ldegennyelv-elsajatitas

Kovacs Gahor

Bevezetés

Az idegennyelv-elsajatitds kutatasdban a hatvanas éveket fokozatos, de vildgosan ki-
vehet6 perspektivavaltds jellemezte. Az azt megel6z6 id6szakban a vizsgalatok szinte
kizarélag nyelvpedagoégiai jellegtiek voltak: a f6 kutatdsi irdnyt a kiilonféle nyelvokta-
tasi modszerek hatékonysaganak 6sszehasonlito elemzése jelentette. Bar a nyelvokta-
tasi modszerek empirikus vizsgalata irdnti érdeklédés nem csokkent, egyre tobb ku-
tato figyelme irdnyult a nyelvtanitas folyamata helyett a nyelvtanulds folyamatéra. Ez
a valtozas (taldn kisebb) részben annak volt koszénhetd, hogy a korabeli nyelvpeda-
gogiai kutatasok nemigen hoztak egyértelmd eredményeket (Larsen-Freeman-Long
1991, 5), am a f6 okok feltehetden a behaviorista szemléletmoéd meggyengiilésében és
a Chomsky nevével fémjelzett nyelvészeti mentalizmus megjelenésében keresendék.
Kétségtelen, hogy ez a perspektivavaltas nagyban hozzajarult ahhoz, hogy az idegen-
nyelv-elsajatitas (second language acquisition; SLA) — multidiszciplindris jellege elle-
nére — 6nall6 tudomanyteriiletté valt, amely sajat nemzetkozi folydiratokkal rendel-
kezik (Studies in Second Language Acquisition, Language Learning, Second Language
Research), illetve szamos egyéb folyoiratban is jelentds stllyal szerepel (pl. Applied
Linguistics, Applied Psycholinguistics stb.).

Hogy a teriilet jelenleg a fentihez hasonlé jelentdségti szemléletvaltas elott all-e,
azt nehéz megitélni: mindenesetre vannak erre utalé jelek. A 2003-ban megjelent The
handbook of second language acquisition cimt kotet szerkeszt6i, Doughty és Long ra-
mutatnak, hogy a jelenlegi kutatdsokat egyre er6s6d6 kognitiv orientacio jellemzi.
A Kkilencvenes évektdl folyamatosan né azon kutatok és elméleti szakemberek sza-
ma, akik szamara az idegennyelv-elsajatitas elsésorban az egyénben lejatszodé men-
talis folyamat. Természetesen a folyamat tarsas és tarsadalmi kozegben jatszodik le,
amelynek sajatossagai nagymértékben befolyasolhatjak a folyamatot; lényegét tekint-
ve azonban egy uj tudasrendszer elsajatitasarol beszéliink, amely az emberi elmében
zajlik le. Doughty és Long szerint a kognitivista latasmod terjedése az SLA-ben olyan
erés tendencia, hogy a teriilet elébb-utébb feltehetéen integralédni fog a kognitiv
tudomanyba, annak részteriileteként. A szerzok szavaival: ez tlinik ,,a logikus valasz-
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tasnak” (Doughty-Long 2003, 869). Az SLA vizsgalati kore azonban joval szélesebb
annal, hogy mitivel6i kozott egyetértés alakulhasson ki egy ilyen fajstlyd kérdésben.
Az idegennyelv-elsajatitds szocioldgiai vagy kulturalis kontextusat vizsgalé vagy a
nyelvtanuldi beszéd/iras diskurzuselemzésével foglalkozé kutatok szamara a vizsga-
latok targya tovébbra is a kiilsé nyelvi viselkedés lesz (egyéni vagy csoportszinten):
a viselkedés mogott rejlé mentalis reprezentaciok kérdése ezeken a teriileteken nem
(vagy kevéssé) relevans. Elképzelhetd, hogy hosszu tdvon ez a valasztévonal olyan
markansnak bizonyul, hogy az évtizedekig egységesnek latszé tudomanyteriilet fel-
darabolédéasahoz vezet.

Ez a fejezet az idegennyelv-elsajatitas kognitiv megkozelitéseirdl igyekszik at-
tekinté képet nyujtani. Elséként az SLA folyamatdnak altaldnos jellemzdit vizsgald
kutatasokat és az azokat magyarazé elméleti megkozelitéseket targyaljuk, majd raté-
riink arra a kérdésre, milyen nem nyelvi tényez6kkel hozhatok 6sszefiiggésbe a nyelv-
tanulok kozotti killonbségek.

Az idegennyelv-elsajatitas mint kognitiv folyamat

Internyelv
A kontrasztiv elemzés hipotézise

Az idegennyelv-elsajatitas kutatdsa a hatvanas években formalédott 6nélld, rendsze-
rezett tudomanyagga. Korabban az un. kontrasztiv elemzés (contrastive analysis,
CA) volt az uralkodé szemlélet. Bar, mint késébb latni fogjuk, ez a megkozelités
Osszességében meghaladotta valt, szdmos kontrasztiv eljaras ujabb kutatdsi modsze-
reknek is részét képezi. A CA inditotta Gtjara azt a napjainkban is meghatarozé jelen-
téségli kutatdsi irdnyt, amely az anyanyelv hatdsat vizsgalja az idegennyelv-elsajatitas-
ban. A CA lényege, hogy az idegennyelv-tanulasi nehézségeket az anyanyelv (L1) és
azidegen nyelv (L2) szisztematikus 6sszehasonlitdsa soran kimutatott kiilonbségekre
és hasonlosagokra vezeti vissza. A CA szemléletmodjat a 40-es és 50-es években az
Egyesiilt Allamokban uralkodé behaviorizmus és strukturalizmus nagyban megha-
tarozta. A kontrasztiv elemzés célja alapvetéen nyelvpedagdgiai természetii volt: az
eredményektdl az idegennyelv-tanitas hatékonysaganak javuldsat vartak.

A CA meghatdroz6 alakja Robert Lado alkalmazott nyelvész volt, akinek 1957-
ben megjelent Linguistics across cultures cimt munkdjat maig a kontrasztiv megkoze-
lités alapmiivének szokas tekinteni. A konyv bevezetdjében Lado részletesen kifejti,
hogy munkdja azon a feltevésen alapszik, hogy az L1 és L2 szisztematikus 6sszehason-
litdsa alapjan egyértelmien megjoésolhaté azon idegen nyelvi elemek kore, amelyek-
nek az elsajatitasa problémat fog okozni (Lado 1957, vii). A strukturalista nyelvészet
mddszertanat kovetve, a CA a vizsgalt nyelveket alulrdl felfelé haladva, elkiiloniilt
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14.1. tablazat. Nehézségi hierarchia a CA-ban

L1: angol L2: magyar
szeretem NEHEZ
Megkiilonboztetés  1like... <
szeretek
Uj kategéria 0 —>/6/ fonéma

Hianyz6 kategoria  eloljarészok ——0

beer \
—

Megfelelés stone = k¢ KONNYU

sOr

Egybeolvadas
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szintenként hasonlitotta dssze: eldszor a két nyelv fonoldgiajat, majd a morfologiajat
(szbalaktanat), végill a szintaxisat. (A vizsgalt nyelvek szokincsének, illetve szoveg-
tandnak Osszevetése nem volt jellemz6.) Lado maga a nyelvi elemzés harom szint-
jén tulmenden az anyanyelvi és célnyelvi kultura szisztematikus 6sszehasonlitasat is
sziikségesnek gondolta. A behaviorista felfogast kovetve, a CA képvisel6i ugy vélték,
hogy a nyelvtanulds nem mas, mint szokasok kialakulasa, amelyet az inger-valasz—
megerdsités harmasanak ciklikus ismétlédése hatdroz meg.

A CA-hipotézis (contrastive analysis hypothesis) szerint a nyelvtanul6 legkony-
nyebben azokat a nyelvi elemeket fogja elsajatitani, amelyek az L1-ben és L2-ben azo-
nosak: ebben az esetben ugyanis tanuldsra nincs is sziikség, a megfelelé idegen nyel-
vi viselkedést a pozitiv transzfer (1. késdbb) garantalja. Valamivel t6bb nehézséget
okoz azoknak az elemeknek a megtanuldsa, amelyek a két nyelvben eltéréek. Lado
(1957) szerint azonban a legtobb nehézséget azok a nyelvi formak jelentik, amelyek-
nek az eloszlasaban a két nyelv 6sszevetésekor részleges atfedést taldlunk. (Példdul:
dallaty; ~ animal;; a magyar dllat-tal ellentétben az angol animal sz6 madarakra, ha-
lakra és rovarokra a kéznyelvben nem hasznalatos.) Ilyen esetekben a két nyelv kozott
interferencia jelentkezik.

Stockwell et al. (1965) ezt a képet tovabb arnyalva 6tfokozatt nehézségi hi-
erarchiat allitott fel. Az elmélet szerint a legnagyobb nehézséget az jelenti, ha egy
anyanyelvi kategéridnak tobb idegen nyelvi kategoria felel meg (megkiilonboztetés).
A 14.1. tablazat azt szemlélteti, hogy a hierarchia értelmében milyen nehézségekre
szamithat egy magyarul tanulé angol anyanyelvli személy. (Stockwell és munkatar-
sai hierarchidja az itt kozoltnél némileg bonyolultabb, az egyes kategériakon beliil
tovabbi megkiilonboztetéseket tesznek a nyelvi elemzés szintjei szerint.)

A CA elméletének fontos eleme a transzfer fogalmanak megjelenése: a hipo-
tézis szerint az anyanyelvvel elsajatitott szokasok az idegen nyelvi viselkedésben is
megjelennek. Pozitiv transzferrél beszéliink, ha az adott szerkezet mindkét nyelven
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helyes (pl. magyar rag és angol eléljar6 viszonylatdban: hisz valamiben — believe in
something). Negativ transzfernek azokat az eseteket nevezziik, mikor az atvitt struk-
tura az idegen nyelven agrammatikus (pl. meghal valamilyen betegségben — *die in an
illness; helyesen: die of an illness). Az elmélet képvisel6i ugy vélték, hogy az idegen
nyelvi beszédben el6fordulé hibakért tulnyomorészt (vagy kizardlag) az anyanyelvi
negativ transzfer felelés. Az elméleten beliil két eltéré allaspont alakult ki: a kontrasz-
tiv elemzés hipotézisének erés, ill. gyenge (mas néven a priori, ill. a posteriori, vagy
joslo, ill. magyardzo) véltozata. Az erds valtozat szerint alapos kontrasztiv elemzés
nyomdn valamennyi nyelvtanuléi hiba megjosolhatd. A gyenge valtozat — a késébb
targyalt hibaelemzési paradigma el6futaraként - mindossze annyit allitott, hogy a
ténylegesen tapasztalt hibak jelentds része utélag jol magyarazhat6 kontrasztiv ke-
retben.

A g0-es és 50-es években uralkod6 kontrasztiv iranyzat végiil olyan problé-
makkal taldlta magdt szemben, melyekre nem tudott megoldast kindlni. Az empiri-
kusan gytijtott nyelvtanuldi beszédmintak nem tamasztottak ala a hipotézis joslatait.
A nyelvtanuléi beszéd ugyanis szdmos olyan hibat tartalmaz, amelyek nem magya-
razhatok az anyanyelvi negativ transzfer hatasaval (pl. magyar anyanyelviek eseté-
ben: *in the Hungary). Masrészrol, egy tfogo kontrasztiv elemzés altal josolt hibale-
hetdségek nagy részét a nyelvtanulok sosem produkaljak. Whitman és Jackson (1972)
2500 japan kozépiskolas beszédén vizsgélta négy kiilonboz6 japan—angol kontrasztiv
elemzés joslatait. Végkovetkeztetésiik szerint a kontrasztiv elemzés mddszere alkal-
matlan arra, hogy az el6fordul6 hibakat elérejelezziik. A szerzék véleménye szerint az
anyanyelvi transzfer dltalaban véve elhanyagolhato szerepet jatszik az idegen nyelvi
beszédben.

Vilagossa valt, hogy a transzfer nem automatikus, hanem bonyolult médon
kondiciondlt folyamat. Zobl (1980) példaja szerint a francia anyanyelviiek az angol
nyelv elsajititdsa soran sosem transzferaljadk anyanyelviik SOV szérendjét az SVO
szorendd angolra. Az olyan angol anyanyelviiek esetében, akik a franciat mint idegen
nyelvet tanuljak a szérendi transzfer (forditott irdnyban) tipikus nyelvtanuléi hiba-
nak szamit (pl. *Je vois elle). Ehhez hasonl6 aszimmetridk a klasszikus CA-keretben
nemigen magyarazhatok.

Az empirikus vizsgalatok kudarcain tilmenden elméleti problémak is felvet6d-
tek. A behaviorista elveken nyugvé CA nem tudott valaszt adni a nyelvtanulas lo-
gikai problémajara: hogyan lehetséges, hogy a nyelvtanuld tobbet tud, mint ami az
6t ért nyelvi ingerekbdl levezethet6? Gass és Selinker (2001, 73) szerint a kontrasztiv
megkozelités eltlinése mindenekel6tt a paradigma elméleti alapjaul szolgalé behavi-
orizmust éré egyre er6sodoé kritikaknak koszonhetd. Larsen-Freeman és Long (1991,
55) szerint kissé ironikus, hogy mig két évtizeden at a CA-hipotézisnek a behavioriz-
mussal vald szoros kapcsolata garantalta a tudomanyos legitimitast, késébb ugyanez
vezetett a bukdsahoz.
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Hiboelemzés

A kontrasztiv elemzés mddszertanat a 70-es évek elejére egy 1j megkozelités, a hi-
baelemzés (error analysis, EA) valtotta fel. A CA és az EA kozotti alapvet6 szemlé-
letbeli killonbség, hogy az utobbi arra a bels6 kreativ képességre koncentral, amely-
nek segitségével a tanul6 a nyelvi tuddsrendszert megkonstrudlja és a megfigyelhet
nyelvi viselkedést ezekre a mentalis folyamatokra nyilé ablaknak tekinti. Az EA 1é-
nyegi modszertani Gjitdsa az volt, hogy — a CA-val ellentétben - elképzelt, idealizalt
anyanyelvi beszél6k és nyelvtanulok helyett a vizsgalatok valédi nyelvtanulok beszé-
débdl empirikusan gytjtott hibak elemzésén alapultak. A CA-EA-fordulatban meg-
hatdrozé szerepet jatszott a Chomsky (1957; 1965) nevével fémjelzett forradalmian uj
nyelvtudomanyi szemlélet: a transzformaciés-generativ grammatika. A behavio-
rista szemlélettel szakitva, az EA-paradigma képvisel6i a nyelvtanulast bels6 repre-
zentaciok és a kiils6 kornyezet kozotti interaktiv folyamatként értelmezték, és a nyelv-
tanuldt kreativ résztvevoként lattdk, nem pusztan az ingerek passziv befogaddjaként.
Chomsky (1959) Skinner-kritikdjaban komoly ellenérveket hozott fel a nyelvelsaja-
titds behaviorista megkozelitése ellen. Chomsky szerint a nyelvi viselkedést nem az
ingerek utanzdasa soran kialakult szokdsok, hanem egy, a nyelvtanul¢ altal konstrualt
szabalyrendszer mikodése hatdrozza meg. Erre utald jeleket mind az anyanyelviiket
tanul6 kisgyermekek (*H0s lett a csizmdm), mind az idegen nyelvet tanulok beszé-
dében (*It breaked) gyakran hallunk. Corder (1967) nagy hatasu cikkében arra hivta
fel a figyelmet, hogy a nyelvtanul6i hibak nem pusztan régi, rossz és kiirtando szo-
késok. Alldspontja szerint a tanuldsi folyamat soran a hiba elkeriilhetetlen, és annak
a jele, hogy a nyelvtanul6 kreativ médon fedezi fel az Gj nyelvi rendszert, hipotézi-
seket alkot és tesztel, ezért a nyelvtanulast kiséré mentalis folyamatokba elsésorban
a hibak leirdsa és elemzése nyujthat betekintést. Gass és Selinker (2001, 78) szerint
bizonyos értelemben Corder cikke jelenti az idegennyelv-elsajatitast vizsgalé onallo
tudomdnyag kezdetét. Ekkor valt ugyanis nyilvanvaléva, hogy az SLA-kutatas ered-
ményei nemcsak nyelvpedagodgiai vonatkozasaik miatt érdekesek, hanem nagymér-
tékben hozzajarulhatnak a pszichologiai és nyelvészeti elméletek fejlédéséhez is.

A hibaelemzés standard kutatési eljarasa az alabbi lépésekbdl all (R. Ellis 1994,
48-67): (1) nyelvtanul6i beszédminta gytjtése, (2) hibak azonositasa, (3) hibak leira-
sa, (4) hibak magyarazasa, (5) hibak sulyossag szerinti értékelése. Az elemzés soran
meg kell kiilonboztetniink a hibakat (errors), amelyek a nyelvtanuldi és a célnyelvi
rendszer eltérésébol adddnak, a tévesztésektol (mistakes), amelyek a performancia
soran jelentkez6 zavarbol adédnak. Ez utobbiakat az elemzésbél ki kell zarni.

Az EA a hibdk magyardazatara joval tagabb kereteket biztositott, mint a kont-
rasztiv szemlélet. Két f6 hibatipust kiilonboztettek meg: az interlingvalis és az intra-
lingvalis hibat. Mig az eldbbiek az anyanyelv hatdsanak koszonhetéek, az utébbiak
az anyanyelvtdl fiiggetleniil a célnyelv tulajdonsagaibol fakadnak. Ebbél kovetkezik,
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hogy ugyanazon célnyelvet tanulo, de kiilonb6z6 anyanyelvi hattérrel rendelkez6 sze-
mélyek beszédében hasonlé intralingvalis hibakat figyelhetiink meg.

A fenti dichotémidn tilmenden szdmos taxonomia késziilt a hibak osztélyoza-
sara. Ugy tiinik, hogy a nyelvtanul6i beszédben az aldbbi hibatipusok a legjellemz3b-
bek: (1) tulzott szabdlyaltalanositas, (2) egyszerusités vagy redundanciacsokkentés,
(3) kommukacidalapa hibak (tudatos kommunikacios stratégia hasznélatakor el6-
forduld hibak, példaul nem létezd Osszetett szavak alkotdsa, pl. *ship stop = port), és
(4) indukalt hibak, amelyeknek az okai félreértelmezett, esetleg zavarosan vagy téve-
sen el6adott nyelvérai magyardzatokra vagy gyakorlatokra vezethetdk vissza.

Bar az EA-paradigma maig hasznos mddszertani keretet kinal, id6vel néhany
alapveté hidnyossagara is fény deriilt. Egyrészt mivel a vizsgalatok a nyelvtanuléi be-
szédnek kizarolag a negativ aspektuséval foglalkoznak, egy alapvet6 kérdést téveszte-
nek szem el6l: mi az, amit a nyelvtanul6 tud? A vizsgalatok korét kizarolag a hibakra
korlatozva nem alkothatunk teljes képet a nyelvtanul6i beszédrdl. Masrészrol tobb
vizsgalat kimutatta, hogy a hibak hidnya gyakran nem a tuddas, hanem a problémas
szerkezetek tudatos keriilésének az eredménye. Példdul a japan és kinai nyelvtanulok
angol nyelvii fogalmazasaiban azért taldlunk kevés hibas sziikité értelml vonatko-
z6 mellékmondatot, mert keriilik azok haszndalatat (Schachter 1974). Hasonlé mo-
don arab nyelvtanuldk az angol szenvedd szerkezet hasznalatat (Kleinmann 1977), a
héber anyanyelviiek pedig az angol 6sszetett igék (phrasal verbs) hasznélatat kerii-
lik (Dagut-Laufer 1985). A hibak kategorizalasa soran is szamos probléma vet6dott
tel. Dulay és Burt (1974b) valés példakon keresztiil mutatja be, hogy bizonyos tipusu
hibakat lehetetlen objektivan egyik vagy masik hagyomanyos tipusba sorolni. Schu-
mann (1979) ramutatott, hogy az angolul tanulé spanyol anyanyelviiek beszédében
a preverbalis no-val val6 tagaddsnak (*I no see) egyszerre vannak interlingvalis és
intralingvalis okai.

Tehat a hibaelemzés perspektivdja az idegennyelv-elsajatitas altalanos vizsga-
latahoz tdl sztiknek bizonyult. Az EA mddszertana azonban nem tlint el, hanem
beolvadt egy ujabb, szélesebb problémakart vizsgalé megkozelitésbe, amelyet per-
formanciaelemzésnek (performance analysis, PA) vagy internyelvkutatasnak (in-
terlanguage studies) neveziink.

Az internyelv-kantinuum

Az idegennyelv-elsajatitas kutatdsanak kozponti fogalma az internyelv (interlan-
guage, IL). Alapvet6 feltételezés, hogy a nyelvelsajatitas soran a tanulé 6nallé nyelvi
rendszert, internyelvet alkot. Az elgondolds lényege tehat, hogy a rendelkezésre allo
célnyelvi input alapjan a nyelvtanulé maga konstrual az inputtal 6sszhangban 1évé
strukturakat, amelyek egységes bels6 rendszert képeznek. Ezt a rendszert Nemser
(1971) approximativ rendszernek, Corder (1971) idioszinkratikus dialektusnak nevez-
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te, végiil azonban a Selinker (1972) altal bevezetett kifejezés, az internyelv hasznalata
valt altalanossa.

Az internyelv az anyanyelvtdl és a célnyelvtdl is kiillonboz6, dsszetett rendszer,
amely szamos elembdl all. Egyes elemei az anyanyelvb6l, mas elemei a célnyelvbél
szarmaznak, de jellemzden olyan elemeket is tartalmaz, melyek nem az anyanyelv-
bdl, ill. a célnyelvbél erednek. A nyelvelsajatitas soran az internyelv folyamatos vélto-
zasban van: egyes elemek hozzdadddnak, masok médosulnak vagy térlédnek. Ezért
az internyelv egymasra kovetkez6 stadiumai kontinuumot alkotnak. A kontinuum
egyik végét az a pont jelenti, amikor a nyelvtanulé el6szor kisérli meg a célnyelvet
hasznalni. A masik végpontja az a stadium, amikor az internyelv leginkabb megkoze-
liti a célnyelvet. A nyelvtanulds valamennyi fdzisdban tehét az idegen nyelvi beszédet
egy természetes mentdlis nyelvtan hatdrozza meg, ezért a nyelvi viselkedés a konti-
nuum minden pontjan szisztematikus és szabalyok altal iranyitott. Nemser (1971, 116)
tovabba azt is feltételezte, hogy egy adott célnyelv tekintetében az internyelv-konti-
nuum bizonyos mértékig univerzalis, tehat az azonos szinten 1év6 tanuldk internyelvi
rendszere nagyjabol egybeesik. Az esetleges kiilonbségek a nyelvtanuldsi tapasztala-
tok kozotti eltéréseknek tudhatok be.

Az internyelvelmélet egyik kozponti fogalma a késébb kiilon alfejezetben tar-
gyalt fosszilizacié. Fosszilizacion azt a jelenséget értjiikk, amikor egy, a célnyelvtél
eltéré nyelvi forma vagy szabdly a nyelvtanuld internyelvi rendszerében véglegesen
rogzil. A fosszilizalédott elemek a tanulé nyelvi viselkedésében fennmaradnak min-
den tovabbi célnyelvi input vagy nyelvi képzés dacara. Tehat nem allithatjuk, hogy
a célnyelvvel val6 kapcsolat (barmilyen mennyiségii és minéségt legyen is) minden
esetben a célnyelvi normahoz valé folyamatos kozeledést valt ki az internyelvben.
Selinker (1972) szerint ennek a jelenségnek a magyarazata az internyelvelmélet egyik
legfontosabb kérdése.

Az anyanyelvt6l és a célnyelvtdl részben fiiggetlen internyelv fogalmanak be-
vezetése rendkiviil termékenynek bizonyult az idegennyelv-elsajatitas kutatasaban.
A nyelvtanuld dltal kreativ médon felépitett, dinamikusan valtozé mentalis nyelvi
rendszer képe madra olyannyira evidenciava valt, hogy taldn nem tulzas azt allitani,
hogy az internyelv az SLA kutatdsanak legfontosabb fogalmi bdzisa lett.

Variabilitds az internyelvben

A nyelvtanuléi beszéd egyik legszembeotlobb sajatossdga, hogy az anyanyelvi be-
szédnél joval instabilabb és valtozékonyabb. Amikor az internyelv valtozékonysaga-
rél beszéliink, ezen nem diakronikus, hanem szinkronikus variabilitast értiink. Bar
tudjuk, hogy az internyelv fejlddése soran gyakran igen gyorsan véltozik, taldn en-
nél is érdekesebb az a tény, hogy a nyelvtanulas egy adott stddiumaban (akar ugyan-
azon a napon) az idegen nyelvi megnyilatkozasok dsszessége nemritkdn inkoherens,
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zavaros képet mutat: a célnyelvi normahoz viszonyitva példaul egy morféma kotele-
z6 kornyezetben hol megjelenik, hol nem, egy szérendi megkotés hol érvényesiil, hol
nem, vagy ugyanazon szoalak kiejtése hol helyes, hol nem. R. Ellis (1992) egy tizen-
egy éves portugal tanuld példdjat hozza, aki egy néhany perces idétartamon beliil,
azonos nyelvi kérnyezetben és azonos kommunikacios célra két kiilonbozé tagado
szerkezetet hasznalt: *No look my card, ill. *Don’t look my card.

Az ehhez hasonlé esetekben, mikor bizonyos nyelvi formdak kozotti valasztas
teljesen véletlenszertinek téinik, mert semmilyen nyelvi, pszicholégiai vagy kornyeze-
ti valtozéval nem korreldl, szabad varidciérol (vagy nem-szisztematikus varidciérol)
beszéliink. A szabad variaci6 definiciéja nem teljesen problémamentes. Azt ugyanis,
hogy egy adott (nyelvi) viselkedés semmilyen mas valtozénak nem fliggvénye, csak
akkor jelenthetnénk ki teljes bizonyosséggal, ha el6tte minden lehetséges valtozot
szamba vettiink, ami nyilvanval6 képtelenség. Emiatt tovabbra is nyitott kérdés, hogy
egyaltalan létezik-e igazan véletlenszert szabad varicié az internyelvben. Kénnyen
lehet, hogy a latszolagos példak az adatok hidnyossagara vagy a kutatasi modszerek
korlataira vezethetdk vissza.

A szabad variacioval ellentétben, azokat a valtozékony internyelvi viselkedése-
ket, amelyek mogott valamiféle szabalyszertiség figyelheté meg, Selinker (1969) ki-
fejezésével szisztematikus variabilitasnak nevezziik. Az ilyen rendszerszerti valto-
zékonysagot R. Ellis (1992) annak a tanulénak a példdjaval illusztralja, aki az angol
nyelvben helyesen alkalmazta a jelen id6 egyes szam harmadik személyt jel6l6 -s igei
toldalékot, de csak abban az esetben, ha a mondat alanya névmas volt. Ha az alanyi
pozicidban fénévi alaptagu f6névi kifejezés dllt, a toldalék jellemzGen elmaradt: She
lives here, de *Jane live here.

Fontos észrevenniink, hogy a szabad és szisztematikus variabilitds nem egy-
mast kizard jelenségek: konnyen eléfordulhat a ketté kombinacidja is. Lehetséges
példaul, hogy az internyelv egy adott stddiumdban egy megjelend uj forma csak bi-
zonyos szisztematikusan meghatarozhaté kontextusokban van szabad variacioban
a régi formaval. Ennek az elképzelésnek a jelentésége akkor mutatkozik meg iga-
zan, ha az internyelv szinkronikus variabilitdsa mellett annak diakronikus fejlédését
is figyelembe vessziik. Ezt az elgondolast az SLA-kutatds olyan szociolingvisztikai el-
meéletekbdl vette at, mint példaul Bailey (1973) hullimmodellje (wave model). A 14.2.
tablazatban lathatd, hogy az elmélet értelmében hogyan valtja fel egy 1ij forma foko-
zatosan a régit az internyelvben.

Ha egyetlen kontextust vizsgalunk, azt latjuk, hogy kezdetben kizarolag a régi
forma létezik, majd az egy id6re szabad varidcioba lép az 4j formaval, végiil az 1j for-
ma teljesen atveszi a régi helyét, amely eltinik. Ha azonban a lehetséges kontextusok
Osszességét vessziik figyelembe, azt latjuk, hogy az Gj forma kontextusrol kontextusra
hullamszerten terjedve halad, ezérta 2., 3.,ill. 5. és 6. fazisban a szabad és szisztemati-
kus varidci6 6sszetett kombindcidja valésul meg. (A 4. fazisban minden kontextusban
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14.2. tablazat. Egy 4j forma elterjedése az internyelvben (hulliammodell)

Kontextus
A B C
1 régi régi régi
2 régi/uj régi régi
3 régi/tj  régi/uj régi
Q|4 régintj régirj  régifi
s 0j régi/Gj  régi/Gj
6 j Uj régi/gj
7 Uj j Uj

szabad variaciot taldlunk.) Raadasul ugy ttnik, hogy - legaldbbis nyelvi természetii
kontextusok esetében (fonoldgiai, morfoldgiai, szintaktikai kornyezet) - a terjedés
iranya, tehat az egyes kontextusok idébeli sorrendje sem véletlenszer(, hanem szo-
ros Osszefiiggésben van az un. jeloltségelmélettel (markedness theory). Az 4j elem
vagy szabaly el6szor a legjel6letlenebb kontextusokban jelenik meg, és onnan terjed
tovabb a jeloltebb kontextusok felé (Romaine 2003, 414).

Az SLA-kutatasban els6ként Gatbonton (1978) probalta meg ellendrizni Bai-
ley hullimmodelljének joslatait (sajat megkozelitését diffazios modellnek [diffusion
model] nevezte). Kanadai francia tanulék beszédében tanulmanyozta az angol inter-
dentalis réshangok elsajatitasat, és a 14.2. tablazatban lathatohoz igen hasonlé min-
tazatot tart fel. A helyes kiejtés egyik fonoldgiai kornyezetrdl a masikra fokozatosan
tovabbhaladva terjed el, mégpedig ugy, hogy minden egyes kornyezetben az 4j forma
egy ideig parhuzamosan létezik a régi, helytelen kiejtés mellett (dentalis zarhang) és
azzal (latszolag) szabad variacios viszonyban all.

Ezen a ponton érdemes félretenni a valddi szabad varidcio létezésével kapcso-
latos logikai aggalyainkat, nehogy szem eldl tévessziik azt a tényt, hogy - ha ugy tet-
szik — mér a latszolagos szabad variaciok tekintetében is 6ridsi kiilonbséget taldlunk
a felnétt anyanyelvi beszéd és az internyelv kozott. Mig az el6bbiben csak elvétve ta-
lalunk ,,szabadvaridcio-gyanus” elemeket (hogy?/hogyan?, fel-/fol- stb.), az utébbinak
alapvetd jellegzetessége a célnyelvszer(i és helytelen (vagy éppen helytelen és helyte-
len) nyelvi formak kozotti véletlenszertinek tiné valasztas. Ez azért meglepd, mert
elméletileg az is lehetséges lenne, hogy a terjedés soran egy adott kontextuson beliil
az Uj forma viszonylag rovid atmeneti id6n beliil (vagy akar egyetlen diszkrét 1épés-
ben) valtsa fel a régit. Gatbonton (1978) keresztmetszeti kutatdsa azonban azt jelzi,
hogy a szabad varidciés id6szakok rendkiviil hosszuak.

R. Ellis szerint a szabad varidcié kiemelked6éen magas ardnya az internyelvku-
tatas egyik kozponti kérdése. Gatbonton (1978) fonetikai természetii vizsgalatat az
internyelv egészére altalanositva arra a kovetkeztetésre jut, hogy a szabad variacio
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azért nélkiilozhetetlen az internyelvben, mert lényegében ez adja a tovabbi fejlédés-
hez sziikséges hajtoerét (R. Ellis 1985, 94). Larsen-Freeman és Long (1991) ennél is
egyszer(ibb magyarazatot kindlnak az internyelv instabilitdsara. Ellis-szel ellentétben
a szabad varidciét nem mint okot, hanem mint okozatot értelmezik. Az internyelvi
rendszer - legaldbbis a kezdeti fazisban - rendkiviil gyorsan véltozik. Mivel az in-
ternyelvi viselkedés ebben a stadiumban rendkiviil téavol all a célnyelvi normaktol, a
nyelvtanulé kevés pozitiv megerdsitést kap a kornyezett6l. Megerésités hijan pedig
az internyelv elemei egyszertien nem stabilizdlédnak.

