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Rané přístupy k SLA


Začneme náš přehled raných přístupů Kontrastivní analýzou (CA), která předcházela ustanovení SLA jakožto oboru systematického studia v letech šedesátých. To je důležitý výchozí bod, protože aspekty postupů CA jsou stále obsaženy i v současnějších přístupech a protože CA představila hlavní předmět výzkumů SLA: vliv L1 na L2. Revoluce v lingvistické teorii představená Noamem Chomskym (1957) přesměrovala velkou část SLA výzkumu na vnitřní zákonitosti, což je manifestováno v dalších raných (tzn. předcházejících r. 1980) přístupech obsažených v této sekci.
Kontrastivní analýza


Kontrastivní analýza (CA) je přístup ke studiu SLA, který se týká předvídání a vysvětlování problémů studentů založeného na porovnání L1 a L2 a následném vymezení jejich podobností a rozdílů. Přístup byl značně ovlivněn teoriemi dominujícími v lingvistice a psychologii v USA v letech čtyřicátých a padesátých, tedy Strukturalismem a Behaviorismem. Cíl CA (stejně jako u ostatních raných teorií učení se L2) byl primárně pedagogické povahy: zlepšit efektivitu v učení a testování L2. Robert Lado to jasně vyjádřil ve svém úvodu do Lingvistiky napříč kulturami (Linguistics across Cultures, 1957), knihy, z níž se stal klasický průvodce k tomuto přístupu:
Plán knihy se opírá o domněnku, že můžeme předvídat a popsat, které jevy způsobují obtížnosti v učení a které nikoliv, a to systematickým porovnáváním jazyka a kultury, jimž se student učí, a mateřského jazyka a kultury vlastní studentovi. Z našeho hlediska musí být příprava moderních pedagogických a výzkumných materiálů založena právě na tomto druhu porovnávání.

Následujeme-li pojmy strukturalistické lingvistiky, CA se zaměřuje na povrchové vlastnosti L1 a L2 systémů a na popis a porovnávání jejich jednotlivých vrstev – obecně začíná porovnáním fonologie L1 a L2, pak morfologie a syntaxe, slovníku věnuje relativně málo pozornosti a diskurzu ještě méně. „Bottom-up“ postupu upřednostňovanému při analýze (obecně od malých k velkým jednotkám) je rovněž dávána přednost při učení se jazyku, od struktur k významu. Charles Fries, který byl hlavním představitelem uplatňování strukturalistické lingvistiky při L2 učení, vyjadřuje tuto přednost velmi zřetelně: „Při učení se novému jazyku ... není osvojování slovních jednotek hlavním problémem. Prvním problémem je ovládnutí fonetického systému. ... Druhým problémem je ovládnutí způsobů uspořádání a sestavování struktur jazyka“ (Fries 1945: 3).

Následujeme-li pojmy behaviorální psychologie, první zastánci CA se domnívali, že osvojování jazyka ve své podstatě obsahuje formování zvyků procesem Stimul – Reakce – Upevnění (Stimulus – Response – Reinforcement = S-R-R). Žáci odpovídají na „stimul“ (jazykový input), a „upevnění“ pak ustaluje „reakce“ (tj. činí je zvyklostmi); imitují a opakují jazyk, který slyší, a když jsou jejich reakce ustálené, dochází k učení. Tento přístup je založeno na strategii „opakování matka moudrosti“.

Dalším předpokladem této teorie je tzv. přenos (transfer) v učení: tzn., že v případě SLA bude docházet k přenosu osvojených (či navyklých) jevů z L1 do cílového L2. Transfer je nazýván pozitivní (či usnadňující) v případě, že stejné struktury jsou obsažené v obou jazycích, jako např. transfer španělského morfému –s používaného u plurálu substantiv do Angličtiny (např.: lenguajes to languages). Transfer se nazývá negativním (či interferencí) v případě, že struktura L1 je použita nevhodně v L2, jako přidání španělského sufixu –s k přívlastku kvůli shodě čísla se substantivem: např. lenguajes modernas to Moderns Languages (překlad natištěný na dopise, který jsem obdržel z Jižní Ameriky), nebo greens beans (místo green beans, což jsem viděl na menu americké kavárny umístěné v blízkosti mexických hranic).

