DR. MAGOCSA LASZLO
fbiskolai docens

E6tvos Jozsef Foiskola
Baja

Miért érdemes minél korabban elkezdeni
az idegen nyelvek tanuldsat?

(Médszertani, pszicholingvisztikai, pszichoszocioldgiai aspektusok)

1. Helyzetkép

Az angol nyelv tanitidsanak nagy hagyomanyai vannak hazinkban, egyelGre azonban
igen hidnyosak, nincsenek kell6en kidolgozva azok a moddszertani eljarasok, amelyek segitsé-
gével el lehetne érni, hogy a legkorabbi életkorban elkezdjék a gyerekek a nyelvelsajatitast.
Napjainkban az angol nyelvet tanité specialisan képzett és diploméaval rendelkezé 6vodapeda-
gogusok szdma elenyészd. Kovetkezésképpen két alapvetd csoportra oszthatok azok a pedagd-
gusok, akik foglalkozisokat vezetnek az idegen nyelvek elsajatitasat programjukként valasztd
6vodakban. Az egyik csoportba tartoznak azok, akik (féként egyetemi, ritkdbban fSiskolai
angol szakos) diplomaval rendelkeznek, és magas szinten beszélik a nyelvet. Az ¢ esetiikben
az dvodas kora gyerekeknek megfeleld specidlis modszertani, pszicholingvisztikai, szocial-
pedagogiai, szocialpszicholdgiai és antropologiai megkdozelitések nem csupan hidnyosak, ha-
nem az esetek tilnyomé tébbségében kimondottan dsszeegyeztethetetlenek azokkal a kovetel-
ményekkel, amelyeket a sikeres és eredményes nyelvi képzés megkovetel a jelzett korosztilyt
tanitoktol. Felkésziltségiik ezen a teren hidnyos, nem rendclkez:nek 6vodapedagdgusi dip-
lomaval.

A masik csoportba sorolhatok azok a képzett ovodapedagogusok akiktol elvarhato,
hogy tudjanak banni a 3:0-6:0 éves gyerekekkel, vagyis az 6vodasok érzelmi, kognitiv,
pszichikai és fizikai fejlettsegenek megfelelGen képesek megszervezni és lebonyolitani a
foglalkozasokat. A gyerekek rendszerint érdeklddéssel és nagyfoku aktivitdssal vesznek
részt az ilyen jatékos tevékenységekben €s nyitottak minden olyan ismeret befogadasara,
amit a csoportos jatékok kindlnak. Ezeknek a jatékoknak lehetne egy domindns része az
angol nyelv példaul gy, hogy az 6vodapedagogus folyamatosan, a célnyelvet hasznilva
kommunikal a gyerekekkel, mikézben kériiitekintGen megtervezett nyelvi elemeket gyako-
roltat és sajatittat el az dvodasokkal.

Nem véletlen, hogy a kiilfsldi angol nyelvii dvodikban olyan szakembereket alkalmaz-
nak, akik anyanyelvi vagy ahhoz nagyon kozeli szinten beszélik a gyerekek altal elsajatitando
nyelvet. Ugyanis példaul egy haroméves gyerek, aki éppen csak tdl van az anyanyelvi beszéd-
elemek kezdeti (talél6 szintl) elsajatitdsdn, a mdsodik nyelvvel torténd taldlkozisnak ugyan-
olyannak kellene lennie, mint ahogyan az els6, az anyanyelv esetében tortént. Vagyis a kor-
nyezetére nagyon is érzékeny gyereknek azt kell éreznie, hogy vele a masodik nyelven beszéld
dvodapedagbgus olyan konnyeden, természetesen beszél, mintha az anyanyelvét hasznalna.
Sajnos, éppen ez az a pont, ahol nagy valdsziniiséggel az emlitett 6vodapedagdgusok tGbbsége
nem képes megfelelni az dvodasok Gsztonds elvardsdnak, hiszen esetilkben igencsak megerdl-
tetd, tobbszor egyenesen gyotrelmes tevékenység a kommumkacm eszkozeként hasznalni a
célnyelvet.
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1.1. Pszicholingvisztikai, pszichoszociolégiai megfontoldsok

A gyerek Osztonosen 4t fogja venni 6vodapedagbgusinak frusztralt, aggddo, szorongd
érzéseit, és mintegy ’kddolva’ azokat, el6 fogja hivni akkor, amikor a célnyelv valamilyen
elemével talalkozik, azt hallja vagy éppen a kommunikicidban realizilnia kellene. A foglalko-
zasokon tapasztalhatd aggddo érzés olyan érzelmi tényezd, mint példaul az unalom, a kime- .
riilltség vagy éppen az érzelmi kiegyensulyozatlansig dllapota. Mindezen tényez6k egyiittesen
is jelentkezhetnek, amelyeket az emlitett aggddé érzés keltett életre. Nagymértékben és igen
hatrinyosan hatnak ezek a tényezok a masodik nyelv elsajatitisara, az attitiid és aptitiid kiala-
kulaséra. Rod Ellis, (1994), (lasd [1]) harom fajtajat kiilonbozteti meg a nyelvtanulas folyama-
taban kialakult aggodalmaknak, szorongasoknak, melyek koziil mindegyik megfigyelheté az
ovodas, illetve a kisiskolas nyelvtanuloknal. Az els6 az Ggynevezett "diszpozicids szorongas’,
ami szinte mindenkor megfigyelhetd egyes érzékeny gyereknél, amikor a nyelvet tanité visel-
kedésében is megjelennek bizonyos jelei a szorongasnak (abbdl eredden, hogy a célnyelven
kell megszolalnia). Ilyen esetekben a gyerek a sajat jellemvonasainak koszdnhetSen reagal
tilzottan érzékenyen, és nem csak atveszi, de halmozottan felerésitve éli 4t a szorongast. Ko-
vetkezésképpen a jelzett korosztallyal foglalkozé pedagdgusoknak kiilén figyelmet kell szen-
telniiik ezekre a gyerekekre, és ugy kell szervezni a foglalkozasokat, iigy kell bevonni. 6ket a
kozos jatékos tevékenységekbe, hogy egyéni adottsagaiknak megfelelden az élményszerzés
dominaljon, és mintegy "oltsa ki’ diszpozicids szorongasukat.

