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1. Bevezetés

A szdvegalkotés fejlesztése kiemelt terulete az anyanyelvi nevelésnek, amely nemcsak az
érettsegi sikeres teljesitésének alapfeltétele, hanem a munkaltatok altalanos elvarasai kozé is
tartozik. Ennek ellenére a kutatasok rendre a tanuldk fogalmazaskepességének sulyos
hianyossagait allapitjak meg (Molnar 2000; Szilassy 2012).

A Kutatas a tanri instrukciok szdvegalkotésban betdltott szerepét vizsgalja, az egyeni
Osszefliggd tanitasi gyakorlat tapasztalataira és egy kérdbives felmérésre épitve. A vizsgélat a
kovetkezé hipotézisekbdl indult ki: 1. A tanari instrukcidk folyamatkézpontu alkalmazasa
hatékonyabban segiti a tanulok fogalmazasainak minéségi javulasat. 2. A fogalmazéstanitas
produktumorientaltsaga a tanarok szévegekhez val6 viszonyat, javitasat és a szoveges értékelését
is befolyasolja.

Az elmélettel foglalkozd fejezet az anyanyelvi nevelés elveinek és feladatainak
ismertetése  utdn a  fogalmazastanitds  eredménykozpontt,  folyamatkdzpontu — és
kontextuskdzpontu szemléletét hasonlitja 0ssze, hangsulyozva az iras folyamatanak kognitiv
megkozelitését. A folyamatkdzpontl fogalmazéstanitas gyakorlati alkalmazéasarél szolé rész
bemutatja a kisérletben részt vett osztalyt, a szévegvaltozatok elemzési szempontjait, valamint a
tanari instrukcidk hatasat a végleges fogalmazasokra. A harmadik rész pedig a tapasztalt és a

kezd6 pedagogusok elemzési €s javitasi szokasainak kérddives vizsgalataval foglalkozik.



2. A fogalmazéastanitas elméleti kérdései

A fejezet attekintést nyljt az anyanyelvi nevelés céljairdl és feladatairdl, a fogalmazas
definicidinak kdzos pontjairol, valamint az iras, a beszéd és az olvasads kdlcsonhatasairol. A
kutatas elméleti hattere a kovetkez6 kérdésekre keres valaszokat: Milyen hatasai és eredményei
vannak a fogalmazéstanitds harom szemléletének a kozoktatasban? Milyen hatéssal van a
fogalmazésok elemzésére, értékelésére és az irds tanitasara az irds folyamatanak kognitiv

modellezése?

2.1. A fogalmazastanitas legfébb szintere, az anyanyelvi nevelés

Az egyén az anyanyelv segitségével hatdrozza meg személyazonossagat, a vilaghoz valo
viszonyat, Onazonossagat, igy ennek fejlesztése kiemelt feladata az oktatasi és nevelési
folyamatnak, anyanyelvének hasznélataval a diak képes ismereteit tudatositani, rendszerezni és
fejleszteni az iskolan kivuli kornyezetben is (Honti 1997: 22-23; Zimany 2000: 1). Az
anyanyelvi nevelés kapcsan a szakirodalom elsésorban a célokat és a tanitasi modszereket
vizsgalta, kevés tanulmany foglalkozott az anyanyelvhez k6t6d6 képességek fejlesztésével, annak
gyakorlati kérdéseivel. Molnér szerint ennek egyik oka a magyar tarsadalom hagyoméanyosan
kulturalis kozpontu miveltségképe, amely a nyelvi kifejezésre, az esztétikai befogadasra, az
egyéni produktumra és a nyelvi, irodalmi mintakra helyezi a f6 hangstlyt. Ez a miiveltségkép az
eredmenyeket értékeli, a l1étrehozashoz vezeté folyamat kiviil esik az érdeklédési korén (Molnar
2009: 139).

A korszerli iskola fontos feladata olyan képességek, ismeretek biztositasa, amelyek az
egész életen at tartd, 6nszabalyozo6 tanuléasra, 6nalld6 gondolkodasra készitik fel a tanuldkat. A
képessegek fejlesztése szempontjabdl kiemelt szerepe van a kommunikécié-szempontd
anyanyelvi nevelésnek, amely sordn a beszélt és az irott nyelvhasznalat fejlesztése torténik.
Els6sorban az anyanyelvi nevelés feladata a didkok anyanyelvi tudasa kozti kilonbségek
csOkkentése; az anyanyelvi ismeretek elsajatitasa és folyamatos bévitése; a nyelvhasznalati
készségek, képességek fejlesztése és a nyelvi és irodalmi eszkdzokkel megvalosuld
személyiségfejlesztés (Kernya 2008: 5-6). Az anyanyelvi nevelés nemcsak a magyar nyelvi 6rak

feladata, hanem minden anyanyelven tanitott tantargyé is. Ez a nevelés nyitott és folytonos,



befolyasoljak a tandran kivuli nyelvi hatdsok (mint a média kiilonboz6 szinterei, radio, televizio,
internet), amelyek az iskolai képzés elvégzése utan is meghatarozzak az egyén nyelvhasznélatat,
implicit nyelvfelfogasat. A kedvez6 szocialis hattér biztositasanak elve alapjan elvaras, hogy a
diakok megfelel6 kornyezetben és 1égkorben sajatitsak el nyelvi tudasukat. Ennek megteremtése
az osztalyterem felkésziiltségétol, szinvonalatol egészen a fogalmazas javitasanak hangvételéig a
tanar feladatai kdzé tartozik (Kernya 2008: 7-12).

A 2003-as, 2007-es és 2012-es NAT kiemelten foglalkozik a(z anya)nyelvvel, mint az
emberi kommunikacio, a gondolkodas és a tanulds kozegével, alapvetd szerepet szanva a
kulcskompetencidk kialakitasanak, fejlesztésének a tanulés teljes folyamatédban. Az anyanyelv a
(nyelvi) kultara egyik f6 hordozdja és a szOvegértési, szdvegalkotasi képességek fejlesztésének,
az esztétikai és erzelmi nevelésnek és a viselkedési szabalyrendszer atadasanak egyik
leghatékonyabb eszkdze. A NAT az anyanyelv altalanos alapelveinek megfeleléen elvérja a
tanuldk életkoranak megfelelé szobeli és irasbeli kommunikacios képességek fejlesztését és
fejlodését, amelyek nélkil az 6nallo ismeretszerzes és az élethosszig tartd tanulds képessége,
valamint az arra valo igény hianyt szenvedne (NAT 2003; NAT 2007). ,,Mindezek birtokaban [a
tanul6] alkalmassa valik a masodlagos, atvitt kifejezésmddbol adddo jelentések felismeréseére,
reflexiojara, és arra, hogy sajat szovegek alkotdsa soran maga is €éljen velik. A szdvegek 6nall6
megalkotasaban képes megfelelni a beszédhelyzetet és hallgatdsagot figyelembe vevo, az alkotodi
szandékbol, az olvasdk igényeibdl és a kiilonféle szovegmiifajok normaibol fakado erkolesi,

esztétikai és kulturalis elvarasoknak” (NAT 2012).

2.2. A fogalmazastanitas céljai és feladatai

A globalizacio és a mai kommunikécios formak tjszeri kihivasokat jelentenek az
anyanyelvi nevelésnek, valamint a fogalmazastanitds metodikajanak is (Molnar 2000: 49). A
fogalmazastanitas feladata kettés, a nyelv elsajatitasan Kivil a nyelvi anyag megszerkesztésének
képessegéhez is hozzad kell segitenie a nyelvhasznalot a szoévegalkotdi képesseg fejlodése
érdekében. A két teriletet szinkronban, kolcsonhatisukat erésitve kell tokéletesiteni. A
fogalmazastanitas legfontosabb mddszertani alapelve a nyelv hasznalatban valé alkalmazasa.
Gyakorlasaval a mintak atvételét, kiilonboz6 szabalyok kovetését, a tanult mintak Gjraalkotasat,

megfigyelését sajatitjak el a nyelvhasznalok (Magassy 1995: 8-18). Ezekkel az ismeretekkel,



tapasztalatokkal, az irott anyanyelvvel, idegen nyelvi szovegekkel a gyerekek mar az iskola el6tt
is talalkoznak az internet vagy a hétk6znapi vilagnak koszonhetéen (Gal 2002: 327).

A fogalmazastanitasnak szamos specialis feladata van, amelynek explicitté tétele
elengedhetetlen a diadkok irasbeli szovegalkotasakor. A kozlés tudatanak kialakitasa, fejlesztése; a
mondanivalo tervezésekor a kommunikacios szempontok beépitésének igénye; a szerkezeti
felépitések megismerése; a stilusfejlesztés, stilusnevelés és a szovegkorrigalas tanitasa nélkdl
nem alakithatd ki tudatos, a szévegalkotassal kapcsolatban biztos tudassal rendelkez6é fogalmazas
képessege (Kernya 2008: 257). A NAT fontosnak tartja az anyanyelv-, igy a fogalmazastanitas
kommunik&cio-kozpontd megkozelitését. ,,A fogalmazastanitas és a kommunikaciés nevelés
szervesen 0Osszetartoznak, megfeleltethetok egymasnak. Szoban ¢és irasban egyarant tanitunk
fogalmazni az anyanyelvi nevelés minden szakaszaban [...] egymasra épul, egymast kiegésziti a
szoObeliség és az irasbeliség fejlesztése” (Antalné 2000: 35). Ahogy a fogalmazéstanitas feladata,
ugy célja is kettés. Odafigyel mind a szdvegertési, mind a szdévegalkotasi készség fejlesztésére az
oktatas teljes folyamatdban. Részteruletei kozott taldlhatok elméletei ismeretek is, mint a
kommunikacié folyamata, tényez6i; a szovegdsszetartd erd; a stilus és az ehhez kapcsolodd
gyakorlati feladatok, a szobeli kommunikacios helyzetgyakorlatok és a szOvegszerkesztés
(Antalné 2000: 35-39).

Magyarorszagon az 1970-es évektdl kezdve a fogalmazastanitas eredményességének és a
fogalmazés képességének atfogo, reprezentativ mérésérdl, elemzésér6l harom nagyobb vizsgalat
olvashat6 (Orosz 1972; Kadarné 1990; Horvath 1998). Orosz az 1972-es mérések eredményeit
elemezve arra a kdvetkeztetésre jutott, hogy a fels6bb évfolyamokon a nyelvi kifejezésrendszer
és a fogalmazéstechnika nincs szinkronban a tudattartalom és a gondolkodas fejlédésével. ,,A
diakok egyre tobb informacioval szembestlnek, egyre bonyolultabb 6sszefliggéseket vesznek
észre, egyre bonyolultabb gondolatokat akarnak kdzolni, de hianyoznak az eszkdzeik ezek
megfeleld kifejezésére; ebben az iskola sem segiti 6ket” (Molnar 2009: 144). Fogalmazasaikban
sok volt az egyszeri és hianyos mondat, egyeztetési hiba, az és, azutan kotészavak tulzott
hasznéalata (Csakberényiné 2011).

Repertoarjuk sziikossége miatt nem tudtdk a viszonyitadsokat, mélyebb, bonyolultabb
leképezéseket a gondolkodasi szintjiknek megfeleléen kifejezni. 1990-ben Kadarne a
magyarorszagi IEA-kutatasok forrésait elemezte. Az IEA tantargyakra és tudasteruletekre

kiterjed6 nemzetkoézi vizsgalatsorozatot inditott, ahol a fogalmazas képességenek és a



fogalmazastanitas eredményességének tanulmanyozasat Magyarorszagon 1981-ben kezdték el.
Kadarné elemzése szerint a fogalmazésok egocentrikusak voltak, amelyekben a didkok nem
torédtek az olvasd elvarasaival (Kadarné 1990: 9). Az elsé két felmérés az értékelésre €s a
produktumra fokuszéalva elemezte a fogalmazasokat, igy a szdvegalkotasi folyamat feltarasa,
tanulméanyozéasa nem tértént még meg (Molnar 1996: 139).

Horvéath 1995. évi méréseket hasznalt fel a kutatdsadhoz. Funkcionalis szempontu holland—
magyar 0sszehasonlitasa szerint a magyar diakok kevésbé magabiztosak, mint a holland tanuldk,
az irasbeli szovegalkotast nem tartjak fontosnak, és inkabb a befogadoi szerep jellemzi 6ket
(Molnér 2009: 145).

2.3. Az iras és a fogalmazas definicioi

A kulturdlis kozpontu miveltségkép a jo fogalmazasi képességet a nyelvhasznalok
természetes tudasanak tarja, ahol az eredeti gondolatok beszélt és/vagy irott forméaban jelennek
meg. ,,Ez a meghatarozas azonban ramutat azokra a gondokra is, amelyekkel a fogalmazas
tanitdsdnak szembe kell néznie. Ami természetes, ami eredeti, ami megnyerd, az beliilrdl fakad, s
hagyomanyos értelemben vett tanitassal nehéz megmutatni, hogyan lehet ilyen szdveget alkotni”

(Molnér 1996: 139).

A fogalmazés kompetencidja nem a készségek és képességék ,,fejlettségének” Gsszege,
hanem 10 minGségli szervezOdés, kreativ cselekvés, Osszefliggd gondolatrendszerek irasbeli
kozlésének szabalyrendszere, olyan fejlodési folyamat, ahol a technikai és nyelvi megformalas
automatizalodik, a kozlési attitiid és olvasokdzpontisag tudatossa valik (Kadarné 1990: 19-21;
Molnar 2009: 140-142). Az irasbeli kifejezés képessege Kiterjed a nyelvi, gondolkodasi,
egylittmiikodési képességek és az olvasasi és irastechnikai készségek egydttesére, amelyek a
kommunikéacios feladatok megoldasara szervezddtek. Az iras soran figyelembe kell venni az
olvasd elvarasait, elézetes tudasat és kommunikacios céljat, a létrehozott szdvegnek pedig
tartalmaznia kell a megeértéshez szilkséges informécidkat. A fogalmazasi képesség soktényezbs,
egyedi problémahelyzet, de a tanult megoldasi modok, illetve a készségek fejlesztése tampontot

nytjthatnak a szoveg tervezését, véglegesitését illetben (Kadarné 1990: 19-21).



Az iras, szvegalkotas és fogalmazas kifejezések hasonlo jelentésiiek, bar az iras jelenthet
puszta masolast, irastechnikat is, a szdvegalkotds és a fogalmazas ugyanakkor tudatosabb
szOovegek konstrualasara is vonatkozik. Vannak olyan kutatok, akik nem tesznek egyenldségjelet
mindegyik kifejezés kozé. Nagy Jozsef megkulonbozteti az irds(készséget), amelybe
mondatszintii  irasok tartoznak bele, a fogalmazasi képességtél, amely 06sszefliggo
gondolatrendszerek szabalyrendszere. A kettd egyiittes hasznalata pedig az irasképességet adja
(Molnar 2000: 50).

Graves szerint az iras a gondolkodas szintjeinek analizisét, szintéziset teszi szlikségesse.
Mas kutatokndl az irds egyenesen a felfedezés eszkoze, mivel egy téma megirdsahoz
elengedhetetlen a mondanivalo szlirése, az ismeretet kiegészitése, a nyelvi formak megfeleld
kivalasztasa. ,,Az iras soran kiilsévé tesszlk, azaz targyiasitjuk tudasunk egy részét, ez pedig
lehetévé teszi, hogy kiviilr6l tekintsiink ra, mélyebben atgondoljuk, mérlegeljik és arnyaljuk
mondanivalonkat” (Toth 2008). A fogalmazés az egyik legkomplexebb logikai mtiveletet, amely
szamos Osszetevot integral: a targyi tudast, az olvasottsagot, a logikai menet vilagossdganak
ismeretét, a fogalomhasznélatot, a nyelvi eszkdzkészletet és az olvaséhoz valo viszonyt (Kadarné
1990: 10). A kifejezésnek szamos definicioja szuletett, melyek két allitas koré szervezddnek: 1. A
fogalmazés tevekenység; 2. A fogalmazés folyamat.

1. A fogalmazés ,,olyan Osszetett tevékenység, amely az adott témaval és a fogalmazas
olvasojaval kapcsolatos ismeretek, valamint nyelvi és a miifaji ismeretek egyidejii alkalmazésat
varja el az ir6tol” (Csakberényiné 2011). A fogalmazas kognitiv tevékenység is, mivel tagabb
értelemben gondolatainkat formaljuk meg, éaltala ugyanakkor jeléljik a tevékenység eredményét
is (Kernya 2008: 251). A szbvegalkotds olyan kommunikativ cselekvés, ahol fejlesztésekor az
iroban nemcsak az Uzenet megformalasa, de az olvas6 szempontjanak figyelembevétele is
tudatossa valik, tovabba definialhatd (vilag)alkotd aktivitasnak is, amelyben tébbféle megoldas
lehetséges (Molnar 2000: 50; Kernya 1995; Bardossy—Dudas—Pethéné—Priskinné 2002: 233).

