NIKOLOV MARIANNE

Az életkor szerepe
a nyelvtanulasban

Bevezetés

Az életkor szerepének vizsgalata gyakori a nyelvelsajatitdssal és nyelvtanuldssal kap-
csolatos kutatdsokban. Széles korben elterjedt a nézet, mely szerint az életkor megha-
tarozo szerepet jatszik ezekben a folyamatokban. A szakirodalomban a higgadt elem-
zések viltakoznak az elfogult allasfoglalasokkal, melyek pedagdgiai kovetkezménye-
ik miatt fontosak. A kilencvenes években fokozott érdeklGdés mutatkozik az irdnt, hogy
az életkor hogyan és milyen mértékben jelzi elSre a nyelvelsajatitds eredményességeét,
moédjat és idejét (a legutébbi publikaciok kozott 1d. Bialystok és Hakuta, 1999; Birdsong,
1999, 2002; Weber-Fox és Neville, 1999; Marinova-Todd, Marshall és Snow, 2000,
200}; Hyltenstam és Abrahamsson, 2001; Ulmann, 2001).

Altalanosan elfogadott, hogy a gyerekek gyorsabban, konnyebben és eredménye-
sebben sajétitanak el nyelveket, mint a serdiil6k vagy a felnSttek. Mindezeket az el§-
nyoket az tgynevezett kritikus periédus (KP) 1étével magyarazzak, mely a feltételezé-
sek szerint egy olyan idGszakot jelol, mely sordn a nyelvelsajatitas altaldban konnyebb
és eredményesebb, mint az azt kovet§ periddusban, amikor mar elérhetetlenné valik
az anyanyelvit megkozelitd szint elérése.

A kritikus periédus els§ targyaldsa (Penfield és Roberts, 1959) szdmos kutatdst
motivélt, melyekben a KP hipotézise mellett és ellen érvelSk kozel azonos ardnyban
taldlhatéak. Az elmult negyven év vizsgélatai és azok djraértékelései olyan kérdésekre
kerestek valaszt, mint példdul, hogy milyen teriileteken sikeresebbek a gyerekek, mint
a serdiil6k és a felnéttek, miért nem jutnak el a kés6bb kezdSk az anyanyelvi szintre,
mely nyelvi teriileten élveznek elényt a fiatal és idGsebb nyelvtanulék. A kdzelmalt-
ban a vizsgalatok kiterjedtek a neurolingvisztika teriiletére (pl. Ullman, 2001; Weber-
Fox és Neville, 1999), valamint a korai és felnétt nyelvtanulds konnekcionista model-
lezésére is (pl. Ottd, 2001). Annak ellenére, hogy az anyanyelvi beszél§ mintaként
torténd kezelése mostandban erGsen megkérdéjelez6dott, az életkor szerepe kapcsan a
kérdés tovabbra is szerepel a kutatdsok napirendjén.

Az életkor szerepét targyalé tudomdnyos vizsgalatok jelentGségét noveli, hogy
egyrészt pszicholingvisztikai, neurolingvisztikai és szociolingvisztikai jelenségeket
integralnak, masrészt befolydsolhatjdk a nyelvpedagdgiai, valamint a nyelvpolitikai
dontéseket. A korai idegen nyelvi programok mellett sz616 érvek az életkorral kapcso-
latos elényokbdl logikusan kovetkeznek, ezért gyakorlati kvetkezményei vannak. A
téma kutatdsmodszertani szempontbdl is fontos. Az alkalmazott nyelvészetben gyakori
eljarasok sokasagat alkalmazzdk, de az eredmények megbizhatsiagaval, és a kutata-
sok validitasat illetGen kételyek meriilnek fel.
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Tanulmédnyom célja, hogy kritikusan attekintsem ezt a teriiletet, és megmutassam,
miért problémas az életkort fiiggetlen valtozoként kezelni. Az életkor a nyelvelsajati-
tds és nyelvtanulas menetét, folyamatait és sikerét egyéb véltozékkal szoros interakci-
6ban befolyasol6 tényezd, szerepe lényeges és gyakran ellentmondasos. Ezért is fon-
tos megérteni és tovabbi kutatdsokban foglalkozni vele. Mint azt 14tni fogjuk, a téma
targyaldsa szimos egyéb 1ényeges kérdéshez vezet el és hozzdjarulhat a nyelvelsajati-
tas folyamatainak jobb megértéséhez. Singleton (1989, 265) szerint meg kell eléged-
niink azzal, hogy az életkorral kapcsolatban bizonytalansag és komplexités a jellem-
z8. A tanulmény célja, hogy hozzijaruljon a bizonyossdg irdnyaba torténd elmozdu-
lashoz.

ElGszor a KP hipotézisét targyalé alldspontokat tekintem at, majd a korai kezdés
megvalésuldsat két pedagdgiai programban: a bemeritéses programokban, melyek cél-
nyelvi kornyezetben valdsulnak meg, ezutin az idegen nyelvi kdrnyezetbe dgyazott
korai nyelvoktatasi programokra térek ki, melyekben az idegen nyelvi hatdsoknak a
didkok az osztdlytermi kornyezeten kiviil alig vannak kitéve.

A kritikus periédus 1éte mellett sz616 érvek neurolingvisztikai, kognitiv, szocio-
lingvisztikai és pszicholingvisztikai, valamint nyelvészeti szempontok koré csoporto-
sithat6ak. Mindezek négy éallaspontot tiikroznek a nyelvtanulds kezdetét illetSen: ,,mi-
nél el6bb, annél job”, ,,minél késGbb, anndl job”, ,,minél el6bb, anndl elénydsebb bi-
zonyos teriileteken” €s ,,minél elébb, anndl jobb hosszi tdvon”.

A masodik nyelv elsajatitasanak kritikus periodusa

A nyelvelsajatitas kritikus periddusa arra az dltalanosan tapasztalt jelenségre vonatko-
zik, mely szerint az életkor el6rehaladtdval a nyelvelsajatitis nehezebbé valik. Ezzel
szemben a KP elétt, illetve alatt, a nyelvelsajatitas természetes és erGfeszités nélkiili
(Ellis, 19986, Scovel, 1988).

Egyes szerz6k az ,,optimdlis” vagy ,.érzékeny” kifejezést hasznéljédk (Patkowsky,
1980), mésok a ,.kritikus periédust” (Scovel, 1988, Singleton, 1989), megint masok
mindkettSt (P1éh, Palotas és Lorik, 2002).

A KP-sal kapcsolatos kérdéskorben harom elhatdrolhaté dlldspontot taldlunk: Az
els§ csoportba azok tartoznak, akik szerint az anyanyelvi kiejtést csak a gyerekkorban
kezddk érhetik el (pl. Dulay, Burt és Krashen 1982; Scovel 1988; Larsen-Freeman és
Long 1991; Johnson 1992). A mésodik 4llaspont szerint a kutatdsok eredményei el-
lentmonddak (Singleton 1989, 137). A harmadik tdborba tartozok tagadjak a KP 1éte-
z€sét: szerintiik a gyerekek és felnGttek nyelvelsajatitdsdban megjelend kiilonbségek a
kontextustdl és az életkorral kapcsolatos érzelmi és kognitiv jellemzSkbdl fakadnak (pl.
van Els és tarsai, 1984, 109; Stern, 1983; Harley és Wang, 1997).

Elméleti magyarazatok

Ez elméleti magyardzatok a neurobioldgiai, kognitiv, szociolingvisztikai és pszicho-
lingvisztikai, valamint nyelvészeti érvek koré csoportosithatéak. Ezeket itt rtoviden sorra
vessziik.
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Neurobioldégiai érvek a KP mellett

Az optimalis életkorral foglalkozé elsG publikédciét Penfield és Roberts (1959) tette
kozzé, melyben a kisgyermek jobb nyelvtanulasi képességét az agy magasabb foki
plaszticitdsdval magyaraztak. Ennek aldtdmasztdsara az agyi s€riilésekbdl felépiilt gye-
rekek eseteit elemezték, mely éalldspontot kés6bb Lenneberg (1967) is megerdsitette
(0sszefoglaldjat 1d. Hamori, 1996, Pléh és tarsai, 2002). Lenneberg feltételezése sze-
rint az 4tlagos intelligencidju személyek képesek egy masodik nyelvet megtanulni ti-
zenévesként, de a nyelvtanuldst gatl blokkok gyorsan novekednek a serdiilGkort ko-
vetden. A konnyed elsajatitast a nehézkesebb tanulas valtja fel, és az akcentus nehezen
lekiizdhet6vé valik. Ugyanakkor kommunikalni egy idegen nyelven felnéttek is kiva-
l6an megtanulnak (1967, 176).

Ezt a gondolatmenetet folytatta Scovel (1969), aki harom kérdéskorre bdvitette a
teriiletet: (1) a nem anyanyelvi beszél6k akcentusat az iskolazatlan anyanyelvi beszélg
is képes elkiiloniteni; (2) a lateralizaci6 befejez&dése (az agyi plaszticitas csokkenése)
lehet az oka annak, hogy felnGttek képtelenek akcentus nélkiili nyelvelsajatitasra; (3)
a KP csak a fonolégia (kiejtés) teriiletére hat. Ez utébbit késSbb olyan esettanulma-
nyokkal tdmaszottak ald, mint az USA volt kiiliigyminisztere, Henry Kissinger (Brown,
1987, 46), a lengyel anyanyelvi, kival6 angol regényird, Joseph Conrad (Scovel, 1988,
65) vagy a magyar szdrmazasu életmiivész, Gadbor Zsazsa, akik felnSttként kivaléan
megtanultak angolul, de er8s akcentusukat megdrizték.

Az ugynevezett , felndtt nyelvtanulds paradoxondnak” nevezett jelenségre a konnek-
cionistak is megkiséreltek magyardzatazatot adni (Sokolik, 1990), melyre a cafolat is
hamarosan megjelent (Jacobs és Schumann, 1992, 294). A kilencvenes években a kon-
nekcionista vonal szdmitégépes szimuldciéi megszaporodtak dltaldban a tanuldsi folya-
matok modellezésére és konkrétan a nyelvtanuldsra (Bechtel és Abrahamsen, 1991; Ru-
melhart és McClelland, 1994; Regier, 1996; Plunkett, 1995; McLeod, Plunkett és Rolls,
1998; Ott6 2000, 2001). Otté Istvan modelljében egyrészt a felnSttek kezdeti elényé-
re, masrészt a gyerekek jobb végeredményére keres magyarazatot. Bevezeti a célnyel-
vi leiré fogalmat, mely explicit informdciét tartalmaz, melyeket a felnStt vagy megta-
nul, vagy felfedez magénak. A modellezés eredményeként az input mennyisége mel-
lett, annak mindsége is meghatarozo szerepet kap a nyelvtanulas sikerének alakuldsaban.

