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Az életkor szerepe 
a nyelvtanulásban

Bevezetés
Az életkor szerepének vizsgálata gyakori a nyelvelsajátítással és nyelvtanulással kap­
csolatos kutatásokban. Széles körben elterjedt a nézet, mely szerint az életkor megha­
tározó szerepet játszik ezekben a folyamatokban. A szakirodalomban a higgadt elem­
zések váltakoznak az elfogult állásfoglalásokkal, melyek pedagógiai következménye­
ik miatt fontosak. A kilencvenes években fokozott érdeklődés mutatkozik az iránt, hogy 
az életkor hogyan és milyen mértékben jelzi előre a nyelvelsajátítás eredményességét, 
módját és idejét (a legutóbbi publikációk között Id. Bialystok és Hakuta, 1999; Birdsong, 
1999, 2002; Weber-Fox és Neville, 1999; Marinova-Todd, Marshall és Snow, 2000, 
2001; Hyltenstam és Abrahamsson, 2001; Ulmann, 2001).

Általánosan elfogadott, hogy a gyerekek gyorsabban, könnyebben és eredménye­
sebben sajátítanak el nyelveket, mint a serdülők vagy a felnőttek. Mindezeket az elő­
nyöket az úgynevezett kritikus periódus (KP) létével magyarázzák, mely a feltételezé­
sek szerint egy olyan időszakot jelöl, mely során a nyelvelsajátítás általában könnyebb 
és eredményesebb, mint az azt követő periódusban, amikor már elérhetetlenné válik 
az anyanyelvit megközelítő szint elérése.

A kritikus periódus első tárgyalása (Penfield és Roberts, 1959) számos kutatást 
motivált, melyekben a KP hipotézise mellett és ellen érvelők közel azonos arányban 
találhatóak. Az elmúlt negyven év vizsgálatai és azok újraértékelései olyan kérdésekre 
kerestek választ, mint például, hogy milyen területeken sikeresebbek a gyerekek, mint 
a serdülők és a felnőttek, miért nem jutnak el a később kezdők az anyanyelvi szintre, 
mely nyelvi területen élveznek előnyt a fiatal és idősebb nyelvtanulók. À közelmúlt­
ban a vizsgálatok kiterjedtek a neurolingvisztika területére (pl. Ullman, 2001; Weber- 
Fox és Neville, 1999), valamint a korai és felnőtt nyelvtanulás konnekcionista model­
lezésére is (pl. Ottó, 2001). Annak ellenére, hogy az anyanyelvi beszélő mintaként 
történő kezelése mostanában erősen megkérdőjeleződött, az életkor szerepe kapcsán a 
kérdés továbbra is szerepel a kutatások napirendjén.

Az életkor szerepét tárgyaló tudományos vizsgálatok jelentőségét növeli, hogy 
egyrészt pszicholingvisztikai, neurolingvisztikai és szociolingvisztikai jelenségeket 
integrálnak, másrészt befolyásolhatják a nyelvpedagógiai, valamint a nyelvpolitikai 
döntéseket. A korai idegen nyelvi programok mellett szóló érvek az életkorral kapcso­
latos előnyökből logikusan következnek, ezért gyakorlati következményei vannak. A 
téma kutatásmódszertani szempontból is fontos. Áz alkalmazott nyelvészetben gyakori 
eljárások sokaságát alkalmazzák, de az eredmények megbízhatóságával, és a kutatá­
sok validitását illetően kételyek merülnek fel.
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Tanulmányom célja, hogy kritikusan áttekintsem ezt a területet, és megmutassam, 
miért problémás az életkort független változóként kezelni. Az életkor a nyelvelsajátí­
tás és nyelvtanulás menetét, folyamatait és sikerét egyéb változókkal szoros interakci­
óban befolyásoló tényező, szerepe lényeges és gyakran ellentmondásos. Ezért is fon­
tos megérteni és további kutatásokban foglalkozni vele. Mint azt látni fogjuk, a téma 
tárgyalása számos egyéb lényeges kérdéshez vezet el és hozzájárulhat a nyelvelsajátí­
tás folyamatainak jobb megértéséhez. Singleton (1989, 265) szerint meg kell eléged­
nünk azzal, hogy az életkorral kapcsolatban bizonytalanság és komplexitás a jellem­
ző. A tanulmány célja, hogy hozzájáruljon a bizonyosság irányába történő elmozdu­
láshoz.

Először a KP hipotézisét tárgyaló álláspontokat tekintem át, majd a korai kezdés 
megvalósulását két pedagógiai programban: a bemerítéses programokban, melyek cél­
nyelvi környezetben valósulnak meg, ezután az idegen nyelvi környezetbe ágyazott 
korai nyelvoktatási programokra térek ki, melyekben az idegen nyelvi hatásoknak a 
diákok az osztálytermi környezeten kívül alig vannak kitéve.

A kritikus periódus léte mellett szóló érvek neurolingvisztikai, kognitív, szocio- 
lingvisztikai és pszicholingvisztikai, valamint nyelvészeti szempontok köré csoporto- 
síthatóak. Mindezek négy álláspontot tükröznek a nyelvtanulás kezdetét illetően: „mi­
nél előbb, annál job”, „minél később, annál job”, „minél előbb, annál előnyösebb bi­
zonyos területeken” és „minél előbb, annál jobb hosszú távon”.

A második nyelv elsajátításának kritikus periódusa
A nyelvelsajátítás kritikus periódusa arra az általánosan tapasztalt jelenségre vonatko­
zik, mely szerint az életkor előrehaladtával a nyelvelsajátítás nehezebbé válik. Ezzel 
szemben a KP előtt, illetve alatt, a nyelvelsajátítás természetes és erőfeszítés nélküli 
(Ellis, 19986, Scovel, 1988).

Egyes szerzők az „optimális” vagy „érzékeny” kifejezést használják (Patkowsky, 
1980), mások a „kritikus periódust” (Scovel, 1988, Singleton, 1989), megint mások 
mindkettőt (Pléh, Palotás és Lórik, 2002).

A KP-sal kapcsolatos kérdéskörben három elhatárolható álláspontot találunk: Az 
első csoportba azok tartoznak, akik szerint az anyanyelvi kiejtést csak a gyerekkorban 
kezdők érhetik el (pl. Dulay, Búrt és Krashen 1982; Scovel 1988; Larsen-Freeman és 
Long 1991; Johnson 1992). A második álláspont szerint a kutatások eredményei el­
lentmondóak (Singleton 1989, 137). A harmadik táborba tartozók tagadják a KP léte­
zését: szerintük a gyerekek és felnőttek nyelvelsajátításában megjelenő különbségek a 
kontextustól és az életkorral kapcsolatos érzelmi és kognitív jellemzőkből fakadnak (pl. 
van Els és társai, 1984, 109; Stem, 1983; Harley és Wang, 1997).

Elméleti magyarázatok
Ez elméleti magyarázatok a neurobiológiai, kognitív, szociolingvisztikai és pszicho­
lingvisztikai, valamint nyelvészeti érvek köré csoportosíthatóak. Ezeket itt röviden sorra 
vesszük.
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Neurobiológiai érvek a KP mellett

Az optimális életkorral foglalkozó első publikációt Penfield és Roberts (1959) tette 
közzé, melyben a kisgyermek jobb nyelvtanulási képességét az agy magasabb fokú 
plaszticitásával magyarázták. Ennek alátámasztására az agyi sérülésekből felépült gye­
rekek eseteit elemezték, mely álláspontot később Lenneberg (1967) is megerősítette 
(összefoglalóját ld. Hámori, 1996, Pléh és társai, 2002). Lenneberg feltételezése sze­
rint az átlagos intelligenciájú személyek képesek egy második nyelvet megtanulni ti­
zenévesként, de a nyelvtanulást gátló blokkok gyorsan növekednek a serdülőkort kö­
vetően. A könnyed elsajátítást a nehézkesebb tanulás váltja fel, és az akcentus nehezen 
leküzdhetővé válik. Ugyanakkor kommunikálni egy idegen nyelven felnőttek is kivá­
lóan megtanulnak (1967, 176).

Ezt a gondolatmenetet folytatta Scovel (1969), aki három kérdéskörre bővítette a 
területet: (1) a nem anyanyelvi beszélők akcentusát az iskolázatlan anyanyelvi beszélő 
is képes elkülöníteni; (2) a lateralizáció befejeződése (az agyi plaszticitás csökkenése) 
lehet az oka annak, hogy felnőttek képtelenek akcentus nélküli nyelvelsajátításra; (3) 
a KP csak a fonológia (kiejtés) területére hat. Ez utóbbit később olyan esettanulmá­
nyokkal támaszották alá, mint az USA volt külügyminisztere, Henry Kissinger (Brown, 
1987,46), a lengyel anyanyelvű, kiváló angol regényíró, Joseph Conrad (Scovel, 1988, 
65) vagy a magyar származású életművész, Gábor Zsazsa, akik felnőttként kiválóan 
megtanultak angolul, de erős akcentusukat megőrizték.

Az úgynevezett „felnőtt nyelvtanulás paradoxonának” nevezett jelenségre a konnek- 
cionisták is megkíséreltek magyarázatázatot adni (Sokolik, 1990), melyre a cáfolat is 
hamarosan megjelent (Jacobs és Schumann, 1992,294). A kilencvenes években a kon- 
nekcionista vonal számítógépes szimulációi megszaporodtak általában a tanulási folya­
matok modellezésére és konkrétan a nyelvtanulásra (Bechtel és Abrahamsen, 1991 ; Ru- 
melhart és McClelland, 1994; Regier, 1996; Plunkett, 1995; McLeod, Plunkett és Rolls, 
1998; Ottó 2000, 2001). Ottó István modelljében egyrészt a felnőttek kezdeti előnyé­
re, másrészt a gyerekek jobb végeredményére keres magyarázatot. Bevezeti a célnyel­
vi leíró fogalmát, mely explicit információt tartalmaz, melyeket a felnőtt vagy megta­
nul, vagy felfedez magának. A modellezés eredményeként az input mennyisége mel­
lett, annak minősége is meghatározó szerepet kap a nyelvtanulás sikerének alakulásában.

