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1. fejezet
A tanulói készségE és kompetenciafejlesztés rendszere

1.1. Átalakuló tanári és tanulói tevékenységrendszer

1.1.1. A tanulási folyamat pedagógiai megközelítésének fejlődése

A tanulásról alkotott felfogás jelentős átalakuláson ment keresztül az idők folyamán.
Kezdetben az élet iskolájában spontán tanulás és szocializáció zajlott, a tanulásra irányuló
magatartások (pl. próbálkozásos tanulás, utánzás és mintakövetés) nemzedékről nemzedékQ
re öröklődtek. A középkortól, a szervezett iskolai oktatás megindulásától kezdve a tanulás
kizárólag a mások által feldolgozott ismeretek elsajátítását jelentette, elsősorban a

megszerzett információk tárolására irányult (Nagy J. 2010). Tehát a verbális pedagógia

időszakában a tanulóknak nem volt más dolguk, mint megtanulni (lehetőleg szó szerint) a
dogmatikus rendszerekből (pl. a Bibliából, a görög filozófiai iskoláktól vagy az eposzokból)
eredeztetett ismereteket. A 17. századtól (de talán helyesebb úgy fogalmazni, hogy
Comenius működésétől) kezdve kezdték felismerni a verbálisan közvetített és befogadott

ismeretek mellett az érzékszervi megismerés fontosságát is. A szemléltetés itt nemcsak
módszer, hanem az ismeretszerzés alapvető elve is volt, miszerint a tanulóknak az iskolában
(is) találkozniuk kell a valóságos világgal. Így az ismeret iskoláját felváltó szenzualista

pedagógia az induktív ismeretszerzésre helyezte a hangsúlyt, a közelitől a távoli felé, az
egyszerűtől a bonyolult felé, valamint az egyeditől az általános, a konkréttól az absztrakt felé
vezette a megismerési folyamatot. Ez az empirikus ismeretszerzési logika a mai napig jelen

van a földrajzi tantervekben, alapja a térszemlélet lineárisan táguló tér szerinti fejlesztésének
és a földrajzi tananyagstruktúrának. Csak több mint két évszázad múltán került a pedagógiai
irányzatok fókuszába a gyermek természete, amely fejlődésének feltétele a tapasztalás. A
Piaget, J. pszichológiai alapvetésein (genetikus ismeretelmélet) és Dewey, J. instrumentalizQ
musnak nevezett filozófiája nyomán kibontakozó cselekvéspedagógiai irányzat hatására

terjedt a nézet, hogy a tanulónak nem az a dolga az iskolában, hogy elszenvedje a rá irányuló
tanítás folyamatát, hanem hogy saját tapasztalatai alapján jusson strukturált tudáshoz. A
másik oldalról nézve, a tanárnak nem az a feladata, hogy feldolgozottan nyújtsa a tananyagQ
ba burkolt valóságot, hanem hogy közvetítsen a valósággal összhangban álló tananyag és a
tanulók között.

Az emberi értelem működését információfeldolgozásként értelmező korai kognitív pszicholóQ
gia és a cselekvéspedagógia hatására a 20. század közepén a tanulási folyamat új megvilágíQ

tásba került. Lényegét már nem az ismerethalmaz megszerzésében látták, hanem az általáQ
nos ismeretszerzést és ismeretkezelést lehetővé tevő képességek, majd kompetenciák

kialakításában, fejlesztésében. A tudást a tényismeretekre vonatkozó „mit?” (deklaratív
tudás), az ismeretek manipulálást lehetővé tevő „hogyan?” (procedurális tudás), a tudás
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alkalmazására vonatkozó „hol?Qmikor?” (szituatív tudás) és az ismeretek forrására vonatkoQ

zó „kitől?” kérdésekre választ adó elemekre építi (Lundvall, B. – Johnson, B. 1994). A
konstruktivista pedagógia felfogása szerint a tanítás célja nem az egyszerű tudásátadás,
hanem feltételek biztosítása ahhoz, hogy a tanulók tudása személyes konstrukciókon
keresztül jöjjön létre (Nahalka I. 1998). A meglévő tudásából indul ki, majd általánosítások és
elvonatkoztatások segítségével egyre összetettebb tudásrendszerek alakulnak ki. E deduktív

út akkor járható, ha a tanulás folyamatában szerzett új információk a gyerekek meglévő
tudásához köthetők. Ám ha azzal éppen szemben állnak, akkor a konceptuális váltás előidéQ
zésére van szükség, vagyis a tanulókat szembesíteni kell a valóság és a látásmódjuk közötti
ellentmondással (Lakatos I. 1998).

1.1.2. A megváltozott tanári szerep

Az elmúlt két évtizedben alapjaiban változott meg a pedagógus szerepe az iskolai oktatásiQ
képzésiQnevelési folyamatban. A hagyományos gyakorlat szerint a tanár képviselte a tudást,

ő nyújtotta az ismereteket, az információkat a tanulók számára, elmondta azt és úgy,
ahogyan annak reprodukcióját várta tőlük, az elsajátítás és a bevésés ütemét ő szabta meg,
általában mindenki számára azonos tempóban (1. ábra). Így a tanítási folyamat könnyen
tervezhető, a tanulás pedig kiszámítható volt. Viszont azzal járt, hogy a tanulók egy része
nem tudott lépést tartani a szorosan vezérelt tanulási folyamattal, de ha mégis, gondolQ

kodásuk a tanári minta szerint fejlődött. Csakhogy az információs forradalom nyomán
nyitottá váló világban az iskola „nem tudta felvenni a versenyt” a gyerekek számára könnyen
elérhető roppant mennyiségű információval és a használatukhoz kapcsolódó képességekkel
(pl. gyorsaság, elréhetőség, digitális kultúra).

1. ábra. A tanár szerepe a hagyományos tanításiMtanulási folyamatban
(Makádi M. 2009 alapján)

Közismert tény, hogy ma már a gyerekek tudásának csaknem háromnegyed része az iskolán
kívüli világból származik, és tartalma erősen különbözik a tantervek által elvárttól. Ezért
létfontosságúvá vált, hogy az iskola, a tanárok a hagyományostól eltérő módon közelítsenek
a tudásszerzési folyamathoz, elismerjék az iskolán kívül szerzett tudás létjogosultságát, és a
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tudásszerzés különböző útvonalait, elemeit beépítsék a tanításiQtanulási folyamatba. Ennek

eredményeként a különböző típusú információhordozók az ismeretközvetítésben háttérbe
szorították a tanárt, akinek a feladata immár túlnyúlik azon, a tanulásirányításra, a tanulói

képességek tudatos fejlesztésére irányul. Legfőbb feladata, hogy segítse, irányítsa a tanulók
egyre önállóbbá váló, kooperatív formában zajló információszerző és Qfeldolgozó tevékenyQ
ségét. Mint egy menedzser, a háttérből, de célirányosan tereli a gyerekeket különféle

gondolkodási utakon az új tudás felé. Ez a pedagógusi szerep a hagyományoshoz képest a
tartalom szempontjából közvetettebb, módszertani szempontból pedig összetettebb, és
időigénye kevésbé kiszámítható (2. ábra).

2. ábra. A tanár szerepe az információs társadalom idején (Makádi M. 2009 alapján)

1.2. A készségfejlesztés szakmódszertani értelmezése

1.2.1. A készségfejlesztés és szintjei

A rendszerváltozás utáni egyre inkább a készségfejlesztés került az iskolai pedagógiai

tevékenységek előterébe, ami a tantervekben jól nyomon követhető. A Nemzeti alaptanterv
és a kerettantervek nem a tudásanyag, hanem elsősorban a készségek és azok fejlesztése

felől közelítették meg az egész pedagógiai folyamatot, de még a tantárgyak tartalmát is az

alapQ és a középfokú oktatás szintjén egyaránt. A készségfejlesztési követelmények rendszeQ
rének kialakításakor abból indultak ki, hogy a tanulók másEmás tevékenységekre képesek a

különböző életkori szakaszokban, és ha ezeket meghaladó elvárásokkal szembesülnek,
sikertelen lesz a tanítási és a tanulási folyamat egyaránt. Szakítani kívánnak azzal a pedagóQ
giai gyakorlattal, ami nem az adott életkor sajátosságaiból adódó készségek fejlesztésére

irányul, hanem a következő életkori szakasz követelményeit támasztja a tanulók elé. Az
óvoda már az alsó tagozatos, az alsó tagozat a felsős, a felső tagozat pedig a középiskolai
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követelmények teljesítését kívánja a gyerekektől, mint ahogyan a középiskolában gyakran a

felsőoktatásénál is magasabbak az elvárások. Mindez persze abból a nemes szándékból
következik, hogy a pedagógusok minden szinten azt szeretnék, hogy a kezeik közül kikerülő
tanulók megállják a helyüket az oktatás következő szintjén.

A készségfejlesztés valamely képességterületre irányuló fejlesztő hatású tevékenységQ

folyamat, ami magában foglalja a folyamat tervezését és irányítását, a hozzá kapcsolódó
tevékenységek tudatos egymásra építését is. Az iskolában a tananyag feldolgozása, tehát az
ismeretszerzés, valamint a jártasságok és a készségek elsajátítása során történik. Az a célja,
hogy a tanulókban kialakuljanak azok az általános és speciális készségek, amelyek birtokában
el tudják majd végezni a hozzájuk kapcsolódó tevékenységeket (3. ábra).

3. ábra. A készségfejlesztés általános értelmezése (Makádi M. 2005)

A tantervek – érthető módon – nem adják meg a készségfejlesztésre irányuló konkrét tevéQ

kenységformákat. Ehelyett azt mondják meg, hogy a különféle képességterületeken milyen
szintre kell eljutniuk a tanulóknak az egyes életkori szakaszok vagy évfolyamok végére. Ezek
az úgynevezett kimeneti követelmények nem nélkülözhetik az adott tevékenységgel kapcsoQ

latos elvárandó ismeretek, jártasságok és készségek felsorolását. Értelmezésükhöz szükséges

e fogalmak tartalmának pontos ismerete (4–6. ábra).
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4. ábra. Az ismeret értelmezése (Makádi M. 2005)

5. ábra. A jártasság értelmezése (Makádi M. 2005)

6. ábra. A készség értelmezése (Makádi M. 2005)
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1.2.2. A készségfejlesztési követelmények egymásra épülése

A készségfejlesztés lényegéből fakad, hogy egyfajta fokozatos építkezést feltételez kétféle
szempontból is. Maga a képesség hierarchikusan egymásra épülő lépcsőfokokból áll: az
ismeretek szintjét követi a jártasság szintje, azt pedig a készség szintje (7. ábra).

A magasabb szint feltételezi az alatta lévő birtokQ
lását. Egy tudáselemet a tanuló birtokolhat az ismeQ
ret, a jártasság és a készség szintjén egyaránt.
Például a kézben lévő térkép jelkulcsának ismerete
(ismeret szintje) feltétele a térképlapok olvasásának

(jártasság szintje), amire épül az a készség, hogy a
térképről leolvasott útvonalhossz közlekedési távolQ
ságfogalommal is társul. 7. ábra. A képesség hierarchikus szintjei

A képesség fokozatos építkezésének másik összetevője az életkori sajátosságokkal függ

össze. A kisiskolás gyermekek érdeklődése elsősorban a körülöttük lévő valóságra irányul.
Gondolkodásuk a közvetlen érzékeléshez, a gyakorlati tapasztalatokhoz kötődik, cselekedeQ
teiket elsősorban az adott dologra vonatkozó érzelmi viszonyulásuk irányítja és erősen
érvényesül benne a megismerés vágya (milyen és miért?) és a kreativitás. Ezért az alapkészE
ségek fejlesztésének időszakában (az 1–6. évfolyamon) a tanulók mindenfajta megismerő

tevékenysége főként a közvetlen tapasztalatszerzésen, a megfigyelésen alapul. A serdülők

érdeklődése viszont inkább önmaguk felé fordul. Gondolkodásuk során már elvonatQ
koztatásokra is képesek, és jelentősen megnő a lexikális ismereteket befogadó képességük.
Ezért tanulási folyamatukban egyre hangsúlyosabbá válik a tényszerű ismeretek megszerQ
zése és feldolgozása. 16 éves koruk táján a tanulók már képesek bonyolultabb összefüggések

felismerésére, sőt, kombinálni is tudják azok elemeit. A világ megismerésének elsődleges
irányítójává az értelem válik, a megszerzett tapasztalatok főként a felhasználhatóság miatt
válnak fontosakká (mire, hogyan tudom felhasználni?). A tantervekben megfogalmazott
fejlesztési követelmények fokozatosan egymásra épülő rendszere ehhez a fejlődési
folyamathoz igazodik. Eredményeként a közoktatásban töltött évek alatt kialakulnak a

tanulókban azok a képességek, amelyek a világban való eligazodásukhoz szükségesek.

1.3. Készségfejlesztési rendszerek a földrajzi tantárgyakban

1.3.1. A földrajzi ismeretekhez kapcsolódó készségfejlesztés rendszere

Az alapfokú oktatás szintjén a közvetlen valóságban való tapasztalásnak mint elsődleges

információszerzésnek van a legnagyobb jelentősége a megismerési folyamatban. Alsó

tagozatban a környezetismeret órákon a gyerekek többnyire direkt tanítói irányítással
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1.3.2. Készségfejlesztési célok a természetismeret tanításában

A természetismeret tanításának alapvető célja, hogy az 1–4. évfolyamon a környezetismeret
tantárgy által megalapozott képességeket továbbfejlesztve előkészítse a természetE és

társadalomtudományos megismerési módszerek elsajátítását. Ezek segítségével fejlődhet ki
a tanulókban a környezetre vonatkozó alapismeretek megszerzésének képessége. A terméQ
szetismeret nem egyszerűsített, elemi szintű biológia, földrajz, fizika és kémia. Nem az egyes
természettudományok alaptételeivel foglalkozik, hanem vizsgálódásának középpontjában az

élő és az élettelen természet, a jelenségek és a folyamatok megismerése, a valós és egységes
környezet áll. Legfőbb pedagógiai célja, hogy a tanulókban megindulhasson a természetE és

a társadalomtudományos ismeretek megszerzésének folyamata. Ezt elsősorban pozitív

beállítódás kialakításával lehet elérni, vagyis ha a gyerekek megszeretik a természetet, és
ezen keresztül felébred az érdeklődésük annak élő és élettelen összetevői iránt, tehát

igénylik alaposabban megismerését.

E célok elérése érdekében a természetismeret tanítónak nem tényismeretekkel, fogalmak
definíciójával kell tömnie a gyerekek fejét, hanem el kell sajátíttatnia velük a környezet

elemeinek és jelenségeinek megismeréséhez szükséges módszereket. Ezért a fogalmaknak

csak a tartalmi jegyeit vizsgáltatja, oksági és kölcsönhatási kapcsolatokat kerestet közöttük,
de nem törekszik elvont fogalmi kategóriák kialakítására. Ahhoz azonban, hogy a tanulók
meg tudják fogalmazni a megfigyelések, a vizsgálódások során szerzett tapasztalataikat,
pontosan kell alkalmazniuk a szakkifejezéseket. A természetismeret tanár nem ismereteket
közöl, hanem induktív és deduktív módon végigvezeti a tanulókat a természettudományos

megismerés útján. Gondolkodási készséget fejleszt részben deduktív módon: megismerteti a
tanulókkal természeti alaptörvényeket és szabályokat, alkalmaztatja azokat konkrét ismeQ
retszerzési helyzetekben, következtettet szabály igazságtartalmára, illetve valóságos probléQ

mahelyzetek megoldásakor konkretizáltatja az általános ismereteket. Az újabb tantervek
egyre nagyobb arányban igénylik az induktív gondolkodási utakat is, konkrétan: a tanulók

tapasztalatot szerezzenek a valóságról valóságos megismerési helyzetekben, felismerjék a

hasonlóságokat és a különbségeket, az okQokozati összefüggéseket, értelmezzék a megisQ
mert jelenségeket és folyamatokat, megértsék a törvényszerűségeket. A természetismeret

tanulása során továbbfejlődnek a tanulók alsó tagozatban elsajátított elemi képességei. A
természetismeret tanár megtanítja, hogyan kell megtervezni és pontosan végrehajtani a
megfigyeléseket, a vizsgálatokat különböző célok elérése érdekében. Megismerteti, miként

célszerű megválasztani a mérésekhez szükséges mértékegységeket és hogyan kell feldolQ
gozni, szemléletesen ábrázolni a mért adatokat. Fokozatosan fejleszti a tanulók eszközhaszQ

nálati készségét és önállóságát a megfigyelések, a vizsgálódások megtervezésében és végreQ
hajtásában.

Az 5–6. osztályos gyerekek természettudományos gondolkodása még erősen kötődik a képi
tartalmakhoz. Ám térbeli és időbeli elvonatkoztatási képességük fejlődése egyre valóságQ
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hűbb képzetek kialakulásához vezet, amik nélkül nem érthetők meg a valóságos természeti

folyamatok, az egyes tényezők, folyamatok, jelenségek közötti kapcsolatok és
törvényszerűségek. Ennek érdekében a tanár általánosításokon és konkretizálásokon
keresztül alapozza meg az egyszerű absztrakt fogalmak használatát, az ítéletek és
következtetések megfogalmazását. Mindezekkel a természettudományos gondolkodáshoz

szükséges képességek kialakulását segíti elő.

A természetismeret (mint integrált tantárgy) tanításának végső célja, hogy megalapozza a
tanulók komplex látásmódjának fejlődését. Ennek érdekében bemutatja a természet
elemeinek egymásra utalságát, a társadalom természetre való utaltságát, vagy éppen
fordítva: a természet kiszolgáltatottságát a társadalomnak. Sőt tárgyánál fogva a társadalmiQ

gazdasági elemek egymásra utaltságát is képes érzékeltetni a gyerekekkel példákon
keresztül. Lehetőséget teremt a környezet különböző szerveződési szintű anyagainak és
tárgyainak megismerésére ugyancsak példák alapján. Ezzel az a célja, hogy a tanulók vegyék
észre a különböző szerveződési szintek egymással való kapcsolatát (pl. kistáj – nagytáj –
földrész, egyed – populáció – fajok – életközösség, alkotórész – anyag – vegyület – keverék).
Célja, hogy lássák a viszonyukat, de nem kívánja részleteiben bemutatni bonyolult kapcsolatQ

rendszereiket. Tehát az 5–6. évfolyam a természeti környezetről (és részben a társadalmi
környezetről) való tapasztalatszerzés időszaka. A gyerekek gyakorlatot szereznek abban,
hogy ismereteiket felhasználják a környezetben lezajló történések megértéséhez, a
mindennapokban jelentkező problémák megoldásához. E tapasztalatszerzéseken keresztül
tágul a világszemléletük, megalapozódik a környezettudatosság és a fenntarthatóság

szemlélete.

