»AZ a tény, hogy anyanyelvem magyar, és magyarul beszélek, gondolkozom, irok, életem
legnagyobb eseménye, melyhez nincs foghatdé. Nem kiils6séges valami, mint a kabatom,
még olyan sem, mint a testem. Fontosabb annal is, hogy magas vagyok-e vagy alacsony,
erfs-e vagy gyonge. Mélyen bennem van, a vérem csoppjeiben, idegeim ducaban,
metafizikai rejtélyként. Ebben az egyediilvalo életben csak igy nyilatkozhatom meg
igazan. Naponta sokszor gondolok erre. Epp annyiszor, mint arra, hogy sziilettem, élek és

meghalok.” (Kosztolanyi Dezsé: Abécé a nyelvrél és 1élekrol)
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BEVEZETES

A hatékony kommunikaci6 a tarsadalmi felelosségvallalas, asszertiv érdekképviselet alapveto
eszkdze. Ahhoz, hogy ezt megvalosuljon, birtokdban kell lenniink a szdébeli és irasbeli
szovegalkotasi képességeknek, amelyek keretében nemcsak a mondanivalonk megformalasa,
kidolgozasa hangsulyos, hanem a tarsas kontextusban figyelembevétele, a szabalyok ismerete
is elengedhetetlentil fontos.

Mig a nemzetkodzi és magyarorszagi felmérések visszajelzést és helyzetképet adnak a
képesség szinvonalardl, a romaniai felmérésekben csak Osszesitett eredmények szerepelnek,
nem rendelkeziink egy atfogd helyzetképpel az erdélyi didkok anyanyelvi tudasszintjének
szinvonalardl. Az 1989-es valtozasok utdin Romaniaban is megindult a kdzoktatas reformja,
ami a decentralizacios torekvésekben, iskolai és egyetemi autondmia igényekben 6ltott testet.
A hagyomanyos, ismeretk6zponti oktatast lassan, a kompetencialapu oktatas valtotta fel,
amelyet a nemzetkozi eredménymérések lestijté eredményei is facilitaltak. A ,tangdlépésben”
halad6é reform pozitiv hozadékai voltak az 1j tantervek, ugyanakkor nem késziiltek olyan
elemzések, hattértanulmanyok, amelyek a folyamat eredményességét vizsgaltak volna.

A disszertacio a gyakorlati kérdések feltardsara helyezi a hangsulyt, a kisebbségi
anyanyelvhasznalat teriiletén a fogalmazasi készség alakulasanak sajatossagait jarja koriil a
nyelvi kornyezet ¢és oktatasi program fliggvényében. Az elsd részben a fogalmazasi,
szovegalkotasi készség fejlodésének ¢€s felmérésének elméleti hatterét és ehhez kapcsolodo
empirikus kutatasokat mutatjuk be. A fobb modellek felvazolasa mellett a fogalmazasi
képesség Osszetevoi mellett helyet kapnak a képesség fejlodésével és fejlesztésével kapcsolatos
megkozelitések is, az egyéni kiilonbségek a szovegalkotasban valamint a fogalmazés
tanitasanak gyakorlati perspektivai az elméleti modellek és a romaniai magyar regionalis
sajatossagok tiikrében.

A nemzetk6zi és Magyarorszagi fogalmazasvizsgalatok szempontjainak bemutatasa
utdn a romaniai taniigyi reform alapkérdéseit vazoljuk fel, valamint Osszehasonlitjuk az
aktudlis és régi negyedik osztidlyos anyanyelvi tantervet, ahhoz hogy ennek tiikrében

értelmezhessik a valtozasokat.



A disszertacid célja a fogalmazéasi képesség szinvonalanak feltérképezése magyar
anyanyelvili, negyedik osztalyos tanulok korében két orszagos szintli, reprezentativ felmérés altal
(1995-1996, 2005-2006), ami lehetoséget ad az eredmények Osszehasonlitasara. A két mérés
soran nyomon kovethetd a tantervi valtozas (1995-2005 kozott) hatasa a diakok fogalmazasi
képességének alakulasara. A kutatds tjdonsagat a tiz év utan megismételt mérésben a kiilonb6zo
régiok mentén alakul6 teljesitmények differencialt vizsgalata adja.

A szovegalkotasi teljesitmény alakuldsat a régido mellett a csalddban és baratokkal vald
dominans nyelvhasznalat, a szocio6kondmiai hattér, a nembeli kiilonbségek, a magyarul olvasott
konyvek szama tekintetében vizsgaltuk. A kutatas targyat képezte a szovegalkotasi és
szovegértési képesség Osszefliggése, a fOhds céljanak régionkénti tartalmi kiilonbozoségének
feltérképezése, a valasztott ¢és elutasitott mesehdsok tulajdonsagainak Osszehasonlitasa
régionként, a sajat torténetek jolformaltsaganak elemzése is.

Ko6szondm ezaton az onzetlen segitséget Dr. Pletl Ritanak a vizsgalatok levezetéséért,
koordinalasaért, valamint azért, hogy lehetdvé tette szamomra az adatokhoz vald hozzaférést.
A vizsgalat nem jOhetett volna létre a résztvevd iskoldk €s a negyedik osztalyban tanitok segitd
hozzaéllasa nélkiil. A tanuldi fogalmazasok értékelésében a Sapientia Erdélyi Magyar
Tudomanyegyetem Marosvasarhelyi Karan tanulé pedagogia szakos diakjai segitettek. Halas
vagyok témavezetomnek Dr. Kollar Katalinnak az adatok feldolgozédsdban és a vizsgalati
szempontok megallapitasaban nyujtott lelkes tamogatasaért. Ugyanakkor kdszoném Dr. Konya
Anikénak az Onéletrajzi torténetek elemzése terén nyujtott hasznos szakmai Utbaigazitasait.
Ko6szondom kollegaimnak, Kovacs Timednak ¢és Marton Rékanak a kollegialis batoritast.
Legfobb koszonet csaladomat, sziileimet és férjemet illeti, akik szupportiv tamasza nélkiil ez a

dolgozat nem johetett volna létre.



1. Az irasbeli szovegalkotas képessége

A fogalmazasi képességet, az irasbeli miveltség legjobb mutatdjaként tartjdk szamon.
(Kadarne, 1990). Az irasbeli szovegalkotds szamos képesség meglétét feltételezi, mint a
verbalis gondolkodés, tarsas interakcid, nyelvi képességek valamint irdskészség, amelyek
ugyanakkor mas képességek alkotoelemeiként is jelen vannak, mint tanulés,
problémamegoldas, egyiittmikodés.

A beszE€lt €s irott szoveg szamos ponton mutatnak kiillonbséget. Mig a beszélt szoveg
akusztikus elemekre épit; egyszeri, idéhdz és helyhez kotott; lazdbb szerkezetii a
szovegépitése; a mondatmodalitasok sokféleségével, laza mondatkapcsolasokkal, szukcessziv
mondattipusokkal rendelkezik és sok a redundans eleme, addig az irott beszéd vizualis
benyomason alapul; megismételhetd, idOben, térben kevésbé korlatozott; kotottebb szerkezetli
szovegépitkezéssel, kijelentd mondatok dominancidjaval rendelkezik é€s keriili a redundanciat.
(Szikszainé, 1999) A szobeli és irdsbeli kommunikécié szamos ponton tapasztalhatd
kiilonbsége miatt a megkozelitések egy része a szovegalkotast ,,masodik nyelvként” kezeli
(Krashen, 1984, Horning, 1987), amely mogott specidlis gondolkodasi mechanizmusok és
stratégiak huizodnak meg (Bazerman, 1989).

Az iras és a besz¢Elt szoveg kozotti éles kiillonbségek kihangsulyozasa helyet kap az irés
folyamatait leir6 modellekben, a szovegalkotok kezdeti nehézségeinek magyarazataban
(Martlew, 1983). Ugyanakkor mas szerzOk (Beaugrande, 1984; Berninger, Swanson, 1994;
Grabowski, 1996; McCutchen 1996) nem nyomatékositjadk ezeket a kiilonbségeket, mivel a
szovegalkotasi folyamatok és alfolyamatok a beszélt nyelvben is jelen vannak, vagy ko6zos
mechanizmusokbol erednek. Az iras €s beszéd a szovegkornyezettdl és retorikai céltol fliggden
egymas sajatossagait is kolcsondzhetik (Elbow, 1985).

Béarmelyik megkozelitésbdl indulunk is ki, egyetérthetiink abban, hogy a fogalmazas
valoban az irasbeli miiveltség legjobb mutatdja. ,, A jo irasmitben megmutatkozik a szerzo
targyi tudasa, olvasottsaga, gondolkodasanak vilagossaga és fegyelme, fogalmainak és nyelvi
eszkoztaranak arnyaltsaga, figyelmessége az olvaso iranyaban és a nyelvi kézosségek iranti
hiisége. Mindezen tulajdonsagok integraltan vannak jelen az irasmiiben, akarcsak magaban a
személyisegben. Ezert a fogalmazdas a gondolkodasi képességrol és a kommunikacios

képességrol hiteles képet nyujto dokumentum.” (Kadarné, 1990. 10 o.)



A mondanivalé szavakba Ontése gy, hogy a gondolatok a témaval Osszefiiggo,
koherens egységgé alljanak Ossze az ok-okozati Osszefliggések mentén, a lényeges
informéciokon vald hangsullyal és a részletek megfeleld kidolgozasaval, nem konnytl feladat.
A valasztékos szohaszndlatra, a helyesirasra és kiilalakra kiterjedt figyelem még inkéabb
neheziti a jo teljesitmény elérését. Ahogy a szOvegértés nem csupan olvasas, dekodolas,
hasonloképpen az irds, szovegalkotas sem mertil ki a kodolds miiveletében. A betiik és szavak
mogott értelemteremtés folyik. (Molnar, Cs. Czachesz, 2003) A szdvegalkotas képességének
fejlesztése sem egy technikai kérdés, mivel emogott a kognitiv folyamatok irdnyitasanak
képessége, metakognicid és Onszabalyozas folyamatai rejtdznek. (Molnar, 2002) A hogyan
kérdés mellett, ami a nyelvi kifejezésre vonatkozik (szokincs, nyelvhelyesség, stilisztika), nem
keriilhetjik meg a miért, kinek kérdéseket, amelyek a szoveg céljat hatartoljak be, a
mondanivalo kozlését a cimzettel (Molnar, Cs. Czachesz, 2003).

Nagy Jozsef (1996, 64) a fogalmazast ,,0sszefiiggé gondolatrendszerek irdasbeli
kozlésenek szabalyrendszerkeént” értelmezi. Az iras és olvasas egyiittesen alkotja azt a
képességrendszert, amelynek ,.elsajatitasa nélkiil az értelem fejlodése megreked a koznapi
tapasztalat szintjen” (Nagy 1996, 64). Az irasképesség ebben a megkozelitésben a gyakorlati
jelentéségli készségrendszerbdl, az iraskészségbdl valamint a fogalmazasi képességbdl tevodik
Ossze. A fogalmazasi képesség fejlesztése személyiségfejlodési dimenzidkat is magaban foglal,
mivel ,a fogalmazdas folyamataban alakul a technika altal mozgasba hozott
személyiségtartalom, de a funkciondlas altal fejlédik a technika is” (Orosz, 1972).

A szovegalkotds a nyelvi, gondolkodaési, egyiittmiikddési, olvasasi és irastechnikai
képességeknek bonyolult egyiittese, amelyek a kommunikacidés feladatok megoldasaban
hangolodnak 6ssze, ahhoz, hogy a k6zl6 cimzettre gyakorolt hatdsa megvaldsuljon (Kéadarné,
1990, 19). A képesség miiveleti szinten valé mikddése a szovegalkotasi folyamatban olt testet,

amelynek alkotdelemeit és ezek Gsszefiiggéseit tekintjiik 4t a kovetkezdkben.



2. Az irasbeli szovegalkotas modelljei

Az alfejezet célja az irasbeli szovegalkotas legfontosabb modelljeinek bemutatasa, hangsulyt
fektetve a korai modellekre is, mivel ennek kontextusaban torténik meg a késobbiekben a
képesség fejlodésének, fejlesztési lehetdségeinek targyaldsa is.

Hidi és Boscolo (2006) taldléan jegyzi meg, hogy az eddigi szovegalkotdssal
kapcsolatos kutatasok egy vagy két fokusz koré szervezddnek. Vagy csak a kogniciora
alapoznak, kizarva a motivacios-érzelmi dimenziot, megalapozva az Onhatékonysaggal és
Onszabalyozéassal kapcsolatos kutatdsokat; vagy a szocio-kulturdlis elmélet szemszogébdl
kozelitenek az iras felé. Ugyanigy az irastanitasra koncentrald modellek is ezt a dichotomiat
kovetik, vagy az analitikus jartassagokra helyezik a hangstlyt az iras hatékonysaganak
fejlesztésében (Durst, Newel, 1989) vagy pedig annak fontossdga mellett kardoskodnak, hogy
az a kontextus a legfontosabb, amelyben a didk felismeri €s gyakorolni tudja ezeket a
jartassagokat (Graham, Harris 1994, 2000). Meglatasunkban a modellek a szamos felszini
kiilonbség ellére, tobb kdzos vonast tartalmaznak, amelyek szintézise, integralt megkozelitése

szamos kiindulopontot adhat a képesség fejlesztése terén.

2.1. Sauli Takala kompetenciamodellje (Latent trait model)

Sauli Takala irasbeli szovegalkotas modellje (Gorman, Purves, Degenhart, 1988) az IEA
fogalmazasvizsgalat alapjat képezte, amelyet hatékonyan alkalmaztak nemzetkdzi, ugyanakkor
magyarorszagi (Kédarné, 1990; Molnar, 2000, 2002) és romaniai (Pletl, 1997, 2001)
fogalmazasmérésekben is.

Takala (1988) ,latens vonds” megkozelitésében a fogalmazds nem maés, mint
kiilonb6z6 komponensek - jartassagok, készségek és ismeretek - hierarchikus szervezodése. Az
altalanos konstruktum az elsédleges vonasokbdl (primary trait), az irasbeli kompetenciabol és
az irasbeli preferenciabol tevddik Ossze, amelyek interakcioban allnak egymadssal. Nehéz
megallapitani, hogy ,melyik a tyuk és melyik a tojas” (Takala, 1988). Az altalanos
konstruktumok szintje alatt helyezkednek el a latens vondsok. Az irdsbeli kompetencia két {6
jartassagbol, a sziik értelemben tekintett fogalmazasi képességbdl, ami a szévegtervezésben

valo jartassagot takarja (discourse structuring competence) és az irasbeli nyelvhasznalatbol 4ll,



amit szovegszerkesztési jartassagként (text producing competence) értelmez a szerzo. A
diskurzustervezési jartassag alapjan intellektudlis és tarsas-egytittmiikodési készségek allnak,
mig a szOvegszerkesztési jartassdg nyelvi készségekre és irds valamint szovegrendezési
készségekre tdmaszkodik. A kiillonboz6 részképességek fejlodésével, amelyek a késdbbiekben
irasbeli szovegalkotasi modellekben (Bereiter, 1980, Hayes, Flower 1980) mint folyamatok
lelhetok fel, eltéréd megnevezések alatt, torténik meg a fogalmazasi képesség fejlodése.

Az emlitett készségek rutinszeri miiveletek, amelyek meglevd ismeretek, szabalyok
alapjan mikodnek. Az intellektudlis készségek a fogalmakra, szdkincsre, a gondolkodasmod
ismeretére valamint az anyag szervezésének ¢és szerkesztésének elvére épitenek. A tarsas-
egyuttmtikodési készség a kommunikacios normakat, kifejezésmodokat és a stiluseszkdzok
ismeretét foglalja magéba. A nyelvi készségek a nyelvtani, nyelvhelyességi ismeretekre, az
irasjelek hasznalatara és helyesirasi szabalyokra tdmaszkodnak. Az irds és szovegrendezési
készség ismerete az irdsjelek, jelrendszerek ¢s formaszabalyok ismeretében konkretizalodik.

A fogalmazasi tevékenység részekre valo bontasa koriilhatarolja az irott szovegalkotési
teljesitményben értékelendd részteljesitményeket, amelyek a modell részét képezik: a
szovegtervezésben valo jartassagot - az anyaggyljtés és mondanivalo elrendezését és nyelvi
megformalasat - a tartalom, szerkezet és stilus; a szOvegszerkesztési jartassagot - a
nyelvhasznalatot, kdzpontozast, a kiils0 megformalast a nyelvhelyesség, helyesiras, kiilalak
kategoéridiban érhetjiik tetten.

Az irasbeli preferencia az iras frekvencidjat, mennyiségét, a téma €és miifaj, az attitiid és
tonus, a megfeleld stilisztikai eszk6zok €s nyelvi eréforrasok kivalasztasat foglalja magaba.
Meérési kategoridk szintjén az emlitett OsszetevOk az onbeszamold (self-report), szavak szama,
az osztalyozas és a mondattani koherencia jel616k formajaban konkretizalodnak.

»A szovegtervezésben és szovegszerkesztésben valo jartassag az irdsbeli kifejezés
képességének egymast kiegészito oldala.” (Kadarné, 1990). Az elemi oktatds anyanyelvi
tanterve is ezen Osszefliggd jartassagok kimunkaldsara épit, ahol kezdetben a hangsuly a
szovegszerkesztési jartassagok iranyaba tolddik el, a megfeleld motoros és nyelvi készségek
kiépitésére, amelyek gyakorlas utjan vald6 megszilarduldsa utan a diskurzustervezési
jartassagok alaposabb kidolgozasa torténik.

A fogalmazasi teljesitmény mérése azonban leggyakrabban a felszini vondsok alapjan

valosul meg. A modell legfontosabb gyakorlati jelentésége, hogy a fogalmazas értékelésének



analitikus szempontjai lehetévé teszik a szdvegalkotési teljesitmény minden jellemzdjének
értekelését, a szempontok kiilon jelolését, szemben a holisztikus, Osszbenyomds szintii
értekeléssel, amely egy skalaban foglalja Gssze a diskurzus-tervezési és szovegszerkesztési
jartassagokat.

Az irasbeli szovegalkotas feltételezi a sajatos miifaj, illetve a szdvegtipus ismeretét,
amely a tartalomban, stilusban és tonalitasban mutatkozik meg, igy ezeket az analitikus
szempontokat a miifaji kovetelményeknek megfelelden kell megallapitani. A mérési
kritériumok ebbdl kifolydlag nemzetkdzi szinten rogzitetté ¢€s a nyelvi sajatossagok
figyelembevételével nemzeti szinten alkalmazhatova valtak, ami lehetéséget adott a
teljesitmények Osszehasonlitasa (Purves, Gorman, Takala, 1988). Az analitikus értékelés
kultirfiiggetlen, altalanos nyelvi tulajdonsagok értékelését az irasbeli szovegalkotasban. A

fogalmazasi képesség 0sszetevoi a részképességhez rendelt értékelési szempontok.

2.2. A Flower-Hayes kognitiv retorikai folyamatmodell és Hayes interaktiv modellje

Az irasbeli szovegalkotas elsd altalanos modellje Hayes és Flower nevéhez kothetd, amely
1980-ban jelentet meg a Cognitive Processes in writing (Gregg, Steinberg, 1980), az irasbeli
szovegalkotast kognitiv szemléletben megkozelitd, gylijteményes kotetben.

A modell (Flower, Hayes 1980a) harom nagy rész interakciojabol: feladatkérnyezet,
hosszu tavu memoria ¢€s az dltalanos szovegalkotdasi folyamatbol tevodik Ossze. A
feladatkdrnyezet az irasbeli feladatra hatdssal levd, az iré6 személyén kiviili, metaforikusan
“outside of the writer's skin” (Hayes, Flower, 1980) tényezOket tartalmazza: a témat,
kozosséget valamint motivaciot €s az adott pillanatig elkésziilt szoveget, amely mint kiilsé
tarolasi rész, csokkentve a memoria terhelését, referenciaként szolgdl a tovabbi
modositasokhoz. A hosszu tavi memoriaban tarolodik a téma és olvasokozosség ismerete,
valamint a sajatos torténetsémadk, az ismert torténetgrammatikédk. Szdmos felmérés sziiletett
ennek igazolasara, amelyek azt bizonyitjdk, hogy mindezek aktivalodnak és szerepet jatszanak
a szovegalkotasi feladat megfeleld kivitelezésében (Newell, MacAdams, 1987; Durst, 1987).

A szerzok protokoll-elemzésekkel (Newell, Simon, 1972) az iras kozbeni mentalis

tevékenységek verbalizaciojaval tartak fel azokat a folyamatokat, amelyeket az irasbeli
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szovegalkotas folyamataiként azonositottak: tervezés (planning), megformalas (translating) €s
atdolgozas (reviewing), mindezeket a figyelem (monitor) folyamata kontrollalja. A folyamatok
sorrendje rugalmas, a folyamatokon beliili feladatok (pl. szerkesztés, generalds) felborithatjak a
tervezés- megformalas- atdolgozas sorrendjét. Az atdolgozas nemcsak a szovegalkotas végso
fazisaban, hanem barmikor el6fordulhat, amikor egy adott szovegrészt befejezett az ird (Hull,
1987). A tervezés keretében torténik meg a célok kitiizése (goal setting), az irds céljainak
megallapitasa. A célok vonatkozhatnak egyarant a retorikai célra, valamint a produktum és
folyamat tervére, amelyek a mit irjak, hogyan irjam kérdésekre adott valaszokban
konkretizaloédnak (Hayes, 1996). A tervezés keretében a tovabbi feladatok az anyaggyiijtés és
elrendezés, az elohivott informaciok, az eldallitott gondolati, tartalmi elemek koherens tervbe
vald szervezése. Az el6hivott anyag fliggvényében mddosulhat cél is. A tervezés funkcioja
tehat egy irasterv készitése a HTM-ban tarolt és a feladatkornyezetbdl kivont informaciokbol.

A masodik nagy folyamat, a megformalas szerepe a ,generalt” anyag szoveggé
alakitasa. Itt torténik meg a kiegészitd informaciok eldhivasa a HTM-bol, a szemantikus
emlékezetbdl eldhivott szavak a gondolatokhoz tarsulnak, az el6zd folyamatban kialakitott
irasterv kidolgozasa, majd ezek helyes mondatokba vald transzformalasa. (Hayes, Flower
1980) Az datdolgozasi folyamatban, helyi vagy atfogd szinten megtorténik a szdveg
atdolgozasa, ami a megirt szoveg és a szovegalkotdsi cél lingvisztikai, szemantikai,
pragmatikus sajatossagainak megfelelésében konkretizalodik. Mindezek az analitikus atolvasas
(reading) ¢€s javitas (editing) alfolyamatokban Gltenek testet. Egy jo szoveg alkotdsa tobbszoros
csiszolast, modositast igényel.

A tervezés keretében, a szovegalkotd szamos tervet general, amelyek harom nagy
kategoriaba sorolhatok: a retorikai terv (plan to do), a folyamaton alapulo terv (plan to

compose) valamint a terméken alapulo terv (plan to say). (Flower, Hayes, 1980).
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1. szamu abra. 4 tervezési folyamat osszetevoi (Flower, Hayes, 1980)

Retorikai terv

Deklarativ terv Folyamat terv

Ismeretgeneralas Szivegalkotas

A retorikai terv a retorikai megszoritasokhoz vald alkalmazkodast teszi lehetéve,
magaba foglalva igy az olvaso, mint az ird sajatossagait, valamint a szoveg altalanos témajat.
Ismert jelenség, hogy amikor a szdvegalkotonak nincs ideje tervezni vagy csak korlatozott
szdmu tervhez van hozzaférése, akkor nem veszi figyelembe a célkdzonséget vagy a célt,
aminek meg kell felelnie és gondolatainak tervezés nélkiili kozlésével egy bels6 monologhoz
hasonl6 szoveget alkot (Flower, 1979). A terméken alapulé vagy deklarativ terv a szovegben
szerepld Osszes informacié slritett, egyszerUsitett, absztrahalt valtozata. A folyamat terv a
fogalmazasi folyamat terve, ami azt jeloli, hogy a kiilonb6z6 szdvegalkotasi folyamatok és
alfolyamatok milyen sorrendben jelennek meg. Az ismeret-generalason keresztiil torténik meg
a teriiletre vonatkoz6 informdaciok atalakitdsa, valamint a szemantikus informacidé nyelvi
transzformalasa a szovegalkotason keresztiil.

Az 1986-ban grafikailag és a folyamatok megnevezései tekintetében atdolgozott
modellben (Hayes, Flower 1986), a HTM tgy jelenik meg, mint mindhadrom alfolyamattal
kapcsolatban 4ll6 rendszer. A szovegdobozok egységes méretet kaptak, utalva a folyamatok
egyforma szerepére a modellben, valamint egyes alfolyamatok neve is megvaltozik: a
megformalast mondatgeneradlasként, az atdolgozast revizioként emlitik a modellben a szerzok.
(translating-text generation, reviewing-revision) A figyelem az els6 modellben gy szerepelt,
mint a tervezés-megformalas-atdolgozassal kapcsolatban allo, ezeket ellendrzd folyamat,
viszont az atdolgozott valtozatban a figyelem magaba foglalja az emlitett alfolyamatokat. (1asd

2. szamu abra).
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2. szamu abra. Flower és Hayes kognitiv retorikai folyamatmodellje (1980)

Feladatkornyezet
irasbeli feladat Adott
téma pillanatig
kozosség 7| elkésziilt
motivalo tényezok szoveg
A 4 A 4
Az (6 hosszutava Tervezés Atdolgozas
memoériaja £ &
a - o —-—
-a téma ismerete = -E -
-az olvasokozosség = a Elrendezés > .:°: Atolvasas
ismerete ? o
-ismert fogalmazasi g Célok g Javitas
vazak < kitliizése
Figyelem

A figyelem a késdbbi modellekben (Swanson, Berninger, 1994) mint metakognitiv
kontrolfolyamat jelenik meg.

Modelljiiket maguk a szerzOk nevezik ,,célpontnak, amibe loni lehet”. (Hayes, Flower,
1980a, 29 o.). Tobb kritika is érte, egyrészt azzal kapcsolatban, hogy pusztin deskriptiv
jellegli; nincs eléggé koriilirva a kontextus, amelyre a modellt kidolgoztak; nincs utaléas arra,
hogy milyen hatassal van az irds kdzege (papir-ceruza vagy szamitégép) az irasfolyamatra;
csak az Onalléan dolgozd szovegalkotokat veszi figyelembe és ignoralja az egyénen beliili
kiilonbségeket, mint a stilus, érzelmek és nembeli kiilonbségek (Hartley, 1991).

A kritikusok tovabba hidnyoljak a kiilonbozo tipusu szovegek €s célkdozonség leirasat, a
szovegalkotd céljait és motivacidoinak megfogalmazasat (Kemper, 1987) valamint a
szovegalkotd kreativitasanak figyelembevételét (Kintsch, 1987). Kellogg (1993, 1994) a
kognitiv er6forrasbeli raforditas tekintetében tesz javaslatot, bevezetve a kognitiv ciklus
fogalmat, amelynek keretében sémak modellaljék a szovegalkoto tudédsat a témarol és az olvasod

attitidjérdl. Javaslat sziiletik meg ugyanakkor a szocidlis perspektiva figyelembevételére is
(Brandt, 1992).
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A kritikdk hatasara dolgozta ki Hayes (1996) az uj, egyén-kornyezet integrativ
modelljét. (lasd 3. szaml &bra) Ahogy az elnevezés is sugallja a szovegalkotas az egyén-
kornyezet interakcid eredménye. Az egyéni dimenziot a szdvegalkotd tudésa, érzelmi-
motivacids bazisa, hosszu-tdvi memoriaja alkotja, amelyet a munkamemoria komponense kot
egybe; a szocialis és fizikai kornyezet alkotja a feladatkornyezetet. A szerzd értelmezésében a
szovegalkotas a kognitiv, affektiv, szocidlis és fizikai feltételek fiiggvénye, az iras pedig egy
olyan kommunikativ aktus, amely igényli, a szocialis kontextust, mint médiumot (Hayes,

1996).

3. szamu abra. Hayes (1996) interaktiv modellje

Feladatkornyezet

Szocialis kérnyezet Fizikai kérnyezet
| Kozonség ]

< > Adott pillanatig
| elkészilt széveg

| Kézremiikodok

A fogalmazasi
kizeg

A A

Y Y

Egyén
Moti io | Ei - > | Y
Célok Szévegertelmezés
b l Munkamemadria [ |
Beallitdas ——»| [ Fonctogial meméria | 1| Reflexiok |
Hit és attitid I T ] / [ szbvesalkotas |
Raforditas / nyereség vazlattémb
becslés
I Szementikus memoria I

Hossza tava memoria

Feladatséma |

Téma ismeret |

Lingvisztikal ismeret |

|
|
[ Hallgatésag ismeret |
|
[

Mifaji ismeret ]

Az el6z6 modellel szemben négy teriileten hoz 1jdonsagot: hangstlyozza a
munkamemoria kdzponti szerepét, beemeli a modellbe a téri-vizudlis €s nyelvi reprezentaciot,
valamint a motivaciot és érzelmeket. Az 1) modellben a munkamemoria kozponti
elhelyezkedése jelzi ennek kozponti szerepét a szovegalkotasi folyamatban. Ugyanakkor a

kognitiv folyamatok atfogobba valnak, az dtdolgozas (revision) helyét atveszi a
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szovegertelmezés (text interpretation), a tervezés (planning) helyét a reflekcio (reflection), a
megformalas (translation) helyét a szovegprodukcio (text production). A reflekcid olyan
mentalis aktivitdsokat takar, amelyek a tudastoredékeket alakit mas tudasegységekbe, segitve a
tartalom kidolgozésat.

Az affektiv szféra az egyén céljai, bedllitodasa, attitlidje és meggy6zodése mellett
tartalmazza a nyereségesség terminusaiban a koltség-haszon felértékelését is. A modell
affektiv-érzelmi dimenzioja késébbi kutatasok sorat inditotta meg a motivacidé fogalmazasban
betoltott szerepérél (Bruning & Horn, 2000; Hidi & Boscolo, 2006, 2007), az érdeklédésrol,
mint egyéni érzelmi valaszrdl a kornyezeti jellemzdokre (Renninger, Hidi & Krapp, 1992), a
szovegalkotd azon meggy6z0désérol, hogy képes jo szoveget 1étrehozni (Pajares & Johnson,
1994, 1996) az én-szabalyozas szerepérdl (Zimmerman & Kitsantas, 2002), a motivacid és
témavalasztas kapcsolatarol (Englert és mts., 1988), valamint a téma ¢és errdl kapcsolatos tudas
viszonyarol (Hidi, McLaren, 1990).

A tervezési folyamat leirasa keretében is megjelentek az alternativ modellek (Hayes,
Nash 1996). A terv kategoria a szovegalkotasban megvalosulo terveket (planning in writing)
valamint a széveg kivitelezésére (text production) vonatkozo terveket tartalmazza. A szévegben
megvalosuld tervezést altervek hierarchikus egymasra épiilésében képzelik el. A
szovegalkotasi terv a folyamat tervébdl (process planning) valamint a széveg tervebol (text
planning) tevédik 6ssze. Mig az elsd a szovegalkotora fokuszal és arra a stratégiara, ahogyan
megérti €s végrehajtja a feladatot; a masodik a leirt részre, a cimzettere tett hatasra
Osszpontosul. A szoveg terve az absztrakt tervbol (abstract planning), amely a nyelvnek
megfeleld gondolatok generalasaért felelds, valamint a nyelvi tervbol (language planning),
amely a nyelvtanilag és mondattanilag helyes szovegért felel. Az absztrakt tervezés a tartalom-
tervre €s nem-tartalom tervre bomlik, amely a Flower, Hayes (1981b) modellben szerepld

retorikai tervvel (plan to do) valamint a terméken alapul6 tervvel azonos (plan to say).
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4. szamu abra. 4 szévegalkotasi tervezési folyamatok taxonomiaja (Hayes, Nash 1996)

Tervezés a szévegalkotisban Szévegalkotds

Folyamat Szoveg

terv terv

Absztrakt
terv
y / \ v v

Folyamat Nem-tart almi Tartalom Nyvelvi Srovesalkobis

terv terv terv terv 8

A szerzok harom folyamatot kiilonitenek el a tervezés keretében: absztrakcion alapulo
tervezés (planning by abstraction), amely a tartalom tervezésében jatszik nagy szerepet; az
analogidan alapulo tervezés (planning by analogy), amelyet akkor hasznalunk, amikor egy
eldzetes tervet adaptalunk egy 0j szoveg eldallitasa érdekében, valamint modellezésen alapulo
tervezés (planning by modelling), amelyet a nyelvi megformalas szakaszaban hasznélunk,
amikor egy mondatot vagy mellékmondatot a grafomotoros kivitelezés elott mentdlisan
megterveziink. A konstruktiv tervezés fogalma (Flower, Schriver, Carey, Haas, Hayes, 1989) a
szovegalkotasi képesség fejlodésének magyarazataul szolgdl. (lasd Az irdsbeli szovegalkotas

fejlodése kiilonbozo modellek tiikrében alfejezetben)

2.3. Bereiter képességintegracios és Bereiter-Scardamalia irasstratégia modellje

Bereiter (1980) az irasbeli szovegalkotasban a teljes nyelvi és kognitiv, moralis és szocialis
fejlodés tikorképét latja. Az altala kidolgozott szovegalkotdsi modell kindulopontjat a Stahl
(1974, 1977) izraeli gyerckeken végzett kutatasa adta, aki az ,,En lakdsom” cimii fogalmazassal
vizsgalta a 2, 5, 8 osztalyos tanulok irasbeli szovegalkotasanak fejlodését. A masodik
osztalyosok fogalmazasaban nem volt fellelhetd a tervezés, a strukturalis atdolgozas valamint a

bemutatas meghatarozott sorrendje. A nyolcadikosok fogalmazasaiban egy megadott elv
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mentén tortént a tartalom kivalasztasa, a prezentalasnak koherens forméaja volt és a fontossag
sorrendjével aranyos volt a szovegben az elemeknek kiutalt hely. A masodikosok
fogalmazasaikban nem forditottak figyelmet a kivalasztasra, elrendezésre, a fontossag
mérlegelésére. A nyolcadikosok fogalmazasaikat a megfeleld helyen zartak le, a masodikosok
fogalmazasa hirtelen véget ért. Az 6tddikesek fogalmazasai bimodalis megoszlast mutattak,
egyesek a masodikos, masok a nyolcadikos szoveg jellemzdit mutattak. Mindez
Osszefliggésben van a Nystrand (1977) irds-alapu és iro-alapu megkdzelitésével.

Bereiter, piagetianus megkozelitésben, utalva Scaeffer (1975) szamfogalom fejlédésére
vonatkoz6 munkdjara, a fogalmazéast hierarchikusan integralodd képességek formdjaban
kozeliti meg és Ot egymasra épiilé fazisban irja le ennek alakulasat. Az érett irdsban hat
kiilonboz6 készség vagy tudas-struktura azonosithaté: az irott nyelv €s gondolatdramlas
gordiilékenysége, az irdsbeli konvenciok kézbentartdsa, a szocialis kognicid, az olvaséd
perspektivdjanak figyelembe vétele, irodalmi miiveltség €és diszkriminacié valamint reflektiv
gondolkodéds. A Takala (1988) modellben a fogalmazas, mint szévegalkotas jelenik meg,
kimarad beldle az ir6-olvaso kapcsolat integraldsa. Tény, hogy erre a gyerek kezdetben nem is
képes, hiszen figyelmét teljes mértékben lekoti maga az iras folyamata, a betiik megformalasa,
a helyesirasi szabalyok, a helyes kozpontozas megtanulasa.

Kisiskoldskorban a folyékony irdstechnika elsajatitasdval belép az asszociativ irds
szakaszaba, amikor a gondolatok és az irds Osszehangoldsanak folyamata foglalkoztatja
elsdsorban; a gyerek ebben a fazisban mindent leir, ami eszébe jut. A masodik, performativ
iras szakaszban a figyelme mar a tartalomra is kiterjed, mivel elsajatitja azokat a
nyelvhasznalati, stilisztikai szabalyokat, amelyek segitségével magabiztosabban mozog a
szovegalkotas terliletén. Az olvasd szempontjanak végiggondolasa a harmadik, a kommunikativ
iras szakaszaban valdsul meg, amit a szerzd a szocidlis kognici6 integraldsdnak tulajdonit. A
gyerek addig is tudataban van, hogy a szoveget egy potencialis olvasonak irja, de még nem tud
a szovegalkotassal egyidoben a szovegolvasora tett hatasan, az iizenet céljan gondolkodni. Az
egyseges iras fazisdban a szovegalkotd egyben sajat szovegének kritikusava is valik, lekoti a
megfeleld hangvétel és a sajat stilus megtalalasa. Az episztemikus irds szakasza a reflektiv
gondolkodas teriilete, a fokusz ismét kiviilrél befele, a fogalmazés folyamatara iranyul, immar
joval magasabb szinten. Ez az irdsbeli szovegalkotas fejlodésének ,,csucspontja” és mar nem

csak a gondolkodas egy terméke lesz, hanem a gondolkodas teljes része lesz. A fogalmazasi
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crer

fejlodés, a szocialis gondolkodas, az informacio-feldolgozo kapacitds és gondolkodasi
stratégidk mind feltételei kialakuldsdnak és fejlodésének; kovetkeztetésképpen, a szerzd
szavaival élve ,,t0bb alapveto fejlodési forma eredménye”(Bereiter, 1980, 71 o.).

A fejlédés soran kialakulnak azok a relevans sémak, amelyek hierarchikus feldolgozési
szinteket jelenitenek meg: a legfels6 szinten egy nagy, végrehajto séma koordinalja a céloknak
¢s megszoritdsoknak a figyelembevételével a méasodik szinten elhelyezkedd miifaji semakat, a
tartalmi és nyelvi feldolgozo folyamatokat. A tartalmi folyamatok a szemantikus informécio
el6hivasaért és rendszerezéséért felelnek, ami alapjan a nyelvi feldolgoz6 folyamat a miifaji
sémak alapjan megalkotja a szoveget, amelyek a megadott tipusu szoveg létrehozasahoz
sziikséges informaciokat tartalmazzdk. A miifaji sémak a harmadik szinten taladlhatd iréi
celokbol és a kommunikacios tervekbdl, stratégiakbol épitkeznek. A stratégidk a legalséd
szinten elhelyezkedd tartalmi kategoriakbol, a tartalmi kereséeljarasokbol ¢€s hangolo
utasitasokbol tevédnek Ossze.

Az irésbeli szovegalkotas fejlddésében Bereiter és Scardamalia (1987) tudas-elmondo
¢s tudas-atalakité modellt kiilonboztetnek meg. (1asd 5, 6 szdmu 4bra)

5. szamu abra. 4 tudas elmondo modell

A feladat mentalis
reprezentacidja

Tudas-elmondé folyamat

Y Y

Téma-azonositok Miifaji azonositok <
» meghatarozasa meghatarozasa
Y Y
Memoéria-keres6 eljarasok alkot3 - o
)
[}
: L] H
2 A tartalom aktivalasa a ab E
E a keresorljarasok révén i
k., o
[}
; v :
S BN | A tartalmi megfelelés ellenérzése | &
=
megfelel + nem
iras fulal
(jegyzet, vazlat sth.) meg

A szdéveg mentalis repr acioja
megfelelé moédositasa
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6. szamu abra. A tudas-atalakito modell

A feladat mentalis
reprezentacioja

Y

Problémaelemzés és |
«
a célok kitiizése

Tartalmi Diskurzus
tudas ismeretek

A probléma -
atalakitasa S
Ta:lla'lml P A probléma Re::r'lkal
promeme: 1= atalakitasa profiomas
teriilet teriilet

Tudas-elmondé
folyamat

A

A tudés-elmond6 modell megfelel Flower (1979) ,,irasalapti”-nak (writer-based-text),
McCutchen (1988) ,,think it, write it” irdsnak nevezett formdjanak; amikor a gyerek, mint
kezd6 szovegalkotdé minden informacidt leir, ami a megadott témarol eszébe jut. A Flower és
Hayes modellben (1980) a tervezés nélkiili megformaldsnak feleltethetd meg. A kezdd irok
egocentrikusnak tlinnek, nem tudnak decentralni, eltavolodni attol, amit irtak és azt sem tudjak
elképzelni, hogy valaki nem érti meg az altaluk leirtakat (Bereiter, Scardamalia, 1979). Ezen
stratégia keretében a gyerek eldhivja témaval kapcsolatos ismereteit és ezeket a tervezés,
szervezés, a koherencia létrehozasdnak igénye nélkiil irja le. A fejlédés abban is
megmutatkozik, hogy kezd6 irok csupan a beszélt nyelvet tudjak az irott nyelvbe atiiltetni, a
tapasztalt irok esetében a figyelembe tudjak venni a potencidlis olvasot, olvasokdzpontl prozat
(writer-based prose) tudnak alkotni, szemben a kezdokkel, akik csak az iras alacsonyabb szintii
Osszetevoire képesek fokuszolni, mint nyelvhelyesség, nyelvtan, helyesiras. (Hartley, 1991)

Bar a tudas-elmondé modell gazdasagos, mégis gyenge lokalis koherenciat biztosit két
gondolategység kozott. Mindemellett lehetové teszi azt, hogy a szovegalkotd informaciokat

szerezzen a szOvegrol (a miifaji azonositok meghatdrozdsan keresztiil), betartsa a
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szovegalkotasi instrukciokat (a feladat mentalis reprezentacioja altal), beazonositsa a szdveg
targyat és témajat (a téma-azonositok meghatdrozasan keresztiil), a szdvegalkotasi
instrukcionak megfeleléen meg tudja itélni a visszakeresett tartalom megfelelését. A szovegird
megfelelden a szovegalkotasi stratégia, annak egy kezdeti formaja 9-10 éves ¢életkorban jelenik
meg (Bereiter, Scardamalia 1987). A tudéas-elmond6 modellt kezdd és szakértd szovegalkotok
egyarant hasznalhatjak, amikor egyszeri szovegalkotdsi folyamattal szembesiilnek, mint
példaul a karacsonyi képeslapok megirasa (McCutchen, 1994).

A tudas-atalakitdé modell nem csupan egy szakértdi szovegalkotasi stratégia, hanem
egyben egy tudaselsajatitasi modell a szovegalkotas folyamatan keresztiil, az ismeretek
ujraszervezése €s megerdsitése altal. Nem a tudds-atalakitas ellentéte, hanem azt is magaban
foglal6 stratégia. A szovegalkotod végiggondolja a tervezés folyaman a felmertilé kérdéseket és
ennek megfelelden hivja eld és szervezi az ismereteit; a gondolatok folyamatos atdolgozasaval,
alakitdsaval megteremti az 0j ismeretek létrehozasanak lehetdségeit. Az ir6 a tartalmi
problémateriilet mellett a retorikai célt is figyelembe veszi, ennek rendelddnek ala a tervezési
¢és célkitiizési folyamatok. A tudés atalakitd modell keretében 1étrehozott tartalom koherens és
megfeleloképpen szervezett. A HTM-bol el6hivott ismeretek a megformalds keretében
ujraértékelddnek és ujraszervezddnek a problémaelemzési és célkitlizési rendszeren keresztiil
(problem analysisis and goal setting). A tudéds-elmondasi folyamat valamint a
problémaelemzési alfolyamat kozott egy kolcsonds feed-back mechanizmus 1étezik, ami a
tudas-elmondd modell keretében hianyzik. Ennek megfeleléen a kezdd irdk, egy utdlagos
ujraértékelés esetében nem tudjak ismereteiket a retorikai kényszerekhez igazitani.

