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SANTHA-MALOMSOKI AGNES

A CLIL nyelvi és kognitiv el6nyei

Kivonat:

A tanulmany arra a kérdésre keres valaszt, hogy az intenziv masodiknyelv-hasznalat vezethet-e
magasabb szintii nyelvi és kognitiv miikddésekhez 13-14 éves, altalanos idegen nyelvi és tar-
talomalapu (CLIL) programokban részt vevo tanulok esetén. A kevert modszertant vizsgalat
strukturaja a Creswell-féle értelmezd szekvencialis tervezési modellt kdveti, melynek elso
fazisaban a résztvevok (CLIL-tanulok N=69 és kontrollcsoport N=73), szelektiv figyelem, vala-
mint angol és magyar nyelvi betiifluencia teszteket toltottek ki. Ezt kdvetden a masodik fazis-
ban a teszteken kiemelked6en magas és alacsony pontszamot elérd tanuldk strukturalt interju-
kon vettek részt. Mig a szelektiv figyelem teszteredményeiben a csoportok kozott nem talaltunk
szignifikans kiilonbséget, az angol nyelvii betlifluencia teszteken a CLIL-csoport jobban tel-
jesitett. Az interjukon végzett kvalitativ tartalomelemzés megerésitette, hogy a CLIL-mod-
szertannal parosulo intenziv masodiknyelv-hasznalat a széel6hivas soran alkalmazott nagyobb
mértéki stratégiahasznalat kovetkeztében befolyasolja az el6hivas gyorsasagat és mindségét.

Kulesszavak: CLIL, kevert modszertan, végrehajto funkciok, stratégiahasznalat

Bevezetés

Napjainkban egyre inkabb felértékelddik az olyan végrehajté mikddésekhez kothetd
kompetencidk megléte, mint a rugalmas gondolkodas, az egytittmiikddés, a probléma-
megoldas ¢és a kommunikacié. Ezek a kompetencidk egyszerli informacioatvétel utjan
nem sajatithatok el, viszont feladat-, probléma és projekt-alapti gyakorlati feladatokba
agyazva kivaloan fejleszthetok. A célnyelvi oktatasi programokban, amilyen példaul
a tartalomalapt nyelvoktatas (CLIL), e cselekvéskdzpontu megkozelitést alkalmazo
tanitdsi modszerek mar régota jelen vannak.

Elméleti hattér

A kétnyelviiség hasznalat-alapti megkoézelitése

A kétnyelviiség olyan multidiszciplinaris fogalom, amelynek tobb megkdzelitése €s
meghatarozasa létezik. A jelenség definidlasanak nehézsége abbol adodik, hogy sza-
mos fajtaja és fokozata ismert, raadasul ezeket legtobbszor ,,egynyelvil szemszogbol”
vizsgaljak. A kurrens megkdzelitések kozos pontja, hogy a kétnyelviiséget dinami-
kus folyamatként irjak le. Grosjean (2013) a nyelvhasznalat funkcionalitasat emeli
ki, és hangsulyozza, hogy bar a nyelvtudas szintje, folyékonysaga, gyakorisaga és a
nyelvhasznalat szinterei szorosan Osszefiiggnek, a kétnyelviiek barmelyik nyelviikon
képesek céljaik elérésére. Hozzafiizi tovabba, hogy minél tobb helyzetben hasznaljak
a nyelveiket, annal magasabb szintet érhetnek el (Grosjean, 2016).
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A hasznalat-alapi megkdzelitések szerint a masodik nyelv elsajatitasa ugyanazo-
kat az altalanos kognitiv mechanizmusokat mozgositja, mint amelyek minden egyéb
tanulasi folyamat alapjaul is szolgalnak (Wulff & Ellis, 2008). E megkdzelitések a
nyelvtanulast olyan ,,példaalapt” statisztikai elemzéshez hasonlitjak, amelynek ered-
ményeként a nyelv rendszere a mindennapi hasznalat soran épiil fel. Hangstilyozzak,
hogy a jelentésalkotasi folyamatot a kommunikaciéo multimodalitasa iranyitja, amelyet
az alrendszerek ko6zotti allandd kdlcsonhatas és dinamizmus jellemez (Larsen-Free-
man, 2012).

A hasznalat-alapu oktatasi programok kiilonboz6 oktatasi megkdzelitéseket foglal-
nak magukban, mint példaul az immerzio, a kétnyelvli vagy a tobbnyelvii oktatas (Me-
histo et al., 2009). Ezekben a programokban a tantargyi tartalom és a nyelv kdzvetitése
az anyanyelvtdl eltéré nyelven is torténik (Coyle et al., 2012). Pérez-Cafiado (2012)
az europai CLIL-lel 6sszefliggd kutatasi eredményekrdl szolo dsszefoglald cikkében
kettds kdovetkeztetésre jut: egyfeldl megallapitja, hogy a hagyomanyos nyelvtanitasi
programokhoz képest a CLIL erudpaszerte elsébbséget élvez, masfeldl kiemeli, hogy
e programok a tartalomra ¢s nyelvre fektetett hangsuly mértékét illetden jelentOsen
eltérhetnek egymastdl (de Boer & Leontjev, 2020). Mehisto és munkatarsai (2009)
négy CLIL alapelvet hataroznak meg, ezek: a kognicio, a tartalom, a kozosség és a
kommunikacio. A kognicid olyan magasabb-rendii kognitiv képességekre utal, mint az
elemzés, az érvelés, az elképzelés, az értékelés és az alkotas. A tartalom nem csupan
az informaciohoz valo hozzaférés képességét, hanem az Gij informacié meglévo tudas-
hoz val6 kapcsolasat is jelenti. A tanulok tartalmi tudasukat funkcionalis (nyelvhasz-
nalat) kommunikacié soran feladathelyzetben kozosen, kozosségben alkotjak meg.

