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Csakberényiné Téth Klara

Fantaziafogalmazasok jellemzéi 4. osztalyban

A kutatasok tanusaga szerint jelentés kiilonbség figyelheté meg a gyakorlott és a gyakorlatlan
fogalmazasirok szovegalkotasi folyamataban és az elkésziilt szovegeik jellemzéiben egyarant.
A tanulmany elsd két fejezete a kiilfoldi és a hazai fogalmazaskutatasok eredményeit 6sszegzi.
Bemutatja a szocialis kornyezetnek, a motivacionak, a munkamemoérianak, a hosszu tavu
memorianak és a kognitiv folyamatoknak a gyakorlott és a gyakorlatlan (9—10-11 éves) irék
szovegalkotasaban betoltott szerepét. A harmadik fejezet 6t telepiilés —egy nagyvaros, két kisvaros
és két falu — 4. osztalyos tanuléinak fantaziafogalmazasait vizsgalja az alkalmazott szovegalkotasi
stratégia, a tématartas, a témafejlodés, valamint a makroszerkezeti egységek osszefiiggéseinek a
szempontjabol. Ezek ismeretében biztosabb képet kaphatunk az adott korosztaly szévegalkotasi
jellemzoirol.

Bevezetés

Az irasbeli szovegalkotas olyan Osszetett tevékenység, amely az adott témaval és a fogalmazas olvaséjaval
kapcsolatos ismeretek, valamint a nyelvi és a mifaji ismeretek egyideji alkalmazésat varja el az irétol. Ezért
nemcsak a fogalmazas irasa, hanem a kutatasa is meglehetésen nehéz feladat, hiszen a kognitiv pszicholdgiai,
a nyelvészeti, a szociolégiai és a metodikai szalak olyan sokféleségben és olyan szoros kapcsolatban
jelennek meg egy-egy irasmiben, hogy nehezen talalhatoé hiteles kutatasi médszer a jellemzék felderitésére.
Kozismert, hogy a mérés lebonyolitasanak feltételei, a vizsgalat alanyanak pillanatnyi allapota és a kiadott
feladatok egyarant befolyasoljak a mérés eredményét. Nem véletlen tehat, hogy kevés kutaté vallalkozik
az irasbeli szovegek elemzésére. Még ennél is kevesebb, adatokkal alatamasztott ismerettel rendelkezink
a gyakorlatlan vagy kezdé irénak min8sul6 3. és 4. osztalyos korcsoport fogalmazasi jellemzgirdl.

Hazankban nincs rendszeres fogalmazasi mérés. Minden eddigi felmérés altalanos célja az irasbeli
szbvegalkotas képességének feltérképezése volt ugyan, de mind a részt vevdé korosztalyok, mind a
megkozelitési médok tekintetében jelentds eltérés talalhato kozottik (Baranyai—Lénart 1959; Orosz 1972;
B. Fejes 1981; Kernya 1988; Kadarné 1990; Molnar 2002). Az alabbiakban el6szor dsszefoglalom a
szOvegalkotas részfolyamatait elemzd kognitiv pszicholdgiai kutatasok eredményeit, ezutan bemutatom
a kilfoldi és hazai vizsgalatoknak a 9—10—11 éves korosztalyra vonatkozé legfontosabb megallapitasait, majd
az utolso fejezetben a 4. osztalyosok fantaziafogalmazasainak a jellemzgit keresem.

Az irasbeli sz6vegalkotas részfolyamatai

A Kkuldnb6zé fogalmazasi modellek létrehozoi (Flower—Hayes 1980; de Beaugrande 1984; Bereiter—
Scardamalia 1987) megegyeznek abban, hogy a szoveg alkotasa részfolyamatokra bomlik. A részfolyamatok
olyan szakaszokat jeldlnek ki, amelyekben egyes folyamatok dominanciaja a jellemzd. Az egyik legismertebb
amerikai kutatd, Hayes (2001) egyén-kornyezet modellje azt mutatja, hogy a kérnyezet oldalardl a szocialis
és a fizikai kdrnyezet, az egyén oldalarol a motivacio, a munkamemoria, a hosszu tavi memoria és a kognitiv
folyamatok jatszanak meghatarozé szerepet a szévegalkotas folyamataban.
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A szocialis kdrnyezetnek a beszédre és az irasra gyakorolt hatasat évtizedek 6ta vizsgaljak a kutatdk. Bernstein
(1996) az alacsonyabb és magasabb tarsadalmi-gazdasagi statuszu csaladok kodrendszerét vizsgalva
allapitotta meg, hogy az eltéré csaladi szerepviszonyok eltéré kommunikaciés kdédok hasznalatahoz vezetnek.
Heath (1983) azt mutatta ki, hogy a tarsadalom kiilénb6z6 rétegeibe tartozok hovatartozasuktdl fliggéen tébbet
vagy kevesebbet irnak életiik folyaman. O’Donell és munkatarsai (1985) azt figyelték meg, hogy a kollaborativ
iras el6segqiti a jobb teljesitmény elérését az individualis iras soran, hiszen az ir6 folyamatosan szembesdul
partnere elvarasaival, és megtanulja azokat kezelni. Az informatikai eszk6zok elterjedése tovabb névelte a
kooperativ irdsformak szerepét, altaluk ugyanis tdbb olyan gyakorlati helyzet alakult ki, ahol alkalmazni lehet
a kooperativ irast. Ugyanakkor a kutatasok arra is ramutatnak, hogy ezekben a helyzetekben az irott széveg jo
megformaldsa iranti igény csokkent, az infokommunikéacios kérnyezetben szileté szévegek ugyanis kdnnyen
szerkeszthet6k, ezért az alkotasuk kevésbé fegyelmezett (Bodi 2010).

