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CSOBOD ÉVA, VARGA ATTILA
MAGYARORSZÁG

BEVEZETÉS

FENNTARTHATÓ KÖZÖSSÉGEK ÉS ISKOLAFEJLESZTÉS

A környezeti nevelés célja és eszközrendszere a fenntartható fejlôdéssel összekapcsolódik,
abba ágyazódik, annak kritikus, a társadalom fejlôdésének folyamatát befolyásoló eleme,
a helyi és globális környezeti problémákra figyel, tevékeny társadalmi részvételre sarkall.

A fenntarthatóság napjaink egyik legtöbbet használt fogalma. Tudjuk, hogy a modern
társadalmak jelenlegi életmódja fenntarthatatlan. Unokáink életkilátásai számos környe-
zeti kockázatot vetítenek elôre. Az állandó gazdasági növekedésre alapuló életmódunk
helyett más utakat kell találnunk, ha azt szeretnénk, hogy utódaink is boldoguljanak ezen
a bolygón. 

A kiútkeresés két fontos kiindulópontja a helyi közösségek és az iskolák. A fenntartha-
tóságról való eddigi gondolkodás egyik legfontosabb tanulsága, hogy a fenntarthatósá-
got a helyi közösségek szintjén lehet a legkönnyebben értelmezni és megvalósítani. Ah-
hoz pedig, hogy a jövô nemzedékei aktív résztvevôi lehessenek saját közösségük fenn-
tarthatóvá alakításának és fenntartható módon való mûködtetésének, alapvetô, hogy az
iskolák felkészítsék ôket erre a feladatra. 

Mivel a modern társadalmak közösségeinek legtöbbje még messze áll a fenntartható-
ságtól és az iskolák legtöbbje csak igen kismértékben készít fel a fenntartható közösségért
való cselekvésre, mind a közösségeknek, mind az iskoláknak meg kell újulniuk. Az isko-
lák és a közösségek megújulásának záloga, ha az iskolákba olyan pedagógusok kerülnek,
akik képesek iskolafejlesztô munkát végezni és képesek munkájukat úgy végezni, hogy
azzal hozzájáruljanak a fenntartható közösségek kialakulásához is.

Kötetünkben olyan esettanulmányokat mutatunk be, melyekben tanárképzô intézmé-
nyek a környezeti nevelés és az akciókutatás metódusainak összekapcsolásával arra töre-
kednek, hogy hallgatóikat felkészítsék a fenntartható közösségek kialakítása érdekében vég-
zendô iskolafejlesztô munkára. Az esettanulmányok bemutatását az elméleti és oktatáspoli-
tikai háttér felvázolása elôzi meg. A kötet a „Sustainable community and school
development – Innovation of teacher education, the potential of action research and
environmental education” címû, 2003. szeptember 3–6. között Szegeden megrendezett
ENSI–SEED konferencián elhangzott elôadásokon és bemutatott esettanulmányokon alapul. 

A konferencia két nemzetközi környezeti nevelési hálózat és több magyarországi intéz-
mény együttmûködésével jött létre. 

A konferencia kezdeményezôje az OECD–ENSI decentralizált nemzetközi hálózata
volt. Az ENSI (Iskolai Környezeti Nevelési Kezdeményezések) az OECD Oktatáskutatási
és innovációs igazgatóságának égisze alatt mûködik. Célja a környezeti nevelés terén zaj-
ló fejlesztések, kutatások támogatása. Az ENSI (www.ensi.org) három fô programja az
ökoiskola program1, a tanárképzési program, melynek eredményeirôl szól ez a kötet, és a
Learnscape  – tanulásra alkalmas környezet – program. 

1 Az ökoiskolai programról bôvebb információ érhetô el a www.okoiskola.hu oldalon.



1986-os megalakulása óta az ENSI olyan oktatási fejlesztéseket támogat, amelyek hoz-
zájárulnak a környezet megértéséhez, a nemzetközi szintû kutatások és tapasztalatok cse-
réje révén aktívan közelítenek a tanításhoz, a tanuláshoz, az állampolgári neveléshez. A
leglényegesebb alapelv az iskolák, tanárok, tanárképzôk, tanulók és kutatók egyenrangú
részvételét biztosítani az akciókutatáson alapuló és a fenntartható fejlôdésre irányuló fej-
lesztési folyamatokban. 

E célok eléréséhez az ENSI programot ad, és lehetôséget kínál a munkájához kapcso-
lódók számára a tapasztalatok és a kezdeményezések rendszeres cseréjére. Tevékenysé-
géhez tartozik még a kutatási és fejlesztési eredmények terjesztése, nemzetközi mûhe-
lyek, szemináriumok és konferenciák szervezése.

Az ENSI támogatja az iskolai kollektívákat, a tanárképzô intézményeket innovatív ne-
velési, képzési programok bevezetésében. 

A szegedi konferencia nemzetközi hátterét az ENSI a SEED (Iskolafejlesztés a környe-
zeti nevelés által) elnevezésû európai környezeti nevelési hálózattal közösen biztosította. 

A SEED az ENSI által kezdeményezett, de az ENSI-tôl szervezetileg függetlenül mûködô,
európai uniós tematikus oktatási hálózat a környezeti nevelés és az iskolafejlesztés területén.
A SEED az Európai Unió Socrates-programjának COMENIUS 3. hálózataként mûködik.
(www.seed-eu.net) Az Európai Unió Comenius-akciójának célja, hogy hozzájáruljon a köz-
oktatás minôségének fejlôdéséhez, erôsítse annak európai dimenzióját, illetve segítse a
nyelvtanulást. Három fô tevékenységi köre van: Comenius 1: iskolaközi együttmûködések,
Comenius 2: tanárképzô intézmények közti együttmûködések, Comenius 3: tematikus háló-
zatok. A Comenius 3-as hálózatok egyike a SEED, melynek fô tevékenységei az alábbiak:

A SEED
• fejleszti és támogatja a környezeti nevelést mint az iskolafejlesztés hajtóerejét, 
• segíti a „Fenntartható Fejlôdést Szolgáló Oktatás Évtizedére”( 2005–2015) készülô

európai iskolai rendszereket; 
• ösztönzi a különbözô partnerek bekapcsolódását a jelenleg is folyó, a már befejezett

és a jövôbeni COMENIUS-projektekbe, 
• együttmûködésre, kölcsönös tapasztalatcserére sarkallja az iskolákat, a tanárképzô

intézményeket és az oktatási hatóságokat, akik így gyarapíthatják ismereteiket, 
• elôsegíti a szemtôl-szembeni és a virtuális kommunikációt az oktatási rendszerek-

ben a fenntartható fejlôdést célzó oktatás közös fejlesztése kapcsán

A szegedi konferenciához kapcsolódva került sor két Comenius 1 projekttervezô láto-
gatásra és egy Comenius 2 együttmûködéseket elôkészítô szemináriumra, így a konferen-
cián a Comenius-program teljes vertikuma képviseltette magát. 

A konferencia és a kapcsolódó események sokszínûségét a magyar rendezôgárda is le-
képezte. A fô szervezô az Országos Közoktatási Intézet volt, a Tempus Közalapítvány köz-
remûködésével. A konferencia szakmai elôkészítését magyar részrôl a Regionális Környe-
zetvédelmi Központ Magyar irodája koordinálta. A helyszíni szervezést pedig a Szegedi
Tudományegyetem Juhász Gyula Tanárképzô Fôiskolai Kara, a Kiss Ferenc Csongrád Me-
gyei Természetvédelmi Egyesület (CSEMETE) és az Algyôi Általános Iskola végezte.

A konferencia 100 résztvevôje 20 országból, 4 kontinensrôl érkezett (Anglia, Ausztrá-
lia, Ausztria, Belgium, Dánia, Finnország, Franciaország, Görögország, Kanada, Koreai
Köztársaság, Litvánia, Magyarország, Németország, Norvégia, Olaszország, Spanyolor-
szág, Svájc, Svédország, Szlovénia, Új-Zéland).   

A konferencián elhangzott elôadások és bemutatott esettanulmányok teljes anyaga és
a résztvevôk elérhetôségei az OKI honlapján a www.oki.hu/szeged címen olvashatóak
angolul. 
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HAVAS PÉTER
MAGYARORSZÁG

AZ AKCIÓKUTATÁS 
ÉS A TANULÁS FEJLESZTÉSE

A tanulmány bemutatja az akciókutatás (action research) legelterjedtebb fogalmi értelmezését és
szerepét a tanulás fejlesztésében. Bemutatja és elemzi, hogy a gyakorló pedagógus önreflexiói ho-
gyan juttatják el ôt magát (és a kutatókat) a valós pedagógiai folyamat mélyebb megismeréséhez,
egyben a folyamatban részt vevôk között intenzívebb kommunikációt és diskurzust tesz lehetôvé.
Mindezek alapján az akciókutatás hatékony eszköz lehet mind a fejlesztôk, mind az eredményesebb
tanulási-tanítási folyamatot  végzôk számára is.

AKCIÓKUTATÁS A PEDAGÓGIAI MUNKÁBAN

Az értékeléssel, minôségbiztosítással foglalkozó szakirodalomban már a hetvenes évek-
ben feltûnik az akciókutatás fogalma, amely elsôsorban az elvégzett tevékenységre irá-
nyuló reflexiókat foglalja össze. A célszerû emberi tevékenység (action) eredménye össze-
vethetô és kutatható (research) annak a célkitûzésnek a tükrében, amelynek érdekében
történt meg mindaz, ami e tevékenységi folyamatban realizálódott. Az akciókutatás kiin-
dulópontja tehát a kritikai és értékelô-önértékelô szempont, célja a tevékenység javítása,
optimalizálása. Ez a jobbító szándék azonban nem parttalanul, megfoghatatlan széles
áradásban szóródik szét, hanem fókuszál az eredetileg kitûzött cél(ok) felületére. A peda-
gógiai gyakorlat – esetünkben a környezeti nevelés – akciókutatása tehát az adott tanulá-
si-tanítási tevékenység célját veti össze a megvalósult eredménnyel. Ez az összevetés a
pedagógus nevelômunkája részévé válva alkalmas eszköz egyben a saját maga tevékeny-
ségének mélyebb, elemzôbb és tudatosabb megismeréséhez, egyben önértékeléséhez.

Kemmis meghatározása1 szerint az akciókutatás egyrészt egyfajta mûveleti technoló-
gia – azaz egy sor dolog, amit meg lehet valósítani a gyakorlatban, másrészt annak elis-
merése,  hogy a nevelési (egyben a tanítási-tanulási) célok megvalósulása lehet részleges,
töredékes is – és morális és etikai állásfoglalás, mely célként ismeri el az emberi élet javí-
tását. Ahhoz, hogy ezt állíthassuk, fel kell ismerni, hogy a tanteremben a „Mit fogok ten-
ni?” kérdés együtt jár a „Mi történik?” és „Mit tegyek?” kérdésekkel.

Kutatási módszerként az akciókutatás ciklikus, ismétlôdô tevékenységek elemeibôl
épül fel, azaz nem lineárisan a kiindulási kérdés, adatgyûjtés, elemzés, következtetés utat
járja be. Azt feltételezi, hogy a felismerések és cselekedetek egy állandósuló körfolyamat-
ban, a visszakapcsolások láncolataiban alakulnak ki, melyben mindig az hangsúlyos,
amiben a pedagógusok részben helyesen járnak el, ugyanakkor állandóan szükség van a
gondolatok és akciók újragondolására, korrekciójára, javítására. A folyamat vége nem az,
mint a kutatás hagyományosabb felfogásaiban, hogy az oktatást jobban megértjük, s így

1 Kemmis, S. & McTaggart, R. (eds.) (1988). The action research planner (3rd edition). Geelong: Ddeakin
University Press.



az eredmények alkalmazását megkönnyítjük mások számára; hanem az ellentmondások
meghatározásának állandó folyamatát jelenti, és ezzel segít etikailag védhetô, újabb akci-
ók tartalmának és helyének meghatározásában. 

Az akciókutatás ciklusának egysége (Forrás: Kemmis – McTaggart  hivatkozott mûve) 

Míg a tervezés, cselekvés, megfigyelés, reflektálás ciklusai nem mindig pontos körfo-
lyamatban jelentkeznek, hanem a nevelés során a „merre mentem” keveredik a „merre
kell mennem”-mel, és  vannak olyan pontok, ahol egyes akciók logikája és az az idô, ami-
kor a dolgokat át kell gondolni, meglehetôsen esetleges megkülönböztetéseket hív életre.
Általában azonban az akciókutatás a tanítás-tanulás során olyan vonalak mentén halad,
melyek összeegyeztethetôk az iskolai élet ritmusával, ugyanakkor ezeket a ritmusokat
nem tekinti magától értetôdônek.

Az akciókutatás tehát arról szól, hogy mindennapi dolgokat viszünk be az oktatás gya-
korlatába és ott kicsomagoljuk, hogy megvizsgáljuk fogalmi-logikai, személyes-szerveze-
ti és egyéb, más jelentôségüket. Az akciókutatás különleges sajátossága, hogy a folyama-
tot is hangsúlyozza a tartalommal együtt, nem csak a folyamati kimenet tartalmát mint
kívánatos végeredményt. Lehetôvé teszi, hogy a tanulási folyamatra összpontosítsunk a
diákok teljesítményén túl, valamint a kettô kölcsönös egymásra hatására.

AZ AKCIÓKUTATÁS MINT ÖNREFLEKTÁLÁS

A pedagógiai gyakorlathoz kapcsolódó adatok, illetve tapasztalati információk gyûjtésé-
ben az akciókutatás azt hangsúlyozza, ahogyan a tanítást az oktatók saját személyes
intuiciókban élik meg, majd megítélik, és ez segít a „jó tanításról” vallott elképzeléseiket
elhelyezni a pedagógiai  folyamatban részt vevô más szereplôk (szülôk, gyerekek, tanár-
képzôk, a közösség, az állam stb.) által kialakított képek között. Ez a gyakorlat elôsegí-
ti, hogy az oktatási folyamat mindvégig problémák és azok megoldási kísérleteibôl álló
szekvenciák együtteseként jelenjen meg a pedagógus személyes világában. A tanulás-ta-
nítás folyamatában a felvetett kérdésekre és a gyakorlatra történô 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.

■  PEDAGÓGIAI HÁTTÉR10



Ennek a folyamatnak az eredménye az lehet, hogy felismerjük a seregnyi nehézsége-
ken keresztül a kommunikáció új hálózatainak építése során a „partnereinkkel”, azaz di-
ákjainkkal, szülôkkel, kollégákkal és a szakértôkkel való együttmûködés jelentôségét és
szerepét. Ennek jelentôs részét a társadalmi igazságosságról alkotott képünk megvilágí-
tásának, a gyakorlat korlátai felismerésének és az elképzelések megvalósításához szüksé-
ges képességek fejlesztésének állandó folyamata kell hogy alkossa, miközben mindhá-
rom területet revízióra szorulónak, megváltoztathatónak kell tartani. Ebben az értelem-
ben az akciókutatás a pedagógiai gyakorlat fejlesztése, javítása, a gyakorlat realitásának
megértése, és azoknak a helyzeteknek az elemzése-feltárása is, melyekben ez a gyakorlat
megtörténik. 

Az akciókutatás és a demokratikus iskoláztatás viszonyát két szempontból lehet vizs-
gálni. Az egyik megközelítési mód az, amikor a demokratikus oktatás modelljeit és meg-
valósult példáit nézzük meg, a másik megközelítés szerint viszont olyan, az akciókuta-
tásban közremûködô pedagógusok eredményeit nézzük meg, akik történelmileg nem de-
mokratikus, s nagymértékben  központilag kontrollált és irányított helyzetekben dolgoz-
nak. A különbségek ellenére mindkét megközelítés hasznosnak bizonyulhat a demokra-
tikus neveléshez kapcsolódóan az akciókutatás gyakorlatában felmerülô lehetséges fe-
szültségek és ellentmondások meghatározásában.

Az akciókutatásba való bekapcsolódás egyik fô elônye  az, hogy a pedagógusok  „kez-
dik tudni” és nem csak „remélik”, hogy nevelômunkájuk sikeres. Az akciókutatás egy-
részt abban segít, hogy a pedagógusok képesek legyenek alternatívákat keresni minden-
kori munkájukban, másrészt segít reprodukálni azt, ami már mûködik. De az akciókuta-
tás nemcsak az tantermi  közösséget fejlesztô stratégia, hanem eszköz arra is, hogy a gya-
korlatban dolgozók meglátásait nyilvánossá tegyék azzal a környezettel együtt, melyben
dolgoznak. Ezzel kapcsolatban azonban szem elôtt kell tartani  azt, hogy az akciókutatás
eredményei mindig „idôlegesek” és történeti pillanatokat rögzítenek, az akciókutatás cik-
likus természetébôl adódóan. Az oktatók, gyerekek, szülôk látszólag unalmas gondjait
úgy kell tekinteni, mint ami folytonosan emlékeztet bennünket arra, hogy a tanulás-taní-
tás nemcsak az elméletek világában fejlôdik, hanem a gyerekekkel való együttélés min-
dennapi gyakorlatában. 

AZ ISKOLAI ÉS A TANTERMI AKCIÓKUTATÁS

A tanulásfejlesztési szakemberek (pl. tantárgyfejlesztôk, a módszertani innovációk kipró-
bálásával foglalkozó szakértôk és mások) beszámolnak arról, hogy ahol akciókutatást vé-
geznek, az nagyon gyakran inspiráló, új energiákat adó és vonzó a pedagógusok számá-
ra. Ugyanakkor a közoktatás egészében még nagyon kevéssé van jelen. Ennek csak egyik
oka, hogy olyan idôszakot élünk, amikor az értékelés és az elszámoltathatóság az okta-
táspolitikáról folytatott közbeszéd legfontosabb kérdései, s mindez még együtt jár költ-
ségvetési megszorításokkal. Ha az akciókutatás nem válik az iskola  természetes és sza-
bályozott tevékenységévé, akkor egyfajta eseti kuriózum marad, míg ha önfenntartóvá
válik, akkor  pozitív módon járulhat hozzá a közoktatás általános fejlesztéséhez is.

Az iskolai akciókutatás történhet úgy, hogy fejlesztô szakemberek, kutatók kivülrôl
kezdeményezik, ôk határozzák meg a módszereket, és ôk irányítják (motiválják, értéke-
lik) az egész folyamatot. Ebben az esetben a kutatásban részt vevô pedagógusok pusztán
végrehajtói egy folyamatnak, még akkor is, ha a fejlesztô szakemberekkel partneri a vi-
szonyuk. Leginkább megbízható asszisztensek, rosszabb esetben éltanulók. A pedagógus
szerepe ilyenkor nem sokban különbözik attól, mint amikor az oktatáspolitika vagy az
oktatási kormányzat indít el reformtörekvéseket. A tanárok részt vesznek benne, de egy-

AZ AKCIÓKUTATÁS ÉS A TANULÁS FEJLESZTÉSE ■ 11



fajta kívülállóként. Ezekben az esetben nem meglepô, hogy a tantárgyi (vagy módszerta-
ni) fejlesztés  befejezése után az iskolában általában nem folytatódik az akciókutatás.

Más esetekben a fejlesztô szakemberek elsôsorban azért vonnak be pedagógusokat az
innovációba, mert úgy gondolják, hogy ennek segítségével növekedhet a tanulás-tanítás
természetérôl való tudás, gyarapszik a szakmai bölcsesség. Fontos azonban megjegyezni,
hogy nem az ismeretbázis növelésérôl van szó, hanem az oktatási gyakorlat jobb megér-
tésérôl. A tanulási-tanítási ismeretbázisokról a kutatók azt tartják, hogy azok az iskolai
kontextustól általában távol vannak. A szakmai tudás, szakmai bölcsesség ezzel szemben
konkrét esetekre, emberekre, a tantermi feltételekre vonatkozik. A pedagógusok  életében
az akciókutatás nyilvánvalóan csak akkor lesz lényeges elem, ha saját iskolai körülmé-
nyeik és önmaguk (kompetenciáik) megváltoztatását remélik tôle. Ezért ahhoz, hogy az ak-
ciókutatás a fejlesztô szakemberek távozása után is része maradjon az iskola életének, az
kell, hogy a pedagógusok megértsék, hogy annak gyakorlati haszna is lesz számukra.
Másodsorban, ha a fejlesztô pedagógusokat egyenrangú félként vonják be a kutatásba,
akik saját maguk (is) meghatározhatják, mire irányuljon ez a tevékenység, akkor a tanár
nem végrehajtói szerepben látja magát, hanem szakértôként (s ilyennek látják mások is).
Harmadszor, amikor pedagógusok kezdeményeznek akciókutatást, gyakran olyan terü-
letekre irányítják a figyelmet, amely korábban nem volt a fejlesztôk látóterében. Az elmé-
lettel foglalkozók általában diszciplínákhoz kötôdô kérdéseket vizsgálnak, ezekben pró-
bálnak törvényszerûségeket találni, a pedagógusok viszont olyan kérdésekre összponto-
sítanak, melyek kutatásától azt várják, hogy közvetlen és rendszerint azonnali hatása lesz
a tanulókra. Végezetül, a kollaboratív akciókutatás azzal az elônnyel is jár, hogy a peda-
gógusok rendkívül sokat profitálhatnak abból, ha rendszeresen diskurzust folytathatnak
egy szakmai közösséggel. Megvalósuló gyakorlatunkban (OKI Tanulásfejlesztési Köz-
pont) ezek szakmai mûhelyek, amelyeken a nyílt és kötetlen megbeszélés alkotja a vita
anyagát.  Ilyenfajta együttmûködés esetében lényegesen nagyobb a valószínûsége annak,
hogy az iskolában az akciókutatás folyamatos és folytonos tevékenység marad. 

AZ ÖNREFLEXIÓ ÉS A REFLEKTÁLT GYAKORLAT

A tanulási-tanítási folyamatban összegyûlô benyomásokat, tapasztalatokat a pedagógu-
sok emlékezete egy személyes logikában tárolja, késôbbi feldolgozásában is a személyes
fogalmi kereteket, a pedagógiai munkáról alkotott kognitív sémákat használja. Az akció-
kutatásra való felkészítés-felkészülés során ezeknek a konceptuális kereteknek a megal-
kotása, újraképzése és tudatosítása zajlik. Ebben a folyamatban döntô az a nyitottság, ta-
nulékonyság és kritikai-önkritikai képesség, amellyel a fejlesztô pedagógus rendelkezik.

A fejlesztô pedagógus, aki az akciókutatási módszert eszközként használja, önmaga
korábbi fogalmi sémáival kerül konfliktusba, amikor ezeket revideálja és szétbontja. Gon-
dolkodási rugalmassága, tudás-kompetenciái és más pszichodinamizmusai is részt vesz-
nek  e bonyolult folyamatban, amelynek jelentôs tudattalan érzelmi komponensei  is van-
nak.

A pedagógus önreflexiója a saját szakmai tevékenységével kapcsolatos önértékeléshez
kapcsolódik. Amennyiben ez rugalmas, plasztikus, nem kötôdik merev módon egy „be-
betonozottan” rögzült énképhez, akkor alakítható, fejleszthetô. Tehát az akciókutatás
próbára teszi a pedagógus önmagához és saját szakmai énképéhez való viszonyát is. A
fejlesztô csoportban (a  szakmai mûhelyben) lejátszódó csoportfolyamatok ezenkívül bo-
nyolult szociális hierarchizálódási konfliktusokat is tükröznek, amelyekben meghatáro-
zóak az együttmûködési és versengési, valamint az alá- és fölérendelôdési szükségletek
is. Mindezek alapján bizonyos, hogy az akciókutatásra történô felkészítés gondos cso-
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portdinamikai es személyiségdinamikai szuperviziós segítséget, alkalmanként szakszerû
intervenciókat is igényel. Kiemelt jelentôségû és szerepû lehet a Bálint-csoport-szerû tár-
sas helyzetekben, amelyekben megtörténhet az érzelmi-indulati háztartás egyensúlyta-
lanságait tükrözô személyes és társas konfliktusok élményfeldolgozása. Ezeket kiegészít-
heti a személyes pszichológiai konzultáció, segítségnyújtó tanácsadás (pl. a coaching
módszerek alkalmazásával). 

AZ AKCIÓKUTATÁS FENNTARTHATÓSÁGA

Ahhoz, hogy az akciókutatás fenntartható legyen, számos kihívásra kell figyelni és szá-
mos kérdést meg kell válaszolni. Ezek a kérdések a következôk. 

1. Milyen alapvetô feltételeknek kell teljesülni ahhoz, hogy az akciókutatás beágya-
zódjék a helyi pedagógiai gyakorlatba?

2. Hogyan kell elkezdeni az akciókutatást ahhoz, hogy idôben és térben ugyanúgy
mûködjék, mint az iskolai  szakmai élet más aspektusai? 

3. Hogyan kell az akciókutatás módszertanát a pedagógusok élet- és munkakörülmé-
nyeihez, mindennapjaihoz igazítani?

4. Az akciókutatás fókusza hogyan illeszkedik legjobban a pedagógusok tényleges
problémáihoz (a külsô szereplôk érdekeivel összevetve)?

5. Hogyan válik az akciókutatás lényeges elemévé annak, hogy egy pedagógusnak
meg kell értenie és értékelnie kell saját gyakorlatát, hogyan válik ez szakmai fejlô-
dése elengedhetetlen elemévé?   

6. Az akciókutatás hogyan marad továbbra is kollaboratív, hogy a pedagógusok profi-
tálhassanak nemcsak a saját kezdeményezéseikbôl, hanem másokéból is?

Ha az akciókutatás csak sok más tanári tevékenység (az órák megtartása, dolgozatja-
vítás, tantervírás, tanácsadás, szakmai szervezeti tevékenység, másodállások stb.) mellett
létezhet, akkor mentesíteni kell a tanárokat bizonyos feladatok alól, vagy megfelelô kom-
penzálást kell nyújtani. Az idô és a konkrét munkaidôalap részesedésének  meghatározá-
sa lényeges kérdés ebben a tekintetben.

Az akciókutatás térben és idôben akkor tud a tanítással és a szakmai élettel összhang-
ba kerülni, ha ez a tevékenység az osztályban zajlik. A pedagógus önfejlesztô akciókuta-
tása ugyanis idôbeli és térbeli. Amint az akciókutatási folyamatnak megfelelôen módosít-
ja az osztályban végzett munkáját, akkor már másképp értelmezi a tanítási-tanulási hely-
zetet. Ez gyakran azonnali változtatásokhoz vezet, aminek következtében az a tantermi
helyzet, amelyet vizsgált, már nem létezik, mert visszavonhatatlanul módosította.  Egy
külsô szakértô (fejlesztô szakember)  egy adott tanulási helyzetet olyan szempontból is
elemez, vizsgál, hogy az mire példa, abból milyen elméleti keretet lehet elkészíteni, tehát
tudományos eszközökkel általánosítani. A pedagógus ezzel szemben azért akarja jobban
megérteni a saját helyzetét, hogy javítson a munkája hatékonyságán és eredményességén.  

Mivel a pedagógus által végzett akciókutatás természete olyan, hogy annak összhang-
ban kell lennie a tanítással-tanulással idôben és térben, ezért a természettudományokban
vagy a társadalomtudományokban alkalmazott módszerek általában  nem használható-
ak. Ezek a módszerek azt követelnék a pedagógustól, hogy lépjen ki tanári szerepébôl. Ez
történik akkor, amikor a fejlesztô tanárokat arra biztatjuk, hogy a munkájukról folyama-
tosan, külsô szemlélôként gondolkodjanak, ahelyett, hogy tevékenység közbeni reflektá-
lást, a „megfigyelést és módosítást” ösztönöznénk. Ameddig nem ez utóbbi lesz a gya-
korlat, akkor a külsô fejlesztô szakemberek távozása után a tanárok visszatérnek hagyo-
mányos szerepükhöz, és nem válnak olyan szakemberekké, akik munkájukat folytonosan
újragondolják, elemzik. Bizonyos fejlesztô pedagógusok szerint akkor valósulhat meg az
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önfenntartó akciókutatás, ha egyre több tanár vesz részt ebben a tevékenységben, a  kí-
vülrôl inspirált fejlesztési és akciókutatási projekteken kívül is.

Lényeges, hogy az akciókutatás „agendája”, azaz tematizálása, szempontjai és munka-
terve  a tanároktól kell hogy eredjen. Saját maguknak kell megfogalmazni a kutatandó
kérdéseket, területeket, szempontokat és meghatározni a bevonandó partnerek körét is.

Az akciókutatásnak önfejlesztônek is kell lennie, hiszen lényeges elem az az ígéret,
hogy amennyiben részt vesznek ebben a tevékenységben, akkor jobbak lesznek abban,
amit csinálni szeretnének, s ez segít abban, hogy a saját maguk által értékesnek tartott cé-
lok irányában dolgozzanak. Ez az ígéret – és remény – a pedagógusra összpontosít, mert
bármely tanárra épített tevékenység esélye kicsi, ha a tantestületi közösség nem lát vala-
milyen lehetôséget saját munkája javítására. 

Végezetül, az együttmûködési, a  kollaboratív minôség úgy tartható meg, ha a folya-
matba olyan mechanizmusokat építünk be, melyek ezt megkövetelik. Tantárgyi szakmai
csoportokkal való találkozók, konferenciák, a szakmai mûhelybeszélgetések, hírlevelek,
melyekben a tanárok megoszthatják tapasztalataikat másokkal – ma is létezô  mechaniz-
musok.

AZ AKCIÓKUTATÁS HELYI TÁMOGATÁSA

Pedagógusképzési és -továbbképzési feladat olyan pedagógus-kompetenciák alakítása,
amelyek birtokában tudatosítható az,  hogy az iskolában nemcsak az adott gyakorlatot
kell javítani, megváltoztatni, hanem a tanulásról és a tanításról  való közös gondolkodást,
a szakmai beszélgetéseket, illetve a szervezeti struktúrákat is.  

Ha a pedagógusok egy bizonyos (tanulás- vagy tanítás-) elméletet próbáltak áttenni a
gyakorlatba,  gyakran azzal szembesülnek, hogy a tantermi helyzetekben  egészen más
elméletek valósulnak meg, azaz gyökeresen eltér a deklarált és a megvalósuló (esetleg rej-
tett) idea.  Ehhez még hozzájárulhat az is, hogy ezt a vezetôkkel  vagy az iskola más ta-
náraival nem lehet nyíltan megbeszélni. Az iskolai élet belsô világának demokratizálása,
a tanuló-szervezetté válás nagyobb esélyeket nyithat az akciókutatásnak mint az oktatás
minôségét javító munkaeszköznek. 
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HALÁSZ GÁBOR
MAGYARORSZÁG

KÖRNYEZETI NEVELÉS 
ÉS A TANÁRKÉPZÉS FEJLESZTÉSE

Plenáris elôadás az ENSI–SEED konferencián, melynek témája a Fenntartható közösség és
iskolafejlesztés – Újítások a tanárképzésben, a gyakorlati kutatások és a környezeti nevelés lehetô-
ségei, Szeged, 2003. szeptember 3–6.

Konferenciánk témája a környezeti nevelés vagy a fenntartható fejlôdést célzó nevelés
szerepe az iskolafejlesztésben és a tanárképzés reformjában. Ahogy Franz Rauch pro-
fesszor említette az egyik publikációjában egy évvel ezelôtt,1 az elgondolás, mely szerint
a környezeti nevelés nem önmagában való cél, hanem egy szélesebb körû oktatási reform
elérésének egyik eszköze, már a hetvenes évek második felében megjelent. 1977-ben az
UNESCO környezeti nevelésrôl szóló kormányközi konferenciáján arra a következtetés-
re jutottak, hogy a környezeti nevelés fontos szerepet játszhat az oktatási rendszerek
megújításában. A környezeti nevelés három alábbi jellegzetessége miatt láttak erre lehe-
tôséget:

• erôteljes interdiszciplináris jelleg
• a mindennapi élethez és gyakorlathoz való kötôdés
• erôteljes társadalmi és közösségi irányultság
E konferencia résztvevôi közül bizonyosan sokan megtapasztalták már a környezeti

nevelésben rejlô lehetôségeket az OECD Környezetvédelmi és Iskolai Kezdeményezések
(ENSI) címû program keretén belül végzett akciókutatásaik közben. Leginkább ebbôl az
OECD-keretprogramból nôtt ki a SEED Európai Hálózata (Iskolafejlesztés a környezeti
nevelésen keresztül). Jelen pillanatban ez a Hálózat képviseli legerôsebben azt az elkép-
zelést, hogy a környezeti nevelést használjuk fel a tanárképzés reformjának érdekében. 

Szeretném azzal kezdeni hozzászólásomat, hogy elmesélem, mi történik jelen pillanat-
ban hazánkban, Magyarországon.

Az elmúlt év során a magyar pedagógusok és tanárok egyik szokásos évi konferenciá-
ján az oktatási és tanulási módszerek témakörét vitatták meg. Ezt a témát a konferencia
szervezôi a PISA-vizsgálat hatására választották, amely, mint Önök is bizonyára tudják,
igazán megdöbbentô eredményeket hozott Magyarország számára. A PISA eredményei
nyomán világossá vált, hogy az iskolában alkalmazott oktatási módszereken változtatni
kell. Mégis egyre több pedagógus és kutató meggyôzôdésévé vált, hogy a megoldás kul-
csa nem a nemzeti oktatási célok újrafogalmazásában vagy a programok tartalmának for-
mai változtatásában rejlik, hanem a tanárok tanítási és a diákok tanulási módszereinek
megváltoztatásában. Ezért merült fel az a gondolat, hogy a reformokat a módszertanban
kell elkezdeni.

Ennek a konferenciának egyik logikus következtetése az volt, hogy a változtatásokat a
tanárképzésben kell elkezdeni. Általánosan elfogadott nézetté vált, hogy a jelenlegi tanár-

1 The Potential of Education for Sustainable Development for Reforms in Schools (A fenntartható fejlôdésre
nevelés lehetôségei az iskolai reformok szempontjából). Environmental Education, Vol. 8. No. 1, 2002.



képzési forma nem megfelelô, mivel nem biztosítja a tanárok számára azt a módszertani
repertoárt, amely szükséges lenne a PISA-vizsgálat során feltárt hiányzó tanári erények
és készségek kifejlesztésére. 

A konferencia végén négy konkrét stratégiai javaslatot fogalmaztak meg:2

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

2. A tanárjelölteknek maguknak is ki kell próbálniuk új tanulási módszereket (pl. cso-
portos tanulás vagy komplex projekteken keresztüli tanulás); máskülönben késôbb
nem lesznek képesek alkalmazni ezeket a módszereket a tanítás során.

3. A képzés alapja intenzívebb együttmûködés legyen az iskolák és a tanárképzô inté-
zetek között; a tanárjelöltek töltsenek több idôt az iskolákban.

4. A tanárképzésben nagyobb figyelmet kell szentelni az iskolák szerkezeti felépítésére
és mûködésére (pl. azáltal, hogy foglalkoznak olyan kérdésekkel, mint a szervezeti
felépítés fejlesztése, az iskolák és környezetük kapcsolata vagy a hatékony vezetés).

Véleményem szerint ezek a megállapítások nemcsak Magyarországra igazak; a tanár-
képzés reformját immár számos országban tekintik az oktatási reform kulcsfontosságú
elemének. A tanárképzés átformálására és a tanárok szakmai továbbképzésére tett erôfe-
szítések már minden fejlett országban tetten érhetôek. A Gazdasági Együttmûködési és
Fejlesztési Szervezet (OECD) például jelen pillanatban is folytat egy jelentôs multinacio-
nális programot az oktatáspolitika tanárokra vonatkozó területén. E program megnevez
néhány problémakört, amellyel a tanároknak meg kell küzdeniük napjainkban, hangsú-
lyozva azt, hogy „a tanároktól majd elvárják, hogy új tudásra és készségekre tegyenek
szert”.3 Világosan látszik, hogy ha olyan tudásra és készségekre kell majd szert tenniük,
amelyek teljesen más jellegûek, mint amire a múltban szükség volt, akkor szakmai kom-
petenciáikat is újra kell fogalmazni, és ezeknek a kompetenciáknak a fejlesztéséhez új
módszereket is kell keresni.