A KP mellett érvel§ alkalmazott nyelvészek a neurobioldgiai kutatasok eredményeit
is felhasznaljék (Larsen-Freeman és Long, 1991; Scovel, 1988), és az tijabb vizsgalati
eljardsok alkalmazésédval a kor egyre szélesebb. A kérdés nem korlatozédik a KP 1été-
re, hanem elétérbe keriiltek a nyelvi jelenségek mentalis reprezentacidjanak kérdései,
melyeket egyre tobben értelmeznek a méasodik nyelv elsajatitisa fel6l kozelitve (Bird-
song, 2002; Jacobs és Schumann, 1992; Paradis, 1995; Pulvermiiller és Schumann,
1994, 1995; Eubank és Gregg, 1995; Schumann, 1995; Jacobs, 1995; Pulvermiiller,
1995; Ullman, 2001).

Az 1j vizsgélatok koziil néhany konkrétan kapcsolddik a KP hipotéziséhez: példa-
ul Kim, Relkin, Lee és Hirsch (1997) funkciondlis képalkot6 eljardssal (fMRI) vizs-
galta az elsé és masodik nyelv lokalizcidjat kétnyelviiek agydban. Bar az eredmények
kissé ellentmondésosak, mivel a kétnyelvil résztvevdk kivalasztdsa nem volt eléggé
megalapozott és dokumentalt (Bialystok, 1998), mdra szdmos neurobioldgiai kutatas
ismeretes, és az eredmények egyre szélesebb korben elfogadottak.
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A deklarativ/procedurélis modellben (Ullman, 2001) a mentélis lexicon és mentalis
grammatika tanuldsa, reprezentédcidja és feldolgozasa két ismert emlékezeti rendszer-
hez kotddik. A lexikalis memdria a deklarativ memdria fiiggvénye, mig a nyelvtant a
procedurdlis memoria szolgélja ki az els§ nyelv esetében. Serdiil6kor utani masodik
nyelv elsajétitdsakor azonban a grammatikai szabalyok (melyek lehetnek memorizalt
vagy explicit szabalyok) jorészt szintén a deklarativ/lexikalis memoritél fiiggenek. Az
életkor eldrehaladtdval a nyelvtanuldk sokkal inkdbb a deklarativ memdridjukra hagyat-
koznak, mint a fiatalabb kezdSk. Ez 6sszhangban lehet a konnekcionisték 4ltal java-
solt modellel. Pinker (1999) munk4ja nyomén Pléh és Lukacs (2002) egy hasonld ket-
tds modellben a két rendszert asszociativ elemtarold és szabdlyalapi rendszerként kii-
1oniti el. Feltételezésiik szerint a tudas kettdssége a nyelvben megfeleltethets a tudni
mit és a tudni hogyan, illetve az explicit és a hallgatélagos tudds kozotti kiilonbségnek.

Osszefoglalva: A neurolingvisztikai vizsgilatok eredményei ma mar elfogadottak
és egyre szaporodnak. A kritikus periddusrél a hangsily egyre inkabb az életkor eldre-
haladtdval pirhuzamosan megmutatkozé minGségi valtozasokra helyezddik at. A ko-
rai stimulécio és az €letkori sajatossdgoknak megfeleld intellektudlis kihivasok helyén-
valésagat a neurolingvisztika eredményei alatimasztjak.

A neurolingvisztikai kutatasok oldalhajtasaként felvirdgzott egy pedagdgiai vonal,
mely mindkét félteke bevondsat hirdeti és az intelligencidk sokféleségét (Gardner, 1998)
hivatott fejleszteni. Bar az ezeken az alapelveken kidolgozott tananyagok sokasaga jelent
meg a nyelvoktatési piacon (pl. CALLA sorozat, Hunter, 1982; Blazic, 1993; Jénai,
1991; Wingate, 1993), az eredmények szisztematikus vizsgalata még véarat magara.

A kognitiv magyarazat

A leggyakrabban emlitett magyarazat a gyermekkori és felnGttkori nyelvelsajatitas ko-
zotti kiilonbségekre a serdiilkorra jellemzd formalis gondolkodés fejlédése, mely ne-
gativan hat a nyelvelsajatitas folyamatara. Dulay, Burt és Krashen (1982) a hatést kizar6-
lag a tudatos nyelvtanul4s teriiletén feltételezi, ezért a kognitiv magyarazat csak részben
érvényes a gyerckek és felndttek kozotti kiilonbségekre. FSként az marad homélyban,
miként lehetséges, hogy a gyerekek hosszi tdvon sikeresebbek a felnStteknél.

Hasonlé magyardzatot ad Wong Fillmore (1991) nyelvelsajatitdsi modellje. Kétfé-
le mechanizmust feltételez: az egyik a nyelvi 9sztonre épiil§ természetes nyelvelsaja-
titds, a masik pedig, az 4ltalanos kognitiv készségek egyiittese. A gyerekek az elsére
tdmaszkodnak, mig az életkor novekedésével a masodik tipus egyre inkdbb elStérbe
keriil. Larsen-Freeman és Long (1991, 163) ezt a valtast tgy jellemzi, mint valamit
valamiért: a felnStteknek javéra valik az absztrakt gondolkodas, de a természetes nyelv-
elsajétitasra val6 képességiiket elveszitik.

Maisfajta taxonomidval, de hasonl6 jelenségekr6l ir Cummins (1980; 1991), Cum-
mins és Swain (1986). Kétféle készségegyiittest kiilonboztetnek meg: alapvetd inter-
perszondlis kommunikécids készségeket, melyek kontextusba dgyazottak és kognitiv
szempontbdl kis mértékben megterheldek, valamint kognitiv akadémikus készségeket,
melyek kontextusbdl kiszakitottak és kognitivan megterhel§bbek. Ebben a modellben
a kognitiv fejl6dés hatdsa egyiitt érvényesiil a tapasztalatokkal, melyeket az anyanyel-
vi készségek tdimogatnak. Ez adja a magyardzatot arra, hogy a felnéttek a fejlgdés els§
szakasziban gyorsabban fejlddnek a gyerekeknél.

Skehan (1998) masféle megkiilonboztetést javasol: az egymadassal parhuzamosan
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1étez8 rendszerek koziil az egyik szabélyokon alapul6 analitikus, a masik a formuldk-
ra, példakra épiil. Az elsGben a szabalyok és a memdria milkodnek egyiitt, mig a ma-
sikban a memoridban tarolt egységeké a fGszerep. A lexikon és az analizdlatlan egysé-
gek szerepér6l manapsag egyre gyakrabban tesznek emlitést (pl. Singleton, 1999; Wray,
1999). Amikor kevés id§ all rendelkezésre, és a kontextus segit, a memdridra timaszkodo
kommunikaci6 keriil el§terbe. Amennyiben tobb id§ 4ll rendelkezésre, €s a nyelvhe-
lyesség fontos, a szabalyalapii rendszert hasznéljuk (Skehan, 1998, 90). Mindez egy-
részt kisértetiesen hasonlit Krashen monitor-modelljére, masrészt a neurolingvisztikai
érvek alatt targyalt deklarativ/procedurélis modellre. Széles korben elfogadott nézet,
hogy a gyerekek a memoria-alapi folyamatokra timaszkodnak jobban, mig felndttek-
re inkabb a szabdlyrendszeren alapul6 folyamatok a jellemzdek. Ezt a feltételezést ta-
mogatjak a sikeres felntt nyelvtanulékrél sz616 kutatdsi eredmények: 6k kivalé me-
moridval rendelkeznek, és val6szinileg ebben kiilonboznek az atlagtél (Skehan, 1998,
233; Ioup és tarsai, 1994). A felnGttekre jellemzd, inkdbb szabalyrendszerre tdmasz-
kod6 nyelvtanulasnak azonban némileg ellentmond, a deklarativ/proceduralis modell-
ben vazolt, masodik nyelvre vonatkoz6 megallapitds (Ullman, 2001).

Osszefoglalva: a kognitiv érvek szerint a gyerekek és felnéttek nyelvelsajatitdsa
kiilonboz§ folyamatokat involval: az egyik a nem tudatos, nyelvi 0sztonon alapuld
elsajatitas, mig a masik tudatos, analitikus tanulds. Mindezekhez hozza kell tenni, hogy
a nyelvi részkészségek koziil valészintleg a kiejtést lehet a legkevésbé tudatosan ma-
nipuldlni (Ellis, 1986, 109). Ez szolgéilhat magyarézattal a Joseph Conradrél elneve-
zett jelenségre.

Szociolingvisztikai magyarazatok

A szociolingvisztikai érvek az attitidok alakuldséara és a kortérs csoport hatdséra épiil-
nek. A kisgyerekekben még nem alakult ki a mds emberek, kultirdk és nyelvek irdnti
negativ hozz4allas, mivel ezeket a csalddban, iskoldban, barati korben fokozatosan
sajatitjak el (Brown, 1987, 51). A célnyelvet beszE€16k irdnti esetleges negativ hozzaal-
las hosszii évek soran formalddik, elég az orosz nyelv esetére utalni a kozelmuilt ittho-
ni példdjaként. A gyerekek nyitottabbak minden ujra, kevésbé befolyasoljak Sket ked-
vezGtlen attitdidok.

Akortdrsak is eltér§ szerepet jatszanak a gyerekek és felnSttek esetében. A célnyelvi
vagy idegen nyelvi iskolai kornyezetben tanul$ gyerekek egyrészt szeretnének a szii-
16i és tanéri elvardsoknak minél jobban megfelelni, masrészt olyanokka valni, mint a
tobbi didktarsuk, akik célnyelvi kdrnyezetben mar beszélik a nyelvet. Felnéttek eseté-
ben a helyzet bonyolultabb. Célnyelvi kornyezetben meghatarozd, hogy milyen mér-
tékben kivannak azonosulni a célnyelvet beszélSkkel. Ugyanakkor a felnGttek jobban
tolerdljak a nyelvi massagot, mint a gyerekek. Feln6tt anyanyelvil beszélGk tobbszor
batoritjadk a maésik felnGttet, mint a gyerekek egymast (Brown, 1987).

