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BEVEZETES

WMélységes mély a miiltnak kifia. Ne mondjuk inkdbb feneketlennek?” — kérdezi mar tdbb mint
nyolcvan éve Thomas Mann, és meglehet, valéban feneketlen ez a kit. De a tetején ott csillog
a viztikor, és mi magunkat latjuk benne. A mult rélunk sz6l, mert mi masrdl szélna? Akar a
személyes emlékezetrdl van sz, akar a kollektiv, nemzedékrél nemzedékre hagyomanyo-
z6d6 emlékezet kilonb6z6 formairdl, akar a térténettudomanyrol, akar a benntinket most
kozelebbrdl érdekls torténelemtanitasrél — a mult nem lehet més, mint titkér, amelybdl hol
igy, hol ugy, de sajat problémadink, kétségeink ¢és hiteink néznek vissza.

A torténelmet tanuld didk és a térténelmet tanité pedagdgus persze ezt gyakran nem igy
érzi. ,,Mélységes mély a miiltnak kditia. De mi kozim nekem mindebbez?” — kérdezi magatol a tan-
konyve £61é hajolé kamasz, aki az A/konyat fantasztikus vampirvilagaban sokszor vilagosab-
ban felismeri 6nmagat, mint a kettSs szévetség harmas szévetséggé alakulasanak amugy két-
ségkiviil tanulsagos torténetében. Es a tanarnak altalaban nincs erre valasza. Fz az esszé errdl

szOl. Arrdl, hogy mi kéziink van hozza.

== 771“1
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Torténelem. Mi kizom van hozza?
(Forras: HAYDN—ARTHUR-HUNT, 2001: 12)

Az érintettség felismerése kétségkivill részben mddszertani kérdés. A tevékenység-koz-
pontd pedagégidk (kooperativ tanulas, dramapedagdgia, projektmddszer), a forrasokhoz
visszanyulo, szévegkézponti tanitas, a vilaghalo és a kozosségi média nyujtotta elénydket is



kihasznalé kutatason alapulé megkozelités valoszintleg nélkiilozhetetlen ahhoz, hogy a fia-
talok raébredjenek: réluk szol a mese. A ,,hogyan?” kérdése mellett azonban nem kevésbé
fontos a ,,miért?” kérdése is, és ez az esszé ezt a kérdést jarja koril. Alapvets kovetelménynek
tartjuk, hogy a leendé pedagdgusok tudjanak az oktatasrol cél-eszkéz relacioban gondol-
kozni. Azaz legyenek képesek célokat meghatarozni (,,ezt akarom elérni”), és ennek a cél-
meghatarozasnak alarendelten gondolkodni tartalomrél és tanuldi tevékenységekrdl.

Bar az oktatdselméleti kézikdnyvek evidenciaként kezelik, hogy a tanitas teleologikus te-
vékenység, a gyakorlatban egyaltalan nem ezt latjuk. A magyar pedagogiai kultarabdl kifeje-
zetten hianyzik mind a célok 6nallé megfogalmazasa, mind — természetesen — a tartalom és
a modszerek e céloknak alarendelt kivéalasztasa. Ennek alapvetéen térténelmi okai vannak.
Az oktatds céljainak meghatirozasa hagyomanyosan egyhazi/allami feladat volt, és ennek
megfelel6en a kézvetitendd tartalmat is mindig ,,felilr6l” hataroztak meg kiilonb6z6 intéz-
mények. Egyedil a ,,médszertani szabadsdg” volt olyasmi, ami valamiféle mozgasteret biz-
tositott a pedagdgus szamara. Bar szigorian jogi szempontbdl tekintve Magyarorszagon ez
a helyzet 2003 és 2011 koézott megszint, latni kell, hogy ez nem pusztan jogi, sokkal inkabb
kulturdlis kérdés, marpedig ezen a kultdran (KNAUSZ, 2014b) a 2000-es évek , liberalis” sza-
balyozasa mar csak azért sem valtoztathatott gySkeresen, mert a pedagégiai dontések isko-
lakhoz/pedagdgusokhoz delegildsa eleve részleges volt, gondoljunk csak a tankonyvek vagy
a vizsgak rendkivill er8s szabalyozo erejére.

Miért baj ez? Anélkul, hogy itt belemennénk a részletekbe, elég két evidenciara réviden
utalni. Az egyik, hogy a tanul6 elméje nem tres lap, amelyet az egységes tananyaggal tele-
irunk, és ennek kovetkeztében minden tanulé ugyanazt fogja tudni. Minden tanulé komplex
el6zetes tudassal rendelkezik, és ez az el6zetes tudas fogja értelmezni azt, amit tanitunk neki
(NAHALKA, 2002). Ennck az elézetes tudasnak az ismerete, ,,sz0hoz juttatisa” nélkil nem
hatarozhatok meg egyetlen iskolai téma tanitasanak a céljai sem. A masik nem kevésbé ma-
gatdl értet6dS korilmény, hogy kézoktatdsunk ma minden szinten motivaciés deficittel
kiizd. A tanulék motivalasa talan soha nem volt ennyire kézépponti pedagdgiai feladat, mint
most, és ennek az Gsszetett feladatnak egyik fontos eleme kétségkiviil az, hogy a tanulok
érdeklGdését, életkori és kulturdlis sajatossagait fokozottabban vegytk figyelembe mind a
tananyag kivalasztisa, mind a médszerek meghatirozasa soran. A két fenti Ssszefiiggésbél
egyértelmiien kovetkezik, hogy a tanitas céljait jelent6s mértékben osztalytermi szinten kell
meghatarozni, és hogy a cél—eszkdz relacioban valé gondolkodast alapvets pedagdgus kom-
petencianak kell tekintentink.

Azt természetesen nem allitjuk, hogy a célokrdl valé déntés mindenféle értelemben a
tanar kompetencidjaba tartozik. A célok meghatirozasa bonyolult és tobbszereplSs folyamat,
errdl részletesen lesz sz6 a tovabbiakban. Trasunk harom f6 témat targyal nyolc fejezetben.

1. A torténelemtanitas értelme, azaz miért van sziikség (és van-e egyaltalan) torténe-
lemtanitasra? Mi kovetkezik az egyes torténelemtanitasi funkciékbol a tananyag
kivalasztasara és elrendezésére nézve?



2. Struktirik a torténelemben abban az értelemben, ahogy a fogalmat BRUNER
(1968) hasznalja. Azaz melyek azok az alapvetd Gsszefiiggések, amelyek megértése
érdekében érdemes a torténelmet tanulmanyozni? Ovakodni fogunk attél, hogy
valami definitiv listaval szolgaljunk: egy ilyen lista (vagy alternativ listak) Gsszealli-
tasa természetesen sokkal id6- és tudasigényesebb feladat.

3. Fokuszalds a térténelemoran, azaz mi az a kézponti gondolat, amely kéré az egyes
torténelmi témak szervez&dnek? Ez a pedagdgus teleologikus gondolkodasanak

tulajdonképpeni terepe: mi az é# mondanivalom éppen ezenek a tiataloknak?

*

Ez a szbveg bizonyos értelemben azoknak a tantargy-pedagdgiai kurzusoknak az ered-
ménye, amelyeket 2013-2015 koz6tt tartottam a Miskolci Egyetem torténelemtanar szakos
hallgatéinak. Az 6rdk koncepcidjat Ugrai Janos kollégammal egytitt dolgoztuk ki, és legtobb-
szOr egyutt is tartottuk 6ket. Ez nyomot hagyott ezen az irason. Halas vagyok hallgatéimnak:
Otleteik és f6leg kérdéseik befolyasoltak gondolkoddsomat.

Ugyanakkor ez a széveg személyes szakmai élettdrténetemben is fontos szerepet jatszik.
El6sz6r még gimnaziumi tanarként — és az iskolafejlesztéssel foglalkozé KOMP-csoport to1-
ténelem- és tarsadalomismeret-tanitasért felel8s tagjaként — 1994-ben foglaltam 6ssze, hogy
mit gondolok a térténelemtanitas céljairdl (KNAUSZ, 1994). 2001-ben Az évsgdnokon innen és
til... cimd tantargy-pedagogiai 6sszefoglald szamara gondolhattam djra — ezuttal mar egy
ugyanezekrol a kérdésekrél hasonldéan gondolkodé csapat tagjaként — ezzel kapesolatos né-
zeteimet (KNAUSZ, 2001). Nem sokkal késébb kezdtem el foglalkozni a méveltség elméle-
tével, és ebbe a kontextusba helyezve, 4j szempontokkal gazdagitva — egyébként ezuttal ki-
fejezetten a KOMP-csoport szamara — djra feldolgoztam a kérdést (IKNAUSZ, 2004). Amikor
Ugrai Janos nyomatékos sztdnzésére nekilattam, hogy minden eddiginél részletesebben ki-

dolgozzam a témat, egy huszéves gondolkodas 6sszegzésére tettem kisérletet.



A TORTENELMI MUVELTSEG NEMZETI FUNKCIOJA

Miért tanitunk (és miért tanulunk) térténelmet? Vannak kézenfekvs valaszok, amelyek azon-
ban semmiképpen nem elégithetnek ki benniinket. Azért tanulunk térténelmet, mert benne
van a tantervben, vagy mert érettségizni kell bel6le? Mi a baj az ilyen tipusu valaszokkal? Elsé
pillantasra csak annyi, hogy tovabbi kérdésekre sarkallnak: miért ragaszkodnak a tantervek
makacsul a torténelemhez? Es miért kételezs érettségi targy a torténelem? 6, ha valaszt ke-
resiink ezekre a kérdésekre, de ne feledjiik: ha {gy tessziik fel a kérdést, akkor a szandékokra
és okokra vonatkozé torténelmi-szociologiai valaszokat kapunk, azaz — j6 esetben — meg
tudjuk mondani, hogy egy adott korban mi vezette a déntéshozokat arra, hogy kotelezvé
tegyék a torténelemtanitast. Mi azonban pedagdgusok vagyunk, és a mi kérdésiink mindig
az, hogy mivel tudjuk jobb4, tobbé tenni a tanitvanyainkat. K6zelebbrSl: mennyiben szolgalja
a torténelem tanulmanyozasa a rank bizott fiatalok érdekeit?

A tanar tekintheti magat a megtanitas mesteremberének: adjatok egy tananyagot, én meg-
talallom a modjat, hogy a tanitvanyaim megtanuljak. A gyakori tantervi (és tankényvi) valto-
zasok mintha ezt az énképet erdsitenék. EbbSI a poziciébdl kiindulva persze valaszolhatunk
a fenti kérdésre gy, hogy a térténelemtanitas azért szolgalja tanitvanyaink érdekét, mert en-
nek segitségével tudnak jol leérettségizni. Ha az érettségin a nyudltenyésztés alapjaibol kellene
mindenkinek vizsgazni, akkor azzal szolgalnank hatékonyan az érdekeiket, ha a nyultenyész-
tés alapelemeit tanitanink meg nekik. Vagy ez mar tilzas? Alljon meg a menet! Miért kéne
mindenkinek nyudltenyésztésbdl vizsgazni, egyaltalan miért kéne ezt mindenkinek tanulni?
Hiszen nem lesz mindenki nyultenyészts. Ez olyan ismeret lenne, amelynek semmi hasznat
nem veszik az életben. Nos, ez mar j6 kérdés. Tehat hisziink abban, hogy a térténelmi tu-
dasnak valami hasznat veszik a fiatalok az érettségin tdl is? Barmiért is dontétt valaki vala-
mikor arrél, hogy a torténelem kotelezs érettségi targy lesz, szerintiink is van értelme ennek
a dontésneke Hiszink abban, hogy Maria Terézia vamrendeletének ismerete valamiképpen
fontosabb mindenki szimara, mint a helyes nyultartas technikai? Ez a dént6 kérdés. Mert ha
igen, akkor meg kell tudni mondani, hogy miért. Es ha a kérdésen komolyan elgondolko-
dunk, akkor ezzel elkezdtiink magunkra masként tekinteni, mint a megtanitis mestereire.
Elkezdtiink magunkra értelmiségiként tekinteni.

Széval miért is? Egy hagyomanyos — de alighanem tovabbra sem kielégit6é — valasz erre,
hogy a térténelem (valamelyes) ismerete hozzatartozik az altalanos muveltséghez. Valami
nagyon hasonlét olvashatunk mar a Rudimenta bistorica. .. (Torténelmi probatételek... — az
egész tankonyv kérdések és feleletek formajaban dolgozza fel a térténelmi tananyagot) c.

1755-6s jezsuita tankényvben is.
Miért van sziikség kiilénosen a mi korunkban a térténelem ismeretére?
Akinek ebben az olyannyira muvelt és kifinomult korban a tekintélyesebb férfiakkal kell kap-

csolatban 4llnia, aligha kertlheti el az ostobasag és tudatlansag bélyegét, ha nincs beavatva a
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torténelem nem jelentéktelen ismeretébe (Idézi: SZEBENYI, 1989b: 66, forditotta: Honfty
Pal).

Vagyis mar harmadfél (hogy stilszertien fogalmazzunk) évszazaddal ezel6tt megmondtak:
azért kell ismerni a térténelmet, hogy j6 tarsasagban ne égjiink be. Meggy6z6en hangzik,
talmutat az érettségi egyszeri fenyegetésén, és kétségkivil a tanulok érdekét szolgalja. Két-
ségkivil? Tamadhatnak kétségeink, ha feltessziik a kérdést: tényleg ég6-e ma a torténelmi
tajékozatlansage A muveltség tekintélye megkérddjelezhetetlen volt a modernitasban: a mult-
ol sz016 torténetek, az évszazadok remekmivei szilard értékrendet biztositottak a muvelt
embernek, aki éppen ennek a tudasnak az eredményeként lehetett kévetkezetes és szilard
jellem ember és polgar. Ma azonban mar korantsem olyan egyértelmd, hogy sziikségiink
van a hagyomanyos miveltségre. A szocidlis hatékonysagot nem annyira a szilard jellem (a
belsé iranytd, Riesman szavaival), mint inkabb az aktualis trendek ismerete, a tGbbickhez
val6 alkalmazkodas (egyfajta belsé radar) biztositja (RIESMAN, 1996). Ebben a helyzetben az
iskolaban és iskolan kiviil egyarant megkérdGjelezédik a térténelmi maveltség értelme. Nem
arrél van sz6, hogy megszint ez az értelem, csak arrdl, hogy nem intézhetjiik el a kérdést

azzal, hogy a mivelt ember eszményére hivatkozunk. Részletesebb valaszokra van sziikség.

A nemzeti kulturalis homogenizacié igénye

A rendszeres torténelemtanitas kezdetei vilagszerte 6sszekapesolédnak a nemzetek és a na-
cionalizmus kialakulasaval. A 18. szazad végén Franciaorszagban ténylegesen megtorténik a
rendi kilénbségek lebontasa, Amerikaban pedig létrejon egy olyan allam, amely eleve nem
ismeri el a szilletési kivaltsigokat és a rendi killénbségeket. A kévetkezé évszazadban az
emberek kézotti egyenléség Burdépaban és Amerikdban meghatarozo eszmévé valik, még ha
a tarsadalom rendi tagolédasanak felszamolasa nem is egyenld alapossaggal és iitemben ment
végbe a kilénb6z6 régidkban. Az egyenléség eszméje azonban azt is jelenti, hogy az allam-
tgyek nem egy szik kaszt ,,iigyei”, hanem ezen a téren az adott dllam minden polgaranak
van tobb-kevesebb felel6ssége. Allampolgarnak lenni innentdl kezdve azt jelenti: egy kézos-
séghez tartozni és egy kozOsségért felel6sséggel tartozni. Ennek a kézosségnek a posztula-
lasa, kdvetelményként valé megfogalmazasa fejez6dik ki a nemzet fogalmaban. Vagyis az az
igény, hogy nem csak jogilag tartozom egy politikai szervezethez (egy allamhoz), hanem kul-
turalisan is: ehhez a kéz6sséghez kapcesol a kdzosen vallalt mult, a kéz6s nyelv és a k6zos
értékek.

Az eurbpai nemzetfogalom persze rendkiviill bonyolultta és nehezen értelmezhet6vé valt
attol, hogy egyrészt a k6z6s mult képzete — igen jelentSs részben: fikcibja — a térténelem
elotti idSk homalyaba nyulik vissza, masrészt a k6z6s nyelv ebben a fogalmi keretben mér-
hetetleniil felértékel6dott. Egyszoval: a nemzetfogalom mar sziiletésekor etnikai jelleget 61-
tott, azaz raépilt egy mar korabban is 1étez$ etnikumra, amelyet a politikai nemzettel azono-
sitott. Bz a kértilmény mar eleve magaban hordta annak a paradox fejlédésnek a lehet6ségét,
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amelynek keretében a nemzeti kultira szamos esetben — Eurépaban kisebb-nagyobb mér-
tékben mindentitt — elvalt az allampolgari kbz6sségtSl. Innentdl kezdve a kéttéle — kulturalis
és politikai — k6z6sség egyesitése az eurdpai nacionalizmusok alapkévetelménye lett (V6.
GELLNER, 2009: 11). Ez egyfel6l a — tisztan kulturalis k6zosségként definialt — ,,nemzet” egy
allamban val6 egyesitését jelentette, részben az allamok egységes kulturalis alapjanak megte-
remtését, a nemzeti miveltség minél szélesebb korben vald elterjesztését.

E kett6s — politikai és kulturalis — feladat a nemzetallamok kialakulasanak idSszakaban
meglepé médon gyakran egyszerre jelentkezett. Toméren foglaljak ezt Gssze a 19. szazadi
olasz allamférfi, ir6 és festd, Massimo d'Azeglio sokat idézett szavai, melyeket allitdlag az egy-
séges Olasz Kirdlysig megteremtését kovetSen mondott: ,megteremtettiik Olaszorszagot, most
pedig olaszokat kell teremteniink” (HOBSBAWM, 1992: 21). Az ,,0laszok megteremtése”, vagyis
altalanosabban: a nemzetnek mint kulturalis k6zosségnek a felépitése gyakorlatilag minden
curdpai allamban feladatként jelentkezett a 19. szazadban, és ez a feladat atalakitotta az isko-
lai tanterveket, tovabba ezzel parhuzamosan magat a muveltségi kanont is. A nemzeti iroda-
lom, a tradicionalis zene, a mivelt anyanyelvi beszéd és irds normarendszere, valamint ter-
mészetesen a torténelem ekkor szerzi meg azt a helyet az iskolai tantervekben, amely mind-
maig megilleti.

Annak az igénynek a megjelenése, hogy az allampolgarok kulturalis kéz6sséget alkossa-
nak, természetesen igen racionalis okokra vezethetd vissza. A tarsadalom merev rendi tago-
lédasanak lebontasa utdn ugyanis mar nem lehetett k6z6mbés, hogy az dllampolgarok mit
gondolnak a hatalom déntéseirél. Mas szavakkal: el6térbe keriilt a hatalom és a kormanyzati
intézkedések legitimacidjanak kérdése. Raadasul a 19. szazadban a nyugati vilagban folyama-
tosan nétt azok kore, akiknek — formalisan vagy valdsagosan — befolyasuk lehetett a koz-
tgyekre, azaz elindult egy demokratizal6dasi folyamat, amely ugyan nagyon kilénb6z8 mér-
tékben hatotta 4t Eurdpa killonbdz6 régidit, de Oroszorszag kivételével azért valamilyen
hatast szinte minden orszagra gyakorolt. A lakossag politikai meggy6zése pedig nem csak
egy koz6s nyelvet igényel, hanem ennél sokkal tagabb értelemben egy kéz6s kulturat is: ko-
z6s torténeteket, amelyekre egy kommunikaciés folyamatban elég csak réviden utalni, min-
denki altal azonosan értett metaforakat, k6zsen hasznalt fogalomrendszert, kézosen vallalt
szimbolumokat. Ennek a k6z6s kultiranak a kialakitasat nevezhetjiik nemzeti homogeniza-
ciénak, és ebben a folyamatban a térténettudomany és a térténelemtanitas kezdettdl kiemel-
ked§ szerepet vallalt.

A torténettudomany és a térténelemtanitas kezdetei

A 19. szazadban szakszerd tudomannyd valé torténetiras, amelynek — Legpold Ranke gyakran
idézett szavaival — nem az itélkezés a feladata, hanem a kritikai forrasfeldolgozas segitségével
egmutatni, hogyan volt tulajdonképpen” (1dézi: IGGERS, 1988: 108), a blszkén vallalt targyila-
gossag dacara — vagy éppen annak révén — nagyon is alkalmas eszkoze lett olyan legitimacios
feladatoknak, mint a mindenkori elit uralmanak igazolasa vagy a tertileti igények, a mas népek
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folotti szupremacia igazsagossaganak bizonyitasa (GYANI, 2003). A jelek szerint a térténet-
iras mindig tudataban is volt ennek a kettSs feladatnak: hogy a multat olyannak mutassa meg,
amilyen valéjaban volt, és hogy megfelelé narrativakkal szolgiljon a nemzet kulturalis ho-
mogenizacidja szamara. ,,.4 tudomdny — idézi Gyani Gabor Malyusz Elemért — nem fijggetlen a
nemseti élettdly sorsa, virdgzdsa vagy lebanyatldsa elvdlaszthatatlan attol. A tirténettudomany is fiige tole.
Bdrmennyire is vezérgondolata az igazsdg keresése és megdllapitdsa, emellett mindig van egy eszme, amelyet
segit diadalra jutni és érvényesiilni.” (GYANI, 2003: 60)

Nyilvan nem véletlen az sem, hogy a rendszeres torténelemtanitds Magyarorszagon — de
mashol is — a 19. szazadban vélt az iskolai tantervek szerves alkotérészévé. SZEBENYT Péter
(1989b) kutatasaibol tudjuk, hogy az eurdpai torténelemtanitds 16. szazadi el6zményekre
nyulik vissza. A 19. szazad el6tt azonban a , torténelemtanitas” el6szor is szorosan Gsszefo-
nédott a vallasi tanitasokkal, azaz egy alapvetGen biblikus szemléletd vilagtérténelmet tartal-
mazott, amelynek kimondott célja volt a térténetek erkdlesi tanulsaganak explicitté tétele és
sulykolasa. Masodszor nem timaszkodott tudomanyos alapokra, harmadszor nem valt az
iskolai oktatas megkertilhetetlen elemévé, azaz nem tanitottak mindeniitt térténelmet, leg-
aldbbis 1777-ig, amikor Magyarorszagon a Ratio Educationis a térténelmet az allam 4ltal el6-
irt tananyag részévé tette. Fs negyedszer természetesen nem volt nemzeti jellegd, azaz mindig
a,,vildg” térténetének egységes narrativaba foglalasat célozta (Lasd még: UNGER, 1976, SZA-
BOLCS, 2000). Ezzel egyiitt ez a korai rendies-biblikus tanitdsi hagyomany megteremtette a
kereteit a 19. szdzad elején kibontakozé, mar a nemzeti multat és a nemzeti hagyomanyokat
kézéppontba allitd térténelemtanitasnak.

Némileg paradox médon a nemzetté valas és torténelemtanitas Gsszekapesolédasat iga-
zolja az amerikai oktatds torténete is. Ott a rendszeres iskolai térténelemtanitas megjelenése
mintegy szaz évvel maradt el az amerikai nemzet (és az Amerikai Egyesiilt Allamok) kialaku-
lasatdl, és a 19. szazad utols6é harmadara teheté (MATRAL 1990: 51). Csakhogy az amerikai
nemzettudat éppen abban killonb6z6tt az eurdpaitol, hogy nem egy régi multba visszanyulo,
s6t mitikus etnikai torténeti tudatra teleptlt ra, hanem magat az allamalapitast tekintette
szimbolikus kezdetnek (és az angol térténelmet, valamint késébb a prekolumbian Amerika
torténetét mintegy el6zménynek), igy érthetd, hogy a nemzeti térténelem iskolai tananyag-
ként val6 elterjedéséhez arra volt szitkség, hogy maga a nemzeti térténelem egyaltalin meg-
torténjen. Ebben nyilvan nagy szerepe volt a polgarhdborunak, amely nem kis mértékben
éppen a nemzeti egységrél és az amerikai nemzetallam megszilarditasardl szolt. A Unid gy6-
zelme a Konféderacié térekvések felett mintegy nyomatékosan igényelte az egységes nem-

zeti narrativa megteremtését és terjesztését.

Pluralizmus és posztmodern

Bar a nemzet kulturalis egységének megteremtése a hatalmat gyakorlé elit legitimacios igé-
nyeibdl nétt ki, semmiképpen nem meril ki ebben a jelentésége. Amikor Ady Dézsa Gyorgy
unokajanak nevezi magat, vagy megirja a Magyar jakobinus dalat, arra szamit, hogy olvaséi
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rendelkeznek egy k6z0s nemzeti miiveltséggel, és valamilyen mértékben azért tisztaban van-
nak azzal, hogy ki volt Dézsa Gyorgy, vagy kik voltak a jakobinusok. A k&z6s miveltség
szerepe tehat nem merdl ki abban, hogy megalapozza a valahova tartozas tudatat. Bz a k6z6s
muveltség kezdettél kommunikacios alap is volt, azaz azt a célt is szolgalta, hogy segitségével
jobban (illetve egyaltalan) megértsék egymast a nemzeti k6z6sség tagjai. Az ellenzéki vagy
éppen rendszerkritikai gondolatok ugyanezen a miveltségi feliileten fogalmazodnak meg, és
éppen ez teszi lehetévé a kéztigyekrol sz016 diskurzust. A térténelem ismerete mindenekel Stt
torténeteket, narrativakat kinal ehhez a diskurzushoz, amelyeket nem kell minden alkalom-
mal végigmondani, elég csak valamiképpen — a fenti példakban egy szerepl6vel — utalni rajuk,
a beszél szamithat arra, hogy a kommunikacié résztvevoi ugyanazt fogjak érteni rajta.