A KP mellett érvelő alkalmazott nyelvészek a neurobiológiai kutatások eredményeit 
is felhasználják (Larsen-Freeman és Long, 1991; Scovel, 1988), és az újabb vizsgálati 
eljárások alkalmazásával a kör egyre szélesebb. A kérdés nem korlátozódik a KP lété­
re, hanem előtérbe kerültek a nyelvi jelenségek mentális reprezentációjának kérdései, 
melyeket egyre többen értelmeznek a második nyelv elsajátítása felől közelítve (Bird­
song, 2002; Jacobs és Schumann, 1992; Paradis, 1995; Pulvermüller és Schumann, 
1994, 1995; Eubank és Gregg, 1995; Schumann, 1995; Jacobs, 1995; Pulvermüller, 
1995; Ullman, 2001).

Az új vizsgálatok közül néhány konkrétan kapcsolódik a KP hipotéziséhez: példá­
ul Kim, Relkin, Lee és Hirsch (1997) funkcionális képalkotó eljárással (fMRI) vizs­
gálta az első és második nyelv lokalizációját kétnyelvűek agyában. Bár az eredmények 
kissé ellentmondásosak, mivel a kétnyelvű résztvevők kiválasztása nem volt eléggé 
megalapozott és dokumentált (Bialystok, 1998), mára számos neurobiológiai kutatás 
ismeretes, és az eredmények egyre szélesebb körben elfogadottak.



6 Nikolov Marianne

A deklaratív/procedurális modellben (Ullman, 2001) a mentális lexicon és mentális 
grammatika tanulása, reprezentációja és feldolgozása két ismert emlékezeti rendszer­
hez kötődik. A lexikális memória a deklaratív memória függvénye, míg a nyelvtant a 
procedurális memória szolgálja ki az első nyelv esetében. Serdülőkor utáni második 
nyelv elsajátításakor azonban a grammatikai szabályok (melyek lehetnek memorizált 
vagy explicit szabályok) jórészt szintén a deklaratív/lexikális memóriától függenek. Az 
életkor előrehaladtával a nyelvtanulók sokkal inkább a deklaratív memóriájukra hagyat­
koznak, mint a fiatalabb kezdők. Ez összhangban lehet a konnekcionisták által java­
solt modellel. Pinker (1999) munkája nyomán Pléh és Lukács (2002) egy hasonló ket­
tős modellben a két rendszert asszociatív elemtároló és szabályalapú rendszerként kü­
löníti el. Feltételezésük szerint a tudás kettőssége a nyelvben megfeleltethető a tudni 
mit és a tudni hogyan, illetve az explicit és a hallgatólagos tudás közötti különbségnek.

Összefoglalva: A neurolingvisztikai vizsgálatok eredményei ma már elfogadottak 
és egyre szaporodnak. A kritikus periódusról a hangsúly egyre inkább az életkor előre­
haladtával párhuzamosan megmutatkozó minőségi változásokra helyeződik át. A ko­
rai stimuláció és az életkori sajátosságoknak megfelelő intellektuális kihívások helyén­
valóságát a neurolingvisztika eredményei alátámasztják.

A neurolingvisztikai kutatások oldalhajtásaként felvirágzott egy pedagógiai vonal, 
mely mindkét félteke bevonását hirdeti és az intelligenciák sokféleségét (Gardner, 1998) 
hivatott fejleszteni. Bár az ezeken az alapelveken kidolgozott tananyagok sokasága jelent 
meg a nyelvoktatási piacon (pl. CALLA sorozat, Hunter, 1982; Blazic, 1993; Jónai, 
1991; Wingate, 1993), az eredmények szisztematikus vizsgálata még várat magára.

A kognitív magyarázat
A leggyakrabban említett magyarázat a gyermekkori és felnőttkori nyelvelsajátítás kö­
zötti különbségekre a serdülőkorra jellemző formális gondolkodás fejlődése, mely ne­
gatívan hat a nyelvelsajátítás folyamatára. Dulay, Búrt és Krashen (1982) a hatást kizáró­
lag a tudatos nyelvtanulás területén feltételezi, ezért a kognitív magyarázat csak részben 
érvényes a gyerekek és felnőttek közötti különbségekre. Főként az marad homályban, 
miként lehetséges, hogy a gyerekek hosszú távon sikeresebbek a felnőtteknél.

Hasonló magyarázatot ad Wong Fillmore (1991) nyelvelsajátítási modellje. Kétfé­
le mechanizmust feltételez: az egyik a nyelvi ösztönre épülő természetes nyelvelsajá­
títás, a másik pedig, az általános kognitív készségek együttese. A gyerekek az elsőre 
támaszkodnak, míg az életkor növekedésével a második típus egyre inkább előtérbe 
kerül. Larsen-Freeman és Long (1991, 163) ezt a váltást úgy jellemzi, mint valamit 
valamiért: a felnőtteknek javára válik az absztrakt gondolkodás, de a természetes nyelv­
elsajátításra való képességüket elveszítik.

Másfajta taxonómiával, de hasonló jelenségekről ír Cummins (1980; 1991), Cum­
mins és Swain (1986). Kétféle készségegyüttest különböztetnek meg: alapvető inter­
perszonális kommunikációs készségeket, melyek kontextusba ágyazottak és kognitív 
szempontból kis mértékben megterhelőek, valamint kognitív akadémikus készségeket, 
melyek kontextusból kiszakítottak és kognitívan megterhelőbbek. Ebben a modellben 
a kognitív fejlődés hatása együtt érvényesül a tapasztalatokkal, melyeket az anyanyel­
vi készségek támogatnak. Ez adja a magyarázatot arra, hogy a felnőttek a fejlődés első 
szakaszában gyorsabban fejlődnek a gyerekeknél.

Skehan (1998) másféle megkülönböztetést javasol: az egymással párhuzamosan
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létező rendszerek közül az egyik szabályokon alapuló analitikus, a másik a formulák­
ra, példákra épül. Az elsőben a szabályok és a memória működnek együtt, míg a má­
sikban a memóriában tárolt egységeké a főszerep. A lexikon és az analizálatlan egysé­
gek szerepéről manapság egyre gyakrabban tesznek említést (pl. Singleton, 1999; Wray, 
1999). Amikor kevés idő áll rendelkezésre, és a kontextus segít, a memóriára támaszkodó 
kommunikáció kerül előterbe. Amennyiben több idő áll rendelkezésre, és a nyelvhe­
lyesség fontos, a szabályalapú rendszert használjuk (Skehan, 1998, 90). Mindez egy­
részt kísértetiesen hasonlít Krashen monitor-modelljére, másrészt a neurolingvisztikai 
érvek alatt tárgyalt deklaratív/procedurális modellre. Széles körben elfogadott nézet, 
hogy a gyerekek a memória-alapú folyamatokra támaszkodnak jobban, míg felnőttek­
re inkább a szabályrendszeren alapuló folyamatok a jellemzőek. Ezt a feltételezést tá­
mogatják a sikeres felnőtt nyelvtanulókról szóló kutatási eredmények: ők kiváló me­
móriával rendelkeznek, és valószínűleg ebben különböznek az átlagtól (Skehan, 1998, 
233; loup és társai, 1994). A felnőttekre jellemző, inkább szabályrendszerre támasz­
kodó nyelvtanulásnak azonban némileg ellentmond, a deklaratív/procedurális modell­
ben vázolt, második nyelvre vonatkozó megállapítás (Ullman, 2001).

Összefoglalva: a kognitív érvek szerint a gyerekek és felnőttek nyelvelsajátítása 
különböző folyamatokat involvál: az egyik a nem tudatos, nyelvi ösztönön alapuló 
elsajátítás, míg a másik tudatos, analitikus tanulás. Mindezekhez hozzá kell tenni, hogy 
a nyelvi részkészségek közül valószínűleg a kiejtést lehet a legkevésbé tudatosan ma­
nipulálni (Ellis, 1986, 109). Ez szolgálhat magyarázattal a Joseph Conradról elneve­
zett jelenségre.

Szociolingvisztikai magyarázatok
A szociolingvisztikai érvek az attitűdök alakulására és a kortárs csoport hatására épül­
nek. A kisgyerekekben még nem alakult ki a más emberek, kultúrák és nyelvek iránti 
negatív hozzáállás, mivel ezeket a családban, iskolában, baráti körben fokozatosan 
sajátítják el (Brown, 1987,51). A célnyelvet beszélők iránti esetleges negatív hozzáál­
lás hosszú évek során formálódik, elég az orosz nyelv esetére utalni a közelmúlt ittho­
ni példájaként. A gyerekek nyitottabbak minden újra, kevésbé befolyásolják őket ked­
vezőtlen attitűdök.

A kortársak is eltérő szerepet játszanak a gyerekek és felnőttek esetében. A célnyelvi 
vagy idegen nyelvi iskolai környezetben tanuló gyerekek egyrészt szeretnének a szü­
lői és tanári elvárásoknak minél jobban megfelelni, másrészt olyanokká válni, mint a 
többi diáktársuk, akik célnyelvi környezetben már beszélik a nyelvet. Felnőttek eseté­
ben a helyzet bonyolultabb. Célnyelvi környezetben meghatározó, hogy milyen mér­
tékben kívánnak azonosulni a célnyelvet beszélőkkel. Ugyanakkor a felnőttek jobban 
tolerálják a nyelvi másságot, mint a gyerekek. Felnőtt anyanyelvű beszélők többször 
bátorítják a másik felnőttet, mint a gyerekek egymást (Brown, 1987).

