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А има ли ученически дискурс? При това писмен? Ще възкликнат някои? И може би донякъде ще бъдат прави. При такава свръхупотреба на понятието дискурс у специалистите изниква  основателно подозрение дали е необходим термин, натоварен с полисемия. 
Очевидно от заглавието на статията следва, че авторът на текста приема употребата на понятието дискурс и то в образователен контекст. Какви основания може да бъдат посочени?

Социалната роля ученик задава модели на поведение. Тези модели са значими за неговото бъдещо развитие като личност, за неговата личностна идентификация, за неговото включване в живота на обществото. Несъмнено това са азбучни истини. Но това, което е по-важно в случая, че в училище се забравя за значимостта на самия ученик като говорещ, пишещ субект. Детето, юношата се третира като обект на речево въздействие, като пасивен реципиент на речевото въздействие, без право да бъде инициатор на собственото си речево развитие. Защото учителят е носителят на целите. Така е, и всеки специалист по методика ще се съгласи. Но ученикът също би следвало да има цели. Нека ги наречем мотиви на речевото му развитие, мотиви за усъвършенстването на речевото поведение. Според съвременните схващания за езиковото обучение ученикът притежава своеобразна автономност, право на избор, на партньорство в съвместната работа с учителя( Sheils 1998: 31).
Речевото поведение на пишещия ученик изисква по-голямо внимание в сравнение с речевото поведение на говорещия ученик. 
Резултатната методика на обучение в писмена реч отчита “фундаменталното различие между устната и писмената реч – присъствието/отсъствието на възприемателя (адресата) в/от комуникативната ситуация. Докато в устното общуване комуникатът непрекъснато представлява коректив на успешността на посланието, т.е. на отношението “искам да кажа” (авторова интенция) и “казвам” (речеви структури, вербализиращи интенционален смисъл), както и на отношението  “искам другите да разберат…”- “другите разбират…”, в писменото общуване авторът на текста отговаря за съответствието между възнамерявано и реализирано както на смислово, така и на реторическо равнище. Друго важно различие, произтичащо от несъвпадането на конвенциите на устната и писмената реч, е възможността/невъзможността да се предвиди, да се прогнозира (планира) без остатък крайната цел на речевата дейност. В устното общуване възприемането на всяко конкретно изказване влияе като коректив на интенцията на адресанта, докато в писменото, резултиращо в завършен текст, адресантът продуцира реч – такава и дотогава, докато сам прецени, че продуктът на речевата му дейност – текстът-реализира комуникативните му цели.”(Дамянова 2000 : 41,42). 
На второ място резултатното управляване на следваното от пишещия ученик речево поведение, предполага обучаваният в писане да овладява не въобще писането, а създаването на текстове в определен жанр, т.е. речеви жанрове. 
Речевият жанр може да се разглежда като своеобразен модел, образец за използване на езика по определен начин, с определена цел, при определени условия. Описването на речевия жанр може да стане чрез семантичната му структура – йерархията на смисли (фреймове) и на прагматическата му структура (йерархията на функции, които се осъществяват чрез езика). Усъвършенстването на комуникативноречевата компетентност на учениците  предполага овладяването на речеви жанрове от учениците освен по интуитивен път, което им е дадено, а и по пътя на управлявано методическо въздействие, т.е. като се подобрява езиковата им подготовка. Доводът, че по речевото поведение се съди за комуникативната компетентност на общуващия ученик, е методически значим. Но от това твърдение може да се изведе и друго твърдение, че е методически значим въпросът за управляването на речевото му поведение.
За да се влияе позитивно върху речевото поведение на ученика, би следвало, да се гледа на писането му като на поведение, а не само да се анализира резултатът, какъвто е текстът, създаван от ученика. Все още в училище се оценяват текстовете, създавани от учениците, но текстовете само като краен продукт от усилията. Не се взема предвид процесът на събиране и подреждане на идеите, изразяването им с думи, проверката на написаното и т.н. 
Управлението на речевото поведение, което следва пишещият ученик, може да бъде повлияно от идеи на съвременната социолингвистика и прагматика:  за връзката между речевото поведение и социокултурния контекст, в който се наблюдава, протича то; за влиянието на социалните роли върху речевото поведение, за "маските", с които се представят не само говорещите, но и пишещите пред другите. Писмената ученическа реч може да се проследява като процес на писане, континуум, в който се озовава ученикът. Съответно ученикът се озовава в ролята на пишещ, на автор, на пишещ автор, със своите отговорности и права. Основните трудности, с които се сблъсква пишещият ученик се дължат на непознаването на тези отговорности и права. 
Проучването на спецификата, отличаваща ученическия текст и ученическия дискурс, позволява да се повлияе върху речевото поведение на пишещия ученик така, че той да изрази своя личностен потенциал. Преди да анализираме характерни  черти на ученическите текстове и на ученическия дискурс ще конкретизираме с какво значение ще бъдат използвани термините текст и дискурс и съответно ученически текст и ученически дискурс. 
В изложението се възприема схващането за текста като речево образувание, материализиращо изразявания от отправителя смисъл/смисли (фреймове), за да бъде възприет и извлечен пак като смисъл/смисли (фреймове) от адресата. В качеството си на основна комуникативна единица текстът се отличава с такива признаци, които вече бяха представени, като: информативност, кохерентност, кохезия. Към текстовите категории се отнасят и завършеността, цялостността, линейността; структурираността и композираността. За текста важат изискванията за езикова нормативност и стилова оформеност. Текстовете функционират под формата на речеви жанрове,т.е. те имат жанрова определеност.