A tudas-atalakito modell lényegét szemléletesen Murray (1978) aforizmaja jeleniti
meg: ,,Nem azért irunk, hogy megértsenek benniinket, hanem azért, hogy megértsiik sajat
magunkat.”. Ezt a kijelentést, sajat magara, mint tudas-atalakitora tekintve, Bereiter és
Scardamalia (1987) egyik vizsgalati alanya, igy értelmezi: , 4z én leglényegesebb
gondolatom... hogy sajat gondolataimat vilagossa tegyem mas szamar-, de csak mads szamadra
és nem onmagamnak... Igy automatikusan viligossa valtak szamomra is, fSleg amiatt, hogy

mas borébe helyeztem magam, mivel leirtam oket.”
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A szerzOk ugyanakkor kevés informacioval szolgalnak arr6l, hogyan torténik meg
konkrétan a tudas-elmondé valamit tudés-atalakitdé modell keretében a helyi tervezésrdl a

globalis tervezésre valod attérés.

2.4. van Wijk modellje

Van Wijk (1999) irasbeli szovegalkotasi modelljének megalkotasakor Levelt (1989)
pszicholingvisztikai megalapozasu beszédprodukcidos modelljébdl indult ki. A megalkotasi és
megformalasi folyamatok elkiiloniilése képezte az irasbeli szovegalkotdsra adaptalt
modelljének kiinduldépontjat.

Levelt (1989) modellje négy nagy folyamatbol tevédik 6ssze. A megalkoto a szoveg-
generdlas folyamatan keresziil, a makro ¢és mikrotervezés segitségével a hossza tava
memoridbdl szdrmazd informaciokat preverbalis lizenetekké alakitja. A makrotervezés szerepe
az informaciok kivalogatasa, szervezése a kommunikacios célnak megfelelden, a mit €s hogyan
mondjam el kérdések mentén strukturalva a rendelkezésre all6 informéciot. A mikrotervezés a
pragmatikai paramétereknek megfeleld szemantikai funkcio kijel6lésében jatszik szerepet. A
megformadloban torténik meg a preverbdlis lizenet nyelvtani és fonologiai kodolasa, az
artikulaloban pedig a belso beszéd kiilsévé valo alakitasa. Levelt rendszerének része a figyelem
alfolyamata, amely hasonl6 szerepet tolt be, mint a Flower és Hayes (1980) modell esetében az

atdolgozas.
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7. szamu abra. Levelt (1989) beszédprodukcios modellje
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8. szamu abra. van Wijk (1989) irasbeli szovegalkotas modellje
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A kigondolas a Levelt modelljében a megalkotonak, a kivitelezés a megformalasnak
felel meg. A folyamatok ugyanazokat a szerepet toltik be, mint a Levelt modellje esetében,
amelyben helyet kapnak a grafikus terv kidolgozéasdban, valamint ennek kivitelezésében
érintett folyamatok. Amennyiben a két modellt dsszehasonlitjuk, lathatd, hogy a verbalis
valamint irott szovegalkotasi miiveletek kozotti kiillonbségek nem jelennek meg, ugyanazon a

folyamatokat tételezi fel a szerz6 az iras valamint a beszéd esetében

2.5. Kellogg integrativ modellje

A Hayes ¢és Flower (1986) modell kritikusai Kellogg (1990) és Nystrand (1989) a szocialis
cselekvés felol vald megkozelitést hidnyoljak, elvetve a kizardlagos kognitiv folyamatok
oldalarol valdo megvilagitast. Kellogg (1996) modelljének célja egy egységes rendszerbe
integralni a szovegalkotasi folyamatokat valamint az informaciofeldolgozasi rendszert.

A megkozelités Baddeley (1986, 2000) munkamemoria modelljén alapul, aki az
elézetes elméletekkel szemben (Atkinson, Shiffrin 1968) a munkamemoriat dinamikus, aktiv,
tobbkomponensi rendszerként irja le, amely a tarolas mellett miiveleteket elvégzésére is képes.
Kellogg (1996) megkozelitése tartalmazza az eredeti modellbdl a kozponti végrehajtot,
valamint ennek alrendszereit, a téri és vizudlis informaciok idoéleges tarolasat végzo téri-
vizualis vazlattombbot és a verbalis informacidk iddleges tarolasaért felelds fonologiai hurkot,
amely bels6 artikulacioval rovid ideig fenntartja a hallott informacidt. A szdévegalkotasi
folyamat Osszetevdiként a megformalast (formulation), a kivitelezést (execution) valamint az
ellendrzést (monitoring) jeloli meg. A megformalas két folyamatbol, a tervezésbol (planning)
¢s megformalasbol (translating) all, amely azonos a hayes-i modellben fellelhetd
folyamatokkal. Mig az els6 az elérni kivant célt, a célok szempontjabol relevans informacio-
egységek elohivasaért és szervezéséért fel, a masodik folyamat szerepe ezen gondolatok nyelvi
struktiraba val¢ alakitéasa.

A kivitelezés komponens keretében taldlhatd a motoros kidolgozéasaért felelds
szerkesztési folyamat (programming) valamint az {lizenet kivitelezését biztositd veégrehajto
folyamat (executing). Az ellendrzési komponens a lehetséges 1j szerkesztéseket, javitasokat
biztositja az olvasasi (reading) alfolyamaton keresztiil, amely a szovegalkotassal parhuzamosan

vagy a befejezett fogalmazas végén zajlik. A masodik alfolyamat a szerkesztés (editing)
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Osszehasonlitja az ir6 céljat a végeredménnyel, a létrehozott szoveggel. A kettd kozotti eltérés
esetében a tobbi komponenshez vagy a megeldz6 folyamathoz érkezik visszacsatolas.

A szovegalkotasi folyamat komponensei valamint a munkamemoria folyamatos
interakcidban vannak egyméassal. A tervezési folyamat a téri-vizudlis vazlattombot veszi
igénybe a fogalmi reprezentaciok tarolasa, valamint a kozponti feldolgozot ezek feldolgozéasa
érdekében. A megfelel6 mondattani struktiraba szervezett szavak fonologiai reprezentacidja a
fonoldgiai hurokban tarolodik. Ugyanakkor ezek a folyamatok a kdozponti vezérld eréforrasaira
is alapoznak. A szoveg grafikus kivitelezése a kdzponti végrehajto altal koordinalt folyamat, ez
nem igényel sok eréforrdst, amennyiben automatizalodik. Az ellendrzési folyamat, ahogy az
abran levé nyilak is jelolik, ugy a kozponti végrehajtd, mind a fonoldgiai hurok erdéforrasaira
épit.

Kellogg modelljének {6 hozadéka a munkamoria és szovegalkotdsi folyamatok

egységes modellbe vald integralasa, amelynek érvényességét szamos kutatasi adat igazolja.
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3. Az irasbeli szovegalkotas fejlodése kiilonb6zo modellek tiikrében

Az irasbeli szovegalkotas képességének fejlodése a szovegalkotasi folyamatok progressziv
kialakulasaban és miikodésében (mint tervezés, megformalds, atdolgozas) valamint a
kiilonb6z0 tudaselemek integralodasaban érhetd tetten. (Alamargot, Chanquoi, 2001)

A fogalmazasi képesség fejlodése két, egymasnak ellentmondd megkozelitésben jelenik
meg: az elsdben a szovegalkotasi folyamat progressziv fejlodéseként, a masodikban egy adott
¢letkorban a szovegalkotasi képességben valo jartassag fejlettségeként, dsszetettségeként. Az
els6 megkozelités igazolasaként kimutattdk, hogy a szovegalkotdsi folyamatok koziil a
megformalas jelenik meg elsOként, amelynek fejlodése a tervezés és atdolgozas hianyaban is
lehetéveé teszi a szovegalkotast. A tervezési folyamat kialakuldsa a legkomplexebb és a
legértékesebb ebben a folyamatban. Ebbdl a perspektivabdl a kezdd szovegalkotok nehézségeit
két faktornak tulajdonitjdk: alacsonyabb tudatossag a szOvegalkotdsi problémaval
kapcsolatosan, példaul az iras céljanak figyelembevétele, valamint a megfelelé folyamatok
automatizacidjanak és a hibak felismerésének hianya (Martlew, 1983).

A kezdd szovegalkotoknal még nem kiilondl el egyértelmiien a megformalds a
tervezéstol, ellentétben a tapasztalt irdkkal, ahol ez a két szakasz ¢élesen elhatarolodik
egymastol (Kellogg, 1993). A tervezési folyamat, bar a felhasznalt kognitiv erdforrasok
tekintetében koltséges folyamat, az alkotott szoveg mindségi javulasat vonja maga utan. Az
iras elotti tervezési folyamat megtanulasa a tapasztalt irova valas alapkove (Kellogg, 1990).

Ha kezd6 irdkat arra kérik, hogy készitsenek egy vazlatot, a megformalds soran
moédositas nélkill atmasoljak ezt a tervet, ellentétben a tapasztalt szovegalkotokkal, ahol a
forma és a szokészlet is nagy kiilonbséget mutat a tervhez képest (Berninger, Swanson, 1994).
A kezdO6k csupan ,kozmetikai” modositasokat hajtanak végre a szovegen, nem tudjak
megtaldlni a szovegben el6forduld hibakat (Hague, Mason, 1986). Ugyanakkor, ahhoz hogy
hatékony legyen, az atdolgozas automatizalodott folyamatként kell miikodjon, a legegyszertibb
aspektusok szintjén, mint helyesiras, vagy nyelvhelyességi javitas (Chanquoi, 1998).

Az irasbeli szovegalkotds fejlodését magyarazé modellek alapjan tehat a Hayes és
Flower (1980) kidolgozott modell all. Tobb magyarazat sziiletett a szovegalkotasi képesség

alakulasarél, amelyek vagy a megformalas folyamat kibontakozasanak szamlajara irjak a
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fejlodést (Martlew, 1983; Berninger, Swanson 1994) vagy a tervezési folyamat érésével
magyarazzak a képesség kiteljesedését. (Flower és mts 1989, Bereiter, Scardamalia 1987).

Martlew (1983) valamint Berninger, Swanson (1994) modellje értelmében a
szakértelem lassan, az 0j folyamatok életbe 1épésével alakul ki, amelynek kovetkeztében a
szoveg egyre szervezettebb, strukturaltabb, koherensebb lesz, a kommunikativ cél az olvaso
fliggvényében modosul, a szoveg koherencidja érdekében komplex kohézids lingvisztikai
folyamatokat hasznélnak.

Martlew (1983) egy globalis attekintést ad az irasbeli szakértelem kialakulasardl, az
irasbeli  szovegalkotast a verbalis szaktudashoz viszonyitja, harom {6 szempont
figyelembevételével: a megfeleld kognitiv folyamatok, a tevékenység kognitiv tudatossaga
valamint a kiilonbozd szovegalkotdsi folyamatok. A modell az irott és beszélt nyelv
szembeallitasara épiil, bar amikor a gyerek irni kezd, mar hasznalja a beszélt nyelvet, mégis
nehézségei vannak. Ezek a nehézségek a fonéma-graféma transzformaciobdl, a mondatok
felosztasabol, kapcsolddasabol, elhatarolodasabol valamint a kéziras koordinalasabol adodnak.
A szerzé megkdzelitésében mind a kognitiv, mind a nyelvi igénybevétel joval nagyobb az irds
esetében, mint a beszélt nyelvben, emiatt az iras masfajta gondolkodast igényel, mint a beszéd.

Ez a modellje azokra az irasbeli szovegalkotasi folyamatokra vonatkozik, amelyek a
gyerek fogalmazasa esetén Iépnek mikodésbe. Az irasbeli szovegalkotas megfeleld
er6forrasainak biztositdsahoz harom fontos alkotdéeleme megléte sziikséges: a memoria
(memory) komponens, amely az irassal kapcsolodd informacidkat, ismereteket és ezek
kezelésére iranyuld stratégiakat foglalja magaba; a cé/ (goal, prupose) komponens
meghatdrozza a szoveg témajat, az olvaso jellegzetességeit, a diskurzus modjat és stilusat. A
kiilso segitség (external aid) megfelel a feladatkdrnyezetnek (Flower, Hayes, 1980), ami
tartalmazza az utasitast, a lehetséges kiilsé erdforrasokat (pl. konyvek) valamint azokat a
miiveleteket, amelyek segitik az irasbeli szovegalkotast.

Hérom folyamat vesz részt a szovegalkotasban: a tervek (plans), amelyek lokalis és
globalis szinten biztositjak a szoveg tervének kivitelezését; a lingvisztikai kifejezés (linguistic
expression), amely a szintaktikai €s szemantikai szempontokért felelnek, valamint a szoveg
létrehozasa (produce text), amely a helyesirast, kdzpontozast, kézirast koordinaljak.

Mindharom folyamat €s er6forras, ami az irdsbeli folyamatot alkotja két nagy, altalanos

komponenshez kotddik. Az els6 a kognitiv folyamatok (cognitive procedures), amelyek szamos
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mentalis folyamatbol ¢épililnek fel, mint felismerés (recognise), kivalogatas (select),
osszehasonlitas (compare) szervezés (organise), értékelés (evaluate) szerkesztés (edit) ¢€s
atdolgozas (revise). Mindezek szerepet jatszanak a tervezésben, az utolsé harom folyamat
(értékelés, szerkesztés, atdolgozés) részt vesznek a szoveg kidolgozasaban is. A masodik
komponens a kognitiv tudatossag (cognitive awareness), ami a szovegalkotd metakognitiv
tudasara vonatkozik. A modell, bar szamos ponton ravilagit arra, hogy milyen nehézségekkel
szembesiil a kezdd ird6 a szovegalkotas kapcsan, nem ad magyarazatot a kiilonb6zo

komponensek miikddésbe 1épésére.

9.szamu abra. Az iras folyamatai a kezdo iroknal
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Berninger és Swanson modellje (1994) szintén az els6 megkdzelités érvényességét
igazolja. Bar modelljiiket nem a szovegalkotdsi képesség fejlodésének magyarazatara

dolgoztak ki, a megformalas folyamat fejlodését mutatjak be, a rendelkezésre allo elméletek
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szintetizalasa révén. A megformalas a tervezés ¢€s atiras eldtt jelenik meg a szovegalkotasi
képesség fejlodése keretében.

A kognitiv komponensek mellett hangstlyt fektetnek az érzelmi-motivacios
dimenzidéra és a szocidlis kontextusra is, a szovegalkotd egyéni jellemzdire valamint a
torténelmi (politikai és gazdasagi) koriilményekre, amelyek kozott a szoveg sziiletik. Ezt a
késobbiekben Hayes (1996) modellje atdolgozasanal figyelembe vesz és integral az ujabb
megkozelitésébe. A Flower és Hayes (1980) altal javasolt harmas felosztas megorzésével
(tervezés, megformalds, atdolgozas), a modell keretében a megformalés szerepe értékelddik
ujra. A megformalas iires szovegdoboznak tlinik az eredeti modellben, emiatt két alfolyamat
beiktatasat javasoljak: a szoveg-generdlds (text generation), amely a megtalalt gondolatok
nyelvi reprezentaciokka valo transzformaldsat végzi a munkamemoriaban, a szavak, mondatok,
bekezdések és mondatok feldolgozasdhoz kapcsolddva. Az dtirds (transcription) alfolyamat a
munkamemoriaban talalhato reprezentaciok irott szimbolumokka transzformalasaért felelds. A
modell yjitasa a hosszu-tavia memoria és munkamemoria mellett a révid-tavi memoriat,
aminek szerepe van a grafikus atirds folyamataban. A figyelem, mint metakognitiv kontrol
folyamat jelenik meg a modellben, mivel a Flower és Hayes (1980) modellben csak a
szovegalkotasra korlatozodik a kontroll-folyamat. Az irdsban megvalosuld metakognitiv
folyamat nem meriil ki a harom folyamat szintjén, hanem mind &ltaldnos metakognitiv
rendszer, minden aktivitast szabalyoz.

Az érvek alapjan Berninger és mts. (Berninger, Yates, Cartwright, Rutberg, Remy,
Abbott, 1992; Berninger, Cartwright, Yates, Swanson, Abbott, 1994) az irasbeli szovegalkotas
fejlodését egy 1) elméleti keretbe helyezik: a tervezés, megformalas valamint atdolgozas a
sziivegalkotasi folyamat kialakuldsdnak kezdetén még nem miikdddképesek, hanem
meghatarozott sorrendben jelennek meg. A megformalas fejlodésében két komponensnek van
alapvetd jelentOsége: a helyesirasnak, ami a legtobb kognitiv erdforrast emészti fel
(Templeton, Bear 1992; Martlew, Sorsby, 1995) valamint a kézirdsnak (Bourdin, Fayol, 1994,
1996).

A kéziras vizsgalatdban kimutatott tény, hogy a verbalis produkcié globalisan
hosszabb, mint a leirt szoveg, ami egyrészt az informaciovesztéssel jard grafikus kivitelezés
lasstisaganak koszonhetd, masrészt a szovegalkotasi folyamatok interferenciajaval fiigg Ossze

(Bereiter, Scardamalia, 1987). A tervezés kezdetben lokalis, mondatrol mondatra torténik,
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majd globalissa valik, tobb részletet foglal magaba. A szdveg generalas alfolyamat egyszer a
szavak szintjén jelenik meg, majd mondatok valamint szoveg szintjén. Bereiter és Scardamalia
(1987) modelljének megfelelden a tervezés a tanuldido alatt az irdssal parhuzamosan van jelen,
a megtalalt gondolatok azonnali, szoveggé vald transzformalésa torténik; ahhoz hogy késébb, a
tudas-atalakitas keretében a megformalas és grafikus kivitelezés elé tevodjon.

Az aldbbi abrak (Berninger, Swanson, 1994) az irasbeli szovegalkotasi képesség
fejlodését mutatjadk be a kiilonb6zo iskolai fokozatok mentén. Az elemi oktatds szintjén a
tervezés on-line algoritmusok és sémak alapjan miikodik, mint kiilon alfolyamat, amely nem
elézi meg a megformaldst és mondatgeneralast, csak majd a masodik szinten, az eldzetes
tervezés formajaban. A tervezés eleinte csak helyi, mondatrol-mondatra torténik meg, majd
globalissa valik és egyre nagyobb szovegrészt fog at. A mondatgeneralas kapacitasa a szavak
szintjérél boviil folyamatosan a szdveg szintjére. Ugyanigy az atdolgozés alfolyamata is
elkiiloniil a szovegalkotasi folyamattol és kezdetben csak a leirt szavak ellendrzésére terjed ki a
kapacitasa, majd a harmadik szakaszban mar az egész szoveg szintjén végzi a reviziot. A
megformaléas alfolyamatanak fejlodését a helyesirds és kézirds automatikussa valasa teszi

lehetové (Berninger, Cartwright, Rutberg, Remy, Abbott, 1992).

10. szamu abra. 4 szévegalkotas fejlodése az elemi fokozatban: Az dsszetevok

folyamatok és alfolyamatok fejlodése (Berninger, Swanson, 1994)

Megformalas

Mondatgeneralas -
Atdolgozas/Revizid

A& leirt szavak on-line
revizidja

it

r

A mondat allcalmi on-line
revizidja

MMondat
(mellékmondat)

Bekezdés
(toébszdrds
mellékmondat)

On-Line Tervezés

On-Line alapritmusok és
sémélk a kévetkezd
mondat tervezésére
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11. szamu abra. 4 szévegalkotas fejlodésének a gimnaziumi szinten: A folyamatok és

alfolyamatok tovabbi fejlodése (Berninger, Swanson, 1994)

Munkamemoria

Megformalas

Mondatgeneralas

Az atiras automatikussa

o Utblagos megformalas
vilasa

Atdolgozas/Revizio

Bekezdés
Bekezdés

Diskurzus struktira

i ) Olvasottzag
Elozetes tervezés Miifaj

12. szamu abra. 4 szévegalkotas fejlodése a liceumban: Az osszetevo folyamatok fejlodése és

az irassal kapcsolatos metakognicio (Berninger, Swanson, 1994)

Munkamemoria

Utdlagos megformélas
Atdolgozas/Revizio

|

|M0ndat Szoveg

ElGzetes tervezés
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A masodik megkozelités hivei szerint (Bereiter, Sacardamalia 1987; Flower, Schriver,
Carey, Haas, Hayes 1989), ahogy a gyerek elsajatitja az irds alapvetd mechanizmusat a
kiilonbozd feldolgozasi szintek is rendelkezésére allnak, még akkor is, ha ezek fejletlenek vagy
kevésbé differencialtak. A szdvegalkotasi képesség fejlédése a relevans sémak fokozatos
kidolgozasa ¢és kifinomuldsa a kiilonb6z6é feldolgozasi szinteken. Ennek kettds feltételét
fogalmazza meg Bereiter (1980): egyrészt a szovegalkotdsi folyamat elemeinek
automatizalédasa és magas foku jartassdg az id6 megosztdsaban, ugy, hogy a figyelem,
interferenciak nélkiil, egy iddben tobb feladattal birkézzon meg. Mindez az életkor
elérehaladtaval fokozatosan ndvekedik. Ennek a folyamatnak a ,,motorja” a munkamemoria
kapacitasanak megndvekedése, amely az els6 megkozelités alapjan a kognitiv rendszer
altalanos fejlodésével, érésével all Osszefliggésben; a masodik megkozelités tiikrében a
gyakorlas, tréning, az automatizal6das eredményeképpen jon létre.

Az eldz6 alfejezetben is emlitett felmérések azt bizonyitjak, hogy a gyerek 16 éves kora
elétt nem képes a tudas-atalakito stratégia hasznalatara, ami ugyanakkor nem jelenti azt, hogy a
felndtt mindig képes ezen stratégia hasznalatara. A tudas-elmondé és tudas-atalakitd6 modell
né¢hany koztes formajat emlitik a szerzok (Bereiter, Burtis, Scardamalia 1988).

A tervezés keretében a folyamaton alapuld terv (plan to compose) rész kidolgozasa
magyarazza a szovegalkotasi képesség fejlodését. A kezdok €s haladok kozotti kiillonbséget
nem Oonmagaban a pragmatikus és a tartalom kialakitasat szolgalé terv adja, hanem az, hogyan
képesek a tervek konstrukcidit egy egységes strukturaba integralni, amit konstruktiv tervezés
néven emlegetnek a szerzok. A kezddk nem rendelkeznek a konstruktiv tervezés lehetéségével,
mivel korlatozott er6forras készlet all a rendelkezésiikre. A szerzok ismeret-vezérelt, séma-
vezérelt és konstruktiv tervezést kiilonitenek el, amelyek nagy hasonlosagot mutatnak a
bereiteri tudas-elmondoé és tudas-atalakito tervezéssel. Mivel a konstruktiv tervezés keretében a
szakértdk involvaltabban vesznek részt a tervezési folyamatban, emiatt olyan alcélok szintjén
is képesek dolgozni, amelyek hierarchikusan szorosan kapcsolodnak egymashoz. Ugyanakkor
a kontroll magasabb szintje miatt a nyelvi, pragmatikai megkotések figyelembevétele is
fokozottabb figyelmet kap.

Az ismeretvezérelt tervezés egyszeriibb folyamat, mivel a szovegalkotonak csak a
tertilettel kapcsolatos informéciok birtokdban kell lennie. A séma-vezérelt tervezés esetében a

tudas mellett sziikség van a kiilonbozd szovegalkotési feladatokban vald jartassagra, a séma
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alkalmazhatosaganak megvizsgalasara a szovegalkotasi feladat keretében, valamint ennek
egyediesitésére a konkrét feladatnak megfelelden. A konstruktiv tervezés, a harmadik,
legmagasabb szintet képviselni, ami keretében a szovegalkotd képes sajat reprezentaciot, célt
kialakitani a megadott feladatnak megfelelden, az irasbeli feladat megvizsgalasara, a tartalom
megtalalasara, a cimzett figyelembevételére, a nagyobb célok alcélokra vald bontasara és
ezeknek egy globalis stratégiaba valo integralasara, valamint ezek kivitelezése egy olyan terv
keretében, ahol a megszoritasok és nyelvi konvenciok figyelembevételével megoldhatd a
feladat. A szovegalkoto ezen szinten a konstruktiv tervezés keretében eléforduld konfliktusok
feloldasara is képes.

Az iras kapacitas-elmélete (McCutchen, 1994, 1996) a memoria feldolgozasi sebessége,
az automatizalodott folyamatok és a szovegalkotdsi képesség fejlddése kozott teremt
kapcsolatot és azokra a megkozelitésekre tdmaszkodik (Logan, Etherton 1994), miszerint egy
folyamat automatizalédasa a gyakorlas és tevékenység kovetkeztében torténik meg. A
szovegalkotasi folyamatok keretében megformalés (translating) alfolyamata, a grafomotoros
kivitelezés, a nyelvtani és helyesirasi feldolgozas is automatizalddik a gyakorlas kovetkeztében
(Berninger, Swanson, 1994, Berninger, Vaughan, Graham, Abbott, Abbott, Rogan, Brooks,
Reed, 1997). A szerzo elfogadja azt az allaspontot, hogy a szdvegalkotasi folyamatok, mivel
nem egyidejileg fejlédnek nem is igényelnek azonos kognitiv eréforrast az irasbeli
szakértelem alakulasa soran. Amikor a munkamemoria kapacitasa korlatozott és a folyamatok
még nem eléggé automatizaltak, a kezdd szovegalkotoknal ezek a folyamatok, Fodor (1983)
modularitaselméletnek megfeleléen, enkapszulalt formaban miikddnek. Ezek a megkdtések
akadalyozzak a gordiilékeny ¢€s interaktiv fejlodést.

Az irasbeli szovegalkotas fejlédése harom tényezo fiiggvénye: 1. a munkamemoria
sebessége ¢€s kognitiv eréforrasok, amelyek allandéak és meghatarozottak egy adott
szovegalkotora nézve, 2. a feldolgozasi kapacitds véges volta miatt a kognitiv eréforrasok
folyamatos megosztottsdga a szovegalkotdsi folyamatok keretében, 3. az automatizalddas,
amely csokkenti a kognitiv raforditast. Ennek értelmében McCutchen (1996) értelmezésében a
munkamemoria feldolgozasi és fenntartdsi kapacitasa nem novekedik a gyakorlasnak
koszonhetéen, hanem az automatizalédds miatt csokken a szovegalkotdsi folyamat kognitiv

er6forras igénye.
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A tréning, gyakorlas hatdsara torténd fejlodését a hosszatdva munkamemoria
fogalmanak bevezetésével magyardzza Ericsson ¢és Kintsch (1995). A hosszatava
munkamemoria fogalma alatt egy olyan struktirat értenek, amely a hosszitadvi memoriabol
visszakeresi ¢€s stratégikusan elraktarozza az informdciokat. A jartassag fejlodésében a
kontextualis tényezoknek van nagy szerepiik, melyek a tapasztalat fiiggvényében alakulnak ki.
Ez a fogalom, amely raktarozza a szdvegalkotashoz sziikséges ismereteket, stratégiakat,
magyarazza a jartassag fejlddését és a szakértelem ndvekedését az életkorral. A fogalommal
kapcsolatos kritikdk nem ismerik el ennek fejlédésben betoltott szerepét, ugyanakkor
elfogadjak ezen ismereteknek facilitdlo hatdsat a tervezési folyamatra.

Nem teljesen egyértelmii a kezdd és szakértd, valamint a felnétt és gyerek
szovegalkotasi képességének fejlédése a kiillonbozé modellek tiikrében, mivel a gyakorlatban
tobbszor talalkozunk azzal az ellentmondéssal, hogy a gyerek bar tapasztalatlanabb, mint a
felnott, olyan stratégidkkal rendelkezhet, amelyekkel meghaladja a felnétt szovegalkotasat, aki
ebben az §sszehasonlitdsban kezddnek is tlinhet(Alamargot, Chanquoi, 2001). Ugyanakkor a
kiilonb6z6 modellek egy-egy folyamat fejlddésének perspektivajabol kozelitik meg a
szovegalkotasi képesség fejlodését, nincs egy integrald modell ebben a tekintetben. A modellek
a leird, deskriptiv szinten maradnak azzal, hogy nem ajanlanak fejlesztési lehetdséget az
irasbeli szovegalkotas kibontakoztatasara.

Alamargot ¢és Chanquoi (2001) a munkamemoria kapacitdsdnak ndvekedését
meghatarozonak tartjdk a szovegalkotasi folyamatok fejlodésében, ugyanakkor nem
kizaroélagos jellegiinek. Meglatasukban a kezddk €s szakértok kozotti kiilonbséget hdrom mas,
eddigiekben nem eléggé figyelembe vett tényezd is befolyasolja: az els6 a szoveg témadjaval
kapcsolatos deklarativ ismeretek, amelyek egyarant befolyasoljak tigy az alkotasi folyamatot
mind a szoveg mindségét. Ha szovegalkotd jol ismeri azt a témat, amirdl irnia kell, akkor a
témahoz kapcsolodo ismeretek eléhivasa és szervezddése konnyebben €s hatékonyabban megy
végbe. A szovegalkotasi folyamat joval tobb erdforrdst igényel, amikor a gyereknek kevés

ismerete van a megadott témaro6l. (Caccamise, 1987)
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4. Egyéni kiilonbségek a szovegalkotasban

Alamargot és Chanquoi (2001) egyetértve azzal a kijelentéssel, hogy a szakérték komplex
viselkedését kisszamu, meglehetdsen egyszerti folyamat okozza (Simon, 1995), az irasbeli
szovegalkotas esetében ezeket a folyamatokat a felismerési jartassagban, ami a folyamat
mukodésére vonatkozd tomérdek informaciobol szarmazik, valamint a heurisztikus kereso
Jjartassagban azonositjak, amelyek a keresd technikék készletén alapulnak. A két jartassag
magyarazza a kognitiv aktivitdisokban tapasztalt gyorsasagot és hatékonysagot. A viszonylag
egyszeri folyamatok a gyakorlatban nem is annyira egyszertiek, amit szamos kutatas is aldhuz,
amit a felndttek és gyerekek valamint tapasztalt és kezd6 irok kozotti kiillonbségek példaznak.

A szakértok és kezdok kozotti kiilonbséget a feladat megkovetelte megkotésekhez valo
maximalis és optimalis alkalmazkodas képességében jelolik meg (Ericsson, Lehmann, 1996).
A gyakorlott és gyakorlatlan irékat abban kiillonbéznek, hogy eldbbieknél az irdsmi terve
integraltabb, a mondatok hosszabbak és képesek az irott szoveg modositasara az érvelés
szervezOdésének megfeleléen. A kezdd irdk sajat szovegiikre véglegesként tekintenek, a
gyakorlottak alakitanak, kicserélnek nemcsak szavakat, hanem akar szovegrészeket is
(Bereiter, Scardamalia, 1987). A gyerekek ¢és kezdd irok az instrukciok megaddsa utan azonnal
nekifognak a szovegalkotdsnak, mig a felndttek vagy tapasztaltabb irok mélyebben tervezik
meg ¢s dolgozzdk ki a szoveget (McCutchen, 1988). Az atiiltetés a szovegalkotd
terhelés (Hayes, Flower, 1986).

Ugyanez a gondolat jelenik meg Scardamalia és Bereiter (1991) leirasaban, akik a
szovegalkotasban vald jartassag olyan allapotként definidljak, amelyben a kiilonb6zo
tudaselemek lehetdvé teszik olyan tevékenységek kivitelezését, amelyeket a kezdok nem, vagy
csak nehezen tudnak véghezvinni. A szdvegalkotasi képesség fejlédése hosszu és progressziv
utat jar be, kiilonbozo szovegtipusok, pl. az érveld szoveg alkotasaban val6 jartassag 15-16 év
koriil alakul ki.

Verbalis protokollok elemzésével 9, 11 és 13 éves tanulok vizsgéltak, akik azt az
instrukciot kaptak, hogy tervezzenek minél mélyebben, miel6tt irni kezdenének. A verbdlis
protokollok elemzése hat probléma-megoldasi folyamat jelenlétét mutatta: a tartalom keresése,

elhatarolasa valamint a tartalom hozzaillesztése, 0sszefliggése, strukturalasa és atdolgozasa. A
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fobb gondolatok kidolgozottsdga alapjan harom szintet kiilonitettek el, az elsd szinten talalhato
fobb gondolatok (main points) a szoveg altalanos témdjanak kijelentéséhez kapcsolodtak. A
harmadik szinten alarendelt gondolatok 1is talalhatok, amelyek a szdveg tartalmanak
szervezOdései a kiilonb6zd hierachizalt alcéloknak megfelelden. Az iddsebb vizsgalati
alanyok (13 évesek) tobb f6 gondolat megjelenitésére képesek; mig a 9-11 éves vizsgalati
alanyok nem képesek a tartalmi tudads ¢és diskurzus ismeretek megkotéseinek
figyelembevételére (Bereiter, Scardamalia, 1988).

Hasonlo6 vizsgélat keretében 8-11 éves gyerekeket kértek arra, hogy alkossanak egy
leird szoveget a megadott szavak alapjan, amelyek szoveg nagyobb témait foglaltdk magukba.
A résztvevok tetszoleges formaban és sorrendben integralhattak ezeket a szavakat az altaluk
alkotott szovegbe. Egy hétfoku skalan értékelték a szervezddés komplexitasat; alacsony szinten
nincs kapcsolat a leirt részek kdzott, a magas szint az informaciok komplexitasanak felel meg.
A szovegben jelen levd informdacios hierarchia joval fontosabb a felndtteknek, mint a
gyerekeknek. Az informaciok szervezddésének komplexitasa ndvekedik az életkorral (8-11 év
utan), a tudaselemek kapcsolodésa altal. (Waters, Lomenick, 1983)

A szdvegalkotasban valo jartassag, paradox modon, mas teriileteken valo jartassagokkal
ellentétben, a folyamatok lassulasaban mutatkozik meg, a tapasztalt szovegalkotok tobb idot
toltenek el a szovegiik kivitelezésével, mint a kezdok (Torrance, 1996). A kezdd iroknal a
tudas kinyilatkoztatdsa torténik meg a tudas-elmondo modell keretében, az alkotas 1épésrol-
1épésre torténd feldolgozasa keretében (Scardamalia, Bereiter, 1982, 1986, 1987). A kezd6 irok
még nem tudjak figyelembe venni a kontextust, valamint a cimzettet (Cannella, 1988). A
pragmatikus tudas bdviilése, a mondanivald hallgatésaghoz vald igazitasa az irasbeli
szovegalkotas fontos komponense, ami miatt 13 éves korig a didkok nehézségekbe iitkdznek a
cimzett figyelembevétele esetében (Martlew, 1983).

A szovegalkotasi képesség egyéni kiilonbségeit a legtobb szerzd (Berninger, Swanson
1994, McCutcen 1996, Bereiter, Scardamalia 1987) a munkamemoria fejlodésében latja,
aminek kdszonhetden a tapasztalt szovegalkotok tobb feldolgozasi kapacitassal rendelkeznek.

Bereiter ¢s Scardamalia (1987) értelmezésében a tudas-atalakitd stratégidhoz vald
hozzaférés a feldolgozas fejlodésének €s a tarolasi kapacitas boviilésének koszonhetd, amelyek
a kezdo iroknal joval korlatozottabbak. A kognitiv fejlédés fontos feltétele a szovegalkotas

keretében a szakértdi szint kialakitasaban.
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A tudas-elmondd modell keretében két informacioegységet (a tematikus szoveg
reprezentaciot valamint az eldzetesen 4talakitott tartalomegységet), mig a tudas-atalakito
modell keretében négy-6t tudas-egységet kell észben tartania a szovegalkotonak (a szoveg
targyat, a helyi fogalmakat, a globdlis designt és szOveg strukturdjat valamint a retorikai
szempontot), ami magyarazza, hogy a kezdok miért hasznaljak a tudas-elmondé modellt. (van
Wijk, 1999) Masodikos ¢és negyedikes didkok kozott kiillonbség van az informacidegységek
kezelése tekintetében, mig a masodikosok egy, addig a negyedikesek legalabb harom egységet
képesek kezelni. (McCutcehen, Perfetti, 1982)

A magyardzatok egy része a munkamemoria feldolgozasi sebességének novekedését
(Kail, 1991, Benton, Kraft, Glover, Plake, 1984), a munkamemoria altalanos feldolgozasi
folyamatai hatékonysaganak novekedését (Berninger, Swanson, 1994), a kognitiv fejlddés
kapcsolatat a memoria kapacitasanak fejlédésével (Pascual-Leone, 1987), a teljes kognitiv
rendszer fejlodését (Case, 1985), a tapasztalatot és fejlédést (Bereiter, Scardamalia, 1987)
hozzak fel érvként.

Mig az egyik megkdzelités hivei a fejlodésbol, a piagetianus megkdzelitésben a
stadiumoknak mas informacid-feldolgozasi moédjaban latjak a fejlédés motorjat, addig az
ellentétes tabor hivei a gyakorlat és tréning hatasat tartjdk magyarazo erejiinek. Ez utobbit
erdsitd bizonyiték, hogy szamos szovegalkotasi folyamat automatizalodik, intenziv és hosszi
gyakorlas kovetkeztében, mint a grafikus kivitelezés €s a nyelvi feldolgozas (Berninger,
Vaughan, Graham, Abbott, Rogan, Brooks, Reed, 1997).

A grafomotoros kivitelezés egyike a leglasabban fejlodé készségeknek, a gyerek 6-7
éves kor koriil kezd irni €s a felndttnek megfeleld irassebességet 15 éves kora koriil éri el. A
folyamatok automatizaciojanak koszonhetden az atirdshoz felhasznalt raforditds jelentOsen
csokken 6-t6l 11 évig (Bourdin, Fayol, 1994). Ugyanezen eredményeket mutatta Graham
(1990) kisérlete, aki tanulasi nehézséggel kiizdd gyerekeket vizsgalt, akiknél semmilyen
motoros vagy szenzoros zavar nem volt fellelhet6. Mivel a vizsgalt gyerekeknél a grafikus
atiras tobb kognitiv er6forrast igényelt, a szOveg mindsége, a szervezettsége, a leirt gondolatok
szama ¢és tartalom koherencidja csokkent. Amikor arra kérték a didkokat, hogy lassitsak az
irassebességiiket, akkor teljesitményiik szignifikansan javult a megndvekedett kognitiv

eroforrasoknak koszonhetden.
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Az irasbeli jartassag szempontjabol gyenge és kivald didkok Osszehasonlitdsa azt
mutatta, hogy a jo szovegalkotok a mondatgeneralds (sentence generation) alfolyamataban
gyorsabban teljesitenek, jobb a teljesitményidejiik az olvasasi €s beszédtesztekben, gyorsabbak

¢és pontosabbak a nyelvi dontési feladatokban, mint kevésbé jartas tarsaik (McCutchen, 1994).

5. A szovegalkotasi képesség fejlesztési lehetoségei

Mig szamos modell all rendelkezésiinkre a szovegalkotasi folyamat fejlodésérol, kevés munka
fokuszal a fejlesztési lehetOségére, a konkrét, gyakorlati alkalmazdsokra, amelyek lehetdveé
tennék az iskolai gyakorlatban val6 alkalmazast. A fejlesztés folyamat elbtt az ,,idedlis szakérto
szovegalkoto” prototipusat kell meghataroznunk, amiben Boscolo (1995) leirasat tekinthetjiik
kiindulopontnak: egy gondolkodd tervezd, aki egyarant egy koherens szervezd és gondos
javito, aki figyel az olvasokozonségre is. A fejlesztés érdekében érzékennyé kell tenni a didkot
minden dimenzid irdnyaban, olyan tevékenységek keretében, amelyek az dsszes folyamatra és
alfolyamatra koncentralnak. A fejlesztés soran figyelembe kell venni azt, hogy az iras
els6sorban szocialis aktivitas. ,,4z, amit irunk, ahogyan irunk és akinek irunk a szocialis
konvenciok és a szocialis interakciokrol valo tudasunk altal alakitot.”” (Hayes, 1996, 5).

A gyerek szovegalkotasi képességeit olyan tényezok is befolydsoljak, mint az otthoni
kornyezet (Bissex, 1980), kultura, kozosség (Dyson, 1995; Heath, 1991; Lensmire, 1994)
valamint az olvasas és szovegalkotas kapcsolata. (Sulzby, 1992; Tierney & Shanahan; 1991). A
fogalmazasi tevékenység alatt a gyerek nem ,elszigetelten” alkot, hanem parhuzamosan
interakcidba is l€ép a tarsaival valamint a tanitoval, mindezt pedig egy dinamikus tantermi
kontextusban teszi (Martinez, Teale, 1987; Sperling, Woodlief, 1997). A tanit6 valamint az
osztalytarsak explicit €s implicit modon befolyésoljak a szovegalkotasi folyamatot.

A szovegalkotasra vonatkozo instrukciok keretében valtasnak tekinthetd a készség-
kozponta megkozelités helyett az iras teljes, egészleges folyamatara valo koncentralas (Dyson,
Freedman, 1991; Hillocks, 1986), ami abban is megnyilvanul, hogy magat az alkotasi
folyamatot tamogatjak a “termék-kozponti” megkdzelités helyett (Graves, 1983), ami
valtozatos utakon valdsithatdé meg: modellezés, résztvevd irds (shared writing), irdnyitott

valamint interaktiv iras (Pinnell, Fountas, 1998; Routman, 1991).
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Ezekbdl a megallapitasokbol kiindulva szovegalkotasi folyamat feljesztése kapcsan a
hogyan kérdés mellett, amikor a nyelvhelyesség és stilisztika szabalyainak valé megfelelésen
van a hangsuly, a mit, miért és kinek kérdéseket is fel kell tenniink magunknak (Molnér,
Cs.Czachesz, 2003). Mit szeretne a szovegalkotd kozdlni, milyen okbol és milyen céllal,
milyennek latja az olvasot €s a koztiik levé viszonyt, mit gondol az olvasé elvarasair6l, milyen
hatast kivan elérni a szoveggel - ezen kérdések megfontoldsa aldhtizza a tarsas kontextus
szerepét ¢és a szovegalkotds folyamataban. Mindez Osszefliggésben van azokkal az
elméletekkel, ahol a szovegalkotds a kognitiv, affektiv, szocialis és fizikai feltételek
fiiggvényeként jelenik meg, az iras pedig egy olyan kommunikativ aktusként, amely szocialis
kontextusban bontakozik ki (Hayes, 1996). A hayes-i modell részeként a feladatkdrnyezet a
kozosség ismeretét is magaba foglalja.

A tarsas kontextus szerepét tovabb boncolgatva, tobb olyan vizsgalattal talalkozunk,
amelyek a kollaborativ iras szerepét hangsulyozzak (O'Donnell, Dansereau, Rocklin, Lambiote,
Hythecker, Larson, 1985), amelyek az egyéni irasbeli teljesitménybeli ndvekedéshez is
vezetnek. A tarssal valo irds vizsgalata az egyiittes, kiscsoportos formaban valo szerkesztés
valamint egymas munkdinak a javitasa, birdlata is pozitiv eredményeket mutat (Olson,
Torrance, Hildyard 1985). A tarssal valdo megbeszélés azért is kiemelt fontossag, mivel az
alkotott szoveg egybdl eljut egy valodi ,,kozonséghez”, a visszacsatolas azonnali, a szerkezeti
hibakat sokkal hamarabb észreveszik a didkok a tarsaik fogalmazasaiban, ami révén a javitasi
készségek is javulnak. Bereiter és Scardamalia (1987) kutatésai is alahtizzék azt a tényt, hogy a
kezd6 szovegalkotonak a legnagyobb nehézséget a kozonség hidnya jelenti. A beszélgetések
soran a gyerek haszndlni tudja a retorikai jartassagat, viszont irds soran ez nehezebben valdsul
meg. Mivel hidnyzik a tarsalgési kontextus, a gyereknek nehéz egyiddben arra figyelni, mit
mondjon, ligyeljen a tématartasra, az értelmes és egész szoveget alkotdsara valamint
megfelelden kivalasztani egy olyan kozonséget, amelyik nincs kozvetleniil jelen.