Hasonlé kovetkeztetést vonhatunk le Schumann akkulturaciés modelljébsl (1978;
1990): A felnGttkori nyelvelsajétitas sikere attdl fiigg, milyen mértékben és hogyan
keriilnek kontaktusba a nyelvtanuldk a célnyelvi kultiraval és a célnyelvet anyanyelv-
ként beszélGkkel. Ez annak fiiggvénye, hogy milyennek érzik a tarsadalmi és pszicho-
l6giai tdvolsdgot. Mivel a gyerekek a felnStteknél kevésbé érzékelik az ilyesfajta ta-
volsagot, konnyebben 4thidaljdk azt, mint az id§sebb nyelvtanulék. Rdadasul valészi-
nd, hogy a gyerekek gyakrabban kérnek és kapnak segitséget.
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Krashen elmélete ettdl eltéré magyarazattal szolgdl: néla a gyerekek és felndttek
kozotti kiilonbség az érzelmi szlrd fogalmdaban jelenik meg. Ez a gyerekek esetében
nem akadalyozza az érthetd bemenetet abban, hogy feldolgozzék. Felnétteknél azon-
ban az érzelmi sz{rg ritkdn engedi meg, hogy anyanyelvi szinthez hasonlét érjenek el
(Krashen, 1985, 13). Singleton ellentmond ennek, mivel szerinte a gatlasok a serdiil6-
kor vége felé eltiinnek (1989, 191). Meglatdsom szerint a gatldsok akkor csokkenhet-
nek, ha a serdiil6k szdmara fokozatosan tudatossa valnak a célnyelvi szabdlyok, és eze-
ket egyre inkabb képesek helyesen hasznélni.

A gyerekek és felnGttek kozotti kiilonbségekben a szorongdsnak is jut szerep. Az
elébbiek kevésbé aggddnak a nyelvi formdk és dltaldban a hibdk miatt. Amennyiben
az iizenetre figyelnek, az esetleges hibazas veszélye nem aggasztja Gket. Célnyelvi
kornyezetben végzett osztalytermi kutatdsokban a kevésbé szorongé didkok jobban
haladtak, tobbet jelentkeztek és konnyebben beilleszkedtek a tanuldi csoportokba
(Maclntyre és Gardner, 1991, 530). Idegen nyelvi kontextusban Dornyei (1990) inst-
rumentdlis motivaciés rendszerében fiatal magyar felnStteknél egy specidlis faktort
azonositott, mely a miiltbeli sikertelenséget fedte le. Ez a motivum gyerekek esetében
valészintileg nem jatszik olyan lényeges szerepet, mint a felnGtteknél.

Az attitidok és a motivaci6 valtozasat gyerekeknél két hosszanti vizsgéalatban kutat-
tdk. Az egyikben horvat gyerekek (Mihaljevic Djigunovic, 1993; 1995), a masikban
magyarok vettek részt (Nikolov, 1999a). Mindkét helyen a célnyelv idegen nyelv volt,
elhanyagolhat6 iskoldn kiviili nyelvi inputtal. A legfontosabb motivacidt a gyerekek
szdmdra a nyelvtanulds kontextusa és a tanar személye jelentette, valamint az 6nma-
gukban érdekes, intrinszikusan motivalé tevékenységek és tananyagok. Sem a célnyelvi
kornyezetben jellemz§ integrativ, sem pedig a felnSttekre jellemz§ instrumentalis
motivumok nem jatszottak meghatdrozé szerepet, bar az utébbiak idGvel, a serdiilSkor
tajan, felbukkantak. A célnyelvi beszélGkhoz valé hozzdallas a horvat gyerekek eseté-
ben pozitiv volt, mig a magyar gyerekeknél alkalmazott nyitott kérdésekre adott vala-
szokb6l ez nem deriilt ki. Ellenérzést mindkét orszdgban kizardlag az iskolai értékelés
és tesztek valtottak ki a gyerekekbdl.

Osszefoglalva a KP-ra vonatkoz6 szociolingvisztikai érveket: tobbségiik minden-
napi tapasztalatot tiikroz, de ezeket nehéz megcafolni vagy kutatassal bizonyitani. Egyik
sem ad magyardzatot a kritikus periddusnak a kiejtés teriiletén tapasztalhaté6 meghata-
rozd szerepére. A jelenséget masképpen is megkozelithetjiik: néhany kivaléan beszéls
felnétt nem akar tigy hangzani, mint az anyanyelviiek. Személyiségiik szerves részét
képezi az akcentus (Nikolov, 2000a).

Nyelvészeti érvek

Nyelvészeti szempontb6l a gyerekek és felnSttek szamara elérhetd bemenet kiilonbsé-
gei okozzak az eltérést. Az egyik érv az, hogy a gyerekek mésféle interakcidkban vesz-
nek részt, mint a felndttek. A gyerekek tobb ,,itt és most”, valamint egyszeriibb, ezért
konnyebben érthetd inputhoz férnek hozza (Hatch, 1978). A felndttek viszont azért
élveznek elényt, mert jobban hozzdjutnak a megfelel§ nyelvi inputhoz. A bemenet
mennyiségében is mutatkoznak kiilonbségek: ezek olyan kutatdsokban jatszanak szere-
pet, amelyekben a ,,megérkezéskori életkor” €s a ,tartézkodas idGtartama” a célnyelvi
kornyzetben 1ényeges tényezdk (pl. Johnson és Newport, 1989; Johnson, 1992;
DeKeyser, 2000).
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A masik nyelvészeti szempont a jatékos tevékenységekben és a gondozdkkal, kor-
tarsakkal megvalGsitott interakci6 szerepe. Asher (1981) teljes testi vélaszra épitd (Total
Physical Response) mddszere éppen arra az alapelvre épiil, mely szerint a gyerekek
jatékos és egyéb fizikai tevékenységek kozben sajdtitjak el leghatékonyabban az uj
nyelvet. A kommunikativ nyelvoktatds is azért integralja a jatékos tevékenységeket
osztalytermi eljarasai tirhdzaba, mert ezek teszik a nyelvtanuldst élvezetesebbé és fel-
tételezhetSen hatékonyabba fiatal és idGsebb nyelvtanuldk szdmadra egyarant. Az ilyen
tevékenységek sordn a nyelvet gy haszndljak, hogy az érthetd legyen.

Osszegezve: tigy ttinik, a nyelvészeti érvek a KP mellett sok igazsagot tarnak fel,
de nem elegendSek ahhoz, hogy magyarazattal szolgéljanak a gyerek és felngtt nyelv-
tanulds kozotti kiilonbségekre.

Az eddigiekben a neurolingvisztikai, kognitiv, szociolingvisztikai és pszicholing-
visztikai, valamint a nyelvészeti érveket tekintettiik 4t. Mint lathatd, a kép Osszetett és
kissé homadlyos: bar nincs egyértelmi bizonyitéka annak, hogy létezik egy kritikus
periédus a masodik nyelv elsajatitdsdban, az altalanos tétel, mely szerint a gyerekek
hosszi tdvon jobbak a felnStteknél, tdimogatast nyer. A kovetkezd részben négy allas-
pont koré csoportositjuk a tovabbi érveket.

A KP kutatasi hattere

~Minél fiatalabb a nyelvtanulo, annal jobb”
Az éltalanos kozvélekedést tiikrozi a fenti llitas. A sziil6k jelents része egyetért vele,
mivel az esetek tobbségében, amikor kisgyerekek keriilnek idegen nyelvi kdrnyezet-
be, viszonylag gyorsan és j6l elsajétitjak a célnyelvet (Rixon, 1992, 75). Sok szakem-
ber is ezt a kovetkeztetést vonja le nyelvtandri tapasztalataibdl (pl. Hatch, 1983, 197),
és sajat gyerekét is a lehetd legkordbban tanittatnd nyelvre. Ez az els6 és egyben a leg-
elterjedtebb nézet a korai kezdéssel kapcsolatban. Ez az dllaspont kapcsolédik legszo-
rosabban az els§ nyelv elsajatitdsdnak kritikus periddusdhoz. Egyuittal a legszélsGsé-
gesebb és legerGsebb allaspont, mivel eszerint a fiatalabbak a serdiilékort megel§z&en
hatékonyabban és sikeresebben tanulnak meg nyelveket, mint az id&sebbek. Az ideva-
g6 kutatasi eredmények egyrészt idegen nyelvet tanulékrél, méasrészt bevandorlékrol
szélnak. Singleton (1989) 15 kutatast tekint at, melyek koziil hiromban tanultdk a
célnyelvet idegen nyelvként, mig a tobbiben, célnyelvi kdrnyezetben. Az utébbi vizs-
gélatokban a megérkezés ideje egybeesett a nyelvtanulds kezdetével. A természetes
komyezetben tanul6 gyerekek egész napjukat a célnyelvet anyanyelvként besz€l6 gye-
rekek kozott toltotték, és hozzajuk hasonld kiejtésre és nyelvi szintre tettek szert. A ha-
rom idegen nyelvi kontextusban folytatott kutatdst aligha lehet ezekkel vagy akér egy-
madssal 0sszehasonlitani. Egyrészt nem volt szisztematikus az adatgy(jtés, masrészt til
sok volt a véltozd, ezért lehetetlen megallapitani az 6sszefiiggéseket. A célnyelvi kor-
nyezetben végzett vizsgalatok egy részében felndttek voltak a résztvevSk. Naluk szo-
ros negativ osszefiiggés mutatkozott a nyelvteriiletre érkezés ideje és az akcentus erds-
sége kozott. .
Alapvetéen ellentmondésosak ezek a vizsgélatok kutatismddszertani szempontbdl.
Egyes publikiciékban meg sem emlitik, hogyan mérték a nyelvi szintet, masokban a
gyerekeknek néhdny szét kellett megtanulniuk, vagy rovid szoveget felolvasniuk. Me-
gint mashol egy torténetet kellett elmesélni, vagy ismeretlen nyelven szavakat elismé-
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telni. Mindebbdl kovetkezik, hogy ezek a vizsgalatok nem hasonlithatéak Gssze egy-
mdssal. Ezért a ,,minél fiatalabb, anndl jobb” melletti érvek nem elég megalapozottak.

Tovabbi kritika annak a két nagyobb szabdsi idegen nyelvi program kétes sikere,
melyeket az Egyesiilt Kirdlysdgban a francia és az ir nyelvek korai tanitasara vezettek
be, és amelyekre a kovetkezd részben visszatériink.