Hasonló következtetést vonhatunk le Schumann akkulturációs modelljéből (1978; 
1990): A felnőttkori nyelvelsajátítás sikere attól függ, milyen mértékben és hogyan 
kerülnek kontaktusba a nyelvtanulók a célnyelvi kultúrával és a célnyelvet anyanyelv­
ként beszélőkkel. Ez annak függvénye, hogy milyennek érzik a társadalmi és pszicho­
lógiai távolságot. Mivel a gyerekek a felnőtteknél kevésbé érzékelik az ilyesfajta tá­
volságot, könnyebben áthidalják azt, mint az idősebb nyelvtanulók. Ráadásul valószí­
nű, hogy a gyerekek gyakrabban kérnek és kapnak segítséget.
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Krashen elmélete ettől eltérő magyarázattal szolgál: nála a gyerekek és felnőttek 
közötti különbség az érzelmi szűrő fogalmában jelenik meg. Ez a gyerekek esetében 
nem akadályozza az érthető bemenetet abban, hogy feldolgozzák. Felnőtteknél azon­
ban az érzelmi szűrő ritkán engedi meg, hogy anyanyelvi szinthez hasonlót érjenek el 
(Krashen, 1985,13). Singleton ellentmond ennek, mivel szerinte a gátlások a serdülő­
kor vége felé eltűnnek (1989, 191). Meglátásom szerint a gátlások akkor csökkenhet­
nek, ha a serdülők számára fokozatosan tudatossá válnak a célnyelvi szabályok, és eze­
ket egyre inkább képesek helyesen használni.

A gyerekek és felnőttek közötti különbségekben a szorongásnak is jut szerep. Az 
előbbiek kevésbé aggódnak a nyelvi formák és általában a hibák miatt. Amennyiben 
az üzenetre figyelnek, az esetleges hibázás veszélye nem aggasztja őket. Célnyelvi 
környezetben végzett osztálytermi kutatásokban a kevésbé szorongó diákok jobban 
haladtak, többet jelentkeztek és könnyebben beilleszkedtek a tanulói csoportokba 
(MacIntyre és Gardner, 1991, 530). Idegen nyelvi kontextusban Dörnyei (1990) inst­
rumentális motivációs rendszerében fiatal magyar felnőtteknél egy speciális faktort 
azonosított, mely a múltbeli sikertelenséget fedte le. Ez a motívum gyerekek esetében 
valószínűleg nem játszik olyan lényeges szerepet, mint a felnőtteknél.

Az attitűdök és a motiváció változását gyerekeknél két hosszanti vizsgálatban kutat­
ták. Az egyikben horvát gyerekek (Mihaljevic Djigunovic, 1993; 1995), a másikban 
magyarok vettek részt (Nikolov, 1999a). Mindkét helyen a célnyelv idegen nyelv volt, 
elhanyagolható iskolán kívüli nyelvi inputtal. A legfontosabb motivációt a gyerekek 
számára a nyelvtanulás kontextusa és a tanár személye jelentette, valamint az önma­
gukban érdekes, intrinszikusan motiváló tevékenységek és tananyagok. Sem a célnyelvi 
környezetben jellemző integrativ, sem pedig a felnőttekre jellemző instrumentális 
motívumok nem játszottak meghatározó szerepet, bár az utóbbiak idővel, a serdülőkor 
táján, felbukkantak. A célnyelvi beszélőkhöz való hozzáállás a horvát gyerekek eseté­
ben pozitív volt, míg a magyar gyerekeknél alkalmazott nyitott kérdésekre adott vála­
szokból ez nem derült ki. Ellenérzést mindkét országban kizárólag az iskolai értékelés 
és tesztek váltottak ki a gyerekekből.

Összefoglalva a KP-ra vonatkozó szociolingvisztikai érveket: többségük minden­
napi tapasztalatot tükröz, de ezeket nehéz megcáfolni vagy kutatással bizonyítani. Egyik 
sem ad magyarázatot a kritikus periódusnak a kiejtés területén tapasztalható meghatá­
rozó szerepére. A jelenséget másképpen is megközelíthetjük: néhány kiválóan beszélő 
felnőtt nem akar úgy hangzani, mint az anyanyelvűek. Személyiségük szerves részét 
képezi az akcentus (Nikolov, 2000a).

Nyelvészeti érvek
Nyelvészeti szempontból a gyerekek és felnőttek számára elérhető bemenet különbsé­
gei okozzák az eltérést. Az egyik érv az, hogy a gyerekek másféle interakciókban vesz­
nek részt, mint a felnőttek. A gyerekek több „itt és most”, valamint egyszerűbb, ezért 
könnyebben érthető inputhoz férnek hozzá (Hatch, 1978). A felnőttek viszont azért 
élveznek előnyt, mert jobban hozzájutnak a megfelelő nyelvi inputhoz. A bemenet 
mennyiségében is mutatkoznak különbségek: ezek olyan kutatásokban játszanak szere­
pet, amelyekben a „megérkezéskori életkor” és a „tartózkodás időtartama” a célnyelvi 
környzetben lényeges tényezők (pl. Johnson és Newport, 1989; Johnson, 1992; 
DeKeyser, 2000).
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A másik nyelvészeti szempont a játékos tevékenységekben és a gondozókkal, kor­
társakkal megvalósított interakció szerepe. Asher (1981) teljes testi válaszra építő (Total 
Physical Response) módszere éppen arra az alapelvre épül, mely szerint a gyerekek 
játékos és egyéb fizikai tevékenységek közben sajátítják el leghatékonyabban az új 
nyelvet. A kommunikatív nyelvoktatás is azért integrálja a játékos tevékenységeket 
osztálytermi eljárásai tárházába, mert ezek teszik a nyelvtanulást élvezetesebbé és fel­
tételezhetően hatékonyabbá fiatal és idősebb nyelvtanulók számára egyaránt. Az ilyen 
tevékenységek során a nyelvet úgy használják, hogy az érthető legyen.

Összegezve: úgy tűnik, a nyelvészeti érvek a KP mellett sok igazságot tárnak fel, 
de nem elegendőek ahhoz, hogy magyarázattal szolgáljanak a gyerek és felnőtt nyelv­
tanulás közötti különbségekre.

Az eddigiekben a neurolingvisztikai, kognitív, szociolingvisztikai és pszicholing- 
visztikai, valamint a nyelvészeti érveket tekintettük át. Mint látható, a kép összetett és 
kissé homályos: bár nincs egyértelmű bizonyítéka annak, hogy létezik egy kritikus 
periódus a második nyelv elsajátításában, az általános tétel, mely szerint a gyerekek 
hosszú távon jobbak a felnőtteknél, támogatást nyer. A következő részben négy állás­
pont köré csoportosítjuk a további érveket.

A KP kutatási háttere

„Minél fiatalabb a nyelvtanuló, annál jobb"
Az általános közvélekedést tükrözi a fenti állítás. A szülők jelentős része egyetért vele, 
mivel az esetek többségében, amikor kisgyerekek kerülnek idegen nyelvi környezet­
be, viszonylag gyorsan és jól elsajátítják a célnyelvet (Rixon, 1992, 75). Sok szakem­
ber is ezt a következtetést vonja le nyelvtanári tapasztalataiból (pl. Hatch, 1983, 197), 
és saját gyerekét is a lehető legkorábban taníttatná nyelvre. Ez az első és egyben a leg­
elterjedtebb nézet a korai kezdéssel kapcsolatban. Ez az álláspont kapcsolódik legszo­
rosabban az első nyelv elsajátításának kritikus periódusához. Egyúttal a legszélsősé­
gesebb és legerősebb álláspont, mivel eszerint a fiatalabbak a serdülőkort megelőzően 
hatékonyabban és sikeresebben tanulnak meg nyelveket, mint az idősebbek. Az idevá­
gó kutatási eredmények egyrészt idegen nyelvet tanulókról, másrészt bevándorlókról 
szólnak. Singleton (1989) 15 kutatást tekint át, melyek közül háromban tanulták a 
célnyelvet idegen nyelvként, míg a többiben, célnyelvi környezetben. Az utóbbi vizs­
gálatokban a megérkezés ideje egybeesett a nyelvtanulás kezdetével. A természetes 
környezetben tanuló gyerekek egész napjukat a célnyelvet anyanyelvként beszélő gye­
rekek között töltötték, és hozzájuk hasonló kiejtésre és nyelvi szintre tettek szert. A há­
rom idegen nyelvi kontextusban folytatott kutatást aligha lehet ezekkel vagy akár egy­
mással összehasonlítani. Egyrészt nem volt szisztematikus az adatgyűjtés, másrészt túl 
sok volt a változó, ezért lehetetlen megállapítani az összefüggéseket. A célnyelvi kör­
nyezetben végzett vizsgálatok egy részében felnőttek voltak a résztvevők. Náluk szo­
ros negatív összefüggés mutatkozott a nyelvterületre érkezés ideje és az akcentus erős­
sége között.

Alapvetően ellentmondásosak ezek a vizsgálatok kutatásmódszertani szempontból. 
Egyes publikációkban meg sem említik, hogyan mérték a nyelvi szintet, másokban a 
gyerekeknek néhány szót kellett megtanulniuk, vagy rövid szöveget felolvasniuk. Me­
gint máshol egy történetet kellett elmesélni, vagy ismeretlen nyelven szavakat elismé-
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telni. Mindebből következik, hogy ezek a vizsgálatok nem hasonlíthatóak össze egy­
mással. Ezért a „minél fiatalabb, annál jobb” melletti érvek nem elég megalapozottak.

További kritika annak a két nagyobb szabású idegen nyelvi program kétes sikere, 
melyeket az Egyesült Királyságban a francia és az ír nyelvek korai tanítására vezettek 
be, és amelyekre a következő részben visszatérünk.

