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A tanulés, a tudomanyos élet és a munka vilagaban fontos, hogy kiforrott, joI megirt és
elkészitett dokumentumokkal dolgozzunk, illetve ilyeneket hozzunk létre (Leijten, Waes,
Schriver, & Hayes, 2013). Egész szakmaisagunkat athatja a masok altal irt szovegek sajat
irasunkba val6 konstrualasa (Swarts, 2010), tehat a szakmai kommunikacio része az irott
dokumentumok folyamatos ujra felhasznalasa. Szakmai munkakorokben ennél fogva gya-
kori, hogy dokumentumok készitéséhez masok altal irt, szerkesztett szovegeket, forraso-
kat hasznalunk fel.

A tudomanyos életre ez az irasbeli miivelet fokozottan érvényes: a korabbi elméletek,
modellek, feltételezések, eredmények felhasznalasa nélkiil nem beszélhetiink tudomanyos
igényii szovegekrol. A szakirodalmi informaciokon (mas néven forrasokon) alapuld iras-
beli szovegalkotasra a nemzetkozi szakirodalomban gyakran a writing from sources ki-
fejezést hasznaljak (Segev-Miller, 2004; Kirkpatrick & Klein, 2009; Boscolo, Ariasi, Del
Favero, & Ballarin, 2011; Kirkpatrick, 2012; Leijten et al., 2013; Klein & Boscolo, 2016);
munkankban ezt forrasalapu irasnak nevezziik. Hazai viszonylatban ennek alkalmazasa a
kozoktatas tanitas-tanulas gyakorlataban szinte elenyész6, holott jelentds elérelépést je-
lentene az irasbeli szovegalkotasi képesség fejlesztésében. Iskolai kontextusban, a nem-
zetk6zi neveléstudomanyi kutatasokban viszont taldlunk példat a forrasalap( irasra: ko-
zépiskolai esszé, egyetemi szeminariumi dolgozat, szakdolgozat elkészitéséhez egyarant
masok altal irt szovegeket hasznalnak a tanulok.

Ugyanakkor a hazai egyetemi kurzusokon — igazodva a nemzetkozi trendekhez — egyre
inkabb megjelenik a tudomanyos kozlések altalanos elsajatitasanak tanulasa/fejlesztése,
ami tetten érhetd az egyetemi tantargyak mintatanterveiben, példaul irasgyakorlat, tudo-
manyosiras-készség fejlesztése, tudomanyos tanulmany irasa elnevezésekkel. Ezen kiilon-
boz0 tantargyi elnevezésekbdl arra kovetkeztethetiink, hogy még nem alakult ki a hazai
gyakorlatban egységes szakterminus. A fogalom elnevezésének kavalkadjat mutatja az is,
hogy a hazai neveléstudomanyi és nyelvpedagdgiai folydiratokban is kiillonb6zé megne-
vezéssel élnek: tudomanyos iras (Pintér, 2009; Zergollern-Miletic & Horvath, 2009), tu-
domanyos irasmiivek készitése (Kurtan, 2011), tudomanyos munka megirasa (Tomasz,
2013), a ,,tudomanyos iras és olvasas ismereteit, készségeit, képességeit” magaba foglald
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akadémiai irastudas (Koltay, 2008, 2011, p. 30); ez utdbbi kifejezés Z. Karvalics (2012)
irasaban az academic literacy forditasaként szerepel.

Az irott szovegek létrehozasakor legtobbszor folyamatosan forrasokat keresiink, és
ezek egy részét felhasznaljuk szovegeink megalkotasa soran (McCarthy, Grabill, Hart-
Davidson, & McLeod, 2011). Azonban a megfelel6 forrasok megtalalasa és feldolgozasa
nem konnyt feladat. A nemzetkozi empirikus vizsgalatokat bemutat6 tanulmanyokban is
megallapitjak, hogy a forrasalapt irasra nincsenek felkészitve a diakok (Kirkpatrick &
Klein, 2009). Osszességében megallapithatjuk, hogy a 21. szizadban a forrasalapu iras a
kozoktatasban, a felsGoktatasban, a tudomanyos életben és a doktori képzésben, valamint
a munka vilagaban egyarant 1ényeges szerepet tolt be. Tanulmanyunk célja, hogy ismer-
tesse a — dokumentumok feldolgozasara épitd — forrasalapti iras alapjait: bemutassa a nem-
zetkozi elméleti modelleket, korvonalazza a hazai és a nemzetk6zi iranyokat, valamint
attekintse a forrasalapu iras alkalmazasi teriileteit.

A forrasalapi iras kisérletei a hazai irasbeli szovegalkotasi vizsgalatokban

A hazai irasbeli szovegalkotas tanitdsara még tovabbra is jellemz6, hogy a tradiciona-
lis, retorikus irast tanitjak, leginkabb az anyanyelvi targyakra szoritkozéan (pl. Szikszainé
Nagy, 1999). A 2000-es évekt6l viszont mar uUjabb kisérletekre is latunk példat
(Tomcsanyi, 2000; Gerliczkiné Schéder, 2009; Molnar, 2009; Nagy, 2009; Koltay, 2011;
Szilassy, 2012; Veszelszki, 2012; Szilassy, 2014; Pintér, 2015). A hazai szovegalkotas-
vizsgalatok felhivjak a figyelmet a felsdoktatasban tanuld, mar érettségizett diakok szo-
vegalkotasi képességeinek hidnyossagaira. Szilassy (2014) ramutatott arra, hogy egy
tantargyfiiggetlen — tartalomtudast nem kivano — fogalmazasi szintmérésen atlagosan ko-
zepes szinvonalon teljesitettek a felsGoktatasi tanulmanyukat megkezdé didkok. Ennek
oka, hogy a kozoktatasban valdsziniisithetden még mindig nem vagy alig forditanak kelld
figyelmet az irasbeli szovegalkotas fejlesztésére és mas tantargyakra valo kiterjesztésére
annak ellenére, hogy a kimeneti szakaszban a kétszintii érettségi ota térténelem és biologia
tantargyakbol is megjelentek az irasbeli szovegalkotasi feladatok (110/2012. (VI. 4.)
Kormanyrendelet, 2012)%.

