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Az irott szoveg és a tudas

A magyar oktatasban az anyanyelvi képességek fejlesztése hagyomanyosan az esztéti-
kai-irodalmi neveléshez és az onkifejezéshez kapcsolddik, ugyanakkor a szovegalkotas
informacio-feldolgozo és gondolkodast segitd szerepérdl alig esik sz6. Holott a megta-
nult informacidk irasban valdo megjelenitése, ujra gondolasa eredményes modja lehet an-
nak, hogy a tanulé a megszerzett informaciokat masfajta modon is alkalmazni tudja an-
nak érdekében, hogy képessé valjék tudasat kiilonb6zo6 helyzetekben hasznalni.

Az irasbeli szovegalkotas mint tevékenység egyik funkcidja a kész produktum létre-
hozasa, masrészt az alkotoi tudas leképezddésének az eszkdze. A tanuldk a szovegalko-
tassal altalaban human tantargyak (irodalom, filozéfia, torténelem) keretében foglalkoz-
nak, ahol valamilyen témat — rendszerint esszé formajaban — ki kell fejteniiik. Feltehetd-
en ebben a formaban a megtanult tudas dsszetettebb modon szervezddik, mint példaul a
tudasszintmérd tesztek megoldasakor. Ez a tudas ugyanis valdszinilileg az adott szdveg
(Kiszely, 20006), illetve a fogalmazas kognitiv folyamatainak a vizsgalataval kapcsolat-
ban szamos feltart teriilete van (Molndr, 1996), azonban a fogalmazasban megjelend tu-
das szervezddésében, példaul a tudaselemek szerkezeti felépitésére, a szovegalkotas ta-
nulasra kifejtett hatasara vonatkozoan még sok a nyitott kérdés.

Els6ként az egyén pszichikus rendszerében felhalmozott tudas szervezédésének mi-
néségét emeljiik ki. A kiilonboz6 feladatlapokban €s a tudasszintmérd tesztekben a tudas
direkt modon mérhetévé valik, mivel az adott tudas iranyitott kérdéseken és szerkesztett
feladatokon keresztiil ellendrizhet. A tesztekkel tovabba mérhetdk a tudas kiilonbozo
szintjei (ismeret, megértés, alkalmazas, analizis, szintézis, értelmezés), de emellett fon-
tos lenne tudni azt is, hogy abban az esetben, amikor a tanulénak a tudasarél irasbeli
szovegalkotas formajaban kell szamot adnia, akkor — a széveg tulajdonsagabol adodoan
— a tudasa hogyan alakul at, illetve lehet-¢ érzékelni a tudas kiilonb6z06 szintjeit a tanuld
megirt szovegében. (Példaul hogyan torténik a folyd szovegben a tanult tudaselemek fel-
idézése, hogyan rendezddik és hogyan transzferalodik?) Masodikként emlitjiik a tudas és
a szovegalkotas kozotti kapcsolatot, azaz, hogyan befolyasolja a szoveg alkotasa a tudas
beépiilését. Felmeriil tovabba az is, hogy a tudas szinvonala mennyire van hatassal az
irasbeli szovegalkotas mindségére: az alacsony szinvonalu irasban a tudas vajon beépiil-
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het-e, és forditva, a szinvonalas szovegben a tudas szervezddhet-e egységesen. Harmadik
kérdésként a gondolatok szervezddését kell emliteniink. A szovegbe a tudas mondatok
formajaban épiil be, mikézben a gondolatok az irasbeli szovegalkotas folyamata soran
rendezOdnek és allanddan valtoznak. Az adott tudast a szovegben hosszabb gondolatfo-
lyamban kell megjeleniteni, mikdzben a szdveget is 1étre kell hozni. Ebbdl adéddan az a
kérdés, hogy a szovegalkotas soran ez a folyamat hogyan torténik: elobb a tudas hivhato-
e el a memoriabol, mikdzben folyamatosan alakul a széveg, vagy a szoveg alkotasa so-
ran idézodik fel az elsajatitott tudas. Nehézséget okozhat a szoveg alkotasanak é€s a tudas
szervezddésének eltérd folyamata is. Amig a tudésstruktira bonyolult haldézat formaja-
ban szervezddik, addig a szoveg szerkezete linedrisan épitkezik. A szoveg alkotdsanak
folyamata hatassal van a tudas beépiilésére, sot kikényszeriti a tudas valtozasat a szo-
vegben (Flower és Hayes, 1980; Molnar, 1996).

A tudas beépiilése az irasbeli szovegalkotasban tobb oldalrdl kozelithetd meg: az
egyik irdny magéval a szovegalkot6 folyamattal foglalkozik, ezen beliil a tudas beépiilé-
sének szervezddésével, a masik irany a fogalmazasra gy tekint, mint a tanulasra, azaz
madszertani aspektusbol.

A tanulmany els6 része egyrészt az irasbeli szovegalkotas viszonylag feltaratlan terii-
letét, a tudas beépiilését, illetve az irdsbeli szovegalkotds és a tudas szervezddésének
kapcsolatat mutatja be, masrészt a hazai szakirodalomban is ismert kognitiv folyamatait
értelmezi jra. Masodik része pedig a nemzetkozi fogalmazas-kutatasok egyik fontos,
am a hazai kutatasban kevésbé ismert, viszonylag feltaratlan teriiletét, a szovegalkotast
mint tanulast és annak gyakorlati alkalmazasait targyalja.

Az irasbeli szovegalkotas alkalmazasi lehetdoségei a tanulasban

Mindenekel6tt az ’iras’ fogalmat kell tisztaznunk. A magyar szakirodalomban az irast
kétféle jelentésben hasznaljak: az egyikben az irads mint technika — jelrendszer elsajatita-
sa és grafomotoros funkcid, altalaban mint ’irastechnika’, a masikban mint tevékenység,
a szovegalkotas eszkdzeként jelenik meg. Az angol nyelvii szakirodalomban ez a foga-
lom ’writing’, composition’ forméaban fordul eld.

A szovegbe beépiild tudas elméleti hatterének megvilagitasahoz a tudas 1étrejottének
eddig mar ismert kognitiv folyamatait, majd ezt kovetéen a szoveg mint produktum
nyelvészeti megkozelitési modjait targyaljuk.

Tudasrdl altalaban akkor beszéliink, ha az valamilyen konkrét formajaban, a beszéd-
ben és az irasban egyarant kifejezhetd. A tudas szervezédése szempontjabol megkiilon-
boztetiink egyszerii fogalmakat, amelyek konkrét formaban jonnek létre, illetve foga-
lomcsoportokat, fogalomrendszereket, amelyekhez kiilonbdzé események és mas eléze-
tes tudasstrukturak is tartoznak (Nagy, 2007). Ezek a komplex szervezédések — a kogni-
tiv pszichologiaban hasznalatos terminologia szerint — sémak, forgatokonyvek és keretek
formajaban hivhatok el6 a memoriabol (Eysenck és Keane, 1997). A sémaelméletet
adaptalta egy Kosztolanyi-novella interpretalasara Kerékjarto (2004). Elemzésében
mondatrél mondatra haladva tarta ol a tudas komplex szervezédésének megjelenését a
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szovegben. Az irasbeli szovegalkotasban megjelend tudas komplex szervezddésben jele-
nik meg. A szovegbe beépiilve a fogalmak nemcsak konkrét formaban, hanem tobbféle
fogalmi csoportokban, esetleg masféle tartalommal is kiegésziilve szervezodhetnek. A
fogalmakkal, azok meghatarozasaval kapcsolatban tobbféle elméletet alkottak, mint pél-
daul ,,a meghatarozoé tulajdonsagok modellje” (Medin és Smith, 1984 idézi Eysenck és
Keane, 1997), illetve a ,,halozatelméleti modell” (Collins és Quillian, 1969 idézi Eysenck
és Keane, 1997), amelyek koziil a kdvetkezdket tartjuk 1ényegesnek a tudés-szervezodés
¢és az irasbeli szovegalkotas szempontjabol: (1) egy fogalom jelentését tulajdonsagok
alapjan hatarozhatunk, meg, amelyeket elemi egységek kapcsolnak 0ssze, és meghata-
rozzak a fogalom odatartoz6 és nem odatartozo elemeit, illetve (2) a fogalmakat hierar-
chidba lehet szervezni, amelyekben a fols6bb kategoriakba tartozé fogalmak magukban
foglaljak az alsobb kategdriakba tartozokat. Ezek az eredmények a konkrét targyfogal-
mak szervezodésére vonatkoznak. A targyi tudas szervezddésével kapcsolatban tovabbi
eredményeket hozott az ujoncok és a szakért6k tudasanak Gsszehasonlitasa. A korabbi
szimbolum-feldolgozé megkdzelités mellett napjainkban elterjedt az ismeretek szerve-
z6désével kapcsolatban napjainkban elterjedt a parhuzamosan elosztott modell is.

A tudasforrasokhoz vezetd ut és annak szovegbe vald beépiilése az irasbeli szovegal-
kotason keresztiil a tanulas hatékonysaga szempontjabol is figyelmet érdemel. Az irdsbe-
li szovegalkotas, a tudas és a tanulds kapcsolata, illetve azok fejlesztd hatasa az alabbiak
szerint foglalhato Ossze: (1) a relevans tudas és tapasztalatok intenziven szervezddnek az
irasbeli szovegalkotas soran, (2) az 4j informacidk és tapasztalatok iradsban rogziilnek, il-
letve (3) a tudas atalakul és boviil a szoveg 1étrehozasa sordn (Bereiter és Scardamalia,
1987). A relevans tudas és a tapasztalatok mozgositasa, intenziv szervezddése tekinteté-
ben kiilonbség jelenik meg a megszerzett tapasztalatok és az iskolai tudas kozott. Ko-
moly problémat jelent az iskolai tudas megértése és alkalmazasa, ugyanis a jelenlegi ok-
tatds inkabb a tananyag reprodukalasat varja el a tanul6tdl, az alkotd jellegli, mas kap-
csolatokat beillesztd 0j helyzetekben is alkalmazhat6 tudés helyett. Sajnos az elsajatitott
tananyagot sok esetben csak ismerds helyzetben tudjak alkalmazni a tanulok, 0j helyzet-
ben tovabbi képességek fejlesztésére van sziikség (Csapo, 2001). Az 0j informaciok és
tapasztalatok rogzitése sordn az iras folyamatan keresztiil az eddigi tudas feltételezheto-
en atrendezddik és uj gondolatok jonnek létre, ezaltal a 1étrehozott szoveg az intellektua-
lis felfedezés eszkozévé valik (Molnar, 2001).