Изследователската процедура, с която може да се проучва текстът като обект, е текстолингвистичният анализ. Уточнява се текстовият денотат, той се декомпозира на елементни номинации; идентифицира се темата на текста, декомпозира се на микротеми (ако го предполага текстът и неговият денотат), определя се макрофункцията на текста и микрофункциите на микротекстовете; идентифицират се жанровите и композиционните характеристики; анализира се кои са отправителят и получателят. 


Според схващането, което се защитава в изложението, дискурсът е комуникативно събитие, в което има участници, чиито роли предопределят тоналността на дискурса. Събитието може да се състои, но може и да не се състои. В случай, че отправителят на езиковото съобщение и получателят му имат общ код, имат общи фонови знания, то изразеният смисъл се възприема  по-малко или повече адекватно, следователно общуването е успешно. Ако общуващите не могат да се разберат, то те или търсят компенсаторни механизми (влиза в действие стратегийната им компетентност) или речевият контакт се прекъсва. Следователно общуващите претърпяват неуспех, провал. 

      Сред признаците, отличителни за дискурса, са интерактивността, координирането/некоординирането между изказванията на общуващите; спазването/нарушаването в по-малка,  в по-голяма степен на социалните конвенции; адекватност/ неадекватност между илокуцията на речевите актове, осъществявани от отправителя, и перлокуцията им, за която се съди по речевото поведение на получателя. 

        Като речево образувание, комуникативна единица, текстът е завършен, цялостен. Дискурсът, в отличие от текста, се характеризира с континуитет. Текстът се възприема линейно - изречение по изречение.  Дискурсът се отличава с комплексност - обединява вербални и невербални компоненти от различни равнища. Общуващите имат социални роли, на които съответства определено речево поведение. Колкото по-добре са идентифицирани социалните роли, толкова е по-висока степента на интерактивност. Възможни са два типа на социална интеракция: коопериране и конфронтиране. Уреждането на социалната интеракция става с помощта на социални конвенции (срв. опитите на П. Грайс и на Дж.Лийч да ги опишат).

        Процедурата за изследване и за описване на дискурса е известна като дискурсен анализ. Измежду многобройните модели ще бъдат споменати два с оглед на конкретните  нужди на изложението - те са използвани при анализа и интерпретирането на резултатите от експерименталната дейност. 

