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A kontrasztiv retorika az idegennyelv-elsajatitasi kutatdsok azon teriilete, amely kisérle-
tet tesz idegen nyelven irok fogalmazasirasi problémadinak feltarasara és azoknak elso-
sorban a szoveget 1étrehozok anyanyelvi retorikai stratégidival torténd magyarazatara.
Jelen dolgozat azzal a céllal irédott, hogy 6sszehasonlitsa magyar kozépiskolas didkok
magyar és angol nyelvii érveld esszéinek szerkezeti sajatossagait, és feltirja a diakok
anyanyelvi és angol nyelvi irasfolyamatait (irasstratégiait), valamint miiveltségi (irasbe-
liségi) hatterét. A vizsgalatot kiegészitettiik az essz€k mindségének értékelésével, és 0sz-
szevetettiik a diakok altalanos angol nyelvtudasanak szintjével. A tanulmany masodik fe-
Iében arra kerestiik a valaszt, hogy a fenti tényez6k hogyan jarultak hozz4 a fogalmaza-
sok retorikai szerkezetének kialakulasdhoz.

A kutatasnak harom kiinduldpontja volt. Egyrészt sajat fels6oktatasban eltdltott an-
gol nyelvii irasoktatdsi gyakorlatom soran szamos hallgatéval taldlkoztam, akik sajat be-
vallasuk szerint korabban még soha nem hallottak az angol esszék szerkezeti felépitésé-
nek sajatossagairdl, és meglepddve tapasztaltak azt, hogy az angol retorikai hagyoma-
nyok szerint az érveld esszé elsé bekezdésébdl mar kideriil az ird allaspontja. Masrészt
Horvath (2001) javaslatot tesz magyarorszagi kozépiskolas didkok anyanyelvi és angol
nyelvil iraskészségének és irasfolyamatainak feltarasara. Végiil, de nem utols6 sorban, a
kontrasztiv retorikai kutatasokbol eddig hianyzott magyar anyanyelvli didkok esszéinek
vizsgalata.

A kutatas elméleti hattere harom forrasbol taplalkozik. Az elsd szovegnyelvészeti in-
dittatasu. Attekinti a kontrasztiv retorikénak a tanulméany szempontjabol legfontosabb sa-
rokpontjait, illetve foglalkozik a fogalmazasok értékelésének legjelentsebb kérdéseivel.
A masodik az anyanyelvi és idegen nyelvi irasfolyamatok kognitiv aspektusait, illetve
azok egymasra valo hatasat targyalja. A harmadik rész a magyar diakok anyanyelvi és
angol nyelvi miiveltségi hatterét, vagyis az iras- és olvasaskészségiikkel kapcsolatos ku-
tatasi eredményeket tekinti at.

Szévegtani kutatasok

A kontrasztiv retorikéval foglalkozé kutatasok Kaplan (1966) programadé cikkével
kezdddtek, de gyokerei a nyelvi relativizmus elmélethez, a kontrasztiv analizishez, a hi-
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baelemzéshez és a koztesnyelvi kutatdsokhoz nyulnak vissza (Connor, 1996). Azota ez a
teriilet az idegen-, illetve masodik nyelvi iraskutatdsok kdzponti teriilete lett. A kezdeti,
kizarolag szovegkozpontu kutatasokat mara felvaltottdk az olyan kutatdsok, amelyek
nem csupan a szovegek szerkezetével foglalkoznak, hanem ezt kiegészitik az irasok fo-
lyamatanak és az irdk irastanulasi és miiveltségi hatterének vizsgalataval is.

Kaplan (1966) tanulméanyaban amellett érvel, hogy a kiilfoldi didkok sajat anya-
nyelviik retorikai strukturait alkalmazzak akkor is, amikor angolul irnak, azaz transzfe-
raljak anyanyelvi szovegszerkezeti jellegzetességeiket idegen nyelvi irasaikra. Elmélete
a legtobb kritikat azért kapta, mert Kaplan a didkok idegen nyelvil essz€ibol kovetkezte-
tett anyanyelvi sajatossagaikra anélkiil, hogy anyanyelvi irdsaikat is tanulmanyozta volna
(Brown, 1994).

A szoban forgod témaval foglalkozé tanulmanyok kozott van, amelyik kifejezetten a
diakok argumentativ esszéivel foglalkozik. Connor (1987) angol, német, finn és ameri-
kai 16 éves didkok anyanyelviikon irddott érveld esszéit hasonlitotta 6ssze, felhasznalva
tobbek kozott Tirkkonen-Condit (1985) ,,Szituacio-Probléma-Megoldas-Ertékelés”-ként
ismertté valt szovegszerkezet-elemzési modszerét. Eredményei szerint a szerkezet nem
mutatott jelentds kiilonbségeket a négy csoport kozott; inkabb a jol és a gyengén irdk
kozott voltak kimutathato kiilonbségek. Connor és Lauer (1988) ugyanezt a modszert al-
kalmazta angol, 0j-zélandi és amerikai didkok szintén anyanyelviikon irodott esszéinek
Osszevetésére, és az eredmények megerdsitették a korabbi vizsgalatban kimutatott hason-
losagokat. Harama és Anthony (1999) egy japan egyetemista hat kiilonb6z6 idépontban
késziilt angol nyelvii essz€it hasonlitotta dssze Lautamatti (1987) altal bevezetett téma-
struktira-elemzés segitségével. Kimutattdk, hogy a kordbban irédott esszékben joval
tobb volt a parhuzamos progresszié (ugyanannak a témanak az alland6 ismétlédése),
amely inkabb a gyenge mindségili esszék sajatja, mig a késdbbiekben ezt felvaltotta a
szekvencialis progresszio, ami tobb téma felbukkandsara utalt, és a jobb mindségi irasok
jellemzdje. Mindharom tanulmany fontos hozzajarulas volt a kontrasztiv retorikai kuta-
tasokhoz, mert elemzési modszereik relevansnak mutatkoztak tovabbi Osszehasonlita-
sokhoz is.

Ezen kutatasokkal parhuzamosan megjelentek azok a kontrasztiv retorikai elemzések
is, amelyek nem csupan a szovegek szerkezetét, hanem azok sziiletésének koriilményeit
is vizsgaltdk. Mohan és Lo (1985) amellett érveltek, hogy a kinai és nyugat-eurdpai dia-
kok esszéi kozotti kiilonbségek els6dleges magyarazata a két kultura kiilonboz6 irastani-
tasaban keresendd. Fiiggetleniil attol, hogy a didkok milyen nyelven irnak, az esszészer-
kesztési készségeik késon alakulnak ki, azaz egy fiatalabb angol anyanyelvii didk ugyan-
olyan gyengén szerkeszti angol esszéjét, mint egy vele azonos kori nem angol anya-
nyelvii, de angolul ir6 didk. Liebman (1992) kérdéives moddszerrel hasonlitotta dssze
arab ¢és japan didkok anyanyelvi fogalmazas-tanulasi jellemzdit, és arra a kovetkeztetésre
jutott, hogy az arabok szamara az iras tranzakcionalis, mig a japanok szdmara az iras
expressziv funkcioja az elsddleges. Hirose ¢€s Sasaki (1994) japan egyetemistak japan és
angol esszéit hasonlitottdk Ossze, amit kiegészitettek a didkok angol nyelvtudasarol, ja-
pan és angol irasfolyamataikrol, miiveltségi hatteriikrol és iraskészségrol szolo ismerete-
ikrél sz6l6 adatokkal. Kutatasi eredménytiik szerint az anyanyelvi irasstratégiak transzfe-
ralodhatnak az idegen nyelvil iras folyamataira.

