Anyanyelv-pedagégia Il. évfolyam, 2009/1.

DOI: 10.21030/anyp.2009.1.1
Molnar Edit Katalin

Az irasbeli szovegalkotas funkcidja és hatékonysaga magyar egyetemista diakok
dolgozatainak szovegeiben

A fels6oktatas expanzidjaval Magyarorszagon is megjelent a fels6oktatasban a fogalmazasi
képesség fejlesztésének az igénye. Igen kisszamu kutatas vizsgalja azonban az ilyen kurzusok
sziikségességét: aligvaninformacionk afelséoktatasbalép6 diakok sz6vegalkotasi és fogalmazasi
képességérdl, vagy hogy éppen milyen elvarasoknak és kovetelményeknek kell a szévegeiknek
megfelelniiik. A jelen tanulmanyban azt vizsgaljuk, megfelel6-e a diakok iraskészsége ahhoz,
hogy a szovegeik alapjan megitélhessiik a tudasukat a felséoktatasban. 27 magyar negyedéves
egyetemista szeminariumi dolgozatainak kvalitativ elemzése és egy kiegészité esettanulmany
alapjan bemutatjuk, milyen feladatértelmezések és ezeknek megfelel6 végrehajtasi stratégiak
azonosithatok a szovegekben. A vizsgalat tanulsagai olyan problémakra hivjak fol a figyelmet,
amelyeket a kozép- és a fels6fokon zajlé oktatas eredményessége érdekében egyarant kezelni
kell, kiilonosen a szovegalkotas konceptualis folyamatai és miiveletei terén.

Bevezetés

A magyar oktatasi rendszer expanzidjanak koévetkezményeként nélunk is megjelent a fels6oktatasban a
fogalmazasi képesség fejlesztésének az igénye és a bolognai folyamat révén egyre tobb intézmény és képzés
kinal ezzel foglalkoz6 kurzust. Igen kevés kutatas alapozza meg azonban az ilyen kurzusok sikerességét:
alig van informacionk arrél, hogy a fels6oktatasba 1épd diakok mit tudnak a szdvegalkotasrdl, milyen
fejlett a fogalmazasképességuk, vagy milyen elvarasoknak kell megfelelniik a szdvegeiknek. Kuléndsen
feltaratlan terllet a szovegalkotas konceptualis, fogalmi mlveleteinek fejlédése és fejlettsége, pedig ezeknek
a fels6oktatdsban sokkal nagyobb a kdzvetlen jelentésége és tétje, mint a kdzoktatds évfolyamain. Jelen
tanulmanyban azt vizsgalom, tudnak-e olyan jol fogalmazni az egyetemista diakok, hogy irott dolgozataik a
tudasuk megitélésének alapjat képezhessék.

A tartalmi tudas és az irasbeli szdvegalkotas kapcsolatardl felmertld kérdések attekintése utan egy
akciokutatasrol szamolok be. Két, 2007 &szi, tantervi szeminariumomon magyar anyanyelv(i, negyedéves
egyetemisték &ltal irt otthoni dolgozatok kvalitativ elemzésével bemutatom, milyen feladatértelmezések és
nekik megfeleld végrehajtasi stratégiak azonosithatdk a szdvegekben, illetve ezek hogyan fliggenek 6ssze a
diakok tartalmi tudasaval és a tudomanyos megismerés stratégiainak alkalmazasaval. Az elemzéskor harom
csoport markansan elkllonilt egymastdl. A minta zomének szévege egy tanulasi folyamat I1épéseit rogzitette.
Kozulik egy kivalasztott dolgozat részletes elemzésével példazom, hogyan hat egymasra az el6zetes tartalmi
tudas, az Uj tudas elsajatitasa és a fogalmazasi képesség fejlettsége ebben a csoportban. A diakoknak
minddssze 10%-a tudott olyan szdveget alkotni, amely mar elsajatitott tuddsuk mikddését, alkalmazasat
mutatja be. Az aranyok egy mas tartalmi tertileten végzett hasonlé kismintas akcidkutatasban megegyezéen
alakultak (Molnar 2006).

Elméleti hattér

Hayes (1996) kompetenciajellegii modelljében az irasbeli szdvegalkotas készségei és képességei a
motivumokkal és a vilagrol, szévegekrél és olvasokrol vald ismeretekkel egyutt adjak a szdveget létrehozé
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folyamatok belsé feltételeit, a folyamatok lefolyasat pedig az egyén és a kdrnyezet kdlcsénhatasa lényegesen
befolyasolja. A fogalmazasképesség (Nagy 2007: 33) mikddése e modell alapjan elvalaszthatatlan az énre és
a vilagra vonatkozo tartalmi tudastél és az egyén motivumrendszerétél. Mig azt nem vitatja sem kutatd, sem
pedagogus, hogy a diakok altal irt szévegek értékelhetbk és értékelendék tartalmi szempontbdl, a szévegek
kommunikativ és tartalmi jellemzéit Iétrehozé fogalmi folyamatok fejlesztésétilletéen mar az elébbiek izgalmas,
az utébbiak kényes, s6t kétséges feladatot érzékelnek, pontosan a tartalmi tudasnak és a kommunikalasnak
szoros 6sszefonddasa miatt (v0. Monroe 2007; Reuter és Lahanier-Reuter 2007; Smagorinsky 2006).

A nemzetkozi fogalmazaskutatasban régoéta vizsgalt kérdés a tudas gazdagsaganak, szervezddésének
és kozlésének kapcsolata (pl. Torrance—Waes—Galbraith 2007; attekintését vo. Molnar 2001). A tartalmi
és mindségét meghatarozo tényezdnek (Bereiter—Scardamalia 1987) tekintik a szerz6k, az irasbeli szdéveg
létrehozasat a fogalmazaskutatasban a kezdetekt6l alapvetéen retorikai problémamegoldd folyamatként
értelmezik (milyen hatés céljaval kivel mit hogyan kdzdlni), a fejlett fogalmazésképességnek pedig hatarozott
episztemikus, Uj tudast Iétrehozo funkciot tulajdonitanak. Galbraith (1996, 1999; Galbraith—Torrance—Hallam
2006) megmutatta, hogy a fogalmazasképesség fejlettségének szintjei és az altaluk lehetdvé tett fogalmazasi
folyamatok, implicit és explicit stratégiak milyen eltéré6 modokon jarulnak hozza az Uj tudas létrehozasahoz.