Az irasbeli szovegalkotas sordn valdsziniileg az iskolai tudas 1) helyzetben béviil, at-
alakul és mas megvilagitasban jelenik meg. Flower és Hayes (1980) szerint a gondolatok
még nem Osszefliggd és kovetkezetes szervezodését, valamint a lazan kapcsolddo tudas-
elemeket precizen Osszerendezett és kidolgozott tudashalova kell alakitaniuk a tanulok-
nak (Molnar, 2001). A tudas szervezddésével a deklarativ memoria egyik alapvetd tipu-
sa, a szemantikus emlékezet is szoros kapcsolatban 4ll, kiilondsen az altalanos szemanti-
ka, ami a szavak jelentéseit, fogalmait €s kategoéridit szervezi, azaz a tudas alapjaként
konnyen és gyorsan hozzaférhetd. A tovabbiakban a szoveget mint nyelvi egységet kog-
nitiv nyelvészeti szempontbol targyaljuk, mivel ez az irdny mindségileg 1j lehetdséget
nyitott meg a szovegtan szamara. A szoveg jelentése €s szerkezete nem irhatd le csupan
formalisan létrehozandé elemekkel, azaz mondatokkal kitdltend6 egységekkel, hanem
mas, nyelven kiviili elemek is sziikségesek a megértésiikhoz.
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A kognitiv nyelvtudomany egyik lényeges problémajaként vetddik fel a leirt szove-
gekben a szavak jelentéseinek és kategoridinak szervezddése, illetve a nyelvi és a nyel-
ven kiviili tudas kozotti viszony feltardsa. Ezeknek a tartalmi és szubsztancionalis ele-
meknek a vizsgalata egybeesett a kognitiv tudomany feltarasaval. Halliday (1985) ta-
nulmanyabdl kisziirddnek azok a megallapitasok, amelyekbol kdvetkeztetni lehet a nyelv
és a kognitiv tudomany szoros kapcsolatara. A tudas szervezddése szempontjabol lénye-
ges harom megallapitas: (1) a nyelvet a kognitiv nyelvészet egyfajta mentalis képesség-
ként vizsgalja, (2) a nyelv szerkezet- és miiveletjellegét egy egységként értelmezi, illetve
(3) a nyelv és a fogalmi tudés kozott szoros kapcsolatot feltételez. A kognitiv szovegtan
szempontjabol kiemelendd a szovegben 1évo nyelvi egységek értelmezésérol Langacker
(1987) és Lakoff (1987) véleménye, akik elemzik a szovegben 1év0 jelentések enciklopé-
dikus alapjait, illetve a nyelvi és nem nyelvi kategorizacid kozott jelentds Osszefliggést
latnak. A szoveg nyelvi szempontbdl értelmi egységként foghatd fel, amelynek két 1é-
nyeges Osszetevlje van: a szerkezet és a miivelet. A szerkezet ,,statikus, pontszerti enti-
tas” egyfajta allapot struktirdjaként irhato le, a miivelet ezzel szemben dinamikus és fo-
lyamatszeri mentalis modell (Tolcsvai Nagy, 2000). A szoveg alkotasa soran szamos
mar tanult fogalom aktivizaloédik. Olyan hatdsok is 0sszeadddnak, amelyek a szobeliség
soran nem keriilnek felszinre, mint példaul a tudas szerkezeti elrendezése és a gondolko-
das linearis vezetése.

Az irasbeli szovegalkotas kognitiv folyamatai

Ebben a részben az irasbeli szovegalkotas kognitiv modelljeit targyaljuk, kiilonds tekin-
tettel azokra a részfolyamatokra, amelyek a tudas szervezddésében is szerepet jatszhat-
nak. Ellentétben az iskolaban alkalmazott szovegalkotasi stratégiakkal, miszerint a pro-
duktum létrehozasa, azaz a végkifejlet, a kész szoveg megalkotasa az elérend6 cél, a kii-
16nb6z6 szovegalkotassal foglalkozo elméletek az irds belsd folyamatainak a feltarasara
koncentralnak, azaz, hogy milyen folyamatok jatszodnak le az agyban a szoveg megszii-
letése soran.

A munkamemédria és a szovegalkotas

A munkamemoria (révidtavi emlékezet) szerepe a nyelvi folyamatokban és a megér-
tésben jelentds, ugyanis az olvasott vagy a hallott sz6, mondat és szoveg megértésekor
lényeges, hogy képesek legyilink megjegyezni (a fejiinkben tartani) a kis idével kordbban
elhangzott szavakat, a mondatokat, a szoveget. A munkamemoria aktiv, tobbkomponen-
st dinamikus rendszer, amelyben nemcsak taroljuk az informaciokat, hanem aktiv miive-
leteket is végziink vele (Racsmany, 2000). A nyelvi folyamatokban az épiilé reprezenta-
ci6 terepe a munkamemoria, ahol a bejové anyag fliggvényében allandban valtoztatjuk,
modositjuk leképezddéseinket a megértés soran. Az irasbeli szovegalkotds mozgositd
elemeiért is a munkamemoria felel, amelyben a fogalmazas irdsa soran a gondolatok
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dik a téma és az olvasokozonség ismerete, illetve néhany ismert fogalmazasi vaz sémaja
(Flower és Hayes, 1980). A jo szovegalkotas témaja elinditja az ird hosszl tavi memori-
4jaban tarolt fentebb emlitett tudaselemeket. A munkamemoria folyamatosan kapcsolatot
tart a hossza tdvi memoriaval, ugyanis mikdzben az ir6 el6hivja a gondolatait, dsszesze-
di a megfeleld kifejezéseket, kitlizi a célokat, folyamatosan igénybe veszi a hosszl tava
megossza az er6forrasokat, és kapcsolatot tartson a hossza tavi emlékezettel (Baddeley,
1997). A munkamemoriaban raktarozodo6 szo- és kifejezéskészlet koordinalasat a koz-
ponti végrehajto rendszer folyamatosan ellendrzi, hogy csak azok a reprezentaciok jelen-
jenek meg, amelyek az ir6 szovegéhez feltétleniil sziikségesek. A munkamemoria kapa-
citasat a folyamatos ellendrzés igen leterheli, ezért korlatozza az 0j gondolatok el6hiva-
sat is. Eppen ezért a szo- és kifejezéskészlet generalasa folyaman bekapcsolodnak azok
az alfolyamatok, azaz a grammatikai és a helyesirasi reprezentaciok eldhivasat szolgalod
folyamatok is, amelyek tovabb segitik a gondolatok generalasat. A szovegbeli reprezen-
taciok sikeres elohivéasa két tényezotdl fiigg: (1) a szoébeli munkamemoridban tarolodo
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Olive és Piolat, 2006). A munkamemoridban komplex interakciok segitségével a terve-
z¢s, a megformalas és a javitas kozotti folyamaton keresztiil szervezddnie kell egy vég-
rehajto ellendrzésnek, amely maga utan vonja a viselkedés, a kognicid és az érzelem 6n-
szabalyozasanak magas fokat, hogy véghez vigye az ir6 a komoly alkotéfolyamat egye-
diili és allasfoglalasra készteté munkajat (Kellogg, 2008). A munkamemoria nagyfoki
terhelését és tarolasi funkcioit — figyelem és végrehajtas — az irds folyamata és a mun-
kamemoria kdzott parhuzamosan koordinaljak az elsddleges (kozpontozas, helyesiras) és
a masodlagos feladatok (tervezés, mondatgeneralds, javitas). Az els6dleges feladatok au-
tomatizalasaval parhuzamosan folyik a masodlagos feladatok végrehajtasa, ami a mun-
kamemoria terhelésének csokkentése mellett a rugalmasabb valtast biztositja az irasbeli
szovegalkotas kiilonb6zo alfolyamatai kozott. Ezt a folyamatot ,kettds feladatként”
(dual-task) értelmezi Olive, Kellogg és Piolat (2001).

A protokollelemzés modszere

Flower és Hayes (1980) a fogalmazas folyamatait és fazisait protokollelemzéssel tar-
tak fel. A protokollelemzés modszerében a kisérletiikben résztvevoket arra kérték, hogy
a szovegalkotasuk soran mindent mondjanak ki, ami esziikbe jut. A két szoveg, a rogzi-
tett ,,hangos gondolatok™ és a létrejott irott szoveg, valamint a szerzdék lejegyzései és
elemzése adta az alapot a modell felallitdsahoz. Kiindul6 hipotézisiik szerint a fogalma-
z4s irasa soran kimondott gondolatok alapjan az irasbeli szovegalkotas folyamatat fel le-
het tarni. A fogalmazas harom f6 részfolyamata a szerzok szerint tehat a kdvetkezd 1épé-
sekre bomlik: (1) a tervezés: a célok megfogalmazasa/kitlizése, az anyaggyiijtés €s az el-
rendezés, (2) megformalas: a gondolatok kiilsévé tétele, (3) az atdolgozas: tjraolvasas és
javitas.

A protokollelemzés ,,hangosan gondolkodas™ (thinking aloud) médszerével feltarul-
nak az irasbeli szovegalkotds metadsszetevoi (metacomponents) is — eldre gondolas, a
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célok megfogalmazasa, a részek Osszefliggéseinek Osszeallitasa —, amelyek kolcsondsen
hatnak egymasra. Flower és Hayes (1980) ezzel a modszerrel az irds folyamatainak
egyes fazisaihoz jutottak el. A jegyzokonyvek feljegyzéseibdl kirajzolodtak az irok gon-
dolatai arrol, ahogyan a szoveg létrehozasarol hangosan gondolkodtak. Amig az irdk ir-
tak, torekedtek arra is, hogy sikeresen megjelenitsék azokat a gondolataikat, amelyek ki-
fejezik az szovegalkotas folyamatait, felhasznalva a ,hangosan gondolkodast” mint a
szoveg tervezésének egyfajta modjat.

Bereiter és Scardamalia (1987) végeztek egy vizsgalatot a felnbttek és a gyerekek
iras kdzben végzett ,.hangosan gondolkodéasar6l”. Mérték a ,hangosan gondolkodas™ és
az esszéirds esetében is a szavak atlagos szamat. A mérési jegyzOkonyvek azt mutattak,
hogy a felnéttek ,,beszédesebbek”, mint a gyerekek, illetve tobbet mondanak, mint
amennyit irnak. Olyan dolgokrél gondolkodnak a felnéttek iras kdzben, amelyek a gye-
rekeknek eszébe sem jutnak. A ,,hangosan gondolkodas” — amit jegyzokonyv formajaban
jegyeztek le — a felnbttek korében azt mutatja, hogy tobbszor atfogalmaznak, Gjragon-
dolnak ¢és atformalnak mondatokat, mikézben irnak, tehat a felnétt irok folyamatosan at-
formaljak a gondolataikat. Ezzel szemben a gyerekek szinte mondatrdl mondatra halad-
nak a gondolataikkal, és nem formaljak at ujra és Ujra a megsziiletendd szovegiiket
(Bereiter és Scardamalia, 1987).

A mentalis aktivitdsnak van egy masik alkotoeleme, amit az irasbeli szovegalkotas
osszetevojeként kell emliteniink, bar ez csak kis mértékben tudatos tevékenység, és ra-
adasul kevésbé vizsgalhatd. Ezt az Osszetevot a szerzok ,.teljesitési komponenseknek™
(performance components) nevezték (Sternberg, 1980 idézi Bereiter €s Scardamalia,
1987). A ,teljesités-komponensekre” a nyelvi produkcid dsszefliggésében a produkcios
faktorok utalnak. A ,teljesitési komponenseket” az irasfolyamatban a dontések aktualis
véghezvitelében hasznaljak a szovegalkotasnak abban a szakaszaban, amikor az egyes
gondolatok megsziiletdben vannak és formalédnak, majd tudatossa valnak ¢€s eljut az ir6
a gondolatok kivitelezéséhez, a tulajdonképpeni irashoz. A ,teljesités komponenseken”
az ird felismeréseit, kovetkeztetéseit és természetesen sziiletendd gondolatainak sajat re-
agalasait értjilk. Mindezen folyamatokat a ,,hangosan gondolkodéssal” tetten lehet érni,
kozvetleniil az irds grafomotoros aktivitasan keresztiil. A fogalmazas folyaman az ir6
felvet egy problémat, majd azonnal produkal egy lehetséges megoldast. Az Gtlet vagy
inkabb gondolat az alkotas kovetkeztében ugy tiinik, eldjon valahonnan a memoriabol,
de nem ad jelt arra a memorianak, hogy keressen és Osszerakjon a gondolatok 1étrejotté-
hez szavakat, kifejezéseket. Az ir6 javasol egy alternativ gondolatot a kezdéshez, majd
ismételten tovabbi gondolatokat indikal, elvet és ujra alkot — ezt a ,,hangosan gondolko-
das” is indikalja.