         Единият модел принадлежи на Т. ван Дайк. За да се опише дискурсът се анализират: област, тоналност и модус на дискурса. Областта обхваща тематичните, съдържателните, информационните аспекти на комуникативното събитие. Тоналността  се определя  от социалните роли на общуващите, условията, при които протича общуването, целите на общуването, най-често всички тези фактори влияят върху подбора на регистри (от официален през неутрален до неофициален). Модусът се проявява в предпочетените дискурсни техники, чрез които се реализират избрани речеви стратегии в рамките на зададен или избран речев жанр за решаването на комуникативната задача. 

         Другият модел е конструиран от Дел Хаймс, като се следват компонентите: участници, код, условия, предмет на общуване, речев жанр, средства, цели на общуване, речево събитие, резултат от общуването. Тези компоненти остроумно са представени в акронима speaking – settings, participants, ends, aim, code, information,  event, genre.
         “Всеки речев акт или поредица от речеви актове се разглеждат като цялостно социално (комуникативно ) събитие (speech/communicative event), което протича в условията на конкретната речева ситуация. Социолингвистичните особености на речевото поведение  се представят като своеобразна функция на компонентите на речевото събитие :

        - Жанр (genre) на съобщението или типът  речево събитие (например анекдот, лекция, поздрав, научна беседа и т.н.)

        -  Тема (topic) или референциален фокус на общуването.

        - Целта на речевото събитие и предполагаемите резултати (goal and ends).

         - Обстановката (setting), включваща времето, мястото (locate) и другите (пространствени) аспекти наречевата ситуация.

         - Участници в общуването (participants: senders and receivers), взети със социалноролевите отношения помежду им, с техните социални и социалнодемографски характеристики и т.н.

         - Форма на съобщението (form of the message), включваща използуваните вербални и невербални канали, (channels), езиковият код(code),  (езици, диалекти, жаргони, арго и др.)

         - Съдържание на съобщението (contents of the message), т.е. това, за което се съобщава (денотативните референции на езиковите и неезиковите знаци).

         - Последователността на комуникативните действия (act sequence) или подреждането на речевите актове. 

           -Нормите на социално взаимодействие (norms of interaction) или специфичните за конкретната социална или етнокултурна група правила на общуване, ценностни комплекси, санкции и т.н.

            -Нормите на интерпретация (norms of interpretation)(фоновите знания,културните пресупозиции и т.н.” (Хаймс 1974: 431)
        Прилагането на моделите за текстолингвистичен и за дискурсен анализ при изследване на продуктите от речевото поведение на пишещите ученици позволява да се отчитат промени в тезауруса (системата от знания за света, изразени в езика) и в прагматикона (системата от комуникативни потребности, изразени в езика) им на езикови личности.
   В съзнанието на пишещия ученик, преди да създаде микротекста (съответно текста),  се активират ментални схеми, под формата на които “работят” фоновите му знания. Чрез тези ментални схеми или познавателни рамки, фреймове (от англ. frame-рамка) се представя(т) смисълът/смислите, чието вербализиране предстои. 

