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Napjainkig viszonylag kevés olyan jellegli pedagdgiai kutatast végeztek Magyarorsza-
gon, melyek célul tlizték ki a human targyak elsajatitdsahoz sziikséges készségek és
képességek feltarasat, illetve e tantargyak készség- és képességfejlesztésben betdltott
szerepének vizsgalatat. A human targyak teriiletén — beleértve a torténelmet is — nem
halmozodott fel annyi tesztszerkesztési €s mérési tapasztalat, mint a természettudomany-
okban. A mérési-értékelési kultira fejlesztésének sziikségességét, valamint a humén
diszciplinak elsajatitasat megalapozé képességek és készségek feltarasa érdekében zajlo
elmélyiilt kutatasok igényét magyarorszagi oktataskutatok is megfogalmaztak (Karpadti,
Molnar és Csapd, 2002).

A narrativ készség (narrative skill) sajatossagai tanulmanyozasanak iddszerliségét
mutatja az a tény, hogy a narrativak (elbeszélé szovegek) megismerésben betoltott sze-
repének kutatasa a nemzetkdzi pszichologiai szakirodalomban tobb évtizedes multra te-
kint vissza, ugyanakkor a hazai pedagogiai szakirodalomban szembetiing a hianya azok-
nak a kutatdsoknak, amelyek a narrativak felhasznaldsanak lehetdségeit vizsgaljak a tar-
sadalomtudomanyok tanitasaban, a gondolkodasi képességek fejlesztésében, valamint a
nemzeti identitas formalasaban. A narrativak, nemzeti azonossagtudat és torténelemtani-
tas kérdéskorében példaul csupan egyetlen, Szebenyi és Vass (2002) nevéhez fiz6d6 em-
pirikus kutatds eredményeire hagyatkozhatunk.

A tanulmany célja kett6s. Egyrészt attekintést ad arrdl, hogy az identitas kialakulasat
és fejlodését segitd narrativ készség milyen fejlodési szakaszokon megy keresztiil, illetve
melyek a strukturalis elemei, masrészt egy konkrét tantargy, a torténelemtanitas keretein
beliil feltarja a készség fejlesztésének €s tovabbi kutatasanak lehetdségeit (1) a narrativ
szemléletmod keretei kozott, illetve (2) a kognitiv pszichologia narrativ szdvegekkel
kapcsolatos emlékezetvizsgalati eredményeinek figyelembevételével.

A narrativum mint az emberi megismerési modok egyike

Az 1970-es évektdl kezdve a tarsadalom- és human tudomanyok teriiletén egyre erdtel-
jesebben fogalmazodott meg az a felismerés, hogy a tarsas tudast valamiféle természetes
logikara emlékeztetd narrativitas jellemzi. Ez a gondolat egyrészt kivalo taptalajnak bi-
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zonyult a kognitiv pszicholdgia narracidkutatasainak megindulasdhoz, masrészt kiindu-
l6pontjat jelenthette egy narrativ kdzpontu filozofiai és pszichologiai elmélet megsziile-
tésének.

A narrativ szemléletmod f6 képviseldje, Jerome Bruner (1986) a konkrét, mindenna-
pi életben hasznalhatd targyakbol allo vilag helyett a szocidlisan megkonstrualt vilag
koncepcidjabal indul ki, ezért filozofidjanak gyokerei a konstruktivizmushoz, s azon be-
lil is a szocialkonstruktivizmushoz nytilnak vissza. Munkassaga nagymértékben hozza-
jéarult ahhoz, hogy a narrativ szemléletmod meghatarozo iranyzattd valjon a tarsadalom-
tudomanyokban, hiszen nemcsak a narrativum fogalom hatokorét tagitotta ki, hanem
egyenesen a megismerési modok egyik tipusaként kezelte. Bruner kiilonbséget tett az
emberi megismerés két formaja kozott, melyek kiilonbozé modon szervezik tapasztalata-
inkat, ¢és kiilonféleképpen képezik le a valosagot is.

A paradigmatikus vagy logikai-tudomanyos madd elvont fogalmakkal dolgozik, az
igazsagot kivanja megalkotni szigoru logikai szabalyok és tapasztalati bizonyitékok fel-
hasznalasaval. A masik gondolkodasi forma a narrativ, elbeszéld méd nem az igazsag,
hanem az élethiiség kialakitasara torekszik, szervezodésének kozéppontjaban tehat a hu-
man jellegli szandékok és tettek allnak. A paradigmatikus és narrativ megkozelités ko-
zotti kiilonbséget Bruner az akkor szocska kétféle funkcidjaval példazza, amely kiilon-
b6z6 funkciodt tolt be a ,,Ha x, akkor y”” formaban megfogalmazott logikai allitdsban és a
LA kiraly meghalt, és akkor a kirdlyné is meghalt” narrativ idézetben. Mig az elsé eset-
ben logikai allitassal allunk szemben, a masodik esetben az akkor szdcska két esemény
kozotti konkrét kapcesolatot jelol, amely lehet gyasz, ongyilkossag, vagy akar merénylet
is.

Az események kozotti kapcsolatok felderitéséhez hasonld, bar jelentésen behatérolt
értelmezési lehetoséggel bird példat hoz Rumelhart és Norman: ,John tudta, hogy fele-
sége operacidja igen sokba fog keriilni. Azonban Harry bacsira mindig lehetett szamitani
... elévette és fellapozta a telefonkdnyvet.” (Rumelhart és Norman, 1985 idézi Baddeley,
2001). Akik ezt az idézetet olvassak, biztosak lehetnek benne, hogy John azért hivta fel
Harry bécsit, hogy pénzt kérjen koleson a felesége miitétjére. Az idézett két példa azt
szemlélteti, hogy a narrativ gondolkodas az eseményeknek jelentést, értelmet tulajdonit,
vagyis a ,.koherencia megteremtésére” torekszik.

Schank és Abelson a torténetek kognitiv konstrukciojaval foglalkoznak, s nyiltan
elényben részesitik a bruneri értelemben vett narrativ megkdzelitést, amikor szinte min-
denfajta tudast a torténetmondasbdl- és megértésbdl szarmaztatnak. Kimondjak, hogy
,lényegében minden emberi tudas a mult tapasztalatainak ismeretében szerkesztett torté-
neteken alapul”, illetve ,1j élményeinket a régi torténetek fényében értelmezziik”
(Schank és Abelson 1995 idézi Laszlo, 1999a).