Postup CA zahrnuje popis L1 a L2 na každé úrovni, rozebírá těžce porovnatelné segmenty jazyka na základní prvky, které mohou studentům způsobovat problémy. Tato informace poskytuje princip pro sestavování jazykových lekcí zaměřujících se na struktury, jímž se přikládá největší potřeba pozornosti a procvičování, a pro řazení  struktur L2 v pořadí jejich náročnosti.

Shrneme-li Ladův (1957) postoj: nejlehčí struktury L2 (a patrně nejdříve osvojované) jsou ty, které existují v L1 ve stejném tvaru, významu a distribuci a umožňují tedy pozitivní transfer; jakákoliv struktura L2 neexistující v L1 potřebuje být naučena, ale to nemusí být příliš těžké v případě, že má stejný význam a distribuci jako její ekvivalent v L1; mezi nejvíce obtížné patří struktury, které se částečně překrývají, ale neshodují se ve tvaru, významu, a/nebo distribuci, a tyto struktury budou s největší pravděpodobností příčinou interference. Lado používá pro jím popisované typy kontrastů příklady ze španělštiny a angličtiny, které uvádím v doprovodné tabulce. Seřadil jsem je podle pravděpodobnosti obtíží, které by mohly činit mluvčímu jednoho z těchto jazyků učícímu se jazyku druhému, a to od nejlehčích po nejtěžší.
Typy Interference
Stejný tvar a význam, jiná distribuce

Španělština: la paloma blanca ‚the dove white‘; las palomas blancas ‚the (pl) doves whites‘

English: the white dove; the white doves


Tvary se sufixem –s a význam plurálu jsou stejné v obou jazycích, ale distribuce výskytu se liší. Španělština připojuje –s ke členům, modifikátorům a substantivům, ale angličtina používá –s pouze u substantiv. Toto je přesně ten rozdíl, který jsme pozorovali v předchozích příkladech Moderns Languages a greens beans. (Rozdíl v pořádku slov je kontrast na jiné úrovni analýzy.)
Stejný význam, jiný tvar
Španělština: iré ‚(I) will go‘
English: I will go

Význam „budoucnosti“ je vyjádřen různými gramatickými prvky ve dvou jazycích. Ve španělštině je budoucí čas zprostředkován sufixem –é přidaným k infinitivní formě slovesa ir (jít), zatímco v angličtině je zprostředkován pomocným slovesem will. (Podmět v první osobě je další kontrast rovněž ve španělštině zprostředkovaný sufixem –é, zatímco podmět vyjádřený zájmenem I je v angličtině obligatorní.
Stejný význam, jiný tvar a distribuce

Španělština: agua ‚water‘
English: water


Anglické slovo voda může být použito jako substantivum v a glass of water, jako verbum ve větě water the garden a jako přívlastek u substantiva v kompozitu water meter. Španělské slovo agua se vyskytuje pouze jako substantivum pokud není změněn jeho tvar: tj. jeho distribuce je více limitována než u jeho ekvivalentu v angličtině.
Různý tvar, částečná shoda ve významu

Španělština: pierna ‚leg of humans‘; pata ‚leg of animals or furniture‘; etapa ‚leg of a race or trip‘
English: leg


Rozsah významu anglického slova leg pokrývá význam tří různých slov ve španělštině; žádný ekvivalentní termín nemůže být použit v obou jazycích.

