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A gondolkodasi képességek elotérbe keriilése
a torténelemtanitasban

Az iskolai tudas legértékesebb részét a magasabb szintii gondolkodasi képes-
ségek: a kritikai a gondolkodas, a problémamegoldod képesség és a metakog-
nicio jelentik, mivel csak ezek altal valosulhat meg a megszerzett ismeretek
rugalmas adaptalasa (Wilson-Conyers 2016; Csap6 1998; Csapo 1999). llyen
képességek birtokaban tudjuk a koraléttiink 1évé vilag jelenségeit helyesen ér-
telmezni és a felmertilé problémakra valaszokat talalni (Réthy 1998).

A gondolkodasi képességek tudatos fejlesztése megfeleld stratégia lehet az
ismeretanyag folyamatos névekedésébdl fakado problémak kezelésére is. Hi-
szen nincs mod ra, hogy minden fontos térténelmi eseményt megtanitsunk, de
adhatunk a diakjainknak egy olyan intellektualis eszkbzrendszert, amely ké-
s6bb is barmikor rendelkezésiikre allhat majd barmilyen masik térténelmi ese-
mény vagy probléma megértéséhez is (Van Drie-Van Boxtel 2008;
VanSledright-Limon 20086). ,,A diakoknak szlikséglik van arra, hogy a legjobb
eszkdzOket adjuk nekik, melyek képessé teszik 6ket, hogy vilagosan tudjanak
gondolkodni példaul arrél, hogy milyen bizonyitékokra van szlikség bizonyos al-
litdsok alatamasztasara, vagy milyen kérdéseket kell feltennlink az egymassal vi-
tatkozo torténelmi interpretaciok esetében.” (Lee 2005, 70) A torténettudomany
altal kialakitott vizsgalati médszerek az informaciok dsszegylijtésére, a forrasok
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megbizhatosaganak és hitelességenek ellendrzésére, a tények és adatok tobb
szempontu elemzéseére és rekonstrualasara, a velemények kritikus 6sszehason-
litasara segitséglkre lehetnek nemcsak a mult, hanem a jelen viszonyainak meg-
értéséhez is (Kolbl 2015).

A torténettudomanyi szemlélet és gondolkodas elsajatitasa sziikséges ahhoz
is, hogy kontrollalni tudjuk az eléitéletekre, torténelmi 6nigazolasokra és leegy-
szerusité vélemeények megfogalmazasara valé természetes hajlamunkat. Ahogy
Sam Wineburg, a Stanford Egyetem professzora megfogalmazta: ,Egy olyan vi-
lagban, amelyet eluraltak az érzelmi kitérések, a szovegkornyezetiikbél kiraga-
dott idézetek, a gyujtohangu beszédek, az érzelmeket inkabb felszitd, mint
csillapito publicisztikai elemzések, a nem 6sztoénds térténelmi gondolkodas sze-
repe még soha nem latszott ennyire fontosnak” (Wineburg 2007, 11).

A térténelemtanitas megujitasa segitséget adhat ahhoz is, hogy a diakok
megalapozott és atgondolt dontéseket tudjanak hozni szlikebb és tagabb koé-
zOsseguk tgyeiben (Van Drie-Van Boxtel 2008). A tortéenelemtanitas lehetésé-
get ad egyebek mellett olyan képességek kialakitasara, mint a komplex
helyzetértékelés, az eseményekben és folyamatokban szerepet jatszo tényezék
attekintése és relativ jelentéségének megitélése, a dontési alternativak lehetse-
ges kovetkezményeinek felmérése, a mult és a jelen viszonyai k6zétti dsszeflig-
gések megeértése. A torténelmi gondolkodas fejlesztiése ebben az
Osszefliggésben a felndtt életre valo felkésziilést is jelenti.

A torténelmi gondolkodas sajatossagai

A torténelmi gondolkodas sajatossagainak problémajat érdemes tobbféle szem-
pontbdl is megkodzeliteni: pl. mi a célja, mi a targya, hogyan szliletnek meg és
milyen formaban 6ltenek testet az eredményei, hogyan fejlédik, milyen tudast és
képességeket igényel.

Leinhardt és munkatarsai a kovetkezd Osszetett definiciot alkottak meg a tor-
ténelemrdl: , A toérténelem egy folyamat, amelynek keretében konstrukcidkat, re-
konstrukciokat és interpretaciokat készitink a mult eseményeirdl, nézeteirdl,
intézmeényeirdl a fennmaradt vagy kikovetkeztetett bizonyitekokra tamaszkodva
azeért, hogy megérthessiik, kik és mik vagyunk a jelenben. Ez egyszerre jelent
dialogust a multbol fennmaradt alternativ véleményekkel, a multat mar korabban
bemutato szerzékkel és a jelenben megszlletd interpretacidokkal. A folyamat egy-
részt magaban foglalja koherens és meggy6z6 erejli narrativak, interpretaciok
készitését a mult eseményeirdl, masrészt szakszerlien 6sszeallitott kvantitativ és
kvalitativ informaciok nyujtasat is elméleti szempontbol.” (Leinhardt-Stainton-Virji
1994, 88) A multban térténtek bemutatasa nemcsak lebilincsel6 elbeszélesek
készitését jelenti. A mult rekonstrualasa sokkal inkabb széleskor( hattérismeretet
kozvetitd, logikailag jol strukturalt és meggy6zd érvelést felvonultatd értekezések
és eléadasok formajaban keril bemutatasra és megvitatasra.

A torténelmi gondolkodas mindig valamilyen egyedi esemény és egyedi szi-
tuacidé megértését, megmagyarazasat és térténelmi kontextusba helyezését je-
lenti, ugyanakkor magaban foglalja annak az altalanos fogalmi rendszernek és
azoknak a kompetenciaknak alkalmazasat is, amely lehetdve teszi, hogy valaki
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ertelmesen és hozzaértden tudjon foglalkozni a legklulonb6z8bb térténelmi té-
makkal és problémakkal (Kérber 2011; Taylor-Young 2003).

A torténettudomany olyan kérdésekre keresi a valaszt, olyan un. rosszul de-
finialt problémakkal foglalkozik, amelyeknek nincs egyetlen jo megoldasa. Sét,
a megoldashoz éppen a sokféle szempontu €s modszeru interpretacid 0ssze-
kapcsolddasa vagy vitaja vihet a leginkabb kdzelebb. Ezek altal egy-egy torte-
nelmi probléma feltarhatosaganak és rekonstrualhatésaganak a hatarai is egyre
jobban kirajzolodnak (Van Drie-Van Boxtel 2008; Voss-Wiley 20086).

A torténelmi gondolkodas nem deduktiv és nem induktiv, hanem abduktiv
kovetkeztetéseken alapul. Nem altalanosit és nem egy megfigyelt szabalyszeru-
séget terjeszt ki, hanem a tényeken alapul6 legjobb magyarazat megtalalasara
térekszik. Megvizsgalva a mar ismert tényeket egy olyan tény fennallasara ko-
vetkeztet, amely legjobb magyarazatat adna az addig ismert tények egyUttese-
nek. A torténelemtudomany tehat folyamatosan hipotéziseket allit fel, és arrol
vitazik, hogy e hipotézisek kozil, melyek allhatnak a legkdzelebb a valosaghoz.