A szorongas masodik fajtaja az ugynevezett tanuldsi helyzetbdl eredé aggodalmaskodss,
ami abban manifesztalodik, hogy a tanuld tilzottan érzékenyen reagal bizonyos helyzetekre,
amelyek a nyelvtanulas folyamatiban meriilnek fel. Esetiinkben elképzelhetd, hogy néhany
gyerek szamara, foként azoknak, akik életkoruknal fogva nem rendelkeznek kell6 beszédtevé-
kenységi tapasztalattal (3:+ évesek egy Osszevont csoportban) tilzott megterhelést jelent a
masodik nyelven elhangzott kommunikativ elemek megismétlése vagy éppen autentikus be-
szédhelyzetekben torténé realizalasa. Itt szoba johet a szdmukra til hosszi, illetve bonyolult
szintaktikai egységek megismétlésére tett kisérlet, ami kudarccal végzédik, mikozben idésebb
tarsaik jatszva, killondsebb nehézség nélkiil teljesitik a feladatot. Differencialt, személyre
szabott nyelvelsajatittatisi moédszerek alkalmazasat teszi sziikségessé ez a pszicholingvisztikai,
pszicho-antropoldgiai és szocialpszicholdgiai nyelvtanitdsi helyzet. Amennyiben ezeket a
tényezoket kelloképpen figyelembe veszi a nyelvet tanitd, ugy a jelzett sajatos tanuldsi szitua-
ci6 nem fogja tGbbé a szorongast indikalni, hanem beilleszkedik a nyelvtudast fejleszto élveze-
tes tevékenységek soraba aziltal, hogy ’testre szabottan’, a gyerekek személyiségének maxi-
malis figyelembevételével zajlik a foglalkozas. A ’testre szabottsig’ a foglalkozasok szervezé-
sében azt is jelenti, hogy a kiilénb6zd kognitiv, érzelmi és szocialis fejlettségi szinten 1évé
gyerekek az aktudlis fejlettségi szintjiikknek megfelelden kapcsolédnak be a kézos tevékenysé-
gekbe gy, hogy részvételilkk ugyanazt a megelégedettséget eredményezi, mint amit azon tarsa-
ik éreznek, akik mas (magasabb szintii) fejlettséggel rendelkeznek. )

A szorongds harmadik fajtdja az éltalanos szorongds jegyeit viseli magin. Abbol ered,
hogy a tanulé szimara maga a nyelvtanulasi kontextus bizonyul a szorongis f6 inditékanak.
Ilyen esetekben foként szervezési, tananyag-kivalasztasi kérdések és a nyelvi anyag gyakorlati
alkalmazasanak kérdése meriil fel. Rendkiviil nagy ekkor (is) a pedagégus szerepe és felel6s-
sége. Azt kell elémi, hogy a gyerek ne érezze gy, hogy képtelen megbirkdzni az adott nyelv-
elsajatitis menetével, litemezésével és egységeivel. A sikertelenség az 6 esetében akkora te-
herként nehezedhet rd, hogy kezdetben atmeneti, késobb pedig allandosuld, az angol vagy mas
nyelvvel asszocialt frusztraltsag, szorongéas lesz Wirrd a gyereken. Mintegy debilitalva igy a
nyelvtanulas sikerességét, illetve nagyon hétranyosan befolyisolva a természetes, kiegyensii-
lyozott viselkedést, a csoporton beliili szocializiciot stb. Néhanyszor a tanulé ugy éli meg
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kudarcként az emlitett nyelvelsajatitasi helyzetet, hogy latszolag azzal a ténnyel szembesiti
magat, hogy azért képtelen megbirkdzni a feladattal, megfelelden reagalni a kiilénb6z6 aktiv és
interaktiv helyzetekre, mert altalanos fejlettségi képességei til alacsonyak. Vannak olyan gye-
rekek is, akik erds, stabil Snismerettel és Onbecsiiléssel rendelkeznek. Naluk a sikertelen ide-
gen nyelvit kommunikacié és interakcié nem gy meriil fel, mint mentalis kapacitasuk nem
megfeleld fejlettségének szomori kovetkezménye, hanem csupan, mint nem megfelels nyelv-
tudasuk ’eredménye’. A két emlitett szituicid és Onértékelés tipikusan két kiilsnbozd
pszicholingvisztikai kovetkezménnyel jarhat.

Az els6, vagyis amikor az onértékelés nagyon alacsony szintii, és a gyerek mintegy ma-
gat és nem megfeleld altalanos fejlettségi szintjét okolja a nem megfelel6 szintii teljesitésért, a
szorongas debilitilhatja tovabbi nyelvelsajatitasi tevékenységét azaltal, hogy egyre nagyobb
mérviivé valik, ahogyan a foglalkozasok egymast kovetik. Ilyenkor a nyelvet tanitd részérdl
nagyon hosszi id6 és koriiltekint6 szervezési, foglalkozas-tervezési munka szikkséges ahhoz,
hogy a gyerek visszanyerje a nyelv irdnti érdekl6dését és pozitiv attitiidjeit. A megfeleld moti-
vacié ezesetben is nélkiilozhetetlen, amir6l Démyei [2] a kovetkezOképpen nyilatkozik: -,,A
motivacio az egyik legmeghatirozobb dolog egy masodik nyelv tanuldsa soran elért eredmé-
nyek esetében.” Ennek megfeleléen nagyon fontos, hogy mennyire vannak tisztiban a nyelvet
tanitok azokkal a koriilményekkel, amelyek kozo6tt inspirdciot kaphatnak azok, akik egy masik
nyelvet szeretnének elsajatitani. Mivel érzelmi, pszichikai tényez6k jatszanak meghatarozo
szerepet a nyelvtanulds irdnti érdeklédés felkeltésében, ezért nem véletlen, hogy két pszicholo-
gus, Gardner and Lambert {3] kezdte el azokat a kutatdsokat, amelyek a motivacid legkiilonfé-
1ébb aspektusainak széleskorii feltarasara iranyulnak egészen napjainkig. Nem szabad elfelej-
teniink, hogy minden egyes nyelvtanar egyuttal a motivacié gyakorlati megvaldsitoja, legyen
az a nyelvet tanitd 6vodapedagdgus vagy éppen altalanos iskoldban nyelvet tanité szakember.
Az pedig mar magatdl a tanit6tol, annak szakmai felkésziiltségétdl fiigg, hogy milyen szinten
és hatékonysaggal képes inspiralni azokat a gyerekeket, akik a gondjaira vannak bizva.