Podobný tvar, různý význam

Španělština: asistir ‚zúčastnit se‘

Angličtina: assist


Podobná slova jako tato bývají někdy nazývána „falešní přátelé“ a bývají považována za příčinu obtížností pro mluvčí jednoho jazyka učící se jazyku druhému. Kvůli tomu, že slova vypadají a znějí podobně, studenti L2 mohou předpokládat, že mají také stejný význam.
Zatímco CA zvýrazňuje potenciální problémy při učení, behavioristická teorie učení přikládá různou úspěšnost studentů L2 částečně povaze vztahu mezi L1 a L2 (a tedy možnosti negativního či pozitivního transferu), ale především okolnostem učení, které podporují špatné či dobré utváření návyků. Fries přisuzuje plynulost L2 v angličtině prioritám, jež ustanovil pro učení: někdo dosáhne plynulosti v cizím jazyce příliš brzy. Takoví studenti s výbornou slovní zásobou, ale s žádným základním ovládáním fonetického systému či struktur jsou téměř bez výjimky beznadějní, co se uspokojujícího používání angličtiny týká.

Přístup CA od čtyřicátých do šedesátých let nebyl zcela postačující pro studium SLA, a to částečně proto, že behaviorální teorie učení, k níž se váže, nemůže vysvětlit logický problém učení se jazyku uvedený v kapitole 2 (jak je možné, že studenti vědí víc, než slyšeli nebo byli naučeni). Dalším problémem bylo, že analýzy CA nebyly vždy ověřeny evidencí opravdových chyb studentů. Spoustu z problémů L2 predikovaných CA se vůbec nevyskytuje; a na druhou stranu CA neplatí pro mnoho chyb studentů; často nedochází ani k predikovanému pozitivnímu transferu. Hlavním omezením při aplikaci na učení byl fakt, že instruktážní materiál produkovaný v souladu s tímto přístupem je většinou jazykově specifický a nepoužitelný pro studenty s jiným mateřským jazykem. CA přesto podnítila přípravu stovek komparativních gramatik (zahrnujících spoustu nepublikovaných diplomových a dizertačních prací po celém světě), a její analytické postupy byly užitečně použity k popisným studiím a překladům, zahrnujícím počítačové překlady. Pozdější oživení a revize postupů CA, zahrnující kontrasty jazyků na více abstraktní úrovni, rozšířily rozsah analýz na domény mezikulturní komunikace a rétoriky.
Robert Lado (b. Tampa, Florida) 1915–1995

Průkopnická práce Roberta Lada na poli kontrastivní lingvistiky Linguistics Across Cultures byla publikována v roce 1957. Lado byl exemplárním příkladem jazykovědce usilujícího o vyzkoumání problémů, na které by mohli studenti cizích jazyků narazit během učebního procesu. Na fakultě univerzity v Geoergetown, kde působil v letech 1960 až 1980, byl prvním děkanem Školy jazyků a lingvistiky (1961 – 1973). Jeho celoživotní dílo čítá na 100 článků a 60 knih o jazyce a lingvistice. 
Chybová analýza

Chybová analýza (EA) je první přístup ke studiu SLA zahrnující zaměření na kreativní schopnost studentů tvořit jazyk. Je založena na popisu a analýze skutečných chyb studentů v L2 namísto idealizovaných lingvistických struktur přisuzovaných rodilým mluvčím L1 a L2 (jako v CA). EA se značně rozšířila, čili nahradila CA v počátcích sedmdesátých let, a to kvůli následujícím vývojovým trendům:
· Předpoklady CA se nevždy zhmotnily ve skutečných chybách studentů, jak jsme uvedli dříve. Především však mnoho skutečných chyb studentů nemohlo být přisuzováno transferu z L1 do L2.
· Vzhledem k proměně v lingvistické teorii se výlučný zájem strukturalistické lingvistiky o jevy na povrchové úrovni změnil na zájem o podpovrchová pravidla.