A fentiekbdl vilagosan latszik, hogy a CLIL-alapelvek 6sszhangban vannak a 21.
szazadi (kompetencia-alapt) tanterv céljaival is, amely nagy hangsulyt fektet a kog-
nitiv, valamint az interperszonalis €s intraperszonalis kompetenciak fejlesztésére. A
kompetencia-alapu tanterv a tantargyak kozos tartalmi elemeinek dsszekapcsolasat
szorgalmazza, életszerl és tanulokdzpontu ismeretkdzvetitést céloz meg (Kovacs,
2009; Coyle et al, 2012; Maope et al, 2017; Borowiak, 2019). A tanulé a passziv tudas-
befogadas helyett a tanulasi folyamat aktiv alkotdjava valik. ,,/.../ a CLIL nem csupan
az elért nyelvi eredményeket segiti eld, hanem a mentalis rugalmassag fejlesztését is
szolgalja” (Coyle, 2012:10). Azonban a program sikerét olyan tovabbi tényezdk is be-
folyasolhatjak, mint példaul a révid és a hosszu tava célok, a tanulok szociodkondmiai
statusza és kognitiv képességei, valamint az idobeosztas vagy a nyelvi tanterv.

A masodik nyelv oktatasanak célkitiizései Magyarorszagon

A Nemzeti alaptanterv €és a hozza kapcsolodd rendelet (5/2020. 1.31.) meghataroz-
za az elérendd kompetencidkat, a célnyelv kultirajat érintd témakat, a tantargyak
oraszamait, illetve nyelvi tartalmait. Hangsulyozza az eltérd kultirak elfogadasanak
¢és befogadasanak fontossagat, valamint az egyéni tobbnyelviiség megteremtésének
lehetéségét, amelyhez az intézményi nyelvoktatas jelentdsen hozzajarulhat. A nyelv-
fejlesztés céljaként a funkcionalis nyelvhasznalat elérését tiizi ki, amelynek elérése
érdekében a tanulok iskolan kiviili nyelvi tapasztalatainak és egyéni kiilonbségeinek
feltérképezése elengedhetetlen. Sziikebb értelemben a CLIL-programok célja, hogy a
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tanulok képesek legyenek mindkét nyelven az informaci6 feldolgozasara, a tanulasra
¢s a munkavégzésre, mikozben a személyiségiik is kiegyensulyozottan fejlédik. E
célok elérése érdekében a program rogziti a kimeneti kovetelményeket, amelynek be-
tartasat rendszeresen ellenérzik.

A CLIL-programok dsszehasonithatosaga

A CLIL-programok globalis jelenlétiik és népszeriiségiik ellenére alig 6sszehason-
lithatoak, mert merdben eltérd tarsadalmi, politikai és gazdasagi beagyazottsagi-
ak, kiilonbozik a strukturajuk és tanuloi 0sszetételiik is. E valtozok figyelembevétele
nélkiil azonban a programok eredményessége és sikeressége nehezen értékelhetd. A
témaval foglalkoz6 tanulmanyok tobbsége a nyelvpedagogia szemszogebol vizsgalja
a kérdést €s a nyelvi eredményekre 6sszpontosit (Pérez-Cafiado, 2012; Dallinger et
al., 2016; Goris, 2019). Am a kutatasok eredményei, fliggetleniil attol, hogy azok a
nyelvi készségekre vagy a kognitiv képességekre fokuszalnak, nem egységesek. A
lexikai el6hivas sikerességét feltard kutatasok egy része a kétnyelvli gyermekek ala-
csonyabb teljesitményérdl szamol be, melynek lehetséges okaiként a beszElt nyelvek
szamat, intenzitasat, a nyelvek egyiittes aktivaciojat, valamint az egyéni kiilonbsége-
ket hatarozza meg (Abutalebi & Green, 2007; Bialystok, 2010; Bialystok & Poarch,
2014; Sullivan et al., 2017). Mas kutatasok a kétnyelviiek végrehajté mitkodéseinek
magasabb szint{i funkcionalasat hangstlyozzak (Costa et al., 2009; Bialystok, 2021; de
Groot & Dukes, 2011; Escobar, et al., 2018). Mivel azonban a feladatmegoldés soran a
végrehajto funkciok érintettségének mértéke és egymasra utaltsaga nem hatarozhato
meg egyértelmiien, a tesztelés modja kutatasmodszertani kérdéseket vet fel.

A kétnyelvii elony: a végrehajto miikodések és azok dsszetevoi

A nyelvi fejlodés és feldolgozas folyamata nem érthetd meg az azt megalapoz6 kogni-
tiv mechanizmusok figyelembevétele nélkiil. Ideértjiik a végrehajtoé funkciokat, ame-
lyek fejlodése életiink szamos aspektusara, példaul a karriercélokra, az életmindségre
¢s az emberi kapcsolatokra is jelentds hatast gyakorol (Diamond, 2016). Jelentdségiik
ellenére még sincs egyetértés sem a pontos definiciot, sem pedig az altaluk meghata-
rozott mitkddések halmazat illeten (Gy6ri, 2008). Altaliban azokat a modalitas-fiig-
getlen, fentrdl lefelé iranyuld funkciokat jelolik, amelyek modulaljak és koordinaljak
az emberi megismerésért €s adaptiv viselkedésért felelds mentalis rendszereket. E
figyelemszabalyozo funkcioknak a miikodése szituativ jellegii, és olyan viselkedés-
mintakért felelds, mint a célorientaltsag, az dnreflexio, a tervezett, dsszpontositott
vagy adaptiv viselkedés, a figyelem fenntartdsa, valamint a kdvetkezmények megér-
tése (Zelazo at al., 2016).

A legujabb megkozelités a végrehajtd funkciokat tobb kiilonallo, am egymassal
Osszefiiggd folyamatot magaban foglald pszichologiai konstruktumként azonositja,
azonban tovabbra sincs egyetértés e folyamatok életkorhoz kothetd szamat illetden
(Miyake-Friedman, 2012). A végrehajtdo mikodések feltérképezését célzo vizsgalatok
eltéré eredményei mérésmetodologiai tényezokre vezethetok vissza, mérésiik vagy
eltérod feladatokkal torténik, vagy olyan funkciokat mérnek, amelyek egyéb mas funk-
ciokat is érinthetnek.
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A szakirodalom harom alapvetd végrehajté funkciot jelol: a munkamemoriat, a
gatld funkciokat és a kognitiv rugalmassagot. A munkamemoria felelds az informacio
tarolasaért, frissitéséért, kezeléséért, a valtozo kontextus monitorozasaért és a kdrnye-
zethez valo adaptiv viselkedésért.