1.3.3. A természetismeret készségfejlesztő tevékenységrendszere

A földrajztanárnak szükséges ismernie a természetismeret tanításában előforduló legfonQ

tosabb tevékenységeket, hiszen az önálló földrajz tantárgy tanításaQtanulása a természetQ
ismeret órákon kialakított jártasságokra és készségekre épül, azokat fejleszti tovább, mélyíti
és szélesíti.

a. A természettudományos megismerési módszerekkel összefüggő tevékenységek

E tevékenységek az alapvető természettudományos megismerési módszerek elsajátítását
és alkalmazási készségét kívánják elérni, amely alapfeltétele a későbbi életkori
szakaszban az eredményes biológiaQ, fizikaQ, kémiaQ és földrajztanulásnak. Alsó tagozatQ

ban a tanulók még csak a tanító által irányított egyszerű megfigyeléseket és vizsgálatokat
végeznek a közvetlen környezetben (az iskola környékén, a lakóhelyen) vagy annak

anyagaival, tárgyaival kapcsolatban a tanteremben. Ez alapján ismernek rá fogalmakra,
jelenségekre. 5. évfolyamon viszont a megismerési módszereken van a hangsúly, ennek
érdekében rendszeres (folyamatos vagy szabályos időközönként ismételt) észleléseket és

vizsgálatokat végeznek. 6. osztályban a tapasztalatok mögött húzódó kapcsolatok és
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összefüggések feltárása a lényeg, a tapasztalatok alapján egyszerű elvonatkoztatások

történnek.

b. A térbeli tájékozódással összefüggő tevékenységek

E tevékenységek a valóságban és a térképen, illetve a térképpel történő eligazodás
készségét kívánják kialakítani, majd fokozatosan fejleszteni. A környezetismeret órákon a

valóságban való eligazodás lehetőségeinek (pl. objektumok és jelenségek alapján) megisQ
merése és a térképi ábrázolás megértésének tapasztalati alapú előkészítése történik. A
ráépülő természetismeret viszont már a szemléleti térképolvasásban való jártasság
kifejlesztését célozza.

c. Az információhordozók használatával összefüggő tevékenységek

Ezek a tevékenységek az ismeretszerzés módszereivel, technikáival és eszközeivel
kapcsolatosak. Az egyes évfolyamokon másQmás eszközök és módszerek jelennek meg,
figyelembe véve a gyerekek életkori sajátosságait és meglévő képességeik szintjét. A
környezetismeret tanulása során elsősorban magát a valóságot vizsgálják, de az adott
időpontban vagy szervezeti keretekben el nem érhető jelenségekkel, folyamatokkal

ábrák és képek segítségével is ismerkednek. Fontos, hogy a felismerjék a mese és a
képzeleti világ illetve a valóság eltéréseit. Felismerik a térképvázlat és a valóság
kapcsolatát, továbbá a világtájakat. Az 5. évfolyamos természetismeret tanulása során
egyre inkább az állóQ és mozgóképek, ábrák az információk hordozói. A mesék szerepét
az ismeretterjesztő irodalom, a térképvázlatét a térkép váltja fel. A 6. évfolyamon különQ

böző műfajú szöveges forrásokat, nyomtatott és elektronikus sajtót használnak. Az
eszközök és módszerek fokozatos váltása azt célozza, hogy lépésről lépésre alakuljon ki a
tanulókban az önálló ismeretszerzés képessége és annak igénye, hogy későbbi életük
során folyamatosan tanuljanak, képezzék magukat.

d. A földrajzi környezet megismerésére vonatkozó tevékenységek

Elsősorban a különböző nagyságrendű természetföldrajzi tájakkal kapcsolatosak a megisQ
merési tevékenységek, amelyek valóságQmegfigyelésekhez, valóságQélményekhez, képekQ

hez, ábrákhoz és térképekhez kötődnek. A megismerés tárgya alsó tagozatban a lakóhely
és környéke, általában (a helyi tantervekben meghatározott módon) 5. osztályban a

felszínformák magyarországi jellemző példákon, 6. osztályban pedig a hazai nagytájak és

környezeti értékek, illetve a tanulók kipillantanak a Világegyetem objektumainak elheQ
lyezkedésére és egymással való kapcsolatukra is (2. táblázat).

e. Az élővilág megismerésére vonatkozó tevékenységek

E tevékenységek az élővilág és a környezet kapcsolatának megismerésére irányulnak. Az

alsó tagozatos környezetismeret órákon a gyerekek felismerik a lakóhely környékének
élőlényeit, bemutatják azokat (leírás, jellemzés) és felsorolják életfeltételeiket. A cél az
élőlényekre való rácsodálkozás, az élőlények érdekességének, szépségének felfedezése.
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3. A földrajziQkörnyezeti információkhoz való hozzájutás biztosítása minél többféle módon

és változatos eszközök (pl. valóságQvizsgálódás, világhálós információs rendszerek,
statisztikai adatszolgáltatás, gps, médiák) segítségével. A földrajzi tartalmú vagy azok
megszerzéséhez hozzásegítő információhordozók használatának megismertetése és
fokozatosan készségszintre fejlesztése.

4. A tanulók rávezetése arra, hogy keressék és találják meg a földrajziQkörnyezeti

jelenségek, folyamatok okait (oknyomozás), és ismereteik birtokában következtessenek
a jelenségek, folyamatok, cselekedetek várható és lehetséges következményeire
(prognosztizálás).

5. A modellekben való gondolkodás készségének kialakítása annak érdekében, hogy a
tanulók a földrajziQkörnyezeti tartalmakról meglévő általános ismereteik, képzeteik és

kialakult szemléletük birtokában – szükség esetén – tudják bővíteni, pontosítani,
elmélyíteni szakmai ismereteiket.

6. Kritikai és elemi tárgyalási képesség kialakítása a tanulókban, amely alkalmassá teszi
őket arra, hogy szaktárgyi tudásuk alapján tudjanak véleményt mondani, állást foglalni,
vitában érvelni, és tartsák tiszteletben, kritikával fogadják el mások másfajta véleményét
a földrajziQkörnyezeti kérdésekkel kapcsolatban.

7. Jártasság kialakítása a gyerekekben az ember és a környezet szempontjából egyaránt
előnyös döntéshozatalban.

8. A tanulók hozzásegítése ahhoz, hogy a természet szépségeinek megismerésére alapozva
fejlődjön tovább a követendő környezeti etika, megalapozódjon a környezetért felelős, a
fenntarthatóság elveit szem előtt tartómagatartásuk.

A készségfejlesztési célok, feladatok gyakorlati megvalósítása érdekében a legújabb földrajz
tantervek a tevékenységformákat részletesebben fejtik ki, mint a tananyag tartalmát,
jelezve az iskolai munkában való fontosságukat, az iskolai munka hangsúlyeltolódását a
hagyományos ismeretközpontú oktatáshoz képest. A tevékenységek közül is többnyire csak

azokat fogalmazzák meg, amelyek nem fordultak elő a korábbi években, a tanulóknak az
adott évfolyamon kell megismerniük és elsajátítaniuk a velük kapcsolatos módszereket, vagy

azokat, amelyeknek gyakorlása ekkor (ezen az évfolyamon, ebben a témában) kiemelten
fontos. Ezek a tevékenységek nemcsak az új ismeretek megértését és elsajátítását segítik elő,
hanem az önálló ismeretszerzési és feldolgozási módszereket, azok alkalmazási lehetőségeit

is megtanítják a tanulóknak. Természetesen ezek a későbbi években is előkerülnek, de akkor
már elmélyítési és gyakorlási célból. A készségfejlesztési feladatok megvalósítása lassú és

fokozatos folyamat az iskolai évek alatt. Ráadásul az eredmények az egyik tanulónál
korábban, a másiknál később jelentkeznek, s vannak olyanok is, akiknél soha nem valósulhat
meg az egyik vagy másik kitűzött készségfejlesztési feladat.
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Arra is szükség van, hogy átgondolják az általános pedagógiai gyakorlatban, a fejlesztőQ

munkában vagy a más tantárgyakban alkalmazott módszereket abból a szempontból, hogy
azok hogyan fordíthatók a földrajziQkörnyezeti ismeretek eredményesebb tanítására.

1.4. A kompetenciafejlesztés értelmezése

1.4.1. A kompetenciaértelmezés fejlődése

A Nemzeti alaptantervek képességfejlesztési felfogása (2003 óta) a modern angolszász
pedagógiai iskolák által kidolgozott kompetenciamodellekből indul ki, noha nem egységes
azok értelmezése, nevezéktana, rendszerezése sem a külföldi és a hazai pedagógiában, sem
az egyes tudományterületekhez kapcsolódó szakmódszertanokon belül.

A latin eredetű kompetencia szó eredetileg illetékességet, valamire való képességet jelent,
de a mai köznyelvben tágabb értelemben mint hatáskört, hozzáértést, szakértelmet,
másként a tudás felhasználásának és alkalmazásának képességét használjuk. A kognitív
pszichológiai kutatások nyomán az 1990Qes évektől a pedagógiatudományban is fontos
fogalommá vált: a kompetencia „alapvetően értelmi alapú tulajdonság, de fontos szerepet
játszanak benne motivációs elemek, képességek és egyéb emocionális tényezők”

(Pedagógiai Lexikon, 1997. II. kötet, 226. o.). Azonban az információk nyomása alatt álló
társadalomban egyre nagyobb értéke van a tudás átadási, megújítási és új helyzetekben való
alkalmazási képességének. Az egyszerű transzferfolyamatok („low road”) során a magas
fokon begyakorolt képességek automatikus vagy kevés gondolkodást igénylő felhasználása
történik. Megtanulunk, majd változatos helyzetekben gyakorolunk egy kognitív elemet, ami

a megerősítések által fokozatosan automatikussá és rugalmassá válik, így később a tanulási
szituációhoz hasonló helyzetekben elő tudjuk hívni az új helyzethez illeszkedő hajlékony
elemet (pl. a jellemzési algoritmust tájleíráskor). Ezáltal egyre szélesebb körben használható
képesség jön létre, ami mindjobban elszakad az eredeti szituációtól. Más esetekben az
„értelem csiszolódási folyamatában” helyeződik át a tudás („high road” tudástranszfer), az

előzetes tapasztalatok során alapelveket, összefüggéseket ismerünk meg, amelyeket
gondolatainkban sémákká alakítunk. Ezek a sémák (modellek) spontán felidéződnek (pl. egy

terület gazdasági életét meghatározó földrajzi elemek számbavételekor), vagy egy megfelelő
helyzetben mint potenciálisan alkalmazható stratégiát hívjuk elő (pl. a „hogyan jutok el egyik
helyről a másikra?” probléma megoldásakor). E stratégiák átgondolása jelzi, hogy a

kompetencia fogalmában az idők során az ismeretelemekről a képességösszetevőkre helyeQ
ződött át a hangsúly. „A kompetenciát úgy kell tekinteni, mint olyan általános képességet,
amely a tudáson, a tapasztalaton, az értékeken és a diszpozíciókon alapszik, és amelyet egy
adott személy tanulás során fejleszt ki magában” (Coolahan, J. 2005).

A hazai pedagógiai gyakorlatba beszűrődő első kompetenciaértelmezés a megelőző évtizeQ
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dek nemzetközi pszichológiai irányzatainak összevetésén alapult, amely szerint a kompetenQ

cia „olyan pszichikus komponensrendszer, amelynek közvetlen felsőbb komponensrendszere
a személyiség, és amelynek alsóbb pszichikus komponensrendszerei: a motívumrendszer és a
tudásrendszer, valamint az öröklött komponensek és a tanult komponensek” (Nagy J. 1995).
Később a fogalom a személyiség funkcionalitása mentén tovább gazdagodott (Nagy J. 2000),
elkülönült az egyén értelmi, szociális és személyes képességrendszere, ezzel lehetővé vált az
összetett rendszerek mögött meghúzódó képességek feltérképezése, tipizálása és egyre
tudatosabb iskolai fejlesztése. Ez a modell négy csoportba rendezi a kompetenciákat:

Q személyes kompetencia – az egyén túlélését szolgálja (pl. önkiszolgálás);
Q szociális kompetencia – az aktuális helyzetnek megfelelően szervezi a viselkedést, az

egyén érdekein túl a közösség érdekeit is szolgálja;
Q kognitív kompetencia – az általános problémamegoldó képességen alapszik, lényegéQ

ben az információfeldolgozást teszi lehetővé, és fő funkciója a többi kompetencia
szolgálata;

Q speciális kompetenciák – az egyes foglalkozások, társadalmi szerepek ellátásához
szükséges összetevőrendszer.

Később a műveltség és a kompetencia fogalmak is elkülönültek egymástól (Csapó B. 2004,

2005). A pszichológiai rendszerként meghatározott kompetencia kevésbé tartalomfüggő,
nem a „mit tudunk?”Qra, hanem a „hogyan tudjuk?”Qra helyezi a hangsúlyt.

A kompetenciamodellek egy része Nagy J. elméletén alapszik, ami a viselkedés felől közelíti
meg a kompetenciát (8., 9. ábra). Alapfogalmainak rendszerét a 10. ábra, a hozzákapcsolódó
pedagógiai és metodikai stratégiaváltás lényegét pedig a 11. ábramutatja be.

8. ábra. A kompetencia szerveződésiMviselkedési modellje (Nagy J. 2010 alapján)
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9. ábra. Az új pedagógiai kultúra alapfogalmainak rendszere (Nagy J. 2010 nyomán)

10. ábra. A kompetencia összetevői (a pedagógiai értelmezés szerint)

11. ábra. A kompetenciaalapú tanításiMtanulási folyamat fő jellemzői (Makádi M. 2010)
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csak az iskolarendszer egészében valósulhatnak meg, de minden tantárgynak (és

oktatójának) részt kell vállalnia a kifejlesztésükben. A tudatos, értelmes és tevékeny államQ
polgári léthez szükséges képességek kialakulásához hosszú évek kitartó fejlesztő munkájára
van szükség. A fejlesztő munka kifejezés magában foglalja, hogy csak szisztematikusan és
fokozatosan egymásra épülve, rendszeres tanári és tanulói tevékenységfolyamatban
vezethet eredményre. Az egyik tanuló korábban, a másik később lép egyQegy képességterület

következő szintjére, de a fejlődési folyamat soha nem zárul le, a képességek mélyülnek,
finomodnak, differenciálódnak. Ebből következik, hogy fejlesztésük mindig (minden évfolyaQ
mon, minden témakörben, minden közösségben) aktuális.
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2. fejezet
Az intellektuális kompetenciák fejlesztése földrajztanulással

A NatQos kulcskompetenciaQrendszertől eltérően külön kell foglalkoznunk az értelmi képesQ

ségekkel, azaz az intellektuális kompetenciákkal (információhasználat, problémamegoldás,

kritikai gondolkodás, kreativitás), hiszen ezek aktuális szintje alapvetően határozza meg a

tanításiQtanulási folyamatot. Érthetetlen módon a hazai alaptanterv nem foglalkozik ezzel.

2.1. A gondolkodási készségek fejlesztése a földrajzórán

A pedagógiai munka kiindulópontja annak megértése, hogy minden gyerek lehetőségekkel
születik, és nem tudhatjuk, hol vannak képességeinek a határai. Az iskolai évek során
birtokba kell vennie képességeit, és le kell küzdenie azokat az akadályokat, amelyek nehezítik
a tanulását. Ám minden gyereket veszélyeztethet, hogy megreked a gondolkodás alacsoQ
nyabb szintű formáinál, a rutinszerűen végzett gondolati tevékenységeknél, nem lát meg új

utakat, nem éli át a lépésről lépésre való előrehaladás sikerét, vagyis elveszíti a tudás és a
tapasztalás új útjainak felfedezési lehetőségét.

Nem gondolhatjuk azt, hogy az iskolai évek alatt minden tanuló magától rátalál a megfelelő
gondolkodási útra, a számára eredményes tanulási stratégiára. A gondolkodás csak korlátoQ

zott mértékben fejlődik az életkorral és a tapasztalással, azt tanulni kell! Ennek szüksége
abból fakad, hogy megváltozott a társadalom: azok az ismeretek, jártasságok és készségek,
amelyek akár még húsz évvel ezelőtt is megfeleltek a kor igényeinek, ma nem készítik fel a
gyerekeket az iskolán kívüli valóságra. A társadalom átalakulása olyan gyors, hogy nemigen

fogalmazható meg milyen tudásra lesz szükség a jövőben. Ez azzal a következménnyel jár az

oktatásban, hogy a tanulókat nem elsősorban ismeretekkel kell elhalmozni, hanem a jövő
kihívásaira kell felkészíteni. Az iskolában olyan képességeket (elsősorban gondolkodási készQ
ségeket) kell kialakítani, amelyek birtokában új tudást szerezhetnek, hogy maguk irányítsák
egész életen át tartó tanulásukat, hogy maguk tartsák kezükben életük menetét.

2.1.1. A gondolkodási képesség és szintjei

A gondolkodási képesség egyénenként és életkoronként erősen eltérő. Még ha hasonló is a
gyerekek és a felnőttek gondolkodási folyamata, a gyerekek érzékelő, emlékező, fogalomE

alkotó és gondolatközlő képessége kevésbé hatékony, mint a felnőtteké. Az újszerű inforQ

mációkat nem automatikusan dolgozzák fel. Sőt, mivel a gondolkodási képesség több
elemből (érzékelés, emlékezet, fogalomalkotás, nyelv, jelképesítés) áll, azok még egy
gyermek esetében is különbözőek lehetnek.
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A gondolkodás az elvont vagy szemléletes ismeretek problémamegoldásra vagy új ismeret
szerzésére való felhasználása belső, pszichológiai folyamatok révén. Több műveleti szintje

épül egymásra (Bloom, B. 1956 taxonómiája alapján), amely rendszerben a magasabb szint
feltételezi az előző szintben való jártasságot, készséget. A gondolkodási folyamat alsóbb
szintjét az elemi gondolkodási műveletek alkotják:

1. Tények ismerete (emlékezet és elraktározás)
Hívó utasításai, kérdései: Mondd el/írd le, hogy mit tudsz/mire emlékszel! Ismételd el!
Határozd meg! Azonosítsd! Mondd meg, hogy ki, mikor, melyik, hol, mit! Például:
Budapest átlagos nyári középhőmérséklete: 20,6 °C, csapadékmennyisége: 55 mm.

2. Felfogás, megértés (a tények értelmezése, megértése)
Hívó utasításai, kérdései: Mondd el a saját szavaiddal! Mondd el, mit érzel vele kapQ

csolatban! Mondd meg, mit jelent! Magyarázd meg! Hasonlítsd össze! Kapcsold össze!
Például: az előző tényben az átlagos azt jelenti, hogy a fővárosban nem minden nyáron
pontosan ennyi a középhőmérséklet és a csapadékmennyiség, az utolsó 100 év középQ
hőmérsékletének illetve csapadékmennyiségének átlaga ezt adta; a nyári középhőmérQ
séklet és csapadékmennyiség a nyári hónapok átlagát jelenti.

3. Alkalmazás (a tények felhasználása)

Hívó utasításai, kérdései: Mire lehet használni? Hová vezet? Mutasd be/alkalmazd, amit
tudsz! Például: válaszadás arra a kérdésre, hogy Budapest nyáron alkalmasQe szabadtéri
rendezvények megtartására.

A gondolkodás magasabb szintjét azok a gondolkodási műveletek jelentik, amik segítségével
a már birtokolt tudáselemekből új tudás szerezhető.

4. Elemzés (analízis = a tények részekre bontása)
Hívó utasításai, kérdései: Miből áll? Mi a sorrend? Mik az okok/előzmények/probQ
lémák/megoldások/következmények? Például: a nyári hónapok időjárási diagramja

alapján annak megállapítása, hogy melyik hónap a legalkalmasabb szabadtéri

rendezvényekre; a nyári időjárási adatok magyarázata (okQokozati összefüggések
alkalmazása).