A torténelmi problémak megragadasa, a kutatasi hipotézisek és modszerek
bemutatasa, de a bizonyitas is alapvetéen verbalis érveléseken alapul. A kuta-
tasi eredmények értékelésekor és megvitatasakor természetesen ellenérzik,
hogy az Uj interpretacio mennyire tamaszthato ala bizonyitékokkal, de legalabb
ennyire fontos kérdés az is, hogy a szerz6 mennyire képes a kdvetkeztetéseit
jol felépitett erveléssel bemutatni, vagyis a tények és az interpretacio kozotti dsz-
szefuggeseket meggy6zden kifejteni.

VanSledright (2014) a torténelmi megértes folyamatat ugy irja le, mint amely
a kutatok kozosségének gyakorlataban Olt testet. Ennek soran a kutatok kérde-
seket tesznek fel, majd gondosan feltarjak a rendelkezésre allo forrasokat. Meg-
kizdenek a forrasok kivalasztasanak problémajaval, és kdzben egymassal is
vitatkoznak arrol, hogy a rendelkezésre allo forrasok koziil melyik milyen modon
hasznalhato fel a feltett kérdések megvalaszolasahoz. Arrdl is vitaznak, hogy a
kivalasztott forrasok milyen kévetkeztetésekre adnak lehetéséget és milyenekre
nem. E vitakban pedig nagy szerepe van az eltér6 identitasokbol, vilagnézetekbdl
es értekrendekbdl fakado szociokulturalis kiilonbsegeknek is.

Eseménytorténei elbeszélést készteni joval egyszerlibb feladat, mint besza-
molot és magyarazatot adni arra, hogy ezek az események miért éppen akkor
€s ugy tortentek meg. Az utobbi feladat sikeres teljesitéséhez sziikseges a le-
hetséges tenyezdk attekintése, a relevansnak tekinthetd okok kivalasztasa és
fontossagi sorrendbe allitasa; a kauzalis 6sszefliggések megragadasa; az 0sz-
szefliggések vizsgalata a torténelmi kontextus jellegzetességei szempontjabal;
a relevansnak itélt ok-okozati 6sszefliggések alatamasztasa tényekkel és érvek-
kel; a kérdés megvalaszolasahoz szlikséges tények, érvek, kdvetkeztetések
Osszeszerkesztése meggydzd és logikus magyarazatta. Az ilyen tipusu feladatok
soran fel kell, hogy meriljenek olyan kérdések is, mint hogy mit is jelent egyal-
talan a torténelmi kauzalitas; milyen bizonyitékai lehetnek ennek, hogyan lehet
az ok-okozati 6sszefliggések feltarasaval magyarazatot adni a torténtekre. A jo
megoldas a mindennapi gondolkodas szintjét meghalado, kimUvelt torténe-
lemszemléletet igényel. Erdemes modellezni, milyen tipusu és tartalma tudas
mozgositasat és alkalmazasat jelenti mindez (1. abra).
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1. abra - A kognitiv interakcio feltételei és szerepe
a torténelmi valaszok elkészitésében

Atorténelmi kérdésre adott valaszok elsédleges konceptudlis tudast jelenitenek
meg. Ez a valasz elkészithetd ugy is, hogy a masok altal leirtakat ismétli el valaki
akar anélkil, hogy a magyarazatokban 6sszefliggéseket 6nalloan is értelmezte vagy
pontosan megértette volna. A feladat megoldasanak magasabb szintjét jelentheti,
ha a valaszolo rendelkezik azzal az adaptalhaté konceptualis hattértudassal, amely
a multrél szold informaciok helyes értelmezéséhez és bemutatasahoz szlikséges
(VanSledright & Limon 2006). Ennek egyik legfontosabb részét a térténelmi meta-
fogalmak helyes értelmezése és alkalmazasa jelenti (Lévesque 2008). A térténelmi
metafogalmak helyes értelmezéséhez és alkalmazasahoz szilkséges tudas azonban
mar szorosan 0sszekapcsolddik a proceduralis tudassal is. Ami a térténelem ese-
tében a mult feltarasahoz és bemutatasahoz a torténelemtudomany altal kimunkalt
modszerek és szabalyok valamilyen szint( ismeretét és akalmazni tudasat jelenti.
E szerteagazo tevékenységek a kovetkezd harom nagy feladat kdré rendezhetdk:
az informaciok megszerzése; a narrativak megkonstrualasa és elemzése; valamint
az érvelés és problémamegoldas (Voss & Wiley 2006).

A felvazolt modellt érdemes az iskolai munka szempontjabdl is értelmezni. A tér-
ténelmi gondolkodas tekintetében tehat csak akkor tekintheté a térténelemtanitas
fejlesztd értéklinek, ha a diakoknak modjuk van megismerni és kiprobalni a torté-
nészek altal hasznalt modszereket és szabalyokat is, hiszen ez feltétele a torténelmi
metafogalmakhoz kapcsolodo hattértudas megszerzésének is. Ezért a torténele-
morakon adni kell olyan 6nall6 feladatokat is, amelynek soran a konceptualis hat-
tértudas és a proceduralis stratégiai tudas kiiléonb6zé kognitiv interakciok soran
Osszekapcsolodik egymassal. Ha ez megtdrténik, a diakok dnallobbakka valnak,
és a valaszaik is egyre problémaérzékenyebb tdérténelmi gondolkodast fognak tik-
rézni. E kognitiv interakciok nélkil viszont a didkok valaszai a leckék verbalis fel-
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mondasat fogjak csak jelenteni, és egyaltalan nem lehetlink biztosak abban, hogy
valdban megértették-e azt, amirdl latszolag szakszerlien beszélnek. Ezért is merlt
fel az az igény, hogy olyan specialis értékelési modszerekel alakitsunk ki, amelyek
nemcsak a tanuloi valaszok tartalmara, hanem a probléma megkozelitésmodjanak
és a valaszban adott magyarazatok altalanos mindségére vonatkozoan is visszajel-
zéseket tudnak adni a tanulok képessegeirdl.

A kauzalitas helye és szerepe a torténelmi gondolkodasban

Az ok-okozati 6sszefliggések feltarasanak hagyomanyosan meghatarozo szerepe
van a térténelemtanitasban. Altalaban meghatarozo alapelvként érvényesil ez a
vizsgalati szempont a torténelemtankonyvekben is (Dévényi-Gdzsi 2014).