Az irashoz kapcsoldédd motivacié nemcsak révid tavon, a kdzvetlen célok elérése érdekében nyilvanul meg,
hanem hosszu tavon, az irasképesség kialakitasa és fejlesztése kézben is. Hayes és munkatarsai (1990) azt
talaltak, hogy azok a tanulok, akiket gyenge irokként vettek fel a féiskolara, kevesebb késztetést mutatnak az
irasképességuk fejlesztésére, mint a jok vagy a kdzepesek. Dweck (1986) kutatasai pedig azt tamasztottdk
ala, hogy valamely képesség kialakitasanak kiindulépontja az, hogy az egyén mit gondol a sikeres teljesitmény
okardél. Dweck olyan hallgatokat hasonlitott 8ssze, akik ugy hitték, hogy a sikeres teljesités a vele sziletett
és valtozatlan intelligenciatdl fligg, olyanokkal, akik Ugy gondoltak, hogy a sikeres teljesités megszerezhetd
képességek fuggvénye. A két csoport teljesen masképp viszonyult a kudarchoz. Az els6é csoport hajlamos
volt a kudarc elrejtésére és azon szituaciok elkerulésére, amelyben azt atélték. A masodik csoport segitséget
kért, és még keményebben dolgozott. Elképzelhetd, hogy ha a tanuldk az irast ,adomanyként” élik meg, és
kudarcot vallanak, akkor lehetdleg elkerlilik az irastevékenységet. A motivacié természete tehat jelentésen
befolyasolja az irashoz valo viszonyt.

A munkamemoria szerepe a megértésben és a nyelvi folyamatokban mar az 1960-as évek vége 6ta kutatasi
téma a kisérleti pszicholégidban. Egy regény vagy ujsagcikk elolvasasa, egy eléadas jegyzetelése vagy egy
parbeszédben valé részvétel komoly nehézségeket okozna révid tavu emlékezeti rendszerek hianyaban.
Az is nyilvanvalo, hogy a szdvegalkotaskor folyamatosan az emlékezetiinkben kell tartanunk a mondat elsé
felét vagy a szbveg néhany masodperccel korabban létrehozott részeit. Az informacié manipulélasara és
tarolasara szolgald flexibilis kapacitas nélkulozhetetlen a hatékony kognitiv mikédéshez. Hayes (2001) azt
feltételezi, hogy a szdvegalkotas minden részfolyamatanak kéze van a munkamemariahoz.

A hosszu tavu memoria a nyelvi, a mifaji, a kdzonségrél, valamint az adott témardl szo6lé ismeretek és
a feladatsémak tarolasara szolgal, igy az iras elképzelhetetlen nélkile. A nyelvi ismeret részben a nyelv
ismeretét, részben a nyelvre vonatkozo ismereteket foglalja magaban. Az irénak tébbek koézott ismernie kell
a szbbeli és az irasbeli szdveg kuldnbségeit, a széveggrammatikanak és a szévegszemantikanak a kohéziot
megteremtd elemeit, ugyanigy el kell igazodnia az egyes miifajok jellemzdi kozétt is. Az olvasdkdzonség
ismeretének is vannak nyelvhasznalati és gondolkodasbeli kdvetkezményei, hiszen az olvasék tarsadalmi,
foldrajzi, foglalkozasbeli, nemi és sok egyéb szempontbdl rendkivili valtozatossagot mutatnak. Amikor
az ir6 nem ismeri szemeélyesen a kdzdnségét, nem tamaszkodhat a személyes tapasztalataira, kénytelen
a koézonsége ,bérébe bujni”, sajat magat hasznalni modelinek, ha ki akarja prébalni, hogyan hat majd az
irasmive. Hayes, Schriver, Spilka és Blaustein (1986) kutatasai azt igazoljak, hogy éppen emiatt okoz
nehézséget a szakemberek szamara, ha az adott témaban jaratlanoknak kell irniuk.

A szdvegalkotasi folyamatban fontos szerepet jatszik az iré témaismerete is. Aki sokat tud az adott témaral,
minden valoszinliség szerint jobb szinvonall irasmiivet képes megalkotni (Durst 1987). A hosszu tavu
memoriaban elraktarozott feladatsémakat pedig olyan informacidkotegekként értelmezzik, amelyek azt
részletezik, hogyan kell végrehajtani az egyes feladatokat. Informaciokat tartalmaznak a feladat céljarol,
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azokrél a folyamatokrol, amelyek segitségével elvégezhet a feladat, ezen folyamatok sorrendjérél és az
értékelés ismérveirél, amelyek alapjan sikeresnek mindsithetd egy feladat. A feladatsémdak kdrnyezeti
stimulusok hatasara aktivalédnak.

A Hayes-modell utolsé komponensét a kognitiv folyamatok alkotjak. Az irasba bevont elsédleges kognitiv
funkcidknak Hayes a szOveginterpretaciot, a reflektalast és a szévegprodukciot tekinti.

A szdveginterpretacié az a funkcid, amely belsd reprezentaciokat hoz Iétre a nyelvi és a grafikai jelek alapjan
a kognitiv folyamatok, azaz az olvasas, a hallgatas és a grafikai jelek vizsgalatanak segitségével. Az olvasas
centrdlis szerepet tolt be az iras folyamatdban. Az alkotott széveg mindsége gyakran attdl figg, milyen az
irojanak az olvasasi képessége. Amikor a megértés céljaval olvasunk, nem nagyon figyelink a szévegben
esetleg el6forduld betlielirasi, grammatikai vagy ténybeli problémakra. Ha megoldjuk, rendszerint el is
felejtjuk 6ket. Ha azonban a revizio céljaval olvasunk, egészen masként banunk a széveggel, hiszen a revizid
funkcidja felelds a szdveg problémainak észleléséért és meghatarozasaért. Eszrevessziik a rossz stilust, a
terjeng6sséget, a rossz szerkesztést, értékitéleteket alkotunk az olvasottakrol.