130



Magyar és angol nyelvii fogalmazasok retorikai szerkezete: Osszefiiggések, magyarazatok és pedagogiai

implikaciok

Matsuda (1997) a kontextusba helyezett kontrasztiv retorika, azaz az idegen nyelvi
iras dinamikus modelljét javasolja, amelybe a kontrasztiv retorika elmilt majdnem 40
évének a bolcsességét igyekszik belefoglalni. A modellel magyarazatot probal adni azon
tényezOk Osszetettségére, amelyek befolydsoljak az ir6t az idegen nyelvi szdveg szer-
kesztésének folyamatdban. Eszerint az idegen nyelvi irdst nem pusztan az olvasé nyelvi,
kulturalis és oktatasban szerzett elvardsai (kontextusa) alakitjak, hanem az idegen nyel-
ven ird sajat anyanyelvi kontextusa is. Ezen kiviil még szamos egyéb tényezo befolya-
solja az ir6 dontéseit, mint példaul a témaval kapcsolatos ismeretei, amelyek alapjan
minden egyes ir6 és olvaso hattere kiilonb6z6 még akkor is, ha azonos anyanyelviiek. A
modell szerint tovabba az ird, az olvaso és a szoveg kozott végbemend bonyolult inter-
akciok halozata is jelentds befolyasold tényezé az esszék szerkezetének kialakitasaban.
Véleménye szerint jol kortilhatarolt feladatallitassal meg lehet adni az idegen nyelven
irok szamara azt a lehetoséget, hogy az adott kontextusnak megfeleld szoveget hozzanak
létre.

A szovegszerkezeti kiilonbségek egy lehetséges magyardzatat az esszék mindsége ad-
ja. Az esszék értékelésének sarokkdve a szerkezeti validitas, amely a legfontosabb té-
nyez6 az iraskészség szintjének mérése és értékelése soran (Hamp-Lyons, 1990; Grabe
és Kaplan, 1996). Ez magaban foglalja a pontos feladatallitast, a kidolgozasra szant
megfeleld id6 biztositasat, a megbizhato értékelési rendszereket és az értékeldket.

Szamos kutaté (pl. Hamp-Lyons, 1990; Kadar-Fiilop, 1988; Raimes, 1983; Vaha-
passi, 1988) foglalkozott a fogalmazas témavalasztasanak kulcsszerepével. A feladat-
megoldas sordn (1) a feladat pontos megfogalmazasa (Bickner és Peyasantiwong, 1988);
(2) a megoldasra szant id6 1ényeges tényezdk. Hamp-Lyons és Kroll (1996) hangsulyoz-
za, hogy annyi id6t kell biztositani a feladatmegoldashoz, hogy az iras kiilonb6zo fazisa-
inak mindegyikére (pl. vazlatkészités) jusson id6. Matsuda (2001) az iras kozonségének
és céljanak feladatba valo integralasa mellett foglal allast.

A fogalmazéasokat haromféle modon értékelik altalaban. A holisztikus értékelés soran
az Osszbenyomas alapjan pontozzak a szoveget. Az analitikus értékelés soran kiilonb6z6
értékelési kritériumokra adnak egyenként pontokat az értékeldk, amelyek 6sszessége ad-
ja az esszé pontszamat. A harmadik méd olyan értékelési skala alkalmazasa, amelynek
segitségével csupan egyetlen szempont, példaul az érvelés mindsége szerint torténik az
esszek értékelése. A megfeleld értékelési modszer kivalasztasa mindig az adott feladattol
¢és az értékelés céljatol fiigg. Minden irasfeladathoz kiilonbozé értékelési skalakat kell
alkotni (Sasaki és Hirose, 1999), valamint az értékeldknek ténylegesen hasznalniuk kell
a skalakat (4lderson és Banerjee, 2002), amelyek hasznalatat rendszeres képzések soran
kell standardizalni (Alderson, Clapham és Wall, 1995).

Az iras folyamata

Egy szoveg szerkezeti felépitését jelentOsen meghatarozd tényezd az a folyamat,
amelyen keresztiil az ir eljut az irds végso valtozatdhoz. Ezért az aldbbiakban az anya-
nyelvi és idegen nyelvi irdsfolyamatokat és egymasra vald hatasukat tekintjiik at.

Az 1970-es évek végére olyan mennyiségli anyanyelvi irasfolyamatokkal kapcsolatos
kutatési adat halmozodott fel, hogy sziikség volt egy magyarazd erével biré koherens
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elméleti keret 1étrehozasara. Ennek eredményeképpen két nagyhatasu modell sziiletett
meg. Az egyik Flower és Hayes (1980, 1981), a masik pedig Bereiter és Scardamalia
(1987) elmélete. Flower és Hayes (1980, 1981) abbdl indult ki, hogy a tapasztalt és a
kezd6 irdk hasonl6 irasstratégidkat alkalmaznak, de a jo irok magasabb szinvonalon ké-
pesek megvaldsitani ugyanazt. A modell kdzéppontjaban ezen hasonldsagok leirasa all.
Elméletiik szerint az iras rekurziv folyamat, amelynek fazisai allandéan ismétlddnek.
Bereiter és Scardamalia (1987) modelljében a gyengén irdk és a jol irok irasfolyamatai
gyoOkeresen eltérnek egymastol. Eldbbiek egy tigynevezett tudas-elmondd folyamaton
mennek keresztiil irds kdzben, mig utdbbiak egy tudas-atalakitdo folyamaton haladnak
végig az iras soran. Mindkét modellnek van hatranya, de jelentésen hozzajarultak az iras
Osszetett folyamatanak magyarazatdhoz.

Az anyanyelvi irasfolyamatokrol sz616 kutatasok kiindulopontként szolgaltak az ide-
gen nyelvi irdsfolyamatokkal kapcsolatos tanulmanyok szdmara, de utdbbiakkal kapcso-
latban még nem hoztak létre az anyanyelvihez hasonlé atfogd elméletet (Silva, 1990,
1993). A két folyamat kozott szamos hasonldsagot és kiilonbséget is kimutattak a kuta-
tok, amelybdl Silva (1993) azt a kdvetkeztetést vonja le, hogy az idegen nyelvi iras tana-
rainak tal kell Iépnilik az anyanyelvi irasfolyamatokkal kapcsolatos eredményeken, és
kifejezetten az idegen nyelvi irasfolyamatok tanulmanyozasabdl kell kiindulniuk.