Scardamalia, Bracewell, Bereiter (1978) kutatdsa ramutatott arra, hogyha a didkok
olyan feladatot kapnak, amelynek redlis célkitlizése és kozonsége van, akkor megfeleld
retorikai tervet tudnak kialakitani, amelyben a fennt emlitett kérdéseket figyelembe tudjak
venni. Ennek elésegitése érdekében, a tanar a fogalmazas megirdsa elott kérheti a didkokat,

hogy irjak koriil a szovegiik olvasojat és hatdrozzak meg ennek elvarasat, sajat szerepiik €s az
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olvasé kapcsolatat, valamint a hatdst, amit el akarnak érni a szoveggel. Mindez hozzijarul a
hatékony retorikai tervezési folyamat megvalositasdhoz és kivitelezéséhez.

Az anyanyelvi oktatds, ezen belill a szdvegalkotasi képesség fejlesztése nem
kizarélagosan a magyar tandrdk feladata, hanem mas szakérakon is felvallalhatjdk ennek
kibontakoztatasat, valtozatos gyakorlatok segitségével. Az irasbeli szovegalkotas
fejlesztésében, az iras interdiszciplindris szerepét hangsulyozva, Applebee (1988) ennek
kiterjesztését javasolja az irodalomorak keretein kiviil. Amerikai diakokon végzett felmérések
kimutattak, hogy vannak olyan diakok, akik a kozépiskolat szovegalkotasi feladatok teljesitése
nélkiil végzik el (Applebbee és mts. 1986). A magyarorszagi és romaniai gyakorlat ennek
ellentétét mutatja, a didkok szamos tesztet, dolgozatot irnak, a szébeli feleltetések helyett, ami
ugyanakkor nem szovegalkotési feladat, hanem a megtanultak reprodukalésa.

Egy masik fontos tényezd a tandr visszajelzése, aminek kulcsszerepe van a
szovegalkotasi folyamat fejlesztésében (Applebee, 1984, 1988). A visszacsatolasi folyamat
sziikséges, viszont elhanyagolt helyzetét fogalmazza meg humorosan Phelps (2000, 92): “4
tanar valasza a didk szovegalkotasara annyira feltiiné és érdekes vonds a fogalmazas
tanitasaban, mint Cyrano arcan az orr. A fo aramlatok a fogalmazas tanitasaban nem néztek
titkorbe és nem hoztik elotérbe ezt a jellegzetes orrot egyetlen komoly szévegalkotdsra
vonatkozo elméletben sem.”

A folyamatorientalt irasbeli instrukci6 képviseldi, latensen kritizalva az irasbeli
curriculum kidolgozoit, a didk kozponti szerepét hangsulyozzak a gyakorlasban, ignoralva
azokat az utakat, amikor a tanarok oktaté tdmogatdssal segitik az irdstanulast (Langer,
Allington, 1992). A ,kornyezeti” (environmental) folyamat, amikor a tanarok strukturaljak a
feladatokat, batoritva a diakokat, hogy 1épjenek interakcioba egymassal, hatékonyabb, mint a
»természetes” (natural) folyamat, amelyben a didkok ugyanugy interakcioban vannak, de 6k
maguk és nem a tanar felel a feladat kijeloléséért (Hillocks, 1986).

A szdvegalkotasi folyamat fejlesztésére iranyuld kutatdsok szdmos tényezd fontossagat
emelik ki, amelyek hatassal vannak a fejlodésre ¢és fejlesztésre egyarant. A didkok
gondolkodésa a sikeresnek tekintett irasbeli teljesitményrdl nagymértékben befolyéasolja a
hosszu tava beallitodasukat. Azok, akik tgy tartjak, hogy a teljesitmény velesziiletett vagy
megvaltoztathatatlan intelligencia fiiggvénye, elrejtik a hibakat és keriilik a kudarchoz vezetd

helyzeteket; viszont akik  megszerezhetd jartassagoktdl fliggvényében tekintenek a
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teljesitményre, segitséget kérnek ¢és keményebben dolgoznak (Dweck, 1986). Hasonld
eredményeket mutatott az a vizsgalat, amelyben az irast tehetségként, ratermettségként vald
értelmezése magasabb szorongasszinttel €s alacsonyabb Onértékeléssel jart egyiitt (Palmquist,
Young, 1992). A PIRLS felmérés keretében kimutattak, hogy az olvasdi onkép, az olvasasi
attitiddel szemben hatarozott 0sszefliggést mutat a tanulok szovegértési képességeivel.

A fejlesztésre vonatkoz6 kutatasok a narrativ szovegek vizsgalatara koncentralnak és a
narrativ kompetencia fejlédését tanulmanyozzék, mas szdvegtipusra vonatkozo tanulmany
joval ritkdbb. Az iskoldba 1épé gyerekek rendelkeznek a torténetalkotas alapjaul szolgalo
narrativ struktira ismeretével (Bereiter, Scarmandalia, 1982), ugyanakkor nehézségekbe
iitkoznek akkor, amikor nem megfeleld sorrendben irnak az eseményekrdl (Stein, Tarabasso,
1982). Az irasbeli feladatok Onmagukban valé gyakorldsa nem hoz javulast a narrativ
szovegalkotasban (Knudson, 1991). Négy irasbeli feladatot alkalmazva (képek, torténetinditok,
leirasok és naploiras) arra az eredményre jutottak, hogy ezek korlatozott hatékonysaggal birnak
a fejlesztésben, a javulds a gyakorldsnak koszonheté €s nem a hasonld irasbeli feladatok
transzferébdl szarmazik.

A szdvegalkotas fejlesztését a beszéddel, rajzzal és jatékkal kapcsolatos interakcidban
lehet hatékonnya tenni (Britton, 1970; Daiute, 1990; Dyson, 1997). Ez nem csupan abbol all,
hogy a didkoknak engedélyezni lehet ezeket a tevékenységeket, hanem a tanarnak batoritani
kell ezen aktivitasokat, felismerve azt a tényt, hogy ezek a tevékenységek hozzajarulnak a
gyerek nyelvvel kapcsolatos szimbolikus megértéséhez.

Az iraskutatd szakértok egyetértenek abban, hogy az irdstanitasnak, szovegalkotasnak
nem csupan egyetlen, idvozitd utja van (National Council of Teachers of English, 1996). A
valtozatos megkozelitések kozott helye van szovegalkotasi workshopoknak, a gyerek szamara
jelentds témarol valod fogalmazasnak, a kortarscsoportban torténd alkotasnak ugyanigy, mint
az 6nallé munkanak, valamint a tanari leckéknek is; mindenik egy a lehetséges utak koziil.

A nyelvtan, helyesirds dnmagéban vald tanitadsanak nincs, vagy csak elhanyagolhat6
hatdsa van a szovegalkotasi képesség fejlodésére (Hillocks, 1986). A nyelvtan €s helyesiras
tanitasanak az olvasas és iras valodi kontextusaban van €s lehet eredményessége.

A komplexebb feladatok hatasanak magyardzata két ellentmondo6 hipotézis keretében
jelenik meg (Kelogg, 1990). Az interakcids hipotézis amellett érvvel, hogy a szovegalkotasi

feladat el6tti tervezés nem facilitélja, sot rontja a teljesitményt, a fogalmazast magat tekintik a
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gondolkodds egy utjanak. (Horton, 1982) A tervezési aktivitas kihagyasa mellett érvel Elbow
(1981) is, arra alapozva, hogy egy kezdeti, durva vazlat, amelyben az informacidgytijtési,
tervezési, megformalasi, atdolgozasi folyamatok egymdssal interakcidba lépnek,
hozzajarulnak az irott szoveg gordiilékenységéhez.

A kompetens irova valas folyamatdban alapvetd, de nem kizardlagos szerepe az
Onszabalyozasi folyamatok hasznalatdnak van. Mig egyes szerzok amellett érvelnek, hogy
ennek szerepe fontos, ugyanakkor nem kizardlagos (Graham, Harris, 1997) masok azt valljak,
hogy mivel a szovegalkotds 6nalld és tudatos folyamat, minél hamarabb megtanitjak ezt a
stratégiat egy kezdd ironak, anndl hamarabb valnak ezek szakértokké (Zimmermann,
Risemberg, 1997). Ez 0Osszefiiggében all Kellogg (1987b) eredményeivel, aki a tervezés
fontossagat hangsulyozza az irds megkezdése el6tt. Egy levél megirdsdhoz kapcsolodod
feladatban a tervezési folyamat hatékonysagat vizsgalva kimutatta, hogy ez a folyamat, bar id6t
¢s energiat emészt fel, a teljesitmény javulasahoz vezet.

A fejlesztés folyamataban a modern kiképzd eszkodzei a szamitégépes programok,
konkrétan a szofeldolgozo software (word processore software), amelyek ugy a kezdd irdk
mint a tanuldsi nehézségekkel kiizdd gyerekek fejlesztése esetében hasznalni lehet (Sharples,
Even 1991, Daiute, 1992, McArthur, Schwartz, Graham 1991). A hazai, romaniai gyakorlatban
ilyen tipusu eszk6zhasznalatnak még nincs hagyomanya.

Egyetérthetiink Bereiter és Scardamalia gondolataval, hogy ,,az iro teljes kotelezettsége
sajat maganak megelégedettséget és oromet okozni” (Strunk, White, 1959), tgy latjak, hogy a
fogalmazas tanitasara iranyuld egyetlen torekvés sem lesz sikeres, ha a didkokat elrekesztik
attol a folyamatos lehetdségtdl, hogy személyes elégedettség magas fokat talaljdk meg a
szovegalkotas folyamatdban. A szakért6i tudas mellett a pedagogusnak olyan modszertani
repertoarral és készséggel kell rendelkeznie, ami sordn ezt meg tudja valdsitani. Ezen a ponton
kapcsolodik 6ssze Mérei (1985) meglatasa a fogalmazéstanitas f6 mozzanataval, hogy annak a
pedagdgusnak, aki elsdsorban (fogalmazast) tanitani akar, annak szamara a pedagogianak két
f6 fejezete van: az anyag ¢és modszer. Aki viszont ezaltal nevelni is akar, annak az amit ¢és
ahogyan a célt és 1égkort jelenti.

A motivalt és 6romteli szovegalkotds mellett hossz gyakorlas is sziikséges, ahogy azt a
szakértové valas idejére vonatkozé altalanos kutatdsok kimutattak, a szakértdi szint eléréséhez

legkevesebb 10 év intenziv gyakorlas sziikséges (Hayes, 1985, 1996). A gyerek szoveggel vald
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baratkozasa még joval az iskolaskor eldtt kell megkezdddjon, ahhoz, hogy megértse, hogy az,
ami a papirra van irva, kiilonbozik attdl, amit ¢ elképzel (Pontecorvo, Orsolini, 1996).

A szovegalkotds fejlodését magyar6z6 modellek alapjan szdmos tanulsag
korvonalazodik a fogalmazastanitds vonatkozasaban. Amennyiben a szdvegalkotasi képesség
fejlodése mogott allé munkemoria fejlodését a természetes kibontakozasnak, érésnek tudjuk
be, akkor mindenképpen felvetddik a korai beiskolazas kérdése (6 év), ami gatld hatassal lehet
késobbi teljesitmény alakuldsara.

Ha a folyamatok fejlodését a gyakorlas, automatizalodas szempontjabol kozelitjiik meg,
akkor a grafo-motoros kivitelezés, a kézirds azok az Osszetevok, amelyek csak megfeleld
gyakorlas utan automatizalédnak, minden tanuldénnal egyéni litemben. Ha nem fektetiink elég
id6t és hangsulyt ezek kialakitasara, akkor a késdbbiekben ezek gatld hatassal birnak a
szovegalkotasi teljesitmény kivitelezése sordn. Az elméleti megkdzelitések a témaval
kapcsolatos ismeretek fontossagat is hangsulyozzak, ami egyrészt a megfeld témavalasztast, a
diak elézetes ismeretire és érdeklddésére vald alapozast, valamint ezek felevenitését,
elméllyitését koveteli meg a szovegalkotdsi folyamat megkezdése elétt. A motivacio
kérdéskore az érdekes feladatok kapcsan keriil elétérbe, valamint a feed-back folyamaton
keresztiil ennek fenntartasa is 1ényegbevago.

A jelen kutatas adatai is arra vilagitanak ra, hogy azok a didkok, aki tobbet olvasnak,
jobb teljesitményt érnek el szovegalkotasban, illetve a szdvegértés €s fogalmazasban elért

teljesitmény is egyiittjar.
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6. Nemzetkozi teljesitménymérések és fontosabb eredmények Romania és

Magyarorszag viszonylataban

A 70-es évek elejétdl induld nemzetk6zi mérések legfontosabb hozadéka, amellett, hogy a
kutatasi egyiittmiikodések gyiimolcsozéen hatnak a nemzeti pedagdgiai szemléleti, tartalmi,
modszertani kérdések fejlodésére, az oktatdsi folyamat szdmara nyujtott visszacsatoldsi
lehetdség, ami tampontot nydjt az oktatasi rendszer optimizalasahoz (Véari, 2003). Minden
résztvevd orszdg arnyalt, tobbszemponti visszajelzést kap sajat oktatasi rendszere
eredményességérdl, valamint azokrol a kozoés tartalmakrol, amelyek a felmért korosztaly
esetében nélkiilozhetetlennek bizonyulnak.

A tovabbiakban az IEA (International Association for the Evaluation of Educational
Achievement) és az OCED (Organisation for Economic Co-Operation and Development) altal
lebonyolitott méréseket ismertetem, kiilonds tekintettel a fogalmazasi készség és szovegértés
vizsgalatra, mivel jelen dolgozat is erre a mérési koncepciora és metodologiara épit.

A rendszeres teljesitménymérésekre, értékelésekre valo igény az 1958-ban, az
UNESCO hamburgi Oktatasi Intézetében sziiletett meg, a tandcskozasra Osszehivott
pedagdgusok, neveléspszichologusok, szociologusok korében. Az IEA Tarsasag, a Tanuldi
Teljesitmények Vizsgdlatanak Nemzetkdzi Tarsasdga 9 évvel késobb alakult és tobb mint
negyven éve tajékoztat a nemzetkdzi mérési eredményekrol.

A fobb mérések kozott emlithetok a matematikai és tudomanyos tudas feltérképezésére
iranyul6 vizsgalatok (Trends in International Mathematics and Science Study), az iskoldkban
foly6o allampolgari nevelés hatékonysagat feltérképezd mérések (International Civics and
Citizenship Study), valamint PIRLS szovegértési vizsgalat (Progress in International Reading
Literacy Study)

Az IEA mérések 1962-1962 kozott kezdddtek, amelyek keretében az iskolai
matematikatanitds eredményességét vizsgaltdk. Ezt kovette a 6 tantargy vizsgalat
(természettudomany 19 orszag, olvasasi képesség 14 orszdg, angolnyelv-tudas 10 orszag,
irodalmi befogadoképesség 10 orszag, francianyelv-tudas 8 orszag, allampolgarsagi ismeret 10

orszag).
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Az 1EA feladatrendszer ismertetését azért tartom fontosnak, mivel a romaniai
fogalmazasmérésben a kiilonb6zd évfolyamokon hasonlé feladatokat alkalmaztak. (Pletl, 1997,
2000)

Az IEA tarsasag 1980-ban inditotta fogalmazasi eredményvizsgalatot. Magyarorszag
1981-ben kapcsolddott be a méréssorozatba, a konkrét lebonyolitas 1983-1985-ben tortént. A
magyarorszagi vizsgalatokat az Orszagos Kozoktatasi Intézet keretében dr. Kadarné Fiilop
Judit szervezte. A 14 orszag iskolasainak irasbeli kifejezOképességét felmérd vizsgalatban
elészor a kérddivek és feladatok kiprobalasara keriilt sor, majd a nemzetkdzi szinten
kidolgozott mérérendszert minden orszdg nemzeti szinten alkalmazta. Ezt kdvetden a
nemzetkdzi irdnyitd bizottsdg kidolgozta a birdlok szdmdra az értékelési kritériumokat,
utmutatokat valamint az etalonskaldkat.

Az IEA fogalmazasvizsgalat feladattaxonomidjanak kidolgozasa Vidhidpassi nevéhez
fizodik (Vidhépassi, 1988). Mig a latens vonas megkdzelités a fogalmazasi képességet alkotod
részteljesitményekre és ezek mutatokban valo tetten érésére koncentral, a Vihépassi-modell a
kommunikativ funkcidkra és szovegalkotasi miveletekre helyezi a hangsulyt. A szerzé a
biihleri harom kozlési funciodt - kifejezd, tajékoztato, felszolitd - a Jakobson (1960) altal leirt
jarulékos funkciokkal egésziti ki - metanyelvi, poétikai, fatikus funkciok. Ezek képezik a
Vihipassi-modell egyik nagy dimenzidjat, az uralkodé kommunikativ funkcio.

A Vihdpassi modell alapjan kialakitott IEA feladatrendszer, amely 14 feladatot
tartalmaz, minden kommunikativ funkcidé mérésére alkalmas. A reprodukci6 a mérés
szempontjabal irrelevansnak bizonyult, igy csak a produkcid €s produkcié-invencié csoportba
tartozo feladatokat alkalmaztak.

A metanyelvi funkciot egy megadott cim alapjan megirt élménybeszamoloval valamint
egy tarsadalmi problémardl irt esszével (Elmény, Esszé); a kommunikativ funkciot egy
utazasrdl szo6ld ismeretterjesztd szoveg valamint egy parbeszédekben irt 4llatmese
Osszefoglalasaval (Utazés, Tartalom); a kifejezés funkciot pedig két szabad asszociaciot elinditd
kép egyikérdl irt szabad fogalmazassal (Kép) mérték. A tdajékoztatasi funkcio vizsgalata egy
sziiletésnapra megigért kerékpar részletes leirdsa; egy Onmagardl szold ismertetés,
személyleiras; irdsban torténd kimentés; a csaldd szdmdara hagyott ilizenet megirasa;
munkafolyamat leirdsa; az essz¢ valamint a fogalmazassal kapcsolatos tanacs révén tortént.

(Kerékpar, Személyleiras, Kimentés, Uzenet, Utmutatas, Esszé, Tanacs).
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A felszolito-meggyozo funkciot egy nyari allashirdetés, egy koziigynek tekinthetd
problémardl sz6ld érvelés valamint esszéformajaban vizsgaltik (Allds, Ervelés, Esszé). A
poétikai funkciét az Elmény és Kép feladatok, a fatikus funkciot, a cimzettel vald
kapcsolattartis szempontjabol vizsgalva, a Kerékpar, Személyleiras, Kimentés, Uzenet, Allas,
Tanacs feladatokra irt fogalmazasok segitségével mérték.

Abbodl a premisszabol kiindulva, hogy a fejlédés alapvetd feltétele a szovegértési
képesség kialakulasa, az IEA arra véllalkozott, hogy 5 éves idok6zonként nemzetkdzi szinten
felméri az elemi oktatds zarévfolyaman ennek a képességnek a fejlettségét, valamint vizsgalja a
szovegértés kialakulasat befolyasolo tényezdket is. A valasztas azért esett a negyedik osztalyra,
mivel az elemi oktatas végére kelloképpen megszilardul ez a készség

A PIRLS szovegértési vizsgalat (Progress in International Reading Literacy Study)
célkitlizése a 9-10 éves didkok olvasasteljesitményének nemzetkozi értékelése, amely
segitségével nyomon kovethetd egy adott orszdgon beliili olvasasi teljesitmény valtozésa, a
trendek felallitasa, valamint az eredmények nemzetkozi 6sszehasonlitasa is. A felmérésben a
didkok mellett a sziilok, iskolaigazgatd €s tanito is részt vesznek. A kétszer 40 percet igényld
feleletvalasztos és kifejtés kérdések mellett olyan hattérvaltozokra is rakérdeznek, mint a
diakok olvasasi szokasai, az olvasas iranti attitiid, az olvasastanitasi gyakorlat.

Magyarorszag a hetvenes évektdl részt vesz a vizsgalatban, 1990-ben a PIRLS
elévizsgalatdban (Reading Literacy Study, 32 orszdg), 2001-ben a PIRLS Trend vizsgélatban
(Trends in Children's Reading Literacy Achievement 1991-2001, 9 orszag) valamint a PIRLS
2006 vizsgalatban is. (42 orszag, 1200 iskola, 45 ezer tanuld, 2 ezer pedagogus, 39 ezer sziil6t
érintd, 33 nyelven elvégzett felmérés). Romania 2001-ben vett részt eldszor ebben a
vizsgalatban.

Az olvasas-szovegértés definicidja a PIRLS mérésben elfogadott meghatarozasban ugy
jelenik meg, mint “a tarsadalom altal megkivant, és/vagy az egyén dltal értékelt képességet,
amely lehetové teszi az irott nyelvi alakzatok megértését és alkalmazasat”

A PIRLS 2001 ¢és 2006 képességskalaja az eredmények Osszehasonlithatosaga miatt
azonos volt, mindkettdben azonos szdvegtipusok alapjan mérték a szovegértés szinvonalat. A
PIRLS vizsgalatban a feladatok a megoldasukoz sziikséges gondolkodasi miiveletek alapjan
négy csoportba sorolhatok (Oktatasi Hivatal, 2007): konkrét, explicit informaciok felismerése

és visszakeresése (olvasas céljahoz kapcsolodd elemek azonositasa, konkrét gondolatok
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kikeresése, szavak ¢és szokapcsolatok jelentésének kikeresése, torténet koriilményeinek
azonositasa, kozponti gondolat megtaldlasa), egyenes kovetkeztetések levonasa (ok-okozati
Osszefiiggések felismerése, a kozponti gondolat megallapitdsa a felsorolt érvek alapjan, a
szovegben rejld altalanositasok azonositasa, szereplok viszonyanak megallapitdsa), adatok és
gondolatok értelmezése, osszefoglalasa (szoveg atfogd iizenetének megallapitasa, annak
végiggondolasa, hogy a szereplok cselekedetinek milyen alternativai lehetnek, a szoveg
hangulatinak megallapitdsa, az olvasottak alkalmazhat6saganak felismerése), a széveg
nyelvtani és szerkesztésbeli elemeinek mérlegelése (az esemény valdszeriiségének felmérése, a
meglepdnek szant befejezés értékelése, az informaciok értékelése az atlathatosag
szempontjabol, a szerzé témaval kapcsolatos nézdpontjanak megvalositasa). A vizsgalatban az
¢lményszerzé (képzeletbeli események, cselekmények-rovid elbeszélések formajaban vagy
hosszabb irodalmi miivek részleteiként) és informacioszerzd olvasas (valo vilag aspektusaival
valo kapcsolat-természettudomanyos, foldrajzi, €életrajzi, itmutato jellegii) keretében tortént a
felmérés.

A PIRLS 2001-es vizsgalatban az élményszerz6 olvasasban elért teljesitmény alapjan
Svédorszag és Anglia tanuldi, az informacidszerzo olvasasban a svéd, holland ¢€s belga didkok
érték el a legjobb eredményeket; az dsszteljesitményt illetden pedig Svédorszag jar az élen. 23
orszag a nemzetkozi atlag folott helyezkedik el (500 pont), koztiik Magyarorszag ¢és Romania
is; 10 orszag pedig atlag alatt teljesitett.

Az eredmények szoros Osszefiiggést mutattak az olvasas €s szovegértés szintje valamint
ennek kialakuldsat segitd, iskolakezdést megel6z6 tevékenységek rendszeressége kozott
(olvasés, mesemondas, éneklés), a birtokolt konyvek szama (100 gyerekkonyv folott
szignifikans kiilonbség), valamint a sziilok olvasassal eltoltott idé mennyisége (kb. heti hat 6ra
olvasasmennyiség jelent szignifikdns hatast) kozott. HatotényezOként azonositottdk az
oktataspolitika szerepét, az iskola olvasas tanulasara helyezett hangsulyéat, az iskola és osztaly
konyvtarral valo felszereltségét valamint a szamitogép elérhetdséget. Ugyantigy hatassal van a
teljesitmény alakulasara az olvasas irani attitiid valamint a nembeli valtozo.

Tobb orszagban a teljesitménybeli eltérések arra vezethetok vissza, hogy a gyerekek
nem ugyanazt a nyelvet hasznaljdk a csaladban, mint az iskoldban. (pl. Hongkong, Marokko,
Szingaptr). Romaniaban a felmérést két nyelven végezték el, roman és magyar kérddiveket

hasznalva.
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A csaladi konyvtar kérdés esetében Magyarorszagon a vizsgalt populacio 40%-a 200-
nal tobb konyvvel rendelkezik, mig Romaniaban a felmért populacié 28%-nak csupan 0-10
konyve van. Romania esetében ugyanugy érdekes eredmény, hogy az iskolai olvasastanulas
alapjaul 98%-ban a tankonyv szolgal, viszont az olvasas informalis tevékenységekkel vald
batoritasa terén (vetélkedok, konyvklubok, rekreacios olvasas szervezés) az élen jart.

A sziilok iskolai végzettségnek és foglalkozasi statusanak meghatarozo hatdsa volt a
teljesitmény alakuldsara, akarcsak a PISA 2000 esetében (ebben a vizsgalatban jelenik meg a
post-secundary képzes, mint a rovid ideji, felséfoku szakképzettség kategoria jeloldje.).

A PIRLS 2006-0s mérésben, a 2001-es felméréshez képest Magyarorszag ¢s Romania
is szignifikans valtozasat mutat; Magyarorszag pozitiv, Romania negativ iranyban. A magyar
didkok az élményszerzé szovegekben értek el jobb eredményt, itt szignifikdns a kiilonbség
2001-hez képest, az informacidszerzd szovegekben viszont nem. Romanidban a teljesitmény
mindkét olvasasi cél mentén szignifikdnsan romlott. Az olvasas iranti attitlid atlagos szintet ér
el Magyarorszdgon, ebben a tekintetben Romania a negyedik helyet foglalja el. Szintén az
atlagos szinten helyezkedik el Magyarorszag az olvasoi onkép kategéridjaban. A nemzetkdzi
atlagnal tobbet olvasnak a magyar didkok, a roman didkok viszont az atlaghoz képest
szignifikansan kevesebbet.

A Gazdasagi és Egyiittmikodési Fejlesztési Szervezet altal szervezett PISA felmérések
az oktatasi rendszert hatékonysagat, teljesitményét a gazdasag oldalarol kozelitik meg. A 15
¢ves diakok teljesitményét veszik gorcsé ald, azt vizsgalva mennyire felkésziiltek a didkok a
tudasuk gyakorlati alkalmazaséara, a munkerdpiacon valo helytallasra valamint az 0j ismeretek
befogadasara. Mindezt olyan indikatorok tiikrében vizsgaljak (amelyek az OCED Education at
a Glance kiadvanyban jelentetik meg rendszeresen), amelyek az oktatasi rendszer miikodésérol
¢s valtozasarol, valamint a befektetetett human és pénziigyi er6forrasok hatékonysagarol,
megtériilésérdl tajékoztatnak.

Az els6 PISA (Program for International Student Assesment) mérést, az OCED
kezdeményezésére, 2000-ben végezték, az olvasas €s szovegértés képességének vizsgalatara,
amit 2003-ban a matematika, 2006-ban a természettudomanyi miveltég felmérése kovetett. A
vizsgalatok 31 orszagra terjedtek ki.

A PISA felmérés keretében az olvasas és szovegértés olyan definicidjaval taldlkozunk,

miszerint nem elegendd a szavak és nyelvtani szerkezetek ismerete, a szovegek felszines

47



struktirajanak értelmezése, hanem nélkiillozhetetlen készség a sorok kozotti olvasas, a
kiilonb6zo szovegek kontextusban vald értelmezése. “(...) az irott szovegek megértése,
felhasznalasa és az ezekre valo reflektalas annak érdekében, hogy az egyén elérje céljait,
fejlessze tudasat és képességeit és hatékonyan vegyen részt a mindennapi életben.”

Olyan gondolkodasi miiveleteket vizsgalnak a szovegértés keretében, mint:
szovegalkotasi eszkozok értékelése, miifaj €s hangvétel ismerete, az informaciok 0sszevetése, a
kovetkeztetések levondsa, és olyan nyelvi “finomsagok™ felismerése, mint ir6nia, humor és
metafora. Mindezek értelmezése a kontextus megértésétdl fligg, ahol kdvetelményként jelenik
meg az iskolai keretein kiviili értelmezés.

A PISA 2000 vizsgalat eredményeinek nagy visszhangja volt a magyar oktataskutatd
szakemberek korében. Szdmos tanulmany, elemzés, jelentés sziiletett ebben a tekintetben
(Bathory, 2003; Vari, 2003, Szabd6, Banfi, Szalay, Vari 2003) A PISA 2000 vizsgalat
szembesitette el0szOor a magyar tarsadalmat egy jovOre vetitett muveltségképpel. A mérés
eredményei nem egy torz, hanem egy valos tiikrot tartott az egész oktatasi rendszer felé. Az
eredmények azt mutattak, hogy azokban az orszagokban sikeresek a didkok, ahol az oktatas a
legjobban képes alkalmazkodni a sajatos igényekhez (Schiittler, 2002). Az eredmények a
pedagodgiai értékelés vonatkozasaban is jelentOsek, siirgetové valt a tanitds modszereinek
megujitasa (Csapo, 2004, Csikos, 2002).

Az alabbi 0sszefoglald tablazatban Roménia PISA 2000, TIMSS, PIRLS 2001
felméréseken elért pontszdmai, a nemzetkézi atlagok valamint a szomszédos orszagok

eredményei szerepelnek.

PISA 2000 TIMSS PIRLS
2003
Olvasas | Matematika | Természet Természet- | PIRLS | PIRLS
tudomanyos | Matematika | tudomdnyos | 2001 2006
ismeretek ismeretek
Romania 428 426 441 45 48 512 489
Nemzetkozi 500 500 500 48 52 500 500
atlag
Bulgaria 430 - - 45 57 550 547
Magyarorszag | 430 488 496 57 62 543 551
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A roman oktataskutatiik az oktataspolitika és kutatas jelenlegi helyzetének feltard és a
tovabblépés hogyanjat taglalé tanulmanyban “Oktatas és kutatas Romanidja” (Romania
educatiei, Romania cercetarii, 2007) a nemzetkdzi felmérésekben elért eredményeket alapjan,
ezeket Osszefliggésiikben elemezve, a jelenlegi oktatasi rendszert négy negativ jelzével illetik:
nem hatékony, nem relevans, rossz mindségli valamint méltanytalan.

A kapott eredmények a roman oktatdsi reform hatékonysagat kérddjelezik meg. A
PIRLS 2001 eredményein kiviil a romaniai eredmények messze a nemzetkdzi atlag alatt
helyezkednek el. Ezekkel vald szembenézés szakitott az oktatasi rendszer hatékonysaganak

crer

magyaraztak.

7. Fogalmazasi, szovegalkotasi képesség ¢és helyesiras szinvonalanak mérése

Magyarorszagon és Romaniaban

Magyarorszagi viszonylatban szamos reprezentativ fogalmazasmérést bonyolitottak le,
kiilonbozd vizsgalati szempontokat alkalmazva az irott szovegek elemzésére. Baranyai és
Lénart (1959) az irasbeli kozlés logikus vonasait kiilonitették el a 10-14 éves diakok
fogalmazasaiban, amelyeket a tartalom tekintetében a relevancia, a gondolatmenet
egyenessége, megszakithatatlansaga, eléremozgésa, a fogalmazas egészében az Osszefliggés €s
konvergencia jellemzdkben azonositottak.

Orosz (1972) nevéhez fiizédik az egyik legjelentdsebb irasbeli nyelvhasznalatot mérd
torekvés, a fogalmazastechnika egzakt mérésének kidolgozésa, valamint az elsd orszagos
helyzetkép 1967-1968 kozott. A fogalmazasok elemzésében tizennyolc miiveletet kiilonitett el,
amelyekbdl négy a tartalmi kidolgozéast, hét-hét a szerkesztést és stilust jellemzi. A
mérdeszkozzel 5-8 valamint kozépiskolas didkok teljesitményét vizsgalta.

B. Fejes Katalin (1981) a 3-5 osztalyos tanulok fogalmazasaiban térképezte fel a
mondatszerkezeti sajatossagokat. Az elemzésben alkalmazott mutatok: fogalmazas atlagos
szerkesztettsége, mondategységek szintmélysége, a szintek népessége, mondategységek

tagoltsaga, mondaterészek zsufoltsiga, a mondategységek és mondategészek telitettsége, a
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fogalmazasok terjedelme és hosszusaga. Kernya Réza (1988) a szovegalkotasi sajatossagokat
kisiskolasok fogalmazésaiban vizsgalta, a logikus vondsok elemzésével mérte fel a 3-4
osztalyosok kozléstudatat.

Kadarné Fiilop Judit (1990) az IEA nemzetkdzi felmérés keretében bonyolitott le
fogalmazasvizsgalatot, valaszt keresve arra, hogyan irnak a tizenévesek a 4, 8, 12 iskolai
¢vfolyamokon. Az el6z0 fejezetben bemutatott miifajokban a teljesitményt az 6sszbenyomas,
tartalom, szerkezet, nyelvhelyesség, stilus, helyesiras, kiilalak kategoriak mentén értékelték a
kodolok. A vizsgélat f6 tanulsédga, hogy a fogalmazasokban a tanulok nem vették figyelembe
az olvasé szempontjat, a fogalmazasokat egocentrizmus jellemezte. A gimnazista didkok sem
értek el megfeleld teljesitményt a bizonyitasi és érvelési feladatokban, ami azt bizonyitja, hogy
nem allnak rendelkezésiikre megfeleld eszkdzok a hatékony irasbeli kommunikécidhoz.

Molnar (2000) vizsgélata az Iskolai miveltség '99 adatait dolgozza fel az altalanos
iskola 7-ik valamint 11-ik évfolyaméan. A feladat egy kereskedelmi csatorndhoz intézett
levélbol allt, amely keretében a didkoknak véleményt kellett mondani a reklamokrol. Az
értekelés az IEA szempontjai mentén tortént. Az eredmények a szocio-kulturalis hattér hatasat
bizonyitottdk a 7-sek esetében, a didk minél tobb ideig része az iskolai rendszernek, annal
kevésbé meghatarozd a csaladi tényezd teljesitményre gyakorolt hatasa. Ugyanakkor a
teljesitmény és szorgalomjegy kozott is dsszefiiggés mutatkozik a vizsgalat keretében.

Romaniaban Pletl Rita (Pletl, 2008) altal vezetett, 2005-2006-ban lebonyolitott
orszagos hatokori fogalmazéasi eredménymérés megkérddjelezi a hazai iskolai oktatas
hatékonysagat a szovegalkotasi ismeretek kapcsan. A mérés két szakaszban zajlott, az elso
szakaszban a vizsgalat tdrgya a tantervi kovetelményeknek valdo megfelelés, a masodiké a
fogalmazasi készség alkalmazhatosaga koznapi szitudcioban, a sikeres kommunikécid
lehetdsége.

A mérés elsé szakaszaban, 2004-2005- ben az iskoldban begyakorolt tipusu
fogalmazasokra hasonlitottak a gyakorlatok, a masodikban a hétkdznapi kommunikécid
helyzeteit modellaltdk. Az eredmények bizonyitottak, hogy a fogalmazas teriiletén tanultak
iskolan kiviili alkalmazhatosaga gyenge. A didkok teljesitménye felére csokken az életszerii
helyzetekben, a teljesitmény romldsa pedig nyelvi kornyezettdl, régiotdl filiggyetlentil
mutatkozik meg. Ebben a feladatban a jo fogalmazok is csak kdzepes teljesitményt érnek el, az

atlagos szinten fogalmazok gyengét, akik pedig gondokkal kiiszkodtek az irasbeli
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szovegalkotas tekintetében, azok teljesitménye értékelhetetlen volt. ,,4z dltalanos iskolai
képzés zaro évfolyaman a diakok teljesitmény dtlaga olyan miifajban (élménybeszamolo) nem
éri el az atmend osztalyzatot, amelyben kozepes teljesitmeényt nyujtottak abban az esetben,
amikor fogalmazasi orahoz kapcsolhato témat kellett kidolgozniuk” (Pletl, 2008).

Ez a kovetkeztetés egybecseng Kadarné (1990) magyarorszagi fogalmazasmérés
kapcsan megfogalmazott kijelentésével, miszerint a fogalmazas képessége nem csupan az
elsajatitott jartassagok, készségek, ismeretek Osszessége, hanem ezek egy Uj mindségi
szervezddése. Ezek szinvonaldnak megitélése csak olyan helyzetben valik lehetové, ahol ennek
szinvonalat valés kommunikacios helyzetekre vonatkozo fogalmazasok alapjan lehet megitélni.
»A képesség terjedelmét, rugalmassagat megfelelo valtozatossagu fogalmazasfeladatok soran

lehet probara tenn.” (Kadarné, 1990, 21).

8. Romaniai anyanyelvi oktatassal kapcsolatos tantervi kovetelmények a negyedik
osztalyban

8.1. A taniigyi reform Romaniiaban

A tantervi valtozasok megvizsgalasdhoz és mélyebb megértéséhez sziikségesnek latom a
romaniai taniigyi reform révid attekintését és a fobb valtozasok elemzését. Egyetértve Foris
Ferenczi Rita (2007a) azon allitasaval, miszerint a magyar kisebbségi oktatas helyzetének
értelmezése és értékelése csak a teljes romaniai oktatds egészének rendszerdsszefliggései
alapjanlehetséges, roviden véazolom az 1989-es rendszervaltds ota az oktatasban beallt
valtozasokat, kiilonos tekintettel a tantervi modositasokra.

Nemzetkozi szinten a kdzoktatdsra nemzetkozi trendjeiben tobb valtozasnak lehettiink
tanti, mint: a kozponti iranyultsag tobbpolustva valasa, a helyi szintek autonomia névekedése,
a nem-adminisztrativ szereplok bevonasa az oktatasi folyamatba. A valtozasok okai egyarant
pénziigyi, gazdasagi és tarsadalmi jelleglieck, amelyek nemzetkdzi szinten Uj szabalyozo
mechanizmusokat vontak maguk utdn, mint a deregulacio, normativ finanszirozas, tobbpolusu
iranyitas, a helyi szintek nagyobb mozgastere, fogyasztoi kontroll névekedése és kerettantervek

bevezetése (Papp Z., 1998).
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Az oktataspolitika a tartalomra és vizsgakovetelményekre szant hangsulya alapjan
haromtipusti szabalyozasi rendszerben Olt testet: (Bathory, 1992; Szebenyi, 1991; Foris
Ferenczi, 2007b) A kézponti, sztalini tipusu eléird tantervre épilild szabalyozas a volt
szocialista orszdgokat jellemezte, ahol a bemenetet kdzponti tanterv hatdrozta meg, amely
pontosan eldirta a tanitandé tananyagot. A miiveltséganyag, az eszmeiség €s ideoldgai tartalom
a tanterv és tankonyv egységessége miatt jol koriilirt, a kimenet pedig szabalyozatlan maradt a
standardizalt vizsgakdvetelmények hidnya miatt. A mérés és értékelés alapjat a tananyag
alapjan generalt cimlistak nyujtottak. Az eurdpai, kontinentdlis tipusu szabéalyozast a kdzponti
keretttanterv €s a vizsgakovetelmények biztositottak, a kdzponti tanterv a Nemzeti Alaptanterv
formajaban jelent meg. Itt a miveltséganyag kozos, az eszmei hattér eltérd lehet, amit a gazdag
tankonyvvalaszték tesz lehetévé. Az iskola és az iskolafenntartdé dont a helyi tanterv
tartalmarol, az oktatds egységes jellegét a kiilsd vizsgakdvetelmények biztositjadk. Az
angolszasz orszagokat jellemezd, ,,ahdny iskola, annyi tanterv” liberalis modell esetében a
standard a vizsgakovetelmény, bemeneti szabalyozas nincs. Romanidban a rendszervaltas utan
a kdzponti tipust szabdlyozasrdl megtortént az attérés az eurdpai tipusu szabalyozasra.

Marton Janos (2007) A roman kozoktatdsi rendszer néhany aktualis jellemzoje ciml
tanulmanyaban atfogd 0sszegzést nyujt a roman oktatasi rendszer fontosabb szerepldirdl, ezek
feladatair6l, valamint a kozoktatasi rendszer decentralizacids torekvéseir6l. A romaniai
kozoktatdsi rendszer miikddést az Oktatasi €s Kutatdsi Minisztérium koordinalja, kidolgozva az
oktatasi stratégidkat. Hataskorébe tartozik, tobbek kozt, a nemzeti oktatdsi rendszer
kidolgozasa és ellendrzése, a nemzeti tanterv jovahagyasa, az értékelési rendszer kidolgozasa,
a tankony készitési keretek és az iskolak finanszirozasanak biztositasa.

A Minisztérium mellett mikodik az Oktatasi Reform Orszdagos Tandcsa (Consiliul
National pentru Reforma a Invataimantului), valamint alarendeltségben a Romdniai Kozoktatds
Minéségét Biztosité Ugynokség (ARACIP), Nemzeti Tankonyvértékels és Terjeszté Tandcs
(Consiliul National pentru Evaluarea si Difuzarea Manualelor) valamint a Kivalosagi Hivatal
(Serciviciul National de Excelentd) és az Orszdgos Ertékeld és Vizsgahivatal (SNEE-Serviciul
National de Evaluare si Examinare). Ez utdbbi 1998-ban jott 1étre, feladata a kdzoktatas napi
értékelése valamint az egyes oktatasi szinteken elvégzett értékelés.

2000-ben megalakul a Nemzeti Tantervtanacs (Centrul National pentru Curriculum),

amelynek feladata az 1995-0s kozoktatasi reform keretében a curriculum részleg tevékenység
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koordinalasa. A 2007 marciusaban létrejott Curriculum és egyetem elotti oktatas Orszdagos
Kézpontja (Centrul National pentru Curriculum si Evaluare in Invatimantul preuniversitar) az
alabbi, felbomlo strukturdk Osszeolvadasabol jott létre: Nemzeti Tantervtandcs, Orszdgos
Ertékeld és Vizsgahivatal, Nemzeti Tankonyvértékelé és Terjesztd Tandcs és a Kivaldsdgi
Hivatal.

A Cammogas. Mindségkoncepciok a romaniai magyar kozépfoku oktatasban (szerk.
Mandel, Papp Z., 2007) cimii kotetben, a 6 és helyettes tanfeliigyel6kkel végzett interjiban a
romaniai oktatdsi rendszert igy jellemzi az egyik interjualany: ,.a taniigyet valahogy ugy
képzelem el, mint egy orasi nagy dinoszauruszt, ha megrugod a farkat, mire az inger elmegy az
agyaba, addig eltelik ket év. Meg a masik dolog, hogy mivel oridsi nagy teste van nagyon nehéz
feldonteni.” Ugyanakkor, optimistabb vélemény szerint ,,végiil is, ha megtorpanasokkal is -
mint a tangoban egy-egy hatralépéssel is - de csak elore fogunk haladni, mert masképp
nincsen.”

Ez utobbi allasponttal egyetértve, a romaniai taniigyi reformot a ,,fangolépésben” valod
haladast jellemezte.