A kognitiv folyamatok masodik eleme a Hayes-modellben a reflektalas. A reflektalas olyan tevékenység, amely
belsé reprezentaciokbdl kiindulva mas belsé reprezentaciokat hoz Iétre problémamegoldas, dontéshozatal vagy
kovetkeztetések levonasa utjan. Akkor oldunk meg egy problémat, ha valamilyen célt akarunk elérni, de nem
tudjuk, milyen Iépéseket tegyiink ennek érdekében. iras kézben problémat jelenthet a megfelels kifejezések
kivalogatasa, egy grafikon beillesztése a szévegbe, egy allaspont melletti és elleni érvek 6sszegyjtése vagy
egy esszé tervének a megalkotasa stb. Dontéseket akkor hozunk, ha értékelve a lehetéségeket valasztunk
kozulik. Az ironak dontenie kell példaul arrél, milyen forrasanyagot olvasson, milyen pontokat emeljen ki,
ezeket hogyan rendezze el, vagy hogyan banjon a vitatott nézetekkel. Kiilbnésen fontosak az értékeld, kritikai
dontések az ellendrzés folyamataban. Az ironak el kell dontenie, hogy adekvat-e a stilus, megfelel6-e a
hangnem, érthet6-e az irasm(i az olvas6 szamara. Kévetkeztetésnek az olyan folyamatot nevezziik, amelyben
az Uj informaciot a régibdl vezetjik le.

A harmadik kognitiv részfolyamatot, a szdvegprodukciét Hayes olyan funkcidoként értelmezi, amely a
belsd reprezentacidkat a feladathelyzet kontextusaba helyezi, és létrehozza az irott, beszélt vagy abrazolt
produktumot. Hayes a beszédet is bevonja a modellbe, mert igy gondolja, hogy a szdbeli szévegalkotasban
szerzett tapasztalatok fontosak az irasfolyamatban is.

Az irasfolyamatok a tervezéssel kezdddnek. A tervezéskor célokat tlzunk ki, és elrendezziik a gondolatainkat.
Az egyes szegmensek kapcsolatban allnak egymassal, ezért a részcélok megvaltoztatdsa, 0j célok
kitizése a szdvegalkotas barmely szakaszaban el6fordulhat. A célok lehetnek hosszu tavuak, amelyek
jobbara a teljes szdvegre vagy egy makroszerkezeti egységre vonatkoznak, illetve lehetnek rovid tavuak,
amelyek a mikroszerkezetek (szavak, szészerkezetek, tagmondatok, egy-egy stilisztikai elem stb.) szintjére
korlatozodnak (Toth 2006: 24). Az ironak mindenekel6tt egy — a sajat magat, a szévege céljat és a cimzettjét
egybefoglalé — beszédaktust kijel6lé retorikai célt kell meghataroznia (,/rok néhény sort anyénak arrél, hogy
merre jartunk vasarnap” vagy ,Megprobalom bemutatni az iskolatjsagban, miért emlékezetes szamomra a
sitabor”). Ez az iréi szandék fogja azutan iranyitani a masik két célkitiizési alfolyamatot. Létre kell hozni
egyrészt a produktum tervét, amely a szévegben szerepl6 6sszes informacié egyszerUsitett, absztrakt fogalmi
terve, azaz az iras kézben felhasznalasra kerllé gondolati-tartalmi elemeket el6 kell allitani, generalni kell.
Masrészt létre kell hozni a folyamat tervét, amely kijel6li, hogy az egyes alfolyamatok milyen sorrendben
kdvetkezzenek egymas utan. Az elrendezéskor az ir6 idérendi vagy mas hierarchikus szerkezetbe, valamilyen
vazlatba szervezi a mondanddjat. A tapasztalt iroknak ebben nagy segitséget nyujt, hogy szamos sémabdl
allo repertoarral rendelkeznek.
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Kaufer, Hayes és Flower (1986) felndtt irok kompetenciajat és fejlesztési lehetéségeit kutattak egy
vizsgalatsorozatban. Ezek a vizsgalatok bepillantast engedtek a széveggeneralas folyamataiba. A jegyz8kdnyvi
adatok kimutattak, hogy a szdveget alkotd irok nem teljes mondatokat, hanem inkabb részmondatokat hoztak
létre. TObbnyire Ujraclvastak az addig leirtakat, miel6tt hozzaadtak volna az Gjabb részt a hianyos mondathoz.
Amikor a részmondatok elkésziltek, szemantikai és szintaktikai szempontbdl is értékelték 6ket, és javitottak,
ha ugy lattak jonak. Ezt kdvetéen a szévegprodukcid folyamataban az 6sszegyijtott és elrendezett anyag
szOveggé alakult. A gondolatok, feljegyzések, téredékek folyamatos, leirt szoveggé formalodtak, a nyelvi
toredékekbdl vagy a kép formajaban eléhivott informaciokbdl teljes mondatok szilettek.

mikézben az még alakul, formalodik.

A gyakorlatlan irék jellemzdi

A szdvegalkotas legismertebb kutatoi kdzé tartozo Carl Bereiter és Marlene Scardamalia azt feltételezi, hogy
a fejlédési folyamat két végpontjan két kiilonb6zd stratégiat alkalmaznak az irék. A kezd6 vagy gyakorlatlan
(immature) irékra a tudaskozlé (Knowledge Telling), a gyakorlott (mature) irdkra a tudasatalakité (Knowledge
Transforming) stratégia a jellemzd (Bereiter—Scardamalia 1978).

A tudaskozld modell alkalmazasakor kevesebb a parhuzamos és a koordinalt képesség, igy az alacsonyabb
rendd feladatok kapnak prioritast, a magasabb rendliek pedig kisebb szerepet jatszanak. Vagyis a cimrél a
gyereknek eszébe jut valami, és ha ez szamara beleillik a cim altal jelolt témaba, leirja. Ez lesz a kdvetkezd
gondolat kiindulépontja, amelyet ugyanezen kritériumok alapjan tart meg vagy vet el. igy nincs sziikség
altalanos tervezésre és célkitlizésre. Ez az ,eszembe jut — kimondom” (Bereiter—Scardamalia 1987: 145)
tipusu folyamat lehetévé teszi, hogy szlk memoriakorlatok k6zoétt is dsszefliggd széveg jdhessen létre.