Az Európai Unió egyik legfôbb gondja is a tanárképzés reformja. Amikor 2000 tava-
szán Lisszabonban találkoztak az EU-tagállamok államfôi, s felkérték az oktatási minisz-
tereket, hogy fogalmazzanak meg konkrét célkitûzéseket egy közös oktatási politika ér-
dekében, „A képzés és az oktatás minôségének javítása a tanárjelöltek és a tanárok szá-
mára” volt az elsô ilyen cél. Az EU országai az alábbi nyilatkozatot adták ki: „Az elkövet-
kezô tíz év egyik legfontosabb feladata az oktatási és képzési rendszeren belül a tanárok
és a tanárjelöltek alapképzésének és gyakorlati képzésének magasabb szintre emelése.”4

2002-ben a Barcelonai Európai Tanács ülése elfogadott egy részletes munkatervet ezek-
nek a célkitûzéseknek a megvalósítására. Ez a program egy lépéssel tovább ment: konk-
rét teendôket fogalmazott meg az új közös politikai célok elérése érdekében. Ezek közül
a teendôk közül az egyik a „Tanárok és szakképzôk számára szükséges készségek meg-
határozása a tudásalapú társadalomban elfoglalt változó szerepük figyelembevételével”5.
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2 A lillafüredi konferencia nyolc pontja – zárszó. Új Pedagógiai Szemle 2003. március.
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24 (Eredményes tanárok pályára vonzása, fejlesztése és megtartása – Vázlat és Végrehajtási Terv a 24. fel-
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4 Council of the European Union (Az Európai Unió Tanácsa) (2001): The Concrete Future Objectives of
Education and Training Systems Report from Education Council to European Council) (Az oktatási és kép-
zési rendszerek jövôbeni konkrét célkitûzései. Az Oktatási Tanács jelentése az Európai Tanácsnak). Brüsszel

5 Council of the European Union (Az Európai Unió Tanácsa) (2002a): Detailed work programme on the follow-
up the objectives of education and training systems in Europe (Az európai oktatási és képzési rendszerek eu-
rópai célkitûzéseihez kapcsolódó munkaprogram). Brüsszel, 2002. február 20.



Az európai országok most együtt dolgoznak a tanárképzés céljainak újrafogalmazásán és
az ehhez szükséges eszközök meghatározásán. 

Az európai oktatáspolitika elsôdleges kérdése most a tanárképzés megújítása, s en-
nek oka szoros összefüggésben áll a második céllal, amely a következô: „A tudásalapú
társadalomban szükséges készségek oktatása”. A Barcelonában elfogadott részletes
program keretében az európai országok azon dolgoznak, hogy együtt határozzák meg
a tudományos társadalomban szükséges kulcsfontosságú kompetenciákat. Az OECD
PISA-vizsgálata jelentôsen befolyásolta ezt a folyamatot, mivel rámutatott arra, hogy
manapság a diákoktól más természetû tudást és készségeket vár el a társadalom. Egyes
országokban, így Magyarországon is, ez a vizsgálat megdöbbentô módon bizonyította,
hogy az az iskolai teljesítmény, amelyre korábban oly büszkék voltak, mára elavult. An-
nak ellenére, hogy kiválóan felkészítenek néhány diákot nemzetközi matematika- és
kémiaversenyekre, nem tudják kifejleszteni azokat a kulcskompetenciákat minden ta-
nulóban, melyek az ipari társadalmat követô tudásalapú társadalomban való boldogu-
láshoz szükségesek. 

Komoly nemzetközi kezdeményezések vannak (pl. az OECD DeSeCo-programjának
keretében6) annak felderítésére, hogy pontosan melyek a kulcskompetenciák, és hogyan
lehet ezeket kifejleszteni. Egyre nagyobb az egyetértés abban, hogy az alábbi készségek
elsajátítása szükséges: önszabályozó tanulás; a tanulás megtanulása; problémamegoldás
összetett és nyitott helyzetekben; társadalmilag és kulturálisan heterogén csoportokban
való hatékony munka; környezettudatosság; IKT használata a problémák megoldásakor.
Nem egyszerû konszenzusra jutni abban, hogy mely készség a legfontosabb a tudásala-
pú társadalom szempontjából, de talán mégis lehetséges. Sokkal bonyolultabb azonban
azoknak a gyakorlati oktatási technológiáknak a fellelése, amelyek segítségével hatéko-
nyan fejleszthetôk ezek a készségek, és még ennél is nehezebb azt elérni, hogy ténylege-
sen alkalmazzák ezeket az iskolákban. Abban az esetben is, ha ezeket a technológiákat
megnevezik, és azok a módszerek is rendelkezésre állnak, melyekkel ezeket alkalmazni
lehet az iskolák mindennapjaiban, még mindig fennáll az a probléma, hogy miként le-
het társadalmi és politikai támogatást szerezni a változásokhoz. Társadalmaink nem
mindig állnak készen arra, hogy felismerjék e készségek fejlesztésének a jelentôségét,
vagy elfogadják azokat az intézményi változásokat, amelyek ezeknek a készségeknek a
hatékony fejlesztéséhez szükségesek. Még ha megfelelô stratégiai célokat tûznek is ki a
politikaformálók, és el is nyerik a pedagógustársadalom támogatását, a „munka akkor
sem lesz befejezett” (mint azt egy gyakran emlegetett cikkben megfogalmazták a politi-
kák végrehajtásáról).7

Véleményem szerint ebbôl a perspektívából kell tekinteni e konferencia célkitûzésére,
mely nem más, mint az általános oktatásfejlesztés (beleértve a tanárképzés fejlesztését
is) és a környezeti nevelés összekapcsolása. 

Jelenleg talán csak két társadalmi, szakmai és technológiai mozgalom rendelkezik
elégséges potenciállal ahhoz, hogy alapvetô változásokat érjen el az oktatás terén a tu-
dásalapú társadalom igényeinek megfelelve: az egyik az IKT, a másik pedig a környeze-
ti nevelés. 

Kérem, engedjék meg, hogy Kárpáti Andreára hivatkozzam, aki a tanárképzés és az
oktatásfejlesztés egyik vezéralakja Magyarországon, valamint számos, az IKT-hez kap-
csolódó oktatásfejlesztési projekt vezetôje is egyben. Andrea gyakran idézi a következô
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mondatot: „Az IKT az oktatás fejlesztésének trójai lova”. Valószínûleg ugyanez elmond-
ható a környezeti nevelésrôl és a fenntartható fejlôdést célzó oktatásról. 

Az általános oktatásfejlesztés iránt elkötelezettek – én itt ezt a perspektívát képviselem
– olyan társakat keresnek, akik erôs fejlesztési potenciállal rendelkeznek. Ebbôl a szem-
pontból az OECD Környezetvédelmi és Iskolai Kezdeményezés (ENSI) program egyik
legnagyobb eredménye az – hasonlóan ugyanannak a szervezetnek az IKT fejlesztési
programjaihoz –, hogy egy jól mûködô keretintézménnyé vált azok számára, akik egy-
egy meghatározott terület fejlesztése iránt (jelen esetben a természeti környezetünk vé-
delme iránt az oktatáson keresztül), és azok számára is, akik az általános oktatásfejlesz-
tés iránt elkötelezettek. Így az ENSI erôs szövetséget hozott létre. Megmutatta, hogy
mennyire jól együtt tudnak mûködni azok, akik a környezetvédelmet az oktatáson ke-
resztül szeretnék megvalósítani azokkal, akik a tudásalapú társadalom kihívásainak job-
ban megfelelôvé szeretnék tenni az oktatási rendszert. A SEED-hálózat és a hozzá kapcso-
lódó konferenciák, mint ez is, csak még jobban megerôsítik ezt a szövetséget. 

Ebbôl a szempontból szeretnék most visszatérni arra a kérdésre, hogy milyen módon
építkezhet a tanárképzés fejlesztése a környezeti nevelési mozgalom eredményeire. En-
gedjék meg, hogy ismét Magyarországot hozzam fel példaként. 

Mint már említettem, számos pedagógus és tanár osztja azt a véleményt Magyarorszá-
gon, hogy az oktatási reform egyik kiemelkedô jelentôségû stratégiai eleme a tanítási és
tanulási módszerek megváltoztatása a tanárok szakmai felkészítésének és fejlesztésének
javításán keresztül. Véleményük szerint a tudásalapú társadalom igényeinek megfelelô
iskolai oktatás kialakításának sarkalatos pontja a tanárképzés reformja. Mindannyian
egyetértenek abban, hogy valami alapvetôen hibás a jelenlegi tanárképzési rendszerrel.
Valószínûleg mindnyájan egyetértenének a problémák alábbi listájával is.

1. Erôteljes diszciplináris (tantárgyi) töredezettség és a tantárgytanulás túlsúlya.
2. Az elméleti pedagógia túlsúlya és a gyakorlati alkalmazások elhanyagolása az álta-

lános tanári készségek fejlesztésekor.
3. Elavult tanítási és tanulási módszerek (pl. ritkán fordul elô olyan tanulási módszer,

mint a projekttanulás, csoportos tanulás, gyakorlatban való tanulás, valós élethely-
zetben való tanulás).

4. Túl kevés idô az iskolai gyakorlatra és az iskolai gyakorlat jelenlegi tartalma (pl. a
tanárképzôsöktôl általában a hagyományos tanítási technikák alkalmazását várják
el).

5. Szakadék az iskolák napi valósága és a tanárképzô intézmények világa között (pl. a
tanárok akkor találkoznak elôször szociálisan problémás tanulócsoportokkal, vagy
vonják be ôket a közös iskolafejlesztési munkákba, amikor ténylegesen elkezdenek
tanítani).

6. A képzés motivációs potenciálja alacsony, és ennek következtében a legtöbb tanárje-
löltbôl hiányzik az érzelmi és intellektuális elkötelezettség.

Mindezen problémák szorosan összefüggenek és erôsítik egymást. Rámutatnak a ta-
nárképzésben uralkodó alapvetô rendszer- és szerkezeti hibákra. 

Sokan úgy gondolják, hogy ez a helyzet már oly mértékben reménytelen, hogy radiká-
lis változtatás szükséges a szemléletben. Szerintük az alapképzésrôl át kell helyezni a
hangsúlyt a munkába való bevezetésre és a folyamatos szakmai továbbképzésre, vala-
mint az utóbbi intézményes önállósítására úgy, hogy függetlenedni tudjon az elsôtôl. Ja-
vaslatuk alapján az egyetemi alapú képzés erôforrásait át kellene helyezni a munka mel-
lett történô képzés vagy továbbképzés új formáiba, amelyek intézményesen kapcsolód-
nak az iskolai gyakorlathoz és fejlesztéshez. Mások azonban annak a véleményüknek ad-
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nak hangot, hogy ez nem megfelelô megoldás. Az egyetemi alapú tanárképzést nem le-
het „leírni”. A tanárképzés nem mondhat le a felsôoktatás intellektuális lehetôségeirôl.
Véleményem szerint inkább konstruktív szerepet kell vállalnia az egész felsôoktatási
rendszernek a tanuló gazdaságban és társadalomban megjelenô igényekhez történô al-
kalmazásában. 

Az ENSI és a SEED munkája bizonyíték arra, hogy a környezeti nevelés hatalmas lehe-
tôség a tanárképzés megújítására. A környezeti nevelés tanárképzésbe való bevezetésé-
nek majdnem minden esete azt mutatja, hogy ez az újítás a fent felsorolt problémák gyö-
kerét érinti. A környezeti nevelés az ENSI és a SEED értelmezésében közvetlenül hozzá-
járulhat a tanárképzés reformjához. Ennek számos tényezô az oka:

1. számos természet- és társadalomtudomány alkalmazását követeli meg, ezért elke-
rülhetetlenül interdiszciplináris

2. erôsíti az „egész iskolát” érintô szemléletet, így megtöri a tantárgyi töredezettséget
3. erôsen a gyakorlatra és valós problémák megoldására orientált
4. gyakran használ olyan aktív módszereket, mint a projekt- és a csoportmunka
5. támogatja a hatékony gyakorlati tanulást a kutatás és a cselekvés kombinálásával
6. az emberi viselkedés változásaira koncentrál, miáltal pedagógiailag hatékonnyá

válik
7. szoros együttmûködést követel az iskolák és a tanárképzô intézmények között
8. motivációs ereje jelentôs, mivel a legtöbb fiatal elvárásainak megfelel
9. erôteljes szociális nevelô hatása van, mert hangsúlyozza a demokráciára és a kö-

zösségi szerepvállalásra nevelô aktív oktatást
10. különösen korszerû módon szemléli az emberi viselkedést és a társadalmi kapcso-

latokat (pl. azt tartja, hogy a viselkedési szabályokat az emberek tárgyalások,
megállapodások alapján hozzák létre)

11. természetes módon képes a kifejezetten bonyolult, összetett, bizonytalan és társa-
dalmilag ellentmondásos témákat kezelni

12. kifejezetten nyitott a szociális nevelés és oktatás új formáira, mint például a háló-
zatépítés

13. erôsen nemzetközi (európaizált)

A környezeti nevelés ENSI-féle értelmezésének fenti jellegzetességei rendkívül értékes-
sé teszik ezt a kutatási és gyakorlati területet a tanárképzésen keresztül megvalósítható ok-
tatási reform szempontjából. Ahogy már korábban utaltam rá, az Európai Unió tagorszá-
gai most konkrét lépéseket tesznek a tanárképzés célkitûzéseinek újraformálására, vala-
mint az ezen új célok eléréséhez szükséges eszközök meghatározására. Az új tagországok
– mint Magyarország is – aktív részt vállalnak ebben a folyamatban. Ebben az évben pél-
dául az EU Részletes munkaprogramja (fent utaltam rá) megvalósításának keretén belül
egy szakértôi csoport látogatta végig a különbözô országokat, beleértve Magyarországot
is, azt vizsgálandó, hogy milyen hozzáállás jellemzi a tanárképzést az egyes országokban.
A vizsgálat során leszûrt egyik megállapítás az volt, hogy az európai felsôoktatás intézmé-
nyek vonakodnak attól, hogy aktív szerepet vállaljanak a tanárképzés reformjában, annak
ellenére, hogy egyre nô a nyomás az elégedetlen érdekérvényesítô csoportok részérôl, és
annak ellenére, hogy bizonyíthatóan egyenetlen minôségûek a programjaik, valamint
hogy az oktatási kormányzat aktívan foglalkozik az iskolai tantervi és a szervezeti reform-
mal. Bár egyre nagyobb a társadalmi konszenzus arról, hogy szükség van reformokra, a
tanárképzési rendszer mégis rendkívül lassan változik majd anélkül, hogy „a felsôoktatá-
si intézményekre nagyobb nyomást gyakorolnának egy szakmaorientált tanárképzés kifej-
lesztése érdekében” – amint azt az egyik szakértôi látogatásról szóló jelentés egyik szerzô-
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je hangsúlyozta.8 Meglepô módon a környezeti nevelést ebben az összefüggésben eddig
még senki nem tekintette egy lehetséges nyomásgyakorlási tényezônek.

Az európai oktatási politika közös célja az, hogy a tudásalapú társadalom igényeinek
megfelelôen alakítsák a tanárképzést, ehhez a különbözô reformtörekvések közötti nagy-
fokú együttmûködés, szinergia szükséges. Az ENSI és a SEED által létrehozott szinergia
kitûnô példa erre. Valószínûleg nem túlzás azt állítani, hogy a környezeti nevelés az
egyik legerôsebb szakmai és társadalmi mozgalom, amely lendületet adhat a tanárképzés
változásához anélkül, hogy szem elôl veszítené az eredeti célkitûzéseit, és eltérne erede-
ti logikájától (ami jelentôs feltétel a fenntartható szinergia-hatás eléréséhez). A külsô meg-
figyelôk számára megdöbbentô lehet a környezeti nevelésnek az ENSI és a SEED által ki-
fejlesztett megközelítései és a jelenlegi európai és átfogó tanárképzési reformirányok ha-
sonlósága. A környezeti nevelés szakértôi már felismerték saját területük lehetôségeit a
tanárképzés reformjában. Most a másik oldalnak kell lépnie: a tanárképzési reformerek-
nek kell felfedezniük a környezeti nevelést mint erôs szövetségest. Ám azt is be kell lát-
nunk, hogy ez a folyamat már elkezdôdött. Ezt ez a konferencia is megerôsíti, amelynek
vendéglátója egy tanárképzô fôiskola.

Ebben a témakörben szeretnék még egy utolsó kérdéssel foglalkozni: mit tehet a kör-
nyezeti nevelés annak érdekében, hogy a tanárképzés reformerei felismerjék benne az
erôs szövetségest. Ez lehet a konferencia egyik vitatémája is. Kérem, engedjék meg, hogy
végezetül felvessek néhány ehhez kapcsolódó elképzelést. 

Amennyiben azt szeretnénk, hogy a környezeti nevelés befolyásolja a tanárképzési re-
formot, úgy hasznos lenne néhány olyan kérdést végiggondolni, amelyek esetében nem
azonnal tûnik fel a témához való kapcsolódás. Egy-két ilyen pontot szeretnék megfogal-
mazni:

1. Minôségügyi és hatékonysági kérdések. A minôség és a hatékonyság a jelenlegi ok-
tatáspolitika – beleértve a tanárképzésre összpontosító politikát is – nagy kérdései.
Egyre nô a nyomás az oktatás minden szektorában magasabb színvonalú szolgálta-
tások hatékonyabb nyújtása érdekében. Lényeges szempont, hogy a jelenleg érvény-
ben lévô minôségi koncepciók, amelyek a helyileg, megállapodások alapján kialakí-
tott minôségi szabványokat hangsúlyozzák a merev központi normák helyett, elô-
nyösebbek a környezeti nevelés szempontjából. A környezeti nevelés nagyobb befo-
lyást gyakorolhat a tanárképzési reformra, ha erôs minôségi és értékelési dimenzió-
ja van. 

2. Az átadhatóság lehetôsége. A környezeti nevelés csak akkor lehet jelentôs, átfogó
hatással a tanárképzésre, ha szemléletmódját és módszereit a képzés más területein
is használni lehet. Abban az esetben, ha más területekhez semmilyen módon nem
kapcsolódó, elszigetelt környezeti nevelési modulokat vezetnek be a tanárképzésbe,
ennek a területnek a transzfer-lehetôségei kiaknázatlanul maradhatnak.

3. A szakma egyes területein való megragadás veszélye. A környezeti nevelést gyak-
ran a tanári szakma egyes területeivel kötik csak össze, míg más területektôl teljesen
izolálják. Példának okáért a természettudományos tárgyak oktatóit jobban bevon-
ják, mint a humán tanárokat. Az általános iskolai tanárok nagy része sokkal aktí-
vabb, mint a középiskolában tanítók. Ha ezek közül a szakmai csoportok közül bár-

■  PLENÁRIS ELÔADÁSOK20

8 BARTOLO CAMPOS: Mutual learning by exchanging policy practices in the field of education for the changing
roles of teachers and trainers. Expert Group A – Improving Education of teachers and trainers. First global
report DRAFT JUNE 2003 (Kölcsönös tanulás a policy gyakorlatok cseréjén keresztül a tanárok és szakképzôk
változó szerepét célzó oktatás területén. A – A tanár- és képzôképzés fejlesztése – Szakértôi Munkacsoport
elsô átfogó jelentése (2002-2003). ELSô VÁLTOZAT 2003. JÚNIUS (Poewer Point Prezentáció).



melyiknél megragad a környezeti nevelés, az átfogó reformok serkentésére már nem
lesz esélye.

4. A diszciplináris, azaz tantárgyi csapda. Mivel a hagyományos tárgyaknak nagyobb
a presztízse a felsôoktatásban, mint az interdiszciplináris tevékenységeknek (pl.
környezeti nevelés), fennáll a veszélye annak, hogy az ezen a területen dolgozók kí-
sértésbe esnek, és azt akarják elérni, hogy különálló tárgy legyen az övék is. Azt hi-
hetik, hogy ha a területük egy új, elismert és autonóm diszciplínává válik, akkor az
intézményben betöltött szerepük és státusuk erôsödik. Így a környezeti nevelés
olyan diszciplináris területté válhat, ahol harc folyik a forrásokért (személyzet, ok-
tatási idô, kutatási pénz), és elveszti szerepét az átfogó reformban.

5. Nyitottság a tanárok szakmai képzésének teljes spektruma felé. A jelenlegi tanár-
képzési reformok új egyensúlyt próbálnak megteremteni az alapképzés, a bevezetés
és a folyamatos szakmai fejlesztés között. Ebbôl a szempontból a környezeti neve-
lésnek nyitottnak kell maradnia mindezen területek iránt, ha hatást kíván gyakorol-
ni a tanárképzésre. 

6. A társadalmi aktivisták csapdája. A környezeti nevelés természeténél fogva hangsú-
lyozza a társadalmi aktivitást. E dimenzió túlzott hangsúlyozása vonzó lehet a
egyes szereplôk számára a tanárképzés területén, ugyanakkor azonban el is idege-
níthet másokat. Az egyensúly elvesztése – pl. a túl erôs társadalmi radikalizmus –
csökkentheti a környezeti nevelés esélyét arra, hogy befolyásolja a tanárképzés tel-
jes intézményes reformjait. 

A lista természetesen még folytatható, kiegészíthetô vagy megváltoztatható. Javaslom,
hogy a környezeti nevelés jelenlévô szakembereinek körében gondolkodjunk el az átfogó
tanárképzési reformot befolyásoló intézményes feltételekrôl.
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REGULA KYBURZ-GRABER
SVÁJC

MINÔSÉGFEJLESZTÉS 
AKCIÓKUTATÁSON KERESZTÜL A TANÁRKÉPZÉSBEN

ÉS A KÖRNYEZETI NEVELÉSBEN

MINÔSÉGFEJLESZTÉS A TANÁRKÉPZÉSBEN

A minôségfejlesztés divatos kifejezéssé vált a nagyvállalatoknál, és – kis késéssel – az ok-
tatási intézményekben is, ahol gyakran az iskolafejlesztés szinonimájaként használják.
Köztudott, hogy manapság az intézményeknek folyamatosan fejlôdniük kell mûködésük
javításával. Ez folyamatos értékelést igényel a résztvevôk részérôl.

A tanárképzô intézetek szerkezeti felépítése – akár egyetemekrôl, akár szakosodott ta-
nárképzô fôiskolákról vagy mindkettôrôl van szó – nagy számú szereplôt és sok felada-
tot jelent Ha a tanárképzés célja az általános minôség javítása, akkor minden szereplônek
– egyetemi tanároknak, elôadóknak, tanárképzônek, és az iskolai szereplôknek (tanárok-
nak és diákoknak), valamint az iskoláknak mint intézményeknek is – részt kell vállalnia
az átfogó minôségfejlesztési folyamatban. 

MIT JELENT A MINÔSÉGFEJLESZTÉS A TANÁRKÉPZÔ INTÉZETEKBEN?

Elsô megközelítésben azt mondhatnánk, hogy ugyanazok a kritériumok érvényesek itt is,
mint más oktatási intézetekben, mint pl.

• az iskola vezetésének módja
• az információ kezelése és a kommunikáció módja
• fejlesztések és újítások kezdeményezése és végrehajtása
• az újítási folyamatban mennyiben részvételi jellegûek
• hogyan zajlanak az adminisztrációs folyamatok
és pedagógiai szinten
• mennyire értékesek az oktatási folyamat fô eredményei és milyen hatásuk van
• s az eredményeket értékelik-e, és ha igen, akkor hogyan
A tanárképzés bizonyos minôségi aspektusai az alábbi kérdéseket vetik fel:
A kezdô tanárok elég felkészültek-e arra, hogy
• értékeljék saját munkájukat, diákjaik tanulását amellett, hogy végzik a mindennapi

fárasztó és stresszes feladatokat az órákon
• idôt szánjanak rá és megfelelô körülményeket teremtsenek a reflexióra annak elle-

nére, hogy az iskolafejlesztésben is részt vesznek, és úgy érzik, hogy túlterheltek és
kimerültek

• készen álljanak a tantervek/tanmenetek folyamatos felülvizsgálatára és átdolgozá-
sára a társadalom egzisztenciális kérdéseinek figyelembevételével; ez azt jelenti,
hogy képesek felismerni a legfontosabb megtanulandó témaköröket, és ki tudják vá-
lasztani a megfelelô és idôszerû kérdéseket, amelyeken a diákokkal együtt dolgoz-
nak



• a diákokkal együtt tervezzék meg a tanulási helyzeteket és a tanulási folyamatot an-
nak alapján szervezzék meg

• a tantervben meglévô fekete lyukakat olyan intelligens pedagógiai kezdeményezé-
sekkel pótolják ki a diákok önálló tanulásának elôsegítésére, mint a való élet projek-
tek, részletes és mély interjúk, vizsgálatok stb.

Az interdiszciplináris tanítás és tanulás szempontjából a kezdô tanároknak számos
egyedi, egymástól eltérô kihívással kell szembenézniük, amelyeket a három évvel ezelôt-
ti luzerni konferencián részletesebben tanulmányoztunk (Kyburz-Graber et al. 2003).

Az értékelés a minôségfejlesztés elengedhetetlen eszköze. A folyamat során bírálják el,
hogy mennyire felel meg az adott helyzet a kitûzött céloknak és a meghatározott minô-
ségi feltételeknek. A minôségfejlesztés spirális folyamat, ahol a tettet értékelés követi,
amely így új perspektívát kínál a következô lépéshez; majd a következô, már javított lé-
pést újra értékelik, amelyet újabb fejlesztés követ, és így tovább. Az értékelés biztosítja a
szükséges adatbázist és adatelemzést, beazonosítja az éppen folyó minôségfejlesztés fon-
tosabb területeit, és javaslatot dolgoz ki arra nézve, hogy mik legyenek a prioritások. 

1. ábra: A cselekvés és értékelés spirális folyamata

A tanárképzés területén a minôségfejlesztés során nemcsak egyes óratípusokat és in-
tézményi folyamatokat kell minôségük szempontjából vizsgálni, hanem a tanárképzés-
ben részt vevô különbözô csoportok közötti kölcsönhatást is. Át kell hidalni az elmélet és
a gyakorlat, valamint a kutatók/elôadók és a gyakorlati szakemberek között tátongó sza-
kadékot.

Engedjék meg, hogy kiemeljek néhány kérdést a különbözô érintkezô területekrôl,
amelyek megtalálhatók a konferencia gerincét képezô esetleírásokban. 

MINÔSÉGFEJLESZTÉS A GYAKORLATI ÓRÁKON

(SZEGED, MAGYARORSZÁG)

A szegedi esettanulmányban felmerül a kérdés, hogy a gyakorlati tanárképzô kurzusok
általában nem kapcsolódnak az egyetemi tanulmányokhoz. A gyakorló tanárokat nem
igazán érdekli az, hogy az „elméleti” szakemberek mit javasolnak a gyakorlatra. Maga a
gyakorlat határozza meg sokszor a tanárjelöltek tanítási rutinjának fejlôdését. Ôk maguk
is hozzájárulnak ehhez, mivel abban a hitben élnek, hogy ami a gyakorlatban ‘mûködik’,
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az lesz a legjobb pedagógiai módszer. A szegedi esetben leírják, hogy az akciókutatás se-
gített az elmélet és a gyakorlat összekapcsolásában, mivel kritikusan vizsgálták a megva-
lósítható gyakorlat mögött fekvô rétegeket. 

MINÔSÉGFEJLESZTÉS A TANÁRKÉPZÔ INTÉZETEK, 
AZ ISKOLÁK ÉS A TANÁRJELÖLTEK EGYÜTTMÛKÖDÉSÉVEL (SVÁJC)

A svájci esetben kiderült, hogy miként vettek rész a tanárjelöltek egy, az interdiszcipliná-
ris tantervprojektet érintô külsô értékelésben, amely projekten több mint három évig dol-
goztak egy osztályban. A tanárok óraterveinek és értékeléseinek elemzésével, a részt ve-
vô tanárokkal készült interjúkkal, kérdôíves információgyûjtéssel, és egy diákok közötti
csoportvitával a tanárjelöltek nagyobb bepillantást nyertek a tanárok és a diákok problé-
máiba, valamint az értékelés során felmerülô módszertani kérdésekbe, amelyeknek
ugyanazt a minôsítési feltételrendszert kell követniük, mint az akciókutatásnak. 

Minôségfejlesztés a környezeti nevelés oktatási és tanulási 
módszerei szempontjából (Szeged, Magyarország)

A hagyománytól eltérô tanítási és tanulási módszerek, mint a szimulációs játékok, kör-
nyezetvédelmi felmérések, önálló csoportmunkák, a jövôvel foglalkozó órák (németül
Zukunftswerkstatt), irányított osztálytermi viták stb., mind kihívást jelentenek a tanárok-
nak, legyenek bármilyen szinten is. Még ha felületesen szemlélve könnyebbnek is tûnik
az általános iskolák tanárai számára az új tanítási és tanulási módszerek bevezetése,
mindegyik oktatási szintnek adott feltételei vannak, amelyek így vagy úgy, de megköve-
telik a tanároktól, hogy megtalálják helyüket az új oktatási környezetben, és a diákokkal
együtt értékeljék tapasztalataikat. Meg kell állapítani, hogy azok a tanítási és tanulási
módszerek, amelyek nem segítik elô a diákok tanulási készségét, nem megfelelôek, és
nem járulnak hozzá a minôség fejlesztéséhez. Értékelésre van szükség a tanítási és tanu-
lási módszerek minôségének vizsgálatához.

MINÔSÉGFEJLESZTÉS A KÖRNYEZETI NEVELÉSBEN

A környezeti nevelés manapság tág fogalomként értendô, beletartozik az olyan témakö-
rökkel kapcsolatos tanítás és tanulás, mint az emberi tevékenységnek a környezetre gya-
korolt hatása; az emberi tettek és életmód okai és feltételei, egyéni és közösségi szinten
egyaránt – mindez a múlt, jelen és jövô szempontjából, valamint gazdasági és társadalmi
perspektívából vizsgálva; a környezet hatása a társadalmi környezetre, a társadalmi
egyenlôtlenség, a környezeti fejlôdést támogató értékek és normák; az emberek kapcso-
lata a természettel és a környezettel stb. A környezeti nevelés ilyen tág értelmezésében
benne vannak a fenntartható fejlôdéssel kapcsolatos kérdések is. Így amikor a környeze-
ti nevelésrôl beszélek, nem említem külön a fenntarthatóság érdekében végzett oktatást. 

A környezeti nevelés minôségfejlesztése három fô pedagógiai szinten mutatható be,
Peter Posch érvei alapján (lásd Posch 2003a, utalás az olasz esettanulmányban):

• Fenntarthatóság pedagógiai szinten, amely olyan egyedi tanulási módszeren alapul,
ami strukturálatlan helyzetekkel és ellentmondásos kérdésekkel foglalkozik, a diá-
kok és a tanárok is aktívan részt vállalnak a folyamatok és eredmények meghatáro-
zásában, valamint értékelik saját munkájuk minôségét.
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• Fenntarthatóság társadalmi-szervezeti szinten, kommunikációs kultúra, kölcsönös
tisztelet kifejlesztése és a helyi önkormányzattal való kapcsolatok kialakítása.

• Fenntarthatóság technikai/gazdasági szinten azáltal, hogy módszeresen alkalmaz-
zák az anyagi erôforrások megôrzésével, a hulladék mennyiségének csökkentésével,
a biztonsági feltételek ellenôrzésével, a prevencióval és a wellness-szel kapcsolatos
öko-auditing eljárásokat.

A környezeti nevelés a tanterv azon része, amely számos általános oktatási igénnyel
összefügg, így az oktatás minôségfejlesztése egyik képviselôjének tekinthetô. Interdiszcip-
lináris jelleget vár el például a tanításban és tanulásban, gyakorlati tudásra épít az elvont
és általános jellegû tudás helyett; valamint nem hagyományos oktatási és tanulási körül-
ményeket igényel, ahol fontos az önállóság és a saját felelôsség vállalása a diákok számá-
ra. Kritikus hozzáállást vár el az egyéni és társadalmi értékekkel, normákkal és meggyô-
zôdésekkel kapcsolatban, amelyek a jelenlegi társadalmi irányzatokat fémjelzik, és áthida-
ló tudást és tetteket tesz szükségessé a tudás természetének megkérdôjelezésével. 

Ebbôl következik, hogy, mint már annyiszor korábban, a környezeti nevelés tartható
minden bizonnyal azon idôszerû oktatási területek egyikének, amelyeknek lehetôségük
nyílhat a diákok alapvetô készségeinek fejlesztésére. Azt azonban be kell látnunk, hogy
ez attól függ, hogy nem szorítják-e be a csupán természettudományos órák közé, vagy
nem csak a természet egyszerû felfedezésére összpontosítanak. Tagadhatatlanul fontos
része lenne így is az oktatásnak, de még nem felel meg a sok éve tartó viták eredménye-
ként felállított kritériumnak, amely a környezeti nevelés átfogó jellegérôl szól. A követke-
zô fejezetben ezzel kapcsolatban szeretnék néhány szót szólni.

Szimpla hurokvonal és dupla hurokvonal 
a környezeti nevelés tanulási sémájában

A környezeti nevelés legáltalánosabb témái az interdiszciplináris és rendszerezett kör-
nyezeti tudás, az ember környezettel kapcsolatos viselkedésének kérdései, etikai szem-
pontok és a fenntartható fejlôdést érintô tudás. A svéd Dalarna-esettanulmányban pél-
dául együtt jelennek meg azok a témakörök, amelyeket ‘intellektuális, emocionális aspek-
tusként és cselekvôképességként’ írnánk le. Általánosan elfogadott tény, hogy a tanulás
által megszerzett tudás és érzelmek a környezetvédelmi problémák mélyebb megértésé-
hez és egy egészségesebb környezetvédelmi magatartásformához vezetnek. A tanulás tet-
tekre gyakorolt hatásának értékelésekor világossá válik, hogy át kell dolgozni a tantervet
és a különbözô tanulási lehetôségeket, és így jobb tanulási hatékonyságot és magatartást
kell elérni. A környezeti nevelés spirális folyamatát és értékelését a szimpla hurokvonal
tanulással jellemezhetjük (Argyris & Schön 1978).

2. ábra: Szimpla hurokvonal tanulási séma. 
A környezeti nevelésben a cselekvés fogalma tekintendô a környezeti tanulásnak

MINÔSÉGFEJLESZTÉS AKCIÓKUTATÁSON KERESZTÜL A TANÁRKÉPZÉSBEN...  ■ 25



A környezeti nevelés területén a minôségfejlesztés olyan értékelési folyamat a szimpla
hurokvonalas tanulási folyamat szempontjából, amely a tanulás minôségét a tanterv által
meghatározott kereten belül akarja javítani. Az értékeket és a célokat nem kérdôjelezi
meg, hanem feltételként elfogadja.

A környezeti tanulás azonban túlmutat ezeken a hagyományokon. Ez akkor történik
meg, ha az emberi cselekvés jelen formáját képviselô értékek, normák, célok és felépíté-
sek megkérdôjelezôdnek egyéni és társadalmi közegben is. Ez a környezeti tanulási for-
ma a dupla hurokvonalas tanulási folyamat modellével jellemezhetô (Argyris & Schön
1978).

3. ábra: Dupla hurokvonalas tanulás

Argyris és Schön a szervezeti tanulás keretében említi a dupla hurokvonalas tanulási
sémát. Azaz a tanulás ilyen módja nem csupán a tudást fejleszti, de kritikusan áll a mö-
götte található értékekhez és normákhoz, és megkérdôjelezi azokat. Azzal érvelnek, hogy
egy szervezeten vagy intézményen belüli felépítést nem lehet megváltoztatni, ha az azo-
kat fémjelzô értékeket és normákat nem változtatják meg. Ehhez a folyamathoz egy sok-
kal radikálisabb és kritikusabb kölcsönhatásra van szükség, szemben az egyes hurokvo-
nalas tanulófolyamatban található helyzetekkel. 