Hazai szakért6k beszamolnak a szdvegalkotas tanulasi funkciot betdlté szerepérdl
(Molnar, 2001, 2009; To6th, 2008; Pintér, 2009; Szilassy, 2012). A forrasok irott szoveg-
lat feltar6 hazai kutatasok — tudomasunk szerint — eddig még nem sziilettek. Molnar (2009)
viszont beszamolt az irott szovegekben megjelend tartalomtudas szintjeinek vizsgalatarol,
ami ebben a kontextusban figyelmet érdemlonek szamit. Egyetemistak otthoni irasbeli
dolgozataiban a tanulasi folyamat 1épéseit tarta fel kvalitativ elemzéssel: a feladatmegér-
téstikben és a megoldasukban mutatkoz6 mintazatokat azonositotta a szovegekben meg-
jelend tudaskiilonbségek szempontjabol. A hallgatok 10%-a tudott olyan széveget alkotni,
amely mar a sajat tudasuk alkalmazasat mutatja. Az eredményekbdl arra a kovetkeztetésre

1 110/2012. (V1. 4.) Korm. rendelet. A Nemzeti alaptanterv kiadasarol, bevezetésérél és alkalmazasardl (2012).
Magyar Kozlony, 66, 10634—10848.
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jutott, hogy a fels6oktatas kiterjesztése magaval vonja azon tanulok felsGoktatasba beke-
rilését is, akiknek nehézséget okoz az irasbeli dolgozatok elkészitése. A hazai neveléstu-
domanyi kutatas és tanarképzés viszont teljesen elhanyagolja ezt a kérdést (Molnar, 2009).
Ezen hazai vizsgalatokbol levonhatjuk a kdvetkeztetést: jelentds mértékben sziikség van
a forrasalapu iras tanitasara és tanulasara mind a kdzoktatasban, mind a felsGoktatasban.

A forrasalapu iras értelmezési keretei és a kapcsolodo elméleti modellek

A forraslapu iras tag értelemben tobb teriiletet érint, és egyszerre tekinthetd folyamat-
nak ¢s tevékenységnek: folyamat, mivel komplex kognitiv miiveleteken keresztiil miiko-
dik, tevékenység, mert a napi iskolai és szakmai életben alkalmazni kell. Minden olyan
irasmifaj beletartozik, amelyben kiilonféle forrasokat kell a szovegironak kezelni, fel-
hasznalni és megjeleniteni sajat szovegében. Az irasbeli szovegalkotast eszkdzként alkal-
maz6 szakteriiletek kiilonbozéképpen hasznaljak a forrasalapu iras fogalmat, attol fiig-
gben, hogy az irasnak mely elemei tekinthet6k dominansnak.

Forrasok felhasznalasara épiil az akadémiai iras (academic writing) és a tudomanyos
iras (scientific writing), melyek elsdsorban a felsdoktatasban és a tudomanyos életben al-
kalmazott szovegalkotasi formak. A nemzetkozi szakirodalomban széles korben talalkoz-
hatunk a két fogalommal. Az akadémiai iras az érintett szakteriilet meglévd forrasainak
tanulmanyozasa a szakteriilet meglévé tudasanak felhasznalasa céljabol (Kruse, 2003); uj
gondolatok felvetésének és a tudomanyos tudas Iétrehozasanak médiuma, emiatt a kolla-
borativ tudasalkotas kritikus eszkoze (Tynjdld, Mason, & Lonka, 2001; Hakkarainen,
Palonen, Paavola, & Lehtinen, 2004; Paavola, Lipponen és Hakkarainen, 2004). A tudo-
manyos iras a tudomanyos kozosség altal elvart kutatasi eredményeket bemutatd iras-
forma, célja a tudomanyos tajékoztatas (Sternberg & Sternberg, 2010). Folyamat és pro-
duktum is egyben; magas szinten strukturalt dokumentumok 1étrehozasa szisztematizalt
folyamatokon keresztiil (Goldbort, 2001). A két értelmezés szinte atfedésben van egymas-
sal, ami azzal magyarazhatd, hogy sok tudomanyos kozosség hasznalja ezen fogalmak
valamelyikét. Az atalunk attekintett tanulmanyok legtobbje nem definialja pontosan e két
fogalmat. Mindazonaltal az akadémiai iras sok esetben jelenik meg tanulasi, fejlesztési
kontextusban mint alkalmazott eszkdz, gyakorlat, a tudomanyos iras pedig inkabb mint a
tudomanyos kozlés normativ eszkéze. A fogalmak értelmezése alapjan megallapithato,
hogy az oktatasban akadémiai irasrol beszéliink, amikor tanulasi helyzetekben a kozos
tudasalkotas elsajatitasa a cél; ez szeminariumi dolgozatok irasan keresztiil gyakorolhatd
és fejleszthetd. Ezek folyamatos alkalmazasa elvezethet a tudomanyos irashoz, ami pro-
fesszionalis szintli tevékenység.

A forrasalapu iras kutatasaval a szakemberek az 1980-as években kezdtek foglalkozni.
Ebben az idészakban rendelkezésre alltak az irdsbeli szovegalkotas kognitiv modelljei
(Hayes & Flower, 1980; Bereiter és Scardamalia, 1987), illetve a tanulas célu irasra ira-
nyuld kutatasok is, melyek — tobbek kozott — az irds tanulasra gyakorolt kedvezd hatésait
igyekeztek bizonyitani (hazai kifejtését |. Molnar, 1996, 2000, 2001; Pintér, 2009). Azon-
ban ezek a vizsgalatok még az iras tartalomsemleges néz6pontjabol (pl. Zinsser, 1988)
indultak ki. Az erre épiilé tartalomfiiggetlenségét és szakteriilet-fliggetlenségét hirdetd
irasfelfogast az 1980-as és 1990-es években kezdte felvaltani a tartalomfiiggd/szakteriileti
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iras. A kontextus szerepét egyre tobben kezdték el vizsgalni (pl. Bazerman, 1988; Olson,
1994; Russell, 1997). Bazerman (1981) harom eltérd szakteriileti1 (szociologiai, biokémiai
és irodalomelméleti) szovegen keresztiil mutatta meg azokat az eltéréseket, amelyek jel-
lemz06k lehetnek a forrasok felhasznalasara épitd szovegalkotasra: az iras fliigg a targytol,
a kozlés tradicioitol, az eldrevetitett kozonségtdl €s a szerzoi szereptdl. A forrasszovegek-
ben megjelend tartalmi informéacidelemek tehat erdteljesen kontextusfiiggdk (Bazerman,
1981; Russell, 1997). Erre a nézépontra alapozva Kirkpatrick és Klein (2009) ugy fogal-
mazta meg a szovegalkotas retorikai folyamatat, hogy a szovegalkotok a szovegalkotas
soran tudatosan megformalt szovegeik létrehozasahoz egyeztetik céljaikat a forrasként fel-
hasznalt szovegek alkotdinak feltételezett céljaival, hogy a szévegalkotok a szovegek ere-
deti kontextusabdl ki tudjak emelni a megtalalt tartalmi elemeket és transzformalni mind-
ezt a sajat szovegeik 1étrehozasa érdekében. Mindez tehat abban nyilvanul meg, hogy a
szovegalkotok igy rendezik és szervezik szovegeik struktarajat — azaz kotik dssze szove-
geiket a forrasszovegekkel —, hogy azok sajat retorikai céljaikat tiikrozzék. Ennek ered-
ményeként olyan szovegek jonnek létre, amelyek kiilonboznek azoktol a struktiraktol,
amelyeket a forrasszovegek alkotoi jelenitenek meg. Ezt a folyamatot Segev-Miller (2007)
kontextustol valo fiiggetlenitésnek nevezte.