~Minél idésebb, annal jobb”

Ez az allaspont szoges ellentéte az el6z6nek: az idGsebbek hatékonyabban és sikere-
sebben tanulnak nyelveket, mint a gyerekek. Haromféle vizsgalatbdl gydjthetSk a
mellette sz616 érvek: (1) nyelvtanitasi kisérletekbdl, (2) altalanos iskolai nyelvoktatasi
programokbél, (3) bemeritéses kétnyelvi programokbdl. Az itt attekintett kutatasok-
ban a résztvevik gyerekek és felnSttek, a célnyelv természetes és mesterséges, a nyel-
vi adatokat pedig véltozatos eljarasokkal gy(jtotték: szerepel koztiik a testi valasztdl a
beszédértést mérd feladaton 4t sokféle egyéb eljaras.

Mivel idegennyelv-oktatdsi szempontbdl elsGsorban az osztdlytermi koriilmények
kozott folyé programok tanulsigai a leglényegesebbek, két vizsgalatra tériink itt ki
részletesen, melyek évtizedekre meghataroztak a korai programok sorsét. Az egyik svéd
altalanos iskoldsokkal folytatott, angol nyelvi kisérlet, melyben kb. 1000 8 és 11 év
kozotti gyerek vett részt 18 héten keresztiil (Ekstrand, 1978). A gyerekeket audio-vi-
zudlis mddszerrel tanitottdk, majd felmérték 335 véletlenszeriden kivélasztott kisdidk
teljesitményét. A teszteléshez kétféle eljarast alkalmaztak: egyrészt el kellett ismételni
egy hallott szoveget, masrészt a hallott szoveg értését mérték fel. Mindkét esetben a
gyerekek teljesitménye az életkorral linedrisan javult.

Az eredményeket véleményem szerint a tanitasi és mérési eljardsokkal magyardz-
hatjuk. Sem a médszer, sem pedig a mérési eljarasok nem voltak megfelelGek. Az ered-
mények inkdbb a kognitiv akadémikus készségeket tiikrozik, nem pedig a kommuni-
kécios készséget, amelynek mérése barmely résztvevd szdmdra relevansabb lett volna.

A mésik program a legismertebb és eddig legtobb kisdidkot érintd korai idegen nyelvi
oktatasi kisérlet, melynek ,.eredménytelensége” évtizedekre ledllitotta az ilyen kezdemé-
nyezést. Az altalanos iskolasok francia nyelvoktatdsdra indult programban minden
8 éves diak részt vett kivélasztott angol és wales-i iskoldkban 1964 és 1974 koz6tt, Ossze-
sen mintegy 17000 gyerek, és az eredményeket rendszeresen mérték. A kontroll-cso-
portokban 11 évesen kezdték a francia tanuldsat, de az 6raszdm 13 éves korra megegye-
zett a kisérleti csoportok 6raszamadval (Burstall és tarsai, 1974, 122). Az Gsszesitett
értékelés szerint (Burstall és tarsai, 1974) a korai kezdés el6nyei fokozatosan eltiintek
az évek sordn, és az idGsebb korban kezdSk oldalara billent a mérleg. A kisérleti és
kontroll-csoportok dsszehasonlitdsakor 13 éves korban a korabban kezddk szignifikén-
san jobban teljesitettek a beszédkészséget és a beszédértést mérd teszteken, de a kont-
roll-csoportok eredményei azonosak, illetve esetenként jobbak voltak az olvasott sz6-
veg értését és az {raskészséget mérd feladatokon. A 16 éves korban tortént tjabb Ossze-
hasonlitdsban a kordbban kezd6k mar csak a hallott szoveg értését mérd teszten voltak
jobbak, mig a kés6bb kezdSk megtartottdk elényiiket az olvasds- és frasfeladatokon
(1974, 123).

Valészintleg a svéd példdhoz hasonlé problémék tehetSek feleldssé az eredménye-
kért. A nyelvtanitds audio-vizudlis médszere és a tesztelési eljardsok az id§sebb kor-
osztalynak kedveztek, ezért a levont kovetkeztetéseket kritikusan kell kezelni.
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A késdébbi kezdés melletti érvek harmadik forrdsa a bemeritéses kétnyelvii progra-
mokra tdmaszkodik. Az elsGsorban Kanadédban alkalmazott programokban a célnyel-
vet a tantervi tartalmak kozvetitésére hasznaljdk. Igy a célnyelv nem tantirgyként,
hanem a tanterv integralt részeként egyes tantargyak tanitdsi nyelveként jelenik meg.
Harley (1986) kiilonboz6 kanadai programokat elemzett és empirikus kutatast is vég-
zett, melyben angol anyanyelvi didkok harom 12 s, nyolcadikos csoportja vett részt
francia nyelvil bemeritéses programban. Az els§ csoport az 6vodaban kezdte az 1000
tandrés, teljes mértékben francia nyelvii programot, a masodikban nyolcadikosok vet-
tek részt hasonl6 programban, mig a harmadik csoport els§ osztilyban kezdte a rész-
ben francidul foly6 programot. A vizsgalat kozéppontjaban a francia igék elsajatitisa
allt, melynek mérésére stukturalt interjut, egy torténet visszamondasat és egy forditasi
feladatot haszndltak. Harley (1986) szerint a késGi bemeritéses csoport mindkét cso-
portndl jobban teljesitett, bar azok jéval tobb francia nyelvi hatdsnak voltak kitéve. Ezek
az eredmények egybecsengenek a bemeritéses tantervii programok egyéb értékelései-
vel: az id&sebb korban kezdd gyerekek altalaban gyorsabban sajatitjak el a célnyelvet.
Ugyanakkor hiba volna megfeledkezni arrdl, hogy a mérési eljarasok és a vizsgalatok
nyelvhelyességi fokusza val6szintileg nagymértékben befolyasolta az eredményeket.

A kutatdsmddszertani problémak még inkdbb felszinre keriilnek egy joval késGbbi
kanadai vizsgalatban. Harley és Hart (1997) ugyancsak kiilonb6z6 életkorban kezdd
gyerekeknél vizsgilta a nyelvérzék és a nyelvtanulds sikere k6zotti kapcsolatot. A
kutatds kerete hasonlé az el§zGekhez, de egy kognitiv elemet is integral: a didkok nyelv-
tanuldsi képességét, mds széval nyelvérzékét. A kutatdk feltételezése szerint a késSbbi
bemeritéses programban résztvevd gyerekeknél pozitiv kapcsolat talalhaté a nyelvi
teljesitmény €s a nyelvérzék analitikus dimenzidja kozott, mig az els§ osztilyban kez-
ddknél a nyelvi teljesitmény szorosabb Osszefiiggést mutat az emlékezetet mérd kom-
ponenssel. Azt is feltételezték, hogy a korai bemeritéses gyerekek nyelvérzéke fejls-
dik a program hatésara. Osszesen 65 11. évfolyamos didkot vizsgaltak, koziiliik 36 korai
kezd§ a nap 50 szazalékaban tanult egyes tantargyakat francidul, mig 29 késébb kezdd
hasonlé mértékben, de csak hetediktdl kapcsolddott be. Ezt megeldzGen azonban, ezek
a gyerekek szintén tanultak francidul, napi 40 percben, negyedikes koruktdl (Harley
és Hart, 1997, 385). Ezek szerint 6k is viszonylag koran kezdték a franciat: idegen nyelvi
programoknal a napi egy tandra kivételesen intenzivnek szamit. A vizsgalatban azon-
ban ezt a nyelvtanuldsi hatteret nem vették figyelembe, bar harom év alatt val6szind-
leg feljédtek a didkok. Az eredmények értékelésekor a szerzdk azt is elismerik, hogy a
késdébbi kezdSk mar eredetileg is valogatott, jobb nyelvérzéki didkok voltak (395). Ezért
lehetséges, hogy a nyelvérzék azonos szinten maraddsa a korai kezd6knél masképpen
is értelmezhet§: csak a masik csoporthoz képest nem fejlddott a nyelvérzékiik. (Ra-
adasul a nyelvérzéket viszonylag allandénak szokas feltételezni.)

A nyelvtudas szintjét a kovetkez8képpen mérték: egy 100 szavas szokincslistan,
melyen 34 hamis item is szerepelt, 4t kellett hiizni azokat, melyeket a didkok sajat
meglatasuk szerint nem ismertek. A hallott szoveg értését ot feleletvalasztos feladat-
tal, 17 itemmel mérték. Az olvasott szoveg értését és az iraskészséget egymasra épiil§
feladatokon tesztelték: 25 szét pétoltak egy hidnyos szovegben, majd ennek témajardl
irtak esszét. Az frdsokat mindossze két szempont szerint értékelték: a feladat teljesité-
se és nyelvhelyesség. A székincs és a folyékonysag nem szamitott. A szébeli teszten a
didkoknak 14 mondatot kellett a magné utdn elismételnie, majd négy képsorozatot
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kellett leirniuk. A szébeli teljesitményt a hibatlanul elismételt mondatok és a lexikai-
lag helyes igék hasznalatdnak szdmaval mérték, a nyelvi hibdkat nem vették figyelem-
be, és maximum pontszamot nem allapitottak meg (Harley és Hart, 1997, 388). Az nem
vildgos, hogy amennyiben a nyelvtani hibakat nem vették figyelembe, hogyan értékelték
az igék hasznalatat. Osszegezve: a mérési eljarasok f616ttébb problémdsnak tiinnek.

A fenti eljardsokkal nyert adatok részletes statisztikai elemzésébdl azt a kovetkez-
tetést vontak le, hogy a korai kezddk teljesitménye inkdbb a memoridtdl fiigg, mig a
késdbbiekét az analitikus nyelvi készség jelezte jobban elére (Harley és Hart, 1997,
395). A mar emlitett kutatdismoédszertani problémak miatt a kovetkeztetés megalapo-
zatlannak tlinik, bar nem mond ellent az egyéb, az el§zGekben targyalt elméleti hattér-
nek. Alaposabban megtervezett kutatdsokra van sziikség a vizsgalt kérdések megbiz-
hatébb megvalaszolasihoz. Az itt elemzett adatok a késGbb kezdSk elényét nem tdmaszt-
jak alé egyértelmiien.

~Minél fiatalabb a nyelvtanuld, annal jobb bizonyos teriileteken”
A harmadik alldspont szerint a gyerekek csak bizonyos teriileteken vannak elényben a
felndttekkel szemben: ezek a kiejtés és az alapvetd kommunikdcids készségek. Az 4l-
laspont erds verzidja szerint anyanyelvi kiejtés csak abban az esetben érhets el, ha a
nyelvelsajatitas id6pontja megel§zi a kritikus periddust. Ellenkezd esetben az eredmény
a Joseph Conradrél elnevezett jelenséghez hasonld.

