A tanitas folyamata
az RJR-modellben
és a torténelemdidaktikaban
R
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A tanitas tervezésének kérdéskore a legfontosabb tantargy-pedagogiai problémanak tiin-
het a tanar szakos egyetemi hallgatok szdmara, hiszen a képzés soran viszonylag gyak-
ran kell 6ratervet vagy tematikus tervet késziteniiik, aminek a gyakorlati haszna is eléggé
nyilvanvalé. Am a tanitas tervezése csak kisebb részben 6nallé probléma, nagyobb rész-
ben mas, alapvetdbb — latszolag kevésbé gyakorlatias — tantargy-pedagogiai ismeretek
alkalmazasa. Jo torténelemorat ugy lehet tervezni, illetve tartani, ha — a tanitando téma
behato ismeretén tal — ismerjiik a torténelemtanitas céljait, alapelveit, az alkalmazhato
médiumok, munkaformak, modszerek sajatossagait stb.

A tervezés feladatrendszere ettdl fliggetleniil leirhato a tantargy-pedagogia eszkoze-
ivel. A témarol, talan az imént emlitett ,,szarmazékos” jellege miatt, viszonylag ritkan
irnak mind a magyar, mind — a szdmunkra ez alkalommal is referenciaul szolgal6 — né-
met torténelemdidaktikusok (Borries, 2017, 190, a német torténelemdidaktika modellér-
tékeérdl lasd Gyertyanfy, 2020, 9). A torténelemtanitas tervezésének nincs konszenzusos
tudomanyos modellje (Engler és mtsai, 2021, 31, Zwdlfer, 2003, 197), hanem kiilonfé-
le javaslatok léteznek ra vonatkozoan a szakirodalomban. Alabbi gondolataim részben
ezekbdl, részben sajat tapasztalataimbol taplalkoznak.

frasom témaja a tanitas, ezen beliil a tanitasi 6ra tervezésének egyetlen eleme: a tani-
tas folyamata (szakaszai, mozzanatai). Nem térek ki az oratervezés olyan mas aspektu-
saira, mint az ismeretanyag, a médiumok, a munkaformak, a modszerek megvalasztasa,
vagy akar az oOravazlat tartalma és formdja; sem pedig a kozép- és hosszatavu terve-
z¢&s eszkozeire, az ugynevezett tematikus tervre és a tanmenetre. Témam bemutatasat
azért is tartom sziikségesnek, mert a torténelemtanarnak késziil6 hallgatok — legalabbis
a Pécsi Tudomanyegyetemen — talalkoznak az tigynevezett RIR-modell-lel, amely nem
tantargyspecifikus, €s a torténelemtanitasra torténd reflektalatlan alkalmazasa vélemé-
nyem szerint tobb tekintetben diszfunkcionalis. EI8szor ennek a modellnek az ismerte-
tésével ¢s kritikajaval foglalkozom, ezt kovetden pedig bemutatom a térténelemtanitas
folyamatat torténelemtantargy-pedagogiai megkdzelitésben.
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AZ RJR-MODELL

Az RJR-modell a tanitdsi ora szakaszolasara vonatkozé elképzelés, amely a Reading &
Writing For Critical Thinking (RWCT) nevii, 1996-ban utjara inditott nemzetkdzi oktatési
projekt didaktikai koncepcidjanak a része. A RWCT-projektet a Nyilt Tarsadalom Alapit-
vany finanszirozta, célja a kelet-kdzép-europai, azsiai és afrikai orszagok demokratizalasa,
illetve az ottani béketeremtés és konfliktusmegel6zés elésegitése volt a kritikus gondol-
kodasmodra nevelés altal (Temple és mtsai, 1998, ii, lasd tovabba az Our History cimi
aloldalt a projekt honlapjan, https://rwct.ngo/about/history/). A magyarorszagi projekt
eredményeképpen, annak pécsi résztvevdi — egyetemi oktatok és vezetdtanarok — tollabol
sziiletett meg A kritikai gondolkodas fejlesztése cimti kotet (Bardossy és mtsai, 2002).

AZ RJR JELENTESE

Az R-J-R betlisz6 a rdhangolodas, a jelentésteremtés és a reflexio szavak roviditése, és
azokat a szakaszokat jeldli, amelyekbdl a tanitdsi oranak allnia kell az RWCT alapjaul szol-
galo didaktikai elképzelés szerint. A szakaszok angol elnevezése tobb formaban ismert:
anticipation — realization — contemplation; evocation — realization of meaning — reflection,
anticipation — building knowledge — consolidation (Crawford és mtsai, 2005, 2.); magyarul
az emlitett elnevezés terjedt el, bar a magyar nyelvii kotet tartalmazta a felidézés — jelen-
téstulajdonitas — reflektalas valtozatot is (Priskinné és mtsai, 2002, 172-174). A projekt
dokumentacioja a kovetkez6képpen hatarozza meg a szoéban forgd harom szakaszt:

,»A tanulok meglévo tudasuk felhasznalasaval tanulnak (még akkor is, ha a fogalmaik
egy része esetleg hibas, ¢letlen vagy esetleg alig tobb, mint babona), ezért a tanaroknak
azzal kell kezdenilik az orat, hogy eldhivjak a tanulok korabbi fogalmait, és kérdésekkel,
illetve tanulasi célok kitlizésével felkészitik 6ket a tanulasra.

