei–Ottó 1998), és a John
Schumann nevéhez fűződő idegtudományi kutatások (Schumann et al. 2004). A jövő
tehát sokszínűnek ígérkezik, a különféle irányzatok eredményeinek integrálása pedig
óhatatlanul új kihívásokat fog jelenteni.

Személyiség

A közhiedelem szerint az ember személyisége nagymértékbenmeghatározza, meny-
nyire lehet sikeres nyelvtanuló. Gri�ths (1991) angliai, japán és ománi nyelvtanárok
körébenmérte fel, mennyire tartjákmeghatározó szerepűnek az intelligenciát, az em-
lékezetet és a személyiséget. Az ötpontos skálán a személyiség négyes átlagot ért el,
megelőzve az intelligenciát és csak csekély mértékben maradva el az emlékezettől.
Lalonde és munkatársai (1987) felmérésében a nyelvtanárok több mint 83-a vélte
úgy, hogy a jó nyelvtanuló felismerhető személyiségjegyekkel rendelkezik, mint pl.
kitartó, rendszerezett, határozott, érdeklődő, rugalmas, társaságkedvelő stb.

A hetvenes és nyolcvanas években a legkülönfélébb személyiségdimenziókme-
rültek fel mint a nyelvtanulás sikerességének meghatározói, a kutatás jelentős ré-
sze azonban az extroverzió–introverzió dimenzió szerepének feltárására irányult.
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Bár általános vélekedés szerint az extrovertált személyek hatékonyabb nyelvtanulók,
ilyen egyértelmű főhatást a vizsgálatok túlnyomó része nem mutatott ki (l. Larsen-
Freeman–Long 1991, 184–185). Úgy tűnik azonban, hogy ez nem az összefüggés teljes
hiányának köszönhető, hanemannak, hogy az extroverzió–introverzió interakcióban
van más változókkal. Számos eredmény utal arra például, hogy az extroverzió előnyt
jelent a szóbeli készségek, különösen a természetes társalgási készség fejlesztésében
(Strong 1983), míg az előny az olvasás- és íráskészség esetében nem kimutatható (l.
Naiman et al. 1978). Busch (1982) kifejezetten az introverzió enyhe pozitív hatását
mérte olvasási és nyelvtani kompetenciát mérő feladatokban. Összességében a kon-
szenzus afelé tendál, hogy mind az extroverziónak, mind az introverziónak lehetnek
előnyös hatásai az idegennyelv-elsajátításban, de ezek a pozitívumok más-más nyelvi
készségekben mutatkoznak meg, ráadásul függhetnek az adott feladattól, vagy akár
az oktatási kultúrától is (pl. az extroverzióból eredő előnyöket nagyobb eséllyel ka-
matoztathatja az egyén egy amerikai, mint egy japán iskolában).

Több más személyiségdimenzió vizsgálata eredményezett hasonlóan „igen is
meg nem is”-jellegű konklúziót. A szorongás például hol pozitívan, hol negatívan
korrelál a nyelvtanulási sikerrel (Scovel 1978). Ez a jelenség magyarázható az erede-
tileg Alpert és Haber (1960) által felvázolt keretben, amely megkülönbözteti a faci-
litáló és a debilizáló szorongást. A facilitáló szorongás arra készteti a nyelvtanulót,
hogy harcoljon, bizonyítson, és győzze le a kihívásokat, míg a debilizáló szorongás
arra motiválja, hogy meneküljön a feszültséggel járó kellemetlen helyzetből. Elkép-
zelhető, hogy a két szorongástípus között lényegét tekintve nem kvalitatív, hanem
kvantitatív különbség van: kismértékű szorongás facilitáló hatású lehet, míg az erős
szorongás mindig debilizáló (Larsen-Freeman–Long 1991, 188).