A munkamemoéria mikddésérdl Miller (1956) allapitotta meg, hogy a kdzponti processzor kapacitasa limitélt, és
limitalt a szama azon mentalis targyaknak is, amelyekkel képes operalni. Case (1985) kisérleteiben a felnbttek
négy-o0t, a hétévesek két, a kilencévesek harom memdériaelemet tudtak aktivalni. Hasonlé eredményeket k6zol
Bereiter és Scardamalia (1978) is. Ok azt tapasztaltak, hogy a gyerekek tébbsége két gondolatot tud egyszerre
koordinalni.

A hosszu tavi memoéria miikddésérdl azt gondoljuk, hogy iraskor a témaval dsszefliggd diffuz keresést végez, a
Mit tudok én err61? kérdésnek megfeleléen. Ennek az eredménye valészinlileg nem teljes leltar, hanem inkabb
a f6 kategériak listaja néhany olyan informaciéval, amely az ismeret kiterjedését érinti. Ez tulajdonképpen
metamemorias keresés. A gyerekek jartassaga alacsony szintli a metamemorias keresésben, hiszen kevés
tarsalgasi tapasztalattal rendelkeznek. Az irds el6tt a relevans ismeretek valdszinlileg szét vannak szérodva
kiilonb6zé csomoépontokba, és amelyeknek a hasznalatara megvan a lehetéség, azok készenléti allapotba
kertlnek. A gyakorlatlan iroknak nehézséget okoz a téma elézetes attekintése, az ismeretek aktivalasa, a
tématalalas, a bevezetd gondolat megtalalasa és a tartalom lezarasa még akkor is, ha sok felhasznalhaté
ismerettel rendelkeznek az adott témardl. Az altalanos iskolai gyakorlatban a metamemodrias keresés
segitésére az el6készitd irast (prewriting) alkalmazzak. Ennek vagy mas iras elétti tevékenységnek — példaul
filmnézés, olvasas, beszélgetés a témardl, a tartalom részleteinek a listazasa — a segitségével aktivaljak a
gyerekek ismereteit az adott témaban. Tulajdonképpen az ilyenfajta, tanarok altal vezetett iras-el6készités
az egyik leginkdbb szembedtld bizonyitéka a metamemorias keresés elégtelen mikddésének, hiszen egy
gyakorlott ir6 ezt 6nmaga teszi meg.

A kognitiv folyamatokat illetéen a tervezésben és a revizidéban figyelheté meg a legnagyobb kiilénbség a
gyakorlott és a gyakorlatlan irok kdzott. Flower és Hayes (1980) feln6tt irok hangos jegyz8kdnyveiben haromféle
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tervezési mozzanatot tudott azonositani: a tartalomra vonatkozé relevans informacidk eléhivasat, a szoveg
szerkesztésére vonatkoz6 gondolatok 6sszegydlijtését és a célok kijeldlését. A gyakorlott irok esetében a terv
konceptualisan kulonbozik a szoveg mentalis reprezentaciojatdl, ugyanis célokat, stratégiakat, prioritasokat,
alternativakat, értékeléseket, indoklasokat stb. tartalmaz. Ezek tébbsége vagy mindegyike a szdvegben
is szerepelhet, de a tervben explicitebb modon vannak jelen. A tervezés a gondolkodas mas mindségét
reprezentalja. A jo irét az kildnbdzteti meg a gyengébb irétdl, hogy képes a tervezésre.

A gyakorlatlan ir6k nem tervezik meg fogalmazasukat. A tervezés hianyat tamasztjdk ala Zbrodoff (1984)
kutatasai, aki azt vizsgalta, mennyi id6t forditanak a gyakorlott és a gyakorlatlan irék egy egyszer( torténet
megirasara, az irdas megkezdésére, és hogyan reagalnak az id6korlatokra. Az 5. osztalyos gyerekek startolasi
ideje nagyon révidnek bizonyult — csupan néhany masodpercnyi volt —, és nem volt 6sszefliggésben az alkotott
szbveg terjedelmével.

A tervezési idd mellett a 10 évesek jegyzetelési jellemzdit is vizsgaltak a kutatok. Az elemzések azt mutattak,
hogy nagyon kicsi az eltérés a terv és a szdveg kozott. A tervben teljes mondatok vannak, és ezek szinte
valtoztatas nélkil a szbvegben is megtalalhatok. A mondatok sorrendje is valtozatlan marad. A terv olyan,
mintha a szdveg piszkozata lenne. A kezd6 ir6k szamara a tervezés eredménye a szdveg, a gyakorlott irok
tervezésének eredménye a terv, amely nem csak egy leegyszerUsitett széveg. A tervkészitésre vonatkozé
utasitasadassal csak a format befolyasolhatjuk, az egész folyamatot nem. Hiaba irunk el6é valamit, ha az iré
az ismeretk6zld modellt alkalmazza (Bereiter—Scardamalia 1987: 196).

A revizio6 feladata a szdveg finomitasa, azaz annak a szévegrésznek vagy teljes szévegnek az Ujraolvasasa,
felllvizsgalata, majd javitasa, amelyet az ir6 addig leirt. A kisiskolasok kézirasa az egyén ellenérzésének
a hianyat mutatja. Segitséggel vagy utasitas hatasara 6k is ellenérzik a munkajukat, de 6nmaguktdl nem.
A tapasztalat azt mutatja, hogy a 4. osztalyosok 40%-a, a 8. osztalyosok 22%-a akkor sem valtoztat semmit
az irasmivén, ha arra kérik, hogy nézze at ujra, amit irt.

