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Méré Diana

A SIKERES NYELVTANULAS TENYEZOI"

A rendszervaltds utdn a magyar kozoktatasban kiemelt jelentdséget kaptak az idegen nyelvek, elsésorban
az angol. Kutatasunk f célja az volt, hogy megtudjuk, a nyelvtanulok szerint mi a sikeres nyelvtanulas
kulcsa. A kérddives vizsgalat sordn 116 ,sikeres nyelvtanuldt” (angol nyelv szakos egyetemi haligatokat,
kétnyelviieket, tolmacsokat), 12 nyelvtanart és 15, egy nyelv tanuldsa soran nehézségekkel kiiszk5d, tébt;
nyelvet ismerdt kérdeztiink meg arrél, hogy milyen tényez8k segitették bket az angol nyelv elsajatitasa-
be'm. A vfxlaszokat osztélyoztuk: killsd/kdrnyezeti, motivcids és kognitiv tényezdket (készségeket, képes-
ségeket, ismereteket) kiilonitettiink el. A legtdbben a nyelvérzéket, vagy ennek valamely 8sszetevojét vél-
ték a l‘egfontosabbnak. Ezt a zenei hallds, a motivécios tényezok, ezen belill is a kitartds és a szorgalom,
valamint a nagy mennyiségii idegen nyelvii input (radi6, tévé, kényv stb.) kovette, A vizsgalatbdl az is ki-
deriil, hogy a nyelvtanulas korai kezdete a tanuldk szerint nem jir behozhatatlan elonyokkel — ez a kérdés

a szakirodalom vitatott kérdése. A sikeres nyelvtanulds tényezdinek szerepét és kolcsonhatasait egy 9ssze-
foglal dbraba foglaltuk.

A nyelv nem egységes entitds, megtanulasa feltételezi a sajatos hangmintazatok,
a nyelvre jellemz6 morfoldgia, mondatszerkesztés és szemantika elsajatitasat (Po-
lonyi-Kovacs, 2005). Aranylag kénnyedén megtanuljuk anyanyelviinket, bar a kér-
nyezet aktiv kozremiikddése sziikséges hozza. Egy idegen nyelv magas szintre fej-
lesztése azonban, a sok id6- és energiabefektetés ellenére sem sikeriil mindenkinek.
Jogosan meriilhet fel tehat a kérdés, hogy néhany embernek miért megy kénnyen,
mig méasoknak miért jelent sorozatos kudarcot egy idegen nyelv tanulésa. Ebben az
dsszefoglal6 tanulményban megprobéltuk 6sszegyiijteni azokat a legfontosabb té-
nyezbket, amelyek a megkérdezettek szerint a nyelvtanulds sikerességét befolya-
solhatjak.

Kutatasunk sordn nyelv szakos hallgatokat, kétnyelviieket, tolmacsokat, nyelv-
tandrokat és olyan t6bb nyelvet ismerdket kérdeztiink meg a sikeres nyelvtanulas
Htitkairél’, akiknek nehézségeik akadtak egy bizonyos nyelvvel kapcsolatosan.
Kérdéives médszert hasznaltunk, amelyet minden személlyel egyénileg vettiink fel.

A NYELVTANULAS TENYEZOI

A nyelvtanuldk egyéni kiilénbségeinek azonositdsara tett korabbi kisérletek soran
a kutatok nagyon sok valtozot gyiijtottek 6ssze, amelyeket aztdn csoportositottak

| Ezattal szeretnénk kdszonetiinket kifejezni a folyoirat lektoranak az értékes észrevételeiért és ja-
vaslataiért.
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(Ellis, 1994). Az elsék kozott volt Rubin (1975), aki harom, egymassal kdlcsonha-
tasban 16vé tényezét azonositott: a nyelvérzéket, a motivaciot és végiil a nyelv al-
kalmazasanak lehetbségét. Késébb Altman (1980), Skehan (1989) és Larsen-Free-
man (1991) finomitotték, és tovabbi faktorokra bontotték a fentieket. Bar néhany
alapvetd tényez6t, mint példaul a motivéciot, nyelvérzéket és kognitiv stilust majd-
nem mindegyik felsorolasban megtalalhatjuk, a listdk mégis nagymértékben eltér-
nek egymastél. A valtozok szama és specifikussiga mellett a kiillonbségek abbol is
adddnak, hogy a kategorizalt tényez8knek a kutatok mas-més elnevezéseket adtak,
amelyek kozott szamos esetben atfedéseket is talalunk. Skehan (1989) példaul négy
nagyobb kategériat kiilonbéztet meg: nyelvérzék, motivacid, nyelvtanulasi straté-
gidk és kognitiv-affektiv tényezok. Larsen-Freeman (1991) a kort, a szocio-pszicho-
16giai tényezbket, a személyiséget, a kognitiv stilust, a féltekei specializaciét, a ta-
nulasi stratégiakat és a memoriat emliti a legfontosabbak kozétt. Altalanossagban
elmondhaté, hogy minél t5bb tényezdre bontjuk az egyéni killsnbségeket, annal va-
16szin{ibb, hogy a kategoridk nem lesznek egyértelmiien koriilhatarolhatok.

Segalowitz (1997) 6sszefoglal6 tanulmanyaban a kovetkezd tényezbket targyal-
ja: egyéni kiilonbségek (kor, nyelvtehetség, motivacio, tanulasi stilus, meggy6z5de-
sek, érzelmi allapot és személyiségtényezdk), tanulasi stratégidk, a nyelvtanulasi
teljesitmény folyoményai és azok a tanulasi mechanizmusok, amelyek 4ltal az el6bbi
harom tényez6 kifejti hatdsat. Segalowitz szerint kevés kutatés foglalkozott a fent
emlitett tanuldsi mechanizmusokkal, valamint a tényez&k kozotti interakciokkal.

A kovetkezbkben részletesebben foglalkozunk azokkal a nyelvtanuldshoz sziik-
séges leggyakrabban emlitett és legvitatottabb tényezokkel, amelyekkel az ide vo-
natkozé irodalomban talalkozhatunk.

Motivacié

A motivaciét minden tudoményag kicsit eltérben kozeliti meg, igy a kutatdsokbol
sziiletett elméletek dtvozése nem egyszerii feladat. Altalanossagban a motivacié az
a hajtéerd, amely a személyt egy bizonyos cselekvésre 6sztdnzi, vagy egy cel el-
érése érdekében erdkifejtésre, kitartasra sarkallja. Annak ellenére, hogy a motiva-
ci6 meghatarozasa nem egyértelmdi, kiemelt szerepét a nyelvtanulasban eddig senki
sem vitatta. A kutatok és tandrok mind egyetértenek abban, hogy a nyelvtanulék-
nak kiilonboz6 céljaik vannak az adott idegen nyelvvel, amelyek ismeretében meg-
talalhatjuk a leghatdsosabb &sztonzoket.

Gardner és Lambert (1972) a jellege szerint megkiilonboztetett integrativ €s
instrumentalis motivaciot. Az integrativ (intrinzik) motivécié beliilrol j6v6, 8szinte
érdeklBdést jelent, amelyet megeldz az integrativ orientdcid, a vagy arra, hogy az
illetd nyelvet beszéld kozosség tagjaihoz hasonldkka valjunk. Integrativ motivacio-
val rendelkeznek azok a nyelvtanuldk, akik pozitivan viszonyulnak az 0j nyelvhez
és kultarahoz, arra vagynak, hogy kommunikélni tudjanak az adott nyelven. Ezzel
szemben az instrumentalis motivacié (extrinzik) a nyelv gyakorlati hasznénak
hangsiilyozasaban jut kifejezésre, és egy nyelvvizsga vagy egy jobb allds megszer-
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zésére irdnyul, ami esetleg magasabb fizetéshez is vezethet. Természetesen sokszo
lehetet'len ezt a kétféle motivaciot ilyen élesen elhatdrolni egymastél, hiszen a'lltalair
ban mm.den tanulora jellemz6 mindkét tipusi 6sztonzd. Az mindenesetre bizonyos-
hog'y a j6 nyelvtanuléknal magas motivaciéval talalkozhatunk (Rubin, 1975) Ez;
az altalanos tételt erdsitette meg Gardner (idézi Ellis, 1994) egy Kanada';ban véézett
letzsg’élatéba.n, amelyb}sn azt talalta, hogy a motivacio a nyelvtanulasban elért telje-
sitmény variancidjanak 14%-4 4 i 6 0 j
imeny Varian klézétt' %-at magyardzza, ami meglehet6sen erés kapcsolatot je-

, A leghjabb elméletek mar a motivacié informaciofeldolgozasban jatszott szere-
p?'f magyarazzak. Ez a megkdzelités a motivaciét egy dinamikus folyamat 6sszete-
vqjeként szemléli, amely az input (bemenet), a kozponti feldolgozas és az output
(klxlm"enet) so.rém egyarant megjelenik (Manolopoulou-Sergi, 2004). Az inputot ng-
eloz'oen.rrllotlvécic')nk kialakit egy alapvetd beallitédast, az idegen nyelvvel szem-
t,>em att}tﬁdﬁnket. A megtanuland6 anyaggal valo elsd talalkozast a motivacio az
esrz_le.lém és figyelmi folyamatokon keresztiil befolyasolja. A tanuld a kovetkezékben
CC]'_]al ﬂiggvényében fogja megvalasztani a feldolgozas soran hasznalt technikat:
aki valodi érdeklédést mutat az adott targy vagy feladat irant, az valosziniibben vé;
la}szt ’\'/.alamllyen mély feldolgozast igényld stratégiat. A feldolgozasi modell utolsé
lépcsGje az output, vagyis az elsajatitott tudds alkalmazdsa. A nyelv esetében ebben
a szakasgban a motivaci6 a kommunikéciéra valé hajlandésigban (willingness to
corpmumcate) (Dérnyeti, 2003) és a nyelvtanulast elbsegit6 helyzetek keresésében
nyilvanul meg.