Egy Svájcban hosszú éveken át tartó környezetvédelmi kutatási program során, ahol a
társadalmi és politikai változások feltételeit vizsgálták, valamint azok hatását a környe-
zetre természettudományos szempontok alapján, kiderült, hogy a fenntartható fejlôdés
irányában a legfontosabb közelítés a dupla hurokvonalas tanulás. A dupla hurokvonalas
tanulás azt jelenti, hogy az érintettek készek kritikusan bírálni a társadalmi értékeket és
normákat, és képesek új utakat találni a természeti és a társadalmi környezet figyelembe-
vételére az emberi tettekben. Ez természetesen nem új eredmény. Ám radikális és komp-
romisszumot nem ismerô mivoltából adódóan gyakorlati szempontból is hasznos, és elô-
re vetíti a jövôt. Ehhez azonban az általános értékelési szempontoknál többre van szük-
ség. Az értékelést általában a helyzetek kiértékelésére értik adott értékek és célok tükré-
ben. Általában nem kérdôjelezik meg a tantervi elképzelés mögött lévô értékeket és nor-
mákat. 

A dupla hurokvonalas tanulás a környezeti nevelésben az alábbiakat tartalmazza:
• az emberi cselekvés feltételeinek elemzése
• átfogó helyzetek elemzése, beleértve a résztvevôk értékeit és normáit is
• az egyéni értékek és normák elemzése a társadalmi etika szempontjából
• az emberi cselekvés, tudás és magatartás közötti kapcsolat értékelése
• a változó magatartás feltételeinek tanulmányozása
• a politikai döntéshozatal feltételeinek és a tömegmédia hatásának vizsgálata stb. 
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Engedjék meg, hogy bemutassak Önöknek egy példát arra, hogy mit értek én dupla
hurokvonalas tanulás alatt a svéd esettanulmány segítségével (Vaxjö). 

Az értékekrôl és meggyôzôdésekrôl

A svéd Vaxjö-eset mutatja be azokat az elôadásokat, amelyeket alapvetônek tekintenek a
fenntarthatóság szempontjából, különbözô témakörökben, pl. ‘Emberi hatás’ (természet-
tudomány), ‘Éghajlat és az üvegházhatás’ (természettudomány), ‘Racionalitás és termé-
szet’ (szociológia), ‘Környezeti etika és politika’ (szociológia). Ezeknek az elôadásoknak
az a feladatuk, hogy összekapcsolják a tudományos és a szociológiai szempontokat az ér-
tékekkel és meggyôzôdésekkel kapcsolatos olyan kérdésekben, mint: Ki és hogyan bírál-
ja el az emberi hatásokat, és miért? Ki határozza meg, hogy mi is a fenntartható fejlôdés
bizonyos helyzetekben, ahol az emberi beavatkozás hatásai nyilvánvalóak, mégsem ke-
rülhetôk el? Milyen mértékben kell lecsökkenteni az emberi beavatkozást, és ki határoz-
za meg ezt a mértéket? Ezek nemcsak szociológiai vagy etikai vagy természettudomá-
nyos kérdések, az összes dimenzió bennük van, és egy kölcsönös párbeszéddel kell meg-
találni rájuk a válaszokat. Véleményem szerint csak akkor sikerülhet megközelíteni a kör-
nyezetvédelem és a fenntartható fejlôdés igazi természetét, ha ezeket a kérdéseket fel-
tesszük és a helyes válaszokat megkeressük. 

A társadalmi szerkezet értékelése 

Az ‘Éghajlat és az üvegházhatás’ témakört véve példának (a svéd esetben ezt oktatják ter-
mészettudományos elôadáson Vaxjöben) a következô kérdések merülnek fel a természet-
tudományos szempontok mellett. Az emberi tevékenység mely aspektusai akadályozzák
meg a széndioxid-kibocsátás szükségszerû csökkentését, milyen feltételek segíthetnék ezt
elô? Mely politikai folyamatok és politikai irányzatok támogatják az innovációs törekvé-
seket? Miként befolyásolják a társadalmi szerkezetek az egyén és a közösség tetteit, és ho-
gyan hatnak vissza a társadalmi szerkezetekre? Mitôl változik meg a társadalmi szerke-
zet rövid, illetve hosszú távon?

A következôképpen foglalhatnám össze elôadásom eddig elhangzott részét:
• A minôségfejlesztésre már minden olyan oktatási intézményben szükség van, ahol

teret akarnak biztosítani az oktatási és szervezeti folyamatoknak egy korábban meg-
határozott cél elérése érdekében. 

• A minôségfejlesztés rendkívül bonyolult folyamat a tanárképzô intézményekben,
mivel több különbözô szintû pedagógiai és szervezeti változásra van szükség hoz-
zá, mint például az egyetemi oktatás, fôiskolai szemináriumok, kurzusok, iskolai
gyakorlatok; melyek mindegyike külön filozófiai és ideológiai háttérrel, hagyo-
mánnyal, kódokkal, kultúrákkal és egyedi szervezeti felépítéssel rendelkezik.

• Az értékelés a minôségfejlesztés elengedhetetlen része, ám ez általában a szimpla
hurokvonalas tanulási sémára és a változó gyakorlatra szorítkozik. 

• A környezeti nevelés olyan oktatási terület, ahol – a „fenntartható fejlôdés” témakör
multidimenzionális és komplex természete, továbbá a társadalmi változás igénye
következtében – kritikus és értékbíráló értékelésre és elemzésre van szükség, ame-
lyet a dupla hurokvonalas tanulási sémával lehet ábrázolni. A dupla hurokvonalas
tanulási sémához olyan módszerek kellenek, amelyek túlmutatnak a már meglévô
hagyományok és célkitûzések puszta értékelésén. 

Itt érkezünk el az akciókutatáshoz. Az akciókutatás biztosítja azokat a módszertani ele-
meket és eszközöket, amelyeket a dupla hurokvonalas tanulási séma során keresünk. 
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Akciókutatás

Az akciókutatás része a társadalmi helyzetek elemzése, értelmezése és megváltoztatása,
amit maguk a résztvevôk végeznek el. Tanárok, tanárképzôk, vezetôk és még sokan má-
sok próbálják jobban megérteni és végül megváltoztatni saját tanítási vagy menedzs-
ment-gyakorlatukat azáltal, hogy tájékozódnak és értékelnek.

Oktatási szempontból a kutatással kapcsolatban mindenki a Kutatás–Fejlesztés–Elter-
jesztés modellre asszociál. Ez a modell Donald Schön (1983) technikai racionalitás elvét
követi: A külsôs kutatók által hozott kutatási eredmények a gyakorlati problémák általá-
nos megoldásához vezetnek, és átültethetôk a gyakorlatba az információáramlás segítsé-
gével. A gyakorlati szakemberek így át tudják venni ezeket a megoldásokat, és azokat sa-
ját gyakorlati életükben alkalmazhatják (lásd Posch 2003b). 

A gyakorlati esetek elemzése azonban rámutat, hogy a technikai racionalitás nem elég
a változáshoz. Nem arról van szó, hogy a tanárokat azzal vádolnák, hogy nem tájékozód-
nak megfelelôen az új kutatási eredményekrôl (ami egyébiránt így igaz, de jelen esetben
nincs jelentôsége). Az a kérdés, hogy a R(esearch)–D(evelopment)–D(issemination) mo-
dell (Kutatás–Fejlesztés–Elterjesztés) miért nem felel meg a gyakorlati feltételeknek. Mi-
lyen eszközök tudnák jobban kezelni az olyan komplex társadalmi helyzeteket, mint a
társadalmi változás kérdéseivel is foglalkozó oktatási helyzetek? A gyakorlat javításához
pontos ismeretekkel kell rendelkezni az adott gyakorlati területrôl, és ismerni kell a vál-
toztatáshoz szükséges feltételeket. Ehhez azonban egy általános stratégia túl messze áll a
gyakorlattól. Más kutatási eredmények nem érvényesek egy új helyzetben, még akkor
sem, ha az adott helyzet felületesen szemlélve elsôre ugyanolyannak tûnik. 

Az akciókutatás másképpen közelít az oktatási gyakorlat fejlesztéséhez. Reflektív ra-
cionalitással, amely az alábbi megállapításokra épül (Posch & Altrichter 1992; Posch
2003b, 64): 

• ‘A komplex gyakorlati helyzetekhez egyedi megoldások szükségesek, mivel nem
egyértelmû és részben ellentmondásos célok jellemzik ôket (pl. problémameghatá-
rozásokat kell megfogalmazni, mielôtt a probléma megoldásait megtalálnák).

• A gyakorlati helyzetek kezeléséhez szükséges problémameghatározásokat és straté-
giákat gyakorlati helyzeteken belül kell megtalálniuk a tanároknak egyénileg vagy
mások közremûködésével. 

• Az egyedi események közös értékelése, az azokról folytatott reflexió során szerzett ta-
pasztalatokat nem lehet más helyzetekben alkalmazni, más gyakorlati szakemberek ren-
delkezésére kell bocsátani, hogy saját munkájuk során teszteljék és továbbfejlesszék.

Röviden az akciókutatás
• célja, hogy a szereplôk maguk tökéletesítsék a gyakorlati helyzeteket; kizárólag a

szereplôk felelôsek azért, hogy milyen eredményre jutnak, és milyen következtetést
vonnak le

• összeköti a cselekvést és a reflexión alapuló értékelést: a cselekvést közvetlenül ér-
tékelik, az értékelés pedig cselekvést vált ki 

• a cselekvést megszabó értékek megkérdôjelezésére ösztönöz 
• az adatok és értelmezések tantárgyak közötti cseréjét támogatja
• különbözô módszerekkel és szempontokból gyûjt adatokat (‘háromszögelés’).
A kutatás folyamatában elôször a kiinduló kérdést kell megtalálni (pl. a megfigyelések

leírásával, a zavaró tényezôk ismertetésével, naplóírással, a szakmai területen szerzett
személyes tapasztalatok feltérképezésével stb.). A következô fontos lépés az adatgyûjtés.
A felhasznált módszerek közé tartozik a dokumentumok elemzése (diákoktól, tanároktól,
iskolavezetéstôl stb.), bizonyítékok gyûjtése, direkt megfigyelés, osztálytermi munka
jegyzôkönyve, interjúk (szerkesztett, irányított és narratív) és kérdôívek. 
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A minôségi feltételeket az alábbi módon lehet elérni:
• az alternatív perspektívákból származó adatok összehasonlítása az érvényesség nö-

velése érdekében
• nyilvános vita (pl. kollégákkal folytatott vita, tanulmányok megjelentetése stb.) az

adatokról és értelmezésükrôl
• az etikai kritériumokhoz való ragaszkodás (az összes érintett érdekeinek védelmé-

re)
• módszertani szigorúság: olyan módszerek kifejlesztése, amelyek összeegyeztethe-

tôk a reflektáló szereplô gyakorlati érdekeivel

Értékelés és akciókutatás – szinonimák? 

A minôségfejlesztéssel kapcsolatban említettem, hogy az értékelés nélkülözhetetlen mi-
nôségértékelô eszköz. Felmerül a kérdés, hogy az értékelés és az akciókutatás behelyette-
síthetô-e, vagy akár szinonimaként használhatók.

A tanárképzés során bevezetett akciókutatási módszertannal kapcsolatosan az egyik
reakció az volt, hogy: Ó, mindig végeztünk ilyen értékelést. Ez csak egy új megnevezése
annak, amit a tanítási munka során amúgy is el kell végezni.

Az értékelés általában a szimpla hurokvonalas tanulási sémára szorítkozik, azaz a gya-
korlati helyzeteket az adott célok és irányvonalak tükrében bírálja el. Emellett az értéke-
lést a szereplôk saját maguk végezhetik mint önértékelést, vagy külsôs szakemberek és
kutatók végzik helyettük. Az akciókutatás az önértékelés olyan formája, amely túlmutat
az eddig elfogadott bírálási gyakorlaton: alapvetôen érdeklôdô megközelítést jelent, a
komplex tanulási helyzetekben végzett vizsgálattal, amely a feltételekre és a háttérre is
kiterjed. Az akciókutatás a dupla hurokvonalas tanulási sémát támogatja, és biztosítja a
társadalmi helyzet alapvetô változásaihoz a hátteret, amennyiben a már létezô feltételek
és eredmények nem kielégítôek. 

Míg a gyakorlati emberek a saját területükön végeznek akciókutatást, a külsôs kutatók,
akik tanítják és támogatják az akciókutatókat, nem vesznek közvetlenül részt az egész fo-
lyamatban. John Elliott szerint ez a ‘második vonalas akciókutatás’ (Elliott 1991). Az olasz
esettanulmányban gyakran használják ezt a kifejezést a külsôs kutatók (mint amilyenek
néhányan mi is vagyunk) szerepének leírásakor a gyakorlati szakemberek kutatási mun-
kájával való összehasonlításban.

Az akciókutatás lehetôségei

A konferenciára beadott anyagokból leszûrhetô, hogy az akciókutatás segítette a tanár-
képzôket az olyan váratlan helyzetekben, ahol konfliktusok merülhetnek fel a résztvevôk
különbözôsége miatt. Véleményem szerint a legnagyobb nehézség a részben eltérô érde-
kek és igények egyeztetése egy hasznos és gyümölcsözô fejlesztés érdekében. Az iskolák-
ban a tanárok eltérô és sokszínû érdekeket, igényeket és szerkezeti feltételeket tapasztal-
nak meg. Számukra az akciókutatás szolgálhat eszközül a felmerülô helyzetek egészsé-
ges elemzéséhez, és ennek segítségével ismerik fel, hogy mit kell tenniük a dolgok meg-
változtatása érdekében. Ami a tanárjelölteket illeti, még nem teljesen világos, hogy a po-
tenciális akciókutatás miként veszi figyelembe a tanárjelöltek kettôs szerepét a gyakorlat-
ban: egyrészt megtanulják, hogyan kell tanítani, és ezáltal magukról is megtudnak dol-
gokat. Már részt vesznek az értékelési folyamatban, jobban is, mint a már oktató tanárok
és tanárképzôk. Amennyiben az akciókutatás arra összpontosít, hogy hogyan tanulnak a
gyerekek az órákon, akkor minden bizonnyal sikerülni fog a tanítás és tanulás rendsze-
rezett értékelését elérni. Ha azonban az akciókutatás saját tanítási készségükre koncent-
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rál, akkor elképzelhetô, hogy túlterhelôdnek a tanárjelöltek. Úgy tûnik, hogy az értéke-
lésben az akciókutatás módszereivel való részvétel egy külsôs értékelô számára hasznos
tanulási modell is egyben. Nem szükségszerû, hogy a diák saját óráin és a saját diákjai-
val végezze a kutatást az iskolai gyakorlat ideje alatt. Egy külsô értékelési folyamatban
való részvétel is bepillantást nyújt az iskolák minôségfejlesztési folyamataiba. 

Minôség az akciókutatási projektekben

Az akciókutatás nagy támogatottságot élvez a tanárok, a tanárképzôk, a kutatók és egy-
ben a diákok körében is. Ez a támogatás annak a célnak szól, hogy az emberi cselekede-
tek bonyolult és ellentmondásos helyzeteirôl értékelést kapjunk egy adott rendszer alap-
ján, ezáltal javítva ezeken a helyzeteken. Ám az akciókutatás nem csupán a visszajelzés-
sel és vizsgálattal kapcsolatos dolgokat képviseli. Az akciókutatás arra a minôségi köve-
telményrendszerre épít, amit minden kutatási tevékenységnél alapul kell venni. 

A kutatási folyamat gyenge pontja például úgy ismerhetô fel, ha egy adott helyzetben
a résztvevôktôl felületes visszajelzés érkezik az alábbi kérdésekre: Tetszett a fenntartható
fejlôdésrôl szóló elôadás? Mi nem tetszett benne? Az akciókutatás nemcsak a közkedvelt
vagy népszerûtlen témákat próbálja meg elemezni, több információt szeretne gyûjteni a
háttérrôl, a meggyôzôdésekrôl, elvárásokról és az értékekrôl.

Az akciókutatás másik gyenge pontja a kutatási kérdésekben merülhet fel, amennyi-
ben az adott kérdéseket nem ôszintén teszik fel, a választ már elôre tudják vagy egy bi-
zonyos válaszra várnak; vagy ha túl sok kérdést tesznek fel, és így nem jut elég idô mind-
egyik kérdés alapos vizsgálatára. Az olasz esettanulmányban ezt ‘minôségleszállításnak’
nevezik, azaz a kérdéseket pusztán azért teszik fel, hogy kérdezzenek valamit, mert
amúgy nincsen különösebb jelentôségük.

A gyakorlati emberek nincsenek a kutatómunkához szokva. A gyakorlati helyzet arra
késztetheti ôket, hogy a problémákra mindig sürgôs választ vagy megoldást találjanak.
Ez pedig a kutatás során a kitartás hiányához vezethet, miáltal az elsôként kapott ered-
ményekkel megelégszenek anélkül, hogy jobban megpróbálnának mögéjük nézni. Az
eredmények értelmezése sok energiát igénylô intellektuális folyamat, amelyhez különbö-
zô forrásokból származó értékelés és részvétel szükséges. Például egy diákok közötti
problémamegoldó vita szervezésekor több különbözô pozíciót kell felvenni, hogy min-
den lehetséges szempontot figyelembe lehessen venni, és a diákokat hagyni kell beszélni
saját élményeikrôl. Egy csoport diákkal például az interdiszciplináris tudásról beszélget-
tünk, mindannyiunk számára nehéz volt az élmények és tapasztalatok leírása, az eltéré-
sek megfogalmazása a többiek (olyan kollégák, akik nem vettek részt interdiszciplináris
szemináriumokon) tudását és ismereteit szem elôtt tartva. A vita után a diákok kimerül-
tek voltak, de örültek annak, hogy közösen milyen következtetésekre jutottak állhatatos
vizsgálatunk és kérdezôsködésünk eredményeképpen. 

AZ AKCIÓKUTATÁS ÉS A KÖRNYEZETI NEVELÉS PROJEKTEK AKADÁLYAI

Az akciókutatás és a fenntartható fejlôdés témaköre egyaránt megerôltetô és nehéz fel-
adat a tanárok, tanárképzôk és a tanárjelöltek számára is. Ilyen helyzetekben néhány aka-
dállyal szembe kell nézni. 

Az akciókutatásban a tanárokkal és a tanárképzôkkel való együttmûködés során rájöt-
tünk, hogy bizonyos okokból a gyakorlati szakemberek nem tudnak részt venni az akció-
kutatásban. Egy körülbelüli és durva áttekintést szeretnék adni ezekrôl az okokról, anél-
kül, hogy nagyon részletezném azokat. Az a célom, hogy Önök felismerjék ezeket a ne-
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hézségeket, amelyekkel akár saját maguk is találkozhattak az akciókutatás során. Rend-
kívül lényeges számomra, hogy a tanárok kifejezhessék aggodalmaikat, ellenérveiket és
félelmeiket az akciókutatásban való részvétellel kapcsolatban.

Szerkezeti akadály: a tanárképzô intézmények nem adnak lehetôséget az akciókutatás-
ra, ami az egyetemeken sokszor elôfordul. Hátterében állhat annak a törekvésnek a hiá-
nya, hogy alapvetôen megváltoztassák a tanárképzés menetét és kereteit. 

Hagyományokból eredô akadály: olyan hagyományokkal és hagyományos módsze-
rekkel telített tanterv, amelyeket a tanárképzôk nem akarnak kihagyni.

A tanárképzô intézményekben tartott szemináriumok nem függenek össze az iskolai
gyakorlattal, így fokozzák az akciókutatás megszervezésének és levezetésének nehézsé-
geit.

Az iskolai prioritások változása arra kényszeríti az iskolákat, hogy azonnal reagáljanak
az új kihívásokra és feladatokra azon az áron, hogy más eshetôségeket nem vesznek
figyelembe.

Az egyéni meggyôzôdések és értékek akadálya, amely meggátolhatja, hogy az embe-
rek bekapcsolódjanak az új tanítási és tanulási irányzatokba.

A tanárjelöltek elbizonytalanításától való félelem: a tanárjelöltek elbizonytalanodhat-
nak, ha a környezeti nevelés túlzott bonyolultságával és nagy igényeivel találkoznak. Ez
a félelem az osztrák esettanulmányban jelenik meg (Baden/Bécs).

A résztvevôk szakmai felelôssége és terhe: az akciókutatás minden fázisában idôigé-
nyes: a témába vágó kutatási kérdések megvitatása, adatgyûjtés, az eredmények értelme-
zése és új szemléletmódok kidolgozása. Amennyiben az akciókutatást kizárólag plusz-
munkának tekintik, a gyakorlati szakemberek nem fogják alkalmazni. 

A különbözô reformirányzatok egybeesése és versengése: az iskolavezetôk és a ta-
nárok is arról panaszkodnak, hogy a reformirányzatok – önmagukban mind fontosak
és hasznosak – akadályozzák egymást, és így összességében csökkentik a hatékonysá-
got. 

A választható kurzusokra korlátozódás: a tanárképzésben a környezeti nevelés és a
fenntartható fejlôdésért folyó oktatás ritkán kerül a kötelezô tanárképzési tárgyak közé.
Csak a svéd Vaxjö-esetben esik szó arról, hogy kötelezô tárgy lenne, amely így minden-
képpen a kivételek közé tartozik. 

Nincs hajlandóság a valós problémák interdiszciplináris kezelésére: az osztrák esetben
(Baden/Bécs) leszögezik, hogy a tanárok nem állnak készen az interdiszciplináris okta-
tásra, így egyre kevésbé képesek együttmûködni a tanárképzô intézményekkel, akik sze-
retnék erôsíteni az iskolák interdiszciplináris hozzáállását. 

Gyakorlat hiánya egy kutatói csapat felállításában: az olasz esettanulmányban felme-
rül a kérdés, hogy a résztvevôk miként tanulják meg azt, hogy „hogyan reagáljanak
együtt a folyamat során történtekre, és miként támogassák egymást ebben a partner sze-
repkörben, amelyet még pontosan körül kell majd írni”. Ehhez idô kell, türelem, állhata-
tosság, és empátia; olyan értékek, amelyek az amúgy is túl sûrû iskolai mindennapokban
egyáltalán szóba sem kerülnek.

AZ AKADÁLYOK LEKÜZDÉSE

A konferenciára elôkészített esettanulmányok gazdag információforrásként szolgálnak
ahhoz, hogy a tanárképzô intézményekben bátrabban alkalmazzák a jövôben a környe-
zeti nevelést/a fenntartható fejlôdésért folyó oktatást. Engedjék meg, hogy végül a tanul-
mányokban leírt egyes tapasztalatokra utaljak.
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A környezeti nevelés bevonása az általános minôségfejlesztési 
kezdeményezésekbe 

Az oktatás területén számos lényeges feladattal kell megbirkózni, ezért a környezeti ne-
velés, az általános vélekedéssel szemben, vetélytársakkal küzd. Senki nem vitatja, hogy
manapság a környezeti témák fontosak a tantervben, de csak ritkán találnak erôs támo-
gatásra. Ez elkedvetlenítheti az elkötelezett tanárokat és tanárképzôket, és felszabadító
hatással lehet azok számára, akik más témaköröket tekintenek fontosnak. Fordulópont le-
het az iskolai tanterv és a környezeti nevelés összekapcsolásában, ha a tanterveket átdol-
gozzák „a komplex világnézet fényében”, ahogy az olasz jelentés írja, és „állandóan az
ember és a természet közötti viszony újraértelmezésén munkálkodnak”. Egy másik meg-
közelítés szerint a környezeti nevelést és a fenntartható fejlôdést célzó oktatást integrálni
kell az interdiszciplináris projektekbe, ahogy a svéd Vaxjö esetében és a svájci tanulmány-
ban is történt. Az a pedagógiai elképzelés, amely szerint valódi helyi problémákból kiin-
dulva kell felfedezni, elemezni, megvitatni és értelmezni az eredményeket, nagyon jó esz-
köz arra, hogy a környezeti nevelés interdiszciplináris irányba fejlôdjön tovább.

A környezeti tudatosság oktatása 

Az olasz esetben a környezeti nevelés oktatási szempontja erôsen ki van emelve: a kör-
nyezetért és a környezetben végzett munka mindig sok energiát követel, és mégsem hoz
mindig sikert. Arra készteti az embert, hogy nyitott legyen az érvekre és más álláspon-
tokra, fogadja el az ellentmondó szemléletekbôl adódó nehézségeket is. Az olasz jelentés
azt ajánlja, hogy fogadjuk el a környezeti tudatosságú tettekre jellemzô hosszú idôszako-
kat, amelyek a fenntarthatóság felé vezetô folyamat részei. Véleményem szerint a fenn-
tarthatósággal kapcsolatos kérdések egyik lényeges pontja az, hogy ha az oktatási folya-
matok nem képesek az ellentmondásos helyzetekkel, és a döntéshozatali kompro-
misszumkereséssel kapcsolatos tapasztalatot nyújtani, akkor a fenntartható fejlôdés
egyik lényeges eleme vész el. Ez a jelleg biztosítja azt, hogy a fenntartható fejlôdés nem
válik olyan egyszerûen számos következménnyel járó társadalmi átalakulási folyamattá.
Valószínûleg éppen ezért az olasz esettanulmány azt javasolja, hogy fogadjuk el azt,
„hogy csak az iskolák elenyészô hányada foglalkozik a fenntartható fejlôdés témakörével
akciókutatáson keresztül”. A fenntartható fejlôdéshez szükséges, hogy a csoportok állha-
tatosan képviseljék azt az idônkénti megtorpanás ellenére is. Az ebben részt vevô iskolák
elônye csak hosszú távon derül majd ki, ahogy a svéd Dalarna-jelentés állítja. A szerzôk
nem kétlik, hogy az iskolák hosszú távon mindenképpen hasznot húznak ebbôl, sôt
egyes iskolák már meg is tapasztalták ezeket az elônyöket. 

Az úgynevezett ‘normál’ partneriskolákkal való együttmûködés

A svéd jelentés hangsúlyozza, hogy a tanárképzô intézményeknek együtt kellene mûköd-
niük az úgynevezett ‘normál’ partneriskolákkal is, amelyek eddig nem különösebben
foglalkoztak a környezeti neveléssel és az akciókutatással. Arra kényszeríti a tanárképzô
intézményeket, hogy váratlan helyzetekre is vállalkozzanak és közösen dolgozzanak ki a
környezeti neveléshez és az akciókutatáshoz kapcsolódó módszereket. Egy korábbi írás-
ban, ahol válaszoltunk az általános tanárképzô szeminárium környezeti nevelési kérdé-
seire, azt állítottuk, hogy a környezeti nevelésnek kontextuálisnak, témakörre alapozott-
nak kell lennie és mindenkinek aktívan részt kell vennie benne (Kyburz-Graber &
Robottom 1999). Az akciókutatás támogató elem lehet ebben a folyamatban. 

Az iskolákkal való együttmûködéssel kapcsolatban a svéd Dalarna-tanulmány pozitív
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tapasztalatról számol be a projektbe bevont általános és középiskolákból, ahol bepillan-
tást nyerhetnek a tanárjelöltek a környezeti nevelés iskolai feltételeibe. Úgy tûnik, hogy
nem az számít a tanárjelölteknek, hogy mennyire jó egy iskola, hanem az, hogy nyílik-e
lehetôségük arra, hogy részt vegyenek a környezetvédelmi és fenntarthatósággal foglal-
kozó tanárok napi életében. Tapasztalataikat megvitatták a tanáraikkal, és a svájci eset-
ben ez tûnt a legfontosabb szempontnak az értékelésben. 

Az osztrák esettanulmányban felmerül az az érdekes kérdés, hogy miként lehet bevon-
ni az iskolákat a tanárképzésbe. Véleményük szerint a tanárképzôknek kapcsolatba kel-
lene lépniük az iskolákkal, attól függetlenül, hogy az egyes iskoláknak milyen tapaszta-
latuk van a környezeti nevelés terén. Ez segít a tanárjelölteknek és a tanároknak is a kör-
nyezeti nevelést, illetve a fenntartható fejlôdést célzó oktatás értékelésében anélkül, hogy
félniük kellene az esetleges hibáktól vagy a nem megfelelô gyakorlati alkalmazásoktól. A
környezeti neveléssel és az akciókutatással kapcsolatos munka nem hibák vagy sikerek
kérdése, hanem az oktatási szakmai kompetenciák fejlesztésének függvénye.

Az innovációs projektek komplexitásának csökkentése

A komplexitás kezelése a fenntartható fejlôdés lényeges alkotóeleme. Úgy tûnik, hogy
pontosan ez a probléma a környezeti nevelés és a fenntartható fejlôdés témakörök hanya-
golásának a fô oka. A tanárok és a tanárjelöltek, valamint a tanárképzôk különbözô okok
miatt (ahogy már korábban láthatták ebben a dokumentumban) tartanak a komplex té-
máktól. Nehéz megtartani az egyensúlyt azoknak a válaszoknak a keresésében, amelyek
megfelelnek a komplexitás fenntartásához kapcsolódó igényeknek, és a témával együtt
felmerülô feszültségeket és félelmeket is képesek kezelni. Véleményem szerint a komple-
xitás csökkenthetô különbözô szempontokból anélkül, hogy a teljes fenntartható fejlôdési
folyamat lényegesen sérülne.

A svájci esetben a tanárjelöltek azt tapasztalták, hogy megéri aktívan részt venni az is-
kolai projektben, még kívülállóként is. Ha a tanárjelölteket gyakorlati kutatók helyett kül-
sôs értékelôként és megfigyelôként vonják be az elejétôl fogva, az akciókutatással foglal-
kozó tanárképzési szemináriumok színvonala jobb lesz. 

A komplexitás csökkentésének másik módja az iskolai tanároktól függ. Nem szabad azt
érezniük, hogy kényszerbôl kell magas színvonalú környezeti nevelés projekteket kidol-
gozniuk. Sok éve dolgozom már a környezeti nevelés terén, és arra következtetésre jutot-
tam, hogy a tanárokat arra kellene bátorítani, hogy kezdjék elôröl a munkát. Elképzelhe-
tô, hogy a környezeti nevelést és mostanában már a fenntartható fejlôdést célzó oktatást is
a különleges és nem szokványos projektekkel és feladatokkal azonosítják. Az akciókutatás
által támogatott kritikus hozzáállású újrakezdés jó mottó lehetne a jövôre nézve. 

Kutatói közösség kiépítése

Ez az utolsó szempont a tanárképzôk és kutatók szerepérôl szól. Tudatában kell lennünk
annak, hogy a tanárok és a tanárjelöltek iskolai érdekeit és kutatási projektjeit nem sza-
bad összekeverni a kutatók feladataival. Természetesen minden szereplônek lehet saját
akciókutatási projektje, de a tanárképzôk és a kutatók vállalják fel általában az irányítási
és tanácsadási szerepet, vagy ahogy az akciókutatás szakterminológiájában mondják, a
‘kritikus barát’ szerepét. A tanárokkal és a tanárjelöltekkel együtt alkotják a ‘kutatói kö-
zösséget’, ahogy azt az olasz esettanulmányban nevezik. A vezetôk szerepe, hogy meg-
beszélést kezdeményezzenek a környezeti nevelést és a fenntartható fejlôdést célzó okta-
tás különbözô aspektusairól, és megkíséreljék tisztázni az esetleges problémákat a közös
projektfejlesztés folyamata során. Az olasz jelentés rámutat, hogy a kutatói közösségnek
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ösztönöznie kellene az oktatási folyamatok rugalmasságát, és tiszteletben kellene tartania
az iskolák, a diákok és a tanárok sokszínûségét.

„Semmit sem vehetünk biztosra” – ez a szlogenje az olasz kutatói közösségnek. Taná-
csuk a kutató kollégákhoz: „Figyeljetek, jegyzeteljetek, írjatok, ... de még inkább marad-
jatok csendben!” Az olasz esettanulmány szerint a legnagyobb kihívás az, hogy a „részt-
vevôknek meg kell tanulniuk együtt dolgozni, és a kommunikációs nyelveket és módsze-
reket integrálniuk és alkalmazniuk kell”.

Ennek a konferenciának a fô célja a kutatói közösségek tapasztalatainak cseréje, az esz-
közök, szemléletmódok és eredmények megvitatása. Véleményem szerint mi itt egy ku-
tatói közösségként nem maradunk csendben, de az elkövetkezô pár nap mottója nyugod-
tan lehetne az, hogy aktívan figyelünk egymás tapasztalataira. 
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PETER POSCH
AUSZTRIA

ÚJÍTÁSOK A TANÁRKÉPZÉSBEN 
– AZ ESETTANULMÁNYOK ELÔZETES ELEMZÉSE 

Tartalom:
1. A tanárok elôtt álló egyes feladatok
2. A kereszt-esettanulmány elemzésének elméleti háttere
3. Az esettanulmányok keresztelemzése
4. Az esettanulmányok felhasználásával kapcsolatos feltevések
5. Befejezés: Figyelmeztetés és néhány lényeges kérdés
Irodalomjegyzék

Eredetileg arra kértek fel, hogy keresztelemzést végezzek a tanárképzés környezeti ne-
velésével kapcsolatos esettanulmányok alapján. Amikor a konferencia szervezôi elkezdték
a tervezést, megváltozott a központi téma, és arra kértek, hogy inkább elméleti megköze-
lítésben beszéljek az esettanulmányok felhasználási lehetôségeirôl a tanárképzésben. Így
Önök most a két szempont közötti kompromisszum alapján felépített elôadást hallhatnak.

Elôször is szeretném bemutatni azokat a problémákat, amelyekkel a tanárok gyakran
találkoznak, és amelyek bizonyítják, hogy új tanárképzési koncepcióra van szükség.
Ezután egy rövid elméleti ismertetést szeretnék adni az esettanulmányok elemzésérôl. A
keresztelemzés két témakörre összpontosul:

Interdiszciplináris együttmûködés az intézményeken belül, és a tanárképzô intézetek
és iskolák közötti új kapcsolatteremtés. Végül pedig a gyakorlati kutatásról, és a publiká-
ciók hasznáról és felhasználásáról szeretnék egy pár szót ejteni.

1. A TANÁROK ELÔTT ÁLLÓ EGYES FELADATOK

A modern társadalom fejlôdése a tanárokat egyre nagyobb és igényesebb feladatok elé ál-
lította, és befolyásolta munkakörülményeiket is. Az alábbiak csupán bepillantást nyújta-
nak ezekbe a változásokba (részletesebb leírást lásd Posch, 2003).

• A tanárok egyre kevésbé vannak abban a helyzetben, hogy meghatározzák a tanu-
lási feladatokat és kontrollálják az oktatás folyamatát formális hatalmukkal. A tanu-
lási tevékenységeket igazolniuk, és a diákokkal egyeztetniük is kell.

• A technikai fejlôdés következtében az iskola nyújtotta tudás egyre nagyobb részét az
iskolán kívül is meg lehet szerezni, és így a tanárok már nem egyedüli információ-
források, és elvesztik a társadalmi ellenôrzés fontos forrása szerepük és a szakmai
biztonságuk egy részét. Újfajta szerepben kell látni magukat, s ez a szerep a segítô
és a közvetítô szerepe, aki segít a diákoknak abban, hogy a humán és anyagi forrás-
ból megszerezhetô ismeretek sokféleségében eligazodjanak. 

• Általános tendencia, hogy a közintézményeket a piaci ideológia szellemében egyre
kevésbé kell szabályozni. Az már nem elegendô, hogy a tanárok és diákok passzí-



van reagálnak a társadalom fejlôdésére. Aktív szerepet kell vállalniuk egy olyan tár-
sadalom képébôl kiindulva, amelynek fejlôdéséhez a tanárok és a diákok is hozzá-
járulnak.