5. Összegzés (szintézis = valami új létrehozása a tényekből)
Hívó utasításai, kérdései: Miben különbözhet? Mi lenne, ha…? Tegyük fel, hogy…?
Fejleszd tovább, javítsd! Csináld meg a magad módján! Például: a Budapesttel azonos

földrajzi szélességen fekvő eurázsiai városok hasonló adatainak kikeresése és táblázatba
rendezése nyugatQkeleti irányban; annak megállapítása, hogy ezen a szélességen és

ebben az irányban hogyan változik a nyár időjárása a földrészen, továbbá a térbeli
különbségek magyarázata.
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6. Értékelés (az ismeret megítélése, felmérése)

Hívó utasításai, kérdései: Hogyan ítéled meg? Sikerült? Fog működni? Miért gondolod?
Pl. Budapest nyári szabadtéri rendezvények tartására való éghajlati alkalmasságának
összevetése a többi városéval, idegenforgalmi lehetőségeinek megfogalmazása.

Természetesen a gondolkodási folyamat eredményessége nemcsak attól függ, hogy
aktuálisan milyen képességszinten van a tanuló, hanem attól is, hogyan, milyen körülmények
között, milyen feladathelyzetekben kényszerül gondolkodni (12. ábra). Mivel úgy általában
nem lehetséges gondolkodni, csak valamin (valaminek a természetén, az okán, más ténnyel
való összefüggésén stb.), a gondolkodás alapja a feltárás. A feltáró tevékenység első
lépésben vizsgálódást jelent, ehhez kapcsolódik a kreatív gondolkodás szintje, második

lépésben a vizsgálódással kapott tények elemzését, azaz a kritikai gondolkodást. Csak ezen
képességek birtokában fordulhat a gondolkodás a problémahelyzetek felismerése és
megoldása felé, amelyek során a feltárás eredményét új szituációkban alkalmazza az agy.

12. ábra. A gondolkodás hatékonyságát befolyásoló tényezők (Makádi M.)

A problémamegoldó gondolkodás a legmagasabb, értékteremtő szintet jelenti. Az iskolai
évek alatt a gondolkodás képessége különböző stratégiákkal hatékonyan fejleszthető. A
stratégiák irányulhatnak a munkamódszerekre, a tanulásszervezési módra vagy valamely

képességterületre. A változatos és megfelelő időben alkalmazott stratégiákhoz kapcsolódó

feladathelyzetek során a tanulók egyre magasabb gondolkodási szintre juthatnak, melynek
birtokában megértik a földrajziQkörnyezeti jelenségek, folyamatok lényegét, felfedezik az
összefüggéseket. A megismert fogalomrendszerek és összefüggések felhasználásával oldják
meg a problémákat, találnak válaszokat a mindennapok és a jövő kihívásaira (9. táblázat).
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(még azt is, amiről nem tudja, hogy tudja). Ehhez edzésben kell tartani a gondolkodást

játékos helyzetekben, hogy amikor a mindennapi életben szükség van rá, akkor könnyen
aktív állapotba kerülhessen, és a játék során megismert logikai lépések automatikusan
menjenek végbe. Még a hagyományos tanítási folyamatba is könnyen beilleszthetők a
fejlesztését szolgáló „mi jut eszedbe egy földrajzi fogalomról, betűről, országról stb.?”
vagy a szóláncalkotó tréningfeladatok.

b. Rugalmasság: az a gondolkodási képesség, amely birtokában a tanuló egy problémát

többféle úton és módon is meg tud közelíteni. Ennek feltétele, hogy a gondolkodás
alapelemeit is többféleképpen „lássa”, ezért fejlesztése során a tanulóknak azt kell
megfogalmazniuk, hogy mit vélnek felfedezni egy természeteses alakzatban (pl.
hegyvonulatban, felhőQ és sziklaalakzatban), egy befoglaló formában (pl. erdőírtás
foltjában, egy körben) vagy fogalmak, tények között keresnek vagy teremtenek
kapcsolatot analógiás alapon.

c. Eredetiség: újító hajlam, amely szokatlan helyzetekben mutatkozik meg. Eredményesen

fejleszthető olyan gondolatjátékok során, amelyek lényege, hogy a tanulók a dolgokat ne
csak a megszokott rendjükben (térQ és időbeli rendjükben, fogalmi rendszerükben) tudják
értelmezni, hanem abból kiszakítva is, és legyenek képesek azokat – valamely tulajdonQ
ságukat alkotó módon felhasználva – másféleképpen használni. Azt kell végiggondolniuk,
hogy mi mindenre – amire általában nem használják – jó egy anyag, tárgy, jelenség vagy

folyamat, vagy hogyan lehet továbbfejleszteni, átalakítani egy tárgy vagy téri objektum
valamely tulajdonságát, ami által az új funciókat tölthetne be. Ezek a gyakorlatok
vezetnek oda, hogy a tanulók az ismert folyamatok és összefüggések továbbgondolásával
képesek lesznek a jövőről való tényszerű vagy logikus gondolkodásra.

d. Kidolgozottság: az a képesség, amelynek birtokában a tanuló képes új elemekkel

kiegészíteni valamit. Rajz, térképi részlet és kép kiegészítésével, történet továbbfűzésével

mélyülhet a tanulók fogalmi képzete.

A kreatív gondolkodás feltételei

Kreatív gondolokodási folyamat csak olyan kreatív légkörben lehetséges, amelyben a tanuló

lelki szabadságot érez a bátorító tanári magatartás következtében. Hasonlítsa össze a lelki
szabadság és biztonság jellemzőit a 15. ábra segítségével!
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14. ábra. A kreatív gondolkodás feltételei és fenntartója

15. ábra. A kreatív gondolkodást lehetővé tevő tanár jellemzői (Fischer nyomán)
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A kreatív gondolkodás lényege maga a folyamat

Az értelmes tanulás, a gondolkodási folyamat alapja a kreatív gondolkodás, ami során nem a
végeredménye (a tény, az ismeret, még csak nem is a következtetés) a fontos, hanem maga
a folyamat, az eljárás. Előfordulhat, hogy az ismeret vagy a következtetés, amihez kreatív
gondolkodással jutott a tanuló, egy idő után elévül, de maga a kialakult képesség egész
életre szól. Jellemzője, hogy eredeti és a célnak megfelelő, tehát a mindennapi élet új és

újabb helyzeteiben alkalmazható.

A kreatív gondolkodási folyamat és fejlesztésének lépcsőfokai:

1. Indíték: valami, amitől működésbe lép a gondolkodás (pl. egy felmerülő kérdés, ami
vizsgálódásra késztet; a feladat tudatosulása; késztetés a tanár, a szülő vagy önmaga
által; egy megérzés a féligQmeddig megértett gondolattal kapcsolatban).

2. Feltárás: a tanuló által ismert dolgok gondolati átrendezése annak érdekében, hogy

megtudja azt, amit még nem tud. Különböző technikái lehetnek:
Q Divergens gondolkodás: több különböző válaszlehetőségben való gondolkodás.

Feltétele az állandó kételkedés, valamint hogy a gondolkodó másoktól (a
felnőttektől vagy a társaitól) folyton bátorítást, érdeklődést, újabb kérdéseket
kapjon. Az is segítheti a kialakulását, ha pl. a tanuló nemcsak zárt végű
feladatokkal találkozik a földrajzi munkafüzetében vagy a tesztekben, hanem

olyanokkal is, amelyeknek különböző feltételek esetén több jó megoldása is lehet.
Q Késleltetett döntés: olyan gondolkodás, ami megengedi a tévedést, sőt azt vallja,

hogy a jó döntésekhez tévedéseken át vezet az út. Ez elsősorban olyankor
hasznos, amikor a gyerekek egyedül dolgoznak, különQkülön kigondolnak valamit,
majd azt ötletbörzeszerűen közzéteszik, és közösen választják ki a legjobb megQ

oldást, megoldásokat.

Q Kivárás: idő biztosítása a gondolatok érleléséhez, vagyis „hagyd abba egy időre,
majd folytasd tiszta fejjel!”. A kreatív gondolkodásban nincs helye az azonnali

válaszolásnak.
Q Játssz a gondolattal!: gondolatkísérletek vagy a gondolat új helyzetben való alkalQ

mazása, lerajzolása, modellezése, vizsgálattal való igazolása annak érdekében,
hogy kiderüljön, hol vannak az ötlet, a kreativitás határai.

3. Tervezés: gondolkodási terv készítése arról, hogy a tanuló hogyan jut el a kívánt célhoz.
Q A feladat, a probléma pontos ismerete (mi a gondolkodás célja, hová akar eljutni

vele, mit akar elérni vele);

Q Információgyűjtés annak érdekében, hogy legyen min gondolkodni;
Q A gondolkodás láthatóvá tétele azért, hogy tudatossá váljon maga a folyamat (pl.

a gyerek vázlatot vagy rajzot készít a gondolatmenetéről).
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4. Megvalósítás: a megoldásra vonatkozó ötletek összegyűjtése és „kipróbálása”. Az ötlet

csak akkor életképes, ha a tanuló kezdeni tud vele valamit, vagy meg tud győződni a
kivitelezhetőségéről. Tehát fel kell tennie magának a kérdést: mire jó az ötletem? milyen
eredményre vezet? hogyan lehet működtetni? Például az elsivatagosodás problémájának
felvetésekor a gyereknek két ötlete támad: a szavannán 10 négyzetkilométerenként
kutakat kell fúrni, illetve meg kell tanítani az embereket másként gazdálkodni a hirtelen

megváltozott környezeti feltételek között. Az első ötlettel kapcsolatban pl. olyan
kérdésekre kell választ találnia, hogy: lehetQe azon a tájon fúrt kúttal elegendő tiszta
ivóvízhez jutni? milyen külső segítség kell az ott élőknek a kutak fúrásához? biztosíthatóQ
e helyben a víz minőségének állandó ellenőrzése? minden élőlény elegendő vízhez jutQe
ezzel a módszerrel? A második felvetéssel kapcsolatban: milyen szervezet képes ezt

összehangolni? vannakQe már készen átadható módszerek? hogyan küzdik le a kommuniQ
kációs akadályokat? Mindkét ötletre vonatkozó kérdés: valós megoldásQe a problémára
vagy csak a pillanatnyi nehézségeken enyhít? ki biztosítja hozzá a pénzt? érdekeQe
valakinek a helyieken kívül a probléma megoldása?

5. Értékelés: a megoldás szembesítése a céllal, és kritikával való visszatekintés a
gondolatmenetre, az erőfeszítésekre.

A tanárnak a kreatív gondolkodás alapszabályait is meg kell tanítania a tanulóknak.
Módszereit Edward de Bono után figyelemterelgető módszereknek nevezzük. A földrajzQ
tanításban az alábbiakat használjuk leginkább:

a. Gondolkozz, mielőtt továbblépnél! – Olyan módszer, amely az ítélethozatal előtti
helyzetekben gondolkodásra készteti a tanulókat. Annak mérlegelését kéri, hogy mi az
előnyös (mik a dolog, az ötlet előnyei, pozitívumai), mi a hátrányos (mik a hátrányai,
negatívumai), és mi az érdekes (a téma szempontjából nem előnyösek, de nem is

hátrányosak) az adott helyzetben.

b. Vizsgálj meg minden tényezőt! – A figyelem körének tágítását gyakoroltató módszer,
amelynek különösen választási, döntési helyzetekben veszik hasznukat a tanulók. MegQ

tanulják, hogy nemcsak a helyzeten belül, azzal szoros kapcsolatban lévő dolgokat kell

figyelembe venni, hanem azokat is, melyek látszólag nincsenek szoros kapcsolatban vele,
vagy azokat, amelyek ugyan kívül esnek a helyzeten, de összefüggésben vannak vele vagy
a jövőben kapcsolatban állhatnak vele.

c. Mérd fel a következményeket! – Olyan módszer, amely arra neveli a tanulókat, hogy
tetteik és cselekedeteik következményeivel kapcsolatban ne csak önmagukra gondolQ

janak, hanem másokra, a társadalomra, az emberiségre, a Föld egészére is. A következQ
mények, a hatások, a fejlemények vizsgálata a jövőben való gondolkodásra késztet.

Azonban különböző időléptékben is kell gondolkodnia a tanulónak, sőt azt is végig kell
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gondolnia, hogy mi befolyásolhatja a dolgok kimenetelét, mi változtathatja meg a

következményeket.

d. Közvetlen és közvetett célok – A módszer arra tanítja a tanulókat, hogy a cselekedetek
mögött rövid és hosszú távú célok vannak, amelyek elérése érdekében történnek a
dolgok. Ez a tervezés elengedhetetlen feltétele.

e. Állapítsd meg a fontossági sorrendet! – Rangsoroló gyakorlat, amely arra tanítja a
tanulókat, hogy az egyes helyzetekben nem minden tényező egyformán fontos, azokból
válogatni kell az aktuális cél szerint. (Pl. tételezzük fel, hogy egyhónapos nyaralásra mész

az AdriaiQtenger partjára! Írd össze az ezzel kapcsolatos teendőidet, és állítsd fontosságuk
szerinti sorrendbe!)

f. Mindig van választási lehetőség! – A választási lehetőségek felismerésére és mérlegeQ
lésére késztető módszer. Az alternatíváknak több fajtája van:
Q Különböző nézőpontok: ugyanazt a dolgot másQmás szemszögből, különféleképpen

nézzük (pl. vajon hogyan értékeli a helyzetet a környékbeli falvak lakossága, amikor a
népszavazáson elbukott a radarállomás telepítésének terve?).

Q Különböző cselekedetek: egy adott helyzetben különböző lehetséges tevékenységeket
veszünk számba (pl. mit tennél, ha látnád, hogy szivárog a víz az árvízvédelmi gáton?).

Q Eltérő magyarázatok: különböző magyarázatok és feltevések megfogalmazása arról,
hogyan történt valami (pl. mi történhetett, ha azt látod, hogy gabonatábla közepén
hatalmas területen a földön fekszik a kenyérnekvaló?).

Q Különböző munkamódszerek: tudatosítjuk, hogy egy probléma kezelésének különböző
módszerei vannak (pl. milyen módszerekkel dolgozhatnak az építkezés megkezdése
előt a tereprendezést végzők és az építkezés feltételeit felmérők?).

Q Eltérő megoldások: tudatában vagyunk egy probléma alternatív megoldásainak (pl.
fogalmazd meg a válságstáb tagjaként a lehetséges megoldásokat a városi csavargyár

csődbe jutása következtében kialakult válság kezelésére, az emberek munkahelyének
megmentésére!).

Q Különböző tervek: alternatív tervek létrehozása adott feladat végrehajtása érdekében
(pl. hogyan lehetne megszüntetni az egykori dolomitbánya helyén a hegyoldalban
tátongó nagy sebet? Találj ki minél többféle lehetséges tervet!).

Q Alternatív tervezetek: alternatív tervek készítése adott igény vagy cél kielégítése
érdekében (pl. mit tehetnél a megoldás érdekében, ha azt tapasztalnád, hogy az

emberek gátlás nélkül szemetelnek?).

g. Ismerd meg mások nézőpontját! – Az észlelés szélesítését célzó módszer, amely arra

tanítja a tanulót, hogyan lehet különböző emberek szemszögéből nézni a dolgokat. Ehhez
meg kell vizsgálni a kérdés, a probléma, a konfliktus minden lehetséges oldalát, és
természetesen meg kell hallgatni mások véleményét a dologról.
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2.1.3. A kritikai gondolkodás fejlesztése

A kritikai gondolkodás lényege az elemzés

A kreatív gondolkodás feltételezi a kritikai gondolkodást, ugyanis a kreativitás nemcsak
annyit jelent, hogy a tanuló új utakat, új megoldásokat keres a felmerülő kérdések,
problémák megoldásában, hanem azt is, hogy jobbnál jobb megoldások után kutat. Ez
viszont már kritikai gondolkodást igényel. Lényege az elemzés, azaz, hogy a tanuló egy

problémával való szembenézéskor jó kérdéseket jól tegyen fel önmagának, és megfelelő
időben, megfelelő módszerrel érveljen a kérdésekre adott válaszai mellett. Tehát vegye
kritika alá a saját maga által megfogalmazott kérdéseket, stratégiát és válaszokat.

Az önvizsgálathoz az alábbi szempontok az alábbi sorrendben ajánlhatók:

Q Tisztázni, hogy mi a probléma.

Q Az állítás értelmezése, jelentésének megragadása.
Q Annak tisztázása, hogy vannakQe előfeltevések az állításban.
Q Eldönteni, hogy kellően meghatározottQe, pontosQe az állítás.
Q Eldönteni, hogy alkalmazQe valamilyen elvet az állítás (szabálykövetőeQe).
Q Megvizsgálni, hogy következetesekQe (nem ellentmondásosakQe) az állítások.

Q Annak eldöntése, hogy egyértelműQe az okoskodás.
Q Megvizsgálni, hogy logikusQe az okoskodás, szükségszerűen adódikQe a következtetés.
Q Tisztázni, hogy megbízhatóQe a megfigyelés.
Q Eldönteni, hogy igazolhatóQe az induktív következtetés.
Q Eldönteni, hogy megfelelőQe a meghatározás.
Q Eldönteni, hogy igazQe az állítás.

A kritikai gondolkodás hajtómotorja az állandó kételkedés saját lehetséges válaszokkal kapQ
csolatban és a vágy az igazság kiderítésére. Mindez csak olyan tanulási közegben működhet,

ahol egészséges vitaszellem uralkodik.

A kritikai gondolkodás folyamata

A kritikai gondolkodás folyamata a földrajztanításban általában az alábbi részmozzanatokra

bontható:

1. Kérdések megfogalmazása: olyan kérdéseké, amelyek újabb kérdéseket szülnek, gondolQ

kodásra vagy cselekvésre ösztönöznek:

a. amelyek felhívják a figyelmet valamire, segítenek abban, hogy a tanuló a továbbiQ

akban arra koncentráljon, egyszerű megfigyeléseket tegyen – okot, bizonyítékot,
feltevéseket firtatnak (pl. mi lehet ez? miért lehetséges ez?);
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b. amelyek összehasonlításhoz vezetnek – hasonlóságokat, különbségeket és rendeQ

ző elveket, rendszerezési szempontokat kerestetnek, csoportosításra késztetnek
(pl. mennyi? milyen magas? miből van? milyen gyakran?);

c. amelyek tisztázást kívánnak – segítenek abban, hogy a tanuló jobban figyeljen a
mondandójára, és annak a kifejezésére (pl. hogy érted ezt? meg tudnád
fogalmazni másképpen? meg tudnád magyarázni még jobban?);

d. amelyekkel fel lehet deríteni valamit (pl. mit kell tudni ehhez? hogyan lehetne
megtudni? tudsz más módszert is? mi történne, ha mondjuk…?);

e. amelyek az okokra vonatkoznak, és magyarázatra ösztönzik a tanulót – saját
tapasztalataira, válaszaira tud reagálni (pl. honnan tudod? miért mondtad azt,
hogy…? miért gondolod ezt? hogyan tudod megmagyarázni? mivel tudod

bizonyítani?).

2. Érvelés: az állítások érvekkel való alátámasztása

– logikai következtetések levonása tényekből, állításokból (pl. az ércekből fémek
készíthetők – a bauxit érc –› tehát a bauxitból fémet lehet készíteni);

– a példák, a következtetések érvényességének igazolása okfejtéssel vagy ábráQ
zolással (pl. halmazba, táblázatba rendezéssel).