Az iras szakteriilet-specifikus volta konzisztens a szociokulturalis alapokra épit6 tarsas
iraselméletekkel. Ezek 1ényege, hogy az irasbeli szovegalkotas miifajai torténetileg ala-
kultak ki, fejlédtek és formalddtak az id6 soran a szakteriiletek miivel6i (pl. a szerzok, a
lektorok, a szerkeszt6k) altal, és valtak olyanna, amilyennek jelenleg ismerjiik (Bazerman,
1988; Olson, 1994; Russell, 1997). A szévegalkotasi normak alakuldsara tarsadalmi, szak-
teriileti és intézményi konvenciok, ezek kontextusa gyakorolt hatast. Az iras kontextus-
fliggd szerepe ezaltal kiilonbozo elméleti megkozelitésekben is megjelenik. A legismer-
tebbek kozé tartozik a kulturtorténeti cselekvéselmélet (Russell, 1997; Engestrom, 2009),
az elosztott megismerés (Klein & Leacock, 2012) és a helyzetfliggd megismerés (Haas &
Witte, 2001; Carter, 2007) elmélete. A cselekvéselmélet (Engestrom, 2009) szerint az iras
tekinthetd eszk6zok, témak, szabalyok, normak, célok, motivaciok, munkamegosztas, va-
lamint kozosség kozotti kapesolatrendszernek. Az elosztott megismerés mas megkozeli-
tést nyujt (Newell & Galliers, 2006; Klein & Leacock, 2012). Az emberi cselekvések 6sz-
szetettek, komplex rendszer részei, melyben tobb egyén vesz részt a cselekvésekben; a
rendszer részét képezik a belsé-kiils6 szimbolikus reprezentaciok, melyeknek id6- és tér-
beli dimenziojuk is van. A szakteriileti szovegek alkotasa tekinthet6 az elosztott megis-
merés egy prototipusanak (Zhang & Norman, 1994; Cronin, 2004). Ennek példaja a tudo-
manyos vilag, ahol az iras olyan tudésalkotast jelent, ahol hal6zatos médon eloszlé kuta-
tok, lektorok, szerkesztok vesznek részt. Az elosztott megismerés jellemzi az akadémiai
és a szakmai iras szovegalkotasi és tudasalkotasi folyamatait (Freedman & Smart, 1997;
Newell & Galliers, 2006; Rivers, 2011). Ez intenziv egylittmiikodést, a korabban 1étreho-
zott szovegek (forrasok) folyamatos felhasznalasat é€s technoldgiahasznalatot igényel
(Haas & Witte, 2001; Beaufort, 2009). Az elosztott megismerés elmélete hatassal volt a
szamitogéppel segitett kozos (kollaborativ) iras folyamatainak megértésére is (Hewitt &
Scardamalia, 1998; Mason, 1998; Dillenbourg, Jarveld, & Fischer, 2009). A helyzetfiiggd
megismerés (situated cognition) elmélete arra €pit, hogy a komplex kognitiv folyamatok
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kontextusba agyazottak és helyzetfiiggbk (Brown, Collins, & Duguid, 1989; Robbins &
Aydede, 2009).

A forrasalapu iras mint diskurzusszintézis

A forrasalapu irast ugy is értelmezhetjiik, hogy a szerz6 — mikozben a szovegalkotas
soran a felhasznalt forrasok kontextusabol 0j szoveget hoz létre — a forrasalkotdval
(Segev-Miller, 2007; Mateos et al., 2014) és a majdani olvasoéival diskurzust alakit ki,
diskurzusba keriil (Segev-Miller, 2007; Kellogg, 2008). A forrasalapt irast ebbdl faka-
doéan tobben diskurzusszintézisnek (discourse synthesis) tekintik (Spivey & King, 1989;
Spivey, 1991; Segev-Miller, 2007; Mateos et al., 2014), utalva arra, hogy az iras folyamata
mas szerzOk szovegeinek alkoto felhasznalasara épiil. Ez olyan tevékenységet jelent,
amelynek soran a szerz6 szamos, masok altal irt szovegre épitve, hivatkozva integralja,
szintetizalja az altaluk irt, felhasznalni kivant forrasokat. Ez megkoveteli az iroktol, hogy
a sajat nézépontjukat ugy alakitsak ki a kifejteni kivant témakdorre vonatkozoan, hogy az
altaluk felhasznalt szovegek irdinak elképzeléseit konceptualis moédon dolgozzak at
(Ackerman, 1993). Ez a sajat szoveg és masok szovegeinek megfelelé felhasznalasa, in-
tegralasa, szintetizalasa soran folyamatos dontéshozatalt igényel a szovegalkotdtol. Ebben
a folyamatban a szakért6 irok a szovegalkotas soran nem pusztan a hossza tavii memoria-
jukra hagyatkoznak, hanem — annak érdekében, hogy sajat kommunikacios sziikségletei-
ket kielégitsék és az irasi folyamataikat 6sztondzzék — folyamatosan elérhet6 informaciok
utan kutatnak (McCarthy et al., 2011). A diskurzusszintézis miifaja ezen feliil atfedésben
van mas mifajokkal is, ilyen példaul az érvelés vagy a tobb forrasra épitd szovegértés
(Wiley & Voss, 1996; Britt & Rouet, 2012).

A forrasalapu iras ugyan kevésbé van jelen az iskolai munkaban (Segev-Miller, 2004),
és problémat jelent sok tanulonak (Segev-Miller, 2004), mégis talalunk empirikus vizsga-
latokat a kozoktatasi (Spivey & King, 1989; Kirkpatrick & Klein, 2009; Boscolo et al.,
2011), a felsGoktatasi (Spivey, 1987; Penrose, 1992), utdbbin beliil a tanarképzési (Segev-
Miller, 2004, 2007) tanulasi kérnyezetben egyarant. A forrasalapu irds tehat jelenleg is
aktiv kutatasi teriilet (Segev-Miller, 2004, 2007); legtobbjiik rovid egyetemi szévegek al-
kotasanak vizsgalataval foglalkozik (Bazerman, 2009). Néhany forrashasznalatra épit6
szovegalkotas-vizsgalat azt jarta korbe, hogy a tanuldk mit tesznek, mikdzben kdzépisko-
lai vagy felséoktatasi irasfeladatokat oldanak meg (Spivey & King, 1989; Flower, 1990;
Penrose, 1992; Kirkpatrick, 2012).