Az er§s verziét cafolnd, ha volna olyan eset, mely az ellenkez§jét bizonyitja. Scovel
(1988, 176) szerint néhany felndtt esete elegendd volna a céfolathoz, amennyiben ser-
diilkor utdn kezdték a nyelvtanulast, és mégis anyanyelvi szintet értek el. Nem ele-
gendd azonban, hogy az anyanyelviieket elbiivolje valaki. ,,Nincs empirikus adat arra,
hogy ilyen egyének léteznének” (Scovel, 1988, 179).

Két egymastdl fiiggetlen projektum tidzte ki célul Scovel kételyeinek eloszlatasat
és olyan sikeres felnéttek vizsgalatat, akik serdiil6koruk el6tt nem tanultdk a kérdéses
nyelvet, mégis ,,el tudjak adni magukat anyanyelviiként”. Az els6 projekt két részbdl
allt (Nikolov, 1994, 1995, 2000a). Az els részben 20 magyarul tanuld, kiillénbozg
anyanyelv{ felndtt vett részt. Mindannyian felnéttként kezdtek magyarul tanulni. Ko-
ziiliik kettdt altaldban, négyet pedig gyakran vélt anyanyelviinek egy magnds feladat-
ban magyar anyanyelviiek hirom csoportja. A masodik részben 13 magyar anyanyel-
vi, angolul tudé felndtt vett részt, akik 15 éves koruk utdn kezdtek angolul tanulni.
Koziiliik egyet mindenki, négyet pedig a birdk fele vélt anyanyelviinek az el§z8hoz
hasonlé feladatban. A masodik projekt szintén két részbdl allt (Bongaerts és tarsai,
1997), mindkettSben sikeres holland anyanyelvii felnSttek voltak a résztvevdk: az els§
részben 22, a méasodikban 33 f6. Az anyanyelv{ birdlok mindkét fazisban képtelenek
voltak elkiiloniteni a holland és angol beszélGket. Ennek a két projektnek, valamint egy
tovabbinak az eredményei, melyben két felnétt egyiptomi arab nyelvet tanul6t vizs-
géltak (Ioup és tdrsai, 1994), elegendGek a KP erds valtozatdnak elutasitdsdhoz.

Visszatérve a kiindulsi pontunkhoz, valéban jellemz3bb a gyermekkorban kezdSk-
re, hogy sikeresebbek a fonetika—fonoldgia teriiletén, de vannak kivételes felnéttek, akik
szintén képesek az anyanyelvi szintre eljutni kiejtésben is. A kommunikacids készsé-
gekre vonatkozéan nem taldltunk megfeleld bizonyitékot.

Osszegezve a harmadik 4lldsponthoz tartozé kutatdsi eredményeket: a kiejtésben
sincs a korai kezdSknek behozhatatlan elénye, mivel kivételes felnSttek szamadra is
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elérhetd az anyanyelvi szint és az akcentus nélkiili nyelvhaszndlat. Ez egyben opti-
mizmusra is okot ad felngtt nyelvtanul6k szdmadra.

~Minél fiatalabb, annal jobb hosszu tavon”

Az dllaspont képviselGi szerint a gyerekek a fonoldgiai rendszer elsajatitdsdban sike-
resebbek a felndtteknél, de nem feltétleniil gyorsabbak a fejlédésben. A felnéttek a
morfoldgia €s szintaxis teriiletén gyorsabban haladnak, féleg a kezd§ szakaszban (Dulay
és tarsai, 1982, 94-95). A leggyakrabban hivatkozott kutatast Snow és Hoefnagel-Hohle
(1978) végezte: angol anyanyelv(i, Hollandidban €16 nyelvtanuldkat vizsgaltak. A hol-
land kiejtés mérése sordn a résztvevdknek hangzdkat és morfémakat kellett elkiiloni-
teniiik, mondatokat kellett elismételniiik, leforditaniuk, és megallapitaniuk réluk, hogy
nyelvileg helyesek-e. Szerepelt még székincsteszt, torténet megértését és elmondasat
mérd feladat. Az eredmények kis eltérést mutattak a fonetika és fonoldgia teriiletén, de
a nyelvi szintje a serdiiléknek volt a megmagasabb, utdnuk a felnSttek kovetkeztek,
majd a legfiatalabbak. Ugyanakkor a célnyelvi kdrnyezetben tartézkodas idejének elG-
rehaladtdval néhany korai kezd§ lehagyta az idGsebbeket.

Ezek az eredmények ellentmondanak Harley (1986) azon allitdsainak, melyekben
az amerikai és brit korai idegen nyelvi programokrdl azt allitja, hogy az idGsebb kez-
dék utolérik és el is hagyjdk a korabban kezdSket. Az ellentmondés oka valdszindleg
a vizsgalatokban résztvevik szamara eltér§ mennyiségi inputban keresend§. Termé-
szetes célnyelvi kornyezetben eltoltott bizonyos idd jéval tobb lehetGséget biztosit, mint
ugyanennyi id§ osztalytermi kornyezetben.

Erdekes médon a folytonossagrél egyik kutatisban sem esik sz6, holott a pedagé-
giai kutatasokbdl ismert jelenség, hogy az dlkezd6k motivacidja csokken. A kezdd szintd
nyelvi képzésben eleinte unatkoznak, majd vagy egyiitt haladnak a csoporttal, vagy
lemaradnak téliik.

Ugy tiinik, hogy a célnyelvi kdrnyezetben, gyermekkorban nyelvet tanuldk atlaldban
jobb nyelvi szintet érnek el, mint azok, akik életiik késGbbi szakaszdban kezdenek el
nyelvet tanulni. Idegen nyelvi programokra vonatkoz6an kevesebb a megbizhaté adat.
Mint a korai kezdésii idegen nyelvi programok attekintése sordn latni fogjuk, a lelke-
sedésen til kevés konkrét tény ismeretes.

Osszefoglalva a fenti 4lldspontokat: a kutatdsi hattér jérészt timogatja a laikus
meggy§z8dést, mely szerint a gyerekek konnyebben tanulnak nyelveket, mint a fel-
néttek. A sikertorténetek jorészt célnyelvi kornyezetben folyé nyelvelsajatitasrol sz6l-
nak. A kizar6lag osztalytermi kdrnyezetben megvaldsul6 nyelvtanulds eredményessé-
gérdl joval kevesebb a megbizhat6 vizsgilat.

A kritikus periodus és a korai idegen nyelvi programok
A kritikus periédusra vonatkozé kutatdsi eredményekrdl két 1ényeges megallapitast
tehetiink. Az egyik az egymadsra hat6 valtozok sokasagat érinti. A vizsgélt tényez8kon
tul a kutatdsok nem érintenek egy sor lényeges pszicholdgiai, szociolingvisztikai és
modszertani kérdést és f{6ként a nyelvtanar szerepét. A problémak koz¢€ tartozik még a
kutatdsmddszertani kovetkezetlenségek sora, valamint a célnyelvi produkcidk el6csa-
logatasara alkalmazott mérési eljarasok ellentmondasai. Ezért nem is meglep§ az ered-
mények eltér§ értelmezése.

A masik fontos megdallapitas a korai idegen nyelvi programokra vonatkozik. Hié-
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nyoznak a szisztematikus, 4tfogé és dltalanosithaté kutatiasok, melyekbdl megtudhat-
nank, milyen koriilmények kozo6tt és mennyire hatékonyan mikodnek. Az attekintett
irodalombdl latjuk, hogy a természetes célnyelvi kornyezetben megvalésulé nyelvi
programokban a gyerekek lehagyjdk a felnétteket. Valészind, hogy a természeteshez
hasonlit6 osztilytermi kontextusban a célnyelvet idegen nyelvként tanul6 gyerekek-
nek van esélye, hogy j6l megtanuljanak egy nyelven kommunikalni. Abbél is levonha-
tunk fontos kovetkeztetéseket, hogy milyen feladatokon teljesitenek jobban a gyere-
keknél a serdiilSk és a felndttek.

Az idegen nyelvi programok a bemeritéses modellhez 4llnak legkozelebb. Mint
lattuk, tobb érv is sz6l a késdbbi bemeritéses programok mellett, de ezek az érvek ve-
szitenek silyukbdl az itt feltart ellentmonddsok miatt. Ezért lehetetlen kovetkeztetést
levonni arra vonatkozdan, hogy a korai vagy a késébbi bemeritéses program hozhat-e
kedvezdbb eredményt. Bér a kutatdsok egyike sem tért ki az attitlidok és a motivacié
alakuldséra, lehetséges, hogy a korai kezdés elsGsorban ezeken a teriileteken hat ked-
vezden, és igy befolyasolja késGbb a nyelvi szintet felnStt korra. Mdsképpen fogalmaz-
va: valészintileg hosszii tdvon nem a kordn elsajétitott nyelvi szint a meghatdrozé. A
nyelvtanuléds egy életen 4t tart6 vallalkozas, melyben legalébb olyan fontos szerep jut
a nyelvi teljesitménynek, mint a motivaciénak a nyelvi szint folytonos fenntartdsdnak
és tovabbfejlesztésének.

Pedagogiai megfontolasok
A kritikus periédusra vonatkoz6 kutatdsokkal kapcsolatban a szakemberek jelentds része
nem tdmogatja az er§s verziot, mely szerint a gyerekekhez képest igen limitéltak a
felnSttek lehetGségei. A nyelvtanuldst kordn és késdbb kezdGk egyarant elérhetik az
anyanyelvi szintet, de ez a cél nem annyira 1ényes, mint azt az kritikus periédusra
vontakoz6 szakirodalom sugallja. Manapsag ritkdn cél az anyanyelvinek nevezett szint
elérése, melynek meghatdrozdsa nmagéaban is problémads, inkdbb a j6l hasznélhaté
kommunikativ kompetencidra helyez8dott a hangsuly (Nikolov, 2000a).

Hosszii tdvon a masodik vagy idegen nyelv korai tanuldsa egyarant hasznos lehet,
de bizonyos pedagdgiai megfontoldsokat mindenképp szem el6tt kell tartanunk. A
nyelvtanitds kezdetére vonatkozé javaslatok mar régéta kavarnak vitdkat. Comenius
Magna Didactica cimd mifvében 1630 koriil azt irta, a nyelvtanulas ne kezd6djék 10
éves kor elétt, és ne tartson tovabb két évnél. Locke ezzel szemben a korabbi kezdés és
a természetes elsajatds hive volt. 1693-ban irta: ,,Amint tud angolul beszélni, ideje, hogy
mas nyelvet is tanuljon” (idézi Howatt, 1991, 291).

