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A diákok gondolkodásának fejlődése 
a történelemtanulás eredményeként

Felkelteni a múlt iránti érdeklődést, új dolgok megismerésére és önálló gondolkodásra ösztö-
nözni a fiatalokat soha meg nem unható kihívás. Ez az írás azoknak a történelemtanároknak 
szól, akik kiválóan ismerik a történelmet, de ezzel nem elégszenek meg. Azt is meg akarják 
érteni, hogy mi játszódik le a diákok fejében, miközben történelmet tanulnak, mert ennek 
ismerete is szükséges az eredményes tanításhoz.

A múltról szóló történetek, magyarázatok és viták 
bemutatása a diákoknak 
Peter Lee, az Institute of Education University of London professzora 2005-ben munka-
társaival közösen amellett érvelt, hogy a történelemtanítás részévé kell tenni a múltra vo-
natkozó interpretációk kritikus összehasonlítását is (Lee, Ashby és Shemilt, 2005). Kiin-
dulópontjuk szerint a helyes történelemszemlélet alapja, hogy a tanulók a múltról szóló 
ismertetéseket és magyarázatokat annak lássák, amik: ne a múlt pontos másolatainak, ha-
nem történészek által készített konstrukcióknak. Mégpedig olyan konstrukcióknak, ame-
lyek csak azokra a kérdésekre próbálnak érvekkel és forrásokon alapuló bizonyítékokkal 
választ adni, amiket a történész az általa választott téma szempontjából fontosnak tartott. 
A múlt értelmes vizsgálatának ugyanis mindig előfeltétele a téma lehatárolása és az ehhez 
kapcsolódó kérdések előzetes megfogalmazása. A múltról szóló történetek és a történelmi 
magyarázatok nem a múlt reprodukciói. Soha nem képesek minden részletet bemutatni, 
mégis többek, mint a feltárt vagy megőrzött részletek egyszerű halmazai. Összerendezik 
és értelmet adnak a múltnak, mert összefüggéseket teremtenek a lejátszódott események 
között, bár egyáltalán nem biztos, hogy a dolgok tényleg úgy kapcsolódtak egymáshoz a 
valóságban. 

Mindezek megértése szükséges ahhoz, hogy a diákok helyesen tudják értelmezni és 
kezelni az egymásnak ellentmondó vagy egymástól eltérő következtetéseket és vélemé-
nyeket. Ez már csak azért is fontos, mert bármiről is tanulnak a diákok az iskolában, nagy 
valószínűséggel találkozni fognak az ott megismert értelmezésektől és véleményektől el-
térő interpretációkkal is otthon, a környezetükben vagy a médiában. A múltra vonatkozó 
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eltérő vélemények összehasonlítására és értékelésére ilyen értelemben mindenkinek szük-
sége van a mindennapi életben is.

Az iskolának eszközöket kell adni ahhoz, hogy a diákok az eltérő történelmi interpretá-
ciókból fakadó viták értelmes és kritikus olvasóivá váljanak. Meg kell tanítani nekik, hogy 
miként lehet ellenőrizni egy állítás megalapozottságát. Gyakoroltatni kell az állításokhoz 
tartozó érvek és bizonyítékok kritikus értékelését, illetve a probléma kapcsán feltett kér-
dések relevanciájának összehasonlítását. Ha nem szereznek tapasztalatokat a diákok arról, 
hogy a történelmi állítások hitelességét és megbízhatóságát is ellenőrizni lehet, a múltról 
folyó viták és az egymással versengő vélemények bemutatása a történelmi gondolkodás 
fejlesztése helyett a történelmi relativizmus hamis szemléletét alakíthatja ki bennük.

