A környezeti nevelés ugyan mély gyökerekből táplálkozik, régi nevelési, oktatási hagyományokra épül, ám mai szemléletében, formájában mégis új a közoktatási gyakorlatban. Természetes tehát, hogy számos probléma, szakmai, módszertani bizonytalanság, tájékozatlanság, félreértés kíséri. 

A környezeti nevelés színtereinek megteremtése az általános iskolák alsó tagozatán az egyszerűbb szervezés és a tanulók jó motiválhatósága okán általában előre haladottabb a többi iskolafokhoz képest. A sokféle megoldás természetesen a gondok körét is szélesíti.

A továbbiakban – amolyan „állatorvosi ló” gyanánt – törekszem felvázolni mindazokat a szervezeti, szerkezeti hiányosságokat, működési zavarokat, melyekkel a nevelőközösségek illetve az egyes pedagógusok küzdenek. Összeállításomat saját tapasztalataimra, benyomásaimra, valamint az ország több részén különböző adottságú iskolákban környezeti nevelő munkát végző kollégáim véleményére alapoztam. A megállapítások mögött tehát nincs rendszeres és célzott adatgyűjtés. Nem törekedtem az egyes diszfunkciók teljes összefüggés-rendszerét feltárni. Értelmező, magyarázó állításokkal egészítettem csupán ki a felvetéseket. A tanulmány inkább problémakatalógusnak tekinthető tehát, semmint egzakt elemzésnek. Arra azonban alkalmasnak gondolom, hogy ilyen vizsgálatok irányát kijelölje, témáját megadja.

Miközben a problémákat, funkciózavarokat igyekeztem rendszerezetten tárgyalni, szeretném elkerülni annak a látszatát, mintha a hazai környezeti nevelési gyakorlat ilyen „ezer sebből vérző” helyzetben volna. Nyilván a problémalistát úgy kell értelmezni, hogy a jelzett hibák, hiányosságok általában előfordulnak, valahonnan azokat jelezték, de minden iskolára nem vonatkoztathatók. 

1. Strukturális problémák

A környezeti nevelés nemcsak tartalmában kívánja újragondolni a nevelési célokat, megváltoztatni az oktatáshoz való viszonyt és szemléletet. E nevelési terület sajátos munkaformái miatt több szinten is szembetalálja magát a közoktatás hagyományos szerkezeti, szervezeti felépítésével, intézményeivel. Ez a strukturális probléma természetesen kihat a mindennapi gyakorlatra is, gátolja azt. Iskolai szintre kényszeríti számos olyan probléma kezelését, melynek valódi forrása az iskolán kívül keresendő, s amelyek megoldásában az iskola nem kompetens. A tüneti problémakezelés a meg nem változtatott szerkezet miatt azonban nem hozhat hosszabb távon megoldást, a problémák újratermelődnek, ezzel egyre csökkentik a környezeti nevelési innováció iránti motiváltságot. 

Az iskolán belüli strukturális problémák általában az egyes pedagógus kudarcaként manifesztálódnak. Ha a környezeti nevelés megújítása nem lesz képes a tartalmi innovációval együtt – azzal szinte „koevolucióban” – a szükséges struktúraváltást is generálni és orientálni, akkor a környezeti nevelőket továbbra is, – bár egyre csekélyebb elszántsággal – tartósan a „bozótharcos” pozíciójába kényszeríti. Ez az attitűd nem a pozitív interdependenciák, a segítő, társakat megnyerő együttműködés irányába terelné e nevelési terület fejlesztését, hanem megnövelné annak konfrontációs felületét.

1.1 Az iskolán kívüli szerkezeti problémák

1.1.1 Közoktatáspolitika

1.1.1.1 Prioritások és félreértések

A kormányzati szintű oktatáspolitika egyes döntéshozói stratégiai területként, az uniós csatlakozással összefüggésben különösen korszerűsítendő feladatként értelmezik a környezeti nevelést, míg más döntési szintek mellőzik, vagy félreértelmezik annak tartalmát. A jogszabályok sem egyértelműek e tekintetben (pl. maga a Közoktatási törvény is hibásan, a tanórán kívüli tevékenységek körében értelmezi a környezeti nevelést. A kerettantervek szemlélete illetve tartalma csak részben igazodik a NAT-ban megfogalmazott közös követelményekhez). 

Ez a bizonytalanság a pedagógusképzés és a tartalmi szabályozás között is fennáll.

1.1.1.2 Civil kezdeményezések és kormányzati reagálás

A szakmai szervezetek kezdeményezéseit a kormányzat csak fenntartásokkal és megkésve reagálja. Egyfajta ellenzéki magatartásnak értelmezve a szakmai aggályok megfogalmazását. Mivel a döntéshozók környezeti műveltsége és szemlélete korszerűtlen, ezért értetlenséggel is párosul mindez. A Nemzeti Környezeti Nevelési Stratégiában megfogalmazottak sem váltak ezért kellően orientálóvá.

1.1.1.3 Tárcaközi gondok

A környezeti nevelés két tárca illetékességébe is tartozik (OM-KöM), de további más tárcákkal is szerves munkakapcsolatra volna szükség (FVM, NKÖM, EüM). A tartalmi és szervezeti kompetencia kormányzati szinten megoszlik, s tagolja magát a rendszert is. (pl.: az erdei iskola programok megvalósításában a tartalomért az OM felelős, pályázati forrásokat és ezzel együtt fejlesztési feltételeket a KöM szab meg, számos objektumot az erdészetek biztosítanak ismét saját értelmezésük szerint. A tanító nem tud, nem is tudhat eligazodni ezek között az elvárások között. A környezeti nevelés tárcaközi koordinációja elkezdődött (IUCN Környezeti Nevelési és Információs Programiroda), azonban az illetékesség és a hatáskör tisztázatlan, a működés, működtetés és annak feltételeinek biztosítása olykor szétválik. 

1.1.1.4 Törekvések és megvalósítás

A kormányzati törekvéseket a környezeti nevelés országos és helyi szakmai szervezetei viszonylag jól artikulálják. Állami feladat átvállalásaként sokat tesznek a fejlesztésért, a programok teljesítéséért. E ténykedésüket azonban általában jellemzi (még a legnagyobb szervezetek esetében is) a forráshiány, a kiszámíthatatlan működés, az önkéntesség, amely miatt nem annyit vállalnak fel, amennyi az adott közoktatási feladat professzionális megvalósításához szükséges és számon kérhető, hanem amennyire kapacitásukból futja. Ez a megoldás továbbra is távol tartja a környezeti nevelést a közoktatás professzionális rendszereitől.

1.1.1.5 Értékelés és ellenőrzés kontra autonómia

Jelenleg megoldatlan a környezeti nevelés korszerű szemléletének, minőségének és eredményességének folyamatos értékelése, minősítése. Az intézményi önállóságra hivatkozva nincs olyan közoktatási szereplő, aki jogosult volna beavatkozni egy iskola környezeti nevelési gyakorlatába. A különböző környezeti képzéssel, tudatformálással, programok szolgáltatásával foglalkozó szervezetek, társaságok és szakemberek által nyújtott szakmaiság még ennél is rosszabbul garantálható. A tanítókat nem igazítja el „márka-védjegy” a választásban. Az intézményvezetők több okból is ellenérdekeltek abban, hogy az iskola tevékenységét szakértővel véleményeztessék (pl.: fel nem ismert érdek; költségvetési megszorítás; félelem attól, hogy kívülről belelássanak az iskola mindennapjaiba; tartanak attól, hogy a testület rossz néven veszi, s ezt az igazgatóválasztáskor megtorolja). A szolgáltatói piacon még nagyobb a zavar. A piaci érdekek felülírják az önkontrollt. (pl.: erdei iskolának neveznek osztálykirándulást az utazásszervező cégek, környezetbarátnak, „öko”-nak reklámoznak taneszközöket stb.)

1.1.2 Tartalmi szabályzók

1.1.2.1 A Nemzeti alaptanterv korszerűsítése

A NAT megjelenése óta változott a szakma megítélése is a környezeti nevelésről. Előtérbe kerültek annak humán összetevői, a fenntarthatóság pedagógiája teret nyert. Ezzel ellentétben a dokumentum még több, elavult szemléletű megállapítást hordoz. (pl.: a természet „gondozására” nevelés). Az alapdokumentum befolyásolja a tanítók tantervi, tanulásirányítási szemléletét is.