2. A szovegalkotés dialektikus folyamatként is értelmezheté, amelyben ,.elvalaszthatatlan
egymastél ¢és kolcsondsen hat egymdsra a folyamat két tényezdje: a kifejezendd
személyiségtartalom és a kifejez6 technika” (Kernya 2008: 252), masrészt bonyolult kognitiv
folyamat, parhuzamosan milk6d6 Osszetevokkel, mint a figyelem, informaciofeldolgozas,
munkamemoria. Ezek fogalmazzak meg az Uzenetet, dolgozzak ki a tartalmat, sziirik meg a

gondolatokat, ellendrzik a nyelvhelyességet, figyelembe véve a miifaji kovetelményeket €s az



olvasé elvérasait (Molnar 1996: 140). De Beaugrande a fogalmazast kiegyenesitési folyamatnak
tartja, mivel a szovegalkotas soran a ,,bonyolult strukturdkban tarolt gondolatainkat linearizaljuk,
azaz sorba rendezzik” (idézi Toth 2008). Ugyanakkor interaktiv folyamatként is felfoghato, mert
az ir6 gondolatat az olvasordl alkotott képnek megfelelden alakitja at (tobb 1épésben) szoveggeé.
Ez harom 6sszetevébol all, a szovegalkotd egyrészt valogat a kifejezhet6 tartalmakbol, masrészt
elrendezi 6ket (hogy az olvasé kdvetni tudja a gondolatmenetet), harmadrészt megfelel6 formaval
latja el (Gal 2002: 322-325). A fogalmazas sok Osszetevét mozgositd, egyéni iitemezési
folyamat, amely ,,a vilagrol, szovegekr6l és olvasokrol valo ismeretekkel egyitt adjak a széveget
1étrehoz6 folyamatok belsd feltételeit, a folyamatok lefolydsat pedig az egyén és a kornyezet
kolcsonhatasa lIényegesen befolyasolja, a fogalmazasképesség [...] elvalaszthatatlan az énre és a
vilagra vonatkozo tartalmi tudastol és az egyén motivumrendszerét6l” (Molnar 2000: 51; Molnér
2009).

A fogalmazaés tehat folyamat, tobbtényezds tevékenység és eszkoz is egyben, amely egy
kommunikéacios feladatnak a megoldasara szervezi Ujra a gondolkodasi, nyelvhasznalati és
interakcids képességrendszert. Nyitott jellegénél fogva egy adott témaban szamos jo, kreativ
megoldas lehetséges, amelyet a befogaddk értelmeznek. Az, hogy egy adott retorikai kozosség —
példaul a kozépfoku iskolai miiveltséggel rendelkezéké — mi alapjan hatrozza meg a minéségi

fogalmazéasokat, sok tényez6 0sszességének eredménye (Kadarné 1990: 10).

2.3.1. Az irés és a beszéd kapcsolata

A szbvegalkotdsnak az olvasé elvarasait, az adott téma tartalmi, nyelvi és mifaji
ismereteit és kommunikacios feladatait is tartalmaznia kell(ene), ezért irasa, értékelése €s tanitasa
komoly tudatossagot és tapasztalatot igényel. Az irds és a fogalmazas kiilonb6z6é definicidinak
attekintése utan érdemes foglalkozni a szévegalkotassal kapcsolatos egyéb tertletekkel is, mint
az irés és a beszed, az iras és az olvasas, az iras és a gondolkodéas kapcsolata.

Kernya szerint a beszéd és az iras megkulonboztetése bizonyos esetekben szikségszerti,
hiszen az irasos fogalmazds nem azonos a szobeli szdveg rogzitésével. A kddon kivil mas a
kdzléshelyzet, a csatorna és a befogadd (olvasé/hallgatd). Irasban az iizenetnek érthetdnek,
vilagosnak kell lennie, hiszen nincs mod ennek azonnali helyesbitésére (Kernya 2008: 251).
Ugyanakkor ez a szobeli kommunikéacios helyzetben is elvaras.



Lénard a 70-es években arra a megallapitasra jutott, hogy ,,aki beszélni tud, még nem tud
irni, aki azonban irni tud, az gondolatait, érzéseit beszédben is megfelel6 mdédon kozolni tudja”
(idézi Toth 2008). Gal szerint a beszéd és az irds fogalma kozti ellentét felallitisa megalkuvast
igényel. Az iras allanddsagot, térben a felek tavolsagat biztositja, tanult készséget és tudatos
tervezést igényel, monoldgjellegi, és csak irasjelekbdl all. A nem rogzitett beszéd idétartama
ugyanakkor a pillanatnyi memoria fuggvénye, az egyén a szocializacio soran sajétitja el, amely
lehet spontan és dialog, tobbszereplés és szamos kifejezéeszkozzel ¢é16. Halliday elveti a
sz€ls6séges jellemzést, a két terlletet egy skala két veégpontjanak fogja fel, ahol az egyes
szovegek elhelyezhetok (Gal 2002: 335-336). Az irdas és a beszéd, kommunikacios
kompetenciaként mikodik, ugyanigy nyelvtani, alaktani és mondattani kovetelményeknek, a
kdzonség elvaradsainak tesznek eleget, az irasnal azonban a fizikai megjelenésre helyezédik a
hangsuly, figyelembe véve az irott szoveg sajatossagait. Mindkét tertiletnél szamit a befogd, a
szituacio, a kommunikativ kdrnyezet, de aranyaik eltérnek egymastol (Bardos 2000: 155-159).

Bar az elméletben vannak (&rnyalatnyi) kilonbségek, a gyakorlatban fontos kiemelni az
iras es a beszéd kozti kulonbséget (megemlitve az 6sszefliggéseket is). A didkoknak meg kell
tanulniuk szétvalasztani a keét teruletet, annak ellenére, hogy a mai irott atmeneti szévegformak

(e-mail, blog, SMS) nyelvhasznélata hasonlit a beszélt nyelvvaltozatéra.

2.3.2. Az irés és az olvasas kapcsolata

Az irés és a beszéd 6sszefliggései mellett szintén figyelmet érdemel az iras és olvasas
kolcsonhatdsainak vizsgalata. A kutatasok méar kezdetben is felfigyeltek a két keszség kognitiv
szempontu hasonldsdgara. ,,Mind az ir6, mind az olvasoé a szovegbdl épiti fel a jelentést. Mindkét
készség interaktiv, rekurziv folyamat, mely soran a hattértudas elengedhetetlen. Mind az iro,
mind az olvasé rendelkezik egy mentalis vazlattal a jelentésr6l, melyet a szoveg irasa, illetve
olvasasa kdzben modosit” (Szolar 2002: 343).

Szamos egy- és kétiranyd modell sziletett az olvasds és az iras kapcsolatanak
abrazolasara. Az egyiranyd modellekben az irds és beszéd recepcidja és a produkcidja kozds
elemekkel rendelkezik, de nincs koztlk kolcsonds kapcsolat, mivel az iras itt nem segiti az
olvasés fejlédését (a forditott iranyu feltételezés viszonylag ritka). A kétiranyi modellek esetén a
két kepesség kolcsdnosen fugg egymastol. Mindkét kepességre elmondhatdo azonban, hogy
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kulturafiiggd, kognitiv folyamat, amely a sémaclméletnek megfeleléen formai és tartalmi
sémakbol épulnek fel (Gal 2002: 337-338). Stotsky arra a konkllziora jutott, hogy a jobban ir6
diakok jobb (és tobbet) olvasok lesznek, mivel ,,szoros Osszefiiggés van iraskészség, illetve az
olvasési készség fejlettségi foka kdzott: a jo irok tobbet olvasnak, mint a gyengébbek, és a jo
olvasok szintaktikailag érettebben irnak, mint a gyengébb olvasok™ (idézi Szolar 2002: 343; Toth
2008)

Takala szerint szilkseges, hogy a szdvegszerkesztés (mint a fogalmazasi képesség egyik o
terllete) az elsds évfolyamban meschallgatassal és olvasassal, majd a beszédmiiveléssel
folyatodjon. A szerkesztés az iras- és helyesirasi készseg alapozésa utan valik a tudatos képzés és
onképzés szinteréve, amely ezutdn mar a képzés végéig jelen van (Kadarné 1990: 21). Ezt a
gyakorlatot — a tényleges fogalmazastanitas 3. osztalyban val6 elkezdesét — biralja Toth, aki ugy
gondolja, hogy igy a didkok tal sok id6t veszitenek, az iras adta fejlesztési lehetéségeket pedig
kihagyjadk. Bond és Dykstra a gyakorlatban bizonyitotta, hogy azok a kezd6 olvasastanitasi
programok, amelyekben irastanitast is alkalmaztak, a didkok az olvasasban is eredményesebbek
voltak (T6th 2008).

A két képesség transzferhatasara a konstruktivista megkozelités ad kielégité valaszokat,
amely mindket képességben kdzdsnek tartja a konstruktiv, jelentésteremté folyamatot, mint az
elézetes tudas mozgositasa, a visszatekintés, a relevanciak kivalasztasa és grafikus megjelenitése
(Toéth 2008). A jelentés (de)kodolasat mindkét képességnél meghatarozzak az egyén torténeti
tapasztalatai, sémai, amelyek segitenek (de)kodolni az adott szoveg tipusat, formajat, mufajat,
nyelvezetét, tartalmat, amely az olvasas és az iras folyamata soran is valtozik, atkonstrualddik,
Ujabb semakat aktivalva. Mindkeét esetében valtozatokon vagy varidciokon keresztil alakul ki a
végleges jelentés. A fogalmazasoknal a variaciok konnyebben kovethetdk, de ezek olvaséskor is
modositjak a szoveg jelentését — amelyet meghataroz a kulturdlis hattér, a retorikai tudas és a
vilagrél vald ismeretek (Bardos 2000: 159-160). A diakok az irds folyamatai soran hasznositjak
az olvasasok alatt tapasztaltakat (Toth 2008), igy val(hat)nak ir6-olvasova és olvaso-irova. Az
irés-olvasas egymassal tobb szadlon kapcsolddd viszonydt a néma olvasas (a két képesség
transzferhatasanak marginalisabb terlilete) is bizonyitja, amelyet a diak akkor is alkalmaz, amikor
sajat munkajat (tobbszor is) elolvassa (Bardos 2000: 159).

Az iras es az olvasas kolcsonhatasanak elfogadasa és ennek gyakorlati alkalmazasa

erdsithetné a két teriilet fejlesztését, valamint a gondolkodas fejlédését is (Toth 2008). ,,Az irés-
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olvasasnak ezt a belsé rokonsagat, hogy tudniillik mindkettd lizenetet megfogalmazo folyamat,
amely az allandd Ujraértelmezéseknek is ki van téve, ki kell hogy hasznaljuk az osztalytermi
munkaban” (Bardos 2000: 160). A fogalmazastanitassal egy idoben fejleszthetévé valik a beszéd,
az olvasas, valamint a (kritikai) gondolkodas is. Graves szerint az iras a gondolkodas szintjeinek
analizisét és szintézisét eredményezi, mig de Beaugrande kiegyenesitési folyamatnak tarja, ahol a
gondolatok kiilonboz6 struktarak formajaban sorba rendezédnek. Az irds &ltal targyiasithatjuk

tudasunkat, kiviilrél és tavolsagot tartva atgondolhatjuk, mit és mirdl irtunk, akartunk irni.

2.4. A fogalmazasmodellek kognitiv értelmezése

A szdvegekkel foglalkoz6 tudoményagak vizsgalatainak fokusza, mint az
irodalomelmélet, az irodalomkritika, a nyelvészet és a pszicholdgia terilete, szamos
paradigmavaltason ment keresztiil, a szoveg szerz6jétdl eljutott a szoveg fazisain at egészen a
befogadod jelentésteremtd folyamataig. A kognitiv pszicholdgia kutatasai sokat segitettek az iras
folyamatanak és gondolkodasra gyakorolt hatdsdnak megértésében.

Az 1980-as években a fogalmazasmodelleket a tapasztalt irdk szovegalkotasi
folyamatanak megfigyelésével alkottak (Molnar 1996: 139). A kiilonb6z6 fogalmazasi modellek
kozos jellemzdje, hogy bennik a széveg alkotasat részfolyamatokra osztottak, amelyek olyan
szakaszokat jeldlnek, ahol az egyes fazisok dominanciaja érvényesul (Csakberényiné 2011). Az
iro a szovegalkotads egész folyamatdban visszatérhet mar meglévé szintekre, ha valtoztatni
szeretne a szOveg egyes részein (Szalai 2003). Az iskolaban alkalmazott fogalmazéastanitas
mellett harom klasszikus modell foglalkozik a szévegalkotas folyamataval, Flower és Hayes
rekurziv modellje; de Beaugrande interaktiv modellje és Bereiter és Scardamaila irasstratégia-
modellje. A kognitiv modellek eltérnek a produktumorientalt fogalmazéastanitastol (Molnar 1996;
Bardossy—Dudas—Pethéné—Priskinné 2002).

A hagyomanyos fogalmazastanitas a cimbdl indul ki, és a tartalom atgondolasa, rendezése
adja azt a kész fogalmazast — produktumot — amelyet altalaban nyelvtani és nyelvhelyessegi
szempontbol ellendriznek (Molnar 1996: 139-140). Kognitiv szempontbol azonban az iras
bonyolult és rekurziv folyamat, amely szamos részfolyamatbdl épul fel a témavalasztastdl a

tervezésig, az Otletektdl a probakig, a helyesiras ellendrzésétol a szerkesztésig, feliilvizsgalatig. A
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kognitiv feldolgozasi modellek harom fazisbol allnak — tervezeés, forditds és felllvizsgélat —
amelyek rekurziv modon mitkddnek (Chapman 2006).

Flower és Heyes rekurziv modellje a tapasztalt — sokat és jol ird — feln6ttek adataibol
kovetkeztetett a hosszU tdvu memoria és a reszfolyamatok kapcsolatara, 0sszefiiggéseire. A
modell harom f6 részfolyamatot tartalmaz, a tervezést, a megformalast és az atdolgozast, amelyek
nem zart fazisok, csupan a dominanciéra utalnak. A tervezés fazisdnak harom feladata van, a
célok Kkitlizése, anyaggyljtés és elrendezés. A retorikai cél iranyitja a tobbi tervezési
alfolyamatot. Ehhez szilkkség van a folyamat tervére, amelyek megmutatjak, milyen lesz a
1étrehozott szoveg, de sziikségesek annak atdolgozasahoz is. Az anyaggyljtéskor a memoria
elékeresi azokat a gondolatokat, ismereteket, amely az elrendezéskor a legalkalmasabbak
(Molnar 1996: 141-143). Az anyagok kivalasztasa szisztematikus modon, az idérend és/vagy
hierarchia figyelembevételével torténik (Bardossy—Dudas—Pethéné—Priskinné 2002: 230). A
megformalas fazisdban mindezek az alfolyamatok szoveggé alakulnak &t, ez az irés
legkidolgozatlanabb része. A végs6 fazisban, az atdolgozasban Kkerll sor a széveg atolvasasara,
amikor lokalis javitasok vagy a nagyobb szovegegész atirasai torténnek (Molnar 1996: 141-143).
A tapasztalatlan irokat ebben a modellben az jellemzi, hogy altaldban arrdl akarnak irni, amit a
hosszu tava memoridjukbol le tudnak hivni a cél feléllitsa és a rendszerezés figyelembevétele
nélkil. A mésodik szakaszban a mondatok generalasa és az Otletek leforditdsa szdmukra nagy
kognitiv energiat kovetel, a revizid, atdolgozas szakaszaban pedig a nagyobb szbévegegység
ellenérzésekor is a lokalis hibakat keresik (Chapman 2006). Flower és Hayes szerint a szdveg
milyenségét a stratégidk alkalmazasa, a folyamatot meghatarozd korilmények és kényszerek
hatarozzak meg, amelyet korlatozhat a tudas el6hivasanak sikeressége, a komplex gondolatok
mondatokka absztrahalasa, a nyelvi konvenciok betartasa és a retorikai problémak (Molnar 1996:
143).

De Beaugrande interaktiv modellje a rekurziv modell Gsszetevdibdl épitkezik, de a
kapcsolatokat egyszeriibb formaban ismerteti. Célja a szdvegalkotasi folyamatok tagabb, a
diskurzus elméleti keretében valé vizsgalata, amely nagyobb hangsulyt helyez a kommunikativ
aspektusra, valamint a kiegyenesitési folyamatok ismertetésére (ahol a memdridban tarolt
informéacidk szoveggé alakulnak at). Az emlékezetmodelleket bonyolult hal6zatként mutatja be, a
fogalmazast ellenben linedrisnak abrédzolja, mivel ennek kapcsolodasi szdma és maddja

korlatozott. De Beaugrande modelljében is megjelenik a célok kidolgozasa mint részfolyamat
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(legmélyebb szint), a kulcsfogalmak aktivaldsa (a gondolatok Gsszegyiijtése), a fogalmi
kidolgozas (gondolatok finomitasa, kiszlirése). A kovetkezé szinteknek (a nyelvi kifejezés, a
frazisok és a hangok, betiik linearizacioja) de Beaugrande csak funkcionalis szerepet tulajdonit. A
kiegyenesitési folyamat az irotdl sok energiat igényel, és szamos hibalehetdség szarmazhat beldle
(Molnér 1996: 141-146).