A masodik amikor az idegen nyelven t6rtén6 kommunikacios kudarc a gyerek megitélése
alapjan abbdl ered, hogy nem rendelkezik a masodik nyelven torténd dnkifejezés, illetve az
azon alapuld interakcidk megértésének nyelvi elemeivel. Ez a Iényegében pozitiv attitiid azt
tikkrzi, hogy a gyerek alapvetben tisztdban van kognitiv kapacitisaval, tehit onértékelése
megfeleléen hozzajarulhat ahhoz, hogy a nyelvtanulds sordn jelentkezd kezdeti szorongasok
egyre inkdbb visszaszoruljanak. Az egyre csdkkend szorongds érzését igy az el6téré nyelvta-
nuldsi vagy és inspiracio véltja fel €s redukalja a minimalis szintre. Minden esetre egy olyan
szorongasi szintet képes a gyerek elérni, ami mar nem hatraltatja, hanem ellenkezbleg, elésegi-
ti a tovabbi eredményes nyelvelsajatitast. Ahogyan Ellis [1] megjegyzi, ilyenkor tobb tényezo
is rendkiviil fontos szerepet jatszhat abban, hogy a nyelvet tanulo a debilitacié vagy éppen a
fokozott nyelvelsajatitasi teljesitmény irdnyaba képes forditani a jelentkezd szorongas érzését.
Ezek k6zott a tényezok kozott szerepel a tanuld tarsaival szemben érzett versenyzési hajlama,
az a beallitottsaga, hogy jobban szeretne produkalni, mint tarsai. A masik ilyen tényez6 példaul
a nyelvet tanité viselkedése, ami esetenként indikalhatja vagy éppen visszaszorithatja az eset-
leges szorongasi érzések kialakuldsat. Részben ebbbél a viszonyulasbdl eredhet annak a krmye-
zetnek, tanulasi légkornek a kialakuldsa, ami ugyancsak dont6 fontossagu a szorongasi érzések
ki-, vagy éppen ki nem fejlodésében.

1.1.1. Az élményszerzés és az egyéni adottsagok

Altaldban kiilonbozéképpen viselkednek a nyelvi foglalkozisokon az tn. *j6 képességii’
tanuldk és azok, akik figyelmiiket kevésbé képesek a tanuldsi folyamatra koncentralni. Van
azonban egy jelenség, ami egyarant megfigyelhetd mindkét tipusii gyereknél. Mind a nyelvta-

179



nulas folyaman keletkezett stressztdl szenvedd, mind pedig a stabil érzelmi hattérrel rendelke-
z0 tanul6 hajlamos arra, hogy egyszeriien ’kikapcsol® és figyelmen kiviil hagyja mindazt, ami
torténik. Azok, akiknek nehézséget jelent az éppen targyalt nyelvi elemek megértése, meg-
jegyzése és ezeknek interakciokban torténé alkalmazésa, a foglalkozas negligilasa mintegy
védekezésként torténik. A tovabbi szorongas érzését kivanjak igy kikiiszobolni, mialatt valami-
lyen masfajta tevékenységgel foglalatoskodnak. Ahogyan Cohen [4] megjegyzi, az iskolaskor
el6tti nyelvtanulasi programok legfontosabb eleme kell legyen a nyelvelsajétitas lehetdségének.
biztositasa és a megfeleld koncepciok alkalmazisa annak érdekében, hogy minden nyelvet
tanul6 gyerek élményszerii tevékenységek soran fejleszthesse tovabb nyelvtudasat. Cohen az
egyik leghatékonyabb nyelvfejlesztési eljarasnak Bakhtin péarbeszédelméletét [S] €s annak
gyakorlati alkalmazasat tartja, melynek soran a nyelvet tanul6 gyerekeknek lehet6ségiik nyilik
arra, hogy szabadon, sajit egyedi (nyelv)fejlettsegl szintjiknek megfeleléen kommunikalja-
nak, mikozben épitokockakkal (a mai legéelemek elédjeivel) jatszanak. A megfigyelt gyerekek
tobbsége otéves volt, amikor a tanulmany késziilt.

A realis vagy éppen elképzelt helyzetek és élmények megteremtesere és atélésére a gye-
rekek fabol késziilt épitdelemeket rakosgattak, mikozben interakciokat folytattak egymassal az
épitdelemek elhelyezésével, funkcidival stb. kapcsolatosan. Ebben a nyilvdnvaléan kotetlen
jaték- és beszédhelyzetben nagyszert lehetoség nyilik a nyelvet tanitonak arra, hogy a célnyelv
elemeit alkalmazva részt vegyen a tevékenységben. A gyerekek az idegen nyelvii kommunika-
cidt a jatékos tevékenység szerves elemeiként fogjak értelmezni és kommunikacidjuk elemei-
ként alkalmazni, ki-ki a sajat célnyelvi és kognitiv, szocidlpszicholdgiai és pszicholingvisztikai
beallitottsaganak megfelelden. Mindez azt jelenti egyben, hogy a siilypont mintegy attevidik
magardl a nyelvrdl a jatékos kirakds és épitd tevékenységekre, amelyekben a gyerekek az
éppen aktualis érzelmi, kognitiv és fizikai ’rahangoltsaguk’ mértékének megfeleléen mélyiil-
nek el. A nyelvtanit6 altal realizalt célnyelven elhangzo szavak, mondatelemek igy mintegy
’jarulékos’ tényezOkként funkcionalnak, és a gyerekek sajat dontésiik és valasztasuk alapjan
fogjak azokat alkalmazni a kirakékockakkal és tarsaikkal folytatott kommunikacidjuk soran.