A retorika, a fogalmazaskutatas és a szdvegtan nemzetkdzi szakirodalmaban ismert problématerilet
az oktatasban hasznalatos irasbeli feladatok megoldasa, illetve ezeknek a tanulasban betoltétt szerepe
(pl. Bjork—Brauer—Rienecker—Jorgensen 2003; Tynjala—Mason—Lonka 2001). Az anyanyelvi sét, idegen
nyelvi szévegalkotas fejlddésének tanulsagai kevéssé ismertek és igy jobbéra visszhangtalanok az anyanyelvi
nevelés hazai kutatasaban és gyakorlataban (vo. Téth 2008). Noha a magyar fels6oktatas expanzidjaval nalunk
is egyre nagyobb aranyban vannak jelen a felsoktatdsban azok, akiknek a gyenge szdvegfeldolgozasi és
tanulasi képességeik miatt a terjedelmes szeminariumi dolgozatok, hazi dolgozatok, illetve a szakdolgozat
elkészitése nagy probatételt jelent, a hazai kutatas szinte teljesen elhanyagolja ezt a kérdést.

A fogalmazasképesség szinvonalat a kozoktatas évfolyamain mérd magyar vizsgalatok eredményeibdl a
kezdetektdl, Orosz (1972) orszagos vizsgalatatol kezdve rendszeresen az latszik, hogy a képesség fejlettségi
szintje sok kivannivalét hagy maga utan, és kiléndsen nagy probléma mutatkozik, ha a fejlédést vizsgaljuk:
a diakok szdvegeinek atlagos, globalis szinvonala a 6. évfolyam utan nem valtozik az életkor fliggvényében
(Molnar—Vidakovich—Cs. Czachesz 2001). A vilag és az én megismerésében feltételezhetéen bekdvetkezd
oriasi gyarapodas nem tukroz6édik a didkok irasbeli kommunikaciojaban. Ez az ismeretek és a képesség
Osszekapcsolasaban, a fogalmi miveletek fejl6désében a diakok nagy részét érintd stagnalasra utal.
Molnar (2002) elemzései szerint a konceptualis mlveletek (amelyek a széveg kommunikativ aspektusaiban,
tartalmaban, szerkezetében nyilvanulnak meg) spontan fejlédése a csaladi hattér fliggvénye, mig az
iskolaban direkt fejlesztéssel megcélzott nyelvi miveletek (stilus, nyelvhelyesség) esetében ettél fiiggetlendl
is mutatkozik fejlédés.

Nagy hagyomanya van a szdvegalkotas fejlédését egy diskurzuskdzdsségbe valo beilleszkedési folyamatként
kutatni. Etnografikus vizsgalatokbdl, esettanulmanyokbdl régota ismert, hogyan probaljak azonositani és
megérteni a diakok a tudomanyos szévegek szabalyrendszerét, és hogyan prébaljak meg a hianyossagaikat
athidalni a sajat fejl6édésiik, tanulmanyi elérehaladasuk érdekében (pl. Shaugnessy 1977; Golebiowski 1998;
Kostouli 2005). A fogalmazasképesség fejlesztésében ismert és hatékony iranyzat annak megértetése, hogy
a diskurzuskdzosségek szoveggel kapcsolatos elvarasainak, a mifaji hagyomanyoknak jelentésteremté
erejuk van (pl. Buss—Karnowski 2002).

Tanulmanyomban azt vizsgalom, hogyan értelmez és hogyan prébal megoldani egy, a tanulmanyaihoz
kotédo feladatot a diakok egy csoportja. Mivel hasonlo jellegi magyar anyanyelv(, a fels6oktatasban tanulo




Anyanyelv-pedagégia Il. évfolyam, 2009/1.

diakok magyar nyelvii szdévegein alapuldé vizsgalatrol nincs tudomasom, csak az lehet a célom, hogy a
feladatértelmezésikben és -megoldasukban mutatkozé mintdzatokat azonositsam, és meghatarozzam,
hogy a szovegeikben miként érvényesll a kozottik lévé tudaskulonbség. A teljesitménylket azokhoz a
szukségletekhez és elvarasokhoz viszonyitom, amelyeknek magyar egyetemistaként meg kell felelnitik. Mivel
ezekrdl nincs empirikus adatokra épulé leiras, csak arra tdmaszkodhatom, ahogyan egy oktatdi kdzdsség
tagjaként a fels6foku képzés kdvetelményeit értelmezem.

A vizsgalat hattere és moédszerei

A vizsgalat alapjaul egy nem bolognai rendszerli egyetemi negyedéves évfolyam szamara hirdetett
tantervfejlesztési gyakorlategyik valaszthaté feladata, az otthon elkészitett szeminariumi dolgozatok szolgaltak.
A feladat életszeriinek tekinthetd. Az elemzett tanterveket és az elemzés alapjaul szolgalé kutatasi kérdés(eke)
t a didkok az érdekl6désuknek megfelel6en valaszthattak meg. A kurzus folyaman kilénb6z6 egyéni és kdzds
segitséget kinaltam (irott segédlet, kdtelez6en legalabb egy egyéni konzultacié, szakirodalom, az 6rak soran
k6z0s elemzések, az egyéni elemz6munka bemutatdsa, csoportos diszkusszidja, a tébbiek munkajanak
megismerése és megvitatasa), direkt fogalmazasképesség-fejlesztés azonban nem folyt. A kurzus lezarasa,
a jegyek rogzitése utan kértem engedélyt a dolgozatok kutatasi célu felhasznélasara, ezt a 42 diak kdzul 30 f6
megadta. Az a 27 tantervelemzés a jelen vizsgalat mintaja, amelyet elektronikus formaban nyujtottak be a
szerz8ik.

Minden szbveget nyolc olyan szempont szerint jellemeztem, amely a szdvegalkotds folyamataban a
konceptualis mlveletekhez: a célok kitlizéséhez, a tartalom feltarasahoz és elrendezéséhez kotddik.

— Feladatértelmezés: Mit jelent a diakok szamara az, hogy egy pedagdgiai programot vagy egy kdzponti
tantervet kell elemeznitk? Milyen altalanos, intézményi vagy oktatéi elvarast azonositanak, amelynek
meg kell felelnitik?