Spivey és King (1989) kozépiskolai tanulok kiilonboz6, irds céljabol végzett (for-
ras)szoveg-olvasasi feladatait tanulmanyoztak abbol a célbol, hogy milyen miveleteket
végeznek a tanulok a forrasok feldolgozasa soran annak érdekében, hogy azokbol szoveget
készitsenek. Arra a kdvetkeztetésre jutottak, hogy a tanulok, mikézben megalkottak sajat
szovegeiket, a forrasszovegek kivalasztasaval, Osszekapcsolasaval és rendszerezésével
foglalkoztak. Hasonl6 eredményre jutott Segev-Miller (2007) diskurzusszintézisre vonat-
kozo vizsgalataban. A tanuldk szinte ugyanazokat a miiveleteket hajtottak végre a forras-
szovegek feldolgozasaban: a kivalogatott tartalmat szétszedték, Gjrastrukturaltak, ezaltal
a létrejovo szoveg struktiraja eltérd lett a forrasokétdl. Maga a folyamat rekurziv, melyben
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a forrasok attekintése és a szovegalkotas ismétlédik iterativ, ciklikus modon (Mateos,
Martin, Villalon, & Luna, 2008).

Sok esetben problémat jelent a tanulok szamara ezen miiveletek felhasznalasa a jo mi-
néségli szovegek megalkotasaban (l. Segev-Miller, 2004). Slattery (2007) megfigyelte,
hogy a didkok szovegei pusztan dsszedobott szovegdarabok egymas utani megjelenitésé-
nek voltak tekinthet6k. Hasonlé eredményre jutott Nelson (1990) is: a vizsgalataban részt
vett tanulok a forrasaikat abban a sorrendben hasznaltak fel a szovegeikben, ahogy a
konyvtarban az altaluk 0sszegyijtott forrasokat elrendezték. A forrasokbol kimasolt szo-
vegeket idézdjelbe helyezve, lancszeriien felflizve illesztették egymashoz irasaikban. Ah-
hoz tehat, hogy a szdvegalkotas eredményesen mitkodjon és a 1étrejovo szoveg jO mind-
ségiivé valjon, tobbféle irasstratégiara, példaul megfeleld 6nszabalyozasi és metakognitiv
stratégiara van sziikség (Berthold, Niickles, & Renkl, 2007; Mateos et al., 2008; Hiibner,
Niickles, & Renkl, 2010; Britt & Rouet, 2012), akarcsak az olvasas-szovegértésben (.
Csépe & Blomert, 2012; Jozsa & Steklacs, 2012; Schnotz & Molnar, 2012).

A szintetizalasi folyamat tehat tanulasi folyamatnak is tekintheté (Klein & Boscolo,
2016), ami nemcsak a szovegalkotast fejleszti, hanem a fogalmi tanulast is (Reynolds &
Perin, 2009; Britt & Rouet, 2012; Mateos et al., 2014). Osszességében a kutatasok alapjan
ugy tlnik, hogy a tanuloknak — a kdzépiskolatol a felsdoktatasig — jobb szovegalkotasi
stratégiakra (Kieft, Rijlaarsdam, Galbraith, & Bergh, 2007; Kieft, Rijlaarsdam, & van den
Bergh, 2008) van sziikségiik a forrashasznalat soran.

A (forras)szoveget értelmezo olvasas és az iras céljabol végzett (forras)szoveg-
olvasas

A forrasalapu iras alapelemeit és folyamatait els6ként Spivey és King (1989) foglaltak
rendszerbe, konstruktivista elvekre épitve. Elemezték a forrashasznalatra épit6 szovegal-
kotas mechanizmusait: koncepcidjuk alapja, hogy az iras kognitiv miiveletei a forrasok
olvasasi folyamataira épiilnek, figyelembe véve az elézetes tudas alkalmazasat és az olva-
sokat. A szerz6k ugyan még nem definialtak a forrasalapu iras fogalmat, viszont hataro-
zottan megkiilonboztettek két, egymastol eltérd, de hasonld részfolyamatok altal jellemez-
het6 folyamatot. Kovetkeztetéseik alapjan kijelentik, hogy az iras céljabol végzett forras-
olvasasban éppen ugy, mint az — alapvetéen nem az iras céljabol végzett — forrasok értel-
mez0 olvasasaban hasonlé kognitiv miiveleteknek van — sokszor egylittes, egymasra hatd
—szerepe. Spivey és King (1989) alapvetéen tehat két megkozelités mentén azonositottak
a folyamatokat: a (forras)szoveget értelmez6 olvasas (reading to understand a text) és az
iras céljabol végzett (forras)szoveg-olvasas (reading to write).

A (forras)szoveget értelmez0 olvasas, azaz a forras megértése érdekében végzett olva-
sés soran az olvasd az adott forrasbol felhasznalni kivant tartalmi elemeket integralja, il-
letve bizonyos mértékben gondolatban szintetizalja. Ennek soran a forrasolvasé a feldol-
gozni kivant forras értelmezésekor a tartalmi elemeket kivalogatja, elrendezi, rendszerezi,
Osszekapcsolja (kifejtését . Spivey, 1987) a sajat eldzetes tudasaval. A (forras)szoveget
értelmez0 olvasés fontosabb miiveleteit az 1. abra szemlélteti.
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1 " . 1
' FORRASSZOVEG '

szévegalkotas

U

| kontextusbél kiemelés |

| valogatas |

| elrendezés/rendszerezés |

| osszekapcsolas |

1. abra
A (forras)széveget értelmezd olvasds fontosabb miiveletei Spivey és King (1989) alapjan

Ennek a folyamatnak Iényeges része, hogy a forrdsolvaso dsszehangolja a sajat szak-
teriiletének kontextusat és értelmezési kereteit a forrasalkoto szakteriiletének kontextusa-
val és értelmezési kereteivel, vagyis a forrasolvasé az értelmezni kivant forrast szakteriileti
diskurzusba helyezi. Ilyen esetben az adott szakteriilet prominens szerzdit ismervén ala-
kulhat ki parbeszéd a forrdsolvasé és a forrasalkoté kozott. Ennek soran a szoveg mint
szaktertileti diskurzus jelenik meg, ami a mar emlitett diskurzusfelfogasnak értelmezhetd.
Az ilyen jellegli diskurzus ennél fogva olyan konstruktiv tevékenység, amelynek sordn —
az értelmez6 forrasolvasas folyamata alatt — a forrasolvasok potencialis irokka valhatnak
(Spivey, 1984 as cited in Spivey, 1989, p. 9). Szamos kutatis mutatott ra arra, hogy a jo
mindségl irashoz sziikséges a szakteriileti olvasas fejlesztése, vagyis olyan stratégiak el-
sajatitasa, amelyek az adott szakteriiletre jellemzok. Ilyen a szakteriilet forrasdokumentu-
mainak kritikus olvasasa és értelmezése, ami példaul esszé formajaban jelenhet meg szak-
teriilettdl fliggetlen érvelési stratégia segitségével (pl. De La Paz & Felton, 2010).

