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A tdrsadalomtudomdnyi miiveltség fejlodesenek
befolydsolo tenyezai és a fejlesztés megalapozdsa
kisiskoldskorban®

(9‘[ tanulmdny egyrészt feltdrja a tdrsadalomtudomdnyi nevelés kognitiv és af-
fektiv tényezdit a nemzetkozi és a hazai szakirodalom alapjdn, mdsrészt bemu-
tat egy lehetséges szervezielvet, amely az dllampolgdri miiveltség kisiskoldskori
megalapozdsdnak s fejlesztésenek, valamint az értékelés megalapozdsdnak is
eredményes eszkoze lehet. A szerz6k ramutatnak, hogy a tdrsadalomtudomdnyi
tévképzetek keletkezesében szerepet jdtszik a megfeleld ismeretek hidnya, a gon-
dolkoddsi képessegek kialakulatlansdga és a személyes tapasztalaton alapulo
meggyozodések megléte, ezért a sikeres tdrsadalomtudomdnyi nevelésnek e te-
nyezok egyiittes figyelembevételére kell torekednie. Az emberi kultira egyetemes
jelenségei koré rendezett tananyagstruktira és az dltala implikdlt feldolgozdsi
modszerek alkalmas eszkozok lehetnek e célkitiizések megvaldsitdsdra.

A TARSADALOMISMERETI (ALLAMPOLGARI) NEVELES
AZ ALAPTANTERVI SZABALYOZASBAN

Magyarorszagon a felvilagosult abszolutizmus kora dta a torténelem tantargy az allam-
polgari nevelés f6 terepe (SZEBENYI 1994), és hagyomdnyosan kdzponti szerepet tolt be
a magyar iskola miiveltségképében. Az angol kifejezéssel civic educationként jelolt tudas-
teriiletet a magyar terminoldgia tarsadalomismeret vagy allampolgari ismeretek néven
tantdrgyasitotta, e fogalmak azonban nem kezelhet6k szinonimakként, mivel bar nagyrészt
atfedd, mégsem egybevagd ismerethalmazra vonatkoznak. Mig a tarsadalomismeret targy-
kére az emberismeret, onismeret, szocioldgia, szocidlpszicholdgia iranyaba polarizalddik,
az allampolgdri ismeretek a torténelemtanitasban is hangsulyos politika-, gazdasag- és
jogtorténet jelenismereti aspektusai koré szervezddik. Ismeretelemeit tekintve ez utdbbihoz
all kozelebb az angol civic education kifejezés is, amely azonban az ismeretkozvetités mellett
a demokratikus gondolkodds képességeinek fejlesztését is kozéppontba allitja. E tanulma-
nyunkban a tarsadalomismeret, az allampolgari ismeretek, a demokratikus gondolkodas
és a torténelmi miiveltség egymdssal szorosan Gsszefliggd, integrans 6sszességét értjiik
tarsadalomtudomanyi vagy allampolgari miiveltségen.

*  Atanulmany az MTA-SZTE Képességkutatd Csoport programjahoz kapcsolddik.
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Az allampolgari ismeretek mar az 1978-as tanterv bevezetése dta helyet kapnak a tan-
tervi célok és tartalmak k6z6tt, az 1995-6s, a 2003-as és a 2007-es Nemzeti alaptanterv
pedig az Ember és tarsadalom miiveltségi teriilet részeként jelolte meg a jelenismeret lefe-
désére hivatott tarsadalomismeret helyét. A tarsadalomismeret szerepe és sulya azonban a
kezdetek 6ta bizonytalan, a miiveltségteriilet valdjaban ez iddig nem integralddott szervesen
az iskolai mindennapok életébe (KINYO-MOLNAR s. a.). A térténelem és tarsadalomismeret
viszonylagos elkiiloniilése a tananyagok szerkezetében és tartalmdban is megmutatkozik. Ez
utobbi teriilet pedig — nem lévén kotelezs érettségi targy — sajnalatosan hattérbe szorult.

A NAT-ban (2007) a tarsadalomismereti nevelés harom kovetelménytipus formajdban
jelenik meg. Jelen van tantervi célként (Szocidlis és dllampolgdri kompetencia), kiemelt fej-
lesztési feladatként (Aktiv dllampolgdrsdgra, demokrdcidra nevelés) és az Ember és tarsada-
lom miiveltségi teriilet komponenseként. A tarsadalomismereti vagy allampolgari nevelés
szempontjabol jelentds elérelépésnek szamit, hogy ,,[...] alapvetd célként szerepel a tartalmi
szabalyozas logisztikai kézpontjat és egyetlen kotelez6 elemét jelenté szabdlyozéban, a
NAT-ban” (oFI 200g9, 11.).

Az elsG hat évfolyamon elsajatitando tarsadalomismereti és torténelmi tartalmak kulcs-
elemei tobbek kozott az alabbiakra terjednek ki a NAT-ban: (1) egy-egy hires ember életének,
tevékenységének megismerése; (2) népszokasok és azok eredetének megismerése; (3) hazai
torténelmi események tanulmdnyozasa; (4) Eurdpa torténete legjelentésebb allomasainak
megismerése; (5) legalabb egy Eurdpan kiviili civilizacié megismerése; (6) a magyar torté-
nelemmel kapcsolatos mondak megismerése; (7) mas civilizacidk gyermekeinek mindenna-
pi életébe vald betekintés. Mindezekbdl vilagosan kirajzolddik a torekvés, hogy diakjaink
m(ik6do tarsadalomtudomanyi tudasra tegyenek szert, magabiztosan tdjékozddjanak a
civilizalt tarsadalom miikdésének hossz- és keresztmetszeti dimenzidiban egyarant. Tanul-
manyunk tovabbi részében a relevans nemzetkozi és hazai szakirodalom alapjan azonban
feltarjuk, hogy az ismeretelemek ilyen laza koriilhataroldsa milyen problémakat gerjeszthet
a tdrsadalomtudomanyi nevelés ismeretkdzvetitést és képességfejlesztést célzo teriiletein.
Masrészt felvazolunk egy lehetséges megoldast, amely az iskoldzds elsé éveiben alkalmas
lehet a bemutatando lehetséges problémak megel6zésére, s a kés6bbi tarsadalomtudomanyi
nevelésben a fejlesztés és az értékelés megalapozdsit is szolgalhatja.

A FOGALMAK ES AZ ISMERETEK SZEREPE AZ ALLAMPOLGARI
MUVELTSEG MEGALAPOZASABAN

A tarsadalomtudomanyi nevelés kontextusdban nem hagyhatjuk figyelmen kivil annak vizs-
gdlatat, hogy a fogalmi megalapozottsagu tévképzetek hogyan és milyen behatas kovetkez-
tében alakulnak ki a tanuldk kognitiv strukturaiban. A tévképzetek kutatdsanak a természet-
tudomdnyos targyak teriiletén gazdag szakirodalma van. A human tudomanyokra jellemzé
kevésbé egzakt fogalmi rendszer, a kevésbé koriilhatarolt metodoldgia és a posztmodern
ideoldgia nagyobb dominancidja miatt azonban kevésbé feltart teriilet, pedig a tévképzetek
e teriileten is jelen vannak, s kovetkezményei legaldbb olyan stlyosak lehetnek pedagdgiai,
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szocioldgiai és politikai szempontbdl, mint a természettudomanyos tévképzeteké. A human
tantargyak tanuldsa soran elsajatitando fogalmak szervez6désével és fejlédésével foglal-
koz6 nemzetkdzi és magyar kutatdsi eredmények szama viszonylag csekély (KINYO 2005).
A témaban lebonyolitott hazai vizsgalatok f6ként a tanuldk térténelmi fogalmainak fejlédé-
séhez kapcsolddtak (pl. HUNYADY 1968; EPERJESSY-SZEBENYI 1976), s mérsékeltebb kutatoi
érdeklédés kisérte a tarsadalomtudomanyok jelenismereti aspektusainak fogalmait.

Nemzetkozi viszonylatban a demokracidhoz és dllampolgarsaghoz kapcsolodé fogalmak
fejlédését vizsgalo korai kutatasok (pl. CONNELL 1971) a kognitiv fejlédés Piaget-féle forma-
lis miiveleti szakaszanak elérésével magyaraztiak az idésebb didkok egyre kifinomultabb
fogalmi strukturdit, a demokracia elvontabb alapeszméinek megértését. A késébbiekben
a kutatdsok vizsgalati koncepcidja a piaget-ianus szakaszos fejl6déstdl a szocidlis ténye-
26k (pl. csalddi interakcidk, az iskolai tantervek) befolydsa felé mozdult el (HELWIG 1998).
A tartalomspecifikus tudas elméletének képviselGi tobbszords kontextusba agyazzak a
fogalmi fejlédést befolydsolé komponenseket, s meghatarozo szerepet tulajdonitanak
(1) a gyermekek demokraciardl vallott naiv elméletei interakcidinak, (2) a kiilonb6z6 tipusu
informacidkhoz vald hozzajutds lehetdségeinek, (3) a kdzosségi alapu tevékenységeknek,
valamint (4) az eltér6 modszerekkel torténd fejlesztésnek (TORNEY-PURTA 1991).

A fentiekkel nagymértékben egybevag Vass Vilmos (1997) hazai artikulacidja a torténelmi
tévképzetek kialakuldsanak okairdl. A kovetkezé hat lehetséges okot veszi szamitdsba:

= egyszer(i tapasztalatok naiv altalanositasai,

= tévedéseket tartalmazd vagy hidnyos, egyoldalu ismeretek,
= pontatlan, bizonytalan kommunikacid,

= nyelvi differencialtsag,

= feliiletesség, felszinesség,

= rossz beidegz6dés, a térténelmi determinacio.