A tanulók gondolkodásának fejlődése a történelmi 
interpretációkkal kapcsolatban
A kutatások azt mutatják, hogy a tanulók kezdetben csak akkor fogadnak el egy múlt-
ról szóló beszámolót igaznak, ha úgy gondolják, hogy annak minden egyes részlete is 
igaz (Lee és mtsai, 2005). Vagyis a történelmi beszámolók értékelésekor is az igaz-hamis 
mindennapi életben érvényes értelmezését próbálják meg használni (Lee és Ashby, 2000). 
Sokszor okoz problémát az is, hogy a történészek által konstruált történeteket és ismerte-
téseket a történelmi valóság reprodukcióiként kezelik, amelyek minden részletükben és 
teljesen megfelelnek annak, ami a múltban történt. Ebből fakad az a véleményük is, hogy 
ha két történész véleménye eltér, ez csak azért lehet, mert az egyikük valamit nem jól tud 
(Lee és mtsai,2005). Látható, hogy a mindennapi életben jól működő gondolkodásmód 
minden fenntartás nélküli alkalmazása a történelemtanulásban többféleképpen is tévútra 
viheti őket.

Érettebb gondolkodást tükröz, amikor diákok a történelmi múlt kutatását egy mozaik 
kirakásaként képzelik el, ahol egy-egy újabb mozaik megtalálása viheti közelebb a törté-
nészeket az igazsághoz. Ebből persze az a téves elképzelés is következhet, hogy amíg nem 
találunk meg minden forrást, nincs is esély arra, hogy pontosabb képet alkossunk a múltról 
(Lee és mtsai, 2005). Idősebb korban a tanulók felismerik az előítéletek és a szándékos 
hazugságok torzító hatását a forrásokban és a később készült interpretációkban egyaránt, 
sőt hajlamossá válnak ilyen okokkal megmagyarázni minden egymással ellentétes állítást 
és véleményt. Ebből pedig arra a hamis következtetésre jutnak, hogy minél semlegesebb 
a forrás vagy a történelmi interpretáció szerzőjének a nézőpontja, annál megbízhatóbbnak 
tekinthető az, amit állít. És ugyanilyen téves módon a helyes tudományos következtetések 
legfőbb kritériumának is az értékmentes és semleges nézőpontú megközelítést gondolják 
(Barca, 1997).

Általában csak a középiskolai történelemtanulás vége táján, és csak a legjobb tanulók 
jutnak el annak a felismeréséig, hogy a történelmi beszámolók viszonylagos értékessége 
összehasonlítható abból a szempontból is, hogy milyen kérdésekre keressünk választ a se-
gítségükkel (Lee és mtsai, 2005). Ha egy tanuló megérti, hogy a történelemről szóló beszá-
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molók nem a múlt másolatai, hanem olyan emberek művei, akik meghatározott témákról 
általuk megfogalmazott kérdésekre igyekeztek választ adni, az is egyre világosabbá válik a 
számára, hogy az egymástól eltérő hiteles interpretációk kiegészíthetik egymást, és a ben-
nük fellelhető különbségek nem gyengítik, inkább erősítik a történettudományt.

Tájékozódási pontok a történelmi időben

A múlt eseményei közötti eligazodás meglehetősen nehéz feladat a tanulók számára. Egy 
speciális mentális térképet kell magukban kialakítani, amelyben az egyes korok és korsza-
kok az eseményeket összekötő útvonalak, a történelmi fordulópontok pedig az elágazások.

A történelemben az események időpontjának és a korszakok hosszának meghatáro-
zásához konvencionális időszámítási rendszert használunk (dátumok, évek, évtizedek, 
évszázadok, évezredek). Alkalmazzuk azokat a fogalmakat is (pl. emberöltő, generáció), 
amelyek az emberi élet hosszához viszonyítva adnak támpontot az eltelt idő tartamáról. 
A kiemelkedő események dátumainak ismerete is fontos az események közötti időrend és 
időbeli távolság helyes érzékeléséhez.