3. A tapasztalatok rendszerezése: az igaznak bizonyult állítások, az igazolt következtetések
között logikai rend teremtése különböző technikákkal, például:

– találgatással (pl. milyen idő lesz holnap? mi történne, ha az összes esőerdőt kiirtaQ
nák a Földön?);

– sorbarendezéssel (pl. állítsd időrendbe a hegységképződési folyamat szakaszait!
készítsd el az országok ranglistáját az egy főre jutó GDPQjük alapján!);

– válogatással (pl. melyek a hulló csapadékok a felsoroltak közül? válaszd ki a transzQ

nacionális vállalatok jellemzőit!);
– osztályozással, rendszerezéssel (pl. mi a jó és mi a rossz abban, ha esik az eső?

rendezd halmazokba az iparágakat telepítő tényezőik alapján!);
– döntéssel annak mérlegelése után, hogy a rendelkezésre álló információk

elegendőekQe, megfelelőekQe a döntéshez (pl. meghatározhatóQe a táj éghajlata az

évi csapadékmennyiség ismeretében? elegendőekQe az adatok, tények annak
eldöntéséhez, hogy Horvátország fejlett gazdaságú ország?);

– véleményformálással vagy elméletalkotással (pl. mi a véleményed, hogyan akadáQ
lyozható meg a talaj lepusztulása? mi az elképzelésed arról, hogy miért sós a

tengervíz?).

A kritikai gondolkodás képessége a leghatékonyabban a csoportos feladatmegoldások során

(pl. csoportmunkában, kooperatív munkaformában, projektben) fejleszthető. Ebben az
esetben ugyanis a tanulók a tanárok segítségével olyan érdeklődési csomópontokat, feladatQ
köröket tudnak kialakítani, amelyek megfelelnek az egyes gondolkodási szinteknek.
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2.1.4. A problémamegoldó készség fejlesztése

Mi a probléma?

Az egész tanulási folyamat, sőt maga az élet is felfogható problémamegoldásként, hiszen a
tanulók folyton kisebbQnagyobb problémákkal találják szembe magukat, amelyeket meg kell
oldaniuk. A megoldásra irányuló erőfeszítéseik mögött gondolkodási folyamat zajlik, ami a
kreatív és a kritikai gondolkodás elemeit alkalmazza. Az iskolai évek alatt kell kialakítani a
gyerekekben azt a képességet, hogy gondolkodásukat problémamegoldásra használják. Ez

nemcsak ismereteik, jártasságaik és képességeik gazdagodása miatt fontos (16. ábra), hanem
azért is, mert az az életben való boldogulásuk egyik feltétele.

16. ábra. A problémák csoportosítása (Makádi M. 2005)

A problémamegoldás lényege az erőfeszítés

A problémát a valóságban az élet „készen” adja (pl. kiránduláskor a turistaút elágazásánál a

tájékoztató tábla a földön hever, és nem tudjuk, hogy merre kell továbbmennünk). A
tanításiQtanulási folyamatban azonban a tanárnak kell azt megfogalmaznia, vagy még jobb,

ha a tanulókat úgy vezeti, hogy szembetalálkozzanak vele, és késztetést érezzenek a
megoldására (pl. erdei iskolában két osztály sátorhelyét egy sekély, de széles patak két
oldalán alakították ki, hogyan tudna kapcsolatot teremteni az egyik osztály a másikkal?). A

probémamegoldás tehát a probléma felismerésével, annak pontos meghatározásával kezdőQ
dik. A megoldási folyamat az adottságok felismerésétől akadályokon át vezet a célig. A célhoz
vezető út, a folyamat és az eljárás ismeretlen a tanulók számára, így erőfeszítéseket (próbálQ
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kozásokat vagy tudatosan tervett tevékenységeket) kell tenniük az eredményért. A probléQ

mamegoldó gondolkodás eredményességét alapvetően befolyásolják a tanuló kognitív készQ
ségei (megelőző ismeretei, emlékezete, gondolkodási képessége), de korábbi tapasztalatai
(pl. a tartalom és az összefüggések, a stratégiák ismerete, de még a társadalmiQszociális
háttér is) és hozzáállása (pl. érdeklődése, önbizalma, kitartása) is. Ugyanakkor a problémaQ
megoldás módszerének alkalmazása számos pedagógiaiQpszichológiai előnnyel jár és a tudoQ

mányos megismerési módok egyszerű környezetben való gyakorlását jelenti.

A problémamegoldás folyamata

A problémamegoldásnak is van jól bevált algoritmusa, amelyet a gyerekeknek el kell

sajátítaniuk az eredmény érdekében.

1. A probléma megértése – A probléma megértése létfontosságú feltétele annak, hogy a
tanuló felfogja, miért végzi a feladatot. Csak úgy fog tudatosulni benne, ha a saját
szavaival megfogalmazza a feladat lényegét, célját (pl. mit tudunk? mit nem tudunk?
milyen megoldást keresünk? mi a megoldáshoz való eljutás akadálya?). Ekkor válhat

világossá számára, hogy a cél és az eszköz nem azonos egymással, nem azért végezzük a
feladatot mert van, hanem azért, mert valamit el szeretnénk érni. Ehhez tudatos cselekQ
vésre van szükség.

2. A cselekvés megtervezése – A tervezés hosszú, rendezett gondolkodási folyamat, de
feltétele a jó eredménynek, a sikeres problémamegoldásnak. A földrajztanításiQtanulási
folyamatban legelterjedtebb segítő módszerei az alábbiak:

a. Lényegkeresés – A tanulónak átfogó képet kell szereznie a feladatról annak

érdekében, hogy el tudja különíteni a lényeges elemeket a lényegtelenektől, vagyis a
tervezése a feladat lényegére irányulhasson. Helyzetek, történetek, események megisQ
merése után készítsen leltárt: vegyen számba minden tényezőt, majd keresse meg az
abban legfontosabb elemeket!

b. Visszaemlékezés – A probléma megoldása előtt a tanuló visszaemlékezik a már
elvégzett hasonló feladatra vagy gyakorlati tapasztalatára. Visszaforgatja „a megoldás

kerekét”, vagyis a megoldástól visszafelé haladva veszi sorra a megoldáshoz vezető
lépéseket, és kiválasztja, hogy melyik volt a legfontosabb mozzanat abban. GondolkoQ

dásának rugalmasságától függ, hogy mennyire ismeri fel az analógiákat, mennyire tud
előzetes ismeretei és a problémahelyzet között kapcsolatot teremteni.

c. Haladás lépésről lépésre – Mivel az összetett feladatot nem lehet egyszerre megolQ
dani, a tanuló a megoldandó problémát részeire bontja, és egyszerre csak egy részQ
probléma megoldásával foglalkozik.
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d. A probléma modellezése – A tanuló úgy egyszerűsíti le a feladatot, hogy ábrákkal,

tárgyakkal modellezi annak érdekében, hogy az elképzelhető, kézzelfogható legyen
számára. A modellezés abban is segíti, hogy megtalálja a probléma lényegét, így a
megoldásához vezető utat.

e. Cselekvési terv készítése – Az összetett probléma megoldása során a tanuló összeírja
és logikai sorrendbe teszi a tennivalókat.

3. A feladat megoldása – A feladatmegoldás során önálló gondolkodási folyamatsor zajlik,
amely az emlékezetre építve elvezet a problémahelyzettől a probléma feloldásáig. Ezért

a fejlesztés feladatelemei részben az emlékezésre, részben a megoldási stratégiákra
vonatkoznak. Az emlékezetfejlesztés ismétlős játékokkal (pl. hátizsákpakolás, tárgyQ és
képfelidézés) a rövid távú memória edzésére és a kódolásos fejlesztésre (pl. képzeletbeli
séta, rímbeszedés, találós kérdés, apróhirdetés) irányulnak. A megoldási stratégiák taníQ
tása úgy a legeredményesebb, ha a tanár mintegy rányitja a tanulók figyelmét arra,
hogyan is kell csinálni. Követi egy gyerek tevékenységét, és megfogalmazza, hogy mikor

és mit csinál. Ezzel megtanítja, hogyan kell szavakba önteni a feladatmegoldás lépéseit,
és hogyan kell folyamatosan ellenőriznie a munkáját. (Például: úgy látom, most meg
akarod vizsgálni a kvarc keménységét; megmérted a két város közötti térképi távolságot,
jól van; már tudod, hogy mit csinál a víz a növényzettel borított felszínen, most nézzük
meg, hogy mit csinál a csupaszon!) Máskor a tanár – miközben érdeklődéssel követi a

tanuló tevékenységét – kérdéseket tesz fel neki arról, hogy éppen mit csinál. Ezzel
hozzászoktatja a hangos gondolkodáshoz, és bátorítja arra, hogy újabb és újabb
ötletekkel, megoldási utakkal álljon elő. (Például mit csinálsz most? ezt most miért
csinálod? hová akarsz ezzel eljutni? most mi is következik? hogyan tovább? biztos, hogy
ezt akartad csinálni?) Amikor szükséges, a tanár a tanulói problémamegoldásba is

beleavatozhat, más irányba tereli, ha az zsákutcába vezetett; új eszköz vagy módszer

használatát javasolja; megmutatja a módszer helyes alkalmazását, az eszköz megfelelő
használatát.

4. A helyzet értékelése – A feladatmegoldással nem zárulhat le a problémamegoldás, a
tanulónak vissza kell tekintenie az egész folyamatra, amely során teljes egészében

láthatja maga előtt a problémát, a megvalósítási tervet és próbálkozásokat, illetve az

eredményt. Ezzel még tudatosabbá válik az egész gondolkodási folyamat, és segíti a
tanulót abban, hogy később fel tudja idézni a tapasztalatokat, a logikai utat. Segíthető
azzal, ha a tanár arra kéri a tanulót, tanítsa meg neki ezt a tananyagrészt, vagy vonjon le
tanulságokat, tehát fogalmazza meg a problémamegoldás tapasztalatait, hogy a

következő feladatmegoldáskor felhasználhassa. A tanár azzal ellenőrzi az új tudás megQ
szerzését, hogy egy hasonló logikára épülő problémát ad a tanulónak.
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2.2. A földrajziEkörnyezeti információk használati készségének fejlesztése

2.2.1. Az információk és az információhordozók

Információs társadalomban élünk, amiben az információ előállítása, kezelése és felhaszQ
nálása nélkülözhetetlen tevékenység és érték. Tehát nem is lehet kétséges, hogy az iskolai

évek alatt ki kell alakítani azokat a képességeket, amelyek birtokában az információk valódi
értéket képviselnek a tanulók számára azáltal, hogy beépülnek a tudásrendszerükbe, és új
tudást eredményeznek. Ebben a megközelítésben az információ új ismeret, újdonság jellegű
hír, vagy valamire vonatkozó rendszerezett ismeret, tehát kezdeni kell vele valamit. A
gyerekek a tanulási folyamat során – csakúgy mint a mindennapi életben – különböző jellegű

(elsődleges és másodlagos) információkkal találkoznak, amelyeket különféle információE

hordozók (a valóság, szöveg, adat, kép, jelek, stb.) és információközvetítők (könyv, fénykép,
térkép, internet, stb.) juttatnak el hozzájuk.

Az információkkal és hordozóikkal kapcsolatos alapfogalmakat a 17. ábra tisztázza.

17. ábra. A földrajztanításban használt információk és információhordozók rendszere
(Makádi M. 2006 alapján)
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2.2.2. Az információhasználati készség kialakítása

Az információhasználattal kapcsolatos földrajzi tantervi követelmények

Hatalmas mennyiségű információ zúdul a tanulókra nap mint nap az iskolán kívül és az
iskolában 6Q7 órán át. Ráadásul a világ, amelyben élnek, a maga összetettségében veszi körül
őket, nem tudományosan tagolt részterületekből áll. Ezzel szemben a földrajzórákon (mint
ahogyan a többi tanítási órán is) egyQegy témakörnek egyQegy témáját vagy résztémáját

dolgozzák fel, amelyek a szaktudomány rendszere szerint tematikusan tagoltak. (Pl. Ázsia
témakörén belül az egymást követő órákon tanulnak a földrész fekvéséről, helyzetéről, majd
a felszínéről, azután az éghajlatáról stb., legvégül pedig a gazdasági életéről). A gyerekek
ugyan megismerik a terület egyikQmásik földrajzi jellemzőjét, de gyakran nem tudnak vele
mit kezdeni, nem érzékelik az új ismeret, tananyag és a mindennapi valóság kapcsolatát.

Akkor pedig szinte hiábavaló volt a tanulás, mert a megszerzett információ, új ismeret holt
tudás marad, hamar feledésbe vész. Az új információk csak akkor lesznek hasznosak a
tanulók számára, ha megfelelő időben és mennyiségben, mélységben illeszkednek a már
meglévő tudáselemeikhez. A megfelelő időben megfogalmazás azt jelenti, hogy érzelmileg
készen állnak, mentálisan érettek, ismeretQ vagy képességelemeik rendszere kész a befogaQ

dásra. Ezért az információk megszerzésének és felhasználásának módszereit meg kell
ismertetni a tanulókkal, méghozzá fokozatosan egymásra épülő rendszerben. A tantervi
követelmények ezen elv szerint épülnek fel (10. táblázat).

10. táblázat. Kiemelt módszerek az információ szerzésével és feldolgozásával kapcsolatban
a Nemzeti alaptanterv és a kerettantervek (2012) szellemében
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Az információk sorsa a tanulási folyamatban

Az információk hasznossága nagyban múlik azon, hogy körültekintően, az adott célhoz
illeszkedően tudjukQe azokat kiválogatni és tartalmi elemeiket felhasználni. A tanulók
számára igen nehéz a megfelelő információk kiválogatása nemcsak azért, mert olykor
hatalmas információtömeggel állnak szemben, hanem mert adott ismeretszintjükön nehéz

felismerni a hamisakat. Az iskolán kívüli világból ellenőrizetlen információkhoz juthatnak,
sokszor számukra igen vonzó módon (pl. szinte azonnal elérhetően, szuggesztív és interaktív
környezetben). Ezért a földrajztanárnak arra kell szoktatnia a tanítványait, hogy minden
információnak ismerjék (jegyezzék fel, tüntessék fel) a forrását, és tartalmukat ellenőrizzék
más forrásokban is („egy információ nem információ!”).

Az információkkal való bánásmód az alábbi részmozzanatokra bontható:

1. Az információk megszerzése

Cél: a tanuló ismerje meg a földrajziQkörnyezeti tartalmú információhordozókat, és szeQ
rezzen jártasságot a közvetítő eszközeik használatában.

Módszer: bemutatás, használatuk gyakorlása.

2. Az információk megszűrése

a. Cél: a tanulónak legyen tudatos elképzelése arról, hogy mit keres, hová kell eljutnia.
Módszer: a cél megfogalmazása vagy megfigyelési szempontok adása.

b. Cél: próbálja szűkíteni a keresési kört.
Módszer: a témán belüli kisebb tartalmi egységek megnevezése, és kulcsszavak

használata.
c. Cél: tudja kiszűrni a hamis információt.

Módszer: a tartalmi háttér felelevenítése és a háttérismeretek alkalmazása; a gyerek
figyelmének ráirányítása a megszerzett információban lévő hibára, ellentmondásra.

3. Az információk befogadása

Cél: a tanuló tudja összegyűjteni, kiválogatni a használható információs elemeket.

Módszer: az információ összevetése a keresési céllal és a szakmai ismeretekkel.

4. Az információk feldolgozása

Cél: a tanuló rendszerezze, rögzítse a megszerzett információkat a célnak megfelelően.

Módszer: az információk cédulákra írása, csoportosítása. JegyzetQ vagy vázlatkészítés,
ábrázolás.

5. Az információk felhasználása, alkalmazása

Cél: a tanuló döntse el, hogy mire jó az információ, hol veszi hasznát a mindennapokban.

Módszer: következtetés levonása, egyszerű prognózis megfogalmazása; válasz keresése

a „mire jó ez nekem, nekünk, a társadalomnak?” kérdésre.
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tények halmazával vannak összefüggésben, hanem a tapasztalatokkal, azok logikájával, a

rajtuk alapuló következtetésekkel stb.

A földrajz tantárgy tartalmánál és szemléleténél fogva kétpillérű, így természetes, hogy a
természettudományos műveltség komplexitásából indul ki, és a tanításQtanulási folyamathoz
szükséges tudás összetettségét hangsúlyozza. A körülöttünk lévő világ komplex és globális

kihívásaira a feladatmegoldásokhoz szükséges kompetenciákból szerveződő természettudoQ
mányos műveltség birtokában vagyunk képesek válaszokat adni (Gräber, W. 2000) (18.

ábra).

18. ábra. A természettudományos kompetencia kapcsolata a többi kulcskompetenciával
(Tasnádi P. 2010 nyomán)

19. ábra. A természettudományos műveltség modellje (Gräber, W. 2000)

A természettudományos műveltség a „Mit tudunk?” (helyzetfeltárás), a „Mit tartunk
értéknek?” (elemzésen alapuló értékítélet) és a „Mit tudunk tenni?” (prognózishoz kötött
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cselekvések) kérdéskörökhöz tartozó kompetenciák metszete (19. ábra). A természetQ

tudományos kompetencia csaknem minden más kulcskompetenciával kapcsolatban áll, a
többségükkel kölcsönösen feltételezik egymást.

A földrajztanításiQtanulási folyamatnak ezt a gondolkodásfejlesztést kell szolgálnia.
Ugyanakkor hozzá kell segítenie a tanulókat ahhoz, hogy a mindennapi történéseket

értelmezni és prognosztizálni tudják, és képesek legyenek azok figyelembevételével
tervszerű cselekvésekre. Csakhogy ehhez tanári szemléletváltásra van szükség. Az egyes
tudományok, így a földrajz társadalmi megítélése és szerepe jelentősen megváltozott és a
jövőben is alakulni fog. Míg korábban elegendő volt a tanuló világban való alapvető
tájékozódását elősegíteni, számukra a különböző területeket bemutatni (lehetőleg minden

földrészen minden nagytájat és országot), az azokra vonatkozó ismereteket felhalmozni a
gyerekek fejében ahhoz, hogy azt mondhassuk, földrajzi tudással rendelkezik. Ma erre az
információtömegre alig van szükség, mert az informatika térnyerésével nagyon gyorsan és
szinte mindig és mindenhol hozzájuthatunk (legalábbis efelé tart a világ). Minden
földrajztanárnak arra kell törekednie, hogy olyan képességekhez jutassa a tanulókat,
amelyek alapján értelmezni tudják mindennapi tapasztalataikat, tudományos igényességgel,

de az életük szempontjából is hasznosan tudják összerakni az információkat, azokból
követekeztetni tudjanak. Másként: olyan képességeket szereztessen a tanulókkal, amelyek
hozzásegíthetik őket a természettudományos műveltséghez.