Bereiter és Scardamaila irasstratégia-modellje a fogalmazast a sémék kiilonb6z6
készségek altali integracidjaként irja le, amely minéségileg is uj folyamat (Molnar 1996:142).
Bereiter szerint a fogalmazasi képesség fejlodése a relevans sémak kidolgozasat jelenti. Az
irdsban megtalalhatok automatizalt és koordinalt készségek, amelyek a tapasztalt irdknal
mennyiségileg is nagyobb szdmban vannak jelen. A tapasztalatlan iroknal azonban ,az
egyszerlibb struktirdju rendszerben kevesebb a parhuzamos ¢és koordinalt képesség, igy az
alacsonyabb rendli feladatok kapnak prioritdst, a magasabb rendiiek pedig kisebb szerepet
jatszanak” (Molnar 1996: 147). Bereiter és Scardamaila maésik, 1987-es modelljében a
szovegalkotok szempontjabol két tipusat mutatja be a Kkognitiv folyamatoknak, a
»tudaselmondoét” (knowledge-telling) és a ,tudasatalakitot” (knowledge-transforming). A
tudaselmondé tipussal a tapasztalatlan irdkat jeloli. Az iras folyamata a nyelv mindennapi
tapasztalatara épil, az ir0k egy otletbdl indulnak ki, atfogd terv vagy fogalmazasi cél nélkiil
(Chapman 2006). A tartalom megirasa automatikus, egy adott cim asszociacids sémaja kerdil bele,
igy a tudaselmondo, ha ugy érzi, hogy a gondolatai beleillenek az adott témaba, leirja és meg is
tartja. Az ,,eszembe jut-kimondom” stratégiaval a sziikebb memoriakorlatok sem akadalyozzak a
szovegalkotast (Molnar 1996: 149). Alkalmazésakor kevesebb a parhuzamos és a koordinalt
képesség, elsébbséget az alacsonyabb rendii feladatok kapnak. Nehézséget okoz szdmukra a téma
elozetes attekintése, ismereteik felszinre hozésa és a tartalom lezérasa (Csakberényiné 2011). A
tudasatalakitd tipus (Molnarnal tudasatformald) a szakértd, tapasztalt irdkat jellemzi. Otleteik a
fogalmazés folyamataban is alakulnak, kétirany( kdlcsonhatason keresztil, a tartalmi és miifaji
elvarasok mellett a retorikailag is megfelelnek (Chapman 2006).

A két szélsoséges tipus leirasa azonban nem ad képet a szdvegalkotési kepesség
alakulasanak koztes folyamatarol. Ha az irasképesség fejlettsége (elvben) megfelel az életkornak,
akkor Calkins vizsgéalata segit arnyalni és leirni a koztes folyamatot. Calkins a ,,koztes” irokkal
kapcsolatban megallapitja, hogy 6k fokozatosan sajatitjak el a szOvegalkotashoz sziikseges

tudatossagot, irasfolyamatukat kontrollaljak, képesek kisziini a tobb forrasbol szarmazo
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informéacidkat, beleértve sajat tapasztalataikat. Amig a fiatal gyerekek nagyrészt az irott kodra
koncentralnak, az id6sebbek kezdenek nagyobb sulyt fektetni a jelentésre. Az Otletek és tervek
generalasara egyre jobb stratégidkat hasznalnak, a tervezésen és jelentésteremtésen keresztill
(Chapman 2006).

Bereiter 0t stddiumot kilonboztet meg a fogalmazési képességnél. A Kisiskolaskor
jellegzetessége az asszociativ iras, amely folyékony irastechnika, a gondolatok részben iranyitott
gondolattarsitasa. A képesség boviil a performativ irds soran a stilus és a nyelvhasznalat
szabalyaival, a kommunikativ irds fazisdban pedig az olvasokdzpontusaggal. Az egyseges és az
episztematikus iraskor a tartalom és a folyamat magasabb szintii alkalmazasa fejlédik tovabb, az
egységes iras fazisaban az ird képes kiviilrol vizsgalni, Kritikusan értékelni sajat munkajat. Az
episztematikus irasnal mar a gondolkodés szerves részévé valik, a tudas atrendezddése révén uj
gondolatok, 6sszefiiggések jonnek létre (Bardossy—Dudas—Pethéné—Priskinné 2002: 231).

Chapman Zimmerman és Reisemberg modellje kapcsan tovabbi fontos tényez6ként emliti
meg az ©nszabalyozé folyamatot. A folyamat harom kategériat foglal magaba: kdrnyezetit,
viselkedesit és személyit. A kornyezeti folyamatok szabalyozzak az irast a fizikai vagy tarsas
kontextusban, a viselkedési folyamatok a nyilt motoros folyamatokra hatnak, a személyi pedig a
kognitiv effektiv allapotokra és vélekedésekre. Ezek a folyamatok befolyasoljak az irdk
ellendrzésére, valtoztatasokra, kihagyasokra hasznalt stratégiakat (Chapman 2006).

Flower és Hayes modellje a tervezésre és atdolgozasra, de Beaugrande a diskurzus
létrehozasara, mig Bereiter és Scardamaliana — a kognitiv folyamatok mellett — a miifajokra
jellemzé célok és stratégiak ismeretére, alkalmazasara, valamint az automatizalasok novelésére
fokuszalt. Ezekbdl a kognitiv folyamatokbodl kovetkeztetni lehet a gyakorlott, tudasatformald irok
stratégidira. Az iras harom szakasza — tervezés, megformalas és atdolgozas — nem kulénul el
élesen egymastol, és nincs koztuk olyan fokd hierarchia, amely megakadalyozna a
visszatéréseket. Ezek a modellek, ellentétben a szoveg linearitasat feltételezé elméletekkel, a
szOvegalkotasi folyamat komplexitasara hivjak fel a figyelmet. Az elméleti fejezet egyik 6
kérdese a kognitiv modellek szdvegelemzésre és értékelésre gyakorolt hatdsaira iranyult. A
kognitiv. modellek iskolai alkalmazhatésaga abban all, hogy ravilagitottak a hagyomanyos
fogalmazastanitas hianyossagaira. Az oktatasban altalaban csak a megformalast hangsulyozzak, a
tervezés és atdolgozas nem kap kiléndsebb figyelmet. De Beaugrande szerint az iskola bizonyos

adottsagokat mar eleve ,,természetesnek” vesz, ezeket nem tanitja. Bereiter szerint pedig a didkok
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nem sajatitjak el az olvaso elvarasait, igy azokat nem tudjak beépiteni a fogalmazéasokba (Molnér
1996: 153).

2.5. A fogalmazastanitas harom szemlélete

A kutatés egyik hipotézise szerint a tanari instrukciok folyamatkdzponta alkalmazéasaval
mindségi javulas érhet6 el a fogalmazasok szinvonaldban. A szakirodalmak szerint a
folyamatkozpontl fogalmazastanitas hatékonyabb a képességfejlesztés szempontjabdl, mint

eredménykozpontu tarsa (Téth 2008; Szilassy 2012).

2.5.1. Az eredménykdzpontd fogalmazastanitas

A hazai fogalmazastanitasra hagyomanyosan az eredménykozpontisag jellemzo, a
Klasszikus retorikdval, nyelvtani helyességgel, stilussal és a produktummal. Az
eredménykozponti fogalmazastanitdsban a tanuldk elsé nekifutdsra egy szovegvaltozatot
készitenek, egy lépésben jutnak el a tartalom strukturdlasatdl a rogzitésig. Ez az irdstanitas a
produktumot, az eredményt tekinti értékelhetonek, nem pedig a folyamatot, ahogyan a szoveg
létrejott  (Toth 2008). A tanuldék feladata nyelvtanilag helyes mondatok irdsa, az
olvasokozpontisag nem kap kell hangsulyt (Bardossy—Dudas—Pethéné—Priskinné 2002: 231). A
tanarok kevéssé foglalkoznak az irastechnikak és stratégiak megtanitasaval, a feladatoknak
nincsen valodi kommunikacios értékiik (Szolar 2002: 347-348). Amint Parson ramutatott, az
eredménykozpontl szemlélet a forma és a helyesség szempontrendszerével él, ahol a tanarok
hozzadk a fébb dontéseket — a téma, a forma, a terjedelem szempontjabol — és 6k az egyediili
olvasoi és biraldi is a fogalmazasoknak. A diakok egyedil dolgoznak a sajat irasbeli feladataikon
(mikdzben megprébaljak kitalalni, mit is akarnak mondani), a tanar pedig az 6sszes mechanikai
hibat javitja a produktumon (Cotton 1988). Ez a tapasztalatlan iroknak nagy nehézséget jelent,
mivel jaratlanok gondolataik kifejezeseben, szamos készségik meg nem automatikus, igy
nagyobb energiat forditanak a helyesirdsi és a lokalis hibak javitdsara, mint a szdveg
makroszintjeire, a mondanivalora, annak felépitésére. A szemléletnek megfeleld tanari értékelés

és javitds is erdsiti a didkokban azt az attitidot, hogy csak a szdveg helyi (mikroszintii)
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problémaira figyeljenek (T6th 2008). A tanari szoveges értékelések és javitasok fokuszpontjait a
3. fejezet kérddives vizsgalata elemzi részletesebben.

Hillocks az eredménykozpontl (presentational mode) fogalmazastanitast viszonylag tiszta
és specifikus célokkal jellemzi, ahol az eléadas és a tanar altal vezetett megbeszélések
domindlnak a fogalmak megtanuldsdval és alkalmazédsaval egyardnt. A tananyag ezek
magyarazatara és illusztralasara épil, a gyakorlatok és a feladatok a mintdk imitalasat eés a
szabalyok kovetését helyezik el6térbe, a fogalmazasok értékelését, visszacsatolasat pedig csak a
tanar végzi el, aki ugy jelenik meg, mint az irasbeli tudas ,,megjelenitéje”, egyedili birtokosa
(Hillocks 1984: 143-145). Mivel a didkoknak nem kell semmit tenni a (tiikor)javitas utan, kevés
figyelmet szentelnek a tanari megjegyzéseknek. Parson az eredménykdzpontl tanitds
hidnyossagainak azt tarja, hogy az tulhangsulyozza a format és a helyességet (az Otletek és a
gondolatok rovéasara), a produktumra 6sszpontosit, nem a folyamatra, elhanyagolja a tervezés és

atdolgozés folyamatat, és az irashoz tul sok mesterseges kornyezetet kinal (Cotton 1988).

2.5.2. A folyamatkdzpontl fogalmazastanitas

A 70-es és a 80-as években bekovetkezé paradigmavaltas soran a fogalmazastanitas ,,a
végsd szovegrol inkabb azokra a részletekre forditotta a vizsgalodo tekinteteket, amelyek
feltétlendl szlikségesek ahhoz, hogy az ir6 elérje céljat. Ez a folyamatorientalt irastanitas arra
tigyelt, hogy a didk betartsa a megfeleld 1épéseket, e folyamatok soran sajatitsa el a gyakorlott
irokra jellemzd szokasokat” (Bardos 2000: 163). A kutatasok alapjan kideriilt, hogy a hallgatéi
teljesitmény magasabb volt, amikor a fogalmazéstanitas szemlélete az irdst mint folyamatot és
nem mint produktumot hangsllyozta. Az osztalytermi tapasztalatok és kutatdsok soran
felismerték, hogy az irds komplex és rekurziv, nem linearis, dinamikus folyamat (dynamic
nonlinear process) (Cotton 1988). A folyamatorientalt didaktika (Hillocksnal natural process
mode) hangsulyozza az irés szubjektiv oldalat is, mivel nagy hatassal voltak ra az iras folyamatat
abrazolo kognitiv modellek (Szalai 2003: 140-145). A kognitiv pszichologiai kutatdsok
bebizonyitottak, hogy a hivatasos irok mas, bonyolultabb szévegalkotdi stratégiat kdvetnek, mint
a tapasztalatlanabbak (tudaselmondok), tobbszor atdolgozzak az irasukat, amely rekurzivva valik
a visszatérd, ismétlodo 1épésektdl (Toth 2008). A kutatok egy része az irds folyamatat nemcsak

rekurzivnak, hanem spirdlisnak is tarja. Ennek korkorosségébdl Bardos szerint az kovetkezik,
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hogy ,,nem néhany nagyobb revizi6 egy-egy hosszabb szakasz végén a jellemz6, hanem a kisebb
sorozatban, de tobbszor végrehajtott szovegmeliorizacié” (Bardos 2002: 224). A
folyamatkozpontl szemlélet eredményeként nemcsak az irastanitas valt hatékonyabba, hanem
azzal kapcsolatos tevékenységek is, mint az autentikusabb témak, az olvasoéi igények tudatositasa.
A kulfoldi gyakorlatban az arany kdzéput valt elfogadottd, ,,amely megérizte a végs6é produktum
magas mindségi kovetelményeit, de nem veszitette el a folyamatorientalt irastanitas erényeit”
(Bardos 2000: 163).

A szovegalkotas folyamatat kiilonb6z6 fazisokra bontottak, ezek nagyobb szakaszai a mar
ismertetett tervezés, a megformalés és az atdolgozas. Tervezéskor a f6 feladat az informaciok,
ismeretek, élmények Osszegylijtése. Minél valtozatosabb ez a tevékenység (rajz, beszélgetés, irds,
olvasas), annal sokrétiibb szoveget eredményez. A kovetkezé fazis az elsé szovegvaltozat és a
piszkozat megirdsa (megformalas), amely leginkabb kisérleti jellegii, nem torekszik a végleges
forma elkészitésére. Az atdolgozas soran kerll sor a javitasra, potlasra, torlésre. A megjelenésre
szant szOvegek tovabbi két fazisa a szerkesztés — az utolsdé atdolgozds a helyesirési,
nyelvhelyességi, stilisztikai hibakra 6sszpontositva — és a kdzreadas. A nyilvanos bemutatas
(sz6ban és/vagy irasban) motivalhatja a didkokat (a kozzététel modjarol Id. Téth 2006). A
fogalmazéstanitas folyamatkozpont( alkalmazasa arra neveli a tanuldkat, hogy jo széveghez
szlikség van tobbszori atirasra. (Téth 2008). Bardos szerint a folyamatkdzpontu irasfelfogas
igazan jol az esszé- és tanulmanyirés és hosszabb miivek esetén miikodhet (Bardos 2000: 178).
Ugyanakkor az irasképesség fejlesztéséhez, a tudaselmondd tipusu diakok szdvegalkotasanak
segitéséhez szlikséges lenne a folyamatok bemutatésa, tudatositasa, a folytonos visszacsatolas és
a reviziora valo igény megteremtése.

Hairston 12 pontban foglalta 6ssze a folyamatkdzponti tanitas jellemz6it, amelyek kozul
kiemelten fontos, hogy a tanar bekertljon a tanuldk irasfolyamataba; a felfedezés és az iras
valamint kiemeli az iras rekurziv és kreativ folyamatéat is. A kdzreadas fazisa soran (valamint ha a
visszacsatolasokat a diakok is elvégzik egymas kozt) az ir0 és az olvasd egyuttese — mint
célkozonség — olyan szorosabb kapcsolat létrejottét eredményezheti, ahol az autentikus
kommunikacid segitségével az ird az olvasd elvardsainak is megfelel (Szolar 2002: 347-349).
Hillocks a folyamatkdzpontl szemlélet Iényegének a szabadirast és a kdzonsegnek vald irast

tartotta, valamint a pozitiv visszajelzést a tarsaktol, a fellilvizsgélat és az iras reviziojanak
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lehetéségét és a diakok kozti magas foku interakciot. Az eredménykozpontd fogalmazéstanitas
,tudasmegjelenit6” pedagogusaval ellentétben a folyamatkézpontd gyakorlatban ,,facilitdtorként”
viselkedik, akinek az a szerepe, hogy biztositsa a képzel6erd szabadsagat, €s fenntartsa a fejlédés
érdekében a pozitiv 1égkort (Hillocks 1984: 143-144). Parker szerint célszerti, ha az irdsigenyt
megel6zi egy felfedez6 beszélgetés arrol, milyen témat valasztottak a didkok, milyen otletik,
frappans kifejezésiik van vele kapcsolatban. Elénye az eredménykdzpontival szemben az, hogy
itt a didkok valds kézonséghez szdlnak, és megtanuljak alkalmazni az elvontnak tiind retorikai
elveket (Hillocks 1984: 143-144). Kutatasai alapjan ezt a modszer Hillocks 50%-kal
hatékonyabbnak tartja, mint az eredménykdzpontl fogalmazéastanitast (Cotton 1988).

A folyamatkdzpontl fogalmazéastanitdsnak ugyanakkor vannak negativumai is, hiszen a
piszkozatok szamanak megsokszorozddasa a tanarok javitasra forditott idejét ndveli. Bar a diakok
egyméas fogalmazasait is elolvashatjak, és felhivhatjdk a figyelmet bizonyos problémakra (a
tarsak bevonasa segiti az olvaséi nézOpont tudatositasat, alkalmuk nyilik a téarsas
Osszehasonlitasra, példak atvételére), a tanarok feladata igy is nehezebb. A mésik problémat az
jelenti, hogy ez a szemlélet a szabad témavalasztas gyakorlatat erdsiti, igy konnyen
tervezhetetlenné valik a tanitas, az 6ra menete és a diakok munkaja. Tovabbi komplikaciot okoz,
hogy a tanarok nem tudjak, mire figyeljenek a reflexidk sorén, a javitasi Gtmutatasok mennyire
legyen konkrétak, altalanosak (Téth 2008). Szintén kritika érte abbdol a szempontb6l, hogy
alkalmazasakor kizarolag narrativ fogalmazésok készilnek (Bardossy—Dudas—Pethéné—Priskinné
2002: 232). Ezek mellett nehézséget okoz, hogy a diakok nem rendelkeznek olyan nyelvészeti,
nyelvhasznalati és szdvegelméleti ismeretekkel, hogy egymas fogalmazasait kijavithassédk. A
gyakorlati 6rékon is kidertlt, hogy a tanuloknak kevés véleményik, eléremutatd kritikajuk volt
tarsaik fogalmazasairol.