Az első fontos dolog, amit a diákoknak meg kell érteni, hogy a történészek az időmeg-
határozás konvencionális eszközeit használják, de nem naptári évek szerint tagolják az időt. 
A középkori krónikákat egyebek mellett azért sem tekintjük valódi történetírásnak, mert 
szerzőik egyszerűen csak feljegyezték, ami egy adott évben történt. A valódi történelem-
könyvekben az eseményeket, folyamatokat és tényeket a történészek az általuk megállapított 
összefüggések és az általuk választott szempontok szerint sorolják egy-egy korszakba. Ezek 
kezdete és vége pedig szinte sohasem esik egybe egy-egy új évszázad kezdő és záró dátumá-
val. Még akkor is így van ez, ha például valamire azt mondjuk, hogy jellemzően 19. századi. 
Ilyenkor is biztosak lehetünk abban, hogy valami olyan dologról van szó, amely már vagy 
e század kezdete előtt is megjelent, vagy még utána is létezett, vagy csak a század egy rövi-
debb időszakára volt jellemző, de sohasem valami olyanról, ami éppen a század kezdetétől a 
végéig tartott. A diákoknak látniuk kell, hogy ilyen értelemben egyáltalán nem abszurd az a 
történelmi kérdés, hogy mikor is kezdődött a 19. század.

Az időbeli kezdet és vég meghatározása a történelmi események által meghatározható 
korszakok esetében sem mindig egyértelmű. A tanítás során erre a legjobb példát a Római 
Birodalom bukásának időpontja körüli vita szolgáltatja. Van, aki a bukást már jóval a ha-
gyományosan elfogadott 476-os dátum előtti időre helyezi, míg mások szerint a Keletró-
mai Birodalom nagyon is létezett még ezután is, tehát a Római Birodalom története nem ért 
még véget ekkor. Nyilvánvaló, hogy ez a vita nem a dátumokról folyik elsősorban, hanem 
sokkal inkább arról, hogy ki mit tekint a Római Birodalom lényegének, milyen kritériumok 
alapján definiálja azt, amit a történelem Római Birodalomnak nevez. Amikor tehát e vitát a 
tanulóinknak bemutatjuk, nagyon sok olyan kérdéssel is szembesülhetnek, amely a történe-
lemszemléletüket is formálhatja, és felhívja a figyelmüket a korszakok meghatározásának 
egész problematikájára.

Nemcsak a korszakok időhatárainak megállapítása, hanem a korszakok elnevezése is a 
történész interpretációján alapul. Kezdve azzal, hogy a múlt egészéből mit hasít ki térben, 
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időben és tartalomban (pl. világtörténelem vagy nemzeti történelem, művelődéstörténet vagy 
politikatörténet), aztán pedig, hogy a korszakolás szempontjából mit tekint lényeges folya-
matnak, és hol határozza meg ennek fordulópontjait. Mindez együtt határozza meg, hogy 
hány korszakot különít el, és hogy a korszakok megnevezése tárgyszerű lesz, vagy valami-
lyen értékítéletet is tükröz. Természetesen a történész felfogására jelentős hatást gyakorol az 
a korszak is, amelyből visszatekintve vizsgálja a múltat. A magyar történelem egészének be-
mutatására vállalkozó 19. századi és 21. századi történelmi mű tartalomjegyzékének egymás 
mellé állításával nagyon jól tudjuk a diákjainknak illusztrálni e különbségeket.

A tanítás során azt is figyelembe kell vennünk, hogy a történelmi korszakok nevei által 
felidézhető tudás megszerzése nem egyszerű feladat. Amikor azt olvassuk például, hogy 
a dualizmus kora, ennek megértése és helyes értelmezése egy adott szövegkörnyezetben 
pontosan nehezen körülírható előzetes tudást igényel. Az ilyen típusú történelmi fogalmak 
használatához nem elég egy definíciót megtanulnunk, hanem nagyon sokféle esemény-
ből és ismeretelemből álló háttértudástt kell birtokolnunk, amelyből aztán mindig az adott 
helyzetnek megfelelő vonatkozást kell tudnunk felidézni. Ez viszont azt is jelenti, hogy 
maguk a korszakok nagyon hasznos tematikus szervezői a történelmi ismereteknek. Ezért 
az ismeretanyag korszakonkénti elrendezése rendkívül fontos feltétele a nagy mennyiségű 
tényanyag megjegyzésének, felidézhetőségének és alkalmazhatóságának.