A nyugati vildg demokratizal6dasa a 19-20. szazadban értheté modon felértékelte a to1-
ténelmi muveltségnek ezt a kommunikaciés funkciéjat. A demokratikus politikai élet valoja-
ban egy kommunikdcids folyamat, amelyben kilénb6z6, gyakran egymdsnak homlokegye-
nest ellentmondé értékrendd résztvevéknek kell(ene) megérteniiik egymast. Ebben a folya-
matban dont6 szerepet jatszik a — minden nézetkiilonbség ellenére 1étezd — kéz6s tudasbazis.
Ha azonban elfogadjuk ezt az allitast, djra kell gondolnunk, hogy mit is értiink a méveltség
egységén. BEgy pluralis tirsadalomban a kiilénb6z6 politikai iranyzatoknak kilénb6zé torté-
nelmi narrativak felelhetnek meg. Egyaltalan nem magatdl értet6dd, hogy tovabbra is meg-
fogalmazhaté a nemzeti térténelem egységes elbeszélése. A teljesség igénye nélkil nézziink
néhany példat arra, miben térhetnek el egymastél ugyanannak a térténelmi eseménynek az
alternativ elbeszélései!

o A torténet kezdete és vége. Minden elbeszélésnek, igy torténelmi elbeszélésnek is saja-
tossaga, hogy — dacira annak, hogy a mult kutja feneketlen, azaz minden eseményt
mas események mar megeléztek — valahol el kell, hogy kezdédjon, és hasonlokép-
pen véget is kell érjen. Ez a probléma elvezet a torténelmi periodizacié kérdéséhez.
Mikor kezd8d6tt a kommunista diktatdra Magyarorszagon? 1945-ben? 1946-ban?
1947-ben? 1948-ban? Az eltérs valaszok egyrészt eltérd periodizaciot implikalnak,
masrészt eltérd felfogasokat tiikréznek a kommunista diktatira természetérél.

o A tirténet szerepldi. Amikor szereplSkrél beszéliink, egyarant gondolhatunk szemé-
lyekre és intézményekre. Elég itt arra utalni, hogy a marxista torténetiras a két vi-
laghaborua koz6tti magyar torténelemben a f6szerepek egyikét osztotta a Kommu-
nistak Magyarorszagi Partjara és annak vezetdire, pl. Kun Bélara vagy Landler Jen-
6re, mikdzben a legtdbb mai torténetirdi felfogas elhanyagolhaténak tartja a sze-
repiket (GYANL, 1997). Vagy Magyarorszag dualizmus koti torténetében szerepel-
nek-e a nemzetiségek?

o A torténet elbeszélése soran haszndlt fogalmak. 1956 mint forradalom, forradalom és
szabadsagharc, ellenforradalom vagy éppen népfelkelés. Vagy egy masik korszakot
hozva példanak: hasznaljuk-e a ,,szabadsagharc” kifejezést a Bocskai-felkelés elbe-
szélése soran (PALFFY, 2009)?
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o A torténet kontextusa. Fontos-e, és milyen értelemben egy hazai térténelmi esemény

nemzetkozi Osszefliggésrendszere? Milyen tagan értelmezziik azt? stb.

Rdadasul nem csak koézvetlen politikai pluralizmusrél van itt sz6. A 20. szazad folyaman
maga térténettudomany is pluralizalodik. Egyre inkdbb szerepet kapnak benne példaul olyan
tarsadalmi csoportok, amelyek kordbban egyszerien kivill estek a torténelem latoszogén: a
politikabdl kizart alsobb tarsadalmi osztalyok, a ,,nép”, a nemzeti és etnikai kisebbségek, az
egykor gyarmati uralom ald keriilt népek, de hasonléképpen a nék és a gyerekek, a devians
vagy egy adott korban annak szamit6 figurak stb. Ezek a csoportok a sajat torténelmiiket
allithatjak szembe a mainstream torténeti elbeszéléssel, és alighanem jogosan teszik.

Mindez beleilleszkedik abba az altalanosabb kulturalis atalakulasba, amelyet Lyofard nyo-
man posztmodernnek szoktak nevezni, és amely a térténettudomanyban is tudatositja, hogy
le kell mondania a mult objektiv lefrasanak illtzi6jardl, mert a tudomany nem a valdsag titkre,
hanem a valésagrol szo6l6 diskurzusokrdl sz616 diskurzus, amely t6bbszords kozvetitéseken
és sziikségszerdl torzitasokon keresztill képes csak beszamolni a multrél. Amibél viszont
minden politikai kontextus nélkil is kévetkezik az alternativ elbeszélések létjogosultsaga és
igy a minden elbeszéléssel szembeni szkepszis (GYANI, 1997).

Kulturalis homogenizaci6 a posztmodern korban

GYANI Gabor egy tjabb esszéjében (2014) kifejezetten torténettudomany és torténelemta-
nitas viszonyat vizsgalja a jelenkor posztmodern viszonyai kézétt. Alaptézise, hogy ,,a tudo-
many és azg iskolai torténelemtanitds soba nem esik maradéktalannl egybe”, mivel a térténelemtanitas-
nak alapvetéen identitaspolitikai funkciéi vannak, az allampolgari nevelés szolgalataban 4ll,
és ebbdl kovetkezben ,,a rigzitett és alapjaban mindig is kanonikus tudds dtaddsinak mestersége”.
Egy ilyenfajta régzitettség a térténettudomany szamara nyilvanvaléan halalos lenne, hiszen
annak eredend§ feladata ,,a miiltra vonatkozd raciondlis tudds elddllitasa”, ennélfogva a térténet-
tudomany ,,a korldtlan kritikai tevékenység teriilete”, a torténetirds mint tudomany ennélfogva
nem fogadhat el semmiféle doktriner kdnont. Gyani érvelése teljesen meggy6z6 addig, amig
a tudomany szabadsaganak védelmeként olvassuk. Helytall6-e azonban az a kép, amit a t6t-
ténelemtanitas jelenkori funkcidjara vonatkozdan lathatéan magatdl értetéddnek fogad el:
hogy az iskolanak elére rdgzitett narrativakat kell kézvetiteni annak érdekében, hogy az is-
kola létrehozza, illetve fenntartsa a nemzet kulturalis egységét?

Ugy tnik, Gyani érvelése figyelmen kiviil hagyja, hogy a torténelmi gondolkodas és a
térténettudomany pluralizalédasa egy ennél sokkal dltalanosabb kulturalis atalakulds tiinete,
amely aldl az iskola sem vonhatja ki magat. A nemzeti torténelem egységes, mindenki sza-
mara elfogadhaté elbeszélésének délibabjaval alighanem végleg le kell szamolnunk. A jelen-
legi helyzet ellentmondasa abbdl adédik, hogy egyfeldl szerte a vilagon mély tarsadalmi és
politikai térésvonalak repesztik szét a kultdrakat, amely térésvonalak semmiféle utdlagosan
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konstrualt egységes torténeti elbeszéléssel nem fedhetSk el, masfeldl viszont a nyilvanos po-
litikai diskurzusok és déntések legnagyobb része nemzetallami, illetve afolotti — eurdpai unios
— keretek k6z6tt torténik meg, ezért parancsold szitkségletnek tlnik e diskurzusok kulturalis
alapjainak — azaz a nemzet kulturalis homogenizacidjanak — a megteremtése, a nemzetépités.
Ha az iskola az elmult évszazadok hagyomanyait kévetve ezt a folyamatot ugy probalja segi-
teni, hogy a nemzeti és vilagtorténelem kanonizalt olvasatait mint kénnyen visszamondhaté
narrativakat probalja a gyerekek és fiatalok fejébe betiltetni, 6hatatlanul hitelét veszti, és a
bornirtsag mocsaraba stillyed. Egy ilyen oktatastdl joggal hatarolhatja el magat a torténettu-
domany. Valéjaban azonban torténelemtanitas és torténettudomany ugyanabban az ellent-
mondasban mozog: ahogy a torténelemtanitds nem valhat a rogzitett narrativak rabjava,
ugyanugy a torténetiras sem tagadhatja meg identitaspolitikai funkciéjat. Egymasra vagyunk
utalva.

Dialogikus térténelemtanitas

Lehetséges-¢ a torténelemtanitds kanonizalt narrativa nélkil? A magyar térténelemtanitas
minden fontos kezdeményezés ellenére alapvetéen még ma is ,,a tananyag leadasan” alapul.
A tankényvek kozlik az alapnarrativat, a torténelemtanar ezt vagy ennek némileg moédositott
valtozatat a tanuldk befogaddkészségének figyelembevételével elmondja az éran, a tanuldk
megtanuljdk visszamondani, és az ellenérzési alkalmakkor (felelés, dolgozatiras) bizonyitjdk,
hogy erre valoban képesek. Egy ilyen torténelemtanitas az alternativ megkézelitéseknek és
igy a gondolkodasnak vajmi kevés helyet hagy. A tudomanyban és a térténeti tudatban je-
lentkez6 vitdk ebben a modellben a £6 narrativat kiegészité ledgazasokként jelenhetnek csak
meg, és mivel novelik az amugy is meglehetésen terjedelmes tananyagot, eleve ritkak, és al-
talaban nem mindenki szamara kételezGek. Az utébbi persze nem volna baj, ha nem sugallna
azt, hogy ez valami mellékes dolog, vagy legalabbis olyasmi, amivel elég csak az érdekl6dé és
felkésziltebb tanuloknak foglalkozni.

Az egységes narrativa ugyanakkor tdg teret kindl arra, hogy a térténelemtanitasban is to-
vabb éljen egy — Jakab Gyorgy szavait idézve — félfeudalis rendi szemlélet. Ebben a magyar
nemzeti kultira mint egységes alakzat jelenik meg, és a torténelemtanitas még az olyan nyil-
vanvalé kilonbségekre sem reflektal, mint a magyar térténelmen végigvonul6 etnikai sokfé-
leség. Ami a magyar nemzet, ill. allam feltételezett érdekeit szolgalja, az ebben a narrativaban
pozitivumként jelenik meg fiiggetleni]l annak altalanos erkdlesi tartalmatdl, legyen az rablé
hadjarat (azaz ,,kalandozas”) vagy éppen az ellenfél felnégyelése. Az egységes narrativaként
kezelt térténelem igen hajlamos a historizalasra, azaz arra, hogy a multat a jelen igazolasara
hasznalja fel, ami viszont a mindenkori dllamhatalomnak a térténelemtanitisra valé kdzvet-
len politikai nyomasgyakorlasat teszi lehetévé a tanterveken keresztiil (JAKAB, 2008).

Egy demokracia felnévekvé nemzedékét azonban nem meghatarozott narrativak vissza-
mondasara kell felkésziteni, hanem arra, hogy a nemzet kiilénb6z6 — egyébként durvan szeg-
mentalodott — csoportjai szot tudjanak érteni egymassal, azaz létrejohessenck a demokracia
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normalis mikédéséhez sziikséges diskurzusok. Egy kulturalisan és értékvilagaban tagolt tar-
sadalomban ez csak ugy lehetséges, ha a szocializacié egyik kézponti feladatava tesszik a
parbeszédre val6 készséget, a mas csoporthoz tartozéval valé azonosulds képességét, a nyi-
tottsagot és a megértésre vald hajlamot. Matrai Zsuzsa a sgerepraltis kategoridjaban foglalta
Ossze ezt a pedagogiai fokuszt: arra kellene megtanitani a fiatalokat, hogy a szamukra termé-
szetes szerepet és nézépontot feladva rutinszeren vizsgaljak meg a dolgokat masik nézé-
pontbdl is. Hogy megértsék a masik ember nézépontjat, és képesek legyenek egyiittmikédni
vele (MATRALI, 2009).

Pontosan ez a térténelemtanitds nemzeti feladata is. A torténelemtanitasi szakirodalom
errél mint a perspektivavaltas kévetelményérdl beszél (lasd pl. FISCHERNE, 2010). Nem fel-
tétlentll arra kell itt gondolni, hogy kifejezetten a vitatott tényekrol és értékelésekrdl, az al-
ternativ elbeszélésekrél kell szélnia minden térténelmi téma feldolgozasanak. Bar az életkor
el6rehaladtaval valészintleg célszerd névelni az ilyen jellegl témak szamat. Sokkal inkabb
arrol van szo, hogy a feldolgozand6 témakat alaposan, a tanuldk aktiv részvételével jarjuk
korbe, gondolkodjunk kézdsen a felmerilé problémakon, és adjunk teret a tanulok 6nallé
kutatémunkajanak.
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A TORTENELEM: AZ ELET TANITOMESTERE

A torténelem az id6k tantja, az élet tanitémestere” — irta Cicero. ,,A térténelem tanulsiga
— felesel vele Hegel —, hogy a népek és kormanyok soha semmit sem tanultak belSle...”t A
kérdés tehat ez: lehet-e tanulni a térténelembdl? Ugy tinik, ez egy alapvetd elvaris: azért
tanulunk torténelmet, mert a toérténelemnek tanulsagai vannak, és ezeket a tanulsagokat nem
szabad veszni hagyni. A trténelem ebben az értelemben arra tanithat, hogy mindannak, ami
korilottink torténik, okai vannak, tetteinknek pedig kévetkezményei, és ezek végigegondo-
lasa nélkil nem hozhatunk felel6s déntéseket mint allampolgarok és mint maganemberek. A
térténelmi miveltség ebben az értelemben ,,a meg nem gondolt gondolat” ellen vértez fol.

Nézziik meg egy kicsit kézelebbrél, hogyan valhat a térténelem az élet tanitomesterévé!?

A torténetiség tudata

Nehéz lenne kétségbe vonni, hogy a térténelem mindenekel6tt arra tanit, hogy a dolgoknak
torténetiik van: keletkeznek, valtoznak, elpusztulnak. A valtozasoknak idénként hatarozott
iranyuk van, maskor ilyesmir6l nem beszélhetiink: a térténelmi tanulmanyok soran kilénb-
séget lehet tenni fejlédésnek nevezhets és fejlédésnek nem nevezhets valtozasok kozoétt.
Ismét maskor a ,,dolgok” egyaltalin nem mutatnak valtozasokat, vagy bizonyos vonatkoza-
saik maradnak valtozatlanok: a térténelemben egyszerre van jelen a véltozas és a valtozatlan-
sag, a megszakitottsag és a folytonossag. A valtozasok mogott emberi cselekedetek dllnak,
de az emberi cselekedeteket sokszor kényszerité objektiv erSk hatirozzak meg: a térténe-
lemben egyszerre van jelen a szabadsag és a meghatarozottsag. A térténelmi tanulmanyok
tehat lehetSséget adnak arra, hogy a tanuldk szinte észrevétleniil elsajatitsanak egy lehetséges
gondolkodasmoédot a tarsadalmi jelenségekkel kapcsolatban: a torténeti elemzés igényét. Azt
a megkozelitésmbdot, amely mindig rakérdez arra, hogy a széban forgé jelenség adott alla-
potat milyen korabbi allapotok el6zték meg, a valtozasok mogétt milyen feltételek huzédnak
meg, milyen mozgastér nyilik az aktiv emberi cselekvés szamara, és a jOvére nézve milyen
lehet6ségek rejlenck az adott allapotban.

A jelen felé vezetd ut

Tanarokkal és tanarjeldltekkel beszélgetve ezekrdl a kérdésekrdl szinte mindig akad valaki,
aki felhivja a figyelmet arra, hogy a torténelmi mult ismerete nélkiil nem érthet6é meg a jelen.
Ebben a felfogasban a mult az ok és a jelen az okozat, igazan csak a jelen mélté a megisme-
résre, a torténelem tanulmanyozasa a jelen megértésének eszkoze. A batrabbak még tovabb

U A kétidézet Berend T. Ivan Vdlsagos évtizedek c. konyvének mottdja (BEREND, 1982b).
2 A fejezet szévege részben Az évszdamokon innen és til. .. c. kotet szamara irott tanulmdnyom vonat-
kozé fejezetén alapul (KNAUSZ, 2001: 16-19).
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mennek: eszerint voltaképpen csak a j6v6 érdekes, a torténelem mintegy fvet hiz a mult, a
jelen és a jov6 kozott. Szellemes és vonzo megkozelités ez, amely valaszt ad arra a nehéz
kérdésre, hogy miért foglalkozunk a térténeleméran olyan dolgokkal, amelyek valéjaban nin-
csenek, nem léteznek, bar — legjobb tudomasunk szerint — voltak és léteztek valamikor.

A jelen egy-egy jelensége bizonyosan jobban megértheté célzott, az adott jelenség meg-
értése céljabol 6sszeallitott térténelmi tanulmanyok révén. Nem volna semmi értelme annak,
amit fentebb a torténetiség tudatinak neveztiink, ha nem igy volna. Mai vilagunk meghata-
roz6 jelenségei: az intézmények és a szabalyok, a szokasok és a mentalitasok, a szévetségek
és a konfliktusok, a folyamatok és a struktdrak mind térténelmi jelenségek: valamikor kiala-
kultak meghatarozott okok kdvetkeztében, atalakultak szintén meghatarozott okok kévet-
keztében, mikézben maguk is okozéi bizonyos kévetkezményeknek. FEzeknek szambavétele
nélkil csak feliiletes képet alkothatunk sajat életiink kértilményeirdl.

Két okunk is van azonban arra, hogy 6vjunk e szemlélet abszolutizalasatdl. Egyrészt nem
szabad azt hinni, hogy a torténelem egésze, ahogy azt akar a tanitds soran, akar a torténeti
irodalomban elmeséljik, képes arra, hogy megmagyarazza a jelen egészét. Nincs és nem is
lehet ilyen kézvetlen kapcsolat: a térténelem tébb anndl, mint amit abbdl mai viligunk értel-
mezésekor hasznositani tudunk, és jelentink is t6bb annal, mint amit abbdl torténeti elem-
zéssel megérthetiink. Masrészt a torténelmi magyarazat soha nem abszolut érvényd. Valoszi-
ntleg a dolog lényegéhez tartozik, hogy minden tdrsadalmi jelenség mégé tébbféle torténeti
magyarazatot épithetiink fel. Nem allitom, hogy racionalis érveléssel nem valaszthatunk ko-
zulik, de azt igen, hogy ez a valasztas soha nem dllhat abszolut biztos labakon. Egy olyan
torténelmi tananyag tehat, amelyet teljesen jelenelviien valogatnank 6ssze, val6jaban sokkal
inkabb tikrézné sajat filozéfiankat és egyéni elkStelezettségeinket, mint a valdsagot.

Ez a probléma mindenképpen felmertl a regressziv térténelemtanitasi kisérletekkel kap-
csolatban. Itt a kiindul6pont a jelen, és a torténelmi tanulmanyok soran oknyomozé jelleggel
haladunk az egyre tivolabbi mult felé (lasd pl. KOCHHAR, 2005: 46). Egy-egy konkrét téma
feldolgozasakor ez nagyon is eredményes lehet, de ebben az esetben is csak akkor, ha nincs
el6re megirva az egyetlen lehetséges torténelmi hattér. Hiszen minden jelenkori probléma
mogé tobbféle torténelmi narrativa helyezhetd. Az egész térténelem hatrafelé haladé elbe-
szélése azonban minden bizonnyal rendkiviili mértékben megnévelné az elbeszéléi 6nkény-
bél fakadd veszélyeket.

Analégiak

A torténelem ismétli magat, szoktak mondani, és amikor t6rténelmi tanulsagokrol beszéliink,
legtobbszor ezekre az ismétlédésekre gondolunk. Ami most van, ahhoz hasonlé dolgok tér-
téntek mar korabban, és azok kimenetele, az akkori kezdeményezések sikerei és kudarcai, az
akkori konfliktusok megoldasmaodjai és kévetkezményei leckéil szolgalhatnak nekiink, a ké-
sei utddoknak. Hogy ne kovessiik el Gjra ugyanazokat a hibakat — hogy ismét egy gyakran
elhangz6 intelmet idézziink fel. Masfel6l viszont az is igaz, hogy a torténelem soha nem
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1smétli 6nmagat. A kériilmények folyton valtoznak, ami egyszer megtortént, az Gjra ugyanigy
mar nem fog megtorténni, {gy a mult tapasztalata gyakran félrevezets lehet. Ebbdl a dilem-
mabdl a kiutat az dssgebasontitis jelentheti. Kilonb6z6 korok és kultarak térténelmi eseményei
és strukturai bizonyos dolgokban hasonlitanak egymashoz, mas dolgokban kiillonb6znek. A
torténelem tanulsiagaithoz valészinidleg csak ugy juthatunk el, ha szisztematikusan szamba
vessziik ezeket a hasonlésagokat és kiildnbségeket.

Senki sem cselekedhet légiires térben. Minden tett emberi-tirsadalmi viszonyok egész
komplexumat hozza rezgésbe, és ezeken a viszonyokon mulik, hogy a tett végiil milyen k&z-
vetlen és kdzvetett kbvetkezményekkel fog jarni. Bizonyos értelemben ezeknek a sok szalon
futé ,,hulliammozgasoknak” a leirdsa és elemzése a tor-
ténelem. Berend T. Ivan mar a hetvenes évek végén fel-
hivta a figyelmet a torténettudomanynak erre a sajatos-
sagara, ¢és éppen ebbdl a megfontolasbdl tulajdonitott
centralis jelent6séget a tudomanyon belill az Gsszeha-
sonlité moédszernek. ,,A tirténelens nagy haszna ebben a bely-
zethen — 1irja —, hogy megtortént események dsszebasontitdsa
révén hasonld vilasztdsi helyzetekben hogott hasonld vagy ellenté-
tes dontések ténylegesen bekivetkezd hatdsait dllithatia pdrbu-
zamba. A tirsadalomtudomany igen ritka, 1igys3olvan »kisérleti«
lehetdségeineke  egyikével dllunk  tehdt szemben.” (BEREND,
1980: 32)

Az Osszehasonlitas a torténelemtanitasban egyfeldl azt jelenti, hogy visszatéré szempon-

tunk lehet a malt és a jelen struktdrainak, ill. folyamatainak, a mi kultdranknak és mas kulta-
raknak az Ssszehasonlitisa. MasfelSl azonban jelent egy sokkal altalanosabb dolgot is: a kii-
16nb62z6 torténelmi jelenségek kozotti hasonlosagok és killonbségek rendszeres feltarasa
hozzasegiti tanitvanyainkat ahhoz, hogy hozzaérté médon banjanak a térténelmi analégiak-
kal akkot is, amikor azokat ,,az életben” alkalmazzak.

20



A TORTENELEM MINT A JELEN ELLENPONTJA

A torténelem szembeszoké sajatossiga, hogy legalabbis részben — igen nagy részben — tor-
ténetekbdl épitkezik. Marpedig a torténetek igen fontos szerepet jatszanak az emberi gon-
dolkodasban.

A gondolkodas narrativ médja

Jerome Bruner amerikai pszicholégus a
gondolkodas két formajardl beszél (BRU-
NER, 2004). Az egyik forma, amelyet pa-
radigmatikus médnak nevez, elvont fogal-
makkal dolgozik, oksagi Osszefliggéseket
keres, a logika (és a matematika) eszkozta-
rat hasznalja, és az ebben a médban meg-
fogalmazott allitaisoktdl azt varjuk, hogy

igazak legyenek. A masik forma a gondol-
kodas narrativ médja, ennek tartalmat nem elvont 6sszetliggések, hanem torténetek alkotjak.

Mi teszi a térténetet torténetté? Az els6, ami feltlinik, hogy a torténet egyeds, azaz nem
altalanosit, hanem elbeszél. Masodszor a torténetnek zdibeli lefolydsa van: kezdete és vége. Bz
a sajatossag felhivja a figyelmet arra, hogy bar a torténet konkrét és életszerd, nem azonos az
élettel. A valésagban minden eseményt mas, veliik oksagi kapcsolatban allé események eléz-
nek meg. Tovabba minden eseménynek kévetkezményei is vannak, az események sorozata
tehat nem csak visszafelé végtelen, hanem a folytatasok is vég nélkil kévetik egymast. De
még tovabb boncolgatva a dolgot azzal kell szembesiilniink, hogy 6nmagukban események
sincsenek, hiszen az, hogy mi szamit eseménynek, az elbeszélé dontésétdl fiigg. A torténet
tehat mindig konstrukcid, amely megfeleltethetd valosagos torténéseknek (vagy nem), de ez a
megfeleltetés soha nem lehet egyértelmi: a valésagot mindig tobbféle térténet irhatja le.
Ezen tilmenden a térténet lehet fiktiv is, a szépirodalom, a filmmivészet ilyen fiktiv torté-
netekbdl épitkezik, és ezek a térténetek eleve mas értelemben vonatkoznak a valésdgra, mint
a non-fiction, az ,,igaz térténetek”. Ezért mondja Bruner, hogy mig a paradigmatikus gon-
dolkodas az zgagsdg megragadasara torekszik, a narrativak josagkritériuma a valdszeriség, azaz
hogy elképzelhetSk-e: lehetséges-e a dolgokat az altaluk kinalt formaban elgondolni.

A térténet legfontosabb sajatossaga azonban alighanem az, hogy szerepldi vannak. A sze-
repl6t pedig az teszi szerepl6vé, hogy cselekszik, azaz szandékokat valésit meg. A torténet
tehat csak akkor értheté meg, ha nem csak az eseményeket fogjuk fel, hanem azt is, hogy a
szerepl6k mit éltek meg az esemény soran. Bzt a ,,mit éltek meg” kérdést nevezziik a szerep-
16k intenciondlis dllapotinak, és ez magaban foglalja a szandékokat, amelyek cselekvésekhez
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vezetnek, de ezen tdlmendsen azt is, hogy mit érzékelnek, mit tudnak, mit gondolnak a sze-
replék. Roviden: a szandékokat és a vélekedéseket. Bar a narrativa is oksagi kapcsolatokra
éptl, de ezek az Gsszefliggések is csak az intenciondlis allapotokon 4t érvényesiilnek. Az in-
tencionalitas nagyon fontos rendezéelve a narrativ gondolkodasnak, noha maguk a szévegek
— a torténetek hordozdi — nem mindig utalnak direkt médon a szerepl6k szandékaira és vé-
lekedéseire. Bruner szellemes példaja (BRUNER, 2005: 31) egy meg nem irt torténet egyik
szereplSjének szavait idézi.

,,Hol van Jancsi?
Aha, Zsuzsack haza mellett lattam egy sarga Volkswagent.”

A szerz feltételezi, hogy az olvasé kitalalja, mire gondolt a beszélé: Jancsinak nyilvan
sarga Volkswagenje van, és a kocsi Zsuzsaék haza mellett arra enged kdvetkeztetni, hogy
Jancsi is ott van. Ez a kovetkeztetés implicit: azért tudjuk, hogy Jancsi Zsuzsaéknal van, mert
minden kommunikacié soran folyamatos érdeklédést mutatunk a beszélé szandéka irant.
Ebben az esetben is errél van sz6: nem csak azt értjitk meg, hogy mit mond a beszél6, hanem
azt is, hogy azt miért mondja, hogy ,,mit akart ezzel mondani”. Narrativ szOveget csak agy
tudunk olvasni, ha a szereplékkel szemben felvesszitk az intencionalis alapalldst (DENNETT,
1998), azaz cselekedeteiket ugy prébaljuk bejosolni, hogy szandékokat és vélekedéseket tu-
lajdonitunk nekik. A cselekedetek aztin ennek megtelelen lesznek megszokottak vagy meg-
lep6ek.

A narrativak szerepe az életiinkben

Az életink nem torténet, de torténetként éljik meg. A eseményeket, amelyeknek részesei
vagyunk, torténetekké formaljuk. Részben utélag, amikor elbeszéljik ket masoknak vagy
egyszertien magunknak, részben mar eleve egy torténet szerepl6iként éliink és cselekszink,
azaz az élettel mintegy parhuzamosan konstrualjuk annak szamunkra érvényes elbeszélését.
Mikézben a térténet mas szerepldi esetleg mas torténetet formalnak ugyanazokbdl az ese-
ményekbdl.