Mivel a tanuldk értelmezés révén tanulnak — azaz felfedezéssel és kutatassal —, a ta-
naroknak batoritaniuk kell ¢ket arra, hogy kutassanak. Es mivel a kutatas elsajatithato
tevékenység, a tanaroknak meg kell mutatniuk a tanuléknak, hogyan kell kutatni, kérdezni,
informaciot keresni és megvizsgalni.

Végiil, mivel a tanulas megvaltoztatja régi elképzeléseinket, és boviti az 1j dolgok
megtanulasara valo képességiinket, a tanaroknak arra kell 6sztonozniiik a didkokat, hogy
gondolkodjanak a tanultakrol, vizsgaljak meg a kdvetkezményeket, alkalmazzak a tanulta-
kat valamilyen hasznos modon, és modositsak a témara vonatkozo régi gondolkodasmod-
jukat.” (Crawford és mtsai, 2005, 2, ford. télem).

Az els6 szakaszban tehat a tanarok felidéztetik a tanuldkkal meglévd ismereteiket,
kérdéseket tesznek fel, kitiizik a tanulds céljait. A masodikban a didkok felkutatjak, meg-
vizsgaljak az informaciokat. A harmadikban atismétlik, kontextusba helyezik, alkalmazzak
tudasukat.

A fenti gondolatokat megvizsgalva nyilvanvalo, hogy az idézet els6 és harmadik bekez-
dése a konstruktiv tanulaselmélet fogalmait alkalmazza, mig a masodik a cselekvés peda-

crer
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tanulaselméletekbdl, hanem az alabb ismertetend6 altalanos didaktikai hagyomanybol ered
a tanitasi ora egymastol élesen elkiiloniilo szakaszokra osztasa. Az RWCT sajatossaga, hogy
a tanulds folyamataban a szdvegolvasasnak ¢€s -irasnak szan kozponti szerepet. A projekt
dokumentacioja szerint ez a human targyak sajatossaga, bar a projekt szerzdi gondoskodtak
annak adaptaciojarol a természettudomanyos targyakra is (Crawford és mtsai, 2005, 2).

AZ RJR-MODELL TORTENELEMDIDAKTIKAI SZEMPONTU KRITIKAJA

Az RJR-modell pozitivuma, hogy a konstruktiv tanuldselméleten alapul, amely meghata-
rozo szerepet jatszik a torténelemtanitasrol vald mai gondolkodasban is (Schreiber, 2020,
Gyertyantfy, 2018, 2). A modell hozzéjarul annak tudatositasdhoz, hogy az el6zetes elkép-
zelések és a tanultak elmélyitése fontos mozzanatai a torténelemtanulasnak.

Negativumnak tekinthetd viszont a tanitasi 6rak merev harmas tagolasa, amely idegen
a (torténelem)tanitas gyakorlatatol. A témak — kiilondsen a kozépiskolaban — gyakran nem
egyetlen, kerek tanorat tesznek ki. ,,Rahangolodasra” és ,,reflexiora” sziikség lehet a tandra
elején és végén is, még inkabb azonban a téma tanulasanak elején és végén, s6t nem csak
ekkor, hanem a tanulas folyaman tobbszor is.

Tovabbi probléma az 6nallé tanuldi munkat preferalasa. A torténelemtanitasban a mun-
kaformak széles skalajat érdemes alkalmazni (F. Dardai, 2006a, 60-63).

Nehézséget okoz a szovegolvasas €s -iras kdzponti szerepe is. Az RIR-modellre épi-
t6 torténelemorak épiilhetnek akar egyetlen szoveg feldolgozasara (példaul Priskinné és
mtsai, 2002, 181-184). Vannak hallgatok, akik ennek nyoman az 6rat a tankonyv szer-
701 szovegének onalld feldolgoztatasaként képzelik el. Torténelemdidaktikai szempontbol
azonban fontos a feldolgozand6é médiumok miifaja (Ilegfontosabbak az elsédleges forrasok,
legértéktelenebb a tankonyvi szerzéi szoveg), a médiumok nem csak szovegalapuak, és
rendszerint nem egyet, hanem tobb, valtozatos miifajut érdemes feldolgoztatni (v6. Vajda,
2018, 135-136).

Az RJR-modell tehat nem tudomanyos kozegbdl, hanem egy tarsadalomatalakitasi
projektbdl keriilt a hazai kdztudatba. A torténelemtanitas szempontjabdl pozitivuma, hogy
hangstllyozza a tanulas konstruktiv jellegét, hatranyai viszont az 6rak merev harmas tago-
lasa, a médiumok sokszinliségével szembeni kdzombodssége €s az 6nallo munkaformaval
szembeni elfogultsaga. Mindezek tiikrében ugy vélem, jobb, ha a torténelemtanar szakos
hallgatok nem az RJR-modellre, hanem az alabbi, tantargyspecifikus szempontokra ta-
maszkodva tervezik meg a tanitasi orat.