1.1.2.2 A tartalmi szabályzók fogalmi és szemléleti koherenciája

A különböző szintű jogszabályok más-más időben, olykor más-más munkacsoportok által készültek, ezért az amúgy is bizonytalan környezeti nevelési tartalmaikban nem egyformán foglaltak állást (pl.: a NAT mást ért a közös követelmény kifejezésen, mint a kerettantervi rendelet). Ez a koherenciazavar az iskolai tervező munkában is visszatükröződik (pl.: az erdei iskola mint a környezeti nevelés része a törvénynek megfelelően tanórán kívüli tevékenység /Ktv. 53.§/, vagy - miként a kerettantervi rendelet fogalmaz (28/2000 OM 3.§) - a hagyományostól eltérő tanulásszervezési forma, 

1.1.3 Pedagógus képzés

1.1.3.1 Szaktudományos és/vagy praktikus képzés

A pedagógusképzésben a mesterségbeli ismeretek és készségek megszerzése alárendelt a szaktudományokhoz képest. A környezeti nevelés által alkalmazott tanulásszervezési módokra, módszerekre való felkészítés még az általános didaktikai, metodológiai képzésnél is szolidabb, egyes szakok esetében teljesen el is marad. A tanítóképzésben a környezeti nevelés módszertana a természettudományos tárgyak módszertanával rokon, noha ez nem elégíti ki annak teljes és elvárt repertoárját. Különösen a terepi, szabadég-iskolai oktatásra való felkészítés sajátos technikáinak megszereztetésével maradnak adósak az illetékes tanszékek. 

A nem természettudományos kollégiumok pedig alig-alig jelenítik meg, illetve kevéssé tudatosítják tárgyuk környezeti nevelési vonatkozásait. Furcsa anakronizmus, hogy a XXI. században még mindig reformpedagógiának aposztrofálunk olyan technikákat, amelyek valójában a XIX. század megújító munkájának termékei (ld. projekttanítás)

1.1.3.2 Képzési tartalmak és tartalmi szabályzók

A pedagógus képzésnek a NAT-hoz, illetve most már a kerettantervekhez való igazítása csak részben valósult meg. Az alaptanterv új területei vonatkozásában megmutatkozó hiányosságok érintik a környezeti nevelést is, hiszen éppen azokkal legerőteljesebb a kapcsolata (pl. drámatechnikák alkalmazása, honismeret, emberismeret).

1.1.3.3 Szakmai gyakorlatlanság, hiányzó "klinikai háttér"

Nincs elméleti sebész. Ahhoz hogy valaki orvos lehessen, igen komoly klinikai gyakorlatokon kell átesnie, gyakorlati tapasztalatokra kell szert tennie de nagy tudású, példaképül szolgáló szakemberek vezetésével. Nincs elméleti tanító sem. A gyerekekkel való bánásmódot, a pszichológiailag helyes, átgondolt, mind az elérendő célokra, mind magára a gyermekek és közösségeik adottságaira, változásaira érzékeny tevékenységszervezést csak magas színvonalat biztosító iskolai gyakorlatok által lehet megszerezni. A környezeti nevelésnek jószerivel nincs ilyen háttere. A főiskolai gyakorlóiskolák  - éppen a gyakorlatok folyamatosságának biztosítása érdekében – nemigen vállalják fel a bonyolult időszervezést követelő terepi, természetközeli oktatást. A szakvezető pedagógusokkal szemben pedig nem követelmény a helyes és korszerű környezeti szemlélet, a szabadég-iskolai módszertani kultúra. Így hát a környezeti nevelés fortélyait nem lehet intézményesítetten elsajátítani, csak ellesni lehet. A motiválatlan, vagy ebbéli feladatát meg nem értő pedagógusjelölt pedig nem fordít minderre figyelmet.

1.1.3.4 Képzés és munkalehetőség

A környezetpedagógus szakot, szakkollégiumot végzett tanárok, tanítók nem kapnak képzettségüknek megfelelő állást. Ennek egyik oka, hogy a környezeti nevelés a kötelező időkeret terhére nem előírt kerettantervi tantárgy (modul). A kereszttantervi feladatok ellátásához pedig nem tudnak státuszt rendelni az iskolák. Kedvezőtlenül hat a szabadidő-szervező álláshelyek betöltésére kiadott moratórium is. 

1.1.4 Szakmai szolgáltatás

1.1.4.1 Szakmai tanácsadás egy kiépítetlen hálózattal

Feltűnő ellentmondás, hogy a szakmai tanácsadás hálózata éppen azokban az időkben sorvadt szinte a működtethetőség határáig, amikor a hozzáértő, gyakorlatból eredő tanácsokra a pedagógusoknak a legnagyobb szüksége lenne. Semmilyen továbbképzés sem pótolhatja a személyhez és szituációhoz igazodó tanácsot. A pedagógiai intézetek és más szakmai szolgáltató szervezetek azonban (egy kivétellel /FPI/) nem rendelkeznek olyan környezeti nevelési szaktanácsadóval, aki főállásban, tehát a hét bármely munkanapján rendelkezésre állna, s irányítaná a fejlesztő munkát. Az innovációt tehát elengedett kézzel kell végigegyensúlyozniuk a pedagógusoknak. Úgy vélem, hogy ez éppen a környezeti nevelésben különösen veszélyes lehet, hiszen a szükséges ökológiai, humánökológiai szemlélet, szabadég-iskolai gyakorlat nélkül a jó szándékú újítás is ellenkező eredményt hozhat.

1.1.4.2 Felkészült szakértői gárda hiánya és megbízatlanságuk

Míg a szaktanácsadó a folyamat segítője, addig a szakértő éppen a folyamaton kívül álló voltából eredően képes annak produktumait értékelni, minősíteni. E két – alapvetően más célú – szerepet azonban az intézmények és különösen a fenntartók rendre keverik. Olykor tudatosan is értékelő feladatokat szeretnének szaktanácsadókkal elvégeztetni. A pedagógus tehát nem tudja elkülöníteni munkája során, hogy ki az „ő embere” és ki az igazgató, vagy a fenntartó megbízottja. Ez a helyzet bizalmatlanságot szül mindkét, a megújulás eredményessége szempontjából egyaránt fontos szereplővel szemben. 

A környezeti nevelés minőségfejlesztéséhez ugyanis szükség van olyan speciális tudástöbblettel rendelkező professzionális szakértőkre, akik a munkafolyamatokat értékelni képesek. Ez az értékelés természetesen csak akkor valósulhat meg, ha a szakértők megbízásában érdekeltekké lesznek mind a fenntartók, mind az iskolák, s ehhez forrásokkal is rendelkeznek majd. A folyamatot a cégek auditálásához hasonlóan kellene felépíteni és működtetni. Jelenleg azonban igen sok az ellenható érdek.

1.1.4.3 Terepi oktatási gyakorlóiskolák hiánya

Sem a pedagógusképzés, sem a továbbképzés szolgálatában nem állnak kimondottan e célra létesített és rendszerszerűen működtetett terepoktatási központok. Jó kiindulás lehetne a nemzeti parkok, erdőgazdaságok, oktatóközpontok, szervezetek által fenntartott néhány ilyen bázis. Ezeket azonban „professzionalizálni” szükséges. Azaz garantálni a minőséget, kritériumokhoz és standardokhoz kapcsolni a munkafolyamataikat, és alkalmas módon összekapcsolni kínálatukat a közoktatás intézményeivel.

1.1.4.4 Továbbképzési piac

A pedagógus továbbképzés piacosodása számos környezeti nevelési tartalmú képzési formát is kínál. A továbbképzések alapítása és indítása azonban túlságosan mereven szabályzott, az elfogadott dokumentációtól eltérni nem lehet. Szükséges volna ennél rugalmasabban reagálni képes, nem akkreditált képzési formákra is, ám ezek finanszírozásában sem az iskolák, sem a pedagógusok nem érdekeltek. Míg a továbbképzések formai, adminisztratív, szervezési követelményeknek való megfelelését biztosítják és ellenőrzik, addig a közvetített tartalmak szemléletét, minőségét, korszerűségét külső szakértő nem ellenőrzi. A környezeti nevelésben így tapasztalatom szerint nem egy tanfolyam igen korszerűtlen ismereteket és gyakorlatot közvetít. Nem könnyű a szakmai kontroll kiépítése, de a „szellemi kuruzslás” megállítása érdekében fontos volna. 