A szabad varidci6 utan térjiink az internyelvben megfigyelhetd rendszerszerd,
szisztematikus variabilitas targyaldsara. A Labov (1966) altal megteremtett kvantita-
tiv szociolingvisztikai irdnyzat terminologidjat kolcsonodzve a szisztematikus variabi-
litdson beliil megkiilonboztethetiink bels6 (internal) és kiilsé (external) variaciot.
Bels6 variaciorol akkor beszéliink, ha az elemek kozotti valasztas nyelvi tényez6k
fiiggvénye (pl. ha egy beszédhang képzését annak fonoldgiai kornyezete hatérozza
meg). Kiilsé variacionak mindsiil ezzel szemben minden olyan eset, amikor az ele-
mek kozotti valasztas valamely nyelven kiviili, pl. pszichologiai, szociologiai vagy
kornyezeti valtozéval hozhatd osszefiiggésbe.

Az internyelvkutatasban szdmos példat taldlunk belsé varidciéra. Ugy tiinik,
hogy a grammatika barmely szintje kondiciondlhat szabalyszert (de nem célnyelv-
szerl) viselkedést: a fonoldgiai (Dickerson 1975; Dickerson-Dickerson 1977; Sato
1984), lexikai (Young 1991) és szintaktikai (Hyltenstam 1977) kornyezet egyarant meg-
hatarozhat bizonyos nyelvi elemek kozotti valasztast. Gass és Selinker (2001, 227) sze-
rint a szisztematikus bels variacio kétségtelen jelenléte igen erds bizonyitéka annak,
hogy az internyelvi grammatika fejlddése 6néllo szabélyalkotas eredménye.

A szisztematikus kiils6é variacié kutatdsanak egyik legtermékenyebb iranyzata
a szociolingvisztika és az SLA taldlkozasabdl sziiletett: a 70-es évek kozepétdl egyre
tobb kutatot kezdett érdekelni az a probléma, hogy milyen hatdssal vannak az adat-
gytjtéshez hasznalt modszerek, ill. feladatok az internyelvi viselkedésre. Az elgondo-
las 1ényege, hogy a kiilonboz6 adatgytjtési eljarasok és feladatok kiilonb6z6 mérté-
ki figyelmet (attention), ill. tudatos ellendrzést (monitoring) igényelnek a vizsgala-
ti személyek részérdl, és ezaltal kiilonboz6 beszédstilusokat (speech style) indukal-
nak. Tarone (1979; 1983) — Labov (1969; 1970) munkdjdra épitve — az internyelvet egy
adott fazisaban nem egységes rendszernek latja, hanem egy szamos beszédstilus al-
tal alkotott kontinuumnak képzeli, amelynek két végpontja a vernakularis (vernacu-
lar) stilus és a folérendelt (superordinate) stilus. A vernakularis stilust akkor halljuk,
amikor a tanuld a legkevesebb figyelmet forditja az idegen nyelvi beszéd formai as-
pektusaira. A folérendelt stilus akkor jellemzi a beszédet, amikor a tanuld igyekszik a
nyelvi viselkedést formai szempontbdl teljes egészében tudatos ellendrzés ald vonni.
A két végpont kozotti stilusok karakterét a nyelvi viselkedés kontrollaldsara mozgosi-
tott figyelmi eréforrdsok mennyisége hatdrozza meg. (Itt érdemes megjegyezni, hogy
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a feladatalapu variaciot kutat6 szakemberek gyakran a Tarone altal felvazolt stiluspa-
lettat nevezik internyelv-kontinuumnak. Ez azonban nem zavaro, ha észben tartjuk,
hogy ez esetben nem az id6, ill. az internyelvi fejlédés dimenzidja mentén, hanem a
stilisztikai dimenzidé mentén huzddé kontinuumrol beszéliink.)

A Tarone-féle beszédstilus-kontinuumhoz kapcsol6dé metodikai paradigma
alapveté feltevése, hogy az egyes stilusok kiilonb6z6é mennyiségii figyelmi ellenér-
zést igényl6 feladatokon keresztiil operacionalizdlhatok. Az elmélet egyik joslata az
volt, hogy a nyelvtanulok beszédében mindig a folérendelt stilus a leginkébb helyes,
azaz célnyelvszert, és a vernakuldris all legmesszebb a célnyelvi normaktdl. A korai
empirikus kutatasok ezt egyértelmten ala is tamasztottak. Dickerson (1975) példaul
japan tanulokon vizsgalta az angol /z/ fonéma képzését harom feladaton keresztiil:
(1) kotetlen beszélgetés, (2) parbeszédek hangos felolvasasa és (3) szo6-listdk hangos
felolvasasa. A vartnak megfeleléen valéban a harmadik feladat produkalta a legtobb
célnyelvszeri kiejtést, és az elsd a legkevesebbet. Az elmélet mésik - taldn kevésbé
intuitiv - allitasa, hogy a szisztematikussag a nyelvhelyességgel ,,forditott aranyban”
all: vagyis éppen a vernakuldris stilust jellemzileginkabb a konzisztencia és a rendsze-
resség, mig a legtobb variabilitast a folérendelt stilusban figyelhetjiik meg. Dickerson
és Dickerson (1977) adatai ezt az allitast is megerdsitették.

A nyelvhelyességre és a szisztematikussagra vonatkozé eredmények egyiittesen
azzal magyarazhatdk, hogy a vernakuldris olyan mértékben konzisztens és szisztema-
tikus, hogy még a célnyelvi hatdsoknak is ellendll. A folérendelt stilus ezzel szemben
sokkal ,,atereszt6bb’, a célnyelvi input hatdsara konnyen médosul, ezért varidbilisabb,
de ugyanakkor célnyelvszertibb is a vernakularisnal. Tarone szerint az internyelvben
Uj elemek el6szor a folérendelt stilusban jelennek meg, majd innen tolodnak lefelé a
vernakuldris iranydba.

Bar a 70-es évek végéig Tarone kontinuumparadigmadja empirikus vizsgalatok-
kal alatamasztott elegans modellnek latszott, a késébbi kutatasok nem tdmasztottak
ala az elmélet joslatait. Tobb esetben vagy nem taldltak rendszerszer(i osszefiiggést a
feladattipus és a célnyelvszert hasznalat kozott, vagy egyenesen az elméletnek ellent-
mondo6 mddon a vernakularist célzo kotetlen feladatok produkaltak a legmagasabb,
és a tudatos ellendrzést igényl6 feladatok a legalacsonyabb nyelvhelyességi értékeket
(Tarone 1985; Sato 1985). Vildgossa valt, hogy a feladattipus és az internyelvi variabi-
litas kozotti kapcsolat az eredeti elképzelésnél joval dsszetettebb. Preston (1989) pél-
daul azt a lehetéséget vetette fel, hogy a jeloltebb nyelvi elemek az erésebb figyelmi
ellenérzés alatt all6 stilusokba épiilnek be gyorsabban, mig a jeloletlen formak el6-
szOr a vernakuldrisban jelennek meg. Pienemann (1998) teljes egészében elveti azt
az elképzelést, hogy az adatgytjtés soran hasznalt feladattipusok els6sorban a moz-
gositott figyelmi eréforrasok mennyiségének tekintetében kiilonboznek. Szerinte a
megfigyelt kiilonbségek gyakran egyszertien annak koszonhet6ek, hogy a kiilonboz6
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teladattipusok elvégzéséhez a tanulé mentélis szétdranak (lexikon) mds-mas szeg-
mensére van sziikség.

Az internyelv szisztematikus kiils6 variabilitasat sokan vizsgaltak az n. alkal-
mazkodaselmélet (accommodation theory) keretein beliil is (Giles—Smith 1979; Tha-
kerar et al. 1982). Az elmélet alapjat az a megfigyelés adja, hogy a beszélék - rend-
szerint anélkiil, hogy ennek tudatdban lennének — gyakran megvaltoztatjak a kiej-
tésiiket, szovalasztasukat, esetleg a mondatok szintaktikai osszetettségét oly médon,
hogy beszédiik beszélgetétarsukéhoz hasonlobba vélik. Az elmélet szerint az alkal-
mazkodas f6 oka, hogy a beszél ezaltal megerdsiti identitasat a beszélgetdpartneré-
vel azonos csoportba, illetve tarsadalmi osztalyba tartozé személyként. A nyelvi al-
kalmazkodasnak kétségkiviil a nemi identitdsban is van szerepe. Férfiak, ill. ndk egy-
mas kozott jellemzden gyakrabban haszndlnak férfias, ill. néies beszédfordulatokat és
intonacids mintakat, mint egy férfi és n6 kozott zajlo tarsalgasban. (Egy alkalommal
Sarah Thurrell alkalmazott nyelvésztél hallottam egy anekdotdt egy angol anyanyelvii
kollégangjérdl, aki néhany évig Torokorszagban tanitott angolt mint idegen nyelvet
felnotteknek. A nemek kozotti nyelvhasznalatbeli eltérések jelentésége akkor tudato-
sult benne, mikor kozépkoru férfiaktol kezdte visszahallani sajat sz6hasznalatat: Isn’t
that just gorgeous? Isn’t that just cute?). Beebe és Zuengler (1983) adatai megerdsitik,
hogy a beszélgetStars identitasa — jelen esetben nemzeti hovatartozasa — a fonetika
szintjén hatdssal van az internyelvre. A vizsgélat sordn kinai anyanyelvii thai nyelvet
tanuld gyermekekkel egy kinai és egy thai szdrmazasu és anyanyelvii személy beszél-
getett thai nyelven. A vizsgalt beszédhangok gyakorisdgi értékei azt mutatjék, hogy a
gyerekek internyelvi hangképzése tendenciozusan igazodott a kérdez6 személy anya-
nyelvéhez.

Anyanyelvi transzfer

A nyelvek kozotti hatasok kutatdsanak kezdetét a szakirodalomban leggyakrabban
a kontrasztiv elemzés médszertananak kikristalyosodasaval, Lado mar emlitett Lin-
guistics across cultures (1957) cimli munkajaval hozzak kapcsolatba. Odlin (2003) sze-
rint ez azért kiilonos, mert Uriel Weinreich 1953-ban megjelent Languages in contact
cimi monografidja messze tobb empirikus vizsgalatot tekint at, és Lado sajat nézeteit
is gyakran Weinreich munkdjara valé hivatkozassal tdmasztja ald. Mai szemmel néz-
ve, Weinreich munkajaban kiilonosen figyelemremélto, hogy elemzésébdl vilagosan
kitlinik, hogy nem osztotta a kordban szinte egyeduralkodé behaviorista paradigmat.
Kora pszicholdgiai modelljeihez szkeptikusan viszonyult: a nyelvek egymadsra hatasat
igyekezett tisztan nyelvészeti eszkozokkel megkozeliteni. Weinreich a hangsulyt a ne-
gativ transzferjelenségekre (1. alabb), mds sz6val a nyelvek kozotti interferenciara
helyezte, és Odlin (2003) szerint ezzel hosszu idére meghatarozta a kutatasok alap-
vet6 iranydt. Ez a hangsulyeltol6dds ugyanis burkoltan azt sugallta, hogy a nyelvek
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hasonldsagaibdl eredd pozitiv transzfer kevésbé érdekes probléma. Csak tobb mint
harom évtizeddel késébb fogalmazta meg Ringbom (1987; 1992) azt a sejtését, hogy a
pozitiv transzfer a negativnal joval meghatdrozdbb szerepet jatszik az SLA teljes fo-
lyamatét tekintve, hiszen az L1 és az L2 kozotti hasonlosagok alapvetéen meghataroz-
zak az internyelvi fejlddés sebességét, és végsd soron a nyelvtanulas sikerességét. Te-
gytk fel, hogy egy spanyol anyanyelvi személy szeretné megérteni az olasz és a kinai
tévécsatornak hirmiisorait. Melyik feladat fog tobb eréfeszitésébe és idejébe keriilni?
A valasz nyilvanvalénak latszik. Természetesen lehet azzal érvelni, hogy a kiilonb-
séget kulturalis és nem nyelvi természetii kiilonbségek okozzdk. Ringbom adatai ezt
a felvetést egyértelmiien cafoljak. A finnek és a finnorszagi svédek kozott legalabbis
tulzas lenne kulturalis szakadékrol beszélni, a svéd iskolds gyerekek mégis szignifi-
kansabban konnyebben és gyorsabban tanuljak az angol nyelvet. Ringbom szerint a
kiillonbség kizardlag azzal magyarazhatd, hogy a svéd és az angol egyarant indoeu-
répai (és german) nyelvek, mig a finn nem indoeurépai. Magyarazataban Ringbom
kiillonosen a rokon szdkincs szerepét hangsulyozza. A nagy mennyiségti hasonld szo-
alak az anyanyelvben és a célnyelvben nagyban konnyiti a megértést, ezaltal kognitiv
er6forrasokat szabadit fel, amelyek egyéb nyelvtanulasi feladatokra mozgdsithatok.
A pozitiv transzfer hatdsa az SLA-ben tehat olyannyira jelent6s, hogy az anyanyelvi
transzfer fogalmat semmi esetre sem azonosithatjuk az interferenciaval.

Az anyanyelv hatdsat vizsgalé SLA-kutatdsok donté tobbsége alapvetSen két
mddszertani irdanyzatra oszthaté (Odlin 2003). Az egyik mddszer 1ényege, hogy egy
adott szerkezet tekintetében az anyanyelv és a célnyelv kontrasztiv elemzésének ered-
ményeit Osszevetjitk az empirikusan gyijtott internyelvi adatokkal (pl. Selinker 1969).
Mas mddszertani irdanyzatot képviselnek azok a tanulmanyok, melyek két vagy tobb
kiilonb6z6 anyanyelvili egyénen vagy csoporton vizsgaljdk egy adott célnyelvi szer-
kezet elsajatitasat. Jellemz6en a vizsgalt struktura az egyik anyanyelvben jelen van,
mig a masikbol hianyzik (pl. Master 1987; Mesthrie-Dunne 1990). Tébb, kiilénbo-
z8 anyanyelvii csoport bevondsa moédszertani szempontbo6l magatol értetédonek is
tlinhet. Ha az anyanyelvet, pontosabban az L1 és az L2 koézotti hasonldsagot fiiggetlen
valtozonak tekintjiik, amely az internyelv barmely aspektusara mint fiiggé valtozéra
hatassal lehet, akkor sziikségszert, hogy vizsgalatunkban a fiiggetlen valtozd legalabb
két értéket (hasonld/nem hasonlo) felvegyen. A két véltozd kapcsolatardl csak ilyen
kutatasi elrendezés alapjan tehetiink megalapozott llitasokat. Mivel azonban mind-
két megkozelitésnek megvannak a maga elényei, Javris (1998; 2000) a két mddszerta-
ni hagyomany 6tvozését javasolja, tovabbi elemekkel kiegészitve, mint pl. a csoportok
kozotti heterogenitason tilmenden a csoportokon beliili homogenitas vizsgélata.

Az anyanyelvi transzfer kutatdsanak problémakore lényegében harom kérdés-
be stirithetd: (1) hol, (2) mikor és (3) hogyan. Bévebben: (1) a nyelvi elemzés szintjei
koziil mely alrendszerekre jellemz6 a transzfer, (2) milyen tényezok segitik, illetve
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gatoljak egy nyelvi forma transzferjét, és (3) hogyan moédosul az internyelvi viselke-
dés a transzfer hatdsara? Vegyiik sorra ezeket a kérdéseket!

Odlin (1989) részletes attekintést nyujt a teriilet egészérdl, amelynek alapjan
megallapithato, hogy az anyanyelv valamilyen formdban az internyelv valamennyi
alrendszerére hatassal van, beleértve a fonetikat, a fonoldgiat, a morfoldgiat, a lexi-
kont, a szintaxist, a szemantikat, a pragmatikat, a stilisztikat, a retorikat és az ortogra-
fidt. Erdekes kérdés, hogy mindezeket az alrendszereket dsszevetve, vajon melyekben
mutatkozik meg az anyanyelv hatdsa leghangsulyozottabban. Dulay et al. (1982) sze-
rint a transzfer hatdsa jéval er6sebb a fonetika és a fonoldgia, mint a morfoldgia és a
szintaxis szintjén. Az ilyen allitdsok — bar intuitiv médon vonzéak lehetnek - a spe-
kulaci6 korében maradnak, mivel, mint arra Odlin (2003) ramutat, nem létezik kielé-
gité mddszer a transzfer alrendszerek szerinti relativ hatdsanak mérésére. Schachter
mar 1974-ben felhivta a figyelmet arra, hogy az egyes alrendszerek sszevetésének
alapvetd akadalyat jelentik a kiilonb6z6 szinten 1év6 formak/szerkezetek el6fordula-
si gyakorisagai kozotti hatalmas kiilonbségek. Példaul egy magyar anyanyelvi tanuld
angol beszédében egyforman evidens lehet a transzfer a fonetikai szegmentum (this
[O1s] helyett *[dis]) és egy szintaktikai szerkezet esetében (It is not the money that’s
important helyett *Not the money is important), mégis a fonetikai hatas lesz szem-
beo6tldbb, mivel a /d/ fonéma eléforduldsi gyakorisaga joval magasabb, mint az it-tel
vald kiemelésé (cleft sentence).

Arra a kérdésre vonatkozoan, hogy az anyanyelvi transzfer mikor kovetkezik
be — azaz egy adott anyanyelv és célnyelv esetében az anyanyelv mely elemei épiil-
nek be nagy valdszintiséggel az internyelvbe - az egyik legérdekesebb elméletet Kel-
lerman (1979) allitotta fel. Az elmélet alapgondolata, hogy a transzfer nem automa-
tikus folyamat, hanem maga a nyelvtanulé ,hoz dontéseket” arrol, hogy anyanyel-
vének mely elemeirdl valoszintsithetd, hogy a célnyelvnek is részét képezik. Tehat
az anyanyelv azon elemei fognak az internyelvben megjelenni, amelyeket a nyelvta-
nulé potencidlisan transzferalhatéonak észlel. A dontést a nyelvtanuld két tényez6
alapjan hozza meg: az egyik az adott anyanyelvi forma észlelt nyelvspecifikussdga, a
masik az anyanyelv és a célnyelv kozott észlelt tavolsag. Nézziik eldszor a nyelvspe-
cifikussagot. Kellerman szerint a nyelvi formak és funkciok egy kontinuum mentén
helyezkednek el, amely a nyelvsemlegestdl a nyelvspecifikusig terjed. A nyelvsemle-
ges elemek azok, amelyekrél a tanul6 agy gondolja, hogy minden nyelvben kozosek.
(Hogy ez az érzés mennyire helytall6, annak nincs jelentdsége.) Egy tipikus magyar
nyelvtanulé esetében nagy valdszintiséggel ide tartoznak az alapvetd szemantikai ka-
tegoridk, a szovegszervezés (discourse), a retorika és a stilisztika egyes elemei, talan
bizonyos szintaktikai szerkezetek is (pl. ,a mondat minden nyelvben alanybdl és al-
litmanybol all”). A kontinuum madsik végén az anyanyelv azon elemei helyezkednek
el, amelyekr6l a nyelvtanul6 ugy érzi, kimondottan az 6 anyanyelvére jellemzdk. Jel-
lemz8en idetartoznak az ididmak (leadja a drétot), a kollokacidk (lakomadt csap) és
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a szintaxis nagy része (pl. szabad szérend). A masik fontos valtozé a tanulé altal a
két nyelv kozott észlelt tavolsag. Ha a tanuld a célnyelvet az anyanyelvéhez alapvetd-
en hasonlénak érzékeli, a transzfer valdszintsége nagyobb lesz, mint ha a két nyelv
kozott nagy tavolsagot érzékel. Példaul egy holland nyelvtanul6 hajlamosabb lesz a
németre mint idegen nyelvre transzferalni, mint a japanra. Kellerman (1979) szerint a
transzfer valoszintiségét a két tényez0 egyiittesen hatdrozza meg. Ahogy a 14.1. dbran
lathatjuk, kétvaltozos modellrél van tehat sz6. Kellerman (1978) a nyelvspecifikussag
hatasat empirikus vizsgalattal is igazolta.

A transzfer szelektivitdsdra egészen mas jellegli magyarazatot kindl Eckman
(1977; 1985) jeloltségi differencial hipotézise (markedness differential hypothesis).
Két nyelvi forma koziil jeloletlennek nevezziik azt, amelyik gyakoribb, tipikusabb,
alapvetdbb vagy egyszeriibb, ésjeloltnek azt, amelyik ritkabb, kivételesebb vagy 6ssze-
tettebb. Sok esetben egyszertien a jel fizikai jelenléte tesz valamit jeloltté: példaul
szamos nyelvben a fénevek egyes szdma jeloletlen, mig a tobbes szama jeldlt (asz-
tal/asztalok). Mas esetekben a jel fizikailag nem lathatd, példdul mig a magyar haj
sz0 jeloletlen, a séré mar stilisztikailag jelolt (szleng). Jeloltségrél nemcsak egy adott
nyelv elemeinek osszevetése kapcsan beszélhetiink: nyelvtipologiai szempontbol je-
l6letlenek azok a formdk, ill. szerkezetek, melyek a vilag nyelveiben altalanosan elter-
jedtek, és jeloltnek mindsiilnek azok, melyek a nyelvek sziikebb korére jellemzdek.
Példaul a vildg nyelveit dsszevetve azt tapasztaljuk, hogy a CV szétagszerkezet (fa)
jeloletlen, mig a CCVCCC (szfinx) jelolt. A jeloltségi differencial hipotézise harom
pontban foglalhat6 ssze: (1) ha egy adott teriilet az anyanyelvben jeloltebb, mint
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a célnyelvben, akkor az a teriilet a nyelvtanulds soran nem fog kiilonosebb nehéz-
séget okozni, és anyanyelvi transzfer nem torténik; (2) ha egy teriilet a célnyelvben
jeloltebb, akkor annak a teriiletnek az elsajatitasa a tanuld szaimara nehéz lesz, és az
anyanyelvi transzfer valoszint, (3) a tanulasi nehézség egyenes aranyban all a terii-
let relativ jeloltségével a célnyelvben. Az elmélet joslatait elsésorban az internyelvi
fonoldgia teriiletén sikeriilt igazolni (Dinnsen-Eckman 1975).

Végiil térjiink ra a harmadik kérdésre: milyen megnyilvdnuldsi formdi vannak
az anyanyelv hatasanak az internyelvben? Az eddigi kutatasok alapjan ugy latszik,
hogy a transzfernek harom formdjat kiilonboztethetjitk meg: az anyanyelv (1) médo-
sithatja az internyelv fejlédésének sebességét, (2) mddosithatja az internyelv fejlédési
utvonalat, és (3) modosithatja (pozitiv vagy negativ irdnyban) egyes nyelvi formak
hasznalatdnak gyakorisdgat. Egyértelmtinek latszik, hogy az anyanyelv és a célnyelv
kozotti szokincsbeli vagy szerkezeti hasonldsagok gyorsitjak az internyelv fejlédé-
sét. Ringbom (1987; 1992) kordbban emlitett tanulmanyain kiviil Elo (1993) is erre a
kovetkeztetésre jutott, amikor a francia nyelv elsajatitasat vizsgalta svéd és finn anya-
nyelviieknél. Ha azonban az anyanyelv nem a célnyelvvel, hanem az internyelv vala-
mely kozbiilsé (nem célnyelvszer(i) fazisaval mutat hasonlésagot, ez lassithatja a fej-
16dést. Az angol tagadas elsajatitasdnak példaul - az anyanyelvtdl fiiggetleniil - jel-
lemz6 kezdeti fazisa a preverbalis no-val valé tagadas (*I no understand, *No is cold
stb.) Schumann (1979) azonban kimutatta, hogy ez a fazis joval tovabb elhuzédik
azoknal, akiknek az anyanyelvében hasonl6 tagado szerkezet talalhat6 (pl. spanyol,
gorog és olasz beszél6k). Azok a nyelvtanuldk, akiknek az anyanyelvében nincs pre-
verbilis tagadds (német, japan, norvég) gyorsabban és konnyebben hagyjik maguk
mogott a ,no + ige” szerkezetet.

Az anyanyelv az internyelvi fejlédés utvonalat is modosithatja oly médon, hogy
egy egyébként tobbé-kevésbé univerzalis sorrend (l. a kovetkezé alfejezetet) stadi-
umai elé vagy kozé anyanyelv-specifikus és az anyanyelvvel hasonlésagot mutaté
stadiumok toldédnak be. Zobl (1982) — Huang (1970) és Hernandez-Chavez (1977)
disszertaciojanak felhasznaldsaval — rdmutatott, hogy mig az angol névelérendszer
elsajatitdsa egy 6téves kinai gyermek esetében egy kezdeti névelémentes stadiummal
indult, addig egy haroméves spanyol gyermeknél ez a fazis elmaradt. Zobl a kiilonb-
séget azzal magyarazza, hogy a kinai nyelvben nincsenek, a spanyol nyelvben pedig
vannak néveldk.

Végiil, az anyanyelv sajatossagai egyes célnyelvi szerkezetek hasznalatanak gya-
korisagat is befolyasolhatjak, mégpedig kétféle modon: (1) a tanul6 egy adott célnyel-
vi forma haszndlatat keriili (avoidance) vagy (2) egy adott format tlzottan gyakran
hasznal (overproduction). A célnyelv bizonyos elemeinek keriilésére a hibaelemzés
modszere korldtainak targyaldsanal mar lattunk néhany példat: az angolt tanulé ki-
naiak a sz(ikit6 értelmi vonatkozé mellékmondatok, az arab tanulok a szenvedd szer-
kezet, mig a héber anyanyelviiek az 6sszetett igék hasznalatat keriilik tendenciaszer-
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en (Schachter 1974; Kleinmann 1977; Dagut-Laufer 1985). A jelenség okait vizsgalva
Laufer és Eliasson (1993) kimutatta, hogy tobb valtozo koziil a szerkezetkeriilést leg-
megbizhatébban elérejelzé tényezének az anyanyelv és a célnyelv kozotti kiilonbség
bizonyult.

Az anyanyelv valamely jellegzetessége egy adott célnyelvi szerkezet tulzottan
gyakori haszndlatét is eredményezheti. Irott fogalmazdsok elemzése alapjan Schach-
ter és Rutherford (1979) megallapitotta, hogy a kinai és japan anyanyelvii tanulok
tulhasznaljak azokat az angol szerkezeteket, amelyek az anyanyelviikre (és egyébként
a magyar nyelvre is, 1. E. Kiss et al. 1998, 21-30) jellemzd topik—predikatum tagolé-
dasra emlékeztetnek.

Szigoru sorrendiseg az idegen nyelvi elemek elsajatitdsdban

Bar, mint az el6z0 fejezetben lattuk, az anyanyelv szerepe az idegennyelv-tanulds sza-
mos teriiletén megnyilvanul, a kiillonb6zé transzferjelenségek egyiittesen sem ad-
nak magyardzatot az internyelv fejlédésének minden jellegzetességére. Az a kutatdsi
irany, amely az elsajatitasi folyamat univerzalis, anyanyelvt6l fiiggetlen jellemzgit ke-
resi, a 70-es években bontakozott ki. Az iranyzat kozponti kérdése, hogy 1étezik-e
valamiféle természetes sorrend (natural order) a nyelvi elemek elsajatitdsaban. Ha
ugyanis egy adott idegen nyelv tekintetében az internyelvi fejlédés fazisai kiilonbo-
z6 anyanyelvi tanulok kozott nagyfokd uniformitast mutatnak, a feltdrt mintazat-
bdl egy anyanyelvsemleges ,,mentalis sillabusz”-ra kovetkeztethetiink. Az elsé kuta-
tasok az angol nyelv néhany gyakori morfémadjanak elsajatitasi sorrendjét vizsgaltak.
A kozvetlen el6zményt Roger Brown (1973) munkaja jelentette, aki ugyanezt a prob-
lémat az angol mint anyanyelv elsajatitasan vizsgélta. Dulay és Burt (1974a) — Brown
modszerét atvéve — egy adott morféma elsajtitdsi szintjét a kotelezd kontextusokban
vald el6fordulasi gyakorisagon keresztiil operacionalizélta. (A tobbes szam jelének
példaul kotelez6 kontextusa az ,egynél nagyobb szamnév + f6név” szekvencia: three
chairs.) A médszer atvételének konkrét oka az volt, hogy az anyanyelvre és az idegen
nyelvre vonatkozé eredmények 6sszehasonlithatdak legyenek. Dulay és Burt ugyanis
az un. azonossag-hipotézist képviselte (identity hypothesis, LI=L2 hypothesis), amely
szerint az anyanyelv és az idegen nyelvek elsajatitasa kozott nincs 1ényeges kiilonbség.
Bar az altaluk kapott morfémaelsajétitdsi sorrend mutat némi hasonlésagot Brown
adataival, azonossagrol nemigen lehet beszélni (1. Saville-Troike 2006, 44). A vizs-
gélat jelentésége inkabb abban all, hogy az akviziciés sorrend gyakorlatilag teljesen
megegyezett a két vizsgalt csoportndl, a spanyol, ill. japan anyanyelvi gyermekek-
nél. Tehat, mig az anyanyelv és az idegen nyelv elsajatitdsa kozotti kapcsolatrol nem
sikeriilt meggy6z6 bizonyitékot szolgaltatniuk, az idegennyelv-elsajatitason beliil el-
séként tartak fel olyan univerzilis tényezot, amely az anyanyelv hatasatol fiiggetlen.
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Bailey et al. (1974) feln6tt tanulokra is kiterjesztette Dulay és Burt vizsgalatat és ered-
ményeik megerésitették a kordbban feltart sorrendet.

Szdmos morfémaelsajatitdst vizsgalé kutatds eredményeit attekintve és osz-
szegezve Krashen (1977) az angol nyelvre a kovetkez6 univerzalis akvizicids sorrendet
allapitotta meg: (1) -ing, 1étige (be), tobbes szam (-s), (2) segédige-hasznalat, néveldk,
(3) rendhagyd mult idejii igealakok, és (4) szabdlyos mult ideju igealakok, jelen id6
egyes szam harmadik személy -s végz6dése, birtokos -5. Krashen szerint a négy el-
kiilonithet6 fazison belill nem éllapithaté meg egyértelmiien univerzalis elsajatitasi
sorrend. Fontos megjegyezni, hogy a Krashen éltal 6sszevetett kutatdsok mddszerta-
nilag rendkiviil szerteagazoak: a feltart akvizicios sorrended mind a keresztmetszeti,
mind a hosszmetszeti, ill. mind a csoportalapu vizsgalatok, mind az esettanulmanyok
megerdsitik. Ez azt is jelenti, hogy a korai kritikdk, amelyek szerint a sorrend az al-
kalmazott mérbeszkoz (bilingual syntax measure, BSM) muterméke (Porter 1977),
illetve az eredmények kizarolag keresztmetszeti vizsgélatokon nyugszanak (Rosans-
ky 1976), alaptalannak bizonyultak. 1991-re az anyanyelvsemleges akvizicios sorren-
det mdr tobb mint 6tven fiiggetlen vizsgalat erésitette meg (Larsen-Freeman-Long
1991, 91), nem tulzds tehat tudomdnyos tényrdl beszélni. (Bar, mint késébb Piene-
mann feldolgozhat6sag-elméletének targyaldsakor latni fogjuk, az ujabb empirikus
kutatdsok némileg eltéré fejlédési sorozatot tartak fel.) Meglep6 azonban, hogy a
jelenségre immar harom évtized elteltével sem sikeriilt kielégité magyarazatot talal-
ni. A vizsgalt morfémak szamos tényez6 tekintetében kiilonbozéek: ilyenek példaul
az inputban val6 el6fordulds gyakorisaga, a szintaktikai vagy szemantikai 6sszetett-
ség vagy az észrevehetGség (perceptual saliency; az -ing pl. konnyebben meghallhatd,
mintaz -ed; . Gass-Selinker 2001, 117). Ezek koziil, ugy ttnik, kizardlag az el6fordula-
si gyakorisdgon alapulé magyarazatoknak van megfeleld empirikus hatteriik (Hatch
1983, 3. fejezet; Long—Sato 1983, 282).