A folyamatkézponti megkdzelités hatékony alkalmazédsahoz sziikség van az irés
folyamatjellegének explicitté tételére, a fogalmazasok rendszeres bemutatasara (kihasznalva a
tényleges cimzett funkciogjat), a tobbszori atdolgozasok természetessé tételére, megbeszélések
biztositasara parban vagy csoportban, valamint érthetd és hasznos instrukciokra (Szilassy 2012).
Bar az iras alapvetéen maganyos folyamat, de a (még) tapasztalatlan irok is gyorsabban fejlédnek
az azonnali visszacsatolasok soran. Ennek segitségével érthetdvé valik szamukra, mi az, ami

logikus az olvasénak, és ezt hogyan kell elrendezni (Bardos 2002: 223-224).
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2.5.3. A kontextuskdzpontl fogalmazéastanitas

A folyamkdzpontd megkozelités utan mar nemcsak maga az irastanitas folyamata valt
fontossa, hanem az iras tananyagba agyazasa is. A kontextuskdzpontl fogalmazastanitasnal az
adott tananyag hatarozza meg a fogalmazéas témajat (Bardos 2000: 168). Ezt a fogalmazastanitast
(environmental mode, ’kornyezeti mod’) az anyagok és problémak gondos kivalasztasa jellemzi,
valamint egymas fejlodési folyamatanak nyomon kovetése, kisebb csoportokban miik6do
problémamegoldd tevékenysége, megbeszéelése és magas szintii tarsas interakcidja. A tanar az
eredménykozponti szemlélettel ellentétben minimalizélja az el6adasok és az &ltala vezetett
megbeszélések szamat. Rovid bevezet6t, eléadast tart az adott témardl, amelyet el6szor a diakok
Kisebb csoportokban, majd késébb egyediil, tarsaiktol fuggetlenil oldanak meg (Hillocks 1984:
144-146). Hillocks ezt négyszer hatasosabbnak tartja, mint az eredménykdzpontu tanitast, és
haromszor jobbnak, mint a folyamatkdzpontit (Cotton 1988). A kontextuskdzponti
fogalmazastanitds a konstruktiv tanulasi kornyezet megalapozasara térekszik, ahol az irast a
tanulas eszkozének tekintik, amelyhez komplex stratégidkat sajatitanak el. A témak, problémak
mindig ,,céliranyosan kivalasztottak annak érdekében, hogy a tanulok az iras valamely
aspektusaval foglalkozzanak; a feladat megoldasa kiscsoportos munkaformak, problémakdzpontu
meghbeszélésen, szinvonalas paros interakciok keretében torténik™ (T6th 2008).

Applebee szerint ugyanakkor a kontextusktzpont és a folyamatkézponti megkdzelités
kdzott nincsenek lényegi kiilonbségek, csupan a folyamatkdzpontinak egy valtozatarol van szo,
hiszen az iras folyamata itt is rekurziv, a visszacsatolasok johetnek a tanartdl és a didkoktol
egyarant. Kllénbség koztlk a tanari iranyitds mértéke és az irds mint tevékenység értelmezése. A
kontextuskézponti megkozelitésnél erésebb és céltudatosabb a tanéri jelenlét, az iras pedig a
tananyag elsajatitdsanak eszkdze, annak van alarendelve. Bar az elméletben és az iras
folyamatdhoz val6 viszonyukban nincsenek nagy kilénbségek, a kontextuskdzpontu
fogalmazastanitas szaméara mégis az iras tananyag-feldolgozo funkcidja a fontos, ahol a témat az
adott tantargy hatarozza meg, nem a didk szabad vélasztasa. ,,Az irastanulas afféle kisegito
targgya valik, amelynek az a célja, hogy mas targyak, mas curriculumok elvarasainak a jelolt
eleget tegyen” (Bardos 2000: 168). A kontextuskdzpontl megkdzelitésnél ezért inkabb strukturélt
folyamatkdzpontl szemléletr6l van sz6, csoportos problémamegoldassal, mintsem 06nallo
szemléletrél (Toth 2008).
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Ugyan Hillocks megallapitotta a harom fogalmazastanitas eredményessége kozti
kiilonbséget, Chapman szerint ,,az ujabb kutatdsok azt bizonyitjak, hogy az irasbeli szovegalkotas
a kezdetektél komplex, tobbdimenzios tevékenység, éppen ezért nem létezik olyan {idvozitd
fogalmazastanitasi modszer, amely barmely helyzetben, barmely cél esetén adekvat” (idézi Téth
2008). A kutatdsoknak azonban nagy szerepe volt abban, hogy fontossd valt a vildgosan
korllhatarolt célok meghatarozasa, az iranyitott és gyakorlati feladatok alkalmazasa (Cotton
1988).
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3. A folyamatkdzpontu fogalmazéastanitas a gyakorlatban

A folyamatkdzpontl fogalmazéstanitassal és a tanari instrukciokkal a féléves egyéni
szakmai gyakorlatom soran foglalkoztam a Pataky Istvan F6varosi Gyakorlo Hiradasipari és
Informatikai Szakkdzépiskolaban. Magyar nyelvi és irodalmi orékat a 10. évfolyamon tartottam,
egy volt nyelvi el6készités osztalynak. A didkoknak a 9.-ben emelt 6raszdmban tanitottak angolt,
mig a tobbi tantargyi o0rak a szinten tartasra fokuszaltak. Szeptemberben ezért nehézséget okozott
szamukra a tananyag mennyiségének novekedese, rdadasul 0j magyartanar vette at oket, igy
hozza (és hozzam is) alkalmazkodniuk kellett. A 31 f6s osztalybdl csupan 2-en voltak lanyok, 2
f6 magantanul6 volt, koziiliik azonban az egyik hosszas betegségbdl felgyogyulva 3 alkalommal
részt vett az anyanyelvi 6rdkon, igy a fogalmazas elsd szovegvaltozatat megirta, de a méasodikat a
hianyzasok miatt mar nem tudta folytatni. Az osztalyban hivatalosan 3 diszgrafias tanul6 van, a
tablazatokban 6k az 5.; 9. és 17. sorszamot kaptdk, de valdszinlileg még egy vagy két tanulonak
vannak ilyen tipusi tanulasi nehézséegei.

A Kisérlet célja a folyamatkozpontl fogalmazastanitas soran hasznélt tanari instrukcidk
eredményességének vizsgalata, elényeinek és nehézségeinek feltardsa és a fogalmazasokra
gyakorolt hatésainak elemzese volt. A kutatas tanari instrukcidinak hatékonysagaval kapcsolatos
szubjektivitasat a szdvegvaltozatok hibaszamaranyanak dsszehasonlitasaval ellenstlyoztam. Az
instrukcidk kutatdsa és elemzése személyes tapasztalatok nélkil nehézséget és egysikusagot
okozhatott volna, valamint a kérddives vizsgalat értékeléséhez is szamos szempontot adott.

A hianyzéasok, a betegségek miatt gondolatdbrat 26-an, els6 szovegvaltozatot 24-en
készitettek, végleges, letisztazott szOveget 12-en adtak le. Az osztilynak egy tetszOlegesen
valasztott filmrészletrdl kellett fogalmazast irnia. A 2003-as, 2007-es és 2012-es NAT fejlesztési
feladataiban egy kategoridba sorolja a 9. és a 12. évfolyam kozti idészakot, ahol elvarja az
olvashatd, esztétikus, hatékony egyéni irasmédot, a vilagos szovegalkotast a tarsadalmi élet
minden fontos teriiletén a papiralapt és elektronikus mifajokban egyarant. A 7-8. évfolyamon
tovabba sziikséges a kiilonboz6é nézOponti elbeszélések és jellemzések gyakoroltatasa és
velemények készitése (NAT 2007; NAT 2012). Az elvarésok ellenére azt tapasztaltam, hogy az
osztalyban nem alakultak ki ezek a kdvetelmények. A diakok nagy része az ,,ami eszembe jut,
leirom” gondolatfolyamhoz hasonlé szdvegeket irt, nem terveztéek meg fogalmazasaikat. Gyakran

tobbszordsen 6sszetett mondatokban fejezték ki magukat, ahol szoismétlések, egyeztetési hibak, a
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kifejezések helytelen hasznalata, a nem odailld (szleng) szavak €s a mondatok terjedelme
nehezitették a megértést, a jelentésképzést. A szovegekbdl hianyzott az olvasdkdzpontisag, az
olvasO elvarasainak figyelembevétele. Az irds- és olvasasi képességek egymast fejlesztd
tendencidja a tanuldknal is érvényesilt, irasaik alacsonyabb szinvonala komoly olvasasi
nehézségekkel parosult. Az 6rdkon sokan szaggatottan, lassan és szdtagolva olvastak, és csak

kevesen forditottak iddt kotelezd vagy szorakoztatd irodalomra.

3.1. A kisérlet menete, a tanorak ismertetése

A tanuldknak egy szabadon valasztott filmrészlet alapjan kellett elbesz¢éld fogalmazast
irniuk, melyet egy elméleti és gyakorlati 6ra alapozott meg. Elséként a téma kivalasztasara és
annak vazlatos rogzitésére kerilt sor gondolatabra segitségével. Az els6 6ran ennek megbeszélése
volt a cél. Az elbeszél6 szovegek jellemzdinek kozos felelevenitése utan egy feladatlapot kellett
kitolteniik. A tanuldknak nemcsak gondolataik leirasaval, a nyelvtani és a nyelvhelyességi
szabalyok alkalmazasaval volt gondjuk, hanem az egyéni témak, otletek kitalalasa is nehézséget
okozott. Az els6 oran tobb id6t kellett hagyni a filmek atgondolasara, és a gondolatabra is 0j volt
szdmukra. Az éabraban a film cime koré épiiltek a szereplok és azok jellemzése, leirdsa; a
cselekmény (bevezetésre, targyalasra, befejezésre osztva); a nézépont; a helyszin, az idépont.
Sokan nehezen tudtdk a teljes abréat kitolteni, pl. az 5. tanulé gondolatabraja 6sszesen harom
elemet tartalmazott (5. tanulé gondolatabraja, 3. sz&mu melléklet). A filmrészlet szerepl6inek
atgondoléasa csak a felsorolésig jutott el, jellemz6 vonasaikat, tulajdonsagaikat, egymas kozti
viszonyaikat nem irtdk le (1. tanul6 gondolatabraja, 4. sz&mU melléklet). Az események kozti
szelektalads hidnya tovabbi probléma forrasa volt, mivel a tanulék — 2 kivétellel — nem egy
filmrészletrdl, hanem az egész filmrodl készitettek gondolatabrat, késébb fogalmazast.

Az els6 szovegvaltozatok atnézése és az Utmutatok megirdsa utan kertilt sor a kovetkezd
orara, ahol paros munka sordn el6szor elolvastdk egymads fogalmazasait, majd annak eldnyeirdl €s
hatranyairdl beszélgettek, tettek javaslatokat, javitottdk a fogalmazasokat. A méasodik lépésben
megnézték a tanari instrukciokat sajat és parjuk munkajaval kapcsolatban, egydtt értelmezték a
tanari Utmutatast, és tapasztaltdk meg, milyen hibaik lehetnek, nemcsak a sz6veg mikroszintjén,
hanem tartalmi, szerkezeti kérdésekben is. A diakok véleményikben csak a lokalis problémak

egy szlik korére koncentraltak, mint a kiilalak vagy a helyesiras, igy ezek a paros munkak nem
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voltak elég eredményesek a kitlizott célhoz viszonyitva. A hianyossagok okai sokrétiiek, a didkok
olvasasi és szdvegalkotdsi képességeinek kialakulatlansagatdl a nem megfelel6, nem elég
hatarozott draszervezeésig, a csoport- és paros munkak szokatlansagatol a fogalmazastanitas mas
megkozelitésli szemléletének alkalmazéasaig. Az ora kovetkezd 1épése egy feladatlap megoldasa
volt, amelyben tartalmi és formai szempontok szerint kellett bevezetdonek, parbeszédnek és
befejezésnek szant szovegekhez kot6dé feladatokat megoldani (a két oravézlatot az 1. és a 2.
szamu melléklet tartalmazza). Az irdsfolyamat utolso 1épése a letisztazott szévegek beadasa,
majd bemutatasa volt. A felolvasasokra az egyéni szakmai gyakorlatom végén kerilt sor, a
végleges szovegek cléadasara és megbeszélésére csak kevés id6 maradt, egy 45 perces oOra fele. A
tanulok csoportokban elolvastak harom, véletlenszertien kiosztott fogalmazast, amelyek koziil
kivalasztottak azt, amelyik a legjobban sikerult. A megbeszélés soran a tanulok elmondtak, hogy
a feladatok, a példanak szant szovegek, a paros és csoportmunkak tetszettek nekik, de a
fogalmazasok atirdsardl szold otthoni feladatot farasztonak és nehéznek taldltak. Egymaés
fogalmazasait tobbnyire érdeklddéssel hallgattdk, de még nem alakult ki bennlk tudatosabb

befogadoi attitlid, hogy megfogalmazzak a szovegekkel kapcsolatos észrevételeiket.

3.2. Az els6 szovegvaltozatok javitasa és elemzése

Kezd6 pedagogusként nehézséget jelentett eldonteni, hogy az olvasott szovegek milyen
mértékben felelnek meg az adott korosztallyal szemben tamasztott elvardsoknak. A
szakirodalmak ritkan kozolnek olyan szovegeket, amely kiilonb6zé életkorban irt, eltérd
mindségii szovegeket mutat be. Kéadarné és Honffy vizsgalataiban (Honffy 1972; Kédarné 1990)
talalhatok ilyen fogalmazasok, de témajuk és idébeli tavolsaguk miatt kevés fogddzot adnak.
Ujabban Veszelszkiné és Szilassy kozolt fogalmazasrészleteket gimnaziumi  kreativ
irasgyakorlatokrol és féiskolai dolgozatokrol (Veszelszki 2008; Szilassy 2012).

3.2.1. Hibalehetdségek a szOvegben

A tanulok tobbsége a tartalomra figyel, a megforméalasra, a megfogalmazasra és a
szOvegszerkesztésre kevessé (Gomori 1995: 228). Az elmélettel foglalkoz6 munkakban altalanos
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elvaras, hogy a javitasok konstruktivak legyenek, ,,a tanulok ne féljenek a kudarcoktol. Tanuljak
meg, hogy a hibakbol, a kudarcokbdl is lehet okulni, és batran vallalkozzanak nyelvi
tevékenységek végzésére [...] szoveges mindsitéskor differencialt frazeologiara torekedjiink.
(Azaz ne csak az »Ugyes«, »lgyes vagy« legyen az elismerés forméaja, ha kifogasolunk valamit,
akkor se kezdjiik igy a mondatot: »mar megint...«, »Még mindig...« stb.)” (Kernya:2008: 13.)

A lokalis szint(i hibak tévesztés, eliras és figyelmetlenség miatt is keletkezhetnek, igy nem
szerencsés mindegyiket tényleges tévesztéskent kezelni. A hibajavitas (széban és/vagy irasban)
folyamatos visszajelzést jelent a didkoknak, akar tudatos vagy 6sztonos tanari tevékenységrdl van
sz6. Hendrickson hibajavitdsra  koncentral6, eldontendének latszo6  alapkérdéseinek
megvalaszoldsa (kell-e?, kinek?, mikor?, hogyan? és milyen hibékat javitani?) inkdbb a
hangsulyeltolodasok meghatarozasaban segit (Bardos 2000: 219-223). A folyamatkdzpontd
fogalmazastanitas az elsé szovegvaltozatokban nem a helyesirasi, nyelvhelyességi hibakra
koncentral, hanem az iras szerkezeti es tartalmi problémaira. Hancock szerint, ha a javitas jelzi
egy bekezdés sziikségtelenségét és torléset, akkor a tanuld céljai marginalissa valnak, mivel az
adott bekezdés korrekcidjara mar nem kap esélyt. Az javitd olvasonak figyelembe kell venni a
szovegvaltoztatas lehetdségét is (Cotton 1988). A javitdsok célja a tanulok kognitiv fejlodése,
ahol az 6njavitas gyakorlatanak fontos szerepe van, ugyanakkor a tapasztalatlan, tudaselmondd
irokat a lokalis, formai jellegi hibajavitasok jellemzik, ahol a felesleges szavak, esetleg
mondatok torlédnek, amelyek gatoljak a tényleges revizio folyamatat (Szolar 2002: 358).