A protokollelemzés soran megsziiletett a felndttekre jellemz6 szovegalkotasi folya-
mat, amelyet Bereiter és Scardamalia (1987) nyoman tudéas-atformalé modellnek neve-
ziink, amely a kovetkez6 1épésekbdl all: (1) a tartalmi kérdések dsszeallitasa, (2) a reto-
rikai kérdések megfogalmazéasa automatikusan aktivalt gondolatok generalasaval, illetve
(3) folyamatos tjra gondolas és atdolgozas. A tudas-atformalé modellben két kdlcsonha-
tasban all6 problémateriiletet tételeznek fol, amelyek egymadsra hatdsa révén a szoveg
gondolategységei formalodnak. A tartalmi kérdések megformalasa és a retorikai kérdé-
sek felvetése igényli a probléma elemzését, megolddsanak tervezését és a feladat célja-
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nak kitiizését. A tartalmi és a miifaji kritériumok mellett itt mar a retorikai feltételeket is
ki kell elégitenie egy adott — feltehetéen szintén automatikusan aktivalt — gondolatnak
ahhoz, hogy az iré6 megfelelonek itélje és beépitse a szovegébe. Ugyanakkor az adott re-
torikai cél is indithat tartalmi keresést. Az igy eldallitott 0j informacié nagyobb ,,valo-
szintiséggel” allit a figyelem kdzéppontjaba a gondolatok kozott addig észre nem vett vi-
szonylatokat. Ez pedig nem mast jelent, mint a szoveg folyamatos atgondolasat és atdol-
gozasat.

A szovegalkotas kognitiv fazisai

A kognitiv pszichologidban a szdveg létrehozasa kozben lejatszodd folyamatokat
tobbféleképpen modellezték, ezek koziil harom alapmodellt ismertetett Molndr (1996)
tanulmanyaban (Flower és Hayes, 1980; de Beaugrande, 1984; Bereiter és Scardamalia,
1987). Az irasbeli szovegalkotds modellezése soran kirajzolodnak azok a kdzds vonasok,
amelyek valosziniileg a szoveg létrehozasa soran allanddan jelen vannak. Ezek az alap-
vetd Osszetevok az alabbiak: (a) a munkamemoria, (b) a tartalom kidolgozasa, (c) a 1é-
nyeges ¢és a lényegtelen elemek kiszlrése, (d) a miifaj és a forma megfeleld kivalasztasa,
illetve (e) a tartos figyelem (Molndr, 1996). A munkamemoria szempontjabol harom ko-
z0s fazis jelenik meg: (a) a tervezés, (b) a megformalas, €s (c) a javitds. A modelleket e
harom fézis szempontjabdl az 1. tablazat szerint lehet 0sszehasonlitani attol fiiggden,
hogy a gondolatok szervezddését az irds folyamata sordn milyen formaban jelenik meg.

Flower és Hayes (1980) szerint a 1étrehozand6 irasmii szinvonala az irdk irdsstratégi-
4janak fiiggvénye. Fontos ugyanis, hogy az irdk a fogalmazasi folyamatban ki tudjak va-
lasztani azt a stratégiat, amely alkalmazkodik a koriilményekhez és bizonyos korlatok
kezelésére is képessé teszi Oket. Ezek a korlatok vagy kényszerek (constraints) magukba
foglaljak mindazokat a koriilményeket, amelyek az irasbeli szovegalkotast befolyasoljak,
illetve amelyek elvarasként jelentkeznek a szoveggel szemben. A tudas szervezddése so-
ran két korlat jelentkezik: (a) a tudas és annak el6hivasa az irds soran a hosszu tavil me-
moriabol, és (b) a tapasztalt irok szembenézése azzal a ténnyel, hogy a bonyolult szerve-
z0désti gondolatok nem automatikusan épiilnek fol komplex mondatokka. Kiilonbség
van a tudas és az irasbeli szovegalkotas szervezodése kozott: amig a tudas halozat for-
majaban, a szoveg pedig linedrisan szervezddik. Ez a szervezddésbeli kiilonbség okoz-
hatja valdszintileg azokat a korlatokat, amelyek miatt a meglévo tudés az irott szévegben
atalakul.

Bereiter és Scardamalia (1987) modelljiikben kettévalasztottak a gyerekekre (tudas-
elmondo) ¢és a felnéttekre jellemzd (tudas-atalakitd) irast. Az irasképességen beliil vizs-
galtak az irasbeli szovegalkotas faktorainak szerepét is. A gyermekek irdsdban harom
alapfaktort allapitottak meg, amelyek a szovegalkotdsi folyamatukat befolyasoljak: (1)
az alacsony irdssebesség miatt a rovid tdvi memoriaban 1évo informaciok elvesztése, ami
miatt a gondolatok generalasa nehezebben torténik, (2) zavard tényezok (interferences) —
kiils6 koriilmények — megjelenése, amelyek gatoljak az irds mechanikus (nem tartalmi és
szovegtani) kivitelezését, és (3) a zavar6 tényezok kovetkeztében eldalldo osszerendezet-
lenség (discoordination) az irasbeli sz6veg alkotasa soran. A tudéas-atalakitd6 modellben a
tervezés szakaszaban a tartalmi kérdéseket fogalmazza meg els6ként az ird, majd a meg-
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formalasban a retorikai kérdések feltevésévével folyamatosan alkotja a gondolatait, igy
ebben a folyamatban a probléma elemzését, megoldasat és a retorikai célok kitlizését
igényli az ir6tol (Bereiter és Scardamalia, 1987). Ez a modell retorikai problémamegol-
dasként foghat6 fel, amely az 1j tudaselemek megsziiletésének a lehetdségeként is értel-
mezhetd (Molnar, 1996).

1. tablazat. Az irasbeli szévegalkotas modelljeinek Osszehasonlitisa a munkamemoria-
ban zajlo folyamatok szempontjabol

A szévegalkotas

Modellek
Tervezése Megformalasa Javitasa
A retorikai célok
Flower-Hayes: , klrtuzese, A gondolatok kiilsé | A szdveg Gjraolvasasa,
s . a témahoz anyag- 12 S
irasstratégia-modell g megformaldsa javitasa
gyujtes,

az anyag elrendezése.

Bereiter-
Scardamalia:
interaktiv, tudas-
atalakité modell

A téma tartalmi
kérdéseinek megfo-
galmazasa

A retorikai kérdések
Osszeallitasa
a gondolatok automa-
tikus el6hivasaval

A szoveg folyamatos
Ujraolvasasa,
atdolgozasa,

rogzitése

Gailbraith:

kett6s folyamata
modell:

tudas-atlakitas,
tudasalkotas

A célok eltervezése
a szoveggel
kapcsolatban,

a gondolatok valogata-
sa és rendezése

1. Tudés-atalakitas:
retorikailag megfeleld
szerkezetll szoveg,
majd
2. tudasalkotas:
fogalmilag koherens
szoveg létrehozasa.

A szoveg adaptalasa
az olvas6 szamara

Kellogg:
irasképesség
fejlodési
modell, kimiivelt
tudas

A miifaj kivalasztasa
az ir¢ altal, figyelembe
véve az elképzelt
olvasojat

Az ir6 szovegének rep-

rezentacioi, valamint a

folyamatos kapcsolat-
tartas fenntartasa az
elképzelt olvasoval

Az ir6 szovegének fo-
lyamatos feliilvizsgala-
ta, javitas és kommen-
talt javitas az elképzelt
olvasdja altal

A megsziiletendd szoveg elbtt a tervezés fazisaban az ird eldszor a szoveggel eléren-
do céljait fogalmazza meg, majd ez a bonyolult célrendszer hatdrozza meg gondolatainak
szervezOdését. A szoveg vildgossagat €s meggy6zo erejét az adja meg, hogy az olvaso-
hoz tokéletesen alkalmazkodik. A szoveg létrehozasanak folyamatat kezdetekt6l ponto-
san ez a szandék irdnyitja. Gailbraith (1996) szembedllitja ezt az egzakt allaspontot a fo-
galmazastanitasban tradiciondlis nézOponttal. Abbol indul ki, hogy az iré arrdl irjon,
amit tud és a fogalmazasban sajat magat kell adnia. Ez az én-kozpontiisagnak nevezhetd
koncepcié az ir6 szabad, korlatlan alkotasa tekintetében elényodsnek tekinthetd, mert
ilyenkor ez a fajta expressziv irds aktiv, a gondolatokat el6hivo és letisztitd, nem pedig
egyszertien csak ,,atir6” folyamatként mikodik. Az elsd, spontan szveg az ird szemé-
lyes tudésa, vagyis a tdrgya megértésében szerepet jatszd fogalmi viszonyok és a sziiletd
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szoveg kolcsonhatasaban formalodik, amig a kettd kozott lehetséges ellentmondasok ki-
kiiszobolése meg nem valdsul. Ez nem egyszerti tudds-elmondés, hanem a téma megér-
tésének folyamata. A szoveg érthetoségét és meggydz6 erejét az ird sajatos fogalmi
szervezddése a szoveg szerkezete és Gsszetartd ereje jelenti. A szoveg elkészitése tipiku-
san tobb fogalmazason keresztiil torténik, amelyek célja az onkifejezés (a szoveg) és a
masok szdmara valé megmutatkozas (az olvaso) kettévalasztasa. Az utdbbihoz elenged-
hetetlen a retorikai értékelés — a szoveg Osszemérése valamely szovegsémaval vagy a
szerzd retorikai céljaival —, amely csak a folyamat végén torténik, hogy a szdveg ezek-
hez val¢ igazitasa ne gatolhassa az dnkifejezést, illetve ne okozzon zavart az ir6 énjében.

Az irés eddigi modelljei azonban csak részben ragadjak meg azt a modszert, amely-
ben az irdk iras kozben kidolgozzak a sajat gondolataikat, ezért Gailbraith (1999) beve-
zette az iras kettds folyamati modelljét (dual-process model of writing), amely (1) tudas-
atalakitas (explicit tartalom) és (2) tudasalkotas (implicit tartalom) folyamataként fogha-
to fel. Ebben a modellben az elsé a tudas-atalakitds folyamata, amely tadmaszkodik
Bereiter és Scardamalia (1987) modelljéhez, amely magéaban foglalja a munkamemoria-
ban tarolt sz6- és kifejezéskészlet el6hivasat annak érdekében, hogy kielégitse a retorikai
célokat. Onmagaban azonban ez a folyamat nem hoz létre 0j &tleteket, ehelyett vagy az
epizodikus memoriabdl atvett mar meglévod otleteket valogatja ki és szervezi, vagy —
amikor az epizodikus memoridban ilyen tartomany nem taldlhaté — a masodik folyamat
bemenetét aktivalja. A tudas-atalakitasi folyamatnak ez a felfogdsa megmagyarazza azt,
hogy miért ,,allitanak el6” az Snmonitorozok nagyobb szamban uj Otleteket az eldre
megtervezett jegyzetek esetén. Ezek nem kapcsolodnak a szubjektiv ismeretekben beko-
vetkez6 novekedésekhez. A retorikai célok tervezése soran az epizodikus memoridban
megtalalhato kiilonb6z6é gondolatok kdnnyen eléhivhatok lesznek, szemben azzal a mod-
szerrel, amikor is a gondolatok tervezés nélkiil, kotetlen modon generalodnak.
Gailbraith, Ford, Walker és Ford (2005) bizonyitékot talalt arra is, hogy a vazlatkészités
(outline planning) folyaman a retorikai célok kielégitésére létrehozott 1j gondolatok ma-
gasabb szovegmindséggel jarnak, de ezt csokkenthetik a masodlagos feladatok (Gjragon-
dolés, a szavak el6hivasa), amelyek terhelik a munkamemoria kdzponti végrehajto €s te-
riileti komponenseit, igy lassitjak a folyamatos gondolatmenetet. A folyamat masodik 1¢-
péseként a tudas-alkotast (knowledge-constituting) tekinti, amely feltételezi, hogy a ko-
rabban, az epizodikus memoriaban megalkotott 6tletek explicit, kifejezé bemutatasan ke-
resztiil az ir6 ismereteit implicit, a szemantikus memorian beliili kapcsolatok reprezen-
taljak. Ezek a kapcsolatok megfelelnek azoknak a ,kényszer-kielégitési” (constraint
satisfaction) folyamatoknak, amelyek elésegitik a raktarozott szo- és kifejezéskészlet
gyorsabb el6hivasat, gy, hogy mas folyamatok (a leirt gondolatok ujraolvasésa, tovabbi
javitasa) ne korlatozzak a munkamemoriat, igy hamarabb megadjak az irénak a témahoz
val6 viszonyulasat.