Nagyon fontos, hogy a térténelemtanar tisztdban legyen vele: életiink eseményeire mas-
képp emléksziink, mint példaul az adatokra vagy a szabalyokra. Ha tudjuk, hogy a jambus
egy r6vid és egy hossza szotagbdl all, ez a tudasunk nem feltétlendl tartalmaz személyes
elemeket. Emlékezhetiink ra, hogy mikor, milyen kériilmények kézétt szereztitk meg ezt az
ismeretet, de ez nem feltétlenill van igy. A tanulas kérillményei nem befolyasoljak a tudas
(emlékkép) tartalmat. Egészen mas a helyzet, mondjuk, az els csok emlékével, és nem csak
azért, mert az utobbi — feltehetSleg — fontosabb szamunkra. Ebben az emlékben ,,benne
vagyunk”. Mit is jelent ez? Egyrészt emléksziink arra, hogy mi tortént (a tekintetére, a koze-
ledésre, a csokra), masrészt azonban emléksziink arra is, hogy mit éreztiink /gondoltunk/hit-
tiink akkor, azaz emléksziink akkori intencionalis allapotunkra. A dolog azonban még ennél
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is 6sszetettebb, mert az emlék felidézése kozben tudatosul az is, hogy most mit érziink/gon-
dolunk/hisziink, hogy mar nem vagyunk (sajnos? szerencsére?) ugyanazok, mikozben egy
mas értelemben nagyon is ugyanazok vagyunk, hiszen az emlékeinkben €16 térténet beleil-
leszkedik az 6néletrajzunkba, igy atélhetjiik, hogy pontosan mi vagyunk azok (nem egy masik
személy), akivel mindez megtértént (V6. KIRALY, 2002: 16-35).

Endel Tulving kanadai memoriakutat6 a tudatossiag mértéke — vagy inkabb jellege — sze-
rint hairomféle emlékezeti rendszert killonboztet meg. Az un. proceduralis memoridhoz nem
kapcsolodik semmiféle tudatossag, ezt Tulving — sajat maga alkotta széval — anoétikns (nem
tudatos) emlékezetnek nevezi. Tudok masnit kétni és poharbdl inni, de nem biztos, hogy
tudatositani tudom, hogy mit miért teszek ekézben. A szemantikus meméria (tudom, hogy
mi a jambus) Tulving terminolégidja szerint noétikus, azaz tudatos. Ezt a tudasomat fel tudom
idézni, gondolni tudok ra, és el is tudom mondani. Az elsé csék emléke viszont (ezt a
pszicholbégusok hagyomanyosan az epizodikus meméria névvel illetik) antonoétikus, azaz ,,6n-
tudatos”. Nem csak felidézni és elmondani tudom, de ennek a felidézésnek Shatatlanul része
az énmagamra, sajat egykori intencionalis allapotaimra valé emlékezés (BADDELEY, 2001:
470-471).

Hogyan kapcsolédik ez az értelmezési keret a masoktél hallott, olvasott, pl. a térténelem-
6ran megismert narrativakhoz? Ezeket a térténeteket is csak ugy érthetjilk meg, ha valami-
képpen azonosulunk a szereplékkel, mintha mi is benne lennénk a torténetben. A rajuk vald
emlékezés mindenképpen autonoétikus, azaz rélunk is sz6l Ez a személyes kontextus szik-
ségszerd kapcsolatot teremt az altalunk ismert térténetek kozott. Az egyik torténet magya-
rézza a masikat, az egyik segitségével értjiik meg a masikat. Ugy is mondhatnank: ahogy az
egyik térténetet megéljiik, ez a megélési méd segit megélni a masik térténetet is. Bizonyos
értelemben minden altalunk megismert térténet rélunk szol.

Tovabb folytatva a gondolatmenetet, ez azt jelenti, hogy a sajat életlinket és a koriléttiink
zajl6é eseményeket — beleértve ebbe a kdzéletet, a politikat is — a mar korabban megismert
narrativak segitségével éljiik és értjiik meg. Fletiink aszerint brazil szappanopera, tizletembe-
rekrdl sz616 magyar teleregény, amerikai sitcom vagy francia karrierregény, hogy melyik nar-
rativa sémajat alkalmazzuk a magunknak/magunkrdl sz6l6 elbeszélés soran. Egyéltalan nem
mindegy tehat, hogy milyen térténetsémakkal rendelkeziink.

»A jelennek kontrasztot vet6” torténelem

Rendben, mondhatjuk, de mi kéze ennek a kérdéskoérnek a torténelemhez? Els6 kdzelitésben
annyi, hogy a torténelem is — elsGsorban — narrativakbol éptl, igy tanulmanyozasa fejleszti a
narrativ gondolkodast. Ez nem csak azt jelenti, hogy képesek vagyunk megérteni az elbeszélé
szovegeket, hanem azt is, hogy a sajat életiink eseményeit is a malt, jelen és j6v6 dimenzio-
jaban tudjuk értelmezni és rendezni (FISCHERNE, 2000).

Mint a fenti példakkal megprobaltuk érzékeltetni, a tomegkultira, kiilonosen a filmek
ranyomjak bélyegiiket arra a modra, ahogy az életrél gondolkozunk. Egy erésen mediatizalt
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vilagban éliink, gondolkodasmédunkat és killénésen narrativ gondolkodasunkat alapvetéen
meghatarozza a modern (vagy posztmodern?) tdmegmédia: a filmek, a pletykalapok, a valo-
sagshow-k viliga. Nem tualzas azt mondani, hogy ezek a ,,sz6vegek™ egységesitik, homogeni-
zaljak a gondolkodasunkat: nagyon erésen sugalljak, hogy ,,igy kell” élni, és aki massal pro-
balkozik, az devians.

Az uralkodé narrativaik megha-
tarozé hatdsat a gondolkodasra a
filozéfus  Herbert  Marcuse
nyelvpolitikai szempontbdl bi-
ralta a ’60-as évek ujbaloldali
mozgalmainak sodraban. Az egy-
dimenzids ember cim@ kultkényvé-
ben felhfvja a figyelmet arra,
hogy a nyelv a modern kapitaliz-
musban érvényesilé elnyomd

o AN . tendenciak készséges eszkoze le-
'R» S, . het. Marcuse tarsadalomkritika-
janak egyik célpontja a ,,nyelvi viselkedés”, kdzelebbrdl a ,,funkcionalis nyelv”, amely ,,a dol-

got (és a személyt) azonositja funkcidjaval”, és igy felszamolja a fesziiltséget a ,,van és a
»kell”, a lényeg és a jelenség, a potencialitas és az aktualitas kézott. Vizidjaban a szavak elve-
szitik altalanosabb fogalmi jelentésiiket, amely tilmutatna a jelenben kézvetlendl adott té-
nyeken, és ez megfosztja a kommunikacid résztvevdit attdl, hogy a valésaghoz kritikai mo-
don viszonyuljanak, hogy egyaltalin tudatosuljanak a fennalléval szembeni alternativak.

Mindez nagyon is 6sszefiige a mult elhomalyosodasaval. A szavak nem hordozzak mar
torténetlket, csak egy olyan jelentést, amelyben a dolgok jelenlegi mikédésmodja fejez&dik
ki. ,Vajon ez a torténelem elleni harc — igy Marcuse — nem résgese-e annak a harcnak, amely az elme
egy dimenzidja ellen folyik — ag ellen a dimenzid ellen, abol centrifugdlis képességek és erdk fejlidbetnéneke
ki, amelyek gitat vethetnének az egyén totdlis koordindldsanak a tarsadalommal? A mitltra vald emlékezeés
veszedelmes folismeréseket hivhat eld, s a fenndlld tarsadalom lithatdan tart a3 emlékezet folforgatd tartal-
maitol.” (MARCUSE, 1990: 120)

Nem kell elfogadnunk Marcuse radikalis kapitalizmuskritikdjat ahhoz, hogy belassuk:
multfelejtés és elnyomas kéz a kézben jarnak. A totalis diktaturak mindig meghamisitottak —
és igy az emberek eldl elrejtették — a torténelmet. Es nem csak azért, hogy a sajat narrativé-
jukat tegyék kotelez6vé, hanem azért is, mert a térténelemben felforgaté erd rejlik, és igy
veszélyes minden fennalléra. A mdlt ugyanis mds, mint a jelen, és ezaltal arra hivja fel a
tigyelmet, hogy a jelen struktirai nem 6rokérvényiiek és nem maguktél értetédéek.
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Hasonl6é gondolatokat fejt ki
az egyiptologus és torténetfilo-
z6fus Jan Assmann is A kultu-
rdlis emlékezetrdl sz016 konyvé-
ben. , A totalis uniformizalas
vilagaban — irja — az emlékezés
lehetévé teszi a massag megta-
pasztalasat és a tavolsagtartast
a jelen tényeinek 6nkényural-
matdl. Altalinosabb, kevésbé
politikai értelemben azonban
ugyanezt eredményezi az a

nyomds is, amelyet maguk a
mindennapok fejtenck ki a tarsadalmi valsagra, és amely mindig egységesitést és »egydimen-
zi6s jelleget« eredményez, és elcsOkevényesiti a komplexitast.” (ASSMANN, 1999: 86) Ass-
mann ezzel kapcsolatban , kontraprezentikus” vagy ,,a jelennek kontrasztot vet§” emléke-
zEsr6l beszél, és ha kevésbé radikalis politikai értelemben is, mint Marcuse, de szintén azt a
szerepet hangsulyozza, amelyet a kulturalis emlékezet a mindennapok nyomasaval szembeni
ellenallas megalapozasaban jatszhat.

A szépirodalomban nagyon szépen jelenik meg ez a gondolatkér Ray Bradbury Fabrenbeit
451 ciml regényében. Ebben a negatfv utépidban az elnyomas fontos eszkéze az olvasas
tilalma, a regény pedig valdjaban a fikcids irodalom tinneplése: vilagos tizenete szerint, ahol
elttinik a szépirodalmi fikcid, ott a lelkek korlatlanul uralhaték lesznek, hiszen ott val6éjaban
az alternativak lehet6ségének tudata tinik el. Ebben a miben tehit nem a térténelemrdl van
sz6, hanem az irodalomrol, ebben a vonatkozasban azonban nagyon vilagos az analégia a
két elbeszélésmdd kozott. Mind a torténelem, mind az irodalom azt az Uzenetet hordozza,
hogy lehet masképp is.
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A TORTENELEMTANITAS SZEREPE A KEPESSEGEK FEJLESZTESEBEN

A térténeleméran nem csak a miveltséget szerezhetik meg a tanuldk: azt is megtanulhatjak,
hogyan jussanak hozza, és mit kezdhetnek vele. Ha az ismeretszerzés és -alkalmazas folya-
matat allitjuk a kézéppontba, egészen mas tipusu célrendszerek kialakitasara nyilik lehet6ség.

Ismetretszerzés és forraskritika

Ennek a megkozelitésnek egyfelSl az életen at val6 tanulas kévetelménye biztosit kivételes
aktualitast. A tanulas tanuldsa nem azonos az ismetetszerzés tanulasaval, de a ketté kétség-
kiviil szorosan 6sszefiigg. Masfeldl szem el6tt kell tartanunk az ezredfordulé informacids
forradalmanak kovetkezményeit. Ma az informacié kénnyen hozzaférhetd, nem vagyunk
azonban felkésziilve az iszonyatos adattémegek feldolgozasara, hasznosithat6 formaban valé
elrendezésére. Ez a feladat — a szandékos informdcidfeldolgozas képességeinek fejlesztése
mint pedagdgiai cél — természetesen nem tantargyfiiges, a térténelemtanitas kiemelkedd sze-
repe azonban abban all, hogy itt ismerkedhetnek meg a tanulék a tarsadalmi tartalmu isme-
retszerzés modszereivel. Az a méd, ahogy a hétkdznapi életben a tarsadalmi informaciot
teldolgozzuk, analég a térténész munkajaval. Ahogy a torténész a forrasok kritikai vizsgalata
és Gsszevetése utjan megallapitja, hogy mit tekint ténynek és mit puszta feltételezésnek, agy
kell nektnk is az ujsdgokbdl, a tévébdl, a szébeszédbdl és kiléndsen az internetrdl szarmazé
informaciéinkat — nem feltétleniil tudatos — kritikai elemzésnek alavetniink, ha képet akarunk
szerezni arrdl, mi is az igazsag.

A modern ember rutinszerten fordul a vilaghaléhoz, ha adatokra van sziiksége. Ezen a
téren a fiatalok, s6t a gyerekek magatdl értet6dé médon rutinosabbak, mint az idésebb nem-
zedék. Az adatok ellendrzésére azonban gyakran nincsenek technikaik, és ez kivaltképpen
olyan dolog, amit az iskolaban lehet és kell megtanulni. A teljesség igénye nélkil alljon itt
néhany olyan kérdés, amelyet a torténész feltesz, ha forrasokkal van dolga, és amelyeket a
hétkéznapi embernek is fel kellene tenni, amikor informaciéhoz akar jutni barmilyen infor-
macioforras segitségével.

o Kiaszerz4?

e A szamunkra mérvadonak tekintett kdzvélemény altalaban hitelesnek fogadja-e el
ezt a szerzot?

e Mit tudhat a szerz4 és mit nem? Hol hiizodnak tudasanak hatarai?

o A szerz6 feltételezhets elfogultsigai mennyire torzithatjak a kézlést?

Bar térténelmi forraskritikarol altalaban az elsédleges forrasok felhasznalasa kapcsan szo-
kas beszélni, ne feledjik, hogy ugyanez a forraskritikai attitid sziikséges a torténelemrol
52016 elbeszélések tanulmanyozasa soran is. Ez 6nmagaban is fontos célja és értelme a tor-
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ténelemtanitasnak, hiszen a vilaghalé tele van tévhiteket népszersits, altudomanyos fejtege-
téseket tartalmazo irasokkal, és ezek megfelelS olvasasara, kritikus kezelésére éppen az iskolai
torténelemtanitasnak kell felkészitenie a fiatalokat.

Torténelmi gondolkodas

A tanarok dltalaban egyetértenck abban, hogy a torténelem tanitdsa soran nem egymastél
elszigetelt tényekkel és adatokkal, hanem mindig valami értelmes egésszel, a tények egy 6sz-
szefliggl rendszerével foglalkozunk. Az 6sszefligeések, amelyekrdl itt sz6 van, idénként mint
struktdrak mutatkoznak meg (pl. az allami intézmények rendszere, a tarsadalom szerkezete),
maskor mint funkcionalis 6sszefliggések (intézmények, szokasok, politikai déntések funkci-
6ja stb.), megint maskor egyszertien oksagi kapcsolatokrdl van szé. Dramaian killénbéznek
ugyanakkor a térténelemtanitisi felfogasok abban, hogy ezeket az Osszefiiggéseket eleve
adottaknak és megtanulando tananyagnak tekintik-e — ebben az esetben a torténelemtanitas
miveltségkdzvetit szerepe kertll el6térbe —, vagy személyes konstrukciok eredményének.
Ez utébbi esetben az 6sszefiiggések modszeres keresése, hipotézisek felallitasa és megerdsi-
tése vagy elvetése, érvek és ellenérvek felsorakoztatasa és ttkoztetése valik a torténeleméra
valodi tartalmava. Ilyenkor beszélhetlink arrdl, hogy a térténelemtanitas a problémamegold6
gondolkodas iskoldja.

Két alapvets érv szdl az Ssszefiiggések folyamatkézpontd — tehat inkabb a konstrukeid
folyamatara és kevésbé az eredményére koncentralé — szemlélete mellett. Egyrészt ezek az
Osszefliggések — mint arra korabban mar utaltunk — elég ritkan bizonyossagok. Azt még vi-
szonylagos biztonsaggal meg tudjuk mondani, hogy miért fejezték le Hunyadi Laszlot. A
mohdcsi vereség vagy az elsé vildghabora kitérésének okai kortl mar heves vitak folynak. Az
pedig, hogy miért bontakozott ki a reneszansz, a reformacio vagy a felvilagosodas, mar kife-
jezetten olyan kérdés, amelyre biztos, hogy soha nem adhaté egyértelmi valasz. Ilyen koriil-
mények k6zott a ,,négy okot” felsorold bekezdések és az azokra kérdezé tesztfeladatok nem
csak az ,ellenforradalom” esetében voltak ideologikusak, hanem lényegitknél fogva mindig
azok: nem annyira a valésagrol arulnak el sokat, mint inkabb az elbeszélé valésagértelmezé-
sérdl.

Masrészt az 6sszefliggések ,,konyhakész” talalasa megfosztja a tanuldkat attdl a tapaszta-
lattél, amelyet csak az eredmények 6nall6 , kistitése” révén szerezhetnek meg: attél a lehet6-
ségtdl, hogy térténelmi-tarsadalmi problémak megoldasat gyakoroljak. A problémamegoldas
soran egyszerre ¢lhetik at, hogy lehetséges a tarsadalmi problémakat racionalis Gton megkd-
zeliteni, hogy az egyik oksagi magyarazat érvényesebb, plauzibilisebb lehet, mint a masik,
illetve hogy a magyarazatok mindig relativ érvényességiiek, bizonytalanok és vitathatoak.

Kojanitz Laszl6 kézelmultban megjelent kitling Osszefoglalé tanulmanya (KOJANITZ,
2013a) a torténelmi gondolkodas fejlesztésének kérdését dllitja a kézéppontba, kilénds fi-
gyelmet forditva az angol nyelvteriilet legijabb tantervfejlesztési torekvéseire. Emeljiik ki
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ezek kozil a College Board altal a 2010-es évek elején kidolgozott nemzetkdzi vizsgakGve-
telmény-rendszert. Az alabbi tablazat atvétel Kojanitz tanulmanyabdl, és a torténelemoérian

fejleszthets gondolkodasi képességek egy lehetséges rendszerezését mutatja be.

Tényekre alapozott Torténelmi érvelés (példaul kérdések és vizsgalati szempontok
torténelmi érvelés megfogalmazasa; relevans torténelmi bizonyitékok gytjtése egy

allitas alatamasztasahoz; érvek gyljtése és megfogalmazasa).

A torténelmi bizonyitékok felhasznaldsa (példaul informaciok
megtaldlasa kilonb6z6 ismeretforrasokban; egy adott torté-
nelmi bizonyiték megértése és értékelése a maga kontextusa-
ban, 6sszefliggésrendszerében).

Id&szemlélet Torténelmi okok és kovetkezmények vizsgalata (példaul ok-
okozati 6sszefliggések azonositasa; egy torténelmi eshetSség
értékelése az ok-okozati Osszefiiggések, a kolesonds egymasra
hatasok és a véletlen egybeesések megkiilonboztetésének segit-

ségével).

A folyamatossag és a valtozasok vizsgalata (példaul a helyi és a
globalis valtozasok kozotti Osszefiiggések keresése; valtozasok
bemutatdsa hosszabb torténelmi korszakon keresztil, illetve

egy nagy altalanos témaval Osszefliggésben).

Korszakolas (példaul fordulépontok azonositasa; események

csoportositasa és szakaszolasa killonb6z6 szempontok szerint).

Osszehasonlités és Osszehasonlitas (példaul torténelmi korszakok és kultdirak leg-
kontextualizacié jellemz6bb sajatossagainak bemutatasa; egymastol eltéré szem-

pontok azonositasa, 6sszehasonlitasa ugyanazon térténelmi

eseménnyel, helyzettel vagy korszakkal kapcsolatban).

Kontextualizacié (példaul annak bemutatasa, hogy egy adott
torténelmi esemény, jelenség milyen médokon hozhat6 Gssze-

fiiggésbe a szélesebb régidra vagy az egész vilagra kiterjed6 fo-

lyamatokkal).
Torténelmi interpre- | Interpretacié (példaul egymastol eltérd torténelmi értelmezések
tacio és szintézis bemutatasa; az egymastol eltér térténelmi értelmezések elem-

zése és értékelése a rendelkezésre allé forrasok alapjan).

Szintézis (példaul értelmes és meggy6zG ismertetések és magya-

razatok készitése a mult eseményeivel kapcsolatban a torté-

nelmi forrasok helyes elemzésével).

Kojanitz Laszl6 egy masik irasaban (KOJANITZ, 2013b) a térténelmi gondolkodas fejlesz-
tésének sok lehetséges feladata kozil kiemeli és részletesen kibontja az oksagi Gsszefiiggé-
sekrél valo (kauzalis) gondolkodds problémakérét oly médon, hogy a fejlesztési feladatok
taxonomidjat évfolyamok — pontosabban évfolyamparok — szerint is tagolja, azaz kifejezetten
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a tanterv egy elemeként kezeli. A kisérlet mindenképpen tanulsagos, és érdemes az alabbiak-
ban ezt a tablazatot is atvenni, még ha a magunk részérdl ugy is gondoljuk, hogy az egyes
fejlesztési feladatok egyfeldl lényegitknél fogva tébb évfolyamon ivelnek at, nem kéthetSk a
képzés meghatarozott szakaszahoz, masfel6l az egyes tanul6csoportok, sét az egyes tanulok
kozott ezen a téren — hogy tehat éppen milyen képességek fejlesztésére van sziikségiik —igen
nagy egyéni klilénbségek lehetnek. A tablazatot tekintsiik példanak: egy lehetséges megoldas
arra, hogyan lehet egyetlen részképességet — a torténelmi kauzalitasrol valé gondolkodast —

részekre osztani és ily médon operacionalizalni.

5-6. A miért kérdésre adott valaszok az okok.

Az okok az események el6tt torténnek; a kovetkezmények az esemé-

nyek utan jénnek.

A legtobbszor ugyanannak az eseménynek vagy valtozasnak tobb oka

is van.

Egyes eseményeknek és valtozasoknak nagyon komoly kévetkezmé-
nyei lehetnek, még akkor is, ha azokra el6zetesen senki sem szamitott.

Az okok és a kévetkezmények nem egyforma fontossaguak. Az okok
és a kovetkezmények fontossagli szempont szerint sorrendbe allitha-
tok.

7-8. Amikor egy ,,miért” tipust kérdésre kerestink valaszt, nem ,,dolgo-
kat”, hanem ok-okozati kapcsolatokat keresiink kiillonféle események,
valtozasok, emberi tulajdonsagok, motivumok, déntések és cselekede-
tek kozott.

Az ok-okozati 6sszefliggések feltarasa és értelmezése rendkiviil fontos
szerepet jatszik a torténelmi események megértésében és bemutatasa-
ban.

Egy térténelmi esemény megmagyarazasa soran érdemes mindig va-
laszt keresni a kévetkezd kérdésekre. Miért tortént mege Miért éppen
akkor tortént meg? Mik voltak a legfontosabb okai annak, hogy meg-
tortént?

Az okok és a kdvetkezmények kiilonféle szempontok szerint csopor-
tosithatok.
A kulonféle okok egyiitt fejtik ki a hatasukat.

Az események bekdvetkeztének vannak kdzvetett és kdzvetlen okai,
ezt ugy is értelmezhetjiik, hogy a dolgok bekévetkeztének mindig van-
nak kozvetett feltételei és vannak kézvetlen kivaltd okai.

A kozvetett okok kézott vannak olyanok, amelyek nélkil az esemény

nem kévetkezett volna be, de amelyek 6nmagukban még nem lehettek

volna elegek ahhoz, hogy az esemény valéban bekévetkezzen.
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Kivalté okoknak azt szoktuk nevezni, amelyek nélkil egészen bizto-

san nem torténtek volna meg az események.

A tobbféle kivalt6 ok koziil altalaban van egy olyan, ami a végsé 10kést
adja.

Az emberek gyakran vitaznak a kivalté okokrol.

Az okok altalaban nem egyedi, egymastdl elszigetelt dolgok, ezért egy
esemény bekévetkeztének magyarazataul nem célravezetd csak egyet-

len végsé okot keresni.

Ritka az az eset, amikor az egyes okok egymast kdvetd sorrendben,
ok-okozati lancreakciéként valtanak ki valamilyen eseményt vagy val-
tozast. Az események bekdvetkeztét el6idézs okok altalaban kdleso-

ndsen Osszefligenek egymassal.

Az okok ko6zotti Osszefuggések vizsgalata segit annak a megallapitasa-
ban, hogy mely tényez8k jatszottak a legfontosabb szerepet az esemé-
nyek bekovetkeztében.

Az okok mérlegelésekor azt kell figyelembe venni, hogy mely tényezSk

szerepe volt a legfontosabb.

11-12.

Minden térténet mas torténetekkel kélesénhatasban zajlott le. E kap-

csolatrendszer feltarasa nélkil semmilyen torténet nem értheté meg.

Az okok és a koévetkezmények k6zott is sokféle tovabbi ok-okozati
viszony allithaté fel.

Ugyanazzal a torténelmi eseménnyel kapcsolatban az okok és a kdvet-
kezmények kivalasztisa és logikai 6sszerendezése kozott jelentSs kii-
l6nbségek lehetnek.

Az okozati 6sszeflggések feltarasa kozotti kiillonbségek miatt lényeges
eltérések lehetnek ugyanazon térténelmi esemény bemutatasa, értel-

mezése és értékelése kozott.

Amikor egy esemény bekdvetkeztének az okait kutatjuk, nem csak azt
a kérdést kell feltenni magunknak, hogy miért kévetkezett be az az

esemény, hanem azt is, hogy miért nem valami mas tortént helyette.

Az okok és kovetkezményekkel kapcsolatos kérdések vizsgalata tObb
részbdl all tevékenység: a figyelmet érdemld tényez8k azonositdsa; a
tényezOk kozotti ok-okozati Osszefuggések megallapitisa; a legfonto-
sabb tényezGk kivalasztasa; az okokra vonatkozo6 kdvetkeztetések 6sz-
szevetése a rendelkezésre all6 bizonyitékokkal; az okokra és kévetkez-
ményekre vonatkozé magyarazatok értelmezése tgy is mint egy torté-

nelmi interpretacio.

A mult interpretacidjaban fontos szerepet jatszhatnak az un. torté-

nelmi magyarazoé elvek.




A torténelmi magyarazoé elvek sokfélék lehetnek. Az a k6z6s benntk,
hogy az események magyarazata szempontjabol kiemelkedSen fontos
szerepet tulajdonitanak egy bizonyos tényezének: pl. f6ldrajzi kérnye-

zet, ,,nagy személyiség”, tulajdonviszonyok alakuldsa, torténelmi ta-

pasztalat, az embereket korillvevé civilizacio.