Az anyanyelvi készségek mellett — amelyekkel e helyiitt nem foglalkozunk részletesen —
a lehetséges okok egyik része az ismereteket, masik része a gondolkodasi képességeket,
valamint az ismeret- és értékelméleti meggyGz6déseket érinti. E dimenzidkat kiséreljiik meg
tehat kérbejarni kdlesonhatdsaik sziikségszerliségének hangstilyozasaval.

A tévképzetek kialakuldsa a fogalmi struktira megalapozédasaval mar a formalis isko-
lazas el6tt megkezdddhet, s nagymértékben hat ra a csaladi hattér, a tarsadalmi kontextus
és az informalis tanuldsi kdrnyezet (BERTI-ANDRIOLO 2001). Ezek egymds hatasat felerdsitve
taptalajul szolgdlhatnak a tévképzetek fenntartasahoz, de a kiilonb6z6 szférak iranyitott
interakcidja elejét is veheti a kedvezGtlen lehetGségnek. Az oktatds és a szocidlis kornyezet
fogalmi fejlédésre gyakorolt pozitiv hatdsairdl is rendelkezésre allnak empirikus kutatdsi
eredmények. Az iskoldba lépéskor a tanuldknak mar szamos tapasztalati ismeretiik van
a vilagrol, a tarsadalomrol és annak miikodésérél, ezek a tapasztalati ismeretek azonban
nem alkotnak 6sszefiiggd, koherens rendszert (BERTI-ANDRIOLO 2001). Ha a tantervek és
a tanitas gyakorlata nem célozza meg az elGzetes ismeretek és meggydzédések felszinre
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hozatalat, valamint annak integracidjat a tanitas-tanulas folyamatdba — ami barmely terii-
leten az oktatas hatékonysaganak elengedhetetlen feltétele (csapd 2006) —, akkor a tanuldk
ismereti és erkolcsi fejlédése esetlegessé valik, s hatdst fog gyakorolni a késébbi allampol-
gari aktivitisara és magatartdsara is. A mindennapi tapasztalatok és a kutatdsi eredmények
is igazoljdk, hogy bizonyos meghatarozd jelentGségii tarsadalmi fogalmak nagyon koran
megjelennek a tanuldk tudataban (pl.: vagyon, tulajdon, pénz, arak). Koran tapasztalatokat
szerezhetnek példaul a hatalomrdl, a jolétr6l vagy a profitrél (FURNHAM 1994, idézi: cSAPO
20013, 137.). Léteznek viszont olyan fogalmak, amelyekkel inkabb az intézményes oktatas
soran ismerkednek meg a didkok (pl. allam, dllamformak, kormanyzat, torvény).

Csapd Bend (2001a) felhivja a figyelmet arra, hogy ha az iskola nem foglalkozik eléggé
koran ezekkel a fogalmakkal, és nem segiti a tanuldkat azok kialakitasaban, akkor rend-
kiviil kezdetleges formaban szildrdulhatnak meg. Az iskolaban ugyanis az oktatas szer-
kezete, tartalma és mddszerei is elsegithetik a tévképzetek kialakuldsat és fenntarta-
sat (BROPHY-ALLEMAN 2002). Tobb kisiskolaskori kognitiv fejlédéssel foglalkozé kutatas
(pl. BERTI-BENESSO 1998; BERTI-ANDRIOLO 2001; LOSITO-D’APICE 2003; MOORE-LARE-
WAGNER 1985; BROPHY-ALLEMAN 2002) kimutatta, hogy a tanuldk tévképzeteinek kialaku-
lasat elGsegithetik a formalis oktatds keretében megismert torténeti narrativak is, annak
ellenére, hogy ezek a gyermeki percepciohoz leginkabb kozel allé tananyag-feldolgozasi
maodnak felelnek meg. A részben vagy egészében fikciobdl taplalkozo térténelmi, tarsadalmi
vagy erkolcsi témdju irodalmi miifajok (pl. legendak, mitoszok és monddk) a tudomanyos
konszenzus elbeszéléseinek kiilonb6z6 megjelenési és megismerési formaiba agyazva (pl.
a valds torténelmi személyek életrajzanak, szokvanyostdl eltér6 életeseményeinek érdek-
feszité mdédon torténd bemutatasa) olyan reprezentdcids zavarokat okozhatnak a tanuldk-
ndl, amelyek alapvetéen befolyasolhatjak allampolgari miveltségiik késébbi fejlodését.
A gyermekek fogalmi rendszerében ugyanis nem kiiloniilnek el a fiktiv és a valds személyek,
illetve események, mivel a narrativak szemantikailag eltéré tartalmu, de azonos formdju
terminusokat alkalmaznak.

A szocidlis kérnyezet nyilvanvald hatasan tul tehat a fenti tantervi és mddszertani okok-
ra is visszavezethetd, hogy a kisiskoldsok a tudomanyos konszenzustdél merGben eltérd
maodon képzelik el és értelmezik az ok-okozati 6sszefiiggéseket, tudatukban 6sszemosddnak
torténelmi események, személyek és hatasaik, a tarsadalom formdlis intézményrendszerei,
valamint az azokat képvisel6 hivatalnokok és kozjogi méltosagok személyes attribatumai.
Berti és Benesso (1998) kutatdsa példaul feltdrta, hogy a gyermekek a kirdly fogalmahoz
a parancsolgatast, a nép iranyitdsat tarsitjak. Az elnok teenddivel kapcsolatban pedig a
beszédeket tartd vagy az embereken kozvetlen erejével segits funkciok keriiltek felszinre
(MOORE-LARE-WAGNER 1985).

Howard és Gill (2000) megallapitdsa szerint a gyermekek politikai fogalmai a szocialis
interakcio révén kozvetitett, egyéni tapasztalatokon keresztiil fejlédnek. A kutatdk s—12 éves
ausztral gyermekek vizsgalata soran azt talaltak, hogy az idésebb tanuldk komplexebb meg-
értéssel rendelkeznek a hatalomrdl, mint a fiatalabbak. Az id6sebb didkok fogalmai ugyanis
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meghaladtak a hatalom és az életkor altaldnos Gsszefliggéseit, képesek voltak azonositani,
hogy a tekintély nemcsak az életkor elérehaladasaval all kapcsolatban, hanem egyiitt jar
kiilonféle jogokkal és felelGsséggel is.

Berti és Andriolo (2001) eredményei szerint azonban a célzott oktatas sikeres lehet a
tévképzetek felszamolasaban, illetve kialakuldsuk megelézésében. Azok a harmadik év-
folyamos olasz didkok ugyanis, akik direkt oktatasban részesiiltek az alapveté politikai
fogalmakrdl (pl. térvény, dllam), a tesztelést kovets hdnapban, majd tiz hdnappal késébb is
szignifikansan jobban teljesitettek az ujabb fogalmi teszteken. Ugyanakkor nem hagyhatjuk
figyelmen kiviil, hogy a kisérlet eredményében az oktatas tartalman tul kozrejatszhatott
a feldolgozas madja is, amelyben interaktiv, kooperativ, dialogikus mddszerek dominaltak.
Kénnyen belathato, hogy a tradicionalistdl eltéré modszerek alkalmazasa a gondolkodasi
képességek fejlesztéséhez is sziikségszerlien hozzajarul.

A GONDOLKOD/-'\SI, KEPESSEGEK SZEREPE A TARSADALOM-
ISMERETI NEVELESBEN

A kritikai gondolkodas

A demokracidval kapcsolatos ismeretek direkt tandrai kdzvetitése 6Gnmagaban tébb okbdl
sem elegendd ahhoz, hogy a diakok demokratikusan gondolkoddva véljanak (csapd 2001a).
Elképzelhet6 ugyanis, hogy sziikséges ismereteik megvannak, megfelel6 képességeik viszont
kialakulatlanok. Az is el6fordulhat, hogy mar az ismeretekkel is gond van, mivel a megtanult
ismeretek a gyerekek esetében masként reprezentdlddhatnak és mast jelenthetnek, mint a
felnGttekében (csAPS 2000). A humadn targyak rendszerében egyébként is a ,,tudds sokkal
kevésbé jol strukturdlt, és az altalanos alapelvek gyakran rejtve maradnak, vagy véletlen-
szerii elemek drnyékoljak be. Tobb szubjektiv elemet tartalmaznak, és a tények gyakran
sok kiilonb6z6 nézGpontbdl interpretalhatdak.” (csapd 2001a, 131.)

A nézépontok kozotti valasztas, azaz a — demokratikus értékrend szerinti — helyes
dontés meghozatalanak képessége leggyakrabban kritikai gondolkoddsként denotalddik
a pedagdgiai irodalomban. Jelenléte kovetelményi szinten atszovi a NAT (2007) kiemelt
fejlesztési feladatait, valamint a fentebb hivatkozott ,,Ember és tarsadalom” miiveltségi
teriiletet is. Az itt megfogalmazott célok szerint a kritikai gondolkodas a tanuldk ismeretei-
nek differencidlasaban jatszik kulcsszerepet. Abban segiti Gket elsGsorban, hogy el tudjak
kiiloniteni a fikciot a valdsagtol, a tényeket a véleményektdl, atlassak a torténelmi-tarsadal-
mi folyamatok mogott hizddo ok-okozati kapcsolatokat, tajékozddni tudjanak a kulturalis
kulonbségek horizontdlis és vertikalis megjelenéseinek hdlézataban.