Mig Zamel (1983) szerint az idegen nyelven jol irdk hasonl6 stratégidkat alkalmaz-
nak, mint az anyanyelviikon jol irdk, addig Raimes (1987) kiilonbségeket fedezett fel
irasfolyamataikban. Friedlander (1990) az anyanyelv idegen nyelvi irdsban bet6ltott sze-
repével kapcsolatban arra a kdvetkeztetésre jutott, hogy ha az idegen nyelven létreho-
zand6 szdveg témaja szorosan kapcsolddik az irdk anyanyelven szerzett ¢lményeihez,
akkor a szoveg tervezésekor az anyanyelv haszndlata pozitiv eredményeket hozhat.
Woodall (2002) is hangsulyozza, hogy az idegen nyelvi iras oktatdsa soran érdemes a di-
akok anyanyelvére is tdmaszkodni, hiszen ez az egyik legfontosabb forrds az idegen
nyelven irok szamara. Krapels (1990) és Silva (1993) atfogo szakirodalmi attekintéseik
soran Osszehasonlitjdk az addigi anyanyelvi és idegen nyelvi irdsfolyamatokrol szol6 ku-
tatasi eredményeket: (1) valosziniileg 1étezik egy nyelvektol fliiggetlen fogalmazasi kom-
petencia; az anyanyelven jol illetve gyengén irdk, és az idegen nyelven jol, illetve gyen-
gén irok irasstratégiai hasonloak, (2) az anyanyelvi irasfolyamatok transzferalodhatnak
az idegen nyelvi folyamatokra, de vannak bizonyos kiilonbségek is a két irasfolyamat
kozott, példaul az anyanyelven irdk a revizié soran joval kevésbé foglalkoznak a nyelv-
tani s helyesirasi kérdésekkel, mint az idegen nyelven irok, (3) az anyanyelv hasznalata
az idegen nyelvi iras soran foként az idegen nyelvi szokincsproblémak soran fordul elé
¢s az iras folyamatossaganak fenntartasaban van nagy szerepe, (4) az anyanyelvhez kap-
csolodo témak tobb anyanyelvhasznalatot valtanak ki az idegen nyelvi irasfolyamat so-
ran.

Az anyanyelvi irdskészségnek az idegen nyelvre valo transzferalasaval kapcsolatban
Cummins (1981) arra a kovetkeztetésre jutott, hogy létezik egy nyelvektdl fiiggetlen ko-
z0s kognitiv nyelvi bazis, ami lehetdvé teszi az anyanyelvi irds- és olvasasi készségek
transzferét egy idegen nyelvre, azonban ez a transzfer csak egy bizonyos idegen nyelvi
kiiszobszint elérése utan aktivalodik. Ezzel ellentétben Carson, Carrell, Silberstein,
Kroll és Kuehn (1990) arra a kdvetkeztetésre jutott, hogy alacsonyabb idegen nyelvi
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szintli didkok inkébb anyanyelvi készségeikre tamaszkodnak, mig a jobb nyelvtudasuak
inkabb az idegen nyelvre. Fontos tanulsaga a transzferhatdsok kutatdsanak az is, hogy a
transzfer mértéke ¢€s jellegzetességei nagyban nyelvfiiggéek, azaz a nemzetkozi kutata-
sok eredményei nem feltétleniil alkalmazhatéak a magyar anyanyelvli diakok kontextu-
séban, ami feltétleniil sziikségessé teszi a magyar didkok irasfolyamatainak feltarasat.

Osszegezve az anyanyelvi és idegen nyelvi irdsfolyamatok kiilénbozd aspektusai az
iras teljes retorikai kontextusanak fontos elemei. Tanulmanyozasuk jelentds hozzajarulas
a kontrasztiv retorikai tanulmanyok egyik legfontosabb céljanak eléréséhez, a kiillonb6z6
nyelven késziilt irasok szerkezeti jellegzetességei kialakuldsanak magyardzatahoz.

A magyar didkok miiveltségi hattere

Miiveltségen illetve irasbeliségen olyan iras- és olvasaskészségeket értiink, amelyek
segitségével az emberek meg tudjak valositani céljaikat a valé vilagban, munkajuk és ta-
nulmanyaik soran. A didkok altal 1étrehozott szovegek elemzéséhez s értékeléséhez ez a
harmadik kulcsfontossagu tényezd. A tanulmany ezen részében a magyar didkok anya-
nyelvi és angol nyelvi iras- és olvasaskészségeirdl szold kutatasi eredményeket tekintjiik
at.

A magyar didkok anyanyelvi iraskészségét négy atfogd tanulmany vizsgalta. Orosz
(1972) 18 fogalmazastechnikai miiveletet vizsgalt egy orszagos reprezentativ mintan
négy kiilonboz6 évfolyamon. Altalanossagban arra a kovetkeztetésre jutott, hogy jelen-
tds javulds csupan harom fogalmazasi miiveletben mutatkozott. Kadarné (1990) az IEA
nemzetk6zi fogalmazasvizsgalatanak magyar nyelvii esszéivel kapcsolatos eredményeit
tekintette at. A vizsgalat részeként kiilonb6zo szovegtipusokat kellett késziteniiik a
résztvevo 8. és 12. évfolyamos altalanos iskolaba, illetve gimnaziumba jaré didkoknak.
Mind a két vizsgalt korcsoport az érveld esszék tekintetében nytjtottak a leggyengébb
teljesitményt. Ehhez a vizsgalathoz kotédve Kdddrné (1990) a magyar nyelv és irodalom
tandrok altal kitoltott hattérkérddiveket elemezve azt is megallapitotta, hogy az iras okta-
tasa hattérbe szorul a didkok irodalmi, nyelvészeti és esztétikai neveléséhez képest. Hor-
vath (1998) egy holland-magyar egyiittmiikodés keretében kiprobalt anyanyelvi érettségi
modellrdl szamolt be, amelynek legfébb tanulsaga, hogy a nem irodalmi témakhoz koto-
do6 fogalmazasi feladatok anyanyelvi érettségibe valo integralasa jo lehetdség volna a di-
akok pragmatikus miiveltségi készségeinek elsajatitasahoz. Molnar (2002) egy nagysza-
basu, az iskola altal kozvetitett miiveltséget vizsgalod kutatas részeként végzett felmérést
szegedi 7. és 11. osztalyos diakok kdrében. A két korcsoport kozott csekély mértéki fej-
18dés volt kimutathato.