A TANITAS FOLYAMATA A TORTENELEMDIDAKTIKABAN

Mielé6tt részleteznénk a tanitas mozzanatait, tekintsiik at roviden a téma magyar és német
szakirodalmat. Katona ¢s Sallai (2002, 213-214) a toérténelemora kilenc mozzanatat kiilon-
boztetik meg, és hangstlyozzak, hogy az 6rak nem mereven elkiilonithetd szakaszokbol
allnak, hanem valtozatos kombindcidk szerint és sorrendben egybekapcsolddé mozzana-
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tokbdl. E mozzanatok a kdvetkezdk: adminisztracidé — motivacio, azaz a célok, a probléma,
a kérdés megfogalmazasa a tanar altal vagy kozosen — az orai munka szervezése, azaz
csoportok kialakitasa, eszk6zok tizembe helyezése vagy kiosztasa stb. — eldzetes ismeretek
felidézése — az ismeretek ellendrzése, azaz dolgozat, feleltetés stb. —11j ismeretek szerzése
—1j ismeretek Osszegzése, rogzitése —az orai munka értékelése — hazi feladat meghataroza-
sa. Vajda (2018, 94-97) a kovetkez0 szakaszokra osztja a torténelemorat: szervezési tigyek
— érzelmi-hangulati felvezetés, ismétlés — 0j anyag — ismétlés — hazi feladat. Kovacs (2015,
58-60) szintén 6t, de az eldbbiektdl részben eltérd szakaszt sorol fel: tanuloi kérdések az
el6z0 oraval kapcsolatban — feleltetés — rdhangolddas, azaz kapcsolodas az el6zd orakhoz,
probléma megfogalmazasa, eldzetes ismeretek felidézése — 0j ismeretek megszerzése —
zaras, azaz ismétlés, dsszefoglalas, reflektalas. Az altalanos didaktikaban figyelemre méltod
Nagy Sandor (1993, 57-67) elemzése, amely az oktatasi folyamat kilenc szerkezeti elemét
kiiloniti el, és amelyet sz6 szerint atvesz Falus és Sziics (2022) is.

A német didaktika elsdsorban nem a tanitasi 6ra, hanem az 0 anyag elsajatitasanak sza-
kaszaival, mozzanataival foglalkozik. Erre vonatkozdan a 19. és a 20. szazadban mintegy
félszaz altalanos didaktikai elképzelés latott napvilagot német foldon, kozottiik a Friedrich
lete, melyben a formalis sz6 a tanulas tartalomfiiggetlen felfogasara utal (Pandel, 2013,
398-399). Ma a tanitasi folyamat kozkeletii, tantargyfiiggetlen szakaszolasa a bevezetés
— kidolgozas — megszilarditas (Einstieg — Erarbeitung — Sicherung), kdzismert torténe-
lemtantargy-specifikus valtozatok a torténelmi kérdés — vizsgalat — magyarazat, illetve a
bevezetés — torténelmi kérdés / téma — kidolgozasi szakaszok (megszilarditassal) — refle-
xi6 (historische Frage — Untersuchung — Erklarung; Einstieg — Historische Frage/Thema —
Erarbeitungsphasen (mit Sicherung) — Reflexionsphase, Pandel, 2013, 361, Manker, 2021,
282). Hans-Jiirgen Pandel (2013, 402-411) a kdvetkezo felosztast javasolja: kérdés, azaz a
torténelmi probléma megjeldlése — heurisztika, azaz a valaszhoz sziikséges médiumok és
feldolgozasmodjuk kijeldlése — abrazolas, azaz a mult rekonstrukcioja elsddleges forrasok-
bol és / vagy masodlagos forrasok dekonstrukcidjaval — narrativ magyarazat, azaz az el-
beszélés helytallosaganak és adekvat voltanak vizsgalata (Frage — Heuristik — Darstellung
— narrative Erklarung).

A tisztanlatas érdekében fontos megkiilonbdztetni, hogy a tanitasi 6ra vagy az uj anyag
elsajatitasanak mozzanatairdl vagy szakaszairdl beszéliink. A tanitasi ora és valamely téma
(vagy lecke, pl. ,,Hunyadi Matyas uralkodéasa™) tanitasa nem feltétleniil esik egybe, egy
téma hosszabb (vagy rovidebb) is lehet egyetlen tanitasi 6ranal, és nem is biztos, hogy
egész szamu orat tesz ki. Véleményem szerint, ha a kettot szétvalasztjuk, a tanitasi éranak
harom mozzanatat érdemes megkiilonbdztetni: adminisztracio, szamonkérés, hazi feladat
kiadasa. Az oréra ravetiil (annak részét képezi vagy keresztiilhuizodik rajta) az uj anyag
elsajatitasa, amelynek mozzanatai: bevezetés, a mult abrazolasa, visszatekintés. A tanitasi
6ra mozzanatainak egyike-masika elmaradhat, helyiik-sorrend;jiik valtozhat. Ezzel szem-
ben az 0j anyag elsajatitasanak mindharom mozzanata meg kell(ene), hogy valésuljon, de
nem csak harom egymas kdvetd szakaszban, hanem bizonyos mértékben ismétlédden is a
tanitas soran. A kovetkezékben az 0j anyag elsajatitasanak ¢ harom mozzanatar6l szeretnék
sz6Ini részletesebben.
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1. BEVEZETES

