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Gondolatok az idegen nyelvi
iras-kompetencia folyamatorientalt
fejlesztésérol

A dolgozat arra vdllalkozik, hogy az irdst - az idegennyelv-oktatds
didaktikdjaban a négy nyelvi alapkészség koztil mindig az utolso
helyen emlitett készséget — didaktikai pdrbeszéd tdrgyduvd tegye,
Jfokent nemet nyelvii szakirodalmi forrdsok alapjdn. Az igen gazdag
targykorbol a fogalmazo irdssal foglalkozunk, amelyet a gondolatok
rogzitése és az énreflexio médiumaként definidlhatunk.

hogy még mindig érvényes Krings tiz
évvel ezeldtti megallapitasa: ,,Az iras
kétségkivil (...) az idegen nyelvi kompe-
tencia leginkabb elhanyagolt aspektusa”
(1) (1992. 47.). Noha e dolgozat kozép-
pontjdban a fogalmazo iras kérdéskore all,
természetesen nem vonjuk kétségbe az
irasnak mint eszk6znek a fontossagat. Nél-
kiile ugyanis elképzelhetetlen lenne a tani-
tas-tanulas folyamata, gondoljunk csak az
irdsban megoldott nyelvtani vagy szo-
kincsfejlesztd gyakorlatokra.
Gondolatmenetiink elméleti hatterét az
a megallapitas alkotja, amely szerint az
iras didaktikajanak a produktiv nyelvhasz-
nalat didaktikdjanak kell lennie (Port-
mann, 1991. 372.), és mint ilyennek, csak
akkor vannak esélyei, ha folyamatorien-
talt. Ennek tiikrében a dolgozat eldszor
felvazolja a produktiv nyelvhasznalat di-
daktikajanak alapjait, majd bemutatja a fo-
lyamatorientalt didaktika lehetdségeit.

Téménk fontossagat tamasztja ala,

A produktiv nyelvhasznalat
didaktikaja

A produktiv nyelvhasznalatra jellemzo
annak nyelvi nyitottsaga. Az idegennyelv-
oktatas didaktikdjaban ez ugy jelenik meg,
hogy a szoveg tartalmara €s kommunikativ
funkcidjara vonatkozdéan adhatunk meg
instrukcidkat a tanulonak, de nem adhat-
juk meg azokat a nyelvi alakokat, amelye-
ket a szovegiras folyamataban hasznalnia
kell. Tehat a valddi produktiv szovegalko-

tas estében a szoveg nyelvi realizélasa
nem determinalhatd, esetleg csupan befo-
lyasolhato. Ha egy iras-feladat 1ényege az,
hogy altala a tanuldk az éppen elsajatitott
(tehat elére megadott) nyelvi anyagot al-
kalmazzék, akkor az nem a fogalmazo iras
készségét fejleszti, csak a receptiv irdsét.
Az onalld szovegek alkotasa (elsésorban)
nem az Uj anyag elsajatitasat szolgalja,
sokkal inkabb a mar megtanult anyag at-
strukturalasat, atgondolasat és tobb szem-
pontbdl torténd elemzését, aminek ko-
szonhetden az jobban integralddik a tanu-
16 tudas-struktirajaba és igy konnyebben
eléhivhato lesz.

A produktiv nyelvhasznalat kétségkiviil
igen nagy kovetelményeket tamaszt a ta-
nuléval szemben mar az anyanyelvén is, s
kiilonosen egy idegen nyelven, ahol az iré
nem tamaszkodhat intuitiv nyelvi kompe-
tencidjara. Ezért az iras didaktikdjanak
olyan eszkozoket kell kidolgoznia, ame-
lyek segitik az iras nem konnyi folyama-
tat, ugyanakkor annak nyelvi nyitottsagat
sem hagyjak figyelmen kiviil. Az ilyen di-
daktikai eszkozok masfajta mindséggel
rendelkeznek.

A folyamatorientalt didaktika

Gyakran negativ kritikaval illetik a ko-
rabbi idegennyelv-oktatas didaktikajanak
azt a jellemz6jét, hogy tllzottan a nyelvi
formak kozvetitésére koncentralt. E , for-
malizalas” (,,Formalisierung”, Bleyhl,
2000. 72.) kovetkeztében a szabad (pro-
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duktiv) szdbeli és irasbeli nyelvhasznala-
tot inkdbb megakadalyozza, mint segiti.
Ezen a probléman probal segiteni a folya-
matorientalt iras-didaktika, amely azon el-
képzelések egyike, amelyek az iras-didak-
tika alapjat képezhetik. A dolgozat — hely
hianyaban — nem tudja elemezni a tobbi
poziciét: a direktivet (vagy audioling-
valisat) és a szoveglingvisztikait (vagy
kommunikativ-pragmatikait). (Részletes
bemutatasukat lasd Portmann, 1991. 373.)