— Megismerési méd: Milyen médon probalnak kozel kerlini a forrasukhoz, és hogyan probaljak
megosztani az olvasoéval azt, amit megtudnak réla? A hétkbznapokban vagy a kutatasban szokasos
megismerési stratégiakat alkalmaznak-e? Mennyire mutatja a szovegik a tudomanyos tudasteremtés
hagyomanyainak ismeretét, médszereinek alkalmazasat? Megfogalmaznak-e relevans kutatasi kérdést,
hipotéziseket, a forras szovege mogé tudnak-e hatolni a valaszok keresése, igazolasa folyaman?

— Cél: Milyen konkrét, sajat célt tiznek ki a feladat megoldasaval? Kitliznek-e a sajat gyarapodasukra
vonatkozd célokat? (Orai megbeszélésen folmeriilt egyrészt a cél kijeldlésének, masrészt az olvasd
orientélasanak fontossaga azzal, hogy ez a cél nyiltan megfogalmazdédik a szévegben. Ezért szinte
minden dolgozat kimondja, mit és miért akar vizsgalni; a kitlzott célok minésége azonban nagyon
valtozatos.)

— Forrasok: Milyen forrasokat valasztanak, és hogyan hasznaljak fel 8ket? Milyen aranyban tdmaszkodnak
els6dleges és masodlagos forrasokra? Milyen szerepe van a masodlagos forrasoknak: a diakok
a szOvegeikben csak felmondjak a leckét, vagy pedig kiindulépontot jelentenek szamukra masok
gondolatai?

— Tartalmi tudas: Milyen tartalmi tudast mozgoésitanak a széveg alkotasa soran? (Szintén az 6ran adédott
alkalom annak targyalasara konkrét esetekhez kapcsoldddan, hogy az értelmezési keretek tisztazasa, a
kulcsfogalmak jelentésének a vilagossa tétele a tudomanyos igényi szévegek alapvet6 jellemzéje. Ezért
szinte minden dolgozat torekedett erre; a megvalositas szinvonala azonban szintén igen valtozatos.)

— Elrendezési stratégia: A mondanival6 elrendezésében a forrasok szdvegeit kdvetik-e, vagy a kutatasi
kérdést lebontd szempontokat?

— Lépések: Hogyan épll fel a dolgozat, milyen a szerkezete?
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— Eredmény: Osszességében mit valdsit meg a széveg? Sikerlil-e a kitlizétt célokat megvaldsitania? Mi
a szdveg valddi funkcidja a diak tanulasi folyamataban?

Eredmények

Az elemzés soran harom jol elkllonilé csoport rajzolédott ki. Ezek a tartalmi tudasra utalo felkésziiletlenek,
éppen tanuldk és kompetens alkalmazok kifejezésekkel irhatok le a legpontosabban.

A felkésziiletlenek szovegei

A felkészlletlenek, a minta 10%-a, a feladatot mint tantervi dokumentumok leirasat, ismertetését értelmezték.
Mennyiségi feladatnak értették, hogy mit kell tennilk: irni par oldalt a valasztott tantervek kapcsan (6k nem
fogalmaztak meg explicit célt a szévegukben). Csak elsédleges forrasokat, a tantervek szévegét hasznaltak
€s a koznapi megismerés eszkozeivel igyekeztek hozzajuk kbzelebb kerilni. Csak a felszinen megjelend
témakat azonositottak. Sem a kdzoktatas tartalmi szabalyozasara vonatkozd, a kurzus irodalmaiban és
orain targyalt tudast, sem a kapcsolddd korabbi kurzusaik anyagabdl szarmazé ismeretet nem emeltek be
a dolgozatukba a forrasok értelmezéséhez. Sorrdl sorra a tantervek szdvegeit kdvették; megismételték,
legfoliebb parafrazealtak a szévegek allitasait, és mellettiik b6ségesen idézték az eredetit. Tulajdonképpen a
forras elolvasasanak a jegyz6konyvét vagy a forrasrol készilt jegyzetiket tekintették a feladat megoldasanak.
Kérdés, reflexid, témak vizsgalata, kozottik kapcsolat teremtése stb. nem jelent meg a dolgozataikban;
csupan leltart készitettek, amelyben felsoroltak, mit tartalmaznak az olvasott tantervek. A dolgozatuk nem
bizonyiték egyébre, minthogy olvastak az els6dleges forrasukat (technikai értelemben), és azt valoszinUsiti,
hogy nincsenek birtokaban olyan ismereteknek, motivumoknak és képességeknek, amelyek segitségével
ezen tul barmit tudtak volna kezdeni vele.

Az éppen tanuldk szévegei

A csoport jellemzése

Az éppen tanuldk, a minta 80%-a, a feladatot mint tantervi dokumentumok vizsgalatat értelmezték, az
elemzést analizis, részekre bontas értelemben végezték el. Sajat maguk szamara tudasszerzé célt, az adott
dokumentum adott nézépontbdl valé megismerését tlzték ki a bevezetésben. Masodlagos forrasokat is
hasznaltak, am tipikusan csak azt, amit a kurzusleirasban megadtam vagy az egyéni konzultacion emlitettem.
Mindannyian valasztottak a lehetséges feladatok kozil a bibliografia készitését is, igy a tartézkodasuk az
onallé szakirodalom-feldolgozastél fontos adalék a helyzetértelmezésiik megértéséhez. A masodlagos
forrdsok hasznositasa raadasul elég sz(ik kérben mozgott; a vizsgalt tantervek kategorizalasahoz sziikséges
fogalmak, 6sszefliggések folmondasahoz adott alapot. A gondolat parafrazis, idézet és jegyzet formajaban
kerdlt at a masodlagos forrasokbdl a didkok dolgozatainak szévegébe.