„Minél idősebb, annál jobb"
Ez az álláspont szöges ellentéte az előzőnek: az idősebbek hatékonyabban és sikere­
sebben tanulnak nyelveket, mint a gyerekek. Háromféle vizsgálatból gyűjthetők a 
mellette szóló érvek: (1) nyelvtanítási kísérletekből, (2) általános iskolai nyelvoktatási 
programokból, (3) bemerítéses kétnyelvű programokból. Az itt áttekintett kutatások­
ban a résztvevők gyerekek és felnőttek, a célnyelv természetes és mesterséges, a nyel­
vi adatokat pedig változatos eljárásokkal gyűjtötték: szerepel köztük a testi választól a 
beszédértést mérő feladaton át sokféle egyéb eljárás.

Mivel idegennyelv-oktatási szempontból elsősorban az osztálytermi körülmények 
között folyó programok tanulságai a leglényegesebbek, két vizsgálatra térünk itt ki 
részletesen, melyek évtizedekre meghatározták a korai programok sorsát. Az egyik svéd 
általános iskolásokkal folytatott, angol nyelvi kísérlet, melyben kb. 1000 8 és 11 év 
közötti gyerek vett részt 18 héten keresztül (Ekstrand, 1978). A gyerekeket audio-vi­
zuális módszerrel tanították, majd felmérték 335 véletlenszerűen kiválasztott kisdiák 
teljesítményét. A teszteléshez kétféle eljárást alkalmaztak: egyrészt el kellett ismételni 
egy hallott szöveget, másrészt a hallott szöveg értését mérték fel. Mindkét esetben a 
gyerekek teljesítménye az életkorral lineárisan javult.

Az eredményeket véleményem szerint a tanítási és mérési eljárásokkal magyaráz­
hatjuk. Sem a módszer, sem pedig a mérési eljárások nem voltak megfelelőek. Az ered­
mények inkább a kognitív akadémikus készségeket tükrözik, nem pedig a kommuni­
kációs készséget, amelynek mérése bármely résztvevő számára relevánsabb lett volna.

A másik program a legismertebb és eddig legtöbb kisdiákot érintő korai idegen nyelvi 
oktatási kísérlet, melynek „eredménytelensége” évtizedekre leállította az ilyen kezdemé­
nyezést. Az általános iskolások francia nyelvoktatására indult programban minden 
8 éves diák részt vett kiválasztott angol és wales-i iskolákban 1964 és 1974 között, össze­
sen mintegy 17000 gyerek, és az eredményeket rendszeresen mérték. A kontroli-cso­
portokban 11 évesen kezdték a francia tanulását, de az óraszám 13 éves korra megegye­
zett a kísérleti csoportok óraszámával (Burstall és társai, 1974, 122). Az összesített 
értékelés szerint (Burstall és társai, 1974) a korai kezdés előnyei fokozatosan eltűntek 
az évek során, és az idősebb korban kezdők oldalára billent a mérleg. A kísérleti és 
kontroli-csoportok összehasonlításakor 13 éves korban a korábban kezdők szignifikán­
san jobban teljesítettek a beszédkészséget és a beszédértést mérő teszteken, de a kont­
roli-csoportok eredményei azonosak, illetve esetenként jobbak voltak az olvasott szö­
veg értését és az íráskészséget mérő feladatokon. A 16 éves korban történt újabb össze­
hasonlításban a korábban kezdők már csak a hallott szöveg értését mérő teszten voltak 
jobbak, míg a később kezdők megtartották előnyüket az olvasás- és írásfeladatokon 
(1974, 123).

Valószínűleg a svéd példához hasonló problémák tehetőek felelőssé az eredménye­
kért. A nyelvtanítás audio-vizuális módszere és a tesztelési eljárások az idősebb kor­
osztálynak kedveztek, ezért a levont következtetéseket kritikusan kell kezelni.
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A későbbi kezdés melletti érvek harmadik fonása a bemerítéses kétnyelvű progra­
mokra támaszkodik. Az elsősorban Kanadában alkalmazott programokban a célnyel­
vet a tantervi tartalmak közvetítésére használják. így a célnyelv nem tantárgyként, 
hanem a tanterv integrált részeként egyes tantárgyak tanítási nyelveként jelenik meg. 
Harley (1986) különböző kanadai programokat elemzett és empirikus kutatást is vég­
zett, melyben angol anyanyelvű diákok három 12 fős, nyolcadikos csoportja vett részt 
francia nyelvű bemerítéses programban. Az első csoport az óvodában kezdte az 1000 
tanórás, teljes mértékben francia nyelvű programot, a másodikban nyolcadikosok vet­
tek részt hasonló programban, míg a harmadik csoport első osztályban kezdte a rész­
ben franciául folyó programot. A vizsgálat középpontjában a francia igék elsajátítása 
állt, melynek mérésére stukturált interjút, egy történet visszamondását és egy fordítási 
feladatot használtak. Harley (1986) szerint a késői bemerítéses csoport mindkét cso­
portnál jobban teljesített, bár azok jóval több francia nyelvi hatásnak voltak kitéve. Ezek 
az eredmények egybecsengenek a bemerítéses tantervű programok egyéb értékelései­
vel: az idősebb korban kezdő gyerekek általában gyorsabban sajátítják el a célnyelvet. 
Ugyanakkor hiba volna megfeledkezni arról, hogy a mérési eljárások és a vizsgálatok 
nyelvhelyességi fókusza valószínűleg nagymértékben befolyásolta az eredményeket.

A kutatásmódszertani problémák még inkább felszínre kerülnek egy jóval későbbi 
kanadai vizsgálatban. Harley és Hart (1997) ugyancsak különböző életkorban kezdő 
gyerekeknél vizsgálta a nyelvérzék és a nyelvtanulás sikere közötti kapcsolatot. A 
kutatás kerete hasonló az előzőekhez, de egy kognitív elemet is integrál: a diákok nyelv­
tanulási képességét, más szóval nyelvérzékét. A kutatók feltételezése szerint a későbbi 
bemerítéses programban résztvevő gyerekeknél pozitív kapcsolat található a nyelvi 
teljesítmény és a nyelvérzék analitikus dimenziója között, míg az első osztályban kez­
dőknél a nyelvi teljesítmény szorosabb összefüggést mutat az emlékezetet mérő kom­
ponenssel. Azt is feltételezték, hogy a korai bemerítéses gyerekek nyelvérzéke fejlő­
dik a program hatására. Összesen 65 11. évfolyamos diákot vizsgáltak, közülük 36 korai 
kezdő a nap 50 százalékában tanult egyes tantárgyakat franciául, míg 29 később kezdő 
hasonló mértékben, de csak hetediktől kapcsolódott be. Ezt megelőzően azonban, ezek 
a gyerekek szintén tanultak franciául, napi 40 percben, negyedikes koruktól (Harley 
és Hart, 1997,385). Ezek szerint ők is viszonylag korán kezdték a franciát: idegen nyelvi 
programoknál a napi egy tanóra kivételesen intenzívnek számít. A vizsgálatban azon­
ban ezt a nyelvtanulási hátteret nem vették figyelembe, bár három év alatt valószínű­
leg feljődtek a diákok. Az eredmények értékelésekor a szerzők azt is elismerik, hogy a 
későbbi kezdők már eredetileg is válogatott jobb nyelvérzékű diákok voltak (395). Ezért 
lehetséges, hogy a nyelvérzék azonos szinten maradása a korai kezdőknél másképpen 
is értelmezhető: csak a másik csoporthoz képest nem fejlődött a nyelvérzékük. (Rá­
adásul a nyelvérzéket viszonylag állandónak szokás feltételezni.)

A nyelvtudás szintjét a következőképpen mérték: egy 100 szavas szókincslistán, 
melyen 34 hamis item is szerepelt, át kellett húzni azokat, melyeket a diákok saját 
meglátásuk szerint nem ismertek. A hallott szöveg értését öt feleletválasztós feladat­
tal, 17 itemmel mérték. Az olvasott szöveg értését és az íráskészséget egymásra épülő 
feladatokon tesztelték: 25 szót pótoltak egy hiányos szövegben, majd ennek témájáról 
írtak esszét. Az írásokat mindössze két szempont szerint értékelték: a feladat teljesíté­
se és nyelvhelyesség. A szókincs és a folyékonyság nem számított. A szóbeli teszten a 
diákoknak 14 mondatot kellett a magnó után elismételnie, majd négy képsorozatot
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kellett leírniuk. A szóbeli teljesítményt a hibátlanul elismételt mondatok és a lexikai­
lag helyes igék használatának számával mérték, a nyelvi hibákat nem vették figyelem­
be, és maximum pontszámot nem állapítottak meg (Harley és Hart, 1997,388). Az nem 
világos, hogy amennyiben a nyelvtani hibákat nem vették figyelembe, hogyan értékelték 
az igék használatát. Összegezve: a mérési eljárások fölöttébb problémásnak tűnnek.

A fenti eljárásokkal nyert adatok részletes statisztikai elemzéséből azt a következ­
tetést vonták le, hogy a korai kezdők teljesítménye inkább a memóriától függ, míg a 
későbbiekét az analitikus nyelvi készség jelezte jobban előre (Harley és Hart, 1997, 
395). A már említett kutatásmódszertani problémák miatt a következtetés megalapo­
zatlannak tűnik, bár nem mond ellent az egyéb, az előzőekben tárgyalt elméleti háttér­
nek. Alaposabban megtervezett kutatásokra van szükség a vizsgált kérdések megbíz­
hatóbb megválaszolásához. Az itt elemzett adatok a később kezdők előnyét nem támaszt­
ják alá egyértelműen.

„Minél fiatalabb a nyelvtanuló, annál jobb bizonyos területeken" 
A harmadik álláspont szerint a gyerekek csak bizonyos területeken vannak előnyben a 
felnőttekkel szemben: ezek a kiejtés és az alapvető kommunikációs készségek. Az ál­
láspont erős verziója szerint anyanyelvi kiejtés csak abban az esetben érhető el, ha a 
nyelvelsajátítás időpontja megelőzi a kritikus periódust. Ellenkező esetben az eredmény 
a Joseph Conradról elnevezett jelenséghez hasonló.