Az ok és a kbvetkezmény fogalmainak segitségével tudjuk az eseményeket,
helyzeteket és valtozasokat helyesen értelmezni és megmagyarazni. Az ok egy
kivaltd tényezd, amely az el6z6t6l kilonb6z6 allapotot hoz Iétre; a valtozas, a
torténés eldidézdje; de lehet egy jovébeni idépontra szolo elhatarozas is, amely
hatast valt ki. Az ok ugy is definialhatd, mint egy elézmény, amelynek kovetkez-
ménye van, illetve a kdvetkezmény kivaltéjanak tekintett elézmény. Az ok egy
olyan fogalom, amellyel az események és helyzetek kézott megallapithatd 6ssze-
fuggéseket ragadjuk meg. Az okok tehat nem maguk az események és koril-
mények, hanem az események és korlilmények kdzott megallapithatd hatasok
és kolcsdnhatasok (Chapman 2015).

A torténelmi magyarazatokban nem egyszer(i ok-okozati kapcsolatokat kell be-
mutatni, hanem érzékeltetni kell tudni azt is, hogy szamos esemény és tényezo,
nagyon kilénbdzd modon jatszhatott egyszerre kdzre egy térténelmi esemény be-
kovetkeztében. E sokféleség arnyalt bemutatasa sokféle tipusu ok megkulénbdz-
tetésének képességeét igényli. A kauzalis 6sszefliggésekre éplilé magyarazatokban
nemcsak okokrol, hanem feltételekrdl olvashatunk. Feltételeknek tekintve mindazt,
ami lehetévé tette az események vagy valtozasok bekodvetkeztét, okokként pedig
azokat a dolgokat értékelve, amik szilkségesek voltak ahhoz, hogy e lehetéségek
valoban bekovetkezzenek. Talalkozhatunk a rovid és hosszu tavi okok, illetve a kdz-
vetlen és kozvetett okok megkildnbdztetésével is. A hosszu tavon hatd okokat sok
esetben fontosabbnak és meghatarozébbnak bemutatva, mint a korabeli emberek
szamara is sokkal feltlinébb kdzvetlen kivaltd okokat (Stanford 1994). llyen érte-
lemben kilonbséget lehet tenni manifeszt és latens események kézott. Ez utdbbiak
példaul a csak hosszu tavon érzékelheté demografiai és tarsadalmi valtozasok vagy
az éghajlatvaltozas (Spoehr-Spoehr 1994).

Jacott, Lépez-Manjon és Carretero (1998) a térténelmi magyarazatok két elmé-
leti modelljét kildnbozteti meg. Az intencionalista modell alapvetéen az emberi
dontésekkel, cselekedetekkel és tevékenységekkel foglalkozik. Az emberi motivu-
moknak, szandékoknak, hiedelmeknek tulajdonit nagy jelentéséget az események
alakulasaban. A strukturalis modell szerint készlilt magyarazatok viszont a tarsa-
dalmi valosagot meghatarozo feltételek (példaul gazdasagi, demografiai, tarsadalmi,
politikai, vallasi) kozotti 6sszefliggések feltarasan alapulnak. Mashol ugyanezt a
narrrativ és analitikus jellegli kauzalis magyarazatok megkilonbozetesével fejezik
ki. A narrativ tipusuban az emberi dontésekre és cselekedetekre helyezédik a hang-
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suly, és az elbeszélésmodra az ok-okozati 6sszefliggések lancolatszerl bemutatasa
jellemz6, amikor is az egyik esemeénybdl kovetkezik egy masik esemeny megtor-
ténte. Az analitikus tipusu torténelmi magyarazatok ezzel szemben elsdsorban a
meélyben lejatsz6do hosszu tavu tarsadalmi, gazdasagi és politikai folyamatok kozotti
kolcsonhatasokkal foglalkozik. Ebbdl is kdvetkezik, hogy ez a torténelmi kérdesek-
nek ez a megkdzelitésmodja a kauzalis viszonyokat nem lancolatokként, hanem
sokkal inkabb bonyolult haldzatokként abrazolja (Coffin 2000).

Az ok-okozati Osszefliggésekre vonatkozo allitasokat is ellendrzétt tényeken
alapulo racionalis ervekkel kell alatamasztani. Meggydz&en be kell mutatni a kap-
csolatokat az okokra vonatkozo kovetkeztetesek, az ezeket alatamaszto tények es
a lehetseges interpretaciok kézott. Az okokra vonatkozoé allitasok ellendrzese
soran az allitasokban szerepld tények ellendrzésén kivil hasznos lehet az allita-
sokkal szemben megfogalmazott érvek és az ezektdl eltéré interpretaciok lehetd-
ségeének mérlegelése is.

Az igy megsziileté magyarazatok foglalkozhatnak a szereplok szandékaival, a
lezajlott események tortenelmi kontextusaval és ezek kdlcsdnhatasaival egyarant.
A térténelmi kontextus, példaul a korabeli emberek gondolkodasmaodija olyan té-
nyezd, amely bizonyos esetekben elbfeltétele és katalizatora, mas esetekben pedig
akadalya a valtozasoknak. Cselekvésre és gondolkodasra 6sztondz az egyik eset-
ben, lekiizdhetetlen korlatokat jelent egy masikban (Chapman 2015).

A diakok torténelmi gondolkodasanak sajatossagait
feltaro kutatasok

A diakok térténelmi gondolkodasaval foglalkozo kutatasok torténete és kiterjedt-
sége messze elmarad a matematikai vagy a természettudomanyi gondolkodast fel-
taro kutatasoktol. Kezdetben elsésorban a kognitiv pszichologiai kutatasok
foglalkoztak azzal, mi jellemzi a didakok a mult eseményeirdl és viszonyairdl tértéend
tanulasat, az utobbi években megindult szociokulturalis kutatasok pedig azt vizs-
galjak, hogy a szocialis kdrnyezet, pl. csalad vagy a kulturalis kozésség milyen ha-
tassal van a fiatalok torténelmi gondolkodasara.

Jean Piaget fejl6déslélektani elméletét a gyermekek szakaszos kognitiv fejlé-
déseérdl sokan ugy értelmezték, hogy ez kizarja az elvont fogalmak hasznalatat
igényld torténelmi gondolkodas fejlesztését a gyermekkorban és a serdiilék tobb-
sége esetében is (Piaget-Inhelder 2004). Piaget elméletét és kutatasi modszereit
alkalmazva Roy Hallam azt latta bizonyitottnak, hogy 16 és fél éves kor elétt a leg-
tobb diak nem képes formalis miveletek elvégzésére a torténelem terliletén (Hallam
1972). Bruner ezzel szemben azt allitotta, hogy barmelyik tantargy tanithatd bar-
melyik korban, ha a diakok szamara explicit modon lathatova tessziik az adott tu-
domany belsd strukturajat: céljait, kulcsfogalmait, vizsgalati modszereit és azt,
ahogy mindezek eredmeényeit ellenérzi és megjeleniti. Az altala ajanlott spiralis tan-
tervben ehhez Ujra és ujra vissza kell térni a diszciplina kulcsfogalmaihoz, hogy fo-
kozatosan a tanulok megértése ezekkel kapcsolatban egyre mélyiljon, és a
gondolkodasa konkréttol az elvont iranyaba fejlédjon (Bruner 1960).