1.1.5 Az iskola és a helyi társadalom viszonya

1.1.5.1 A szülők értetlensége

A pedagógiai programok megfogalmazásakor a nevelőtestületek támaszkodtak a szülők elvárásaira. A törvény szerint a szülői szervezetnek, iskolaszéknek véleményezési joga van. Ez a megrendelői elvárás azonban eltorzíthatja az iskolai nevelő-oktató munka arányait. Ördögi körnek tűnik, hogy a környezeti nevelés kiterjesztésére éppen azért van szükség, mert a családok ezt az eszmeiséget és erkölcsiséget nem tudják közvetíteni, hiszen az ő ismereteik hiányossága és szemléletük hibái vezettek a jelen környezeti problémáihoz. A családoktól tehát nehezen várható el, hogy megköveteljék az iskola környezeti nevelő munkáját. Ebből következik, hogy annak támogatottsága is rossz, különösen, ha mindez többlet kiadásokkal is párosul.

1.1.5.2 A környezetvédő szervezetek iskolán kívül rekedése

A környezeti cselekvések ugyanazzal a környezettel kapcsolatosak, amelyekre vonatkozóan a környezetvédő szervezetek is kifejtik munkásságukat. A nevelés eredményessége tehát csak ezek bevonásával biztosítható. E szervezetek azonban kívül rekednek az iskolán.

1.2 Az iskolán belüli szerkezeti problémák

1.2.1 Szakmai műhelyek hiánya

1.2.1.1 Szerepkulturás és projekt orientált szervezetek

A környezeti neveléssel kapcsolatos tervező, szervező és lebonyolító munka nem a csak egy tantárgycsoportot, iskolafokot érint. Az iskolák szakmai felépítése azonban leginkább ilyen, szerepkultúrás szerveződésű. Pl.: az alsó tagozatos tanítók egy munkaközösséget alkotnak. A projektorientált szerveződés segíthet egy adott munkafolyamat minőségében érdekelt valamennyi résztvevőt csatasorba állítani. Pl.: erdei iskola szervezésére létrehozott munkaközösség, amely mind tanítókból, mind humán, reál és készségtantárgyat tanító tanárokból, s nem pedagógusokból állhat. Az innováció rendszerint projektként jelentkezik.

1.2.1.2 Megújulási igény és újítási kényszer

Az innováció önkéntes. Felismert érdek, szándék, ambíció nélkül, pusztán kényszerből nemigen lehet a jobbításon munkálkodni. A tartalmi szabályzók változása ugyan megköveteli a megújítást, ám nem feltétlenül nyeri is meg annak érdekében a nevelőket.

1.2.1.3 Követhető minták hiánya

A bevezetés időszakában különösen nagy igény mutatkozna arra, hogy jó példákat láthassunk, mintákat kapjunk, ötleteket gyűjthessünk. Ezek a minták részben hiányoznak (pl.: projekt tantervek, erdei iskola programok) részben nem hozzáférhetőek (pl. foglalkozások, tanórák látogatása tanítási időben)

1.2.2 Programadás = közhelygyűjtemény

1.2.2.1 A korszerű pedagógiai alapelvek ismeretének hiánya

A pedagógusközösségek pedagógiai elméleti ismeretei általában korszerűtlenek. Nem sokat változtak a főiskolás évek során megtanultaktól. Látszik ez abból a tanácstalanságból is, ahogyan pedagógiai programjukat megfogalmazzák. A környezeti nevelés alapelvei a nevelési gyakorlat egészére kihatnak. Ezeket az alapelveket viszont nem ismerik széles körben.

1.2.2.2 Semmitmondó céltételezés bizonytalan feladatellátás

A minőségi munka alapja az egyértelmű, világos és érthető munkacélok megfogalmazása, hiszen az ezekhez való közelítés jelenti a minőségfejlesztés alapját. A pedagógiai programok céltételezése olykor semmitmondó, ködös, túlzottan általánosított, „szigorlati tételszerű”. Nem egyértelmű célokhoz nem lehet konkrét feladatokat kijelölni.

1.2.2.3 Nevelési problémák és a környezeti nevelés színterei

A környezeti nevelés számos munkaformája kimozdítja a tanulót a hagyományos tanórai szerepéből. Olyan tevékenységeket is kínál, melyek során a tanórákon háttérbe szorított képességeit is gyümölcsöztetheti. E programok a közösségfejlesztésnek is kiváló színterei. Mindebből következik, hogy a környezeti nevelés alkalmas lehet a tanulási kudarccal, beilleszkedési problémákkal küzdő gyerekek fejlesztésére. Erről az oldalról viszont nem gondolják végig programjukat a nevelők.

1.2.2.4 Tehetséges tanulók és fejlesztésük

A tehetséges, az átlagosnál inkább érdeklődő, bőséges környezeti ismerettel rendelkező, jól együttműködő és problémamegoldásra is képes tanulók számára külön motiváció lehet valamilyen produktum létrehozásában, alkotókörben, országos versenyen való részvétel. Kisiskolásoknak nem szerveznek ilyent. Környezeti érdekérvényesítésben nemritkán azok a tanulók jártasabbak, akik kevésbé konform viselkedésűek társaiknál. A tehetséges tanulókat nem csak a szaktárgyi tanulásban eredményes tanulók körében kell keresnünk.

1.2.3 A tanulás tervezésében a helyi adottságokhoz illesztés elmarad

1.2.3.1 Kerettantervből helyi tanterv lett-e?

A környezeti nevelés mindig helyi, hiszen adekvát környezetre vonatkozik. Nem ritkán elmarad a helyi tantervek helyi tartalommal való bővítése. Ez a környezeti nevelés egésze szempontjából veszteség.

1.2.3.2 Tanulásszervezési módok tervezett megújítása

Igen nehézkesen változik a tanulásszervezési szemlélet. Problémát jelent, és szinte kódolja az eredménytelenséget az, hogy egy fejlesztésközpontú tantervet tananyagközpontú tanulásszervezési módokon kívánnak megvalósítani. 

2. Funkcionális problémák

2.1 Az iskolán kívülről eredő működési zavarok

2.1.1 Helyi társadalmi közömbösség és ellenérdek

2.1.1.1 Családok ellenében

A családok környezetkultúrája nemritkán elmarad az iskola által közvetítettől. Olykor más ismeretek és tevékenységek biztosítását kívánják meg az iskolától, mint amelyeket az megvalósítani szándékozik. Gondot jelenthet a vállalandó többlet anyagi teher is. Eredményes környezeti nevelést a családok ellenkezésével megvalósítani nehéz, s vajon milyen szintig etikus? A pedagógusoknak tehát szinte „andragógiai” feladatokat kell teljesíteniük, hiszen a szülőket meg kell győzniük, az ő tudatukat is formálniuk szükséges, s ezt nem is tehetik közvetlen eszközökkel, hiszen erre nincs kompetenciájuk. Ez a munka bizony olyan felnőtt – felnőtt kommunikációs technikák alkalmazását kívánja meg, olyan új együttműködési színterek megteremtésére ösztönöz, amelyekben bizony kevés a tapasztalat.

2.1.1.2 Fenntartó ellenében

A fenntartó általában két helyzetben válik ellenérdekeltté: ha a tervezett program rá (vagy választóira) többlet költségek vállalását hárítaná, illetve ha úgy érzi, hogy a környezeti nevelés megvalósítása során az általa elvárt tevékenységek köre szűkülhet, vagy annak színvonala romolhat. A kereszttantervi gondolkodás, a sajátos, hagyományostól eltérő tanulási módok megszervezésétől nemritkán idegenkednek, olykor saját illetékességüket, jogkörüket is túllépő módon, ezért a programok iniciálása nem könnyű. Szükséges egyértelművé tenni a környezet állapota iránti közös érdekeket. Kinek a feladata ez? Az intézményvezető érdekelt-e ilyen természetű konfrontációra saját munkáltatójával?