Az erős verziót cáfolná, ha volna olyan eset, mely az ellenkezőjét bizonyítja. Scovel 
(1988, 176) szerint néhány felnőtt esete elegendő volna a cáfolathoz, amennyiben ser­
dülőkor után kezdték a nyelvtanulást, és mégis anyanyelvi szintet értek el. Nem ele­
gendő azonban, hogy az anyanyelvűeket elbűvölje valaki. „Nincs empirikus adat arra, 
hogy ilyen egyének léteznének” (Scovel, 1988, 179).

Két egymástól független projektum tűzte ki célul Scovel kételyeinek eloszlatását 
és olyan sikeres felnőttek vizsgálatát, akik serdülőkoruk előtt nem tanulták a kérdéses 
nyelvet, mégis „el tudják adni magukat anyanyelvűként”. Az első projekt két részből 
állt (Nikolov, 1994, 1995, 2000a). Az első részben 20 magyarul tanuló, különböző 
anyanyelvű felnőtt vett részt. Mindannyian felnőttként kezdtek magyarul tanulni. Kö­
zülük kettőt általában, négyet pedig gyakran vélt anyanyelvűnek egy magnós feladat­
ban magyar anyanyelvűek három csoportja. A második részben 13 magyar anyanyel­
vű, angolul tudó felnőtt vett részt, akik 15 éves koruk után kezdtek angolul tanulni. 
Közülük egyet mindenki, négyet pedig a bírák fele vélt anyanyelvűnek az előzőhöz 
hasonló feladatban. A második projekt szintén két részből állt (Bongaerts és társai, 
1997), mindkettőben sikeres holland anyanyelvű felnőttek voltak a résztvevők: az első 
részben 22, a másodikban 33 fő. Az anyanyelvű bírálók mindkét fázisban képtelenek 
voltak elkülöníteni a holland és angol beszélőket. Ennek a két projektnek, valamint egy 
továbbinak az eredményei, melyben két felnőtt egyiptomi arab nyelvet tanulót vizs­
gáltak (loup és társai, 1994), elegendőek a KP erős változatának elutasításához.

Visszatérve a kiindulási pontunkhoz, valóban jellemzőbb a gyermekkorban kezdők­
re, hogy sikeresebbek a fonetika-fonológia területén, de vannak kivételes felnőttek, akik 
szintén képesek az anyanyelvi szintre eljutni kiejtésben is. A kommunikációs készsé­
gekre vonatkozóan nem találtunk megfelelő bizonyítékot.

Összegezve a harmadik állásponthoz tartozó kutatási eredményeket: a kiejtésben 
sincs a korai kezdőknek behozhatatlan előnye, mivel kivételes felnőttek számára is
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elérhető az anyanyelvi szint és az akcentus nélküli nyelvhasználat. Ez egyben opti­
mizmusra is okot ad felnőtt nyelvtanulók számára.

„Minél fiatalabb, annál jobb hosszú távon"
Az álláspont képviselői szerint a gyerekek a fonológiai rendszer elsajátításában sike­
resebbek a felnőtteknél, de nem feltétlenül gyorsabbak a fejlődésben. A felnőttek a 
morfológia és szintaxis területén gyorsabban haladnak, főleg a kezdő szakaszban (Dulay 
és társai, 1982,94-95). A leggyakrabban hivatkozott kutatást Snow és Hoefnagel-Höhle 
(1978) végezte: angol anyanyelvű, Hollandiában élő nyelvtanulókat vizsgáltak. A hol­
land kiejtés mérése során a résztvevőknek hangzókat és morfémákat kellett elkülöní­
teniük, mondatokat kellett elismételniük, lefordítaniuk, és megállapítaniuk róluk, hogy 
nyelvileg helyesek-e. Szerepelt még szókincsteszt, történet megértését és elmondását 
mérő feladat. Az eredmények kis eltérést mutattak a fonetika és fonológia területén, de 
a nyelvi szintje a serdülőknek volt a megmagasabb, utánuk a felnőttek következtek, 
majd a legfiatalabbak. Ugyanakkor a célnyelvi környezetben tartózkodás idejének elő­
rehaladtával néhány korai kezdő lehagyta az idősebbeket.

Ezek az eredmények ellentmondanak Harley (1986) azon állításainak, melyekben 
az amerikai és brit korai idegen nyelvi programokról azt állítja, hogy az idősebb kez­
dők utolérik és el is hagyják a korábban kezdőket. Az ellentmondás oka valószínűleg 
a vizsgálatokban résztvevők számára eltérő mennyiségű inputban keresendő. Termé­
szetes célnyelvi környezetben eltöltött bizonyos idő jóval több lehetőséget biztosít, mint 
ugyanennyi idő osztálytermi környezetben.

Érdekes módon a folytonosságról egyik kutatásban sem esik szó, holott a pedagó­
giai kutatásokból ismert jelenség, hogy az álkezdők motivációja csökken. A kezdő szintű 
nyelvi képzésben eleinte unatkoznak, majd vagy együtt haladnak a csoporttal, vagy 
lemaradnak tőlük.

Úgy tűnik, hogy a célnyelvi környezetben, gyermekkorban nyelvet tanulók átlalában 
jobb nyelvi szintet érnek el, mint azok, akik életük későbbi szakaszában kezdenek el 
nyelvet tanulni. Idegen nyelvi programokra vonatkozóan kevesebb a megbízható adat. 
Mint a korai kezdésű idegen nyelvi programok áttekintése során látni fogjuk, a lelke­
sedésen túl kevés konkrét tény ismeretes.

Összefoglalva a fenti álláspontokat: a kutatási háttér jórészt támogatja a laikus 
meggyőződést, mely szerint a gyerekek könnyebben tanulnak nyelveket, mint a fel­
nőttek. A sikertörténetek jórészt célnyelvi környezetben folyó nyelvelsajátításról szól­
nak. A kizárólag osztálytermi környezetben megvalósuló nyelvtanulás eredményessé­
géről jóval kevesebb a megbízható vizsgálat.

A kritikus periódus és a korai idegen nyelvi programok
A kritikus periódusra vonatkozó kutatási eredményekről két lényeges megállapítást 
tehetünk. Az egyik az egymásra ható változók sokaságát érinti. A vizsgált tényezőkön 
túl a kutatások nem érintenek egy sor lényeges pszichológiai, szociolingvisztikai és 
módszertani kérdést és főként a nyelvtanár szerepét. A problémák közé tartozik még a 
kutatásmódszertani következetlenségek sora, valamint a célnyelvi produkciók előcsa- 
logatására alkalmazott mérési eljárások ellentmondásai. Ezért nem is meglepő az ered­
mények eltérő értelmezése.

A másik fontos megállapítás a korai idegen nyelvi programokra vonatkozik. Hiá-
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nyoznak a szisztematikus, átfogó és általánosítható kutatások, melyekből megtudhat­
nánk, milyen körülmények között és mennyire hatékonyan működnek. Az áttekintett 
irodalomból látjuk, hogy a természetes célnyelvi környezetben megvalósuló nyelvi 
programokban a gyerekek lehagyják a felnőtteket. Valószínű, hogy a természeteshez 
hasonlító osztálytermi kontextusban a célnyelvet idegen nyelvként tanuló gyerekek­
nek van esélye, hogy jól megtanuljanak egy nyelven kommunikálni. Abból is levonha­
tunk fontos következtetéseket, hogy milyen feladatokon teljesítenek jobban a gyere­
keknél a serdülők és a felnőttek.

Az idegen nyelvi programok a bemerítéses modellhez állnak legközelebb. Mint 
láttuk, több érv is szól a későbbi bemerítéses programok mellett, de ezek az érvek ve­
szítenek súlyukból az itt feltárt ellentmondások miatt. Ezért lehetetlen következtetést 
levonni arra vonatkozóan, hogy a korai vagy a későbbi bemerítéses program hozhat-e 
kedvezőbb eredményt. Bár a kutatások egyike sem tért ki az attitűdök és a motiváció 
alakulására, lehetséges, hogy a korai kezdés elsősorban ezeken a területeken hat ked­
vezően, és így befolyásolja később a nyelvi szintet felnőtt korra. Másképpen fogalmaz­
va: valószínűleg hosszú távon nem a korán elsajátított nyelvi szint a meghatározó. A 
nyelvtanulás egy életen át tartó vállalkozás, melyben legalább olyan fontos szerep jut 
a nyelvi teljesítménynek, mint a motivációnak a nyelvi szint folytonos fenntartásának 
és továbbfejlesztésének.

Pedagógiai megfontolások
A kritikus periódusra vonatkozó kutatásokkal kapcsolatban a szakemberek jelentős része 
nem támogatja az erős verziót, mely szerint a gyerekekhez képest igen limitáltak a 
felnőttek lehetőségei. A nyelvtanulást korán és később kezdők egyaránt elérhetik az 
anyanyelvi szintet, de ez a cél nem annyira lényes, mint azt az kritikus periódusra 
vontakozó szakirodalom sugallja. Manapság ritkán cél az anyanyelvinek nevezett szint 
elérése, melynek meghatározása önmagában is problémás, inkább a jól használható 
kommunikatív kompetenciára helyeződött a hangsúly (Nikolov, 2000a).

Hosszú távon a második vagy idegen nyelv korai tanulása egyaránt hasznos lehet, 
de bizonyos pedagógiai megfontolásokat mindenképp szem előtt kell tartanunk. A 
nyelvtanítás kezdetére vonatkozó javaslatok már régóta kavarnak vitákat. Comenius 
Magna Didactica című művében 1630 körül azt írta, a nyelvtanulás ne kezdődjék 10 
éves kor előtt, és ne tartson tovább két évnél. Locke ezzel szemben a korábbi kezdés és 
a természetes elsajátás híve volt. 1693-ban írta: „Amint tud angolul beszélni, ideje, hogy 
más nyelvet is tanuljon” (idézi Howatt, 1991, 291).

