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Bevezetés

A disszertáció a környezeti nevelés kérdéseivel, a tanárképzésben történő megvalósításával, egy e témában folytatott akciókutatás eredményeinek bemutatásával foglalkozik.

A dolgozat első fejezete a környezeti nevelés elméleti és gyakorlati hátterét mutatja be. Ez a rész a környezeti nevelés fogalom forrását, tartalmi változását, a környezeti nevelést befolyásoló ideológiákat, a környezeti nevelés sajátosságait, közoktatási gyakorlatát elemzi. Áttekintést ad a környezeti nevelés tanárképzésben betöltött szerepéről valamint a környezeti nevelésben alkalmazható tanulási elméletekről és modellekről. Az oktatási reformok szakemberei közül néhányan (Rauch, 2002; Kyburz-Graber 2004, és jelen dolgozat szerzője) úgy gondolják, hogy a környezeti nevelés vagy a fenntartható fejlődést célzó nevelés komoly szerepet tölthet be az iskolafejlesztésben és a tanárképzés reformjában. Elgondolásuk szerint a környezeti nevelés nem önmagában való cél, hanem egy szélesebb körű oktatási reform elérésének egyik eszköze, ennek elemzésére is kitér a disszertáció. 

A kutatási probléma, a kutató világképe, ismeretelméleti felfogása határozza meg azt a kutatási metodológiát, amelyben a konkrét módszereket alkalmazza.

A következő rész a kutatási metodológiát, a módszereket mutatja be, ezen belül az akciókutatás jellegzetességeit, célját foglalja össze. Az akciókutatás során alkalmazott módszerek bemutatásánál a fogalomtérkép, a résztvevő megfigyelés, az elégedettségi kérdőív és az interjú alkalmazását tárgyalja. A kutatás során a többféle módszer párhuzamos alkalmazásával a kvalitatív kutatásokban legelfogadottabb eljárást az úgynevezett triangulációt alkalmazza, annak érdekében, hogy az akciókutatás validitását biztosítsa.

 A környezeti nevelési tanítási gyakorlat és az akciókutatás két félévben két különböző általános iskolában valósult meg, így a kutatás részletes bemutatását is két félévre bontva ismerteti a dolgozat. A környezeti nevelési kurzus tanítási gyakorlata 12 harmadik évfolyamos biológia – környezetvédelem szakos tanárképzős főiskolai hallgató részvételével valósult meg. A környezeti nevelési foglalkozásokra projektmunkában készültek fel a tanárjelöltek, ezzel összefüggésben a projektoktatás lényegi sajátosságait is bemutatja a dolgozat. Mindkét félévben négy – négy környezeti nevelési tanítási foglalkozást tartottak a tanárképzős hallgatók, amelyek megvalósításánál az akciókutatásokra jellemző spirális felépítést követve a következő főbb szakaszok ismétlődtek:

· Meghatározott környezeti témák feldolgozása projektekben (3 fős csoportokban önállóan)

· A projektterv bemutatása a kurzuson

· A környezeti nevelési foglakozások megtartása 

· A környezeti nevelési foglakozások elemzése, értékelése

A következő projektterv bemutatásával újrakezdődik a ciklus.

A dolgozat következő nagy terjedelmű fejezete a fogalomtérképek, a résztvevő megfigyelés és az interjúk vizsgálati eredményeit elemzi.

A dolgozat befejező része a következtetéseket és a továbblépés lehetőségeit tanulmányozza.
A környezeti nevelés elméleti és gyakorlati háttere

A dolgozat először a környezeti nevelés elméletének és tartalmi változásának rövid áttekintését ismerteti abból a célból, hogy bemutassa a szerző kutatási, vizsgálódási filozófiáját meghatározó elméleteket, háttér-információkat. 
A környezeti nevelés fogalmának tartalmi változásait az adott időszakra jellemző ideológiák vagy az érintett tudományterületek paradigmái határozzák meg, amelyek közül a nagyobb jelentőségűeket bemutatjuk.

A környezeti nevelést befolyásoló környezeti ideológiák

A humánökológiai elmélet
A humánökológiai elméletek követői abból az alapelvből indulnak ki, hogy az emberi lény sajátos jellegéből adódóan egyszerre tartozik a bioszférához mint biológiai struktúrához és az általa létrehozott közvetítő rendszerekhez, mint társadalmi, kulturális struktúrákhoz. 

A humánökológia első korszakát – amely az 1920-as években kezdődött – a szakirodalom monodiszciplináris fázisnak nevezi, mert a legjellegzetesebb vonása az volt, hogy a biológiai ökológiából átvett fogalmakkal kísérelték meg leírni, értelmezni az emberi lét bizonyos összefüggéseit. Az analógiás gondolkozás eszközét alkalmazva: a növénytársulások vizsgálatának mintájára keresték azokat a társadalmi entitásokat és elveket, amelyeknek az elemzésében a biológiai látásmód teret nyerhetett. Az 1970-es években újra az érdeklődés középpontjába került a természettudományi, a társadalomtudományi és embertudományi ismeretek átfogó és szisztematikus integrálásának kérdése. Ennek az a fő oka, hogy az emberiségnek olyan globális problémákkal kellett és kell szembenéznie, mint a bioszféra diverzitásának gyors ütemű csökkenése, üvegházhatás, talajerózió, népességnövekedés, élelmezési problémák, egészségkárosodás, a meg nem újuló természeti erőforrások korlátos volta, stb. Ezek kezeléséhez, a megoldások kereséséhez elengedhetetlen feltétel Földünk globális folyamatainak vizsgálata, mert messze vagyunk attól, hogy értsük ezeket. Nyilvánvalóvá vált, hogy ezek a problémák nem érthetők meg pusztán a specializálódott partikuláris kérdésekkel foglalkozó szaktudományok keretein belül. Át kellett lépni a specializáltság határait. Szükség van integráló tudományra, transzdiszciplinára, melynek mozgástere nem a tudományok közötti határsávra korlátozódik, ahogyan ez a klasszikus interdiszciplinákat (pl. biokémia, biofizika) jellemzi. Nánási Irén (1999). a humánökológiát úgy tekinti, mint egy új típusú ma még útkereső tudományt, amely a természettudományi, a társadalomtudományi és az embertudományi ismereteknek egy laza konglomerátuma, amelyben a konglomerátummá szerveződés alapja három viszonylagos önállósággal bíró pólus, vagyis a természet (a geoszféra-bioszféra folyamatai), a kultúra (az ember által létrehozott közvetítőrendszerek), és az ember (a bioszociális személyiség) különböző szinteken érvényesülő interakciója (Nánási, 1999; Fűzné, 2002).
A mélyökológia elmélete

A mélyökológia hívei elvi alapon elutasítják, hogy az embert a természettől elkülönülten, attól különböző minőségűnek tekintsék. A mélyökológusok igyekeznek a természet szabályait és ritmusát szem előtt tartva, nem azzal szembehelyezve vizsgálni az emberi életmódot. Ugyanakkor nem hagyatkoznak pusztán a tudományos ökológiai ismeretekre, hanem értékelik az érzelmeken és megérzéseken nyugvó tudást is. A környezeti neveléssel foglalkozó pedagógusok többsége is követi ezt a szemléletmódot. Ennek az elméletnek a részletes leírásával Pepper (1996). foglalkozik a „Modern környezet-lélektani elmélet” (Modern Environmentalism) című írásában.
A Gaia-elmélet

A Gaia-elmélet sok tekintetben egybecseng a mélyökológia gondolkodásmódjával. Analógiát alkalmazva azt vallja, hogy a Földet úgy kell tekinteni, mint egy nagy organizmust, amelynek működése hasonlít az élő szervezethez. Ennek értelmében különböző visszacsatolási folyamaton keresztül minden alkotóeleme és rendszere kiveszi a részét a bolygó szabályozásából és egyensúlyban tartásából, fenntartva ezzel az élet jelenlegi folyamatait. Ennek a bonyolult szabályozórendszernek a működése biztosítja a bioszféra egyensúlyi állapotát, amely éppolyan érzékeny, mint az élőlények esetében a homeosztázis. A Földet érő tartós és drasztikus hatások (stresszhelyzetek) felboríthatják az önszabályozó folyamatokat, az egyensúlyi állapot oly módon változhat meg, hogy maradandó károsodás jöhet létre bolygónkon (Lovelock, 1989).