2.1.1.3 Környezetvédő magatartás = ellenzékiség?

A környezetvédők mindig szemben állnak a környezet terheléséért felelős csoportokkal. A problémák kezelése során szükségszerűen konfrontálódnak. Ez gyakran folyamatos oppozíciónak, ellenzéki magatartásnak látszik. A fenntartók nem veszik jó néven az általuk fenntartott intézményük ilyen szembeforduló kezdeményezéseit. A helyi környezetvédő akciók megítélése általában nem fekete-fehér. Különösen aggályos lehet gyerekeket felhasználni olyan demonstrációkhoz, cselekvésekhez, melyekhez nem saját tudatos értékválasztásuk következtében csatlakoztak. A kisiskolások személyhez kötődőek. A tanító értékrendjét általában mélyebb kritika nélkül elfogadják, az elvárásainak megfelelni akarnak. A különböző akciókba való bevonásuk csak állampolgári nevelésükkel összhangban, a tőlük elvárható felelősségvállalással tervezhető. Vajon a tanítók tisztában vannak-e saját és mások (a tanulók, a szülők) állampolgári jogaival és azokat akceptálni képesek-e?

2.1.2 Szakértelem és módszertani hozzáértés hiánya

2.1.2.1 Tervezési ismeretek hiánya

A pedagógus munkaköre – a központi tantervek kifutásával – egyre inkább kibővül a tervezési feladatokkal. A „tantervészet” speciális tudástöbbletet kíván. Hiányt nemcsak a különböző szintű tartalmi szabályozók (jogszabályok és tantervi dokumentumok) ismeretében tapasztalok, hanem a személyre, csoportra szabott programadásban is. Fejlesztésközpontú pedagógiát csak fejlesztő programok folyamatos készítésével és alkalmazásával lehet folytatni. E tekintetben a tanítók felkészületlenek, illetve bizonytalan tudású autodidakták.

2.1.2.2 Korszerűtlen módszertani kultúra

A környezeti nevelés során élesen szembesülünk azzal, hogy a pedagógusok módszerkészletéből mennyire hiányoznak a tanulóközpontú tanulási tevékenységek. A tanórák főszereplője még mindig a tanító. Biztosabban végzi dolgát, ha „az ő kezében van a gyeplő”, ha a tanítást az ismeretelsajátítás algoritmusára építi, s azt apró didaktikai mozzanatokba tördelve irányítja. Különösen kevés a tapasztalat az együttműködő (kooperatív-interaktív) tanulásban, az önálló tanulás irányításában, a tanulási projektek tervezésében, a tanulási élményszituációk konstruálásában, a drámamunka alkalmazásában, a terepi tanításban. Az értékelési repertoárjuk is az alkalmazott metodikához kötődik, ezért annak fókuszában zömmel a rövid távú memóriakapacitás áll. A kognitív intelligencia fejlesztéséhez képest jelentősen háttérbe szorul a pszichimotoros fejlesztés, a szociális és affektív intelligencia alakítása.

2.1.2.3 Fejletlen környezetkultúra

A kisiskolások mintakövető viselkedését nyilvánvalóan meghatározzák a példaszemélyiségek viselkedésmintái, értékválasztása. Kívánatos az volna, ha a tanítók fejlett és korszerű szemléletű környezetkultúrával rendelkeznének. Az öltözködési, lakberendezési, térformálási, eszközhasználati, vásárlási szokásaikban, egészséges és harmonikus életvezetésükben példaképül szolgálhatnának. Ez többet érne minden tananyagnál. Érezzük, hogy ez az ideális állapot még igen messze van, de vajon vannak-e valós, és pontos információink a pedagógusok környezetkultúrájáról? 

2.1.2.4 Szaknyelv pontos ismeretének hiánya

Minden szakmának, foglakozásnak van saját, kialakult szaknyelve. Ezek pontos ismerete és használata a kulcsa annak, hogy megértsük egymás szakmai gondolatait. A pedagógiai programok és a szakmai továbbképzések tapasztalata alapján tudom, hogy az alapvető pedagógiai, didaktikai, módszertani szakkifejezések megértése és használata is problémás. A környezeti neveléssel kapcsolatos kifejezések pedig sokszor definiálatlanok, értelmezésre szorulók, hiszen - „in statu nascendi” - nem alakult ki azok következetes, elfogadott értelmezése. (pl.: környezetvédelmi nevelés ( környezeti nevelés, készség ( képesség, tantervi tartalom ( tananyag)

2.1.3 Demotiváltság

2.1.3.1 Személyes elkötelezettség, életvezetési minta hiánya

Hiteles környezeti nevelést motiválatlanul folytatni szinte „falra hányt borsó”. A nonverbális üzenetek rendre felülírják a közléseket, ha a pedagógus híján van a környezetért való felelősségvállalásnak, ha nem elkötelezettje munkájának. Üres szóvá válik a tanítás, ha a tanító magánéletében más normákat követ. Nemcsak a saját munkájának az eredményét rontja, hanem a környezeti közgondolkodásnak is árt, ha két féle mondandója van: egy a tanulóknak, egy önmagának. Vajon a környezeti nevelők rejtett értékválasztása más, mint pedagógustársaiké?

2.1.3.2 Szűk pályakarrier

Ronthatja a szakmai ambíciókat, hogy a környezeti nevelőknek a pedagógus társadalmon belüli elismertsége nem jó. Nevelőtestületen belül pedig aki erre „specializálja” magát szűkíti lehetséges karrierjét. Nem „kurrens” manapság környezeti nevelőnek lenni. Ez a demotivált helyzet pedig kontraszelektál.

2.1.3.3 Növekvő munkateher

A környezeti nevelés „macerás”. Más nevelési területekhez, tantárgyakhoz képest jelentősebb szervezést, együttes alkotást szélesebb körű felkészülést követel, és olykor eszközigényes, tehát az előkészítésre fordítandó idő is megnő. Ezek felvállalása – különösen más, nem kevésbé munkaigényes ám fontosabbnak gondolt – tanítói feladatok között nem vonzó. Ezeket a munkaterheket alig honorálják, sőt olykor visszaüt ezek felvállalása olymódon, hogy a szakmai lelkesedésből elindított munka idővel munkaköri kötelességgé válik, és feladatbővüléshez vezet.

2.1.4 Tanulást segítő eszközök, felszerelések hiánya

2.1.4.1 Fejlesztés és tevékenységközpontú tankönyvek hiánya

Az ismeretközpontú „78-as” tantervhez készült tankönyvek szemlélete tovább él a Nat-hoz, kerettantervekhez készített könyvekben is. A taneszközök az ismeretre koncentrálnak, a segedkönyvek, munkafüzetek az ismeretelsajátításhoz szükséges tevékenységeket tartalmazzák. Nem egyértelmű a szemléletbeli különbség, és a kezelt didaktikai apparátus közötti eltérés a tananyag- és a tanuló-központú könyvek között. A tankönyv szemlélete a pedagógust sokkal jobban orientálja, mint a tanterv. Ezért nyugtalanító, hogy alig-alig vannak olyan tankönyvek, amelyek a környezet megismerésének folyamatát a valóságos környezetben elvégzendő egyéni és csoportos felfedezésekhez, cselekvésekhez kötnék. Még a példafajok kiválasztásában is dönt a tankönyvszerző a tanító, a tanuló helyett. A tankönyvek arra is ösztönöznek, hogy „ne a gyereket, hanem a könyvet tanítsák.” Bár az első, második évfolyamon a környezetismeret tanítása nem is igényli hagyományos szerkezetű könyvek használatát, ettől eltérni nem szokás. Olyan lenne az, mintha „súlytalanítanák” a tantárgyat.

2.1.4.2 A fenntarthatóság pedagógiai szemléletének hiánya

A fenntarthatóságra nevelés megkívánná, hogy ne csak a környezetismereti könyvek tartalmazzanak implicit ismereteket a környezetre vonatkozóan. A más tantárgyak ilyen tárgyú tananyaga nem elegendő, és sokszor korszerűtlen szemléletű is. A jegyzékre kerülő tankönyvek környezeti nevelési szempontú értékelése még várat magára.

2.1.4.3 Tanulásvezérlő taneszközök szűkössége

Különösen a terepi oktatás során, az erdei iskolában van szükség olyan segédletekre, amelyek az önálló tanulásban igazítják el a tanulókat. Kapcsos füzetek, feladatlapok, rejtvények, tudásmérők, tanulási alternatívákat mutató tankönyvek, projektek végrehajtását segítő kiadványok stb. igencsak módjával vannak jelen a piacon. Az iskolák műhelyeiben – jobb híján – készített szakanyagok nem kerülnek nyilvánosságra, ezekről információink sincsenek.