McKeough és Genereux (2003) is amellett érvel, hogy a narrativ gondolkodés az em-
beri kognicié elsddleges formaja. Ez a szemléletmod ugyanis a szocidlis megismerés
alapjaul szolgal azaltal, hogy tdjékoztatast nyjt az emberi viselkedés okairdl és kovet-
kezményeirdl, illetve a minket koriilvevo kdrnyezet eseményeirdl.
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A torténelmi narrativak keletkezése

A narrativ paradigma az elbesz¢l6 miifajokat minden torténelmi korszakban, helyszi-
nen ¢és tarsadalomban jelenlévé emberi kommunikativ megnyilvanulasként értelmezi,
ezért a mifajok megnyilvanulasi formai széles skalat foghatnak at: atlagemberek altal
mondott torténeteket, szépirodalmi elbeszélé miifajokat, de egyes tudomanyok (pl.: tor-
ténelem, néprajz, szocioldgia és pszicholdgia) sem létezhetnek narrativ elemek nélkiil
(Laszlo, 2005). A torténelemtudomanyra lesziikitett narrativ miifajoknak harom idében
egymast kovetd formdja ismert: az annales, a kronika és a torténelmi szoveg. Az annales
egyetlen rendezdelve az idébeliség, amelyben egy év legfontosabbnak itélt eseményei
bazikus formaban, tényszerli adatként, idérendben keriilnek feljegyzésre, de az egyes
események kozott semmiféle kapcsolat nem létesiil. A kronika — az annalesszel ellentét-
ben mar rendelkezik az elbeszélés bizonyos sajatossdgaival — az eseményekrdl id6beli
sorrendben szamol be, de a fontossag szempontjabol nem tesz kiilonbséget az egyes
események kozott, az olvasora bizva az események kozti lehetséges kapcsolatok, dssze-
fiiggeések feltarasat. A kronika és a torténelmi szovegek kozti kiilonbségtétel hangsulyo-
zasa a fobb torténetfilozofiai munkakban is megjelenik (Mink, 1987; White, 1987,
Danto, 1985; Ricoeur 1984). A miifajok kozotti alapvetd kiilonbséget a torténelmi szo-
vegben meglévd, az eseményeket egyfajta sajatos 0sszefiiggésrendszerbe agyazo, meg-
érttetésre torekvo alkotoi perspektiva felismerhetdsége jelenti: ,,megérteni egymast,
megérteni a szandékokat, a motivalod hatasokat, megérteni magukat az eseményeket, il-
letve a tarsadalmi és a kulturdlis Osszefliggésekben megnyilvanulé kovetkezményeket”
(White, 1987. 50. 0.). A torténelmi szovegek keletkezésének folyamatat és a narrativak
értékelésének problémajat az 1. abra szemlélteti.

Wishart (1997) konstruktivista ihletésti modellje részletesen bemutatja a torténelmi
narrativak keletkezési és értékelési folyamatanak allomasait, a jelen tanulmanyban azon-
ban csak azon allitdsainak bemutatasara vallalkozom, amelyek a megirt torténetek kelet-
kezésével kapcsolatosak, hiszen a torténelmi narrativak értékelé-6sszehasonlité elemzése
bonyolult folyamat, gyakorlati jelentosége a kritikai gondolkodas fejlesztése soran nyil-
vanulhatna meg. Az 1. dbra azt szemlélteti, hogy egy torténelmi eseményrdl megirt tor-
ténet harom korabbi allomas eredményeként jon létre. A kiindulépont a mult egy adott
pillanatdban lezajlott esemény. Errdl az eseményrdl tigy maradnak fenn bizonyos leletek
az utokor szamara, hogy szamitasba kell venniink, id6kdzben szamos potencialis lelet
megsemmisiilhetett vagy elveszhetett. A kovetkez0 szakaszban a fennmaradt leletek
alapjan fogalmazdédnak meg a tények, majd végiil a tények alapjan jon létre egy esemény
megirt torténete.
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POTENCIALIS BIZONYITEKOK ELTUNESE ativa megalk
« - - - - Anarritiva értékelése
1. abra
Narrativa-alkotas és narrativa-értékelés (Wishart, 1997. 113. o.).

A torténelmi szovegek {6 jellegzetessége az, hogy a bizonyitékoktol a megirt torténe-
tig vald eljutds nemcsak egy, hanem szamos lehetséges, érvényes utat feltételez. Ezt az
allitast tamasztja ala, hogy mar a forrasokbol lesziirt tények sem kanonikusak és kizaro-
lagosak, sokkal inkabb szelektivek és szubjektiv jelleglick, mert keletkezésiiket meghata-
rozza a targyi leletekr6l megfogalmazodott kérdések sorozata, s nincs a vilagon két
tudos, akik ugyanarrol a bizonyitékrol ugyanazt a kérdést tennék fel. Wishart (1997)
amellett érvel, hogy eltérd szemléletmoddal rendelkezd, vagy mas kultiirahoz tartoz6 tor-
ténészekben ugyanarr6l a forrasrél mas-mas jellegli szakmai kérdések fogalmazddhatnak
meg, s ennek az lehet a kovetkezménye, hogy a korabban mar tényként elfogadott allita-
sok megkérddjelezddnek. Hasonld szubjektiv folyamatok zajlanak le a tények szervezé-
sétél a torténet megirasaig tartd szakaszban is: a megirt narrativaban feltarul a szerzé
egyénisége, azonosithatd a kultarkor, melyben él és alkot, tovabba a szubjektiv folyama-
tokat tamasztja ala, hogy a tények, informaciok szervezése nem formalizalt szabalyok
szerint torténik. A tények csoportositasaban a formalizalt szabalyok hianya az alkotok-
nak nagy szabadsagot biztosit, mert lehet6vé valik, hogy ki-ki a sajat gondolatai és a
rendelkezésére allo tények alapjan készitse el sajat torténelmi narrativajat (Wishart,
1997). A konstruktivizmus keretei kozott értelmezhetd szemléletmod a diszciplinara jel-
lemz6 narrativak keletkezési folyamatdban a szubjektivizmust és a szelektivitast emeli
ki, s ezeket a folyamatokat teszi feleldssé azért, hogy ugyanarrol a torténelmi eseményrél
tobb, kiillonb6z6 nézdpontbol keletkezett elbeszElés is az utdkor rendelkezésére all. A
kiilonboz6 kultarak talalkozéséval kapcsolatos szubjektiv és eltérd perspektivak lehetd-
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ségét jol példazza az 1528-as azték nyelvii kronika, €s a spanyol hoditasokrol beszamold
Antonio Pigafetta napldja: mig az aztékok isteni tulajdonsagokkal ruhaztak fel a hodito-
kat, a spanyolok narrativaja az indianok kezdetleges fegyvereire, szornyt iivoltésére he-
lyezte a hangsulyt (Bdrdossy, Dudas, Pethéné €s Priskinné, 2002).

Kollektiv narrativumok: a torténelmi narrativak athagyomanyozasa

Pataki Ferenc (1997a, 2003) szerint az ugynevezett kollektiv narrativumok a nar-
rativak egy specialis valtozatanak tekinthetdk, mert ezek az emlékek a csoport eredetéig
— vagy Assmann (1999) terminusaval élve a kulturalis emlékezet kezdetéig — nytlnak
vissza, és a kollektiv emlékezet révén hagyomanyozodnak 4t generaciordl generacidra. A
kulturalis emlékezet soran athagyomanyozodd narrativak természete konzervativ jelle-
glinek tekinthetd, de tobb vizsgalat is kimutatta, hogy a szovegek a kozelmult eseménye-
inek fiiggvényében valtozhatnak is, kiilondsen gyors tarsadalmi valtozasok idején (Ldsz-
lo, 2003). A kollektiv narrativumok alapvetéen kiilonboznek a keletkezd torténelmi
narrativaktol: (1) mivel ezekhez a torténetekhez bizonyitékok csak ritkan kertilnek eld,
ezért keletkezési folyamataik csak korlatozottan értelmezhetek a targyi leleteken és a
tényeken alapuld narrativa-alkotds wisharti modelljében, (2) az a kdzdsség, amely maga-
énak vall egy kollektiv torténetet, tudja, hogy a torténet mitikus eredetli, de sosem fogja
megkérddjelezni azt, (3) az objektivitas nem cél, ezért a torténetek nagy szdmban tartal-
mazhatnak szubjektiv vagy hdsi elemeket, (4) az érzelemteli elemek a csoportidentitas
fenntartasat szolgaljak.