A fenntartható fejlődés elmélete

A fenntartható fejlődés elméletének hívei kidolgoztak egy elméleti modellt: egy olyan gazdaságfejődési modellt, amely megőrzi a természeti erőforrásokat a következő generációk számára is, anyag és energiatakarékos termeléssel, a megújítható energiaforrások hasznosításával, a fogyasztás ésszerű módosításával. A fenntartható fejlődés modellje azt tűzte ki célul, hogy a népesség számára úgy biztosítja az alapvető emberi szükségletek kielégítését, hogy a fejlődő országokban nem korlátozza a gazdasági fejlődést, mert annak hiányában nem lehet az emberi szükségleteket kielégíteni, ugyanakkor a környezetkímélő technikák alkalmazását sürgeti. A fejlett országokban viszont a luxus fogyasztások korlátozását szorgalmazza. Ebben a folyamatban a világ nemzetei olyan fejlődés szereplőiként jelennének meg, melynek eredményeként az egyre növekvő létszámú emberiség olyan módon használná a természeti erőforrásokat, hogy az fenntartható lenne a jövő nemzedék számára is (Pearce és  Barbier, 1989).

A fenntartható fejlődés a társadalmi haladás – méltányos életkörülmények, szociális jólét – elérése, megtartása érdekében a gazdasági fejlődés biztosítását és a környezeti feltételek megőrzését jelenti. A méltányos életkörülmények, a megfelelő életminőség, jólét biztosítását kifejező célkitűzés mindenkire – a jövő nemzedékekre is – vonatkozik. A fenntartható fejlődés tehát elismeri és céljának tekinti az egymást követő nemzedékek megfelelő életminőséghez való egyenlő jogának biztosítását, s az ezzel összefüggésben álló kötelességek teljesítését. A fenntartható fejlődés a tágan értelmezett életminőség javulását szolgálja, ezért a szociális jólét elérését, megtartását elősegítő gazdasági fejlődéssel együtt kell érvényesülnie a szociális igazságosságnak és az esélyegyenlőségnek, valamint a természeti erőforrásokkal való fenntartható gazdálkodásnak. Ez utóbbi azt jelenti, hogy a természeti környezet eltartó-képességével összhangban lehet csak a társadalom reális szükségleteinek a kielégítéséről gondoskodni, a környezet eltartó képessége egyben az igények kielégí​tésének korlátja is. Egyetlen társadalom sem szigetelheti el magát a nagyobb természeti, társadalmi környezettől. Az erősödő kölcsönhatások és kölcsönös függőségek miatt a társadalmak hosszú távú jövője közös. Nem lehet egy település, egy nemzet, sőt az Európai Unió vagy Európa egésze sem fenntartható a nem fenntartható globális társadalomban. A fenntarthatóság a társadalomra vonatkozik: a fenntarthatóság elsősorban a társadalom hosszú távú életkilátásának, a társadalmi haladásnak a feltétele. Az emberi társadalom valós szükséglete, hogy a folyton változó környezetben fennmaradjon és tagjainak megfelelő, illetve mind jobb életminőséget biztosítson. Az emberiség a földi bioszféra része, és az emberiség alapértékeinek egyike az élet minden formájának tisztelete. Ezért az emberiségnek nem lehet célja, hogy az egész globális környezetet a maga igénye szerint átalakítsa, illetve azt a változó – folyamatosan növekvő – igényei szerint fenntartsa, működtesse. Ezért a társadalmat kell úgy igazgatnia, hogy annak életminősége a változó környezetben hosszú távon is biztosított legyen. A fenntartható társadalomnak a külső feltételekhez a belső, társadalmi feltételek helyes megválasztásával kell alkalmazkodnia. (UNESCO, 2002).
A környezeti nevelés fogalmának tartalmi változása
A környezeti nevelés tárgyának tartalmi fejlődésében a következő fontosabb szakaszokat különíthetjük el (Nahalka, 2004, 11-19).

A környezeti nevelés mint természetvédelmi nevelés
A fogalom használatának kezdeti szakaszában – Magyarországon a hetvenes évek végén, a nyolcvanas évek elején – a környezeti nevelés fogalma azonosult a természetvédelemre neveléssel. Az élő és élettelen természeti értékek megőrzése, a biodiverzitás fenntartása, a természeti környezetben való helyes viselkedés kialakítása volt ennek a korszaknak a legfontosabb célkitűzése. A pedagógiai gyakorlatban a természet értékeinek a felismertetése, a rácsodálkozás képességének fejlesztése, a fajismeret és a természetben zajló kölcsönhatások elemzése határozta meg e korszakban a környezeti nevelés tartalmát, pedagógiai szemléletét és a konkrét célok megvalósítását. Jóval szűkebb ez az értelmezés, mint amit ma vallunk, hiszen ez a megközelítés még nem veti fel az emberi beavatkozás hatására bekövetkezett környezeti kérdéseket. Ennek ellenére nagyon fontos ez a szakasz, hiszen a már tágabb értelemben megvalósuló környezeti nevelésnek is fontos elemét képezi a természetvédelmi nevelés.

 A környezeti nevelés tárgyának bővülése a környezetvédelmi neveléssel
A környezeti nevelési feladatok kiszélesedési folyamatában a környezettudományi szemlélet is kezdett meghatározóvá válni a 20. század 70-es, 80-as éveiben. Ebben a szemléletben a figyelem azokra a folyamatokra terelődött, amelyek az emberi beavatkozások miatt kialakult környezeti problémákkal, válsághelyzetek elemzésével foglalkoztak. Az oktatás dokumentumaiban és a tantervi tematikák kidolgozásánál is megjelennek a helyi és a globális jelentőségű környezetvédelmi problémák. Ekkor vált a környezeti nevelés tartalmának részévé a talaj, a víz, a levegő, az épített környezet védelme, a biológiai egyensúly megzavarása, a természeti erőforrásokkal való gazdálkodás kérdéskörei.

A környezeti nevelés tárgyának bővülése humánökológiai tartalommal
Ebben a szakaszban előtérbe kerül a világválság társadalmi problémáinak hangsúlyozása. A környezeti nevelés feladataival foglalkozó szakemberek már annak a kérdéskörnek az elemzésével is foglalkoznak, hogy milyen társadalmi okai vannak a környezeti válságnak. Ez a szemlélet már az emberi felelősség kérdését állítja a középpontba, az ökológiai, rendszerszemléletű megközelítés a jellemző rá, amelynek egyik alkotó elemét képezi az ember, és semmilyen érték sincs, ami lehetővé tenné attól való elválasztását. Ennek a megközelítésnek a nevelés szempontjából az a lényege, hogy a környezeti nevelés a társadalom azon belső bajainak a felismeréséhez és megoldásához járuljon hozzá, amelyek a környezeti válságnak az okozói.