A magyar feln6tt lakossdg anyanyelvi miiveltségi készségeit Terestyéni (1987,
1996a) vizsgalta, valamint Magyarorszag résztvevoje volt egy nemzetkdzi OECD vizs-
galatnak ugyanezzel a témaval kapcsolatban (Vari és mtsai, 2001). Terestyéni kutatasai
arra mutattak r4, hogy a magyar tarsadalom jelentds részének ellenérzései vannak az
irasbeliséggel szemben, és arra is, hogy a funkciondlis analfabétizmus valds probléma
Magyarorszagon. A nemzetkdzi tanulmany szerint pedig a magyar lakossag koriilbeliil
60-80 szazaléka nem rendelkezik a mindennapi élethez sziikséges irasbeliségi szinttel.
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A magyar didkok anyanyelvi olvasasi készségei sem jobbak a felndttekénél. Az
1986-t01 kezd6dott Monitor elnevezésti, olvasasi készségeket vizsgald felméréssorozat
tiz éven at egyre romld teljesitményeket mutatott, ami 1995 o6ta egyenletesen stagnal
(Halasz és Lannert, 2000). A PISA 2000 nemzetkozi felmérés (Vari és mtsai, 2002) a
magyar 15 éves didkok olvasasi teljesitményét vizsgalva azt talalta, hogy a magyar dia-
kok 48 szazaléka a megfeleld irasbeliségi szint hidnya miatt nem képes 11j informaciok
elsajatitasara.

A magyar lakossag angol nyelvtudasardl Terestyéni (1996b) végzett reprezentativ
felmérést, amely nagyon lassu novekedést mutatott az angolul érteni s magat megértetni
tudo emberek szadmaban a tiz évvel korabbi adatokhoz képest. Csapo (2001) 6., 8. és 10.
osztalyos diakok angol nyelvtudasat mérte fel orszagos reprezentativ mintan. Eszerint a
diakok iraskészsége volt a leggyengébb nyelvi készség, tovabba minél magasabb volt az
anya végzettsége, annal jobb volt a didk teljesitménye. Bukta és Nikolov (2002) 7. és 11.
osztalyos didkok angol nyelvtudasat mérte szegedi didkok korében két feladatlap, egy
hagyomanyos nyelvtan- és szokincskdzpontu, és egy kommunikativ olvasas- és irasfel-
adatokat tartalmazo teszt segitségével. Az elobbi feladatlapon a didkok jobb eredménye-
ket értek el. A levéliras feladat minden vizsgalt iskolatipusban nagy gondot okozott.

Az angol nyelvorakon zajlé folyamatokrol Nikolov (1999) szamol be alacsony presz-
tizsti iskolak korében végzett nem reprezentativ osztalytermi kutatas alapjan. A leggyak-
rabban alkalmazott irasfeladatok mechanikus jellegliek voltak: tablardl valdo masolas,
forditas és szovegkitoltéses gyakorlatok. Az iraskészség fejlesztése a masodik legelha-
nyagoltabb teriilete az angol nyelv oktatasanak. Az olvasastanitas leggyakoribb technika-
ja a hangos olvasas volt, amit gyakran egészitettek ki mondatr6l mondatra val6 forditas-
sal is. A megkérdezett 25 orai tevékenység koziil a fogalmazasirds volt a masodik legrit-
kabban alkalmazott tevékenység a 6. osztalyban és a negyedik legritkabb a 10. évfolya-
mon (Nikolov, 2003). A fenti kutatasi eredmények (Nikolov, 1999, 2003; Bukta és
Nikolov, 2002) mind azt mutatjak, hogy az olvasast és irast nagy hangsutllyal kezeld
kommunikativ szemlélet a tanitas gyakorlatdban nem kap megfelel6 figyelmet.

Mindent egybevetve az allapithatd meg, hogy a magyar didkok anyanyelvi és idegen
nyelvi miiveltségi hattere nem megfelel6 szinvonald, aminek az egyik legfontosabb oka
az irasoktatas hattérbe szoruldsa mind az anyanyelvi, mind pedig az angol nyelvi képzés
soran.

Kutatasi kérdések

1) Milyen 6sszefliggések fedezhetdk fel a didkok magyar és angol nyelvii esszéinek mi-
nésége és angol nyelvtudasuk kozott?

2) Milyen hasonlésdgok és kiilonbségek figyelhetéek meg a didkok magyar és angol
nyelvi esszéinek diskurzusszerkezetében?

3) Milyen hasonlosagok és kiilonbségek figyelhetdek meg a didkok magyar és angol
nyelvi esszéinek témastrukturajaban?
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4) Milyen irasstratégidkat (irasfolyamatok) alkalmaztak a didkok a magyar és az angol
nyelvi feladat megoldéasa soran?
5) Milyen anyanyelvi és angol nyelvi miiveltségi hattérrel rendelkeznek a didkok?
6) Milyen modon jarultak hozza az aldbbi tényezok a didkok angol nyelvii essz€iben al-
kalmazott retorikai struktirakhoz?
— az anyanyelvi esszék retorikai struktirai;
— a didkok angol nyelvtudasa;
— a didkok angol és magyar nyelvi iraskészsége;
— a didkok angol és magyar nyelvi irdsfolyamatai;
— a didkok angol és magyar nyelvi miiveltségi hattere.
A 6. kérdés megvalaszolasahoz harom kivalasztott didk magyar és angol adatait ha-
sonlitottuk O0ssze kvalitativ moédon, mert a résztvevok kis l1étszama nem tette lehetdvé
statisztikai elemzések végrehajtasat a teljes korpuszon.

A kutatas modszerei

A kutatas lebonyolitdsat megel6zden megtortént az dsszes mérdeszkoz kismintas kiprod-
balasa. Ot 19 éves elsdéves foiskolai hallgaté oldotta meg az angol feladatot és toltotte ki
a kérdbiveket, mig négy didk a magyar feladatot irta meg és toltotte ki a vonatkozoé kér-
doiveket. Az eldtesztelés alapjan a feladatok, a megoldasukra tervezett id6 és a téma-
struktira-elemzés modszere jonak bizonyult, az értékelési skalakon és a kérdéiveken
csekély, mig a diskurzusszerkezet-elemzési modszeren jelentds valtoztatasokat kellett
végrehajtani (részletesebben lasd Kiszely, 2003).

Harminc 17-18 éves didk irta meg angol és magyar nyelven egyarant a fogalmazaso-
kat és toltotte ki a kérdbiveket. A kutatas iddpontjaban mindannyian egy vidéki nagyva-
ros jo felvételi eredményekkel jellemezhetd gimnaziumanak (Halasz és Lannert, 2000)
11. osztalyos tanuldi voltak. A harminc didk két kiilonbozd osztalyba jart, két angol és
két magyar szakos tanar tanitotta oket. A didkok koziil 18-an 8—10 éve tanultak angolul,
mig a tobbiek 3-5 éve.