A történelmi párhuzamok szerepe a történelmi 
megértésben
A történelmi párhuzamok értelmezése különlegesen érdekes része a történeti gondolko-
dásnak. Az iskolai oktatásban is jelentős szerepet kellene kapnia, mert a történelemtudás 
legadaptívabb részét jelenti. 

Az analógiák keresésén alapuló történelmi gondolkodás két típusát különböztethetjük 
meg. Az egyik esetben a múltban már lejátszódott eseményeket, szituációkat, illetve tár-
sadalmi vagy egyéb struktúrákat hasonlítjuk össze egymással. A másikban pedig egy tör-
ténelmi jelenség megértéséhez az ahhoz valamilyen módon hasonlító mai szituációkat és 
személyes tapasztalatokat hívjuk segítségül (Drie és Boxtel, 2012). Természetesen ezek 
az analógiák fordítva is működnek: gyakran előfordul, hogy éppen a korábbi történelmi 
példák adnak kulcsot a jelenben lejátszódó eseményekhez.

Vegyük a nemrég Kijevben lezajlott forradalom példáját. Az általános társadalmi elége-
detlenség először tüntetések formájában felszínre tört, majd a fokozatosan radikalizálódó 
csoportok áldozatokkal is járó felkelést robbantottak ki, amely végül elsöpörte a fegyveres 
erőszakot is alkalmazó régi hatalmat. A történelemben sokszor és sok helyen történt már 
ehhez hasonló. Kérdés, hogy a mai diákoknak az Ukrajnából érkező hírek kapcsán eszébe 
jutottak-e történelmi párhuzamok, és felidéződött-e az ezekről tanultakból valami olyan, 
amit hasznosítani tudtak ennek az új eseménynek a megértéséhez.

Hogyan lehet növelni az esélyét annak, hogy a tanulók gondolkodását a lehetséges tör-
ténelmi párhuzamok hatékonyan támogatni tudják? A legfontosabb tanács az lehet, hogy 
a történelemtanár ne bízza a véletlenre, hogy a történelemórákon tanultak és az aktuális 
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események között a diákok képesek legyenek érdemi kapcsolatokat találni. A probléma 
tudatosítására azért van szükség, mert az előzetes tervezésen sok múlik.

Példánknál maradva az 1956-os forradalom és szabadságharc tanítása nagyon jó le-
hetőségeket ad a modernkori forradalmak megértéséhez. Jelentősége folytán a tanítására 
viszonylag sok idő jut. Ez is kedvez annak, hogy kellő részletességgel mutassuk be a di-
ákjainknak ahhoz, hogy az eseményekből általánosabb következtetéseket is le tudjanak 
vonni, és ezeket aztán más alkalommal is elő tudják hívni. 

Az ukrán és a magyar forradalom összehasonlítása csak egyetlen példa arra, hogy a tör-
ténelemtanulás milyen sok hasznos tapasztalatot adhat a világban lejátszódó események-
hez. Ennek azonban az a feltétele, hogy ez a cél ne sikkadjon el a tanítás megtervezésekor 
és a tanórai munka közben sem.

Miként látják a diákok a múltbéli embereket?

A történelemtanulás során a diákok a miénktől teljesen eltérő életmódokkal, kultúrákkal 
és emberi viselkedésekkel találkoznak. Azt is szokták mondani, hogy a múlt megisme-
rése olyan, mint egy egzotikus utazás egy idegen országban (Lowenthal, 1985). Ez teszi 
érdekessé a történelemórákat, de egyben csapdákat is rejt a tanárok és a diákok számára 
egyaránt.