2.1.4.4 Kisiskolások vizsgálataihoz alkalmas terepi eszköztár hiánya

A környezeti vizsgálódásokhoz alkalmas felszerelésre, eszközökre van szükség. Nem drága és bonyolult műszerekről van szó, hiszen az alsó tagozatos tanulók elvont fogalmi szintű gondolkodásra épülő vizsgálati, kísérleti helyzetekkel nem kell, hogy találkozzanak. Fontos volna viszont, hogy az egyszerű eszközök minden tanuló rendelkezésére álljanak. Legyen elegendő nagyító, egyszerű távcső, gyűjtőzacskó, dobozka, fiola, hőmérő, s mindaz, amire a tapasztalatszerző tanítás építeni szándékozik. Ezek elkészítése, beszerzése körülményes, s kedvet szegő. Ötletes, egyszerűen kezelhető, olcsó, terepi vizsgáló készletek kialakítása fontos lenne. Nem tudjuk, milyen a terepi tanuláshoz szükséges eszközökkel való ellátottsága az iskoláknak. Úgy tűnik, hogy igen szűkös, s ezt tovább rontja az, hogy a felsős szakszertárak eszközeihez a tanítók nemigen juthatnak hozzá.

2.1.4.5 Tereptanulmányi központok és szolgáltatások hiánya

Egyre nagyobb az igény professzionális szolgáltatást nyújtani képes és kész terepi oktatóközpontokra. Olyan bázisok kellenének, amelyek a programkínálatuk mellett az annak megvalósításához szükséges eszközökkel, felszereléssel, helyiségekkel, tereppel és információs központtal egyaránt rendelkeznek. Legalább egy ilyen lehetne mutatóban!

2.1.5 Forráshiány

2.1.5.1 Rossz erőforrás-gazdálkodás

Általános vélekedés, hogy a környezeti nevelés költséges. Holott megfelelő erőforrás-gazdálkodással a feltétlenül szükséges ráfordítások biztosíthatók volnának. Hogy ez még sincs így, azt a következők okozhatják. Az iskola nem önállóan gazdálkodik, tehát az erőforrások felhasználása a fenntartói akaratot (esetleg az alkuk egyenlegét) és nem a pedagógiai törekvések prioritását tükrözik. Az iskola külön gondolkodik a működési költségeiről és külön tételként a taneszköz-fejlesztésről. A tanító az elosztási döntéseken kívül reked. Véleményét nem kérdezik, döntési helyzetbe nem hozzák. Az egyszeri, jelentősebb beruházás helyett a több kisebb beszerzést részesítik előnyben, ám így a rendszer egészének kiépítését megnehezíti a korábbi eszközök amortizálódása. Az iskola eszköz- és anyaggazdálkodásban érdekelt, beruházásban nem. Eszközbeszerzéseiben a pénz elköltésének időbeli korlátai (gazdasági év zárása, pályázat elszámolása) orientálják, így időnként sokszor drágább és alkalmatlanabb beszerzésre kényszerül. 

2.1.5.2 "Köldökzsinór" szemlélet

Különösen az önkormányzati fenntartású iskolákra jellemző, hogy tevékenységüket a fenntartói források függvényében tervezik. E szemlélet következménye, hogy az iskolában állandósul a megszorítási kényszer, aminek általában az innováció látja kárát. Menedzser szemlélettel nem a forrásokhoz terveznek tevékenységeket, hanem a tervezett tevékenységekhez kutatnak és használnak fel különböző forrásokat. A jól menedzselt iskola nem egyetlen vékony „köldökzsinóron” függ a fenntartóján, hanem igyekszik kiépíteni saját finanszírozási lehetőségeit. A források megszerzésében érdekeltté váló pedagógus egyben a célszerű innovációban is érdekeltté válik. Az iskolák alapító okiratuk szerint lekötetlen kapacitásukat kihasználhatják különböző, az alaptevékenységet nem veszélyeztető gazdasági tevékenységre, vállalkozásra is. Ebben azonban kevés a tapasztalat és nem épült ki az érdekeltség rendszere sem.

2.1.5.3 Pályázati eredménytelenség

Külső forrásként leginkább pályázati támogatásoktól függ egy-egy program megvalósítása. A sikeres pályázatok írásához szükséges ismereteket és gyakorlatot külön meg kell tanulni, s a pályázati források felkutatásában, megtalálásában is több segítségre volna szükség.

2.1.5.4 Immateriális források igénybevétele

A környezeti nevelési programok tárgyukból adódóan szinte megkövetelik a forrástakarékos megvalósítást. Nemcsak pénzbeni támogatásra kell gondolnunk. Támogatásnak minősül minden olyan felajánlás is, amely költséget takarít meg, kifizetést vált ki. (pl.: anyagban, eszközben való támogatás, szakértelem ingyen rendelkezésre bocsátása, közösségi munka, bevételtermelő tevékenységek szervezése).

2.2 Az iskolán belüli működési zavarok

2.2.1 Intézményi vezetés korszerűtlen szemlélete

2.2.1.1 Nem ismeri fel a környezeti nevelés fontosságát

A legkorszerűbb intézményi menedzsment sem hozza helyzetbe azokat a működési területeket, amelyeknek fontosságát az intézmény egészének eredményessége érdekében nem tartja kellően fontosnak, amelynek nem ismeri fel a jelentőségét. A környezeti nevelőknek tehát stratégiai kérdés, hogy képesek-e maguk mellé állítani a vezetőiket. A környezeti nevelés fejlesztésében pedig kulcsszereplőkké válnak az igazgatók.

2.2.1.2 Nem képes humán és dologi erőforrás-fejlesztésre

Az előző fordítottja is működési zavart okoz. Ha a felismert fejlesztési irányok mellé nem képes forrásokat rendelni, akkor az a funkció előbb-utóbb leépül, „amatörizálódik”.

2.2.1.3 Nem képes minőség-fejlesztésre

Minden pedagógiai folyamat eredményességének a kulcsa, hogy a munkafolyamatba beépítsenek, és rendszeresen működtessenek visszacsatolási, korrekciós mechanizmusokat. Az intézményvezetők a jelenleg folyó minőségfejlesztési programokban figyelmüket „fontosabb” feladatra koncentrálják. A környezeti nevelő munka összetettsége egyébként is bonyolult minőségbiztosítást kívánna, s a sajátos mérési, értékelési metodikák sem ismertek ehhez. 

2.2.1.4 A rejtett eredménytelenség

Az iskola eredménytelen fejlesztő munkájáért sokszor a tanulót teszi felelőssé. A pedagógiai programokban alaposan részletezett módon követel, bírál, ítélkezik, ugyanakkor tanácstalan, ha az eredménytelenségre diagnózist kell készíteni és terápiás programot kellene alkotni. Ha ez a ma még ritka szemlélet általánossá válna, a környezeti nevelés terápiás lehetőségeit jobban kihasználhatná az iskola. Addig azonban így gondolkodik: amíg baj van az alaptantárgyak tanításával is, addig ne pazaroljuk az erőinket el olyan másodlagos dolgokra, mint a készségtárgyak, vagy éppen a környezeti nevelés. Az eredménytelenség így nem szűnik meg, hiszen a probléma megoldását nem annak gazdájától várja.

2.2.2 Tantárgyközpontú és ismeretközpontú szemlélet

2.2.2.1 A tantárgyak hierarchiája

Tetten érhető a pedagógusi közgondolkodásban, hogy vannak fontos tárgyak és vannak mellékesek. A nagy baj az, hogy már az általános iskola kezdő szakaszán is rácáfol a készségtárgyak fontosságára az óraszámok által megerősített vélt hierarchia. A tantárgyak „nem hivatalos pontversenyében” a készségtárgyaknál is rosszabb helyzetből indulnak a főtárgyakba beépített – olykor besuvasztott – tantervi modulok. Mit várjunk akkor egy olyan nevelési területtől, amelynek még modulszerű kerettantervi tartalma sincs. Nagyon megnehezíti a tantestületen belüli érdekérvényesítést az, hogy a magasabb óraszámú „fő tantárgyaknak” több képviselője, sőt, önálló munkaközössége van, szemben a kicsikkel.