    Основна причина за трудностите, които изпитват учениците при писане, по-точно при структуриране на текста, е неумението да  идентифицират и да  йерархизират фреймовете, адекватни на речевата си интенция. Недобрата кохерентност на даден текст е причина за несполучливата му кохезия. Формалноезиковата свързаност има отношение към граматическите основания за структуриране на текста. 
     Кохезията или формалноезиковата свързаност има  механизми, които са проучени и описани въз основа на български речев материал. За нас представлява интерес кохезивността не само в рамките на микротекста, а и на границите между микротекстовете. Постигането на адекватност между кохезия и кохерентност на създавания микротекст, респ. и на текста, означава спазване на текстови норми. Не се нуждае от доказване твърдението, че комуникативната непълноценност на ученическите текстове се дължи до голяма степен на отклонения от текстовите норми. Тези отклонения са известни като т.нар. текстови грешки. Един такъв типичен пример се предлага в следния откъс от текст на преразказ: Момичето било много жадно и нямало какво да прави. Тя дала и другото си око на завистницата. Личното местоимение във функцията на конектор (тя) е неправилно използвано поради психолингвистични причини. В съзнанието на пишещия ученик момичето е в женски род, а думата всъщност е в среден род и от смесването се поражда текстовата грешка.
Дълбинната свързаност на текста се проявява на текстовата повърхнина чрез езикови средства (морфологични, синтактични, лексикални) и чрез неезикови средства (интонация, жестове и др.). Повърхнинната свързаност или кохезията може да бъде експлицитна и имплицитна. Нужно е да се отбележи, че имплицитната кохезия “заработва” в някои случаи, по-важни от които са: когато информацията е известна за общуващите и може да бъде пропусната;  когато елементи от съдържанието на текста, чрез който се общува, се пропускат със стилистична цел или когато има елементи от съдържанието, които се подразбират благодарение на комуникативната ситуация. В съзнанието на пишещия ученик липсват формирани критерии за разграничаване на ситуациите, в които да се използва имплицитна кохезия. В резултат на което се създават текстове, в които има места (топоси), разбираеми само за ученика, но не и за учителя (читател на текста). Следният пример предлага илюстрация на това разсъждение.< Ето сега писателят ни запознава с грозното патенце. Когато прочетох тази приказка, аз разбрах, че тя е много тъжна. То не отвръща със зло на злосторниците, които са му сторили зло>. От фрагмента не става ясно защо авторът на текста смята за тъжна приказката. Дали защото не отвръща със зло на онези, които му причиняват страдание, или поради друга, известна на ученика, причина. 
Писменият  езиков текст  е “посредник” при непрякото речево общуване. Диференциални признаци за този вид общуване са отсъствието на възприемащия (събеседника), времевата и пространствената дистанция между пишещия и четящия, липсата на ситуативни фактори, които да са опора за разбирането на текста (интонация, жестове, мимика и др.). Всичко това налага кохезията в писмения текст, (респ. писмения микротекст) да бъде пълно представена чрез езикови механизми и начини за междуфразово свързване, като степента на експлицитност бъде повишена в сравнение със степента на експлицитност при устните текстове (микротекстове). Една от основните причини за трудностите, които изпитват учениците при писане, е тъкмо спецификата на писменото общуване, а след това идват по важност затрудненията при идентифициране на прагматическите цели и съответните им речеви (реторически) стратегии и накрая са пречките, свързани с недобро познаване на текстовия денотат.

Сред известните в специализираната литература  езикови механизми и начини за междуфразово свързване по-важни за писмените текстове, респ. микротекстове са: а) езиковите механизми – лексико-тематични полета и номинативни вериги; б) начините за междуфразово свързване или текстовите конектори.

Думите и изразите, обозначаващи елементи от една  съща предметна област,т.е. тематично обединени лексикални средства, образуват в текстовата повърхнина лексико-тематични полета.  Обектите, споменаващи се в текста повече от един път, образуват номинативни вериги,  които обхващат последователни обозначения /номинации/ [Добрева, Савова 1994: 156]. Прието е “текстовите обозначители на определени обектни, процесуални, признакови и други елементи от моделирания в текста свят” да се наричат елементни номинации [Добрева, Савова 1994:157]. Когато текстовата тема е разчленена, ядрените й елементи се изразяват чрез ключови номинации, организиращи микротематични полета. Вербализирането на микротематични полета става чрез микротекстове. Така например в началния откъс от приказката за Аладин се вербализира елементната номинация за бащата на Аладин, главният герой, тя е свързана с бедността, нуждата от средства за прехрана.

Функционирането на номинативна верига добре се вижда от пример №1., Елементите, от които се състои, са онагледени чрез подчертаните думи. В първото изречение е назован референтът, а в следващите изречения са използвани имена и местоимения за елементните номинации.