Mindannyian szamos torténelmi elbeszélést ismeriink, amelyek a kollektiv narrati-
vum fogalma ala sorolhatok. Ilyen példaul a Szent LaszIo elétt megnyild hegy mondéja,
Hunyadi LaszIo lefejezése, Dozsa megkoronazasa tiizes vaskoronaval, Dugovics Titusz
héstette, vagy az egri nok helytallasa. E példak arra engednek kovetkeztetni, hogy a kol-
lektiv narrativumok elsajatitasara leginkabb a torténelem tantargy keretében kertilhet sor,
bar elsajatitasukra a csaladi szocializacid és az altalanos iskola alsé tagozata tantargyai-
nak keretében is sor keriilhet(ne), hiszen a magyar nyelv és irodalom tantargy keretében
a gyerekek mar a 3—4. évfolyamon taldlkoznak torténelmi témaju olvasmanyokkal. Pata-
ki (1997b) és Bruner (1996/2004) is hangsulyozza, hogy az iskolai nevelésnek kimon-
dottan torekednie kellene a nemzeti elbeszélések vilaganak megismertetésére. ,,Csakis a
narrativ moéd révén tudjuk felépiteni identitdsunkat és megtalalni a helyilinket a kultu-
rankban. Az iskolaknak gondozniuk, taplalniuk kell ezt a modot, és nem kellene termé-
szetesnek tekinteniik” (Bruner, 1996/2004. 50. o.). Bruner kiemeli, hogy a kollektiv
narrativumok jelentdsége egyrészt a nemzeti identitas fejlédésében mutathatd ki, mas-
részt meghatarozo eldfeltétel szerepiik van a narrativ megismerési mod alapjaul szolgalo,
bemutatasra keriild narrativ készség kialakuldsaban és fejlddésében is.
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A narrativ készség kialakulasa és fejlodési szakaszai

Az elmult években a narrativak kapcsolata a szocializacio €s a fejlodés tagabb kérdései-
vel — kognicid, képzelet, szocialis kompetencia és nevelés — a nemzetkozi kutatasok ér-
deklédésének kozéppontjaba keriilt (Bamberg, 1997; Fireman, McVay és Flanagan,
2003). Tobb kutatasi eredmény is meggy6zden beszamol példaul arrdl, hogy a narrativ
készség mar az iskolaskor el6tt fontos szerepet jatszik a miiveltség alakulasaban, vala-
mint a narrativ készség hatast gyakorol a hossza tava iskolai sikerekre is (McCabe és
Bliss, 2003; Tabors, Snow és Dickinson, 2001).

Sokaig az a szemlélet volt meghatarozd, hogy a narrativ készség (torténetmondas
készsége) ,,magatdl jon”, és az iskolai oktatdsban nincs sziikség a fejlesztésére (Bruner,
1996/2004). Empirikus kutatasok viszont megcafoltdk ezt az allitast: kimutattdk, hogy a
narrativ  készségnek meghatarozott fejlodési szakaszai vannak (Bruner, Feldman,
Kalmar és Renderer, 1993), bebizonyosodott, hogy a készség egyes agysériilések esetén
sulyosan karosodhat, vagy stressz hatasara rosszabbul miikodhet (Bruner és Feldman,
1993), illetve kideriilt, hogy fejlodésében nagy szerepe van a narrativat elohivo anyai vi-
selkedésnek (maternal styles of narrative elicitation) is (Minami, 2001).

A készség korai, kisgyermekkori fejlédésében Minami (2001) narrativat eldhivd
anyai viselkedés szerepét vizsgalo kutatasanak célja arra iranyult, hogy képet kapjon ar-
rol, vajon az anyak verbalis megnyilatkozasanak stilusai hogyan befolyasoljak a gyer-
mekek narrativ készségének fejlodését. Minami (2001) 20 kodzéposztalybeli négyéves
japan gyermekkel valamint édesanyjukkal végzett kutatast, majd egy év mulva ugyan-
azokkal az alanyokkal vizsgalatdt megismételte. Az anya-gyermek interakcio tekinteté-
ben harom teriileten — mennyiség €s valtozatossag, illetve idGtartam terén — pozitiv
korrelaciot figyelt meg, illetve lehetséges transzferhatast feltételezett a monologikus tor-
ténetalkotds irdnyaba: (1) az anya-gyermek interakcioban mennyiségileg minél tobb,
mindségileg pedig minél valasztékosabb szavakat hasznalt a gyermek, annal tobb és va-
lasztékosabb kifejezést hasznalt 6nallo elbeszéléseiben (2) az anya-gyermek interakcio-
ban az édesanya minél hosszabb ideig engedte gyermekét beszélni, annal hosszabb ideig
tudott a gyermek 6nallo, monologikus elbeszélést alkotni.

A narrativ készség fejlodési folyamatanak feltarasara elsoként Brumer, Feldman,
Kalmar és Renderer (1993) vallalkoztak egy empirikus kutatas keretében. A kutatas cél-
ja az volt, hogy feltarjak, milyen valtozasokon megy keresztiil a narrativ készség az élet-
kor elérehaladtaval. Gyerekek, serdiilok és felndttek csoportjanak ugyanazt a hétkdznapi
torténetet kellett elolvasniuk, majd néhany nyitott kérdés megvalaszolasat kovetden sajat
szavaikkal 6ssze kellett foglalniuk. A harom korcsoporton — (1) 10-12 éves gyerekeken,
(2) 15-19 év kozotti serdiilokon és (3) felnodtteken — végzett keresztmetszeti vizsgalat
eredményeként a kutatok arra a megallapitasra jutottak, hogy mindharom korosztalyra
jol elkiilonithetd, karakterisztikus jellemzokkel rendelkezd torténetmesélési mintazat jel-
lemz6, melyeket a kutatok a gyermekkor jellegzetes mintazata utan mesélésnek, a serdii-
16kor tipikus mintazata utan helyzetleirasnak, a felnéttkorban pedig dramatizacionak ne-
veztek el (Bruner, Feldman, Kalmar és Renderer, 1993). A narrativ készség korspecifi-
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kus jellemz6inek megismerése azért fontos, mert a késobbiekben kiindulépontjat jelent-
heti a készségfejlesztési feladatok meghatarozasanak.