A két allaspont hosszi ideje valtakozik, de a kilencvenes évektdl vildgszerte ismét
felélénkiilt az érdekl&dés a korai programok irdnt. A tovdbbiakban az idegen nyelvi
programokkal kapcsolatos kutatdsokat tekintjiik 4t.

Korai idegen nyelvi programok a 90-es években

A nemzetkozi érdeklddés jelentGsen megnovekedett a 90-es évek elejétdl. Egyrészt
gombamdd szaporodtak a kisgyermekkorban, akdr 6vodédskorban, kezd6dd idegen
nyelvi foglalkozdsok, mésrészt a teriilet az alkalmazott nyelvészeti és nyelvpedagdgiai
kutatdsok elSterébe keriilt. A téma silyat jelzi két tudoményos igényl 6sszefoglalé
(Rixon, 1992; Kubanek-German, 1998) megjelenése, valamint nemzetkozi konferen-
cidk, kutatécsoportok és mithelyek szervezddtek, és szamos tandri kézikonyv és tan-
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anyag jelent meg a piacon. Itt roviden azokat a trendeket tekintjiik at, amelyek az emlitett
forrdsokban, valamint hdrom eurdpai kiadvanyban felmeriilnek (Edelenbos és John-
stone, 1996; Blondin és tarsai, 1998; Nikolov és Curtain, 2000). Az els§ kettd az eur6-
pai gyakorlattal és kutatadsokkal foglalkozik, mig a harmadik négy kontinens 18 orsza-
gdra terjed ki. Annak ellenére, hogy nagyon kiilonbozdek a kontextusok, a gyakorlat-
ban mindeniitt a ,,minél el§bb, annal jobb” a kiindulasi pont.

A korai programokat indité orszdgokban sehol sem foglalkoznak mélyebben a ku-
tatasi eredmények ellentmondésaival, a nyelvtanar szerepével vagy a nyelvtanul4s foly-
tatdsdval. A legtobb orszagban kevés idegen nyelv jon széba: leggyakrabban angolt
tanitanak (pl. Ausztridban), mig mds orszadgokban heves vitdk a jellemz&ek, melyik
nyelvet részesitsék eldnyben (pl. Svéjcban, 1d. Fretz, 2000 és Belgiumban 1d. Housen,
2000). Megint masutt a nyelvi sokszintiség a norma (pl. Ausztralidban, 1d. McKay,
2000). Bevandorldk gyermekei esetében megint méasképp vetddik fel a kérdés, mivel a
tobbségi nyelv is a célnyelvek kozott szerepel (pl. Németorszagban, 1d. Kubanek-
German, 2000).

A publikdcidkban targyalt orszagokra jellemzd, hogy nem minden gyerek szdméra
elérhet§ a korai kezdés, de 4ltaldban nem szélnak a kivélasztds, illetve a programba
bekeriilés alapelveir6l vagy folyamatardl. Az orszagok tobbségében csak a korosztaly
egy szelete vesz részt nyelvi programban, dltaldban sziil6i kezdeményezésre. A statisz-
tikai adatok tanulmédnyozasa azt is eldrulja, hogy pl. a hazai adatok szerint a didkok
5%-a sosem tanul idegen nyelvet (Nikolov 2000b). Ennek okat ndlunk az 4ltaldnos
tanuldsi nehézségekben jel6lik meg az iskoldk. Ugyanakkor Németorszdgban a tanuldsi
nehézségekkel kiizd§ kisdidkok sajat sziikségleteikre szabott idegen nyelvi program-
ban vehetnek részt (Kubanek-German, 2000).

Az idevagd szakirodalomban ritkan emlitik az els6 nyelv szerepét. Ebben is kivétel
Németorszag példdja, ahol a kétnyelviiség problematik4jabdl indulnak ki: a bevandor-
16k gyermekeit német mint masodik nyelvre tanitjak, de ugyanitt torokiil és olaszul is
tanulnak a német anyanyelvl gyerekek (Kubanek-German, 2000).

A gyerekek szociokulturalis hatterét vagy a sziil6i tAimogatast hattérvaltozéként nem
vizsgaljak, holott k6zismert, hogy ezek szerepe nem elhanyagolhaté. A hazai kutata-
sokban szdmos adat timasztja al4, hogy a sziil8i hattér meghatdrozé az iskolai teljesit-
mények alakuldsdban. Példdul egy hazai vizsgélatban, nyolcadik osztilyosok nyelvtu-
déasanak felmérésekor nem volt eldonthetd, hogy a sziildi héttér, vagy az iskolai cso-
port a nyelvi teljesitményeket meghataroz6 valtozé (Bors és tarsai, 1999). Egy hasonlé
nagysagu, de ettdl fiiggetlen vizsgalatban hasonléképpen alakult a nyelvi teljesitmé-
nyek és a didkok nyelvtudasa kozotti Osszefliggés: a magasabb iskolai végzettségii anyak
gyerekei 7. és 11. évfolyamon egyarant jobban teljesitettek angol nyelvbél, mint ala-
csonyabb iskoldzottsdgi anyak gyermekei. SGt, azok a hetedikesek, akiknek anyja
egyetemet végzett, dtlagosan magasabb pontszdmot értek el, mint azok a 11. évfolya-
mosok, akiknek anyja csak nyolc osztdlyt végzett (Bukta és Nikolov, 2002). Egy rep-
rezentativ mintdn végzett orszadgos felmérésben angol és német nyelvbdl 6., 8. és 10.
évfolyamos didkok mindkét nyelven anndl jobban teljesitettek, minél magasabb volt
sziileik iskolai végzettsége, de angolbdl a teszteredmények szorosabb Osszefiiggést
mutattak, mint németbdl (Csapd, 2001).

A kisérleti programok tobbségében lelkes és j6l képzett tanarok kivald eredménye-
ket érnek el. Ugyanakkor az jszerd eljarasok szélesebb elterjedése dltaldban nem jar
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egyiitt tovabbi kutatdssal, mivel csokken, vagy esetleg meg is sziinik a tdmogatés.
Egyetlen kutatds sem ismertet sikertelen programot.

A célnyelvi kdrnyezetben megvalésuld programokra jellemz§ problémak az idegen
nyelvi programok vizsgalataindl is tipikusak: a mérési eljarasok sokasagat alkalmaz-
zak, melyek gyakran nincsenek Osszhangban a gyerekek életkori sajatossagaival. A
problémadk a korai programok folytatds4val, a tantervi célok sokféleségével, a tananya-
gokkal és a nyelvtandrokkal kapcsolatosak.

Folytonossag és atmenet

A korai idegen nyelvi programok utdn gyakran hidnyzik a megfelel§ folytatas, illetve
a programok kozotti atmenet nem biztositott. A tiz éves brit kisérlet 6ta (Burstall és
tarsai, 1974) ugyanaz a torténet ismétlgdik: hidnyzik a megtervezett folytatas, a nyelv-
oktatds szakaszai nem épiilnek egymasra. Az dtmenet gondot okoz Lengyelorszagtol
az USA-ig, Hong Kongtél Kanaddig, szinte mindeniitt (Nikolov és Curtain, 2000).

A folytonossag hidnya nem kizarélag az elkezdett nyelvre vonatkozik. Gyakran jelent
problémat, hogy mds médszert alkalmaznak a kozépiskoldkban, és elmarad mindan-
nak az integraldsa a tanulasi folyamatba, amit és ahogyan a gyerekek mar tudnak. A
nemzetkozi irodalombdl hidnyzik annak vizsgélata, hogyan épiil a folytatas az altala-
nos iskolas korban megszerzett nyelvtudésra és készségekre. Egy hazai kvalitativ ku-
tatasbol kideriil, hogy a magukat sikertelen nyelvtanul6ként szadmontarté felnSttek, akik
als6 tagozaton kezdtek idegen nyelvet tanulni, azért nem fejlédtek tovabb kdzépisko-
laban, mert vagy alkezdSként voltak kénytelenek el6rdl kezdeni egy nyelv tanuldsat,
vagy a médszer nem volt dsszhangban az 4ltaldnos iskolai osztalytermi eljardsokkal,
vagy pedig j nyelvet kényszeriiltek tanulni az elkezdett helyett (Nikolov, 2001).

A tdmogatas sem folytonos. Az egyes orszdgok programjainak elemzésébdl kide-
riil, hogy a szponzorok, pl. minisztériumok, alapitvanyok, csak egy ideig timogatjak
és érzik magukénak az tjszerd programokat. Az ijdonsdg megszokottd védlasdval, a
kiilonleges nyelvtanar-képz§ tréningek befejeztével ltalaban megsziinik a tdmogatds,
a kutatdsra fordithat6 forrds. Ez tortént a kozelmultban két eurépai orszagban. Olaszor-
szdgban kivdléan megtervezett tandr-tovabbképzési programot valdsitottak meg a ko-
rai nyelvoktatds bevezetésével pairhuzamosan. A program éltaldnossa valdsaval azon-
ban a tdmogatis megsziint, ezért a folyamatos tovabbképzés hidnyédban a lelkesedés
Iényegesen alabbhagyott (Gattullo és Pallotti, 2000; Hill, 1999). Horvatorszagban tobb
idegen nyelv parhuzamos és felmeng rendszerd oktatdsanak jol megtervezett és kont-
rollalt projektje szlint meg egyik naprél a masikra, mivel a minisztériumi forrés elapadt
(Vilke és Djigunovic, 1999). Szerencsésebben alakult egy nagyszabasu projekt Skdci-
aban: szakképzett tandrok nélkiil masképpen mds irdnyt vett a program, de fenntartha-
té maradt (Blondin és tarsai, 1998).

Tantervi célkitiizések és 6sszehasonlithatosag

A korai idegen nyelvi programokat, hasonléképpen a bemeritéses programokhoz, szinte
lehetetlen egymadssal 6sszehasonlitani. Az eredményeket ugyancsak indokolatlan cél-
nyelvi koérnyezetben megvaldsulé pedagdgiai gyakorlattal egybevetni, mivel alapvetd
kiilonbségek mutatkoznak a nyelvi bemenet mennyiségében €s mindségében. Kétnyelvi
programok esetében a gyerekek szamadra a nap jelentds részében elérhetd érthetd cél-
nyelvi input, szemben a heti egyszer vagy néhdnyszor 20-45 perces nyelvi foglalkoza-
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sokkal. A korai idegen nyelvi programok egymadssal is aligha hasonlithatéak 6ssze, mivel
lényeges eltérések mutatkoznak a célkitiizésekben és a megvaldsitds koriilményeiben
egyarant. Gyakran a redlis célok megfogalmazésa is problémat okoz: mindenfajta pe-
dagdgiai és nyelvi cél nélkiil, magéaért a nyelvi program 1étéért folynak a foglalkozasok.