Az 1989 utani romaniai reformtorekvések harom periddusa kiilonithetd el: (Papp Z.,
1998):

e 1989-1992 kozott a proklamalt reform idészaka, amelynek jellemz6i a kommunista
rendszer legszembetlinObb sajatossagainak megsziintetése mellett a fennmarado
centralizacios torekvések és az ad-hoc jellegii minisztériumi dontések.

o A populista reform (1992-1996) idOszakaban a roman Taniigyminisztérium a
Nemzetkozi Ujjaépitési és Fejlesztési Bank tamogatasaval kidolgozza az egyetem el6tti
oktatds reformtervezetét. Az 1993-ban kiadott Fehér Konyvben (Cartea Alba a
invatamantului din Romania) olyan prioritdsokat fogalmaznak meg, mint az oktatas
tartalmanak modernizalasa, a tanarképzés atszervezése a reformhoz sziikséges
kompetencia  megteremtéséhez, az 4allami monopdlium  megsziintetése a
tankonyvkiadasban, az oktatds decentralizacidja, a tanfelligyeloségek és pedagdgiai
kozpontok hataskorének kiterjesztése. Uj tanterveket vezetnek be I-XII. osztalyban,
aminek érdekében létrehozzdk a Nemzeti Curriculum és Tandrfelkészité Tandcsot.
(Consiliul National pentru Curriculum si Pregatirea Profesorilor) 1995-ben megjelenik

a Taniligyi Torvény, ami nem tesz emlitést a romaniai nemzetiségek nyelvén folyo
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oktatasrol. ,,4 tervet nevezhetjiik europai szintiineka kivitelezés még erdsen kelet-
europai”’ (Székely, 1998) Ebben a szakaszban sziiletik meg az RMDSZ 6n4allé magyar
oktatasi rendszer iranti igénye, az anyanyelvi oktatasi-rendszer orszagos oktatasi
rendszerbe val6 integralasa, amely kiterjedve a képzés minden formajara szervezési,
mukodési €s tartalmi autonémiaval bir. (Balla, Nagy, 1994) A feszines torekvések miatt
a reformot titokzatossag és kodosség ovezi. A reform eredményeinek értékelésekor a
Taniigyminisztérium és Neveléstudomanyi Intézet A romdaniai reform stratégidaja 1997-
2000 kozott (Strategia reformei Invatamantului din Romania) cimili tanulmanyban a
gyorsitas, atlathatosag, szisztematikus szavakat hasznalja az értékelésben, ami arra
enged kovetkeztetni, hogy a reformot nem tartja megfeléen gyorsnak, athatonak és
atfogonak (Székely, 1998).

A reform kiterjesztése 1996-t6l a hamadik iddszak, a kozoktatas decentralizaciojara
fokuszalva strukturalis valtozésokat is von maga utdn. 1997 végén Andrei Marga
oktatasi miniszter a curricularis reform sziikségszerliségét hangsulyozza. Ennek egyik
fontos allomasa az 1988-ban létrejott az az Orszdgos Ertékeld és Vizsgahivatal
(Serviciul National de Evaluare si Examinare), amelynek célja az értékelés
reformkérdéseinek vizsgalata. 1998-ban a miniszter elrendeli a Nemzeti Alaptanterv
kidolgozasat (Curriculum National) elkészitését €s bevezetését az 1998/1999 tanévvel
kezdédden. Megtorténik a kerettantervekre valo attérés, amely a kozponti komponensek
mellett a helyi komponenseknek is helyet ad, a kettd aranya 75-80% ¢és 25-30%-o0s

aranyban oszlik meg.

1990 utén ,fonakul” indult a kozoktatds reformja. A valtozas természetes sorrendje az

oktatas szellemiségének atformaladsa utdn a tantervekben rogzitett tartalmak, modszerek és

kovetelményszintek kovetkeznek, majd ezt kovetik a pedagogusképzés, tankonyvek,

infrastruktara, informatizalds. Mivel a nemzetk6zi tdmogatds a tankonyvekre vonatkozott, a

reform Romanidban a tankonyvekkel kezdddott, a kisebbségek csak anyanyelvi irodalom

tankonyvekre vonatkozott a szerz6i jog (Péntek J., 1998).

A tanterv legtobbszor gy jelenik meg a pedagdgusok, tanarjeldltek és diakok

gondolokodasaban, mint valami ,,tdliink fiiggetlen, kételezo™, ,,ami eld van irva”.
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A tanterv ,,olyan mumusjelenség az oktatasban, amelyet ahatalom rank kényszeritami
alol nincs kibuvo, s ami épp emiatt-barmilyen is legyen - semmiképpen nem lehet mas, csakis
rossz.” (Foris Ferenczi, 2007b) Az 1995-0s taniigyi torvény még a kozponti irdnyitast a
tanfelligyeldség és a szaktarca szerepének hangsulyozéasaval erdsitette. A kisebbségi oktatas
szempontjabol az 1998-as alaptanterv bevezetése teremtett paratlan lehetdséget, elméleti
szinten megoldast kindlt a differencidlt oktatasi lehetdségekre, a demografiai és nyelvi
kisebbségi oktatasi helyzetek kezelésére. Lehetdség adodott az anyanyelvi oktatas
oraszamanak emelésére, a kicsoportos oktatds megszervezésére, az alternativ oktatasi
programokra, valaszthatd tantargyak bevezetésére.

A rendszervaltas utani iddszakban, a reformot a tantervi szabalyozas szempontjabol

harom nagy szakasz kiilonithet6 el (Foris, 2007a):

1. 1994-1998: megmarad az el6ird, kozponti jellegii tanterv és a szemléletében elavult 1994-es
kozpont tanterv alapjan 0j tantargyi programokat €s alternativ tankdnyvi rendszert vezetnek be.
2. 1998-2000: bevezetik a keretjellegi Nemzeti Alaptantervet (Curriculum National, ami
megfelel a NAT-nak) és fellazitjak az egypodlusu szabélyozast, a kozponti tanterv mellett a
helyi tantervek is szerepet kapnak.

3.2000-2003: az alapatantervhez kapcsolodo keretjellegii 6ratervek korrekcidja, visszalépés az
egypolusu szabalyozas felé.

4. 2004-t61 a szakképzés prioritasa, az Europa Tanacs altal elfogadott dokumentum alapjan.

A roméaniai nemzeti alaptanterv szerkezete szerint tantervnek maguk a kerettervek
tekinthetok, amelyekhez a tanitasi-tanulasi folyamat terve kapcsolddik, a kettd Osszessége
képezi a mag-vagy alaptantervnek nevezhetd dokumentumot. Az alaptanterv, amely magéaba
foglalja ugy az altalanos nevelési és képzési célokat, a tanitasi kdvetelményeket, a tanitas
anyagat és tanuldsi tevékenységet, a modszertani javaslatokat és azokat a kovetelményeket,
amelyek alapjan a didkok értékelés torténik, a kerettantrevben kotelezonek jeldlt tantargyak
alapjan hatarozza meg a tanitand6 tartalmat. A roman nemzeti alaptanterv esetében két kiilon
szabalyoz6 dokumentum van, a kerettantervek a muveltségteriileteket, a kotelezd ¢és
valaszthatdo tantargyakra fordithatd Oraszdmot tartalmazzdk, a magtanterv pedig a

muveltségterdletek szerint lebontott tantargyak tartalmat foglalja magaba.
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A nemzeti alaptanterv €s a helyi tervezés kozott helyezkednek el az iskolaszakaszok és
iskolatipusok kerettantervei. A haromszintli szabalyozasban kétharmad rész az allam javara
billen (Foris Ferenczi, 1998).

Mig a kozponti komponens a tantdrgycsoportokat, a kotelezd targyak listajat, a
valaszthato tantargyakat, a heti 6raszam keretet allapitja meg, a helyi komponens szabad kezet
ad az oOraszam ¢és bizonyos szabadon valaszthatdo targyak vonatkozdsdban. A nemzeti
alaptanterv a kotelezden tanitandd tantargyak helyett hét miiveltségteriiletet jelol meg, ezen
beliil a vélaszthatd témakat és az opcionalis tantargyakra fordithatdé oéraszamot irja koriil,
amelyek a helyi igények fliggvényében vélaszthatok.

Kozelebbrol megvizsgalva a helyzetet, a latszolagos nagyobb szabadsag megkdtésekkel
is jart, mivel a kétnyelvii iskoldk esetében a romdn nyelv a romédn anyanyelvii oktatasban
tanulok Oraszdmaval azonos szamban szerepelt. A kerettanterv eldirdsa, hogy a kisebbségi
oktatasban az anyanyelvet a roman nyelv és irodalommal azonos draszdmban kell tanitani.
(30303/11.05/2001 és 30706/16.05/2001 értesitdk) Igy, a heti oraszamok tekintetében a
kisebbségi oktatdsban a minimum O6raszdm is meghaladja a tobbségi iskoldk maximalis
oraszamat, mar a kotelezd tananyag szintjén a roman tannyelvii iskoldk maximalis 6raszamaval
azonos. Kovetkeztetésképpen a kisebbségi oktatasban a helyi tervezés nem volt kivitelezhetd a
leszabalyozott minimalis draszam miatt.

A sziil6 és tanar szajabol gyakran elhangz6 panasz a gyerek talterhelésére vonatkozdan
a plussz magyar orak szama. A tehermentesités és egységesités, mint az 1998-as alaptanterv
két kulcsfogalma nem volt mikodoképes a kisebbségi oktatds szintjén, mivel ezt a tobbség
szempontjabdl értelmezték, holott az esélyegyenldség elve alapjan pontosan az anyanyelvi
oktatasbol kellett volna kiindulni (Foris Ferenczi 2007a).

Az 1998-2004-es id6szakot tehat a lassibb ilitemil, de a fokozatos decentralizacios
felzark6zas jellemezte. Foris Ferenczi Rita (2007a) megfogalmazasaval élve, a kissebbségi
oktatas egésze ,,gazddtlan”, mivel sem a minisztérium Kisebbségi Féosztalya, sem az RMDSZ,
sem a civil szervezeteknek nem sikeriilt szilard és koherens és a sajatos helyzethez igazodo:
tomb és szorvany valamint falu és varos sajatos igényeibdl fakado fejlesztéspolitikat
mitkddtetni.

A Romaén Parlament 2004-ben megszavazta a decentralizacioval kapcsolatos torvényt

(2004/339), majd 2005 decemberében Memorandum keretében fogadta el a Kozoktatds
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Decentralizacioja cimi dokumentumot. A decentralizacio feltételezi a dontési felelosség,
dontési kompetencia kdponti szinterek irdnyabol helyi szintek fele vald elosztasat valamint a
nem-adminisztrativ  személyek, mint sziilok, civil szféra részvételét a dontéshozasi
folyamatban. A varhaté eredmények kozott szerepel az oktatasi intézmények tevékenységének
hatékonnya tétele, a rendszer demokratizaldédasa, az atlathatosag biztositdsa, a hozzaférés és
méltanyossag biztositasa, a szolgaltatasi kindlat bovitése és az innovacid és szakmai feleldsség
O0sztonzése. Mindez érinti a tantervet, a human er6forrast valamint a finanszirozast is. Tantervi
szinten a helyi tanterv szerepének differencialt novelése jelenik meg prioritasként, amelyet
csak Oraszamokban szabalyoznak, a programot az iskola dolgozza ki a vezetOtanacs
jovahagyasaval. A kinalatnak amellett, hogy tartalmaznia kell a eldirt draszamok kétszeresét,
figyelembe kell vennie a didkok és sziilok opcidjat is. Az oktatds mindségbizositasanak

érdekében 2006 oktoberében elfogadjak a Nemzeti Stratégiai Referenciakeretet.

8.2. A taniigyi reform elétt és utan érvényben levo tanterv osszehasonlitasa

Az oktatasban végbement reform bemutatasa utan a magyar elemi anyanyelvoktatasra
vontakozé tantervi valtozasok szdmbavétele eldtt fontosnak tartom megjegyezni, hogy az
oktatasban, a taniigyi reformmal kapcsolatos valtozasok csak egy szeletét képezik a magyar
nyelv tantdrgyi helyzetének. A mindség kapcsan az oktatdsi torvényekre, tantervi
szabalyozasra valo hivatkozas részben jogos, részben alibiként szolgal, mivel kdzosséglinkben
»az intézmenyek dltalanos és jogos autonomiaigényét nem terjesztjiik ki egy autonom
minoségigenyre”(Péntek, 2004).

Péntek Janos (2004) a mindségi oktatasnak két fontos elemét jeloli meg: egyrészt a jol
megszervezett, szakmailag megalapozott, folyamatosan iranyitott és feliigyelt hatékony
oktatas, a masik pedig a folyamatos szelekcid és irdnyitas, ami lehetévé teszi, hogy minden
didknak képességei szerint legyenek szocializacids esélyei. A szabalyozas, ezen belill a
tanterv, intézményrendszer ¢és hatosag mellett ugyanolyan fontos a pedagogus és didk
kolcsonhatasa ebben a folyamatban, kettejik ,.képessége és tettrekészsége”.

Az anyanyelvi oktatas 1) kerettantervének bevezetd részében a kozponti célt az
alapvetd, verbalis és irott kommunikécios kompetencidk fejlesztésében jeldlik meg a szerzok
(Porsche, Kirmajer, Ambrus, Gaszpor, 2005). Célként jelenik meg tovabba a diakok irodalmi

¢s nem-irodalmi szovegekkel valdo megismerkedése, azon attitidok és motivaciok struktiralasa,
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amelyek a késébbiekben eldsegitik az anyanyelv €s irodalom tanulméanyozasat. A magyar
nyelv tanulményozéasadnak legfontosabb célja olyan kommunikacios kultiraval rendelkezd
fiatal nevelése, akik képes a korilotte levé vilag értelmezésére, a tarsakkal wvald
kommunikaciora, aki ki tudja fejezni érzéseit és gondolatait, hatékonyan és kreativan tudja
képességeit hasznalni a konkrét élethelyzetek megoldasdban és a permanens tanulds mellett
valik elkotelezetté.

A korabbi tanterv (1995-2005) olvasas-kommunikacidé-anyanyelvismeret harmas
tagolodasaval ellentétben, az 10j tantervben a funkciondlis-kommunikativ aspektuson van a
hangstly, mivel ez jobban kapcsolodik egyrészt a tantargy jellegéhez és a kommunikacios
kompetencia konkrét modalitdsainak struktardlasdhoz. Ez a model a verbélis €s irdsos
kommunikacié integralt fejlesztését tiizi ki céljaul, mind a k6zl6, mind a befogadd oldal
fejlesztésével. A tantervben verbalis ¢és irasbeli kozlés harmonidjdn, a nyelv konkrét
kommunikacios aspektusokban vald hasznalatan van a hangsuly.

A tanterv azzal, hogy tajékoztatd jelleggel jelol meg kiilonb6z6 tartalmakat, lehetoséget
ad a kreativitdsra a tankOnyvirénak, tanitonak ¢és didknak egyarant, ahhoz, hogy
alkalmazkodjanak a helyi kommunikaciés sajatossagokhoz. A tanitdsi modszerek keretében a
didkok konkrét problémamegoldasi stratégia, az 6nallo felderités és kutatds, a proceduralis
ismeretek alkalmazasa kertil el6térbe.

Az anyanyelvi nevelés az iskola egészére érvényes kovetelményrendszert tartalmaz, a
négy altalanos fejlesztési kovetelmény a kozld (szobeli kifejezOképesség valamint az irasbeli
kifejezoképesség, a fogalmazasi képesség fejlesztése) és befogado (a szobeli kdzlés megértése és
szovegolvasas képességének alakitasa) szerep egyiittes fejlesztése.

A két tanterv Osszehasonlitasa az 0j tantervet kidolgozok (Porsche, Kirméjer, Ambrus,

Gaszpor) szemszogébdl az alabbi 12 pontban jelenitik meg:
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Régi tanterv (1995)

Aktualis tanterv (2005)

A tantargy harom teriiletre torténd tagolasa
olvasas-kommunikacio-anyanyelvismeret, nem
tekintheté tudomanyosan megalapozottnak.

A kommunikativ-funkcionalis model alkalmazasa,
miszerint a kommunikacié egy komplex tertilet,
amely magéban foglalja a a verbalis és irott szoveg
befogadast valamint a szobeli és irasbeli kifejezést
is.

A tantargyi teriileteinek kétértelmi
megfogalmazasa: az olvasas megfogalmazasa
képesség alapti, a kommunikaci6 és
anyanyelvismeret, mint tanulas tartalmak
jelennek meg

A tantargy teriileteinek a kompetencia alapu
meghatarozasa: az irott és hallott széveg befogadasa
valamint szobeli és irdsbeli kifejezOkészség.

A kommunikécio6 teriiletének torzitott
bemutatasa, amely a nyelvtani elemeken alapult,
kevésbé alapozott a kommunikacids stratégiak
Osszességeére.

A kommunikacioé alapveté kompetenciaként valo
megkozelitése, amely fedi az irasbeli és szobeli
befogado és kifejezkészséget.

Az olvasas és iras tlzott aranya a szdbeli
kifejezOkészség rovasara.

A hangsuly a szobeli kifejezésen van az irasos
kommunikaciéval szemben.

A célok gy jelennek, mint a megadott
ismeretek asszimilalasa.

A cél a nyelvhasznalat a konkrét kommunikacios
kontextusban.

A program operacionalizalt célokra valo
strukturalasa, amelyek tulzott részletességgel
jelennek meg, melyek nehezen kovetheték a
didaktikai tevékenységek soran.

A program altalanositott és miiveletesitett célok
szerinti csoportositasa, ahhoz, hogy fejlodésében
ragja meg azt, ami fontos a tanulési tevékenységben.

Direktiv és minden tanuld szamara kotelez6
tartalmak kidolgozasa.

Tajékoztato tartalmak kijeldlése, amely altal
lehetdség adodik a didk valasztasi szabadsaganak €s
kreativitdsdnak batoritasara.

A flexibilitas hidnya a tartalom kivéalasztasaban
€s megszervezésében.

Rugalmassag a tartalom adaptalasaban a konkrét
fejlettségi szintnek és érdeklédésnek megfelelden.

Absztrakt és elméleti tanulas promovalasa,
amely nem alkalmazkodik kell6képpen a gyerek
kommunikacids igényeihez.

A nyelv konkrét hétkdznapi szituaciokhoz kotott
tanulmanyozasa.

Nem relevans tanulési tevékenységekbdl
kiindulva a hangsuly a memoriara, az ismétlésre
és szabalytanulasra helyezdédik.

A proceduralis tanulasra, sajat problémamegoldé
stratégiak és eljarasok strukturalasa helyezett
hangsuly, amelyek jellemzdek a kommunikécios
tevékenységre nézve.

Nincs kelld figyelmi raforditas a didk tanulasi
motivacidjara

Hangsuly a tanul6é motivalasan van, ahhoz, hogy
aktivan résztvegyen a kommunikacidban, a
tanulmanyozasban és kutatasban

A teljesitményértékelés formativ értékének
elhanyagolasa.

Az értékelés és onértékelés szerepének
yjraértelmezése, mint az iskolai fejlodési folyamat
javitdsanak modozata.
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8.3. A fogalmazas tanitasanak gyakorlati perspektivai az elméleti modellek és a romaniai
magyar regionalis sajatossagok tiikrében

“Csakugyan nagy panasz van most mindeniitt a nyelvekre. Panaszkodik a didk, de
panaszkodik a tandr is, aki mdsok tudatlansagabol él. Rednk szakadt Babel dtka.”

(Kosztolanyi Dezso: A nyelvtanulasrol)

A szdvegalkotas, fogalmazas, tagabb értelemben az anyanyelvtanitas keretében figyelembe
vehetjiik ugyanakkor azokat a tanacsokat, amelyeket Lucas, Henze és Donato (1990, 315-340)
fogalmaznak meg az eredményes két vagy tobbnyelvli iskolai munkdhoz, a nyelvi
kisebbségben €16 didkok iskolai teljesitményének fejlesztését célozzdk meg. Bar ezek a
megallapitasok a bevandorlok, vagy adott orszag nyelvét nem besz€ld nyelvi kisebbségben
¢lokre vonatkoznak, szamos értelemben megszivlelelendok a kisebbségi anyanyelvi oktatas
igyében is.

A heterogén nyelvi hattérbdl induld gyerekek oktatdsa akkor lehet eredményes, ha az
iskolaban a tanulok nyelve €s kultiraja értékes helyet kap, a pedagdogusok 0sztonzik a diakok
anyanyelvi képességeinek fejlesztését; a didkokkal szemben konkrét és magas elvarasokat
fogalmaznak meg. Az iskola vezetése is tantestiileti szinten el6térbe helyezi a nyelvi kisebbségi
didkok nevelését, oktatasat; gazdag a tanuldsi, képzési kinalat és az oktatdsban helyet az
extracurriculdris tevékenységek szervezése. Kiemelhetd a szerzék azon megallapitasa,
miszerint az oktatas kis 1étszamu csoportokban zajlik, a didkok sziileit is bevonjak az iskola
¢letébe, gyerekeik oktatasaba. A nevelGtestiilet komoly elkotelezettséget vallal a tanulok
iskolai eldmeneteléért.

»A magyar nyelvii oktatas tobbet jelent, mint pusztan magyar nyelviiség”, érvel Péntek
Janos (2004, 13), a hatékony anyanyelvi oktatas alapvetd feltételeként emlitve a nyelvi tudast.
A szerz6 tapasztalata szerint az egyetemi oktatdsban szakadék tatong a kognitiv €s nyelvi
képességek kozott, ami egy visszas jelenséget von maga utan: nem a verbalis teljesitmény
fedezi a tudésbeli hatranyt, hanem a didk tobbet tud, mint amit nyelvileg ki tud fejezni. Pletl
Rita (1997, 2000) altal vezetett helyesirdsi mérés megdobbentd eredményei valamint a

fogalmazasi felmérésben a szovegalkotasi elemi képességek hianya is err6l tanuskodnak.
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A roman tannyelvii iskola vagy tannyelvcsere kovetkezménye lehet, hogy a tanuld
egyik nyelvben sem ¢éri el a megfeleld szinvonalat, amibdl elvezethet a kettds kétnyelviiséghez
(felcseréld kétnyelviiség), a masodnyelvi dominancihoz vagy nyelvcseréhez. (Péntek, 2004)

Figyelembe kell venni azt is, hogy nincs a nyelvnek egy, tiszta valtozata, csak
atmenetek. A szocializacioban a nyelv mindkét szerepe meghatarozo: a kéornyezeti valtozat
(alapvaltozat vagy vernakularis) és a fovaltozat (irott sztenderd, kozmagyar) egyarant szerepet
jatszanak a nyelvi fejlesztésben. A magyar anyanyelvii gyerekek tobb mint fele nyelvjarasi
kornyezetben €l és tanul, ahol a vernakularis valtozat mellett a kétnyelviiség is szerepet jatszik
a nyelvhasznalatukban.. A két valtozat nem zarja ki, hanem kiegésziti egymast. ,.Ebben a
folyamatban egyik nyelvet nem a masik ellenében, a masik helyett vessziik birtokba, és az ujabb
nyelvvaltozatot sem a masik ellenében, a masik rovasara” (Péntek, 2004, 16).

Az iskolai nyelvtanulas alapelve, hogy az Gjat kell hozzaadni a kordbbihoz, ugy, hogy
kialakuljon a funkcionalis-szituativ kétnyelviiség, tudatosodjon a didkokban, hogy a kdrnyezet
¢s beszédhelyzet egyiittesen hatdrozza meg azt, hogy melyik valtozatot mikor és hol lehet
hasznalni (Péntek, 2004).

A szovegalkotasi, fogalmazasi gyakorlatok mellett ez a megéllapitas felveti a megfeleld
tankonyvek megirdsat, amelyek megfelelnek a roméniai magyar iskolahdlozatban tanuld
didkok sajatossagainak. ,,4 nyelvet intellektudlis érzékszervnek tekintd metaforaban egyarant
benne van a tanar és tankényv nyelve” (Péntek J., 1998). Egyetértve a szerzdvel, a romaniai
magyar oktatds sajatos kisebbségi jellegébol és a sajatos nyelvi kornyezet sajatossagaibol
fakadodan a tanitasi régidhoz kellene igazitani. Ugyanezt a gondolatot fogalmazza meg Foris
Ferenczi Rita is ( 2007a), hasonldan a kisrégiokra lebontott, egymastol eltérdé oktatasfejlesztd
stratégiak bevezetésében latja a megoldast.

Ez nemcsak a moddszerek, eszk6zok szintjén vald rahangolddast, a helyi tantrev
kidolgozasanak sajatossagait jelenti, hanem a tankonyvek szintjén valé differencialast is. A
tankonyvek pozitiv és negativ értelemeben is befolyéssal lehetnek az oktatasi folyamat
mindségére. ,,4 nyelvek elpusztitasanak, illetve elnyomasanak egyik leghatékonyabb eszkoze
mindig is az oktatasban volt...A fegyverek korszaka a tankényv korszakanak adta at a helyét,
melynek kévetkeztében az iskolai oktatds hatalmas jelentoségre tett szert mindeniitt a vilagon”

(Skuntnabb-Kangas, T., 1997).
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Ahhoz, hogy a tankonyv ne egy ilyen ,fegyver” legyen, a tomb magyarsagban mas
konyvekbdl kellene tanitani, mint a szérvanyban. Az anyanyelvi konyveket a nyelvi
kornyezethez kellene hangolni, kiilon Székelyfoldhoz, kiilon a szorvanyhoz. Péntek Janos
(1998) talald példdja a tankonyvekben szereplé novény hivatalos neve, amelyet a gyerek
képtelen az altala ismert vilaggal 0sszekapcsolni, a tankdnyv és iskola vilaga ¢élesen elvalik
egymastol.

A Sapientia Egyetem Pedagogia szakéan tanulo didkokkal kozosen Gsszegyljtottik a a
gyermeklancfii regiondlis megnevezését. Jomagam is meglepddtem, mikor Osszeallt a kis
Lgyujtemény”. A Taraxacum officinale novénynek, kozismert nevén gyermeklancfiinek,
szamos regionalis valtozata €1, mint: pongyola pitypang, szarvacskas pitypang, tejesfii virag,
kdkics, kacsavirag, baratfej, baratfii, papatyivirag, pimpam, baratfej, bimbofii, buborékfi,
¢jjelilampa, kutyatej, lancfii, lancvirag, pimparé, zsibavirag, sargavirag, kikirics (nem
tévesztendd Ossze a kikericcsel). Tévesen kutyatejnek, a farkas kutyatejjel (Euphorbia
cyparissias) 0sszetévesztve, golyahirnek, békaviragnak (mindkettd mocsari boglarkaféle) vagy
cikoriaviragnak is (katangkord) is nevezik. Szatmar kornyékén a neve kalakancnak,
Székelyudvarhelyen és Régen vidékén vadsalatinak is nevezik, Udvarhelyen asszonyhiiség a
neve, a Maros megyei Panitban csirkeviragnak, Bardton tyukviragnak, pipeviragnak hivjak.
Bobitnak az elnyilt viragot nevezik (ami a termésnek, a kaszatnak része, csucsan az ernydszerii
ropitokésziilék a bobit vagy bojr).

Szintén fontos szerepet kap a helyi tanterv megfeleld kidolgozéasa. Ennek kialakitasaban
harom alaptipus kiilonithetd el: 1. részletezo, kiterjesztett tanterv, amikor az iskola a kdozponti
javaslatok alapjan tervezi meg a sajat tantervét 2. elméllyitett, részletezett magtanterv, amikor
az iskola a plussz orakeretet a kozponti magtantervben eldirt kotelezd targyak elméllyitésére
koncentral 3. iskolai, helyi tanterv, amely olyan tevékenységeket foglal magaban, amelyek az
iskolai motivaciot erdsitik. Ha egy-egy régid sajatos helyzetébdl adéddan a kerettanterben
megadott draszam nem elég a minimalis teljesitményszint elérésére, akkor ezt a fennmarado
idoegységet fejlesztd tevékenységre lehet felhasznalni (Foris Ferenczi, 1998).

A helyi tanterv lehetosége onmagéaban nem jarul hozza az eredményességhez, mivel
LHlassuk be, egy tanterv meég véletleniil sem attol lesz vonzo, hogy kézponti-e vagy helyi, hanem

attol, hogy alkalmazoi, teremtoi értik-e miértjeit, ratalalnak-e a helyes valaszokra és az uj
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miértekre. A kérdések és valaszok feledésbe meriilésével mar csak a tanterv hasznalatara telik,
s az igy menthetetleniil el is idegenedik az iskolatol.” (Perjés, 1997)

A keretek megteremtése mellett elengedhetetleniil fontos a tartalmi valami mddszertani
kérdésekkel valo foglalkozas. Egy fontos iranyelv, amit Pontecorvo, Orsolini (1996) is
kiemelnek, hogy nem megfelelé a kod, az irasjelek elszigetelt tanitasa €s csak utdna kérni a
diakokat arra, hogy értelemteli szovegeket irjanak.

Az irasbeli szovegalkotas fejlesztését megcélzo barmilyen mddszernek figyelembe kell
venni azt, hogy az -eldzetes tervezést kell 0Osztondzniiik, a retorikai szempontok
figyelembevételét. Flower és mts (1992) az egylittmiikodd tervezés modellt, amely segit a
retorikai komponensek vizualizaciojaban, tarsas beszélgetés révén jarul hozza a terv

elkészitéséhez, ami jol hasznosithato a tanitasi folyamatban.
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9. A vizsgalat célkitiizése és altalanos jellemzése

9. 1. A vizsgalat hatterének bemutatasa

Az 1992-ben indult, Dr. Pletl Rita (Pletl 1997, 2001) magyar szakos tanarnd €s kutatdcsoportja
altal kezdeményezett, a Magyar Oktatasi Minisztérium Hatdron Tali Magyarok Fdosztalya altal
anyagilag ¢és az Orszagos Pedagogusok Szovetsége altal erkdlcsi tdmogatasban részesiild
orszagos hatokorli eredménymérés diagnosztizald funkcidt toltétt be a roméniai magyar
nyelvoktatas teriiletén.

Az eredménymérd sorozat a teljes magyar iskolahalozatot atfogo, reprezentativ mérés,
amely az oktatast meghatdrozd tényezok filiggvényében (régid, iskola tipusa, oktatasi
kornyezet) vizsgalja az anyanyelvi teljesitmény mindségi szinvonalat. A mérés alapgondolata a
kisebbségi anyanyelvi oktatas kérdéseit érinté tudomanyos tanacskozason sziiletett meg, 1993-
ban, a magyartanarok ,,Szemtél-szembe” cimili szakmai taboraban. A szerzé véleményében,
amellett, hogy az anyanyelvi oktatasban sziikség van a nyitasra, elkeriilhetetlen a szamvetés is,
a hogyan tovabb kérdését meg kell el6znie a honnan tovabb kérdésének (Pletl, 1993).

A kiindulopontot az felismerés adta, hogy a “kisebbségi lét koriilményei kozott
megvalosulo anyanyelvi oktatasban kulcsfontossagu az irasbeliségre nevelés tigye” (Pletl,
1997). A romaniai magyar oktatasban tanit6 pedagogusok gyakorlati tapasztalata azt mutatta,
hogy a didkok helyesirasa nem érte el a tantervben megjelolt, kivant szinvonalat. ,,4
kovetelményrendszert nyugodtan nevezhetjiik eszményinek, a tudasszint pedig, amelyre az uj
ismereteket ra kell épiteni az eszménytol nagyon tavol allo, de adott valosag” (Pletl, 1993).

A felmérés sziikségességét indokolta az a tény, hogy az anyanyelvoktatas kiilonb6zo
teriiletein a didkok tudasszintje nem felel meg az elvarasoknak, a tantervi kdvetelményei nem,
vagy csak részben valdsithatok meg. Nagy hatokorl, orszagos szintli monitor mérés hianyaban
nem allt rendelkezésre egy differencialt kép arrdl, hogy milyen mindségii a didkok anyanyelvi
tudasa a kiilonbozo régiokban.

A mérések tobb szakaszban zajlottak, az altalanos iskola és kozépiskola évfolyamain

(Pletl, 2001):
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= 1993-94-es tanévben orszagos szintli helyesirasi felmérés az altalanos iskolaban
¢s kozépiskolaban (liceumban).

* 1994-95-6s tanévben orszagos fogalmazéasi felmérés altalanos- és
kozépiskolaban.

= 1995-96-0s tanévben orszagos helyesirasi felmérés az elemi iskolaban.

= 1996-97-es tanévben fogalmazasi felmérés az elemi iskolaban, valamint az
1995-6s helyesirasi felmérés magyarorszagi kontrollvizsgalatanak lebonyolitésa.

= 1998-99-es, illetve 1999-2000-es tanévben az altalanos iskola végzds didkjainak
(VIIL. osztaly) anyanyelvi tudasszintjét vizsgald eredménymérés.

= 2000-2001-es tanévben a IV. osztilyban a kisiskolds meseélménye és a
mesealkotas kozotti 6sszefliggések vizsgalata.

= 2005-2006-ban az irasbeli kommunikacios készség mérése és az elemiben,

altalanos iskolaban és liceumban.

A kutatocsoport altal végzett mérésekbdl a jelen kutatds az 1995-1996 és 2005-2006-
ban, az elemi oktatds zar6 évfolyaman végzett mérési eredményeket dolgozza fel. A két
vizsgalatban a fogalmazési képesség szinvonalat az [rj egy mesét! cimii szabad fogalmazassal
mértiik. Az 1995-1996-0s mérés esetén a meseirds fogalmazas mellett kiegészitd gyakorlatok is
szerepeltek, mint: kiilonb6zd széparok mondatba foglaldsa, tollbamondas utan leirt szavak
szOtagolasa €s egy rovid meserészlet tollbamondéas utdni leirdsa, ahol a kdzpontozast a
tanulonak kellett megoldani. (lasd melléklet) A helyesiras fejlettségét a tollbamondas és
fogalmazasi feladattal mértiik. Egy ora allt rendelkezésre a tollbamondas és a kdzpontozas,
egybeirds, szotagolds miiveleteinek elsajatitasat mérd gyakorlatokra, ugyanligy egy Ora a
fogalmazas kivitelezésére.

A 2005-2006-0os mérésben a fogalmazasi feladat ugyanaz volt, mint a megel6zo
vizsgalat esetében, de beiktattunk mas jellegli feladatokat is, mivel az eltelt idészakban (1995-
2005) 10 tantervek keletkeztek €s ennek tiikrében tudtuk vizsgalni a valtozast: tanulsag
megfogalmazasa, megfeleld kozmondas megtalalasa, amelyekkel a szovegértési képességet
mértiik fel. Az azonosuldas és ellenazonosulds feladatban arra kértiik a didkot, hogy valassza ki,

hogy az altala ismert mesehdsok koziil ki az, aki szeretne és ki az, aki nem szeretne lenni és
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indokolja meg valasztasat 3-5 tulajdonsag felsorolasa révén. (A feladatlapokat és korleveleket
lasd a mellékletben.).

A 2005-2006-0s mérésben a didkoktdl szamos kiegészitd adatot kértiink, mint: sziilék
foglalkozésa, tanitok szdma, csaladban, barati korben, rokonokkal, szomszédokkal hasznalt
nyelv, valamint a magyarul és romanul olvasott konyvek szama. Ezen kiviil a mesehdsokkel
valo azonosulasra €s ellenazonosulasra vonatkozd kérdések is szerepeltek, ahol az elutasitott
vagy valasztott meseh6sok tulajdonsagait kellett megjeldlnitik a didkoknak. A helyesirasi
mérés eredményei az Erdélyi helyzetkép az iskolai helyesirdasrol cimi kiadvanyban jelentek
meg (Pletl, 1997), amely a 35 hibatipus kategdriaban elért eredményeket részletes elemzését
tartalmazza régionként és osztalyonként.

Az empirikus kutatdsok nyoman kapott helyzetkép visszajelzést nyujt a kiilonbozo
régiokban, iskolatipusokban tanul6 magyar anyanyelvii didkok teljesitményérdl;
Osszefliggéseket allapit meg a tantervi célkitiizések, a tanitas koriilményei €s a fogalmazasok
jellegzetességei kozott. Az analitikus szemponti értékelés alapjan megéllapithatd a
részkészségek szinvonala, amelyek alapjan feladatlapokat lehet Osszedllitani kiilonb6z6 tipust
¢s mifaji fogalmazasi feladatokkal (Pletl, 2005). Ugyanakkor a kapott eredmények alapjan
javaslatok fogalmazhatok meg a tantervkészitoknek a curriculumban sziikséges beavatkozasok
tekintetében.

A vizsgalatok elvégzéséhez hidnyzott és mai napig hidnyzik a hazai intézményes keret,
valamint az anyagi tdmogatds lehetosége. Az anyagi tdmogatas 1997-ig palyazat révén, a
Mivelddési és Oktatasi Minisztérium Hataron Tuli Magyarok Féosztidlya hozzajarulésaval
valosult meg. A kutatas elsdsorban belsd erdforrasokra épiilt. Magyartanarok valamint magyar,
pedagdgia, pszichologia szakos egyetemi hallgatok és informatika szakos didkok segitettek az
adatfeldolgozasban, értékelésben. A mérést a kisorsolt iskolakban a tanitok végezték el egy
tanora alatt, a megirt dolgozatokat pedig postaztdk a megadott cimre.

A mérések lebonyolitdsa korlevelek altal valosult meg, amely megjelolte a mérés
targyat, a vizsgalat céljat, a mérés varhatd gyakorlati hasznat, a lebonyolitas menetét;
tartalmazta a feladatsort, a bekiildési hataridot, a feladatok elvégeztetésére vonatkozo

informéaciokat (1asd melléklet).
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A beérkezett dolgozatok régiok szerinti kodszamot és sorszamot kaptak, a régiot romai
szammal (tomb III, atmeneti régio II, szorvany 1.), a megyét az egyezményes roviditéssel, a
dolgozatokat pedig arab szamokkal kddoltuk.

A dolgozatok értékelését javitoparok végezték, a Kantor-Tanitoképz6 Fdiskolan
valamint a Sapientia Erdélyi Magyar Tudomédnyegyetemen tanuld szocialpedagdgia szakos
hallgatok, elozetes felkészités alapjan. A két fliggetlen birdldo a megadott részletezett
szempontok ¢és értékelési utmutatok alapjan (lasd melléklet) elemezte az Gsszbenyomas,
tartalom, szerkezet, nyelvhelyesség, helyesiras, kiilalak szempontok mentén a dolgozatokat. Az
IEA vizsgalathoz képest a nyelvhelyesség kategoriatol levalasztva jelenik meg a helyesiras,
akarcsak Molnar (1999) felmérésében.

Az elsd két szempont esetében max. 3, a nyelvhelyesség tekintetében 2, a helyesiras
kiilalak esetében max. 1 pontot kapott egy dolgozat. Az Osszbenyomdsjegy alapjan
kategoridkat allitottunk fel, melyekbe a kiilonb6z6 szinvonalti dolgozatokat soroltuk. (1-
gyenge, 2-atlagos, 3 kozepes, 4 kivalo) A két birdlé adatainak elemzése nem mutatott
szignifikdns kiilonbséget, az értékitéletek kozotti korreldcid magas volt, igy a birdlok altal
megitélt pontszamokat Osszeadtuk és atlagot szdmoltunk. A javitok a dolgozatok koddjeleit
vezették be fel a javitdlapokra.

A kutatécsoport munkéjaba 1995-ben kapcsolodtam be, az elemi oktatas negyedik
osztalyban irt szabad fogalmazasok tartalomelemzésébdl irtam a szakdolgozatom. Vizsgéalatom
targya volt a 9-10 éves gyerekek altal irt mesékben, az ¢életkori sajatossagoknak megfelelden,
hogyan ¢érvényesiill a valosdg ¢és fantdzia keveredése a novellamese kategoriaban.
Tartalomelemzési kategoriakat allitottam fel a megirt mesék vizsgalatara, vizsgéaltam a
mesetipust, mesetémét, féhos céljat, mellékhdst, kornyezeti elemeket, konfliktus megoldasat,
perspektivat valamint a mesei elemek, fordulatok jelenlétét. (Kadar, 2002).

A mesetipus kategoéridn beliil csodas, allat és novellameséket kiilonitettem el. Az
eredmények azt mutattak, hogy a teljes anyag fele a novellamese kategoridban irddott, a masik
fele egyenléen oszlott meg a csodas és varazsmese kategoridk kozott. A novellamese kategoria
nagyobb aranyban szerepel a magyarorszagi mintdban a csodas mese rovasara.

Kutatdsom egyik legfontosabb kovetkeztetése volt, hogy 10-11 éves ¢életkorban
szétoszlik a mesére vald beallitodas. A 4-5 éves gyerek kettds tudatu atéléssel hallgatja a

mesét, azonosul a féhdssel, de nem téveszti magat ossze vele.
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A valoésag elemi fokozatosan bekeriilnek a mesébe, a mese €s valdsag keveredése a nagy
mesekorszak végét jelzi. A csodéas keret marad, a fantdziaeclemek mellett a realitds elemei is
besziirddnek, a legtobb esemény témdja a valdsdgban megtortént eseményekbdl fakad. A
kisiskolas a fikcio korlatai kozé vilagképét, lelkiallapotat, logikdjat, véleményét, vagyait,

kivansagait is becsempészi.

9. 2. A vizsgalat célkitiizése

A kutatas célja a kovetkez6 problémak, kérdések megvalaszolésa:

= A fogalmazasi képesség szinvonalanak feltérképezése magyar anyanyelvii, negyedik
osztalyos tanulok korében két orszagos szintli, reprezentativ felmérés altal (1995-
1996, 2005-2006), ami lehetdséget ad az eredmények Osszehasonlitasara.

= A didkok fogalmazasi képességének vizsgalata a kiilonboz6 régiok tiikkrében (tomb,
atmeneti régio, szorvany) a dominans nyelvhasznalat tiikkrében.

» Osszefiiggések megallapitdsa a tantervi célkitiizések és a fogalmazasok értékelése
soran kapott eredmények kozott.

= A tantervi valtas hatdsa a didkok fogalmazasi képességének alakuldséra.

= A sziilok végzettségének, szocio-Okonomiai statusanak hatdsa a szovegalkotasi
teljesitmény alakulésara.

= Nembeli kiilonbségek vizsgalata a szovegalkotasban.

= Azolvasas és a szovegalkotasi teljesitmény dsszefliggése.
A mérés gyakorlati haszna:
= Helyzetkép a fogalmazasi képesség szinvonalar6l a romaniai magyar elemi oktatés
vonatkozasaban (hasonld felmérési adatokkal nem rendelkeziink romaniai

viszonylatban. A PIRLS 2001, 2006 felmérés a negyedikes didkok szovegértésérdl ad

visszajelzést)
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= A fogalmazasi készségek szinvonalanak megallapitasa az analitikus szemponti
értékelés alapjan, amely megfeleld visszajelzést ad a tantervben megfogalmazott
kovetelmények teljesiilésérdl és a tanterv eredményességérol.

= Az egységes értékelési rendszer kidolgozasanak lehetdsége, amelyet alkalmazni lehet
a fogalmazasok értékelésekor.

= A fogalmazasi teljesitmény és a hattértényezok Osszefiiggésének vizsgalata (régio,
teleptilés, sziilok szocio-Okonomiai statusa, domindns nyelvhaszndlat) segit azon
tényezOk azonositasaban, amelyek hatdssal vannak a szovegalkotdsi képesség

kiaalakulasara, fejlodésére.

9. 3. Problémafelvetés és hipotézisek

Az elméleti attekintés tanulsagai:
e A romaniai magyar iskolahaldzatban nincs rendszerszintli vizsgalat a szovegalkotasi
képesség szinvonalanak megallapitasara
e A nemzetkozi szakirodalom jol koriilirt tdmpontokat ad a szovegalkotasi képesség
fejlodésérdl és fejlesztésérol, amit hasznositani lehet ugy a tantervi kdvetelmények
megallapitasaban, mind a fejlesztési eldirasok kapcsan.
e Az analitikus szempontl értékelorendszer bevezethetd és alkalmazhat6 a rendszerszintt

felmérések keretében.

Hipotézisek:

HI1: A taniligyi reform pozitiv hatassal van a negyedik osztalyos tanuldk szovegalkotési,
fogalmazasi képességének alakulasara és szovegértésre mindharom régidoban (tomb, atmeneti
régiod, szorvany)

H2: Kilonbségek mutathatok ki az irdsbeli kommunikacios képességet illetden a kiilonbozo
régiok (tomb, atmeneti régio, szorvany) tekintetében. A gyakoribb anyanyelvhasznalat miatt a
teljesitmény a tomb, atmeneti régid, szorvany iranyaba csokken.