KépzelSerd

A torténész munkajanak egyik sajatossaga azonban, hogy a forrasok mindig hianyosak. Ha a
multat érzékletes és atélheté formaban akarjuk rekonstrualni, nem tamaszkodhatunk kizar6-
lagosan a forrasokbdl kiolvashaté informacidkra. Bzek az informacidk csak a képzelSerd
mozgositasaval allnak Gssze egésszé. Ez nem feltétlentl jelenti azt, hogy tudasunk hézagait
légbdl kapott gondolatokkal, fantazidkkal toltjiik ki. A régész sem lehet meg képzelGers nél-
kil, amikor szétszért cserépdarabokbdl rekonstrualja a vazat. Meglehet, a végeredmény a
leletek alapjan maximalisan igazolhatd, munka kézben mégis a fantaziajat mozgositva kellett
elképzelnie, milyen lehetett a vaza, amikor még ép volt. Ez a gondolati kép tette lehetévé,
hogy a darabok a helytikre kertiljenek. A térténeleméra olyan laboratériumnak is tekinthetd,
amelyben a mult rekonstrukcidja zajlik — verbalis, dramatikus, kézmives, rajzos stb. eszko-
z6kkel. Ennek a rekonstrukciés folyamatnak egyik szembe6tls funkcidja éppen a képzelSerd

fejlesztése.

Empatia

Mas a helyzet természetesen, ha egy vazardl van sz, és mas, amikor emberi cselekedetekr6l.
IV. Béla politikajanak rekonstrukcidja nehezen képzelhetd el anélkiil, hogy atgondolnank a
kiraly belsé vivodasait, az 6t mozgatd belsé motivumokat. Az ,,atgondolas” azonban nehe-
zen valaszthat6 el az atéléstél. A torténelmi narrativak megértése arrdl szol, hogy képesek
vagyunk a szereplSk szemével nézni a dolgokat: a rendelkezéstinkre allé adatok alapjan el-
képzeljik, mit élhetett at az adott személyiség egy bizonyos torténelmi szituaciéban, és ezek
az atélések hogyan hatottak magatartisara. A pedagdgiai irodalom ezzel kapcsolatban frsé-
nelmi empatiardl beszél. Ez a jelenség némileg kiillonbozik attél, amit a pszichologusok empa-
tianak hivnak, bar meg kell jegyezni, hogy maga a pszicholdgia is tobbféle empatiafogalmat
ismer. Buda Béla klasszikus dsszefoglalé munkajaban erételjesen hangsilyozza, hogy az em-
patia valami olyasmi, ami a kézvetlen emberi kommunikacié soran jon létre, és killonésen
nagy szerepe van mikodése soran a nem verbalis kommunikacionak. A masik ember kom-
munikaciéjanak, metakommunikaciéjanak megfigyelése révén alakitunk ki egy képet arrdl,
hogy mi jatszodhat le benne, kiilonGsen az érzelmek vonatkozasaban (BUDA, 1980). A to1-
ténelmi empatia nyilvan nem pontosan ugyanez, inkabb az intellektualis képességeknek és a
képzelSerének valamilyen kombinaciéjara épil: megprobaljuk felvenni az adott szerepld né-
z6pontjat, és ennek segitségével megérteni, hogy az adott kérilmények kéz6tt miért éppen
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az adott modon cselekszik. Semmiképpen nem azonos az egytittérzéssel vagy az adott sze-
mélyiség cselekedeteinek valamiféle elfogadasaval: az empatia a megértésrél szOl, nem a jo-
vahagyasrél (YILMAZ, 2007).

Az empitia természetesen eszkoz is, hiszen a megismerést segiti, motivaciot jelent, sze-
rencsés esetben fokozza a tanulok érdekl6dését a téma irant, itt azonban arrdl van szo6, hogy
célis: a szempontvaltas képessége lehet6vé teszi, hogy megértsiink masokat, és hogy bonyo-
lult szituacidkat arnyaltan tudjunk elemezni. Ebben a megkézelitésben kiiléndsen fontos a
torténelmi események tobb szemponti megkozelitése. Ugyanazt az eseményt killénb6z6
helyzetd emberek kilénbdz8képpen élték at. Mas élményt jelentett a Nagy Imre-per az 6t-
venhatosoknak, a forradalomban nem részt vevé egyszer embereknek, a partmunkasoknak
vagy éppen Kadar Janosnak. A torténelmi rekonstrukci6 akkor kerek, ha mindezeket az at-
éléseket tartalmazza.

Ertékvalasztasok

A torténelem tanulmanyozasakor nem csak tényekkel és Gsszefliggésekkel, forrasokkal és
problémakkal, hanem értékekkel is szembesiiliink. A torténelmi tudas kiilénb6z6 elemeihez
Shatatlanul értékitéletek kapcsolédnak: bizonyos szereplSket rokonszenveseknek, masokat
ellenszenveseknek taldlunk, bizonyos déntéseket helyeseliink, masokat elitéliink, bizonyos
fejleményeket pozitivaknak tartunk, masok kibontakozasara sajnalattal tekintiink. Ertékitéle-
teink nem feltétleniil szubjektivak és GtletszerGek: mogottik egy értékrend sejlik 61, s ez
szolgal iranytiként az egyes jelenségek megitélésekor. A torténelemtanitas jarhatja azt az utat,
hogy egy elére megformalt értékrend kézvetitésére vallalkozik, és a térténelmi jelenségeket
eleve a hozzajuk kapcsolodo értékitéletekkel egytitt kbzvetiti, de itt is valaszthatja a folyamat-
szempontd megkdzelités dtjat: ebben az esetben ahhoz prébalja hozzasegiteni a tanuldkat,
hogy sajat értékrendjiket kialakitsak és tudatositsak, tanuljanak meg racionalisan érvelni egy-
egy értékvalasztas mellett, illetve legyenek képesek atalakitani sajat értékvalasztasaikat az el-
lenérvek megfontolasa nyoman.

A folyamatorientalt megkdzelités mellett sz6l mindenckel6tt a tarsadalmi értékrend plu-
ralizmusa, amely sok vonatkozasban eleve 6nkorlatozasra kell, hogy késztesse az iskolat az
értékkozvetités vonatkozasaban. Masrészt nem csak pluralizmusrol, hanem értékvalsagrol is
beszélhetiink amennyiben a tarsadalom kiilénb6z6 csoportjai nem csak kilénb6z6 értékren-
dek mellett elkételezettek, hanem egyre tobben vannak, akik eleve bizalmatlanul tekintenek
a killénféle értékrendekre. Sulyos pedagdgiai kérdés, hogy ezen a helyzeten a hatarozott ér-
tékkozvetitd magatartas vagy éppen ellenkezéleg, a tanulok autonom értékkeress tevékeny-
ségének tamogatisa, az értékvalasztasi képességek fejlesztése segithet hatékonyabban. Mit
jelent ezen a téren a folyamatszemponti megkézelités vallalasa? Semmi esetre sem a tanar
sajat vilagnézeti elkotelezettségeinek az eltitkolasat. Sokkal inkabb azt, hogy a tanar médsze-
resen torekszik olyan uralommentes kommunikacios helyzet 1étrehozasara, amelyben sajat
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értékitéletei csak egy lehetséges és az ellenérveknek kitett gondolkodasi utat jelenitenek meg,
és amelyben mas megkdzelitésmodok is szitkségszertien megjelennek.

Erték és érték kozott persze kilonbség van. Bizonyos tipus értékvalasztisok propagala-
satél mar csak alkotmanyos megfontolasokbdl is tartdzkodni kell, masfajta értékek kozveti-
tése viszont a leginkabb folyamatkézponta megkézelités esetén is kivanatos lehet. Nyilvan-
valdan elképzelhetetlen példaul, hogy partelkStelezettség vagy — ami nem ugyanaz — politikai
filozéfidk melletti elkételezettség terjesztése egy pluralis tirsadalomban a térténelemtanitas
célja legyen. Vildgi, 6nkormanyzati intézményekben ugyanigy elfogadhatatlan a felekezeti
vonzalmak vagy akar az ateista meggy$z6dés tetjesztésére toérekedni. Ebbdl azonban nem
kovetkezik, hogy teljesen szamtzni lehetne a térténelemtanitasbdl az értékkozvetitést. Fon-
tos célja és értelme lehet példaul a térténelemtanitasnak a demokratikus politikai eszmények
elfogadtatasa, az emberi jogok, az emberi méltosag tiszteletének megerdsitése.

A torténelemtanitas jelentds részben az ember sokféleségérdl szol, ezért kiemelten alkal-
mas a massag elfogadasanak, a tolerancianak, a mas kultarak és életformak elismerésének a
gyakoroltatasara. Mindez gy is fogalmazhatd, hogy egyfajta nyitottsag kialakitisa a cél, amely
nem csak eltdri a masként gondolkod6 embert, hanem meg is érti, és gondolkodasmédjanak
értékeit igyekszik beépiteni sajat értékrendjébe. Ez is értékkozvetités, de olyan, amelynek 1é-
nyege éppen az értékrend autoném fejlédésének timogatasaban 4ll. Ebbdl viszont az is ko-
vetkezik, hogy bar a folyamatorientalt szemlélettdl nem idegen az értékkdzvetités, azt lehe-
t6leg kézvetett uton, uralommentes 1égkdrben teszi. Az ilyen pedagdgiai szitudcidoban min-
denféle — akar alapvetd értékeknek ellentmondd — nézet megfogalmazhatd, mert éppen a
kilonbo6zE nézetek szembesitése segiti elS az értékeld képesség fejlédését.

Altalanos képességfejlesztés

A torténeleméra természetesen modot ad egy sor olyan képesség fejlesztésére is, amelyek
nem kapcsolddnak kézvetlentll a térténelemhez, mintegy eloldozédnak a térténelmi mivelt-
séganyagtol. llyen példaul a szovegérsés (azaz olvasas), amit mar jé ideje az iskolai oktatas egyik
kézponti céljanak tartanak a szakemberek, és az 6sszehasonlité eredménymérésekben is ki-
emelt szerepet jatszik. llyenek a kommunikacios képességek, amelyek a torténetek Gsszefiiggo
szbbeli elbeszélésétd] a vitdig, a meggybzési technikakig terjedhetnek. De nem csak (szikebb
értelemben vett, nyelvi jellegil) szévegekkel van dolgunk a térténeleméran. A képek értelme-
zése és a képalkotas, a targyak értelmezése és a targyalkotds, modellezés vizudlis és manudlis
képességeket fejleszt, a statisztikak, tablazatok, diagramok értelmezése pedig alkalom a wate-
matikai gondolkodas fejlesztésére. Kiilon érdemes szolni a #ranszformacid vagy forditas képes-
ségérél, azaz arrol, hogy az egyik kédrendszerben megfogalmazott informaciot egy masik
kédrendszer alkalmazasaval fogalmazunk Gjra. Példdaul mondatokkal irunk le egy képet, vagy
tablazatba foglaljuk a sz&veges forrasbol kinyerheté mennyiségi informacidkat. (A torténe-
lemoéran fejleszthets képességek killonb6z6 taxonémiairdl lasd pl. SZEBENYI, 1989.)
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Bar az alfejezet cimében azt irtuk: altalanos képességfejlesztés, latni kell, hogy egyaltalan
nem mindegy: milyen anyagon fejlesztjik ezeket a képességeket. Amikor térténelmi széve-
geket értelmeziink, a szévegértést gyakoroljuk, de a forténelmi sz6vegek megértését. Hason-
l6an tudasteriilet-specifikusnak tartjuk a vizualis kommunikacié, a manualitas stb. fejlesztését
is, vagyis az egyik diszciplinahoz kapcsolédd képességtejlesztés aligha ,,valthatja ki teljes
egészében a masik diszciplinahoz kapcsoldédé képességfejlesztést.
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A CELOK ES A TANANYAG KIVALASZTASA

A fenti négy fejezet réviden a kévetkezbképpen foglalhat6 Gssze. A térténelemtanitas négy

lehetséges céljat fogalmaztuk meg. Ezek:

1. a nemzeti identitds megalapozasa,

2. atorténelem tanulsagainak kozvetitése,

3. amultban (és a kulturalis viszonyokban) rejl6 sokféleség felmutatasa,
4

a képességteijlesztés.

Vajon egymas alternativai-e ezek a célok? Valasztanunk kell-e, amikor végigeondoljuk
sajat torténelemtanitasi gyakorlatunkat? Konny( azt valaszolni, hogy e célok egyiitt, egy-
szerre és egymast erdsitve értelmesek. Hogy ezek igy Gsszességiikben irjak le a torténelemta-
nitas értelmét. Es valoban: aligha van olyan torténelemtanar vagy tantervfejleszt6, aki e célok
kozil barmelyiket is elvetné, vagy azt allitana, hogy egyik vagy masik nem értelmes cél. Mégis
valasztani kell. Elvetni ugyan egyiket sem fogjuk — valdszintleg nem is lehet —, azt azonban
meg kell tudni mondani, hogy melyik célt milyen sullyal kivanjuk érvényesiteni. E déntéstink-
bSl ugyanis a torténelemtanitas killonbéz6 modelljei kévetkeznek. Es ez jelentSs részben
értékvalasztas kérdése. (A szakmai és értékvalasztisok megkiilénboztetésére és a torténelem-
tanitds modelljeinek egy mdsfajta rendszerezésére lasd MATRAL, 1992.) A kévetkezbkben a
legkézenfekvSbb alapeseteket tekintjiik at.

1. Nemzetiidentitas-kézpontu torténelemtanitas

A mult massaga

Nemzeti identitas

Képességek

Tanulsagok

Ha a tanitas kézéppontjaba a tananyag identitasformalé erejét allitjuk — akarmilyen felfogast
vallunk is a nemzeti identitasrdl —, akkor valdszindleg kiemelt szerepet szanunk a nemzeti
torténelemnek. Gyakran éri a magyar torténelemtanitast az a kritika, hogy tulsigosan sok 6rat
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szan az egyetemes torténelemre, bezzeg mas nemzetek elsésorban mégis csak a sajat torté-
nelmiiket tanitjak. Tdl azon, hogy a ,,mas nemzetek” kifejezés egy ilyen érvben megenged-
hetetlen nagyvonalusag, a felvetés elsGsorban ugy valaszolhaté meg, ha elészor tisztazzuk a
tantargy alapcéljat. Ha ez elsésorban a nemzeti identitds és homogenizacié megalapozasa,
akkor jogos a kritika, ha azonban mas célok is fontos szerephez jutnak, akkor arnyaltabban
kell megitélni a kérdést.

Egyértelmten kévetkezik tovabba ebbdl a prioritasbdl a nemzeti térténelem 6nallé nat-
ratfvaként valé megjelenitése. Bz a hazai gyakorlatban 1ényegében mindig megvaldsul. A ti-
pikus tanterv az egyetemes és a magyar torténelmet egymast valté témakérék formajaban
jeleniti meg jellemz&en tgy, hogy minden egyetemes torténelmi témat — az Gskort és az Okort
leszamitva — egy olyan témakoér kévet, amely a magyar torténelem azonos id6szakat dolgozza
fel. De elvileg jarhaté Gt a magyar torténelemnek az egyetemes torténetrdl levalasztott, elkii-
l6nilt oktatéasa is.

A nemzetiidentitas-kézpontt torténelemtanitas egy hagyomany kozvetitésére vallalkozik
— erGsebb vagy gyengébb kritikai attitGddel. Ebbdl az is kdvetkezik, hogy a tantervnek vi-
szonylag erételjesen kell igazodnia a nemzeti emlékezetben €16 hagyomanyhoz, azaz a ma-
gyar torténelem olyan témadirdl kell elsérendden szélnia, amelyek elevenen élnek a kézbe-

szédben, és meghatarozé mdédon befolyasoljak a kézgondolkodast.

2. Tanulsagkozponta torténelemtanitas

N _ A mult massaga
Nemzeti identitas

Képességek

Tanulsagok

Ha a térténelmet az élet tanitomesterének tekintjiik, azaz arra akarjuk hasznalni, hogy a se-
gitségével jobban megértsiik a sajat korunkat, akkor ebbdl mindenekel6tt az kvetkezik, hogy
a jelenhez kozelebb allé témakat, a modern térténelmet kell a tananyag kivalasztasa soran
preferalni. Ez ismét olyan kritika, amely a 2011-2012-es tantervi valtozasok el6tt nagyon

36



gyakran megfogalmazédott a hazai torténelemtanitdssal szemben. A torténelemnek, ugy-
mond, nyilvanvaléan a legtjabb fejezetei a legérdekesebbek, hiszen azok allnak a legvildgo-
sabb kauzilis kapcsolatban a jelennel. Es a jelenlegi rendszerben éppen a torténelemnek ez
a legfontosabb része kapja a legkisebb hangsulyt, hiszen ,,elmegy az id6” a régebbi korokkal,
sokkal jobban is, mint ahogy a tanterv ezt elirja, és egyszerien nem tudunk mar sulyanak
megfelel6en foglalkozni a 20. szazad masodik felével vagy plane a 21. szazaddal. Erre a kri-
tikara is azt mondhatjuk tehat, hogy attdl fiigg. Ha a torténelmet valéban a jelen elézményé-
nek, sajat korunk megértése kulcsanak tekintjiik, és egyéb funkcioit zardjelbe tesszik, akkor
igy igaz. Ez azonban ismét értékvalasztas kérdése.

E funkcié masik kovetkezménye a tirsadalomtudomanyok és a torténelem integracioja-
nak Gjra és Gjra felmerild igénye. Magyarorszagon a legkomolyabban a *70-es évek kdzepén
mertlt fel ez a kérdés annak a munkanak a kapcsan, amely az MTA Elnokségi Kozoktatasi
Bizottsagaban folyt egy korszerti miveltségkép (a tavlati miveltség tartalma) és végs6 soron
egy atfogd tantervi reform kidolgozasa érdekében (BATHORY, 2001: 23-26). A térténelem
tantargy megujitasainak koncepcionalis alapjait Berend T. Ivan és munkatarsai dolgoztak ki.
Berend — mint kordbban lattuk — erételjesen hangsulyozta a térténelemben rejlé magyarazéd
erdt, a torténelem kulcsszerepét abban, hogy sajat korunkat megértsiik, és ennek megfeleléen
hatarozottan kiallt amellett, amit akkor dntegrait tirténelemtanitisnak neveztek. ,Integralt tantir-
gyat akarunk tehdt, de torténeti stidinmot!” — szogezte le egy 1975-ben tartott el6addsaban. Koz-
gazdasagtant, szociologiat, politologiat, néprajzot stb. nem tanitanak (azéta sem) a kbzokta-
tasban, noha vilagunk megértéséhez ezekre nyilvanvalban sziikség volna. Berend koncepci-
6ja szerint a térténelem mint befogadd targy sajat logikajat megdrizve integralna magaba
ezeket a diszciplinakat, és ezt az tenné lehetévé, hogy maga a térténettudomany is Gjabb
fejlédése soran beépitette sajat mikddésmodjaba ezeknek a tudomanyoknak a médszereit,
szemléletmodjat és eredményeit (Berend T. Ivan Ranki Gyorggyel egytitt a kor vezetd gazda-
sdgtorténésze volt) (BEREND, 1982a).

Noha az MTA EKB mitveltségkép-koncepcidja és Berend T. Ivan térténelemtanitasi el-
képzelése igen kevéssé valosult meg, a torténelem és a tarsadalomtudomanyok dsszekapcso-
lasa az oktatasban mint feladat tovabbra is napirenden maradt, természetesen a rendszerval-
tas utan is (lasd pl. SZABOLCS, 1998).

A jelen vonzasa a témak kivalasztasaban is 6hatatlanul megmutatkozik. Mit akarunk meg-
érteni a sajat korunkban? Annak a gySkereit fogjuk keresni a multban. Ha most az 6koldgiai
valsag, a terrorizmus, az LMBT emberek helyzete, a romakérdés, a tilnépesedés, a migracié
vagy éppen a testképzavarok azok a témdk, amelyekrdl a kézbeszéd folyik, akkor ezek a té-
mak nem hidnyozhatnak a torténelemérakrol sem.
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3. ,Kontraprezentikus” térténelemtanitas

A mult massaga

Képességek

Nemzeti identitas Tanulsagok

Ha a térténelemtanitas arrél szol, hogy a mult mas volt — és sokféleképpen volt mas —, mint
a jelen, ha tehat , kontrasztot akar vetni” a jelennek, akkor az pontosan az ellenkez6 kévet-
kezménnyel jar a korok egymas kozti aranyainak megosztasara, mint az el6z6 felfogas. Egy-
szerre kiderill, hogy a tavoli mult bizonyos értelemben még érdekesebb lehet, mint a kézel-
mult, éppen azért, mert nagyobb a tavolsag, ennélfogva erésebb a kontraszt. Az okor és a
kozépkor felértékel6désén tal tovabbi kdvetkezménye ennek a paradigmanak a miénktdl 1é-
nyegesen killénb6z6 civilizacidk erdteljesebb bevonddasa a tananyagba. Ma nagyon keveset
tanulnak a magyar iskolasok az iszlamrol, a Tavol-Keletrdl vagy Afrikarél. Hasonlban alig
tartalmaz valamit a szokasos tananyag az amerikai Gslakosokrdl, vagy egy sokkal kézelebbi
példaval élve: a hazai ciganysagrél. Egy ilyen torténelemtanitds kbzponti kategériaja aligha-
nem a kultira, és bizonyos interdiszciplinaritis ebben az esetben is 6hatatlanul kvetkezik a

tantervb6l: elsGsorban a kulturdlis antropolégia felé kell nyitnia a tantargynak.

38



4. Képességfejleszt6 torténelemtanitas

Tanulsagok

.. ., A mult massaga
Nemzeti identitas &

Képességek

Ha a térténelemtanitisban a képességfejlesztési célok uralkodnak, akkor masodlagossa valik
a tartalom. Ha sz6vegértést, oksagi gondolkodast, térképhasznalatot, torténelmi empatiat és
hasonlé, a tartalomtdl legalabb részben fiiggetlenithet6 dolgokat akarunk tanftani a térténe-
leméran — és a torténelemtanitas mas céljai hattérbe szorulnak —, akkor a tananyag kivalasz-
tasanak legf6bb szempontja az lesz, hogy milyen témdakon lehet a leghatékonyabban fejlesz-

teni ezeket a képességeket.



MELYSEGELVU TORTENELEMTANITAS

A mult megismerése vagy a multr6l valé gondolkodas?

A torténelemtanitas fentebb kérvonalazott céljai természetesen nem férnek Gssze egy el6re
régzitett extenziv tananyag feldolgozasanak koételezettségével. A tervezés dont6 kérdése
ugyanis az egyes tananyagegységekre forditandé id6. Ha ez az id6 el6re rogzitett, és raadasul
szlkre van szabva, akkor eleve nincs esély arra, hogy a tanulék 6n4ll6 és k6z6s gondolkodasa,
a problémamegoldas és a vita szabalyozza az id6vel val6 gazdalkodast. Ha viszont nincs id6
— mert haladni kell —, akkor nincs esély a dialégusra, a témak tobb szempontd megkdzelité-
sére sem. Az ellentmondas a kévetkez6képpen fogalmazhaté meg: a térténelemtanitasra
szant id6 kevés, a torténelmi mult viszont hosszu és szerteagazé, raadasul az id6 elére-
haladtaval folyamatosan né. EbbdI latszolag az a kévetelmény fakad, hogy az egyes torté-
nelmi témakat viszonylag révid id§ alatt dolgozzuk fel, ami viszont lehetetlenné teszi a tor-
ténelemtanitas mélyebb céljainak megvaldsitasat. Ha azonban ezt az ellentmondast tovdbb-
gondoljuk, még nagyobb problémaba titkoziink. A felszinesen ,,leadott” — milliméter vékony,
de kilométer széles — tananyag val6jaban nagyon gyorsan valik a feledés martalékava. De azt
is érezhetik tanitvanyaink, hogy nem is érdemes memorizalni a térténelemkényvekben rég-
zitett narrativakat, ugyanis egyrészt barmirdl kidertilhet, hogy — ,,az Gjabb kutatasok szerint”
— nem is ugy volt, masrészt — ahogy arrél korabban részletesen is sz6 volt — ugyanannak a
térténelmi eseménysornak parhuzamosan is t6bbféle elbeszélése létezik, ami kénnyen vezet-
het el a ,,nincs is torténelmi igazsagl” érzéséhez (KOJANITZ, 2013a: 30).

Vajon tényleg az-e a térténelemtanitas célja, hogy megismerjiik altala a multat? Nem arrél
van-e inkabb sz, hogy a térténelmi emlékezet normal allapota, hogy egyrészt valtozo, mas-
részt pluralis, és hogy a térténelemtanitas célja sokkal inkabb az, hogy megismerjik ennek az
emlékezetnek — a torténelemnek — a mikodését? Inkabb a moédszert, mint a rendszert. In-
kabb a térténelmi gondolkodast, mint a torténelem elbeszélését.

Ebben az értelemben beszél F. Dardai Agnes — a német torténelemdidaktikai szakiroda-
lom nyoman — problémacentrikus torténelemtanitastol. ,,.A #irténeti tannlds tehat nemesak — és
nem elsdsorban — a torténelmi ismereteke megtanuldsdt jelent, hanem mindenekeldtt tirténelmi gondolkodast.
Annak a képességnek a birtokldsdt, hogy a tanuld a millt-jelen-jovd bhirmas dimengidjaban tudjon gondol-
kodni, hogy életkori sajdtossagainak és fejlettségi szintiének megfelelden ismerje és tudja alkalmazni a torté-
nettudomdny vigsgalati eljardsainak legfontosabb alkotdelemeit (a torténeti probléma felismerése, megfogal-
mazdsa — a henrisztika, a kritika, ag interpreticid midsereinek ismerete és alkalmazdsa — a torténeti
probléma megoldasa vilasgaddssal és itéletalkotdssal).” (FISCHERNE, 2007)
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KOJANITZ Laszl6 (2013a) a toérténelmi gondolkodas négy Gsszetevéjét kilonbozteti meg,.

1. A torténelemi ismeretek mibenlétérdl valé gondolkodas
Itt valéjaban a torténelmi igazsag fogalmardl van szé, arrdl, hogy ez hogy viszonyul
az igazsag hétkéznapi fogalmahoz. Milyen alapon tehetiink kiilénbséget a ,,hiteles és
a felszines torténelmi interpretaciok kozott”?

2. A torténetiras sajatos problematikajanak megértéséhez sziikséges gondolkodas
kialakitasa
A torténettudomany sajatos modszereinek, alapfogalmainak, alapkérdéseinek megis-
merése és megértése. Az iskolai oktatas egyik alapfunkciéja hagyomanyosan, hogy a
fiatalok megismerjék a tudomanyos gondolkodas alapjait, mert ezek segitenck kont-
rollalni a hétkéznapi gondolkodasunkat, és névelik a problémamegoldasi hatékonysa-

gunkat. Igy van ez a tarsadalmi emlékezet és a torténettudomany esetében is.

3. Adaptiv térténelmi miveltség kialakitdsa
Itt a torténelmi tudas hasznalhatésagardl van sz6. A torténelemtanitasnak olyan értel-
mezési kereteket kell biztositani, amelyek lehetévé teszik mind a multbeli, mind a je-

lenbeli események megértését.

4. Toérténelmi tudatossag kialakitisa a jelen viszonyaival kapcsolatban

A jelenrdl és a j6vordl vald gondolkodas képessége a torténelmi tudds segitségével.