 A környezeti nevelés mint  fenntarthatóságra nevelés
A környezeti nevelés tárgyának ma ismert legszélesebb körű értelmezését jelenti. A fenntartható fejlődést szolgáló oktatás ma még kialakulóban levő, de dinamikusan fejlődő szemlélet. A nemzetközi szakmai közösség napjainkban erősen hisz abban az elképzelésben, hogy az oktatáson keresztül kell a fenntartható jövőre nézve fontosnak ítélt értékeket kialakítani, a fenntartható fejlődést szolgáló magatartási és életstílust ösztönözni. Ezt igazolja az a tény is, hogy az ENSZ a 2005-2014 közötti időszakot a „Tanulás a fenntarthatóságért” évtizedének nyilvánította. Ennek a szemléletnek az értelmezése szerint az oktatásnak segíteni kell a tanulókat abban, hogy jobban megértsék a világot, amelyben élnek, segítse felismerni az emberiség jövőjét fenyegető problémákat: a szegénység, a pazarló fogyasztás, a természetes és az épített környezet leromlása, a népességnövekedés, a nemek közötti egyenlőtlenség, az egészségügy, a háborúk és az emberi jogok megsértésének az összetettségét, és egymásba kapcsolódó jellegét. A környezeti nevelésnek ez az új és kibővített felfogása hangsúlyozza egy holisztikus, interdiszciplináris megközelítés szükségességét a fenntartható jövő felépítéséhez szükséges tudás és készségek fejlesztése terén, és nagy hangsúlyt fektet az értékbeli, magatartásbeli és életstílusbeli változtatásra. (UNESCO, 2002).

Munkánk során a környezeti nevelés definíciói közül a legismertebb és leggyakrabban idézett meghatározással dolgozunk: 
A környezeti nevelés egy folyamat, amelyben olyan világnemzedék nevelkedik fel, amely ismeri legtágabb környezetét is, törődik azzal, valamint annak problémáival. Tudással, készségekkel, attitűdökkel, motivációval és elkötelezettséggel rendelkezik, hogy egyénileg és közösségben dolgozzon a jelenlegi problémák megoldásain és az újabbak megelőzésén. (UNESCO-konferencia, Tbiliszi, 1977, idézi Desinger, 1998, 16).

A környezeti nevelés közoktatási gyakorlata
A közoktatás gyakorlatában a környezeti nevelés alábbi megfogalmazása terjedt el: 
Az iskolai környezeti nevelés az a pedagógiai folyamat, melynek során a gyerekeket felkészítjük környezetük megismerésére, tapasztalataik feldolgozására, valamint az élő és élettelen természet értékeit is figyelembe vevő cselekvésre.” (Czipán és tsai, 2004.9).
A definícióban szerepel a környezet fogalma, így felvetődik a következő kérdés, hogy mit jelent számunkra ez a kifejezés? Az ökológia megfogalmazása szerint a környezet egy vizsgált objektumra ténylegesen ható környezeti tényezők összessége. Pedagógiai vonatkozásban a „vizsgált objektumnak” a képzésben részesülő tanulókat és a felsőoktatásban tanuló hallgatókat tekinthetjük. Ebből pedig az a kérdés következik, hogy melyek azok a környezeti tényezők, amelyek a tanulóinkra és a hallgatóinkra ténylegesen hatnak. Erre a kérdésre Juhász-Nagy Pál (1992). adott választ, akinek a véleménye szerint a tanítványainkra csak azok a környezeti tényezők vannak hatással, amelyeket a tudatukon keresztül hatni engednek. A konstruktivista tanuláselmélet követői (Nahalka, 2002). is hasonlóképpen gondolkoznak, hiszen azt hangsúlyozzák, hogy a tanuló előzetes tudása határozza meg, hogy a tanulás folyamatában mely új ismeretek elemei épülnek be vagy másképpen szólva strukturálják át az elmét. A környezeti neveléssel foglalkozó pedagógusoknak óriási szerepük van abban, hogy a környezetből minél több tényezővel és értékkel megismertessék a tanítványaikat. Szintén Juhász-Nagy Pál (1992). megfogalmazása szerint a diákok „rácsodálkozó képességét” kell fejleszteni. Meg kell tanítani a tanítványainkat arra, hogy vegyék észre a környezetükben található értékeket. Ezt a logikai menetet követve egyetérthetünk abban, hogy azokkal a tényezőkkel szemben, amelyekre hagyjuk a fiatalokat „rácsodálkozni”, későbbi életük során felelősségteljesen viselkednek. Ebben az értelemben a fenntarthatóságra nevelés legfontosabb céljához, a felelősségteljesen gondolkodó és tevékenykedő állampolgárok képzéséhez járulhatunk hozzá.

A magyar közoktatásról szóló – többször módosított – 1993. évi LXXIX. Törvény 48.§ (3) bekezdése értelmében az iskoláknak 2004. június 30-ig el kellett készíteni – nevelési programjuk részeként – a környezeti nevelési programjukat. Az intézmények két fő formában, a tantárgyakba építve és tanórán kívüli területeken valósítják meg a környezeti nevelési programjaikat. Terjedelmi okok miatt csak vázlatosan mutatjuk be ezek megvalósulási formáit.

A környezeti nevelés megvalósulhat tanórai keretben, amelynek a szervezési formája lehet:

a)
hagyományos, mely alatt a 45 perces tanórákat értjük, illetve 

b)
nem hagyományos tanóra, ami lényegében a komplex (kereszttantervi, tantárgyközi) foglalkozásokat jelenti, s mint ilyen kiemelkedő jelentőségű a környezeti nevelés szempontjából (pl. projektmódszer alkalmazása, erdei iskola, témanap-témahét, terepgyakorlat stb.).

A hagyományos tanórai keretben az iskolák a Nemzeti alaptanterv és az esetleg követett kerettanterv lehetőségeit kihasználva – a tantárgyi programokból kiindulva – határozzák meg a környezeti nevelési tananyagot. Minden tantárgyba megpróbálják beépíteni a környezeti nevelés célkitűzéseit. 

Az új Nemzeti Alaptanterv (OM, 2004). szakít az ismeretközvetítő pedagógia eszméjével, és csak elsajátítandó kompetenciákat határoz meg, illetve fejlesztési feladatokat ír le. A környezeti nevelést pedig kiemelt fejlesztési feladatként kezeli. A környezeti nevelés célját a következőképpen fogalmazza meg:

A környezeti nevelés átfogó célja, hogy elősegítse a tanulók környezettudatos magatartásának, életvitelének kialakulását annak érdekében, hogy a felnövekvő nemzedék képes legyen a környezeti válság elmélyülésének megakadályozására, elősegítve az élő természet fennmaradását és a társadalmak fenntartható fejlődését.

A fenntarthatóság pedagógiai gyakorlata feltételezi az egész életen át tartó tanulást, amelynek segítségével olyan tájékozott és tevékeny állampolgárok nevelődnek, akik kreatív, problémamegoldó gondolkodásmóddal rendelkeznek, eligazodnak a természet és a környezet, a társadalom, a jog és a gazdaság terén, és felelős elkötelezettséget vállalnak egyéni vagy közös tetteikben. Mindez úgy valósítható meg, ha a tanulók érzékennyé válnak környezetük állapota iránt, és így képesek lesznek a környezet sajátosságainak, minőségi változásainak megismerésére és elemi szintű értékelésére, a környezet természeti és ember alkotta értékeinek felismerésére és megőrzésére, a környezettel kapcsolatos állampolgári kötelességeik vállalására és jogaik gyakorlására. A környezet ismeretén és a személyes felelősségen alapuló környezetkímélő magatartás egyéni és közösségi szinten egyaránt a tanulók életvitelét meghatározó erkölcsi alapelv.

A környezeti nevelés során a tanulók ismerjék meg azokat a jelenlegi folyamatokat, amelyek következményeként bolygónkon környezeti válságjelenségek mutatkoznak. Konkrét hazai példákon ismerjék fel a társadalmi-gazdasági modernizáció pozitív és negatív környezeti következményeit.