A kérddives kutatas is megalapozta azt a feltételezést, hogy a pedagogusok inkabb a
lokdlis hibakra koncentralnak, mintsem a szOveg makroszintjére. A folyamatkdzpontu
megkdzelitésben azonban mér a kommunikacios funkcid is ugyanolyan fontossa valt. Kroll
szerint a nyelvtani rendszerek ismerete és szabalyszerli hasznalata kevés, ha a retorikai
kompetencia nem mitkddik megfeleléen. Ilyenkor a tanuldé nem tudja tartani az iras témajat, nem
hasznalja megfelelden a bekezdéseket, gondolatai nincsenek logikailag rendszerezve és
fogalmazasaiban nem megfelel6k a szovegkohéziok (Szolar 2002: 360).

A kommunikéciés kompetencia fejlesztésehez sziikség van a tanari attitid megvaltozasara
is, amely befolyasolja a fogalmazasok ertékelését, javitasat. ,,Ehhez az kell, hogy a pedagogus a
hibédkat a tanulés integrans részének, alkalmasint éppenséggel a fejlddés jelenének tekintse. Nem
is olyan abszurd ez az Otlet, ha meggondoljuk, hogy a hiba adodhat abbol, hogy a gyermek
valamilyen ujfajta megoldassal probalkozik™ (Toth 2008). Zamel vizsgélatai alapjan a tanarok
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magasabbra értékelték azokat a szOvegeket, amelyek grammatikailag helyesek voltak, de
tartalmilag keves mondanivalé volt benniik (Horvath 2003). Ha azonban a pedagdgus olvasoként,
befogaddkeént tekint a fogalmazasokra, képes lesz 6ket kommunikacios funkcidjuk és

hatékonysaguk szerint megitélni (Kernya 2008).

3.2.2. A fogalmazasok javitési és elemzési szempontjai

Purves pesszimista allitdsa szerint ,,mindség az, amit a birdldo akként értékel” (idézi
Molnér 2000: 52). A szakirodalomban szdmos felosztas olvashat6 a hibak, elemzési szempontok
kategorizélasara (Kernya 2008; Molnar 2009; Csakberényiné 2011; Vallent 2008; Gémori 1994).
A didkok érettségire valo felkésziilése érdekében a Magyar nyelv és irodalom kozépszintl
irasbeli érettségi vizsgajanak javitasi-értékelési itmutatdjanak szerkezetéhez igazodtam, a hibakat
a szoveg tartalmi, szerkezeti és nyelvi szintje alapjan csoportositottam.

A széveg makroszintii, tartalmi hibajanak szamitott, ha a tématartas nem volt megfelel, a
fogalmazas az egész filmet, nem csak annak egy részét meseélte el, vagy ha a cim és a tartalom
kdzt nem vagy kevés 0sszefliggés volt. Tovabbi hiba volt, ha a gondolatmenet egyenessége és
megszakitatlansaga vagy az id6érend sériilt, ha a fogalmazas nem vette figyelembe az olvasd
elvarasait, nem nevezte meg ¢€s jellemezte a fOszerepldket, illetve nem utalt a bevezetében az
adott részlet elézményeire vagy a valasztas személyes jellegére, valamint a befejezés tényleges
funkcioja is hianyzott.

A 2. tanul6tol idézett szovegrész tobb tartalmi hibara is j6 példa: ,,[a] foszerepls© M
megkéri baratndje kezet de 6 elutasitja mert a férfi csak az allatkertjének €l és ezt a lany nem nézi
j6 szemmel. Ezek utan Griffin visszamegy az allatkertbe.

Nekem a filmbe az tetszik amikor az allatok segitenek Grifinek. Igen am de a baratndje nem az
allatkerti »én«-jét szereti hanem meg akarja teljesen valtoztatni. Amikor Griffin rajon erre kissé
késé mert elhagyta az allatkertjét” (a 2. tanuld els6 szovegvaltozata, részlet, 5. szamu melléklet).

A 2. tanuld bevezetdjében a fohds neve csak zardjeles formaban jelenik meg, a
,f0szerepl6” szo folott, és az 1-3. sor nem felel meg a bekezdés funkciojanak, mivel az a
targyalas elején olvashato, igy a szovegben egyszerre két bevezetést irt. Az idézetben a torténet

idorendi viszonyait is felcserélte. A megértést tovabb neheziti az in medias res-ként irt bevezetés,
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ahol a torténet elézményeit nem érzékeltette az olvasoval, azokat mar ,tudottként” kezelte. A
szovegbdl hidnyoztak a szerepl6k viszonyainak abrazolasa is.
A tartalmi hibak tanulokra valo felosztasat az 1. abra szemlélteti, a hibak gyakorisaganak

Osszesitését pedig szazalékos aranyban a 2. abra.

Az elsd szbvegwaltozatolk tartalma hibéa:

Tamulal: Tartalmsi hibals
sorszama | Tématartas Gondolatmenet Sorrend Bevezetés | Targyalas | Befejezés Leiras,
egyenessége, (1d &rend) jellem=és
megszakitatlansaga

1.

2. 1 1 1 1 1 1 1
3. 1 1
4. 1 1
=R 1 1

6. 1

7. 1 1 1
8 1 1 1 1 1
9 1 1 1 1
10 2 1 1
11 1
12 1 1
13. 1 1 1 1

14, 1
15. 1
16. 1 1 1 1
17. 1 1 1 1 1 1
18 1 1 1
19. 1
20. A7 elzd spovegwaltozat neherzen értelmerhetd
21. 1 1
22, 1 1
23. 1 1

Osszesitve a 4 ] A 5 E 17
1.abra

Az els6 szovegvaltozatok tartalmi hibai

Az els6 szovegvaltozatok tartalmi hibainak 6sszefoglalo tablazata B Tematartas

szazalékos aranyban: .
yb B Gondolatmenet egyenessége,

megszakitatlansaga
O Sorrend (id6rend)

15%

7% O Bevezetés

W Targyalas

9%
O Befejezés

15% 9% 15%
(]
B Leiras, jellemzés

2. dbra
Az els6 szovegvaltozatok tartalmi hibainak ésszefoglald tablazata szazalékos aranyban

A leggyakoribb hiba a bevezetok és a befejezések sokszor csak formai jelenléte, valamint
a leirdsok és a foszereplk viszonyai bemutatasanak hianya volt. 8 esetben fordult eld, hogy az

egész filmrdl irtak, a viszonyok abrazolasa pedig 17 esetben nem volt elégséges ahhoz, hogy a
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megértést segitse. A fogalmazasok cimei kevés kreativitast mutattak, 2 szOvegnél a cim nem
tikrozte a tartalmat (A kedvenc filmem, Fogalmazés), szintén 2 esetben csak utaltak a
cselekményrészletre (A Gondozoo (részlet); 300(részlet). Csak 2 esetben tortént sajat cimadas.
Szerkezeti hibanak szamitott (3. és 4. abra) az egyes részek aranytalansaga, nem
megfeleld tagolasa; a tagmondatok sorrendjének felcserélése; a mondatok, szavak gyakori
ismétlése, az egyes tagmondatok beékel6dése miatt ezek tulbonyolitasa. A fogalmazasok egészét
tekintve leggyakoribb hiba az ismétlések és a tulbonyolitott mondatok esetében voltak. A 24
fogalmazas kozll 17 esetben volt probléma a szévegek aranytalansadgaval, 18 esetben pedig a
tagmondatok logikai vagy iddrendi felcserélésével, de 12 esetben a tagmondatok szavainak
helyes sorrendjének azonositasa is gondot okozott. A 10. tanul6tol idézett bevezetd ezekre példa:
,»Sok tragédia, kaland és nagybatyjaval, Nizammal valo harc utdn azért, hogy megakadalyozza
gonosz tervét, miszerint a magikus tor segitségével visszamenjen a multba és ne mentse meg
testvérét az oroszlan tamadésatdl, hogy testvére halala 6 legyen a kiraly, Dastan visszaérkezett a
maltba, hogy megakadalyozza a jovOben bekovetkezé tragédidkat” (a 10. tanuld els6
szOvegvaltozata, részlet, 7. szami melléklet). Bar a bevezetés funkcidjanak eleget tesz az idézet,
ismerteti az el6torténetet, részletessége és az el6zmények sorrendiségének felcserélése mégis
bonyolulttd teszi azt. Sokszor azonban nem a tagmondatok felcserélésével, hanem
gondolatfolyamra emlékeztet6 megfogalmazasukkal volt probléma: ,,[A parancsnok] Elmondta,
hogy elsddleges feladatuk az hogy tamogassak a kutatocsoportot azaz Johnékat abban amit a
parancsnok négyszemkozt kozolt vele, ami az volt, hogy az AVATAR-ja segitségével férk6zzon
be a Pandora egyetlen még akkor is €16 népéhez a Navi-k hoz hogy elvigye 6ket onnan ahol
laknak, mert az eléhelyiik ott tobb ezzer milliard dollart éré nyersanyag van és azt szerették volna

megszerezni” (a 7. tanulo els6 szovegvaltozata, 12. szamu melléklet).
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A7 elsd szdwvegvaltozatol szerkezeti hibaa:

Az els6 szovegvaltozatok szerkezeti hibai

Az els6 szovegvaltozat szerkezeti hibainak 6sszefoglalé

tablazata szazalékos aranyban

O Aranyossag, tagolas

B Tagmondatok sorrendje

9% 13%
O Tagmondat szavainak
sorrendje
249 O Bonyolult mondat
(0]
219 B Ismétlés
O Parbeszéd
4, dbra

Az els6 szovegvaltozatok szerkezeti hibainak dsszefoglalé téblazata szazalékos aranyban

Tanulal Szerleezeti hibak
SOrSZAMA [ Aranwossag, | lagmondatok Tagmondat szavamal Bonyolult [smétlés | Parheszéd
tagolas sorrendje sorrendje rmondat

1. 1 4 4 1
2. 1 1 1 1
3. 2 1
4. 1 1 3 1
5. 1 1 4

a. 1 3 1
7 1 1 2

3. 1 2 1 1
9. 1 1 1
10. 1 3 1
11. 1 1 1 2

1Z. 1 1 5

13 1 2

14. 1 1 1 3

15, 7

14. 1 2 1 a

17, 1 2 3 1

15 1 1 2 1

19 1 3 2 5

20. A7 elsd srdwvegwvaltozat nehezen értelmeshetd

21, 1 4 4

22, 1 1 2

23 3 1

24 1 1

Dsszesitve 17 13 12 28 46 12
3. 4bra

A nyelvi hibdkba szamos pontatlansdg és kategoria tartozik, ezekrdl sokrétiiségiik miatt

csak osszefoglalo tablazatot keészitettem (5. &bra).
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& nyelvi éz helyesirdsi hibalk dsszefoglald tahlazata

Tatldls sorszama Myelvi hiba Helvesitas hiba Ktzpontozas
1. 10 T 1
Z. 11 1 10
3. i} 5 2
4. 18 2 3
5 5 Dnszgrafia
a. 3 5 12
T 3 3 10
3. 2 4 1
a [nszgrafia
10 5 2 1
11. 5 4 5
12. 12 ] 3
13 i] 5 3
14. 7 3 1
15 13 4 0
16 4 7 12
17 1 Cnszgratia
18, ] 3 1
19 5 3 4

20. A7 elsd sztvegvaltozat nehezen értelmerhetd

21. 4 2 4

22, 3 5 3

23, 15 7 5

24, 4 ] 3
5. &bra

A nyelvi és helyesirasi hibak dsszefoglald tablazata

A teljesség igénye nélkiil a kovetkez6é hibatipusok voltak a leggyakoribbak: felesleges
szavak, kifejezések (,folytatodé haboru folytatédik™); hianyos mondatok (,,Dastan a tomeg
furakodott és igy kialtott”; az allanddsult szdkapcsolatok hibas hasznélata: (,,a csata az emberek
javan volt”); angol hatdsok a mondatszerkesztésben: (,,annak az az egy feltétele van, hogy az
utcan tilos™); alanyvaltas: (,,[a] Gorilla a sajat hatan felviszi Griffint a hid tetejére. Egymasra
talalnak és egylitt vezetik tovabb az allatkertet™); valamint egyeztetési és toldalékolasi hibak. A
szdvegekben ezek mellett szamos beszélt nyelvi és szleng kifejezes is szerepelt.

A hosszu és talbonyolitott mondatok, az ismétlések nagy szdma és a nyelvi hibék arra
utalnak, hogy a diakok nem olvastak el és nem tervezték meg az elkészilt fogalmazasaikat. A
gondolatadbra (6. abra) tobb helyen hidnyos volt, ezért kevéssé segitette a fogalmazasok
megirdsat. A 26 gondolatabra koziil 19 esetben toltotték ki a nézépontot (17 alkalommal E/3.),
19-szer az id6t, 16-szor a helyszint. Szereploket 21 esetben neveztek meg, de jellemzdiket, fobb
tulajdonsagaikat és egymashoz val6 viszonyaikat nem irtak mellé. A cselekménynél a
targyalashoz 23-an irtak oda, mir6l sz6l majd a fogalmazasuk, a bevezetést és a befejezést

azonban csak 10-en, illetve 11-en.
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Cim | Nézépont | 1d6 | Helyszin | Szereplék Cselekmény
Bevezetés | Targyalds | Befejezés
26 19 19 16 21 10 23 11

6. dbra
A gondolatabrak dsszesitett struktiraja

Molnar tobb évfolyamot atfogd fogalmazasvizsgalata (Iskolai miiveltség *99) azt talalta,
hogy a ,fogalmi kidolgozast tekintve (a tartalom és a szerkezet szempontjabol) a
szakkozépiskolasok nem tudjak kimutatni a szovegeikben négyévnyi életkorbeli elényiiket [a 8.
évfolyamhoz képest], azt, hogy tobb ismeretiik, tapasztalatuk van a vilagrol” (Molnar 2000: 56).
A fogalmazasi képesség fejlodésével kevéssé lesz jellemzd a tanuldkra az atgondolatlan,
gondolatfolyam-jellegti iras, és fokozatosan gyakoribba valnak az atfogd, altalanos véleményt
megfogalmazd vagy elbrevetitd bevezetések. A befejezéseknél a magasabb évfolyamokon mar
nemcsak abbahagyjak az irast, hanem lezarjdk a szovegeket (még ha csak egy mondattal is,
helysziike miatt). Az életkor szerinti vizsgalatok alapjan azonban a ndvekedés kisebb aranyd a
befejezéseknél. Az Iskolai miiveltség ’99-nél a tanulok a szOveg egészének strukturdlasara
irdnyuld torekvése még nem kimutathatd (Molnar 2000: 56-58), ahogy ez az elébb vizsgalt

fogalmazasoknal is szembeotlo.

3.3. A szdvegvaltozatok dsszehasonlitasa

A szbvegvaltozatok 6sszehasonlitasakor hdrom kérdésre dsszpontositottam: 1. Hogyan €s
milyen mértékben javitottdk a tanuldk a hibaikat a tanari instrukciok hatasara? 2. Milyen
mértékben maodositottak 6nalldan fogalmazasaikat? 3. Ejtettek-e Gjabb hibakat az atiraskor? Az
Osszehasonlitds soran nagy segitségemre voltak Simak Viktéria A fogalmazastanitas
pedagodgiaja, A folyamatkdzpontu fogalmazéstanitds cimii szakdolgozatanak szempontjai is
(Simék 2011).

A hidnyzasok, betegségek miatt gondolatabrat 26-an, elsé szovegvaltozatokat 23-an
készitettek. A 24 tanuld kozul 12-en nem készitették el a végleges szdvegvaltozatokat. A
szOvegvaltozatok hibainak alakulasat a 9., a 10. és a 11. dbra mutatja be. A tudaselmondo
tipusnak megfeleléen a végleges szovegeknél is foleg a lokalis hibakat javitottak ki a didkok, a
makroszintii hibakat kevésbé. A tartalmi hibak kozul csak a 10. tanulo valtoztatott a fogalmazas

témajan és cimeén. Az els6 szovegvaltozatban a film két egymas utan kovetkezo részletét is leirta,
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de a cim csak az egyik eseménysorsa utalt. A végleges szovegvaltozatban a cim atirdsa is
alkalmazkodott a valasztott filmrészlethez. A bevezetést tobben mddositottak (példanak Id. 8.
abra), mint a befejezést, leggyakrabban azonban a szereplék 1-2 szavas vagy mondatos
jellemzését, a szereplok viszonyainak érzékeltetését valtoztattdk meg, mint a 18. tanulénal (7.
abra, eredeti formatum a 7. és 8. szdmu mellékletben). Mig az elsé szovegvaltozatban az olvasd
szdméra nem derul ki, mi Ephialtész és Leonidasz kozti konfliktus oka, a végleges
szovegvaltozatban Leonidasz reakcidja érthetévé valik. Tartalmi szempontbdl sikeriilt érthetébbé
tenni a cselekményt, de az Uj mondatrész beillesztése tul hossziva tette az eredeti mondatot, és

Ujabb nyelvi hibak is bekeriltek a szdévegbe.