2.2.2.2 Az ismeret fontosabb, mint a fejlesztendő képesség

Hiába fogalmazza meg a Nemzeti alaptanterv egyértelműen, hogy a tananyag csak eszköz a tanulók valamely képességének fejlesztéséhez, hiába sugallnak fejlesztő szemléletet a közoktatás tartalmi szabályzó dokumentumai. A pedagógusok munkájukat még mindig alapvetően a megtanítandó ismeretek alapján tervezik meg. Azt kérdezik, hogy „mit tanítsak”, s nem azt, hogy „amit tanítok, azt miért tanítom”? A környezet megismerése során a tananyag adekvát a választott környezettel. Ezzel együtt természetes, hogy jórészt esetleges, cserélhető, választható. Ha nem tudok egy műveltségi tartalom mögé – lehetőleg kellően nehéz, bonyolult és bőséges – tananyagot felsorakoztatni, akkor az a terület gyanússá, esetleg komolytalanná válik. A környezeti nevelés ezt a problémát kezelve törekszik „tantárgyasulni”, azaz – feladva lényegét – igyekeznek már kisiskolás korban ismeretrendszerként megragadni és tanítani. Ettől még inkább háttérbe szorulnak a személyes tartalmú tanulási helyzetek.

2.2.2.3 Az ismeret tartalma nem a korosztálynak megfelelő

A környezettan összefüggései, vizsgált problémái jelentős elvonatkoztatást és szintetizálást kívánnak meg. Kisiskolás korban ezek érthetetlenek. A problémák java része olyan, amelyek nem érthetők meg a kis gyerekek által, sőt olyanok, amelyek saját életükben nem is jelennek meg valódi problémaként, akadályozó, életminőséget rontó tényezőként. Ugyanakkor a környezethez való viszonyulás érzelmekre, érzéki tapasztalásra, közös felfedezésre építő élményeit szinte megerőszakolja a tudálékoskodó környezeti nevelés. Olykor kimondottan úgy érzem, hogy alig-alig ismerik az adott korosztály pszichikus jellemzőit, mintha nem beszélnék a kisgyerekek nyelvét a tanítók. Helyette főiskolás ismereteiket gügyögik. Ez nem járható út. Csak olyan ismeret adható át, amelynek befogadására a tanulók képesek. S fontos az is, hogy a helyi tanterv készítésekor ne essünk a redukcionizmus hibájába, azaz, hogy az egyszerűsítés, a szimplifikálás során éppen a lényeg tűnjék el a tananyagból.

2.2.2.4 Az ismeret elsajátításának technikái avíttak

Tananyagközpontú központi tantervekhez kidolgozott és begyakorolt tanítási technikákkal, módszerekkel csődöt mondunk egy alternatívákban gondolkodó, helyi sajátosságokra adaptálandó fejlesztés központú tantervi környezetben. A módszertani továbbképzések sokszor valóban csak „ötletbörzék”, s a metodikai megújulást segítő elméleti és gyakorlati alapozást nélkülözik.

2.2.2.5 Kereszttantervi szemlélet, integrativitás hiánya

A közös követelmények értelmezési bizonytalanságát tovább növeli a kereszt-tantervi szemlélet hiánya. Azaz annak megtervezése, hogy ki mit tesz hozzá az egészhez. A tanítók is olykor úgy viselkednek a tervezésben, mintha egy személybe bújva, különböző önálló tantárgyakat tanító szaktanárok volnának. Az alsó tagozaton kedvezően kihasználhatnánk a belső és külső koncentrálási lehetőségeket, a tantárgyak tantervi, vagy tevékenységhez kötött időleges integrálását. Ezt azonban kevesen teszik. Az alsó tagozat sok helyen olyan, mint a felső, csak minden órára ugyanaz a tanár jön be. 

2.2.2.6 Az önmagáról szóló iskola

Az iskola akkor működik jól, ha a tanulókat a konstruktív életvezetésre készíti fel. Ha az iskola nem reagál azokra a társadalmi mozgásokra, arányváltozásokra, problémákra, amelyek a tanulók felnőtt életében a boldogulás érdekében megoldandó kihívásokként jelentkezhetnek, akkor az iskola nem funkciójának megfelelően dolgozik, hanem önmagáért való lesz. A környezeti kihívásokra nem reagáló iskola vétkesen mulaszt és nem a szakma szabályai szerint jár el. Az a tanító, aki nem képes a környezeti kérdéseket tanításában megfelelő módon megjeleníteni nem alkalmas a szerepére. De kinek is akar megfelelni a tanító? Szakmája követelményeinek, főnökének, a szülőknek, a tanulóknak? 

2.2.3 Rossz hatékonyságú módszerek alkalmazása

2.2.3.1 Fejlesztési hangsúlyok és ráfordítások aránya

Nem szokás vizsgálni azt, hogy egy tanulásszervezési forma meghonosítása, egy-egy új módszer bevezetése milyen mértékű ráfordítással (munkaidő, eszköz, rezsi, stb.) jár és annak mennyi a várható haszna. Ez a haszon természetesen nem pénzbeni érték. Az iskolának azonban – különösen szűkös források esetén – számot kell vetnie azzal, hogy hova koncentrálja az erejét. A környezeti nevelés a kisiskolás korban kevesebb szellemi és dologi befektetéssel (kevesebb pedagógus munkájával, egyszerűbb eszközökkel, hatékonyabb időszervezéssel) jobban megtérül, mintha azt a felső tagozaton kezdik megalapozni. Az azonban kétségtelen, hogy a környezeti nevelés megszervezése hosszú távon érezteti személyiségformáló hatását, folyamatos befektetést igényel. Az iskolák olykor ilyen alapon is a rövidebb távon látványos eredményt felmutató nevelési helyzeteket alakítják ki. A környezeti nevelés egész rendszeréből is a „mutatósabbak” (pl.: Föld Napján műsor) kerülnek az osztályok programjába.

2.2.3.2 Tanítóközpontú módszerek

Dominánsak azok a módszerek, amelyben a tanító közvetlenül irányítja a tanulás folyamatát, s amelyekben ő az elsődleges információforrás. Tanítói közlés, magyarázat, frontális osztálymunka, bemutatás, feladatmegszabás, ellenőrzés – mind olyan módszer, amely az ismeretek átadására, elsajátítására összpontosít, ám a környezeti nevelés élménypedagógiai törekvéseihez túl szürke tanulási helyzeteket teremt.

2.2.3.3 Tanulás irányítás és tanulási helyzetek irányítása

Problémát jelent, hogy a terepi tanulás, a környezet megismerése egyre nagyobb tanulói önállóságot igényel. Az alkalmazott módszerek során tehát tudatosan kellene megtervezni a tanulók tanulásra való felkészítését, „kezük elengedésének” nem könnyű folyamatát. Tapasztalható, hogy ilyen szempontból a másodikosok és a negyedikesek tanítása során alig van különbség.

2.2.3.4 Tanítói kreativitás és annak korlátai

A módszerek és eszközök alkalmazásában nyilvánul meg leginkább a tanítói sokszínűség. Problémát az jelenthet, ha a kitalált, vagy ellesett módszer adott gyerekcsoportra való adaptálása elmarad, ha nem vizsgálják annak eredményességét, hatását. Sokszor előfordul, hogy az alkalmazott módszer nem tudatos tervezés eredménye, hanem ötletszerű, ad hoc. Egy egyébként eredményes módszer sem sokat ér a tanítás és a nevelés egészéből kiragadottan. A különböző módszerek és eszközök hatékonyságának összehasonlítása nem egyszerű feladat, s eleddig megoldatlan.

2.2.3.5 Tanulási kudarcok és tanítási módszerek kudarca

A környezeti nevelés minőségi szempontú tervezése megkívánja, hogy a kulcsfolyamatoknak a célokhoz való közelítését értékeljük és legyünk képesek szükség esetén azt korrigálni. A korrekció alapkérdése, hogy az eredménytelenséget mi okozza. Sajnos gyakori, hogy a tanítók elmulasztják megfogalmazni maguknak azt, hogy a kudarc oka a gyerek adottságaiban, vagy az alkalmazott módszerekben keresendő-e. Minden gyerek fejleszthető, de más-más módszerrel. A módszerek kudarcával való szembenézés és a tanulásszervezési, metodikai korrekció helyett az eredménytelenséget a tanulóra, vagy a körülményekre vetítik.

2.2.3.6 Holisztikus szemlélet hiánya

Az egészleges gondolkodásra való képesség a kisiskolásokat sokkal inkább jellemzi, mint a nagyobbakat. A tanulási helyzetek azonban az analógiás és analitikus gondolkodást fejlesztik. A holisztikus szemlélet formálásához szükséges módszerek sokkal kevésbé ismertek és elterjedtek emezeknél. 