A gyermekkori mesélés szakaszara az jellemz6, hogy a diakok a torténet eseményei-
nek legfontosabb mozzanatait emelik ki, emellett legjobb tudasuk szerint ,,naiv pszicho-
l6gusként” magyarazatot probalnak adni a szereplék motivacios hatterére is. A gyerekek
altal leggyakrabban hasznalt szavakbol a kutatok azt a kdvetkeztetést vontak le, hogy a
szereplok motivacios bazisanak feltdrasa kimeriil a vagyakra és az akaratokra torténd
utalassal. Torténetmondasuk jellegzetessége, hogy a szereplok vagyait és akaratait a cse-
lekedet szinoniméjaként hasznaljak, tehat a szereplok vagyai és akaratai megfelelnek an-
nak, amit azok mondanak vagy csinalnak. A kutatok kimutattak azt is, hogy az interpre-
tacidé azon pontjan, amikor nem vilagos a gyerekek szamara, hogy az esemény részletei
hogyan torténtek, akkor gyakran hasznaljak a ,,... meg minden” kifejezést. (Hasonlo je-
lenséggel egyébként a felnbttek torténetmondasaban is talalkozhatunk, azzal a kiilonb-
séggel, hogy 6k a ,,megtorténik” vagy ,,Iényegében” szavakat hasznaljak.)

A serdiilékorra jellemz6 helyzetleirds szakaszat a fatalisztikus gondolkodasmoéd és az
id6 perspektivdjanak megjelenése hatdrozza meg. Gondolkodasmoddjukra az jellemzo,
hogy mar helyesen 1atjak azt, hogy a jelen eseményeit a mult eseményei hatarozzak meg,
viszont abban a tévhitben élnek, hogy a multbéli események annyira komplexek, dssze-
tettek, hogy azokat nem lehet feltarni. Emiatt a serdiildk ugy vélik, a jelenben zajlo ese-
mények elkeriilhetetleniil egy ismeretlen jovo felé iranyulnak. A helyzetleiras szakasza-
nak masik kulcseleme az iddbeliség. Az idébeli tajékozddas megjelenésének bizonyité-
ka, hogy a serdiil6k szohasznalataban gyakran fordulnak el6 idére utalod kifejezések (pl.:
most, ezen a ponton, mikdzben, elbtte, utana).

A serdiilékori és a feln6ttkori narrativ mintazatok kozti valtast a dramatizdacio megje-
lenése érzékelteti. A dramatizaci6é fogalma legaltalanosabban azt jelenti, hogy valaki a
drama szabalyainak megfeleléen mond el egy torténetet. Burke (1969) azonban az ugy-
nevezett ,,j0” torténet jellemzoinek meghatarozasaval kitagitotta a fogalom jelentését, s
nézOpontja szerint a torténetmondas 6t jellemzdje (1) cselekvd személy, (2) esemény, (3)
cél, (4) helyszin és (5) eszkdzok jelenik meg egy hétkoznapi torténet interpretacidja so-
ran. Bruner, Feldman, Kalmar és Renderer (1993) Burke dramatizacié fogalmat egy ha-
todik jellemzdvel kiegészitve vették alapul a felnéttkori torténetmesélési mintazat elne-
vezéséhez. A kutatok ugyanis azzal érveltek, hogy az 6t jellemzon alapul6 burke-i mo-
dell csak helyzetek, allapotok leirdsara alkalmas, egy ,,jo” torténethez viszont sziikség
van bonyodalomra is. A kutatdsi eredmények végiil igazoltdk a kutatok hipotézisét: a
bonyodalommal kibdvitett dramatizacio fogalma alkalmas arra, hogy a felnéttkori torté-
netmesélési mintazatot leirja.

Bruner munkacsoportjadhoz hasonléan a narrativ készség spontan fejlédésének ta-
nulmanyozasaval foglalkozott McKeough és Genereux (2003) is. Kutatasukban 10 és 18
év kozti didkok verbalis torténeteinek szerkezeti Osszetettségét, illetve a human interak-
ciokban szerepet jatszo pszichologiai folyamatok és valtozok megértésének ¢letkori saja-
tossagait vizsgaltak (socialpsychological understanding). Az életkor elérehaladtaval
nemcsak a torténetek szerkezeti Osszetettségének elemzésében tapasztaltak egyértelmii
fejlodést, hanem a szocialpszichologiai megértés teriiletén is: az emberi viselkedés meg-
értésének szandéka a kozvetlen érzések, gondolatok és célok feldl harom szempontbdl is
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az értelmez6 megértés felé mozdult el (élettorténet elemzése, régdta fennalld pszicholo-
giai jellemvonasok elemzése, atfogdbb szovegelemek felismerése).

A narrativ készséget feltard keresztmetszeti vizsgalatok jelentdsége abban rejlik,
hogy attekintést kaphattunk arré6l, hogy az életkor elérehaladtdval milyen spontan valto-
zasokon megy keresztiil a készség. A vizsgalatok azonban csak érintdlegesen foglalkoz-
tak a narrativ szerkezet strukturalis elemeivel kapcsolatban felmeriild kérdésekkel. Mi-
lyen kotelezo tartalmi elemei vannak a narrativdknak? Meghatarozhatok-e sematikus
formaban a torténetek fobb komponensei? Ezekre a kérdésekre a kognitiv pszichologia
keretében lezajlott szovegemlékezeti vizsgalatok eredményei adnak valaszt.

Szovegemlékezeti vizsgalatok

A ’60-as évek kozepétdl feltind kognitiv pszichologia, s annak kulcsfogalma a séma,
napjainkra nemcsak a tudasreprezentacio kutatasanak, hanem az empirikus torténetkuta-
tasnak is alapfogalmava valt. Az elbeszEl6 szovegek kutatdsaban egyrészt arra a kérdésre
keresték a valaszt, hogy a 1étezd szovegtipusok koziil miért az elbeszéld szovegekre a
legkonnyebb emlékezni (Pleh, 1996), masrészt azt kutattak, hogy az elbeszéld szovegek
megjegyzésében milyen emlékezeti sémak jatszanak szerepet (Pléh, 1986).

A kognitiv pszicholdgia képvisel6i a kérdések megvalaszolasaban a narrativ szerke-
zet altalanos, konnyen mozgodsithatd jellemzoit, a cselekvd személyét és az id6 perspek-
tivajat tekintik iranyadonak. Ervelésiik szerint ugyanis e két altalanos jellemzé hitelesiti
a narrativakat, hiszen cselekvé személy (hds) nélkiil — vagy legalabbis olyan szerepld
nélkil, aki elszenvedi az eseményeket — egy hétkoznapi torténet elképzelhetetlen lenne,
az elbeszélt idonek pedig az a funkcidja, hogy visszaadja az események idébeli egymas-
utanisagat.

A modern emlékezetkutatas és a pszicholingvisztika alapveto célkitiizése volt, hogy a
séma fogalmanak felhasznaldsaval olyan modelleket alkossanak, melyek leirjak az elbe-
sz€16 szovegek emlékezeti sematizacidjat. Az elbeszéld szovegek emlékezeti sematiza-
ciojaban Pléh (1996) a szembenalld szemléletmddok két markans csoportjat kiilonbozteti
meg: formai (szerkezeti) és tartalmi alapti megkdzelitéseket.