A szdvegertés széles korben ismert a hazai szakirodalmban is a kognitiv idegtudoma-
nyi kutatasoktol (Csépe, 2006) a kompetenciamérésekig (Balazsi et al., 2014). Témank
szempontjabol elsdsorban az olvasasi stratégidkat vizsgalo irasok fontosak, melyek kitér-
nek a kognitiv részmiiveletekre (Steklacs, 2006; Jozsa & Steklacs, 2009). A (forrs)szo-
veget értelmez6 olvasas miiveletei és a hazai szakirodalomban ismertetett olvasasi-szo-
vegértési stratégiak (. Keene & Zimmermann, 1997 as cited in Jozsa & Steklacs, 2009,
p. 378) egyes miiveletei kozott fellelhet6k hasonlosagok. Tlyenek az elézetes tudas aktiva-
lasa és alkalmazasa, az informaciok rangsorolasa, rendezése, a kérdések feltevése olvasas
kozben a szerz6hoz a szoveg gondolataival kapcsolatban, a kovetkeztetések levonasa, az
ir6 meglévd tudasanak és az olvasott szovegben fellelhet6 informaciok dsszekapcsolasa,
szintetizalasa. Szinte ezekkel megegyezé modon vannak jelen az olvasas-szovegértés mii-
veletei a PISA 2009 mérés feladatkategorizacids szempontrendszerében mint gondolko-
dasi miiveletek: hozzaférés az informaciohoz, visszakeresés, értelmezés, 1ényegkiemelés,
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integracio, reflexio és értékelés (l. Balazsi, Ostorics, Szalay, & Szepesi, 2010; Jozsa et
al., 2012).

Kovetkezésképpen megallapithatd, hogy a (forras)szoveget értelmezd olvasas miive-
letei is majdnem ugyanezek, viszont egyetlen miivelet jelenik meg, ami kiilonbséget tesz
ebben a stratégidiban, a kontextusbol kiemelés, azaz a forrasszerz6 gondolatmenetének
megértése, majd ennek fliggetlenitése a szerz6tol.

Spivey és King (1989) a forrasok értelmez6 olvasasa mellett foglalkoztak az iras cél-
jabol végzett (forras)szoveg-olvasas kognitiv mitveleteivel is. Ennek soran a forrasok in-
tegralasa és szintetizalasa érdekében van sziikség tobb forrasszoveg olvasasara, értelme-
zésére (O'Hara, Taylor, Newman, & Sellen, 2002). Minden szovegnek, igy a forrasszove-
geknek és a megalkotni kivant szovegnek is van strukttraja —amit Meyer, Brandt és Bluth
(1980) szovegstruktaranak nevez —, amit a leirt gondolatok kozotti logikai kapcsolatok és
azok hierarchidjanak rendszere (Meyer et al., 1980). A jobb szovegstruktira-tudas jobb
minéségli szovegalkotast tesz lehetévé (Meyer et al., 1980; Englert, Raphael, Fear, &
Anderson, 1988; Kirkpatrick, & Klein, 2009). Spivey és King (1989) szerint a forrasok
olvasdi a forrasok szerzéinek gondolatait annak tudataban és olyan céllal olvassak-értel-
mezik, hogy azokbol szovegeket fognak alkotni. Ennek soran a forrasolvasok az olvasot-
takat integralni és szintetizalni igyekeznek, mikozben az olvasottakbol tartalmi elemeket
valogatnak, rendeznek el, rendszereznek, kapcsolnak 6ssze, illetve mindezek figyelembe-
vételével immar iroként hozzak 1étre sajat szovegeiket. A szovegalkotok a valogatas soran
az eredeti forras szovegstruktarajaba, a forrasszoveg alkotdja altali kontextusba agyazott
tartalmi elemeket kiemelik a kontextusbol (Kirkpatrick & Klein, 2009), uj rendszerezett-
ségi strukturat alkotnak (Meyer et al., 1980; Spivey & King, 1989), majd 0j kontextusba
helyezik (Kirkpatrick, Klein, 2009). Ez kapcsolatteremtési miiveleteket jelent: a sajat gon-
dolatok 6sszekapcsolasat a forrask6zl6k gondolataival. Ennek az is része, hogy a gondo-
latokat szintetizaljak az irok. Ez olyan megértési és alkotasi tevékenység, amelynek soran
nalva hoznak 1étre olyan szovege(ke)t, amelyet majdan olvasni fognak. Ebben a folyamat-
ban fontosak tehat a retorikai miiveletek: a célképzés és az olvasokozonség figyelembe-
vétele (Kinneavy, 1971). A 1. dbra szemlélteti az iras céljabol végzett (forras)szoveg-ol-
vasas fontosabb miiveleteit.

A szovegalkotas soran 1ényeges az is, hogy a 1étrejovo iras szovegalkotasi folyamatok,
vagyis tervezés és javitas (részletesen 1. Molnar, 1996) produktuma legyen (Hayes &
Flower, 1980; Flower & Hayes, 1981). A forrasszovegek megfeleld, minéségi felhaszna-
lasara épit6 szinvonalas szovegek 1étrehozasahoz tervezésre van sziikség (Spivey & King,
1989), ami a szakért6 irok repertoarjanak szerves része (O'Hara et al., 2002). Azonban sok
tanul kihagyja ezt a miiveletet (Bereiter & Scardamalia, 1987). Az ir6 a szovegalkotas
folyamatéban, a késziilendd irdsaban tobb szinten alkalmazhat atdolgozasi stratégiakat:
észleli a problémakat a szovegben, diagnosztizalja ezeket a problémakat, majd kivalasztja
a legmegfeleldbb stratégiat a problémak korrigalasahoz (Flower, Hayes, Carey, Schriver,
& Stratman, 1986). Mindezt a szovegalkotés el6tt, a tervezési, célképzési szakaszban, a
szovegalkotas alatt, illetve a 1étrejott elsé valtozat utan (Witte, 1985 as cited in Allal,
Chanquoy, & Largy, 2004, p. 2).

36



A forrasokra épitd tanulascélu irds: a forrasalapu iras

Osszefoglalva az eddigieket, mind a (forras)szdveget értelmezé olvasas, mind az iras
céljabol végzett (forras)szoveg-olvasas fejlesztése soran alkalmazhatonak tinnek a hagyo-
manyos retorikai szovegtani alapelvek, figyelembe véve a forrasalapu iras sajatossagait.