Lathato, hogy ezek a feladatok egyrészt komoly atfedésben vannak egymassal (Koja-
nitz valéjaban killénb6z6 konkrét térténelemtanitasi koncepcidkat mutat be, amelyek
természetesen nem kilénboznek egymastdl alapelveikben), masrészt sok ponton eré-
sen rimelnek azokra a térténelemtanitasi funkciokra, amelyekrél korabban részletesen
szoltunk. Nem arrél van sz6, hogy ezeknek a feladatoknak a megvaldsitasahoz ne
lenne sziikség alapos torténelmi targyi ismeretekre. Biztosra veheté azonban, hogy
nem egy el6zetesen listazott — és az emberiség, illetve Magyarorszag torténetét latszo-
lag (!) teljesen lefeds — tananyaghalmaz elsajatitasat feltételezik. A t6rténelmi gondol-
kodis sokkal inkabb ugy fejleszthetd, ha a tananyag kivalasztasat és elrendezését leg-
alabb részben — de nagyobb, illetve névekvé részben — a tanuldi kérdések hatarozzak
meg. Ennek megértéséhez azonban foglalkoznunk kell azzal a kérdéssel, hogy mit is

jelent a mélységelvii tananyag.

Felmutatas és beavatas

A tanftas mindig két egymast feltételez6 szalbol fonddik Gssze. Ugy is mondhatnank, kétféle
pszicholégiai funkcidt teljesit, két arca vagy dimenzidja van. Nevezziik az egyiket felmutatds-
nak, a masikat beavatisnak.

A felmutatas révén az iskola végigvezet benninket a miveltségi javak galéridjan. Ez a
tarlatvezetés maga is tobbféle funkciét lat el. Egyrészt bizonyos tudaselemeket, illetve nyelv-
hasznalati médokat az értelmiségi kultira komponenseiként definial, elsajatittatja veliink azt
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a vélekedést, hogy ezek valamiképpen értékesebbek, mint azok az elemek, amelyek nem ke-
riltek be a tananyagba. Kanonizal tehat, és arra szocializal, hogy megadjuk a tiszteletet azok-
nak, akik jaratosabbak ezekben a dolgokban, mint mi. Megtanuljuk megktlénbéztetni a va-
lodi értéket a talmitol.

Méré Laszlé mondja kissé provokativ médon az iskolai matematikaoktatas funkcidirdl a
kovetkezbket. ,,Olyan jellegdi tudas van, hogy megtanulom: vannak, akik ezt tudjak, megta-
nulom tisztelni azokat, akik tudjak, megtanulom, hogy az ilyeneket a tenyeriinkén kell hot-
dozni, mert ugyan altalaban tokhilyék meg zavarosak, de idénként sziikség van a tudasukra.
Nem azt tanuljak meg, hogy én tudjam, hanem hogy ez valami olyan, amit az XY szokott
tudni, mert 6 olyan elborult matekos. Fis odamennek az XY-hoz, és megkérdezik téle. Ami
helyes is.” (MERO, 1997b)

Masrészt megtanulunk egy nyelvet, egy nyelvhasznalati médot, utaldsok egy rendszerét.
Ez segit benniinket, hogy egy ,,rendes tarsasighan” megértsiik, hogy mirdl folyik a beszélge-
tés, és ki tudjuk fejezni magunkat. Megtanuljuk példaul, hogy Karoly Rébert milyen gazdasagi
reformokat vezetett be. Bz képessé tesz benntinket arra, hogy t6bb értelmiségi mondatot
értstink meg, olyanokat, amelyekben szerepel Karoly Rébert vagy a kapuadd stb.

Harmadrészt a fiatalok egy részében ez a tarlatvezetés felkelti az igényt, hogy talalkozza-
nak azokkal a térténetekkel, mtvekkel stb., amelyekr6l sz6 van. Ez a harom funkcié valéja-
ban harom szint. Ha sikeresen mtikddik az oktatds (ami persze egyaltalin nem biztos), akkor
a Karoly Rébertrdl sz6l6 tudas egyeseknek azt jelenti, hogy aki Karoly Rébertet ismeri, az
nagyon okos. Masoknak azt jelenti, hogy én is ismerem Karoly Robertet valamelyest, és ez a
tudasom belépé az elitklubba. Megint masoknak pedig feladatot jelent: egyszer majd meg
kell értenem a kapuadé jelentSségét. Illetve ugyanazon személy szellemi fejlédésének harom
allomasa is lehet ez.

A felmutatas az iskolai oktatds rendkiviil fontos funkcidja. A tananyag elézetes, mintegy
kiiszob el6tti megértése megy végbe ilyenkor. Az ismeret még kiilsédleges, nem a sajatunk,
de mar ,tudjuk hova tenni”, kijel616dik a megismerés célja. A mindennapi életben is jelen
van, és nagyon fontos szerepet jatszik ez a kiszob elStti megértés. A kisgyerek élvezettel
hallgatja a mesét, és mindig Gjra kéri, hogy meséljiink, pedig bizonyosan nem érti még abban
az értelemben, ahogy mi értjitk. Nem tudna szévegértési kérdésekre vélaszolni. Vagy elolva-
sunk egy verset, és tetszik, pedig ,,nem értjiik”. Ujraolvassuk, hogy kézelebb kertiljink hozza.
Mi inditana benntinket erre az eréfeszitésre, ha nem az, hogy valamelyest mégis megértettiik?

Az iskolai beavatds a felmutatastdl elvalaszthatatlan. A tanar nem csak felmutatja a tudast,
hanem idénként feltarja annak mélységeit is: beavat a misztériumba, hogy a tudas magunkéva
lényegithetS. A brit szociologus, Basil Bernstein irja egy kissé homalyosan, de nagyon szug-
gesztiv moédon: ,,...a tdrgy véesd misztérinman azt a benne refld lebetdséget értem, hogy dj valdsagok
megalkotdsdra tes, képessé... Mivel e a rejtély a gydijteményes kddok esetében ag oktatds igen késdi szaka-
szdban tirnl fel — 5 akkor is csak azon kevés kivdlasztott szdamdra, akiknél felismerbetok a sikeres szoci-
alizdcid jelei —, csak a kivdlasztottak tapasgtaljak sajdt biriikon, éik dt igazdn agt ag esgmeét, hogy a
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tudds dthatolbatd, hogy annak rendserezései ideiglenesek, hogy a
tudds dialektikdja a drtsag és a nyiltsag.” (BERNSTEIN, 1974)
A tudds csak akkor a miénk igazan, ha szuverén urai va-
gyunk: ha rélunk szélnak Karoly Rébert reformijai, sét bi-
zonyos értelemben szerepl6ivé valtunk a torténetnek.

Nincs olyan pedagdgia, amely elvszeriien megelégedne
a felmutatassal, és ne torekedne a beavatis révén torténd
megértésre. Es nincs olyan pedagdgia, amely a beavatas jel-
szavaval tagadna a felmutatas jelentGségét.

Es mégis van kétféle pedagogia. A felmntatispedagigia —
nevezzik igy — szamara az oktatds els6dleges funkci6ja a
kanonvédelem, ha tetszik, az értelmiségi identitas Grzése.

) Azoknak a gyerckeknek a pedagdgidja ez, akik az elitkul-
tara szalonjébaA szeretnének bej‘utni. Ennek érdekében a felmutataspedagdgia hajlamos en-
gedményeket tenni a megértés oltaran. ,,A gazdasagi vilagvalsagot tgysem értik, arra elég egy
6ra” — ez a mondat nem butasag, csak kévetkezetes alkalmazasa a felmutatdsszemléletnek.
Néhany dologrdl elég ,,emlitésszinten” beszélni.

A felmutataspedagogia szembedllit: a gyerek kulturajaval az elitkultdarat, a 21. szazaddal a
19. szazadot. Kinyitja a hagyomany ajtajat, és azt mondja: atjdhetsz a mi szalonunkba, de
vegyél fel valami rendes ruhat! A beavatdspedagdgia ezzel szemben az életre hivatkozik. Maka-
csul hisz abban, hogy Karoly Rébert reformjai rélunk szélnak, és hogy a személyes utazas a
kézépkori Magyarorszagra teljesebb emberré tesz. Kevesebbet, de mélyebben!

Mit jelent ebben az dsszefiiggésben a mélység? Egyrészt bizonyosan a &érdezés kézponti
szerepét. A mélységelvi (beavatd) pedagdgia nem valaszokat ismertet, hanem kérdezni tanit,
és arra, hogyan keresstik a valaszokat. A szakszerl keresés fontosabb, mint a keresés ered-
ménye, hiszen ezek az eredmények csak id6legesek lehetnek. A keresés azonban szakszerd
kell hogy legyen, ezért Shatatlanul el6térbe keriilnek a tudomany, esetinkben a torténettu-
domany modszerei. Ebben az irasban nincs sz6 a térténelemtanitas modszereirdl, de réviden
utalni kell arra, hogy milyen fontos szerepe van ezen a téren a kutatdsnak, azaz annak, hogy
a tanulok id6rél id6re 6nalldan jarjanak utina kilénbéz6 nyitott kérdéseknek. A kutatas (és
a kérdezés) azért is fontos, mert személyes érdekeltséget teremt a tudas irdnt, az 6nalléan
megszerzett tudds szervesebben illeszkedik a tanulé mar meglévé kognitiv sémainak rend-
szerébe, és igy — nem utolsésorban — tartésabban meg is marad.

Es éppen ez a beavatas masik kulcsfogalma: a megértés. Mert mi méas a megértés, mint
annak atélése, hogy az Gj tudas illeszkedik meglévé tudasom keretei k6zé: tudom hova tenni.
Vagy éppen arrél van sz6, hogy nagyon nem illeszkedik, és arra kényszertilok, hogy feliilvizs-
galjam, amit eddig tudtam a vilagrol. A tudaselmélet fogalmi valtasnak nevezi ezeket a szub-
jektiv kognitiv forradalmakat, amikor az ember az 4j tapasztalatok hatasara feladja korabbi
hiteit, és elkezd egy adott terlileten masképp gondolkodni (NAHALKA, 2002). A korabban
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emlegetett Karoly Robert szamos ponton kinalja a gondolkodas megujitasanak lehetSségét.
Egy olyan uralkod6rdl van szo, aki erészakos eszkézékkel konszolidalta az orszagot. Ez le-
het6ség lehet arra, hogy felilvizsgaljuk mindazt, amit az er@szakrdl korabban gondoltunk.
Vagy: fontos pénziigyi reformok fliz6dnek a nevéhez. Vajon jol értjiik-e a kézépkori pénz-
viszonyokat és altalaban a pénz gazdasagi szerepét? De persze nem torténik 1épten-nyomon
fogalmi valtas az elménkben, a megértés néha egyszertien csak annyit jelent, hogy az 4j in-
formacidkat el tudjuk helyezni elménk régi rekeszeiben. Csakhogy ehhez is id§ kell, killon-
b6z6 tanuldknak kilénboz6 1d6, és fleg: nem tudhatjuk elre, hogy mennyi id6. A feszitett
haladasi titemd (szélességelvi) tananyag nem kedvez a megértésnek. A mélység viszont azt
jelenti, hogy a tanitas célja a megértés.

A kétféle pedagogia ellentéte természetesen a kanonhoz valé viszonyban élezédik ki. A
beavataspedagogia elveit senki sem vitatja egészen addig a pontig, amig a kanon kérdése fel
nem merdl. A felmutataspedagdgia abban hisz, hogy a miveltségi kinon katalogizalhaté, és
hogy a tanitasi kinon voltaképpen nem mads, mint a kultirjavak ezen katalégusa, amelyt6l
eltérni éppen ezért felettébb kockazatos. A beavataspedagogia ezzel szemben hajlamos arra,
hogy inkabb kevesebb dologrél, de mélyebben, megértéskézpontian, azaz beavaté médon
tanitson, ily médon elkeriilhetetleniil felaldozva a tanitasi kinon bizonyos elemeit. A kdnon
integritasanak megérzése mellett nagyjabodl a kévetkez6 érvek hozhatok fel. Elszor, hogy a
csonka kanon csonka, egyoldald muiveltséghez vezet. Masodszor, hogy aki csak egy csonka
kanonnal ismerkedett meg tanulmdnyai sordn, az hatranyba fog kertlni azokkal szemben,
akiknek megadatott a kanon teljességének felmutatasa. Harmadszor, hogy a kanon megros-
talasa elsGsorban a kevésbé iskolazott szill6k gyermekeit sujtja, hiszen szerencsésebb tarsaik
csaladi hétteriknél fogva kénnyen pétolhatjak az iskolai nevelés hidnyossagait. Végil ne-
gyedszer, hogy a kanon laza kezelése a tarsadalmi emlékezet tomeges méretd leépiiléséhez
vezethet.

A kovetkezokben — elismerve ezeknek a szempontoknak az érvényességét — a beavatas-
pedagbgia és a tanitasi kanonok relativizaldsa mellett szeretnénk érvelni. A fenti ellenvetések
mogott lathatéan az a hallgatélagos feltevés huzédik meg, hogy amit , tanitani szoktunk”, azt
a gyerekek meg is szoktak tanulni, azaz tudjak is, és ennek a szokasnak a felriigasa ezt a tudast
veszélyeztetné. Latni kell azonban, hogy ez nincs igy. Egyre né a szakadék a tanuldk sajat
kultaraja és az iskola altal kdzvetiteni kivant muveltség kozott, mikézben az utdbbi egyre
kevésbé tinik relevansnak a gyerekek szamara: érthetetlen Uzenetek egy idegen vildgbol
Nem csak arrél van sz6, hogy Tisza Istvan vagy Thokoly Imre keveset jelentenek a mai fia-
taloknak, hanem egyre inkabb arrdl is, hogy maguk a nevek is — sét fontosabb nevek is —
idegentil csengenek. Nem teljesiil tehat az a kbvetelmény sem, amelyet korabban a felmutatas
legalsé szintjeként mutattunk be, vagyis hogy a tanul6k legalabb annyit megtanulnanak, hogy
ezek fontos nevek.

A hattérben kulturank mélyrehaté atalakulasa sejlik fel. A média, az audiovizualis kultira
térhoditasa és az olvasas ezzel parhuzamos visszaszoruldsa nem csak a fiatalok, hanem a
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sziil6k, s6t a pedagdgusok gondolkodasat is észrevétleniil atalakitja. A multbol 6rokiil kapott
torténetek rivalisaként — amely torténetek az iskolai oktatas gerincét alkotjdk — soha nem
latott témegben jelennek meg az elektronikus és nyomtatott sajté jévoltabdl a kortirs to-
megkultara narrativai. A csalad és a kortarscsoport egyre kevésbé tudja és akarja betolteni
alapvet6 kezdeményez6-katalizalé szerepét a muveltség kozvetitésében. Az iskolai tananyag
ma mar ritkan beszédtéma az iskolan kiviil. Az iskola légiires térbe keriil, és a miveltségi
javak galéridjanak végignézése sokszor erdltetett menetnek bizonyul, amely utan csak az una-
lom és az Uresség emléke marad meg,.

A beavatds pedagdgidja ezzel szemben abbdl indul ki, hogy a miveltségi kinon nem a
kultarjavak zart katalégusa, hanem maga a minden kor és minden befogadé altal djraértel-
mezett, és ezért mindig atalakulé és ebben az atalakulasban valami lényegeset mégis meg6rz4
hagyomany. Ebbdl az elkeriilhetetlenil személyes tudasbol nem vezethet6 le egy mindenki
szamara egyforman érvényesitendé kozos tanitasi kanon. A teljesség helyett a személyes él-
mény kozéppontba allitdsa azonban esélyt kindl arra, hogy valami mégis kozvetithetd legyen
beldle.
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STRUKTURAK A TORTENELEMTANITASBAN

A struktura fogalma

Kojanitz Laszlé korabban mar idézett tanulmanyaban Peter Leenck a torténelmi maveltség-
r6l kidolgozott elméletét idézi fel. Szerinte ,,a firténelemtanitis legfdbb feladata, hogy egy jol adap-
talhatd értelmezési keretet adjon, amely lebetdvé teszi a tannlok sgamara az, fijonnan megismert eseményer
és folyamatok megértését és assgimildlisdt, akdr a miiltban torténterdl, akdr a jelenben lejits30de eseme-
nyekrdl van s30. Az iskolai oktatdsban ehbez sgerinte nagyobb hangsilyt kellene fektetni az emberiség
torténelmének hosszii tavi folyamataira, a tarsadalmi kizisség és a batalom viszonyaban lejatszddott vil-
togdsokra, a kordbbi torténelmi tapasztalatok és interpretdciok eseményekre gyakorolt hatdsaira, illetve a
tirténelmi iddben vald tajékozddoképesség kialakitisara” (KKOJANITZ, 2013a: 36).

Lee — a University College London Pedagégiai Intézetének tanara — itt valdjaban a torté-
nelmi tudas olyan meghatarozasara tesz kisérletet, amely tdlmutat az események, adatok gy(j-
teményén, ugyanakkor nem is valami az adatoktdl figgetlen(ithetd) képességlista, hanem
olyasmi, ami talan a kett6 kozott van. , Ertelmezési keretekrdl” beszél, amelyek elsajatitasa a
kés6bbi megismerési folyamatokat tiamogatja, azaz abban segiti a tanulékat, hogy az 4j infor-
macidkat fel tudjak dolgozni, éspedig — Lee nem mulasztja el hozzatenni — ,,akdr a mdltban
torténtekrdl, akar a jelenben lejatsz6do6 eseményekrdl van sz6”. Ez azért nagyon fontos, mert
a torténelmi tudas itt olyan eszkozként jelenik meg, amelynek hasznélata nem korlatozodik
a torténelemre, még kevésbé az iskolaban oktatott ,,iskolds” térténelemre, hanem olyan te-
rilleten is alkalmazhat6, amely kézvetlenebbiil kapcsolédik a mi életiinkhéz.

Mit is értsiink konkrétan ezeken az értelmezési kereteken? Ha kdzelebbrsl meg akarjuk
érteni, hogy mirdl is van itt sz6, ismét az amerikai pszicholdgia és oktataselmélet nagy Oregje,
Jerome Bruner siethet a segitségiinkre. Bruner 1960-ban jelentette meg Az oktatds folyamata
cimt rovid irasat (BRUNER, 1968), amelyben amellett érvelt, hogy minden tudomanynak
megvannak a legfontosabb alapstruktarai, és ezeknek a strukturaknak a tanitdsat kellene az
oktatas kézéppontjaba allitani. Bruner tehat itt bevezet egy olyan — részben tudomanyelmé-
leti, részben pedagdgiai — strukturafogalmat, amely szikebb a megszokottnal, és semmikép-
pen nem azonos azzal, ahogy a fogalmat a térténettudomanyban altalaban hasznalni szoktak.
A bruneri struktdra olyan Osszefuggés, amely a legkiilénb6z6bb konkrét problémak kapcesan
ismétl6dSen megjelenik, de egyre gazdagabb tartalommal, egyre tobb targyi ismeretet magaba
foglalva. Semmiképpen nem arrdl van tehat sz6 Brunernél, hogy barmelyik tudomany tani-
tasat néhany elvont térvényszeriség memorizalasara lehetne redukalni. A strukturak nem
helyettesitik a targyi tudast, hanem arra szolgalnak, hogy hatékonyabban tudjuk elrendezni
azt, és igy hatékonyabban tudjunk gondolkodni az adott diszciplina keretei k6z6tt.

Hogy ezt jobban megértsiik, érdemes tenni egy kis kitérét, és néhany szét szolni az emberi
gondolkodas altalanos sajatossagair6l. Hajlamosak vagyunk azt hinni, hogy az életben felme-
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rulé problémakat altalanos szabalyok alkalmazasaval oldjuk meg. Szembestliink egy problé-
mabhelyzettel, pl. nyavog a macskank, valamit akar. Megvizsgaljuk a helyzetet: milyen hangon
nyavog? Hol van? Hova néz kézben? Milyen mozdulatokkal kiséri a nyavogast? Felidézziik
az erre vonatkozo szabdlyokat, pl. ha az ajt6 el6tt nyavog, akkor valészinileg ki akar menni.
A szabalyokat alkalmazzuk a helyzetrdl 6sszegytjtott informacidkra, és kikalkulaljuk az ered-
ményt, azaz meghatarozzuk a helyes valaszcselekvést. Nem {gy szokta csinalni? Nos, a j6 hir
az, hogy mas sem, és szigorubban strukturalt helyzetekben sem. A laikusok példaul sokszor
azt gondoljak, hogy a sakkozok minden helyzetet (allast) egyedileg elemeznek fantasztikus
logikajuk segitségével, mikézben persze ismerik a jatékszabalyokat, és ismernek altalanos ja-
tékstratégiakat is. A valésag ezzel szemben az, hogy a j6 sakkoz6 (a mester, a nagymester)
még valamit ismer: nagyon sok konkrét jatszma konkrét menetét. Es jaték kozben nem any-
nyira altalanos szabalyokat huz rd az egyedi helyzetekre, mint inkdbb analégiakat keres (sok-
szor persze nem tudatosan, az intuiciéjara hagyatkozva) a mar kordbban megismert, megélt
helyzetekkel és jatékmenetekkel. A tanulsag tehat az, hogy az altalanos szabalyok — amilyenek
a jelenleg targyalt strukturak is — rendszert visznek az egyedi ismeretek tengerébe, de egyal-
talan nem képesek azokat helyettesiteni (A téma szellemes feldolgozasara lasd MERO, 1997a.)
A Dreyfus-fivérek az informaciéfeldolgozasnak ezt a médjat holisztikus sablonalkalmazas-
nak nevezik. Holisztikusnak, mert nem elemezziik a helyzetet, hanem egészlegesen fogjuk
fel. (Amikor a macskank nyavog, val6jidban nem végezzik el a fent lefrt analizist, hanem
egyszertien tudjuk, hogy mi a teendd.) Es sablonalkalmazasnak, mert korabban megismert
helyzetek idéz&dnek fel az elménkben, ezek analégnak bizonyulnak a megtapasztalt 4j hely-
zettel, és ily moédon sablonként viselkedhetnek: ezek segitségével értjiik meg az 4j helyzetet
(DREYFUS—-DREYFUS, 1986).

A tovabbiakban Brunert kévetve a struktirak néhany fontos sajatossagardl lesz szo.

1. A strukturdk megismerésének donté szerepe van abban, hogy az egyik témaval kap-
csolatban megszerzett ismeretet egy masik témaval kapcsolatban is alkalmazni tudjuk.
A pszichologia ezt a jelenséget transzfernek nevezni. A franszfer azt jelenti, hogy az egy
adott téma kapcsan megtanult konkrét tudas képessé tesz benniinket arra, hogy mas
témakrol is hatékonyabban tudjunk gondolkodni egyszerden azaltal, hogy ugyanazok
a — sokszor rejtett — strukturak huzodnak meg a hattérben. Ez azért donté jelentSség,
mert ebben a kontextusban a struktira nem egyszertien egy megtanulandé és vissza-
mondhaté Ssszefiggés, hanem olyan gondolkodasi eszkoz, amelyet haszndlni is tu-
dunk, az egész elgondolds tehat a tudas alkalmazasa koril forog. A térténelmi struk-
turak olyan dltalinos Osszefliggések, amelyek segitenek elrendezni a targyi tudast, de a
lexikalis ismeretek nélkil tresek, semmitmondoak, s6t valészintileg nem is igazak, hi-
szen a torténelem aligha ismer minden kortlmények kozott érvényesils torvénysze-
rlségeket. Masrészt viszont a lexikalis ismeretek struktarak nélkil — Kant szohaszna-
latat felidézve — vakok. Ami a mi esetiinkben azt jelenti, hogy nemigen hasznalhatok
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barmire is, azaz nem képesek ,,sablonként” viselkedni, magyarazatul szolgalni életiink

kiilénb6z6 jelenségei szamara.

. A struktdrakat nem érdemes direkt médon tanitani, sét az is kérdéses, hogy mikor és

milyen médon érdemes egyaltalan megfogalmazni 6ket. Az Osszefiiggés megtfogalma-
zasa, kimonddsa 6nmagiban nem elégséges ahhoz, hogy az szervesen 6sszekapcso-
l16djon a tényekkel, azaz — egyszertien fogalmazva — kevés a megértéshez. Ehhez az
kell, hogy a tanul6k maguk gondolkozzanak el rajtuk, keressék a megoldast a problé-
makra, éliék at a felfedezés izgalmat. Ertsék meg, hogy az alapveté idedk keresése,
megtaldlasa, az azokban val6 kételkedés és adott esetben azok elvetése egyiitt alkotjak
a kritikai gondolkodas normalis mikodését.

. A struktarak kilonb6z6 témakoérok kapesan vjra és ajra elékeriilnek, de egyre gazda-

gabb tartalommal, egyre differencialtabban, és egyre tobb ellentmondast is felszinre
hozva. Bruner spirilis tantervnek nevezi a tananyag tervezésének olyan médjat, amely

tudatosan tekintettel van a struktirak megismerésére.

. Végil érdemes — ismét csak Brunert kévetve — megfogalmazni azt a magatdl értet6dS

kévetelményt, hogy egy adott tudomany alapvet6 idedit, Osszefiiggéseit, strukturait
csak a tudomany legkivalobb képvisel6 fogalmazhatjdk meg. A ,,spirdlis tanterv” ter-
vezése tehat csak ugy lehet hatékony, ha abban részt vesznek a legkivalébb tudésok
is.

A ,struktarak struktaraja”. Kisérlet a torténelmi struktirak altalanos tantervi

modelljének felallitasara

Fogalom(par)

Kérdés

Hogy ,,néz ki” egy bruneri értelemben vett struktira a torténelemtanitisban? Hogyan lehet

ezt megfogalmazni? Az alabbiakban egy javaslatot vazolunk fel részben a tantervfejleszték
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szamara, amennyiben un. spiralis tantervet kivannak Osszedllitani, részben azonban a gya-
kotl6 tanarok — és leend6 tanarok — szamara is, amennyiben a struktirak szempontjabdl is
végig akarjak gondolni tanitasi gyakorlatukat.

Javaslatunk szerint a torténelmi struktarakat hairom kiilénb6z6 médon érdemes megfogal-
mazni, és ez a hairom megfogalmazas a struktira harom rétegét vagy szintjét jelenti.

Kulcstfogalmak

A spiralis tanterv értelmezhet6 tgy, hogy bizonyos kulcsfogalmak tjra és djra visszatérnek
egyre gazdagabb tartalommal. Bar a fogalmak hagyomanyosan nagyon fontos szerepet jat-
szanak a torténelemtanitisban (szerepelnek a tantervekben, a témazar6 dolgozatokban, az
érettségi feladatsorokban), a torténelmi fogalmak tanitisara azonban éppen nem az a jel-
lemz3, hogy tjra és ujra visszatérnének a tananyag feldolgozasa utan. Legaldbbis meglehet6-
sen ritka az olyan tanterv (vagy tankényv), amely tudatosan figyelne a visszatéré kulcsfogal-
makra.