A kovetelmények ilyen sokrétiisége azt a nézetet tiikrozi, amely szerint a kritikai gondol-
kodds nem egy jol definialt képesség vagy kompetencia, sokkal inkabb az oktatas egészé-
nek idealis kimenetele. Ezt a felfogdst vallotta az amerikai kritikaigondolkodas-mozgalom
szamos, féként filozéfus képviseldje (L. ENNIS 1987, LIPMAN 1988, FACIONE 1990, PAUL 1993).
Ennek megfelelGen a kritikai gondolkodast egyszerre vélték valamilyen szabadon transzferdl-
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hato miiveleti képességnek — melyben a fejlesztés legadekvatabb eszkézének az informalis
logika explicit tanitasat tartottak —, valamint az egyén tarsadalmi részvételét s igy kozvetve
a tarsadalom miikodését is meghatarozé demokratikus allampolgari kompetencianak. Ezt
a kettdsséget jol szemlélteti Richard Paul (1989; idézi: FLUELLEN 1992) megkiilonboztetése a
szigord, illetve a megengedd értelemben vett kritikai gondolkoddssal kapcsolatban. A valddi,
»szigoru értelemben vett” kritikai gondolkodasnak (critical thinking in the strong sense) nézete
szerint valdban van moralis t6ltése, minthogy mindig a k6zérdeket célozza, hattérbe szoritva
az egyén temporalis, individudlis érdekeit. Azonban azt allitja, hogy megengedé értelemben
(critical thinking in the weak sense) beszélhetiink a kritikai képességek egyfajta proceduralis,
eszkozjellegli haszndlatardl is, amikor az egyéni érdekérvényesités célja vezérli a kritika
aktusait. A gondolkodas ebben az esetben is célvezérelt, cselekvésre irdnyuld, az informacié
tudatos manipuldcidjat takarja, azonban a f6 kiilonbséget a demokratikus értéktartalmak
motivumként valé megjelenésének hianya jelenti.

A demokratikus allampolgari nevelés szempontjabdl mindenképpen az elébbi megkoze-
litést kellene alaposabban megvizsgdlnunk, azonban a kiterjedt empirikus kutatas és teore-
tikus fejtegetés ellenére maig nem sziiletett olyan tudomanyos szempontbdl is tarthato és
elfogadhatd taxondmia, amely elGsegitené a fogalmi fejlédés és fogalmi valtas megértését a
tarsadalomtudomanyok teriiletén, s megalapozna a tanuldk erkélcsi fejlédését. A kritikaigon-
dolkodas-mozgalom filozéfusainak nézeteit a szokratészi erkdlcselméleti intellektualizmus
naivitdsa hatotta at. Nem kiilonitették el a formalis logika, az intelligencia, a tudomanyos
gondolkodas vagy az erkolcsi fejlédés teriileteit a kritikai gondolkodas konstruktuman beliil
és kivil sem. Ez ugyan megneheziti a tudomanyos igény(i mérést és értékelést, gyakorlati
szempontbdl mégis szerencsésnek mondhatd, mivel az integrativ szemléletmadd a tantervi
tartalmakon ativelé komplex személyiségfejlesztés iranydba hat.

Ten Dam és Volman (2004) 6sszefoglalé munkdjaban ugyanakkor kifogasolja, hogy bar
szamos kutatd egyetért abban, hogy a kritikai gondolkodas képességek és diszpozicidk
egysége, a mérések és a fejlesztések soran a figyelem mégis altalaban a képességekre esik.
Mivel értelmezésiikben a kritikai gondolkodds allampolgari kompetenciaként jelenik meg,
ezért az affektiv fejlesztést is legaldbb ilyen lényegesnek tekintik. Korabban mar Fiiredy és
Fiiredy (1987) is felhivta ra a figyelmet, hogy a kritikai gondolkodas tobb az addig tobbnyire
e cimszé alatt vizsgalt értelmi képességeknél. Ramutatnak, hogy ,a kritikai gondolkodé
személyiségében az attitudinalis dimenzidnak kitlintetett jelentsége van” (14.), s a kritikai
gondolkodas képességeinek miikodtetését nagymértékben meghatarozzak az iskolan kiviili
tapasztalatokbdl, szocialis impulzusokbdl szarmazé meggy6z6dések. Ezek természetére
tanulmanyunk kévetkez6 részében tériink ki.

A kritikus gondolkodds soran miikédtetett képességek nem korlatozddnak pusztan az
allampolgari vagy a moralis cselekvés teriiletére: a tartalomfiiggé komponensek mellett
szamos altalanosan transzferdlhatd képesség is kozremiikodik a tarsadalomtudomanyi
ismeretek konstrukcidjaban és késébbi hasznosulasukban. A képességet egydimenzids
konstruktumként értelmezé filozéfusok kozott éles vita folyt a gondolkodasi képességek
tartalomfiiggGsége és transzferdlhatosaga targyaban. A kognitiv pszicholdgiai megkoze-
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lités cizellaltabb, tébbdimenzidés modelljeiben ez a kérdés nem jelent meg problémaként.
A legnagyobb hatasu modell ebben a megkozelitésben Robert Sternberg (1986) nevéhez fii-
zGdik, aki a kritikai gondolkodast annak univerzalitasa miatt az intelligenciaval rokonitot-
ta. Taxondmidja szerint a kritikai gondolkodds képességei harom komponensrendszerbe
rendez6dnek: metakomponensekbe, cselekvési komponensekbe és tudasszerzési kompo-
nensekbe. A metakomponensek magasabb rend( folyamatok, mint tervezés, monitorozas
és utdlagos értékelés. A cselekvési komponensek alacsonyabb rend( folyamatok, melyek
funkcidja a metakomponensek utasitasainak végrehajtasa. Ezek tartalomtdl fiiggéen val-
tozhatnak az egyes folyamatokban. Ilyenek az induktiv és a deduktiv gondolkodas, a térbeli
vizualizdcié vagy akar az olvasas. A tudasszerzési komponensek az Uj ismeretek elsajatita-
saban jatszanak szerepet. Alkotdelemeik a relevans informacio kiszlirésére hivatott szelektiv
kodolas, a relevans informacidkat koherensen strukturald szelektiv kombinacid, valamint
a szelektiv 6sszehasonlitds, amely Gsszeveti és 6sszekapcsolja a mar meglévé tuddst az Uj
informacioval.

A gondolkoddsi képességek kutatasanak és fejlesztésének produktivabb agai Sternberg
elképzeléseivel 6sszhangban a tantervi tartalomba agyazott, azt keresztmetszetileg is
atfogo fejlesztésben latjdk a kivanatos megolddst (csAPO 2003). E tekintetben a kritikai
gondolkodas kutatasaban élen jar Deanne Kuhn és kutatdcsoportja, akik a kritikai gondolko-
dast a tudomanyos gondolkodassal szinonimaként hasznaljak. Kuhn munkatdrsaival (KUHN
1990, idézi: CSAPO 2003, KUHN-CHENEY-WEINSTOCK 2000, KUHN-PARK 2005) azt vizsgdlja,
hogy a tanuldknak milyen episztemoldgiai meggy6zodéseik vannak, ezek hogyan fejlédnek
az életkor el6rehaladtaval, milyen hatdst gyakorolnak a tudaselsajatitdsra és a kritikai
gondolkodasra. Magat a kritikai gondolkodast korabbi publikacidiban (KUHN 1990, idézi:
CSAPO 2003) a feltevések és az empirikus bizonyitékok dsszevetésének procedurilis kész-
ségrendszereként hatarozta meg, s kbzéppontjaba az oksagi kapcsolatok kezelését helyezte
(KUHN 2009). Vizsgalataiktol — tag keretrendszeriik miatt — a tarsadalomtudomanyi nevelés
szempontjabdl csupdn kozvetett elényok remélhetdk, tekintettel azonban a természet- és
tarsadalomtudomanyi megismerés kozos megalapozottsagara és az erkolcsi fejlédés fent
emlitett képességektdl vald fliggbségére, ezek az elnyok korantsem nevezhetdk jelenték-
telennek. Kohlberg (1975, idézi: FANKO 1994) vizsgalatai ugyanis ramutattak arra, hogy a
tanulok moralis gondolkodasa nem korreldl szorosan az intelligencidval, viszont erételjes
Osszefliggést mutat a ,logikai gondolkodassal”. Ez utdbbi prioritasat pedig az mutatja,
hogy a vizsgalatban részt vevo fiatalok magasabb szinten voltak képesek formalis logikai
miiveletek végrehajtasara, mint posztkonvencionalis erkolcsi itéletek meghozatalara. Ezen a
ponton visszautalnank Brophy és Allemann (2002) vizsgdlataira is, amelyek rdmutatnak, hogy
a gyermekkori torténelmi és tarsadalmi tévképzetek kialakuldsiban jelentds tényezének
bizonyul az oksagi 6sszefliggések megértésének problémaja. Ezek az eredmények ravilagi-
tanak a természettudomanyos oktatds és a tarsadalomtudomanyi nevelés 6sszefonddasara,
valamint az elGbbi teriilet utdbbira gyakorolt jotékony hatdsara. A kolcsonhatas valdjaban



TANULMANYOK

analdg a tudomany makroszinti fejlédésének tendencidjaval, ahol a természettudoma-
nyok — valamint a matematika — tuddsbdazisanak gazdagoddsa és mddszereinek finomodasa
Osztonzben hat a tarsadalomtudomanyi kutatasok fejlédésére is (1. csapd 2001b).