A tdrténelmi gondolkodas iskolai fejlesztésének elindulasaban nagy szerepe
volt Martin Booth-nak, aki 14-16 éves diakokkal végzett kutatasai alapjan vitatta
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Hallam allitasait a valodi torténelmi gondolkodasra valé képtelenségikrél. Booth
arra jutott, hogy megvan mar a potencialis képességik az ilyen koru tanuloknak is
erre, de gondolkodasuk fejlesztése a kovetkezo feltételeken mulik: a személyes ta-
pasztalatok szélessége és mélysége; relevans tanitasi tartalom; elemzé és fogalmi
képessegek; pozitiv attitid a témahoz; kommunikacios kepességek (Booth 1992a).

A Nagy-Britannidban lezajlé Schools Council History Project (SCHP) kutatéi a
diakok korében végzett széleskorl kutatasaik alapjan arra jutottak, hogy a torté-
nelmi gondolkodasi készsegek (skills) megfeleld feladatokkal tortend tanulassal a
torténelmi megismerest magasabb szintre emeld stratégiakba és fogalmakba szer-
vezddnek. Ez utobbiakat azonositottak second-order historical thinking concepts
elnevezessel (Shemilt 1980). Az angol kutatok szerint ezek helyes értelmezése
szilkséges ahhoz, hogy a tanulok képesse valjanak a multra vonatkozo Uj informa-
ciok, kovetkeztetések megértésére, kritikus értékelésére és tovabbgondolasara.
,,A torténelemtanulashoz a torténelmet diszciplinaként is meg kell érteni, e meg-
ertés bizonyitéka a kulcs metafogalmak egyre pontosabb értelmezése. Enélkiil a
diakok hijaval lesznek azoknak az eszkdzdoknek, amelyekkel reflektalni tudnak sajat
tudasukra, annak erésségeire és korlataira.” (Lee 2005, 69) Ezek teremtik meg az
alapjat annak is, hogy elgondolkodjanak arrél, hogy mi a kilénbség a multban le-
zajlott valosag és az errdl szo6lo torténelmi ismeretek kdzott, és ahhoz is, hogy fo-
lyamatosan monitorozni tudjak, mit és milyen mélységben értettek meg a
tanultakbol. Vagyis e metafogalmak tanitasa értelmezheté a metakognitiv torténelmi
gondolkodas fejlesztéseként is (Donovan-Bransford 2005).

Shemilt kutatasai soran azt allapitotta meg, hogy amikor az események okaival
Osszefliggd magyarazatokat kell a diakoknak készitenilk, nehézségeket okoz a
szamukra a komplex és a kildnb6z6 tipusu okok bemutatasa. Azt is nehezen is-
merik fel, hogy egy esemény egyszerre valaminek az oka és kdvetkezménye is lehet
(Shemilt 1983). Szamos kutatas megerdsitette azt a problémat is, hogy a diakok,
de a torténelmi ismeretekben kevésbé jartas emberek is hajlamosak az emberek
cselekedeteire visszavezethetd okokat fontosabbnak értékelni, mint az egyes sze-
mélyekhez nem kothetd tenyezoket. Amikor kezdokidl és szakertdkidl azt kertek,
hogy egyes térténelmi események hat kiilénbdz4 tipusu okat (politikai, gazdasagi,
ideologiai, személyhez kotddo, kozvetett és kilpolitikai) allitsak fontossagi sor-
rendbe, a kezddk altalaban a szemeélyhez kétédd okokat tették ez elsd helyre (Car-
retero et al. 1997). Ezzel a beallitédassal fligghet 6ssze az is, hogy az ilyen jellegu
ok-okozati 6sszefliggéseket jobban meg is jegyzik, és altalaban ezeket tudjak ké-
sébb is felidézni (RiviZre et al. 1998).

Az is érdekes tanulsagokkal szolgalt, amikor azt vizsgaltak meg, hogy a szocio-
kulturalis kdrnyezetnek van-e valamilyen hatasa arra, hogy milyen tipusu okokkal
magyarazzuk az eseményeket. Eszak-ir és egyesiilt allamokbeli diakok munkait 6sz-
szehasonlitva példaul azt allapitottak meg, hogy az amerikai fiatalok a valtozasokban
féleg egyes kiemelkedd szemelyek szerepet hangsulyoztak, mig az észak-irek na-
gyobb figyelmet szenteltek a tarsadalmi, gazdasagi tényezdknek és a kormanyok
intézkedéseinek (Barton 2001).

A torténelmi érveléshez (historical reasoning) sziikséges képességek vizsgalata
kapcsan Jannet van Drie és Carla van Boxtel a diakok problémamegoldasanak o6t
olyan altalanos sajatossagat emelte ki, amely akadalyat jelentheti a torténelmi kér-
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dések helyes megvalaszolasanak, és amely problémakkal ezért a térténelmi gon-
dolkodas fejlesztése soran kiilon is foglalkozni kell. A diakok hajlamosak csak azokat
az erveket figyelembe venni, amik az altaluk helyesnek gondolt véleményt erdsitik
meg, €s nehézseget okoz a szamukra a kilonb6zé vélemenyek kdzotti merlegelés.
Az elsbleges forrasokban talalt informaciokat kritika nélkil felnasznaljak anélkill,
hogy a megbizhatésagukkal kapcsolatban kérdéseket tennének fel, vagy a tartal-
mukat mas forrasokkal is 6sszehasonlitanak. A torténelmi problémak kontextusba
helyezéséhez nincs elég mennyiségu hattérismeretiik a korabeli viszonyokrol. A mult-
ban torténtek értékelése soran a sajat koruk értékrendjét és normait vetitik vissza.
Veégll 6tédik problémaként a holland kutatok is kiemelik, hogy a valtozasok magya-
razata soran a diakok azokkal az okokkal foglalkoznak csak leginkabb, amelyek va-
lamilyen emberi akciohoz kothetdk. A torténelmi valtozasok kapcsan még az a
probléma is megfogalmazodott, hogy a diakok ezek bemutatasa és értékelése soran
nem forditanak kell6 figyelmet azokra a tényezékre, amelyek a valtozasok soran is
valtozatlanok maradtak (Van Drie-Van Boxtel 2008).