Ehhez hasonló mintázatot mutatott a gátlásosság vizsgálata is. Guiora et al.
(1972) kísérletében a gátlásosságot különböző mennyiségű alkohollal oldották. Az
eredmények szerint azok a résztvevők, akik másfél uncia alkoholt kaptak, szigni�-
kánsan jobban teljesítettek egy idegen nyelvi kiejtésteszten, mint a kontrollcsoport
tagjai, akik alkoholmentes placebót kaptak. Az alkoholadag növelése két, ill. három
unciára azonban már a kontrollcsoport teljesítménye alá rontotta a kiejtést. (R. Ellis
1994, 519 szerint az eredményeknek érdekes alkalmazási lehetőségei lehetnek a nyelv-
oktatásban.)

Más személyiségváltozók – mint az empátia, a kockázatvállalási hajlandóság, a
visszautasításra való érzékenység vagy a kétértelműség iránti tolerancia – és az ide-
gennyelv-elsajátítás között nem sikerült világos, replikálható összefüggéseket találni
(l. Larsen-Freeman–Long 1991, 184–192).

A személyiség és az SLA vizsgálatában a közelmúltban új irányt nyitott a nagy
ötös (Big Five) elnevezésű személyiségpszichológiai modell alkalmazása. A nagy ötös
elmélete az emberi személyiségdimenziók sokaságát öt meghatározó faktorra vetíti le
(McCrae–Costa 2003): (1) nyitottság, (2) lelkiismeretesség, (3) extroverzió, (4) barát-
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ságosság és (5) érzelmi stabilitás. Verhoeven és Vermeer (2002) holland gyermekek-
kel végzett vizsgálatában ezt az öt személyiségfaktort korreláltatta az idegen nyelvi
kommunikatív kompetencia Bachman és Palmer (1996) által elkülönített három fő
összetevőjével: ezek (1) a rendszerezési kompetencia (organizational competence),
amely a lexikai, grammatikai és szövegszintű nyelvi készségeket is magába foglal-
ja, (2) a stratégiai kompetencia, azaz a kommunikatív viselkedés tervezése és el-
lenőrzése, és (3) a pragmatikai kompetencia, vagyis a szociolingvisztikai tudás, a
beszédaktusok alkalmazása és a beszélő által szándékolt jelentés megértése a nem
nyelvi kontextusban jelenlévő támpontok segítségével (pl. mikor az Add ide! felszó-
lítást hallva megértjük, hogy a mondat rejtett tárgya feltehetőleg a kezünkben tartott
tárgy). A vizsgálat a személyiségfaktorok és az egyes kompetenciák által alkotott 5×3-
asmátrixban öt szigni�káns összefüggést tárt fel: a nyitottságmindhárom kompeten-
ciával pozitívan korrelált, az extroverzió kizárólag a stratégiai kompetenciával, végül
a lelkiismeretesség (valamivel gyengébben) a rendszerezési kompetenciával. A nagy
ötös további két dimenziója – a barátságosság és az érzelmi stabilitás – nemmutatott
összefüggést az idegen nyelvi kommunikatív kompetenciával.