Komplex feladatok végzése esetén a munkamemoriaban torténik az informacio
Osszekapcsolasa a hosszu tavii memoriaban aktivalt gondolatokkal. A munkamemoria
miikddése befolyasolja a tanulmanyi sikerességet, valamint az irott és a beszélt nyelv
feldolgozasat (Diamond, 2016; Miyake, et al, 2000). Néhany modell a munkamemoria
hierarchikus felépitését hangsulyozza (Baddeley & Hitch, 1974; Cowan, 1999), mig
masok egységes konstruktumként tekintenek ra (Engle et al., 1999). A modellekben
kozos, hogy mindegyikiik feltételezi valamilyen kontroll vagy figyelmi funkcio 1é-
tezését a feldolgozasi folyamat soran, habar egyik sem szolgal magyarazattal annak
pontos miikodését illeten.

A valaszgatlas funkcidja a cél elérése érdekében nem relevans de dominans vagy
prepotens reakciok akaratlagos megakadalyozasa. Legmarkansabb modelljei egy, ket-
t0, vagy tobb faktor meglétét feltételezik. Mig az egyfaktoros modellek egyetlen gatld
faktort irnak le, a két- és tobbfaktorosak a funkciok elkiilonitését is szorgalmazzak
(Fiedman & Miyake, 2004). Mivel a munkamemoria €s a gatld folyamatok mitkodése
nagymértékben Osszefiigg, felvetddik a kérdés, hogy valdban elkiilonithetdek-e, vagy
ugyanazon konstruktum részét képezik (Diamond, 2016; Engle, 2018).

A végrehajté mikodések tovabbi funkcidja a valtas képessége, amelyet a szakiro-
dalom gyakran kognitiv vagy mentalis rugalmassagként is emlit. Magaban foglalja
a térbeli, illetve az interperszonalis perspektiva valtasanak képességét, a gondolko-
dasmod megvaltoztatasat, az ismeretlen helyezetekhez és a megvaltozott igényekhez
¢és feladatokhoz torténd alkalmazkodast, valamint a hagyomanyostol eltérd, kreativ
gondolkodast. A valtasi képesség hianya viselkedési, tanulasi és figyelmi probléma-
kat eredményezhet (Miyake et al., 2000; Meltzer, 2014; Diamond, 2016; Buttelmann
& Karbach, 2017). A valtas képességét nagymértékben meghatarozza az el6z6 két
funkcié miikodésének mindsége. Mivel az érési folyamatok €s a kedvezd kornyezeti
tényezok novelhetik a kognitiv rugalmassag szintjét, szamos orszag intervencios is-
kolai programot inditott a célzott fejlesztés jegyében (Buttelmann & Karbach, 2017).

A végrehajto funkciok fejlodését szamos tényezd befolyasolhatja, mint példaul az
egyes agyi régiok érése, az életkoriilmények, a sziil6i attitiid és a kornyezet (Diamond,
2016; Zelazo et al., 2016). Abutalebi és Green (2007) a nyelvi kontextus lehetséges
szerepét hangstilyozza a kognitiv kontroll folyamatokban. A bilingvisek kétnyelvii ko-
zegben ugyanis kiilonb6z6 beszélokkel hasznaljak a nyelveket, ezért a leghatékonyabb
interakcid érdekében folyamatosan monitorozzak a kontextust, fenntartjak a figyelmi
fokuszt, elnyomjak a betolakodo (irrelevans) ingereket és készen allnak egy barmely
pillanatban bekdvetkezd nyelvi valtasra (Abutalebi & Green, 2007).

A végrehajto miikddések vizsgalata

A végrehajté miikodések vizsgalata kihivas elé allitja a kutatokat, hiszen jonéhany
teszt nem csupan tobb végrehajté funkcid egyidejii bevonasat igényelheti, hanem
non-ekzekutiv funkciokét is (Stuss & Alexander, 2000; Miyake et al., 2000; Racs-
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many, 2004; Paap et al, 2015; Messer et al., 2018). Annak ellenére, hogy a végrehajto
mikddések mérésére a kutatas és a gyakorlat terén is széles korben elterjedt a fluencia-
tesztek hasznalata, nem vilagos, mely komponensek befolyasoljak leginkabb az elért
teljesitményt. A standard fonéma-fluencia teszt soran a résztvevoket arra kérik, hogy
egy perc alatt, megadott betiivel minél tobb szot produkaljanak (Troyer et al., 1998).
Az alapvetd kvantitativ mutatokon (a generalt szavak és perszeveraciok szama) kiviil,
a kvalitativ elemek (klaszterek, valtasok és egyedi szavak szama) is értékelhetok an-
nak érdekében, hogy lathatova valjanak a mogottes kognitiv mechanizmusok (Kavé
et al., 2008). Mivel a fonéma-fluencia tesztek kevésbé tamaszkodnak automatikus
folyamatokra, az ezeken nyujtott teljesitmény a keresési és elohivasi stratégiak sike-
rétol fiigg. A szoel6hivas eredményessége az interferencia elnyomasara valo képesség
fliggvénye (Robinson et al., 2012; Biesbroek et al., 2015; Leite et al., 2016).