• Amennyiben a tanárok nagyobb szabadságot kapnak az oktatási folyamatok terve-
zése terén, sokkal inkább elszámoltathatók, mint ha egy aránylag részletes szabályo-
zás feltételei között dolgoznak. Ez azt jelenti, hogy a saját munkájuk minôségérôl
szóló önértékelés és a nyilvánosságnak szóló hiteles jelentések elkészítése is új és
igényes feladat a tanárok számára.

A fenti kihívások súlyos terhet raknak a tanárok vállára és a tanárképzésre. Az iskolai
és tanárképzési intézményekben alkalmazott újítások némelyike részben választ ad ezek-
re a problémákra. A tanárképzés területén két új fejlesztésnek lehet nagy szerepe ebbôl a
szempontból:

• Kísérletek az elmélet és gyakorlat közötti szakadék áthidalására az iskolák és a ta-
nárképzô intézmények közötti kapcsolat javításával.

• Kísérletek az iskolák és a tanárképzô intézmények technikai szemléletének kiegészí-
tésére azzal, hogy az akciókutatáson és új kommunikációs formákon keresztül kiala-
kuljon az új értelmezésekrôl való reflektív gondolkodás. a gyakorlati kutatás gon-
dolkodó témakezelése által, és a megszerzett ismeretekkel kapcsolatos új kommuni-
kációs formák segítségével.

2. A KERESZT-ESETTANULMÁNY ELEMZÉSÉNEK ELMÉLETI HÁTTERE

A két fejlesztés lényeges elméleti háttere a technikai és a gondolkodó (reflektív) raciona-
litás közötti különbségtétel, és Korthagen tanai a realisztikus tanárképzésrôl.

(1) A technikai racionalitástól a gondolkodó racionalitásig

Hagyományosan az oktatási szakma a ‘technikai racionalitás’ paradigmáját követi. En-
nek a paradigmának az alapvetô állításait Donald Schön írta le (1983):

• Vannak általános megoldások (akadémiai elméletek, adminisztratív szabályok stb.)
a gyakorlati problémákra.

• Ezek a megoldások nem a gyakorlat területén találhatók meg (pl. felsôoktatási intéz-
ményekben, technikai laborokban vagy adminisztratív központokban).

• Ezeket a megoldásokat tanfolyamok, publikációk, elôírások formájában lehet átad-
ni a gyakorlati szakembereknek. Amennyiben megfelelôképpen alkalmazzák ezeket
a megoldásokat, könnyen megoldhatóvá válnak a gyakorlati problémák.

Ennek eredményeképpen az az elvárás, hogy a szakmai képzés a kipróbált elméletek
átadásával hajtható végre, és az oktatás területén alkalmazott újítások tudományos kuta-
tási eredmények következményeként jönnek létre, adminisztratív szabályozásokon és
megfelelô ellenôrzési mechanizmusokon keresztül, hogy biztosítható legyen, hogy az
eredményeket úgy használják fel, ahogyan elô van írva. Ez az elképzelés maga után von-
ja az elmélet (tudás létrehozása) és a gyakorlat (tudás felhasználása) szétválását, a szak-
értô és a gyakorlati felhasználó elkülönülését.

A technikai racionalitás egyik hatása a gyakorlati emberek alapvetô bizalmatlansága.
A technikai racionalitás keretén belül a gyakorlati emberek kevéssé mûködnek az általá-
nosság szintjén, leginkább a felettük álló felsôoktatási és a kormányzati hatalmi struktú-
ra által elôírtakat alkalmazzák. Az iskolai gyakorlat fejlôdése ebben az értelemben elsô-
sorban a továbbfejlesztett általános és alkalmazott elméletek és normák eredményeként
jön létre úgy, hogy azokat átadják a gyakorlati szakembereknek (a helyes alkalmazásukat
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biztosító ösztönzôkkel és ellenôrzô mechanizmusokkal együtt). A tanár megkapja a szük-
séges technikai ismereteket, de nem vesz részt a kifejlesztésükben.

A szakmai fejlôdés hagyományos elméletének domináns jellege változóban van, mivel
a technikai racionalitás paradigmája nem bizonyult elegendônek a komplexitás és a tár-
sadalmi változás kezeléséhez (lásd különösen Elliott, 2000). Érvényessége attól függ,
hogy mennyire tiszták és egyértelmûek a célok, mennyire láthatóak elôre a gyakorlati
helyzetek és a kezelésükre irányuló hatékony stratégiák. A tanárokkal szemben felmerü-
lô igények miatt szakmai feladatuk értelmezésének kiegészítése szükséges a ‘gondolkodó
(reflektív) racionalitás’ paradigmájának megfelelôen. Ez az alábbi feltevéseken alapul
(Altrichter/Posch, 1993): 

• A komplex gyakorlati helyzetekhez egyedi, az adott kontextusra érvényes megoldá-
sok szükségesek, mivel céljaik nem egyértelmûek és részben ellentmondásosak.

• A probléma meghatározását és a helyzetek kezeléséhez szükséges stratégiákat az
adott gyakorlati helyzetekben kell kidolgozniuk a tanároknak, egyedül vagy egymás-
sal együttmûködve. 

• A közös gondolkodás során létrejött adott helyzetértékelést nem lehet más helyze-
tekben alkalmazni, de elérhetôvé kell tenni más gyakorlati szakemberek számára,
hogy kipróbálhassák saját munkájuk során, és továbbfejleszthessék.

A gondolkodó racionalitás paradigmája nagy jelentôséggel bír a szakmai fejlôdés szem-
pontjából. A szakmai tudás ismérve a témakörre vonatkozó helyi ismeretek beszerzésének
képessége a szolgáltatások minôségének javítása érdekében. A bonyolult gyakorlati hely-
zeteket más szakemberek bevonásával oldják meg, és a diákok is részt vállalhatnak a fo-
lyamatban (már nem mint ügyfelek vagy fogyasztók, hanem ‘munkatársak’). A szakmai
tudásnak ez a fogalma új egyensúlyt teremt az akció és a reflexió, valamint az egyén auto-
nómiája és az együttmûködés között. Lawrence Stenhouse (1985, 144) szerint „a nagyobb
ismeretekkel rendelkezô szakember szembetûnô jellegzetessége az autonóm szakmai teljesítmény ön-
álló fejlesztésének képessége, szisztematikus önképzés során, más tanárok munkájának tanulmányo-
zásán keresztül, valamint az osztálytermi kutatómunka során kipróbált ötletek segítségével”.

Feszültség érezhetô a két racionalitás között, amit fenn is kell tartani. Ezt a hagyomá-
nyosabb szemléletû iskolai és egyetemi oktatás alábbi jellegzetességei illusztrálják:

• A rendszerezett tudás túlsúlya. Prioritást kapnak a bizonyított tények, lehetôvé téve
így az iskolák számára, hogy szoros kapcsolatban álljanak az akadémikus tudás lét-
rehozásának eredményeivel. Alacsony prioritást kapnak a tudás nyitott és ellent-
mondásos területei és a személyes tapasztalatok és közremûködés.

• Szakosodás. A különbözô tantárgyakkal kapcsolatos ismeretek kategóriákba osztot-
tak, amelyek többé-kevésbé megfelelnek a tudományos diszciplínáknak is. Ez meg-
könnyíti a minôségi normák felé irányuló orientálódást, s így világos és egyértelmû
szerkezetet ad a tanításnak és a tanulásnak. Másrészrôl viszont a komplex és valós
élethelyzeteket nem veszi figyelembe, mivel azok átlépik a diszciplináris határokat.

• A tanítás átadás-szemlélete. Ez a szemlélet lehetôvé teszi a tudás rendszerezett jellegé-
nek megôrzését, és azt, hogy a diákok az ismereteket rekonstruálni tudják. Azonban
kevéssé támogatja a tudás generálását és reflektív kezelését.

• A hierarchikus kommunikáció túlsúlya. Ez megkönnyíti az elôzetesen meghatározott is-
mereti szerkezetek külsô kontrollját, stabil kereteket biztosít, és könnyebbé teszi az
osztálytermi kontroll fenntartását. Azonban nem kedvez a kezdeményezéseknek, az
önkontroll és a diákok (vagy tanárok) közötti együttmûködés kifejlôdésének, és az
iskola határain túlnyúló hálózati együttmûködésnek.

Mindkét racionalitás lényeges. A közöttük fennálló feszültség elfogadása és kezelése
az oktatás egyik legnagyobb kihívása. Szükségszerûvé vált új egyensúly létrehozása a
gondolkodó racionalitás megerôsítésével.
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(2) A realisztikus tanárképzés tanai 

• Korthagen és társai (2001) nagy hatású, a valósághû tanárképzéssel foglalkozó
könyvükben összefoglalták, öt alapelvben összegezték elképzeléseiket az általuk
realisztikus tanárképzésnek nevezett tanárképzésrôl: A valósághû tanárképzés egy
adott gyakorlati kérdésbôl indul ki, és a tanár(jelöltek) valóságos helyzetekben szer-
zett tapasztalatain alapul.

• Célja a rendszerezett gondolkodás támogatása a tanárokban (jelöltekben) saját ma-
guk, illetve diákjaik igényeirôl, érzéseirôl, gondolatairól, és tetteirôl, a környezet
szerepérôl, és ezen aspektusok közötti kapcsolatokról. 

• A tanárképzô és a tanár (jelölt) közötti személyes kapcsolatra és a tanárok (jelöltek)
közötti interakcióra épít.

• Számításba veszi a szakmai tanulás három szintjét (lásd alább, PP), valamint a há-
romszintû modell következményeit az általa kínált elmélet szempontjából.

• Erôsen integráló jellegû. Két típusú integrációról van itt szó: az elmélet és gyakorlat
integrációjáról, valamint több diszciplína integrációjáról.

A háromszintû szakmai tanulás között egy lényeges megkülönböztetés létezik: 
Gestalt-szint: olyan tettek, akciók, amelyek tipikusan a tudatalattiból elôtörô igényekre,

értékekre, értelmezésekre és magatartásbeli hajlamokra épülnek.
Séma-szint: a szereplô elgondolkodik az akcióról és más helyzetekrôl, így alakítva ki fo-

galmakat, jellegzetességeket és alapelveket, amelyek segítenek a gyakorlatban.
Elméleti szint: a tudást logikusan rendezik. A logikai rendet a tudáson belül a sémák kö-

zötti viszony vizsgálatával alakítják ki; több séma kapcsolódhat össze egy összefüggô el-
méletté.

Állítólag a szakmai képzés hatása a tanulás sorrendjétôl és sebességétôl függ az elôbbi
három szintre vonatkozóan.

Mind a gondolkodó racionalitás, mind a valósághû tanárképzés tanai megjelennek az
esettanulmányokban. Bôvelkednek különbözô perspektívákban, és kiváló munkát mutat-
nak a tanárképzés területén. Regula Kyburz-Graber keresztelemzésében az esettanulmá-
nyok környezetvédelmi szempontjaira összpontosított. Én más fókuszt választottam a
keresztelemzésemhez, nevezetesen: 

• interdiszciplináris együttmûködés az intézményeken belül és
• együttmûködés az iskolák és a tanárképzô intézmények között.

3. AZ ESETTANULMÁNYOK KERESZTELEMZÉSE

(1) Interdiszciplináris együttmûködés az intézményeken belül

Néhány esettanulmány az egyetemen belüli interdiszciplináris együttmûködésre össz-
pontosít. Példa erre Barbro Gustafsson (Vaxjö Egyetem) svéd esettanulmánya. Itt egy „A
fenntartható társadalom interdiszciplináris perspektívái” témájú kurzusról esik szó,
amely több diszciplína (természettudomány, szociológia és közgazdaságtan) ismeret-
anyagát használja fel. Franz Radits és mások (Alsó-Ausztriai Tanárképzô Fôiskola) ha-
sonló kísérleteket ismertetnek az osztrák esettanulmányban. Ebben az intézményben szá-
mos tantárgy képviselôi mûködtek együtt egy kurzus megtervezésében és tanításában,
amely a kulturális tájkép kutatására szervezôdött (biológia, földrajz, történelem, a tudo-
mányok és mûvészeti képzés). Az Elster-esettanulmány is szoros együttmûködésrôl ír a
fizika, kémia és biológia szakértôi között. 

A Regula Kyburz-Graber és Hugo Caviola nevével fémjelzett svájci esettanulmányban
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intenzív interdiszciplináris együttmûködés jellemez egy felsô középiskolát. Egy három-
éves projekt során különbözô együttmûködési formákat próbáltak ki az eltérô szakos ta-
nárok között. A csoportok közös érdeklôdési témakörök köré formálódtak, ilyen volt az
ózon (földrajz és kémia) vagy az „ökológia” (biológia, német, történelem, kémia és fizi-
ka). A kurzus ideje alatt kialakult az a szemlélet, hogy az együttmûködés sikerének lénye-
ges feltétele a közös téma, amely különbözô diszciplináris szemléletmódokat, valamint
ezeknek a szemléletmódoknak az ütköztetését igényli. Ez az ütköztetés azonban nem volt
könnyû. Az interdiszciplináris együttmûködésben részt vevô tanárok jobban ki vannak
téve a diákok összehasonlítgatásainak és kritikáinak, és nem támaszkodhatnak a már
meglévô diszciplináris minôségi normákra. Több esettanulmány is bizonyítja, hogy jól
mûködô csoportok, melyeket kölcsönös tisztelet és bizalom jellemez, fontos elôfeltételek.

Ezekben és más esettanulmányokban nagy hangsúlyt kapott az intézményen belüli in-
terdiszciplináris együttmûködés megteremtése. Két lényeges szempont jelentôs az ilyen
jellegû együttmûködésben:

• Több területet átívelô témák szükségesek, amelyek együttmûködést igényelnek
(mint pl. „fenntartható társadalom”, „kulturális tájkép” vagy „fotoszintézis és su-
gárzás”). 

• A „több-diszciplinaritás” nem elég. Amennyiben minden egyes diszciplína anélkül
mutatja be szemléletét, hogy a többi diszciplína szemléletével foglalkozna, a diákok-
ra hárul az a nehéz feladat, hogy összekapcsolják a különbözô szemléleteket. Tan-
tárgyi szakértôket nehéz bevonni ebbe a kommunikációba, mivel elbizonytalanod-
nak saját szakmai státusukat illetôen. Másrészrôl viszont, ha ezt a kommunikációt
elhanyagolják, a diákok küszködnek majd a diszciplináris ismeretek felhasználásá-
val. Erre utaló jelek találhatók Radits et al., valamint Grünweis et al. esettanulmá-
nyában: a különbözô szakértôk elégedetlenek voltak azzal, hogy a diákok a kapott
tudást csak korlátozottan alkalmazták. Érdemes lenne megkérdezni a szerzôket,
hogy hogyan sikerült megoldaniuk ezt a problémát. 

(2) A tanárképzô intézmények és az iskolák közötti együttmûködés
új formái

Az elmúlt évtizedek alatt sokféle szövetség, közös vállalkozás stb. alakult ki az iskolák és
az egyetemek között. Catelli, Padovano és Costello (2000, 227) véleménye szerint a „part-
nerkapcsolat” kifejezést csak azoknak az iskola–egyetem kapcsolatoknak az esetében kel-
lene használni, ahol a felek egy bizonyos idôre együtt szándékoznak mûködni egy közös
célért – az erôforrások, felelôsségek és problémák megosztásával, és megegyeznek saját
programjaik egyes területeinek integrálásában. Ez a fajta kapcsolat ‘szimbiotikus’ abból a
szempontból, hogy két egyenjogú fél dolgozik együtt közös érdekeikért és közös céljaik
eléréséért. Az elején együtt dolgoznak az elôre meghatározott problémákon, az iskolázás-
sal vagy a tanárképzéssel kapcsolatosan. A partnerkapcsolat végsô célja ennek a definí-
ciónak alapján a kapcsolat intézményesítése egy intézmények közötti struktúra kiépítésé-
vel, amely lehetôvé teszi az anyagi erôforrások, az emberi erôforrások és az adminisztra-
tív döntések megosztását. A szándékokat kinyilatkoztató formális szerzôdések vagy
egyezmények jellegzetesek az ilyen partnerkapcsolatokra. A legtöbb úgynevezett part-
nerkapcsolat a valóságban azonban ettôl teljesen eltér.

Nagyon sok példát találunk erre néhány más keresztelemzésben:
A partnerkapcsolatokról szóló elemzésében Anne Edwards és Jill Collison (1996) azt

szûrte le, hogy
• az iskolák a partnerkapcsolatok kialakítását projektként kezelték, és nem fogalma-

zódott meg, hogy miért kellene ennek önálló státust kapni a mindennapi gyakorlat-
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ban; a mentorok úgy érezték, hogy kétfelé kell szakadniuk, nem tudták a diákok
iránti felelôsségüket összekötni a tanárjelöltek iránti felelôsséggel;

• a mentorok nem voltak hajlandók olyan vitába bocsátkozni, amely túlmutatott a
közvetlen feladatmeghatározáson és a feladat teljesítésén. A tanárok értékelték az el-
méletet, de állításuk szerint nem tudták biztosítani azt. A középiskolai tanárok szá-
mára az elmélet tantárgyi elméletet és nem oktatási elméletet jelentett;

• nem volt példa arra, hogy tanár és diák közösen vizsgáljon meg kérdéseket vagy
kölcsönösen kihívásokat állítson egymás elé. A problémás eseteket nem együtt ta-
nulmányozták; a tanárok a bemutató órákon túl nem adtak lehetôséget arra, hogy a
tanárjelöltek tanulmányozhassák tanári gyakorlatukat;

• a programokat feladatoknak tekintették, és nem volt nyoma annak, hogy fejlesztési
akciókba integrálták volna azokat; a tutor elsôsorban problémafeltáró és bátorító
szerepet játszott;

• a mentorok nem azonosultak a mentorszereppel;
• az iskola és a tanárképzô intézmény közötti kapcsolat egyoldalú volt, csak az isko-

lákból vezetett a fôiskolák felé, vissza már nem. Inkább volt „kolonizáció, mint in-
tegráció”.

Furlong és társai (Az integrációtól a partnerkapcsolatig: változó struktúrák a tanárképzés
alapszakaszában) negyvenöt (1992-ben levezényelt) kurzust tanulmányoztak annak érde-
kében, hogy bemutassák milyen különbözô módokon kísérelték meg ezek a kurzusok
elérni az iskolák és az egyetem közötti integrációt. Rájöttek, hogy a nyílt és ôszinte part-
nerkapcsolat, ahol a tanárok részt vesznek az egész képzési folyamat megtervezésében és
értékelésében is, igen ritka, és ha volt is, számos problémával kellett megküzdenie. A kur-
zus mérete, a távolság, és a konzulensek és a tanárok idejének nagyfokú igénybevétele a
partnerkapcsolat ellen dolgozott. Alacsony volt a legtöbb partnerkapcsolati sémában a
koherencia, mivel túl sok különbözô módszerrel dolgoztak a tanárok a diákokkal. Még lé-
nyegesebb nehézséget jelentett az iskolai gyakorlat elégtelensége több tantárgyban, a diá-
kokra nehezedô teher és stressz a két, egymástól nagyon eltérô intézményi kultúra miatt,
és hogy kevés kísérlet történt a mentorszerep kialakítására. A szemináriumvezetôk nagy
hányada azt állította, hogy a gondolkodó szakember modelljét követi, a gyakorlatban
azonban a „menekülés a diszciplináris elmélet elôl felületes gondolkodást és értékelést
eredményezett”. 

A szegedi konferencián bemutatott esettanulmányok optimistább szemléletre adtak
okot. Számos kitûnô megközelítést ajánlottak a fent idézett partnerkapcsolat meglehetô-
sen idealizált meghatározásához.

Kétfajta együttmûködést különböztetek meg:
Az elsôt legitimált periferikus részvételnek lehetne nevezni.  
A tanárjelöltek részt vehetnek a gyakorlati közösség legitim tevékenységeiben, de még

nem tanítanak ténylegesen. Ezeken a tevékenységeken keresztül a tanárjelöltek általános
képet kapnak a szakmai közösség mûködésérôl és felépítésérôl, és így készülnek fel a kö-
zösség teljes jogú tagjává válásra (Lave and Wenger, 1991). 

A periferikus részvételen alapuló partnerkapcsolat egyik példáját a svéd Anders
Claesson és a Dalarna Egyetem más munkatársai által készített esettanulmányban talál-
juk. A tízhetes „Fenntartható fejlôdés” kurzust a régió közösségeivel és környezeti neve-
lést folytató iskoláival együtt szervezték. A tanárjelöltek az elsô félévükben csatlakoznak
az egyik ilyen iskolához. Nem vesznek részt a tanításban, az elsôdleges feladatuk az is-
kola filozófiájának és a fenntartható fejlôdéshez kapcsolódó gyakorlatnak a tanulmányo-
zása. A tanárokkal megvitatják tapasztalataikat, és javaslatokat dolgoznak ki a fenntart-
ható fejlôdéssel kapcsolatos kezdeményezésekre az iskolában. A diákoktól elvárják, hogy
tényfeltáró riporterként mûködjenek, kritikus szemlélettel tanulmányozzák az iskolát,
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gyûjtsenek adatokat, készítsenek interjúkat és javasoljanak újabb projekteket. A szeminá-
rium keretében, illetve egyénileg fogalmazzák meg kérdéseiket, tapasztalatokat cserél-
nek, és kis csoportokban megvitatják a munkájukat. A tanárképzôk és az iskola közötti
kapcsolat biztosítja a vizsgálatokhoz szükséges háttér-információt.

Egy másik példa Bereczky Réka magyarországi esettanulmánya. Ebben az esetben egy
általános iskola indította el a kezdeményezést, és a tanárjelölteknek lehetôséget nyújt te-
repgyakorlatok megfigyelésére, és a program értékeléséhez szükséges adatok egy részé-
nek begyûjtésére.

Regula Kyburz-Graber és Hugo Caviola svájci esettanulmányában a tanárjelöltek ku-
tatókkal együtt vettek részt egy felsô középiskola tanárai interdiszciplináris együttmûkö-
désének értékelésében. Radits és társai osztrák esettanulmányában a tanárjelölteknek kü-
lönbözô lehetôségeik voltak, pl. részvétel egy terepgyakorlaton egy gyakorló tanárral
együtt, vagy egy tanítási egység megtervezése és megvitatása a gyakorló tanárral. 

A periferikus részvétel más példái között szerepel például egy tanár munkájának vé-
gigkövetése, a megfigyelések közös megbeszélése, a diákokkal a szemléletmódjuk feltá-
rására készített interjúk, gyakorló tanárok által tartott konzultációkon való részvétel stb.

A periferikus részvétel megkönnyíti a tanárjelöltek beilleszkedését a szakmai közös-
ségbe, mivel kevesebb nyomás nehezedik rájuk, ellentétben azzal az esettel, amikor azon-
nal bekapcsolódnak a tanításba. A tanulás kombinálható az iskola vagy az egyes tanárok
részére végzett szolgáltatással. 

Érdemes lenne feltenni a kérdést a szerzôknek, hogy miként kezelhetô az iskolák és az
egyetem között esetleg megoszló lojalitás kérdése. 

Az esettanulmányokban található második együttmûködési típus az olyan partner-
kapcsolat, amelyben a tanárjelölteknek segítséget nyújtanak oktatási egységek megtervezésében
és iskolai alkalmazásukban. 

Meglehetôsen egyedi példa az ilyen hiteles partnerkapcsolatra a Szegedi Tudomány-
egyetem munkatársa, Fûzné Kószó Mária által leírt eset. A „Módszertan a környezeti ne-
velésben” témával foglalkozó egyetemi szemináriumon egy általános iskola tanárai ta-
nárképzô társként vesznek részt a programban. Öt, elméleti és gyakorlati munkát integ-
ráló egységbôl áll a szeminárium, mely magában foglal terepgyakorlatot, mikrotanítást és
osztálytermi feladatokat. A programnak mind az elméleti, mind a gyakorlati eleme a ta-
nárképzôk és az iskolai tanárok szoros együttmûködésének eredménye. 

A Bécsi Egyetemen oktató Grünweis és társainak osztrák tanulmánya arról számol be,
hogy tanárjelöltek, középiskolai tanárok és tanárképzôk együtt terveznek és valósítanak
meg iskolai projekteket. Megpróbálják elérni azt a helyzetet, amikor minden fél nyer: a
diákok megtapasztalják a projektmódszert, az együttmûködésen alapuló tanulást, és a
reflektálást; az iskola tanárai segítséget kapnak a tanárjelöltektôl, megismerik a tárgyuk-
ban elért legújabb kutatási eredményeket; a tanárképzôk és egyes szakterületek szakértôi
megismertethetik az iskolákat kutatásaik eredményeivel.

A Klagenfurti Egyetemrôl Palencsar és Altziebler esettanulmánya hasonló példáról
számol be. Itt kapcsolat alakult ki egy egyetemi intézmény és különbözô iskolák között.
A szerzôdés értelmében egyrészt meg akarták könnyíteni a tanárjelöltek részvételét az is-
kolai projektekben a képzés sémáján belül, másrészt lehetôvé akarták tenni a részt vevô
iskoláknak, hogy az egyetemi intézmény szolgáltatásait igénybe vegyék. Ebben az össze-
függésben hoztak létre pl. egy „diákszövetséget” az elkötelezett tanárjelöltekbôl. Ez a szö-
vetség a tanárokat hívatott segíteni: a felsôéves egyetemisták anyagot gyûjtenek bizonyos
témákkal kapcsolatban a tanárok kérésére, és segítséget nyújtanak azok osztálytermi
hasznosításában is. Az egyetemi intézmény többek között azt is vállalta, hogy segíti a ta-
nárok részvételét tanulmányutakon, és szakmai tanácsokkal látja el a tanárokat és azokat
a végzôs diákokat is, akik már a szakdolgozatukra készülnek. 
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Az iskola pedig többek között azt vállalta, hogy a diákoknak tanulmányaik alatt lehe-
tôséget biztosítanak az oktatási projektekben való részvételre, és számos alkalmat adnak
nekik gyakorlati tapasztalatok megszerzésére a szakemberek vezetése mellett (a normá-
lis program keretein túl is).

Az esettanulmány szerzôitôl érdemes lenne megkérdezni, hogy az iskolai tanároknak
mi a státusuk a partnerkapcsolatban. Azt feltételezzük, hogy a partnerkapcsolat minôsé-
ge és fenntarthatósága a felek befektetésének és nyereségének arányán múlik – legalábbis
hosszú távon. Mit nyernek a tanárok és a tanárképzôk az együttmûködésbôl? Hogyan le-
het javítani ezen az egyensúlyon? Milyen hatással van, ha a tanárokat nem vonják be a
folyamatba, csak elôre eltervezett tanítási egységek kipróbálására adják át osztályaikat
(amint azt Doris Elster esettanulmányában olvashatjuk). 

(3) Akciókutatás az iskola–egyetem kapcsolaton belül

Az iskola–egyetem kapcsolat keretein belül történô akciókutatás mindenképpen együtt-
mûködésen alapuló kutatás lesz . Ideális esetben ez az érdeklôdés közvetlenül a partner-
kapcsolat részt vevôi által végzett munkára irányul a két különbözô szintû oktatás meg-
változtatása, integrálása és fejlesztése érdekében (lásd pl. Catelly/Padovano/Costello
2000, 228). Majdnem minden esettanulmányban tetten érhetô az a törekvés, hogy ezt az
ambiciózus célt elérjék. A részvétel intenzitása azonban érezhetôen más és más. 

A svájci esetben két tanárjelölt és egy kutató végzi az adatgyûjtést és az elôzetes elem-
zést. Eredményeiket azonban a részt vevô tanárok hasznosítják a munkájukról való ref-
lektálás során, és végül ennek alapján döntöttek úgy a tanárok, hogy folytatják az inter-
diszciplináris tantervet. 

Michaela Mayer, a Nemzeti Oktatási Rendszert Értékelô Intézet munkatársa az olasz
esettanulmányban egy komplex tervezetet mutat be. Ez a tanulmány nem a tanárképzés
alapszakaszára vonatkozik, hanem az iskolák és a környezeti nevelési központok közöt-
ti hálózatot mutatja be a környezetvédelmi kezdeményezések és akciókutatások támoga-
tása céljából. A részt vevô iskolák, vagy inkább tanárcsoportok játszották a legfôbb szere-
pet az akciókutatásban, mely a következô kezdeményezésekre összpontosított: erôforrás-
felhasználás, városi környezet, az ember és a természet közötti kapcsolat mitikus eredete
stb. Partnereik, a környezetvédelmi központok „kritikus barátként” nyújtottak segítséget,
és részt vettek az akciókutatásban is, a partneri szerepüket vizsgálva. Az egész projekt
koordinátora (Michela Mayer) a projekt „szellemi vezetôjének“ minôségében elemezte a
folyamatot. Esettanulmányában egy érdekes probléma merült fel, amelyrôl érdemes el-
gondolkodni: különbséget kell tenni az akciót irányító kutatási kérdések (pl. „mit kell
tudnunk ahhoz, hogy meg tudjunk tervezni egy zöld területet”) és reflexiót irányító kér-
dések között („mit tanulhatunk a folyamatból?”). 

Az egyik esettanulmányban (Bereczky Réka) az olvasható, hogy az iskola tanárait
rendszeresen bevonták az akciókutatásba, és a tanárjelölteket kérték megfigyelési adatok
gyûjtésére. Ebben az esetben az akciókutatást az iskola minôségbiztosítási programjába
integrálták. Ez elég egyedülálló eset, és valószínûleg elôfeltétele annak, hogy egyrészt in-
tézményesíteni lehessen az akciókutatást az iskolákban, másrészt részletes iskolai önérté-
kelést lehessen biztosítani.

Néhány esettanulmányból úgy tûnik, hogy a tanárjelöltek és az iskola tanárai nem
egyenlô partnerként vesznek részt a reflexiós és elemzô folyamatban, inkább csak adat-
gyûjtésre használják ôket a tanárképzôk. Érdemes lenne megkérdezni a szerzôket, hogy
milyen következménye és hatása van a különbözô típusú munkamegosztásnak a tanárok,
tanárjelöltek és tanárképzôk között az akciókutatásban való részvételre? 
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4. AZ ESETTANULMÁNYOK FELHASZNÁLÁSÁVAL

KAPCSOLATOS FELTEVÉSEK

Az alábbi hipotézisek nagymértékben Altrichter/Posch/Somekh (1993) akciókutatással
foglalkozó könyvében bemutatott javaslatokra alapulnak. 

(1) A közvélemény tájékoztatása megakadályozza az ismeretek 
elvesztését

„Az osztályterem és a tanári között a tanárok szétrombolják a legértékesebb tulajdonukat, a tapasz-
talatukból származó tudást” (módosítva: Gürge 1979, 46).

Ez egy tanár naplójából való idézet, és szimptomatikus abban a tekintetben, hogy a ta-
nárok milyen kevésre becsülik saját tudásukat és tapasztalataikat. Ezt a jelenséget csak az
akciókról folytatott rendszeres reflexió és a kommunikáció szüntetheti meg:

• A felidézés megóvja a tudást és tapasztalatot az elfelejtôdéstôl egyéni szempontból: a
tapasztalatok közlése és kommunikálása által azok mélyen az emlékezetbe vésôd-
nek. („Nincs jobb tanulási módszer, mint a tanítás.”)

• A felidézés megóvja a tudást és tapasztalatot az elfeledéstôl közösségi szempontból is
azáltal, hogy a többi tanár és az egész szakmai közösség is hozzáférhet.

(2) A tanárok tudásának és ismereteinek közlése és átadása növeli 
a gyakorlatról való reflektálások minôségét

• A tapasztalatok átadásának elôkészítése további reflektálást és elemzést igényel, miáltal
egyértelmûvé válnak a kezdeti értelmezések, és további részletek is megvilágosodnak. 

• Az akciókutatás eredményeinek közlése a kritika és a visszajelzés elôfeltétele. Az
eredmények közzététele elengedhetetlen része a minôségbiztosításnak, és így lénye-
gesen hozzájárul az iskolafejlesztéshez.

(3) A kutatási ismeretek közzétételével a tanárok megfelelnek 
a szakmai elszámoltathatóság követelményeinek

Az írás ismeretbôvítô hatású a tanítás és a tanulás feltételeivel kapcsolatban, és ugyanak-
kor lényeges elôfeltétele egy „kimunkált kód”, és a diákokkal, szülôkkel és a többi tanárral
való kommunikációhoz szükséges fogalmi eszköztár kifejlesztésének. A kimunkált kód ja-
vítja a kommunikáció színvonalát, és könnyebbé teszi a másokkal való kapcsolattartást. A
tanár munkájának nagyobb része, fôleg aminek újításeleme is van, az érintettek együttmû-
ködésétôl függ. A kutatás eredményeinek eljuttatása az érintettekhez kettôs hatású:

• Elkötelezettséget mutat (például) a diákok és szülôk számára, akik partnerként
résztvevôi egy közös kísérletnek, és felelôsséggel ruházza fel ôket, ami valószínûleg
megerôsíti az együttmûködési készségüket.

• Terjeszti az osztálytermi gyakorlattal, és a tanítás és a tanulás feltételeivel kapcsola-
tos tudást, így lehetôvé téve az érintettek számára, hogy ahhoz ôk is konstruktívan
hozzájárulhassanak.

(4) A kutatási eredmények közzétételével a tanárok újra megerôsítik
szakmai önbizalmukat

Néhány, a szakmában eltöltött év után számos tanár érzi úgy, hogy szakmai fejlôdése
holtpontra jutott, munkája rutinná változott, és ô maga elszigetelôdött. A kutatási ered-
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mények közlése segíthet nekik túljutni ezen a problémán, mivel dokumentálják az egyé-
ni szakmai fejlôdést, és láthatóvá teszik. Hosszú távon az egyes tanárok által létrehozott
kutatási eredmények egy közösségi tudáshoz járulnak hozzá, melyre az adott szakma
egyes tagjai támaszkodhatnak, s ami köteléket képez közöttük (lásd Elliott, 1985). Véle-
ményünk szerint az ilyen ismeretalap, amelyet fôként tanárok hoznak létre, elengedhe-
tetlen a tanárok közösségi önbizalmának megerôsítéséhez, és az elszigeteltség káros érzé-
sének leküzdéséhez. Az ENSI, a SEED és más, hasonló projektek által alapított hálózatok
fontos kezdeményezések ebbôl a szempontból.

(5) A kutatási eredmények közzétételével a tanárok emelik a szakma
hírnevét

Sok tanár tudatában van annak, hogy milyen alacsony a státusa a társadalomban, és el-
lenséges közvéleménnyel szembesül. A média tehetetlen áldozatának érzi magát. A taná-
rok kevés önbizalma és szándékosan tartózkodó állásfoglalásuk az oktatási témák közvi-
táiban összefügg. Ennek eredményeképpen nagyon kevés visszajelzést kapnak a köztu-
dat formálásában játszott szerepükrôl. Passzívan kell viselniük a médiában tálalt botrá-
nyokat, az elégedetlen szülôk panaszait, mert nem hallatják hangjukat a közoktatási vi-
tákban. 

Amennyiben a tanárok is részt vesznek a szakmai ismeretalap kiépítésében, akkor ak-
tívan részt vesznek majd az oktatási problémák közvitáin is, hitelesen képviselik majd
szakmai eredményeiket, és részt vállalnak a tanárokról a társadalomban alkotott általá-
nos kép formálásában is. Ezáltal nôhet az önbecsülésük, szakmai státusuk, és csökkenhet
a médiában bemutatott riportoktól való függésük.

(6) A tanárok kutatásának közzététele növeli a szakmai autonómiát

Ha a tanárok részt vesznek a szakmai és közvitákban, és hiteles szakmai kompetenciát
mutatnak, így egyengetik a szakmai autonómia növelésének útját. Ha megmutatják,
hogy hajlandók tanulni, értékelik a saját munkájuk minôségét, és levonják a következte-
téseket az újabb eredményekbôl, akkor bizalom alakulhat ki. Ekkor bizonyíthatóvá vá-
lik, hogy a szakmai autonómia csökkenése a bizalom hiánya miatt szükségtelen és cél-
szerûtlen lépés. 