A motivacioval és annak mérésével kapcsolatban azonban tobb probléma is
felmeriilt. Egyrészt a motivacio nem egy fiiggetlen és allandé jellemzoje a tanulasi
fc:ly'amatnak. A korabbi sikerek és kudarcok, az ¢nbizalom, valamint az olyan kiil-
s6 tényezOk, mint a kurzus, a tanér és a csoport is befolyasoljék a tanulasi kedvet és
ezen .lfefesztijl az eredményességet. Tovabba nem nehéz 6sszefliggést talalni a mo-
tivicio és az autonémia, valamint a tanulasi stratégidk kézott (Ellis, 1994; Cotterall
1995 ;.Kon'tréné, 2004). Az a didk, aki er6s belsé késztetést érez arra, hogy egy nyel:
ve.t minél jobban elsajétitson, aktivabb szerepet fog vallalni a tanulasi folyamatban
m}né] .ttibb lehet6séget teremtve magénak a nyelv gyakorlasara. Egy masik nehéz-,
séget jelent tovabba, hogy a motivacié bels jellemz8, megfigyelése nem lehetsé-

ges, ig}' csupdn 6njellemzéses modszerekre tdmaszkodhatunk, melyek megbizhaté-
saga vitatott.

Nyelvérzék

A r’x,yelvérzék kutatdsanak 8skora az 1920-as évekre tehets, amikor megjelentek az
e}so progposztizélé tesztek, melyek segitségével elére jelezhetd, hogy a nyelvtanu-
l’o mennyire lesz eredményes egy idegen nyelv elsajatitasaban. Akkor a legtobben
ugy gondoltdk, hogy a sikeres nyelvtanulashoz harom készség sziikséges: a tanuld
anyan)lllelvi készségei, altalanos intelligencia és a gyors tanulasra valé képc;,sség igy
az els6 prognozistesztekben leggyakrabban nyelvtani és szdkincsfeladatok ’sze-
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repeltek. Azonban bebizonyosodott, hogy az anyanyelvi iskolai osztlyzat és az
1Q jobban bejésolta az idegen nyelvi teljesitményt, mint a fenti nyelvérzéktesztek
(Sparks—Ganschow, 2001).

A nyelvtanulasi készség kutatdsanak masodik nagy hulléma az 1950-es években
érte el Amerikat. A maésodik vilaghébor( utdn a hadsereg érdeklddni kezdett olyan
médszerek irant, amelyek segitségével kivalaszthatjak azokat a kiilfoldi szolgélatos
katonakat, akik képesek lesznek kivaloan elsajatitani egy adott idegen nyelvet
(Sparks et al., 1997¢). Megbizhato tesztet azonban a hadsereg altal megbizott kuta-
tocsoportnak sem sikeriilt kifejleszteni.

Az igazi attorést a nyelvérzek terilletén a mai napig Carroll (1962, 1981) kutata-
sai jelentik. Carroll azt feltételezte, hogy a nyelvérzék egy olyan tehetség, amelyet
az intelligenciatél fiiggetlen, viszonylag 4llando6 készségek alkotnak. A nyelvérze-
ket alkoté készségek koziil a négy legmeghatarozébb: (1) a fonetikai kodoloké-
pesség, amely képessé tesz a hangok azonositaséra, (2) grammatikai/nyelvtani €r-
zékenység, amely segit felismerni a szavak funkci6jat a mondatban, (3) induktiv
tanulasi képesség, amely a nyelvi szabalyok kikovetkeztetése €s uj szabalyok alko-
tasa és (4) a memorizalasi képesség, amely leginkdbb az Uj szavak tanuldsaban
nyujt segitséget. Ezen képességek mérésére dolgozta ki Carroll és Sapon 1959-ben
a Modern Nyelvérzék Tesztet (Modern Language Aptitude Test), amelynek meg-
bizhatdsagat bizonyitja, a teszt és olyan kiilsé kritériumok kozotti korrelaci6, mint
példaul az, hogy az év végi osztalyzat a 0,6-ot is elérte’' (Carroll, 1981). Tovabba
egy 1995-6s vizsgalatban kimutattak, hogy a nyelvérzék, motivacio, szorongas, ta-
nulasi stilusok és tanulasi stratégidk koziil a nyelvérzéknek van a legszorosabb
kapcsolata a nyelvi képzés végeén mért nyelvtudassal (Sparks—Ganschow, 1997),
valamint a nyelvérzékteszt eredményei alapjan sikeresen szétvalaszthatok a nyelv-
vizsgaval rendelkezOk csoportja az azzal nem rendelkezéktdl (Otto—Nikolov,
2003). Azt is fontos hangsulyozni, hogy a nyelvérzék nem minden vagy semmi jel-
legli, mindenki rendelkezik vele — hiszen anyanyelvét mindenki elsajatitja —, csak
Kiilénbozé mértékben. Ezért a nyelvérzéket méré tesztek sem arra szolgalnak, hogy
eldontsék, ki lesz képes egy adott idegen nyelvet beszélni, hanem elsésorban az
idegen nyelv elsajatitdsanak sebességére engednek kovetkeztetni.

Carroll modellje, amely maig az egyik legatfogébb és legjobban aldtamasztott
elmélet a nyelvtanulas egyéni kiilonbségeinek témakorében, szamos tovabbi kér-
dést vetett fel. Az egyik az intelligencia és a nyelvérzék kapcsolatat érinti. Vajon az
intelligencia része a nyelvi készségeknek, vagy attdl figgetlen tényezd, ahogy ezt
Carroll feltételezte? Erre a kérdésre még az Gjabb kutatasok sem tudnak minden

! Mindazonaltal, amikor az osztalyzatot hasznaljuk kiilsé kritériumként, nem szabad figyelmen
kiviil hagynunk azt a tényt, hogy az osztalyzatok sok esetben nem csupan az adott tantargyi tudas
mértékét titkrdzik. Egy hazai vizsgalat eredményei kimutattak, hogy az osztalyzatok mogott a teljesit-
ményen kiviil olyan més valtozok is meghuzoédnak, mint példaul egy masik tantargybol szerzett 0sz-
talyzat és a verbalis képesség (Saska, 1991). igy az osztalyzatokat kiilsd kritériumként hasznald vizsga-
latok esetében az eredmények értelmezésénél figyelembe kell venni az osztalyzatok szubjektiv voltat.
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kétséget kizdr6 vélaszt adni. Azonban ugy tiinik, hogy a nyelvérzék dsszefiiggésbe
hgzhaté a kommunikécios képességgel, ami az intelligenciatél fiiggetlen. Masrészt
viszont a nyelvérzékhez kotddo azon képességiink, hogy kontextusbél kiemelt $26-
veget feldolgozzunk, bizonyitottan fligg az intelligenciatél (Segalowitz, 1997)
Carroll allaspontjat, miszerint a nyelvérzék elkiilénithetd a verbalis intelligénciétél.
Skehan kutatasai is alatdmasztottak (idézi Larsen-Freeman—Long, 1991). A 125 gyerj
mekl.cel végzett vizsgilat eredményei arra engednek kovetkeztetni, hogy az intelli-
gencia szorosabban kapcsolodik az elméleti (tudoményos), mint a verbalis s audi-
tiv készségekhez, valamint hogy az anyanyelvi fejlédés és az idegen nyelvre
vonatkozc’? nyelvérzék szintén erds pozitiv kapcsolatban van egymadssal.

Cum’mms (1983) klasszikuss4 valt elmélete szerint a nyelvi képességeknek két
rpeghataroz{) csoportja létezik: (1) a kognitivielméleti nyelvi képességek (cogni-
tlye/academlc language ability, CALP) és (2) az interperszondlis kommunikdcids
ke'pességek (basic interpersonal communication skills, BICS). Az el8bbi szoros kap-
csolatban 4ll az dltalanos kognitiv képességekkel, igy az intelligenciaval is, mig
a.n'lésodik tipus a szobeli, szociolingvisztikai kompetencia meghatérozdja. A’ kog-
l'lltIIV nyelvi képességek, az intelligencia j6 el6rejelzéi lehetnek a nyelvi teljesit-
men)fnek formalis, osztalytermi tanulas esetén, mig az idegen nyelvi kdrnyezetben
te’rrpeszetes uton kialakul6 nyelvtudasban az interperszonélis kommunikacios ver:
balis képességek szerepe a meghatérozé. Az intelligencia erésebben korreléf id6-
sebb nyelvtanulok nyelvi teljesitményével, mint fiatal vagy gyermekkori nyelv-
tanuldk t.eljesitményével, melynek hétterében valosziniileg szintén a kognitiv és
k,ommumkéciés képességek hasznalatanak killsnboz6sége all. A felnbtt nyelvtanu-
lqk nggyobb valosziniiséggel a kognitiv (CALP), mig a gyerekek inkabb a kommu-
nikécids, verbalis (BICS) készségekre tdmaszkodnak

' Tovébbi kérdés, hogy vajon van-e kélcsonhatas a nyelvérzéket alkotd elemek
kdzéft, Ha van, akkor feltételezhetjiik, hogy a nyelvérzéket egy globalis rendszer-
ben érdemes szemlélni, melyben a kiilonbsz6 készségek hatdsa 6sszeadodik. El-
le.nben3 hja azok egymastol fliggetlenek, akkor az is eléfordulhat, hogy példaul egy
dlé.k kifejezetten erds fonetikai kédoloképessége gyenge memoéridval tarsul. [gy
nynllvz”mv_alé az a kovetkeztetés, hogy a sikerhez vezeté 1t a nyelvtanul6 nyelvi
erossegemek megfeleléen valtozhat. Az utdbbi elméletet timogatta Skehan, aki egy
v1'zsgélatban azonositotta azt a két tipustt nyelvtanulét, akik nyelvtudéSl;kat mas
k.epességekre tamaszkodva fejlesztették. Az egyik csoport j6 lingvisztikai-anali-
txku.s képességével, a masik csoport viszont kival6 memoridjanak kdszonhetben ért
el sikereket a nyelvtanuldsban (Ellis, 1994).

A nyelvérzék kritikdi

Termes%et?s?n, mint minden elméletnek, a nyelvérzéknek is akadtak kritikusai.
Alle.gsz?lsos?gesebbek tagadjélgl ennek az idegen nyelv tanulasahoz sziikséges spe-
cilis képességnek a Iétezését. Ok ugy vélik, hogy a nyelvtanulast segit6 tényez6k
megegyeznek azokkal az altalanos képességekkel, amelyek mas ismeretek elsajati-
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tasaban is kozremiikodnek. [gy tehat a jo képességi, jo tanuléd didkok a nyelvtanu-
lasban is sikeresek lesznek, mig az alacsonyabb képességlieknek a nyelvek csak to-
vabbi kudarcokat jelentenek.