Kellogg (2008) elmélete szerint az irasbeli szovegalkotds képességének fejlodése
tobb, mint két évtizedig tarté folyamat, amely az éretlen, tapasztalatlan irdk szintjétol
egészen az érett, professziondlis irok szintjéig tart. Allispontja szerint egy kiterjesztett
(extended) szoveg nem csupan a nyelvi szinteken fejlédik, hanem jelentds valtozas mu-
tatkozik mind a kognitiv rendszerben, mind a gondolkodéasban. Csak akkor képes az ir6
kiterjeszteni a sajat szovegét, ha a tudasa hozzaférhetévé vagy gyorsan eldhivhatova va-
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lik a hosszi tavi memoriabol, amely a munkamemoriaban révid ideig aktivizalodik és
tarolodik. A gondolkodas fejlettsége a szakért6knél szorosan dsszekapcsolddik a szoveg-
alkotas fejlettségével. A fogalmazas képességbeli fazisait hdrom szinten épitette fel,
amely az életkor elérehaladtdval valtozik és érik. A fejlodési folyamatot az ird szemszo-
gébdl — és nem a szoveg szinvonala szempontjabol — modellezi. Az irasbeli szévegalko-
tas kezdeti szintjén csak maga az ir6 van a megirt szovegének koézéppontjaban, majd a
kovetkez6 szinten az ird visszatekint sajat szovegére, javitja, tehat az ir6 mellett a szoveg
szinvonala is fontossa valik, végiil a harmadik szinten az ir6 a sajat szovegére képes lesz
ugy tekinteni, hogy a széveg olvasojanak mentalis reprezentacioja is leképezddik. Az el-
sO szinten a tudds-elmondésban a szoveg csak az iréra fokuszal (5—-10 éves korig), ami
megfelel Bereiter és Scardamalia (1987) gyerekekre jellemzd irasmodelljének, ahol a
munkamemoria jelentGsen leterheli a szovegalkotas tervezés, megformalas, javitas fazi-
sait. A masodik, tudas-atalakit6 szinten az ird a szovegre is 0sszpontosit (10-20 éves ko-
rig), ezen a szinten bizonyos alfolyamatok (kézpontozas, helyesiras, grafomotoros tevé-
kenység) nem terhelik a munkamemoriat. A harmadik, kimivelt tudas (knowledge
crafting) szintje az ir6 €s a szoveg mellett egy harmadik tényezore, az olvasora is képes
lesz figyelni (kb. 20 éves kortol). Ezen a szinten a tervezés, a megformalas és a javitas
folyamataban interaktiv kapcsolatot tart fenn egy mentalisan megjelenitett képzeletbeli
olvasoval, ,,akivel” parhuzamosan javitja, formalja megsziiletd gondolatait. Az irasbeli
szovegalkotasnak ezen a magas, mesterségbeli szintjén az episztemikus tudas ugy épiil
be, hogy az ir6 folveti a problémat, amelyre a képzeletbeli, mentalisan reprezentalt olva-
soja azonnal megfogalmazza annak céfolatat, és a szoveg ebben a kettds relacioban, egy-
fajta tudomanyos kommunikécioban jon 1étre, tehat a szoveg alkotoja képes eldrevetiteni
a szoveget és az olvasoit. Az irasbeli szovegalkotas legmagasabb szintje a tudomanyos
irasban valik igazan professzionalissd, ahol mar az ir6 altal 1étrehozott szovegben a fo-
lyamatos javitads mellett megjelenik a kommentalt javitas is, amelyet az ir6 képzeletbeli
olvasoja reprezental. A tapasztalt irok ezen a szinten hatarozottan képesek varialni a
munkamemoriaban az altaluk reprezentalt olvasoikat. Hyland (2001) t6bb szaz publika-
ci6 részletes tanulmanyozasabdl azonositotta az irdk altal ,,abrazolt olvasok™ fajtait. Az
irdk egy csoportja fenntartja a masodik személy kapcsolatat, vagy pedig 6sszekoti az ol-
vasot az irdval. A masodik a személyes kapcsolattartok csoportja, akik nagyobb hatast
gyakorolnak az olvasokra, azért, hogy készek legyenek a kovetkezd gondolatmenetiik
vagy érvelésiik befogadasara. A harmadik csoportba pedig azok az utasitasok tartoznak,
amelyek az olvasokat abba az iranyba terelik, hogy gy értsék a gondolatokat, ahogyan a
szoveg irdja szeretné, illetve az ird finom eszkozoket alkalmazva irdnyitja az olvasokat,
hogy megfigyeljék, elfogadjak, vagy legalabb fontolora vegyék a gondolataikat (Hyland,
2001 idézi Kellogg, 2008).

Az irasbeli szovegalkotds kognitiv folyamataiban a gondolathalok szervezddése
azoknak a nyelvi kapcsolatoknak is fliggvénye, amelyek a szovegben rejld jelentések
hordozé elemei — mar nem mint folyamat, hanem mint eredmény értelmezendék. Az
irasbeli szovegalkotas folyaman a tuddselemek kiilonb6z6 jelentéshordozo nyelvi egysé-
gekkeént kapcsolodnak 0ssze a szovegben, amelyek siiritett formaban, metafordkban, egy
mas jelentést hoznak létre. Lakoff és Johnson (1980) kognitiv metafora elmélete abbol
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indul ki, hogy a vilag nem foghat6 fel csupan egyfajta jelenségként, hanem a vilag fo-
galmi halézatat leképez6 eszkozként, amely elvont és konkrét fogalmak jelentéseinek
Osszekapcsolasan alapul, ebbdl épitkezik, éppen ezért a tudasunkat a vilagrél fogalmi
metaforak strukturdljak. A fogalmi metaforak mindig két fogalmi tartomanyt kapcsolnak
egybe: egy konkrét , forrastartomanyt” és egy absztrakt ,,céltartomanyt”. A két fogalmi
tartomany Osszekapcsolasanak Iényege az, hogy az absztrakt céltartomanyt a konkrét, ér-
z€kelhetd és ismertnek feltételezett ,,forrastartomany” segitségével értelmezziik.

A nyelvi jelentés és a vilagrol alkotott fogalomalkotas kozott szoros kapcsolat van. A
metafora révén a konkrét fogalmak segitségével értiink meg elvont fogalmakat. A fo-
galmi metafora ugy jon 1étre, hogy a két kognitiv tartomany vagy reprezentacios tér 0sz-
szetevoit megfeleltetjiik egymasnak (Kovecses, 2005). A megfeleltetés kozben a forras-
tartomany alkotoelemeit ravetitjiik, leképezziik a céltartomany azonos jellegli elemeire.
Ekozben bizonyos fogalmi 0sszetevok elétérbe keriilnek. A fogalmi metafordk olyan ké-
pi sémdakban jelennek meg, amelyek segitik tudasunk szervezddését (Jakusne, 2002).

A megismerést segit6 idealis kognitiv modelleket Lakoff (1987) csoportokba osztja:
(1) propozicionalis modellek, amelyek kiilonb6z6 elemeket és azoknak a tulajdonségait,
Osszefiiggéseit tartalmazzak, (2) képszerti modellek, amelyek mozgasiranyok, elemek,
kiilonbozo terek sémajat tartalmazzék, (3) metaforikus modellek, amelyek egy propozi-
ciondlis vagy egy képszert modell kivetitései egy masik fogalmi iranyba, és (4) metoni-
mikus modellek, amelyek az eldbbi csoportba sorolt kivetitésen tul funkcidatvitelt is tar-
talmaznak. Az el6z6 két modell leginkabb a problémamegoldas egyfajta modelljeiként
nak tdmaszt. Gailbraith (1996) a fogalmazas felfedezésben, a tudas gyarapodasaban jat-
szott szerepét problematikusnak itéli meg, szerinte a gondolatok felfedezése leirhatd a
gondolkodas olyan valtozasaként is, amely az irds el6tti és utani allapotot tiikkrdzi. Olyan
véltozas, amely a fogalmazas irasa kozben torténik. Ertelmezésében a felfedezés attol
fiigg, mennyire tudja az ird a gondolatait a sajat retorikai céljanak megfelelden alakitani,
¢s hogyan tudja kezelni a szoveggel kielégitendd feltételeket, mint példaul az ir6 célja-
nak elérése, az olvasora tett varhatd hatés, igények, illetve elvarasok az irott nyelvvel
kapcsolatban.

Ebben a részben attekintettiik a tudas €s az irasbeli szovegalkotas kapcsolataban sze-
repet jatszo kognitiv folyamatok koziil a munkamemoriat, amely a gondolatok mozgosi-
tasaért felel, valamint elemeztiik a fogalmazas kognitiv modelljeinek részfolyamatait
(tervezés, megformalas, javitas). Bemutattuk tovabba az irasbeli szovegalkotas feltarasa-
ra alkalmas protokollelemzést, végiil a szoveget kognitiv nyelvészeti iranybdl (szerkezet-
¢s miiveletjelleg) értelmeztiik. A tovabbiakban a szovegalkotassal mint a fejlesztés esz-
kozével foglalkozunk, é¢s bemutatunk néhany fejlesztd modszert is.

A tudasgyarapitas az irasbeli szovegalkotasban

Az irasbeli szovegalkotassal kapcsolatban elindult egy megfigyelésen alapuld koncepcio,
amely szerint az Osszefliggések megértését az irasbeli szovegalkotason keresztiil is lehet
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fejleszteni és a kiilonb6z6 gondolkodasi képességek feltehetéen jobban fejlddnek, mint
,,csak” szobeli tanulassal. Maga az irds folyamata valoszinti, hogy elésegiti a tudasele-
mek (fogalmak, tények, dsszefiiggések) kdzotti kapcsolatok alaposabb végiggondolasat,
ezaltal pedig kiilonb6z6 tudaskonstrukciok kialakulasat.

Az irasbeli szovegalkotas mint tanulas

Az irasbeli szovegalkotés tanulas céli felhasznaldsaval szaimos tanulmany foglalko-
zott. Az irasbeli szovegalkotds eszkdzként vald alkalmazasanak gyokerei az 1970-es
évekre nyulnak vissza. Emig (1977) munkdja az irasbeli szovegalkotdst mint specialis
(unique) tanulési modot tartja szamon. Tanulmanyaban leirja, hogy az iras egyszerre tolti
be a folyamat és az alkotas funkcidjat, ezaltal egyedi modon birtokolja azokat a tanulasi
stratégidkat, amelyek biztositjak a hatékony tanuldst. A nyelvi (kommunikécios) képes-
ségeket mint beszéd, olvasés, irds (fogalmazas) értékeli és hierarchikusan elrendezi —
megkiilonboztet alsobb és felsobb szintli képességeket — és ebben a hierarchikus rend-
szerben az irasbeli szovegalkotast mint folyamatot a legmagasabb nyelvi képességnek
tekinti. A szobeli és az irasbeli nyelvhasznalati mod kozotti kiilonbséget a hazai szakiro-
dalomban is ismert médon kiilonbozteti meg, és ezeket a kiillonbségeket hosszasan rész-
letezi. A fogalmazas tanulasként val6 alkalmazasa szempontjabol az alabbiak érdemel-
nek figyelmet: (a) az irasbeli szovegalkotés tanult ,,viselkedés” és mesterséges folyamat,
(b) technikailag atgondolt tevékenység, (c) grafikus produktum, létrehozott alkotas, (d)
egyszerre magaban foglalja a folyamatot és az eredményt. Emig elséként foglakozik az
iras tanuldsra gyakorolt hatdsaval, a tanulasra vonatkozé paradigmak tekintetében biral-
jék azt. A biralatok els6sorban az irasbeli szovegalkotas tanuldsra gyakorolt pozitiv hata-
sainak hatarozott allitdsaira vonatkoznak. Az irdsfolyamat és alkotas lényeges jellemzdi
koziil Emig a kapcsolatképzést emeli ki. A hatékony tanulasi stratégia Emig szerint egy-
részt kapcsolatot teremt az altalanos fogalmi csoportok kozott, masrészt analitikus és
szintetikus egyszerre. Az irasfolyamat €s alkotds ezzel szemben értelmezd és rendszere-
zett fogalmi csoportokat hoz létre. A mondatokon keresztiil biztositja azt a nyelvi gazda-
sadgossagot, amely a szdvegbe beépiti retorikai szempontbol a legtalalobb jelentéseket.
Az 1970-es évektdl mozgalomszertiien elterjedt az iras alkalmazasa a tanulasban, ugyanis
az akkori kutatdsok alatamasztottdk az iras és a gondolkodas képességének hanyatlasat,
kiilondsen a gimnaziumokban és a felsoktatasban tanuloknal.