Fontos kérdés, hogy milyen képet alkotnak a tanítványaink a régi korok embereiről, 
és milyen magyarázatokat próbálnak adni e „furcsa idegenek” cselekedeteire. E képzetek 
között vannak olyanok is, amiknek az irracionalitását ők maguk is érzik, de valahogy mégis 
befolyásolják a gondolkodásukat. Említhetem a magam példáját is. A kezdetleges technika 
miatt gyerekkoromban a száz évvel korábban forgatott filmeken az emberek mozgása ter-
mészetellenesen gyors és szaggatott volt. Sokáig nem tudtam emiatt megszabadulni attól a 
kényszerképzettől, hogy a valóságban is ilyenek lehettek, hiszen „mások” voltak, mint mi. 
A II. világháborús katonák és események is az én képzeletemben mindig fekete-fehérben je-
lentek meg, és furcsa volt, amikor az első színes filmfelvételeket láttam ugyanerről. Az ilyen 
reflexszerűen beugró vizuális tévképzeteket még hosszan lehetne folytatni az oldalazva járó 
egyiptomiaktól kezdve a mindig mereven bámuló középkori alakokig.

A történelmi témájú játékfilmek éppen az ellenkező hatással vannak ránk. Túlzottan is a 
saját koruk ideáljait, beszédstílusát és viselkedésmódját vetítik vissza a múltba. Példaként 
gondoljunk csak arra, hogy gyerekkorunk óta hányféle Robin Hooddal és Petőfi Sándorral 
találkoztunk a filmekben. Amerikai és kanadai tanulók esetében megfigyelték azt a jelen-
séget is, hogy minél jobban hasonlított a történelmi filmben bemutatott élet a maihoz, a 
tanulók történelmileg annál hitelesebbnek tartották az abban ábrázoltakat (Seixas, 1993, 
idézi: Seixas, 1996).

A hajdan élt emberek cselekedeteinek értelmezésekor kezdetben két egymással ellen-
tétes tévképzet egyszerre van jelen a tanulók válaszaiban. A mai technikai fejlettséghez 
képest kezdetlegesnek tűnő eszközökből és a brutális kegyetlenkedésekről szóló történe-
tekből a kisdiákok azt a következtetést vonják le, hogy régen az emberek butábbak és 
erkölcstelenebbek voltak. Úgy élték le az életüket, hogy a legalapvetőbb dolgokkal sem 
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voltak tisztában (Ashby és Lee, 1987). Ezzel párhuzamosan működik bennük egy másik 
tévképzet is: a cselekedetek mozgatórugóinak keresésekor a jelenkor gondolkodásmódját 
és viszonyait vetítik vissza a múltba. Abból indulnak ki, hogy régen is mindenről ugyanúgy 
gondolkodtak az emberek, mint ma (Seixas, 1993).

A tanulók gondolkodása persze idővel fejlődik. A többségnek kezdetben eleve nehéz-
séget okoznak az olyan kérdések, amelyek az emberi cselekedetek okaival foglalkoznak. 
Később, amikor a saját életük során már viszonylag sok tapasztalatot gyűjtöttek össze az 
emberi viselkedésről, megpróbálják ezekre támaszkodva megmagyarázni a történelmet is. 
Az már a történelemtanítás minőségétől is függ, hogy képesekké válnak-e az adott kor 
gondolkodásmódját rekonstruálni, és ezt figyelembe véve próbálják-e meg helyesen ér-
telmezni a dolgokat. A tanulók válaszait vizsgálva Ashby és Lee négy minőségi fokozatot 
különböztetett meg:

	▪ a múltban élők buták voltak: az emberek nem úgy viselkedtek és gondolkodtak, 
ahogy mi, mert nem volt még hozzá elég eszük és ismeretük;

	▪ sztereotípiák általánosítása: az emberek mindig ugyanúgy gondolkodnak és visel-
kednek, függetlenül attól, hogy hol és mikor éltek;

	▪ mindennapi empátia: megérteni a múltban élők érzéseit és gondolatait ugyanúgy 
lehet, ahogy a környezetükben élőkét is megpróbáljuk megérteni;

	▪ korlátozott történelmi empátia: a történelmi kontextusról tanultakat is fel kell hasz-
nálni a hajdan élt emberek cselekedeteinek megmagyarázásához (Ashby, Lee és 
Dickinson, 1997).