A kétnyelviiség kutatasa

A kétnyelviiséggel kapcsolatos kutatasi eredmények az évek soran egyre vitatottabbak.
Mig egyes tanulmanyok arrol szamolnak be, hogy a kétnyelviiek a verbalis képessége-
ket mér6 tesztekben gyakran gyengén szerepelnek, addig masok arra mutatnak ra, hogy
a végrehajté mitkodéseket (gatld funkcio) igénylé feladatokban épp az ellenkezdje jel-
lemz6 (Bialystok, 2010; Abutalebi & Green, 2007; Bialystok & Poarch, 2014; Sullivan
et al., 2017; Marsh et al., 2019). Utobbi magyarazataként altalaban a két nyelv egyiittes
aktivacidja miatt fellépd (tovabbi) terhelés szolgal, amely Green (1998) Gatlokontroll
modelljéhez (IC) kdthetd. Ugyancsak nincs egyetértés abban, hogy a megndvekedett
kognitiv kontroll kovetkeztében érvényesiil-e transzferhatas (Bialystok, 2017; Paap et
al., 2018). Az eredmények Osszehasonlithatosagat nehézkessé teszi, hogy a kiilonb6zo
tanulmanyok eltér6 feladatokat alkalmaznak (amelyek konvergens érvényessége ala-
csony vagy egyaltalan nincs), vagy a mintak nagyon eltéréek. Raadasul az eredmények
mogott meghuzodo kognitiv mechanizmusok jellege (gatlas vagy szelekcid?) is tovabbi
kérdéseket vet fel (Paap et al., 2015; Gértner & Strobel, 2021). A kétnyelviiség esetleges
hatasa a munkamemoria mitkkodésére ugyancsak kevéssé feltart teriilet. Egyes kutatok
ugy vélik, hogy a kétnyelviiség nem befolyasolhatja a munkamemoria mitkodését, ma-
sok szerint ez csak specialis koriilmények esetén, vagy bizonyos aspektusok mentén
kovetkezhet be (Bialystok et al., 2012; Anton et al., 2019). Tovabba léteznek olyan fel-
tételezések, amelyek Osszefiiggésbe hozzak a masodik nyelv szintjét és feldolgozasat a
munkamemoria mitkodésével (Linck et al., 2014). Ezek az ellentmondasos eredmények
vezettek az ugynevezett , kétnyelvii elény” 1étezését firtatdo metaanalizisek sokasagahoz
(Paap et al., 2015; Lehtonen et al, 2018).

Hipotézisek

E kevert modszertant alkalmazo tanulmany elsddleges célja annak feltarasa, hogy
egy masodik nyelvnek valo szisztematikus és rendszeres intézményi koriilmények
kozotti kitettség (CLIL) valdban eredményez-e mindségében eltérd kognitiv miikodé-
seket (magasabb szintli mentalis rugalmassagot és figyelmi kontrollt), s ha igen, ezek
jelenléte kvantitativ és kvalitativ modszerekkel egyarant kimutathato-e.
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Mddszertani hattér

A kutatas tobbdimenzios jellegét a kvantitativ és a kvalitativ modszerek kombinaci-
0ja alapozza meg. A kvantitativ és a kvalitativ adatok és modszerek szisztematikus
keverése egyesiti a kvantitativ vizsgalatok valtozo-orientaltsagat és longitudinalis
megkozelitését, valamint a kvalitativ elemzések eset-fokuszu szemléletét. A tanul-
many szerkezetét a Creswell-féle értelmez6 szekvencialis tervezés modellje biztosi-
totta (Creswell, 2012), amelyben egy nagymintas kvantitativ vizsgalatot egy kismintas
kvalitativ vizsgalat kovetett. A modellben a kvalitativ modszer tolti be a fomoddszer
szerepét, amelynek célja specifikus fejlodési mintaztok feltarasa és az eredmények
arnyaltabba tétele a mélyebb megértés érdekében.

Résztvevok és a mintavétel kritériumai

Az adatokat magyar, megyeszékhelyen €16, 13-14 év kozotti, altalanos iskolai tanulok
szolgaltattak. A résztvevok Gt intézmény tanuldi voltak, melyek koziil kettében folyt
tartalomalapu nyelvoktatas (CLIL), a tobbi hagyomanyos idegen nyelvi kerettanterv
szerint haladt a masodik (angol) nyelv elsajatitasaval. Rétegzett kényelmi mintavételi
eljarast alkalmaztunk, amelyben a rétegz6dés alapjaul a masodik nyelvi draszamok
szolgaltak. Ennek megfelelden meghataroztuk a kisérleti csoportot (N=69 CLIL) és
a kontrollcsoportot (N=73). A résztvevok tarsadalmi-gazdasagi helyzetére vonatkozo
adatok elemzése kismértékii kiillonbséget tart fel a két csoport kdzott a nemek aranyat,
az életkort és a sziilok csaladi allapotat tekintve. Az édesanyak legmagasabb iskolai
végzettségét illetden nem talaltunk szignifikans kiilonbséget a csoportok kozott, vi-
szont ennek ellenkezdje volt jellemz6 az édesapak esetében.

A kutatds menete

A kutatas elsO szakaszaban a résztvevok a kovetkezd kérdodiveket és teszteket tol-
totték ki: nyelvi-kitettségi kérddiv (LEAP-Q, Kaushanskaya et al., 2019), d2-R teszt
(szelektiv figyelem, Brickenkamp et al., 2010), magyar nyelvi betiifluencia teszt (K,
T, A bettikkel) és angol nyelvii betiifluencia teszt (F, A, S betiikkel) — a végrehajto
miikddések mogottes stratégiainak feltarasa érdeklében.

A tesztek kiértékelésénél torekedtiink a szakirodalomban meghatarozott alapel-
vek szigoru kovetésére: a figyelemteszt (d2-R) pontozasa a kézikonyvben meghataro-
zott szabalyok alapjan, a betlifluencia tesztek értékelése pedig Troyer és munkatarsai
(1998), Abwender és munkatarsai (2001), Tanczos és munkatarsai (2014), valamint
Meészaros ¢és munkatarsai (2011) pontozasi modszere mentén tortént. A fluencia-tesz-
tek értékelése soran meghataroztuk tehat a generalt szavak, perszeveraciok, hibak, val-
tasok és valtastipusok, klaszterek és klasztertipusok szamat, tovabba feltérképeztiik a
generalt szavak kozotti szofajok megoszlasat €s a szogyakorisagot. Az alabbi tablazat
(1. Tablazat) az alkalmazott statisztikai modszereket tartalmazza:
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1.tablazat
Az alkalmazott statisztikai modszerek

Kolmogorov-Smirnov, Shapiro-Wilk;
Mann-Whitney
Friedman-teszt, KMO érték, Bartlett’s Teszt,
Fékomponens-analizis

Szociookonémai adatok

LEAP-Q kérd6iv

D2-R (szelektiv-figyelem teszt) F-teszt, Levene-teszt

Kolmogorov-Smirnov, Saphiro-Wilk; T-teszt,

Fonémafluencia-teszt (magyar és angol nyelvi) Mann-Whitney

Az alkalmazott statisztikai modszerek részletes leirasat és az elemzés eredményeinek
részletes bemutatasat tartalmazza Santha-Malomsoki 2021:67-115.