Newell (1984) tovabbfejlesztette Emig (1977) megallapitasait, és az esszéiras tanulds-
ra gyakorolt kedvez6 hatasair6l szamolt be. Eredményei szerint az esszéirds hatasara a
tanulok tudéasa alaposabb volt, elmélyiiltebbé valt fogalomhasznalatuk, és a tudasukat
mas helyzetben is képesek voltak alkalmazni. Ezt a szerz6 ,,atvihet6 vagy atalakithato
tudasnak” (passage-specific knowledge) nevezett el. Ugy vélte, hogy az esszéiras a tanu-
l6knak sokkal inkabb lehet6vé teszi, hogy kovetkezetesen alkossak meg a kulcsfogalmak
absztraktabb kapcsolatait, mint ahogy azt a tananyag kérdéseire adott valaszadasban te-
szik. A szerz6 a kétfajta tanulastechnika — a kérdésre adott valaszadas, illetve az esszé-
iras — jelentds kiilonbségét a tudaselemek felhasznaldsdban véli felfedezni. A kérdésre
adott valaszadas helyi szintli tervezést igényel, s noha nagy mennyiségili informacié hal-
mozodik fol, izolaltan marad €s nem épiil be a tanulok gondolkodasaba. Az esszéiras vi-
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szont igényli, sot kikényszeriti bizonyos tudaselemek magyarazatat (Flower és Hayes,
1980), ¢és igy a tudaselemek integralddnak az irasban, alkalmazkodoképessé (,,atjarosze-
rivé”) valik adott témaban a tudas (Newell, 1984).

Olvasasnal, illetve a kulcsszavak alahtzasanal hatasosabb tanulastechnikanak bizo-
nyult az irasbeli szovegalkotds egy masik miifajanak, a jegyzetkészités alkalmazasa
(Applebee, 1991). Az olvasés és az alahtizds ugyanis passziv befogadas, mig a jegyzet-
készités soran a tanulok sokkal tobb idot toltenek el tanulassal, mert a gondolataik iras
kozben aktivizalodnak €s a tudasuk az irdsuk soran 0j elemekkel is boviilhet. Az irasbeli
szovegalkotaskor az iras alfolyamatai (tervezés, mondatgeneralas, Gjraolvasas, javitas) a
tanulasi folyamatot hatékonyan befolyésoljak.

Az Osszefiiggéseket is feltaro tudas elsajatitasahoz az irasbeli szovegalkotés vélhetd-
en hatasosabb eszk6z mind a tanuldsban, mind a szamonkérésben, mert az irasbeli szo-
vegalkotas kiilonbozo fajta tevékenységei (jegyzetelés, esszé, vita) iranyitjak a tanulok
figyelmét, hogy a tananyagban 1évé informaciok Osszefliggéseire fokuszaljanak, tehat
gondolkodas-centrikusak. Az irasbeli feladatok sordn a tanuld végiggondolja, hogy az
eddigi ismereteiben hol helyezkedhetnek el az uj tudaselemek, mely fogalmakkal boviilt
a korabbi tudasuk, és hogyan épitheti fel a korabbi és a frissen szerzett tudasat egyfajta
Osszefiiggés-rendszerré. Ezzel szemben a rovid, feleletvalasztisos feladatok elsésorban a
tudaselemek felidézését, esetleg alkalmazasat varjak el a tanul6tol, és nem az Ssszeflig-
gések teljes megértését. Az irasbeli szovegalkotas tanulasként valod alkalmazasanak két
kiemelked¢ iranyzata van: az egyik az irasbeli szovegalkotas alkalmazasa kereszttantervi
koncepcidban (WAC), a masik a tanulas célu alkalmazas kiilonb6z6 osztalytermi és tani-
tasi helyzetekben (writing-to-learn).

Az irasbeli szovegalkotas kereszttantervi alkalmazasa (WAC)

Az irasbeli szovegalkotas tanulas célu alkalmazasat és annak hatékonysaganak teore-
tikus megkozelitését tovabb folytatva Fulwiler és Young (2000) az irasbeli problémak
kikiiszobolését a tartalmi tudas elsajatitasaban (content-area learning) €s az irasbeli szo-
vegalkotas egyidejli alkalmazasaban vélte folfedezni. Ezt a stratégiat a tantervekbe is be-
épitették, és igy létrejott a Writing—Across—the—Curriculum (WAC), azaz irasbeli szo-
vegalkotas kereszttantervi alkalmazasa. Ez a tobb évtizedet atfogdé mozgalom — amely
ma is €16 program — kiemelt fejlesztési feladatként és kereszttantervi kovetelményként
kezeli az irasbeli szovegalkotast, és irasbeli szovegalkotast igényld feladatokkal gazda-
gitja a tantargyi tartalom tanulasat. Megkivanja a szaktanar és a ,,fogalmazastanar” fej-
lesztés soran végzett kozos munkajat. A WAC minden tantargyba és minden évfolyamon
javasolta az irasbeli szovegalkotas beépitését. Ennek a stratégianak az a célja, hogy a di-
akokat tdmogassa az irasképesség fejlesztésében és az irdsbeli szovegalkotds tanulés
eszkozeként vald hasznalatdban. A programot kezdetben a felsdoktatasban, a két és négy
évfolyamos képzést nylijtd egyetemeken és foiskolakon vezették be az USA minden al-
laméban, késobb a kozoktatds minden teriiletén. Sok tantargyat struktirajaban és tartal-
maban is modositottak, hogy alkalmazni tudjék feladatszinten ezt a stratégiat. Néhany
feladattipust emlitiink, mint példaul orai jegyzetekhez didkok altal dsszeallitott tanulasi
utmutatd a didktarsak szamara, eldadésjegyzet készitése orai beszamolokhoz, kivonato-
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las, vézlat- és jegyzetirds orai anyagokrdl, szempontsor Osszeallitdsa egymads irasbeli
munkdjanak értékelésé¢hez. (Ez utdbbi mar onszabalyozasként is értékelhetd.) Sheridan
(1995) képességfejlesztésként a human tantargyakban nagy sikerrel alkalmazta osztaly-
termi szinten az irasbeli szovegalkotast. A WAC eré6feszitéseinek koszonhetden a didkok
olvasési, szovegértési, -értelmezési €s kritikai gondolkodasi képessége fejlodott a legin-
kabb. A teljes kort stratégiat professzionalisan gazdagité programként értékelik jelenleg
is, ugyanis arra torekednek, hogy ebbe a vallalkozésba a legjobb tanarokat és iskolaigaz-
gatdkat, illetve a valtozas leghatékonyabb szakértdit is bevonjak (Fulwiler és Young,
2000).

A WAC mozgalmat egyre inkabb tantargyspecifikus megkozelitésben terjesztették
ki, els6sorban a tananyagban szerepld adatok és mas informaciok kezelésére, illetve a
tudas gyakorlati alkalmazasadnak eldsegitésére. A gyakorlati alkalmazas hatékonyan e
koncepci6 szerint dsszefoglalokon, cikkeken, altalanos és specialis teriiletii dolgozatokon
keresztiil fejleszthetd, amellyel a tanulashoz val6 hozzaallas javithatd, és az irdsbeli szo-
vegalkotas kiilonb6z6 miifajaival uj gondolatok provokalhatok. A bioldgia tantargyban
Cannon (1990) integraltan tanitotta a mikrobioldgiat, a viroldgiat és az immunologiat,
diakjainal bevezette a naploirast, amelyet szabad formaban készitettek el minden orara.
Els6sorban a fogalmak tisztazasara, a kozottiik 1évo kapcsolatok és dsszefiiggések meg-
keresésére, €s a tapasztalatok 0sszegzésére szolgalt az iskolai naplo. A WAC-alapu kur-
zus végén a tanulok ezekben az integralt tdrgyakban nagyobb Osszefliggések atlatasara
lettek képesek és ugy érezték, hogy a tantargyak mélyére tudtak hatolni.

Uj tudaskonstrukcié 1étrehozasanak képességét probaltak eléri a fizika tantargyban
is a tanulasi naplok (learning logs) bevezetésével. Egy esettanulmany leirja, hogy az is-
kolai szamitdgépes napldiras mint tanulastechnika bevezetésével a tanulok tudasanak ki-
nyilvanitasa, a fogalmi megértésiik, a tananyaghoz vald hozzaallasuk fejlodott. A tanar
tanitasa és a didk naplon keresztiil kozvetitett tudasa mellett a személykozi kapcsolatuk-
ban is pozitiv valtozas volt észlelhetd. A tanulok tudomanyos gondolkoddsa az orai
megbeszéléseken érezhetden javult és Gjra tudtdk konstrudlni a tudasukat is, amelyeket
az Orai naploiras is elésegitett. A modszer hatékonysagat igazolta, hogy a tanuldk a tanév
végi teszteket és az Orai feladatokat jobb eredménnyel oldottdk meg, mint a tanév elején
(Audet, Hickman és Dobrinina, 1996).

A naploirast a human tantargyakban is sikeresen alkalmaztak, ennek a médszernek az
osztalytermi koriilmények kozotti alkalmazasarol €s eredményeirdl sikeresen szadmolnak
be a tanulmanyok. A kritikai gondolkodas fejlodését segitd naploirasrol szamol be egy
masik esettanulmany, amelyben a filozo6fia tantargy lapossa és unalmassa silanyult mod-
szerei helyett egy ujfajta eljarassal probalta mozgodsitani a tanulok gondolkodasat és hoz-
zaallasat a tantargyhoz. A naploiras kiillonbozd eszkdzeit hasznalhattdk a tanulok, ugy-
mint dialogusok, vitak, esszék, majd a tanar és a tanulok értékelték a sajat munkajukat. A
valtozas elsdsorban a filozofidban rejlo problémak irdnti érzékenységben, a személyes
hozzaallasukban volt érzékelhetd (Cowles, Strickland és Rodgers, 2001). Az oktatomun-
ka fejlesztésére €és hatékonysagara dolgoztak ki egy haromlépéses modszert (Gillis,
2001), amelyben a naploirds a nevel6i kompetencidk fejlodésére szolgalt: (1) kritikai
elemzgés, (2) egyenrangu csoportok megbeszélése és (3) onértékelés. Ezzel az dnszaba-
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lyozast, az onértékelést illetve a neveldi munka hatékonysaganak novelését céloztak
meg.

A tanulas céli iras (writing-to-learn)

A tanulas célu irassal (writing-to-learn) kapcsolatos elméleti megkozelitések némi
kovetkezetlenséget mutatnak a tanulds alapjanak gondolt elméleti mechanizmusok ¢és a
feladatok kivalasztasa tekintetében. A tanulast elméleti megkozelitésben célszert elhe-
lyezni, majd ezt kdvetden kell meghatarozni, hogy az irds mint folyamat hogyan befo-
lyasolja a tudast, illetve milyen valtozasokat okoz a tanulasban. Schumacher és Nash
(1991) a reprodukalas helyett a tanulast mint fogalmi valtast, illetve tudasvaltozast defi-
nialtak.