A formai (szerkezeti) vagy strukturalista modellek a torténetek sematikus struktira-
javal foglalkoznak, s arra torekednek, hogy szabalyrendszereikkel szerkezetet rendelje-
nek mindenfajta torténethez (Pléh, 1986). Az elmélet szerint a feltart szabalyrendszerek
alkalmasak arra, hogy segitségiikkel akar végtelen szamu torténetet 1étrehozzunk.
Rumelhart (1975) — aki a hagyomanyos népmesék struktirajat probalta feltarni — torté-
netnyelvtanoknak nevezte el az emlitett szabdlyrendszereket. A késdbbiekben szamos
Rumelhartéhoz hasonld torténetnyelvtant alakitottak ki, koztik a legjelentdsebbek:
Mandler és Johnson, illetve Thordyke modelljei. [Az emlitett kutatok altal megalkotott
torténetnyelvtanok, szabalyrendszerek jellemzdirdl lasd Pléh (1986) és Baddeley (2001)].
A strukturalista modellek végiil az egyre gyakrabban megfogalmazddott kritikai észrevé-
telek és a kognitiv pszichologia ujszerti empirikus kutatasi eredményei kovetkeztében
kikeriiltek a szakmai érdeklédés kozéppontjabol. A modell biraloi egyrészt azt kifogasol-
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tak, hogy a formai (szerkezeti) megkozelités nem vette figyelembe a torténetekben sze-
repld események, cselekvések szocialis kontextusat, a tarsas mez6 jelentdségét (Pléh,
1996), masrészt egyre erételjesebben hatott az a felismerés, hogy ,,a problémakat nem
szerkezetiik alapjan oldjuk meg, gondolkodasi sémdaink nagymértékben tartalomspeci-
fikusak” (Csapo, 2003. 32. 0.).

A strukturalista modellekkel versengd tartalmi alapu emlékezeti modellek ujdonsaga
¢s megnyerd jellege abban rejlett, hogy a merev torténetnyelvtanok, szabalyrendszerek
helyett a hatékony hétkdznapi kommunikacidhoz sziikséges tarsas folyamatok figyelem-
bevételére torekedtek. A valtozast jol szemléltetik Schank (1975), majd Schank és
Abelson (1977) éttermi rendelés forgatokonyvének modelljei, amelyekben mar kitiinte-
tett szerepet kapnak az egyes szereplok inditékai, motivacids bazisai, azaz nemcsak a
’Ki? Mit csinal?’ kérdésekre, hanem a *Miért?’ problémaira is valaszt probalnak adni.

A forgatdkdnyv elméleti fogalma (egy elére meghatarozott, sztereotip cselekvéssor-
rend) és az alkalmazott definici6 (a forgatokdnyv a tapasztalatok kdvetkeztében megval-
tozhat) kozotti ellentmondasok azonban a gyakran idézett elmélet Gjraértelmezésére 0sz-
tonozték Schanket. Revidealt allaspontja szerint emlékezetiinket nem passziv adathal-
mazként, hanem aktiv, dinamikus struktiraként kell értelmezniink, amely az élmények,
torténések kovetkeztében valtozasokon megy keresztiil. Ebben az értelmezési keretben
tehat elképzelhetetlen az allanddsult cselekvéssorrendek 1étezése, mert azok barmilyen
szokatlan esemény hatasara megsériilnek. Schank (1999/2004) szerint a sériilési ponto-
kon indexek jonnek létre, melyek — abban az esetben, ha ugyanaz a probléma ismételten
bekdvetkezik — feliilirjak a korabbi struktirat.

A bemutatott elbeszéld szovegekkel kapcsolatos nézdpontok mindegyike az emléke-
zeti sematizacioval foglalkozott, de a *70-es és ’80-as években keletkezett modellek
megalkot6i nem forditottak kelld figyelmet arra, hogy megvalaszoljak, honnan ered az
emberiség igénye, s legfoképpen mi a célja a hétkéznapi események és torténetek szer-
kezetének sematizalasaval. A kutatok sokaig megelégedtek azzal a valasszal, hogy léte-
zik valamiféle kitiintetett séma, amely egyetemes jellegii, és mar korai €letkort6l kezdve
rendelkezésiinkre all. Napjainkban a pszicholdgiai narrativ kutatds azt az allaspontot
képviseli, hogy a sémak, keretek vagy forgatokonyvek eredete magéban az emberi cse-
lekvés szerkezetében, valamint az észlelési, informacidfeldolgozasi, emlékezési folya-
mataink sajatossagaiban keresendok. Amikor ugyanis torténetet hallunk és értiink meg,
akkor mindannyian naiv pszichologusként viselkediink (Pléh, 1996): sajat ,,naiv” elkép-
zeléseinket, meglévo régebbi ismereteinket ravetitjiik a torténetre, hogy értelmet és sé-
mat talaljunk a hallottaknak, a jelentést tehat ki-ki sajat maga konstrualja meg. A megér-
tésre vardo események feldolgozasat és a koherenciateremtés folyamatat Schank
(1999/2004) allaspontja szerint az onmagunknak és masoknak feltett *Miért?” kérdések
segitségével valositjuk meg: igy probalunk magyarazatot talalni egy torténet szerepldi-
nek motivaciods bazisara, masok cselekedeteinek okaira és kdvetkezményeire.

117



Kinyo Laszlo
Narrativ, elbeszélo szovegek az oktatasban

Mely tantargyak tanitasiban jatszhatnak szerepet a narrativak?

A narrativ készség alapjat képezd kollektiv narrativumok jelentdségét targyalo feje-
zetben Pataki (1997b) és Bruner (1996/2004) megallapitdsai bemutatasaval egy adott
kultara kozos elbeszéléseinek két pedagdgiai konzekvencidjat mar érintettem: (1) a
narrativa mint a tanulds egyik lehetséges eszkoze, (2) egy kultira kdzos elbeszéléseinek
szerepe az identitas kialakulasaban. A fejezetben e két teriilettel dsszefiiggésben allo di-
lemmak megvalaszolasara keriil sor: A narrativ megkdzelités mely tantargyak oktatasa-
ban jatszhat szerepet? A szemléletmod hogyan jarulhat hozza a torténelemtanitasban az
onazonossag kialakulasahoz?

A narrativ készség tudasteriiletek felett allo, kulturadthagyomanyoz6 szerepét hang-
sulyozoé allaspontok szerint a gyerekek fejlodésében a narrativak (elbeszéld szovegek,
torténetek) megértésének €s alkotasanak képességei lehetové teszik, és egyben arra 0sz-
tonzik a gyerekeket, hogy sajat kultirajuk miifaji sokféleségének széles skaldjat és egyéb
szimbolumrendszereit elsajatitsak, illetve ezen képességeket rugalmasan és kreativan al-
kalmazzak sajat céljaik elérése érdekében (Cohen ¢€s McKeith, 1991; Miller, Hengst,
Alexander és Sperry, 2000; Miller és mtsai, 1993; Rowe, 1998; Wolf és Heath, 1992).

A narrativ megkdzelitésnek azokban a tantargyakban van fontos szerepe, amelyekben
a verbalis reprezentacid meghatarozé szerepet jatszik, ezért alkalmazasi lehetdségei leg-
inkabb a human tantargyakban, az irodalomban, az idegen nyelvek oktatasaban és a tor-
ténelemtanitasban nyilvanulhatnak meg (Csapo, 2002). Az irodalomtanitasban a megko-
zelitésnek foként az irodalmi szovegek megértésével (szovegértés képessége) kapcsola-
tos kognitiv folyamatok kutatdsdban van szerepe (Ldszlo, 1999b), az idegen nyelvek
oktatasaban bepillantast engedhet az adott kultira gondolkodasmoédjaba, kulturalis ha-
gyomanyaiba (Standards for Foreign Language Learning, 1996; Bardos, 2002), a torté-
nelemtanitidsban pedig a szemléletmdd fontos szerepet jatszik az identitas és torténelmi
miuveltség fejlodésében (Csapo, 2002; Laszlo, Ehmann és Imre, 2002; Szebenyi és Vass,
2002).