Egy 2004-ben lebonyolitott vizsgalat, amely a kbzoktatdsban hasznalt tankényveket kvan-
titatfv vizsgalatnak vetette ald, megallapitotta: a tankényvek altalinosnak mondhaté hibaja,
hogy sok szakszot tartalmaznak (a szakszavak strlsége nagy), ugyanakkor az egyes szaksza-
vakat csak igen ritkan, dltaldban csak egyszer-kétszer hasznaljak. , Tankinyvi szakértik ag olyan
tankdnyveket, amelyek sok kiilinbizd szakszot basgndlnak anélkiil, hogy azokat megfeleld sgdmban mids
és mas szovegkdrnyezetben megismeételnék, »megemlitd tankionyveknek« csifoljak” — irja Kojanitz Laszlé
a kutatds Osszefoglaléjaban (KOJANITZ, 2004: 9).

Szakszavak ismeétlodese

4,00 OEgyszer(
3,00 1 W Specialis

Az egyes szakszavak atlagos el6fordulasi gyakorisaga egyes 7. évfolyamos tankonyvekben
(Forras: KOJANITZ, 2004: 9)
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Az abra vizszintes tengelyén a vizsgalt tankOnyveket lathatjuk a kiado, a tantargy (T =
torténelem, F = fizika, F6 = f6ldrajz, B = biologia) és az évfolyam megjel6lésével. A fliggs-
leges tengely azt mutatja, hogy egy-egy szakszé atlagosan hanyszor fordul el6 a tankényvben.

,»Az adatok alapjan kidertil, hogy a fizika kivételével a tobbi vizsgalt tantargy esetében a
specialis szakszavak tobbsége legtbbszor egyszer vagy kétszer fordul el a szévegben. A
torténelem rosszabb képet mutat az Gsszes természettudomanyi tantargyhoz képest is. Ka-
l6n6snek tinik az is, hogy a specialis szakszavak kevesebbszer ismétlédnek, pedig altalaban
ezek jelentik az U ismeretet a tankényvi leckékben. [...] Mindezen adatok Gsszességlikben
megerGsitik a til sok szakszo, til kevés alkalommal val6 eléfordulasardl szol6 kritikak jogos-
sagat.” (KOJANITZ, 2004: 9)

A kulcsfogalmak tanitasan alapul6 spiralis tanterv ezzel szemben azon alapulna, hogy ke-
vesebb, de koriltekintéen kivalasztott szakszot (fogalmat) probalna megtanitani, azok azon-
ban lényegesen gyakrabban kertilnének el6, mindig tjabb és tjabb kontextusokban, és ily
moédon alkalmassa valnanak arra, hogy beéptljenck a gondolkodasba, és valoban a tanulék
segitségére legyenek térténelmi szempontbdl relevans szévegek értelmezésekor.

A fenti piramisabran fogalmakrol és fogalomparokrdl beszéliink, a térténelemrdl ugyanis
sokszor fogalomparok, ,,torténelmi ellenfogalmak” (KOSELLECK, 2004) segitségével gon-
dolkodunk. Ilyen fogalomparok lehetnek a térténelemtanitasban pl. a kovetkezk: allanddsag
és valtozas, haborua és béke, reform és forradalom, demokracia és diktatira, centrum és pe-
riféria, centralizacid és 6nkormanyzatisag, barbarsag és civilizacid, lokalis és globalis, és a sor
nyilvan még hosszan folytathat6. Ezzel természetesen nem akarjuk azt mondani, hogy a
kulcsfogalmak mindig parokban, egymas ellenfogalmaiként jelennek meg: egy struktira ko-
zéppontjaban éppigy allhat egyetlen fogalom is.

A kulcsfogalmak jelentSségének kiemelése nem jelenti azt, hogy azokat mindig explicit
moédon a kézéppontba kell allitani. Kiléndsen fontos szem el6tt tartani ebben a vonatko-
zasban a tanuldk értelmi fejlettségi szintjét, amely mindenckel6tt az életkorukkal — de nem
kizarolag azzal — van Gsszefiiggésben. Szebenyi Péter aprélékos elemzéssel sokoldaluan mu-
tatta ki, hogy a 10-11 éves tanulok torténelmi fogalmai még képi-szemléletes jellegtick, azaz
valamilyen képhez, érzékileg elgondolhaté dologhoz kétédnek (SZEBENYT, 1976). Ez persze
sok felnétt esetében is igy van (,,vizudlis tipus vagyok” — szoktuk mondani). A killénbség
azonban abban 4ll, hogy a serdiil6korban értelmiink képessé valik a formalis miveletekre
(Piaget), és el tudunk vonatkoztatni a fogalmak altal el6hivott konkrét-érzéki tartalmaktol,
barmennyire fontosak is ezek szamunkra; fiatalabb korban azonban erre sokkal kevésbé va-
gyunk képesek. Ennek a kortilménynek természetesen 6riasi jelent6sége van a torténelemta-
nitas szakmodszertana szempontjabol, hiszen Magyarorszagon a rendszeres (kronologikus)
torténelemtanitas 1011 éves korban kezdédik el, de torténelmi olvasmanyokkal a gyerekek
mar korabban is talalkoznak. Ezeknek a kovetkezményeknek az elemzésére itt természetesen
nincs méd. A mi szempontunkbdl arra kell felhivni a figyelmet, hogy a térténelem alapstruk-
turajat megragadni kivané kulcsfogalmak jellemz6en elvontak, nem is lehet ez masképp. Ami
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viszont azt jelenti, hogy az adott kulcsfogalmak koré csoportosithaté ismeretek (torténetek)
tanitasat érdemes mar azel6tt megkezdeni, hogy magukat a fogalmakat bevezettiik volna.

Itt kell néhany szot ejteni a definicié problémajardl is. A fogalom bevezetése semmikép-
pen nem azonos egy definicié megtanitasaval. T6ébb okbdl sem. Egyrészt a meghatarozas
csak a hasznalatbdl értheté meg, ezért altalaban j6 6tlet el6bb hasznalni a fogalmat, és csak
utana definialni, miutan egy intuitiv megértés mar létrejott. Ami azt is jelenti, hogy a defini-
ciok visszakérdezése a legritkabb esetben alkalmas a fogalom megértésének ellenérzésére.
Masrészt a torténelmi fogalmak — és kiillondsen az tn. kulcsfogalmak — altalaban nehezen
meghatarozhatéak, maga a tudomany sem képvisel egységes allaspontot ezen a téren. Egy-
egy definicié megtanuldsa ilyen korilmények kozott képes arra, hogy megkdsse, megmere-
vitse a gondolkodast. Sokkal hasznosabb lehet a meghatarozasokrél valé kozos gondolkodas
kontextusokbdl, hasznalati médokbdl kiindulva.

Kérdések

A kulcsfogalmak (fogalomparok) problémakat hivnak el6, és ezek a problémak kérdések for-
majaban fogalmazhatok meg. Nem olyan kérdésekrél van tehat sz6, amelyektdl egyenes tt
vezet az egyetlen helyes valaszig, amely aztan egy témazard dolgozatban visszakérdezhets. A
torténelem tele van lezaratlan problémakkal, megvalaszolatlan kérdésekkel, amelyekre keres-
stk a valaszt, de nem szamithatunk arra, hogy az egyetlen helyes valaszt valamikor is megta-
laljuk. Val6szintleg nem is ez a tanitas célja. Erdemes meghallgatni, mit mond errél — a ter-
mészettudomanyos oktatis nézépontjabol — Lawrence Krauss fizikus. Az idézett széveg egy
videdra régzitett szabad szébeli megnyilvanulas leirata.

»INem gondolom, hogy létezik egy varazsszer, amely megoldja oktatasi problémainkat, de
van néhany kérdés, amelyrél érdemes elgondolkodni.

Az egyik, hogy til nagy jelentéséget tulajdonitunk a valaszok, a tények tanitasanak. Holott
a kérdések az érdekesek. Minden gyerek gy né £6l, hogy kérdez: honnan jéttem, hova me-
gyek, meg tudjak. .. egyedil vagyok-e a vilagegyetemben? Ezeket az izgalmas kérdéseket te-
szik f6l... és kézben nem tudjak, hogy a tudésok kérdései ugyanezek. En szivesebben alapoz-
nam a tantervet a kérdésekre, mint a valaszokra, mert éppen errdl sz6l a tudomany: a kérde-
zés folyamatarol, és hogy hogyan tegytik £6l a kérdéseket.

A valaszok nem fontosak, mivel a legtobb gyerek nem lesz sziikségszerten tudds, fonto-
sak viszont a tudomdny eszkézei, amelyekkel megprébalhatjuk felfedezni a vilagegyetemet,
megkiildnboztetni az értelmeset az értelmetlentdl, és egy bonyolult helyzetet gy leegyszerd-
siteni, hogy kezelni tudjuk. Es elsésorban annak megértésére akarjuk nevelni a gyerckeket,
hogy a tudomany azokat a lényeges kérdéseket teszi £6l, amelyek mindannyiunkban ott van-
nak. Széval nagyszert lenne egy olyan tantervet kifejleszteni, amely éppen azokon a kérdé-
seken alapul, amelyek a gyerekeket érdeklik.” (IKRAUSS, 2013)
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Ha elfogadjuk, hogy a térténelemtanitas célja ,,inkabb a médszer, mint a rendszer” elsa-
jatitasa, ha tehat hisziink abban, hogy térténeti médon gondolkodni fontosabb, mint a tot-
ténelmi tényeket visszamondani, akkor ennek az alapallasnak logikus kévetkezménye, hogy
a problémakat allitjuk a kézéppontba, és ezekre alapozzuk a tananyag megtervezését. Ez
tobb, mint egyszert tantervtechnikai megoldas.> A problémakdzpontd tanitas abbdl indul ki,
hogy a torténelem 6 kérdései — és itt szandékosan Krauss fentebb idézett gondolatmenetét
kovetjitk — olyan kérdések, amelyeket a gyerekek is feltesznek maguknak és egymasnak a
torténelemtdl fiiggetlentil. Miért vannak habortk? Mi az oka, hogy az egyik orszagban masok
a szokasok, mint a masikban? Mitdl fiigg, hogy kinek van igaza egy konfliktusban? Miért
udvariaskodnak a fitk a lanyokkal? Miéta beszélnek magyarul a Karpat-medencében? stb. A
cél tehat nem egyszerlien az, hogy kézésen keressiik a valaszt ezekre a kérdésekre, hanem
még inkabb az, hogy maguk a tanuldk tegyék fel a kérdéseket, és a sajat kérdéseikre keressék
a valaszt. Bz tenné lehetévé, hogy megvaltozzon az a Karicsony Sandornak tulajdonitott
paradoxon, amely szerint az iskola az a hely, ahol az kérdez, aki tudja a valaszt, attdl, aki nem
tudja (VEKERDY Tamas idézi f6l ezeket a szavakat, ldsd: REVAL 2007: 160).

A cél tehat, hogy az osztalyt kérdez8 kdzosséggé tegytik. Ennek természetesen modszer-
tani elfeltételei vannak, amelyeket itt nem targyalhatunk. Erdemes azonban néhany elvi
megfontolast atvenni ezzel kapcsolatban a nalunk is népszer Robert Fishert6l, akit6l maga
a ,,kérdezé osztaly” fogalom is szarmazik. ,, Az olyan tandr, aki azt gondolja, hogy minden kérdésre
van kés, valasg — irja Fisher —, ne probalkozzon kérdezd osztdly létrehozdsdaval. Ugyancsak ne kisérelje
meg et az a tandr sem, aki fél az, intellektndlisan megerdltetd feladatoktol. A kérdezd osztdly csak annak
a tandrnak felel meg, akinek ag a célja, hogy a gyerekek dndlldvd, kreativva és kivancsivd viljanak.”
(FISHER, 2000: 44)

Fishernek ez a gondolata tdbb olyan elemet is tartalmaz, amelyek tudatositdsa fontos lehet
problémakdzpontd tanitas esetén. Az egyik a bizonytalansaghoz vald pozitiv viszony, egy-
széval: a bizonytalansagtirés. A magyar pedagdgiai kulturaban mélyen gySkerezik az a meggyd-
z6dés, hogy tanitvanyainknak biztos fogddzokat kell adni. Ezt raadasul megerdsiti a mingsité
értékelés kényszere: erés meggy6z6désiink, hogy kell valami ,,visszamondhatét” tanitani,
hogy legyen mire osztalyzatot adni. A kérdez6 osztaly ezzel szemben a kompetenciafejlesztés
szintere. Tanarnak és tanulonak egyarant hozza kell szokni, hogy nincsenek végleges és meg-
kérdojelezhetetlen valaszok. A hagyomanyos tanarszerepbdl kiindulva kinos is lehet a tanar
szamara, ha egy a tanul6 dltal felvetett kérdésre nem tudja a valaszt. Hagyomanyosan ugyanis
a tanar a véalaszok tudoja, tekintélye abbdl fakad, hogy nagy targyi tudasaval el tudja oszlatni
a bizonytalansagot. Problémacentrikus oktatas esetén azonban szerepvaltasra van szikség.

A tanar ebben a szituaciéban a k6z0s valaszkeresés iranyitoja, aki nem abban j6, hogy min-

3 Persze az is. Itt kell megemliteni, hogy a 2003-as (és a 2007-es) Nemzeti alaptantervben az Ember
és tarsadalom, valamint a Mozgdképkultura és médiaismeret muveltségi teriilet leirasa részben
kérdésekkel tortént.
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dent tud, hanem abban, hogy kritikusan tudja kezelni a felmerilé valaszkisérleteket, és tanit-
vanyait is erre a kritikai gondolkodésra tanitja meg. Talan talzas a Kilpatricknak tulajdonitott
mondas, miszerint ha egy tanité nem tudja a valaszt egy kérdéstre, az nem hatraltatja, hanem
kifejezetten el6émozditja a nevelést, de az Gsszefliggésnek kétségkiviil egy fontos oldalat vila-
gitja meg.

Masrészt Fisher arra is utal, hogy a kérdésk6zpontd oktatas ,intellektualisan megerdl-
tet6”, azaz mégsem arrdl van szo6, hogy a kérdezé osztalyban elég, ha a tanar kevesebbet tud.
Eppen ellenkezéleg: ha a megnyugtaté vélaszokat nem is tudja elérangatni a zsebébdl, na-
gyon is sokat kell tudnia magardl a problémarodl ahhoz, hogy a valaszkeresést szakszerlen
iranyitani tudja, és a varatlan szituacidk ne hozzak zavarba. Krauss professor hivatkozott
videotizenetében ezt is kiemeli. , Ezzel persge ag a probléma, hogy ha a tandrok igy akarnak tanitant,
elégaé otthonosan kell mozagnink az anyagban, hogy képesek legyenek. kiilinbizd irinyokba elindulni. Es
azg egyik nagy probléma az, hogy a tandrainknak nincs megfeleld természettndomanyos képzettsége. Azt
hiszem, hogy az dltaldnos iskolai (middle school) természettudomdnyos szakos tandrok nagyjabol 90%-
danafk természettudomanyos felkésziiltsége nem haladja meg a kozépiskolai szintet.” (KRAUSS, 2013) Eb-
ben az idézetben most nem az az érdekes, hogy vélekedik Krauss az amerikai tanarok felké-
sziiltségérdl (bar persze masfeldl ez is érdekes, és az is, hogy allunk ezzel Magyarorszagon és
a torténelemtanarok kérében), hanem az, hogy a kérdések koré épiild tanterv intellektualis
kihivas, amely a szaktudomanyban valé mély jartassagot koveteli meg a tanaroktdl.

Egy masik fontos elv, amelyrél Fisher sz6l, a batoritas fontossaga, és ezzel Osszefliggés-
ben az esélyegyenlGség biztositasanak kotelezettsége. Ha a tanulék nem kérdeznek, az gyak-
ran az 6nbizalom hidnyabdl és kiilénb6z6 — részben az iskolarendszer altal kialakitott — gat-
lasokbdl fakad. A tanar batoritd, éspedig minden tanulét batoritd attitGdje ezekkel a gatla-
sokkal fordul szembe. Fisher egy kommunikacids tréningekbdl atvett betiiszot (pontosabban
betiimondatot ajanl a figyelmuinkbe): PARTS ARE EQUAL (,a felek egyenléek’). Feloldasa:
People Always Respond To Someone Actively Encouraging Equality in Questioning And
Listening (;az emberekre mindig hatassal van az, aki tev6legesen biztositja az egyenléséget a
kérdezés és a meghallgatds terén’) (FISHER, 2000: 44).

Allitisok

Vilaszokat is {rhatnank, hiszen valéjaban errél van szé. A térténelem nagy kérdéseire adhatéd
valaszok azonban csak valaszkisérletek, amelyek mindig csak részleges érvényességliek lehet-
nek. Az ,,allitds” sz6 a komponens nyelvi formajara utal: itt mondatokrdl van szé, éspedig
nem kérd6, hanem kijelenté mondatokrél. Osszefiigeésekr6l, ha gy tetszik.

Vannak-e tanulsagai a torténelemnek? Mas szavakkal fogalmazva: vannak-e a torténelem-
ben olyan térvényszeriiségek, amelyek tanitdsa a tantargy egyik célja lehetne? Tudjuk, hogy a
marxizmus-leninizmus — a pozitivizmushoz hasonléan — ismerni vélt ilyen térvényszerGsé-
geket, és ezek hol a hattérben, hol az el6térben, de a szocializmus idején mindig szerepet
jatszottak a torténelemtanitasban. Ma mar kevesen ragaszkodnak ahhoz, hogy a torténelmi
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tanulmanyokat altalanos torvények oktatasara futtassak ki: kzelebbrol vizsgalva az ilyen sza-
balyok vagy hamisnak, vagy kozhelyesnek, de leginkdbb nagyon részlegesnek bizonyulnak.
Tény ugyanakkor, amely mellett nem volna szabad szé nélkil elmenni, hogy aki tartésan
torténelemmel foglalkozik — példaul tanitja —, az nehezen tudja elkerilni, hogy id618l idére
megfogalmazzon maganak bizonyos szabélyszertségeket. Milyen szerepet jatszhatnak a t61-
ténelemnek ezek a konkrét tanulsagai a tanitasban?

Az an. torvényszerlségek ,,megszeliditésének” kétféle lehetGségére szeretnénk itt felhfvni
a figyelmet. Az egyik lehet6ség, hogy a valosagra vonatkozé térvényeket inkdbb a torténe-
lemrél valé gondolkodas modszertani szabalyaiként fogalmazzuk meg.

Vegylk az ismert marxista-leninista tételt, amely szerint a forradalmak akkor térnek ki,
ha az uralkodé osztalyok mar nem tudnak a régi médon kormanyozni, a tdmegek pedig mar
nem hajlandéak a régi médon élni. Ha ebben a formaban értelmezni akarjuk, kideriil, hogy
nem sokra megyiink vele, elég lapos allitas, ahhoz mindenesetre kevés, hogy a forradalmak
tanulsagaként, mint valami tartalmas ismeretet tanitsuk. Annak viszont van értelme, hogy
bizonyos tarsadalmi jelenségek elemzéséhez valamiféle algoritmusokat allitsunk 6ssze, és a
forradalmak esetében ennck része lehet egyfelél a hatalomgyakorlas valsaganak, masfelSl a
tomegek elégedetlenségének vizsgalata. Az allitasként (6sszefuggésként) megfogalmazott
struktirdk a maguk elvontsagaban laposak és tartalmatlanok, konkrét helyzeteket elemezve
azonban megelevenednek, és a helyzetek éppen altaluk valnak fontossa és relevanssa.

A masik eljaras a tanulsdgok tudatos szubjektivizalasa. Tegyiik fel, hogy egy tanar szemé-
lyes meggy6z6désévé valt, hogy — a témanal maradva — a gySztes forradalmakat mindig ki-
sajatitjak az el6ny6sebb helyzetben 1évSk, és hogy ezért a forradalom a politikai valtozasok
el6idézésének nem hatékony utja. Ha ezt mint torténelmi térvényszerdséget tanitja is, az
alighanem sulyosan kifogasolhat6. Egyrészt, mert nem alapul elég széles kort elemzésen,
ezért nehezen volna bizonyithat6, masrészt mert eltereli a figyelmet a forradalmak kézotti —
masfajta, nem kevésbé érdekes tanulsagokkal jaré — killdnbségekrdl, harmadrészt mert elfo-
gadhatatlan t6rténelmi determinizmust sugall, amely az ezutan esetleg kitér6 forradalmakat
is lefutott jatszmaknak tekinti. Ha azonban ez a gondolat nem t6rvényként, hanem a tanar
személyes és vitathaté véleményeként kertl be a tanulé sémarendszerébe, nyitott sémaként
tehat, amely mellett annak ellentmondé sémak is elférnek, tartalma mar sokkal kevésbé elfo-
gadhatatlan (KNAUSZ, 2001: 17-18).

Néhany lehetséges példa

A tovabbiakban kisérletet tesziink néhany térténelmi struktira megfogalmazasara. Nem le-
het azonban elég nyomatékosan hangsulyozni, hogy ez a fejezet nem 1ép fel a tanitas kézvet-
len befolyasolasanak igényével. Sem egy tantervfejlesztés megalapozasarol nem lehet itt sz6,
sem a gyakorl6 vagy leend$ pedagdgusokat nem akarjuk ravenni arra, hogy éppen az itt meg-
fogalmazott struktirik szem eldtt tartasaval tervezzék meg sajat tanmenetiiket. Ugy gondol-
juk azonban, hogy nem térhetiink ki az eldl a jogos igény el6l, hogy az elvont fejtegetések

54



utan néhany példat is megfogalmazzunk — kifejezetten csak a struktirafogalom alaposabb
megvilagitasa céljabol.

Még egyszer le kell szogezni: valédi spiralis tanterv kialakitasa csak ugy képzelhet6 el, ha
abban a fejleszté munkaban a szaktudomany legkivalébb képvisel6i is részt vallalnak. Mas-
részt viszont ennek hianyaban a gyakorld pedagégusok kialakithatjak a sajat spiralis tanme-
netitket azokkal az sszefiiggésekkel, amelyeket 6k tartanak fontosnak és alapvet6nek sajat
tanitasi gyakorlatuk szempontjabdl. Ennek viszont hangsulyozottan olyannak kell lenni, ami-
ben az adott pedagégus személyesen hinni tud, és aligha vehet6 at egy az egyben mads forra-
sokbdl (pl. ebbdl az esszébdl).

E figyelmeztetések el6rebocsatisa utan lassuk a példakat!

valtozas—fejlédés (haladas) | Van-e fejlédés a torténe- A torténelmi valtozasok bi-
lemben? zonyos teriileteken a fejlé-

dés jeleit mutatjak, mashol

nem. A térténelem egészé-
nek aligha lehet hatarozott

iranya.

A struktdra kapesan olyan kérdések meriilhetnek fel, mint hogy mi a fejlédés, vagy hogy
milyen teriileteken van (pl. technika, gazdasig, demografia), és milyen tertileteken nincs (pl.
mivészetek, életmod) fejlédés. Van-e fejlédés az emberi természetben (finomul-e pl. a kin)?

A kérdés jra és Gjra elSkeriilhet 1ényegében a torténelem kezdeteitdl, de killéndsen élessé
valik olyan korszakok targyalasakor, amelyek magukat magasabb renddnek tudtdk a meg-
el6z6 korokndl. Ilyen volt pl. a reneszansz kora, de még inkabb a felvilagosodas. A 19. szazadi
technikai és nemzetallami fejlédés megalapozta a haladas modern — ma mar kevesek altal
elfogadott — elméletét.

Tovabbi kérdés lehet még a visszafejlodés, a visszaesések, illetve az ellentmondasos fej-
16dés tapasztalata, hiszen a technikai fejlédés pl. rombolast jelent a természeti eréforrasok

vonatozasaban.
habori—béke Miért vannak haborik? Le- | Ugy tinik, a hibordk végig-
hetséges-e egy haborik nél- | kisérik az emberiség torté-
kiili vilag? netét. Okai Gsszetettek:

gazdasagi és hatalmi érde-
kek, kulturalis meghataro-
zottsagok egyarant szerepet
jatszanak kialakuldsukban.
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Ide kapcsolédhat még ez a kérdés is: mi a természetesebb allapot, a hdboru vagy a béke?
(Melyik szorul inkabb magyarazatra?) A hagyomanyos torténelem-tananyag éppen elég alkal-
mat kinal arra, hogy a térténelmet haboras és békés idészakok valtakozdsaként abrazoljuk,
és a haboruk (és békék) okait elemezve mélyebben megértsiik a torténelem mikodését.

A haboru olyan téma, amelyhez 6hatatlanul értékitéletek tapadnak. A haboruk — kiiléndsen
a régi korok haborui — mindig hordoznak romantikus elemeket, nehéz lenne letagadni, hogy
a gyerekek kalandvagya gyakran iranyul a habordk tanulmanyozasara. Az dGjabb és Gjabb ha-
boruk megismerésének folyamataban bontakozik ki a habortk antthumanus, kegyetlen jel-
lege és mindaz, amit a béke lehet&sége jelent. Az életkor elérehaladtaval aztin egyre inkabb
el6térbe keriilhet az oknyomozo, funkcionalis megkdzelités: annak felismerése, hogy a ha-
boruknak pozitiv és negativ kévetkezményeik egyarant vannak. A habort és béke kérdésének
visszatér6 elemzése segitheti a fiatalokat abban, hogy felismerjék: mast jelent egy téma tor-

téneti és mast a moralis elemzése.

szegény—gazdag Milyen okai és kévetkezmé- | Bar sok tekintetben minden

nyei vannak az emberek
kozotti egyenlbtlenségek-
nek?

ember a sajat szerencséjé-
nek kovacsa, a tarsadalmi
egyenl6tlenségek nem ve-

zethetGk vissza a személyes
dontésekre. Azoknak olyan
strukturalis okaik vannak,
amelyeken az egyéni dénté-
sek csak nagyon korlatozott
mértékben tudnak valtoz-
tatni. Mindamellett az egyes
torténelmi helyzetek nagy
mértékben kilénbéznek
egymastol abban, hogy
mennyire teszik lehet6vé az
egyénnek, hogy valtoztas-
son tarsadalmilag meghata-
rozott helyzetén.

A tarsadalmi egyenl6tlenségek témaja elkeriilhetetlentil az emberi térténelem egyik vezérmo-
tivuma. Nem csak a kifejezetten tarsadalomtorténeti témak nélkilézhetetlen eleme, hanem
az életmodtorténet, a mivelédéstorténet sem tanithaté anélkil, hogy azt 6ssze ne kapcsol-
nank a tarsadalom szocidlis tagolodasaval. A politikatorténet szamara pedig azért fontos ez
a tagolodas, mert a politikai akarat eredete és célja egyarant igen gyakran éppen ez az egyen-
16tlenség.