Ekozben a tevékenység kozben az esetleges igyetlen manipulativ tevékenységekkel
mintegy parhuzamosan realizalddik az elsajatitando nyelv elemeinek él6szobeli alkalmazasa.
Ahogyan természetes szamukra, hogy példaul egy torony épitése nem mindig sikertil a tarsak
segitsége nélkiil, az tobbszor is Osszeddl, mire azt optimalis és ésszerii magassagig sikeriil
felépiteni, ugyanigy nyilvanvald, hogy a tevékenységben részt vevd nyelvtanar altal taktikusan
vezetett’ idegen nyelvi kommunikécid is eleinte esetleg 'bukdacsol’, vagyis nem minden
gyerek képes a legsikeresebb mddon részt venni benne. A tovabbiakban, a jatékos gyakorlas
révén egyre nagyobb jartassigra tesznek szert a gyerekek a célnyelvi interakcidkban és egyben
kialakul az a sajatos nyelvhasznélati attitlid, ami egyrészt minden egyes gyerek esetében egye-
di, masrészt elengedhetetlen ahhoz, hogy az idegen nyelven torténé kommunikacié. mintegy
’testre szabottan’ ‘alakuljon ki annyiféleképpen, ahany gyerek van egy-egy csoportban. Az
interakciok soran alkalmazott idegen nyelvi elemek és a hozzajuk tartozo jelentés a gyerekek
elgondolasaktusaban fokozatosan valik autentikussa anélkiil, hogy barmilyen szorongas vagy
kudarcélmény hatranyosan befolyasolna a nyelvfejlddés folyamatat.

2. Hogyan viselkedik a kisgyerek a nyelvelsajititas soran?

Egy példin nyomon kévethetjiik, hogy napjainkban magyar kontextusban hogyan reali-
zalodnak a Bakhtin altal a nyelvfejlodés szempontjabol maghatarozé jelentdséglinek vélt sze-
repjatékok és az azokat kisérd jatékos dialogusok. A megfigyelt gyerek 2:5 éves, nevezziik
Attilanak. Heti rendszerességgel vesz részt angol nyelvi foglalkozisokon minden szombaton és
vasarnap egy-egy ora idStartamban reggel 9.30-t61 10.30-ig. A foglalkozasok a gyerek sziilei-
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nek otthonaban zajlanak az Un. nagy szobiban, amit a csaldd nappaliként hasznal. A szoba
kézepén egy nagyméretil perzsaszényeg talalhato, ami a kirakosjatékok €s egyéb jatékos tevé-
kenységek szinhelyéiil szolgal.

Az otthoni megszokott kérnyezet nagyban hozzajarul ahhoz, hogy Attila teljes mérték-
ben jatékként élje meg azokat a tevékenységeket, amelyeknek célja az angol nyelvii beszéd-
készség minél eredményesebb fejlesztése. A hagyomanyos fa épitdelemek mellett megtalalha-
téak a szobaban a legmodernebb digitalis jatékok és szamtalan, kiilonb6zé méretii és szinil
kisauté (matchboxes), valamint a mezégazdasagban alkalmazott legmodemebb traktorok ki-
csinyitett masai és néhany olyan méretii traktor, amire Attila ra tud iilni, és labbal hajtani tudja,
mikdzben kormanykerékkel iranyitja, vagy éppen kényelmesen vezeti azt, amelyik elektromos
motorral rendelkezik.

A tevékenység azokhoz a nyelvelsajatitast eldsegitd jatékos foglalkozasokhoz hasonlit-
hato, amelyek tipikusan megfigyelhetéek azokban az 6vodakban, amelyekben egy masik nyelv
elsajatitdsa a foglalkozasok célja. Attila még abban a fejlodési szakaszban van, amikor az
anyanyelvi interakciokhoz sziikséges minimalis szokészlet megszerzése és begyakorlasa, va-
lamint az él6sz6ban torténd kisérletszerii alkalmazasa jelenti az egyik legfontosabb tevékeny-
ségi format. Annal is inkabb fontos a szdméra a kommunikacidhoz sziikséges legegyszeriibb
lexémak elsajatitasa, mert ezek él6szobeli realizalasa jelenti szamara azt a lehetdséget, hogy
kapcsolatba keriilhessen kozvetlen kéryezetével, vagyis a csalddtagokkal, nevezetesen a szii-
16kkel, a hat és fél éves batyjaval és az 6ket néha meglatogatd nagysziilokkel.