A kutatok feltételezése szerint a probléma nem az, hogy hianyzik a gyermekek értékeld képessége, hanem
az, hogy az irasi folyamatokban hianyzik a visszacsatolasi képességik, amelyre sziikség volna az értékelés
hatasos mikddéséhez. A gyerekek azonban a mindennapi beszédprodukcidik ellendrzésére — ugy gondoljuk
—rendelkeznek egy végrehajtd szisztémaval. Tarsalgaskor az ember hallja a sajat beszédét. Beszédpartnere
verbalis és nonverbalis jelzései segitik gondolatainak érthetd kdzlésében, hatasukra néha-néha médositja is a
kifejezéseit. De a hallhatd jel ideiglenes volta és a dialogus valtakozé természete miatt — amelyben a partner
valaszt var — inkabb a partnerre figyellnk, nem pedig arra, amit az el6z6kben mi mondtunk. Az irasban viszont
a visszacsatolas aktiv figyelmet igényel. Az iras tanulasanak kezdetén azonban nem hozunk Iétre Uj ellen6rzé
szisztémat, hanem megprébaljuk a létez6t az Uj igényekhez adaptalni. A 1étezd azonban interaktiv, arra van
beallitva, hogy a partner jeleire reagaljon. A kezdd irénak pedig nincs elég kapacitdsa ahhoz, hogy az olvasé
szempontjat onalléan figyelembe vegye, nem képes tavolsagot tartani 6nmaga és az irott anyag kozoétt. Ez
magyarazza az 6nall6 javitas képtelenségét is.

A magyar fogalmazasi felmérések mas-mas szempontokat allitottak a vizsgalatuk kbzéppontjaba. Baranyai
Erzsébet és Lénart Edit (1959) nagyszabasu kutatasa gondolkodas-Iélektani alapokon nyugodott. Elemezték
tobbek kozott a fogalmazasok tématartasat, a gondolatmenet egyenességét, megszakitatlansagat és
eléremozgasat, valaminta mondanivalé tagolasat és a makroszerkezeti egységek dsszefliggését. A kutatasban
5-8. osztalyos tanulok munkai szerepeltek. A kezd6 irékhoz életkorban legkdzelebb all6 5. és 6. osztalyosok
elbeszéléseir6l a kdvetkezbket allapitottak meg:

— az 5. és a 6. osztalyosok korulbeltl 50%-anak relevans a fogalmazasa a targy tekintetében;

— mintegy 40%-uk gondolkodik Ugy, hogy a bevezetés az esemény el6zménye legyen; a befejezésnek a
téma lezarasat szolgalé funkcidjat csaknem kétszer ennyien érvényesitették;
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— 5%-uk Ossze is foglalja az elmondottakat, és a konklluzié levonasaval zarja az irasmiivet;

— kronoldgiai vagy egyéb tartalmi mozzanatokra tamaszkodva mar az 5. osztalyban sikerll a bevezetést
és a befejezést olyan mértékben 6sszehangolni, hogy a magasabb korosztalyok is csak alig szarnyaljak
tul.

Kernya Roéza (1988) a fentiekhez hasonlé szempontok alapjan végzett kutatast 3. és 4. osztalyosok korében.
Az 6 kutatdsaban a relevancia kapta a legmagasabb értékeket. Mindkét korcsoportban 90% koruli értékek
szulettek. Ez azonban csak azt jelzi, hogy a gyerekeknek van mondanivaldjuk a témardl, de sem a kozlés
tudatara, sem a szdveg szinvonalara nem lehet kovetkeztetni bel6le. A gondolatmenet egyenessége
jellemzébb jegy. A témabdl fakadd szerkesztési elv kovetkezetes alkalmazasa jelzi a kdzlés tudatanak
mikddéseét. Az elbeszélés rendszerint az események id6rendjében halad. A gondolatrendezésnek ezt
a modjat a harmadikosok 87,8%-a, a negyedikeseknek pedig 93,4%-a valasztotta. A gyerekeknek kozel
egyotdode azonban olyan részletet is beleillesztett a szOvegbe, amely eltért a tématdl. A konvergencia
legjobban azokban a fogalmazasokban érezhetd, amelyekben a kronoldgiai keretezés valdsult meg. Ezekben
az esetekben a két makroszerkezeti egység (bevezetés, befejezés) nemcsak tartalmilag, hanem logikailag
is 0sszefogja a targyalasban ismertetett eseményeket. Tudnunk kell azonban, hogy az este-reggel, indulas-
érkezés, kezdete-vége felépités a legegyszerlibb szerkesztési fogasnak mingsiil.

Orosz Sandor (1972) eredményei szerint az 5. osztalyosok az elbeszélésben voltak a legerésebbek, a
leirasban pedig a leggyengébbek. Az is lathatova valt, hogy sok primitiv szerkezetet és hianyos mondatot
hoztak létre. Korulbeldl minden harmadik gyerek egyeztetési hibat kdvetett el. A helyes viszonyité elemek
megvalasztasanak elemzésekor pedig az dertilt ki, hogy ebbdl a szempontbdl a legjobb eredmények a leird
fogalmazasban, a leggyengébbek a jellemzésben szllettek. Ennek az lehet az oka, hogy a leiras egyszeriibb
szerkezetli, altaldban egysiku viszonylatok tlkroz8dnek benne, igy a hibalehetség is kevesebb. Azt is
megfigyelték, hogy a legkulonfélébb viszonylatokat az 6tddikesek ugyanazzal az egy-két viszonyitoé elemmel,
tobbnyire az és meg az azutan koétészoval fejezik ki, igy ezek hasznalata tuldimenzionalt.