Boscolo és Mason (2001) 6todik osztalyosok fogalmi tanuldsat vizsgaltdk a torténe-
lem és a természettudomanyos targyakban. Ebben a vizsgalatban két csoportra osztottak
a tanulokat. A kisérleti csoport tanulds célu irassal (writing-to-learn) tanult, tantargyaik-
ba be volt épitve a szovegalkotas, a kontrollecsoport hagyomanyos modon, azaz nem ta-
nulds célu irassal tanult. Mindkét csoport a szokasos modon teljesitette a kiilonbozo iras-
beli feladatokat, ugymint dsszefoglalas készitése és véleménykifejtés, de csak a kisérleti
csoport altal kijelolt hozzdadott szovegalkotasi tevékenységek segitették eld a tanulok-
ban a pozitiv valtozasokat. A didkok ki tudtak fejezni 6nallé6 véleményiiket, az adott té-
maban mélyebben tudtak gondolkodni, az olvasott dokumentumokhoz tobbféle otletet
tudtak ajanlani, képesek voltak épitd jellegli kommentarokat hozzafiizni, egy-egy olvas-
many fejezeteir6l azonnali eléfeltevéseket interpretlni, és végiil a gondolataikat tisztan,
vilagosan, érthetéen kifejezni. Amig a kisérleti csoport didkjai teljesitették az irasbeli
(fogalmazasi) feladataikat, addig a kontrollcsoport tanuldit vagy a gondolatok megfo-
galmazasa és a szoveg formaba Ontése foglalta le, vagy — er6s tanari instrukciok mellett
— reprodukaltak irdsban a gondolataikat. A tanulmany eredményei egyértelmiien mutat-
tak a szovegalkotast igényld feladatok fogalmi valtasra gyakorolt pozitiv hatasait. A fo-
galmi tudésra és a metakogniciora vonatkoz6 néhany felmérés azt bizonyitotta, hogy az
irasbeli szovegalkotast tanulasként alkalmazd csoport szignifikansan jobb eredményt ért
el a tanuldsban. A tanulok mindkét tantargy keretében az irdsbeli alkalmazas soran elju-
tottak mind a tanulds legmagasabb szintli metafogalmi tudatossdgahoz, mind a mélyebb
fogalmi megértéshez.

Az 1990-es évek tanulményaiban 0sszességében véve a tanulds célu irast ugy értel-
mezik, mint tudaskonstrukciot. Azt a véleményt pedig, miszerint az irasbeli szévegalko-
tas létrehozhat pozitiv hatdsokat is a tanuldsban egyéb vizsgalatok is aldtdmasztjak
(Spivey, 1990; Keys, 1994; Prain és Hand, 1996; Lonka és Ahola, 1995; Mason, 1998;
Boscolo és Mason, 2000). Nem egyszerli bizonyitani a tanulds célu irads hatékonysagat,
ugyanis maga a szovegalkotas automatikusan nem vezet ahhoz, hogy a tanulasi eredmé-
nyek jobbak legyenek. Mas tanulasi stratégiak alkalmazasa, példaul a szébeli felmondas,
a szoveg aldhuzasa és memorizalasa vagy a kulcsszavak kiemelése is hatékony tanulasi
modszer lehet.

Klein (1999) tobb tanulmany elemzését végezte el abbdl a célbdl, hogy feltarja az
irasbeli szovegalkotas episztemikus funkcidjanak miikddésérdl szolo feltételezéseket.
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Négy hipotézist kiillonbdztet meg azzal kapcsolatban, hogy az irasbeli szovegalkotas mi-
ért alkalmas a tanulasra és hogyan mélyitheti el a tudast. Az elsdt arra alapozza, hogy az
irasbeli szovegalkotas ,,spontan gondolatokat hoz létre” (spontaneous idea generation
hypothesis); az irok spontan modon hozzak létre a tudast, és nem sziikségszeriien tudjak
pontosan, mit irjanak, amikor elkezdenek irni. Kitalaljak a terjedelmet, csaktgy, aho-
gyan létrehozzak a nyelvet, ezt mar Gailbraith (1992, 1996) is emlitette tanulmanyaiban.

Klein masodik hipotézise az ,,elore keresés” (forward search hypothesis). Ez az a fo-
lyamat, amelyben az irok visszatekintenek elsé fogalmazvanyukra (first drafts), majd to-
vabbi valtoztatasokat eszkdzolnek rajta, ezaltal 1épnek elore elgondolasukban.

A harmadik hipotézis a ,,miifaj hipotézis™ (genre hypothesis), amelyik tipikusan a ta-
nulds célu iras kognitiv mechanizmusaként értelmezendd. Feltételezi ugyanis, hogy a
mifajstruktardk jelen vannak bizonyos szoveg- és tudasszervezddések formajaban, és a
megfeleld miifajokat az elme kognitiv stratégidk formajaban (szovegsémak) el6hivja. Ez
a feltevés azokon a kutatdsokon alapul, amelyek Osszehasonlitjdk, hogy a kiilonb6z6
irasbeli miifajok hogyan befolyasoljak a tanulast. Ezek az irds kozponta tanulasban az
analitikus iras, a személyes irds, a vitairat, az érveld irds, a jegyzetelés, a kérdésekre
adott valasz miifajaiban 6ltenek testet, és a vizsgalatok a tanuldsi eredményekben mutat-
tak kiilonbségeket (Langer, 1986). A feladatok minimalis kidolgozdsanak elvarasa ugy
tlinik, csak szd szerinti visszamondast hoz létre, mig a feladatok teljes kidolgozasanak
elvarasa, csakugy, mint az elemz0 esszéiras, timogatja a megértést.

A negyedik hipotézis a ,,visszakeresési hipotézis” (backward search hypothesis),
amelyben az ir6 felépiti a tudast a retorikai célok megfogalmazasaval.

A kognitiv pszicholdgia aldtimasztja a tanulas célu iras elméletét abban a tekintet-
ben, hogy a kognitiv mechanizmusok hogyan vezetnek el a tudas valtozasahoz (Tynjdld,
2001), vagy a fogalmi valtdshoz. Schumacher és Nash (1991) emlitett tanulmanyukban
erre vonatkozdan négy mechanizmust dolgoztak ki.

Az els6 mechanizmus az ,észlelt kovetkezetlenség™ (perceived anomaly inconsistency),
amelyben az irénak a meglévd tudasbazisan valamilyen kovetkezetlenség vagy meg nem
értés tapasztalhatd, és az ir6 tudatdban van ennek. Ezt a jelenséget Piager (1963) kogni-
tiv konfliktusnak nevezte el. Vosniadou (1994) szerint az alkalmazas kivaltasa/el6idézé-
se, miszerint a személyes tudasstruktiraba beépiilnek a jelenben hasznalt elméleti fo-
galmak, fogalmi valtashoz vezetnek. (Ez torténik a fogalmi metaforak esetében is.)

A masodik mechanizmus az ,,analogidk, metafordk és modellek hasznalata” (using
analogies, metaphors and models). Az analdgidk és a metaforak hasznalata megel6zheti
a téves értelmezések, félreértések novekedését a szovegekben, raadasul eldsegiti a nehéz,
komplex ¢és absztrakt gondolatok megértését. Mason (1994) és Dagher (1994) is besza-
molnak munkajukban arrél, hogy az analogidk hasznalata hogyan serkenti a fogalmi fej-
16dést mind a gondolkodasban €s mind a szemantikédban. A nyelvészetben is 1ényeges a
metaforak jelelméleti és kognitiv aspektusainak vizsgalata. Egy korabbi nyelvészeti ta-
nulmanyban Johnson és Lakoff (1980) ugy értelmezik a metaforakat mint a valésagban
tapasztalhatd jelenségek elhomalyosult, nehezen koriilhatarolhaté jelentéseinek megfe-
leltetését, amelyek absztrakt formaban mentalisan leképezddnek. A metafordk konven-
cializalddnak és strukturaljak fogalmi rendszeriinket. Schumacher és Nash (1991) harom
madjat javasolja annak, hogy az analdgia hasznalata hogyan serkenti az irast, illetve a
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tanulas hatasai hogyan jelennek meg az alkalmazasuk soran: (a) maga az irasbeli feladat
létrehozhat olyan folyamatokat, amelyek az analdgias gondolkodasban is jelen vannak,
mint példaul az 6sszehasonlitd és a szembedllitd (contrast) esszék, amelyek arra kény-
szeritik az irot, hogy vegye figyelembe a kiilonb6z0 tudastartalmak kozotti hasonlosago-
kat és kiilonbségeket, (b) az irok analogikus folyamatot is hasznalhatnak az j miifajban
torténd irds megtanulasa soran, példaul az \ijsagirdknal jol bevalt modszer az, amikor
egy hirrdl irnak ismert mifajban (szerkesztoségi vezércikkben, glosszaban), majd az is-
mert miifajbol kiemelt hirhez egy 0j miifajt hoznak 1étre, példaul az ismert hirhez hozza-
fiiznek egy kiilonvéleményt, (c) az analogikus metaforikus tartalommal foglalkoz6 iras-
sal kapcsolatos feladatok esetlegesen azt eredményezhetik, hogy az ird adott témardl va-
16 tudasa és koncepcidi megvaltoznak.

A harmadik mechanizmust Schumacher és Nash (1991) igy értelmezik, mint a tudas
atalakitdas mogott rejlo lehetséges erdt, azaz a ,,tobbszords reprezentaciok és a gondola-
tok aktiv kezelése” (multiple representations and active manipulation of ideas) a konst-
rukcidjat. A sokszoros reprezenticié megnyilvanulasanak a fontossagat mind az irassal
¢s mind a tanuléssal kapcsolatos kutatdsok is megerdsitik. Az irok az alkotas folyamata-
ban a megjelenités szamos maodjat alkalmazzak (Flower és Hayes, 1984). Amikor egy 1j
informaciot megértiink, a kognitiv struktirak mélyebbekké, dsszetettebbekké valnak, at-
szervezddnek a kiilonbdzo elemek és kapcsolatok.

A negyedik mechanizmus a ,tapasztalatok sokrétiisége” (multiplicity of experiences),
ami a tanulast tdmogatja. A rugalmas tudasstruktura létrejotte megkivanja, hogy a tudas
elsajatitasa szamos kiilonbozé formaban legyen jelen. Az iras a kifejezés eszkozeként
létrehoz egy masfajta tanulasi modszert, amelyben a tapasztalatok a tanulds tervezésé-
ben, és a tudas elsajatitdsdban segitenek. Az irds miveletében a tapasztalatok sokféle-
képpen segithetik a tanulast: kérdések szerkesztésével, vazlatkészitéssel, érveléssel
(Tynjdld, 2001).

Az irasbeli szovegalkotas hatékonysagat €s a tudas szervezddését, a fogalmak elmé-
lyiiltebb beépiilését vizsgalatok bizonyitjak. Az irasbeli szovegalkotast mint tevékenysé-
get az 6nallé tanulasi kornyezet részeként tekinti Boscolo és Mason (2000), ugyanis a ta-
nulds célu irasban a tanulds nem a bevésés eszkdze, hanem magasabb szintii tevékeny-
ség.

Az irésbeli szovegalkotast a felnéttek képzésében a tanulas eszkozeként értelmezi
Tynjdld (1997), aki kiilondsen az esszéfeladat szerepét hangsulyozza. Kieft, Gailbraith,
Rijlaarsdam és Bergh (2007) vizsgalatai a tanulas c€lu iras hatékonysagaval kapcsolat-
ban azt bizonyitjak, hogy az irasbeli szovegalkotas mind a természettudomanyos, mind a
human tantargyban a tanuldst szolgalja. Megallapitottak, hogy amikor az ir6k szdveget
alkotnak, akkor szimultan alkalmazzdk a tervezést és a leirand6 szoveg Ujragondolasat.
A diakok az irasbeli szovegalkotds soran kétféle irasstratégiat alkalmaznak: az egyik a
tervezési stratégia” (planning strategy), amelyben eldre elgondoljék a létrehozand6 szo-
veg gondolatmenetét, a masik a ,,feliilbiralo startégia” (revising strategy), amelyben az
addig leirt szoveget Ujra olvasas soran javitjak. A didkok a kettd koziil a ,tervezési stra-
tégiat” részesitik elonyben a ,,feliilbiralo stratégiaval” szemben.