A morfoldgiai tudds fejlddéséhez hasonléan, az internyelvi szintaxis alakula-
saban is megfigyelhet6k elkiilonithetd és univerzalisnak tiné stadiumok. Hagyoma-
nyos definicié szerint fejlédési sorozatrdl (developmental sequence) csak akkor be-
szélhetiink, ha ezek a stddiumok szigortian sorba rendezettek, és minden egyes stadi-
um kotelezéen megjelenik (Meisel et al. 1981). A stadiumok nem diszkrét [épésekben
kovetik egymast, hanem egymast atfedve jelennek meg, ezért egy adott stadiumot
nem az egyetlen, hanem a leggyakrabban hasznalt strukttra alapjan azonosithatunk.
A Harvard-projekt kutatéi hat spanyol anyanyelvii tanuld fejlédését hossza idén at
tanulmanyozva azt vették észre, hogy az angol kérdé szerkezet elsajatitdsa minden
vizsgélati személy esetében négy egymast kovetd fazisbdl dllt (Cazden et al. 1975).
A négy fazis a kovetkezd: (1) emelkedd intondcid: She (is) coming?, (2) a kérddszavak
megjelenése: When she (is) coming?, (3) az inverzié megjelenése, egyelére alarendelt
kérdésekben is: Do you know when is she coming?, és végiil (4) a fémondat és az ala-
rendelt mellékmondatok megkiilonboztetése: Do you know when she is coming? Egy
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otéves tajvani fia (Huang 1970) és két (harom- és hatéves) norvég gyermek (Ravem
1974) kérdé mondatai is ugyanezt a fejlédési sorozatot kovették. Egy masik sokat ta-
nulmanyozott szerkezet az angol tagadas, ahol a kovetkezd stddiumok figyelheték
meg (Schumann 1979): (1) a mondat elé tett tagaddszo: No she come, (2) preverba-
lis tagad6szo6: She no come, (3) a ,,segédige + not” szerkezet megjelenése: She can’t
come, de She don’t know, és végil (4) a don’t és doesn’t alakok megkiilonboztetése:
She doesn’t know.

Az internyelvi szintaxis fejlédési sorozatait vizsgalé kutatdsok kozott kiemelke-
dé jelentdségili az un. ZISA-projekt (Zweitspracherwerb Italienischer und Spanischer
Arbeiter), mely a német nyelv szérendjének természetes kornyezetben vald elsajati-
tasat vizsgalta olasz és spanyol anyanyelviieken (Clahsen et al. 1983; Clahsen 1984).
A ZISA-projekt jelentdsége abban all, hogy a kordbbi kutatasok leir¢ jellegén tilmu-
tatva elegans, formalizalt magyarazattal is szolgalt, amely rdadasul a németen kiviil
mas nyelvekre is dltaldnosithatonak bizonyult. Az eredmények alapjan a német sz6-
rend elsajatitasdban az alabbi stadiumok figyelheték meg: (1) SVO: az un. kanoni-
kus szorend (alany-ige-targy) altalanos hasznalata; (2) ADV: a hatdrozé megjele-
nése az SVO el6tt (a német nyelvben ilyenkor az alany-ige-inverzié kotelezd len-
ne, tehat az ADV SVO forma helytelen); (3) SEP: az igei rész kettévalasa, megjele-
nik az (ADV) SVOV szerkezet; (4) INV: megjelenik az alany-ige-inverzio, pl. ADV
VSO; és végiil (5) V-END: az aldrendelt mellékmondatokban megjelenik a magya-
rul KATI-szérendnek becézett (kotészo—alany-targy-ige) szerkezet. Ezt a fejlodési
sorozatot harom stratégia haszndlatdra vezették vissza, amelyeknek kiilonb6z6 kom-
binacidi vannak jelen az egyes stddiumokban. A hdrom stratégia (kissé leegyszerisit-
ve) a kovetkez6: (1) kanonikus szérend stratégia (COS: canonical order strategy): a
mogottes szorendi szerkezet (pl. SVO) teljesen kotott, minden elemének mozgatasa,
ill. barmely kiils6 elem a szerkezetbe val6 mozgatasa gatolva van; (2) kezdeti és vég-
s6 poziciokba valé mozgatas stratégiaja (IFS: initialization-finalization strategy): a
mogottes szerkezet szélsé elemeinek a mozgatasa megengedett és kizarélag a szélsé
pozicidkba valé mozgatas lehetséges; (3) alarendelt mellékmondat stratégia (SCS:
subordinate clause strategy): alarendelt mellékmondatokban az elemek nem mozgat-
hatok. A 14.3. tabldzatban ldthat6, hogy az egyes stadiumok milyen mozgatasokat
igényelnek, és hogyan magyarazhatdok a harom stratégia kiilonb6zé kombinaciéival.

Az elmélet szerint a hdrom stratégia megszoritasai univerzalisak, tehat nem-
csak a német nyelvre, hanem az internyelvre dltalanosan érvényesek. Pienemann és
Johnston (1987) példaul megmutattak, hogyan érvényesiilnek a stratégiakombindci-
ok az angol mint idegen nyelv elsajatitasa soran.

Mivel a Clahsen (1984) éltal kidolgozott stratégiaorientalt megkozelités a 70-es
évek pszicholingvisztikai fogalmain alapult, nem meglep6, hogy néhany hidnyossa-
gara is fény deriilt. Pienemann (2003) a modellt ért kritikdk koziil fontosnak tartja az
alabbiakat: (1) a stratégidk az internyelvi grammatikat pusztan kiegészithetik, de nem
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14.3. tablazat. Az internyelvi szérend fejlédési stddiumai és a feltételezett alapstraté-
gidk kapcsolata (ZISA-projekt)

1) SVO [WXYZ] +COS  +SCS

(2) ADV @] +IFS  +COS +SCS

(3) SEP [WX @ +IFS —COS  +SCS
(4) INV WXyz] -IFS -COS +SCS
(s) V-END [WXYZ] -IFS -COS -SCS

ARG

potolhatjak azt; a modellben viszont nem vilagos a grammatika szerepe; (2) a modell
a kiilonféle mozgatasok engedélyezésének és gatlasanak koncepcidjaval Iényegében a
transzformacios grammatika rendszerére tdmaszkodik; ezaltal a modell sajat magat a
szorenddel kapcsolatos kérdésekre korlatozza; és (3) a nyelvfeldolgozasi stratégiak
fogalma eredetileg a beszédértést vizsgalo kutatdsok eredményein alapult; kérdéses,
hogy a fogalom mennyire dltaldnosithat6 a beszédprodukcio teriiletére. Ezeket a hia-
nyossagokat Pienemann (1998) 4j elméleti keret kidolgozasaval kiiszobolte ki, melyet
feldolgozhatdsagi elméletnek (processability theory) nevez. Az elmélet alapgondo-
lata rendkiviil egyszert: a tanul6 fejében egy nyelvi feldolgozo (language processor)
miikodik, és a fejlddés barmely szakaszaban a tanul6 csak azokat a nyelvi formdkat
képes produkalni, ill. megérteni, amelyekkel a feldolgozé meg tud birkézni. A nyelvi
feldolgozo felépitése 1ényegében azonos Levelt (1989) modelljével, amelynek elénye,
hogy hangsulyozottan szdmol az ember pszichologiai korlataival. A modell gramma-
tikai komponense a transzformaciés grammatika helyett Bresnan (1982) lexikalis—
funkciondlis grammatikajat (lexical-functional grammar, LFG) veszi alapul, amely
a nyelvtan egészét egyetlen — pszicholdgiailag szintén valdszerii — muveletre vezeti
vissza, a grammatikai jegyek egyesitésére (feature unification). Példaul az A kutya
harap mondat (tobbek kozott) azért jol formalt, mert a kutya és a harap dsszetevék
grammatikai jegyei (szdm = egyes, személy = 3.) megegyeznek és igy egyesiilni tud-
nak. Az elmélet szerint az internyelv fejlddését az a folyamat hatarozza meg, hogy a
nyelvi feldolgozé wjabb és Gjabb eljarasok (processing procedures) mikodtetésével a
mondat egyre nagyobb és Osszetettebb Osszetevéit képes attekinteni, és rajtuk a je-
gyek egyesitését végrehajtani.

Ez az egyszer(i elv nemcsak a szintaktikai szerkezetek, hanem a morfémak el-
sajatitasi sorrendjét is képes eldre jelezni. A kezdeti szakaszban, mikor a feldolgozé a
lexikai kategdriak szintjén miikodik, kizaroélag az un. lexikai morfémak (lexical mor-
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phemes) hasznalata lesz célnyelvszert. Ezek azok a morfémak, amelyeknek a haszna-
latakor nem sziikséges a grammatikai jegyeket mas osszetevékkel egyeztetni. Ilyen
példaul az angol mult id§ jele: -ed; a She opened the door mondatban az opened szén
kiviil nincs mas osszetevs, amelynek a multidejliségét ellendrizni kellene. Késébb,
mikor a feldolgozé mar kifejezéseken operal, mar képes lesz megbirkézni az in. cso-
portmorfémakkal (phrasal morphemes), amelyeknek a jolformaltsagahoz egy cso-
porton beliil tobb dsszetevd jegyeinek egyesitése sziikséges. Erre példa az angolban
a tobbes szam jele (-(e)s): a many books fénévi csoport jolformaltsagahoz sziikséges,
hogy a csoporton beliil a két 6sszetevd szam grammatikai jegye megegyezzen. Végiil,
amikor a nyelvi feldolgozé latotere az egész mondatra kiterjed, az un. csoportkozi
morfémak (interphrasal morphemes) helyes hasznélata is megjelenik. Ebbe a kate-
goriaba tartozik az angolban a jelen id6 egyes szdm harmadik személy jele (-(e)s):
ennek hasznalatdhoz ugyanis mar két kiilonallo kifejezés, a fénévi és az igei csoport
alaptagjai kozotti egyeztetés sziikséges.

Vegyiik észre, hogy az eldre jelzett elsajatitasi sorrend nem azonos a Krashen
(1977) éltal kimutatott (és empirikusan széles korben aldtamasztott) sorrenddel. A
mult id6 -ed végz6dése ott példaul csak a legkésdbbi fazisban, a harmadik személy
-(e)s végzOdésével egyiitt jelenik meg. A tobbes szam jelének hasznalata viszont mar
a legels6 stadiumban célnyelvszerti. Mindezek ellenére az tjabb empirikus kutatd-
sok Pienemann feldolgozhat6sagi elméletének joslatait latszanak igazolni (Johnston
1985; Pienemann-Mackey 1993. (Lehetséges, hogy a 80-as évek elején modosult a
mentalis sillabusz?) Rdadasul az elmélet éridsi elénye, hogy megbizhatéan éltalano-
sithaté mas idegen nyelvekre. ElGrejelzései eddig a japan (Huter 1998; Kawaguchi
1996), a svéd (Pienemann-Hékansson 1999) és a német (pl. Boss 1996; Jansen 1991;
és a ZISA-projekt) nyelvek esetében bizonyultak helytallonak. Mindenképp fontos
megjegyezni, hogy a feldolgozhatdsag elmélet empirikus bazisa rendkiviil erés. Nem
egy tanulmdny t6bb mint ezer vizsgalati személy bevonasaval késziilt, és jellemzéen
egyetlen esetet sem tartalmaznak, amely a megjosolt fejlédési sorozatnak ellentmon-
dana (Pienemann 2003, 700).

Fosszilizacio

Mint mér az internyelv-kontinuum targyaldsakor utaltunk rd, az internyelvi fejl6-
déshez szorosan kapcsolédé fogalom a fosszilizacio. A kifejezést elsé izben Selin-
ker (1972) hasznalta; elképzelése szerint az internyelv fejlédése soran annak egyes
nem célnyelvszer elemei fosszilizdlodnak, azaz véglegesen rogziilnek. Az ily mo-
don fosszilizdlodott nyelvi formak a késébbiekben mar semmilyen mennyiségii cél-
nyelvi input hatasara sem valtoznak, és explicit oktatasi médszerekkel sem lehet kor-
rigalni Gket. Selinker szerint a fosszilizacié jelensége jelentheti a magyarazatot az
anyanyelv és az idegen nyelvek elsajétitasa kozotti legszembeo6tldbb kiilonbségre: mig
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anyanyelve grammatikai rendszerét minden egészséges gyermek tokéletesen elsaja-
titja, a kés6bbi - kiilonosen a felndttkori — nyelvtanulas ritkan ilyen sikeres. Selin-
ker ezt a kiilonbséget azzal magyardzta, hogy az anyanyelv elsajatitdsa sordn nem
miikodnek fosszilizacids folyamatok, mivel ezeket az anyanyelvi transzfer okozza.
A fosszilizacié ,testvérfogalma” a stabilizacié: mindkét esetben bizonyos helytelen
nyelvi formdk a fejlddéshez egyébként kedvez6 korillmények ellenére torténé rogzii-
1ésérol beszéliink, de a stabilizacié esetében ez a rogziilés hosszan tartd, elhtizédé, de
nem végleges stadium. A fosszilizacié definicidjanak tehat fontos attributuma a vég-
legesség, am ez eredeti értelmében empirikus tesztelésre aligha alkalmazhato. Elvég-
re nem varhatunk a vizsgalati személy élete végéig, hogy egy adott szerkezet fosszi-
lizacidjat megallapitsuk! Ezért a késébbiekben Selinker (idézi Bean-Gergen 1990,
206) konnyebben operacionalizalhat6 definiciot adott, amelynek értelmében a 2-5
évig fennadlld stabilizacié mar fosszilizacionak tekinthetd.

Az elmélet szerint a fosszilizacié kontextusfiiggé formaban is megjelenhet. Le-
hetséges példaul, hogy a nyelvtanuld egy nyelvi format bizonyos kontextusokban he-
lyesen, mig mas kontextusokban helyteleniil hasznal, és ez a kontextusok altal meg-
hatarozott helyes és helytelen alakok kozotti fluktuacié az, ami rogziil és késébb mar
megvaltoztathatatlan. A kontextus bevondsa a konstruktumba azonban nagymérték-
ben bonyolitja az elméletet, és az empirikus teszteléssel kapcsolatban is problémakat
vet fel. Kontextusként ugyanis a korlatlan szamu nyelvi, szociolégiai és pszichologiai
véltoz6 barmely kombinécidja felfoghaté. Igy az elmélet szerint akdr az is lehetséges
lenne, hogy a tanuléban az a nyelvi viselkedés fosszilizalodik, hogy ha faradtan be-
sz¢él magasabb tarsadalmi rangut személlyel, akkor az alarendelt mellékmondatokban
nem teszi ki a mult id6 jelét.

A definiciéval kapcsolatban Long (2003, 492) egy lényeges elméleti kérdést is
felvet: Miért kell a fosszilizacié miikodését a helytelen (nem célnyelvszerii) alakokra
korlatozni? Long szerint ugyanis konnyen elképzelhetd, hogy a helyesen elsajétitott
célnyelvszert elemek végleges rogziilése mogott ugyanaz a folyamat all. Meglehet6-
sen nehéz ugyanis olyan kognitiv folyamatot elképzelni, amely az internyelvi fejlddés
valamely kozbens6 szakaszaban mar vilagos kiilonbséget tud tenni célnyelvi és nem
célnyelvi struktardk kozott és kizardlag az utébbiakon miikodik.

Az elmult harom évtizedben szamos tanulmany vizsgalta a fosszilizacié jelen-
ségét, azonban - mint arra Long (2003) rdmutat — egészen a 9o-es évek végéig nem
késziilt olyan vizsgalat, amely magat a fosszilizacids folyamat 1étezését meggy6zGen
alatamasztotta volna. A korai kutatasok egyik kozos hianyossaga, hogy a fossziliza-
ci6 tényét bizonyos fiiggetlen tényezok alapjan egyszertien feltételezték (pl. hossza
tartozkodasi id6 idegen nyelvi kornyezetben, folyamatos kapcsolat az idegen nyelv-
vel, és alacsony nyelvhelyesség), ahelyett, hogy kimutattdk volna. Ha a fosszilizacié
definicio szerint legalabb 2-5 éven at fennall6 stabilizaciot jelent, nyilvanvald, hogy a
jelenség vizsgalatdra keresztmetszeti kutatdsok nem alkalmasak: a jelenség létezését



14. Idegennyelv-elsajatitas 615

legalabb 2-5 évig tart6 longitudinalis esettanulmanyokkal lehet meggy6z6en alatd-
masztani. Az utébbi idében két ilyen jellegti tanulmany is napvilagot latott. Long
(1997) Ayako nevii vizsgalati személyének beszédében a morfoldgia szintjén stabili-
zalédott szabad variacios jelenségeket figyelt meg egy 12 éves peridduson keresztiil.
Han (1998) az angol szenvedd szerkezet haszndlatat két kinai vizsgalati személy irasan
vizsgalva kontextusfiiggé fosszilizaciot mutatott ki.

A fosszilizacio jelenségére szamtalan magyardzat vet6dott fel. Long (2003, 513-
514) folyd szovegben cimszavakban egy teljes oldalon 4t sorolja a felmeriilt ténye-
z8ket, végiil megjegyzi, hogy a fenti magyardzatok tulnyomo tobbségének egy kozos
vondsa van: ,nem miikodik”. Tébben kisérelték meg a fosszilizaciot olyan tényezékkel
magyarazni, amelyek vagy univerzalis emberi jellegzetességek, vagy a nyelvtanuldkra
altalanosan érvényes kornyezeti tényezok. Példaul: kognitiv folyamatok (a helytelen
formdk automatizacidja), kognitiv képességek (feldolgozasi megszoritasok), korral
jaré valtozasok (az Univerzalis Grammatikdhoz val6 hozzaférés elvesztése, nyelvi in-
putra valo érzékenység elvesztése), anyanyelvi transzfer, hiba esetén a negativ vissza-
jelzés hidnya, ill. nyelvhelyesség-fiiggetlen pozitiv visszajelzések kommunikacids si-
ker esetén stb. A fentiekhez hasonl6 univerzalis tényez6k azonban nem adhatnak ki-
elégitd valaszt a kérdésre, ugyanis jellegiikb6l adéddan nem képesek megmagyarazni
az egyének kozotti kiilonbségeket: Miért van az, hogy a nyelvtanulok altal konstrualt
internyelvi rendszerek egyéntdl fiiggden kiilonbozé mértékben hajlamosak a fosszi-
lizaciora?

A valédi magyarazatot tehdt az egyéni valtozok kozott kell keresniink. Long
(2003) szerint az els6 szamu jelolt az egyén inputérzékenysége (input sensitivity),
amely egyébként szorosan Osszefiigg a nyelvérzék (language aptitude) fogalmaval (1.
alabb). Bar az inputérzékenység szamot adhat az egyének kozotti kiilonbségekrol, azt
azonban tovébbra sem magyarazza meg, hogy egy adott tanul6 internyelvében miért
fosszilizalodnak szelektiv médon bizonyos elemek, mig masok nem. Long (2003, 517)
szerint erre esetleg az inputérzékenység és az egyes nyelvi formak észrevehetésége
(perceptual saliency) kozotti interakci6 kindlhat majd magyarazatot.

A tudatossag szerepe az idegennyelv-elsajatitasban
Explicit és implicit tudds

Az idegennyelv-elsajatitas korai elméletei koziil Krashen (1981b; 1982) és Bialystok
(1978) nézépontjdban kozos, hogy mindketten megkiilonboztették az internyelvi tu-
das implicit és explicit formajat. Krashen alapvet6en nyelvészeti megfontolasokra
alapozta a két tudastipus elkiilonitését, elsésorban Chomsky elképzelésére a veliink
sziiletett nyelvelsajatitasi eszkozrdl (language acquisition device, LAD). Bialystok,
ezzel ellentétben, inkdbb megismeréstudomanyi szemszogbdl vizsgélta a kérdést. Eb-
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ben az alfejezetben dttekintjiik a két elmélet legfontosabb allitasait, majd megvizsgal-
juk, milyen mértékben tamasztottak ala 6ket empirikus (laboratériumi, ill. osztaly-
termi) kutatasok.

A két megkozelités koziil egyértelmtien Krashen monitorelmélete (monitor
theory) volt nagyobb hatasd. Krashen (1982) elképzelése szerint az idegen nyelvi tu-
das fejlodése mogott két elkiilonithetd folyamat huzodik. Az els6, és a fontosabb,
az elsajatitas (acquisition), amely az anyanyelv implicit(nek feltételezett) elsajatitasa-
hoz nagyban hasonl6 - esetleg azzal azonos - folyamat. Az elsajatitas tudattalan fo-
lyamat, amelyet a nyelv kommunikativ haszndlata automatikusan kivalt: hétkdznapi
szohaszndlatunkban annak felel meg, mikor egy idegen nyelv ,,rank ragad”. A nyelv-
tudds fejlesztésének masik modja a tanulds (learning), amely a nyelv grammatikai
szabalyainak tudatos megértését és memorizaldsat jelenti. A két folyamat terméke
két elkiilondlt tudasrendszer: a tudattalan elsajatitott rendszer (acquired system) és
a tudatos, verbalizalhaté tanult rendszer (learned system). Ezek egyiittes miikodése
hatdrozza meg az idegen nyelvi viselkedést. Az elsajatitas/tanulas dichotémidja tehat
az implicit/explicit distinkciéndl nem mond tobbet — amit Krashen maga is elismer
(1982, 10). A monitorelméletnek sajatos vonasa azonban, hogy a két rendszert ,,spe-
cialistanak” tekinti, amelyek a beszédprodukci6 soran elkiilonitett, jol koriilhatarolt
funkciokat latnak el. Kizarélag az elsajatitott rendszer alkalmas arra, hogy a nyel-
vi formakat el6allitsa, mig a tanult rendszer szerepkore a felbukkano formak tudatos
ellenérzésére (monitoring) korlatozddik (innen az elmélet neve). Az elsajatitott rend-
szer outputjat feliigyeld és esetleg médosité monitor azonban nem minden esetben
aktiv: mikodésbe 1épéséhez harom feltételnek kell teljesiilnie: (1) az érvényes gram-
matikai szabaly tudatos ismerete, (2) a nyelvi formara valé tudatos odafigyelés és (3)
az idényomads hidnya. Az elmélet taldn legerésebb allitdsa, hogy a két tuddsrendszer
kozott nem lehetséges az atjaras, tehat a tanult tudas sohasem valhat elsajatitott tu-
dassa vagy forditva. Ezt az elképzelést interfészmentes allaspontnak (non-interface
position) nevezziik.

A monitorelmélet szamos kritikat kapott, a legsulyosabbakat talan McLaughlin
kognitiv pszichologustol (1978; 1987), aki ramutatott, hogy az elmélet falszifikdlha-
tatlan, mivel olyan konstruktumokat tartalmaz, amelyek nem operacionalizalhatok.
A nyelvészeti hattérrel rendelkez6é Krashen szerint példaul a tudatos és tudattalan
folyamatok kozotti kiilonbségek introspekcioval tarhatok fel, ami a pszicholégus
McLaughlin szamara legalabbis gyanusan csengett. Gregg (1984) arra a problémara
hivta fel a figyelmet, hogy ha a monitor szerepkore a nyelvi megnyilvanulasok ellen-
6rzésére korlatozddik, ebbdl az kovetkezik, hogy a tudatos nyelvi ismeretek semmi-
lyen szerepet nem jatszhatnak a beszédértésben. Ez pedig minden hétkoznapi ta-
pasztalatunknak ellentmond, ahogy ezt Gregg az aldbbi anekdotaval illusztralta:
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A minap a radiot hallgatva a kovetkezd bejelentést hallottam: wagunaa no kageki, kami-
gami no kasoware. Tudtam, hogy a kageki operat’ jelent, a kami pedig ’isten, "haj vagy
’papir’ lehet, valamint hogy a japan nyelvben létezik egy (nem igazan termékeny) szabaly,
amely a tobbes szdmot reduplikdcioval képezi. Ebbdl azt a kovetkeztetést vontam le, hogy
a kamigamivaldszintleg a kami’isten’ sz6 tobbes szdma, tehat a wagunaa csakis"Wagner’
neve lehet, a kasoware pedig bizonyara ‘alkonyt’ jelent, és az a veszély fenyeget, hogy ha-
marosan felcsendiil az Istenek alkonya. (Gregg 1984, 82-83; idézi Gass-Selinker 2001, 204)

Bialystok (1978) modellje az internyelvi tudast Krashenhez hasonléan szintén két kii-
16nall6 6sszetevore, explicit és implicit nyelvtuddsra bontja. Bialystok azonban a két
tudasrendszer kozott interfészt feltételezett: szerinte az explicit tudas gyakorlas (for-
mal practising) utjan implicitté, az implicit tudds pedig kovetkeztetés (inferencing)
utjan explicitté teheté. Ez megegyezik a ma DeKeyser (2003) altal képviselt allas-
ponttal. DeKeyser (i.m. 315) szerint bar az explicit médon elsajatitott tudas hajlamos
explicit maradni, és az implicit modon elsajatitott tudas hajlamos implicit maradni,
el6fordulhat, hogy pl. egy szaballyal kapcsolatban a tanulé tudatossaga fokozatosan
elveszik, igy az implicitté vélik, és hasonlé médon, ha eréfeszitést tesz, hogy valamely
implicit tudashoz hozzaférjen (példdul mert széban 4t akarja adni valakinek), akkor
explicitté teheti azt.

A tudatossag szerepére vonatkozo elméleti allaspontok empirikus igazolasa
nem egyszer( feladat, mivel az explicit/implicit dichotémia végigvonul a beavatko-
zas, a tanulds, a tudas és a tesztelés négyes rendszerén. A 14.2. dbran jol lathato, hogy
mig egy adott kisérleti feltétel orientdlhat az implicit tudas felé (pl. azéltal, hogy a
szabalyok emlitése nélkiil nagyszamu példa bemutatdsara szoritkozik), nem zarhaté
ki, hogy a vizsgalati személyben egy tudatos, induktiv szabdlykeresési tanuldsi folya-
mat is elindul. Mdsrészrél, ha a megfigyelt viselkedés valéban implicit tudasra utalna
is, ebbdl még mindig nem kovetkezik egyértelmiien, hogy a tanulasi folyamat is imp-
licit volt. Amig a két tudastipus kozotti interfész lehetdségét ki nem zarjuk, addig a
megfigyelt implicit tudas létezése az explicit tanulds — explicit tudds — implicit tudds
utvonallal is magyarazhato.

Beavatkozds / Megfigyelt
Orientacio Tanulas Tudds viselkedés
Explicit o —————» /\/\/\/ —> o e )
Y s 4 A Ry A 4
N o< - ! >s<? ’
. el Y v ] T A
Implicit I /\/\/\/ —> e = I

14.2. abra. Az explicit/implicit dichotémia a tanuldsi folyamatban
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Tovabbi problémat jelent, hogy az explicit és az implicit tanulasi folyamatok ered-
ményeinek tiszta elkiilonitésére ma nem létezik tokéletes eljaras. A kisérleti feltételek
inkabb csak hajlamositjak a valaszadot az explicit vagy az implicit tuddsanyag mozgo-
sitasara (DeKeyser 2003, 320). Példdul idényomas alatt végzett feladatokban az imp-
licit tudas hasznositdsa domindl, de az explicit tudas szerepe sem zarhatd ki teljesen.
Hasonloképpen a verbalizaci6 sem tekinthet6 egyértelmd kritériumnak: bar a verba-
lizélt tudds nyilvanvaloan egyben explicit is, a verbalizdcidra val6 képtelenség nem
jelzi egyértelmtien a tudas implicit jellegét. Az ehhez hasonlo, eleve indirekt médon
nyert adatokbdl val6 kévetkeztetés a tanuldsi folyamat explicit vagy implicit voltara
tovabbi modszertani problémakat vet fel. Minél kevesebb idé telik el a tanulasi és
a tesztelési fazis (vége) kozott, annal kisebb a valoszintisége, hogy a két tudastipus
kozott konverzidé megy végbe. A megfelel6 tesztelési iddtartam kérdésében azonban
nem létezik dltalainos modszertani allaspont (i.m., 319-320).

A modszertani nehézségek ellenére a tudatossag szerepe a tanuldsban mind a
kisérleti pszichologiaban, mind az SLA-kutatdsban igen termékeny problémakornek
bizonyult, igy mdra az empirikus vizsgalatok alapjan szdmos altaldnositas megfogal-
mazhatd. Mindenekel6tt, egyel6re nem sikertiilt tokéletesen meggy6z6 kisérleti bizo-
nyitékot szolgaltatni a tudatossag nélkiili tanulds létezésére. Bar mind a mesterséges
nyelvtanok tanulasat (artificial grammar learning, AGL) (Reber 1976; Reber et al.
1980), mind a szekvenciatanulast (sequence learning) (Lewicki et al. 1987; Nissen—
Bullemer 1987) vizsgal6 kutatasok hoztak biztaté eredményeket, a véletlen tippelés
szintjét gyakran kevéssel meghalad¢ atlagos tesztteljesitmény a kritikusok szerint tu-
datos tanulassal is magyarazhaté. Dulany et al. (1984) példaul ramutatott, hogy mig
a szekvenciak mogotti absztrakt szabalyrendszernek valéban nincsenek tudataban a
vizsgélati személyek, bizonyos felszini hasonlésdgokon alapulé tipikus jellegzetessé-
geknek igen. Retrospektiv interjukban példaul gyakran emlitik az els6 és utolsé bettit,
ill. két vagy harom bettib6l all6 gyakori kombindciokat. Bar a megfogalmazott szaba-
lyok pontatlanok, elegendéek lehetnek a vizsgalatokban nyujtott teljesitmény magya-
razatdhoz (Perruchet-Pacteau 1990). Mas kritikusok nem zartak ki kategorikusan az
implicit tanulas lehetdségét, viszont kimutattak, hogy az eredmények konkrét frag-
mentumok elsajatitasaval is magyardzhatok; alaptalan tehat absztrakt szabalyrend-
szerek implicit tanulasat feltételezni (Johnstone—Shanks 1999; Pothos-Bailey 2000).

Az idegennyelv-elsajatitas teriiletén beliil az implicit tanulds létezése vagy an-
nak jellege nem valt kozponti kérdéssé. Az explicit/implicit dichotémiaval foglalkozd
kutatdsokban a 9o-es évek elejétdl a legtobb vizsgalat célja a kiilonféle oktatasi mod-
szerek hatdsossdganak 6sszehasonlitdsa volt. A feltételezés szerint bizonyos modsze-
rek, instrukciok vagy feladatok az explicit vagy implicit tanulas felé orientaljak a vizs-
gélati személyt, igy az eredmények kozvetetten a kétféle tanuldsi folyamat hatékony-
sagat is titkrozik. DeKeyser (1995) definicidja szerint egy modszer akkor nevezhetd
explicitnek, ha annak vagy a szabalyok bemutatasa (dedukcid) vagy pedig a bemuta-
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tott példak alapjan a szabélyok 6nall6 felfedezésére vonatkozé instrukeié (indukcio)
arészét képezi. Ha a beavatkozas sem a szabalyok prezentaldsat, sem tudatos szabaly-
keresést nem tartalmaz, akkor implicitnek tekinthetd. Az erdsen kontrollalt, labora-
toriumi vizsgalatok — tudomasom szerint kivétel nélkiil — egyértelmiien az explicit
tanulasi feltételek, azaz a szabélytudatossag elényét mutatjak.

Graaff (1997b) kisérletében a vizsgélati személyek egy eXperanto nevli mes-
terséges nyelvet tanultak. Az implicit feltétel alatt a résztvevék kiilonféle feladatokat
oldottak meg, mig az explicit feltétel alatt prezentéltak szamukra a nyelvtani szaba-
lyokat. Graaff eredetileg interakciot keresett az explicit/implicit kondicio, a szabaly
Osszetettsége és a grammatikai alrendszer (szintaxis, ill. morfoldgia) kozott. A fel-
tételezett interakciét azonban nem taldlta meg: az explicit médszer minden esetben
jobbnak bizonyult.

Egy Implexan nevii mesterséges nyelv elsajatitasat vizsgald szamitogépes ki-
sérletben DeKeyser (1995) viszont talalt interakciot, mégpedig az explicit/implicit
tanulasi feltétel és az elsajatitott szabaly jellege (kategorikus/prototipikus) kozott. Az
implicit kondiciét mondat-kép parok bemutatdsa jelentette, mig az explicit csoport
részletes magyardazatot kapott a vonatkozo szabalyokrol. A kategorikus szabalyok de-
terminisztikus médon, kivételek nélkiil mikodtek, a prototipikus szabalyok pedig
valdszintségi jelleggel. A vizsgalat a prototipikus szabalyok esetében az implicit kon-
dici6 csekély elonyét, mig a kategorikus szabalyok esetében az explicit tanulds kiugré
folényét mutatta ki. Az implicit csoport teljesitménye tobb ezer példa bemutatdsa
utdn sem haladta meg a véletlenszert tippelés szintjét.