B. Fejes Katalin (1981) mérései szerint az 5. osztalyosok fogalmazasaiban a mondategységekre jutd
tartalmas szavak szama négy. Az alarendel6 dsszetett mondatok részletezébb vizsgalata pedig kimutatta,
hogy az elbeszélésben 4. osztalyban a targyi és az id6hatarozoi mellékmondatok szerepelnek a legtébbszor,
ezeket kovetik az okhatarozoéi és az allando hatarozoi, illetdleg a jelz6i mellékmondatok. A fogalmazasok
adatai azt is valoszinUsitik, hogy a fogalmazasok hosszisaga (és telitettsége), valamint szerkesztettsége (és
szintez6dése) ellentétes tendenciaval mikodik: a jol megirt révidebb fogalmazasoknak altalaban magasabb a
szerkesztettségiik, mint a hosszabbaknak, és viszont. Ugy tiinik, létezik egy olyan 6—15 mondatos optimalis
sav, amellyel a tizéves gyerekek megfeleléen tudnak banni. Az elemzett anyagnak mintegy 70%-a tartozott
ide.

A felméréseket 0sszegezve megallapithatjuk, hogy a gyakorlatlan irok munkamemoridja kevesebb elem
szimultan kezelésére képes, ez hozzajarulhat a tervezés és a revizid alacsonyabb szintjéhez. Ugyanakkor az
adatokbdl az is kidertl, hogy a 9—11 éves korosztaly az elbeszélés irasaban nyujtja a legjobb teljesitményt,
tématartasa ebben a mifajban j6 szinvonall, az eseményeket idérendben irja le, és képes a bevezetés és a
befejezés tartalmi és logikai 6sszehangolasara kronolégiai rend esetén.

A fantaziafogalmazasok vizsgalata

A fenti kutatasok eredményeinek ismeretében terveztik meg a 4. évfolyamosok fantaziafogalmazasainak
vizsgalatat. A vizsgalati szempontok egy részét atvettik a régebbi kutatasokbdl (relevancia, konvergencia),
de kiegészitettiik ezeket egy pszicholdgiai és egy irodalmi jellegli szemponttal. llyen médon a) az alkalmazott
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szbvegalkotasi stratégia, b) a tématartas, c) a témafejlédés és d) a makroszerkezeti egységek dsszefliggése
tartozik a kutatdsunk szempontjai k6zé.

A vizsgalandd korosztdly az elbeszél6 fogalmazasok irasaban a leggyakorlottabb, ezért az elbeszélést
valasztottuk a létrehozandd széveg mifajaul. Ot teleplilés — egy nagyvaros, két kisvaros és két falu —
167 negyedik osztalyos tanuldéja készitett fantaziafogalmazast egy inditdé szituacié segitségével. Mivel
a tanulok el6készités nélkll dolgoztak, olyan témat kellett valasztanunk, amelyrél a gyerekek feltehetéen
anyaggy(jtés nélkll is rendelkeznek ismeretekkel, és a feladatban kinalt szituaci6 6nmagaban motivalé.
A feladatmegoldashoz az alabb olvashaté fogalmazasinditét kaptak.

A kastély

Egyszer egy gyerek iskolaba menet a sarkon befordulva azt vette észre, hogy ott all egy hatalmas kastély,
amely korabban nem volt ott.
Amikor odaér, kitarul az ajtaja. A gyerek belép rajta.

Folytasd a torténetet! Kivel talalkozik a gyerek odabenn? Mi torténik a kastélyban?

A vizsgalt szempontok alapjan sziletett eredményeket az alabbiakban foglalom 6ssze.

Szovegalkotasi stratégia

Az alkalmazott szOvegalkotasi stratégiat elemezve megfigyelhetjik, hogy a fogalmazasok harom tartomanyba
rendezddnek. A fogalmazasok tdbbsége (65%) a szegmenskonstrualék csoportjdba tartozik, 15%-nyian
problémafelvetéssel prébalkoznak, a tdbbiek (20%) a céltételez8 kategdriaba tartoznak.

A szegmenskonstrualok lépésenként haladnak. lllik rajuk mindaz, amit Bereiter és Scardamalia a tudaskozlé
stratégiardl ir. Egy szegmens az esetek tdbbségében két 1épésbdl all: a kastélyba belép6 gyerek lat valamit,
majd tovabbhalad. Ujra I4t valamit, majd UGjra tovabbhalad. A legtdbb esetben haromszori ismétlédés
utan a f6szerepld kijon a kastélybdl. Az aldbb olvashaté fogalmazas tipikus példaja ennek a stratégianak.
(A fogalmazasokat minden esetben betlihiven, a helyesirasi és egyéb hibak javitasa nélkul kozlom.)

A gyerek belép rajta.

Sok ajté van. A piros sziinyeg k6zepén egy alma van. Egyszer belép az egyik ajtoba. A szép szényeg végén
a kiralyi székben a kiraly (l. A két oldalon 6r all. Bemegy ujra egy ajton. Ott sok csodatiindér van. Tovabb
halad. Meglat eqgy nagy kaput. Belép. Egy nagy asztal kérbe székekkel. Halad tovabb. Meglat egy kaput.
Kinyilik és kimegy a kastélybdél. Rohan az iskolaba. A tanar beirt hogy késett.

Az anyukaja leszidta. A kisfiu tanult beléle, hogy nem lép be tébbé idegen helyre.

Olyan fogalmazdasokat is talalunk a szegmenskonstrudlok kézétt, amelyekben a f6szereplé nemcsak nézeget,
hanem beszélget is a kastély lakdival. A parbeszéd azonban nem inditja el a cselekményt, hiszen tébbnyire
hétkdznapi ismerkedési szituacid, amelynek a végén a fészereplé udvariasan elkdszon, és kijon a kastélybal.

A szegmenskonstrualo stratégiat alkalmazé gyerekek a megnevezésekben hisznek, ugy gondoljak, hogy a
helyszinhez kothetd szerepld vagy targy megnevezése elegendd egy torténet Iétrejottéhez, elég, ha tindért,
kiralyt, szdrnyet, esetleg kincset latunk, és ezt az élményt megosztjuk az olvaséval.