A tanulók kapcsolódjanak be közvetlen környezetük értékeinek megőrzésébe, gyarapításába. Életmódjukban a természet tisztelete, a felelősség, a környezeti károk megelőzésére való törekvés váljék meghatározóvá. Szerezzenek személyes tapasztalatokat az együttműködés, a környezeti konfliktusok közös kezelése és megoldása terén. ( OM, 2004. 11-12).

A módosított közoktatási törvény (KOTV, 2003) 45.§ (5) bekezdése a képességek elsajátításához előnyösebb, a hagyományos tanóráktól eltérő tanulásszervezési módok (projekt, témahét) előtt nyitja meg az utat.
Környezeti nevelés a tanárképzésben

A közoktatásnak a környezeti nevelés – vagy annak legtágabb értelmezése, a fenntarthatóság pedagógiája – szempontjából kívánatos átalakulása elképzelhetetlen a tanárképzés hasonló szellemű reformja nélkül. 

A pedagógusképzésről szóló, 1997/111. Kormányrendelet és annak 2002 áprilisi kiegészítése kötelezően írta elő a pedagógus képesítési követelmények 3.1.b. pontjában -  a nevelő tevékenység feladataira felkészítés elmélete és gyakorlati leírásánál -   a tanárképzős hallgatók környezeti nevelését. A  felsőoktatási alap- és mesterképzésről szóló 289/2005. XII.22. Kormány rendeletében is van utalás a fenntartható fejlődésre nevelés mellett a környezeti nevelési feladatokra a képesítési követelmények között.

A magyarországi tanárképző intézmények honlapjainak és a tantárgyak tematikus leírásainak áttekintése arra enged következtetni, hogy a fenntarthatóság pedagógiája és a környezeti nevelés jelenleg a természettudományi tárgyak szakmódszertani tematikájába építve és választható speciális kollégiumok keretében valósul meg a legtöbb pedagógusképző intézményben. Ez alól csak a környezettan és a környezetvédelem tanári szakok kivételek, amelyeknek programjában a környezeti nevelés a módszertan tantárgyba integráltan és kötelezően válaszható kurzusként is felvehető. A többi szakos tanárképzős hallgató a jelenlegi képzési rendszerben csak választható speciális kollégiumként vehet fel ilyen stúdiumokat néhány tanárképző intézményben. 

Jelenleg olyan tanároknak kell környezeti nevelési munkát is végezniük, akiket gyakorlatilag soha senki nem készített fel erre a feladatra. Ennek a hiányosságnak komoly hatása van a jelenlegi magyar környezeti nevelési gyakorlatra, amire Varga Attila tanulmányában (2004) hívta fel a szakma figyelmét.

Fontosnak tartjuk, hogy a jövőben minden tanár szakos hallgató lehetőséget kapjon a fenntarthatóság pedagógiájával kapcsolatos tantárgyak felvételére, s hogy ezek keretében a gyakorlati pedagógiai munka során hasznosítható ismereteket, módszereket és készségeket sajátíthassanak el. Természetesen a pedagógiai gyakorlatot meg kell hogy előzze a környezeti nevelés legtágabb értelmezése, valamint a fenntartható fejlődést szolgáló nevelés elméleti összefüggései ismeretének a megalapozása. 

A pedagógusképzésben biztosítani kell a kompetencia alapú oktatást; az erős tantárgyi specializáció helyett az interdiszciplináris, rendszerszemléletű gondolkodást. A fenntartható fejlődés feltételeinek megteremtése magában foglalja az „egész életen át tartó tanulás” igényének erősítését, feltételeinek kialakítását is. 

A pedagógiai szakmai ismeretek részeként a tanárjelölteknek el kell sajátítaniuk az önértékelés, önfejlesztés módszereit is. A fenntarthatóság pedagógiája csak folytonosan megújuló, saját előfeltevéseire is reflektáló pedagógia lehet.

 Minőségfejlesztés a környezeti nevelésen keresztül
Mielőtt elemeznénk a minőségfejlesztéshez való hozzájárulás lehetőségeit, fontos tisztázni, hogy mit értünk az oktatás folyamatában minőségen. 

Minőségnek nevezzük azon jellemzőket, amelyek az oktatást alkalmassá teszik az iskolahasználók kifejezett és rejtett igényeinek minél teljesebb kielégítésére. (Setényi, 1999. 25). 

Farkas Olga (2000, 2002). írásaiban a minőségről való gondolkodás szempontjából a gyártó vagy szolgáltató (iskola) és fogyasztó viszony, a termékkel vagy szolgáltatással (oktatással) való elégedettség mértékének fogalmaival ragadja meg a minőség lényegét. A szakmai-pedagógiai munka és a neveltek relációjában a minőséget a tanulók személyiségében és tudásában kifejeződő jellemzők elsőbbségében látja.

Az oktatási reformok szakemberei közül néhányan úgy gondolják, hogy a környezeti nevelés vagy a fenntartható fejlődést célzó nevelés komoly szerepet tölthet be az iskolafejlesztésben és a tanárképzés reformjában. Franz Rauch (2002). elgondolása szerint a környezeti nevelés nem önmagában való cél, hanem egy szélesebb körű oktatási reform elérésének egyik eszköze. Az UNESCO 1977-es, környezeti nevelésről szóló kormányközi konferenciáján arra a megállapításra jutottak a szakemberek, hogy a környezeti nevelés három jellegzetessége miatt is alkalmas az oktatás reformjának elősegítésére:

· interdiszciplináris jellegű

· a mindennapi élethez és gyakorlathoz kötődik

· erőteljes a társadalmi és közösségi irányultsága

Regula Kyburz-Graber (2004) is hasonlóképpen látja a környezeti nevelés szerepét az oktatás minőségének fejlesztésében, amikor megállapítja, hogy a környezeti nevelés interdiszciplináris jelleget vár el a tanításban és a tanulásban, gyakorlati tudásra épít az elvont ás általános jellegű tudás helyett, nem hagyományos tanulási körülményeket igényel, ahol fontos az önállóság és a saját felelősség vállalása a diákok számára. Kritikus hozzáállást vár el az egyéni és a társadalmi értékekkel és normákkal kapcsolatban. Felhívja a figyelmet arra is, hogy a környezeti nevelés csak akkor felel meg ennek a feladatnak, ha nem szorítják be a természettudományos órák közé, vagy nem csak a természet felfedeztetésére összpontosítanak.