A természettudományos és technikai kompetencia a földrajz tantárgy szempontjából az

alábbi tanításiEtanulási tevékenységkörnyezeteket foglalja magába, amelyek megközelítésQ
módja a természettudományos gondolkodás kialakulásának elősegítése:

a. megfigyelés, vizsgálódás, kísérletezés:
- anyagokkal, rendszerekkel, valamint jelenségekkel és folyamatokkal kapcsolaQ

tos információgyűjtés előzetes elképzelés, szempont alapján;
- állapotleírás; változás, folyamat, kölcsönhatás követése és leírása;

- a célnak megfelelő eszközválasztás;

- eredmények rögzítése és feldolgozása;
- kialakított kísérleti rendszer vizsgálata problémamegoldás vagy egy megismeQ

rési cél elérése érdekében.
b. analógiafelismerés, kapcsolatbahozás, példakeresés:

- a rendszerrel, változással vagy folyamattípussal fennálló hasonlóság felismeQ

rése, kialakítása, példák keresése azokra;
– a tananyag és a mindennapi valóság, illetve a tudáselemek közötti kapcsolat

felismerése.

c. alternatívaállítás:
– a feladat, a probléma lehetséges megoldási módjainak áttekintése;

– a megszokottól eltérő (kreatív) javaslatalkotás.
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3.2. A természettudományos kompetencia fejlesztési területei

3.2.1. A természeti világ megmagyarázása

A természettudományos kompetencia fejlesztésének alapvetően három fő megvalósítási
területe van a földrajztanításban: a természeti világ megismerése, a világ megmagyarázása

és a vele kapcsolatos emberi tevékenységekre vonatkozó felelősségvállalás. Mivel a
természeti világ megismerése nélkül nem tudunk róla gondolkodni, elsődleges feladat, hogy
a tanulók már kisiskolás kortól ismerkedjenek a valóságot felépítő anyagok, struktúrák,
rendszerek és folyamatok, jelenségek lényegét feltáró megismerési módszerekkel. Egy
részük alapvetően a tulajdonságok, jellemzők megállapítására szolgál, tehát egyfajta

állapotot kíván feltárni, a tanulók elé tárni, ezért ezeket passzív megismerési módszereknek

nevezzük. Persze ezekben a tanulók nem csupán a tények passzív befogadói, de a
tevékenységeiket többéQkevésbé a tanár irányítja (pl. utasításokkal, kérdésekkel, ábrával),
arra készteti őket, hogy az érzékeléssel szerzett információk valamely rögzítési módszerrel
tudatosuljanak, és lényeges elemeik elkülönüljenek a lényegtelenektől. Mint minden

fejlesztési folyamatban, ebben is a fokozatosság, a már meglévő megismerési szintre való
ráépítkezés a fontos. Pl. egyre kevésbé konkrét szempontokkal irányítja a tényfeltárást a
tanár, vagy az egyszerű ténymegállapításokat (egyQegy szavas vagy szókapcsolatos jellemzés)
állapotQ és tényleírás (pl. objektumQ vagy tájleírás) követi, majd változást (pl. csapadékQ
képződést, településképQváltozást, gyártástechnológiai folyamatot, környezeti állapotQ

változást) írnak vagy rajzolnak le a gyerekek folyamat mozaikábraQszerűen. A természeti világ
megismerésére vonatkozó tevékenységek másik része a tanulók aktívitására épül, maguk
teremtik meg a megismerés körülményeit (pl. eszközhasználatot igénylő megfigyelésekben),
változtatják a célnak megfelelően a feltételeit (pl. valós vagy virtuális modellezéskor), és
esetenként bele is avatkoznak a jelenségekbe, folyamatokba (vizsgálódások és kísérletek
során).

A természettudomány tanulása során a valóság megismerése csak kiindulópontja az arról
való gondolkodásnak, hiszen minden tény csak akkor értelmes, ha azt az adott életkori

sajátosságaik szintjén értelmezni tudják a tanulók. A természeti világ megmagyarázása több,
mint az oksági összefüggések felismerése és továbbgondolása. Feltételezi az alternatívákban

való gondolkodást, vagyis azt a képességet, hogy egyQegy dolgot többféle nézőpontból is

tudnak szemlélni (pl. mi szól mellette és ellene? kinek vagy minek a szempontjából?), egy
kérdés megválaszolása, probléma megoldása során többféle megoldáshoz vezető utat,
megoldási lehetőséget keresnek a tanulók. Mivel a tények, a jelenségek, a folyamatok mindig
egy rendszer elemei, annak egyQegy összetevőjét jelentik, természetessé kell válni a tanulók

számára, hogy nem ragadhatók ki a tényleges vagy logikai környezetükből, csak azokkal
együtt értelmezhetők (pl. a tengeráramlások a vízkörzési rendszerben, az uralkodó szelek a
szélrendszerek részeként, egy gazdasági ág helyzete a globális világgazdaság rendszerében).
Ezért a fogalmak, folyamatok halmazokba sorolása, gondolattérképek (pl. hierarchikus
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fogalmi térképek, ismerettérképek) készítése, alaptevékenységek a földrajztanításQtanulás

folyamatában, amelyekkel a rendszerszemlélet fejlesztése történhet.

A társadalom számára különösen fontos, hogy a tanulók az emberi tevékenységeket mindig a
természeti (szűkebben és tágabban földrajzi) környezetükkel összefüggésben szemléljék,
mert így lesznek képesek a környezet iránti felelősséggel tevékenykedni mindennapi és

későbbi társadalmi életük során. Ennek előfeltétele, hogy logikai (okEokozati) kapcsolatokat
teremtsenek a tettek, cselekedetek – legyenek azok saját vagy mások által elkövetettek –
indítékai és következményei között. Pl. a környezetkárosodás felismerése után próbáljanak
az ahhoz vezető tevékenységre, tettekre okot, magyarázatot találni, vagy a lakókörnyeQ
zetben megismert társadalmi folyamatok és tevékenységek tudatában gondolják tovább

azok következményeit különböző időtávlatokban. Ugyanakkor a földrajzi tananyagQkörnyezet
jó lehetőséget ad annak felismerésére is, hogy a társadalmiQgazdasági életben sokféle érdek
működik, az emberek eltérően gondolkodnak ugyanazokról a dolgokról, tettekről, mások a
céljaik, így véleményük is különböző. A tanulók is fogalmazzák meg véleményüket, érvek és
ellenérvek rendszerében ütköztessék azokat másokéval annak érdekében, hogy felismerjék
saját gondolkodásuk esetleges előítéletességét, tartalmi hiányosságait vagy szemléleti,

logikai hibáit. Pl. végezzenek közvéleménykiutatást az iskolában az árvízvédelem fontosQ
ságáról, a gazdasági fejlődés fenntarthatóságáról, és azok eredményeit az adatfeldolgozás
szabályainak figyelembe vételével értékeljék ki.

3.2.2. A gyakorlati élettel összefüggő készségek fejlesztése

Mint ahogyan erre már utaltunk, a természettudományos és technikai kompetencia
feltételezi, hogy a természeti tényeket, folyamatokat és összefüggéseket is a gyakorlati élet,
a társadalmi hasznosíthatóság szempontjából, ugyanakkor a fenntarthatóság elveinek
figyelembe vételével vizsgáljuk. A társadalom is elismeri, hogy a földrajz praktikus tantárgy,

aminek a mindennapi élettel való kapcsolata nyilvánvaló. Ezt sokQsok példa támasztja alá.

Q Térbeli tájékozódási képességekhez juttatja a tanulókat (pl. megtanítja, hogyan lehet
különböző módszerekkel meghatározni a világtájakat; hogyan lehet eljutni a kívánt
célhoz turistatérkép segítségével a kiránduláson; hogyan használjuk a térképet az

autóban való utazáskor, hogyan számíthatjuk ki előre menetidőt; regionális és
topográfiai tájékozottsághoz juttatja a tanulókat).

Q Időbeli tájékozódási képességekhez juttat (pl. megismerteti a gyerekekkel az

időszámítás módszereit; megtanítja, hogyan kell eligazodni a földtörténeti időben).
Q Hozzásegít a környezetünkben, az életünkben tapasztalható természetföldrajzi,

környezeti jelenségek és folyamatok megértéséhez, kezeléséhez, a bennük és a
közöttük lévő összefüggések felismeréséhez (pl. megtanítja, hogyan kell alkalmazkodni az
időjárásQváltozásokhoz; hogyan mérsékelheti a társadalom az aszálykárokat; mi a teendő
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különböző természeti katasztrófák idején; hogyan előzhető meg a vízszennyezés vagy a

talajpusztulás).
Q Hozzásegít a társadalmi jelenségek, folyamatok, a bennük és a közöttük lévő összeQ

függések megértéséhez (pl. ismereteken keresztül hozzásegít az etnikaiQvallásiQkulturálisQ
politikai függőségi rendszerek, valamint a különböző kultúrák értékQ és érdekkülönbQ
ségeinek felismeréséhez; a helyi, a regionális és a globális nagyságrendek, kapcsolatok

értelmezéséhez).
Q Hozzásegít a gazdasági jelenségek, folyamatok megértéséhez, a bennük és a közöttük

lévő összefüggések feltárásához (pl. rávilágít az adósságválság, a nyersanyagQellátottQ
ságból adódó nemzetközi függőség kialakulásának okaira, a gazdasági szerkezetváltás
okaira és következményeire, az integrálódási folyamatok következményeire).

Q Közgazdasági alapismereteket és szemléletet nyújt (pl. megismertet a családdal, mint
gazdasági egységgel, a termelés vagy a vállalkozások működésének feltételeivel, a
pénzügyi szolgáltatások lényegével, a termelékenység mutatóival).

Q Megtanít a földrajziEkörnyezeti információkhoz való hozzájutás módjaira (pl. a különQ
böző típusú menetrendek használatára, a mindennapi életünkkel összefüggő adatok
megszerzésének és feldolgozásának módszereire).

A tantervek is hangsúlyozzák, hogy a tárgy tanításának egyik kiemelt tartalmi és módszertani
feladata a mindennapi élet tapasztalatainak bevonása az oktatási folyamatba, hogy a
tananyag és az élet mind szorosabban kapcsolódjon össze a tanulók gondolataiban, ezáltal
értsék azt, ami a világban, körülöttük vagy éppen velük történik. Csakhogy a tanulók kevéssé

érzékelik a valóság és a tananyag kapcsolatát. Tehát észre kell vétetni velük! De hogyan?
Következzen itt is néhány lehetséges módszer!

Q Problémafelvető beszélgetés a témáról, amelyben a tanulók kicserélhetik azzal kapcsoQ
latos gondolataikat (pl. miért van szükségünk az életben térképekre? mely földrajzi

ismereteidre lesz szükséged, ha felnőttként családi házat építesz vagy a család nyári
utazását tervezed meg?).

Q Olyan helyzetek teremtése, amelyeknek megoldása földrajzi alapismereteket igényel (pl.
olyan újságcikk elolvastatása, amelyet nem értenek a gyerekek, mert hiányosak az abban
szereplő hírrel kapcsolatos földrajziQkörnyezeti ismereteik; átszállásos közösségi közlekeQ

dést igénylő kirándulás előtt a menetrendek tanulmányozásának rábízása a tanulókra).
Q A tévé vagy a rádió hírműsorainak elemzése abból a szempontból, hogy a hallott hírekQ

ben milyen arányban szerepeltek földrajzi témák.

Q Minden téma feldolgozásakor annak megbeszélése, hogy az miképpen kapcsolódik vagy
kapcsolódhat össze a mindennapi élettel (általában az emberek, a magyarországi lakosok
vagy a tanulók és családjuk életével). A regionális földrajzi témák esetében általános

iskolában szinte minden órán kínálkozik erre lehetőség (pl. milyen ételeket készítenek a
megismert mezőgazdasági terményekből; miben különbözik az adott földrész vagy ország
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népességének élete a miénktől; hogyan élnek ott a gyerekek; miben más az ottani

emberek viszonya a környezethez, mint hazánkban vagy Európában).
Q Általános műveltséggel kapcsolatos rejtvény, vetélkedő megnézése a tanulókkal, és

annak megállapítása, hogy mennyi benne a földrajziQkörnyezeti tartalom.
Q Földrajzi magyarázat keresése egyQegy filmben, hírműsorban látott vagy regényben olvaQ

sott jelenségre, viselkedésre, gondolkodásmódra.

3.3. A matematikai kompetencia és fejlesztési lehetőségei

3.3.1. A matematikai kompetencia értelmezése

A matematikai kompetencia a matematikai elvek és törvényszerűségek felismerése,
valamint a matematikai gondolkodás alkalmazásának a képessége a mindennapok probléQ

máinak megoldása érdekében. Magában foglalja a matematikai gondolkodásmód (logikus és
térbeli gondolkodás, az elvonatkoztatás és a logikus következtetés) alkalmazását és az erre
irányuló képességet, valamint az ilyen jellegű ábrázolásokat (pl. szerkezetekkel, modellekkel,
diagramokkal, táblázatokkal). „E kompetencia teszi lehetővé a törvényszerűségek felisQ
merését a természetben, és alkalmassá tesz az érvek láncolatának követésére, a matematika

nyelvén megfogalmazott törvények megértésére. A matematikai műveltséghez való pozitív
hozzáállás annak az igazságnak a tiszteletén alapul, hogy a világ rendje megismerhető,
megérthető és leírható.” (Nemzeti alaptanterv 2012) (20. ábra) A földrajz tantárgy alapvető
készségfejlesztési céljainak átgondolása után hamar rádöbben a tantárgy és a matematikai
kompetencia szoros összefüggésére, hiszen a földrajz lényege a logikai (oksági) kapcsolatQ
teremtés a világ térben és időben lejátszódó jelenségei, folyamatai között, és egyfajta

válaszkeresés a jelen és a jövő kihívásaira logikai következtetési láncolatokon keresztül.

20. ábra. A matematikai kompetencia összetevői

A fő matematikai kompetenciaösszetevők a földrajzi gondolkodás fejlesztésében is alapvető
szerepet játszanak:
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Q rendszerezőképesség: a halmazokkal és a relációkkal kapcsolatos műveletekre épülő

gondolkodási sémák alkalmazása (pl. halmazbesorolás, hierarchikus osztályozás);
Q kombinatív képesség: halmazrendezési algoritmusok alkalmazása (pl. sorbarendezés,

határozott és nem határozott számú részhalmazok kiválasztása);
Q induktív gondolkodás: az egyedi esetekben rejlő szabályosságok meglátásától az

általános következtetés megfogalmazása, a szabály vagy értelmező modell megalQ

kotása felé vezető gondolkodási folyamat, a szabályfelismerés és a szabályalkotás
gyakorlása (pl. kakukktojásQkeresés, átkódolás, analógiaképzés, sorozatalkotás);

Q deduktív gondolkodás: az általánostól a specifikus felé tartó gondolkodási folyamat,
a klasszikus logika alkalmazása az előzménytől a logikailag érvényes következtetés
levonásáig (pl. feltételképzés következtetéssel, lánckövetkeztetés, választás).

A földrajz tantárgy szempontjából tehát a gondolkodásQfejlesztésre vonatkozó matematikai
tevékenységek a legfontosabbak, amivel az intellektuális kompetenciákkal foglalkozó
fejezetben foglalkoztunk.



 49

4. fejezet
A társadalmi kompetenciák fejesztése a földrajztanításEtanulás

folyamatában

4.1. A szociális és állampolgári kompetenciák és fejlesztési lehetőségeik

4.1.1. A szociális és állampolgári kompetenciák értelmezése

Már többször hivatkoztunk arra a tényre, hogy a földrajz tantárgy egyik lába a társadalomQ

ban gyökerezik. Nem csak azáltal, hogy tárgyainak egyre jelentősebb hányada társadalomQ
tudományi, hiszen természettudományi tartalmainak feldolgozása során is azt vizsgálja,
hogyan lehet a természeti környezet megismert tényeit, jelenségeit, folyamatait hasznosítani
a mindennapi életben, illetve az egyes emberek és a társadalom kisebbQnagyobb közösségei,
tevékenységeik miként hatnak vissza a természeti környezetre. Ebből kifolyólag a földrajz

sokat tehet a tanulók szociális és állampolgári szemléletének alakításában, illetve kompetenQ
ciájának fejlesztésében. A szociális és állampolgári kompetenciák magukba foglalják a
viselkedés minden olyan formáját, amely arra teszi képessé az embert, hogy harmonikusan
éljen, beilleszkedjen közösségekbe, hatékony és építő módon vegyen részt a társadalmi és
szakmai életben (különösen az egyre sokszínűbbé váló és folyton változó társadalomban),

továbbá – szükség esetén – tudja kezelni, megoldani a konfliktusokat (21. ábra). Képessé
tesznek a személyek és kultúrák közötti párbeszédre, továbbá arra, hogy a társadalmiQ
politikai koncepciókról, struktúrákról és demokráciáról való tudásra és elkötelezettségre
alapozva a fiatalok aktívan részt tudjanak venni a közügyekben (22. ábra).

21. ábra. A szociális kompetencia összetevői
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22. ábra. Az állampolgári kompetencia összetevői

Ez a kulcskompetencia kettős természetű. A szociális kompetencia része a szociális
kölcsönhatásokat megvalósító komponensrendszer, amiben a szociális képességek
kibontakoznak: a szociális aktivitás, kölcsönhatás szervezői, megvalósítói, feltételei. A
képességek öröklött és tanult elemekből épülnek fel. A szociális kompetenciák összetevői: a
személyközi viselkedés, az önmagukkal szembeni viselkedés, a feladatokkal kapcsolatos

viselkedés és a környezettel szemben tanusított viselkedés (Némethné 2008). A szociális
kompetencia képessé tesz valakit a megfelelő szociális viselkedések végrehajtására, elősegíti
a személyközi kapcsolatok gazdagodását oly módon, hogy mások érdekét ez ne sértse. Képes
együttműködően dolgozni, kompromiszumokat kötni az előrejutás érdekében, embertársait
és környezetét tiszteletben tartani, aminek az alapja a helyes önismeret.

Az állampolgári kompetencia felkészíti az egyéneket a civil életben és munkában való
részvételre. Tudatosítja, hogy egy társadalom részei vagyunk és ez jogokkal, szabályokkal és
felelősséggel jár. E kompetencia alapja, hogy ismerjük a demokráciához kapcsolódó fogalQ
makat, úgy mint az igazságosság, az egyenlőség, az állampolgárság és a hozzá kapcsolódó

állampolgári jogok és kötelezettségek. Nem elhanyagolható, hogy tudjuk mi történik körülötQ

tünk, azaz tisztában vagyunk a jelenkor, illetve a nemzeti és nemzetközi történelem főbb
eseményeivel és irányzataival. A tanításiQtanulási folyamat során fejleszteni kell a politikai

célokkal, értékekkel, a társadalmi, politikai működésekkel kapcsolatos tudatosságot. A
tanárnak meg kell láttatnia, hogy fontos a közösségi ügyekben való részvétel, a szolidaritás

és az érdeklődés a szűkebb vagy szélesebb körű közösségre hatással lévő problémák megolQ
dásában. Az előbbiek feltételezik a kritikus és kreatív gondolkodást, a konstruktív részvételt a
közösség, a lakóközösség tevékenységében, a helyi, a nemzeti és az európai szintű döntésQ

hozatalban. Következésképpen az egyik legfontosabb dolog az, hogy kialakuljon a tanulókban
a kompetencia fő motorját képező pozitív hozzáállás.

A földrajztanításQtanulás tartalmánál és az ahhoz kapcsolódó tevékenységeknél fogva a
szociális és állampolgári kompetenciák összetevői közül főként az alábbiak kialakulását
segítheti elő:



 51

a. empatikus képesség

Q mások szempontjainak mérlegelése, beleélés mások szerepébe és különböző
helyzetekbe;

Q társadalmiQgazgasági és környezeti konfliktushelyzetek felismerése, a probléQ
mák megértése és kezelése;

b. etikai érzék, társadalmi érzékenység és felelősségérzet

Q etikus hozzáállás a közös és közösségi munkához;
Q felelősségérzet a személyes döntésekben, cselekvésekben önmagunk és a

közösség felé;
Q az össztársadalmi érdek alárendelése a személyes érdeknek;
Q az emberi felelősség belátása, annak megfelelő cselekvések;

c. nyitottság és rugalmasság
Q érdeklődés új ismeretek iránt, készség új megoldások kieszelésére;
Q rugalmasság a gyors változásokkal szemben;
Q új, szokatlan elméletek és módszerek mérlegelése, elfogadása;
Q a társak véleményének mérlegelése és elfogadása;

d. döntésképesség

Q döntési pontok felismerése a tanulási helyzetekben;
Q döntés tájékozódás és alternatívaállítás alapján;
Q kockázatvállalás és rutin a döntéshozatalban;

e. társas aktivitás és együttműködés
Q alkotó részvétel páros, csoportQ és kooperatív munkában, projektben;

Q véleménykülönbségek és konfliktusok kezelése;
f. környezettudatosság

Q a környezet állapota és az emberi tevékenységek közötti kapcsolat átlátása,
aktív szerepvállalás a környezet megóvásában;

Q a jelenlegi folyamatok fenntarthatóságának és fenntarthatatlanságának felisQ

merése, feltételeik ismerete;
Q az egészséggel, a fogyasztással és a környezettel kapcsolatos társadalmi szokáQ

sok értékelése.