№1 < Отдавна, много отдавна в далечната китайска земя живял беден шивач на име Мустафа. Той бил честен и работлив човек, но едва можел да изхрани жена си и невръстното си дете, с което Аллах ги надарил след дългогодишен бездетен живот. Погълнат от сутрин до вечер в работа, бащата нямал време да се грижи за сина си Аладин и той расъл на улицата между лоши другари. >(6)

Когато Аладин поотраснал, баща му решил да го научи на занаят и го взел при себе си в шивачницата.   (Св.Минков)

В рамките на микротекста функционират  като начини за междуфразово свързване познатите от граматиката на текста конектори: прономинализация (употреба на местоименни думи вместо имена), членувани форми,  използване на междуизреченски съюзи, наречия, вметнати думи и изрази, синтактичен паралелизъм и др., както и лексикални синоними, повторения, контекстови синоними и т.н. В откъса, където се говори за бащата на Аладин, са използвани повторения баща- баща, местоимения (възвратни притежателни –си, лични местоимения –той вм. шивач),  номинализация (шивач-Мустафа), членуване (баща-бащата). Наред с конекторите текстуираща роля в случая имат видо-временните отношения - в разглеждания пример използването на преизказни глаголни форми. 
В посочения по-горе пример от текста за грозното патенце се наблюдава типична текстова грешка- разкъсване на номинативната верига- грозното патенце е назовано в първото изречение, а едва в третото се използва местоимението то. Видо-временните отношения са изразени със сегашно време, изявително наклонение, но от употребеното наречие сега се поражда неприемлива словоупотреба. Едва ли можем да се съгласим, че писателят ни запознава с персонажа си в момента, когато възприемаме текста на съчинението. 
 Една от основните трудности, които изникват пред пишещите ученици, е свързана със структурно-смисловото членене на генерираните от тях текстове. За да бъдат проучени тези трудности в ментален и в прагматичен план, е необходимо да се отдели внимание на отношението между понятията микротекст и дискурс.

 
Голяма част от учениците се затрудняват да идентифицират микротемите и да уточнят семантичната структура на текста, който създават. Те не умеят да определят микрофункциите на изказванията, реализиращи макрофункцията на типа дискурс и да изберат адекватна на комуникативните си цели прагматична структура. Причини за това са нерядко оскъдният речев опит, непознаването на похвати за речева дейност, непознаването на конвенциите за интерпретиране на речевите актове, слаборазвитият езиков усет.Таксономичната фаза (йерахизирането на фреймовете), предхождаща вербализирането на микротекста и съответно на текста, не работи добре.

В писмения дискурс се “отлагат” фоновите знания на учениците, проявяват се комуникативните им интереси, “работи” прагматиконът (системата от комуникативни потребности). Всъщност в писмения ученически дискурс се отразява светът на детето, на подрастващия, както и възможностите на пишещия да вербализира знанията си за света, да изрази себе си чрез речта. Но като участници в дискурса учениците не осмислят достатъчно добре ролята си на автори на писмения текст. Не отчитат спецификата на писменото общуване.  От това произтичат редица особености. В повечето случаи учениците не умеят да определят текстовия денотат, да го декомпозират. Не идентифицират фреймовете и съответно не ги вербализират адекватно на замисъла си или на очакванията на адресата. Не идентифицират основната функция на текста и  микрофункциите на микротекстовете. Не се съобразяват с адресата, за когото е написан текстът, а пишат за себе си. 

 
Практиката показва, че макар подрастващите често да са недостатъчно обиграни участници в дискурса,  в същото време те са спонтанни, искрени, речевите им изяви се отличават с неподправеност. Типичен пример в това отношение са текстовете на учениците от възрастовата група на по-малките (четвърти, пети клас) в прогимназиалната степен. Нерядко тъкмо това предимство на ученическия писмен дискурс се подценява от учителя, а защо не и от възрастните. Един от “митовете”, който подлежи на  опровергаване, е митът за непълноценността на ученическия дискурс. Изхожда се от разбирането, че след като продуциращият е ученик, т.е. той се обучава, следователно е непълноценен участник в писменото речево общуване и създаваният от него дискурс също е непълноценен. Такова разбиране търпи критика. То не отчита качествените разлики между детето и възрастния.