A folyamatorientalt didaktika egyik
alapvetd jellemzdje egyértelmiien elkiilo-
niti ezt a poziciodt a tobbitdl: hangsulyozza
az irds szubjektiv oldalat. A figyelem mar
nem a szovegformakon, szovegstruktura-
kon, az iras nyelvi formain, azaz mar nem

Hayes és Flower modelljének az idegen
Borner (1989) dolgozta ki. Az irds folya-
matanak komponensei: a tervezés, a fogal-
mazas, az atdolgozas ¢s a monitor valto-
zatlanul maradtak. Kiegészitésiil Borner
bevezette az ,,Intertext” (koztes szoveg)
fogalmat: ,,Egy iras-gyakorlat magva (...)
két koztes szovegbdl all: a kezdeti és a cél-
szovegbOl. (...) Azonban a cél-szoveggel
még nem zarul le a gyakorlat: ezt koveti a
tanar altal kijavitott szoveg, amely specia-
lis kiinduld szévegként tovabbi gyakorla-
tok alapjaul szolgalhat.” (Bdérner, 1989.
372.) A, koztes szoveg” fogalmanak beve-
zetésével Borner modellje még tovabb
erdsiti az iras folyamat-jellegét.

a produktumon van,

Az elobbi idézet

mint a korabbi di-
daktikdban, hanem
magan a szovegalko-
tas folyamatan.

A folyamatorien-
talt didaktikara dont6
hatassal voltak a
nyolcvanas évek kog-
nitiv pszicholégia al-
tal inspiralt iraskuta-
tasai; ezek eredmé-
nyeit megprobalja az
oktatds szamara gyii-
molcsdzové  tenni.

A figyelem mdr nem a szévegfor-
mdkon, szévegstruktiirdakon, az
irds nyelvi formdin, azaz mdr
nem a produktumon van, mint a
korabbi didaktikdban, hanem
magdn a szovegalkotds folyama-
tan. A folyamatorientdlt didakti-
kdra donté hatdssal voltak a
nyolcvanas évek kognitiv pszi-
chologia dltal inspirdlt irdskuta-
tdasai; ezek eredményeit megpro-
bdlja az oktatds szdmdra gyii-
molcsozové tenni.

utal az eredeti mo-
dellnek egy tovabbi
kiegészitésére: az
iras folyamatat be-
agyazza a gyakorlat
folyamataba. Mivel
Borner modellje az
idegen nyelv(i irast
mutatja be, igen fon-
tos az eredeti mo-
dellnek az a tovabbi
kiegészitése, amely
kiilonbséget tesz L,
(anyanyelv), L, (az

Hayes és Flower
(1980) (2) modellje — amelyet az iras ,,0s-
modelljének” is neveznek — dinamikusan
mutatja be az anyanyelvi iras folyamatat.
»E modell szerint egy szoveg nem olyan
mondatok linedris szekvencidjaként jon 1ét-
re, melyek megsziiletésiik utan valtozatlan
formaban Iéteznek (...) Az ird a tervezés €s
az iras barmely pillanataban visszaugorhat
a mar meglévé szovegrészekre, kiegészit-
heti, athelyezheti és atformalhatja azokat,
hozzafiizhet ujabb részeket, vagy tordlhet
feleslegeseket.” (Borner, 1989. 372.) Az
iras folyamatat e modell a kovetkezd rész-
folyamatokra tagolja: tervezésre, mely to-
vabb tagolhaté célmeghatarozasra, otlet-
gyartasra, Otletrendszerezésre; fogalmazas-
ra; atdolgozasra, valamint monitorra, amely
a részfolyamatok egyiitt-hatasat ellenérzi.

idegen nyelv) és L;,
(interimnyelv) kozott. A modell utal ra,
hogy az iras folyamatanak egyes 1épései-
ben melyik nyelv hasznalata varhato.