A kutatas masodik szakaszaban a strukturalt interjukra azokat a résztvevoket valasz-
tottuk ki, akik a legtobb mért valtozo esetében a legmagasabb és a legalacsonyabb ered-
ményt érték el. Tekintettel arra, hogy a résztvevok korukbol adodoan nem rendelkezhetnek
a kognitiv képességekre vonatkozo explicit tudassal, a strukturalt interjuk témajaul egy
hozzajuk kozelebb allo és a kutatashoz is kapcsolhato témaban (nyelvtanulas) hasonlitot-
tuk Ossze a kivalasztott tanulok véleményét és gondolkodasmodjat. A strukturalt interja
11 kérdésére adott valaszok szovegkorpuszai atlagosan két oldal terjedelmiiek voltak. Az
adatfeldolgozas a MAXQDA szoftverrel tortént. A kvalitativ adatok feldolgozasa soran a
tartalomelemzést deduktiv és induktiv logika alkalmazasaval végeztiik (Kuckartz, 2019).
Az els6 (deduktiv) fazisban egy kodlistat hoztunk 1étre, majd a masodik Iépésben a sz06-
vegszegmensek mélyrétegeinek induktiv feltarasa tortént. Ekkor alkddokat kerestiink,
amelyekhez adekvat szovegszegmenseket rendeltiink. Az elemzés az adatok Gsszegzését,
Osszehasonlitasat és litkoztetését foglalta magaban (Kuckartz, 2019).

Eredmények és megvitatds
1. szakasz

A nyelvhaszndlati kérdéiv eredményei

A LEAP-Q kérdéiv mindkét nyelv esetében figyelemre mélto kiilonbségeket tart fel
a csoportok kozott a nyelvhasznalati gyakorisagot tekintetében. Az elsé és masodik
nyelv hasznalata kozotti kiilonbség a kontrollcsoport esetében tobb mint kétszer ak-
kora volt, mint a kisérleti csoportban, amelynek tagjai nyitottabbnak mutatkoztak
mindkét nyelv haszndlatara. A CLIL-tanulok mindkét nyelvet majdnem azonos arany-
ban valasztandk olvasashoz és hallott szoveg értéséhez, viszont az elsé nyelviikon
beszélgetnének szivesebben. Ezzel szemben a kontrollcsoport tanul6i inkabb az elsé
nyelviiket részesitik elényben, ha olvasasrol vagy beszélgetésrdl van sz6. A CLIL-cso-
porttal kapcsolatos megallapitasok 0sszhangban vannak az MKM és a Miniszteri
Rendeletben (5/2020. (1. 31.) deklaralt idegen nyelvi célkitiizésekkel.

A tanulok nyelvi preferencidi ugyancsak 0sszhangban vannak az altaluk értékelt
nyelvtudasuk szintjével. A nyelvi készségek tekintetében a két csoport kozotti 16 kii-
16nbség a masodik nyelv becsiilt szintje, mig az elsé nyelvet illetéen hasonlo jartas-
sagrol szdmolnak be. Az adatok megerésitik az intenziv masodiknyelv-hasznalatot
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vizsgald kutatasok eredményeit. A CLIL-csoport altal magasabb szintiinek értékelt
masodik nyelvi receptiv készségek és az alacsonyabb szintiinek becsiilt produktiv
készségek Gsszhangban vannak a korabbi empirikus vizsgalatok eredményeivel (Pé-
rez-Cafiado, 2012; Dallinger et al., 2016). Az els6 nyelv esetén a CLIL-tanulok gyen-
gébb nyelvi készségeket feltételeznek az iras és a beszéd tekintetében, és az olvasast,
valamint a hallott szoveg értését talaljak a legkevésbé problémas teriiletnek. A ma-
gasabb szintli munkamemoria-miikodés hozzajarul a szokincstanulas, iras, olvasas
és hallas utani értés sikerességéhez (Engle és mtsai, 1999; Linck és mtsai, 2014). A
CLIL-tanulok els6 és masodik nyelvi készségeikre vonatkozo hasonldan pozitiv érté-
kelése magasabb szintli munkamemoria-mikddést sejtet.

A kontrollcsoport tagjai az els6 nyelven torténd iras €s olvasas tekintetében sza-
molnak be alacsonyabb szintr6l, mikdzben biiszkék a hallas utani szovegértésiikre.
A masodik nyelvet illetéen a legkevésbé az olvasas, leginkabb a hallas utani értés
és a beszédkészség a problémas teriiletek. A kontrollcsoport tagjai mindennapi te-
vékenységeik kozott emlitik az elsé nyelven torténd olvasast, mikdzben az irds nem
tekintheté6 dominansnak. Erdekes modon, atfedés figyelheté meg a dominans masodik
nyelvi készségek sorrendjét illetden a két csoport kdzott: mindkettében az irasnak van
a legmeghatarozobb szerepe.