Az elemzéshez elbre fogalmaztak meg kérdéseket a didkok, néha hipotézist is, és modszeresen keresték a
valaszokat. Ugyanakkor mind a kérdéseik, mind a mddszereik rendszerint a tantervek szovegének felszinét
érintették. Nem azt kutattdk példaul, hogy egy fogalom hogyan, milyen hangsullyal és milyen értelemben,
milyen 6sszefliiggésekben fordul elé a szoveg egészében, hanem a fogalmat jeldl6 sz6 puszta megjelenését
keresték a sorokban. Voltak elemzési szempontjaik, de alapvet6en a tanterv szévegének a végigkovetése
maradt a sajat dolgozatukban is a rendezéelv. Lényegében csak az adott tanterv elvarhatd elemeinek meglétét
vagy hianyéat azonositottak, és ennek alapjan a itélték meg a vizsgalt forrdsuk megfelel6ségét, igy mutattak ki
feltind problémait. Nem tudtak féltenni és megvalaszolni olyan kérdéseket, amelyek a tantervi dokumentum
koncepcidjara, minéségére, koherenciajara és konzisztenciajara vonatkoztak.
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Az ebbe a csoportba tartozoé diakok tehat a dolgozat megirasat tekintették a megfelelé alkalomnak a kurzus
tananyaganak az elsajatitasara. A szOvegeiket nemegyszer nyiltan ennek a tanulasi folyamatnak a narrativaja
szervezi, a tudast keresé protagonistaként szinre Iépnek a szerz6k maguk is (pl. ,ezutan arra voltam kivancsi,
hogy...”). Szdveguk azt bizonyitja, hogy megprobaltak az elemzéshez sziikséges alapvetd ismereteket
megtanulni és alkalmazni; hogy az elemzéshez sziikséges kognitiv képességek bizonyos (egyénileg valtozod)
korét tudjak az adott tartalmon mikddtetni; hogy térekszenek a kurzuson megszerezhet6 tudas elsajatitasara,
de ezt a tudast nagyon szliken értelmezik. Roéviden: fejlédési alkalomnak tekintik a dolgozat elkészitését — de
nem az egész kurzust —, am csak kismértékl lehet az itteni fejlédéstk. Nyilvanvalé volt példaul, hogy a kapott
tanacsokat igyekeztek megfogadni, de tébbnyire nem tudtak jelentéssel megtolteni. igy a szdvegeikben a
tanacsok kovetésének szandéka nyilvanvald, de a megvaldsitassal nem tudtak minéségi javulast elérni.

Egy esettanulmany: Tiinde (a dolgozatir6 maga valasztotta ir6i alneve) dolgozata

Nagyon valtozatosak az éppen tanuldk szévegei abbdl a szempontbdl, hogy milyen problémakkal kiizdenek,
és milyen szévegalkotasi folyamatok, stratégiak valdszinlsithetdk a szévegeik alapjan. Az elemzésre kiemelt
példa azonban egy kézds gondjuk bemutatasara alkalmas: vilagosan kitlinik bel6le, hogy a diak tartalmi tudasa
és fogalmazasképessége hogyan sziikiti a hallgatoé szévegének és a fejléddésének lehetdségeit, a kezdé irdkra
jellemzé fogalmazasi nehézségek hogyan akadalyozzak meg, hogy a tartalmi terlleten tovabbléphessen.
A mintaba kertlt szévegek iréi kdzul Tinde tette a legkomolyabb eréfeszitéseket a kurzus alatt és utan azért,
hogy leklzdje a fejlddése gatjait, ezért nem merdl fél, hogy a munkafegyelem hianyossagaival lennének
magyarazhatdk szévegének problémai.

Tinde a lehetséges feladatok kozil a kdzponti tantervi koncepcidk 6sszevetését valasztotta: sajat maga
altal megalkotott kérdés és szempontsor alapjan kellett megvizsgalnia a tantervek altalanos részeit és egy
szabadon valasztott miveltségi teriiletet vagy tantargyat. Els6dleges tajékozédasa utan engedélyt kért, hogy
modosithassa a témat a NAT 2007. Eletvitel és gyakorlati ismeretek miveltségi teriiletének vizsgalatara
(vagyis ne két tantervet vessen 0ssze, hanem egy tanterv belsé jellemz&ire 6sszpontositson). Ezutan azonban
ratalalt egy ujabb célra, amelyet az oktatéinal sokkal fontosabbnak tartott. A benyujtott dolgozatszéveg még
a NAT 2007. Eletvitel és gyakorlati ismeretek elnevezés(i miiveltségi teriilet Iétjogosultsaganak igazolasat és
a problémaalapu tanulasnak (PBL) a mlveltségi terllethez valé hozzarendelését tizi ki célul. Az 1. tablazat
jelzi, hogy a szovegnek ez nem célja, hanem kiindulépontja lett. Az aranyok érzékeltetéséhez a teljes — cim,
azonosité adatok és bibliografia nélkili — széveg leltéseinek a szdmahoz viszonyitottam az egyes részeket.
Lathaté az adatokbdl, hogy altalaban a problémaalapu tanulas és tanitas fontossaga és megvaldsithatésaga
valt hangsulyossa. Ahogyan Tlnde el6rehaladt a tézise igazolasaban, ugy ragadta magaval egyre inkabb egy
jelenség, amelyet a sajat tapasztalatai alapjan fontosnak itélt, és ugy feledkezett meg az eredetileg bizonyitani
kivant sszefluiggésrol.

1. tablazat
A szbveg tézise, tartalma és szerkezete

Az elemhez rendelhet6é szoveg mennyisége (a

A tézis eleme letitések %-a)

A személyes kompetencia tartalmait lefedik a 20%
NAT Eletvitel és gyakorlati ismeretek cim( miveltségi 22%
terllet tartalmai, (idézet nélkal 11%)

amelyek elsajatitasahoz a problémaalapu tanulas a

0,
legalkalmasabb ut. 43%

Ezt a folyamatot még latvanyosabban jellemzi a dolgozat szerkezeti egységeinek aranyait és az egységeket
felépitd lépéseket bemutatd 2. tablazat. A tézisben dsszekapcsolt harom fogalombdl Tinde az elsét csak
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szlk definicidval jellemzi, a fogalom jelentéshalojat nem fejti ki. Feltételezi, hogy az olvasé tisztaban van
vele, és nem érzékeli, hogy bizonyitania kellene, érvényes-e a sajat fogalomértelmezése. A masodik tézisbeli
fogalmat annak tantervbeli tartalmi komponenseinek listazasaval, azaz kimasolasaval hatarozza meg, nem
definicioval, és nem targyalja érdemben. A harmadik fogalom bevonasat az indokolja szamara, hogy a tantervi
fejlesztési feladatok ezen a miiveltségi terileten a problémamegoldé folyamatban mikodtetett képességekre
kihegyezettek. A problémamegold6 gondolkodas fejlesztésének megjelenése az a pont, ahonnan kezdve
Tinde nem tudja toébbé tervezni és iranyitani a szovegét: kapcsolddd kérdések és tartalmak meriilnek fel,
amelyek k6zott nem képes sem valogatni, sem rendszert teremteni, sem a feladatnak, sem a sajat céljanak
megfelel6en — mindet beveszi a szévegbe Ugy, ahogyan egymasbol kbvetkeznek a szamara.