Lee a diakok térténelmi gondolkodasanak legfébb problémajat abban latta, hogy
a diakok az olyan torténelmi metafogalmakat, mint a térténelem, a mult, az ok, a val-
tozas, a tény, az igazsag a mindennapi életben hasznalt moédon értelmezik és hasz-
naljak a torténelmi kérdésekre adott valaszaikban is. Ahogy 6 fogalmazott: , A
diakoknak megvannak a maguk elképzelései a multrol és a térténelemrdl fliggetlentl
attol, hogy mit és hogyan tanitunk nekik” (Lee 2005, 70). Megalkotjak a maguk tor-
ténelmi magyarazatait azoknak a személyes minitedriaiknak a segitségével, ahogy
6 avilag mikodéseét elképzelik. Egyfeldl elényt jelenthet a torténelemtanaroknak,
hogy diakoknak is vannak mar sajat tapasztalataik arrol, hogy valamilyen esemény
bekovetkeztének okait megmagyarazzak, és képesek is ilyen kovetkeztetések levo-
nasara. Masfel6l a mindennapi életbdl hozott és ott miikodd elkepzelések az okok
magyarazatarol tévképzetek kialakulasahoz vezethet a mult eseményeinek megérté-
sében. A természettudomanyi tévkepzetekhez hasonloan itt is fennall annak a veszé-
lye, hogy ezeket a tanar nem észleli, de ha fel is hivja a diakok figyelmét a problémara,
a diakok torténelmi gondolkodasara a mindennapi életben hasznalt megoldasi sémak
tovabbra is erds hatast fognak gyakorolni (Lee 2005). Shemilt példaul azt allapitotta
meg, hogy a diakok azokat a szandékokat és korlilményeket, amelyek valami olyan
esemeny bekovetkeztét valoszinusitették, ami aztan a valosagban nem tértént meg,
nem tartjak lényegesnek, és ezért irrelevans dolgokkeént kezelik a torténelmi esemé-
nyek kauzalis 6sszefliggéseinek a vizsgalata soran. Azt is megfigyelte, hogy a diakok
az okokat gyakran ugy értelmezik, mint amik énmagukban all6 dolgok és az esemeé-
nyeknek valamilyen kuldnleges tipusat jelentik, és ha elég ilyen van, akkor egy ese-
mény bekdvetkezik, de minél nagyobb jelentéségli az esemény, annal tébb ok kell
hozza. Tehat ugy gondoljak, hogy a miért tipusu kérdésekre adott valaszokhoz minél
tobb ilyen ok tipusu eseményt kell megtalalni és listaba szedni (Shemilt 2000). Egy
lépést jelent eldre e korai téves gondolkodas fejlédésében, amikor ezek a listan sze-
repld, 6Gnmagukban allé események a magyarazatokban linearis ok-okozati lancolatta
alakulnak at (Lee et al. 1998). Ez azonban meg mindig tavol all annak a szandekokbal,
eseményekbdl, folyamatokbol és kérlilményekbdl, valamint haldzatszer(i kdlcsdnha-
tasokbdl allo dsszefliggésrendszernek a képzetétdl, amely a valodi megoldasat jelenti
a multban torténtek rekonstrualasanak.



A kauzalis torténelmi gondolkodas fejlesztése és értékelése | 21

A diakok gondolkodasanak az a sajatossaga, hogy az okokat dolgokként er-
telmezik és ezek linearis modon hatnak egymasra azzal a tovabbi negativ kdvet-
kezménnyel is jar, hogy ezeket egyforman fontosnak gondoljak. Vagyis a
térténelmi eseményekrél adott magyarazataikban ritkan jelenik meg az okok re-
lativ fontossaganak kérdése és értekelése. Ez a hianyossag azonban azzal is
Osszefligg, hogy ilyen értékelésekhez szélesebb hattérismeretre van sziikség
(Chapman 2014).

A kutatok a diakok torténelmi gondolkodasara jellemzé altalanos tendenciak
megfogalmazasakor mindig felhivjak a figyelmet az egyes tanulok kozotti jelentés
kilonbségekre is. A CHATA kutatas példaul azt is feltarta, hogy néhany nyolc
éves tanulod szofisztikaltabb fogalmi gondolkodassal rendelkezett, mint sok 14
éves tanulo. Ez azt is jelenti, hogy a gondolkodas altalanos érettségének fejl6-
dése nem jelenti szliikségszerlien a torténelmi gondolkodas fejlédését is. Ebben
meghatarozobb szerepe van a metakognitiv tudatossag kialakulasanak (Lee-
Ashby-Shemilt 2005). E kilénbsegeket a kutatok egyszerre sokféle okra vezetik
vissza. A tartalmi hattérismereteken, az altalanos gondolkodasi képességeken
és az életkoron kivil (Torney-Purta 1994; Leinhardt-McCarthy Young 1996;
Perfetti et al. 1995; Wineburg 1998) ennek kapcsan megemlitik a kulturalis hat-
tér (Barton 2001; Delval 1994), az episztemologiai hitek (pl. Kuhn et al. 1994,
Voss et al. 1998) és a munkamemoria kapacitasanak szerepét is. A masik fontos
kortulmény, amit a kutatasok bizonyitottak, hogy a kiilénb6z6 metafogalmak meg-
ertésének a szintje és fejlddése nem jar egyttt. Ugyanaz a tanulo, aki helyesen
gondolkodik a torténelmi valtozasokrol, jelentés problémakkal kiizdhet a torté-
nelmi okok értelmezése terén (Lee-Ashby-Shemilt 2005).

A kauzalis magyarazatok megértéséhez és megadasahoz
sziikkséges gondolkodasi képességek fejlédése

A tanulok viszonya a miért tipusu kérdésekhez a tanarok szamara is jol érzékelhet6
fejlédésen megy keresztil, kdszénhetéen az emberi viselkedésrél szerzett minden-
napi tapasztalataik bévilésének és az éveken keresztlil folyamatosan zajl6 torté-
nelemtanulasnak. A tanulas elsd id6szakaban a tanulok gondolkodasa linearis:
minden eseményt az eldtte torténtek elkerllhetetlen kdvetkezményekeént latnak.
Ahogy a tanulé gondolkodasa fejlédik, felismeri, hogy az események alakulasaban
altalaban egyszerre tobbféle, egymassal kdlcsdnhatasban allo ok jatszik szerepet.
A torténelmi tudatossag tovabbi megerdsddésével a tanuld megérti azt is, hogy az
ok-okozati 6sszefliggések a kiilonb6z6 tényezdk egyedi kombinacioi. Vegll az ok-
okozati dsszefliggéseket mar képes ugy értelmezni, mint tobb esemény és tényezd
egyszerre érvényestld és sokféle kdlcsdnhatasban allo halozata, és a tanulé azt is
megeérti, hogy a teljes térténetet soha nem lesziink képesek megismerni. A tanulok
tobbsége altalaban csak e fejlédési Ut elsé feléig jut el, vagyis jellemzdve valik ra,
hogy egyszerre tobb egymassal valamilyen modon 6sszefliggdé okot keressen az
esemeények bekdvetkeztének magyarazatat keresve, és ugyanigy gondolkodjon a
kovetkezmények tekintetében is.