A környezeti nevelés szervesen illeszkedik az iskolai életbe, tehát ugyanúgy vonatkoznak rá az iskola szabályai, mint más tevékenységekre. Ezt a tényt érdemes alaposan megvizsgálni, mint fentebb már utaltunk rá, a környezeti nevelést ugyanis sokan tartják az iskolafejlesztés egyik motorjának (SEED, 2003). Ennek a felfogásnak azonban némiképpen ellentmond, hogy épp a minőségbiztosítással - mely folyamat jól használható a tervszerű iskolafejlesztésben – nem igazán megnyugtató a kapcsolata. Havas Péter és munkatársai vizsgálati adatai szerint sok környezeti nevelési tevékenység egyáltalán nem rendelkezik minőségbiztosítással, vagy az iskolai minőségbiztosítástól független (Havas és mts., 2004). A jelenség magyarázata valószínűleg abban keresendő, hogy a környezeti nevelési tevékenységek sokszor eltérnek a hagyományos pedagógiai tevékenységektől, melyekre a minőségbiztosítási rendszert kidolgozták, így nehezen illeszkednek a minőségbiztosítási modellekbe. Ha a környezeti nevelési programok valóban az iskolafejlesztés motorjává kívánnak válni, érdemes lenne nagyobb hangsúlyt fektetni az iskola hagyományos működésmódjai és a környezeti nevelési programok közötti híd felépítésére. Ennek egyik módja lehet a környezeti nevelési programok fejlesztése akciókutatással, amelyre ez a dolgozat is vállalkozott. 
A kutatás metodológiájának, módszereinek bemutatása
Az akciókutatás háttere:
Az akciókutatást a Szegedi Tudományegyetem Juhász Gyula Tanárképző Főiskolai Karának Biológia Tanszékén 2001 szeptemberében kezdtük alkalmazni egy nemzetközi környezeti nevelési projekt keretében. A Szegedi Tudományegyetem Juhász Gyula Tanárképző Főiskola Biológia Tanszéke 2000-ben csatlakozott a nemzetközi OECD-CERI-ENSI Projekthez. A Környezet és Iskolai Kezdeményezések (angolul: ENSI: Environment and School Initiatives) 1986-ban létrehozott program, amely a Gazdasági Együttműködési és Fejlesztési Szervezet (angolul: OECD: Organization for Economic Co-operation and Development) és a Pedagógiai Kutatások és Innovációk Központja (angolul: CERI Centre for Educational  Researh and Innovation) ernyője alatt működő projekt. Jelen dolgozatban részben terjedelmi okok miatt, részben az akciókutatás egyik fontos sajátosságát figyelembe véve – nevezetesen, hogy adott időszakra és konkrétan meghatározott körülmények között célszerű alkalmazni – a 2004/2005-ös tanévben végzett vizsgálatainkat mutatjuk be, hiszen minden évben más hallgatócsoporttal és mindig továbbfejlesztett formában valósítjuk meg ezt a programot. A nemzetközi projektben végzett kutatás korábbi eredményeit esettanulmány formában bemutattuk (Fűzné, 2004).
Az akciókutatás mint az empirikus munka átfogó kerete

Kutatási metodológiának azért választottuk az akciókutatást, mert 

az olyan kvalitatív vizsgálódás, amely a pedagógiai gyakorlat javításának szándékával kutat társas helyzeteket, jelenségeket, kutatók, gyakorlati szakemberek és laikusok segítségével. (Sarantakos, 1993, 8). 

Az akciókutatás döntő mértékben kvalitatív kutatási metodológia. Ennek szellemében a jelen kutatás célja a környezeti nevelésre felkészítő tanítási gyakorlat elemzése és javítása, annak a ténynek a figyelembevételével, hogy az akciókutatásnak mint kvalitatív eljárásnak a lényeges sajátossága, hogy nem próbál nagy hatású elméleti, oksági összefüggéseket megállapítani, ehelyett egyedi helyzetek szisztematikus vizsgálatára koncentrál a jobbítás szándékával.  Az ilyen jellegű kutatás tudományos értékét az adhatja, hogy mintát, példát ad tudományosan megalapozott, következetes fejlesztési folyamatra, gyarapítja az ilyen jellegű fejlesztéseket megvalósító modellek körét. 

A kvalitatív kutatás, s így az akciókutatás jellegzetességei:

· szituatív, diagnosztizál egy problémát és igyekszik megoldani;

· együttműködést kíván a gyakorlati szakemberek és a kutatók között;

· megkérdőjelezi azt a fajta tudományos kutatást, amely az objektív kutató, a független kísérletező autoritására épül;

· az akciókutatásra jellemzők a résztvevő kutatási technikák, amelyek a belső szemlélő nézőpontját hordozzák; 

· ciklikusság jellemzi, amely a probléma meghatározásából, információgyűjtésből, elemzésből, a beavatkozás, alkalmazás megtervezéséből és végrehajtásából áll. Ez a ciklikusság együtt jár az állandó reflexióval (Sarantakos, 1993, 6-8.; Szabolcs, 2001, 36-37.).

Az akciókutatás célja:

· hogy az akciókutatásban résztvevők maguk tökéletesítsék a gyakorlati helyzeteket, hiszen ők felelősek azért, hogy milyen eredményekre jutnak, és milyen következtetéseket vonnak le;

· összeköti a cselekvést és a reflexión alapuló értékelést: a tevékenységet közvetlenül értékelik, az értékelés pedig újabb tevékenységet vált ki;

· a cselekvést megszabó értékek megkérdőjelezésére ösztönöz.

A kutatás folyamatában először a kiindulási kérdést kell megtalálni (pl. a zavaró tényezők ismertetésével, vagy a szakmai területen szerzett személyes tapasztalatok feltérképezésével). Oktatóként a tanárképzésben eltöltött 12 éves tapasztalatom és a szakirodalom (Halász, 2004). alapján a jelenlegi tanárképzés főbb problémái az alábbiak:

· erőteljes diszciplináris (tantárgyi) töredezettség és a tantárgytanulás túlsúlya,

· az elméleti pedagógia túlsúlya és a gyakorlati alkalmazások elhanyagolása az általános tanári készségek fejlesztésekor,

· elavult tanítási és tanulási módszerek (pl.: ritkán fordul elő olyan tanulási módszer, mint a projekt-, csoportos tanulás, gyakorlatban és valós élethelyzetben való tanulás),

· túl kevés az idő az iskolai gyakorlatra és az iskolai gyakorlat során a tanárképzősöktől általában a hagyományos tanítási technikák tanítását várják el

· szakadék az iskolák napi valósága és a tanárképző intézmények világa között (pl.: a tanárok akkor találkoznak először szociálisan problémás tanulócsoportokkal, vagy vonják be őket a közös iskolafejlesztési munkákba, amikor ténylegesen elkezdenek tanítani)

· a képzés motivációs potenciálja alacsony, és ennek következtében a legtöbb tanárjelöltből hiányzik az érzelmi és intellektuális elkötelezettség.

Az akciókutatás legfontosabb sajátossága a folyamatos önreflektálás. A tanítás-tanulás folyamatában a felvetett kérdésekre és a gyakorlatra történő folytonos visszatérés újfajta elmélet-gyakorlat viszonyt hoz létre, egy olyan viszonyt, melyben a tanulásról és tanításról való értelmezésünk mindig részben helyes és részben revízióra szorul. Az akciókutatás a pedagógiai gyakorlat fejlesztése, javítása, a gyakorlat realitásának megértése, és azoknak a helyzeteknek az elemzése-feltárása is, melyekben ez a gyakorlat megtörténik. Szem előtt kell tartani azt, hogy az akciókutatás eredményei mindig „időlegesek” és történeti pillanatokat rögzítenek az akciókutatás ciklikus természetéből adódóan. A tanulásfejlesztési szakemberek beszámolnak arról, hogy ahol akciókutatást végeznek, az nagyon gyakran inspiráló, új energiákat adó és vonzó a pedagógusok számára. Ugyanakkor a közoktatásban és a felsőoktatásban még csak szórványosan van jelen (Havas, 2004). Ha az akciókutatás nem válik az iskola természetes és szabályozott tevékenységévé, akkor egyfajta eseti kuriózum marad, míg ha önfenntartóvá válik, akkor pozitív módon járulhat hozzá a közoktatás és tanárképzés általános fejlesztéséhez is (Kyburz-Graber, 2004). A fejlesztő szakemberek elsősorban azért vonnak be pedagógusokat az innovációba, mert úgy gondolják, hogy ennek segítségével növekedhet a tanulás-tanítás természetéről formált tudás, gyarapszik a szakmai bölcsesség. 

Az akciókutatások szervezői egyenlő félként vonják be a kutatásba a fejlesztő pedagógusokat, akik saját maguk is meghatározhatják, merre irányuljon ez a kutatótevékenység, így a tanár nem végrehajtói szerepben látja magát, hanem szakértőként is. 