A felsoroltak jelentős része tantárgytól független, az egyes kompetenciaösszetevők fejlődése

elsősorban az iskolai, tanórai légkörtől, a tanári személyiségtől és a feladathelyzetektől
függő. Az egyes tantárgyak azonban különféle tartalmakon keresztül közelíthetik meg.

4.1.2. A szociális és állampolgári kompetenciák fejlesztésének lehetőségei a
földrajztanulással

Az él értékes életet, az állja meg helyét a társadalomban, aki ugyan tisztában van önértéQ
keivel, de nem helyezi magát mások elé, hanem tiszteletben tartja személyiségüket, igyekszik
megismerni és megérteni a motivációikat, a gondolataikat, hogy megérthesse a helyzetüket,
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körülményeiket. Részben az empatikus képesség teszi lehetővé, hogy megismerjük a

természeti és a társadalmi környezet összetett működését, illetve azok embertől, társadaQ
lomtól függő összetevőit, működési mechanizmusukat. A beleélőképesség feltámasztható a
gyerekekben, ha a tanulási környezetben látvány (kép, filmrészlet, karikatúra, infografika
stb.) alapján elképzelik magukat egy másik ember (pl. egy ültetvényen dolgozó munkás,
valamely döntéshozó, egy anyagilag érdekelt személy, valamely földrajzi felfedező), egy

élőlény (pl. cukorrépa, istállóban tartott szarvasmarha), egy tárgy (pl. kilátóhely, vonatQ
szerelvény, vízvezeték) vagy akár egy jelenség, folyamat (pl. ciklon, vulkánkitörés,
gátszakadás) helyébe. Ezekben a helyzetekben az adott dolog főbb tartalmi jellemzői,
tulajdonságai alapján kell végiggondolniuk a tanulóknak, hogy azok más környezetben,
körülmények között érvényesekQe, előnyt vagy hátrányt jelentenek, mely problémahelyQ

zeteket hordozzák.

Mivel a problémák és leküzdésük az élet biológiai, társadalmi és intellektuális lényegét
jelentik, a földrajztanításQtanulás folyamatának is arra kell épülnie. Az értelmes földrajzQ
tanulás feltétele, hogy a tanulók bírják a problémafelismerés, az új problémák előállításának
képességét és azokat a stratégiákat, amelyekkel azok feloldhatók, megelőzhetők vagy

megszüntethetők. A problémamegoldás – a természettudományos kompetencia birtokában
– tudatos tervezésen és a tervek tudatos kivitelezésén alapszik. A tervek és a kivitelezések
részben egyéni, részben közös munkával születnek. A kompetenciaterület feljesztési céljai
szempontjából nézve kívánatos, hogy mind nagyobb arányban kooperációban készüljenek.
Ezen nemcsak a tényleges közös alkotást, hanem azok eredményének, tapasztalatainak a

közzétételét (hagyomásos bemutatással, vagy pl. Dropbox, Google Drive vagy Sulidoc webes
felületeken, illetve Google Maps, OpenStreetMap, Virtual Earth térképes felületeken) és
közös értékelését (hagyományos módon vagy pl. Tumblr, Facebook, Twitter közösségi
portálokon) is értjük. Tulajdonképpen tervezési feladat az ötletroham (brainstorming) is, ha
a tanulók egy kérdés, probléma megoldására felmerülő ötleteiket azok bemutatása után

közösen rendszerezik (fontosságuk, időrendjük, megvalósíthatóságuk, kivitelezési nehézQ
ségük stb. szerint), amihez különféle hagyományos (pl. grafikus rendező, applikáció) és

digitális technikákat (pl. FeeMind, MindMeister) is használhatnak. A konstrukciós tervezés

egyéni és kooperatív formában is eredményes lehet. Az áttervezési feladatok arra
irányulnak, hogy a tanuló (mint egyén) lássa meg egy tárgyban, téri objektumban (pl.

lopótök, használaton kívüli gyárkémény, felhagyott szántó) a megszokottól eltérő
felhasználhatóság lehetőségét, amely terveket aztán versenyeztethet is a tanár az adott

közösségben. A közös tervezést problémaszituációk feloldásához érdemes kapcsolni (pl.
hogyan oldható meg egy konkrét tereprészleten átvezető autópályán az állatok veszélytelen
keresztüljutása?), amely feladathelyzetben az a lényeg, hogy „több szem többet lát”, vagyis

közösen gondolkodva a kérdésen többféle szempont merülhet fel, így a megoldás is

körültekintőbb lehet.
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Ugyancsak közös munkát feltételeznek a stratégiai tervezési feladatok. Mivel a tervezés

során több kisebbQnagyobb döntésre kényszerülünk, meg kell tanulniuk a gyerekeknek, hogy
a felelőségteljes döntéseket elő kell készíteni. Ezt a rutint gyakoroltatja a mérlegkészítés, ami
során a megoldás mellett és ellen szóló dolgokat veszik listába a tanulók, majd azok
súlyozása után választanak (pl. útvonalQ és időpontválasztás különféle feltételekkel, céloknak
megfelelően). Az elképzelések realitásának ellenőrzése (pl. mások véleményének meghallQ

gatása, a megoldási elképzelés kipróbálása kicsiben vagy modellezve) is hozzájárul a
megfelelő döntéshez. A feladat megoldása során nem az a fontos, hogy valójában milyen
megoldásra jutnak a gyerekek, hanem az, hogy végigjárják a probléma értelmezése, a
megszüntetéséhez vezető megoldások életképességének ellenőrzése és a végső döntés
folyamatát. A különböző típusú cselekvési tervek (pl. tervezési lista, stratégiai gondolati

térkép, egyéni tervek jó elemeinek közös válogatása cédulázással) készítésének is ez a
közösségi célja.

A földrajz tantárgy tananyaga kiváló lehetőségeket teremt társadalmi viselkedési formák

elsajátítására. Mivel a társadalmi beilleszkedés alapja az együttműködési képesség, a
földrajzóráknak is segíteniük kell az együtt végzett munka, a kreativitáson alapuló

együttműködés örömének megtapasztalását. Kisebb feladatelemek formájában is beépülhet
a tanulási folyamatba (pl. megfelelő, helyes cselekvés kiválasztása képek vagy leírások
alapján; egy országról egyénileg kiválasztott képek közös átválogatása és belőlük
konszenzuson alapuló szempont alapján képmontázs készítése; egy természeti katasztrófaQ
helyzet kezelésének közös tervezése és lebonyolítása helyzetgyakorlatban). A problémaQ

helyzet elemeinek átlátását segíti az arról való levél vagy beadvány írása, felszólalás
készítése, amelyek során a tanulók megismerik és betartják a hozzájuk kapcsolódó
társadalmi normákat, elvárásokat és stílusokat. Különösen hatékony, ha a problémahelyzet a
tanulókat is érintő társadalmi, környezeti vagy etikai kérdés (pl. fogyasztói magatartás,
gazdasági és politikia döntések érdekellentéte, médiaterror), ha élményhez kapcsolódik (pl.

animációs filmrészlet közös megtekintése, normaszegés vagy károkozás megtapasztalása),
vagy ha megdöbbentő erejű megismerés előzi meg (pl. a nagyüzemi állattartás körülméQ

nyeinek, a gyorséttermek alapanyaggyártásának, az agresszív pénzpolitika elveinek megQ
ismerése).
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4.2. Az interkulturális kompetencia értelmezése és fejlesztése földrajzE
tanulással

4.2.1. Az interkulturális kompetencia értelmezése

A kulturális tudatosság eléréséért

A földrajztanításQtanulás szempontjából beszélni kell egy olyan kompetenciaterületről,
amelyet az európai uniós kulcskompetenciarendszer ugyan nem emel ki, azonban a mai
gyors, globális népességkeveredés és információterjedés időszakában különösen fontos.
Mivel a földrajz különböző népeket és kultúrákat ismertet meg a tanulókkal, jelentősen

hozzájárul az interkulturális kompetencia fejlesztéséhez, annak egyik bázistantárgya. A
kultúráról alkotott ismeretek (földrajzi, történelmi és néprajzi tájékozottság; jellemző
szokások, tabuk, nemi szerepek, világnézetek) annyira sokrétűek, hogy egyetlen tanár sem
lehet képes tanulói elé tárni velük kapcsolatban mindazt, amire életük során szükségük
lehet. Ennek megfelelően az iskolában sort kell keríteni a hazaitól eltérő társadalmak,

társadalmi csoportok működési elveinek megismertetésére. Persze mindre nem lehet és
nem is kell. A példaszerűen kiválasztott (tananyagba illeszkedő) megismerésére inkább azért
van szükség, hogy elsajátítsák azt a képességet, hogyan kell azokat értelmezni: összevetni
saját kultúrájuk jellemzőivel, valamint összefüggéseket keresni az azonosságokQkülönbségek
és okaik rendszerében. Ezáltal válnak a tanulók képessé egy közösség, kultúra, társadalom

vagy ország életének megfigyelésére és magyarázására, köznapi értelmezésére. Kiemelt cél,
hogy a gyerekek egyéni ismeretszerzési módszerek birtokában maguk tudják felfedezni az
egyes kultúrák különbségeit, és újakkal gazdagítani az azokról már meglévő tudáselemeiket.
Kíváncsiságuk és nyitottságuk nyomán kulturális tudatossággal, kritikus szemmel tudják
értékelni a saját és az attól eltérő kultúrák világképét és működését, valamint más nézőQ
pontokból is lássák saját hitüket, nézeteiket. Ez különösen azért fontos, hogy a tanulók saját

értékeiket, világképüket, viselkedésformáikat ne tekintsék az egyetlen igaznak és mindenki
számára kötelezőnek, hanem gondoljonak bele, hogy más szemszögből az milyennek tűnhet

(Byram, M. – Gribkova, B. – Starkey, H. 2002). Több kultúra megismerése nem távolítja el
őket saját kultúrájuktól, hanem épp ellenkezőleg: nagy valószínűséggel nyitottá válnak más
kultúrákra, jobban kezelnek helyzeteket, amelyekben számukra addig ismeretlen hagyomáQ

nyok, szokások elevenednek meg, ami hozzásegíti őket saját közösségükről szerzett
ismereteik bővítéséhez is.

A kultúra összetevőinek megismerhetősége

Amikor kultúráról beszélünk az iskola vonatkozásában, bizony nem könnyű megragadni
annak lényegét, mert sok rétege van, ami a gyermekek életkori sajátosságai miatt nehezen
értelmezhető, nem befogadható. Mint ahogyan az a GoldmanMféle jéghegyQmodellen (23.
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ábra) is látható, a kultúrának vannak

könnyen észrevezető és rejtett elemei is. Az
észrevehető elemei (a vízszint fölé emelkedő
rész, pl. az illem, a nyelv, a hagyományok,
stb.) az emberi tudatban is rögzülnek,
akarattal képesek vagyunk módosítani

azokat, így idegen környezetben egyszerűen
elsajátíthatók. A jéghegy víz alatti kilenctized
részét azonban a fiatalkori szocializáció
során sajátítják el az emberek, s olyan méQ
lyen rögzülnek, hogy nem is vagyunk tudatáQ

ban mindaddig, amíg nem találkozunk egy
eltérő kultúrával.

23. ábra. A kultúra összetevői (Goldman 1990 és
Kovács T. 2013 alapján)

A tudattalanul létező kultúraelemek nagy száma miatt a gyerekek számára a saját
kultúrájuktól eltérő, nem szokványos dolgok sokszor meghökkentőek, ezért szélsőségesen
reagálnak: elutasítják vagy felmagasztalják azokat. Részben ebből fakad, hogy az emberek

fejében mélyen gyökeret vernek az egyes kultúrákkal kapcsolatos sztereotípiák, amelyeket
nehezen engednek el. A sztereotípiák érzelmeken alapulnak (melyeket sokszor a médiumok
is gerjesztenek), nem tényeken, az agy az emberekről előfeltételezések alapján mond ítéletet
(megcímkézi vagy kategóriákba sorolja), feltételezve, hogy a csoport minden tagja ugyanúgy
néz ki, gondolkozik és viselkedik. A tanulók számára könnyebb használni az érzelmi alapú

sztereotíp képzeteket, mint az általánosítással nyerteket, hiszen azokhoz csak logikai úton
juthatnak.

4.2.2. Az interkulturális kompetencia fejlesztési lehetőségei

Az interkulturális kompetencia lényegéről elmondottakból következik, hogy fejlesztésének
legfőbb lényege: a tanulók a kulturákat és azok megnyilvánulásait a lehető legkomplexebben
ismerhessék meg. A komplexitás ez esetben nem feltétlenül azt jelenti, hogy sokféle

technikán alapuló forrást (pl. szöveges, képi és médiaforrást) használjanak a földrajzórán,
hanem hogy változatos módszerekkel dolgozzák fel a tartalmakat, a tananyagot (24. ábra).

Olyan módszerekkel, amelyek biztosítják, hogy a tanulók ismereteik birtokában tartalmi
alapon megfogalmazhassák meglátásukat, állásfoglalásukat (pl. felfedeztető beszélgetés,
pechaQkucha), kicserélhessék és ütköztethessék egymással a véleményüket (pl. vita),

valamint szituatív helyzetekben feltárhassák érzelmeiket, gondolati konfliktusaikat (pl.

empátiagyakorlat, dilemma, szituációs játék). Eredményesek lehetnek azok az eljárások,
amikor a tanulóknak meg kell fogalmazniuk első benyomásaikat egy kép, filmrészlet
megtekintése vagy riport meghallgatása után, majd alaposabb, több oldalú információQ
szerzés, egymás véleményének meghallgatása után szembesítik magukat az első véleméQ

nyükkel, megerősítik vagy felülírják azt. Vagyis a rendszeres gondolatQ és véleménycsere az
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egyik legfőbb feltétele e kompetencia fejlődésének. Az első benyomás alapján megszületett

gondolatok jó próbatétele lehet, ha a tanulók az épp megismert kulturális tartalmú szituációt
megpróbálják gondolatban átvinni saját környezetükbe, a már ismert kultúrkörbe. Így arra
számíthatunk, hogy kezdik nem kívülállóként kezelni a távoli kultúra képviselőit, kezdik
érteni cselekvéseik indítékait. Nevelési szempontból éppen ez a legfőbb lényege a földrajzQ
tanulásnak: megérteni a társadalmak mozgatórugóit, azok természetföldrajzi és társadalmiQ

gazdagsági elemeinek oksági összefüggéseikben való megismerése során. Mivel azonban a
társadalom működése során számtalan helytelen megnyilvánulást is tapasztalnak a tanulók,
szükséges az azokkal való felkészült szembenézés is. Például a médiumokból vett manipulált
filmrészletek (vagy fényképek) megtekintése lehetőséget nyújt annak tisztázására, hogy
kinek és miért állhatott érdekében a nézők megtévesztése és ennek milyen kulturális okok

állhatnak a hátterében. Egyszerűbb helyzet, ha képen látható emberek szájába adnak
mondatokat a gyerekek beszédbuborékokban, amelyek az alapján születnek, hogy
végiggondolták, milyen földrajzi környezetben, mikor, milyen helyzetben találkozhatnak az
adott képi látvánnyal.

24. ábra. Az interkulturális kompetenciát fejlesztő módszerek
a földrajztanításban (Kovács T. 2013)

4.3. A kezdeményezőképesség és a vállalkozói kompetencia és fejlesztése
földrajztanulással

4.3.1. A kezdeményezőképesség és a vállakozói kompetencia értelmezése

A kezdeményezőképesség és a vállalkozói kompetencia azokat a képességeket jelenti, hogy

a lehetőségek megragadásával meg tudjuk valósítani az elképzeléseinket a társadalmi
életben, az iskolában vagy a munkahelyen. Tartalmi feltételük a személyes, szakmai vagy
üzleti tevékenységekhez illeszthető lehetőségek és kihívások felismerése, értelmezése,

másrészt a gazdaság, a vállalkozások működésének megértése, a pénz világában való
tájékozottság. Ezen ismeretek birtokában a tanulók képesek lesznek helyzeteket elemezni,

tapasztalatokat értékelni, felmérni és felvállalni a kockázatot, céltudatosan tervezni, szervezQ
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ni, irányítani, valamint egyénileg és csapatmunkában dolgozni a célkitűzéseket szolgáló

tervek elkészítése és megvalósítása során. Ehhez nemcsak kreativitás, újítási hajlam és
kockázatvállalás kell, hanem motiváció és pozitív attitűd is. A kezdeményezőképességet és a
vállalkozási kompetenciát, de a fejlesztéséhez szükséges tanulásiQtanítási stratégiákat sem
könnyű beilleszteni a klasszikus tantárgyi keretek közé. Nem köthető egyetlen tudományQ
területhez (tantárgyhoz) és szakértelemhez sem. Alapvetően természeti, társadalmiQ

gazdasági és környezeti folyamatok feltérképezésére, elemzésére irányul, amelyben a
természetQ, a gazdaságQ és a társadalomtudományi megközelítés egyaránt érvényesül
(Horváth Á. 2008). Tevékenységrendszerei – mint ahogyan célkitűzései is – szorosan összeQ
függenek más kompetenciaterületekkel. A kezdeményezőkészség mindig valamely tárgyra,
akcióra irányul, és minden alkalommal mozgósít valami más kompetenciát (pl. kommuniQ

kációt, együttműködési képességet, állampolgári kompetenciát). Mivel a kezdeményezés
sokszor a meglévő rendszer, felépítés megváltoztatását célozza, az újítás, az innováció alapja.

4.3.2. A kezdeményezőképesség és a vállalkozói kompetencia fejlesztési
lehetőségei

A mai tantárgyi rendszerben – az állampolgári ismereteken túl – talán a földrajz teheti a
legtöbbet a kezdeményezőképesség és a vállalkozói kompetencia kialakításáért, fejleszQ
téséért. TársadalomQföldrajzi és környezeti tartalmai nem sajátíthatók el eredményesen a
hagyományos frontális módszerekkel, mert a 12–16 éves tanulók elméletben nehezen tudják
megközelíteni azokat. Részben azért, mert intellektuális fejlődési folyamatuk még nem tart a

szükséges elvonatkoztatási és gondolati modellezési képességszinten, részben pedig azért,
mert életvezetési képességeik is fejletlenek még. Olyan tanulási feladathelyzetekkel kell
találkozniuk, amelyek során példákban megértik és elsajátítják a szükséges tartalmakat,
szituációkban felismerik az analógiákat a mindennapi életük eseményeivel (pl. a családi és a
vállalati gazdálkodás tevékenységei, hulladékkezelés otthon és a településen), és az

analógiák alapján képesek gondolkodni, tervezni, problémahelyzetet megoldani. A földrajzQ
tanár sokat tehet azért, hogy a tanulókban tudatosuljon: egy vállalkozás vagy kezdeméQ

nyezés nem feltétlenül világraszóló ötletek megvalósítását jelenti, sokkal inkább életképes,
ha igazodik az adott település, közösség konkrét helyzetéhez, valóságos életkörülményeihez.
Ehhez vezethet, ha a gyerekek a lakóhelyükön olyan kisvállalkozásokat keresnek (listát

készítenek), amelyek tevékenysége nélkülözhetetlen egyQegy szolgáltatási területen (pl.
élelmiszerellátás, szállítás, karbantartás, jóléti szolgáltatás) vagy valami olyan termék

előállítását végzik, amely fontos a környezetvédelem vagy az egészséges táplálkozás
szempontjából (pl. hőszigetelőanyagQ, mezőgazdasági hulladékaprítóQgyártás, bioalomQ
előállítás, baromfiQfeldolgozás). Középiskolában projektek keretében tervezhetnek termelő

vagy szolgáltató vállalkozást helyzetelemzést követően saját ötleteik alapján. Fontos, hogy a

tanulók legalább a tárgyi feltételek (telephely, felszerelés, megközelítés, közüzemi igények
stb.), a személyi feltételek (hány fő, milyen felkészültséggel?) megtervezéséig, illetve a
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vállalkozási profil megválasztásáig és annak indoklásáig eljussanak, így érzékeljék a

kezdeményezések megvalósításának sokQsok szempontját.