2.2.3.7 Szenzitív pedagógiai szemlélet hiánya

A kisiskolások környezeti szemléletében meghatározó két dolog: az ismereteiket elsődleges érzéki tapasztalás útján szerzik, illetve gondolkodásukban keveredik a racionalitás a metaforikus valósággal. Ahhoz, hogy egyre jobban megismerhessék valódi környezetüket, mind az érzékszerveik érzékenyítésére, fókuszálására, mind a gondolataik kifejezésére, a találkozás élményének személyes és kollektív megélésére szükségük van, mégpedig úgy, hogy egyenrangúan mozoghassanak a valódi és a „mintha” világában. A drámatechnikák alkalmazásával sokat tehetünk ezért, ám ezeket a szenzitív környezetpedagógiai módszereket kevesen használják tudatosan, értőn.

2.2.3.8 Tapasztalatlanság a szabadég-iskolai tanításban

Az osztálytermen kívüli tanulási helyzetek más tér-, idő-, és munkaszervezést kívánnak. Mások a motívumok, másként alakul a figyelem, más a csoport dinamikája. A tanítók kevés tapasztalattal rendelkeznek e téren. A nem adekvát módszereket fegyelmezéssel hidalják át, rontva a tanulási élményt.

2.2.4 Tanórán kívüli nevelés elsorvadása

2.2.4.1 A tanórán kívüli nevelés másodrangúsága

Az iskolák a Közoktatási törvény által biztosított választható időkeretüket gyakorta „tanórásítják”, azaz az iskola vonzerejének fokozása érdekében emelt óraszámú, emelt szintű képzésre, osztálybontásra, választható tantárgyak tanítására felhasználják, illetve átcsoportosítják annak egy részét a felső tagozatra. Ezzel párhuzamosan szűkül a tanórán kívüli tevékenységek (szakkörök, klubok, kézműves alkotókörök, stb.) időkerete. A környezeti nevelés közvetve tehát újabb térvesztést szenved.

2.2.4.2 Tevékeny szabadidő

A szabadidő megszervezése és megélése különösen fontos abból a szempontból, hogy a tanulókban szokássá váljanak a helyes környezeti cselekvések, hogy a mindennapi életük megerősítse a tanultakat. Fontos volna ezért, hogy a szabadidő megtervezésében ne hagyjuk figyelmen kívül környezeti feladatainkat. Különösen igaz ez az egésznapos (iskolaotthonos) rendszerű tanítás esetében. Kívánatos volna, hogy ott, ahol van szabadidő-szervező pedagógus, az értsen a környezetkultúra alakításához is.

2.2.4.3 Kínálat és igény a választható tevékenységek körében

A választható tevékenységek körében az iskolák szívesen elégítik ki a szülők azon igényeit, amelyeket a kötelező tanórai elfoglaltság során nem tudnak. Noha a tanórán kívüli tevékenységeket a tanulók érdeklődése, igénye szerint kellene biztosítani (Ktv.53.§), azt inkább a szülők elvárásaihoz igazítják. Láthattuk, hogy a környezetkultúra alapozása a családok értékrendjében másodlagos.

2.2.4.4 „Elpedagógusiasodás”

A tanítói rutin a szabadidős tevékenységeket, szakköri munkát, klubokat olykor ugyanazokkal a módszerekkel, helyzetteremtésekkel szervezi, amelyek a tanórát jellemzik, hasonló interakciókat kezdeményezve tanításszerű légkört teremt. 

2.2.5 Eredménytelen konfliktuskezelő technikák

2.2.5.1 Problémahelyzet és tanítói frusztráció

A környezeti nevelés szerves alkotója a problémamegoldás, konfliktuskezelés. A tanítók azonban a problémákat zavaró tényezőnek tekintik, a konfliktusokat saját kudarcként élik meg. A konfliktuskezelés erőmentes technikáit kevesen alkalmazzák. Általában ezért a környezeti nevelésben is olyan problémákat választanak, amelyben nem érintettek, s amelyek így kellően távol is állnak a gyerektől.

2.2.5.2 Erőmentes konfliktuskezelési technikák alkalmazása

A konfliktuskezelés erőmentes technikáinak elsajátíttatása és alkalmazása kihat a környezeti konfliktusokkal szembeni tűrőképesség és cselekvési kompetencia fejlesztésére. A vesztes-győztes helyzetek helyett a megegyezésre törekvés nemcsak a környezeti nevelésben hatásos. Az iskolák azonban ritkán tervezik tudatosan konfliktuskezelő technikáikat.

2.2.5.3 Boldogító "nincs probléma" helyzetek

A közös élmények legteljesebb megélését azok az idők biztosítják, amikor az együttlétet nem kell problémák megoldásával megbontani. Értékeket közvetíteni ebben a „nincs probléma sávban” tudunk. Nagyon fontos tehát, hogy igyekezzünk ezt az időt kitágítani, illetve tudatosítani annak értékét, örömét.

2.2.6 Iskolai atmoszféra, pedagógiai klíma

2.2.6.1 Belsőépítészeti sivárság, organikus környezet hiánya

Az iskola környezeti „rejtett tantervének” része a külső és belső környezete is. Tapasztalhatjuk, milyen nagy különbségek adódnak olykor az osztályterem és a közös helyiségek (különösen a mellékhelyiségek) állapota, arculata, – ha lehet így fogalmazni – atmoszférája között. Szembeötlő, hogy mennyire hiányoznak a „búvóhelyek”, a kisebb közösségi együttlétekre, beszélgetésekre, kiscsoportos feladatok elvégzésére alkalmas helyek, intim zugok. A belsőépítészeti kép kialakításában az organikus anyagok felhasználása egyre inkább visszaesik. Egyre művibbé válik az iskola. Az udvarokban a sportlétesítmények mellett hiányoznak a kertek, lugasok, „sétaterek”. Természetes, hogy a különböző iskolák adottságaiban igen nagy az eltérés, de a téralakításban, tárgykultúrában meddig terjed a kreativitás?

2.2.6.2 Élő környezet kialakítása, gondozása

A növény és állatgondozás speciális ismereteket kívánna meg. Persze nem néhány cserép pletyka locsolgatásáról van szó. Ámpolnák, virágládák, görögtálak, télikertecskék, zöld sarkok, iskolakertek kialakításához, a különböző gyerekek között is tartható, az egészségüket nem veszélyeztető állatok igényeinek biztosításához (megfelelően kialakított akváriumok, terráriumok, röpdék) bizony szaktudás kellene. Ilyen ismeretekkel még a környezeti nevelők is csak módjával rendelkeznek.

2.2.6.3 A tantermek berendezése nem ösztönöz együttműködésre

A hagyományos tanulópados elrendezés, a maga autokratikus térszervezésével nem ösztönöz csoportos kommunikációra, együttműködésre, sőt gátolja azt. Különböző alakú mobil bútorok, funkcionális tárolóhelyek kellenének.

2.2.6.4 Csak a tanteremben tanulunk

A környezetről a környezetben taníthatunk a leghatékonyabban, ám nem a legkönnyebben. A tanítók a tanterem biztonságát nem szívesen cserélik fel az iskolán kívüli világgal. Ritkán vonják be a tanításba a könyvtárat, az udvart, a színpadot stb.

2.2.6.5 A tanuláshoz és a cselekvéshez megfelelő hangulat kell

Az „osztályvigyázz” utáni néhány mondatos motiváció bizony kevés ahhoz, hogy valóban felkeltse az érdeklődést. Sokkal többet törődünk tanításunk tartalmával, mint annak hangulatával.

2.2.6.6 "Lárvakorban"

Az ember nem teljes átalakulással fejlődik, miként a cserebogár. Nincs lárvakora és nem bábozódik be. A kisiskolások igényei a tanulás komfortjához olyanok, mint a felnőtteké a munkahelyükhöz. Sőt! Ez a komfortérzet nem pusztán kényelmet jelent, hanem kellemes csoportklímát is feltételez. Mégis gyakran mostohán bánunk a kicsikkel. Olyan magatartást várunk tőlük, amit hasonló körülmények között nem mernénk megkívánni munkatársainktól. 

2.2.6.7 A kontemplatív idő hiánya

A környezeti nevelés nemcsak a külvilággal való találkozásról szól, hanem eközben saját képességeikkel, véleményükkel, nézeteikkel is szembesülnek a tanulók. A környezeti nevelés során erkölcsi értékrend, világnézet formálódik, ám ez nem megy vezényszóra, kollektíven. Az iskolai együttlétek során pedig szinte csak lopva jutnak hozzá a töprengő, elmélázó egyéni időhöz. 