A didkoknak két kiilonbdz6 témaju, de mas szempontokbol nagyon hasonld fogalma-
zasi feladatot kellett megoldaniuk. Az angol feladatban arrdl kellett érveld esszét készi-
teni, hogy a kevés iskolai munkat igényld, inkabb az otthoni, Internettel segitett oktatas
megfeleld tanulasi modszer-e, mig a magyar feladatban figyelokamerak iskolakba torté-
n6 beszerelése mellett vagy ellen kellett érvelniiik. Mindkét feladat soran egy didkmaga-
zinban megjelent szdvegre kellett reagalniuk irdsban és mindkett6h6z négy iranyitési
szempont csatlakozott. Az els6 arra utasitotta a didkokat, hogy fejtsék ki vilagosan allas-
pontjukat a kérdéssel kapcsolatban, a masodik alapjan az adott téma két elonyét kellett
leirni, a harmadik alapjan pedig két hatranyat. Az utolsé iranyitasi szempont szerint re-
meényiiket kellett kifejezniiik azzal kapcsolatban, hogy sajat iskolajuk bevezeti-e a mod-
szert vagy sem.
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Az esszék értékelése

Az essz€k értékelése analitikus skala alapjan tortént, amely 6t kritériumot tartalma-
zott. A kommunikativ cél megvaldsulasa és a szerkezet maximalisan hat pontot ért, a
nyelvtan és szokincs 6tot, mig a kozpontozas €s helyesiras dsszesen kettét. Az eldteszte-
1és eredményeinek alapjan az egyes kritériumokhoz tartozé deskriptorok a két nyelv esz-
széinek értékelésénél minimalis eltérésekkel ugyanazok voltak. A négy értékeld szamara
tartott képzés €s a kiprobalas soran szerzett tapasztalatok megbeszélését kovetéen az an-
gol nyelvil esszéket két magyar anyanyelvii angol szakos nyelvtanar, mig a magyar esz-
széket két magyar nyelv és irodalom szakos tanar értékelte egymastol fiiggetleniil.

A didkok altalanos angol nyelvtuddsdnak méréséhez nem késziilt méréeszkoz, mert
rendelkezésiinkre alltak egy kiilsé teljesitménymérés eredményei: mind a harminc didk
sikeresen letette az Idegennyelvi Tovabbképzé Kozpont (ITK) kdzépfokli angol nyelv-
vizsgajat, ezért az itt elért eredményeik szolgaltak nyelvtudasuk megallapitasara.

A szovegnyelvészeti elemzés egy szovegszerkezet-kdzpontu €s egy mondatkézpontt
eszkoz segitségével tortént. Az els6é Tirkkonen-Condit (1985) diskurzusszerkezet-elem-
z¢és modszerének — az eldtesztelési eredmények alapjan tortént — altalunk tovabbfejlesz-
tett valtozata volt, mig a masodik Lauttamatti (1987) témastruktura-elemzés modszere
volt.

A diskurzusszerkezet-elemzés kiinduldpontja az volt, hogy az argumentativ esszék
létrehozasa kognitiv problémamegoldé tevékenység, amelynek sordn az ir6 célja az ol-
vas6d meggy6zése egy adott allaspont helyességérol, azaz az olvasé eredeti allaspontja-
nak megvaltoztatasa. A kiprobalas tapasztalatai alapjan a kovetkezd szerkezeti-retorikai
kategoridkat alkottam meg Tirkkonen-Condit (1985) elemzését kiegészitve (kiemelve
szerepelnek Tirkkonen-Condit eredeti kategoriai):

— Bevezetés: A témahoz nytjt hatteret, illetve a didkok cikkre adott reakcioit tartal-

mazza.

— Tételmondat: Az ir6 allaspontja.

— Tételujrafogalmazas: Az ir6 allaspontjanak megismétlése az esszé egy késdbbi
pontjan.

— Tételmodositas: Az ir6 allaspontjanak a Tételmondathoz viszonyitott megvaltozta-
tasa.

— Klasszikus szitudacio: Az iré altal feltételezett olvasoi allaspont, amelyet az ir6 meg
akar valtoztatni. Mas szavakkal: az iré alldspontjaval szembeni érvek. Akkor al-
kalmazzuk, amikor az ir6 vildgosan kifejtette az allaspontjat.

— Erv szituacio: Egy allaspont melletti érvek felsorakoztatasa, amelyet akkor alkal-
mazunk, amikor az ird nem fejtette ki vilagosan az allaspontjat.

— Ellenérv szituacié: Egy allaspont elleni érvek felsorakoztatasa, amelyet akkor al-
kalmazunk, amikor az ir6 nem fejtette ki vilagosan az allaspontjat.

— Probléma: Az ir6 érvei az olvasd meggy6dzésére.

— Megoldas: Javaslat a cikkben felvazolt szituacié megoldasara.

— Ertékelés: A megoldas negativ vagy pozitiv értékelése.

— Befejezés: A levél zaroformuldi, amelyek nem tartoznak kdzvetlentil az érveléshez.
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A témastruktiura-elemzés azon alapult, hogy egy szoveg mondatainak témai ¢és a tel-
jes szoveg témadja szemantikailag Osszefliggésben 1évo egységek, amely Osszefiiggések
hozzak létre a szoveg koherencidjat. Ennek értelmében a fogalmazidsok mondataiban
szerepld témaalanyokat kellett megkeresni és a koztiik 1év6 progressziofajtakat megalla-
pitani. Lauttamatti (1987) alapjan a kovetkezd progresszidfajtakat kiilonboztettem meg a
fogalmazasokban:

— Szekvencidlis progresszid: Az el6z6 mondat rémaja a kovetkezd mondat témaja; az

egymast kdvetd mondatok témaja teljesen kiilonbozo.

— Parhuzamos progresszio: Az egymast kovetd mondatok téméja ugyanaz.

— Bovitett parhuzamos progresszio: Két mondat témaja ugyanaz, de e két mondat ko-

z¢ beékelddik legalabb egy szekvencidlis progresszio.

Ezeken kiviil a témamélységet — a kiilonboz6 témak szdmat — is megallapitottuk min-
den szovegben. A megbizhatdsag fenntartisa érdekében mindkét elemzést egy-egy ma-
sodik értékeld bevonasaval végeztiik. Az adatok elemzése harom szinten tortént: a teljes
angol és magyar korpusz, a tiz legjobb angol és magyar esszé és a tiz leggyengébb angol
€s magyar essz¢ Osszevetése tortént meg.

Diakkérdoivek

Minden didk 6sszesen négy kérddivet toltott ki, kettdt az angol, kett6t pedig a magyar
fogalmazas elkészitése utan. Az elsé kérdéiv mindig az adott fogalmazas megirasanak
folyamataval kapcsolatban tett fel kérdéseket, azaz a didkok angol és magyar nyelvi iras-
stratégidit tarta fel. A masodik kérddiv pedig a didkok angol, illetve magyar mtiveltségi
hatterérdl szolt.

Az irasfolyamatokrol szol6 kérddivek kérdései harom téma koré csoportosithatoak:
mit tettek a didkok az irds elokészitési, tényleges és atirasi/editalasi szakaszaban. Ezt
egészitette ki még néhany kérdés arrol, hogy az elkésziilt fogalmazasukat hogyan érté-
kelték, illetve melyek voltak a legfobb nehézségeik az esszéiras soran.

A didkok miiveltségi hatterérdl sz616 kérddivek fokuszaban a fogalmazasiras-tanulas
allt. Ezen kiviil a didkok 6nkéntes magyar és angol nyelvi iras- és olvasastevékenységei-
re is vonatkoztak kérdések. Az angolra vonatkozé kérdéivben szerepeltek tovabba a dia-
kok angol nyelvtanulasarél sz616 kérdések is.