Robinson (1996) két implicit mdédszert (mondatmemorizalds, ill. jelentésorien-
talt feladat) hasonlitott 6ssze két explicit moédszerrel (szabalyprezentacio és szabaly-
keresés). A két explicit feltétel a két gondolkodasi alapstratégia mentén kiiloniil el:
a bemutatott szabalyok alkalmazasa deduktiv, a szabélykeresés pedig induktiv gon-
dolkodast igényel. Az angol mondatok jélformaltsdganak megitélésében az explicit—
deduktiv csoport nyujtotta a legjobb eredményt, mig az explicit-induktiv modszer
bizonyult a leggyengébbnek. A vizsgdlat tehat a szabalytudatossaggal jaré elényokon
tulmenden azt sugallja, hogy a nyelvtanulok sajat erejiikbdl esetleg nem képesek a
szabalyok tudatositasaig eljutni.

A tudatos szabélyismeret hatékonysagat az implicit tanulassal szemben sza-
mos egyéb laboratériumi kisérlet igazolta (tobbek kozott: Alanen 1995; N. Ellis 1993;
Leow 1998; Michas-Berry 1994; Robinson 1997; Rosa—O’Neill 1999). Konnyen lehet
azonban, hogy egy alkalmazott nyelvész szamara a kisérleti eredmények nem kell6-
en meggyézoek. A leggyakoribb - és bizonyos mértékig jogos — ellenérv a laborato-
riumi kutatasok 6koldgiai érvényességét veszi célba. Mennyire altalanosithatunk egy
legjobb esetben is néhany hétig tarté erésen korldtozott szamu struktidra elsajatita-
sat vizsgalo kisérletbdl egy valodi idegen nyelvi grammatika elsajatitasara, amelyben
szerkezetek ezrei alkotnak egységes rendszert, és a folyamat maga évekig tart? Az
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explicit és implicit mdédszereket 6sszehasonlité osztalytermi kutatasok azonban meg-
lehet6sen ritkak. (DeKeyser 2003, 324326 szerint dsszesen harom példa hozhaté fel.)
A legegyértelmiibb eredményeket Scott (1989; 1990) kisérletei hoztak, melyekben a
francia k6tdmod és vonatkozo névmasok elsajatitasat vizsgalta. Az implicit csoport
egy sok példat tartalmazd szoveget olvasott, az explicit csoportnak pedig prezental-
tak a megfelel szabalyokat (gyakorlasilehet6ség nélkiil). Az irott utdteszten mindkét
vizsgélat az explicit csoport jelentds elényét mutatta.

Tehat a laboratdriumi kisérletek és a csekély szamu osztalytermi kutatas egy-
ontetlien a szabalyok tudatositasaval jar¢ jelentés elonyokre utalnak. Mindamellett
a jovében fontos lenne az eredményeket hosszu tavu, szélesebb nyelvi jelenségkort
vizsgélo, természetes nyelvtanuldi kornyezetben végzett vizsgalatokkal is megerdsi-
teni.

Figyelem és észrevetel

A tudatossag és a figyelem szorosan 6sszetartozé fogalmak; olyannyira, hogy Wil-
liam James klasszikus munkaja ota tartja magat az a feltételezés, hogy lényegében
ugyanazon érem két oldalét jelentik (James 1890; Posner 1995). A figyelem a tudat
kapujanak tekinthetd: a szamtalan szenzoros inger, latens gondolat és hosszu tava
emlék koziil kizarolag azok lesznek a tudatban reprezentalva, amelyek szdmara a fi-
gyelem szelekcidés mechanizmusa utat nyit (Neumann 1996). Schmidt (2001, 6) sze-
rint a figyelem fogalma az idegennyelv-elsajatitas szinte valamennyi alapkérdésének
tisztazasaban kozponti jelent6ségli. Az internyelv fejlédésével kapcsolatban alapve-
t6 kérdés, hogy egy 4j nyelvi forma elsajatitdsanak sziikséges, ill. elégséges feltétele-e
a figyelem. Tovabba, sziikséges-e, hogy a figyelem specifikusan iranyuljon a nyelvi
input kiilonb6z6 szint jellegzetességeire: példaul eredményezheti-e az L2 fonolégia
elsajatitdsat egyfajta mindenre kiterjedd, ,,globalis” odafigyelés az inputra, vagy elen-
gedhetetlen hozza, hogy a figyelem konkrétan a fonémadkra, azok fonoldgiai kérnye-
zetére és allofénjaira irdnyuljon? A figyelmi orientdcid valtozasai nemcsak az 4j nyelvi
formak tanulasat, hanem a produktiv nyelvi viselkedést is befolyasoljak, igy az inter-
nyelv variabilitdsdnak magyarazatdban is fontos szerepiik lehet. Hulstijn és Hulstijn
(1984) egy torténetmesélési feladatban kimutattak, hogy a szérendi hibak szama je-
lentésen csokken, ha a figyelmi orientdcidt kisérleti manipuldciéval a nyelvhelyesség-
re irdnyitjuk. A kiillonboz9 szinti nyelvtanuldk kozott killonbségek figyelhet6k meg a
figyelmi eréforrasok elosztasaban, igy a figyelmi tényezok a kezd6 és haladé nyelvta-
nuldk beszédprodukcidja kozott észlelhetd kvalitativ killonbségekkel is Gsszefiiggés-
be hozhatok. Kormos (2000a) a figyelem és a tudatos beszédprodukcio-ellendrzés
(monitoring) kapcsolatat vizsgalva azt talalta, hogy a haladé nyelvtanulok a gram-
matikai kodolds automatizalédasanak koszonhet6en felszabadulé figyelmi eréforra-
sokat a beszéd szovegszintli tényezdinek ellendrzésére forditjak. Bar a beszédfolyé-
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konysdg fejlédésének magyardzatara tobb elméleti megkozelités felvet6dott, a figye-
lem valamennyiben kozponti jelentdségti: a kontrollalt és automatikus feldolgozast
szembeallité elméletek szerint a két folyamattipus figyelmi eréforrasigénye jelentésen
kiillonbozik (McLaughlin et al. 1983), mig a szabalyalapu/emlékezetalapu feldolgozas
kettGsségét elétérbe dllitd elméletek (Logan et al. 1996), ill. a tombositéselméletek
(N. Ellis 1996) esetében a memorizalas, ill. tombosités a figyelem automatikus kovet-
kezménye. A figyelem folyamatos fenntartdsanak képessége egyénenként valtozo és
oOsszefiigg a motivacioval (Dornyei 1998; 2002; Tremblay-Gardner 1995), tehét a fi-
gyelmi mechanizmusok az egyéni kiilonbségek magyarazataban is fontosak lehetnek.
Végiil a figyelemkutatas alkalmazott vonatkozasai is igen jelentdsek. Amennyiben
egy nyelvi elem elsajatitasanak sziikséges elofeltétele az adott elem szelektiv figyel-
men beliili detektalasa (észrevétele [noticing], Schmidt 2001; ill. Gass 1997 termino-
légidgjaban appercepciodja [apperception]), ez dont6 érv lehet azon nyelvpedagdgiai
megkozelitések mellett, amelyek a nyelv formai jellegzetességeire irdnyuld figyelmi
orientacio jelent6ségét hangsulyozzak (pl. focus on form, Long 1991; Doughty 2001).

A Kkisérleti figyelemkutatds eredményei egyértelmiivé tették, hogy a figyelem
nem egységes mechanizmus, hanem mikodése mogott egy tobb komponensbdl allo
rendszer 6sszehangolt mikodése all. Tomlin és Villa (1994) — Posner (1995) munka-
jara épitve — harom alrendszert kiilonit el a figyelmi rendszeren beliil: az éberséget
(alertness), az orientaciot és a detekciot. A detekcid két tipusat kiillonboztetik meg:
a periféridlis figyelem korébe tartozo tudattalan detekciot (mds szoval regisztrdciot)
és a fokalis (vagy szelektiv) figyelem hatokoérén beliili tudatos detekciot (mds szoval
szelekciot, tudatos percepciot, appercepciot vagy észrevételt). A rendszer miikodésének
Osszetettségét tovabb noveli, hogy egy inger kiemelésekor a feldolgozasat el6segit6 fa-
cilitdlé mechanizmussal parhuzamosan a figyelmen kiviil hagyott ingerek iranydba
gatlé mechanizmusok is miikodésbe lépnek (Tipper 1985). Az emberi informacio-
feldolgozas korlatossagat hagyomdnyosan a figyelmi eréforrasok véges kapacitasa-
val magyaraztdk (Broadbent 1958; Kahneman 1973). Azonban mind a parhuzamos
feladatvégzéssel kapcsolatos kisérleti eredmények, mind az elméleti megfontolasok
egyre inkabb arra mutatnak, hogy a teljesitménykorlatok valamiféle véges kapacitas
helyett a figyelmi folyamatok (pl. az ingerek kozotti orientdcids valtas) idéigényes-
ségébdl és a hasonld reprezentaciok manipulélasat zavard interferenciabol fakadnak
(Gopher 1992; Neumann 1987).

Most pedig tekintsiik at, hogy a figyelemkutatas mindezen eredményei ho-
gyan kapcsolédnak az idegennyelv-elsajatitashoz mint kognitiv folyamathoz, és ma-
ig milyen kutatdsokat inspiraltak. Tomlin és Villa (1994) szerint a figyelem mind-
harom alrendszere meghatarozo szerepet jatszik az idegennyelv-elsajatitasban. Az
éberség szorosan osszefiigg a motivacidval (l. alabb), mig az orientdci6 olyan nyelv-
pedagodgiai modszerekkel hozhaté sszefiiggésbe, mint a mar emlitett focus on form.
A hdrom alrendszer koziil azonban egyértelmien a detekcié szerepének vizsgélata
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kertilt el6térbe, elsésorban Schmidt (1990) észrevétel-hipotézise (noticing hypothe-
sis) kapcsan. Schmidt szerint minden tanulds sziikséges el6feltétele az észrevétel tu-
datos — bar esetleg pillanatnyi — élménye, amely a fokalis figyelem korén beliili detek-
cionak felel meg (szelekcio). A hipotézist szamos kritika érte. Tomlin és Villa (1994)
szerint az altalanos értelemben vett detekciot és nem a tudatos szelekciot kell a ta-
nulds eléfeltételének tekinteni, hiszen a tudatossag szitkségességét semmi nem td-
masztja ala. Az el6feszitéses (priming) kisérletekben (pl. Marcel 1983) a nem tudato-
san detektalt prime emlékezeti regisztracidja vilagosan kimutathat6. Schmidt (1995b)
szerint azonban ezek a kisérletek kizdrdélag a mar létez6 tudas tudattalan aktivacidjat
vizsgaljak, mivel a prime a vizsgalati személyek szamara ismert szdalak. A tudatos
észrevétel nem a meglévo tudds aktivéldsanak, hanem az 4j informécio feldolgoza-
sanak és megtanulasanak eléfeltétele. Truscott (1998) mddszertani szempontbdl ta-
madta az észrevétel-hipotézist, amely a tudatossag objektiv mérésének korlataibol
adodoan szerinte falszifikalhatatlan. Schmidt (1990) a tudatossag miiveleti definici-
6jaként a verbalis beszamolo6t jelolte meg, ami valdban felvet bizonyos mddszertani
aggalyokat, hiszen a tudatossdg és a verbalizalhatosag kozotti kapcsolat meglehetésen
indirekt. Bizonyos tudatosan észlelt ingerek konnyebben szavakba onthet6k, mint
masok, és a vizsgélati személyek verbalis képessége kozotti is jelentd kiilonbségek le-
hetnek. Rdadasul el6fordulhat, hogy az észrevételt pillanatnyi tudatossagélmény ki-
séri, amely a beszamol6 idépontjaban mar nincs jelen (Robinson 2003, 638).

Mindezek ellenére a verbalis beszamolokon alapul6 tanulmanyok igazolni lat-
szanak Schmidt feltételezését. Schmidt és Frota (1986) egy naplétanulmany ered-
ményeirdl szamoltak be, amelyben a nyelvtanulé (maga Richard Schmidt) portu-
gal nyelvvel kapcsolatos lejegyzett észrevételei nagyfoku egyezést mutattak az in-
ternyelvben megjelend strukturakkal, amelyeket egy anyanyelvi partnerrel rendsze-
resen folytatott, rogzitett beszélgetések elemzésével tartak fel. Robinson (1996) egy
szabalykeresésre orientald (induktiv explicit) feladatot alkalmazva pozitiv korrelaci-
ot talalt a szabalyok verbalizélasanak képessége és a tanulas mértéke kozott. A szaba-
lyok tudatos észrevétele rdadasul egy implicit tanuldsra orientdlé memorizalasi fel-
adat esetében is korrelalt a tanulasi teljesitménnyel. Alanen (1995), Leow (1997; 2000)
és Rosa—-O'Neill (1999) a hangos gondolkodtatas (think-aloud protocol) médszerét
hasznalva szintén arra a kovetkeztetésre jutottak, hogy a nyelvi formdk tudatos ész-
revétele egyiitt jar elsajatitasuk sikerességével.

A detekci6 utan fellépé facilitalo és gatlo folyamatok szerepének vizsgalata az
idegennyelv-elsajatitasban a jovében fontos irdnyzatta valhat. Az idegen nyelvi be-
szédértésben a gatlo folyamatoknak dontd szerepe lehet a lexikalis és szerkezeti két-
értelmiiségek kezelésében. Mivel a gatlas célja az irrelevans informaciok altal okozott
interferencia megel6zése, val6szint, hogy a figyelemzavaros gyermekek problémaja
mogott is a gatldo mechanizmusok zavara rejlik (Schmidt 2001, 20-21).
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14.4. tablazat. A feladatok Gsszetettségéért felelSs valtozok tipizalasa

Valtozo Egyszerti feladat ~ Osszetett feladat
Eréforras-fogyaszté  parhuzamos egy feladat kettd vagy t6bb

feladatvégzés feladat

tervezési id6 van nincs

elézetes tudds van nincs
Eréforras-irdnyitd elemek szdma kevés sok

logikus gondolkodas/ nem igényel igényel

kovetkeztetések

tér- és idébeli tavolsag itt és most akkor és ott

Az idegennyelv-elsajatitasban egészen a legutobbi idokig gyakorlatilag egyeduralko-
dé volt az a korai figyelemmodellekre (Broadbent 1958; Kahneman 1973) tdmaszkodé
nézet, amely a figyelmi eréforrasokat egyetlen egységes és korlatozott kapacitasu
tombnek fogja fel (Skehan 1996; 1998; Patten 1994; 1996). Ennek a modellnek alap-
vetd sajatossdga, hogy az dsszetettebb feladatok erdforras-igényesebbek, igy a feladat
Osszetettségének egy hatdron tul valé novelése negativ hatassal lesz a detekciora, a
szelekciora, és ezen keresztiil a tanuldsra is. Ennek tipikus esete, amikor a nyelvtanulé
a kommunikaciés hatékonysag érdekében figyelmét a szintaxis és a morfoldgia rova-
sara javarészt az inputban detektalt kulcsszavak jelentésére forditja, igy a nyelv for-
malis aspektusainak szelekcioja (észrevétele) elmarad. Ezzel a felfogasmdddal szem-
ben Robinson (2003, 650-651) felveti, hogy ha az Gjabb pszicholdgiai modelleknek
megfeleléen a figyelmi eréforras tobb, parhuzamosan igénybe vehet6é (modalitds- és
kodspecifikus) szegmensbdl épiil fel (Wickens 1984; 1989), vagy esetleg annak kapaci-
tasat csak az id6tényez6 és az interferencia korldtozza (Gopher 1992; Neumann 1987),
akkor a feladat 9sszetettségének novelése nem jar feltétleniil a teljesitmény csokkené-
sével. Robinson allaspontjat alatdmasztani latszanak azok az empirikus vizsgélatok,
amelyek a feladatosszetettség kiilonféle dimenzidinak hatasat vizsgaltak az idegen
nyelvi beszédprodukcidra és beszédértésre. Robinson (2003, 648) a feladatok ossze-
tettségéért felelds valtozokat két kategoriaba sorolja: ezek az eréforras-fogyaszto
(resource-depleting) és az eréforras-iranyito (resource-directing) dimenziok (1. 14.4.
tablazat).

A feladat Osszetettségének erdforrds-fogyasztd dimenziok mentén valé nove-
lése az erdéforrasok kimeritését és/vagy szétszorodasat vonja maga utdn, igy min-
den esetben teljesitményromlast eredményez. Az eréforras-iranyité dimenziok ha-
tasa ennél 6sszetettebb. A magasabb elemszam, a logikus kovetkeztetés sziikségessé-
ge és a térbeli vagy idébeli tavolsdg a figyelmet potencialisan a feladatban relevans
nyelvi formdkra irdnyitja, igy pozitiv hatdssal lehet a nyelvhelyességre, a szintakti-
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kai dsszetettségre és a felhaszndlt szokincs terjedelmére. (Az eréforras-fogyasztd és
er6forras-iranyité komplexitasdimenziok elkiilonitését alatdmasztd nagyszamu em-
pirikus kutatasrol felsorolasszert attekintést nyujt Robinson 2003, 649.)

Automatikussdg

A kiilonboz6 idegen nyelvi készségek automatizalodasat vizsgalé kutatdsok elméleti
hétterét tobbnyire olyan univerzalis automatizacidelméletek adjak, amelyek a kiilon-
bozé tipust készségek (pl. zongorazas, teniszezés, nyelvhasznalat stb.) automatiza-
lodasat egyetlen dltalanos folyamattal igyekeznek magyarazni. Miel6tt tehdt ratér-
nénk az idegennyelv-specifikus kérdések targyaldsara, érdemes attekinteni az altala-
nos készségelsajatitas legismertebb kognitiv modelljeit.

Mindenekel6tt, mikor neveziink egy folyamatot automatikusnak? Bizonyos in-
tuitiv elképzeléssel eleve rendelkeziink errél a fogalomrol. Egy kozkelet(i példa, ame-
lyet szinte mindenki megtapasztal, a kezd6 és a gyakorlott gépkocsivezetd teljesit-
ménye, viselkedése és szubjektiv élménye kozotti kiilonbség. A gyakorlott autds sok
mindent gyorsabban csindl, kevesebbet hibazik, a vezetéssel kapcsolatos folyamatok
kevesebb eréfeszitést és figyelmet igényelnek téle, képes parhuzamosan mas felada-
tot végezni (pl. beszélgetni vagy megtervezni a kovetkezd napot), és az alacsony szin-
tii részfolyamatok (pl. kuplungolds) jellemzéen nem is tudatosulnak benne. A szer-
z6k tobbsége egyetért abban, hogy a valtozas annak koszonhetd, hogy a viselkedést
meghatdrozé bizonyos mogottes folyamatok eleinte még kontrolldltak, de késébb
automatikussa valnak. A folyamatok automatizalddasa, ugy t(inik, majdnem min-
den készség elsajatitasaban alapvetd szerepet jatszik. Abban azonban mar nincs teljes
egyetértés, hogy milyen kritériumok alkossék az automatikussag miiveleti definici-
ojat. DeKeyser (2001, 128) a teriilet meghatdrozé publikacidit attekintve tdbldzatos
formaban foglalja 6ssze az egyes szerz6k altal megjelolt kritériumok kozotti atfedé-
seket. Az automatikussag leggyakrabban felmeril6 kritériumai a kovetkezdk: a folya-
mat gyors, nem tudatos, nem igényel eréfeszitést, ballisztikus (nem megszakithato),
terhelésfiiggetlen, kevéssé interferal parhuzamos folyamatokkal, alacsony hibaarany
jellemzi és kovetkezetes gyakorlds eredménye. Az egyes megkozelitések mas-mas as-
pektusokat emelnek ki, s a fentiek mellett idénként elméletspecifikus kritériumok is
megjelennek (pl. a késébb targyalt Logan-féle instanciaelmélet szerint minden auto-
matikus folyamat emlékezeti el6hivas, tehat nem tartalmaz algoritmikus szabalyal-
kalmazast). A szerzok kozotti inkonzisztencia egyrészt azt sugallja, hogy a teriileten
egyelére nem alakult ki teljes egyetértés az automatikussag fogalmanak meghatéaro-
zasaban. Az eltérések azonban - bizonyos mértékig — azzal is magyarazhatok, hogy
az egyes szerzOk nem feltétlentil soroljék fel explicit médon az &sszes kritériumot,
noha az altaluk nem kiemelt aspektusok érvényességét nem vitatnak.
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Ha idérendben kovetjiik a fogalom fejlédését, két fontos tendencia rajzolodik
ki. Egyrészt, a 9o-es évek el6tti megkozelitések az automatikussagot elsésorban a fi-
gyelmi eréforrasok hasznalatdnak fiiggvényében értelmezték: a DeKeyser (2001) al-
tal attekintett publikaciok kivétel nélkiil kiemelik az automatikus folyamatok nem tu-
datos és/vagy ballisztikus jellegét. A go-es évek elejétdl ezek a kritériumok héttérbe
szorultak, és az elméletek az emlékezet szerepét kezdték hangsulyozni. A masik fon-
tos tendencia a kontrollalt/automatikus dichotémidtol valé eltavolodas. Kahneman
és Treisman (1984) felvetette annak a lehetdségét, hogy az automatikussag nem egysé-
ges konstruktum: elképzelhetd ugyanis, hogy az egyes kritériumok mogott egymas-
sal kapcsolatban 1év6, de logikailag fiiggetlen tényezék hizédnak meg. Taldn ennél
is fontosabb, hogy a kontrollalt és automatikus folyamatok koézotti kategorikus meg-
kiilonboztetést egy kontinuum jellegii szemlélet valtotta fel, amely szerint a teljesen
kontrollalt és a teljesen automatikus stadiumok egy folyamat kezd6-, ill. végpontjat
jelentik. Ennek eredményeképpen a nehezen definidlhaté automatikussag helyett az
azt eredményezd, jol jellemezhet6 automatizacids folyamat vizsgalata keriilt el6tér-
be (DeKeyser 2001, 130).

Az automatizacios folyamat legismertebb jellemzéje a gyakorlas hatvanytor-
vénye, amely szerint az ismételt probak soran mért reakci6idé csokkenését a kovet-
kez§ fiiggvény irja le:

r(n)=a+bn°

ahol r(n) az n-edik proban mért reakcididé, a a feladatban elérhet6 legalacsonyabb
reakcioidé (aszimptota), amelyet a feladat jellege és az ember bioldgiai tényez6i ha-
taroznak meg, b az elsé proban mért reakcioidé és az aszimptota kozotti eltérés, n a
proba sorszama és ¢ a tanulas sebessége (Newell-Rosenbloom 1981). Bar a gyakorlas
hatvanytorvénye hagyoményosan a reakciéidé valtozasat irja le, szdmos vizsgélat ki-
mutatta, hogy ugyanez a hatvanyfiiggvény hatarozza mega hibaaranynak (Anderson
1995, 6. fejezet; DeKeyser 1997) és a reakciéidé szorasdnak (Logan 1988; 1990; 1992)
csokkenését is. Erdemes megjegyezni, hogy szdmos vizsgélat eredményei szerint a
hatvanyfiiggvény nem illeszkedik tokéletesen a mért adatokra, aminek jellemzé oka,
hogy a gorbe korai szakaszan (éltalaban az els6 és a masodik préba kozott) a vartnal
nagyobb a javulas. Az un. kezdeti eltérés (initial deviation) jelensége tobb elméleti
keretben is magyardzhato (1. DeKeyser 2001, 139).

Egy masik, gyakran dokumentalt empirikus tény az automatizaciés folyamat
iranyfiiggésége (directional asymmetry) (Anderson-Fincham 1994; Anderson et al.
1997). Ha példaul L1-L2 szdparokat ugy gyakoroltatunk, hogy mindig az anyanyelvi
szoalak a hivoinger és az idegen nyelvi sz6alak a valasz, akkor a gyakorlds hatdsai
nem terjednek at az ellentétes iranyu (L2—L1) feladatban nyujtott teljesitményre.
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Az altalanos készségelsajatitasi elméletek koziil két — egymassal nemigen 6ssze-
egyeztetheté — megkozelités a legismertebb: Anderson ACT-modellje (adaptive
control of thought) (1983; Anderson-Lebriere 1998) és Logan (1988) instanciaelmé-
lete (instance theory). Anderson ACT-elmélete két tudastipus, a deklarativ és a pro-
cedurilis tudds megkiilonboztetésén alapszik. A deklarativ tudds olyan tényszert
informacio birtoklasa, amelynek a személy tudataban van, amely széban atadhato,
gyorsan — akar egyszeri hallds utdn - elsajatithato, és amelynek megléte kategorikus
jellegti (x tényt vagy tudom, vagy nem). A proceduralis tudds — ezzel szemben — nem
tudatos, igy szoban nem kozolhetd, hosszu gyakorlasi folyamat sordn sajétithato el,
és lehetséges részben, ill. killonb6z6 szinteken birtokolni. Példaul deklarativ tudassal
minden kezdé angolnyelv-tanuld rendelkezik arrdl a tényrél, hogy az egyszerti je-
len idében az egyes szam harmadik személy jele -s. Az anyanyelv grammatikdjanak
ismerete ezzel szemben jellemz8en procedurilis jellegli: pl. kevés anyanyelvi ma-
gyar beszéld van tudatdban, hogy abszolut szévégen (sziinet el6tt) zongétlen mas-
salhangz6 utan a /j/ fonémat a német ich szoban talalhat6 zongétlen réshangként ejti
(Iépj [lerpg]). A gyakorlas eredményeképpen a deklarativ tuddsbdl procedurilis tudds
lesz: ezt a min@ségi valtozast nevezi Anderson proceduralizaciénak (proceduraliza-
tion). Eleinte (kognitiv stadium; cognitive stage) a feladat végrehajtasakor a produk-
cios szabdlyok a hosszu tavi emlékezetbdl hivjak el6 a relevans informaciotomboket
(chunks). A gyakorlds sordn azonban a gyakran el6hivott tombok inkorporalédnak
a produkcios szabalyba, ami ezaltal egyre gyorsabban és megbizhatébban mitikodik
(asszociativ stadium; associative stage). Végiil, amikor a rutin mar semmilyen raj-
ta kiviil 4ll6 tudasra nem tamaszkodik, teljes mértékben implicitté valik (autoném
stadium; autonomous stage).

Ezzel a megkozelitéssel gyokeresen ellentétes Logan (1988) elképzelése, aki sze-
rint egy készség éppen attol valik automatikussa, hogy a kezdetben alkalmazott al-
goritmikus szabalyokat egy sokkal egyszer(ibb folyamat valtja fel: a korabbi feladat-
megoldasok emlékének kozvetlen, egy 1épésben torténd el6hivasa a hosszu tava em-
lékezetbdl. Logan instanciaelmélete szerint, ha egy ingerrel (ebben az esetben egy
feladatmegoldassal) tobbszor talalkozunk, minden egyes alkalommal kiilon-kiilon
reprezentdcid jon létre a hosszu tavi emlékezetben. Egy adott, konkrét reprezenta-
cio el6hivasi idejének varhaté értéke magas, ezért amig kevés szamu reprezentacio all
rendelkezésre, az algoritmikus szabalyalkalmazas gyorsabban vezet eredményre. Az
el6hivasi id6 eloszlasa azonban olyan, hogy az atlagosnal joval gyorsabb hozzaférés
is el6fordulhat, 4m az egyre révidebb el6hivasi idéknek egyre alacsonyabb a vald-
szintisége. Ahogy viszont a reprezentdciok szdma novekszik, annak a valdszintisége,
hogy koziiliik legalabb egy gyorsan elérhet6, folyamatosan né, ezaltal az emlékezeti
hozzaférés egyre gyorsabbad vélik. Végiil az emlékezetalapt eljaras hatékonyabb lesz
az algoritmusalapi megoldaskeresésnél. Bar az ACT-modell és az instanciaelmélet
egymassal osszegyeztethetetlennek latszik, mindketté erds empirikus alapokon 4ll.
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Tovabbra is nyitott kérdés tehat, hogy egy készség elsajatitasaért felel6s folyamatok
modellezésére melyik megkozelités alkalmasabb.

Az idegennyelv-elsajatitas teriiletén az automatizacié kérdése jellemzéen a fo-
lyékonysag (vagy fluencia) kutatdsaval kapcsolatban mertiil fel. Folyékonysagrél mind
a produktiv készségekkel (pl. beszédfolyékonysag), mind a receptiv készségekkel (pl.
vizualis széfelismerés) kapcsolatban beszélhetiink. A beszédfolyékonysag leggyak-
rabban hasznalt kvantitativ mutatoi a kovetkezok: (1) beszédtempo (speech rate):
szotagok szama/masodperc, sziinetekkel egyiitt; (2) artikulacids tempé (articulation
rate): szotagszam/masodperc, sziinetek nélkiil; (3) atlagos sziinethosszusag (mean
length of pauses) egy adott kiiszobszint (pl. 0,2 masodperc) felett; (4) sziinet/6sszid6
arany (pause/time ratio) és (5) az dsszefiiggé megnyilatkozasok atlagos hossza,
amelyet szotagszdmban (mean length of run) vagy morfémaszamban (mean length
of utterance, MLU) is kifejezhetiink. Ezen temporalis valtozok mérése gyakran ki-
egésziil az un. hezitalasi jelenségek (hesitation phenomena) kvantitativ és kvalitativ
elemzésével: ezek kozé tartoznak a kit6ltott sziinetek (pl. 666...), az ismétlések és az
Oonkorrekciok (R. Ellis 1994, 398-399).

Kormos (2000b) példaul az idegen nyelvi beszédprodukciéban szoros osz-
szefliggést talalt az 6nkorrekciok kivitelezéséhez sziikséges id6 és a nyelvi tuddsszint
kozott, amit az onkorrekcié kddolasahoz sziikséges lexikai, grammatikai és fono-
légiai folyamatok fokozatos automatizacidjaval magyardz. Towell (1987) négyéves
hosszmetszeti esettanulményaban az idegen nyelvi beszédfolyékonysag javulasaval
parhuzamosan a vizsgalt tempordlis mutatok koziil az 6sszefiiggd megnyilatkozasok
atlagos hossza (length of run) esetében volt a valtozas aranya a legnagyobb (95%). Az
artikuldcids tempo ezzel szemben minddssze 20%-os javuldst mutatott.

R. Ellis (1990) az idegen nyelvi 6ssztudas és a beszédfolyékonység fejlodése ko-
z0Otti kapcsolatot vizsgalta. A német szérendi szabalyok elsajatitasa és a beszédtempd
kozott alacsony, de szignifikdns negativ korrel4ciét talalt. Ertelmezése szerint az uj
idegen nyelvi tudas elsajatitasa és a proceduralis készségek fejlédése két fiiggetlen fo-
lyamat, és a nyelvtanulok hajlamosak eréforrasaikat a kett6 koziil az egyik folyamat-
ra Osszpontositani a masik karara. Ha létezik is ilyen tendencia, konnyen lehetséges,
hogy megfelelé nyelvoktatasi médszerekkel megelézhetd. Nikolov-Krashen (1997)
eredményei szerint példaul egy kommunikacio- és tartalomalaptu megkozelités sze-
rint oktatott nyelvtanuldi csoport mind a nyelvhelyesség, mind a folyékonysag terén
jobban teljesitett, mint a hagyomanyos, formaalapt nyelvi képzésben részesiil6 tanu-
16k.