A kognitiv fraskutatas eredményeibdl —
tobbek kozott a fent emlitett két irasmodell
alapjan — az idegennyelv-oktatas didakti-
kaja levonhatja azt a kovetkeztetést, mi-
szerint fontos 1épés az, ha tudatositjuk a
tanulokban az irds folyamatanak egyes fa-
zisait. Ezaltal a szovegiras folyamata atte-
kinthetdvé valik, ami nagy segitség a fo-
galmazd iras soran. ,,A stratégia tehat nem
az, hogy az iras folyamatanak komplexita-
sat redukalnank gyakorlatokkal, hanem
hogy segitlink ezt a komplexitast megfog-
hatova (...) tenni.” (Portmann, 1991. 386.)
A cél tehat az, hogy a tanuldban tudatosit-
suk az irds folyamatat a maga komplexita-

86




Iskolakultura 2003/3

Szemle

saval egyiitt, és hogy segitséget kapjon e
folyamatok 6nall6 moderalasdhoz. A pro-
duktiv nyelvhasznalat didaktikajanak ko-
zéppontjaban igy nem egy adott tananyag
begyakorlasa all, a figyelem a szovegalko-
tas individualis problémaira iranyul. Egy-
értelm{i ezen koncepcio tanulékdzpontu-
saga: a folyamatorientalt didaktika kozép-
pontjaban a diak all.

Az idegen nyelvii irasnal mindenképpen
figyelembe kell venniink, hogy a didk az
anyanyelvén mar rendelkezik tapasztala-
tokkal az irott szovegekkel és a szoveg-
irassal kapcsolatban. Hogy milyen miné-
ségliek ezek a tapasztalatok, az természe-
tesen egyénektol fiigg, altalaban azonban
érvényes, hogy a didknak rendelkeznie
kell (valamilyen kidolgozottsagu) széveg-
kompetenciaval, amelyre az idegen nyelvii
iras didaktikaja épithet, illetve amelyre
épitenie kell. (3)

Bar nem célkitlizése e dolgozatnak,
mégis roviden ki kell térniink a szoveg-
kompetencia terminusra. A szovegkompe-
tencia komponensei k6zé sorolom tébbek
kozott a szovegfajtak ismeretét, a szoveg-
struktarara vonatkozo tudast, az altalanos
tudashatteret (amely nyelvektdl fiiggetlen)
és a metakognitiv-stratégiai ismereteket.
De nem tartom a szovegkompetencia ré-
szének a nyelvtudast, mert kapcsolatuk
mas mindségil: a szovegkompetencia fej-
lesztése feltételezi a nyelvtudas bizonyos
szintjét. (4) Ezzel magyarazhat6, hogy a
folyamatorientalt iras-didaktika a szoveg-
kompetencia fejlesztésére helyezi a hang-
sulyt, ami természetesen nem jelenti azt,
hogy az idegen nyelvil szovegek irasa koz-
ben felmeriild problémakat kizardlag a
szovegkompetencia terliletére redukalnd.
Ez a koncepcid tavol all attdl, hogy a tisz-
tan nyelvi problémakat alabecsiilje. Hi-
szen a gyakorlat éppen azt mutatja, hogy a
tanuld sok esetben nyelvi hianyossagok
miatt (koztliik a legtobb esetben lexikai
problémak miatt) akad meg az irdsban.
Azoknak a gyakorlatoknak, amelyek a
nyelvi hianyossagok megsziintetését tiizik
ki célul, természetesen megvan a nagyon
fontos pozicidjuk az idegennyelv-tanulas
és -tanitas folyamataban, de csak kiegészi-

tésiil szolgalnak a fogalmazo irashoz, az
iras oktatdsanak alapjat nem alkothatjak.
(lasd Portmann, 1991. 531.) A folyamat-
orientalt didaktika a szovegiras képességét
mar nem egy olyan ut végpontjanak tekin-
ti, amely a reproduktiv gyakorlatoktol a
reproduktiv-produktivokon at a produktiv
szovegalkotasig vezet, s ahol az egyes
gyakorlatok az egyes részkészségeket fej-
lesztik. A folyamatorientalt iras-didaktika
kozéppontjaban az iras egész folyamata all
a maga komplexitasaban. Ezzel a szemlé-
letmoddal a folyamatorientalt iras-didakti-
ka az iras kutatdsaban is uj dimenzidkat
nyitott meg.

A folyamatorientalt iras-didaktika egyik
hatékony eszkoze az iras folyamatanak fa-
zisokra bontasa.

Az iras folyamatanak fazisokra
bontasa

Az iras komplex folyamatat Portmann
(1991. 291.) és Jechle (1992. 19.) feloszta-
sa alapjan négy fazisra bontom.

A feladat szubjektiv reprezentdldsa

A feladat szubjektiv reprezentalasa se-
giti a tanulot az irds egész folyamataban.
(5) E fazis 1ényegesebb aspektusai az in-
tencid, a téma és a potencialis olvaso.