· Behavioristické hypotézy o tom, že formování zvyků platí i při osvojování jazyka, nebyly seriózně zkoumány příliš mnoha lingvisty ani psychology. Při vysvětlování osvojování jazyka se přešlo k mentalismu s důrazem na vrozenou kapacitu studenta jazyka namísto vnějších vlivů.
· Studium SLA nebylo již tolik motivováno pedagogickými cíli, jako tomu bylo v CA. Osvojování L2 začalo být považováno za do jisté míry nezávislé na vyučování L2 a výzkumníci začali oddělovat otázky SLA od pedagogických zájmů. Procesy učení se se staly důležitým předmětem studia samy o sobě.
Přechod z primárního zaměření se na povrchové tvary a vlastnosti k podpovrchovým pravidlům doprovázený paralelním přechodem ze snahy vysvětlit jazykovou akvizici z hlediska behaviorálního na mentalismus, jsou z velké části přisuzovány revoluci v lingvistice způsobené představením Transformačně-generativní (TG) gramatiky (1957, 1965) Noama Chomského. Chomsky konstatoval, že jazyky mají pouze relativně malé množství základních pravidel platících pro jejich základní větné konstrukce a limitované množství transformačních pravidel, které umožňují modifikaci základních vět (vynecháním, přidáním, nahrazením či změnou slovosledu). Toto konečné množství základních pravidel a transformací v jakémkoliv jazyce platí pro nekonečné množství možných gramatických výpovědí. (Všimněte si, že tato „pravidla“ popisují jedině to, co rodilý mluvčí slutečně říkají, nikoliv to, co by měli říkat.) „Znalost“ jazyka byla považována za znalost těchto pravidel namísto namemorovaných povrchových struktur. Protože mluvčí jazyka mohou rozumět a vytvářet miliony vět, které před tím neslyšeli, není možné, aby imitovali to, co slyší od ostatních, ale musí používat tato podpovrchová pravidla při tvoření nových konstrukcí. Jazyku je tedy rozuměno jako pravidly-řízenému chování.

Ovlivněno tímto vývojem v lingvistice a psychologii studium osvojování prvního jazyka přijalo hypotézy, že vnitřní síly (interagující s okolím) způsobují učení a že dítě je kreativní aktivní účastník tohoto procesu namísto pasivního přijímatele jazykových stimulů. Struktury dětské jazykové produkce začaly být popisovány a analyzovány jako gramatické systémy se svými vlastními pravidly namísto popisu jejich nedostatečnosti v porovnání s úrovní dospělých (Miller 1964, McNeil 1966). Ve stejnou dobu byly podobné názory zastávány i ve studiu osvojování druhého jazyka, částečně připisované otázce, jak se procesy osvojování L1 a L2 podobají a liší.

Nejvlivnější publikace seznamující s Chybovou analýzou jako přístupem k SLA byl článek Pita Cordera (1967) The significance of learners‘ errors, který vyzývá k nenahlížení na chyby studentů L2 jako na zlozvyky, které je nutné vymýtit, ale na zdroje vhledu do procesů učení. Corder konstatoval, že chyby poskytují evidenci systému jazyka, který student používá v jednotlivých fázích průběhu vývoje L2, a strategií či postupů, které studentovi slouží k „objevování jazyka.“ V tomto smyslu jsou chyby oknem do studentovy mysli. Tento přístup nahlíží jazyk studenta jako cíl své analýzy, jenž je potenciálně nezávislý na L1 nebo L2, a stav studentovy znalosti je považován za přechodnou kompetenci na cestě osvojování L2. Navíc Corder tvrdil, že chybování je příznačné, protože je součástí učebního procesu samo o sobě: „je to způsob, jakým student testuje vlastní hypotézy o povaze jazyka, jemuž se učí.“ To zahrnuje zkoušení, zda aspekty již existující znalosti L1 mohou být použity v L2. Chyby jsou tedy znamením, že student (pravděpodobně nevědomě) objevuje nový systém namísto, aby byl pouze ovlivňován starými zvyky. 