Погрешна позиция е да се смята ученикът като умалено копие на възрастния. Детето е индивид като  възрастния, но с по-малък социален опит от него. Спецификата на социалния и на комуникативноречевия опит на детето е основният фактор, влияещ върху ученическия дискурс. Наличието на фоновите знания, тяхната йерархия в съзнанието на детето са едни, а в съзнанието на възрастния са други. Затова идентифицирането и анализирането на системата от знания за света (тезауруса) и системата от комуникативни потребности (прагматикона) при детето и при възрастния е необходимо да бъде в съответствие с възрастово-психологическите, социокултурните  им особености. Би следвало да се говори за пълноценност/непълноценност на дискурса, в който участник е ученикът, а не  за пълноценност на неученическия дискурс (т.е. на възрастния) и непълноценност на ученическия дискурс.
Изясняването на спецификата, отличителна за ученическия писмен дискурс, както  и анализът на ученическия микротекст от прагматична гледна точка не може да се осъществят  адекватно, без да се проследят някои постижения и слабости, илюстрирани с речев материал от автентични ученически съчинения. Под автентичност в случая се разбира липса на намеса от страна на възрастен (обигран) участник в речевото общуване при създаването на ученическия текст.
Една от основните трудности при изследването на ученическия дискурс и на ученическия текст е  комплексният  характер на грешките в тях. Може да се говори за  своеобразен синкретизъм на грешките. Обикновено когато текстът е слабо информативен, не се познава текстовият денотат, тогава липсват умения да се осъществи функцията (микрофункциите) на текста и на микротекстовете, наред с това се срещат грешки при построяването на изреченията, има допуснати правописни и пунктуационни грешки. Предпоставка за резултатна методическа дейност е да се систематизират слабостите и грешките, да се открият причините за тях и да се набележи стратегия за отстраняването и предотвратяването им. 
Постиженията и слабостите при пораждане на ученически текст и микротекст може да бъдат представени  в три плана съобразно с представянето на микротекста като лингвистична категория. Тези три плана са: концептуален, структурен и функционален. За целта се използва  речев материал, събран при установяващ експеримент, проведен от дипломантка към Катедрата по методика на Факултета по славянски филологии на СУ "Св.Кл.Охридски". Експериментът е осъществен при естествени условия – по време на занятия по български език  в пети клас на столично училище. Учениците, автори на писмените текстове, не са подготвяни специално за създаване на текстовете. Разчита се на придобитата езикова подготовка на отделните деца и на индивидуалните им постижения.
Темата на съчинението е: Подаръкът, който желая да получа. А задачата е поставена по  следния начин: Опишете подаръка така, че да убедите вашите родители да ви го купят.
От учениците се очаква да създадат текст, който да има семантична и прагматична структура, тъй като е зададена темата, функцията(предназначението) на текста, адресата на текста. 
Семантичната структура включва два основни фрейма: А.описание на желания подарък Б.мотивите за получаване и молбата/искането за получаването му (защо е желан). В написаните от петокласниците текстове се повтарят следните фреймове:  Назоваване на желания подарък; Описване на желания подарък; Ползата от подаръка; Изтъкване на предимствата, които има подаръкът; Впечатлението от желания подарък; Голямата мечта за подарък; Молба за получаване на подаръка; Обещание за бъдещи действия срещу получаване на подаръка. Двата ключови фрейма обемат повтарящите се фреймове. От общо осемте повтарящи се фреймове два (назоваването и описването на подаръка) се вместват в единия ключов фрейм А.А шест се включват в другия ключов фрейм Б. Потвърждава се допускането, че фреймовете може да се разглеждат като “смислови единици”, вместващи се едва в друга. Фреймовете от по- висок ранг обемат фремовете от по-нисък ранг, като образуват семантична йерархия. При вербализирането на фреймовете е възможно  обособяването на два микротекста с текстоизграждаща функция: описателен и аргументативен, респ. с описателна и  аргументативна рематична доминанта. 