Megfontolandó tanulsága volt Ashby és Lee kutatásainak az is, hogy még a középisko-
lás tanulók esetében is a döntő lépés az volt, hogy valóságos emberekként tudják elképzel-
ni a történelmi szereplőket. Ez volt az alapvető feltétele annak, hogy értelmes következte-
téseket vonjanak le a gondolataikról és a cselekedeteik motívumairól. Ehhez tudták aztán 
folyamatosan hozzákapcsolni az újabb információkat és ismeretelemeket.

A történelmi empátia fejlesztése 

Az empátia fogalma kettős természetű. Jelenti egyrészt azt a beleérző képességet, amellyel 
át tudjuk élni mások érzelmeit, másrészt jelenti azt, ahogy helyzeteket, eseményeket mások 
nézőpontjából is képesek vagyunk látni. A mindennapi empátiának is van tehát egy affektív 
és egy kognitív komponense. A pszichológusok szerint empátiás képességünk e két oldala 
nem együtt és nem ugyanúgy fejlődik. Azt feltételezik, hogy a szülői mintáknak is szerepe 
van, mégpedig úgy, hogy az anya az érzelmi, az apa pedig a kognitív oldal szempontjából 
meghatározóbb (Miklikowska, Duriez és Soenens, 2011). Persze ez a hatás a valóságban 
azért nagyon sokféleképpen össze is keveredik. Így nézve a dolgot az iskolában hasonló 
szerepmegosztás lehetséges az irodalom- és a történelemtanítás között.

A történelemtanárok nem egyszerűen az empátia, hanem a történelmi empátia fejlesztésé-
ről beszélnek, bár legtöbbször a gyakorlatban egyszerűen csak a diákok beleérző képességét 
igyekeznek mozgósítani a történelemórákon is. Általában azzal a helyes pedagógiai szándék-
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kal, hogy a diákokat érzelmileg is érintse meg az, amiről tanulnak. Érezzenek sajnálatot és 
szolidaritást a szenvedést és elnyomást átélő emberek iránt, vagy azonosuljanak a hazáért, 
igazságért, szabadságért küzdő hősök lelkesedésével és elszántságával. Érdemes átgondolni, 
hogy ehhez képest mennyiben más az, amit már valóban történelmi empátiának nevezhetünk. 

A történelmi eseményekről készülő magyarázatok fontos részét képezi annak megvá-
laszolása, hogy a korabeli emberek döntéseit és cselekedeteit mi motiválta. Ehhez a múlt 
kutatójának nézőpontot kell váltani. Úgy kell új összefüggéseket találva értelmet adnia 
a történéseknek, hogy megpróbálja a dolgokat úgy látni, ahogy azt a korabeli emberek 
látták (Lee, Ashby és Shemilt, 2005). Ehhez először is „el kell felejteni” mindent, amit az 
akkori emberek még nem tudhattak. Ez nemcsak a később lejátszódott eseményeket jelenti, 
hanem az olyan ismereteket és információkat is, amit akkor még csak kevesen tudhattak, 
vagy amit a többség elől eltitkoltak. Vagyis a valódi történelmi nézőpontváltás nemcsak a 
gondolkodásunk tudatos megfegyelmezését, hanem további kutatómunkát is igényelhet. 
Hiszen azt, hogy mit tudhattak és mit nem a korabeli emberek bizonyos eseményekről, 
csak úgy tudjuk kideríteni, ha ezt a kérdést külön is alaposan megvizsgáljuk.

Ugyanez érvényes arra is, amikor a korabeli emberek fejével akarunk gondolkodni. 
Ahhoz, hogy megértsük a véres polgárháborúkhoz vezető vallási fanatizmust, nem elég 
felfüggeszteni magunkban a mai kor vallási türelmet követelő erkölcsi értékrendjét. A va-
lódi válaszokhoz először fel kell tárnunk a korabeli intézmények működését, meg kell is-
mernünk a mindennapi életet alakító társadalmi szokásokat, rekonstruálnunk kell ez egyes 
emberek döntéseit meghatározó prioritásokat.