Egy masik allaspont szerint mind az anyanyelv, mind az idegen nyelvek tanula-
sanak képessége altaldnos, mindenki rendelkezik vele. Ez azt jelenti, hogy az egyéni
killonbségek ezen a téren minimalisak, igy nincs értelme a nyelvérzék vizsgalata-
nak. Neufeld (idézi Ellis, 1994) tovabba amellett érvel, hogy a nyelvtanuldsra vonat-
koz kritikus periddus feltételezés sem helyes: barmilyen kora személy rendelkez-
het azzal a képességgel, hogy anyanyelvi szinten elsajatitson egy idegen nyelvet.

Krashen (idézi Ellis, 1994) és Skehan (idézi Larsen-Freeman—Long, 1991) mas
szempontbol kifogasolték a nyelvérzék vizsgalatat. Mig Krashen azt feltételezte,
hogy a nyelvérzék csak egy nyelv tudatos tanuldsakor jatszik meghatarozo szere-
pet, Skehan a médszerben, illetve a vizsgalati eljaras kontextusaban vélte felfedez-
ni a nyelvérzékkutatas hidnyossagat, miszerint a legtobb vizsgalatot iskolai, tudatos
tanulsi kornyezetben folytattak, mely meglehet6sen eltérhet attél, amikor valaki
anyanyelvi kornyezetben, informalis titon sajatit el egy idegen nyelvet. Ez a kritikai
vonal elinditotta a nyelvérzék kutatasénak egy ujabb hullamét, melyben a vizsgalo-
dést természetes tanulasi helyzetekre is kiterjesztették. Ezek a vizsgilatok azonban
nem talaltak kiilsnbséget a tanulasi helyzetek kozott: a nyelvérzék minden esetben
a legmegbizhatébban josolja be a teljesitményt (Ellis, 1994).

Carroll elméletének alternativdi

Carroll négyfaktoros modelljével szemben Skehan (1989) gy véli, a nyelvérzeket
harom komponens alkotja: az auditiv, a lingvisztikai képesség és a memoria. Az
auditiv képesség tulajdonképpen ugyanaz, mint Carrollnal a fonetikai kédoloké-
pesség. A lingvisztikai képesség azonban egyesiti Carroll faktoraibol a grammati-
kai érzékenységet és az induktiv tanulasi képességet. Mivel ezekre ugy tekinthe-
tiink, mint egyazon dimenzi¢k két végpontja, nincs erds érv amellett, hogy ezeket
kiilon kezeljik. Mig a grammatikai érzékenység segitségével csupéan egy, a nyelv-
tani szerkezetbe 4gyazott széra koncentralunk, és a feladat 4ltaldban csak a felisme-
rés (ami implicit feladat), addig az induktiv tanulast akkor hasznéljuk, ha egy hosz-
szabb szerkezettel van dolgunk, aminek feldolgozasdhoz magasabb foku tudatossag
kell. A harmadik komponens a meméria. Bar a memoriat a kezdetektdl fogva a nyelv-
érzék alkotdelemének tartjak, a vizsgalatok sordn a kutatok legnagyobb része az
emlékezés folyamatanak csupan egy fézisaval, a kodolassal foglalkozott. Azonban
feltételezhetben az eldhivasi képességekben is vannak egyéni kiilonbségek, ame-
lyek felderitésére tovabbi vizsgalatok sziikségesek.

Tanulasi stratégidk

A nyelvtanulas eredményességét a tanulasi stratégidk is nagymértékben befolya-
solhatjék. Eléforduthat, hogy hasonlo képességekkel rendelkezd didkok kézott nagy
teljesitménybeli kiilonbségeket tapasztalunk. Ez sokszor csupan a rosszul meg-
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vélasztott vagy nem megfelelen alkalmazott tanulasi stratégidk szamlajara irhato
(Segalowitz, 1997; Kontrané, 2004). Ezek alapjan azt gondolhatnénk, hogy mi sem
lenne egyszeriibb, mint meghatarozni azokat a konkrét tanuldsi technikakat, ame-
lyek mindenkinél sikerre vezetnek, majd ezeket megtanitani azoknak a didkoknak
akiknek a nyelvtanulas eddig nem jelentett sikerélményt. Sajnos azonban ez nen*i
lehetséges. Elsdsorban azért, mert a sikeres stratégia kivalasztisdhoz a feladat, illetve
a m§gtanuland6 anyag jellemzoit is figyelembe kell venni (Ellis, 1994). Méasodsorban
pedig ugyanazon feladat esetében a kiilonb6z6 tanuldsi stilusokkal rendelkez6 sze-
mélyekné] is mas-maés stratégia mitkodhet a leghatékonyabban. Azt, hogy melyek is
ezek a specifikus technikak, mar a tanér és a didk egyiittes feladata kideriteni.

A 70-es években a legtobb, f6leg alkalmazott nyelvészeti tanulmany arra tett ki-
sérletet, hogy azonositsa és rendszerezze azokat a tanulasi technikakat, amelyek
hasznélata pozitivan befolyasolja a nyelvtanulasi sikerességet (Rubin, 1975; Stern
1975; Wenden, 1987a). A vizsgilati eredmények egybehangzdan arra a k('jvetkezte:
tésre jutottak, hogy a sikeres nyelvtanuldk nem feltétleniil hasznalnak tobb vagy
valtozatosabb tanulasi technikakat, mint kevésbé sikeres tarsaik. A kiilonbség a fel-
adat jellemz4i, a tanul6 személyisége (példaul kognitiv stilusa), valamint az alkal-
mazott tanulasi stratégia kozotti 6sszhangban rejlik (Chamot, 2001). Mindazonaltal
van néhany olyan altaldnos mddszer, amelyek hasznélata a sikeres nyelvtanuldkat
jellemzi. Rubin (1975) szerint az egyik legfontosabb ilyen technika az idegen sza-
vak és nyelvtani szerkezetek esetében alkalmazott talalgatas. Legalabb ennyire fon-
tos még, hogy a tanuld gyakorolja az idegen nyelven valé kommunikaciot, még ak-
kor is, ha kdzben szdmtalan nehézségbe botlik. A leleményes nyelvtanulé nem adja
fel, megprobélja mas eszk6zok segitségével (példaul koriiliras) kozvetiteni az lize-
netét. A j6 nyelvtanulét tovabba gyakran a kiilonbdz6 memorizalasi technikak
haszndlata, a kérdezés, a sajat és masok beszédének monitorozasa €s a folyamatos
gyakorlas is jellemzik. Természetesen a sikerességhez nem csupan a megfelelé
stratégia kivalasztdsa, hanem a tanulasi helyzet megteremtése is sziikséges.

A nyelvtanulasi stratégiak egyik legaprolékosabban kidolgozott rendszere Ox-
ford (1990) nevéhez flizédik. Oxford a stratégiakat két f6 csoportra osztotta: direkt
és indirekt stratégiakra. Ezeken beliil tovabbi harom-harom kategdridt nevezett
meg (memoria, kognitiv, kompenzacids, valamint metakognitiv, affektiv és tarsas),
amelyek egymassal interakciéban vannak és tamogatjak egymast.

A nyelvtanulék lehetséges problémai

Sparks és Ganschow (1991) vezette be a Nyelvi Kodolasi Kiilonbségek Hipotézisét
(Linguistic Coding Differences Hypothesis) az idegen nyelv tanuldsa soran tapasz-
talt nehézségek magyarazatira. A szerz6k szerint ezek a nehézségek az anyanyelv
fonolégiai, ortografiai, szintaktikai és szemantikai komponensei észlelésének kép-
telenségébil fakadnak. Megjelenése Ota ez az elmélet rengeteg vitat és Bjabb kuta-
tast eredményezett (Skehan, 1986; Humes-Bartlo, 1989; Spolsky, 1989; Olshtain et al.
1990; Ganschow et al., 1991, 1994; Sparks et al., 1992a, 1997b, 1998). Egyes ese-’

A sikeres nyelvtanulas tényezdi 95

tekben azonban ¢ hipotézis alkalmazasa sikeresen megkiilonboztette a tanulési za-
varokkal diagnosztizalt diakokat azoktdl, akiknél az idegennyelv-tanulas sikerte-
lenségének kockdzata meriilhet fel (Sparks et al., 1992b, 1998; Sparks—Javorsky,
1999; Sparks—Philips, 1999).

Attitiid és motivacié, nyelvtanulasi stratégiak, személyiség- €s kognitiv stilus,
apétia, kétértelmiiség iranti tolerancia, mez6fiiggetlenség, extroverzié, a tanar kompe-
tencidjanak hidnya és tanuldsi zavarok — ezek mind lehetséges magyardzatok a siker-
telenségre. Mindezzel egyetemben a nyelvtanulast kutatok és a tanarok képtelenek
voltak azonositani a diakok iskolai teljesitménye, az attitiidok €s a személyiségbeli
jellemz8k kozott egy olyan vilagos kapcsolati mintat, amely eldrejelzi, hogy mely
diakoknak lesznek nehézségei a nyelvtanulds soran és melyeknek nem (Sparks et al.,
1997a). A gyengén teljesitd masodik nyelvet tanulok jellemzdit kognitiv szempont-
bol is vizsgaltak. A jo és gyenge teljesitményil idegen nyelvet tanulok felfedezd ta-
nulsra valo kapacitasa kozotti kiilonbségeket (Bruner, 1957, 1961), a mnemotech-
nikai tanulsi stratégiakat (Bower, 1970), a kognitiv stilust (Hansen—Stansfield, 1982),
a tanulési stilust (Reid, 1987), valamint a kognitiv és kommunikécios stratégiak
hasznélatat (Wenden, 1987b) mind javasoltak mint okot, amely a probléma alapjdul
szolgalhat.

A VIZSGALAT

Kérddives kutatasunkban arra voltunk kivancsiak, hogy a sokat vizsgalt nyelvérzék
(magyarul: Tanczos, 2000) mellett milyen tényezok hatdrozzak meg a sikeres
nyelvtanulast. Ennek érdekében tobb, nyelvtanulasban és nyelvhasznélatban érin-
tett csoportot vizsgaltunk: angol nyelv szakos hallgatokat (N=39), kétnyelviieket
(N=43), magyar—angol tolmacsokat (N=34), nyelvtanarokat (N=12) és olyan tobb
nyelvet ismerdket, akik kiilfoldon élnek és egy bizonyos nyelv tanuldsa soran prob-
lémakba iitkoztek (,,problémas nyelvhasznalok”, N=15). A kétnyelviiség fogalmat
Bartha Csilla (1999) meghatérozésa szerint hasznaltuk: , Kétnyelvit az, aki a min-
dennapi érintkezései sordn két vagy tobb nyelvet kommunikativ, szociokulturalis
szilkségleteinek megfelelden (szoban és/vagy irasban, illetdleg jelelt formaban)
hasznal.” (40. oldal).