A tanulas célu irassal kapcsolatos tanulmanyok metaanalizise harom kulcsgondolat-
ban foglalta 6ssze a tanulmanyokban bemutatott eredményeket: (1) a tanulas célu iras kis
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mértékben ugyan, de pozitiv hatdssal van a tanuldsra, (2) a fogalmazas-feladatok és a
megoldasukra vonatkozé metakognitiv reflexiok eldsegitik a gondolatok tisztabb kifeje-
z¢€sét, (3) a tananyaghoz kapcsolodd fogalmazés-feladatok feldolgozasdnak iddtartama
alatt Osszeadddhatnak olyan pozitiv hatasok, amelyek kis mértékben ugyan, de
facilizalhatjak a tanulast (Bangert-Drowns, Hurley és Wilkinson, 2004). A tovabbiakban
néhany empirikus vizsgalatot ismertetiink, amelyek a tanuléds célu irds eredményeit mu-
tatjak be.

Green (2007) Ausztralidban tanuld azsiai didkokkal végzett empirikus vizsgalata fel-
tarta az esszéiras tudatos alkalmazasanak kedvezo hatésait. A kulturdlis eltérések kozve-
titéséhez hozzajarul az irasbeli szovegalkotas, mivel irasban, a tudatosan felépitett gon-
dolatokkal tisztabba valik a kulturalis kiilonbségek megértése. Az essz¢é mint miifaj szer-
kezeti konvencidinak mélysége a magas szintii kultira és a miiveltség kozotti tudatossa-
got bizonyitja. Az esszéiras mindennapi feladatként vald alkalmazasa lehetové teszi a
gondolatok elrendezését és a kultarak kozotti kapesolatok kdzvetitését, illetve az azsiai
A tudoményos iras a kiillonboz6 kultarak kozotti tanuldsi stratégidk megismerését is
szolgalja, ugyanakkor a ,,sajat” irasra is hatast gyakorol.

Az esszéiras tudatos tervezésére a metakognicio is kedvezden hathat. Uj-Zélandon
végz0Os biologia tagozatos osztalyban végeztek egy kisérletet, amelynek célja az volt,
hogy a tanuldk a sajat gondolkodasukrol atfogdbb képet kaphassanak és tudatosan gon-
dolkodjanak bizonyos bioetikai ismeretekben, nevezetesen, a rakkal kapcsolatos téma-
ban. A tanarok specialis metakognitiv eljardsokat alkalmaztak abbol a célbdl, hogy meg-
figyeljék, az esszéirason keresztiil a tanulok hogyan hasznaljak a metakogniciot. A tana-
rok metakognicios eljarasaval — adott feladat megértéséhez a sajat gondolkodasuk 1épé-
seinek lebontasaval és ellendrzésével, a személyes tudasukrol valé gondolkodassal — a
tanulok tanuldsi stratégiai javultak. A kisérlet eredményei bizonyitottak, hogy az esszé-
iras sordn nyomon tudtidk kdvetni a sajat megértési folyamataikat, a képess¢ valtak az
onszabalyozasra és a tudasuk ellendrzésére, emellett az esszéikben is tiikroz6dott a pozi-
tiv hatas, ugyanis spontan médon alkalmaztak a metakognicios stratégiakat. A megfigye-
lésre, tervezésre és Onellendrzésre tamaszkodo irdsbeli szovegalkotds az 11j tudés rend-
szerezésében, az Osszefiiggések végig gondolasaban ¢és megértésében segitett (Conner,
2007).

Az irasbeli szovegalkotds mint tevékenység alkalmas médium bizonyos gondolkoda-
si miiveletek, példaul az analdgia alkalmazasara is. Az analdgids gondolkodast a kiilon-
b6z6 tantargyakon kiviil egyéb mas teriileten lehet alkalmazni valamely probléma meg-
értésére. Az irds szerepét és hatékonysagat vizsgaltak az analdgidra épiilé tanulasban
Klein, Piacente-Cimini és Williams (2007). A kisérlet harom fazisban zajlott, amelyben
human szakos egyetemistak vettek részt. E16szor a hallgatoknak ki kellett tolteniiik egy
elétesztet, amelyben harom természettudomanyos téma volt megjeldlve. A harom koziil
egyet valaszthattak és a témahoz tartozo tesztet kellett megoldaniuk. A témak a kovetke-
z0k voltak: (a) a folyadék felhajtod ereje, (b) hajitasok (l16vedékek mozgasa), (c) egy me-
chanikai rendszer belsd erdi. Masodszor a résztvevok megfigyeltek az altaluk valasztott
témaban két analogidra éplilo bemutatot. Az egyik csak a fizikai jelenség eredményét
mutatta be (mi tortént), de az eldzményeit nem, a masik csak a jelenséget, de az eredmé-
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nyét nem (mi fog torténni). Ezutdn meg kellett oldaniuk a fizikai problémat a bemutatott
analogia segitségével a kovetkezd modon: (a) csak megbeszéléssel, (b) csak irassal, il-
letve (c) hangosan gondolkodva és irassal. Végiil a résztvevok utdtesztet toltdttek ki,
amelyben szamot adtak arrdl, hogy meg tudtdk-e oldani a fizikai problémat. A kisérlet
fiiggetlen valtozdja volt a tudomanyos feladat tipusa, az eléadas modja, valamint a tu-
domanyos téma eldtesztelése, fliggd valtozdja a tudoméanyos téma megértésének uto-
tesztje.

A feladatok megoldasanak folyamatat az elején, a megoldas kozben és a végén vizs-
galtak. Az eredmények azt mutattdk, hogy a feladatvégzés elején és kdzben nem mutat-
kozott jelentOs kiilonbség a két eljards (a megbeszéléssel, valamint az irasbeli szovegal-
kotassal végzett) kozott. Azok, akik meg tudtak oldani a feladatot, mind az irds, mind a
megbeszélés sordn egy lehetséges magyarazatot allitottak Ossze a megoldasukhoz, az
eredmények bizonyitasahoz pedig feltételezéseket, illetve valaszvariaciokat rendeltek. A
feladat végrehajtasa kozben mind a megbeszélést, mind az irast alkalmazok
metakognitiv kijelentéseket tettek. De amig a megbeszélést alkalmazok ,,csak” kijelen-
tették a gondolkodasuk 1épéseit, addig az irast alkalmazok készitettek a gondolkodasuk
menetéhez egy gondolattérképet is, amellyel tudatositottak és nyomon kovették a meg-
oldashoz vezetd utjukat is. A befejezés fazisaban a kiilonbség abban jelentkezett, hogy
az irast alkalmazok a helyes megoldashoz a leggyakrabban a gondolattérképiiket hasz-
naltadk, mig a megbeszélést alkalmazok a gondolatmenetiikben vissza-visszatértek az
el6z0 1épéshez, amellyel probaltak a tévedéseket elkertilni.

A ,hangosan gondolkodva iras” esetében a diakok a gondolkodas fazisaban el6szor a
gyors ¢s kozvetlentiil el6hivhatd ismeretek segitségével készitettek megoldasi javaslato-
kat szoban. A megbeszélés soran metakognitiv kijelentéseket fogalmaztak meg, amelyek
soran meghataroztak a céljaikat, megtervezték a gondolkodasuk 1épéseit, majd ezutan az
el6z6leg megszerzett tudasuk alkalmazasaval irasban tjra végig gondoltdk a lépéseket,
¢s igy a feladatmegoldasi menetiik strukturalt format 6ltott. Ezen eljaras soran az adott
probléma megoldasat is sikerdilt Gjra atgondolniuk, ezért kevesebbet is hibaztak a részt-
vevok. A legkevesebbet a ,,csak” irds alkalmazasa soran hibaztak a hallgatdk, mert a
problémamegoldés fazisdban az irds soran a tervezés és az ujragondolas 1épései segitet-
ték a probléma végiggondolasat. Volt id6 arra, hogy tobbszor visszatérjenek a probléma-
hoz, ezaltal letisztultak a gondolatok. Az irds az analdgids gondolkodésban is jelentds
szerepet tolt be, mert irasban végiggondoljuk a hasonlosagokat, megtervezziik a gondo-
latainkat, ezaltal az adott problémara is jbdl vissza-visszatériink. A kisérlettel bizonyit-
hatd, hogy az irdsbeli szovegalkotds alkalmazasa egy természettudomanyos kisérlettel
kapcsolatban segit végiggondolni és pontositani a feladatban 1évé problémat az eldfelte-
véseket és a megoldashoz vezetd utat. A korabbi kognitiv kutatdsok (Brown, 1993;
Kurtz, Miao és Gentner, 2001) olyan analdgiak felismerésére koncentraltak, amelyeket
egyszerl kémiai vagy fizikai kisérlet esetében is viszonylag kénnyl volt alkalmazni,
mert a szabalyt és a hasonlésagot nem volt nehéz felismerni és kovetni (példaul a viz
szivattyizasa, pumpalasa €s az emberi szivben kering6 vér aramlasanak a hasonlosaga).
Ebben a kisérletben azonban voltak olyan jellegi analogidk is, amelyeknél ismerni kel-
lett az eddigi, egyszeri analogidkat és meg kellett talalni az 6sszefiiggéseket is.
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A tanulas célu iras egyik viszonylag 1j teriilete a heurisztikus tudomanyos iras
(science-writing-heuristic), amely természettudomanyos tantargyak keretében alkalma-
zott eljaras, els6sorban fizikai, biologiai €s kémiai kisérletek tervezéséhez és levezetésé-
hez. Ebben a stratégiaban mind a tanar, mind a tanuld készit egy irasbeli tervet az orai
munkafolyamatr6l. A heurisztikus tudoményos irds olyan stratégia, amely eszkdzként
szolgal arra, hogyan vezesse a tanart és hogyan a tanuldt az alkoté6 munkaban, a megbe-
sz€élésben ¢és a tudomanyos kisérletben; segitségiil szolgal a didknak a megértés konst-
rukcidjaban a gyakorlati munka soran, a tanarnak pedig folyamatos visszajelzést ad a di-
akok problémamegértésérol, netan tanulasbeli elakadasukrol. A tanulokkal szemben ta-
masztott alapkdvetelmény, hogy a tevékenységek megszervezésérdl, a folyamatok lebo-
nyolitasarol, a befejezd szakaszrol, a fontos 1épésekrdl és a kisérletben tapasztaltakrol,
esetleg bizonyitékokrdl és a reflexidjukrol készitsenek irasbeli magyardzatokat. Bizonyi-
tékok tamasztjak ald, hogy ennek a stratégianak az alkalmazéasa hogyan facilizalja a dia-
kokat: az adatokbol képesek 1j jelentéseket létrehozni, uj kapcsolatokat teremtenek az
adatok, a bizonyitékok és az eredmények kozott. A tanulok kezdeti tudomanyos termé-
szetll bizonytalansagai kedvez0 valtozast mutattak, mert komplexebb, gazdagabb ¢és spe-
cifikusabb lett a megértésiik (Keys, Hand, Prain és Collins, 1999).

Az irasbeli szovegalkotas fejlodése és fejlettsége

Az irasbeli szovegalkotasi képesség fejlodése és szinvonala feltételezhetden befolyasolja
a tudas szervezO0dését a szovegben. Az irasbeli szovegalkotasban is kiilonbséget tesznek
a kutatok kezd6 és haladd irdk kozott (Flower és Hayes, 1980; Bereiter és Scardamalia,
1987; Gailbraith, 1996, 1999; Burkhard és Ploog, 2007).