A didkkérddivek elemzése a szovegtani elemzéshez hasonldan szintén harom szinten
tortént: az osszes angol és magyar kérdoiv, a tiz angolul és magyarul legjobban ir6 didk
kérdodivei €s a tiz angolul és magyarul leggyengébben ird didk kérdoivei keriiltek dssze-
hasonlitasra.

Tanari kérddivek
A diakokon kiviil az 6ket tanitd két-két angol, valamint magyar nyelv és irodalom
szakos tanar is kitoltott egy kérdéivet, amelyben altalanos kérdéseken kiviil fogalmazas-

tanitasi és esszéértékelési gyakorlatukrol sz6lo kérdésekre valaszoltak. A tanari kérdo-
ivek eredményeit az 0sszes kérdoiv kiértékelésekor elemeztiik.
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A kutatas menete

A didkok 2003. méajus 8-an irtak az egyik esszét és toltotték ki a vonatkozo kérddive-
ket, és majus 15-én a masikat, mindkét alkalommal egy 90 perces angol nyelvoran. A
megiratas soran a csoportfelezéses modszert alkalmaztuk: 12 didk az elsé héten az angol
fogalmazast irta, a masodikon pedig a magyart, mig a tobbi 18 didk az elsé héten a ma-
gyar esszét irta, a masodikon pedig az angolt.

Mindkét esszé megirasara 45 perc allt a didkok rendelkezésére. Ezt kdvetden kitdltot-
ték az adott fogalmazashoz kapcsolddé irdsstratégidikrol és miiveltségi hatteriikrol szolo
két kérddivet, ami 20 percet vett igénybe. A didkokat tanité két angol és két magyar ta-
nar 2003. juniusaban kapta kézhez a kérddivet, és egy héten beliil mindegyikiik kitdltve
adta vissza.

Eredmények

A didkok szignifikdnsan jobb mindségli esszéket irtak az anyanyelviikdn, mint angolul
(t=5,76, df=29, p<0,001), de az anyanyelven ¢és az angol nyelven irott fogalmazasok mi-
nésége kozott szignifikans a korrelacido (Cronbach a=0,45; p<0,01). Az angol nyelvii
esszék mindsége és a didkok angol nyelvtudasa kozott szintén szignifikans dsszefiiggés
volt kimutathatd, de nem olyan szoros, mint a két esszécsoport mindsége kozott
(Cronbach 0=0,35; p<0,05). Ezek az adatok megerdsitik Zamel (1983) eredményeit, aki
szerint a nyelvtudas fontos, de nem a legdontébb magyarazé tényezdje az idegen nyelvii
iras mindségének. Meger0sitik tovabba Krapels (1990) véleményét is, amely szerint 1é-
tezik egy nyelvektol fiiggetlen univerzalis fogalmazasi kompetencia.

A két esszécsoport diskurzusszerkezete hasonld jegyeket mutat (1. tablazat). Annak
ellenére, hogy Tételmondat, Tétel-ujrafogalmazas, Tételmddositas €s Klasszikus szitua-
cio6 tobb angol, mig Befejezés tobb magyar esszében fordult eld, csupan egy jelentds kii-
16nbség volt a két alkorpusz kozott: az angol fogalmazasokban a didkok az érvek és az
ellenérvek megyvitatasara kortilbeliil egyenld teret szenteltek (26% és 29%), a magyar
esszékben az érvek dominansan nagyobb teret foglaltak el (37% ¢és 18%). Ennek oka az
lehet, hogy az angol esszét kontrollaltabb formaban irtdk meg a didkok: jobban koncent-
raltak az Osszes iranyitasi szempont irasukba val6 integralasara, mint magyar essz¢ irasa
soran, ahol a mondanivaldjuk volt az elsédleges szempont.

A Tételmondat mindkét alkorpuszban az esszék elején szerepelt: az angol fogalmaza-
sokban atlagosan a hatodik, mig a magyar esszékben a negyedik mondatként. Ebbdl te-
hat az kovetkezik, hogy a magyar didkok képesek a fogalmazasuk elején kinyilvanitani
allaspontjukat, ha a feladat pontosan meg van hatarozva. J6 néhany kontrasztiv retorikai
tanulmany (1asd Kaplan, 1966; Cho, 1999) szerint ezt az angolszasz retorikai jellegzetes-
séget nehezen sajatitjak el az angolul tanulok. Jelen kutatdsunk ezt cafolja, és amellett
foglalunk allast, hogy pontos €s részletes feladatallitassal ezek az elvarasok betarthatdak.
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1. tablazat. A diskurzusszerkezet elemei a két esszécsoportban

A diskurzusszerkezet Angol esszék Magyar esszék

elemei Darab (%) Darab (%)

Mondatok 557 484

Bevezetés 85 15 58 12

Tételmondat 31 6 27 6

Tétel-Gjrafogalmazas 15 3

Tételmodositas 11 2 0 0

Klasszikus szituacio 160 29 85 18

Erv szituaci6 12 2 28

Ellenérv szituacio 29 5 27 6

Probléma 146 26 177 37

Megoldas 37 7 43 9

Ertékelés 20 4 16

Befejezés 11 2 16 3

A diskurzusszerkezetek a vizsgalt didkok irdsaiban transzferalodtak. Ennek oka, hogy
ezek nyelvektdl fiiggetlen univerzalis intuitiv kognitiv sémak, amelyek hasonlosagat
még a két feladathoz csatolt hasonlo irdnyitasi szempontok is eldsegitették.

2. tablazat. Mondatok, témamélység és progressziofajtak

Angol esszék Magyar esszék
Valtozok
Darab (%) Darab (%)

Mondatok 717 584

Témamélység 345 48 323 55
Szekvencialis progresszid 348 48 313 53
Parhuzamos progresszio 115 16 83 14
Bov1t_e’tt parhuzamos prog- 180 25 145 24
resszio

A 2. tablazat a témastruktira-elemzés eredményeit mutatja. A jobb mindségii magyar
és a gyengébb szinvonala angol esszék kozott olyan mértéki kiilonbségek adodtak, ame-
lyeket mas kutatasok (lasd Kdroly, 1997; Harama és Anthony, 1999) azonos nyelven
irodott jo és gyenge fogalmazasok kozott mutattak ki. Ebbol arra kovetkeztethetiink,
hogy az anyanyelvi és angol nyelvi témastruktira kiilonbségei az esszék mindségével
fiiggnek Ossze. BOvitett parhuzamos progressziot mindkét alkorpuszban koriilbeliil azo-
nos aranyban alkalmaztak a didkok. Ennek magyarazata lehet, hogy a magyarul jo irok-
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nak szamito didkok gy érezték, hogy egy masik nyelven irodott jo esszé jellemzdje a
szovegben korabban emlitett témahoz vald visszatérés. A nyelvtdl fiiggetlen diskurzus-
szerkezetekkel ellentétben a témastruktirdk elsésorban a didkok nyelvtudasanak szintjé-
vel allnak Osszefiiggésben, ezért nem beszélhetiink az anyanyelvnek az idegen nyelvre
valo transzferhatasarol.