Osszesen 143 személyt kérdeztiink meg arrol, melyek azok a képességek, kész-
ségek vagy egyéb tényezdk, amelyek sziikségesek a sikeres nyelvtanulashoz és ar-
rél, hogy milyen szerepe van a nyelvérzéknek a nyelvtanulasban. Feltevésiink sze-
rint a nyelvtanulas korai kezdete nem jar behozhatatlan elényokkel, tovabba a nyelv-
érzék mellett mas, legaldbb ugyanilyen fontossagu tényez6k is hozzjarulhatnak
a nyelvtanulés sikeres kimeneteléhez.

Az elsé harom csoporital felvett kérddiv a legterjedelmesebb (az adatokat egy
masik vizsgalathoz is felhasznaltuk), a nyelvtanarokkal és ,,problémas” nyelvhasz-
nalokkal készitett kérddivek lényegre tor6bbek. (Mindharom kérddivet 14sd a mel-
Iékletben.)
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EREDMENYEK

Mm”deg’yik vizsgalt csoport esetében a vélaszokat tartalomelemzés alapjan a kdvet-
k?zo hfirom’kategorlaba soroltuk: kiilsé/kornyezeti, motivacids és kognitiv ténye-
26k (képességek, készségek, ismeretek) csoportja.

Az angol szakos hallgatok, kétnyelviiek és tolmacsok eredményei

Az angol nyelvet hasznal6 csoport (N=116) esetében az emlitett kiilsé tényezdk
a kovetkez6k voltak: a csalddi kérnyezet, idegen nyelv teriiletén valé tartdzkodas
a ’nyelvtanulés korai kezdése és a nyelv megfeleld tanitdsa, amely strukturalja a tu-,
d’ast. A motivaci6s tényezGk koziil a kitartést, az érdeklédést és a pozitiv hozzaal-
last emlitették. A kognitiv tényezdk csoportjaba soroltuk a nyelvtehetséget, zenei
hallast, vizualis memériat, akusztikus memoériat, grammatikai érzékenysége; logi-
kat (nyelvi logika), asszociacids képességet, analégias gondolkodast, analitiku; gon-
dolkodast, intelligenciat, altalanos miiveltséget, kommunikéacids készséget, fantiziat

apyanyelv. €s més nyelv jo ismeretét, empatit a nyelv irant és nyitottsagot a kultﬁ:
rék ?(tiztittl kiilénbségekre. Harom ezekbél a kategéridkbol némiképp kilégé ténye-
zétlls taldltunk, a sok olvasast, a sikerélményt és a ,ragad rém a nyelv” jelenséget

ami a nyelvi tehetség szinonimaja lehetne. ,
’ 'A valaszadoknak azt is meg kellett itélni, hogy a négy alapkészségbol (beszéd

irds, olvasés, szdvegmegértés) melyiket hasznaljak a leggyakrabban, valamint hog):
tu(‘iasuk e készségek terén milyen szinten van egy anyanyelvii személyhez képest.
Ml_ndhérom csoportban az angolnyelv-hasznalat gyakorisdga és a nyelvtudas szint-
Je is az olvasds esetében a legmagasabb. Pichette (2005) vizsgalata szerint az ide-

genlnyelvcn valé olvasis akkor a leghasznosabb, amikor mar jél tudjuk az adott
nyelvet.

A nyelvtanarokkal felvett kérdgivek eredményei
A.nyelvtanérok (N=12) is kiilsé, motivaciés és kognitiv tényezéket emlitettek
mint a nyelvtanuldst segité tényezoket. Erdekesség, hogy egy nyelvtanar sem emli-
tette a korai kezdést, a nyelvtanulas gyerekkorban valé elkezdését. Felsoroltak vi-
szont a kornyezeti tényez6knél a médiat, a masik nyelv ismeretét, az angol nyelv-
teriiletet, a tanitas milyenségét és a tandrok hatdsit. A motivéacids tényezoknél is
}}asonlékat emlitettek, mint az el6z6 csoport: kitartas/szorgalom, pozitiv hozzaallas
erd?k"léde’s, figyelem. Négy nyelvtanar egyszeriien a motivaciét nevezte meg min;
segltp tényezdt. A kognitiv tényez8k, amelyeket felsoroltak, a kivetkezék voltak:
zenei he.lllés, memoria, nyelvérzék, nyelv irdnti empétia, logika, analégiés gondol;
kodas, intelligencia, kommunikécids készség. Személyiségjegyeket is emlitettek
paran: tﬁr.elem, magabiztossag, nyitottsag, fliggetlenség, 6nallosag.

lligy ylzsgélati személy véleménye szerint egyéntSl figg, hogy mely tényezék
segithetik a nyelvtanulast. (,,Van, akinek a j6 hallasa, van, akinek a matematikai
gondolkodasa, van, akinek a vizuélis beallitottsaga segit. Ugy gondolom, az a fon-
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tos, hogy mindenkinél megtalaljuk, hogy 6t pontosan mi segitheti, és ezeket a ké-
pességeket/tényezdket kihasznélva tanitsuk a nyelvet, egyénre szabottan.”)

Osszefoglalva, a nyelvtanarok éltal emlitett leggyakoribb tényezd a kitartas és
a szorgalom volt. Fontosnak tartjdk, hogy sikerélményt jelentsen a nyelvtanulas, és 1¢-
nyeges, hogy a tanulé képes legyen ismételni. A nyelvtanarok nyelvérzékre adott
valaszai tulajdonképpen Carroll négyfaktoros elméletét titkrozik vissza. Szerintiik
mindenki rendelkezik nyelvérzékkel bizonyos mértékben, amely veliink sziiletett
képesség, de lehet fejleszteni. A nyelvérzék szerintiik a kovetkezokb6l tevodik 6sz-
sze: j6 memodria, a nyelv szerkezetére vald rélatas, analégidk felismerése, logikai
képesség, raérzés a nyelvre, rugalmassag.

A ,,problémas” nyelvhasznalékkal felvett kérdéivek eredményei

Ebbe a csoportba (N=15) olyan t6bb nyelvet ismerd felnétiek tartoztak, akik Finn-
orszégban vagy Svédorszdgban élnek, magyar az anyanyelviik (vagy korai kétnyel-
viiek, de egyik nyelviik a magyar), és egy bizonyos nyelv tanuldsa soran problé-
mékba titkoztek. Ez egy vegyes csoport volt olyan értelemben, hogy a nyelv, amit
nem tudott az illetd személy tokéletesen megtanulni lehetett a jelenlegi kornyeze-
tiikk nyelve vagy maés nyelv is.

A kisérleti munkak (példaul Cenoz, 1998; Valencia—Cenoz, 1992) arra a kérdés-
re keresik a valaszt, hogy két nyelv ismerete eldsegiti-¢ egy harmadik nyelv elsaja-
titasit. Az eredmények arra utalnak, hogy a kétnyelviiek konnyebben meg tudjak
tanulni a harmadik nyelvet, mint az egynyelviiek a masodik nyelviket. Vitatott
kérdés az is, hogy mi kiilonbozteti meg a masodik és harmadik nyelv elsajatitasi fo-
lyamatét, valamint az is, hogy inkébb az attit(iddel és személyiséggel kapcsolatos
tényezok vagy az eldzé tanuldsi tapasztalattal kapcsolatos faktorok felelések na-
gyobb mértékben a nyelvvesztésért, illetve a nyelvtudas tokéletesedéséért. (,,Amint
az ember megtanul egy idegen nyelvet, a kovetkezd mar sziikségszerlien konnyeb-
ben megy, mert méar az agy kikisérletezett egy logikat, amely szerint az 4j informa-
cidkat rendszerezi és eldhivja. Az idegen nyelv logikajat meg kell szokni, eltelik
par hénap, mire automatizmusok jonnek létre. Van, aki hosszi évek utan is ,,ma-
gyarul” gondolkodik, amikor idegen nyelven besz¢l, a kiilfsldi nyelvgyakorlas fel-
gyorsitja a nyelvtanulast, és automatikussa valik” — az egyik vizsgélati személy vé-
leménye.)

Egyes esetekben mégis megtorténik, hogy t6bb nyelv megtanuldsa utdn problé-
maék akadnak egy ujabb nyelv megtanuldsa sorén, sot a sikertelen nyelvtanulés is
eléfordul. Mi ennek az oka? A jé memoria hidnyat emlitették a legtobben a kogni-
tiv tényezok koziil (1asd 1. tabldzar). A motivacié tobb személynél is kdzponti sze-
reppel birt, az ide tartozo tényezdk a leggyakrabban emlitettek kozé tartoztak
(,,Ugy érzem, engem csak a motivacié ellankadasa, illetve elveszitése akadalyozott
meg abban, hogy egy nyelvet j6l megtanuljak”). Az egyik vizsgalati személy a ko-
vetkez8képpen fogalmazott: »Nekem csak a ,,musz4j” segitett nyelvet tanulni. Fin-
niil sajnos meg nem muszdj beszélnem«. Egy masik megkérdezett véleménye:



98 POLONY! TONDE EVA-MERG DIANA

,,Legipkébb az akaras hidnya a svéd tanulasa esetében, mivel nem tudtam, hogy
meddig fogok itt maradni”.

1. tablazar. A sikeres nyelvtanulashoz sziikséges tényez6k a ,,problémas” nyelvhasznalok szerint

KOLSO MOTIVACIOS KOGNITIV

TENYEZOK TENYEZOK TENYEZOK
Kdornyezet, ami megkoveteli Kitartas, szorgalom 16 beszédkészség anyanyelven
a nyelvtudast
Baratok hasonlé6 cipében Akarat J6 iraskészség
Helyes modszer megtalalésa Erdek (,,a muszaj”) Beszédkészség (fiirge, gatlastalan)
Beszélgetés anyanyelviiekkel Elhatarozas Utanzoképesség
Korai kezdés Erdekl6dés J6 memoria

Jo tanar, egyénre szabott médszer | Kihivas Asszociacios képesség

Motivacio Elemzg, kombinélo
képesség/logika/kreativitas

Zenei tehetség
J6 hallas (intonacidhoz, hangok
azonositasahoz)

Batorsag a hasznalathoz

Nyitottsag

Nyelvérzék

Az alabbi esetek azért is érdekesek, mert a kisérleti személyek mind felséfoki vég-
zettséggel rendelkeznek, €és bar kilfoldon élnek és tébb nyelven beszélnek, mégis
problémakkal kiizdenek egy nyelv megtanulasa, hasznalata terén. A problémak okait
az /. tdbldzatban emlitett tényez6k hianyan kiviil a 2. tdbldzatban soroltuk fel.