Proces analýzy chyb studentů zahrnuje následující kroky (Ellis 1994):

· Sběr vzorků jazyka studentů. Většina vzorků jazyka studentů použitých v EA zahrnuje data sebraná od mnoha mluvčích, kteří vyplňují stejný typ úloh či testů (jako ve Studiích pořádku morfémů diskutovaných níže). Některé studie používají vzorky od několika studentů sbírané v časovém období týdnů, měsíců, či dokonce let za účelem popsání proměny výskytu chyb s rostoucí dovedností L2.
· Identifikace chyb. Tento první krok analýzy vyžaduje určení jevů ve vzorcích jazyka studentů, které se nějakým způsobem odchylují od cílového L2. Corder (1967) rozlišuje mezi systematickými chybami (které jsou způsobeny studentovou nedostatečnou znalostí L2) a omyly (způsobenými nějakým typem „procesní“ poruchy jako může být výpadek paměti), které pak do analýzy nezahrnuje.
· Popis chyb. Při analyzování jsou chyby obvykle klasifikovány s ohledem na vrstvu jazyka (zda je chyba fonologická, morfologická, syntaktická atd.), obecně lingvistickou kategorii (tj. systém pomocných sloves, pasivní věty, negativní konstrukce), nebo specificky lingvistické jevy (tj. členy, předložky, slovesné tvary).
· Vysvětlení chyb. Zdůvodnění, proč k chybám dochází, je při snaze porozumět procesům SLA nedůležitější. Dvě nejpravděpodobnější příčiny chyb v L2 jsou mezijazykové (interlingual) faktory vyplývající z negativního transferu či interference z L1 a vnitřně jazykové (intralingual) faktory, neovlivněné cross-lingvisticky. Vnitřně jazykové chyby jsou považovány za vývojové chyby a často reprezentovány neúplným osvojením pravidel L2 či jejich přílišným zobecněním. Rozlišováním mezi mezijazykovými a vnitřními jazykovými chybami implicitně staví na postupech CA, jelikož tato distinkce požaduje komparativní znalost L1 a L2. Například následující pasáž je obsah dopisu adresovaného mně napsaného rodilou mluvčí korejštiny. Podtrhl a očísloval jsem chyby.
The weather is been (1) very hot in the (2) Washington D.C. There climate (3) last week warm (4).
(1) Používání is namísto has ve spojení se slovesným tvarem been (vnitřně jazyková/vývojová chyba). Toto je důkaz, že mluvčí/pisatelka se učí anglický systém pomocných sloves, ale ještě si neosvojila distinkci mezi tvary be a have, která v korejštině neexistuje.
(2) Používání the s místním jménem (vnitřně jazyková/vývojová chyba). To je důkaz, že mluvčí/pisatelka se učí členy před jmény (v korejštině se členy nepoužívají), ale ještě se nenaučila, že se nevyskytují před většinou místních jmen.
(3) There climate je přímý překlad korejské fráze, která by byla použita v tomto kontextu (mezijazyková chyba/interference).
(4) V korejštině je slovo pro „warm“ slovesem, tedy žádné další sloveso odpovídající anglickému „was“ by nebylo použito (mezijazyková chyba/interference).
· Vyhodnocení chyb. Tento krok zahrnuje analýzu toho, jaký efekt má chyba na adresáta: tj. jak „vážná“ je, nebo do jaké míry je narušena srozumitelnost či sociální přijatelnost (jako například kvalifikace pro povolání). V mnou uvedeném příkladě korejské mluvčí chybující v osobním dopise se nejednalo o vážné chyby. Jsme přátelé a negramatičnost mnoha jejích vět nemá žádný vliv na přátelský vztah; navíc nezpůsobuje špatnou interpretaci významu.
EA stále setrvává jako užitečný postup pro studium SLA, ale některé nedostatky byly zaznamenány a měly bychom je mít na paměti. Ty zahrnují:
· Mnohoznačnost klasifikace.  Je těžké například určit, zda čínský mluvčí, který opomíná číselnou a časovou flexi v angličtině (L2) tak činí kvůli vlivu L1 (čínština není flektivní jazyk) nebo kvůli universálnímu vývojovému procesu (rovněž přítomném při osvojování L1) s následkem zjednodušených či „telegrafických“ výpovědí.
· Nedostatek pozitivních dat. Zaměření se na chyby neposkytuje nezbytně informaci o tom, co si studenti L2 osvojili (ačkoliv jsem v příkladě uvedeném výše dedukoval, co se korejská mluvčí učila o anglických pomocných slovesech a členech); navíc správné užití může být přehlíženo.
· Možnost vyhnutí. Nepřítomnost chyb může být zapříčiněna vyhýbáním se obtížným strukturám, což nebude chybovou analýzou odhaleno (např. Shachter [1974] dochází k závěru, že čínští a japonští mluvčí dělají málo chyb v anglických vztažných větách, protože se vyhýbají jejich používání).
Mezijazyk (Interlanguage)