Az iras folyamatanak kezdetén a tanuld
rendelkezik egy intencidval. Ez szarmaz-
hat kiviilrél — a tanartol vagy a feladatbdl
—, de magatol az irotdl is. Az intencio alta-
laban a szovegfajtat is meghatarozza, pél-
daul ,,Valaszoljon a fenti ujsagcikkre egy
olvasoi levélben...”.

A sikeres iskolai iras feltétele egy jol
megvalasztott téma, amely megfelel a ta-
nuldk életkoranak, érdeklédésének és in-
tellektualis szintjének. Bizonyos eldisme-
retekkel mindenképpen kell rendelkezniiik
a tanuloknak az adott témaban. Meggy6-
z6désem ugyanis, hogy a sikertelen (szo-
beli vagy irdsbeli) szovegprodukcid okét
sokszor nem a nyelvi problémakban s nem
is az elégtelen sz6vegkompetenciaban kell
keresniink, hanem a tanuldk hianyos hat-
térismereteiben. A tilsagosan is gyakran
feldolgozott témak sem eldnyosek, hisz
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nem motivalnak. Egy jol kivalasztott téma
mindig mar ismert valamenynyire, de igér
uj felfedezéseket is. Tovabba az eredetiség
érdekében fontos, hogy a téma ne zarja
szlk korlatok k6zé a tanuldkat: adjon lehe-
téséget az egyéni gondolatok kifejtésére
is.

Az iras elsé fazisdban tudatositanunk
kell a tanulokban azt is, ki az irdsuk poten-
cidlis olvasdja. Egy jol sikeriilt szoveg
mindig figyelembe veszi az olvasé infor-
mativ és normativ elvarasait. Nem konny(
ezeket az elvarasokat felismerni és ezek-
nek megfelelni — de ez is az irashoz tarto-
76 rész-kompetencia, mely tanithato és
megtanulhato.

Tervezés

A tervezés két részfazisra oszthatd: az
elsd a tartalmak kivalasztasa, amelyben a
tanul6 két forrasra timaszkodhat: a hosszl
tavi memoridjaban felhalmozott tuddsara
és kiilso forrasok informacidira. Segitséget
nyujthat a szovegtervezés lehetséges tech-
nikdinak kozvetitése, mintaszovegek be-
mutatasa, valamint a tovabbi forrasokra va-
16 hivatkozas. A tudaselemek aktivalasara
kidolgozott technikak koziil csupan a Rico
(1984) altal kidolgozott és ,,Clustering”-
nek nevezett technikat emlitem meg. Ez
egy nem-linearis brainstorming-modszer,
mely a jobb agyfélteke képi gondolkodasa-
ra épit €s a szabad asszociacioval rokon.
(lasd Rico, 1984. 27.) Az el6zd fazisban
nyert gondolatokat a kovetkezd 1épésben
rendszerezni kell, amelynek lehetséges
technikaja az ugynevezett ,,mind-map”,
ami a logikus gondolkodast is aktivalja.

Fogalmazas

Cooper (1988. 165.) szerint ez a fazis az
iras kritikus pontja. ,,Az eldkészitd fazis-
ban csak egy halvany elképzelésiink van
arrol, mit szeretnénk mondani, az Stleteink
abban a pillanatban konkretizalédnak,
amikor feketén-fehéren megjelennek. Eb-
bol a szempontbol nézve az iras egyfajta
felfedezout.” Ami ebben a fazisban papir-
ra (vagy képernyore) kertil, az mindig csak
a tort része azon gondolatoknak, amelyek
az iras folyamataban aktivalodtak.

A tanulot segithetik ebben a fazisban a
mintaszovegek, amelyek az egyes szoveg-
fajtak, szovegstruktirak jellemzoit kozve-
tithetik, de nyelvi segitséget is adhatnak:
példaul kontextusba agyazva kozolhetnek
idiomatikus fordulatokat. A mintaszdve-
gek bemutatasa azonban magaban rejti an-
nak veszélyét, hogy a tanulok egyszeriien
reprodukaljdk azokat. A cél mindig az,
hogy a mintaszéveg csupan lehetséges se-
gédeszkozként legyen jelen, amelyet a ta-
nuldék hasznalhatnak, amennyiben ilyen
jellegli segitségre van sziikségiik. Ugyanez
érvényes a beszédfordulatok listdira is,
amelyek a megfelelé beszédszandékokhoz
tarsitva gyakran megtalalhatok az wjabb
nyelvkonyvekben. A cél sohasem az adott
lista mechanikus alkalmazasa. Sziikség
esetén azonban a tanulonak tudnia kell
ezeket segitségként felhasznalni.