H3: A sziilok szocio-0konomiai statusa hatdssal van a fogalmazasi képesség és szovegértés

fejlodésére.
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H4: Az olvasas gyakorisaga hatassal van az irasbeli szovegalkotas fejlettségére.

HS5: A f6hds céljai régionként (tomb, atmeneti régid, szorvany) tartalmilag kiilonbozéek az
életkoriilménybeli eltérések miatt.

H6: A gondolkodas fejlodésének sajatossdgaként, a meseszeri elemek mellett a

torténetalkotasban megjelenik az 6néletrajzi En.

9.4. A vizsgalati populiacio és mintavalasztasi szempontok bemutatasa

A vizsgalat két, orszagos szintli, keresztmetszeti kutatds adataira épiil. A mintaban szerepld

iskolak kisorsolasa 1épcsdzetes mintavétellel tortént az alabbi szempontok szerint:

» régidk szerinti megoszlas (tomb, atmeneti régio, szoérvany).
» aziskola tipusa (elemi, altalanos, kdzépiskola)

* megy¢k szerinti eloszlas

* tanitasi nyelv

» aziskola kdrnyezete (varos, falu)

A régié szempontjanak figyelembevétele azért fontos, mivel az erdélyi didkok sajatos
nyelvi és kulturalis kérnyezetben élnek és tanulnak. Orszdgos szinten a magyar tannyelvii vagy
magyar tagozattal is rendelkezd iskoldk a kovetkezd aranyok szerint szerepelnek, amelyek
meghatarozzak a kiilonbozd régiokba valo sorolast: szorvany: 10%, atmeneti régio: 30%, tomb:
60%. A sorsolasra kidolgozott matematikai modell nem volt pontosan alkalmazhato, mert
akkor egyes megyék, amelyekben kevés szamu magyar tagozattal miikodd iskola wvan,
kimaradtak volna. Ezért a kovetkezO modositott aranyokkal dolgoztunk: szérvany: 15%,
atmeneti régid: 32%, tomb: 53%. A kisorsolt iskoldk az orszagos helyzetre nézve
reprezentativnak tekinthetok.

Az 1995-1996-0s mérés esetében az orszagos jegyzeékbol 120 iskolat sorsoltunk ki és
160 iskolaba kiildtiikk el a korlevelet, az el6z6 mérések tapasztalataira épitve (nem minden
iskola vett részt, beazonosithatatlan adatok, hataridé lejarta utdn érkezett dolgozatok). A
kisorsolt 160 iskolabol 62 iskola vett részt, a részvételi arany 56%. A negyedik osztalyban a

beérkezett dolgozatok szama 1316 db, a feldolgozott dolgozatok szama 1023 db, mivel
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kiszlrtiik a hianyos adatokkal rendelkezé dolgozatokat, ami mddositotta a régiok szerinti
aranyokat.

A 2005-2006 esetében a sorsolasnal figyelembe vettiik az el6z6 felmérésben szerepld
iskoldkat (ahhoz, hogy Ossze tudjuk hasonlitani a helyesirasi és fogalmazasi eredményeket),
ugyanakkor 1j iskolékat is bekapcsolunk a felmérésbe, tekintettel azokra a megyékben, ahol az
eddigi adataink hidnyosak voltak. A 2005-2006-0s mérés esetében 200 iskolat sorsoltunk ki,
amibdl 103 iskola vett részt a romaniai magyar iskolahalozatbol. A részvételi arany 52%-o0s
volt. A feldolgozott dolgozatok szama 635, a régiok szerinti megoszlas az 1. szamu tablazatban
lathato.

1. szamu tablazat. A feldolgozott dolgozatok mérések és régiok szerinti lebontasban

Mérés Részvételi Feldolgozott Régiok szerinti megoszlas
arany dolgozatok szama Tomb | Atmeneti régio | Szorvany
1995-1996 56% 1023 43% 34% 33,33%
2005-2006 52% 635 54% 30, 3% 15, 7%

9. 5. Vizsgalati modszer

A fogalmazasok értékelésében egységes értékelést hasznaltunk mindkét mérés esetében. Az
értékelési rendszer kidolgozasanak alapjat az IEA fogalmazéasi felmérésben hasznalt
szempontok adtdk, ezen a sajat vizsgéalat koriilményeihez és a mese miifajdhoz mérten
modositottunk.

Az értékelés szempontjai mellé 1-3 foku skalat rendeltiink, a skalan beliill minden

értékelést az alabbi szempontok szerint végeztiik (részletesen lasd a mellékletben):

1. Osszbenyomads: a biralé holisztikus itélete (Kadarné, 1990)

2. Tartalom: a mondanivald kifejtése a megadott mifaji kovetelménynek megfeleléen
(Kadarné, 1990)

Szempontként jelenik meg, hogy van-e megfelelés a mese tartalma és a cim kozott,
megjelennek-e a mese tipusanak megfeleld tartalmi elemek, hogyan jelenik meg a szereplok

jellemzése és a cselekmény kibontasa.
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3. Szerkezet: a szoveg elrendezése, tagolas, mifaji megfelelés. (Kadarné, 1990)

Szempontként jelenik meg, hogy megtalalhatok-e az elbeszélés szerkezeti jegyei, érvényesiil-e
a metonomikus (ok-okozati viszonyon alapuld) szerkesztés, érzékelhet6-e az események
sorrendje, jelolt-e a valtozas az elbeszEld €s parbeszédes részek kozott

4. Stilus: az adott helyzetnek megfeleld hangvétel, valtozatossdg (Kadarné, 1990)
Szempontként jelenik meg a mifajhoz illd hangvétel megvalasztasa, a mesei fordulatok
célszeri alkalmazasa, az elbeszéld hangnem egyenletessége, a mondatszerkezet koveti-e a
tarsalgasi stilus szerkesztési eljarasait.

5. Nyelvhelyesség: a nyelvhelyességi szabalyok betartasa. (Kadarné, 1990)

6. Helyesiras: a helyesirasi és kozpontozasi szabalyok betartasa (Molnar, 2002)

7. Kiilalak: az iraskép rendezettsége (Vidakovich, 1990)
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10. A kutatas eredményeinek bemutatasa

A felmérés soran fogalmazasi képesség alakulasat vizsgaltuk, a szovegalkotasi teljesitményt
befolydsolod tényezok tiikrében, mint nyelvi kornyezet, oktatdsi program, a sziilok szocio-
kulturdlis hattere, magyarul ¢€és romdnul olvasott konyvek szdma, nembeli valtozok.
Ugyanakkor vizsgaltuk a szovegalkotasi és szovegértési képesség Osszefliggéseit, a sajat
torténetek szerkezetét, a mesehdsok céljat valamint a mesehdsokkel valdé azonosulast és
ellenazonosulast régionként. A vizsgalt valtozok leird statisztikdja utan az adatok bemutatasat
az alabbiak szerint strukturaltuk:
1. A teljesitménybeli valtozasok feltérképezése érdekében az 1995-1996 mérésben az alabbi
valtozok mentén hasonlitottuk dssze az adatokat:
Fiiggo valtozok:

e tartalom

o szerkezet

o stilus

o nyelvhelyesseg

o helyesirds

o [iilalak

o miifaji megfelelés
Fliggetlen valtozok:
® régio

o
2. A 2005-2006 mérésben az alabbi valtozokat vizsgaltuk:
Fliggd valtozok:

szovegalkotasi osszteljesitmény

e tartalom

o szerkezet

o stilus

e nyelvhelyesség

o helyesiras
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kiilalak
miifaji megfelelés

a fogalmazasokban szereplé szavak és mondatok szama

fohos célja

szovegertési képesség

Fiiggetlen valtozok:

10. 1. A vizsgalt valtozok leiro statisztikaja

régio
telepiilés tipusa

nem

csaladban, rokonokkal, baratokkal, szomszédokkal beszélt nyelv

sziilok vegzettsége

magyarul olvasott kényvek szama

Az alabbi tablazat a két mérés és régiok szerinti felbontasban mutatja be az adatokat. Az 1995-

1996-0s mérés esetében 1036, a 2005-2006-0s mérésbodl 635 adatot dolgoztunk fel.

2. szamu tablazat. A feldolgozott fogalmazasok aranya mérések és régiok szerinti

megoszlasban
Mérés
Dolgozatok

Régio 1995 2005 szama

Szorvany 81 100 181
7.9% 15.7% 10.9%

Atmeneti régio 223 192 415
21.8% 30.3% 25.0%

Témb 719 343 1062
70.3% 54.0% 64.1%

N 1023 635 1658

Megy¢k és régiok szerinti bontasban az elsé mérésben a szorvanyban Arad, Hunyad, az

dtmeneti régioban Brasso, Kolozs, Szatmar, a toémb régioban Kovasza, Hargita és Maros

megy¢ékbdl szarmazo dolgozatok keriiltek be a feldolgozasba.
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A masodik mérésben a szorvanyban Hunyad, Maramaros, Temes, Arad, Szeben
megy¢€k, az datmeneti régioban Brasso, Bihar, Szilagy, Szatmér, Kolozs megyék, a tombben
Maros, Hargita és Kovéaszna megy¢k vettek részt a felmérésben.

A nemek szerinti megoszlas tekintetében csak a masodik mérés esetében rendelkeziink
adatokkal, mivel az els6 mérésben a dolgozatokat névteleniil kértilk vissza. A vizsgalt
populéacio 52,6%-a fit és 47,2%-a lany. Telepiilés szerinti megoszlasban a didkok 38,7%-a
varoson, 58,9%-a falun jar iskolaba. A masodik mérés esetében a tanulok 66, 9%-a csak I-IV.
osztallyal rendelkezd altalanos iskolaban, 33,1%-a altalanos iskolaban folytatja a tanulmanyait.

A sziilék tanulmanyai tekintetében szintén csak a 2005-2006-os mérés esetében
rendelkeziink adatokkal. A sziilok végzettség szerinti megoszlasat a 3. szamu tablazat
szemlélteti.

A vizsgalt populdcidban felséfoku végzettséggel az apak 11,1%-a és az anyak 8,5%-a,
kozéptoku végzettséggel az apdk 3,9%-a és az anyadk 14,2%-a rendelkezik. Az apak 35,1%-a és
az anyak 65,9%-a szakmunkds, mig 43,8% ¢és 11,3% szakképzetlen kategériaba sorolhato a
végzettség szempontjabol. Nem megallapithatd a végzettség (hidnyzo adat, illetve nyugdijas,

elhunyt, vallalkozo, fondk) az apak esetében 5,5%-ban, anyaknal 9,1%-ban.

3. szamu tablazat. Sziilok végzettségének szazalékos megoszidsa

Apa végzettsége Anya végzettsége
Felsofokua 11.7 8.5
Kozépfoku 3.9 14.2
Szakmunkas 35.1 56.9
Szakképzetlen 43.8 11.3
Nem megallapithato 55 9.1
N 100.0 100.0

A fogalmazasi készség alakuldsa terén a kdvetkezé valtozokat vizsgaltuk: tartalom,
szerkezet, stilus, nyelvhelyesség, helyesiras, kiilalak. A vizsgalt valtozok mérésenkénti €s

régiok szerinti leird statisztikai adatait a 4. szamu tablazat foglal 6ssze:
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4. szamu tablazat. A teljes minta eredményeinek bemutatasa (N=1658)

Tartalom Szerkezet Stilus Nyelv- Helyesiras Kiilalak
helyesség

o | Atlag | Széras | Atlag | Szoras | Atlag | Széras | Atlag | Szoras | Atlag | Szoras | Atlag | Szoras

Teljes minta 092|150 | 093 | 1,07 | 0,62 | 1,11 | 0,63 0,66 | 037 | 047 | 036 | 0,65 | 037
Meérés 1. 0931136 | 087 | 099 | 0.60 | 1.08 | 0.63 066 | 038 | 045 | 036 | 0.61 | 0.37
T6mb 093|136 | 086 | 1.00 | 0.60 | 1.10 | 0.62 | 0.66 | 037 | 044 | 036 | 0.60 | 0,36

Atmenetirégié 094|136 | 094 | 098 | 0.65 | 1.05 | 0.68 | 0.68 | 040 | 047 | 0.38 0.63 | 0.38

Szorvany 0,85 134 | 079 | 096 | 0.56 | 1.01 | 0.56 | 0.67 | 038 | 0.46 | 0.38 0.67 | 0.36
Mérés I1. 092|173 | 096 | 1.19 | 0.64 | 1.15 | 0.63 0.65 | 035 | 0.50 | 0.35 0.71 | 0.36
T6émb 092|173 | 099 | 117 | 0.66 | 1.15 | 0.66 | 0.66 [ 036 | 0.50 | 0.35 0.68 | 0.37

Atmenetirégi(') 092|172 | 095 | 118 | 0.63 | 1.11 | 0.58 | 0.62 | 034 | 0.54 | 0.35 0.73 | 0.36

Szorvany 0,89(1.87| 089 | 1.26| 0.58 | 1.25| 0.58 | 0.67 | 0.33 | 045| 0.33 | 0.78 | 0.32

A teljes mintat magas, 0,92-es Cronbach a érték jellemzi, amit a hat valtoz6 (tartalom,
szerkezet, stilus, nyelvhelyesség, helyesiras, kiilalak) bevonasaval szamoltunk ki. A két mérés
kiilon vizsgalata esetén is hasonléan magas a Cronbach a értéke (0,92 és 0,93).

Minden dolgozatot két kiilon kodold értékelt a megadott kategoridk mentén.
Megvizsgaltuk a két kodolo itéleteinek korrelaciot, ahhoz, hogy a zsirijegy kiszamitasat
megindokloljuk. A két biralo itéletei esetében az értékelési kategoriak osszefiiggéseit az 5 és 6-
os szamu tablazatok szemléltetik.

Az els6 biralok esetében a tartalom és a szerkezet (r=0,855, p=0,01) valamint a stilus és
a szerkezet (r= 0,810) megitélése mutatta a legnagyobb Osszefiiggést. A legalacsonyabb az
egylittjaras a tartalom és a helyesiras valamint a helyesiras és szerkezet kozott van. A masodik
biralok esetében is hasonldan alakulnak az eredmények a tartalom és a szerkezet (0,858, p=0,
01) valamint a stilus €s szerkezet (p=0,816 p=0,01) megitélése kapcsoldédik szorosabban
egymashoz. A masodik birdlonal ugyanugy alacsony a korrelacids egyiitthat6 a tartalom és a
helyesiras valamint a helyesiras €s szerkezet kozott, ami azt is bizonyitja, hogy az értékelési

szempontok eltérnek egymastol.
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5. szamu tablazat. Az elsé kodolo itéleteinek korrelacioi

_ Osszbenyomis Tartalom Szerkezet Stilus Nyelvhelyesség | Helyesiras Kiilalak

Osszbenyomas 1.000 T62(*%) .699(**) T31(*F%) 601(**) 589(**) .624(**)
Tartalom T62(**) 1.000 .855(**) 812(*%) 623 (**) 542(*%) .633(**)
Szerkezet .699(**) .855(**) 1.000 .810(**) .630(**) S51(0%%) .674(**)
Stilus T31(*%) B12(**) .810(**) 1.000 .628(**) 588(**) .680(**)
Nyelvhelyesség .601(**) 623(**) .630(**) .628(**) 1.000 679(**) .680(**)
Helyesiras .589(**) 542(%%) S51(0%*) .588(**) 679(**) 1.000 .647(**)
Kiilalak .624(**) .633(**) 674(**) .680(**) .680(**) 647(**) 1.000

**Minden Kkorrelacio6 szignifikans 0.01 szinten

6. szamu tablazat. 4 masodik kodolo itéleteinek korreldacioi

Osszbenyomis Tartalom Szerkezet Stilus Nyelvhelyesség Helyesiras Kiilalak
Osszbenyomas 1.000 T98(**) T53(**) T58(**) L665(**) .631(**) L651(**%)
Tartalom 798(**) 1.000 .858(**) S11(**) 677(**) 611(**) 675(**)
Szerkezet T53(%*) .858(**) 1.000 .816(**) .658(*%) 593(**) .676(**)
Stilus I58(**) S11(**) 816(**) 1.000 677(**) .641(**%) 708(**)
Nyelvhelyesség .665(**) O77(**) .658(**) O77(**) 1.000 T15(*%) 705(*%)
Helyesiras .631(**) 611(*%) 593(**) 641(**) TI5(+%) 1.000 .700(**)
Kiilalak .651(**) 675(%*) .676(**) 708(*%*) 705(%%) 700(**) 1.000

**Minden korrelacio szignifikans 0.01 szinten

A két biralo értékitéleteinek korrelaciot a 7. szamu tablazat szemlélteti. A 2.-es értékkel
jelolt kategoéridk a masodik birdlo itéleteteit mutatjak. Az itéletek kozepesen korrelalnak
egymassal, a legnagyobb az egyiittjaras a tartalom (r=0,824, p=0,01), szerkezet (r=0,814, p=0,
01) és stilus (r=0,761, p=0,01) értekelési kategoriak esetében van; legkevésbé a a

nyelvhelyesség (r=0,629) fligg 6ssze a két birald esetében.

7. szamu tablazat. 4 két kodolo itéleteinek korrelacioi

) Nyelvhelyessé
Osszbenyomas Tartalom Szerkezet Stilus g Helyesiras Kiilalak
Osszbenyomas 2 642(*%)

Tartalom 2 .824(**)
Szerkezet 2 .814(**)
Stilus 2 T61(**)
Nyelvhelyesség 2 .629(**)
Helyesiras 2 TA4(*F)
Kiilalak 2 708(**)

**Minden korrelacio szignifikins 0.01 szinten
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Mivel az Osszbenyomasjegy alacsonyan korrelal (r=0,642, p=0,01) a két birald
esetében, nem alkalmaztuk az Osszebenyomasjegy alapjan vald értékelést. Az alacsony
korrelacid azzal fiigghet Ossze, hogy a dolgozatokat tobb javitopar javitotta és a javitok nem
pedagogusok voltak, igy szdmukra az dsszbenyomas megitélése Ujszerii feladat volt. Ugyanez
oka lehet a nyelvhelyesség esetében az alacsonyabb értéknek, mivel itt is globalis érték allt a
rendelkezésre az értékelésnél. A két fiiggetlen birald értékelési kategdridinak korrelacios értéke
magas, a szamitasoknal a két kodolo altal adott értékek atlagaval szamoltunk. Ezeket az
értékeket harom tizedes pontossaggal vezettiikk be, mint az egyes dolgozatok kategdriankénti
értékelésének végsd pontszamat.

Az 0sszbenyomas pontszamok alapjan a dolgozatokat négy kategdriaba soroltuk: 1
gyenge (0-3,99), 2 alacsony (4-5,99), 3 kozepes (6-7,99) 4 magas (8-10) teljesitmény. Ezeket

teljesitménykategoridkat a sziil6k szocio-okonomiai statusaval vetettiik ssze a késdbbiekben.

10.2.1. A szovegalkotasi képesség fejlodése a taniigyi reform hatasara

A tovabbiakban a két mérés (1995-1996 és 2005-2006) eredményeinek Gsszehasonlitasaval
vizsgalom a taniligyi reform hatasat az irasbeli kifejezéképesség alakulédsara.

A Kolmogorov-Smirnov proba eredményei alapjan a vizsgalati kategoéridkban az
empirikus eloszlas eltér a normalis eloszlastol. (Tartalom z= 5,429, p= 0,000; Szerkezet z=
5,805, p= 0,000; Stilus z= 6,505, p= 0,000; Nyelvhelyesség z= 9.536, p= 0,000; Helyesiras
z="7.640 p=0,000; Kiilalak z= 8,714, p=0,000).

8. szamu tablazat. Ko/mogorov-Smirnov proba a normalitas vizsgalatara (N=1658)

Tartalom | Szerkezet | Stilus | Nyelvhelyesség | Helyesirds | Kiilalak

Normilis eloszlas Atlag 1.5082 1.0731 1.1145 6657 4739 6520

Széras 93006 62822 | .63249 37277 36219 37069
Legnagyobb tavolsiag | Abszoliit 133 143 160 234 188 214

Pozitiv 133 143 148 183 188 174

Negativ -.104 -.135 -.160 -234 -.149 -214
Kolmogorov-Smirnov Z 5.429 5.805 6.505 9.536 7.640 8.714
Szignifikanciaszint .000 .000 .000 .000 .000 .000
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Ugyanezen eredmények mutatkoznak a két mérés kiilon-kiilon vizsgéalata esetében.
Mérés 1: Tartalom z= 4, 475; Szerkezet z= 4,733; Stilus z= 5,183; Nyelvhelyesség z= 7,675;
Helyesiras z= 6,631; Kiilalak z= 6,231 Mérés 2: Tartalom z= 3,207; Szerkezet z= 3,719; Stilus
z= 3,933; Nyelvhelyesség z= 5,974; Helyesiras z= 4,217, Kiilalak z= 6,147, minden esetben
p= 0,000) igy a két mérés kozotti kiilonbség vizsgalatira a t-teszt nem paraméteres

alternativajat, a Mann-Whitney prébat hasznaltuk.

9. szamu tablazat. Az 1995-6s és 2005-6s mérés adatainak ésszehasonlitasa a vizsgalt
valtozok mentén (N=1658)

Mérés N Rangszam | Rangszamosszeg
Tartalom 1995 1023 750.36 767619.50
2005 635 956.99 607691.50
Szerkezet 1995 1023 764.72 782312.00
2005 635 933.86 592999.00
Stilus 1995 1023 809.25 827866.00
2005 635 862.12 547445.00
Nyelvhelyesség 1995 1023 846.99 866468.50
2005 635 801.33 508842.50
Helyesiras 1995 1023 803.92 822414.00
2005 634 870.70 552897.00
Kiilalak 1995 1023 771.75 789497.50
2005 635 922.54 585813.50
10. szamu tablazat. Szignifikanciaszint
Tartalom Szerkezet Stilus Nyelvhelyesség Helyesiras Kiilalak
Mann-Whitney U 243843.500 258536.000 304090.000 306912.500 298638.000 265721.500
Wilcoxon W 767619.500 | 782312.000 | 827866.000 508842.500 822414.000 | 789497.500
Z -8.581 -7.039 -2.201 -1.936 -2.806 -6.387
Szignifikancia .000 .000 .028 053 .005 .000

A kiilonbségek szignifikansak a tartalom (z=

-8,581; p= 0,000), szerkezet (z= -7,039;

p=0.000), stilus (z=-2,201; p= 0, 028), helyesiras (z=-2,806; p=0,005) és kiilalak (z= -6,387;

p=0, 000) tekintetében. A nyelvhelyesség esetében (z=-1,936, p=0.053) nincs szignifikans

kiilonbség a két mérés kozott, csak tendencia mutatkozik.
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A nyelvhelyesség kivételével a masodik mérés esetében a vizsgalt kategdéridk mentén a
rangszamok atlagai magasabbak, igy a didkok a méasodik mérésben teljesitettek szignifikansan
jobban.

A taniigyi reform hozzéjarult a teljesitmények javulasdhoz. A nyelvhelyesség esetében
némi pesszimizmusra ad okot, hogy a tendencia szinii eredmény a varttal ellentétes iranyu, ami
az oktatasi rendszer ,,hatékonysagarol” ad visszajelzést. A tanult nyelvhelyességi szabalyokat a
didkok nem tudjak a feladathelyzetben gyakorlatba iiltetni, az ismeretek elszigetelt tudasként
érvényesiilnek. Pletl Rita (2007) vizsgalata a kozépiskoldkban és liceumokban ugyanerre a
jelenségre hivja fel a figyelmet: az anyanyelvoktatasban megszerzett ismeretek nem
hasznosulnak az iskola falain kiviil, az anyanyelvi nevelés soran kialakitott kommunikéacios
készségek nem mikddnek a megszokott iskolai feladatoktol eltérd problémakornyezetben.

Az értékelési kategoridkban elért értékek elhelyezkedését és szorddasat a szamu
boxplot abrak szemléltetik az 1995-1996 és 2005-2006 mérések esetében. A tartalom esetében
az atlag 0, 37 ponttal, a szerkezet kategoridban 0, 2 ponttal, a silus tekintetében 0, 7 ponttal,
helyesiras kategoria 0, 05 ponttal és a kiilalak kategoridban 0, 10 ponttal emelkedett a 2005-
2006-0s mérésben a teljesitmény. A nyelvhelyesség esetében a teljesitmény 0, 01 ponttal

csOkken a 2005-2006-0s mérésben.
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13. sz. abra A tartalom kategorian beliil

elért teljesitményértékek szorodasa
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15 sz. abra A stilus kategdrian beliil
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14. sz. abra A szerkezet kategorian beliil
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16 sz. abra A nyelvhelyesség kategorian beliil
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17. sz. abra A helyesiras kategorian beliil 18. sz. abra A kiilalak kategorian beliil

elért teljesitményértékek szorodasa elért teljesitményértékek szorodasa
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A vizsgalt valtozok kozotti dsszefliggés kimutatasara Spearman korrelaciot alkalmaztunk, ami

erds Osszefiiggést mutat a valtozok kozott mindkét mérés esetében.

11. szamu tablazat. Az 1995-1996-0s mérés értékelési kategoridinak dsszefiiggése

Tartalom Szerkezet Stilus Nyelvhelyesség Helyesiras Kiilalak
Tartalom 1.000 864(**) .829(*%) 632(*%) 556(*%) 665(*%)
Szerkezet 864(**) 1.000 .829(**) 632(%%) ST8(*¥) L685(*%)
Stilus .829(**) .829(**) 1.000 661(*%) B13(¥%) 707(%%)
Nyelvhelyesség L632(**) 632(**) 661(**) 1.000 T32(%%) T14(%%)
Helyesiras .556(%*) 578(*%) 613(%%) T32(%%) 1.000 683(*%)
Kiilalak 665(**) 685(*%) T07(*%) T14(*%) 683(*%) 1.000

**Minden korrelacié szignifikans 0.00 szinten

12. szamu tablazat. Az 2005-2006-os mérés értékelési kategoridinak osszefiiggése

Tartalom Szerkezet Stilus Nyelvhelyesség Helyesiras Kiilalak
Tartalom 1.000 .809(*%) .822(*%) .586(*%) .524(*%) .595(*%)
Szerkezet .809(*) 1.000 .832(*%) .568(*) .530(**) .585(*)
Stilus .822(**) .832(*%) 1.000 .592(*) 537(*%) .582(**)
Nyelvhelyesség .586(**) .568(**) .592(**) 1.000 .697(**) .636(**)
Helyesiras .524(**) .530(*%) .537(*%) .697(*%) 1.000 .635(*%)
Kiilalak .595(**) .585(*) .582(**) .636(*) .635(*%) 1.000

**Minden korrelacio szignifikans 0.00 szinten
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Legszorosabb az egyiittjaras a szerkezet és tartalom (r =0, 864, p=0, 00 és r =0, 809, p=0, 00)
valamint a szerkezet és stilus (r =0, 829, p=0, 00 ¢és r =0, 832, p=0, 00) kozott, ami biralok
értékelésének Osszefliggését vizsgald szamu tablazatban is kivilaglik.

A tartalom, szerkezet, nyelvhelyesség, helyesiras, kiilalak mutaték egylittjarasa azt
bizonyitja, hogy az a diak, aki tartalom ¢€s szerkezet szempontjabol magas pontszamot ér el, az
nyelvhelyesség, helyesiras ¢és kiilalak terén is magas teljesitményt nyujt és forditva.
Amennyiben a nyelvhelyesség €s helyesiras eléri a megfeleld begyakorlottsag szintjét, ahogy
az elméleti modellek is alatamasztjak, kevesebb kognitiv er6forrast vesznek igénybe. A kézirds
és helyesiras kivitelezésében involvalt koordinal6 mechanizmusok automatizalodds miatt tobb
figyelem fordithatd a tartalomra. Ahogy a kezdd és szakértd irok kozotti kiilonbségek is
igazoljak, a kivitelezési folyamat lassusaga esetében a fogalmazas kidolgozatlan marad, egy
tanora alatt nincs 1d6 a tervezésre, a kreativ alkotomunkdra, amennyiben az id6 nagy részét ez a
folyamat emészti fel. Az értékelési pontszamok egyiittjarasaban a kodolasi effektusnak is

szerepe lehet.

13. szamu tablazat. 4 vizsgalt valtozok osszefiiggésének vizsgalata 1995-ben (N=1023)

Tartalom Szerkezet Stilus Nyelvhelyesség Helyesiras Kiilalak
Tartalom 1.000 864(**) 829(**) 632(*%) 556(*%) 665(+%)
Szerkezet 864(**) 1.000 829(**) 632(*%) 578(**) 685(**)
Stilus 829(**) 829(**) 1.000 661(*%) 613(*%) 07(*%)
Nyelvhelyesség 632(**) 632(**) 661(**) 1.000 T32(*%) T14(*%)
Helyesiras .556(*%) 578(*%) 613(%%) T32(%%) 1.000 683(*%)
Kiilalak 665(*%) 685(**) T07(*%) T14(*%) 683(**) 1.000

**Minden korrelaci6 szignifikans 0.00 szinten
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14. szamu tablazat. 4 vizsgalt valtozok osszefiiggésének vizsgalata 2005-ben (N=635)

Tartalom Szerkezet Stilus Nyelvhelyesség | Helyesiras Kiilalak
Tartalom 1.000 809(**) 822(*%) .586(**) 524(%%) .595(**)
Szerkezet 809(**) 1.000 832(**) 568(**) .530(**) .585(**)
Stilus .822(**) .832(**) 1.000 .592(**) 537(**) 582(**)
Nyelvhelyesség .586(**) 568(**) 592(*%) 1.000 697(*%) 636(**)
Helyesiras .524(%%) .530(%%) 537(%%) 697(**) 1.000 635(*%)
Kiilalak .595(%%) .585(%%) 582(*%) L636(**) 635(%%) 1.000

**Minden korrelacio szignifikans 0.00 szinten

10.2.2. Régiok kozotti kiilonbségek a szovegalkotasban

A régiok kozotti Osszehasonlitas esetében a Kruskal-Wallis probat alkalmaztuk, ahhoz, hogy

megvizsgaljuk van-e szignifikans kiilonbség a vizsgalt kategoriakban a kiillonbozd régiok

figgvényében. Azt feltételeztiik, hogy a gyakoribb anyanyelvhaszndlat miatt a teljesitmény a

tomb, atmeneti régid, szorvany iranyaban csokken.

15. szamu tablazat. Az 1995-0s mérés régiok szerinti teljesitményatlagainak 6sszehasonlitisa a

vizsgalt valtozok mentén (N=1023)

Régio N Rangsziam
Tartalom szorvany 81 501.27
atmeneti 1égio 223 514.54
tomb 719 512.42
Szerkezet szorvany 81 484.73
atmeneti 1égio 223 508.51
tomb 719 516.15
Stilus SzOrvany 81 456.14
atmeneti régio 223 499.03
tomb 719 522.32
Nyelvhelyesség | szorvany 81 525.81
atmeneti régio 223 558.38
tomb 719 496.06
Helyesiras szorvany 81 525.92
atmeneti 1égio 223 528.00
tomb 719 505.47
Kiilalak szOrvany 81 565.96
atmeneti 1égio 223 540.03
tomb 719 497.23
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16. szamu tablazat. Szignifikanciaszint

Tartalom | Szerkezet Stilus | Nyelvhelyesség | Helyesiras Kiilalak

Khi-négyzet 126 876 | 4.264 8.229 1.234 6.736
Szabadsagfok 2 2 2 2 2 2
Szignifikancia 939 645 119 .016 .540 .034

A kapott eredmények alapjan az 1995-1996-0s mérésben a nyelvhelyesség (y2=8,229;
p=0, 034) és a kiilalak (y2=6,736; p=0,034) esetében mutatkozik szignifikans kiilonbség. A
szignifikdns kiillonbségek vizsgélatara elvégzett Mann-Whitney probdk nem mutattak
kiilonbséget a nyelvhelyesség esetében 1) a szorvany €s atmeneti régié (z=-0, 945; p=0, 345)
valamint 2) a szérvany és tomb kozott. (z= -0, 897; p=0, 370) Szignifikans a kiillonbség a tomb
¢€s atmeneti régio kozott (z= -2, 823; p=0, 005). Tomb esetében a rangszamok atlaga 457, 63 az
atmeneti régioban pedig 515, 16; ami azt bizonyitja, hogy az atmeneti régidoban a vizsgalt
fogalmazasokban jobb a teljesitmény a nyelvhelyesség esetében. A 2005-2006-0s mérésben

csokken a nyelvhelyesség kategoria esetében a teljesitmény az atmeneti régioban

19. szamu abra. A nyelvhelyesség kategorian beliili teljesitmeényatlagok alakuldsa

Nyelvhelyesség kategoérian bellli teljesitményatlagok alakulasa
mérésenként és régionként
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Kiilalak tekintetében nincs szignifikans kiillonbség szorvany és atmeneti régioé kozott
(z= -0,774; p= 0,439) és 2). A tomb és atmeneti régid kozott (z=-1,937; p=0,053) tendencia
jellegli a valtozas. Szignifikans a kiilonbség mutatkozik a szérvany é€s a tomb kozott (z=-1,
989; p=0,047). A rangszamok atlaga a tombben 457,7; a szérvanyban pedig 515,16, ami azt
bizonyitja, hogy utobbiban rendezettebb kiilalakkal tarsult a fogalmazas.

20. szamu abra. A4 kiilalak kategorian beliili teljesitmeényatlagok alakuldsa

Kilalak kategdrian belili teljesitményatlagok alakulasa
mérésenként és régionként
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A 2005-2006-0s mérésben a régiok kozott nincs kiilonbség a vizsgalt valtozok tekintetében, a
kiilalak (%2=5,806; p=0,055) valtoz6 tekintetében csak tendencia mutatkozik. Feltételezhetjiik,
hogy a taniigyi reform a teljesitmények javuldsa mellett a teljesitménybeli kiegyenlitédést is
maga utdn vonta, a helyi tantervek érvénybe lépésének kovetkezményeként. Ugyanakkor az
egységes vizsgarendszer bevezetése (VIIl.osztdly) is hatdssal volt a régiok kozotti
teljesitmények kiegyenlitddésére. Mivel a szérvanyban tanuld didkok gyakran mas
telepiiléseken  folytatjdk  tanulmanyaikat, a tanitobnak fel kell zéarkdztatni a

vizsgakovetelményekhez a didkokat.
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Az eredmények magyarazataul szolgalhat az is, hogy a szérvanyban a telepiilések tekintetében
kiegyensulyozatlan az arany a varos-falu tekintetében 3:1, mig a tombben €s dtmeneti régioban

ez 1:2. A tovabbi feldolgozasok bizonyitjak a markans falu-varos kiilonbséget.

17. szamu tablazat. A 2005-0s mérés régiok szerinti teljesitménydtlagainak

osszehasonlitasa a vizsgalt valtozok mentén (N=635)

Régio N Rangszam
Tartalom szorvany 100 342.09
atmeneti régio 192 313.99
tomb 343 313.22
Szerkezet szorvany 100 334.56
atmeneti régio 192 315.79
témb 343 314.41
Stilus szorvany 100 344.70
atmeneti régio 192 301.53
tomb 343 319.44
Nyelvhelyesség szorvany 100 322.83
atmeneti régio 192 296.36
tomb 343 328.70
Helyesiras szérvany 100 286.49
atmeneti régio 192 336.68
tomb 343 316.73
Kiilalak szorvany 100 346.14
atmeneti régio 192 329.59
tomb 343 303.31

18. szamu tablazat. Szignifikanciaszint

Tartalom Szerkezet Stilus Nyelvhelyesség Helyesiras Kiilalak
Khi-négyzet 2.066 987 3.736 4.087 5.090 5.806
Szabadsagfok 2 ) 2 2 2 2
Szignifikancia 356 611 154 130 078 055

A tartalom, szerkezet, stilus, helyesirds kategoridkon beliil elért teljesitményatlagok
javulasat mérésenként és régionként az alabbi abrdk szemléltetik. A tartalom és szerkezet

kategoriaban mutatkozik a legnagyobb javulas.

87



21. szamu abra. 4 tartalom kategorian beliili teljesitményatlagok alakuldsa

Tartalom kategérian belili teljesitményatlagok alakulasa
mérésenként és régidonként
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22. szamu abra. A szerkezet kategorian beliili teljesitményatlagok alakuldsa

Szerkezet kategorian beliili teljesitményatlagok alakulasa
mérésenként és régionként
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Stilus €s helyesiras tekintetében mar visszafogottabb a valtozas, a stilus esetében az atmeneti

régidban csokkenésnek lehetiink tanui.

23. szamu abra. A stilus kategorian beliili teljesitményatlagok alakulasa
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24, szamu abra. A helyesiras kategorian beliili teljesitményatlagok alakuldsa

0.7

Helyesiras kategdrian beluli teljesitményatlagok alakulasa

mérésenként és régionként

0.6 1

0.5 1

0.4

0.3 1

0.2 -

0.1 -

Szérvany Atmenet Tomb

@ Helyesiras mérés 1

| Helyesiras mérés 2

&9



10.2.3. Miifaji megfelelés és régiok kozotti osszefiiggések a szovegalkotasban

A dolgozatok kategorizalasa soran a miifaji megfelelés szerint 6t kategoriat kiilonitettiink el.
A miifajilag megfeleld kategoria jeldlte a mesei miifajnak valé megfelelést, a miifajilag nem
megfeleld kategoéria azokat az eseteket, amikor a didkok torténetet vagy egyes szam elsd
személyli ¢élménybeszamolot irtak a mesei elemek jelenléte nélkiill. A dolgozat
értékelhetetlennek mindsiilt, amikor szerkesztés nélkiili sz6 vagy mondathalmazzal
talalkoztunk, illetve reprodukalt mese azokban az esetben, amikor ismert mesét ir vagy masol
le a diak.

Az 1995-1996 mérés esetében szignifikans kiilonbséget talaltunk a régiok kozott
(x2=30, 69, p=0,000) A szorvanyban a varhato értéknél kevesebb a mifajilag megfeleld
dolgozatok szdma és tobb a miifajilag meg nem feleloké, valamint kevesebb a reprodukalt
mesék szdma. Az dtmeneti régioban kevesebb a miifajilag nem megfeleld dolgozatok szama,
valamint tobb az értékelhetetlen dolgozatok aranya a vart értékhez viszonyitva. A tombben
szintén tobb miifajilag megfeleld dolgozatok van és kevesebb a miifajilag nem megfelelokeé,

valamint magasabb az értékelhetetlen dolgozatok aranya.

19. szamu tablazat. 4 miifaji megfelelés és régiok kapcsolata az 1995-1996-0s mérésben

Miifajilag
Miifajilag nem )
megfelelé megfeleld Ertékelhetetlen | Hidnyzik | Reprodukalt Osszesen

Szorvany | Erték 32 15 5 2 7 81
Virhat6 60.5 6.9 5.7 35 44 81.0
érték
Region 64.2% 18.5% 6.2% 2.5% 8.6% 100.0%
beliili %

Atmeneti | Erték 166 2 25 4 6 223

régio
Virhat6 166.5 19.0 15.7 9.6 12.2 223.0
érték
Région 74.4% 9.9% 11.2% 1.8% 2.7% 100.0%
beliili %

Témb Erték 546 50 42 38 43 719
Virhat6 537.0 61.1 50.6 30.9 39.4 719.0
érték
Région 75.9% 7.0% 5.8% 5.3% 6.0% 100.0%
belili %
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A 2005-2006 mérés esetében a mifaji megfelelést tekintve esetében nincs szignifikans
kiilonbség a régiok kozott. (2= 13,336, p=0,101) Az alabbi kereszttabla is jol szemlélteti,

hogy a kiilonb6z6 régidkban kdzel azonos a megoszlas minden vizsgalt kategorian beliil.

20. szamu tablazat. A miifaji megfelelés és régiok kapcsolata a 2005-2006-0s mérésben

Miifajilag
Miifajilag nem ! )
megfelel6 megfelel6 | Ertékelhetetlen | Hidnyzik | Reprodukalt | Osszesen

Szorvany | Erték 85 ] 4 0 3 100
Vérhat6 78.7 12.1 3.9 1.7 35 100.0
érték
Region 85.0% 8.0% 4.0% 0% 3.0% 100.0%
beliili %

Atmeneti | Erték 154 28 6 1 3 192

régié
Vérhat6 151.2 233 76 33 6.7 192.0
érték
Région 80.2% 14.6% 3.1% 5% 1.6% 100.0%
beliili %

Tomb Erték 261 41 15 10 16 343
Vérhat6 270.1 41.6 13.5 59 11.9 343.0
érték
Région 76.1% 12.0% 4.4% 2.9% 4.7% 100.0%
beliili %
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10.2.4. Teljesitmény alakulasa a telepiiléstipusok fiiggvényében

Mivel a vizsgalt kategéridk mentén nem talaltunk a hipotézisnek megfeleléen szignifikans
kiilonbséget a régiok kozott, megvizsgaltuk a telepiilés tipusa szerinti teljesitmények
kiilonbségeit. Mig az 1995-1995 mérés esetében nem mutakozik szignifikans kiilonbség, ezek
csupan régiok szintjén jelentkeztek, a masodik mérés esetében szignifikans a kiilonbség a
szerkezet (z=-2,682, p=0,047) stilus (z=-2,934, p=0, 003) ¢és kiilalak (z=-1,971, p=0,003)
esetében.. Mindharom értékelési kategdéridban a varos esetében nagyobbak a rangszdmok

atlagai.

21. szamu tablazat. 4 vizsgalt kategoriak telepiilések szerinti 6sszehasonlitasa 2005 (N=635)

Telepiilés N Rangszam
Tartalom Varos 261 317.64
Falu 374 305.80
Szerkezet Varos 261 334.13
Falu 374 294.96
Stilus Viaros 261 336.36
Falu 374 293.49
Nyelvhelyesség | Varos 261 316.49
Falu 374 306.56
Helyesiras Viros 261 323.85
Falu 374 301.72
Kiilalak Viaros 261 327.27
Falu 374 299.47

22. szamu tablazat. Szignifikanciaszint

Tartalom Szerkezet Stilus Nyelvhelyesség Helyesiras Kiilalak
Mann-Whitney U 44245.500 40188.500 39641.500 44528.000 | 42717.000 41877.500
Wilcoxon W 114370.500 | 110313.500 | 109766.500 114653.000 | 112842.000 | 112002.500
z -.808 -2.682 -2.934 -.690 -1.526 -1.971
Szignifikancia 419 007 .003 490 127 049
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Megbeszélés

Az 1995-2005 mérések kozott szignifikans kiilonbség talalhatd a tartalom, szerkezet, stilus,
helyesiras és kiilalak tekintetében. A nyelvhelyesség esetében a két mérés kozott nem talaltunk
szignifikans kiilonbséget, csak tendencia mutatkozik. A nyelvhelyesség kivételével a didkok a
masodik mérésben teljesitettek szignifikdnsan jobbak. Az eredmények alapjan feltételezhetjiik,
hogy a taniigyi reformnak, a tantervi valtozasnak jotékony hatdsa volt a teljesitmények
alakulasara. A nyelvhelyesség esetében a valtozas a varttal ellentétes iranyq, jelezve, hogy a
diakok a tanult szabalyokat nem tudjak gyakorlatba iiltetni. Az anyanyelvoktatas soran szerzett
ismeretek alkalmazhatdsdga, kommunikacids helyzetekben vald felhasznaldsa, mint f6
fejlesztési szempont kellene megjelenjen az iskolai oktatas soran.

A tartalom és szerkezet kategoriak esetében mutatkozik a legnagyobb javulas. Stilus
esetében mar visszafogott a valtozas, az atmeneti régioban csokkenésnek lehetiink tanai. A
2005-2006 mérésben csokken a nyelvhelyesség kategdria esetében a teljesitmény az atmeneti
régidban.