Larry Selinker (1972) ovlivněn lingvistikou a psychologií stejně jako Corder stavěje na konceptech a postupech EA uvádí termín mezijazyk (Interlanguage – IL), aby referoval k přechodnému stavu (či dočasným gramatikám) studentů jazyka, jak se vyvíjí směrem k cílovému L2. Stejně jako EA a výzkum osvojování prvního jazyka z šedesátých a sedmdesátých let Selinker a další přistupují k vývoji IL také jako ke kreativnímu procesu poháněnému vnitřními silami interagujícími s okolními faktory a ovlivněnému jak L1, tak inputem cílového jazyka. Ačkoli je vliv z L1 a L2 jazykových systémů v studentově mezijazyce jasně rozpoznáván, důraz se klade na IL jako na třetí jazykový systém s vlastními pravidly, který se v průběhu svého liší od L1 i L2.

Mezijazyk má následující vlastnosti:

· Systematičnost. V každém jednotlivém bodu či stadiu vývoje, je IL řízen pravidly, která konstituují studentovu interní gramatiku. Tato pravidla lze zjistit analýzou jazyka používaného studentem – co už dokáže správně vytvořit a interpretovat a kde chybuje.
· Dynamičnost. Systém pravidel, která mají studenti v myslích, se frekventovaně mění, nebo je ve stadiu neustálé proměny, tvořící sled prozatímních gramatik. Selinker nenahlíží tuto změnu jako kontinuálně neměnný progres, ale jako nesouvislý vývoj „ze stabilní plošiny na stabilní plošinu“ (1992:226)
· Variabilnost. Ačkoliv je IL systematický, rozdílnost v kontextu má za následek odlišné vlastnosti používaného jazyka (diskutované v kapitole 5).
· Redukovaný systém formy a funkce. Charakteristika redukované formy odkazuje k méně komplexním gramatickým strukturám typickým pro IL v porovnání s cílovým jazykem (např. zanedbávání flexe, jako u sufixu pro minulý čas v angličtině). Charakteristika redukované funkce odkazuje na malý okruh komunikačních potřeb typicky nabízených IL (především pokud je student neustále v kontaktu s členy komunity hovořící jeho L1).
Selinker (1972) zdůrazňuje, že existují rozdíly mezi vývojem IL v SLA a osvojováním L1 dětmi, zahrnuje odlišné kognitivní procesy obsahující (McLauhlin 1987:61):
· Jazykový transfer z L1 do L2.
· Transfer vzdělávání, čili jak je jazyk vyučován.

· Strategie učení se druhému jazyku, aneb jak studenti přistupují k materiálu L2 a námaze učení se L2.
· Strategie komunikace v L2, aneb způsoby, jakými se studenti snaží komunikovat s ostatními v L2.