2. tablazat. Akadalyok, hidnyok, amelyeket a ,,problémas” nyelvhasznalok felsoroltak

1. Politikai ~ pont a , kotelezésége” tette visszataszitova

. Rendszeres tanulas hidnya f

. Kulfoldon valé huzamosabb tartézkodas hianya

. Allandé nyelvgyakorlasi lehetSség hianya

o E W N

. Irott gyakorlas hidnya — ,,nincs meg (az irott gyakorlas hidnya miatt) a reakcioképesség, hogy
a tanultakat rogton haszndalni tudjam”

Kovetkezetlen oktatas

Biztos nyelvtani alap hidnya

Nyelvérzék hidnya

W [0 =]

Olvasas hianya
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A nyelvérzék

A nyelvérzék-meghatarozasokban a Carroll-féle tényezokon kiviil a kovetkezoket
emlitették a nyelvtanarok és ,problémas” nyelvhasznalok: batorsag kifejezni ma-
gunkat egy masik nyelven, és jo fiil, hogy a legtokéletesebben utanozzuk le a ki-
ejtést, a hanglejtést, a szokapcsolatokat; jo zenei hallas; szavak gyors el6hivasi
képessége; j6 beszéd- és fraskészség, illetve kifejezési készség; rugalmassag; nyi-
tottsag, kivancsisag és affinitas a megtanuland6 nyelv kultirajahoz. A rugalmas-
sagrol egy idézet egy nyelvtanartol: ,Eddigi tapasztalataim szerint azoknak az em-
bereknek ,nem volt nyelvérzékiik”, akik nehéznek taldltdk a mar megszokott
formak mellett Gjat megtanulni, illetve a kett6 kozott nem tudtak valtani”.

A nyelvérzék életkorhoz valo viszonyardl a kovetkezdt mondta egy vizsgalati
személy: ,,A nyelvérzék az, ami a gyerekeknél megvan, a novekedéssel egyenes
aranyban csokken, de sosem vész el teljesen. FelnSttkorban mér nem hallds utani
spontén ismétlésben nyilvanul meg, hanem az anyanyelvvel allandéan 6sszehason-
lito, kozos értelmezések, logikai bsszefiiggések és kovetkeztetések keresése révén,
a pontos nyelvtani szabalyokon alapulé megértéssel vald elsajatitasban”. Egy mé-
sik személy szerint a nyelvérzék fejleszthetd és javithato.

Egy rovid és velds meghatarozés igy hangzott: ,/A nyelvérzék egy képesség az ide-
gen nyelv sajatossagainak gyors felismerésére, elsajatitasara és hasznalatara mind ki-
fejezésben, mind kiejtésben”. Egy masik vélemény: ,,A nyelvérzék egy nyelv logikai
vazanak atlatasa, gyokérstrukturak felismerése, analogiak felismerése”. A konnyed
elsajatitast tébben gondoljak a nyelvérzékkel rendelkezdk tanulasi sajatos-saganak.
(,A nyelvérzék az, ha kénnyedén sajatitja el valaki a nyelveket, ha konnyedén is-
meri fel a szerkezeteket, és tovabb is tud gondolni egy-egy szerkezetet akar onallé-
an is. Nem okoz gondot szdmara a szabalyok megértése €s alkalmazasa.”)

A nyelvérzék szerepe a nyelvtanulisban

A nyelvérzék nyelvtanuldsban valo szerepérdl csak a nyelvtanarokat és a ,,problé-
maés” nyelvhasznalokat kérdeztik meg. A vizsgalati személyek nagy része szerint
a nyelvérzéknek van szerepe a nyelvtanulas sikerességében (lasd a 3. tabldzatot).
A nyelvérzék lerdviditi a tanulds idejét, konnyebbé és élvezetesebbé teszi a tanu-
last. P4ran azt gondoljak, hogy mas tényezdk kivalthatjak a nyelvi tehetséget, nél-
kiile is meg lehet tanulni egy idegen nyelvet (,A nyelvérzék egy jo kifogds annak,
aki nem elég szorgalmas vagy kitart6”).

3. tabldzat. A nyelvérzék szerepe a nyelvtanulasban

A nyelvérzék szerepe a nyelvtanuldsban

Kivalthaté (altalaban motivaciés

Meghatirozé Segit A nyelvérzek tényezokkel és rendszerességgel)
szerepe van nem minden
(N=5) (N=10) (N=7) (N=5)
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A tanulasi stratégidk

Jelen vizsgalatunkban az idegen nyelv tanuldsat segitd tényez6k kozott a sikeres
nyelvtanuldk minddssze 18%-a emlitett valamilyen tanulédsi stratégit vagy erre
utald modszert. Nem véletlen, hogy a valaszok kivétel nélkiil a direkt stratégiak ko-
rébe tartoznak, hiszen az indirekt tanulési stratégidkat (mint példaul a sqjdt tanulds
ériékelése, a tanulds megszervezése és megtervezése, sajat magunk bdtoritdsa, a szo-
rongds csékkentése, kérdezés, kooperdcio a tarsakkal stb.) sokszor tudattalanul
alkalmazzuk. A direkt stratégidkon beliil a legtdbben (13 személy) kognitiv stra-
tégidkat soroltak fel, mint példaul gyakorids, dsszehasonlitas az anyanyelvvel, ko-
vetkeztetés. A memoriastratégidk kozill az ismétlést, a jelentések, szoképek Ossze-
kapcsoldsat, a szavak kontextushoz kétését, a memorizaldst segit6 vizualizaldst
dsszesen hat vizsgalati személy vélte fontosnak. A fennmaradé 6t véalasz pedig
a kompenzacios stratégiak csoportjdba sorolhatd. Ezek kozott emlithetjitk az o) sza-
vak képzését és a taldlgatast.

Bir a sikeres nyelvtanuldk lathatéan nem a tanulési stratégidkra helyezik a hang-
stlyt — amikor arrol kérdezik &ket, hogy mi sikerilk titka —, azok megfeleld alkalma-
zé4sanak jelentdsebb szerepe lehet azoknal a nyelvtanuldknal, akik nem rendelkez-
nek magas szintll nyelvi tehetséggel. Kontrané (2004) vizsgalata szerint a nyelvi
sikertelenség oka egyrészt lehet a tanulasi stratégiak rossz megvélasztasa, illetve
ezek rossz kombindcidban vald alkalmazdsa. Azonban az eddigi kutatdsok soran
nem sikeriilt olyan stratégidkat talalni, amelyek mindenki altal sikeresen alkalmaz-
hatoak, mivel azok hatékonysiga az egyes nyelvtanulék személyiségétdl és kultu-
rajatol fliggenek.

AZ EREDMENYEK OSSZEFOGLALASA

A nyelvtanulas szamos tényezd komplex interakcidjat jelenti, beleértve a kogniciot,
a motivaciét, a (nyelvtanul6t érhetd) nyelvi hatdsok lehetdségét, a nyelv hasznalatat
és a visszajelzéseket. A vizsgalati személyek altal emlitett, sikeres nyelvtanulashoz
szilkséges tényezSket harom kategdridba osztalyoztuk:

1. kiils6, kéryezeti tényezdk, ‘

2. motivacids tényezok,

3. kognitiv tényezok.

Kiils6, kornyezeti tényezék

A 4. tabldzar a kiilsd, kdrnyezeti tényezOket mutatja a vizsgalati személyek cso-
portjainal. Angol szakosoknal a legfontosabb ilyen tényezd a média, kétnyelviieknél
az anyanyelviiekkel val6 kapcsolattartds, az angol nyelvteriileten valé tartézkodas,
tolméacsoknal a nyelvteriilet és a média azonos mértékben fontos, nyelvtanaroknal
pedig ismét a média a legfontosabb tényezd. A ,problémas” nyelvhasznalok a fen-
tiektd! eltérd tényezéket emlitettek, mint legfontosabbakat: a korai kezdést és a ta-
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nitas, tanarok hatasat (az egyik vizsgalati személy véleménye: »Komoly tanulés és
profi oktatds nélkiil nagyon nehéz elsajatitani a nyelvtan ,titkait”. Tobbet kell ol-
vasni és irni az idegen nyelven«).

4. tdbldzar. Kiilsd, kérnyezeti tényez6k

sz‘:;%:(l)k Kétnyelviiek | Tolmacsok | Nyelvtanarok | Problémasok | Osszesen
Csalad - 1 - - 1
Anyanyelviek, 2 6 2 1 2 13
angol nyelvteriilet
Korai kezdés 1 2 i - 3
Média tévé/radio/ 7 4 2 4 17
kényv
Tanitas, tanarok 2 1 - 1 3 7
hatasa
Baratok hasonlé 1 1
cipbben
Osszesen 12 14 5 6 9 46

Kétségtelen, hogy az anyanyelviiekkel val6 kapcsolattartas és az illetd nyelv teriile-
tén valé tartdzkodas rengeteget konnyithet az idegen nyelv elsajatitasiban. Ugyan-
igy a tévé, a radio és a konyvek olvasésa is, a minél tobbfajta idegen nyelvii input
is nagy’ban hozz4jarulhat a nyelvtanulas sikerességéhez. (Az egyik vizsgalati sze-
mély véleménye ezzel kapcsolatosan: ,,Fontos, hogy a tankényv mellett mas forra-
sokbdl is tanuljon az ember. Példaul filmek, Gjsagok, dalszovegek. Angol nyelvii
radiét hallgattam évekig, mire majdnem mindent megértettem.”)

A kritikus periddus kérdése

A nyelvtanulas kezdeti id8pontjaval kapcsolatosan ellentétes eredmény( kutatdsok
lattak napvilagot. A legvitatottabb téma a kritikus periddusok szerepe a nyelvtanu-
lasban. Az egyik feltevés szerint a kritikus periddus hatarai korlatozzék a nyelv ha-
tékony elsajatitasat, s ennek eredményeként a nyelvelsajatitasi képesség a maximu-
mét az élet korai szakaszaban éri el. A nyelvi kritikus periodus fogalmat Lenneberg
(1978) vezette be, szerinte az elsd nyelv elsajatitasanak egy kritikus periédus szab
hatart, mely kétéves kortol serdiilokorig tart.