A fogalmazasiras folyamataval kapcsolatos kérddivek alapjan a didkok a magyar fo-
galmazas megirasa elott id6t szakitottak tervezésre, de egyikiik sem készitett jegyzeteket.
A magyar essz¢é megirasa soran minden esziikbe juté dolgot leirtak, és kevesebbet hezi-
taltak. A legfontosabb szempont, amit az irds soran fliggetleniil a nyelvtdl figyelembe
vettek a tartalom volt. A didkok egyharmada egyik nyelven sem ellendrizte, amit irt.
Akik ellendrizték, a legnagyobb figyelmet mindkét nyelven a tartalomra forditottak. Az
ellendrzés sordan a magyar esszéknél a szdkincs volt fontos, az angol esszéknél pedig a
nyelvtan, a helyesiras és a szerkezet.

A magyar és angol nyelvl irdsfolyamatok hasonlosagai tovabb erdsitik azt a tételt,
amit a magyar €s angol nyelvili esszék mindsége kozotti korrelaciok és diskurzusszerke-
zet is mutattak, miszerint a fogalmazasi folyamatnak vannak nyelvtdl fiiggetlen altalanos
sajatossagai. Az irasfolyamat kiilonbségei azonban Raimes (1987) eredményeit tdmaszt-
jék ala, amelyek szerint az anyanyelvi és az idegen nyelvi irdsfolyamatok kiillonbdznek
egymastol.

A muveltségi hattérrel kapcsolatos kérddivek alapjan a didkok magyar és angol nyel-
vl fogalmazastanulasa hasonldsagokat és kiilonbségeket is mutatott. Angolul tobb esszét
kellett irniuk, mint magyarul, de a tan6ran tobb magyar fogalmazast irtak, mint angolt. A
leggyakoribb szdvegtipusok, amiket angolul kellett irniuk, az informalis levél és a véle-
ménykifejtd esszé volt, mig magyarul elsésorban irodalmi tanulmanyaikhoz kapcsolodo
esszéket ¢és formalis leveleket irtak. Angoldran valtozatosabb témakkal foglalkoztak, és
valtozatosabb technikakkal tanitottak Oket irni, mint magyarul. Ritkan kellett 0ijrairni fo-
galmazasaikat. A magyar esszék értékelése soran a tanarok tobb szempontot vettek fi-
gyelembe. A magyar esszék esetében a tartalom, mig a nyelvtan és a helyesiras az angol
esszék értékelésénél volt hangsulyosabb. A tandrok hibafeltiintetési modszereiben nem
volt szamottevo killonbség. A fogalmazasokhoz flizott kommentarjaikban mindegyik ta-
nar kiemelte a pozitiv vondsokat is, de az angoltanarok fdleg a nyelvtant, a magyartana-
rok a tartalmat helyezték el6térbe. A diakok onkéntes alapon magyarul tdbbet olvastak
és irtak, mint angolul, de magyarul mindséginek nem nevezhet6 irasmiiveket hoztak 1ét-
re, illetve olvastak. A leggyakoribb irasfajta a listakészités, a leggyakoribb olvasmanyaik
bulvarlapok és néi magazinok voltak.

A harom kivalasztott eset tanulmanyozasa soran nem talaltunk szabalyszerii dssze-
fiiggéseket a 6. kutatasi kérdésben megfogalmazazott (1asd fent) tényezok kozott. Ezek a
kapcsolatok minden didk esetében mas és mas eredményt mutattak. Az els6 kivalasztott
diak esetében a kiillonb6z6 anyanyelvi és angol nyelvi iradsfolyamatok, és a kiillonb6z6
miveltségi hattér kiillonboz6 diskurzus-, és témastrukturaju, de egyforman magas szin-
vonalu esszéket eredményeztek. A masodik esettanulmanyban a hasonl6 irasfolyamatok
¢és a kiilonbozé muveltségi hattér eltérd diskurzus-, és témastruktiraja, és nagyon kiilon-
b6z0 szinvonalu esszéket eredményeztek. A harmadik didk hasonl6 irdsfolyamatokkal és
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kiilonboz6 miiveltségi hattérrel kiilonboz6 diskurzus-, de hasonld témaszerkezetii, egy-
forman alacsony szinvonalu fogalmazasokat irt.

Az egész korpuszt figyelembe véve az angol esszék mindsége a magyar esszék mind-
ségével szorosabb kapcsolatban van, mint a diakok angol nyelvtudasaval. Ebbdl és a re-
torikai szerkezettel kapcsolatos eredményekbdl arra a kovetkeztetésre lehet jutni, hogy a
diakok altalanos iraskészsége és az altaluk preferalt diskurzusszerkezet transzferalodik,
mivel ezek hasonloak egymashoz, mig ezzel ellentétben a koherencia-mintazatok, azaz a
témastruktira, nem. Az anyanyelvi transzferhatasoknal fontos kérdés, hogy van-e olyan
nyelvtudasi kiiszobszint, amely felett a transzfer joval kdnnyebben megy végbe, mint
alatta. Az esszék kommentarjaira és értékelésére vonatkozd adatok arra utalnak, hogy 1¢é-
tezik ez a kiiszobszint, amely sziikséges ahhoz, hogy az angol esszék megitélésében is,
hasonloan a magyarhoz, a globalis kérdések (pl. tartalom és szerkezet) jatsszék a legfon-
tosabb szerepet. Jelen kutatds eredményei alapjan megkockdztathatdo az a kijelentés,
hogy a vizsgalt didkok esetében a kiilonbozd szovegszerkezeti jellegzetességek transzfe-
ralodasahoz kiilonbozo kiiszobszintek 1éteznek: a diskurzusszerkezetek transzferalodasa-
hoz ez a szint alacsonyabban, mig a témastruktirakéhoz magasabban van.

Osszegzés

Jelen tanulmany kontrasztiv retorikai iranyultsdgu, amely Horvath (2001) javaslatat fel-
vallalva, azt a célt tlizte maga el¢, hogy magyar anyanyelvii didkok két kiilonboz6 nyel-
ven ir6dott fogalmazasait, irasfolyamatait és miiveltségi hatterét hasonlitja Ossze, azaz
kombinalja az irds produktumanak, folyamatanak és tarsadalmi hatterének vizsgalatat.