A vállalkozástervezés során dokumentumok elemzésére is szükség van. Mivel a mindennapi
életben is gyakran találkoznak szakszavakat és hivatali, jogi nyelvezetet használó dokumenQ
tumokkal (pl. helyzetelemzés, kivitelezési terv, megvalósíthatósági tanulmány), nyomtatQ

ványokkal, kérdőívekkel, piktogramokkal, ezek értelmezését gyakorolhatják a tanulók (pl.
kislexikonQ és jelmagyarázatQkészítéssel, kitöltéssel, képregénykészítéssel). A kérdőívek
tanulmányozása után maguk is állítsanak össze kérdőíveket vagy készítsenek interjúkat a
helyzetfeltárás érdekében (pl. a lakóhelyen milyen típusú szolgáltatás iránt van aktuálisan
kereslet?; hogyan képzelik el a lakosok a terület rendezését?; milyen jellegű termelő

vállalkozást tűr meg a környékbeli lakosság?). A lakókörnyezetükben vagy az iskola
környékén lévő kisebbQnagyobb gondatlanságból, igénytelenségből, szabálysértésből,
normaszegésből fakadó problémahelyzeteket (pl. irracionális hulladékelhelyezés, energiaQ
vagy vízpazarlás, fák gyökérzetének lebetonozása) a tanulók maguk is felfedezhetik, listába
szedhetik, azokról fotódokumentációt készíthetnek vagy cikkeket gyűjthetnek (helyi
lapokból, internetes forrásokból stb.), elhelyezkedésüket bánattérképen rögzíthetik (pl. a

Google Térkép alkalmazással). A feladat értékesebb, ha megoldási javaslatot is készítenek a
tapasztalt problémák felszámolására vagy jövőbeli megelőzésére. A problémák és a megolQ
dásuk bemutatásának a tanulók számára különösen vonzó színtere lehet a világháló.
Hálózati közösségi portálokon (pl. Facebook, Linkedin, Twitter, Tumbir) hívhatják fel a
figyelmet a problémára, blogot írhatnak, akciót szervezhetnek az iskolai vagy a lakóhelyi

közösség tájékoztatására pl. villámcsődület (flash mob) és petícióátadás szervezésével, vagy
ott tehetik közre a témanap, témahét, az iskolai ötletvásár forgatókönyvét. A
kezdeményezéseikkel, vállalkozástervezésükkel kapcsolatos tevékenységeiket a tanulói
munkacsoportok prezentációban vagy dokumentumdossziéban (portfólióban) foglalhatják
össze, amelyben bemutathatják, hogy milyen új tudásra tettek szert tevékenységük során.

4.4. Az esztétikaiEművészeti tudatosság és kifejezőkészség fejlesztése

4.4.1. A művészeti kompetenciák értelmezése

Az esztétikaiEművészeti tudatosság és kifejezőkészség elképzeléseink, élményeink és

érzéseink kreatív kifejezése, valamint fontosságuk elismerése a médiumok segítségével,
különösen az irodalomban, a zenében, a táncban, a drámában, a vizuális művészetekben, a
tárgyak, épületek, terek kultúrájában, a modern művészeti kifejezőeszközök, a fénykép és a
mozgókép segítségével (Nemzeti alaptanterv 2012). A meghatározásból is látható, hogy
fejlesztése nem elsősorban az intellektuális tantárgyak feladata. Szerteágazó és sokrétű, a

méretarányoktól a táncig, a tankönyv oldalától a drámajátékig végigkísér minden tevékenyQ
séget. Lényege abban ragadható meg, hogy a gyermekeket képessé kell tenni a szép
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befogadására és a szép cselekvésére. A mindennapi élet rendezettsége, a választékos

nyelvhasználat, a zene, a mozgás, a képzőművészet, mindQmind az esztétikai nevelés

részterületei éppúgy, mint a természet csodálata. A földrajztanár kulcsszerepet játszik
abban, hogy tanítványai észrevegyék és értékelni tudják az őket körülvevő világot,
harmóniára törekedjenek az élő és élettelen környezettel. A szép befogadásához megfelelő
környezetet kell teremteni, időt és nyugalmat biztosítani. A rácsodálkozás ennek a fejlesztési

területnek az első alapmozzanata. Észrevenni, közelebbről megnézni, értékelni valamit és
felfedezni benne a rendet, a szépséget. A tanár feladata a keretek biztosításán túl, hogy
segítsen a diákoknak megragadni a dolgok üzenetét a lényeg kiemelésével és a szép
meglátásával. A dolgok értékeléséhez szempontokat adjon és támaszt nyújtson a jelentésQ
tartalmak feltárásában. A befogadói szerepen túl élmény maga a szép cselekvése is. Az

alkotás folyamata során az igényességről, a kitartásról és a problémamegoldásról szereznek
fontos tapasztalatokat. A munka nehézségeinek megtapasztalását követően mások munkáQ
jának és erőfeszítéseinek tisztelete és megbecsülése is fejlődik.

Az esztétikai nevelés hivatott tehát a szép befogadására és cselekvésére képessé tenni a
gyerekeket. Az önkifejezés széles eszköztára segítségével szerezhet a tanár információkat a

gyermekek belső világáról és (a tanulók maguk is) a külvilággal ápolt kapcsolatukról. A

külvilág megragadása valójában nem más, mint a külvilág bennünk kifejtett hatásainak
összegzése. Az eszétikai nevelés célja az egyénnek, közösségeinek a világban elfoglalt
helyének tudatosítása. Az egyénnek lehetőséget kell teremteni arra, hogy önmagát jobban

megismerje és megértse. Megindíthatja ezt a megértési folyamatot saját munkálkodása

éppúgy, mint mások gondolatai és művei, ezért fogékonnyá és érdeklődővé önmaga és

mások megimserése iránt. Mindehhez ki kell alakítani a minőség tiszteletét saját és mások
munkájáról is, illetve a minőségi munka igényét. Fejlesztésének további célja, hogy képessé

váljanak a főbb művészeti alkotások értő és beleérző ismeretére. A földrajz tantárgy képes
támogatni a tanulók esztétikai és művészeti fejlődését többek között a népek kulturális és

nyelvi sokféleségének feldolgozásán keresztül. A tantárgy keretein belül tanulhatnak a

gyerekek a helyi, a nemzeti, az európai és az egyetemes kulturális örökségekről, azok értéQ
keiről és azok ápolásának, megőrzésének fontosságáról. E célok eléréséhez szükséges a
tanári tudatosság az ismeret – képesség – attitűd hármas szem előtt tartásával. Az ismeretQ
átadás magyarázatra nem szoruló alapvető feltétele a fejlesztési folyamatnak. A tanulók

egyre több információhoz jutva fedezhetik fel a világot. Különböző képességeikből

következik, hogy művészi önkifejezésük eltérő színvonalon és területeken fog megnyilQ
vánulni. Tanári szemszögből fontos azonban, hogy segítsük őket saját képességeikhez
mérten a minőségi munka készítésében amellett, hogy bevezetjük őket az alkotás, elemzés,
véleményformálás, nézőpontváltás és értékelés szabályaiba és módszereibe. A földrajz
tantárgy sajátja, hogy a kulturális tevékenység mögött megbúvó természeti okok és a

tevékenységben rejlő gazdasági lehetőségek felismertetésével segítheti az árnyaltabb kép
kialakulását. Ezt a képet azonban befolyásolja még a tanulói és a tanári attitűd. A művészeti
kifejezés sokféleség iránti nyitottság és az esztétikai érzék fejlesztésére való hajlandóság
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kapcsán a tanárnak példaként kell elöl járnia, hiszen kialakításukhoz saját beállítottsága és

hitelessége lesz a kulcs (Balázs Á. – Mohay B. – Simon Zs. 2015).

Az esztétikai nevelés arra irányul, hogy a diákok különbséget tudjanak tenni az őket érő
különböző hatásrendszerek között, amiben a tanárnak segítenie kell a diákokat. A cél pedig,
hogy az igényesség felé mozdítsuk el őket. Másrészt a kamaszkor a fiatalok számára a

keresés időszaka, amikor nemcsak magukat, hanem a külvilágot is keresik. Az elsajátítás
folyamata pedig egyfajta kommunikáció a külvilággal, amikor belső konstrukciónkba
helyezzük a befogadott információkat. Ezt a folyamatot pedig az érzelmeink mozgatják
(Csirmaz M. 2008).

Az esztétikai érzék és harmónia megteremtésének vannak szaktudományi összefüggései is
(pl. a földrajzban a táj esztétikuma mint gazdasági potenciál is megjelenik; a különböző
építőanyagok használata és az építkezési stílusok láthatóan összefüggésben vannak az egyes
kőzetfajták előfordulási gyakoriságával és az éghajlattal; az egyes népek kultúrájának része a
művészeti kifejezésmódjuk). A környezettel való harmonikus kapcsolat igénylése és megteQ
remtése feltételezi, hogy rányitották szemünket a természeti és az épített környezet

szépségére a családban, az iskolában, és megismertették velünk a harmónia természeti és
kulturális alapjait. Továbbá hiába van szakmai tudásunk, ha nem tudjuk kifejezni a hozzájuk
kapcsolódó érzelmeinket, elképzelésünket, amelyre sokszor művészi kifejezőeszközök
használatára van szükség (pl. fotósorozattal döbbentünk rá a gazdaságiQpolitikai függőségre,
plakáttal hívjuk fel a figyelmet egy környezetvédelmi problémára, zenei szignállal figyelmezQ

tetünk egy akcióra).

4.4.2. Az esztétikai kulcskompetencia fejlesztési területei

Még napjainkban is a földrajz tantárgy egyik vonzerejének tartják, hogy szép tájakkal, jelenQ

ségekkel ismertet meg, szinte kalandra hívja a szemlélődőt vagy az olvasót. Noha a
szépségek, a harmónia puszta befogadására már alig van idő a tanítási órákon, vitathatatlan,
hogy ha csak pillanatokra is villannak fel a természeti és épített környezet szépségei, azok
motiválják a tanulókat, megragadják a képzeletüket. Az is nap mint nap tapasztalható, hogy
ha a látvány nem felel meg esztétikai érzéküknek, morális értékrendjüknek (tájsebek

látványa, rendezetlen terep, hulladékkal elcsúfított táj stb.), annak hangot adnak. Az
esztétikus környezet iránti igény fejleszthető az aktuális látványok (pl. természeti táj, művelt
és beépített terület, üzemcsarnok, intézmény) szépségelemeinek felsoroltatásával (pl.

interaktív táblán kivetített kép részleteinek bekarikázásával vagy rajzelem ráillesztésével;
közös gondolattérképQkészítéssel), lerajzoltatásával (pl. a vonzó tájelem vagy objektum

kiragadásával; örömtérkép készítésével). Ugyanakkor fogalmazzanak meg kritikát a negatív
példák láttán! A különböző kultúrákkal való ismerkedés során kereshetik a kapcsolatot a
természeti adottságok és a viseletek, az építkezési mód, az építőanyagok, a népzenei motíQ

vumok között, s eközben megfogalmazzák az azokban érzékelhető esztétikumot, harmóniát,



 61

elgondolkodhatnak azon, hogy azok mit és hogyan fejeznek ki. Tervezési feladatokban tájQ

elemeket (objektumokat, tereptárgyakat stb.) terepQ vagy homokasztalon nemcsak szakmai
szempontok alapján rendezhetnek a tanulók, hanem esztétikai alapon is, ami hozzásegít a
környezetharmónia igényléséhez a mindennapi életben.

A vizuális élmény – különösen ha pozitív – átélése után szinte kikívánkozik a gyerekekből

annak megfogalmazása. Erre építve kérheti tőlük a földrajztanár, hogy fejezzék ki az érzelE

meiket: a látványhoz kapcsolódva faragjanak versikét, fejezzék ki hangokkal a táj hangulatát
(pl. keltsenek hangot bármilyen eszközzel vagy hangszerrel; válasszanak ki hozzá illő zeneQ
részleteket). Látvány alapján készíthetnek montázst nemcsak tájról, hanem jelenségről,
folyamatról is (pl. a kikötőövezetről, árvízről, vulkánkitörésről, a zsilipelésről) a természetben

található apró tárgyak (pl. csigaházak, fagallyak, kavicsok, falevelek) vagy internetes képQ
kereső segítségével letöltött képek felhasználásával, de akár színkompozícióval is (pl.
Grönlandról, a NagyQkorallzátonyról, a zivatarról). A fejlesztés szempontjából hatékonyabb,
ha a tanulók csoportokban is kifejezhetik az érzelmeiket, hiszen ennek során nincs helye a
hirtelen megnyilvánulásoknak, hanem szabályok keretei között kell konszenzusos érzelmeket
megjeleníteniük. Például: bemutathatják pantomimben, hogyan érinti őket érzelmileg a

globális éghajlatváltozás; eljátszhatják bírósági tárgyaláson különböző irányú érzelmeiket és
gondolataikat termőföldQkisajátításokról, falvak lakosságának kitelepítéséről, ültetvény
létesítéséről az esőerdőben.

A fenti példák a tanulók kifejezőkészségének direkt fejlesztési lehetőségeihez kapcsolódtak.

Csakhogy e készség akkor is fejlődik, ha példákat látnak arra, hogyan fejeznek ki érzelmeket,
tartalmakat, eszméket és gondolatokat a felnőttek, a különböző társadalmi csoportok tagjai,
hogyan üzennek az egyes érdekcsoportok a médiumokon, a művészek a műalkotásokon
keresztül. Ennek érdekében keressék a képzőművészeti alkotásokban, a fotókban, a filmekQ
ben a művészi kifejező nyelvet (pl. festményekben a hangulatábrázolást, animációs filmekQ

ben a gúnyrajzot, képregényekben a lényegkiemelés eszközeit). A médiumokból vett hírQ
anyagokat, műsorrészleteket ne csak szakmai szempontok, hanem az információk kifejezési
nyelve szerint is vizsgálják meg.
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5. fejezet
A kommunikációs kompetencia fejlesztése földrajztanulással

5.1. A kommunikációs kompetenciák értelmezése

Mindennapi életünk során általában ösztönösen kommunikálunk: „adjukQvesszük” az
információkat, a gondolatokat és az érzelmeket, szinte oda sem figyelünk rá. Mivel
kommunikációs képességek nélkül senki sem boldogulhat a társadalmi életben, de a saját
biológiai életében sem, mondhatjuk, hogy kialakításuk az iskolai fejlesztőmunka létfontosQ
ságú eleme. A kommunikációs kompetenciák (anyanyelvi és idegennyelvi kommunikáció

képessége) magukban foglalják az érzések, a fogalmak, a gondolatok, a vélemények
kifejezését és értelmezését, valamint azt a képességet, hogy nyelvileg megfelelően és
kreatívan be tudunk kapcsolódni a társadalmi és kulturális tevékenységekbe (az oktatásbaQ
képzésbe, a munkába, a családi életbe, a szabadidős tevékenységekbe). (Mivel a földrajz
tantárgy közvetlenül nem érintett az idegennyelvi kompetencia fejlesztésében, a továbbiQ

akban csak kommunikációs kompetenciáról beszélünk, s azon az anyanyelvi kommunikációt
értjük.) A kommunikáció alapfunkciója, hogy a társadalom minden tagjához eljuttassa a
társadalmi újratermeléshez szükséges, nélkülözhetetlen információkat. Másképpen fogalQ
mazva, alapfunkciója a tájékoztatás: olyan információk gyűjtése, tárolása és kezelése, ameQ
lyek hozzásegítik a tanulókat szűkebb és tágabb környezetük eseményeinek megértéséhez,

az azokra adandó megfelelő válaszokhoz, reakciókhoz.

Ezen túlmenően azonban a kommunikáció számos más szerepet is betölt a nevelésiQképzési
folyamatban:

– elősegíti az intellektus kibontakozását és a személyiségfejlődést az ismeretek, a jártasQ

ságok és a készségek folyamatos fejlesztésével;

– tudásalapot biztosít ahhoz, hogy a tanulók felnőttként a társadalom teljes jogú
tagjaiként éljenek, aktívan részt vállaljanak a magánQ és a közélet összekapcsolásában

(szocializáció);
– elősegíti a társadalmi nyilvánosságot és a közmegegyezést az egymástól eltérő

vélemények, álláspontok megfogalmaztatásával és megismertetésével;

– elősegíti, hogy a tanulók jobban megismerjék egymást és más csoportokat, előítéletek
nélkül tekintsenek egymásra (integrálás);

– őrzi és átadja az emberiség kultúráját, erősíti a tanulók kulturális identitását, szélesíti a
látókörüket, valamint megmozgatja a képzelőerejüket, ösztönzi esztétikai érzékük
kibontakozását (kulturális fejlődés);

– ösztönzi a rövid és hosszú távú egyéni és közösségi célokra irányuló személyes
döntéseket, választásokat, az azokra épülő cselekvéseket;

– karbantartja és megújítja a gyerekek alkotóerejét egyéni és közösségi kikapcsolódási
formákon keresztül.
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példák segítségével
Természeti folyamatok, egyszerű összefüggések
magyarázata és bizonyítása

Lakóhely környéke,
természeti, társadalQ
mi értékei, élőlények

Hazánk nagytájai,körQ
nyezeti értékei, életQ
közösségei, élőlények

A tipikus tájak önálló
bemutatása megadott
szempontok szerint

Cikkek ismertetése
csoportmunkában

...leíró bemutatása szempontok alapján
Élménybeszámoló utazási élményekről, a
valóságban szerzett tapasztalatokról

Beszámoló készítés földQ
rajzi felfedezésekről, haQ
zánk és EU kapcsolatáról

Összefoglaló készítése
a környezetvédelmi
állásfoglalásokról

Történet elmondása… Tanulói kiselőadás…
élmények alapján jelenségekkel, folyaQ

matokkal, hazai tájakQ
kal, életközösségekQ
kel kapcsolatban

országok természeti, kulQ
turális értékeiről, népeik
szokásairól, életmódjáról
tanári irányítással

önálló vagy csoportos
információgyűjtés,
ismeretterjesztő és
szakirodalom felhaszQ
nálásával

Beszélgetés a természetben szerzett tapasztaQ
latokról, spontán élményekről

Beszélgetés a földrészek
jellemzőiről, népek éleQ
téről, utazási tapasztalaQ
tokról

Felszólalás készítése a
környezet megvédése
érdekében

Riport készítése…
hazánk védett értékeiről,
idegenforgalmi vonzereQ
jéről

a gazdasági ágak körQ
nyezetkárosító hatáQ
sairól

Helyzetgyakorlat… Szerepjáték…
társasági szabályok, az
idegen eligazítása a
lakóhelyen, tennivaló
vészhelyzetben

a hazai tájtípusokon
folyó életről, emberi
tevékenységekről

a tipikus tájak életéről,
problémáiról

transznacionális vállaQ
latokról, gazdasági
ágakról, környezeti
problémákról

12. táblázat. A kommunikációval kapcsolatos kívánatos követelmények a földrajzi tantervekben
(a Nat és a kerettantervek 2012 alapján Makádi M.)