A szertedgazd és esetenként igen kifinomult eszkozoket felhasznald kutatasok ellenére
egyel6re nincsenek megbizhatd eredmények a kritikai gondolkodds gyermekkori fejlédésének
sajatossdgairdl. Ennek okai egyrészt a korabban emlitett koncepciondlis sokszinliségben, a
mérGeszkozok diverzitdsaban és megbizhatatlansagaban (ku 2009) keresenddk, masrészt
a kimenetkdzpontu kutatdi érdeklédésben, amely joforman kizardlag a kézép-, illetve a
fels6foku oktatasra kiterjedé empirikus kutatdsokban realizdlédott (ABRAMI és mtsai 2008).
Ennek kdszonhetGen a fejlesztés konkrét mddszereit és a tanuldsi kérnyezet hatdsat ille-
téen is megoszlanak a kutatasok eredményei, altalanosan azonban valamennyi kisérlet a
dialogikus és kollaborativ tanuldsszervezés hatékonysagat igazolta (ABRAMI és mtsai 2008).
Ezekre az alapelvekre iranyulnak a kisiskolaskori fejlesztéprogramok is (pl. LIPMAN 2000),
azonban ezek hatékonysagardl nincsenek megbizhaté adataink.

A torténelmi gondolkodas és a tarsadalmi jelenségek
megértésének korlatai

A mindennapokban hasznosulé tarsadalomtudomdanyi tudas képzédésének hosszmet-
szeti komponense a torténelmi gondolkodds, amely az altalanos kritikai gondolkodas
teriiletspecifikus alrendszereként foghato fel, s mint ilyen, szintén atnyulik a tiszta kog-
nitiv kereteken. Bar definicidjardl a kutatdok kozott nincs altalanos konszenzus, tobbnyire
egyetértenek abban, hogy a tények memorizdldsdn és az események emlékezetbdl torténd
eléhivdsan alapulé megkdzelités helyett egy sajatos gondolkoddsmaddrol kell beszélniink
(VANSLEDRIGHT 2000), amelyben bar szimos specifikus alkotéelem (részképesség, rész-
készség) vesz részt, kozéppontjaban mégis a diszciplina interpretativ jellegének megérté-
se, az un. torténelmi megértés (historical understanding) all. Barton és Levstik (1997) szerint
a torténelmi folyamatok megértésének képessége alapvetd jelentGségli, mert a tanuldk
onmeghatdrozasdhoz is hasznos tdmpontokat nydjthat. A gondolkodasmadd elsajatitasa-
val ugyanis lehet6vé valhat, hogy a tanuldk feltdrjak csaladjuk és a mult kapcsolatait, de
segitséget nyujthat a kiilvilagbdl érkezd informaciotomeg kritikus megitéléséhez sziikséges
attitlidok kialakuldasahoz is.

A torténelmi gondolkodds sajatossdgainak meghatarozasara mar az 1960-as évektél
kezdédben kisérletet tettek a kutatok. A korabeli gondolkodasfejlédési elképzelések azon-
ban nagymértékben a piaget-ianus hagyomanyokon alapultak, s Piaget kognitiv fejlédésre
vonatkozé megallapitasait a torténelmi gondolkodasra is kiterjesztették (TAYLOR 2000).
A Piaget-kovetd kutatdk (pl. HALLAM 1970, idézi: HEYKING 2004) megallapitottak, hogy
az életkoruk alapjan konkrét miiveleti szakaszban lévé tanuldk nem képesek a torténelmi
gondolkodasra, mert az absztrakt feladatok megolddsa csak a formdlis miiveleti szakasztdl
veheti kezdetét. De a korabeli kutatdkat éppen piaget-idnus szemléletmddjuk miatt érte a
legtobb kritika. A birdlok egyrészt azt kifogasoltak, hogy az elmélet — életkori kotottsége
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miatt — sziik keretek kozé kivanja szoritani a gondolkodas fejl6dését, masrészt azzal érvel-
tek, hogy Piaget megallapitdsai csak a természettudomanyos gondolkoddsra érvényesek, s
hatokore nem terjed ki a human tudomanyok teriiletére (TAYLOR 2000).

Dickinson és Lee (1978) megallapitasa alapjan a torténelmi gondolkodas fejlédése
7—10 éves kor kozott kezd6dik, bar az idéperspektiva (kronolégiai gondolkodas), az ese-
mények ok-okozati 9sszefiiggéseinek megértése, valamint a torténelmi kovetkeztetések
levonasa ekkor még nehézséget okoz a didkoknak. Shemilt (1980) elgondolasa illeszkedik
a piaget-i hagyomanyokhoz, hiszen allaspontja szerint a térténelmi gondolkodas kezdete
7-10 éves korra, megszilardulasa a 10—14 éves kor kozotti periddusra, arnyaldddsa pedig a
14—16 éves kor kozotti idészakra tehetd.

VanSledright és Brophy (1992), illetve VanSledright (1997) feltartdk a didkok korlatozott
torténelmi gondolkoddsanak lehetséges okait. VanSledright és Brophy ramutattak arra, hogy
leginkabb azért nem varhato el a didkoktdl a torténelem olyan mélységli megértése, mint a
természettudomanyos tantargyaké, mert a tanuldk csak kozvetett tapasztalatokat szerez-
hetnek a mult eseményeirdl, ellentétben a legtobb természettudomanyos jelenség kozvetlen
megtapasztalasanak lehetGségeivel. VanSledright pedig a tanuldk torténelmi gondolkodasat
az egyéb kognitiv képességek fejlettségével allitja parhuzamba. Kutatdsai soran felismer-
te, hogy a didkok hajlamosak monolitikus, régzitett eseményként értelmezni a multat. Ha
ugyanis az iskolaban megtanuljak, hogy egy eseménynek 6t oka volt, akkor nehezen latjak
be, hogy az okok szambavétele csupan a rendszerezésen mulik, és az azonositott 6t ok akar
tobb vagy kevesebb okka is atalakithatd.

A piaget-idnus hagyomanyokon alapulé megkozelitésekkel és a megértés korlatait in-
terpretald allaspontokkal szemben az utdbbi évtized kutatasi eredményei arrdl szamolnak
be, hogy mar meglehetdsen fiatal gyerekeknél is azonosithatok a torténelmi gondolkodas
kezdeményei (COOPER 1994; WINEBURG 1998); megfeleld kontextusban, specidlis tanitdsi
mddszerekkel, forrashasznalat alkalmazasaval az altalanos iskolas és a serdiilékoru ta-
nuldk kifinomult torténelmi gondolkodasi képességekre is szert tehetnek (BARTON 1997,
FOSTER-YEAGER 1999).

Ha a tanuldk megértik is, hogy a torténeti-torténelmi perspektiva jelentésen kiilon-
bozik napjainkétol, az észlelt eltéréseket csupan csekély valdszinliséggel képesek tagabb
tarsadalmi és kulturalis kontextusba helyezni. Azonosithatjak ugyan, hogy a muiltban élt
embereknek eltéré perspektivdik voltak, mint napjainkban, a diakok t6bbsége még sincs
tudataban annak, hogy mindennapjaikat milyen tarsadalmi intézmények keretei kézott
élték (KNIGHT 1989; LEE-ASHBY 2001; SHEMILT 1984). Korabbi kutatasok ramutattak arra,
hogy az altalanos és a kozépiskolas didkoknak felszines ismereteik vannak a tarsadalom-
alakité er6krél és intézményekr6l (pl. vallds, kormanyzat, gazdasag, technikai fejl6dés),
valamint a térténelmi valtozasban és folytonossdgban betoltott szerepiikrél. Az iskolazas
elsG éveiben a gyermekek példaul mar képesek voltak a technikai valtozasok leirdsara, de
beszamoloik leginkabb csak arra terjedtek ki, hogy a valtozasok milyen hatast gyakoroltak
az egyén életére, a technikai fejlédés tarsadalmi kdvetkezményei mar kikeriiltek latokoriikbél
(BROPHY-ALLEMAN 2005; BROPHY-ALLEMAN-O’MAHONEY 2003). Egy mdsik példa szerint az
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altalanos iskolasok szemléletes leirast tudnak adni az éslakos indidanok életmaddjardl, de
sokkal kevésbé valdszinii, hogy magyarazatot tudnanak adni szokasaik okaira, vagy értenék
a természetnek a korabeli emberek életkoriilményeire gyakorolt hatdsat (BROPHY-ALLEMAN
2000; BROPHY-VANSLEDRIGHT 1997). Id6sebb tanulok esetében megfigyelték, hogy a gaz-
dasagi és politikai jelleg(i témak tanuldsa soran gyakran nem alakul ki a torténelmi ese-
mények és folyamatok ok-okozati 6sszefliggéseinek legcsekélyebb megértése sem. A didkok
sokszor nem értik az Anglia és az észak-amerikai kolonidk kozotti politikai és gazdasagi
kapcsolatokat, vagy az amerikai fuggetlenségi haboruhoz vezetd okokat (BARTON 1997;
BROPHY-VANSLEDRIGHT 1997; VANSLEDRIGHT 1995).

Tobb kutatds (pl.: BARTON 1997; LEE-ASHBY 2001) rdmutatott arra, hogy a tanuléknak
nem pusztdn a tarsadalomformalé tényezikkel és intézményekkel kapcsolatos torténelmi
témak Gsszefiiggéseinek megértésével vannak problémaik, hanem hajlamosak a politikai és
a gazdasagi folyamatokat pszicholdgiai nézGpontbdl vizsgalni. A diakok gyakran az egyének
személyes szandékait hangsulyozzak a mult eseményeinek interpretalasakor, s ugy vélik,
hogy a torténelem menetét egyéni célkitlizések alakitjak leginkdbb (BARTON 1996, BROPHY-
VANSLEDRIGHT 1997; LEE-ASHBY 2001). Brophy és VanSledright (1997) megallapitasa szerint
a tanulok a tarsadalmi és a kulturalis mintakat is személyes attitlidoknek tulajdonithatjak.
Feltdrtak példaul, hogy a didkok az észak-amerikai indidnok satorlaké életkériilményeit az
Gslakosok egyéni preferencidival magyarazzak, vagy a modern tarsadalmak etnikai és nemi
egyenlétlenségei hatterében személyes elditéletet feltételeznek, s nem tekintik szamot-
tevé tényezbnek a kulturdlis normakat, a hatalmi kiilonbségeket vagy a torvényi-politikai
strukturat.