Amennyiben megfogalmazddnak célok, azok kozott elvétve szerepel a kedvezd
hozz4allas és a motivacié alakitdsa, annak ellenére, hogy hosszi tavon ezek a teriile-
tek, valamint a gyerekek kedvezd onértékelése Iényegesebbek, mint az elért nyelvi szint
és a megtanult dalok és monddkédk. Masik probléma, hogy gyerekeknél kevésbé felté-
telezik, hogy az egyéni kiilonbségek szerepet jatszanak.

A megfogalmazott célok gyakran irredlisan magasak, vagy egyszeriien nem meg-
felelGek. Ezeket célnyelvi kimeneti kovetelményekben fogalmazzak meg, és a teljesit-
ményeket gyakran olyan tesztekkel mérik, melyek sem a kovetelményekkel, sem pe-
dig a tanitdsi mddszerrel nincsenek osszhangban. Akad azért j6 példa: Svédorszdgban
minden 6todikes tanuld azonos standarizalt feladatokat old meg (Sundin, 2000), igy a
teljesitmények évente és iskolanként is egybevethetGek. Mds orszdgokban djszert ér-
tékelési eljarasokkal kisérleteznek, példaul Ausztridban nyelvi portfélidval (Jantscher
és Landsiedler, 2000).

Az eredmények mérésének mas vetiilete is problémas. Hosszabb ideje folynak ku-
tatdsok az osztdlytermi eljardsok hatékonysiganak vizsgalatardl, de arrdl az elemzé-
sek alig szdlnak, hogy a széles korben megfeleldnek tartott tanitdsi eljardsok hogyan
alkalmazhat6k mérési célra. A korai programok céljai kozott a beszédértés és a beszéd-
készség fejlesztése szerepel elsd helyen, tehat a méréseknek ezekre a készségekre kelle-
ne irdnyulniuk, de ez rendkiviil idGigényes, és az értékelésében a szubjektiv elem do-
minal. Tobb orszdgban nem tartjak kivdnatosnak az értékelést (pl. Németorszagban),
masutt pedig a tobbi tantargyhoz hasonldéan, automatikusan osztalyzatot kapnak a gye-
rekek (pl. Magyarorszagon és Horvatorszagban).

Altalanossagban megallapithat6, hogy a korai programokban elért nyelvi teljesit-
mények mérése és dokumentaldsa igen kezdetleges. A gyerekek idegen nyelvi teljesit-
ményének értékelése a kozelmiiltban egyre nagyobb érdeklGdésre tart szamot. Ezt jel-
zi a Language Testing cim{ folyéirat 2000/2-es kiilonszama is. Az ott megjelent tanul-
manyok hien tiikrozik a legtijabb eredményeket és a hidnyossagokat. Igen komoly iizleti
érdekek allnak az érdekldés hitterében: a vildgszerte terjedd korai programok ered-
ményességét a nemzetkozi vizsgakonzorciumok uj vizsgdkkal dokumentaljak (pl. ide-
haza is elérhet§ek a Cambride-, Pitman- és Trinity-vizsgék).

A korai programok egyik eldnye, hogy a gyerekek attitiidjét kedvezGen befolyésol-
jak. Sajnos, akad ennek ellenkezdjére is példa, koztiik a hazdnkban mar kilenc éves kor-
ban megkezdett kdtelezd oroszoktatds. A kozelmiiltban az angol kotelezd bevezetését
kovetSen hasonld jelenséget tapasztaltak Ausztridban (Jantscher és Landsiedler, 2000).
A publikalt kutatasok koziil egy szentelt figyelmet a nyelvi teljesitmények mellett a pszi-
cholingvisztikai jelenségeknek. A horvit iskoldkban éveken at megvaldsulé projektum-
ban (Mihaljevic Djigunovic (1993; 1995) folyamatosan figyelemmel kisérték a tobb
nyelven tanul6 gyerekek attitiidjének, motivacidjanak és nyelvi teljesitményének alaku-
14sét. A szisztematikus kutatdsnak egy nyelvpolitikai dontés folytan a forrdsok megvo-
ndsa vetett véget (Vilke és Djigunovic, 1999). Hazai hosszanti kutatasi eredmények bi-
zonyitottdk, hogy meghatdrozé az osztélytermi szint: a leglényegesebb a tanar szerepe,
az intrinszikusan motivalé és kognitiv kihivast jelent§ feladatokkal (Nikolov, 1999a).
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Nem vizsgéltdk sehol, hogy van-e olyan minimalis kdvetelmény a korai programok-
kal szemben, mely alatt nem érdemes a nyelvtanuléast elkezdeni. Annyi mindenesetre a
hazai vizsgalatokbdl egyértelmien kideriil, hogy a korai programok nagyobb mintas
felméréseiben a didkok nyelvi teljesitményei igen széles skdlan helyezkednek el, és
éridsi kiilonbségek mutatkoznak az egyes nyelvi csoportok, illetve iskolak kozotti tel-
jesitményekben (Bors és tarsai, 1999; Bukta és Nikolov, 2002; Csap6, 2001).

Tanarok: a kulcsszereplok

A leggyakrabban emlitett kulcsszereplSk a tandrok és a tandrképzés. Bar minden érin-
tett orszdgban a tandrképzést jelolik meg sarokkd8ként, kevés kutatas foglalkozik a ta-
narképzéssel és -tovabbképzéssel. Visszatérd dillemma, hogy a célnyelven tudé tani-
tok, vagy a nyelvszakos tandrok a hatékonyabbak (példaul Olaszorszigban, Nagy-Bri-
tannidban és Ausztridban). Mdasutt a tandrhidny és a tandri végzettség teljes hidnya okoz
gondot: példaul a Cseh Koztdrsasdgban az dltaldnos iskolai nyelvtanarok 76%-a nem
rendelkezett tandri végzettséggel az 1996/97-es tanévben (Faklova, 2000), Magyaror-
szagon 64%-uk atképzGs programban szerzett nyelvszakos diplomat (Nikolov, 2000b),
Lengyelorszdgban pedig egyszeriien nincs elég tanir (Komorowska, 2000). Egészen
mas gondok jelentkeznek Belgiumban: az anyanyelvii tandrok nem tanithatjak a fran-
ciat idegen nyelvként (Housen, 2000). Franciaorszagban a nyelvszakos tanarhidnyt a
technoldgia alkalmazasaval kivantdk helyettesiteni: orszagszerte videokazettardl kel-
lett volna megtanulniuk a gyerekeknek angolul, de a teljes érdektelenség véget vetett
a kisérletnek.

Kétféle felallas jellemzd a’korai programokra: vagy a célnyelven viszonylag jol tudd,
a tantervet, a gyerekek életkori sajatossagait és a modszereket kivdléan ismerd tanité
foglalkozik a gyerekekkel, vagy nyelvileg kivaléan képzett nyelvtandr, aki kevésbé jartas
a megfelel6 modszertanban €s a tobbi tantigy tantervét sem ismeri j6l. A legtobb he-
lyen a minimdlis megolddsok mellett magas szintii eredményeket remélnek. Altaldban
jellemz6 a kiilonbség a kozoktatds viszonylag alacsony és a privat szektor magasabb
presztizse kozott.

A tandr-tovabbképzések hivatottak enyhiteni a gondokon, de nagyon kevés kutatas
foglalkozik azzal, hogy a tandrok hogyan kamatoztatjak friss médszertani tudasukat,
és a gyakorlatban mennyire valdsitjdk meg a tanultakat. Ezen a teriileten kizarélag
kereszmetszeti vizsgalat ismert (Gattullo, 1999; Nikolov, 1999b, 1999c).

A kozelmiltban egy hazai kutatds a korai angol nyelvd programok osztdlytermi
folymatait abbdl a szempontbdl vizsgalta, hogy az alsé tagozatosokat angolul taniték
mindennapi gyakorlata és egy interjiban kifejtett mddszertani és nyelvelsajatitasi alap-
elvei mennyiben vannak egymadssal 6sszhangban (Nikolov, 2002). Annak ellenére, hogy
az elmult hosszu évek sordn a nyelvszakos tandrok és tanitdk alap- és tovabbképzésé-
ben a kommunikativ nyelvoktatds médszertana volt a meghatarozé, a megfigyelt osz-
talytermi gyakorlatban és a tandrok hitvalldsdban egyardnt a kontrasztivitas, a nyelvi
tudatossédgra torekvés és a behaviorista hagyomanyra alapozé drillezés volt leggyak-
rabban jellemz6. A tandrok tobbsége rendszeres fegyelmezési gondokkal kiizdott, mivel
nem tudta a gyerekek figyelmét megfelelGen lekotni (Nikolov, 2002). Az orszégos fel-
mérés (Nikolov és Csapd, 2002) adatai szerint ez nem is csoda, ugyanis a hatodik év-
folyamon a leggyakoribb feladattipus angolbdl és németbdl egyardnt a forditds, han-
gos olvasés és nyelvtani gyakorlas volt.
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Egy bizarr eurépai kezdeményezés egy konkrét nyelv tanitdsa helyett, a nyelvi sok-
féleségre vald fogékonysag kialakitasat tiizte ki célul 8-9 évesek szamdra az Evlang
projektum keretében (Candelier, 2000). Mivel a tanit6k nem érezték magukat képes-
nek egyetlen idegen nyelv tanitdsdra sem, egy hdrom (!) napos tréningen készitették
fel Gket a programra, mely utdn a keziikbe adott segédanyagot kellett alkalmazniuk.
Az eredményeket az aldbbi idézet kivdl6an mutatja: ,,A gyermekek kiejtése nem tiik-
rézi mindig pontosan az oktatd hibdit, de gyakran zavaros, labilis és tavol esik az au-
tentikus modelltél” (Luc, 1996 in Candelier, 2000, 13).

Meglepd hidnyossaga a korai programokkal kapcsolatos kutatdsoknak, hogy — a fenti
példa kivételével — egyetlen egy sem vizsgalja a tanarok és a gyerekek nyelvi szintjé-
nek, ezen beliil is kiejtésének kapcsolatat. A kritikus periddushoz kapcsol6dé megél-
lapitasok fényében ez a legproblémasabb teriilet. Aligha varhatd, hogy a gyerekek
anyanyelvihez hasonlé kiejtésre tegyenek szert, ha a tanar kiejtése azt meg sem koze-
liti.