2.1. A kornyezet szerepe a sikeres nyelvelsajatitisban

Erdemes kiilon figyelmet szentelni annak, hogy ez a csaladi kérnyezet milyen pszicholé-
giai, pszicholingvisztikai és antropologiai konzekvenciakkal jar a gyermek fejlodésére vonat-
kozoan. A nagyapa, aki mez6gazdasz, foként a jatéktraktorokkal kapcsolatos kommunikaciot
folytat vele, azazhogy folytatna, mivel Attila még nem képes kommunikalni vele. Legfeljebb
egy-két esetben adekvat modon cselekszik, amikor nagyapja megkéri valamire, mint példaul
’iilj fel a traktorra’, stb. Annak érdekében, hogy kedvében jarjon unokajanak, a nagyapa mint-
egy “atall’ Attila kommunikativ fejlettségi szintjére, és a “briimm, briimm’ hangsorokat alkal-
mazza, amikor Attila déntésének megfeleléen valamelyik traktorral vagy autéval jatszanak. A
gyerek élvezettel ismételgeti a hallott "interakcids’ elemeket, hiszen ezek ismételgetése egyben
azt is jelenti a szamara, hogy nincs magara hagyva. Ezuttal a nagyapa a tarsa, akivel igy kelle-
mesen t6lti az id6t. Maskor ugyanis, a sziil6k elfoglaltsaga miatt gyakran eléfordul, hogy ami-
kor éppen nem alszik, egyediil kell eltdltenie az idot jatékai kozott.

A nagyapa interakciojanak megfelelden Attila gyakran ismételgeti a ’briimm, briimm’
hangsort, ami szamara nem egyszeriien a kdrnyezetében 1évd targyak (jatékauto, jatéktrakto-
rok) megnevezésére vonatkozik, hanem egyben felhivasként is hangzik, vagyis igy a hangsor
ismétlésével reméli, hogy nagyapja jatszani fog vele. Ez a jelenség nagyon jellemzd a korai
gyermekkorra, amikor a gyerckek olyan jatékszituaciokat teremtenek, amelyeknek kdszénhe-
then a tarsas érintkezés iranti vagyuk teljesiil. Kézben azonban, éppen az esetiinkben megfi-
gyelt *brimm, briimm’ kezdetleges kommunikativ probalkozas soran, a gyerek mintegy han-
got ad” az Ot korilvevd vildghoz vald viszonydnak. Nem torténik més, mint az, hogy egy
hangutdnzd hangcsoporttal probalja kifejezni gondolatait és elvarasait. Els6é probalkozasok
ezek az interakciora, arra, hogy a komyezetében lévokkel tudassa, hogy mit szeretne t6liik,
milyen cselekedetek, valaszreakciok lennének szdmdara a legmegfelelobbek. Mikdzben Attila
kitartéan ismételgeti a traktor vagy az aut6 altal keltett hangokat, a nagyapa interakciokat
folytat vele, és ami a legfontosabb a szdmdra, részt vesz abban a jatékban, amit ily médon
kezdeményezett. Elmondhatjuk, hogy Attila — gondolatainak emlitett verbalis megfogalmazasa
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mellett - egyben szocidlis interakci6s kisérleteket is tesz, amitdl azt varja, hogy elképzelésének
megfeleléen fognak alakulni a dolgok a kornyezetében. Mialatt ismételgeti az autdé vagy a
traktor hangjat, Attila egyben mintegy ’teszteli’ és megprébalja megérteni az auté vagy éppen
a jatéktraktor jelentését. Nem csupdn azok fizikai, hanem inkabb a szimara fontos, tehat a
szocializacidban betoltott szerepitket igyekszik a gyerek megérteni. Ez a pszicholingvisztikai
és pszicho-szociolégiai helyzet mintegy példaként szolgalhat arra, hogy a jelzett korosztalyhoz
tartozd gyerekek miként fogalmazzik meg verbalis formaban a komyezetiikkel kapcsolatos
elgondolasaikat.

Amint lathatjuk, ebben a kognitiv, pszichikai és érzelmi fejlettségi szakaszban minden
"képlékeny’ az onkifejezést illetéen, és tulajdonképpen a kiprdbalas, a kisérletezés szakaszaban
van mind fonetikailag, mind pedig szemantikailag, amikor a hangzas és a jelentés Gsszefliggé-
sei valnak egyre egyértelmiibbé a kisgyerek szamdra. Ezekkel a nyelvfejlodési aspektusokkal
kapcsolatban Garvey, 1990 [6] megjegyzi, hogy a gyerekek, mikozben jatszanak példaul az
épitdkockakkal vagy maés jatékszereikkel, egyben bizonyos szerepet is betoltenek a jaték koz-
ben és igy a jatékepizodus egy, a gyerek szamara érdekes és megfeleld téma koré csoportosit-
hatd.

2.1.1. A jaték szerepe a nyelvelsajatitiasban

Ebben a jatékos szitudcioban a gyerek ugynevezett elképzelt parbeszédet folytat az épi-
téelemekkel, illetve a jatékszerekkel. Ez az interakcio természetesen aktualis nyelvfejlodésé-
nek mértékében tartalmazza az adekvat nyelvi elemeket. Garvey [6] szerint az évodas koru
gyerek, mikdzben az épitéelemekkel jatszik, és reprezenticids jelentéseket tulajdonit a kornye-
zetében megtalalhato targyaknak, dolgoknak, egyben reprezentalja és animalja ezeknek a tar-
gyaknak a hangjait, vagy olyan hangokat produkal, amelyekkel egy elképzelt jatékkarakter
hangjait jeleniti meg. Ugyancsak Garvey jegyzi meg, hogy a jatékos tevékenységek nagyban
hozzdjarulnak ahhoz, hogy fejlédjon a gyerekek szobeli és késdbb irasbeli kifejezbkészsége. A
nyelvfejlodés minden aspektusat a jatékos tevékenységekbdl vezeti le. Mikdzben a gyerek
elképzelt jatékkarakterekkel kommunikal, egyben ismerkedik, kisérletezik a nyelv szabély- és
jelentésrendszerével. E tevékenység kozben a verbalizalt nyelvi elemek ugyanazt a funkciot
toltik be, mint példaul a kirakds jatékok elemei, vagyis a gyerek jatszik veliik, azokat jatékos
tevékenysége szerves részének tekinti. Mindezek figyelembevételével Garvey szerint a nyelv
elemeivel torténd jatékos tevékenységeknek a kdvetkezd négy fajtaja létezik:

a) Jaték a kiilonbozo fonetikai és a nyelv jelrendszerébe nem tartozé egyéb hangzo ele-
mekkel. Ekdzben a tevékenység kozben a gyerekek mintegy kisérleteznek, probira te-
szik hangképzd szerveiket, mintegy azt kivanvan tesztelni, hogy a killonb6z6képpen
artikulalt hangok hogyan éllnak Gssze, azokbol milyen mddon képzddnek azok a sza-
vak, amelyeket hallanak a koriilsttiik 1évd felndttektdl vagy id6sebb testvérektol, tar-
saktdl. A gyerekek nagyon kreativak nemcsak a jatékszerek hasznalata, de a hangok
illetve beszédhangok madkas és szamukra nagyon élvezetes hasznalata soran is.