(7) A kutatás során szerzett ismeretek nyilvánosságra hozatalával 
a tanárok aktívabb szerepet játszhatnak a tanári szakma fejlesztésében
és a tanárképzésben

Azoknak a tanárképzô és mentortanároknak, akik részt vesznek az új és kezdô tanárok
képzésében és pályára állításában, nyitottnak kell lenniük arra, hogy ismereteikkel és
gyakorlati tudásukkal kapcsolatban kritikus kérdéseket kapnak, és készen kell állniuk a
változtatásra a tapasztalataik alapján. Nyitottnak kell lenniük a diákok másfajta elképze-
léseire és gyakorlatára (ami azt is jelentheti, hogy saját tanítási gyakorlatukat is bírálhat-
ják), és kritikus kérdésfeltevést kell alkalmazniuk, melynek alapján saját gyakorlatukról
ôk maguk s diákjaik elgondolkodhatnak, s ezáltal a tanárok képzésében érzékenyebb
partnerré és tanácsadóvá válnak. Röviden szólva „gondolkodó gyakorlati szakemberek-
ké” kell válniuk, akik át tudják adni gyakorlati tudásukat és ismereteiket jövôbeni kollé-
gáiknak (lásd Schön, 1983).
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(8) A kutatás közzétételével a tanárok tisztázzák saját pozíciójukat, 
és hatást gyakorolnak az oktatáspolitikára racionális érvek segítségével

A saját tapasztalatok elemzésével és közzétételével a tanárok mások számára is világossá
teszik, hogy hol is állnak, és miért. Nem akarom túlbecsülni a közviták racionális érvei-
nek jelentôségét, de hiszem, hogy a tanárok nagyobb mértékben tudnák formálni az ok-
tatáspolitikát és jobban tudnának javítani az iskolák feltételein, ha többször hallatnák a
hangjukat szakmai kérdésekben. Ez különösen fontos manapság, amikor az oktatás és az
iskolák szerepének fontossága is egyre nô. A tanároknak meg kell mutatniuk, hogy nem
csak passzív elfogadói a társadalom más intézményeiben felmerült igényeknek, hanem
hajlandóak és képesek is kifejezni és megvalósítani elképzeléseiket arról a társadalomról,
ahol élni szeretnének, amit megérdemelnek, és ahol igényük van arra, hogy partnerként
tiszteljék ôket a problémák megoldásában.

5. BEFEJEZÉS: FIGYELMEZTETÉS ÉS NÉHÁNY LÉNYEGES KÉRDÉS

Ezek általános megjegyzések, de nagyon is érintik a tanárképzést. Viszonylag kevés ha-
szon származik a kutatási naplók bejegyzéseiben nyugvó rengeteg értékes információból. 

A tanárjelölteket meg lehet kérni arra, hogy írjanak kutatási naplót, gyûjtsenek adato-
kat és gondolkodjanak el azokon. Más szempontból pedig segíthetnek nekik az adatok
elemzésében az elérhetô ismeretek fényében, és támogathatják ôket megalapozott követ-
keztetések levonásában az idôközben felmerült újabb információk tükrében. Ezt a fontos
elemet gyakran elhanyagolják, mivel bonyolult, és a szó szoros értelmében elméleti része
az akciókutatásnak. Komoly elemzés nélkül azonban nem termelôdik új ismeret. Vélemé-
nyem szerint az esettanulmányok elsôdleges használata a tanárképzésben a konkrét gya-
korlati helyzetek elméletbe foglalásának elsajátítása. A minôségbiztosítás területén vég-
zett kollaboratív akciókutatásban szerzett tapasztalataim alapján a tanárokkal való
együttmûködés legnagyobb hiányossága nem az volt, hogy nem gyûjtöttek adatokat, ha-
nem a meglévô adatokból nem vontak le következtetést egy realisztikus és fenntartható
akcióterv megtervezéséhez.

Ezek lényeges mikroproblémák, amelyekkel többet kell foglalkozni. Végül engedjék
meg, hogy néhány általános kérdésre visszatérjek. Ezek kulcsfontosságú kérdések, ame-
lyek az akciókutatás során merültek fel a partnerprogramok keretén belül. Catelli,
Padovano és Costello (2000, 232 f.) összeállított néhány kérdést, amelyek rendkívül lénye-
gesnek tûnnek az iskola–egyetem partnerkapcsolat és az akciókutatás státusának megíté-
lésében. A két intézmény különbözô kultúrája és a rendkívüli módon változásellenes bü-
rokratikus szerkezete mellett a szerzôk (egy fôiskola vezetôje és két dékán) meghatároz-
tak néhány lényeges kérdést is:

(1) A vezetô mennyire elkötelezett az iskola–egyetem partnerkapcsolat iránt, és az
azon belül végzett akciókutatás iránt? Retorika vagy valóság? 

(2) A pedagógiai kar elnöke és dékánja miként határozza meg a kar produktivitását
akkor, amikor a felsôoktatás változásokon megy át? Létezik konszenzus?

(3) Az akciókutatást elfogadják-e az intézményben? Mennyire tolerálják ezt a fajta ku-
tatást az egyetem különbözô karain? Mi az egyetem megfogalmazott missziója? 

(4) A tanárképzô képes lesz-e arra, hogy megfelelôen pályázzon a tisztségért és kine-
vezésért más, bölcsészet- és természettudományos kari tagokkal szemben az inté-
zetben? Vagy a tanárképzôk munkáját csak ‘szolgáltatásnak’ tekintik, és nem tekin-
tik a jutalmazási rendszerbe tartozónak?

(5) A pedagógiai karnak elsô vagy másodosztályú státusa van az intézményben? Ezt
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erôsíti-e az a mód, ahogy a jutalmazási rendszert alkalmazzák, és ahogy a pénze-
ket elosztják?

(6) A pedagógiai kar dékánja miként határozza meg saját szerepét a partnerkapcsolat-
ban, és az azon belül végrehajtott akciókutatásban? Mennyire elkötelezett az ilyen-
fajta munka iránt? Hogyan támogatja ezt a munkát?

(7) Ki biztosítja a pénzügyi támogatást az akciókutatásra és ilyen projektjekre? Milyen
támogatás szükséges az egyetemi tanárképzôk és a tanárok részére az ilyen jellegû
kutatások elvégzéséhez?

(8) Kinek származik haszna az elvégzett akciókutatásból? Az iskolának? Az egyetem-
nek? A tanárnak? A tanárképzônek? Az akciókutatás az iskola–egyetem partnerség
összefüggéseiben valóban megéri a rászánt idôt és energiát?

Az akciókutatás, csakúgy, mint az iskola–egyetem viszony, elfogadottabbá vált az el-
múlt évek során. A hagyományos tanárképzéssel szembeni elégedetlenség, az egyetemek
elszámoltathatósága az oktatási és képzési gyakorlatuk színvonaláról és minôségérôl, és
új, nagy jelentôségû komplex oktatási problémák, mint a „ fenntartható fejlôdést célzó ok-
tatás” – mind befolyásolja ezt a fejlôdést. De ezekrôl a kérdésekrôl a jövôben is folytatni
kell a vitát. 
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PHIL SMITH
AUSZTRÁLIA

FENNTARTHATÓ KÖZÖSSÉGEK 
ÉS ISKOLAFEJLESZTÉS

Az elôadás az Ausztrália Új-Dél Wales államában folyó „Resource” (Forrás) Fenntartha-
tó Iskola Programot mutatta be. A program keretein belül 20 környezeti nevelô tanár he-
tente két napot foglalkozik több mint 180 iskola fenntartható környezet projektjeivel. A
projektekben a tanárok szabadidejükben vesznek részt. A munka menete a következô:

• Iskola-környezeti bizottságokat alakítanak.
• Megalkotják az iskola környezeti jövôképét.
• A jövôkép alapján áttekintik az iskola mûködését.
• Szintén a jövôkép alapján áttekintik az iskola szervezeti felépítését.
• Az áttekintések eredményeképp elindítják az iskola „Fenntartható Iskola Program-

ját”.

Egy „Fenntartható Iskola Program” a következô elemekbôl áll: 
• az iskola környezeti hatásainak, természeti erôforrás-használatának és tanterveinek

feltérképezése
• a kapott adatok alapján cselekvési terv összeállítása
• a cselekvési terv végrehajtása
• az eredmények figyelemmel kísérése
• az eredmények alapján a cselekvési terv módosítása
• jelentés a programról az iskola és a helyi közösség részére
• önértékelés
• külsô akkreditáció

A „Fenntartható Iskola Program” keretében az iskolák a környezetterhelés következô for-
máiról készítenek vizsgálatokat, auditokat: 

• hulladéktermelés és -kezelés
• vízfelhasználás
• energiafelhasználás
• általános anyaghasználat
• papírfelhasználás
• biodiverzitás az iskola környékén

A program talán legfontosabb eleme az széles körû szakmai és szervezeti háttér, mely
biztosítja a legmagasabb szintû megvalósulást. E háttér elemei a következôk: 

A programot az Új-Dél Wales-i Oktatási és Tréning Intézet koordinálja. 
A koordinátor intézmény munkáját egy irányító testület és segítô intézményhálózat

egészíti ki. 



Az irányító testület a következô tagokból áll: 
• az Environment Australia ügynökség delegáltja
• két iskolaigazgató
• a katolikus iskolák delegáltja
• a Szülô- és Polgáregyesület delegáltja
• a Resource-program delegáltja
• a Természetvédelmi Tanács delegáltja
• az önkormányzatok delegáltja
• a környezeti nevelési központok delegáltja

A segítô intézményhálózat tagjai közt találjuk a következô intézményeket: 
• Fenntartható Energia Fejlesztési Hatóság
• Királyi Botanikus Kertek
• Állami Erdészet
• Infrastruktúra Tervezô Intéztet
• Környezetvédelmi ügynökség
• Sydney Vízmûvek
• Nemzeti parkok és vadôrök

Mindemellett a következô politikai dokumentumok képezik a program eszmei hátterét: 
• Környezeti Nevelési Politika
• Tanulás a fenntarthatóság érdekében
• Nemzeti Cselekvési Terv
• Nemzeti Terv az iskolák számára  a XXI. században
• Minôségi tanítás az Új-Dél Wales-i iskolákban

A széles körû intézményi részvétel és politikai megalapozottság alapján az iskola és
társadalmi környezetének együttmûködése teszi teljessé a program megvalósulását,
amint ezt az alábbi ábra bemutatja: 
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CSOBOD ÉVA
MAGYARORSZÁG

A MAGYAR ESETTANULMÁNYOK MODELLJE

1. A HAZAI TANÁRKÉPZÉS

A környezeti nevelés célja és eszközrendszere a fenntartható fejlôdés folyamatába ágya-
zódik, annak kritikus, a társadalom fejlôdésének folyamatát befolyásoló eleme, a helyi és
globális környezeti problémákra figyel, tevékeny társadalmi részvételre sarkall.  A hazai
környezeti neveléssel összekapcsolt tanárképzés megújulásra vár. Néhány egyetemi és
fôiskolai tanárképzési program a környezetvédelmet és a tanárképzést összekapcsolja,
megpróbálja az interdiszciplinaritás, a holisztikus látásmód alapjait megteremteni. Egy
fontos dolog többnyire hiányzik ezekbôl a programokból, a fejlesztô pedagógia, a peda-
gógusmesterség megújult  értelmezése.

A hazai OECD–ENSI Tanárképzés-akciókutatás egy hosszú távú programot dolgozott
ki a hazai  ENSI-iskolák mûködéséhez, amelynek alapja a közoktatás, a felsôoktatás és a
kutatás összehangolt mûködése és fejlesztése. A program tartalmát tekintve egy a kör-
nyezeti neveléshez kapcsolható fejlesztô tanárképzési program, amely illeszkedik az
OECD-tagországok tanárképzési újításaihoz. 

A hazai Tanárképzési-akciókutatási program középpontba helyezve a pedagógia, a ta-
nári mesterség  kihívásait, a tanárképzés megújítását tûzte zászlajára.

2. TANÁRKÉPZÉSI-AKCIÓKUTATÁSI PROGRAM 1999–2002 KÖZÖTT

A program céljai:
1. A tanárképzés, kutatás, iskolai oktatás összehangolt korszerûsítése, az EU-törekvé-

sekhez illeszkedô modellek kidolgozása és kipróbálása, építve a közoktatás, a felsô-
oktatás, elsôsorban tanárképzés és tanártovábbképzés innovációjára (akciókutatás).
A cél folyamatos fejlesztés az adott területen.

2. A környezeti nevelés fejlesztése az iskolai kezdeményezésekre építô programok ér-
tékelésén keresztül, összhangban a hazai és a nemzetközi kutatásokkal. Ennek egyik
elôfeltétele, hogy az akciókutatásra épülô iskolai értékelô program megjelenjen a fel-
sôoktatási intézmények tanárképzési programjaiban is.

Fejlesztô modell

A hazai akciókutatáshoz használt modell a Kurt Lewin akciókutatási modelljének egy
módosított változata (Elliot, 1991). A Lewin-modell egy olyan spirális szerkezetû modell,
amelynek az a lényege, hogy a környezeti nevelési program minden tevékenységét lépé-
senként megtervezzük, azt a gyakorlatban megvalósítjuk, a megvalósítás során folyama-
tosan monitorozzuk és a végén értékeljük. Azt követôen a reflexiókat figyelembe véve



tervezzük meg a következô tevékenységet, amelynek megvalósítása után azt újra értékel-
jük. A teljes programot a  visszajelzések és az értékelések alapján ugyancsak módosíthat-
juk, s hozzákezdhetünk a  következô tevékenységsorozat megtervezéséhez.

A Lewin-modell hazai alkalmazására azért került sor a hazai OECD–ENSI Tanárkép-
zés-akciókutatás Programon keresztül, mert a modell alkalmazásával várható a tanárok
növekvô igénye az értékelésre, önfejlesztésre.

A modellt két területen párhuzamosan alkalmaztuk:
1. Az elsô terület a tanárjelöltek pedagógiaképzése, amelyben az elmélet és gyakorlat

összehangolása az akciókutatási modell felhasználásával történik. A tanárjelölt a fel-
sôoktatásban megtanult akciókutatást felhasználja a gyakorlatban, tapasztalatokat
gyûjt az iskolai programokon keresztül, illetve a saját gyakorlóideje alatt a gyakor-
lóiskolában.

2. A másik terület az iskolai környezeti nevelési programok fejlesztése, amely a prog-
ramok közös megtervezésén, levezetésén túl kérdôíves módszerrel értékeli a taná-
rok és diákok részvételét  a programban. Az így összegyûjtött adatok ezt követôen
a következô program megindításához rendelkezésre állnak.  Az akciókutatási ciklu-
sok félévente követik egymást, illeszkedve az iskolai tervezéshez, illetve az iskolába
érkezô tanárjelöltek bekapcsolódásához. Ezen a területen a programok hatékonysá-
gának növekedése várható.

A kétéves hazai akciókutatási program beindítása a három kutatóhelyen történt.

A kutatócsoportok felsôoktatási helyszínei

1. Budapest, ELTE, Pedagógia Tanszék (Dr. Nahalka István, Varga Attila)
2. Debrecen, Debreceni Egyetem, Alkalmazott Ökológia Tanszék (Kiss Mariann, Ölve-

ti Klára)
3. Szeged, Juhász Gyula Tanárképzô Fôiskola (Dr. Ilosvay György, Fûzné Kószó Mária)
A program koordinátora Dr. Csobod Éva, szakmai konzulense Dr. Havas Péter.

A felsôoktatási kutatóhelyekhez mindhárom helyen gyakorlóiskolák csatlakoznak,
amely lehetôvé teszi az iskolai gyakorló tanárok bevonását az akciókutatási programba.

Gyakorlóiskolai kutatóhelyek

1. Remetekertvárosi Általános Iskola (Pásztor Enikô)
2. Algyôi Általános Iskola (Iván Zsuzsa)
3. Kazinczy Ferenc Általános Iskola, Debrecen (Varga Beatrix)

A hazai akciókutatás  a felsôoktatási kutatást összekapcsolja a gyakorló tanárjelölteken
keresztül az iskolákkal. A gyakorlatban a programban egyetemi/fôiskolai pedagógia ku-
tatócsoport és gyakorlóiskolák vesznek részt, ahol az iskolai tanár részben kutató, rész-
ben gyakorló pedagógus. A tanárjelölt  a két intézmény között mozog, s így lehetôsége
van az elméletben megtanult kutatási módszer gyakorlati kipróbálására.
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3.ESETTANULMÁNYOK

Az esettanulmányok bemutatása fôként a kutatóhelyeken megindult programok céljait,
konkrét terveit, a kutatáshoz használt értékelô módszereket tartalmazza. 

1. Szegedi kutatócsoport
2. Budapesti kutatócsoport
3. Debreceni kutatócsoport

A Szegedi kutatócsoport célja a környezeti nevelési tevékenység hatékonyságának növe-
lése nemzetközi tapasztalatok alapján az akciókutatás módszerét alkalmazva a pedagó-
giafejlesztô munkában. 

A Szegedi kutatócsoport programja:
• A tanárképzôs hallgatók számára környezeti nevelési szeminárium indítása, amely

során a hallgatók megismerkedhetnek a környezeti nevelés és a fenntarthatóság el-
méleti és gyakorlati kérdéseivel, valamint az akciókutatás modelljével.

• Környezeti nevelési tanítási gyakorlat az Algyôi Általános Iskolában, felhasználva a
tanárképzés újszerû elemeit, az akciókutatás módszerét.

A Szegedi kutatócsoport újszerûsége:
„Az általunk alkalmazott fejlesztési modell újszerûségét az adja, hogy a tervezésben, a

program megvalósításában és az értékelô elemzésben »négylépcsôs« együttmûködés tör-
ténik. A munkacsoportban a Tanárképzô Fôiskola tanárai, a Gyakorlóiskola szakvezetô
tanára, a tanárképzôs hallgatók és általános iskolai osztályok tanulói dolgoznak együtt és
vesznek részt a fejlesztésben.” (Kószó Mária–Iván Zsuzsanna)

A Budapesti kutatócsoport célja:
A Remetekertvárosi Általános Iskolában folyó akciókutatás középpontjában az iskola

terepi munkájának kutatása-fejlesztése állt. Az akciókutatás felöleli az iskola teljes terepi
programját. Minden olyan tanár részt vesz az akciókutatásban, aki valamilyen terepi
munkát vezet. Az akciókutatás során szerzett adatokat és tapasztalatokat figyelembe ve-
szik az iskola terepi programjának minôségbiztosítási munkájában. 

Az Remetekertvárosi Általános Iskola terepi programja:
Az iskolában évek óta jelentôsen fejlôdik a környezeti nevelési program, amelynek ré-

sze a  környezettudat formálását szolgáló tematikusan felépített terepgyakorlatok tartá-
sa. A természetes, épített és mesterséges terepen egyaránt megvalósuló foglalkozásokon
az iskola pedagógiai programjában elfogadott, évfolyamokra lebontott környezeti neve-
lési projektek valósulnak meg. 

A megvalósítás tanulócsoportonként az iskolában tanító szakvezetôkkel történik, az
osztályfônökök segítô közremûködésével. 

A Debreceni kutatócsoport célja: 
A Debreceni Egyetem Alkalmazott Ökológia Tanszékének tanárai környezettan szak-

módszertani gyakorlatokon ismertetik meg a 4. éves környezettan szakos hallgatókkal
az akciókutatás célját, módszertanát, a megvalósítás lehetôségeit.

A hallgatók tanítási gyakorlatuk során az elméletben megtanultakat kipróbálják hos-
pitálás után a gyakorlatban is a kutatásban részt vevô gyakorlóiskolában.

A Kazinczy Ferenc Általános Iskolában két területen folyik az akciókutatás. A 6. osz-
tályban szakköri foglalkozások keretében és a 8. osztályban biológia tanórán belül.
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A tanórai forma a biológia tantárgyon belül alkalmazott speciális módszertani lehetô-
séget mutatja be. A feldolgozott témák: fenntartható fogyasztás, a környezet- és egész-
ségnevelés bizonyos témakörei.

A kiadvány további irásaiban két esettanulmány kerül ismertetésre.

Ha a tanárképzési programok irányait nézzük az OECD-országokban, fôként Ausztria,
Dánia, Hollandia, Svédország, Svájc esetében megállapítható, hogy a tanárképzés és az
iskolák stratégiai fejlesztése összehangolódik az oktatáskutatással, amelynek megújítása
egy átfogó stratégiára épül.  A magyar ENSI-program az osztrák modell adaptációjának
tekinthetô.
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FÛZNÉ KÓSZÓ MÁRIA
MAGYARORSZÁG

AKCIÓKUTATÁS A KÖRNYEZETI NEVELÉSI 
TANÁRKÉPZÉSBEN – SZEGEDEN

ÁLTALÁNOS INFORMÁCIÓ

A Szegedi Egyetem Magyarország Dél-alföldi régiójának központjában, Szegeden helyez-
kedik el. Ez az egyetem az egész régió fô oktatási szolgáltató intézménye. A hallgatók
száma 22 000, az oktatóké 3000. A Szegedi Egyetem 11 különbözô kart foglal magában. 
A Juhász Gyula Tanárképzô Fôiskolai Kar a Szegedi Egyetem egyik önfenntartó szerve-
zeti egysége.

Alsó tagozatos tanító képzés (6–10 éves tanulók), felsô tagozatos tanár képzés (10–14
éves tanulók), és középiskolai tanár képzés (14–18 éves tanulók) egyaránt folyik ebben az
integrált oktatást biztosító intézményben. A Juhász Gyula Tanárképzô Fôiskolai Kar 30
különbözô tanszékbôl áll, és közel 5000 nappali vagy esti tagozatos hallgatója van.

A Biológia Tanszéknek van egy speciális továbbképzési programja általános iskolai
biológia tanárok számára. Egy környezetvédelmi munkacsoport mûködik a Biológia Tan-
széken belül, ez az oka annak, hogy már 1992 óta itt szerveznek továbbképzéseket a kör-
nyezetvédelem tárgykörében általános iskolai szinten.

A Biológia Tanszék 2000-ben csatlakozott a nemzetközi OECD–CERI–ENSI projekthez.
A tanszék együttmûködik az Algyôi Általános Iskolával ebben a programban. Ez az álta-
lános iskola az „Ökoiskola-hálózat” tagja, így tökéletesen megfelelô helyszín a tanítás
gyakorlására a tanárjelöltek számára, hiszen pozitív példát mutat és kitûnô az atmoszfé-
rája. Az „Ökoiskola-hálózatot a SEED nemzetközi projekt mûködteti. (SEED = Környeze-
ti Nevelést Szolgáló Iskolafejlesztés.)

CÉLOK

A hálózathoz való csatlakozás fô célja egyrészt a környezeti nevelés hatékonyságának,
másrészt a tanárjelöltek tanítási gyakorlatának fejlesztése volt. A nemzetközi gyakorlatot
követve, az akciókutatási programot használtuk környezeti nevelési programunk kifej-
lesztésére. (Elliot, 1991, Posch, 1994.) A környezeti nevelés ezen a tanszéken kiemelt fel-
adat a tanárképzési programban. A környezeti nevelés integráltan jelenik meg a biológia
és a környezetvédelem tanítása módszertanának tantervében, ezért azt minden hallgató-
nak kötelezôen tanulnia kell. A kötelezô tantárgyakon kívül a tanárjelöltek felvehetnek
egy választható tárgyat is „A környezeti nevelés módszertana” címmel. Ezt a tárgyat a
hallgatók minden szemeszterben a pedagógia modul keretein belül hallgathatják. A diá-
koknak, akik részt vesznek ebben a képzésben, jó lehetôségük nyílik arra, hogy kipróbál-
hassanak olyan új oktatási szemléletmódokat, mint pl. az akciókutatás. (Elliot, 1991.) A
kurzus végén a tanárjelöltek tanítási gyakorlatukat az Algyôi Általános Iskolában végzik.
A program innovatív jellegét a tanárképzô intézmény és az általános iskola együttmûkö-



dése adja. A tanárképzôk (mint kutatók) és a tanárjelöltek együtt dolgoznak az általános
iskolai vezetô tanárokkal és diákjaikkal.

Általában nincs igazi csapatmunka egy hagyományos tanárképzô intézet és a gyakor-
lóiskola között Magyarországon. A formális tanárképzésben általában a tanárképzôk ké-
szítik el a tanmeneteket a különbözô tantárgyakra, s ezt ajánlják a diákoknak. A diákokat
rendszerint nem vonják be sem a fejlesztési folyamatba, sem a tervezésbe. Csak a kurzu-
sok értékelésében van szerepük. Célunk az, hogy ezt a hagyományt megváltoztassuk en-
nek a tanárképzô intézménynek a környezetei nevelési programja segítségével. 

TEVÉKENYSÉGEK

A projekttevékenységek két különbözô szinten valósulnak meg (és két intézmény vesz
részt benne: a Szegedi Tudományegyetem Juhász Gyula Tanárképzô Fôiskolai Karának
Biológia Tanszéke és az Algyôi Általános Iskola). A Biológia Tanszék tudományos mun-
katársai és kutatói együtt dolgoznak az általános iskola tanáraival.

Az innovációs projekt fô elemei:
• 1. szakasz: „A környezeti nevelés módszertana” címmel szemináriumi elôadásokon

vettek részt a hallgatók öt alkalommal (2000-tôl 2003-ig minden szemeszterben). A
tanárjelölt hallgatók tanulhattak a környezeti nevelés elméletérôl és gyakorlatáról, a
fenntarthatóság pedagógiájáról, és elsajátíthatták az akciókutatás módszereit. A
hallgatók ki is próbálhatták ezeket a módszereket mikrotanítások során.

• 2. szakasz: A tanítási gyakorlat az Algyôi Általános Iskolában zajlott, ahol már alkal-
mazzák a környezeti nevelés és az akciókutatás új elemeit a folyamat további fejlesz-
tése érdekében. A módszertantanár és a vezetôtanár konzulensként vettek részt a te-
vékenységekben.

Az 1. szakasz során elôkészített és kipróbált tanórákat a 2. szakaszban ültették át a gya-
korlatba.

A folyamat célja:
• a környezeti nevelési munka koordinálása mindkét intézményben
• az akciókutatási módszerek használata mindkét intézményben
• a program értékelése
• következtetések levonása az erôsségekbôl és a gyengeségekbôl és fejlesztési javasla-

tok kidolgozása
A tanítási gyakorlat fôbb témakörei:
• a környezet, amelyben élünk: természetes, épített és társadalmi környezet
• fogyasztói szokásaink: mit, mikor, hogyan és miért vásárolunk
• hulladékfelhasználás
• konfliktuskezelés
• egészséges táplálkozási szokások
• téli madárvédelem
A tevékenységek fele a szabadban zajlott, mert a természetes környezetben történô ta-

pasztalatszerzés nagyon fontos a tanulók számára.

ÉRTÉKELÉS

A kurzus végén a módszertantanár értékelte a tanárjelöltek munkáját egy 1–5ig terjedô
skálán.

Az értékelés feltételei:
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• Aktív részvétel az órákon
• „A környezeti nevelés elmélete” c. tantárgyból letett vizsga eredménye
• Kreativitás a tanítási gyakorlat során

MINÔSÍTÉS

Négy részbôl álló rendszert használtunk a programok minôsítésére:
• Két kérdôív: az egyik a tanulók és a tanárjelöltek részére, akik részt vettek a tevé-

kenységekben, és a másik a programvezetô tanárok részére.
• Az adott tevékenységet vezetô önértékelése
• A tanárjelölt társak értékelése
• Interjúk: egy megfigyelô (végzôs hallgató) interjúkat készített a diákokkal, hallga-

tókkal és tanárokkal minden tevékenység után.
A foglalkoztatottak számára összeállított kérdôív 11 zárt végû kérdést tartalmaz, és a

válaszokat egy ötfokú tetszés-skálán (Likert-skála) kell jelölni:

1 = a tevékenység egyáltalán nem volt megfelelô
2 = csak kicsit volt helyénvaló
3 = közepesen volt helyénvaló
4 = a közepesnél jobb volt
5 = a foglalkozás teljes mértékben helyénvaló volt
Minden szemeszter végén az eredményeket összesítettük.
Az alábbi táblázat a tavalyi szemeszter értékelésének eredményeit mutatja. 

Az „Órák sorszámának” jelentése:
1  = „ A Tisza-part tanulmányozása”. Ez egy tereptanulmányi program a tanárjelöltek

számára, amelynek vezetôje a környezeti nevelési módszertan tanára volt.
2  = „Játékok a társadalmi környezettel kapcsolatban”. Ez az óra osztálytermi foglalko-

zás volt a tanárjelöltek számára.
3  = „Állatok napja”. Ezt a programot általános iskolai diákoknak szerveztük. De kont-

rollprogramként kezeltük, mivel nem szerepelt ebben az innovációs projektben.
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Órák sorszáma Össz. 
Az értékelés szempontjai 1 2 3 4 5 6 átlag

Az órai teljesítmény átlageredményei   eredmény

Szórakoztató 4,66 3,80 3,57 4,16 4,63 4,26 4,30
Érdekes 4,83 4,20 3,67 4,16 4,68 4,21 4,41
Tanultunk belôle 4,66 4,60 3,32 4,00 4,57 4,47 4,46
Sok tevékenység 4,66 3,00 3,64 4,00 4,52 4,10 4,05
Jó csapatmunka 4,00 4,60 2,92 4,50 4,31 4,63 4,40
Minden kérdésre választ kaptunk 4,66 5,00 3,28 4,50 4,26 4,26 4,53
Sok új dolog 4,00 3,60 2,14 3,50 3,89 3,78 3,75
Hasznos 5,00 4,80 3,32 4,50 4,21 4,63 4,62
A tanár jól felkészült 4,66 5,00 3,28 4,50 4,94 4,78 4,77
Szívesen vettünk részt a feladatokban 4,66 4,40 3,82 4,33 4,89 4,68 4,59
Érthetô magyarázatok 5,00 5,00 3,80 4,66 4,84 4,47 4,79
Foglalkozásonkénti átlag 4,61 4,36 3,34 4,25 4,50 4,38 4,42



4  = „Parkok a városban”: Ez szintén egy tereptanulmányi program volt a tanárjelöltek
részére. 3 tanárjelölt vezette a programot, és a többiek eljátszották az osztály szere-
pét. (Ez egy mikrotanítási gyakorlat volt.)

5  = „Téli madárvédelem”: Ezt a terepi programot 3 tanárjelölt vezette az általános isko-
la 8. évfolyamos diákjai számára.

6  = „Hulladék-újrahasznosítás”: Ebben a foglalkozásban is 3 tanárjelölt tevékenykedtet-
te a nyolcadikos tanulókat.

Ahogy az eredménybôl kiderült, a 3. sz. program volt a leggyengébb foglalkozás, mert
annak a legalacsonyabb az átlaga. De az csak egy kontrollprogram volt, hiszen a vezetô-
je egy kívülálló személy volt, akit nem vontunk bele az innovatív projektbe.

Az 1. sz. foglalkozás bizonyult a legsikeresebbnek. A résztvevôk hasznosnak és érthe-
tônek, követhetônek ítélték. A kezdeti fázisban a tanárjelöltek tartottak a terepgyakorlat
során felmerülô szervezési feladatok súlyától, de sok segítséget kaptak ezen a téren. Ezért
tartották annyira hasznosnak a programot. A kutató véleménye szerint a foglalkozások
átlageredménye jó. Az értékelt eredményekben a gyenge pontok a „sok újdonság” és a
„sok tevékenység”. Az okok az interjúk során derültek ki: „Az eredmények azért alacso-
nyabbak, mert a tevékenységeket irányítók kifutottak az idôbôl.”

EDDIGI TAPASZTALATOK

A négy színtéren megvalósuló minôsítés hozzájárult az innováció nagyon alapos tökéle-
tesítéséhez, de ez hosszú idôt vett igénybe. A legnagyobb kihívást a projekt-koordinátor
számára a szemináriumi órarend összeállítása jelentette, mivel a tanárképzô intézmény
kreditrendszert használ, és minden hallgatónak egyénre szabott az órarendje. Nagyon
nehéz volt koordinálni több mint 20 órarendet.

A négyszintû értékelés leginformatívabb eleme a tevékenységeket irányítók önértéke-
lése és társaik szóbeli véleménynyilvánítása volt.

Ha a program szervezése gördülékenyebb lett volna, az eredmények is jobbak lettek volna.

KÖVETKEZÔ LÉPÉSEK

A „Környezeti nevelés módszertana” c. választható képzés nagyon népszerûnek bizo-
nyult ezen a fôiskolán. A képzés vezetôje nem tudta fogadni az összes jelentkezôt az idô-
korlátok miatt. A környezeti nevelési program kibôvülve folytatódik a következô évben.
E mellett a választható szeminárium mellett a „Fenntarthatóság pedagógiája” c. kurzus is
elindul a tanárjelöltek számára a pedagógiai modulon belül. De ennek az innovációs pro-
jektnek a kutatói úgy vélik, hogy jobb lenne, ha a „Környezeti nevelés/ fenntarthatóság-
ra nevelés” nem csupán választható, hanem kötelezô tantárgy lenne minden hallgató szá-
mára ebben az intézményben. 
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BERECZKY RÉKA, VARGA ATTILA
MAGYARORSZÁG

AKCIÓKUTATÁS 
A REMETEKERTVÁROSI ÁLTALÁNOS ISKOLÁBAN

ÁLTALÁNOS INFORMÁCIÓ

A kezdeményezés kiinduló intézménye a Remetekertvárosi Általános Iskola, ahol a teljes
tantestület és a diákközösség érdekelt a környezeti nevelés témakörében. Mindemellett
az Országos Közoktatási Intézet mint kutató intézmény és az Eötvös Loránd Tudomány-
egyetem mint tanárképzô intézet vesz részt az akciókutatás folyamatában.

A KEZDEMÉNYEZÉS EREDETE

Az akciókutatás alapötlete az ENSI tanárképzési projektjébôl indult ki. Az elsô lépés
2001-ben az iskolán belüli tervezés volt, abból a célból, hogy meghatározzuk az akcióku-
tatás szempontjából leghasznosabb feladatokat és bevonjuk a tanárképzô intézetet. En-
nek eredményeként az a döntés született, hogy az akciókutatás középpontjába iskolánk
terepi programjainak kutatását és fejlesztését állítjuk.

CÉLOK

Az akciókutatási tevékenység az iskola teljes terepi foglalkoztatási programját lefedi.
Minden tanár, aki terepi programokat vezet bármely témában, részt vesz az akciókutatás-
ban. Az akciókutatási tevékenység során az iskola terepi programjainak tapasztalatait és
visszajelzéseit vettük alapul az intézmény minôségbiztosítási munkájában. Ennek a kez-
deményezésnek a fô célkitûzése iskolánk környezeti nevelési munkájának magas színvo-
nalra fejlesztése. Mindemellett a tanárképzô intézmények hallgatói tapasztalatokat sze-
rezhetnek, és a kutatást végzôk adatokat gyûjthetnek tudományos elemzés céljából.

TEVÉKENYSÉGEK

A tematikusan felépített terepi programok (zöld órák) különbözô tevékenységekre adnak
lehetôséget mind természetes, mind épített és kulturális környezetünkben. Ezek a terepi
programok szorosan beépültek iskolánk Pedagógiai Programjába és a tevékenységeket
minden korosztályra külön kidolgoztuk. A tanulók tevékenykedtetése csoportokban tör-
ténik a terepi vezetô és az osztályfônök vezetésével. Minden osztály évente öt alkalom-
mal vesz részt a terepi programokon, öt különbözô témakörben, öt vezetô tanárral az
adott napon a negyedik tanítási óra után. A teljes akciókutatási program tehát 5x17=85
külsô helyszínen lebonyolított terepi tevékenységet foglal magában, melyek mindegyike



2–5 órát vesz igénybe. Mind a nyolc évfolyam ötször vesz részt a foglalkozásokon, tehát
összesen 40 kidolgozott terepi programmal rendelkezünk.