2.2.7 Elszigeteltség kontra kooperativitás

2.2.7.1 Társtalanul tervezve, azaz a tanítói alkotóközösségek nemléte

A környezeti programok – mint jól ismert – együttes cselekvésekre épülnek. Ám ebben a tanítók nem szolgáltatnak jó példát. Elszigetelten terveznek, előfordul, hogy ötleteikre, megoldásaikra féltékenyen ügyelnek. Nagyon kevés iskoláról tudok, ahol környezeti nevelési alkotóközösség, munkaközösség vagy minőségi kör működne.

2.2.7.2 A tanulók iskolai és iskolán kívüli élete két külön világ

Az iskola és társadalmi környezete közötti kapcsolatok nem a tanulói tevékenységek szintjén épülnek ki. Ha a gyerekek képesek is együttműködni, azt nem a lakóhelyi környezetüket bevonva kell tenniük. Együtt lesznek elszigeteltek.

2.2.7.3 Versenyhelyzet vagy pozitív interdependencia

A közösségi rendezvények gyakori eleme a verseny, vetélkedő, a pályázat. Ezek fontos, inspiráló programok lehetnek. Ha azonban a vetélytársakra találó helyzetek arányát összevetem a társakat kereső szituációkkal, akkor látszik, hogy ez utóbbi igen csak alárendelt. Pedig aligha üzenhetjük a kisdiáknak, hogy: Te vagy egyedül a „legkörnyezetvédőbb”.

2.2.8 Cselekvési lehetőségek beszűkülése

2.2.8.1 Cselekvő tanulás a tanórákon

A tanórán általában olyan tevékenységekbe kezdenek, amelyek annak vége előtt befejezhetőek. A produktum ettől hevenyészetté válik, alkalmasint alkotások születnek, a tartamosságra nevelés csorbát szenved.

2.2.8.2 Cselekvések a tanórán kívül

A tanórán kívül a tanulók valóban képességeikhez, kedvükhöz, érdeklődésükhöz mérten foglalkozhatnak egy-egy témával. Keveset törődünk azzal, hogy kínáljunk, ajánljunk is ilyen témákat, s hogy segítsük is az azokkal való foglalatoskodást. S mindezt úgy tegyük, hogy az ne legyen délutáni iskolásdi. Helyi szakemberek, szülők, jóakaró segítők bevonása igen hasznos lehet e téren. Ha a saját lehetőségünk végére értünk, ajánljuk figyelmébe tanítványainkat olyan felnőtteknek (madarász, erdész, kertész, állatorvos, stb.), akiktől tanulhatnak hobbi szinten. Kívülállók bevonása az általunk tervezett fejlesztésbe eléggé ritka.

2.2.8.3 Hagyományt éltető közösség, vagy közösséget teremtő hagyomány?

Közösségépítő munkánk során gyakorta tervezzük azt, hogy felelevenítünk különböző hagyományokat, illetve magunk teremtünk ilyeneket. A környezeti nevelés szempontjából előnyösek az évkörhöz kötődő néphagyományok, a jeles napok eseményeinek rítusai. A hagyomány éltetése azonban nem azonos egy szerepjáték eljátszásával. A közösségi lét szervezésében gyakori hiba, hogy külső, a közösség életformájától idegen hagyományokat szeretnénk működtetni, miközben visszanyessük a közösség spontán, saját, intim rítusait.

2.2.8.3 Akciók, alkotó tevékenység másokkal 

A kampányszerű akciók igen alkalmasak arra, hogy megindítsanak, vagy éppen lezárjanak egy folyamatot, de semmiképpen sem helyettesíthetik azt. Ilyenkor alkalom nyílik más gyerekekkel, felnőttekkel kapcsolatokat építeni, de ügyelni kell arra, hogy mindez ne merüljön feledésbe a program végeztével.

2.2.9 Erdei iskola, vagy valami más

2.2.9.1 Mi az és mi nem?

Az erdei iskola fogalmi tisztázása mostanában zárul. Igen sok a félreértés még e téren. Az erdei iskolázók körében az alsó tagozatosok szép számmal vannak jelen, ám gyakori, hogy a program valójában tanulmányi kirándulás, tábor, országjárás. A pályázati részvételből következtetve az ország általános iskoláinak mintegy egynegyedében van ilyen jellegű program. Ahhoz képest a szakmai segítségnyújtás, felkészítés, szolgáltatás még igen fejletlen.

2.2.9.2 Innováció vagy renováció, avagy mi alakít mit?

Az erdei iskola valójában olyan tanulásszervezési mód, amelynek megvalósításához nagyon is meg kell újítani a pedagógiai repertoárunkat. Az ebbéli tudatosság helyett azonban a régi úttörőtáboros, kirándulós tapasztalatok alapján szerveződik a program. Olykor militáns elemek, elavult mozgalmi rítusok, kiüresedett cselekvések (parancshirdetés, jelentés, körletszemle, zászlófelvonás) is előfordulnak. Az erdei iskola tehát nem kevés esetben „fedőnévvé válik”.

2.2.10 Az iskola közművelődési funkciója

2.2.10.1 Tanítási szünetek

A környezeti nevelés nemcsak az oktatási színtereket kell, hogy áthassa. Az iskolák közművelő funkciója azonban igen alárendelt, érintőlegesen tervezett. A tanítási szünetekben kínált programok között ugyan akadnak bőven természetjáró, környezeti tudatot alakító tartalmúak is, ám ezeket az alsós kicsiknek ritkán kínálják. A szünetek kínálata általában személytől és lehetőségektől függ, s tervszerűtlen.

2.2.10.2 Kirándulás, túra, szabadlevegős sport

E programok kapcsán az iskoláknak sokkal jobban kellene nyitniuk. Hiszen ezek megszervezésében számos civil szervezet ajánl segítséget. A túra értő szakvezetővel, új sportjátékokat tanító testnevelővel egészen más, mint az osztálykirándulás. 

2.2.10.3 Táborok

A nyári, vagy más szünidőben megrendezett táborok közül élményben leginkább bővelkednek a természeti környezetben szervezettek. Gyakori probléma, hogy a kisiskolásoknak hirdetett táborok szakmai része nem az ő korosztályukhoz szól (a gyűrűzést csak leshetik. a vízminta vételezést nem értik, a határozásban járatlanok, építő feladatoknál csak segédmunkások lehetnek). A tanítókat nem képezik táborszervezővé. Ezért leginkább autodidakták, s csak a munka során látják át, hogy milyen nagy is az a fa, amibe fejszéjüket belevágnák, ha nem volnának természetvédők. A táborozással kapcsolatos „komfortvesztésre”, önellátásra, öntevékenységre, állóképességre, „anyátlanságra” stb. nem készítik fel a gyerekeket időben.

2.2.10.4 Hozz magaddal másokat is!

Ha a szülő, nagyszülő, rokon, szomszéd, ismerős az iskolába lép, bizony idegennek érzi magát. Holott a környezeti nevelés programjai ki kell, hogy tárják az iskolák kapuit. A jó „zöld program” hatással van a felnőttek világára, kisugárzik az iskola társadalmi környezetére is, erősítve annak elismerését. A nyitott programok nem csekély felelősséget rónak a tanítóra. Munkája nyomán ugyanis az egész iskoláról formálnak képet.

3. A ló gyógyul

Az állatorvosi ló minden kezelést, minden terápiát túl szokott élni, hogy egy következő szemeszterben róla taníthassák a mintaszerűen gondozott, egészséges, kiválóan trenírozott állat tulajdonságait. A fentiekben sötéten lefestett helyzet is hasonló. Valójában jellemző, de nem általános. A környezeti nevelés igen dinamikusan fejlődik. Ugyanezeket a fejezeteket melegebb színnel festve tehát megannyi – szintén jellemző, bár még korántsem általános – eredményt, ötletet, mintaszerű megoldást írhattam volna. A tanulmányom elkészítéséhez azonban az „ügyeletes borúlátó” szerepében ragadtam tollat. Szándékosan gondokra figyeltem, lehető és meglévő problémákat kerestem, hogy azokat a későbbiekben elemezve segíthessem e reményteljes nevelési terület fejlődését.
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