A tarsadalomtorténet gyakran fullad ,,folyamatolégiaba” (ENGEL Pal kifejezése, lasd pl.
JAKAB, 2000), azaz annak sematikus és unalmas taglalasaba, hogy az egyik tarsadalmi rétegb6l
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hogyan alakult ki egy masik, hogyan bomlottak két vagy tobb részre, és kikbdl ki lett sth. A
hattérben ilyenkor szinte mindig valamilyen elvont ideolégiai sémanak az igazolasi igénye
rejlik. Bzeknél a kérdéseknél sokkal fontosabb annak vizsgalata, hogy milyen szerepet jatsza-
nak egy konkrét tarsadalom életében az egyenlStlenségek: miért van szitkség rajuk, hogyan
befolyasoljak az emberek életét, és milyen mozgalmak jottek létre az egyenlStlenségek mér-
s¢klése vagy éppen megsziintetése érdekében.

alkotmanyossag—6nkény-
uralom

Valoban fontos civilizacios
vivmany-e az alkotmanyos-
sag?

Az énkényuralom stabil és
hatékony tud lenni ideig-
6raig, az alkotmanyos rend-

szerek pedig sokszor ne-
hézkesebbek. Mégis nagy
elénye az alkotmanyossag-
nak, hogy gatat vet a zsar-
noksagnak, az egyoldalu,
korlatok nélkiili hatalom-
gyakorlasnak.

Nagyon hosszu ideig az volt a jellemz6 a torténelemben, hogy az uralkodé hatalmat semmi
sem korlatozta, de az isteninek tekintett hagyomanyokkal 6k is csak ritkan fordulhattak
szembe. Az emberek altal alkotott t6rvények uralma talan a g6r6g poliszokban valosult meg
el6szor, de elvi szinten csak a 17. szazadtdl fogalmazédott meg mint az alkotmanyossag igé-
nye. Bz a struktdra tehat végsé soron a torvények és az 6nkény viszonyarol szol, arrél, hogy
miért fontos a térvények tisztelete.

Tovabbi fontos Osszetevije az Gsszefligeésnek az irott alkotmanyok és az alkotmanyos-
sag viszonya. Bar az frott alkotmany fogalma szerint a hatalom korlatozasat célozza, nem
egyszer éppen a zsarnoksag paldstolasat szolgalja, mint pl. a Magyar Népkoztarsasag 1949-
es alkotmanyanak esetében.

természeti kérnyezet Milyen szerepet jatszik a Az élet természetes fel-
természeti kérnyezet az tételei majdnem mindig
egyes orszagok, civilizaciok | meghatarozé hatast gyako-
életében? rolnak a tarsadalmak alaku-
lasara. Ugyanakkor sokszor
éppen azt figyelhetjik meg,
hogy az ember atalakitja a
természeti korilményeket.
A természet atalakitasa sok-
szor sok el6re nem lathato
kovetkezménnyel jar.
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A korunkban lejatsz6dé (vagy csak fenyegeté?) 6kologiai katasztrofa a térténeti reflexio
teriletén is felértékeli a természeti kbrnyezethez kapcesolodo kérdéseket. Ez egyfeldl azt je-
lenti, hogy a fiatalok térténelmi tanulmanyaik sordn egyre tobb ismeretet szerezhetnek arrdl,
hogy a kérnyezet milyen médon hat a térténelmi folyamatokra, masfelSl egyre tobbet tud-
hatnak meg arrdl is, hogy az ember mélyrehatdan atalakitja természeti kérnyezetét. Ezek az
atalakulasok részben élhetébbé teszik a vilagot, névelik a gazdasag hatékonysdgat, részben
egyre vilagosabba valik, hogy veszélyes és talan visszafordithatatlan véltozasokat inditottak

el.
forradalom Mi a forradalmak szerepe a | A tomegek elégedetlensége

térténelemben? néha olyan szintet ér el,
hogy fellazadnak az elvisel-
hetetlen koriilmények ellen.
A forradalmak gyakori kisé-
réje az erbszak, és a forra-
dalmak haszonélvez4i rit-
kan azok, akik vasarra vit-
ték a bériket a harcok so-
ran. Ezzel egyiitt a forrada-
lom mint eszkéz alighanem
nélkil6zhetetlen az igazsag-
talansigok elleni harcban.

Mar az sem koénnyd kérdés, hogy egyaltalan mit neveziink forradalomnak, és hogy miéta
vannak forradalmak. Gyakori a visszaélés a forradalom fogalmaval, és az aktualpolitikai ere-
detl nyelvi akrobatikara j6 példa a magyar 1956-os forradalom megnevezésével valé bajlo-
das. Erdekes téma az is, hogy a ,forradalom” sz nalunk alapveten pozitiv csengésd, mi-
kézben az ,,erGszak” egyaltalan nem az, és egy konzervativ torténelemfelfogas lehet kifeje-
zetten forradalomellenes is.

58



FOKUSZ ES FOKUSZALAS

A fokusz fogalma

A modern tdmegoktatast visszatéréen vadoljak azzal, hogy egyrészt tul sok mindent akar
megtanitani, sokat markol, és keveset fog, masrészt sok folosleges, sziikségtelen ismerettel
tomi a gyerekek fejét. Szecskaval, ahogy Szent-Gyorgyi Albert mondta,* ahelyett, hogy gon-
dolkodni tanitana. Masok ezzel szemben ramutatnak arra, hogy az emberi agy rengeteg in-
formaciot képes befogadni, mindenesetre sokkal tobbet, mint amennyivel az iskola ténylege-
sen terheli, a tananyag pedig egyaltalan nem f6l6sleges informaciok halmaza, hanem az em-
beri kultdra nagy teljesitményeinek gyGjteménye vagy kivonata. ,,.4 kisgyermeki agyban olyan
hatalmas befogadisi lehetdségek vannak, amelyeket ki kell hasznilni — fejtette ki egy interjuban Adam
Gyorgy agykutatd. — Ugyanis késibb ez a kognitiy befogaddsi képesség rendkiviil besziikiil. .. A tani-
tasban-tanuldsban et azg életkori sajitossdgot ki kellene basgndlni. Minél tibbet kellene megldttatni a
természet vildgabol a kisgyerekekkel. Nem szabad félni a kisgyermekkori kognitiy terbeléstdl, s exért nem
szabad szimplifikalt, leegyszerdisitett modon kizeliteni a természettndominyokat.” (ADAM, 2009)

Alighanem mindkét allaspont képviselbinek igaza van, és a két gondolatmenet nem is
mond ellent egymasnak. A probléma ugyanis valdszintileg nem a tananyag mennyiségében
all, és még csak nem is abban, hogy ez a sok tudnivalé 6nmagaban nézve f6losleges lenne.
Az az allitdisom, hogy a szokasos iskolai tananyag nem f6losleges, hanem értelmetlen, az
értelmetlenség pedig a fékuszalatlansaghoél adédik.

A tananyagot az teszi értelmetlenné, hogy izolalt informaciék halmaza. Olyan informaci-
6ké, amelyeknek az értelmét — vagyis azt, hogy mit lehet megérteni a segitségiikkel — mar
sokszor a tanar is elfelejtette, a tanul6 pedig végképp nem is keresi. Latszolag a tények és
Osszefiggések dualitasardl van szé, arrdl, hogy 6sszefiiggéseikbdl kiragadott tényeket magol-
tat be az iskola. Latni kell azonban, hogy ennél bonyolultabb a probléma. A tantervek és
tankényvek ugyanis hagyomanyosan nagy hangsulyt helyeznek az 6sszefiiggések megtanita-
sara. Az iskola tizemszerd mikodése soran azonban az Osszefliggések is izolalt informaciok,
amelyek nem a tényekbdl kévetkeznek, hanem a tények mellett allnak visszamondhaté sz6-
vegelemek formajaban. A tudas informaciéva dologiasodik, azaz a személyiségtol fiiggetlen,
arrdl levalaszthaté dologként jelenik meg. A tantervek lajstromozzak, a tankényvek kifejtik
Oket, a tanar elmondja (el6z6 este még atnézi, hogy el ne tévessze, de eltéveszti mégis), a
tanulé (idealis esetben) meghallgatja, elolvassa, visszamondja, beitja a tesztbe stb. Nincs
hozza személyes koziink. A tanar leadja, mint egy csomagot a portan, a tanuld felveszi és
hordja magaval, amig el nem vesziti. Hamar elvesziti, persze. Az iskolanak tanulunk, nem az

életnek.

4 Filmfelvételen: https: //www.youtube.com/watch?v=djGStgXZeyY
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A hattérben pedig ott van a fékuszalatlansag. Egyszertien fogalmazva: az, hogy nincs
mondanivalonk a tananyaggal kapcsolatban. Réviden ez lenne a fokusz meghatarozasa: egy
adott tananyag tanitasinak értelme. Az, hogy meg tudjuk mondani, miért tanitjuk, azaz mi is
tulajdonképpen a mondanivalénk (KNAUSZ, 2014).

Nagyon hasonlé problémat feszeget a korabban mar idézett Basil Bernstein. Oszzdly, #d-
dok és hatalom c. monumentalis kényve 1971-ben jelent meg, és ebben egyebek mellett beve-
zeti a gyljteményes és az integralt kod fogalmat (BERNSTEIN, 1974). Ez a megktlonboztetés
a tantervek mélyén meghizodéd kétféle megkozelitésre utal. A gyljteményes kéd jellemzi
voltaképpen az Gsszes hagyomanyos tantervet, és a lényege az, hogy az egyes tartalmak és
fogalmak egymastdl élesen elvalasztva, elszigetelten jelennek meg. Ezt nevezi Bernstein erés
osztalyozasnak. Alighanem 6 is a transzferrl, pontosabban annak hianyardl beszél, mint
Bruner, csak egy kevésbé technikai, inkabb filozofikus nyelvet hasznalva. A gyGjteményes
kédban a tudaselemek atjarhatatlanok, nem vonatkoznak egymasra, ezért — ahogy Bernstein
fogalmaz — ,,a tudas végs6 misztériuma” csak a tanulmanyok végén tarul fel, akkor is csak a
kivalasztott keveseknek. Ugyanezt a jelenséget nevezhetjiik a tudas eldologiasodasdinak: olyan
tuddsrél van sz, amely nem a valdsigot vilagitja meg, nem a személy és a valoésag kozotti
gyakorlati viszony kialakitasanak eszkéze, hanem puszta informacid, amelynek az oktatasi
folyamatban nincs mds szerepe, mint a szelekcid szabélyozasa a mindsitések révén.

Ezzel szemben lehetséges olyan torténelemtanitas is, amely az egyes témdk szintjén is a
bruneri struktdrakat allitja a kbzéppontba, azaz a targyi tudast ugy kozvetiti, hogy az bizonyos
mélyebb belatasokhoz vezessen el, illetve az ezekrdl valé gondolkodast &szténzi. Ezzel egy-
értelmtien a bernsteini integralt tanterv felé mutat, mert a tananyag minden pontjan a lényeg-
161 beszél, és szembesiti a tanuldt a ,titokkal”. Igaz, ezt értelemszerden killonb6z6 szinteken
teszi.

A lényegrol beszélni azonban csak személyesen lehet. Mit jelent ez? Az iskolai oktatas
soran szovegekkel talalkozunk. Szévegekkel, amelyek a valésagra vonatkoznak, arrél probal-
nak elmondani valamit. Az iskolai sz6vegeknek ez a valésagvonatkozasa azonban nagyon
gyakran elhomalyosodik. A cél nagyon gyakran a szovegeknek, pontosabban a sz&vegek ki-
vonatanak (tartalmanak) a memorizalasa. llyenkor nem keressiik a szerz8i szandékot, {gy azt
sem, hogy mit akar megmutatni a valésagbdl. A széveg ,,csak széveg”, értsitk akar a pesti
szleng szellemében, nem tar £f6] semmit a valdsagbol (KNAUSZ, 2009).

A szbvegek — igy az iskolai tananyagok is — akkor valnak, csak akkor valhatnak elevenné,
akkor kérdeziink rd az igazsagtartalmukra, azaz akkor tekintjiik Sket a valésag hirnékeinek,
ha figyelmiinket a szerz8i szandékra iranyitjuk: mit akar nekiink mondani? Vagyis ha agy
tekintiink a szévegre, hogy az nem csak tgy van, hanem valaki mondja nekiink. Tavoli, konst-
rualt szerz6k ritkan tudnak meggy6zek lenni, ezért belép a folyamatba egy helyettes szerzé:
mostant6l 6 mondja, 6 akar valamit, t6le lehet kérdezni, az 6 szandékaival azonosulva lehet

megérteni XIV. Lajos politikdjat és a honfoglalok életmédjat egyarant. O a tanar. Egyiitt
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olvas a tanulokkal (azaz egytitt szemléli veliik a valosagnak azt a szeletét, amelyet a feldolgo-
zott szévegek megmutatnak), és nézSpontjat felkinalja nekik. Igy is lehet latni a dolgokat.
Innen nézve az, hogy a tanul6k elfogadjak-e a tanart, hiteles személynek tekintik-e, egyszerd
sz6val kifejezve: hogy szeretik-e, mar nem valami humanista aggaly, hanem a tananyag meg-
értésének legfontosabb elSfeltétele.

Az ilyen egytuttmikddés azonban kétiranyd dolog. A partner csak akkor lesz kivancsi az
én latasmoédomra, ha én is kivancsi vagyok az Gvére. S6t: én olvasok a te kedvedért, te olvasol
az én kedvemért. Az a pedagogus, aki megveti azt, ami a tanitvanyainak fontos — a Szent
Johanna Gimit6l a kibeszélé show-kig —, és folyamatosan ezt kommunikalja, esélytelen arra,
hogy a felvilagosult abszolutizmust megértesse veliik. Ha megvetem valakinek a kultarajat,
6t magat vetem meg, és forditva: ha becstilok valakit, hinnem kell abban, hogy van érték

abban, amit szeret. A latdismédok kolesonds cseréje: ez a k6zos olvasas pedagogiai tizenete.

A fékusz struktaraja

Ezek utan kisérletet tehetlink a fékusz pontosabb meghatarozasara. Fékusza lehet egy kisebb
vagy nagyobb témakornek, akar egy tanéranak is, ha meg tudjuk mondani, hogy az adott
téma tanitasaval milyen struktira mélyebb megértését akarjuk elésegiteni. A téma fokusza
azonban soha nem egyszerden egy struktira megnevezése, tobb okbdl sem. Egyrészt azért,
mert az adott struktdrat a témahoz kell illeszteni, azaz végig kell gondolni, hogy a téméaban
milyen lehet6ségek rejlenek. Mennyiben gazdagitja, ill. differencialja az adott téma tanitisa a
struktarat? Ha ezt az Osszefuggést megforditjuk, gy is fogalmazhatunk, hogy mi indokolja
az adott téma tanitasat. Innen nézve a fékusz tulajdonképpen a tartalom kivalasztasanak pe-
dagogiai igazolasat adja. Pontosan ebben az értelemben hasznalja a fékusz fogalmat Araté
Laszl6 a problémacentrikus irodalomtanitas koncepciéjaban és tanterveiben. Metaforikusan
utal a fogalom geometriai eredetére azzal, hogy az altala konstrualt irodalmi témaknak két
fokuszuk van, mint az ellipszisnek: egy tematikus (néha ugy is fogalmaz, szocialpszicholégiai,
azaz az embeti kapcsolatokrdl sz616) és egy poétikai fokusza (ldsd pl. ARATO, 2001). Ezek a
fogalmak, ill. Osszefiiggések hatarozzak meg, hogy miért éppen azok a szerz8k és muvek
kertiltek egymas mellé az adott tananyagegységben.

A tékuszra vonatkozo kérdés ngy is hangozhat, hogy elsésorban mit kell megérteniiik a
tanuloknak az adott témakér feldolgozasa soran. A fokusz tehat egy Gsszefiigeés, pontosab-
ban egy olyan pedagdgiai cél, amely egy Osszefiigeés megértésére iranyul. Ha mindezt ugy
fogalmazzuk meg, hogy a fokusz ily médon a tanar elsédleges mondanivaldja, £6 tizenete a
téma kapcsan, akkor a fokusz személyes jelleget Olt, és a fentiek értelmében ez nagyon is
helyénvalo.

Masrészt a fokusz azért is tobb lehet, mint egy struktira megnevezése, mert reflektalhat
az adott tanulécsoport elézetes tapasztalataira és beallitottsagaira is. Ebben az értelemben
tehat a fékuszalas nem annyira tantervi kategoria, mint inkabb a tanari tervezémunka koz-
ponti eleme. A fokusznak ugyanis akkor van igazan értelme, ha nem egyszerden készen allnak
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a tanulok az adott Osszefliggés befogadasara, megértésére, hanem sziikségiik is van ra abban
az értelemben, hogy ez fejlédéstiket el6mozditja.

Kapcsolédas a tanulok A téma pedagdgiai

tapasztalataihoz indokoltsaga

FOKUSZ

A tanar mondanival6ja
az adott témaval
kapcsolatban

Milyen &sszefiiggést kell
megérteniiik a tanuloknak?

A fokuszalt torténelemtanitas és a nevelés

Es itt eljutottunk ahhoz a kérdéshez, hogy a fokuszals problémaja miért jatszik olyan csekély
szerepet az oktatasrdl valé gondolkoddsban és még inkdbb a napi tanitasi gyakorlatban. Ez
val6jaban logikus, bar nem feltétleniil sziikségszerti kévetkezménye annak a folyamatnak,
amelynek soran nagyjabdl a 20. szazad utolsé harmadatdl az oktatas fokozatosan levalt a
neveléstél, és kilon dtra tért. Megitélésem szerint a két korabban idézett klasszikus, Bruner
és Bernstein pontosan erre a folyamatra reagaltak, az el6bbi fejleszt6i, az utébbi kritikai atti-
tiddel. Az oktatas ugyanis a modernitasban mindenekel6tt a jellem megszilarditasat szolgalta,
ennyiben egyértelmiien eszkozi szerepet jatszott. Az iskola altal kbzvetitett miveltség érté-
keket és elveket implantalt a személyiségbe, amelyek belsé iranytiként mutattdk a helyes utat
a valtozo vilagban. A 20. szazad utols6 évtizedeiben azonban az oktatas egyre inkabb prag-
matikus célokkal probalta legitimalni magat, a tantervelmélet ridsi er6feszitéseket tett annak
érdekében, hogy ezeket a célkitlizéseket operacionalizalt formaban leitja és rendszerezze,
mikézben pl. Bloom és munkatarsai arra is kisérletet tettek, hogy az affektiv célkittizéseket —
amelyek korabban a nevelés vildgahoz tartoztak — egy parhuzamos és szintén operacionalizalt
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taxonomiaban megjelenitsék (BLOOM, 1956). A korabban szorosan és hierarchikusan dssze-
fon6do nevelés és oktatas utjai igy kiilénvaltak nyilvan nem fiiggetleniil attél a posztmodern
atalakulastol, amelynek soran a hagyomanyos miveltség értékorienticiés szerepe relativiza-
lédott. Ebben a helyzetben azonban az oktatas, legaldbbis a hagyomanyos muveltség atoro-
kitését célz6 oktatas — amely az iskolai tanitas legnagyobb részét teszi ki — értelme megkér-
déjelezbdott, és azdta az iskola folyamatos legitimaciés problémakkal kiizd. Mind az elmé-
letben, mind a gyakorlatban nagyon ersen teret nyert egy technolégiai szemlélet, amely az
izolalt informacidcsomagok atadasanak optimalizaciéjaban hisz. Ebben a helyzetben vitakér-
dés lehet, hogy az iskola mi médon képes hatékonyan megtanitani a rémai polgarhaboriknak
és a csaszarsag kialakulasanak torténetét, mikGzben fel sem vet6dik az a kérdés, hogy miért
is kell errdl tanitani.

Az oktatas értelmére iranyul6 kérdést felvetni és egy fokuszalt oktatast megvalositani csak
ugy lehet, ha ujra visszahelyezzik az oktatist a nevelési viszony keretei kézé. A nevelést
viszonynak tekintem, amelyben a nevel$ a névendék személyiségére figyel, ill. felel6sséget
vallal a fejlédéséért (KNAUSZ, 2013). A fokuszald, azaz a lényeges Gsszefliggések megérteté-
sére iranyul6 oktatashoz ez legalabb hdromféle 6sszefiiggésben nélkiilézhetetlen. Egyrészt a
fékusz csak ugy hatarozhatéd meg, ha képem van a tanuldk kultdrajardl, gondolati fejlédésé-
6], arrdl, hogy milyen szellemi eszkdzokre van sziikségiik a sajat vildguk értelmezéséhez. Ez
személyes egymasra hangolédas nélkiil nem valdsithaté meg. Masrészt az oktatds soran va-
l6ban a fékuszra figyelni csak ugy lehet, ha én is értem a tanuldt, azaz latom, hogy mi és
miért okoz neki problémat a megértés soran. Jol értsitk meg: ezek a problémak nem csak és
talan nem is els6sorban a készségek és ismeretek hianyabol fakadnak, hanem sokszor moti-
vacios jellegtiek, a kulturalis idegenséggel vagy éppen kilonb6z6 gatlasokkal fiiggenek dssze.
A tanulok megértéséhez szintén személyes kapcesolatokra van sziikség. Harmadszor a féku-
szal6 oktatas a tanulok életproblémainak megolddsaban akar segitséget adni. Bz viszont csak
ugy lehetséges, ha a tanul6 elfogadja a tanart partnernek, bizik benne, hiteles személyiségnek
tekinti. Eis ez a kévetelmény szintén djra a személyességre iranyitja a figyelmet. Azaz a neve-

lésre.

Néhany lehetséges példa

Az alabbiakban gy szeretnénk segiteni a fékuszrél valé gondolkodast, hogy néhany példat
megfogalmazunk. Hangstlyozni kell természetesen: nincs olyan, hogy egy torténelmi téma-
hoz valamilyen meghatarozott fékusz tartozna. A témak fékuszalasa kreatfv pedagogiai fel-
adat, és erGsen fligg mind a tanar beallitédasatdl, mind a tanuldcsoport Gsszetételétdl, érdek-

16désétdl, felkésziltségétol, elézetes tapasztalataitdl.
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1. példa: fokuszkeresd gyakorlat

A kovetkez6 szoveg egy amerikai tandrai jelenet atirata® (GOOD—BROPHY, 2008: 23-27).
Olvassuk el a széveget, és probaljunk meg valaszolni a kévetkezé kérdésekrel

1. Van-e fékusza ennek az 6ranakr? Indokoljuk meg a valaszunkat!

2. Milyen lehetséges fokuszok koré lehetne szervezni ezt az 6rat?

3. Mitdl tigg, hogy a lehetséges fokuszok koziil melyiket valasztjuk?

Sally Turner a Maplewood Altaldnos Iskola hatodikos osztdlydt tanitja. Az iskola kézepes méretti
kézépnyugati varosban miikédik. Az osztdly huszonnégy didkjanak nagy tébbsége alsé kézéposz-
talybeli és munkdscsalddokbol szarmazik. Legtébben (tizenhdrman) fehérek, hdrom afroameri-
kai, 6t spanyol és hdrom dzsiai szarmazdsu gyerek is jar az osztdlyba. Sally hdrom éve dolgozik a
Maplewoodban, amidta megkapta a diplomdjat.

Az aldbbi jelenet oktoberben jdtszodik. A didkok Kolumbuszrdl tanulnak, s ehhez a tankdnyviikbé!
és az internetrdl is olvasnak szévegeket. Az oraba akkor kapcsolodunk be, amikor Sally azokat a
térképeket osztja szét, amelyeken bejeldlték Kolumbusz tengeri utazdsainak utvonalait.

Billy: (Szinte kiabdl) En nem kaptam térképet!

Tandr: (Nyugodt, hatdrozott hangon) Billy, ott a Rosié, nézzétek egyiitt! Tim, ti pedig vagy Mar-
garettel, vagy Damiannal osztozzatok meg a térképen!

Tim: Nézhetem a Jillét?

Tandr: (Némiképp gondterhelten) Rendben, de nem akarok semmi huncutsdgot. Ti ketten Jill-lel
mindig téritek valamiben a fejeteket. (A legtobb gyerek erre Tim és Jill felé néz.) Ugyhogy ma
tényleg nem akarok semmi ostobasdgot (mondja a tandr mosolyogva ugyan, de érezhetd bosz-
szankoddssal). Nos tehdt, mindenkinek van térképe? Ki akartam ket osztani, még miel6tt bele-
fogndnk a munkdba. Ldthatjdtok, hogy mindegyik utazds utvonaldt feltiintették. Osszesen négy
ilyen ut volt, mindegyik mds-mds irdnyban haladt. Nagyon figyeljetek a megbeszélés alatt, mert
a holnapi teszt megolddsdhoz sziikségetek lesz mindarra, ami ma elhangzik! Ha a megbeszélés
jol megy, akkor kiilénleges jutalmat kaphattok. Megnézhetiink egy videofilmet Kolumbusz utjd-
rél, egy masikat pedig az lirhajésokrol.

Az osztdly: (Spontdn tuldradd 6rémmel) Jaj, de jo!
Tandr: Ki tud valamit Kolumbuszrol?

Emily: (Bekiabdl) 1451-ben sziiletett Olaszorszdgban.

5 Ajelenetet Ugrai Janos fedezte fel a fokuszalds tanitisa szamara.
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Tandr: Helyes, Emily. Latom, hogy tanultdl. Na, most ki tudja megmondani, hogy kinek a példdja
Oszténézte Kolumbuszt az ismeretlen tengereken valo utazdsra? (Kérbenéz, és Robertot szolitja
fel, aki tobb gyerekkel egyiitt jelentkezik.)

Roberto: Kolumbusz olvasott Marco Polo kathaji utjarél és mindarrdl az értékes holmirdl, amit
onnan hozott.

Tandr: Helyes. Jan, mikor érkezett Kolumbusz el6szér Amerikaba?
Jan: 1492-ben.

Tandr: Nagyszer(i! Tudtam, hogy rendesen késziilsz. Nagyon lgyes ldny vagy! Na és hol dllt meg
Kolumbusz, hogy utdnpdtidst vegyen fel?

Manuel: (Nevetve) De tandrnG, a ddatum rajta van a térképen, amit kiosztott.
Tandr: (Bosszusan) Manuel, ne szolj kézbe jelentkezés nélkiil!
Billy: (Bekiabdl) A Kandri-szigeteken.

Tandr: Helyes, Billy. Na és mi volt a neve a hdrom hajonak? (Kérbenéz, és az egyik jelentkezé
gyereket, Tylert szdlitja fel.) Tyler, te mondd meg! (Tyler elv6résédik, és a padlora mered.) Tyler
Taylor! Csak akkor jelentkezz, ha tényleg tudod a vdlaszt! Na jé. Ki tudja az osztalybdl megmon-
dani, hogy mi volt a harom hajo neve? (A jelentkez Brandont szdlitja.)