A MEG(§Y6Z()’DI§SEK SZEREPE A TARSADALOMTUDOMANY]I
NEVELESBEN

Az ismeretkozvetitésre épiilé oktatds egyik hatranya, hogy a tanuldk gyakran akkor is fi-
gyelmen kiviil hagyjak a tarsadalmi eréket és intézményeket, valamint ezek hatdsmecha-
nizmusait, amikor a pedagdgusok vagy a tankdnyvek kifejezetten nagy hangsulyt helyeznek
rajuk (BARTON 1997). Még ha a tanuldknak sikeriil is elsajatitaniuk a megfeleld ismereteket,
kordntsem biztos, hogy azok feliilirjak a meglévé tévképzeteket. Megeshet, hogy az Uj isme-
retek a tévképzeteik mellett léteznek parhuzamosan, vagy pedig kombinacidjukbdl tovabbi
téves hibridelméletek sziiletnek (vOSNIADOU-BREWER 1992). E jelenségek oka a tanulok
meggy6z6déseinek ismeretkonstrukcidban jatszott markans szerepében keresendd.

A személyes meggyGzGdések rendszere az egyéni tudasreprezentacioban parhuzamba
allithat6 a tudomanyos megismerés paradigmaival. Mindkettd a megtapasztalt — tarsadalmi
és természeti — jelenségek értelmezésének kereteit adja, s a lehetséges Uj ismeretek korét
és iranyat jeloli ki. Ezt az analdgiat mar a fogalmi valtas kutatasanak korai szakaszdban
felismerték, ezért Posner és mtsai (1982) a fogalmi valtas modelljét a paradigmavaltas fo-
lyamatara épitették. Piaget elgondoldsan alapuld elméletiik szerint a kognitiv fejlédésben
az Uj ismeretelemek asszimildcidja a meghatarozo, amely a Kuhn-féle normal tudomdnyos
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periddushoz hasonlithatd. Az asszimilalt ismeretek gazdagitjak a kognitiv struktudrat, vala-
mint — a tovabbi ismeretasszimilacio el6készitéseként — ugyanugy elvarasokat tamaszta-
nak a jovobeni dontéshozatal és cselekvés szamdra, ahogyan a tudomanyos kutatas az
igazolt eredményeken alapuld hipotézisek feldllitasaval és tesztelésével halad elére. Az
egyén szamos tapasztalatat azonban a kognitiv rendszer nem képes mdédosulasok nélkiil
befogadni. Az el6zetes elvarasoknak ellentmondd tapasztalatok kritikus témege kognitiv
egyensllytalansag elGidézésével kikezdi a meglévd strukturdt, majd az dj ismereteknek
megfelelen akkomodalddik — szintén a tudomanyos paradigmavaltashoz hasonléan. Posner
és mtsai elmélete igen produktivan elGrelenditette a fogalmi valtas kutatasat, de éles kritikak
is megfogalmazddtak (l. KOROM 2005), mivel az affektiv hatasokat mell6zve tulzott foku
tudatossagot és racionalitast feltételez a tanuldk kognitiv fejlodésében, s igy éppen a fenti
kérdéses jelenségekre nem tud kielégit6 valaszt adni.

A személyes és a — posztpozitivista értelmezésii — tudomanyos megismerés kozotti
parhuzam azonban allaspontunk szerint megfelelGen ravilagit azok irraciondlis, affektiv
okaira is. Maga Kuhn (1962/1984) irja ugyanis, hogy egy tudomanyos forradalom soran az
Uj paradigma nem feltétleniil érvényteleniti a meglévat, s a régi paradigma elkotelezettjeit
gyakran lehetetlen meggy6zni a valtas sziikségességérdl. A valtas folyamataban az 0j néze-
teket vallok, az uj meggy6z6dés elkotelezettjeinek a tudomanyos kézdsségen beliili kritikus
tomeglivé duzzadasa jatszik kulcsszerepet, nem pedig a ,,jobb”, ,,adekvatabb” percepcio
mindent elso6pré bizonyossdga. Az objektivitds tarthatatlan légvara helyett a haladas valt
a tudomanyossag legfébb — ha nem egyetlen — kritériumava (BEREITER 1994), amelyet pa-
radox mddon éppen az adott paradigma sziikségszeriien inherens ,,zarvanyai” garantdlnak,
amelyek mar a paradigma megjelenésétél kezdve folyamatosan beliilr6l feszitik szét azt,
el6készitve a kés6bbi paradigmavaltdst, amely sziikségszer(iségét a falszifikilhatdsag mara
altaldnosan elfogadott popperi (POPPER 1934/1997) indikdtora legitimal. Részben e vitatott
és vitathatd, de jelenleg uralkodd posztpozitivista tudomanyfilozéfia és a posztmodern
tarsadalomelméletek egyiittesének koszonhet6 a szocidlkonstruktivista episztemoldgia
térnyerése is, amely napjainkban athatja az oktatds elméletét, s amelynek hatdsdra tobb
kutaté egyenesen affektiv forradalomrdl beszél.

A bemutatott megkozelitések megyvilagito erejliek lehetnek a fogalmi valtds folya-
matdban kozrejatszo személyes meggy6zGdések terén is. A paradigmakhoz hasonléan a
személyes meggy6zGdések — helyesebben meggy6z6désrendszerek, a teriiletspecifikus és
tartalomfiiggetlen meggy6zG6dések Gsszefiiggéseivel egyetemben — a tapasztalattdol meg-
erGsitett nézetek, azok altalanos érvényességén alapulnak, s megvaltozasuk maga jelen-
ti a rendszerfejl6dés vagy személyiségfejldés utjat. A meggydzidések megvaltozasat a
személyes tapasztalatok, valamint a szocialis hatdsok valtjak ki, és a kognitiv struktura
inkonzisztenciai alapozzak meg. Mindezek jelentGségét felismerve a fogalmi valtas, a meg-
gy6zGdések és a kritikai gondolkodas fejlesztési lehetGségeinek kutatdsdban egyre hangsu-
lyosabb szerepet kapnak az attitlidokre hatd, interakciot segité tényez6k, mint a kollaborativ
és experimentalis tanuldsi kdrnyezet vagy a dialogikus feldolgozasi médszerek (vosNIADOU
és mtsai 2001; TEN DAM-VOLMAN 2004; FRIJTERS-TEN DAM-RIJLAARSDAM 2006).



TANULMANYOK

A személyiségfejlesztés néz6pontjabdl a paradigma- és a fogalmi valtas parhuzama a
meggyGzés (persuasion) aktusdban érhetd tetten. A meggyGzés nem mds, mint a meggy6z6-
dések és a rajuk épiil6 tudas megvaltoztatasanak interaktiv folyamata (MURPHY-ALEXANDER
2004). Ebben a folyamatban az iizenet és interaktiv értelmezése kulcsfontossagu. A para-
digmavaltds sordn a tudomdnyos kézosség dinamikus interakcidi testesitik meg azt a fo-
lyamatot, amely sordn egy elmélet elfogadotta, esetleg uralkoddva valik. Ennek férumait
biztositjak a tudomanyos folydiratok, illetve konferencidk publikacids normai, tobbek kézott
a ,peer-reviewing” intézménye és annak standard szempontrendszere. A tudomanyos meg-
gyGzés folyamata hasonld ugyan a személyes meggydzéshez, a folyamatot kiséré magas
fokd metakognitiv kontroll miatt azonban annal lényegesen raciondlisabb folyamat. Ezzel
szemben az oktatds folyamatdban végbemend meggy6zés sikerességének egyik zdloga
éppen az affektiv és motivacids faktorok megcélzdsa lenne (VOSNIADOU 2001), mivel a ta-
nuldk kritikai diszpozicioi, kognitiv képességei és metakognitiv stratégiai nem megfeleléen
kialakultak. A diakok tehat akkor értik meg mélyebben a tarsadalmi — és adott esetben a
természeti — jelenségek Gsszefiiggéseit, ha az iskolai oktatas kozvetleniil megcélozza ezeket
a témakoroket (BARTON 2001, BROPHY 1999; BROPHY-VANSLEDRIGHT 1997), a fogalmi valtas
sikerességében azonban a téma megvdlasztasdn tul kulcsszerepet toltenek be a feldolgozas
demokratikus és dialektikus mddszerei is.

Ezek a mddszertani megfontoldsok mar a kritikai gondolkodas fejlesztése kapcsan is
felmerdiltek, s utaltunk is ra, hogy a kognitiv képességek fejlesztése csak az affektiv disz-
pozicidk fejlesztésével parhuzamosan torténhet. Mindkét szférat erételjesen befolyasoljak
ugyanis a tudas szerkezetére, valtozhatosagara és eredetére vonatkozé meggy6z6dések,
amelyek Gsszességét a szakirodalom személyes episztemoldgianak nevezi (csApS 2007
HOFER-PINTRICH 1997). Az episztemoldgiai meggy6z6dések halmaza tartalomspecifikus
és tartalomfiiggetlen, a tudasra altaldban vonatkozd nézetekbdl tevidik 6ssze, amelyek
nem alkotnak a filozdfiai episztemoldgiahoz hasonlé kovetkezetes és tudatos rendszert.
Szamos modellt alkottak e meggy6zddések leirasara, melyek tobbsége Perry (1970, idézi
HOFER-PINTRICH 1997) intellektudlis és erkolcsi fejlédésmodelljére vezethetd vissza. A tar-
sadalomtudomanyi nevelés szempontjabdl relevans fejlédésmodellek részletes ismertetése
helyett itt csupan a szerintiink legdrnyaltabb modellt ismertetjiik.