b) Amint egyre nagyobb jartassagra tesznek szert a hangok emlitett megjelenitésében,
tiidejiik €s rekeszizmuk egyre fejlettebbé valik, mintegy ezzel a fizioldgiai valtozdssal
egyidében megnovekszik kognitiv kapacitasuk is. Ez pedig tobbek kozott abban is
megnyilvanul, hogy immar nem csupan manipulativ jatékuk vélik egyre bonyolultab-
ba és tobbrétiivé, hanem a hangzo nyelv elemeivel torténd jatékos tevékenységiikre is
az egyre tobbrétiibb 'megoldasok’ lesznek jellemzdek. Immar nem elégszenek meg az
egyszeril hangokkal €s fonetikai elemekkel torténé spontan hangz6 jatékos tevékeny-
séggel. Egyre nagyobb élvezetet jelent szimukra a nyelvrendszer hangzo elemeivel
torténd jatékos tevékenység. Mikozben a gyerekek jatszanak a nyelv hangzd elemei-
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vel, mintegy kikisérletezik jatékos formédban, hogyan képezik az angol nyelv fonémai
az angol szavakat. Minél tébb fonémdt ,raknak egymas mellé”, annal tobbféle
lexémanak gyakoroljak be a hangzd, tchat fonetikai szerkezetét. Egy id6 elteltével
annyi lexikai egység halmozddik fel a gyerekek szOkészletében, hogy immaér nem
csupan az egyes, fonémakkal, hanem az elsajatitott idegen nyelvi lexémékkal fognak
,jatszadozni”, vagyis megprobaljdk azokat kiilonféle sorrendbe rakni, foként Ggy,
ahogyan azt tapasztaltak a nyelvtandruk hozzajuk intézett kommunikéacidja soran. Ily
modon az elsajatitandd (esetiinkben angol) szintaktikai rendszerével ismerkednek ja-
tékos formaban, mikézben az egyes mondatelemek helyét probaljak megtaldlni jaté-
kos kommunikaci6juk sordn.

c) Az emlitett jaték a hangokkal, szavakkal, majd pedig mondatelemekkel végiil is oda
vezet, hogy spontdn raéreznek az idegen nyelvii kommunikacié beszédritmikéjara.
Kezdetben jatékos rimeket krealnak, mikdzben a nyelv zeneiségének élvezetébe me-
riilnek. Ugyanakkor azonban ezek a rimbe szedett nyelvi elemek nagyban hozzajarul-
nak ahhoz is, hogy tovabb mélyitsék ismereteiket a szavak szerkezetére vonatkozdan,
valamint azok jelentésével kapcsolatban. Tanaruk ugyanis olyan jatékos dalokat és
rimekbe szedett nyelvi elemeket mutat be szamukra, amelyek a gyerekek aktualis
nyelvfejlettségi szintjének megfeleld, tehat autentikus jelentésekkel is birnak.

d) Természetesen ezek a jatékos beszédtevékenységek vagy inkabb az azokra irAnyuld
térekvések allando velejardja, hogy a gyerekek hibakat kovetnek el mind fonetikailag,
mind morfolégiailag, és természetesen szintaktikailag is. Vagyis vétenek a célnyelv
hangtani, nyelvtani és mondattani szabélyai ellen. Ez az egész ,kisérletezés™ és jaték a
nyelvvel ahhoz hasonlithat6, amikor példaul kerékpérozni tanul a gyerek. Eldszor azt
sem tudja, hogy miként kell megfogni és megtartani a kormanyt stb., mig végiil mar
arra is képes, hogy elengedi azt kerékparozas kozben, feltéve, hogy az ut- és sebes-
ségviszonyok azt lehetové teszik, és mégsem esik el. Lényegében a nyelvi, interakci-
obeli szabalyszeriiségek be-, vagy éppen be nem tartasa végiil is oda vezet, hogy jar-
tassagra tesznek szert a gyerekek egy masik nyelven torténd kommunikacioban. Ki-
nek nagyobb, kinek pedig kisebb lesz ez a fajta jartassaga, sok mas tényezd mellett
példaul atté] fiiggden, hogy milyenek az ambicidi, milyen a nyelv irénti attitiidje és
aptitlidje.

2.1.1.1. Interakciok, metakommunikaci6

Amellett, hogy a gyerekek nagy elOszeretettel jatszanak az idegen, és szamukra éppen
ezért érdekes és rejtélyes nyelvvel, kdzben természetesen anyanyelviikon és részben a célnyel-
ven is folytatnak interakcidkat, amelyek nélkiilézhetetlenek ahhoz, hogy tarsaikkal is jatssza-
nak. Nem ritka, hogy metakommunikaciot alkalmaznak, mely kinyilatkoztatdsoknak szerves
részét képezhetik a célnyelv egyes elemei. Az n. ’elképzelt szituiciok’ széles teret biztosita-
nak szadmukra az emlitett metakommunikacidra. Az ilyen, tehat a gyermekek szamara nagyon
is természetes és élvezetes beszédtevékenységek sordn az altaluk produkalt idegen nyelvi ele-
mek természetszeriileg sokkal jobban rogzddnek tudatukban, mint mas, esetleg *mestersége-
sen’, vagyis a gyerek aktualis érdeklGdését, hangoltsdgat, stb. figyelmen kiviil hagyd, csak a
nyelvtanar altal érdekesnek vélt foglalkozasokon.