A tanuldknak sokféle magyarazo elv és stratégia elsajatitasara van sziksége
ahhoz, hogy helyesen tudja értelmezni mult eseményeinek kauzalis dsszefiiggéseire
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vonatkozo kérdéseket és megfeleld valaszokat is tudjon adni ezekre (Lee et al. 2001).
A torténelmi okokra vonatkozd magyarazatokhoz azonositani kell a vizsgalt esemeé-
nyekre hato kilonbozé tenyezoket, értekelni kell a relativ fontossagukat, meg kell fo-
galmazni kozottlk valdszindsithetd ok-okozati dsszefliggéseket, végll mindezeket
tényekkel és magyarazatokkal megfeleld modon ala kell tamasztani. A tanuldknak a
torténelmi témak feldolgozasa soran tapasztalatokat kell szereznitik annak megértée-
séhez, hogy a tortéenelmi események magyarazata nem sz(ikithetd le teliesen az emberi
dontések és cselekedetek okainak es kovetkezmeényeinek bemutatasara, bar ezek
gyakran valoban fontos szerepet jelentds jatszanak a torténelmi esemeények, szituaciok
és valtozasok kialakulasaban. A magyarazatokban meg kell jelennie a politikai, kulturalis
eés szocialis kdrnyezetnek is, hiszen az ezek altal teremtett kedvezd vagy kedvezétlen
feltételek ugyancsak jelentés mértékben befolyasolhattak az események alakulasat,
és hatassal lehettek arra is, hogy a korabeli emberek tetteit milyen hitek és célok mo-
tivaltak (Callinicos 1988). igy aztan az okokra vonatkozé magyarazatokban egyszerre
kell megjeleniteni az emberi szandekokra visszavezethetd okokat és a kontextualis fel-
tételekkel 6sszefliggd hatasokat. A helyes kdvetkeztetések levonasahoz a diakoknak
foglalkozniuk kell azzal a kérdéssel is, hogy miben és mennyire kiildnb6zott a korabeli
emberek gondolkodasa a miénktdl, és hogy az adott korban is mennyiféle eltéré vé-
lemény létezett, mennyire sokféleképpen gondolkodtak akkor is az emberek akar
ugyanazokrol az tigyekrdl is. A torténelmi kontextussal kapcsolatban a diakoknak azt
is meg kell érteni, hogy az adott torténelmi szituacio a vizsgalt események megvalo-
sulasa szempontjabdl lehetett 0sztonzd és lehetéségeket teremtd, de korlatokat, aka-
dalyokat allito is, s6t egyszerre lehetett ilyen is és olyan is (Chapman 2015). Az ilyen
szint(i Osszefliggések bemutatasa a legtdbbszdr mar azt is megkdveteli, hogy a tanulo
az ok-okozati 0sszefliggéseket is bemutatd esemenytorténeti ismertetések helyett
sokkal inkabb elemzd magyarazatokat készitsen, amelyekben nem az események
megtorténtének sorrendjében, hanem az elézetesen altala valasztott elemzési szem-
pontok szerint mutatja be az események alakulasat meghatarozo kilénb6z6 ténye-
zOket és Osszefliggéseket. Ehhez a térténelmi szituaciok és problémak korabbiaknal
sokkal absztraktabb megértéseére és értelmezésére van szilkség, és ez jelentds mi-
ndseégi ugrast jelent a tanulok térténelmi gondolkodasaban (Coffin 2006).

A torténelmi gondolkodas iskolai fejlesztése

A gondolkodas fejlesztése specialis modszertani megoldasokat igényel. Ehhez nem
a direkt tanitason, hanem folyamatos fejlesztésen, a rendszeres stimulacion keresztll
vezet az ut, vagyis amikor olyan feladatokkal szembesitjlik a tanulokat, amelyek tul-
mutatnak aktualis keépessegeiken és intellektualis eréfeszitest igényelnek. A stimu-
lalé kérnyezethez az is hozzatartozik, hogy teret engediink a tarsas konstrukcioknak
és batoritjuk a tanulokat a gondolataik megosztasara, az értelmes beszélgetésekre
es vitakra. A tanulas szerves részéve kell tenni a metakogniciot is, hogy folyamatosan
tudatosithassak az eredményre vezetd gondolkodasmod sajatossagait (Adey-Csapo
2012). Mindehhez a kutatasalapu tanulas (inquiry based learning) modszertana all
a legkdzelebb (Bain 2000; Exline 2004; Kojanitz 2010 és 2011).

Amikor a torténelmi gondolkodas iskolai fejlesztésérol beszéllink, mar a feladat
ertelmezése és meghatarozasa sem egyszer(i és magatol értetédé dolog. Nem vé-
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letlen, hogy az angol nyelvi szakirodalomban is t6bbféle megnevezéssel talalko-
zunk, amikor a konkrét ismeretek megtanulasan tul mutatd, magasabb szintl gon-
dolkodasi képessegekre vonatkozo tanulasi celokrol van szé: historical thinking
(Husband 1996; Seixas 1993; Spoehr-Spoehr 1994), historical literacy (Lee
2004; Lee 2007; Perfetti et al. 1995; Roderigo 1994; VanSledright-Frankes
2000; Wineburg 2001), historical consciousness (Duquette 2012) és historical
reasoning (Kuhn et al. 1994; Leinhardt et el. 1994).

Az angol nyelvii szakirodalomban a historical thinking, vagyis a térténelmi gon-
dolkodas fogalma jelenti a legtagabb jelentésl terminust. Ebbe beleérthetd akar
munikacidjaval kapcsolatos. A fogalom elterjedése Osszefiigg azzal a folyamattal,
ahogy a mult szazad nyolcvanas éveiben az oktatasi szakemberek figyelme egyre
inkabb a miveltségteriletekhez k6t6d6é gondolkodas (domain specific thinking)
felé fordult. Nagyon jellemzd erre az iranyvaltasra a kezd6 és szakértéi tudas kdzotti
kulénbségek kutatasanak népszerlve valasa a legkilonb6zébb tertileteken. A tor-
ténelem esetében Sam Wineburg nevéhez fizédik a legismertebb ilyen kisérletso-
rozat. Ezek soran egyértelmive valt, hogy a diakok, de meég a térténelemtanarok
tdbbsége is altalaban egyszerten informaciot gyujtenek a torténelmi szévegekbdl,
€s nem a szerzd szandékan vagy a korabeli gondolkodasmodon torik a fejliket ezek
olvasasa kdzben. A tortenészek ezzel szemben folyamatos parbeszédet folytatnak
az altaluk vizsgalt széveggel, kilonb6zé kérdéseket tesznek fel, dsszefliggéseket
keresnek a mas forrasokban talalt informaciokkal és igyekeznek minél jobban meg-
erteni magat a helyzetet, amiben a széveg késziilt (Wineburg 2001). Az ezzel kap-
csolatban 6sszegylilt kutatasi eredményekre reagalva az amerikai National History
Education Clearinghouse olyan interneten elérhet6 oktatasi anyagokat kezdett el
késziteni, amelyek a torténelmi forrasokkal torténé munkat allitjak a tanulas és gon-
dolkodasfejlesztés kdzéppontjaba. A program a kovetkez6d Osszetevokre és tevé-
kenységekre koncentral:

¢ Az események tobbféle forrason alapuld és tobbféle szempontbdl torténd
megismerése (pl. a rendelkezésre allo forrasok 6sszegyUjtése, attekintése,
kivalogatasa).