Schank korabbi forgatokonyv-elméletének ujraértelmezése mellett a tanitas-tanulés
problémaival kapcsolatos altalanos kérdéseket is felvet, s kimondja, hogy: ,,Az oktatas-
nak a céljaink megértését, a tények visszamondasa helyett az egyértelmii célok meghata-
rozasat, a miértek megvalaszolasat és a még tobb »miértet« kitermeld tudasvagyat kell
képviselnie” (Schank, 1999/2004. 282. o.).

Torténelemtanitas, narrativak és identitas

Laszlo (2005) terminologidja szerint az identitdsfogalom két forrasbol taplalkozik,
egy pszichoanalitikus indittatasu személyes identitasbol, illetve egy csoportlélektani ala-
pokra épiil6 szocialis (tarsadalmi) azonossagtudatbol. A két identitastipus egymashoz va-
16 viszonyardl Pataki (1982. 26. 0.) megallapitja, hogy: ,,A személyes identitas tudata; az
én-tudat (vagy Ontudat) nem johet 1étre masként, mint a szocialis identitas ilyen vagy
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olyan felépitése révén”. Mindez azt jelenti, hogy a személyes és szocialis identitas elva-
laszthatatlanul 6sszefonodik, az 6nazonossag felépitéséhez ¢s formalasdhoz a tarsadalmi
azonossagtudat egyideji alakitasara is sziikség van. Az identitds formalasaban nagy sze-
repe van az iskolai kdzegnek, hiszen az iskolai tantargyak, a human targyakat tanit6 pe-
dagogusok, illetve azok az olvasmanyok, melyekkel a gyerekek az iskoldban megismer-
kednek, jelentds befolyasold tényezének tekinthetok az dnazonossag kialakuldsdban és
fejlodésében. Szebenyi és Vass (2002) megallapitasai szerint a torténelemtanitdsnak a
tarsadalmi azonossagtudat alakitasaban kell részt vallalnia a ,torténettanitdson alapuld
torténelemtanitas™ elvének érvényesitésével, hiszen: ,,az elbeszélés 6nazonossag-formalod
ereje nyilvan abban rejlik, hogy az élet gazdagsagat teljesebben kozvetiti, mint a vértelen
lényeg-vézlatok, s ezért teljesebben hat az emberre” (Szebenyi és Vass, 2002. 33. 0.). Al-
laspontunk szerint ennek az elvnek az érvényesiilését segithetné elo, ha a torténelemtani-
tasban nagyobb figyelemben részesiilnének a kollektiv narrativumok, hiszen a funkcio-
juk éppen az, hogy fenntartsak, erésitsék és atszarmaztassak az egyes nemzetekhez, etni-
kumokhoz kothetd kozos elbeszéléseket (mitoszokat, mondakat, legendakat és hagyo-
manyos torténeteket), erdsitve ezzel az egyén személyes identitasat és csoporttudatat.

A szocidlis identitassal kapcsolatos empirikus kutatasok koziil kiilondsen azok te-
kintheték jelentdsnek, amelyek a nemzeti identitas formalodasat és valtozasat alakitod
szocializacids hatasok kiilonbségeinek prezentalasara vallalkoznak. Ebbe a vonulatba il-
leszkedik példaul az a kultirakozi vizsgalat, amely az Egyesiilt Allamokban és Eszak-
frorszagban a torténelmi véltozas folyamatardl vallott nézetek kiilonbségeinek feltarasa-
val foglalkozott (Barton, 2001), illetve az az észtorszagi kutatas, amely a csaladban és az
iskolaban elsajatitott torténelmi narrativa lehetséges konfliktusait mutatja be (Wertsch,
2000). A két példa a szocidlis azonossagtudat formaldodasaban az iskolai torténelemtanu-
las-tanitas lehetdségeire és korlataira hivja fel a figyelmet. Az els6 példa az iskolai torté-
nelemtanulésig visszavezethetd gondolkodasmodok kialakulasat tdmasztja ald, a maso-
dik pedig ramutat arra, hogy léteznek hatarok, ahol a torténelemtanulas-tanitas hatasai
mar nem érvényesiilnek, mert a csaladi szocializacio erésebbnek bizonyul. Az Egyesiilt
Allamokat és Eszak-Irorszagot érinté kulturakozi vizsgalatban Barton (2001) megéllapi-
totta, hogy a két orszagban a gyerekek és a felnéttek eltéréen vélekednek a torténelmi
valtozasok folyamatarol. Mig az amerikai gyerekek nemzetiik torténelmének valtozasait
inkabb a jelentds torténelmi személyiségek cselekedeteinek, mint a politikai és a tarsa-
dalmi koriilményeknek tulajdonitjak; ezzel szemben az északir gyerekek a torténelmi
valtozasokat és a nemzeti fejlodést hosszu tavu tarsadalmi és politikai jelenségek kerete-
in beliil értelmezik. A kétféle torténelemszemlélet a két orszagban hasznalt térténelem-
konyvek eltéré narrativ strukturajaval magyarazhato: az északir tankonyvek a térténelmi
valtozasokat gyakran olyan hosszu tava folyamatok eredményének tekintik, mint a be-
vandorlas vagy az iparositas, az egyesiilt allamokbeli tankdnyvek — s maga a kultura is —
pedig a jelentGs személyiségek torténelemalakitod szerepét hangstlyozzak.

Wertsch (2000) azt vizsgalta, milyen ismeretekkel és meggyd6zddésekkel rendelkez-
nek nemzeti torténelmiikr6l azok az észt felndttek, akik szovjet tagallami keretek kozott
néttek fel. Wertsch megallapitotta, hogy egy idoben két versengd torténelmi narrativa 1é-
tezett. A torténelemtankdnyveké azt kozvetitette, hogy az észtek 1940-ben kifejezetten
azzal a kéréssel fordultak a Szovjetunidhoz, hogy védje meg az orszadgot a német agresz-
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szioval szemben; a csaladok szajhagyomanya szerint pedig — s a lakossag korében ez
volt az elfogadott — a Szovjetunié kényszeritette fennhatosaga ala Esztorszagot.

A nemzeti identitas jellegérol, elmélyiiltségérdl szocioldgiai kutatasi eredmények is
rendelkezésiinkre allnak, mivel az identitdskutatas nemcsak a pedagodgidnak és a pszi-
choloégianak, hanem a szociologianak is kozkedvelt teriilete. 1995-ben, 23 orszag szocio-
logiai egyiittmiikodése keretében (az orszagok lakossagat reprezentald mintan) sor keriilt
a nemzeti identitds 6sszehasonlité vizsgalatara. A felmérés egyik eredménye szerint az
orszaggal, mint a nemzet foldrajzi-tarsadalmi terével vald azonosulés értéke minden or-
szagban magas (kivéve a Fiilop-szigeteket), de a legmagasabb érték Magyarorszaghoz
tartozott (Csepeli, 1998).