A történelmi empátia fejlesztése tehát nem merülhet ki egyszerű szerepjátékokban. Iga-
zából azt kell megtanítanunk a diákoknak, hogy a korabeli emberek gondolkodásmódjának 
rekonstruálása is a történelemtudomány szabályai szerint történik. Először a feladatnak 
megfelelő forrásokat gyűjtünk, ezekből következtetünk, végül az állításainkat a források-
ban található részletekkel bizonyítani próbáljuk. A történelmi empátia nem nélkülözheti 
a nyitott érzelmi beállítódást, de elsősorban az empátia kognitív oldalának gyakorlását 
jelenti.

A képzelőerő szerepe a történelmi gondolkodásban

A történelmi gondolkodást meghatározhatjuk úgy is, mint a történelmi múlt feltárásához 
és interpretálásához szükséges intellektuális képességek sajátos együttesét. A történelmi 
képzelet ebbe bizonyosan beletartozik. A képzelőerő a történelmi kutatómunka elenged-
hetetlen összetevője. Enélkül nem lehet következtetéseket levonni a múltban élt emberek 
leghétköznapibb tevékenységeiről sem, nem beszélve a viselkedésükről, gondolkodásuk-
ról és érzéseikről (Capita, Cooper és Mogos, 2000). 

Számos kutató a deduktív érvelés és a képzelőerőre támaszkodó gondolkodás állan-
dó együttműködését emeli ki a történelmi gondolkodás meghatározó sajátosságaként. Aki 
rendelkezik történelmi képzelőerővel, az képes például arra, hogy egyszerre sokféle lehe-
tőséget is elképzelve, rendkívüli részletezettséggel maga elé tudja idézni, hogy bizonyos 
tárgyakat hogyan készítettek el és használtak a múltban. Aztán erre támaszkodva követ-



92

A történelmi gondolkodás fejlesztése

keztetni próbál a tárgyakat készítő és használó emberek életének egyéb sajátosságaira is. 
Számomra a legszebb példái ennek László Gyula honfoglaláskorral foglalkozó munkái. Az 
ő egyik kedvenc kifejezése a „termékeny bizonytalanság” volt. Ez arra a kutatói tudatálla-
potra is utalt, amikor bizonyos leletek alapján a régész képzelete már beindul, és a valóság 
különböző lehetséges képeit villantja fel, hogy aztán ezek között megtalálja azokat, ame-
lyeket az aprólékos kutatómunka eredményei is valószínűsítenek, de teljességgel sohasem 
bizonyíthatnak.

Ha a képzelőerő a történelmi gondolkodás fontos összetevője, akkor ennek fejleszté-
sére a történelemtanításban is gondolnunk kell. Akár úgy is, hogy ennek jelentőségét már 
a tanulás kezdetén tudatosítjuk tanítványainkban egy-egy ilyen gondolat bemutatásával:

„…a múlt nem azonos azzal, ami megmaradt belőle. Nagyrészt csak a szilárd anyagok-
ból való tárgyak vagy a nyelvi emlékek maradtak meg, az érzelmi, lelki mozzanatok a sem-
mibe enyésztek. Mi megkíséreljük feleleveníteni azt is, ami feledésbe merült, mert enélkül a 
múlt nem élet, legfeljebb csak technika- és eseménytörténet.”

„Húsz esztendőmbe került, mire odáig jutottam, hogy ne csak azt lássam meg, ami a 
földben van, hanem azt is, ami a föld felett − lehetett, csak nyoma, emléke, látszólag nem 
maradt. Pedig e »nincs« is »láthatóvá« válhat, csak igen-igen kifinomult módszerekkel, 
eszközökkel kell közeledni hozzá. […] S nagyon hosszú, lassú, csapdákkal, tévedésekkel teli 
úton kellett végigbukdácsolnom, mire megtudtam: az is valóság, amit nem látok.” (László, 
1988)
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