A kovetkezd szdvegalkotasi stratégia a problémafelvet§ stratégia. Ennek alapjat a fogalmazasinditdban
felvazolt, kérdéseket generald szituacié képezi. Egy probléma megfogalmazasa mindig jo kiindulépontot
nyujt a térténetalkotashoz, az okok keresése egyben magasabb gondolkodasi szintet is feltételez. A konkrét
fogalmazasok esetében a gyerekek a kovetkez® kérdésekre keresik a valaszt: Hogy kerllt ide a kastély?
Hogy maradhatna itt tovabbra is? Hogy kertl a kastélyba a gyerek? Hogy keril a kastélyba a bent talalt masik
szerepld?
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Az itt olvashaté fogalmazas irdéja a kastély rejtélyét probalja megoldani.

Amikor belépett egy szép szobrot latott és nagyon sok képet. Latott egy lépcsét, felmen és akkor hirtelen
egy feherszinli ruhaban egy szolga | elé és megkerdezte — mit keresel itt a fii azt mondta — meglatam ezt a
kastélyt és belyottem. A fiu bemutatkozott — az en nevem Nemes Bertalan ésmagat hogy hivjak — az én nevem
Mosolygo Andras. Egyere belyebb és igyunk egy teat.

Amikor megittak megkerdezte a fiti

— hogy keriilt ide ez a kastely? a szolga azt mondta — ez egy szellemkastély 100 évente jelenik meg egy
napra és csak akkor mard itt ha valaki megveszi. Ekkor a fit azt mondta:

— Es én hogy tudnék segiteni? a szolga azt mondta

— ugy hogy kiuzod a padlasrdl a szelemeket mert csak akkor marad itt ez a kastely ez a masodik lehetéség,
de a harmadikra meg ensem jéttem ra. Akkor a filifelment a padra és ezt lata: a szellemek korbe korbe mentek
és a kiralypedig kozepen (ilt. Akkor a fit felvett egy leped6t és odament kbzejiik és ezt mondta:

— miért mindig csak ezt a hazat viszlik — hozuk mertnem az iskolat inkabb abba meg ugysem voltunk.

— A szolga megkoszonte a gyereknek és megkerte valamire arra hogy hirdesse hogy elado a haz

Az iskola talan még mindg csak szazevente jon el6 egy napra. A kastélyt pedig megvettek Bertalanék és
befogdtak a szolgat még mindig élne ha megnem haltak.

A felvetett problémakra adott valaszok természetesen kilonb6zé mindséglek aszerint, hogy mennyire
torténetszerlre sikerul a kifejtésuk.

A harmadik szdvegalkotési stratégia a céltételez6 stratégia. Ennek az alkalmazasakor a cél elérésének
eseménysora a torténet maga. Cél lehet valaminek a megszerzése, megtalalasa, valamilyen hiany
megszintetése, az ellenfél legy6zése, valakinek a kiszabaditasa, annak az elérése, hogy a kastély ne tinjon
el tobbé stb. Az alabb olvashaté fogalmazasban az eredeti allapot visszaallitasa, egy atok levétele a cél:

A gyerek belép rajta.

Ott talalkozott egy gonosz manodval, aki megatkozta, mert nem tetszett neki, hogy a gyerek szemiiveges.
Igy atkozta meg:

— Csimbum, dirr-durr vakond légy mig meg nem halsz!

Az atoknak csak egy ellenszere volt, hogy megcsokolja a holdon akadt tehén szarvat. Ment, mendegélt talat
egy pajort megakarja enni, de az ezt mondja:

— Ne egyél meg te vakond és jo tett helyébe jot varj!

Jo, a vakond nem eszi meg a pajort és megy tovabb. Ment, mendegélt és egy viragoskertbe ért. Ott lat egy
viraggybkeret, bele akar harapni, de a virag azt mondja neki:

— Ne harapj meg, te kedves vakond, és a kertitorpe teljesiti 1 kivansagodat!

Jo, a vakond beleegyez és a kertitbrpéhez megy. Mondja neki amit a virdg mondott, és azt mondja neki:

— Szeretnék replilni tudni!

Jo, a keritrpe teljesiti a kivansagot és a helyében otterem a pajor és elaltatta a tehenet mig a vakond
megcsokolja a szarvat. Majd visszareplilt a varosba.

Ott a térpe szégyenében a fold ala slillyedt mert nem tudott kitalalni egy rendes atkot. A kastély pedig
visszavatozott a rendes iskolava. (Db8)

A fenti fogalmazasban a meseszovés altalanosan elfogadott logikajanak megfeleléen a jotett jutalmaként a
féhés eléri céljat. A szdveget atszovd tartalmi kapcsolatok — vakond, pajor, virag, kerti torpe; kastély, iskola;
a gonosz mano sorsa — a fogalmazas iréjanak magas szintli gondolkodasat mutatjak.
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Tématartas

A tématartast tobb régebbi kutatas is vizsgalta, de meglehetbsen eltéré eredmények szllettek. A Baranyai-
féle elemzésben a fogalmazasok 50%-a, a Kernya-félében 90%-a bizonyult relevansnak a targy tekintetében.
Mi a fantaziafogalmazasokban 80% koruli relevanciat talaltunk. A részletez6bb elemzés azonban azt is
kimutatta, hogy a szdvegek 13%-a globalisan irrelevans. Azokat a munkakat soroltuk ebbe a kategoridba,
amelyek a cimrél szélnak ugyan, de a fogalmazasinditét nem veszik figyelembe, hanem leirnak egy kastélyos
torténetet (pl. a legkisebb kiralylany szlletésnapjat) ugy, hogy a f6szerepl6 kimarad a térténetbél, és az eredeti
szituaciohoz sem kapcsol vissza a szbéveget iré6 tanuld. Részleteiben irrelevansaknak tekintettiik azokat
a torténeteket (kb. 9%), amelyekben a témahoz tartozd, de nem kapcsolt elemek talalhatok. Legtébbszor
a névadas és a bemutatkozas kerill ilyen helyzetbe. ,Taldlkozott egy varézsiéval. ...Ot gy hivtak, hogy Zoli.
...A sotétbdl elgjott egy nyiras, 6t tgy hivtak Jani.” A névadasnak akkor lenne funkcidja, ha a késdbbiekben a
fogalmazo felhasznalna a szerepld nevét az azonositas céljabdl, a részleteiben irrelevans fogalmazasokban
azonban ez nem torténik meg.