Deanne Kuhn munkatarsaival (KUHN-CHENEY-WEINSTOCK 2000; KUHN—PARK 2005) szin-
tekre tagolt fejlédési modellt allitott fel, amelynek kiilonbozé fokain mds és mds a kritikai
gondolkodas tartalma és funkcidja. Az episztemolodgiai meggyGzGdések fejlédésének négy
fokozatat kiilonbozteti meg: a realista, az abszolutista, a relativista (multiplist) és az értékeld
szintet. Az elsé szinten a gyermekek tgy gondoljak, hogy a kijelentések a kiilsé realitds ma-
solatai, és az ismeretek kozvetleniil a vildg dolgaibdl szarmaznak, igy kritikai gondolkodasrol
ekkor még nem beszélhetiink. Az abszolutista szinten lévd tanuldk meggy6zGdése szerint
kijelentéseink a vilagrol alkotott tények, s annak megfelel6en igazak vagy hamisak lehetnek.
Ismereteink a kiilvilagbdl szarmaznak, mivel azonban az nem ismerhet6 meg kozvetlendil,
megjelenik a tévedés lehetGsége, s ezzel egyiitt a kritikai gondolkodds sziikségessége. Funk-
cidja, hogy kijelentéseinket Gsszevessiik a realitassal, megitélve annak igazsagtartalmat.
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A relativista episztemoldgiai elgondolds a legszubjektivebb, gyakorlatilag szolipszista né-
zet, mely szerint kijelentéseink vélemények, s csupan a kijelentd szamara felilbiralhatoak,
minthogy ismereteink az elme produktumai, ezért nincs is objektiv mércéjiik, igy a kritika
irrelevanssa vdlik. Az értékeld szinten pedig kijelentéseink itéletek, amelyek meghatdrozott
kritériumok mentén Gsszehasonlithatdak, birdlhatoak, s érvekkel alatimasztva megitélhe-
téek. E meggy6z6dés szerint ismereteink az elme konstruktumai ugyan, de érzékenyek a
jozan belatasra, igy lényegessé valik a kritikai gondolkodas, amely eldsegiti a megértést
és a feldolgozast. A tudas létrejottére vonatkozd nézetek Kuhn és mtsai szerint tehat ebben
a sorrendben kovetik egymast, de jelentds fejlettségbeli kiilonbségek lehetnek az itéletek
kiilonféle teriiletein. ElsGként az izlés teriiletén, ezt kbvetGen az esztétikai itéletekben, az
értékitéletekben, a tarsadalmi ,igazsagok”, s végiil a természeti ,igazsagok™ teriiletén valik
nyilvanvaldova az itéletek szubjektivitdsa.

A KULTURALIS UNIV!ERZI-'\LE MINT LEHETSEGES
TANANYAG-RENDEZESI ELV

A tdrsadalomtudomanyi tévképzetek kialakuldsa okainak 6sszegzése és hatotényezGinek
elemzése utan a tovabbiakban a tarsadalomtudomanyi nevelés kisiskoldskori megalapozasa-
nak egy lehetséges eszkdzét mutatjuk be. Az emberi tarsadalmak egyetemes jelenségeinek
osszefogott tanulmanyozdasa érvelésiink szerint mind az értd tanuldst, mind az erkélcsi
fejlodést elGsegitheti, tarsadalomtudomanyi fokusza mellett jotékony hatast gyakorolhat
a természettudomanyos ismeretek elsajatitasara s azok motivumainak fejlesztésére is.

A matematikai és a természettudomanyos oktatas teriiletén gazdag szakirodalom all
rendelkezésre a tanuldk tudasanak mennyiségi és minGségi jellemzdir6l. A felhalmozott
tudomanyos ismeretanyag kiindulopontként szolgal a tantervkésziték szamara, s olyan
tananyagok, fejleszt6programok kidolgozdsat 6sztonzi, amelyek a tanuldk meglévd tuda-
sara épitenek, és elejét veszik a tévképzetek kialakuldsianak. Valdjaban adott az elvi lehe-
toség, hogy a tarsadalomtudomanyi nevelés teriiletén megjelenjenek hasonlo torekvések,
s hosszabb tavon tudomanyos eredményeken alapuld tananyagok, fejlesztéprogramok és
értékelési eszkozok keletkezzenek. A szakirodalom ugyanakkor ramutat arra is, hogy minden
er6feszités csak akkor lehet eredményes, ha a tantervi és az oktatdsszervezési valtozasok
mellett médszertani megdjuldsra is sor kerdil.

Napjainkban az allampolgari nevelés gyakorlati megvaldsitasaban két megkozelités
kinalkozik, amelyek egyidejlien képesek megfelelni az életszerii példak beépitése és az
oktatasi folyamat kiilsG tapasztalatokra torténg kiterjesztése kivinalmanak. Az egyik lehe-
téség, hogy az allampolgari-tarsadalomismereti nevelés tartalmai nem kapnak helyet 6nalld
tantargyként, hanem kereszttantervi vagy interdiszciplinaris jelleggel az oktatas egészét
athatja a demokraciara nevelés szemléletmddja. E megkozelités értelmében az allampolgari
nevelés felelGssége megoszlik a pedagogusok kozott, mikdzben az iskola egésze felel6s a
program megvaldsuldsaért. Nehézséget okoz, hogy ebben az esetben nagyon sok, kiilonb6z4
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szakmai hatter(i és mddszertani felkésziiltségli pedagogust kellene felkésziteni a diszcipli-
nakba agyazott tarsadalomtudomanyi miiveltségtartalmak kozvetitésére (OF1, 2009).

A hatékony allampolgari nevelés megvaldsitasanak masik lehetséges dtja a mivelt-
ségteriilet 6nallo tantargyként vald megjelenése. E tradiciondlis megkozelités szaktanarok
képzését kivanja, a tarsadalomismereti témakat tanitd pedagdgusok viszont hazdnkban a
foiskolai vagy egyetemi képzés soran ma nem sajatitjak el azokat a targyi ismereteket és
mddszertani technikdkat, amelyek a témakdrok biztonsagos tanitdsat megalapoznak (MAT-
RAI 1999). A nyugat-eurdpai orszagok tapasztalatai pedig azt mutatjak, hogy amennyiben a
tarsadalomismereti nevelés 6nallé tantargyként valésul meg, akkor sem lehet a teljes fele-
[6sséget az érintett tanarokra haritani (OF1, 2009). Paradox helyzet johet ugyanis létre, ha
a didkok mdst tanulnak a tandrakon, mint amilyen valdsdggal szembesiilnek az iskolai élet
egyéb teriiletein; ha az intézmények nem teremtenek lehet6séget a tanuldk demokratikus
jogainak gyakorldsdhoz, és nem 6sztonzik a didkokat arra, hogy aktiv szerepet jatsszanak
az iskola életében (MATRAI 1999; OFI, 2009).

Bar a jelzett ellentét az alsofoku iskoldzasban a diszciplina alapu tantargyi felosztds
hidnya miatt még nem élezddik ki, ezzel egyliitt azonban az altalunk tdmogatott kereszt-
metszeti fejlesztés nemcsak a tanar-, de a tanitoképzés megujuldsat is igényelné. Egyfeldl
a hagyomanyos ,letanité” pedagdgia cs6dje miatt (l. NAGY 2007, 2008), masfeldl a kozok-
tatas els6 és masodik szakasza kozo6tti szakadék athidalasa miatt. Ahogyan azt korabban
kifejtettiik, az iskolaztatas elsé éveiben és az azt megel6z6 években lezajlo készség- és
képességfejlesztés kiemelt jelentGségli, mivel ezek alapozzak meg a késébbi ismeretelsa-
jatitas és képességfejlédés lehetGségeit.