Az egyes nyelveken végzett tevékenységek tekintetében is vannak kiilonbségek a két
csoport kozott. A CLIL-tanuldk legjellemz6bb elsé nyelven folytatott tevékenységei a
baratokkal és a csaladdal vald csevegés, a tévézés, a filmnézés, valamint az informaci-
okeresés. A két csoport masodik nyelven folytatott tevékenységei leginkabb a szorako-
zashoz és a szabadidg eltdltéséhez kapcsolodnak. Ezek az adatok nincsenek 6sszhangban
az Eurdpaiak és nyelveik (Europeans and their languages) 2012-es kutatassal, amely a
magyarok tobbi unids orszaghoz viszonyitott, gyakorlat-orientaltabb (pragmatikusabb)
nyelvhasznalatat tarta fel. Mas eurdpai orszagokkal 6sszehasonlitva, a masodik nyelven
torténd iras vagy az emberekkel vald kapcsolatfelvétel valdszintsithetéen azért nem
hangsulyos a CLIL-tanulok estében, mert iskolai keretek kozott erre természetes mo-
don szamtalan lehetOségiik nyilik, ezért azok jelenléte kevésbé szembeting. A masodik
nyelven végzett tevékenységek kore sziikebb a CLIL-tanuldk esetében. Erdekes modon a
CLIL-tanulok nem emlitik a tanulast a dominans masodik-nyelvi tevékenységek kozott.
Ez az eredmény sincs 0sszhangban az emlitett felmérés eredményeivel.

Osszességében arra kovetkeztethetiink, hogy mikozben a masodiknyelv-hasznalat
terén a CLIL-tanulok nyitottabbak, addig a kontrollcsoport résztvevoi kényelmi-biz-
tonsagi poziciora torekednek.

A figyelemteszt eredményei

A d2-R egy nyelv-fliggetlen teszt, amely az interferencia-elnyomas képességét méri. A
kétnyelviiséggel kapcsolatos legtijabb kutatasok a szelektiv figyelem meghatarozo sze-
repét hangsulyozzak a kontextus monitorozasa, a nyelvek kdzotti valtas és az irrelevans
informaciok elnyomasa esetén (Friesen et al., 2015; Bialystok, 2017). A kétnyelviiséget
érintd kutatasok arra iranyulnak, hogy érvényesiil-e transzferhatas a nyelvek kozotti
folyamatos oda-vissza monitorozas ¢és valtas eredményeként, azaz e folyamatok okoz-
hatjak-e a teriilet-altalanos figyelmi képesség pozitiv valtozasat. Vizsgalatunkban nem
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talaltunk szignifikans kiilonbséget a CLIL és a kontrollcsoport tagjai kozott a d2-R-n
elért teszteredményeket illetden. Mindkét csoport tanuldinak koncentracios képessége,
a feladatvégzésiik pontossaga és munkatempoja a normativ adatokhoz képest az atla-
gos Ovezetbe esett. Mikdzben ezek az adatok ellentmondanak Bialystok (2010), illetve
Friesen és munkatarsai (2015) eredményeinek, dsszhangban vannak viszont Ratiu és
munkatarsai (2017), Paap és munkatarsai (2018), valamint Lehtonen és munkatarsai
(2018) adataival, akik ugyancsak nem talaltak szignifikans kiilonbséget az egynyelvii
¢és kétnyelvii csoportok kozott a szelektiv figyelmet méré konjukcio-keresés feladatban.
Osszességében az a feltételezésiink, hogy a d2-R teszt vizualis jellege miatt a kognitiv
terhelés a CLIL-tanulok szamara nem volt elég nagy, ezért nem volt detektalhato kii-
16nbség a két csoport kdzott. Ez 6sszhangban all Engle és munkatarsai (1999) allitasaval,
mely szerint kiilonbség lehet a munkamemoria-kapacitas kihasznaltsaganak mértékében
anem-automatikus feldolgozast igényl6 feladatok soran. Mas szdval, ha a figyelmi kont-
roll és a munkamemoria miikddése kozott valdban szoros Osszefliggés van, a nagyobb
feladatterhelés, nagyobb mértéki aktivaciot igényel (Calvo et al., 2016).

A fonéma-fluencia tesztek eredményei

A fluenciatesztek eredményei a feltételezéseink szerint alakultak: mindkét csoport
szignifikansan tobb magyar nyelvii szt generalt, mint angol nyelviit. A CLIL-csoport
tanuloi azonban szignifikansan tobb angol nyelvii szot generaltak mindharom betii
esetén, mint a kontrollcsoport tanuldi. A magyar nyelvi teszt értékelése soran a kont-
rollcsoport tanuldi szignifikansan tobb K betiivel kezddd6 szot soroltak fel.

A kiilonb6z0 klasztertipusokat illetéen a CLIL-tanuldk szignifikansan tobb enyhe
fonologiai klasztert alkottak A betiivel és szignifikansan tobb szigoru klasztert hoztak
létre S betiivel. A szigoru szemantikus klasztereket tekintve az F és S betiik esetén
volt szignifikans eltérés a két csoport kdzott, a CLIL-csoport javara. Ugyancsak szig-
nifikdnsan nagyobb klasztereket alkottak minden egyes betii esetén az angol nyelvi
tesztben. A magyar nyelvii teszt tekintetében a kontrollcsoport résztvevoéi szignifikan-
san tobb K betlivel kezd6d6 szot soroltak fel.

A valtasok soran klaszter- és élesvaltasokat kiilonboztettiink meg, 6sszhangban a
szakirodalommal. A CLIL-tanuldk szignifikansan tobb klaszter- és €élesvaltast pro-
dukaltak az A betli esetén, és tobb klasztervaltast az S betli esetén az angol nyelvii
tesztben. Bar a kiindulasi alapstatisztikak a kontrollcsoport dominanciajat sugalltak az
¢lesvaltasok tekintetében a magyar nyelvi teszt esetén, ez nem bizonyult helytallonak.
Az Osszvaltasok szamat vizsgalva megallapithato, hogy a CLIL-csoport szignifikan-
san tobb élesvaltast és klasztervaltast produkalt az angol nyelvi fonémafluencia-teszt-
ben mint a kontrollcsoport. Ezzel ellentétben nem talaltunk szignifikans kiilonbséget
az egyes valtastipusok esetén a két csoport kozott a magyar nyelvil teszten. A hibak,
perszeveraciok és ismétlések esetén egyetlen fluencia-teszt sem mutatott szignifikans
kiilonbséget a csoportok kozott.