Erdekesség, de nem ritkasag, és az azonositott fogalmazasi folyamat természetébdl kdvetkezik, hogy a
dolgozatnak nincs befejezése. Lezarasnak t(in6 abbahagyasa van csak, amely ugyanakkor arra utal, hogy
Tinde megprébalt az asszociacioi folott urra lenni. Az utolsé bekezdés a szdveg utolsé elétti pontjainak
egyikét — a 14. Iépésben megjelend elemet, a didakok személyiségének fejlesztését — igyekszik visszakotni
a dolgozat elejéhez, a 4. 1épéshez, a személyiség fejlédéséhez. Ezt azonban Ugy teszi, hogy a 4. Iépésben
Osszegzett személyiségmodellrél ad, pontosabban idéz Ujabb informaciot. A visszautalas tehat nem zarja
kerekre a gondolatmenetét, nem elégiti ki azt az elvarast, hogy 6sszefoglalja, hogy a tézise alatamasztasanak
folyamataban milyen eredményekre jutott. Mivel a szOvegnek a felében mar egyaltalan nem foglalkozott a
tézisével, valdjaban ilyen lépést nem is tehetett.

2. tablazat
A szdveg szerkezete és résztémai

Szerkezeti egység Részté A résztéma alapja és a hozza
ey 7 esztéma P .

(a leutések %-a) rendelhet6 széveg aranya
Hétkoznapi élethelyzetek
tapasztalataibdl;

1. A probléma félvetése életszer( tananyag 9,0%
szlikségessége: 1.
szakirodalmi forras

Bevezetés (15%)

2. A tézis megfogalmazasa |Sajat észrevétel 3,4%
3. A dolg’ozat tematikus Sajat gondolatmenet 2,6%
bemutatasa

4. A szemelyiseg 2. szakirodalmi forras

modelljének 6sszegzd N S 19,9%
. Osszegzeése és idézése

bemutatasa | T __ | __ ]
Ebbdl a személyes A definicio parafrazisa a 2. o

; . . . o 2,0%
kompetencia bemutatasa szakirodalmi forrasbol
5. Az Eletvitel és gyakorlati
ismeretek milveltségi tertlet | Atemelés a tantervbdl 12,6%

" s ... |tartalmainak listazasa.
A személyiség funkcionalis A7 Eletvite] & orali
modellje mint elméleti 6. Az Eletvitel és gyakorlati

hatter" (35%) ismeretek miveltségi terilet
és a személyes kompetencia
Osszekapcsolasa.
7. A két fogalom kozotti
kapcsolat alapjan térténé
hatékony nevelés és Altalanositott sajat
oktatas hianyzo feltételének |tapasztalat
azonositasa a tanitasi
modszerekben

Sajat észrevétel
megfogalmazasbeli 0,8%
hasonléséag alapjan

1,5%
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Szerkezeti egység Sy A résztéma alapja és a hozza
iy o Résztéma - :
(a lelitések %-a) rendelhet6 széveg aranya
8. A PBL ismertetése 3. szakirodalmi forras 12,0%
9. Az Eletvitel és gyakorlati Sajat észrevétel
. . SR megfogalmazasbeli o
ismeretek miveltségi terilet . . 3,2%
. N . hasonldsag alapjan, idézet a
és a PBL Osszekapcsolasa L% o
tantervi sz6vegbdl
10. A PBL szerény hazai Altalanositott sajat o
. . L1 8,6%
elterjedtségének exponalasa | tapasztalat
1. ISI,(OIE,“ es eletsz'eru 4. szakirodalmi forras 6,7%
problémak jellemzése
12' Az E/etwfel ©s gy'akotlat/ Témakorok és tartalmak o
" L L u ismeretek miveltségi terilet i w 4.1%
A megoldast jelentd : . .y megnevezése a tantervbdl
. " o tartalmainak életszer(isége
modszer" (50%) -
13. Tanacsok az - . I
B ; Sajat tanacsoknak tiné
Eletvitel és gyakorlati . X .
; . szbveg forras megnevezése 8,2%
ismeretek tartalmainak -
s nélkul
feldolgozasahoz
- . .. | Sajat kifejtésnek tind
14. Tanari szerepértelmezés . . . o
. szoveg forras megnevezése 2,3%
és a PBL o
nélkal.
15. A PBL-lel tanitott Visszautalas a 2.
Eletvitel és gyakorlati szakirodalmi forras o
; . . . . 4,6%
ismeretek jelentésége a korabban nem targyalt
személyiségfejlédésben részere

Tlnde megérzett valamit, harom fogalom kdzott kapcsolatot teremtett, sajat tézist fogalmazott meg a korabbi
tanulmanyai alapjan. Raismert a sajat gondolataira a forrasaiban, de az azonositas 6romén nem tudott tullépni.
Rabizta az olvasdjara — az értékel6jére —, hogy ugyanarra a véleményre jusson, mint 6. A sarkalatos 6. és
9. Iépésben a kulcsfogalmai kapcsolatat igy teremti meg a forrasokbol idézett felsorolasokra mutatva: ,Eszre
kell venni a hasonldsagot [...]"; ,JOl lathatd [...]. Nem merdl fél benne, hogy az altala megmutatott viszony
nem feltétlentl magatdl értet6dd barki szamara, akit szembesit vele. Az allitasait inkabb az eredeti szbvegek
idézésével, kdznapi példakkal, altaldnosnak feltételezett helyzetekkel, mint tudomanyos, logikai érvekkel
vagy empirikus adatokkal tamasztja ala. Folytonosan téjékoztatja az olvasét arrdl, hogy hol jar a szdveg
szerkezetében, de mivel a szerz§ a szOveg megirasa soran maga is jelentds utat tesz meg egyik ponttdl a
masikig, ezek a jelzések inkabb baratsagos gesztusok, hogy tartsunk vele Iépést, mint hasznos t4jékozodasi
pontok a tézis és a gondolatmenet megértéséhez és elfogadasahoz.

A dolgozat tehat nem bebizonyitja a kapcsolat 1étét, hanem a kapcsolat feltételezése alapjan tettekre buzditja
az olvasot (13—14. lépés). Nagymértékben a tartalmi tudas hianyossagai és egyéb fogalmi problémak is
hozzajarulnak ahhoz, ahogyan az eredeti feladat és Tunde elsd célkitlizése atfordul tantervelemzésbdl a
pedagdgusok lelkesitésébe, a tartalmak vizsgalata helyett egy mdédszer ajanlasaba. Ezekbdl a problémakbdl
a legkomolyabbakat érdemes kozelebbrél is megvizsgalni.