A két álláspont hosszú ideje váltakozik, de a kilencvenes évektől világszerte ismét 
felélénkült az érdeklődés a korai programok iránt. A továbbiakban az idegen nyelvi 
programokkal kapcsolatos kutatásokat tekintjük át.

Korai idegen nyelvi programok a 90-es években
A nemzetközi érdeklődés jelentősen megnövekedett a 90-es évek elejétől. Egyrészt 
gombamód szaporodtak a kisgyermekkorban, akár óvodáskorban, kezdődő idegen 
nyelvi foglalkozások, másrészt a terület az alkalmazott nyelvészeti és nyelvpedagógiai 
kutatások előterébe került. A téma súlyát jelzi két tudományos igényű összefoglaló 
(Rixon, 1992; Kubanek-German, 1998) megjelenése, valamint nemzetközi konferen­
ciák, kutatócsoportok és műhelyek szerveződtek, és számos tanári kézikönyv és tan-
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anyag jelent meg a piacon. Itt röviden azokat a trendeket tekintjük át, amelyek az említett 
forrásokban, valamint három európai kiadványban felmerülnek (Edelenbos és John­
stone, 1996; Blondin és társai, 1998; Nikolov és Curtain, 2000). Az első kettő az euró­
pai gyakorlattal és kutatásokkal foglalkozik, míg a harmadik négy kontinens 18 orszá­
gára terjed ki. Annak ellenére, hogy nagyon különbözőek a kontextusok, a gyakorlat­
ban mindenütt a „minél előbb, annál jobb” a kiindulási pont.

A korai programokat indító országokban sehol sem foglalkoznak mélyebben a ku­
tatási eredmények ellentmondásaival, a nyelvtanár szerepével vagy a nyelvtanulás foly­
tatásával. A legtöbb országban kevés idegen nyelv jön szóba: leggyakrabban angolt 
tanítanak (pl. Ausztriában), míg más országokban heves viták a jellemzőek, melyik 
nyelvet részesítsék előnyben (pl. Svájcban, ld. Fretz, 2000 és Belgiumban ld. Housen, 
2000). Megint másutt a nyelvi sokszínűség a norma (pl. Ausztráliában, Id. McKay, 
2000). Bevándorlók gyermekei esetében megint másképp vetődik fel a kérdés, mivel a 
többségi nyelv is a célnyelvek között szerepel (pl. Németországban, ld. Kubanek- 
German, 2000).

A publikációkban tárgyalt országokra jellemző, hogy nem minden gyerek számára 
elérhető a korai kezdés, de általában nem szólnak a kiválasztás, illetve a programba 
bekerülés alapelveiről vagy folyamatáról. Az országok többségében csak a korosztály 
egy szelete vesz részt nyelvi programban, általában szülői kezdeményezésre. A statisz­
tikai adatok tanulmányozása azt is elárulja, hogy pl. a hazai adatok szerint a diákok 
5%-a sosem tanul idegen nyelvet (Nikolov 2000b). Ennek okát nálunk az általános 
tanulási nehézségekben jelölik meg az iskolák. Ugyanakkor Németországban a tanulási 
nehézségekkel küzdő kisdiákok saját szükségleteikre szabott idegen nyelvi program­
ban vehetnek részt (Kubanek-German, 2000).

Az idevágó szakirodalomban ritkán említik az első nyelv szerepét. Ebben is kivétel 
Németország példája, ahol a kétnyelvűség problematikájából indulnak ki: a bevándor­
lók gyermekeit német mint második nyelvre tanítják, de ugyanitt törökül és olaszul is 
tanulnak a német anyanyelvű gyerekek (Kubanek-German, 2000).

A gyerekek szociokulturális hátterét vagy a szülői támogatást háttérváltozóként nem 
vizsgálják, holott közismert, hogy ezek szerepe nem elhanyagolható. A hazai kutatá­
sokban számos adat támasztja alá, hogy a szülői háttér meghatározó az iskolai teljesít­
mények alakulásában. Például egy hazai vizsgálatban, nyolcadik osztályosok nyelvtu­
dásának felmérésekor nem volt eldönthető, hogy a szülői háttér, vagy az iskolai cso­
port a nyelvi teljesítményeket meghatározó változó (Bors és társai, 1999). Egy hasonló 
nagyságú, de ettől független vizsgálatban hasonlóképpen alakult a nyelvi teljesítmé­
nyek és a diákok nyelvtudása közötti összefüggés: a magasabb iskolai végzettségű anyák 
gyerekei 7. és 11. évfolyamon egyaránt jobban teljesítettek angol nyelvből, mint ala­
csonyabb iskolázottságú anyák gyermekei. Sőt, azok a hetedikesek, akiknek anyja 
egyetemet végzett, átlagosan magasabb pontszámot értek el, mint azok all. évfolya­
mosok, akiknek anyja csak nyolc osztályt végzett (Bukta és Nikolov, 2002). Egy rep­
rezentatív mintán végzett országos felmérésben angol és német nyelvből 6., 8. és 10. 
évfolyamos diákok mindkét nyelven annál jobban teljesítettek, minél magasabb volt 
szüleik iskolai végzettsége, de angolból a teszteredmények szorosabb összefüggést 
mutattak, mint németből (Csapó, 2001).

A kísérleti programok többségében lelkes és jól képzett tanárok kiváló eredménye­
ket érnek el. Ugyanakkor az újszerű eljárások szélesebb elterjedése általában nem jár
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együtt további kutatással, mivel csökken, vagy esetleg meg is szűnik a támogatás. 
Egyetlen kutatás sem ismertet sikertelen programot.

A célnyelvi környezetben megvalósuló programokra jellemző problémák az idegen 
nyelvi programok vizsgálatainál is tipikusak: a mérési eljárások sokaságát alkalmaz­
zák, melyek gyakran nincsenek összhangban a gyerekek életkori sajátosságaival. A 
problémák a korai programok folytatásával, a tantervi célok sokféleségével, a tananya­
gokkal és a nyelvtanárokkal kapcsolatosak.

Folytonosság és átmenet
A korai idegen nyelvi programok után gyakran hiányzik a megfelelő folytatás, illetve 
a programok közötti átmenet nem biztosított. A tíz éves brit kísérlet óta (Burstall és 
társai, 1974) ugyanaz a történet ismétlődik: hiányzik a megtervezett folytatás, a nyelv­
oktatás szakaszai nem épülnek egymásra. Az átmenet gondot okoz Lengyelországtól 
az USA-ig, Hong Kongtól Kanadáig, szinte mindenütt (Nikolov és Curtain, 2000).

A folytonosság hiánya nem kizárólag az elkezdett nyelvre vonatkozik. Gyakran jelent 
problémát, hogy más módszert alkalmaznak a középiskolákban, és elmarad mindan­
nak az integrálása a tanulási folyamatba, amit és ahogyan a gyerekek már tudnak. A 
nemzetközi irodalomból hiányzik annak vizsgálata, hogyan épül a folytatás az általá­
nos iskolás korban megszerzett nyelvtudásra és készségekre. Egy hazai kvalitatív ku­
tatásból kiderül, hogy a magukat sikertelen nyelvtanulóként számontartó felnőttek, akik 
alsó tagozaton kezdtek idegen nyelvet tanulni, azért nem fejlődtek tovább középisko­
lában, mert vagy álkezdőként voltak kénytelenek élőről kezdeni egy nyelv tanulását, 
vagy a módszer nem volt összhangban az általános iskolai osztálytermi eljárásokkal, 
vagy pedig új nyelvet kényszerültek tanulni az elkezdett helyett (Nikolov, 2001).

A támogatás sem folytonos. Az egyes országok programjainak elemzéséből kide­
rül, hogy a szponzorok, pl. minisztériumok, alapítványok, csak egy ideig támogatják 
és érzik magukénak az újszerű programokat. Az újdonság megszokottá válásával, a 
különleges nyelvtanár-képző tréningek befejeztével általában megszűnik a támogatás, 
a kutatásra fordítható forrás. Ez történt a közelmúltban két európai országban. Olaszor­
szágban kiválóan megtervezett tanár-továbbképzési programot valósítottak meg a ko­
rai nyelvoktatás bevezetésével párhuzamosan. A program általánossá válásával azon­
ban a támogatás megszűnt, ezért a folyamatos továbbképzés hiányában a lelkesedés 
lényegesen alábbhagyott (Gattullo és Pallotti, 2000; Hill, 1999). Horvátországban több 
idegen nyelv párhuzamos és felmenő rendszerű oktatásának jól megtervezett és kont­
rollált projektje szűnt meg egyik napról a másikra, mivel a minisztériumi forrás elapadt 
(Vilke és Djigunovic, 1999). Szerencsésebben alakult egy nagyszabású projekt Skóci­
ában: szakképzett tanárok nélkül másképpen más irányt vett a program, de fenntartha­
tó maradt (Blondin és társai, 1998).

Tantervi célkitűzések és összehasonlíthatóság
A korai idegen nyelvi programokat, hasonlóképpen a bemerítéses programokhoz, szinte 
lehetetlen egymással összehasonlítani. Az eredményeket ugyancsak indokolatlan cél­
nyelvi környezetben megvalósuló pedagógiai gyakorlattal egybevetni, mivel alapvető 
különbségek mutatkoznak a nyelvi bemenet mennyiségében és minőségében. Kétnyelvű 
programok esetében a gyerekek számára a nap jelentős részében elérhető érthető cél­
nyelvi input, szemben a heti egyszer vagy néhányszor 20-45 perces nyelvi foglalkozá-
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sokkal. A korai idegen nyelvi programok egymással is aligha hasonlíthatóak össze, mivel 
lényeges eltérések mutatkoznak a célkitűzésekben és a megvalósítás körülményeiben 
egyaránt. Gyakran a reális célok megfogalmazása is problémát okoz: mindenfajta pe­
dagógiai és nyelvi cél nélkül, magáért a nyelvi program létéért folynak a foglalkozások.