Knausz (2001) a torténelemtanitds eredményorientalt funkcioi kozott kiemelten fon-
tos teriiletként jeloli meg a szocidlis identitas kialakitasat, és az identitastipusoknak hét
egymassal verseng6 csoportjat kiilonbozteti meg: nemzeti identitas, patriotizmus, euro-
pai identitas, kdzép-eurdpai identitas, globalis identitas, lokalis identitds és kisebbségi
identitas. Az identitas elmélyitése, s azon beliil is a nemzeti és a kozép-eurdpai identitas
kialakitdsa a Nemzeti alaptanterv (2003) Ember és tarsadalom miiveltségi teriiletének is
fontos alapelve.

Az alaptantervben célként megfogalmazott kozép-europai identitas kialakitasa azért
fontos, mert a 19. szdzad 6ta jelenlévo ,,kdzép-européerség” gondolata, illetve késdbb a
vasfiiggony mogotti 16t megmutatta, hogy a térség orszagainak problémai gyakran azo-
nos jellegtiek lehetnek, ennek ellenére ez a felismerés a torténelemtanitasra alig volt ha-
tassal (Knausz, 2001).

Az eurdpai identitas kialakuldsanak csirai Nyugat-Eurdpaban mar az 6tvenes évek-
ben megjelenhettek bizonyos folérendelt célok érvényesiilésének kovetkeztében, a hi-
deghabort miatt azonban a kozép-kelet-eurodpai orszagok nem vehettek részt ebben a
folyamatban. Osszehasonlité vizsgalatok kimutattak, hogy a vasfiiggony mogott él6
nemzetekben a kettéosztottsag ellenére az eurdpaisag tudata megerdsodott, de éppen a
megosztottsagbol eredden a kozép-eurdpaiak a nyugat-eurdpaiaktdl markansan kiilonbo-
z0 Eurdpa tudatot alakitottak ki. A kozép-eurdpai emberek eurdpai identitdsanak fontos
jellemzdje, hogy Eurdpa-élményiik joval intenzivebb: sokkal magasabb azonosulasi ér-
téket mutatnak Eurdpaval, mint az osztrakok, hollandok vagy francidk (Csepeli, 2003).
Elképzelhetd, hogy a folérendelt célként értelmezett Eurdpa és az idealizalt Eurdpa-kép
hatéssal volt arra, hogy hazankban a rendszervaltast kovetden Eurdpa torténetének tani-
tasaban — mas kozép-eurdpai orszagok gyakorlatdhoz hasonldéan — a nyugati orientacid
hangsulyozasa volt dominans, €és a régié orszagainak torténete legfeljebb csak érint6le-
gesen szerepelt a tananyagban.

A narrativ szovegek iskolai alkalmazéséaval uj lehetdségek nyilhatndnak meg az okta-
tasban. Bar a magyarorszagi feln6tt lakossdg nemzeti identitasa erds, az utdkor nemzeti
(szocidlis) és személyes azonossagtudatanak elmélyitését segitené a kollektiv narrativu-
maink felé torténd tudatos odafordulds. Az alaptantervi célokat figyelembe véve, a ko-
zép-eurdpai identitas kialakitasa érdekében a szomszédos orszagok kollektiv elbeszélése-
inek vagy egyéb narrativ szovegeinek megismerése is teret kaphatna oktatasunkban,
hogy a jovdben az egyiittmiikodés formait ne arnyékolja be a félelem és a kdlcsonds fe-
nyegetettség érzése.
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Az élménygazdag koz0s nemzeti elbeszélések vilaganak megismertetése €s a narrati-
vak tananyagba agyazasa a torténelemtanitds kivanatos modszertani megujitdsdnak az
egyik lehetséges modja. A masik lehetdség a torténetfelidézés gyakoroltatasat el6ird tan-
tervi kovetelmény teljesiilését segitené eld a torténetmesélés narrativ séméajanak tudatosi-
tasaval. A kovetkezdkben az utdbbi célkitlizéssel kapcsolatos azon tantargyhoz kothetd
készségfejlesztési elképzeléseket mutatom be, melyek (1) figyelembe veszik a kommuni-
kativ képesség fejlesztésének elvét, (2) a kognitiv pszichologia emlékezetkutatasi megal-
lapitasait, s (3) a kognitiv fejlodés életkori szakaszainak sajatossagait.

A narrativ készség fejlesztése a torténelem tanitasaban

A fejlesztés alapelvei, céljai

A narrativ készség fejlesztése a torténelemtanitas keretein beliil két okbol is fontos,
egyrészt hozzajarul a kommunikativ képesség fejlodéséhez, masrészt nagy szerepe van a
torténelmi informaciok szervezésében. A Nemzeti alaptanterv (2003) Ember és tarsada-
lom miveltségi teriiletén beliil kiemelt fejlesztési feladatként jelenik meg a kommunika-
tiv képesség fejlesztésének igénye. Az alaptanterv mar elsé évfolyamtol kezdédden eld-
irja a torténetfelidézés gyakoroltatasat: ,,Események, torténetek elbeszélése éloszoban”.
Jelentésen megkonnyitené a — bloomi értelemben ismeret vagy megértés szintjén elhe-
lyezkedd — kotelezden elsajatitando torténelmi narrativak felidézését, ha a gyerekek imp-
licit, majd explicit formaban, a gondolkodasfejlodés életkori sajatossagainak figyelem-
bevételével elsajatitanak a torténetmesélés narrativ sémajat.

A narrativ készség informacioszervezd szerepére Barton és Levstik (2004) hivta fel a
figyelmet, s harom olyan tulajdonsagat is megjelolték, amelyek informacidszervezd

— a tanuldk sajatos elbeszéld moddszereket alkalmaznak torténelmi jellegli megnyil-

vanulasaikban;

— a narrativ készség szervezi a specifikus torténelmi informaciokat 0sszefiiggd egy-

s¢gge;

— a készség segitséget nylijt az események és folyamatok felidézésében.

A fejlesztés lehet6ségei, modjai

A narrativ készség kialakitasahoz és fejlesztéséhez Bruner (1996/2004) azt javasolja,
hogy a gyerekeket meg kell ismertetni sajat kulturdjuk nemzeti elbeszéléseivel, emellett
Wells (1986) valamint Wolf és Heath (1992) megéallapitasaival dsszhangban kiemeli a
képzelt vagy fiktiv torténetek szerepét is. A képzelt torténeteknek azért fontos a szerepiik
a készség fejlédésében, mert serkentik a fantdziat, és a szavak segitségével elviszik a
gyerekeket a képzelet és a lehetdségek vilagaba.

A készség serdiilokori iskolai fejlesztésében McDiarmid €s Vinten-Johansen (1994) a
sajat vélemény- €s torténetalkotas irasbeli formajanak szerepét hangsulyozzak. Kutatasi
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eredményeik szerint egy konkrét témakor tanuldsadban (lasd Foldnélkiili Janos és a par-
lament harca) a gyerekek nemcsak a kulcsszereplokrdl és az eseményekrdl, hanem a tar-
sadalmi ¢és politikai viszonyokrol is alaposabb ismeretekre tesznek szert, ha lehetdségiik
van irdsban megfogalmazni, szerintiik mi és miért tortént a miltban. Hasonld eredmé-
nyekr6l szamolt be Newell és Winograd (1995), akik azt talaltak, hogy azok a kozépisko-
lasok, akik torténelmi elemzd esszé megirasara vallalkoztak, késobb tobb multbéli in-
formacidra emlékeztek vissza, mint azok, akik csupan ellenérzo kérdésekre valaszoltak.