Els6 szovegvaltozat Végleges szovegvaltozat

Ephialtész felkeresi Leonidaszt, hogy segithessen a
harcban, de a kirdly nem engedte harcolni, mert nem

felelt meg a spartai kdvetelményeknek, ezért elarulta

Ephialtész egy pupos spartai, akit szlilei megmentettek a
hagyomanyok szerinti csecsemd gyilkossagtol felkeresi

Leonidaszt, hogy harcolva helyreéllithassa apja nevét, és

Oket. figyelmezteti 6t egy rejtett dsvényrdl, amit hasznalva a
perzsak megadasra kényszerithetnék ¢ket. Leonidasz
elutasitja a torzsziilottet, mert képtelensége a pajzs erds

tartasara gyenge pontot képezne a phalanxban

7. &bra
A 18. tanulé fogalmazasanak részlete a két szovegvaltozatban

A szerkezeti probléméak atalakitasat mar tobben végezték el. Tagoltdk vagy atirtdk a
bonyolult, gondolatfolyamra emlékezteté mondatokat, és az ismétléseket is javitottak.
Ugyanakkor néhany esetben a nagyobb szintli atalakitas kisebb szintli hibakat eredményezett, ami
azt jelzi, hogy a makroszinti atalakitasok a diakok figyelmének tal nagy részét kotik le, az
atolvaséds, az ellendrzés igy kevésbé alapos, vagy teljesen hidnyos. A 10. tanuld két
szOvegvaltozatanak részletét a 8. dbra mutatja be, eredeti formatumukban a 6. és a 9. szamu
mellékletben talalhato. A 10. tanuldnal a bevezetés atalakitasa, az elézmények ujraértelmezése és
szelektaldsa tartalmilag javitott a fogalmazas elején, de a targyalas els6 mondatanak atmasolasa

miatt a szOveg teljes attekintése mar nem tortént meg.
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Els6 szovegvaltozat

Végleges sz6vegvaltozat

Sok tragédia, kaland és nagybatyjaval, Nizammal val6
harc utan azért, hogy megakadalyozza gonosz tervét,
miszerint a magikus tor segitségével visszamenjen a
multba és ne mentse meg testvérét az oroszlan
tamadasatol, hogy testvére haladla 6 legyen a kiraly,
Dastan visszaérkezett a multba, hogy megakadalyozza a
jovoben bekovetkezd tragédiakat.

Miutdn Dastan visszaérkezett a multba egy hang
szblitotta meg

Sok tragédia, kaland és nagybatyjaval, Nizammam val6
harc utdn Dastan visszaérkezett a miultba, hogy
megakadalyozza a jovében bekovetkezo katasztrofakat.
Miutan Dastan visszaérkezett a mdaltba, egy hang
sz6litotta meg.

8. dbra
A 10. tanulé fogalmazésanak részlete a két szdvegvaltozatban

A nyelvi hibak gyakorisadga kapcsan a szovegvaltozatok csokkené tendenciat mutatnak. A

didkok javitottdk a jelzett problémak tobbségét, de a szoveg egészére Kiterjed6 igeidok

egyeztetése ritkan sikerdlt. Bar a tanari javitason szerepeltek a hibak megnevezései (peldakkal),

Uj szovegrész betoldasakor ezeket az ismereteket a gyakorlatban mar nem tudtak alkalmazni és

mas kontextusban hasznalni.

A tartalrmi hibals tipusainalk gsszefoglaldja a két szivegwdltozat alapjan,

Tanuldk Tartalrm hibik
S0TEZAMA Tématartas Gondolatmenest Sorrend Beveretés | Targyalds | Befejezés Leiras,
megsralitatlansaga, {id drend) jellernzés
egyenessége
1 2. 1 2. 1. 2. 1. 2. 1. 2. 1. 2. 1. 2.
1.
4 1 0 1 0
5. 1 1 1 1 1 1
4. 1 1
7 1 1 1 2 1 0
3. 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1
9. 1 1 1 0 1 1 1 1}
10. 2 a 1 0 1 1
12, 1 1 1 1
15. 1 1
17. 1 a 1 0 1 0 1 0 1 0 1 a
18 1 0 1 1] 1 1}
20, 1
Cigzzesitre 5 3 2 2 2 1 4 1 5 3 & 4 10 5
9. 4bra

A tartalmi hibak tipusainak dsszefoglaldja a két szovegvaltozat alapjan
Az 1. szam az elsd, a 2. szam a végleges szdvegvaltozatot jeldli.

33




A srerkerett lubdk tipusamnak dsszefoglaldja a két szivegvaltozat alapjan

Tarulalk Szerkezet hihak
SOFSZAMA |~ Ardnyossag, | Lagmondatok Tagmondat szavainal Bonyolult Ismétles Parbeszéd
tagolas sorrendie sorrendie mondat
L. 2. L. 2. l. 2. 1 2. 1 2. L. 2.
1. 1 ] 4 1 4 2 1 1
4. 1 I 1 ] 1 3 1 1 1 1]
5. 1 1 1 0 4 3
f. 1 1 3 1 1 0
7 1 1 1 0 2 2 1
3. 1 1 2 1 2 | | 1 1 0
9. 1 1 0 1 1
10. 1 1] 3 0 1 1 0
12. 1 I 1 2 5 ]
15. I 4
17. 1 I 2 ] 3 1 1 1]
18. 1 0 1 1 2 1 1 0
20.
Oszsresitve 8 3 7 2 4 5 19 ] 24 16 8 2
10. dbra
A szerkezeti hibak tipusainak 6sszefoglaldja a két szévegvaltozat alapjan
Az 1. szam az els6, a 2. szam a végleges szdvegvaltozatot jeloli.
A nyelyvi hibak dzszefoglaloja a két szdvegvaltozat alapjan
Tanuldk 1 4 5 1] 7 8 9 10 12 15 17 18 20
SOrSZAma 112 L2121 2 1 21|z 1{2)1]2 112 211 2)1f2 1 2
= mi|7 (1251 3|0 3 ala|214(3|512]|12 5|13 |41 |0]|5](3 7
£ g
E!
TS5 2013 5 14| 3 a4 ]a 211 511 4 |3 ils] 8 11
< =
= 13 L
= g I
E & z
o - R - =
- ES H = £
8 B & B F
B 110 2| a § 1201010t |0 g 1o & (1 o1 § 113 Eo 4
= | .z A A A E
= £ =]
| 7
o 3
8_4 L)
s =

11. &bra
A nyelvi hibék dsszefoglaléja a két szovegvaltozat alapjan
Az 1. szam az elso, a 2. szam a végleges szovegvaltozatot jeldli.

A végleges szovegek kozul 7-en nem hajtottak vegre lényegi valtoztatasokat, csupan a
szoismétléseket, a nyelvi hibakat, a szavak vagy tagmondatok sorrendjét javitottak. 5 fogalmazast
alakitottak at dnalléan, ezekben voltak kisebb valtoztatdsok (bekezdés, befejezés, parbeszéd),

illetve nagyobb, a teljes fogalmazast &talakitd munkak is. Ezek kozil 2 mutatja meg a
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folyamatkozponti fogalmazastanitas eldnyeit és nehézségeit. A két fogalmazas a 20. és a 7.
tanulék munkai (szévegvéltozataik a 10-11.; 12-13. szamu melléklet tartalmazza, a 20. és 7.
tanulohoz irt tanéri instrukcidkat a 14. és a 15. szamu melléklet). A végleges szdvegvaltozatok
terjedelmilkben sem sokat valtoztak, 4 didknak kellett a fogalmazasabdl a felesleges elemeket
kiszlirnie, 2 tanulénak pedig 0j szovegelemeket betoldania az irasukba, amelyek parbeszédek
vagy a szereplok viszonyainak arnyalasai voltak. 6 diak fogalmazésa terjedelmében nem
valtozott. Osszességében elmondhatd, hogy a didkok a nyelvi hibak tébbségét kijavitottak, de Ujat
is ejtettek. Ha a szdvegekben nagyobb atalakitasra kerilt sor, a nyelvi hibak szama is emelkedett.
Ezeket (toldalékolasi, egyeztetési hibak, hianyos mondatok) az atolvasaskor nem vették észre.

A 20. tanuld els6é szovegvaltozata az 0sszefoglalé tablazatokban nem szerepel, mivel
kilalakja és nyelvi megfogalmazasa miatt olvashatatlan és érthetetlen volt. A cselekményt a
fogalmazasbol nem lehetett kideriteni, megeértéséhez internetes keresésre volt szlikség. Az elsé
szdvegvaltozatbdl nem derdlt ki, mi vagy ki a millennium, Van Hellsing, ghoulok és a né&ci
vampirkatondk. A végleges szdvegvaltozatban ugyanakkor kdrvonalazddott a torténet egy rovid
cselekménye, a szereplok viszonyai €s a killalak. A bevezetd bemutatja a cselekmény idejét, terét
és a torténet egész kontextusat (vampirtorténet), valamint a féhés, Alucard fiktiv vilagban
betdltétt helyét és szerepét. Tartalmi hiba volt a szdvegben a két, a gondolatmenetet megszakito
logikai ellentmondas, egyrészt Alucard és a vdmpirvadaszat, masrészt a befejezés esetén, ahol a
lany vampirra valtoztatasat és a pap megolésének koriilményeit nem tisztazta kelloképpen (Id. A
20. tanulo elsé és végleges szovegvaltozata, 10. es 11. szamu melléklet). Az els6 esetben az
olvas6 szdmara nem derul ki, hogy a vampir Alucard miért 61 vampirokat, a méasodikban pedig az
alanyvaltads miatt bizonytalan a megértés és a torténet vége. A logikai ellentmondasok mellett
azonban latszodik annak az igénye, hogy befogadhatdva valjon a cselekmény. A végleges
szOvegben szdmos nyelvi hiba ¢és szoismétlés taldlhatd, de az elsd szovegvaltozattal
Osszehasonlitva itt figyelhetd meg a legnagyobb mértékii javulas, mikro- és makroszinten
egyarant.

A 7. tanulonal is nagymértéki atiras tortént, de itt a szGveg mindsége romlott. Tartalmi
szinten ugyanaz a cselekményrészlet olvashatd, mint az els6 valtozatban, de a mondatokat sok
helyen megvéltoztatta. Az elsé szovegben tobb, megértést segitd informécid szerepel (Genom,
AVATAR, Pandora), a szOveg tagoltabb. A végleges fogalmazasbol azonban hianyzik a

befejezés, az atirast kovetden 3 helyett 6 nyelvi hiba, ismétlés keriilt bele, és az 1j mondatok
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megorizték gondolatfolyam-jelleglket (Id. A 7. tanuld els6 és végleges szdvegvaltozata, 12. és
13. szamu melléklet).

3.4. A tanéri instrukciok hatékonysaga

A Kkiilonb6z6 életkorban irt fogalmazasok hibalehet6ségeir6l Magyarorszagon szamos
tanulmany foglalkozik, ezek folyamatk6zpontl javitasaval, az instrukcidk irasanak mikéntjével
azonban mar keves (Szilassy 2012). Az egyéni Osszefiiggd tanitdsi gyakorlat alatt a tanari
instrukcidok célja a didkok munkajanak megkonnyitése volt. Igyekeztem olyan javaslatokat,
szempontokat adni, amelyek segitségével a fogalmazasok &tirasa sikeres lehet. A javitdsok
eredmeényessége azonban nem egyértelmil.

Az el6zd fejezetben a szovegvaltozatok elemzésekor kideriilt, hogy a tanuldk viszonylag
sikeresen javitottak a lokalis és a szerkezeti szintli problémak egy részét, de Gjabb részek
hozzéirasakor a tipushibak megismétlodtek. Azoknal a didkoknal, akik a tanari instrukciokat
figyelembe véve modositottak fogalmazasaikat, jobb minéségii szoveget irtak (1 kivételével), de
a valtozasok altalaban lokalisak vagy szerkezeti szintiek maradtak. Ha a tanari instrukciok
eredményességét a 12 atirt fogalmazas alapjan vizsgaljuk, a kisérlet eredményesnek mondhatd,
ugyanakkor az els6 szovegvaltozatot megirt 24 tanuldbol csak a fele készitette el a végleges
valtozatot, a tobbiek még a nyelvi hibakat sem javitottak. Az alacsony részvételi aranynak
Osszetett okai vannak. Sok didk nem értette, miért van sziikség fogalmazasuk atirasara, az
instrukcidk elolvasasa utan sem voltak motivaltak abban, hogy munkdjukon véltoztassanak. Az
aktivitas csokkenésére a tanari instrukcio szokatlansaga, tulzott részletessége és hossza is hatassal
lehetett. A didkok eddig nem talalkoztak ezzel a mddszerrel, fogalmazasaikat a tanaraik
eredménykozpontl szemlélettel javitottak. A tanulok nem rendelkeztek olyan stratégiaval,
technikéaval, amelyek révén a javaslatokat beépithették volna.

Az instrukciokat Word dokumentumban adtam oda a didkoknak. Az elsé
szOvegvaltozatban csak a sorok szamat jel6ltem, a javaslatokat nem irtam bele. A széveg hibaira
kilon, a dokumentumban hivtam fel a figyelmet, amelyek azonositasat a sorszammal segitettem.
A hibéakat az el6z6 alfejezet elemzési szempontjaihoz hasonléan 3 nagyobb teriiletre osztottam,
ezt megel6zte az altalanos benyomas ismertetése. Az instrukciok altalaban tomorek és pontosak

voltak, ezeket nemely esetben peldakkal egeészitettem ki (a 20. és a 7. tanulohoz irt tanari
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instrukciék a 14. és 15. szamu mellékletben olvashatok). Szilassy szerint a fogalmazasok
mindségi atirdsdhoz sziikséges a tobbszori visszacsatolas, a szoveges értékelés és magyarazat,
hogy az egyes jellemz6 hiba- és problématipusok megnevezésével tudatositsuk a didkokban a
problémakat és ezek megoldasat. Ezekben a visszacsatolasokban hangsulyozni kell, hogy miért
nem adekvat az adott megoldas az olvasd szempontjabol. A tanari instrukciékban nem a hiba
kijavitasa a cél, hanem a probléma érthetd, vilagos megnevezése, amelyek alapjan a didk képessé
valik a szoveget atdolgozni és javitani (Szilassy 2012). A kovetkezékben az egyes
instrukcidtipusok példai kévetkeznek:

Altaldnos benyomas: ,,Ugyes fogalmazas, de til sok mindenrdl irtal. Roviditsd le a
fogalmazést egy filmrészletre! J6 6tlet volt, hogy parbeszédekkel atélhetové tetted a torténetet. A
fogalmazas szokincse gazdag, valasztékos”, ,,Ugyes fogalmazas, jo a bevezetés és a leiras a
targyalasban. Figyelj oda, hogy a befejezésben zard is le a torténetet!”; ,Nagyon jo, hogy
figyeltél az olvasora is, és elmagyaraztad a Genom sz06 jelentését”.

Tartalmi hibak: (1.) bevezetés: ,[m]utasd be, ki vagy mi a Helsing”; (2.) targyalas:
[ b]Ovitsd a targyaldst! Dontsd el, a torténet melyik elemét hangsulyozod: (a) megismerkedik a
lannyal, (b) a gorillaval baratok lesznek, (c) 0sszevesznek a baratndjével; (3.) befejezés: ,,[f]ejtsd
ki bévebben, hogy milyen erkdlcsi gyézelemre gondolsz! Pontositsd, hogy Zeuszra, a pontozasra,
vagy Atom Kitartasara céloztal-e!”; (4.) a gondolatmenet egyenessége: ,,[g]londold at Gjra, mir6l
sz6l a kivalasztott filmrészlet cselekménye! ird le a valasztott részt az idérendnek megfeleléen!”;
,»[t]ledd helyes sorrendbe az eseményeket: az apa becsukja az ajtot; a lany latja, hova néz az apja;
az apa razarja a lanyra az ajtot. A lany zart ajton keresztiil hogyan lathatja, merre néz az apja?”

Szerkezeti hibak: (1.) aranyossag: ,,[l]egyenek ardnyosak a fogalmazés részei. Kiilonitsd
el a bevezetést, targyalast, befejezest!”; (2.) a tagmondatok helyes sorrendje: ,,[o]lvasd el a 6-9.
sort! Tedd helyes sorrendbe 6ket!”; ,,[o]lvasd el a 18-19. és 22-24. sort! Ezek ellentmondanak
egymasnak. Dontsd el, melyik a helyes, és pontositsd!”; (3.) a tagmondat szavainak sorrendje:
,11. sor: Tedd a mondat elejére azt, amit hangstulyozni szeretnél!”; (4.) bonyolult mondat: ,,1-5.
sor: Nagyon bonyolult mondat. Egyszeriisitsd! Dontsd el, melyik részei nem fontosak!”; ,,1-3.
sor: Bonyolult mondat. ird egy mondatba azokat, amik 6sszetartoznak (lany rosszallasa,
foszerepld munkéja és lanykérés, elutasitas)!”; (5.) ismétlés: ,,[t]ul sokszor irod le, hogy a 3

szereplé megbeszélte egymassal a problémaikat. frd le csak egyszer, az elején!”.
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Nyelvi hibak: (1.) toldalékolas: ,,[j]avitsd Ki a toldalékokat: 10.; 15. és 17. sor. Ocskavas
— Ocskavasat”; (2.) hianyos mondat: ,,[e]gészitsd ki a mondatokat! 17. sor: kit 61 meg a higon
kiviil?”;  (3.) felesleges kifejezések: ,,[h]agyd ki a felesleges szot a mondatban: 7. sor”; (4.)
egyeztetést: ,,[d]ontsd el, milyen igeid6ben irod le a cselekményt! Ennek megfelelen ird at az
egészet!”; (5.) az allandésult szokapcsolatok hibas hasznalata: ,,[d]ontsd el, melyik kifejezés
helyes! 7. sor: gondolatai beigazolédnak, vagy aggodalmai beigazolédnak. 15. sor: valdjaban
vagy valéban”; (6.) tulzott fonevesités: ,,[h]elyettesitsd mas szdval a 19. sort: a nap elkezdett
lemenni — alkonyodik, esteledik, sotétedik, a nap lenyugszik”; (7.) ,,[h]idnyzik a névelo (a, az) a
12. és 26. sorban”.