Az RJR-modellben ez a fazis a rdhangolddas nevet viseli, és ez a szohasznalat a tanu-
las pszichés koriilményeinek a megteremtésére, a tanulok motivalasara utal. Azonban a
konstruktiv tanulaselméletbdl kovetkezden itt nem csak errél van szd, hanem a tanulas
gondolkodasbeli (kognitiv) eldfeltételeinek a kialakitasarol is. Ez részben visszatekintést
jelent, az eldzetes ismeretek tudatositasat, tehat annak az elmebeli ,,helynek” a , kijeldlé-
sét”, ahova az 1j ismeretek majd kapcsolddhatnak. Részben pedig eléretekintést, vagyis a
tanulas céljainak, folyamatdnak tudatositasat. A bevezetésnek (legaldbb) az alabbi hdrom
alfaja van (melyek Nagy, 1993, 57 szerint kiilon mozzanatok), amelyek vegyithetdek, de
nem biztos, hogy az adott helyzetben mindegyikre sziikség van.

A tanul6 informalasa. Az informalas arra irdnyul, hogy mit fogunk tanulni és mi-
lyen céllal. Mi a kérdés, a probléma, amelyre valaszt keresiink? Miért fontos ez
nekiink? Hogyan kapcsolodik az eddig tanultakhoz? Miért lesz izgalmas a téma?
Az efféle informalas mindig hasznos (Zwolfer, 2005, 202, vo. Monoriné Papp,
2015, Zsakbamacska c. rész), és konnyebben is megvalosithatd, mint a bevezetés
masik két alfaja. A német nyelvteriileten népszerti problémaorientalt torténelemta-
nitas koncepciodja szerint a problémat, a kérdést, a célokat maguknak a didkoknak
kellene kitiizni, a tanar feladata csak a ravezetés volna (Hensel-Grobe, 2012, 53-
57, Peters, 2014, 106-109, Kaposi, 2015a, 23-24, F. Dardai, 2007). Ezt a javaslatot
a gyakorlat fel6l véleményem szerint joggal éri az a kritika, hogy kevéssé életszeri(i
(Manker, 2021, 282-284). A dialogusra mindenesetre érdemes ezen a ponton is
torekedni. A valaszadas, a kozos ,,kutatds” tervezett utjat is megbeszélhetjiik a di-
akokkal (Pandel, 2013, 403).
Az érdeklédes felkeltése. Ennek eszkoze példaul egy meglepd, figyelmet felkel-
td, elgondolkodtatd kép, zene, filmrészlet, szoveg, gondolat is lehet. Fontos, hogy
vilagos legyen a didkok szamara, hogy mi kdze van a targyalandé témahoz. Ha
sziikséges, megmagyarazhatjuk azonnal, vagy jelezhetjiik, hogy az 6ra folyaman
vissza fogunk térni ra. Ez a fajta bevezetés csak akkor jarhato ut, ha erre alkalmas
médium van a keziink ligyében.
A tanuldk eldzetes ismereteinek felidéztetése. Tapasztalatom szerint a hallgatok
ezzel probalkoznak leggyakrabban, reflektalatlan valtozatban a bevezetés (az RJR
szerinti rahangolodas) az el6z6 ora anyaganak ismétlését jelenti szamukra. Pedig
— kiilonosen a kezd6 tanar szamara — alighanem ez a bevezetés legnehezebb al-
faja, mivel a didkok és a korabban tanitott témak ismeretét, ezek alapjan pedig
jol megfogalmazott kérdéseket igényel. A felidézendd ismereteknek olyanoknak
kell lenniiik, amelyekre a téma tanitdsa €piilni fog. Ha nem igy van, akkor az el6-
z0 6ra anyaganak atismételtetése hasznos ugyan az el6z6 téma megszilarditasa
(szamokérése) céljabol, de nem késziti eld az 01j téma tanitasat és nem is motival
arra. Az el6zetes ismeretek kétfélék:
o  Tanult ismeretek. Ezek akkor idézhetdk fel jol, ha nemrég tanultak rola,
vagy ha kozismert témakrol van sz6 (pl. Egyiptom vagy 1848. marcius
15.) Régebbi, akar altalanos iskolai ismeretek nemigen eldhivhatoak. Pél-
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daul a ,,Mit tudtok az athéni demokraciar6l?” kérdésnek véleményem sze-
rint kevés vagy semmi értelme nincs.

o Hétkdznapi tudas. Konkrétan érdemes rakérdezni arra, milyen képzetiik van
egy-egy fontos fogalomrol, amely eld fog keriilni a témaban: Mire valo, mit
csindl szerinted az allam? Hogyan irnal le vagy rajzolnal le egy kozépkori
varost? Mit jelent neked a magyarsagod, hogy a magyar nemzethez tartozol?