A kognitiv pszichologianak a torténetek emlékezeti sematizaciojaval kapcsolatos
megallapitasai az oktatds teriiletén napjainkig kiaknéazatlanok, pedig az intézményes ok-
tatds, s a torténelemtanitds hozzajarulhatna ahhoz, hogy a gyermekek onéletrajzi és tor-
ténelmi jellegli interpretacioi szinesebbé és teljesebbé valjanak, a didkok narrativ kész-
sége fejlédjon. A torténelem diszeiplindnak — mint a mult eseményeivel foglalkoz6 tu-
domanynak — is megvannak a torténetszerkezeteket leir6 tematikus szervezddési pontjai,
bar kiss¢ kiilonbozhetnek a hétkdznapi torténetekétdl, hiszen feltétlentil tartalmazniuk
kell a helyszin perspektivajat is. Ahhoz, hogy egy torténelmi eseményt a maga teljessé-
gében interpretaljunk, az aldbbi elemekre van sziikség: (1) alany, aki aktiv résztvevd
vagy elszenvedi az eseményeket, (2) id0, (3) esemény, (4) helyszin és (5) cél, szandék.
Egy torténelmi narrativa tehat akkor kerek egész, ha a sémak segitségével valaszt ka-
punk azokra a kérdésekre, hogy ’Ki? Mikor? Hol? Mit? Miért tett?’, vagy Mivel? Mi-
kor? Hol? Mi? Miért tortént?’.

A készség tantargyhoz kothetd fejlesztési lehetoségeinek meghatarozasahoz sziikség
van a kognitiv fejlodés életkori sajatossagainak figyelembevételére. A torténelem tanita-
séban ez azt jelenti, hogy a 8—12 év kozotti gyerekek rendkiviili érdeklddést mutatnak a
konkrét személyekrol, eseményekrdl szold torténetek irdnt, ugyanakkor az események
ok-okozati dsszefliggéseinek atlatasa komoly nehézséget okozhat: megnyilatkozasaikban
a pontos informacio gyakran naiv elképzelésekkel illetve kitalalt bonyodalmakkal keve-
redik (Dickinson és Lee, 1984; Egan, 1989; VanSledright és Brophy, 1992). Lee,
Dickinson és Ashby (1997) kutatasi eredményei alapjan a tanuldk torténelmi események
okaira vonatkozé magyarazataiban a 12 év kortili életkor alapvetd fordulopontnak tekint-
hetd. Mig 12 éves kor alatt a gyerekek a torténelmi események okait a szereplok szemé-
lyes inditékaival magyarazzak, 12 éves kortdl az okok meghatarozasanal egyre inkabb
elétérbe keriil az adott torténelmi szituacid elemzése. Az ismertetett eredmények Ossz-
hangban allnak Knausz (2001) megallapitasaval, amely szerint — mivel a torténelmi ese-
meények okairol csak ritkan jelenthetok ki megkérddjelezhetetlen tények, bizonyossagok
— az események kozotti osszefliggések keresése, a lehetdségek szambavétele és a prob-
Iémamegoldas csak késobbi életkortdl, a Piaget-féle formalis miiveleti szakaszban, az
elvont fogalmi gondolkodas megjelenésétdl veheti kezdetét.

A kognitiv fejlodés életkori sajatossagai alapjan a narrativ készség és a narrativ séma
elsajatitasa éveken at tartd, kétszintli fejlodési folyamatot feltételez. Fiatalabb életkor-
ban, 8-12 éves kor kdzott megtdrténhetne a tények €s egyszerti dsszefliggések leirasara
alkalmas *Ki? Mikor? Hol? Mit tett?” és *Mivel? Mikor? Hol? Mi tortént?’ részséma el-
sajatitasa a tobbszords egyéni tapasztalatszerzés lehetdségét biztositd, tananyagba agya-
zott feladatok segitségével, majd a fogalmi gondolkodas megjelenésétdl kezdetét vehetné
a modell elemeinek tudatositasa, illetve a *Miért?’ kérdésre valaszt ad6, magasabb rendii
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gondolkodasi képességek (forraselemzés, Osszefiiggés-keresés, problémamegoldas, kriti-
kai gondolkodas) fejlesztése. Ezek a célkitiizések egyébként 6sszhangban allnak a kogni-
tiv pedagogiai kutatasok eredményeivel is, amely szerint nem érdemes az ismeretkdzve-
tités és a képességfejlesztés feladatat kettévalasztani, mert megfeleld ismeretrendszer ki-
alakitasa nélkiil a gondolkodasi képességek sem fejleszthetok (Korom, 2002; Csapo,
2005).

Osszegzés

A tanulmany egyrészt a hazai és a nemzetkozi szakirodalom feltarasaval kivant attekin-
tést nyUjtani a narrativ megismerési modrol, a torténelmi narrativak jellemzo6ir6l, kiala-
kulasarol, és athagyomanyozasardl, masrészt a narrativ paradigma ¢€s a kognitiv pszicho-
logia elbeszéld szovegekkel kapcesolatos kutatdsi eredményeinek integracids torekvése
szellemében a narrativ készség fejlodésével és fejleszthetdségével is foglalkozni kivant.

A tanulmény a szakirodalom alapjan a torténelemtanitds modszertani fejlesztéséhez
is kovetkeztetéseket fogalmazott meg: (1) a szocidlis azonossagtudat felépitése és forma-
lasa érdekében felhivta a figyelmet a nemzeti elbeszélések (kollektiv narrativumok) ok-
tatdsban torténd alkalmazasara, (2) a narrativ készség fejlesztése érdekében a torténet-
mesélés sémajanak kialakitasara helyezte a hangsulyt a kognitiv fejlodés életkori sajatos-
sagainak figyelembevételével és a sémakra épiild fejlesztd feladatok lehetdségének meg-
vilagitasaval.

A tanulmény azt kivanta bemutatni, hogy a narrativ szemléletmoéd nemcsak a pszi-
chologiai kutatasokban érdemelhet kitiintetett figyelmet, hanem a pszichologiai €s peda-
megfogalmazasara is lehet6ség nyilhat. A narrativ szemléletmod és az oktataselméleti
kutatasok kdzotti szorosabb kapcsolat megteremtését jelenthetné a narrativ készség isko-
lai fejleszthetdségének empirikus vizsgalata.
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ABSTRACT

LASZLO KINYO: THE DEVELOPMENT OF NARRATIVE SKILLS AND THEIR ROLE
IN HISTORY TEACHING

The aims of the study are twofold. On the one hand, the present paper gives a literature
review on narrative epistemology and the emergence, characteristics and succession of
historical narratives. On the other hand, it integrates the narrative paradigm and the research
results of cognitive psychology concerning narrative texts in order to examine the
development of narrative skills as well as the possibilities of facilitating this development.
The overview of the literature allows for a few conclusions regarding improvements in the
methodology of history teaching. 1) It draws attention to the use of collective narratives in
the education process in order to help the formation of social identity. 2) It stresses the
importance of shaping the story-telling scheme in the development of narrative skills, which
should take into account general developmental processes and capitalise on the potentials of
scheme-based tasks.
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