A szbvegvaltozatok atirdsai azt mutattak, hogy minél kisebb tartalmi hibéara foékuszalt az
adott instrukcid, a didkok annal eredményesebben javitottak. A tanuldk kénnyebben mddositottak
a bevezetésen, mint a targyalas hibain, valamint a cselekmény idérendjének és
gondolatmenetének pontatlansagait tobben javitottdk, mint a téma sziikitését. A szdvegek
szerkezeti hibaival kapcsolatban Szilassy is foglalkozik a tulbonyolitott, logikailag nem
megfelelden felépitett mondatokkal. Javitasi Gtmutatdjadban 3 szempont alapjan is értékeli a
példamondatokat: a mondatbeli elemek szerepe, a részek kozti logikai kapcsolatok és a
terjedelem miatti nehéz megértés szerint (Szilassy 2012). A didkoknal instrukcidimbol ezek a
szempontok részben hidnyoznak, ezzel a szerkezeti problémaval kapcsolatban (az idékorlatok
miatt) kevésbé tudtam tanacsot adni a tanuloknak, csupan a terjedelemre és egyes részek torlésére
fokuszaltam.

A nyelvi hibéak instrukcidinak irdsa kevesebb nehézseget jelentett, mivel azok csak egy
pontra vonatkoztak, a tartalmi szint(i észrevételeket azonban nehezebb volt a diakok
tudasszintjének megfeleléen, irasban megfogalmazni. Szilassy instrukcidi hosszabbak és kevésbé
utasitasszeriiek, a foiskolai didkok tudomanyos munkainak megfeleléen. A fiatalabb, az iras
folyamataban kevésbé jartas diakoknal azonban a témoérebb mondatok hatasosabbak lehetnek,
mivel igy biztosabban értelmezhetik a javaslatokat. Az instrukciokban — Hancock alapjan — arra
torekedtem, hogy a nagyobb szintli hibaknal a didakok szabadon dontsék el, milyen javitasokat
alkalmaznak (Cotton 1988). Ha egyszerre tobb cselekményt vagy az egész filmet feldolgoztak,
nem utasitottam Oket bizonyos sorok teljes torlésére, a szelektalast rajuk biztam.

A vizsgalatok fokuszpontjait érdemes lenne kiegésziteni a szovegalkotas folyamataban

kulcsszerepet jatsz6 tanari instrukciok korosztaly szerinti kutatasaval. A kiilonb6zo
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hibatipusokrdl szamos tanulmany olvashato, de az instrukciokrdl fleg elméleti irasok sziilettek,
amelyek kevés tampontot adnak abban, hogyan lehet segiteni a didkoknak hibaik azonositasaban
és a javitasi stratégidk elsajatitasaban. A tobb példaval szemléltetd instrukciok megmutathatjak a
didkoknak a szOvegek kiilonb6z0 szintjeinek felépitését €s egymasra hatasat, a részletes,
hibatipusokat megnevez6 javaslatok és az érettségi javitasi-értékelési Utmutatdjanak
tanulméanyozésa, gyakorlati alkalmazésa pedig a didkokat és a tanarokat is tudatosabb irdva és

olvasova nevelheti.
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4. A tanari instrukcidk kérdéives vizsgalata

A fejezet a fogalmazastanitas gyakorlataval kapcsolatos kérddives vizsgllat elemzését
tartalmazza. A felmérésben mér gyakorlott pedagégusok és az egyéni Osszefiigghé szakmai
gyakorlatot elvégz kezd6 pedagdgusok vettek részt. A kérdbives kutatas célja a tandri
javitasoknak és értékeléseknek a vizsgalata volt.

A kérdéiv két részbol allt, mindegyikben egy-egy fogalmazast kellett kijavitani az
instrukcioknak megfeleléen (a kérdéiveket a 16-17. és a 18-19. szdmu, a fogalmazéast a 20.
szamU melléklet tartalmazza). A kérdbiv els6é része a szOveg hagyomanyos jegy- és szoveges
alapu értékelését kérte, a masodik pedig ugyanannak a fogalmazédsnak folyamatkozpontl
javitasat. A tapasztalt pedagbogusok és a kezd6 pedagdgusok kérdéive nagyrészt megegyezik,
kiilonbség néhany kérdés esetén van, de a fogalmazason nem valtoztattam. Az adatk6zlok csak az
elso kérdoiv kitoltése utan kaptdk meg a masodik részt, hogy ne modosithassanak a javitasokon.
A fogalmazast egy 10. osztalyos, szakkdzépiskolaban tanuld diak készitette nyari élményei
alapjan.

Mivel a kutatds nem reprezentativ, ezért a csoportositast tapasztalt és kezd6
pedagogusokra osztottam. Ezt a kategorizalasi rendszert azonban csak akkor alkalmaztam, ha
konnyen mérhet6 adatokat hasonlitottam Gssze (a fogalmazésra adott jegyek atlaga, a javitashoz
szilkkséges 1d6). Az adatkozlOk szoveges valaszai esetében az Gsszehasonlitds mellett

kategorizalés nélkuli 6sszesitéseket is végeztem.

4.1. Az adatk6zI6k jellemzdi

A kérd6iveket 20-an toltotték ki, 10 tapasztalt és 10 kezdé pedagogus. A 20 adatkozld
koziil 4 férfi és 16 n6 volt. A tapasztalt pedagogusoknal mindannyian Budapesten tanitanak, 5-en
gimnéziumban és 5-en szakkdzépiskolaban. Eletkoruk alapjan kozuliik 3-an 22 és 30 év kodzétt,
2-en 31 és 40 kozott, 2-en 41 és 50 kozott, 2-en 51 és 60 kozott, illetve 1 tanar pedig 61 folott
volt. A kezd6 pedagogusok kozil gyakorlatukat 7-en gimnaziumban, 2-en szakkozépiskolaban
vegezték el. Koziluk szintén 8-an Budapesten voltak kistanarok. Egy adatkoz16 volt, aki mindkét
iskolatipust megjeldlte. Az adatk6zl6k adatai részletesen megtekintheték a 21. szamd

mellékletben.
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4.2. Az 1. kérddiv tanulsagai

Az 1. kérddivben a fogalmazasra adott érdemjegy(ek)re ¢és szdveges értékelésiikre,
valamint a fogalmazas eredménykozpontl javitasaval kapcsolatos kérdésekre kellett valaszolniuk
az adatk6zl6knek (Id. 22. szdmU melléklet). A tapasztalt pedagogusok tartalmi jegyeinek atlaga
3,6 volt, a helyesirasé (4 jegyb6l szamitva) 3,75. Kozullk 1 adott kilalakra is 4-es érdemjegyet.
A gimnaziumban és a szakkdzépiskolaban tanitok osztalyzatai k6zott nincs kilonbség. Az adott
fogalmazas javitasara forditott id6 kozt azonban mar nagyobb eltérések voltak, a skala 10-t61 60
percig terjedt, igy atlagosan 20 percet szantak a fogalmazas elolvasasara, javitasara és
értékelésére. Az egy tanévben iratott fogalmazéasok szama is kilonbozik, a 2-3-t6l egészen 8-ig.
Ezek javitasi ideje 5-10 perct6l 25-40 percig terjed. A kezd6 pedagdgusok tartalmi jegyeinek
atlaga jobb volt: 4,0. A helyesirasra adott érdemjegylk azonban megegyezik a tapasztalt
pedagogusokéval: 3,71 (bar az utébbi atlagat méar 7 érdemjegybdl szdmoltam ki). Az adott
fogalmazas javitasara forditott idejik 5 perctél 40 percig mozgott, atlagosan 17,5 és 19 perc
kozott.

A fogalmazasok szdveges értekelésében a tapasztalt pedagdgusok mindegyike Kitért a
durva helyesirasi és nyelvi hibékra, tobbek kozt a sz&mok, a cimek, a j-s és ly-0s szavak
helyesirasara, a kdzpontozasra, a szleng szavakra és a szoismétlésekre. Tobben hidnyoltédk a
szinesebb, élménydusabb beszamolo6t is, de a fogalmazas egészét és tartalmi hianyossagait
kevesen véleményezték. A teljes fogalmazést 4-en jellemezték: ,,[a] dolgozat irdja helyenként
ugyan valasztékosan is fogalmaz, de sok az »iskolas«, szokvanyos fordulat a dolgozatban”; ,,[a]
fogalmazas tul rovid €s sablonos”, ,,[a] korosztalydnal sokkal »egyszeriibb« a didk gondolata és
kifejezoképessége”, abbol csak egy volt pozitiv: ,,[0]sszességében egy szépen felépitett
fogalmazas”. Az altalanos észrevételek mellett ritkan, de konkrét tartalmi hibakat is értékeltek a
tandrok. Az egyik adatk6z16 roviden irt a bevezetésrol: ,,[a] bevezetés gyengére sikeriilt”, illetve a
szOveges értékeléskor 2 esetben emlitették meg, hogy az eélmények felsorolasa mellett
érdemesebb lett volna ezek részletesebb bemutatdsa (egy adatk6zlé ezt csak a fogalmazas
javitasdban jelezte 5 alkalommal, az értékelésében nem). A befejezést szintén csak egy

2

pedagbdgus értékelte, aki ,,0sszecsapottnak” érezte azt. A szerkezeti hibakndl tobbségiik a
mondatok egyszertiségét emlitette meg, illetve tobben dicsérték a fogalmazas tagoltsagat, de a

szOveges értekelesben egyikiik sem jelezte, hogy valojaban két bevezetés talalhato a szovegben.
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Bér a kezdd pedagogusok sok esetben gyakorlatlanabbak ¢és nehezebben latjak at az
oktatasi folyamat egészét (Szivak 2003: 494), a fogalmazas szdveges értékelésénél mégis
nagyobb aranyban jelent meg a konkrét tartalmi és szerkezeti hianyossagok felismerése, valamint
tobb tandcsot is irtak ezekrol. 8 esetben irtak le, hogy a fogalmazas lehetett volna élményszeriibb,
ha csak a legfontosabb eseményekre koncentralna, és 2 esetben jelezték a targyalés
gondolatmenetének megszakitasat. Szintén 2-en javasoltak a fogalmazas logikai és nem id6rendi
szerkesztését, mivel az ,,a kronologikus rend miatt felsorolasszert”. A leendd pedagdgusok
hosszabb értékelést irtak, tébb dicsérettel, és hangsulyosabban emelték ki az olvasé elvérasait,
mint tapasztaltabb kollégaik.

Mindkét csoportnal megjelenik az élmények részletesebb leirdsanak az igénye, de a
tapasztalt pedagdgusoknal az hianyzik, hogy ez miért fontos. A kezd6 tanaroknal az
olvasokozpontusdg kérdése konkrét elvarasok formajaban jelentek meg: ,,[h]a meglepd, am
pontos adatokat irsz (6 m mély medence), ird le, hogy miért olyan indokolatlanul mély, magas,
nehéz, konnyl stb. az, amirdl irsz. Ha ezt megteszed, azzal megel6zod, hogy az olvasdé magéaban
hiteltelennek bélyegezzen, mint ir6t”; ,,a megvaldsultnal élményszeriibben, részletesebben,
szinesebb stilusban, nagyobb atéléssel is el tudnad mesélni ezeket a nyari torténéseket, pl. milyen
élmeény volt a kigyokkal valo szembesulés?”.

Az 1. kérd6iv fogalmazasainak javitisait nem rendeztem 0sszesitett tablazatba, mivel a
helyesirason és kozpontozason kiviil nem volt egyértelmii, milyen hibat jeleztek az adatkozldk
(csak egy helyen szerepelt jelmagyarazat). A helyesirasi hibaknal mindenki a szokott jeldlést
hasznélta, de a szavak bekarikazasa, bekeretezése, aldhtzésa (egyenes vagy hulldmos vonallal) és
a hianyjelek nem mutattak meg, nyelvi, szerkezeti vagy tartalmi hibat értettek-e alatta. Ez abbdl a
szempontbol is érdekes, hogy a tanarok ezekkel a jelzésekkel — elvben — a didkoknak segitenek,
de a hibak tipusainak dekddolasa pontatlansdguk miatt nem lehet elég eredményes. A helyesirasi
és a koOzpontozasi hibakban harom esetben vettek észre 5, illetve 7 és 8 hibat. A tobbi
fogalmazasban megkozelitéleg azonosak az észrevetelek, az eltérések a filmcimeknél és a
nehezen olvashato szavaknal voltak.

A szoveges ertékelésekben el6forduld tartalmi és szerkezeti hibak jelzésének
kategorizalas nélkili 6sszesitését a 12. és 13. abra szemlélteti. Osszességében is elmondhatd,
hogy a fogalmazas nyari élménybeszamolodjaval kapcsolatban az adatkzlok tobb mint fele

hianyolta az erzések, tapasztalatok reszletesebb kifejtését (a diagramon ez a leirés, jellemzés
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kategoriat jelenti), de a gondolatmenet megszakitasat a 20 adatk6zlé koziil csak 2-en jelezték.
Szintén 2 esetben jelenik meg problémaként, hogy az élmények idérendi felsorolasa szarazza és
felsorolasszertivé teszi a szoveget: ,,[a] tartalmi rész kicsit egysik(, azaz gyakran ismétled a
»voltam« szot, és a kronologikus rend miatt felsorolasszerti a fogalmazasod”. A szerkezeti szintl
észrevételeknél 50%-uk jelezte az ismétlések gyakorisdgdt, és 6 esetben jeleztek

mondatszerkesztési hibat, amely ezek rovidségét, egyszertiségét kritizaltak.

0O Tématartas
0 2; 7%

| 0; 0%

B Gondolatmenet egyenessége,
megszakitatlansaga

- 70,
02, 7% O Sorrend (idérend)
02; 7%
O Bevezetés
|2; 7% .
o, W 15;57% W Targyalas
; )

O Befejezés

B L eiras, jellemzés

12. 4bra
Az adatk6zl6k szoveges értékelésében el6forduld tartalmi hibakkal kapcsolatos észrevételek dsszesitése
1. szam = darabszam, 2. szdm = szazalékos megoszlas

O Aranyossag, tagolas
2; 10%0o
1; 5% B Tagmondatok sorrendje
1; 5%0
0O Tagmondat szavainak
10; 50%0 sorrendje

6; 30% O Mondatszerkesztési hiba

W Ismetles
13. abra

Az adatkozl6k szoveges értékelésében eléforduld szerkezeti hibdkkal kapcsolatos észrevételek dsszesitése
1. szam = darabszam, 2. szam = szazalékos megoszlas

Az 1. kérdéiv utols6 két kérdése a fogalmazisok témdjara €s a javitdsok menetére
kérdezett ra. A tapasztalt pedagogusok koziil egy tanar ad lehetdséget az abszolut szabad

témavalasztasra, és harom esetben tobb téma vagy cim kozll valaszthatnak a diakok. A maradék
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hat esetben csak az adott tananyaghoz kapcsoldd6 fogalmazasokat kérnek a tanarok. A kezdé
pedagogusoknal erre a kérdésre tapasztalataik alapjan kellett valaszolniuk. Mind a 10-en azt
valaszoltak, hogy tanaraik a tananyaghoz és az érettségihez alkalmazkodva egy vagy harom témat
adnak meg a didkoknak, a szabad témavalasztast csak 1 személy emlitette.

A javitisok menete mind a kezd6, mind a tapasztalt tanaroknal megegyezett. Egy
fogalmazéast ketszer vagy haromszor olvastak el, a szoveg kiilonboz6é részeire koncentralva. A
helyesirasra és a kdzpontozasra mindenki figyelt, ahogy a nyelvi hibakra is. Tébben a szdveg
tartalmi, logikai és szerkezeti kérdései kapcsan is Ujraolvastak a szdveget, de ezek tényleges

megvaldsulésa a szoveges értékelések dsszehasonlitasaval megkérddjelezhetd.

4.3. A 1. kérdoiv tanulsagai

A 1II. kérdéivben ugyanazt a fogalmazast kellett 4jbdl kijavitani, de mar nem szdveges
értékeléssel, hanem a didknak cimzett instrukcidkkal (amelyek segithetik a tanul6t abban, hogy a
fogalmazésat 6nalldan javitsa, és késobb ezekkel az atalakitasokkal ujra beadhassa). Ebben a
kérdéivben is meg kellett adni, mennyi ideig tartott a fogalmazés javitasa €s az instrukcidk irasa,
milyen gyakran hasznaljék ezt a megkdzelitést, es mit gondolnak réla, valamint a két szemlélet
Osszehasonlitasa is a feladatok kdzott szerepelt.