A ,letanit6” pedagdgia dominancidjanak kompenzaldsara hazdnkban szamos képes-
ségfejlesztd program elterjed6ben van. A kulturdlis univerzalék pedagdgiai relevancidjat
hangsulyoz6 szemléletmdddal rokon példaul Lipman (2000) ,,Filozdfia gyermekeknek” c.
programja, amely olyan episztemoldgiai, erkolcsi és értékelméleti problémakat vezet el6 a
gyermekek szamara ismerds, mindennapi szitudciokat tartalmazoé narrativaba dgyazva, ame-
lyeket elGtte elképzelhetetlennek tartottak volna serdiilGkor elétt felvetni. Ilyenek példaul
az identitas torténeti Gsszefliggései, az autondmia és autoritds kérdései vagy a moralitads és
az ismeretelmélet 6sszefliggése. Lipman mindehhez vitainditd kérdéseket és a vitat iranyitd
tanari atmutatét is ad. Robert Fisher (2008) kulturdlis narrativakra épiil6 programja ezzel
szemben kiilonboz6 kultdrakbdl szarmazo, de hasonlé erkélesi tanulsagokat hordozé kézos-
ségi narrativak gy(lijteményét adja, kiegészitve diskurzust serkenté kérdésekkel és felada-
tokkal. Mindkét program alapvetd sajatossaga az 6nallé tartalmakra épiilés. A programok
tematikai rendezettségébdl adéaddan képesek ugyan olyan kérdéseket felvetni, melyeket
a tantervek alapjan taldn nem lehetne targyalni, transzferhatdsuk azonban megkérddjelez-
hetd. A pécsi miihely dltal meghonositott RWCT (BARDOSSY és mtsai 2002) program ezzel
szemben az elsajatitandd ismeretek érintetleniil hagyasaval kivan altalanos mddszertani
segédletet nydjtani a tantervi ismeretek feldolgozasahoz. A kulturdlis univerzalékon alapuld
megkozelités kvazi az eléz6ek integracidjaként képzelhetd el, amennyiben a tanterv altal
meghatarozott ismeretkorok tartalmat és strukturajat érinti.
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Maga a , kulturalis univerzalé” fogalom Alleman és Brophy (2001, 2002, 2003; BROPHY-
ALLEMAN 2000, 2002, 2005, 2006, 2008; ALLEMAN-KNIGHTON-BROPHY 2007) munkassdga
nyoman az antropoldgiabdl szivargott at a neveléstudomany teriiletére. A fogalom — amelyet
mas terminusokkal tarsadalmi vagy humdn univerzalénak is neveznek — eredetileg az ember
szamara nélkiilozhetetlen, legkiilonbfélébb tarsadalmi jelenségek megnevezésére szolgalt,
amelyek kulturalis kiilonbségektél fliggetleniil sziikségszerilien megjelentek és megjelennek
minden emberi kozosségben, kultidraban (pl. étkezés, 6ltozkodés, lakaskoriilmények, csaldd-
struktirak, kormdnyzat, kommunikdcio, szallitas, pénz vagy a gazdasagi csere egyéb formai,
vallas, hivatas, kikapcsoldédas). A kulturalis univerzalék azonos funkcidval vannak jelen
minden jelenkori, mult- és jov6beni tarsadalomban, de nem feltétleniil azonos formdban s
minden esetben kulturafiiggd jelentéstartalommal. Eppen ezért teszik lehetdvé a kultirdk
kozotti harmonikus kommunikaciot, a tarsadalmak, kultirak és az adott tarsadalmon beliili
egyének dinamikusan valtozé egyensulyi allapotdnak bemutatdsat az altalanos életesemé-
nyek iranti orientacioban. Valéjaban antropoldgiai és filozofiai tekintetben egyarant maga az
emberi lét teremti meg az alapot a kulturalis kiilonbségek kialakuldsdhoz és fenntartasahoz,
mivel a kultdra is univerzalis emberi sziikségszeriiség. Masfajta megvilagitasban a széban
forgd univerzalitdsokat alapvetd emberi sziikségleteknek vagy az emberi faj differentia
specificajanak is nevezhetjiik 6koldgiai és szocioldgiai értelemben egyarant.

Nem meglepd, hogy a kulturdlis univerzalék azutdn keriiltek a neveléstudomany lat6-
kérébe, miutan az antropoldgusok, szocioldgusok és filozéfusok felhivtak a figyelmet arra,
hogy egy adott tarsadalom viszonyrendszerének megértéséhez vagy a tarsadalmak kozotti
kiilonbségek azonositasahoz hasznos megkozelités lehet (BANKS 1990; BROWN 1991). A kul-
turdlis univerzalékat Alleman és Brophy (2001, 2002, 2003) az 4tlathatdsag kedvéért kilenc
kategodriaba sorolja. De ez a fajta osztalyozas — bar logikus és elfogadhato — teljesen 6nké-
nyes, hiszen a kategdriak szama csupan a jelenségek percepcids szintjétdl figg, igy masok
(pl. BROWN 1991) lényegesen hosszabb és részletesebb felsoroldst adnak. Az alkalmazott
pedagdgia szempontjabdl az az elv a lényeges, amely szerint a tanuldk az univerzalitasok
perspektivdjabdl ismerik meg a partikularitasokat, mikozben elézetes tapasztalataik és
informdlis ismereteik mozgdsitasaval folytonos kulturdlis dialdgusra és onreflexidra kény-
szeriilnek.

Az Egyesiilt Allamokban a tarsadalomismereti nevelés korai szakaszéban kitiintetett
jelentéségii a kulturdlis univerzalék tanitdsa (ALLEMAN-KNIGHTON-BROPHY 2007). Ehhez
adottak a lehetGségek is, hiszen a human univerzalékhoz kapcsolddo ismeretek az iskola-
zas els6 évei tantervi tartalmanak nagy részét adjak. A NAT-ban meghatarozott tartalmi
kovetelményekkel 6sszevetve szembetiinik, hogy a human univerzalékon alapulé tananyag-
elrendezés egyetlen aprd, de anndl lényegesebb dologban tér el a NAT eléirdsaitol. Alaptan-
terviink és tankényveink a magyar és mas kulturak narrativainak és a civilizaciokhoz kapcso-
l6do6 tartalmaknak a megismertetésében a parhuzamos, egymastdl kiilon alld feldolgozasi
mod mellett foglalnak allast. A human univerzalékon alapulé megkozelités ezzel szemben
egyetemes jelenségeket allit a tanulds kézéppontjaba, s — akar narrativ keretben — ezek
funkciondlis egyez6ségének és tartalmi-szerkezeti kiilonb6zGségeinek vizsgalatara hivja a
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tanuldkat. Ezaltal nyujt értelmezési kereteket az elézetes tapasztalatok, az iskolan kiviilrél
szarmazd, sajat kultdra attribdtumaira vonatkozo hattérismeretek integracidjahoz.

Az univerzalitasok megismerése azaltal segiti elé a koherens és adekvat ismeret- és
meggybz6désrendszer kialakulasat, hogy kirajzolja a tanuldk kultdrajanak egyedi vondsait,
kontrasztba allitja azt mas kulturak egyediségével, funkciondlisan azonban parhuzamot von
kozottiik. Ez a fajta top-down megismerési mod ellensulyozza a sajat tapasztalatok és az
iskoldban tanult ismeretelemek esetleges 6sszeegyeztethetetlenségébbl szarmazé struktu-
ralis fragmentaltsagot. A nem megfelelGen szervezett ismeretek ugyanis kénnyen felejtdg,
nehezen hasznosuld tudashoz vezetnek; a sajat kulturalis tapasztalatok dltalanositasa pedig
mélyen gyokerezs tévképzetek és elbitéletek melegagya lehet.

A kulturalis univerzalékkal kapcsolatos emberi tevékenységek feldlelik a mindennapi
élet tapasztalatainak jelentds részét, mikézben nagy hangsulyt kapnak a tdrsadalmi szer-
vezGdés formdi és a kdzosségi tevékenységek. A képzési egységek valdjaban természetes
kiindulépontokat nydjtanak a tarsadalmi folyamatok megértésének fejlédéséhez, hiszen amig
a tanuldk nem értik meg a cselekedetek motivacioit és az ok-kovetkezmény Gsszefiiggéseket,
nem sokat értenek meg abbdl, hogy mi torténik koriilottiik.

E centrilis megkozelités az ismeretelsajatitas mellett a képességfejlodés szamara is
koncepcionalis keretekkel szolgal, hiszen amint kialakul a tanulékban ez a fajta jelenségér-
telmezés és -megértés, sziileik és a kornyezetiikben lév6 személyek kordbban rejtélyesnek
vélt viselkedése érthetGbb lesz szamukra, s képessé vdlnak arra, hogy maguk is kritiku-
san kezdjék el kialakitani sajat meggyd6zédéseiket ezeken a teriileteken. Mivel a kiilonféle
szociobkondémiai hatter(i gyerekek mar meglehetGsen korai életkorban elkezdik felhalmozni
személyes tapasztalataikat, a kulturalis univerzalék tanitdsdn alapuld szemléletmdd egy-
fajta lehetSséget nyujt ahhoz, hogy a tanuldk kialakitsdk a megértés csirdit arrdl, (1) hogyan
miikodik a tarsadalmi rendszeriink, (2) hogyan és miért vdlt azza, ami, (3) milyen mértékben
és miért kiilonboznek a szokasok kiilonféle kultdrak kozott, (4) mindez mit jelenthet az
egyéni, tarsas és allampolgari dontések meghozataldban. Mivel a képzési egységek egy-
szerre haladnak a tanuldk egyedi tapasztalataitdl az altalanos jelenségekig és az egyetemes
funkcioktodl az egyedi megvaldsuldsokig, természetes mddon fejlédnek a tanuldk kritikai
gondolkodasanak komponensei, az induktiv és a deduktiv gondolkodas. Az optimalis fej-
lesztés mindezek mellett megkivanja a dialogikus és a dialektikus mddszerek alkalmazasat
is. Onallé forrasfeltaras vagy kézos forraselemzések alkalmaval a tények kinyilatkoztatdsa
helyett teret kaphatnak a tanuldi feltevések is, amelynek soran a diakoknak érveléssel és
az adatok felhasznaldsaval kell igazolniuk vagy cafolniuk sajat és tarsaik feltevéseit.

A human univerzalék szerinti szervezbelv egydttal hidat képezhet a hasznosithato ter-
mészettudomanyos tudas és a tarsadalomtudomanyi miiveltség kozott is. Mivel a tanuldk
szembesiilnek a sziikségszer(i és véletlen kozotti kiilonbségekkel, a tarsadalmi sziikségsze-
rliségek okainak feltardsa elvezetheti 6ket a természeti térvényszeriiségek megismeréséhez,
illetve a veliik kapcsolatos kérdések felvetéséhez. Ily médon megfelel alapot nydjthat a
késGbbi szaktargyak szerinti tanuldshoz, valamint az azokat atfogo kereszttantervi képes-
ségek és kulcskompetenciak fejlesztéséhez.
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A human univerzalékon alapuld tananyagrendezé elv létjogosultsagat vitatd kutatok
Alleman és Brophy szerint csupdn a szomagia szintjén allitjak, hogy sziikségtelen e tartal-
makat tanitani. Ravitch (1987) szerint a feldolgozando ismeretkordk irant csekély érdeklodést
tanusitanak a tanuldk, mivel azokat mar elsajatitottak a mindennapi tapasztalataikbol.
Larkins, Hawkins és Gilmore (1987) szintén azt allitja, hogy az altalanos iskoldsok mar ismerik
a feldolgozandd témakorok nagy részét, ezért nem sziikséges azokkal foglalkozni. Brophy
és Alleman (2006) azonban vitatja ezt az dllaspontot, és amellett érvelnek, hogy az a fajta
tudas, amelyet a gyermekek kialakitanak a hétkdznapi tapasztalataikbdl, nem reflektalt,
nem jol szervezett, s ezdltal kevésbé alkalmazhato széles hatdkor( tudas. Szamos esetben
a tanuldk tudasa a mindennapi élet koriilményeinek, eseményeinek és ritusainak legszembe-
tlin6bb, felszines tulajdonsagaira korldtozddik, de nem alakul ki megértés arra vonatkozdan,
hogy a kulturalis és szocialis jelenségek hogyan és miért formalddtak az adott mddon, vagy
milyen mértékben és miért kiilonbéznek egymdastdl egyes kulturakban.