PÉLDA

Egyik legnépszerûbb terepi programunk az úgynevezett Gördülô Tanösvény, ami egy tö-
kéletesen felszerelt mozgó laborkocsi, szoros együttmûködésben mûködtetve a Gyer-
mekvasút és a mi jól képzett terepi vezetôink által. Csak tíz percre található iskolánktól,
és már számos vidéki intézménybôl, sôt külföldrôl is érkeztek vendégek, hiszen ez az ok-
tatásszervezési mód bizonyos szempontból egyedülálló. A laborkocsiban nyolc asztalnál
különbözô tevékenységek zajlanak (állat- és növénymeghatározás, gyógyteakészítés, tér-
képismeret, mikroszkópos vizsgálódások, versírás, rajzolás stb.). A terepi túrázás után
egyszerre 24 diák veheti kényelmesen igénybe a laborkocsit. A szerelvény lassan halad az
erdôben, miközben a gyerekek a feladatokat végzik, és forgószínpadszerûen helyet, illet-
ve asztalt cserélnek, hogy mindenki minden tevékenységben részt vehessen. A teljes
program három órát vesz igénybe a túrával és a szabadtéri játékkal együtt. A diákok na-
gyon élvezetesnek találják, de ez csak egy a számos terepi programunk közül.

AKCIÓKUTATÁS

Az akciókutatás alapeszköze két egyszerû kérdôív (lásd melléklet). A terepi program ve-
zetôje tölti ki az egyiket, és a programon részt vevô diákok a másikat. Mindkét kérdôív
tartalmaz néhány egyszerû minôsítô kérdést a terepi program pedagógiai és szakmai elô-
készületeivel és lebonyolításával kapcsolatban, és két, hosszabb kidolgozást igénylô,
részletezendô kérdést, amelyek visszajelzésként funkcionálnak a felmerülô problémákra
és kritikai megjegyzésekre. Ezeket a kérdôíveket minden egyes terepi program után min-
den egyes osztály tanulóközössége kitölti. A kérdôívekben szereplô adatokon kívül né-
hány külsô megfigyelô is lejegyzi tapasztalatait, és ez az a pont, ahol bevonjuk a tanárje-
lölteket, hiszen ezeket a megfigyeléseket az ELTE TTK egyetemi hallgatói végzik. A ne-
gyed- és ötödéves természettudomány szakos hallgatók elôzetesen megismerkednek az
akciókutatás elméleti hátterével és módszertanával a pedagógiai tanulmányaik során. Ez-
után vesznek részt az akciókutatás gyakorlati megvalósításában intézményünkben.

A kérdôívek összesített adatai és a megfigyelések segítik a terepi programot vezetô ta-
nárok munkáját, de fontos háttérinformációkat is szolgáltatnak a tantestületi konferen-
ciákra, ahol a tanárok határozhatnak a szükséges változtatásokról a terepi programok ter-
vezését illetôen. További információk: HYPERLINK „http://www.okoiskola.hu”
www.okoiskola.hu

A DIÁKOK MUNKÁJÁNAK ÉRTÉKELÉSE

Amennyiben egy tanárjelölt úgy dönt, hogy részt kíván venni a projektben, írhat egy ta-
nulmányt a megfigyeléseirôl, és ez az esszé szemináriumi dolgozatként szolgálhat a pe-
dagógia tárgykörben. Az értékelés kritériumai:

• a látogatott terepi programok száma, melyekrôl a tanárjelölt feljegyzéseket készített
• beszámoló, amelyhez a tanárjelölt az akciókutatás adatait használta fel visszajelzéseiben
• a látogatott terepi programokról készült, releváns személyes kiegészítésekkel ellá-

tott esettanulmány
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ÉRTÉKELÉS

A kezdeményezés mint olyan formálisan nincsen értékelve, bár néhány külsô visszajelzés
az iskola akciókutatási munkájáról elérhetô. Mindenekelôtt a központilag ellenôrzött mi-
nôségbiztosítási folyamatba minden probléma nélkül beépült az egész akciókutatási te-
vékenység. A mi kezdeményezésünk a magyar minôségbiztosítási rendszer összes szük-
séges kritériumának megfelel. Mindemellett az összegyûjtött adatok akciókutatási mun-
kánk során tudományos evidenciákat biztosíthatnak. Az egymást követô tanévek ered-
ményeinek összehasonlításából kiderül, hogy a kérdôívek adatai szerinti pozitív irányú
fejlôdés egyértelmûen kimutatható. 

INTÉZMÉNYESÍTÉS

Ez a kezdeményezés teljes mértékben intézményesített formában zajlik iskolánkban. Ma-
ga az akciókutatás szerves részét képezi minôségbiztosítási programunknak. A minôség-
biztosítási rendszer kidolgozása minden magyar oktatási intézmény számára kötelezô
feladat.

Az Országos Közoktatási Intézet támogatásáról biztosította a kezdeményezést. Az OKI
munkaterve tartalmaz a kutatáshoz szükséges forrásanyagokat és konzultációs lehetôsé-
get a szakemberekkel. Sajnos, a legrosszabb a helyzet az egyetemen, mert ott még csak je-
le sincs az intézményesítésnek. A tanárképzôk és a tanárjelöltek részvétele a projektben
teljesen esetleges.

NEMZETKÖZI HÁLÓZAT

Eme kezdeményezés eredményeit az ENSI-hálózaton keresztül terjesztjük, mivel az isko-
la csatlakozott a SEED-hálózathoz és a Comenius 1 programhoz, öt különbözô ország öt
oktatási intézményével együttmûködve.

TAPASZTALATOK

Az akciókutatás eddigi tapasztalatai igen kedvezôek:
• fejleszti munkánk minôségét
• segíti a kommunikációt a különbözô feladatkörök végrehajtói között
• részletes és pontos visszajelzést ad a tanároknak
• érdekes és motiváló a diákoknak 
• sok hasznos adatot szolgáltat a kutatóknak

A FOLYAMAT MEGVALÓSÍTÁSÁNAK TAPASZTALATAI

Kezdetben a tanárok nem lelkesedtek a kérdôívek kitöltésével járó plusz munkáért, de
miután jobban érdekeltté váltak a folyamatban, érzékelték azok hasznos mivoltát.

Az akciókutatási módszer meglehetôsen új és még ismeretlen Magyarországon, ezért
az anyagi alapok megteremtése az ilyen jellegû kutatásokra igen komoly akadályokba üt-
közik.

A kezdeményezés intézményesítése az egyetemen különösen nehézkes.
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KÖVETKEZÔ LÉPÉSEK

Sajnos, a kezdeményezés leggyengébb részét a tanárképzési oldal alkotja, ezért követke-
zô lépésként alternatív utakat keresünk, hogy megerôsítsük a projekt ezen alkotórészé-
nek szerepét, ilyen lehet például egyéb tanárképzô intézmények bevonása vagy a gyakor-
lóiskola szerepének felvállalása. Ez talán sokkal aktívabb részvételre ösztönözné a leen-
dô pedagógusgenerációt.
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II. Melléklet

TEREPGYAKORLAT-ÉRTÉKELÔ LAP
(foglalkoztatottak részére)

Tanár neve:  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . Csoportazonosító:  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .

Terepgyakorlat ideje:  . . . . . . . . . . . . . . Helyszín:  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .

Jellemezd a terepgyakorlatot!

a) Karikázd be a megfelelô számokat az alábbi jelentéseknek megfelelôen!

1= egyáltalán nem; 2= kicsit; 3= közepesen; 4= nagyon; 5= teljes mértékben

szórakoztató volt 1 2 3 4 5
érdekes volt 1 2 3 4 5
tanulságos volt 1 2 3 4 5
sok mindent csináltunk 1 2 3 4 5
fegyelem volt 1 2 3 4 5
jól magyarázott a tanár 1 2 3 4 5
sok volt az újdonság 1 2 3 4 5
hasznos volt 1 2 3 4 5
a tanár jól felkészült
szívesen vettünk részt a feladatokban 1 2 3 4 5
megértettük, hogy mi a terepgyakorlat célja 1 2 3 4 5

b) Sorold fel azt a három dolgot, ami a terepgyakorlaton a legjobban tetszett! 
Indokold választásodat!

1.  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
 . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .

2.  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
 . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .

3.  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
 . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .

c) Sorold fel azt a három dolgot, ami a terepgyakorlaton a legkevésbé tetszett! 
Indokold választásodat!

1.  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
 . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .

2.  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
 . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .

3.  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
 . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
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II. Melléklet

TEREPGYAKORLAT-ÉRTÉKELÔ LAP
(programvezetôk részére)

Tanár neve:  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .

Terepgyakorlat ideje, helyszíne:  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .

Jellemezd a terepgyakorlatotaz alapján, hogy a szándékaidhoz képest 
mit sikerült megvalósítani!

a) Karikázd be a megfelelô számokat az alábbi jelentéseknek megfelelôen!

1= egyáltalán nem; 2= kicsit; 3= közepesen; 4= nagyon; 5= teljes mértékben

szórakoztató volt 1 2 3 4 5
elegendô idôm jutott a felkészülésre 1 2 3 4 5
minden tervezett programrész megvalósult 1 2 3 4 5
egyes programrészekbôl információk kimaradtak 1 2 3 4 5
a szakmai munkát külsô körülmények hátráltatták 1 2 3 4 5
a gyerekek viselkedésével elégedett voltam 1 2 3 4 5
a gyerekek aktivitásával elégedett voltam 1 2 3 4 5
megértettük, hogy mi a terepgyakorlat célja 1 2 3 4 5

b) Sorold fel azt a három dolgot, ami a terepgyakorlaton a legjobban tetszett! 
Indokold választásodat!

1.  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
 . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .

2.  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
 . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .

3.  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
 . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .

c) A terepgyakorlat melyik részeit tartottad sikertelennek?
Írd le, miben látod a sikertelenség okát! Hogyan lehetne az okot kiküszöbölni?

 . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
 . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
 . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
 . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .



FRANZ RADITS, KURT ALLABAUER, CHRISTINE EBERL, CLAUDIA MEWALD
AUSZTRIA

KOMPLEX KÖRNYEZETTUDATOSSÁG 
A TANÁRKÉPZÉSBEN

A TANULÁS ÉS A TANTÁRGYKÖZI ÖSSZEFÜGGÉSEK TANULMÁNYOZÁSA

A „Landschaft im Kopf – Tájkép és Kultúra Schwechat és Triesting között” címû projekt-
ben (2002. nyári szemeszter) 18 diák, 4 mentor és 5 különbözô tantárgyra szakosodott
elôadó vett részt a Badeni Tanárképzô Fôiskolán. A csoport célja az új, komplex környe-
zettudatosság alkalmazása a tanulási folyamat során a tanárképzésben, interdiszcipliná-
ris és kereszttantervi együttmûködéssel a tanítási gyakorlatban.

Badeni Állami Tanárképzô Fôiskola – Egyesített Egyetemi Tanárképzô Kar
(www.pabaden.ac.at)

• Megközelítôleg 300 hallgató
• Általános és középiskolai tanárképzés
• 1999 óta Egyetemi Tanárképzô Karrá alakulás
• Az iskolához mint szakterülethez való kapcsolódás: Hagyományos és kísérleti taní-

tási gyakorlatot biztosító iskolák közötti hálózat kiépítése a térségben (általános és
középiskolai szinten)

• A hallgatók munkájának irányítása szakképzett, gyakorlott mentorok által
• Tanítási gyakorlat: hetente egy napos tanítási gyakorlat és tömbösített tanítási gya-

korlat a kísérleti és a hagyományos tanítási gyakorlatot biztosító iskolában 
• Szakfelügyelôk (humán tárgyak és módszertan): a hallgatók, az érdekelt iskolák és

a fôiskola támogatása.

A TÁJKUTATÁS ISMERETEKET KÖZVETÍT A TANÁRKÉPZÉSBEN: 
AZ INNOVATÍV KÖRNYEZETTUDATOS MAGATARTÁS KIALAKÍTÁSA

A TÁRSADALOM EGÉSZÉT ÉRINTÔ TÉMAKÖR

A projektet az Osztrák Tájkutatás (www.klf.at) megbízásából indítottuk el. A Termé-
szettudományi Minisztérium kezdeményezésére indított kutatómunka fókuszában
ennek a projektnek a célja összefoglalva: „LandschaftsBildungsLandschaft” az isme-
retek átadásának problematikája. A sok tájkutatóprojekt által kifejleszthetô környe-
zettudatos magatartás feltételezhetôen a társadalom egészét érintô témakörré fog vál-
ni az oktatási intézmények közvetítésével. A módszertani szakemberek óvatosak: A
környezettudatos magatartás ezen egyszerû átadása egyet jelent a környezetben tör-
ténô cselekedtetéssel? Ami az oktatás intézményesítésének gyanúját kelti (vö.
Kyburz-Graber et al. 2001, 11ff.) Az UMILE (Környezeti nevelés – Innováció – Tanár-
képzés) Hálózat csoportjai megvizsgálták ezt a kérdéskört. Az igazi kihívást azoknak
a stratégiáknak a megalkotása jelentette, amelyek visszatükrözik az Osztrák Tájkuta-



tás komplex környezeti nevelésrôl alkotott elképzeléseit a tanárképzés területén.
(Kattmann 2002, 4.)

A kapcsolat fôiskolánk és az UMILE között 1997-ben kezdôdött egy UMILE–kutatási
projekt keretén belül. (Posch/Rauch/Kreis 2001.) Ebbôl a projektbôl azt a következtetést
vontuk le, hogy a kurzusok és a tanítási gyakorlat integrációja jó hatással van a tanulás-
ra a tanárképzésben. (Radits/Allabauer 2001.) Megalkottunk egy fakultatív interdiszcip-
lináris kurzust, amelyben fôszerepet kaptak a környezeti nevelési témakörök. A követ-
kezô lépésben találnunk kellett új erôforrásokat erre a kezdeményezésre és ki kellett bô-
vítenünk a csapatot. (Szaktantárgyak, Módszertan, Szociológia). A „Kulturális környe-
zet” témaköre tantárgyközi jellege miatt megfelelônek tûnt vállalkozásunk elindításá-
hoz.

A PROJEKT CÉLJA

• Óratervi és módszertani ötletek, koncepciók megalkotása a „Tájkép és Kultúra” té-
makörben

• Különbözô tantárgyak közötti együttmûködés a középiskolai tanárok képzésében
• Kereszttantervi óratervezés szoros kapcsolatban a tanítási gyakorlattal
• A tapasztalati tényeken alapuló kurzus továbbfejlesztése
A következô sikerkritériumokat határoztuk meg:
• A diákok dokumentálták, kipróbálták és értékelték a Kulturális Tájkép címû téma-

körben megtartott órákat
• Az elôadók közötti együttmûködés: rendszeres csoporttalálkozók, tantárgyközi

anyagfelhasználás megalkotása, közös értékelés, az óratervezés közös irányítása
• A hallgatók óraterveinek részletes kidolgozása és a végsô, közös beszámoló megírá-

sa a kutatómunkáról
• A lehetséges fejlesztés megvalósítása, a sikeres kurzus megismétlése a következô

években

TEVÉKENYSÉGEK, ÜTEMTERV, STRUKTÚRÁK

Indulás: környezeti nevelési témák összegyûjtése; kereszttantervi csoport megalkotása
a fôiskolán; elôzetes találkozók a gyakorlóiskolában.

Próbaprojekt: Hogyan mûködik a biológia és a mûvészeti tárgyak kombinációja a kör-
nyezeti nevelési témakörben – tanítási gyakorlat nélkül?

Kurzus: „Tájkép a tudatban”: tantárgyközi összefüggések a tanítási gyakorlatban a
hallgatók és a tanítási gyakorlat felügyelôinek projektmunkáin keresztül 

Értékelés: Mennyire megfelelô a környezeti nevelési témakör? Mûködôképes-e a tan-
tárgyközi és a kereszttantervi megközelítés?

• a következô kurzus tervezése
• a tanterv módosítása
• a tapasztalatok megbeszélése a fôiskolán

A KEZDET: CSOPORTALKOTÁS, ELSÔ LÉPÉSEK

A tapasztalt UMILE-csoport (Biológia, Módszertan és Pedagógia) felkérte a történelem, a
földrajz, a rajz, a fizika és a kémia szakos tanárokat, hogy hozzanak létre egy interdisz-
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ciplináris képzést „Kulturális tájkép” és „A kulturális tájfejlesztés” témakörökben. A ta-
nítási gyakorlatot biztosító iskolák tanáraival történt elôzetes találkozókon a tanítási gya-
korlat ideje alatt lezajló projektek megvalósulásának ezen négy lehetséges változatát ha-
tároztuk meg.

a) A mentor lehetôséget biztosít a hallgatók számára, hogy a tanítási gyakorlaton kí-
vül részt vegyenek egy félnapos kiránduláson, elôkészíti és megszervezi ezt a te-
repgyakorlatot és biztosítja a szervezési elôfeltételeket a reflexióra (tömbösített
órák).

b) A hallgatók lehetôséget kapnak, hogy gyakorlatban kipróbálhassák projektjeik kü-
lönbözô elemeit (pl. a diákok rövid kérdésekre irányuló elvárásainak vizsgálata) ha-
gyományos tanítási gyakorlat során (50 perces órák).

c) A képzés során a hallgatók a mentorral szorosan együttmûködve tervezik meg
projektjeiket, és a következô szemeszterben lehetôségük lesz megvalósítani azokat
a tanítási gyakorlat során, dokumentálni az anyagot és disszertációt is írhatnak
belôle. 

d) Ha esetleg a fent említettek közül egyik sem valósulna meg, a hallgatók megvitat-
hatják a következô kérdést a mentorral: Mi történt volna, ha megvalósítottam volna
a projektet az osztállyal? Ezen megbeszélések eredményeit egy értékelendô dolgo-
zatban feldolgozzák.

A próbaprojekt

A projekt tervezett indítása elôtti téli szemeszter során a biológia és a mûvészetek tan-
tárgy képviselôi összefogtak és közösen megvizsgálták az új témát. A kurzus egységeinek
25%-át tömbösítették „Technológia mint tartalom” címszó alatt (CD-ROM, fénykép és vi-
deodokumentáció létrehozása). A téma a „Tájtudatosság és a táj értékelése”. A hallgatók
részérôl érkezô pozitív visszacsatolás motiválta az együttmûködés kibôvítését. A terve-
zett, új interdiszciplináris kurzusnak a következô címet adtuk: „Tájkép a tudatban”. A
biológia és a rajztanárok magabiztosabbá váltak. Mindkét tantárgy hallgatói megismer-
ték egymást a közös munka során.

A kurzus

2002 telén a „Tájkép és Kultúra – Mentális tájkép a Schwechat és a Triesting folyó között”
c. kurzus zajlott tömbösített gyakorlati projektként (3 rész hetente): A tanítási gyakorlat-
hoz való kapcsolódást a humán tárgyakat tanító tanárok szervezték meg. A kurzust rész-
ben a fôiskolán tartottuk, de önálló munkát tartalmazó fázisai is voltak. 

Az elsô tanítási fázisban a fôiskolán megbeszélések folytak az Osztrák Tájkutatás tu-
dományos koncepcióiról (irodalom- és internet-böngészés, központi szakkifejezések kö-
zös megfogalmazása), és a környezeti nevelés konstruktivista fogalmainak tisztázása is
elkezdôdött. A kirándulás az adott projektterületen, „A tájkép egy geológus, egy mûvész,
egy történész és egy biológus szemével”, bemutatta a hallgatóknak és a mentoroknak a
speciális szaktárgyi oktatók különbözô látókörét és a közös jellemzôket, amikor a
„Schwechat és a Triesting folyó közötti” „Kulturális tájképet” tanulmányozták. Az önál-
ló munka fázisában a hallgatók tartalomszerûen kidolgozták saját projektjeiket és ezzel
egy idôben tervezték meg a mentorral annak a lehetôségét, hogy hogyan lehetne azokat
a tanítási gyakorlatba átültetni. Egy közbülsô találkozón a hallgatók bemutatták projekt-
vázlataikat. Elemzô eszmecserék segítették a projektek továbbfejlesztését. Ezek után a ta-
nítási gyakorlat került a tevékenységek középpontjába.

A projektmunka és az óravázlatok néhány témája: Hulladékgyûjtés – Adatgyûjtés (Az
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erdôben talált hulladék Ökológiai lábnyoma); A jövô tájképe – a gyerekek tájelképzelései; A ná-
ci idôk nyomai a tájképben: Nyomok az emlékezetben – Nyomok a tájképben (a diákok interjút
készítenek a szemtanúkkal és felkeresik az említett helyeket); Konfliktusok a schwechati erdô-
bôl származó faanyag felhasználása miatt; Barlangok – Eltûnt kulturális tájképek nyomai; Az
iparosodás nyomai; Turizmus és mezôgazdaság; A közösség nyomai az iskolában – Az isko-
la nyomai a közösségben; Tájkép a weboldalakon – a közösségek prezentációi: Internet-
böngészés.

A földrajzprojekt (weblapok) volt az egyetlen, amely nem kapcsolódott a tanítási gya-
korlathoz. A biológia területén (Ökológiai lábnyomok, Farmgazdálkodás, Biodiverzitás)
kiterjedt iskolai projektek zajlottak a hallgatók mint projektvezetôk kezdeményezésére.
Három projekttémából disszertáció született. Az egyik rajzszakos hallgató érdekes variá-
ciót gondolt ki. Együttmûködött egy általa személyesen is ismert tanárral egy projektté-
mában, majd átadta neki megvalósításra a következô szemeszterben (Az idegenforgalom
nyomai: egy közösség buszos kirándulása idegenvezetôvel).

A prezentáció bazár-jellegû volt. Tanulók nem voltak jelen. Minden projektnek volt egy
„standja”. Ezután széles körû visszajelzés-megbeszélés következett, amely egy kisebb is-
kolai fesztivállal ért véget.

A kurzus eredményeit portfóliókban értékeltük:
• A foglalkozási naplók alapján összeállított gyûjtemény, amely a folyamatról való el-

mélkedést is tartalmazza
• Az Osztrák Tájkutatás koncepcióinak elemzése/öt meghatározott kérdésen alapuló

irodalomelemzés
• Az osztálytevékenységek dokumentálása/jelentés
Ha a projekt nem valósult meg az iskolában, a portfóliónak még pontosabban kell do-

kumentálnia a projekt tartalmát.

Értékelés

Az értékelés az akciókutatási paradigmán (Schön 1983, Altrichter/Posch 1998,
Altrichter/Gstettner 1993) és a Megalapozott Elméleten (Grounded Theory) (Glasre &
Strauss 1967, Strauss & Corbin 1998) alapult: Háromszögelés: adatgyûjtés az összes érin-
tett embertôl (Elliott/Adelmann o.J., Sltrichter/Posch 1998). Írásos kérdôívek (oktató/
kurzus), az elôadók is és a hallgatók is foglalkozási naplót vezettek, a projektfoglalkozá-
sok folyamatának közvetlen megfigyelése a szakfelügyelôk részérôl… Az adatokat minô-
ségileg elemeztük. A projektrôl szóló jelentést szóban kommunikáció során hagytuk jóvá
egy mûhelymunka alkalmával.

Tapasztalatok és eredmények

Az adatok részletes elemzése még mindig folyamatban van. Pillanatnyilag a projektjelen-
tések nyers változata áll készen. A tapasztalatokat és az eredményeket a következô kér-
dések alapján lehet összegezni:

• Mennyire lényeges az elméleti megalapozás a képzés során a hallgatók számára a
munkájuk szempontjából?

• Mik voltak a hallgatók és a tanárok tapasztalatai, amikor az Osztrák Tájkutatási
Program tudományos ismereteit használták fel munkájuk során?

• Milyen szerepet játszottak a diákok a hallgatók óratervezési folyamatában?
• Az interdiszciplináris kutatási kezdeményezô munka a biztosított ismeretanyaggal

elôidézte-e kereszttantervi témák kidolgozását a képzés során és az iskolában?
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AZ ISMERETANYAG „BETÁPLÁLÁSÁNAK” PROBLÉMÁJA

Az ismeretközvetítés két különbözô formáját kell megkülönböztetnünk: az Osztrák Táj-
kutatás Ismeretanyagát, és a hagyományos tényszerû ismeretanyagot (Történelem, Mû-
vészetek, Ökológia, ….): Plenáris input és egyéni input egyaránt jelen van, ez utóbbi
leginkább párbeszédes formában zajlik a projekt önálló munkafázisában. 

A „tantárgyközi” kirándulás az adott környékre rendkívüli módon hatott a rajz és a
történelem szakos hallgatók projektmunkáira. A „nyomkeresés” koncepciója (az iparoso-
dás nyomai, a szabadidôs tevékenységek nyomai, …) 8 hallgató projektmunkájában do-
minánsan jelenik meg (Pb-St). A „visszajelzôs” megbeszéléseken a hallgatók kétharmada
kijelentette, hogy sokat tanult a „kirándulásból”(P-PL).

A különbözô tárgyak elôadói intenzív „személyes inputokról” számoltak be. Nagyon
nagyra értékeltem a beszélgetést a hallgatókkal, mondta a történész (SB-LVL). A hallga-
tók igényelték a módszertani ismereteket biológiából, és például ezeket kérdezték: Ho-
gyan tervezek feladatokat a környezeti tapasztalatszerzésre? Hogyan tudom belevonni a
tanulók farmgazdálkodási elképzeléseit a saját órámba? (R) Ezenkívül hallottak a Szóbe-
li Történelem történelmi módszertani gyûjtemény létrehozásáról. Fényképezés, poszte-
rek és kézmûves munkák készítése volt a téma a hallgatók és a rajz szakos tanárok meg-
beszélésein (R, SB-LVL). Biológiából olyan témák kerültek terítékre, mint például a víz-
parti erdôk ökológiája, az olaj vagy a mûanyaggyártás (SB-LVL). Mely növények bizo-
nyítják, hogy a múltban itt egy ösvény vagy egy malom állt? – két rajz szakos hallgató
kérdése, akik a környék sétaösvényeinek témakörén dolgoztak (R). Néhány input az ér-
tékelés, illetve az óratervezés során közvetlenül a tanítási gyakorlat során került a diá-
kokhoz, a mentort „használva” a releváns tudás forrásaként. Mrs. Wanzenböck (a men-
tor) nagyon sokat tud a különbözô tevékenységekrôl, amelyeket a gyerekekkel lehet vé-
geztetni egy farmon, jegyezte meg egy hallgató (R).

Az Osztrák Tájkutatás tudományos koncepciói nagyon lassan jutnak el a hallgatókhoz.
Nagyra értékeltem volna, ha a különbözô szaktárgyakkal foglalkozó elôadók még részle-
tesebb felvilágosítást adtak volna arról, hogy a kutatóknak mit sikerült kideríteni a „Kul-
turális tájról”. A projekt legelején nem igazán tudtuk, hogy mit kell csinálni – magyaráz-
za egy hallgatókból álló kisebb csoport a félévi prezentációk utáni visszajelzéseket adó
megbeszélésen (P-PL). „Az elméleti tananyag ismertetésétôl az Osztrák Tájkutatás tudo-
mányos koncepciói felé haladva, az internet és az ajánlott irodalom átböngészése, vala-
mint a szaktárgyi elôadókkal történt beszélgetés a kirándulás után kezdetben nehézséget
okozott” – írta egy történelem szakos hallgató a beszámolójában. „Az elején nem értettem
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semmit az egészbôl. Nem tudtam elhelyezni a »Kulturális táj« terminust a saját szótáram-
ba. Aztán saját magam értelmeztem. A »Kulturális táj« azt jelenti, amit az emberi kéz
adott hozzá a tájhoz. Ezzel a tudattal kezdtem el a munkát”(R). A téma hasonló módon
történt megközelítését írta le két rajz szakos és három biológia szakos hallgató. Ôk újraér-
telmezték a kifejezést projektmunkájuk során (R).

KIK ÉS MILYEN ISMERETEKKEL FEJLESZTETTÉK KI AZ ÓRATERVEKET?

Hat biológia szakos hallgató (három projekt) együtt dolgozta ki a témákat a módszertani
szakemberrel és a mentorral néhány heves eszmecsere után. A félévi prezentáció után
még egyszer találkoztam a módszertani szakemberrel. Elképzeléseim részben megváltoz-
tak, amit komoly pozitívumként éltem meg, mert a feladatom ezáltal kézzelfoghatóbbá
vált. Most már elmondhatom, az elején eléggé el voltam keseredve – írja egy biológia sza-
kos hallgató a beszámolójában. Ezek után a hallgatók egyeztették az óraterveket a men-
torral és a problémák felszínre kerültek. A tanítási gyakorlatot felügyelô szaktanácsadó
(módszertani szakember) eljött az iskolába és vállalta a levezetô szerepet a megbeszélé-
sek alatt. A hallgatók így foglalták össze tapasztalataikat: Mrs. Kuttner (mentor) nagyon
érdekesnek találta szemléletünket. … Lelkesedésem a projekt iránt egyfolytában nô, mert
sokkal érdekesebb megvalósítani a saját ötleteinket – írja egy hallgató (R, B-P). Ezután
újabb problémák merültek fel a projektek tartalmi elemeit illetôen. A hallgatók, a mód-
szertani szakember és a mentor kimentek az erdei terepi helyszínre, hogy elôkészítsék az
órákat. A megbeszélések fô vázát a különbözô módszerek és a kirándulással összefüggô
projektek tartalmi elemei alkották. A tanár egy „diákbarát” struktúrát keresett (a szünet-
ben barbecue), és meggyôzôdött arról, hogy elegendô idô marad a biológiai ismeretek
átadására is (B-P). A módszertani szakember a BIO-témák fejlesztésére helyezte a hang-
súlyt: Hogyan válhatnának a talált nyomok használható adatokká? Mit tanulhat abból a
diák, ha nézegeti a talált üveget, amelyet adatbázisként használunk? Az ökológiai láb-
nyomok koncepcióit is eszmecserére bocsátottuk. „A megbeszélés során teljesen letisztáz-
tuk a csoportunk témakörét a módszertani szakemberrel. Bár mára a projektre vonatko-
zó elképzeléseink módosultak, pozitív irányba mozdultak (sokkal logikusabbak és haté-
konyabbak). Az, hogy a hallgató megtapasztalja a tárgykör beépülését (pl. egy folyó bio-
lógiai jelzései) a Kulturális táj szövegösszefüggésébe, nagyon pozitív eredmény. Ô pél-
dául intenzív kutatómunkát végez az ökológiai lábnyomok témakörében (B-P, R).

HOGYAN MÛKÖDIK A KERESZTTANTERVI MUNKA A KURZUS SORÁN

ÉS A TANÓRÁKON?

Minden elôadónak konkrét elképzelései voltak a környezetrôl és a fenntarthatóságról. Sa-
ját szaktantárgyuk erôsen befolyásolta ôket, és a kölcsönös megértést nem lehetett magá-
tól értetôdônek venni. Sok energiába került, amíg sikerült közös nevezôre jutnunk (Aj-
BIO). Így a földrajz szaktárgy már jóval elôbb kifejlesztette terminológiáját a projektek
földrajzi összefüggései terén.

Mennyire lényeges az elméleti ismeretszerzés a hallgatók 
munkájának elôsegítése érdekében a kurzus során? 
Mik voltak a hallgatók és a tanárok tapasztalatai a tudományos 
ismeretanyag használata során?
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A természettudományos ismeretek „fordított” átültetésének folyamata az Osztrák Tájku-
tatási Program moduljaiból a tanárképzési projektekbe és az iskolai oktatásba gyakorla-
tilag nem ment végbe. A kurzus kezdeti ismeretelsajátítási szakaszának nem volt érzékel-
hetô hatása a projektmunkákban. Az Osztrák Tájkutatási Program moduljainak komple-
xitása inkább elbátortalanította a hallgatókat és a tanárokat. Mindazonáltal az általános
koncepciók és az egyéni kérdések nagyon hatékonynak bizonyultak. Metaforaként szol-
gáltak (nyomok utáni kutatás, tájkép a tudatban, …) és elôsegítették az új tanítási ötletek
megszületését. Az újonnan elsajátított ismeretek csak a konkrét óratervi vázlatokban kap-
tak fôszerepet. Ez elôrelátható volt, ezért szándékosan tartottuk minimumszinten az el-
méleti ismeretátadást. Ez egyébiránt néhány hallgatót zavart, mert ôk kidolgozott direk-
tívákat és kész recepteket vártak volna. Óvatosak vagyunk az eredmények értékelésében:
Az ilyen átfogó, innovatív tudásanyag, mint a környezeti kultúra kutatása a tanárképzés-
ben, elôsegíti a tanulási folyamat fejlôdését, a kurzus korai integrálása és a tanítási gya-
korlat nélkülözhetetlen. Meglátásunk az, hogy közvetlenül a tanítási gyakorlat megvaló-
sítása elôtt a hallgatók nagy szükségét érzik didaktikai és módszertani koncepcióknak,
saját elképzeléseikre adott visszajelzéseknek, és új tantárgyi ismeretek elsajátításának. A
projektek tervezési fázisában kapott módszertani ismeretek nem szerepelnek a hallgatók
beszámolóiban. Ezért az innováció megvalósítása szempontjából nagyon fontos, hogy a
kurzust óratervezési „mûhelymunka”-ként kezeljük és kombináljuk a tanítási gyakorlat-
tal, s ez az elôadókra is érvényes legyen. A mi esetünkben ezt úgy értük el, hogy a kur-
zus során egy módszertani szakember közvetlenül részt vett az óratervezésben, valamint
három mentort is közvetlenül bevontunk a munkába, és egy olyan pedagógussal is
együttmûködtünk, aki a hallgatókkal az osztályban szerzett konkrét tapasztalataikon ala-
puló reflexiókat beszélte meg. Kapott adataink megerôsítették a többi projekt kutatási
eredményeit.

MILYEN SZEREPET JÁTSZOTTAK A TANULÓK A HALLGATÓK

ÓRATERVEZÉSI FOLYAMATÁBAN?

Az összes projekt fontos tapasztalatokkal gazdagította a tanulókat, hiszen erôsen tevé-
kenység-orientáltak és részletesen kidolgozottak voltak. A tanulókat azonban nem von-
tuk be a témaválasztásba és a tervezésbe. Ezek a folyamatok a kurzus során a mentorok
mérsékelt közremûködésével zajlottak. A hallgatók és az LVL ennek okait a következôk-
ben látja: a szervezés leegyszerûsítésének szükségessége, a hallgatók számára a megfele-
lô iskolák kiválasztásának korlátozott lehetôsége és az egész témakör bonyolultsága.

Elôsegítette-e az interdiszciplináris kutatási kezdeményezés
a megszerzett ismeretanyaggal együtt a kereszttantervi 
munkát a képzésben és az iskolában?

Azon elvárásunk, hogy a kulturális környezet terén végzett kutatás interdiszciplináris jel-
lege elôsegítheti a tantárgyi együttmûködést a tanárképzésben, eredményeink által bebi-
zonyosodott. Bár a kezdeményezéstôl a tantárgyak közötti produktív együttmûködésig
hosszú az út, ahogy azt megtapasztaltuk projektünk során, mégis minden érintett kollé-
ga dicsérte a jó együttmûködést és az új perspektívákat, amelyeket ez a kutatás és egy kö-
zös kurzusban való együttmûködés eredményezett. Jóllehet csak három kolléga vett részt
a kurzus értékelésében és továbbfejlesztésében.