Az 1. kérd6iv javitasi idejéhez képest nem voltak lényegi eltérésék (Id. 23. szamd
melléklet), a tapasztalt pedagdgusok atlagosan 17.7 és 18.3 perc alatt lattak el instrukcidkkal a
fogalmazast, mig a kezd6 pedagdgusok 19.8 és 28.0 perc kozotti idot toltottek a javitassal. A
tapasztalt tanarok kozil 6-an irtak azt, hogy alkalmazzdk ezt a fogalmazastanitast, de a
kérdésekre adott valaszokbol és az instrukciok elemzésébdl arra kovetkeztettem, hogy csak 2
tanar alkalmazza val6jaban a folyamatk6zpontu fogalmazastanitast. A kezdé pedagdgusok fele
gondolta Ugy, hogy a tandrok nem iratnak ilyen fogalmazésokat, 4-en pedig az 1-2, illetve a
,kevés” valaszokat adtak. 1 kezd6 pedagdgus volt, aki szerint maximum 10 folyamatkdzpontd
fogalmazast irnak a diakok.

A tapasztalt pedagogusok koziil sokan valdszintileg a 2. b) kérdés elsé részére gondoltak,
a masodikra mar nem. Szdmukra a folyamatkézpontu fogalmazastanitas a szoveges értékelésbol
és az érdemjegy hianyabol all. Ok nem adtak pontos és konkrét javaslatokat a tanuldnak,
valdsziniileg a fogalmazasok ujrairasat, az atdolgozas fazisat sem kovetelték meg. A tanarok

csoportjaban csak 2-en irtdk, hogy ilyenkor Ujrairatjdk a fogalmazasokat, kdzlluk 1 pedig

44



részletesen leirta az iras folyamatat: ,, megbeszéljiik, hogy milyen szempontokat kell figyelembe
venni a fogalmazas megirdsakor; készitsen vazlatot, ha sziikséges, mert sokat segit; az anyag- és
otletgylijtés lehetdségei; 1-2 példamondat a »gondolatok beinduldsédhoz«; alkalmazom egymas
fog-nak meghallgatasat is, hiszen egymastol sokat tanulhatnak”. A tapasztalt pedagogusok
instrukcidinak elemei megegyeztek a szoveges értékeléssel, tobbségik a helyesirasra, a nyelvi
hibdkra, a szdismétlésre és egy-egy élmeny kivalasztasara hivta fel a figyelmet, a kettds
bekezdésre, a gondolat megszakitasdra ¢és a befejezésre nem. A 4. adatk6zld csupan a
jelmagyarazatot adta meg, amelyek a nyelvhelyességi, helyesirasi és targyi/tartalmi hibakra
vonatkoztak, a fogalmazas javitasanal azonban tartalmi jelzés nem szerepelt.

Instrukcidok a tanaroktol: ,,[4]t kellett volna még egyszer irni a fogalmazast, hogy a
javitasok ne rontsdk az irasképet. Sok a sz6ismétlés. A bevezetés gyengére sikeriilt”; ,,[v]alassz a
szovegedbdl legalabb egy olyan élményt, amelyet részletesebben is kifejtesz! Fejtsd ki és illeszd
be a fogalmazasodba! Javitsd a helyesirasi hibakat is!”; ,[k]érem, gondolja meg, volt-e olyan
élménye nyaron, amely esetleg mélyebben hatott Onre a felszines esemény-leirasnal. Keresse
meg a szoismétléseit, az irodalmi nyelvtdl eltérd sz6 és szoelem alakjait! Gondolja at, hogy az
irott nyelv emelkedettebb szokott lenni a besz¢€lt valtozatnal”.

Az idézett instrukcidk problémdja, hogy kevés Utmutatést adnak, és pontatlanok vagy
bonyolultak. Egy olyan diak, aki ezt a fogalmazést irta, nehezen tudja értelmezni és ezért
atalakitani irasa egyes részeit, ha csupan a bevezetés gyenge mindségére hivjak fel a figyelmét,
illetve azt kérik tdle, hogy keresse meg az irodalmi nyelvtdl eltéré kifejezéseket. Ezek
azonositasahoz nem rendelkezik kell6 ismeretekkel és 6nalld, az iras atalakitasdhoz sziikséges
kritikai gondolkodéassal, irastapasztalattal. A tapasztalt pedagdgusok kozil 3-an azonban
pontosabb javaslatokat is tettek, de a hozza kapcsolodd részt a fogalmazasban csak egy tanar
jelolte a hianyjelekbe irt kérdésekkel. Ok a kovetkezd instrukcidkat irtdk: ,,[h]a van két olyan
egymast kovetdé mondatod, amelyek nem egyértelmiien kovetkeznek egymasbol, vagy
szervetlenil kapcsolodnak 6ssze, probalt megvéltoztatni a sorrendjiiket, vagy kotoszoval
logikusabba tenni a kapcsolodasukat!”; ,,mieldtt leirod a megfogalmazott mondataidat, probald ki
eldtte mas-mas kotdszoval, melyek dsszehasonlithatok és a legjobb konnyebben kivalaszthatd”.

A kezd6 pedagogusok 3 kivételével részletesebb instrukcidkat irtak. Kozullik 2-en a hibak

tipusait szamokkal is jel6ltek a szovegben. A tanacsokban a cimadéasra, az 6sszetett mondatokra,
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szOismétlésekre, néhany pontosan megnevezett kifejezésre, helyesirasi és kilalaki hibakra hivtak
fel a figyelmet.

A kezd6 pedagdgusok instrukcidi: ,,3. Kotészavakkal ne kezdj mondatot, kiilondsen ne
egy ) témat. Vezesd be eldzményekkel. Pl. Az idei nyar szamomra tokéletes volt, ezért
valasztottam fogalmazasom temajaul az élményeim megosztasat. 4. Keruld a szoismétléseket. A
nyar szot ebben az esetben lehet a vakéacio, szlinet, kikapcsolodas szavakkal helyettesiteni, és igy
maris a gazdagabb szdkincsedet tikrozi a fogalmazasok™; ,,[h]Ja mar egy témardl irtal (bulizas),
akkor ne késébb fejtsd ki annak tartalmat, mert igy csapongova valik a fogalmazasod. Dontsd el,
hogy melyik részben akarsz rola részletesen irni, és azt kezdd mindig 0j bekezdéssel”; ,,[a]zonban
ezeket a nyari torténéseket el lehet mesélni még szinesebben és élményszeriibben. Tudom, hogy
te ezt meg tudod valdsitani, ezért az lesz a kdvetkezo feladatod a fogalmazasoddal kapcsolatban,
hogy kijavitsd. Adok néhany étletet [...] adj frappans, figyelemfelkelté cimet [...] taldlj ki egy
talalo jelz6t a nyarad jellemzésére, részletezd, hogy miért fontos, hogy kialudtad magad, allitsd
ellentétbe azzal, amikor ez nem sikeriilt, ird le, hogyan hatarozza meg a két kiilonbozo eset a
napod hatralévd részét, illetve a nyarad [...] batran fejezd ki, fogalmazd meg rézéseidet,
reakcioidat a fogalmazasban (szuper, ijesztd, felejthetetlen)”; ,az igekotés igék pongyola
hasznalatat javitsd: *kiolvastam, *leutaztam — ezeket a besz¢élt nyelvben haszndljuk, de irasban
nem hasznaljuk”; ,[k]étféle modon kozelitetted meg a témat, valaszd ki a szimpatikusabb
bevezetést”.

A fenti idézetek talan alkalmasabbak a gyakorlatlanabb (tudaselmondo) diakok szamara,
hiszen az instrukcidékban az adott hibat is megnevezték. A bekezdés esetén példaul jelezték a
tanulonak, hogy valdjaban kett6t irt, és a gondolatmenet megszakitasara is felhivtak a figyelmét.
Az instrukcié mellé példakat is irtak, amelyek abban kilénbdznek a hagyomanyos javitastol,
hogy a javitasi lehet6ségek tobb valtozatat is megadtak, igy a didk szabadon valaszthat kdzulik
(amig nem tud 6nalléan is megoldast keresni a problémakra).

A kategorizalas nélkiili 6sszehasonlitasbol (13. és 14. abra) kidertil, hogy a II. kérd6ivben
az adatk6zlOk tobb hibat jeleztek a tanulonak, mint a szdveges értékelés soran, igy a szoveg
elemzése is alaposabb volt. A nyari torténésének leirasakor tovabbra is hangsulyos elvaras volt
annak élményszeriibbé tétele, de a fogalmazas és a cim viszonya kozti Osszefiiggések jelzése is
er6s6dott. Tobben tanacsoltak az 1j cimadast, vagy csak egy elmény részletes leirasat (igy A nyar

élményei cimen is modositani kellett volna). A kettds bevezetés problematikussagat is 2 helyett
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mar 4-en észrevették, de a fogalmazas gondolatmenetének megszakitasat vagy idérendi
sorrendjének felcserélését szintén nem jelezték tobben a tanéri instrukcidkban. Szerkezeti szinten
10 alkalommal jelezték és tettek javaslatokat a tagmondatok sorrendjének véltoztatasara, és 8
esetben jeleztek a mondatszerkesztési hibakat. Bar a mondatok rovidségét az adatk6zlék mar a
szoveges értékelésben is jelezték, a folyamatkdzpontl tanari instrukcidkban csak 2 ember jelélte
a fogalmazasban is ennek pontos helyét. A masik 6 adatk6z16 javaslatai kozt ezt még mindig csak
altalanossagban tette meg. A szdveg hibai kozt tébben jelezték az ismétléseket is, ennek

javitasara tobb otletet és szinonimat adtak.

0 Tématartas
0O 2; 4%

| O; 0%
0O 4; 8%

B Gondolatmenet egyenessége,
megszakitatlansaga

O Sorrend (idérend)

0 2; 4%
O Bevezetés

B 5: 10% H 30; 62%

5:10% B Targyalas
0 6; 12%
O Befejezés
W Leiras, jellemzés
13. abra

Az adatk6zI6k tanari instrukcidiban eléfordul6 tartalmi hibakkal kapcsolatos észrevételek dsszesitése
1. szam = darabszam, 2. szam = szazalékos megoszlas

O Aranyossag, tagolas

2: 7% B Tagmondatok sorrendje

10; 37%0 6; 22%0

O Tagmondat szavainak
sorrendje

1;4% O Mondatszerkesztesi hiba

8; 30%0

B Ismetles

14. dbra
Az adatk6zI6k tanari instrukcidiban eléforduld szerkezeti hibakkal kapcsolatos észrevételek dsszesitése
1. sz&dm = darabszam, 2. szdm = sz4zalékos megoszlas
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4.4. A két kérddiv tanulsaga(i)

Szamos értékeléssel foglalkoz6 tanulmany vizsgalja a tanéri javitasok szubjektivitasat, de
a fenti két kérd6iv azonban a tandroknak a szOveg egyes szintjein megjelend elemzési
gyakorlatara helyezte a hangsulyt. A kezd6 pedagdgusoknak a szoveg makro- és mezoszintjén is
voltak észreveteleik, a masik csoport azonban féleg a helyesirasi, stilisztikai és nyelvi hibakra
figyelt fel, csak ritkdn foglalkoztak konkrét tartalmi kérdésekkel. Az adatkozl6k kozt a
folyamatkozpontii fogalmazastanitds megitélésében nem voltak nagy eltérések. 18 adatkdzld
szerint nagyon hasznos ez a megkozelités, de kdzuluk 8 nem tartja megvalosithatonak az oktatas
egészében, inkabb az alsdé tagozaton, ill. a 9. osztdlyban alkalmazndk. Ez a hozzaallas
megegyezik a kulturalis kozponta miveltségkép fogalmazasi képességének megitélésével (ami
eredeti, az belllrél fakad, igy nem tanithatd) és Toth kritikajaval is, aki nehezményezi, hogy az
alsos évfolyamok utén a tandrok mar nem foglalkoznak a szévegalkotas fejlesztésevel, fejlodését
természetesnek veszik (Molnar 1996: 139; Toth 2008). Egy masik gyakorlati jellegii kritika a 3
adatk6z16nél meriilt. Szerintlk ennek a fogalmazastanitasnak az alkalmazéasaval nem lehet a
tananyagot idében befejezni. Mivel a tanarok kronologikusan tanitanak, igy nem foglalkozhatnak
még mindig az év eleji fogalmazasokkal, ha mar az év végi irodalmi miivekr6l beszélnek. A 20
adatkoz16 koziil csupan 2-en irtdk azt, hogy nem tartjak eredményesnek ezt a fogalmazéstanitast,

negativ tapasztalataik alapjan.
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5. A kutatas konklazidja

Magyarorszagon az  eredménykozponti  fogalmazéstanitds  szemlélete  szamit
hagyomanyosnak, a tapasztalt tanarok ez alapjan értékelik az irasos produktumokat. A helyesirasi
és a nyelvi hibak mellett kevés figyelmet szentelnek a szovegek makroszintli elemzésére és
értékelésére, valamint nem hivjak fel a didkok figyelmét ezekre a problémakra. Bar a kezdd
pedagogusok tobb lényegi hidnyossagot fedeztek fel, a két kérd6iv elemzése alapjan mégsem
allapithatdé meg, hogy a tapasztaltabb tanarok nem rendelkeznének olyan széles spektrumd
szovegelemzési ismeretekkel, mint fiatalabb kollégaik. A kulénbség az, milyen mértékben és
hogyan hivjék fel a figyelmet a szoveg egészének problémaira. A tanarok tobbéves tapasztalata
az értékelésében is folyamatosan mélyiil, de ezekr6l nem mindig t4jékoztatjadk a didkokat. A
fogalmazésok javitasanak ideje sem feltétlenul csak a rutint jelzi, hanem a szabadidé mennyiségét
is, hiszen a tanarként dolgoz6 adatk6zI0k a tavaszi sziinet el6tt toltotték ki a kérdbiveket, amikor
sok mas hataridos feladatuk is volt.

A kérdbivek elemzése azt mutatja, hogy az adatkozlOk tisztaban vannak a modszer
hatékonysagaval, nehézségei miatt mégis tartanak alkalmazasuktdl. A madszer emlitett hatranyai
a magyarorszagi oktatas helyzetét ismerve redlisak. A tandroknak nincs elég idejuk a
fogalmazasok tobbszori javitasara, egyrészt adminisztrativ feladataik, masrészt a nagyrészt
kronologikus irodalomtanitas miatt. Tovabbi probléma, hogy a didkok nem tudnak egymasnak
hatékonyan segiteni a szdvegek hibainak feltarasaban, ami nagyban megkonnyitené a tanar
feladatat. Erdemes lenne olyan konkrét, szovegtani Gtmutatokat, illetve feladatlapokat kidolgozni
a didkok szamara, amelyek a kiilonb6z6 életkori sajatossagokat figyelembe véve segitik az egyes
szovegfajtak elsajatitasat, a lehetséges hibak ,,felismertetését”.

A Kkulturalis kézponti miiveltségkép és az eredménykdzpontl fogalmazastanitas hatasara
a fogalmazasi képességet természetesen meglévé és fejlodd teriiletnek tartjak, amelynek
fejlesztésére a felsdbb évfolyamoktdl kezdve a tandrok nem szannak elég id6t (Toth 2008). A
kérdbives kutatas is igazolta ezt az allitdst, a megkérdezett tandrok a folyamatkozpontl
fogalmazastanitas alkalmazasat csak az alsobb évfolyamon vagy az uj iskolatipusok elején
tartottdk fontosnak, viszont kulén erre a célra gyakorldorakat nem tartanak. A dolgozat 2.
hipotézisét a kérddivet kitoltd pedagdgusok javitdsai, szovegekhez vald viszonyuk igazolta. A

produktumorientaltsag hatasara a fogalmazas makroszintjére nem forditottak kell6 energiat €s
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id6t, helyette a diakok szdvegeinek stilusara, nyelvhelyességére koncentraltak. A javitasokban
még mindig a produktumra és a lokalis hibakra helyez6d6tt a hangsuly, mig a fogalmazédsok
Otletességére, tartalmara kevésbe figyeltek. Az egyéni szakmai gyakorlat soran készitett tanari
instrukcidk részben igazoltak azt az allitast, hogy a folyamatkdzpontu szemlélet alkalmazasa a
javitasok soran a szovegek mindségi fejlodését segitik el6, ahogy azt az 1. hipotézis is
feltételezte. Ugyanakkor az instrukciok hossza és tulzo részletessége sok didkot elriaszthatott
fogalmazasuk atirasatol. A korosztalyoknak megfelelé tanari utmutatasok készitéséhez még
tovabbi kutatas szlikséges. A gyakorlodrak és a tanari instrukciok személyre szabott megirasa
szdmomra sok ido6t és energiat igényelt, a jelenlegi oktatasi viszonyok és a gyakorléhelyemen a
kronologikus tananyag miatt nehezen alkalmazhat6 a taneév egészében, de gyakori és rendszeres

hasznalataval a tanuldk szemléleti valtozasa elérhetd.
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