Amennyiben megfogalmazódnak célok, azok között elvétve szerepel a kedvező 
hozzáállás és a motiváció alakítása, annak ellenére, hogy hosszú távon ezek a terüle­
tek, valamint a gyerekek kedvező önértékelése lényegesebbek, mint az elért nyelvi szint 
és a megtanult dalok és mondókák. Másik probléma, hogy gyerekeknél kevésbé felté­
telezik, hogy az egyéni különbségek szerepet játszanak.

A megfogalmazott célok gyakran irreálisan magasak, vagy egyszerűen nem meg­
felelőek. Ezeket célnyelvi kimeneti követelményekben fogalmazzák meg, és a teljesít­
ményeket gyakran olyan tesztekkel mérik, melyek sem a követelményekkel, sem pe­
dig a tanítási módszerrel nincsenek összhangban. Akad azért jó példa: Svédországban 
minden ötödikes tanuló azonos standarizált feladatokat old meg (Sundin, 2000), így a 
teljesítmények évente és iskolánként is egybevethetőek. Más országokban újszerű ér­
tékelési eljárásokkal kísérleteznek, például Ausztriában nyelvi portfolióval (Jantscher 
és Landsiedler, 2000).

Az eredmények mérésének más vetülete is problémás. Hosszabb ideje folynak ku­
tatások az osztálytermi eljárások hatékonyságának vizsgálatáról, de arról az elemzé­
sek alig szólnak, hogy a széles körben megfelelőnek tartott tanítási eljárások hogyan 
alkalmazhatók mérési célra. A korai programok céljai között a beszédértés és a beszéd­
készség fejlesztése szerepel első helyen, tehát a méréseknek ezekre a készségekre kelle­
ne irányulniuk, de ez rendkívül időigényes, és az értékelésében a szubjektív elem do­
minál. Több országban nem tartják kívánatosnak az értékelést (pl. Németországban), 
másutt pedig a többi tantárgyhoz hasonlóan, automatikusan osztályzatot kapnak a gye­
rekek (pl. Magyarországon és Horvátországban).

Általánosságban megállapítható, hogy a korai programokban elért nyelvi teljesít­
mények mérése és dokumentálása igen kezdetleges. A gyerekek idegen nyelvi teljesít­
ményének értékelése a közelmúltban egyre nagyobb érdeklődésre tart számot. Ezt jel­
zi a Language Testing című folyóirat 2000/2-es különszáma is. Az ott megjelent tanul­
mányok hűen tükrözik a legújabb eredményeket és a hiányosságokat. Igen komoly üzleti 
érdekek állnak az érdeklődés hátterében: a világszerte terjedő korai programok ered­
ményességét a nemzetközi vizsgakonzorciumok új vizsgákkal dokumentálják (pl. ide­
haza is elérhetőek a Cambride-, Pitman- és Trinity-vizsgák).

A korai programok egyik előnye, hogy a gyerekek attitűdjét kedvezően befolyásol­
ják. Sajnos, akad ennek ellenkezőjére is példa, köztük a hazánkban már kilenc éves kor­
ban megkezdett kötelező oroszoktatás. A közelmúltban az angol kötelező bevezetését 
követően hasonló jelenséget tapasztaltak Ausztriában (Jantscher és Landsiedler, 2000). 
A publikált kutatások közül egy szentelt figyelmet a nyelvi teljesítmények mellett a pszi- 
cholingvisztikai jelenségeknek. A horvát iskolákban éveken át megvalósuló projektum­
ban (Mihaljevic Djigunovic (1993; 1995) folyamatosan figyelemmel kísérték a több 
nyelven tanuló gyerekek attitűdjének, motivációjának és nyelvi teljesítményének alaku­
lását. A szisztematikus kutatásnak egy nyelvpolitikai döntés folytán a források megvo­
nása vetett véget (Vilke és Djigunovic, 1999). Hazai hosszanti kutatási eredmények bi­
zonyították, hogy meghatározó az osztálytermi szint: a leglényegesebb a tanár szerepe, 
az intrinszikusan motiváló és kognitív kihívást jelentő feladatokkal (Nikolov, 1999a).
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Nem vizsgálták sehol, hogy van-e olyan minimális követelmény a korai programok­
kal szemben, mely alatt nem érdemes a nyelvtanulást elkezdeni. Annyi mindenesetre a 
hazai vizsgálatokból egyértelműen kiderül, hogy a korai programok nagyobb mintás 
felméréseiben a diákok nyelvi teljesítményei igen széles skálán helyezkednek el, és 
óriási különbségek mutatkoznak az egyes nyelvi csoportok, illetve iskolák közötti tel­
jesítményekben (Bors és társai, 1999; Bukta és Nikolov, 2002; Csapó, 2001).

Tanárok: a kulcsszereplők
A leggyakrabban említett kulcsszereplőit a tanárok és a tanárképzés. Bár minden érin­
tett országban a tanárképzést jelölik meg sarokkőként, kevés kutatás foglalkozik a ta­
nárképzéssel és -továbbképzéssel. Visszatérő dillemma, hogy a célnyelven tudó taní­
tók, vagy a nyelvszakos tanárok a hatékonyabbak (például Olaszországban, Nagy-Bri- 
tanniában és Ausztriában). Másutt a tanárhiány és a tanári végzettség teljes hiánya okoz 
gondot: például a Cseh Köztársaságban az általános iskolai nyelvtanárok 76%-a nem 
rendelkezett tanári végzettséggel az 1996/97-es tanévben (Faklova, 2000), Magyaror­
szágon 64%-uk átképzős programban szerzett nyelvszakos diplomát (Nikolov, 2000b), 
Lengyelországban pedig egyszerűen nincs elég tanár (Komorowska, 2000). Egészen 
más gondok jelentkeznek Belgiumban: az anyanyelvű tanárok nem taníthatják a fran­
ciát idegen nyelvként (Housen, 2000). Franciaországban a nyelvszakos tanárhiányt a 
technológia alkalmazásával kívánták helyettesíteni: országszerte videokazettáról kel­
lett volna megtanulniuk a gyerekeknek angolul, de a teljes érdektelenség véget vetett 
a kísérletnek.

Kétféle felállás jellemző a korai programokra: vagy a célnyelven viszonylag jól tudó, 
a tantervet, a gyerekek életkori sajátosságait és a módszereket kiválóan ismerő tanító 
foglalkozik a gyerekekkel, vagy nyelvileg kiválóan képzett nyelvtanár, aki kevésbé jártas 
a megfelelő módszertanban és a többi tantágy tantervét sem ismeri jól. A legtöbb he­
lyen a minimális megoldások mellett magas szintű eredményeket remélnek. Általában 
jellemző a különbség a közoktatás viszonylag alacsony és a privát szektor magasabb 
presztízse között.

A tanár-továbbképzések hivatottak enyhíteni a gondokon, de nagyon kevés kutatás 
foglalkozik azzal, hogy a tanárok hogyan kamatoztatják friss módszertani tudásukat, 
és a gyakorlatban mennyire valósítják meg a tanultakat. Ezen a területen kizárólag 
kereszmetszeti vizsgálat ismert (Gattullo, 1999; Nikolov, 1999b, 1999c).

A közelmúltban egy hazai kutatás a korai angol nyelvű programok osztálytermi 
folymatait abból a szempontból vizsgálta, hogy az alsó tagozatosokat angolul tanítók 
mindennapi gyakorlata és egy interjúban kifejtett módszertani és nyelvelsajátítási alap­
elvei mennyiben vannak egymással összhangban (Nikolov, 2002). Annak ellenére, hogy 
az elmúlt hosszú évek során a nyelvszakos tanárok és tanítók alap- és továbbképzésé­
ben a kommunikatív nyelvoktatás módszertana volt a meghatározó, a megfigyelt osz­
tálytermi gyakorlatban és a tanárok hitvallásában egyaránt a kontrasztivitás, a nyelvi 
tudatosságra törekvés és a behaviorista hagyományra alapozó drillezés volt leggyak­
rabban jellemző. A tanárok többsége rendszeres fegyelmezési gondokkal küzdött, mivel 
nem tudta a gyerekek figyelmét megfelelően lekötni (Nikolov, 2002). Az országos fel­
mérés (Nikolov és Csapó, 2002) adatai szerint ez nem is csoda, ugyanis a hatodik év­
folyamon a leggyakoribb feladattípus angolból és németből egyaránt a fordítás, han­
gos olvasás és nyelvtani gyakorlás volt.
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Egy bizarr európai kezdeményezés egy konkrét nyelv tanítása helyett, a nyelvi sok­
féleségre való fogékonyság kialakítását tűzte ki célul 8-9 évesek számára az Evlang 
projektum keretében (Candelier, 2000). Mivel a tanítók nem érezték magukat képes­
nek egyetlen idegen nyelv tanítására sem, egy három (!) napos tréningen készítették 
fel őket a programra, mely után a kezükbe adott segédanyagot kellett alkalmazniuk. 
Az eredményeket az alábbi idézet kiválóan mutatja: „A gyermekek kiejtése nem tük­
rözi mindig pontosan az oktató hibáit, de gyakran zavaros, labilis és távol esik az au­
tentikus modelltől” (Luc, 1996 in Candelier, 2000, 13).

Meglepő hiányossága a korai programokkal kapcsolatos kutatásoknak, hogy - a fenti 
példa kivételével - egyetlen egy sem vizsgálja a tanárok és a gyerekek nyelvi szintjé­
nek, ezen belül is kiejtésének kapcsolatát. A kritikus periódushoz kapcsolódó megál­
lapítások fényében ez a legproblémásabb terület. Aligha várható, hogy a gyerekek 
anyanyelvihez hasonló kiejtésre tegyenek szert, ha a tanár kiejtése azt meg sem köze­
líti.