A valaszokat érdemes lehet par- vagy csoportmunkaban vagy digitalis modszerekkel
(gondolattérkép, Mentimeter, Kahoot stb.) is begytijteni.

A bevezetésre részint akkor kertil sor, amikor az 01j témat tanitani kezdjiik, ami tehat
nem feltétleniil az ora eleje, de késdbb is sziikség van ra 1j résztémak, vazlatpontok tani-
tasa el6tt, amikor érdemes informalni a diakokat arrdl, mi és miért kovetkezik. A tanulas
folyamatara vald ismételt vissza- €s elOretekintés ndveli a tanulas hatékonysagat (Heuer,
2022, 551). Az érdeklédést sem csak az elején kell felkelteni, hanem fenn is kell tartani,
példaul ujabb érdekes médiumokkal vagy dramaturgiai fogasokkal (v6. Lérine, 2009). Az
elézetes ismereteket szintén hasznos lehet nem (csak) az elején, hanem akkor felidézni,
amikor az adott fogalom tanitasa kdvetkezik.

2. A MULT ABRAZOLASA

A RJR-modellbdl ismert ,jelentésteremtés” sz6 hasznalata véleményem szerint nem szeren-
csés a torténelemtanitisra vonatkozoan. A ,teremtés” szabad, isteni, atvitt értelemben miivé-
szi aktus, és ez a fogalom alkalmas lehet példaul az irodalom befogadasi aktusanak leirasara, a
torténelem befogadasa esetében azonban mas a helyzet. Kétségtelen, hogy a mult értelmezése
is egyéni aktus, és a mai torténelemdidaktika talan legfontosabb — a tanitas gyakorlatdban
sajnos kevéssé megvalosulod — tézise, hogy a torténelemnek csak akkor van hatasa az egyén
jelenére, életére, identitasara, ha képes a multat egyéni modon és hangsulyokkal elbeszélni
(Schonemann, 2012, 105, F. Dardai 2006b, 30-31). Sajatos paradoxonként az egyén mégsem
¢élvez korlatlan szabadsagot a mult értelmezésében: ennek gatat szabnak ennek a torténelmi
gondolkodés szabalyai. A multat az eurdpai kultirkdrben tobbféleképpen lehet értelmezni,
de nem akarhogyan (v6. Lee, 2017, 57-59). A torténelmet tanuld egyén kevésbé jelentést ,,te-
remt”, mint inkabb valaszt a bizonyos mértékig adott, kinalkozo jelentések vagy értelmezések
koziil. A multnak tulajdonitott értelem, jelentés az elbesz€lés, torténet formajat olti.

A mult abrazolasanak mozzanata véleményem szerint két részre bonthatd: az elsé a
mult médiumok altali megjelenitése ¢s a médiumok elemzése, a masodik pedig a tanultak
megszilarditasa.

A) A MEDIUMOK ELEMZESE
A didkok ismereteket szereznek a médiumokbol, és értelmezik azokat az adott torténelmi

kontextusban. Ez bonyolult folyamat, amelyhez ismerni kell az adott médiumok miifaji
sajatossagait, elemzésének szabalyait, a torténelmi kort stb.
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Az elemzend6 médiumok lehetnek elsddleges forrasok, melyek az adott eseménnyel,
jelenséggel egy idoben keletkeztek, példaul fénykép, szoveg, targyi emlék, filmdokumen-
tum, és lehetnek valdsaghiiségre torekvo feldolgozasok, amelyek az esemény, jelenség utd-
lagos abrazolasai. Ezek koziil didaktikai céllal késziilnek— és a tanitasban ennek kovetkez-
tében gyakran el6fordulnak — példaul a tanari elbeszélés, a tankdnyvek szerzdi szovege, a
térkép, abra, oktatofilm. A valosaghiiségre torekvo feldolgozasok masik része tudomanyos
vagy ismeretterjesztd céllal késziil, mint példaul a térténészi miivek vagy a dokumentum-
filmek. A médiumok utolso csoportja a fikcids feldolgozasok, amelyek utdlag késziilnek,
de miivészi vagy szdrakoztato céllal, és ezért elképzelt részeik is vannak, ilyen példaul a
jatékfilm, a szamitogépes jaték, a torténelmi regény (Pandel, 2013, 274-281).

Az elsddleges forrasokbdl a mult induktiv médon rekonstrualhato, mig a feldolgozasok
készen kinaljak a mult képét. Az utdbbiakat fontos volna (legalabb részben) ,,dekonstrualni”,
azaz feltérképzeni forrasaikat, normarendszeriiket, elfogultsagaikat (Pandel, 2013, 404-
407, F. Dardai, 2006c, 22-23), példaul mas nézépontok emlitésével, illetve mas nézéponti
médiumok bevonasaval (Liicke, 2012, Fodor, 2019, 2020). Az elemzés frontalis és onallo
munkaformak, ezeken beliil kiilonféle modszerek forméjaban valdsulhat meg (Gyertyanty,
2022). Kozben egyrészt gytlik, formalddik az ismeretanyag a témarol szolo elbeszélés
megfogalmazasdhoz, masrészt fejlédnek a didkok torténelmi gondolkodasi képességei.