Atdolgozds

Gyakran felvetddik a kérdés, hogy az at-
dolgozas o6nallo fazist alkot-e, hiszen az
iras minden részfolyamataban jelen van.
Az iras folyaman ugyanis allanddan visz-
szapillantunk: olvassuk és moédositjuk a
mar leirt szovegrészeket. Ettol a folyama-
tos atdolgozastol azonban meg kell kiilon-
boztetniink egy masfajta ellendrzési fazist,
amely akkor jut szerephez, ha mar készen
van a szoveg. Bar az irds esetében nehéz
meghatarozni a folyamat végsd pontjat,
hisz a megsziiletett szoveg ellendrzése to-
vabbi irasfolyamatok kiinduldépontja lehet.
Azaz ebben az értelemben egy szoveg soha
sincs abszolut érvénnyel készen, csupan az
ir6 egy ponton abbahagyja az irast. Az a
tény, hogy a szovegeket at lehet dolgozni,
azokon kiilonféle mddositasokat lehet vé-
gezni, azaz hogy a szoveg nem egy végsd
produktum, amire az oktatas folyaman csu-
pan a tanar javitasa és egy osztalyzat var,
tudatositja a didkokban is az iras folyamat-
jellegét. Egy szoveg atdolgozasanak, ellen-
Orzésének elementaris feltétele, hogy az ird
az olvaso helyébe képzelje magat és miivét
ebbdl a poziciobol értékelje. Ehhez el kell
tavolodnia valamelyest szovegétdl.

Kiilonbséget tehetiink formai/kodhoz
kotott, illetve tartalmi/szovegspecifikus
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(revizidnak is nevezett) atdolgozas kozott.
A hagyomanyos idegennyelv-oktatas csu-
pan a formai atdolgozésra koncentralt, s a
revizidt figyelmen kiviil hagyta, ami kiilo-
nosen azért helytelen, mert épp a revizid
teszi azt lehet6vé, hogy az iras a gondol-
kodas fejlesztését szolgalja.

A Kisérletezo iras (6)

Portmann szerint (1996. 163.) ki kell
boviteni a folyamatorientalt irds modelljét
a nyitott iras-oktatas elképzelésével. Ez a
koncepcié megvaldsithato olyan irds-for-
makkal, amelyek elnevezésére a kisérlete-
z0 irds terminust vélasztottam. Ez a termi-
nus kifejezi, hogy ezen irasformak lehetd-
vé teszik, sot elvarjak az iré spontan, kre-
ativ, innovativ, egyszoval kisérletez6
nyelvi viselkedését. A szakirodalomban
igen sok erre utald elképzelést talalunk:
kreativ {ras, ,természetes iras” (Rico,
1984), ,személyes iras” (Hermanns,
1988), ,,écriture automatique” (Hornung,
1996), alapkoncepciojukban mind olyan
szovegek irasat fogalmazza meg, amelye-
ket Portmann (1996. 165.) a kovetkezo-
képpen definial: , Kisérletez6 szovegek —
ezen olyan irasmddokat értek, amelyek
szakitanak az irasoktatas azon elképzelé-
sével, mely hagyomanyosan a normak
szerint megkomponalt fogalmazasokra
vagy a szovegfajtanak megfeleld levelek
irasara koncentral.”

A kisérletezd iras kiilongsen alkalmas
arra, hogy a tanulot az 6nallé szovegirasra
motivalja. Tapasztalat szerint az effajta
irasfolyamatok igen nagy affektiv hatassal
is rendelkeznek: az iras folyaman kiilonfé-
le asszociaciok, érzések, gondolatok €s be-
nyomasok tornek fel a személyiség mélyé-
rél. A nyelv ekdzben két szempontbdl is
eszkOz-szerepet jatszik: eszkoze az asszo-
ciaciok kifejezésének és az asszociaciok
kivaltasanak is.

Az idegennyelv-tanulds folyamatdban a
kisérletez6 iras igen hatékonynak bizo-
nyul. Posset (1988, idézve Boucke-t 1985)
a hatékonysagaval kapcsolatban harom
jellemzoét emel ki: ez az irasforma egyér-
telmtien expressziv ¢€s onreflexiv karakter-

rel rendelkezik; Oszténzi a tanuldt sajat
gondolatainak kifejezésére; tovabba az
irast egy interakcids folyamatba agyazza.