A szakértelemnek az oktatasban alkalmazott altalanos jellemz6i harom lényeges
megallapitasban foglalhatok Ossze: 1. a szakértelem tanulhato, 2. konkrét tartalma van,
és 3. a korabbi allaspontokkal szemben a tudas nem 0gy hasznosul, hogy az elméleti tu-
das a gyakorlatban alkalmazas szintiivé valik (Csapo, 2001). A szakértévé valashoz ta-
Merriman (1995) szerint az elméleti és gyakorlati tudas valodi integracioja akkor a leg-
inkabb elérevive, amikor a tanulok atalakitjak az absztrakt elméleteket és a formalis tu-
dast a célbol, hogy a gyakorlati helyzetekben is megfeleléen tudjak azokat hasznalni, il-
letve a gyakorlati tudast konstrualjak, meg mint alapelveket és fogalmi modelleket. A
»gyakorlati tapasztalatokra épiil6é elmélet” (theorizing practise) és az ,.elmélet részletes
kidolgozasa” (particularizing) a szakértelemhez fontos (Kolb, 1984).

Tynjdld (2001) az irasbeli szovegalkotasban a szakértelmet az analitikus gondolatok
1étrehozasaban és az irdi reflektalas magas szinvonalaban latja. Az irasbeli szovegalko-
tasban a kiils6 (explicit) tartalmak az iras soran belsdvé (implicitté) valnak, a gondolatok
letisztulnak, ezaltal a tudast is az atalakitas targyava teszi. Allaspontja szerint az elmé-
letben megtanult tudas ugy valik a gyakorlatban is alkalmazhatova, ha azt irasban rogzi-
tették. Az irasbeli szovegalkotds ugyanis olyan megoldasi stratégiak kidolgozasara kész-
tet, amelyek alkalmazasakor a gyakorlati problémakat tudatosan megfogalmazhatova,
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végig gondolttd teszi. Ezaltal valik egy adott gyakorlati probléma kifejtetté, masok sza-
mara érthetévé és az olvasok altal értelmezhetéve. Ezt a tanulési folyamatot befolyasolja
az elméleti szaktudas, az olvasottsagi €s a miiveltségi szint. Scardamalia és Bereiter
(1991) egy korabbi tanulmanyukban vitatjak, hogy mindezek eredményesen megvalo-
sulhatnak, ugyanis az ,,olvasottsagi szakértelem” (literary expertise) befolyasolhatja az
irasbeli szovegalkotason alapuld tanulds szinvonaldt, amelynek elvileg a gyakorlatban
lenne jelentdsége. Az olvasottsagi tapasztalat magaban foglal egy olyan folyamatot is,
amely a tartalomtudas gyakorlati eldémozditasara szolgél. Ennek az eléréséhez a tudas at-
alakito iras képessége sziikséges, amely egyszerre javitja az irasi szakértelmet és a meg-
értést. Tynjild (2001) fontosnak véli annak az irdsalapnak (mint készségnek) a kialakita-
sat vagy a meglétét, amelyre a jovO szakembereinek sziikségiik van az informacids tar-
sadalom szimbolikus-analitikus, illetve tudas intenziv munkakoreiben. A szakértelemhez
elsajatitandd képességek a kovetkezdk: absztrakcids, kommunikécios, ,egylittmikodési”
(collaborative), rendszerez6 gondolkodasi, kritikus gondolkodasi, analizal6 és szintetiza-
16, metakognitiv és reflektiv képességek. A szakértdi szint elérésével a tanulonak képes-
sé kell valnia a sajat tudasat irasban is kifejezni, amelynek elengedhetetlen feltétele,
hogy legyenek meg hozza az irasbeli nyelvi kifejezdeszkozok.

A tanulast és barmilyen feladatok nyomon kdvetését (munka, életvitel) az dnmegfi-
gyelésen alapuld monitorozas szabdlyozza. Erre vezették be az 6dnmonitorozasi skalat,
amely mérhetové teszi a nyomon kdvetés fejlettségi szintjét, azaz, hogy mennyire va-
gyunk tudatosak a sajat feladataink tervezésében és elvégzésében. Snyder és Gangestad
(1986) dnmonitorozasi skalajat adaptalta Gailbraith (1992) az irasszakértelem megalla-
pitasahoz. Ezt az dnmonitorozasi skalat jelenleg is hasznaljak az Snmegfigyelés eszkoze-
ire, mértékére ¢és hajlandésagara vonatkozoan. Ez a skila az 6nmegfigyelésre vonatkozd
értékeket egy 18 itembdl 4ll6 dGnmonitorozo skalan (9—12 kozott alacsony, 13—18-ig ma-
gas), tovabba kovetkeztetéseket von le altalanos, a személyiségre kiterjedd hatasokrol,
mint szocialis, viselkedésbeli és reflektald varidciok. Az irdsbeli szovegalkotas esetében
a tudatos tervezésre, a célok pontos megfogalmazasara, a javitas pontossagara és a szo-
vegre valo visszatekintésre terjed ki. Gailbraith, Torrance és Hallam (2006) megkiilon-
bozteti azokat az irdkat, akik eleve iranyitjak a sajat gondolataikat, retorikailag felépitik
a koncepciojukat és elrendezik a mondanivalojuk strukturajat. Ezek az irdok a magas
szintli dGnmonitorozok (high self-monitors), akik feliigyelik és ellendrzik az irasuk kifeje-
zéseit, a szoveg tartalmat, hogy elérjék a szocialis célokat, azaz az olvasora gyakorolt ha-
tast is. Tovabba megkiillonbozteti az alacsony szintl Onmonitorozokat (low self-
monitors), akiknek az alapvetd céljuk, hogy a gondolataikat egyértelmiien kifejezzék és
a témat a kitizott céloknak megfelelden kifejtsék. Ezaltal 6k viszonylag jol megformalt
szoveget hoznak 1étre és irasukat ugyan megtervezik, de kevésbé kovetik nyomon a sz6-
vegiik alakulasakor gondolataik iranyitasat. Ezeknél az iroknal a sajat belso lelki allapo-
tuk reflexidja fejezddik ki a gondolataikon keresztiil és a sajat bels6 kifejezésiik iranyul a
szocialis célok felé.

Ugyancsak ezt a skalat hasznalja Gailbraith (1992) az irok kivalasztasahoz is, meg-
kiilonbozteti azokat az irdkat, akiknek az irdsuk a retorikai célok felé — magas szintii
onmonitorozok —, illetve azokat, akiknek a szerkesztési célok felé — alacsony szintli 6n-
monitorozok — irdnyulnak. Gailbraith, Torrance és Hallam (2006) irasvizsgalatukban azt
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mérték, hogy az 1j gondolatok kidolgozasakor az irdk irasi funkcidiban mennyire jelenik
meg a retorikai célu és szerkesztési célu iranyultsag. Két csoportot mértek: az egyik cso-
portnak jegyzetet kellett készitenilik egy megsziiletend6 irdshoz (global planning), a ma-
sik csoportnak magat a szoveget kellett 1étrehozni (text production). Azt feltételezték,
hogy a magas szinti onmonitorozok tobb 1j Gtletet épitenek be a retorikai célok kielégi-
tésére szolgalo ,,tudas-atalakitasi” adaptacion keresztiil, mint az alacsony szinti 6nmoni-
torozok, akiknél feltételezhetd a ,,tudas-elmond6” adaptacié. Ennek a kiilonbségnek leg-
inkabb a jegyzetelésben kell megjelenni, mert az eldre eltervezett gondolatok segitik az
uj otletek, gondolatok beépiilését a szovegbe. Az eredmények alapjan megallapithatd,
hogy a magas szintli dGnmonitorozok — irasuk a retorikai célok felé iranyulnak — tényle-
gesen tobb 1j Otletet alkalmaztak a jegyzetirasban, mint az alacsony szintli 6nmonitoro-
70k, azonban a szdvegirasban az eredmény teljesen megfordult. Az alacsony szintli mo-
nitorozok kétszer annyi uj Gtletet épitettek be a szovegbe, mint a magas szintli onmonito-
rozok. Ez azzal magyarazhat6, hogy az 11j otletekhez/gondolatokhoz a tudés-elmondas
sokkal jobban kedvez, mert a sajat belsd gondolatok kifejezése szabadabban aramolhat
és kevésbé strukturalt formaban kertil felszinre, mint a retorikai célok megfogalmazasa.

Egy masik vizsgélatban (Burkhard és Ploog, 2007) az internet alkalmazasaval készit-
tettek didkokkal fogalmazast, majd a szovegek elemzése utan a szdvegalkotokbol két
csoport alakult ki attdl fiiggden, hogy az interneten keresett szovegeket hogyan hasznal-
tak fel. Az egyik kialakult csoport a szerkesztdké (compilers) volt, akiknek a munkame-
egy az egyben adaptaltak a létrehozand6 szovegiikbe, valamelyest kapcsolatot taldlva az
egyes szovegegységek kozott. A szerkesztok szovegében nem jelent meg 0j tartalom,
csak az adaptalt szovegek kozott 6sszekotd mondatok. A masik csoportot az alkotok
(authors) tették ki, akik a szovegalkotds magas szintjén allva az internetes forrasokat va-
logatni, csoportositani €s rendszerezni tudtak. Az alkotok szdvegében 1étrejott egy gon-
dolatmenet, és a forrasok szovegeibdl 11j gondolatokat generaltak, mas tartalmakat is be-
leszottek a szovegiikbe, ezaltal a szoveg 6nalld produktumma valt.

A tanulmany igyekezett ravilagitani arra, hogy az irasbeli szovegalkotds bonyolult
kognitiv folyamatain keresztlil a megszerzett tudas mas reprezentacioban jelenik meg,
mint ahogy az mas formaban, mas keretek kozott eldjohet. Szdmos empirikus vizsgalat
bizonyitja, hogy az irasbeli szovegalkotasban a tudas facilizalodik, igy alkalmas lehet a
tanulasra is, éppen az egyedi jellegébdl adoddan. Az irasbeli szovegalkotas kiillonbozd
mifajainak alkalmazasa mozgositja azokat a képességeket, amelyek eldsegitik a tanulas
hatékonysagat és a tudas beépiilését. Ez a fejlesztési eljaras adta meg azt az irdnyvonalat,
amely az irds kereszttantervi alkalmazasaban (WAC) és a tanulas célu irasban (writing-
to-learn) valosult meg. Az attekintett empirikus és elméleti tanulmanyokbdl kirajzolodni
latszik az a tendencia, hogy az irasbeli szovegalkotds a metakognitiv refelexiokon ke-
resztiil eldsegiti a gondolatok tisztabb kifejezodését és az 6nalld vélemények eldhivasat,
ezért sokféle teriileten lehet alkalmazni — természettudoméanyos vagy human tudés-
anyaghoz — tanulas céljabol. Annak feltardsara azonban, hogy a tudés hogyan, milyen
struktiraban épiil f6l az irott szovegekben egyelére még kevés adatunk van.
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ABSTRACT

HENRIETT PINTER: WRITING COMPOSITION: ROAD TO KNOWLEDGE

This literature review presents the theoretical background of the connection between written
text and knowledge. The discussion focuses on two major issues. The cognitive processes
through which knowledge is communicated in written text are reviewed. The use of written
tasks as a development tool, as a method to aid comprehension is detailed.

The first part of the study discusses the processes of text production and the use of working
memory these involve in the models proposed by Flower and Hayes, Bereiter and
Scardamalia, and Kellogg, also highlighting the consequent different conceptions of writing
development. Since language structures also play an important role in cognitive processes,
the cognitive linguistic concept of metaphor is also presented.

The second part of the study focuses on educational practices where written composition is
expressly used to facilitate more efficient acquisition of knowledge. One of these areas is the
writing-to-learn model, developed to enhance effective learning and thinking. Another is the
writing-across-the-curriculum movement, in which written tasks are integrated in the
teaching and learning of every subject.

Finally the study reviews empirical research focusing on the developmental effects of
written composition on learning: using analogical thinking at a higher level, metacognition
and integration of new knowledge.
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