Brandon: (Bizonytalanul) Santa Maria, Nifia és...
Tandr: (Megadja a helyes vdlaszt) Pinta. Nancy, mennyi ideig tartott az elsé ut az Ujvildgba?
Nancy: (Vallat rangatja) Nem tudom.

Tandr: Gondolkozz! Nagyon hosszu ut volt ez, Nancy. Mit gondolsz, tovdbb tartott-e szdz napndl
vagy sem? (Mély csend.) A vdlasz ott van az olvasmdny elsé oldaldn. Valaki meg tudja mondani
az osztalybdl, hogy meddig tartott az elsé ut? (Senki sem jelentkezik.) Nos, jo lesz, ha megtanul-
jatok, mert ez a kérdés a vizsgdn is szerepel! Es azt ki tudnd megmondani, hogy miért jétt az
Ujvildgba? (Maria és még két mdsik gyerek jelentkezik.) Maria?

Maria: (Hatdrozottan, hangosan) Mert uj kincseket akartak taldlni, mint azok az utazok, akik a
Tdvol-Keleten jartak.

Tandr: (Megdll, er6sen rdnéz Maxra és Helenre, akik egymdssal beszélgetnek, és Manuelre, aki
épp a ceruzahegyezd felé indul. Max és Helen azonnal abbahagyjdk a beszélgetést.) Manuel,
azonnal ilj le! (Manuel megindul a helye felé.) Kiilénben is, mit akartal?

Manuel: (Szégyenlésen mosolyog) Jan akarta, hogy kihegyezzem a ceruzdjat.
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Jan: (Elvérésddve és aggédva mondja) Tandrné, ez nem igaz! (Az osztdly hangosan nevet.)

Tandr: Hallgassatok mindketten! Semmi sziikség most a hegyes ceruzdra. Ulj le! (Ujra felveszi a
megbeszélés fonaldt.) J6l vdlaszoltdl, Maria. Nagyon ligyes vagy. Mi lehetett még az okuk?
Eszedbe jut még valami?

Nancy: (Bekiabdl) Mert révidebb utat kerestek a Tdavol-Kelet felé. Kiilonben csak a szdrazféldén
mehettek, és az sok ezer mérféld volt sivatagokon meg hegyeken dt.

Tandr: (Nagyon biiszke Nancyre) J6! van, Nancy! Es vajon kik voltak ,6k”? Kik akartdk a kincseket?

Billy: (Bekiabdl) Izabella kirdlynd és Ferdindnd kirdly. A kirdlyné fizette a kéltségeket, mert azt
remélte, hogy Kolumbusz gazdaggd teszi.

Tandr: Helyes, Billy, de legkézelebb jelentkezz, mielGtt megszdlalsz. Mit gondoltok, Kolumbuszt
miért érdekelte ez az utazds? Csak a pénz miatt indult utnak?

Az osztdly: (Egyszerre kiabdlva) Nem!
Tandr: Nos, milyen bajaik voltak a matrézoknak? (Kérbenéz, és a jelentkez6 Manuelt szdlitja fel.)

Manuel: Hat, messze voltak az otthonuktdl, és nem tudtak levelet irni. Kicsit ugy, mint én, amikor
a nydri taborban vagyok. Nem szoktam irni. Eleinte magdnyos vagyok, de...

Tandr: (Némiképp zavartan és bosszusan) Nem igazdn erre gondoltam. Példdul sokat beteges-
kedtek-e? Tudja-e valaki? (Kériilnéz, és Iatja, hogy Claire jelentkezik.)

Claire: Arra nem emlékszem, hogy a matrézoknak bajuk lett volna Kolumbusszal, de tudom, hogy
sok bajuk volt a skorbuttal, és nagyon kellett vigydzniuk magukra. (Hank rettentd zavarban oda-
megy a tandrhoz, és fojtott hangon engedélyt kér, hogy kimehessen a WC-re. Az engedélyt meg-
kapja.)

Tandr: Igen, Claire. Ez a helyes vdlasz. Mondd csak, Claire, megprobdltdk valahogy megel6zni a
skorbutot?

Claire: Sok gyiimélcsét vittek magukkal... példdul citromot.

Tandr: igy van, Claire, de mi volt az a bizonyos gyiimélcsfajta, amit nagyon fontos volt enniiik?
(Claire elpirul, a tandrné pedig majdnem hangtalanul ,,c” hangot formdl az ajkdval.)

Claire: A citrusfélék.

Tandr: Nagyszer(i! Na és milyen problémdjuk volt még a tengerészeknek? (Mattet szdlitja, aki
jelentkezik.)

az ismeretlentl meg attdl, hogy egyszer csak levitorldznak a fold szinérdl. (Nevetés)
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Tandr: (Eszreveszi, hogy sok gyerek a padlét bémulja vagy az ablakon dt bdmészkodik, és ezért
hangosabban és gyorsabban kezd beszélni.) Nem, nem. A tanult emberek tudtdk, hogy a Féld
kerek. Kicsit alaposabban kellene késziilnéd.

Alice: (Bekiabdl) De még ha néhdny tanult ember tudta is, hogy a Féld kerek, Kolumbusz tenge-
részei nem hitték el. Az Atlanti-dcednt a ,,Sététség tengerének” hivtdk, és Kolumbusznak két nap-
16t kellett vezetnie. Es a matrézoknak mindig azt a hajonaplét mutatta, amibe csak nagyon kevés
mérféldet irt be, hogy ne rémissze meg 6ket. De az emberek igy is mindig Idzaddssal fenyeget6z-
tek.

Tandr: (Hatalmas lelkesedéssel) Tékéletes vdlasz, Alice. Igy van. Az emberek féltek az ismeretlen-
tél, bar szerintem a legt6bbjiik tudta, hogy a F6ld gémbélyd. Széval, Matt, kicsit eltéritettél min-
ket az eredeti kérdéstél. Miért akart Kolumbusz utra kelni? A pénzen kiviil milyen egyéb okai vol-
tak ennek az utazdsnak? James, te mit gondolsz? (James vdllat von.) Nos, amikor majd olvassatok
az anyagot, keressétek meg erre a vdlaszt! Ez fontos, és lehet, hogy a tesztben is szerepelni fog.
(Elkeseredve) Tim! Jill! Azonnal hagyjdtok abba a I6kdésédést! Megmondtam, hogy nem akarok
semmi rendetlenkedést! Miért nem fogadtok szot?

Tim: (Diihésen) Jill belGkte a térképet a fiokjaba. Le akartam mdsolni, hogy nekem is legyen sajad-
tom.

Jill: De ez az én térképem...

Tandr: (Hatdrozottan) Ebbdl elég! Egy szét se akarok hallani! Add ide azt a térképet, és a tobbit
majd hdrmasban megbeszéljiik a sziinetben.

Igazgaté: (A hangszordn keresztiil) Kedves kollégdk, elnézést az drdk zavardsdért, de fontos be-
jelentenivalom van. A kézépiskolai zenekar nem lesz itt délutdn, a délutdan kettékor és fél harom-
kor kezdédé ordkat tehdt nem halasztjuk el. Egyuttal arra is szeretnék mindenkit emlékeztetni,
hogy ma este sziiléi értekezlet lesz. Kérem, mindenki gondoskodjon réla, hogy a didkok... (A hir-
detés alatt sokan beszélgetni kezdenek szomszédjukkal.)

Tandr: (Kiilénésebb indulat vagy lelkesedés nélkiil) A sziinet még nem kezd&dott el. Nekiink még
dolgunk van. EImondom, mi kbvetkezik. Két videofilmet hoztam magammal. Az egyik az amerikai
(irhajésoknak a Holdra vezetd elsé utjdrdl sz6l, a mdsik Kolumbusz elsé utjdrdl, amelyet az Ujvi-
ldgba tett. Figyeljetek nagyon, mert miutdn megnéztiik a filmeket, azt fogom kérni, hogy mond-
jatok el, miben hasonlit ez a két ut. Ralph, kapcsold le a villanyt, Iégy szives!

Hank: (A WC-bél visszatérve) Hiiha, tandrné! Miért nem ég a ldmpa? Egészen kisérteties itt.
Alice: (Huncutul) Ez itt a S6tétség tengere! (Az osztdlybdl kitér a nevetés.)

Tandr: Csend legyen! Ideje, hogy elinditsuk a filmet — egy hosszu, veszélyes és izgalmas utazds
kezdddik most.
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Juan: (Jol hallhatéan, de nem hangosan) Ha ott lettem volna, azt mondtam volna: ,,Buena suerte
y buen viaje, Sefior Columbus.” (Osztdlytdrsai tapsolnak, és kifejezik érdeklédésiiket.)

A tandr és az osztdly megnézik a 20 perces videofilmet.

Hank: (Abban a pillanatban, ahogy a film véget ér) A nGvérem azt mondja, hogy Kolumbusz go-
nosz ember volt.

Tandr: Hank, hogy érted azt, hogy ,,gonosz”?

Hank: A névérem mondta, hogy Kolumbusz hazudott az embereknek azért, hogy rdvegye Gket,
hogy idejéjjenek, hogy rabszolgdkat hozott ide, és brutdlis mddon leéldéste az amerikai 6slako-
kat.

Tandr: A kévetkez6 két napban errél az utazdsrél és annak fontossdgadrdl fogunk beszélgetni.
Arrél is sz6 lesz, hogy mi tértént az Uton, és mi tértént, amikor végiil elérték Eszak-Amerika part-
jait. Hanknek igaza van, tértént jo néhdny kegyetlen dolog is. Most is beszélgetiink majd a célok-
rol és a modszerekrdl, mint ahogyan a mult héten tettiik, amikor a kérnyezetrél és a foglalkozad-
lemrél mdsok szemszgébdl nézve, arrdl, hogy mit akarunk, és amit akarunk, azt hogyan valdsit-
juk meg.

Juan: (Jatékosan) A testvérem, Ramon azt mondta, hogy az indidnokat csak azért hivjdk indid-
noknak, mert Kolumbusz teljesen ésszezavarodott, és azt hitte, hogy Indidba érkezett.

Yevette: (Lathaté nyugtalansdggal) Juan, ne légy ilyen hiilye! Nem csak Kolumbusszal van a baj.
Az anyukdam mesélt nekem az ,isteni elhivatds” elméletérél. Ez az ostobasdg igazolta, hogy mi,
amerikaiak megélhetjiik az indidnokat, mivel utban voltak. Azért 6ltiik meg 6ket, mert meg akar-
tuk szerezni a féldjiiket.

James: (Szinte ellenségesen) Igen, de az indidnok meg leélték a mds t6rzsbél valokat és a fehér
telepeseket. Nem kell Kolumbuszt hibdztatni. Nézd meg, mi folyik a Kézel-Keleten!

Tandr: James, ne fecsegj engedély nélkiil! Yevette, személyeskedésre nincs sziikség. Emlékeztek
még, hogy mirél beszélgettiink ma reggel? A jo osztdlyk6zésség kélcsénds tiszteletre épiil. Most
pedig térjiink vissza Kolumbuszhoz!

Maria: (Erdeklédve) Tegnap este az interneten bongésztem, és egy olyan irdst taldltam, ami Ko-
lumbuszt emigrdnsnak nevezte. Igaz ez?

A szbveg egy meglehetGsen széthulld, igen kevéssé fokuszalt 6rat mutat be. Kolumbusz t-
jarél van szé, ismereteket idéznek fel, de nem vildgos, hogy miért, milyen céllal. Holott

ugyanez a szOveg szamos lehetséges fokuszt kinal.

1. Az ismeretlentSl val6 félelem, a magany: altalaban a felfedez6utak emberi tényezdi.

Kolumbusz attél lehetett sikeres, hogy legy6zte ezeket a bels6 akadalyokat. A téma
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tObbszor elkertl az 6ran, a tanar is kezdeményezi, de spontanul is. Manuel szemé-
lyes élményt idéz fel, milyen nehéz elszakadni a szeretteinktSl. Ez j6 lehetGség lett
volna a tananyag és a tanul6i tapasztalat Osszekapcesolasara. A vetitéskor tdimado s6-
tét szintén a félelemmel kapcsolatos asszociacidkat hivott el6. De bizonyara a film
is ezt erbsitette, hiszen pl. az Grkutatas és Kolumbusz utja k6z6tt ez lehet az egyik

Osszekots kapocs.

2. A hdditas erkdlesi megitélése ellentmondasos. Ez is egy lehetséges fokusz, és az 6ra
vége felé a gyerekek spontin hozzaszolasai mutattak, hogy a gyerekekben lett volna

nyitottsag erre.

3. Adédhat természetesen egy olyan fokusz is, hogy miért érte meg vallalni mindezt a
megprobaltatast. Vagyis annak szambavétele, hogy mit reméltek a felfedez8k a val-
lalkozastol, és milyen tényleges eredményekkel jart. Ennek is megvannak a nyomai

az 6ran, elsésorban a tanarné kezdeményezéseiben.

2. példa: alternativ fokuszok — a tatdrjards

Mir6l sz6l a tatarjaras? Mirdl sz6lhat a 12 éves tanuldk szamara? Nézziink néhany lehetséges

valaszt!

1. A kiozépkori haborik természete
A gyerekeknek, kiskamaszoknak van mar egy kialakult képiik a hdborukrél. Ezt csak részben
formaltak korabbi tanulmanyaik, nagyobb szerepet jatszanak e kép kialakuldsaban olvasma-
nyaik és médiatapasztalataik. A gyerekekben él6 haborukép egyik forrasa a mese. Ez ma mar
igen csekély mértékben jelenti a népmesékben megjelend harcokat, sokkal inkdbb mesefil-
mekrél van sz6 (figyelemreméltd, hogy ma a gyerekek tobbsége szamara a ,,mese” sz6 jelen-
tése: ;mesefilm’), koztlik gyakran sok olyan is, amelyek modern és brutalis csatakat abrazol-
nak. A korai haborikép masik forrasa az ifjusagi irodalom, marmint azoknal a gyerekeknél,
akik olvasnak. Hogy ebben az Egri csillagok vagy Az éhezdk viadala lesz a meghatirozo, az
nagyrészt esetleges. A harmadik forrds a jatékfilmek, koztik a habords filmek. A negyedik
mindaz a dokumentumanyag, ami napjaink habordirdl az elektronikus médiaban megjelenik.
Miért fontos ez? Ezekbdl az élményekbdl konstrualédik meg az, hogy mi jut a gyerekek
eszébe, amikor haborurdl, harcokrdl hallanak. Kilénb6z6 gyerekek esetében nyilvan kiilén-
b6z6képpen. Ha a tatarjaras tanitasa soran erre fokuszalunk, akkor killénés tigyelmet kell
forditani annak részletes megismertetésére, hogy mi is tortént a csatatereken, illetve a falvak-
ban a tatarok timadasakor. Masfell fontos, hogy a gyerekek el6zetes tudasa hangot kapjon
az oOran, hogy legyen mivel szembesiteni azt, amit meg akarunk értetni a kézépkori nomad
tamadasokkal kapcsolatban. Ellenkez6 esetben az 4j informaciokat rahizzak az elméjiikben

el6zetesen kialakult sémara, ami egészen meglepd tévképzetekhez vezethet.
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Egy ilyen fékusz persze hatast gyakorol példaul a feldolgozas idSaranyaira. Az id6 jelents
részét kell arra hasznalni, hogy pl. haborus jeleneteket rekonstrualjunk, és ezeket Gsszevessiik
mas haboruk masfajta jeleneteivel.

2. ,,Minél rosszabb, anndl jobb”

Mint azt Rogerius mester ,,Siralmas énekébdl” tudjuk, a tatarjarast a magyar f&urak és IV.
Béla k6zotti viszaly elézte meg. A féurak magatartasat — legalabbis elbeszél$ forrasunk sze-
rint — ebben a helyzetben az a szocialpszicholégiai képlet hatarozta meg, amelyet a ,,miné/
rosszabb, anndl jobb” elveként irhatunk le. Azaz minél rosszabb helyzetbe kertil a Magyar Ki-
ralysag, anndl vilagosabban felismeri az uralkodd, hogy helytelen volt a féurakkal szembeni
hatalomkoncentracios politika. Ez azért lehet j6 fokusz, mert az ilyen helyzetek — nem poli-
tikai, hanem tarsas kapcsolati értelemben — nem feltétlentil ismeretlenek a 12 évesek szamara
sem. Van tehat egy elézetes tudas, amelyre épithetlink, és témank voltaképpen ennek a szo-
cidlpszicholégiai sémanak a tagitasa a politikai mezé irdnyaba.

Ha még tagabban értelmezziik ugyanezt a problémat, és jobban kiemeljik a dolog politi-
kai karakterét, tulajdonképpen a legitimaci6 fogalmahoz jutunk el. Ha hatodikban nem is kell
bevezetni ezt a fogalmat, egyaltalan nincs akadalya annak, hogy tudatositsuk: az eredményes
hatalomgyakorlashoz nem elég az erd, az is kell, hogy az uralkodé szamara fontos személyek
belséleg is elfogadjak az uralmat. Ha ez megtdrik, akkor egy vészhelyzetben ennek kovetkez-
ményei lesznek.

3. Kulturdlis konfliktusok

A tatarjaras vihardban két ellentétes kultaraju nép talalkozott, és bar a konfliktus nem ennek
a killénbségnek volt kdszénhetd, azért érdemes az eltérd szokdsokat is megvizsgalni. Ennek
azonban feltétele, hogy valéban hiteles és atfogd képet rajzoljunk a mongolokrdl, a biroda-
lom torténetérdl és a mongolok/tatirok késébbi torténetérdl. Beleértve ebbe azt a rendkiviil
izgalmas kulturalis kélcsénhatast, ami Kubilaj kinai uralkodasa idején bontakozott ki.

Ha azonban kulturdlis kilénbségekrél van szé, akkor a tatarokndl érdekesebb szerepet
jatszottak a 13. szazadi — és kés6bbi — Magyarorszagon a kunok. A tatarjarast kbzvetlenil
megel6z6 kun—magyar konfliktusnak valéban kulturalis okai voltak: a letelepedett és a no-
mad életmdd killénbségeivel érdemes itt foglalkozni. Ugyanakkor IV. Béla a tatarjaras utan
ismét betelepitette a kunokat, akik az orszag kés6bbi térténelme soran részben igen fontos
szerepet jatszottak, részben igen hatékonyan integralédtak a magyarsagba.

Folosleges utalni arra, hogy a kulturalis idegenség és a kulturalis konfliktus, valamint a
kultarak egyiittélése és a kulturalis integracié olyan fogalmak, amelyek mai hétkéznapi éle-
tiinkben is kiemelkedé szerepet jatszanak, igy a torténelem segitségiinkre lehet sajat viligunk
megértésében.
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3. példa: alternativ narrativik a fokuszban — Szent Erzsébet élete

A hazai torténelemtanitas egyik szembesz6ks hianyossaga, hogy rendkivil intézménycentri-
kus, és nagyon kevés lehetSséget biztosit konkrét személyiségek megismerésére. Holott a
torténelmi személyiségek teszik atélhetévé a térténelmet: azonosulasi mintakat kinalnak, vi-
szonyulasi lehetGséget, de csak akkor, ha lehetSség nyilik életiik és egyéniségiik, dontési di-
lemmaik és tényleges dontéseik megismerésére. Kiilondsen feltiiné a hiany a premodern kor-
szakok esetében, hiszen legtébbszor a megtelel6 forrasok is hidnyoznak egy-egy hus-vér em-
ber bemutatasihoz. Ha néha mégis személyiségek kertilnek a tanitis kézéppontjaba, azok
majdnem mindig férfiak. Torténelemtanitasunkbodl hianyoznak a nék tarsadalmi csoportként
is, de ugyanigy a jelent6s n6i karakterek is. Részben persze ismét a forrasok hidnya miatt,
hiszen a nék alarendelt helyzetébdl logikusan kévetkezett, hogy a forrasok is keveset foglal-
koznak veliik. Masrészt azonban azért is, mert torténelemtanitasunk allam-, illetve politika-
centrikus, és ezen a tertleten valoban kisebb szerepet jatszottak a nék a térténelem legna-
gyobb részében, de 1ényegében ez a helyzet napjainkban is. Nem sziikségszerd azonban, hogy
a torténelemtanitas makacsul az allami intézmények megismertetésére korlatozza magat.

Arpad-hézi Szent Erzsébet élete egy kivételesen j6l dokumentalt kozépkori torténet, sza-
mos kortars vagy majdnem kortirs széveg maradt fé6nn vele kapcesolatban (J. HORVATH-
SZABO, 2001), amelyek alapjan egy izgalmas tanitasi téma lenne kialakithatd, elsGsorban a
kozépiskolak szamara. Az Erzsébet-téma arra lehet példa, hogy a multiperspektivitas, azaz
ugyanannak a dolognak a tébbféle néz6pontbdl vald elmesélése nem csak az ideoldgiai szem-
pontbdl elétérben 4llé témakorok esetében alkalmazhaté (mint pl. Horthy Miklds szerepé-
nek megitélése), hanem ilyen emberi tigyekben is, mint egy kiillénds kdzépkori élet.

Réviden: a Szent Erzsébet-narrativa szolhat arrdl, hogy egy nagyon vallasos né Istennek
tetsz6 életet akar élni, és ezért magasabb rendl célért feldldoz mindent, ami neki 6rémet
jelenthetne. Szélhat arrdl, hogy egy magas ranga holgy kivételesen erés empatiaval és a rész-
vétre valé hajlammal rendelkezik, és ezért szakit mindennel, ami kivaltsigossa tenné az em-
berek kozott. Es szélhat pszichés zavarokrol, a realitdsok fel nem ismerésérél vagy akar sze-
xualis eltévelyedésrdl (mazochizmus) is. A haromféle Erzsébet-kép kiegészithets a kirdlylany
gyontatbatyja, marburgi Konrad karakterének tébbféle értelmezésével. Konrad is lehet mé-
lyen hivé, a ferences eszmék mellett bels6leg elkotelezett ,,szent” ember, lehet cinikus poli-
tikus, aki felismerte, hogy az egyhaznak sziiksége van egy tisztelhetS, Ferenc-tipusu szentre,
és aki ezt a céljat a fiatal né élete aran is megvaldsitja, és lehet perverz, szadista gonosztevo,
aki sajat 6rémére alazta meg és kinozta Erzsébetet.

Ebben az esetben nem alternativ, valaszthat6 fékuszokrél van sz6, mint el6z6 példank-
ban, hanem éppen arrdl, hogy az eltérd narrativak Osszevetése és elemzése, adott esetben
megvitatasa alkothatja a fékuszt. Meg lehet vizsgalni, hogy a forrasok mennyiben timasztjak
ald az egyes elbeszéléssémakat, illetve hogy milyen eléfeltevések vezethetnek valakit arra,

hogy az egyik vagy a masik narrativat tekintse meghatarozonak.
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A megkozelitésben az a kiilondsen érdekes — és ez altalanos érvényd, nem korlatozodik
erre a témara —, hogy a kiilonb6z6 narrativak 1ényeges pontokon hasonlitanak, igy lehet6sé-
get adnak arra, hogy biztos vagy viszonylag biztos pontokat is megragadjunk a térténetben.
Igy példaul nem nagyon vitathaté, hogy Erzsébet j6 ember volt, és hogy példdja — éppen
esendbségével egylitt — a mai ember szamara is jelentéssel birhat.
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BEFEJEZES

Gondolatmenetem végére érve fel kell tenni a kérdést: van-e esélye Magyarorszagon az {ra-
somban proponalt dialogikus és fokuszalt torténelemtanitasnak? Vagy ez ,,csak elmélet”,
ahogy a gyakorlé tanarok mondani szoktak: olyasmi, amit elbir a tiirelmes papir és az egye-
temi szeminariumi termek steril viliga, de aminek az ,,¢élethez”, plane ,,a végeken” zajlé élet-
hez semmi kéze nincs? Kétségtelen, hogy a megvaldsitasnak kemény feltételei vannak. Las-
suk a legfontosabbakat!

1. Mindenekel6tt olyan zartalmi szabdlyozdsra van szitkség, amely lehet6vé teszi, hogy a
tanar dontéseket hozzon a tananyagrol, azaz képes legyen alkalmazkodni tanitvanyai
felkésziiltségéhez, tapasztalatathoz és érdekl6déséhez. Egy kicsit pontosabban ez
olyan tantervi el6irasokat és vizsgakovetelményeket jelent, amelyek egyrészt kell6kép-
pen rugalmasak, masrészt viszont lehet6vé teszik a kompetenciak mérését, a fejlédés
ellen6rzését. (Részletesebben lasd: KNAUSZ, 2012.)

2. Bz értelemszerlen sziikségessé teszi az értékelési rendszer atalakitasat. Végig kell gon-
dolni, hogyan lehet a mindsit6 értékelés (is) kompetenciaalapu.

3. Olyan faneszkozikre is sziikség van tovabbd, amelyek lemondanak az egységes torté-
nelmi narratfva kézvetitésérél, és a hangsulyt a gondolkodasra és az 6nallé itéletalko-
tasra helyezik. A taneszk6z ma mar egyre kevésbé a tankényv, sokkal inkabb a tanulast

segit6 digitalis megoldasokban kell gondolkodni.

4. Ahogy korabban utaltunk ra: a kérdez6 torténelemtanitds elSfeltétele, hogy a tanar
igazan értsen a torténelemhez (és persze a pedagdgiahoz is). Ez egyrészt a tanarképzés
felel6sségére hivija fel a figyelmet, masrészt azonban arra is, hogy a legjobbakat kell a
pedagbguspalyara vonzani.

5. Latszolag nagyon tavol esik a témanktdl, de sok pedagdgiai megujulasi kisérletet egy-
szerlien az tesz reménytelenné Magyarorszagon, hogy a korai szelekcié és a nyomaban
jar6 szegregaci6 az altalanos és kézépfoku iskolak jelentSs részében demotivalt és is-
kolaellenes helyi tanuléi kultardkat hoz létre, és ez pusztin pedagogiai eszkézokkel
sokszor nem kezelhetS. (Részletesebben lasd: KERTESI-KEZDI, 2008.)

6. Végil, de nem utolsésorban az intézmények belsé kultarajanak kell mélyrehat6 atala-
kulasokon atesni. A tanuldk és a tanarok koézotti személyesebb és partneri viszony
nélkil nincs esély arra, hogy barmelyik tantargy oktatasa lényeges valtozasokon essen
at (KNAUSZ, 2014b).

Nos, ez elég riaszto felsorolas. Alkalmas arra, hogy elbizonytalanitson. A j6 hir viszont az,
hogy a torténelemtanitds megujulasa nem csak eredménye, hanem kivaltoja is lehet a valto-
zasoknak. A felsorolt folyamatok — beleértve a dialogikus, fokuszalt, kompetenciaalapt és
kérdez$ torténelemtanitast is — rendszert alkotnak, és ez a rendszer elvileg barmelyik pontjan
megragadhaté. Ez a torténelemtanitas felel6ssége ma.
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