Tananyagok
A használt tananyagokkal kapcsolatban kevés problémát említenek a források, pedig 
azok többsége nemzetközi piacra készült, kivéve, pl. Svédországot és Horvátországot. 
A gyerekek életkori sajátosságainak megfelelő módszerekkel kapcsolatban konszen­
zus alakult ki. Azt azonban ritkán vizsgálják, hogy a holisztikus, feladat- és tevékeny­
ségalapú, gyermekközpontú eljárásokat feltételező anyagokat a gyakorlatban hogyan 
használják. Általában hiányoznak az osztálytermi kutatások, melyekből fény derülhetne 
arra, hogy mi történik a nyelvi foglalkozásokon, és ezek milyen összefüggésben van­
nak az eredményekkel.

Általánosan elfogadott alapelv, hogy a történeteken és kontextusba ágyazott felada­
tokon alapuló tevékenységek a nyelvi jelentésre összpontosítják a figyelmet és hozzá­
járulnak az autonómia és a célnyelv fejlődéséhez. Sajnálatosan hiányoznak a kutatá­
sok, melyek ezeknek az alapelveknek a hosszanti megvalósulását követnék nyomon. 
Arról sem esik szó, hogy az innovatív eljárások hogyan integrálhatóak a tantervbe és 
az iskolai kontextusba (Páli, 1999). Magyar osztálytermi kutatás bizonyítja, hogy pél­
dául a tárgyalásos tanterv megvalósítása nehezen illeszthető a hazai iskolai életbe 
(Nikolov, 1998).

A nyelvtan tanítása lassan visszaszivárogni látszik a tananyagokba, igaz álruhában, 
a nyelvi tudatosság növeléseként (awareness raising). Több kiadó is megjelentet szí­
nes, játékos nyelvtani gyakrolókönyvet kisgyerekek számára. Ezek alkalmazásának 
tanulságai is váratnak magukra.

A gyerekek nyelvérzéke kevéssé kutatott terület. Ismeretes, hogy a korai progra­
mokban az alapvető kommunikációs képességek fejlesztése a cél, és csak fokozatosan 
kapnak hangsúlyt a kognitív nyelvi képességek. Hiányoznak a kutatások, melyek a 
kontextusba ágyazott, könnyű feladatoktól a kontextustól egyre távolodó, nehezebb 
feladatokon át vezető utat térképeznék fel.

Végül kévését tudunk arról, hogy a gyerekek hogyan profitálnak az egymással és a 
tanárral folytatott interakcióikból. Érdekes tanulságokkal szolgál ezen a területen né­
hány diskurzus-elemzésen alapuló osztálytermi kutatás (pl. Gattullo, 1999; Kierepka, 
1999; Nikolov, 2000).



20 Nikolov Marianne

További kutatási területek
Az itt felvázolt kutatásokból és problémakörökből újabb irányok rajzolódnak ki. 
Hosszanti és összehasonlító vizsgálatokra lenne szükség sokféle kontextusban. Az aláb­
bi kérdésekre kell megalapozott választ keresnünk, ha el kívánjuk kerülni a kiábrán­
dulást, mely a mostani fokozott érdeklődést a korai programok iránt megelőzte.

• Mennyiben sikeresek a létező korai idegen nyelvi programok?
• Hogyan jellemezhető a jó gyakorlat, és mik ennek a feltételei?
• Mi jellemzi a hatékony, jó nyelvtanárokat?
• Mik a reális elvárások az idegen nyelvi szint, az attitűdök, a motiváció és egyéb 

személyiségvonások területén?
• Hogyan befolyásolja az eredményeket hosszú távon a folytonosság hiánya?
• Milyen célok eléréséhez, milyen intenzív program szükséges?
• Mennyiben és hogyan befolyásolják az egyéni különbségek az eredményeket?
• Az eltérő kontextusokban hogyan hatnak egymásra az egyes változók?
• Mi az anyanyelv szerepe?
• Az osztálytermen kívüli hatások hogyan befolyásolják a gyerekek feljődését?

Összegzés
Kutatásmódszertani szempontból a tanulmányban tárgyalt forrásokból megállapítha­
tó, hogy a változók sokfélesége miatt indokolatlan az életkort független változóként 
kezelni. Nincs olyan kutatás, mely alátámasztaná a hipotézist, mely szerint az életkor 
megbízhatóan előrejelzi a nyelvtanulás sikerét vagy sikertelenségét. A vizsgálatok több­
sége vagy leíró jellegű, vagy kvalitatív, vagy kvantitatív, de jobbára egyféle módon 
gyűjtött adatokat elemez. Kevés hosszanti vizsgálatot végeztek, holott a téma termé­
szeténél fogva éppen ilyenekre lenne szükség. Alig van megismételt kutatás, a publi­
kációk többségében a szerzők involválva vannak, ezért az elfogultság nem kizárható. 
Ugyancsak nem zárható ki a Hawthorne-effektus: annak tudata, hogy kutatásban vesz­
nek részt, megváltoztathatja a viselkedést és az eredményeket. A belső validitás gyak­
ran problémás a kutatásokban: több tényező hatásának vizsgálatától eltekintenek (pl. 
a program intenzitása, a módszer, a tanár). Emiatt a külső validitás is kétes: nem tud­
ható mennyire általánosíthatóak az eredmények a kutatás kontextusán túl. Az általunk 
kulcsszereplőnek tartott tanár nem szerepel a változók között. A távlatokat is mellőzik 
a kutatások: egyik sem vizsgálja, hogyan alakul a gyerekek attitűdje, motivációja, 
önbizalma és énképe serdülő- és felnőttkorukra, hogy a nyelvtudásról ne is tegyünk 
említést. Általánosan elfogadott, hogy a nyelvtanulás sikerének két legmegbízhatóbb 
előrejelzője a nyelvérzék és a motiváció. Az áttekintett tanulmányok ezeket a tényező­
ket nem, vagy csak egyiket vizsgálják. Helyettük a biológiai életkorról feltételezik, hogy 
megjósolja a nyelvtudást. Az életkor szerepét vizsgáló kutatások egyrészt a végső ered­
ményt, másrészt az elsajátítás gyorsaságát tekintik fontosnak. Célnyelvi környezetben 
az első területen a gyerekek megelőzik a felnőtteket, míg a másodikon a felnőttek a 
sikeresebbek. Ezeket a tendenciákat gyakran általánosítják az idegen nyelvi környe­
zetre.

A pedagógiai tanulságokat összefoglalva: mára elfogadott tény, hogy nem szól lé­
nyeges érv a minél korábbi idegen nyelvi programok ellen (Brumfit, 1991, 12). Ennek 
ellenére mérlegelnünk kell, fennáll-e a nem kívánatos eredmény veszélye.
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A tanulmányban kritikusan áttekintett irodalomból kiderül, hogy leegyszerűsített 
állítás, mely szerint az idegennyelv-tanulásban a gyerekek minden szempontból és 
minden területen sikeresebbek, mint az idősebbek. A korai nyelvoktatás gyümölcse 
várhatóan csak felnőttkorban érik be, jóval az iskolázás befejezése után.

A korai nyelvtanítás melletti érveket az alábbiak szerint foglalhatjuk össze:
(1) a neurobiológiai kutatások mai állása szerint a korai stimuláció hatása kedvező 

(sportban, zenében, képzőművészetben, nyelvben egyaránt);
(2) kedvezően befolyásolhatja a nyelvtanulással eltöltött idő hossza az eredményt,
(3) az általános tanterv a diákok életkorával arányban egyre több és magasabb kö­

vetelményt állít, ezen belül egyik előbbre hozható terület az idegen nyelv;
(4) napjainkban a világ egyre nyitottabbá válik, a nyelvtanulás segíthet a más né­

pek és kultúrák iránti tolerancia kialakításában;
(5) a többnyelvűség jótékonyan hathat a metanyelv és egyéb kognitív jellemzők 

fejlődésére (Cook, 1992, 564; 1995). Ezáltal jó irányba befolyásolhatja a gondolkodá­
si képességek és az anyanyelv fejlődését és kedvezően hathat további nyelvek tanulá­
sára is (Batley és társai, 1993).

A korai kezdés ellen is szólnak érvek. Az egyik hagyományos aggály a kialakuló 
kétnyelvűséggel kapcsolatos. Sokáig tartotta magát a nézet, mely szerint a két nyelvi 
rendszer negatívan hat a gondolkodási és nyelvi képességek fejlődésére. Napjainkban 
ennek ellenkezője az elfogadott álláspont: a kétnyelvűség inkább előnyökkel jár (Lam­
bert, 1990, 212). Természetesen az anyanyelv folyamatos fejlesztése legalább olyan 
fontos, mint egy második nyelvé (Krashen, 1999). Ezt a célt idegen nyelvi programok 
esetén a tanterv biztosítja.

A korai nyelvi programok körülményeinek hiányosságai is járhatnak negatív kö­
vetkezményekkel. Ezek között lényegesek: (1) a szociolingvisztikai tényezők, köztük 
a célnyelvhez és az azt beszélőkhöz, valamint általában a tanuláshoz való hozzáállás, 
(2) a pedagógiai tényezők, köztük a tanmenet és módszer, a fizikai körülmények, a 
folytonosság, az órarend, intenzitás és a nyelvtanár. Sajnos a hazai gyakorlatban gya­
kori jelenség, hogy minél fiatalabbak a nyelvtanulók, annál kevésbé képzett tanár fog­
lalkozik velük.

A szükséges feltételek bármelyikének hiányában inkább későbbre kell halasztani 
az idegen nyelvi program beindítását, mivel a korai negatív hatások nemcsak a célnyelv 
iránti hozzáállásra lehetnek rossz hatással, hanem általában a nyelvtanulástól is elme­
het a gyerekek kedve.
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