Összefoglalás

Az 1960-as évek előtt az idegennyelv-elsajátítás kutatásában a kontrasztív elemzés
volt az uralkodó szemlélet. A kor behaviorista megközelítésével összhangban a ku-
tatók úgy gondolták, hogy a nyelvtanulás nem más, mint szokások elsajátítása. En-
nek alapján feltételezték, hogy az idegennyelv-tanulásban a fő nehézséget az anya-
nyelv és az idegen nyelv közötti eltérések jelentik, ezekben az esetekben ugyanis a
régi szokásokat gátolnunk kell és helyettük új szokásokat kell elsajátítanunk. A hat-
vanas években azonban világossá vált, hogy a kontrasztív megközelítés jóslatait nem
támasztják alá a nyelvtanulói beszédből empirikusan gyűjtött minták: a nyelvtanulók
beszédében számos olyan hibát találunk, amelyek az anyanyelvi szokások átvitelével
(transzfer) nem magyarázhatók, másrészről viszont a megjósolt hibák nagy részét a
nyelvtanulók sohasem produkálják. A nyelvtanulásról új kép bontakozott ki, amely-
ben a nyelvtanulói hibák nem pusztán régi, rossz és kiirtandó szokások. A tanulási
folyamat során a hiba elkerülhetetlen: éppen annak a bizonyítéka, hogy a nyelvtanuló
kreatív módon fedezi fel a célnyelvi rendszert, hipotéziseket alkot és tesztel. A nyelv-
tanulói beszédben a hibák és a célnyelvszerűmegnyilatkozások is a nyelvtanuló által
megkonstruált nyelvi rendszerből erednek, amely sok szempontból hasonló bármely
természetes nyelvhez, de nem esik tökéletesen egybe a célnyelvvel, hanem a nyelvta-
nulási folyamat során fokozatosan közelíti meg. Ezt a rendszert nevezzük internyelv-
nek. Fontos jellemzője, hogy vegyesen tartalmazza az anyanyelv és célnyelv bizonyos
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elemeit, de olyan elemeket is tartalmaz, amelyek sem az anyanyelvben, sem a cél-
nyelvben nincsenek jelen. Az internyelv fejlődésének kutatásában talán a legfonto-
sabb eredmény, hogy az egyes idegen nyelvek esetében univerzális fejlődési sorren-
dek állapíthatók meg. A nyelvtanulók az egyes végződéseket vagy szórendi szabá-
lyokat mindig ugyanabban a szigorú sorrendben sajátítják el, attól függetlenül, hogy
természetes vagy osztálytermi környezetben tanulnak, ill. hogy milyen sorrendben
próbálják tanítani nekik ezeket az elemeket. Mivel úgy tűnik, hogy a nyelvi fejlődés
egyfajta univerzális forgatókönyvet követ, ezek az eredmények kiemelten fontosak a
nyelvoktatás szempontjából, hiszen ha vannak a nyelvelsajátításnak természetes fo-
lyamatai, a nyelvoktatás funkciója az lenne, hogy ezeket támogassa, gyorsítsa, és sem-
mi esetre se gördítsen akadályokat ezek elé.

Az anyanyelv és idegen nyelv elsajátítása között szembeötlő különbség, hogy
míg az anyanyelve grammatikai rendszerét minden mentálisan egészséges gyermek
körülbelül az ötödik életév végére lényegében tökéletesen elsajátítja, az idegennyelv-
tanulás csak viszonylag ritka esetben ilyen gyors és sikeres. Egy másik különbség,
hogy az idegen nyelvek hagyományos osztálytermi oktatásában jelentős szerepe van
a szabályok tudatosításának és a nyelvtani magyarázatoknak, míg az anyanyelv el-
sajátítására az ilyen jellegű információ hiánya a jellemző. Nem csoda, hogy az ide-
gennyelv-elsajátítás kutatásának történetében más-más köntösben újra és újra fel-
bukkant az a hipotézis, hogy e két különbség között ok-okozati kapcsolat lehet. El-
képzelhető, hogy a felnőttkori idegennyelv-tanulás éppen azért kevésbé sikeres, mert
a természetes nyelvelsajátítási folyamatokat valamiképpen gátolják a szabályok tu-
datosítására támaszkodó nyelvpedagógiai módszerek? Sikeresebb nyelvtanulók len-
nénk, ha a nyelvórákon az anyanyelv elsajátítására jellemző körülményeket próbál-
nánk megteremteni? Az erősen kontrollált laboratóriumi kísérletek és az osztályter-
mi kutatások ezt a sejtést nem látszanak alátámasztani: Bár kétségtelen, hogy léteznek
bizonyos implicit (tudattalan) tanulási folyamatok, ezek gyakorlati jelentősége a fel-
nőtt nyelvtanulásbanmarginálisnakmondható. A különféle nyelvtanulási feltételeket
összehasonlító vizsgálatok az explicit (szabálytudatosító) módszerek előnyét mutat-
ták; ráadásul úgy tűnik, a nyelvtanuló számára ideálisabb, ha konkrét magyarázatot
kap (deduktív explicit módszer), mint ha – a 90-es években is népszerű pedagógi-
ai felfogás szerint – olyan instrukciót kap, hogy példák alapján próbálja meg önál-
lóan felfedezni és tudatosítani a mögöttes szabályrendszert (induktív explicit mód-
szer). Az egyes nyelvi elemek elsajátításának legvalószínűbb forgatókönyve az, hogy
az első kapu a �gyelemi erőfeszítés. Amire a �gyelem irányul, azt észrevesszük, így
tudatosul. Ezáltal létrejön az adott nyelvi elemre vonatkozó explicit tudás, amit ezt
követően következetes gyakorlás révén automatizálunk, implicitté teszünk. Ezáltal a
nyelvi viselkedés gyorsabb és pontosabb lesz, kevesebb erőfeszítést igényel és a rész-
folyamatok már nem tudatosulnak. Ez az automatizációs folyamat pedig nagymér-
tékben hasonlít más készségek (pl. a zongorázás, teniszezés, autóvezetés, sakkozás
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stb.) elsajátításához. Kétségtelen, hogy a nyelvnek vannak sajátos tulajdonságai, de
az elsajátítási folyamat olyannyira hasonló, hogy a nyelvoktatás feltételezhetően so-
kat pro�tálhatna más készségek fejlesztésénél bevált módszerek adaptálásából (mint
például a zenepedagógia, a sportpedagógia vagy a sakkpedagógia).