L] " .
1 FORRASSZOVEG

: : FORRASSZOVEG : : FORRASSZOVEG
| I szoévegalkotas I | | I szovegalkotas I | | I szovegalkotas I
I kontextusbél kiemelés I I kontextusbél kiemelés I I kontextusbdl kiemelés I
I valogatas I I valogatas I I valogatas I

I elrendezés/rendszerezés I

I osszekapcsolas I

I uj kontextusba helyezés I

I szoévegalkotas I

2. abra
Az iras céljabol végzett (forrds)szdveg-olvasds fontosabb miiveletei
Spivey és King (1989), valamint Kirkpatrick és Klein (2009) alapjdin

A forrasalapi iras alkalmazasi teriiletei és fejlesztési lehetoségei a
tanulasban

A 21. szazadi halézati tarsadalmunk mindennapjait szinte teljesen atszovi a digitalis vilag.
Az internetnek koszonhetden barki megoszthatja gondolatait, tapasztalatait, kutatasi ered-
ményeit. Ennek kovetkeztében a megosztott szovegek a megosztas pillanatatdl kezdve
masok szamara felhasznalhato forrasokka valnak. igy a digitalis forrasok mennyisége je-
lentds mértékben megndvekedett az elmult években. Ebbdl adoddan a digitalis vilagban
sokkal tobb forrast hasznalhatnak az irdk, mint a hagyomanyos, digitalis eszkozdket nem
hasznald forrasokra épité szovegalkotds soran, rdadasul technologidban gazdag kornye-
zetben, haldzatba kapcsolt szamitogépek intenziv alkalmazasara épitve (Leijten et al.,
2013). Erre reflektalva, a nemzetkozi és a hazai olvasas-szovegértés mérésekben mar fi-
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gyelembe veszik a valtozatos szovegformatumok alkalmazasat, igy mar az olvasas-szo-
vegértés rendszerszintli méréseiben is megjelenik a tobbszovegii olvasas, amit kevert szo-
vegként nevez meg a PISA 2009. A kevert szovegek nem folyamatos szovegek, melyek
egymastol fliggetlenek, és tobb dokumentum kombinalt hasznalatat varjak el a tanulok-
tol az olvasasi feladatokban (1. Balazsi et al., 2010; Schnotz & Molnar, 2012). A t6bbszo-
vegl olvasasban figyelembe kell vennie az olvasonak a szovegekben megjelend informa-
ciokat és a kozottiik megjelenithetd kapcsolatokat is, amit mar az olvasé kontextusba he-
lyezhet, ha szoveget készit. Mindez (mar szovegalkotoként) megkoveteli a forrashasznald
iroktol, hogy ki tudjak valasztani a célnak, a kontextusnak €s az olvasokozonségnek meg-
felelé forrasokat a boségesen rendelkezésre allo informaciok koziil. A forrasokra épitd
szOvegiras soran az alkoto és kommunikalé személyek szamos tevékenységet folytatnak:
egyszerl hozzaférés a nagyszamu forrashoz, a szerkesztési munkafolyamatok valtozatos-
saga, a szovegalkotas tobbszintii és rekurziv tevékenységeinek alkalmazasa, a késziil6 szo-
vegek megosztasa véleményezésre, tovabbgondolasra és -szerkesztésre.

A haldzati tarsadalomban a forrasalapu irds szamos teriileten tekinthetd jelentésnek.
Ezek koziil harom fontosabb teriiletet érintiink: a munka, a tudomany ¢és a tanulas vilagat.
A munka vilagaban sziikséges a forrashasznalatra, a dokumentumkészitésre és -szerkesz-
tésre, valamint az ehhez sziikséges technoldgiahasznalatra vonatkoz6 magas szinti tudas
elérése. Ide sorolhato tudas a nagy mennyiségii elérhetd forras olvasasa, értelmezése, fel-
dolgozasa ¢és elemzése, kiszlirve a legjobb gyakorlatokat, példakat, mintakat, majd azok
alapjan 11, innovativ megoldasok felvazolasa, kidolgozasa, bemutatasa a munkatarsaknak.
Ennek értelmében a forrasalap iras alkalmazhato a tanulasban, olyan tanulasi helyzetek
tervezésében, ahol cél lehet a munka vilagara valé felkésziilés. Schriver (2012) ramutatott
arra, hogy a szakképzett szakemberek gazdag sematikus tudassal rendelkeznek az irasra
és a tervezési folyamatokra vonatkozoan. A szakértok altalaban retorikai szempontbol ja-
ratosak a tarsas és szemiotikus forrasok hasznalataban. Az is jellemz6, hogy a dokumen-
tumok létrehozasaval, szerkesztésével foglalkozo szakemberek halozatba kapcsolt szami-
togépes kornyezetben dolgoznak, hozzaférve jelentés mennyiségii digitalis forrasokhoz.
Szintén jellemzd, hogy a szakemberek masok altal készitett szovegek (szakanyagok) ol-
vasasaval és azok pontos, preciz hivatkozasaval toltik irasra forditott idejiik dont6é hanya-
dat. Sellen és Harper (1997) az International Monetary Fund (IMF) gazdasagelemzoi altal
készitett dokumentumait (policy documents) elemezve példaul arra a kovetkeztetésre ju-
tottak, hogy ez az idéarany 90% koriili. Az ilyen jellegli szovegalkotas altalaban kevésbé
torekszik a témakor, teriilet meglévé tudasanak szintetizalasara, mint inkabb forrasszove-
gek stratégiai integralasara, mintavételezésére és 0j kontextusba helyezésére. A szakem-
berek célja tehat gyakran nem a forrasokban talalhato informaciok dsszegzése, szintetiza-
lasa (Solé, Miras, Castells, Espino, & Minguela, 2013), hanem az ott talalhat6 informaciok
elemzése, a legértékesebb gondolatok kivalogatisa €s dsszegylijtése innovativ megolda-
sok megfogalmazasa érdekében (Leijten et al., 2013) barkacsolt tartalom (bricolage)
(Turkle, 1997), egyveleg (pastiche) (Slattery, 2007) 1étrehozasa altal. A dokumentum is-
mételt felhasznaldsa és adaptacidja tehat a szakmai kommunikacié gyakorlataban folya-
matosan jelen van (Swarts, 2010). Ahogyan a munka vilagaban megjelenik a forrasalapu
iras, annak részfolyamatai ugyantugy leképezhetdk és modellezhetdk iskolai kontextusban
is. Mindezek alapjan a forrasalapu iras oly modon tiinik alkalmazhatonak a tanulasban,
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hogy a tanar a tanulok figyelmét az eszkdzhasznalatra, a gyors dokumentumértelmezésre
és -elemzésre, a legjobb példak kivalasztasara vagy a gyors, hatékony, mégis érthetd koz-
lésre iranyitja. A szovegek mindsége ilyen helyzetekben nem kell, hogy prioritas legyen,
ellenben az innovativ megoldasok felvazolésa, a hatékonysag, a problémamegoldas igen.
A tanulok korében célszerii tovabba azt kiemelni, hogy egymast szakmabelinek tekintsék
a tanulasi helyzetekben, ezaltal életszeriivé téve a tapasztalatszerzést.