Az akciókutatásban alkalmazott módszerek alkalmazásával arra a legfontosabb kérdésre keressük a választ, hogy mennyire befolyásolja a pedagógusjelöltek kognitív struktúráját – tudásrendszerét – a folyamatos önreflexióra épülő környezeti nevelési tanítási gyakorlat?
Az akciókutatás során alkalmazott módszerek 

Vizsgálatunk érvényessége érdekében a kvalitatív kutatásban legelfogadottabb eljárást az úgynevezett triangulációt alkalmaztuk. A triangulációs technika lényege: 
Különböző módszerek vagy forráscsoportok párhuzamos használata annak érdekében, hogy a kvalitatív kutatásokban alkalmazott módszerek validitását biztosítsák. (Szabolcs, 2001, 103.)

A trianguláció alkalmazásának másik oka: „A trianguláció megakadályozza, hogy a kutató túl könnyen fogadja el a kezdeti benyomások érvényességét” (Goezt-LeCompte, 1984, 11).

Az általunk alkalmazott többféle módszer:
1. fogalomtérkép;

2. résztvevő megfigyelés;

3. elégedettségi kérdőív a foglalkozásban részesülő tanulók és a tanító tanárképzős hallgatók számára;

4. interjú az általános iskolai tanulókkal, az akciókutatásban résztvevő tanárképzős hallgatókkal, szakvezető tanárokkal, osztályfőnökkel.

Fogalomtérkép

A fogalmi térképezést a pedagógiában a kutatók a hetvenes évek óta használják a tanulók és a tanárok tudásának feltárására. A kognitív struktúra az ábrázolt hálózatban jelenik meg, mely hálózat nyilakkal vagy vonalakkal jelzi a fogalmak közötti kapcsolatok természetét. A módszert többek között a tudás struktúrájában végbemenő változások megállapítására alkalmazzák (E. Szabó, 1995; Szivák, 2003). Kutatásunk során mi is erre a célra használjuk. Az egy éves környezeti nevelési kurzus előtt és után is megkértük a hallgatókat a fogalmi térkép elkészítésére. A fogalomtérkép készítője a környezeti nevelés területének, témáinak fogalmait és azok kapcsolatait konstruálja meg, és ábrázolja grafikusan. Azért választottuk ezt egyik vizsgálati módszerünknek, mert a szakirodalom tanulmányozása arról győzött meg bennünket, hogy a pedagógusok és tanárjelöltek reflektív gondolkodásának egyik megfelelő kutatási módszere lehet (E. Szabó, 1996; Szivák, 2003).

A fogalomtérkép olyan technika, amellyel két dimenzióban grafikusan lehet ábrázolni koncepciókat, kognitív struktúrákat (ismereteket, nézeteket, attitűdöket) úgy, hogy azokról az elemek közötti összefüggések, kapcsolatok is leolvashatóak. (Szivák, 2003, 39.)

Résztvevő megfigyelés

A résztvevő megfigyelést azért választottuk egy másik kutatási módszerünknek, mert véleményünk szerint ez „szolgálja” legjobban az életszerű kutatási szituációkból való adatgyűjtést. Ezt támasztja alá Szabolcs Éva definíciója is, amely a következőképpen határozza meg a résztvevő megfigyelés lényegét: 

Olyan kvalitatív kutatási módszer, amelyben a megfigyelést végző személy része a megfigyelt csoportnak, helyzetnek, és nem kívülállóként gyűjt adatokat arról. (Szabolcs, 2001, 103.)

Vizsgálatunkban a résztvevő megfigyelés során a kutatás irányítója (jelen dolgozat szerzője) jegyzőkönyvet vezetett a környezeti nevelési program minden fontosabb megvalósítási mozzanatáról. 

Kérdőív

A kérdőíves módszer alkalmazásánál nem a kvantitatív kutatási metodológiára jellemző számszerűsíthető adatgyűjtés és statisztikai elemzés volt a célunk. Az elégedettségi kérdőívet a foglalkozásban részesülő tanulók és a tanítást végző tanárképzős hallgatók számára azért alkalmaztuk, hogy a megtartott környezeti nevelési tanítási gyakorlatok reflektív elemzését segítsük. A foglalkozásban részesülő tanulók 10 zárt kérdést és 6 nyílt kérdést tartalmazó kérdőívet kaptak A kérdőív első részében található ötfokozatú Likert-skálán a választási lehetőségek a következők voltak: 1= egyáltalán nem; 2= kicsit; 3= közepesen; 4= nagyon; 5= teljes mértékben egyetértek.

Ugyan a Likert-skála szigorúan tekintve rangskálának számít, így a kapott pontszámokat nem szabadna összeadni, de általánosan elfogadott, hogy a komplex statisztikai eljárások adta lehetőségek kihasználása céljából intervallumskálaként kezelik (Csapó, 2002). A környezeti nevelési foglalkozásokat tanító tanárképzős hallgatók csoportja (minden alkalommal 3 fő) önelemzésével kezdtük az értékelést. Ezután a megfigyelésben résztvevő hallgatótársak (9 fő) elemezték a látott órát, végül a szakvezető tanár mondta el a kritikai észrevételeit. Az óraelemzések fontos mozzanata a tanulói kérdőívek eredményeinek összevetése az önelemzéssel. A kutatás irányítója minden alkalommal kérte az önelemzést végző tanárjelölteket, hogy mondják el észrevételeiket, megjegyzésüket, következtetéseiket az eredmények összevetése során. A tanítási foglalkozások során megfigyelőként résztvevő hallgatókat is kértük, hogy a tanítótársaik önelemzései után ők is mondják el a véleményüket az eredményekről. Biztattuk őket, hogy bátran fejezzék ki, ha ők a társaikhoz hasonló vagy különböző magyarázatokat adnak a tapasztaltakra. Ezzel a vizsgálati eljárással az volt a célunk, hogy a hallgatók önreflektáló gondolkodását szembesítsük a tanulási környezetben levő társak reflektálásával.

Interjú

Az interjú alkalmazásánál a kvalitatív kutatási metodológiára jellemző nyílt kérdéses eljárást követtük. A kutatás első féléve és a második féléve után félig strukturált interjút készítettünk az általános iskolai tanulókkal, az akciókutatásban résztvevő tanárképzős hallgatókkal, szakvezető tanárokkal, osztályfőnökkel. Az interjúkat kiegészítő és nem alapkutatási módszerként alkalmaztuk, így nem törekedtünk a teljeskörű és számszerűsíthető adatfeldolgozására. A kutató résztvevő megfigyelése során gyűjtött információk, benyomások más forrásokból gyűjtött megerősítéséhez vagy megkérdőjelezéséhez használjuk fel az interjúk adatait. 
A vizsgálat eredményei és értelmezésük
A fogalmi térképek elemzése

Az elemzés során a következő kérdésekre kerestük a választ:

-
A kurzus hallgatói milyen előzetes tudással rendelkeznek a környezeti nevelésről?

-
Milyen elméleti és gyakorlati ismeretekre utaló fogalmakat tartalmaz a hallgatók kognitív struktúrája a környezeti nevelés témában?

-
Milyen arányban tartalmazza a fogalmi struktúra a gyakorlati és az elméleti ismereteket, hogyan kapcsolódnak ezek az ismeretek egymáshoz? 

-
Miből adódnak a különbségek?

-
Történt-e jelentős fogalmi átkonstruálódás a fogalmi hálózatban? 

-
Milyen változások mentek végbe a kurzus alatt a hallgatók környezeti neveléssel kapcsolatos fogalmi struktúrájában?

-
Hogyan változott az elméleti ismeretekre és a gyakorlati ismeretre vonatkozó fogalmak aránya?

-
Nyomon követhető-e olyan fogalmi elemeknek a beépülése, amelyeknek kialakulása a környezeti nevelési kurzus eredményének tekinthető?