Az olvas6 (vagy hallgatd) figyelembe
vétele a kisérletezd iras folyamataban is
Iényeges, de megitélésem szerint mas mi-
ndséggel rendelkezik, mint a tobbi, foként
kommunikativ funkciéval rendelkezé sz6-
vegek irasa folyaman. A potencialis olvaso
szerepe ez esetben nem az, hogy befolya-
solja a szovegben megfogalmazott gondo-
latokat, illetve a szoveg formajat. Sokkal
inkabb motivacids bazist teremt: garantal-
ja, hogy a szovegnek koézonsége lesz (ak-
kor is, ha ez a kozonség csak a tanuldtar-
sakbol és a tanarbol all). Masrészt azonban
ez a kozonség egyfajta kooperaciot tesz le-
hetvé: példaul ha a tanulok kifejtik véle-
ményiiket egymas miveirdl. Nem szabad
alabecsiilnlink azt a tuddsgyarapodast,
amely az egymas kozotti konzultacionak,
illetve az iras folyamatara valo reflexionak
koszonhetd.

A kisérletez0 iras jellemzoit gyakran az
expozitorikus irassal valo szembeallitasa-
val fogalmazzadk meg. Portmann (1996.
163.) a kozottiik 1évo kulonbséget igy irja
le: ,,A folyamatorientalt iras-didaktika
megprobalja az irashelyzeteket belsd
struktirajuk moderalasaval €s ellendrzésé-
vel attekinthetévé (...) tenni. Egy masfajta
stratégia Iényege az, hogy a kiilsé kortl-
ményeket ugy alakitja, hogy az iras és a
szoveg kozvetlen személyes €s szocidlis
jelentést kapjon.” A kovetkezd kiilonbsé-
geket emliti a szakirodalom: a kisérletez6
iras foként a kreativ gondolkodast fejlesz-
ti, az expozitorikus iras esetében a logikus
gondolkodas 4all a kozéppontban (Hor-
nung, 1996); a kisérletezd irasban az iré
mint dnmaga alkot szévegeket, az expo-
zitorikus iras esetén ehhez egy bizonyos
szerepbe bujik; a kisérletezd irasban nin-
csenek kiviilrdl meghatarozott normak,
ennek megfeleléen a ,,hiba” fogalma sem
1étezik, az irds egyetlen veszElye az, ha az
irot félreértik (7), az expozitorikus irasban
azonban benne rejlik a hiba mint valamifé-
le norma megszegésének lehetdsége. (lasd
Hermanns (8), 1988. 57.) Habar a kisérle-
tezd irds éppen az irds fazisokra bontasa-
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nak mond ellent, Ggy vélem, ez a fajta iras-
forma is beletartozik a folyamatorientalt
irasdidaktika eszkoztdraba. Mert nem a
produktumot hangsulyozza, sokkal inkabb
az oda vezetd utat, mert tanuldorientalt, és
mert fejleszti a kreativitast.

A kisérletez6 irasformakhoz tartozik az
irodalmi minta, a zene, egy mialkotas ins-
piralta iras, belsé monoldg, egy irodalmi
alakhoz cimzett levél irasa etc. — a lehet6-
ségek szama végtelen. (9) Az ilyen sz6ve-
gek értékelésének leggyakoribb mddja,
hogy a szerzok felolvassak muveiket. Kis
talalékonysaggal azonban ez a fazis is ér-
dekesebbé ¢és hatékonyabba tehetd. Né-
hany példa: a tanuldk szovegiiknek csu-
pan a legfébb informacioit kozlik a tanu-
lotarsaikkal, akik ezek alapjan megpro-
baljak az eredeti széveget rekonstrualni.

Wolff nagy lehetdségeket lat az iras ko-
operativ formaiban. A folyamatorientalt
irasdidaktika megvalositasara harom fo-
lyamatkonnyité (,,prozedurale Erleich-
terung”) utat vazol fel (Wolff, 1992. 124.),
melyek koziil ketté a kooperacioval kap-
csolatos:

— a feladatok felosztasa az iras folyama-
taban (példaul ha az egyes irds-folyamato-
kat a csoport kozosen oldja meg);

— az iras-technikdk kozos kidolgozasa
(példaul a cimzett figyelembe vétele a fo-
galmazas soran).

(Harmadik tutként az irds komplex fo-
lyamatanak részfolyamatokra valo felosz-
tasat nevezte meg — lasd fentebb.)