Mindezzel szemben a tudomanyos életben inkabb jellemz0, hogy a kutatok, tudosok a
szaktertiletiik meglévo tudasat szintetizaljak, uj megoldasok és empirikus vizsgalodasok
segitségével hoznak 1étre 0j tudast, egymassal szakmai diskurzust folytatva. Ilyen szem-
pontbol kiemelt jelentdsége van a szovegalkotas soran hasznalt forrasok magas szinti mi-
nbségének, az adott, megcélzott tudomanyos k6zosség normainak, szokasainak ismereté-
nek és alkalmazasanak. A forrasalapu iras szerepe tehat a tudomanyos kommunikaciéban
is jelentds, mivel minden tudomanyteriilet kialakult szakmai kdzdsségének pontosan €s
vilagosan kell kozvetitenie irasban 0ij kutatasi eredményeit (Goldbort, 2001). A tudoma-
nyos szovegek irasa ugyanis nem egyéni tevékenység: tudomanyos kozosség és kultiira
rész¢évé valas és részvétel folyamata (Lea & Street, 1998; McAlpine & Amundsen, 2008).
A kutatasarél beszamolni kivano szakembernek tehat az adott szakmai k6z6sség tudoma-
nyos kozlési feltételeinek tradicioit jol kell ismernie (Hewings, 2001; Bazerman, 2004;
Hyland, 2004). A tudomanyos k6zosségek szamos kozlési format és mifajt hoztak 1étre,
ezek kozott talaljuk — a teljesség igénye nélkiil — a prezentacid, a miiszaki dokumentacio,
a jogi szoveg, a torténelmi jellegli rovidebb és hosszabb szoveg (tanulmany, kényv), az
iskolai esszé vagy a szeminariumi dolgozat kiilonb6z6 formait és miifajait (Curry & Lillis,
2003; Hartley, 2008). A legtobb esetben a tudomanyos kozlések részét képezi a témat
bemutatd elméleti hattér, ami rendszerint széles korii szakirodalom (mas néven forrasok)
feltarasan alapul. Mindezek alapjan a tudomanyos életre felkészitd tanulasi helyzetek célja
lehet a tanulok felkészitése erre az életpalyara, vagy mintaként alkalmazasa a tanulas mi-
nbségének javitasa érdekében. Ilyen értelemben példaul olyan tanulasi helyzetek hozhatok
1étre, amelyekben cél a magas szintii, vagyis ellenérzott forrasok preciz, kovetkezetes, ér-
vel6 hasznalata, a tudomanyos kzosségekre jellemz6 normak és szokasok, a kritikus gon-
dolkodas megismertetése. Ilyen tanulasi helyzeteket célszerli oly modon tervezni, hogy a
tanulok ugy érezzék, 6k is tudosként, kutatoként tevékenykednek.

Végiil a formalis tanulas — f6leg a kdzoktatas €s a felsGoktatas — szempontjabol szamos
lehet6séget nytjt a forrasalapt iras fejlesztéscélu alkalmazasara. A megkozelités alkalma-
zasa egyarant fejlesztheti a kutatési, az egyiittm{ikodési, a problémamegoldasi, a gondol-
kodasi, az érvelési, a szovegalkotasi, a technoldgia-hasznalati kompetenciakat. A megko-
zelités ugyanakkor megfelel feltételek mellett alkalmazhato a tartalomtudas fejlesztésére,
valamint a tanulasi stratégia, a metakognitiv tudas, az 6nszabélyozas terén egyarant. A
szakirodalom/forrasok feldolgozasanak folyamata bonyolult kognitiv miiveletek sorozata,
s Osszetettsége miatt, kiilonosen irasbeli megnyilvanulasban, nehéznek bizonyul (I. Segev-
Miller, 2004). Ugyanakkor a tanulasban betoltott szerepe hatékony, mivel a tanulok meg-
tanulhatjak méasok kozlései alapjan, adott témarol hogyan gondolkodnak a forrasok szerzoi
(Greene & Lidinsky, 2012): melyek azok a tények, amelyeket korabbi szerz6kre hivat-
kozva megéllapitanak, illetve hogyan fogalmazhatjdk meg sajat érvelésiiket: Szembenal-
lasukat vagy egyetértésiiket (Rienecker & Jorgensen, 2003). ElsGsorban tehat a kritikai
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gondolkodas fejlesztésében lehet eredményes. A kdzoktatasban a legtdbb tantargyban al-
kalmazhat6 lenne a forrasokra épitd, tudomanyos igényességet célzé irasbeli szovegalko-
tas, aminek célja elsésorban nem tudomanyos mii 1étrehozasa, mindazonaltal akar tudo-
manyos mil létrehozasaig is eljuthatnak a tanulok. Ez utobbira példa a kiilonbozo tantar-
gyak OKTV dolgozatainak 1étrehozéasa. A tudas ujjaszervezéséhez és ujraalkotasahoz jo
lehetdség a tanulok szamara, hogy adott téma kidolgozasahoz szakirodalmat hasznaljanak,
azokat a szovegiikben felhasznaljak.

Osszegzés

Tanulmanyunkban bemutattuk a forrasalapu iras f6bb jellemzdit, melynek jelentOs szerepe
van a tanulasban-tanitasban, a munka és a tudoméanyos élet vilagdban egyarant. Attekin-
tettiik azokat a teriileteket, amelyek a forrasalapu irashoz kapcsolodnak. Megallapithatjuk,
hogy a forrasalapu iras a legtagabb teriilete a szakirodalom és mas dokumentumok fel-
hasznalasat ¢s feldolgozasat igényld irdsforméaknak. Ezek koziil az akadémiai és a tudo-
manyos irds miifajat értelmeztiik és helyeztiik el a forrasalapu iras teriiletén beliil.

A forréasalapu irds diskurzusszintézis, mivel a szovegalkotas mas szerz6k szovegeinek
alkotd, szintetizal6 felhasznalasara épit. Transzformalasi, a forrasokban megjelend gon-
dolatok konceptualis atdolgozasat igényl6 folyamat, mely a kdvetkezé mechanizmusokra
épiil: az ir6 a forrasokbol felhasznalni kivant gondolatokat kiemeli a forrasok kontextusa-
bol, majd ezekre a kiemelt gondolatokra épitve (egyben hivatkozva), a leend6 olvasokat
is figyelembe véve, megfeleld érvelésre felépitve alkotja meg szovegét. Az ird tehat a
forrasokbdl kiemelt gondolatokat oly modon szintetizalja, hogy azokkal a sajat kdvetkez-
tetéseit, meglatasait 6tvozi, mikdzben torekszik arra, hogy kontextusba helyezze a létre-
jOV6 szovegét. A kontextus szerepe fontos a forrasalapu irasban, ugyanis az ironak alkal-
mazkodnia kell hozz4, adott esetben Gjrateremtenie azt. Ennek soran az iréd a megsziile-
tend6 szovegében folyamatosan diskurzusba 1ép a forrasok szerzdivel, ugyanakkor torek-
szik arra is, hogy a sajat nézOpontjat kialakitsa és kozvetitse munkajaban. Ek6zben a szak-
mai kozosségével is igyekszik kapcsolatot teremteni. A forrasalapt iras olyan értelemben
is tekinthet6 diskurzusszintézisnek, amelyben belehelyezkedik az ird a mar meglévo szak-
teriileti diskurzusokba, vagyis egy témakor egymast hivatkozo, felhasznal6 irasainak lan-
colataba. Az ilyen jellegli diskurzusok viszonylag jol koriilhatarolhatd kézosségekre jel-
lemz6k, adott szabalyrendszerrel, normakkal és kontextussal (pl. tudomanyos kézdsségek,
gyakorlo pedagbgusok, szakmai szervezetek szaklapjai) rendelkeznek.