A gondolatmenet kulcsa az iskola vilagaban érvényesulé nevelésfelfogasok és miveltségértelmezések
Utkdzése lenne (van, amely kizarja, van, amely megkdveteli a tézisben 6sszekapcsolt fogalmak tantervi
megjelenését). Ez teljesen reflektalatlan marad a szévegben (bar a buzditas szintén kevésbé hatékony e
nélkdl) annak ellenére, hogy tanulmanyai soran ez a kérdés mar tananyag volt Tinde szamara, és szakirodalmi
forrasai is targyaljak tobb-kevesebb nyiltsaggal. A személyes kompetenciat szakirodalmi forras alapjan
hatarozza meg, de figyelmen kivil hagyja azokat a kapcsolédo részeket, ahol ennek fejlesztését a nevelés
célrendszerében elhelyezi a forras szerzgje.

Elmarad a NAT 2007. altalanos részeinek vizsgalata is, amely alkalmat adna a megcélzott fogalmak
elhelyezésére a nevelési feladatok tantervi rendszerében. A tantervi funkciok és a tantervekkel kapcsolatos
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elvarasok tisztazasa (az adott kurzus tananyaga is) sziikséges lenne ahhoz, hogy érvényes megallapitasokat
tehessen, a szbveg azonban nem utal arra, hogy mindezeket a szerzdje atgondolta volna. A didkok
személyiségfejl6ddésének kérdése elbkészitetlen; végig a gondolatmenet fokusza lehetne (hiszen ezt kivanja
segiteni a tanterv és a tanitasi stratégia is), de sehol nem jelenik meg expliciten, csak a befejezésben.

Mivel a kéznapi, nem a tudomanyos megismerés dominal a dolgozat konceptualis kidolgozasaban, a széveg
nyelvezetében is egyszerre van jelen a miivelt kdznyelv és a tudomanyos nyelvhasznalat. Ahogyan azonban
a szerz8 egyre inkabb megtaladlja a sajat maga szamara értelemmel, relevanciaval rendelkezd célt (a PBL
megismertetését), ugy ndvekszik érzelmi involvaltsaga, és Ugy szorul vissza a tudomanyos nyelv hasznalata.

Tinde nem kutatott forrasok utan azokon tul, amelyekre folhivtam a figyelmét. Ezeket hosszasan idézte,
legfdljebb parafrazealta; a dolgozatszdveg tdbb mint fele szorosan kdveti a forrasokat, és soha nem szakad
el téluk Iényegesen. Torekedett ugyan a tisztességes hivatkozasra a megadott szabvany alapjan, de ezt nem
sikertilt kdvetkezetesen megvaldsitania. Kildnésen a szovegben magaban nem egyértelm{ mindenutt, mikor
kinek a hangja szol, milyen mértékben tamaszkodik éppen a forrasaira.

A 3. tablazat 6sszefoglalja, mit kivant elérni az oktaté a kiadott feladattal, és a szévege tanusaga szerint
mire hasznalta fol ezt a lehetéséget Tunde. Az 6sszevetés egyértelmiivé teszi, hogy a diak a maga szamara
ismerds és jobban begyakorolt, bar egyaltalan nem kompatibilis megoldasokkal kisérelte meg az oktatdi célok
megvaldsitasat.

3. téablazat
feladat céljai és eredményei az oktaté és a diak szamara

Oktato Diak

A tantervelméleti tananyagbdl . . i

cel elsajatitott tudas mikddtetése, Tudasgyarapodas a kurzushoz kotods
. valamely témaban

alkalmazasa

"Miért pont az és pont ugy torténik
Kutatasi kérdés a tanitasi-tanulasi folyamatot "Hogyan tanitsunk meg valamit?"

operacionalizalé dokumentumban?"”
Eredmény — a diak tudasanak Elsédleges tantervi forras alapos Egy izgaté szakmddszertani kérdés
valtozasa felfedezése, megismerése végiggondolasa

Esszé, buzditas
(szocialis, nem referencialis
kommunikaciod)

Elemzés, értékelés

Eredmeny —a szoveg (kognitiv, referencialis kommunikacio)

A fenti elemzésben megmutattam, hogy Tiinde a kdzlés énkdzpontiusagan és tapasztalati szintjén, szokasain
nem tudott tullépni — mikdzben a feladat megoldasa reflektiv és tudatos folyamatokat kivant volna az el6zetes
és az Uj tudas kezelésében, a fogalmak kodzotti dsszefiiggések megragadasaban és az ezeket bemutato
szbveg létrehozasaban, csiszolasaban egyarant. Tiinde szamara kimondottan a tananyag megtanulasara volt
alkalom a dolgozat, nem pedig a dolgozatiras elétt feldolgozott és elsajatitott tudds mikddtetésének a terepe.
Ennek harom Iényeges kdvetkezménye van a szOveg céljat, tartalmat és szerkezetét illetéen.

1. Nem tudott egyetlen célt kivalasztani és a szOvegben végig érvényesiteni. Az Uj informacidk folyamatosan
atrajzoltak szamara a tartalmi tertlet képét, ezért a lehetdségeit is folytonos valtozasban latta. A folyamatban
késén jutott el egy olyan lehetéséghez, témahoz, amely mellett elkdtelez6dott, amelynek személyes
relevanciajat érezte. Fejlett fogalmazasképességgel azonosithatta volna, hogy megvaltozott a célja, és
tudatosan prébalhatta volna kezelni az Uj helyzetet. Felmérhette volna azt is, hogy az olvasdja egy biralo
tanar, akit az 6, azaz a dolgozatird tantervi tudasanak szinvonala érdekel, nem pedig gyakorlé pedagdgus, aki
a sajat mddszertani megujulasahoz keres 0sztdnzést és otleteket.
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2. Nem tudta a rendelkezésére allé informaciéforrasokat (elézetes tudas, tananyag, szakirodalom, elemzendd
dokumentum) a szikséges mélységben feltarni, és nem tudott k6z6ttik a megfelel6 modon kapcsolatot
teremteni. Fejlett fogalmazasképességgel azonosithatta volna a fogalmi haldk feltaratlansagabdl ereddé
problémak nagy részét, és utanajarhatott volna a hianyzé informaciénak. Eszlelte volna, amikor a fejében
vilagosan kirajzol6d6 kapcsolatok a szévegben nem nyilvanvaldak, és jobban kidolgozta volna ezeket a
részeket. Félismerte volna, hogy elragadta a mondanivalé dsszegy(jtésének heve, és tgyelt volna ra, hogy
a végleges valtozatba csak az keriljon, ami a széveg gondolatmenetének teljességét és koherencigjat
biztositja.