A környezeti nevelési kurzus 12 hallgatójának fogalmi hálózatában megtalálható fogalmakat és azok előfordulási helyét, gyakoriságát összesítő táblázatban mutatjuk be.
	Összehasonlítási szempontok
	A fogalom előfordulása

	
	Kurzus előtt
	Kurzus után

	Az összes fogalom száma
	167
	161

	A természet és környezet ismeretére és védelmére vonatkozó kifejezések száma
	46
	36

	A fenntarthatóságra nevelés pedagógiai elemeinek száma
	7
	13

	A környezeti nevelés módszereire és hogyanjára vonatkozó elemek száma
	92
	159

	A környezeti nevelés céljára vonatkozó kifejezések száma
	63
	67

	A fogalomtérképekben szereplő összes fogalom száma
	328

	A kurzus előtt és után is előforduló azonos fogalmak száma
	112


1.táblázat: A hallgatók fogalmi hálózatának összesített adatai

A kvantitatív kutatásokra jellemző statisztikai táblázatot csak a könnyebb áttekinthetőség és tájékozódás céljából mutattuk be, nem áll szándékunkban keményebb statisztikai vizsgálatokat végezni azokkal. Az összes fogalom (328) egyharmada mindkét térképen szerepel, amiből a „stabil” beépülésükre lehet következtetni. A 12 hallgató kurzus előtt készült fogalmi térképéből 7 hallgatónál (58 %) a környezet és természetvédelemre vonatkozó fogalmak dominálnak. A kurzus után készült fogalmi térképeken már a környezeti nevelés pedagógiájára vonatkozó fogalmak a dominánsak. Ezek az adatok arról tájékoztatnak bennünket, hogy átrendeződött a kurzus hallgatóinak a tudásrendszere a környezeti nevelés témakörében, vagy megkezdődött ez az átrendeződés. A kurzus 12 hallgatójából 8 hallgatónál (~ 66 %) állapítható meg a környezeti nevelés szempontjából pozitív fejlődés. Ez az arány még javul (75 %-ra), ha figyelembe vesszük, hogy 1 hallgató kurzus előtti térképe arról tájékoztatott bennünket, hogy az előzetes tudása alapos, és ez a kurzus után is hasonló volt. Két hallgatónál nem történt lényeges változás, egynél a fogalomtérkép alapján hanyatlás tapasztalható. 

A résztvevő megfigyelés eredményeinek elemzése

A tanárképzős hallgatók a projektek kidolgozásánál a környezeti nevelési kurzus első félévében a tananyag tartalmára koncentráltak, kevesebb figyelmet fordítottak a módszerek, munkaformák megtervezésére. 

Az időbeosztás a felkészülés és a tanítási óra megtartása során is gondot okozott számukra. A csoportmunkában való együttműködés az első félévben nehézséget okozott a kurzus hallgatói számára.

Általános tünetként tapasztalható, hogy nagy anyagot, erőltetett iramban – minél több információ átadásával – tanítottak az első félévben. A második félévben egy csoport kivételével mérséklődött ez a tünet. A második félévében már két csoportba: a „mindenképpen feldolgozandó” és „tartalék feladatok”-ként csoportosították az óra anyagát, hogy az időtervet tartani tudják.

A tanárjelölteknek a tanítás során a tanulás szervezésében, irányításában voltak gondjaik, de a hospitáló társaik hasznos ötleteket adtak a tanulók bevonására, időnyerésre vonatkozóan. A tanítás folyamata során mereven ragaszkodtak a foglalkozási tervezetben leírtakhoz, tanítás közben nem tértek el az eredetitől.

Az első félévben kommunikációs problémáik voltak, ez különösen az első két csoportnál volt érzékelhető, de ez a második félévben mérséklődött. Az egymást követő csoportok tanultak egymás hibáiból és sikereiből. A megfigyelést végző társak értékelése javult a kurzus során.

A hallgatók óraelemzéséhez adott megfigyelési szempontok között szereplő „három dolog felsorolása, amit az órából tanultam” nyomatékosította a környezeti nevelési foglalkozáson tapasztalt lényeges elemeket.

 A kérdőívekből szerzett tapasztalatok

A foglalkozásban részesülő tanulói kérdőíveknél a nyílt kérdések kitöltésére az első félévben nem maradt idő, mert a tanítást végző hallgatók nem tudták időben befejezni az órát.

A tanulók az értékelésnél a „sok volt az újdonság” szempontnál következetesen kevés pontot adtak. Ez talán a hospitálásaink során tapasztaltakkal magyarázható, hogy a hagyományos tanítási órákon a verbális ismeretek közlése domináns az iskolában. A másik magyarázat pedig az lehet, hogy a csoportmunkánál a tanulók aktívan dolgozzák fel a tananyagot, ezért úgy érzik, hogy nem „kívülről” kapják az információt, így nem tűnik számukra olyan soknak az új ismeret. A tanulók a „fegyelem volt” szempontra is következetesen kevés pontot adtak különösen az első félévben, amit a hospitálásaink megfigyelései és az interjú alapján azzal magyarázhatunk, hogy a tanítási órák többségén az autokrata vezetési stílusú foglalkozásban részesülnek és a számukra szokatlan csoportmunkával járó nagyobb szabadságot a fegyelmezetlenség jeleként érzékelik.
	Az értékelés szempontjai
	Csoport sorszáma
	Össz. átlag ered-mény
1 / 2 fél-év

	
	1
	2
	3
	4
	

	
	Az órai teljesítmény átlageredményei
1 félév / 2 félév 
	

	Érdekes volt
	3,72
	4,79
	3,81
	4,93
	3,52
	4,73
	4,00
	4,75
	3,76
	4,80

	Tanulságos volt
	3,81
	4,68
	4,40
	4,81
	3,82
	4,84
	4,52
	4,75
	4,13
	4,77

	Sok mindent csináltunk
	3,63
	4,74
	3,54
	4,87
	3,52
	4,57
	3,66
	4,66
	3,58
	4,71

	Fegyelem volt
	2,27
	4,42
	2,86
	4,81
	3,13
	4,47
	3,42
	4,58
	2,96
	4,57

	Jól magyarázott a tanár
	3,81
	4,84
	4,13
	4,81
	3,73
	4,73
	4,28
	4,83
	3,98
	4,80

	Sok volt az újdonság
	2,95
	4,21
	3,54
	4,87
	3,26
	4,31
	3,28
	4,25
	3,25
	4,41

	Hasznos volt 
	4,04
	4,74
	4,22
	4,62
	4,00
	4,68
	4,09
	4,75
	4,08
	4,69

	A tanár jól felkészült
	3,90
	4,79
	4,40
	4,87
	4,30
	4,84
	4,47
	4,75
	4,26
	4,81

	Szívesen vettünk részt a feladatokban
	3,63
	4,79
	4,13
	4,87
	4,04
	4,68
	4,04
	4,75
	3,96
	4,77

	Megértettük, hogy mi a szakkör célja
	4,27
	4,79
	4,09
	4,93
	4,13
	4,73
	4,52
	4,75
	4,25
	4,80

	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	


2. Táblázat:. A tanulók kérdőívének összesített pontjai a két félévre vonatkozóan.
 Az interjúk eredményei és következtetéseink

Az interjú megerősítette a megfigyelés során tapasztaltakat, nevezetesen azt, hogy az általános iskolás tanulók számára a csoportmunka szokatlan. A tanítás során ahhoz szoktak, hogy a tanár direkt módon, autokrata vezetési stílusban irányítja a tanulást.

A hallgatói interjúk megerősítik, hogy a csoportmunkában az együttműködés számukra sem könnyű feladat, ők sem szokták meg ezt a munkaformát.

A szakvezetővel és a hallgatókkal készített interjú megerősíti azt a benyomásunkat, hogy a kurzus hallgatói tanultak egymás sikereiből és hibáiból.