" Ha tehat a gyerek ugy véli, hogy az 6vodai szobiban a szényegen 1évé jaték kotél egy
kigyo, akkor a snake angol szot jatszva fogja ahhoz tarsitani, mikozben példaul megprébalja
azt tarsatdl elvenni, vagy éppen neki adni. A gyerek egyben a kigyd szerepét fogja a kétélnek
tulajdonitani, és esctleg félve fog ahhoz nyilni, tudvan, hogy az veszélyes is lehet. Minden
esetre, az atélt élmény és a hozza kapcsolédé kommunikativ tartalom azt eredményezi, hogy a
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gyerek tudatdban rogz6dik a snake angol sz6 alakja és annak jelentése, hogy a késébbiekben
mintegy ’cl6hivja’ azt mentalis lexikonjabol, amikor éppen aktudliss- valik kommunikacija
soran. A 1ényeg, mint ahogyan lathattuk, az atélt élményen és a hozza szervesen kapcsolédo,
tehat autentikus nyelvi elemeken van.

Minél tobbszor hivja el a gyerek az adott nyelvi elemet jatékos tevekenysege SOran, an-
nal inkabb valik készségszintiivé annak hasznalata az interakciékban. Ezzel a mintegy bels6
hangoltsaggal kapcsolatban Nikolov [7] megallapitja, hogy a 6 és 8 éves tanuldknal joval in-
kabb a belsd indittatds domindl az angol nyelv tanuldsakor, eltéréen példaul a 8-11 éves tanu-
16k motivaltsagatol. Ez a megfigyelés teljes mértékben egybeesik az altalunk elemzett interak-
ciés helyzetekkel, amikor a 6 éves, és annal fiatalabb 6vodas koni gyerekek élményszeri,
jatékos nyelvelsajatitasat tekintettiik at. Meg kell jegyezni, hogy éppen az élettani sajatossa-
goknak megfelelden, minél kozelebb van a kisgyerek a fentiekben is jelzett 3:0 éves korhoz,
annal nagyobb mértékii az un. belsé indittatds egy mdsik nyelv jatékos elsajétitasat illetGen.
Anndl is inkdbb, mert ebben az életkorban még az 1n. kiilsé tényez6k, a kornyez6 vilagrél
szerzett tapasztalatok nem, vagy alig befolyasoljak indittatasukat, kovetkezésképpen egy masik
nyelv iranti motivacidjukat.

A gyerekek tobbsége, mint esetiinkben Attila is, nagyon igényli az allandd, szinte meg-
szakitas nélkiili szil6i vagy felnétt jelenlétet. Mindez részben abbdl is eredhet, hogy annyira
kevés tapasztalattal rendelkeznek a kérmyezetiikkel kapcsolatban, hogy egyrészt mindig ujabb
és ujabb dolognak, targynak, jelenségnek akarjak megtudni az igazi, szdmukra vonatkoztathatd
jelentését, masrészt egyfajta magabiztossagot kdlesonoz, ha tudjak és érzik, hogy a segitékész
felnétt mindig a kozeliikben tartdzkodik. Nos, éppen ez az a pont, ahol Attila szimara jelent6s
szerepet tolt be az angol nyelvtanar megjelenése. Mivel ugyanis a sziilék nem képesek biztosi-
tani az allando jelenlétet, a gyerek nagy varakozassal tekint.tanara megjelenésére, akit ‘angol
bécsi’-nak nevez, hiszen tudja, hogy mindig az altala kivalasztott, és a szamara legmegfelel6bb
jatékos tevékenységekre keriil sor, amikor megérkezik nyelvtanara. Ez egyben nagymértéki
motivacios tényez6ként is szerepel Attila angol nyelvelsajatitdsaban, hiszen a kdzos tevékenység
érdekében készségesen ismétli az angol tanara altal angolul mondott szavakat. A gyereknél ily
modon az idegen nyelven realizalt lexémak mintegy a tirsas kapcsolat zalogaiként, el6feltételei-
ként szolgdlnak. Ennek a kapcsolatnak a fenntartisa nagyon fontos a gyerek szamara, tehat a
legtermészetesebb modon ismételgeti az altala hallott nyelvi elemeket.