Az els6 nyelvre vonatkozé kritikus periddusok feltarasa elég nehéz feladat, 1é-
vén hogy ritkan fordul el, hogy egy személy serdiilokor utan kezdje el az elsé nyelv
tanulasat. Viszonylag kénnyen hozzaférhets, de nem feltétleniil kénnyen megvalo-
sithaté feladat a masodik nyelv elsajatitisara vonatkozo kritikus periddus feltirasa,
hiszen napjainkban egyre elterjedtebb a tobbnyelviiség, egyre fontosabba valik
t5bb nyelv ismerete. Kétségtelen, hogy a masodik nyelv tanulésa jelentésen kiilon-
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bozik az elsd nyelv elsajatitasatol. Felmeriil a kérdés, hogy egydltaldn beszélhe-
tiink-e kritikus periédusrél a masodik nyelv elsajétitasdval kapcsolatosan,

Egyes kutatdsok eredményei szerint az idegen nyelv tanuldsanak kezdeti szaka-
szaiban a felnGttek teljesitenck jobban (Snow—Hoefnagel-Hohle, 1978). Azonban
a Jegtobb kutatas, mely a nyelvelsajatitas kés6bbi szakaszaiban vizsgalja a nyelv-
ismeretet (Johnson-Newport, 1989, Huford, 1991, Flege et al.,, 1999) azt mutatja
ki, hogy azok a személyek, akik kora gyermekkorukban kezdték el a nyelvtanulast,
a nyelvismeret magasabb szintjét érték el. Harley és Wang (1997) Osszefoglalé ta-
nulmanyénak egyik kovetkeztetése az, hogy felnétt nyelvtanulék esetében a nyelv-
tanulds kezdete €s a kedvezGtlenebb kimenetel kozotti kapesolat leginkdbb a maso-
dik nyelvi oralis aspektusokban nyilvanul meg. Hyltenstam (2006) Svédorszagban
¢l6 kilfoldieken végzett vizsgalatai azt mutatjak, hogy svéd anyanyelvili biralok
egyetlen olyan személyt sem itéltek anyanyelviinek, aki 17 éves kora utan kezdte el
a svéd nyelv tanulasit. A kezdés éve volt a leginkabb meghatirozé az ,észlelt
anyanyelviiség” elérejelzésében, mig mas tényezok, példaul a Svédorszagban vald
tartozkodas hossza, illetve az anyanyelve hasznélata csak kismértékben befolyésol-
ta azt, hogy mennyire tlint anyanyelvit beszélének egy személy.

Ugy tiinik, a kutatasok tobbsége alatdmasztja a kritikus vagy legalébbis egy ér-
zékeny periddus 1étét a masodik nyelv elsajatitasaban. A legtobb vizsgalat (Flynn—
Manuel, 1991; Wode, 1994; Pallier et al., 2003; Ventureyra et al., 2004) viszont azt
is jelzi, hogy a kritikus periddus nem ,,minden vagy semmi” jellegii, vagyis késébb
is lehetséges az idegen nyelvek magas szintii elsajatitasa, habar valésziniileg nehe-
zebben, lassabban €és legfoképpen mésképp. Vizsgdlati személyeink kozott tsbben
felndttkorban kezdték el az idegen nyelv tanuldsat, mégis magas szinten beszélik
azt. Elképzelhetdnek tiinik, hogy inkabb egy érzékeny periddus sorozatrdl beszél-
hetiink, amelyek koziil az els6 6-7 év kériil ér véget, és nem szigoru hatarok kézé
szoritott kritikus periédusrél. Igy a hangtan és intonacios rendszer kialakuldsanak
¢rzekeny szakasza esetleg koraibb életkorokra tehetd, mig a bonyolultabb mondat-
tani €s szemantikai szerkezetek elsajatitisa a kés6bbi életkorokban lehet konnyebb.
A nyelvhez kapcsolddé szocidlis szokdsrendszer és a szokincs bovitése eléggé foly-
tonosnak mondhaté (Polonyi-Kovacs, 2005).

A két- és tobbnyelviieken végzett neuropszicholégiai vizsgalatok eredményei
azt mutatjdk, hogy vannak olyan tényez8k, amelyek fontosabbak a sikeres nyelvta-
nulas szempontjabdl, mint a masodik nyelv elsajatitasanak kezdete (Abutalebi et al.,
2001). Funkcionalis képalkoté eljarassal végzett vizsgalatok szerint, ha a nyelvben
vald jartassag ugyanolyan szintii a vizsgalati személyek kozétt, akkor a nyelvelsa-
jatités kezdetének nincs dénté szerepe a mésodik nyelv agyi reprezentacidjaban,
legalabbis makroszkopikus szinten.

Az instrukcid/oktatds szerepe
Ami a nyelvtanitds €s tanarok hatasat illeti, Reber és munkatarsai (1980) mestersé-
ges nyelvvel végzett vizsgalatai is azt mutatjak, hogy az explicit instrukcio, amit
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egy nyelvtanar adhat, nagyon fontos a nyelvtanulds soran (m.inél elébb kapjuk, an-
nél jobb), bar az implicit tanulés is szitkséges. Kiiléndsen a klﬁnor,nult grammat'xk,al
feldolgozashoz sziikséges az explicit instrudlds. A tanitds folyaman a tanulhatosag
hipotézisét is fontos figyelembe venni: az instrukciok csak akkor segltem'ak a nye'zl\f-
tanuldsban, ha a kéztes nyelv kozeliti azt a pontot, ahol a kérdéses nyelvi struktur.at
természetes nyelvtanulasi kornyezetben (anyanyelvi teriileten) is elsajatitana az il-
leté személy (Pienemann, 1984).

Motivacids tényezék '
Jelen kutatasban a megkérdezettek a kovetkezd indokokat emlitették az idegen nyelv
tanulasara (3. tabldzar): kellett”, ,tetszett”, ,,érdekelt”, ,,megszer;ttem”, ,’,’has'znosj
nak gondoltam”, ,tetszett a zenéje”, ,jol ment”, ,sikerélmeényt Jelentetf , ,,'ertem
akartam az angol nyelvii szovegeket, zenéket, tévémiisorokat”, ,,presztizst jelen-
tett”, , kommunikalni akartam” (,,minden angolul megy”), ,kiilf6ldén meg akartam
értetni magam”, ,,a szakma miatt tanultam”. A leggyakrabban két indok szerepel.t:
sziilék akartak (,,anyai elérelatas”) vagy kommunikécios eszkdz volt {,,ablak a vi-

tagra”).

5. tabldzat. Motivacios tényezék

Angol Kétnyelviiek | Tolmdcsok | Nyelvtandrok | Problémasok Osszesen
szakosok

Motivicio 1 - -~ 4 3 8
Kitartas, 2 4 4 9 26
szorgalom

Erdeklddés 3 ~ ~ 2 2 7
Figyelem - 1 2 4
Pozitiv hozz4allas 1 2 3 2 8
Akarat 3 3
Erdek 1 1
Elhatarozas 1 {
Kihivas 1 I
Osszesen 7 7 9 16 20 59 |

A nyelvtanarok és a ,,problémas” nyelvhasznalok nagyon fontosnak ité,lték a mpti-
vécios tényezdket. Ez azért érdekes, mert azt jelzi, hogy a l.egtébb tanulonal’g e vizs-
galati személyek szerint ezen a téren vannak a problémai, ha nyelvtanul‘asro’l van
sz6. A masik érdekes eredmény az, hogy a motivacios tényezok koziil a kitartdsnak
és a szorgalomnak van a legkiemeltebb helye a vizsgélati személyek szerint.
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Kognitiv tényezék

A kognitiv tényez6k terén (6. tdbldzat) angol szakosoknél, kétnyelviieknél és tol-
macsoknal két meghatarozé tényez6 van, amely a nyelvtanulds sikerességéhez leg-
inkabb sziikséges, a logika és a zenei hallas és/vagy j6 fonologiai érzék. A nyelvta-
narok csoportjandl ehhez tarsul még a nyelvérzék és a memoria, a ,,problémas”
nyelvhasznalok szerint viszont a hallds, a j6 fiil nem fontos, anndl inkabb a kommu-
nikécios készség és ismét a memoria. Az sszes csoport eredményeit nézve a nyelv-
tanulas sikerességét leginkabb meghatdrozé tényezdk a kovetkez6k: jo fonoldgiai
érzék, j6 memoria, logika, asszocidcids képesség, analdgids gondolkodas, kommu-
nikécios készség és a nyelvérzék.

6. tabldzat. Kognitiv tényezik

Angol . ,, . . P A

smkgsok Kétnyelviiek | Tolmacsok | Nyelvtanarok | Problémasok | Osszesen
(Zenei) hallas, 16 10 9 2 2 39
jo fonoldgiai
érzék
Meméria 11 7 7 2 7 34
Vizuélis meméria 5 2 2 -
Akusztikus - S - - S
memoria
Logika 11 17 14 2 3 47
Asszociacids 4 S 4 - | 14
képesség
Analogias 3 2 3 1 1 10
gondolkodas
Kovetkeztetés 3 1 3 - 7
Grammatikai 1 - - 5
érzékenység
Intelligencia - | - 1 2 (szocialis) 4
Kommunikacios 4 3 - 1 3 11
képesség
Nyelvérzék 7 5 3 2 I 18
,»Raérzés 5 2 1 - 8
a nyelvre”
Anyanyelvi - - - - 2 2
készségek
Utanzoképesség - - - - 1 1
Batorsag - - - - 2 2
Nyitottsag - - - - 1 1
Masik nyelv 2 I T2 2 7
ismerete
Osszesen 75 62 48 13 26 224
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A vizsgalatban részt vevé csoportok 6sszehasonlitisa

Ha a csoportok szerint nézziik meg az eredményeket (7. tdbldzat), azt lathatjuk,
hogy mindegyiknél a kognitiv tényez6k a leginkabb sziikségesek a nyelvtanulas si-
kerességéhez, viszont a nyelvtanarok és a ,,problémas” nyelvhasznalok a motivéci-
o6s tényez6ket is ugyanilyen fontosnak itélik. Statisztikailag a kiilsé és a kognitiv
tényez8k kozott szignifikans kiilonbség is van (p<0,05), ha az 6sszes csoport ered-
ményeit dsszesitve nézziik.