A sz6fajok megoszlasat illetden az angol nyelvii teszt eredményei alapjan megalla-
pithato, hogy a CLIL-csoport szignifikansan tobb absztrakt és konkrét fonevet gene-
raltaz F, A és S betiikkel, igét A betiivel, melléknevet F és A betlivel. Ezzel ellentétben
a kontrollcsoport szignifikansan tobb szot alkotott az egyéb szofajii szavak kategoria-
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jaban F betiivel. A magyar nyelvii tesztek eredményei a kontrollcsoport dominanciajat
fedték fel az A bettivel kezd6d6 igék €s konkrét fonevek, illetve a T betiivel kezd6do
konkrét fonevek esetén. A magyar nyelvii tesztek eredményeit dsszevetettiik az azo-
nos egynyelvii korcsoport normativ adataival is (Tanczos, 2014), az eredmény szerint
mindkét csoport tobb szot alkotott a normativ mintahoz képest.

Az egyedi megoldasok tekintetében egyértelmiien a CLIL-csoport dominancia-
ja fedezhetd fel az angol nyelvil teszt esetén, mig a magyar nyelvii teszt szorosabb
eredményeket mutat a két csoport kozott. A generalt egyedi szavak miifajat illetéen
a CLIL-csoport az angol nyelvi tesztben minden miifajban hatarozottan tébb egyedi
megoldast produkalt. A mifajra vonatkozo eredmények a két csoport kozott a magyar
nyelvi teszt esetén azonban nagy hasonlosagot mutatnak. A szogyakorisag vizsgalata
szerint a CLIL-csoport nagyobb aranyban alkotott ritka és gyakori egyedi szavakat az
angol nyelvi teszt valamennyi betiije esetén, mint a kontrollcsoport. Ezzel szemben a
magyar nyelvi tesztben kiegyenstlyozottabb eredményeket talaltunk.

Osszességében megallapithato, hogy a nagyobb feladatterheléssel jaro, a végrehajtd
funkciok komplex bevonasat illetd nyelvi feladatokban a CLIL-tanulok feliilmuljak
tarsaikat. Ezek az eredmények Osszhangban vannak Linck és munkatarsai (2014),
Calvo és munkatarsai (2016) és Anton és munkatarsai (2019) eredményeivel. Ered-
ményeink megerdsitik Anton és munkatarsai (2019) elgondolasat, amely szerint a két-
nyelviiség csak egyes kognitiv alrendszerekre gyakorolhat hatast.

Il. szakasz

Kvalitativ tartalomelemzés

Az interjuelemzés soran a mentalis rugalmassag jeleinek (az otletek folyékonysaga,
komplexitasa, az absztrakt gondolatok kifejezése, megkozelitésmodok, gondolatok
kozotti valtasok) és a megnyilatkozdsok mindségének (stilus és terjedelem) feltarasat
helyeztiik kdzéppontba. A kvantitativ adatelemzés eredményeként 12 tanulot valasz-
tottunk ki, akiket négy haromfds csoportba soroltunk: CLIL 'magas’, CLIL ’alacsony’,
kontroll 'magas’ és kontroll ’alacsony’ csoportba, utalva a mért valtozokban elért tel-
jesitményiik szintjére. A strukturalt interju kérdéseibdl az alabbi hét f6 kodot alkot-
tuk meg: a tanulas célja, a jo nyelvtandr, az orak, a tevékenységek, a kompetencidk,
fejlodés és masként kellene. Ezek a fokddok az interji nagyobb tartalmi egységeit
képviselik, amelyek a szoveges tartalommal 6sszhangban alkdédokra bonthatok. Az
alkddok szamat az Gtletfolyékonysag jelének tekintettiik.

Altalanos megallapitas szerint a CLIL ’magas’ tanulok tobb, valtozatosabb és
komplexebb megoldast produkaltak (1. abra és 2. abra), illetve tobb kiilonb6zd szem-
pontu megkozelitést alkalmaztak a valaszadas soran a tobbi csoporthoz viszonyitva.
Ez az eredmény nem csupan azt erdsiti meg, hogy CLIL 'magas’ tanuldk képesek a
valosagtol valo konnyebb elrugaszkodasra, de gyorsabban hivjak el az otleteiket,
véleményiiket arnyaltabban és Osszetettebben fogalmazzak meg, valamint képesek
nézdpontvaltasra is.

Az alabbiakban attekintjiik a tanulok altal a fékédok mentén adott valaszok fobb
jellemzéit:
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A tanulas célja — a CLIL-tanulok kiemelték a kiejtés és az onbizalom fontossagat a
nyelvtanulas terén, ami 6sszhangban all a szakirodalmi adatokkal (Navracsics, 2008;
Mehisto et al., 2009; Borowiak, 2019; Attard Montalto et al, 2016; McGuiness, 2018).
A valaszaik pozitiv tanuldi attitiidrol arulkodtak, amely a kompetencia-alapa tanterv
egyik célja (Marope, et al., 2017).

A jo nyelvtanar — A CLIL *magas’ csoportba tartozo tanulok véleménye a jo nyelv-
tanar tulajdonsagait illetéen a tanar modszertani felkésziiltségére és a nyelvorakat
jellemz6 jo 1égkor jelenlétére utal. Az eredmények itt is 6sszhangban allnak a szak-
irodalmi adatokkal (Mehisto et al, 2009; Pérez-Caifiado, 2012; Attard Montalto et al.,
2016; Kovacs, 2018; Borowiak, 2019).

Idegen nyelvi orak vagy nyelvorak — A CLIL-tanulok, kiilondsen a *'magas’ csoport-
ba tartozok, a nyelvorak mindségét sokkal pozitivabban itélték meg a tarsaiknal, és
tobb eltérd otlettel alltak eld. Ezek az eredmények szintén megerdsitik a szakirodalmi
adatokat (Mehisto et al, 2009; Attard Montalto et al., 2016; Borowiak, 2019).

Feladatok — A kontrollcsoport valaszai e kérdésben a nyelvorak iranti kényelmi-biz-
tonsagi attitiid jelenlétére utalnak. Ellentétben veliik, a CLIL *magas’ csoport tagjai
nem csupan tobb és eltéré nézépontu valaszt alkottak, de ezek a tudatos nyelvorai
részvétel jelének is tekinthetdk.