A második csoport az első félévben tartott foglalkozás sikertelenségének okát az önelemzés során elsősorban külső tényezőkkel indokolja, de az interjú időpontjára megváltozott a véleményük. Az interjúban már a saját tapasztalatlanságukkal magyarázzák a hiányosságaikat.

A tanárjelöltek a több szempontú értékelést fontosnak tartják, azzal indokolják, hogy így reálisabb képet kapnak a munkájukról. 

Figyelemreméltó, hogy a reflektáló gondolkodásuk fejlesztéséhez fontos eljárásnak tekintik az önértékelést a tanárképzős hallgatók.

 Összesített eredmények és következtetések 

Az akciókutatásunk eredményeinek bemutatásánál és a következtetések megállapításánál Silverman (2000). kvalitatív kutatások érvényességére vonatkozó szempontjai szerint jártunk el. Ennek alapján figyelembe vettük: 

1. A megcáfolhatósági elvet, amely a Popper-féle falszifikációs elmélet mintájára fogalmazódott meg. A vizsgálatunk során szerzett bizonyítékokat minden lehetséges ellenőrzésnek igyekeztünk alávetni. Ebből a célból alkalmaztunk többféle, egymást kiegészítő kutatási módszert (triangulációs technikát).

2. Az összehasonlítás módszert. Ez azt jelenti, hogy meg kell próbálnunk „kontrollcsoportot” alkalmazni. Ezt mi a környezeti nevelési kurzusunkkal párhuzamosan tartott „biológia tanítása” gyakorlat tapasztalataival történő összehasonlítással próbáltuk biztosítani. Erre a hallgatókkal készült interjú során kérdeztünk rá.

3. Az átfogó adatelemzés módszert. Ezt a többféle értékelési modell alkalmazásával és az eredmények komprehenzív módon való bemutatásával biztosítottuk.

4. Megfelelő táblázatok, számszerűségek beiktatása a vizsgálatba. Ez azt mutatja, hogy a kvalitatív kutatásokban helye lehet kvantifikált megállapításoknak. A vizsgálatunk során a fogalomtérképek és a kérdőívek adatainak feldolgozásánál, értelmezésénél alkalmaztuk.

(Silverman, 2000.177-185).

A többféle vizsgálati módszer adatai alapján a környezeti nevelési tanítási programunkról megállapíthatjuk:

· A tanárképzős hallgatók tanultak a társaiktól és a szakvezető tanártól a kurzus során.

· A tanítási gyakorlat második helyszínén – az algyői iskolában – könnyebb volt megvalósítani a projektet, mert ebben az iskolában a tanulók számára nem volt idegen a csoportmunka. Ebből azt a következtetést vonjuk le, hogy a jövőben célszerűbb ezt az  iskolát választani először a környezeti nevelési tanítási gyakorlatra a tanárképzős hallgatók számára, mert így kisebb valószínűséggel érik kudarcok a hallgatókat az első próbálkozások során. 

· A résztvevő megfigyelés és az interjú adatai alapján arra következtethetünk, hogy a programunkban alkalmazott több szempontú értékeléssel hozzájárulhatunk a tanári képességek közül az önértékeléshez szükséges elemző képesség fejlesztéséhez. Ezzel pedig a reflektív gondolkodásukat fejleszthetjük.
· A projekt-orientált környezeti nevelési tanítási gyakorlat fejleszti a tanárképzős hallgatók együttműködési képességét, ezért a jövőben is célszerű alkalmazni.
· A fogalmi térképek eredményei alapján arra következtethetünk, hogy a hallgatók többségének tudás-rendszerében a környezeti nevelésre vonatkozóan pedagógiai szempontból pozitív változások következtek be.
·  A kurzus után készült fogalmi térképeken emelkedett a környezeti nevelés gyakorlatára vonatkozó tudáselemek száma. 

· A fogalomtérképek eredményei alapján arra a következtetésre jutottunk, hogy ez a vizsgálati módszer alkalmas a tanárképzős hallgatók kognitív struktúrájában bekövetkező változások vizsgálatára.

· A fogalomtérképezés módszer hiányossága, hogy a kognitív struktúra statikus állapotát mérhetjük vele, nem alkalmas a gondolkodási folyamat dinamikájának követésére. Ezt a hiányosságot a fogalomtérkép készítésével egy időben alkalmazott „hangosan gondolkodás” (thinking aloud) módszerrel tervezzük a jövőben pótolni. Arra kérjük a hallgatókat, hogy a fogalomtérkép készítése közben kommentálják mit és miért írnak, az elhangzottakat magnófelvétellel rögzítjük.

A továbblépés lehetőségei

A közoktatás alapdokumentuma a Nemzeti Alaptanterv (OM, 2004). közös követelményként fogalmazza meg a környezeti nevelést, amelynek a megvalósítása tehát minden pedagógus feladata. Ennek a feladatnak az ellátására fel kell készíteni a tanítókat és tanárokat, aminek egyik formája lehet a „környezeti nevelési” vagy a „tanulás a fenntarthatóságért” pedagógiai kurzusok szervezése a tanárképző intézményekben. A másik formája pedig, ha módszertanosok – szaktárgyuktól függetlenül – integrálják a környezeti nevelést a tantárgyi programokba. Ezek azonban csak akkor fejleszthetik hatékonyan a környezettudatos gondolkodásmódot, ha figyelembe veszik David Orr (1993). környezettudományi professzor intelmét, aki felhívja a figyelmet korunk oktatási rendszerének egyik fő problémájára: 
A világot szeletekre szabdaltuk és darabokra törtük. Ezeket a darabokat tudományoknak és altudományoknak neveztük el, és hermetikusan elzártuk egymástól. Ennek az a következménye, hogy 12, 16 vagy 20 évi tanulás után a legtöbb diák úgy végez, vagy úgy kap diplomát, hogy nem áll össze a fejében egy egységes világ képe. Ez az egyén sorsára és az egész bolygóra nézve komoly következményekkel jár. 

Ennek a problémának a megoldásához úgy tudnak hozzájárulni a tanárok, ha integráltan foglalkoznak a környezeti neveléssel. A tantárgycentrikus megközelítés helyett a témacentrikus oktatási formát alkalmazzák a tanítási gyakorlatukban, amelyre a választott szaktól függetlenül minden tanárképzős hallgatót fel kell készíteni.

Halász Gábor (2004) az oktatás és azon belül a tanárok kompetenciájának fejlesztésére (egy PISA–vizsgálat eredményeit tárgyaló konferenciára hivatkozva)
 négy stratégiai javaslatot fogalmaz meg, amelyből három ide vonatkozó részt idézünk:

1.
A modern, konstruktív tanulási módszert nem csupán a diákok tanulásánál kell alkalmazni, hanem a tanárjelöltek gyakorlati képzésében is.

2.
A tanárjelölteknek maguknak is ki kell próbálniuk új tanulási módszereket (például a csoportos tanulást vagy komplex projekteken keresztül tanulást); máskülönben később nem lesznek képesek alkalmazni ezeket a módszereket a tanítás során.

3.
A képzés alapja intenzívebb együttműködés legyen az iskolák és a tanárképző intézetek között; a tanárjelöltek töltsenek több időt az iskolákban. (Halász, 2004. 16).

A tanárképzésben jó lenne erre nem csak  a speciális kollégiumok keretén belül, hanem a kötelező tanítási gyakorlatok kurzusain belül is lehetőséget teremteni. A 2006-ban beinduló egységes tanárképzésben (bolognai folyamat) érdemes lenne ennek megvalósítási formáját kutatni.


A kutatásunk eredményei alapján úgy gondoljuk, hogy a bemutatott fejlesztési programunk mintát adhat a tudományosan megalapozott, következetes fejlesztési folyamathoz. Gyarapíthatja a hasonló jellegű fejlesztéseket megvalósító modellek körét.
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