7. tabldzat. A kérdéivek eredményei a vizsgalati csoportok szerint

Angol szakosok | Kémyelviiek | Tolmécsok | Nyelvtanarok | Problémasok

N=39 N=43 N=34 =12 N=15
Kiils5 tényezok 12 (12,8%) 14(169%) | 5(8,1%) | 6(71%) | 9(164%)
Motivaciés tényezdk 7 (7,4%) T@A%) | 9(14,5%) | 16 (45,7%) | 20 (36,4%)

Kognitiv tényezok 75 (79,8%) 62 (74,7%) | 48 (77,4%) | 13 (37,2%) | 26 (47,2%)

Nikolov és Nagy (2003) vizsgélatukban hasonlé eredményekre jutottak, amikor ko-
zel 200 olyan felnéttel vettek fel interjit, illetve alkalmaztak kérddivet, akik a koz-
oktatasi kovetelményeknek megfeleléen legkésdbb az altalanos iskola 4. osztalyétdl
tanultak idegen nyelvet. Arra a kérdésre, hogy mi kell a sikeres nyelvtanulashoz,
sokan akarati és motivacios tényezdket emlitettek (példaul akarat, kitarts, szorga-
lom, tiirelem). Ennél kevesebben emlitettek velesziiletett tényez6ket, mint példaul
a nyel¥érzék, jo hallas vagy a jo memoria. Néhanyan kiemelték a belsé motivacié
(érdekl8dés, kivancsisag, ,,tuddsszom;j”) és az instrumentalis motivacid jelentdségét
is. Paran az otthoni tanulast és a sok gyakorlast tartottak fontosnak. Kiilso tényezd-
ket kevesen emlitettek, példaul tanuldsi lehetbség anyanyelvi kornyezetben, be-
szélgetés anyanyelvilekkel, megfelel$ 6raszam, jé iskola, jo konyv, jo tanar, korai
kezdés, bar az utdbbi nem tartozott a lényeges elemek kozé.

Nyelvérzék
A nyelvtehetség és motivacié fontossagat a kivetkez&képpen fogalmazta meg egyik
vizsgalati személyiink: ,,A lényeges az, hogy mekkora eréfeszitéssel jut el valaki
a nyelvvizsgaig, és egyéltalan élvezze egy kicsit az utat oddig. Nem az a kérdés,
hogy létezik-e reménytelen eset. A nyelvvizsgéra fel lehet késziilni taldn barkinek,
de ez is egy ’skill’, amit elsajatithatsz. Az, hogy az életben hogyan boldogulsz vele,
mas kérdés. Talan abban van kiilonbség emberek kdzott, hogy el tud-e jutni a felso-
fokig. Aki tehetséges, el tud jutni egy jobb szintig a nyelv terén. Aki nem tehetsé-
ges, koriilbeliil kbzépfokon leragad. Munka fiiggvénye is, hogy mennyire tanulsz
meg egy nyelvet. A munka meg a motivacié.”

. Albert Agnes (2004) vizsgalata szerint a nyelvtehetség vélt hidnya kéros hatds-
sal lehet a motivacids tényez8kre is, mivel alacsony onértékeléshez és tehetetlen-
séghez vezet, valamint 6nbeteljesitd joslatként valodi kudarcot eredményezhet. Ha
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a gyenge angoltudas az érett és kompetens felnott énképét fenyegeti, nehezen tudja
elfogadni a ,,nyelvi totyogé” (’linguistic toddler’) statusat (Stern, 1975). A tovabbi-
akban a nyelvérzékhez tartozé készségeket targyaljuk részletesebben.

Memoria

A memdridnak kétségkiviil kiemelt szerepe van a nyelvtanulas soran (Carroll, 1962;
Skehan, 1998). Egy vizsgalat szerint (Palladino—Cornoldi, 2004) azoknak a gyere-
keknek, akik nehezen tanulnak idegen nyelvet, a munkamemoria passzivabb ré-
szével, az artikuldcids hurokkal lehetnek problémaik (a szamterjedelem feladatban
teljesitettek rosszabbul, a visszafele szamterjedelem feladatban és a téri-vizualis
munkamemoria feladatokban nem). A tolmaécsolasnal, amely egy nehéz feladat, és
amihez a két nyelv ,,bonyolult” mddon valé hasznalata sziikséges (részletesebben
lasd Rinne et al., 2000; Németh~Pléh, 2001), a rovid tavi memoérianak dontd sze-
repe van (egy tolmacs vizsgalati személy szerint: »tolmacsoknal a ,, memoriafoga-
sok” jobbak, és a rovid és hosszd tdvi memoria terjedelme is nagyobb. A hosszu
taviiban viszont egy csomé minden talesordul, szinte rogton elfelejtédik. A rovid
tavil memoria viszont nagyon jo«.

El6z6 kisérletiinkben (Polonyi-Németh, 2002) 6sszehasonlitottuk egynyelvii,
nyelvszakos és magyar-roman kétnyelvii személyek eredményeit az olvasasi terje-
delem és nem-sz6 ismétlés teszt feladatain. Az olvasasi terjedelem teszt a komplex
verbalis munkamemoria kapacitdsanak olyan méréeljarasa, mely fokozottan terheli
a kozponti végrehajtot. Ebben a helyzetben nem pusztan szavakat vagy szamokat
kell 6nmagukban felidézni, vagy értelmetlen szavakat azonnal visszamondani, ha-
nem mondatok hangos felolvasdsa és megértése utan kell felidézni a mondatok
utolsod szavait. A nem-sz6 ismétlés teszt a fonoldgiai hurok (verbalis munkamemo-
ria) terjedelmének tiszta mérSeljarasa. Az eredmények azt mutatjak, hogy a két-
nyelviiek, akik viszonylag koran kezdték a masodik nyelv tanulasat, sokkal jobb
teljesitményt mutatnak mindkét teszten, az egynyelviiekhez viszonyitva. A nyelv
szakosok, akik késobb kezdték a masodik nyelvet tanulni, a nem-szé ismétlés
tesztben a kétnyelviiekhez hasonldan j6 teljesitményt értek el. A fonoldgiai hurok
kapacitds szoros egylitt jarast mutat a nyelv}udéssal. Eltérés mutatkozott azonban
az olvasasi terjedelem feladatban a nyelvet jol tudé két csoport kozott. A kétnyel-
vilek jobb teljesitménye a nyelvszakosokhoz képest ebben a komplex munkame-
mériat mérd feladatban arra enged kévetkeztetni, hogy a kétnyelviiek a kdzponti
végrehajtd, vagy végrehajté funkcidk tekintetében jobbak, mint a nyelvet tudd, de
azt késdbb kezdd tarsaik.

Fonetikai kédoloképesség

A j6 fonetikai-fonologiai érzékkel kapcsolatosan a leglijabb kutatdsok (Speciale—
Ellis-Bywater, 2004) azt mutatjak, hogy a fonolégiai szekvenciatanulas bejosolja
az idegen nyelvil receptiv szdkincs elsajatitasét, viszont a produktiv székincs elsa-
Jatitasahoz szitkséges mind a j6 fonoldgiai szekvenciatanulas, mind a nagy fonolo-

A sikeres nyelvtanulds tényezoi 107

gial tar. Egy 0j szdforma felfogasa és konszolidacioja nemcsak a fonologiai rovid
tavii taroldsi kapacitas eredménye, hanem a nyelv fonoldgiai szabalyszeriiségeinek
hosszu tavi ismerete is szitkséges hozz4, '

Krug és munkatarsai (2002) az asszociacids képesség fontossagat emelik ki. Ku-
tatdsuk azt mutatja, hogy kapcsolat van az idegen nyelv tanulasa és a didkok azon
képessége kozott, hogy paros asszocidcidkat megtanuljanak. Vald igaz, a nyelvtanu-
las kezdeti fazisaban az idegen nyelvii szavakat altaldban anyanyelviinkre forditjuk.
A helyes valaszadashoz aztan az els6 nyelvii valaszt vissza kell forditani a masodik
nyelvre. Ugy tiinik, az hogy a tanuléknak mennyire sikeriil paros asszociaciokat
létrehozni az anyanyelvi lexikon és az idegen nyelvi lexikon kozott az egyik leg-
jobb eldrejelz6je a masodik nyelvtanulés sikerességének.

Az anyanyelvi készségek
Az anyanyelvi készségeket bar nem sok vizsgalati személy emlitette, mint a nyelv-
tanulds sikerességéhez elengedhetetien tényezdt, a kutatisok nagyon is fontosnak
mutatjak (Andreou-Karapetsas, 2004; Meschyan—Hernandez, 2002). Az utébbi
vizsgélat szerint a masodik nyelv tanuldsa az anyanyelvi fonologiai-ortografiai ké-
pességre alapoz felnbtteknél, foleg a nyelvtanulas kezdeti fazisaban. Felnottekné]
az anyanyelvi dekodolasi képesség bejdsolta a masodik nyelven mutatott kompe-
tenciat, tovabba az osztdlyzatot is a nyelvtanfolyam elején. Azok, akik jo telje-
sitményt mutattak az anyanyelv szabalyait kovetd alszavak dekodolasaban, jobb
eredményt értek el az idegen nyelvii szokincs, grammatika és olvasés feladatokban.
A maéyarézat az lenne, hogy ezeknek a személyeknek jobb a médsodik nyelvi szé-
dekédolasi képessége is, amely hozzéjarul ahhoz, hogy a masodik nyelvii nyomta-
tott szavakat pontosabban konvertaljak hangokka. Az idegen nyelvil sz6 preciz €s
kiilsnallé fonologiai reprezentacidja és a rvid tavi verbalis memoriaban tarolt ki-
fejezések mind el8segitik az idegen nyelv hosszd tdva tanuldsat. A nyelvtanulas
késtbbi fazisaiban a hosszu tavu fonologiai, lexikai és szemantikai tudas is hozza-
jarul az \1j szavak megtanuldsahoz (Gathercole et al., 1997).

Osszefoglalva, a fonoldgiai-ortografiai képesség fontossaga taldn kevésbé fiigg
a tanuld koratol és jobban attdl, mennyi hosszd tivi tuddssal rendelkezik a nyelv-
tanuld. (Ezzel egybecseng példaul az egyik vizsgilati személy véleménye: A kiej-
tést gyakorlassal, odafigyeléssel kotrigalni lehet — fonetikaképzéssel™.)