Az 1995-1996 mérésben még kirajzolédnak a régiok kozotti kiilonbségek a
nyelvhelyesség valamint a kiilalak tekintetében. A hipotézissel ellentétben a szignifikans
kiilonbség a tomb és atmeneti régid kozott mutatkozik, az dtmeneti régid javara. A mifaji
megfelelést vizsgalva a szérvanyban a varhatd értéknél kevesebb volt a miifajilag megfeleld
dolgozatok szama és tobb a miifajilag meg nem feleloké. Az atmeneti régioban kevesebb a
miifajilag nem megfeleld dolgozatok szama, valamint tobb az értékelhetetlen dolgozatok
aranya, mig a tOmbben szintén tobb miifajilag megfeleld dolgozat taldlhatod, kevesebb a
miifajilag nem megfeleld, ugyanakkor magasabb az értékelhetetlen dolgozatok aranya.

A 2005-2006 mérésben a régiok kozotti kiillonbségek eltlinnek, a teljesitmények
kiegyenlitddnek, a miifaji megfelelés tekintetében is. A kapott eredmények magyarazataként
szolgéalhat az a tény, hogy a szérvanyban a kisorsolt iskoldk ardnya kiegyensulyozatlan volt a
varos-falu aranyt tekintve 3:1, mig a tombben €s atmeneti régidban a varos-falu arany 1:2.. A
tovabbi feldolgozasok igazoltak a markans falu-varos kiilonbséget az eredmények tekintetében.

Az 1995-1996-0s mérésben nem mutatkozott szignifikans eltérés a telepiilések
vonatkozasaban, a 2005-2006-os mérésben szignifikdns az eltérés a telepiiléstipusok kozott,

megjelenik a markans falu-varos kiilonbség, valamint a miifaji megfelelés, a kdzmondas
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megtalalasaban mért szovegértésben. Mig a szdvegalkotasban nincs kiilonbség a régiok
esetében, a szovegértésben a szorvanyban felmért didkok szignifikansan kevesebben, a

tombben szignifikdnsan tobben talaljak meg a torténetnek megfeleld kozmondast.

10.3.1. A szovegértés és régio osszefiiggése

A szovegértést a vizsgalatban szerepld mese (lasd melléklet) tanulsdganak valamint ennek
megfeleld kozmondas megtalalasa altal vizsgaltuk a 2005-2006-0s mérésben.

Szignifikdns Osszefiiggés mutatkozik a régiok kozott a szovegértést vizsgald
kozmondés ¢€s tanulsdg megtaldlasa esetén. (y2= 25,019 p=0,000) A szérvanyban tanuld
didkok szignifikdnsan kevesebben taldljak meg a kdzmondast, mig az atmeneti régidoban
tobben. A kapcsolat szorossagat a Cramer egyiitthato értéke is bizonyitja. (Cramer V=0,212,

p=0,000) A régio és tanulsag megtalalasa esetében nem talaltunk szignifikans 6sszefiiggést.

23. szamu tablazat. 4 régio és szovegertési képesség osszefiiggése

Koézmondais Osszesen
Régio van nincs
Szérvany Erték 36 64 100
Varhato érték 56.4 43.6 100.0
Région beliili % 36.0% 64.0% 100.0%
Atmeneti régio | Erték 131 61 192
Varhato érték 108.2 83.8 192.0
Région beliili % 68.2% 31.8% 100.0%
Tomb Erték 191 152 343
Varhato érték 193.4 149.6 343.0
Région beliili % 55.7% 44.3% 100.0%

10.3.2. A romanul és magyarul olvasott konyvek szama és régiok osszefiiggése
A tovabbiakban a magyarul és romanul olvasott kdnyvek és régiok osszefiiggését vizsgaltuk.

Az alébbi tablazatban lathatd, hogy a régié az olvasott konyvek szama kozott szignifikans

Osszefliggés talalhatd (2= 14,516 p=0,006) A szdérvany €s atmeneti régio tekintetében tobb az
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atlagon aluli kategoriaba besorolt olvasok szama a varhato értékhez viszonyitva, kevesebb az
atlagon alul olvasoké. Tomb esetében ez forditottan alakul, az atlagon feliil olvasdk a
magasabbnal vart aranyban, az atlagon alul magyar konyveket olvasok a vartnal kevesebb
aranyban fordulnak eld. Az egyiittjaras szorossaga szignifikans értéket mutat (Cramer V=0,

114, p= 0,006).

24. szamu tablazat. Magyarul olvasott konyvek szama és régiok osszefiiggése

Magyarul olvasott konyvek szama Osszesen
] atlagon alul atlagos atlagon feliil
Szérvany Erték 20 48 15 83
Varhato érték 17.1 453 20.6 83.0
Region belili % 24.1% 57.8% 18.1% 100.0%
Atmeneti régio | Erték 41 75 56 172
Vérhato érték 35.5 93.9 42.6 172.0
Région belili % 23.8% 43.6% 32.6% 100.0%
Tomb Erték 54 181 67 302
Vérhato érték 62.4 164.8 74.8 302.0
Region belili % 17.9% 59.9% 22.2% 100.0%

A romanul olvasott konyvek szama valamint a régiok kozott szintén szignifikans
Osszefiiggés mutatkozik (x2= 49,871 p=0,000), amit az Gsszefliggést mérd Cramer mutato is

megerdsit (Cramer V=0,212, p= 0,000).

25. szamu tablazat. Romdnul olvasott kényvek szama és régiok osszefiiggése

Roménul olvasott konyvek szima Osszesen
] atlagon alul atlagos atlagon feliil
Szérvany Erték 20 47 16 83
Vérhato érték 29.8 37.8 15.3 83.0
Région beliili % 24.1% 56.6% 19.3% 100.0%
Atmeneti régio | Erték 40 77 55 172
Varhato érték 61.8 78.4 31.8 172.0
Région beliili % 23.3% 44.8% 32.0% 100.0%
Témb Ertek 140 130 32 302
Varhato érték 108.4 137.7 55.8 302.0
Reégion beliili % 46.4% 43.0% 10.6% 100.0%
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A romanul olvasott konyvek tekintetében a szérvanyban és atmeneti régioban €16 didkok
szignifikansan kevesebb az atlagon aluli kategdridba besorolt didkok szdma, mig tomb esetében
ez joval tobb. Az atlagon feliil roméanul olvasott kdnyvek tekintetében az aranyok forditottan
alakulnak, az elvartnal tobb roman konyvet olvasnak a szorvanyben €s atmeneti régioban €16

diakok, szignifikansan kevesebbet a tombben ¢élok.

10.3.3. A csaladban és baratokkal valé nyelvhasznalat és régiok osszefiiggése

A 2005-2006-0s mérésben rakérdeztiink a csaladban, baratokkal, rokonokkal, szomszédokkal
valé nyelvhasznalatra. A magyar, romdn valamint vegyes nyelvhasznalat megjelentek mas
nyelvek is mint: angol, német, svéd, cigany, svéd. Ezek kis aranyban jelentek meg, igy ezeket a
feldolgozasnal a mds kategoriaba soroltuk.

A csaladban valo nyelvhasznalat Osszefligg a régioval (y2=66,168; p= 0,000). Az
atmeneti régioban és tdmbben az elvart értéknél szignifikansan tobben beszélnek magyarul a
csaladban, a szérvany esetében szignifikdnsan kevesebben. A roman €és magyar egylittes
nyelvhasznalat a tombben az elvart értéknél szignifikdnsan kevesebb, a szorvany és atmeneti
régidban szignifikdnsan tobb. Mig a tombben és atmeneti régidoban a didkok 94%-a valamint

91%-a besz¢l a csaladban magyarul, a szérvanyban ez az arany 74%.

26. szamu tablazat. 4 csaladban valo nyelvhasznalat régionkent

Régié Osszesen
atmeneti
i szoérvany régio tomb
magyar Erték 74 175 319 568
Elvart érték 90.2 173.1 304.7 568.0
Régionkenti % 74.0% 91.1% 94.4% 90.2%
roman Erték 1 0 1 2
Elvart érték 3 6 1.1 2.0
Régionkent% 1.0% 0% 3% 3%
magyar és Erték 25 16 7 48
roman
Elvart érték 7.6 14.6 25.8 48.0
Régionkeént% 25.0% 8.3% 2.1% 7.6%
mas Erték 0 1 11 12
Elvart érték 1.9 3.7 6.4 12.0
Régionként% 0% 5% 3.3% 1.9%
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A baratokkal vald nyelvhasznalat szintén Osszefiigg a régioval (¥2=200, 688; p= 0,
000). A baratokkal magyarul a tombben €16 didkok 68%-a, atmeneti régioban 23, 8%-a és
szorvanyban 8, 3%-a beszél. A magyar nyelv esetében az elvart érték a tombben
szignifikdnsan tobb, az atmeneti régioban €s a szérvanyban szignifikdnsan kevesebb. A
szorvanyban az elvart értéknél szignifikdnsan tobb a baratokkal roménul besz¢éld diakok
ardnya. A roman-magyar nyelv esetében a tombben szignifikdnsan kevesebb, az atmeneti
régioban szignifikdnsan magasabb az arany a elvart értékhez viszonyitva.

A baratokkal magyarul a tombben €16 didkok 79, 7%-a, dtmeneti régidban 47, 9%-a,

szorvanyban 32, 3%-a besz¢l.

27. szamu tablazat. A baratokkal valo nyelvhasznalat régionként

Régié Osszesen
atmeneti
szérvany régio tomb
magyar Erték 32 92 263 387
Elvart érték 61.7 119.7 205.7 387.0
Régionkénti % 32.3% 47.9% 79.7% 62.3%
roman Erték 25 3 1 29
Elvart érték 4.6 9.0 15.4 29.0
Régionkenti % 25.3% 1.6% .3% 4.7%
magyar és Erték 4 95 53 190
roman
Elvart érték 30.3 58.7 101.0 190.0
Régionkénti % 42.4% 49.5% 16.1% 30.6%
mis Erték 0 2 13 15
Elvart érték 2.4 4.6 8.0 15.0
Régionkénti % 0% 1.0% 3.9% 2.4%

10.3.4 Az olvasas gyakorisaga és az irasbeli szovegalkotasi osszteljesitmény kozotti
osszefiiggés

Az olvasas gyakorisaga ¢és az irasbeli szovegalkotds kozotti Osszefliggés a nemzetkdzi
teljesitménymérésekben is bizonyitott. Ugyanezt igazoltak (Pletl, 2007) kutatésai, az altalanos

iskola valamint liceum évfolyamain.
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Az évente magyarul elolvasott konyvek szama alapjan harom kategoriat alakitottunk ki:
atlagon aluli, atlagos, atlagon feliili. Vizsgalatunkban szignifikans kiilonbség mutatkozik az

Osszteljesitmény €s az olvasas gyakorisaga kozott. (F=27,944; p=0, 000).

28. szamu tablazat. Az olvasas gyakorisaga és szévegalkotasi osszteljesitmeny kozotti

osszefiiggeés
(I) Magyarul Magyarul ;
olvasott olvasott Atlagok kozti | Standard
konyvek konyvek (J) t kiilonbségek hiba Szignifikancia
atlagon alul atlagos -2.02123(*) 29555 .000
atlagon feliil -2.25509(*) 34079 .000
atlagos atlagon alul 2.02123(*) 29555 .000
atlagon feliil -.23386 27970 403
atlagon feliil atlagon alul 2.25509(*) .34079 .000
atlagos 23386 27970 403

*Az atlagok kozti kiilonbségek szignifikansak 0.05 szinten

A post hoc teszt alapjan 1) az atlagon feliili konyvet olvaso didkok teljesitménye szignifikansan
kiilonbozik atlagon alul olvasok kategoriajatol 2) az atlagos olvaso kategoridba sorolt didk az
atlagon alul olvasotol a szovegalkotasi Osszteljesitmény fliggvényében. Mindez igazolja, hogy
minél tobb konyvet olvas el a didk magyarul, annal jobb teljesitményt ér el a szovegalkotas

tekintetében.

10.3.5 A fogalmazasokban leirt szavak és
osszefiiggésének vizsgalata

mondatok szama valamint a régio

A 2005-2006-0s mérésben megszamoltuk a fogalmazasokban leirt szavak valamint mondatok
szamat, azt feltételezve, hogy régionként szignifikdns eltérés fog mutatkozni ebben a
tekintetben. A szavak szama (F=1,298; p=0,274) valamint a mondatok tekintetében (F=2,819
p=0,06) sem szignifikans a kiilonbség.

Mivel nem taldltunk szignifikans kiilonbséget megvizsgaltuk a telepiilések kozotti
eltéréseket. A Mann-Whitney probak nem mutattak kiilonbséget a leirt szavak tekintetében
(z=-1,882; p=0,060). Szignifikans a kiilonbség a telepiilések tekintetében a leirt mondatok
esetében (z=-2,583; p=0,010).
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10.3.6 A szocio-kulturalis hattér hatasa a teljesitmény alakulasara

Az eddigiekben az olvasott konyvek szama tekintetében mar egy vonatkozasban érintettiik a
szocio-kulturalis hatteret. Tobb kutatds mutat ra arra a tényre, hogy a csaldd tarsadalmi-
gazdasagi helyzete befolyasolja a didkok iskolai teljesitményének alakuldsat. (Andor, 1999,
Lisko, 2000), ami alaposan kdrvonalazddik a szociolingvisztikai szakirodalomban (Bernstein,
1971; Pap, Pléh, 1972; Saska 1991; Réger, 2002; Cs.Czachesz, Vidakovich, 1996; Molnar,
2002, Csapd, 2003; Bathory, 2003) Sajat kutatasunk is alatamasztotta ezt a feltételezést,
szignifikans  kiilonbséget talaltunk a sziildk iskolai végzettsége szerint vizsgalt
teljesitményekben.

Hasonl6 nehézséggel talalkoztunk, mint amit Csap6 (2002) emlit az Iskolai tudas ciml
konyvében. A kérdés vizsgalata azért nem egyszerli, mivel a tanuldk egy része nem tudja a
sziilei iskolai végzettségét, ami kiilondsen igaz az elemis didkok esetében.

A vizsgélatunkban a sziilok foglalkozasanak kodoldsa tobb kategoria mentén tortént.(a
szakmak végzettség szerinti csoportositasat 1asd a mellékletben) A végzettségek szerint négy
kategoriat kiilonitettiink el: felséfokt, kozépfoku, szakmunkds, szakképzetlen, nem
megallapithatd. A tovabbi elemzések soran a nem megallapithatdo kategériat kizartuk az
elemzésbol.

A 2005-2006 felmérésben résztvevo didkok sziileinek végzettség szerinti kategoridkban

valo megoszlasat alabbi tablazat szemlélteti:

29. szamu tablazat. 4 sziilok végzettség szerinti megoszidasa a 2005-2006-0s mérésben

Apa Anya

végzettsége végzettsége

N % N %
Felséfoku 54 85| 74 11.7
Kozépfoku 90 142 | 25 3.9
Szakmunkas 361 56.9 | 223 35.1
Szakképzetlen 72 11.3 | 278 43.8
Nem megallapithaté 58 91| 35 5.5
Osszesen 635 | 100.0 | 635 | 100.0
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A varianciaelemzés szignifikans kiilonbségeket mutat az apa végzettsége esetében a
teljesitménykategoriat illetéen. (F=6,250, p=0,000) A tobbszords dsszehasonlitas céljabol post-
hoc probdkat végeztiink, amely harom paronként kiilonbséget fedett fel. Ennek alapjan
kimutathatd, hogy a teljesitmény kategoria mentén szignifikans kiilonbség van 1) a felséfoku
¢s szakképzetlen 2) kozépfokt és szakképzetlen 3) szakmunkas és szakképzetlen kategoriaba

sorolt apak gyerekeinek teljesitményei kozott.

30. szam tablazat. A teljesitménykategoriak kozotti kiilonbségek az apa végzettségének

fliggvényében
Atlagok
kozotti
kiilonbségek | Standard

(I) Apakat (J) Apakat I-J hiba Szignifikancia
Fels6foku Kozépfoku .20455 .18581 271
Szakmunkas 15670 15897 325
Szakképzetlen 71014(*%) 19474 .000
Kozépfoku Fels6foka -.20455 18581 271
Szakmunkds -.04785 12427 .700
Szakképzetlen .50560(*) .16762 .003
Szakmunkas Felsofoka -.15670 15897 325
Kézépfoka 04785 12427 700
Szakképzetlen .55345(*) 13727 .000
Szakképzetlen Felsoéfokt - 71014(%) 19474 .000
Kozépfoku -.50560(*) .16762 .003
Szakmunkds -.55345(*) 13727 000

*Az atlagok kozotti kiillonbségek szignifikansak 0.05 szinten

Az anyak végzettsége tekintetében szintén szignifikdns a kiilonbség a
teljesitménykategoria esetében. (F=3,842, p=0,016). A tobbszords dsszehasonlitas céljabol
post-hoc probakat végeztiink, amely az apa végzettségéhez hasonléan alabbi paronkénti
kiilonbséget fedte fel a felsdfoku és szakképzetlen 2) kozépfoku ¢€s szakképzetlen 3)
szakmunkas és szakképzetlen kategoridba sorolt anyak gyerekeinek teljesitményei kozott

szignifikans kiilonbség mutatkozik.
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fliggvényében
Atlagok
kozotti
(I) Anya J) Anya kiilonbségek Standard
végzettsége végzettsége I-J) hiba Szignifikancia
Felsofoku Kozépfoku -.17329 25237 493
Szakmunkas .09932 .14484 493
Szakképzetlen .32078(*) 14181 .024
Kozépfokua Fels6foka 17329 25237 493
Szakmunkas 27261 23058 238
Szakképzetlen 49407(%) .22869 031
Szakmunkas Fels6foku -.09932 14484 493
Kézepfoka -.27261 23058 238
Szakképzetlen 22146(*) .09790 024
Szakképzetlen Felsofoku -.32078(*) .14181 024
Kozépfoku -49407(*) .22869 .031
Szakmunkds -22146(*) .09790 024

31. szam tablazat. 4 teljesitménykategoriak kozotti kiilonbségek az anya végzettségének

*Az atlagok kozotti kiilonbségek szignifikansak 0.05 szinten

A tovabbiakban a sziilok végzettsége szerint megvizsgaltuk a fogalmazasokban leirt szavak ¢és
mondatok szdma tekintetében mutatkozo kiilonbségeket.

Az apa végzettségét figyelembe véve a variancianalizis a mondatok szdma esetében
mutatott szignifikans kiilonbséget (F=4,135, p=0,003) A post-hoc teszt egy paronkénti
kiilonbséget fedett fel a szakképzetlen és felséfoku kategoéridba sorolt apak gyerekei
mondatainak szama kozott. (p =0,009) Az anya végzettsége esetében szintén a mondatok
szamaban mutatkozik csak kiilonbség. (F=2,631, p=0,034) A post hoc teszt ebben az esetben két
paronkénti kiilonbséget tart fel. A felséfoku végzettséggel rendelkez0 anyak gyerekei
szignifikdnsan tobb mondatot irnak fogalmazéasaikban, mint a szakmunkas (p=0,042) valamint
szakképzetlen anyak ((p=0,010) gyerekei. A Bernstein (1971) kidolgozott kéd a mondatok
szintjén érvényesiil.

A sziilok végzettségének fliggvényében nem mutatkozik szignifikdns kiilonbség a
romanul (F=0,651, p=0,582) ¢és magyarul (F=2,260, p=0, 080) olvasott konyvek szdmat

vizsgalva.
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10.3.7. Nembeli kiilonbségek a szovegalkotasban

Szamos adat tanusitja a lanyok jobb teljesitményét a verbalis és szovegalkotasi feladatokban, a
nemzetkozi teljesitménymérésekben is kovetkezetesen jelentkeznek a nembeli kiilonbségek
ebben a tekintetben. A magyarorszagi fogalmazasmérések nem igazoltdk vagy nem vizsgaltak
az ilyen jellegti kiilonbségeket (Orosz, 1972, Kadarné 1990, Horvath, 1998)

A jelen vizsgalatban fiak és lanyok kozott a helyesiras, kiilalak, a kdzmondas
megtalalasa valamint a mondatok szama tekintetében taldltunk, minden esetben a ldnyok
szignifikdnsan magasabb értéket értek el, mint a fitk. A lanyok helyesebben, rendezettebb
kiilalakkal szerkesztik a fogalmazasokat, tobb mondatban fogalmazzak meg mondanival6jukat
Ehhez magyarazatként szolgalhat, hogy kiilonbség van a magyarul olvasott konyvek

szamaban, szignifikansan tobb konyvet olvasnak magyarul, mint a fiuk.

32.szamu tablazat. Nemek kozotti kiilonbségek vizsgalata

_ Fia (N=334) _ Lany (N=298) .
Elem Atlag Széras Atlag Szoras

Tartalom 1.6872 97761 1.8008 194977 -1.478
Szerkezet 1.1506 64401 1.2454 62871 -1.867
Stilus 1.1175 63349 1.2131 62015 -1.912
Nyelvhelyesség 6417 35891 6796 34938 -1.345
Helyesiras 4755 35165 5441 34665 -2.464*
Kiilalak 6793 36569 7525 35488 -2.549%*
Tanulsag 1.3204 46731 1.2785 44903 1.144
K6zmondas 1.4760 .50018 1.3859 48763 2.289*
Szavak szama 1.9611 75236 2.0235 76725 -1.031
Mondatok szdma 1.8144 72388 1.9631 71207 -2.598*
Magyarul olvasott kdnyvek szama 1.9850 69517 2.1007 65387 -2.147*
Romanul olvasott konyvek szama 1.7844 70280 1.8826 74057 -1.708

A t értékek szignifikansak *p< 0,05; **p<0,01 szinten

10.3.8. A szovegalkotasi teljesitményt befolyasolo tényezok
A linearis regressziés modell a fiiggd (Osszteljesitmény) és fiiggetlen valtozd (régid, nem,

telepiilés, apa végzettsége, tanarok szdma, magyarul és romanul olvasott konyvek szama) altal

leirt jelenséget 8, 1 %-ban magyarazza. A modell tesztértéke szignifikans (F=6,905, p=0,000).

102



33. szam tablazat. Linearis regresszios modell

Standard

B hiba Beta t Szignifikancia
Konstans 3.135 244 12.833 .000
Régio -.096 .059 -.067 -1.643 .101
Nem 124 079 .060 1.570 117
Telepiilés 162 .046 .146 3.543 .000
Apa végzettsége -111 .044 -.103 -2.530 012
Anya végzettsége -.073 .041 -072 -1.771 077
Taniték szima -.133 .048 -.113 2792 .005
kMﬁzgyyvii“;Z‘;,llV;;"“ 041 010 177 4053 000
Rominul olvasott -012 024 -022 -495 621

konyvek szama

olvasott konyvek szdma magyarazza. A model magyarozoértéke gyenge (R*=0, 081.)

A teljesitménybeli kiilonbségeket a telepiilés tipusa, az apa végzettsége valamint a magyarul
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Megbeszélés

A fentiekben a szdvegértés, romanul és magyarul olvasott kdnyvek szama, a csalddban és
baratokkal valé nyelvhasznalat és régiok Osszefliggését vizsgaltuk. Szignifikans Osszefiiggést
talaltunk a szovegértést vizsgaldo kozmondas megtalalasa, a csalddokban és bartokkal beszElt
nyelv valamint a romanul és magyarul olvasott konyvek szama tekintetében.

Az elvart értékhez viszonyitva a szorvanyban tanulod didkok szignifikdnsan kevesebben
talaljak meg a kozmondast, mig az atmeneti régioban tobben. A magyarul olvasott konyvek
esetében a szorvany €s atmeneti régio tekintetében tobb az atlagon aluli kategdriaba besorolt
olvasok szama a varhato értékhez viszonyitva, kevesebb az atlagon alul olvasoké. Tomb esetében
ez forditottan alakul, az 4tlagon feliil olvasok a magasabbnal vart ardnyban, az atlagon alul
magyar konyveket olvasok a vartnal kevesebb ardnyban fordulnak el6. A romadn konyvek
esetében ez forditottan alakul, a tiimbben ¢l6 didkok olvasnak az elvart értékhez viszonyitva
kevesebb konyvet az atlagon feliili kategoridban, mig a szérvany és atmeneti régioban pedig
tobbet.

Ezek az eredmények Osszefliggésben allnak a région beliili dominans nyelvhasznalattal.
A roman és magyar egyiittes nyelvhasznalat a tombben az elvart értéknél szignifikansan
kevesebb, a szorvany ¢€s atmeneti régioban szignifikdnsan tobb. Mig a tombben és atmeneti
régidban €16 diakok a csaladban majdnem kizardlag csak magyarul beszélnek, a szérvanyban ez
az arany joval kevesebb.

A baratokkal magyarul besz¢éld didkok ardnya szignifikansanmagasabb a tombben, az
atmeneti régioban €s a szorvanyban szignifikansan kevesebb. A szorvanyban az elvart értéknél
szignifikansan tobb a baratokkal romanul besz¢ld didkok aranya.

Az olvasas és szovegalkotasi képességre vonatkozo hipotézisigazolast nyert, mivel az
eredmények alapjan minél tobb konyvet olvas el a didk magyarul, annél jobb teljesitményt ér el a
szovegalkotas tekintetében. Ugyantigy a sociookonomiai hattérre vonatkozd feltételezés is
bebizonyosodott, az anya és apa végzettsége tekintetében is szignifikdns kiilonbség van a
szakképzetlen ¢és szakmunkas, kozépfoku ¢és fels6foku végzettséggel rendelkezd sziilok
gyerekeinek teljesitménye kozott. Ezeket a kiilonbségeket az iskola kezdetben még nem képes
kiegyensulyozni. A szakképzetlen és felséfokt kategdridba sorolt apak gyerekei fogalmazasaiban

leirt mondatainak szdma kozott szignifikans kiilonbség mutatkozik. Az anya végzettsége
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esetében szintén a mondatok szamaban van kiilonbség. A felsofoku végzettséggel rendelkezo
anyak gyerekei szignifikdnsan tobb mondatot irnak fogalmazisaikban, mint a szakmunkés
valamint szakképzetlen anyak gyerekei. A sziilok végzettségének fliggvényében nem taldlhato
szignifikans kiilonbség a romanul és magyarul olvasott konyvek szamaban a vizsgalt
populacioban.

A nembeli kiilonbségek vizsgalata estében is szignifikans kiilonbségeket fedtiink fel, a
lanyok helyesebben, rendezettebb kiilalakkal szerkesztik a fogalmazasokat, tobb mondatban
fogalmazzdk meg mondanivaldjukat. A magyarul olvasott konyvek szdmaban mutatkozo
kiilonbség, szintén a lanyok javara, magyarazo értékkel birhat.

A linearis regresszidés modellben a teljesitménybeli kiillonbségeket a telepiilés tipusa, az
apa végzettsége valamint a magyarul olvasott konyvek szdma magyardzza. A modell

magyarazoértéke gyenge.

105



10.3.9. Mesehésokkel valo azonosulasok és ellenazonosulasok régionként

., En mindig elészor megszagolom
a konyvet,

beszivom a képeket és a betiiket,
aztdn ugy érzem:

én vagyok a mese

és a konyv az olvaso.’
(Agai Agnes: A titkokat az ujjamnak mondom el)

’

A kisiskolasok ,,metamorfozisa”, meseh0sokkel vald azonosulasa és ellenazonosulasa lehetdvé
teszi, Agai Agnes szavaival élve a mese olvasova, az olvasd mesévé vald atmindsitését.

A metamorfozis kifejezés minden tudomanyagban az dtalakulast jelenti, a bioldgiaban
az egyedfejlodésen keresztiil, a geoldgiaban a fizikai vagy kémiai folyamatok altal, a
tarsadalomtudoméanyban a tarsadalmi berendezkedés atvaltozasaban. A pszicholdgiaban a
személyiség atalakulasarol beszélnek, akar patologids értelemben is.

A metamorfozis legszemléletesebb szimbdluma a pillangd, amely a benniink levd
er6forrasok megtestesitdje. Ahhoz, hogy a pillangdnak a hernyobol egy mas allapotba torténd
atmindsiilése megvalosulhasson, vissza kell vonulnia a gubdba és meg kell varnia, amig eljon a
kibontakozédsanak ideje, amikor feladhatja a régi allapotat és teljesen 01j formaban sziiletik Gjra.
A pillang6 atalakuldsa a régi, ismétlddd dolgoktdl vald elszakadast jelenti, szimbolikusan
utalhat akar megrogzott gondolatokra, viselkedési formakra is. A pillangd transzformacioja a
halalon keresztiil az 0jjasziiletésig vezet.

A pszicholdgidban a Metamorfozis projektiv tesztet Jacqueline Royer francia
pszichologus dolgozta ki, Szonyi Magda 1982-ben moddositotta és forditotta magyarra. A teszt
kiindulopontja az a kozismert jaték (analdgia-portré vagy totemizacios gyermekjaték),
amelyben egy személyre kell raismerni szimbolikus kategoriak segitségével - mi lenne, ha szin,
novény, idéjaras, kozlekedési eszkoz stb. lenne. A személy a szimbdlumok segitségével tobb
megvilagitasban jelenik meg, mivel a kiilonb6z6é kategoridkra adott valaszok a személyiség
mozgasban vald részeit testesitik meg, az ,,6nmagadat meglatas” élményét nyujtva. (Szonyi,
1982)

»A metamorfozis tehat az azonosulas lehetoségét adja a személyiségfejlodes
folyamataban, akar gyerekrol, fiatalrol, akar felnottrél van szo. A tesztben megnyilvanulo

idoleges atalakuldasok szimbolikusan adnak informaciot arrol a személyrdl, aki meg nem
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valositotta meg minden vagyat, nem aktualizalta a lehetdségeit, amelyek fejlodésében adottak.”
(Petd Cs., 1998)

Az atalakulasok sok értelemben jelzd értékiiek, kikapcsolva a racionalitas kontrolljat
arra vilagitanak ra, hogy melyek a személy rejtett eréforrdsai, mi az, amit el szeretne érni,
amire vagyik, mi az, amitdl fél és elutasit és mindezek megvalositasihoz melyek a
rendelkezésére allo erdforrasok. A teszt ,produkciofeliilete a személyiség motivacios
strukturdja és értekvonzatai.” (Szényi, 1992, 105)

A Metamorfozis teszt segitségével a beilleszkedési nehézségekkel kiizdé serdiilok
motivacios strukturajanak sajatossagait vizsgaltuk meg egy korabbi kutatasunkban (Albert L.,
Albert L., Kadar A., Lukacs M., 2006). A teszt segitségével tobb motivumtipust azonositottunk
a royeri kategoridkbol kiindulva: A - aktivitds, kornyezetre irdnyuld cselekvés, reagalod
magatartds; Q — mindség, tulajdonsag kifejezése, passziv, egocentrikus magatartas; M — a
motivacié okanak az életfeltételekre valod haritasa, fiiggdség, passzivitds jele. Az erdélyi
beilleszkedési nehézségekkel kiizdd serdiilok esetében a magatartds szintjén az A — Q
kombinacié jellemzd, ellendllast, onmagéaval szembeni gondot, fliggdséget és egocentrizmust
jelezve. A teszt feloldja a projekcios gatat, csokkenti a megnyilatkozasbol eredd fesziiltséget, a
teszt varazslatjellege lehetdséget ad az atalakulasra. (Szonyi, 1992)

A mesehdssel valo azonosulds is megfeleld keret erre az ideiglenes transzformdciora,
mivel a mese ,,metamorfozistorténetet” siirit magaba. A szegény legénybdl kirdlyfi, a szegény
lanybol kiralylany lesz a mese végére. A metamorfozis nemcsak felemelkedést, hanem
csokkenést is maga utan vonhat. (Szényi, 1992) A hésok atalakuldsa révén a gyerek szamara a
mese olyan valdsagot képvisel, amely az élet nagy kérdéseire, nehézségeire, problémaira ad
valaszt, az Utravaldot, a hamuba siilt pogéacsat biztositja az dnmegvalositas folyamataban. ,, 4
mai gyerekek mar nem a nagycsalad vagy a jol integralt kézésség biztonsdagos kozegében
nonek fel. Ezért ma még fontosabb, mint a mesék keletkezésének idején, hogy a modern kor
gyermeke megismerjen olyan héséket, akik egyediil vagnak neki a vilagnak, és bar induldskor
még nem tudjdk végso céljukat, biznak magukban, és a helyes utat kovetve, meg is talaljak
biztos helyiiket a vilagban.” (Bettelheim, 1988, 19)

A mesék komolyan veszik a gyerek szorongdsait, félelmeit, segitenek a gondolatok,
érzelmek megjelenitésében, kiilsové tételében, externalizaciojdban. A mese szimbolikusan a

feln6tté valas utjat mutatja meg a gyereknek, azoknak a buktatoknak, veszélyeknek
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abrazolasaval, amellyel a mesehdsnek meg kell kiizdenie. A mese végén a veszedelmek ¢€s
viszontagsagok ellenére a fohds eléri méltd jutalmat, megkapja a kirdlysagot. Bettelheim
(1988) értelmezésében a kirdlysag, a felndtt parkapcsolat mellett az érett felndttség
szimblOluma, amit a mesék befejezd mozzanata is sugall. A kiradly képes uralkodni a lekle
birodalman, tudja irdnyitani életét.

A felmérésben szerepld jatékos felhivas: Az dltalad ismert mesehosok koziil ki
szeretnél lenni? akarcsak a Metamorfozis teszt egy instrukcidja, segit beinditani a fantaziat,
nem okoz fesziiltséget, kikeriili a kényelmetleniil hangz6: milyennek jellemeznéd magad?
kérdést. A szimbolumokban valé gondolkodds az ellenazonosulas révén facilitalja a
kellemetlen, elfogadhatatlan tulajdonsagokkal valé szembenézést is. Ahogy a kedvenc mese is
a gyerekrdl szol, az aktudlis problémadit jeleniti meg, a kedvenc mesehds is segit a
tudattalanban levo fesziiltségek megszeliditésében.

A pozitiv valasztds az identifikacid lehetoségét csillantja fel a kisiskolas el6tt. Arra
kérdez ra, hogy kivel azonosulna, ki és milyen szeretne lenni, melyek a céljai. Ezek indoklasat
a felsorolt tulajdonsagok hordozzak, amelyek a kisiskolas altal elfogadott, ellenazonosulés
esetében az elutasitott értékeket jelenitik meg. A valasztas 6nmagaban csak a vagyat, az idealt
jelenti, de a teszt értelmezésében csak arra vagyhatunk, aminek csirdja mar benniink rejtézik.
(Sz6nyi, 1982).

Az altalad ismert mesehdsok koziil ki nem szeretnél lenni? kérdésre az elutasitott
tartalmak, az arnyékszemélyiség megjelenitéi keriilnek felszinre. A mesehds projekcids
feliiletet biztosit az elutasitott, ugyanakkor altalunk birtokolt tulajdonsagokrol, ,hiszen csak
arra tudunk nemet mondani, amit valahonnan ismeriink, magunkbol, a csaladunkbol, tagabb
kornyezetiinkbol. Ez az arnyékunk, amirol nem akarunk tudomdast venni, amitol szabadulni
szeretnénk, de ami mégis mindig kovet minket, s ez is jelzi gyarlo emberi mivoltunkat’ (Petd
Cs., 1998). Ezek a nem vallalt, elutasitott negativ értékek és hibak szintén sajatjaink, amelyek
befolyast gyakorolnak viselkedésiinkre. Az azonosulds és ellenazonosulds egymadssal valo
viszonyukban értelmezhetdk, egy tengely két végpontjan helyezkednek el.

Az azonosulés arrol tajékoztat, hogy kivel szeretne €s tudna azonosulni a gyerek, jelzik
allasfoglalasat azon értékekkel kapcsolatban, amelyek szabalyozzak magatartasat. A valasztas
indoklasa, hogy miért szeretne az illetd mesehds lenni, arrol tajékoztat, hogy mi az, ami a

lehetéség megvalosulasdhoz még hidnyzik.
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Az ellenazonosulas a meglévd, de nem vallalt, visszautasitott értékeket, tendenciakat, hibakat,
negativ képet tartalmazza, amelyek szintén iranyitjdk, befolyasoljak a viselkedést. Az
ellenazonosulés arra a kérdésre ad vélaszt, hogy mi az, amit eltdvolitani akar magatol a gyerek,
mi az, amit nem szeret, amitdl fél.

A Metamorfozis tesztben a képzeletbeli személlyel, mese-, regény-, vagy kalandhdssel
vald azonosulds a szenzibilitasra, érzékenységre vonatkoz6 kategoria, az Osztonfejlodés,
komplexum megjelenitje. A torténelmi személlyel vald azonosulds a tarsas bedllitddasra,
szocialis attitidre vonatkozik, a sajat lenyomatunkra a vilagban. A jovore valo irdnyultsagot a
varazslotol kért, vagyott tulajdonsagok testesitik meg.

A képzeletbeli személy, mesehds kategérian beliili azonoslds az d&lmodozashoz
hasonléan egy méllyebb zonat jelenit meg, ahol ,,a vdlaszok mindkét podlust kifejezik: a
lehetségessé valt atalakulasok 6romét és a biintudat biintetését” (Szonyi, 1992)

A szabadon irt mesékben a negyedikes didkok 41%-ban rendelnek a mesehdsok mellé
tulajdonsagokat. A mesehds leirasakor 59%-ban nem jelenik meg a fo0hds jellemzése, ezekre
csupan a cselekménybdl €s az akciok jellegébdl kovetkeztethetiink.

Az azonosuldsok ¢és ellenazonosulasok mentén a mesehdsok mellett megjelennek a leird
jelzok, mivel a feladatban kiilon kérésként szerepelt, hogy a didk soroljon fel 3-5 jellemzot,
amivel indokolja, hogy miért vélasztotta vagy utasitotta el az adott mesehdst. Mindez
Osszefliggésben all azzal, hogy egy szovegalkotasi feladat megoldasakor a kezd6 ird figyelmét
lekoti a torténet, a cselekmény kibontdsa, a metonimikus szerkesztés, a mesei elemek,
fordulatok, igy nincs lehetdség bonyolultabb jellemrajzot adni. Mindez kapcsolatban all
Bereiter és Scardamalia (1987) tudas-elmondo ¢€s tudas-atalakito stratégiainak alkalmazéasaval.

A leggyakrabban megjelend foszerepld a didkok meséiben a sajat személy (I-es szam
els6 személyben megirt fogalmazasok esetében, amelyek a miifajilag nem megfeleld
kategoriaba sorolt torténetek), a kirdlyfi, szegény legény, roka, kutya, fiu, macska, egér és a
nyul. A mesékben foszereploként jelennek meg kisebb gyakorisdggal az oregember, farkas,
boszorkany, tiindeér, vadasz, varazslo, kirdly, juhasz.

A valasztott mesehdsok esetében, az azonosuldsi kategoridban a legnagyobb
népszeriiségnek Hofeherke és Hamupipoke Orvend, ezt koveti Csipike valamint a kiraly,
kiralyfi, Micimacko, Vuk, Tiindér, Micimacko, oroszlan, Piroska. Az elutasitott mesehdsok

kozott az élen a boszorka jar, ezt kdveti a sarkany, Csipike, farkas, Piroska, oroszlan és egér.

109



Csipike, mint azonosulas ¢€s ellenazonosulas targya, mindkét kategoériaban jelen van a
didkok vélasztasaiban. Egyfeldl gy jellemzik, mint aki szorgalmas, iigyes, szelid, bator,
jokedvi, vidam, baratsdgos, kedves, joszivi, okos, tisztelettudd, merész, sok dolog torténik
vele, ,,édeske”. Masfel6l 6 az, aki gonosz, parancsol, rossz, nem segit, kicsi, buta, banto,
beképzelt, uralkodod, azt hiszi, minden t6le fiigg, lusta, hazug, kétszinli. Ezek az eredmények
Osszecsengenek a kisiskolas fejlodés-1¢élektani jellegzetességeivel (Mérei, Binét 2003), a
mesére vald beallitodas jellegzetes vonasaval, ahol az ellentétek preferencidja a mesében a
jellegzetes kétponti mérce megnyilvanulasa. ,,Ahhoz, hogy a gyerek egy tulajdonsagot jol meg
tudjon ragadni, el tudjon képzelni, az kell, hogy szélsoséges voltaban utaljon egy mdsik
szélsoségre, az ellentétére.” (Mérei, Binét, 2003, 247) A mese a gyerek magikus
gondolkodésanak leképezddése, vildgaban nincsenek kétértelmiiségek, arnyalatok, fokozatok-
a belsd és kiilsé tulajdonsagok egyarant szélsOséges kategdridban jelennek meg - a mesehds
vagy gyonyorii vagy ronda, vagy gonosz vagy josagos.

Csipike, mivel a kiilonbozé fejezetekben mas-mas megvilagitdsban jelenik meg,
ambivalens mesehds, mindkét pdlus - negativ €és pozitiv — tulajdonsagait magaban siiriti. Az
azonosuladsok és ellenazonosuldsok magas ardnya bizonyitja, hogy a didkok egy része negativ,
masik része pozitiv mesehdsként latja.

A szabadon irt mesék leggyakoribb fohdsei: allatok (macska, egér, farkas, golya, kakas,
kutya, macko, medve, nyul, roka, siindiszno), sajat személy, mesei hdsok (boszorkany,
Hableany, Piroska, Janko, juhasz, kiralyfi, kirdlylany, 6regasszony, 6regember, szegény ember,
szegénylegény, tiindér, vadasz, varazslo, torpe) vagy altalanosan megjelolt kategoridk, mint
ember, gyerek, fiu.

A szabad fogalmazasokban a mesehdsok mell¢ az alabbi jelzdket rendelik a didkok:
bator, szegény, szép, szomoru, boldog, mérges, lusta, jo, jolelkii, josagos, erds, elvarazsolt,
gonosz.

Az aldbbi abrdk a szabadon irt mesékben megjelend mesehdsok valamint ezek

tulajdonsagait jelenitik meg:
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25. szamu abra. A mesehosok tipusa a szabadon irt mesékben

Meseh6sok tipusa a szabadon irt mesékben

9%

41%

38%

12%

B allatok

@ sajat személy

B mesei szereplok
O ember, fil, gyerek

26. szamu abra. 4 mesehosok tulajdonsagai a szabad fogalmazasokban

25

Mesehdsok tulajdonsagai a szabad fogamazasokban

20

20

15

10

18
16
14

O bator

B boldog

O éhes

O elvarazsolt
M crds

O faradt

W gonosz

O gyonyori
W jo, jolelki, j0sagos
B lusta

0O mérges

O okos

B szegény

W sz¢ép

B szomoru

B szorgalmas
@iigyes
Oravasz

O poruljart

O kétségbeesett, elkeseredett
O kedves

O okos

O vidam

O hiiséges

B magéanyos
@ bus

O csintalan
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A valasztott és elutasitott mesehdsoket a 2005-2006-os mérés teljes mintdjara
vonatkozodan alabbi grafikonok szemléltetik:

27. szamu abra. Mesehésokkel valo azonosulas

O Barbie
Valasztottt meseh6sok B Batman

0O Botond

O csillagszemi juhasz
B Csipike

O Csipkerozsika

5 34 4 9 ” B Csizmas Kandar

13
O egér

B Habledny

@ Hamupipdke

O Hofehérke

O kiraly, kiralyfi
B Ludas Matyi

B Matyas kiraly
B Micimacko

B oroszlan

@ Piroska

0O Pokember

0O Superman

0O Tarzan

O tiindér

O Vuk

O varazslo

28. szamu abra. Mesehosokkel valo ellenazonosulas

Elutasitott mesehésok

@ boszorkany, vasorrii baba
B Csipike
Oegér

4 3 6 O farkas

B Hamupip&ke
@ Hofehérke
B kalauz

O oroszlan

M Piroska

B roka

O sarkany

O Szoryella

B varazslo
B Tunya Csap
B Sir Kan

B ordog
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A szoérvanyban irddott mesék esetében a leggyakrabban emlitett tulajdonsagok a
valasztott mesehOs esetében az okos, joszivii, szép, iigyes, erds, bator, jo, kedves, varazsio,
kicsi, gyors, josagos, gazdag, kiraly. Elutasitott mesehdsok esetében a felsorolt tulajdonsagok
rossz, csuf, gonosz, buta, beképzelt, kicsi, hazug, onzo, irigy, ravasz, rosszivii.