Tananyagok

A hasznélt tananyagokkal kapcsolatban kevés problémat emlitenek a forrasok, pedig
azok tobbsége nemzetkdzi piacra késziilt, kivéve, pl. Svédorszagot és Horvatorszagot.
A gyerekek életkori sajatossdgainak megfeleld médszerekkel kapcsolatban konszen-
zus alakult ki. Azt azonban ritkan vizsgaljak, hogy a holisztikus, feladat- és tevékeny-
ségalapi, gyermekkozpontu eljarasokat feltételez anyagokat a gyakorlatban hogyan
hasznaljak. Altaldban hidnyoznak az osztilytermi kutatasok, melyekbdl fény deriilhetne
arra, hogy mi torténik a nyelvi foglalkozdsokon, és ezek milyen Gsszefiiggésben van-
nak az eredményekkel.

Altalanosan elfogadott alapelv, hogy a torténeteken és kontextusba dgyazott felada-
tokon alapul6 tevékenységek a nyelvi jelentésre Osszpontositjak a figyelmet és hozza-
jarulnak az autonémia és a célnyelv fejlddéséhez. Sajnalatosan hidnyoznak a kutata-
sok, melyek ezeknek az alapelveknek a hosszanti megvaldsulasat kvetnék nyomon.
Arrdl sem esik sz, hogy az innovativ eljardsok hogyan integralhatéak a tantervbe és
az iskolai kontextusba (Pali, 1999). Magyar osztalytermi kutatas bizonyitja, hogy pél-
ddul a targyalasos tanterv megvaldsitidsa nehezen illeszthet§ a hazai iskolai életbe
(Nikolov, 1998).

A nyelvtan tanitdsa lassan visszaszivarogni latszik a tananyagokba, igaz alruhdban,
a nyelvi tudatossdg noveléseként (awareness raising). Tobb kiad6 is megjelentet szi-
nes, jatékos nyelvtani gyakrolokonyvet kisgyerekek szdmdra. Ezek alkalmazasdnak
tanulsagai is vdratnak magukra.

A gyerekek nyelvérzéke kevéssé kutatott teriilet. Ismeretes, hogy a korai progra-
mokban az alapvet6 kommunikacids képességek fejlesztése a cél, és csak fokozatosan
kapnak hangsilyt a kognitiv nyelvi képességek. Hidnyoznak a kutatdsok, melyek a
kontextusba dgyazott, konny( feladatoktdl a kontextustdl egyre tdvol6dd, nehezebb
feladatokon 4t vezet§ utat térképeznék fel.

Végiil kevéset tudunk arrdl, hogy a gyerekek hogyan profitdlnak az egymassal €s a
tandrral folytatott interakci6ikbdl. Erdekes tanulsagokkal szolgdl ezen a teriileten né-
hany diskurzus-elemzésen alapul6 osztalytermi kutatés (pl. Gattullo, 1999; Kierepka,
1999; Nikolov, 2000).
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Tovabbi kutatasi teriiletek

Az itt felvazolt kutatdsokbdl és problémakorokbdl djabb irdnyok rajzolédnak ki.
Hosszanti és 6sszehasonlitd vizsgalatokra lenne sziikség sokféle kontextusban. Az aldb-
bi kérdésekre kell megalapozott valaszt keresniink, ha el kivanjuk keriilni a kidbran-
duldst, mely a mostani fokozott érdeklddést a korai programok irdnt megelG§zte.

* Mennyiben sikeresek a 1étezd korai idegen nyelvi programok?

* Hogyan jellemezhet§ a j6 gyakorlat, és mik ennek a feltételei?

* Mi jellemzi a hatékony, j6 nyelvtanarokat?

* Mik a redlis elvarasok az idegen nyelvi szint, az attitiidok, a motivacié és egyéb
személyiségvonasok teriiletén?

Hogyan befolyasolja az eredményeket hosszi tdvon a folytonossag hidnya?
Milyen célok eléréséhez, milyen intenziv program sziikséges?

Mennyiben és hogyan befolyasoljak az egyéni kiilonbségek az eredményeket?
Az eltérS kontextusokban hogyan hatnak egymasra az egyes valtozok?

Mi az anyanyelv szerepe?

Az osztilytermen kiviili hatdsok hogyan befolyasoljdk a gyerekek felj6dését?

Osszegzés
Kutatdsmédszertani szempontb6l a tanulmanyban targyalt forrdsokb6l megéllapitha-
t6, hogy a valtozok sokfélesége miatt indokolatlan az életkort fiiggetlen véltozoként
kezelni. Nincs olyan kutatds, mely aldtdmasztand a hipotézist, mely szerint az életkor
megbizhat6an elSrejelzi a nyelvtanulas sikerét vagy sikertelenségét. A vizsgalatok tobb-
sége vagy leir6 jellegl, vagy kvalitativ, vagy kvantitativ, de jobbara egyféle médon
gydjtott adatokat elemez. Kevés hosszanti vizsgdlatot végeztek, holott a téma termé-
szeténél fogva éppen ilyenekre lenne sziikség. Alig van megismételt kutatas, a publi-
kéacidk tobbségében a szerzSk involvilva vannak, ezért az elfogultsag nem kizarhat6.
Ugyancsak nem zarhat6 ki a Hawthorne-effektus: annak tudata, hogy kutatdsban vesz-
nek részt, megvaltoztathatja a viselkedést és az eredményeket. A bels§ validitds gyak-
ran problémas a kutatdsokban: tobb tényezd hatdsanak vizsgalatatdl eltekintenek (pl.
a program intenzitdsa, a médszer, a tanér). Emiatt a kiils6 validitas is kétes: nem tud-
haté mennyire 4ltaldnosithatéak az eredmények a kutatds kontextusan til. Az dltalunk
kulcsszereplSnek tartott tandr nem szerepel a valtozék kozott. A tavlatokat is mell§zik
a kutatasok: egyik sem vizsgalja, hogyan alakul a gyerekek attitiidje, motivécidja,
onbizalma és énképe serdiil- és felnSttkorukra, hogy a nyelvtudasrdl ne is tegyiink
emlitést. Altaldnosan elfogadott, hogy a nyelvtanulas sikerének két legmegbizhat6bb
elérejelzGje a nyelvérzék és a motivacié. Az attekintett tanulményok ezeket a tényezd-
ket nem, vagy csak egyiket vizsgaljak. Helyettiik a biolégiai életkorrdl feltételezik, hogy
megjésolja a nyelvtudast. Az életkor szerepét vizsgald kutatasok egyrészt a végss ered-
ményt, masrészt az elsajatitas gyorsasagat tekintik fontosnak. Célnyelvi kornyezetben
az elsé teriileten a gyerckek megeldzik a felndtteket, mig a masodikon a felnéttek a
sikeresebbek. Ezeket a tendencidkat gyakran 4ltaldnositjdk az idegen nyelvi kdrnye-
zetre.

A pedagégiai tanulsdgokat osszefoglalva: mara elfogadott tény, hogy nem sz6l 1é-
nyeges érv a minél korabbi idegen nyelvi programok ellen (Brumfit, 1991, 12). Ennek
ellenére mérlegelniink kell, fennéll-e a nem kivanatos eredmény veszélye.
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7 2

A tanulményban kritikusan attekintett irodalombdl kideriil, hogy leegyszersitett
allitas, mely szerint az idegennyelv-tanuldsban a gyerekek minden szempontbdl és
minden teriileten sikeresebbek, mint az id§sebbek. A korai nyelvoktatds gyiimolcse
vérhat6an csak felnSttkorban érik be, joval az iskoldzés befejezése utan.

A korai nyelvtanitds melletti érveket az aldbbiak szerint foglalhatjuk Ossze:

(1) a neurobioldgiai kutatdsok mai dlldsa szerint a korai stimulacié hatasa kedvezd
(sportban, zenében, képz&miivészetben, nyelvben egyarant);

(2) kedvezGen befolydsolhatja a nyelvtanulassal elt6ltott id§ hossza az eredményt,

(3)az altaldnos tanterv a didkok életkoraval ardnyban egyre tobb és magasabb ko-
vetelményt 4llit, ezen beliil egyik elGbbre hozhatd teriilet az idegen nyelv;

(4)napjainkban a vildg egyre nyitottabbd valik, a nyelvtanulds segithet a mas né-
pek és kultirak irdnti tolerancia kialakitdsaban;

(5)a tobbnyelvliség jotékonyan hathat a metanyelv és egyéb kognitiv jellemzsk
fejlédésére (Cook, 1992, 564; 1995). Ezéltal j6 irdnyba befolyasolhatja a gondolkoda-
si képességek és az anyanyelv fejlddését és kedvezden hathat tovabbi nyelvek tanula-
séra is (Batley és tarsai, 1993).

A korai kezdés ellen is szélnak érvek. Az egyik hagyomdnyos aggdaly a kialakul6
kétnyelviiséggel kapcsolatos. Sokdig tartotta magét a nézet, mely szerint a két nyelvi
rendszer negativan hat a gondolkodasi és nyelvi képességek fejlddésére. Napjainkban
ennek ellenkezdje az elfogadott dlldspont: a kétnyelviiség inkdbb elényokkel jar (Lam-
bert, 1990, 212). Természetesen az anyanyelv folyamatos fejlesztése legalabb olyan
fontos, mint egy mdsodik nyelvé (Krashen, 1999). Ezt a célt idegen nyelvi programok
esetén a tanterv biztositja.

A korai nyelvi programok koriilményeinek hidnyossigai is jarhatnak negativ ko-
vetkezményekkel. Ezek kozott 1ényegesek: (1) a szociolingvisztikai tényezdk, koztiik
a célnyelvhez €s az azt besz€l6khoz, valamint 4ltaldban a tanuldshoz val6 hozzaillas,
(2) a pedagégiai tényez6k, koztiik a tanmenet és moédszer, a fizikai korilmények, a
folytonossag, az érarend, intenzitds és a nyelvtanar. Sajnos a hazai gyakorlatban gya-
kori jelenség, hogy minél fiatalabbak a nyelvtanuldk, annal kevésbé képzett tanar fog-
lalkozik veliik.

A sziikséges feltételek barmelyikének hidnydban inkabb késGbbre kell halasztani
az idegen nyelvi program beinditdsat, mivel a korai negativ hatdsok nemcsak a célnyelv
irdnti hozz4allasra lehetnek rossz hatdssal, hanem 4ltalaban a nyelvtanuldstdl is elme-
het a gyerekek kedve.
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