Az iras valamennyi részfolyamata al-
kalmas a kozds munkara. Azaltal, hogy a
didkok kozosen dolgozzak ki terveiket,

A szovegeket a tanu-

lok megjelentethetik A kooperativ irds két teriileten is
hatéekony: a tanulds nyelvi és szo-
cidalis szintjéen. A nyelvi szinthez
ez esetben nem csupdn a tisztdn
nyelvi kérdéseket soroljuk, ide
tartozik a tanulok dltaldnos tu-
ddsa, szbévegkompetencidja,
metakognitiv és stratégiai kompe-
tencidja is. Szocidlis szinten pe-
dig fejlodik vitakészségiik, tole-
rancidjuk és szenzibilitdsuk.

egy gyljteményes
ko6tetben; kiallitast
rendezhetnek a szo-
vegekbdl; de azokat
szinpadra is vihetik,
és profitalhatnak a
nézok kritikaibol.
Nem sziikséges
hangsulyoznunk,
hogy az effajta akti-
vitasok motivald

kozosen fogalmaz-
zak meg ¢s dolgoz-
zak is at a szovegl-
ket, megtanulnak
kritikusan banni sa-
jat elképzeléseikkel.
Az iras kooperativ
forméi 4ltaldban
igen intenziv munkat
jelentenek, a létrejo-
v6 kozos szoveg pe-
dig tapasztalat sze-
rint tartalmilag és

ereje nagyrészt ab-
ban rejlik, hogy lehetdséget adnak a tanu-
lotarsakkal (esetleg egy nagyobb publi-
kummal) val6 egytlittm{ikddésre.

A kooperativ iras hatékonysagarél

Az irast hosszua ideig individualis tevé-
kenységnek tartotta az idegennyelv-okta-
tas elmélete és gyakorlata. Ezt az elképze-
1ést erositik azok a pszichologiai kutatasok
is, amelyek az irast egy maganyos alkotd
tevékenységeként értelmezik. A fent emli-
tett iras-modellek is az irds individudlis ol-
dalat hangsulyozzak. Az iras azonban ren-
delkezik egy nagyon fontos kollektiv di-
menzidval is, amely fejlesztését a folya-
matorientalt didaktika alapelvei kozott
tartja szamon.

nyelvileg is mindig
jobb, mint az 6nalloan irt szoévegek. A ko-
operativ ras egy természetes kommunika-
cios teret teremt a csoportban. A tanulok a
potencialis olvasé figyelembevételének
fontossagarol is konnyebben meggy6zdd-
nek, ha egymasnak irhatnak és a segitd
visszajelzést is megkaphatjdk egymastdl.
Gyakran olvashatunk az idegennyelv-ok-
tatas didaktikajaban olyan tanulasi szitua-
ciok hatékonysagarél, amelyekben a tanu-
16k egymassal és egymastol tanulhatnak.
Nagyon keveset foglalkoztak azonban az
iras kooperativ formaival, pedig sok lehe-
tdséget rejteneck magukban: a didkok nem-
csak az iras folyamatara tudnak reflektal-
ni, azzal kapcsolatban problémakat, kérde-
seket megfogalmazni, de a felmertilt prob-
Iémékra kozosen kereshetik a megoldast.
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Az egylittm{ikddést segiti az is, hogy itt je-
len van a munka produktuma: a szoveg,
mely mas szovegekkel dsszehasonlithato,
elemezhetd, kiilonféle szempontok szerint
megyvitathatd és atdolgozhato.

Az eddigiekbdl kikristalyosodik, hogy
a kooperativ iras két teriileten is hatékony:
a tanulds nyelvi és szocidlis szintjén. A
nyelvi szinthez ez esetben nem csupan a
tisztdn nyelvi kérdéseket soroljuk, ide tar-
tozik a tanulok altalanos tudasa, szoveg-
kompetenciaja, metakognitiv és stratégiai
kompetencidja is. Szocidlis szinten pedig
fejlodik vitakészségiik, tolerancidjuk és
szenzibilitasuk.

A kooperativ irdsfejlesztés hatékonysa-
ganak természetesen mindig alapfeltétele,
hogy a tanuldk szévegeit mint ,.kozlése-
ket” komolyan vegyék a tanulotarsak és a
tanar is. Tudatositani kell a didkokban,
hogy az irds esetén a massag ¢s az eredeti-
ség elfogadott, s6t lényeges is. Ahhoz
azonban, hogy a didkok valoban a sajat
gondolataikat irjak le, sziikségiik van meg-
feleld témakra és feladat-meghatarozasok-
ra, melyek fogalmazasra és onkifejezésre
inspirdlnak. A szovegek tovabba akkor
valnak igazan kozlésekké, ha van, aki elol-
vassa azokat €s reflektal rajuk.