A zenei hallds

A zenei hallas és a sikeres nyelvtanulas kapcsolata kevésbé kutatott teriilet. Az bi-
zonyos, hogy a zenei képzés pozitiv hatdssal van a verbdlis memoridra mind feln6t-
teknél (Chan et al., 1998, Kilgour et al., 2000), mind gyerekeknél (Ho et al., 2003).
Tovabba azt is kimutattik, hogy a diszlexias gyerekek fonémikus tudatossag- és
betlizési feladatokban valé teljesitménye 15 hét ritmusalapt zenei tréning utan nagy-
ban javult (Overy, 2000, 2003). Egyes kutatasok szerint rdadasul a zenei feladatok
nyelvi teriileteket aktivalnak és forditva, azt sejtetve, hogy a zene és nyelv meg-
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osztja a neurélis alapokat (Gaab et al., 2003; Gaab—Schlaug, 2003; Koelsch et al.,
2002, 2004; Patel, 2003).

Jelenleg nem tisztazott a kérdés, hogy a zenei képzés vajon fejleszti-e az sszes
kognitiv folyamatot a fokozott figyelem, motivacid, koncentracié és fegyelem
eredményeként — ez esetben a zenének a megismerési folyamatok mindegyikére
pozitiv hatdssal kellene lenni (Schellenberg, 2004), és més intenziv képzéseknek is
hasonld hatdst kellene kifejteni. Esetleg az az eset all fenn, hogy a zenei képzésnek
specifikus hatdsa van, tekintetbe véve, hogy olyan készségeket szikségeltet, mint
a vizudlis informécié motoros aktivitasba valé dekddolasa, kiterjedt zenei részletek
memorizaldsa, zenei struktirdk és szabalyok megtanuldsa, finom hallasi és tem-
poralis kiilonbségek tétele és gyakorlott kétkezi ujjmozdulatok megtételének meg-
tanuldsa. Paskuné (1999) specidlis és hagyomanyos zenedvodai programba jard
csoport kognitiv képességeit hasonlitotta Gssze a Szines Raven teszt segitségével.
Az eredmények szerint a specialis zenei anyagon alapuld program, a jatékos, kita-
116 és rogtonzo feladatok segitik a gyerekek kognitiv fejiodését.

OSSZEFOGLALAS

Gan és munkatdrsai (2004) szerint az idegen nyelv tanulas kilonb6z6 mértékii si-
kerét a belsd kognicid és emécio, kiils6 inszentivek és a szocialis kontextus komp-
lex és dinamikus ,jatéka” magyarazza. Vizsgalatunk eredményei viszont nagyvo-
nalakban a sikeres nyelvtanulas Carroll altal meghatarozott tényezdit mutatjak,
a motivacio nagyon fontos tényezd, de a kiilsé tényezék nélkiilozhetdoek. Hangst-
lyozni szeretnénk azonban, hogy az eredmények értelmezését mindenképpen befo-
lyésolja, hogy alapvetéen szubjektiv éllitdsok, 6nbevallasok képezik a kovetkezte-
tések alapjat.

Eredményeinket egy Osszefoglalo dbraba foglaltuk (1. dbra). A nyelvtanulas si-
kerességét meghatarozo tényezfket harom kategériaba rendeztitk. E kategoridk a ko-
vetkezok: (1) a kiils6 tényezdk, amelyek pozitiv vagy negativ hatassal lehetnek a (2)
motivacios és a kognitiv tényezdkre, valamint azokra a tényezbkre, amelyek szin-
tén hatéssal lehetnek a motivacids és a kognitiv tényezbkre — (3) bizonyos szemé-
lyiségjegyek és az intelligencia. A kognitiv tényezékhoz tartoznak a nyelvtehetség
alkotéelemei (memoria, fonetikai kodoloképesség, kommunikacios képesség, elem-
z6-, kombinaloképesség), az anyanyelvi készségek, egy masik nyelv ismerete és
a zenei tehetség. Az elemz6-, kombindloképesség gylijtdfogalma a grammatikai ér-
zékenységnek, az induktiv tanulasi képességnek, a logikai képességnek és az asz-
szociacios képességnek.

A sikeres nyelvtanulds tényezéi 109

| KOLSO TENYEZOK |
/ N\

LJO BESZED- £S IRASKESZSEG ANYANYELVEN 1
KITARTAS,
SZORGALOM
ERDEKLODES ]

POZITIV
HOZZAALLAS

AKARAT
[ MASIKNYELV iSMERETE

ZENEI TEHETSEG \ —
BATORSAG NYITOTTSAG l

INTELLIGENCIA

1. dbra. A sikeres nyelvtanulas tényez6i — dsszefoglald 4bra
4

[ MEMORIA

FONETIKAI KODOLOKEPESSEG és
UTANZO KEPESSEG

—_—rm<z

LKOMMUNIKAC!OS KEPESSEG l

ELEMZO, KOMBINALO
KEPESSEG

O —O0Or<—40=

oOmo~-~mIm—~

Ugy tlinik, hogy a motivécié kulcsfontossédgu a nyelvtanulas soran, a nyelvi tehet-
séget alkoté barmely készség vagy képesség hidnyat kompenzalni lehet vele. Ezen
allitas aldtdmasztasira, valamint a kiilonb6z6 tényezok fontossagénak, szerepének
¢s a tényez8k kozotti kdlesdnhatdsoknak a meghatarozaséra tovabbi vizsgalatok
szitkségesek.
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FACTORS OF SUCCESSFUL LANGUAGE LEARNING
(SUMMARY)

Since the 1989 democratic changes in Hungary foreign languages, especially English, have been
given considerable attention in public education. The main aim of our research was to discover the
key to successful language learning. We administered a questionnaire to 116 ,,successful” language
learners (university students majoring in English, bilinguals and interpreters), 12 language teachers
and 15 multilingual language users who encountered some problems in the course of learning a cer-
tain language, in order to find out what factors can help in learning a language. Their answers were
grouped into external/environmental, internal/motivational and cognitive factors (such as skills,
knowledge). Most of the respondents considered language aptitude or one of its components the most
important. This was followed by musicality, persistence and a great amount of authentic language in-
put (radio, television, books etc.). We also found that starting learning a foreign language at an early
age does not entail unattainable advantages — which is a much debated question in applied linguistics
and psycholinguistics literature. The role and interactions of the factors of successful language learn-
ing have been summarized into a figure.

4

MELLEKLETEK

1. MELLEKLET. ANGOL SZAKOS DIAKOK, KETNYELYUEK’ES
TOLMACSOK NYELVTANULASARA ES NYELVHASZNALATARA
VONATKOZO0 KERDOIV

Kor Nem Végzettség

* Milyen nyelveket ismersz? Milyen szinten? (alap-, kozép-, fels6fok). Nyelv-
vizsga? Nyelvvel kapcsolatos felséfoki tanulméanyok?

Nyelvek Nyelv neve Alap | Kdzép | Felsé | Nyelvvizsga(év) Tanulmanyok

Anyanyelv
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Nyelvek

Nyelv neve Alap | Kdzép | FelsG | Nyelvvizsga(év)

Tanulmdnyok

Angol

Német

Francia

Mas

e R A R T

* Angol nyelv — kezdetek
a) Hany éves korban kezdted? Hol?
b) Miért tanultad?

*

* Hogy érzed, milyen képességed segitett a nyelvtanulasban (zenei hallds, logika,

Zenéltél? Zenélsz? Mennyit? Milyen szinten? Milyen hangszeren?

memoria stb.)? Milyen képességek segitenek altalaban a nyelvtanulas sordn?

* Hasznéalat — ANGOL

Mely nyelvi készségeket hasznalod? Mennyire tudod ket produkalni?

Angol nyelvi készségek
hasznalatdnak gyakoriséga
(10 foku skdldan — 10 —

a leggyakoribb).
Egymashoz kell viszonyitani
a négy készséget

Angol nyelv haszndlatdnak
gyakorisdga (10 foki skdlan),
ha az Osszes nyelvi
megnyilatkozast figyelembe
vessziik

Angol nyelvtudas (10 foki
skdldan ~ 10 = ugy tudja,
mint egy sziiletett angol

anyanyelvii)

Beszéd

Iras

Olvasés

Megértés

¢) Anyanyelvedhez viszonyitva hanyast adnal magadnak egy 10-es skalan?

E =N OS]

2. MELLEKLET. KERDOIV NYELVTANAROKNAK

. Melyek azok a képességek, készségek vagy egyéb tényezok, amelyek a nyelvta-

nuldsban segitettek Onnek?

. Melyek azok a képességek, készségek vagy egyéb tényez6k, amelyek a nyelvta-

nuldsban segitenek tanitvanyainak?

. Mi On szerint a nyelvérzék?
. Milyen szerepe van a nyelvérzéknek a nyelvtanulasban?
- Mit gondol, a sajét nyelvtudésa gyarapodik, stagr.al vagy romlik (felejt)? Mely

specifikus terlileteken érez véltozést (gyarapoddst vagy felejtést) nyelvtudasa-
ban?

. Mit tesz annak érdekében, hogy megakadalyozza a felejtést és/vagy nyelvtuda-

sat tovabbfejlessze?

. Hogyan lehet tovabbfejlédni a kozépfoki nyelvtudastol? Ez barkinek sikeriil-

het?

3. MELLEKLET. KERDO!V PROBLEMAS NYELVTANULOKNAK

. Kérem irja le, hogy milyen nyelveket tanult és mennyi ideig!
. Hol és hogyan tanulta ezeket a nyelveket (iskolaban vagy kiilfoldén, maganta-

nérral, 6nszorgalombol, tanfolyamon)?

. Melyek azok a képességek, készségek vagy egyéb tényezdk, amelyek On szerint

szlikségesek a sikeres nyelvtanuldshoz?

- Ha kiilfoldén €] vagy élt, kérem irja le midta vagy mennyi ideig élt ott!
- Melyek azok a képességek, készségek vagy egyéb tényezok, amelyekrél ugy ér-

zi, szitkségesek lettek volna az On sikeres nyelvtanulaséhoz? Mi akadalyozta,
hogy megtanuljon idegen nyelve(ke)t?

. Mi On szerint a nyelvérzék?
. Milyen szerepe van a nyelvérzéknek a nyelvtanuldsban?