Miért sikeresebb az egyik nyelvtanuló amásiknál? A nyelvtanulók sok tekintet-
ben különböznek egymástól: vajonmilyen tényezők hozhatók összefüggésbe a nyelv-
elsajátítás sebességével és végső sikerességével? Az idegennyelv-elsajátítás kutatásá-
nak története során számos egyéni változó szerepét felvetették; ezek közül jelentős
empirikus kutatási háttérrel rendelkeznek a következők: a kezdeti életkor, a nyelv-
érzék, a kognitív stílus, a tanulási stratégiák, a motiváció és a személyiség. Számos
vizsgálat eredményeit összevetve a fentiek közül három tényező szerepe látszik meg-
határozónak: a kezdeti életkor, a nyelvérzék és a motiváció. A nem kisgyermekkorú
(hét évnél idősebb) kezdők tendenciaszerű hátránya kétségtelen tény, de az életkor
nem dönt el mindent. Egyfelől a �atalabb és idősebb felnőtt kezdők átlagos teljesít-
ménye között (tizenhét év fölött) nincs kimutatható különbség. Másrészről a felnőtt
kezdők végső nyelvtudásszintje rendkívül szórt, ezért egészen késői kezdők esetében
is eredményezhet akár anyanyelvi szintű kompetenciát a tanulási folyamat. Ez a siker
elsősorban, úgy tűnik, a magas nyelvérzék és a magas motiváció összeadódó hatásá-
nak köszönhető. A nyelvérzék velünk született képesség, amely szoros kapcsolatban
áll a munkamemória kapacitásával, és az egyén élete során nem változik. Mivel sok
nyelvtanuló esetében a kezdeti életkort is a körülmények diktálják, a külső eszkö-
zökkel leginkább befolyásolható olyan változó, amelynek szerepe rendkívül jelentős:
a motiváció. Korábban úgy gondolták, hogy az integratív motiváció, amelyben az
érzelmi tényezők dominálnak (pl. a nyelvtanuló szeretne az idegen nyelv beszélői-
hez hasonlítani, vagy akár eggyé válni közülük) hosszabb távon képes fenntartani a
nyelvtanuláshoz szükséges hajtóerőt. Újabb vizsgálatok azonban azt mutatják, hogy
különösen olyan környezetben, amikor a nyelvtanulók a célnyelvi közösségtől elszi-
getelve tanulják az idegen nyelvet (pl. Magyarországon az angolt), a motiváció inst-
rumentális formái is rendkívül hatékonyak lehetnek: A nyelvtanuló instrumentáli-
san motivált, ha azért tanulja a nyelvet, mert ez bizonyos gyakorlati előnyökkel jár,
például jobb állás, magasabb �zetés, szélesebb üzleti lehetőségek, tudományos infor-
mációkhoz való hozzáférés, illetve gyermekek esetében a jobb iskolai érdemjegyek
vagy akár a sikeres nyelvvizsgáért megígért jutalom.
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