DeKeyser (1997) arra volt kivdncsi, hogy egy erésen kontrollalt kisérletben az
idegen nyelvi tudas automatizaciéja mennyiben mutat mas kognitiv készségek el-
sajatitdsahoz hasonlé képet. A vizsgalati személyek megismerkedtek egy miniattir
mesterséges nyelv nyelvtanaval és szokincsével, majd egy nyolchetes gyakorlasi sza-
kasz soran bizonyos szabalyokat produktiv formaban (pl. mondatalkotas), bizonyos
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szabalyokat pedig receptiv formaban (pl. mondat és kép 6sszeparositdsa) gyakorol-
tak. A reakcididd és a hibaarany csokkenése mind a két gyakorlasi mdédban illeszke-
dett a gyakorlds hatvanytoérvényéhez. A gorbén a fent emlitett, mds jellegti automa-
tizacios vizsgalatokbol ismert kezdeti eltérés is megjelent, amelyet DeKeyser a kez-
detben deklarativ formaban tarolt szabalyok proceduralizacidjanak jeleként értelme-
zett. A vizsgalat végén a résztveviket két csoportra osztottak: az egyik csoportnal az
egyes szabalyok elsajatitasat a korabban gyakorolt (produktiv, ill. receptiv) készsége-
ken keresztiil tesztelték, mig a masik csoport esetében a készségeket felcserélték, tehat
a produktiv formdban gyakorolt szabélyok elsajatitasat receptiv, a receptiv formaban
gyakorolt szabdlyok elsajatitasat pedig produktiv feladattal mérték. A két csoport ko-
z6tt mind a reakci6idd, mind a hibaarany tekintetében jelentés kiilonbség mutatko-
zott az elsé csoport javara, ahol a gyakorlasi és tesztelési készség azonos volt. A vizs-
galat tehat az idegen nyelvi készségek elsajatitdsanak iranyfiiggségét is kimutatta.
DeKeyser értelmezése szerint az irdnyfligg6ség jelensége arra mutat, hogy Logan ins-
tanciaelméletének érvényességi kore igen korlatozott lehet az idegennyelv-elsajatitas
teriiletén. Az irdnyfligg6ség jol magyarazhato ACT-keretben, specifikus, irdnyitott
produkcids szabalyok mikodésével, viszont az instanciaelmélettel nehezen egyez-
tethetd Ossze, mivel az instanciaként térolt informacidknak — deklarativ jellegiikb6l
adéddan - szimmetrikusnak, mindkét készség szamara egyforman hozzaférhetének
kellene lenniiik.

Robinson két nyelvtanuldsi kisérletben konkrétan tesztelte Logan elméletének
joslatait (Robinson 1997; Robinson-Ha 1993). Az angol kéttargyas igékhez kapcsolo-
do nyelvtani szerkezetek elsajatitasat vizsgalva azt talalta, hogy a mar el6z6leg latott
konkrét példak feldolgozasa gyorsabb, mint az 4j példaké, ami 6sszhangban van az
instanciaelmélettel. Ugyanakkor a reakciéid6é nem fliggétt attol, hogy egy adott is-
mert példat el6z6leg hanyszor mutattak be, ami ellentmond Logan elméletének.

A kutatdsok tehdt nem mutatnak egységes képet: valdszinti, hogy az idegen
nyelvi készségek automatizacidja nem magyarazhato kizardlag a szabalyalkalmazast
felvalté emlékezeti mechanizmusokkal, ugyanakkor a produkciés szabalyok proce-
duralizacidja sem kinal magyarazatot minden ismert jelenségre. DeKeyser (2001)
szerint a szabdlyalapu és a példaalapu megkozelitések egyfajta integraldsa jelentheti
a megoldast. Erre példaként hozza fel Palmeri (1997) példaalapu véletlen bejarasu
modelljét (exemplar-based random walk model), amely Logan elméletéhez hasonlo-
an szintén emlékezetalapt automatiziciomodell, de a tarolt valaszok el6hivasa nem
azonossagi, hanem hasonldsagi alapon torténik, tobb lehetséges valasz versengésé-
nek eredményeképpen. Az ACT-modell késéi valtozatai (Anderson et al. 1997; An-
derson-Lebriere 1998) szintén nem zarjak ki azt a lehetéséget, hogy a produkcios sza-
balyok helyett bizonyos esetekben a vélasz egyszert emlékezeti el6hivas eredménye.
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Konnekcionista megkozelitesek

A konnekcionista modellek minden eddig targyalt megkozelitéstdl eltérd képet feste-
neka tuddsrol és a tanuldsrol. Egy konnekcionista modellben a tudas egy mesterséges
neuronokbdl (csomoépontokbol, nédusokbdl) allé haldzatban van jelen, de nem az
egyes csomopontok hordozzdk, hanem a csomoépontok kozotti kapcsolatok ereje (su-
lya). A tanulds nem mas, mint a hal6zaton beliili kapcsolatok erésodése vagy gyengii-
lése az input fiiggvényében. A konnekcionizmus sokdig a Rumelhart és McClelland
nevével fémjelzett parhuzamosan elosztott feldolgozas (parallel distributed proces-
sing, PDP) szinonimadjanak szamitott (Rumelhart et al. 1986). A PDP-modellek 1é-
nyege, hogy a haldzatot alkoté néddusok egy adott pillanatban bizonyos aktivacios
szinttel rendelkeznek (4ltalaban o és 1 kozott), és a kapcsolatokon keresztill képe-
sek mds nddusokat gerjeszteni, illetve gatolni (azaz aktivacios szintjiiket emelni vagy
csokkenteni). A nagyszamu kapcsolaton keresztiil akar egyetlen nddus aktivaciodja is
igen bonyolult médon terjedhet tovabb a rendszerben. A rendszerrel ingereket gy
kozolhetiink, hogy bizonyos ndédusok aktivacids szintjét egy adott mintazat szerint
bedllitjuk. A hélézatban az informdciéfeldolgozds nem mads, mint az input aktivaci-
6s mintazatanak tovabbterjedése. A tanulds ennek a folyamatnak a mellékterméke:
az egyes kapcsolatok stlya a nédusok aktivdcids szintjének fliggvényében bizonyos
tanuldsi algoritmus szerint folyamatosan médosul. A legegyszer(ibb tanuldsi algorit-
mus az un. Hebb-szabaly, amely szerint két nédus kozotti kapesolat minden 1épés-
ben a nédusok egyidejii aktivacids szintjeinek szorzatéval ardanyosan médosul.

A konnekcionista hal6zatok tehat spontdn tanulérendszerek: a tudast repre-
zentaldé kapcsolatok stlyat nem a kutatd éllitja be, hanem a rendszer maga alakit-
ja ki az input sajatossagainak megfeleléen. A modellek tehat ,,dinamikus, interaktiv
és onszervezd rendszerek” (McClelland et al. 1986, 42). A konnekcionista modellek
tobbségében a csomdpontok tobb rétegben helyezkednek el. Egy ilyen architektura-
ban kozvetlen kapcsolatok kizarolag egy-egy rétegen beliil és a szomszédos rétegek
kozott létezhetnek, tavoli rétegek kozott nem. A legaltalanosabb felépités haromré-
tegl: a bementi rétegben elhelyezkedd nodusok aktivaciojat a kutaté manipuldlja,
a rendszer valaszit a kimeneti rétegben 1év6 nddusok aktiviciés mintdzata jelen-
ti, és a két réteg kozé egy un. rejtett réteg (hidden layer) ékelddik. Az ilyen rejtett
réteggel rendelkezd halézatok joval bonyolultabb input-output megfeleléseket képe-
sek elsajatitani, mint azok, ahol a bemeneti és kimeneti nédusok kozott kozvetlen
kapcsolatok vannak. A hdromrétegi architekturat a 14.3. dbra szemlélteti.

A konnekcionista modellek szamitégépes programok formajaban implemen-
talhatok és tesztelhetok. A szamitogépes tanuldsszimuldciokban a konnekcionista ha-
lézatok teljesitménye tulmutat az inputban ismétlédé konkrét példék elsajatitasan.
A modellek legizgalmasabb sajatossdga, hogy képesek az inputban tapasztalt rend-
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kimeneti réteg

rejtett réteg

bemeneti réteg

14.3. abra. Egy haromrétegii konnekcionista halézat

szerszeriiségeknek vagy tendencidknak megfeleléen spontdn médon altalanositani,
és a felépitett reprezentaciokat Gj input feldolgozasara alkalmazni. Ugy tinhet, mint-
ha a rendszer induktiv médon szabalyokat absztrahalna az inputbdl: valéjaban azon-
ban a hdlézat szimbolikus miiveletek elvégzésére nem alkalmas. A konnekcionista
hélézatok tehat nem szabalyalapuak, de viselkedésiik szabaly jellegii.

A konnekcionista megkozelités érvényességi kore meglehetdsen tag, a célkit-
zések a kezdetektol fogva igen ambicidzusak: a kutatok szerint az elmélet és a model-
lek olyan egységes matematikai leirast nyujtanak, amely megragadja mind a neurd-
lis feldolgozas, mind a magas szintii kognitiv készségek lényegét. A konnekcionista
szimulaciokkal modellezett nyelvi jelenségek kore is a fonologiatdl a szemantikaig
a nyelvelsajétitds és a nyelvi viselkedés valamennyi szintjére kiterjedt (Christiansen
etal. 1999). A vizsgalatok tobbszorosen megerdsitették, hogy a konnekcionista halé-
zatok a nyelvi tudas minden szintjén képesek az inputban rejl6 szabalyszertiségeknek
megfelel6 viselkedés elsajititdsara és a szabalyok dltaldnositdsara. Ezek a kutatdsok
az SLA teriiletén olyan mértékben relevansak, amilyen mértékben az anyanyelv és
a masodik nyelv elsajatitasa mogotti folyamatok azonosnak tekinthet6k. A kifejezet-
ten idegennyelv-elsajatitasi jelenségeket szimulalé konnekcionista modellek egyel6re
meglehetdsen ritkak (a teriiletet attekinti N. Ellis 2003).

Sokolik és Smith (1992) azt vizsgaltdk, milyen mértékben képes egy konnekci-
onista haldzat a francia fénevek nemének megkiilonboztetését elsajatitani. Az input-
ban szabalyos és rendhagyé fénevek egyarant szerepeltek. A program azonban nem-
csak az inputban kozolt fénevek nemét tanulta meg, hanem képes volt Gj fénevek
nemét is megallapitani az inputbol lesziirt szabalyok és tendencidk alapjan. A tanu-
lasi folyamat jelent6sen lelassult, amikor a modell nem semleges allapotbdl kezdte
a tanuldst, hanem néhdny kapcsolat sulyat el6re bedllitottdk. A szerzok szerint ez a
kiillonbség az anyanyelv és az idegen nyelv(ek) elsajatitasa kozotti killonbségnek fe-
leltethet6 meg.

N. Ellis és Schmidt (1998) a szabalyossag/rendhagydsag és a gyakorisag hatasat
vizsgélta az idegen nyelvi morfoldgia elsajatitdsaban. Eljarasukban 6tvozték a kisér-
leti mddszert a szamitégépes szimulacioval: valos vizsgalati személyekkel felvett ta-
nuldsi gorbét sikeriilt egy egyszer(i neurilis halé miikodésével reprodukalni. A vizs-
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galat fontos el6zménye Prasada et al. (1990) kisérlete. Prasada és munkatarsai angol
igék alapalakjait mutattak be ingerként, amelyekre a résztvevéknek az igék malt ide-
ji alakjaval kellett valaszolniuk. Kimutattak, hogy a rendhagyé mult idejt alakok
esetében joval nagyobb a valaszlatencia a ritka (pl. slung), mint a gyakori (pl. went)
igealakoknal, még abban az esetben is, ha a jelen ideji alakok gyakorisdga megegye-
zik. A szabalyos mult idej{i alakok produkcidjanak sebességére azonban semmilyen
hatdssal nem volt a mult ideji igealakok gyakorisiga. Ebbdl a szerzok azt a kovet-
keztetést vontdk le, hogy a mult idejt alakok eléallitasat egy hibrid rendszer végzi: a
szabalyos alakokat egy toldalékoldsi szabaly alkalmazasa allitja el6, mig a rendhagyo
alakokat a rendszer az asszociativ emlékezetbdl hivja eld. N. Ellis és Schmidt szerint
a rendhagydsag és a gyakorisag kozotti interakcié magyardzatahoz nem feltétleniil
sziikséges hibrid morfologiai rendszer tételezése: a feltart mintdzat egyszert asszo-
ciativ tanulasi elvekre is visszavezethetd. A szerzok szerint Prasada és munkatarsai
megfigyelései egy tanuldsi folyamat végéllapotara vonatkoznak, és a mért kiilénbsé-
gek okait a szabalyos, ill. rendhagyo, valamint a gyakori, ill. ritka alakok elsajatita-
sdban kell keresniink. Ezért a két fiiggetlen valtozd hatdsat egy olyan longitudinalis
kisérlettel vizsgaltak, amelyben a vizsgalati személyek egy mesterséges nyelv morfo-
logiajat sajatitottak el. A ,,nyelv” mindossze fonevek egyes és tobbes szamu alakjai-
bdl allt. A rendhagydsagot és a gyakorisagot egymassal faktorialisan keresztezték oly
modon, hogy a fénevek egyik felének tobbes szamat a szabalyos bu- prefixummal, a
tobbi fénév tobbes szamat egyedi prefixumokkal képezték (pl. ‘autd = garth, autdk’ =
bugarth; ’16’ = naig, "lovak’ = zonaig), és mindkét tipuson beliil a fénevek egyik fele
Otszor gyakrabban keriilt bemutatasra, mint a masik. Az eredmények szerint a tanu-
las kezdeti szakaszaban a gyakorisag hatasa a latenciara és a hibaaranyra a szabélyos
és a rendhagyo alakok esetében gyakorlatilag azonos mértékii. Az elsajatitasi folya-
mat soran azonban ez a hatas a szabalyos alakokndl fokozatosan gyengiil, majd eltt-
nik, mig a rendhagy¢ alakoknal mindvégig megmarad. Igy a tanulds végallapotat a
Prasada és munkatarsai altal feltart mintazat jellemezte. Ezutan N. Ellis és Schmidt
a vizsgalt tanuldsi folyamatot egy haromrétegii konnekcionista modellel szimulalta.
A halézat bemeneti rétegében a csomdpontok az ingerként funkcionald képeknek fe-
leltek meg, és a réteg egy kiilon csomdpontot tartalmazott a tobbes szam jelolésére.
A kimeneti rétegben a nédusok egy része az egyes szamu széalakoknak, masik része
pedig a (szabalyos, ill. rendhagyd) prefixumoknak felelt meg. A halézatba taplalt in-
formacid azonos volt a vizsgalati személyekkel hasznalt példaanyaggal. A modell altal
produkalt tanulasi gorbék ugyanazokat a jellegzetességeket mutatjak, mint az embe-
ri alanyokkal felvett adatok: a szimuldcié eredményei a kisérleti adatok variancia-
jat 78%-ban magyaraztak. A szimulaci6 sikeressége alatdmasztja a konnekcionistdk
gyakran hangoztatott nézetét, amely szerint a szabaly jellegti viselkedésbol nem ko-
vetkezik sziikségszertien mogottes, szabalyalkalmazd, generativ folyamatok 1éte. Az
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idegen nyelvi morfoldgia bizonyos szabaly jellegti aspektusainak elsajatitasa egyszert
asszociativ tanulasi folyamatokkal is magyarazhato.

A konnekcionista modellekkel szoros rokonsagot mutat MacWhinney versen-
gési modellje (competition model; MacWhinney 1987; MacWhinney-Bates 1989).
A versengési modell altaldnos célkitlizése, hogy kvantitativ magyardzatot adjon a
nyelvi input bizonyos jellegzetességeinek eloszlasa és a nyelvfeldolgozas — és ezen ke-
resztiil a nyelvtanulds — kozotti Osszefiiggésr6l. A modell 1ényege az az elképzelés,
hogy a nyelvi megértés alapjat bizonyos tampontok (cues) detektalasa jelenti és az
egyes tampontok elérhetésége (availability) és megbizhatésaga (reliability) egyiit-
tesen hatdrozzak meg a timpont szerepének sulyat a megértésben. Vegyiik a modell
teszteléséhez leggyakrabban hasznalt kisérleti helyzetet. A nyelvi input egy targyas
igébdl és két fénévi csoportbol all: a morfoldgia és a szorend fliggvényében az in-
ger az adott nyelven lehet grammatikus vagy agrammatikus. A vizsgalati személy
feladata, hogy dontse el, a két fénévi kifejezés koziil melyik utal a cselekvé alanyra
(szemantikai kifejezéssel: agensre). A modell értelmében a dontést kiilonféle tam-
pontok figyelembevételével hozzuk meg: az adott nyelvben pl. egy kifejezés alanyi
szerepére utalhat, hogy (1) mondatkezdé pozicidban van, (2) az ige el6tt helyezkedik
el, (3) az igével egyeztetve van, (4) az alaptaghoz alanyi esetrag (esetleg zérus) kap-
csolodik, (5) él6lényt jelol stb. Az egyes nyelvekben az egyes tampontok sulya eltéré.
Egy grammatikus és egyértelmt mondat esetében a tdmpontok szokvanyos minta-
zatban aktivdlodnak, és egymast erdsitik. Egy agrammatikus mondat feldolgozasakor
viszont az egyes tiampontok ellentmond¢ elemzéseket sugallnak, igy a végsé dontés a
tampontok versengése nyoman, az egyes timpontok relativ stlyanak fiiggvényében
sziiletik meg. Mutassuk be példaul egy magyar anyanyelviinek az *A felhék nézte a
lany agrammatikus mondatot. Mindkét fénévi kifejezés alaptagja alanyesetben van,
tehat a dontést mas tampontok alapjan kell meghoznunk. Az a felhdk kifejezés agens-
szerepe mellett sz6l a mondatkezd6 és a preverbalis pozicid. Az a ldny dgensi funkci-
ojat viszont az igével valo szambeli egyeztetés és a jelolt entitds él6lény volta erdsiti.
A viélasztas azon mulik, hogy a magyar nyelvben mely timpontok rendelkeznek na-
gyobb sullyal. A tdimpontok sulyat két tényezé egytittesen hatarozza meg. A tampont
elérhetésége annak a feltételes valoszintisége, hogy ha egy adott funkcié azonosita-
sara sziikség van, akkor a timpont szerepel a mondatban. Példaul a magyar nyelvben
nem minden két fénévi kifejezést és egy targyas igét tartalmazé mondatban van je-
len a preverbalis pozicié vagy az él6lényre utalas mint tampont: pl. Fiijta a felhéket
a szél. Tehat ezen tampontok elérhetésége alacsonyabb, mint az alanyeseté. A masik
tényezd a tdmpont megbizhatésaga, ami annak a feltételes valoszintisége, hogy ha
egy tampont jelen van, akkor helyesen jeloli meg az adott funkciét. A magyarban
pl. a mondatkezdd és a preverbdlis pozicidk nem igazan megbizhat6 tdmpontjai az
agensfunkcionak: pl. A fdrél a macskdt leszedték a tiizoltok.
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Kempe és MacWhinney (1998) az orosz és a német fénévragozasi paradigma
idegen nyelvi elsajatitasat vizsgaltak. A kisérlet célja az volt, hogy titkoztessék a mor-
folégia elsajatitasdnak két megkozelitését. A szabalyalapu megkozelités szerint egy
ragozasi paradigma elsajatitasa a mogottes dimenziok (szam, nem, eset stb.) feltér-
képezése altal, folyamatos hipotézisalkotds és -tesztelés ttjan torténik. Az asszoci-
ativ megkozelitések ezzel szemben a morfoldgia elsajatitasa mogott egyszertibb fo-
lyamatot latnak: a gyakran egyiitt jaré nyelvi elemek kozotti asszociaciok folyamatos
erdsodésével a morfoldgiai tudas az elemek eloszlasi jellegzetességeit titkkrozve, foko-
zatosan Olt testet. A szabalyalapi megkozelités egyenes kovetkezménye, hogy minél
Osszetettebb egy ragozasi paradigma, annal tovabb tart a feltérképezése és elsajatita-
sa. Az orosz fénévragozas mind a dimenzidk szamat, mind a cellak szamat tekintve
Osszetettebb a németnél: a szabalyalapi elméletek szerint ezért a német fonévragozas
elsajatitdsa atlagosan gyorsabban megy végbe. Az asszociativ alapt versengési mo-
dell szerint viszont a paradigma elsajatitdsanak sebessége az esetragok mint tdimpon-
tok elérhetdségének és megbizhatdsdgénak fiiggvénye. Ot-6t orosz, ill. német nyelv-
konyv anyagabdl felépitett korpusz elemzése alapjan Kempe és MacWhinney meg-
allapitotta, hogy az esetragok érvényessége (az elérhetdség és a megbizhatosag szor-
zata) az orosz nyelvben jéval magasabb (0,97), mint a németben (0,56). A modell
joslata szerint tehat a német fonévragozas elsajatitasa lesz idéigényesebb. Az angol
anyanyelviieken végzett vizsgélat a versengési modellt igazolta: gy tiinik, hogy az
alanyi és targyi funkciok azonositasdhoz az oroszul tanulék mar jéval alacsonyabb
nyelvi szinten alkalmazni kezdik az esetragokkal kapcsolatos tudast.

A vizsgalatot a szerz6k egy egyszer(i konnekcionista hélozattal is modellezték.
A bemeneti csomoépontok az egyes tampontoknak feleltek meg (mindkét f6névi cso-
port esetében +¢él6, +alanyeset, +targyeset) és egy kiilon csomdpont jelolte az input
nyelvét (L1/L2). A kimeneti csomdponton jelent meg az agensi funkciéval kapcso-
latos dontés. El6szor a modellt egy angol nyelvi korpusz betaplalasaval hangoltak,
amely megfeleltethet6 az anyanyelv elsajatitasanak. Ezutan a korpuszként hasznalt,
nyelvkonyvekbdl szarmazé mondatokkal probéltak meg a halézatot mindkét nyel-
ven az esetragok hasznalatdra megtanitani. A kisérleti eredményekkel 6sszhangban
a német esetragokat a modell lassabban sajatitotta el. A szimuldcids adatok az orosz
nyelv esetében 9o%-at, a német esetében 64%-at magyaraztak a kisérleti adatok vari-
ancidjanak. Csakugy, mint N. Ellis és Schmidt (1998) kisérlete, Kempe és MacWhin-
ney (1998) eredményei is arra mutatnak, hogy a felnétt idegennyelv-tanulas jelentés
részben egyszeru asszocidciok kialakuldsaval magyarazhato.

Otté Istvan (2000; 2001) a gyermek és a felnétt idegennyelv-elsajatitdsa kozotti
kiillonbségeket modellezte konnekcionista haldzatokkal. A szerzé doktori disszertd-
cidjaban (2001) azt a nézetet modellezte, amely szerint az életkor hatdsanak forrasa a
gyermek és a feln6tt nyelvtanulok altal feldolgozott input mindségbeli kiillonboz6sé-
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gében keresendd. Krashen monitorelméletébdl kiindulva a modell azon a feltételezé-
sen alapszik, hogy a korcsoportok kozotti killonbségek a magasabb életkorral meg-
jelend explicit tanulasi folyamatok mikodésére vezethetdk vissza. A felnétt nyelvta-
nulé a nyelvi inputon tulmenden hajlamos explicit szabalyokra/megfigyelésekre ta-
maszkodni, melyeket vagy kiils6 forrasbol (tandrtol vagy tananyagbol) kap, vagy sa-
jat maga fedez fel a nyelvi inputban. A felnétt nyelvtanulénak tehat egy 4j inputtipus
formajaban egyfajta tobblet all rendelkezésére, amely a gyermekkori nyelvtanulast
nem (vagy kevésbé) jellemzi. Az elképzelés szerint az explicit input kezdetben segiti
a tanuldsi folyamatot: ezzel magyarazhato a felnéttek kezdeti elénye a fejlédés sebes-
ségében (1. alabb). Az életszert nyelvhasznalat soran azonban, amikor idényomas
vagy a figyelmi eréforrasok korlatai miatt az explicit informdcié gyakran nem elér-
hetd, az extra input hidnya jelent6sen lerontja a teljesitményt, ezért a végeredmény
szempontjabol az explicit szabalyokra nem tdmaszkodd gyermekkori nyelvtanulas
bizonyul sikeresebbnek.

Otto6 a gyermek és a feln6tt nyelvtanulot egy haromrétegt neuralis haloval mo-
dellezte. A halézat bemeneti rétege a nyelvi inputot reprezentalé csomdépontokon ki-
viil extra csomdpontokat is tartalmazott, amelyek a tanulds soran jelenlévé explicit
informacioénak (un. célnyelvi deskriptoroknak) feleltek meg. A gyermek nyelvta-
nulé modellezésekor ezek a csomdpontok mindvégig inaktivak voltak, mig a felnétt
modellek esetében a tanulds sordn (harom kisérleti feltételnek megfeleléen: ritkan,
idénként, ill. gyakran) az extra csomopontokon megjelent az explicit kategorizaciot
reprezentdlé mintazat. A szimuldciéval a szerzé faktoridlis elrendezésben két fiig-
getlen véltozd hatasat vizsgalta: (1) a célnyelvi deskriptorok jelenléte a tanulds soran
(soha, ritkan, idénként, gyakran), ill. (2) a célnyelvi deskriptorok jelenléte a tesztelés
alatt (igen/nem). A tanulds kezdeti szakaszaban, ha a tesztelés soran a célnyelvi desk-
riptorok nem voltak jelen, a gyermek (soha) és a felnétt (ritkan, idénként, gyakran)
modellek teljesitménye azonos volt. Ez a kondicio feleltetheté meg a spontan nyelv-
hasznalatnak, amikor az explicit tudas elérhetdsége korlatozott. A felnétt halézatok
csak akkor teljesitettek jobban a gyermeknél, ha a célnyelvi deskriptorokat a tesztelés
soran is igénybe vehették. Hosszu tavon, ha a tesztelés alatt a célnyelvi deskriptorok
nem voltak elérhet6ek, a feln6tt modellek teljesitménye elmaradt a gyermekekétdl, és
a teljesitménykiilonbség annal nagyobb volt, minél gyakrabban kapott informaciot a
modell az extra csomoépontokon a tanuldsi folyamat soran.

A vizsgalat tehat sikeresen reprodukalta az életkor idegennyelv-tanulasban jat-
szott szerepével kapcsolatos legalapvetébb jelenséget: rovid tavon a felnéttek gyor-
sabbak lehetnek, hossza tdvon mégis a gyermekek a sikeresebbek (Krashen et al.
1979). Otté elképzelése szerint a jelenség magyarazata az lehet, hogy a felnéttek a
tanulds sordn az explicit szabalyok formdjaban olyan jellegli informaciora épitenek,
amely késébb a valés kommunikaciés helyzetekben nem hasznalhaté.
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Univerzalis grammatika és nyelvtanulas

Az Univerzalis Grammatika (UG) idegennyelv-elsajatitdsban jatszott szerepe az SLA
egyik legvitatottabb kérdéskore: a megfogalmazott allaspontok igen sokfélék, a spekt-
rum a teljes hozzaférést feltételez6 elméletektdl (Flynn 1984; 1987) a részleges hoz-
zatérésen at (Schachter 1988), a hozzaférést teljes mértékben elveté megkozelitése-
kig (Clahsen-Muysken 1989; Meisel 1991) terjed. R. Ellis szerint a vitak egyrészt az
egyetemes nyelvtan modelljének folyamatos valtozasara, masrészt az empirikus vizs-
galatok modszertani hidnyossagaira, illetve az ebbdl fakad6 bizonytalan empirikus
eredményekre vezethetdk vissza (Ellis 1994, 458-459).

Mindenekel6tt tekintsitk at roviden, mit értiink Univerzalis Grammatikan, és
milyen elméleti megfontolasok tamasztjak ala a 1étezését. A generativ nyelvelmélet
egyik alapvet6 feltevése, hogy a nyelvtanok mentalis reprezentaciok, amelyeknek a
sajatossagait egyetemes elvek hatarozzak meg; a lehetséges nyelvtanok korét nagy-
mértékben lesziikitd egyetemes elvek pedig az emberi elme sajtossdgaibol erednek.
Chomsky szerint tehat az ember univerzalis nyelvspecifikus tudassal sziiletik, ame-
lyet Univerzalis Grammatikdnak nevez. Az UG létezése mellett sz6l6 legfébb elmé-
leti érv a nyelvelsajatitas logikai problémaja, vagyis az, hogy a nyelvi input nem
tartalmaz olyan mennyiségii és mindségili informaciot, amelynek alapjan a nyelvtant
jelentd reprezentdcidrendszer felépithetd lenne: kiillondésen nem egy gyermek sza-
mara a kognitiv készségek fejlddésének kezdeti szakaszaban, minddssze koriilbeliil
6t év alatt. A chomskydnus édllaspont szerint a kisgyermeket éré anyanyelvi ingert
informdciohiany és ,,degeneraltsag” jellemzi (Chomsky 1965). Az input gyakran tar-
talmaz rosszul formalt mondatokat, nyelvbotlasokat, rossz mondatkezdéseket, frag-
mentumokat és diszfluencidkat. Talan ennél is 1ényegesebb hianyossag, hogy az in-
put nem tartalmaz negativ bizonyitékot, vagyis arra vonatkozé informaciot, hogy
mi nem lehetséges az adott nyelvben. A gyermek az input tokéletlenségébdl eredd
nehézségeket egy velesziiletett nyelvi képesség (language faculty) segitségével kiizdi
le, melynek részét képezi az Univerzalis Grammatika. Az UG az emberi nyelvre alta-
lanosan jellemz6 elvek (principles) és nyelvenként véltozé értékkel biré paraméterek
Osszessége. Bar az elvek teljes kore nem nyilvanul meg minden egyes nyelvben, nincs
olyan nyelv, amely barmelyik elvnek ellentmondana. A paraméterek sorat Choms-
ky (1988) egy kapcsolotablahoz hasonlitja, ahol minden egyes kapcsol6 véges szamu
(kettd vagy tobb) allapot egyikébe éllithato: igy a nyelvtan elsajatitasanak jelent6s ré-
sze a kiillonbozé paraméterértékek megallapitasara egyszertisodik, amihez a nyelvi
input mar elegend6 informaciot tartalmazhat.

Ha elfogadjuk Chomsky nézeteit a kornyezeti nyelvi ingerek elégtelenségérdl,
felvetddik a kérdés, hogy a logikai probléma milyen mértékben érvényes az idegen-
nyelv-elsajatitds folyamatdra: az anyanyelvhez hasonl6éan aluldetermindlja-e az in-
put az idegen nyelvi kompetenciat. Amint arra White (2003, 22) ramutat, az idegen-
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nyelv-elsajatitas esetében a kérdést ketté kell bontanunk, hiszen a voltaképpeni lo-
gikai problémara és az UG hozzaférhet6ségének kérdésére adhaté valasz nem esik
sziikségszertien egybe. Az elsé kérdés, hogy az idegennyelv-tanuldk rendelkeznek-e
barmiféle implicit tuddssal, amely tilmutat a rendelkezésiikre all6 inputon. Ha erre a
kérdésre igen a vélasz, akkor tovabbi kérdésként vethet6 fel, hogy az adott tudas elsa-
jatitasat feltétleniil az UG miikodésével kell-e magyaraznunk. Elképzelhet6 ugyanis,
hogy a logikai probléma ugyan érvényes az SLA korében, de az inputon tilmutatéd
grammatikai tudasért nem az UG, hanem az anyanyelv megfelel6 elemeinek transz-
ferje felelés. Ezért a masodik nyelv esetében igazan erds bizonyitékot az UG miiko-
dése mellett csak olyan absztrakt grammatikai tudds kimutatasa jelenthet, amelyrél
belathato, hogy nem eredhet sem 6nmagabdl az idegen nyelvi inputbol, sem explicit
nyelvtani magyardzatokbdl, sem pedig az anyanyelv grammatikéjabol. A kutatok te-
hat olyan jelenséget keresnek az internyelvben, amely (1) az aktualis nyelvtudomanyi
modellek szerint az UG valamely elvébdl vagy paraméterébdl kovetkezik, (2) kelléen
absztrakt és marginalis jellegli ahhoz, hogy feltételezhet6 legyen az input elégtelen-
sége, valamint (3) a vizsgdlati személyek anyanyelvében és masodik nyelvében eltérd
modon viselkedik.