A GYAKORLAT LEHETOSEGEI

Alleman, Knighton és Brophy (2007) szemléletes leirast ad arrdl, hogy a gyermekkor téma-
ja mint kulturdlis univerzalé milyen lehetséges tematikus csomdpontok kéré épitheté fel.
A képzési egység kezdetén példaul tudatosithaté szamukra a gyermekkor altalanos jellem-
zGje, miszerint az elsG években a gyermekek a vildgon mindenhol nagyon hasonlé testi,
viselkedésbeli, intellektudlis valtozasokon mennek keresztiil. Ezt kovetGen sor keriilhet az
egyedi tulajdonsagok (pl. ujjlenyomat, hang, arc, gondolatok, érzelmek) dsszegydijtésére.
Az emberek kozott természetesen meglévo kiilonbségek elGitélet-mentes megértéséhez
jarulhatnak hozza azok a tananyagrészek, amelyek az 6r6klédéssel, a kultdrakkal, a kor-
nyezeti hatasokkal és egyéb olyan tényezGkkel foglalkoznak, amelyek kozrejatszhatnak az
egyediség kialakulasaban. A gyermekkor témakorében a sziiletésnap szintén motivald tan-
anyagrész lehet. A kézponti gondolat ebben az esetben arra vonatkozhat, hogy bar minden
gyermeknek van sziiletésnapja, az tinneplés formai jelentGsen kiilonbozhetnek egymdstdl,
s léteznek olyan kultirak, amelyekben nem is jegyzik az emberek sziiletésnapjat. Ugyan-
csak szemléletes tananyag-feldolgozast tesz lehet6vé a gyermekek és a munka vilaganak
kapcsolata, amely a kulturalis és torténelmi perspektivaba enged bepillantdst. A tanuldk
megtanulhatjak, hogy a gyerekeknek a térténelem folyaman kordbban szinte mindig dol-
gozniuk kellett, de korunk fejlett tarsadalmaiban mar torvények tiltjak a gyermekmunkat,
s a fizikai munka helyett a gyerekeknek iskolaba kell jarniuk. Nagyobb egységként szintén
ehhez a tematikahoz kapcsolddhat a jaték és szorakozas kérdéskore, melyhez Alleman és
mtsai tobb praktikus tartalmi és mdodszertani ajanlast is megfogalmaznak. A kisiskoldsok
szamdra az Ujdonsag erejével hat tobbek kozt, hogy (1) a csaladok életében hosszu idén at
szorosan Gsszekapcsolddott a munka és a szdrakozas (pl. aratdiinnepek); (2) a csalddok a
legtobb dolgot — koztiik a jatékokat is — maguk allitottak eld; (3) a jaték és a szérakozds
csak a 20. szdzadban nétte ki magat uzletagga, de azokban az orszagokban, ahol az anyagi
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forrasok korlatozottak, a jatékokhoz és a szérakozashoz vald hozzaférés lehetéségei ha-
sonléak ahhoz, mint amilyenek korabban a fejlett orszagokban voltak.

A kozoktatas késobbi fokain is szamos kézenfekvd lehetGség kinalkozik a demokrati-
kus gondolkodas szemléletmddjanak hagyomanyos tantargyi struktdraba illesztésére. Az
ardnyossag tanuldsakor példaul a didkok kiszdmithatjak a helyi nkormanyzatban vagy a
parlamentben lévé kisebbségi képviselSk ardnyat, és az eredményeket Gsszevethetik a helyi
vagy orszagos kisebbségi adatokkal (csaPd 2001a). Hasonld lehet8ség kinalkozik a kozép-
iskolai torténelemdrakon a numerus clausus koncepcidjanak megértetésében is: a tanulok
6sszehasonlithatjak, hogy a jogi és az orvosi egyetemre beiratkozott hallgatok k6zott — 6ssz-
tarsadalmi aranyukhoz képest — milyen mértékben voltak feliilreprezentdltak a zsidd szar-
mazasu hallgatdk a hiszas években.

Ami a problematika mddszertani vonatkozasait illeti, szintén szamos kézenfekvé meg-
oldas kindlkozik. A pedagdgusok példaul megoszthatjak tanitvanyaikkal a jatékokkal és a
szorakozassal kapcsolatos csalddi torténeteiket; hasznalhatnak rajzokkal, fényképekkel
kiegészitett interaktiv id6szalagot, vagy elmondhatjak, hogy eddigi életiik sordn milyen fébb
technikai valtozasok zajlottak le. Hazi feladatként a nagysziil6kkel, a szomszédokkal vagy a
csalad bardtaival folytatott beszélgetések sordn feltérképezhetik, hogy milyen szérakozasi és
jatéklehetGségek voltak gyermekkorukban, illetve hogyan linnepelték a sziiletésnapjukat.

OSSZEGZES, KOVETKEZTETESEK

A természettudomanyokhoz hasonldan a tarsadalomtudomanyok teriiletén is jelen vannak
a tanuldi tévképzetek. Kialakuldsuk gyakran mar az iskoldba lépés el6tt megkezdédik, a
formadlis oktatds els6 éveiben pedig gyakran még inkabb meggyokeresednek, hiszen keze-
lésiikben az iskola kevésbé eredményes. Kovetkezményeik az iskolai eredményességben
is megnyilvanulhatnak, hatasuk azonban ennél sokkal jelent&sebb a jovébeli tarsadalmi,
politikai és gazdasagi folyamatokban valé aktiv, tudatos és felelGsségteljes részvétel te-
kintetében.

A tévképzetek nagyrészt az iskolatdl fiiggetlen személyek, tapasztalatok és szocidlis
kontextus eredményei, de a tantervek és a tananyagok is tartalmazhatnak bizonyos tév-
képzeteket elGidézé elemeket. A torténelem tanitdsa soran példaul keveredhetnek a tér és
az id6 dimenzidi, a fikcid és a valds torténelmi események; a tarsadalomtudomanyi okta-
tasban kevésbé hangsiilyos az aktiv allampolgarsag szempontjabdl relevdns jelenismeret,
a formalis oktatads pedig nem hozza felszinre a tanuldk el6zetes, informalis Gton szerzett
ismereteit, meggydz6déseit. Az elemzett kutatdsok ramutatnak arra is, hogy a tanuldk mar
egészen fiatal korban képesek relevdns ismeretek elsajatitasara, kdzvetlenebb ok-okozati
Osszefliggések helyes irdnyu atlatasara.

Az intézményes oktatds azonban csak akkor lehet sikeres, ha meghaladja az ismere-
tek direkt kozvetitését, s experimentdlis, kollaborativ tanulasi kérnyezetben dialektikus
mddszerek alkalmazasaval 6sszekapcsolja az ismeretek relevans korét a tanulok koézvetlen
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élettapasztalataival. Ez a komplex fejlesztési folyamat egyuttal feltételezi a kritikai és a
torténelmi gondolkodas képességeinek fejlesztését, valamint a demokratikus tarsadalmi
és szocialkonstruktivista episztemoldgiai meggydzddések kialakitasat is.

A jelzett fokuszpontok idedlis esetben végigkisérik a kozoktatds éveit, s hatvanyozott
hangsulyt kapnak az iskolazas elsé éveiben, amikor a késébbi ismeretelsajatitast befolyasold
tényezGk és az allampolgdri lét kulcskompetenciai alapozédnak meg. Tanulmanyunkban
amellett érveltiink, hogy a tarsadalomtudomanyi miiveltség megalapozasaban hatékony
megkozelités lehet a kulturdlis univerzalitasok perspektivaja szerinti elrendezés, mivel tar-
talmi tekintetben is nagy atfedést mutat a NAT-ban foglalt kévetelményekkel, s jol illesz-
kedik a kozoktatas megujitasara vonatkozd szakmai torekvések keretébe is.

Semmiképpen sem gondoljuk, hogy a kulturdlis univerzalékon alapuld centralis pers-
pektiva a kozoktatas minden problémdjara valaszt add csodaszer lenne. Ugy véljiik viszont,
hogy az alapelv a gyakorlatban is kdnnyen megvaldsithato, s képes mérsékelni a kisisko-
laskori tévképzetek képz6désének valdszinliségét és sulyossagat azzal, hogy nem csupan
lehetGséget teremt a narrativ szemléletmdd és a dialogikus feldolgozdsi mdodszerek alkal-
mazasara, hanem egyenesen megkoveteli azokat. Onértelmezési, identitdsképzé keretet
nyujt a tanuldknak, s vildgossd teszi az értékazonossag és a funkciondlis kiilonb6zdség
hatarvonalait, mikézben tamaszkodik egyéni tapasztalataikra. Szakmai megfontolasa mel-
lett sz6l az az érv is, hogy egyidejlien alkalmas a meggy6z6dések formalasara és a gondol-
kodasi képességeik fejlesztésére, megalapozza a sikerességet a kozoktatds differencialtabb
tartalmu szakaszaiban, valamint az allampolgari lét teriiletein is.
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