A kutatas eredményei jol hasznosithatéak mind az anyanyelvi, mind pedig az angol
nyelvi irdspedagogiai gyakorlatban. Felhivhatja a tanarok figyelmét a didkok altal prefe-
ralt retorikai és koherencia-mintakra, irasstratégidikra és miiveltségi hatteriikre, és lehe-
toséget adhat az informacidok alkalmazasara mindennapi tanitdsi gyakorlatukban. A
gyengébb mindségli angol nyelvii fogalmazasok témastrukturdja jelentésen kiilonbozott
a jobb mindségii magyar essz¢ék témastrukturajatol, ami arra utal, hogy a koherenciaval
kapcsolatos feladatoknak nagyobb hangsulyt kell kapniuk a nyelvorakon. A magyar
nyelv és irodalom tanarok azt a kovetkeztetést vonhatjak le az eredményekbdl, hogy
gyakrabban kellene fogalmazasi feladatokat készittetniiik didkjaikkal. A kutatas arra is
ravilagitott, hogy a minél pontosabb és vilagosabb feladatallitas fontos eléfeltétele an-
nak, hogy a didkok a célkdzonség altal elvart retorikai szerkezeteket alkalmazzak.
szamit, mégsem reprezentativ mintaja a 11. osztalyos gimnaziumi tanuléknak. Ebbdl ko-
vetkezik, hogy az eredmények nem altalanosithatéak és statisztikai elemzéseknek sem
vethet6k ald. A didkok nyelvtudasdnak méréséhez nem dolgoztunk ki 6nallé eszkozt,
amely részletesebb és megbizhatobb informacidkkal szolgéalhatott volna a didkok angol
nyelvtudasarél. Az irasfolyamatok feltardsdhoz egyéb kutatdsi eszkozoket, példaul a
hangos gondolkodtatasos protokol-elemzést is lehetett volna hasznalni, amely tovabbi
részleteket tarhat fel a kérdéives modszer mellett. Szintén hidnyoznak a kutatasi modsze-
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rek kozil didkokkal és tanarokkal folytatott strukturalt interjiik és osztalytermi megfi-
gyelések, amelyek a didkok miveltségi hatterérél nyujthattak volna tovabbi informacio-
kat. Az esszék értékelésébdl és a szovegnyelvészeti elemzésekbdl nem lehetett kizarni a
szubjektiv elemeket.

A kutatast szamos iranyban lehet folytatni. Kiilonallé esettanulmanyokként dssze le-
het vetni mind a 30 didk anyanyelvi és idegen nyelvi esszéinek mindségét, retorikai
struktarajat, illetve a didkok irasfolyamatait és miiveltségi hatterét. Meg lehet vizsgalni,
hogy a csoportfelezéses anyaggytiijtési modszer milyen hatasokat gyakorolt a didkok esz-
széinek mindségére. Egyéb szovegnyelvészeti elemzési eljarasok is végrehajthatoak a
korpuszon. Meg lehet vizsgalni a kdtészavak hasznalatdnak gyakorisagat, a deduktiv és
induktiv érvelés alkalmazasanak gyakorisagat és mindségét, vagy a tézist igazold bizo-
nyitékok fajtait. Szamitogépes szovegelemzési eljarasok segitségével konkordancia-
vizsgalatok is végezhetdek, amelyek még mélyebben tarnak fel az irdsok sajatossagait. A
korpusz lehetséget nyujt az azonos nyelven irodott jo és gyenge mindségl esszék szo-
vegszerkezeti szempontu dsszehasonlitasara is. A kiiszobszint-hipotézis tovabbi igazola-
sahoz olyan diakok fogalmazasait is lehetne elemezni, akik angol nyelvtudiasa magasabb
szinvonald, mint a jelen kutatasban résztvevoké. A kutatds mintat nyujthat tovabba egy
reprezentativ kdzépiskolas didkkorpusz dsszeallitasara is, amely a didkok magyar és an-
gol nyelven irddott esszéit tartalmazza. Ezt ki lehet egésziteni irasfolyamataikra és mii-
veltségi hatteriikre vonatkozo kérddivekkel, amelyek statisztikai elemzéseket, és az
irasmindségre illetve a retorikai szerkezetekre hato tényezok pontos feltarasat tennék le-
hetévé. Ezaltal lehetdség nyilna arra, hogy mind a magyar nyelv, mind az angol nyelv
kozépiskolai tanarai empirikus kutatasi adatokra tamaszkodva tervezhetnék iraskészség-
fejleszto oraikat, realis elvarasokat alakithatnanak ki a didkok iraskészségével kapcsolat-
ban, hiszen a diakok valos problémaibdl és igényeibdl indulhatnanak ki. Egy longitudi-
nalis vizsgalat is sziikséges lenne, amely soran ugyanannak a diakcsoportnak az anya-
nyelvi és angol nyelvi iraskészségének és esszészerkezeteinek valtozasait lehetne nyo-
mon kdvetni és elemezni. Jelen tanulmany a fent emlitett kutatasokhoz jelenthet kiindu-
lasi alapot.
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ABSTRACT

ZOLTAN KISZELY: THE RHETORICAL ORGANISATION OF HUNGARIAN AND ENGLISH
COMPOSITIONS: INTERRELATIONSHIPS, EXPLANATIONS AND PEDAGOGICAL IMPLICATIONS

The principal aim of this article was to compare the organisation of 30 Hungarian secondary
school students’ L1 Hungarian and L2 English argumentative essays by applying discourse
and topical structure analysis (DSA and TSA). This text linguistic research extended beyond
the usual text-based contrastive rhetoric studies as it was complemented with a standardised
essay assessment procedure and also with the exploration of students’ L1 and L2 writing
processes and literacy backgrounds. Furthermore, it was intended to provide tentative
explanations to the interrelationships across these factors and to allow for drawing
pedagogical implications. The findings of the DSA demonstrated that the students organised
their essays in similar ways; the only significant difference across the two essay groups was
that they employed much more arguments to prove their points in their Hungarian texts,
whereas in English the arguments and the counterarguments were discussed in a more
balanced way. In contrast, the TSA revealed that the coherence patterns of the two essay
groups were very different. Students’ writing processes showed some similarities and
differences indicating that the composing process has both universal and specific
characteristics. As far as their literacy background is concerned, the dominant text types these
students had to write in English were informal letters and essays expressing their opinion on
current issues, while in Hungarian literary essays and formal letters were in majority. In their
commentaries, the students’ teachers of English mainly referred to grammar, whereas their
teachers of Hungarian commented principally on content. Naturally, students did more self-
initiated writing and reading in Hungarian; however, in Hungarian the most frequent text type
they wrote was lists and the most preferred texts they read were women’s and tabloid
magazines; therefore, they did not engage in quality literacy activities in their native
language. The findings of this research may be useful for teaching both L1 and L2 writing for
several reasons. First, the results can raise teachers’ awareness on students’ preferred
rhetorical structures, their writing processes and literacy backgrounds. Second, on the basis
of this research design teachers can carry out small-scale surveys on their own students’
writing backgrounds. Third, the finding that the topical structures of the two essay groups
were different can raise the awareness of teachers of English as a Foreign Language with
regard to integrating more tasks on textual coherence into their teaching practice. Fourth,
teachers of Hungarian Language and Literature may use more writing tasks in their classes.
Fifth, the research project revealed that the more well-designed the writing task is, the more
likely the students will apply the expected rhetorical organisation.
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