B) A TANULTAK MEGSZILARDITASA

Nem elég a médiumokat elemezni és a bel6liik keletkezd tudést érzékelni (felfogni, perci-
pialni, vo. Vajda, 2018, 78), a tudast meg is kell szilarditani. A konstruktiv tanulaselmélet
szempontjabol ez annak az elmebeli halozatnak a stabilizalasat jelenti, amelynek a beve-
zetés mozzanataban elékészitettiik a helyét, majd a médiumok elemzésével kialakitottuk
az alkotoelemeit.

Hogyan valosul meg a megszilarditas? A hazai didaktikai és torténelemdidaktikai
szakirodalomban az ismétlés, gyakorlas, 0sszegzés-szintetizalas, alkalmazas fogalmakkal
taldlkozunk, mint a megszilarditas (elmélyités, rogzités, bevésés, megjegyzeés, megértés,
értelemzés) alfajaival (Katona €s Sallai, 2002, 214, 220-222, Vajda, 2018, 77-81, Nagy,
1993, 61-65). Mindeme fogalmak értelmezése nem egységes, én a kdvetkezé modon ja-
vaslom hasznalni dket:

* az ismétlés a megszerzett ismeretek megjegyzésére iranyul,

» agyakorlas els6sorban az ismeretszerzési eljardsokra vonatkozik,

*  az Osszegzés (szintetizalas) az ismeretek rendszerezése,

» az alkalmazas az ismeretek elbeszélese,

ahol a délt betiivel jelolt fogalmak a torténelmi tudas egy-egy Osszetevdjét jelentik
(Gyertyanfy, 2021, 2023, 43). A valtozékony terminologianal lényegesebb annak a ténynek
a rogzitése, hogy a tudas kiilonféle Gsszetevoit mas és mas modon lehet megszilardita-
ni, vagyis korantsem mindegy, hogy milyen ,,ismétl6 feladatot” végeztetiink didkjainkkal.
Egy tankocka, egy szabaduldszoba, egy fiirtabra stb. a tudas egyes Gsszetevoit megszilar-
ditja, mig masokat nem. Nézziik sorban a megszilarditas felsorolt alfajait.
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ISMETLES

Az ismétlés a legegyszeribben kivitelezhetd a megszilarditas alfajai koziil. Az is ismétlés,
ha a tanar megismétel, vagy elismételtet egyes informacidkat. Vannak feladatok, amelyek
az ismeretek ismétlésére iranyulnak (,,K6sd 0ssze az Osszetartozokat!” ,,Potold a hianyzo
elemeket!” stb.), az ilyenek alighanem a leggyakoribb feladattipusok az altalanos iskolai,
de helyenként még a kdzépiskolai gyakorlatban is. Biztos, hogy az ilyen tipusu megszilar-
ditas nem elegendd, de ne is becsiiljiik le ezt a format: bizonyos ismeretek memorizalasara
—nevezziik akar magolasnak — a tanulas modern felfogéasa szerint is sziikség van (Kaposi,
2015b, 93). Kérdés persze, mely ismeretekére? Erre nehéz altalanosan érvényes valaszt
adni, de annyi allithatd, hogy tanarnak mindig mérlegelnie kell, hogy az 6ra anyagabol mit
érdemes szamonkérnie a kovetkezd oran (kevesebbet), mit a témazaroban (még keveseb-
bet).

A legfontosabb ismereteket hosszu tavon is tudni kell. Kojanitz Laszl6 ,,a tudas tarto-
oszlopai” kozé sorol bizonyos alapvetd ismereteket, példaul 30-40 olyan évszamot, ame-
lyeket ,,valoban bele kell sulykolni minden tanul6 fejébe. Legyen legalabb ennyi torténel-
mi datum, ami barmikor pontosan az esziikbe jut. Ez mar elég lehet ahhoz, hogy a tobbi
eseményt is ezekhez képest gyorsan el tudjak helyezni az idében” (Kojanitz, 2014, 8).
Ezeket és mas fontos ismeretelemeket véleményem szerint a témazarot kovetden is, vissza-
téréen, Ujra és Ujra at kell ismételtetni a didkokkal (Gyertyanfy, 2015, v6. Monoriné Papp,
2013, Kartyavar c. 1ész).