3. Nem tudta a mondanivaldjat a szévegben megfelel6 mdédon elrendezni, nem tudott a mifaji elvarasoknak
megfelelni. Ha fejlett fogalmazasképességgel rendelkezne, akkor egy szerkezeti séma is segithette,
esetenként iranyithatta volna a szOvegalkotas folyamatat; ebben az esetben legalabbis 6sszegzéssel zarult
volna a dolgozata, és ennek szlikségessége segitette volna a megfeleld tartalmak bevonasat.

Fejlett fogalmazasi képességgel azonosithatta volna a fenti problémak tobbségét akar egy elkészilt, teljes
fogalmazvany atolvasasakor, akar a szbveg megirasa kdzben, akar még csak a tervezgetés, felkészilés,
olvasgatas folyamataban, és nem adta volna be a munkajat ebben a formaban, hanem atdolgozta, médositotta
volna. Tunde dolgozatanak részletes elemzése azt a tanulsagot kinalja, hogy iréjanak fogalmazasi képessége
még nincs azon a szinten, amelyen egy teljes szeminariumi dolgozat irasakor azt a tanulas eszkézeként tudna
hasznalni. Ugyanebben a helyzetben van a csoportjaba tartozé tdbbi diak is. Az 6 esetikben a tartalmi terilet
megismerését (ahogyan a képesség fejlesztését is) valdszinlileg csak kisebb feladatok soraval és a rajuk
adott visszajelzésekkel lehetne elésegiteni. Ha pedig a fogalmazasképességuk, a szovegalkotasi folyamataik
fejletlensége miatt szamukra a tudasszerzés céljaira csak nagyon korlatozott terep egy szeminariumi dolgozat
elkészitése, akkor a dolgozatuk szovege még kevésbé alkalmas a tudasuk minéségének a megitélésére.

A kompetens alkalmazdék sz6vegei

Az elsajatitott kompetenciat alkalmazdok, a minta 10%-a, a feladatot mint tantervi dokumentumok
értékelését értelmezte. Tamaszkodtak a szakirodalomra, a konzultacidkra, az 6rai megbeszélésekre, de
Onalléan valasztottak elemzési szempontokat, és azok alapjan szétbontottdk, dsszeraktak a tanterveket,
Osszefliggéseket kerestek, valdban és arnyaltan értékelték a vizsgalt forrasokat. A tantervi értékelésben
relevans kutatasi kérdést fogalmaztak meg, hipotézist allitottak fel, és megvizsgaltdk annak helytallésagat.
Az 6 esetlikben sem elsésorban 6nallo feltaras soran gyUjtétt masodlagos forrasokat csak kiinduldpontként
hasznaltak, a fogalmak pontos értelmezését a terminoldgia helyes hasznalataval bizonyitottak. A sajat céljuk
a szOvegeik alapjan egyértelmlen az volt, hogy a tantervekre vonatkozé tudasukat alkalmazzak, valéban
vizsgaljdk a tantervi szbvegeket, és meg tudjak itéIni azokat mint koncepciot és mint folyamatot iranyitd
tervet. Ki tudtak mutatni a tantervek (akar rejtett) jellemzéit, és magyarazatokat tudtak keresni rajuk. Altalaban
kdvetkezetesen megkuldonboztették a dolgozatuk szévegében a sajat hangjukat a forrasaikétol, szinte mindig
egyértelm( volt, miben és mennyire tamaszkodnak rajuk. Tipikusan jol kovették a hivatkozasi szabvanyt.
A szdveg jellegzetességeire vonatkoz6 tanacsokat jelentéssel tudtak megtdlteni és a hasznukra tudtak
forditani.

A tartalmi tudas nyujtotta biztonsag hozzajarult ahhoz, hogy mondanivaldojukat megfeleléen feltarjak,
€s a megértést és elbirdlast seqitd, vildgos szerkezetbe foglaljak. Mivel az elemzési feladathoz kutatéi
attitiddel viszonyultak, a tudomanyos nyelvhasznalat természetes és értelmes kifejezési eszkdznek tlint
a szamukra, amelyet altaldban jél hasznaltak. Dolgozataik magasan fejlett kommunikaciés képességeket
valoszinUsitettek. Ugyanakkor azonban a konzultacidkon kiderilt, hogy a tudasuk kommunikalasaban, a
szdvegeik helyénvalésagaban bizonytalanok. Ugy tiint, hogy a széveg magabiztossaga rejt gondokat az &
esetlikben is: a széveget formald kdzdsségi elvarasok, mifaji szabalyok funkciojat nem mindig értik, és nem
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mindig latjak, hogyan lehet ezeket a sajat kommunikacids viselkedésukbe értelmesen, hasznosan, szervesen
beépiteni.

Kovetkeztetések

A legkevesebb tartalmi tudassal rendelkezd, leginkabb a kéznapi gondolkodast preferalé diakok szamara az
elemzés és értékelés feladata, valamint a m(iveletei nem voltak megragadhatok. A felkésziiletlenek a témahoz
tarsithatd szovegrészekbdl illesztették 6ssze a beadott anyagot: hosszasan idézték, illetve ismertették,
summaztak, sét reklamoztak a kivalasztott tantervet. Ha elvétve hasznaltak szakirodalmat, azzal sem tudtak
egyebet kezdeni. Ugy tlinik, nincsenek eszkdzeik az irdsban megoldandd elemzési feladat elkészitésére;
szbvegalkotasukban pusztan asszociativ folyamatok mikédnek, ami a tanulmanyaikhoz szikséges szinti
teljesitményt nem tesz lehetévé.