Fejlédés — A CLIL *magas’ csoport tagjai sajat idegen nyelvi fejlodésiikrol sokkal
pozitivabban nyilatkoztak, mint a kontrollcsoport tagjai. A nyelvi készségek fejlo-
désén kiviil a személyiségfejlodést, mint az idegen nyelvi sikerességet befolyasold
hattértényez6 fontossagat is tobbszor hangsulyoztak.

Kompetencidk (erésségek és gyengeségek) — A CLIL-csoport résztvevoi tobbet és
valtozatosabban reflektaltak az erdsségeiket illetden. A gyengeségek tekintetében
ugyancsak kritikusabbak voltak: mindannyian a nyelvtant hataroztdk meg gyenge
pontként. Ez az eredmény azért sem meglepd, mert a CLIL-program fokuszaban a
jelentéstartalom all (szemben a kivitelezés formai szabalyaival), vagyis a program
valoban betolti a szerepét (Mehisto et al., 2009; Borowiak, 2019; Goris, et al., 2019).
Ezzel szemben a kontrollcsoport tagjainak gondolatai a nyelvtani-forditasi modszer
idegennyelv-6rai dominancigjat tiikkrozik. Nem csupén kevés elemet soroltak fel, de a
nézdépontvaltds sem tortént meg.

Masként kellene — A CLIL 'magas’ csoport résztvevoi altal adott valaszok meny-
nyisége ¢és mindsége szintén megerositi azt, hogy gondolkoddsmddjuk sokszinii és
konnyedén valtanak fokuszt. Az ’alacsony’ csoportok résztvevoinek véleménye 6rom-
keresést titkkroz, ami kevésbé tudatos gondolkodasmddra utal. Az alabbiakban a CLIL
‘magas’ és a kontrol 'magas’ csoportok altal adott valaszok strukturajat mutatjuk be.
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Osszegzés

Az eredmények alapjan lathatd, hogy a masodik nyelvvel valé rendszeres €s inten-
ziv tanorai és azon kiviili tapasztalatszerzés szamos pozitivummal jarhat. E16szor is,
mivel a tanulok valodi nyelvhasznalokka valnak, nem jelent szamukra nehézséget a
nyelv célorientalt hasznalata, képesek gyorsan adaptaldodni a valtozo feladatokhoz
vagy a nyelvi kontextushoz. A CLIL-programban tamasztott nagyobb elvarasok je-
lenlétét erdsiti meg a tanulok altal értékelt nyelvi készségeik magasabb szintje. Ugyan
alkalmanként kritikusan értékelik sajat nyelvi készségeiket, am ez mégsem tantoritja
el 6ket a funkcionalis nyelvhasznalattol, példaul ha szorakozas céljabol szeretnék a
nyelvet hasznalni. Az angol nyelv iranti attitiidjiik pozitiv. Masodsorban a CLIL mint
kettésnyelvli program a nyelvi és tantargyi orakon egyarant a két nyelv parhuzamos
hasznalatat hangsulyozza, aminek természetes velejaroja a tudasépités (a tudasatadas-
sal szemben). Kovetkezésképpen, a két nyelv lexikai elemei kdzott nagyobb mértékii
atfedésnek kell lennie, amit a fonéma-fluencia tesztek eredményei jelen esetben alata-
masztanak. A CLIL-tanuloknal a szavak el6hivasakor detektalt jelentds stratégiahasz-
nalat a mentalis rugalmassag jeleként értelmezhet6. Harmadsorban, a CLIL-tanulok
szamara nem tjdonsag problémamegoldast, egyiittmiikodést vagy Gsszegzést igényld
feladatokban részt venni barmely nyelven. E tanulok a program sajatossagait tiikr6zo
innovativ modszereket egyszerre tekintik normanak és kivanalomnak, és képesek
felismerni azok felbukkanasat a tanulasi folyamat soran (metakognicio). Raadasul
akkor sem bizonytalanodnak el, ha véleményiik kifejtésére kérik 6ket, hiszen azon
kiviil, hogy szivesen osztjak meg a gondolataikat, képesek perspektivavaltasra is.
Eredményeink alapjan arra a kdvetkeztetésre jutottunk, hogy a CLIL-mddszertan €s
az intenziv idegen nyelvi kitettség egyiittesen jarulhatott hozza a CLIL *magas’ tanu-
16k kimagaslo eredményeihez.

Az eredmények felhaszndlhatésaga

A végrehajtdo mitkodések meghatarozé szerepe a tanulmanyi sikeresség tekintetében
az el6z0 évtizedig vitatott volt. Mostanra mar egyértelmiivé valt, hogy magas szintii
mikodésiik a figyelmi, gondolkodasi és problémamegoldashoz k6tédé folyamatokon
kiviil az elvart viselkedési mintak fenntartasaért €s az eltéré nézépontok befogadasa-
ért is felelds. Ezek olyan alapvetd folyamatok, amelyek nagymértékben befolyasoljak
a tanulas sikerességét, gyermekkori szintjiik elrevetiti jovobeli miikddésiiket. Az
agy plasztikussaga folytan a kozvetlen vagy kozvetett beavatkozas hatassal lehet a
végrehajto mikodésekre is, ezért van az iskolai kornyezetnek €s a pedagogusok altal
alkalmazott médszereknek oriasi jelentdsége.
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Exploring the power of CLIL:
advanced language skills and cognitive abilities

The study investigates whether extensive second language use might lead to enhanced cognitive and
verbal abilities in CLIL learners compared to those of learners in general language programmes.
Based on Creswell’s Sequential Explanatory Design, the study was conducted in two phases; in
the first phase, the participants (CLIL learners N=69 and control group members N=73) completed
selective attention and phonemic fluency tests; in the second phase, those with exceptionally high
or low test scores participated in structured interviews. While no significant difference was found
between the groups in the selective attention test scores, the CLIL group outperformed the control
group in the letter fluency tests. The content analysis of the interviews confirmed that the extensive
use of a second language combined with CLIL methodology influences the speed and quality of
lexical retrieval due to enhanced strategy use.

Keywords: CLIL, mixed methods, executive functions, strategy use
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