Прагматичната структура предполага осъществяване на убеждаваща и на осведомяваща функция. В конкретния случай комуникативната задача изисква убеждаващата функция  да бъде по- високо в йерархията на реторическите стратегии от осведомяването. Следователно при писането на текста ще се реализират две микрофункции: аргументативна и описателна с екстралингвистична цел закупуването на желания подарък. Предполага се използването на речеви актове, чиято илокутивна сила ще подпомага постигането на екстралингвистичната цел. Задължителните (конституиращи) речеви актове ще бъдат главно от типа директиви. Приема се, че за конкретния случай и експлицитната и иплицитната  апелация са речеви стратегии за  успешно осъществяване на комуникативната задача.
Да разгледаме едно от съчиненията.
Моята голяма мечта е да имам куче. Искам да бъде черно-кафява. Очите й да бъдат тъмнокафяви и нощем да й светят. Породата, която искам, е немска овчарка. Ползата да имаме куче е  да ни пази къщата и обещавам винаги да слушам и да си уча уроците.
Всъщност аз ще се грижа за нея и аз ще й мия лапите. От мъничка си желая да имам  куче.( Г.Н.)   
В концептуален план съчинението съдържа “наслагващи се” фреймове. Те не са декомпозирани на пропозиции в  съответствие със замисъла на автора. По този начин фреймовете на са “разгърнати”, а само маркирани. Интуитивно (подсъзнателно) ученикът разчита адресатът да “отгатне” пълният смисъл, читателят да добави липсващите подробности. Последица от когнитивния механизъм са набелязаните, а не вербализирани адекватно на замисъла микротеми, които се застъпват. Неумението да се идентифицират фреймовете довежда и до отклоненията от правилата за построяване на номинативната верига (куче - чернокафява- й- й- овчарка- куче- нея- куче). Наблюдава се еднообразие в използването на текстовите конектори. 
В структурен план прави впечатление, че не са сполучливо обособени  микротекстовете, вербализиращи двата ключови фрейма. Авторът на съчинението е оформил графично два абзаца произволно, без да има семантични и стилистични причини. Причина за това е неумелото декомпозиране на фреймове.
Функционалните аспекти на този ученически текст представят трудности да бъдат идентифицирани микрофункциите. Сполучливо са подбрани репрезентативи и комисиви, непреки речеви актове, които обаче необосновано се редуват, без да образуват прагматична йерархия, не е спазена прагматичната валентност. За описателната (дескриптивната) микрофункция са предпочетени репрезентативи. А за апелативната микрофункция – директиви. 
Може да се обобщи, че анализираният ученически текст отразява особености, специфични за писмената ученическа реч. Този емпиричен материал илюстрира тезата, че в много случаи пишещите ученици срещат трудности при генериране на микротекстове поради това, че не са идентифицирали ключовите фреймове, не са ги декомпозирали на пропозиции. От това произтичат и затрудненията да се идентифицират микротемите. Като резултат генерираният цялостен текст има недобра кохерентност и кохезия, семантическата и прагматическата му структура не са адекватни на решаваната комуникативна задача. С добре структурирания текст  шансовете да се постигне пълноценна комуникация са много по-високи, отколкото с недобре структурирания текст. За да бъдат формирани и усъвършенствани уменията за структуриране на текст, ключова роля играят уменията за генериране на микротекст. Организирането на работата над микротекста/текста ще бъде ефективно, ако отчита спецификата на писмената ученическа реч, спецификата на поведението, отличително за пишещия ученик.
Продукти, по които се съди за изявата на пишещите ученици, са техните текстовете, създавани в прогимназиалната и гимназиалната училищна степен. Ученическите текстове отразяват равнището на езикова и литературна подготовка, на интелектуално развитие, на обща култура, разкриват личностни, възрастови, социокултурни особености на авторите си. За напредъка на подрастващите в познавателно и емоционално-ценностно отношение се съди не толкова по овладените знания за езика, колкото по слабостите и постиженията в текстовете на учениците, по придобитите и усъвършенствани комуникативноречеви умения, проявявани в писмения дискурс. 
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