A forrasok felhasznalasanak és feldolgozasanak alapvet6en két fontosabb kombinaci-
ojat kiilonboztethetjiik meg: a forrasok megeértésére és értelmezésére €pitd szovegeértést —
melynek (még) nem célja a szovegalkotas —, és az iras céljabdl végzett (forras)szoveg-
olvasast. Mindkét esetben szovegértés és diskurzusszintézis folyamata megy végbe, de a
célok és a kognitiv miiveletek egy része eltér. A (forras)szoveget értelmezo olvasasban az
olvaso a forrasszerzdvel alakit ki parbeszédet, és marad olvasoi szerepkorben. A iras cél-
jabol végzett (forras)szoveg-olvasasban az olvasé olvasoként és iroként alakit ki parbe-
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szédet a forrasszerzokkel és a majdani olvasokkal. A forrasalapu iras tehat kapcsolatte-
remtés: az olvaso és a forrasird, az olvaso és a forras(ok), valamint az olvaso és a majdani
olvasok kozott.

Feltételezhetden sok esetben értelmezhetjiik a (forras)szoveget értelmez0 olvasast az
iras céljabol végzett (forras)szoveg-olvasas részfolyamatanak, részhalmazanak — ennek
pontositasa tovabbi megfontolast érdemel. Akkor is (forras)szoveget értelmez6 olvasasrol
van sz06, amikor a forrasolvasé ugy dolgoz fel egy irast, hogy abbol nem alkot szoveget,
csak a szovegértés ¢és érdeklodés, vagy a forrasszoveg értelmezése, esetleges megbeszé-
1ése, megvitatasa céljabol. Valamint akkor is, ha egy késébbi idépontban mégis felhasz-
nalja az adott forrast szovegalkotasra, visszatérve az olvasasahoz és a korabbi értelmezé-
séhez. Ezen feliil 1étezik kimondottan az iras céljabol végzett (forras)széveg-olvasas ré-
szeként folytatott szovegértés is. A forrasalapu irds tanulmanyaibdl tehat deklaraltan
ugyan nem, viszont kitapinthaté6 modon kirajzolodik a (forras)szoveget értelmez6 olvasas
azon jellemzdje is, hogy az olvasas €s az iras folyamata szamos muveletbdl all, és aszerint,
hogy mett6l meddig tart a mlveletsorozat, tér el ezeknek a tartalma.

Fontos, hogy a hazai viszonylatban ismert és alkalmazott olvasasi-szovegértési straté-
giak mellett az altalunk bemutatott (forras)szoveget értelmez6 olvasast is fejlesszék, elsa-
jatitsak és gyakoroljak a tanulok. A forrashasznalatra ¢épit6 irasfeladatokban a tanulokat
mentoralt médon célszerli vezetni, bevezetni a tanulmanyunkban részletesen bemutatott
folyamatok elsajatitasara, majd egyre nagyobb teret adni/engedni szamukra, hogy az elsa-
jatitott folyamatokat egyre gyakorlottabban tudjak alkalmazni, és ezaltal magasabb szintii
szovegek 1étrehozasara legyenek képesek. A tanulasi-tanitasi helyzetekben fontos tovabba
az olvasoi szerep (szovegértés olvasoként, szovegértés olvasoként és iroként) tisztazasa.

A forrasalapt iras alapelveinek alkalmazasa a formalis tanuldsi helyzetekben segitheti
a tudomanyos életre valo felkészitést is, még ha az ilyen jellegli torekvések haszna koz-
vetleniil nem josolhatdé meg eldre, vagyis ezen torekvések nem garantaljak, hogy a tanulok
kutatova valnak. Mindazonaltal szamos kompetencia tiinik fejleszthetdnek, ami személyes
és szakmai élethelyzetekben is felhasznalhato. A forrasalapu iras folyamatainak ismerete
€s tudatositasa a tudomanyos életre késziil6 tanulok és a kutatok szempontjabol is kiemelt
figyelmet érdemel. Igy a doktori képzésben is szamos fejlesztési lehetéséget kinél a rész-
folyamatok, a mechanizmusok és az Osszefliggések ismerete szempontjabol. A tanulma-
nyunkban ismertetett elméleti és gyakorlati ismeretek hozzajarulhatnak a jobb mindségii
irasokhoz sziikséges ismeretek és kompetenciak fejlesztéséhez, a szakteriileti diskurzusok
gazdagitasahoz. Ahogy korabban ismertettiik, a forrasalapt iras a kapcsolatteremtés esz-
koze lehet, ami 6sszekot(het)i a tudomanyos élet miveldit. A szovegek forrasalapt, azaz
forrashasznalatra épitd, szintetizald, diskurzusfelfogasu kezelése tehat segitheti a tudoma-
nyos kozosségek kialakuldsat, fejlédését. Az ismertetett miiveletek tudatositasa a doktori
képzésben, a kutatok tovabbképzésében megfontolando célkitiizések lehetnek valamennyi
tudomanyteriileten, ugyanis a részfolyamatok ismerete és a lehetéségek koriiltekinté ki-
hasznalasa lehet6vé teszi, hogy jobb mindségili, gazdagabb, atgondoltabb irasmiivek, kdz-
lemények sziilessenek, intenzivebb tudomanyos diskurzusok alakuljanak ki, egyiittmiiko-
doébb legyen a tudomanyos kommunikécio6 a hazai tudomanyos kézosségek kozott, a nem-
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zetkozi tudomanyos kozosségek tudasa nagyobb hatékonysaggal aramoljon be és termé-
kenyitse meg a hazai koroket, illetve a hazai eredmények megjelenhessenek nemzetkozi
kontextusban is.
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ABSTRACT

SOURCE BASED WRITING: WRITING TO LEARN FROM SOURCES
Henriett Pintér & Pal Molnar

This literature review synthesize the main aspects and processes of source based writing. It
plays important role in learning, science and work. Source based writing is part of the academic
and professional communication. We present national research initiatives that investigates
students’ content knowledge represented in compositions. Writing from sources is an
underrepresented practice and research area in Hungary. We discuss the overlapping aspects
of academic and scientific writing. Both of them are a kind of source based writing. In the next
part of the paper we explain, why we can consider source based writing as discourse synthesis.
Writers create their texts from others’ texts by synthesizing and citing these sources. In this
way, writers can be part of discourses of different communities. In this process, reading is a
central part of source based writing. Reading to write is a somehow different, but similar
process to reading to understand a text. To write, authors not only read sources, but
contextualize its decontextualized contents. We can refer to this reading process as reading to
write. Contextualization means considering authors goals and prospective readers. We review,
how differs source based writing in workplace, science and formal learning. There are
differences in goals, innovativeness, quality, community norms and other aspects. Instructors
and researchers should consider these at planning, organizing and investigating learning
situations. Also, we discuss some potential learning applications useful in these settings.
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