A kurzus szintjén a kereszttantervi munka a humán tárgyakkal sikeres volt a tanítási
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gyakorlat során, az ötletek megvalósítása terén tanúsított széles körû szakértelem miatt.
A kereszttantervi gondolkodás nem valósult meg, mert túl kevés idôt áldoztunk a külön-
bözô nézôpontok tisztázására, és meghagytuk a hallgatókat saját tantárgyuk „bûvköré-
ben”. A sikertelenséget még az az egyszerû tény is fokozta, hogy a kurzus és a tanítási
gyakorlat értékelése tantárgyspecifikus. Így a tantárgyak szeparációja az iskolában köz-
vetetten, de határozottan hatott a tervezett kereszttantervi képzésre. A kirándulás során
létrejött sikeres együttmûködésnek nem volt túlságosan érzékelhetô hatása.

Mi segíti át a projekteket a tantárgyi határokon? Az adatokból kiderül: a mentorokkal
együtt végzett, konkrét munka során és a projekt második részében a tanulók perspektí-
vái fontos szerephez jutottak, és ugyanakkor a fókusz visszahúzódott a saját tantárgy felé.

Az összes projekt, amely sok energiát fektetett a gyakorlati megvalósításba, és aktí-
vabb szerepet szánt a tanulóknak (közvélemény-kutatás, elvárások, részvétel), gyorsan
áttörte a tantárgyi korlátokat, de nem igazán vált kereszttantervivé. A tanárok a tantárgyi
tudást az egyéb tantárgykörök ismeretanyagával kapcsolták össze, leginkább a földrajz,
történelem és biológia anyagával.

JÖVÔBELI PERSPEKTÍVÁK: A KURZUS TOVÁBBFEJLESZTÉSE

– INTEGRÁCIÓ A PARTNEREINKKEL

Pillanatnyilag az esettanulmány adatainak elemzése folyamatban van. Ez az esettanul-
mány valószínûsíthetôen növeli majd tudásunkat a Tanárképzô Kar környezeti nevelési
témakörben végzett interdiszciplináris munkájának feltételeirôl, és elôkészíti a fejlesztés-
hez szükséges további lépéseket: A környezeti nevelésben a „Kulturális Tájkép” bebizo-
nyította létjogosultságát. Elôsegíti a tantárgyak közötti határok átjárhatóságát. Ahhoz,
hogy egy kereszttantervi módon megtervezett projekt hatékonnyá váljon a tanítási gya-
korlatban a jövôben, egy különbözô tantárgyakat tanító szakemberekbôl álló csoportnak
kellene alakulnia a tanítási gyakorlatot biztosító intézményekben. Ebben az esetben a ke-
reszttantervi munka valódi hajtóereje a leghatékonyabb helyszínen – az iskolában lenne.
Jóllehet csak a feltételes módot használjuk jelen esetben, hogy hangsúlyozzuk ennek va-
lószínûtlenségét. Ugyanis az elmúlt évek oktatáspolitikájának irányvonala, és a Kar sok
adminisztratív szabályozása meggátolja az innovatív ötletek megvalósulását, leginkább a
tanítási gyakorlatot biztosító iskolák közötti együttmûködést. Ebbôl kifolyólag nincsenek
anyagi források a képzésben közvetlen együttmûködést vállaló tanárok számára (fizetett
tanítás, finanszírozás), és az extra munkavégzésért járó juttatásokat kb. egyharmadával
csökkentették. Ezen okoknál fogva „hobbivá” válik a mentorság. Nincs jövôbeli perspek-
tívája a professzionalizmus megbecsülésének.

Ezen értékelô beszámoló alapján kezdeményezni fogunk több kisebb és felépítésében
egyszerûbb projektet, amelyek eleve benne rejlenek a tantárgyakban, és elôsegítik a di-
daktikai innovációkat, mint pl. a tanulók bevonását, és teret engednek a tanulói részvé-
telnek. Ezáltal ki tudnánk küszöbölni a hallgatói óratervek jellegzetesen gyenge pontját. 
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FRIEDRICH PALENCSAR ÉS HERIBERT ALTZIEBLER
AUSZTRIA

TANÁRKÉPZÉSI EGYÜTTMÛKÖDÉS
AZ EGYETEM ÉS AZ ISKOLÁK KÖZÖTT

(AZ ELSÔ ÖT ÉV)

Már évek óta komoly kapcsolat áll fenn a klagenfurti egyetem Földrajzi és Regionális Ku-
tatóintézetének (IGR) tantervíró szakemberei és a villachi Kartner Idegenforgalmi Iskola
(KTS) tanárai között. A KTS egy felsôfokú idegenforgalmi szakiskola, amely számos, tu-
ristaforgalommal kapcsolatos szakképesítést biztosít tanulói számára. A szorosabb
együttmûködés alapötletét az IGR egyik esettanulmánya szolgáltatta, az UMILE/ENITE
(Környezeti nevelés a tanárképzésben) pénzügyileg támogatott projekt keretein belül
1999-ben. (Palencsar/Kreis 2000).

Az iskola elég érdekfeszítônek ítélte meg a turizmus által okozott társadalmi feszültsé-
gek témakörét ahhoz, hogy szembesítse a hallgatókat ezekkel a problémákkal speciális
projektekben. Tehát az elsô kézzelfogható együttmûködés három projekt köré szervezô-
dött. A fôiskola tanárai és az IGR tanárképzô szakemberei által megtervezett témákat há-
rom különbözô osztályban és tárgykörben dolgozták fel:

• Dobratsch természeti adottságainak megôrzése (földrajz)
• A dobratschi drótkötélpálya felújítása (idegenforgalmi management)
• A schütti sziklaomlás turisztikai hasznosításának lehetôségei (földrajz)
A három projekt „közös kiindulópontja” a dobratschi régió idegenforgalmi fejlesztése

és természeti kincseinek megóvása közti feszültségeket kimutató társadalmi-gazdasági
elemzés volt. A KTS három tanára és 83 diákja, valamint két tanárképzô és kilenc tanár-
jelölt vett részt a munkában. A projekt megalkotásában mindkét intézmény képviselve
volt, sôt a tanárjelölteket is bevonták a tervezésbe és a tanításba. Az akciókutatást követô
értékelés során az adatok összesítése és elemzése a tanulók, a hallgatók, a tanárok és a
szakemberek összehangolt munkáját igényli.

A kezdeményezés szerkezeti kerete az ún. „Lernfeld-projekt” volt, amely egy kötelezô
háromórás kurzus egy szemeszteren belül, földrajz tantárgyból tanárjelöltek részére. Ez a
kurzus tartalmaz tantárgyi tanulmányokat a választott területtôl függôen (egy óra), és
tantervi tanulmányokat is, beleértve a „Bevezetés az akciókutatásba” címû foglalkozást
(két óra), egy tantervi szakértô és egy mentortanár közremûködésével.

Függetlenül a témáktól – amelyek évenként változnak – a következô feltételezésekre
épült a program: 

• Ha a projektspecifikus témák a valós életre és a tanulók regionális környezetére vo-
natkoznak, akkor a kezdeményezôkészség és annak pozitív értéke megnô a tanulók
körében (vö. Nida-Rümelin 2001, 234).

• A helyi és a kistérségi problémákkal való foglalkozás növeli az iskolák befolyását az
adott régióban. Meggyôzôdésünk, hogy az iskoláknak hozzá kell járulni és képesek
is hatékonyan hozzájárulni térségük fejlôdéséhez.

• A hallgatók több tantárgyban is végzett független munkája (a gyakorlati tanításra
készülve) elôsegíti a tanítás interdiszciplináris, komplex iránymeghatározását.

• Az egyetem és az iskola közötti együttmûködés a projektek létrehozása terén lehe-



tôségeket kínál a hallgatóknak, hogy megtapasztalhassák a komplex típusú tanítási
gyakorlatot.

• Egy közös célért folytatott munka keretein belül az egymástól való tanulás korai ta-
pasztalatszerzést biztosíthatna a tanítási együttmûködésrôl. 

MIT TAPASZTALTUNK A TANÁR–DIÁK–HALLGATÓ-ÉRTÉKELÉSBÔL?

• A tanárok, a tanárképzôk, de még a leendô tanárok és a diákok is megtapasztalták a
kooperáció elônyeit.

• Fontos tényezônek bizonyult a hierarchia teljes hiánya a tanárok és a tanárképzôk
között.

• Az iskolai–egyetemi tanítási gyakorlat kemény terheket ró az iskolára, abban az
esetben, ha évrôl évre ugyanabban az intézményben zajlik. Ezért tanácsolható, hogy
egyszerre több iskolával létesüljön partnerkapcsolat.

• Az a gyakorlat, hogy minden érintett intézmény feljegyzéseket készít a munkájáról,
és rendszeres találkozókon tapasztalatokat cserélnek és megbeszélik a projekt erôs-
ségeit és esetleges gyengeségeit, fontos minôségfejlesztô tevékenységre ad lehetôsé-
get az együttmûködés terén. Különösen fontos a tanulók bevonása a témák feldol-
gozásának folyamatába.

• Az iskola a kistérségi és a környezeti problémák feltárásának és adott esetben
megoldásának színterévé válhat.

AZ EGYÜTTMÛKÖDÉSI MEGÁLLAPODÁS

Ennek a közös kezdeményezésnek a tapasztalatai vetették fel az iskolák közötti közeleb-
bi és hosszabb távú együttmûködés gondolatát. Egy megállapodás jött létre, melyben
meghatározták az iskolák és az egyetem szerepkörét a partnerkapcsolat kiépítésében.
Eredetileg a „szerzôdés” csak a KTS és az IGR között köttetett meg, de hamarosan egyéb
intézmények is csatlakoztak. A szerzôdésben kettôs cél fogalmazódott meg: megkönnyí-
teni a tanárjelöltek részvételét az iskolai projektekben a tanítási gyakorlat keretein belül,
és lehetôvé tenni az iskola számára az IGR különbözô szolgáltatásainak igénybevételét.

Ebbôl a célból pl. „hallgatói szövetség” alakult az érintett tanárjelöltekbôl az egyete-
men. Ez a szövetség speciális szolgáltatást biztosít a tanárok számára: a felsôbb évfolya-
mos egyetemi hallgatók kutatásokat végeznek specifikus témakörökben a tanárok kéré-
sére, és meg is valósítják azokat osztálytermi kereteken belül. Az egyetem többek között
felvállalja, hogy elôsegíti a tanárok részvételét a különbözô tanulmányutakon, és szakta-
nácsadókat biztosít számukra és a végzôs hallgatók számára is, akik szakdolgozatukat az
adott témakör valamelyikébôl írják.

Az iskola többek között felvállalja, hogy lehetôséget biztosít diákjai számára, hogy
részt vegyenek ezekben az oktatási projektekben, és gyakorlati tapasztalatokat szerezze-
nek képzett szakvezetôk irányításának segítségével (az adott programon kívül is).

Ennek az együttmûködésnek „mindenki nyertes” kapcsolati elemei vannak, mivel
mindkét intézménynek, az iskolának is és az IGR-nek is fel kell vállalnia fontos, kistér-
ségi feladatokat elméleti és gyakorlati síkon egyaránt. Az IGR-nek és az együttmûködô
iskoláknak sikerült megteremtenie az intézményi elôfeltételeket, hogy megvalósíthas-
sák közös kezdeményezésüket. Az egyetem részérôl a legfontosabb feltétel a tanárkép-
zô intézmény tantervének módosítása volt, a „Lernfeld-projekt” kötelezô programjá-
nak beiktatásával abból a célból, hogy beépülhessen a szükséges szervezeti területre.
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AZ EGYÜTTMÛKÖDÉS MEGVALÓSÍTÁSÁNAK LÉPÉSEI

IGR–KTS együttmûködés
2000: „A táj felfedezése” – kerékpárút irányadó koncepciójának benyújtása az

arnoldsteini helyhatóság részére. Egy osztály és egy tanár csatlakozott egy negyven hall-
gatóból álló egyetemi kurzushoz, amely többek között tartalmazta a már meglévô kerék-
párút minôsítését, egy rövid tanulmányt arról a felmérésrôl, hogy Arnoldstein lakossága
körében mekkora támogatottságot élvez az elképzelés, és elôremutató ötleteket a kerék-
párút fejlesztésével kapcsolatban.

2001: „A fiatalkorúak szórakozási szokásai Villach-Lindben” címmel felmérést végez-
tek 388, 14 és 19 év közötti fiatal körében. Az eredményeket 20 hallgató értékelte egy osz-
tállyal együtt (plusz 1 tanár), és ezeket bemutatták Villach ifjúsági központjában.

2002: „A fiatalok pénzfelhasználási szokásai, vásárlóereje és ezek hatásai a térségben”.
A diákok tanulmányozták a fiatalok mint fogyasztók aktuális fogyasztási mintáit, és
megosztották tapasztalataikat a villachi régió üzleti képviselôivel egy közmeghallgatás
keretén belül. A tanárjelöltek is részt vettek az adatgyûjtésben és a feldolgozásban, majd
megbeszélték az eredményeket a tanulókkal, és közösen együttmûködve készültek fel a
végsô prezentációra. Eltekintve az eredmények gazdasági jelentôségétôl, az elsôdleges
szándék az volt, hogy a diákok tudomást szerezzenek saját vásárlóerejük helyzetérôl bi-
zonyos gazdasági területeken. A projekt egyetemi elôadói (Altziebler, Kreis, Palencsar) a
„ Színvonalas és innovatív hatékonyságú kurzus” kitüntetô címet és az ezzel járó díjat ve-
hették át az egyetem kutatási és nevelési tanszékének rektorától 2002. október 28-án.

EGYÜTTMÛKÖDÉS AZ IGR ÉS A KLAGENFURTI INGEBORG BACHMANN

KÖZÉPISKOLA KÖZÖTT

2003: „Fit and Fun” (Egészséges életmód és szórakozás).
A klagenfurti Bachmann Középiskola 15–18 éves diákjainak körében készült felmérés

eredményei tájékoztatják a szülôket, a diákokat, a tanárokat és az összes érintettet Kla-
genfurtban a felsôbb évfolyamos diákok értékrendjérôl, szemléletváltozásáról, iskolai
élethelyzetérôl, szabadidôs szokásairól, és a jövôre vonatkozó vágyairól, elvárásairól. A
tanárjelöltek részt vettek a kérdôív összeállításában, az adatok feldolgozásában és az
eredmények lejegyzésében. Megbeszélték a részeredményeket a tanulókkal és néhány ta-
nárral, valamint ismertették az összesített adatokat egy diákgyûlésen.

EGYÜTTMÛKÖDÉS AZ IGR ÉS A LERCHENFELD KÖZÉPISKOLA KÖZÖTT

2004. „A Klagenfurt környéki települések terjeszkedése és a tájkép megóvása” (pilla-
natnyilag elôkészítô fázisban).

Az esettanulmány teljes szövege olvasható az ftp://ftp.oki.hu/english/seed-case-
Palencsar-paper.pdf internetcímen. 

IRODALOM

NIDA-RÜMELIN, J. (2001): Innovation in Wissenschaft und Kunst: in: Forschung und Lehre, Heft 5, S. 230–234.
PALENCSAR F./KREIS I. (2000) : LehrerInnenbildung in Zusammenarbeit zwischen Universität und Schule. In:

POSCH P., RAUCH F. UND KREIS I. (Hrsg.): Bildung für Nachhaltigkeit. Studien zur Vernetzung von Lehrer-
bildung, Schule und Umwelt. Studienverlag, S. 42–61. 

■  ESETTANULMÁNYOK76



ANDERS CLAESSON, MARIA PETTERSSON – DALARNA EGYETEM
SVÉDORSZÁG

KÖZÉPPONTBAN A FENNTARTHATÓ FEJLÔDÉS
– EGY TÍZHETES KURZUS 

A TANÁRKÉPZÔ PROGRAMBAN

HÁTTÉR

A Dalarna Egyetem 100 éves hagyománnyal rendelkezik a tanárképzési programok terén.
Közel 350 diák kezdi el évente a tanulmányait különbözô szakokon, amelyek mindegyi-
ke más és más iskolai szintekre összpontosít. 

A tanárképzés részét képezô környezeti nevelés fókusza lassanként áttolódik a termé-
szet- és társadalomtudományok felôl a „fenntartható fejlôdés” felé. Ez a folyamat össz-
hangban van a Balti-tengeri Régió Oktatási Minisztereinek Hágai Kiáltványában foglal-
takkal (2000. március 23–24.), amely a „Fenntartható fejlôdést szolgáló” nevelésrôl szóló
egyik egyezmény (Agenda 21). 

A Dalarna Egyetemen tartott SDF (Fenntartható fejlôdés a középpontban) kurzus szer-
vezôje az Általános Didaktikai Tanszék (Pedagogiskt Arbete). A tízhetes kurzuson a ta-
nárképzés különbözô területein tanuló nappali tagozatos hallgatók vesznek részt. A ta-
nulmányok egy része az egyetemen, más része pedig a partneriskolákban folyik, ahol a
hallgatók aktív részesei a gyakorlati iskolai életnek. 

A kurzus tananyagának kifejlesztôi az új tanárképzési programon belül általános rend-
szert dolgoztak ki. Ezt a rendszert késôbb olyan elkötelezett biológia szakos tanárképzôk-
nek adták át, akik teljesen eltérô tapasztalatokkal rendelkeztek a biológia, a korai sza-
kaszban tanított általános természettudomány és a környezeti nevelés oktatása terén. A
csoporton belül volt olyan, akinek a tanártovábbképzésben volt tapasztalata. A Dalarna
Egyetem jó kapcsolatot ápol különbözô közösségekkel, akik közül számosan részt vettek
az új tanárképzô program kidolgozásában. 

Mindegyik diák mellé kijelölnek egy tapasztalt tanárt a partneriskolában a tanárkép-
zés elején, azaz az egyetemi tanulmányok legelsô félévében. Ez a tanár mentorként fog-
lalkozik a diákkal a tanárképzés három éve alatt. A mentorokat a Dalarna Egyetemen kü-
lönleges elôkészítô kurzusokon készítik fel a feladatukra. Az elsô félévben a diákok részt
vesznek egy tízhetes kurzuson, amely a tanárrá válás általános kérdéseirôl szól. Ebben az
idôszakban a diákok legalább 10 napot töltenek el a partneriskolákban. A következô tíz-
hetes kurzuson (SDF-kurzus) is ugyanez ismétlôdik. Ezáltal a diákok fokozatosan be-
épülnek a partneriskolák mindennapjaiba. Ez idô alatt részt vállalnak a tanításban és a
kutatási feladatokban egyaránt. 

A kerületben található legtöbb iskola partneriskolája az egyetemnek, és néhány tanár
akár több diák mentora is lehet egyszerre. E munkakör svéd elnevezése „verksamhetsför-
lagd undervisning”, amelynek körülbelüli magyar fordítása az: „valódi iskolában törté-
nô oktatás”. 

Egy másik többszakos tanári gárda is kifejlesztett más „fókuszkurzusokat”.
Létezik egy hálózat a részt vevô közösségek között, és a térségben található úgyneve-

zett „Környezetvédelmi Iskolák” koordinátorai között is. Ezek a minôsített iskolák mind



különösen erôs érdeklôdést mutatnak a környezetvédelmi munka és oktatás iránt. Minô-
sítésüket a „Nemzeti Oktatási Hivatal” állította ki (Evalotta Nyander).

A többi kar (fizika, orvostudományok stb.) tanáraival együtt néhány szakértôt is be-
vontak a kurzus kifejlesztésébe.

Az SDF-tanfolyamot úgy fejlesztették ki, hogy az illeszkedjen a Dalarna Egyetem ta-
nárképzô programjához. Sajnálatos módon még nem kötelezô jellegû ez a kurzus vala-
mennyi tanárképzôs diák részére, hat másik „fókuszkurzus” közül lehet választani, ame-
lyek mindegyike a tanárképzés szempontjából hasznosnak tekintett általános témákkal
foglalkozik.

AZ SDF-KURZUS CÉLJA

Az SDF-kurzus általános célja az volt, hogy a tanárképzésben tanuló diákok számára le-
hetôséget biztosítson általános jellegû és hasznos oktatási módszerek kifejlesztésére az el-
sô félév során. 

A másik célkitûzés a diákok olyan irányú képzése volt, hogy együtt tudjanak mûköd-
ni a többi tanárképzôs diákkal, akik az oktatás más területein dolgoznak, pl. az általános
iskoláktól kezdve egészen a középiskoláig. 

Ezenkívül cél volt, hogy a diákok jobban megismerkedhessenek az iskolával mint ok-
tatási és társadalmi intézménnyel, továbbá azzal, hogy a partneriskolájuk miként kezeli a
„fenntartható fejlôdés” kérdését.

A tanfolyam fejlesztette a diákok tanítási készségét a „fenntartható fejlôdés” témakö-
rében mind didaktikai, mind tananyagszempontból. 

Az SDF-kurzus végére a tanárképzôs diákok megtanulják, hogy hogyan kell :
• a „fenntartható fejlôdés” kifejezés konkrét meghatározását és a kapcsolódó problé-

mákat különbözô elméleti szempontokból bemutatni
• a környezetvédelemben elôforduló különbözô problémák forgatókönyveirôl, az

óvintézkedésekrôl és a leselkedô veszélyekrôl reflektálni és azokat értékelni
• a környezetvédelmi problémákat etikai kérdésekkel összekötni
• a „fenntartható fejlôdés” témakörben didaktikai szempontok alapján kiválasztani a

tartalmat, a módszert és a körülményeket
• a már érvényes tanmenetbe illeszkedô pedagógiai tantervet készíteni a „fenntartha-

tó fejlôdés” oktatására
• helyi fejlesztési terveket kezdeményezni a „fenntartható fejlôdés” oktatására

TARTALOM

Az embernek a természethez és a „fenntartható fejlôdéshez” való viszonyát érintô kérdé-
seket különbözô szempontokból vizsgálták. Az alábbiakban néhány ilyen szempont kö-
vetkezik:

• Intellektuális, érzelmi aspektusok és kezdeményezôkészség
• Múltbéli, jelenlegi és jövôbeni aspektusok
• Ökológiai és etikai szempontok
• Kulturális és a nemekkel összefüggô kérdések
• Helyi és globális perspektívák (és a köztük levô kapcsolatok)
• Az egyén, a csoport és a társadalom szintjei. Az életstílusok és a társadalmi fejlôdés

összefüggései.
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Az oktatási problémakörök az alábbiakban vetôdtek fel:
• A gyerekek és a fiatalok viselkedése, valamint a „fenntartható fejlôdés” érdekében

folytatott tanulás értékelése és tanulása.
• Metakognitív készségek.
• Demokratikus szempontok abban az esetben, amikor a fiatalokat a környezeti körül-

mények értékelésére és cselekvési kompetenciára nevelik.
• A természethez való emberi viszony. Gyakorlati példák az iskolai és óvodai tevé-

kenységekre. 

AZ EGYETEMI KURZUS FELÉPÍTÉSE

Az egyetemi kurzus három szinten szervezôdik.

(1) Egyéni szint

A kurzus legelsô óráján a diákok leírják, hogy mit jelent számukra a „környezet” fogal-
ma. Ez a diákok éppen aktuális gondolkodásmódját tükrözheti, de emellett a fogalommal
kapcsolatos elôítéleteiket, gondolataikat is. Mindegyik diák ismertetheti saját normáit és
elképzeléseit. Mit jelent mindez az egyén számára, milyen tényeket ismer ezzel kapcso-
latban, honnan származnak az ötletei, miként reagál különbözô elképzelésekre, stb.

Mindenki új szempontból tekinthet vissza saját korábbi környezetvédelmi és „fenn-
tartható fejlôdéssel” kapcsolatos tanulmányaira. A tanárképzôket felkérték arra, hogy
vizsgálják meg, mely célokat tûznek ki a partneriskolák, és a „fenntartható fejlôdés” irá-
nyában végzett munkájukat miként látják és mennyire ismerik fel a tanulók. 

Ezután a diákokat saját kutatási eredményeik alapján arra kérték, hogy készítsenek el
és mutassanak be egy átdolgozott tantervet az iskola részére, amely remélhetôleg egyben
egyfajta értékelést is tartalmaz. A diákokkal együtt arra jöttünk rá, hogy a különbözô is-
kolákban teljesen eltérô módon és mértékben foglalkoznak a környezetvédelemmel és a
„fenntartható fejlôdéssel”. Egyes iskolákban kitûnô munkát végeznek, s pályáznak a
„Környezetvédelmi Iskola” címre. A többi azonban nem is tervezi, hogy a jövôben meg-
szerezze ezt a címet, vagy nem is érdeklôdik a kérdés iránt. Az igazgatók és a tanárok kü-
lönbözô prioritásokat állítanak fel iskolai munkájukban. Ezért mi arra ösztönözzük a
diákjainkat, hogy készítsenek „környezetfejlesztési tervet” a partneriskolák számára, az-
az tegyenek javaslatokat fejlesztésekre a fenntartható fejlôdésre vonatkozóan.

A diákok gyakorlati idejük alatt a partneriskolákban néhány feladatot is teljesítettek,
pl. a tanulók viselkedését tanulmányozták általános és környezetvédelmi szempontból. 

(2) Mikrocsoport-szint (körülbelül 5 diák)

Elsôként minden diák (20–30) megjelölt a fenntartható fejlôdéssel kapcsolatos problémás
területeket: A fenntartható fejlôdés azt jelenti számomra …, másoknak …, tartalmazhat-
na … stb. A témakörök alapján alakultak ki késôbb a tanulócsoportok. A csoportok a kur-
zus egész ideje alatt együtt maradtak, és a feladatokat egy igazi tanárteamhez hasonlóan
együtt beszélték meg és kezelték. Ez tapasztalatot biztosított az együttmûködés és prob-
lémamegoldás terén. 

A diákoknak kiadott feladatok némelyike a partneriskolák mûködésérôl szóló infor-
mációk gyûjtése volt. Ezeket az információkat a diákok megvitatták a csoportjukban,
megpróbáltak megoldást találni és javaslatokat kidolgozni az iskolák számára. 
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(3) Makrocsoport-szint (kb. 20–30 diák)

A szemináriumok keretén belül a diákok élményeit és tapasztalatait vitatták meg. A diá-
kok eltérô információkat hoztak a csoportba a partneriskolákból. Ezek alapján minden di-
ák bepillantást nyert a különbözô iskolák és iskolai szintek mûködésébe, és értékes infor-
mációkat kapott az iskolai közösségek sokszínûségérôl és az iskolai évfolyamok szintjei-
rôl. 

A diákok mindegyike írt egy egyéni jelentést a partneriskolájában végzett kutatás ered-
ményeirôl, és kidolgozott az iskola számára egy új tantervet, a korábban végzett munkát
kiegészítve, ahhoz igazodva. Ezenkívül szóbeli prezentációt tartottak és minden iskolai
projekt megvitatásában is részt vettek. 

A PARTNERISKOLÁKBAN FOLYÓ KURZUS FELÉPÍTÉSE

A diákok elsô tapasztalata az adott iskolákban általános ismerkedés az iskola felépítésé-
vel és mûködésével. A diákok kérdéseket tesznek fel a „fenntartható fejlôdéssel” kapcso-
latban az iskolában. Az igazgatók és a tanárok gyakran úgy nyilatkoznak, hogy nagyon
hasznos, hogy a tanárképzôsök olyan kritikus kérdéseket vetnek fel, melyek már régóta
nem szerepelnek az iskolák napirendjén. Azokban az iskolákban, amelyekben különös fi-
gyelmet szentelnek ezekre a kérdésekre, a tanárok lehetôséget kapnak arra, hogy egymást
kérdezhessék a környezetvédelmi munka következô lépéseirôl: miként ébreszthetjük fel
a tanulókban a felelôsségérzetet a fenntartható fejlôdés kérdésében? A fenntarthatóság ér-
dekében végzett munkánk mennyire „fenntartható” a saját iskolánkban? Hány tanár vesz
részt ebben, vagy csak egy ember viszi a vállán az egészet? Mi a tanulók és szüleik, a ta-
nárok és a politikusok szerepe? A tanárképzôs diákok szerepe fontos-e abban, hogy
„tényfeltáró újságírókként” kritikai észrevételeket tegyenek, konzulensi szerepet vállalja-
nak és további projekteket javasoljanak az iskola számára?

ÉRTÉKELÉSEK

A részt vevô diákok minden fókuszkurzust értékeltek. Az összes fókuszcsoport tanárai is
végeztek összehasonlító elemzéseket. A diákok gyakran állították, hogy a kurzus friss öt-
leteket és szempontokat adott nekik a „fenntartható fejlôdés” mibenlétével kapcsolatban.
Arra is felhívták a figyelmet, hogy a partneriskolák életébe való bepillantás értéke mek-
kora általános szinten vagy a környezetvédelmi munka szempontjából. 

A partneriskolákból érkezô visszajelzéseket az idô rövidségére való tekintettel eddig
még nem sikerült feldolgozni. 

Most már három, teljesen különbözô diákcsoport (összesen kb. 70 diák) részvételével
lefolyt kurzus tapasztalataival rendelkezünk. Rendkívül hasznosnak és ösztönzônek ta-
láltuk, hogy a diákok háttere eltérô volt, és a késôbbiekben más oktatási területen kíván-
tak dolgozni. 

A kurzus legnagyobb erôssége az, hogy különbözô típusú tanárképzôs diákokat von
be és tanít. Számos példát nyújt a tanárok számára is arra, hogy miként kezeljék a kör-
nyezetvédelmi kérdéseket, s ebbe is mindenféle tanárt bevon. Elônyt jelent ez a kurzus a
csoportdinamika és csoportfelépítés szempontjából, valamint a partneriskolák számára
kidolgozott reális célkitûzések miatt is, amelyek végül hozzájárulhatnak majd a partner-
iskolák fejlôdéséhez. A fenntartható fejlôdés témakörei minden hallgatót érintenek, nem
csak azokat, akik természettudományos tárgyakat tanítanak majd.
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A többi választható kurzussal folytatott versengés azonban gondot okoz, mivel néhány
diák így nem is kerül kapcsolatba a „fenntartható fejlôdéssel” a tanárképzés során (annak
ellenére, hogy ez a most érvényes tanterv szerint is minden tanárt érint).

Sajnos az SDF-kurzus még nem kötelezô a tanárképzôs diákoknak a Dalarna Egyete-
men. Eddig csupán választható kurzusként van meghirdetve hat másik fókuszkurzussal
egyetemben, amelyek mindegyike a tanárképzésben általában hasznosnak ítélt témakö-
rökkel foglalkozik. Most azon dolgozunk, hogy ez megváltozzék, mivel tapasztalataink
szerint nagyon alacsony szintû a természettudományos mûveltség, és túl alacsony az ér-
deklôdés a diákok között a vitás kérdésekkel kapcsolatban.

Célunk, hogy több ötletet gyûjtsünk be a partneriskolákban tanító tanároktól. Nem
tudjuk pontosan, hogy szeretnének-e aktívabban részt venni a diákok munkájának érté-
kelésében (pl. annak eldöntésében, hogy mennyire reális az általuk kidolgozott terv az is-
kolák számára). Ez az SDF-kurzus vitákat indíthat el a különbözô iskolákban, miáltal ja-
vulhat a partnerkapcsolatunk, és ez hozzájárulhat az iskolákban folyó fejlesztési folyama-
tokhoz. 

NEMZETKÖZI HÁLÓZAT KÍVÁNATOS

Milyen nemzetközi kapcsolatok léteznek, és melyek lennének kívánatosak?
Habár a svéd tanárképzôs diákok elsôdleges célja az, hogy egy svéd iskolában tanítsa-

nak, a nemzetközi diákcsere értékes tapasztalat lehet személyes és pedagógiai okokból
egyaránt. A tanárképzôs diákokat ezért arra ösztönözzük, hogy keressenek kapcsolatokat
külföldi diákokkal. Ezáltal új szemszögbôl láthatják a „fenntartható fejlôdés” fogalmát, és
jobban részt tudnak venni a partneriskolákban folyó valódi munkában. Minden ilyen
kapcsolatfelvételnek örülünk, és megpróbáljuk arra bátorítani tanárképzôs diákjainkat,
hogy mûködjenek együtt a hozzájuk hasonlóan gondolkodókkal.

KÖZÉPPONTBAN A FENNTARTHATÓ FEJLÔDÉS ■ 81



BARBRO GUSTAFSSON
SVÉDORSZÁG

INTERDISZCIPLINÁRIS SZEMINÁRIUM 
A FENNTARTHATÓSÁGRÓL A SVÉDORSZÁGI VAXJÖ

ÖSSZES TANÁRJELÖLTJE SZÁMÁRA

A Vaxjö Egyetemre járó 400 tanárjelölt diák elsô szemináriuma az „Interdiszciplináris
szempontok a fenntartható társadalomban”. A különbözô végzettségû diákok eltérô szin-
teken tanítanak majd az iskolai rendszerben. Legtöbbjük a humán tárgyakat részesítik
elônyben, nem sokan érdeklôdnek a természettudományos tárgyak iránt. Feltételezhetô,
hogy a nemzeti és a nemzetközi szintû hiány a természettudományt oktató tanárok tekin-
tetében negatívan befolyásolhatja a fenntarthatóság tudományos szempontjaival kapcso-
latos ismeretek elsajátítását, megnehezítve ezáltal az eljövendô generáció számára a ra-
cionális döntéshozatalt. Így nyilvánvalóvá vált, hogy szükséges a tanárjelöltek számára
természettudományos és a fenntarthatósággal kapcsolatos ismeretek közvetítése is. 

A fenntarthatóság témakörében a tanárjelöltek számára kötelezô az interdiszciplináris
kurzus, ami még nem elterjedt Svédországban. Sokkal gyakoribb az, hogy a tanárjelöltek
kisebb kötelezô szemináriumokat választanak a természettudományok és azon belül a
környezetvédelem terén. Így kimarad a fenntarthatóság másik két tárgya is, a közgazda-
ságtudomány és a szociológia. Számos intézményben az interdiszciplináris alternatíva
csak választható tárgy, nem kötelezô. Talán a munkánk és a tapasztalataink iránti növek-
vô érdeklôdés annak az eredménye, hogy a Balti-tengeri régió oktatási minisztereinek a
fenntarthatóságot célzó oktatással kapcsolatos egyezménye életbe lépett. További infor-
mációért az alábbi, 2002. januárban aláírt dokumentumot megtekinthetik az alábbi címen:
http://www.utbildning.regeringen.se/HUT/pdf/edubaltic21.pdf

A 2001. évi országos tanárképzési reform arra ösztönzött minket, hogy összeállítsuk az
„Interdiszciplináris szempontok a fenntartható társadalomban” címû szemináriumot. Ez az ok-
tatási reform hangsúlyozza az interdiszciplináris tanulmányok ökológiai és globális
megértésével, az alapvetô értékekkel és tapasztalatokkal kapcsolatos általános tanári is-
meretek fontosságát. Véleményünk szerint a fenntarthatóság tökéletesen illeszkedik ebbe
a keretbe, és a szeminárium ezeket a készségeket támogatja és hozza majd elô.

A szemináriumot 10 hetesre tervezzük (10 pont). A fô gerincét a tudomány és a tech-
nológia (6 pont) adja, míg a fenntarthatóság szociológiai és a gazdasági szempontjai 2
pontot érnek egyenként.

Az elôadások anyaga a fenntarthatóság általunk fontosnak ítélt alapismereteit tartal-
mazza. Néhány fô témakör:

• Emberi behatás (Tudomány)
• Élet, sokszínûség és fejlôdés (Tudomány)
• Racionalitás és természet (Szociológia)
• Környezeti etika és politika (Szociológia)
• Környezeti kockázatok a modern társadalomban (Szociológia)
• Éghajlat és az üvegházhatás (Tudomány)
• Energiaforrások és energiaminôség (Tudomány)
• Sugárzás és radioaktivitás (Tudomány)



• A piac dönt? (Közgazdaság)
• Megvalósítható korrekciós módszerek (Közgazdaság)
• Politikai és globális egyezmények (Közgazdaság)

A diákokat standard írásos tesztek alapján értékelik, ám szerintünk az elôadásokat más
oktatási módszerekkel is vegyíteni kell, ezért tíz gyakorlati feladatot is adunk nekik,
amelyben tudomány és technika1, valamint egyéni feladatok és szemináriumok is szere-
pelnek (a diákok kötelezô olvasmányokat elemeznek). Lehetôségük nyílik arra is, hogy
kifejtsenek egy környezetvédelmi problémát a balti-tengeri tôkehalpusztulással kapcso-
latban. Ezek az alternatív módszerek mind helyet kapnak az értékelésben, mivel a diá-
koknak aktívan részt kell venniük a kurzus érvényes befejezéséhez. 