¢ Forraselemzés (pl. a forrasokban leirtak vagy abrazoltak megismerése, a rész-
letek értelmezése, kérdések megfogalmazasa, a forrasok tartalmanak dssze-
hasonlitasa).

* Forrasvizsgalat (pl. a forras mifajanak, az elkészités koriilményeinek, a szerzd
nézépontjanak, szandékainak azonositasa; a forras megbizhatdsaganak érte-
kelése).

¢ Atdrténelmi kontextus megértése (pl. a torténelmi szituacié minél tébb aspek-
tusanak és 6sszefliggésének megismerése, a forrasok tartalmanak értelme-
zése ezen informaciok alapjan).

¢ Az dllitasok vizsgalata a bizonyitékok megalapozottsaga szempontjabdl (pl. a
torténelmi kérdésekre adott valaszok bizonyitékainak ellenérzése és értéke-
lése, a valaszok ilyen szempontbdl torténé dsszevetése és értékelése).

Peter Seixas és Carla Peck az iskolai torténelemtanulas legfébb feladataként azt
jeldlte ki, hogy a tanulo képes legyen kritikusan kdzeliteni a multrél szol6 feldolgo-
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zasokhoz és beszamolokhoz, legyenek azok akar tortenelmi filmek, regények, akar
tankonyvek, ismeretterjeszté misorok, tudomanyos cikkek, vagy akar otthon hallott
visszaemlékezések. A torténelmi gondolkodas fejlesztése az ¢ felfogasuk szerint
azon képességek kialakitasat jelenti, amelyek ehhez a kritikusan reflektalé értel-
mezéshez szilkkségesek. Ehhez a mintat és a modellt a térténészek altal kialakitott
szabalyok és modszerek jelentik. Hat olyan problémat azonositottak és fejtettek ki,
mely a torténelmi gondolkodasban kbdzponti szerepet jatszik: térténelmi jelents-
Ség, episztemologia és bizonyiték, folyamatossag és valtozas, fejlédés és ha-
nyatlas, térténelmi nézépont, valamint a térténelem alakitasat befolyasolé
szerepl6k és tényezbk kérdése (Seixas-Peck 2004).

VanSledright (2014) szerint a mélyebb térténelmi megeértést lehetéve tevo tor-
ténelmi gondolkodashoz szlikség van bizonyos stratégiai tudasbeli készségek ki-
alakulasara. Olyan készségeket értve ezen, mint a forrasok érté és kritikus
olvasasa; a kiilénboz6 forrasokon alapuld informaciok és kévetkeztetések dssze-
hasonlitasa; a tényeken alapuld és kontextusba agyazott interpretacio; az interpre-
taciokat készitd szerzOk perspektivajanak és pozicidjanak mérlegelése; az
esemeény, személy vagy valtozas torténelmi jelentdségének megitélése. A szocio-
kulturalis kutatasok eredményeire utalva a specialis nyelv, valamint nyelvhasznalat
tanitasat és begyakorlasat is stratégiai fontossagunak tartja. Olyan dolgokat értve
peldaul ezalatt, mint a térténelmi szévegekre jellemzd retorikai semak és logikai
strukturak megeértésenek elésegitése mindezen sajatossagok explicit bemutatasa-
val és megtanitasaval.

Fontos, hogy a tanarok a metafogalmakkal €s a metakognicioval 6sszefliggd
tudasra se ugy tekintsenek, mint ami magatol is kialakul a torténelemtanulas koz-
ben. Egyre tobb bizonyitéka van ugyanis annak, hogy ez éppen forditva van. Az ér-
telmezd jellegli torténelmi tudas kialakitasa és tudatos fejlesztése teremti meg a
feltételét a konkréet eseményekre vonatkozo ismeretek értelmes tanulasanak is. Ha
a tanuldnak pontos és arnyalt elképzelése van példaul arrol, hogy mit jelent az, ami-
kor térténelmi okokrol vagy valtozasokrol beszéliink, egészen mas mindségben tud
gondolkodni, beszélni és vitatkozni akarmilyen tortenelmi témarol is legyen szo. A
tanulok gondolkodasanak fejlédése éertelmezhetd ugy is, hogy a torténelmi ok fo-
galmarol elsajatitott tudasa folyamatosan bdviil és elmélylltebbé valik. E fejlédés
megeértéséhez érdemes atgondolnunk, mi is az az altalanosithato érvény( tudas a
torténelmi okokkal és kbvetkezményekkel Osszefliggésben, amit fontos lenne exp-
licit modon is megfogalmaztatni diakjainkkal az ilyen célu feladatok bemutatasa és
elvégzése kdzben (Kojanitz 2013).

A torténelmi gondolkodas fejlesztése akkor lehet igazan eredményes, ha a ta-
narok a tanulok szubsztancialis és a proceduralis jellegl torténelmi tudasat egy-
szerre aktivizaljak és fejlesztik. Az egyik gyakran tapasztalhato probléma azonban
az iskolai gyakorlatban, hogy a proceduralis jellegl tudas fejlesztése legtdbbszor
csak implicit modon zajlik, és emiatt ez a tanulasi folyamat szinte teljesen rejtve
marad a tanulok el6tt (Lévesque 2008). Ezzel fligg 0ssze az a masik probléma is,
hogy az értékelés soran is altalaban csak a szubsztancialis tudas ellenérzése tor-
ténik meg. A térténelmi gondolkodas fejlesztése ezért az ertékelési kultura meg-
uvjitasat is igenyli, de az e teren lezajlo tanuldi teljesitméenyvaltozasok megragadasa
egyaltalan nem konny feladat.
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A torténelmi gondolkodas értékelése

Minden értékelésnek harom pilléren kell alapulnia: a tanuldk kognitiv folyamatairdl
valo tudason, a tanulok teljesitményének megfigyelésén és a megfigyelések inter-
pretaciojan (Pellegrino, Chudowsky & Glaser 2001). Ezért a térténelmi gondolko-
das értékelésének szilkségessége harom komoly problémaval szembesitette a
kutatékat. Mit is jelent a torténelmi gondolkodas? Milyen médon és milyen felada-
tokkal lehet feltarni, hogy mit tudnak ezen a téren a diakok? Hogyan lehet a torté-
nelmi gondolkodas fejlettsége szempontjabdl helyesen interpretalni a tanulok altal
elvégzett feladatok eredményeit?

Az elmult évtizedekben lezajlott kutatasok eredményeként kilonb6zd kognitiv
modellek készliltek a térténelmi gondolkodasban szerepet jatszd képességekrol,
ezek mlkodeéseérdl és fejlédéseérodl. E kognitiv modellekre alapozottan pedig meg-
kezd6dott azoknak a specialis értékelési eszkdzoknek a kidolgozasa és kiprobalasa
is, amelyek célja e képességek aktualis szintjenek és fejlddésének meghatarozasa
(Seixas 2015).