A 8o-as évek eleje 6ta szamos empirikus vizsgalat igyekezett kimutatni az UG
kiilonféle komponenseinek miikodését az internyelvben. A teriiletet attekintve White
(2003) egy Kanno (1997) altal elvégzett kisérletet emel ki, amely a kitettnévmas-
megszoritas (overt pronoun constraint; OPC) néven ismert feltételezett UG-elv mii-
kodését vizsgalta. A megszoritds értelmében az Gn. pro-ejté (pro-drop) nyelvekben,
amelyekben a névmasoknak kitett és rejtett (zérus) alakja egyarant létezik, egy kitett
névmasnak nem lehet antecedense egy azt megel6z6 kvantor vagy kérd6szos kifeje-
zés. Ugy tlinik, hogy ez a megszorits a pro-ejté nyelvekre, mint a japan, a spanyol
vagy a magyar, altalanosan érvényes. Azokban a nyelvekben viszont, amelyekben a
névmasoknak nincs rejtett alakja, az ilyen jellegii koreferencia engedélyezve van. Ve-
gyuk példaul az alabbi angol, ill. magyar nyelvii mondatokat:

(1) a. Everyone thought he would be late.
b. Mindenki azt hitte, hogy @ késni fog.
c.  Mindenki azt hitte, hogy &6 késni fog.

Az (1a) angol mondat kétértelmd, mivel a he névmas visszautalhat az everyone kvan-
torra ‘mindenki azt gondolta magdrél, hogy késni fog’), de utalhat a mondat kontex-
tusdban mds személyre is (‘'mindenki azt gondolta, hogy Laci késni fog’). Ugyanez a
kétértelmiiség jellemzi az (1b) rejtett névmast tartalmazé magyar mondatot. Az (1c)
kitett névmast tartalmaz6 mondat esetében azonban a kvantor és a névmas korefe-
rencidjat az OPC nem engedi meg, igy kizarélag a ,,Laci késni fog”-tipusu interpre-
tacio lehetséges. (Hogy ez a magyar nyelvben is igy van, azt - taldn egyediil a szerzét
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leszamitva — szamos munkatars és barat anyanyelvi intuicidja megerdsitette.) Kanno
arra volt kivancsi, detektalhatd-e a japant idegen nyelvként tanulé angol anyanyel-
viiek internyelvében az OPC mtikodése. A jelenség maradéktalanul megfelel a fent
vazolt kritériumoknak: absztrakt és marginalis természetének koszonhetSen feltéte-
lezhetd, hogy az input nem elegendé egy ilyen finom megkiilonboztetés elsajatitasa-
hoz, pedagogiai céllal irt nyelvtanok és nyelvtankonyvek nem targyaljak, és a vizsga-
lati személyek anyanyelvében sem szerepel. A kisérletben a vizsgalati személyeknek
az (1b-c)-hez hasonld (japan nyelvii) mondatokrdl kellett megitélniiik, hogy a név-
mas utalhat-e a megjelolt antecedensre. Az egyik fiiggetlen valtozé a névmas jellege
volt (kitett/rejtett), a masik az antecedens tipusa (kvantor/referencialis, pl. mindenki/
Zsanett). Az angol anyanyelvi vizsgélati személyek az anyanyelvi japan kontrollok-
hoz rendkiviil hasonl6 valaszokat adtak, ami arra utal, hogy a felnétt nyelvtanulok
internyelvében mikodik az OPC, tehét az internyelvre érvényesek lehetnek az UG
megszoritasai.

Nem minden empirikus vizsgalat hozott azonban ilyen egyértelm(i eredménye-
ket. Schachter (1989) példaul kiilonb6zé anyanyelvii személyek internyelvében pro-
balta meg detektalni az angolban operativ hatarolasi feltételt (subjacency principle),
amely kimondja, hogy egy adott mondattani 6sszetevd a transzformaciok soran csak
egy hatarolo kategoriabol (bounding category) emelhetd ki. Hogy pontosan milyen
osszetevok mindsiilnek hatdrolé kategéridnak, az nyelvrél nyelvre véltozik; az an-
golban példaul hatdrolé kategéria a mondat (S) és a féneves kifejezés (NP), ezért
pl. rosszul formalt a kovetkezd kérdés: *What; did you believe the claim that I stole
—i? Schachter egy jolformaltsagi itéletekbdl 4ll6 teszttel probélta kimutatni a hata-
rolasi feltétel miikodését. Emellett egy masik tesztet is hasznalt, amellyel azt mérte,
hogy a vizsgalati személyek kell6en jol ismerik-e azokat a szintaktikai szerkezeteket
és transzformaciokat, amelyekre a feltétel vonatkozik. Ez utébbira azért volt sziikség,
mert eléfordulhat, hogy a vizsgalati személyek idegennyelv-tudasa nincs megfelelé
szinten ahhoz, hogy egy adott UG-elv miikodése megjelenhessen az internyelvben.
Fontos modszertani kritérium annak biztositdsa, hogy a résztvevok képesek legye-
nek a relevans nyelvtani szerkezetek kezelésére, maskiilonben a vizsgalt UG-elvnek
ellentmond6 eredmények két fiiggetlen tényezdvel is magyardzhatok: az UG-hez va-
16 hozzaférés hianyaval, vagy a kérdéses szerkezetek feldolgozasara alkalmatlan, ala-
csony szintli nyelvtuddssal. Schachter kisérletében az idegennyelv-tanuldk szignifi-
kansan kiillonboztek az anyanyelvi kontrolloktol: mig az anyanyelviek mind a szintak-
tikai, mind a hatdrolasi feltétel miikodését vizsgalo teszten jol teljesitettek, a kiilonféle
anyanyelvi héttérrel rendelkezé nyelvtanuldk jellemzden csak a szintaktikai teszten
értek el j6 eredményt; internyelvi rendszeriikben, ugy tlinik, a hatarolési feltétel nem
érvényesiilt. Kiilonosen meglepé eredmény, hogy a hatdrolasi feltétel miikodése az
indonéz anyanyelvii résztvevék internyelvében sem volt kimutathatd, annak ellené-
re, hogy az elv anyanyelviikben is operativ. A szerz6 szerint az eredmények komoly
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kihivast jelentenek azzal a nézettel szemben, hogy az egyetemes nyelvtan a feln6tt
nyelvtanulok szamara is hozzaférhetd.

Altalanossagban elmondhat6, hogy az UG szerepét vizsgalo empirikus kutata-
sok eredményei messze nem mutatnak egységes képet (1. R. Ellis 1994, 443-447). En-
nek okai - legaldbbis részben - a vizsgalatokkal kapcsolatban felmeriilt médszertani
problémakra vezethetSk vissza. Mivel az UG elvei és paraméterei a nyelvi kompe-
tencidra vonatkoznak, és nem a konkrét nyelvi viselkedésre (performancia), az ilyen
iranyu vizsgalatokhoz a nyelvtanul6i beszédbdl vett mintdk nem tekinthetdk relevans
adatnak. Ezért a 6 adatgytijtési eszkozt mdig a jolformaltsagi itéletalkotasi feladat
(grammaticality judgement) jelenti. A feladatban a résztvev6knek vegyesen mutatunk
be az UG értelmében jol formalt és rosszul formalt mondatokat, amelyeket a részt-
vevOknek nyelvtanilag helyesnek, ill. helytelennek kell mindsiteniiik. A jélformalt-
sagi itéletalkotas paradigmajaval kapcsolatban azonban komoly megbizhatdsagi és
érvényességi aggalyok vetédtek fel. Egy vizsgalatban R. Ellis (1991) egy hét elteltével
megismételte az adatfelvételt, és azt talalta, hogy a nyelvtanulok igen nagy aranyban
megvaltoztattdk {téleteiket (egy vizsgalati személy esetében 46%-ban). Ervényessé-
gi problémat vet fel, hogy mig az UG az implicit nyelvtudas modellje, nem zarhaté
ki, hogy a feladatban a résztvevék explicit, metanyelvi ismereteiket is felhasznaljak
(Bialystok 1979).

Az anyanyelvi kontrollszemélyekkel val6 6sszehasonlitds kapcsan White (2003,
25-26) egy fontos logikai hibara is felhivja a figyelmet. A vizsgalatok gyakran azon
a feltételezésen alapultak, hogy ha egy adott UG-elv vagy -paraméter tekintetében
a nyelvtanulok ugyanolyan dontéseket hoznak, mint az anyanyelvi beszélok, akkor
ez az UG hozzaférhet6ségére utal, mig ha a két csoport itéletei szignifikansan kii-
16nboznek, akkor feltételezhetjiik, hogy az internyelvi grammatikat nem korlatozzak
az UG megszoritasai (1. pl. a fent ismertetett két kisérletet). Ennek a gondolkodas-
modnak lényegi hibdja, hogy feltételezi, hogy az internyelv folyamatosan kozeledik
az anyanyelvi beszél6 grammatikai rendszeréhez. Ez azonban nem sziikségszertien
van igy. Elképzelhetd ugyanis olyan internyelvi rendszer, amely az anyanyelvi be-
sz€16k grammatikajatdl 1ényeges pontokon eltér, mégis az egyetemes nyelvtan éltal
kirajzolt hatdrokon beliil marad. Az UG-hez val6 hozzaférés kérdésében tehdt az a
donté, hogy az internyelvi reprezentacio lehetséges nyelvtani rendszer-e, nem pedig
az, hogy milyen mértékben azonos az anyanyelvi kompetenciét jelenté rendszerrel.
Az anyanyelvi kontrollok bevonasa White szerint tehat nem sziikséges, s6t félreveze-
t6 is lehet, hiszen a voltaképpeni kérdés az, hogy a célnyelv sajatossagaitol eltekintve,
az internyelvi grammatikdt énmagaban vizsgalva kijelentheté-e, hogy az internyelv
az egyetemes nyelvtan megszoritasait kovetd természetes nyelvi rendszer.
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Egyeni kulonbsegek a nyelvtanulasbhan

A fejezet els6 részében az idegennyelv-elsajatitasra egyfajta univerzalis nézépontbol
tekintettiink: olyan vizsgalatokat és elméleteket vettiink sorra, amelyek a nyelvtanu-
lasi folyamat altalanos sajatossagait kivanjak feltarni és megmagyarazni. Kétségtelen,
hogy az ut6bbi két évtized SLA-szakirodalmanak tilnyomo tobbségét az ebbe a kor-
be sorolhato, dltalanos irdnyultsaga kutatasok teszik ki (Dornyei-Skehan 2003, 589);
arrol azonban nem szabad megfeledkezniink, hogy ez a megkozelitési mod azon az
implicit feltevésen alapul, hogy a nyelvtanulas alapjat minden tanulé esetében lénye-
gében azonos kognitiv strukturak és folyamatok képezik. E feltevés jogossagat azon-
ban némileg megkérddjelezik az egyes nyelvtanulok teljesitménye kozotti rendkiviil
szembeotld kiilonbségek mind az elért nyelvtuddsszint, mind a tanuldsi folyamat se-
bességének tekintetében. Ezért az idegennyelv-elsajatitas tanulményozasa nem lehet
teljes az egyéni kiilonbségek vizsgalata nélkiil.

Bar természetesen anyanyelvi beszélok kompetencidja kozott is talalunk kii-
lonbségeket, azok nagysagrendje messze elmarad az idegennyelv-tanulok kozotti kii-
lonbségektdl. Mig az anyanyelv grammatikai rendszerét minden egészséges személy
elsajatitja, a késébbi életkorban kezd6dé idegennyelv-elsajatitasi folyamat csak igen
ritka esetben eredményez anyanyelvi szintli kompetenciat. Kézenfekvének latszik te-
hat a feltételezés, hogy a tanul6 életkora a nyelvelsajatitasi folyamat kezdetén nagy-
ban befolyasolja a végs6 eredményességet. A fejezet masodik részét ezért az életkor
mint egyéni valtozo targyaldsaval kezdjiik, majd réviden attekintiink néhany tovabbi
individualis tényez6t, amelyek potencidlisan magyarazatot adhatnak a nyelvtanulasi
teljesitményben jelentkezé kiillonbségekre.

Az életkaor szerepe: a kritikus periddus hipotézise

Az életkor és a nyelvtanulas hatékonysaga kozotti Osszefiiggésre a legkozismertebb
magyarazat a Lenneberg (1967) nevéhez ftiz6d6 kritikusperiodus-hipotézis (criti-
cal period hypothesis; CPH). A CPH szerint a pubertdssal egy idoben a gyermek el-
vesziti a képességét arra, hogy egy nyelvet automatikusan, pusztan a nyelvi inputra
tamaszkodva anyanyelvi szinten elsajatitson. Tehat a nyelvelsajatitas kritikus perio-
dusa a pubertassal lezarul: ezutdn a nyelvtanulas tudatos eréfeszitést igényel és nem
eredményezhet anyanyelvi szinti kompetencidt. Lenneberg szerint a nyelvelsajatitds
egy veliink sziiletett bioldgiai menetrend szerint halad. Erre utal, hogy nyelvelsaja-
titdsnak szdmos kozos vondsa van olyan biolégiailag kédolt folyamatokkal, mint pl.
a jaras elsajatitdsa. Mindenekel6tt, az anyanyelv elsajatitdsa is elkeriilhetetlen folya-
mat, tehdt az anyanyelvét minden fizioldgiailag és mentalisan egészséges gyermek
elsajatitja, leszdmitva azokat a ritka eseteket, amikor a gyermek mindennemi nyelvi
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ingertdl elzartan nevelkedik. Szintén biolégiai alapt folyamatra utal, hogy az anya-
nyelv fejlédése univerzalisan érvényes fazisokra bonthato: az egyszavas kozlések kor-
szaka egyéves kor koriil, a szokincs robbanasszert béviilése és a kétszavas mondatok
megjelenése a masodik év soran, a nyelvtani morfémak és az 9sszetettebb szintak-
tikai struktirak megjelenése a harmadik évben és lényegében a teljes grammatikai
rendszer elsajatitasa az 6todik életév végére.

Azidegennyelv-elsajatitasban az életkor szerepét vizsgal6 korai kutatdsok meg-
lehet6sen vegyes, inkonzisztens képet mutattak: az esetek egy részében vilagosan ki-
mutathat6 volt a gyermekek elénye, mig mas vizsgalatokban a felnéttek bizonyul-
tak hatékonyabb nyelvtanuloknak. A kdoszban Krashen és munkatarsai (1979) me-
taelemzése tett rendet, akik észrevették, hogy amennyiben a révid és hossza tava
vizsgélatokat kiilonvélasztjuk, egy meglehetésen egységes kép rajzolodik ki, amelyet
tomoren ugy fogalmazhatunk meg, hogy ,,az idésebbek gyorsabbak, de a fiatalabbak
jobbak” A rovid tavu kutatdsok azt mutatjak, hogy a nyelvtanuldsi folyamat elején az
iddsebb tanulok gyorsabban sajatitjak el az idegen nyelv bizonyos elemeit; a hossza
tava vizsgalatokbol viszont jol 1atszik, hogy ez az el6ny ideiglenes: a fiatalabb tanulok
(kiillonosen a kisgyermekek) ezt a lemaradast végiil behozzdk és a nyelvi fejlédésben
végiil lehagyjak az idésebb gyermekeket és a felndtteket. Igy a kisgyermek korti kez-
dok végsé teljesitménye messze feliilmulja a kamasz vagy felnétt kora kezdékét: mig
kisgyermek koru kezdéknél az anyanyelvi szint elérése altalinosnak mondhato, az
id6ésebb kezdék esetében ez ritka kivétel. Mivel a kritikus periddus hipotézis kizaro-
lag a végsd teljesitménnyel hozza 6sszefiiggésbe a kezd6 nyelvtanulé életkorét (age of
onset; AO), a nyolcvanas évektdl kezdd6dben egyre tobben kérddjelezték meg a rovid
tavu vizsgalatok belsd és kiils6 érvényességét. Long (1990) szerint valdszint, hogy az
ilyen jellegti vizsgalatokban az idésebbek elénye nem valédi nyelvi teljesitménykii-
lonbséget titkkroz, hanem a laboratériumi teszthelyzet miiterméke. Kétségtelen, hogy
a teszthelyzet szocidlpszichologiai tényez6i és a felhasznalt feladattipusok altal ki-
valtott altalanos kognitiv terhelés hatranyt jelenthet a fiatalabb vizsgalati személyek
esetében. Még ha elfogadjuk is azonban, hogy a magasabb életkor kezdetben kedvez a
nyelvelsajatitasi folyamatnak, kétséges, hogy egy dtmeneti jellegti, kés6bb szertefosz-
16 sebességbeli el6ny mennyiben relevans a CPH szempontjabol, amely egyértelmiien
a végso teljesitményrol tesz allitast.

A nyelvtanulds végsé eredményességét vizsgalo kutatdsok meglehetésen kon-
zisztens képet mutatnak: a kezdeti életkor (AO) szignifikansan negativan korrelal
a nyelvtudasszinttel, és ez a korrelacié akkor is fennmarad, ha kontrollalunk olyan
egyéb Osszefliggésbe hozhat¢ valtozdkat, mint az idegen nyelvi kornyezetben eltoltott
id6 (length of residence; LOR), a motivacio vagy a formalis nyelvi képzés mennyisé-
ge. Johnson-Newport (1989) példaul olyan kinai és koreai szarmazasu személyeket
vizsgalt, akik kiilonboz6 életkorban érkeztek az Egyesiilt Allamokba. A szerzék az
idegen nyelvi kompetenciat egy 276 itembdl all6 jolformaltsagi itéletalkotasi teszttel
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mérték. Az eredmények szerint azok, akik kisgyermekkorban (3-7 évkozott) kezdték
a nyelvtanulast, az anyanyelvi kontrollokkal azonos teljesitményt nyujtottak. Hétéves
kezdeti életkortdl a pubertas végéig a teljesitmény folyamatosan csokkent, mig a 17
éves kezdeti életkor folott a kezdeti életkor novekedése mar nem jelentett tovabbi
teljesitménycsokkenést. Az eredmények szerint tehét az életkor hatdsa a bioldgiai és
kognitiv érés befejez6déséig mutathato ki, azt kovetéen pedig eltiinik. A vizsgalat
masik fontos eredménye, hogy a felnétt kezdk csoportja nagyfoku variabilitast mu-
tatott, ami arra utal, hogy az életkor el6rehaladtaval egyre novekvo szerepet jatszanak
mas egyéni valtozok a nyelvtanulds sikerességének meghatdrozasaban. Barmik is le-
gyenek azonban ezek az egyéb egyéni valtozok, szerepiik a kisgyermek kora kezdk
esetében elhanyagolhato, hiszen az alacsony AO gyakorlatilag garantalja az anyanyel-
vi szintli kompetencia megjelenését.

A felnétt kezd6k korében tapasztalhaté nagymértéki variabilitds egy tjabb ér-
dekes kérdést vet fel: van-e vajon az egyéni teljesitménynek az AO dltal meghatdrozott
fels6 hatara? Ahogy White és Genesee (1996, 235) ramutat, a véletlenszertien valoga-
tott nyelvtanuldk csoportjain végzett vizsgalatok nem adhatnak valaszt arra a kérdés-
re, hogy ritka esetekben lehetséges-e egy feln6tt kezd6 szamara az anyanyelvi szintt6l
megkiilonboztethetetlen nyelvi kompetencia elérése. Ennek a kérdésnek a megvila-
szolasahoz olyan vizsgalatokra van sziikség, amelyek célzottan kutatnak fel kimagas-
l6an sikeres felnétt nyelvtanuldkat. Ha sikeriil az anyanyelvi beszél6k szintjén telje-
sit6 felnott kezddket taldlnunk, ez azt sugallja, hogy a felné6tt kezd6k alacsony atlag-
teljesitményéért nem (vagy nem kozvetleniil) a biologiai életkor a felelds, érdemes
tehat mas (esetleg befolyasolhatobb) egyéni valtozok felé terelni a kutatas iranyat. Az
anyanyelvi szintlinek tiné kései kezd6k kompetencidjanak mérésével a go-es évek-
ben szamos vizsgalat foglalkozott (a teriiletet részletesen dttekinti Hyltenstam—Ab-
rahamsson 2003, 549-556). Altaldnossigban elmondhaté, hogy szinte minden eset-
ben talaltak olyan vizsgalati személyt, aki az anyanyelvi kontrollokkal azonos szinti
teljesitményt nyujtott a vizsgalt kompetenciateriilet(ek)en (nyelvhelyességi itéletal-
kotds [Birdsong 1992], fonoldgia [Bongaerts 1999; Moyer 1999], beszédprodukcid és
dialektusok megkiilonboztetése [Ioup et al. 1994] stb.). A magyar mint idegen nyelv
elsajatitasat feln6tt tanulok korében vizsgalva Nikolov (2000) is hasonléan pozitiv
eredményt kapott.

A vizsgélatok tehat elég meggy6z6en mutatjak, hogy létezik a felnétt kezd6
nyelvtanuldknak egy rendkiviil sztik csoportja, akik képesek anyanyelvi (vagy kozel
anyanyelvi) szintet is elérni egy vagy tobb nyelvi készség tekintetében. Az elemzések
szerint ezeket a személyeket tipikusan magas motivacio és nyelvérzék, illetve inten-
ziv nyelvi képzésben valo részvétel jellemzi. Bar ezek a kivételes nyelvtanulok normal
tarsalgasi helyzetben egy anyanyelvi partner szamdra gyakorlatilag megkiilonboztet-
hetetlenek lehetnek az anyanyelvi beszél6kt6l, némi szkepticizmust fenntarthatunk
azzal az allitdssal kapcsolatban, hogy ez valoban anyanyelvi szintl nyelvtudast jelent.



g42 Kavacs Gabor

Egyrészt, a vizsgalatok mindig néhany kiemelt készség szempontjabol vizsgaltdk a
teljesitményt, igy tovabbra is kérdéses, hogy a kivételesen sikeres nyelvtanulok vala-
mennyi nyelvi kompetencia szempontjabdl azonosan teljesitenek-e az anyanyelviek-
kel. Masrészt, lehetnek olyan finom kiilonbségek az anyanyelvi és az anyanyelvinek
tlind nyelvtanul6 kozott, amelyek nem feltlin6ek (mint pl. a hibdk) és amelyeket igy
egy naiv beszélgetOpartner nem vesz észre, egzakt nyelvészeti elemzés tjan azonban
detektalhatok. Ilyen finom eltéréseket jelenthet, pl. bizonyos nyelvtani szerkezetek
alacsony gyakorisdga vagy hianya, vagy a szokincs bésége. Ilyen jellegti kiilonbségek
létezését mar az is nagyban valészinisiti, hogy bizonyos finom eltéréseket az anya-
nyelvi kontrolloktdl tobb esetben egészen fiatal kezdék (AO: 3-5 év) esetében is ki-
mutattak (pl. Bialystok—Miller 1999; Butler 2000; McDonald 2000).

Bar a felnétt kezd6k korében a magas variabilitasnak koszonheten eléfordul-
nak extrém esetek, csoportszinten a kezdeti életkor hatasa a nyelvtanulas sikeressé-
gére igen robusztus hatasnak bizonyult. A jelenség magyarazatara tobb megkozeli-
tés merdilt fel: vannak akik kognitiv, masok szociolégiai vagy pszicholdgiai, megint
masok bioldgiai okokat feltételeznek az 6sszefiiggés hatterében. A kiilonféle kognitiv
magyarazatok altaldban azon az elképzelésen alapulnak, hogy az idésebb nyelvtanu-
16 az idegen nyelvi input feldolgozasakor dltalanos problémamegoldé funkciokra ta-
maszkodik. Bley-Vroman (1989) fundamentalis kiilonbség hipotézise (fundamental
difference hypothesis) szerint példaul a felnétt nyelvtanulok mar nem férnek hozza az
Univerzalis Grammatikdhoz, ezért kényszeriilnek altaldnos problémamegoldé folya-
matok bevondsara. Felix (1985) versengéshipotézise (competition hypothesis) ezzel
ellentétben azt feltételezi, hogy az UG-hoz val6 hozzaférés nem szakad meg, hanem
az UG miikodése versengeni kezd az egyre hatékonyabb altalanos problémamegol-
d¢ folyamatokkal, amelyek hosszu tavon dtveszik az uralkodé szerepet. A kiilonféle
kognitiv magyarazatokkal szemben azonban rendkiviil erés ellenérvet jelent, hogy
felnott tanuloknal nem mutathatd ki korreldci6 a nyelvtanulas sikeressége és az alta-
lanos problémamegoldé készségek kozott (Long 1990, 277).

Mas kutatok az életkor és a nyelvtanulasi teljesitmény kapcsolata mogott vala-
milyen koztes pszicholdgiai vagy szocioldgiai valtozot sejtenek, amely az életkorral
egyiitt valtozik (1. Hyltenstam - Abrahamsson 2003, 563). Feltételezhet6 példaul, hogy
a gyermekek motivaltabbak a felnétteknél, vagy konnyebben alakitanak ki pozitiv at-
titlidot az idegen nyelv irant, vagy tobb, ill. jobb minéségii inputot kapnak, mint a
felnéttek. Ugy tlinik azonban, hogy semmilyen kozvetlen bizonyiték nem tdmasztja
ala, hogy e valtozdk és az életkor kozott erds osszefiiggés lenne (Long 1990).

Végiil, a nyelvtanulds sikeressége és az életkor dsszefiiggése kozvetlen biologiai
okokkal is magyarazhatd. A lehetséges tényez6k kozott felmeriilt az agyi plasztici-
tas folyamatos csokkenése, metabolikus kiilonbségek a pubertds eldtti és pubertas
utani agyban, a kérgestest megvastagodasa és természetesen a Lenneberg altal mar
felvetett lateralizacio. A bioldgiai magyarazatokkal kapcsolatban viszont ellenérvként



14. Idegennyelv-elsajatitas 643

vethetd fel, hogy tulsagosan determinisztikusak, igy nehezen magyarazhaté a felnétt
kezddk végsé teljesitményében mutatkozo nagymértéki variabilitas, ill. a kivételes
(kozel-)anyanyelvi szintet elérd felnétt kezdok esetei.

A nyelvérzek merése

A nyelvérzék talan az SLA-kutatds legkozismertebb fogalma. A kifejezés gyakorlatilag
a koznyelv részévé valt, raadasul egy laikus is meglehet6sen pontosan képes defini-
alni: ,,a nyelvérzék egyfajta tehetség az idegen nyelvek tanuldsahoz”. Tehat nyelvérzé-
ken olyan teriilet-specifikus képességet (vagy képességek osszességét) értiink, amely
egyénenként véltozo, és amely nagymeértékben képes megmagyarazni, illetve el6reje-
lezni a nyelvtanulas sikerességét. Megkockaztatom, hogy talan még a nyelvérzék és a
motivacio fiiggetlensége is jelen van a koztudatban. Ez olyan megjegyzésekben érhe-
t6 tetten, amikor példaul egy édesanya ugy jellemzi a nyelvi targyakbol bukddcsold
fiat, hogy ,tudna 6, ha akarna’; értsd: nyelvérzéke jo, de motivacioja alacsony szintd.

A nyelvérzékkutatds ,,aranykora” az 6tvenes-hatvanas években volt: ekkor fej-
lesztették ki a mindmaig legismertebb és leggyakrabban hasznalt két nyelvérzéktesz-
tet: a Modern Language Aptitude Test-et (MLAT; Carroll-Sapon 1959) és a Pimsleur
Language Aptitude Battery-t (PLAB; Pimsleur 1966). Az MLAT 6sszedllitasa egy meg-
lehet6sen gyakorlati szempontd, ateoretikus eljardssal tortént. A Harvad Egyetemen
egy Otéves kutatasi projekt keretében nagyszamu feladattipust terveztek, amelyekrél
intuitiv médon ugy érezték, hogy a nyelvtanulasi folyamatban jelentds szerepet jatszo
képességeket mérnek. A feladatokat tobb mint Gtezer résztvevd bevondasaval probal-
tak ki. Az eredményeket korreldltattdk a résztvevék nyelvtanulasi teljesitményével,
és kivalogattdk azokat a feladatokat, amelyek erdsen diszkriminaltak a sikeresebb és
a sikertelenebb nyelvtanulok kozott. Az egymassal ersen korrelalé feladatok koziil
minden klaszter esetében csak a leger6sebb prediktiv erejii feladatot hagytdk meg.
Igy végs6 formajéban a teszt 6t részfeladatbdl 4ll, amelyek kiilon-kiilon mind magas
prediktiv erével birnak, egymassal azonban alacsonyan korreldlnak, tehat lényegé-
ben fiiggetleniil jarulnak hozzd az osszesitett mutat6 prediktiv erejéhez. A részfel-
adatok kozos vondsa azonban, hogy mind nyelvi jellegliek; az 6t feladatot részlete-
sen ismerteti Dornyei (2005, 37). Ugyanez nem mondhat6 el a hasonlé mérésori-
entalt elven késziilt PLAB-r6l, amelynek esetében a hat részfeladatbol kettd tartalmi
érvényesség szempontjabol igencsak aggalyos: az elsé kérdésben az angol, a torté-
nelem, a matematika és a természettudomany targyakbol kapott osztalyzatok atlagat
kell megadni, a masodik kérdés pedig a valaszad6 motivaltsagara vonatkozik. Barmi-
lyen magas legyen is e két kérdés prediktiv ereje, nehéz lenne a mellett érvelni, hogy
pl. egy didk torténelemtuddsa részét képezni nyelvérzékének (i.m, 36). Ez egyben ra-
mutat a kizarélagosan a kritérium szerinti érvényességet szem el6tt tart6 eljardsok
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fontos hianyossagara. Ironikus médon, a PLAB kézikonyv elismeri, hogy egyes min-
takon az osztalyzatok atlaga nemcsak hogy a legerésebb prediktora volt a nyelvtanu-
lasi sikernek, hanem az §sszesitett PLAB-mutaténal is jobb prediktornak bizonyult
(Rees 2000). A hetvenes évektl kezdédéen szamos Gjabb nyelvérzékteszt késziilt (1.
Dérnyei 2005, 41), azonban egyik sem bizonyult hatékonyabb elérejelzési eszkoznek,
mint az MLAT. Parry és Child (1990, 52) példaul az altaluk kifejlesztett VORD-teszt
vizsgélata végén azt a kovetkeztetést vonta le, hogy a nyelvtanulds sikerességének el6-
rejelzésére jelenleg a leghatékonyabb létez6 eszkoz az MLAT.

A nyelvérzék és a végsé nyelvtanulasi teljesitmény kozott mért korreldcio igen
erds, az esetek tobbségében r > 0,4, deaz r = 0,6-ot is elérheti Dornyei-Skehan (2003,
589). A kezdeti életkort és a motivaciot leszdmitva pillanatnyilag nem tudunk mas
egyéni valtozordl, amely ilyen megbizhatdéan jelezné elére a nyelvtanulds sikerességét.
Ennek fényében kiilonds, hogy a fogalom a legutébbi idékig nem keltett kiilonosebb
érdeklédést, szerepe az SLA-kutatdsban marginalisnak mondhatd. Ennek Dérnyei és
Skehan (2003, 593-594) szerint részben az lehet az oka, hogy a nyelvérzékteszteket
alkoto feladatok hasonlésagot mutatnak az MLAT kifejlesztésekor fénykorat é16, az-
ota elavultnak tekintett audiolingvalis nyelvoktatasi modszerrel. Krashen (1981a) ugy
vélte, hogy a nyelvérzék kizarolag a tudatos és kevéssé hatékony tanuldssal (learning)
hozhato osszefiiggésbe, a ,,valodi” kompetenciat eredményezd tudattalan elsajatitas
(acquisition) szempontjabol semmilyen jelentéséggel nem bir. Krashen elméleti meg-
fontoldsokon alapulé vadja azonban nem allta ki az empirikus vizsgélatok probajat.
Reves (1983) kimutatta, hogy a nyelvérzék azonos pontosséggal josolja meg mind az
osztalytermi, mind a természetes kozegben zajlé nyelvtanulds sikerességét. Robinson
1996-0s vizsgalata (melyre kordbban mar az explicit és implicit tanulas, ill. a figyelem
és az észrevétel kapcsan kitértiink) négy tanuldsi feltétel alatt vizsgélta a konnyt és
a nehéz szabalyok elsajatitasat. A négy feltétel a kovetkez6 volt: (1) explicit deduk-
tiv (szabalytanulds és -alkalmazas), (2) explicit induktiv (szabalykeresés), (3) imp-
licit formaorientalt (az adott szabalyoknak megfelel6 mondatok memorizalasa), és
(4) implicit jelentésorientalt (egy jelentésalapu feladat elvégzése a szabalynak meg-
felel6 mondatokon). Robinson a teljesitmények dsszevetésén tulmenden a vizsgalati
személyek nyelvérzékmutatoit is korrelaltatta az eredményekkel, és az taldlta, hogy a
nyelvérzék a konnyt és a nehéz szabalyok esetében egyarant szignifikansan és erésen
(r > 0,5) korrelalt minden tanulasi feltételben, leszamitva az implicit jelentésorientélt
kondiciét. Ez Graaff (1997a, 158-159) szerint azt sugallja, hogy a nyelvérzék miiko-
désének eléfeltétele az input formai aspektusara iranyuld figyelem (focus on form).
Erdemes még megemliteni DeKeyser (2000) vizsgélatat, amely az el6z6 alfejezetben
emlitett Johnson és Newport (1989) kibévitett és modszertanilag javitott replikacidja.
DeKeyser egyrészt megerdsitette az eredeti vizsgalat azon eredményét, hogy a kezdeti
életkor (AO) és a végsé nyelvtudasszint kozotti negativ korrelacio csak 17 éves kezde-
ti életkorig all fenn, azt kovetSen elttinik. Ezen tilmenden azonban azt is kimutatta,
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hogy a nyelvérzék erésen (r = 0,6) korreldl a végsé nyelvtudasszinttel, ha AO > 17;
ennél fiatalabb kezd6k esetén azonban nem mutathaté ki szignifikans 6sszefiiggés. Ez
6sszhangban van azzal a meglatdssal, hogy altaldban véve az egyéni valtozok szerepe
csak a felnott kezddk esetében valik jelentdssé (1. az el6z6 alfejezetet).