2.1.1.2. A kognitiv, rogzit6 és 6nallé6 nyelvhasznilati szakaszok

Amikor Attila 2;5 éves koraban elkezdte els6 szavait vokalizalni anyanyelvén, volt egy
koriilbeliil négy hetes iddszak, amikor nagyjabdl ugyanannyi lexémat volt képes kezdetleges
interakcidiban realizalni magyarul, mint angolul. A kilonbség csupan az volt, hogy nem
ugyanazoknak a dolgoknak, targyaknak, épitéelemeknek stb. a nevét mondta éloszdban. igy
példaul az auto sz6 nyilvanvaléan bonyolultabb fonetikai ‘megoldasokat’ igényelt t6le, mint
annak angol megfeleldje, a car lexéma. Természetes volt, hogy a gyerek hamarabb és nagy
élvezettel utanozta a tandra altal vokalizalt angol sz6t, majd pedig 6nalléan hasznalta azt, ami-
kor a jaték soran sziikségessé valt. Ugyanez a jelenség volt megfigyelhetd példaul a sdtor szé
esetében. Viszonylagos fonetikai ‘bonyolultsiga’ miatt Attilinak eszébe sem jutott, hogy
anyanyelvén verbalizilja a jaték szempontjabol nagyon is fontos targy (a szoba kézepén felalli-
tott jatéksdtor) nevét. Ehelyett, miutdn tandra néhdnyszor elismételte a fent szét, szivesen és
természetszeriien ismételgette, majd pedig 6nalloan hasznalta ezt a lexémat. Az mar szinte
természetes ezek utdn, hogy az open sz6t is elébb hasznalta Attila, mint annak magyar megfe-
lel6jét (nyisd ki), igy nyelvhasznalatinak nyomon kovethetjitk mintegy a genezisét.
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Az un. kognitiv fazis kialakulsa azzal kezd6dott, hogy a gyerek szerette volna, ha tanara
kinyitja az ajtét, mivel egy nagyobb jatékot (egy traktort) szeretett volna behozni a szobaba a
folyosérdl. A tanar Attila nyilvanvalé akaratara, amit természetesen nem tudott a gyerek anya-
nyelvén kifejezni, csupadn mutogatissal, mintegy elemezvén és magyardzvan az aktudlis be-
szédhelyzetet, ezt mondta: open, és az ajto felé indult. A kisgyerek tanara harmadszori ismétlé-
se utan mintegy kisérletképpen, elkezdte a szdmara teljesen 1j lexikai elemet vokalizalni oly
modon, hogy két részre osztotta azt, a kénnyebb szdbeli realizalds érdekében. O-pen ismétel-
gette, kiilonos nyomatékkal az o és az e fonémakon. Lathaté modon kedvét lelte ebben a hang-
zasban, ami akkor kapott a szaméra igazi jelentést, amikor tanara kinyitotta az ajtot. Jaték
koézben sor keriilt még dobozok kinyitasara és egy cukorkas zacskoé kibontasara, amiben a tanar
akkor segitett, amikor Attila isméteigette az altala mondott open sz6t. Ily médon az adott lexi-
kai elem elsajatitasdnak az un. kognitiv szakaszdt kévethettik nyomon. Az un. régzit fizis a
tovabbi jatékos foglalkozasokon realizdlddott, amikor a kovetkezd héten ismét el6fordult és
indokoltta valt az open sz6 hasznalata kiilonbozd beszédhelyzetekben. Ekkor mér a tanarnak
alig kellett kezdeményeznie és ismételnie a sz6t, Attila egyre onallobban volt képes azt reali-
zalni kommunikacidja soran. Természetesen mas angol lexémak hasonlé hasznalatara is sor
kertilt a jatékos tevékenységek soran.

Ezittal a nyelvelsajatitis folyamatanak tiszta attekintése miatt szoritkozunk az open sz6
elsajatitdsanak nyomonkdvetésére. E folyamat harmadik szakasza az Gn. $nallo nyelvhasznalati
fazis. Amikor a kovetkez6 foglalkozis soran ujabbnal tjabb angol nyelvi lexikai elemekkel
ismerkedhetett meg a gyerek, hiszen tandra angolul kommentalta a jatékokat, Attila hirtelen
kiment a konyhéba, és egy kis doboz mentacukorkat hozott be, ami le volt zrva. Mivel nagyon
kedveli ezt a fajta édességet, és képes egyszerre tobbet is megenni beldle, mar alig varta, hogy
a tanara kinyissa a dobozt. Amikor visszaért a nappaliba, a jaték szinhelyére, tanara meglepeté-
sére, ezt mondta: O-pen, O-pen!!! A tanara el0sz6r gy tett, mintha nem figyelne oda, mire 6
harmadszor is megismételte: O-pen!!! Ekkor vette el a tanar a dobozt, és nyitotta ki, mintegy
visszajelezvén, hogy a kommunikacid megfeleld jelentéssel birt, és autentikus volt.

3. Osszegzés

Megfigyeléseink szerint a rendszeres angol nyelvi jatékos foglalkozasok amellett, hogy
az interakciOk egy masfajta dimenzidjat tarjak fel a gyerek szamara, nagyban hozzajarulnak
ahhoz is, hogy az elgondoldsaktusok verbalis kifejezése minél adekvatabb, fonetikailag és
nyelvritmikailag minél kimunkaltabb, természetesebb legyen. Nem lehet eléggé hangsulyozni,
hogy ez a nyelvfejlddés csak és kizardlag a jatékos tevékenységek eredményeként érhetd el,
mely tevékenységek szamtalan lehet6séget biztositanak a gyereknek arra, hogy varazslatos,
meseszerii felfedezéseket tegyen mind az 6t kdrmyez6 vilagrol, mind pedig az ebben a varazs-
latos komyezetben megjelené 1) elemrol, arrél a nyelvrol, ami nagyban kiilonbozik az anya-
nyelvétol, és mégis alkalmas arra, hogy gondolatait, érzéseit, vagyait stb. kifejezhesse. Egyben
mintegy sajat magat is felfedezi a jatékos foglalkozasok sordn, mikézben mintegy teszteli
nyelvi, kommunikativ és fizikai képességeit. Lathatjuk ily mddon, hogy a jaték mint a legfon-
tosabb része az dvodai idegen nyelvelsajititdsnak, egyben eszkozként is szolgal a gyerek szi-
mara ahhoz, hogy elképzelje és mintegy megjelenitse az &t korilvevo valds vilagot, amelyben
verbalis és non verbdlis interakcidkat folytat €s tarsas kapcsolatot 1étesit. (Bretherton, [8]; Fein,
[9]; Fein & Rivkin, [10]; Garvey, [11]). Ekozben jatékos formaban megprobalja a célnyelvet
hasznélni kognitiv €s tarsas képességeinek mértékében. Garvey & Bemndt, [12]; Giffin, [13];
Flavell & Miller, [14]; Sachs, Goldman, & Chaille, [15]). A gyerek dolgokat megjelenitd gon-
dolkodasa (Bateson, [16]; Leslie, [17]) és kommunikativ képessége (Garvey, [18]; Sawyer,

185



[19]) ebben a korban viélik egyre kimiiveltebbé, és egy masik nyelv egyidejii elsajatitasa hozzi-
jarul e készségek még magasabb fokra t6rténé fejlesztéséhez.
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