GYAKORLAS

A gyakorlas valamely cselekvés ismételt elvégzése egy képesség készséggé fejlesztése ér-
dekében. A torténelemoran tobbnyire ismeretszerzési eljarasokat gyakoroltatunk. igy ta-
nitjuk meg, mire kell odafigyelni és mi a miiveletek célszer(i sorrendje egy adott miifaja
szoveg, térkép, karikatura, fénykép, grafikon stb. elemzésekor. A kozépiskolai feladatok
java része ilyen jellegli. Az ilyen tevékenységeket tobbnyire az 01j anyag elsajatitsa so-
ran, az adott kontextusba agyazva végeztetjiik. A mai iskolai gyakorlatbol benyomasom
szerint gyakran hidnyzik a térképolvasas kovetkezetes gyakoroltatasa (lasd ehhez a 76r-
ténelemtanarok Tulélokészlete atlaszos feladatait, https://sites.google.com/view/online-
tortenelmtanar/f%C5%91oldal), noha az atlasz az érettségin is hasznalhat6 segédeszkoz.
Mas cselekvéseket is gyakoroltatunk persze, példaul az érettségi tipusu esszé vagy felelet
technikdjat, vagy olyan, nem tantargyspecifikus képességeket, mint a jegyzetelés, az el6-
adas tartasa, a prezentacio készitése stb.

OsszEGzES

Az bsszegzés (szintetizalas, rendszerezés, logikai megszilarditas) az ismeretekre épiil, azaz
minden 0sszegzés egyben ismétlés is, de képesség jellegli is. A torténelemtanitasban jelent-
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heti egyrészt a fogalmi altalanositast és a fogalmak rendszerének kialakitasat (Katona és
Sallai, 2002, 109-115). Ez torténhet szoban vagy az Osszefiiggések vizualizalasa révén is,
példaul vazlat, tablazat, abra segitségével (Katona és Sallai, 2002, 181-182). Fontos, hogy
ezekben legyen logikai rend, példaul egy szofelhd nem alkalmas az ismeretek rendszere-
zésére. Az Osszegzés masik alfaja — a torténelem tantargy specifikumaként — az ismeretek
térben ¢és id6ben valo elhelyezése. Ennek tipikus eszkozei a vaktérkép és az idévonal (Vaj-
da, 2018, 126-131, Katona ¢és Sallai, 2002, 119-124).

ALKALMAZAS

Az alkalmazas egyik értelme, hogy a didkok felhasznaljak tudasukat az iskolaban, a tanulas
kovetkez6 1épésekor, amirdl mar volt sz6 az eldzetes ismeretek felidézése kapcsan. Véle-
ményem szerint érdekesebb a sz6 masik értelme, amely arra utal, hogy az iskolai tudasnak
hasznat veszik-e a valosagban, az életben (v6. Szabd, 1978, 24). Az iskolai tudas felhasz-
nalhat6saga alapvetden befolyasolja az oktatas, az iskolai tudas tdrsadalmi megbecsiiltsé-
gét (Knausz, 2009). A matematika, a természettudomanyok, a nyelvtan, az idegen nyelvek,
a testnevelés stb. ,,haszna” kézenfekvd, ezzel szemben a mlivészetek, koztiik az irodalom,
illetve a torténelem latszolag ,,nem jo semmire”. Emlékezziink azonban a torténelemdidak-
tika alaptézisére: a mult hat az egyén jelenére (mintat ad, iranyt mutat, identitast formal),
ha az egyén képes annak belsd, egyéni elbeszélésére. Ezért allithatd, hogy a torténelmi
tudas felhasznalasa, alkalmazasa a belsévé tett, egyéni hangsulyokkal biro torténelmi elbe-
sz¢€lés (vO. Vajda, 2018, 79).

Fogalmazhatunk ugy is, hogy a probléma, amely a torténelem tantargyat a valésaghoz,
az ¢lethez koti, az id6beli 1étezésre, a mulanddsagra vonatkozo emberi tapasztalat, vagyis
ez a kérdés: Mi a létezés értelme, ha folyamatosan elmulik? Erre a torténelmi elbeszélések
ugy valaszolnak, hogy a mindenkori multat a mindenkori jelent meghataroz6 hagyoma-
nyok, kovetendd vagy elutasitandd mintak hordozdjaként, vagy a jelenhez vezetd ut allo-
masaként abrazoljak (Barricelli, 2012, 264, F. Dardai, 2006c¢, 18).

Az elbesz¢lés a megszilarditas legosszetettebb forméja, egyben rendszerezés €s ismét-
1és is. Ez a torténelemtanulds végpontja, elbesz¢lés (németiil: erzéhlen) nélkiil — az 0sz-
szegzés, plane az ismétlés, gyakorlas szintjén — a tanulasi folyamat nem teljes. Ahogyan
Pandel (2013, 411) figyelmeztet ra: ,,A tabla kozepén 1évo abraban (kdrben, négyzetben) az
’OK” sz06 lathato, és koriilotte minden kronologiai, logikai vagy narrativ elrendezés nélkiil
négy-tizenkilenc *ok’. Azonban a felsorolas (németiil: aufzahlen) nem tartozik a torténelmi
gondolkodas képességei koz¢” (ford. télem).