Az atmeneti régidban megirt mesékben a valasztott mesehdst az alabbi
tulajdonsagokkal jellemzik a diakok: szép, segitokéesz, joszivii, bator, iigyes, okos, eros, kedves,
szorgalmas, szerény, igazsdgos, jo, vicces, gyors, baratsagos, vardzslo, furfangos, gazdag,
fiirge. Az elutasitott mesehdst az alabbi tulajdonsagaik miatt utasitjdk el: gonosz, rossz, csuf,
buta, rosszindulatu, rosszivii, hazug, félénk, lopos, csalo, irigy, nem szereti az embereket, lusta,
onzo, maganakvalo, kicsi, kéver, moho.

A tomb régidban a valasztott mesehdst az alabbi jelzdkkel ruhazzak fel: okos, szép,
kedves, joszivii, bator, iigyes, segitokész, szorgalmas, igazsagos, szerény, kicsi, jo, furfangos,
gazdag, josagos, eszes. Az elutasitott h0sok esetében az alabbi tulajdonsagokat soroljak fel:
gonosz, csuf, rossz, buta, gyava, kegyetlen, ravasz, szivtelen, gogos, hazug, koszivii, lany, 6nzo,
maganakvalo, szegény.

Az alabbi szamu abrak szemléletesen jelenitik meg az azonosulas és ellenazonosulas

kategoriakban megnevezett tulajdonsagok gyakorisagat.
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29. szamu abra. Vdlasztott mesehdsok tulajdonsdgai a szorvanyban

. Loz @ okos
Azonosulas szérvany o
m joszivi
35 O szép
30 O dgyes
30 28 m segitékész
o5 24 o erds
21 m bator
20 A 17 i
15 16 0J
15 m kedwves
m varazslo
10 8 L
5 O kicsi
5 4 4 4 3 3 3 O gyors
1 m gazdag
m kiraly
30. szamu abra. Elutasitott mesehdsok tulajdonsagai a szorvanyban
Ellenazonosulas szorvany
50
45 - 43 O rossz
40 m csuf
35 O gonosz
but
30 | O buta
25 25 m beképzelt
25 .
@ kicsi
20 |
m hazug
159 10 0 6nz6
10 8 7 g
5 4 4 W irigy
5 3 3
H ravasz
0 O rosszivi
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31. szamu abra. Vdlasztott mesehdsok tulajdonsagai az atmeneti régioban

Azonosulas atmeneti régio

45 O szép
40 M@ segitékész
40 -+ O joszivi
5 O bator
35 +— W ligyes
@ okos
30 8 M@ erds
26 O kedves
25 - M szorgalmas
M szerény
20 O igazsagos
1717496, 2o
15 - M vicces
M gyors
10 - — [ baratsagos
77 6 55 5 W varazslo
5 1| 4 @ furfangos
[ gazdag
0 O fiirge
1
32. szamu abra. Elutasitott mesehdsok tulajdonsdagai az atmeneti régioban
Ellenazonosulas atmeneti régio
3 gonosz
70 [ rossz
O csaf
E O buta
60 |
W rosszivi
@ rosszindulatt
50 1 @ hazug
2% .
1 O félénk
40 B lopos
M@ csalo
30 O irigy
O nem szereti az
embereket
B lusta
20 G i
W 6nzd

10

B maganakvalo
M kicsi
@ kovér

O moho
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33. szamu abra. Vdlasztott mesehdsok tulajdonsagai a tombben

Azonosulas tomb

O ok
90 okos
82 B szép
80 +{ ] O kedves
O josziva
70 1
[ W bator
60 1 O ugyes
50 sk
1] B segitbkész
50 4343
O szorgalmas
40 A B igazsagos
30 - 29 B\ szerény
2223 1 O kicsi
20 ~ O jo
10
10 - B furfangos
B gazdag
(0] .
1 W j6sagos
Bl eszes
34. szamu abra. Elutasitott mesehdsok tulajdonsagai a tombben
Ellenazonosulas tdmb
90
ﬁ O gonosz
80 + B csuf
O rossz
70 T O buta
B gyava
60 1 O kegyetlen
50 1| 49 W ravasz
O szivtelen
40 +— W g6gos
@ hazug
30 + 27 O készivi
O lany
20 1 B hazug
B 6nzd
10 +— . .
B maganakvalé
0 B szegény
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A valasztott és elutasitott mesehdsok indoklasaként megjelend tulajdonsdgok a
Metamorfozis teszt motivacids tipusai koziil a Q-qualitas kategoriaba illeszkednek. A
motivacid oka ebben az esetben maga a valasztds, a valasztott dolog egy meghatarozott
jellemzdje. Mindezt passziv, egocentrikus magatartas jele a teszt értékelésében. Ebben az
esetben a valasztd személye all eldtérben, Ontudatos, tudatdban van feleldsségének. Az
egocentrikus jelzd megfeleléen jeleniti meg a kisiskolds azon jellemzdjét, hogy nem tud
elvonatkoztatni a sjat szempontjatol €s egy kiilsé cimzettet figyelembe venni. (Szényi, 1992)

Az azonosulas és ellenazonosuléds kategoridkban szdmos kiilonbséget fedezhetiink fel
régionként, amint az aldbbi tablazat is megjeleniti:

Az azonosulasok esetében az atmeneti régioban a szép jelzd all a lista élén, tomb és
szOrvany régidban az okos jelzd vezet. Mindharom régidban kiemelkedik a segitékész, joszivii,
tigyes, bator, kedves jelzd gyakorisaga. Ugyanigy kisebb gyakorisdggal szerepel a gazdag, jo
jelzd. A szorgalmas, szerény, igazsagos, furfangos tulajdonsadgok a tomb és dtmeneti régidoban
jelennek meg a fOhds tulajdonsagaként, az erds, gyors, varazslo az atmeneti régidban és
szorvanyban. A kicsi jelzd a tombben €s a szérvany régidban €16 didkok indoklasaiban van
jelen az azonosulasok esetében. Erdekes, hogy a kicsi jelz6 az ellenazonosulasok esetében is
eléfordul. A todmbben az okos jelzének van legmagasabb gyakorisaga, ami a tobbet ésszel, mint
erovel szolas tanulsaganak ,,alkalmazasara” utalhat. Egy-egy régioban, kisebb gyakorisaggal
eléfordulo jelzok: kirdly, vicces, bardtsagos, fiirge, eszes.

Az ellenazonosulasokat vizsgalva mindhdrom kategoridban a rossz, gonosz, csuf, buta
jelzdék jarnak az élen. Kisebb gyakorisaggal, szintén mindhdrom régié esetében jelen van a
hazug és onzé tulajdonsag. Atmeneti régid és tomb esetében megjelenik a magdnakvalo,
szorvany ¢és atmeneti régioban az irigy, rosszivii, a tomb €s szorvanyban a ravasz jelzok. A
tobbi jellemzd csak egy-egy régid keretében jelentkezik: rosszindulatu, gyava, kegyetlen,
beképzelt, szivtelen, gogds, félenk, lopos, csalo, lusta, kover, moho, koszivii, szegény. Az
ellenazonosulasok esetében megjelenik egy érdekes indoklas: lany, amit a fiuk jelolnek meg az
elutasitott hdsok esetén: Nem szeretnék Piroska lenni, mert lany. Olyan koriilirt formaval is

talalkozunk, mint: nem szereti az embereket.
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34. szamu tablazat. Az azonosulasok és ellenazonosuldsok esetében megjelolt tulajdonsagok

régionkeénti bontdasban

Szérvany Atmeneti régié Tomb
Azonosulas Ellenazonosulds | Azonosulas Ellenazonosuldas | Azonosulas Ellenazonosulas
Okos 30 | Rossz 43 | Szép 40 | Gonosz 61 | Okos 82 | Gonosz 84
Joszivii 28 | Csuf 25 | Segit6kész | 35 | Rossz 44 | Szép 64 | Csuf 49
Szép 24 | Gonosz 25 | Joszivi 28 | Csuf 41 | Kedves 50 | Rossz 27
Ugyes 21 | Buta 10 | Bator 26 | Buta 16 | Joszivi 43 | Buta 18
Segitékész | 15 | Beképzelt 8 Ugyes 23 | Rosszivii 12 | Bator 43 | Gyava 14
Erés 17 | Kicsi 7 | Okos 17 | Rosszindulata | 6 | Ugyes 29 | Kegyetlen 10
Bator 16 | Hazug 5 Erés 17 | Hazug 6 | Segitdkész 22 | Ravasz 9
Jo 8 | Onzo 4 Kedves 16 | Félénk 5 | Szorgalmas | 23 | Szivtelen 7
Kedves 5 | Irigy 4 | Szorgalmas | 15 | Lopds 4 | Igazsagos 17 | Gogos 7
Varazslo 4 | Ravasz 3 Szerény 10 | Csalo 4 | Szerény 10 | Hazug 6
Kicsi 4 | Rosszivil 3 Igazsagos 7 | Irigy 4 | Kicsi 7 | Készivii 4
Gyors 4 Jo 7 | Nem szereti 4 |Jo 6 | Lany 4
az embereket ]

Josagos 3 Vicces 6 | Lusta 3 | Furfangos 6 | Onzb 4
Gazdag 3 Gyors 5 | Onzé 3 | Gazdag 6 | Maganakvalo 4
Kiraly 3 Baratsagos 5 | Magéanakvalé | 3 | Josagos 5 | Szegény 4

Vardzslo 5 | Kiesi 3 | Eszes 5

Furfangos 4 | Kovér 3

Gazdag 3 | Moho 3

Fiirge 3

Ha az eredményeket Osszevetjilk a gyakorisagi szotar alapjan a negyedik osztalyos
minta leggyakrabban hasznalt jelzéivel, szdmos hasonlosagot és kiilonbséget fedezhetiink fel a
magyarorszagi adatokkal valdo Osszehasonlitds tekintetében. A 10-16 éves tanuldk irasbeli

szokincsének gyakorisagi szotara (Cs. Czachesz, Csirik, 2002) két kutatdsi projekt
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“melllékterméke”, mivel egy pedagodgiai képességkutatasi vizsgalat és egy szamitdogépes
nyelvészeti kutatds adatait dolgozza fel magyarorszagi reprezentativ mintan.

A zarodjelben szerepld elsO érték a gyakorisagi szotarban szerepld értéket, a masodik az
azonosulas esetén emlitett tulajdonsagot, a harmadik pedig a szabadon irt mesében szerepld
értéket mutatja. A leggyakrabban eléfordulo jelzok a diakok fogalmazasaiban €s a mesehdsok
mellé rendelt tulajdonsagok esetében: jo (839/21/0) okos (107/129/4), szép (412/128/18), rossz
(135/114/0), csuf (8/115/0) joszivii (43/99/8), jo (839/21/0),  kicsi (170/11/0), kedves
(155/7172), gyors (81/9/0), szorgalmas (21/38/8), erds (33/34/6), segitokesz (18/72/0), vicces
(11/6/0), gyonyori (64/0/3), szerény (16/20/0), szorgalmas (21/38/8), lusta (8/3/7), bator
(11/85/5), igazsagos (6/24/0), éhes (14/0/6), iigyes (37/73/2), vidam (11/0/3), gazdag
(43/12/0), baratsagos (9/5/0), gonosz (5,/170/0), irigy (3/8/0), kéver (3/3/0), lusta (8/3/7),
elvarazsolt (3/0/3), hiiséges (5/0/2)

A jelzoék, amelyek nem fordulnak el6 a gyakorisagi szotarban, viszont megjelennek a
szabadon irt mesében, mint a mesehdsok tulajdonsagai a kovetkezok: szegeny, szomoru,
meérges, jolelkii, josagos, éhes, faradt, kétségbeesett, maganyos, elkeseredett, gyonyori,
csintalan, bus, ravasz, poruljart. Az azonosulas mentén az alabbi jelzOk nem szerepelnek a
gyakorisagi szotarban: kicsi, furfangos, varazslo, josagos, eszes, fiirge, kiraly, az
ellenazonosulas esetében a buta, hazug, rosszivii, gyava, ravasz, onzo, kegyetlen, kicsi,
beképzelt, maganakvalo, gogds, szivtelen, rosszindulatu, félénk, lopos, csalo, nem szereti az
embereket, szegény, készivii, lany, moho.

Az alabbi tablazat a teljes mintdban a leggyakrabban hasznalt mellékneveket
tartalmazza, amelyeket a szabadon irt fogalmazasokban fordultak el6 valamint a valasztott
mesehds esetében rendeltek jelzoként a mesehdssel vald azonosulds és ellenazonosulas

kapcsan:
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35. szamu tablazat. Az azonosulasok és ellenazonosulasok sszevetése a gyakorisagi

szotar adataival

Szabadon irt mesék N | Azonosulas N Ellenazonosulas N | Gyakorisagi szétar | N
Szegény 20 | Okos 129 Gonosz 170 | Jo 839
Szép 18 | Szép 128 | Csuf 115 | Szép 412
Szomort 16 | Joszivi 99 Rossz 114 | Kicsi 170
Boldog 14 | Bator 85 Buta 44 | Kedves 155
Szorgalmas 8 Ugyes 73 Hazug 17 Rossz 135
Meérges 8 | Segitokész 72 Rosszivii 15 Okos 107
Jolelkii, josagos 8 | Kedves 71 Gyava 14 | Gyors 81
Lusta 7 | Szorgalmas 38 Ravasz 12 Gyonyori 64
Gonosz 6 | Erds 34 Onzd 11 Gazdag 43
Ehes 6 | Igazsagos 24 Kegyetlen 10 Joszivii 43
Er6s 6 |Jo 21 Kicsi 10 | Ugyes 37
Bator 5 Szerény 20 Beképzelt Erds 33
Faradt 5 | Gazdag 12 Irigy 8 Szorgalmas 21
Kétségbeesett, elkeseredett 5 | Kiesi 11 Onzé 7 Segitékész 18
Maganyos 4 | Furfangos 10 Maganakvalo 7 Szerény 16
Okos 4 | Varazslo 9 GG6gos 7 Ehes 14
Elvarazsolt 3 | Gyors 9 Szivtelen 7 Bator 11
Gyonyori 3 | Josagos 8 Rosszindulata 6 Vicces 11
Csintalan 3 | Vicces 6 Félénk 5 Vidam 11
Bus 3 | Baratsagos 5 Lopos 4 Baratsagos 9
Vidam 3 | Eszes 5 Csald 4 Csuf 8
Ugyes 2 | Fiirge 3 Nem szereti az 4 Lusta 8

embereket
Ravasz 2 | Kiraly 3 Szegény 4 Igazsagos 6
Kedves 2 Készivil 4 Gonosz 5
Poruljart 2 Lany 4 Huiséges 5
Hiuséges 2 Moho 3 Szerény 5
Kovér 3 Elvarazsolt 3
Lusta 3 Irigy 3
Kovér 3
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10.3.10. A mesehds céljainak tavlatisaga

A meseh6s véljainak megjeldlésében a schank-i célokategoridkat hasznaltam: kielégiilés,
¢lvezet, teljesitmény, megorzés, krizis.

A mesehds céljanak tavlatisdga esetében szignifikans kiilonbség mutatkozik a régidk
kozott. (x2=51,710; p=0,000) A szorvany esetében a varhato értéknél magasabb a kielégiilés,
megOrzés és krizis cél reprezentacidja, kevesebb a teljesitmény és élvezeté. Az atmeneti
régidban magasabb az €lvezet, megdrzés célkategdria reprezentaltsaga valamint alacsonyabb a
teljesitményé¢, kielégiilésé és krizisé. A tomb régioban magasabb a teljesitmény cél,

alacsonyabb megdrzeés és krizis kategoriaba besorolt mesék aranya.

36. szamu tablazat. 4 f6hos célja régiok szerinti bontasban

F6hés célja Osszesen
Hianyzé ]
mese Kielégiilés Elvezet Teljesitmény | Megérzés Krizis
Szérvany Ertek 7 17 8 27 32 9 100
Varhato érték 4.6 14.2 13.7 38.6 26.6 2.4 100.0
OR/oeg‘O“ belili 7.0% 17.0% 8.0% 27.0% 32.0% 9.0% 100.0%
Atmeneti Erték 5 25 39 60 60 3 192
régié
Vérhat6 érték 8.8 272 26.3 74.1 51.1 45 192.0
OR/oeg“’n beliili 2.6% 13.0% 20.3% 31.3% 31.3% 1.6% 100.0%
Tomb Erték 17 48 40 158 77 3 343
Viérhat6 érték 15.7 48.6 47.0 132.3 913 8.1 343.0
5‘“”3“’“ beliili 5.0% 14.0% 11.7% 46.1% 22.4% 9% 100.0%
0
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10.3.11. A sajat torténetek jolformaltsaganak elemzése

,Még nincs gyerekkori emlékem, hisz még gyerek vagyok. Mindez mellett eltelt 10 év és
természetes, hogy van emlékem, amit a gyerekkori emlékeim kozé sorolhatok és remélem, az
elkovetkezo években is, egészen addig, amig még gyereknek tartom magam, még sok lesz.
Sajnos hamar eltelnek az évek és a gyerekkori emlékeimet csupan egy képnek fogom tekinteni.”

(11 éves gyerek meséje: Gyerekkor)

A mesét kezelhetjiik igy, mint egy narrativumot- ami torténetetet, elbeszéld szoveget jelent,
idében ¢és térben kibomld eseményekrdl szol, amelyek egy oksdgi lancolat mentén
kapcsolddnak egyméshoz, Osszekdtve az egyéni célrendszerrel €s nézOponttal felvértezett
szereplok gondolatait, érzéseit vagy cselekedeteit. A  torténetek Bruner (1986)
megkozelitésében kettds szintérrel rendelkeznek, egyrészt a cselekmény szinterével, amelybdl a
foszerepldvel, céllal és szituacidval kapcsolatos informaciokat szerziink, valamint a tudatossag
szinterével, amely a cselekményben résztvevok érzéseit, gondolatait takarja, a tényekkel
kapcsolatos értelmezéseket tartalmazva. Mindez segiti a kiilsé valamint belso vilag kozotti
kapcsolat megvaldsulasaban.

Az elbeszélések elemzését tekintve Labov és Waletzky (1967) a személyes tapasztalat
elmondott verzidinak elemzésére dolgoztak ki modszeriiket. A narrativumot, mint technikat
kezelik a személyes ¢lmények megragadasaban. Egy esemény iddi lefolyasanak visszaallitasa,
a narrativ megformalas a visszaidézés készsége lehet. A narrativum szerkezeti jellegzetességei
koziil kiemeleik az orientaciot-ami a szoveg felvezeto része-a az elbeszélés inditasa, amely a
torténés kereteit vazolja a szituacio helyére, idejére, szerepldire vonatkoztatva. A bonyodalom
az esemény, torténés, cselekvés bemutatasa, a kiindulasi helyzet megvaltoztatasa. Az értékelés
a torténés valamely aspektusanak éretékelése, kiemelése, értelmezése. A megoldas a torténés
eseményeinek kifejlete, eredménye, zardakkordja-sokszor egybeesik az értékelo résszel, a koda
pedig az a szovegrész, amely a torténetbOl visszacsatol a jelen valamely aspektusahoz, a
narrativum befejezése, lezarésa.

A szerzOk véleményezésében az elbeszélés 1ényegi jegye az értékelés, a narrativum
enélkiil nem teljes, mivel hidnyzik beldle az esemény mondanivaldjanak talalasa a hallgatosag

fele, ami altal valik nyilvanvalova a narrator attitiidje az elbeszélt esemény iranyaban.
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Gergen ¢és Gergen (1998) fogalmaztdk meg az elbeszélés jolformaltsaganak
kritériumait, amelyek jol Osszekapcsolhatok Labov és Waletzky (1967) altal kidolgozott
altalanos szerkezeti jellegzetességekkel. Ezek kozé sorolhaté az, hogy a célallapothoz
illeszeked6 az események kivalasztasa, a beszéld nem meril el az informativ részletekben, az
események sorbarendezettek, kauzalisak, oksagi kapcsolatok rajzolddnak ki a hallgato elétt, a
beszélo jeloli a torténet kezdetét és végét. A torténetnek létezik egy értékelt végpontja, van
befejezése, amelynek megitélésérdl a meséld nyljt informaciot. A narrativumum nemcsak az
¢lmények megismétlése - beleépiil a személy értelmezése az eseményekrdl, meglatasai,
sz¢élesebb tapasaztalata, emiatt a narrativum vonatkoztatd valamint értékelé funkcidkat is
betdlt.

Az 1995-1996-0s felmérésben az elemzett mesékben novellamese kategoriat tovabb
bontva, onéletrajzi mese kategoriat is elkiilonitettem, amelybe 72 mesét soroltam.

Az Onéletrajzi mese kategoriaba sorolds kritériumként szerepelt a torténetek énes
jellege, az egyes szam els6 személyli fogalmazas, valamint a valdésagelemek dominanciaja. A
kritériumokbol kiindulva a csoportba négyféle mesetipus keriilt. Az elsé a valds alapt, egyes
szdm, harmadik személyben irt torténeteket tartalmazta, a méasodik a valos alapu allatmeséket,
a harmadik az énes varazsmeséket, valamint a ,tiszta” 6néletrajzi torténeteket, amelyek egyes
szam elso személyben irodtak, amelyek valosag alapu élmények vagy torténetek voltak.

Amint a kategoridk is mutatjak, egy koztes, atmeneti tipusroél van szd, amelyben a
kiilonb6z6 mesetipusok egymassal keverednek. A torténetek valos jellegére olyan
megallapitasok utalnak, mint: igy volt, mese volt, de a kislany torténete igaz volt, estére
elindultunk hazafele, sok szép emlékiink maradt, vajon most is léteznek tiinderek, lehetséges
talan? (Az egyes kategoriak illusztralasara bemutatott meséket 1asd a mellékletben).

Az aladbbiakban a narrativumok jolformaltsagat vizsgalom meg a sajat torténetek

esetében.
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Az iskolaban- 1. kategoria (valds alapu, egyes szam, harmadik személyben irt torténet)

A torténet felépitése szerint jolformalt, az emlék formaja szerint egyedi torténés

Egyszer volt, hol nem volt, volt egyszer egy falu. A falu kdzepén volt egy haz és ott lakott
Annamaria és azz édesanyja.-Orientdcio

Egyszer azt mondja Anna:

-En nem akarok t6bbet iskolaba menni.

Azt mondja az édesanyja:

-Oda menjél, mert ott nem tanulsz rosszat, ott csak a jot tanitjak neked, megtanulsz irni,
olvasni, helyesen beszélni, szépen rajzolni, mas nyelvet tanultok és helyesen irtok.-
Bonyodalom, értékelés.

Mikor ezt hallotta Maria, el akart menni az iskoldba, pedig csak 6t éves.-Megoldds

De ti ne hagyjatok az iskolat, mert ti is azt tanuljatok, amit Anna.-Koda

A 72 elemzett torténet 77%-a jolformalt, a megfeleld szerkezeti elemek jelenlétével. (lasd
Nagy balhé torténet a mellékletben) Azokbdl a torténetekbdl, amelyek nem jolformaltak a
koda, a jelenbe valo visszacsatolas hianyzik.

Az emlékek jolformaltsdgara a mesei keret is magyarazatot adhat, mivel a torténetek a
bevezetés, bonyodalom, megoldas séma mentén szervezddnek. Barclay és Smith (1992)
allaspontja szerint az onéletrajzi emlékek az értelmi és érzelmi koherencia tudatat valamint a
megnyugvas ¢élményét nyujtjdk szamunkra és ebben a tekintetben atmeneti targynak is
tekinthetok.

A mesék atmeneti targy jellegét jo illusztralja az alabbi példa:
Mese az én viragomrol
Egyszer volt nekem egy kardviragom és az még kicsike volt. Azért diihos voltam, mert mar egy
honapja megvolt és még semmit sem nétt. En nem tudtam elaludni, hogy nehogy kisebb legyen.

Reggel, amikor felébredtem nagyon oriiltem, hogy a virag akkora lett, hogy a plafonig ért. Mar

délben akkora volt, hogy az ajtoig ért, de amikor elmentiink kirandulni és hazaértiink olyan
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kicsi lett, hogy alig latszott ki. Ezért nem szabad a kardviragot magara hagyni, mert

megharagszik és kicsi lesz.
Sajat torténeteink mesélése hozzdjarul az éntudat ndveléséhez, az Onéletrajzi mult

megteremtéséhez. A vilagot, valosagot értve magunkat is értjiik. A valosag €s személyesség

feszitd erével bir ebben az életkorban, ami az 6néletrajzi En fejlédését bizonyitja.
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OSSZEGZES

A disszertacioban bemutatott elméleti alapvetés valamint empirikus vizsgalatok célja, hogy a
sajatos, erdélyi kornyezetben vizsgalja az irasbeli szovegalkotas fejlodését valamint ennek
fejlesztési lehetdségeit. A képesség megkdzelitésére szamos modell all rendelkezésiinkre,
amelyek lehetévé teszik a folyamatok vizsgalatat és feltart eredmények iskolai gyakorlatban
vald hasznositast is.

A szovegalkotast a nyelvi, gondolkodasi, egylittmiikodési, olvasasi és irastechnikai
képességeknek bonyolult egyiitteseként latjuk, amelyek a kommunikacidos feladatok
megoldasdban hangoléodnak 0Ossze, ahhoz, hogy a kozl6 cimzettre gyakorolt hatdsa
megvalosuljon. A képesség miiveleti szinten valdo miikodése a szovegalkotasi folyamatban 6lt
testet, amelynek alkotdelemei mas-mas megnevezések alatt jelennek meg a kiilonbozd
megkozelitésekben. Az elméleti modellek keretében a kognitiv vagy szocio-kulturalis
megkozelitések dichotomidja az irastanitasban is megmutakozik, ahol vagy az analitkus
jartassagok vagy a kontextus fontossagat huzzak ala.

Munkénkban a szovegalkotasi képesség legfontosabb modelljeit (Takala, 1988; Hayes,
Flower, 1980; Bereiter, Scardamalia, 1987; van Wijk, 1999; Hayes 1996; Kellogg, 1996)
tekintjiik at, mivel ezek kontextusdban vilagitunk rd a képesség fejlodésére és fejlesztési
lehetoségekre is. Jelen munka célja a kisiskolaskori fogalmazasi képesség szinvonaldnak és
fejlesztési lehetOségének vizsgalata az erdélyi magyar anyanyelvii elemi oktatas zard
¢vfolyaman. Mig szamos nemzetk6zi és magyarorszagi felmérés eredménye ad visszajelzést a
a fogalmazési képesség valamint szOvegértési képesség szinvonalardl az elemi oktatés
végzbsei vonatkozéasaban, hasonld adatokkal nem rendelkeziink Romaniaban, az erdélyi didkok
szovegalkotasi képességének szinvonalarol.

A vizsgalatunk két, orszagos szintli, keresztmetszeti kutatas adataira épiil. A szerepld
iskolak kisorsoldsa 1épcsdzetes mintavétellel tortént az alabbi szempontok szerint: régiok
szerinti megoszlas (tomb, atmeneti régid, szorvany), az iskola tipusa (elemi, altalanos,

kozépiskola), megyék szerinti eloszlas, tanitdsi nyelv, az iskola kdrnyezete (varos, falu).
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A régié szempontjanak figyelembevétele azért fontos, mivel az erdélyi didkok sajatos nyelvi és
kulturalis kérnyezetben élnek és tanulnak.

A dolgozatok értékelését javitoparok végezték, a tanitoképzds valamint pedagdgia
szakos didkok, eldzetes felkészités alapjan. A két fliggetlen birdlo a megadott részletezett
szempontok és értékelési utmutatok alapjan elemezte az 0sszbenyomas, tartalom, szerkezet,
nyelvhelyesség, helyesiras, kiilalak szempontok mentén a dolgozatokat. Az értékelési rendszer
kidolgozasanak alapjat az IEA fogalmazasi felmérésben hasznalt szempontok adtdk, ezen a
sajat vizsgalat koriilményeihez, amit a mese miifajdhoz mérten modositottunk.

Feltételeztiik, hogy a taniigyi reform pozitiv hatassal lesz a negyedik osztalyos tanulok
szovegalkotasi, fogalmazasi készségének alakulasara és szovegértésre mindharom régioban,
hogy kiilonbségeket tudunk kimutatni a kiilonb6oz6é régiok tekintetében, hogy a sziilok
szocioOkOnomiai statusa hatdssal van a fogalmazési készség és szovegértés fejlodésére, hogy
az olvasas gyakorisaga hatassal van az irasbeli szovegalkotas fejlettségére. Az is a hipotéziesk
kozott szerepelt, hogy a diakok altal irt mesékben szerepld fohos céljai régionként tartalmilag
kiilonbozoek az ¢€letkoriilménybeli eltérések miatt. Egy feltételezésiink arra vonatkozott, hogy
a gondolkodas fejlodésének sajatossagaként, a meseszerii elemek mellett a torténetalkotasban

megjelenik az onéletrajzi En.

A kutatas eredményei az alabbi pontokban foglalhat6 0ssze:

o A két mérés (1995-1996, 2005-2006) kozotti kiillonbségek szignifikansak a tartalom,
szerkezet, stilus, helyesiras és kiilalak értékelési kategoridk tekintetében. A
nyelvhelyesség esetében csak tendencia mutatkozik. A felmérésben résztvevd diakok a
didkok a masodik mérésben teljesitettek szignifikdnsan jobban, ami alapjan
megallapithatd, hogy a taniigyi reform hozzajarult a szovegalkotdsban nytjtott
teljesitmény névekedéséhez.

e A régiok kozotti kiilonbségek vizsgalata alapjan az elsd mérésben (1995-1996)
nyelvhelyesség ¢és a kiilalak esetében mutatkozik szignifikdns kiilonbség.
Nyelvhelyesség tekintetében a tomb és atmeneti régid kozott szignifikans az eltérés, a
vizsgalt fogalmazdsokban jobb a nyelvhelyesség az atmeneti régioban. A kiilalak
esetében szignifikdns a kiilonbség a szorvany €s a tomb kozott, utdbbiban rendezettebb

kiilalakkal tarsult a fogalmazas. A masodik mérésben a régiok kozott nincs kiilonbség a
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vizsgalt valtozok tekintetében, a kiilalak kategoria esetében csak tendencia mutatkozik.
Feltételezhetjiilk, hogy a taniigyi reform a teljesitmények javuldsa mellett a
teljesitménybeli kiegyenlitddést is maga utdn vonta, a helyi tantervek érvénybe
1épésének kovetkezményeként. A miifaji megfelelés esetében a régiok kozott csak az
1995-1996-0s mérésben mutathatok ki a kiilonbségek, a 2005-2006-os mérésben
azonos a megoszlas minden vizsgalt kategorian beliil (miifajilag megfeleld, miifajilag
nem megfeleld, értékelhetetlen, reprodukalt mese).

A telepiilések szerinti megoszlasban a 2005-2006-os mérés esetében szignifikans
kiilonbség mutatkozik a szerkezet, stilus és kiilalak tekintetében. Mindharom értékelési
kategoridban a varos esetében szignifikdnsan jobban az eredmények. Az 1995-1996-os
mérésben nincs szignifikans kiilonbség a telepiilések tekintetében.

A nembeli kiilonbségek vizsgalatdban a fiuk és lanyok kozott a helyesiras, kiilalak, a
kozmondas megtaldldsa valamint a mondatok szdma esetében talaltunk eltérést, minden
esetben a lanyok szignifikdnsan magasabb értéket értek el, mint a fiak. A ldnyok
helyesebben, rendezettebb kiilalakkal szerkesztik a fogalmazasokat, tobb mondatban
fogalmazzak meg mondanivaldjukat. Ennek magyarazatul szolgalhat, hogy kiilonbség
van a magyarul olvasott konyvek szdmdban, a lanyok szignifikdnsan tobb konyvet
olvasnak magyarul, mint a fitik.

Szignifikans  kiilonbségeket taldltunk a  sziilok  végzettsége esetében a
teljesitménykategoriak kozott. A szakképzetlen apdk gyerekei szignifikdnsabban
gyengébben teljesitenek a felsdfoku, kozépfokt és szakmunkés kategoriakhoz
viszonyitva. Ugyanez a kiilonbség mutatkozik az anya végzettségét illetden is.

Az olvasas gyakorisaga €s az irasbeli szovegalkotas kozotti 6sszefiiggés a nemzetkozi
teljesitménymérésekben is bizonyitott. Sajat vizsgalatunkban is szignifikans
Osszefiiggés mutatkozik a szdvegalkotasi teljesitmény, valamint a magyarul olvasott
konyvek szdma kozott.

A mesehdsok mellé rendelt leggyakoribb jelzok az azonosulasok és ellenazonosulédsok
mentén, amelyek a 10-11 éves didkok gyakorisagi szotaraban (Cs. Czachesz, Csirik,
2002) is megjelennek: jo, okos, szép, rossz, csuf, joszivi, kicsi, kedves, gyors,

szorgalmas, erds, segitOkész, vicces, gyonyori, szerény, szorgalmas, lusta, bator,

128



igazsagos, ¢hes, ligyes, vidam, gazdag, baratsagos, gonosz, irigy, kovér, lusta,
elvarazsolt, hiiséges.

A meseho6s céljanak tavlatisagat vizsgalva szignifikans kiilonbség mutatkozik a régiok
kozott. A szorvany esetében a varhatd értéknél magasabb a kielégiilés, megorzés ¢€s
krizis cél reprezentacidja, kevesebb a teljesitmény ¢€s élvezet kategoriaké. Az atmeneti
régioban magasabb az élvezet, meglrzés célkategdria reprezentdltsiga valamint
alacsonyabb a teljesitményé, kielégiilés¢ és krizisé. A tomb régioban magasabb a
teljesitmény cél, alacsonyabb megdrzés ¢€s krizis kategoriaba besorolt mesék aranya.

A 2005-2006-0s mérésben elemzett mesék estében az onéletrajzi mese kategoriaban. a
valos alapt, egyes szam, harmadik személyben irt torténeteket, a valds alapt
allatmeséket, az ¢énes varazsmeséket, valamint a ,tiszta” Onéletrajzi torténeteket
soroltuk, amelyek egyes szam elsd személyben irodtak. A 72 elemzett torténet 77%-a
jolformalt, a megfeleld szerkezeti elemek jelenlétével. Azokbol a torténetekbdl,

amelyek nem jolformaltak a kdda, a jelenbe valo visszacsatolds hidnyzik.

129



SZAKIRODALOM

Alamargot, D., Chanquoi, L. (szerk. 2001): Trought the models of writing. In: Studies in
writing 9, Paperback, Hardbound.

Applebbee, A. N., Langer, J. A., Mullis, I.V. (1986): Writing: Trends across the decade. 1974-
1984. Princeton, N. J.: National Assessment of Educational Progress. (ERIC Document
reproduction Service NO. ED 273 680.

Applebee, A. N. (1988): The national assessment. Paper presented to the annual meeting of the
American Educational Research Association, New Orleans.

Applebee, A.N. (1984): Writing and reasoning. Review of Educational Research, 54, 577-596.
Atkinson, R.C., Shiffrin, R-M. (1968): Human memory: a proposed system and its control
process. In: Spence, K.W. (szerk.): The psychology of learning and motivation. Advances in
research and theory, vol.2, New York: Academic Press, pp. 89-195.

B. Fejes Katalin (1981): Egy korosztaly irasbeli nyelvhasznélatanak alakulasa. Tankonyvkiado,
Budapest.

Baddeley A.D. (1986): Working memory. Oxford, Clarendon, U.K.

Baddeley A.D. (2000): The episodic buffer as a new component of Working Memory? Trends
in Cognitice Science, 4, 11, 417-423.

Balla Julia, Nagy F. Istvan (1994): A megmaradas esélye... kozoktatasunk stratégia
elkeépzelései. Kozép-Eurdpa Intézet konyvtara, Budapest. (kézirat)

Barabasi Tiinde, Birta Székely Noémi, Foris Ferenczi Rita, Gombos Marta, Péter Lilla, Stark-
Nagy Gabriella, Szabé Thalmainer Noémi (2007, szerk.): Pedagogiai kézikonyv. Az oktatas
pedagoégiai alapjai. Abel Kiadd, Kolozsvar.

Baranyai Erzsébet, Lénart Edit (1959): Az irdsbeli kozlés gondolkodaslélektani vondsai.
Akadémiai Kiado, Budapest.

Barclay, R.C-Smith, S,T (1998) Onéletrajzi emlékezés: A személyes kultiira megteremtése. In:
Tudomany és Lélek, 1 évft., 2 szam.

Bathory Zoltan (1992): Tanulok, iskolak, kiilonbségek: egy differencialis tanitiselmélet

vazlata. Tankonyvkiado, Budapest.

130



Bathory Zoltan (2003): Rendszerszintli pedagogiai felmérések. Iskolakultira, 8, 3-19.
Bazerman, Ch. (1989): The informed writer: Using sources in the disciplines. Houghton
Mifflin, Boston.

Benton, S.L., Kraft, R.G., Glover, J.A., Plake, B.S. (1984): Cognitive capacity differences
amoung writers. Journal of Educational Psycholgogy, 76, 820-834.

Bereiter C., Scardamalia, M. (1988): The psychology of written composition. Journal of
Memory and Language, 27, 261-278.

Bereiter, C (1980): Development in writing. In: Gregg, L. W., Steinberg, E. R. (szerk.):
Cognitive processes in writing. L. Erlbaum Associates, Hillsdale.

Bereiter, C., Burtis, P.J., Sacardamalia, M. (1988): Cognitive operations in constructing main
point in written composition. Journal of Memory and Language, 27, 261-278.

Bereiter, C., Scardamalia, M. (1982): From conversation to composition: The role of
instruction in a developmental process. In: Glazer, R (szerk.): Advances in instructional
psychology. L. Erlbaum Associates, Hillsdale, NJ, 1-64.

Bereiter, C., Scardamalia, M. (1986): Levels of inquiry in into the nature of expertise in
writing. Rewiew of Research in Education, 13, 250-281.

Bereiter, C., Scardamalia, M. (1987): The psychology of written composition. L.Erlbaum
Associates, Hillsdale.

Berninger, V. W., Swanson, H. 1. (1994): Modification of the Hayes and Flower model to
explain beginning and developing writing. In: Butterfield, E. (szerk.): Advances in cognition
and Educational Practice. Vol. 2, Children's writing: toward a process theory of development
of skilled writing, Greenvich, CT, JAI Press, 57-82.

Berninger, V.W., Yates, C., Cartwright, A., Ruteberg, J., Remy, E., Abbott, R. (1992): Lower-
level developmental skills in beginning writing. Reading and Writing: an interdisciplinary
journal, 4, 257-280.

Berninger, V.W., Cartwright, A.C., Yates, C.M., Swanson, H.L., Abbott, R.D. (1994):
Developmental skills related to writing and reading acquisition in the intermediate grades.
Reading and Writing: An interdisciplinary Journal, 6, 161-196.

Berninger, V.W., Vaughan, K.B., Graham, S., Abbott, R.D., Abbott, S.P., Rogan, L.W.,
Brooks, A., Reed, E. (1997): Treatment and handwriting problems in beginnig writers: transfer

from handwriting to composition. Journal of Educational Psychology, 89, 4, 652-666.

131



Bernstein, B. (1971): Tarsadalmi osztaly, nyelv €s szocializacio. Valosag, 11, 46-57.

Bissex, G. (1980): Gnys at wrk: A child learn to read and write. Harvard University Press,
Cambridge

Boscolo, P. (1995): The cognitive approach to writing and writing instruction: a contribution to
a critical appraisal. Current Psychology of Cognition, 14, 4, 343-366.

Bourdin, B., Fayol, M. (1994): Is a written language production more difficult than oral
language production? A working memory approach. International Journal of Psychology, 29,
5, 591-620.

Bourdin, B., Fayol, M. (1996): Mode effects in a sentence production span task. Cahier de
Psychology Cognitive/Current Psycholgy of cognition, 15, 3, 254-264.

Brandt, D. (1992): The cognitive as the social. An ethno metodological approach to writing
process research. Written Communication, 9, 3, 315-355.

Britton, J. (1970): Language and learning. Portsmouth, NH:Heinemann

Bruner, J, Lucariello, J. (2001): A vilag narrativ Gjrateremtése a monologban. In: Laszlo
Thomka B. (szerk.): Narrativak 5., Narrativ pszichologia. Kijarat Kiad6, Budapest.

Bruning, R., Horn, C. (2000): Developing motivation to write. Educational Psychologist, 35,
25-37.

Caccamise, D.J. (1987): Ideea generation in writing. In: Matsuhashi, A. (szerk.): Writing in
real time. Ablex, Norwood, NJ, 224-253.

Cannella, G.S. (1988): The effect of environmental structure on writing produced by young
children. Child Study Journal, 18, 3, 207-221.

Case, R. (1985): Intellectual development: Birth to adolthood. Academic Press, New York.
Chanquoi, L. (1998): La rédaction de textes: mémoire de travail et niveaux de traitment.
Habilitation a Diriger les Reserches. Université de Provence.

Cs. Czachesz Erzsébet, Csirik Janos (2002): 10-16 éves tanuldk irasbeli szokincsének
gyakorisagi szotara. BIP, Budapest.

Cs. Czachesz Erzsébet, Vidakovich Tibor (1996): A csaladi-kulturalis tényezdk hatasa az
olvasas elsajatitasara. Magyar Pedagogia, 96, 1, 35-57.

Csapd Bend (2003): Az iskolai osztalyok kozotti kiilonbségek és az oktatasi rendszer
demokratizalasa. Iskolakultura, 8, 107-117.

Csap6 Bend (1998, szerk.): Az iskolai tudas, Osiris Kiadd, Budapest.

132



Csap6 Bend: (2004, szerk.): Tuddas és iskola, Osiris Kiad6, Budapest.

Csikos Csaba (2002): A pedagogiai értékelés 0 iranyzatai. Uj Pedagégiai Szemle, 7, 175-179.
Daiute, C. (1990): The role of oral language in early writting processes. Research in the
Teaching of English, 17, 1, 1-30.

Daiute, C. A.(1992): Multimedia composing: extending the ressources of kindergarten to
writers across the grades. Language Arts, 69, 250-260.

Durst, R.K. (1987): Cognitive and linguistic demands on analytic writing. Research in the
teaching of English, 21, 422-443

Durst, R.K., Newell, G.E. (1989): The uses of function: James Britton's category system and
research on writing. Review of Educational Researh, 59, 374-394

Dweck, C. (1986): Motivational processes affecting learning. American Psychologist, 41,
1040-1048.

Dyson, A. H. (1995): Writing children: Reinventing the development of childhood literacy.
Written Communication, 12, 4-46.

Dyson, A.H. (1997): Rewriting for, and by, the children. Written Communication, 14, 275-312.
Dyson, A.H., Freedman, S.W. (1991): Critical challenges Jot research on writing and literacy:
1990-1995 (Teach. Rep. No.1B) Berkley, C. A: Center for the Study of Writing.

Elbow, P. (1981): Writing with power. New York: Oxford University Press.

Elbow, P. (1985): The shifting relationships between speech and writing. College Composition
and Communication, 36. 283-303

Engelhard, G., Gordon, B., Gabrielson, S. (1992): The influences of mode of discourse,
experiental demand and gender ont he quality of student writing. Research in the Teaching of
English, 26, 3, 315-336.

Englert, C. S. Stewart, S. R., Hiebert, E.H (1988): Young writer's use of text structure in
expository text generation. Journal of Educational Psycholgy, 80, 2, 143-151.