A minta zomét kitevé éppen tanuldk érzékelték a velik szembeni elvarasokat, de tdbbnyire rosszul mérték
fol ezek viszonyat a sajat tudasszintjikhdz, illetve nem volt meg vagy nem hasznalhaté a hatterik és az
eszkozeik ezek kielégitésére. A dolgozataik a feladat és a tanagyag megértéséért folytatott eréfeszitéseiket
rogzitik, a széveguk gyakorlatilag a tanulas folyamatanak a dokumentalasa. Az 6 szévegeikben megfoghatok
a retorikai problémamegold6 folyamatok bizonyitékai, de a problémaik és a megoldasaik még elég
felsziniek. A szakirodalomra er8sen, de mereven tamaszkodtak. A kritikai hozzaallas igénye mar megjelent a
munkajukban, de az érvényesitése még nem volt mentes a hibaktol. Ok az irasbeli szévegalkotas episztemikus,
tudasteremtd funkciojat a tananyag megértésének elésegitésére prébaljak megragadni, de a fogalmazasi
képességuk szintje és a szeminariumi dolgozat mint feladat 6sszetettsége miatt ebben nem tudnak valéban
sikeresek lenni.

A csoport tagjainak értékelésre benyujtott dolgozatai egy tanulasi folyamat dokumentumai, ezért tehat csak
formativ értékelés alapjaul szolgalhatnak. Csupan arrél adnak informaciét, j6 iranyban haladnak-e a diakok
a tananyag elsajatitasaval, arrél nem, hogy az elsajatitds milyen szinvonall lesz majd, ha megtorténik.
A szdveg a folyamatot kiséri; esetleges, hogy a tanulas hatékonysagardl, teljességérél és eredményeirdl mit
tud megmutatni. Ugyanakkor amennyiben egy oktaté szeminariumi dolgozatot ad a kurzusa teljesitésének
feltételéll, akkor altalaban szummativ értékelés alapjaul kivanja a szovegeket hasznalni, vagyis arrél kivan
ezek alapjan tajékozodni, hogy milyen a tanulasi folyamat eredményessége.

A kompetens alkalmazok szémara vilagos az elemzés és az értékelés mibenléte, a szakirodalmat
kiindulépontként hasznaljak, sajat kutatasi kérdéseket fogalmaznak és valaszolnak meg a megfeleld
szakterminoldgia helyes hasznalataval és a kutatdsmoddszertanbdl megismert utakat kdvetve. Az § esetikben
latszik elég fejlettnek a fogalmazasképességik ahhoz, hogy a szdvegalkotas episztemikus funkcidja a
meglévé tudasuk alkalmazéasaval, Uj szempontu felllvizsgalataval, atrendezésével Uj tudashoz vezessen.
Csak az 6 szovegeik értékelheték szummativ médon (igaz, a fentiekbdl kdvetkezéen ezek a dolgozatok jo és
jeles szintlek).

Tanulsagok az anyanyelvi nevelés szamara

A bemutatott eredmények a vizsgalat természetébdl adéddéan szamos tanulsagot kinalnak, illetve szamos
tovabbi kérdést vetnek fol az adott kurzus oktatasarol és altalaban a felsoktatas didaktikajarol (pl. a diakok
episztemoldgiai vélekedései, a tudomanyos irasmivek alkotasara valo felkészités hatékony stratégigja stb.).
Most csak az anyanyelvi nevelés szamara lényeges altalanos tanulsagokat veszem sorra.

A vizsgalt szovegek kozott volt olyan, amely a le nem kizdott felkésziletlenség tényét, olyan, amely a tanulas
folyamatat, és olyan, amely az elsajatitott kompetencia miikddését demonstralta. Ezek alapjan a diakok
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szamara adando visszacsatolas és segitség terén elkerllhetetlen a differencialas, mert minéségileg masra
van szuksége az egyes csoportokba tartozoknak az irasbeli szovegalkotasban valé tovabbfejlédéshez is.
A vizsgalt szovegek szerzbinek tulnyomo tobbsége nem jutott el arra a szintre, hogy egyértelmien bizonyitani
tudja a tudasat egy elemzést kivano irasbeli feladattal, sét a tanulasi folyamatéat sem tudja hatékonyabbd
tenni ennek segitségével. Az okok kdzott talaljuk egyebek kdzott azt, hogy a tanulasi helyzet lehetséges
céljait a diakok homalyosan érzékelik; a kommunikaciéjuk énkdzpontd; a célkitlizés, a tartalom feltarasa és
elrendezése, a sz6veg és a fogalmazasi folyamat monitorozasa terén nagy hianyossagokkal kiizdenek.

Egyértelm(, hogy az irasbeli szévegalkotas lehetéségeinek felfedezése a tanulas eszkdzeként hosszu
folyamat, ezért nem kezdddhet a fels6oktatasban; ennek ekkorra mar megtapasztalt, mikodd stratégiava
kell valnia a diakok szamara. Ez megitélésem szerint harom feladatot jelent a kozoktatas szamara. Egyrészt
megkertlhetetlen a konceptudlis miveletek explicit fejlesztése. Masrészt a szdvegalkotasra vonatkozé
metakognitiv és dnszabalyozo folyamatok (v6. Csikos 2007) fejlédését segiteni kell, mert enélkil a diakoknak
csak toéredéke juthat el egyedil oda, hogy U] diskurzuskdzdsségek kommunikacids céljait és szabalyait
pontosan felismerje, és jelentésteremté eréként alkalmazza a szévegei létrehozasakor. Harmadrészt, mivel
az el6z6 két feladat elvalaszthatatlan a diakok tartalmi tudasatol, feltételezhetd, hogy az értelmes tanulast
el6hivé oktatas csak akkor lehetséges, ha a kommunikacids képességek fejlesztése direkt médon, tantargyi
tartalmakba agyazottan és kilénb6zé milveltségi tertleteken folyik mar a kezdetekt6l. Kézponti tanterveink
szbvegei erre évtizedek 6ta kinaljak az egyre hatarozottabb kereteket; a diakok fejlédésében azonban egyelére
kevés eredmény mutatkozik.

A tanulmany el6zményei a pedagogiai értékelési konferencian, illetve az orszagos neveléstudomanyi
konferencian bemutatott el6adasok (Molnar 2008a, 2008b).
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Molnar, Edit Katalin

The function and effectiveness of written composition in the texts of Hungarian university
students

With the expansion of higher education in Hungary, the need for instruction in academic writing
has also emerged. Few studies provide a basis for addressing this need, however, by examining
Hungarian students’ knowledge of text production, their writing abilities, or the expectations
their texts have to live up to. This study examines whether the writing ability of students is
appropriate for their texts to serve as a basis of evaluation in higher education. The qualitative
analysis of seminar papers collected from 4th year university students (N=27) is presented, and
complemented with a case study. The findings highlight student needs related to conceptual
processes and operations in writing.
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