Osszegzésiil

Ha az idegennyelv-oktatds a tanuldkat
teljes személyiségként kezeli, nem redukal-
hatja az iras szerepét annak eszkoz-funkci-
Ojara. Az irasnak az oktatas fontos részévé
kell valnia, ehhez azonban az idegennyelv-
oktatasnak kritikusan feliil kell birdlnia az
irassal kapcsolatos elképzeléseit. Nem csu-
pan az iras produktumanak, a megsziiletett
szovegnek kell figyelmet kapnia (az ilyen
jellegli gyakorlatok Iétjogosultsagat sem
vonjuk kétségbe), hanem a szovegiras
egész folyamatanak is. Igy az iras a gondol-
kodas, a kreativitas és az onreflexio eszko-
zeként juthat szerephez. Az ehhez vezetd
lehetséges at az irasfejlesztés folyamatori-
entalt szervezése. A dolgozat ennek harom
eszkozét: az iras fazisokra osztasat, a kisér-
letez6 irast és a kooperativ irast emelte ki a
teljesség igénye nélkiil. Tovabbi lehetdsé-

gek, példaul a metakognitiv kompetencia
fejlesztése vagy az interkulturalitas figye-
lembe vétele még tovabbi érdekes felfede-
zéseket igérnek az iraskompetencia fejlesz-
tésének kontextusaban.

Jegyzet

(1) A német nyelvii idézetek magyarra forditasa a
dolgozat szerz6jének munkaja.

(2) A modell értelmezésérol és kritikajarol lasd Wolff
(1992), Portmann (1991. 280.), Faistauer (1997. 50.)
és Jechle (1992).

(3) Az effajta hianyossagokrdl és azoknak az idegen
nyelvi szovegalkotasra kifejtett hatasarol lasd Port-
mann-Tselikas, 2001.

(4) K6szondm Portmann-Tselikas professzor trnak a
szovegkompetencia komponenseir6l folytatott be-
szélgetésiinket.

(5) A szubjektiv reprezentacio az iras folyaman meg-
valtozhat.

(6) A téma bdvebb kifejtését lasd: Kontaktsprache
Deutsch ciml germanisztikai konferencia, Nyitra,
2001. oktober 19-én (Szalai, 2002).

(7) Ezért nem problémamentes az ilyen szévegek ér-
tékelése: mindenképpen Ovatossagot, szenzibilitast
és megértést kovetel a tanartol.

(8) A két irasforma elnevezésére a ,,személyes” €s
funkcionalis” iras kifejezéseket hasznalja.

(9) Tovabbi dtleteket ad Posset (1988), Rau (1988), Gobel
(1988), Piepho (1988), Bickes (1988), Werder (1993).
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Szalai Tiinde

Mire jO, mire jo még?
Egy el nem késziilt televiziomiisorrol

Kevesen tudjdk, ezért tarthat némi igényt az érdeklodésre, hogy
Erdely Miklos egy iskoldskorti gyermekeknek szolo tévémiisor
elkésziteseét is tervezte. De ki is az az Erdeély Miklos?

z a mivész és gondolkodd, aki az

6tvenes, hatvanas, hetvenes és

nyolcvanas években, 1986-ban be-
kovetkezett halaldig a magyar (poszt-)
(neo-) avantgard egyik leghatasosabb, leg-
vitatottabb, legrejtélyesebb alkotdja volt.
Azért a legrejtélyesebb, mert egyszerre
volt a legismertebb és a legismeretlenebb
(ebben talan csak Hajas Tibor versenyez-
hetett volna vele). Ismert volt, mert egy-
arant kozvetleniil mozgott a miivészvilag
és az értelmiség kiilonbozd csoportjaiban,

sokakat ismert, sokan ismerték; kozvetlen
ember volt, a lehet6ség hataraig nyitott, ha
megjelent valahol, nemcsak magat akarta
eléadni, hanem minden és mindenki irant
érdeklddott. Ugyanakkor azonban a széle-
sebb nagyk6zonség szamara mégiscsak is-
meretlen maradt, mert bar rendszeresen
megjelent a nyilvanossag el6tt (eléadaso-
kon, kiallitas-megnyitokon, happeninge-
ken), de mégiscsak kevés helyen. Megle-
hetdsen sokoldalu életmilivének egy-két
darabjaval rengetegen talalkoztak mar, de
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