A fenti vizsgalatok az mutatjak, hogy a nyelvérzéktesztek nagy jelentéségti
egyéni valtozordl arulnak el valamit; ahhoz azonban, hogy ezek az eredmények ér-
telmezhetdk legyenek, sziikség van a konstruktum preciz fogalmi tisztdzasara, amely
tulmutat azon az ,operacionalista” definicion, hogy a nyelvérzék az, amit a nyelv-
érzéktesztek mérnek. Bar az MLAT-t alkot6 feladatok kizarolag pszichometriai (és
nem elméleti) alapon keriiltek kivalasztasra, Carroll (1965) a ,,nyertes” feladatok altal
mozgositott készségek elemzése alapjan arra a kovetkeztetésre jutott, hogy a nyelv-
érzék nem egységes konstruktum, hanem négy fiiggetlen kognitiv képesség 6sszes-
sége. Ezek a kovetkezok: (1) fonémikus kodolasi képesség, amely magaban foglal-
ja ismeretlen beszédhangsorozatok néhany mdasodpercen tul terjedé megtartdsat;
(2) grammatikai érzékenység, vagyis a mondatot alkotd szavak/kifejezések nyelv-
tani funkci6janak azonositasa; (3) induktiv nyelvtanulasi képesség, azaz mogottes
szabalyszertiségek kivonasa konkrét példakbdl, és uj esetekre torténd alkalmazasuk;
és (4) asszociativemlékezet, az anyanyelv szavai és az idegen nyelvi széalakok kozot-
ti asszociacios kapcsolatok létrehozasanak képessége. E négy képesség nem feleltet-
heté meg kozvetleniil az MLAT-t alkot6 ot feladattipusnak: ehelyett az egyes feladat-
tipusok a négy mogottes komponens kiilonbo6z6 aranyu keverékeinek felelnek meg
(Dornyei - Skehan 2003, 593). Ezzel szemben az Ott6 Istvan altal kifejlesztett Magyar
Egységes Nyelvérzékmérg Tesztet (MENYET; Ott6 1996) alkot6 négy feladattipus mar
kozvetleniil és egyenként igyekszik operacionalizalni a négy carrolli komponenst.
A MENYET tehat nem egyszertien az MLAT magyar anyanyelviiek szdméra késziilt
adaptacioja, hanem annak tartalmi érvényesség szempontjabdl egyfajta tisztitott val-
tozata is. Els6 pillantdsra szokatlannak tlinhet, hogy valaki egy modern tesztet egy
konstruktum harminc évvel korabban felvazolt szerkezetére alapoz, azonban — mint
arra Ott6 (1996, 11) és maga Carroll (1990, 14) is ramutat — a kozbeesé harom évti-
zed nyelvérzékkutatasa nem hozott olyan eredményeket, amelyek szerint az eredeti
négykomponensii modell Iényeges valtoztatasra szorulna.

Ujabban felmeriilt, hogy a munkamemoria kapacitasa lényeges komponen-
se lehet a nyelvérzéknek. Egyrészt a munkamemoria altal ellatott funkcidk elméle-
ti szempontbdl jol illeszkednek a Carroll altal meghatarozott kognitiv készségekhez:
részben atfedik, részben pedig relevans modon kibévitik 6ket. Masrészrél, a munka-
memoria verbalis komponensének kapacitasat méré tesztek magas korrelaciét mu-
tatnak mind az anyanyelv, mind az idegen nyelvek elsajatitasanak sebességével. Tob-
bek kozott errél lesz szo a kovetkezo alfejezetben.



646 Kovacs Gabor
Emlékezeti mechanizmusok

A munkamemoria és a nyelvelsajatitas kozotti osszefiiggés olyan szorosnak latszik,
hogy Miyake és Friedman (1998) arra a kovetkeztetésre jut, hogy a verbalis munka-
memoria terjedelme a nyelvérzék kézponti komponense lehet. Eredetileg Baddeley
és Hitch (1974) a munkamemoria harom komponensét kiilonitette el. Az un. koz-
ponti végrehajto (central executive) a figyelmi erdéforrasok elosztasaért felelds, és
szabalyozza a rendszeren beliili informdciéaramlast. A kozponti végrehajtéhoz két
tovabbi alrendszer kapcsolddik: a téri-vizualis vazlattomb (visuo-spatial sketchpad)
és a fonologiai hurok (phonological loop). A téri-vizudlis vazlattomb a képi és téri
informécio6 ideiglenes megtartasaért és manipulaldsaért felelds; a fonoldgiai hurok
pedig a munkamemoria verbalis komponense. Az elnevezésben benne rejlik az al-
rendszer két leglényegesebb tulajdonsaga: fonoldgiai, vagyis a beszédjellegti ingerek
tarolasa hangalakalapu; és hurok, mert az informaci6 hosszabb tavu fenntartasara a
részét képezd, ismétlésen alapuld frissité komponens segitségével képes. A fonologi-
ai hurok tehat kétkomponenst: a passziv fonologiai tarban (phonological store) az
informécio csak révid ideig marad fenn, az emléknyomok kb. két masodperc alatt el-
halvanyulnak. Az artikuldcids frissité komponens (ariculatory rehearsal) azonban
képes az emléknyomokat tjra és tjra kiolvasni a tarbdl és visszairni oda, igy allandé
frissitéssel az informacio a hurokban tetsz8leges ideig fenntarthaté. Ujabban a mo-
dell egy 4j komponenssel, az epizodikus pufferrel (episodic buffer) béviilt, amely a
feltételezések szerint a kiilonb6z6 modalitdsokbdl érkezé informaciokat képes integ-
ralni egyetlen komplex strukturaba, amelyet epizddnak neveziink (Baddeley 2001).
Gathercole és Baddeley (1989) kimutatta, hogy a kisgyermekek anyanyelvi sz6-
kincs-elsajatitdsanak titemét nagymértékben meghatdrozza a fonolédgiai hurok kapa-
citdsa. A hurok kapacitdsat egy un. alszéismétlési teszttel mérték, amelyben a gye-
rekeknek értelmetlen, ,halandzsa” beszédhangsorozatokat kellett megismételniiik.
A modszer kétségtelen eldnye, hogy a vizsgalati személy szdmadra teljesen 4j, nem
lexikalis ingereket hasznadl, igy a teljesitményt nem befolyasolhatjak meglévé hossza
tava reprezentdciok. Ennek ellenére a modszert érték bizonyos kritikdk (Snowling
et al. 1991), mivel a vdlasz sikerességét emlékezeti és artikulacios folyamatok egytit-
tesen hatarozzak meg, amelyek nem elkiilonithet6k. Ennek a problémanak az orvos-
lasara Gathercole et al. (1999) a verbélis munkamemoria mérésére egy uj, tisztdbb
eljarast tervezett. Ebben a feladatban a vizsgélati személyek nem ismétlik el han-
gosan az ingereket, hanem egy szétagu dlszavakbol all¢ lista-parokat hasonlitanak
Ossze, és arra adnak valaszt, hogy a két elhangzott lista azonos volt-e vagy kiilonbo-
z6. Ez a feladattipus tehdt az artikulacios készség esetleges zavaré hatasat kiiktatta,
amelyet a vizsgalatban kiilon is mértek. Az eredmények szerint a szokincs elsajatita-
saval egyértelmtien a fonolégiai révid tavi emlékezet és nem az artikulacios készség
hozhatd 6sszefliggésbe, a fonoldgiai hurok és az anyanyelvi szokincs fejlédése kozotti
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Osszefiiggés pedig a kisgyermekkortdl tizenéves korig szignifikans marad. Papagno és
Vallar (1992) eredményei szerint a fonoldgiai hurok mindkét komponensének - te-
hat mind a fonolégiai tarnak, mind az artikuldcios frissitésnek — szerepe van az Uj
szoalakok elsajatitasaban.

A fonoldgiai hurok és az idegennyelv-elsajatitas kapcsolatit eldszor Service
(1992) vizsgalta, aki finn dltalanos iskolas gyermekek korében robusztus korrelaciot
talalt az dlszoismétlési teljesitmény és az angol mint idegen nyelv tanuldsanak sikeres-
sége kozott. Az Osszefiiggés az altalanos tanulmanyi teljesitmény statisztikai kontroll-
jamellett is erds és szignifikans maradt. Egy kés6bbi vizsgalatban Service és Kohonen
(1995) eredményei arra utaltak, hogy fonoldgiai révid tava emlékezet specifikusan az
idegen nyelvi szdkincs elsajatitasdval hozhaté dsszefiiggésbe, a tobbi nyelvi készség
fejlédésében mar csak kozvetetten, a szokincs boéviilése dltal jatszik szerepet. Ezzel
osszhangban, Cheung (1996) is azt talalta, hogy egy szétanulasi feladatban nyujtott
teljesitményt legpontosabban az alszéterjedelemmel lehetett el6rejelezni. Vizsgalata-
nak masik fontos eredménye, hogy a fonoldgiai révid tavi emlékezet szerepe a szota-
nuldsban a kezdé nyelvtanuldk esetében igazan jelentds, késobb, a nyelvi fejlddéssel
(a szokincs béviilésével) parhuzamosan ez az sszefliggés gyengiil, és haladé nyelv-
tanuléknal mar nem kimutathatdé. Mas vizsgalatok is arra utalnak, hogy a nyelvelsa-
jatitas kés6i szakaszaban az Gj szavak elsajatitasat mar nem elsGsorban a fonologiai
rovid tava emlékezet, hanem a meglévo lexikai tudasreprezentacidk hatarozzdk meg
(pl. Masoura—Gathercole 1999; 2005).

A kilencvenes években egyre vildgosabba valt, hogy a fonoldgiai hurok és a
nyelvi hosszu tava emlékezet kozott nem egyiranyt, hanem interaktiv kapcsolat van.
Bar a fonoldgiai hurok a nyelvi hosszu tava emlékezet egyfajta kapujanak tekinthetd,
a hosszua tava emlékezetben tarolt lexikalis és szublexikalis (pl. fonotaktikai) tudas
nagyban befolydsolja a fonolégiai hurok kapacitasat. Erre két robusztus hatasbol le-
het kovetkeztetni: az elsé a lexikalitasi hatds (lexicality effect), vagyis hogy az ismert
szavakbdl allo listak el6hivasakor messze magasabb teljesitményt kapunk, mint az
alszavakbdl allo listak esetében (Hulme et al. 1991; 1995). A mdsik — szamunkra re-
levansabb - tényezé a szoszertiségi hatas (wordlikeness effect): az alszotesztekben
az el6hivasi teljesitmény magasabb olyan dlszavak esetében, melyek a vizsgalati sze-
mély altal jol ismert nyelv szamos létez6 szdalakjara hasonlitanak, és az adott nyelv
fonotaktikai tendencidinak megfelelnek, mint olyan alszavak esetében, amelyek e kri-
tériumok szerint nem ,,szészertiek” (Gathercole 1995). A szdszertiségi hatas egyben
megkérddjelezi, hogy mennyire érvényes és tiszta méréeszkozei az dlszotesztek a fo-
noldgiai hurok kapacitasanak: az ilyen feladatokban ugyanis a teljesitmény a hurok
kapacitasan tulmenden nagymértékben fliggvénye egyrészt annak, hogy az ingerek
az adott nyelv viszonylatdban mennyire szdszertiek, masrészt — ami még lényege-
sebb — annak, hogy a vizsgalati személy mennyi hosszu tava tudassal rendelkezik az
adott nyelv szublexikalis sajdtossagairol. A fonologiai hurok kapacitdsa és igy az al-
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szotesztekben nyujtott teljesitmény tehat nyelv- és nyelvismeretfiiggd: a b6 szokincs,
és ebbdl eredben a szublexikalis tendencidk ismerete névelni fogja a fonolédgiai hu-
rok kapacitdsat olyan ingerek esetében, amelyek az adott nyelv sajatossagaival 6ssz-
hangban vannak (Thorn-Gathercole 1999). Ez egyébként mar Service (1992) eredeti
vizsgélataban is tetten érhetd: a szerz6 finn és angol hangzasu dlszavakkal is vett fel
adatokat, de a finn (azaz anyanyelvi) hangzasu alszavakkal a gyerekek plafoneffektust
produkaltak, igy statisztikai elemzésre csak az angol (azaz idegen nyelvi) hangzasu
alszavakkal felvett adatok voltak alkalmasak. Service nem tulajdonitott jelentdséget
ennek a kiilonbségnek, tehat nem vetette fel a kérdést, hogy mennyiben mérhet mast
a két kiilonféle tipusu ingert hasznald alszoteszt.

A hosszt tavua tudas szerepének felismerése az dlszotesztekben 1j megvilagitas-
ba helyezi a kordbbi dlszoteszt-szotanulds-korrelaciokat kimutat6 vizsgalatokat. Ha
ugyanis az dlszoteszteken nyujtott teljesitmény két tényezd sszjatékanak eredménye,
vajon a két tényezd kiilon-kiilon milyen szerepet jatszik a széalakok elsajatitasaban?
Speciale és munkatarsai (2004) éppen erre a kérdésre kerestek valaszt. Alldspont-
juk szerint az idegen nyelvi szokincs elsajatitasdnak két meghatdrozé korlatja van:
(1) afonoldgiai hurok ,tiszta” — vagyis a hosszt tavi emlékezet tamogatdsatol fiigget-
len - kapacitdsa, és (2) a hosszt tavii emlékezetben tarolt idegen nyelvi szublexikalis
tudas, illetve — az okozati lancban egyet hatralépve — az azt eredményezé fonolégiai
szekvenciatanulasi képesség (phonological sequence learning ability). Ez utobbi azt
jelenti, milyen hatékonysaggal képes a személy az idegen nyelv fonologiai (és altala-
ban véve: szublexikélis) szabalyszertiségeit és tendencidit (vagyis koriilbeliil a nyelv
»dallamat”) elsajatitani, mas szoval felépiteni azt a hossza tava szublexikalis tudas-
rendszert, amely a késGbbiekben nagymértékben segiteni fogja az idegen nyelvi input
megtartasat a fonolégiai hurokban. A szerzék a fonologiai hurok ,tiszta” kapacita-
sat olyan alszoteszttel mérték, amelyben az ingerek szoszertisége rendkiviil alacsony
volt; ezzel 1ényegében kiiktattdk (vagy minimalizaltdk) a hosszu tava emlékezet sze-
repét. A fonoldgiai szekvenciatanuldsi képességet tigy mérték, hogy egy 168 elem,
iddnként ismétléseket tartalmazod alszo-listat mutattak be auditorosan, és a résztve-
v6 minden item utan jelezte, hogy emlékezete szerint az adott inger el6fordult-e mar
korabban. Annak érdekében, hogy a teljesitménymutatobol (phonological sequencing
index; PSI) a tippelési tényez6t kikiiszoboljék, a kovetkezd képletet alkalmaztak:

P(h)—P(fa)

PSI = =5@)

ahol P(h) annak a val6szintisége, hogy a személy egy korabban mar hallott ingert
helyesen felismer (hit), P(fa) pedig annak a valdszintisége, hogy a személy egy Uj
ingert tévesen ugy itél meg, hogy az mar korabban el6fordult (false alarm). Az al-
sz6ismétlési és a fonoldgiai tanulasi teljesitmény kozott nem volt kimutathaté szig-
nifikans korreldcid, ami arra utal, hogy a szerzéknek sikertiilt a két fiiggetlen tényez6t
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viszonylag tisztan mérnitik. A fonoldgiai szekvenciatanulasi képesség és a fonoldgiai
hurok kapacitasa egyarant és egymastol fiiggetlentil is el6re jelezte a teljesitményt egy
produktiv szétanuldsi feladatban; egy receptiv szétanuldsi feladat esetében azonban
kizarélag a PSI birt szignifikans prediktiv erével. Az eredmények tehat a fonolégi-
ai szekvenciatanuldsi képesség jelentdségét emelik ki, kiilonos tekintettel arra, hogy
az alszoismétlés és a produktiv szétanulas kozotti korrelacié mogott a két feladatban
egyarant szerepet jatsz6 artikulacios készség is sejthetd.

Bar mind az anyanyelv, mind az idegen nyelv elsajatitasaban a fonologiai hu-
rok szerepét elsésorban a székincs fejlédésével hoztak dsszefiiggésbe, N. Ellis (1996)
ramutat, hogy a révid tavi fonolégiai tarolas és a szekvenciatanulds 6sszjatékaval po-
tencidlisan az idegennyelv-elsajatitds ennél joval dltalanosabb értelemben magyaraz-
hato. Nézete szerint a nyelvi elemezés kiilonféle szintjeire egyarant érvényes, hogy a
tanulds lényegében két folyamatra vezethet6 vissza: (1) a nyelvi elemekbdl all6 soro-
zatok memorizaldsara és (2) a memorizélt sorozatokban rejlé szabalyszertiségek el-
vonatkoztatdsara. Ezek a folyamatok pedig nagyban tamaszkodnak a munkamemo-
ridra, kiillonosen a fonolégiai hurokra. Ellis és Sinclair (1996) kisérleti eredményekkel
is alatdmasztottak, hogy mar pusztan az input frissitése a fonoldgiai hurokban szig-
nifikdnsan javitja a tanuldsi teljesitményt a kiejtés, a szavak, a kollokdcidk, a nyelv-
helyesség, a folyékonysag, a receptiv készségek és a metanyelvi tudatossag teriiletén
egyarant.

Kognitiv stilus

Az emberi elme ugyanazt az informacioét tobbféleképpen képes feldolgozni, és az
egyének kiilonboznek a tekintetben, hogy ezek koziil a lehetéségek koziil melye-
ket részesitik elényben. Az informacidfeldolgozas preferalt és szokdsos mddjainak
Osszességét az egyén kognitiv stilusanak nevezziik. Rayner (2000) megkiilonbozte-
ti a kognitiv stilus és a tanulasi stilus fogalmat. Ebben a keretben a kognitiv stilus a
tanulasi stilus stabil, részben biologiailag meghatarozott magvat jelenti, mig a konk-
rét viselkedés szintjén megfigyelhet6 tanulasi stilust kornyezeti és affektiv tényezok is
nagymértékben formaljak. Mas szerz6k kizarolag a kognitiv stilus (Larsen-Freeman-
Long 1991, 192-197; Saville-Troike 2006, 87-89) vagy a tanuldsi stilus (R. Ellis 1994,
499-508) kifejezést hasznaljak.

A fogalom tehat meglehetdsen altaldnos: magaban foglalja, hogy az egyén ho-
gyan szokta észlelni, reprezentalni, rendszerezni és el6hivni az informdciot. Hétkoz-
napi tapasztalatunk, hogy az emberek kozott 1éteznek ilyen kiilonbségek. Vegytink
egy konkrét tanulasi helyzetet, pl. a verstanulast. Van, aki mondogatja magaban (eset-
leg hangosan) a verssorokat, és van, aki a vers irott formdjét igyekszik ,lefényképez-
ni”. Van, aki elsésorban a szoveg nyelvi formajara koncentrdl, mas tobb figyelmet
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fordit a verssorok jelentésére, és igy tovabb. A kognitiv stilus kiilonb6zé dimenzidirdl
tulajdonsagok formajaban szokas beszélni, amelyek egy kontinuum két végpontjara
utalnak: pl. a fenti példakban az auditiv/vizualis, ill. a formaorientalt/jelentésorientalt
stilusok. Az egyén egy-egy ilyen kontinuumon valahol a két polus kozott helyezhe-
t6 el. Lényeges, hogy a lehetséges poziciokhoz semmiféle értékitélet nem kapcsolo-
dik, tehat a stilusok egyike sem inherensen jobb vagy rosszabb a masikndl. Ez azt
jelenti, hogy a kiilonb6z6 kognitiv stilusi emberek egyarant lehetnek sikeres tanu-
16k, csak mas modon kozelitik meg és érik el ugyanazt a célt (Dornyei 2005, 122).
A feltételezés, hogy az eltéré kognitiv stilussal rendelkezd egyének mds-mas tipu-
su feladatokban nyujtanak magasabb teljesitményt, magatol értet6dének ttinik. Az is
nyilvanvalé, hogy milyen gyakorlati alkalmazasi lehetéségeket nyitna meg az ilyen
jellegti 6sszefliggések feltarasa, pl. a személyre szabott oktatdsi anyagok kidolgozasa
teriiletén. Osszességében azonban elmondhaté, hogy az idegennyelv-elsajatitdsban a
kognitiv stilusokat vizsgal6 kutatdsok mindmdig nem produkaltak stabil, replikalha-
t6 eredményeket. Ennek oka sok esetben a fogalmak elméleti tisztazatlansagaban, ill.
a mérési eszkozok érvényességi problémaiban kereshetd (R. Ellis 1994, 508; Dornyei
2005, 160-161).

Mindkét probléma felvetédik az SLA-ben legszélesebb korben kutatott kog-
nitivstilus-dimenzid, a mezéfiiggdség/mezofiiggetlenség (field dependence/field in-
dependence; FD/FI) kapcsan. A megkiilonboztetést eredetileg Witkin és munkatarsai
(1954) vetették fel és kezdetben a vizudlis észlelésre vonatkoztattak. A feltételezés sze-
rint bizonyos személyek nehezen tudjak a megfigyelt részletet elkiiloniteni az azt ko-
rillvevd latdmez6 egészétdl, hajlamosak a teljes mez6t egységében érzékelni. Masok a
megfigyelt részletet a kontextusbdl mintegy kiemelve, annak sajatossagaitdl fiiggetle-
niil észlelik. Az elébbi tipust mezéfiiggének, mig az utdbbit mezofiiggetlennek nevez-
ték. Kés6bb a fogalmat altalanositottak, kiterjesztve az érvényességi korét a vizudlis
percepciorol az informaciofeldolgozas egészére. Az FD/FI és az idegennyelv-elsajati-
tas kozotti osszefiiggésrol tobb hipotézis is felmertiilt, elsésorban, hogy a mezéfiigget-
len (FI) tanulok tobbet profitalhatnak a hagyomanyos, formalis nyelvoktatasi helyze-
tekbdl, amelyek egyfajta elemz6 hozzaallast és a részletek elkiilonitését igénylik, mig
a mez6tiiggd (FD) személyek szamdra hatékonyabb lehet egy kommunikativ, termé-
szetes nyelvi kornyezet. Bar a felvetés nem tlinik 1égb6l kapottnak, empirikus vizsga-
latokkal nem sikertilt megerdsiteni (a teriiletet attekinti R. Ellis 1994, 500-506). En-
nek egyik oka lehet az FD/FI mérésére legaltalanosabban hasznalt, gyakran kritizalt
mérdeszkoz, a Group Embedded Figures Test (GEFT), amelyben a vizsgalati személy-
nek egyszeri geometriai alakzatokat kell sszetett mintazatokban megtalalni. A felté-
telezés szerint a mezdéfiiggetlen személyek a feladatot gyorsabban képesek megoldani.
Lényegi pszichometriai probléma, hogy az eszkéz nem tartalmaz olyan feladatokat,
amelyekben a mez6fiiggd (FD) személyek teljesitenek jobban, igy ugy tlinik, hogy
az eszkoz inkdbb valamiféle képességet mér, nem pedig egy kétpdlusu kontinuum
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14.5. tablazat. Az E&L-konstruktum osszetétele

Szinoptikus Ektenikus
mezdérzékeny mezGérzéketlen
mez6fuggs mez6fiiggetlen
véletlenszer(i (nem linedris)  szekvencidlis (linearis)
globalis partikularis
induktiv deduktiv
szintetizald analizalo

analog digitalis

konkrét absztrakt
elegyengetd (levelling) kiélez6 (sharpening)
impulziv reflektiv

mentén vald elhelyezkedést (Riding 2000). Ezt alatamasztani latszik, hogy Bialystok
és Frohlich (1978) altaldnos Osszefiiggést talalt a mezofiiggetlenség és a nyelvérzék
kozott (amelyet az MLAT-vel mért, 1. fentebb). Griffiths és Sheen (1992) az irodalmat
attekintve azt a kovetkeztetést vonta le, hogy az FD/FI konstruktum kutatdséra feles-
leges tovabbi eréfeszitéseket aldozni, hiszen a fogalom a pszicholégiaban mar elavult,
a kutatds nem hozott érdemi eredményt, és a megkiilonboztetés egyébként is nehe-
zen vonatkoztathato a nyelvi ingerek feldolgozasara. A kognitiv stilus mas dimenzioi
(auditiv/vizualis, reflektiv/impulziv, analizal6/szintetizald stb.) ennél is kevesebb fi-
gyelmet kaptak az SLA-kutatasban, és szintén nem hoztak szdmottevé eredményeket
(. R. Ellis 1994, 506-508; Dornyei 2005, 140-141; Larsen-Freeman-Long 1991, 194—
197).

Bar a fenti problémak miatt a kognitiv stilusok kutatdsa az SLA-n beliil nem
valt meghatarozo teriiletté, Gjabban tobb igéretes fejlemény utal arra, hogy a jévében
Ujra szélesebb kor szamara valhat vonzova. A fogalmak aluldefinialtsagara és a mé-
rési eszkozok érvényességi problémaira egyszerre jelenthet megolddst az Ehrman és
Leaver (2003) altal kifejlesztett E&L-konstruktum (Ee¢~L Construct), és az azt ope-
racionalizalé Ehrman & Leaver Learning Style Questionnaire. A korabbi eszkozoktol
eltéréen mind az elméleti konstruktum, mind a kérdéiv atfogé és alapos validacios el-
jaras eredménye. Az E&L-konstruktum tiz kiillonb6z6 stilusdimenziobdl all, amelyek
mindegyike bevezetett, jelentds szakirodalmi héttérrel rendelkez6 fogalompar. A tiz
dimenzié azonban egymastdl nem fliggetlen: mogottiik lényegében egyetlen kozos
faktor hatdsa rejlik, amelyet a szerz6k ektenikus/szinoptikus (ectenic/synoptic) di-
menzionak neveznek. A két végpont kozott a legfontosabb kiillonbség, hogy az ekte-
nikus igyekszik tudatos kontrollja ald vonni a tanuldsi folyamatot, mig a szinoptikus
tanuld erre nem torekszik, igy jelent6s részben tudattalan folyamatokra tdmaszko-
dik. A mogottes faktor viszonyat a tiz komponenshez a 14.5. tablazat foglalja 6ssze.
Az egyes aldimenziok jelentését tomoren ismerteti Dornyei (2005, 148-149).
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Tanulasi stratégiak

A tanulasi stratégiak kutatasa lényegében egyetlen kozponti kérdésbdl bontakozott
ki: mi az, amit a sikeres nyelvtanul6tél meg lehet tanulni? A tanulas kiilonféle médjai
két nagy csoportra oszthatok, amelyek kozott az akaratlagossag/kontrollaltsag jelen-
léte a valasztovonal: szandékosan valasztja-e a nyelvtanulé az adott tanuldsi médot,
vagy ez egyfajta adottsag, melyen akarattal sem tudna valtoztatni. Az el6z6 alfeje-
zetben targyalt tanuldsi stilusok az utobbi kategoridba tartoznak: a nyelvi input in-
kabb holisztikus vagy inkabb analitikus feldolgozasara val6 hajlamot példaul ilyen
stabil jellegzetességnek tekintettiik. A nyelvtanuldk tanulasi szokasai kozott azon-
ban mads jellegli kiilonbségek is léteznek. Egyes nyelvtanulok példaul az 4j szavak
hangalakjat/irasképét mar ismert (esetleg anyanyelvi) széalakokhoz igyekeznek kap-
csolni (pl. az angol remember széalakot a magyar rémember-hez), mig masok ezt
a modszert nem alkalmazzak. Egyes nyelvtanulok egy mondat olvasasakor tudato-
san ellendrzik, hogy annak formai jegyei (végzddések, szérend stb.) megfelelnek-e
grammatikai ismereteiknek; mas tanuldkra ez nem jellemz6. Hasonloképpen van-
nak, akik rendszeresen hasznalnak szétarat és kézikonyveket, vannak, akik tudato-
san keresik a tarsalgasi lehetGséget anyanyelvi beszélékkel, vannak, akik magnora
veszik sajat beszédiiket, hogy ellendrizzék a kiejtést, és igy tovdbb. Az olyan viselke-
dést vagy mentdlis tevékenységet, amelyet a nyelvtanulé szandékosan és céltudatosan
folytat annak érdekében, hogy nyelvi kompetenciajat fejlessze, tanulasi stratégianak
nevezziik. A nyelvtanul6 dltal hasznalt stratégidk dsszessége tehat a tudatos és aktiv
tanulas eszkozkészlete.

A korai stratégiakutatdsok célja elsésorban a nyelvtanuldk altal hasznalt straté-
gidk korének feltarasa volt. Bar a tanulasi stratégiak egy része kiils6 viselkedés forma-
jaban jelenik meg (pl. szétarhasznalat), mas stratégiak kizarolag mentilis jellegliek
(pl. képi asszociaciok 1étrehozasa). Ebbél kovetkezik, hogy a stratégiak nem figyel-
het6k meg kozvetleniil. Ugyanakkor, mivel a tanul6 tudatdban van az altala hasznalt
stratégidknalk, feltételezhetd, hogy képes beszamolni roluk. Ezért a kezdeti, feltaro jel-
legti kutatasok tulnyomdrészt olyan kvalitativ eszkozoket hasznaltak, mint a struktu-
ralt interju vagy a kérd6iv. Mas vizsgélatok a naplétanulmany vagy a hangos gondol-
kodas (think-aloud) médszerét alkalmaztak (1. R. Ellis 1994, 534). Hamarosan felt{int,
hogy a szdmos feltart stratégia kisszamu altalanos kategoridba sorolhatd. A 14.6. tab-
lazat 6sszefoglalva mutatja be a két legismertebb tipologiat (Oxford 1990; O’Malley—
Chamot 1990) kortilbeliili keresztmegfeleléseikkel, valamint Hsiao és Oxford (2002)
javaslatat a két tipologia integralasara.