A térténelmi gondolkodas fejlédésének értékeléséhez hasznalt eszk6zok meg-
tervezésekor mindenképpen figyelembe kell venni e specialis gondolkodasnak a
sajatossagairol és fejlédésérdl feltart jellemzdket, és ez egyaltalan nem konnyiti
meg a feladatot. Kezdve mindjart azzal, hogy a multra vonatkozéan megfogalma-
z6do6 kérdésekre egyszerre altalaban tobbféle jo valasz is adhaté. A diakok torté-
nelmi gondolkodasanak mukddését és mindségét akkor tudjuk valéban megitélni,
ha belelathatunk a munkajuk teljes folyamataba a térténelmi kérdések megfogal-
mazasatol, a valaszokhoz sziikséges relevans eléismeretek eléhivasan és az (j in-
formaciok 6sszegyljtésén at a kovetkeztetéseik alapjaul szolgalé gondolatmenetek
és érvrendszer kialakitasaig. Ezt csak dsszetett és iddigényes feladatok elvégzé-
sének szoros nyomon kovetésével és a tanuldi gondolkodas kiilsé megfigyel6 sza-
mara is érzékelhetdvé tételével lehetséges. Ez azonban a gyakorlatban nagyon
nehezen és ritkan kivitelezhetd.

Ha a feladat célja, hogy a tanulok torténelmi gondolkodasat értékeljik vele, a
megszokott, tartalmi részletekrél szolo feleletvalasztos tesztek alkalmatlanok erre
a feladatra. Ezekkel elsésorban csak azt tudjuk ellendrizni, hogy mennyit jegyzett
meg a didk a megtanultakbol, arrdl viszont nem tudunk meg semmit, hogy ebbdl
mennyit értett meg, arrél pedig még kevesebbet, hogy milyen szint(i képességekkel
rendelkezik egy Uj torténelmi téma 6nallé megértéséhez és feldolgozasahoz.

Chris Husbands (1996) szerint a tanuléi gondolkodas értékeléséhez hasznalt
feladatok kilondsképpen megkovetelik a tanaroktél, hogy egész pontosan elére
meghatarozzak a feladat céljat, kbvetelmeényeit és azt, hogy milyen megoldasokat
varnak el a tanuldktol. Ezekkel kell sszhangba a feladatok formai és tartalmi jel-
lemzdinek (pl. hosszusag; a feladatban szerepld forrasok szama, tipusa, nehéz-
sége, a feladat altal érintett torténelmi ismeretek kiterjedtsége és mélysége; a
feladat mennyire képes differencialni a tanulok kozott).

A térténelmi gondolkodas fejlédésének megitéléséhez azonban nem csak a ki-
fejezetten erre a célra megtervezett feladatokra tamaszkodhatnak a tanarok. A di-
akok orai munkajanak medfigyelése, a diakok altal elkészitett produktumok
elemzése és a diakok korabbi teljesitményérdl vezetett tanari dokumentacio is fel-
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hasznalhato ilyen ertekelésekhez (Husbands 1996). Sokszor egy 6ran elhangzott
okos hozzaszolas vagy egy otthon elkészitett irasbeli feladat sokkal fontosabb és
megbizhatobb bizonyitéka lehet a tanuldi gondolkodas fejlédésének, mint egy
szummativ értékelés céljabdl megirt témazaro dolgozat (Freeman-Philpott 2009).
A tanarok szamara azonban nem kénnyu a diakok kilonb6z6 jellegli szobeli vagy
irasbeli megnyilvanulasait a torténelmi gondolkodas szempontjabol megfeleléen ér-
telmezni. Eszre kellene vennilik és magukban is tudatositaniuk azokat a jellemzéket,
amelyek arulkodok lehetnek a diakok kozotti kilonbsegekrdl a tortenelmi gondol-
kodas terén. Ujfajta kritériumok alkalmazasara lenne sziikség a tanuloi feleletek tar-
gyi tartalmara fokuszalo értékelésekben megszokottakhoz képest. Ehhez kivant
segitséget adni Tim Lomas (1990) az altala készitett kritériumsorral.

A tanul6 képes:

¢ elmozdulni a konkréttol és megfoghatotél az elvont és a fogalmi felé;

e kilénbségeket tenni a kiilénb6z6 korszakok kdzott;

» dsszefoglalni, kategorizalni és altalanositani a megismert részletek alapjan;

 |eirasokat és magyarazatokat késziteni a mult eseményeirél és viszonyairol;

* tortéenelmi bizonyitékokon alapulo kovetkeztetéseket és ertekeléseket megfo-
galmazni és azokat érvekkel alatamasztani;

* kapcsolatokat talalni a kiilénb6z6 korok sajatossagai és eseményei kozott;

* atorténelmileg jelentds témak és események kivalasztasara és annak bemu-
tatasara, hogy ezek miképpen fliggtek 6ssze mas ugyancsak fontos folyama-
tokkal és valtozasokkal,

* 6 kérdéseket és hipotéziseket megfogalmazni, €s megtalalni a modjat, hogyan
lehet ezekre valaszolni;

¢ felismerni a torténelmi megismerés korlatait;

¢ demonstralni, hogy tudataban van és érti a térténelmi tudas természetébdl
adodo elkerllhetetlen bizonytalansagokat.

A tanuloi feleletek és produktumok értékeléséhez hasznalt kritériumok és kritéri-
umsorok kozétt kildnbséget tehetlink a tekintetben, hogy azok a teljesitmény ana-
litikus vagy holisztikus megitélésére szolgalnak-e inkabb. A Lomas altal készitett
lista jol példazza a holisztikus értékeléshez hasznalhaté kritériumokat.

Az is megneheziti az értékelést végzok dolgat, hogy a térténelmi gondolkodas
fejlédése egyaltalan nem egyenletes. A diakok aktudlis teljesitménye erésen fligghet
nemcsak a feladat tipusatél, hanem még a témajatol is. A tanulok fejlédése egye-
netlen a térténelmi gondolkodashoz sziikséges proceduralis és a konceptudlis ké-
pességek egyes terliletei szerint is. Az egyik teriileten tapasztalhato jo teljesitmény
nem jelenti feltétlenll azt, hogy ez igaz lehet a tdbbi terlletre is.

A feladat nehézségét jelzi, hogy valdjaban még sehol sem sikerilt minden te-
kintetben megbizhatd és mikdddéképes modszereket kidolgozni a torténelmi gon-
dolkodas képességének értékelésére. Tobb empirikus kutatas is azt bizonyitotta,
hogy a komplex gondolkodas értékelésére tett kisérletek soran jelentds eltérések
voltak kimutathatok az elézetesen meghatarozott kognitiv célok és értékelésiikhdz
hasznalt feladatok és értékelési modszerek kozott (Baxtern-Glaser 1998; Ferrara-
Chen 2011; Ferrara et al., 2003, 2004).
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