5.2.2. A kompetenciaterület fejlesztése formái és funkciói szerint

A kommunikációs kompetenciák fejlesztése olyan műveleteken és a velük végzett tevékenyQ
ségeken alapszik, amelyek során információk, értékek, viselkedési és gondolati minták
cseréje történik különféle jelrendszerek, közvetítő rendszerek révén (pl. elgondolásokat

adunkQveszünk a gondolatjátékok során, jelekkel közvetítünk információkat a némajáQ
tékokban és a jelbeszédben, tárgyakkal vagy szimbólumokkal helyettesítünk tényeket a
modellezés során). E tevékenységek egy része azt kívánja elérni, hogy a tanulók értsék,

megtanulják és alkalmazzák a földrajzQ és a környezettudományok szaknyelvét (pl.
szövegfeldolgozás, dokumentumQ és esetelemzés, jelolvasás és jelképesítés), továbbá fejlődQ

jön szóbeli kifejezőkészségük (pl. történetet elmondó és narrációs feladatok, riportkészítés).
Bennük nehéz – a mindennapok szempontjából nem is szükséges – elválasztani egymástól az
általános és a tantárgyspecifikus kifejezési módokat. Más tevékenységek viszont az önálló

véleménynyilvánításra, érvelésre, reális ismereteken nyugvó vitára ösztönöznek (pl. tömegQ
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kommunikációs hírek feldolgozása, felhívás készítése, modellálás, különböző műfajú szerepQ

játékok), ezáltal – bár földrajzi tartalmakat dolgoznak fel – a közösségi viselkedési formákat
tanítják, gyakoroltatják és alkalmaztatják. Ezeket a példákat a kommunikáció különböző
funkcióihoz kötöttük abból a megfontolásból, hogy tudatosuljon az olvasóban, mely tevéQ
kenységek hogyan szolgálhatják egyQegy képességterület kibontakozását.

A konkrét földrajztanításiQtanulási feladatkörnyezetekben könnyebben értelmezhető a
kommunikációs kompetencia kommunikációs tevékenységformák szerinti megközelítése. Az
eredményes tanulási folyamat kiindulópontja, hogy a tanár tudja, a feldolgozandó tartalomQ
mal kapcsolatban előzetesen mi van a gyerekek fejében. Ezt nemcsak elő kell csalogatnia,
hanem képessé kell tennie őket képzeteik kommunikálására oly módon, hogy azokat mások

is megértsék, mert ez a gondolatcsere alapja. Gyakorlása eredményes lehet azokban a
feladathelyzetekben, amikor a tanulóknak az egyes fogalmakkal kapcsolatos tartalmi
elképzelésüket kell megfogalmazniuk („mi jut eszedbe, ha azt hallod, hogy nap, ipari
termelés, infláció stb.?”), vagy lerajzolniuk („mit látsz lelki szemeid előtt, ha azt hallod, hogy
medence, felmelegedés, válság stb.?”), elmutogatniuk (pl. pantomim) vagy a hozzájuk
kapcsolódó folyamatot kell elmondaniuk (pl. Nap – reggel a keleti látóhatáron felkel, délben

délen magasan delel, este a nyugati látóhatáron lebukik). Tehát a tanulóknak fogalmakhoz
kapcsolódó más fogalmakat, folyamatokat kell felidézniük és képzeteiket valamilyen módon
kommunikálni mások felé.

Mivel értelmesen kommunikálni csak akkor tudunk, ha értjük egymást, az információkat, a

helyzeteket, szükséges, hogy a földrajzórákon a gyerekek rendszeresen értelmezzenek és
alkossanak a földrajz szaknyelvét (is) alkalmazó szövegeket feladatelemek formájában. A
szövegértés gyakorlására nem csupán a tankönyvi lecke szövegei alkalmasak, hanem a
mindennapi élet különböző műfajú szövegei is. Például a tanulók ismerjék fel tartalmi jegyeik

alapján a cégek szlogenjeit, értelmezzék a reklámszövegeket; készítsenek termékQ vagy

eszközlistákat, cselekvési tervet szakácskönyvek receptjei alapján. A földrajziQkörnyezeti
médiahíreket meghallgathatják, elolvashatják különböző megfogalmazásokban, és összevetQ
hetik azok jelentését, illetve elemezhetik abból a szempontból, hogy tartalmazzákQe a hírekQ
kel kapcsolatos alapvető elvárásokat (mi, hol, mikor, miért, kivel/mivel, hogyan?), illetve

kikövetkeztethetik a hiányzó elemeket.

A szövegalkotási képesség rendszeres, sokféle és egyre nehezedő feladathelyetekben
eredményesen fejleszthető. Jellege lehet írásbeli (pl. beszédbuborékQalkotás, földrajzi
tényeket közlő sms írás, névjegykártyaQkészítés), szóbeli (pl. narrációkészítés filmrészlethez,

idegenvezetés, képzeletbeli és valós riportkészítés), dramatikus (pl. helyzetgyakorlat, helyQ
színépítés, szerepjáték), valamint világhálóhasználathoz kapcsolódó (pl. kommunikálás

levelezőrendszereken, gondolatok, vélemények és tanulók által készített anyagok megoszQ

tása internetes fórumokon, közös alkotás webes felületeken). A szövegalkotási kommuniQ
kációs feladatokban azonban a kommunikációs formák gyakorlása mellett fontos, hogy
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közben földrajzi ismereteket, képességeket használjanak a tanulók. Nem elég például, ha az

interjú kérdései a földrajzzal kapcsolatba hozható dologról, eseményről (pl. rendkívüli
időjárási helyzet következményei, víztisztaság, területrendezés) szólnak, azoknak a földrajzi
logikán kell alapulniuk, azt kell feltárniuk. Ugyanez a feltétele a történetkitaláló és kommuE

nikáló feladatoknak is analógiás alapon (pl. asszociációval valamely érzékelési mód alapján)
és tartalmi folyamatok részmozzanatainak vagy térbeli és időbeli összefüggések

felismerésével (pl. tájkép alapján).
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6. fejezet
A tanulási kompetenciák fejlesztése a földrajz tanításEtanulási

folyamatában

6.1. A hatékony, önálló tanulás készségének fejlesztése

6.1.1. A tanulási kompetencia értelmezése

Az iskola az a hely, ahol kialakulnak az értelemes emberi léthez szükséges kompentenciák,
beleértve az ismereteket, a készségeket és a viselkedéseket is. Ehhez azonban útbaigazítást

kell kapniuk a gyerekeknek a tananyag megszerzésének, elsajátításának módjaihoz, vagyis
meg kell tanulniuk eredményesen tanulni. A „hatékony, önálló tanulás azt jelenti, hogy az
ember képes kitartóan tanulni, saját tanulását megszervezni egyénileg és csoportban egyaQ
ránt, ideértve a hatékony gazdálkodást az idővel és az információval; felismeri szükségleteit
és lehetőségeit, ismeri a tanulás folyamatát” (Nemzeti alaptanterv 2012). A tanulóknak tehát

az iskolai munka során kell megismerniük, hogyan lehet új ismeretekhez jutni, azok hogyan
dolgozhatók fel, hogyan válhatnak sajátjukká, amely képességek birtokában alkalmazni is
tudják tudásukat a tanulási feladathelyzetekben és mindennapi életükben is. Ez azonban
csak akkor valósulhat meg, ha érdekelik őket amit csinálnak, és pontosan, aktuálisan ismerik
saját képességeiket (erősségeiket és gyengeségeiket). „A hatékony és önálló tanulás olyan
alapvető készségek meglétét igényli, mint az írás, olvasás, számolás, valamint az infokomQ

munikációs eszközök használata. Ezekre épül az új ismeretek elsajátítása, feldolgozása és
beépítése. …További feltétele a saját tanulási stratégia kialakítása, … a figyelem összponQ
tosítása, valamint a tanulás szándékának és céljának kritikus mérlegelése.” Mivel azonban az
életben is egyre inkább a csapatmunka vezet eredményre, az iskolában is célravezető az
együttműködésen alapuló tanulási környezetekben megszerezni a tudás másokkal való

megosztására, a célirányos közös gondolkodásra, a tanácsQ és támogatásszerzésre vonatkozó

tapasztalatokat.

A földrajztanulási kompetencia fejlesztésének tantervi rendszere

A földrajztanár feladata, hogy gondoskodjon arról, tanítványai tudjanak bánni az általános

információhordozókon kívül az egyes speciálisan földrajzi jellegű iskolai és iskolán kívüli
információhordozókkal, illetve megismerjék a földrajz tantárgy eredményes tanulásának
technikáit és stratégiáit. Ez csak hosszú évek kitartó fejlesztő munkájával érhető el. A

fejlesztés csak szisztematikusan és fokozatosan egymásra épülő rendszerben valósulhat

meg, ráadásul az egyes tanulók eltérő időben lépnek egyQegy tanulási képesség következő
szintjére. A folyamat soha nem zárul le, a képesség mélyül, finomodik, összetevői
differenciálódnak. Ebből következik, hogy fejlesztésük mindig (minden évfolyamon, minden
témakörben, minden közösségben) aktuális. A földrajztanulás képességének kialakításával
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olyan ismereteket kell alkalmazni, olyan képességre van szükség a földrajzórán, amelyet más

tantárgy tanulása során szereztek meg a tanulók. Például a kontinensek, tájak természeti
adottságai nem ismerhetők meg biológiai, ökológiai alapismeretek nélkül, az országok
társadalmiQgazdasági földrajzáról nem lehet a történelmük ismerete nélkül tanulni, a
gazdasági ágak a technika fejlődésében, az anyagok kémiai és fizikai tulajdonságaiban való
jártasság nélkül, a környezeti problémák pedig kémiai tudás hiányában nem értelmezhetők.

Ebből egy fontos tanulási alapelv következik: a földrajztanulás csak akkor lesz eredményes,
ha a tanulók mindig felelevenítik az éppen aktuális tananyaghoz kapcsolódó ismereteiket,
amelyeket más tantárgyakból, korábban szereztek. Nem mehetnek el olyan kifejezések,
tények, gondolatok mellett, amelyeket nem értenek vagy nem emlékeznek rájuk pontosan.
Még ennél is fontosabb, hogy gondolkodjanak, hiszen a földrajz lényege az

összefüggésekben van. Természetesen ezek mellett az eredményes földrajztanuláshoz
tanulástechnikai képességeknek is birtokában kell lenniük. Nézzük csak, hogy melyek a
legfontosabbak!

1. A felkészülést segítő algoritmusok

a. Előzetes elképzelések számbavétele – annak átgondolása, hogy az éppen aktuális

tanulási folyamat, akár egy mozzanak vagy tevékenység (pl. a lecke megtanulása,
a topográfiai fogalmak térképi memorizálása, a kulcsfogalmak definiálása, fogalQ
makból logikai háló összeállítása) mennyi időt igényel, vagy elképzelések
megfogalmazása a tanulandó tartalommal kapcsolatban (pl. előfeltevések megfoQ
galmazása, a téma egyQegy lényegi eleme melletti és elleni érvek összegyűjtése).

b. Tanulási stratégiák kiválasztás – annak átgondolása, hogy máskor hasonló jellegű

témát milyen módszerrel dolgozott fel a tanuló (pl. országcsoportok feldolQ
gozásakor visszautaló stratégia, általános földrajzi kérdések feldolgozásakor
próbaQszerencse vagy kutatásos, problémamegoldáskor analógiás stratégia), az
miben volt jó és milyen nehézségeket jelentett számára, vagy ha nem volt még
hasonló tananyag, akkor melyik korábbi módszer lehet alkalmas a feldolgozására.

Tágabb értelemben nemcsak egyQegy lecke, témakör feldolgozási módjának

megválasztását foglalja magában, hanem általában a tantárgy tanulási módszeréQ
nek a kialakítását. Valljuk be, az az általános, hogy a tanulók kialakítanak
maguknak egy általános tanulási módszert, és azt alkalmazzák minden tantárgyra.
A földrajz szempontjából nézve ez biztosan nem helyes eljárás, mert egymástól
erősen eltérő megismerési, megértési és rögzítési módszereket kívánnak a

tantárgy keretében tanult természetQ és társadalomQföldrajzi tartalmak, de még az
egyes témakörök (pl. anyagismeret, körforgási folyamatok, kölcsönhatások, körQ
nyezetgazdálkodás), azok különböző hierarchiaszintű (pl. lokális, regionális,

globális) folyamatai is.

c. Visszatekintés a tanulási folyamatra – annak számbavétele, hogy mely tanulási

részfolyamatra, műveletre került sor a tanulási folyamat során, azokra mennyi
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időt fordított a tanuló, mi vezetett eredményre, és mi az, ami kimaradt, kevés idő

jutott rá (pl. topográfiai rögzítés, az összefüggések kigyűjtése és elemeik átgonQ
dolása, a tankönyvi ábrák áttanulmányozása), vagy változtatni kell rajta legköQ
zelebb (pl. az atlasz térképeit nem céltalanul nézegetni).

2. Az ismeretszerzést segítő technikák

a. Analógiás cselekvéssorok megtanulása – cselekvés vagy munkafolyamat ismételt
elvégzése utasítássorozattal, rajzban vagy képen megadott program alapján (pl.
irányított vizsgálódás és térképi utazás, modell összerakása, stratégiatérkép

készítése), amely kialakítja az általános iskolás tanulóban a szokásos eljárási mód,
kutatási tematika alkalmazását.

b. Jellemzési algoritmusok elsajátítása – olyan feltáró megismerési program, amely
segítségével másQmás hasonló jellegű példák (pl. anyagok, tárgyak, objektumok,
tájak, országok, régiók, a földrajzi övezetesség egységei, folyamatok) hasonló
módon, azonos szempontok alapján ismerhetők meg és jellemezhetők annak
érdekében, hogy a közöttük lévő hasonlóságok és különbségek könnyebben

elkülönüljenek a tanulók számára. Alapvetően az általános iskolai évek alatt
történik a földrajztanuláshoz szükséges algoritmusok elsajátítása, a középQ
iskolában különböző feltételek között alkalmazzák azokat a tanulók.

c. Információszerzési módszerek elsajátítása – a különböző információhordozókhoz
kötődő, azok tartalmát, üzenetét feltáró módszerek alkalmazása (pl. térképQ, ábraQ
és képelemzés).

3. A tartalmakkal kapcsolatos logikai menetek – a követelménykategóriák: tények (pl.

mennyiségek és nagyságrendek, jellemzők, topográfiai helyzet), fogalmak, folyamatok
és összefüggések megismerésének és feldolgozásának módját tanító eljárások,
amelyek birtokában a tanulók felépíthetik földrajziQkörnyezeti tudásrendszerüket. Pl.
szempontszelekción és lényegkiemelésen alapszik a fogalmak összevetése fogalomQ
táblázatban, kétQkét szempontnak való megfelelésen a fogalmak igazságtáblázatban

való elhelyezése, az összefüggések rendszerezésén a gondolattérkép készítése.

6.2. A digitális kompetencia fejlesztése

6.2.1. A digitális kompetencia értelmezése

Az információs társadalomban való boldogulás egyik alapja, hogy az emberek rendelQ
kezzenek alapvető információs technológiai ismeretekkel, azokat legyenek képesek biztosan
és kritikusan használni a munka, a kommunikáció és a szórakozás terén egyaránt. A digitális
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26. ábra. A digitális kompetencia integrált jellege (Calvani, A. et al. 2008)

6.2.2. A digitális kompetenciát fejlesztő módszerek a földrajztanításban

A digitális kompetenciát fejlesztő módszerek funkcióik szerint kettősek: részben a világhálón
való földrajzi információszerzésre, részben pedig a digitális kommunikációra irányulnak. Az

nem fejleszti a tanulók földrajzi tudását, ha csak technikailag használják az internetet
információszerzésre. A világhálón való keresésnek a földrajziQkörnyezeti tartalomra és
logikára kell irányulnia és a természettudományos gondolkodást kell szolgálnia.
Tulajdonképpen földrajzi halmazképzést végeznek, amikor letöltött képekhez kulcsszavakat
rendelnek, tartalmi szempontú mappákba rendezik a képeket (pl. egy táj/ország/kontinens

képeit téma vagy problémacsoportok szerint) vagy könyvtárfákat készítenek (pl. a hazai
világörökségekkel kapcsolatos anyagokat tartalmi csoportokba rendezik). A webes linkajlánló
készítésekor a földrajzi tartalomhoz (pl. egy feldolgozandó témához vagy témakörhöz)

kapcsolva vagy különböző céloknak (pl. ugyanarról a területről, földi szféráról turisztikai,
gazdasági hasznosítás vagy környezeti veszélyeztetettség szempotjából) megfelelően

válogatnak anyagok között. A digitális kommunikációs gyakorlatok során tartalmi célok
érdekében használják a technika nyújtotta lehetőségeket. A tanulók csetelhetnek vagy
mikroblogot írnak egyQegy témáról (pl. aktuális természeti veszélyhelyzetről vagy kataszQ
trófáról, egy területtel kapcsolatos idegenforgalmi lehetőségekről, programokról) linkajánlók
felhasználásával. Elektronikus levelezéssel szerezhetnek praktikus földrajzi, állampolgári

ismereteket, miközben elérhetőségeket keresnek és elektronikus levelet írnak egy probléma
megoldása érdekében (pl. az Európai Unióval kapcsolatos információszerzés a webes
levelező portálokon vagy az Europe Direct szolgáltatáson keresztül).

Ez előző példákban a digitális kompetenciát fejlesztő kisebb feladatok példáit láttuk.

Azonban igazi fejlesztő szerepet a tanulók előzetes tudására épülő, célszerűen megválaszott

tanulási környezetek biztosíthatják, amelyekben az egyes feladatok egy komplex rendszerbe
illeszkednek. Nézzük, melyek lehetnek a leghatékonyabb fejlesztő tanulási környezetek!
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Q Multimédiás taneszközök használata: valódi taneszközökkel ötvözött számítógépes

megfigyelés, mérés, vizsgálódás és folyamatQmodellezés.
Q Tanuláselméleteken alapuló kognitív digitális taneszközök használata, amelyek során

az ismeretalkotás interaktív és személyre szabható lehet (pl. virtuális labor,
oktatójáték, tudáskonstruáló és Qmegosztó környezet).

Q Digitális projekt: kommunikációs és alkotói képességek autentikus használata egyéni,

páros vagy csoportmunka keretében, kommunikációs közösségben (pl. eTwinning,
IntelQTeach projektek).

Q Bemutatás és prezentáció: információgyűjtés és Qszűrés, ábra és kép készítése és
elemzése, vizuális és verbális közlési mód kombinációja.

Q Digitális ellenőrzésEértékelés: egyénre szabott feladatsor, gyakorlási lehetőség, teszt

típusú ellenőrzés, azonnali diagnosztikus értékelés.
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