Témafejlodés

A témafejl6dés a cselekmény f6 mozzanatainak egymasutanjabdl adodik. Ezek a f6 mozzanatok: a szerepl6ket
és a korllményeket bemutatd expozicio, a konfliktushelyzetet Iétrehozd bonyodalom, a legfesziltebb pillanatig
tarto kibontakozas, az 6sszeutkbzést megjelenitd tetbpont és a bonyodalom megsziinését abrazolé megoldas.

Az Osszes mozzanat megjelenitése természetesen nem varhaté el a tizéves korosztaly tagjaitdl, de
témafejl6dés csak akkor képzelhetd el, ha van konfliktus, 6sszeltkdzés a szereplSk kdzott az eseménysorban.
Ennek az elvarasnak a fogalmazasok kdzel 20%-a felel meg. Ennél tdbben jutnak el a konfliktus lehetéségeéig.
A gyerekek egy része olyan tulajdonsagokkal ruhazza fel a szerepl6it, amelyekre ra lehetne épiteni egy
torténetet (pl. a belépd gyerek talalkozik egy kirallyal, aki mar 100 éves). A masik részik egy szegmensen
belll mutat be epizdédszerlien egy torténetet konfliktussal és a megoldassal egytt (pl. az egyik helyiségbe
belépve egy boszorkany ratdmad a gyerekre, akinek az iskolataskajabdl véletlenll kiesik egy tukdr, amelyben
a boszorkany meglatja magat, és elpusztul).

Makroszerkezeti egységek

A makroszerkezeti egységek dsszefliggései a régebbi vizsgalatokban igen magas értékeket kaptak. Ezek
azt mutattak, hogy a gyerekek fejlédése ebbdl a szempontbdl tiz-tizenegy éves korukra befejezédik. Nincs
szukséguk tovabbi fejlesztésre. Ezt a megallapitdst a mi vizsgalatunk is alad tudja tamasztani azzal a
megszoritassal, hogy valamilyen befejezést valéban a gyerekeknek szinte mindegyike irt. A részletezébb
vizsgalat azonban kimutatta, hogy a fogalmazasok kdzel 30%-aban a tanuldok nem kapcsoltak vissza a
kiindulé térténethez, vagy a kastély sorsat, vagy a gyerek sorsat nem tudtuk meg a befejezésben. Az azonban
biztat6 jelnek tekinthetd, hogy tébb tanuld zarta konkluziéval a fogalmazasat, mint ahanyan meseformulaval
tették azt. A tanulsagok egy része érzelmi jellegli, masok erkdlcsi vonatkozasuak vagy a helyes viselkedéssel
kapcsolatosak, példaul ,Nem tudom hogyan kertilt ide ez a kastély, sem pedig azt, hogy miért tiint el, de 6riil6k
mert egy gybényori és egyben varazslatos csodanak voltam a szemtanuja.” ,Szerintem nem a pénz fontos
hanem a szeretet, a térédés.” ,Megfogadta, hogy nem megy be t6bbé ismeretlen hazba.”

Osszegzés

Osszegzésképpen elmondhatjuk, hogy a vizsgalt szempontok, azaz az alkalmazott szévegalkotasi stratégia, a
tématartas, a témafejl6dés és a makroszerkezeti egységek 0sszefliggésének tekintetében kiilénb6z6 fejlédési
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savok mutathatok ki a 4. osztalyos fantaziafogalmazasokban. A legmagasabb értékek a makroszerkezeti
egységek meglétének elemzésekor sziilettek. Ugy tiinik, 4. osztalyban szinte minden gyerek tudja, hogy a
szoveg befejezéssel zarul. Ezen a téren a konvergencia, a bevezetés és befejezés 0sszekapcsolasanak
amegteremtése jelenti a fejlesztést. Szintén magas (kb. 80%) azon tanuldk aranya, akik képesek a tématartasra.
Oda kell azonban figyelnink azokra a tanuldkra, akik a fogalmazasinditéban jelzett egyéb kotottségeket
figyelmen kivll hagyjak, és tul szabadon értelmezik a cimben jelzett témat. A vizsgalatunk tanulsaga az
is, hogy nem elég nevet adatni a szerepl6knek, a névadas funkciojat is meg kell tanitanunk. A céltételezé
szdvegalkotasi stratégia és a témafejl6dés alkalmazasanak 20-20% koérUli aranya 6sszefigg egymassal. A jo
elbeszél6 fogalmazas alapja a bonyodalom, a megoldasra varé konfliktushelyzet megtalalasa. A fogalmazasok
el6készitésében ennek is mindenképpen szerepet kell kapnia. Reményeink szerint a fenti megfigyelések
segithetik a fogalmazastanitas modszertanat a fejlesztés konkrétabb és differencialtabb megtervezésében.
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Csakberényiné Toth, Klara
The characteristics of creative writing in the fourth grade

Previousresearch has shownthatthereisahugedifference betweenexperiencedandinexperienced
writers in the process and the product of their text production. The first two sections of the study,
summarizes the results of composition research at national and international levels. It shows
the role of social environment, motivation, working memory, long-term memory, and cognitive
processes in the writing process of experienced and inexperienced 9-11-year-old pupils. In the
third section, the study investigates the creative writing pieces of pupils in the fourth grade
from five different places (a big city, two towns, and two villages). Their pieces of writing is
analysed with respect to the relations among text production strategy, topic continuation, topic
development, as well as macrostructure. In the light of the above, we might get a clearer picture
of the characteristics of he text production of this age group.

Kulcsszék: fantaziafogalmazas, szévegalkotasi stratégia, szocialis kdrnyezet, kognitiv folyamatok

Keywords: fantasy composition / creative writing, text production strategy, social environment, cognitive
processes
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