Ericson, K. A., Kintsch, W. (1995): Long-Term Working Memory. Psychologycal Rewiew,
102,2, 211-245.

Ericsson, K.A., Lehmann, A.C. (1996): Expert and exceptional performance: evidence of
maximal adaptation to task constraints, Annual Review of Psychology, 47, 273-305.

Flower, L. (1979): Writer based prose: A cognitive basis from problems in writing. College
English, 41, 19-37.

133



Flower, L. S., Schriver, K., Carey, L., Haas, C., Hayes J.R. 1989): Planning in writing: the
cognition of a constructive process. (Teach Report No34) Berkley, CA&Pittsburg, P.A., Center
for the study of language.

Flower, L. S., Hayes, J.R. (1980): The dynamic of composing: Making plans and juggling
constraints. In: Gregg, L. W. Steinberg, E. R. (szerk.): Cognitive processes in writing. L.
Erlbaum Associates, Hillsdale, NJ, 31-50.

Flower, L. S., Hayes, J.R. (1981a): The pregnant pause: an inquiry into the nature of planning.
Research in the Teaching of English, 15, 3, 229-243.

Flower, L. S., Hayes, J.R. (1981b): Plans that guide the composing process. In: Frederiksen,
C.H, Dominic, F,J. (szerk): Writing: The nature, development and teaching of written
communication. Vol. 2: Writing: Process, development and communication, L. Erlbaum
Associates, NJ, Hillsdale, 39-58

Fodor, J. A. (1983): The modularity of mind. MIT Press, Cambridge.

Foris Ferenczi Rita (2007a): A kisebbségi oktatas Romanidban felsé kdzépfokon. In: Mandel
Kinga, Papp Z. Attila (szerk. 2007): Cammogds. Mindségkoncepciok a romdniai magyar
kozépfoku oktatasban. Soros Oktatasi Kézpont, Csikszereda

Foris Ferenczi Rita (2007b): A tanterv elméleti és gyakorlati problémakdre: Tantervi reform a
romaniai oktatasban. In: Barabasi Tiinde, Birta Székely Noémi, Foris Ferenczi Rita, Gombos
Marta, Péter Lilla, Stark-Nagy Gabriella, Szab6é Thalmainer Noémi (2007, szerk.): Pedagogiai
kézikonyv. Az oktatds pedagégiai alapjai. Abel Kiadé, Kolozsvar.

Foris-Ferenczi Rita (1998): (Tan)tervek atértékelddése. Korunk, 111, 1X, 9.

Gergen, K.J., Gergen, M. (2001): A narrativumok és az én, mint viszonyrendszer. In: Laszl6 J.,
Thomka B. (szerk.): Narrativak 5., Narrativ pszichologia. Kijarat Kiad6, Budapest.

Gorman, T.P., Purves, A.C, Degenhart, E.R. (1988, szerk.): The IEA study of written
composition I: The International writing tasks and scoring scales. Pergamon, Oxford.
Grabowski, J. (1996): Writing and speaking: common grounds and differences toward a
regulation theory of written language production. In: Levy, M. , Ransdell, S. (szerk.): The
science of writing: Theories, methods, individual differences and applications. L. Erlbaum
Associates, Hillsdale, NJ. 73-91.

Graham, S. (1990): The role of production factors in learning disabled students compositions.

Journal of Educational Psychology, 52,4, 781-791.

134



Graham, S., Harris, K. R. (1997): Self-regulation and writing: where do we go from here?
Contemporary Educational Psycholgy, 22, 102-114.

Graham, S., Harris, K. (1994): The effect of whole language on children's writing: A review of
literature. Educational Psychologyst, 29, 187-192.

Graham, S., Harris, K. R. (2000): The role of self-regulation and transcription skills in writing
and writind development. Educational Psychologist, 35, 1, 3-12.

Graves, D. (1983): Writing teachers and children at work. Exeter, NH: Heinemann.

Gregg, L. W., Steinberg, E.R. (1980, szerk.): Cognitive processes in writing. L. Erlbaum
Associates, Hillsdale.

Hague, S.A., Mason, G.E. (1986): Using the computer's readability measure to teach students
to revise their writing. Journal of reading, 3, 14-18.

Hartley, J. (1991): Psychology: Writing and computers: a review of research. Visible
Language, 25, 4, 339-375.

Hayes, J. R. (1985): Three problems in teaching in teaching general skills. In: Chipman, S.,
Segal, J., Glaser, R.: Thinking and learning skills. L. Erlbaum Associates, Hillsdale, NJ.

Hayes, J. R. (1996): A new framework for understanding cognition and affect in writing. In:
Levy, C. M.; Ransdell, S. (szerk.): The science of writing: Theories, methods, individual
differences and aplications. L. Erlbaum Associates, Mahwah, NJ, 3-30.

Hayes, J. R., Flower, L. S. (1980a): Identifying the organization of writing process. In: Gregg,
L. W., Steinberg, E.R. (szerk.): Cognitive processes in writing. L. Erlbaum Associates,
Hillsdale, 3-30.

Hayes, J. R., Flower, L. S. (1986): Writing research and the writer. American Psycholgist, 41,
1106-1113

Hayes, J. R., Hatch, J. A., Silk, C.M. (2000): Does holistic assessment predict writing
performance? Estimating the coonsistency of student performance on holistically scored
writing assignments. Written Communication, 17, 1, 3-26.

Hayes, J. R., Nash, J. D. (1996): On the nature of planning in writing. In Levy, M. C.,
Ransdell, S. (szerk.): The science of writing: Theories, methods, individual differences and

applications. L. Erlbaum Associates, Mahwah, NJ, 29-55.

135



Heath, S. (1991): The sense of being literate: Historical and cross-cultural features. In: Barr,
R., Kamil, P., Mosenthal, P., Pearson, P. (szerk.): Handbook of reading research (vol. 2)
Longman, White Plains, NY, 3-25.

Hidi, S., Boscolo, P. (2006): Motivation and writing. In: MacArthur, C., Graham, S.,
Fitzgerald, J. (szerk.): Handbookof writing research, New York, Guilford, 144-197.

Hidi, S., Boscolo, P.(szerk., 2007): Writing and motivation, Studies in writing, 19, Elsevier,
Amsterdam.

Hidi, S., Mc.Laren, J. (1990): The effect of topic and theme interestingness on the production
of school expositions. In: Mandl, H., De Corte, E. Bennett, N., Friedrich, H.F. (szerk.):
Learning and instruction.: European research in an international context. Vol. 22: Analysis of
complex skills and complex knowledge domains. Pergamon Press, Oxford.

Hillocks, G. (1986): Research in written composition: New direction for teaching. Urbana II:
National Conference on Research in English and ERIC Clearinghouse on Reading and
Communications Skills.

Horning, A.S. (1987): Teaching writing as a second language. Southern Illinois University
Press, Carbondale.

Horton, S. R. (1982): Thinking through writing. Johns Hopkins Press, Baltimore.

Hull, G. (1987): The editing process in writing: A performance study of more skilled and less
skilled college writers. Research in the Teaching of English, 21, 8-29.

Jacobson, R. (2007): Linguistics and poetics. In: Sebeok, T.A. (szerk.): Style in Language.
Wiley. New York, 350-376.

Kéadarné Fiilop Judit (1990): Hogyan irnak a tizenévesek? Az IEA fogalmazasvizsgalat
Magyarorszagon. Akadémiai Kiad6, Budapest.

Kail, R. (1991): Developmental change in speed of processing during childhood and
adolescence. Psychological Bulletin, 109, 490-501.

Kellogg, R.T (1990): Effectiveness of prewriting strategies as a function of task demands.
American Journal of Psychology, 103, 3, 327-342

Kellogg, R.T (1993): Observations of the psycholgy of thinking and writing. Composition
Studies 21, 3-41.

Kellogg, R.T (1994): The psycholgy of writing. Oxford University Press, New York.

136



Kellogg, R.T. (1987a): Effect on topic knowledge on the allocation of processing time and
cognitive effort to writing processes. Memory and cognition. 15, 3, 256-266.

Kellogg, R.T. (1987b): Writing performance: effect on cognitive strategies. Written
Communication, 4, 3, 269-298.

Kellogg, R.T. (1996): A model of Working Memory in writing. In: Levy, M.C., Ransdell, S.
(szerk.): The science of writing: Theories, methods, individual differences and applications,
NIJ: L. Erlbaum Associates, Mahwah, 57-72.

Kemper, S. (1987): Constrains on psychologycal processes in discourse production. In Dechert,
W. H., Raupach, M. (szerk.): Psycholinguistic models of production, Norwood, N. J., 185-188.
Kernya Roza (1988): A szoveg néhany sajatossaga kisiskolasok fogalmazasaiban.
Tankonyvkiadd, Budapest.

Kernya Roza (1988): A széveg néhany sajatossaga kisiskolasok fogalmazasaiban.
Tankonyvkiado, Budapest.

Kintsch, W.(1987): Psychological processes in discourse production. In Dechert W. H.,
Raupach, M. (szerk.): Psycholinguistic models of production, Norwood, NJ, 161-180

Knudson, R. E. (1991): Effects of writing experience, grade, and reading level on childrens'
narrative writing. Journal of Research and Development in Education, 24, 3, 45-52.
Kosztolanyi Dezs6 (2002): Abécé a nyelvrél és 1élekrdl. In: Kosztolanyi Dezsé: Nyelv és [élek.
Osiris Kiado, Budapest.

Kosztolanyi Dezs6é: A nyelvtanulasrol. In: Kosztolanyi Dezs6é: Nyelv és lélek. Osiris Kiado,
Budapest.

Krashen, S.D. (1984): Writing: Research, theory and application. Pergamon Institute of
English, Oxford.

Labov, W., Waletzky, J. (1967): Narrative analysis: oral version of personal experience. In:
Helm, J. (szerk.): Essay on the verbal and visual art. American Ethnological Society, Seattle.
Langer, J. A., Allington, R. L. (1992). Curriculum research in writing and reading. In: Jackson
W. P. (szerk.) Handbook of research on curriculum. Macmillan, New York, 687-725.
Lensmire, T, J. (1994): When children write: Critical re-vision of the writing workshop. New
York. Teachers College Press.

Levelt, W.J.M. (1989): Speaking: from intention to articulation. Cambridge, London, MIT

Press.

137



Logan, G.D., Etherton, J.L. (1994): What is learned during automatization? The role of
attention in constructing an instance. Journal of Experimental Psychology: Learning, Memory
and Cognition, 20, 5, 1022-1050.

Lucas, T., Henze, R., Donato, R. (1990): Promoting the success of Latino language-minority
students: An exploratory study of six high school. Harvard Educational Review, 60, 3, 315—
340.

Mandel Kinga, Papp Z. Attila (2007): Cammogds. Mindségkoncepciok a romaniai magyar
kozépfoku oktatasban. Soros Oktatasi Kézpont, Csikszereda.

Martinez, M., Teale, W. (1987): The ins and outs of a kindergarten writing program. Reading
Teacher, 40, 441-451.

Martlew, M. (1983): Problems and difficulties: Cognitive and communicative aspects on
writing. In: Martlew, M. (szerk.): The psychology of written language. Wiley and Sons,
London.

Martlew, M., Sorsby, A. (1995): The precursors of writing: Graphic representation in pre-
school children. Learning and Instruction, 5, 1, 1-20.

Marton Janos (2007): A romdn kozoktatdsi rendszer néhany aktudlis jelemzdje. In: Mandel
Kinga, Papp Z. Attila (szerk, 2007): Cammogas. Mindségkoncepciok a romaniai magyar
kozépfokii oktatasban. Soros Oktatasi Kozpont, Csikszereda.

McArthur, C. A., Schwartz, S., Graham, S.(1991): A model of writing instruction: integrating
word processing and strategy instruction into a process approach to writing. Learning
Dissabilities Research and Practice, 6, 230-236.

McCutchen, D (1988): Functional automaticity in children's writing: a problem of
metacognitive control. Written Communication, 5, 306-324.

McCutchen, D. (1986): Domain knowledge and linguistic knowledge in the development of
writing ability. Journal of Memory and Language, 26, 431-444.

McCutchen, D. (1994): The magical number three, plus or minus two: Working memory in
writing. In: Butterfield, C. E. (szerk.): Advances in Cognition and Educational Practice, vol.2.:
Children's writing: toward a process theoryof the development of skilled writing., CT: JAI
Press, Greenvich, 1-30

McCutchen, D. (1996): A capacity theory of writing: Working Memory in composition.
Educational Psychology of Review, 8,3, 299-325

138



McCutchen, D., Perfetti, C.A. (1982): Coherence and connectedness int he development of
discourse production. Text, 2, 113-139.

Meérei Ferenc (1985): Demokracia az iskolaban. Neveléselmélet és viselkedéskutatas 1IV., 3, 5-
80

Meérei Ferenc, V. Binét Agnes (2003): Gyermeklélektan. Medicina Konyvkiado.

Molnar Edit Katalin (1996): Harom kognitiv pszicholdgiai fogalmazasmodell. Magyar
Pedagogia, 2, 139-156.

Molnar Edit Katalin (2000): A fogalmazasi képesség mérése. Iskolakultura, 10, 8, 49-59.
Molnar Edit Katalin (2002): Az irasbeli szovegalkotas. In: Csapd Bend (szerk.): Az iskolai
miiveltség. Osiris Kiad6, Budapest, 193-216.

Molnar Edit Katalin, Cs. Czachesz Erzsébet (2003): Tanulas és nyelvi fejlesztés. Iskolakultura,
10.

Murray, D.M (1978): Internal revision: A process of discovery. In: Cooper.C.R. Odell, L.
(szerk.): Research on composing. National Council of Teachers of English, Urbana.Graves,
D.H., Giacobbe, M.E. (1982): Question for teachers who wonder if their writers change.
Language Arts, 59, 495-505.

Nagy Jozsef (1996): Nevelési kézikonyv: Személyiségfejlesztd pedagodgiai programok
készitéséhez. Mozaik Oktatasi Stadio, Szeged.

National Council of Teachers of English (1996): Standards for the English language arts.
Urbana, IL: Author.

Newell, A., Simon, H.A.(1972): Human problem solving. Englewood Cliffs, N.J.

Newell, G. E., MacAdam (1987): Examining the source of writing problems: An instrument for
wiewing writer'topic-specific knowledge. Written Communication, 4, 156-174.

Nystrand, M. (1977): Language as a way of knowing: A book of readings. The Ontario Institute
for Studies in Education, Toronto.

Nystrand, M. (1989) A social interactive model of writing. Written Communication, 6, 66-85.
O'Donnell A.M., Dansereau D.F., Rocklin, T., Lambiote J.G., Hythecker V.I., Larson C.O
(1985): Cooperative wrining: Direct effects and transfer. Written communication, 2, 3, 307-
315.

OECD (2001): Knowledge and skills for life. First results from the OECD Program for
International Students Assessment (PISA) 2000. OECD, Paris.

139



Oktatasi Hivatal (2007) PIRLS 2006. Osszefoglalé jelentés a 10 éves tanulok szévegértési
képességeirol, Budapest.

Olson, D. R., Torrance, N., Hildyard, A. (1985) .Literacy, language and learning: The nature
and consequences of reading and writing. Cambridge University Press, Cambridge, England.
Orosz Sandor (1972): A fogalmazastechnika mérésmetodikai problémai és orszdgos
szinvonala. Tankonyvkiado, Budapest.

Pajares, F., Johnson, M.J. (1994): Confidence and competence in writing: The role of writing
self-efficacity, outcome expectancy, and apprehension. Research in the teaching of English,
28, 313-331.

Pajares, F., Johnson, M.J. (1996): Self-efficacity beliefs in the writing of high school students:
A path analysis. Psychology in the Schools, 33, 163-175.

Palmquist, M., Young, R. (1992): The notion of giftedness and student expectations about
writing. Written Communication, 9, 1, 137-168.

Pap Maria, Pléh Csaba (1972): Nyelvhasznalat ¢és tdrsadalmi helyzet. Szociolingvisztikai
vizsgalatok hatéves fovarosi gyermekek korében. Szocioldgia, 2.

Papp Z. Attila (1998): A romaniai magyar oktatas helyzete 1989 utan. Magyar Kisebbség, 3-4.
Pascual-Leone, J. (1987): Organismic processes for neo-piagetian theories: a dialectical causal
account of cognitive development. International Journal of Psychology, 22, 531-570.

Péntek Janos (2004): Anyanyelv és oktatas. Pallas-Akadémia Konyvkiado, Csikszereda.
Péntek, J. (1998): 4 tankonyviras csapdai. Korunk, 111, 1X, 9.

Perjés Istvan (1997): A Profi(l) tervezés: Utmutatd egy regényes pillantas felé. Uj Pedagégiai
Szemle, 1.

Phelps, L.W. (2000): Cyrano's nose: Variations on the theme of response. Assessing Writing, 7,
91-110.

Pinnell, G. S., Fountas, L. (1998): Word matters. Portsmouth, NH: Heinemann

PIRLS 2001 Encyclopedia

Pletl Rita (1993): A kozépiskoldsok anyanyelvi miiveltsége. In: Szemtdl szembe. Csikszereda,
1993

Pletl Rita (1995): Erdélyi helyzetkép az iskolai helyesirasrol. Infopress Rt. Székelyudvarhely.
Pletl Rita (2001): Iskolai eredménymérések. Téjékoztatd. Lyra Konyvkiadd, Marosvasarhely.

140



Pletl Rita (2008): Kommunikacio és kornyezete. Erdélyi magyar tizenévesek kommunikacios
szokasai. In Gagyi J. (szerk.): Hagyomanyos ¢és modern kommunikacio az erdélyi
tarsadalomban. Scientia Kiadd. (megjelenés alatt)

Pontecorvo, C., Orsolini, M. (1996) Writing and written language in children's development.
In: Pontecorvo, C., Orsolini M., Burge B., Resnick B.L (szerk.) Children's Early Text
Construction. Lawrence Erlbaum Associates, Mahwah, NJ.

Programa de limba si literatura maghiard pentru clasele III-IV (szerk. Porsche Eva, Kirmajer
Enik6, Ambrus Agnes, Gaszpor Réka, 2005), Bukarest.

Réger Zita (2002): Utak a nyelvhez. Soros Alapitvany és MTA Nyelvtudomanyi Intézet,
Budapest.

Routman, R. (1991): Invitations. Portsmouth, NH: Heinemann.

Saska Géza (1991): Mit osztalyoznak a tanérok? Uj Pedagdgiai Szemle, 41. 22-29.
Scardamalia, M., Bereiter, C. (1979): The effects of writing rate on children's composition.
Paper presented at the meeting of the American Educational Research Association, Los
Angeles.

Scardamalia, M., Bereiter, C. (1991): Literature expertise. In: K.A. Ericsson, Smith, J.A.
(szerk.): Toward a general theory of expertise. Cambridge University Press, Cambridge, 172-
194.

Scardamalia, M., Bracewell, R., Bereiter, C. (1978): Writing and the decentered thought: The
development of audience awareness. Paper presented at American Educational Research
Association, Toronto, Canada.

Schiittler Tamas (2002): Gorbe-e a PISA-tiikor? Néhany gondolat a PISA-vizsgélat
eredményeirdl. In: Mayer J., Singer P.: A tanulds kora. Feln6ttoktatasi Akadémia, Gyula.
Shaeffer, B. (1975): Skill integration during cognitive development. In: Kennedy, A. , Wilkes,
A: (szerk.) Studies in long-term memory. Wiley and Sons, London.

Sharples, M., Evans, M. (1991): Computer support for the development of writing abilities.
Cognitive Science Research Reports of the University of Sussex, England.

Simon, H.A. (1995): The information-processing theory of mind. American Psycholgist, 50, 7,
507-508

Skuntnabb-Kangas, T. (1997): Nyelv, oktatas és a kisebbségek. Teleki Laszlo Alapitvany
Konyvtara, Budapest.

141



Sperling, M., Woodlief, 1. (1997): Two classrooms, two learning communities: Urban and
suburban tenth graders learning to write. Research in the Teaching of English, 31, 205-239.
Stahl, A. (1974): A structural analysis of children's composition. Research in the Teaching of
English, 8, 184-205.

Stahl, A. (1977): The structure of children's composition: Developmental and ethnic
differences. Research in the Teaching of English, 8, 206-218.

Stein, N. L., Trabasso, T. (1982): What's in a story: An approach to comprehension and
instruction. In: Glaser R. (szerk.): Advances in instructional psychology. L.Erlbaum
Associates, Hillsdale, NJ, 213-267.

Strunk, W., White, E. B. (1959): The element of style. Macmillan, New York.

Sulzby, E. (1992): Writing and reading: Oral and written language organization in the young
child. In: Teale, W., Sluzby, E. (szerk.): Emergent literacy. Norwood, NJ, Ablex

Swanson, H. L., Berninger, V.W. (1994): Working memory as a source of individual
differences in children's writing. In: Butterfield, E. (szerk.): Advances in cognition and
Educational Practice. Vol. 2, Children's writing: toward a process theory of development of
skilled writing, Greenvich, CT, JAI Press, 31-56.

Szab6 A., Banfi 1., Szalay B., Vari Péter (2003): Hogyan mérte a PISA 2000 az
alkalmazasképes tudast? Iskolakultura, 4, 3-25.

Szantd Lorinc (1938): A nevelé fogalmazastanitas alapvonalai. Gyakorld polgéri iskoldk
konyvtara. Szeged.

Szebenyi Péter (1991): Tantervi szabalyozas Europaban. In: Matrai Zsuzsa (szerk.): Tanterv és
vizsga kiilfoldon. Budapest, Akadémiai Kiado, 25-78.

Székely Gy6z0 (1998): Kozoktatasi reform Romdniaban. Korunk, I11, IX, 9.

Szikszainé Nagy Irma (1999): Leiro magyar szévegtan. Osiris Kiado, Budapest.

Takala, S. (1988): Origins of the international study of writing. In: Gorman, T.P., Purves, A.
C., Degenhart, R.E., (szerk.): The IEA Study of written Composition I.The International
Writing Task. Pergamon Press, Oxford, 3-14

Templeton, S., Bear, D.R. (1992, szerk.): Development of orthographic knowledge and the
foundations of literacy. L. Erlbaum Associates, HJ, Hillsdale.

142



Tierney, R., Shanahan, T. (1991): Research on the reading-writing relationship: Interactions,
trasactions and outcomes. In: Barr, R., Kamil, P., Mosenthal, P., Pearson, P. (szerk.):
Handbook of reading research. Macmillan, New York, 247-280.

Torrance, M. (1996): Is writing expertise like other kinds of expertise? In: Rijlaarsdam, G., van
der Bergh, H., Couzijn, M. (szerk.): Studies in writing, vol. 1. Theories, models and
methodology in writing research. Amsterdam University Press, Amsterdam, 3-9.

Viéhidpassi, A. (1988): The domain of school writing. In: Gorman, T.P., Purves, A.C,
Degenhart, E.R. (1988, szerk.): The IEA study of written composition I: The International
writing tasks and scoring scales. Pergamon, Oxford.

van Wijk, C. (1999): Conceptual processes in argumentation: a developmental perspective. In:
Rijlaarsdam, G., Espéret, E. (sorozat szerk.), Torrance, M., Galbraith, D. (szerk.): Studies in
Writing, vol 4. Knowing what to write: conceptual processes in text production, Amsterdam
University Press, Amsterdam, 31-50.

Vari Péter (2003, szerk.): PISA vizsgalat 2000. Muiszaki Konyvkiadd, Budapest.

Waters, H.S., Lomenick, T. (1983): Levels of organization in descriptive passages: production,
comprehension and recall. Journal of Experimental Child Psychology, 35, 391-408.
Zimmerman, B.J., Kitsantas, A. (2002): Acquiring writing revision skill: Shifting from process
to outcome self-regulatory goals. Journals of Educational Psycholgy, 91, 1-10.

Zimmermann, B.J., Risenberg, R. (1997): Becoming a self-regulated writer: a social cognitive

perspective. Contemporary Educational Psycholgy, 22, pp. 73-101

143



MELLEKLETEK

I. mérés (1995) korlevele és feladatlapja

Kedves kolléga,

Az 1993-94-es tanévben a magyar tagozatu iskolakra kiterjedd helyesirdsi felmérést
végeztiink el. Mivel akkor nem rendelkeztliink az orszagos Iskolahdlozat elemi iskolakat is
magaba foglald adataival, az elemi iskoldsok iraskészségét ebben a tanévben szeretnénk
felmérni.

Az eddig elvégzett felmérésiink az altalanos iskolak V. és VIIIL., illetve a liceumok X. és
XII. osztalyaiban végzett eredménymérés adatait Osszegzi. Az igy nyert képet szeretnénk
teljesebbé tenni azzal, hogy az iraskészség kialakitasat és megalapozasat végzo elemi Iskola
IV. osztalyaban is megszervezziik a felmérést, amelyet, akarcsak az el6z6t, a Romaniai Magyar
Pedagogusok Szovetsége tamogat, de amelynek sikeres lebonyolitdsaban dontd szerepe van a
magyar tanitok kozremiikodésének.

A felmérés adatainak feldolgozasa lehetové teszi, hogy kidolgozzuk az iraskészség
fejlodésének objektiv mutatoit, €s ezen az alapon egységes értékelési rendszert alkossunk meg.
Ugyanakkor egy ilyen atfogd kép lehetdvé teszi, hogy bizonyos jelenségekre felfigyeljiink, és
kozosen keressiik a megoldasokat.

A mérés menete a kovetkezo:

1. A 1épcsdzetes mintavétel szabalyai alapjan az orszadgos jegyzékbdl kisorsolunk megfeleld
szamu iskolat a kovetkezd szempontok szerint:

— az Iskola tipusa (osztott vagy osztatlan osztalyokkal);

— megy¢k szerinti eloszlas (tomb, atmeneti régio, szorvany);

— tanitasi nyelv szerint (magyar iskolak vagy vegyes tagozatu iskolak);

— az iskolék helye szerint (falu vagy varos).

2. A mérést a kisorsolt iskoldkban a megjelolt évfolyam minden tanuldjaval elvégeztetjiik a
kovetkezd moddon:

a.) A mérésben résztvevd minden tanuloval megoldatjuk a feladatlapon megjeldlt
gyakorlatokat (a 3. lap tartalmazza)

b.) A tanuldk egy tanitasi 6ran irjak meg a rovid fogalmazast; a gyakorlatokra szintén egy
tanitasi ora szanhato.

c.) A tanuldk a feladatlapokra azt a szdmot irjak fel, amellyel a naploban szerepelnek. (Ez
megkonnyiti a dolgozatok azonositasat és a szamitogépes feldolgozast).

d.) A tanuloktol kért adatokra a valasz az els6 lapon szerepeljen.

3. A fogalmazasokat és a gyakorlatok megoldasat tartalmazo dolgozatokat javitatlanul kiildjék
el; a javitdsi munkdba tanitoképzot is végzett magyar-pedagogia szakos hallgatok is
bekapcsolodnak.

Az adatok feldolgozéasat szamitogéppel végezziik el, és az eredményeket k6zoljik a
nekiink segitd kollegakkal.

144



A megiratott dolgozatokat a kovetkezd cimre kérjiik postazni: Pletl Rita, 4300 Tg. Mures, Str.
Arany Janos Nr. 7, Jud. Mures.
Bekiildési hatarido: 1995. december 22.

Marosvasarhely, 1995. szeptember 30.
Kozremiikodését kszonve:
Pletl Rita

A diakoktol kért adatok

1. Megye, helység neve.

2. Iskola neve.

3. Osztaly.

Kiegészité kérdések

4. Az el6z0 évi érdemjegyed magyarbol?

5. Hény tanitod volt 1.-IV. osztalyban?

Feladatok

I. Fogalmazasi cimjavaslat:
— [rj egy mesét!
II. Gyakorlatok:

1.) A kovetkezo szoparok mindegyikét foglald mondatba!

ora-orra, tiizel-tlizzel, kelet-kellett, halom-hallom, tOr-tor, irat-irat, kor-kor.

2.) Tollbamondas utan ird le a kdvetkezd szavakat, majd szotagold dket!

tlizpiros, ugrodeszka, iiveg, farkas, Osszeszed, csillog, szerszamgépgyar, toltétoll, vizet,
messze.

3.) Tollbamondas utan ird le a kdvetkezd szoveget! (A kdzpontozast a tanuld onalléan oldja
meg!)

Ment tovabb a leany, de bizony elesteledett az uton. Azt se tudta, merre menjen, amikor
megpillantott egy kicsi vildgossdgot. Arrafelé vette utjat, s hat egy hazhoz érkezett.
Bekopogott, s benyitott. Bent egy anydka iildogélt a kemence mellett.

— J6 estét, oreganyam! — koszont a ledny.

— Jo estét, lanyom! Mi jaratban vagy ott, ahol a madar se jar?
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— Szolgalatot keresnék, mert elvesztettem a gyusziit, és félek, hogy megol érte a
mostoham.
(A dolgos meg a lusta leany cimii mesébdl.)
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IT mérés (2005-2006) korlevele és feladatlapja

Kedves Kolléga!

Az 1994-95-6s tanévben kapcsolodtak be az elemi iskoldk abba az orszadgos hatokori
iskolai  eredménymérésbe, amellyel a kisiskoldsok helyesirasanak ¢és  irdsbeli
kifejezOképességének a szinvonalat mértiik.

A felmérés adatainak feldolgozasa lehetdvé tette az irdskészség objektiv mutatdinak
kidolgozasat. Ezen az alapon lehetett megalkotni azt az egységes értékelési rendszert, amely az
altalanos iskolai kovetelmények alapjat alkotja.

Most, egy ¢évtized mulva, a 2005-2006-os tanévben szeretnénk megismételni
felmérésiinket, hogy az eltelt id6szak valtozasainak hatasat vizsgalni tudjuk. Szeretnénk ujra
atfogd képet nyerni didkjaink anyanyelvi irasbeli kifejezoképességének szinvonalarol.

Kérésiink az, hogy a tanitok kapcsolodjanak be a felmérésbe, hiszen kozremiikddésiik
elengedhetetlentil sziikséges a sikeres lebonyolitashoz!

A mérés menete a kovetkezd:
1. A Iépcsézetes mintavétel szabalyai alapjan az orszagos jegyzékbdl kisorsolunk megfeleld
szamu iskolat a kovetkezo szempontok szerint:
— az iskola tipusa (osztott vagy osztatlan osztalyokkal);
— megy¢k szerinti eloszlas (tomb, atmeneti régio, szorvany);
— tanitasi nyelv szerint (magyar iskoldk vagy vegyes tagozatu iskolék);
— az iskolédk megoszlasa telepiilés tipusonként (falu vagy varos).
2. A mérést a kisorsolt iskoldkban a megjelolt évfolyam minden tanuldjaval elvégeztetjiik a
kovetkezd moddon:
a.) A mérésben résztvevd minden tanuloval megoldatjuk a feladatlapon megjeldlt
gyakorlatokat (a 2. lapon szerepel.)
b.) A tanuldk egy tanitdsi oran irjdk meg a rovid fogalmazast (1. feladat), €s valaszoljanak a
didkoknak feltett kérdésekre. Egy masik tanitasi 6ran oldjak meg a 2. és 3. feladatot.
c.) A tanuldk a feladatlapokra csaladneviiknek kezddbetiijét €s személyneviiket irjak fel. (Ez
megkonnyiti a dolgozatok azonositasat és lehetdvé teszi, hogy az értékelésben érvényesitsiik a
nemek szerinti megoszlas szempontjat).
d.) A tanuloktol kért adatokra a valasz az elsd lapon szerepeljen.
3. A fogalmazasokat és feladatok megoldésat tartalmazo dolgozatokat javitatlanul kiildjék el; a
javitasi munkat az erre kiképzett javitocsoport fogja elvégezni.

Az adatok feldolgozésat szamitogéppel végezziik el és az eredményeket kozoljik a
mérésben résztvevod iskolak tanitoival.

A megiratott dolgozatokat a kovetkezd cimre kérjiik postazni: Pletl Rita,
540044 Tg. Mures, Str. Arany Janos Nr. 7., Jud. Mures.

Bekiildési hatarido: 2006. janudr 31.

Marosvasarhely, 2005. szeptember 30.
Kozremikodést koszonve:
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Pletl Rita

A diakoktol kért adatok:

1. Név (csaladnevednek kezddbetiijét és személynevedet) ird le!
2. Megye, helység neve:

3. Az iskola neve:

4. Osztaly:

Kiegészité adatok:

1. Sziileid foglalkozasa (apa, anya)?
2. Hany tanitdd volt az elemiben?
3. Milyen nyelven besz¢lsz:
a. acsaladban,
b. barati korben,
c. rokonaiddal,
d. szomszédokkal?
4. Héany konyvet olvasol egy évben:
a. magyarul,
b. romanul?
Feladatok

1. Fogalmazasi cimjavaslat:
Irj egy mesét!
Mesédnek adj cimet!

2. Olvasd el figyelmesen az alabbi mesét! Milyen tanulsagot vonhatsz le a torténetbdl?
Egy- két mondatban fogalmazd meg! Ha eszedbe jut olyan talalé6 kézmondas, amely
kifejezi a mese tanulsagat, ird le azt is!

Az oroszlan és a halas egér

Az oroszlan fogott egy egeret, €s meg akarta enni.

— Hagyj engem! — kérlelte az egér. — E16bb vagy utobb sziikséged lehet ram.

Az erd¢ kiralya elnevette magat, és futni hagyta.

Nemsokara azutan az oroszlan vadaszok halojaba kertilt. Hirtelen ott termett az egér, ligyesen
elragta a kotelet, és kiszabaditotta az oroszlant.

— Latod, — mondta neki —, néha az erdseknek is sziikségiik lehet a gyengékre!

3. a.) Az altalad ismert mesehdsok koziil ki szeretnél lenni? Sorolj fel harom-6t olyan
tulajdonsagot, amely miatt valasztottad!
b.) Az éltalad ismert mesehdsok koziil ki nem szeretnél lenni? Sorolj fel harom-6t olyan
tulajdonsagot, amely miatt elutasitottad!
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Javitasi utmutato

A mesével kapcsolatos feladatok:
1. irj egy mesét!
Analitikus szempontok:

1. Tartalom

e amese tartalma és a valasztott cim kozott megfelelésnek kell lennie;

e amese tipusatol fliggden jellemzd tartalmi elemeknek meg kell jelenniiik-
pl. a hds probai, vandorut, a j6 és a rossz szembenallasa, illetve kiizdelme; a
helyszinre és idore utal6 mozzanatok; a f0szerepldt segito, illetve
akadalyoz6 szereplok stb.

e azclbeszélés mindsége: a szereplok jellemzése; a cselekmény kibontasa és
az érzelmek kifejezése milyen mértékben sikertilt.

2. Szerkezet

e azeclbeszéld szerkezet jegyei megtalalhatoak-e (bevezetés, targyalas,
befejezés ),

e ¢rvényesiil-e a metonomikus (ok-okozati viszonyon alapulo)
torténetformalas;

e vildgosan érzékelhetd-e az események sorrendje;

e jeldlte-e a valtasokat az elbesz¢ld és parbeszédes részek kozott;

e aparbeszédes részek formai jelolése megvaldsul-e.

3. Stilus

e amiifajhoz ill6 hangvétel megvalasztasa;

e mesei fordulatok( pl. jellegzetes kezdd és befejez6 formak) célszeri
alkalmazasa;

e az elbeszél6 hangnem egyenletessége;

e aparbeszédes részekben milyen mértékben valdsul meg a mondatfajtak
valtozatossaga; a mondatszerkezet koveti-e a tarsalgasi stilus szerkesztési
eljarasait.

II. feladat

A tanulsdg megfogalmazasa

— felismeri a tanulsagot, szabatosan és tomoren megfogalmazza.
— a tanulsagot kifejezo talaldé kozmondast ir.

II1. feladat

a) Azonosulas: milyen mesehdst nevez meg? Milyen tulajdonsagokat sorol
fel?

b) Elutasitas: milyen mesehdst nevez meg? Milyen tulajdonsagokat sorol fel?

149



A diakok altal megjelolt szakmak végzettség szerinti csoportositasa

1. Felséfoku végzettség (segitd szakember, pedagdgus, gyodgypedagogus, pszichologus, tanar,
tanito, filozofus, nyelvész, néprajzkutatd, mérndk, szakorvos, gyogyszerész, allatorvos,
kozgazdasz, jogtanacsos, kozjegyzo, konyveld, ligyvéd, konyvtaros, Gijsagird, szinész, zenész,
tv-radioszerkesztd, operator, pap, erdész)

2. Kozépfoku (kozlekedési, postai, pénztaros, postas, jegykezeld, sofor)

3. Szakmunkas (kereskedelmi, mezdgazdasagi, kertészet, gazdalkodo, vendéglatoi: elado,
pincér, pultos, baros, szereld)

4. Szakképzetlen (takarito, siraso, haztartasbeli, munkanélkiili)

5. Nem megallapithaté (hianyz6 adatok, besorolhatatlan, nyugdijas, elhunyt, vallalkoz6)

150



Sajat torténetek jolformaltsaganak elemzése

1. A csoportositas szempontjai

o I kategéria: valos alapu, egyes szam, harmadik személyben irt torténetek:

Ket kis iskolas

Egyszer Péter koran elindult az iskolaba. Baratjat akarta hivni, de mar nem volt ott. Ahogy
ment az iskolaba, meglatja Istvant, hamar odaszaladt és koszont neki, szia. Istvan azt mondta
logjanak az iskolabol. Péter nem akart, de végiil beleegyezett. Istvan nagyon rossz gyerek volt.
Azt mondta, hogy torjenek be egy ablakot. Péter elszaladt és szolt Istvan anyukdjanak. Az
anyuka odament és hazazavarta Istvant és ugy elnaspdgolta, hogy Istvan soha nem fog ezentul

logni az iskolabol.

e II. kategéria: valds alapt allatmesék

Az ozike

Volt egyszer egy erdd, abban egy haziko. Abban a hazban lakott egy ozike, annak az
ozikének volt egyapja, anyja és testvére.

Egyszer megszolal a kisebbik fioka:

-Anya, te szeretsz engem?

-0, hogyne szeretnélek-mondtak egyiitt a sziilk.

Megint megszolalt a kicsi:

-Edesanydm, mikor kell menni az iskoldba?

-0, varj még egy kicsit. Te még csak 3 éves vagy.

-Han évet vadok?-kérdezte a kicsi.

Egyszer halljak, hogy valaki kopog az ajton. Felkiallt a kicsi ozike:
-Ana, nidd ki az atot!

Mikor kinyitja az ajtot, megijedve mondja:
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-Jott az ovonao!

-Jo napot kivanok, asszonyom!

-Jo napot, ovonéni!

-Azért jottem, hogy megkérdezzem, engedik a kicsit ovodaba?
-Igen, igen.

Feloltoztette a kicsit és vitte a z ovodaba az ovono. Mikor elvitte, az anya becsukta az ajtot
és azt mondja:

-J6 hamar évoda.

Mikor hazament a kicsi, mondta:

-Anya, ugye elviszel ovodaba?

-Az ovoda azért van, hogy mindig ott legyél.

Ha nem mondta volna az anya ezt a szot, az én mesém is tovabb tartott volna.

e [II. kategoria: énes varazsmese

Meseorszag

Egy szép nyari napon elindultam Meseorszag fele. Nagy utat megtettem, amig a hétfejii
sdarkany birodalmdban értem. Meg kellet kiizdenem vele, hogy tovibb mehessek. Utkézben
talalkoztam a het torpével, Jancsival, Juliskava, Babszem Jankoval és sok allattal.
Elbeszelgettem veliik, tejben fiirédtem, étel, ital annyi volt, hogy még most is a szamban van az
ize. Het éjjel és hét nap vigadtunk, de eszembe jutott a Tiindérorszag. Elindultam hat a
tiinderek kozé. Nagy kiizdelem aran jutottam el a szép tiindeérlanyokhoz. Ott talaltam Janos
vitézt és Juliskat. Nagyon jol toltottem az idomet a szépséges tdajakon. Mikor haza kellett volna

induljak, feléebredtem, hat alom volt az egész. Igy jartam meg Meseorszdgot.
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e [IV. kategdria: egyes szam elsd személyben irt 6néletrajzi torténet

Oszi térténet

Oktober honapnak egyik napfényes szombatjan, miutan a répa kiszedéset elvégeztiik, nagytata
elvitt magaval a répat behordani a mezoro, a répabegyiijté kézpontba, az Uzoni allomasra.
Mig a szekereket a nagytata rakta, addig én a lo elé dlltam, és vigyaztam, nehogy elmenjen.
Megraktuk a szekeret nagytataval utnak indultunk. Kieértiink a forgalmas foiitra. Ahogy
haladtunk Uzon fele, szembe jiitt egy traktor remorkaval. A csitkoé ugy megijedt a traktortol,
hogy beugrott a sdncba, hogy majdnem eldoltiink a szekérrel. En nagyon megijedtem a
nagytata mellett, azt mondtam magamban, hogyha odaériink, tobbet nem iilok fel nagytata
mellé a szekérre. Valahogy nagy nehezen megjartuk az utat és én megfogadtam, hogy tobbé

nem fogok feliilni a szekérre.

2. Jolformalt torténetek

A nagy balhé

Egyik évben, amikor a sziiletéesnapomat iinnepeltiik, akkor édesanyam siitott egy nagy tortat.
Nagyon sokan ésszegyiiltiink. Edesanydmat megkértem, hogy hozza be a tortat. Be is hozta, de
amikor meglattam a tortat, nagyon meglepodtem. A torta tele volt apro, pici hangyadval.
Gyorsan kivittiik a tortat és szemetesbe dobtuk. Nagyon szomoru voltam, hogy ezek a hangyadk
ramdsztak a tortdmra. Edesanydm azt mondta, hogy csindl egy ij tortdt és hogy mulassunk
tovabb. Azt csinaltuk, amit édesanyam mondott, mulattunk tovabb. Eljott a holnap és a

baratnéim mind visszajottek tortat enni és jol éreztiik magunkat és boldog voltam.
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Az én parnam

Egyszer regen, amikor egy éves lehettem, akkor kaptam elészor egy parnat akjandékba a
nagymamdamtol. Bevittem a nagyszobdba és leraktam az dgyra. En leiiltem a fotelre és onnan
néztem. Egyszer valaki megszolal:

-Hogy hivnak?

En meg azt kérdeztem, hogy:

-Ki vagy?

O meg azt felelte:

-En a parndad vagyok.

-En a gazdad, Attila.

Amikor eljott az este, azt kérdezte:

-Mikor falatozhatok?

En azt mondtam:

-Mindjart, csak gyere velem.

Kimentiink a konyhaba és leiilt, én meg kivettem a hiitobol a szalamit és jokat falatoztunk, majd
levettem a székrol és bementiink a szobaba, megvetettem az agyat és lefekiidtiink. Mdasnap
reggel kilenc orakor felkeltiink, feloltoztem, kimentiink a konyhaba és ettiink. Valaki
kopogtatott az ajton és latom, hogy a baratom. Az én pdrnam megkereste a jatékos dobozomat
és jatszott. En a bardtomat bevittem a szobdba, hogy jatszédjunk. Ahogy benyitottam ldtom,
hogy olyan rendetlenséget csinalt a parnam. Ezzel megbiintettem, bezartam a szobaba, de ¢
kimaszott az ablakon és elbujt. Azt mondtam a baratomnak, hogy varjon meg, hogy nézzem
meg a parnam mit csindl.

-Mit, a parnad?

-Igen, a parnam.

-O csindlta ezt a nagy felforduldst?

-Igen, a parnam.

-Es 6 tud beszélni?

-Igen, meg enni is tud.

-Azért olyan kovér?

-Igen, azert.
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Bementem a szobaba, latom, hogy ott iildégél az ablak alatt kiviil. Behuztam az ablakon és

osszeolelkeztonk. Azota szeretem a parndamat.
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