· Přílišné zobecňování lingvistického materiálu cílového jazyka, při němž jsou naučená pravidla L2 používána příliš široce. (Tato charakteristika zahrnuje některé z vnitřně jazykových či vývojových chyb ilustrovaných v předchozí sekci.)
Na rozdíl od osvojování L1 existuje při osvojování L2 velmi vysoká pravděpodobnost fosilizace – tedy pravděpodobnost, že se IL studentů jaksi přestane vyvíjet před tím, než studenti dosáhnou norem cílového jazyka, navzdory pokračujícímu inputu L2 a plynutí času. Tento fenomén se týká věku studentů – je pravděpodobnější, že k němu dojde u starších studentů; ale také faktorů společenské identity a komunikační potřeby (viz Selinker 1992). Takové faktory jsou jádrem diskuzí zaměřujících se na důvody, proč jsou někteří studenti úspěšnější než ostatní. „Relativní úspěch“ může být tímto přístupem definován jako úroveň jazykového vývoje dosažená před ukončením osvojování.
3.1


L1________/ ....................../________L2

Mezijazyk

Počátek a konec IL jsou definovány podle pořadí od prvních pokusů předat význam v L2 až do chvíle, kdy se vývoj navždy zastaví, ale tyto hranice nejsou úplně ostré. Schematičnost je prezentována škálou v 3.1. Po nějaký čas obsahují počáteční stav a prvotní stupně vývoje L2 v přirozeném (tj. neškolním a nevýukovém) prostředí často pouze izolovaná slova L2 či namemorované figury vložené do strukturního rámce L1. Například následující výpovědi dětí, lteré jsme nahráli v počátcích jejich osvojování angličtiny (Saville-Troike, Pan, and Dutkova 1995):
Chinese L1: Zheige delicious. „This is delicicous.“

Navajo L1: Birthday cake deedąą’. „We ate a birthday cake.“
Czech L1: Yili sme bowling. „We went bowling.“
Stadium není možno považovat za IL, dokud neexistuje evidence systematické změny v gramatice. Je obtížné s naprostou jistotou identifikovat výsledný bod IL, protože delší čas a jiné okolnosti mohou být spouštěčem dalšího učení se.

Identifikace fosilizace, čili konce vývoje mezijazyka před dosažením norem cílového jazyka, je ještě více sporné (ačkoliv ne z lingvistických, ale především ze sociálních a politických důvodů). Měli by být jedinci považováni za „fosilizované“ ve vývoji L2, protože si například zachovali cizí přízvuk, navzdor jejich pokročilosti v ostatních aspektech cílového jazyka? (Někdo považuje Arnolda Schwarzeneggera za amerického herce a politika, který si udržel silný rakousko-německý akcent, jindy je zase na mnoho studentů a členů fakulty pohlíženo jako na nerodilé mluvčí angličtiny, ačkoliv hovoří a píší plynule – často navíc plynuleji než mnoho rodilých mluvčích. Někdy dokonce mohou existovat výhody podržení si cizího akcentu, protože od „rodilého mluvčího“ mohou rodáci nesprávně očekávat i odpovídající sociální a kulturní znalost.

Je také záhodno položit si otázku, co znamená koncept „cílového jazyka“ jakožto cíl SLA, zvláště pokud se to týká užívání angličtiny v částech světa, kde byla angličtina přijata jako pomocný či oficiální jazyk, ale liší se od jakékoliv přirozené variety používané ve Velké Británii či USA (viz Kachru a Nelson 1996). Produkce ve stylu rodilých mluvčích není touhou ani cílem místních uživatelů jazyka a názor, že je či by měla být cílem pro všechny studenty L2, lze považovat za poněkud imperialistický.

Koncept IL jakožto jazykového systému studentů jazyka, který je alespoň zčásti nezávislý od L1 a L2, byl velice produktivní při studiu SLA. Dnes je tento přístup pokládán za samozřejmý, přestože přetrvávají polemiky řešící specifickou povahu IL a také to, zda by „progres“ měl být poměřován s normami rodilých mluvčích (např. Eubank, Selinker, a Sharwood Smith 1995; Johnson and Johnson 1998:174-76).