A mai magyarorszagi iskolai gyakorlatbol fajdalmasan hianyzik az didkok Osszefiig-
g0, szébeli-irasbeli narracidja. Kiilondsen kiveszni tiinik — az idéhianyra vagy az okozott
stresszre hivatkozva — a szobeli feleltetés, pedig ez, kiillondsen a kevésbé tehetséges diakok
esetén, egyszeriibb, mint a fogalmazas vagy esszé iratdsa. Annak pedig szinte hianyzik a
hagyomanya, hogy a felelés vagy a fogalmazas ne pusztan a tanari eléadas vagy a tankonyv
szovegének visszaadasa legyen, hanem egyéni hangstlyokat, véleményt is tartalmazzon.
Ez részben az egyenrangu dialogus és az 6nalldo munka gyakoribb alkalmazasanak gytimdl-
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cse lehetne (Pandel, 2013, 259-261, Gyertyanfy, 2022, 5-6), részben a feleltetés, fogalma-
zas vagy essz€iratas olyan formajanak, ahol a didkoknak ismeretlen és a tanultaktol eltéré
tartalmi médiumokat is fel kell hasznalniuk.

A torténelmi tudas itt felsorolt, ,,megszilardithatd” részelemei koziil hidnyoznak az
értelmez6 kulcsfogalmak (masképpen: a torténelem egészérdl, annak miikddésérdl valod
gondolkodas képessége). A megszilarditas valamiféle meglévo, kész tudast feltételez, &m
a valtozas, az allandosag, az oksag, a perspektiva stb. fogalmat nem érdemes definialni,
majd bemagolni. Ebben az esetben tehat nem megszilarditasrol beszélhetiink, hanem az
értelmezd kulcsfogalmak lassu, a torténelemtanulds egész ideje alatt tartd formalodasarol
(v0. Kojanitz 2020, 2021a, 2021b, 2021c¢).

Ahogyan a bevezetés, a megszilarditas is lehet kiilon 6raszakasz, ,,részosszefoglalas”,
ora végi ,,0sszefoglalas”, ,,0sszefoglald 6ra” (Katona és a Sallai, 2002, 215-216, 221-222,
Vajda, 2018, 29-31), melyek az altalanos iskolaban gyakoribbak, mint a kdzépiskolaban.
S6t lehet tobb orat egybefogo tanitasi egység, mint az érettségi eldtti rendszerezd 6sszefog-
lalas (v6. Farkas, 2023). Az ismétl6, gyakorlo, 6sszegz6 és alkalmazd mozzanatok azonban
jelen vannak az 6ra egészében, egybefonddva-valtakozva mas mozzanatokkal.

Erdekes, de e tanulmanyban nem vizsgalt kérdés, hogy vajon milyen sszefiiggés té-
telezhetd a megszilarditas alfajai, tagabban a tanitas-tanulds mozzanatai és a gondolkodas
Bloom-féle és mas taxonomizacioi kdzott (vo. Fodor, 2022, 634-638).

3. VISSZATEKINTES

A visszatekintés (vagy reflexio) a tanulds eredményének értékelése. Hogyan valaszol a
multnak a tanulas folyamata soran megfogalmazott dbrazolasa a kezdd kérdésre? Mi a
véleményiink a mult eseményeir6l? Hogyan értékeljiik a multban élt emberek dontéseit,
cselekedeteit? Mi a tanulsag ezekbdl szamunkra? A tanulas folyamatara is érdemes lehet
nem csak eldre, hanem vissza is tekinteni.

Visszatekintésre sor keriilhet a tanitasi ora végén (ez a gyakorlatban sokszor elmarad),
akkor is, ha a témat még nem fejeztiik be, valamint kiilondsen a téma vagy egyes részté-
mak, részproblémak tanitdsanak befejezéskor. Iddkerete és modja nagyon valtozatos le-
het. Egyes kérdésekben a tanar is tehet megallapitasokat, értékitéletek megfogalmazasakor
azonban mindenképpen kozos gondolkodasra ¢s a didkok egyéni megnyilatkozasara van
sziikség. Ezt segitheti paros vagy csoportos munka, vagy az egyéni vélemény kifejtésére
alkalmas digitalis megoldasok, de ilyen visszatekinté-értékeld modszernek tekinthetd az
ismeretanyaghoz kapcsolddoé osztalytermi vita is (Vajda, 2018, 38-39).

ZARSZO
frasomban a tanitas folyamatanak szakaszait, mozzanatait mutattam be az RJIR-modellben,

majd pedig a torténelemdidaktika alaptéziseib6l kiindulva. Megallapitasaim nem normativ
szandékuak, ami a téma jellegébdl fakad. Ha igaz, hogy a tantermi tanités ,.talan a legdsz-
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szetettebb, a legnagyobb probatételt jelentd, a legigényesebb, legfinomabb, legaproléko-
sabb ¢és legijesztobb tevékenység, amit az emberi faj valaha kitalalt” (Lee Shulmant idézi
Hensel-Grobe, 2018, 639, ford. t6lem), s ha ehhez hozzavessziik, hogy mai felfogadsunk
szerint a tanitds targya, a torténelem is bonyolult gondolati konstrukcio (Kaposi, 2020, 24-
27), akkor belathato, hogy a torténelemtanitas folyamatanak leirasa csak megkozelitéleg
lehetséges. Az elmondottakat tehat ki-ki gondolja tovabb s hasznositsa sajat tapasztalatai-
nak megfelelden.
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