Vegyiik sorra az egyes kategoridkat! Mig Oxford (1990) a kognitiv és az emlé-
kezeti stratégidkat kiilon tipusnak tekintette, a masik két tipologia (kevéssé vitathatd
mddon) az utdbbit az elébbi egyik altipusdnak tekinti. Altalanosan kognitiv straté-
gianak neveziink minden olyan tevékenységet, amely a megtanulandé anyag mani-
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14.6. tablazat. A tanuldsi stratégidk tipusai

Oxford O’Malley-Chamot | Hsiao-Oxford
kognitiv

emlékezeti kognitiv kognitiv
metakognitiv | metakognitiv metakognitiv
szocidlis szocidlis
affekily szocialis/affektiv affektiy
kompenzaciés | — —

puldlasaval, transzformacidjaval, elemzésével kapcsolatos, pl. az ismétlés, a forditas,
a csoportositds, a jegyzetelés, a vizualizacio, a szabalyalkalmazas, a szabalykeresés
stb. Metakognitivnek nevezziik azokat a magasabb szint{i stratégidkat, amelyek a
tanuldsi folyamat szervezésével, a tervezéssel, az 6nértékeléssel vagy az onellendrzés-
sel kapcsolatosak. Ide tartozik példaul az idedlis tanuldsi kornyezet megteremtése, a
célok kitlizése vagy a feladatok halogatdsara valé hajlam lekiizdése. Mivel a szocia-
lis/affektiv stratégiatipus O’Malley és Chamot (1990) rendszerében egyfajta ,,egyéb”-
kategoériaként jelent meg (Dornyei 2005, 169), Hsiao és Oxford (2002) a két kategoria
elkiilonitése mellett érvel. Szocidlis stratégianak neveziink minden olyan tevékeny-
séget, amely az interperszonalis kapcsolatokban rejld lehetéségek kiaknazasdra ira-
nyul, pl. a tandr megkérdezése, a k6zos tanulds vagy az anyanyelvi beszél6kkel vald
érintkezés tudatos keresése. Az affektiv stratégiak a tanulasi folyamattal jaro érzel-
mi allapotok kontrolldldsara irdnyulnak, ilyenek pl. a stressz, az unalom vagy az ide-
gen nyelvi szorongas lekiizdésére iranyul6 tevékenységek. Oxford (1990) tipoldgidja
a kompenzicids stratégidk kategoridjat is tartalmazza. Ezek olyan eszk6zok, ame-
lyekkel a nyelvtanul a sikeres kommunikaci6 érdekében valamelyest kompenzalni
tudja a hidnyos nyelvi ismeretekbdl fakadé nehézségeket, pl. a koriilirds, a mutogatds
vagy akar bizonyos témak keriilése. A kompenzacids (vagy kommunikacids) straté-
gidk azonban nem a nyelvtanuldssal, inkdbb a nyelvhasznalattal kapcsolatosak, ezért
tobb kutatd szerint nem tekinthet6k tanulasi stratégiaknak (Dornyei 2005, 168; R. El-
lis 1994, 539).

A nyelvtanulok kozott jelent6s kiilonbségek talalhatok a tekintetben, hogy mi-
lyen stratégidkat valasztanak, mennyire széles az alkalmazott stratégiak kore, ill. mi-
lyen gyakran hasznaljik 8ket. Erdekes kérdés, hogy milyen tényez8k hozhatdk dssze-
fliggésbe a stratégiahaszndlattal. Ugy tlinik péld4ul, hogy a nem és a stratégiahasz-
nalat kozott robusztus, kultdrakon étivel kapcsolat van (Oxford et al. 1988): altala-
nossagban a nék tobb stratégiahasznalatrol szamolnak be, mint a férfiak. Az életkor
is fontos meghatdrozoja a stratégiahasznalatnak: a felnéttek joval osszetettebb, kifi-
nomultabb stratégiakat hasznalnak, mint a gyermekek (I. R. Ellis 1994, 541). Ez rész-
ben magyarazatot adhat a felnétt nyelvtanulok kezdeti elényére (1. fentebb). A magas
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motivaci6 kiilonosen a kognitiv és metakognitiv stratégiak magasabb aranyu haszna-
lataval jar egyiitt, a szocialis stratégidkkal valé kapcsolata marginalisnak mondhaté
(Schmidt-Watanabe 2001). A megfelelének t(iné stratégidk kivalasztasiaban szerepe
van az oktatasi kulturanak is (Levine et al. 1996). Kiilonosen érdekes, hogy az idegen
nyelv tipoldgiai tényezdi is befolydsolni ldtszanak a stratégiavalasztast: Politzer (1983)
példaul azt talalta, hogy a francia vagy a német mint idegen nyelv tobb stratégiahasz-
nalatra hajlamosit, mint a spanyol. Sok igéretes valtozé meriilt még fel, tobbek kozott
a tanuldsi stilus, a személyiségtipus és a nyelvérzék, ezek szerepét a stratégiahaszna-
latban azonban nem sikeriilt kimutatni (1. R. Ellis 1994, 540-545).

Mint minden egyéni véltoz6 esetében, a stratégiahasznalattal kapcsolatban is
az akozponti kérdés, hogy mennyire fiigg 6ssze a végs6 nyelvtanuldsi teljesitménnyel:
léteznek-e hatékony stratégidk, amelyeknek a hasznalata kimutathatéan hozzajarul a
nyelvtanulds sikerességéhez? R. Ellis (1994, 546-550) szamos vizsgalat eredményeit
Osszegezve a jo nyelvtanul6 6t jellegzetességét emeli ki: (1) a nyelv formai aspektusa-
ira iranyuld figyelem, a sajat beszéd folyamatos formai ellenérzése, (2) a nyelv funk-
cionalis (jelentésteli), kommunikativ hasznalatara valo torekvés, (3) aktiv részvétel a
nyelvtanuldsi folyamatban (ide tartozik, hogy a jé nyelvtanulé nem bizik meg tokéle-
tesen a nyelvtanarban, szeret a kérdéseknek maga is utananézni), (4) a nyelvtanuldsi
folyamat tudatositasa (ez lényegében a metakognitiv stratégiaknak felel meg) és (5) a
stratégidk rugalmas hasznalata az adott feladat jellegzetességeinek fiiggvényében.

Ezen a ponton visszakanyarodhatunk a kiindulasi kérdéshez: ,Mit lehet egy si-
keres nyelvtanul6tol megtanulni?” Tegyiik fel, hogy a kutatds j6 aton halad, és sikertil
egyre konkrétabb médon koriilhatarolni a leghatékonyabb stratégiakat (éltalanos ér-
telemben, ill. mas egyéni véltozdk fiiggvényében). Még ez esetben is nyitott marad
a kérdés, hogy vajon tanithatok-e a tanulasi stratégidk. G. Ellis és Sinclair (1989)
Learning to learn English: A course in learner training cim( konyvének megjelenése
6ta szamos hasonld, tanuldsi stratégidkat tanité konyv és modszer latott napvilagot
(. Dornyei 2005, 174). Bar ezek részleteikben kiilonboznek, Dornyei (i.m.) ramutat,
hogy lényegében egyontetlien a kovetkezd sémat kovetik: a tanuldsi stratégiak tu-
datositasa és fontossaguk megértetése, a rendelkezésre allo stratégidk széles korének
bemutatdsa, néhdny stratégia konkrét gyakorlasa, amit az igy szerzett tapasztalatok
atgondolasa, elemzése, megbeszélése kovet. A felhasznalt moédszerek és anyagok jel-
lemz&en igen otletesek és kreativak, azonban egyel6re a vizsgalatok csak igen csekély
mértékben tamasztjak ald az ilyen jellegli tréningek hatékonysagat. Emiatt néhany
szkeptikus (Rees-Miller 1993; Rossiter 2003) kifejezetten 6va inti a nyelvtanarokat, ne
dldozzanak feleslegesen til sok id6t és energiat ilyen jellegli képzésre. Latni kell azon-
ban, hogy néhany vizsgalat hozott igéretes eredményeket (Cohen et al. 1995; Nunan
1997), amelyek arra utalnak, hogy bizonyos koriilmények kozott a stratégiai képzés
hatasa kimutathat6. A téma kutatasdban rejlé potencialis tarsadalmi hasznossagot
és a komoly kutatdsmodszertani kritériumokat kielégité empirikus vizsgéalatok ala-
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csony szamat figyelembe véve, rendkiviil korai lenne még mindenestiil félretenni a
stratégiakutatasi eredmények alkalmazasi lehet8ségeinek vizsgalatat.

Motivacio

Az idegennyelv-elsajatitassal kapcsolatba hozhaté individualis kiilonbségek kortiilja-
rasa soran a ,,keményebb” valtozoktol indulva folyamatosan a ,ldgyabbak” felé ha-
ladtunk. A biolégiai (életkor) és a kiilonféle kognitiv tényez6k targyaldsa utdn végiil
tekintsiik at két affektiv véltozo, a motivacio és a személyiség szerepére vonatkozo
kutatdsi eredményeket.

Tag értelemben a motivaciokutatds az emberi viselkedés irdnya és intenzitdsa
mogotti okokat igyekszik feltdrni: mi donti el, hogy az egyén mit tesz, mennyi ideig
végzi az adott cselekvést, és mennyi eréfeszitést dldoz ra. A nyelvtanulasi folyamat
Osszetettségébdl adddoan gy tlinik, a feltételezheté mogottes okok aligha vehetSk
szamba maradéktalanul. A lehetséges elemi motivumok listaja mintha sosem érne
véget: a tanul6 értékrendszere, 6nbizalma, énképe, jovoképe, a csaladtagok és bard-
tok tamogatasa, az idegen nyelvvel és annak beszéldivel kapcsolatos hiedelmek, at-
titlidok, altaldban a tanuldssal vagy a nyelvtanuldssal kapcsolatos tapasztalatok, kii-
l16nféle kornyezeti koriilmények, ill. osztalytermi kornyezetben a tandr személyisége,
az osztalyban kialakult csoportnormadk, a tanterv és a felhaszndlt tananyagok jellem-
z6i stb., stb. Ezért mind éltalaban a motivaciokutatasban, mind az SLA-n beliil az
eréfeszitések olyan mogottes konstruktumok megalkotdsara iranyultak, amelyek a
lehetséges tényezok széles korét felolelik, és ezaltal az elemi motivumok sokasagat
viszonylag kisszamu lényegi véltozéra redukaljak.

Gardner és Lambert (1959) uttér6 munkaja 6ta az idegennyelv-elsajatitasban
a két legkozismertebb ilyen konstruktum az integrativ és az instrumentalis mo-
tivacié. Integrativ motivaciordl beszéliink, ha a nyelvtanul6 pozitivan viszonyul az
idegen nyelv beszéléihez, vagyik a veliik val6 kapcsolatra, sét akar hozzajuk hason-
l6va is szeretne valni és integralddni az idegen nyelv beszéldinek kozosségébe. Az
integrativ motivacidban tehat az érzelmi, affektiv tényezék dominalnak. Ezzel szem-
ben az instrumentalis motivacié alapja az idegen nyelv tanulasébdl eredé gyakorlati
értékek felismerése, mint példaul a munkavallalasi vagy tizleti lehetéségek bévitése,
magasabb fizetés, tudomdnyos informdacidkhoz val6 hozzaférés, vagy jobb érdemje-
gyek megszerzése az iskolaban. Gardner és Lambert eredetileg ugy vélték, hogy a
motivaci6 két fajtdja rovid tdvon azonos mértéki hajtoerdt jelenthet, de az integra-
tiv orientacidé hosszabb tavon képes fenntartani ezt az er6t. A korai, Kanadaban és az
Egyesiilt Allamokban végzett vizsgalatok megerdsiteni latszottak ezt a hipotézist. Ké-
s6bb azonban, amikor a kérdést olyan kontextusokban vizsgaltdk, ahol a résztvevék
a nyelvet nem masodik, hanem idegen nyelvként, a célnyelv anyanyelvi beszél6it6l
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elszigetelve tanultdk, az instrumentdlis motivacié énmagaban is rendkiviil hatékony-
nak bizonyult. S6t, Lukmani (1972) Indidban végzett vizsgalatdban az instrumentd-
lisan motivélt kozépiskolas didkok sikeresebb nyelvtanuléknak bizonyultak integra-
tivan motivalt tarsaiknal (a teriiletet attekinti Larsen-Freeman-Long 1991, 173-175).
Ugy ttnik tehat, hogy az integrativ és az instrumentdlis orientéci6 relativ hatékonysa-
ga interakcidban van a tarsadalmi kornyezet bizonyos jellegzetességeivel, elsésorban
a célnyelv anyanyelvi beszél6inek jelenlétével.

Az eredményeket azonban ugy is értelmezhetjiik, hogy maga az integrativ mo-
tivacié mint konstruktum szorul bévitésre vagy médositasra. Amint arra Dornyei
(2005, 96) ramutat, az idegen nyelv anyanyelvi csoportjanak jelenléte hianyaban sza-
mos vizsgélat egyszeritien nem mutatott ki olyan motivumokat, amelyek az eredeti
gardneri értelemben integrativnak nevezheték. Dérnyei (1990) korabban azt javasol-
ta, hogy az integrativitas fogalmat oly modon kellene kibéviteni, hogy amennyiben
a célnyelvi csoport nincs jelen, az azonosuldsi vagy a nyelv altal hordozott kulturalis
és intellektualis értékekre irdnyul; példaul az angol mint vilagnyelv esetében a globa-
lizélt, kozmopolita identitasra. Ujabban azonban énelméleti fogalmakra és frissebb
empirikus eredményekre tamaszkodva az integrativitas fogalmanak mélyebb djra-
gondolasat vetette fel. Az egyén motivaciés mechanizmusa leirhaté ugy, mint kiilon-
féle lehetséges ének felé valo kozeledési, ill. télitk valo tavolodasi tendencidk 6sszes-
sége. A lehetséges ének az én konkrét jovébeni allapotara vonatkozd reprezentaciok:
mi az, amivé valhatok; mivé szeretnék valni; mit6l félek, hogy azza valhatok (Mark-
us—Nurius 1986)? Higgins (1987) elméletében a lehetséges ének kozott kitlintetett
szerepe van az idedlis énnek (ideal self), ami megfelel annak, amivé az egyén valni
szeretne, és az un. sziikséges énnek (ought self), ami egyfajta sziikséges minimumot
hataroz meg: ezzé kell vdlnom, hogy a ram leselked6 kellemetlenségeket elkeriiljem.
Az elmélet szerint a motivacio6 1ényegében az aktualis és az idealis, ill. az aktudlis és a
sziikséges én kozotti eltérések csokkentésére vald torekvés. Higgins arra is rimutat,
hogy nem minden egyén rendelkezik vilagos idealis vagy sziikséges énnel, és ezzel
magyarazhaté az alulmotivaltsag jelensége.

Déornyei szerint az integrativ motivacié nem mads, mint hogy az egyén idealis
énje tartalmazza az idegen nyelv magas szint( elsajatitdsat: e képzelt jovobeni én az
adott nyelv beszéldinek képzelt kozosségébe integralddik (2005, 102). Ez a megkoze-
lités magyarazatot adhat a Csizér és Dornyei (2005) altal feltart, kiilonféle motivacios
tényezok kozotti mintazatra. Magyar iskolas gyerekek széles korében végeztek felmé-
rést, amelyben szamos motivacids valtozéoval kapcsolatban vettek fel adatokat. A 14.4.
dbra a strukturaltegyenlet-modellezés segitségével feltart oksagi lanc végs6 lancsze-
meit mutatja be.

A viselkedési kritériumvaltozokat (nyelvvélasztas és eréfeszités) nagymérték-
ben meghatarozé latens faktort hagyomanyosan integrativitasnak nevezhetnénk,
Dornyei azonban a fogalom atértelmezését javasolja: szerinte a viselkedést kozvet-
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instrumentalitds

viselkedési valtozok:

integrativitas
> nyelvvélasztas
&

erbfeszités

(= idedlis idegen
nyelvi én)

az idegen nyelv
beszéloire iranyuld
pozitiv attitiid

14.4. dbra. Motivacios és viselkedési valtozok kozotti kapcsolatok (Csizér-Dornyei
2005)

lentil befolyasolé tényezé az idedlis idegen nyelvi én (ideal L2 self) (2005, 104). Ha
az integrativitast egyfajta idealis énnek fogjuk fel, konnyen megérthetd, hogy mi-
ért kozvetlen antecedense egyrészt az idegen nyelv beszéldire iranyul6 attit(id, mds-
részt az instrumentalitds. Annak, hogy az idealis énnek részét képezze egy (képzelt)
csoportba valé integralédas, nyilvanvalo el6feltétele a csoporthoz valé pozitiv viszo-
nyulds. Egy erételjes, vildgosan kirajzol6dé idedlis idegen nyelvi én kialakuldsahoz
ugyanakkor hozzajarul az elképzelt gyakorlati vagy szakmai sikeresség, azaz az inst-
rumentalitds is.

Az idegennyelv-tanulas motivacios hatterének kutatasa a kilencvenes évekt6l
kezdddéen szamos 1j, igéretes megkozelitéssel boviilt. Ide tartozik a motivaci6 idd-
beli (kvalitativ és kvantitativ) valtozasanak vizsgalata (Dornyei-Ott6 1998), és a John
Schumann nevéhez fiz6d6 idegtudomanyi kutatdsok (Schumann et al. 2004). A jové
tehat sokszintnek igérkezik, a kiilonféle iranyzatok eredményeinek integralasa pedig
o6hatatlanul 4j kihivasokat fog jelenteni.

Szemelyiseg

A kozhiedelem szerint az ember személyisége nagymértékben meghatarozza, meny-
nyire lehet sikeres nyelvtanulé. Griffiths (1991) angliai, japan és omani nyelvtanarok
korében mérte fel, mennyire tartjak meghatarozo szereptinek az intelligenciat, az em-
lékezetet és a személyiséget. Az dtpontos skaldn a személyiség négyes atlagot ért el,
megeldzve az intelligenciat és csak csekély mértékben maradva el az emlékezettdl.
Lalonde és munkatarsai (1987) felmérésében a nyelvtanarok tobb mint 83%-a vélte
ugy, hogy a jo nyelvtanul¢ felismerhet6 személyiségjegyekkel rendelkezik, mint pl.
kitarto, rendszerezett, hatarozott, érdekl6d6, rugalmas, tarsasagkedveld stb.

A hetvenes és nyolcvanas években a legkiilonfélébb személyiségdimenziok me-
riiltek fel mint a nyelvtanulds sikerességének meghatdrozéi, a kutatds jelentés ré-
sze azonban az extroverzid—introverzié dimenzidé szerepének feltdrasara iranyult.
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Bar altaldnos vélekedés szerint az extrovertalt személyek hatékonyabb nyelvtanulok,
ilyen egyértelmt féhatast a vizsgalatok tilnyomo része nem mutatott ki (1. Larsen-
Freeman-Long 1991, 184-185). Ugy tlinik azonban, hogy ez nem az dsszefiiggés teljes
hianyanak koszonhet6, hanem annak, hogy az extroverzid—introverzio interakciéban
van mds véltozokkal. Szdmos eredmény utal arra példaul, hogy az extroverzié elényt
jelent a szobeli készségek, kiillonosen a természetes tarsalgasi készség fejlesztésében
(Strong 1983), mig az elény az olvasas- és iraskészség esetében nem kimutathato (1.
Naiman et al. 1978). Busch (1982) kifejezetten az introverzié enyhe pozitiv hatasat
mérte olvasdsi és nyelvtani kompetenciat méré feladatokban. Osszességében a kon-
szenzus afelé tenddl, hogy mind az extroverzidnak, mind az introverzionak lehetnek
elény6s hatasai az idegennyelv-elsajatitasban, de ezek a pozitivumok mds-mads nyelvi
készségekben mutatkoznak meg, rdadasul fiigghetnek az adott feladattol, vagy akar
az oktatasi kultaratdl is (pl. az extroverziobdl eredé elényoket nagyobb eséllyel ka-
matoztathatja az egyén egy amerikai, mint egy japan iskoldban).

Tobb mas személyiségdimenzié vizsgalata eredményezett hasonloan ,,igen is
meg nem is”-jellegli konkluziét. A szorongas példaul hol pozitivan, hol negativan
korreldl a nyelvtanulasi sikerrel (Scovel 1978). Ez a jelenség magyarazhato az erede-
tileg Alpert és Haber (1960) altal felvazolt keretben, amely megkiilonbozteti a faci-
litalé és a debilizalo szorongast. A facilitalo szorongas arra készteti a nyelvtanulot,
hogy harcoljon, bizonyitson, és gy6zze le a kihivdsokat, mig a debilizalé szorongds
arra motivalja, hogy menekiiljon a fesziiltséggel jar6 kellemetlen helyzetbdl. Elkép-
zelhetd, hogy a két szorongdstipus kozott lényegét tekintve nem kvalitativ, hanem
kvantitativ killonbség van: kismértékd szorongas facilitalé hatasu lehet, mig az erés
szorongas mindig debilizalé (Larsen-Freeman-Long 1991, 188).

Ehhez hasonlé mintdzatot mutatott a gatlasossag vizsgdlata is. Guiora et al.
(1972) kisérletében a gatldsossagot kiilonb6z6 mennyiségti alkohollal oldottdk. Az
eredmények szerint azok a résztvevok, akik masfél uncia alkoholt kaptak, szignifi-
kansan jobban teljesitettek egy idegen nyelvi kiejtésteszten, mint a kontrollcsoport
tagjai, akik alkoholmentes placebot kaptak. Az alkoholadag novelése két, ill. harom
uncidra azonban mar a kontrollcsoport teljesitménye ald rontotta a kiejtést. (R. Ellis
1994, 519 szerint az eredményeknek érdekes alkalmazasi lehetdségei lehetnek a nyelv-
oktatasban.)

Mis személyiségvaltozok — mint az empatia, a kockdzatvallalasi hajlanddsag, a
visszautasitasra vald érzékenység vagy a kétértelmiiség iranti tolerancia — és az ide-
gennyelv-elsajatitas kozott nem sikertiilt vilagos, replikalhato osszefiiggéseket taldlni
(. Larsen-Freeman-Long 1991, 184-192).

A személyiség és az SLA vizsgalataban a kozelmultban 4j irdnyt nyitott a nagy
0tos (Big Five) elnevezésti személyiségpszicholégiai modell alkalmazasa. A nagy 6t6s
elmélete az emberi személyiségdimenziok sokasagat 6t meghatarozo faktorra vetiti le
(McCrae-Costa 2003): (1) nyitottsag, (2) lelkiismeretesség, (3) extroverzid, (4) barat-
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sagossag és (5) érzelmi stabilitds. Verhoeven és Vermeer (2002) holland gyermekek-
kel végzett vizsgalatdban ezt az 6t személyiségfaktort korrelaltatta az idegen nyelvi
kommunikativ kompetencia Bachman és Palmer (1996) altal elkiilonitett harom 6
Osszetevéjével: ezek (1) a rendszerezési kompetencia (organizational competence),
amely a lexikai, grammatikai és szoévegszintl nyelvi készségeket is magdba foglal-
ja, (2) a stratégiai kompetencia, azaz a kommunikativ viselkedés tervezése és el-
lendrzése, és (3) a pragmatikai kompetencia, vagyis a szociolingvisztikai tudas, a
beszédaktusok alkalmazasa és a beszél6 altal szandékolt jelentés megértése a nem
nyelvi kontextusban jelenlévé tdmpontok segitségével (pl. mikor az Add ide! felszo-
litast hallva megértjiik, hogy a mondat rejtett targya feltehet6leg a keziinkben tartott
targy). A vizsgalat a személyiségfaktorok és az egyes kompetencidk altal alkotott 5x3-
as matrixban 6t szignifikdns osszefiiggést tart fel: a nyitottsig mindharom kompeten-
ciaval pozitivan korrelélt, az extroverzié kizarélag a stratégiai kompetenciaval, végiil
a lelkiismeretesség (valamivel gyengébben) a rendszerezési kompetenciaval. A nagy
0t0s tovabbi két dimenzidja — a baratsagossag és az érzelmi stabilitds - nem mutatott
Osszefiiggést az idegen nyelvi kommunikativ kompetenciaval.

Osszefoglalas

Az 1960-as évek el6tt az idegennyelv-elsajatitas kutatasaban a kontrasztiv elemzés
volt az uralkodd szemlélet. A kor behaviorista megkozelitésével 6sszhangban a ku-
tatok ugy gondoltak, hogy a nyelvtanulds nem mas, mint szokasok elsajatitasa. En-
nek alapjan feltételezték, hogy az idegennyelv-tanuldsban a f6 nehézséget az anya-
nyelv és az idegen nyelv kozotti eltérések jelentik, ezekben az esetekben ugyanis a
régi szokasokat gatolnunk kell és helyettiik 4j szokasokat kell elsajatitanunk. A hat-
vanas években azonban vildgossa valt, hogy a kontrasztiv megkozelités joslatait nem
tamasztjak ald a nyelvtanul6i beszédbdl empirikusan gy(jtott minték: a nyelvtanulok
beszédében szamos olyan hibat taldlunk, amelyek az anyanyelvi szokdsok atvitelével
(transzfer) nem magyarazhatok, masrészrél viszont a megjosolt hibdk nagy részét a
nyelvtanulék sohasem produkaljak. A nyelvtanuldsrol uj kép bontakozott ki, amely-
ben a nyelvtanuléi hibak nem pusztan régi, rossz és kiirtandé szokasok. A tanuldsi
folyamat soran a hiba elkeriilhetetlen: éppen annak a bizonyitéka, hogy a nyelvtanulé
kreativ médon fedezi fel a célnyelvi rendszert, hipotéziseket alkot és tesztel. A nyelv-
tanuldi beszédben a hibdk és a célnyelvszert megnyilatkozasok is a nyelvtanuld dltal
megkonstrudlt nyelvi rendszerbdl erednek, amely sok szempontbdl hasonlé barmely
természetes nyelvhez, de nem esik tokéletesen egybe a célnyelvvel, hanem a nyelvta-
nuldsi folyamat soran fokozatosan kozeliti meg. Ezt a rendszert nevezziik internyelv-
nek. Fontos jellemzdje, 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 fejlédésének kutatdsaban taldn a legfonto-
sabb eredmény, hogy az egyes idegen nyelvek esetében univerzalis fejlédési sorren-
dek allapithatok meg. A nyelvtanuldk az egyes végzédéseket vagy szorendi szaba-
lyokat mindig ugyanabban a szigoru sorrendben sajatitjék el, attol fiiggetleniil, hogy
természetes vagy osztalytermi kornyezetben tanulnak, ill. hogy milyen sorrendben
probaljak tanitani nekik ezeket az elemeket. Mivel gy tlinik, hogy a nyelvi fejlddés
egyfajta univerzalis forgatokonyvet kovet, ezek az eredmények kiemelten fontosak a
nyelvoktatas szempontjabdl, hiszen ha vannak a nyelvelsajatitasnak természetes fo-
lyamatai, a nyelvoktatas funkcidja az lenne, hogy ezeket tamogassa, gyorsitsa, és sem-
mi esetre se gorditsen akadélyokat ezek elé.

Az anyanyelv és idegen nyelv elsajatitasa kozott szembeotld kiilonbség, hogy
mig az anyanyelve grammatikai rendszerét minden mentdlisan egészséges gyermek
koriilbeliil az 6t6dik életév végére lényegében tokéletesen elsajétitja, az idegennyelv-
tanulds csak viszonylag ritka esetben ilyen gyors és sikeres. Egy masik kiilonbség,
hogy az idegen nyelvek hagyomdnyos osztélytermi oktatasdban jelentds szerepe van
a szabdlyok tudatositdsanak és a nyelvtani magyarazatoknak, mig az anyanyelv el-
sajatitdsara az ilyen jellegi informacié hidnya a jellemz6. Nem csoda, hogy az ide-
gennyelv-elsajatitas kutatasanak torténetében mas-mas kontosben ujra és ujra fel-
bukkant az a hipotézis, hogy e két kiilonbség kozott ok-okozati kapcsolat lehet. El-
képzelhet6, hogy a felnéttkori idegennyelv-tanulds éppen azért kevésbé sikeres, mert
a természetes nyelvelsajatitasi folyamatokat valamiképpen gatoljdk a szabalyok tu-
datositasara tdmaszkodd nyelvpedagogiai mddszerek? Sikeresebb nyelvtanulok len-
nénk, ha a nyelvorakon az anyanyelv elsajatitasara jellemzé koriilményeket probal-
nank megteremteni? Az erésen kontrollalt laboratériumi kisérletek és az osztalyter-
mi kutatasok ezt a sejtést nem latszanak alatamasztani: Bar kétségtelen, hogy 1éteznek
bizonyos implicit (tudattalan) tanuldsi folyamatok, ezek gyakorlati jelentésége a fel-
nétt nyelvtanulasban marginalisnak mondhatd. A kiilonféle nyelvtanulasi feltételeket
6sszehasonlit6 vizsgalatok az explicit (szabalytudatosité) modszerek elényét mutat-
tak; raaddsul ugy tiinik, a nyelvtanuld szamadra idealisabb, ha konkrét magyarazatot
kap (deduktiv explicit mddszer), mint ha - a go-es években is népszerti pedagogi-
ai felfogas szerint - olyan instrukciot kap, hogy példak alapjan préobalja meg onal-
l6an felfedezni és tudatositani a mogottes szabalyrendszert (induktiv explicit mod-
szer). Az egyes nyelvi elemek elsajatitasanak legvaloszintibb forgatokonyve az, hogy
az els6 kapu a figyelemi eréfeszités. Amire a figyelem irdnyul, azt észrevessziik, igy
tudatosul. Ezaltal létrejon az adott nyelvi elemre vonatkozo6 explicit tudas, amit ezt
kovetSen kovetkezetes gyakorlas révén automatizalunk, implicitté tesziink. Ezaltal a
nyelvi viselkedés gyorsabb és pontosabb lesz, kevesebb erdfeszitést igényel és a rész-
folyamatok mar nem tudatosulnak. Ez az automatizaciés folyamat pedig nagymér-
tékben hasonlit mas készségek (pl. a zongordzas, teniszezés, autévezetés, sakkozas
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stb.) elsajatitasahoz. Kétségtelen, hogy a nyelvnek vannak sajatos tulajdonsagai, de
az elsajatitasi folyamat olyannyira hasonld, hogy a nyelvoktatas feltételezhetéen so-
kat profitalhatna mas készségek fejlesztésénél bevalt moédszerek adaptalasabol (mint
példaul a zenepedagdgia, a sportpedagogia vagy a sakkpedagogia).

Miért sikeresebb az egyik nyelvtanulé a masiknal? A nyelvtanulok sok tekintet-
ben kiilonboznek egymastol: vajon milyen tényez6k hozhatok osszefiiggésbe a nyelv-
elsajatitds sebességével és végso sikerességével? Az idegennyelv-elsajatitas kutatdsa-
nak torténete soran szamos egyéni valtozo szerepét felvetették; ezek koziil jelentds
empirikus kutatasi hattérrel rendelkeznek a kovetkezdk: a kezdeti életkor, a nyelv-
érzék, a kognitiv stilus, a tanulasi stratégiak, a motivacid és a személyiség. Szamos
vizsgélat eredményeit dsszevetve a fentiek koziil harom tényezé szerepe latszik meg-
hatarozonak: a kezdeti életkor, a nyelvérzék és a motivacié. A nem kisgyermekkoru
(hét évnél id6sebb) kezdSk tendenciaszert hatranya kétségtelen tény, de az életkor
nem dont el mindent. Egyfeldl a fiatalabb és idésebb felnétt kezdSk atlagos teljesit-
ménye kozott (tizenhét év f6lott) nincs kimutathatd kiillonbség. Masrészrél a felnétt
kezddk végs6 nyelvtudasszintje rendkiviil szort, ezért egészen késdi kezdok esetében
is eredményezhet akar anyanyelvi szinti kompetenciat a tanuldsi folyamat. Ez a siker
elsésorban, gy tiinik, a magas nyelvérzék és a magas motivaci6 6sszeadddo hatdsa-
nak koszonhet6. A nyelvérzék veliink sziiletett képesség, amely szoros kapcsolatban
all a munkamemoria kapacitdsaval, és az egyén élete sordn nem valtozik. Mivel sok
nyelvtanulé esetében a kezdeti életkort is a koriilmények diktaljak, a kiils6 eszko-
z6kkel leginkabb befolyasolhaté olyan valtozo, amelynek szerepe rendkiviil jelentds:
a motivacio. Korabban tgy gondoltdk, hogy az integrativ motivacio, amelyben az
érzelmi tényez6k dominalnak (pl. a nyelvtanuld szeretne az idegen nyelv beszéldi-
hez hasonlitani, vagy akar eggy¢ valni koziiliik) hosszabb tavon képes fenntartani a
nyelvtanulashoz sziikséges hajtéerét. Ujabb vizsgélatok azonban azt mutatjék, hogy
kiiléonosen olyan kornyezetben, amikor a nyelvtanulok a célnyelvi kozosségtol elszi-
getelve tanuljak az idegen nyelvet (pl. Magyarorszagon az angolt), a motivacié inst-
rumentalis formai is rendkiviil hatékonyak lehetnek: A nyelvtanul6 instrumentali-
san motivalt, ha azért tanulja a nyelvet, mert ez bizonyos gyakorlati elényokkel jar,
példaul jobb allds, magasabb fizetés, szélesebb iizleti lehetdségek, tudomanyos infor-
maciokhoz valé hozzaférés, illetve gyermekek esetében a jobb iskolai érdemjegyek
vagy akar a sikeres nyelvvizsgdért megigért jutalom.
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