A diákok egy kérdôív kitöltésével értékelik a kurzust a végén. Észrevettük, hogy sokan
közülük nem voltak elégedettek azzal, hogy természettudományt kell tanulniuk, mivel
azt gondolták, hogy ezt a tárgyat már régen maguk mögött hagyták. Az inkább elméleti
jellegû elôadások elégedetlenséget és rossz visszhangot váltottak ki egyes diákokból.
Legtöbbjük mégis értékelte a gyakorlati feladatokat, amelyek során megtanulták, hogy
mennyire hasznos lehet a természettudomány, és megváltozott a témával kapcsolatos
hozzáállásuk is. Azt is észrevették, hogy az ország más tanárképzô intézményeiben nem
létezik ez a rendszer az elsô félévben, ami összezavarta ôket. Ettôl függetlenül tisztában
vannak vele, hogy a fenntarthatóság mennyire nagy jelentôségû tárgy. Elfogadják a kör-
nyezetvédelmi témák szociológiai és gazdasági perspektíváit, mivel a környezeti problé-
máknak majdnem kizárólag csak ezzel az aspektusával találkoztak korábbi tanulmányaik
során.

Az elôadók szempontjából az interdiszciplináris munka rendkívül gyümölcsözô volt a
kurzus fejlesztésével és növelésével kapcsolatban. Annak ellenére, hogy több idôt kellett
erre fordítani, mint más kurzusokra, egymás ilyen mély megismerése és értékelése más-
képpen nem alakult volna ki. 

Ekkor 800 diák vett részt a kurzuson. Minden évben legalább 350 diákot oktatunk.
Hosszú távon így széles körû, a fenntarthatóság témájában képzett tanári bázis alakul ki,
amely véleményünk szerint hatással lesz majd a következô nemzedékekre is. 

Ennél kicsit személyesebb nézôpontból a szeminárium egy bizonyos aspektusa inspi-
rált a doktori munka elkezdésére. A 2001-es elsô tanárjelölt-csoport Svein Sjøberg köny-
vének (Naturvetenskap som allmänbildning – Természettudomány a közjó érdekében)
egyes fejezeteit kezdte el olvasni (1–5. fejezet, különös tekintettel az 5. fejezetre: „Miért
kell mindenkinek természettudományokat tanulnia?”). Késôbb írtak egy házi dolgozatot
a természettudománnyal kapcsolatos véleményükrôl, nézetükrôl. 250 ilyen dolgozatot
megtartottam, és fel szeretném ezeket más interjúkkal együtt használni az alábbi kérdé-
sek megválaszolására:

1. Hogyan mutatják meg a tanárjelöltek a tudományos elhivatottságukat? A szeminárium in-
terdiszciplináris ugyan, a tartalom nagyobb hányada mégis természettudományos
alapú. A fenntarthatóságot és a környezeti nevelést célzó oktatás szorosan kapcsoló-
dik a hagyomány szerint is a tudományhoz (fôleg a biológiához). Elképzelésem
alapján a tudományhoz való viszony befolyásolhatja a környezeti problémákkal
kapcsolatos érdeklôdést. A dolgozatok olvasásakor azt tapasztaltam, hogy a diákok
80%-a határozott személyes véleménnyel rendelkezik a természettudományokkal
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kapcsolatban. Úgy tûnik, hogy szinte mindegyiküknek negatív tapasztalataik és em-
lékeik vannak az iskolai természettudományi oktatásról. Gyakran hangoztatták,
hogy soha nem magyarázták el nekik rendesen ezt a tárgyat. A többi észrevétel pe-
dig az volt, hogy túl nagy hangsúlyt fektettek a tudomány amúgy is nehéz és elmé-
leti részére, és túl keveset beszéltek az alapvetô értékekrôl tudományos szempont-
ból. Sjøberg könyvét elolvasva szinte mindenki meggyôzôdött arról, hogy a tudo-
mányos ismeretek demokratikus okokból is szükségesek, mivel növelik annak az
esélyét, hogy bölcsebb döntések szülessenek a jövôre nézve. Gyakran utalnak arra,
hogy mindannyiunknak tennie kell valamit a fenntarthatóságért és a környezetért,
és szerintük a demokratikus szempont kihangsúlyozása növelné a természettudo-
mányos érdeklôdést az iskolákban. A genetikai kísérletek kérdése is sokszor felvetô-
dik, mert a nagyobb tudományos ismeretek lehetôvé tennék az aktívabb társadalmi
szerepvállalást.

2. Milyen összefüggések lelhetôk fel a környezetvédelmi problémák (ahogy a szövegben olvasha-
tó) és az oktatási háttér között? A tudományos tanulmányok (pl. a természettudo-
mányra összpontosító NV-program bevezetése a felsôs középiskolában) vezethet-
nek-e mélyebb környezeti tudatossághoz, vagy inkább az ellenkezôjét okoznák?
Mely tényezôk tekintendôk a leglényegesebb hajtóerôknek a környezetvédelmi ér-
deklôdés kiváltására? A környezetvédelmi kérdésekkel behatóbban foglalkozó diá-
kok oktatási adatait elemezni fogom. Második lépésként pedig szeretnék interjút ké-
szíteni egyesekkel (5–10 ember?), hogy a dolgok mélyére tekinthessünk.

3. Miként változik meg az emberek hozzáállása a környezetvédelmi és fenntarthatósági problé-
mákhoz a felsôfokú tanulmányok során? Elméletem szerint a fenntarthatósággal foglal-
kozó kötelezô kurzus egyes diákok számára elindíthatja vagy mások számára ki-
hangsúlyozhatja a környezeti problémák iránti érdeklôdést. Szeretnék interjút készí-
teni néhány dolgozat írójával arról, hogy miként befolyásolta ôket a tanárképzési ta-
nulmányuk (általánosságban) és a fenntarthatóságról szóló kurzus (konkrétan). 

4. Hogyan használják majd fel a tanárjelöltek a fenntarthatósággal kapcsolatos ismereteiket ké-
sôbbi tanári munkájuk során? A fenntarthatóságot célzó oktatás célkitûzése természe-
tesen az, hogy a tanárjelöltek megfelelônek és hasznosnak találják a tanmenetet ké-
sôbbi munkájuk szempontjából. Szeretném megtudni, hogy miként akarják alkal-
mazni a fenntarthatóságot tanári munkájukban. Elképzelésem szerint bemutatnék
egy fiktív „esetet” (pl. megkérném ôket, hogy tervezzenek meg egy tematikai mun-
kát az iskolában a környezetvédelemmel és a fenntarthatósággal kapcsolatban) a 3.
részben bemutatott diákoknak. Elméletem szerint a válaszok megmutatják majd az
érdeklôdés szintjét a fenntarthatóság tanításban való felhasználásáról.

Mivel csak nemrégen kezdtem el írni a disszertációmat, csupán az elsô részig (a négy-
bôl) jutottam el. A többi késôbb következik…
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FRANZ GRÜNWEIS, GÜNTHER PASS, MARTIN SCHEUCH ÉS THOMAS WRBKA
AUSZTRIA

INTERDISZCIPLINÁRIS PROJEKT 
– „EXPEDÍCIÓ A KULTURÁLIS TÁJEGYSÉGEKRE”

TANÁRKÉPZÉSI MODUL A KÖRNYEZETI NEVELÉSI 
ÉS TERMÉSZETTUDOMÁNYOS KÉPZÉSBEN

AZ OKTATÁSI MODUL FELÉPÍTÉSE ÉS CÉLJA

A Bécsi Tudományegyetemen 1998-ban vezették be az elsô interdiszciplináris projektet,
és 2001 óta a biológia szakos tanárjelöltek képzésének alapvetô része. A tanárjelöltek az
iskolai tanárokkal és osztályaikkal együtt tervezték meg és valósították meg az iskolai
projekteket. Az oktatási modul részleteit és értékelését az UMILE-kezdeményezés kere-
tén belül végezték. 

A kurzus céljai az egyes résztvevôk szempontjából különbözôek:
• a hallgatók megtapasztalhatják a projektmódszert, kipróbálhatják magukat tanár-

ként és csoportmunkában, és tanulhatnak az összehasonlításon alapuló tanulási
módszerbôl

• a tanárok megtapasztalhatják, hogy milyen segítséget lehet kapni a tanárjelöltektôl
az iskolai projektekben, új témákkal és tanítási módszerekkel ismerkedhetnek meg,
és tapasztalatot cserélhetnek más iskolai kultúrákban dolgozó kollégákkal

• a kutatók pedig közvetlen kapcsolatba kerülhetnek a tanárokkal, átadhatják nekik
kutatási tapasztalataikat, és megtanulják az ismeretek átadását a tanulóknak

„EXPEDÍCIÓ KULTURÁLIS TÁJAKRA” TÉMAKÖR

2002 nyarán elôször választották ezt a témakört átfogó témának. Egy tájökológus ismer-
tette az interdiszciplináris kutatási projekttel kapcsolatos alapvetô információkat (Oszt-
rák tájkutatás) (további információ: www.klf.at, www.pph.univie.ac.at/intwo/in2int
ro.htm,  www.pph.univie.ac.at/landleben/index.html).

A hallgatók és a tanárok az osztállyal együtt terveztek meg 5 iskolai projektet. A pro-
jekt célja az iskola környezetének megismerése volt (Bécs külvárosa), és az elmúlt évtized
változásainak elemzése régi fotók alapján. A gyerekek kirándulásokon vettek részt, pla-
kátokat készítettek, és naplót írtak az egész projektrôl. A tanárjelöltektôl ehhez minden
segítséget megkaptak. A projekt befejezése után a tanárjelöltek prezentációt készítettek a
tanár segítségével.

ÉRTÉKELÉS

Az Osztrák tájkutatás moduljának pénzügyi támogatása lehetôvé tette a kurzus értékelé-
sét egy esettanulmányban (Pass et al. 2003), amely a következô kérdéseket boncolgatja:
sikeres volt-e a kurzus, és a tájkutatás tudományos fogalmait sikerült-e átadni? 



EREDMÉNYEK

A kurzus sikeres volt, a diákok megtapasztalták, hogy hogyan kell projektmunkát végez-
ni, tervezni. A tanárok segítséget kaptak a csoportos tanítás során, kipróbálták a projekt-
munkát, és megismerkedtek az akciókutatás módszereivel. A tanárképzôknek sikerült
nemcsak a tanárjelöltekkel, de a tanárokkal is megismertetni a projektmódszert, és külsô
megfigyelôként értékelték az eredményeket.

A tájökológusok azonban nem voltak elégedettek, mivel túl késôn kapták meg a témát
a tanárok, az elôzetesen létrehozott tanár–diák csoport nem volt nyitott az ökológiai
szempontokra, információkra. 

Ennek ellenére 2003-ban folytatták a programot az iskolai ökológiai oktatás érdekében.
Az instruktorok nyitottak más intézményekkel való együttmûködésre és tapasztalatcse-
rére a kurzus fejlesztése érdekében.

Az esettanulmány teljes szövege olvasható angolul az alábbi internetcímen:
http://www.oki.hu/article.php?kod=seed-case.html
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VERLE DE SMET
BELGIUM

PROJEKT-TANULÁS ÉS AKTÍV TANULÁS 
MINT A MULTIDISZCIPLINÁRIS GONDOLKODÁS 

ÉS ÉRTÉKELÉS ÖSZTÖNZÉSÉNEK ESZKÖZE 
AZ ALAPTANÁRKÉPZÉSBEN

Belgiumban a felsôoktatás lényeges eleme a projekt-tanulás. Ezzel a módszerrel megta-
nulják a diákok, hogy milyen az önállóan irányított csoportmunka, a problémák megol-
dásához mely készségek szükségesek, és a valóságot hogyan lehet kritikus szemmel vizs-
gálni. A projekt-tanulás az alábbi készségeket fejleszti: akciókutatás, aktív tanulás, cso-
portos tanulás, reflektív gondolkodás és gyakorlat közbeni tanulás.

A multidiszciplináris tanulási módszert azért fontos integrálni a tantervbe, mert túl-
mutat az egyes tantárgyak határain, és a tanulás megtanítását, a szociális készségeket, a
környezeti nevelést és a polgári felelôsségtudatot hangsúlyozza a középfokú oktatásban. 

A reflektív gondolkodás módszerét már a tanárképzés kezdetén alkalmazzák, ahol a
hangsúly az önértékelésen és elemzésen van. A projektet elôször a Természettudományi
és Környezeti Nevelés terén hajtották végre, biológia, földrajz vagy fizika szakos tanárje-
löltekkel. A diákok harminc más szervezettel együttmûködve szerveztek egy környezet-
védelmi vásárt. A projekt két éven keresztül tartott, és késôbb erôsebb társadalmi jelleg-
gel kiterjesztették más szakokra és valamennyi tanárképzôs hallgatóra. 

A projektnek jelenleg négy lényeges célkitûzése van:
• kompetenciafejlesztés az egyén szintjén
• az összegyûjtött információk adaptálása a középiskolai diákokat figyelembe véve
• problémamegoldás társadalmi szempontból
• csoportos munka és tanulás

A projekt fázisai:
1. Egy átfogó projekttéma kiválasztása, azon belül pedig témakörök meghatározása. 
2. A projekt kezdete (október): a végzôs hallgatói csoport felkészítése, célok és elvárá-

sok megfogalmazása, választás tíz különbözô témakörbôl, tervezés, megfigyelô és
felügyelô tanár kiválasztása.

3. Adatfeldolgozás és kutatási idôszak: információgyûjtés.
4. A haladás értékelése.
5. A projekt megvalósítása (információs brosúra, információs sarok oktatási anyagok-

kal, workshopok és viták).
6. A projekt zárása – végsô értékelés és reflexió.

A projekt eredménye az alábbi termékek létrehozása: projektbrosúra (a projekt-koordi-
nátor értékeli), információs sarok, s a tanulók számára ehhez kapcsolódóan szervezett te-
vékenység (a tanulók értékelik) és szakmai álláspontok védése egy szakmai bizottság
elôtt. A csoportmunkát egyrészt a hallgatótársak értékelik, másrészt az önértékelésnek és
elemzésnek is tárgya.



A hallgatók  is értékelik az egész projektet a végén. Értékelésük alapján kiderült, hogy
a projektmunka ösztönzi a multidiszciplináris gondolkodást, a közös munkát és az
együttmûködést, a tanulás új dimenzióit mutatja meg. Azonban problémák is felmerül-
tek, a diákok szembesültek néhány korláttal: saját elképzeléseik kommunikálása, terve-
zés és idôbeosztás, az elképzelések világos megfogalmazása, a tartalomról való kritikus
gondolkodás, kevés önértékelés.

Számunkra a projektmunka során kiderült, hogy új dimenziókat nyit a diákok számá-
ra, a tanárképzôk egyenlô mértékben képesek támogatni minden csoportot, a projekt-
módszer új impulzust jelent a tanárképzésben, az egész projekt hozzájárul új ötletek és el-
képzelések bevezetéséhez. Minden évben megpróbálunk javítani a programon, a vitafó-
rum színvonalán, a visszajelzéseken, az önértékelés minôségén, és növelni kívánjuk a
projektmódszer jelentôségét a tantervben. 

Az esettanulmány teljes leírása angolul olvasható az alábbi internetcímen: ftp://ftp.
oki.hu/english/seed-case-Verlee-paper.pdf
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DORIS ELSTER
AUSZTRIA

INTERDISZCIPLINÁRIS KÖRNYEZETI NEVELÉS 
A BIOLÓGIA ÉS FIZIKA 

SZAKOS TANÁROK KÉPZÉSÉBEN

A BÉCSI TUDOMÁNYEGYETEM GYAKORLATI KURZUSÁNAK

KIFEJLESZTÉSE ÉS ÉRTÉKELÉSE

Hagyományosan a tanárszakos diákok képzése nem sokban tért el a biológia vagy fizika
szakos hallgatók tantervétôl. Csak a közelmúltban kezdôdött el a biológia és fizika sza-
kos tanárjelöltek célirányos szakmai képzése az elmélet és a tanítási gyakorlat összeköté-
sének érdekében. Az egyik ilyen úttörô kurzus az „Interdiszciplináris projekt” volt,
amely kötelezô szemináriumként szerepelt három féléven keresztül a biológia szakos ta-
nárjelöltek számára. Az UMILE (a környezeti nevelés fórumának hálózata) kutatási pro-
jekt keretében több hasonló projekt jött létre. 

Az interdiszciplináris projekt (A Nap – az élet motorja) úttörô volt a környezeti nevelés
terén a Bécsi Tudományegyetemen. A kurzuson biológia és fizika szakos tanárjelöltek vettek
részt. Egy interdiszciplináris csoport vezette a kurzust, fizikusok, fizikatanárok és biológia-
tanárok mûködtek közre. Az elsôdleges cél a „fotoszintézis és sugárzás” alapvetô ismeretei-
nek elsajátítása volt (a tanárok által összeállított vagy a diákok saját ötletein alapuló) kísér-
leteken és az eredmények interdiszciplináris szempontú elemzésén keresztül. A projektmód-
szer segítségével a diákok akciókutatásban és csoportdinamikában is tapasztalatot szerez-
tek. A diákok megtervezték a tanítási egységeket, amelyek alapismereteket nyújtanak majd
a 16 éves tanítandó gyerekek számára, és kísérleteket is beterveztek, melyek elvégzése során
kialakulhat a gyerekek felelôsségtudata. A diákok naplót vezettek tapasztalataikról, és a kur-
zus végén kikérték véleményüket, megbeszélték fejlesztési javaslataikat. 

A reflexión alapuló értékelést az akciókutatás paradigmája alapján végezte a projekt
vezetôje. Különbözô szempontokat vett figyelembe: milyen szinergiát hozott létre az in-
terdiszciplináris munka, milyen tudásra tettek szert a tanárjelöltek és a tanulók, mi volt a
kurzus gyakorlati haszna, és miként lehet javítani a kurzust. Az értékelés eredményeként
kiderült, hogy a különbözô szakos diákokat nagyon érdekelte a másik tantárgy, és bizo-
nyos tudásra tettek szert így. Nagyobb magabiztossággal vezették le az iskolákban a kí-
sérleteket késôbb, mivel lépésrôl lépére ki tudták próbálni, meg tudták tervezni azokat.
Mindegyik diák egyetértett abban, hogy az interdiszciplináris kurzus hasznos volt, és so-
kat segített nekik a tanárrá válásban. 

A diákok számára konfliktusokkal terhes tapasztalat volt a tanulók irányítása. Az
egyetemi és az iskolai szokások különbsége szembetûnô volt számukra, de élvezték a
döntési szabadságot az órák témaválasztásában. Ez viszont bizonytalanságot is szült ben-
nük. Végeredményben azonban minden diák egyetértett abban, hogy ennek az interdisz-
ciplináris kurzusnak a tanárképzésben a helye, mivel áthidalja az elméleti egyetemi mun-
ka és az iskolai gyakorlat között tátongó szakadékot.  Az esettanulmány teljes szövege ol-
vasható angolul az ftp://ftp.oki.hu/english/seed-Elster-case-paper-pdf internetcímen.



MICHELA MAYER
OLASZORSZÁG

ÖKOLÓGIAI FENNTARTHATÓSÁG ÉS MINÔSÉG
AZ ISKOLARENDSZERBEN: 

ISKOLÁK ÉS KÖRNYEZETVÉDELMI KÖZPONTOK
EGYÜTT EGY AKCIÓKUTATÁSI FOLYAMATBAN

Ez az esettanulmány egy, az ENSI Ökoiskolák Projekt keretében végzett olasz vizsgálatot
ír le, amelyet az INVALSI (Országos Oktatásértékelô Intézet) koordinált. 

A vizsgálatban 10 iskola és 10 környezetvédelmi központ vett részt. A kutatás megkez-
dése elôtt létrehoztak az iskolák és a központok között egy kettôs kutatási hálózatot (kör-
nyezeti nevelés terén aktív iskolák hálózata, és egy partnerhálózat). 

Mindkét hálózat az ENSI-projekt országos és nemzetközi ökológiai fenntarthatóság
szempontjainak figyelembevételével kezdte el munkáját:

• a diákautonómia és felelôsség dinamikus jellemzôinek kialakítása
• komplexitás, rendszerezett gondolkodás és oktatási újítások integrációja
• kritikai reflexió az akciókutatásban
• dokumentáció készítése az iskolának a minôségfejlesztést célzó tevékenységeirôl
• eredménymutatók, indikátorok meghatározása (az iskolák kapcsolatrendszere, ka-

pacitása, rendszerezett dokumentáció az iskola újításairól, kutatási csoport az isko-
lákban)

A projekt lényeges eleme volt az iskolák egészének bevonása, a fenntarthatóság-peda-
gógia (egyedi tanulásra épülô), szociális (kommunikációs kultúrára és kölcsönös tiszte-
letre épülô) és technikai-gazdasági szempontú (ökoauditálás) megközelítése. Az iskolák
s a környezetvédelmi központok egy országos kettôs hálózatba tömörültek, a két hálózat
szorosan együttmûködött a kutatási projekt három szintjén:

1. konkrét akciótervek a legitim, helyi jelentôségû és korábban még nem kutatott kér-
dések közös vizsgálatára

2. akciókutatás az iskolán belül 
3. másodfokú akciókutatás, amely során a partner szervezetek hálózata együtt értéke-

li az ENSI-projektet
Az iskolai akciókutatás szempontjából fontos változás történt Olaszországban 2000 és

2002 között. Országos környezeti nevelési programok indultak el, iskolai reform zajlott,
és a tanterv részévé vált a környezeti nevelés. 

A kutatás fázisai:
1. kölcsönös ismerkedés és motiválás, alapok és szabályok meghatározása, kutatási

csoport létrehozása
2. kutatási célok kitûzése, projekt végrehajtása
3. adatgyûjtés, értékelés, elemzés
A kutatási projekt ideje alatt a kommunikáció e-mailen keresztül folyt. 
Az iskolák különbözô céltémákat jelöltek ki kutatásra. Néhány iskola az iskolai szer-

kezetet és forrásfelhasználást kutatta, míg mások a tanterv módszertani és tartalmi újítá-
sait. Egy harmadik csoport egy nagyon fontos témát választott, a tanárok közötti együtt-
mûködés elsajátítását. Ezenkívül az iskola közösségben elfoglalt helyét és szerepét is
vizsgálták. 



A partnerek segítségével végzett kutatás során a partnerek részt vettek a projektben,
több különbözô szerepkört betöltve (konzulens, megfigyelô, kritikus barát). A partnerek-
nek kellett az elôzetes megbeszéléseket lebonyolítani, értékelni, kétoldalú párbeszédet
ösztönözni, a problémákat mindig középpontba helyezni, felhívni a felek figyelmét az új-
donságokra az adott kutatási területen, és persze hallgatni, jegyzetelni, és legfôképp
csöndben figyelni. 

A kutatás során meghatározták azokat a feltételeket, amelyek segítségével egy iskolá-
ban megvalósulhat az ökológiai fenntarthatóság. Az ENSI-projekt keretében az akciók
összekapcsolása, az akciókat irányító kérdések és kutatási kérdések az iskola minôségé-
nek fejlesztésére irányultak. A projekt során az akciókutatás nem csupán a fenntartható-
ság elveinek megfelelô kutatási eszköz volt, hanem mindenekelôtt egy képzési és önkép-
zési eszköz, amely lehetôvé tette, hogy az olasz duális kutatási hálózat kritikusan szem-
lélje a kapott eredményeket, az akadályokat feladatként kezelje, és a kutatási lehetôség-
bôl további ismereteket szerezzen. 

A tanulmány teljes szövege angolul elérhetô az ftp://ftp.oki.hu/english/seed-case-
Mayer-paper.pdf internetcímen.
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DAVID CHAPMAN
ÚJ-ZÉLAND

KÖRNYEZETI NEVELÉS

Az itt leírt kutatás annak megértésére irányul, hogy a tanárok hogyan építik be munká-
jukba a környezeti nevelési programban elsajátítottakat. A kutatás Új-Zélandon zajlott,
ahol az európai országoktól eltérô oktatási rendszer alakult ki az 1984-es társadalmi
átalakulás következtében. A neoliberalizmus jegyében az erôforrások nagy része állami
tulajdonból magánkézbe került, az oktatás szerkezete átalakult, és a tantervfejlesztés ma-
gánszerzôdések keretében történt. Az iskolákat az ERO (Oktatásfelügyeleti Iroda) el-
lenôrzi, a tantervek célok köré épülnek és erôteljesen jelen vannak bennük a verseny és a
piacgazdaság értékei. Az iskolák is versenyben állnak egymással annak következtében,
hogy az ERO-jelentések nyilvánosak. 

A projekt négy részbôl állt. Az elsô fázis során nyolc, környezeti nevelési kurzust vég-
zett kezdô tanárt követtünk két éven keresztül. A második fázisban tanárok egy másik
csoportjával továbbképzések keretében megismertettük az Oktatási Minisztérium által
kiadott „A környezeti nevelés irányelvei” címû dokumentumot, majd késôbb megkeres-
tük ôket, hogy megkérdezzük, miként befolyásolták a továbbképzéseken tanultak a taní-
tási módszereiket. A harmadik fázisban az elsô tanárcsoport tagjai vettek részt ugyan-
ilyen továbbképzésen, ahol felfrissíthették tudásukat a témakörben. Ôket egy évvel ké-
sôbb kérdeztük meg tapasztalataikról. Végül a negyedik fázisban megkerestük azokat a
tanárokat, akik kiváló környezeti nevelést folytattak. 

Mivel az elsô fázist követôen elenyészôen kevesen folytattak magas színvonalú kör-
nyezeti nevelést, a projekt céljain módosítottunk egy problémakezelô módszer segítségé-
vel. A kutatás mind a tanárképzés, mind az ENSI iskolai tantervfejlesztési programja
szempontjából lényeges. A tanárképzésben azért lényeges, mert megmutatja, hogy mi-
ként segíti az iskolában tanító tanárok munkáját, míg a környezeti nevelés segítségével az
iskolai tantervfejlesztés problémái azonosíthatók és könnyebben megoldhatók. 

A projekt eredményeinek elemzésekor az alábbi következtetéseket lehetett levonni: 
• az iskolai kultúra hatással van a környezetvédelmi újításokra
• a nagyobb iskolákban a szindikátusban dolgozó tanárokat nehezebb megmozgatni
• nagy fokú elkötelezettség és határozottság szükséges e tehetetlenség leküzdésére
• az aktív tanárok erôs elkötelezettséggel és szilárd értékrenddel rendelkeznek, amit

gyakran a vallásból merítenek
A tanárok kezdeményezései valójában három csoportba oszthatók: alkalmankénti

programkiegészítés (bizonyos témák felvetése elôzetes terv nélkül), naiv kezdeményezé-
sek (faültetés, újrafelhasználás stb.); végül pedig külsô szakértôk bevonása. A legmaga-
sabb szintû kezdeményezés az iskolákon kívüli források és külsô szakértôk bevonása. 

Az iskolafejlesztés szempontjából az együttmûködés és az azon alapuló akciókutatás
rendkívül fontos. A kutatás alapján azok az iskolák nyitottabbak a fejlesztésre, ahol az
iskolai kultúra támogatja az együttmûködést, és a tanárok egy része elkötelezett és ha-
tározott értékrenddel rendelkezik. A kutatás és a projekt célja a résztvevôk támogatása



a szintézis elérésére, és a legmagasabb szintû tanári kezdeményezés önálló lefolytatá-
sára. 

Néhány általánosabb jellegû témakör is felmerült a projekt közben. A környezeti neve-
lésben aktív tanárok értékrendje az egyik lényeges szempont a mai fogyasztói és közö-
nyös világban, ahol a környezetvédelem az együttmûködésen és a jövôre is gondoló em-
bereken múlik. A másik témakörbe a környezeti nevelési anyagok tartoznak, amelyek
nagy hányada nem is érinti azokat a komplex szociológiai kérdéseket, amelyek befolyá-
solják a környezeti nevelést. 

A szerzô (David Chapman) kidolgozott egy elméleti mátrixot, amely megmutatja a ta-
nárképzôknek, hogy melyek azok a kompromisszumok, amelyeket meg kell kötniük (és
amihez világos és következetes környezetvédelmi filozófia szükséges). 

Az esettanulmány teljes szövege elolvasható angolul az ftp://ftp.oki.hu/english/
seed-Chapman-case-paper.pdf internetcímen.
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PAUL HART, IAN ROBOTTOM, REGULA KYBURZ-GRABER
KANADA, AUSZTRÁLIA, SVÁJC

A TOVÁBBLÉPÉS LEHETÔSÉGEI

A konferencia szakmai záróakkordjaként a konferencia résztvevôi három környezeti ne-
veléssel foglalkozó egyetemi szakember vezetésével megválaszolandó kérdések formájá-
ban fogalmazták meg a továbblépés irányait.

PAUL HART, 
a Reginai Egyetem Neveléstudományi Tanszékének professzora, Kanada

A konferencián elhangzott esettanulmányokkal kapcsolatos megfigyeléseimbôl és azok
értelmezésébôl adódó kérdéseket három kategóriába osztottam:

Fogalmi kérdések

1. Milyen elôzetes elvárásaik és elképzeléseik voltak az esettanulmányok szereplôinek
a környezeti és a fenntartható fejlôdést célzó neveléssel, a tudás/bizonyíték, az ak-
ciókutatás/kritikus reflexió mibenlétével és az interdiszciplinaritás, a minôségbizto-
sítás stb. szakkifejezésekkel kapcsolatosan (különös tekintettel olyan ENSI–SEED
célkitûzésekre, mint a környezettudatosság és a környezeti felelôsség kialakítása)?

2. Mit gondolnak a résztvevôk és az esettanulmány szerzôi a „változás” természetérôl,
és azokról a feltételekrôl/tapasztalatokról/bizonyítékokról, amelyek hatására létre-
jön a változás (pl. statisztikai adatok az értelmezési adatokkal szemben, leíró/értel-
mezô beszámoló). Ez egy ismeretelméleti kérdés, amely a tudás természetéhez nyúl
vissza.

Módszertani kérdések

3. Milyen kapcsolatban áll a kutatás/akciókutatás az értékeléssel? Az esettanulmá-
nyokban az értékelés nem egyezik meg magának az esettanulmánynak, azaz az ak-
ciókutatás folyamatának értékelésével.

4. Mi a szerepe a reflexiónak/kritikus reflexiónak és az oktatási filozófia ismeretének
az esettanulmány részét képezô tapasztalatok megszerzésében és a tapasztalatokról
való értekezések felépítésében?

Gyakorlati kérdések

5. Az esettanulmányban milyen természetû kapcsolatok irányítják az iskolai történé-
seket? (Milyen kapcsolatban áll a szakmai fejlôdés a tantervfejlesztéssel?)



6. Milyen, a szerzôk és résztvevôk számára lényeges témakörök vetôdnek fel az egyes
esettanulmányokban a gyakorlat és az akciókutatás terén; mely kérdéseket vetettek
fel az esettanulmányok írói a konferencián, illetve az azt követô megbeszéléseken?

IAN ROBOTTOM 
a Deakin Egyetem Neveléstudományi Tanszékének professzora, Ausztrália

Ajánlott vitatémák

1. Hogyan fogalmazódott meg és igazolódott az akciókutatás kapcsolódása az értéke-
léshez és a minôségbiztosításhoz? Filozófiai szinten az akciókutatás nem tûnik meg-
felelônek a minôségbiztosításhoz és az értékeléshez hasonló instrumentalista folya-
matokra…

2. Az akciókutatás az ENSI kulcsfontosságú, nem vitatható eleme. Hogyan épül fel az
akciókutatás különbözô környezetekben? Az esettanulmányok bizonyítják, hogy az
akciókutatást többféleképpen értelmezik: értékelési stratégiaként, oktatási stratégia-
ként, hatékonyságnövelô eszközként, minôségbiztosítási eszközként…

3. Hogyan kell értelmezni a „fenntarthatóságot célzó oktatást”? Az esettanulmányok-
ban különbözô módon értékelik és értelmezik: a környezeti neveléssel megegyezô-
nek vagy egy részének tekintik, a környezeti nevelés továbbfejlesztésének, ökológiai
fenntarthatóságnak, fenntartható iskoláztatásnak vagy a minôségfejlesztés fontos
elemének tekintik…

4. Létezik olyan alternatíva az interdiszciplinaritás fogalmára, amely diszciplinaritást
és diszciplináris szerkezetet feltételez? Néhány esettanulmányban egy alternatív
megközelítés szerepelt a helyi környezetvédelmi/szociális kérdéseknek a tantervfej-
lesztés kiindulópontjaként való felhasználásában. Ez a kérdés válik a tanterv rende-
zô elvévé a diszciplináris szerkezet helyett…

5. A „környezeti nevelés fôáramlatának meghatározása” valóban kívánatos cél? Az újí-
tások intézményesítése gyakran a leglényegesebb sajátosságok elvesztéséhez vezet…

REGULA KYBURZ-GRABER 
a Zürichi Egyetem Tanárképzô Intézet professzora, Svájc

Interdiszciplinaritás

1. Az interdiszciplinaritás elôfeltételezi-e a diszciplinaritást?
2. Mi vonatkozik a tanulókra, a hallgatókra és a tanárjelöltekre az interdiszciplinari-

tásból, ha diszciplínákban osztályozzák és értékelik ôket? Miképpen lehet osztá-
lyozni az interdiszciplináris tudást és készségeket?

3. Az érvényben lévô tanterv és a tanárok szubjektív nézete dönti-e el, hogy végül mi-
lyen anyagot tanítanak az osztályokban? Ez miként befolyásolja a tanárjelölteket?

Az akciókutatás módszertana

4. Mi a tanárképzôk, a tudósok, a tanárok, a tanárjelöltek és a diákok érdeke egy közös
projekt elindításában? Az akciókutatás hogyan segíthet a fenti csoportok közötti
érintkezési felületek tisztázásában? 
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5. Az akciókutatásban mely módszerek és megközelítések sikeresek, és hogyan fogal-
mazzák meg a releváns és legitim kutatási kérdéseket?

A plenáris elôadások utáni csoportmegbeszéléseken felmerült vitatémák

A csoport
1. mi a fenntarthatósági programok megfelelô tartalma?
2. a „környezeti nevelés fôáramlatának meghatározása” valóban kívánatos cél?
3. milyen az akciókutatás igazi természete?

B csoport
1. kutatási etika: a környezeti nevelés területén végzett kutatások esetében etikai kó-

dex létrehozása szükséges
2. tiszta, világos fogalmak: mit értünk az olyan fogalmak alatt, mint akciókutatás, fenn-

tarthatóság a környezeti nevelés vonatkozásában, értékelés, interdiszciplinaritás…
3. milyen kapcsolat áll fenn az akciókutatás és a környezeti nevelés, az akciókutatás és

az értékelés, az akciókutatás és a minôségbiztosítás, illetve a „jó tanítás” és az akció-
kutatás között?

4. partnerkapcsolatok kialakítása szükséges, amelyekben nemcsak a lényeges témák
szakértôi, hanem a módszertan ismerôi is részt vesznek (ehhez kritikus barátok és
facilitátorok szükségesek). Így a tanárok számára lehetôvé válik, hogy legitim kuta-
tási kérdések vizsgálatába bekapcsolódjanak, történjék ez bár a szakmai fejlôdés és
változás folyamatának különbözô változataiban.

C csoport
1. mi az akciókutatás szerepe a minôségbiztosításban?
2. mi az interdisziplinaritás, milyen kapcsolatban áll a diszciplínákkal?
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